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ABSTRACT
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Upper Secondary School Settings
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(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
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Kirjoittamista ei voi erottaa ymparistostaan. Kun lukiolainen kirjoittaa ja opiske-
lee kirjoittamista, vaikuttaa lukio ymparistond hdanen toimintaansa. Tutkimusta,
joka pyrkisi tarkastelemaan ympariston merkitystd kirjoittamiseen on vain vahéan.
Tdmdn monitieteisen empiirisen tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millai-
sessa kirjoittamisen kontekstissa lukiolaiset toimivat opiskellessaan dgidinkieltd ja
kirjallisuutta. Ymparistod lahestytdan kahdesta ndakokulmasta. Institutionaalista
ympadristod edustavat opetussuunnitelmat sekd ylioppilaskokeen madrdykset.
Opiskelijoiden ndkokulma tulee ilmi kirjoittamista pohtivissa teksteissd, jotka on
tuotettu tatd tutkimusta varten. Kahdessa osatutkimuksessa tarkastellaan kirjoit-
tamisen diskursseja ndissd aineistoissa. Yhdessa osatutkimuksessa analysoidaan
kirjoittamisen tarjoumia ja yhdessa sitd, miten reflektio ndkyy kirjoitelmissa. Laa-
dullinen analyysi keskittyy diskursseihin, tekstien sisdltoon seké kielellisiin va-
lintoihin.

Tutkimuksen perusteella kirjoittamisen opetus on ollut aineiston ke-
rdysajankohtana varsin monipuolista, eikd opetus tai arviointi ei ole perustunut
vain yhteen kirjoittamiskasitykseen. Ylioppilaskokeen, opetussuunnitelman ja
opiskelijoiden kasitykset kirjoittamisesta kuitenkin eroavat toisistaan. Lukion
opetussuunnitelmassa on ollut enemman kirjoittamisen diskursseja kuin yliop-
pilaskokeessa, mika tarkoittaa, ettei kansallinen koe vastaa tdysin opetussuunni-
telmaa. Opiskelijoiden kasitykset kirjoittamisesta puolestaan eroavat opetusta
ohjaavien dokumenttien késityksistd. Lukiolaiskirjoittajat ovat tutkimuksen pe-
rusteella heterogeeninen ryhmd, mutta monet kirjoittamisen ongelmat liittyvit
kuitenkin samoihin seikkoihin, kuten kirjoittamisen vihdiseen sosiaalisuuteen,
kirjoittamisprosessiin sekd arviointiin. Reflektio ja itsen ymmartdminen ilmenee
opiskelijoiden kirjoitelmissa pyrkimisend vuorovaikutukseen. Tutkimuksen va-
lossa ndyttaa siltd, ettd seka reflektiivistd kirjoittamista ettd erilaisten kirjoittamis-
kasitysten tarkastelua kannattaa kehittdd osana lukion kirjoittamisen opetusta ja
lukion kirjoittamista arvioida osin myos irrallaan ylioppilaskokeen arviointipe-
rusteista.

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

Olen kirjoittanut véitoskirjaani monenlaisissa ymparistdissd. Luin ja kirjoitin
kahviloissa ja kirjastoissa Helsingissd, Jyvaskyldssd, Aachenissa ja Berliinissa.
Tyoskentelin junassa ja lentokoneessa ja vililld kotona keittionpdydan ddressé tai
sangylld maaten. Jatko-opinnoissa oli sellainenkin vaihe, kun kirjoitin ja imetin
samalla vauvaa tai yritin saada sitd nukahtamaan kantoreppuun. Minulla ei ole
ollut omaa huonetta, mutta on ollut mukana kulkevia laitteita ja jaettu tyopoyta
olohuoneen nurkassa. Olen saanut eldd aikaa, jolloin fyysisen ldsndolon sijaan on
ollut mahdollista osallistua etdnd ja omaa tilaa on voinut kuljettaa mukana. Olen
voinut ymparoida itseni ihmisilld, jotka ovat saaneet minut vaélilld innostumaan
ja vélilld sisuuntumaan - en ole aivan varma, kumpi on ollut tarkeampad. Vaikka
vditoskirja on aina oma ponnistus, en olisi selvinnyt yksin.

Kiitos ohjaajille! Olette olleet arvokkaita oppaita tiedemaailmassa. Tuomo
Lahdelmaa kiitdn erityisesti loputtomasta kannustuksesta ja uusien ndkokul-
mien tarjoamisesta. Risto Niemi-Pynttarid kiitdn innostumisesta, ennakkoluulot-
tomasta kysymysten asettamisesta sekd astumisesta kustoksen tiarkeddn tehta-
vadn. Outi Ojaa kiitdn rinnalla kulkemisesta ja huolellisesta kritiikistd. Tunnus-
tan, etten aina noudattanut hyvid neuvojanne, mutta silloinkin, kun pidin oman
pddni, ohjasitte minua ajattelemaan uudelleen ja perustelemaan paremmin.

Kiitos arvioijille! Merkittdvén jdljen tutkimukseen ovat jattdneet anonyymit
refereet, joiden palautteet auttoivat hiomaan neljastd artikkelikasikirjoituksesta
parempia. Limmin kiitos my0s tieteellisten julkaisujen toimituskunnille - teiddn
panoksenne suomalaisen tieteen eteen on korvaamaton! Olen kiitollinen esitar-
kastajilleni Pirjo Kuljulle ja Henna Makkonen-Craigille arvokkaista huomioista,
jotka auttoivat minua viimeistelemé&én viitoskirjan. Henna Makkonen-Craigia
kiitdan myos lupautumisesta vastavdittdjakseni. Tdtd kirjoittaessani minua jannit-
tdd, mutta tunnen tyoni olevan osaavissa ja oikeudenmukaisissa késissa.

Kiitos tyotovereille! Erityisen tarked tutkimukselleni on ollut Kimmo Svin-
hufvud, josta tuli ensin kirjoittajatoveri ja sitten mentori. Keskustelut Kimmon
kanssa opettivat minulle paitsi kirjoittamisesta ja tutkimuksen tekemisestd myos
armollisuudesta itsed kohtaan. Kiitos my6s muille kirjoittamisen tutkijoille hy-
vistd hetkistd etenkin Kirjoittamisen tutkimuksen pdivilld. Viitoskirjaprojektin
aikana olen tehnyt paljon kaikkea muuta kuin tutkimusta. Toimin opettajana en-
sin Helsingin kuvataidelukiossa ja mychemmin Etdkoulu Kulkurissa seké Berlii-
nin suomalaisessa kielikoulussa. On ollut etuoikeus saada tyoskennelld yhtei-
sOissd, joissa kiinnostus tieteeseen ja opetuksen kehittamiseen on itsestddn selvaa.
Opettamisen lisdksi olen saanut kirjoittaa ja kuljettaa osin samoja pohdintoja eri
tekstilajien ldpi. Monien yhteistyokumppaneiden ansiosta tyopdivit ovat olleet
vaihtelevia, eikéd véitoskirjan tekeminen ole ehtinyt tuntua puuduttavalta. Kuva-
taidelukion viki on saanut kuunnella tutkimusjuttujani ehka kaikista eniten: kii-
tos ystdvyydestd ja avusta erityisesti Hanna Vanhaselle, Maarit Nopsaselle seka
Hanna Pusalle, joka my0s toteutti keskustelujemme pohjalta kannen kuvan. Kii-
tos tutkimukseen osallistuneille lukiolaisille sekd my®os entisille omille opiskeli-
joilleni, jotka monin tavoin kehititte minua kirjoittamisen opettajana.



Kiitos opettajille! Maailmassa on vain vdhan asioita, jotka ovat mukavam-
pia kuin opiskeleminen. Kirjoitin viitoskirjani Jyvéaskyldn yliopistoon, jossa opin
paljon, mutta tutkimusta ei olisi ilman opiskeluaikaa Helsingin yliopistossa.
Lammolld ajattelen Sara Routarinnettd, joka tarjosi tutkijanaisen ja opettajan mal-
lin, ja Lea Laitista, joka sai minut ymmartamaddn, ettd valilld parasta, mitd tutki-
mubkselle voi tehdd, on pitdd vapaapdivd. Lean huoneen seinélld oli 2000-luvun
alkupuolella ristipistotyd, jossa muistutettiin: "Ensi kuussa helpottaa." Jos tuo
ensi kuu vield tulee, yritan ehtid tehd4 itselleni samanlaisen.

Kiitos, Jyvéaskyld! Matkat Keski-Suomeen véhenivit, kun muutin ulko-
maille, mutta hymyillen ajattelen Jyvéaskyldn kulttuuri- ja tiedeviked. Rupattelu-
tuokiot Vakiopaineessa tai Kirjailijatalolla olivat tdrkeitd. Erityinen kiitos teille,
jotka majoititte minua matkoillani! Kiitos my6s kirjoittamisen jatko-opiskelijoille
ja kirjoittamisesta vditelleille! Annika Naski, Outi Kallionp&d, Emilia Karjula ja
Johanna Kulmala - etdisyyksistd huolimatta tuntui hyvélta tietdd, ettd olette sielld
jossain, omien toidenne &édrelld, osin samojen murheiden ja ilojen kanssa.

Kiitos ystdville Suomessa ja maailmalla! Onneksi minulla on ollut muutakin
eldmdd ja meilld muuta puhuttavaa kuin tama vaikkari. Kiitos, ettd olette kan-
nustaneet pitimddn vapaapdivid ja muistuttaneet lounaan syomisen tarkeydesta.
Ystdvit - esimerkiksi Salla Leijavuori, Rinna Toikka, Eeva Kemppi, Emilia Hink-
kanen, Hanne Nystedt, Meri Lehmuskallio, Nea Viljakainen, Anne Mékeld, Sirpa
Kyyronen, lida Lehtomaéki ja Pdivi Kangas! Ensi kuussa helpottaa, ja olisi muka-
vaa mennd syomaan, kun ollaan samassa kaupungissa.

Kiitos Laineille! Lapsuuden perhettd kiitan kiinnostuksen herattamisesta
kieleen ja ympédroivddn maailmaan. Vanhempieni koulutiet jdivit lyhyeksi,
mutta meilld oli koti, jossa luettiin ja puhuttiin. On onni, ettd ditini Ritva Laine ja
isani Pentti Laine ovat suhtautuneet opiskeluun niin mutkattomasti. Koulutuk-
seen kytkeytynyt luokkaretkeily ei ollut heille mik&an asia, jota tarvitsisi pohtia
- opiskelemiseen kannustaminen oli itsestddn selvdd. Minua surettaa, ettei diti
ehtinyt ndhda viittelydni ennen kuolemaansa, enké ole varma, tiesiko han, ettd
hahmottomalta tuntuva hanke oli loppusuoralla. Kiitos siskolleni Maarit Lai-
neelle, joka on jaksanut pyoritelld sanavalintakysymyksid kahdella kielelld ja
osoittanut kiinnostusta tydtani kohtaan. Kiitos myo6s anopilleni Erja Erralle, joka
on keventanyt taakkaani, kun lapsella ei ollut pdiviakotipaikkaa ja rahat olivat
vihissa.

Kiitos rakkaimmille! Puolisoani Johannesta kiitdn takanani seisomisesta ja
taysin katteettomasta uskosta kykyihini. Tytdrtani Luisea kiitan karsivillisyy-
destd mutta vahan kylld siitdkin, ettei sitd kuitenkaan ihan aina riittanyt. Kiitos
naurusta ja rutiineista, jotka toit eldmaan. Erityisesti kiitdn siitd, ettd kanssasi
saan opetella maailmaa alusta ja uudestaan: saan tutkia, mitd onkaan kieli, mil-
laista on vuorovaikutus, mika kaikki meitd ympéarsi. Kanssasi saan opetella taas
kirjoittamaan.

Berliinissad 17.8.2020
Satu Erra
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1 JOHDANTO

Koulutus on murroksessa, mikd nédkyy yhteiskunnallisessa keskustelussa sekd
lukiolaki-, ylioppilaskoe- ja opetussuunnitelmauudistuksissa. Muutokset koh-
distuvat myos didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen sekd kirjoittamisen
opetukseen, joihin timaé vditoskirja ldheisesti kytkeytyy. Julkisessa puheessa on
nostettu esiin tietotekniikan lisddntymiseen liittyvid ilmioitd ja toisaalta perdan-
kuulutettu oikeinkirjoituksen tdrkeyttd. Paljon on kiinnitetty huomiota lukemi-
seen sekd didinkielen ja kirjallisuuden osaamisen sukupuolittuneisuuteen:

Hyvasti, kauno! (Nousiainen 2018.)

On hyvin kummallista, ettd ylioppilaskokeet on tdhan asti kirjoitettu kynilld pape-
rille (Lassila 2018.)

Oppilaiden oikeinkirjoitusta ei pian endd arvioida yo-kokeen lukutaidon kokeessa -
Aidinkielenopettajat jarkyttyivat: onko kielelld endd mitadan merkitystd? (Valtavaara
& Vihavainen 2017.)

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

Helsingin Sanomien kirjoittamiseen ja yleisemmin didinkielen ja kirjallisuuden
opiskeluun liittyvat otsikot viime vuosilta kertovat, miten tekniset laitteet syr-
jayttavat kdsin kirjoittamista, miten oikeinkirjoituksen merkitys on vahentynyt ja
miten nuorten lukutaito on heikentynyt. Késittelyn sdvy on ollut usein huolestu-
nut. Sitd, ettd opetusalan kysymykset kiinnostavat kirjoittajia ja lukijoita, voi kui-
tenkin pitdd yhteiskunnallisesti merkittdvana: ei ole itsestddn selvédd, ettd didin-
kielenopetusta puidaan tiedostusvilineissa.

Arkisessa keskustelussa kirjoittamista lahestytddn monenlaisten metaforien
avulla. Inspiraatio voi isked kirjoittajaan, jolloin teksti virtaa tai runosuoni pulp-
puaa, ja toisinaan tekstintekija voi karsid tyhjan paperin kammosta. My0s taitoa
voi tarkastella metaforana, silld se ndyttdd kirjoittamisen joukkona asioita, jotka
on mahdollista opetella ja ottaa haltuun (ks. Barton 2007, 161-163). Metaforat
ovat tdrkeitd, silld ne madrittelevit todellisuutta (Ricceur 2003), ja my®6s silld on
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merkitystd, minkélaisin metaforin ja késittein kirjoittamista ldhestyy (ks. Flecken-
stein, Spinuzzi, Rickly & Papper 2008).

On melko perinteinen ajatus, ettd lukemalla voi oppia kirjoittamista, mutta
2000-luvun opetuksen kasitteissd lukeminen ja kirjoittaminen ovat liittyneet toi-
siinsa uudella tavalla. Vuosituhannen alussa didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksessa yleistyi tekstitaidon tai -taitojen (literacy) késite, joka merkitsee monen-
laista teksteilld toimimista (esim. Griinn 2007). Puhe tekstitaidoista on jaanyt osin
historiaan, ja uusimmissa Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2015;
LOPS 2019) keskitytddn sen sijaan monilukutaitoon. Monilukutaitoa voi kuitenkin
pitdd uutena tapa késitteellistdd osin samaa ilmittd, mikd ilmenee seuraavissa
katkelmissa 2000-luvun opetussuunnitelmateksteista:

[Opiskelija] syventdd tekstitaitojaan siten, ettd hdn osaa eritelld, tulkita, arvioida, hyo-
dyntdd ja tuottaa erilaisia tekstejd entistd tietoisempana niiden tavoitteista ja konteks-
teista (LOPS 2003, 32).

[Opiskelija] syventdd monilukutaitoaan siten, ettd hian osaa eritelld, tulkita, arvioida,
hyodyntaa ja tuottaa erilaisia tekstejd ja tekstikokonaisuuksia tietoisena niiden tavoit-
teista ja konteksteista (LOPS 2015, 41).

Opetus vahvistaa opiskelijan monilukutaitoa niin, ettd han ymmartaa tieteen- ja tai-
teenaloille ominaista kieltd sekd motivoituu erilaisten tekstien tutkimisesta, tulkitse-
misesta ja tuottamisesta. (LOPS 2019, 58.)

Tekstitaidon ja monilukutaidon m&aritelméat vuosien 2003 ja 2015 opetussuunni-
telmissa ovat lahes identtisid. Syksyllda 2021 kdyttoonotettavassa opetussuunni-
telmassa monilukutaitoa pyritddn maddrittelemddn uudenlaisin sanankdéntein,
mutta perusajatus vaikuttaa samalta. Tekstien tavoitteiden ja kontekstien ym-
martdmisen voi katsoa liittyvdn tieteen- ja taiteenaloille ominaiseen kieleen, ja
tekstien tutkimisen voi ajatella tarkoittavan tekstien erittelyd, arviointia ja hyo-
dyntdamistd. Merkittdvand voi pitdd sitd, ettd katkelmassa mainitaan myds opis-
kelijan motivoituminen.

Uusia kasitteitd on tarvittu osin siksi, ettd on haluttu nostaa esiin kaikkien
oppiaineiden merkitys lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa. Kenties on ollut
tarve ottaa kayttoon kaikille yhteinen, uusi kisite, etteivit didinkielen ja kirjalli-
suuden sisdllot ndyttdisi valtaavan tilaa muiden aineiden opetuksesta. Vaikka
monilukutaitoon sisdltyy ajatus laaja-alaisista luku- ja kirjoitustaidoista (Luukka
2013), saattaa lukemiseen viittaava kéasite ohjata tarkastelemaan enemmdén ni-
menomaan lukemisen ndkokulmia. Monilukutaidon taustalla vaikuttaa englan-
ninkielinen kasite multiliteracies, joka on kuitenkin yleensd liitetty suomalaista
monilukutaitokeskustelua enemmaén osallisuuteen ja yhdenvertaisuuteen. Toi-
saalta kdsite painottaa digitalisoitumisen aiheuttamaa muutosta ja esimerkiksi
tekstien multimodaalisuutta. (Ks. Cope & Kalantzis 2000, toim., 2009; Kallionpé&a
2017; The New London Group 1996).

Lukiolain perusteella lukiossa opiskellaan nykyisin myos eldamaéa ja tyoela-
mé&d varten eikd vain jatko-opintojen ja sivistymisen vuoksi (ks. Lukiolaki, § 2).
On arvioitu, ettd tulevaisuudessa ihmisiltd vaaditaan yhd enemmaén sosiaalisia
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kirjoittamisen taitoja (ks. Kallionpadd 2017). Vaikka yksil6llinen ké&sin kirjoittami-
nen on vdistymassd, on koulun kirjoittamisen tutkimuksessa kiinnitetty vasta va-
hdn huomiota muutokseen kirjoittamisessa ja sen ympadristoissa (Pentikdinen,
Routarinne, Hankala, Harjunen, Kauppinen, M. & Kulju 2017). Pyrin tutkimuk-
sellani osallistumaan keskusteluun kirjoittamisen ja sen oppimisen muutoksista.
Tarkoitukseni ei ole kuitenkaan tutkia meneilldédn olevaa muutosta vaan suun-
nata huomio kirjoittamisen ympéristoihin.

Kirjoittaminen ja lukeminen ovat molemmat muuttuneet tekstiymparisto-
jen! muuttumisen my6td. Nuoriin kohdistuneet odotukset ovat yhd moninaisem-
pia ja teknologian merkitys korostuu my®os kirjoittamisen opiskelussa (esim. Kal-
lionpad 2017; Oja 2017). Tamdn tutkimuksen taustalla on ajatus, ettd kirjoitta-
mista on perusteltua tarkastella paitsi irrallaan oikeinkirjoitukseen tai virheisiin
liittyvistd kysymyksistda my0s osin irrallaan lukemisesta, tekstitaidoista tai mo-
nilukutaidosta. Kirjoittaminen on monimutkainen ilmio, joka kytkeytyy muun
muassa kieleen, ajatteluun ja identiteettiin (ks. esim. Burgess 2012; Rijlaarsdam
& van den Bergh 2005; Ryan 2014). Sitd voidaan kayttdad opiskelun vilineend ja
keinona osoittaa omaa osaamista, mutta kyse on myos vuorovaikutuksesta, it-
seilmaisusta, sosiaalisten resurssien hyodyntdmisestd ja osallisuudesta.

Lahestyn kirjoittamista suomalaisessa tutkimuksessa osin uusien kasittei-
den, kirjoittamisen ekologian ja kirjoittajaidentiteettien avulla. Kéasitteet kytkeytyvat
kirjoittajayksilon ja ympaériston véliseen vuorovaikutukseen, ja avaan niitd myo-
hemmin luvussa 2. Uusien késitteiden avulla pyrin antamaan vaihtoehtoisia na-
kokulmia kirjoittamisen ja sen opetuksen tarkastelemiselle. Tarkoitukseni ei ole
lisédtd didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kasitelastia, vaan pikemminkin 16y-
tdd tapoja jasentdd kirjoittamisen merkityksid opetuksen arjen kannalta hyodyl-
liselld tavalla. Tutkimukseni kumpuaa myos tarpeesta ymmartdd kirjoittamista
toisaalta instituution ja toisaalta lukiolaisen ndkokulmasta. Olen halunnut tuoda
esiin, minkdlaista kirjoittamisen opetusta lukio ainakin periaatteessa mahdollis-
taa, ja olen halunnut ymmartdd, millaista kirjoittaminen on opiskelijoiden mie-
lestd. Olen taustaltani didinkielen ja kirjallisuuden opettaja, minkd vuoksi mi-
nulla on ollut késitys, ettd kirjoittaminen on lukiossa pitkalti muuta kuin kielen
normien opettelua, mutta olen myo6s kokenut, ettd kirjoittamisen pedagogiassa
riittdd kehitettavaa.

