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ABSTRACT 

Erra, Satu 
Perspectives on Teaching Writing and Exploring Writer Identity in General  
Upper Secondary School Settings 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2020, 109 p. 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 273) 
ISBN 978-951-39-8261-4 (PDF) 
 
Writing cannot be separated from its environment. When a general upper sec-
ondary school student writes and studies writing, the school environment influ-
ences her activities. The aim of this qualitative and multidisciplinary research is 
to find out in what kind of context of writing Finnish general upper secondary 
school students operate while studying mother tongue and literature. The objec-
tive is to develop pedagogy of writing and to increase understanding about writ-
ing in general upper secondary school environment. The empirical research ap-
proaches writing from two perspectives, institution on the one hand and students 
on the other. The national core curriculum and matriculation examination repre-
sent the institutional view. The perspective of general upper secondary school 
students is reflected in essays on writing by the students. The first two sub-stud-
ies of the dissertation examine the discourses of writing in this data. The other 
two sub-studies analyse affordances of writing and what reflection means in up-
per secondary school students’ writings. 

In the light of the data, it seems that the teaching and assessment of writing 
is not based on just one discourse of writing, but the teaching has been quite di-
verse. However, there are more discourses in the curriculum than in the matric-
ulation examination, which means that the exam does not fully match the curric-
ulum. Students’ perceptions of writing, on the other hand, slightly differ from 
the perceptions of the institutional documents that guide teaching. According to 
the analysis, general upper secondary school writers are a heterogeneous group, 
but many writing problems are related to the same issues, such as the social as-
pects of writing, the writing process and assessment. Reflection and the process 
of self-understanding manifest in students’ writings in an effort to interact. In 
light of the research, it seems that reflective writing and consideration of the dif-
ferent conceptualizations of writing should be developed as a part of general up-
per secondary school writing instruction. 
 
Keywords: ecology of writing, mother tongue education, identity, discourses, re-
flective writing, curricula, matriculation exam, general upper secondary school 
 
  



TIIVISTELMÄ 

Erra, Satu 
Minä kirjoittajana, lukio ympäristönä – Näkökulmia kirjoittamisen opetukseen 
Jyväskylä: Jyväskylä yliopisto, 2020, 109 s. 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 273) 
ISBN 978-951-39-8261-4 (PDF) 

Kirjoittamista ei voi erottaa ympäristöstään. Kun lukiolainen kirjoittaa ja opiske-
lee kirjoittamista, vaikuttaa lukio ympäristönä hänen toimintaansa. Tutkimusta, 
joka pyrkisi tarkastelemaan ympäristön merkitystä kirjoittamiseen on vain vähän. 
Tämän monitieteisen empiirisen tutkimuksen tavoitteena on selvittää, millai-
sessa kirjoittamisen kontekstissa lukiolaiset toimivat opiskellessaan äidinkieltä ja 
kirjallisuutta. Ympäristöä lähestytään kahdesta näkökulmasta. Institutionaalista 
ympäristöä edustavat opetussuunnitelmat sekä ylioppilaskokeen määräykset. 
Opiskelijoiden näkökulma tulee ilmi kirjoittamista pohtivissa teksteissä, jotka on 
tuotettu tätä tutkimusta varten. Kahdessa osatutkimuksessa tarkastellaan kirjoit-
tamisen diskursseja näissä aineistoissa. Yhdessä osatutkimuksessa analysoidaan 
kirjoittamisen tarjoumia ja yhdessä sitä, miten reflektio näkyy kirjoitelmissa. Laa-
dullinen analyysi keskittyy diskursseihin, tekstien sisältöön sekä kielellisiin va-
lintoihin.  

Tutkimuksen perusteella kirjoittamisen opetus on ollut aineiston ke-
räysajankohtana varsin monipuolista, eikä opetus tai arviointi ei ole perustunut 
vain yhteen kirjoittamiskäsitykseen. Ylioppilaskokeen, opetussuunnitelman ja 
opiskelijoiden käsitykset kirjoittamisesta kuitenkin eroavat toisistaan. Lukion 
opetussuunnitelmassa on ollut enemmän kirjoittamisen diskursseja kuin yliop-
pilaskokeessa, mikä tarkoittaa, ettei kansallinen koe vastaa täysin opetussuunni-
telmaa. Opiskelijoiden käsitykset kirjoittamisesta puolestaan eroavat opetusta 
ohjaavien dokumenttien käsityksistä. Lukiolaiskirjoittajat ovat tutkimuksen pe-
rusteella heterogeeninen ryhmä, mutta monet kirjoittamisen ongelmat liittyvät 
kuitenkin samoihin seikkoihin, kuten kirjoittamisen vähäiseen sosiaalisuuteen, 
kirjoittamisprosessiin sekä arviointiin. Reflektio ja itsen ymmärtäminen ilmenee 
opiskelijoiden kirjoitelmissa pyrkimisenä vuorovaikutukseen. Tutkimuksen va-
lossa näyttää siltä, että sekä reflektiivistä kirjoittamista että erilaisten kirjoittamis-
käsitysten tarkastelua kannattaa kehittää osana lukion kirjoittamisen opetusta ja 
lukion kirjoittamista arvioida osin myös irrallaan ylioppilaskokeen arviointipe-
rusteista.  

Avainsanat: lukio, kirjoittamisen ekologia, äidinkielenopetus, identiteetti, dis-
kurssit, reflektiivinen kirjoittaminen, opetussuunnitelma, ylioppilaskoe 
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ESIPUHE 

Olen kirjoittanut väitöskirjaani monenlaisissa ympäristöissä. Luin ja kirjoitin 
kahviloissa ja kirjastoissa Helsingissä, Jyväskylässä, Aachenissa ja Berliinissä. 
Työskentelin junassa ja lentokoneessa ja välillä kotona keittiönpöydän ääressä tai 
sängyllä maaten. Jatko-opinnoissa oli sellainenkin vaihe, kun kirjoitin ja imetin 
samalla vauvaa tai yritin saada sitä nukahtamaan kantoreppuun. Minulla ei ole 
ollut omaa huonetta, mutta on ollut mukana kulkevia laitteita ja jaettu työpöytä 
olohuoneen nurkassa. Olen saanut elää aikaa, jolloin fyysisen läsnäolon sijaan on 
ollut mahdollista osallistua etänä ja omaa tilaa on voinut kuljettaa mukana. Olen 
voinut ympäröidä itseni ihmisillä, jotka ovat saaneet minut välillä innostumaan 
ja välillä sisuuntumaan – en ole aivan varma, kumpi on ollut tärkeämpää. Vaikka 
väitöskirja on aina oma ponnistus, en olisi selvinnyt yksin. 

Kiitos ohjaajille! Olette olleet arvokkaita oppaita tiedemaailmassa. Tuomo 
Lahdelmaa kiitän erityisesti loputtomasta kannustuksesta ja uusien näkökul-
mien tarjoamisesta. Risto Niemi-Pynttäriä kiitän innostumisesta, ennakkoluulot-
tomasta kysymysten asettamisesta sekä astumisesta kustoksen tärkeään tehtä-
vään. Outi Ojaa kiitän rinnalla kulkemisesta ja huolellisesta kritiikistä. Tunnus-
tan, etten aina noudattanut hyviä neuvojanne, mutta silloinkin, kun pidin oman 
pääni, ohjasitte minua ajattelemaan uudelleen ja perustelemaan paremmin. 

Kiitos arvioijille! Merkittävän jäljen tutkimukseen ovat jättäneet anonyymit 
refereet, joiden palautteet auttoivat hiomaan neljästä artikkelikäsikirjoituksesta 
parempia. Lämmin kiitos myös tieteellisten julkaisujen toimituskunnille – teidän 
panoksenne suomalaisen tieteen eteen on korvaamaton! Olen kiitollinen esitar-
kastajilleni Pirjo Kuljulle ja Henna Makkonen-Craigille arvokkaista huomioista, 
jotka auttoivat minua viimeistelemään väitöskirjan. Henna Makkonen-Craigia 
kiitän myös lupautumisesta vastaväittäjäkseni. Tätä kirjoittaessani minua jännit-
tää, mutta tunnen työni olevan osaavissa ja oikeudenmukaisissa käsissä. 

Kiitos työtovereille! Erityisen tärkeä tutkimukselleni on ollut Kimmo Svin-
hufvud, josta tuli ensin kirjoittajatoveri ja sitten mentori. Keskustelut Kimmon 
kanssa opettivat minulle paitsi kirjoittamisesta ja tutkimuksen tekemisestä myös 
armollisuudesta itseä kohtaan. Kiitos myös muille kirjoittamisen tutkijoille hy-
vistä hetkistä etenkin Kirjoittamisen tutkimuksen päivillä. Väitöskirjaprojektin 
aikana olen tehnyt paljon kaikkea muuta kuin tutkimusta. Toimin opettajana en-
sin Helsingin kuvataidelukiossa ja myöhemmin Etäkoulu Kulkurissa sekä Berlii-
nin suomalaisessa kielikoulussa. On ollut etuoikeus saada työskennellä yhtei-
söissä, joissa kiinnostus tieteeseen ja opetuksen kehittämiseen on itsestään selvää. 
Opettamisen lisäksi olen saanut kirjoittaa ja kuljettaa osin samoja pohdintoja eri 
tekstilajien läpi. Monien yhteistyökumppaneiden ansiosta työpäivät ovat olleet 
vaihtelevia, eikä väitöskirjan tekeminen ole ehtinyt tuntua puuduttavalta. Kuva-
taidelukion väki on saanut kuunnella tutkimusjuttujani ehkä kaikista eniten: kii-
tos ystävyydestä ja avusta erityisesti Hanna Vanhaselle, Maarit Nopsaselle sekä 
Hanna Pusalle, joka myös toteutti keskustelujemme pohjalta kannen kuvan. Kii-
tos tutkimukseen osallistuneille lukiolaisille sekä myös entisille omille opiskeli-
joilleni, jotka monin tavoin kehititte minua kirjoittamisen opettajana. 



 
 

Kiitos opettajille! Maailmassa on vain vähän asioita, jotka ovat mukavam-
pia kuin opiskeleminen. Kirjoitin väitöskirjani Jyväskylän yliopistoon, jossa opin 
paljon, mutta tutkimusta ei olisi ilman opiskeluaikaa Helsingin yliopistossa. 
Lämmöllä ajattelen Sara Routarinnettä, joka tarjosi tutkijanaisen ja opettajan mal-
lin, ja Lea Laitista, joka sai minut ymmärtämään, että välillä parasta, mitä tutki-
mukselle voi tehdä, on pitää vapaapäivä. Lean huoneen seinällä oli 2000–luvun 
alkupuolella ristipistotyö, jossa muistutettiin: "Ensi kuussa helpottaa." Jos tuo 
ensi kuu vielä tulee, yritän ehtiä tehdä itselleni samanlaisen. 

Kiitos, Jyväskylä! Matkat Keski-Suomeen vähenivät, kun muutin ulko-
maille, mutta hymyillen ajattelen Jyväskylän kulttuuri- ja tiedeväkeä. Rupattelu-
tuokiot Vakiopaineessa tai Kirjailijatalolla olivat tärkeitä. Erityinen kiitos teille, 
jotka majoititte minua matkoillani! Kiitos myös kirjoittamisen jatko-opiskelijoille 
ja kirjoittamisesta väitelleille! Annika Naski, Outi Kallionpää, Emilia Karjula ja 
Johanna Kulmala – etäisyyksistä huolimatta tuntui hyvältä tietää, että olette siellä 
jossain, omien töidenne äärellä, osin samojen murheiden ja ilojen kanssa. 

Kiitos ystäville Suomessa ja maailmalla! Onneksi minulla on ollut muutakin 
elämää ja meillä muuta puhuttavaa kuin tämä väikkäri. Kiitos, että olette kan-
nustaneet pitämään vapaapäiviä ja muistuttaneet lounaan syömisen tärkeydestä. 
Ystävät – esimerkiksi Salla Leijavuori, Rinna Toikka, Eeva Kemppi, Emilia Hink-
kanen, Hanne Nystedt, Meri Lehmuskallio, Nea Viljakainen, Anne Mäkelä, Sirpa 
Kyyrönen, Iida Lehtomäki ja Päivi Kangas! Ensi kuussa helpottaa, ja olisi muka-
vaa mennä syömään, kun ollaan samassa kaupungissa. 

Kiitos Laineille! Lapsuuden perhettä kiitän kiinnostuksen herättämisestä 
kieleen ja ympäröivään maailmaan. Vanhempieni koulutiet jäivät lyhyeksi, 
mutta meillä oli koti, jossa luettiin ja puhuttiin. On onni, että äitini Ritva Laine ja 
isäni Pentti Laine ovat suhtautuneet opiskeluun niin mutkattomasti. Koulutuk-
seen kytkeytynyt luokkaretkeily ei ollut heille mikään asia, jota tarvitsisi pohtia 
– opiskelemiseen kannustaminen oli itsestään selvää. Minua surettaa, ettei äiti 
ehtinyt nähdä väittelyäni ennen kuolemaansa, enkä ole varma, tiesikö hän, että 
hahmottomalta tuntuva hanke oli loppusuoralla. Kiitos siskolleni Maarit Lai-
neelle, joka on jaksanut pyöritellä sanavalintakysymyksiä kahdella kielellä ja 
osoittanut kiinnostusta työtäni kohtaan. Kiitos myös anopilleni Erja Erralle, joka 
on keventänyt taakkaani, kun lapsella ei ollut päiväkotipaikkaa ja rahat olivat 
vähissä. 

Kiitos rakkaimmille! Puolisoani Johannesta kiitän takanani seisomisesta ja 
täysin katteettomasta uskosta kykyihini. Tytärtäni Luisea kiitän kärsivällisyy-
destä mutta vähän kyllä siitäkin, ettei sitä kuitenkaan ihan aina riittänyt. Kiitos 
naurusta ja rutiineista, jotka toit elämään. Erityisesti kiitän siitä, että kanssasi 
saan opetella maailmaa alusta ja uudestaan: saan tutkia, mitä onkaan kieli, mil-
laista on vuorovaikutus, mikä kaikki meitä ympäröi. Kanssasi saan opetella taas 
kirjoittamaan. 
 
 
Berliinissä 17.8.2020 
Satu Erra 
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ALKUPERÄISET JULKAISUT 



Koulutus on murroksessa, mikä näkyy yhteiskunnallisessa keskustelussa sekä 
lukiolaki-, ylioppilaskoe- ja opetussuunnitelmauudistuksissa. Muutokset koh-
distuvat myös äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen sekä kirjoittamisen 
opetukseen, joihin tämä väitöskirja läheisesti kytkeytyy. Julkisessa puheessa on 
nostettu esiin tietotekniikan lisääntymiseen liittyviä ilmiöitä ja toisaalta perään-
kuulutettu oikeinkirjoituksen tärkeyttä. Paljon on kiinnitetty huomiota lukemi-
seen sekä äidinkielen ja kirjallisuuden osaamisen sukupuolittuneisuuteen: 

Hyvästi, kauno! (Nousiainen 2018.) 

On hyvin kummallista, että ylioppilaskokeet on tähän asti kirjoitettu kynällä pape-
rille (Lassila 2018.) 

Oppilaiden oikeinkirjoitusta ei pian enää arvioida yo-kokeen lukutaidon kokeessa – 
Äidinkielenopettajat järkyttyivät: onko kielellä enää mitään merkitystä? (Valtavaara 
& Vihavainen 2017.) 

Pisa-menestyksen takana vaanii nurja puoli: tuhannet suomalaisnuoret lukevat niin 
surkeasti, etteivät selviä arjen tilanteista – miten se on mahdollista? (Kaseva 2017.) 

Helsingin Sanomien kirjoittamiseen ja yleisemmin äidinkielen ja kirjallisuuden 
opiskeluun liittyvät otsikot viime vuosilta kertovat, miten tekniset laitteet syr-
jäyttävät käsin kirjoittamista, miten oikeinkirjoituksen merkitys on vähentynyt ja 
miten nuorten lukutaito on heikentynyt. Käsittelyn sävy on ollut usein huolestu-
nut. Sitä, että opetusalan kysymykset kiinnostavat kirjoittajia ja lukijoita, voi kui-
tenkin pitää yhteiskunnallisesti merkittävänä: ei ole itsestään selvää, että äidin-
kielenopetusta puidaan tiedostusvälineissä. 

Arkisessa keskustelussa kirjoittamista lähestytään monenlaisten metaforien 
avulla. Inspiraatio voi iskeä kirjoittajaan, jolloin teksti virtaa tai runosuoni pulp-
puaa, ja toisinaan tekstintekijä voi kärsiä tyhjän paperin kammosta. Myös taitoa 
voi tarkastella metaforana, sillä se näyttää kirjoittamisen joukkona asioita, jotka 
on mahdollista opetella ja ottaa haltuun (ks. Barton 2007, 161–163). Metaforat 
ovat tärkeitä, sillä ne määrittelevät todellisuutta (Ricœur 2003), ja myös sillä on 
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merkitystä, minkälaisin metaforin ja käsittein kirjoittamista lähestyy (ks. Flecken-
stein, Spinuzzi, Rickly & Papper 2008).  

On melko perinteinen ajatus, että lukemalla voi oppia kirjoittamista, mutta 
2000-luvun opetuksen käsitteissä lukeminen ja kirjoittaminen ovat liittyneet toi-
siinsa uudella tavalla. Vuosituhannen alussa äidinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksessa yleistyi tekstitaidon tai -taitojen (literacy) käsite, joka merkitsee monen-
laista teksteillä toimimista (esim. Grünn 2007). Puhe tekstitaidoista on jäänyt osin 
historiaan, ja uusimmissa Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2015; 
LOPS 2019) keskitytään sen sijaan monilukutaitoon. Monilukutaitoa voi kuitenkin 
pitää uutena tapa käsitteellistää osin samaa ilmiötä, mikä ilmenee seuraavissa 
katkelmissa 2000-luvun opetussuunnitelmateksteistä:  

[Opiskelija] syventää tekstitaitojaan siten, että hän osaa eritellä, tulkita, arvioida, hyö-
dyntää ja tuottaa erilaisia tekstejä entistä tietoisempana niiden tavoitteista ja konteks-
teista (LOPS 2003, 32).  

[Opiskelija] syventää monilukutaitoaan siten, että hän osaa eritellä, tulkita, arvioida, 
hyödyntää ja tuottaa erilaisia tekstejä ja tekstikokonaisuuksia tietoisena niiden tavoit-
teista ja konteksteista (LOPS 2015, 41).  

Opetus vahvistaa opiskelijan monilukutaitoa niin, että hän ymmärtää tieteen- ja tai-
teenaloille ominaista kieltä sekä motivoituu erilaisten tekstien tutkimisesta, tulkitse-
misesta ja tuottamisesta. (LOPS 2019, 58.) 

Tekstitaidon ja monilukutaidon määritelmät vuosien 2003 ja 2015 opetussuunni-
telmissa ovat lähes identtisiä. Syksyllä 2021 käyttöönotettavassa opetussuunni-
telmassa monilukutaitoa pyritään määrittelemään uudenlaisin sanankääntein, 
mutta perusajatus vaikuttaa samalta. Tekstien tavoitteiden ja kontekstien ym-
märtämisen voi katsoa liittyvän tieteen- ja taiteenaloille ominaiseen kieleen, ja 
tekstien tutkimisen voi ajatella tarkoittavan tekstien erittelyä, arviointia ja hyö-
dyntämistä. Merkittävänä voi pitää sitä, että katkelmassa mainitaan myös opis-
kelijan motivoituminen. 

Uusia käsitteitä on tarvittu osin siksi, että on haluttu nostaa esiin kaikkien 
oppiaineiden merkitys lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa. Kenties on ollut 
tarve ottaa käyttöön kaikille yhteinen, uusi käsite, etteivät äidinkielen ja kirjalli-
suuden sisällöt näyttäisi valtaavan tilaa muiden aineiden opetuksesta. Vaikka 
monilukutaitoon sisältyy ajatus laaja-alaisista luku- ja kirjoitustaidoista (Luukka 
2013), saattaa lukemiseen viittaava käsite ohjata tarkastelemaan enemmän ni-
menomaan lukemisen näkökulmia. Monilukutaidon taustalla vaikuttaa englan-
ninkielinen käsite multiliteracies, joka on kuitenkin yleensä liitetty suomalaista 
monilukutaitokeskustelua enemmän osallisuuteen ja yhdenvertaisuuteen. Toi-
saalta käsite painottaa digitalisoitumisen aiheuttamaa muutosta ja esimerkiksi 
tekstien multimodaalisuutta. (Ks. Cope & Kalantzis 2000, toim., 2009; Kallionpää 
2017; The New London Group 1996).  

Lukiolain perusteella lukiossa opiskellaan nykyisin myös elämää ja työelä-
mää varten eikä vain jatko-opintojen ja sivistymisen vuoksi (ks. Lukiolaki, § 2). 
On arvioitu, että tulevaisuudessa ihmisiltä vaaditaan yhä enemmän sosiaalisia 
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kirjoittamisen taitoja (ks. Kallionpää 2017). Vaikka yksilöllinen käsin kirjoittami-
nen on väistymässä, on koulun kirjoittamisen tutkimuksessa kiinnitetty vasta vä-
hän huomiota muutokseen kirjoittamisessa ja sen ympäristöissä (Pentikäinen, 
Routarinne, Hankala, Harjunen, Kauppinen, M. & Kulju 2017). Pyrin tutkimuk-
sellani osallistumaan keskusteluun kirjoittamisen ja sen oppimisen muutoksista. 
Tarkoitukseni ei ole kuitenkaan tutkia meneillään olevaa muutosta vaan suun-
nata huomio kirjoittamisen ympäristöihin. 

Kirjoittaminen ja lukeminen ovat molemmat muuttuneet tekstiympäristö-
jen1 muuttumisen myötä. Nuoriin kohdistuneet odotukset ovat yhä moninaisem-
pia ja teknologian merkitys korostuu myös kirjoittamisen opiskelussa (esim. Kal-
lionpää 2017; Oja 2017). Tämän tutkimuksen taustalla on ajatus, että kirjoitta-
mista on perusteltua tarkastella paitsi irrallaan oikeinkirjoitukseen tai virheisiin 
liittyvistä kysymyksistä myös osin irrallaan lukemisesta, tekstitaidoista tai mo-
nilukutaidosta. Kirjoittaminen on monimutkainen ilmiö, joka kytkeytyy muun 
muassa kieleen, ajatteluun ja identiteettiin (ks. esim. Burgess 2012; Rijlaarsdam 
& van den Bergh 2005; Ryan 2014). Sitä voidaan käyttää opiskelun välineenä ja 
keinona osoittaa omaa osaamista, mutta kyse on myös vuorovaikutuksesta, it-
seilmaisusta, sosiaalisten resurssien hyödyntämisestä ja osallisuudesta.  

Lähestyn kirjoittamista suomalaisessa tutkimuksessa osin uusien käsittei-
den, kirjoittamisen ekologian ja kirjoittajaidentiteettien avulla. Käsitteet kytkeytyvät 
kirjoittajayksilön ja ympäristön väliseen vuorovaikutukseen, ja avaan niitä myö-
hemmin luvussa 2. Uusien käsitteiden avulla pyrin antamaan vaihtoehtoisia nä-
kökulmia kirjoittamisen ja sen opetuksen tarkastelemiselle. Tarkoitukseni ei ole 
lisätä äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen käsitelastia, vaan pikemminkin löy-
tää tapoja jäsentää kirjoittamisen merkityksiä opetuksen arjen kannalta hyödyl-
lisellä tavalla. Tutkimukseni kumpuaa myös tarpeesta ymmärtää kirjoittamista 
toisaalta instituution ja toisaalta lukiolaisen näkökulmasta. Olen halunnut tuoda 
esiin, minkälaista kirjoittamisen opetusta lukio ainakin periaatteessa mahdollis-
taa, ja olen halunnut ymmärtää, millaista kirjoittaminen on opiskelijoiden mie-
lestä. Olen taustaltani äidinkielen ja kirjallisuuden opettaja, minkä vuoksi mi-
nulla on ollut käsitys, että kirjoittaminen on lukiossa pitkälti muuta kuin kielen 
normien opettelua, mutta olen myös kokenut, että kirjoittamisen pedagogiassa 
riittää kehitettävää. 

Tutkimukseni taustalla vaikuttaa sosiokulttuurinen teoria, jonka mukaan 
toimintaa ei voi erottaa ympäristöstään (Wertsch 1991). Oppimisessa on kyse 
osallistumisesta yhteisön käytänteisiin sekä identiteettien rakentamisesta suh-
teessa sosiokulttuuriseen kontekstiin (Wenger 2009, 211). Oppiessaan ihminen 
ottaa käyttöön ympäristössä olevia kielellisiä ja fyysisiä välineitä. Tämä tapahtuu 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa, eikä opiskelijan siis tarvitse itse keksiä uu-
delleen kaikkea sitä, mikä on ihmiskunnan historiassa jo keksitty. (Säljö 2004, 18–
20.) Ajattelen, että ympäristöllä on keskeinen vaikutus kirjoittamiseen, eikä sitä 
                                                 
1  Tekstuaalisia ympäristöjä on lähestytty tutkimuksessa myös tekstimaisema-metaforan 

avulla (esim. Kainulainen 2011; Kauppinen, A. 2011). Pidän maiseman käsitettä kui-
tenkin puutteellisena, sillä se ilmaisee tekstiympäristön olevan ikään kuin ’näkymä’, 
jota voi katsoa ja havainnoida mutta jonka maailmaan ei voi varsinaisesti osallistua 
(ks. KS s. v. maisema). 
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tulisi pyrkiä irrottamaan myöskään kirjoittamisen tutkimuksesta: olen väitöskir-
jassani kiinnostuneempi ympäristöstä ja kirjoittajasta kuin teksteistä. Toisinaan 
sosiokulttuurisen ympäristöön saatetaan sisällyttää myös fyysinen ympäristö 
(esim. Säljö 2004, 16). Pidän kuitenkin sosiokulttuurisen kontekstin käsitettä osin 
epätarkkana, mikäli pyrkimys on kuvata kirjoittamisen kontekstin moninai-
suutta, ja otan tässä tutkimuksessa sosiokulttuurisen rinnalle myös ekologisen, 
joka huomioi paremmin sosiokulttuurisen ympäristön lisäksi myös fyysisen ym-
päristön merkityksellisyyden.  

Sijoitan väitöskirjani suomalaista lukiokirjoittamista koskevan tutkimuksen 
monitieteiselle kentälle. Kotimaiseen kirjoittamisen tutkimukseen ja siten myös 
tähän väitöskirjaan ovat kuitenkin vaikuttaneet monet kansainväliset suuntauk-
set, ja luvun 2 aluksi esittelenkin tutkimukseni kannalta relevanttia kirjoittami-
sen ja koulukirjoittamisen tutkimusta. Koska olen kiinnostunut kirjoittajaidenti-
teeteistä ja hyödynnän myös ekologisen tutkimuksen näkökulmia käsitellessäni 
lukiolaiskirjoittajan suhdetta kirjoittamisympäristöön, tarkastelen samassa lu-
vussa myös identiteettitutkimuksen ja kirjoittamisen ekologian lähtökohtia. Ope-
tussuunnitelmatutkimus sekä reflektion tutkimus saavat vähemmän huomiota, 
vaikka nekin nousevat esiin osatutkimuksissa. Kokoavassa osuudessa keskityn 
kuitenkin aiheisiin, jotka yhdistävät eri artikkeleita ja liittyvät selvimmin lukio-
laiskirjoittajan ja ympäristön väliseen vuorovaikutukseen. 

Kirjoittamista on aiemmin tutkittu monin eri tavoin. Tutkimuksessa on käy-
tetty sekä laadullisia että määrällisiä lähestymistapoja, ja kirjallisten aineistojen 
lisäksi on tutkittu myös keskusteluaineistoja. Samoin identiteettejä on tutkittu 
sekä laadullisin että määrällisin keinoin, ja tutkimuksen aineistoina on käytetty 
esimerkiksi haastatteluja, kyselyitä ja kertomuksia (Watzlawik & Born 2007, 
toim.). Nimenomaan kirjoittajaidentiteettien tutkimuksessa on tarkasteltu moni-
muotoisia aineistoja ja hyödynnetty esimerkiksi tekstejä, haastatteluja ja havain-
nointia (esim. Burgess 2012; Ivanič 1998; Vassilaki 2017). Tämä väitöskirja on laa-
dullinen empiirinen tutkimus, joka ammentaa diskurssintutkimuksen ja osin 
myös narratiivisen tutkimuksen perinteistä. Kolmannessa luvussa pureudun tut-
kimuksen toteutukseen vaikuttaneisiin seikkoihin, kuten tutkimusstrategisiin 
valintoihin, aineistoihin sekä analyysimenetelmiin. Arvioin myös tutkimuksen 
luotettavuuteen ja etiikkaan liittyviä kysymyksiä. 

Tutkimuksen tavoite on kehittää lukion kirjoittamisen opetusta lisäämällä 
ymmärrystä lukiolaisten kirjoittamisesta lukioympäristössä, ja tarkastelen kir-
joittamista sekä lukioinstituution että lukiolaisten näkökulmasta. Kaikki neljä 
osatutkimusta on julkaistu referee-arvioituna artikkeleina tieteellisissä aikakaus-
lehdissä, jotka ovat käyttäneet arviointiprosessissa ns. double blind -menettelyä. 
Pyrin tutkimuksellani selvittämään, millaisessa kirjoittamisen kontekstissa lu-
kiolaiset äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen piirissä toimivat.  Tutkimus-
kysymykseni täsmentyy seuraavissa artikkelikohtaisissa kysymyksissä: 

 
1. Miten kirjoittamisen diskurssit näkyvät opetusta ohjaavissa dokumen-

teissa?  
– Ovatko dokumenttien kirjoittamiskäsitykset samanlaisia? 
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– Miten Ivaničin kirjoittamisen diskurssien malli soveltuu äidinkielen 
opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin? 

2. Mitä kirjoittamisen diskursseja lukiolaisten omaa kirjoittamista reflek-
toivat tekstit kaiuttavat? 
– Eroavatko opiskelijoiden kirjoitelmien ja institutionaalisten doku-
menttien kirjoittamisen diskurssit toisistaan? 

3. Millaiset kirjoittamisen tarjoumat lukiolaisten omien kuvausten perus-
teella mahdollistavat tai estävät kirjoittamista? 

4. Miten reflektio näkyy lukiolaisten omaa kirjoittamista pohdiskelevissa 
teksteissä? 

 
Filosofian tohtori Kimmo Svinhufvudin kanssa kirjoittamassani artikkelissa Kir-
joittamisen diskurssit lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perus-
teissa ja äidinkielen ylioppilaskokeen määräyksissä (artikkeli I) tarkastelen, millaisena 
lukion kirjoittaminen näyttäytyy institutionaalisella tasolla, opetusta ohjaavissa 
dokumenteissa. Analyysin viitekehyksenä on Ivaničin (2004) malli kuudesta kir-
joittamisen ja sen opettamisen diskurssista: kirjoittaminen on taitoa, luovuutta, 
prosessi, tekstilajin tuottamista, sosiaalisia käytänteitä tai sosiopoliittista toimin-
taa. Käsittelemme kirjoittamisen diskursseja äidinkielen ja kirjallisuuden opetus-
suunnitelmassa (LOPS 2003) sekä ylioppilastutkinnon äidinkielen määräyksissä 
(YTL 2012). Artikkelissa selvitämme, miten eri diskurssit dokumenteissa näkyvät, 
ovatko dokumenttien kirjoittamiskäsitykset samanlaisia sekä miten malli sovel-
tuu äidinkielen opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. 

Kolme muuta osatutkimusta valottavat kirjoittamista enemmän lukiolais-
ten kuin instituution näkökulmasta, ja niissä analyysi kohdistuu keräämääni ai-
neistoon, joka koostuu tätä tutkimusta varten kirjoitetuista tekstistä. 50 kirjoitel-
massa lukiolaiset pohtivat kirjoittamista. Artikkelissa Kirjoittamisen diskurssit lu-
kiolaisten kirjoittamista pohtivissa teksteissä (artikkeli II) selvitän, mitä kirjoittami-
sen diskursseja lukiolaisten kirjoittamista pohtivat tekstit kaiuttavat. Analysoin 
aineiston diskursseja ja vertaan tuloksia lukion opetussuunnitelman perusteiden 
(LOPS 2003) ja ylioppilaskokeen määräysten (YTL 2012) kirjoittamisen diskurs-
sien analyysista saatuihin tuloksiin. Artikkelissa Kirjoittamisen tarjoumat lukiossa 
(artikkeli III) pyrin ymmärtämään lukiolaiskirjoittajan ja lukioympäristön suh-
detta tarkastelemalla toimintaa mahdollistavia ja estäviä tarjoumia (affordances), 
joita opiskelijat lukioympäristössä havaitsevat (ks. luku 2.3). Artikkelissa selvitän, 
millaiset kirjoittamisen tarjoumat lukiolaisten omien kuvausten perusteella mah-
dollistavat tai estävät kirjoittamista. Analysoin aineistoa eritoten sisällönanalyy-
sin keinoin, ja samalla testaan tarjoumia koskevan teorian soveltuvuutta kirjoit-
tamisen tutkimukseen. Artikkelissa Lukiolaisten kirjoittajaidentiteetit ja itsen ym-
märtämisen prosessi – reflektiivinen kirjoittaminen lukion äidinkielen ja kirjallisuuden 
opetuksessa (artikkeli IV) tarkastelen, miten reflektio näkyy lukiolaisten omaa kir-
joittamista pohtivissa teksteissä. Liitän reflektiivisen kirjoittamisen kirjoitta-
jaidentiteetteihin, jotka hahmotan jatkuvina itsen ymmärtämisen prosesseina ja 
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joihin ympäristöllä on suuri vaikutus. Analysoin kirjoitelma-aineistoa lingvisti-
sin keinoin, joten kiinnitän huomiota erityisesti tekstien kielellisiin ja diskursiivi-
siin valintoihin. 

Väitöskirjan kokoavan osuuden luvussa neljä käsittelen tutkimukseni tu-
loksia kahdella tavalla. Aluksi (luku 4.1) esittelen yksittäisten osatutkimusten tu-
loksia artikkeli kerrallaan. Pitäydyn pääosin tehtyjen tutkimusten referoimisessa, 
mutta koska aiheiden pohdinta on jatkunut myös artikkelien julkaisemisen jäl-
keen ja koska tieteellisten artikkeleiden pituus asettaa usein rajoituksia myös ar-
tikkelien sisällölle, jatkan aiheiden käsittelyä. Yksittäisten artikkelien jälkeen tar-
kastelen sellaisia kirjoittamiseen ja kirjoittamisen oppimiseen liittyviä ilmiöitä ja 
jännitteitä, jotka nousevat esiin useammassa kuin yhdessä osatutkimuksessa. Kä-
sittelytavasta seuraa, että artikkeliväitöskirjan kokoavassa osuudessa on jonkin 
verran toistoa. Olen pyrkinyt siihen, että kirjoittamisen ilmiöitä käsittelevät ala-
luvut olisivat kokonaisuuksia, joihin kirjoittamisen opettamisesta kiinnostunut 
lukija voisi tarttua lukematta koko väitöskirjaa. Luvussa 4.2 pohdin kirjoittami-
sen taitoa ja luovuutta ja luvussa 4.3 kirjoittamisen yksinäisyyttä, yksilökeskei-
syyttä ja sosiaalisuutta. Luvussa 4.4 tarkastelen kirjoittamisen diskursseja, kirjoit-
tajaidentiteettejä sekä sitä, minkälaisessa kirjoittamisen kontekstissa lukiolaiset 
äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen näkökulmasta toimivat ja miten lukio-
laisten suhde tähän ympäristöön aineistossani ilmenee. Lopuksi luvussa 5 ar-
vioin tutkimustani ja pohdin, miten tutkimuksen tuloksia voisi hyödyntää lukion 
kirjoittamisen opetuksen kehittämisessä.  



2.1 Kirjoittamisen sekä sen oppimisen tutkimuksesta 

Kirjoittamisen tutkimuksen suuntia on tarkasteltu usein siitä näkökulmasta, kes-
kittyvätkö ne tekstiin, prosessiin, kirjoittamistapahtumaan vai kirjoittamisen so-
siaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. Ivanič 2004, 222–223; Nystrand 
2005). Englantilainen kielitieteilijä ja kirjoittamisen tutkija Roz Ivanič on hyödyn-
tänyt tällaista jakoa mallissaan kirjoittamisen diskursseista (Ivanič 2004; ks. artik-
kelit I ja II). Hän on analysoinut angloamerikkalaisia kirjoittamisen tutkimuksia 
sekä opetusmateriaaleja ja esittää, että niiden perusteella kirjoittamisessa sekä 
sen oppimisessa voi olla kyse taidosta2, luovuudesta, prosessista, tekstilajin tuot-
tamisesta, sosiaalisista käytänteistä ja sosiopoliittisesta toiminnasta. Ivaničin mu-
kaan mallissa tekstikeskeisinä voi pitää taito- sekä osin myös luovuusdiskursseja. 
Prosessikeskeisinä voi pitää prosessidiskurssin lisäksi myös joiltakin osin luo-
vuusdiskurssia. Kirjoitustapahtumaan keskittyvät tekstilajia painottava ja siten 
myös tekstikeskeinen genrediskurssi3 sekä sosiaalisten käytänteiden diskurssi 
mutta myös prosessidiskurssi. Sosiopoliittinen diskurssi keskittyy kirjoittamisen 
sosiaaliseen ja sosiokulttuuriseen kontekstiin. (Ivanič 2004, 225, 232; ks. artikkeli 
I.) 

Hyödynnän tutkimuksessa Ivaničin käsitystä kirjoittamisen diskursseista, 
mutta kirjoittamiskäsityksiä sekä kirjoittamista koskevaa tutkimusta voi jaotella 
myös toisin. Hyland (2002) jaottelee tutkimukset sillä perusteella, keskittyvätkö 
                                                 
2  Suomen sana taito ymmärretään yleensä laajemmin kuin englannin sana skill. A skills 

discourse onkin suomennettu myös muotodiskurssiksi (Juvonen ym. 2011), ja tämä 
käännös saattaisi tuoda paremmin esiin, että kirjoittamiskäsitys painottaa nimen-
omaan norminmukaisten muotojen hallintaa. Myös sana taito voidaan kuitenkin liit-
tää ajatukseen, että oppiminen on ’hallinnan’ saavuttamista (KS, s.v. taito). 

 
3  Kirjallisuudentutkimuksessa käsitettä genre saatetaan käyttää merkitsemässä kirjalli-

suuden lajia, kuten fantasia- tai salapoliisikirjallisuutta. Tässä tutkimuksessa käsit-
teen käyttö perustuu kielitieteen perinteisiin ja viittaan sillä yleisemmin tekstilajiin. 

2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTIT
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ne tekstiin, kirjoittajaan vai lukijaan. Esimerkiksi kirjoittamisen kognitiivisen 
prosessin tarkastelu on hänen mukaansa kirjoittajakeskeistä ja sosiokulttuurisen 
kontekstin pohtiminen lukijakeskeistä. Lillis (2013, 150–171) puolestaan jakaa kir-
joittamisen tutkimuksen kahdeksaan suuntaukseen: kirjoittamista voi lähestyä 
eri tavalla riippuen siitä, tutkiiko esimerkiksi luovaa kirjoittamista, kirjoittamisen 
multimodaalisuutta, journalistista kirjoittamista vai arkista kirjoittamista. 

Erilaiset jaottelut jäsentävät hajanaista ja monitieteistä tutkimuskenttää, 
mutta niissä on rajoituksensa. Prior ja Thorne (2014) ovat kritisoineet luokitteluja 
tutkimusten monimuotoisuuden yksinkertaistamisesta, sillä usein tutkijat tar-
kastelevat vaikkapa tekstiä sosiokulttuurisen kontekstin näkökulmasta tai toisin-
päin. Myös omassa tutkimuksessani aineisto koostuu teksteistä eli opetusta oh-
jaavista dokumenteista ja lukiolaisten kirjoitelmista, mutta huomio on kuitenkin 
kirjoittajassa, kirjoittamisen ympäristössä sekä näiden välisessä suhteessa. 
Hylandin (2002) jaottelussa tutkimukseni sijoittuisi siis sekä kirjoittaja- että luki-
jakeskeisen tutkimuksen kentälle. Ivaničin (2004) mallissa se edustaisi eniten so-
siopoliittista diskurssia, joka pitää sisällään myös kirjoittamisen eri merkitysten 
sekä kirjoittajaidentiteettien pohtimisen. Lillisin (2013) luokista tutkimukseni 
olisi lähimpänä sosiokognitiivista lähestymistapaa, joka kiinnittää huomiota 
muun muassa välineisiin ja oppimiseen, sekä sosiodiskursiivista lähestymistapaa, 
joka korostaa diskurssien ja valtasuhteiden merkitystä. Molemmat näkökulmat 
ovat kiinnostuneita kirjoittamisen sosiaalisesta kontekstista. 

Myös suomalaista kirjoittamisen tutkimuksen kenttää on pyritty jäsentä-
mään kirjoittamisen tutkimuksen analyysillä (ks. Juvonen, Kauppinen, A., Mak-
konen-Craig & Lehti-Eklund 2011). Suomalainen jäsennys pohjautuu Ivaničin 
malliin, mutta lukion kirjoittamista koskevien tutkimusten analyysi osoittaa, että 
suomalaiset trendit myös eroavat englanninkielisen maailman suuntauksista. 
Suomalaisessa lukion kirjoittamisen tutkimuksissa voi havaita kielen normeja 
painottavan muotodiskurssin, prosessidiskurssin, tekstilajidiskurssin, luovuus-
diskurssin, kognitiivisen diskurssien, johon sisältyy sosiokulttuurisia näkökul-
mia, sekä aineistonkäytön diskurssin, joka liittyy keskeisesti ylioppilaskokeen ai-
neistotehtäviin. (Mp.) Suomalainen kielen muotodiskurssi on lähellä Ivaničin 
esittelemää taitodiskurssia, prosessidiskurssi vastaa hyvin Ivaničin esittelemää 
mallia, ja myös tekstilajidiskurssissa on selvästi genrediskurssin piirteitä. 
Ivaničin esittelemä luovuusdiskurssi on kuitenkin suomalaisessa tutkimuksessa 
melko harvinainen.  

Suomalaisessa jäsennyksessä ei mainita sosiaalisten käytänteiden diskurs-
sia tai sosiopoliittista diskurssia, joihin onkin tukeuduttu aiempaa enemmän ai-
van viimeaikaisessa lukiokirjoittamisen tutkimuksessa (esim. Kallionpää 2017; 
tämän tutkimuksen artikkelit). Pentikäinen tutkimusryhmineen (2017, 168–169) 
esittää, että opetuksen yksilökeskeisellä perinteellä ja kirjoittamisen tutkimuk-
sella on vahva yhteys. Heidän mukaansa yhteisöllisuuden kaltaiset opetuksen 
trendit, joita pedagogisessa kirjallisuudessa käsitellään, eivät välttämättä näy tut-
kimuksessa. Tässä tutkimuksessa tarkastelen kirjoittamista kotimaisia kirjoitta-
misen diskursseja hieman laajemman Ivaničin mallin mukaan. Malli ei ole ongel-
maton, ja käsittelen sen rajoituksia tuonnempana (ks. artikkeli I, luvut 4.4, 5.1). 
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Tutkimukseni on lähellä New literacy studies -liikkeen edustamaa paradig-
maa, joka on Priorin ja Thornen mukaan (2014) osin määritellyt nykyistä käsi-
tystä kielen ja tekstitaitojen oppimisesta sosiaalisesti ja kulttuurisesti sijoittu-
neena, kontekstin ja moninaisten teknologioiden muovaamana toimintana.  Prior 
ja Thorne (mts. 46) erottavatkin toisistaan tutkimukset, jotka keräävät ja tutkivat 
tekstejä ymmärtääkseen esimerkiksi kirjoittajia ja kirjoittamisen sosiaalisia kon-
teksteja, sekä tutkimukset, jotka keräävät tietoa suoremmin. Väitöskirjani kuuluu 
näistä ensimmäiseen ryhmään. Suomessakin on kaivattu tutkimusta, joka nos-
taisi esiin koululaisten ja opiskelijoiden omia näkökulmia kirjoittamiseen (ks. 
Kauppinen, M., Pentikäinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routarinne 2015), ja 
tähän tarpeeseen pyrin tutkimuksellani vastaamaan. 

Suomalainen kirjoittamisen tutkimuksen kenttä on monitieteinen. Suo-
messa kirjoittamista on tutkittu eritoten lingvistiikan, kasvatustieteen ja taiteen-
tutkimuksen piirissä, mutta myös folkloristiikan, historiantutkimuksen ja sosio-
logian aloilla. Tutkimukseni on tehty kirjoittamisen oppiaineeseen, jonka historia 
Suomessa ei ulotu kauas ja johon tehtyjä väitöskirjoja on vasta kourallinen (Ek-
ström 2011; Kallionpää 2017; Kulmala 2020; Kähmi 2015; Niemi-Pynttäri 2007). 
Kirjoittamisen oppiaineessa on oltu kiinnostuneita muun muassa opetukseen liit-
tyvistä kysymyksistä (Ekström 2011; Kallionpää 2017; Rautiainen 2016), verkko-
kirjoittamisesta (Niemi-Pynttäri 2007), terapeuttisesta kirjoittamisesta (Kähmi 
2015), kirjeistä (Kulmala 2020) sekä kirjoittajaryhmien toiminnasta (Karjula 2015). 
Metodit ovat olleet moninaisia. Kallionpää (2017) ja Niemi-Pynttäri (2007) ovat 
tehneet pääasiassa teoreettista tutkimusta, mutta lähtökohtaisesti painopiste on 
ollut empiirisissä lähestymistavoissa. Monet kirjoittamisen tutkijat ovat tehneet 
perustutkintonsa jossakin toisessa oppiaineessa, mikä myös osoittaa alan moni-
tieteisyyden.  

Tutkimukseni kotimainen konteksti ei rajaudu pelkästään oman oppiai-
neeni piiriin, ja väitöskirjani kannalta relevanttia kirjoittamisen tutkimusta on 
tehty erityisesti kielitieteen ja ainedidaktiikan aloilla. Sekä lukion että peruskou-
lun kirjoittamista koskevaa tutkimusta on luonnehdittu melko hajanaiseksi ja 
niukaksi (Juvonen ym. 2011; Kauppinen, M. ym. 2015). Suomalaisen lukion kir-
joittamista koskeva tutkimus on perinteisesti keskittynyt ennen kaikkea teksti-
tuotoksiin, mutta 2000-luvulla näkökulmat ovat vähitellen monipuolistuneet. 
(Juvonen ym. 2011.) Erityisesti kielitieteellisessä lukiokirjoittamisen tutkimuk-
sessa keskityttiin pitkään ylioppilasaineisiin, joita tarkasteltiin usein kielenhuol-
lon näkökulmasta. Huomio on kuitenkin vähitellen siirtynyt esimerkiksi aineis-
ton käyttöön, tekstilajiin, argumentointiin sekä aivan viimeksi kirjoittamiseen 
myös muiden oppiaineiden kuin äidinkielen ja kirjallisuuden piirissä (esim. Berg 
2011; Makkonen-Craig 2010; Mikkonen 2010, Paldanius 2018; ks. myös Juvonen, 
ym. 2011).  

Lingvistisessä lukion kirjoittamisen tutkimuksessa on viime vuosina pai-
nottunut kiinnostus tekstilajiin. Merkittävänä voi pitää esimerkiksi Kielitaidon 
kirjo -hankkeen tutkimuksia (Juvonen 2014; Kauppinen, A., Lehti-Eklund, Mak-
konen-Craig & Juvonen 2011, toim.; Valtonen 2012), jotka keskittyivät ennen 
kaikkea ylioppilaskokeeseen. Juvonen (2014) tutki dialogisuutta ja tekijän ääntä 
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ylioppilasaineissa ja osoitti, että dialogisuuden hallinta vaikuttaa merkittävästi 
koesuorituksen kokonaisuuteen ja siten myös arvosanaan. Valtonen (2012) tar-
kasteli abiturienttien ylioppilaskokeessa kirjoittamia uutistekstejä ja havaitsi, että 
abiturienteilla on uutisgenren tajua, joka on kehittynyt sekä vapaa-ajalla että kou-
lussa lukemalla ja analysoimalla uutisia. Lisäksi hankkeen tutkimuksissa (Kaup-
pinen, A. ym. 2011, toim.) kiinnitettiin huomiota muun muassa tehtävänantoihin 
ja lukiolaisten tekstimaisemiin. Kansalliseen kokeeseen kytkeytyvät tutkimukset 
ovat tärkeitä, sillä ylioppilaskoe määrittää pitkälti suomalaista lukion kirjoitta-
misen opetusta (ks. myös artikkeli I). Omassa tutkimuksessani hyödynnän ling-
vististä kirjoittamisen tutkimusta, mutta tutkimukseni ei kuulu kielitieteen alaan. 

Lukion kirjoittamista on tarkasteltu myös pohtimalla lukiolaisten tarvitse-
mia taitoja. Kallionpää (2017), jonka näkemys kirjoittamisesta perustuu pitkälti 
The New London Groupin (The New London Group 1996; ks. myös Cope & Ka-
lantzis 2000, toim.) ajatuksiin, on hahmotellut niin sanotun uuden kirjoittamisen 
taitoja kuudeksi erilliseksi taitoalueeksi. Hänen mukaansa kirjoittamisessa ja sen 
oppimisessa tulisi kiinnittää huomiota teknisiin taitoihin, multimodaalisiin tai-
toihin, sosiaalisiin taitoihin, julkisuustaitoihin, monisuorittamis- ja tietoisuustai-
toihin sekä luovuustaitoihin (Kallionpää 2017, 66–67). Kallionpään mukaan (2017, 
69) kirjoittamisen opettamisen painopisteen ei tulisi olla niinkään käytetyssä tek-
nologiassa vaan luovuudessa, yhteisöllisyydessä ja osallisuudessa. Erilaiset tai-
dot kyllä kytkeytyvät toisiinsa: esimerkiksi laitteet ja sovellukset mahdollistavat 
multimodaalisten tekstien tuottamisen, joka voi olla myös sosiaalista ja luovaa. 
Makkonen-Craig (2011) puolestaan on analysoinut äidinkielellä kirjoittamisen 
kompetensseja. Kompetenssi-käsite viittaa hänen tutkimuksessaan yksilöllisten 
taitojen lisäksi tietoihin, kognitiivisiin kykyihin, tekstilajien tuntemiseen ja hal-
lintaan sekä yhteisön toimintakulttuurin tuntemukseen. Makkonen-Craig tarkas-
telee erilaisia kirjoittamisen kompetensseja ilmiöinä, joista tiedostuminen on 
hyödyllistä opetuksen ja arvioinnin kannalta. 

Taitojen ja kompetenssien lisäksi lukion kirjoittamisessa on pohdittu myös 
suoraviivaisemmin kirjoittamisen ongelmakohtia, jotka ilmenevät valmiissa 
teksteissä, kirjoitusprosesseissa sekä kirjoittamisen konteksteissa. Argumentoi-
vien tekstien tarkastelu on nostanut esiin pulmia muun muassa pääväitteen esit-
tämisessä sekä perusteluissa (Mikkonen 2010). Lukiolaisten kirjoitusprosesseista 
on havaittu, etteivät opiskelijat välttämättä osaa muokata tekstejään (Ranta 2007). 
Koulun palautekulttuurissa on nähty muun muassa vuorovaikutukseen liittyviä 
ongelmia (Kronholm-Cederberg 2009). 

Sijoitan oman tutkimuksen hajanaisella kentällä lähimmäksi Kronholm-Ce-
derbergin (2009) sekä Kallionpään (2017) tutkimuksia, jotka myös sivuavat sosio-
kulttuurisen kontekstin merkitystä kirjoittamisen oppimisessa. Ympäristö voi 
olla merkityksellinen kirjoittajan motivaation kannalta (esim. Boscolo & Hidi 
2007), ja tarkastelen kirjoittajan ja ympäristön vuorovaikutusta myös kirjoittajien 
identiteettien näkökulmasta. Tällaista kirjoittamisen ekologiaa ja identiteettiteo-
rioita hyödyntävää tutkimusta ei ole Suomessa aiemmin tehty. 
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2.2 Identiteettitutkimuksesta kirjoittajaidentiteetteihin ja reflek-

tioon 

Paitsi kirjoittamisen tutkimuksen myös identiteettitutkimuksen kenttä on laaja, 
ja kenties osin tästä johtuu, ettei identiteetin käsitteen merkityksestä ole tieteen 
piirissä yksimielisyyttä. Yleiskielessä sillä tarkoitetaan usein ’yksilölli-
syyttä’, ’henkilöyttä’ tai ’ominta olemusta’ (ks. KS, s.v. identiteetti). Tässä tutki-
muksessa identiteetti hahmottuu kielellisenä ja sosiaalisena konstruktiona, joka 
on muuttuva ja moninkertainen. Identiteetit ovat minuuden dynaamisia osia, 
eräänlaisia rooleja, joita ihminen jäsentää kielellisesti kertoessaan itsestään. Iden-
titeetin sijasta voitaisiin puhua myös subjektiviteetista, jolloin huomio keskittyy 
identiteettiä muovaaviin sosiokulttuurisiin seikkoihin (Scott 2000). Subjekti on 
kuitenkin käsitteenä monimerkityksinen, sillä se viittaa myös nominilausekkeen 
kieliopilliseen asemaan lauseessa. 

Viime vuosina on yleistynyt identiteettiin liittyvien kysymysten tarkastelu 
kuulumisen käsitteen (englannin belonging) avulla (Lähdesmäki ym. 2016). Käsit-
teessä on keskeistä se, ettei minuus hahmotu niinkään erojen vaan yhtäläisyyk-
sien kautta. Käytän kuitenkin pääsääntöisesti identiteetin käsitettä sen tunnettuu-
den vuoksi sekä siksi, että nimenomaan identiteetin hyödyntämisestä on runsaasti 
aiempaa opetukseen kytkeytyvää tutkimusta (esim. Heikkinen 2001, Skinnari 
2012). Väitöskirjani on tehty kirjoittamisen tutkimuksen kontekstissa, jota olen 
edellä esitellyt, mutta se ammentaa eri aloilla kehitellyistä identiteettiteorioista. 
Tutkimuksen tarkoituksena ei ole kehittää identiteettiin liittyvää filosofiaa vaan 
hyödyntää erilaisia näkemyksiä kirjoittamisen tutkimuksessa.  

Yksi tutkimukseni lähtökohta on ajatus identiteetin jäsentymisestä kielelli-
sesti. Sosiolingvistiikassa on jo pitkään pohdittu puhujan identiteetin kielellistä 
rakentumista, ja sosiolingvistien näkemyksiä on hyödynnetty paitsi puhutun 
myös kirjoitetun kielen tutkimuksessa (Blommaert 2008; Lillis 2013). Myös kult-
tuurintutkimuksen piirissä identiteetin on nähty olevan läheisessä suhteessa kie-
leen, jota on pidetty kulttuurisena tapana jäsentää ja konstruoida minuutta. Iden-
titeettiä voi pitää kielellisesti rakennettuna ja rakentuneena tarinana, joka on läh-
tökohtaisesti fiktiivinen (esim. Chambers 1995, 22–26). Kulttuurintutkija Hallin 
mukaan (2002, 16) kaikki identiteetit sijoittuvat jollakin tapaa kieleen, kulttuuriin 
ja historiaan.  

Identiteetin sosiaalisuus, muuttuvuus ja moninkertaisuus kietoutuvat toi-
siinsa mutta myös identiteetin kielellisyyteen. Esimerkiksi diskurssintutkimuk-
sessa identiteetin on nähty rakentuvan sekä sosiaalisesti että kielen ja muiden 
merkkijärjestelmien käytössä. Vaikka identiteetti on henkilökohtainen kokemus, 
se rakentuu aina jossakin ympäristössä. (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 63–64.) 
Identiteetin sosiaalisuutta on käsitelty paljon sosiologian ja sosiaalipsykologian 
piirissä (esim. Goffman 1959; Mead 1932; Tajfel 1979). Identiteettiä on tarkasteltu 
monikossa: ihmisellä on useita muuttuvia identiteettejä, jotka voivat olla myös 
ristiriidassa keskenään (ks. esim. Hall 2002, 23). Ihmiset siis konstruoivat moni-
naisia identiteettejä suhteessa erilaisiin sosiaalisiin ryhmiin ja konteksteihin. 
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Oman tutkimukseni kannalta tärkeää on huomata, että erilaiset kirjoittamisen 
ympäristöt sekä erilaiset kirjoittamisen diskurssit tukevat erilaisten identiteettien 
rakentumista. Tutkimukseni ei käsittele lukiolaisten identiteettejä sinänsä vaan 
pyrkii lähestymään nimenomaan kirjoittajaidentiteettejä keräämäni aineiston nä-
kökulmasta. Kirjoittajaidentiteetin käsitettä määrittelen tarkemmin tuonnem-
pana tämän luvun alaluvussa 2.2.2. 