Tutkimukseni taustalla vaikuttaa sosiokulttuurinen teoria, jonka mukaan
toimintaa ei voi erottaa ympadristostddn (Wertsch 1991). Oppimisessa on kyse
osallistumisesta yhteison kdytdnteisiin sekd identiteettien rakentamisesta suh-
teessa sosiokulttuuriseen kontekstiin (Wenger 2009, 211). Oppiessaan ihminen
ottaa kdyttoon ympaéristdssa olevia kielellisid ja fyysisid vilineitd. Tama tapahtuu
vuorovaikutuksessa toisten kanssa, eikd opiskelijan siis tarvitse itse keksid uu-
delleen kaikkea sitd, mikd on ihmiskunnan historiassa jo keksitty. (Siljo 2004, 18-
20.) Ajattelen, ettd ympdristolld on keskeinen vaikutus kirjoittamiseen, eika sitd

1 Tekstuaalisia ympaéristojd on lahestytty tutkimuksessa my®os tekstimaisema-metaforan
avulla (esim. Kainulainen 2011; Kauppinen, A. 2011). Piddn maiseman kasitettd kui-
tenkin puutteellisena, silld se ilmaisee tekstiympariston olevan ikddn kuin ‘'nakymad’,
jota voi katsoa ja havainnoida mutta jonka maailmaan ei voi varsinaisesti osallistua
(ks. KS s. v. maisema).
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tulisi pyrkid irrottamaan myoskdan kirjoittamisen tutkimuksesta: olen viitoskir-
jassani kiinnostuneempi ympaéristostd ja kirjoittajasta kuin teksteistd. Toisinaan
sosiokulttuurisen ymparistoon saatetaan sisdllyttdd myos fyysinen ymparisto
(esim. Sdljo 2004, 16). Pidan kuitenkin sosiokulttuurisen kontekstin késitettd osin
epdtarkkana, mikdli pyrkimys on kuvata kirjoittamisen kontekstin moninai-
suutta, ja otan tdssd tutkimuksessa sosiokulttuurisen rinnalle my6s ekologisen,
joka huomioi paremmin sosiokulttuurisen ympariston liséksi myos fyysisen ym-
périston merkityksellisyyden.

Sijoitan vaitoskirjani suomalaista lukiokirjoittamista koskevan tutkimuksen
monitieteiselle kentdlle. Kotimaiseen kirjoittamisen tutkimukseen ja siten myos
tdhan viditoskirjaan ovat kuitenkin vaikuttaneet monet kansainviliset suuntauk-
set, ja luvun 2 aluksi esittelenkin tutkimukseni kannalta relevanttia kirjoittami-
sen ja koulukirjoittamisen tutkimusta. Koska olen kiinnostunut kirjoittajaidenti-
teeteistd ja hyodynnan myos ekologisen tutkimuksen ndkokulmia késitellessani
lukiolaiskirjoittajan suhdetta kirjoittamisymparistoon, tarkastelen samassa lu-
vussa my0s identiteettitutkimuksen ja kirjoittamisen ekologian ldhtokohtia. Ope-
tussuunnitelmatutkimus seka reflektion tutkimus saavat vihemman huomiota,
vaikka nekin nousevat esiin osatutkimuksissa. Kokoavassa osuudessa keskityn
kuitenkin aiheisiin, jotka yhdistédvit eri artikkeleita ja liittyvat selvimmin lukio-
laiskirjoittajan ja ympaériston viliseen vuorovaikutukseen.

Kirjoittamista on aiemmin tutkittu monin eri tavoin. Tutkimuksessa on kay-
tetty sekd laadullisia ettd maarallisid lahestymistapoja, ja kirjallisten aineistojen
lisdksi on tutkittu myos keskusteluaineistoja. Samoin identiteettejd on tutkittu
sekd laadullisin ettd médréllisin keinoin, ja tutkimuksen aineistoina on kédytetty
esimerkiksi haastatteluja, kyselyitd ja kertomuksia (Watzlawik & Born 2007,
toim.). Nimenomaan kirjoittajaidentiteettien tutkimuksessa on tarkasteltu moni-
muotoisia aineistoja ja hyodynnetty esimerkiksi tekstejd, haastatteluja ja havain-
nointia (esim. Burgess 2012; Ivanic¢ 1998; Vassilaki 2017). Tama vditoskirja on laa-
dullinen empiirinen tutkimus, joka ammentaa diskurssintutkimuksen ja osin
my0s narratiivisen tutkimuksen perinteistd. Kolmannessa luvussa pureudun tut-
kimuksen toteutukseen vaikuttaneisiin seikkoihin, kuten tutkimusstrategisiin
valintoihin, aineistoihin sekd analyysimenetelmiin. Arvioin my6s tutkimuksen
luotettavuuteen ja etiikkaan liittyvid kysymyksid.

Tutkimuksen tavoite on kehittdd lukion kirjoittamisen opetusta lisdamalla
ymmarrystd lukiolaisten kirjoittamisesta lukioymparistossd, ja tarkastelen kir-
joittamista sekd lukioinstituution ettd lukiolaisten ndkokulmasta. Kaikki neljad
osatutkimusta on julkaistu referee-arvioituna artikkeleina tieteellisissd aikakaus-
lehdissd, jotka ovat kdyttaneet arviointiprosessissa ns. double blind -menettely.
Pyrin tutkimuksellani selvittdimaan, millaisessa kirjoittamisen kontekstissa lu-
kiolaiset didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen piirissd toimivat. Tutkimus-
kysymykseni tdismentyy seuraavissa artikkelikohtaisissa kysymyksissa:

1. Miten kirjoittamisen diskurssit ndkyvét opetusta ohjaavissa dokumen-
teissa?
- Ovatko dokumenttien kirjoittamiskasitykset samanlaisia?
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- Miten Ivanicin kirjoittamisen diskurssien malli soveltuu didinkielen
opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin?

2. Mita 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 estdvat kirjoittamista?

4. Miten reflektio ndkyy lukiolaisten omaa kirjoittamista pohdiskelevissa
teksteissd?

Filosofian tohtori Kimmo Svinhufvudin kanssa kirjoittamassani artikkelissa Kir-
joittamisen diskurssit lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perus-
teissa ja didinkielen ylioppilaskokeen midriyksissi (artikkeli I) tarkastelen, millaisena
lukion kirjoittaminen ndyttdytyy institutionaalisella tasolla, opetusta ohjaavissa
dokumenteissa. Analyysin viitekehyksend on Ivani¢in (2004) malli kuudesta kir-
joittamisen ja sen opettamisen diskurssista: kirjoittaminen on taitoa, luovuutta,
prosessi, tekstilajin tuottamista, sosiaalisia kdytdnteitd tai sosiopoliittista toimin-
taa. Kasittelemme kirjoittamisen diskursseja didinkielen ja kirjallisuuden opetus-
suunnitelmassa (LOPS 2003) sekd ylioppilastutkinnon didinkielen méa&rayksissa
(YTL 2012). Artikkelissa selvitimme, miten eri diskurssit dokumenteissa nakyvit,
ovatko dokumenttien kirjoittamiskasitykset samanlaisia sekd miten malli sovel-
tuu didinkielen opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin.

Kolme muuta osatutkimusta valottavat kirjoittamista enemman lukiolais-
ten kuin instituution ndkokulmasta, ja niissd analyysi kohdistuu kerdamadni ai-
neistoon, joka koostuu titad tutkimusta varten kirjoitetuista tekstista. 50 kirjoitel-
massa lukiolaiset pohtivat kirjoittamista. Artikkelissa Kirjoittamisen diskurssit lu-
kiolaisten kirjoittamista pohtivissa teksteissi (artikkeli II) selvitdn, mitd kirjoittami-
sen diskursseja lukiolaisten kirjoittamista pohtivat tekstit kaiuttavat. Analysoin
aineiston diskursseja ja vertaan tuloksia lukion opetussuunnitelman perusteiden
(LOPS 2003) ja ylioppilaskokeen maardysten (YTL 2012) kirjoittamisen diskurs-
sien analyysista saatuihin tuloksiin. Artikkelissa Kirjoittamisen tarjoumat lukiossa
(artikkeli III) pyrin ymmartamaan lukiolaiskirjoittajan ja lukioympaériston suh-
detta tarkastelemalla toimintaa mahdollistavia ja estdvid tarjoumia (affordances),
joita opiskelijat lukioympdristossd havaitsevat (ks. luku 2.3). Artikkelissa selvitdn,
millaiset kirjoittamisen tarjoumat lukiolaisten omien kuvausten perusteella mah-
dollistavat tai estdvét kirjoittamista. Analysoin aineistoa eritoten sisadllonanalyy-
sin keinoin, ja samalla testaan tarjoumia koskevan teorian soveltuvuutta kirjoit-
tamisen tutkimukseen. Artikkelissa Lukiolaisten kirjoittajaidentiteetit ja itsen ym-
mirtimisen prosessi — reflektiivinen kirjoittaminen lukion didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksessa (artikkeli IV) tarkastelen, miten reflektio ndkyy lukiolaisten omaa kir-
joittamista pohtivissa teksteissd. Liitdn reflektiivisen kirjoittamisen kirjoitta-
jaidentiteetteihin, jotka hahmotan jatkuvina itsen ymmartdmisen prosesseina ja
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joihin ympéristolld on suuri vaikutus. Analysoin kirjoitelma-aineistoa lingvisti-
sin keinoin, joten kiinnitdn huomiota erityisesti tekstien kielellisiin ja diskursiivi-
siin valintoihin.

Viitoskirjan kokoavan osuuden luvussa neljd késittelen tutkimukseni tu-
loksia kahdella tavalla. Aluksi (luku 4.1) esittelen yksittdisten osatutkimusten tu-
loksia artikkeli kerrallaan. Pitdydyn pddosin tehtyjen tutkimusten referoimisessa,
mutta koska aiheiden pohdinta on jatkunut myos artikkelien julkaisemisen jal-
keen ja koska tieteellisten artikkeleiden pituus asettaa usein rajoituksia myos ar-
tikkelien sisdllolle, jatkan aiheiden késittelya. Yksittdisten artikkelien jdlkeen tar-
kastelen sellaisia kirjoittamiseen ja kirjoittamisen oppimiseen liittyvid ilmicit4 ja
jannitteitd, jotka nousevat esiin useammassa kuin yhdessa osatutkimuksessa. Ka-
sittelytavasta seuraa, ettd artikkelivditoskirjan kokoavassa osuudessa on jonkin
verran toistoa. Olen pyrkinyt siihen, ettd kirjoittamisen ilmioita kasittelevat ala-
luvut olisivat kokonaisuuksia, joihin kirjoittamisen opettamisesta kiinnostunut
lukija voisi tarttua lukematta koko véitoskirjaa. Luvussa 4.2 pohdin kirjoittami-
sen taitoa ja luovuutta ja luvussa 4.3 kirjoittamisen yksindisyyttd, yksilokeskei-
syyttd ja sosiaalisuutta. Luvussa 4.4 tarkastelen kirjoittamisen diskursseja, kirjoit-
tajaidentiteettejd sekd sitd, minkélaisessa kirjoittamisen kontekstissa lukiolaiset
dgidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen ndkokulmasta toimivat ja miten lukio-
laisten suhde tdhdn ympdristoon aineistossani ilmenee. Lopuksi luvussa 5 ar-
vioin tutkimustani ja pohdin, miten tutkimuksen tuloksia voisi hyodyntaa lukion
kirjoittamisen opetuksen kehittamisessa.



2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTIT

2.1 Kirjoittamisen sekd sen oppimisen tutkimuksesta

Kirjoittamisen tutkimuksen suuntia on tarkasteltu usein siitd ndkokulmasta, kes-
kittyvatko ne tekstiin, prosessiin, kirjoittamistapahtumaan vai kirjoittamisen so-
siaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. Ivani¢ 2004, 222-223; Nystrand
2005). Englantilainen kielitieteilija ja kirjoittamisen tutkija Roz Ivani¢ on hyodyn-
tanyt tédllaista jakoa mallissaan kirjoittamisen diskursseista (Ivani¢ 2004; ks. artik-
kelit I ja II). Han on analysoinut angloamerikkalaisia kirjoittamisen tutkimuksia
sekd opetusmateriaaleja ja esittdd, ettd niiden perusteella kirjoittamisessa seka
sen oppimisessa voi olla kyse taidosta?, luovuudesta, prosessista, tekstilajin tuot-
tamisesta, sosiaalisista kdytdnteistd ja sosiopoliittisesta toiminnasta. Ivani¢in mu-
kaan mallissa tekstikeskeisind voi pitda taito- sekd osin myos luovuusdiskursseja.
Prosessikeskeisind voi pitdd prosessidiskurssin lisdksi my6s joiltakin osin luo-
vuusdiskurssia. Kirjoitustapahtumaan keskittyvit tekstilajia painottava ja siten
my0ds tekstikeskeinen genrediskurssi® sekd sosiaalisten kadytanteiden diskurssi
mutta myos prosessidiskurssi. Sosiopoliittinen diskurssi keskittyy kirjoittamisen
sosiaaliseen ja sosiokulttuuriseen kontekstiin. (Ivanic¢ 2004, 225, 232; ks. artikkeli
L)

Hyo6dynnan tutkimuksessa Ivani¢in késitystd kirjoittamisen diskursseista,
mutta kirjoittamiskasityksid sekd kirjoittamista koskevaa tutkimusta voi jaotella
myos toisin. Hyland (2002) jaottelee tutkimukset silld perusteella, keskittyvitko

2 Suomen sana taito ymmadrretddn yleensd laajemmin kuin englannin sana skill. A skills
discourse onkin suomennettu myos muotodiskurssiksi (Juvonen ym. 2011), ja tima
kaannos saattaisi tuoda paremmin esiin, ettd kirjoittamiskasitys painottaa nimen-
omaan norminmukaisten muotojen hallintaa. My0s sana taito voidaan kuitenkin liit-
tdd ajatukseen, ettd oppiminen on 'hallinnan’ saavuttamista (KS, s.v. taito).

3 Kirjallisuudentutkimuksessa kasitettd genre saatetaan kayttdd merkitsemassa kirjalli-
suuden lajia, kuten fantasia- tai salapoliisikirjallisuutta. Téassa tutkimuksessa késit-
teen kdytto perustuu kielitieteen perinteisiin ja viittaan silld yleisemmin tekstilajiin.
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ne tekstiin, kirjoittajaan vai lukijaan. Esimerkiksi kirjoittamisen kognitiivisen
prosessin tarkastelu on hdnen mukaansa kirjoittajakeskeistd ja sosiokulttuurisen
kontekstin pohtiminen lukijakeskeistd. Lillis (2013, 150-171) puolestaan jakaa kir-
joittamisen tutkimuksen kahdeksaan suuntaukseen: kirjoittamista voi ldhestya
eri tavalla riippuen siitd, tutkiiko esimerkiksi luovaa kirjoittamista, kirjoittamisen
multimodaalisuutta, journalistista kirjoittamista vai arkista kirjoittamista.

Erilaiset jaottelut jasentdvat hajanaista ja monitieteistd tutkimuskenttdd,
mutta niissd on rajoituksensa. Prior ja Thorne (2014) ovat kritisoineet luokitteluja
tutkimusten monimuotoisuuden yksinkertaistamisesta, silld usein tutkijat tar-
kastelevat vaikkapa tekstid sosiokulttuurisen kontekstin ndkokulmasta tai toisin-
pdin. Myos omassa tutkimuksessani aineisto koostuu teksteistd eli opetusta oh-
jaavista dokumenteista ja lukiolaisten kirjoitelmista, mutta huomio on kuitenkin
kirjoittajassa, kirjoittamisen ympéaristossd sekd ndiden vilisessd suhteessa.
Hylandin (2002) jaottelussa tutkimukseni sijoittuisi siis sekd kirjoittaja- ettd luki-
jakeskeisen tutkimuksen kentdlle. Ivanicin (2004) mallissa se edustaisi eniten so-
siopoliittista diskurssia, joka pitdd sisdlladn myos kirjoittamisen eri merkitysten
sekd kirjoittajaidentiteettien pohtimisen. Lillisin (2013) luokista tutkimukseni
olisi 1dhimpéand sosiokognitiivista ldhestymistapaa, joka kiinnittdd huomiota
muun muassa valineisiin ja oppimiseen, sekd sosiodiskursiivista lahestymistapaa,
joka korostaa diskurssien ja valtasuhteiden merkitystd. Molemmat ndakokulmat
ovat kiinnostuneita kirjoittamisen sosiaalisesta kontekstista.

My0s suomalaista kirjoittamisen tutkimuksen kenttdd on pyritty jasenta-
madn kirjoittamisen tutkimuksen analyysillad (ks. Juvonen, Kauppinen, A., Mak-
konen-Craig & Lehti-Eklund 2011). Suomalainen jasennys pohjautuu Ivanicin
malliin, mutta lukion kirjoittamista koskevien tutkimusten analyysi osoittaa, ettd
suomalaiset trendit myods eroavat englanninkielisen maailman suuntauksista.
Suomalaisessa lukion kirjoittamisen tutkimuksissa voi havaita kielen normeja
painottavan muotodiskurssin, prosessidiskurssin, tekstilajidiskurssin, luovuus-
diskurssin, kognitiivisen diskurssien, johon sisdltyy sosiokulttuurisia niakokul-
mia, sekd aineistonkdyton diskurssin, joka liittyy keskeisesti ylioppilaskokeen ai-
neistotehtdviin. (Mp.) Suomalainen kielen muotodiskurssi on ldhelld Ivanic¢in
esittelemdd taitodiskurssia, prosessidiskurssi vastaa hyvin Ivani¢in esittelemad
mallia, ja myos tekstilajidiskurssissa on selvdsti genrediskurssin piirteitd.
Ivanicin esittelemd luovuusdiskurssi on kuitenkin suomalaisessa tutkimuksessa
melko harvinainen.

Suomalaisessa jasennyksessd ei mainita sosiaalisten kdytanteiden diskurs-
sia tai sosiopoliittista diskurssia, joihin onkin tukeuduttu aiempaa enemmain ai-
van viimeaikaisessa lukiokirjoittamisen tutkimuksessa (esim. Kallionp&a 2017;
taméan tutkimuksen artikkelit). Pentikdinen tutkimusryhmineen (2017, 168-169)
esittdd, ettd opetuksen yksilokeskeiselld perinteelld ja kirjoittamisen tutkimuk-
sella on vahva yhteys. Heiddn mukaansa yhteistllisuuden kaltaiset opetuksen
trendit, joita pedagogisessa kirjallisuudessa késitellddn, eivat valttamatta nay tut-
kimuksessa. Tdssd tutkimuksessa tarkastelen kirjoittamista kotimaisia kirjoitta-
misen diskursseja hieman laajemman Ivanic¢in mallin mukaan. Malli ei ole ongel-
maton, ja kasittelen sen rajoituksia tuonnempana (ks. artikkeli I, luvut 4.4, 5.1).
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Tutkimukseni on ldhelld New literacy studies -liikkeen edustamaa paradig-
maa, joka on Priorin ja Thornen mukaan (2014) osin médritellyt nykyistd kasi-
tystd kielen ja tekstitaitojen oppimisesta sosiaalisesti ja kulttuurisesti sijoittu-
neena, kontekstin ja moninaisten teknologioiden muovaamana toimintana. Prior
ja Thorne (mts. 46) erottavatkin toisistaan tutkimukset, jotka kerddvat ja tutkivat
teksteja ymmartadkseen esimerkiksi kirjoittajia ja kirjoittamisen sosiaalisia kon-
teksteja, sekd tutkimukset, jotka kerddvit tietoa suoremmin. Viitoskirjani kuuluu
ndistd ensimmadiseen ryhmddn. Suomessakin on kaivattu tutkimusta, joka nos-
taisi esiin koululaisten ja opiskelijoiden omia ndkokulmia kirjoittamiseen (ks.
Kauppinen, M., Pentikdinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routarinne 2015), ja
tdhan tarpeeseen pyrin tutkimuksellani vastaamaan.

Suomalainen kirjoittamisen tutkimuksen kenttd on monitieteinen. Suo-
messa kirjoittamista on tutkittu eritoten lingvistiikan, kasvatustieteen ja taiteen-
tutkimuksen piirissd, mutta myos folkloristiikan, historiantutkimuksen ja sosio-
logian aloilla. Tutkimukseni on tehty kirjoittamisen oppiaineeseen, jonka historia
Suomessa ei ulotu kauas ja johon tehtyja vaitoskirjoja on vasta kourallinen (Ek-
strom 2011; Kallionpad 2017; Kulmala 2020; Kdhmi 2015; Niemi-Pynttadri 2007).
Kirjoittamisen oppiaineessa on oltu kiinnostuneita muun muassa opetukseen liit-
tyvistd kysymyksistd (Ekstrom 2011; Kallionpda 2017; Rautiainen 2016), verkko-
kirjoittamisesta (Niemi-Pynttdri 2007), terapeuttisesta kirjoittamisesta (Kdhmi
2015), kirjeistd (Kulmala 2020) seki kirjoittajaryhmien toiminnasta (Karjula 2015).
Metodit ovat olleet moninaisia. Kallionp&a (2017) ja Niemi-Pynttdri (2007) ovat
tehneet pddasiassa teoreettista tutkimusta, mutta ldhtokohtaisesti painopiste on
ollut empiirisissd lahestymistavoissa. Monet kirjoittamisen tutkijat ovat tehneet
perustutkintonsa jossakin toisessa oppiaineessa, mikd myos osoittaa alan moni-
tieteisyyden.

Tutkimukseni kotimainen konteksti ei rajaudu pelkdstddan oman oppiai-
neeni piiriin, ja véitoskirjani kannalta relevanttia kirjoittamisen tutkimusta on
tehty erityisesti kielitieteen ja ainedidaktiikan aloilla. Seka lukion ettd 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 ndkokulmat ovat vahitellen monipuolistuneet.
(Juvonen ym. 2011.) Erityisesti kielitieteellisessd lukiokirjoittamisen tutkimuk-
sessa keskityttiin pitkddn ylioppilasaineisiin, joita tarkasteltiin usein kielenhuol-
lon ndkokulmasta. Huomio on kuitenkin vihitellen siirtynyt esimerkiksi aineis-
ton kayttoon, tekstilajiin, argumentointiin sekd aivan viimeksi kirjoittamiseen
myo6s muiden oppiaineiden kuin didinkielen ja kirjallisuuden piirissé (esim. Berg
2011; Makkonen-Craig 2010; Mikkonen 2010, Paldanius 2018; ks. myds Juvonen,
ym. 2011).

Lingvistisessd lukion kirjoittamisen tutkimuksessa on viime vuosina pai-
nottunut kiinnostus tekstilajiin. Merkittdvana voi pitdd esimerkiksi Kielitaidon
kirjo -hankkeen tutkimuksia (Juvonen 2014; Kauppinen, A., Lehti-Eklund, Mak-
konen-Craig & Juvonen 2011, toim.; Valtonen 2012), jotka keskittyivit ennen
kaikkea ylioppilaskokeeseen. Juvonen (2014) tutki dialogisuutta ja tekijan danta



22

ylioppilasaineissa ja osoitti, ettd dialogisuuden hallinta vaikuttaa merkittavasti
koesuorituksen kokonaisuuteen ja siten myos arvosanaan. Valtonen (2012) tar-
kasteli abiturienttien ylioppilaskokeessa kirjoittamia uutistekstejd ja havaitsi, ettd
abiturienteilla on uutisgenren tajua, joka on kehittynyt sekd vapaa-ajalla ettd kou-
lussa lukemalla ja analysoimalla uutisia. Lisdksi hankkeen tutkimuksissa (Kaup-
pinen, A. ym. 2011, toim.) kiinnitettiin huomiota muun muassa tehtdvanantoihin
ja lukiolaisten tekstimaisemiin. Kansalliseen kokeeseen kytkeytyvét tutkimukset
ovat tarkeitd, silld ylioppilaskoe maarittad pitkalti suomalaista lukion kirjoitta-
misen opetusta (ks. my6s artikkeli I). Omassa tutkimuksessani hyodynnan ling-
vististd kirjoittamisen tutkimusta, mutta tutkimukseni ei kuulu kielitieteen alaan.

Lukion kirjoittamista on tarkasteltu myos pohtimalla lukiolaisten tarvitse-
mia taitoja. Kallionpdd (2017), jonka ndkemys kirjoittamisesta perustuu pitkalti
The New London Groupin (The New London Group 1996; ks. myos Cope & Ka-
lantzis 2000, toim.) ajatuksiin, on hahmotellut niin sanotun uuden kirjoittamisen
taitoja kuudeksi erilliseksi taitoalueeksi. Hinen mukaansa kirjoittamisessa ja sen
oppimisessa tulisi kiinnittdd huomiota teknisiin taitoihin, multimodaalisiin tai-
toihin, sosiaalisiin taitoihin, julkisuustaitoihin, monisuorittamis- ja tietoisuustai-
toihin sekd luovuustaitoihin (Kallionpaa 2017, 66-67). Kallionpdaan mukaan (2017,
69) kirjoittamisen opettamisen painopisteen ei tulisi olla niinkdan kéytetyssa tek-
nologiassa vaan luovuudessa, yhteisollisyydessd ja osallisuudessa. Erilaiset tai-
dot kylld kytkeytyvdt toisiinsa: esimerkiksi laitteet ja sovellukset mahdollistavat
multimodaalisten tekstien tuottamisen, joka voi olla my6s sosiaalista ja luovaa.
Makkonen-Craig (2011) puolestaan on analysoinut didinkielelld kirjoittamisen
kompetensseja. Kompetenssi-kdsite viittaa hdnen tutkimuksessaan yksilollisten
taitojen lisdksi tietoihin, kognitiivisiin kykyihin, tekstilajien tuntemiseen ja hal-
lintaan seké yhteison toimintakulttuurin tuntemukseen. Makkonen-Craig tarkas-
telee erilaisia kirjoittamisen kompetensseja ilmiving, joista tiedostuminen on
hyodyllistd opetuksen ja arvioinnin kannalta.

Taitojen ja kompetenssien lisdksi lukion kirjoittamisessa on pohdittu myos
suoraviivaisemmin kirjoittamisen ongelmakohtia, jotka ilmenevit valmiissa
teksteissd, kirjoitusprosesseissa sekéd kirjoittamisen konteksteissa. Argumentoi-
vien tekstien tarkastelu on nostanut esiin pulmia muun muassa padvéitteen esit-
tamisessd sekd perusteluissa (Mikkonen 2010). Lukiolaisten kirjoitusprosesseista
on havaittu, etteivit opiskelijat valttamattd osaa muokata tekstejaan (Ranta 2007).
Koulun palautekulttuurissa on ndhty muun muassa vuorovaikutukseen liittyvia
ongelmia (Kronholm-Cederberg 2009).

Sijoitan oman tutkimuksen hajanaisella kentilld lahimmaéksi Kronholm-Ce-
derbergin (2009) seka Kallionp&an (2017) tutkimuksia, jotka myos sivuavat sosio-
kulttuurisen kontekstin merkitystd kirjoittamisen oppimisessa. Ymparisto voi
olla merkityksellinen kirjoittajan motivaation kannalta (esim. Boscolo & Hidi
2007), ja tarkastelen kirjoittajan ja ympariston vuorovaikutusta myos kirjoittajien
identiteettien ndkokulmasta. Téllaista kirjoittamisen ekologiaa ja identiteettiteo-
rioita hyodyntavaa tutkimusta ei ole Suomessa aiemmin tehty.
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2.2 Identiteettitutkimuksesta kirjoittajaidentiteetteihin ja reflek-
tioon

Paitsi kirjoittamisen tutkimuksen myos identiteettitutkimuksen kenttd on laaja,
ja kenties osin tdstd johtuu, ettei identiteetin kasitteen merkityksestd ole tieteen
piirissd  yksimielisyyttd. Yleiskielessd silld tarkoitetaan usein ‘yksilolli-
syyttd’, "henkiloyttd” tai ‘'ominta olemusta’ (ks. KS, s.v. identiteetti). Tassa tutki-
muksessa identiteetti hahmottuu kielellisend ja sosiaalisena konstruktiona, joka
on muuttuva ja moninkertainen. Identiteetit ovat minuuden dynaamisia osia,
erddnlaisia rooleja, joita ihminen jasentdd kielellisesti kertoessaan itsestddan. Iden-
titeetin sijasta voitaisiin puhua myo6s subjektiviteetista, jolloin huomio keskittyy
identiteettid muovaaviin sosiokulttuurisiin seikkoihin (Scott 2000). Subjekti on
kuitenkin kasitteend monimerkityksinen, silld se viittaa myds nominilausekkeen
kieliopilliseen asemaan lauseessa.

Viime vuosina on yleistynyt identiteettiin liittyvien kysymysten tarkastelu
kuulumisen késitteen (englannin belonging) avulla (Lahdesmaki ym. 2016). Kasit-
teessd on keskeistd se, ettei minuus hahmotu niinkdén erojen vaan yhtéldisyyk-
sien kautta. Kédytan kuitenkin padsadntoisesti identiteetin kasitettd sen tunnettuu-
den vuoksi sekd siksi, ettd nimenomaan identiteetin hyodyntamisestd on runsaasti
aiempaa opetukseen kytkeytyvadd tutkimusta (esim. Heikkinen 2001, Skinnari
2012). Viitoskirjani on tehty kirjoittamisen tutkimuksen kontekstissa, jota olen
edelld esitellyt, mutta se ammentaa eri aloilla kehitellyistd identiteettiteorioista.
Tutkimuksen tarkoituksena ei ole kehittdd identiteettiin liittyvaa filosofiaa vaan
hyodyntéa erilaisia ndkemyksia kirjoittamisen tutkimuksessa.

Yksi tutkimukseni ldhtokohta on ajatus identiteetin jasentymisestd kielelli-
sesti. Sosiolingvistiikassa on jo pitkdan pohdittu puhujan identiteetin kielellista
rakentumista, ja sosiolingvistien nikemyksid on hyodynnetty paitsi puhutun
myos kirjoitetun kielen tutkimuksessa (Blommaert 2008; Lillis 2013). Myos kult-
tuurintutkimuksen piirissd identiteetin on ndhty olevan ldheisessd suhteessa kie-
leen, jota on pidetty kulttuurisena tapana jasentad ja konstruoida minuutta. Iden-
titeettid voi pitdd kielellisesti rakennettuna ja rakentuneena tarinana, joka on ldh-
tokohtaisesti 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 myos identiteetin kielellisyyteen. Esimerkiksi diskurssintutkimuk-
sessa identiteetin on ndhty rakentuvan sekd sosiaalisesti ettd kielen ja muiden
merkkijarjestelmien kaytossad. Vaikka identiteetti on henkilokohtainen kokemus,
se rakentuu aina jossakin ymparistossd. (Pietikdinen & Mantynen 2009, 63-64.)
Identiteetin sosiaalisuutta on késitelty paljon sosiologian ja sosiaalipsykologian
piirissd (esim. Goffman 1959; Mead 1932; Tajfel 1979). Identiteettid on tarkasteltu
monikossa: ihmiselld on useita muuttuvia identiteettejd, jotka voivat olla myos
ristiriidassa keskendan (ks. esim. Hall 2002, 23). Ihmiset siis konstruoivat moni-
naisia identiteettejd suhteessa erilaisiin sosiaalisiin ryhmiin ja konteksteihin.
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Oman tutkimukseni kannalta tdrkedd on huomata, ettd erilaiset kirjoittamisen
ymparistot sekd erilaiset kirjoittamisen diskurssit tukevat erilaisten identiteettien
rakentumista. Tutkimukseni ei kasittele lukiolaisten identiteettejd sindnsd vaan
pyrkii ldhestyméadn nimenomaan kirjoittajaidentiteettejd kerdamaéni aineiston né-
kokulmasta. Kirjoittajaidentiteetin késitettd mddrittelen tarkemmin tuonnem-
pana tdimé&n luvun alaluvussa 2.2.2.

2.2.1 Narratiivinen identiteetti

Erilaiset ndkemykset identiteetistd - sosiaalisuus, kielellisyys, muuttuvuus ja
moninkertaisuus - yhdistyvit ranskalaisen hermeneutikon Paul Ricceurin (1991b,
1992) narratiivisen identiteetin teoriassa, jonka mukaan identiteetti rakentuu it-
sed koskevissa kertomuksissa. Taustalla on ndkemys, ettd sekd yksilot ettd yhtei-
sot kasittelevit tapahtumia selittamalld niitd ja kertomalla niistd tarinoita (Far-
quhar 2010, 10; ks. my6s Hall 2002; Taylor 1989). Ricceurin mukaan (1992) ihmi-
nen ymmartdd eldmdd kuin se olisi kertomus ja toisaalta hyodyntda kuulemiaan
kertomuksia my0s tulkitessaan itseddn.

Ricceurin teorioissa korostuu tekstien merkitys identiteeteille, silld hdnen
mukaansa tekstin kohtaaminen mahdollistaa ajatusten, toimintatapojen ja myos
identiteettien uudistumisen (Ricceur 1991a, 87-88, 1992, ks. myos Farquhar 2010,
38). Ymmidrrys itsestd pohjautuu paitsi teksteihin my®os niitd pienempiin merk-
keihin ja symboleihin (Ricceur 1991a, 16). Tekstillda on voimaa, koska se irrottau-
tuu tekijdstddn, jolloin tekstin synnyttamat merkitykset ovat tarkeampid kuin se,
mitd kirjoittaja on tarkoittanut sanoa (Ricceur 1976, 29-30). Itsen ymmartdaminen
on Ricceurin mukaan osin samankaltaista kuin kirjallisuuden ymmartdaminen, ja
ihmisestd voi tulla ikddn kuin oman eldménsd kertoja (Ricceur 1991c, 437).
Ricceurille narratiivisessa identiteetissd on kaksi puolta: idem ja ipse. Samuutta ja
pysyvyyttd edustava idem-identiteetti on jotain, mistd ihminen tunnistetaan.
Muuttuvuutta ja itseyttd edustava ipse-identiteetti taas syntyy kertomuksessa
sekd maddrittelyissd. (Ricoeur 1992; ks. my6s Huttunen 2013; Kaunismaa & Laiti-
nen 1998.) Identiteettiddan voi madritelld esimerkiksi pohtimalla, miké itsessd on
pysyvéad ja mikd taas on muuttunut (Heikkinen 2001, 118).

Narratiivinen identiteetti ja itsen ymmartaminen liittyvét tdssad tutkimuk-
sessa reflektiiviseen kirjoittamiseen. Ricoeur (1984, 52-87) tuo esiin, ettd tekstin
avulla ihminen voi ymmaértdd maailmaa ja toisia ihmisid mutta my0s itseddn.
Ymmartdminen on mahdollista, koska teksti on vieraantunut alkuperdstddn ja
ottanut siihen etdisyytta: etddltd tapahtumia ja kokemuksia voi tarkastella uu-
della tavalla. (Mp.)* Reflektio auttaa paitsi jasentdmddn vanhaa myos luomaan
uutta, silld se, ettd ymmartdd itsensd jonkinlaisena, ei vélttamattd ole alun perin
totta vaan voi ikddn kuin tulla todeksi (Ricceur 1992, 21-23). Ndin reflektiivisen

4 Ricceur kehittelee teorioissaan muiden muassa Heideggerin ja Gadamerin ideoita,
joita en kuitenkaan késittele tdssa tutkimuksessa. Keskeinen ero esimerkiksi
Ricceurin ja Gadamerin vililld on siing, ettd kun Ricceur pitdd keskeisend tekstin
mahdollistamaa etddantymistd, Gadamer ndkee ihmisen aina osana todellisuutta, josta
tdmad ei voi irtaantua (Tontti 2002).
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kirjoittamisenkin voi ajatella lopulta jopa muuttavan ihmisen kasitystd itsestdan
(ks. mp.; Heikkinen 2001, 93).

Kuvatessaan narratiivista identiteettiprosessia Ricoeur (1984, 52-87; 1992,
21-23; ks. myos Kaunismaa & Laitinen 1998) kayttad jdljittelyyn viittaavaa kasi-
tettd mimesis. Teoriassa esiymmadrrys, juonellistaminen ja uudelleen ymmartami-
nen seuraavat toisiaan hermeneuttisella kehalld. Mimesis1 on Ricceurin mukaan
esiymmadrryksen vaihe, jossa ihminen kohtaa toiminnan maailman. Vaiheessa
mimesis2 tamd esiymmadrrys saa erddnlaisen juonen ja jdrjestyy tekstin maail-
maksi. Kertomusta ei tdssd yhteydessd kannata ajatella pelkéstdan narratologi-
sesti tai tekstilingvistisesti tietynlaisista rakenne-elementeistd koostuvana koko-
naisuutena, silld Ricoeurin mukaan (1992, 113-139) narratiivinen identiteetti ra-
kentuu muissakin itseilmaisuissa. Teoria pitdd kuitenkin ensisijaisina nimen-
omaan kirjoitettuja tekstejd, silld ne tallentavat toimintaa ja niiden vuorovaikutus
sen vuoksi eroaa puhetilanteiden vuorovaikutuksesta (Ricceur 1976, 33). Kun kir-
joitettu teksti on luotu, se ei jdd pelkdstddn tekstin maailmaan, vaan se luetaan ja
sitd tulkitaan. Vaiheessa mimesis3 tekstin ja lukijan maailmat kohtaavat, jolloin
lukija voi ymmart&d jotain uutta toiminnan maailmasta. Identiteetin kannalta on
merkityksellistd, ettd ihminen saattaa liittdd tekstissd asioita toisiinsa ja siten lu-
kiessaan tekstiddn ymmartdd todellisuutta uudella tavalla (Ks. Ricceur 1984, 52-
87,1992, 21-23.) Kolme mimesistd muodostavat ndin hermeneuttisen kehén, jolla
ei voi palata alkupisteeseen, koska ymmaértdminen on muuttunut.

Narratiivisen identiteetin teoriassa on kiinnostavaa se, ettd teksti voi paitsi
jasentdd kasitystd toiminnan maailmasta my6s auttaa hahmottamaan sitd uudel-
leen. (Ks. Ricoeur 1984, 52-87, 1992, 21-23). Teorian potentiaali opetuksen kan-
nalta liittyykin siihen, ettd ymmarryksen muuttuessa myos toiminta voi muuttua.
Narratiivisen identiteetin teoria tukee konstruktivistista oppimiskésitystd, ja
kenties juuri siksi sitd on kdytetty jonkin verran kasvatustieteellisessa tutkimuk-
sessa ja pedagogisessa kirjallisuudessa (esim. Farquhar 2010; Heikkinen 2001;
Huttunen 2013; Sava & Vesanen-Laukkanen 2004, toim.; Yrjdndinen & Ropo
2013). Tassd tutkimuksessa ajattelen, ettd kirjoittamalla omasta kirjoittamisestaan
voi paitsi ymmartdd kirjoittamisen ympadristod ja itsed, myos suhteuttaa omaa
toimintaansa tdhan ympéaristoon. Ndin omaa kirjoittamista ymmarretddn ja omaa
kirjoittajaidentiteettid jisennetddn osana laajaa kontekstia.

2.2.2 Mitd tarkoittaa kirjoittajaidentiteetti?

Identiteetti voidaan liittdd esimerkiksi ihmisen elaménkaareen, mutta oppimisen
ndkokulmasta identiteetissd voi olla kyse myos oppiainetietimyksen omaksumi-
sesta (Ropo & Huttunen 2013, 10), kuten kirjoittamisen oppimisesta. Vaikka tar-
kastelen kirjoittamista didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kontekstissa, ulot-
tuu lukiolaisten kirjoittaminen tdtd ympéristod laajemmalle: osalle opiskelijoista
kirjoittaminen on tavalla tai toisella merkityksellistd my6s vapaa-ajalla. Oppi-
jaidentiteetin kasite ei siksi sovi ongelmattomasti tdhdan tutkimukseen.
Identiteetin pohtiminen nimenomaan koulukirjoittamisen kontekstissa on
varsin uusi tutkimuksen alue. Viime aikoina on tarkasteltu koulussa toimivien
ammattilaisten kirjoittajaidentiteettejd (Cremin & Baker 2010; Locke, Whitehead,
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Dix & Cawkwell 2011; McKinney & Giorgis 2009) mutta jonkin verran myos op-
pilaiden ja opiskelijoiden identiteettejd (Read 2011; Ryan 2014). Kirjoittajaidenti-
teettid (writer identity) on madritellyt erityisesti Ivanic (1998), jonka tutkimus kes-
kittyy aikuisopiskelijoihin mutta jonka teoriaa voi hyddyntdad myos koulun kir-
joittamisen tarkastelussa. Ivani¢in mukaan kirjoittaminen on jo sindnsd aina kir-
joittajaidentiteetin rakentamista.