2.2.1 Narratiivinen identiteetti 

Erilaiset näkemykset identiteetistä – sosiaalisuus, kielellisyys, muuttuvuus ja 
moninkertaisuus – yhdistyvät ranskalaisen hermeneutikon Paul Ricœurin (1991b, 
1992) narratiivisen identiteetin teoriassa, jonka mukaan identiteetti rakentuu it-
seä koskevissa kertomuksissa. Taustalla on näkemys, että sekä yksilöt että yhtei-
söt käsittelevät tapahtumia selittämällä niitä ja kertomalla niistä tarinoita (Far-
quhar 2010, 10; ks. myös Hall 2002; Taylor 1989). Ricœurin mukaan (1992) ihmi-
nen ymmärtää elämää kuin se olisi kertomus ja toisaalta hyödyntää kuulemiaan 
kertomuksia myös tulkitessaan itseään.  

Ricœurin teorioissa korostuu tekstien merkitys identiteeteille, sillä hänen 
mukaansa tekstin kohtaaminen mahdollistaa ajatusten, toimintatapojen ja myös 
identiteettien uudistumisen (Ricœur 1991a, 87–88, 1992, ks. myös Farquhar 2010, 
38). Ymmärrys itsestä pohjautuu paitsi teksteihin myös niitä pienempiin merk-
keihin ja symboleihin (Ricœur 1991a, 16). Tekstillä on voimaa, koska se irrottau-
tuu tekijästään, jolloin tekstin synnyttämät merkitykset ovat tärkeämpiä kuin se, 
mitä kirjoittaja on tarkoittanut sanoa (Ricœur 1976, 29–30). Itsen ymmärtäminen 
on Ricœurin mukaan osin samankaltaista kuin kirjallisuuden ymmärtäminen, ja 
ihmisestä voi tulla ikään kuin oman elämänsä kertoja (Ricœur 1991c, 437). 
Ricœurille narratiivisessa identiteetissä on kaksi puolta: idem ja ipse. Samuutta ja 
pysyvyyttä edustava idem-identiteetti on jotain, mistä ihminen tunnistetaan. 
Muuttuvuutta ja itseyttä edustava ipse-identiteetti taas syntyy kertomuksessa 
sekä määrittelyissä. (Ricœur 1992; ks. myös Huttunen 2013; Kaunismaa & Laiti-
nen 1998.) Identiteettiään voi määritellä esimerkiksi pohtimalla, mikä itsessä on 
pysyvää ja mikä taas on muuttunut (Heikkinen 2001, 118). 

Narratiivinen identiteetti ja itsen ymmärtäminen liittyvät tässä tutkimuk-
sessa reflektiiviseen kirjoittamiseen. Ricœur (1984, 52–87) tuo esiin, että tekstin 
avulla ihminen voi ymmärtää maailmaa ja toisia ihmisiä mutta myös itseään. 
Ymmärtäminen on mahdollista, koska teksti on vieraantunut alkuperästään ja 
ottanut siihen etäisyyttä: etäältä tapahtumia ja kokemuksia voi tarkastella uu-
della tavalla. (Mp.)4 Reflektio auttaa paitsi jäsentämään vanhaa myös luomaan 
uutta, sillä se, että ymmärtää itsensä jonkinlaisena, ei välttämättä ole alun perin 
totta vaan voi ikään kuin tulla todeksi (Ricœur 1992, 21–23). Näin reflektiivisen 

                                                 
4  Ricœur kehittelee teorioissaan muiden muassa Heideggerin ja Gadamerin ideoita, 

joita en kuitenkaan käsittele tässä tutkimuksessa. Keskeinen ero esimerkiksi 
Ricœurin ja Gadamerin välillä on siinä, että kun Ricœur pitää keskeisenä tekstin 
mahdollistamaa etääntymistä, Gadamer näkee ihmisen aina osana todellisuutta, josta 
tämä ei voi irtaantua (Tontti 2002). 
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kirjoittamisenkin voi ajatella lopulta jopa muuttavan ihmisen käsitystä itsestään 
(ks. mp.; Heikkinen 2001, 93). 

Kuvatessaan narratiivista identiteettiprosessia Ricœur (1984, 52–87; 1992, 
21–23; ks. myös Kaunismaa & Laitinen 1998) käyttää jäljittelyyn viittaavaa käsi-
tettä mimesis. Teoriassa esiymmärrys, juonellistaminen ja uudelleen ymmärtämi-
nen seuraavat toisiaan hermeneuttisella kehällä. Mimesis1 on Ricœurin mukaan 
esiymmärryksen vaihe, jossa ihminen kohtaa toiminnan maailman. Vaiheessa 
mimesis2 tämä esiymmärrys saa eräänlaisen juonen ja järjestyy tekstin maail-
maksi. Kertomusta ei tässä yhteydessä kannata ajatella pelkästään narratologi-
sesti tai tekstilingvistisesti tietynlaisista rakenne-elementeistä koostuvana koko-
naisuutena, sillä Ricœurin mukaan (1992, 113–139) narratiivinen identiteetti ra-
kentuu muissakin itseilmaisuissa. Teoria pitää kuitenkin ensisijaisina nimen-
omaan kirjoitettuja tekstejä, sillä ne tallentavat toimintaa ja niiden vuorovaikutus 
sen vuoksi eroaa puhetilanteiden vuorovaikutuksesta (Ricœur 1976, 33). Kun kir-
joitettu teksti on luotu, se ei jää pelkästään tekstin maailmaan, vaan se luetaan ja 
sitä tulkitaan. Vaiheessa mimesis3 tekstin ja lukijan maailmat kohtaavat, jolloin 
lukija voi ymmärtää jotain uutta toiminnan maailmasta. Identiteetin kannalta on 
merkityksellistä, että ihminen saattaa liittää tekstissä asioita toisiinsa ja siten lu-
kiessaan tekstiään ymmärtää todellisuutta uudella tavalla (Ks. Ricœur 1984, 52–
87; 1992, 21–23.) Kolme mimesistä muodostavat näin hermeneuttisen kehän, jolla 
ei voi palata alkupisteeseen, koska ymmärtäminen on muuttunut.  

Narratiivisen identiteetin teoriassa on kiinnostavaa se, että teksti voi paitsi 
jäsentää käsitystä toiminnan maailmasta myös auttaa hahmottamaan sitä uudel-
leen. (Ks. Ricœur 1984, 52–87, 1992, 21–23). Teorian potentiaali opetuksen kan-
nalta liittyykin siihen, että ymmärryksen muuttuessa myös toiminta voi muuttua. 
Narratiivisen identiteetin teoria tukee konstruktivistista oppimiskäsitystä, ja 
kenties juuri siksi sitä on käytetty jonkin verran kasvatustieteellisessä tutkimuk-
sessa ja pedagogisessa kirjallisuudessa (esim. Farquhar 2010; Heikkinen 2001; 
Huttunen 2013; Sava & Vesanen-Laukkanen 2004, toim.; Yrjänäinen & Ropo 
2013). Tässä tutkimuksessa ajattelen, että kirjoittamalla omasta kirjoittamisestaan 
voi paitsi ymmärtää kirjoittamisen ympäristöä ja itseä, myös suhteuttaa omaa 
toimintaansa tähän ympäristöön. Näin omaa kirjoittamista ymmärretään ja omaa 
kirjoittajaidentiteettiä jäsennetään osana laajaa kontekstia. 

2.2.2 Mitä tarkoittaa kirjoittajaidentiteetti? 

Identiteetti voidaan liittää esimerkiksi ihmisen elämänkaareen, mutta oppimisen 
näkökulmasta identiteetissä voi olla kyse myös oppiainetietämyksen omaksumi-
sesta (Ropo & Huttunen 2013, 10), kuten kirjoittamisen oppimisesta. Vaikka tar-
kastelen kirjoittamista äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kontekstissa, ulot-
tuu lukiolaisten kirjoittaminen tätä ympäristöä laajemmalle: osalle opiskelijoista 
kirjoittaminen on tavalla tai toisella merkityksellistä myös vapaa-ajalla. Oppi-
jaidentiteetin käsite ei siksi sovi ongelmattomasti tähän tutkimukseen.  

Identiteetin pohtiminen nimenomaan koulukirjoittamisen kontekstissa on 
varsin uusi tutkimuksen alue. Viime aikoina on tarkasteltu koulussa toimivien 
ammattilaisten kirjoittajaidentiteettejä (Cremin & Baker 2010; Locke, Whitehead, 
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Dix & Cawkwell 2011; McKinney & Giorgis 2009) mutta jonkin verran myös op-
pilaiden ja opiskelijoiden identiteettejä (Read 2011; Ryan 2014). Kirjoittajaidenti-
teettiä (writer identity) on määritellyt erityisesti Ivanič (1998), jonka tutkimus kes-
kittyy aikuisopiskelijoihin mutta jonka teoriaa voi hyödyntää myös koulun kir-
joittamisen tarkastelussa. Ivaničin mukaan kirjoittaminen on jo sinänsä aina kir-
joittajaidentiteetin rakentamista.  

Ivanič (1998, 23–24) erottaa toisistaan minän (self) ja identiteetin (identity). 
Minä on todellinen henkilö, mutta sosiokulttuurisessa kontekstissa on olemassa 
myös eräänlaisia abstrakteja ja prototyyppisiä identiteettejä, joita Ivanič nimittää 
mahdollisuuksiksi minuudelle. Tässä tutkimuksessa näitä mahdollisuuksia kut-
sutaan myös subjektipositioiksi (vrt. Ivanič 1998, 27–29). Todelliseen kirjoittajaan 
Ivanič (1998, 24–27) tarjoaa kolme näkökulmaa. Omaelämäkerrallinen minä (auto-
biographical self) tarkoittaa kirjoittajan henkilöhistoriaa ja kokemuksia. Diskursii-
vinen minä (discoursal self) näkyy kirjoittajan teksteissä. Minä tekijänä (self as author) 
on näitä poliittisempi näkökulma kirjoittajan ääneen ja hänen kokemukseensa 
omasta tekijyydestään. Nämä kolme puolta ovat vuorovaikutuksessa keskenään 
ja liittyvät toisiinsa. 

Vaikka ihmisen kokemus itsestään on subjektiivinen, se rakentuu sosiokult-
tuurisessa kontekstissa, johon diskurssit kuuluvat (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 
64). Sosiokulttuuriseen kontekstiin keskittyvä näkökulma kirjoittajaidentiteettiin 
painottaakin diskurssien merkitystä. Sosiaalisesti tarjolla olevat mahdollisuudet 
minuudelle, toisin sanoen subjektipositiot, ovat toisaalta resursseja ja toisaalta 
rajoituksia sille, kuka ihminen voi olla. Ympäristöt, joissa kirjoittaja ja lukija toi-
mivat, kierrättävät subjektipositioita ja diskursseja. Käytännössä diskurssit ja 
subjektipositiot ovat hyvin moninaisia sekä jopa keskenään ristiriitaisia, ja eri ih-
misille on usein tarjolla erilaisia positiointeja. (Burgess & Ivanič 2010, 236–367.) 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen kirjoittamisen diskursseja ja pyrin hahmotta-
maan, millaisia diskursseja ja niihin kytkeytyviä subjektipositioita lukiolaisille on 
tarjolla ja minkälaisia positiointeja opiskelijat aineistoni perusteella ottavat. 

Burgess ja Ivanič (2010, ks. myös Ivanič 1998) ovat korostaneet diskurssien 
lisäksi erilaisten ajanjaksojen ja aikaskaalojen sekä näiden keskinäisen suhteen 
merkitystä kirjoittajaidentiteettien kannalta. Heidän mukaansa (2010, 230) iden-
titeetit ovat yleensä muuttuvia: ulkoiset seikat saattavat ohjata valitsemaan käy-
tänteitä, joihin opiskelijat opiskelujensa aikana sitoutuvat. Nämä käytänteet eivät 
välttämättä ole osa opiskelijoiden tavoittelemia identiteettejä heidän loppuelä-
miensä ajan. Toisaalta kirjoittajaidentiteetit liittyvät myös opiskelijoiden muihin 
identiteetteihin (esim. Ivanič 1998, 281–323; Vassilaki 2017), jotka nekin muuttu-
vat. 

Ivaničin kirjoittajaidentiteetin voi asettaa Ricœurin narratiivisen identitee-
tin rinnalle. Yhteistä näkemyksille on se, miten tekstit, joita luemme, ja diskurssit, 
joita kohtaamme, vaikuttavat meihin. Ivaničin mukaan (1998) kirjoittaminen on 
identiteetin rakentamista, mikä taas on mahdollista juuri siksi, että kirjoittamalla 
voi luoda uutta – tekstin, joka toisaalta rakentaa itseä mutta jonka avulla itseä voi 
myös peilata. Kirjoittajaidentiteetti on tärkeä osa kirjoittamisen kontekstia, 
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minkä vuoksi kirjoittamista on hyödyllistä tarkastella myös ekologisesta näkö-
kulmasta (ks. luku 2.3). 

Suomessa kirjoittajaidentiteettejä on tutkittu varsin vähän, vaikka käsite on-
kin yleisesti kirjoittamisen ohjaajien käytössä (ks. esim. Jääskeläinen 2002, 16–22). 
Koulun kontekstissa kirjoittajaidentiteetin käsitteen lisäksi puhutaan toisinaan 
kirjoittajakuvasta, joka saattaa perustua viestinnän opetuksessa käytettyyn viesti-
jäkuvan käsitteeseen (viestijäkuvasta ks. Takala 1995). Viestijäkuvalla tarkoite-
taan käsitystä itsestä viestijänä, joka voi olla vahva tai heikko ja joka koostuu 
omista kokemuksista ja saaduista palautteista (mp.). Opetuksessa viestijäkuva ja 
kirjoittajakuva saattavat olla hyödyllisiä käsitteitä, mutta näen kirjoittajaidenti-
teetin tätä monimutkaisempana ilmiönä.  

Lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kontekstissa kirjoittajaiden-
titeettejä on pohtinut myös Kallionpää (2017, 2014), jonka tutkimuksessa ne kyt-
keytyvät kirjoitustaitojen itsearviointiin. Kallionpään mukaan (2017, 78; 2014, 
278–279) myönteinen suhtautuminen kirjoittamiseen liittyy vahvaan kirjoitta-
jaidentiteettiin ja kirjoittajaidentiteettiä voi vahvistaa esimerkiksi sosiaalisella 
toiminnalla. Omassa tutkimuksessani pyrin ymmärtämään erilaisia tapoja suh-
tautua kirjoittamiseen, mutta en arvioi opiskelijoiden kirjoittajaidentiteettien 
vahvuutta tai heikkoutta. Sen sijaan pyrin hahmottelemaan lukiolaisten kirjoitta-
jaidentiteetteihin vaikuttavia tarjoumia ja diskursseja. 

Kirjoittajaidentiteettitutkimukseen voi liittää myös Jokisen (2010) esittele-
mät erilaiset kirjailijaidentiteetit (kirjailijaidentiteettejä on Suomessa tutkinut 
myös Tuominen 1998). Jokinen erottelee lomakehaastatteluihin perustuvassa tut-
kimuksessaan viimeiset romantikot, modernit kirjailijatyypit ja postmodernit 
ammattikirjoittajat. Näiden pääryhmien välillä hän tekee jakoja vielä täsmälli-
sempien tyypittelyiden perusteella. Romantikot eivät halua pohtia päämääriä tai 
tavoitteita: he saattavat vetäytyä vastuusta ja vedota ”yli-inhimilliseen tehtä-
väänsä”. Moderneille kirjailijoille kirjoitusprosessi on tärkeämpi kuin lopputulos. 
Postmoderni kirjailija taas on käytännönläheinen ja muuntautumiskykyinen: hä-
nen työnsä järjestyy erilaisiksi projekteiksi. (Jokinen 2010.) Vaikka kirjailijan työ 
ja kirjoittaminen ovat eri asioita, saattavat Jokisen esittelemät kirjailijaidentiteet-
tien tyypit olla jossain määrin mahdollisia myös lukiolaisille, sillä ne voivat hei-
jastaa kulttuurisessa kontekstissa olevia subjektipositioita. 

Vanhatalo (2008) tarkastelee artikkelissaan Jyväskylän avoimen yliopiston 
kirjoittajaopiskelijoiden kirjoittajaidentiteettejä. Hän määrittelee identiteetin suh-
teellisen pysyväksi yksilöllisyyden ja minuuden kokemukseksi ja tukeutuu mää-
ritelmässään psykologiseen teoriaan, vaikka viittaa myös kulttuurintutkimuksen 
piirissä esitettyihin näkemyksiin identiteetin rakentumisesta kielessä ja tari-
noissa. Hän tarkastelee kirjoittajaidentiteettiä jonakin, jonka voi löytää tai jonka 
vahvuutta tai heikkoutta on relevanttia pohtia: vahva kirjoittajaidentiteetti on 
sellaisella, joka kokee olevansa ”kirjoittaja”. (Vanhatalo 2008.) Koulukirjoittami-
sen näkökulmasta ajatus kirjoittajaidentiteetin vahvuudesta tai heikkoudesta 
saattaa olla yksinkertaistava, sillä opiskelijat todennäköisesti kokevat itsensä kir-
joittajina eri tilanteissa eri tavoin. Omassa tutkimuksessani korostuu kontekstin 
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merkitys, ja pidänkin kirjoittajaidentiteetin vahvuutta tai heikkoutta kiinnosta-
vampana sitä, miten kirjoittajat positioivat itseään suhteessa ympäristöön ja toi-
siin. Myös Vanhatalo (2008) nostaa esiin sosiaalisuuden ja yksilön suhteen yhtei-
söön puhuessaan ominaisuuksista, jotka ”kirjoittaja on omaksunut osaksi ’oikean’ 
kirjoittajan kuvaa”, ja siitä, kokeeko kirjoittaja saavuttaneensa nämä ominaisuu-
det.  

Vanhatalon näkemys, jonka mukaan kaikilla ei ole kirjoittajaidentiteettiä, 
perustuu paitsi erilaiseen identiteettikäsitykseen myös erilaiseen käsitykseen 
siitä, mitä on kirjoittaminen ja kuka on kirjoittaja. Käsitystemme erojen taustalla 
ovat erilaiset diskurssit, mutta yhteistä on kirjoittajaidentiteetin miettimisen ja 
tukemisen pitäminen tärkeänä. Kun Vanhatalo (2008) kannattaa kirjoittajaidenti-
teetin syntymisen tukemista, pidän itse keskeisenä kirjoittajaidentiteeteistä tie-
dostumista ja oman kirjoittamisen pohtimista osana äidinkielen ja kirjallisuuden 
opiskelua (ks. luvut 4.4 ja 5.2). Tässä tutkimuksessa kirjoittajuutta ja kirjoitta-
jaidentiteettiä ei sidota kaunokirjallisiin ambitioihin tai kirjailijuuteen. 

2.3 Ekologia kirjoittamisen tutkimuksen lähtökohtana 

Lähestyessäni opiskelijoiden kirjoittamista lukioympäristössä hyödynnän ekolo-
giaa metaforana. Biologiassa ekologialla tarkoitetaan organismin ja ympäristön 
vuorovaikutussuhdetta, ja kirjoittamiseen sovellettuna käsite merkitsee yksin-
kertaisimmillaan kirjoittamisen ja kontekstin vuorovaikutusta: kirjoittaminen on 
osa sitä määrittävää ympäristöä ja vaikutus on molemminpuolista (esim. Barton 
2007, 29; Cooper 1986, 368–9; Luce-Kapler 2004, 142–145). Ekologista näkökulmaa 
on hyödynnetty esimerkiksi lingvistiikan ja psykologian piirissä. Viime vuosina 
sitä on alettu käyttää Suomessa esimerkiksi ammatillisen oppimisen yhteistyö-
verkostojen kuvaamisessa (Virolainen, Heikkinen, Siklander & Laitinen–Väänä-
nen 2019). Sen soveltaminen ihmistieteisiin pohjautuu pitkälti monialaisen tie-
teentekijän Gregory Batesonin (1972) teoriaan, jossa biologiseen näkökulmaan 
yhdistyy antropologisia ja psykologisia käsityksiä ihmismielestä (ks. myös Gib-
son 1979).  

Kirjoittamisen tarkasteluun ekologiaa on sovellettu eri tavoin. Yhdysvalta-
lainen kirjoittamisen tutkija Marilyn Cooper (1986) tarjoaa ekologian vaihtoeh-
doksi prosessikirjoittamiseen liittyvien mallien yksilökeskeisyydelle. Hän koros-
taa, että kirjoittaja vaikuttaa ympäristöönsä samalla kun ympäristö vaikuttaa kir-
joittajaan. Myöhemmin Cooper on painottanut (2001, xiv), ettei kirjoittamisen 
ekologiassa ole kyse metaforasta, sillä kirjoittaminen ja kirjoittajat eivät ole ikään 
kuin ekologinen systeemi vaan nimenomaan ekologinen systeemi. Tällaisen 
määrittelyn taustalla vaikuttaa kenties myös Bronfenbrennerin (1979) ajatus so-
siaalisesta ekosysteemistä, esimerkiksi perheestä tai koulusta, joka toimii osin ka-
oottisesti, ennustamattomasti ja kontrolloimattomasti, mutta jossa jatkuva liike ja 
vuorovaikutus mahdollistavat oppimisen. (Ks. myös Van Lier 2004, luku 1.) Kir-
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joittamiseen eivät kuitenkaan vaikuta pelkästään sosiaaliset ja kulttuuriset ym-
päristöt, vaan myös fyysinen ympäristö on merkityksellinen, mikä tulee ilmi 
kaikkien kirjoittamisen ekologiaa tavalla tai toisella käsitelleiden kirjoituksissa.  

New literacy studies -liikkeen piirissä on korostettu sitä, että oppiminen ta-
pahtuu sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympäristössä; konteksti sekä erilaiset tek-
nologiat muovaavat oppimista (Prior & Thorne 2014; Street 2003). Ekologisen nä-
kökulman voi ajatella laajentavan sosiokulttuurista ympäristöä korostavaa para-
digmaa, sillä kyse ei ole pelkästään sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista 
vaan myös siitä, miten koko eloton ympäristö vaikuttaa toimintaan (ks. myös 
Weisser 2001). New literacy studies -liikkeeseen kuuluva englantilainen David 
Barton (2007) pitääkin tekstitaitoja (literacy) ekologisena kysymyksenä, sillä kielet 
ja tekstit ovat jatkuvassa muutostilassa. Hänen mukaansa (2007, 31–32) monet 
ekologian käsitteet, kuten ekosysteemi, ekologinen tasapaino, diversiteetti ja kestävä 
kehitys, sopivat tekstitaidoista puhumiseen ja keskeistä on ymmärtää, millainen 
voimavara kielten ja kielimuotojen moninaisuus on. Ivanič (1998, 62–65) sivuaa 
tutkimuksessaan tekstitaitojen ekologiaa (ecology of literacy) ja pitää merkityksel-
lisenä sitä, että toiminta ympäristössä vaikuttaa kirjoittajan identiteettiin. 

Angloamerikkalaisessa tutkimuksessa ja kirjoittamisen pedagogiikassa 
käytetään jonkin verran käsitettä ecocomposition, ekokirjoittaminen (esim. Dobrin 
2012; Dobrin & Weisser 2002; Weisser & Dobrin 2001). Näkökulmaan liittyy usein 
ajatus luonnonsuojelusta, mutta kyse ei kuitenkaan ole pelkästään ympäristöre-
toriikasta. Kirjoittamisen ekologia voi olla kiinnostunut siitä, miten ympäristö 
kirjoitetaan (esim. Dobrin & Keller 2005), mutta se kytkeytyy myös esimerkiksi 
kirjoittamisen ja sen opettamisen paikkojen tarkasteluun. Luonto ei ole ainoa ym-
päristö, jonka vaikutus kirjoittamiseen voi olla kiinnostavaa, vaan lisäksi tarkas-
telu voi kohdistua myös luokkahuoneisiin tai sähköisiin ympäristöihin (Dobrin 
2001, 13). Käsitän, että kirjoittamisen ekologia on lähellä sitä kirjoittamiskäsitystä, 
jonka Ivanič (2004) on nimennyt sosiopoliittiseksi, ja palaan tähän tulkintaani 
vielä luvussa 4.4. 

Myös kirjoittamisen ekologian näkökulmasta identiteetit vaikuttavat kes-
keisesti kirjoittamiseen. Weisser (2001) on kritisoinut sitä, että identiteettien tar-
kastelussa on keskitytty ihmisten merkitykseen ja unohdettu sosiaalista konteks-
tia laajempi ympäristö. Hänen mukaansa kirjoittamisen ekologian opettamisen 
keskeisin tavoite voi olla sen ymmärtäminen, että nimenomaan koko ympäröivä 
maailma, ihmisten lisäksi myös eläimet ja eloton luonto, vaikuttaa identiteettei-
hin (mas. 82). Ricœurin ajatus narratiivisesta identiteetistä (esim. 1992) on helppo 
kytkeä tekstien, tarinoiden, diskurssien ja ylipäänsä sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen merkityksellisyyteen. Toiminnan maailman, joka keskeisesti vaikuttaa yksi-
lön identiteettiprosesseihin, voi kuitenkin ajatella merkitsevän sosiokulttuurisen 
ympäristön lisäksi myös fyysistä ympäristöä, joka sekin vaikuttaa ihmisen käsi-
tykseen maailmasta ja itsestään. Kirjoittamisen ekologia ja narratiivinen identi-
teetti yhdessä tarjoavat uusia näkökulmia myös lukiolaisten kirjoittajaidentiteet-
teihin. 

Tässä tutkimuksessa sovellan kirjoittamisen tarkasteluun ekologisen ling-
vistiikan periaatteita. Ekologinen lingvistiikka on kiinnostunut kielestä suhteina 
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ihmisen ja ympäröivän maailman välillä (van Lier 2004, luku 1). Van Lierin mu-
kaan kielen oppiminen on näiden suhteiden ja yhteyksien luomista, ja nähdäk-
seni samasta on kyse myös kirjoittamisessa. Kirjoittamisen ja esimerkiksi vieraan 
kielen oppimisen rinnastaminen on perusteltua, onhan kirjoitettu kieli oma kie-
limuotonsa, jonka äidinkielinenkin kielenkäyttäjä joutuu tietoisesti opettelemaan 
sen jälkeen, kun on jo oppinut paljon puhuttua kieltä vuorovaikutuksessa ympä-
ristön kanssa. Van Lierin mukaan ekologisen lingvistiikan periaatteet koskevat 
lopulta oppimista ylipäänsä. 

Ekologinen lingvistiikka tarkastelee esimerkiksi tarjoumia, suhteita organis-
min – kuten kielenoppijan – ja ympäristön välillä (Van Lier 2004, luku 1). Käsite 
on alun perin peräisin psykologi ja filosofi James J. Gibsonin (1979) teoriasta, ja 
se merkitsee havainnoimista toiminnan mahdollistajana. Esimerkiksi omena voi 
tarjoutua syömiseen ja kynä kirjoittamiseen, mutta kyse ei kuitenkaan ole ome-
nan tai kynän ominaisuudesta vaan suhteesta, joka muodostuu havaitsijan ja ym-
päristön välillä. Tämä suhde voi viestiä ihmiselle toisaalta toiminnan mahdolli-
suuksista ja toisaalta esteistä. Ympäristön erilaiset fyysiset, sosiaaliset ja symbo-
liset tarjoumat ovat toiminnan perusta. (Ks. Gibson 1979; Greeno 1994; Skinnari 
2012; Syverson 1999, 5–7.) Fyysinen tarjouma voi olla esimerkiksi avoin ovi, joka 
tarjoutuu huoneesta toiseen siirtymiseen, sosiaalinen tarjouma nauru, joka voi 
sekä rajoittaa toimintaa että kannustaa toimimaan, ja symbolisina tarjoumina voi 
pitää vaikkapa liikennemerkkejä. 

Tarjouman käsitteelle ei ole vain yhtä suomennosta: tutkimuksissa on pu-
huttu tarjouman (Arminen & Raudaskoski 2003; Skinnari 2012) lisäksi myös af-
fordanssista (Suni 2008; Yrjänäinen 2011), sallimasta (Partanen 1993), tarjonnasta 
(Dufva 2000) ja toiminta- tai käyttömahdollisuudesta (Parviainen 2014). Englan-
nin afford-verbiin perustuva käsite affordance kuvaa ilmiötä kokijan näkökulmasta: 
affordanssissa on kyse siitä, että jollekulle avautuu tai tarjoutuu mahdollisuus. 
Pidän kuitenkin suomenkielistä käsitettä tarjouma havainnollisena ja toimivana. 
Se pohjautuu tarjota-verbin tarjoutua-johdokseen ja siis ilmaisee toiminnan tu-
losta. Tarjouma pitää sisällään sekä tarjoutujan näkökulman että mahdollisuuden 
kokijan näkökulman: jokin on 'tarjona' ja jonkun 'käytettävissä'. (Ks. KS, s.v. tar-
joutua.) Näin ollen se ilmaisee mielestäni varsin hyvin suhdetta, ja puhuttaessa 
esimerkiksi kynän tarjoumasta ei genetiivimääritteellä ilmaista possessiivisuutta 
vaan liittymistä (ks. VISK, § 574).  

Käsittelen kirjoittamisen tarjoumia artikkelissa III, mutta ekologinen näkö-
kulma liittyy myös laajemmin väitöskirjani kysymyksenasetteluun. Van Lier 
(2004) on hyödyntänyt hermeneutiikkaa tarkastellessaan ihmisen ja ympäristön 
välistä vuorovaikutusta. Identiteettiteorioita käsitellessäni esittelin Ricœurin teo-
riaa narratiivisesta identiteetistä hermeneuttisena itsen ymmärtämisen keinona 
(ks. luku 2.2.2). Teorian rinnalle voi asettaa van Lierin (2004) kuvaaman merki-
tyksen muodostumisen prosessin, jossa havainto, tulkinta ja toiminta muodosta-
vat syklin ja seuraavat toisiaan. Van Lierin mukaan (2004) ympäristön tarjoumat 
– siis esteet ja mahdollisuudet, joita ihminen havaitsee – vaikuttavat merkityksen 
muodostumisen prosessiin. Havainnoidessaan maailmaa ihminen havainnoi 
myös itseään ja suhdettaan ympäristöön. Ympäristössä sijaitsevat tarjoumat ovat 



31 
 
siis merkityksellisiä identiteettiprosessien kannalta. Tästä näkökulmasta identi-
teetti hahmottuu sekä hankkeena, jota ihminen rakentaa, että heijastuksena, joka 
välittää jotain olemassa olevaa. Tulkitsen, että toiminnan maailman tarjoumien 
voi ajatella vaikuttavan Ricœurin kuvaamaan esiymmärrykseen maailmasta. 
Toiminnan maailmassa voi havaita tarjoumia, ja tarjoumiin liittyvä tulkinta tulee 
osaksi kertomusta. Siksi katson, että myös tarjoumat liittyvät olennaisesti ihmi-
sen kertomukseen itsestä.  

On aiheellista kysyä, mitä lisää ekologinen näkökulma tuo tutkimukseen, 
jossa jo huomioidaan sosiokulttuurisen kontekstin vaikutus, ja mihin tarvitaan 
uusia käsitteitä. Vaikka oma tutkimukseni ei korostakaan nimenomaan fyysistä 
ympäristöä, pidän sosiokulttuurisen ympäristön tarkastelua liian rajoittavana. 
Myös erilaiset artefaktit voivat vaikuttaa kirjoittamiseen: opiskelija luokassa on 
paitsi osa sosiaalista järjestystä myös fyysisessä tilassa, ehkä tuolin ja pienen kir-
joituspöydän välissä (ks. Laine 2000). Lyijykynän ja pyyhekumin käyttäminen tai 
toimimaton tietokone vaikuttavat kirjoittamiseen. Koulujen kiinnostus erilaisten 
oppimisympäristöjen suunnitteluun sekä yksittäisen kirjoittajan halu välttää esi-
merkiksi hälyistä kahvilaympäristöä osoittavat, että fyysisellä kirjoittamisympä-
ristöllä on merkitystä. (Ks. myös Yankura 2012, 20–21.) Lisäksi ekologinen näkö-
kulma voi tuoda esiin sen, että ihmistä ympäröi paitsi sosiaalinen ja fyysinen 
maailma myös henkilökohtainen ja kuviteltu maailma (Van Lier 2004, luku 2). 

Tutkimuksessa kirjoittamisen ekologia keskittyy kokonaisuuksiin, ei esi-
merkiksi yksittäisiin kirjoittajiin (Fleckenstein ym. 2008, 392–3). Tutkimukseni 
pyrkii kuitenkin ymmärtämään nimenomaan lukiolaiskirjoittajaa, vaikkakin 
suhteessa siihen kirjoittamisen ympäristöön, jossa hän äidinkieltä ja kirjallisuutta 
opiskellessaan toimii. Ympäristön tarjoumat vaikuttavat lukiolaisten kirjoitta-
jaidentiteetteihin. Ekologisesta näkökulmasta minuus rakentuu vuorovaikutuk-
sessa ja on jatkuvassa muutoksessa (Van Lier 2004, luku 5; Neisser 1988). On esi-
tetty, että identiteetit ovat lopulta aina ekologisia, sillä ihmiset, paikat, eläimet ja 
kasvit vaikuttavat ihmisiin (Weisser 2001, 131)  

Ekologinen kielikäsitys painottaa sitä, ettei konteksti pelkästään ympäröi 
kieltä vaan myös määrittää sitä ja samanaikaisesti kieli määrittää kontekstia (Van 
Lier 2004, luku 1). Pidän näkökulmaa hyödyllisenä myös kirjoittamista tarkastel-
lessa, sillä kirjoittaminen ei pelkästään tapahdu jossakin ympäristössä vaan ym-
päristö määrittää kirjoittamista ja kirjoittaminen ympäristöä. Vaikka esimerkiksi 
ekologinen lingvistiikka ei ole varsinaisesti tutkimusmenetelmä (mp.), on myös 
ekolingvistien käyttämä tarjouma hyödyllinen käsite, jonka avulla toimijan ja ym-
päristön väliseen suhteeseen voi tarttua. Pidän diskurssin käsitettä samankaltai-
sena välineenä, joka nostaa esiin nimenomaan toimijan ja ympäristön välisen 
suhteen, vaikka se painottaakin ennen muuta sosiokulttuurisen ympäristön mer-
kitystä.



3.1 Tutkimusstrategiset valinnat 

Tutkimukseni taustalla vaikuttaa konstruktivistinen käsitys tiedosta. Konstruk-
tivistinen epistemologia lähtee liikkeelle ajatuksesta, että tutkijat osallistuvat tie-
teellisen tiedon konstruoimiseen. Totuutta ei voi löytää etsimällä, vaan ihmiset 
rakentavat sitä, ja tutkimus on kiinnostunut sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuote-
tuista rakenteista. (Von Glaserfeld 1989; Puolimatka 2002; ks. myös Tynjälä 1999.) 
Tässä tutkimuksessa tuotan aktiivisesti tietoa lukiolaisten kirjoittamisesta ja tut-
kimukseen osallistuneiden lukiolaisten tavoista jäsentää toimintaympäristöään. 
Konstruktivistisessa tutkimuksessa käytetään usein laadullisia menetelmiä, ja 
oma tutkimukseni on laadullinen empiirinen tutkimus, joka tukeutuu moniin 
diskurssintutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen periaatteisiin ja jossa on joi-
takin tapaustutkimuksen piirteitä. 

Laadullisuuden merkitys liittyy tässä tutkimuksessa pitkälti aineistoon: 
väitöskirjani aineistot ovat varsin pieniä, enkä pyri tekemään niiden perusteella 
laajoja yleistyksiä. Lähestyn aineistoa ilman hypoteesia (ks. Eskola & Suoranta 
1998, luku 1) ja pyrin käsittelemään aineiston avulla myös tutkimukseen osallis-
tuneiden nuorten ajatuksia ja kokemuksia (ks. Hirsjärvi & Huttunen 1995). 
Vaikka laadullisen tutkimuksen ihanteena pidetäänkin usein sitä, että aineisto on 
luonnollinen ja siis tuotettu todellisessa tilanteessa, ja vaikka suomalainen laa-
dullinen kirjoittamisen tutkimus on pitkälti keskittynyt nimenomaan luonnolli-
siin aineistoihin kuten ylioppilaskokeen teksteihin (esim. Juvonen 2014; Valtonen 
2012), on merkittävä osa tämän tutkimuksen aineistosta tuotettu omasta aloit-
teestani. Pidän tätä perusteltuna, sillä koulun tekstit kirjoitetaan usein arviointia 
varten. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata mahdollisimman tarkasti lukiolais-
ten kokemuksia ja ajatuksia kirjoittamista, eivätkä arvioitavat tekstit ole välttä-
mättä tämänkaltaisen tavoitteen valossa ongelmattomia. Käsittelen aineistoa laa-
jemmin luvussa 3.2.  

3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
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 Suomalaisessa lukion kirjoittamisen tutkimuksessa on tehty paljon nimen-
omaan empiiristä tutkimusta (viimeaikaisista tutkimuksista ks. Juvonen 2014; Ju-
vonen ym. 2011). Raja empiirisen ja teoreettisen tutkimuksen välillä ei kuiten-
kaan ole täysin yksiselitteinen (Tuomi & Sarajärvi 2018, luku 1.1.2). Tässä tutki-
muksessa empiirisyys merkitsee sitä, että teen päätelmiä aineiston analyysin 
avulla, vaikka hyödynnänkin paljon aiempaa tutkimusta ja teorioita tulkintojen 
ja argumentoinnin tukena. 

Toin johdannossa esiin, että tutkimukseni taustalla vaikuttaa sosiokulttuu-
rinen teoria oppimisesta. Vaikka tavoitteenani ei ole ollut testata mitään tiettyä 
hypoteesia, on tämä lähtökohta väistämättä vaikuttanut ennakko-oletuksiini. Li-
säksi katson, että myös monet diskurssintutkimuksen ja narratiivisen tutkimuk-
sen perinteet ovat ohjanneet sitä, miten olen tutkimusaineistojani lähestynyt. Dis-
kurssintutkimuksessa hyödynnetään toisinaan hermeneuttista otetta aineiston 
analyysissä: myös tässä tutkimuksessa analyysi on vienyt tutkimusta eteenpäin 
ja täsmentänyt tutkimuskysymyksiä (ks. Pietikäinen & Mäntynen 2009, 143). Kir-
joittaminen on ollut tärkeä analyysin työkalu: olen lähestynyt sekä aineistoa että 
teoreettista taustakirjallisuutta kirjoittamalla, ajattelemalla ja kirjoittamalla uu-
delleen.  

Pietikäinen ja Mäntynen (2009, 163) ovat kuvanneet diskurssintutkimusta 
laajana teoreettisena taustana, joka yhdistää hyvin monenlaisia tutkimuksia. Kes-
keistä on ajatus, että kieli rakentaa sosiaalista todellisuutta. Kieltä ei voi erottaa 
sosiaalisesta toiminnasta eikä sosiaalista toimintaa liioin kielestä. Tutkimukseni 
keskeinen lähtökohta on, että tulkitsen opiskelijoiden kirjoitelmien ja opetusta 
ohjaavien dokumenttien kielellisten valintojen kertovan ympäröivän yhteiskun-
nan ja lukioinstituution näkemyksistä. (Ks. mts. 18.) Ajattelen siis, että analysoi-
tavissa teksteissä hyödynnetään erilaisia diskursiivisia resursseja. Kirjoittamisen 
diskurssit, joita analysoin artikkeleissa I ja II, ovat yksi tällainen resurssi (ks. 
myös mts. 53). Diskurssintutkimuksen perinteisiin kytkeytyy myös identiteetin 
tarkastelu: identiteetti rakentuu kielen käytössä, ja erilaiset kielenkäyttötilanteet 
sekä erilaiset diskurssit rakentavat erilaisia identiteettejä. Vaikka identiteetti oli-
sikin subjektiivinen kokemus itsestä, muotoutuu se siis sosiaalisessa ympäris-
tössä, johon diskurssitkin kuuluvat. (Mts. 63–64.) Diskurssintutkimus on usein 
monitieteistä (mts. 21), millaisena pidän myös omaa tutkimustani. Analyysissa 
hyödynnän fennististä lingvistiikkaa, mutta tutkimus sinänsä ei kuulu sovelta-
vankaan kielitieteen alaan.  

Narratiivisen tutkimuksen piirissä korostetaan subjektiivisen tiedon arvoa 
ja pyritään tuomaan esiin tutkittavien erilaisia ääniä (Hatch & Wisnievski 1995). 
Tässäkin tutkimuksessa tieto hahmottuu moniäänisenä, ja tavoitteena on päästää 
ääneen myös opiskelijat. Kirjoitelma-aineistoni tekstejä ei ole mielekästä tarkas-
tella perinteisessä mielessä kertomuksina, narratiiveina. Ne eivät noudata kerto-
muksen käytänteitä, eivätkä ne välttämättä ole kovin eheitä tai juonellisia koko-
naisuuksia. Narratiivisuutta onkin toisinaan määritelty myös löyhästi, ja esimer-
kiksi melko vapaasti tuotettuja kirjallisia vastauksia on pidetty narratiivisena ai-
neistona (Polkinghorne 1995, 5–6). Diskurssitutkimuksen lisäksi myös narratiivi-
sen tutkimuksen huomio voi kohdistua siihen, miten ihmiset merkityksellistävät 
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asioita (Hatch & Wisniewski 1995). Narratiivisen tutkimuksen ihanne voi olla, 
että tutkija ja tutkittavat muodostavat tietoa dialogissa (mp.), mikä ei ollut tässä 
tutkimuksessa mahdollista, sillä aineiston kirjoittajat osallistuivat tutkimukseen 
vain yhden kerran. 

Tutkimustani voi pitää joiltakin osin tapaustutkimuksena, mutta se ei kui-
tenkaan noudata monia tapaustutkimuksen periaatteita. Voi ajatella, että tutki-
mukseen osallistuneet melko tyypilliset opiskelijaryhmät ja heidän kirjoitta-
mansa reflektoivat tekstit edustavat eräänlaisia tapauksia, joiden pohjalta lukion 
kirjoittamista tässä tutkimuksessa pohditaan. Tapaus olisi siis rajattavissa kol-
men opiskelijaryhmän kirjoittamiksi reflektiivisiksi teksteiksi, joiden avulla lu-
kion kirjoittamista pyritään ymmärtämään osin suhteessa lukioinstituutioon. Sel-
vemmästä tapauksesta olisi kuitenkin kyse, jos tutkimus rajautuisi koskemaan 
vaikkapa jotakin tiettyä lukiolaiskirjoittajien ryhmää. (Ks. Eriksson & Koistinen 
2014, 5–6.) 

3.2 Aineistojen esittely 

Tässä tutkimuksessa analysoidaan kahta aineistotyyppiä: toisaalta opetusta oh-
jaavia dokumentteja, toisaalta taas lukiolaisten omia pohtivia kirjoitelmia (kuvio 
1 s. 35). Opetusta ohjaavat dokumentit ovat Lukion opetussuunnitelman perus-
teet 2003 (LOPS 2003) ja äidinkielen ylioppilaskokeen määräykset (YTL 2012), 
jotka kielivät kirjoittamisen institutionaalisista puitteista. Opetussuunnitelma-
tekstin analyysin kohteeksi on rajattu suomea äidinkielenä koskeva osuus. Ope-
tussuunnitelmassa on oppiaineiden sisältöjen ja tavoitteiden lisäksi kuvattu kaik-
kia oppiaineita koskevia niin sanottuja eheyttäviä aihekokonaisuuksia. Eheyttä-
vistä aihekokonaisuuksista käsitellään niitä, joiden voi tulkita liittyvän nimen-
omaan kirjoittamiseen. Tässä artikkeliväitöskirjan kokoavassa osuudessa tarkas-
telen jonkin verran myös näitä tekstejä uudempia opetusta ohjaavia dokument-
teja, mutta systemaattinen analyysi ei ole kohdistunut niihin. 

Opetussuunnitelmatekstille on tyypillistä oppiaineen sekä yksittäisten 
kurssien sisältöjen ja tavoitteiden kuvaus. Etenkin sisällöt kuvataan usein luette-
loina. Ylioppilaskokeen määräyksissä taas kerrotaan kokeen järjestämisestä sekä 
ohjeistetaan opettajia kokeen arvioimisessa esimerkiksi kuvaamalla eritasoisten 
suoritusten kriteereitä. Artikkelissa I analysoimme versiota, joka on toimitettu 
lukioihin vuonna 2012. Äidinkielen ylioppilaskoe on ollut samanmuotoinen vuo-
desta 2007 vuoteen 2018, eikä merkittäviä muutoksia kokeen arviointiohjeisiin 
tuona aikana tullut. Yksi muutos on se, että analysoidussa dokumentissa kokei-
den arviointiperusteet on annettu taulukkomuotoisena, kun ensimmäisissä oh-
jeissa vuonna 2006 kriteerit kuvattiin luetelmana. 

Kolmessa muussa osatutkimuksessa analysoin lukiolaisten kirjoitelmia. 
Kirjoitelmia on yhteensä 50, ja olen kerännyt ne kolmesta erilaisesta lukiosta vuo-
sina 2006, 2014 ja 2015. Tekstit on kerätty äidinkielen ja kirjallisuuden ja nimen-
omaan suomi äidinkielenä -oppimäärän mukaisesti opiskelevien oppitunnilla, ja 
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oppiaineen konteksti vaikuttaa siihen, miten opiskelijat kirjoittamista käsittele-
vät ja käsitteellistävät. Aineistoa kerätessä olin itse yhteydessä lukion äidinkielen 
ja kirjallisuuden opettajiin. Käytin hyväksi kontaktejani, mutta en tuntenut en-
tuudestaan kaikkia opettajia, joiden oppitunnilla aineistoa kerättiin. Lukion kii-
reiden vuoksi kaikki yhteydenotot eivät johtaneet aineiston keräämiseen, ja kou-
lujen kiireet vaikuttivat myös siihen, ettei ollut mahdollista toteuttaa laajempaa 
kirjoittamista pohdiskelevaa ja siitä keskustelevaa tutkimushanketta. En halun-
nut kerätä aineistoa lukiosta, jossa itse työskentelin, sillä arvelin tutkijan opetta-
jaroolin asettavan rajoituksia tutkimuksen luotettavuudelle sekä vaarantavan 
tutkimuksen eettisyyden (ks. luku 3.5). Koska aineisto ei ole syntynyt tutkijasta 
riippumatta, sitä voi perustellusti pitää ei-luonnollisena (Juhila & Suoninen 1999). 

KUVIO 1. Tutkimuksen aineistot. 
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Vanhin eli vuoden 2006 osa kirjoitelma-aineistoa on kerätty tehtävänan-
nolla ”Kirjoita teksti, jossa pohdit itseäsi kirjoittajana”. Olin paikalla keräämässä 
aineistoa, kerroin opiskelijoille tutkimuksesta ja annoin heille tehtävänannon. 
Tekstit kirjoitettiin käsin konseptipaperille. Tämä osa-aineisto tuotettiin pienessä 
maaseutulukiossa, jossa opiskelijoilla oli vain yksi äidinkielen ja kirjallisuuden 
opettaja. Aineisto tuotettiin ÄI3-kurssilla (Kirjallisuuden keinoja ja tulkintaa). 

Vuoden 2014 aineiston keräsin isosta kaupunkilukiosta, jossa oli useita äi-
dinkielenopettajia sekä myös opetusharjoittelijoita. Opiskelijoilla oli käytössään 
tabletit, ja he saivat valita, kirjoittavatko tekstin käsin vai laitteella. Kyseessä oli 
melko pieni ÄI5-kurssin (Teksti, tyyli ja konteksti) ryhmä. Tässä aineistossa opis-
kelijat saivat pohtia kirjoittamistaan vapaammin, sillä en halunnut rajoittaa hei-
dän ajatteluaan koetyyppisellä tehtävänannolla. Opiskelijat kuitenkin tuskastui-
vat, joten annoin heille kaksi virittelykysymystä: Mitä kirjoittaminen on? Millai-
nen olet kirjoittajana? Osa tutkimukseen osallistuvista jakoi tekstinsä kahteen 
osaan ja vastasi kysymyksiin erikseen. 

Kahden osa-aineiston erilaiset keräystavat johtuvat tutkimusprosessista, 
joka ei ollut aivan suoraviivainen. Kun keräsin vuoden 2006 aineistoa, olin aloit-
tamassa Helsingin yliopistossa suomen kielen oppiaineeseen tehtävää hieman 
toisenlaista tutkimusta kuin millaista lopulta päädyin toteuttamaan. Työskente-
lin välillä useita vuosia lukion äidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajana, ja 
jatkoin tutkimuksen parissa vasta vuonna 2013, jolloin aloitin tohtorin tutkintoon 
tähtäävät opinnot Jyväskylän yliopistossa, kirjoittamisen oppiaineessa. Vuoden 
2014 aineistoa kerätessä olin ajatellut hylätä aiemmin kerätyn aineiston. Tavoit-
teeni oli, että lukiolaisten kirjoitelmien lisäksi voisin tutkia myös opiskelijoiden 
kirjoittamista koskevia keskusteluja kurssin sähköisessä oppimisympäristössä. 
Opiskelijat eivät kuitenkaan osallistuneet vapaamuotoisiin keskusteluihin ilman 
oppitunnin aiheuttamaa painetta. Oppitunneilla taas ei ollut mahdollisuutta ir-
rottaa enempää aikaa tutkimuksen tarpeisiin. 

Kun analysoin vuoden 2014 tekstejä, havaitsin, että tekstit muistuttivat mo-
nin tavoin vuoden 2006 aineistoa, ja vaikka tekstien kirjoittamisen välillä oli ku-
lunut vuosia, toistuivat samanlaiset kokemukset molemmissa aineistoissa. Koska 
keräystavat olivat hieman erilaisia, halusin vielä täydentää aineistoa. Uusinta, 
vuoden 2015 aineistoa kerätessä olin jo analysoinut vanhempia tekstejä. Keräsin 
uuden osa-aineiston keskikokoisesta lukiosta, jossa opiskelijoilla oli useita äidin-
kielenopettajia. Opiskelijat olivat ÄI9-kurssilla (Kirjoittaminen ja nykykulttuuri), 
joka ei ole pakollinen kurssi mutta jonka lähes kaikki suomi äidinkielenä -oppi-
määrän opiskelijat tyypillisesti valitsevat, sillä se valmentaa ylioppilaskokeeseen. 
Lisätäkseni koko kirjoitelma-aineiston yhtenäisyyttä käytin samaa tehtävänantoa 
kuin vuonna 2006: "Kirjoita teksti, jossa pohdit itseäsi kirjoittajana." En päässyt 
itse paikalle, vaan opiskelijat kirjoittivat tekstit tietokoneella ja lähettivät ne mi-
nulle sähköpostitse. Koulussa oli samaan aikaan tapahtuma, jossa osa kurssin 
opiskelijoista oli mukana, ja ainoastaan tunnilla paikalla olleet osallistuvat tutki-
mukseen. 

Vaikka tekstien erilaiset keräystavat voi nähdä aineiston heikkoutena, voi 
ne kytkeä myös teemahaastattelujen perinteeseen, jossa on melko tavanomaista, 
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ettei kaikille haastateltaville välttämättä esitetä samoja kysymyksiä. Esimerkiksi 
syvähaastattelussa on määritelty vain keskustelun aihe. (Tuomi & Sarajärvi 2018, 
luku 3.1.1.) Tuon analyysissa esiin, että erilaiset tehtävänannot ovat vaikuttaneet 
jonkin verran aineistoon, mutta lähinnä niin, että löyhemmällä tehtävänannolla 
kerätyssä aineistossa on muita osa-aineistoja enemmän yleisellä tasolla pysytte-
levää aiheen käsittelyä (artikkeli II). Myös tässä aineistossa käsitellään omaa kir-
joittamista, joten tutkimuksen kokonaisuuden kannalta eroavaisuudet eivät ole 
merkittäviä. 

Aineiston riittävyyttä puoltaa moni seikka. Laadullisessa tutkimuksessa on 
melko tyypillistä tarkastella kysymystä analyysin näkökulmasta: kun aineistoa 
on analysoitu huolella ja samat asiat alkavat toistua, on aineistoa riittävästi (Pie-
tikäinen & Mäntynen 2009, 160–161). Uusimmassa aineistonosassa ei noussut 
esiin enää sellaisia näkökulmia, joita vanhemmissa aineistoissa ei olisi ollut, joten 
50 tekstin aineistoa voi tässä mielessä pitää tyydyttävänä. Tämä saturaation eli 
kyllääntymisen idea on toimiva lähtökohta aineiston tarkasteluun etenkin silloin, 
kun aineistosta etsitään yhteneväisyyksiä tai esimerkiksi tiettyjä luokkia (Tuomi 
& Sarajärvi 2018, luku 3.4.1). Tällaista analyysiä tein etenkin osatutkimuksissa II 
ja III, joissa analysoin diskursseja ja tarjoumia. Saturaation käsite ei kuitenkaan 
ole ongelmaton, eikä ole syytä olettaa, että kirjoitelma-aineisto antaisi kattavan 
kuvan lukiolaisten kirjoittamiseen liittyvistä käsityksistä. 

Aineiston kirjoitelmia yhdistää kirjoittamisen ja eritoten oman kirjoittami-
sen tarkastelu pääasiassa äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kontekstissa. 
Kirjoittajien opiskeluympäristössä on paljon yhteneväisyyksiä. Kaikki tekstien 
kirjoittajat ovat opiskelleet lukiossa saman kansallisen opetussuunnitelman 
(LOPS 2003) mukaisesti. He ovat kaikki tähdänneet samanmuotoiseen ylioppi-
laskokeeseen, joka koostui tekstitaidon kokeesta ja esseekokeesta (YTL 2012). En-
simmäisessä osatutkimuksessa (artikkeli I) olemme analysoineet juuri tähän yli-
oppilaskokeeseen ja opetussuunnitelmaan liittyviä dokumentteja. Paikallisten 
olosuhteiden erojen lisäksi on syytä huomioida muutamia keräysajankohtaan 
liittyviä eroja. Vanhinta aineistoa kirjoitettaessa uusi ylioppilaskoe oli vasta tu-
lossa ja opetussuunnitelmakin oli käytössä ensimmäistä lukuvuotta. Lisäksi van-
himman aineiston kirjoittajat olivat opiskelleet peruskoulussa erilaisen kansalli-
sen opetussuunnitelman kuin myöhemmin tutkimukseen osallistuneet opiskeli-
jat. Uusimman aineiston kirjoittajilla puolestaan oli muita enemmän kokemusta 
lukio-opinnoista ja lukion kirjoittamisesta, koska he olivat jo ylioppilaskokeeseen 
valmentavalla kurssilla. 

Vaikka kirjoitelma-aineistoon liittyy ongelmia, pidin kaikkien tekstien ana-
lysointia perusteltuna, sillä hyvin samankaltaiset seikat ja käsittelytavat toistuvat 
eri kirjoitelmissa. Koska samat seikat toistuvat, voi pitää mahdollisena, että sa-
manlaisia kokemuksia on myös muilla opiskelijoilla, vaikka tavoitteeni ei ole-
kaan tehdä tilastollisia yleistyksiä laadullisen tutkimukseni pohjalta (ks. Eskola 
& Suoranta 1998, luku 4). Vanhin ja uusin aineisto eivät merkittävästi eronneet 
toisistaan. Iältään keskimmäinen aineisto sisälsi muita tekstejä enemmän melko 
yleisellä tasolla pysyvää käsittelyä sekä genrediskurssiin keskittyvää kirjoittami-
sen pohdintaa. Arvelin artikkelissa II tämän johtuvan siitä, että genrediskurssi 
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sopii paremmin aiheen melko abstraktiin käsittelyyn, mutta myös opettajien pai-
notuksilla on voinut olla vaikutusta. 

Olen valinnut tutkimukseni kohderyhmäksi lukiolaiset hyvin yksinkertai-
sesta syystä: olen kiinnostunut lukiolaisten ajatuksista kirjoittamisesta, joten on 
ollut mielekästä kysyä aiheesta heiltä. Kirjoitelma-aineisto muistuttaa joiltakin 
osin haastattelu- tai kyselytutkimusten aineistoa, mutta ero haastatteluun tai ky-
selyyn ilmenee siinä, että kysymyksiä on vain vähän. Haastattelun tavoitteena 
voi olla saada mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta aiheesta (Tuomi & Sa-
rajärvi 2018, luku 3.1), mikä ei kuitenkaan ole oman tutkimukseni tavoite. Tär-
keää on huomata, ettei tutkimukseni tarkoitus ole ollut kysyä lukiolaisilta, miten 
kirjoittamista pitäisi opettaa tai miten lukiossa pitäisi kirjoittaa. Sen sijaan opis-
kelijoiden kokemukset siitä, mitä kirjoittaminen merkitsee tai millaisia mahdol-
lisuuksia ja esteitä siihen liittyy, ovat saavutettavissa ainoastaan kysymällä lu-
kiolaisilta itseltään. 

Haastattelututkimuksen tekemisen sijaan tutkin kirjoitettuja tekstejä mo-
nesta syystä. Ensinnäkin ajattelen, että kun kirjoittaa omasta kirjoittamisestaan, 
tukee kirjoitustilanne aiheen käsittelyä. Toisaalta arvioin, että aiempien opinto-
jeni vuoksi oma osaamiseni liittyy nimenomaan kirjoitettujen tekstien analyysiin, 
ja tutkimuksen luotettavuuden kannalta esimerkiksi haastattelujen tekeminen 
saattaisi olla ongelmallisempi tiedonhankintakeino oman harjaantumattomuu-
teni vuoksi. Kenties tärkein syy on kuitenkin eettinen ja liittyy tutkimukseen 
osallistuvien ajankäyttöön. Lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetus on inten-
siivistä. Pidän keskeisenä, ettei edes tärkeänä pitämäni tutkimus vie lukiolaisilta 
arvokasta opiskeluaikaa. Jos tutkimushaastattelut toteutettaisiin oppituntien ai-
kana, eivät haastatteluun osallistuvat opiskelijat pääsisi osallistumaan opetuk-
seen. Toisaalta vapaa-ajalla tehdyt haastattelut olisivat saattaneet vähentää opis-
kelijoiden motivaatiota osallistua, sillä tutkimus olisi vienyt aikaa esimerkiksi le-
volta tai harrastuksilta. Sen sijaan oppitunnilla samaan aikaan kirjoitetun tekstin 
tekeminen mahdollistaa aiheen käsittelyn luokassa myöhemmin, ja opettaja on 
voinut ottaa kirjoittamisen pohdinnan huomioon omassa opetuksessaan. Kirjoi-
tin vuosina 2014 ja 2015 tutkimukseeni osallistuneille lukiolaisille aineiston ke-
räämisen jälkeen kirjoittamista pohtivan tekstin, jonka tarkoitus oli tukea kirjoit-
tamisen oppimista jatkossa. 

Tutkimukseen osallistuvien ikä ja kirjalliset kyvyt vaikuttavat aineiston 
luotettavuuteen (Tuomi & Sarajärvi 2018, luku 3.3). Lukio-opintoihin pääsemi-
nen ja lukiossa menestyminen perustuvat pitkälti luku- ja kirjoitustaitoon, mikä 
puhuu osallistuneiden kirjallisten kykyjen riittävyyden puolesta. Nuorten lukio-
laisten kognitiiviset kyvyt ovat mielestäni riittäviä aiheen käsittelyyn (ks. Kel-
logg, R. T. 2008; Paus 2005), ja nuorten tekstejä on käytetty kirjoittamista koske-
vissa tutkimuksissa ennenkin (esim. Kallionpää 2014; Randahl 2011). 

Analysoidessani kirjoitelma-aineistoa en ollut kiinnostunut erilaisista taus-
tamuuttujista. En esimerkiksi kiinnittänyt huomiota kirjoittajien sukupuoleen, 
sillä havaitsin pian, ettei aineiston perusteella ole mielekästä tehdä väitteitä su-
kupuolesta ja sukupuolen vaikutuksesta kirjoittamiseen, vaikka se on usein tar-
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kastelun ja yhteiskunnallisen keskustelun kohteena (esim. Harjunen & Rauto-
puro 2015; Kallionpää 2014). On viitteitä siitä, että kirjoittamisen kannalta nimen-
omaan sukupuoli-identiteetti on itse sukupuolta merkityksellisempi seikka (Pa-
jares & Valiante 2001), eikä tämä tutkimusaineisto mahdollistanut sukupuoli-
identiteetin huomioimista. 

Lukion kirjoittaminen on muuttunut viime vuosina, sillä sekä opetussuun-
nitelmat että ylioppilaskoe ovat uudistuneet, ja aineistoa voi pitää osin vanhen-
tuneena. Institutionaalisten dokumenttien analyysi kertookin 2000-luvun alun 
kirjoittamisen opetuksesta. Kukin kirjoitelma-aineisto taas edustaa joka tapauk-
sessa vain yhtä hetkeä lukiolaisten todellisuudessa (ks. Pietikäinen & Mäntynen 
2009, 157). Opetuksen ja arvioinnin uudistuksista huolimatta lukio muuttuu hi-
taasti (esim. Kauppinen, M. 2010, 299; Sajavaara, Luukka & Pöyhönen 2007, 17). 
Kirjoittamisen sosiaalisuus saattaa lisääntyä sekä opetussuunnitelmissa että 
opiskelijoiden kokemuksissa erityisesti digitalisaation myötä, mutta monet kir-
joittamiseen liittyvät peruskysymykset voivat silti olla samanlaisia myös 2020-
luvun lukiolaisilla. 

3.3 Tutkimuksessa käytetyt analyysimenetelmät 

Yksi tapa kuvata aineiston analyysiä on pohtia sen suhdetta teoriaan: teorialäh-
töisen analyysin taustalla on valmis malli, aineistolähtöinen analyysi taas muo-
dostaa teoreettisia päätelmiä aineiston pohjalta, ja näiden väliin sijoittuu teo-
riasidonnainen analyysi, jossa ei hyödynnetä varsinaista teoreettista viitekehystä 
mutta jossa aineistosta tehdyille havainnoille etsitään vahvistusta teorioista (ks. 
Eskola 2007). Osatutkimuksissa on käytetty osin erilaisia analyysimenetelmiä. 
Kirjoittamisen diskursseja koskevien artikkelien (artikkelit I ja II) analyysi on ol-
lut teorialähtöistä, kirjoittamisen tarjoumien analyysi (artikkeli III) taas on ollut 
pikemmin teoriasidonnaista ja reflektiivisen kirjoittamisen analyysi (artikkeli IV) 
puolestaan osin aineistolähtöistä. 

Kirjoittamisen diskurssien tarkastelu artikkeleissa I ja II hyödyntää dis-
kurssianalyysia mutta hieman epätyypillisellä tavalla, sillä diskurssianalyysi ei 
yleensä tukeudu valmiiseen malliin. Näiden tutkimusten viitekehyksenä on 
Ivaničin (2004) malli kuudesta kirjoittamisen diskurssista. Ivaničin mukaan (2004, 
220) viitekehys pohjautuu meta-analyysiin, jonka perusteella kirjoittamisessa voi 
olla kyse taidosta, luovuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajin tuottamista 
sekä sosiaalista tai sosiopoliittista toimintaa (ks. myös artikkeli I; Svinhufvud 
2016). Ivaničin mukaan (2004, 220) jaottelu sopii erilaisten kirjoittamista koske-
vien dokumenttien tutkimukseen, ja sitä onkin aiemmin sovellettu muun muassa 
opetussuunnitelmien (Peterson 2012), oppimistulosten arviointitehtävien ja kan-
sallisten kokeiden (Harjunen & Rautopuro 2015; Palmér 2013) sekä haastattelu-
aineistojen (McCarthey, Woodard & Kang 2014; Randahl 2011) analyysiin. Mallia 
on hyödynnetty myös suomalaisten kirjoittamisen tutkimusten tarkastelussa (Ju-
vonen ym. 2011) ja sen avulla on jäsennetty kirjoittamisen pedagogiikkaa (Kalli-
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onpää 2017; Svinhufvud 2016). Tutkimuksessani kirjoittamisen diskurssien ana-
lyysi keskittyy erityisesti sanastoon, mutta huomio kohdistuu myös morfologi-
siin ja syntaktisiin valintoihin. 

Myös kahdessa muussa osatutkimuksessa (artikkelit III & IV) on diskurssi-
analyysin piirteitä siinä mielessä, että olen kiinnostunut kielellisestä toiminnasta 
sekä merkityksistä, joita lukiolaiset kirjoituksissaan tuottavat. Diskurssianalyy-
siksi on nimitetty hyvin monenlaisia menetelmiä ja lähestymistapoja. Keskeistä 
on, että tekstiä tarkastellaan yksityiskohtaisesti, myös erilaiset ristiriidat huomi-
oiden, ja että aineistoa luetaan useita kertoja. (Johnstone 2017; Potter & Wetherell 
1987, 168.) Olen kohdistanut huomioni erityisesti siihen, minkälaisia merkityksiä 
teksteissä tuotetaan, mutta osin myös siihen, miten niitä tuotetaan (ks. Jokinen & 
Juhila 1999, 54, 66). Samankaltaisia periaatteita hyödynnetään myös sisällönana-
lyysissä, johon tukeudunkin erityisesti artikkelissa III ja osin myös artikkelissa 
IV. Myös sisällönanalyysi on melko väljä viitekehys, johon voi soveltaa hyvin 
monenlaisia teoreettisia ja tietoteoreettisia lähtökohtia. Sisällönanalyysissä ai-
neiston käsittelyyn kuuluu keskeisesti redusoiminen: aineistoa jäsennetään luo-
malla pelkistettyjä koodeja ja luokittelemalla koodeja erilaisiin ryhmiin. (Ks. 
Huckin 2003; Tuomi & Sarajärvi 2018, luku 4.) Sisällönanalyysin lisäksi myös mo-
nissa muissa analyysimenetelmissä aineistoa koodataan toistuvia kuvioita etsien 
(ks. Pietikäinen & Mäntynen 2009, 167). Omassa analyysiprosessissani keskeistä 
oli koodaaminen, koodien ryhmitteleminen, analyysin jatkuva kirjoittaminen ja 
aineiston lukeminen yhä uudelleen. 

Tutkimustani voi luonnehtia monimenetelmälliseksi. Monenlaiset menetel-
mät soveltuvatkin kirjoittamisen tutkimukseen, samoin kuin identiteettitutki-
mukseen (Watzlawik & Born 2007, toim.) tai ekologiseen tutkimukseen (Flecken-
stein ym. 2008, 394). Diskurssianalyysin hyödyntämistä kirjoittamisen tutkimuk-
sessa on suositellut Oddo (2013), sisällönanalyysiä Huckin (2003), ja monimene-
telmäisyyttä ovat peräänkuuluttaneet muiden muassa Lillis (2013) ja Hyland 
(2002). Erilaisia menetelmiä ja näkökulmia yhdistelevään tutkimukseen liittyy 
myös riskejä (esim. Suoranta 1995). Tässä tutkimuksessa ammennan monista 
strategisista ja menetelmällisistä suuntauksista voidakseni vastata esittämiini 
tutkimuskysymyksiin mahdollisimman täsmälliseksi ja toisaalta tuodakseni suo-
malaiseen kirjoittamisen tutkimukseen uusia näkökulmia. Lähestyn tutkimusky-
symyksiä varsin käytännöllisesti ja tavoitteeni on vastata niihin erilaisin mene-
telmin. Kaikissa osatutkimuksissa hyödynnetyt teoriat ovat auttaneet järjestä-
mään aineistosta tehtyjä havaintoja ja luomaan myös selityksiä (ks. Pietikäinen & 
Mäntynen 2009, 153). Olennaista ei välttämättä olekaan se, miksi menetelmää 
kutsuu, vaan miten ymmärrettävästi tutkimusasetelma ja analyysiprosessi on 
kuvattu (Tuomi & Sarajärvi 2018, luku 4.6). Seuraavaksi pyrin esittelemään työs-
kentelytapani mahdollisimman täsmällisesti. Väitöskirjani osatutkimusten ana-
lyysiprosessit ovat olleet osin erilaisia. Esittelen tässä luvussa ensin opetusta oh-
jaavien dokumenttien analyysiprosessin (artikkeli I), johon myös Kimmo Svin-
hufvud osallistui. Tämän jälkeen kuvaan kirjoitelma-aineiston analyysia (artik-
kelit II, III ja IV). 
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Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2003 (LOPS 2003) ja ylioppilasko-
keen määräysten (YTL 2012) analyysiä ohjasi erityisesti kaksi seikkaa: analysoijia 
oli kaksi ja analyysin lähtökohtana oli valmis viitekehys, jossa esitellään kuusi 
kirjoittamisen diskurssia (Ivanič 2004). Tutkimuksen suunnittelussa hyödyn-
simme dokumenttianalyysia varten kehitettyä ohjeistusta (Pershing 2002) ja ana-
lyysi eteni seuraavissa vaiheissa: 
 

1. Tunsimme Ivaničin viitekehyksen entuudestaan, mutta kävimme ensin 
yhdessä läpi, mitä eri kirjoittamisen diskurssit tarkoittavat. Samalla var-
mistimme, että tulkitsemme käyttämäämme viitekehystä samalla tavalla. 

2. Ivanič on esitellyt artikkelissaan, minkälaisista seikoista kunkin kirjoitta-
misen diskurssin voi tunnistaa, ja pohdimme, miten nämä englannin kie-
lellä kuvatut piirteet kääntyvät suomeksi.  

3. Itse aineisto oli molemmille entuudestaan tuttu. Rajasimme opetussuun-
nitelmatekstistä käsittelyn ulkopuolelle muut kuin selvästi suomeen äi-
dinkielenä liittyvät osuudet.  

4. Analysoimme aineiston itsenäisesti. Koodasimme aineistoon, milloin mi-
käkin kirjoittamisen diskurssi oli näkyvissä. 

5. Vertailimme analyysin tuloksia ja keskustelimme kohdista, jotka olimme 
koodanneet eri tavalla. Tällaisissa kohdissa oli kyse diskurssien hybri-
deistä, joita päädyimme käsittelemään jonkin verran myös tutkimusar-
tikkelissa. 

 
Kahden tutkijan analyysiprosessi oli osin itsenäinen mutta kuitenkin hyvin kes-
kusteleva. Analyysi syveni artikkelia kirjoittaessa, ja jatkuva keskustelu oli olen-
nainen kirjoitusprosessin osa. Tavoitteenamme ei ollut jäännöksetön analyysi, 
jossa aineiston jokainen kohta olisi luokiteltu, sillä kaikki opetusta ohjaavien asia-
kirjojen sisältö ei liity kirjoittamiseen.  

Kirjoitelma-aineistojen analyysiprosessi oli opetusta ohjaavien dokument-
tien analyysiä monimutkaisempi, koska täydensin aineistoa analyysin aikana ja 
kolmen osatutkimuksen kirjoittaminen oli osin limittäistä. Ensimmäisen osa-ai-
neiston keräyksen jälkeen kirjoitin käsin kirjoitetut tekstit tekstinkäsittelyohjel-
malla digitaaliseen muotoon. En korjannut teksteissä olevia kirjoitusvirheitä 
enkä sisällyttänyt aineistoon tietoja, joista yksittäisen opiskelijan voisi tunnistaa. 
Aluksi merkitsin teksteihin kirjoittajan sukupuolen, mutta myöhemmin poistin 
nämä tiedot tarpeettomina.  

Aluksi luin aineistoa melko aineistolähtöisesti ja alustavan analyysin aikana 
huomioni kiinnittyi hyvin monenlaisiin asioihin: persoonareferenssiin, muiden 
kirjoittajien näkymiseen tekstissä sekä luovuuden ja taidon väliseen vastakkain-
asetteluun. Pyrkimyksenäni oli pysyä avoimena uusille tutkimuskysymyksille, 
ja kysymykset täsmentyivätkin, kun etenin analyysissä ja tutkimusartikkeleiden 
kirjoittamisessa. 

 Alustavien analyysikierrosten jälkeen aloin kiinnittää selvemmin huo-
miota siihen, miten ympäristö sekä vuorovaikutus ympäristön kanssa näkyvät 
opiskelijoiden teksteissä. Tässä vaiheessa aloin kirjoittaa artikkelia III. Analyysia 
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ja aineiston koodausta ohjasi teoria kirjoittamisen ekologiasta, jota olen esitellyt 
luvussa 2.3. Koska kaipasin analyysiin kirjoittamisen ekologiaa täsmällisempää 
käsitteellistä työkalua, aloin systemaattisesti etsiä erilaisia kirjoittamisen tar-
joumia, käytännössä lukiolaisten kuvaamia kirjoittamisen esteitä ja mahdolli-
suuksia. Aineiston käsittelyyn kuului eräänlainen redusoiminen (ks. Tuomi & 
Sarajärvi 2018, luku 4.4.3): analyysin myötä syntyi joukko pelkistettyjä koodeja, 
joiden avulla jäsensin aineistoa tarjoumateoriaan tukeutuen. Ryhmittelin näitä 
koodeja eräänlaisiin pääluokkiin, ja lopulta jäsensin fyysiseen, sosiaaliseen ja 
symboliseen ympäristöön liittyvien tarjoumien luokat. Samankaltaista jäsen-
nystä on käytetty tutkittaessa vanhusten hyvinvointia (Elo, Saarni & Isola 2011). 
Artikkelin III aineiston käsittelyä voikin pitää teoriasidonnaisena (ks. Eskola 
2007). Teoriat ohjasivat ja tukivat analyysia, mutta käsittely ei perustunut suo-
raan mihinkään tiettyyn viitekehykseen. Koodauksessa oli keskeistä jatkuva lu-
keminen ja tarkistaminen, ja kun uusia koodeja syntyi, tarkistin myös aineistoa 
uudestaan. Sisällön- ja diskurssianalyysin keinoja yhdistelevän analyysin tavoit-
teena oli järjestää aineistoa tutkimuskysymysten kannalta mielekkäällä tavalla. 

Analysoidessani kirjoittamisen diskursseja lukiolaisten kirjoitelmissa tu-
keuduin viitekehykseen, jota olimme käyttäneet institutionaalisten dokument-
tien analyysissä. Analyysiprosessi eteni osin samalla tavalla kuin osatutkimuk-
sessa I, tosin sillä erotuksella, että tällä kertaa analysoin aineistoa yksin. Analyysi 
oli selvästi teorialähtöistä (ks. Eskola 2007): Ivaničin viitekehys (2004) ohjasi ana-
lyysia, ja samalla molemmat osatutkimukset testasivat analyysimenetelmän toi-
mivuutta. Aineistoa tarkastellessa kiinnitin huomiota paitsi diskursseihin myös 
siihen, miten kirjoittajat tuntuivat niihin suhtautuvan. Tutkimuksen kannalta lu-
kutapani oli ymmärrykseen pyrkivä ja siinä mielessä irrottauduin välillä viiteke-
hyksestä. Erityisesti prosessidiskurssin käsittelyssä kiinnitin huomiota siihen, 
miten opiskelijoiden tapa käsitellä kirjoittamista liittyi kirjoittamisen prosessiin, 
vaikka he eivät varsinaisesti tukeutuneetkaan prosessidiskurssiin teksteissään.  

Artikkelin IV tutkimuskysymykset syntyivät muita artikkeleita kirjoittaessa. 
Kirjoittamisen tarjoumia ja diskursseja tarkastellessani olin kiinnittänyt huo-
miota erilaisiin tapoihin ymmärtää itseä kirjoittajana. Kirjoittamisen diskurssien 
yhteydessä oli vain vähän tilaa käsitellä kirjoittajaidentiteettejä, jotka kuitenkin 
kiinteästi liittyvät diskursseihin, joten syntyi tarve pohtia kysymystä omassa ar-
tikkelissaan. Tutkimuksen taustalla vaikuttivat teoriat erityisesti kirjoittajaiden-
titeetistä ja narratiivisesta identiteetistä (ks. luku 2.2), mutta analyysin pohjana ei 
ollut mitään tiettyä mallia. Aineiston koodit täydentyivät ja muuttuivat luetta-
essa aineistoa uudelleen ja uudelleen.  

Olen valinnut kaikissa osatutkimuksissa ilmaisutavan, jossa käytän analyy-
sin esittelyn tukena useita aineistolainauksia. Tuomi ja Sarajärvi (2018, luku 1.1.2) 
ovat esittäneet, ettei tällainen esitystapa paranna tutkimuksen luotettavuutta, 
mutta katson esimerkkien esittämisen lisäävän kuitenkin oman analyysiproses-
sini läpinäkyvyyttä sekä lukijan mahdollisuutta arvioida tulkintojeni uskotta-
vuutta. Toisaalta olen tässä tutkimuksessa kiinnostunut paitsi siitä, mitä sano-
taan, myös siitä, miten sanotaan. Arvelen, että kieleen kohdistuvan analyysin 
seuraaminen on helpompaa useiden aineistolainausten avulla.  
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3.4 Tutkijan positio 

Kuten toin esiin esitellessäni tutkimusstrategisia valintoja (luku 3.1), on tutkijalla 
itsellään merkittävä osuus tieteellisen tiedon rakentamisessa. Ekologisen lingvis-
tiikan periaatteisiin kuuluu Van Lierin mukaan (2004, luku 1) näkemys, että 
kaikki tutkimus on arvolatautunutta, ja sama ajatus liittyy moniin tutkimusstra-
tegioihin, joihin väitöskirjassani olen tukeutunut. Jos yksi tutkimukseni tavoit-
teista on kehittää lukion kirjoittamisen opetusta, on taustalla väistämättä oletus, 
että mielestäni on jotain parannettavaa ja kehitettävää. Oma taustani ja omat läh-
tökohtani ovat vaikuttaneet tämän tutkimuksen toteutukseen. Seuraavaksi poh-
din omaan tutkijapositiooni liittyviä kysymyksiä tutkimusprosessin eri vaihei-
den kannalta. 

Olen opiskellut äidinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi erityisessä aineen-
opettajan koulutusohjelmassa, jossa jo opiskeluaikana etsittiin yhteyksiä oppiai-
neen taustalla olevien tieteenalojen välille. Nykyistä kandidaatintutkielmaa vas-
taava proseminaarityö tehtiin useiden oppiaineiden yhteisessä praktikumissa, 
jonka ohjaajat edustivat suomen kieltä, kotimaista kirjallisuutta, yleistä kirjalli-
suustiedettä sekä äidinkielen ja kirjallisuuden ainedidaktista tutkimusta. Jo pe-
rustutkintoa suorittaessani aloin tarkastella kirjoittamista ja sen opetusta moni-
tieteisesti. 

Tutkimuksen kokonaisuuden kannalta pidän merkityksellisenä sitä, että 
olen toiminut useita vuosia lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opettajana ja kiin-
nostus kirjoittamisen opetuksen kehittämiseen on pitkälti ammatillista. Ekologi-
sen tutkimuksen näkökulmasta tämän voisi kuvata niin, että minulla on oma roo-
lini ympäristössä, johon kiinnostukseni kohdistuu ja jota tutkin (ks. Fleckenstein 
ym. 2008, 396). En voi täysin irrottaa opettajaroolia tutkijaroolista, enkä pidä sitä 
tarpeellisenakaan. Tällaisesta positiosta on tehty myös aikaisemmin jonkin ver-
ran kirjoittamisen opetusta hyödyttävää tutkimusta (esim. Kallionpää 2017; 
Kronholm-Cederberg 2009; Mikkonen 2010; Ranta 2007; Valtonen 2012). 

Positioni tutkijana on vaikuttanut sekä aineiston syntyyn että sen käsitte-
lyyn. Olen asettanut aineiston kontekstiin, jossa sitä tulkitsen. Aineisto on tuo-
tettu antamani tehtävänannon vuoksi, ja voi oikeastaan ajatella, että tutkijana 
olen yksi aineiston tuottajista. (Juhila 1999, 212.) Pidin tutkimusaineistoa kerätes-
säni keskeisenä, etten tutki omia opiskelijoitani tai minulle ennestään tuttuja lu-
kiolaisia. Tähän ratkaisuun vaikutti kaksi seikkaa: Arvelin, että hierarkkinen 
opettaja–opiskelijasuhde saattaisi vaikuttaa aineistoon tai vaikeuttaa tutkimuk-
seen osallistumisesta kieltäytymistä. Toisaalta pelkäsin, että tutkiessani omia 
opiskelijoita saattaisin kierrättää omia näkemyksiäni aineiston kautta, sillä jotkut 
opiskelijat voisivat käsitellä kirjoitelmissaan minulta oppimiaan asioita. Opetta-
jataustasta on ollut myös hyötyä erityisesti tutkimuksen osallistuneiden opiske-
lijoiden opintojen näkökulmasta. Työkokemuksen vuoksi minun on ollut help-
poa ja luonnollista pohtia, miten tutkimusaineiston kerääminen ei häiritsisi opin-
toja ja miten siitä olisi myös mahdollisimman paljon hyötyä tutkimukseen osal-
listuneiden lukiolaisten oman kirjoittamisen kehittämisen kannalta. 
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Tutkimukseen saattavat vaikuttaa myös oma kiinnostukseni kirjoittami-
seen ja oma aktiivisuus kirjoittajana, vaikkakin näiden vaikutuksen arvioiminen 
on vaikeaa. Olen kirjoittanut ja julkaissut sekä kaunokirjallisia tekstejä että tieto-
kirjallisuutta. Oma kokemukseni on, että erilaisten tekstilajien kirjoittamisessa on 
paljon samaa ja että myös tietotekstien kirjoittaminen on monella tapaa luova 
prosessi. Nämä kokemukset ja käsitykset saattavat vaikuttaa paitsi tutkimusase-
telmaan myös aineiston analyysiin ja tekemiini tulkintoihin. Koska omat ennak-
kokäsitykseni väistämättä vaikuttavat tutkimukseen, olen pyrkinyt näyttämään 
lukijoille mahdollisimman huolellisesti, minkälaiseen erittelyyn argumentointini 
perustuu. 

3.5 Tutkimuseettiset kysymykset 

Edellä käsittelemäni tutkijanpositio on tärkeää ottaa huomioon tutkimuksen 
etiikkaa arvioitaessa. Keskeisiä eettisiä kysymyksiä ovat myös tutkimukseen 
osallistuneiden opiskelijoiden informointi, kirjoitelmien keräys ja anonymisointi 
sekä toisaalta sitoutuminen laajemmin tiedeyhteisön toimintatapoihin. Tutki-
museettisen neuvottelukunnan ohjeistuksissa korostuvat tiedeyhteisön tunnus-
tamat toimintatavat, kuten rehellisyys, huolellisuus, tarkkuus ja avoimuus. 
(TENK 2012, 6.) Olen ilmentänyt näitä pyrkimyksiä avaamalla tutkimukseen liit-
tyviä vaiheita mahdollisimman selvästi. Julkaistujen artikkelien arvioinnissa on 
noudatettu referee-menetelmää, joka lisää arvioinnin puolueettomuutta. Monet 
tutkimukseni kannalta keskeiset eettiset kysymykset liittyvät kirjoitelma-aineis-
toon ja tutkimukseen osallistuneisiin lukiolaisiin, erityisesti opiskelijoiden yksi-
tyisyyteen ja itsemääräämisoikeuteen mutta myös heidän näkökulmiensa hyö-
dyntämiseen lukiota koskevassa tutkimuksessa.  

Aineistoa kerätessä olen painottanut tutkimukseen osallistuneiden lukio-
laisten etua, ja minulle on ollut tärkeää, ettei tutkimuksesta ole vahinkoa opiske-
lijoille. Olen huomioinut mahdollisia ongelmia jo etukäteen, minkä vuoksi olen 
kerännyt aineiston yhteistyössä opettajien kanssa siten, ettei opettajalla ole ollut 
kuitenkaan oikeutta tai mahdollisuutta tutustua opiskelijoiden tuottamiin teks-
teihin. Opettajat ovat voineet ehdottaa tutkimukseen sellaista opiskelijaryhmää, 
jonka opinnoissa oman kirjoittamisen käsittelystä on ollut erityistä hyötyä ja jolla 
on ollut siihen aikaa. Joskus kurssilla voi olla tavanomaista vähemmän oppitun-
teja esimerkiksi koulun yhteisten tapahtumien vuoksi, eikä aineistoa ole kerätty 
sellaiselta opetusryhmältä, jolla on erityisen kova kiire.  

Olen kuvannut osallistujille tutkimuksen tarkoituksen mahdollisimman 
avoimesti joko suullisesti (vuoden 2006 aineisto) tai kirjallisesti (vuosien 2014 ja 
2015 aineistot). Tutkimuskysymykset ovat täsmentyneet aineiston analyysin ja 
kirjoittamisen myötä, mutta lukiolaiset ovat ennen tutkimusaineiston tuotta-
mista tienneet, että olen kiinnostunut heidän kirjoittamista koskevista ajatuksis-
taan. Tarkkoja tutkimuskysymyksiä ei heille voitu kertoa, koska kysymykset 
muotoutuivat tutkimusprosessin aikana ja alustavienkin tutkimuskysymysten 
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kertominen olisi voinut vaikuttaa aineistoon. Tutkimuksesta annettiin opiskeli-
joille niin todenmukaista tietoa kuin oli mahdollista. Vanhin osa tutkimusaineis-
toa on kerätty alun perin suomen kielen oppiaineessa tehtävään tutkimukseen, 
vaikka lopulta päädyin tekemään väitöskirjaa kirjoittamisen oppiaineeseen, joten 
osa lukiolaisista on saanut tutkimuksen toteutuspaikasta väärää tietoa. Täsmäl-
lisyyden vuoksi olisi myös ollut tärkeää kertoa kaikille tutkimukseen osallistu-
neille opiskelijoille tutkimuksesta etukäteen kirjallisesti, jotta heillä olisi ollut riit-
tävästi aikaa punnita osallistumistaan. Näistä syistä harkitsin vanhimman aineis-
ton jättämistä pois tutkimuksesta. Pidän kuitenkin tutkimukseen osallistuneiden 
työpanoksen arvostamisena ja siten myös eettisesti perusteltuna sitä, että käytin 
kaikkien tutkimukseen alun perin osallistuneiden tekstejä.  

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, mutta kukaan aineiston ke-
ruukerralla paikalla olleista opiskelijoista ei kieltäytynyt tutkimuksesta. Annoin 
opiskelijoille sähköpostiosoitteeni, joten heillä oli mahdollisuus olla yhteydessä 
minuun myös kirjoitustilanteen jälkeen. Eettisenä puutteena voi kuitenkin pitää 
sitä, etten tähdentänyt opiskelijoille mahdollisuutta perua tutkimukseen osallis-
tuminen jälkikäteen. Voi pitää monestakin syystä epätodennäköisenä, että ku-
kaan olisi halunnut irrottautua tutkimuksesta: Tutkimuksen aihetta ei mielestäni 
voi pitää arkaluontoisena, eikä tutkimuksessa käsitellä henkilötietoja. Tutkitta-
vien panos puolestaan oli kohtuullinen, vain yksi teksti, eikä tutkimukseen osal-
listumisesta ole todennäköisesti ollut opiskelijoille haittaa. Osallistumisen peru-
misen mahdollisuudesta olisi kuitenkin pitänyt kertoa, ja minun olisi myös pitä-
nyt varautua tällaiseen mahdollisuuteen huolehtimalla, että voin tunnistaa tutki-
musta varten kirjoitetun tekstin kirjoittajan jälkikäteen. 

Tutkimukseen osallistuneiden itsemääräämisoikeuteen ja yksityisyyteen 
liittyy, että kirjoittajilla on ollut itsellään mahdollisuus säädellä sitä, kuinka pal-
jon he kirjoittavat ja mitä he itsestään kertovat (ks. Kuula 2015). Opiskelijat myös 
hyödynsivät tätä mahdollisuutta: aineiston lyhyimmässä tekstissä on 44 sanaa, 
mutta lyhyydestään huolimatta teksti oli tutkimuksen kannalta hyödyllinen ja 
arvokas. Se, että aineisto on tuotettu kirjoittamalla, on saattanut parantaa tutki-
mukseen osallistuneiden itsemääräämisoikeuden toteutumista. Esimerkiksi 
haastattelussa olisi saattanut olla tilanteita, joissa esitettyyn kysymykseen olisi 
ollut vaikeaa jättää vastaamatta, mutta vastatessaan melko laajaan tehtävänan-
toon kirjoittamalla on kukin opiskelija voinut jättää pois asioita, joita ei halua 
kertoa. 

Yksityisyyden suojaamisen kannalta on keskeistä, käsitelläänkö tutkimuk-
sessa henkilötietoja. Henkilötietolakia sovelletaan tutkimukseen, kun henkilötie-
dot muodostavat henkilörekisterin, mutta tällaisesta rekisteristä kirjoitelma-ai-
neistossa ei ole kyse. Merkittävää on, voiko henkilön tunnistaa annettujen tieto-
jen perusteella. Henkilötiedot voivat olla suoria, kuten kirjoittajan nimi ja osoite-
tiedot, tai epäsuoria, kuten opiskelupaikka tai kuvaukset ainutkertaisista tapah-
tumista. (Kuula 2015.) Lukiolaisten kirjoitelmissaan antamat tiedot ovat niin ylei-
siä, ettei niiden perusteella ole mahdollista tunnistaa tekstien kirjoittajia: joissa-
kin teksteissä mainitaan, että kotona asuu muitakin perheenjäseniä, ja yksi kir-
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joittaja kertoo, että perheeseen kuuluu myös kissa. Jotkut ovat merkinneet teks-
tiin oman nimensä, mutta aineisto on keräämisen jälkeen anonymisoitu. Kuulan 
mukaan (mp.) henkilörekisterillä tarkoitetaan yhteenkuuluvista merkinnöistä 
koostuvaa tietojoukkoa, joka on järjestetty kortistoksi tai sähköiseen muotoon. Se, 
että tutkittavan nimi on kirjoitettu konseptipaperin yläkulmaan tai tutkimuslu-
palomakkeeseen ei siis tällä perusteella muodosta henkilörekisteriä.  

Ajattelen nuoria toimijoina, joilla on tutkimuksen sekä opetuksen kannalta 
keskeistä tietoa omasta kirjoittamisestaan (ks. Strandell 2010). Pidänkin tärkeänä, 
että koulua koskevassa tutkimuksessa nostetaan esiin myös nuorten kokemuksia 
(ks. Kauppinen M. ym. 2015, 170). Tutkimusetiikan kannalta voi pitää keskeisenä 
sitä, mikä on kirjoitelmien sisältävän tiedon merkitys kirjoittajille itselleen. Par-
haiten tämä olisi saattanut tulla esiin, jos lukiolaiset olisivat voineet osallistua 
tulkintojen tekemiseen ja sen määrittelemiseen, mikä tieto lopulta on arvokasta 
(ks. myös Pyyry 2012). Tässä tutkimuksessa lukiolaisten ottaminen laajemmin 
mukaan tutkimusprosessiin ei ole ollut mahdollista, mutta tarkoitukseni on kui-
tenkin ollut analysoida aineistoa nuorten näkökulmia kunnioittaen (ks. Hirsjärvi 
& Huttunen 1995). En ole halunnut pohtia, ovatko opiskelijat oikeassa tai vää-
rässä käsitellessään vaikkapa kirjoittamisen opetusta, vaan tuon pikemmin esiin 
opetuksen tavoitteiden ja opiskelijoiden kokemusten välisiä yhteneväisyyksiä ja 
ristiriitoja. Nuorten kokemuksia tutkittaessa onkin hyvä välttää nuorten toimin-
nan arviointia aikuisnäkökulmasta (Pyyry 2012, 36). Tämän tutkimuksen tarkoi-
tus ei ole muuttaa opiskelijoita tai osoittaa ja arvioida heidän kenties tekemiään 
virheitä, vaan tarkastella lukioinstituution mahdollisia kipupisteitä.  

Rajasin jo tutkimusprosessin alkupuolella sukupuolen tämän tutkimuksen 
ulkopuolelle, ja myös tämä on tietoinen eettinen valinta, johon vaikutti esimer-
kiksi aineiston pieni koko. Kyse ei ole siitä, että sukupuolen tarkastelu on häivy-
tetty tutkimuksesta vaan siitä, että sen käsittely ei ole tässä yhteydessä perustel-
tua (ks. Cameron 2005; Jones & Myhill 2007). Opiskelijat edustavat teksteissä en-
nen kaikkea itseään ja lukiolaisia.  

3.6 Tutkimuksen luotettavuuteen liittyviä seikkoja 

Tutkimukseni luotettavuus ei perustu totuuden vastaavuusteoriaan: en ajattele, 
että tutkimuksessa tehty havainto olisi totuus tai että objektiivista totuutta olisi 
olemassa. Tutkimusta voi kuitenkin arvioida sillä perusteella, missä määrin teh-
dyt havainnot ovat luotettavia ja puolueettomia. (Tuomi & Sarajärvi 2018, luku 
6.) Olen pyrkinyt parantamaan havaintojen luotettavuutta avaamalla analyy-
siprosessia mahdollisimman tarkasti ja esittämällä riittävän määrän esimerkkejä. 
On kyseenalaista, voiko tutkijaa ylipäänsä pitää puolueettomana, koska kiinnos-
tus tutkimuksen aiheeseen väistämättä vaikuttaa myös tutkimuksen tekemiseen. 
Kuten olen luvussa 3.4. esittänyt, vähentää omaa puolueettomuuttani se, että 
kiinnostukseni lukiolaisten kirjoittamiseen liittyy myös opettajan ammattiin.  

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa käytetään toisinaan triangulaa-
tion käsitettä, jolla viitataan moninaisuuteen ja monimuotoisuuteen tutkimuksen 
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teossa. Denzin (1978) on esitellyt aineistoon, tutkijaan, teoriaan ja menetelmiin 
liittyvää triangulaatiota, ja väitöskirjassani voi nähdä viitteitä kaikista näistä, to-
sin tietyin rajoituksin. Triangulaation ihanteena on, että moninaisuus lisää luo-
tettavuutta, koska tutkija pystyy irrottautumaan omista ennakkoasenteistaan 
(mp.). En kuitenkaan pidä omasta subjektiivisuudesta irrottautumista mahdolli-
sena (ks. luku 3.4). Erilaiset teoreettiset ja osin myös menetelmälliset toimintata-
vat ovat kuitenkin auttaneet valottamaan lukiolaisten kirjoittamista eri näkökul-
mista.  

Tutkijaan liittyvän triangulaation voi arvioida parantaneen artikkelin I luo-
tettavuutta, sillä aineistoa analysoi kaksi tutkijaa (ks. myös Pershing 2002). Emme 
kuitenkaan laskeneet analyysin yhteydessä yksimielisyyskerrointa, koska laa-
dullisen diskurssianalyysin mittaaminen numeroin ei tuntunut perustellulta. 
Käyttämämme viitekehys on varsin yksinkertainen, ja sitä on sovellettu jo aikai-
semmin, joten oli melko helppo löytää riittävä yksimielisyys epäselviksi katso-
mistamme kohdista. Analyysin ja tulkintojen tekeminen vaati paljon keskusteluja 
ja aikaa, minkä uskon parantaneen artikkelin laatua. Tutkijoiden oma tausta ja 
ammatillinen kiinnostus lukiolaisten kirjoittamiseen eivät kuitenkaan lakkaa vai-
kuttamasta tutkimukseen, vaikka tutkijoita olisikin useita. 

Aineistoon liittyvä triangulaatio toteutuu tässä tutkimuksessa siinä mie-
lessä, että analysoin useita aineistoja. Institutionaaliset tekstit valottavat kirjoit-
tamista yhdestä näkökulmasta ja lukiolaisten kirjoittamista pohtivat tekstit toi-
sesta. Aineistot täydentävät toisiaan nimenomaan kirjoittamisen diskurssien 
analyysin osalta. Triangulaatioon liittyy myös, että kirjoitelma-aineistoa on ke-
rätty kolmesta erilaisesta lukiosta, sillä tämä vähentää jonkin verran yksittäisen 
koulun toimintakulttuurin tai yksittäisen opettajan vaikutusta tutkimuksen tu-
loksiin.  

Teoriaan liittyvä triangulaatio merkitsee tässä tutkimuksessa lukiolaisten 
kirjoittamisen lähestymistä erilaisten teorioiden avulla: hyödynnän kirjoittami-
sen diskursseja koskevaa mallia, ekologiaan liittyvää teoriaa tarjoumista sekä eri-
laisia käsityksiä identiteetistä ja reflektiosta. Pidän kuitenkin teoriaan liittyvää 
triangulaatiota tutkimuksessani melko vähäisenä, sillä erilaiset teoriat liittyvät 
erilaisiin tutkimuskysymyksiin. Väitöskirja kokonaisuutena valottaa kyllä lukio-
laisten kirjoittamista useista näkökulmista, mutta yksittäisissä osatutkimuksissa 
ei hyödynnetä kovin erilaisia teorioita. Samoin metodinen triangulaatio toteutuu 
väitöskirjan kokonaisuudessa mutta ei niinkään yksittäisissä osatutkimuksissa. 
Olen lähestynyt aineistoa valmista viitekehystä käyttäen mutta myös teo-
riasidonnaisesti siten, että olen tutkimuksen aikana hyödyntänyt melko löyhästi 
aiempia tutkimuksia ja teorioita luokitellessani tekemiäni havaintoja. Olisi saat-
tanut olla hyödyllistä lähestyä aineistoa myös osin kvantitatiivisin menetelmin, 
ja aineiston kvantifiointi olisi voinut tuoda näkyviin jotain sellaista, joka jäi nyt 
pimentoon. 

Triangulaatioon liittyvät ratkaisut eivät ole olleet tässä tutkimuksessa tie-
toisia keinoja lisätä tutkimuksen luotettavuutta vaan käytännön työn sanelemia 
ratkaisuja: kutakin osatutkimusta tehdessä olen pyrkinyt lähestymään kysymyk-
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siä tutkimuksen kannalta sopivimmaksi katsomallani tavalla. Olen pyrkinyt tie-
toisesti lisäämään tutkimuksen luotettavuutta avaamalla mahdollisimman huo-
lellisesti tutkimuksen toteutukseen liittyviä seikkoja sekä yksittäisissä osatutki-
muksissa että väitöskirjan kokoavassa osuudessa. Olen esimerkiksi kuvannut 
mahdollisimman tarkasti, miten tutkimukseen osallistujat ovat valikoituneet, mi-
ten aineistoa on kerätty ja käsitelty ja miten analyysiprosessi on edennyt (ks. Lin-
coln & Cuba 1985). 

Tutkimuksen tekeminen nopeasti saattaa heikentää sen luotettavuutta (ks. 
Tuomi & Sarajärvi 2018, luku 6.4). Tähän tutkimukseen on käytetty runsaasti ai-
kaa. Kirjoitelma-aineisto on saatu kokonaisuudessaan kerättyä vuonna 2015. En-
simmäinen tähän aineistoon liittyvä artikkeli julkaistiin alkuvuonna 2018, toinen 
vuonna 2019, ja kolmas kesällä 2020. Myös opetusta ohjaavia dokumentteja tar-
kasteleva osatutkimus syntyi rauhassa. Aloimme suunnitella artikkelia vuonna 
2014, ja se julkaistiin vuonna 2017. 

On esitetty, että tutkimuksen luotettavuutta voisi parantaa sillä, että tutki-
mukseen osallistuneet otetaan mukaan arvioimaan tuloksia (Tuomi & Sarajärvi 
2019, luku 6.4.). En hyödyntänyt tällaista toimintatapaa useasta syystä. Ensinnä-
kin tutkimukseen osallistuminen olisi vienyt arvokasta opiskeluaikaa, mitä pi-
dän eettisesti kestämättömänä. Toisaalta lukio on elämänvaiheena melko lyhyt 
ajanjakso ja lukion jälkeen opiskelijat ovat siirtyneet uusiin ympäristöihin, joissa 
kirjoittamista kenties lähestytään eri tavalla. Olen kiinnostunut lukiolaisten ko-
kemuksista, ja osallistujien kokemusmaailma lukion jälkeen on todennäköisesti 
muuttunut. 

Olen pyrkinyt valitsemaan tutkimukseni kannalta relevanttia lähdekirjalli-
suutta. Identiteettiteorioiden ja identiteettiä käsittelevien tutkimusten määrä on 
valtava, ja olen tutustunut eritoten sellaiseen kirjallisuuteen, joka soveltuu kou-
lukirjoittamiseen tai jota on hyödynnetty esimerkiksi kasvatustieteellisessä tutki-
muksessa. Suomalaisella koulutusjärjestelmällä on omia kansallisia erityispiirtei-
tään, joten monet kirjoittamisen opettamiseen liittyvät kansainväliset tutkimuk-
set eivät välttämättä ole relevantteja suomalaisen kontekstin kannalta. Olen pyr-
kinyt hyödyntämään ennen kaikkea kotimaista tutkimusta, vaikka sitä melko vä-
hän onkin, ja tukeudun kansainvälisiin teoksiin etenkin silloin, kun niiden tutki-
musasetelma, analyysimenetelmät tai teoreettinen viitekehys on oman tutkimuk-
seni kannalta mielekäs. Tutkimuksen luotettavuus liittyy keskeisesti myös tutki-
muksen arviointiin. Yksittäisellä lukijalla on mahdollisuus osatutkimuksia tar-
kastellessaan arvioida analyysiprosessiani ja tekemiäni tulkintoja. Erityisen tär-
keässä asemassa on kuitenkin toisten tutkijoiden tekemä vertaisarviointi. 

3.7 Oma osuuteni artikkelissa I 

Diskurssiteoriaan ja sosiaaliseen konstruktionismiin tukeutuen voi myös tieteel-
lisen tekstin kirjoitusprosessin nähdä tulkintojen tekemisenä ja keskusteluna 
aiemmin kirjoitettujen tekstien kanssa. Yhdessä kirjoittaminen tuo tällaiseen pro-
sessiin myös vuorovaikutuksen toisen tutkijan kanssa. (Jokinen & Juhila 2002, 
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110.) Yhteiskirjoittaminen ei olekaan välttämättä sellaista, että teksti jaettaisiin 
osiin, joista kukin kirjoittaja vastaa. Kun kirjoitin artikkelia I yhdessä Kimmo 
Svinhufvudin kanssa, oli prosessissa keskeistä keskustelun ylläpitäminen sekä 
tekstin rakenteen ja sisällön yhteinen suunnitteleminen. Koska olin artikkelin 
pääkirjoittaja, kannoin päävastuun tekstin kirjoittamisesta, mutta osallistuimme 
siihen molemmat. 

Alun perin biotieteellisten tutkimusten julkaisua varten on kehitetty niin 
sanotut Vancouver-säännöt, joiden perusteella arvioidaan kirjoittajan osallistu-
minen julkaisun tekemiseen. Sääntöjen mukaan kirjoittajuus edellyttää ensinnä-
kin osallistumista tutkimuksen suunnitteluun, aineiston keruuseen sekä analyy-
siin, toiseksi osallistumista julkaisun kirjoittamiseen ja kolmanneksi luvan anta-
mista julkaisun lähettämiseen julkaisijalle. (ICMJE 2019.) Osallistuimme molem-
mat sekä tutkimuksen suunnitteluun että analyysiin. Analysoimme aineistoja 
aluksi kumpikin itsenäisesti, jotta pystyimme lisäämään tutkimuksen luotetta-
vuutta (ks. myös luku 3.2.1). Vastasin suurilta osin artikkelin ensimmäisen ver-
sion kirjoittamisesta, mutta molemmat muokkasimme, laajensimme ja lopulta tii-
vistimme sitä.



4.1 Osatutkimusten esittelyt 

4.1.1 Kirjoittamisen diskurssit lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetus-
suunnitelman perusteissa ja äidinkielen ylioppilaskokeen määräyk-
sissä (artikkeli I) 

Väitöskirjani ensimmäinen artikkeli perustuu Ivaničin esittelemiin kuuteen kir-
joittamisen diskurssiin, ja tutkimuksessa analysoimme näitä diskursseja Lukion 
opetussuunnitelman perusteissa 2003 (LOPS 2003) sekä ylioppilaskokeen määrä-
yksissä, jotka on päivätty vuonna 2012 (YTL 2012). Kun käsittelen tässä luvussa 
ylioppilaskoetta ja opetussuunnitelmia, viittaan mainittuihin dokumentteihin, 
enkä esimerkiksi väitöskirjan julkaisuhetkellä voimassa oleviin dokumentteihin.  

Opetussuunnitelmat ovat perinteisesti perustuneet nimenomaan taitodis-
kurssiin ja kirjoittamisen näkemiseen kielioppitiedon soveltamisena (Ivanič 2004, 
227–229). Jo vuosikymmeniä on kuitenkin ollut näkyvissä trendi, että kielenhuol-
lon osuus lukio-opinnoissa vähenee, mikä onkin herättänyt keskustelua (esim. 
Laaksonen 1980, 111; Valtavaara & Vihavainen 2017). Osatutkimuksen perus-
teella taitodiskurssi vaikuttaakin Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 
ennen kaikkea taustalla. Sen keskeiset elementit, kuten oikeinkirjoituksen normit 
sekä kielioppi, ilmenevät äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteissa 
sekä pakollisten kurssien yleiskuvauksessa, mutta ne eivät kuitenkaan tule yhtä 
selvästi ilmi yksittäisten kurssien tavoitteissa ja sisällöissä. (Artikkeli I, 325.) Yli-
oppilaskokeen arviointiperusteissa taitodiskurssi korostuu. Etenkin alimpien 
pistemäärien kuvaukset painottuvat esimerkiksi sanaston, tyylin ja viittaustek-
niikan tarkasteluun. (Artikkeli I, 338–341.)  

Luovuusdiskurssi painottaa kirjoitetun yleiskielen hallinnan sijaan tekstin 
sisältöä ja tyyliä, ja sillä on vahva kytkös kaunokirjallisuuden arvostamiseen kir-
joittamisen mallina (Ivanič 2004, 229–230). Analysoidussa opetussuunnitelmassa 
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kaunokirjallisuudella nähdään olevan arvoa myös oman kirjoittamisen ja ajatte-
lun kehittämisen kannalta, vaikka varsinaisten kaunokirjallisten tekstien kirjoit-
tamista ei opetussuunnitelmaan sisällykään (artikkeli I, 327–328). Luovuusdis-
kurssin mukainen arviointi perustuu Ivaničin mukaan (2004, 229–230) pitkälti lu-
kukokemukseen, ja se painottaa tekstien kiinnostavuutta, omakohtaisuutta ja 
persoonallisuutta. Ylioppilaskokeen arviointiperusteissa diskurssi tulee esiin lä-
hinnä esseekokeen korkeimpien pistemäärien kuvauksissa (artikkeli I, 328).  

Prosessidiskurssi ilmenee tyypillisesti viittauksina kirjoittamisprosessin eri 
vaiheisiin, kuten ideointiin, suunnitteluun, luonnosteluun, hiontaan ja muok-
kaukseen (Ivanič 2004, 231–232). Opetussuunnitelmassa näitä vaiheita kuvataan 
hyvin täsmällisesti kahden eri kurssin sisällöissä (artikkeli 1, 329–330). Prosessi-
kirjoittaminen onkin kuulunut suomalaisiin opetussuunnitelmiin jo kauan, 
vaikka Ranta (2007) onkin tutkimuksessaan havainnut, etteivät opiskelijat välttä-
mättä osaa muokata tekstejään. Ylioppilaskoe on analyysin perusteella jossain 
määrin prosessikirjoittamisen vastainen, ja ainoita viitteitä kirjoitusprosessiin oli-
vat ohjeet luonnosteluun käytettävien papereiden merkitsemisestä sekä viittauk-
set aineiston käyttöön kokeessa (artikkeli 1, 330). 

Pohdimme artikkelissa genrediskurssin ongelmallisuutta (artikkeli 1, 321–
322). Ivaničin mukaan (2004, 231–234) genrediskurssi painottaa tekstilajien ling-
vistisiä eroja, joihin esimerkiksi tekstin tarkoitus ja konteksti vaikuttavat. Teksti-
lajeilla on kuitenkin myös sosiaalisia päämääriä, minkä vuoksi genrediskurssi on 
osin päällekkäinen sosiaalisten käytänteiden diskurssin kanssa. Eron voi kuiten-
kin nähdä esimerkiksi siinä, että genrediskurssi painottaa sosiaalisuuden sijaan 
tekstiä eli kirjoittamisen tuotetta eikä sen mukainen opetus hakeudu autenttisiin 
kirjoittamisen konteksteihin (mp.). Tässä kohtaa Ivaničin viitekehys on hieman 
ristiriitainen, sillä diskurssien eroja havainnollistavassa taulukossa (Ivanič 2004, 
225) genrediskurssi esitetään ensisijaisesti kirjoitustapahtumakeskeisenä eikä 
esimerkiksi tekstikeskeisenä. Suomalaisessa opetussuunnitelmassa genredis-
kurssi on läsnä hyvin voimakkaasti, ja se ilmenee etenkin tekstilajien sekä -tyyp-
pien ja ylipäänsä tekstitaitojen käsittelynä eri kursseilla. Teksteihin liittyvät kä-
sitteet toistuvat. Myös ylioppilaskokeen arviointiperusteissa genrediskurssi pai-
nottuu: se ilmenee esseekokeessa mutta erityisen voimakkaasti tekstitaidon ko-
keessa. (Artikkeli 1, 330–332.)  

Ivaničin (2004, 234–237) mukaan näkemys kirjoittamisesta sosiaalisena käy-
tänteenä eroaa tekstilajeja painottavasta näkemyksestä siten, että se ei aseta etu-
sijalle koulukirjoittamista tai muodollisia tekstilajeja. Genrediskurssin mukainen 
kirjoittamisen opiskelu voi olla mallintamista, kun taas sosiaalisten käytänteiden 
diskurssissa kirjoittamisen oppiminen on implisiittistä: erilaisille tekstilajeille so-
siaalistutaan. Analyysimme perusteella opetussuunnitelmassa on joitakin viit-
tauksia sosiaalisten käytänteiden diskurssiin, mutta ne ovat melko irrallisia tai 
epätäsmällisiä mainintoja viestintäympäristön jäsentämisestä tai lukija- ja kirjoit-
tajayhteisöön osallistumisesta (artikkeli 1, 333). 

Sosiopoliittinen diskurssi tarkastelee kirjoittamista sosiaalisten valtasuhtei-
den näkökulmasta (artikkeli 1, 237–238). Joskus se saattaa näyttäytyä osana sosi-
aalisten käytänteiden diskurssia (ks. Kallionpää 2017, 199; ks. myös Kauppinen, 
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M. ym. 2015, 169), mutta analyysissämme nämä kaksi diskurssia erottuvat kui-
tenkin varsin selvästi (ks. myös Randahl 2011, 109). Sekä opetussuunnitelmassa 
että ylioppilaskokeessa sosiopoliittinen diskurssi liittyy enemmän kriittiseen ja 
kulttuuriseen lukutaitoon kuin varsinaisesti kirjoittamiseen (artikkeli 1, 334).  

Yksi osatutkimuksen keskeinen havainto on, että ylioppilaskokeen arvioin-
tiperusteissa muodostuu kirjoittamisen diskurssien hierarkia. Arviointi kohdis-
tuu vähimmillään taitoon, mitä oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin liittyvät seikat 
arviointikriteereiden pienimmissä pistemäärissä ilmentävät. Kun pistemäärät 
nousevat ja vaatimustaso kasvaa, on kysymys myös tekstilajin tuottamisesta eli 
genrediskurssista ja jopa sosiopoliittisuudesta, joka ilmenee esimerkiksi kriitti-
sen lukutaidon osoittamisena. Hierarkian huipulla on luovuus. Osin samankal-
taista hierarkiaa voi nähdä Makkonen-Craigin (2011, 75–77) kuvaamissa kirjoit-
tamisen kompetensseissa: kieliopillinen kompetenssi, eli muun muassa sanaston, 
kielen rakenteiden ja normien hallinta, muodostaa edellytyksen vaativampien 
diskurssikompetenssien, kuten kognitiivisen tai sosiaalisen kompetenssin, osoit-
tamiselle. 