Ivani¢ (1998, 23-24) erottaa toisistaan mindn (self) ja identiteetin (identity).
Mini on todellinen henkild, mutta sosiokulttuurisessa kontekstissa on olemassa
myos erddnlaisia abstrakteja ja prototyyppisid identiteettejd, joita Ivani¢ nimittad
mahdollisuuksiksi minuudelle. Tédssd tutkimuksessa nditd mahdollisuuksia kut-
sutaan myos subjektipositioiksi (vrt. Ivani¢ 1998, 27-29). Todelliseen kirjoittajaan
Ivani¢ (1998, 24-27) tarjoaa kolme ndkokulmaa. Omaeldmikerrallinen mind (auto-
biographical self) tarkoittaa kirjoittajan henkilohistoriaa ja kokemuksia. Diskursii-
vinen mind (discoursal self) nakyy kirjoittajan teksteissa. Mind tekijind (self as author)
on nditd poliittisempi ndkokulma kirjoittajan ddneen ja hdnen kokemukseensa
omasta tekijyydestddan. Namd kolme puolta ovat vuorovaikutuksessa keskendan
ja liittyvat toisiinsa.

Vaikka ihmisen kokemus itsestddn on subjektiivinen, se rakentuu sosiokult-
tuurisessa kontekstissa, johon diskurssit kuuluvat (Pietikdinen & Mantynen 2009,
64). Sosiokulttuuriseen kontekstiin keskittyva nakokulma kirjoittajaidentiteettiin
painottaakin diskurssien merkitystd. Sosiaalisesti tarjolla olevat mahdollisuudet
minuudelle, toisin sanoen subjektipositiot, ovat toisaalta resursseja ja toisaalta
rajoituksia sille, kuka ihminen voi olla. Ympéristot, joissa kirjoittaja ja lukija toi-
mivat, kierrdttavat subjektipositioita ja diskursseja. Kdytannossa diskurssit ja
subjektipositiot ovat hyvin moninaisia seké jopa keskenddn ristiriitaisia, ja eri ih-
misille on usein tarjolla erilaisia positiointeja. (Burgess & Ivanic 2010, 236-367.)
Tdssd tutkimuksessa tarkastelen kirjoittamisen diskursseja ja pyrin hahmotta-
maan, millaisia diskursseja ja niithin kytkeytyvid subjektipositioita lukiolaisille on
tarjolla ja minkélaisia positiointeja opiskelijat aineistoni perusteella ottavat.

Burgess ja Ivani¢ (2010, ks. myos Ivani¢ 1998) ovat korostaneet diskurssien
liséiksi erilaisten ajanjaksojen ja aikaskaalojen sekd ndiden keskindisen suhteen
merkitystd kirjoittajaidentiteettien kannalta. Heiddn mukaansa (2010, 230) iden-
titeetit ovat yleensd muuttuvia: ulkoiset seikat saattavat ohjata valitsemaan kay-
tanteitd, joihin opiskelijat opiskelujensa aikana sitoutuvat. Nama kdytanteet eivit
valttamatta ole osa opiskelijoiden tavoittelemia identiteettejd heiddn loppuela-
miensd ajan. Toisaalta kirjoittajaidentiteetit liittyvat myos opiskelijoiden muihin
identiteetteihin (esim. Ivanic¢ 1998, 281-323; Vassilaki 2017), jotka nekin muuttu-
vat.

Ivanicin kirjoittajaidentiteetin voi asettaa Ricceurin narratiivisen identitee-
tin rinnalle. Yhteistd ndkemyksille on se, miten tekstit, joita luemme, ja diskurssit,
joita kohtaamme, vaikuttavat meihin. Ivani¢in mukaan (1998) kirjoittaminen on
identiteetin rakentamista, mikéd taas on mahdollista juuri siksi, ettd kirjoittamalla
voi luoda uutta - tekstin, joka toisaalta rakentaa itsed mutta jonka avulla itsed voi
myo6s peilata. Kirjoittajaidentiteetti on tdrked osa kirjoittamisen kontekstia,
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minkd vuoksi kirjoittamista on hyodyllistd tarkastella myos ekologisesta nako-
kulmasta (ks. luku 2.3).

Suomessa kirjoittajaidentiteettejd on tutkittu varsin vahan, vaikka késite on-
kin yleisesti kirjoittamisen ohjaajien kaytossa (ks. esim. Jadskeldinen 2002, 16-22).
Koulun kontekstissa kirjoittajaidentiteetin kéasitteen lisdksi puhutaan toisinaan
kirjoittajakuvasta, joka saattaa perustua viestinndn opetuksessa kaytettyyn viesti-
jdkuvan kasitteeseen (viestijakuvasta ks. Takala 1995). Viestijakuvalla tarkoite-
taan kasitystd itsestd viestijand, joka voi olla vahva tai heikko ja joka koostuu
omista kokemuksista ja saaduista palautteista (mp.). Opetuksessa viestijikuva ja
kirjoittajakuva saattavat olla hyddyllisid kasitteitd, mutta nden kirjoittajaidenti-
teetin tdtd monimutkaisempana ilmiona.

Lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kontekstissa kirjoittajaiden-
titeetteja on pohtinut myos Kallionpaa (2017, 2014), jonka tutkimuksessa ne kyt-
keytyvit kirjoitustaitojen itsearviointiin. Kallionpddn mukaan (2017, 78; 2014,
278-279) myonteinen suhtautuminen kirjoittamiseen liittyy vahvaan kirjoitta-
jaidentiteettiin ja kirjoittajaidentiteettid voi vahvistaa esimerkiksi sosiaalisella
toiminnalla. Omassa tutkimuksessani pyrin ymmaértdmddan 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 liittdd myos Jokisen (2010) esittele-
mit erilaiset kirjailijaidentiteetit (kirjailijaidentiteettejd on Suomessa tutkinut
myo6s Tuominen 1998). Jokinen erottelee lomakehaastatteluihin perustuvassa tut-
kimuksessaan viimeiset romantikot, modernit kirjailijatyypit ja postmodernit
ammattikirjoittajat. Ndiden padaryhmien vililld han tekee jakoja vield tasmalli-
sempien tyypittelyiden perusteella. Romantikot eivit halua pohtia padmaaéria tai
tavoitteita: he saattavat vetdytyd vastuusta ja vedota ”yli-inhimilliseen tehta-
vddnsd”. Moderneille kirjailijoille kirjoitusprosessi on tarkedmpi kuin lopputulos.
Postmoderni kirjailija taas on kdytannonldheinen ja muuntautumiskykyinen: ha-
nen tyonsa jarjestyy erilaisiksi projekteiksi. (Jokinen 2010.) Vaikka kirjailijan tyo
ja kirjoittaminen ovat eri asioita, saattavat Jokisen esittelemat kirjailijaidentiteet-
tien tyypit olla jossain madrin mahdollisia my6s lukiolaisille, silld ne voivat hei-
jastaa kulttuurisessa kontekstissa olevia subjektipositioita.

Vanhatalo (2008) tarkastelee artikkelissaan Jyvéaskyldn avoimen yliopiston
kirjoittajaopiskelijoiden kirjoittajaidentiteettejd. Han méaarittelee identiteetin suh-
teellisen pysyviksi yksilollisyyden ja minuuden kokemukseksi ja tukeutuu maa-
ritelmé&ssddn psykologiseen teoriaan, vaikka viittaa myos kulttuurintutkimuksen
piirissd esitettyihin ndkemyksiin identiteetin rakentumisesta kielessd ja tari-
noissa. Han tarkastelee kirjoittajaidentiteettid jonakin, jonka voi 16yt4d tai jonka
vahvuutta tai heikkoutta on relevanttia pohtia: vahva kirjoittajaidentiteetti on
sellaisella, joka kokee olevansa “kirjoittaja”. (Vanhatalo 2008.) Koulukirjoittami-
sen ndakokulmasta ajatus kirjoittajaidentiteetin vahvuudesta tai heikkoudesta
saattaa olla yksinkertaistava, silld opiskelijat todenndkoisesti kokevat itsensa kir-
joittajina eri tilanteissa eri tavoin. Omassa tutkimuksessani korostuu kontekstin
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merkitys, ja piddnkin kirjoittajaidentiteetin vahvuutta tai heikkoutta kiinnosta-
vampana sitd, miten kirjoittajat positioivat itseddn suhteessa ymparistoon ja toi-
siin. My6s Vanhatalo (2008) nostaa esiin sosiaalisuuden ja yksilon suhteen yhtei-
so0n puhuessaan ominaisuuksista, jotka “kirjoittaja on omaksunut osaksi ‘oikean’
kirjoittajan kuvaa”, ja siitd, kokeeko kirjoittaja saavuttaneensa nama ominaisuu-
det.

Vanhatalon ndkemys, jonka mukaan kaikilla ei ole kirjoittajaidentiteettid,
perustuu paitsi erilaiseen identiteettikédsitykseen myos erilaiseen kasitykseen
siitd, mitd on kirjoittaminen ja kuka on kirjoittaja. Kédsitystemme erojen taustalla
ovat erilaiset diskurssit, mutta yhteistd on kirjoittajaidentiteetin miettimisen ja
tukemisen pitdiminen tarkednd. Kun Vanhatalo (2008) kannattaa kirjoittajaidenti-
teetin syntymisen tukemista, piddn itse keskeisend kirjoittajaidentiteeteistd tie-
dostumista ja oman kirjoittamisen pohtimista osana didinkielen ja kirjallisuuden
opiskelua (ks. luvut 4.4 ja 5.2). Tassa tutkimuksessa kirjoittajuutta ja kirjoitta-
jaidentiteettid ei sidota kaunokirjallisiin ambitioihin tai kirjailijjuuteen.

2.3 Ekologia kirjoittamisen tutkimuksen lihtokohtana

Lahestyessani opiskelijoiden kirjoittamista lukioymparistossa hyodynnén ekolo-
giaa metaforana. Biologiassa ekologialla tarkoitetaan organismin ja ympadriston
vuorovaikutussuhdetta, ja kirjoittamiseen sovellettuna kasite merkitsee yksin-
kertaisimmillaan kirjoittamisen ja kontekstin vuorovaikutusta: kirjoittaminen on
osa sitd madrittavad ympaéristod ja vaikutus on molemminpuolista (esim. Barton
2007, 29; Cooper 1986, 368-9; Luce-Kapler 2004, 142-145). Ekologista ndkokulmaa
on hyodynnetty esimerkiksi lingvistiikan ja psykologian piirissd. Viime vuosina
sitd on alettu kdyttdd Suomessa esimerkiksi ammatillisen oppimisen yhteistyo-
verkostojen kuvaamisessa (Virolainen, Heikkinen, Siklander & Laitinen-Vaana-
nen 2019). Sen soveltaminen ihmistieteisiin pohjautuu pitkalti monialaisen tie-
teentekijan Gregory Batesonin (1972) teoriaan, jossa biologiseen ndkdkulmaan
yhdistyy antropologisia ja psykologisia kasityksid ihmismielestd (ks. myds Gib-
son 1979).

Kirjoittamisen tarkasteluun ekologiaa on sovellettu eri tavoin. Yhdysvalta-
lainen kirjoittamisen tutkija Marilyn Cooper (1986) tarjoaa ekologian vaihtoeh-
doksi prosessikirjoittamiseen liittyvien mallien yksilokeskeisyydelle. Han koros-
taa, ettd kirjoittaja vaikuttaa ymparistoonsad samalla kun ympéristo vaikuttaa kir-
joittajaan. Myshemmin Cooper on painottanut (2001, xiv), ettei kirjoittamisen
ekologiassa ole kyse metaforasta, silld kirjoittaminen ja kirjoittajat eivét ole ikdan
kuin ekologinen systeemi vaan nimenomaan ekologinen systeemi. Téllaisen
maédrittelyn taustalla vaikuttaa kenties myos Bronfenbrennerin (1979) ajatus so-
siaalisesta ekosysteemistd, esimerkiksi perheests tai koulusta, joka toimii osin ka-
oottisesti, ennustamattomasti ja kontrolloimattomasti, mutta jossa jatkuva liike ja
vuorovaikutus mahdollistavat oppimisen. (Ks. my6s Van Lier 2004, luku 1.) Kir-
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joittamiseen eivit kuitenkaan vaikuta pelkéstddn sosiaaliset ja kulttuuriset ym-
péristdt, vaan myos fyysinen ympadristo on merkityksellinen, mikad tulee ilmi
kaikkien kirjoittamisen ekologiaa tavalla tai toisella késitelleiden kirjoituksissa.

New literacy studies -liikkeen piirissd on korostettu sitd, ettd oppiminen ta-
pahtuu sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympadristossd; konteksti sekd erilaiset tek-
nologiat muovaavat oppimista (Prior & Thorne 2014; Street 2003). Ekologisen né-
kokulman voi ajatella laajentavan sosiokulttuurista ympéristod korostavaa para-
digmaa, silld kyse ei ole pelkdstddn sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista
vaan myos siitd, miten koko eloton ympadristé vaikuttaa toimintaan (ks. myos
Weisser 2001). New literacy studies -liikkeeseen kuuluva englantilainen David
Barton (2007) pitddkin tekstitaitoja (literacy) ekologisena kysymyksend, sill4 kielet
ja tekstit ovat jatkuvassa muutostilassa. Hinen mukaansa (2007, 31-32) monet
ekologian késitteet, kuten ekosysteemi, ekologinen tasapaino, diversiteetti ja kestivi
kehitys, sopivat tekstitaidoista puhumiseen ja keskeistd on ymmartad, millainen
voimavara kielten ja kielimuotojen moninaisuus on. Ivani¢ (1998, 62-65) sivuaa
tutkimuksessaan tekstitaitojen ekologiaa (ecology of literacy) ja pitdd merkityksel-
lisend sitd, ettd toiminta ympadristossd vaikuttaa kirjoittajan identiteettiin.

Angloamerikkalaisessa tutkimuksessa ja kirjoittamisen pedagogiikassa
kaytetddan jonkin verran késitettd ecocomposition, ekokirjoittaminen (esim. Dobrin
2012; Dobrin & Weisser 2002; Weisser & Dobrin 2001). Nakokulmaan liittyy usein
ajatus luonnonsuojelusta, mutta kyse ei kuitenkaan ole pelkédstddan ymparistore-
toriikasta. Kirjoittamisen ekologia voi olla kiinnostunut siitd, miten ympaéristo
kirjoitetaan (esim. Dobrin & Keller 2005), mutta se kytkeytyy myos esimerkiksi
kirjoittamisen ja sen opettamisen paikkojen tarkasteluun. Luonto ei ole ainoa ym-
pdristd, jonka vaikutus kirjoittamiseen voi olla kiinnostavaa, vaan liséksi tarkas-
telu voi kohdistua my6s luokkahuoneisiin tai sahkoisiin ymparistdihin (Dobrin
2001, 13). Kasitdn, ettd kirjoittamisen ekologia on ldhelld sitd kirjoittamiskasitystd,
jonka Ivani¢ (2004) on nimennyt sosiopoliittiseksi, ja palaan tdhdn tulkintaani
vield luvussa 4.4.

My®6s kirjoittamisen ekologian ndkokulmasta identiteetit vaikuttavat kes-
keisesti kirjoittamiseen. Weisser (2001) on kritisoinut sitd, ettd identiteettien tar-
kastelussa on keskitytty ihmisten merkitykseen ja unohdettu sosiaalista konteks-
tia laajempi ymparisto. Hanen mukaansa kirjoittamisen ekologian opettamisen
keskeisin tavoite voi olla sen ymmartdminen, ettd nimenomaan koko ymparoiva
maailma, ihmisten lisdksi myos eldimet ja eloton luonto, vaikuttaa identiteettei-
hin (mas. 82). Ricceurin ajatus narratiivisesta identiteetistd (esim. 1992) on helppo
kytked tekstien, tarinoiden, diskurssien ja ylipddnsa sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen merkityksellisyyteen. Toiminnan maailman, joka keskeisesti vaikuttaa yksi-
16n identiteettiprosesseihin, voi kuitenkin ajatella merkitsevan sosiokulttuurisen
ympdriston lisdksi myos fyysistd ymparistod, joka sekin vaikuttaa ihmisen kasi-
tykseen maailmasta ja itsestddn. Kirjoittamisen ekologia ja narratiivinen identi-
teetti yhdessa tarjoavat uusia ndkokulmia myos lukiolaisten kirjoittajaidentiteet-
teihin.

Tassa tutkimuksessa sovellan kirjoittamisen tarkasteluun ekologisen ling-
vistiikan periaatteita. Ekologinen lingvistiikka on kiinnostunut kielestd suhteina



30

ihmisen ja ympéarsivan maailman vililld (van Lier 2004, luku 1). Van Lierin mu-
kaan kielen oppiminen on ndiden suhteiden ja yhteyksien luomista, ja nahdak-
seni samasta on kyse myos kirjoittamisessa. Kirjoittamisen ja esimerkiksi vieraan
kielen oppimisen rinnastaminen on perusteltua, onhan kirjoitettu kieli oma kie-
limuotonsa, jonka didinkielinenkin kielenkéayttdjd joutuu tietoisesti opettelemaan
sen jdlkeen, kun on jo oppinut paljon puhuttua kieltd vuorovaikutuksessa ympa-
riston kanssa. Van Lierin mukaan ekologisen lingvistiikan periaatteet koskevat
lopulta oppimista ylipdansa.

Ekologinen lingvistiikka tarkastelee esimerkiksi tarjoumia, suhteita organis-
min - kuten kielenoppijan - ja ympariston vélilld (Van Lier 2004, luku 1). Kasite
on alun perin perdisin psykologi ja filosofi James ]. Gibsonin (1979) teoriasta, ja
se merkitsee havainnoimista toiminnan mahdollistajana. Esimerkiksi omena voi
tarjoutua syomiseen ja kyna kirjoittamiseen, mutta kyse ei kuitenkaan ole ome-
nan tai kyndn ominaisuudesta vaan suhteesta, joka muodostuu havaitsijan ja ym-
pariston vililla. Tamd suhde voi viestid ihmiselle toisaalta toiminnan mahdolli-
suuksista ja toisaalta esteistd. Ympdriston 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
sekad rajoittaa toimintaa ettd kannustaa toimimaan, ja symbolisina tarjoumina voi
pitdd vaikkapa liikennemerkkeja.

Tarjouman kasitteelle ei ole vain yhtd suomennosta: tutkimuksissa on pu-
huttu tarjouman (Arminen & Raudaskoski 2003; Skinnari 2012) lisdksi myos af-
fordanssista (Suni 2008; Yrjandinen 2011), sallimasta (Partanen 1993), tarjonnasta
(Dufva 2000) ja toiminta- tai kdyttomahdollisuudesta (Parviainen 2014). Englan-
nin afford-verbiin perustuva kasite affordance kuvaa ilmiota kokijan ndkokulmasta:
affordanssissa on kyse siitd, ettd jollekulle avautuu tai tarjoutuu mahdollisuus.
Piddn kuitenkin suomenkielistd kasitettd tarjouma havainnollisena ja toimivana.
Se pohjautuu tarjota-verbin tarjoutua-johdokseen ja siis ilmaisee toiminnan tu-
losta. Tarjouma pitdd sisdllddn sekd tarjoutujan ndkokulman ettd mahdollisuuden
kokijan ndkokulman: jokin on 'tarjona' ja jonkun 'kadytettdvissd'. (Ks. KS, s.v. tar-
joutua.) Ndin ollen se ilmaisee mielestdni varsin hyvin suhdetta, ja puhuttaessa
esimerkiksi kynén tarjoumasta ei genetiivimaaritteelld ilmaista possessiivisuutta
vaan liittymistd (ks. VISK, § 574).

Kasittelen kirjoittamisen tarjoumia artikkelissa III, mutta ekologinen nako-
kulma liittyy myos laajemmin vditoskirjani kysymyksenasetteluun. Van Lier
(2004) on hyodyntanyt hermeneutiikkaa tarkastellessaan ihmisen ja ympariston
valistd vuorovaikutusta. Identiteettiteorioita kisitellessdni esittelin Ricoeurin teo-
riaa narratiivisesta identiteetistd hermeneuttisena itsen ymmartdmisen 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) ympériston tarjoumat
- siis esteet ja mahdollisuudet, joita ihminen havaitsee - vaikuttavat merkityksen
muodostumisen prosessiin. Havainnoidessaan maailmaa ihminen havainnoi
myos itseddn ja suhdettaan ympéristoon. Ymparistossd sijaitsevat tarjoumat ovat
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siis merkityksellisid identiteettiprosessien kannalta. Tastd ndkokulmasta identi-
teetti hahmottuu sekd hankkeena, jota ihminen rakentaa, ettd heijastuksena, joka
valittdd jotain olemassa olevaa. Tulkitsen, ettd toiminnan maailman tarjoumien
voi ajatella vaikuttavan Ricceurin kuvaamaan esiymmairrykseen maailmasta.
Toiminnan maailmassa voi havaita tarjoumia, ja tarjoumiin liittyva tulkinta tulee
osaksi kertomusta. Siksi katson, ettd myos tarjoumat liittyvét olennaisesti ihmi-
sen kertomukseen itsesta.