Emme pitäneet mielekkäänä laskea prosenttiosuuksia sille, kuinka paljon 
jotakin diskurssia analysoitavissa dokumenteissa esiintyy (vrt. Peterson 2012), 
sillä esimerkkien pituudessa ja yksiselitteisyydessä oli eroja ja diskurssit myös 
muodostivat erilaisia hybridejä. Artikkelissa esiteltyjä tuloksia olisi kuitenkin 
voinut peilata peruskoulun päättövaiheen oppimistulosten arvioinnista tehtyyn 
analyysiin. Harjusen ja Rautopuron mukaan (2015, 29) peruskoulun oppimistu-
losten arviointi keskittyi ennen kaikkea kirjoittamisen taitoon (71 % tehtävistä) ja 
jonkin verran kirjoittamiseen tekstilajin tuottamisena (27 % tehtävistä). Kirjoitta-
mista luovuutena, prosessina tai sosiaalisena toimintana arvioidaan vain hyvin 
pienessä osassa tehtäviä (mp.). 

Ylioppilaskokeessa taitodiskurssi ja genrediskurssi muodostavat valtadis-
kurssin, ja samoin on peruskoulun oppimistulosten arvioinnissa, joten tässä suh-
teessa peruskoulun ja lukion päättövaiheiden kirjoittamisen arviointi on yhte-
neväistä. Saattaa olla, että luovuusdiskurssilla on aavistuksen vahvempi asema 
ylioppilaskokeessa kuin peruskoulun arvioinnissa, mutta tämä ei välttämättä 
kerro luovan kirjoittamisen asemasta koulun arjessa. On myös syytä huomata, 
että ylioppilaskokeessa luovaan diskurssiin liittyvä arviointi näyttäytyy vain 
parhaat pistemäärät saavien tekstien arviointikriteereissä. Selvänä erona perus-
koulun ja lukion arvioinnin välillä voi pitää kirjoittamisen sosiopoliittisen dis-
kussin toteutumista, sillä diskurssia ei mainita Harjusen ja Rautopuron analyy-
sissä lainkaan: joko se on hahmotettu osana sosiaalisuutta (ks. Kallionpää 2017, 
199) tai sitä ei ole havaittu aineistossa. Lukiossa sosiopoliittinen diskurssi kyllä 
näkyy ylioppilaskokeen arviointiperusteissa, mutta se liitetään lukemiseen ja 
luovan diskurssin tavoin se tulee esiin lähinnä parhaiden vastausten arviointiku-
vauksissa. 

Analyysi nosti esiin, että suomalaisten lukioiden kirjoittamisen opetus on 
ollut ainakin opetusta ohjaavien dokumenttien perusteella melko monipuolista. 
Opetus tai arviointi eivät ole perustuneet mihinkään yhteen kirjoittamisen dis-
kurssiin, mutta tietyt diskurssit painottuivat ja muodostivat erilaisia hybridejä. 
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Dokumenttien kirjoittamiskäsitykset eroavat jonkin verran toisistaan. Analy-
soiduissa lukion opetussuunnitelmassa on enemmän kirjoittamisen diskursseja 
kuin ylioppilaskokeessa, mikä saattaa johtua siitä, että kaikenlaista kirjoittamista 
ei ole mielekästä arvioida opiskelukirjoittamiselle tyypillisin kriteerein. Tutki-
mus osoitti myös, että Ivaničin malli soveltuu äidinkielen ja kirjallisuuden ope-
tusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. 

4.1.2 Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten kirjoittamista pohtivissa teks-
teissä (artikkeli II) 

Ensimmäinen artikkeli käsittelee kirjoittamisen diskursseja opetussuunnitel-
massa ja ylioppilaskokeessa, ja artikkelissa II tarkastelen näitä diskursseja opis-
kelijoiden näkökulmasta: selvitän, mitä kirjoittamisen diskursseja lukiolaisten 
omaa kirjoittamista reflektoivat tekstit kaiuttavat. Osatutkimus hyödyntää dis-
kurssianalyysiä samaan tapaan kuin edellä esittelemäni osatutkimus I, ja ver-
taankin kirjoitelmateksteistä tekemiäni havaintoja lukion opetussuunnitelman 
perusteiden ja ylioppilaskokeen määräysten analyysistä saatuihin tuloksiin. 

Kirjoittamisen taitodiskurssi korostuu kirjoitelma-aineistossa. Se näkyy eri-
tyisesti oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin liittyvien virheiden pohtimisena: toisi-
naan kirjoittaminen hahmottuu virheiden tekemisenä tai niiden välttämisenä. 
Tutkimukseni perusteella erilaiset kielioppiin ja oikeinkirjoitukseen liittyvät 
säännöt saattavat tehdä kirjoittamisesta vaikeaa, mutta toisaalta ne tuovat kirjoit-
tamisen oppimiseen konkretiaa. Kirjoitelma-aineiston analyysin perusteella tai-
todiskurssiin liittyvä palaute on opiskelijoille melko ymmärrettävää ja helppoa 
hyväksyä, koska se pohjautuu ainakin osin yksiselitteisiin normeihin. Tällaiset 
säännöt voivat tehdä oppimisen näkyväksi, mikä saattaa johtaa myös myöntei-
seen suhtautumiseen. 

Luovuusdiskurssi painottuu lukiolaisten kirjoitelmissa taitodiskurssin ta-
voin. Se on aineistossa hyvin voimakas, vaikka opetusta ohjaavissa dokumen-
teissa sillä ei ole vahvaa asemaa (ks. myös Randahl 2011). Se ilmenee kirjoittami-
seen liittyvän omaperäisyyden kuvailuna sekä itseilmaisun pohtimisena, ja jot-
kut opiskelijat kertovat kirjoittavansa tai kirjoittaneensa kaunokirjallisia tekstejä. 
Taito- ja luovuusdiskurssien välillä rakentuu selvä vastakkainasettelu, joka ilme-
nee myös tutkimuksen ja pedagogisen kirjallisuuden tavoissa käsitellä kirjoitta-
mista (esim. Elbow 1973; Kallionpää 2017). Pohdin ilmiötä laajemmin luvussa 4.2.  

Prosessidiskurssi ei juuri näy lukiolaisten kirjoitelmissa. Diskurssiin liitty-
viä yksityiskohtia, kuten aloittamista tai muokkaamista, käsitellään joissakin 
teksteissä, mutta opiskelijat eivät kuitenkaan hahmota kirjoittamista erilaisista 
vaiheista koostuvana prosessina. Vaikka suunnitteluun ja tekstin muokkaami-
seen on joitakin viittauksia, on aineistossani poikkeuksellista, että lukiolainen 
kertoisi suunnittelevansa tai muokkaavansa tekstejään. Tämä on sikäli yllättävää, 
että kaikki tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ovat todennäköisesti käyneet 
ÄI2-kurssin, jolla eksplisiittisesti opiskellaan prosessikirjoittamista, ja kirjoitus-
prosessi on kuulunut myös peruskoulun opetussuunnitelmiin (Murtorinne 2005). 
Tulos kuitenkin tukee aiempaa tutkimusta, jonka mukaan lukiolaiset eivät osaa 
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muokata tekstejään edes juuri ennen ylioppilaskoetta (Ranta 2007). Pohdin artik-
kelissa, että prosessidiskurssin vähäisyys saattaa olla seurausta arvioinnista, joka 
keskittyy prosessin sijaan tekstin lopputulokseen. Myöskään ylioppilaskokeen 
arviointiperusteissa prosessidiskurssia ei esiinny (artikkeli I, 329–330).  

Genrediskurssilla on vahva asema sekä opetussuunnitelmassa että ylioppi-
laskokeessa. Kirjoitelma-aineistossani genrediskurssi ilmenee tekstilajien luette-
lemisena, mutta se ei ole yhtä voimakkaasti läsnä opiskelijoiden teksteissä kuin 
taito- ja luovuusdiskurssit. Pohdin artikkelissani, voisiko tämä selittyä sillä, ett-
eivät opiskelijat ole vielä kovin harjaantuneita tekstiin ja tekstilajeihin liittyvien 
lingvististen käsitteiden käyttäjiä: Ivaničin mallissahan käsitteet ovat keskeinen 
osa genrediskurssia (Ivanič 2004, 232–234). On myös mahdollista, että diskurssi 
tulisi voimakkaammin esiin käsiteltäessä kirjoittamista yleisesti.  

Sosiaalisten käytänteiden diskurssissa keskeistä on vuorovaikutus ja kirjoit-
tamisen sosiaalisuus. Sosiaalisuuden voi ymmärtää monella tapaa: yhtäältä se on 
kirjoittamiseen liittyvää vuorovaikutusta, toisaalta yhdessä tekemistä. Ivaničin 
mallissa (2004, 234–237) sosiaalisten käytänteiden diskurssi kuitenkin eroaa esi-
merkiksi prosessikirjoittamiseenkin liittyvästä vertaisten kanssa toimimisesta ja 
yhteistyöstä, sillä se ei varsinaisesti kytkeydy koulun kirjoittamiseen. Diskurssi 
liittyykin aineistossani enemmän vapaa-aikaan kuin lukioon. Kirjoittamisen so-
siaaliset tavoitteet ovat kirjoitelma-aineistossa usein ristiriidassa muiden tavoit-
teiden kanssa, sillä koulun näkökulmasta tekstille asetetaan etupäässä muita ar-
viointikriteereitä kuin ymmärrettävyys. Diskurssi on toisinaan haluttu niputtaa 
yhteen genreä painottavan diskurssin kanssa (esim. Luukka 2004), mikä ilmentää 
ajatusta, ettei kirjoittaminen sosiaalisena käytänteenä ole keskeinen omana näkö-
kulmanaan. Se, ettei sosiaalisten käytänteiden diskurssi liity koulun kirjoittami-
seen, on samansuuntainen tulos kuin opetusta ohjaavien dokumenttien analyy-
siin perustuvassa tutkimuksessa (artikkeli I). 

Sosiopoliittinen diskurssi on kirjoitelma-aineistossa kaikista vähiten esillä. 
Joissakin teksteissä kirjoittamisen sosiopoliittisuus on olemassa ilmiönä, mutta 
kirjoittamiseen liittyvä vastuu tai valta eivät aineiston perusteella koske opiske-
lijoita itseään. Kirjoittaminen voi näyttäytyä esimerkiksi tapana välittää tietoa, 
mutta lukiolaiset ovat vain harvoin itse tiedon välittäjiä ja vaikuttajia, vaan he 
sen sijaan asemoivat itsensä vastaanottajiksi. Kirjoitelma-aineistossa ei käsitellä 
lainkaan kirjoittamiseen liittyviä eettisiä kysymyksiä, vaikka ne ovat esillä ope-
tussuunnitelmassa (artikkeli 1, 335). Pohdin artikkelissani erilaisia syitä sosiopo-
liittisen näkökulman vähäisyydelle, ja arvioinnin vaikeus voi olla yksi selitys. 
Ivaničin mukaan (2004, 237–240) arviointi voisi periaatteessa kohdistua yhden-
vertaisuuden toteutumiseen ja sosiaalisen vastuun kantamiseen, mikä on kuiten-
kin koulussa vaikeaa. On myös mahdollista, etteivät opiskelijat näe itseään toi-
mijoina, joiden valinnoilla olisi merkitystä, mikä voi liittyä osin noviisikirjoittajan 
asemaan.  

Aineiston valossa näyttää siltä, että lukiolaisten käsitykset kirjoittamisesta 
eroavat opetusta ohjaavien dokumenttien käsityksistä erityisesti luovuusdis-
kurssin osalta. Lukiolaisten teksteissä painottuu kirjoittamisen tarkastelu luo-
vuutena ja taitona, eikä kirjoittaminen näyttäydy prosessina tai sosiaalisena ja 
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sosiopoliittisena toimintana. Opiskelijoiden käyttämät diskurssit eivät vielä 
kerro siitä, minkälaista opetus on, sillä kirjoittamiskäsityksiin vaikuttaa todennä-
köisesti myös lukiota laajempi sosiokulttuurinen konteksti. Tutkimuksen perus-
teella on kuitenkin tärkeää pysähtyä pohtimaan, mitä kirjoittamisella milloinkin 
tarkoitetaan. 

4.1.3 Kirjoittamisen tarjoumat lukiossa (artikkeli III) 

Artikkelissa III tutkin lukiolaiskirjoittajan ja lukioympäristön suhdetta tarkaste-
lemalla kirjoittamista mahdollistavia tai estäviä tarjoumia, joita opiskelijat lukio-
ympäristössä havaitsevat. Muun muassa ekologisen psykologian ja ekologisen 
lingvistiikan piirissä käytetty tarjouman käsite perustuu havaintopsykologi Gib-
sonin (1979) teoriaan, jonka mukaan tarjoumat mahdollistavat toimintaa ja il-
mentävät siten havainnoijan suhdetta ympäristöönsä (ks. luku 2.3). Artikkelissa 
selvitän, millaiset kirjoittamisen tarjoumat lukiolaisten omien kuvausten perus-
teella mahdollistavat tai estävät kirjoittamista.  

Oppimisympäristöissä havaittavia tarjoumia on ryhmitelty eri tavoin (esim. 
Skinnari 2012; Yrjänäinen 2011), ja päädyin luokittelemaan kirjoitelma-aineis-
tosta tekemäni havainnot fyysisiin, sosiaalisiin ja symbolisiin tarjoumiin (ks. 
Aura, Horelli & Korpela 1997, 15–16; Van Lier 2004; vrt. Skinnari 2012, 76, 160). 
Kirjoitelma-aineistossa käsiteltäviä kirjoittamisen fyysisiä tarjoumia ovat erityi-
sesti kirjoittamisen välineet. Niihin on kiinnitetty huomiota koulutusta koske-
vassa yhteiskunnallisessa keskustelussa muun muassa siksi, että kouluissa käy-
tetään yhä enemmän teknologiaa ja myös ylioppilaskoe on muuttunut säh-
köiseksi (ks. YTL 2017). Tietotekniset laitteet näyttäytyvät lukiolaisten teksteissä 
sekä myönteisessä että kielteisessä valossa. Tietokone voi olla joillekin opiskeli-
joille myönteinen tarjouma, joka ainakin periaatteessa mahdollistaisi tekstin 
muokkaamisen, ja toisille kielteinen tarjouma, joka lisää kirjoitusvirheitä. Aiem-
missa tutkimuksissa on havaittu, että välineiden avulla on mahdollista kehittää 
kirjoitusprosessia (Taipale 2014; Åkerfeldt 2014, 189), mutta tietokoneen käyttä-
minen ei automaattisesti muuta kirjoittamista (Kallionpää 2017) tai tee teksteistä 
parempia (ks. Harjunen & Rautopuro 2015, 131). Toisaalta on vastikään selvitetty, 
että suurin osa nykylukiolaisista kirjoittaa mieluummin laitteella kuin käsin, 
vaikka lukiessaan opiskelijat valitsevat yleensä e-kirjaa mieluummin perinteisen 
kirjan (Lukiolaisbarometri 2019).  

Sosiaalisiksi tarjoumiksi luokittelin kirjoitelma-aineistossa mainitut toiset 
kirjoittajat sekä muilta kuin opettajalta saadun palautteen. Toiset kirjoittajat voi-
sivat olla sosiaalisia tarjoumia ja siten henkilöitä, joista on eri tavoin hyötyä 
omissa kirjoitusprosesseissa. Aineistossani vertaisia ei kuitenkaan nähdä kump-
paneina, joilta voisi pyytää apua ja palautetta tai joiden kanssa voisi kirjoittaa ja 
suunnitella tekstiä yhdessä. Toisten kirjoittajien läsnäolo on usein pikemmin häi-
ritsevää. Poikkeavia esimerkkejä, joissa kuvataan toisilta saatua palautetta, on 
vähän.  

Myös sosiaaliset tarjoumat liittyvät osin laitteisiin, sillä jotkut opiskelijat 
kertovat kirjoittavansa erilaisia nettitekstejä, joiden merkitys on ennen muuta so-
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siaalinen (ks. myös Kauppinen, A. 2011). Nimenomaan kouluympäristössä lait-
teilla ei kuitenkaan ole aineistossani vuorovaikutukseen liittyvää merkitystä. So-
siaalisten tarjoumien vähäisyys lukiolaisten kirjoitelmissa saattaa liittyä yksilö-
keskeiseen ja eristäytyneeseen kirjoittamiskulttuuriin, jonka ongelmallisuutta on 
pohdittu melko laajalti aiemmassa tutkimuksessa (esim. Cooper 1986; Syverson 
1999, ks. myös Prior 2006; Mikkonen 2010; Harjunen & Rautopuro 2015). Pidän 
kuitenkin mahdollisena, että tulokset olisivat osin toisenlaisia, jos aineistoa ke-
rättäisiin 2020-luvulla. Palaan kirjoittamiseen liittyvään sosiaalisuuteen ja yksi-
näisyyteen vielä luvussa 4.3, sillä se on yksi keskeisimmistä kysymyksistä, joka 
tämän väitöskirjan eri osatutkimuksissa nousee esiin. 

Kolmantena ryhmänä käsittelemäni kirjoittamisen symboliset tarjoumat 
tarkoittavat tämän tutkimuksen aineistossa mainittuja tehtävänantoja, tekstila-
jeja, instituution kirjoittamiselle asettamia rajoituksia sekä niiden kääntöpuolena 
myös vapauksia. Symbolisiin tarjoumiin liitän myös instituution määrittelemät 
aikataulut ja arvioinnin. Oppimateriaaleja käsitellään aineistossa varsin vähän, 
mutta kirjoitelmissa on kuitenkin joitakin viittauksia tehtävänantoihin ja mallei-
hin. Opiskelijat kuvaavat lukion tekstilajeja ja tehtävänantoja eri tavoin: joillekin 
kirjoittamisohjeet ovat myönteinen kirjoittamista edistävä asia, ja toisia säännöt, 
jotka saattavat liittyä esimerkiksi kirjoitettavan tekstilajin käytänteisiin, rajoitta-
vat liikaa. Kirjoittamisen ei tarvitse tuntua helpolta (esim. Epstein-Jannai 2005; ks. 
myös Vygotski 1978) mutta oppimisen edistämisen kannalta voi olla tarpeen 
kiinnittää huomiota siihen, osaavatko opiskelijat hyödyntää saamiaan ohjeita. 

Symbolisista tarjoumista nimenomaan arviointi ja aikataulut näyttäytyvät 
kielteisessä valossa. Lukion kirjoittamisen arviointiin liittyviä ongelmia on käsi-
telty Suomessa erityisesti Kronholm-Cederbergin (2009) tutkimuksessa, jonka 
mukaan opiskelijat eivät osaa hyödyntää opettajalta saamaansa palautetta. Ana-
lyysini perusteella arviointi ei oppilaiden näkökulmasta välttämättä edistä oppi-
mista. Sen sijaan opettajalta saatuja palautteita ja arviointeja kuvataan usein 
eräänlaisina kirjoittamisen lopputuloksina ja toisinaan myös kirjoittajaan it-
seensä liittyvinä arviointeina. Koulussa on melko tavanomaista, että teksti pitää 
saada tietyssä ajassa valmiiksi, toisinaan yhdeltä istumalta. Tällaiset aikataulut 
näyttäytyvät aineistossani pikemminkin kirjoittamista estävinä tarjoumina kuin 
sitä jouduttavina kannustimina. Ne lisäävät opiskelijoiden paineita ja saattavat 
tuottaa epäonnistumisen kokemuksia, ja siten niillä voi olla kielteinen vaikutus 
myös kirjoittajaidentiteetteihin (ks. myös Zimmerman, Greenberg & Weinstein 
1994).  

Käsittelen artikkelin lopussa erilaisia keinoja, joiden avulla kirjoittamisen 
tarjoumiin liittyviin ongelmiin voisi opetuksessa tarttua. Pohdin esimerkiksi op-
piainerajat ylittävää kirjoittamisen opetusta, lyhyiden tekstien tekemistä pidem-
pien lisäksi ja lukiokirjoittamiselle sosiaalistumista kirjoittamisympäristön tar-
kastelun avulla. Tarjoumateoriassa on keskeistä se, että ihmiset voivat havaita 
tarjoumia eri tavoin: esimerkiksi tietokone tarjoutuu jollekin ensisijaisesti kirjoit-
tamiseen, toiselle vaikkapa koodaamiseen ja kolmannelle tv-sarjan katseluun. 
Tämä liittyy myös oppimiseen, sillä eri opiskelijat havaitsevat tietyssä tilanteessa 
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erilaisia tarjoumia (esim. Skinnari 2012). Artikkelissa olisikin voinut käsitellä 
vielä enemmän sitä, että tarjoumien havaitsemista voi oppia.  

Yrjänäinen (2011) on tutkinut, minkälaisia affordansseja eli tarjoumia oppi-
laat tuottavat opettajalle oppituntiympäristössä: esimerkiksi oppilaan viittaami-
nen tai kotitehtävien jättäminen tekemättä ovat tarjoumia, jotka vaikuttavat opet-
tajan toimintaan. Opettajan aiemmat kokemukset ja tiedot selittävät sitä, miten 
hän tarjoumiin suhtautuu. Samansuuntaisesti myös lukiolaisen kokemusten voi 
ajatella ohjaavan toimintaa ja sitä, miten hän puolestaan suhtautuu havaitse-
miinsa kirjoittamisen tarjoumiin. Kokemus ja tietoisuus tarjoumien olemassa-
olosta edesauttavat niiden havaitsemista (Yrjänäinen 2011, 201), joten opetuksen 
tavoitteeksi voisi asettaa keskeisiä tarjoumia koskevien kokemusten lisäämisen, 
tarjoumista puhumisen ja kenties myös toiminnan jonkinlaisen mallintamisen. 
Yrjänäinen suosittelee myös tarjoumien reflektointia. 

Artikkelin III perusteella lukiolaiskirjoittajat ovat heterogeeninen ryhmä, 
eikä tästä moninaisuudesta ole mielestäni syytä pyrkiä eroon. Monet ongelmat 
liittyvät kuitenkin samoihin kirjoittamisen tarjoumiin, ja analyysini perusteella 
kirjoittamisen opetuksen kehittämisessä voisi kiinnittää erityistä huomiota sosi-
aalisuuteen, kirjoittamisprosessiin sekä arviointiin.  

4.1.4 Lukiolaisten kirjoittajaidentiteetit ja itsen ymmärtämisen prosessi – 
reflektiivinen kirjoittaminen lukion äidinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksessa (artikkeli IV) 

Tutkimiani kirjoitelmia voi luonnehtia reflektiivisiksi teksteiksi. Neljännessä osa-
tutkimuksessa halusin tarkastella reflektiota, ja sen tutkimuskysymykset muo-
toituivat artikkeleita II ja III kirjoittaessa. Kirjoittamisen diskurssien ja tarjoumien 
tarkastelu ohjasi minua pohtimaan, mitä hyötyä reflektiivisestä kirjoittamisesta 
on lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa. Olin aiempia tutkimuksia 
kirjoittaessa tarkastellut aluksi myös narratiivista identiteettiä ja kirjoittajaiden-
titeettejä, mutta rajasin identiteettikysymykset kuitenkin osin näiden artikkelei-
den ulkopuolelle. Neljännessä osatutkimuksessa pureuduinkin reflektiivisen kir-
joittamisen ja kirjoittajaidentiteettien yhteyteen. Tutkin sitä, miten reflektio nä-
kyy lukiolaisten omaa kirjoittamista pohdiskelevissa teksteissä.  

Reflektiivisen kirjoittamisen taustalla on ajatus, että kirjoittaminen on mer-
kityksellistä ajattelun kannalta ja kirjoittaminen jopa muokkaa ajattelua (esim. 
Kellogg, D. 1994; Langer & Applebee 1987). Reflektiivisen kirjoittamisen avulla 
voidaan työstää erilaisia käsityksiä (Ballantyne & Packer 1995; Karjalainen 2012; 
Tynjälä 2001). Artikkelissani esittelen reflektiota ja reflektiivistä kirjoittamista 
sekä näiden suhdetta identiteetteihin ja kirjoittajaidentiteetteihin. Pohdin aluksi 
aiempaan tutkimukseen tukeutuen, mitä reflektiolla tarkoitetaan ja miten reflek-
tiivinen kirjoittaminen liittyy identiteetteihin ja tarkemmin kirjoittajaidentiteet-
teihin. Tarkastelen reflektiota toimintana, jossa lukiolainen pohtii, arvioi ja pyrkii 
ymmärtämään itseään (ks. esim. Boud, Keogh & Walker 1985; Dewey 2016 [1910]; 
Karjalainen 2012; Kemmis 1985; Schön 1983). En kuitenkaan erota toisistaan ref-
lektiota ja itsereflektiota, sillä opiskelijoiden kirjoitelmissa itsen tarkastelu kirjoit-
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tajana kytkeytyy yleisempään kirjoittamisen käsittelyyn. Liitän reflektion kirjoit-
tajaidentiteetteihin, jotka hahmotan jatkuvina itsen ymmärtämisen prosesseina 
ja joihin ympäristöllä on suuri vaikutus. Käsitykseni taustalla vaikuttaa narratii-
visen identiteetin teoria (Ricœur 1991b, 1991c, 1992), joka hahmottaa itsen ym-
märtämisen hermeneuttisena kehänä (ks. luku 2.2). 

Analyysini ei perustunut mihinkään tiettyyn viitekehykseen, mutta hyö-
dynsin aiempaa tutkimusta havaintoja jäsentäessäni. Pääasiassa kirjoitelma-ai-
neiston lingvistisiin valintoihin kohdistunut analyysi toi esiin, että reflektio voi 
näkyä teksteissä sekä oman näkökulman tarjoamisena että keskusteluun asettu-
misena. Isossa osassa kirjoitelmista käytetään nollapersoonarakennetta oman ko-
kemuksen jakamisen ja itsen ymmärtämisen keinona (artikkeli IV, 32–34). Nolla-
persoonarakenteen avulla kirjoittaja voi kertoa omasta kokemuksestaan ja sa-
malla ilmaista, että kuka tahansa voisi kokea samalla tavalla. Reflektio voi näkyä 
myös keskusteluun asettumisena ja argumentointina: lukiolaiset referoivat tois-
ten kannanottoja ja ilmaisevat omia mielipiteitään suhteessa niihin. Kirjoittaja voi 
siis hyödyntää erilaisia keinoja omien kokemusten käsittelyssä: hän voi jakaa ko-
kemustaan tai asettua dialogiin sekä vastakkain toisen kanssa. Vaikka omien 
tekstien antaminen toisten luettavaksi voi olla tuskallista ja vaikka kirjoittaminen 
ei välttämättä ole etenkään koulussa kovin sosiaalista (artikkelit II ja III), voi kir-
joittajaidentiteetti rakentua keskustellen ja vuorovaikutuksessa.  

Aiemmissa tutkimuksissa ja käytännössäkin on keskitytty tarkastelemaan 
etupäässä aikuisopiskelijoiden reflektointia, mutta tutkimukseni antaa viitteitä 
siitä, että lukiolaisten reflektiivistä kirjoittamista kannattaisi hyödyntää kirjoitta-
misen opetuksen menetelmiä kehitettäessä (ks. myös Karjalainen 2012, 254). 
Myös uusin opetussuunnitelma painottaa reflektoinnin tärkeyttä: opiskelijoiden 
täytyy osata reflektoida omaa ja toisten osaamista (LOPS 2019, 67), omia tekstin 
tuottamisen prosessejaan (mts. 68) sekä omaa vuorovaikutusosaamistaan (mts. 
71). Reflektointia täytyy kuitenkin tietoisesti ja toistuvasti opetella (Creme 2008; 
Hand, Prain & Yore 2001). Tutkimukseni perusteella näyttää siltä, että reflektii-
vinen kirjoittaminen voi tarjota mahdollisuuden käsitellä omaa kirjoittamista 
suhteessa kirjoittamisen ympäristöön ja toisiin kirjoittajiin, ja siten se voi tuoda 
yksilölliseenkin kirjoittamiseen sosiaalisen näkökulman. Aineistoni ei mahdollis-
tanut muutoksen käsittelemistä. On kuitenkin mahdollista, että myös kirjoitta-
jaidentiteetit muuttuvat reflektion myötä, ja tämä perustuu nimenomaan narra-
tiivisen identiteetin potentiaaliin rakentaa uutta. 

4.2 Kirjoittamisen taito ja luovuus 

Luovuuden ja taidon vastakkainasettelu nousee esiin useissa tämän väitöskirjan 
osatutkimuksissa, ja erityisen voimakkaasti jako näkyy kirjoitelma-aineistossa. 
Luovuus tai taito eivät ole käsitteinä itsestään selviä, ja tässä luvussa niiden 
käyttö perustuu pääasiassa Ivaničin (2004) viitekehykseen, jossa määritellään kir-
joittamisen taitodiskurssi ja luovuusdiskurssi (ks. esim. luvut 2.1 ja 4.1.1 sekä ar-
tikkeli I). Tässä luvussa tarkastelen, miten jako analyysini perusteella ilmenee, 
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sekä pohdin, mistä se voisi johtua ja miten sitä voisi purkaa. Käsittelen kuudesta 
kirjoittamiseen liittyvästä diskurssista vain kahta, mutta kuten myöhemmin tuon 
ilmi, en ajattele, että lukion kirjoittamisen opetus voisi perustua yksin näihin kah-
teen näkemykseen.  

Osatutkimuksessa I nousi esiin, että taitodiskurssi vaikuttaa Lukion opetus-
suunnitelman perusteiden 2003 taustalla ja että analysoiduissa ylioppilaskokeen 
arviointikriteereissä (YTL 2012) taitoon liittyvät seikat, kuten oikeinkirjoitus ja 
kielioppisäännöt, muodostavat perustan, joka äidinkielen kokeeseen osallistu-
vien pitää vähimmillään osata (artikkeli I). Taitodiskurssi kytkeytyy siis ennen 
kaikkea arviointiin, ja ylioppilaskokeen lisäksi myös peruskoulun päättövaiheen 
oppimistulosten arvioinneissa on painotettu taitoa (ks. Harjunen & Rautopuro 
2015, 29). Kirjoitelma-aineiston analyysi puolestaan osoitti, että taitodiskurssi on 
vahva opiskelijoiden keskuudessa (artikkeli II).  

Vaikka taitodiskurssi on vallalla sekä opetusta ohjaavissa dokumenteissa 
että lukiolaisten kirjoitelmissa, eroavat nämä aineistot kirjoittamisen luovuuteen 
liittyvien näkökulmien osalta. Luovuusdiskurssi on lukiolaisten teksteissä niin 
voimakas, että lähes kaikki kirjoitelmat nojaavat siihen jollakin tapaa, vaikka 
opetussuunnitelmissa ja ylioppilaskokeessa sitä ei painotetakaan (artikkeli I). 
Osatutkimuksen I opetusta ohjaavien dokumenttien analyysi osoitti, että vaikka 
kaunokirjallisia tekstejä ei lukiossa kirjoiteta, näyttäisi luovuuden tukemisella ja 
luovaan diskurssiin ainakin osittain nojaavalla kirjoittamisen opetuksella olevan 
paikkansa lukiossa, sillä luovuutta edellytetään ylioppilaskokeen parhaissa tuo-
toksissa. 

 Taitodiskurssin vahva asema lukiolaisten teksteissä saattaa perustua ope-
tuksen perinteeseen ja arviointiin, eritoten opiskelijoiden teksteihin tehtäviin 
korjausmerkintöihin. Kronholm-Cederbergin (2009) tutkimuksessa opiskelijoi-
den saama palaute liittyi useimmiten nimenomaan kielioppiin sekä oikeinkirjoi-
tukseen: tavanomaisesti palautteessa tartuttiin virheisiin ja puutteisiin. Taitodis-
kurssi näkyykin joissakin oman tutkimukseni kirjoitelmissa varsin yksityiskoh-
taisena oikeinkirjoitusseikkojen luettelointina.  

Koska luova diskurssi on varsin vähäinen opetusta ohjaavissa dokumen-
teissa, on perusteltua arvioida sen vahvuuden lukiolaisten teksteissä liittyvän 
institutionaalista kontekstia laajemman sosiokulttuurisen ympäristön vaikutuk-
seen (ks. myös Randahl 2011). Joissakin kirjoitelmissa luovuusdiskurssin taus-
talla saattaa vaikuttaa esimerkiksi romanttinen kirjoittajakuva, joka korostaa kir-
joittamista luovana itseilmaisuna. Aineistossani tämä ilmenee esimerkiksi ajatuk-
sena, että vain kaunokirjallisten tekstien tuottaminen olisi todellista kirjoitta-
mista (artikkeli II, 171). Jokinen (2010, 147) on väitöskirjassaan luokitellut viimei-
siksi romantikoiksi kirjailijat, jotka eivät halua pohtia kirjoittamiseen liittyviä ta-
voitteita ja joille kirjoittaminen on elämäntehtävä. Hänen tutkimuksessaan ro-
mantikot olivat melko pieni kirjailijajoukko. Jokinen (mts. 170) pitää kuitenkin 
mahdollisena, että esimerkiksi kokemus sisäisestä pakosta tai kohtalonuskoinen 
suhtautuminen kirjoittamiseen saattavat motivoida kirjailijaa, ja samanlaiset ky-
symykset kenties koskettavat myös joitakin lukiolaisia. 
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Romanttista kirjoittajakuvaa pidetään kuitenkin myyttinä, joka voi haitata 
kirjoittamisen oppimista (esim. Ekström 2011; Royster 2005), ja luovuutta painot-
tavaa käsitystä kirjoittamisesta on pidetty muutenkin ongelmallisena. Rannan 
(2007) väitöskirjan voi sen alkusanojen perusteella tulkita reaktioksi luovuusdis-
kurssille tyypillisille näkemyksille: "– – kirjoittamista voi opettaa muutenkin 
kuin vain kirjoittamalla ja lukemalla hyvää kirjallisuutta." Luovaa kirjoittamista 
on kritisoitu myös teoreettisten periaatteiden ja arviointia tukevien työkalujen 
puutteesta (esim. Luukka 2004, 12), mikä tekee erityisen kiinnostavaksi sen, että 
diskurssi näkyy ylioppilaskokeen arviointiperusteissa vain parhaiden tekstien 
kriteereissä. Kuitenkin myös taitodiskurssi voi olla haitallinen oppimisen kan-
nalta, sillä siihen liittyy rajoittunut käsitys kirjoittamisesta taitojen haltuunottona 
(Barton 2007). Koska taitodiskurssi saattaa pelkistää kirjoittamisen oikeinkirjoi-
tukseen ja kielioppiin liittyvien normien noudattamiseksi (Ivanič 2004), on mah-
dollista, että juuri taitodiskurssin vuoksi tekstin muokkaaminen kohdistuu luki-
ossa niin usein vain kielen pintatasoon (ks. Ranta 2007). Kallionpään (2015, 2017, 
194–195) mukaan se ei sovellukaan uusien kirjoitustaitojen lähtökohdaksi. 

Taito- ja luovuuskeskeisen ajattelun taustalla oleva ero perustuu jo vuosi-
kymmeniä sitten tapahtuneeseen osittaiseen paradigmanvaihdokseen: kirjoitta-
misen luovuutta painottavan näkemyksen voi nähdä vastareaktiona muun mu-
assa oikeinkirjoitusta ja kielioppia painottavalle kirjoittamisen opetukselle 
(Ivanič 2004; Svinhufvud 2016). Myös Suomessa koulua koskeva kirjoittamisen 
tutkimus on vanhastaan keskittynyt taitoon liittyviin kysymyksiin, kuten opis-
kelijoiden kirjoittamiseen liittyviin virheisiin (Juvonen ym. 2011; Pentikäinen ym. 
2017). Kauppinen (2010, 268) on havainnut opetussuunnitelman lukemiskäsityk-
siä koskevassa tutkimuksessaan, että opetussuunnitelma muodostuu kerroksista, 
joissa erilaiset käsitykset limittyvät. Eri aikoina vallalla olleet näkemykset ovat 
siis luettavissa opetussuunnitelmissa, vaikka uudet ilmiöt ovatkin vieneet tilaa 
niitä vanhemmilta suuntauksilta.  

Vaikka taito- ja luovuusdiskurssien välillä on nähtävissä selvä vastakkain-
asettelu, eivät opiskelijat tutkimuksessani asetu vain toisen näkemyksen kan-
nalle. Kallionpään (2014) analyysissä lukiolaisten myönteiset kokemukset liitty-
vät nimenomaan luovaan kirjoittamiseen, mutta omassa tutkimuksessani luo-
vuudella ei ole itsestään selvästi myönteistä asemaa. Opiskelijat kyllä nojasivat 
teksteissään luovuusdiskurssiin, mutta eivät välttämättä suhtautuneet siihen liit-
tyviin ilmiöihin pelkästään myönteisesti. Sen sijaan aineistossani sekä taito- että 
luovuusdiskurssiin liittyi myönteisiä ja kielteisiä luonnehdintoja. (Artikkeli II, 
169–170.) Luovuuteen liittyvä vapaus oli joillekin opiskelijoille myönteinen tar-
jouma ja joillekin kielteinen, kirjoittamista estävä tarjouma (artikkeli III, 75–76). 
Toisaalta joidenkin kirjoitelmien perusteella taitoon liittyvä konkreettinen pa-
laute saattaa auttaa opiskelijoita havaitsemaan oppimista ja kytkeytyä siten 
myönteiseen kirjoittamisen käsittelyyn (artikkeli II, 169–170). Opiskelijoiden 
myönteinen tai kielteinen suhtautuminen eivät sinänsä kerro oppimisesta, mutta 
voi olla paikallaan pyrkiä purkamaan vastakkainasettelua, sillä erilaiset suhtau-
tumistavat voivat kytkeytyä myös motivaatioon (ks. myös Boscolo & Hidi 2007). 
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Diskursseja ei olekaan syytä tarkastella toisensa poissulkevina, vaan ne voivat 
täydentää toisiaan.  

Taito- ja luovuusdiskursseilla on myös yhteisiä piirteitä. Ivaničin mallissa 
(2004) molemmat kiinnittävät huomionsa tekstiin, siis kirjoitusprosessin loppu-
tulokseen, vaikka luovuusdiskurssiin voikin liittyä myös kirjoittamisen luova 
prosessi. Hylandin mallissa (2002), joka niin ikään jäsentää erilaisia kirjoittamis-
käsityksiä mutta erottaa toisistaan teksti-, kirjoittaja- ja lukijakeskeiset lähesty-
mistavat, taitodiskurssin voi tulkita sisältyvän tekstikeskeiseen näkökulmaan ja 
luovuusdiskurssin taas kirjoittajakeskeiseen. Vaikka luovuuteen sinänsä voidaan 
liittää myös yhteisöllisyys (esim. Kallionpää 2017; Sawyer 2012), painottaa kir-
joittamisen luovuusdiskurssi yleensä kirjoittajayksilöä. Näin on myös tämän tut-
kimuksen aineistoissa, ja mielestäni onkin perusteltua tarkastella sekä taito- että 
luovuusdiskurssia omalla tavallaan yksilökeskeisinä käsityksinä. Luovuusdis-
kurssissa kirjoittamisen opetuksen tavoitteena voi olla yksilön kyvykkyys il-
maista itseään omaperäisesti ja kiinnostavasti. Taitodiskurssissa kirjoittamisen 
opetuksen tavoitteena voi puolestaan olla yksilön taito kirjoittaa huoliteltua 
yleiskieltä. Toki yhteisö määrittelee, mikä on omaperäistä ja minkälaisia ovat kir-
joitetun yleiskielen säännöt.  

Suomessa luovuuteen liittyviä kysymyksiä on tarkasteltu vähänlaisesti lu-
kiokirjoittamisen tutkimuksessa (Juvonen ym. 2011, 50). Osa luovaan diskurssiin 
liittyvästä kritiikistä saattaa olla seurausta tutkimuksen vähäisyydestä, ja kenties 
luovuutta ja luovaa kirjoittamista olisikin syytä määritellä täsmällisemmin. Täl-
laisessa määrittelyssä olisi luontevaa tukeutua luovuustutkimukseen, mikä voisi 
tarkoittaa luovuutta tukevien näkökulmien tietoista irrottamista romanttisesta 
kirjoittajakuvasta. Yleensä luovuudella tarkoitetaan vanhojen ideoiden yhdiste-
lyä siten, että on syntynyt jokin uusi idea, ja usein luovuuteen ajatellaan tarvitta-
van olemassa olevien sääntöjen tai teorioiden tuntemusta: luovat tieteelliset läpi-
murrot eivät tapahdu ilman aiempaa tutkimusta ja myös taiteen uudistaminen 
edellyttää vanhojen periaatteiden jonkinasteista hallintaa (ks. Boden 2013; Csiks-
zentmihályi 1996, 330–331; Sawyer 2012). Oppimista ja opiskelua voi perustel-
lusti pitää luovassa prosessissa tärkeänä. Luovuus ylioppilaskokeessa saattaa 
tarkoittaa persoonallisia metaforia, mutta voidakseen kirjoittaa sellaisia on ensin 
hahmotettava, mikä on kielikuva ja mitkä kielikuvat ovat kuluneita. Luovuus ja 
omaperäisyys nimenomaan parhaiden pistemäärien kriteereissä voivat liittyä 
myös siihen, että kirjoittajan kehittyminen näkyy tekstilajin hallintana mutta 
myös sen ylittämisenä (ks. Bawarshi 2003). On luettava, että voi ymmärtää, min-
kälaiset ratkaisut ovat omaperäisiä. 

Vaikka oppiminen on keskeinen osa luovaa prosessia, nähdään koulu usein 
luovuuden rajoittajana: kuuluisan motivointipuheen (Robinson 2006) mukaan 
koulu tappaa luovuuden. Luovuus saattaa näyttäytyä alkukantaisena vapautena, 
jota koulun säännöt ja pakot kahlitsevat. Esimerkiksi Kress (1994, 11) on kuvan-
nut erilaisten tekstilajien oppimista lapsen luovuuden alistamisena tekstilajin 
käytänteille. Hän katsoo, että kun lapsi oppii hallitsemaan tekstilajin, alkaa teks-
tilaji hallita lasta. Erilaiset rajoitukset voivat kuitenkin näyttäytyä myös kiinnos-
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tavina haasteina. Esimerkiksi kokeellisen kirjallisuuden OuLiPo-ryhmään kuu-
luvat kirjailijat ovat käyttäneet sääntöjä luovan kirjoittamisen välineenä ja siten 
asettuneet vastustamaan ajatusta luovasta vapaudesta (Joensuu 2012, 15). Ouli-
polaisista Calvino (1960 [1957]) kirjoitti romaanin, jonka kirjoittamista rajoitti 
sääntö, ettei päähenkilö saa koskettaa lainkaan maata tarinan aikana, ja Queneau 
(1991 [1947]) teoksen, jossa sama pieni tapahtuma kerrotaan 99 eri tavalla. On 
totta, ettei opiskelijoilla ole valtaa uudistaa koulumaailman tekstilajeja, mutta 
säännöt sinänsä eivät tapa luovuutta. Toisinaan luovuus voi edellyttää sääntöjen 
rikkomista (Boden 2013, 8), mutta se, ettei tunne sääntöjä lainkaan, tuskin johtaa 
luoviin suorituksiin.  

Koulumaailmassa tekstilajit saattavat erottaa taito- ja luovuusnäkökulmia.   
Taitodiskurssi liittyy kenties enemmän erilaisten asiatekstien kirjoittamiseen, 
vaikka oikeinkirjoituksen ja kieliopin säännöillä on luonnollisesti merkitystä 
myös sanataiteessa. Luovan kirjoittamisen opetus puolestaan on perinteisesti 
keskittynyt kaunokirjallisuuteen, erityisesti lyhytproosaan ja runouteen. 
Toimme osatutkimuksessa I esiin (artikkeli I, 328), ettei lukion pakollisilla ja sy-
ventävillä kursseilla ole juuri tilaa fiktiotekstien kirjoittamiselle. Äidinkielen ja 
kirjallisuuden opintoissa essee on kuitenkin hyvin keskeinen tekstilaji. Esseessä 
asiasisältö saattaa yhdistyä myös omakohtaiseen käsittelyyn ja kaunokirjalliset 
ainekset näkyvät erityisesti kielellisinä valintoina. Erilaiset luovan kirjoittamisen 
menetelmät saattavatkin olla hyödyllisiä myös äidinkielen ja kirjallisuuden opin-
noissa (ks. myös Juutinen 2004); esseen kirjoittamisessa kehittyäkseen tarvitaan 
sekä taito- että luovuusdiskurssiin nojaavaa opiskelua.  

Tutkimukseni perusteella myös taitodiskurssi kuuluu lukion kirjoittamisen 
opetukseen. Sillä on merkittävä asema etenkin kirjoitelmien arvioinnissa, johon 
ylioppilaskoe vaikuttaa. Taitoon kytkeytyvä kirjoittamisen opiskelu voi lisätä on-
nistumisen kokemuksia ja tunnetta omasta kyvykkyydestä (ns. minäpystyvyys, 
Bandura 1977), sillä se tekee oppimisen näkyväksi (artikkeli II, 169). On kuitenkin 
syytä pohtia, riittääkö, että vaikkapa kielenhuoltoon liittyvät kysymykset maini-
taan opetussuunnitelman kaikkia äidinkielen ja kirjallisuuden kursseja koske-
vassa osuudessa. On mahdollista, että yksittäisten kurssien tai moduulien ku-
vauksilla on koko opetussuunnitelmakokonaisuutta suorempi vaikutus opetuk-
seen, koska kurssia suunnitellessa on luontevaa keskittyä lukemaan opetussuun-
nitelmasta nimenomaan kurssi- tai moduulikohtaisia tavoitteita ja sisältöjä. Jos 
näin on, voisi yksittäisten kurssien tai moduulien sisällöissä ja tavoitteissa eks-
plikoida selvemmin, miten kielenhuolto ja kieliopin kysymykset liittyvät kuhun-
kin kurssiin. Lukiolaiselle hahmottuva kokonaiskuva kirjoittamisesta ei välttä-
mättä ole oikea, jos esimerkiksi palaute ja arviointi keskittyvät taitodiskurssiin 
mutta opetus vaikkapa prosessidiskurssiin ja genrediskurssiin. 

Tätä tutkimusta varten analysoidut institutionaaliset dokumentit eivät ole 
enää voimassa, mutta vaikuttaa siltä, että sekä taito- että luovuusdiskurssi ovat 
edelleen läsnä opetusta ohjaavissa dokumenteissa osin samaan tapaan kuin tut-
kimuksessa analysoiduissa dokumenteissa (Svinhufvud & Erra 2018). Taitodis-
kurssi ilmenee esimerkiksi viittauksina kirjoitettuun yleiskieleen ja sen normei-
hin: 
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(1) Kaikilla kursseilla kehitetään kirjoitetun yleiskielen hallintaa – –. (LOPS 2015, 41.) 

(2) Lause- ja virkerakenteet ovat sujuvia ja luontevia. Kirjoitetun yleiskielen normien 
hallinnassa ei ole juurikaan puutteita, vähäiset pintatason poikkeamat ovat mahdolli-
sia. (YTL 2017, 10.) 

(3) [Keskeiset sisällöt:] kielen ja tekstinhuoltoa (LOPS 2019, 70, ÄI1; 72, ÄI6; 74, ÄI10.) 

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 taitodiskurssi ilmenee kaikkia 
kursseja koskevassa kuvauksessa (esimerkki 1) ja sähköisessä ylioppilaskokeessa 
se on yksi tärkeä arviointikriteeri etenkin kirjoitustaidon kokeessa (esimerkki 2). 
Syksyllä 2021 käyttöön otettavassa opetussuunnitelmassa (LOPS 2019) opetus ei 
jäsenny enää kursseiksi vaan moduuleiksi, joiden pohjalta lukioissa suunnitel-
laan opetuskokonaisuuksia. Tässä opetussuunnitelmassa taitodiskurssi näyttäisi 
sisältyvän aiempaa selvemmin myös moduuleihin (esimerkki 3), sillä kielen- ja 
tekstinhuolto mainitaan kolmen kirjoittamisen moduulin sisällöissä. 

Luovuusdiskurssi on läsnä sekä sähköisessä ylioppilaskokeessa (esimerkki 
4) että vuoden 2015 opetussuunnitelmassa (esimerkki 5), mutta sen asema doku-
menteissa ei kuitenkaan ole kovin vahva. Uusimmassa opetussuunnitelmassa 
luovuusdiskurssi ilmenee eksplisiittisesti (esimerkit 6 ja 7).  

(4) Sisältövalinnat osoittavat itsenäistä ajattelua, asiantuntemusta ja luovuutta (YTL 
2017, 10).  

(5) [Keskeiset sisällöt:] monitulkintaisuus, kielen kuvallisuus ja tekstuaaliset keinot 
kaunokirjallisuudessa ja omissa teksteissä. (LOPS 2015, 43.)  

 (6) [Keskeiset sisällöt:] kirjallisuuden tehtäviä ja lukemisen tapoja, erityisesti elämyk-
sellinen ja kokemuksellinen lukeminen ja kirjoittaminen. (LOPS 2019, 72, ÄI4.) 

(7) [Keskeiset sisällöt:] tekstin omaäänisyyttä tukevia sanataideharjoituksia. (LOPS 
2019, 72, ÄI6) 

Ylioppilaskokeessa luovuus liittyy erityisesti näkökulma-, sisältö- ja aineistova-
lintoihin (esimerkki 4), mutta luovuusdiskurssin kaikuina voi nähdä myös aina-
kin sanaston monipuolisuuden tarkastelun (ks. YTL 2017, 10). Vuoden 2015 ope-
tussuunnitelmassa (esimerkki 5) kaunokirjalliset keinot voivat yhtä lailla liittyä 
omaan kirjoittamiseen kuin luettavaan kaunokirjallisuuteen, ja tällainen kirjalli-
suuden lukemisen ja kirjoittamisen välinen yhteys ilmentää luovuusdiskurssia 
(ks. Ivanič 2004, 230). Uusimmassa opetussuunnitelmassa yhteys rakennetaan 
vielä selväsanaisemmin (esimerkki 6), ja kirjoittamisen vaatimustason noustessa 
sanataideharjoitukset tukevat kirjoittamisen opiskelua (esimerkki 7). Koska yli-
oppilaskokeen määräyksissä luovuus kytketään erityisesti sisältövalintoihin, 
tuntuu luovuus yhdistyvän tietoon, mikä perustuu luovuusteorioihin ehkä 
enemmän kuin Ivaničin kuvaamaan luovuusdiskurssiin. Vaikka luovuus ja taito 
usein asettuvat vastakkain, sopivat molemmat käsitykset lukion kirjoittamisen 
opetukseen, onhan kirjallisessa ilmaisussa kyse sekä taidosta että luovuudesta. 



64 
 
4.3 Kirjoittamisen yksinäisyys, yksilökeskeisyys ja sosiaalisuus 

Taito- ja luovuusdiskurssit muodostavat yksinään vielä melko kapean näkökul-
man kirjoittamiseen. Sosiaalisesti ja sosiokulttuurisesti suuntautuneiden oppi-
miskäsitysten perusteella myös kirjoittamisen oppiminen on osallistumista ja toi-
mimista yhteisössä (ks. mm. Bandura 1977; Greeno 1994; van Lier 2000; Säljö 
2004; Vygotsky 1978). Sosiokulttuurisesti suuntautuneessa kirjoittamisen tutki-
muksessa ajatukseen yksinäisestä kirjoittajasta onkin suhtauduttu kriittisesti 
(Prior 2006, 64; Syverson 1999). Jos kirjoittaminen on yksinäinen, eristäytynyt ja 
yksilön päänsisäinen prosessi, voi siihen olla vaikeaa osallistua. Tutkimukseni 
aineistojen valossa lukion kirjoittaminen näyttäytyy sekä yksinäisenä että yksilö-
keskeisenä, ja etenkin jälkimmäistä ilmentää myös edellä käsittelemieni taito- ja 
luovuusdiskurssien asema. 

Kirjoittamisen opetuksen kontekstissa yksinäisyys voi tarkoittaa, että lukio-
lainen kirjoittaa tai opiskelee kirjoittamista ilman vuorovaikutusta toisten kirjoit-
tajien kanssa. Yksinäisyyteen todennäköisesti liittyy myös yksilökeskeisyys, joka 
merkitsee, että kirjoittamisessa ja sen opiskelussa korostetaan kirjoittajan yksilöl-
lisiä taitoja, ominaisuuksia tai prosesseja. Yksilökeskeisyyden on arveltu vaikut-
tavan muun muassa koulun palautekäytänteisiin (ks. Hankala & Kauppinen M. 
2013, 227). Joskus kirjoittamisen yksinäisyyteen voidaan liittää myös koulun eris-
täytyminen erilliseksi kirjoittamisen saarekkeeksi, jossa kirjoitetaan vain koulua 
ja opettajaa varten (ks. Prior 2006). 

Kirjoittamisen yhteydessä sosiaalisuus voi merkitä montaa asiaa. Se voi liit-
tyä kirjoittamiseen yhteydenpidon ja vuorovaikutuksen vuoksi. Se voi merkitä 
sitä, että tekstillä ylipäänsä on lukija, joka kirjoittamisprosessissa huomioidaan: 
kirjoittamisen tavoitteena ei tällöin ole pelkästään valmis teksti vaan lukutapah-
tuma. Perinteisessä kouluopetuksessa aineita on saatettu kirjoittaa vain niiden 
itsensä sekä arvioinnin vuoksi, ei niinkään lukijoille. Sosiaalisuus voi merkitä 
myös sitä, että toiset ovat jollakin tavalla mukana kirjoittamisessa tai että kirjoi-
tetaan yhdessä. Kirjoittamisen voi lisäksi ymmärtää sosiaalisena käytänteenä, jol-
loin oppiminen merkitsee sosiaalistumista yhteisön määrittelemille konventi-
oille. Pitkälti tästä on kyse Ivaničin sosiaalisten käytänteiden diskurssissa (Ivanič 
2004, 234–237; ks. artikkelit I ja II).  

Lukion kirjoittamiskulttuurin yksinäisyys näkyy sekä kirjoittamisen dis-
kurssien (ks. artikkelit I ja II) että kirjoittamisen tarjoumien analyysissä (ks. artik-
keli III). Kuvatessaan kirjoittamista opiskelijat eivät juuri kuvaa sellaista toimin-
taa, johon muut ihmiset osallistuvat, eivätkä lukiolaiset ilmaise kuuluvansa kir-
joittaviin ryhmiin (ks. Ivanič 2004, 234–237). Aineistoni perusteella toiset kirjoit-
tajat ovat kirjoittamista opiskeltaessa useammin häiriötekijöitä kuin henkilöitä, 
joiden toiminnasta voisi ottaa mallia tai joilta voisi pyytää apua. Kirjoittamisen 
yksinäisyys ei todennäköisesti ole pelkästään lukion kirjoittamiseen liittyvä il-
miö, ja sitä onkin problematisoitu myös peruskoulun kirjoittamisen opetuksessa 
(esim. Hankala, Harjunen, Kauppinen, M., Kulju, Pentikäinen & Routarinne 
2015; Harjunen & Rautopuro 2015; Pentikäinen ym. 2017). 
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Kirjoittamisen sosiaalisuus liittyi aineistossani vapaa-ajan vuorovaikutuk-
seen ja toisinaan tekstin saamaan vastaanottoon. Analyysissä nousi esiin, että kir-
joittaminen on tutkimukseen osallistuneille lukiolaisille myös sosiaalista toimin-
taa, mutta tällainen toiminta ei tunnu liittyvän kouluun (ks. myös Kauppinen, A. 
2011). Kirjoittamisen tarjoumien analyysi toi esiin, että laitteet voivat mahdollis-
taa sosiaalisen kirjoittamisen siinä mielessä, että kirjoittamalla voidaan pitää yh-
teyttä toisiin ihmisiin esimerkiksi erilaisin pikaviestein (ks. artikkeli III, 63–64). 
Nimenomaan koulussa tekstejä ei kuitenkaan kirjoiteta välttämättä lukijoita var-
ten: niitä lukee ja kommentoi lähinnä opettaja, jonka roolin arvioin olevan enem-
män institutionaalinen kuin sosiaalinen. 

Myöskään opetusta ohjaavissa dokumenteissa sosiaalisuudella ei ole ana-
lyysin perusteella vahvaa asemaa (ks. artikkelia I, 332–334). Ylioppilaskoe on yk-
silöllinen ja hyvin yksinäinen kirjoitustapahtuma: esimerkiksi sosiaalisten käy-
tänteiden diskurssi näkyi ylioppilaskokeessa lähinnä niin kutsutuissa tuottoteh-
tävissä, joissa simuloitiin erilaisia kirjoitustilanteita, sekä arviointikriteereissä, 
joissa viitattiin tarkoituksenmukaisuuteen ja ymmärrettävyyteen. Diskurssin il-
meneminen oli kuitenkin tulkinnanvaraista, ja esimerkiksi tarkoituksenmukai-
suus arviointiperusteena kytkeytyi enemmän genrediskurssiin kuin sosiaalisten 
käytänteiden diskurssiin. Analysoiduissa lukion opetussuunnitelman perus-
teissa (LOPS 2013) kirjoittaminen ei näyttäydy kovin sosiaalisena tai yhteisölli-
senä toimintana, ja opetussuunnitelman vähäisiä viittauksia toisiin kirjoittajiin 
voi pitää melko epätäsmällisinä: kaikille pakollisella ÄI1-kurssilla opiskelijat jä-
sentävät omaa viestintäympäristöään, mikä voi merkitä myös kirjoittamisen kon-
tekstin analyysiä, mutta opetussuunnitelmatekstissä ei tässä kohtaa kuitenkaan 
täsmällisesti viitata kirjoittamiseen. Syventävällä ÄI9-kurssilla mainitaan lukija- 
ja kirjoittajayhteisössä toimiminen, mutta ei selvennetä, mistä yhteisöstä on kyse. 

Katsaus uudempiin opetussuunnitelmadokumentteihin osoittaa, että kir-
joittamisen oppiminen on muuttumassa ja kirjoittamisen yksinäisyys vähene-
mässä (Svinhufvud & Erra 2018). Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 
(LOPS 2015) kirjoittaminen on edelleen enemmän genrediskurssin mukaista 
tekstin rakentamisessa harjaantumista kuin vaikkapa tekstilajeille sosiaalistu-
mista. Yhdessä kirjoittaminen sekä yhteisöllinen kirjoittaminen nousevat kuiten-
kin edellistä opetussuunnitelmaa vahvemmin esiin. Samoin on syksyllä 2021 
käyttöön otettavassa opetussuunnitelmassa (LOPS 2019). Seuraavissa esimer-
keissä sosiaalisuus näkyy yhdessä toimimisena (8 ja 10) sekä kirjoittamiseen liit-
tyvän vuorovaikutuksen sekä yhteisöllisyyden sanallistamisena (9). 

(8) Tekstejä tuotetaan, tulkitaan ja jaetaan sekä yksin että yhdessä, myös tieto- ja vies-
tintäteknologiaa hyödyntäen. (LOPS 2015, 40.) 

(9) [Kurssin tavoitteena on, että opiskelija] monipuolistaa käsitystään kirjoittami-
sesta, lukemisesta ja puhumisesta vuorovaikutuksellisena, yhteisöllisenä ja yksilölli-
senä ilmiönä. (ÄI1, LOPS 2015, 42.) 

(10) Tekstejä tuotetaan ja tulkitaan sekä itsenäisesti että vuorovaikutuksessa muiden 
kanssa (LOPS 2019, 66). 
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Sosiaalisten käytänteiden diskurssi ilmenee vuoden 2015 opetussuunnitelmassa 
kirjoittamisen kontekstin huomioimisena ja jossain määrin myös kirjoittamisen 
yksinäisyyden purkamisena (esimerkki 8). Yksin kirjoittamisen rinnalle nousee 
yhdessä kirjoittaminen, ja ensimmäisen kurssin tavoite (esimerkki 9) vihjaa, että 
kirjoittamiseen liittyy paitsi yksilöllisiä myös vuorovaikutuksellisia ja yhteisölli-
siä merkityksiä: ymmärryksen kohteena voi olla myös kirjoittaminen itse. Vuo-
den 2019 opetussuunnitelmassa tekstejä tuotetaan ”vuorovaikutuksessa muiden 
kanssa” (esimerkki 10), mikä voi merkitä paitsi yhteistyötä kirjoittamisen proses-
sin eri vaiheissa myös konkreettisesti kirjoittamista yhdessä. 

Sosiaalisten käytänteiden diskurssiin kuuluu sosiaaliseen kontekstiin vai-
kuttavien tekijöiden ymmärtäminen ja esimerkiksi kirjoittamisympäristöjen tut-
kiminen (Ivanič 2004, 236). Tällaista kirjoittamisen ekosysteemien tarkastelua on 
esimerkiksi opintojen alussa: 

(11) [Opiskelija] harjaantuu tarkkailemaan omia taitojaan puhujana, kuulijana, luki-
jana ja kirjoittajana erilaisissa ympäristöissä. (ÄI1, LOPS 2015, 42.) 

(12) Moduulin tavoitteena on, että opiskelija – – syventää käsitystä itsestään tekstien 
tulkitsijana ja tuottajana sekä palautteen antajana ja vastaanottajana. (ÄI1, LOPS 
2019, 70.) Molemmissa esimerkeissä opiskelijaa tarkastellaan kirjoittajayksilönä. Esimer-

kissä 11 kurssin tavoitteena on, että opiskelija oppii tarkkailemaan yksilöllisiä 
taitojaan, mutta viittaus erilaisiin ympäristöihin implikoi niiden myös vaikutta-
van taitoihin. Kyse on siitä, että erilaisissa konteksteissa tarvitaan erilaista kirjoit-
tamisen osaamista, ja samalla opetussuunnitelma nostaa esiin yksilön ja ympä-
ristön välisen vuorovaikutuksen. Esimerkissä 12 ympäristön merkitystä ei tuoda 
esiin, vaan sen sijaan rinnakkain asettuvat kirjoitetut tekstit ja palaute. Käsitys 
itsestä vaikuttaa lukemiseen ja kirjoittamiseen, mutta myös siihen, miten opiske-
lija osallistuu toisen kirjoittamiseen antamalla palautetta tai ottaa toisen palaut-
teen käyttöön omassa kirjoittamisessaan. 

Vaikka opetussuunnitelmissa sosiaalisuus näyttäisikin olevan entistä kes-
keisempää, ei ylioppilaskoe ole tältä osin merkittävästi muuttunut: sähköisessä 
ylioppilaskokeessa 1sosiaalisten käytänteiden diskurssi ei tule esiin, ja kokeessa 
kirjoitettavat tekstit kirjoitetaan lähinnä arviointia varten. Arviointi voi kyllä kes-
kittyä edelleen ymmärrettävyyteen ja selkeyteen, kuten on seuraavissa erin-
omaisten tekstien kriteereissä: 

(13) Tekstiä on helppo seurata – –. (Kirjoitustaidon koe, YTL 2017, 10.) 

(14) Viesti välittyy erinomaisesti. (Kirjoitustaidon koe, YTL 2017, 10.) 
(15) Vastaus on kokonaisuudessaan erittäin selkeä ja helposti ymmärrettävä. (Luku-
taidon koe, YTL 2017, 6.) 

Esimerkki 13 on kirjoitustaidon kokeen erinomaisen tekstin kriteereistä. Siinä 
käytetään nollapersoonakonstruktiota, joka synnyttää tulkinnan, että kenen ta-
hansa olisi helppo seurata tekstiä. Arviointi kytkeytyy siis eräänlaisen geneerisen 
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lukijan lukukokemukseen, mutta subjektin paikan voi kuitenkin tulkita kuulu-
van tekstin arvioijalle, joka on ensi vaiheessa opettaja ja myöhemmin ylioppilas-
tutkintolautakunnan sensori. Samalla kun lukija huomioidaan, sivuutetaan luki-
jan kontekstin vaikutus: ihmiset ovat harjaantuneet erilaisten tekstien lukemi-
seen, joten todennäköisesti eri ihmisille myös erilaisten tekstien seuraaminen on 
helppoa (ks. myös Ivanič 2004, 237). Esimerkissä 14 arviointi liittyy viestin välit-
tymiseen ja siis lukukokemuksen helppouden sijaan tekstin sisällön eli viestin 
ymmärrettävyyteen. Kutakuinkin samaa arvioidaan myös lukutaidon kokeessa 
(esimerkki 15). Esimerkeissä 14 ja 15 selkeys ja ymmärrettävyys nousevat tekstin 
tavoitteiksi ja erinomaisen vastaustekstin ominaisuuksiksi. 

Opetussuunnitelman perusteet (LOPS 2015; LOPS 2019) ja ylioppilasko-
keen määräykset (YTL 2017) eroavat erityisesti siinä, että yhdessä kirjoittaminen 
ja yhteisöllinen kirjoittaminen puuttuvat kansallisesta kokeesta. Kallionpää 
(2017, 106) on arvellut, että jatkossa ylioppilaskokeessa voisi olla myös yhteisöl-
liseen kirjoittamiseen ohjaavia tehtäviä. Tällainen koe voisi kuitenkin olla vaikea 
toteuttaa, koska arvosanat ovat yksilöllisiä, arvioinnin on oltava tasapuolista ja 
kokeen painoarvo jatko-opintoihin pyrittäessä on merkittävä. On kuitenkin syytä 
kiinnittää huomiota lukion opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen eroihin. Voi 
olla ongelmallista, jos kirjoittamisen arviointi lukion kursseilla perustuu lähinnä 
ylioppilaskokeen antamaan malliin, sillä kokeen arviointikriteerit eivät vastaa 
opetussuunnitelman kirjoittamiskäsityksiä (ks. myös artikkeli I). Sosiaalisten 
käytänteiden diskurssiin kuuluu Ivaničin mukaan (2004, 234) kaikenlaisten sosi-
aalisten ja kulttuuristen kirjoittamisympäristöjen arvostaminen sen sijaan, että 
tiettyjä kirjoittamistapoja suosittaisiin toisten kustannuksella. Tämä näkökulma 
ei voi toteutua ylioppilaskokeen arvioinnissa, joka väistämättä asettaa tietyt käy-
tänteet toisten edelle. Lukiossa opiskelijan tavoite saattaa olla, että hänen tuotta-
mastaan tekstistä saa selvää (ks. artikkeli II, 174–175), mutta opiskelijan ja insti-
tuution käsitykset siitä, mikä on ymmärrettävää, saattavat erota toisistaan. Ivanič 
(2004, 237) onkin pohtinut sitä, miten ongelmallisia arviointikriteereitä esimer-
kiksi tekstin vaikuttavuus tai ymmärrettävyys ovat, koska perinteisessä koulu-
kirjoittamisessa kontekstin merkitys jätetään usein huomiotta. 

Yksinäisyys ja sosiaalisuus saattavat sulkea pois toisensa, mutta sen sijaan 
yksilökeskeisyydessä ja sosiaalisuudessa ei välttämättä ole kyse vastakkainaset-
telusta: kirjoittamisen opetuksessa voi olla tilaa molemmille. Yksilökeskeisyyden 
ja sosiaalisuuden kytkös ilmenee myös kirjoittamisen diskursseja tarkastele-
malla. Sosiaalisuuden voi lopulta liittää jollakin tapaa kolmeen diskurssiin: pro-
sessidiskurssiin voi kuulua yhteistyö, sosiaalisten käytänteiden diskurssiin kir-
joittamisen oppiminen sosiaalistumalla ja sosiopoliittiseen diskurssiin taas kir-
joittamalla vaikuttaminen (ks. Ivanič 2004; artikkelit I ja II). Edellä (ks. luku 4.2) 
käsittelin taito- ja luovuusdiskursseja yksilöä korostavina näkökulmina kirjoitta-
miseen (ks. myös Randahl 2011, 108), ja näiden lisäksi myös prosessidiskurssia ja 
sosiopoliittista diskurssia voi pitää yksilökeskeisinä, vaikka niissä onkin viitteitä 
myös sosiaalisuudesta. 
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Marilyn Cooperin (1986) artikkeli Ecology of Writing asettui ilmestyessään 
vastareaktioksi prosessikirjoittamisen yksilökeskeisyydelle. Kirjoittamisen eko-
logia korostaakin kontekstin, niin fyysisen kuin kulttuurisenkin, vaikutusta kir-
joittamiseen, ja sen näkökulmasta kirjoittamisen opettaminen ei voi keskittyä pel-
kästään yksilöön. Cooperin kriittistä suhtautumista prosessikirjoittamiseen saat-
taa selittää osin se, että siihen nojautuva opetus perustui teorioihin kirjoittajayk-
silön kognitiivisista prosesseista. Prosessikirjoittamisen ei kuitenkaan tarvitse 
olla yksinäistä. Se sisältää mahdollisuuden myös sosiaaliseen toimintaan, sillä 
käytännön kirjoittamisprosessia ohjaavissa malleissa on hyödynnetty yhteistyötä 
ja esimerkiksi vertaispalautetta (esim. Flower 1994; Linnakylä, Mattinen & Olki-
nuora 1988; Murtorinne 2005). Prosessidiskurssiin liittyy ajatus, että noviisikir-
joittajat, jollaisina lukiolaisia voi pitää, voivat hyödyntää eksperttien toimintata-
poja (esim. Ranta 2007), kuten kirjoittamista yhdessä. 

Taito-, luovuus- ja prosessidiskurssin tavoin myös sosiopoliittinen dis-
kurssi korostaa kirjoittajayksilöä, sillä se korostaa yksilön mahdollisuuksia käyt-
tää kirjoittajan valtaa sekä toisaalta vastuuta ja tietoisuutta kirjoittamiseen liitty-
vistä eettisistä kysymyksistä. Jos kirjoittamista tarkastelee ekologisesta näkökul-
masta, on kiinnostavaa pysähtyä pohtimaan sosiopoliittisen diskurssin suhdetta 
ympäristöön. Randahl (2011) on arvellut, että sosiopoliittinen diskurssi on vahva 
hänen tutkimuksensa kirjoitelma-aineistossa nimenomaan sen yksilökeskeisyy-
den vuoksi. Tähän tuntuu liittyvän paradoksi, sillä jo diskurssin nimi nostaa esiin 
sosiaalisen, ja ehkä sosiopoliittista näkökulmaa kannattaisikin tarkastella niin yk-
silön kuin ympäristönkin mahdollisuuksia painottaen. Sosiopoliittinen näkö-
kulma huomioi sen, miten ympäristö vaikuttaa kirjoittajaan. Toisaalta siihen tun-
tuu liittyvän käsitys, että yksilö voi vaikuttaa ympäristöön esimerkiksi tekemil-
lään kielellisillä valinnoilla. Ekologinen näkökulma kielen oppimiseen näkee op-
pijat autonomisina toimijoina käytäntöyhteisöissä. Autonomia ei tässä yhtey-
dessä merkitse kuitenkaan pelkästään yksilöllisyyttä, vaan se kytkeytyy nimen-
omaan dialogisuuteen ja sosiaalisuuteen. (Van Lier 2004, luku 1.) Kirjoittamisen 
opetuksen näkökulmasta tällainen yksilön ja ympäristön vuorovaikutus tuntuu 
toteutuvan nimenomaan sosiopoliittisessa diskurssissa, joka näkee kirjoittajan 
potentiaalin aktiivisena toimijana ja vaikuttajana. 

Toisinaan sosiaalisten käytänteiden diskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi 
liitetään toisiinsa ja nähdään melko yhtenäisenä kirjoittamiskäsityksenä (esim. 
Kallionpää 2017; Kauppinen, M. ym. 2015, 169). Ivanič (2004) erottaa nämä dis-
kurssit muun muassa siten, että sosiaalisten käytänteiden diskurssi keskittyy kir-
joitustapahtumaan, kun taas sosiopoliittinen diskurssi keskittää huomionsa laa-
jempaan sosiokulttuuriseen kontekstiin. Nähdäkseni nämä diskurssit eroavat 
myös siinä, miten ne suhtautuvat kirjoittajayksilöön. Ivaničin kuvaamista kirjoit-
tamisen diskursseista vain sosiaalisten käytänteiden diskurssi tuntuu keskitty-
vän kirjoittajayksilön sijaan jollakin tapaa tekstiyhteisöön ja siihen, mikä merki-
tys yhteisöllä on kirjoittamistapahtumassa. Onkin mahdollista, että myös tästä 
syystä sen aito hyödyntäminen koulussa on vaikeaa. (Ks. Ivanič 2004.) 
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Kirjoittamisen yksinäisyyden purkamisen ei tarvitse merkitä yksilökeskei-
syyden tai yksilöllisyyden hylkäämistä. Uusien lukion opetussuunnitelman pe-
rusteiden (LOPS 2015; LOPS 2019) näkökulmasta kirjoittaminen ei ole enää sillä 
tavalla yksinäistä, että opiskelija kirjoittaisi ilman vertaisten apua oman tekstin 
ja saisi siitä opettajalta yksin luettavan palautteen. Sen sijaan lukion kirjoittami-
nen saattaa olla yksilökeskeistä siten, että huomio on yksilön omassa kirjoittami-
sessa, vaikka kirjoittamisesta keskusteltaisiin yhdessä, vaikka tekstejä tehtäisiin 
yhdessä ja vaikka kirjoittamista tarkasteltaisiin osana sosiokulttuurista konteks-
tia. Yksilökeskeisyys ei kuitenkaan tarkoita kirjoittamisen eristämistä luokka-
huoneeseen. Neljännessä osatutkimuksessa tarkastelin reflektiivistä kirjoitta-
mista, ja artikkeli nosti kirjoittamisen yksinäisyyteen, yksilökeskeisyyteen ja so-
siaalisuuteen tutkimukseni kannalta uuden näkökulman: reflektiivinen teksti voi 
tuoda esiin keskustelun vaihtoehtoisten näkemysten kanssa ja toisaalta se mah-
dollistaa oman näkökulman ja kokemuksen jakamisen. Tutkimukseni perusteella 
reflektoivaa kirjoittamista voi pitää yhtenä välineenä, jonka avulla sosiaalisuu-
teen liittyviä kysymyksiä voidaan koulukontekstissa käsitellä. 

Kirjoitelma-aineiston kielen tarkastelu toi esiin, että kirjoittajat hyödyntävät 
erilaisia strategioita käsitellessään kokemuksiaan, mutta moni lukiolainen ni-
menomaan jakaa omaa kokemustaan ja tarjoaa kokijan paikkaa myös lukijalle 
käyttämällä nollapersoonaa (esim. ei siitä (0) osannut innostua). Laitisen mukaan 
(1995, 339) nollapersoonaa käytetään oman kokemuksen käsittelyssä, ja hän tar-
kastelee rakennetta äärimmäisenä subjektiivisuuden ilmauksena. Kognitiivisessa 
kielentutkimuksessa subjektiivisuus voi tarkoittaa, että kokemuksen havainnoija 
ja kertoja kuvaa asian omasta näkökulmastaan sen sijaan, että kuvaisi itseään ja 
viittaisi suoraan itseensä käyttämällä yksikön 1. persoonamuotoa. Langackerin 
teatterimetaforan avulla ilmaistuna subjektiivisuudessa on siis kyse siitä, että ko-
kemuksen havainnoija on ilmaisun kannalta ikään kuin katsomossa. Esimerkiksi 
ilmipantu subjekti, kuten kokijaan viittaava sana minä, on ilmaisussa näkyvillä, 
näyttämöllä, kun taas ilmipanematon nollapersoonarakenteen subjekti on näky-
mätön, mutta kokemus esitetään hänen näkökulmastaan. (Ks. Laitinen 1995, 346; 
subjektiivisuudesta ks. myös Langacker 1990.) Käsitellessään omaa kokemusta 
nollapersoonaa käyttäen kirjoittaja voi tarjota lukijalle mahdollisuuden kokeilla 
kirjoittajan paikalle astumista: sovittaa kokemusta ja näkökulmaa itselleen (ks. 
artikkelit II, III ja IV). Samalla subjektiivisuuteen liittyykin jaettavuus. Vaikka kir-
joittamista ei kuvata kirjoitelma-aineistossa kovin sosiaalisena tai yhteisöllisenä 
toimintana, voivat kirjoittamiseen liittyvät kokemukset olla osin yhteisiä. 

Osa tutkimukseeni osallistuneista lukiolaisista asettuu kirjoittamista poh-
tiessaan dialogiin ja vastakkain toisten kanssa, ja erilaiset mielipiteet näkyvät esi-
merkiksi myönnytyksissä ja vasta-argumenteissa. Kirjoittamista pohtivat kirjoi-
telmat saattavatkin olla moniäänisiä kokonaisuuksia, joissa lukiolainen argu-
mentoi oman näkökulmansa puolesta. Ehdotan osatutkimuksessa (artikkeli IV), 
että reflektiivinen teksti voi olla itsen ja muiden kohtauspaikka, jossa oma koke-
mus ja universaali tieto yhdistyvät (ks. Dewey 2016 [1910]). Tähän liittyy näh-
däkseni myös narratiivinen identiteetti, sillä tekstissä oma kertomus ja kulttuurin 
kertomukset kohtaavat (ks. Ricœur 1991b). Kirjoittajaidentiteetti ei välttämättä 
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rakennu ikään kuin näyttämölle katsottavaksi, vaan se voi rakentua näkökul-
mana ja vuorovaikutuksessa toisten kokijoiden kanssa. Toiset voivat olla läsnä, 
vaikka huomio olisikin kirjoittajayksilössä. 

Vaikka reflektointi on henkilökohtainen prosessi, jonka ansiosta on mah-
dollista oppia juuri omista kokemuksista (Johns 1995), voi reflektio olla myös 
ryhmätyötä. Aineistoni kirjoittamista pohtivat tekstit ovat henkilökohtaisia ja 
kirjoitettu yksin, mutta todennäköisesti on hyödyllistä käsitellä kirjoittamista 
myös pienryhmissä (esim. Murtorinne 2005). Ekström (2011, 37) on pohtinut ref-
lektiota yksilöllisyyden ja vuorovaikutuksen näkökulmasta: romanttinen tekijä 
(ks. myös lukua 4.2) ei välttämättä kykene kovin analyyttisesti reflektoimaan kir-
joittamistaan, koska tekijäkäsitykseen liittyy tiedostamattomien vaiheiden koros-
taminen luomisprosessissa. Hänen mukaansa (mts. 74) vuorovaikutus toisten 
kanssa voi tukea kirjoittamisen tarkastelua ja yksilöllisyydestä voi lopulta seu-
rata pyrkimys yhteyteen muiden kirjoittajien kanssa. Tällöin yhteinen pohtimi-
nen ei Ekströmin mukaan syrjäytä kirjoittajayksilöä mutta tarjoaa esimerkiksi 
mahdollisuuden purkaa romanttista kirjoittajakäsitystä. Yhteinen reflektio voi si-
ten olla keino lähestyä erilaisia kirjoittamiskäsityksiä ja lopulta ymmärtää kirjoit-
taminen aiempaa monipuolisemmin ja kokonaisvaltaisemmin. Kirjoittamisen 
ekologian piirissä on ehdotettu, että opetuksen tavoitteena tulisi olla opiskelijoi-
den kokemus itsestään osana yhteisöä, mutta myös osana ympäristöä (esim. 
Weisser 2001, 93). Tällaisen ymmärtämisen tukeminen edellyttää pedagogista ke-
hittelyä, ja esitänkin joitakin mahdollisia työskentelytapoja myöhemmin luvussa 
5.2.   

4.4 Minä kirjoittajana, lukio ympäristönä – näkökulmia lukio-
laisten kirjoittajaidentiteetteihin 

Lukiota kirjoittamisen ympäristönä voi kuvata monin tavoin (kirjoittamisen ym-
päristöistä ks. Yankura 2012, 24–25). Ensinnäkin se on fyysinen ympäristö, jossa 
voi olla erilaisia kirjoituspaikkoja ja -välineitä. Jotain tästä ympäristöstä kielivät 
konkreettiset kirjoittamisen tarjoumat, kuten erilaiset tietotekniset apuvälineet, 
jotka saattavat tutkimukseni perusteella sekä helpottaa että vaikeuttaa kirjoitta-
mista (ks. artikkeli III, 58–64). Toiseksi lukio sosiaalinen ympäristö, sillä siihen 
liittyy erilaisia merkittäviä ihmissuhteita, jotka voivat vaikuttaa myös opiske-
luun ja kirjoittamiseen. Tämän tutkimuksen aineistoissa sosiaalisuus ei kytkeydy 
kovin voimakkaasti lukion kirjoittamiseen, kuten olen luvussa 4.3 tuonut esiin 
(ks. myös artikkeleita I, II ja III), mutta mahdollisuus sosiaalisuuteen näkyy ref-
lektiivisten tekstien kielessä kokemuksen jakamisena ja keskusteluna (artikkeli 
IV, 36–37). Kolmanneksi lukio on symbolinen ja institutionaalinen ympäristö, jo-
hon liittyy sääntöjä ja määräyksiä: lukion toiminta määritellään laissa, sitä ohjaa-
vat opetussuunnitelmat ja se tähtää kansalliseen kokeeseen, jota säädellään tar-
kasti. Lukioinstituutio välittyy lukiolaisten kirjoitelmissa, kun oppimista ja ke-
hittymistä kuvataan lukiokontekstissa. Symboliseen ympäristöön voi liittää 
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myös erilaiset semioottiset resurssit, kuten opetusmateriaalit, joita ei tämän tut-
kimuksen yhteydessä ole analysoitu. 

Neljänneksi lukio on myös ajallinen ympäristö, jossa aika ilmenee ainakin 
kolmella tavalla. Lukio voi olla ikään kuin vuorokauden ajankohta, jonka ulko-
puolelle jää vapaa-aika. Lukioon liittyy monenlaisia kiireitä, aikatauluja ja mää-
räpäiviä: tekstit pitää saada valmiiksi tietyssä ajassa tai tiettyyn hetkeen men-
nessä. Tällaiset symboliset ja institutionaaliset tarjoumat saattavat kannustaa kir-
joittamaan tai olla kirjoittamisen esteitä. (Ks. artikkeli III). Tässä tutkimuksessa 
vähälle huomiolle on jäänyt se, että lukio sijoittuu ihmisen elämänkaaressa pe-
ruskoulun ja lukionjälkeisen elämän väliin, ja myös kirjoittamisen oppiminen tai 
kirjoittamiseen suhtautuminen muuttuvat ajan myötä. 

Burgess ja Ivanič (2010, ks. myös Ivanič 1998) ovat korostaneet ajan ja eri-
laisten ajanjaksojen merkitystä kirjoittajaidentiteettien kannalta. Identiteetit 
muuttuvat, ja kirjoittamisen käytänteet ja kirjoittamiskäsitykset muuttuvat niin 
ikään (ks. Burgess & Ivanič 2010, 230). Myös Ricœurin teoriassa painottuu käsitys 
ajasta ja muutoksesta: narratiivinen identiteetti on dynaaminen (1992). Juuri 
identiteettien muuttuvuudella voi perustella niiden pohtimisen hyödyllisyyttä, 
sillä muutokseen liittyy aina mahdollisuus. Muutos nouseekin esiin useissa ai-
neistoni teksteissä, sillä mennyt, nykyisyys ja tuleva asettuvat niissä järjestykseen. 
Seuraavissa esimerkeissä perfektin aikamuoto liittää menneen osaksi nykyhet-
keä ja tekee siitä merkityksellisen nykyisyyden kannalta (ks. Comrie 1976, 52; 
VISK § 1534).   

(16) "Mielestäni olen ihan hyvä kirjoittaja ja lukionkin aikana olen kehittynyt valta-
vasti, ja kehityn jatkuvasti. Tuntuu hassulta että lukion alussa minulla oli vielä paljon 
ongelmia eri aikamuotojen kanssa." 06/01 

(17) "Lukio-aikana olen saanut jonkinlaista selvyyttä omista kirjoitustaidoistani ja 
huomannut, missä on parannettavaa. Kirjoitusvirheitä ei teksteissäni enää niin paljon 
ole kuin joskus yläasteella. Tietenkin niitä aina joskus tulee, varsinkin jos on kovin 
kiire kirjoittamisessa." 06/05 

Esimerkissä 16 kirjoittaja luonnehtii itseään ihan hyväksi kirjoittajaksi ja selittää 
tulkintaansa sillä, että on kehittynyt aikaisemmin. Preesensin avulla ilmaistaan, 
että edistys on jatkuvaa. Esimerkin 17 kirjoittajan teksteissä on kirjoittajan mu-
kaan vähemmän kirjoitusvirheitä kuin aikaisemmin, koska kirjoittaja kokee alka-
neensa ymmärtää kirjoitustaitojaan ja tämä ymmärrys taas on tuottanut oppi-
mista. Opiskelija arvelee, että tulevaisuudessakin tulee virheitä, mutta hän tun-
tuu pitävän sitä luonnollisena osana kirjoittamista: tietenkin niitä aina joskus tulee. 
Menneen, nykyhetken ja tulevan kuvaaminen voi olla hyödyllistä, sillä jos opis-
kelija havaitsee kehittyneensä, hän saattaa ajatella kehittyvänsä myös jatkossa. 

Se, että lukiolainen havaitsee oppineensa jotain tai kehittyneensä kirjoitta-
jana, liittyy ajallisen jatkuvuuden hahmottamiseen. Osa opiskelijoista luo poh-
tiessaan kirjoittamistaan katseen tulevaan nostamalla esiin konkreettisia kirjoit-
tamisen oppimisen tavoitteita. Osa taas katsoo taakse kuvaamalla omaa kehitty-
mistään tai nostamalla esiin yksittäisiä tapahtumia omasta historiastaan. Tämän 
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tutkimuksen perusteella ei voi tehdä päätelmiä siitä, mitkä lukiolaisten kirjoitel-
missa tehdyt havainnot ovat reflektion myötä heränneitä oivalluksia, mutta on 
mahdollista, että reflektio auttaa huomaamaan kehitystä. Karjalainen (2012, 183–
188) on kuvannut reflektion myötä tapahtuvaa oivaltamista muun muassa uu-
sien näkökulmien avaamisena sekä tulkintojen tekemisenä niin menneestä kuin 
tulevastakin. 

Olen pyrkinyt tutkimuksessani selvittämään, minkälaisessa kirjoittamisen 
kontekstissa lukiolaiset toimivat. Olen pohtinut, miten kirjoittaminen ja kirjoitta-
jaidentiteetti rakentuvat fyysisessä, sosiaalisessa ja symbolisessa ympäristössä 
(ks. myös Dobrin 2001; Fleckenstein ym. 2008). Sekä kirjoittamisen diskurssit että 
tarjoumat kielivät kirjoittajan suhteesta näihin ympäristöihin, ja tässä tutkimuk-
sessa vuorovaikutus näkyy lukiolaisten kirjoittamista pohtivissa teksteissä. Lu-
kiolaisten kirjoitelmat ovat siis tuottaneet tietoa siitä, miten lukiolaiset kirjoitta-
vat ja oppivat kirjoittamista vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Ivanič 
(1998) korostaa kirjoittajaidentiteettejä koskevassa teoriassaan sosiokulttuurisen 
kontekstin merkitystä. Hän kirjoittaa sosiaalisesti tarjolla olevista mahdollisuuk-
sista minuudelle, jotka ovat resursseja ja rajoituksia sille, kuka ihminen voi olla. 
Nämä mahdollisuudet, joita voi kutsua myös subjektipositioiksi tai positioin-
neiksi, ovatkin osin samankaltaisia kuin tarjoumat, jotka niin ikään rajoittavat ja 
mahdollistavat toimintaa (ks. myös Yrjänäinen 2011, 202). Jos fyysisessä ympä-
ristössä tarjolla oleva pyyhekumi tekee mahdolliseksi kirjoitusvirheen korjaami-
sen, voivat sosiokulttuurisessa ympäristössä tarjolla oleva prosessidiskurssi ja 
siihen liittyvä subjektipositio mahdollistaa tekstin rakenteen laajemman muok-
kauksen. Kirjoittajan on vain osattava havainnoida ympäristöä: täytyy nähdä 
pyyhekumi ja siihen liittyvä mahdollisuus tai tunnistaa prosessikirjoittamisen 
malli ja kokea se itselle sopivaksi. 

Olen tässä tutkimuksessa tarkastellut, minkälaisia kirjoittamisen diskurs-
seja lukioympäristössä voi havaita. Opetusta ohjaavien dokumenttien perus-
teella lukiolaisille näyttäisi olevan lukiossa tarjolla ainakin prosessikirjoittajan 
sekä erilaisten tekstien laatijan positio, sillä prosessi- ja genrediskurssi ovat voi-
makkaita opetussuunnitelmassa ja genrediskurssi myös ylioppilaskokeessa. Toi-
saalta etenkin arvioinnin näkökulmasta tarjolla on normit taitavan kirjoittajan 
positio, sillä ylioppilaskokeen arviointiperusteissa taitodiskurssi muodostaa kri-
teerien perustan. Tässä tutkimuksessa analysoitujen lukion opetussuunnitelman 
perusteiden (LOPS 2003) ja ylioppilaskokeen määräysten (YTL 2012) kirjoittami-
sen diskurssit ovat osin erilaisia. (Ks. artikkeli I.) Kirjoittajaidentiteettien kannalta 
tämä merkitsee sitä, että opetus ja arviointi tarjoavat osin erilaisia kirjoittajaposi-
tioita, ja tämän voi arvioida vaikuttavan jollakin tapaa myös siihen, miten vai-
kuttavaa opetus on. 

Ivaničin mukaan (1998, 67–68) kirjoittamiseen liittyvät käytännöt muovaa-
vat kirjoittajaidentiteettiä. On keskeistä, mitkä kirjoittamisen käytänteet ja dis-
kurssit kirjoittaja ottaa omakseen: kokevatko kirjoittajat juuri sellaiset käytänteet 
vieraiksi, joita he tarvitsevat selviytyäkseen opinnoista. Tutkimukseeni osallistu-
neet lukiolaiset tuntuvat asemoivan omaa kirjoittamistaan eritoten suhteessa 
normit taitavan kirjoittajan positioon sekä luovan kirjoittajan positioon. Joillekin 
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näyttäisi olevan tarjolla myös erilaisten tekstien laatijan positio, sillä jotkut kir-
joittajat tukeutuvat myös genrediskurssiin pohtiessaan kirjoittamista. Sen sijaan 
prosessikirjoittajan positioon lukiolaiset eivät aineistoni perusteella asetu. Heillä 
on tutkimukseni perusteella kirjoittamisen prosessiin kuten aloittamiseen liitty-
viä ongelmia, mutta he eivät juurikaan kerro suunnittelevansa tai muokkaavansa 
tekstejään, vaikka kirjoittamisen prosessin jakaminen erilaisiin vaiheisiin saat-
taisi helpottaa aloittamista. (Ks. artikkeli II, 172–173) Tämän tutkimuksen perus-
teella on vaikea arvioida, mistä tämä johtuu. Voisiko prosessikirjoittajan positio 
olla tarjolla ennen kaikkea ammattikirjoittajille? Elävätkö kirjoittamisen luovuu-
teen liittyvät myytit inspiraation vallassa tuotetuista teksteistä niin voimakkaasti, 
etteivät opiskelijat hahmota kirjoittamista erilaisista vaiheista koostuvana teksti-
työnä? Sosiaalisten käytänteiden diskurssi on vähäinen sekä opetusta ohjaavissa 
dokumenteissa että lukiolaisten kirjoitelmissa (artikkelit I ja II). On mahdollista, 
että tulevaisuudessa diskurssin vahvistuttua opetussuunnitelmassa (ks. tämän 
tutkimuksen luvut 4.3 ja 5.2) on myös sosiaalisten käytänteiden diskurssiin liit-
tyvä kirjoittajapositio selvemmin tarjolla. Toisaalta voi käydä myös niin, että kir-
joittamisen muihin osa-alueisiin kohdistuva arviointi ohjaa kirjoittamiskäsityk-
siä ja sosiaalinen toiminta jää prosessikirjoittamisen tavoin muiden näkökulmien 
jalkoihin. 

On kiinnostavaa, että opetusta ohjaavat dokumentit ja lukiolaisten kirjoitel-
mat kuvaavat kirjoittamista erilaisin painotuksin ja että lukiolaisten kirjoitta-
jaidentiteetit ovat siis erilaisia kuin opetusta ohjaavien dokumenttien perusteella 
voisi ajatella. Tässä voi olla kyse koulua laajemman ympäristön vaikutuksesta, 
sillä oppiminen ei rajoitu pelkästään kouluun (Säljö 2001). On mielestäni kuiten-
kin hyvä pohtia, pitäisikö opiskelijoita opettaa näkemään kirjoittamista laajem-
min (ks. myös Boscolo & Hidi 2007). Yrjänäinen (2011) on tuonut esiin, että tar-
joumien havaitsemista voi opettaa, ja uskoakseni myös kirjoittamisen tar-
joumissa on kyse nimenomaan oppimisesta. Vaikka jotkut kokevat esimerkiksi 
ohjeet rajoittavina (artikkeli III, 71–72), on tällaisissa rajoituksissa myös mahdol-
lisuuksia. Aikataulupaine voi sitoa kirjoittajaa, mutta se voi olla toisaalta tilai-
suus kehittää suunnittelukykyä tai selventää omia tavoitteita. Samansuuntaisesti 
voisi olla tarpeen pohtia, miten erilaiset kirjoittajapositiot voisivat olla lukiolai-
sille selvemmin havaittavia ja mahdollisia. Kirjoittajaidentiteetit vaikuttavat näh-
däkseni siihen, minkälaisia tarjoumia opiskelijat havaitsevat, ja oman kirjoittami-
sen pohtiminen voi auttaa huomaamaan oppimisen tai kirjoittamisen mahdolli-
suuksia. Reflektion avulla opiskelijat voivat luoda suhteita erilaisiin kirjoitta-
jaidentiteetteihin ja erilaisiin tapoihin ymmärtää asioita (Creme 2008).  

Aiemmassa tutkimuksessa on kiinnitetty jonkin verran huomiota arvioin-
nin merkitykseen identiteeteille ja myös kirjoittajaidentiteeteille. Palaute ja arvi-
ointi voivat vaikuttaa voimakkaastikin kirjoittajan käsitykseen itsestä (ks. Törmä 
2011, 41; Wardle & Roozen 2012). Peruskoulun alakoulun kirjoittamisen opetuk-
sessa on pohdittu numeroarvosanojen ongelmallisuutta: ne vaikuttavat oppilai-
den käsitykseen itsestä mutta eivät usein varsinaisesti edistä oppimista (Hankala 
& Kauppinen, M. 2013, 215). Oman aineistoni perusteella arviointi ylipäänsä vai-
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kuttaa kirjoittajaidentiteetteihin ikään kuin mahdollistamalla tai estämällä kir-
joittamisen opiskelua. Useissa aineistoni teksteissä opettajan palautteet, arvioin-
nit ja toisinaan myös arvosanat mainitaan omaa kirjoittamista luonnehtiessa.  Ar-
viointien liittäminen pikemminkin omaan persoonaan kuin arvioituun tekstiin 
toistuu. (Ks. artikkeli III, 77–80.) Olen tutkimuksessani pohtinut, johtuvatko on-
gelmat siitä, että kirjoittamisen arviointi perustuu ylioppilaskokeeseen (ks. myös 
Kronholm-Cederberg 2009, 304–308). Arvioinnin kehittämisen puolesta puhuu 
se, etteivät kirjoittamisen opiskelun tulokset todellisuudessa näy pelkästään yk-
sittäisissä teksteissä (Camp 2012). Jos kirjoittamisen opiskelun tavoitteena on toi-
mia myös yhdessä tai kirjoittaa erilaisissa työvaiheissa, täytyisi kehittää tapoja 
arvioida myös yhteistoimintaa ja prosesseja, ei pelkästään tekstejä. 

Olen tutkimuksessani tukeutunut Ivaničin malliin kirjoittamisen diskurs-
seista. Ivaničin viitekehystä ei ole alun perin kehitetty opetuksen tarpeisiin, 
vaikka sitä sellaiseen onkin sovellettu (esim. Svinhufvud 2016). Ivanič kuitenkin 
ehdottaa opetukseen kokonaisvaltaisuutta, ja samaa tuntuvat suosittelevan mo-
net viitekehykseen tukeutuneet tutkimukset (esim. McCarthey, Woodard & 
Kang 2014, 85; Peterson 2012; Randahl 2011). Voi ajatella, että erilaiset näkökul-
mat ovat luonnollisesti osa kirjoittamista ja että kirjoittaminen on ylipäänsä vain 
harvoin yhden diskurssin mukaista toimintaa, muodostavathan diskurssit myös 
hybridejä. Diskurssien tarkastelu tämän tutkimuksen aineistoissa toi kuitenkin 
esiin, että kirjoittamisen voi lukiossakin käsittää myös eri tavoin. Tutkimukseni 
valossa voisikin olla hyödyllistä nostaa erilaiset näkökulmat selvemmin esiin 
myös opetuksessa ja arvioinnissa. Lisäksi voisi olla tarpeen pohtia, mitä kukin 
diskurssi voi suppeimmillaan tai laajimmillaan olla.  

Kirjoittamisen näkeminen taitona voi merkitä kontekstin sivuuttavaa toi-
mintaa, jossa pätevät aina samat säännöt, mutta se voi olla myös yhteisen väli-
neen käyttämistä ja pyrkimystä yhdenvertaisuuteen kirjoittajina ja lukijoina. 
Luovuusdiskurssi voi merkitä mahdollisesti haitallisen romanttisen kirjoittaja-
myytin vaalimista mutta myös kirjoittajien omien kokemusten ja näkökulmien 
arvostamista. Prosessidiskurssi voi olla yksilökeskeinen malli, mutta se on myös 
käytännöllinen, opetettavissa ja opiskeltavissa oleva toimintatapa, joka perustuu 
tutkimukseen. Se voi hyödyntää yhteistoimintaa ja kirjoittajaidentiteettien kan-
nalta merkityksellistä vertaispalautetta. Kirjoittamisen ymmärtäminen tekstien 
laatimisena voi näyttäytyä toimintana, jossa lajin säännöt nousevat sisältöä tär-
keämmiksi, mutta genrediskurssin mukainen kirjoittaminen tuo esiin tilanteiden 
vaikutuksen kirjoittamiseen ja voi nostaa arvoon monipuolisesti erilaisia teksti-
lajeja. Yhdistyessään sosiaalisten käytänteiden diskurssiin se voi hyödyntää opis-
kelijoiden koulun ulkopuolella hankkimaa osaamista. Sosiaalisten käytänteiden 
diskurssi voi tarkoittaa koulun näkökulmasta varsin yksinkertaisten vuorovai-
kutuksen merkitystä painottavien tekstien tuottamista, mutta se voi myös auttaa 
näkemään kirjoittamista monimutkaisena sosiaalisena järjestelmänä. Sosiopoliit-
tinen diskurssi voi merkitä pelkän kriittisen lukutaidon arvostamista, mutta se 
voi tukea lukiolaisia toimijoina, jotka voivat kirjoittamalla vaikuttaa ympäris-
töönsä. 
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Tapoja jäsentää kirjoittamista on useita, ja myös Ivaničin mallia on kritisoitu. 
Kallionpää (2015, 2017, 85) on pitänyt sitä riittämättömänä kuvauksena niin kut-
sutun uuden kirjoittamisen opetuksen kannalta. Hän keskittyy ennen kaikkea 
luovuus- ja sosiaalisen diskurssin hyödyntämiseen (2017, 87), ja yhdistää sosiaa-
lisessa diskurssissa sosiaalisten käytänteiden ja sosiopoliittisen diskurssin näkö-
kulmat (2017, 199–201; vrt. Ivanič 2004). Kallionpää täydentää mallia ammenta-
malla mediakasvatuksen sisällöistä ja painottaa opiskelijoiden osallisuutta. Tul-
kintani mukaan osallisuuteen liittyvät näkökulmat voivat kuitenkin sisältyä 
identiteettejä sekä kirjoittajan valtaa ja vastuullisuutta painottavaan sosiopoliit-
tiseen diskurssiin (ks. Ivanič 2004, 238–239). Kallionpään tutkimus kuitenkin ko-
rostaa tulevaisuutta sekä muun muassa tietotekniikan kehittymiseen ja arkipäi-
väistymiseen liittyvää muutosta: sen tavoitteena on kehitellä toimivia malleja ni-
menomaan opetuksen tarpeisiin, ja näin ollen uudenlainen esitys voi olla hyö-
dyllinen.  

Randahl ehdottaa (2011, 109), että Ivaničin mallia voisi täydentää Hylandin 
(2002) esityksellä, jossa kirjoittamista tarkastellaan teksti-, kirjoittaja- tai lukija-
keskeisestä näkökulmasta. Hänen mukaansa mukaan taito- ja genrediskurssit 
painottavat tekstituotosta, luovuus-, prosessi ja sosiopoliittinen diskurssi kirjoit-
tajaa ja sosiopoliittinen diskurssi lukijaa. Randahlin omassa tutkimuksessa opis-
kelijat korostavat kirjoittamisen luovuutta, prosessia sekä sosiopoliittisia näkö-
kulmia, mikä saattaa selittyä niiden kirjoittajakeskeisyydellä. Randahl (2011, 109) 
tuo kuitenkin esiin, että Hylandin teoriassa (2002, 33) sosiopoliittinen diskurssi 
on pikemmin lukija- kuin kirjoittajakeskeinen. Oman tulkintani mukaan sosio-
poliittinen diskurssi pitää sisällään sekä kirjoittajan että lukijan näkökulmat, 
vaikka myös suomalaisen lukion opetussuunnitelmat ovat painottaneet lukijaa 
(ks. artikkeli I, 334–335). Sosiopoliittinen diskurssi ilmenee kriittisyyden opetta-
misena, ja joissakin tutkimukseni aineiston teksteissä on viittauksia kriittiseen lu-
kutaitoon. Oma valta ja kirjoittamiseen liittyvät eettiset kysymykset vastuusta 
jäävät kuitenkin tutkimukseni kirjoitelma-aineistoissa hyvin marginaaliseksi il-
miöksi. (Ks. artikkeli II, 175–176). On mahdollista, että opiskelijoiden oman osal-
lisuuden pohtiminen kirjoittamisen opetuksessa on jo vahvistunut ja vahvistuu 
edelleen taas uusien opetussuunnitelmien käyttöönoton myötä (ks. luku 5.2), 
mutta tämä edellyttää todennäköisesti näkökulman keskeisyyden tiedostamista, 
sillä opetussuunnitelmat eivät yleensä täysin toteudu koulujen opetuksessa (ks. 
Remillard & Heck 2014; Schubert 2008). 

Yksi Ivaničin esiin nostama näkökulma kirjoittajaidentiteetteihin on minä 
tekijänä, joka merkitsee muun muassa kirjoittajan käsitystä omasta toimijuudes-
taan ja vallastaan kirjoittajana (Ivanič 1998, 24–27). Kirjoittajan osallisuuden ja 
aktiivisuuden voi näin ollen tulkita sisältyvän paitsi kirjoittamisen sosiopoliitti-
suutta painottavaan diskurssiin myös Ivaničin teoriaan kirjoittajaidentiteeteistä 
(ks. myös luku 2.2). Ivaničin kirjoittajaidentiteettitutkimukset edustavatkin so-
siopoliittista diskurssia (ks. Ivanič 2004, 238). Tutkimukseni mukaan juuri tämä 
näkökulma kirjoittamiseen ilmenee heikosti ylioppilaskokeessa, opetussuunni-



76 
 
telmissa ja myös tutkimukseeni osallistuneiden lukiolaisten kirjoitelmissa. Ajat-
telen, että kirjoittamisen ekologisuuden ymmärtäminen voi olla hyödyllinen tapa 
viedä kirjoittamisen opetusta myös sosiopoliittiseen suuntaan. 

Sosiopoliittisuutta korostava näkökulma kirjoittamiseen painottaa valtaa. 
Koska kirjoittaja voi vaikuttaa ympäristöönsä, hänellä voi ajatella olevan vallan 
lisäksi vastuuta, ja siten myös eettiset näkökohdat ovat kirjoittamisen kannalta 
merkityksellisiä. Eettisyys voi olla esimerkiksi vastuuta luonnosta ja ympäris-
töstä tai sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta. Problematisoin kirjoittamisen tar-
joumia käsittelevän artikkelini alaviitteessä kirjoittamisen ekologian ajoittaista 
keskittymistä luonnonsuojelukysymyksiin (esim. Owens 2001; artikkeli III, 51–
52). Artikkeliväitöskirjan ominaispiirteisiin kuuluu, että tutkijan ajattelu saattaa 
muuttua yksittäisten artikkelien julkaisun jälkeen. Nyt ajattelenkin, että kirjoitta-
misen ekologian ja kirjoittamisen sosiopoliittisuutta painottavan näkökulman 
asettaminen rinnakkain auttaa hahmottamaan kirjoittajan mahdollisuuksia toi-
mia ympäristöjään kunnioittaen. Kirjoittaminen voikin olla luonteva tapa kantaa 
vastuuta luonnosta. Kirjoittamisen ekologia nostaa esiin kirjoittajiin liittyvän po-
tentiaalin: kirjoittamalla voidaan rakentaa mahdollisuuksia ja muuttaa ympäris-
töä. Arjessa tätä havainnollistaa vaikkapa kerrostalon ilmoitustaululle kirjoitettu 
ohje jätteiden lajittelusta tai kansallispuiston ohjeistus lintujen pesintärauhasta. 
Hyvä esimerkki on myös lyhyt ruotsinkielinen teksti ”Skolstrejk för Klimatet”, 
joka on levinnyt yksittäisestä mielenosoituskyltistä kaikkien tuntemaksi iskulau-
seeksi. Kyse ei ole pelkästään tekstin vaikutuksesta, vaan siitä, että kirjoittaminen 
on erottamaton osa ekosysteemiä. Sosiaalinen media on viime vuosina näyttänyt 
voimansa, kun yksittäisten kirjoittajien moninaisista teksteistä on rakentunut 
koko maailmaa muuttamaan pyrkivä rihmasto: #metoo, #blacklivesmatter. 

Kirjoittamisen diskurssien tarkastelu on yksi näkökulma kirjoittamisen ko-
konaisvaltaisuuteen, ja kokonaisvaltaiseen kirjoittamisen opettamiseen pyrkimi-
nen voisi merkitä käytännössä sosiopoliittisen näkökulman lisäämistä lukiossa. 
Kokonaisvaltaisuus kytkeytyy myös kirjoittamisen monikerroksisuuteen: kyse 
tekstistä, kirjoitusprosessista, kirjoitustapahtumasta sekä kirjoittamisen sosio-
kulttuurisesta kontekstista (Ivanič 2004, 223, 241, ks. myös Fairclough 1989). So-
siokulttuurisen kontekstin lisäksi on kuitenkin kyse myös fyysisestä ympäris-
töstä, joka toki vaikuttaa myös kirjoitustapahtumaan. Tämän tutkimuksen yh-
tenä lähtökohtana on ollut identiteetin hahmottaminen kielelliseksi, sosiaaliseksi, 
fiktiiviseksi ja muuttuvaksi konstruktioksi (ks. luku 2.2). Identiteetti on kuitenkin 
myös ekologinen, sillä fyysinen ympäristö paikkoineen, esineineen, eläimineen 
ja kasveineen vaikuttaa ihmiseen (Weisser 2001). Kirjoittamisen opetuksen ta-
voitteena voisikin olla ihmisen ja ympäristön monimutkaisten suhteiden tekemi-
nen näkyväksi (mp.), ja luvussa 5.2 pohdin, mitä kirjoittamisen ekologia voisi 
käytännössä merkitä. Olennaisempaa kuin tukeutua johonkin tiettyyn malliin, 
on kuitenkin tiedostaa, miten erilaisia merkityksiä kirjoittamisella voi olla, ja sa-
nallistaa se, mitä kirjoittaminen milloinkin merkitsee.



 

 

5.1 Tutkimuksen arviointia ja uusia kysymyksiä 

Artikkeliväitöskirjan kokonaisuuden tarkastelu kirjoitusprosessin loppuvai-
heessa eroaa jonkin verran monografiasta. Julkaistujen artikkelien muuttaminen 
ei ole mahdollista, vaikka tutkimuksen edetessä olisikin löytänyt uusia lähteitä 
tai kehittänyt omaa ajatteluaan. Kokoavassa osuudessa olenkin jatkanut artikke-
lien tutkimuskysymysten pohtimista ja toisaalta tuonut esiin joitakin jo julkais-
tujen artikkeleiden puutteita. 

Tutkimuksen arvioinnissa käytetään usein reliabiliteetin ja validiteetin kä-
sitteitä, jotka sopivat kuitenkin paremmin määrällisen kuin laadullisen tutki-
muksen tarkasteluun. Arvioitaessa laadullista tutkimusta on keskeistä pohtia 
luotettavuuteen liittyviä kysymyksiä, joita olen tarkastellut luvussa 3. On tärkeää 
huomata, että laadullisen tutkimuksen yleistettävyyteen liittyy aina rajoituksia. 
Tässä luvussa tarkastelen, miten relevantti tehty tutkimukseni on lukion kirjoit-
tamisen ja erityisesti äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kontekstissa. Keski-
tyn sekä tutkimuksen rajoituksiin että sen mahdolliseen antiin ja samalla pohdin, 
mitä lukion kirjoittamisesta kannattaisi jatkossa tutkia.  

Tämän tutkimuksen aineistoa voi pitää osin vanhentuneena, sillä se on ke-
rätty nyt jo historiaan jääneen opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen aikana 
(ks. luku 3.2). Voi ajatella, että tutkimuksen aineistot valottavat yhtä, nyt jo osin 
ohitettua vaihetta opetuksen historiassa. On todennäköistä, että kirjoittaminen 
on lukiossa muuttunut, vaikka muutos ei välttämättä olekaan ollut kovin vallan-
kumouksellinen. Muutokset opetuksessa tapahtuvat ylipäänsä melko hitaasti 
(Sajavaara, Luukka & Pöyhönen 2007, 17), ja opetussuunnitelmia tutkittaessa on 
havaittu uudistusten rakentuvan vanhan päälle (Kauppinen, M. 2010). Esimer-
kiksi ainekirjoittamisen perinteen on arvioitu vaikuttavan peruskoulun kirjoitta-
misessa opetussuunnitelmauudistusten jälkeenkin (Hankala ym. 2015), ja on 
mahdollista, että tämä perinne vaikuttaa myös lukiossa. Tutkimuksen tulokset 
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auttavat jossain määrin lähestymään kirjoittamista myös nykylukioissa eri puo-
lilla Suomea, ja monet opiskelijat saattavat edelleen pohtia kirjoittamista osin sa-
maan tapaan kuin aineistossani. Olen tutkimuksessani pyrkinyt nostamaan esiin, 
että muutoksia on tapahtunut ja tapahtumassa, esimerkiksi sosiaalisuuden mer-
kitys voimistuu (ks. myös Pentikäinen ym. 2017).  

Tutkimuksen uskottavuuden kannalta on keskeistä, että tutkimukset tulok-
set nousevat aineistosta ja pohjautuvat analyysiin, jonka olen kuvannut lukijoille. 
Olen pyrkinyt lisäämään uskottavuutta avaamalla teoriataustaa, analyysimene-
telmiä sekä omia lähtökohtiani erityisesti luvussa 3. (Ks. Pietikäinen & Mäntynen 
2009, 170.) Aineistoon liittyviä rajoitteita olen kuvannut luvussa 3.2, minkä lisäksi 
olen ottanut puutteet huomioon myös analyysissäni. Koska aineistoani voi pitää 
pienenä, olen halunnut välttää sen kvantifiointia (ks. Tuomi & Sarajärvi 2018, 
luku 4.4.5). Pyrkimyksenäni on kuitenkin ollut suhteuttaa havaintoja toisiinsa ja 
tuoda esiin, mitkä ilmiöt toistuvat ja mitkä taas ovat harvinaisempia. Erityisesti 
kirjoitelma-aineistoon liittyvien puutteiden vuoksi olisi jatkossa tarpeen tutkia 
kirjoittamisen diskursseja ja reflektiivistä kirjoittamista monimuotoisempaan ai-
neistoon tukeutuen. Muun muassa erityyppisten kirjoitelmien ja pienryhmäkes-
kusteluiden analyysi saattaisi olla hyödyllistä. Samalla tarjoutuisi tilaisuus kehit-
tää menetelmiä kirjoittamisen käsittelyyn kouluissa. 