On aiheellista kysyéd, mitd lisdd ekologinen nikokulma tuo tutkimukseen,
jossa jo huomioidaan sosiokulttuurisen kontekstin vaikutus, ja mihin tarvitaan
uusia késitteitd. Vaikka oma tutkimukseni ei korostakaan nimenomaan fyysista
ympadristod, piddn sosiokulttuurisen ympariston tarkastelua liian rajoittavana.
Myos erilaiset artefaktit voivat vaikuttaa kirjoittamiseen: opiskelija luokassa on
paitsi osa sosiaalista jarjestystd myos fyysisessd tilassa, ehkd tuolin ja pienen kir-
joituspoyddn vélissd (ks. Laine 2000). Lyijykynén ja pyyhekumin kédyttaminen tai
toimimaton tietokone vaikuttavat kirjoittamiseen. Koulujen kiinnostus erilaisten
oppimisympadristdjen suunnitteluun seka yksittdisen kirjoittajan halu vélttds esi-
merkiksi hdlyistd kahvilaymparistod osoittavat, ettd fyysiselld kirjoittamisympa-
ristolld on merkitysta. (Ks. myos Yankura 2012, 20-21.) Lisdksi ekologinen ndko-
kulma voi tuoda esiin sen, ettd ihmistd ympéroi paitsi sosiaalinen ja fyysinen
maailma my0s henkilokohtainen ja kuviteltu maailma (Van Lier 2004, luku 2).

Tutkimuksessa kirjoittamisen ekologia keskittyy kokonaisuuksiin, ei esi-
merkiksi yksittdisiin kirjoittajiin (Fleckenstein ym. 2008, 392-3). Tutkimukseni
pyrkii kuitenkin ymmadrtdaméan nimenomaan lukiolaiskirjoittajaa, vaikkakin
suhteessa siihen kirjoittamisen ympéristoon, jossa hédn didinkieltd ja kirjallisuutta
opiskellessaan toimii. Ympdriston tarjoumat vaikuttavat lukiolaisten kirjoitta-
jaidentiteetteihin. Ekologisesta ndkokulmasta minuus rakentuu vuorovaikutuk-
sessa ja on jatkuvassa muutoksessa (Van Lier 2004, luku 5; Neisser 1988). On esi-
tetty, ettd identiteetit ovat lopulta aina ekologisia, silld ihmiset, paikat, eldimet ja
kasvit vaikuttavat ihmisiin (Weisser 2001, 131)

Ekologinen kielikdsitys painottaa sitd, ettei konteksti pelkédstdan ymparoi
kieltd vaan myos mddrittdd sitd ja samanaikaisesti kieli madrittdd kontekstia (Van
Lier 2004, luku 1). Pidén ndkokulmaa hyodyllisend myos kirjoittamista tarkastel-
lessa, silld kirjoittaminen ei pelkéstdan tapahdu jossakin ympaéristossd vaan ym-
paristd madrittdd kirjoittamista ja kirjoittaminen ymparistod. Vaikka esimerkiksi
ekologinen lingvistiikka ei ole varsinaisesti tutkimusmenetelméa (mp.), on myos
ekolingvistien kdyttama tarjouma hyodyllinen késite, jonka avulla toimijan ja ym-
pariston véliseen suhteeseen voi tarttua. Pidan diskurssin kdsitettd samankaltai-
sena vilineend, joka nostaa esiin nimenomaan toimijan ja ympaériston vélisen
suhteen, vaikka se painottaakin ennen muuta sosiokulttuurisen ympariston mer-
Kitysta.



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimusstrategiset valinnat

Tutkimukseni taustalla vaikuttaa konstruktivistinen kasitys tiedosta. Konstruk-
tivistinen epistemologia ldhtee liikkeelle ajatuksesta, ettd tutkijat osallistuvat tie-
teellisen tiedon konstruoimiseen. Totuutta ei voi 16ytdd etsimailld, vaan ihmiset
rakentavat sitd, ja tutkimus on kiinnostunut sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuote-
tuista rakenteista. (Von Glaserfeld 1989; Puolimatka 2002; ks. myos Tynjala 1999.)
Tdssd tutkimuksessa tuotan aktiivisesti tietoa lukiolaisten kirjoittamisesta ja tut-
kimukseen osallistuneiden lukiolaisten tavoista jasentdd toimintaympaéristodan.
Konstruktivistisessa tutkimuksessa kdytetddan usein laadullisia menetelmid, ja
oma tutkimukseni on laadullinen empiirinen tutkimus, joka tukeutuu moniin
diskurssintutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen periaatteisiin ja jossa on joi-
takin tapaustutkimuksen piirteita.

Laadullisuuden merkitys liittyy tdssd tutkimuksessa pitkalti aineistoon:
vditoskirjani aineistot ovat varsin pienid, enkd pyri tekeméddn niiden perusteella
laajoja yleistyksid. Lahestyn aineistoa ilman hypoteesia (ks. Eskola & Suoranta
1998, luku 1) ja pyrin késitteleméddn aineiston avulla my6s tutkimukseen osallis-
tuneiden nuorten ajatuksia ja kokemuksia (ks. Hirsjarvi & Huttunen 1995).
Vaikka laadullisen tutkimuksen ihanteena pidetddnkin usein sitd, ettd aineisto on
luonnollinen ja siis tuotettu todellisessa tilanteessa, ja vaikka suomalainen laa-
dullinen kirjoittamisen tutkimus on pitkalti keskittynyt nimenomaan luonnolli-
siin aineistoihin kuten ylioppilaskokeen teksteihin (esim. Juvonen 2014; Valtonen
2012), on merkittdvd osa tamdn tutkimuksen aineistosta tuotettu omasta aloit-
teestani. Piddn tédtd perusteltuna, silld koulun tekstit kirjoitetaan usein arviointia
varten. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata mahdollisimman tarkasti lukiolais-
ten kokemuksia ja ajatuksia kirjoittamista, eivitka arvioitavat tekstit ole valtta-
mattd taiménkaltaisen tavoitteen valossa ongelmattomia. Kasittelen aineistoa laa-
jemmin luvussa 3.2.
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Suomalaisessa lukion kirjoittamisen tutkimuksessa on tehty paljon nimen-
omaan empiiristd tutkimusta (viimeaikaisista tutkimuksista ks. Juvonen 2014; Ju-
vonen ym. 2011). Raja empiirisen ja teoreettisen tutkimuksen vililld ei kuiten-
kaan ole tdysin yksiselitteinen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, luku 1.1.2). Tédssa tutki-
muksessa empiirisyys merkitsee sitd, ettd teen pddtelmid aineiston analyysin
avulla, vaikka hyodynnédnkin paljon aiempaa tutkimusta ja teorioita tulkintojen
ja argumentoinnin tukena.

Toin johdannossa esiin, ettd tutkimukseni taustalla vaikuttaa sosiokulttuu-
rinen teoria oppimisesta. Vaikka tavoitteenani ei ole ollut testata mitddn tiettya
hypoteesia, on tdmé ldhtokohta vdistamattd vaikuttanut ennakko-oletuksiini. Li-
sdksi katson, ettd myos monet diskurssintutkimuksen ja narratiivisen tutkimuk-
sen perinteet ovat ohjanneet sitd, miten olen tutkimusaineistojani ldhestynyt. Dis-
kurssintutkimuksessa hyodynnetddn toisinaan hermeneuttista otetta aineiston
analyysissd: myos tdssd tutkimuksessa analyysi on vienyt tutkimusta eteenpédin
ja tdsmentanyt tutkimuskysymyksia (ks. Pietikdinen & Mantynen 2009, 143). Kir-
joittaminen on ollut tdrked analyysin tyokalu: olen ldhestynyt seké aineistoa ettd
teoreettista taustakirjallisuutta kirjoittamalla, ajattelemalla ja kirjoittamalla uu-
delleen.

Pietikdinen ja Mantynen (2009, 163) ovat kuvanneet diskurssintutkimusta
laajana teoreettisena taustana, joka yhdistdd hyvin monenlaisia tutkimuksia. Kes-
keistd on ajatus, ettd kieli rakentaa sosiaalista todellisuutta. Kieltd ei voi erottaa
sosiaalisesta toiminnasta eikd sosiaalista toimintaa liioin kielestd. Tutkimukseni
keskeinen ldhtokohta on, ettd tulkitsen opiskelijoiden kirjoitelmien ja opetusta
ohjaavien dokumenttien kielellisten valintojen kertovan ympardivan yhteiskun-
nan ja lukioinstituution ndkemyksistd. (Ks. mts. 18.) Ajattelen siis, ettd analysoi-
tavissa teksteissda hyodynnetdén erilaisia diskursiivisia resursseja. Kirjoittamisen
diskurssit, joita analysoin artikkeleissa I ja II, ovat yksi tdllainen resurssi (ks.
myo6s mts. 53). Diskurssintutkimuksen perinteisiin kytkeytyy myos identiteetin
tarkastelu: identiteetti rakentuu kielen kaytossd, ja erilaiset kielenkdyttotilanteet
seka erilaiset diskurssit rakentavat erilaisia identiteettejd. Vaikka identiteetti oli-
sikin subjektiivinen kokemus itsestd, muotoutuu se siis sosiaalisessa ympaéris-
tossd, johon diskurssitkin kuuluvat. (Mts. 63-64.) Diskurssintutkimus on usein
monitieteistd (mts. 21), millaisena piddn my6s omaa tutkimustani. Analyysissa
hyodynnén fennististd lingvistiikkaa, mutta tutkimus sindnséa ei kuulu sovelta-
vankaan kielitieteen alaan.

Narratiivisen tutkimuksen piirissd korostetaan subjektiivisen tiedon arvoa
ja pyritddn tuomaan esiin tutkittavien erilaisia &dnid (Hatch & Wisnievski 1995).
Tassdkin tutkimuksessa tieto hahmottuu monidénisend, ja tavoitteena on padstaa
ddneen my0s opiskelijat. Kirjoitelma-aineistoni tekstejd ei ole mielekasta tarkas-
tella perinteisessd mielessd kertomuksina, narratiiveina. Ne eivit noudata kerto-
muksen kaytéanteitd, eivatkd ne valttamatta ole kovin eheitd tai juonellisia koko-
naisuuksia. Narratiivisuutta onkin toisinaan maéritelty myos 16yhdsti, ja esimer-
kiksi melko vapaasti tuotettuja kirjallisia vastauksia on pidetty narratiivisena ai-
neistona (Polkinghorne 1995, 5-6). Diskurssitutkimuksen lisdksi myds narratiivi-
sen tutkimuksen huomio voi kohdistua sithen, miten ihmiset merkityksellistavit
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asioita (Hatch & Wisniewski 1995). Narratiivisen tutkimuksen ihanne voi olla,
ettd tutkija ja tutkittavat muodostavat tietoa dialogissa (mp.), miké ei ollut tdssa
tutkimuksessa mahdollista, silld aineiston kirjoittajat osallistuivat tutkimukseen
vain yhden kerran.

Tutkimustani voi pitdd joiltakin osin tapaustutkimuksena, mutta se ei kui-
tenkaan noudata monia tapaustutkimuksen periaatteita. Voi ajatella, ettd tutki-
mukseen osallistuneet melko tyypilliset opiskelijaryhmit ja heiddn kirjoitta-
mansa reflektoivat tekstit edustavat erddnlaisia tapauksia, joiden pohjalta lukion
kirjoittamista tdssd tutkimuksessa pohditaan. Tapaus olisi siis rajattavissa kol-
men opiskelijaryhmdn kirjoittamiksi reflektiivisiksi teksteiksi, joiden avulla lu-
kion kirjoittamista pyritdan ymmartaméaan osin suhteessa lukioinstituutioon. Sel-
vemmastd tapauksesta olisi kuitenkin kyse, jos tutkimus rajautuisi koskemaan
vaikkapa jotakin tiettyd lukiolaiskirjoittajien ryhmad. (Ks. Eriksson & Koistinen
2014, 5-6.)

3.2 Aineistojen esittely

Tdssd tutkimuksessa analysoidaan kahta aineistotyyppid: 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 didinkielen ylioppilaskokeen madraykset (YTL 2012),
jotka kielivét kirjoittamisen institutionaalisista puitteista. Opetussuunnitelma-
tekstin analyysin kohteeksi on rajattu suomea didinkielend koskeva osuus. Ope-
tussuunnitelmassa on oppiaineiden sisdltojen ja tavoitteiden lisdksi kuvattu kaik-
kia oppiaineita koskevia niin sanottuja eheyttavid aihekokonaisuuksia. Eheytta-
vistd aihekokonaisuuksista késitelldan niitd, joiden voi tulkita liittyvan nimen-
omaan kirjoittamiseen. Tassd artikkelivditoskirjan kokoavassa osuudessa tarkas-
telen jonkin verran myos nditd tekstejd uudempia opetusta ohjaavia dokument-
teja, mutta systemaattinen analyysi ei ole kohdistunut niihin.

Opetussuunnitelmatekstille on tyypillistd oppiaineen sekd yksittdisten
kurssien siséltojen ja tavoitteiden kuvaus. Etenkin sisdllot kuvataan usein luette-
loina. Ylioppilaskokeen méaarayksissa taas kerrotaan kokeen jarjestamisestd seka
ohjeistetaan opettajia kokeen arvioimisessa esimerkiksi kuvaamalla eritasoisten
suoritusten kriteereitd. Artikkelissa I analysoimme versiota, joka on toimitettu
lukioihin vuonna 2012. Aidinkielen ylioppilaskoe on ollut ssmanmuotoinen vuo-
desta 2007 vuoteen 2018, eikd merkittdvid muutoksia kokeen arviointiohjeisiin
tuona aikana tullut. Yksi muutos on se, ettd analysoidussa dokumentissa kokei-
den arviointiperusteet on annettu taulukkomuotoisena, kun ensimmadisissd oh-
jeissa vuonna 2006 kriteerit kuvattiin luetelmana.

Kolmessa muussa osatutkimuksessa analysoin lukiolaisten kirjoitelmia.
Kirjoitelmia on yhteensa 50, ja olen kerdannyt ne kolmesta erilaisesta lukiosta vuo-
sina 2006, 2014 ja 2015. Tekstit on keratty didinkielen ja kirjallisuuden ja nimen-
omaan suomi didinkielend -oppiméd&dran mukaisesti opiskelevien oppitunnilla, ja
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Lukion :
opetussuunnitelman
perusteet 2019
otetaan kayttdon
Lukion Ensimmainen 2021.

opetussuunnitelman [I ioppilaskoe, joka Sahkoinen
Eerusteet otettiin oostui essee- ja ﬁlloppllaskoe koostuu
agﬂoon syksylla tekstitaidon kokeesta, irjoitustaidon ja
jarjestettiin kevaalla lukutaidon kokelsta.
2007. )
Lukion )
opetussuugg%tglman
perusteet
LOPS otettiin kayttdon
2003 2016.

Opetusta

ohjaavat

dokumentit

Kirjoitelma-

aineistot
— 25 tekstia
— Pieni — 12 tekstia
maaseutulukio — Keskikokoinen
— Tehtdvananto: maaseutulukio
Kinjoita teksti, jossa — Tehtavananto:
pohdit itseasi — 13 tekstia Kirjoita teksti, jossa
kirjoittajana. — Suuri kaupunkilukio  pohdit itsedsi

— Virittelykysymykset:  kirjoittajana.
Mité kirjoittaminen on? i
Millainen olet

kirfoittajana?

KUVIO 1. Tutkimuksen aineistot.

oppiaineen konteksti vaikuttaa siihen, miten opiskelijat kirjoittamista kasittele-
vitja kasitteellistavat. Aineistoa kerédtessé olin itse yhteydessa lukion didinkielen
ja kirjallisuuden opettajiin. Kéytin hyviaksi kontaktejani, mutta en tuntenut en-
tuudestaan kaikkia opettajia, joiden oppitunnilla aineistoa keréttiin. Lukion kii-
reiden vuoksi kaikki yhteydenotot eivit johtaneet aineiston kerdamiseen, ja kou-
lujen kiireet vaikuttivat myos siihen, ettei ollut mahdollista toteuttaa laajempaa
kirjoittamista pohdiskelevaa ja siitd keskustelevaa tutkimushanketta. En halun-
nut kerétd aineistoa lukiosta, jossa itse tyoskentelin, silld arvelin tutkijan opetta-
jaroolin asettavan rajoituksia tutkimuksen luotettavuudelle sekd vaarantavan
tutkimuksen eettisyyden (ks. luku 3.5). Koska aineisto ei ole syntynyt tutkijasta
riippumatta, sitd voi perustellusti pitdd ei-luonnollisena (Juhila & Suoninen 1999).
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Vanhin eli vuoden 2006 osa kirjoitelma-aineistoa on kerétty tehtdvéanan-
nolla “Kirjoita teksti, jossa pohdit itse&si kirjoittajana”. Olin paikalla kerddmaéssa
aineistoa, kerroin opiskelijjoille tutkimuksesta ja annoin heille tehtdvdanannon.
Tekstit kirjoitettiin kdsin konseptipaperille. Tdmé osa-aineisto tuotettiin pienessa
maaseutulukiossa, jossa opiskelijoilla oli vain yksi didinkielen ja kirjallisuuden
opettaja. Aineisto tuotettiin Al3-kurssilla (Kirjallisuuden keinoja ja tulkintaa).

Vuoden 2014 aineiston kerésin isosta kaupunkilukiosta, jossa oli useita &i-
dinkielenopettajia sekd myo6s opetusharjoittelijoita. Opiskelijoilla oli kdytossdaan
tabletit, ja he saivat valita, kirjoittavatko tekstin késin vai laitteella. Kyseessa oli
melko pieni Al5-kurssin (Teksti, tyyli ja konteksti) ryhma. Téssa aineistossa opis-
kelijat saivat pohtia kirjoittamistaan vapaammin, silld en halunnut rajoittaa hei-
dén ajatteluaan koetyyppiselld tehtdvanannolla. Opiskelijat kuitenkin tuskastui-
vat, joten annoin heille kaksi virittelykysymystd: Mitd kirjoittaminen on? Millai-
nen olet kirjoittajana? Osa tutkimukseen osallistuvista jakoi tekstinsd kahteen
osaan ja vastasi kysymyksiin erikseen.

Kahden osa-aineiston erilaiset kerdystavat johtuvat tutkimusprosessista,
joka ei ollut aivan suoraviivainen. Kun kerdsin vuoden 2006 aineistoa, olin aloit-
tamassa Helsingin yliopistossa suomen kielen oppiaineeseen tehtdvaa hieman
toisenlaista tutkimusta kuin millaista lopulta paadyin toteuttamaan. Tydskente-
lin vaililld useita vuosia lukion didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajana, ja
jatkoin tutkimuksen parissa vasta vuonna 2013, jolloin aloitin tohtorin tutkintoon
tahtddvat opinnot Jyvaskyldn yliopistossa, kirjoittamisen oppiaineessa. Vuoden
2014 aineistoa keratessd olin ajatellut hyldtd aiemmin kerédtyn aineiston. Tavoit-
teeni oli, ettd lukiolaisten kirjoitelmien liséksi voisin tutkia myos opiskelijoiden
kirjoittamista koskevia keskusteluja kurssin sdhkdisessd oppimisympaéristossa.
Opiskelijat eivit kuitenkaan osallistuneet vapaamuotoisiin keskusteluihin ilman
oppitunnin aiheuttamaa painetta. Oppitunneilla taas ei ollut mahdollisuutta ir-
rottaa enempadd aikaa tutkimuksen tarpeisiin.

Kun analysoin vuoden 2014 tekstejd, havaitsin, ettd tekstit muistuttivat mo-
nin tavoin vuoden 2006 aineistoa, ja vaikka tekstien kirjoittamisen vélilld oli ku-
lunut vuosia, toistuivat samanlaiset kokemukset molemmissa aineistoissa. Koska
kerdystavat olivat hieman erilaisia, halusin vield tdydentdd aineistoa. Uusinta,
vuoden 2015 aineistoa kerdtessd olin jo analysoinut vanhempia tekstejd. Kerdsin
uuden osa-aineiston keskikokoisesta lukiosta, jossa opiskelijoilla oli useita didin-
kielenopettajia. Opiskelijat olivat AI9-kurssilla (Kirjoittaminen ja nykykulttuuri),
joka ei ole pakollinen kurssi mutta jonka ldhes kaikki suomi didinkielend -oppi-
madran opiskelijat tyypillisesti valitsevat, silld se valmentaa ylioppilaskokeeseen.
Lisatdkseni koko kirjoitelma-aineiston yhtendisyytta kdytin samaa tehtdvanantoa
kuin vuonna 2006: "Kirjoita teksti, jossa pohdit itsedsi kirjoittajana." En padssyt
itse paikalle, vaan opiskelijat kirjoittivat tekstit tietokoneella ja ldhettivit ne mi-
nulle sdhkopostitse. Koulussa oli samaan aikaan tapahtuma, jossa osa kurssin
opiskelijoista oli mukana, ja ainoastaan tunnilla paikalla olleet osallistuvat tutki-
mukseen.

Vaikka tekstien erilaiset kerdystavat voi ndhdéa aineiston heikkoutena, voi
ne kytked myos teemahaastattelujen perinteeseen, jossa on melko tavanomaista,
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ettei kaikille haastateltaville vélttamattd esitetd samoja kysymyksid. Esimerkiksi
syvdhaastattelussa on mddritelty vain keskustelun aihe. (Tuomi & Sarajarvi 2018,
luku 3.1.1.) Tuon analyysissa esiin, ettd erilaiset tehtdvanannot ovat vaikuttaneet
jonkin verran aineistoon, mutta ldhinna niin, ettd loyhemmalld tehtdvanannolla
kerdtyssd aineistossa on muita osa-aineistoja enemman yleiselld tasolla pysytte-
levdd aiheen késittelyéd (artikkeli IT). My0s tédssd aineistossa kasitellddn omaa kir-
joittamista, joten tutkimuksen kokonaisuuden kannalta eroavaisuudet eivét ole
merkittavia.

Aineiston riittdvyyttd puoltaa moni seikka. Laadullisessa tutkimuksessa on
melko tyypillistd tarkastella kysymystd analyysin ndkdkulmasta: kun aineistoa
on analysoitu huolella ja samat asiat alkavat toistua, on aineistoa riittavasti (Pie-
tikdinen & Maintynen 2009, 160-161). Uusimmassa aineistonosassa ei noussut
esiin endd sellaisia ndkokulmia, joita vanhemmissa aineistoissa ei olisi ollut, joten
50 tekstin aineistoa voi tdssd mielessd pitdd tyydyttavand. Tama saturaation eli
kylldantymisen idea on toimiva ldhtokohta aineiston tarkasteluun etenkin silloin,
kun aineistosta etsitddn yhtenevdisyyksid tai esimerkiksi tiettyjd luokkia (Tuomi
& Sarajdrvi 2018, luku 3.4.1). Tallaista analyysid tein etenkin osatutkimuksissa II
ja III, joissa analysoin diskursseja ja tarjoumia. Saturaation késite ei kuitenkaan
ole ongelmaton, eikd ole syytd olettaa, ettd kirjoitelma-aineisto antaisi kattavan
kuvan lukiolaisten kirjoittamiseen liittyvista kasityksista.

Aineiston kirjoitelmia yhdistéda kirjoittamisen ja eritoten oman kirjoittami-
sen tarkastelu pddasiassa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kontekstissa.
Kirjoittajien opiskeluympaéristossda on paljon yhtenevdisyyksid. Kaikki tekstien
kirjoittajat ovat opiskelleet lukiossa saman kansallisen opetussuunnitelman
(LOPS 2003) mukaisesti. He ovat kaikki tdhdédnneet samanmuotoiseen ylioppi-
laskokeeseen, joka koostui tekstitaidon kokeesta ja esseekokeesta (YTL 2012). En-
simmadisessd osatutkimuksessa (artikkeli I) olemme analysoineet juuri tdhan yli-
oppilaskokeeseen ja opetussuunnitelmaan liittyvid dokumentteja. Paikallisten
olosuhteiden erojen lisdksi on syytd huomioida muutamia kerdysajankohtaan
liittyvid eroja. Vanhinta aineistoa kirjoitettaessa uusi ylioppilaskoe oli vasta tu-
lossa ja opetussuunnitelmakin oli kdytossd ensimmadistd lukuvuotta. Lisdksi van-
himman aineiston kirjoittajat olivat opiskelleet peruskoulussa erilaisen kansalli-
sen opetussuunnitelman kuin myshemmin tutkimukseen osallistuneet opiskeli-
jat. Uusimman aineiston kirjoittajilla puolestaan oli muita enemmaén kokemusta
lukio-opinnoista ja lukion kirjoittamisesta, koska he olivat jo ylioppilaskokeeseen
valmentavalla kurssilla.

Vaikka kirjoitelma-aineistoon liittyy ongelmia, pidin kaikkien tekstien ana-
lysointia perusteltuna, silld hyvin samankaltaiset seikat ja kasittelytavat toistuvat
eri kirjoitelmissa. Koska samat seikat toistuvat, voi pitdd mahdollisena, ettd sa-
manlaisia kokemuksia on myos muilla opiskelijoilla, vaikka tavoitteeni ei ole-
kaan tehda tilastollisia yleistyksid laadullisen tutkimukseni pohjalta (ks. Eskola
& Suoranta 1998, luku 4). Vanhin ja uusin aineisto eivit merkittdvésti eronneet
toisistaan. I4ltaan keskimmadinen aineisto sisdlsi muita teksteja enemmén melko
yleiselld tasolla pysyvéd kasittelya sekd genrediskurssiin keskittyvaa kirjoittami-
sen pohdintaa. Arvelin artikkelissa II tdmé&n johtuvan siitd, ettd genrediskurssi
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sopii paremmin aiheen melko abstraktiin késittelyyn, mutta myds opettajien pai-
notuksilla on voinut olla vaikutusta.

Olen valinnut tutkimukseni kohderyhméksi lukiolaiset hyvin yksinkertai-
sesta syystd: olen kiinnostunut lukiolaisten ajatuksista kirjoittamisesta, joten on
ollut mielekdstd kysyd aiheesta heiltd. Kirjoitelma-aineisto muistuttaa joiltakin
osin haastattelu- tai kyselytutkimusten aineistoa, mutta ero haastatteluun tai ky-
selyyn ilmenee siind, ettd kysymyksid on vain vdhan. Haastattelun tavoitteena
voi olla saada mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta aiheesta (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, luku 3.1), mikd ei kuitenkaan ole oman tutkimukseni tavoite. Téar-
kedd on huomata, ettei tutkimukseni tarkoitus ole ollut kysya lukiolaisilta, miten
kirjoittamista pitdisi opettaa tai miten lukiossa pitdisi kirjoittaa. Sen sijaan opis-
kelijoiden kokemukset siitd, mitd kirjoittaminen merkitsee tai millaisia mahdol-
lisuuksia ja esteitd siihen liittyy, ovat saavutettavissa ainoastaan kysymalld lu-
kiolaisilta itseltdan.

Haastattelututkimuksen tekemisen sijaan tutkin kirjoitettuja teksteja mo-
nesta syystd. Ensinndkin ajattelen, ettd kun kirjoittaa omasta kirjoittamisestaan,
tukee kirjoitustilanne aiheen kasittelyd. Toisaalta arvioin, ettd 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 tdrkein syy on kuitenkin eettinen ja liittyy tutkimukseen
osallistuvien ajankdyttoon. Lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetus on inten-
siivistd. Piddn keskeisend, ettei edes tarkednd pitamani tutkimus vie lukiolaisilta
arvokasta opiskeluaikaa. Jos tutkimushaastattelut toteutettaisiin oppituntien ai-
kana, eivit haastatteluun osallistuvat opiskelijat pddsisi osallistumaan opetuk-
seen. Toisaalta vapaa-ajalla tehdyt haastattelut olisivat saattaneet vahentda opis-
kelijoiden motivaatiota osallistua, silld tutkimus olisi vienyt aikaa esimerkiksi le-
volta tai harrastuksilta. Sen sijaan oppitunnilla samaan aikaan kirjoitetun tekstin
tekeminen mahdollistaa aiheen késittelyn luokassa myshemmin, ja opettaja on
voinut ottaa kirjoittamisen pohdinnan huomioon omassa opetuksessaan. Kirjoi-
tin vuosina 2014 ja 2015 tutkimukseeni osallistuneille lukiolaisille aineiston ke-
radmisen jdlkeen kirjoittamista pohtivan tekstin, jonka tarkoitus oli tukea kirjoit-
tamisen oppimista jatkossa.

Tutkimukseen osallistuvien ikd ja kirjalliset kyvyt vaikuttavat aineiston
luotettavuuteen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, luku 3.3). Lukio-opintoihin padsemi-
nen ja lukiossa menestyminen perustuvat pitkalti luku- ja kirjoitustaitoon, mika
puhuu osallistuneiden kirjallisten kykyjen riittdvyyden puolesta. Nuorten lukio-
laisten kognitiiviset kyvyt ovat mielestédni riittdvid aiheen késittelyyn (ks. Kel-
logg, R. T. 2008; Paus 2005), ja nuorten tekstejd on kdytetty kirjoittamista koske-
vissa tutkimuksissa ennenkin (esim. Kallionpada 2014; Randahl 2011).

Analysoidessani kirjoitelma-aineistoa en ollut kiinnostunut erilaisista taus-
tamuuttujista. En esimerkiksi kiinnittanyt huomiota kirjoittajien sukupuoleen,
silld havaitsin pian, ettei aineiston perusteella ole mielekéstd tehda véitteitd 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; Kallionpda 2014). On viitteitd siitd, ettd kirjoittamisen kannalta nimen-
omaan sukupuoli-identiteetti on itse sukupuolta merkityksellisempi seikka (Pa-
jares & Valiante 2001), eikd tdméd tutkimusaineisto mahdollistanut sukupuoli-
identiteetin huomioimista.

Lukion kirjoittaminen on muuttunut viime vuosina, silld sekd opetussuun-
nitelmat ettd ylioppilaskoe ovat uudistuneet, ja aineistoa voi pitdd osin vanhen-
tuneena. Institutionaalisten dokumenttien analyysi kertookin 2000-luvun alun
kirjoittamisen opetuksesta. Kukin kirjoitelma-aineisto taas edustaa joka tapauk-
sessa vain yhtd hetked lukiolaisten todellisuudessa (ks. Pietikdinen & Mantynen
2009, 157). Opetuksen ja arvioinnin uudistuksista huolimatta lukio muuttuu hi-
taasti (esim. Kauppinen, M. 2010, 299; Sajavaara, Luukka & Péyhonen 2007, 17).
Kirjoittamisen sosiaalisuus saattaa lisddntyd sekd opetussuunnitelmissa ettd
opiskelijoiden kokemuksissa erityisesti digitalisaation my6td, mutta monet kir-
joittamiseen liittyvit peruskysymykset voivat silti olla samanlaisia myos 2020-
luvun lukiolaisilla.

3.3 Tutkimuksessa kdytetyt analyysimenetelmait

Yksi tapa kuvata aineiston analyysid on pohtia sen suhdetta teoriaan: teorialdh-
toisen analyysin taustalla on valmis malli, aineistoldhtéinen analyysi taas muo-
dostaa teoreettisia pddtelmid aineiston pohjalta, ja ndiden véliin sijoittuu teo-
riasidonnainen analyysi, jossa ei hyddynnetd varsinaista teoreettista viitekehysta
mutta jossa aineistosta tehdyille havainnoille etsitddn vahvistusta teorioista (ks.
Eskola 2007). Osatutkimuksissa on kdytetty osin erilaisia analyysimenetelmia.
Kirjoittamisen diskursseja koskevien artikkelien (artikkelit I ja II) analyysi on ol-
lut teorialdhtoistd, kirjoittamisen tarjoumien analyysi (artikkeli III) taas on ollut
pikemmin teoriasidonnaista ja reflektiivisen kirjoittamisen analyysi (artikkeli IV)
puolestaan osin aineistoldhtoista.

Kirjoittamisen diskurssien tarkastelu artikkeleissa I ja II hyddyntdd dis-
kurssianalyysia mutta hieman epétyypilliselld tavalla, silld diskurssianalyysi ei
yleensd tukeudu valmiiseen malliin. Ndiden tutkimusten viitekehyksend on
Ivanic¢in (2004) malli kuudesta kirjoittamisen diskurssista. Ivani¢in mukaan (2004,
220) viitekehys pohjautuu meta-analyysiin, jonka perusteella kirjoittamisessa voi
olla kyse taidosta, luovuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajin tuottamista
sekd sosiaalista tai sosiopoliittista toimintaa (ks. myos artikkeli I; Svinhufvud
2016). Ivani¢in mukaan (2004, 220) jaottelu sopii erilaisten kirjoittamista koske-
vien dokumenttien tutkimukseen, ja sitd onkin aiemmin sovellettu muun muassa
opetussuunnitelmien (Peterson 2012), oppimistulosten arviointitehtdvien ja kan-
sallisten kokeiden (Harjunen & Rautopuro 2015; Palmér 2013) sekd haastattelu-
aineistojen (McCarthey, Woodard & Kang 2014; Randahl 2011) analyysiin. Mallia
on hyodynnetty myo6s suomalaisten kirjoittamisen tutkimusten tarkastelussa (Ju-
vonen ym. 2011) ja sen avulla on jdsennetty kirjoittamisen pedagogiikkaa (Kalli-
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onpdd 2017; Svinhufvud 2016). Tutkimuksessani kirjoittamisen diskurssien ana-
lyysi keskittyy erityisesti sanastoon, mutta huomio kohdistuu my6s morfologi-
siin ja syntaktisiin valintoihin.

Myos kahdessa muussa osatutkimuksessa (artikkelit III & IV) on diskurssi-
analyysin piirteitd siind mielessd, ettd olen kiinnostunut kielellisestd toiminnasta
sekd merkityksistd, joita lukiolaiset kirjoituksissaan tuottavat. Diskurssianalyy-
siksi on nimitetty hyvin monenlaisia menetelmié ja ldhestymistapoja. Keskeista
on, ettd tekstid tarkastellaan yksityiskohtaisesti, myos erilaiset ristiriidat huomi-
oiden, ja ettd aineistoa luetaan useita kertoja. (Johnstone 2017; Potter & Wetherell
1987, 168.) Olen kohdistanut huomioni erityisesti sithen, minkélaisia merkityksid
teksteissd tuotetaan, mutta osin myos siihen, miten niitd tuotetaan (ks. Jokinen &
Juhila 1999, 54, 66). Samankaltaisia periaatteita hyodynnetdan myos sisdllonana-
lyysissd, johon tukeudunkin erityisesti artikkelissa III ja osin myos artikkelissa
IV. My0s sisdllonanalyysi on melko véljad viitekehys, johon voi soveltaa hyvin
monenlaisia teoreettisia ja tietoteoreettisia ldhtokohtia. Sisdllonanalyysissd ai-
neiston kasittelyyn kuuluu keskeisesti redusoiminen: aineistoa jasennetdan luo-
malla pelkistettyjd koodeja ja luokittelemalla koodeja erilaisiin ryhmiin. (Ks.
Huckin 2003; Tuomi & Sarajarvi 2018, luku 4.) Sisdllonanalyysin lisdksi my6s mo-
nissa muissa analyysimenetelmissa aineistoa koodataan toistuvia kuvioita etsien
(ks. Pietikdinen & Mantynen 2009, 167). Omassa analyysiprosessissani keskeista
oli koodaaminen, koodien ryhmitteleminen, analyysin jatkuva kirjoittaminen ja
aineiston lukeminen yhad uudelleen.

Tutkimustani voi luonnehtia monimenetelmaélliseksi. Monenlaiset menetel-
mit soveltuvatkin kirjoittamisen tutkimukseen, samoin kuin identiteettitutki-
mukseen (Watzlawik & Born 2007, toim.) tai ekologiseen tutkimukseen (Flecken-
stein ym. 2008, 394). Diskurssianalyysin hyodyntamista kirjoittamisen tutkimuk-
sessa on suositellut Oddo (2013), sisdllonanalyysid Huckin (2003), ja monimene-
telmdisyyttd ovat perddankuuluttaneet muiden muassa Lillis (2013) ja Hyland
(2002). Erilaisia menetelmid ja ndkokulmia yhdistelevdan tutkimukseen liittyy
myos riskejd (esim. Suoranta 1995). Tassd tutkimuksessa ammennan monista
strategisista ja menetelmallisistd suuntauksista voidakseni vastata esittdmiini
tutkimuskysymyksiin mahdollisimman tdsmélliseksi ja toisaalta tuodakseni suo-
malaiseen kirjoittamisen tutkimukseen uusia ndkékulmia. Lahestyn tutkimusky-
symyksid varsin kdytannollisesti ja tavoitteeni on vastata niihin erilaisin mene-
telmin. Kaikissa osatutkimuksissa hyodynnetyt teoriat ovat auttaneet jarjesta-
maédn aineistosta tehtyjd havaintoja ja luomaan myos selityksid (ks. Pietikdinen &
Maintynen 2009, 153). Olennaista ei vélttamaittd olekaan se, miksi menetelmaa
kutsuu, vaan miten ymmarrettdvésti tutkimusasetelma ja analyysiprosessi on
kuvattu (Tuomi & Sarajdrvi 2018, luku 4.6). Seuraavaksi pyrin esittelemddn tyos-
kentelytapani mahdollisimman tdsmallisesti. Vditoskirjani osatutkimusten ana-
lyysiprosessit ovat olleet osin erilaisia. Esittelen tdssa luvussa ensin opetusta oh-
jaavien dokumenttien analyysiprosessin (artikkeli I), johon myds Kimmo Svin-
hufvud osallistui. Taman jdlkeen kuvaan kirjoitelma-aineiston analyysia (artik-
kelit IT, IIT ja IV).
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Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2003 (LOPS 2003) ja ylioppilasko-
keen madrdysten (YTL 2012) analyysid ohjasi erityisesti kaksi seikkaa: analysoijia
oli kaksi ja analyysin ldhtokohtana oli valmis viitekehys, jossa esitellddn kuusi
kirjoittamisen diskurssia (Ivani¢ 2004). Tutkimuksen suunnittelussa hyodyn-
simme dokumenttianalyysia varten kehitettyd ohjeistusta (Pershing 2002) ja ana-
lyysi eteni seuraavissa vaiheissa:

1. Tunsimme Ivanicin viitekehyksen entuudestaan, mutta kivimme ensin
yhdessa ldpi, mitd eri kirjoittamisen diskurssit tarkoittavat. Samalla var-
mistimme, ettd tulkitsemme kayttdimaamme viitekehystd samalla tavalla.

2. Ivani¢ on esitellyt artikkelissaan, minkélaisista seikoista kunkin kirjoitta-
misen diskurssin voi tunnistaa, ja pohdimme, miten ndméa englannin kie-
lelld kuvatut piirteet kdantyviat suomeksi.

3. Itse aineisto oli molemmille entuudestaan tuttu. Rajasimme opetussuun-
nitelmatekstistd kasittelyn ulkopuolelle muut kuin selvasti suomeen &i-
dinkielen4 liittyvat osuudet.

4. Analysoimme aineiston itsendisesti. Koodasimme aineistoon, milloin mi-
kéakin kirjoittamisen diskurssi oli nakyvissa.

5. Vertailimme analyysin tuloksia ja keskustelimme kohdista, jotka olimme
koodanneet eri tavalla. Téllaisissa kohdissa oli kyse diskurssien hybri-
deistd, joita pdddyimme kasitteleméadn jonkin verran myos tutkimusar-
tikkelissa.

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

Kirjoitelma-aineistojen analyysiprosessi oli opetusta ohjaavien dokument-
tien analyysid monimutkaisempi, koska tdydensin aineistoa analyysin aikana ja
kolmen osatutkimuksen kirjoittaminen oli osin limittdistd. Ensimmadisen osa-ai-
neiston kerdyksen jdlkeen kirjoitin kdsin kirjoitetut tekstit tekstinkésittelyohjel-
malla digitaaliseen muotoon. En korjannut teksteissd olevia kirjoitusvirheita
enkd sisdllyttanyt aineistoon tietoja, joista yksittdisen opiskelijan voisi tunnistaa.
Aluksi merkitsin teksteihin kirjoittajan sukupuolen, mutta myshemmin poistin
ndamad tiedot tarpeettomina.

Aluksi luin aineistoa melko aineistoldhtoisesti ja alustavan analyysin aikana
huomioni kiinnittyi hyvin monenlaisiin asioihin: persoonareferenssiin, muiden
kirjoittajien ndkymiseen tekstissd sekd luovuuden ja taidon véliseen vastakkain-
asetteluun. Pyrkimyksendni oli pysyd avoimena uusille tutkimuskysymyksille,
ja kysymykset tdsmentyivatkin, kun etenin analyysissé ja tutkimusartikkeleiden
kirjoittamisessa.

Alustavien analyysikierrosten jdlkeen aloin kiinnittdd selvemmin huo-
miota sithen, miten ymparisté sekd vuorovaikutus ympériston kanssa nakyvit
opiskelijoiden teksteissd. Tdssd 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 tdsmallisempad
kasitteellistd tyokalua, aloin systemaattisesti etsid erilaisia kirjoittamisen tar-
joumia, kdytdnnossd lukiolaisten kuvaamia kirjoittamisen esteitd ja mahdolli-
suuksia. Aineiston kasittelyyn kuului erddnlainen redusoiminen (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2018, luku 4.4.3): analyysin myotd syntyi joukko pelkistettyjd koodeja,
joiden avulla jasensin aineistoa tarjoumateoriaan tukeutuen. Ryhmittelin n&itd
koodeja erddnlaisiin pddluokkiin, ja lopulta jdsensin fyysiseen, sosiaaliseen ja
symboliseen ympadristoon liittyvien tarjoumien luokat. Samankaltaista jasen-
nystd on kdytetty tutkittaessa vanhusten hyvinvointia (Elo, Saarni & Isola 2011).
Artikkelin III aineiston kasittelyd voikin pitdd teoriasidonnaisena (ks. Eskola
2007). Teoriat ohjasivat ja tukivat analyysia, mutta kasittely ei perustunut suo-
raan mihinkddn tiettyyn viitekehykseen. Koodauksessa oli keskeistd jatkuva lu-
keminen ja tarkistaminen, ja kun uusia koodeja syntyi, tarkistin myo6s aineistoa
uudestaan. Sisdllon- ja diskurssianalyysin keinoja yhdistelevan analyysin tavoit-
teena oli jdrjestdd aineistoa tutkimuskysymysten kannalta mielekkadlla tavalla.