Kiinnostukseni on kohdistunut nimenomaan lukion kirjoittamiseen, minkä 
vuoksi on ollut perusteltua kysyä aiheesta lukiolaisilta, joilla on väistämättä siitä 
kokemukseen perustuvaa tietoa. Tutkimuksen kannalta voi pitää merkitykselli-
senä sitä, että lukiolaiset ovat iässä, jossa heille on arveltu kehittyvän omaelämä-
kerrallinen kyky käsitellä asioita ja jäsentää itseen liittyviä tapahtumia kerto-
mukseksi (Habermas 2011). On kuitenkin mahdollista, että aineistoon vaikutta-
vat opiskelijoiden oletukset siitä, minkälainen pohdinta on toivottua lukiokult-
tuurissa. Teksteissä tuotettu minä saattaa jopa olla tutkijalle ja tutkimustilannetta 
varten rakennettu konstruktio. (Ks. Mietola 2007, 171). Myös kirjoitelmien osit-
taisen kertomuksellisuuden voi arvioida vaikuttavan tutkimukseen. Opiskelijat 
saattavat tavoitella teksteissään yhtenäisyyttä ja jättää siksi kertomatta asioita, 
jotka toisivat tekstiin ristiriitoja (ks. Bourdieu 1998, 68–76; Spence 1986). Identi-
teettiin liittyvä fiktiivisyys on kuitenkin huomioitu tässä tutkimuksessa, eikä 
identiteettiteorioiden valossa ole keskeistä pohtia, mikä on totta ja mikä ei. 

Käyttämiini analyysimenetelmiin liittyy rajoituksia: erityisesti valmiiseen 
viitekehykseen tukeutuminen artikkeleissa I ja II rajaa näkökenttää. Vapaampi 
analyysi olisi saattanut auttaa löytämään muita kirjoittamisen diskursseja, mutta 
toisaalta valittu lähestymistapa ohjasi havaitsemaan myös, mitä kirjoittaminen 
voisi olla: kirjoittaminen ei aineiston perusteella hahmotu sosiopoliittisena toi-
mintana, joten tämä näkökulma kirjoittamiseen olisi saattanut jäädä katveeseen 
ilman viitekehystä. Valmis viitekehys on myös mahdollistanut analyysin vertai-
lun aiempiin tutkimuksiin, joissa samaa mallia on hyödynnetty. Ivaničin malli ei 
toki ole ongelmaton kuvaus kirjoittamisen diskursseista, sillä diskurssit muodos-
tavat usein hybridejä. Genrediskurssia ja sosiaalisten käytänteiden diskurssia voi 
olla nykyisin vaikea erottaa toisistaan (artikkeli I, 321–322). Aineistossani ne kui-
tenkin näyttäytyvät erillisinä käsitteellistyksinä, minkä vuoksi on perusteltua 
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tarkastella niitä omina näkökulminaan. Valmiin viitekehyksen ansiona pidän sitä, 
että se auttaa hahmottamaan sekä erilaisten käsitysten välisiä suhteita että ylei-
semmin kirjoittamisen yksilöllisyyden ja sosiaalisuuden suhdetta (ks. luku 4.3). 

Vaikka Ivaničin malli on jo yli 15 vuotta vanha, pidän sitä silti varsin toimi-
vana mallina erilaisten tekstiaineistojen analyysiin. Se tuo selvästi esiin eroja sekä 
opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen että opetusta ohjaavien dokumenttien 
ja lukiolaisten kirjoitelmien välillä. Vanhentuneisuutta vastaan puhuvat opiske-
lijoiden käyttämät kirjoittamisen diskurssit. Ivaničin malli pohjautuu kronologi-
aan. Taito- ja luovuusdiskurssi ovat nimenomaan perinteisiä kirjoittamiskäsityk-
siä, ja niiden välille rakentuva vastakkainasettelu on selvästi esillä opiskelijoiden 
teksteissä, mutta niitä uudemmat kirjoittamisen diskurssit eivät ole yhtä vahvasti 
läsnä kirjoitelmissa. Jatkossa voisi olla tarpeen analysoida, millaisia kirjoittami-
sen diskursseja oppikirjat ylläpitävät tai miten eri aineiden opettajat käsitteellis-
tävät kirjoittamista. Tutkittavaa riittäisi myös siinä, miten opettajien omat kirjoit-
tajaidentiteetit vaikuttavat lukiolaisten kirjoittamiseen (ks. Cremin & Locke 2016). 

Tarjoumien analyysiä varten minulla ei ollut valmista viitekehystä, mutta 
teoriat tukivat luokitteluani. Vaikka tarjoumien käyttäminen analyysin välineenä 
tuntui toimivalta, voi tekemääni jakoon fyysisessä, sosiaalisessa ja symbolisessa 
ympäristössä havaittaviin tarjoumiin suhtautua kriittisesti, ja uskon, että havain-
tojani voisi luokitella myös toisin (tarjoumien luokittelun hankaluudesta ks. 
Skinnari 2012, 76; Tella & Harjanne 2007, 502). Sekä tarjoumien että diskurssien 
analyysiä tarkastellessa on hyvä kiinnittää huomiota siihen, että olen analysoinut 
nimenomaan tekstiaineistoja. Jatkossa olisi tarpeen tehdä havainnoivaa tutki-
musta lukion kirjoittamisesta. Samoin tarvittaisiin lisää tietoa siitä, miten kirjoit-
tamisen tarjoumia voi opettaa havaitsemaan tai miten kielteisenä tarjoumana 
näyttäytyvä asia voitaisiin muuttaa myönteiseksi. 

Erityisesti reflektiivistä kirjoittamista käsittelevä osatutkimus (artikkeli IV) 
tukee Karjalaisen (2012, 140) tulkintaa, että reflektiivisyys on samanaikaisesti 
ymmärtämistä ja ymmärretyksi tekemistä. Reflektiivisten tekstien mahdollisuus 
käsitellä omaa kirjoittamista suhteessa kirjoittamisen ympäristöön ja toisiin kir-
joittajiin ilmeni myös kirjoittamisen diskurssien ja tarjoumien tarkastelussa (ar-
tikkelit II ja III), mutta artikkelin puitteissa ei ollut mahdollista käsitellä tätä nä-
kökulmaa laajemmin. On kuitenkin esitetty, että nimenomaan tarjoumien ja po-
sitioitumisen käsitteet voivat tukea reflektiivisen ajattelun kehittämistä (Yrjänäi-
nen 2011, 165). Käytännöllisten työskentelytapojen kehittäminen todennäköisesti 
hyötyisi jatkotutkimuksesta. 

5.2 Kirjoittamisen opetuksen kestävä kehitys 

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tuottaa tietoa, jota voi hyödyntää lukion kir-
joittamisen opetuksen kehittämisessä. Väitöskirjaa kirjoittaessani olen kasvanut 
ajattelemaan, että tekstien ja tekstilajien erilaisuuden ymmärtämisen lisäksi olisi 
hyvä tiedostua laajemmin kirjoittamisen monipuolisuudesta. Kyse ei ole vain 
tekstistä ja sen kontekstista, vaan myös siitä, minkälaisilla välineillä kirjoitetaan, 
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minkälaisia vaiheita kirjoitusprosessiin voi liittyä ja minkälaisia merkityksiä kir-
joittamisella on. Kirjoittamisen kokonaisvaltaisuus tarkoittaa tulkintani mukaan 
nimenomaan erilaisten käsitteellistysten merkityksen ymmärtämistä – ei sitä, 
että eri näkökulmista pyrittäisiin rakentamaan yhtenäinen malli. Erilaisten kir-
joittamista koskevien näkemysten pohtiminen nostaa esiin kaksi perustavanlaa-
tuista kysymystä: Miten opettaa kirjoittamista? Miten arvioida sitä? 

Tämän tutkimuksen valossa on tärkeää tiedostaa, miltä osin opetussuunni-
telmat ja ylioppilaskoe lähestyvät kirjoittamista eri tavalla. Pidän osin ymmärret-
tävänä, ettei ylioppilaskokeen arviointi voi kohdistua kirjoittamisen prosessiin 
tai vuorovaikutukseen, vaikka nämä sisällöt kuuluisivatkin opetussuunnitelmiin. 
Esimerkiksi kirjoittamisen prosessin toteutumattomuus lukiolaisten toiminnassa 
saattaa kuitenkin olla arvioinnin ja ylioppilaskokeen vaikutusta. Tavoitteeksi ei 
nähdäkseni tarvitse ottaa ylioppilaskokeen muuttamista vaan pikemminkin tar-
peen on lukion kirjoittamisen arvioinnin selkeämpi irrottaminen ylioppilasko-
keen tavoitteista. Jos lukiolaisen pitäisi oppia hyödyntämään kirjoitusprosessin 
erilaisia vaiheita omaa tekstiä tehdessään, voisiko sitä myös arvioida? Jos tavoit-
teena on kirjoittaa yhdessä, voisiko arviointi kohdistua myös yhteistoimintaan? 
Myös syksyllä 2021 käyttöön otettavan opetussuunnitelman mukaan (LOPS 2019, 
69) arvioinnin tulisi perustua nimenomaan opetuksen sisältöihin ja tavoitteisiin, 
ja lukioissa varmasti jo kehitetään uudenlaisia arviointimenetelmiä. Äidinkielen 
ja kirjallisuuden oppiaineen sisällöt ovat kuitenkin laajat, ja on edelleen olemassa 
riski, että vaikka oppiaineen arviointi olisikin muuten monipuolista, keskitytään 
kirjoittamista arvioitaessa enemmän valmiin tekstin ominaisuuksiin kuin ope-
tuksen tavoitteisiin. 

Pidän tekstituotoksiin keskittyvää kirjoittamisen opettamista osin ongel-
mallisena, sillä se voi johtaa ylioppilaskokeen vastaustekniikan hiomiseen pian 
lukio-opintojen alettua. Oppimisprosessiin voi kuulua muitakin vaiheita kuin 
päämäärän harjoittelua, ja usein on hyödyllistä edetä tutusta uuteen ja helposta 
vaikeaan. Kirjoittamisen oppiminen ei ole helppoa, ja se saattaa edellyttää jon-
kinlaista kognitiivista epämukavuutta (esim. Epstein-Jannai 2005), mutta toi-
saalta oppiminen vaatii myös opiskelijalle merkityksellistä osallistumista (Van 
Lier 2004, luku 2). Myös oman osaamisen ymmärtäminen on tärkeää (Julkunen 
2002, 78). 

Jotta voidaan ymmärtää, minkälaista kirjoittamista arvioidaan, tulee pereh-
tyä huolella siihen, mitä kirjoittaminen on opetussuunnitelman perusteella. Tä-
män tutkimuksen puitteissa ei ole systemaattisesti analysoitu vuonna 2021 käyt-
töön otettavaa opetussuunnitelmaa, mutta olen kuitenkin nostanut siitä esiin joi-
takin kirjoittamisen kannalta keskeisiä seikkoja. Luvussa 4.3 arvioin, että kirjoit-
tamisen ymmärtäminen sosiaalisena käytänteenä on vahvemmin läsnä uudem-
missa opetussuunnitelmissa kuin vuonna 2005 käyttöön otetussa opetussuunni-
telmassa. Opetuksen suuntaa etsiessä ei kuitenkaan kannata keskittyä pelkästään 
uudistuksiin vaan ennen muuta kokonaisuuteen. Jos opetuksen kehittämisen 
lähtökohdaksi ottaa kirjoittamisen kokonaisvaltaisuuden, on hyödyllistä pohtia, 
miten eri käsitykset kirjoittamisesta voivat toteutua lukio-opetuksessa ja arvioin-
nissa. 
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Opettajalle opiskelijoiden tekstien lukeminen ja korjausmerkintöjen tekemi-
nen on aikaa vievä ja usein myös raskas osa työtä. Siihen, että oikeinkirjoituksen 
opettaminen toteutuu lähinnä tekstien korjausmerkinnöissä, liittyy riskejä. On 
mahdollista, että merkinnät jäävät lukematta tai ymmärtämättä ja opettajan työ 
menee osin hukkaan. Esimerkiksi suomen välimerkkisääntöjen opiskelu on aikaa 
vievä prosessi, joka alkaa persoonamuotoisen verbin tunnistamisesta, joten se, 
että tekstiin korjataan puuttuvat pilkut, ei välttämättä auta opiskelijaa. Tutki-
mukseni perusteella lukiossa olisi hyvä olla aikaa perinteisen kirjoitustaidon 
opiskelulle, kuten oikeinkirjoitussäännöille ja kieliopille, koska ylioppilaskokeen 
arviointi kohdistuu edelleen myös niihin ja ne voivat tehdä oppimisesta konk-
reettista ja motivoivaa. Pidänkin hyvänä, että uudessa opetussuunnitelmassa on 
useiden yksittäisten moduulien kohdalla maininta kielen- ja tekstinhuollosta (ks. 
luku 3.2): opettajan tehtäväksi jää arvioida, minkälaisten asioiden harjoittelua 
omat opiskelijat tarvitsevat. 

Kirjoittamiseen liittyvä luovuus on ollut melko pieni osa lukion kirjoittami-
sessa, mutta uudessa opetussuunnitelmassa sanataideharjoitukset mainitaan 
eksplisiittisesti (ks. LOPS 2019, 72). Erilaiset luovan kirjoittamisen harjoitukset 
voivatkin tukea esseististä kirjoittamista, jota nykymuotoisessa kirjoitustaidon 
kokeessa mitataan. Keskeistä on myös havaita, mikäli opiskelijat hahmottavat 
kirjoittamisen luovana itseilmaisuna silloinkin, kun harjoittelun pitäisi kohdistua 
esimerkiksi tekstilajin käytänteiden noudattamiseen.  

Tutkimukseni valossa näyttää siltä, etteivät lukiolaiset hyödynnä prosessi-
kirjoittamisen työkaluja (ks. myös Ranta 2007). Mikäli prosessikirjoittamista ha-
lutaan kuitenkin edelleen opettaa, kuten uusimman opetussuunnitelman perus-
teella näyttäisi olevan, on myös sen harjoittelulle järjestettävä aikaa. Uudessa 
opetussuunnitelmassa kirjoittamisen prosessi toistuu eri moduuleissa (ks. LOPS 
2019, 70, 72, 74), ja onkin tärkeää saada se pysyväksi osaksi kirjoittamisen opis-
kelun arkea. Käytännössä tämä saattaa tarkoittaa muiden oppisisältöjen karsi-
mista. Digitaalinen ylioppilaskoe ei vahvista prosessikirjoittamisen asemaa, sillä 
tekstit kirjoitetaan edelleen yhdeltä istumalta ilman välissä annettavaa palautetta 
tai aikaa haudutella keskeneräisiä ajatuksia. Voi silti ajatella, että itsenäinen nä-
kökulman, tyylin ja aineiston valinta ylioppilaskokeessa vahvistavat entisestään 
kirjoitusprosessiin kuuluvien ideoinnin ja suunnittelun tärkeyttä koetilanteessa. 
Tietokoneella kirjoitettaessa myös tekstin muokkaaminen on joiltakin osin hel-
pompaa. Prosessikirjoittaminen vaatii kuitenkin harjoittelua, ja ehkä se siksi hah-
mottuu kokeneiden ammattikirjoittajien käyttämänä menetelmänä. Ihmiset, 
jotka kirjoittavat paljon, ovat myös saattaneet hioa prosesseista omanlaisiaan, 
mistä kertoo kirjailijoiden erilaisia työskentelytapoja esittelevien kirjojen ja lehti-
juttujen verrattain suuri määrä. 

Yhdessä kirjoittaminen on lisääntynyt lukion opetussuunnitelmassa väitös-
kirjani aineistojen keräämisen jälkeen. Kirjoittamisen prosessin harjoitteluun voi-
daankin liittää erilaisia yhteisöllisiä toimintatapoja, vaikka toisinaan (esim. Ranta 
2007) prosessikirjoittamista onkin tarkasteltu hyvin yksilöllisenä taitona. Myös 
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lisääntyvä yhdessä tekeminen korostaa kirjoittamisen merkityksistä keskustele-
misen tärkeyttä, sillä erilaiset kirjoittamiskäsitykset todennäköisesti vaikuttavat 
yhteistyön onnistumiseen (ks. Cuevas ym. 2016).  

Uskon, että kirjoittamisen ja sen opettamisen suuntauksista nimenomaan 
tekstilajikeskeinen näkemys voi hyvin. Onkin kuitenkin olemassa riski, että mo-
nilukutaito painottaa lukemisen merkitystä kirjoittamisen kustannuksella, sillä 
juuri lukeminen sisältyy käsitteeseen. Pidän joka tapauksessa hyvänä, että lukion 
kirjoittamista on innostuttu tarkastelemaan genrepedagogisista näkökulmista. 
Eri tekstilajit voivat olla konkreettinen keino monipuolistaa kirjoittamista, mikä 
on tärkeää myös siksi, että erilaiset kirjoitustehtävät tuottavat erilaista ajattelua 
ja erilainen ajattelu johtaa erilaiseen oppimiseen (ks. Tynjälä 2001). 

Ajatus, että monilukutaito ohjaa pohtimaan ennen kaikkea lukemista, kyt-
keytyy osin siihen, että yhteiskunnallinen huomio on keskittynyt voimakkaasti 
juuri lukutaitoon. Lukutaidosta on oltu huolissaan, ja toisaalta välillä on iloittu 
menestyksestä kansainvälisissä lukutaitomittauksissa. Lukemisen edistämiseen 
on tartuttu monien kansallisten hankkeiden voimin. Keskusteltaessa nuorten lu-
kemisesta saatetaan käsitellä monipuolisen lukemisen tärkeyttä ja sitä, miten kes-
keisestä kansalaistaidosta on kysymys. Erilaisten lukuhankkeiden tavoitteina on-
kin ollut esimerkiksi nuorten osallisuuden lisääminen. Lukemisesta puhuminen 
on helppo liittää yhteiskuntaan ja osallisuuteen, mutta eikö näin pitäisi olla myös 
kirjoittamista käsiteltäessä? 

Lukeminen ja siihen kannustaminen on välttämätöntä. On kuitenkin vää-
rinkäsitys tai vähintäänkin yksinkertaistus, että lukeminen jo sinänsä opettaisi 
myös kirjoittamista. Valmiille teksteille altistuminen ei riitä kirjoittamisen opin-
noiksi, vaan kirjoittamisen pedagogiikkaa tulee kehittää ja nuoria pitää innostaa 
osallistumaan yhteiskuntaan myös kirjoittamalla. Monet lukuhankkeet kyllä 
kiinnittävät huomiota sekä luku- että kirjoitustaitoihin, mutta niiden markki-
nointi ja julkinen puhe painottavat lukemista. Ehkä taustalla on ajatus, että ko-
deissa on enemmän mahdollisuuksia vaikuttaa nimenomaan erilaisten tekstien 
lukemiseen. Voi myös olla, että lukeminen nähdään melko luontevana vapaa-
ajan käyttötapana, kun taas kirjoittamiseen kannustamisen ajatellaan olevan kou-
lun tehtävä. 

Tässä tutkimuksessa ei ole ollut mahdollisuutta tarkastella sitä, miten äi-
dinkielen ja kirjallisuuden opetuksen lähihistoriassa on vähitellen siirrytty puhu-
maan kirjoittamisen rinnalla tai sen sijaan tekstien tekemisestä, mutta arvelen pu-
hetavan liittyvän genrediskurssiin ja teksti- tai monilukutaitoa painottavaan pa-
radigmaan. Taustalla saattaa olla laaja tekstikäsitys, jonka mukaan tekstit ovat 
paitsi kirjoitettuja myös multimodaalisia kokonaisuuksia: ne voivat hyödyntää 
myös kuvaa ja ääntä. Jos esimerkiksi YouTube-video on teksti, voi olla luonte-
vampaa puhua sen tekemisestä kuin kirjoittamisesta. Vaikka uudessa opetus-
suunnitelmassa on nimenomaan kirjoittamisen moduuleja, on kirjoittaminen 
usein kuvattu sisällöissä ja tavoitteissa tekstin tuottamisena (LOPS 2019, 68, 70). 
Juvonen (2014, 17–18) erottaa toisistaan kirjoittajan, joka on todellisessa maail-
massa toimiva henkilö, ja tekstin tekijän, joka on yksittäisen tekstin valinnoissa 
näkyvä abstraktio. Ilmaisujen välinen ero ei ehkä ole kaikilta osin yksiselitteinen, 
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mutta tekstin tuottaminen saattaa painottaa lopputulosta, jota tarkastelemalla lu-
kija voi konstruoida tekstin tekijän. Kirjoittaja, kirjoittaminen ja kirjoitusprosessi 
ovatkin mielestäni edelleen toimivia käsitteitä, kun käsitellään tavanomaisimpia 
koulun tekstilajeja. 

Kouluissa voi olla vaikeaa käsitellä kirjoittamista sosiaalisena käytänteenä, 
mutta se voi silti olla tarpeen – etenkin, jos kirjoittajat käyttävät ikään kuin vää-
rän ympäristön toimintatapoja. Esimerkiksi ymmärrettävyys voi olla hyvä arvi-
ointiperuste muistilapulle mutta riittämätön kirjallisuusesseelle. Vapaa-ajalla 
kirjoittaminen on usein sosiaalista toimintaa, ja tällaisen arkisen kirjoitustoimin-
nan huomioiminen ja arvostaminen voisivat olla väylä opiskelijoiden osaamisen 
laajentamiseen. On arveltu, että vapaa-ajan sosiaalisten kirjoitustapojen arvon 
tunnustaminen saattaisi parantaa joidenkin opiskelijoiden motivaatiota (ks. Kal-
lionpää 2014; Luukka, Pöyhönen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Keränen 2008; Tar-
nanen, Luukka, Pöyhönen, Huhta 2010). Ei ole mielekästä käyttää aikaa sellaisen 
harjoittelemiseen, mitä opiskelijat jo osaavat, mutta kirjoittamisen opettamisen 
tavoitteeksi voisi nostaa yhteyden luomisen erilaisten kirjoittamistapojen välille 
(ks. Devitt 2004). Opiskelijoille helpoista teksteistä voisi pyrkiä etenemään kohti 
vaikeampia. Blogi- ja mikroblogikirjoitusten avulla voi lähestyä argumentoivaa 
ja jopa esseististä kirjoittamista (ks. Harjunen & Rautopuro 2015), ja sosiaalista 
mediaa voi hyödyntää mielipidetekstejä kirjoittaessa (ks. Mikkonen 2010). Lu-
kion tiukka aikataulu saattaa kuitenkin ohjata hyppäämään nopeasti syvään pää-
hän, ylioppilaskoetehtäviin. 

Lukiossa on myös muita tapoja tarkastella sosiaalisten käytänteiden vaiku-
tusta kirjoittamiseen. Uuden opetussuunnitelman moduulit tarjoavat kouluille 
mahdollisuuden järjestää kursseja, joissa eri oppiaineet yhdistyvät. Yhteiskurs-
seissa saattaa piillä riski, että äidinkieli ja kirjallisuus näyttäytyy välineaineena, 
joka tukee muiden aineiden opiskelua sen sijaan että olisi itsessään merkittävä. 
Yhteiskursseilla opiskelijat voisivat kuitenkin monilukutaidon hengessä tutkia, 
minkälaisia ovat vaikkapa matematiikan tai historian oppiaineen tekstilajit ja 
mitkä sosiaaliset tavoitteet niihin vaikuttavat. Samalla opiskelijoille saattaisi 
avautua mahdollisuus ymmärtää miten monet erilaiset seikat vaikuttavat kirjoit-
tamisen ekosysteemeihin. 

Tutkimuksessani tuli esiin, etteivät kirjoittamiseen liittyvät ohjeet olleet tut-
kimukseen osallistuneille opiskelijoille pelkästään kirjoittamista edistäviä tar-
joumia: opiskelija saattaa olla neuvoton ohjeen äärellä. Voikin olla hyödyllistä 
pohtia, miten lukioympäristö voisi tarjota enemmän mahdollisuuksia sosiaalis-
tua koulun tärkeinä pitämiin tekstilajeihin. Sosiokulttuurisesti suuntautuneissa 
tutkimuksissa on tuotu esiin, että kirjoittamisen oppiminen on pitkälti implisiit-
tistä (ks. Prior 2006). Juvonen (2014, 16) on pohtinut ylioppilasaineen lajiin sosi-
aalistumista, joka edellyttää toistuvaa lukemista, kirjoittamista ja palautteen saa-
mista. Ongelmaksi saattaa muodostua se, etteivät esimerkiksi kirjoitustaidon ko-
keessa kirjoitettavat tekstit välttämättä muodosta genrepiirteiltään kovin selkeää 
ja yhtenäistä ryhmää (ylioppilasaineen genrestä ks. Makkonen-Craig 2010). On 
silti aihetta pohtia, voisivatko lukiolaiset toimia enemmän oman ympäristönsä 
tutkijoina, joita ohjattaisiin itse havainnoimaan, millaiset tekstit ovat lukion 
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ekosysteemissä tarpeellisia ja toimivia sekä mikä on instituution käsitys hyvästä 
tekstistä. 

On arveltu, että toisten tekstien lukeminen koulukontekstissa voisi auttaa 
ymmärtämään diskursiivista ympäristöä (Yankura 2012, 26–27). Ongelmaksi 
saattaa toisinaan muodostua se, että kirjoittamista pidetään niin henkilökohtai-
sena asiana, että tekstien näyttäminen toisille on tuskallista. Opiskelijoille saattaa 
olla vaikeaa oppia näkemään oma kirjoittaminen sosiopoliittisena toimintana ja 
vuorovaikutuksessa aivan omaa lähipiiriä laajemman ympäristön kanssa. Yksi 
uusimman opetussuunnitelman tavoitteista on, että lukiolainen ”rohkaistuu kir-
joittajana” (LOPS 2019, 70), mikä todennäköisesti edellyttää kirjoittamista myös 
aidoille lukijoille – siis muille kuin opettajalle tai yksittäiselle vertaispalautteen 
antajalle. Opiskelijat eivät välttämättä näe itseään sellaisina toimijoina, jotka jul-
kaisevat tekstejään, joten tällaiseen kirjoittajapositioon asettumista täytyy jolla-
kin tavalla harjoitella. Jos lukiolaiset vierastavat ajatusta siitä, että muut lukevat 
tekstejä, voisi ehkä aluksi harjoitella tekstien julkistamista omassa luokassa tai 
verkko-oppimisympäristössä. Ainekirjoituksen perinteeseen on usein kuulunut, 
että julkaistaviksi eli luokassa ääneen luettaviksi ovat päätyneet erityisen ansiok-
kaat tekstit, mutta tällöin julkaisevan kirjoittajan positio – siis sellaisen kirjoitta-
jan, jonka tekstejä luetaan ja jonka teksteillä voi olla merkitystä – on koulussa 
mahdollinen vain harvoille. Mielestäni tällainen positio pitäisi kuitenkin olla tar-
jolla kaikille. 

Yksi mahdollisuus lisätä julkaisumahdollisuuksia ja saada lukijoita on kir-
joittaa nuoremmille, esimerkiksi lukioon pyrkiville, jonkin harrastuksen aloitta-
mista harkitseville tai tiettyä valinnaisainetta harkitseville. Read (2011) on ha-
vainnut ammattiin opiskelevien kirjoittajaidentiteettejä koskevassa tutkimukses-
saan, että aidot kirjoitustilanteet, kuten itseä nuoremmille opiskelijoille kirjoitta-
minen, tukivat omaan alaan liittyvän kirjoittajaidentiteetin rakentumista. Tehtä-
vät, jotka ikään kuin pakottavat ottamaan asiantuntijan position, saattaisivat olla 
hyödyllisiä myös lukiolaisten kirjoittajaidentiteettityön kannalta. 

Sosiopoliittisuuteen liittyvät myös kirjoittajaidentiteetistä tiedostuminen 
sekä erilaiset kirjoittamisen diskurssit. Keskusteleminen siitä, että kirjoittaminen 
on eri tilanteissa erilaista ja että se voi myös koulussa ja äidinkielen ja kirjallisuu-
den opetuksen kontekstissa hahmottua eri tavoin, on myös kirjoittamisen sosio-
poliittisuuden käsittelyä. Sekä lukioinstituution että lukiolaisten on ehkä laajen-
nettava käsitystä kirjoittamisesta, ja opettajien täytyy olla kenties aiempaa sel-
vemmin tietoisia omista kirjoittamiskäsityksistään (ks. myös Mikkonen 2010, 
199). Kirjoittajan koko historia ja ylipäänsä kirjoittajaidentiteetti vaikuttaa kirjoit-
tamiseen (esim. Burgess 2012; Ivanič 1998), joten lukiossa tulisi olla aikaa pohtia 
myös opiskelijoiden moninaisia kirjoittajahistorioita ja käsitellä sitä, miten mo-
nenlaisesta osaamisesta lopulta voikaan olla hyötyä kirjoittamista opiskellessa. 
Reflektoiva kirjoittaminen sekä erilaiset portfoliotehtävät (esim. Heikkinen 2001; 
Jaatinen 2003) voisivat auttaa jäsentämään omaa kirjoittajuutta, mikäli tehtävät 
eivät jää irrallisiksi vaan niiden merkitystä on aikaa käsitellä. Tämän tutkimuk-
sen aineistona on ollut kirjoittamista ja omaa kirjoittajuutta käsitteleviä tekstejä, 
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jotka ovat toimiva lähtökohta, mutta tarvitsisivat todennäköisesti rinnalleen esi-
merkiksi pienryhmäkeskustelua (ks. Murtorinne 2005). 

Olen tutkimuksessani sivunnut kirjoittamiseen liittyvää eettisyyttä, jonka 
voi liittää sekä sosiopoliittisuutta että ekologisuutta painottaviin käsityksiin kir-
joittamisesta. Uusimmassa opetussuunnitelmassa (LOPS 2019) näkökulma on 
läsnä: opiskelijaa kannustetaan toimimaan eettisesti kestävästi (mts. 25, 26, 61, 64) 
ja eettisyys liitetään ympäristökysymyksiin. Äidinkielessä ja kirjallisuudessa eet-
tisyys kytketään lukemiseen: toisaalta kyse on kriittisestä lukutaidosta ja toi-
saalta kirjallisuuden opiskelun mahdollisuuksista (mts. 65, 67). Uusin opetus-
suunnitelma painottaa vuorovaikutustaitoja, joilla viitataan etupäässä esiinty-
mis- ja ryhmäviestintään, ja myös eettinen toiminta kytketään suulliseen viestin-
tään (mts. 68). Nimenomaan kirjoittamiseen eettisyys ei ainakaan eksplikoidusti 
liity. Ehkäpä tulevaisuudessa opetussuunnitelman perusteisiin nousee nykyistä 
vahvemmin myös eettisesti kestävä ja vastuullinen kirjoittaminen. Jo nyt arvos-
tetaan ymmärrettävyyttä, jonka tärkeyttä voi tarkastella myös saavutettavuuden 
näkökulmasta ja jossa siksi on kyse myös yhdenvertaisuuden edistämisestä.  

Kirjoittamisen opetuksen tavoitteena voisi olla ihmisen ja ympäristön mo-
nimutkaisten suhteiden tekeminen näkyväksi (Weisser 2001). Kirjoittamisen eko-
logia merkitsee tiedostumista erilaisista ympäristöistä ja siitä, miten ne vaikutta-
vat kirjoittamiseen. Opiskelijaan vaikuttavat lukioinstituutio sääntöineen ja aika-
tauluineen, lukion kielellinen ympäristö erilaisine puhuttuine ja kirjoitettuine 
teksteineen, lukion sosiaalinen ympäristö ihmisineen ja käytänteineen ja lukion 
fyysinen ympäristö laitteineen ja luokkajärjestyksineen. Kirjoittaja toimii vuoro-
vaikutuksessa näiden ympäristöjen kanssa, ja myös oppiminen liittyy näissä ym-
päristöissä toimimiseen. Oma kysymyksensä on se, miten opetuksen pitää avau-
tua – ja miten se on myös uskoakseni avautunut – kohti lukiota laajempaa yhteis-
kunnallista kontekstia. 

En ole tässä tutkimuksessa tarkastellut opetusta sinänsä. Opetusta ohjaa-
vien dokumenttien sekä kirjoitelma-aineistojen lukeminen on kuitenkin nostanut 
esiin opiskelua vaivaavan kiireen tunnun. Lukion kursseilla on ollut paljon ta-
voitteita ja sisältöjä, ja osa tutkimukseeni osallistuneista opiskelijoista ilmaisivat 
kiireen häiritsevän kirjoittamista. Opiskelijoiden kuormittuneisuuteen liittyvät 
ongelmat nousevat esiin Lukiolaisbarometri 2019 -selvityksessä (Lukiolaisbaro-
metri 2019), ja nimenomaan äidinkielen ja kirjallisuuden opinnoissa ilmenevä 
kiire ja opetuksen sisältöjen runsaus ovat olleet myös opetussuunnitelmaryhmän 
tiedossa (Hyytiäinen 2019, 5). Oppimista ei kuitenkaan pitäisi ajatella tehtävälis-
tana, johon merkitään rasteja sitä mukaa, kun asiat on käyty läpi. Sisäistäminen 
edellyttää toistoa ja harjoittelua: olen aiemmin esittänyt, että esimerkiksi kirjoit-
tamisen prosessin eri vaiheiden tulisi olla mukana jatkuvasti, ehkäpä kaikilla 
kursseilla.  

Kirjoittamisen opetuksen kestävä kehitys voisi merkitä pitkäjänteisten rat-
kaisujen tekemistä – siitä huolehtimista, että lukioissa olisi työrauha niin opetta-
jilla kuin opiskelijoillakin. Opettajille pitäisi taata aikaa keskittyä opetukseen ja 
opetuksen kehittämiseen. Opiskelijoita pitäisi auttaa näkemään kirjoittamisen 
opiskelu yksittäistä kirjoitustehtävää tai kurssia pidemmällä aikajänteellä, ja näin 
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ollen pitkäjänteisyyden pitäisi näkyä myös kirjoittamisen arvioinnissa (ks. 
Wardle & Roozen 2012). Erään pienen lukion opettaja kertoi vuosia sitten vaati-
vansa, että opiskelijoilla on kirjoittaessaan pöydällä kaikki aikaisemmilla kurs-
seilla kirjoitetut tekstit, jotta he voivat hyödyntää aiemmin saamaansa palautetta. 
Ratkaisu ei kenties ole ongelmaton, mutta se tuo arvioinnin ja palautteen uuden 
tekstin kirjoitustilanteeseen ja asettaa yksittäisen kirjoitustehtävän osaksi pitkää 
oppimisprosessia. 

Yksi toimivana pidetty kirjoittamisen opettamisen väline on tekstien mal-
lintaminen (esim. Mikkonen 2010, 201). Mallit ja ohjeet voivatkin olla kirjoitta-
mista mahdollistavia tarjoumia, mutta jostain syystä kaikki opiskelijat eivät tä-
män tutkimuksen perusteella osaa hyödyntää niitä toiminnassa. Opetuksen ta-
voitteeksi voisi nostaa myös ympäristössä olevien mahdollisuuksien havaitsemi-
sen niin, että opiskelijat osaisivat hyödyntää laitteita, sanakirjoja ja oppaita, toisia 
kirjoittajia ja erilaisia tekstejä kirjoittaessaan ja kirjoittamista opiskellessaan. Kir-
joittamisen este voi muuttua mahdollisuudeksi, jos opiskelija saa riittävästi apua 
(ks. Van Lier, luku 2; Yrjänäinen 2011). Tekstien mallintamisen rinnalla saattaisi 
olla hyödyllistä mallintaa myös toimintaa. Rijlaarsdam kollegoineen (2008, ks. 
myös Couzijn & Rijlaarsdam 2005) on havainnut, että kirjoittamista voi oppia 
myös tarkkailemalla toisia kirjoittajia. Eläinkunnassa on paljon esimerkkejä tä-
mänkaltaisesta oppimisesta. Onko lukiossa kuitenkaan sellaisia tilanteita, joissa 
opiskelijat voisivat havainnoida kirjoittamista? Kirjoittavatko opettajat ja avaa-
vatko he kirjoittamisprosessejaan? Sellaista toimintaa, joka tapahtuu eristyksissä 
ja yksilön pään sisällä, on vaikea tarkkailla. 

Tämän tutkimuksen kirjoitelma-aineistoa lukiessani oivalsin, että monille 
lukiolaisille kirjoittaminen on samanlaista kuin itselleni kutominen. Kaulaliinaa 
monimutkaisempien neulontatöiden ohjeet alkavat hyödyllisellä neuvolla: neulo 
ensin koepala, jotta voit laskea oikean aloitussilmukkamäärän ja muuntaa ohjeen 
omalle käsialallesi sopivaksi. En koskaan noudata ohjetta, vaan toimin samalla 
tavalla kuin sellainen lukiolainen, joka ryhtyy kirjoittamaan esseetä suunnittele-
matta. Olenkin kutonut neljä kokoa liian suuret villahousut ja lukemattoman 
määrän liian pieniä tai suuria pipoja. Joskus voi tuntua tehokkaammalta toimia 
kuin suunnitella, oli kyse sitten tekstin tai tekstiilin tekemisestä. Myös viimeis-
tely on olennaista, sillä lankojen tai merkitysten kudelmat eivät ole vielä valmiita, 
kun näkyvin osa työstä on tehty. Kun teksti on kirjoitettu, sitä pitäisi vielä hioa. 
Kun neule on valmis, pitäisi osat yhdistää ja langat päätellä. Kaapissani on useita 
keskeneräisiä töitä, sillä viimeistelyyn minua motivoi vain tieto siitä, että neule 
tulee käyttöön. Mikä motivoisi lukiolaista näkemään vaivaa vielä tekstin muok-
kaamisessa ja viimeistelyssä julkaisukelpoiseksi?  

Ekologiaan liittyy keskeisesti moninaisuuden arvostaminen. Diversiteetti 
on keskeinen toimivan ekosysteemin ominaisuus, ja samansuuntaisesti esimer-
kiksi kieliltään, etnisyyksiltään, uskonnoiltaan ja kiinnostuksiltaan moninainen 
yhteisö voi olla homogeenistä yhteisöä terveempi. Äidinkielen ja kirjallisuuden 
opetuksessa on jo pitkään nähty kielellisen variaation arvo. Kirjoittamisen ekolo-
gian näkökulmasta on hyödyllistä, että on erilaisia oppijoita ja opettajia – erilaisia 
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kirjoittajia. Lukiokirjoittamisen kestävä kehitys tähtää kirjoittamisen moninai-
suuden ylläpitämiseen ja opiskelijoiden toimintamahdollisuuksien parantami-
seen. 
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SUMMARY 

Social, cultural, and institutional contexts reinforce writing practices, regulate ac-
tion, and affect identities. Hence, writing and learning how to write cannot be 
fully separated from the environment at hand. The aim of my multidisciplinary 
research is to advance the teaching of general upper secondary school writing by 
increasing our understanding of how students write in the school environment. 
I explore the context in which students write and learn to write while studying 
mother tongue and literature and examine this issue from the perspective of both 
the school institution and the students. In doing so, I want to identify the kind of 
writing enabled by the teaching offered in upper secondary school and to under-
stand what writing is from the students’ point of view. 

Approaching writing in a general upper secondary school setting, I apply 
ecology as a metaphor. In biology, ecology refers to the interaction between an 
organism and its environment. When applied to writing, the concept means the 
interaction between writing and context: Writing is part of the environment that 
defines it, and the effect is reciprocal (e.g. Barton 2007, 29; Cooper 1986, 368–9; 
Luce-Kapler 2004, 142-145). The ecology of writing focuses on entities and not, 
for example, on individual writers (Fleckenstein et al. 2008, 392–3). My research, 
however, seeks to understand a general upper secondary school student as a 
writer in relation to the writing environment in which she studies mother tongue 
and literature. The discourses and the affordances of the environment affect stu-
dents’ identities as writers. In this research, identity is defined as a linguistic, so-
cial, fictional, and changing construction. Identities are perceived as processes of 
self-understanding that are influenced by the respective environment (Ivanič 
1998; Ricœur 1992). The main research question of this empirical study pertains 
to the kind of context in which general upper secondary school students write in 
the subject of their mother tongue and literature. The question is specified in four 
sub-studies. 
 
Data and methods 
 
This qualitative research draws on the traditions of discourse research and soci-
ocultural theory. I place my dissertation in the multidisciplinary field of research 
on Finnish writing in general upper secondary school. However, many interna-
tional trends have influenced domestic writing research in Finland and thus this 
dissertation, as well.  

The research material consists of institutional documents and reflective stu-
dent essays. The institutional documents were acquired from the National Core 
Curriculum for Upper Secondary School 2003 (LOPS 2003) and the Regulations 
of the Finnish Matriculation Examination of the Mother Tongue (YTL 2012). The 
essay material consists of 50 reflective texts written by general upper secondary 
school students. The essays were collected from three different schools in 2006, 
2014, and 2015. The students followed the same national curriculum and were 
preparing for a similar matriculation examination. In recent years, there have 
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been changes in both the curriculum (LOPS 2015; 2019) and the examination (YTL 
2017).  

My research can be described as multi-methodological because its sub-stud-
ies involve analytical methods that differ in part. The analysis in sub-studies I 
and II is based on Ivanič’s (2004) framework, which can be used to identify six 
discourses of writing: a skills discourse, a creativity discourse, a process dis-
course, a genre discourse, a social practices discourse, and a socio-political dis-
course. In the first sub-study, I discuss the discourses of writing that are present 
in the National Core Curriculum for Upper Secondary School 2003 and the Reg-
ulations of the Finnish Matriculation Examination of the Mother Tongue. In the 
second sub-study, I examine how the different discourses are shown in essays 
written by students. I then compare my observations on the written texts to the 
results obtained from the first sub-study. 

The third sub-study is concerned with the issue of how affordances allow 
or hinder writing according to students’ descriptions. The concept of affordance 
has been used in fields such as ecological psychology and ecological linguistics. 
It is based on the theory of observational psychologist James J. Gibson (1979), 
according to which affordances enable action and thus reflect the observer's rela-
tionship with her environment. I use content analysis along with linguistic anal-
ysis to explore the affordances of writing. 

Examining the discourses and affordances of writing led me to consider the 
benefits of reflective writing in the teaching of mother tongues and literature. In 
the fourth sub-study, I analyze the essays as reflective texts. I associate reflection 
with writer identities, which I perceive as processes of self-understanding that 
are influenced by the writer’s environment (Ricœur 1992). One of the underlying 
aspects of reflective writing is the idea that writing is relevant to thinking and 
even modifies how one thinks (Kellogg, D. 1994; Langer & Applebee 1987). I use 
previous research to examine my findings in this regard. 
 
The discourses of writing in upper secondary school 
 
The analysis of the discourses of writing in the curriculum and the matriculation 
examination shows that the institutional documents are not based on just one 
writing discourse. There are, in fact, several discourses in both the curriculum 
and the regulations of the matriculation examination, as well as hybrids that arise 
among them. In both documents, writing is considered a skill and a production 
of genre, and at times even of creativity. There are also some indications of the 
socio-political approach in both. However, only the curriculum sees writing as a 
process and a social practice. In this sense, the matriculation examination is more 
limited in its view on writing. 

Ivanič’s framework is based on chronology. That said, the available evi-
dence suggests 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. 
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The next step in the hierarchy is the socio-politics of writing, and at the top of the 
hierarchy is creativity. The curriculum does not exhibit a similar hierarchy. 

The analysis of the discourses of writing in essays written by students 
shows that students’ conceptions of writing differ from the conceptions of the 
curriculum and the matriculation examination. In the essay material, the skills 
discourse of writing is emphasized. It is especially evident in reflections on 
spelling and grammatical errors: Sometimes writing is about making or avoiding 
mistakes. My research indicates that while the rules of grammar or spelling can 
make writing difficult, they provide a concrete foundation for learning to write. 
Based on the analysis of the essay material, feedback related to the skills dis-
course is quite understandable for students and easy to accept as it is based on at 
least partly unambiguous norms. Such rules can make the learning process trans-
parent, which may also lead to a positive attitude towards writing. 

Even though it does not hold a strong position in the institutional docu-
ments, the creativity discourse is highlighted in the essays. It manifests itself as 
descriptions of originality and written self-expression, and some students say 
they write or have written fiction. In the essay material, there is a clear contrast 
between the skills discourse and the creativity discourse, which is also reflected 
in the ways in which research and pedagogical literature address writing (e.g. 
Elbow 1973; Kallionpää 2017). 

The process discourse, meanwhile, hardly appears in students’ essays. Re-
lated details, such as starting to write or editing a text, are discussed in some 
essays, but students do not perceive writing as a process that consists of stages. 
Although there are some references to planning and editing, it is exceptional in 
the material under review for a student to say that she plans or edits her texts. 
All the individuals included in this research are likely to have taken the ÄI2 
course, which focuses explicitly on process writing, and the writing process was 
also part of their studies in comprehensive school (Murtorinne 2005). However, 
the results found here support previous research findings that indicate deficien-
cies among general upper secondary school students with regard to editing their 
texts, even when they are just about to take the matriculation exam (Ranta 2007).  

The genre discourse is strong in the curriculum and the matriculation ex-
amination. It manifests itself in the essay material as a list of text genres, but it 
does not have as strong a presence in students’ texts as the skill and creativity 
discourses. In my dissertation, I explore whether this could be connected to the 
fact that students are not yet very well versed in the use of linguistic concepts 
related to genre and text types. In Ivanič's model, concepts are a central part of 
the genre discourse (Ivanič 2004, 232–234). It is also possible that the discourse 
would be used more if the students had been writing more generally about writ-
ing and not so much about their own writing.  

In the social practices discourse, interaction and the sociality of writing are 
central. In my research, sociality can be understood in many ways. On the one 
hand, it is an interaction related to writing, and on the other, it is about doing 
things together. In Ivanič's model (2004, 234–237), however, the social practice 
discourse differs, for example, from working with peers and collaborating (as in 
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process writing), for it is not actually connected to school. In the essay material, 
this discourse is more related to leisure than to formal education. The social goals 
of writing are often in conflict with other goals because from the school's point of 
view, evaluation criteria focus on the text.  

In the student essays, the socio-political discourse exists as a phenomenon, 
but the responsibility or power associated with writing does not apply to the stu-
dents themselves. For example, writing may appear to be a way of conveying 
information, but the students are rarely influencers themselves; instead, they po-
sition themselves as recipients. The essay material does not shed light on ethical 
issues related to writing at all, although such issues are addressed in the curric-
ulum. In my research, I consider various reasons for the absence of a socio-polit-
ical discourse, and the difficulty of evaluation may be one explanation. Accord-
ing to Ivanič (2004, 237–240), evaluation could, in principle, focus on the realiza-
tion of equality and social responsibility, but this is difficult in school. It is also 
possible that students do not see themselves as agents whose choices matter, 
which may be partly related to their status as novice writers. 
 
The affordances of writing in upper secondary school 
 
In the third sub-study, I examine affordances of writing in the general upper sec-
ondary school environment. I categorize the affordances addressed in the essay 
material into physical, social, and symbolic affordances (Aura, Horelli & Korpela 
1997, 15–16; Van Lier 2004). In my research material, the physical affordances of 
writing are, in particular, the means of writing. They have been highlighted in 
the societal debate on education, partly because of the increasing use of technol-
ogy in schools and the fact that the matriculation exam has also become digital 
(YTL 2017). In their texts, students take both positive and negative views of IT 
devices. A computer can be a positive affordance for some students because it, at 
least in principle, enables editing, but a negative affordance for others because it 
leads to typos. 

The social affordances of writing include other writers, who can be consid-
ered useful for the writing process. In my material, however, peers are not seen 
as partners who could be asked for help or with whom one could write together. 
According to the essay data, the presence of other writers is often rather disturb-
ing. There are few deviating examples describing feedback from peers. Social af-
fordances are also partly related to devices, as some students report writing var-
ious online texts for interactional purposes. However, according to the essay ma-
terial, the devices do not have an interaction-related significance in the school 
environment.  

In my categorization, the symbolic affordances of writing are the assign-
ments, schedules, and evaluations given by the school institution or a teacher 
who represents it. These can also be referred to as institutional affordances. In the 
data, there are some references to assignments and guidelines. Students describe 
assignments in different ways: For some, writing instructions are a positive thing 
that makes writing easier, but for others, guidelines are too restrictive or difficult 
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to understand. Of the symbolic affordances, it is precisely the evaluation and the 
schedules that are perceived in a negative light. Problems related to the assess-
ment of upper secondary school writing in Finland have been addressed, espe-
cially in Kronholm-Cederberg's (2009) study, according to which students do not 
know how to utilize the feedback they receive from a teacher. Based on my anal-
ysis, assessment does not necessarily promote learning from the students’ per-
spective. Instead, a teacher’s feedback and evaluation are often described as an 
outcome of writing and evaluations as assessments of the writer rather than the 
text. It is quite common at Finnish school for a text to be completed within a spec-
ified time limit, including during a class. Such schedules appear in my material 
as affordances that hinder writing. They increase pressure on students and may 
produce experiences of failure, leading to a negative impact on writer identities 
(see Zimmerman, Greenberg & Weinstein 1994). 
 
Reflective writing 

 
In the fourth sub-study, I discuss reflection and reflective writing and their rela-
tionship to writer identities. I view reflection as an activity in which a general 
upper secondary school student reflects on, evaluates, and strives to understand 
herself (see, e.g., Boud, Keogh & Walker 1985; Dewey 2016 [1910]; Karjalainen 
2012; Kemmis 1985; Schön 1983). I associate reflection with writer identities, 
which I perceive as continuous processes of self-understanding that are highly 
susceptible to environmental influence. My understanding is based on the theory 
of narrative identity (Ricœur 1991b, 1991c, 1992), which perceives self-under-
standing as a hermeneutic circle.  

According to the linguistic analysis of the texts, reflection manifests itself as 
an understanding of personal choices and a reaching-out to the reader. The stu-
dents share their own experiences while also discussing alternative views within 
their texts. Most of the essays make use of the Finnish zero-person structure as a 
means of sharing one’s own experience and self-understanding (see Laitinen 
1995). With a zero-person structure, the writer can share her own experience 
while expressing that anyone could experience it in the same way. In the texts, 
reflection can also manifest itself as a debate in which students refer to the views 
of others and express their own opinions in relation to them. Thus, the writer can 
utilize various means of addressing her own experiences: She can share them or 
engage in a dialog. Although offering up one's own texts for others to read can 
be painful and writing itself may not be very social (especially at school), writer 
identities can be constructed in interaction with others. Therefore, reflective writ-
ing could be used as a starting point when trying to make learning how to write 
more social.   
 
Conclusions 
 
According to the analysis of writing discourses in the curriculum and matricula-
tion examination, the institutional documents are not discursively similar. The 
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curriculum provides an opportunity to employ relatively diverse forms of teach-
ing students how to write, but the matriculation examination sees writing from a 
slightly narrower perspective. This means that the evaluation of writing in the 
general upper secondary school context should not be based merely on matricu-
lation examination criteria. 

The student perspective of writing is to some extent different from the in-
stitutional point of view. In their essays, the students who participated in my 
research seemed to position their own writing especially in relation to the subject 
position of a norm-savvy writer and that of a creative writer. For some, the posi-
tion of a writer of various genres would also seem available, as some writers also 
rely on the genre discourse when discussing writing. On the other hand, based 
on my material, general upper secondary school students do not consider them-
selves process writers. The lack of process discourse in the essay material may be 
the result of evaluation that focuses on the text product rather than the process. 
The evaluation might be affected by the matriculation examination, where the 
process discourse does not manifest itself. Teaching and assessment offer partly 
different writer positions for students, and this may also affect learning. 

Based on my research, writing in upper secondary school is mainly an indi-
vidual activity, and students do not seem to know how they could use other writ-
ers or evaluation and feedback to develop as writers. The lack of positive social 
affordances and the partial absence of the social discourse of writing in upper 
secondary school students’ essays may be related to an individually centered and 
isolated writing culture, the problem of which has been discussed quite exten-
sively in previous research (see, for example, Cooper 1986; Harjunen & Rauto-
puro 2015; Mikkonen 2010; Prior 2006; Syverson 1999). However, it is possible 
that the results would be partly different if the data were collected in the 2020s. 
Experience and awareness of the existence of affordances help to perceive them 
(Yrjänäinen 2011, 201), so the aim of teaching could be to increase the experience 
of affordances, and perhaps also to model writing activity. Even though it seems 
that students are a heterogeneous group, many of the problems are related to the 
same affordances of writing. Thus, efforts to develop writing pedagogy could 
pay special attention to sociality, the writing process, and evaluation. A compre-
hensive view of writing – that is, paying attention to diverse writing discourses 
– can be a useful starting point for developing writing instruction and assessment 
for general upper secondary school. 

In addition to raising awareness of the discourses of writing, it could be 
useful to understand what each perception at its narrowest or broadest could be. 
If writing is seen as a skill, it can be an activity that ignores context and applies 
the same rules in every situation. However, it can also be understood as using a 
shared general language and thus pursuing equality as writers and readers. A 
creativity discourse can involve nurturing a potentially harmful romantic writer 
myth, but also appreciating writers’ experiences and perspectives. The process 
discourse can be an individualistic model, but it is also a practical, teachable, and 
learnable approach based on research. It can take advantage of collaboration and 
peer feedback. Understanding writing as the production of a genre may appear 
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to be an activity where the rules of the genre become more important than the 
content, but writing according to the genre discourse highlights the impact of 
writing events and can add value to a wide variety of text types. By combining it 
with the social practices discourse, it can take advantage of the competencies stu-
dents acquire outside of school. From a school perspective, the social practices 
discourse can mean the production of fairly simple texts that emphasize the im-
portance of interaction, but it can also help students see writing as a complex 
social system. The socio-political discourse may signify valuing only critical lit-
eracy, but it can expand to seeing students as subjects who are able to influence 
their environment through writing. 

Previous research and practice have focused on the reflection of adult stu-
dents, but based on my research, reflective writing should be utilized in the de-
velopment of writing pedagogy in upper secondary school (see Karjalainen 2012, 
254). The latest curriculum also emphasizes the importance of reflection. Stu-
dents must be able to reflect on their skills, their text production processes, and 
their interaction skills (LOPS 2019, 67-71). Based on my research, it seems that 
reflective writing can provide an opportunity to address one’s own writing in 
relation to the writing environment and other writers, and can thus bring a social 
perspective to individual writing. My research material did not allow me to study 
the changes in students’ writing, attitudes, or identities. However, it is possible 
that writer identities also might change during the process of reflection. This is 
based specifically on the potential of narrative identity to construct something 
new. 

One of the starting points of the dissertation was to perceive identity as a 
linguistic, social, fictional, and changing construction. However, identity is also 
ecological, as a physical environment and its places, objects, animals, and plants 
affect people as well (Weisser 2001). The aim of teaching students how to write 
could therefore be to make the complex relationships between an individual and 
the environment visible. In the future, ethically sustainable and responsible writ-
ing could also be more strongly included in the curriculum. From the point of 
view of ecology, diversity is vital. Consequently, the ecology of writing implies 
that it is essential to have diverse learners and teachers – that is, diverse writers. 
The sustainable development of writing pedagogy for general upper secondary 
school should seek to cherish diverse writing and enhance students' engagement 
and participation in society. 
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Kirjoittamisen diskurssit  
lukion äidinkielen ja kirjallisuuden  

opetussuunnitelman perusteissa  
ja äidinkielen ylioppilaskokeen  

määräyksissä

Satu Erra ja Kimmo Svinhufvud

1 Johdanto

Koulutus on vahva vallankäyttäjä. Kaikista opetuksen linjauksista ei käydä laajoja 
julkisia keskusteluja, mutta ratkaisut kytkeytyvät silti jollakin tapaa politiikkaan ja 
valta rakenteisiin (Levin 2008: 8). Opetussuunnitelmatkaan eivät ole pelkästään kou-
lun ja opettajan työvälineitä, sillä ne määrittävät koulutuksen arvopohjaa, välittävät 
ideologioi ta ja rakentavat opiskelijapositioita. Diskurssit toistavat itseään, nojautuvat 
ideologioihin, rakentavat niitä ja muuttuvat helposti itsestäänselviksi ja luonnollisiksi. 
Niinpä opetusta ohjaavissa dokumenteissa ilmenevien diskurssien analyysi voi auttaa 
hahmottamaan laajemmin niin itse opetusta kuin myös sen taustalla vallitsevia ajatus-
rakenteita sekä näkemään erilaisia vaihtoehtoja totutuille toimintatavoille (ks. Wohl-
wend 2009: 350). 

Lukiolaki (629/1998) määrää, että Opetushallitus päättää opetuksen tavoitteista 
sekä keskeisistä sisällöistä. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta koulut taas laa-
tivat ja hyväksyvät omat opetussuunnitelmansa, joiden perusteella opettajat suunnit-
televat kurssinsa ja oppituntinsa. Lukion lopuksi järjestetään ylioppilastutkinto, jonka 
”avulla selvitetään, ovatko opiskelijat omaksuneet opetussuunnitelman mukaiset tiedot 
ja taidot sekä saavuttaneet lukiokoulutuksen tavoitteiden mukaisen riittävän kypsyy-
den” (Lukiolaki 629/1998, 18§). Käytännössä suomalaisen lukion opetusta ohjaavat siis 
opetussuunnitelmien sekä niihin perustuvien oppikirjojen lisäksi ylioppilaskokeiden 
arviointiperusteet sekä aikaisemmista ylioppilaskokeista saadut kokemukset. Niinpä 
ylioppilaskokeen määräyksiä voidaan pitää yhtä tärkeinä opetukseen vaikuttavina do-
kumentteina kuin opetussuunnitelmiakin.