Analysoidessani kirjoittamisen diskursseja lukiolaisten kirjoitelmissa tu-
keuduin viitekehykseen, jota olimme kéayttdneet institutionaalisten dokument-
tien analyysissd. Analyysiprosessi eteni osin samalla tavalla kuin osatutkimuk-
sessa I, tosin silld erotuksella, ettd télld kertaa analysoin aineistoa yksin. Analyysi
oli selvasti teorialdhtoistd (ks. Eskola 2007): Ivanic¢in viitekehys (2004) ohjasi ana-
lyysia, ja samalla molemmat osatutkimukset testasivat analyysimenetelmén toi-
mivuutta. Aineistoa tarkastellessa kiinnitin huomiota paitsi diskursseihin myos
sithen, miten kirjoittajat tuntuivat nithin suhtautuvan. Tutkimuksen kannalta lu-
kutapani oli ymmaérrykseen pyrkivé ja siind mielessd irrottauduin vélilld viiteke-
hyksesta. Erityisesti prosessidiskurssin késittelyssad kiinnitin huomiota siihen,
miten opiskelijoiden tapa késitelld kirjoittamista liittyi kirjoittamisen prosessiin,
vaikka he eivit varsinaisesti tukeutuneetkaan prosessidiskurssiin teksteissdan.

Artikkelin IV tutkimuskysymykset syntyiviat muita artikkeleita kirjoittaessa.
Kirjoittamisen tarjoumia ja diskursseja tarkastellessani olin kiinnittanyt huo-
miota erilaisiin tapoihin ymmartda itsed kirjoittajana. Kirjoittamisen diskurssien
yhteydessd oli vain vdhin tilaa késitelld kirjoittajaidentiteettejd, jotka kuitenkin
kiintedsti liittyvat diskursseihin, joten syntyi tarve pohtia kysymystd omassa ar-
tikkelissaan. Tutkimuksen taustalla vaikuttivat teoriat erityisesti kirjoittajaiden-
titeetistd ja narratiivisesta identiteetistd (ks. luku 2.2), mutta analyysin pohjana ei
ollut mitdan tiettyd mallia. Aineiston koodit tdydentyivét ja muuttuivat luetta-
essa aineistoa uudelleen ja uudelleen.

Olen valinnut kaikissa osatutkimuksissa ilmaisutavan, jossa kdytan analyy-
sin esittelyn tukena useita aineistolainauksia. Tuomi ja Sarajarvi (2018, luku 1.1.2)
ovat esittdneet, ettei tdllainen esitystapa paranna tutkimuksen luotettavuutta,
mutta katson esimerkkien esittdmisen lisddvan kuitenkin oman analyysiproses-
sini lapindkyvyyttd sekd lukijan mahdollisuutta arvioida tulkintojeni uskotta-
vuutta. Toisaalta olen tdssad tutkimuksessa kiinnostunut paitsi siitd, mitd sano-
taan, my0s siitd, miten sanotaan. Arvelen, ettd kieleen kohdistuvan analyysin
seuraaminen on helpompaa useiden aineistolainausten avulla.
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3.4 Tutkijan positio

Kuten toin esiin esitellessdni tutkimusstrategisia valintoja (luku 3.1), on tutkijalla
itsellddn merkittdva osuus tieteellisen tiedon rakentamisessa. Ekologisen lingvis-
tiikkan periaatteisiin kuuluu Van Lierin mukaan (2004, luku 1) ndkemys, etta
kaikki tutkimus on arvolatautunutta, ja sama ajatus liittyy moniin tutkimusstra-
tegioihin, joihin vditoskirjassani olen tukeutunut. Jos yksi tutkimukseni tavoit-
teista on kehittdd lukion kirjoittamisen opetusta, on taustalla vdistamatta oletus,
ettd mielestdni on jotain parannettavaa ja kehitettdvaa. Oma taustani ja omat ldh-
tokohtani ovat vaikuttaneet taméan tutkimuksen toteutukseen. Seuraavaksi poh-
din omaan tutkijapositiooni liittyvid kysymyksid tutkimusprosessin eri vaihei-
den kannalta.

Olen opiskellut didinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi erityisessd aineen-
opettajan koulutusohjelmassa, jossa jo opiskeluaikana etsittiin yhteyksid oppiai-
neen taustalla olevien tieteenalojen vilille. Nykyistd kandidaatintutkielmaa vas-
taava proseminaarity6 tehtiin useiden oppiaineiden yhteisessd praktikumissa,
jonka ohjaajat edustivat suomen kieltd, kotimaista kirjallisuutta, yleista kirjalli-
suustiedettd sekd didinkielen ja kirjallisuuden ainedidaktista tutkimusta. Jo pe-
rustutkintoa suorittaessani aloin tarkastella kirjoittamista ja sen opetusta moni-
tieteisesti.

Tutkimuksen kokonaisuuden kannalta piddn merkityksellisend sitd, ettd
olen toiminut useita vuosia lukion didinkielen ja kirjallisuuden opettajana ja kiin-
nostus kirjoittamisen opetuksen kehittdmiseen on pitkalti ammatillista. Ekologi-
sen tutkimuksen nikokulmasta timéan voisi kuvata niin, ettd minulla on oma roo-
lini ympaéristossd, johon kiinnostukseni kohdistuu ja jota tutkin (ks. Fleckenstein
ym. 2008, 396). En voi tdysin irrottaa opettajaroolia tutkijaroolista, enka pida sita
tarpeellisenakaan. Tallaisesta positiosta on tehty myos aikaisemmin jonkin ver-
ran Kkirjoittamisen opetusta hyodyttivdd tutkimusta (esim. Kallionpdd 2017;
Kronholm-Cederberg 2009; Mikkonen 2010; Ranta 2007; Valtonen 2012).

Positioni tutkijana on vaikuttanut sekd aineiston syntyyn ettd sen késitte-
lyyn. Olen asettanut aineiston kontekstiin, jossa sitd tulkitsen. Aineisto on tuo-
tettu antamani tehtdvdnannon vuoksi, ja voi oikeastaan ajatella, ettd tutkijana
olen yksi aineiston tuottajista. (Juhila 1999, 212.) Pidin tutkimusaineistoa kerétes-
sdni keskeisend, etten tutki omia opiskelijoitani tai minulle ennestdan tuttuja lu-
kiolaisia. Tdhdan ratkaisuun vaikutti kaksi seikkaa: Arvelin, ettdi hierarkkinen
opettaja-opiskelijasuhde saattaisi vaikuttaa aineistoon tai vaikeuttaa tutkimuk-
seen osallistumisesta kieltdytymistd. Toisaalta pelkdsin, ettd tutkiessani omia
opiskelijoita saattaisin kierrattdd omia ndkemyksidni aineiston kautta, silld jotkut
opiskelijat voisivat késitelld kirjoitelmissaan minulta oppimiaan asioita. Opetta-
jataustasta on ollut myo6s hyotyé erityisesti tutkimuksen osallistuneiden opiske-
lijoiden opintojen nikokulmasta. Tyokokemuksen vuoksi minun on ollut help-
poa ja luonnollista pohtia, miten tutkimusaineiston kerddminen ei hdiritsisi opin-
toja ja miten siitd olisi my6s mahdollisimman paljon hyotya tutkimukseen osal-
listuneiden lukiolaisten oman kirjoittamisen kehittdmisen kannalta.
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Tutkimukseen saattavat vaikuttaa myds oma kiinnostukseni kirjoittami-
seen ja oma aktiivisuus kirjoittajana, vaikkakin ndiden vaikutuksen arvioiminen
on vaikeaa. Olen kirjoittanut ja julkaissut sekd kaunokirjallisia tekstejd ettd tieto-
kirjallisuutta. Oma kokemukseni on, ettd erilaisten tekstilajien kirjoittamisessa on
paljon samaa ja ettd myos tietotekstien kirjoittaminen on monella tapaa luova
prosessi. Nama kokemukset ja kasitykset saattavat vaikuttaa paitsi tutkimusase-
telmaan my0s aineiston analyysiin ja tekemiini tulkintoihin. Koska omat ennak-
kokaésitykseni vdistamatta vaikuttavat tutkimukseen, olen pyrkinyt ndyttaméaan
lukijoille mahdollisimman huolellisesti, minkilaiseen erittelyyn argumentointini
perustuu.

3.5 Tutkimuseettiset kysymykset

Edelld késittelemdni tutkijanpositio on tdrkedd ottaa huomioon tutkimuksen
etilkkaa arvioitaessa. Keskeisid eettisid kysymyksid ovat myos tutkimukseen
osallistuneiden opiskelijoiden informointi, kirjoitelmien kerdys ja anonymisointi
sekd toisaalta sitoutuminen laajemmin tiedeyhteison toimintatapoihin. Tutki-
museettisen neuvottelukunnan ohjeistuksissa korostuvat tiedeyhteison tunnus-
tamat toimintatavat, kuten rehellisyys, huolellisuus, tarkkuus ja avoimuus.
(TENK 2012, 6.) Olen ilmentédnyt nditd pyrkimyksid avaamalla tutkimukseen liit-
tyvid vaiheita mahdollisimman selvésti. Julkaistujen artikkelien arvioinnissa on
noudatettu referee-menetelméd, joka lisdd arvioinnin puolueettomuutta. Monet
tutkimukseni kannalta keskeiset eettiset kysymykset liittyvét kirjoitelma-aineis-
toon ja tutkimukseen osallistuneisiin lukiolaisiin, erityisesti opiskelijoiden yksi-
tyisyyteen ja itseméddrddamisoikeuteen mutta myos heiddn niakokulmiensa hyo-
dyntdmiseen lukiota koskevassa tutkimuksessa.

Aineistoa kerédtessd olen painottanut tutkimukseen osallistuneiden lukio-
laisten etua, ja minulle on ollut tarkedd, ettei tutkimuksesta ole vahinkoa opiske-
lijoille. Olen huomioinut mahdollisia ongelmia jo etukédteen, minkad vuoksi olen
kerannyt aineiston yhteistydssd opettajien kanssa siten, ettei opettajalla ole ollut
kuitenkaan oikeutta tai mahdollisuutta tutustua opiskelijoiden tuottamiin teks-
teihin. Opettajat ovat voineet ehdottaa tutkimukseen sellaista opiskelijaryhmad,
jonka opinnoissa oman kirjoittamisen késittelysta on ollut erityistd hyotyaé ja jolla
on ollut sithen aikaa. Joskus kurssilla voi olla tavanomaista vahemmaén oppitun-
teja esimerkiksi koulun yhteisten tapahtumien vuoksi, eikd aineistoa ole keritty
sellaiselta opetusryhmailts, 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 tdsmentyneet aineiston analyysin ja
kirjoittamisen myotd, mutta lukiolaiset ovat ennen tutkimusaineiston tuotta-
mista tienneet, ettd olen kiinnostunut heidén kirjoittamista koskevista ajatuksis-
taan. Tarkkoja tutkimuskysymyksid 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 kerétty alun perin suomen kielen oppiaineessa tehtdvaan tutkimukseen,
vaikka lopulta paddyin tekeméaan vaitoskirjaa kirjoittamisen oppiaineeseen, joten
osa lukiolaisista on saanut tutkimuksen toteutuspaikasta vddraa tietoa. Tasmal-
lisyyden vuoksi olisi myos ollut tarkedd kertoa kaikille tutkimukseen osallistu-
neille opiskelijoille tutkimuksesta etukéateen kirjallisesti, jotta heilld olisi ollut riit-
tavasti aikaa punnita osallistumistaan. Néistd syistd harkitsin vanhimman aineis-
ton jattamistd pois tutkimuksesta. Pidan kuitenkin tutkimukseen osallistuneiden
tydpanoksen arvostamisena ja siten my0s eettisesti perusteltuna sitd, ettd kédytin
kaikkien tutkimukseen alun perin osallistuneiden teksteja.

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, mutta kukaan aineiston ke-
ruukerralla paikalla olleista opiskelijoista ei kieltdytynyt tutkimuksesta. Annoin
opiskelijoille sahkdpostiosoitteeni, joten heilld oli mahdollisuus olla yhteydessa
minuun my0s kirjoitustilanteen jdlkeen. Eettisend puutteena voi kuitenkin pitda
sitd, etten tdhdentdnyt opiskelijoille mahdollisuutta perua tutkimukseen osallis-
tuminen jdlkikdteen. Voi pitdd monestakin syystd epdtodenndkoisend, ettd ku-
kaan olisi halunnut irrottautua tutkimuksesta: Tutkimuksen aihetta ei mielestani
voi pitdd arkaluontoisena, eikd tutkimuksessa kasitelld henkilotietoja. Tutkitta-
vien panos puolestaan oli kohtuullinen, vain yksi teksti, eikd tutkimukseen osal-
listumisesta ole todenndkdisesti ollut opiskelijoille haittaa. Osallistumisen peru-
misen mahdollisuudesta olisi kuitenkin pitdnyt kertoa, ja minun olisi my®ds pita-
nyt varautua téllaiseen mahdollisuuteen huolehtimalla, ettd voin tunnistaa tutki-
musta varten kirjoitetun tekstin kirjoittajan jalkikdteen.

Tutkimukseen osallistuneiden itsemddrddamisoikeuteen ja yksityisyyteen
liittyy, ettd kirjoittajilla on ollut itselldan mahdollisuus saddelld sitd, kuinka pal-
jon he kirjoittavat ja mitd he itsestdan kertovat (ks. Kuula 2015). Opiskelijat myos
hyodynsivit tatd mahdollisuutta: aineiston lyhyimmasséa tekstissd on 44 sanaa,
mutta lyhyydestdan huolimatta teksti oli tutkimuksen kannalta hyddyllinen ja
arvokas. Se, ettd aineisto on tuotettu kirjoittamalla, on saattanut parantaa tutki-
mukseen osallistuneiden itseméddrddmisoikeuden toteutumista. Esimerkiksi
haastattelussa olisi saattanut olla tilanteita, joissa esitettyyn kysymykseen olisi
ollut vaikeaa jdttdd vastaamatta, mutta vastatessaan melko laajaan tehtdvanan-
toon kirjoittamalla on kukin opiskelija voinut jdttdd pois asioita, joita ei halua
kertoa.

Yksityisyyden suojaamisen kannalta on keskeistd, kasitellaanko tutkimuk-
sessa henkil6tietoja. Henkilotietolakia sovelletaan tutkimukseen, kun henkil6tie-
dot muodostavat henkildrekisterin, mutta tédllaisesta rekisterista kirjoitelma-ai-
neistossa ei ole kyse. Merkittdvdd on, voiko henkilon tunnistaa annettujen tieto-
jen perusteella. Henkil6tiedot voivat olla suoria, kuten kirjoittajan nimi ja osoite-
tiedot, tai epdsuoria, kuten opiskelupaikka tai kuvaukset ainutkertaisista tapah-
tumista. (Kuula 2015.) Lukiolaisten kirjoitelmissaan antamat tiedot ovat niin ylei-
sid, ettei niiden perusteella ole mahdollista tunnistaa tekstien kirjoittajia: joissa-
kin teksteissd mainitaan, ettd kotona asuu muitakin perheenjdsenid, ja yksi kir-
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joittaja kertoo, ettd perheeseen kuuluu myos kissa. Jotkut ovat merkinneet teks-
tiin oman nimensd, mutta aineisto on kerddmisen jdlkeen anonymisoitu. Kuulan
mukaan (mp.) henkilorekisterilld tarkoitetaan yhteenkuuluvista merkinnoista
koostuvaa tietojoukkoa, joka on jdrjestetty kortistoksi tai sahkoiseen muotoon. Se,
ettd tutkittavan nimi on kirjoitettu konseptipaperin ylikulmaan tai tutkimuslu-
palomakkeeseen ei siis tédlla perusteella muodosta henkilorekisteria.

Ajattelen nuoria toimijoina, joilla on tutkimuksen sekd opetuksen kannalta
keskeistd tietoa omasta kirjoittamisestaan (ks. Strandell 2010). Pidénkin tdrkednd,
ettd koulua koskevassa tutkimuksessa nostetaan esiin my6s nuorten kokemuksia
(ks. Kauppinen M. ym. 2015, 170). Tutkimusetiikan kannalta voi pitdd keskeisend
sitd, mikd on kirjoitelmien sisdltdvan tiedon merkitys kirjoittajille itselleen. Par-
haiten tdma olisi saattanut tulla esiin, jos lukiolaiset olisivat voineet osallistua
tulkintojen tekemiseen ja sen madrittelemiseen, miké tieto lopulta on arvokasta
(ks. myds Pyyry 2012). Tassd tutkimuksessa lukiolaisten ottaminen laajemmin
mukaan tutkimusprosessiin ei ole ollut mahdollista, mutta tarkoitukseni on kui-
tenkin ollut analysoida aineistoa nuorten nikokulmia kunnioittaen (ks. Hirsjarvi
& Huttunen 1995). En ole halunnut pohtia, ovatko opiskelijat oikeassa tai vaa-
rassd kasitellessdan vaikkapa kirjoittamisen opetusta, vaan tuon pikemmin esiin
opetuksen tavoitteiden ja opiskelijoiden kokemusten vélisid yhtenevdisyyksid ja
ristiriitoja. Nuorten kokemuksia tutkittaessa onkin hyva vilttdd nuorten toimin-
nan arviointia aikuisndkokulmasta (Pyyry 2012, 36). Taman tutkimuksen tarkoi-
tus ei ole muuttaa opiskelijoita tai osoittaa ja arvioida heiddn kenties tekemidan
virheitd, vaan tarkastella lukioinstituution mahdollisia kipupisteita.

Rajasin jo tutkimusprosessin alkupuolella sukupuolen tdmén tutkimuksen
ulkopuolelle, ja myo6s tdmé on tietoinen eettinen valinta, johon vaikutti esimer-
kiksi aineiston pieni koko. Kyse ei ole siitd, ettd sukupuolen tarkastelu on héivy-
tetty tutkimuksesta vaan siitd, ettd sen késittely ei ole tdssd yhteydessd perustel-
tua (ks. Cameron 2005; Jones & Myhill 2007). Opiskelijat edustavat teksteissd en-
nen kaikkea itseddn ja lukiolaisia.

3.6 Tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid seikkoja

Tutkimukseni luotettavuus ei perustu totuuden vastaavuusteoriaan: en ajattele,
ettd tutkimuksessa tehty havainto olisi totuus tai ettd objektiivista totuutta olisi
olemassa. Tutkimusta voi kuitenkin arvioida silld perusteella, missd madrin teh-
dyt havainnot ovat luotettavia ja puolueettomia. (Tuomi & Sarajarvi 2018, luku
6.) Olen pyrkinyt parantamaan havaintojen luotettavuutta avaamalla analyy-
siprosessia mahdollisimman tarkasti ja esittamalla riittdvan madran esimerkkeja.
On kyseenalaista, voiko tutkijaa ylipddnsa pitdd puolueettomana, koska kiinnos-
tus tutkimuksen aiheeseen vdistamattd vaikuttaa myos tutkimuksen tekemiseen.
Kuten olen luvussa 3.4. esittinyt, vihentdd omaa puolueettomuuttani se, etta
kiinnostukseni lukiolaisten kirjoittamiseen liittyy myos opettajan ammattiin.
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa kdytetddn toisinaan triangulaa-
tion késitettd, jolla viitataan moninaisuuteen ja monimuotoisuuteen tutkimuksen
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teossa. Denzin (1978) on esitellyt aineistoon, tutkijaan, teoriaan ja menetelmiin
liittyvad triangulaatiota, ja véitoskirjassani voi ndhda viitteitd kaikista néistd, to-
sin tietyin rajoituksin. Triangulaation ihanteena on, ettd moninaisuus lisdd luo-
tettavuutta, koska tutkija pystyy irrottautumaan omista ennakkoasenteistaan
(mp.). En kuitenkaan pidd omasta subjektiivisuudesta irrottautumista mahdolli-
sena (ks. luku 3.4). Erilaiset teoreettiset ja osin myds menetelmailliset toimintata-
vat ovat kuitenkin auttaneet valottamaan lukiolaisten kirjoittamista eri ndkokul-
mista.