Tarkastelemme tässä artikkelissa lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta oh-
jaavien dokumenttien – opetussuunnitelman perusteiden sekä ylioppilaskokeen mää-
räysten – kirjoittamisdiskursseja lähtökohtanamme Ivaničin (2004) tunnettu jako kuu-
teen erilaiseen diskurssiin. Habermasilaisittain tarkasteltuna (esim. Habermas 1976; ks. 
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myös Kiilakoski & Oravakangas 2010) Ivaničin kirjoittamisen diskurssien mallin voi 
ajatella edustavan emansipatorista tiedonintressiä tai niin sanottua kriittistä pedago-
giikkaa. Ivanič (mas. 220) tarjoaakin jaotteluaan kirjoittamista koskevien dokument-
tien, kuten opetussuunnitelmien, tutkimukseen, sillä tavat, joilla ihmiset puhuvat kir-
joittamisesta ja kirjoittamisen oppimisesta, sekä ihmisten toiminta oppijoina, opetta-
jina ja arvioijina ilmentävät kirjoittamisen ja sen oppimisen diskursseja. Tässä artik-
kelissa selvitämme, miten erilaiset kirjoittamisdiskurssit näkyvät äidinkielen ja kirjalli-
suuden opetusta ohjaavissa dokumenteissa ja ovatko opetussuunnitelman ja ylioppilas-
kokeen määräysten käsitykset kirjoittamisesta samanlaisia. Lisäksi pohdimme, miten 
Ivaničin malli lopulta soveltuu opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. Vastaa-
vaa analyysia on tehty ainakin Kanadassa (Peterson 2012), jossa vertailtiin alueel-
listen opetus suunnitelmadokumenttien kirjoittamisdiskursseja ja havaittiin prosessi-
kirjoittamisen dominoivan kirjoittamisen opetusta.

2 Viitekehys ja menetelmät

Kiinnostus opetussuunnitelmaan poliittisena tekstinä yleistyi 1970-luvulla (opetus-
suunnitelmatutkimuksen virtauksista ks. esim. Pinar 2004), ja esimerkiksi Apple (2004 
[1979]) ja Bernstein (1971: 47) ovat peräänkuuluttaneet kriittistä opetussuunnitelma-
tutkimusta, sillä opetussuunnitelmat heijastavat valtaa ja sosiaalista kontrollia 
yhteis kunnassa. Yhteiskunnallisuus, ideologiat ja diskurssit ovat läsnä myös jois-
sakin suomalaisissa tutkimuksissa, ja etenkin sosiologian piirissä on tehty kriit-
tistä opetussuunnitelm a- eli ops-tutkimusta. Huomion kohteena ovat olleet opetus-
suunnitelmien taustalla olevat oletukset ja ideologiset periaatteet (Rinne 1984, 1987), 
opetussuunnitelmien ristiriitaisuudet yksilöllisyyden kunnioittamisessa ja käytök-
sen arvioinnissa (Koski & Paju 1998), politisoituneet teemat (Rokka 2011) sekä suku-
puoli ja tasa-arvon toteutuminen (esim. Lahelma 1992; Lappalainen & Lahelma 2016). 
Diskurssi analyysiä on sovellettu myös opetussuunnitelmaprosessin tarkasteluun (Laa-
jala 2015). Tutkimuskenttä on kuitenkin varsin hajanainen.

Opetussuunnitelmatutkimus on usein kiinnostunut paitsi varsinaisista opetus-
suunnitelmadokumenteista – sekä niiden laatimisesta ja toteuttamisesta että 
koulutus poliittisesta merkityksestä – myös esimerkiksi kansallisista testeistä (esim. 
Apple 2008: 31–34; Pinar 2004; Marsh 2004), jollainen suomalainenkin ylioppilaskoe 
on. Kansallisten kokeiden ja opetussuunnitelmien vaikutusta opetukseen on poh-
dittu muun muas sa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden näkökulmasta (Apple 2008). 
Yhdysvalloissa on tarkasteltu kansallisten ja osavaltiollisten kokeiden merkitystä 
kouluissa toteutuvan opetus suunnitelman kannalta (mm. Langer 2002), ja esimer-
kiksi Hillocks (2002) on tuonut esiin, että kokeet voivat ohjata kirjoittamisen ope-
tusta jopa enemmän kuin varsinaiset opetussuunnitelmat. Suomessa on havaittu, 
ettei vät yhteiskuntaopin ylioppilas kokeen tehtävät täysin vastaa opetussuunnitelman 
sisältöjä ja tavoitteita (Ahvenisto, van den Berg, Löfström & Virta 2013). Onkin pe-
rusteltua tarkastella opetussuunnitelmatekstien rinnalla myös ylioppilaskokeen mää-
räyksiä. 
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Äidinkielen opetussuunnitelmien tutkimusta on Suomessa varsin vähän, ja se on 
usein ollut pitkittäistutkimusta. Koskinen (1988, 1990) on käsitellyt tutkimuksissaan 
kieliopin ja kielentuntemuksen opetuksen vähenemiseen liittyviä ongelmia. Merja 
Kauppinen (2010) on tarkastellut opetussuunnitelmien lukemiskäsityksiä ja tuonut 
esiin sosiaalisen lukemisen tarpeen. Gårdemar (2013) on vertaillut teksti analyysin 
keinoin Suomen ja Ruotsin lukioiden opetussuunnitelmia ja tuonut esiin, että mo-
lemmissa maissa korostetaan kansalaistaitojen kehittämistä. Opetussuunnitelmia ja 
ylioppilas kokeen määräyksiä on tarkasteltu myös muissa äidinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen kytkeytyvissä tutkimuksissa. Kouki (2009) on pohtinut kirjallisuus-
tieteellisten käsitteiden käyttöä ja niiden määrittelyn ongelmallisuutta ylioppilas-
kokeessa. Valtonen (2012) on käsitellyt niin ikään äidinkielen ylioppilaskoetta ja päätyy 
suosittelemaan ylioppilaskokeen tehtävänantojen ja arviointiperusteiden selkeytystä. 
Kumpikaan ei kuitenkaan varsinaisesti analysoi ops-dokumentteja. 

Lukiolaisten kirjottamista on käsitelty laajasti Kielitaidon kirjo -hankkeen tutki-
muksissa (A. Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen toim. 2011; Juvo-
nen 2014). Hankkeessa kartoitettiin myös aiempaa lukiokirjoittamisen tutkimusta ja 
todettiin sen olevan niukkaa (Juvonen, Kauppinen, Makkonen-Craig & Lehti- Eklund 
2011). Samaan tulokseen on päädytty myös peruskoulun kirjoittamisen tutkimuk-
sen kartoituksessa (M. Kauppinen, Pentikäinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routa-
rinne 2015). Viime vuosina lukion kirjoittamista on tutkinut myös Kallionpää (2017). 
Opetus suunnitelmadokumentteja tai ylioppilaskokeen määräyksiä ei ole analysoitu 
systemaattisesti kirjoittamisen näkökulmasta, minkä vuoksi artikkelimme on tärkeä 
lisä suomalaisen lukiokirjoittamisen tutkimukseen.1 

2.1 Menetelmästä ja prosessista
 

Menetelmällisesti tutkimuksemme sijoittuu suomalaisen kielitieteellisesti suuntautu-
neen diskurssintutkimuksen ja tekstintutkimuksen laveaan perinteeseen (esim. Hon-
kanen 2012; Juvonen 2014; Virtanen 2015; Haapanen 2016; ks. myös Makkonen-Craig 
2014). Tavoitteemme on hahmottaa kirjoitettuja tekstejä tarkastelemalla tekstien ja 
niissä tehtyjen kielellisten valintojen luomaa kuvaa ympäröivästä sosio kulttuurisesta 
kontekstista. Analyysissämme painottuu sanaston taso, joskin teemme jonkin verran 
havaintoja myös morfologisista ja syntaktisista valinnoista. Tutkimuksemme on lei-
mallisesti laadullista tutkimusta, jonka tavoitteena on tutkittavan kohteen tiheä kuvaus 
ja tuon kuvauksen peilaaminen taustalla olevaan teoriaan (Pietikäinen & Mäntynen 
2009: 140). Analyysiä voi kuvailla myös teoria ohjautuneeksi, sillä valitsemamme viite-
kehys, Ivaničin (2004) kirjoittamisen diskurssien malli, on ollut analyysin keskeinen 
lähtökohta. Olemme lukeneet aineistoa ”teorian läpi” pyrkien hahmottamaan, miten 
teoriassa kuvatut kirjoittamisen diskurssit toteutuvat aineistossa.

Ennen analyysiä määrittelimme Ivaničin artikkelin kuvausten pohjalta kutakin 
kirjoittamis diskurssia kuvaavia suomenkielisiä sanoja ja ilmauksia (ks. myös Svin-

1. Kiitämme Jaakko Leinoa, Outi Ojaa ja Mikko Virtasta sekä Virittäjän kolmea nimetöntä arvioijaa 
arvokkaista muokkausehdotuksista. 
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hufvud 2016). Katsoimme esimerkiksi prosessiin ja eri työvaiheisiin sekä palautteeseen 
viittaavien ilmausten kuuluvan prosessikirjoittamisen diskurssiin, ja valtaan ja ideolo-
gioihin viittaavat ilmaukset sisällytettiin puolestaan ensisijaisesti sosio poliittiseen dis-
kurssiin. Toisaalta analyysi eteni jossain määrin hermeneuttisesti siten, että sen ede-
tessä tarkensimme ja täydensimme sanastoa ja käsitteitä (vrt. esim. Pietikäinen & 
Mäntynen 2009: 143–144).

Koska aineisto oli laajuudeltaan suhteellisen pieni, hyödynsimme dokumentti-
analyysin (esim. Pershing 2002; ks. myös Peterson 2012) periaatteita siten, että analy-
soimme ensin molemmat koko aineiston itsenäisesti. Tunnistimme aineistosta katkel-
mia (lauseita, virkkeitä tai laajempia tekstikatkelmia), jotka mielestämme kuvastivat 
jotain kuudesta kirjoittamisen diskurssista. Tämän jälkeen vertasimme analyysejämme 
toisiinsa ja keskustelimme niistä tekstinkohdista, joiden kohdalla analyysimme poik-
kesivat tai joiden yksiselitteinen analysoiminen oli vaikeaa. Analyysin tulokset on esi-
telty seuraavissa luvuissa.2

2.2 Kuusi kirjoittamisen diskurssia

Ivanič esittelee artikkelissaan ”Discourses of writing and learning to write” (2004) 
kuusi kirjoittamiseen liittyvää diskurssia: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luo-
vuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista, sosiaalisten käytänteiden 
noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Jaottelu perustuu kirjoittamista koske-
van tutkimuksen meta-analyysiin, ja eri näkemykset eroavat Ivaničin mukaan ennen 
kaikkea siinä, keskittyvätkö ne tekstiin, tekstin tuottamisen kognitiiviseen prosessiin, 
konkreettiseen kirjoitustapahtumaan vai kirjoittamisen sosiokulttuuriseen ja poliitti-
seen kontekstiin (ks. myös Fairclough 1989: 25).

Ivaničin artikkeli tarkastelee kirjoittamista englanninkielisessä kontekstissa, ja sen 
jaot telu pohjautuu muun muassa Lean ja Streetin (1998) näkemykseen, jonka mukaan 
akateemisessa kirjoittamisessa on vallalla kolme erilaista käsitystä kirjoittamisesta: yksi 
keskittyy taitoihin, toinen akateemiseen maailmaan sosiaalistumiseen ja kolmas aka-
teemisin tekstitaitoihin. Suomessa on tehty Ivaničin esimerkkiä hyödyntäen vastaavan-
laista meta-analyysia nimenomaan lukiolaisten kirjoittamista koskevasta tutkimuksesta 
(Juvonen ym. 2011); Luukka (2004) on esitellyt neljä erilaista näkökulmaa kirjoittami-
seen äidinkielenopettajille suunnatussa artikkelissaan, ja Svinhufvud (2016) on tarkastel-
lut Ivaničin mallia kokonaisvaltaista kirjoittamista käsittelevässä teoksessaan. Vaikka eri-
laiset näkemykset esitetään Ivaničin artikkelissa erillisinä, todellisuudessa ne ovat usein 
päällekkäisiä muodostaen yhden tai useamman käsityksen kimppuja (Ivanič 2004: 224). 
Opetuksen tavoitteena voikin olla kirjoittamisen kokonaisvaltaisuus, joka Ivaničin (mas. 
241) mukaan on juuri sen huomioimista, että kirjoittaminen, kirjoitettu teksti, kirjoit-
tamisen prosessi, konkreettinen kirjoitustapahtuma sekä kirjoittamisen sosio poliittinen 

2. Noudatimme myös tässä vaiheessa laadullisen tutkimuksen periaatteita. Emme siis laskeneet 
esimerkiksi koodaajien välistä yksimielisyyttä (inter-rater agreement) tai vastaavia määrällisen tutki-
muksen suureita. Suuri osa tekstikatkelmista, jotka osoittautuivat ongelmallisiksi analysoida tai joiden 
suhteen näkemyksemme erosivat, on esitelty hybrididiskursseina luvussa 3.7.
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konteksti ovat sidoksissa toisiinsa. Myös kirjoitetun viestinnän multimodaalisuus ilme-
nee kaikissa näissä kerroksissa, ja kirjoittamisen oppiminen sisältää kaikki kerrokset 
(mp.).

Ivanič (2004) käsittelee artikkelissaan kirjoittamisen ja kirjoittamaan oppimisen 
diskursseja. Geen (2008) diskurssin ja identiteetin määritelmiin tukeutuen hän mää-
rittelee kirjoittamisen diskurssin uskomuksiksi ja niitä heijasteleviksi puhetavoiksi, 
jotka liittyvät kirjoittamiseen ja sen opettamiseen ja jotka monesti ohjaavat opetusta 
ja arviointia. (Ivanič mas. 224.) Ivaničin kirjoittamisen diskursseja on kutsuttu myös 
kirjoittamiskäsityksiksi (Svinhufvud 2016) tai kirjoittamiseen liittyviksi uskomuksiksi 
(McCarthey, Woodard & Kang 2014). Tässä artikkelissa tarkastelemme kirjoittamisen 
diskursseja ja niihin sisältyviä kirjoittamiskäsityksiä. Kirjoittamisen diskurssit, kuten 
muutkin diskurssit, ovat ideologisia rakennelmia (Gee 2008: 161–162). Ajattelemme 
siis, että opetussuunnitelmassa ja ylioppilaskokeen määräyksissä näyttäytyvät diskurs-
sit määrittävät näiden dokumenttien ideologisia lähtökohtia (uskomuksia ja arvoja) ja 
että näiden dokumenttien analyysi voi paljastaa äidinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sen ja äidinkielen ylioppilaskokeen taustalla vaikuttavia kirjoittamisideologioita.

Käsitys kirjoittamisesta taitona näkee kirjoittamisen hyvin perinteisesti kielioppi-
tiedon soveltamisena, ja Ivanič (2004: 227–229) uskookin, että monet opetus-
suunnitelmat rakentuvat juuri taitodiskurssin ympärille. Yhdysvalloissa ja Isossa- 
Britanniassa diskurssi on ollut vallalla 1950-luvulle asti, minkä jälkeen kirjoittami-
sen opettamisen historia on ollut kirjavampaa. (Mp.) Myös suomalainen koulu-
kirjoittaminen rakentui pitkään taitoajattelulle, ja kirjoittamisen tutkimus keskittyi 
pitkään tähän lähtökohtaan (Juvonen ym. 2011: 52–53). 

Käsitys kirjoittamisesta luovuutena ei ole Ivaničin (2004: 229–230) mukaan kiin-
nostunut tekstin kieliopillisesta asusta vaan sisällöstä ja tyylistä. Luovuusdiskurssissa 
kirjoittaminen on jo sinänsä arvokasta ja kirjoittamisen aiheet nousevat kirjoittajien 
omista kokemuksista. (Ks. myös Britton 1972; Elbow 1973, 2000; Graves 1984.) Näke-
mys asetetaan usein vastakkain taitokäsityksen kanssa (ks. Ivanic 2004: 229–230; Hesse 
2010).

Prosessikirjoittaminen on ensimmäinen vahvasti tutkimukseen perustuva 
kirjoittamis käsitys; se sai alkunsa 1970-luvulla ja kiinnitti huomiota tekstituotoksen si-
jaan kirjoittajan kognitiiviseen prosessiin. Prosessin ajateltiin muodostuvan esimerkiksi 
suunnittelusta, muokkauksesta ja tarkistuksesta, joihin kirjoittajan pitkäkestoinen muisti 
ja tehtävä ympäristö vaikuttavat (ks. esim. Hayes & Flower 1980; Scardamalia, Bereiter 
& Steinbach 1984; Bereiter & Scardamalia 1987). Kognitiivisen prosessin mallintamisen 
myötä opetuksessa alettiin kiinnittää huomiota käytännöllisiin työprosesseihin, joita 
ammatti kirjoittajatkin käyttävät. Prosessidiskurssiin nojautuvassa kouluopetuksessa kir-
joitettavat tekstit ovat Ivaničin (2004: 231–232) mukaan yleensä niin sanottuja aineita, 
joita tehdään nimenomaan harjoittelun ja oppimisen vuoksi. Ivanič yhdistää kognitiivi-
sen ja käytännöllisen mallin, koska kysymys voi olla samanaikaisesti molemmista pro-
sesseista: kirjoittamisen kognitiivisten prosessien oppiminen on implisiittistä, mutta käy-
tännön prosessin vaiheita voi opettaa. (Mp.) Suomessa prosessikirjoittamisen teki tun-
netuksi erityisesti Linnakylän, Mattisen ja Olkinuoran Prosessikirjoittamisen opas (1988), 
joka jossain määrin huomioi sekä kognitiivisen prosessin että käytännölliset mallit.
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Käsitys kirjoittamisesta tekstilajin tuottamisena keskittyy tekstiin mutta huomioi 
myös kirjoitustapahtuman (literacy event; esim. Heath 1982) vaikutuksen, sillä teksti-
lajit ovat sosiaalisen ympäristön muovaamia. Kirjoittamisen tavoitteena ei ole tuottaa 
kielellisesti virheettömiä vaan tilanteeseen sopivia tekstejä, ja kiinnostavuutta sekä si-
sältöä tärkeämpää voi olla tekstilajin ominaispiirteiden täyttäminen (Ivanič 2004: 232–
234; ks. myös esim. Martin 1985; Grünn 2007). Ivaničin (mas. 232–234) mukaan genre-
diskurssi korostaa tekstien lingvistisiä eroja: tarkoitus ja konteksti vaikuttavat erilaisten 
tekstilajien kielellisiin ominaisuuksiin.

Käsitys, joka korostaa kirjoittamista sosiaalisena toimintana, keskittyy edellä esitel-
tyjä käsityksiä enemmän kirjoittamistapahtumaan. Sosiaalisten käytänteiden diskurs-
sissa sekä teksti että kirjoittamisprosessit ovat erottamattomasti kiinni moni mutkaisessa 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja merkitykset ovat sidoksissa kirjoittamisen sosiaali-
siin päämääriin. (Ivanič 2004: 234–237.) Käsitys on tullut tunnetuksi ennen kaikkea niin 
sanotun New Literacy Studies -koulukunnan nimellä tunnettujen tutkijoiden myötä 
(esim. Barton 2007; Barton & Hamilton 1998; Hannon 2000; Street 1984; Cope & Ka-
lantzis toim. 2000), mutta myös muut tutkijat ovat kiinnittäneet huomiota kirjoittami-
sen sosiaalisuuteen (esim. Dysthe 2002; Lillis 2013; Coulmas 2013). Ivanič (2004: 243–
237) tuo esiin sen, että sosiaalisten käytänteiden diskurssi kytkee kirjoittamisen ja lu-
kemisen osaksi tekstitaitoja ja että kirjoitustapahtumat kiinnittyvät sosiaalisiin käytän-
teisiin, jotka taas ovat sidoksissa laajempaan sosiokulttuuriseen kontekstiin. Genreä ja 
kirjoittamisen sosiaalisuutta korostavat diskurssit eivät ole kovin kaukana toisistaan, ja 
koska Ivanič liittää meta-analyysissään samoja tutkimuksia molempien mallien edus-
tajiksi, on mahdollista käsittää ne yhtenä. Analyysimme perustuu kuitenkin Ivaničin 
(2004) malliin, ja pohdimme genrediskurssin ja sosiaalisten käytänteiden diskurssin 
suhdetta sekä Ivanicin jaottelun mielekkyyttä myöhemmin tässä artikkelissa.

Myös sosiopoliittinen diskurssi on osin päällekkäinen sosiaalisten käytänteiden 
diskurssin kanssa, mutta tämä näkemys huomioi laajemmin kirjoittamisen kontekstia 
sekä poliittisia näkökohtia. Näkemyksen mukaan kirjoittaja käyttää hyväkseen erilaisia 
sosiaalisesti rakentuneita resursseja, mutta hän ei voi tehdä valintojaan vapaasti, vaan 
valtarakenteet ohjaavat suosimaan tiettyjä diskursseja ja lajeja. (Ivanič 2004: 237–240; 
ks. myös esim. Clark & Ivanič 1997; Fairclough 1989, 1992; Kress 2003; Cope & Kalant-
zis toim. 2000; Janks 2000.) Eri kirjoittajilla voi olla hyvin erilainen käsitys mahdol-
lisuuksistaan tehdä valintoja ja käyttää valtaa. Kirjoittaja on toisaalta alistettu sosio-
poliittisille valtarakenteille, mutta toisaalta hän on myös toimija, jolla on mahdollisuus 
rikkoa käytänteitä ja haastaa vallalla olevia normeja: yksittäinen kirjoittaja voi osallis-
tua tekstimaailman tasapainon järkyttämiseen käsiteltäviä teemoja valitessaan ja kie-
lellisiä valintoja tehdessään. (Ivanič 2004: 237–240.) Myös tekemämme kirjoittamisen 
diskurssien kriittinen tarkastelu toteuttaa sosio poliittista näkemystä, eikä tutkimus voi 
siis asettua diskurssien yläpuolelle. 

Ivaničin jaottelussa on genrediskurssin ja sosiaalisten käytänteiden diskurssin 
osalta jossain määrin haasteita. Nämä diskurssit limittyvät kiistatta toisiinsa, ja kaikilta 
osin ei ole ainakaan yksiselitteisen selvää, miten ne lopulta eroavat toisistaan. Ivanič 
(2004: 232–233) esittää artikkelissaan, että genrediskurssin edustajat tarkastelevat kir-
joittamista lopulta yhä kirjoittamisen lopputuloksen eli tekstin tasolla. Kirjoittamis-
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tapahtuma ja tekstilajien sosiokulttuurinen lähtökohta tunnustetaan, mutta huomion 
kohteena on silti ensisijaisesti niiden vaikutus tekstin kielelliseen rakentumiseen. So-
siaalisten käytänteiden diskurssissa kirjoittaminen sen sijaan nähdään kiinteämmin 
osana vuorovaikutuksellista viestintätapahtumaa ja kirjoittamista tarkastellaan suh-
teessa käytänteisiin, kuten esimerkiksi teknologian käyttöön ja kirjoittamisen tuki-
toimintoihin. Näiden diskurssien ero näyttäytyy Ivaničin artikkelin valossa siis suh-
teellisen selkeänä: edellinen painottaa tekstilajia kulttuurisena, tekstissä realisoituvana 
käytänteenä ja jälkimmäinen kirjoittamistapahtumaa vuorovaikutuksellisena, sosiaa-
lisiin tavoitteisiin keskittyvänä toimintana. Ivaničin artikkeli on kuitenkin jo yli kym-
menen vuotta vanha; tuoreempien tutkimusten valossa ero näiden näkemysten välillä 
ei ole enää aivan yhtä selvä.

Viidentoista viime vuoden aikana on ensinnäkin tehty varsin paljon tutkimuksia, 
joissa tarkastellaan tiettyä tekstilajia mutta joissa tutkimusote on ensisijaisesti etno-
grafinen tai joissa tekstien analyysi yhdistyy esimerkiksi tutkimushaastatteluihin (esim. 
Solin 2012; Perrin 2013; Haapanen 2016). Toisaalta myös genretutkimuksen käsitys 
tekstilajista on monipuolistunut. Sen sijaan, että tekstilaji nähtäisiin kulttuurisesti va-
kiintuneena tekstin mallina, on koko ajan yleisempää hahmottaa tekstilaji erään laisena 
resurssina (esim. Linell 2009; Virtanen 2015), joka voi reaalistua eri tavoin. Esimerkiksi 
yhdessä tekstissä voivat reaalistua samanaikaisesti useat tekstilajit, ja yli päätään hybri-
disyys ja tekstilajien sekoittuminen ovat käytännössä hyvin keskeisiä ilmiöitä teksti-
lajien maailmassa (ks. myös Martin & Rose 2008). Lisäksi genre pedagogiikkaa kirjoit-
tamisen opetuksen mallina on kehitetty eteenpäin viime vuosina (esim. Rose & Martin 
2012; ks. myös Shore & Rapatti 2014; Shore 2014).

Ivaničin malli on siis etenkin jälkimmäisten diskurssien osalta eräänlaista lähi-
historiaa. Näin ei ole aivan helppoa eritellä, mikä kussakin diskurssissa on keskeistä. 
Vaikka Ivaničin jaottelu joiltain osin näyttäytyykin siis hivenen ongelmallisena, tu-
keudumme analyysissämme siihen siinä muodossa kuin se alun perin on esitetty. Ta-
voitteemme on testata mallin soveltuvuutta empiiriseen analyysiin ja pohtia vasta tä-
män jälkeen, mitä ongelmia siinä mahdollisesti on. Palaamme näihin haasteisiin lu-
vussa 5.

Ivaničin kirjoittamiskäsityksiä esittelevä malli ei ole ainoa tapa jäsentää kirjoitta-
misen tutkimusta. Varsin suosittu on sen pohjana oleva kerroksista koostuva kuvaus, 
jonka mukaan tutkimus voi keskittyä tekstiin, prosessiin, kirjoittamistapahtumaan tai 
kirjoittamisen sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. Ivanič 2004: 222–223; 
Nystrand 2005). Muiden muassa Prior ja Thorne (2014) ovat kritisoineet tätä kuvausta 
tutkimusten monimuotoisuuden yksinkertaistamisesta, sillä usein esimerkiksi tekstiä 
tarkastellaan sosiokulttuurisen kontekstin näkökulmasta tai toisinpäin. Yhden vaihto-
ehtoisen luokittelun tarjoaa Lillis (2013), joka jakaa kirjoittamisen tutkimuksen kah-
deksaan erilaiseen näkökulmaan. Lillis edustaa sosiolingvististä lähestymistapaa, joten 
hänen luokittelussaan on useita erilaisia näkökulmia kirjoittamiseen sosiaalisuuteen 
ja arkisuuteen, eikä malli tämän vuoksi välttämättä sovi koulukirjoittamisen tarkaste-
luun. 

Valitsimme analyysin perustaksi Ivaničin mallin, koska se on alun perin suun-
niteltu kirjoittamisen opetukseen ja opiskeluun liittyvien dokumenttien analyysiin 
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(Ivanič 2004: 220) ja sitä on myös käytetty tähän tarkoitukseen (esim. Peterson 2012). 
Tätä mallia on mahdollista soveltaa laajemminkin kirjoittamiseen ja sen opettamiseen 
liittyviin käsityksiin ja uskomuksiin esimerkiksi haastatteluaineistossa (esim. McCart-
hey, Woodard & Kang 2014; Randahl 2011). Mallia on käytetty myös suomalaisten ai-
neistojen tutkimuksessa (Juvonen ym. 2011). Pidämme Ivaničin mallia mielekkäänä 
myös siksi, että se perustuu empiriaan: mallin taustalla on laajaan aineistoon perustuva 
kirjoittamisen pedagogiikkaa ja tutkimusta tarkasteleva meta-analyysi. Lisäksi, kuten 
Halliday (1985; ks. myös Luukka 2002) on todennut, teorian onnistuneisuuden kri-
teeri ei ole sen eleganttius vaan käytettävyys. Ivaničin mallin vahvuuksiin kuuluukin 
se, että se on analyysin lisäksi sovellettavissa myös kirjoittamisen opetukseen (Svinhuf-
vud 2016). 

3 Kirjoittamisen diskurssit opetusta ohjaavissa dokumenteissa

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 otettiin käyttöön kaikissa lukioissa vii-
meistään 1.8.2005. Asiakirjassa määritellään lyhyesti, mikä on lukion tehtävä ja arvo-
perusta, miten opetus toteutetaan sekä miten opiskelijaa ohjataan ja tuetaan. Varsinai-
sia oppiaineita koskeva osa käsittää kustakin aineesta oppimistavoitteet sekä opetuk-
sen keskeiset sisällöt, ja ne esitellään kurssikohtaisesti. Kukin kurssi esitellään muuta-
man virkkeen mittaisella kuvauksella, joka ilmaisee, mitä opiskelijan odotetaan oppi-
van. Tarkemmat oppimistavoitteet ja sisällöt luetellaan kuvauksen jälkeen. Äidin kielen 
ja kirjallisuuden oppiaineessa on vuoden 2003 opetussuunnitelmassa kuusi pakol-
lista kurssia ja kolme syventävää kurssia, joiden lisäksi lukiot voivat itse tarjota koulu-
kohtaisia syventäviä tai soveltavia kursseja. Seuraavassa aineistoa havainnollistaa esi-
merkki yhden kurssin kuvauksesta:

Kirjoittaminen ja nykykulttuuri (ÄI9) 

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

Tavoitteet 
Kurssin tavoitteena on, että opiskelija 
•  kykenee keskustellen ja kirjoittaen käsittelemään ajankohtaisia kielen, kirjallisuu-

den ja viestinnän teemoja 
•  oppii arvioimaan ja arvottamaan ajankohtaisia tekstejä eettisin ja esteettisin pe-

rustein ja näkemään niiden merkityksen osana yhteiskunnallista keskustelua 
•  löytää nykykirjallisuudesta itseään kiinnostavia tekstejä ja osallistuu niistä käytä-

vään keskusteluun 
•  osoittaa kypsyyttä oman tekstinsä näkökulman valinnassa, aiheen käsittelyssä, 

ajattelun itsenäisyydessä ja ilmaisun omaäänisyydessä. 
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Keskeiset sisällöt 
• nykykirjallisuutta ja sen ilmiöitä
•  ajankohtaisia suullisia ja kirjallisia puheenvuoroja kieltä ja kulttuuria käsittele-

vistä aiheista
• mediatekstien ajankohtaisaiheiden, ilmaisukeinojen ja vaikutusten tarkastelua 
• osallistumista lukija- ja kirjoittajayhteisöön. (LOPS 2003: 37–38) 

Oppiainekohtaisen osuuden lisäksi sisällytimme analyysiin myös niin sanotut ope-
tusta eheyttävät aihekokonaisuudet niiltä osin, kuin niiden voi tulkita koskevan erityi-
sesti kirjoittamista. Aihekokonaisuuksien tarkoitus on syventää opetus suunnitelmassa 
määriteltyä arvoperustaa (Lops 2003: 12), ja ne määritellään toisaalta kasvatus- ja 
kulttuuri haasteiksi, toisaalta arvokannanotoiksi (mts. 24). Erilaiset aihekokonaisuudet, 
kuten Kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus sekä Teknologia ja yhteiskunta, ylit-
tävät oppiainerajat, ja ne otetaan huomioon paitsi lukion toimintakulttuurissa myös 
kussakin oppi aineessa mahdollisuuksien mukaan (mp.). Koska niihin sisältyy äidin-
kielen ja kirjallisuuden opettamisen kannalta olennaisia asioita, on niiden huomioimi-
nen analyysissä perusteltua. 

Vaikka Suomen lukioissa opetettavan aineen nimi on opetussuunnitelmassa äidin-
kieli ja kirjallisuus, nimitetään oppiaineen ylioppilaskoetta äidinkielen kokeeksi. Koe 
uudistui viimeksi vuonna 2007, jolloin otettiin käyttöön kirjoitustaitoa mittaava essee-
koe ja luku taitoa mittaava tekstitaidon koe. Ylioppilasarvosana määräytyy molempien 
kokeiden tulosten perusteella. Ylioppilaskokeen määräykset ovat pysyneet uudistuksen 
jälkeen hyvin samankaltaisina, ja tarkastelemme tässä ohjeita, jotka on otettu käyttöön 
keväällä 2013 (Ytl 2012). Ylioppilastutkintolautakunnan äidinkielen kokeen määräyk-
sissä määritellään molempien kokeiden arviointiperusteet sekä annetaan ohjeet muun 
muas sa koevastauksiin tehtävistä merkinnöistä. Kirjoittamisen diskurssien analyy-
sin kannalta erityisesti arviointikriteerit ovat paljastavia. Sekä tekstitaidon että essee-
kokeen kriteerit kuvataan taulukoissa, jotka pyrkivät havainnollistamaan eritasoisten 
suoritusten piirteitä (ks. lukua 3.8). Arvioinnin kohteina ovat muun muassa tehtävän-
annon noudattaminen, käsitteiden käyttö, kieli ja tyyli sekä kokonaiskuva kokelaan 
kirjoitus- tai lukutaidosta.

Seuraavissa alaluvuissa esittelemme esimerkkejä kustakin kirjoittamisdiskurssista. 
Luvussa 3.7 käsittelemme diskurssien muodostamia hybridejä ja luvussa 3.8 ylioppilas-
kokeen määräyksissä rakentuvaa hierarkiaa. 

3.1 Taitodiskurssi

Taitodiskurssi keskittyy Ivaničin (2004: 227–229) mukaan tekstituotokseen ja sen muo-
toon, joita arvioidaan oikeakielisyyden ja kielen tarkkuuden perusteella. Kieli näyt-
tää neutraalilta välineeltä, ja kirjoittaminen on ennen kaikkea kielioppitiedon sovelta-
mista sekä erilaisten mallien ja sääntöjen noudattamista. Kirjoittaminen voi näyttäytyä 
jopa kontekstittomana toimintana, jossa pätevät aina samat säännöt tekstilajista riip-
pumatta. Tavoitteita voidaan kuvata nesessiivirakenteilla: oppijan täytyy / pitää. Dis-
kurssi pitää oppimista eksplisiittisen opettamisen seurauksena, ja opiskelu keskittyy 
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erilaisiin rakenteisiin: äänne-kirjain-vastaavuuksien perusteella muodostetaan sanoja, 
syntaktiset mallit auttavat lauseiden rakentamista ja erilaiset löyhemmät ohjeet opasta-
vat kappaleiden sisäisen ja välisen koheesion rakentamisessa. Ivaničin mukaan käsitys 
johtaa lähestymistapaan, joka keskittyy niin sanottuihin taitoihin, kuten oikeanlaiseen 
käsialaan, oikeinkirjoitukseen, välimerkkien käyttöön ja virkerakenteisiin. (Mp.) Ana-
lyysissä etsimme Ivaničin mallin mukaisesti viittauksia taitoon, oikeinkirjoitukseen, 
välimerkkeihin ja kielioppiin sekä ylipäänsä sääntöjen korostamiseen.

Opetussuunnitelmassa taitoajattelu vaikuttaa taustalla; se yhdistyy usein mui-
hin kirjoittamiskäsityksiin ja ilmenee vain välillisesti varsinaisissa kurssikuvauksissa. 
Taito diskurssi ja sen keskeiset elementit, esimerkiksi kielen normit, eivät tule kovin 
vahvasti esiin varsinaisissa kurssikuvauksissa. Niihin viitataan jo äidinkielen ja kirjal-
lisuuden opetuksen tavoitteissa sekä pakollisten kurssien yleiskuvauksessa, jossa dis-
kurssi ilmenee viittauksina kirjoitetun kielen hallintaan (esim. 1–2).

(1) Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on, että opiskelija – – 
hallitsee kirjoitetun kielen normit – –. (Lops 2003: 32)

(2) Kaikilla kursseilla syvennetään kirjoitetun kielen hallintaa ja kehitetään lu-
kemisen, kirjoittamisen ja puheviestinnän taitoja sekä luetaan runsaasti 
kauno kirjallisia ja muita tekstejä kunkin kurssin näkökulmasta. (Lops 2003: 
33)

Hallinta tarkoittaa kutakuinkin ’käsittelykykyä’ (vrt. ’auton hallinta’) ja ’osaamista’, 
jopa ’kurissapitoa’ (ks. KS s. v. hallinta). Kun tätä hallintaa syvennetään, sitä ’vahvis-
tetaan’ ja ’tehdään sisällöltään rikkaammaksi’ (ks. KS s. v. syventää). Kaikilla pakolli-
silla kursseilla siis muovataan kirjoittamisen taitoja johonkin suuntaan. Esimerkin 2 
passiivi rakenteeseen ei sisälly agenttia, mutta syventämiseen ja kehittämiseen osallis-
tuvat kenties sekä opettaja että opiskelija. Varsinaisissa kurssikuvauksissa puhutaan 
varsin vähän niin sanottujen kirjoitustaitojen harjoittelusta. Vain valinnaisella ja sy-
ventävällä kurssilla Tekstitaitojen syventäminen (ÄI8), jota opetuksen arjessa pidetään 
tekstitaidon ylioppilaskokeeseen valmentavana kurssina, kielenhuolto mainitaan suo-
raan myös kurssin sisällöissä. Opetussuunnitelma ei ole puhdas taitodiskurssin edus-
taja, vaan diskurssi kytkeytyy laajemmin äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen osa-
alueisiin sekä muihin kirjoittamiskäsityksiin. Näitä eri diskursseista muodostuvia 
kimppuja käsittelemme myöhemmin luvussa 3.7.

Jos taitodiskurssi onkin opetussuunnitelmassa enemmän taustalla kuin keskiössä, 
korostuu se ylioppilaskokeen arviointiperusteissa:

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

(4) Arvosteltaviksi tarkoitetut lopulliset suoritukset jätetään selvästi ja siististi 
kirjoitettuna. – – Tekstit kirjoitetaan helposti luettavalla käsialalla niin, että 
isot ja pienet alkukirjaimet erottuvat toisistaan, yhdyssanojen osat on kirjoi-
tettu selvästi yhteen ja kappalejako on osoitettu selvästi. (Ytl 2012: 2)
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(5) Opettaja – – osoittaa vastauksen virheet ja heikkoudet alleviivauksin ja tar-
vittaessa marginaaliin tekemillään lyhyillä merkinnöillä. (Ytl 2012: 6)

Diskurssi ilmenee paitsi viittauksissa oikeinkirjoitukseen (esim. 4) myös esimer-
kin 3 deonttisessa modaalisuudessa: nesessiivirakenteella on oltava ilmaistaan välttä-
mättömyyttä. Esimerkissä 4 teksteistä puhutaan suorituksina ja kirjoitusprosessissa 
huomio kiinnittyy oikeinkirjoituksen lisäksi käsialaan. Arviointiprosessin kuvauk-
sessa (esim. 5) korostuu virheiden etsiminen, vaikka varsinaiset arviointiohjeet ovat-
kin moni puolisempia, kuten tuomme myöhemmin esiin. Esimerkissä 6 kirjoittamisen 
osaaminen näyttäytyy ikään kuin janalla sijaitsevana pisteenä, joka opiskelijoiden kuu-
luisi saavuttaa. 

(6) Äidinkielen kokeessa arvioidaan, miten kokelas on saavuttanut lukion ta-
voitteiden mukaisen äidinkielen taidon, erityisesti kirjallisen ilmaisun tai-
don – –. (Ytl 2012: 1)

Tässä ylioppilaskokeen määräykset antavat myös opetussuunnitelmille eräänlaisen 
luku ohjeen: lukio-opetuksen tavoitteena on joukko taitoja, joista ylioppilaskokeessa 
arvioidaan nimenomaan kirjallisen ilmaisun taitoja.

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

(7) Vastauksen jäsentely on suhteellisen selkeä. Kappaleet ja virkkeet kytkeyty-
vät pääosin toisiinsa. (Ytl 2012: 5)

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

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

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

Esimerkissä 7 huomio kiinnittyy kappaleisiin ja virkkeisiin, esimerkissä 8 ylipäänsä 
kielen rakenteiden ja sääntöjen hallintaan (ks. esimerkin 1 käsittely). Esimerkeissä 9 ja 
10 rakenteiden ja jaksotuksen kuvataan olevan kunnossa: metaforalla ilmaistaan erään-
laista ’järjestystä’ ja ’toimintakelpoisuutta’ (ks. KS s. v. kunto). Yleiskielen normit näyt-

3. Tekstitaidon vastauksessa maksimipistemäärä on 6, esseekokeessa 60.
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täytyvät omaksuttuna autonomisena kokonaisuutena, jonka pitäisi olla hallinnassa Lu-
kion opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden mukaisesti. 

3.2 Luovuusdiskurssi

Luovuusdiskurssi kytkeytyy Ivaničin (2004: 229) mukaan kaunokirjallisuuden arvosta-
miseen ja siihen, että kirjoittamisen opettajat ovat usein myös kirjallisuuden opettajia. 
Hyvän kirjoittamisen kriteerit perustuvat juuri kaunokirjallisuuden ihanteisiin, ja kirjoit-
tamisen opettaminen liittyy tiiviisti lukemisen opettamiseen, vaikka lukemisen ja kirjoit-
tamisen yhteyttä ei eksplikoidakaan yhtä selvästi kuin myöhemmin käsiteltävässä genre-
diskurssissa. Oppiminen on implisiittistä, sillä kirjoittamalla paljon ja lukemalla hyviä 
tekstejä tulee paremmaksi kirjoittajaksi. Tässä näkökulmassa mahdollisuus kirjoittaa it-
seä kiinnostavista, inspiroivista ja henkilökohtaisesti merkityksellisistä aiheista edistää 
kirjoittamisen oppimista. (Mp.) Analyysissä etsimme teksteistä Ivaničin mallin mukai-
sesti viitteitä kaunokirjallisuuden ja kirjoittamisen liittämisestä toisiinsa sekä huomion 
kiinnittymisestä persoonallisuuteen tai omakohtaisuuteen sekä tekstin vaikuttavuuteen. 

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

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

(12) Äidinkielen opetuksen tavoitteena on, että opiskelija – – syventää kirjalli-
suuden tuntemustaan ja kehittää siten ajatteluaan, laajentaa kirjallista yleis-
sivistystään, mielikuvitustaan ja eläytymiskykyään ja rakentaa maailman-
kuvaansa – –. (Lops 2003: 32)

Kun äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa puhutaan kauno-
kirjallisuudesta (esim. 11–12), korostuvat lukeminen ja tulkitseminen, mutta kauno-
kirjallisuudella nähdään myös jonkinlainen välinearvo oman ilmaisun ja mieli-
kuvituksen kehittämisessä. 

Pakollisten kurssien Kirjallisuuden keinoja ja tulkintaa (ÄI3) sekä Teksti, tyyli ja 
konteksti (ÄI5) kuvauksissa on luovuusdiskurssin piirteitä. Luovalla kirjoittamisella 
tarkoitetaan usein kaunokirjallisten tekstien tekemistä, mutta diskurssi voi ilmetä 
opetus suunnitelmassa muutenkin. Kielen taiteellinen tehtävä ja kirjallisuuden keino-
jen käyttö (esim. 13–14) kytkeytyvät ÄI3-kurssilla toisiinsa ja ovat siksi esimerkkejä 
luovuusdiskurssista.4 ÄI5-kurssin kuvauk sessa (esim. 15) omistusta ilmaiseva oma-sana 

4. Opetussuunnitelmatekstille on tyypillistä, että kurssien keskeisiä sisältöjä kuvaillaan usein pelkil-
lä lausekkeilla, kuten esimerkissä 14 (ks. myös kurssikuvaus tämän artikkelin sivuilla 323–324).
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sekä persoonapäätteet implikoivat, että kirjoittajalla ylipäänsä on tai pitäisi olla jokin 
henkilökohtainen ja persoonallinen tapa kirjoittaa.

(13) Opiskelijoiden käsitys kaunokirjallisuudesta, kielen taiteellisesta tehtävästä 
ja sen kulttuurisesta merkityksestä syvenee. (Lops 2003: 34)

(14) Kirjallisuuden keinojen käyttöä omissa teksteissä. (Lops 2003: 35)

(15) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – kehittää omaa ilmaisutapaansa ja 
kirjallista tyyliään. (Lops 2003: 36)

Sekä ÄI3- että ÄI5-kurssit sisältävät paljon kaunokirjallisuuden lukemista, joka näyt-
täytyy myös oman kirjoittamisen kehittämisen välineenä. (Kauno)kirjallisuuden mal-
leilla voidaan toki tarkoittaa eri asioita: kaunokirjallisten keinojen käyttöä erilaisissa 
asia teksteissä ja esseissä tai varsinaisten kaunokirjallisten tekstien kirjoittamista. Omien 
kauno kirjallisten tekstien kirjoittamista ei opetussuunnitelmassa suoraan mainita.

Myös ylioppilaskokeen määräyksissä luovuusdiskurssi on läsnä (esim. 16). Essee-
kokeen kuvauksessa kirjallinen ilmaisukyky sekä kyky kielentää ajatuksia mainitaan 
erikseen, mikä tuntuisi vihjaavan, että kyse on eri asioista.

(16) Esseekokeessa arvioidaan kokelaan yleissivistystä ja kirjallista ilmaisu kykyä 
sekä kykyä kielentää ajatuksiaan ja hallita tiedollisia kokonaisuuksia. (Ytl 
2012: 7)

Ajatusten kielentäminen viittaa sisäisen tekemiseen ulkoiseksi, ja ilmaisu-alkuosa taas 
saattaa synnyttää mielikuvan luovasta kirjoittamisesta, vaikka vielä voimakkaammin 
tähän suuntaan olisi viitannut ilmaisutaito-sanan käyttö. 

Ivaničin (2004: 229–230) mukaan luovuusdiskurssin mukainen arviointi perustuu 
siihen, miten tekstit onnistuvat herättämään kiinnostusta ja tunteita lukijassaan. Dis-
kurssin voi tunnistaa viittauksista omakohtaisuuteen, persoonallisuuteen ja kirjoitta-
jan omaan ääneen sekä tekstiä arvioivista luonnehdinnoista kuten kiinnostava sisältö 
tai hyvä sanavalinta (mp.). Luovuusdiskurssin mukainen käsitys hyvästä tekstistä tu-
lee ilmi äidinkielen ylioppilaskokeen ylimpien pistemäärien kuvauksissa (esim. 17–18), 
joissa viitataan persoonallisuuteen, tyyliin ja lukukokemukseen. 

(17) Näkökulma on oivaltava ja omaperäinen. – – Sanasto on rikasta, tyyli vaikut-
tavaa ja onnistunutta. (Ytl 2012: 9–10)

(18) Sitä [vastausta] on miellyttävä lukea. (Ytl 2012: 5)

Esimerkit ovat esseekokeen 60 pisteen (esim. 17) ja tekstitaidon kokeen 6 pisteen 
(esim. 18) eli maksimipisteiden arviointikriteereistä. Erinomaiseksi arvioitavassa es-
seessä kiinnitetään huomio persoonallisuuteen ja sanavalintoihin. Tekstiä arvioidaan 
myös lukukokemuksen kannalta: tyylin vaikuttavuudella tarkoitettaneen sen vaiku-
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tusta lukijan tunteisiin (ks. KS s. v. vaikuttava). Myös tekstitaidon kokeessa luovuus-
diskurssi näkyy lukijan lukukokemuksen määrittelynä (esim. 18). Miellyttävyys voi 
johtua monenlaisista tekijöistä, mutta lukukokemukseen viittaaminen on tyypillistä 
luovuusdiskurssille (Ivanič 2004: 229). Vaikka nollapersoona implikoi, että teksti taidon 
vastausta olisi kenen tahansa miellyttävä lukea, lienee kyse arvioijan kokemuksesta.

Käsitys kirjoittamisesta luovuutena liittyy olennaisesti tiettyihin tekstilajeihin mutta 
myös tehtävänantoihin, joita ylioppilaskokeen määräykset eivät oikeastaan kuvaile. Käy-
tännössä osa ylioppilaskokeen tehtävistä saattaa olla sikäli luovuus näkemyksen mukaisia, 
että ne voivat liittyä ylioppilaskokelaan elämänkokemukseen. Tällaisina voi pitää esimer-
kiksi kevään 2014 esseekokeen otsikkotehtävää 6 ”Siltä matkalta löysin itseni TAI Sillä 
matkalla kadotin itseni” sekä kevään 2012 tehtävää 2 ”Ihminen ilmaisee itseään muuten-
kin kuin kielellisesti, esimerkiksi tanssin, musiikin tai kuvataiteen keinoin. Mikä sinulle 
on merkityksellinen ilmaisutapa?”. Nämä tehtävänannot tuntuvat kutsuvan aiheen oma-
kohtaiseen käsittelyyn. Anneli Kauppinen (2011: 104–106) kuitenkin osoittaa ylioppilas-
kokeen arvosanoja tehtävänantoihin suhteuttavassa artikkelissaan, että tehtävät, joihin 
vastaaminen edellyttää pelkästään oman kokemuksen käyttöä, tuottavat selvästi vähem-
män hyviä pistemääriä kuin sellaiset, joissa vaaditaan laajempaa intertekstuaalista teksti-
varantoa. Vaikka parhaat pisteet saaneilta teksteiltä edellytetään luovuutta, eivät luovuus-
diskurssin mukaiset tehtävänannot sellaisia välttämättä tuota. Kirjoittamiskäsitysten hie-
rarkiaa ylioppilaskokeen määräyksissä käsittelemme laajemmin luvussa 3.8.

3.3 Prosessidiskurssi

Opettamista ohjaavissa dokumenteissa prosessidiskurssin voi olettaa näyttäytyvän eri-
laisina viittauksina prosessin vaiheisiin: ideointiin, suunnitteluun, luonnosteluun, vii-
meistelyyn ja muokkaukseen. Toisaalta esiin voi tulla malliin liittyviä toiminta tapoja, 
kuten yhteistyö, vertaispalaute ja pienryhmätyöskentely. (Ivanič 2004: 231–232.) Dis-
kurssi näkyy hyvin selvästi ja täsmällisesti lukion opetussuunnitelmassa, ja joidenkin 
lukiokurssien tavoitteissa tai sisällöissä kirjoittamisen prosessi pyritään myös jolla-
kin tavalla määrittelemään (esim. 19–21). Kurssin Tekstien rakenteita ja tulkintaa (ÄI2; 
esim. 19) ja ÄI8-kurssin (esim. 20) sisältöjen kuvaukset kirjoitus prosessista ovat melko 
samankaltaisia, vaikka vain ÄI2-kurssin kuvauksessa käytetään nimenomaan prosessi-
sanaa ja mallia siis opetetaan eksplisiittisesti. ÄI5-kurssilla (esim. 21), jonka aikana 
usein kirjoitetaan jonkinlainen kirjallisuusessee, korostetaan kirjoitus prosessin itse-
näisyyttä ja prosessikirjoittamisesta puhutaan kurssin tavoitteissa, ei sisällöissä. 

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

(20) Tekstin rakentaminen: ideointi, suunnittelu, näkökulman valinta, jäsentely, 
muokkaaminen, tyylin hionta, otsikointi ja ulkoasun viimeistely. (Lops 2003: 
37)
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(21) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – pystyy itsenäiseen kirjoitus-
prosessiin aiheen ja näkökulman valinnasta, aineiston koonnista ja järjes-
telystä tekstin muokkaamisen ja tyylin hionnan kautta oman pohdiskelevan 
tekstin laadintaan. (Lops 2003: 36)

Kiinnostavaa on, että kuvatuissa prosessin vaiheissa mainitaan erikseen pohdiske-
levan tekstin laadinta: se näyttäytyy siis opetussuunnitelmassa yhtenä prosessin vai-
heena, eikä tekstin laadinta automaattisesti pidä sisällään esimerkiksi suunnittelua tai 
tekstin hiontaa. 

Ylioppilaskokeen määräyksissä ei ole selviä merkkejä prosessikirjoittamisen dis-
kurssista. Kenties sellaisena voi pitää opiskelijoille annettavaa ohjetta, miten luonnos-
teluun käytetyt paperit tulee merkitä (ks. Ytl 2012: 2). Prosessi kirjoittamisen opetuk-
sessa aineiston keräämisellä ja tarkastelemisella on keskeinen asema, joten prosessi-
diskurssin kaikuna voisi pitää myös aineiston käyttöä – rantautuihan prosessi-
kirjoittaminen Suomeen samoihin aikoihin kuin niin sanotut aineistoaineet tulivat yli-
oppilaskokeeseen. Prosessikirjoittamista on kritisoitu siitä, että vaikka huomio kirjoit-
tamisen opetuksessa siirtyykin tekstituotoksesta prosessiin, keskitytään arvioin nissa 
edelleen loppu tulokseen (ks. esim. Svinhufvud 2016: 38). Tässä mielessä on luonnol-
lista, ettei ylioppilas kokeen määräyksissä juuri ole merkkejä prosessi kirjoittamisesta. 
Prosessikirjoittamisen näkökulmasta opetussuunnitelmat ja ylioppilas kokeen 
määräyk set eroavat varsin paljon toisistaan. Vaikka myös ylioppilaskokeessa kirjoit-
tamiseen liittyy väistämättä jonkinlainen prosessi, johon kuuluvat todennäköisesti ai-
nakin aineistoon tutustuminen sekä oman tekstin luonnostelu ja muokkaus, on kir-
joittamiseen käytettävä aika hyvin rajallinen eikä kokelas saa palautetta työskente-
lynsä eri vaiheissa. Ylioppilaskoe poikkeaa paljon lukionjälkeisen elämän kirjoitus-
tilanteista, joissa tekstiä ei yleensä tuoteta valmiiksi yhdeltä istumalta. Voi jopa ajatella, 
että ylioppilas tutkinto instituutiona on prosessikirjoittamisen vastainen. 

3.4 Genrediskurssi

Ivaničin (2004: 232–234) mukaan genreen keskittyvä käsitys kirjoittamisesta tekee 
oppimisesta erilaisten tekstilajien kielellisten ominaisuuksien opiskelua. Oppiminen 
voi olla osin implisiittistä, mutta käsityksen mukaan tekstilajien ominaispiirteitä pi-
tää myös opettaa keskeisiä tekstilajeja mallintamalla ja tekstien ominaisuuksien ku-
vaamisen tarvittavia kielitieteellisiä käsitteitä käyttämällä. Ivaničin (mp.) mukaan nä-
kemys ilmeneekin kielitieteellisenä käsitteistönä sekä viittauksina tekstilajeihin ja nii-
den ominais piirteisiin esimerkiksi ilmaisuin funktio, rakenne, tavoite ja rekisteri sekä 
arvioin nissa viittauksina tarkoituksenmukaisuuteen. 

Genrepedagoginen ajattelu valtasi suomalaiset lukiot 2000-luvun alkupuolella 
(Grünn 2007), ja opetussuunnitelmassa tekstitaito on keskeinen ja toistuva käsite. 
Genre diskurssi korostuukin jo äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa:

(22) [Tavoitteena on, että opiskelija] syventää tietojaan kielestä, kirjallisuudesta 
ja viestinnästä ja osaa hyödyntää niihin liittyviä käsitteitä, – – oppii ymmär-
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tämään ja analysoimaan tekstin ja kontekstin suhdetta, – – syventää teksti-
taitojaan siten, että hän osaa eritellä, tulkita, arvioida, hyödyntää ja tuottaa 
erilaisia tekstejä entistä tietoisempana niiden tavoitteista ja konteksteista. 
(Lops 2003: 32)

Kuvaus nostaa esiin käsitteiden tärkeyden, puhuu tavoitteista ja konteksteista sekä 
korostaa teksteillä toimimista. Miltei jokaisessa kurssissa opiskellaan genre näkemyksen 
mukaisia sisältöjä: tekstilajit sekä viittaukset erilaisiin lingvistiikan ja tekstianalyysin 
käsitteisiin korostuvat etenkin ensimmäisten pakollisten kurssien sisällöissä ja tavoit-
teissa. Esimerkki 23 on kurssin Kieli, tekstit ja vuorovaikutus (ÄI1) tavoitteista. Esi-
merkki 24 on ÄI2-kurssilta, esimerkki 25 ÄI3-kurssilta ja esimerkki 26 kurssin Tekstit 
ja vaikuttaminen (ÄI4) sisällöistä.

(23) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – syventää tekstikäsitystään, – – ym-
märtää tekstin merkityskokonaisuutena ja tarkastelee sen piirteitä tavoitteen, 
viestintätilanteen ja -välineen kannalta – –. (Lops 2003: 33)

(24) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – oppii tekstien erittelyssä tarvittavaa 
käsitteistöä ja pystyy soveltamaan sitä tuottaessaan itse tekstiä. (Lops 2003: 34)

(25) [Opiskelija] kehittyy fiktiivisten tekstien analysoijana erilaisia lukija- ja 
tulkinta lähtökohtia sekä tarpeellisia kirjallisuustieteellisiä käsitteitä käyt-
täen, – – harjaantuu käyttämään kurssilla havainnoituja kielen keinoja 
tarkoituksen mukaisesti omassa ilmaisussaan. (Lops 2003: 34)

(26) Vaikuttamaan pyrkivien tekstien lajeja, graafisia ja sähköisiä tekstejä: mieli-
pide, kolumni, pakina, arvostelu, pääkirjoitus, kommentti, mainos. (Lops 
2003: 35)

ÄI1-kurssin tavoitteissa (esim. 23) ei eroteta lukemista ja kirjoittamista toisistaan: teks-
tin piirteiden tarkastelulla voidaan viitata tekstianalyysiin, mutta sitä voi soveltaa hyvin 
myös omaan kirjoittamiseen. ÄI2-kurssilla (esim. 24) tekstianalyysi ja käsitteet liittyvät 
suoraan omaan kirjoittamiseen, mutta ÄI3-kurssilla (esim. 25) suhde on löyhempi: kä-
sitteet kytketään ensin luettuihin teksteihin ja myöhemmin keinoja käytetään omissa 
teksteissä. Mennyttä ilmaiseva partisiippi havainnoituja ilmaisee toiminta järjestyksen: 
ensin keinoja analysoidaan toisten teksteistä, sitten käytetään omissa. ÄI4-kurssin si-
sällöissä korostuvat erilaiset tekstilajit, joita voidaan sekä lukea että kirjoittaa. Pakollis-
ten kurssien lisäksi lukiossa on genrepedagogisesti painottunut syventävä kurssi Teksti-
taitojen syventäminen (ÄI8), jossa kerrataan ”tekstityypit ja tekstilajit” sekä ”teksti-
analyysi ja siinä tarvittavat käsitteet” (LOPS 2003: 37). 

Genrediskurssi näkyy voimakkaasti myös ylioppilaskokeessa, saivathan tekstitaidot 
oman kokeensa viime uudistuksessa. Kokeessa ”tekstitaidolla tarkoitetaan kokelaan 
taitoa eritellä, tulkita, hyödyntää ja tuottaa erilaisia tekstejä tietoisena niiden tavoit-
teista, ilmaisukeinoista ja konteksteista” (Ytl 2012: 2). Seuraavat esimerkit viittauksista 
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tekstilajiin sekä käsitteiden käyttöön ovat tekstitaidon kokeen 3 pisteen (esim. 27–29) 
ja esseekokeen 30 pisteen (esim. 30) kuvauksesta. 

(27) Tehtävään sopivia käsitteitä on käytetty tekstin erittelyssä, mutta niiden va-
linnassa tai käytössä voi olla puutteita. (Ytl 2012: 4)

(28) Tekstilajin rakennepiirteet ovat oikeansuuntaisia. (Ytl 2012: 5)

(29) Vastaus on tyyliltään pääosin edellytetyn tekstilajin mukaista. (Ytl 2012: 5)

(30) Täyttää tehtävänannon. Osoittaa tyydyttävää edellytetyn tekstilajin hallintaa. 
(Ytl 2012: 9)

Esimerkissä 27 diskurssi näkyy puheena käsitteiden käytöstä, joka on yksi teksti-
taidon kokeen arviointiperusteista. Myös monet muut arvioitavat asiat, kuten vastaus-
tekstin rakenne tai kieli, kytketään tekstilajiin ja sen ominaispiirteisiin. Vaikka vastaus-
tekstin rakentamisella voitaisiin viitata myös kirjoittamisprosessiin (ks. esim. 20), il-
menee eritasoisten suoritusten kuvauksista, että ylioppilaskokeessa kyse on pikemmin 
tuotetun tekstin kokonaisrakenteesta ja sen suhteesta tekstilajiodotuksiin (esim. 28). 
Myös esseekokeesn arviointikriteereissä on viittauksia tekstilajiin (esim. 30): sen hal-
linta liittyy tehtävänannon noudattamiseen.

Tekstitaidon kokeessa tyylin odotetaan sopivan tekstilajiin (esim. 27). Tekstilaji voi 
ilmetä myös tehtävänannosta, mutta on kiinnostavaa, että tekstitaidon koe oikeastaan 
tuli synnyttäneeksi uuden tekstilajin: tehtävänantoon vastataan noin kahden sivun 
mittaisella tekstillä, jolla on ”tarkoituksenmukainen” otsikko (Ytl 2012: 3). Vastauk-
set perustuvat aineistoon, joka pitää mainita mutta jota ei tarvitse esitellä lukijalle. 
Opetus suunnitelmassa ei kuitenkaan puhuta lainkaan tekstitaidon vastauksen raken-
tamisesta tai sen harjoittelusta – ylipäänsä koko ylioppilaskoetta ei mainita. Opetta-
jan siis odotetaan sisällyttävän ylioppilaskokeen määräykset osaksi opetustaan, sillä 
pelkästään opetus suunnitelmaa noudattamalla ei voi antaa riittävää ohjausta kokeessa 
menestymistä varten. 

3.5 Sosiaalisten käytänteiden diskurssi

Kuten johdannossa totesimme, rajanveto genrediskurssin ja sosiaalisten käytäntei-
den diskurssin välille on vaikeaa muun muassa siksi, että tekstilajit ovat sosiaalisia 
konstruktioita.5 Ivaničin (2004: 234–237) mukaan näkemys kirjoittamisesta sosiaali-
sena toimintana ei aseta etusijalle koulukirjoittamista tai muodollisia tekstilajeja, jo-
ten tässä mielessä näkemys erottuu jossain määrin ainakin niistä malleista, jotka lä-
hestyvät kirjoittamista kansalaistaitona. Tekstilajia painottava kirjoittamisen opiskelu 
on Ivaničin (mas. 232–234) mukaan mallintamista, mutta kirjoittamisen sosiaalisuutta 
korostavan käsityksen mukainen oppiminen on implisiittistä, sillä kyse on sosiaalistu-

5. Esimerkiksi Luukka (2004) ei tee rajanvetoa näiden kahden välillä.
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misesta ja osallistumisesta tietyllä tavalla toimivien ryhmään (mas. 234–237). Tämän 
käsityksen mukainen oppiminen ei ole Ivaničin mukaan niinkään tekstin rakentami-
sessa harjaantumista vaan myös kirjoittamisen sosiaalisen kontekstin tekijöiden ym-
märtämistä: kuka kirjoittaa, miten, milloin, millä nopeudella, millaisissa olosuhteissa, 
millä välineillä ja minkälaisia tarkoituksia varten. Opetuksessa pyritään esimerkiksi 
kirjoittamaan autenttisissa konteksteissa sekä tutkimaan kirjoittamis ympäristöä, 
ja arvioin nissa korostuu sosiaalisten tavoitteiden saavuttaminen. Diskurssi voi il-
metä tekstin luonnehdintoina tarkoituksenmukaisiksi, tehokkaiksi ja toimiviksi tai 
viittauk sina tavoitteeseen, kontekstiin tai käytänteisiin. Ivaničin mukaan malliin lii-
tetään usein myös tieto- ja viestintätekniikan käyttö. (Mp.) Opetus suunnitelmien 
perusteissa – etenkin oppiaineen kuvauksessa – diskurssi ilmenee yrityksenä tehdä 
oppimis tilanteista aitoja, sillä ”kirjoittamisen taitoja – – opitaan erilaisissa viestintä- 
ja vuoro vaikutustilanteissa” (Lops 2003: 32) ja tarkoituksenmukaisuuteen viitataan eri 
tavoin. ÄI1- ja ÄI2-kurssien kuvauksissa (esim. 31–32) on joitakin yksittäisiä viittauk-
sia viestintäympäristöihin, joiden voi tulkita liittyvän kirjoittamisen sosiaalisuuteen, 
mutta selvimmin kirjoittamisen sosiaalisuus ilmenee syventävän ÄI9-kurssin sisäl-
löissä (esim. 33): 

(31) Hän [opiskelija] osaa jäsentää viestintäympäristöään – –. (Lops 2003: 33)

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

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

Esimerkeissä 31 ja 32 näkyy viestintätieteiden vaikutus äidinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen: monet opetussuunnitelmassa käytetyt käsitteet ovat opettajille tut-
tuja puheviestinnästä, ja tässä puhuminen ja kirjoittaminen rinnastuvat toisiinsa. ÄI9- 
kurssilla osallistutaan ”yhteisöön”, mutta opetussuunnitelmateksti ei tuo ilmi, mitä sillä 
konkreettisesti tarkoitetaan. Yksikön käyttö implikoi, että ihmiset lukijoina ja kirjoit-
tajina toimivat samassa yhteisössä, mutta esimerkiksi yhteisön laajuudesta – onko se 
kansallinen, paikallinen vai esimerkiksi koulun tai opetusryhmän sisällä toimiva yh-
teisö – ei anneta vihjeitä.

Ylioppilaskokeen määräyksissä kirjoittamisen sosiaalisuus on opetussuunnitelmaa-
kin vähäisempää. Vaikka ylioppilaskoetta määrittävätkin erilaiset sosiaaliset käytän-
teet, varsinaisen koetilanteen ei tiedosteta olevan aito kirjoitustapahtuma ja tulkinnan 
konteksti: opiskelijat kirjoittavat tekstejä arviointia eivätkä todellisia tarkoituksia var-
ten. Kokeessa voidaan kuitenkin pyrkiä simuloimaan oikeita kirjoittamistilanteita, ja 
tehtävissä saatetaan pyytää opiskelijaa ottamaan erilaisia kirjoittajarooleja: esimerkiksi 
syksyn 2007 tekstitaidon kokeessa kokelaan piti kirjoittaa kirje lukionsa oppilas kunnan 
edustajana. Arviointiperusteissa on vain muutamia kohtia, joiden voi tulkita ilmentä-
vän sosiaalisten käytänteiden diskurssia. Esimerkit 34 ja 35 voi kytkeä tähän diskurs-
siin, sillä ymmärrettävyys on niissä arviointiperuste. Esimerkissä 36 sosiaalisuus liittyy 
kirjoittamista enemmän kokelaan lukutaitoihin ja kontekstin ymmärtämiseen.
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(34) Vastauksen keskeinen sisältö on ymmärrettävissä. (Ytl 2012: 5)

(35) Viesti välittyy suuremmitta vaikeuksitta. (Ytl 2012: 10)

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

Esimerkit 34 ja 35 ovat keskitason suorituksen kuvauksesta, ensimmäinen teksti-
taidon vastauksen ja jälkimmäinen esseen arviointia koskevista ohjeista. Ohjeissa on 
pieni sävyero: tekstitaidon kokeessa arvioidaan sisällön ymmärrettävyyttä ja essee-
kokeessa viestin välittymistä. Arvioijina toimivat äidinkielenopettaja ja ylioppilas-
tutkintolautakunnan sensori, ei esimerkiksi se henkilö, jolle ylioppilaskokeessa kirjoi-
tettu kirje on osoitettu. Tilannekontekstin ymmärtämistä edellytetään vasta 5 pisteen 
tekstitaidon vastauksessa, ja esimerkissä 36, joka kuvaa erinomaista suoritusta (6 pis-
tettä), siihen yhdistyy myös kulttuurikonteksti. 

3.6 Sosiopoliittinen diskurssi

Ivanič (2004: 237–240) arvioi, että sosiopoliittisen diskurssin mukainen kirjoittami-
sen oppiminen on tiedostumista siitä, miksi tietyt diskurssit ja lajit ovat sellaisia kuin 
ovat. Opetukseen sisältyy esimerkiksi kielellisten ja semioottisten valintojen tarkastelu 
ja vaihtoehtoisista ilmaisutavoista keskustelu. Keskeistä on siis pohtia, miten valinnat 
esittävät maailman, vaikuttavat kirjoittajan identiteettiin sekä rakentavat kirjoittajan 
ja lukijan välistä suhdetta. Dokumenteissa diskurssi ilmenee viittauksina valtaan, po-
liittisuuteen, yhteiskuntaan, ideologiaan, representaatioon, identiteettiin, sosiaaliseen 
toimintaan ja muutoksiin. Malli voi tulla esiin kriittisen lingvistiikan eksplisiittisenä 
opettamisena ja kriittisenä suhtautumisena arviointiin. (Mp.) Analyysissä etsimmekin 
viittauksia erityisesti valtaan, identiteettiin ja yhteiskuntaan vaikuttamiseen. 

Äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa (Lops 2003) ei ole kovin montaa 
viittaus ta kirjoittamiseen sosiopoliittisena toimintana, ja onkin kenties perusteltua sa-
noa, että dokumenttien perusteella tämä näkemys on erilaisista kirjoittamis diskursseista 
nimen omaan kirjoittamisen opetuksessa läsnä varsin vähän. Oppi aineen tavoitteena on 
kuitenkin luoda edellytyksiä jatko-opinnoille, osallisuudelle työelämässä ja aktiiviselle 
kansalaisuudelle. Nämä tavoitteet voivat ilmentää pyrkimystä yhden vertaisuuteen myös 
kirjoittajina, sillä ilman osallisuutta ja aktiivisuutta lienee mahdotonta vaikuttaa valta-
rakenteisiin kirjoittamalla. Lukio on kuitenkin samanaikaisesti osa valtarakenteita ja 
luonnollisesti ohjaa opiskelijoita suosimaan tiettyjä käytänteitä.

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

(37) [Opiskelija] – – oppii arvioimaan tekstin ilmaisua, esimerkiksi retori-
sia keinoja ja argumentaatiota, sekä soveltamaan tietojaan tekstin vastaan-
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ottamiseen ja tuottamiseen – – osaa valikoida ja kriittisesti arvioida erilai-
sia tietolähteitä, tiedon luotettavuutta, käyttökelpoisuutta ja tarkoitusperiä. 
(Lops 2003: 32)

Lukemisen yhteydessä opittuja argumentaatioanalyysin taitoja sovelletaan myös 
kirjoittamiseen, ja toisaalta kriittisyys liittyy omaan kirjoittamiseen ainakin käytettä-
vien lähteiden luotettavuutta arvioitaessa. Myös ÄI4-kurssin kuvauksessa (esim. 38) 
lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvät toisiinsa: 

(38) Opiskelija oppii tarkastelemaan tekstejä ja niiden kieltä erityisesti vaikutta-
misen näkökulmasta. Hän perehtyy argumentointiin ja syventää siihen liit-
tyviä tietoja. Hän oppii analysoimaan ja tuottamaan argumentatiivisia teks-
tejä. (Lops 2003: 35)

Kuvauksessa analysointi ja tuottaminen rinnastetaan ja-konjunktion avulla. Virkkei-
den järjestyksen voi tulkita kuvaavan myös asioiden kronologista järjestystä kursseilla: 
opiskelussa edetään toisten tekstien tarkastelusta omaan kirjoittamiseen.

Kriittisyys ja viestijän vastuu ovat esillä ÄI4-kurssin (esim. 39–41) lisäksi myös kai-
kille oppiaineille yhteisissä aihekokonaisuuksissa (esim. 42). Eettiset kysymykset ja 
ideologisuus kytkeytyvät kriittisyyteen lukijana mutta myös vastuuseen kirjoittajana.

(39) [Opiskelija] oppii tarkastelemaan tekstejä ja niiden välittämiä arvoja myös 
eettisistä lähtökohdista. (Lops 2003: 35)

(40) Tekstien ideologisuus, lähdekritiikki ja mediakritiikki. (Lops 2003: 35)

(41) Viestijän vastuu; mediavalinnat ja verkkoetiikka. (Lops 2003: 35)

(42) [Opiskelija] osaa käsitellä eettisiä ja esteettisiä kysymyksiä: hän oppii vas-
tuuta median sisällöntuottamisessa, käytössä ja mediakäyttäytymisessään. 
(Lops 2003: 29)

Sosiopoliittisesta lähestymistavasta kielivät tekstien välittämien arvojen (esim. 39) ja 
ideologian (esim. 40) lisäksi lähde- ja mediakritiikki (esim. 40) sekä eettisyys (esim. 
39, 41–42 ). Esimerkin 41 luettelossa viestijän vastuu liitetään mediavalintoihin ja Inter-
netin käyttöön. Mediavalinnoilla saatetaan tarkoittaa erilaisten viestintäkanavien käyt-
töä lukemisessa ja julkaisemisessa, mutta koska ne kytketään läheisesti viestijän vastuu-
seen, ne voivat merkitä myös erilaisia tekstien sisäisiä ratkaisuja kuten sana valintoja. 
Oppiaineet yhdistävässä Viestintä- ja mediaosaaminen -aihekokonaisuudessa eettisyys 
ja esteettisyys kytkeytyvät toisiinsa. Esimerkissä 42 kaksoispistettä seuraavan lauseen 
avulla lukijalle pyritään selventämään, mitä tällä tarkoitetaan: sisällön tuottamisen voi 
ajatella merkitsevän kirjoittamista, mutta median käyttö ja mediakäyttäytyminen viit-
taavat muuhunkin toimintaan. Se, mitä esteettisyydellä tässä yhteydessä tarkoitetaan ja 
kuka sen sisällön määrittää, jää kuitenkin epäselväksi.
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Sosiopoliittisen diskurssiin liittyvät myös kysymykset kirjoittajan identiteetistä, sillä 
kirjoittaja representoi itsensä teksteissään (ks. esim. Goffman 1959; Ivanič 1998). Kir-
joittamisen opetuksessa voi Ivaničin (2004: 237–240) mukaan olla kyse muun muas sa 
sen pohtimisesta, miten erilaiset kielelliset valinnat positioivat kirjoittajaa suhteessa 
heidän maailmankuvaansa, sosiaalisiin suhteisiinsa tai rooleihinsa. Identiteetti kytkey-
tyy kriittiseen kielitietoisuuteen (critical language awareness) ja on siis sekä sosiaalinen 
että sosiopoliittinen ilmiö (mp.). Opetussuunnitelmassa tiedostetaan tekstien merki-
tys identiteetille, ja etenkin kurssilla Kieli, kirjallisuus ja identiteetti (ÄI6) tavoitteena 
on ymmärtää kirjallisuuden merkitys ”kulttuurisen ja yksilöllisen identiteetin rakenta-
jana”. Identiteettiä rakennetaan eri tavoin: se voi liittyä yhteisön jäsenyyteen (esim. 43) 
tai käsitykseen itsestä (esim. 44). 

(43) Äidinkielen myötä ihminen omaksuu yhteisönsä kulttuurin ja rakentaa 
omaa identiteettiään. (Lops 2003: 32)

(44) Opetuksessa tulee kehittää opiskelijan itsearviointitaitoja, joiden avulla hän 
voi rakentaa myönteistä mutta realistista käsitystä itsestään puhujana, luki-
jana ja kirjoittajana. (Lops 2003: 33)

Kieli, jota oppiaineessa opetetaan, näyttäytyy opetussuunnitelmassa pikemminkin 
identiteetin rakennusaineena kuin -ympäristönä: myötä-sanan käyttö esimerkissä 43 
implikoi, että oman identiteetin rakentaminen tulee ikään kuin kielen mukana. Yhtei-
sön kulttuurin omaksuminen rinnastuu ja-konjunktiolla identiteetin rakentamiseen. 
Vaikka viittaukset identiteettiin kuuluvat Ivaničin mallissa sosiopoliittiseen näkemyk-
seen, ei opetussuunnitelman lähestymistapaan kuitenkaan liity esimerkiksi sen kriit-
tistä pohtimista, miten opetussuunnitelmat rakentavat opiskelijapositioita ja vaikutta-
vat lukiolaisten identiteetteihin (esim. Wortham 2004). Lähellä opiskelijan aktiivista 
identiteettityötä on oman osaamisen reflektointi, johon opetussuunnitelmat tuntuvat 
kannustavan. Identiteetin ja itseä koskevan käsityksen välille ei voi kuitenkaan piirtää 
yhtäläisyysmerkkiä, sillä identiteettiä ei ole mielekästä arvioida akselilla vahva–heikko. 
Viestijäkuvan pohtiminen opetussuunnitelmassa lienee viestintätieteiden vaikutusta, ja 
opetuksessa se kuuluukin etenkin puheviestinnän perinteisiin (ks. esim. Takala 1995). 

Sosiopoliittinen diskurssi pitää arviointia ongelmallisena: hyvän kirjoittami-
sen määrittely on valtakysymys, eikä arviointi aina edistä oppimista. Periaatteessa 
arvioin ti voisi liittyä siihen, missä määrin kirjoittaminen ylläpitää tasa-arvoa kirjoitus-
tapahtumaan osallisten välillä, mutta kouluarvioinnissa tämä on vaikeaa. (Ivanič 2004: 
237–240.) Ylioppilaskokeessa on vain pieni häivähdys sosiopoliittisesta näkökulmasta. 
Esimerkin 45 mukaan opiskelijalta odotetaan kriittisyyttä:

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

Opiskelijalla itsellään ei ylioppilaskokeen määräysten perusteella ole kirjoittajana ja 
toimijana ainakaan julki tuotua valtaa, eikä kriittisyyttä uloteta koskemaan omaa kir-
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joittamista kuten opetus suunnitelmassa. Kirjoittamisen eettisyys ei ole ainakaan 
eksplikoitu arviointiperuste.

3.7 Diskurssien kimppuja

Edellä olemme esitelleet joitakin prototyyppisiä esimerkkejä kirjoittamisen diskurs-
sien näkymisestä opetusta ohjaavissa dokumenteissa. Jokaisesta diskurssista on jonkin-
laisia viitteitä, mutta osasta selvempiä kuin toisista. Diskurssit eivät toteudu opetus-
suunnitelmassa ja ylioppilaskokeen määräyksissä samalla tavoin: kirjoittaminen on 
koulussa enemmän prosessi ja sosiaalista toimintaa kuin ylioppilaskokeessa. Havait-
simme kuitenkin nopeasti myös, että diskurssit kimputtuvat dokumenteissa erilai-
siksi hybrideiksi. Esimerkiksi taitodiskurssi kytkeytyy muihin diskursseihin, puhutaan-
han teksti taidoista ja kirjallisesta ilmaisukyvystä. Prosessikirjoittamiseen kuuluu sosio-
poliittisuuteen viittaava lähdekritiikki, ja luovuusdiskurssi elää osin genrediskurssin alla. 
Merja Kauppinen (2010) on tehnyt samansuuntaisia huomioita peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden lukemiskäsityksistä. Myös näissä perusteiden käsitykset kyt-
keytyvät toisiinsa ja täydentävät toisiaan. Esittelemme seuraavaksi muutamia diskurssi-
kimppuja. 

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

(46) Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on, että opiskelija – – 
hallitsee kirjoitetun kielen normit ja ymmärtää yhteisen kirjakielen tarpeel-
lisuuden. (Lops 2003: 32)

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

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

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

(50) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – osoittaa kypsyyttä oman tekstinsä 
näkökulman valinnassa, aiheen käsittelyssä, ajattelun itsenäisyydessä ja il-
maisun omaäänisyydessä. (Lops 2003: 38)

Esimerkissä 46 opetuksen tavoitteena on taitodiskurssin mukainen kirjakielen nor-
mien hallinta, mutta siihen rinnastuu poliittinen näkemys yhteisen kirjakielen merki-
tyksestä. ÄI1-kurssin tavoitteissa (esim. 47) tekstien kieliasun huoltaminen liittää taito-
ajatteluun näkemyksen kirjoittamisesta prosessina, johon tekstin tarkistaminen ja hio-
minen läheisesti kuuluvat. Oman tyylin hionta ja huolto ÄI5-kurssilla (esim. 48) laa-
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jentaa tätä näkemystä liittämällä kimppuun luovuusdiskurssin: samanaikaisesti puhu-
taan sekä kirjoittamisen henkilökohtaisuudesta ja persoonallisuudesta että normien 
mukaisesta huoltamisesta. ÄI9-kurssin kuvaus (esim. 49–50) herättää paljon kysymyk-
siä taitojen ja luovuuden suhteesta: puhe vaatimuksista saattaisi viitata kirjoittamiseen 
taitona mutta puhe ilmaisusta ja omaäänisyydestä kirjoittamiseen luovuutena. Epä-
selväksi jää, mitä on ilmaisun omaäänisyyden kypsyys ja missä oikeastaan on mää-
ritelty lukion päättötason vaatimukset. Ylioppilaskokeesta ja etenkin äidinkielen ko-
keesta on perinteisesti puhuttu kypsyyskokeena määrittelemättä tarkemmin, mitä kyp-
syydellä oikeastaan tarkoitetaan: kyse voi olla esimerkiksi näkökulmien rikkaudesta tai 
viisaudesta aiheen valinnassa. Kielitoimiston sanakirjan mukaan kypsä merkitsee ’täy-
sin kehittynyt’, ’valmis’ (KS s. v. kypsä). 

Luovuusdiskurssi kytkeytyy opetussuunnitelmassa paitsi taito- myös genre diskurssiin. 
Toimme aikaisemmin ilmi, että kaunokirjallisten tekstien lukeminen ja kaunokirjallisten 
keinojen käyttö omissa teksteissä liittyvät toisiinsa ÄI3- ja ÄI5- kursseilla. ÄI5-kurssin si-
sällöissä (esim. 51) tyyli puretaan aineksiksi, jotka nimetään erilaisin käsittein: 

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

Genrediskurssin mukaisin keinoin kehitetään siis myös omaa tyyliä (ks. myös esim. 
15). 

Yksi keskeinen havainto, jonka dokumentteja analysoidessa voi tehdä, on ylioppilas-
kokeen arviointiperusteisiin sisältyvä eräänlainen kirjoittamiskäsitysten hierarkia. Yli-
oppilaskokeen arviointiperusteissa eritasoisten suoritusten tunnusmerkit kaiuttavat 
erilaisia kirjoittamisen diskursseja ja puhetapa tuntuu muuttuvan pistemäärien muut-
tuessa. Toimme luvussa 3.2 esiin, että luovuusdiskurssin mukaisia arviointiperusteita 
on lähinnä erinomaisten tekstien kuvauksissa. Seuraavaksi esittelemme tarkemmin, 
minkälainen kirjoittamiskäsitysten hierarkia on ylioppilaskokeen määräyksissä. 

3.8 Diskurssien hierarkiaa

Tekstitaidon kokeen arviointiperusteissa korostuu kirjoittaminen taitona mutta myös 
tekstilajin tuottamisena, mikä on tavallaan odotettavaa – onhan koko teksti taidon koe 
yhtäältä seurausta genrediskurssin aseman vahvistumisesta ja toisaalta edistänyt nä-
kemyksen asemaa suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa. Arviointi ohjeiden kieltä 
koskevissa (ks. taulukkoa 1) eri pistemäärien kuvauksessa painottuu taito näkemys: 
puhutaan kielen rakenteista, yleiskielen normeista sekä niiden hallinnasta. Ohjeissa 
on viitteitä genrediskurssista, sillä arvioitavia tekstejä luettaessa on pohdittava myös, 
onko tyyli tehtävänannon edellyttämän teksti- tai tyylilajin mukaista. Yhden pisteen 
vastauk sessa ei ole viittausta genrediskurssiin, mutta arviointi ohjeiden lukijan on kui-
tenkin tässä tekstuaalisessa kontekstissa helppo kytkeä tyylin haparoivuus tekstilaji-
odotuksiin, sillä kaikissa muissa pistemäärissä puhutaan jollakin tapaa niistä. Kuu-
den pisteen vastauksessa puhetapa monipuolistuu: piste kuvauksessa on jopa luovuus-
diskurssin kaikuja, koska arviointiperusteeksi nousee lukukokemus (ks. esim. 18).
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Taulukko 1.
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Tekstitaidon kokeessa genrenäkemyksen mukaista kirjoittamista vaaditaan jo alem-
missa pistemäärissä, mutta esseekokeen pistekuvauksissa kirjoittamiskäsitykset näky-
vät eri tavoin eritasoisissa suorituksissa. Pohjatekstin käyttö (ks. taulukkoa 2) alim-
pien piste määrien kuvauksessa ilmentää lähinnä lainaustekniikan heikkouksia, ja siten 
puhe tapa on taitodiskurssin mukainen. Tyydyttäviin ja hyviin pistemääriin vaaditaan 
jo pohjatekstin tarkoituksenmukaista käyttöä, mikä tuntuu genrediskurssin mukaiselta: 
tarkoituksenmukaisuus liittyy tekstiin eikä sen sosiaaliseen tehtävään. Korkeammissa 
piste määrissä puhutaan suoraan pohjatekstin tavoitteen, lajin ja sisällön tulkitsemi-
sesta, ja kirjoittaminen näyttäytyy siis yhä enemmän genrediskurssin mukaisena. Suh-
detta pohjatekstiin kuvataan paitsi kriittisenä, mikä viittaisi sosio poliittiseen diskurs-
siin, myös oivaltavana, mikä puolestaan tarkoittaa ’kekseliäisyyttä’ (KS s. v. oivaltaa) ja 
siis ilmentää luovuusdiskurssia. Ylipäänsä pistemäärien kuvauksissa luovuus diskurssi 
näyttäytyy selvänä ainoastaan asteikon yläpäässä: esimerkiksi sisältö aineksiltaan 60 pis-
teen vastauksen ”näkökulma on oivaltava ja omaperäinen” ja siitä ilmenee ”kyky leiki-
tellä konventioilla” (Ytl 2012: 9). Alemmissa pistemäärissä luovuutta ei edellytetä.

Myös kieltä ja tyyliä koskevassa kohdassa (ks. taulukkoa 3 seur. s.) tarkoituksen-
mukaisuus ja tekstin tarkoitus tulevat arviointiperusteisiin vasta tyydyttävän ja sitä pa-
rempien esseiden kuvauksissa. Tyylistä puhuminen voisi kieliä luovuusdiskurssistakin, 
mutta ylioppilas kokeen määräyksissä se tuntuu usein yhdistyvän nimenomaan teksti-
lajiin tai yleis kielen normeihin: 20 pisteen esseessä ”tyyli on haparoivaa”, 50 pisteen es-
seessä ”teksti lajiin sopivaa” (Ytl 2012: 10). Vaikuttaakin siltä, että alemmissa pisteissä 
tarkastellaan sanastoa ja tyyliä taitonäkemyksen ja tyydyttävissä ja sitä paremmissa 
pistemäärissä genre näkemyksen läpi. 50 pisteen tekstissä genrediskurssin ote koros-
tuu, kun puhutaan sanaston sopimisesta tekstilajiin, mutta rinnalla on myös luovuus-
diskurssi – puhutaanhan myös sanaston vivahteikkuudesta. 60 pisteen kirjoituksessa 
kuitenkin ”sanasto on rikasta, tyyli vaikuttavaa ja onnistunutta” (Ytl 2012: 10); teksti-
lajista tai tarkoituksenmukaisuudesta ei enää puhuta suoraan, mutta onnistuneisuuden 
voi tulkita pitävän sisällään myös nämä seikat. 

Vivahde-erot ovat pieniä mutta selviä, ja kirjoittamisen diskursseista muodostuu 
hierarkia. Kirjoittaminen on tyydyttävissä suorituksissa enimmäkseen taitoa mutta 
sitä paremmissa myös tekstilajin tuottamista. Parhailta teksteiltä edellytetään sosio-
kriittisyyttä, ja selvimmin erinomaiset suoritukset erottaa heikommista luovuus. Seli-
tys näkökulmien monipuolistumiselle voi olla, että paremmin ylioppilaskokeessa me-
nestyvän kirjoittaminen on monipuolisempaa ja kokonaisvaltaisempaa. 

4 Eri kirjoittamiskäsitysten mahdollisuuksista lukiokontekstissa 

Kuhunkin kirjoittamisdiskurssiin liittyy mahdollisuuksia ja rajoituksia. Normei-
hin keskittyvä taitoajattelu on vaikuttanut Suomessakin pitkään, ja monet uudem-
mat kirjoittamis diskurssit suhteuttavat itseään siihen ja kritisoivat sitä. Kuten olemme 
osoittaneet, kirjoittaminen ei suomalaisissa kouluissa ole pelkästään 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 ÄI9-kurssin sisällöissä (ks. kurssikuvaus s. 323–324), 
saattaa paljastaa jotain opetussuunnitelman kirjoittamiskäsitysten moni puolisuudesta 
ja kenties myös tukee käsitystämme kirjoittamisnäkemysten hierarkkisuudesta: niin 
sanotut taidot on jo opiskeltu, ja viimeisellä kurssilla tarvitaan moninaisempaa kirjoit-
tamista. Taitopuhetta voi kritisoida ajatuksesta, että jossain vaiheessa taito – tai riittävä 
kypsyys – olisi saavutettu, sillä se myös sisältää ehdotuksen, että olisi ylipäänsä mah-
dollista määritellä joukko tekniikoita, jotka ihminen voi saada haltuunsa ja jotka toi-
misivat kaikenlaisissa kirjoitustilanteissa (Barton 2007: 161–163). Sanalla taito on kui-
tenkin positiivinen sävy, ja taitoajattelu liittyy opettamiseen niin leimallisesti, että sen 
välttäminen on vaikeaa: puhutaanhan myös tekstitaidoista ja ilmaisu taidosta. Luukka 
(2004: 10–11) viittaa taitokäsitykseen autonomisena teksti- ja kielikäsityksenä ja tuo 
esiin, etteivät lauseiden monimutkaisuus tai kieliopillinen virheettömyys tutkimusten 
mukaan mittaa kirjoitustaitoja, sillä hyvien tekstien tuottaminen edellyttää riskejä (ks. 
myös Camp 2012). Taidon sijaan voitaisiin puhua kirjoittamisen kompetensseista, joita 
Makkonen-Craig (2011) tarkastelee äidinkielen ylioppilaskokeen arviointia koskevassa 
artikkelissaan. Hänen mukaansa kompetenssi tarkoittaa ”muun muassa yksilön käy-
tännön taitoa, abstraktia ja konkreettista tietoa, kognitiivista kykyä, tekstilajien tunte-
musta ja joustavaa hallintaa sekä yhteisön toimintakulttuurin tuntemusta” (mas. 82). 
Kirjoittamisen kompetensseista tiedostuminen saattaisi auttaa kehittämään kirjoitta-
misen opetusta sekä selkeyttämään arviointia (mas. 83–84). 

Taidon ja luovuuden välillä elää edelleen dikotomia: on helppo törmätä ajatukseen, 
ettei koulussa ole tilaa luovuudelle. Tunnettu ja suosittu esimerkki kritiikistä on Robin-
sonin (2006) amerikkalaisessa TedTalk-tapahtumassa pitämä puhe, jonka mukaan lap-
set ovat luonnostaan luovia, kunnes he menevät kouluun. Robinsonin mukaan koulu 
tappaa luovuuden keskittymällä liikaa akateemisiin aineisiin, kuten matematiikkaan, 
vaikka esimerkiksi tanssi on aivan yhtä tärkeää. Hänen näkemyksiään lähellä on aja-
tus normatiiviseen kielioppiin tuijottavasta kirjoittamisen opetuksesta, jolle luovana 
vaihto ehtona on kirjoittajan vapaus. Monet tutkijat (esim. Sawyer 2012; Csikszentmi-
halyi 1996: 330–331) pitävät kuitenkin juuri koulutusta luovuuden edellytyksenä: uusien 
oivallusten taustalla on pitkäjänteinen työskentely, ja oma peräiset ratkaisut edellyttävät 
välineen hallintaa. Tästä näkökulmasta on ymmärrettävää, ettei ylioppilaskokeen per-
soonallisia lähestymistapoja välttämättä pidetä heikommissa suorituksissa luovuuden 
vaan harjaantumattomuuden merkkeinä. Luovuuden ja omaperäisyyden arvostamiselle 
on lukiossa analyysimme perusteella mahdollisuus. Opetusta ohjaavien dokumenttien 
valossa luovuusdiskurssi ei kuitenkaan ole yhtä vahvasti esillä kuin esimerkiksi taito- ja 
genrediskurssit. Kaunokirjallisuuden keinoja käytetään kyllä omissa teksteissä, mutta 
myös kaunokirjallisten tekstien kirjoittamisella sellaisenaan voisi olla paikkansa suoma-
laisessa lukiossa. Vaikka koulujärjestelmän tehtävänä ei ole kouluttaa kirjailijoita, edis-
tää konkreettinen tekeminen myös lukutaitoa (ks. Barton 2007: 148–150).

Myös luovuusdiskurssin mukaisessa opetuksessa on toki rajoituksensa. Suomalai-
sessa äidinkielenopetuksen perinteessä lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvät usein 
toisiinsa, ja kirjoittamisen opettaja on myös kirjallisuuden opettaja. Tällöin syntyy 
riski, että onnistuneet tekstit – siis sellaiset, jotka ovat saavuttaneet aseman kaanonissa 
– asettuvat malleiksi, joiden perusteella myös omaa kirjoittamista arvioidaan. Arvos-
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tettujen teosten lukeminen on tärkeää kirjallisuuden tuntemuksen kannalta, muttei 
välttämättä tehokasta kirjoittamisen opettamisen näkökulmasta (ks. esim. Luce- Kapler 
2012; Barton 2007: 167–168).

Taito- ja luovuusdiskurssien välinen vastakkainasettelu on selvä, mutta myös muut 
diskurssit ovat saaneet osakseen kritiikkiä. Prosessikirjoittamista on kritisoitu arvioi-
tavuuden vaikeuden (Svinhufvud 2016: 38) lisäksi yksilökeskeisyydestä (Cooper 1986: 
365–366). Vaikka prosessikirjoittamiseen haluttaisiin liittää ajatus arvioinnista proses-
sina ja keskusteluna, joihin myös vertaiset osallistuvat (esim. Linnakylä, Mattinen & 
Olkinuora 1988: 114), ei malli istu helposti lukioon, jossa ylioppilaskirjoitukset ohjaavat 
voimakkaasti arviointi perusteita. Prosessikirjoittamista on moitittu myös siitä, että se 
huomioi vain vähän erilaisia kirjoittamistilanteita ja tekstilajeja. Lisäksi Ranta on ha-
vainnut väitös tutkimuksessaan (2007), etteivät abiturientit välttämättä osaa muokata 
tekstejään, vaikka prosessikirjoittaminen on ollut opetussuunnitelmissa jo kauan (mts. 
278–279). Genrediskurssia on puolestaan pidetty yksinkertaistettuna (esim. Svin hufvud 
2016: 41–42), ja on esitetty kysymys, aliarvioiko se tekstien sisällön tuottamisen tärke-
yden keskittyessään lajipiirteisiin ja muotoon (Byram 2004: 236). Genre näkemyksellä 
voi nähdä yhteisiä piirteitä autonomisen taitokäsityksen kanssa: se saattaa auttaa opis-
kelijoita tulkitsemaan tekstejä, mutta se voi toisaalta myös rajoittaa luovuutta (esim. 
Bawarshi 2000: 336, 343) ja sivuuttaa valintojen tarkoituksen mukaisuuden pohtimisen 
(esim. Barton 2007: 74; ks. myös Ivanič 2004: 233–234).

Sosiaalisten käytänteiden diskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi näkyvät koulussa ai-
nakin toistaiseksi vähiten, eikä niitä ehkä osittain siksi ole myöskään kritisoitu kirjalli-
suudessa yhtä voimakkaasti kuin neljää muuta kirjoittamiskäsitystä. Käytännössä kirjoit-
tamisen sosiaalisuuden huomiointia voi kuitenkin olla vaikea toteuttaa, eikä muodolli-
sen koulutuksen piirissä tunnu aina olevan sijaa vallitsevien kirjoituskäytänteiden uudis-
tamiselle tai monipuolistamiselle. Kirjoittamisen sosiaalisuus saattaa näyttäytyä hyöty-
näkökulman ylikorostumisena ja kirjoittamisen moninaisten merkitysten unohtami-
sena. Kirjoittaminen sosiaalisena toimintana kuuluukin yhä helposti enemmän arkeen 
kuin kouluun (A. Kauppinen 2011; Tarnanen, Luukka, Pöyhönen & Huhta 2010), ja sen 
pedagogiset sovellukset, kuten aitojen kirjoittamisympäristöjen tutkiminen, voivat olla 
työläitä toteuttaa. Sosiopoliittinen diskurssi on kenties käytännössä tuntemattomin, sillä 
vaikka suostutteluun pyrkivien tekstien analyysi on suomalaisessa opetuksessa keskei-
nen sisältö, ei omaan kirjoittamiseen osata välttämättä suhtautua yhtä kriittisesti. Sosio-
poliittinen käsitys saattaa toteutua yksipuolisesti: ihmiset ovat usein herkkiä huomaa-
maan heitä itseään koskevia valtarakenteita, mutta saattavat suhtautua kritiikittömästi 
rakenteisiin, jotka eivät heihiin itsensä vaikuta tai joissa he itse ovat valta-asemassa.

5 Lopuksi
 

Analyysimme perusteella Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003) on tarjonnut 
mahdollisuuden suhteellisen monipuoliseen kirjoittamisen opetukseen, eikä opetus 
ole sen perusteella toteuttanut yhtä diskurssia, vaikka näkemykset kirjoittamisesta tai-
tona, prosessina sekä tekstilajin tuottamisena dokumenteissa korostuvatkin. Kirjoitta-
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misen opiskelu on sikäli melko kokonaisvaltaista, että se huomioi aina jossain määrin 
tekstin, kirjoittamisprosessin sekä kirjoittamisen sosiopoliittisen kontekstinkin (Ivanič 
2004: 241). Erityisesti sosiaalisten ja sosiopoliittisten näkökohtien huomioiminen voisi 
olla tarpeen tulevaisuuden lukiossa, ja kriittisen ajattelun kehittämisen kannalta myös 
luova kirjoittaminen voi olla tärkeää (esim. Luce-Kapler 2012). 

Ivaničin jaottelu perustuu kronologiaan: opettamisen trendit seuraavat toisiaan 
ja ovat reaktioita toisiinsa. Suomalaisissa ylioppilaskokeen määräyksissä hahmottuu 
myös toisenlainen, hierarkkinen jatkumo: alkeellisimmillaan kirjoittamisessa on kyse 
taidosta, mutta vaatimustason kasvaessa nousee vaatimus myös tekstilajien hallitsemi-
sesta ja sosiokriittisyydestä. Vain parhaissa teksteissä tulee esiin kirjoittajan luovuus. 
Lukion opetussuunnitelman perusteet eivät tuo esiin samanlaista hierarkiaa, vaikka eri 
kursseilla painotetaankin erilaisia kirjoittamiskäsityksiä. 

Koska etenkin prosessidiskurssi mutta myös sosiaalisten käytänteiden diskurssi 
ovat voimakkaammin läsnä opetussuunnitelmassa kuin ylioppilaskokeen määräyk-
sissä, vaikuttaa ylioppilaskokeen kirjoittamiskäsitys hieman opetussuunnitelmaa ka-
peammalta. Vaikka lukion kursseilla toimittaisiin kirjoittajayhteisössä ja kehitettäisiin 
omia kirjoittamis prosesseja, ei näitä asioita mitata ylioppilaskokeessa. Toisaalta opetus-
suunnitelmassa erilaiset ylioppilaskoetyypit eivät erotu yhtä selvästi kuin kenties käy-
tännöissä. Opetustyön näkökulmasta saattaa olla haastavaa, että opetus suunnitelma on 
jossain määrin irrallaan ylioppilaskokeesta. Toki voi esittää myös toisenlaisen näke-
myksen, jonka mukaan lukion tehtävä ei ole valmentaa ylioppilaskokeeseen vaan ko-
keen tarkoitus on arvioida opetussuunnitelman sisältöjen hallintaa. Käytännössä ko-
keen käytänteitä tunteva opiskelija menestyy kuitenkin paremmin muun muassa siksi, 
että kokeessa kirjoitettavien tekstilajien tuntemus edellyttää jonkinlaista tiedostumista 
arviointiperusteista: ylioppilaskokeen essee ei välttämättä ole kovin perinteinen essee 
(Juvonen 2014; Makkonen-Craig 2010), ja tekstitaidon vastaus on kokonaan ylioppilas-
kokeen synnyttämä tekstilaji. Ylioppilaskoe ei arviointiohjeiden perusteella siis täysin 
tunnu mittaavaan lukion opetussuunnitelman mukaisen kirjoittamisen opetuksen tu-
loksia, mikä saattaa olla ongelmallista paitsi yksittäisen opiskelijan myös kirjoittamisen 
opettamisen kehittämisen kannalta. 

Yksi artikkelimme tavoitteista oli testata Ivaničin (2004) mallin soveltuvuutta 
äidin kielen opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen määräysten analyysiin. Mieles-
tämme analyysimme osoittaa, että Ivaničin malli soveltuu varsin hyvin näiden ope-
tusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. Dokumenteista on tunnistettavissa kaikkien 
kuuden kirjoittamis diskurssin mukaisia kuvauksia. Kuten edellä totesimme, esimer-
kiksi genre diskurssin ja sosiaalisten käytänteiden diskurssin kohdalla Ivaničin jaot-
telua voi pitää jossain määrin vanhentuneena ja ehkäpä kyseenalaisenakin. Ainakin 
tutkimus kirjallisuudessa tekstilaji nähdään nykyisin usein yksinkertaista tekstin mal-
lia monimutkaisempana ilmiönä ja tekstien rakenteellinen ja retorinen analyysi yhdis-
tyy monesti etnografiseen metodologiaan. Genrediskurssi ja sosiaalisten käytänteiden 
diskurssi on siis mahdollista nähdä toisistaan erillisten näkemysten sijaan yhden käsi-
tyksen painotuseroina. Ivaničin kuvauksessa tehdään kuitenkin vahvempi ero sen pe-
rusteella, keskitytäänkö kirjoittamisen opetuksessa kulttuuristen konventioiden ja ta-
voitteiden näkymiseen tekstissä vai yhteisöllisten työskentelytapojen ja prosessien hah-
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mottamiseen. Jos tämä jako tehdään, on selvää, että edellinen näyttäytyy äidinkielen 
ja kirjallisuuden opetusta ja ylioppilaskoetta ohjaavissa dokumenteissa jälkimmäistä 
selvemmin.

Opetusta ohjaavia dokumentteja olisi voinut analysoida myös aineistolähtöisesti, 
ja on mahdollista, että olisimme siten tehneet samansuuntaisia havaintoja diskurssien 
toteutumisesta dokumenteissa kuin Ivaničin mallia käyttäen. Aineistolähtöisessä kä-
sittelyssä olisi kuitenkin saattanut jäädä huomaamatta sosiopoliittisten näkökulmien 
niukkuus. Koska kotimainen kirjoittamisen tutkimus on kartoitusten perusteella var-
sin vähäistä (Juvonen ym. 2011; M. Kauppinen ym. 2015) ja koska sen on arvioitu ole-
van näkökulmiltaan todellista opetusta kapea-alaisempaa (M. Kauppinen ym. 2015), 
eivät suomalaiseen meta-analyysiin perustuvat luokittelut kirjoittamiskäsityksistä olisi 
välttämättä tuoneet esiin samoja kirjoittamisdiskursseja kuin Ivaničin malliin pohjau-
tuva käsittely. 

Olemme tuoneet esiin niin eri diskurssien välisiä hierarkioita kuin myös eroja 
varsinaisten opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen määräysten välillä. Dokument-
tien vertailu jättää auki kysymyksiä, kuten missä määritellään päättötaso tai mitä ovat 
ylioppilaskokeen tekstilajit, mutta monin paikoin dokumentit täydentävät toisiaa n. 
Huomion arvoista on, että ylioppilaskokeen määräyksiin pitää suhtautua opetus-
suunnitelmien tavoin ja yksittäisen opettajan täytyy opetusta suunnitellessaan tut-
kia myös ylioppilaskokeen arviointiperusteita. Emme tässä artikkelissa tarkastelleet 
ylioppilaskoe tehtäviä tai yksittäisten tehtävien arviointiohjeita, ja on mahdollista, että 
niiden analyysi valottaisi vielä enemmän lukio-opetuksen ja ylioppilaskokeen suhdetta 
(ks. myös Ahvenisto ym. 2013). 

Opetus on toki muutakin kuin dokumenttien määrittelemien velvoitteiden toteut-
tamista, emmekä tässä artikkelissa ole tarkastelleet sitä, millaista kirjoittamisen ope-
tus on sinänsä. Opetuksen käytännöt ovat todellisuudessa kirjavia, onhan suomalai-
sen koulutuksen perinteeseen kuulunut opettajan ammattitaidon ja työn itsenäisyy-
den arvostaminen. Opetussuunnitelmissa määritellään yleisesti tavoitteet ja sisällöt, 
mutta viime kädessä jää koulujen ja opettajien päätettäväksi, miten opetus käytän-
nössä toteutetaan. Myös oppikirjat vaikuttavat pedagogisiin valintoihin. Opetus voi 
siis olla monipuolisempaa kuin opetusta ohjaavat dokumentit antavat ymmärtää, ja 
toisaalta kaikki opetussuunnitelmien vivahteet ja sävyt eivät välttämättä realisoidu 
oppitunneilla.

Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä on paljon toimijoita; järjestelmä on jähmeä 
ja muuttuu hitaasti (Sajavaara, Luukka & Pöyhönen 2007: 17). Uudistustyö on kuiten-
kin jatkuvaa, ja kaikki uudet opetussuunnitelmat syntyvät aina jonkinlaisena reak-
tiona edellisiin: uudistettaessa otetaan etäisyyttä vanhaan mutta myös toistetaan sitä 
(M. Kauppinen 2010: 299). Uusi lukion opetussuunnitelma on otettu käyttöön syksyllä 
2016, ja äidinkielen ylioppilaskoe muuttuu sähköiseksi ja myös sisällöltään erilaiseksi 
syksyllä 2018. Artikkelimme tarjoaakin mielestämme lähtökohtia myös niiden tarkas-
teluun: kriittinen lähestymistapa auttaa ymmärtämään, mikä on muuttunut, mikä on 
pysynyt ennallaan ja mihin voisi jatkossa kiinnittää huomiota. Se antaa suuntaa myös 
oppimateriaalien tekijöille ja opetustyön käytännön toteuttajille. Artikkelimme kuvaa 
yhden vaiheen suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa. 
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Analyysimme herättää kysymyksiä opetuksen ja arvioinnin suhteesta. Hieman 
yleistäen voisi sanoa, että vaikka lukion opiskelija-arvioinnissa otetaan huomioon mo-
nia asioita, perustuu kirjoittamisen arviointi usein ylioppilaskokeen määräyksiin. Kir-
joittamisen opiskelun tulokset eivät välttämättä näy pelkästään kirjoittamisen proses-
sin lopputuloksessa – yksittäisessä tekstissä – mutta arviointi keskittyy kuitenkin teks-
tiin (ks. myös Camp 2012). On tärkeää kysyä, mitä siis oikeastaan arvioidaan ja millä 
perusteella. Kenen ehdoilla arviointia tehdään? Kuka arvioinnista hyötyy vai hyötyykö 
kukaan? 

Kirjoittamisen opettamiseen ei ole olemassa yhtä helppoa ratkaisua, vaikka erilaiset 
kirjoittamisnäkemykset saattavatkin sellaisilta vaikuttaa. On esimerkiksi esitetty, ettei 
ole yhtä tapaa kirjoittaa onnistuneita tekstejä (esim. Crossley, Roscoe & McNamara 
2014). Eri näkemysten huomioiminen ja yhdistäminen voi kuitenkin olla askel kohti 
kokonaisvaltaista kirjoittamisen opetusta (esim. Svinhufvud 2016; ks. myös Ivanič 
2004: 240–242). Tällainen kirjoittamisen opetus on tietoinen erilaisista kirjoittamis-
diskursseista ja kirjoittamisen historiallisista opetusmalleista sekä tiedostaa eri mal-
lien vahvuudet mutta myös niissä olevat ongelmat ja niiden välillä väistämättä ole-
vat jännitteet. Tällainen jännite on vaikkapa se, että tekstilajeja opetellessa tavoitteena 
on sosiaalisten konventioiden oppiminen mutta luovan kirjoittamisen opetuksessa ta-
voite saattaakin olla oman äänen löytäminen ja konventioiden rikkominen. Jos kir-
joittamisen opetuksessa ollaan koko ajan tietoisia diskurssien välisistä eroista, käytän-
nön opetuksessa voidaan silloin perustelluista syistä painottaa kulloinkin tavoitteisiin 
parhaiten sopivaa mallia ilman, että sen ajatellaan edustavan ainoaa oikeaa näkemystä 
kirjoittamisesta. Jotta erilaisten diskurssien tunnistaminen on mahdollista, eri näke-
mysten tulisi näkyä niin kirjoittamisen opetusta ohjaavissa dokumenteissa kuin oppi-
kirjoissakin.
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summary

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 Ivanič’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 
teach ing 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.

Ivanič’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 äidinkielen  
ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteissa  

ja äidinkielen ylioppilaskokeen määräyksissä

Artikkelissa tarkastellaan lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 sekä syksyllä 
2012 annetuissa ylioppilaskokeen äidinkielen määräyksissä esiintyviä kirjoittamisen 
diskursseja. Opetusta ohjaavien dokumenttien analyysivälineenä on Ivaničin (2004) 
malli kirjoittamisen diskursseista: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luovuudesta 
tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista (genrediskurssi), sosiaalisten käytän-
teiden noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Artikkelissa selvitetään, miten eri 
diskurssit näkyvät dokumenteissa, ovatko dokumenttien kirjoittamiskäsitykset keske-
nään samanlaisia sekä miten käytetty malli soveltuu äidinkielen opetusta ohjaavien do-
kumenttien analyysiin.

Analyysi osoittaa, että opetusta ohjaavat dokumentit eivät perustu mihinkään yk-
sittäiseen kirjoittamisdiskurssiin. Sekä opetussuunnitelmissa että ylioppilaskokeen 
määräyksissä on useita diskursseja, jotka toisinaan kimputtuvat hybrideiksi: etenkin 
taito diskurssi ja genrediskurssi liittyvät muihin näkemyksiin. Molemmissa dokumen-
teissa kirjoittaminen näyttäytyy taitona ja tekstilajin tuottamisena, toisinaan myös luo-
vuutena. Sosiopoliittiseen diskurssiin on dokumenteissa joitakin yksittäisiä viittauk-
sia. Kirjoittaminen prosessina tai sosiaalisena käytänteenä sen sijaan näkyy opetus-
suunnitelmissa mutta ei ylioppilaskokeen arviointia ohjaavissa määräyksissä.

Ivaničin malli perustuu kronologiaan, mutta dokumenttien analyysi paljastaa, 
että ylioppilaskokeen arviointiperusteissa kirjoittamisen diskurssit muodostavat 
myös eräänlaisen hierarkian: Kirjoittamisessa on kyse taidosta, mutta vaatimustason 
kasvaes sa edellytetään myös tekstilajien hallintaa ja sosiokriittisyyttä. Hierarkian hui-
pulla on luovuus. Opetussuunnitelmissa ei ilmene vastaavanlaista hierarkiaa.

Artikkeli tuo esiin, että opetussuunnitelmat tarjoavat mahdollisuuden melko moni-
puoliseen kirjoittamisen opetukseen, mutta ylioppilaskokeen kirjoittamis käsitys on 
hieman opetussuunnitelmia kapeampi. Kirjoittamisen opetuksen kehittämisen kan-
nalta onkin jatkossa pohdittava opetuksen ja arvioinnin suhdetta sekä kiinnitettävä 
huomiota kirjoittamiskäsitysten monipuolisuuteen. Analyysin perusteella Ivaničin 
malli soveltuu, tietyin varauksin, opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin.
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-
ta-analyysiin perustuvaa luokittelua: kirjoittamisessa voi olla kyse tai-



dosta, luovuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista, 
sosiaalisten käytänteiden noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. 

jossain määrin huomioi kaikki eri näkemykset. Pelkästään yhteen kir-
joittamiskäsitykseen nojaaminen antaa kirjoittamisesta liian suppean 
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