Tutkijaan liittyvdn triangulaation voi arvioida parantaneen artikkelin I luo-
tettavuutta, silld aineistoa analysoi kaksi tutkijaa (ks. my6s Pershing 2002). Emme
kuitenkaan laskeneet analyysin yhteydessd yksimielisyyskerrointa, koska laa-
dullisen diskurssianalyysin mittaaminen numeroin ei tuntunut perustellulta.
Kayttamamme viitekehys on varsin yksinkertainen, ja sitd on sovellettu jo aikai-
semmin, joten oli melko helppo l6ytda riittdva yksimielisyys epdselviksi katso-
mistamme kohdista. Analyysin ja tulkintojen tekeminen vaati paljon keskusteluja
ja aikaa, minkd uskon parantaneen artikkelin laatua. Tutkijoiden oma tausta ja
ammatillinen kiinnostus lukiolaisten kirjoittamiseen eivat kuitenkaan lakkaa vai-
kuttamasta tutkimukseen, vaikka tutkijoita olisikin useita.

Aineistoon liittyva triangulaatio toteutuu tédssa tutkimuksessa siind mie-
lessd, ettd analysoin useita aineistoja. Institutionaaliset tekstit valottavat kirjoit-
tamista yhdestd nakokulmasta ja lukiolaisten kirjoittamista pohtivat tekstit toi-
sesta. Aineistot tdydentdvit toisiaan nimenomaan kirjoittamisen diskurssien
analyysin osalta. Triangulaatioon liittyy my®s, ettd kirjoitelma-aineistoa on ke-
réatty kolmesta erilaisesta lukiosta, silld tdméa vdhentdd jonkin verran yksittdisen
koulun toimintakulttuurin tai yksittdisen opettajan vaikutusta tutkimuksen tu-
loksiin.

Teoriaan liittyva triangulaatio merkitsee tdssa tutkimuksessa lukiolaisten
kirjoittamisen ldhestymistd erilaisten teorioiden avulla: hyodynnén kirjoittami-
sen diskursseja koskevaa mallia, ekologiaan liittyvad teoriaa tarjoumista seka eri-
laisia kasityksid identiteetistd ja reflektiosta. Piddn kuitenkin teoriaan liittyvaa
triangulaatiota tutkimuksessani melko vahdisend, silld erilaiset teoriat liittyvit
erilaisiin tutkimuskysymyksiin. Viitoskirja kokonaisuutena valottaa kylla lukio-
laisten kirjoittamista useista ndkokulmista, mutta yksittdisissa osatutkimuksissa
ei hyodynnetd kovin erilaisia teorioita. Samoin metodinen triangulaatio toteutuu
vditoskirjan kokonaisuudessa mutta ei niink&ddn yksittdisissd osatutkimuksissa.
Olen ldhestynyt aineistoa valmista viitekehystd kadyttden mutta myos teo-
riasidonnaisesti siten, ettd olen tutkimuksen aikana hyddyntanyt melko 16yhasti
aiempia tutkimuksia ja teorioita luokitellessani tekemidni havaintoja. Olisi saat-
tanut olla hyddyllistd ldhestyd aineistoa my9s osin kvantitatiivisin menetelmin,
ja aineiston kvantifiointi olisi voinut tuoda ndkyviin jotain sellaista, joka jdi nyt
pimentoon.

Triangulaatioon liittyvit ratkaisut eivat ole olleet tassa tutkimuksessa tie-
toisia keinoja lisdtd tutkimuksen luotettavuutta vaan kdytannon tyon sanelemia
ratkaisuja: kutakin osatutkimusta tehdessa olen pyrkinyt lahestymé&an kysymyk-
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sid tutkimuksen kannalta sopivimmaksi katsomallani tavalla. Olen pyrkinyt tie-
toisesti lisdidmddn tutkimuksen luotettavuutta avaamalla mahdollisimman huo-
lellisesti tutkimuksen toteutukseen liittyvid seikkoja sekd yksittdisissd osatutki-
muksissa ettd vditoskirjan kokoavassa osuudessa. Olen esimerkiksi kuvannut
mahdollisimman tarkasti, miten tutkimukseen osallistujat ovat valikoituneet, mi-
ten aineistoa on kerétty ja kdsitelty ja miten analyysiprosessi on edennyt (ks. Lin-
coln & Cuba 1985).

Tutkimuksen tekeminen nopeasti saattaa heikentdd sen luotettavuutta (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, luku 6.4). Téhdn tutkimukseen on kéytetty runsaasti ai-
kaa. Kirjoitelma-aineisto on saatu kokonaisuudessaan keréttyd vuonna 2015. En-
simmdinen tdhdn aineistoon liittyva artikkeli julkaistiin alkuvuonna 2018, toinen
vuonna 2019, ja kolmas kesélld 2020. My6s opetusta ohjaavia dokumentteja tar-
kasteleva osatutkimus syntyi rauhassa. Aloimme suunnitella artikkelia vuonna
2014, ja se julkaistiin vuonna 2017.

On esitetty, ettd tutkimuksen luotettavuutta voisi parantaa silld, ettd tutki-
mukseen osallistuneet otetaan mukaan arvioimaan tuloksia (Tuomi & Sarajérvi
2019, luku 6.4.). En hyddyntanyt tdllaista toimintatapaa useasta syystd. Ensinna-
kin tutkimukseen osallistuminen olisi vienyt arvokasta opiskeluaikaa, mitad pi-
dén eettisesti kestaméttoméand. Toisaalta lukio on elamédnvaiheena melko lyhyt
ajanjakso ja lukion jalkeen opiskelijat ovat siirtyneet uusiin ymparisttihin, joissa
kirjoittamista kenties ldhestytddn eri tavalla. Olen kiinnostunut lukiolaisten ko-
kemuksista, ja osallistujien kokemusmaailma lukion jidlkeen on todennékéisesti
muuttunut.

Olen pyrkinyt valitsemaan tutkimukseni kannalta relevanttia ldhdekirjalli-
suutta. Identiteettiteorioiden ja identiteettid kasittelevien tutkimusten mddrd on
valtava, ja olen tutustunut eritoten sellaiseen kirjallisuuteen, joka soveltuu kou-
lukirjoittamiseen tai jota on hyodynnetty esimerkiksi kasvatustieteellisessa tutki-
muksessa. Suomalaisella koulutusjdrjestelmalld on omia kansallisia erityispiirtei-
tadn, joten monet kirjoittamisen opettamiseen liittyvét kansainviliset tutkimuk-
set eivat vélttamattd ole relevantteja suomalaisen kontekstin kannalta. Olen pyr-
kinyt hyodyntamé&an ennen kaikkea kotimaista tutkimusta, vaikka sitd melko va-
hén onkin, ja tukeudun kansainvilisiin teoksiin etenkin silloin, kun niiden tutki-
musasetelma, analyysimenetelmat tai teoreettinen viitekehys on oman tutkimuk-
seni kannalta mielekéas. Tutkimuksen luotettavuus liittyy keskeisesti myos tutki-
muksen arviointiin. Yksittdiselld lukijalla on mahdollisuus osatutkimuksia tar-
kastellessaan arvioida analyysiprosessiani ja tekemidni tulkintoja. Erityisen t&r-
kedssd asemassa on kuitenkin toisten tutkijoiden tekemd vertaisarviointi.

3.7 Oma osuuteni artikkelissa I

Diskurssiteoriaan ja sosiaaliseen konstruktionismiin tukeutuen voi my0s tieteel-
lisen tekstin kirjoitusprosessin ndhda tulkintojen tekemisend ja keskusteluna
aiemmin kirjoitettujen tekstien kanssa. Yhdessa kirjoittaminen tuo téllaiseen pro-
sessiin myds vuorovaikutuksen toisen tutkijan kanssa. (Jokinen & Juhila 2002,
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110.) Yhteiskirjoittaminen ei olekaan vilttamattd sellaista, ettd teksti jaettaisiin
osiin, joista kukin kirjoittaja vastaa. Kun kirjoitin artikkelia I yhdessd Kimmo
Svinhufvudin kanssa, oli prosessissa keskeistd keskustelun ylldpitiminen sekd
tekstin rakenteen ja sisdllon yhteinen suunnitteleminen. Koska olin artikkelin
pddkirjoittaja, kannoin paavastuun tekstin kirjoittamisesta, mutta osallistuimme
sithen molemmat.

Alun perin biotieteellisten tutkimusten julkaisua varten on kehitetty niin
sanotut Vancouver-sddnnot, joiden perusteella arvioidaan kirjoittajan osallistu-
minen julkaisun tekemiseen. Sddntdjen mukaan kirjoittajuus edellyttdd ensinna-
kin osallistumista tutkimuksen suunnitteluun, aineiston keruuseen seké analyy-
siin, toiseksi osallistumista julkaisun kirjoittamiseen ja kolmanneksi luvan anta-
mista julkaisun ldhettdamiseen julkaisijalle. ICMJE 2019.) Osallistuimme molem-
mat sekd tutkimuksen suunnitteluun ettd analyysiin. Analysoimme aineistoja
aluksi kumpikin itsendisesti, jotta pystyimme lisddmadn tutkimuksen luotetta-
vuutta (ks. my6s luku 3.2.1). Vastasin suurilta osin artikkelin ensimmadisen ver-
sion kirjoittamisesta, mutta molemmat muokkasimme, laajensimme ja lopulta tii-
vistimme sitd.



4 TULOKSET

4.1 Osatutkimusten esittelyt

4.1.1 Kirjoittamisen diskurssit lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetus-
suunnitelman perusteissa ja didinkielen ylioppilaskokeen maarayk-
sissd (artikkeli I)

Viitoskirjani ensimmadinen artikkeli perustuu Ivanic¢in esittelemiin kuuteen kir-
joittamisen diskurssiin, ja tutkimuksessa analysoimme niitd diskursseja Lukion
opetussuunnitelman perusteissa 2003 (LOPS 2003) seka ylioppilaskokeen maara-
yksissd, jotka on pédivitty vuonna 2012 (YTL 2012). Kun késittelen tdssa luvussa
ylioppilaskoetta ja opetussuunnitelmia, viittaan mainittuihin dokumentteihin,
enkd esimerkiksi véditoskirjan julkaisuhetkelld voimassa oleviin dokumentteihin.

Opetussuunnitelmat ovat perinteisesti perustuneet nimenomaan taitodis-
kurssiin ja kirjoittamisen ndkemiseen kielioppitiedon soveltamisena (Ivanic 2004,
227-229). Jo vuosikymmenid on kuitenkin ollut nikyvissd trendi, ettd kielenhuol-
lon osuus lukio-opinnoissa vdhenee, mikd onkin herdttdnyt 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
sekd kielioppi, ilmenevit didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteissa
sekd pakollisten kurssien yleiskuvauksessa, mutta ne eivit kuitenkaan tule yhta
selvasti ilmi yksittdisten kurssien tavoitteissa ja sisdlloissd. (Artikkeli I, 325.) Yli-
oppilaskokeen arviointiperusteissa taitodiskurssi korostuu. Etenkin alimpien
pistemddrien kuvaukset painottuvat esimerkiksi sanaston, tyylin ja viittaustek-
niikan tarkasteluun. (Artikkeli I, 338-341.)

Luovuusdiskurssi painottaa kirjoitetun yleiskielen hallinnan sijaan tekstin
sisdltod ja tyylid, ja silld on vahva kytkos kaunokirjallisuuden arvostamiseen kir-
joittamisen mallina (Ivani¢ 2004, 229-230). Analysoidussa opetussuunnitelmassa
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kaunokirjallisuudella ndhd&&n olevan arvoa myos oman kirjoittamisen ja ajatte-
lun kehittdmisen kannalta, vaikka varsinaisten kaunokirjallisten tekstien kirjoit-
tamista ei opetussuunnitelmaan siséllykaan (artikkeli I, 327-328). Luovuusdis-
kurssin mukainen arviointi perustuu Ivani¢in mukaan (2004, 229-230) pitkalti lu-
kukokemukseen, ja se painottaa tekstien kiinnostavuutta, omakohtaisuutta ja
persoonallisuutta. Ylioppilaskokeen arviointiperusteissa diskurssi tulee esiin l&-
hinn& esseekokeen korkeimpien pistemddrien kuvauksissa (artikkeli I, 328).

Prosessidiskurssi ilmenee tyypillisesti viittauksina kirjoittamisprosessin eri
vaiheisiin, kuten ideointiin, suunnitteluun, luonnosteluun, hiontaan ja muok-
kaukseen (Ivanic¢ 2004, 231-232). Opetussuunnitelmassa nditd vaiheita kuvataan
hyvin tasmallisesti kahden eri kurssin sisélloissa (artikkeli 1, 329-330). Prosessi-
kirjoittaminen onkin kuulunut suomalaisiin opetussuunnitelmiin jo kauan,
vaikka Ranta (2007) onkin tutkimuksessaan havainnut, etteivat opiskelijat valtta-
mittd osaa muokata tekstejadn. Ylioppilaskoe on analyysin perusteella jossain
madrin prosessikirjoittamisen vastainen, ja ainoita viitteitd kirjoitusprosessiin oli-
vat ohjeet luonnosteluun kdytettdvien papereiden merkitsemisestd sekd viittauk-
set aineiston kdyttoon kokeessa (artikkeli 1, 330).

Pohdimme artikkelissa genrediskurssin ongelmallisuutta (artikkeli 1, 321~
322). Ivanic¢in mukaan (2004, 231-234) genrediskurssi painottaa tekstilajien ling-
vistisid eroja, joihin esimerkiksi tekstin tarkoitus ja konteksti vaikuttavat. Teksti-
lajeilla on kuitenkin my®s sosiaalisia paamaérid, minkd vuoksi genrediskurssi on
osin pédéllekkdinen sosiaalisten kdytdnteiden diskurssin kanssa. Eron voi kuiten-
kin ndhda esimerkiksi siind, ettd genrediskurssi painottaa sosiaalisuuden sijaan
tekstid eli kirjoittamisen tuotetta eikd sen mukainen opetus hakeudu autenttisiin
kirjoittamisen konteksteihin (mp.). Tdssd kohtaa Ivani¢in viitekehys on hieman
ristiriitainen, silld diskurssien eroja havainnollistavassa taulukossa (Ivani¢ 2004,
225) genrediskurssi esitetddn ensisijaisesti kirjoitustapahtumakeskeisend eikd
esimerkiksi tekstikeskeisend. Suomalaisessa opetussuunnitelmassa genredis-
kurssi on ldsnd hyvin voimakkaasti, ja se ilmenee etenkin tekstilajien seké -tyyp-
pien ja ylipddnsa tekstitaitojen kasittelynd eri kursseilla. Teksteihin liittyvat ka-
sitteet toistuvat. Myos ylioppilaskokeen arviointiperusteissa genrediskurssi pai-
nottuu: se ilmenee esseekokeessa mutta erityisen voimakkaasti tekstitaidon ko-
keessa. (Artikkeli 1, 330-332.)

Ivanic¢in (2004, 234-237) mukaan ndkemys kirjoittamisesta sosiaalisena kdy-
tanteend eroaa tekstilajeja painottavasta ndkemyksestd siten, ettd se ei aseta etu-
sijalle koulukirjoittamista tai muodollisia tekstilajeja. Genrediskurssin mukainen
kirjoittamisen opiskelu voi olla mallintamista, kun taas sosiaalisten kdytanteiden
diskurssissa kirjoittamisen oppiminen on implisiittista: erilaisille tekstilajeille so-
siaalistutaan. Analyysimme perusteella opetussuunnitelmassa on joitakin viit-
tauksia sosiaalisten kdytanteiden diskurssiin, mutta ne ovat melko irrallisia tai
epdtdsmallisid mainintoja viestintdiympariston jasentamisestd tai lukija- ja kirjoit-
tajayhteisoon osallistumisesta (artikkeli 1, 333).

Sosiopoliittinen diskurssi tarkastelee kirjoittamista sosiaalisten valtasuhtei-
den nékokulmasta (artikkeli 1, 237-238). Joskus se saattaa ndyttdytyd osana sosi-
aalisten kdytanteiden diskurssia (ks. Kallionpaa 2017, 199; ks. myos Kauppinen,
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M. ym. 2015, 169), mutta analyysissimme nama kaksi diskurssia erottuvat kui-
tenkin varsin selvésti (ks. my6s Randahl 2011, 109). Sekd opetussuunnitelmassa
ettd ylioppilaskokeessa sosiopoliittinen diskurssi liittyy enemmaén kriittiseen ja
kulttuuriseen lukutaitoon kuin varsinaisesti kirjoittamiseen (artikkeli 1, 334).

Yksi osatutkimuksen keskeinen havainto on, ettd ylioppilaskokeen arvioin-
tiperusteissa muodostuu kirjoittamisen diskurssien hierarkia. Arviointi kohdis-
tuu vahimmilldadn taitoon, mitéd oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin liittyvit seikat
arviointikriteereiden pienimmissd pistemddrissd ilmentdvat. Kun pistemddrét
nousevat ja vaatimustaso kasvaa, on kysymys my®os tekstilajin tuottamisesta eli
genrediskurssista ja jopa sosiopoliittisuudesta, joka ilmenee esimerkiksi kriitti-
sen lukutaidon osoittamisena. Hierarkian huipulla on luovuus. Osin samankal-
taista hierarkiaa voi ndhda 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 pitdneet mielekkddnd laskea prosenttiosuuksia sille, kuinka paljon
jotakin diskurssia analysoitavissa dokumenteissa esiintyy (vrt. Peterson 2012),
silld esimerkkien pituudessa ja yksiselitteisyydessa oli eroja ja diskurssit myos
muodostivat erilaisia hybridejd. Artikkelissa esiteltyjd tuloksia olisi kuitenkin
voinut peilata peruskoulun paittovaiheen oppimistulosten arvioinnista tehtyyn
analyysiin. Harjusen ja Rautopuron mukaan (2015, 29) peruskoulun oppimistu-
losten arviointi keskittyi ennen kaikkea kirjoittamisen taitoon (71 % tehtévistd) ja
jonkin verran kirjoittamiseen tekstilajin tuottamisena (27 % tehtavistd). Kirjoitta-
mista luovuutena, prosessina tai sosiaalisena toimintana arvioidaan vain hyvin
pienessd osassa tehtdvid (mp.).

Ylioppilaskokeessa taitodiskurssi ja genrediskurssi muodostavat valtadis-
kurssin, ja samoin on peruskoulun oppimistulosten arvioinnissa, joten tdssd suh-
teessa peruskoulun ja lukion pddttovaiheiden kirjoittamisen arviointi on yhte-
nevdistd. Saattaa olla, ettd luovuusdiskurssilla on aavistuksen vahvempi asema
ylioppilaskokeessa kuin peruskoulun arvioinnissa, mutta tima ei valttamatta
kerro luovan kirjoittamisen asemasta koulun arjessa. On myds syytd huomata,
ettd ylioppilaskokeessa luovaan diskurssiin liittyvd arviointi ndyttaytyy vain
parhaat pistemddréat saavien tekstien arviointikriteereissd. Selvdnd erona perus-
koulun ja lukion arvioinnin valilld voi pitdd kirjoittamisen sosiopoliittisen dis-
kussin toteutumista, silld diskurssia ei mainita Harjusen ja Rautopuron analyy-
sissd lainkaan: joko se on hahmotettu osana sosiaalisuutta (ks. Kallionp&a 2017,
199) tai sitd ei ole havaittu aineistossa. Lukiossa sosiopoliittinen diskurssi kylla
nédkyy ylioppilaskokeen arviointiperusteissa, mutta se liitetddn lukemiseen ja
luovan diskurssin tavoin se tulee esiin ldhinnd parhaiden vastausten arviointiku-
vauksissa.

Analyysi nosti esiin, ettd suomalaisten lukioiden kirjoittamisen opetus on
ollut ainakin opetusta ohjaavien dokumenttien perusteella melko monipuolista.
Opetus tai arviointi eivét ole perustuneet mihinkdan yhteen kirjoittamisen dis-
kurssiin, mutta tietyt diskurssit painottuivat ja muodostivat erilaisia hybrideja.
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Dokumenttien kirjoittamiskéasitykset eroavat jonkin verran toisistaan. Analy-
soiduissa lukion opetussuunnitelmassa on enemman kirjoittamisen diskursseja
kuin ylioppilaskokeessa, miké saattaa johtua siitd, ettd kaikenlaista kirjoittamista
ei ole mielekéstd arvioida opiskelukirjoittamiselle tyypillisin kriteerein. Tutki-
mus osoitti my0s, ettd Ivani¢in malli soveltuu didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tusta ohjaavien dokumenttien analyysiin.

4.1.2 Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten kirjoittamista pohtivissa teks-
teissad (artikkeli IT)

Ensimmadinen artikkeli késittelee kirjoittamisen diskursseja opetussuunnitel-
massa ja ylioppilaskokeessa, ja artikkelissa II tarkastelen nditd diskursseja opis-
kelijoiden ndkokulmasta: selvitdn, mitd kirjoittamisen diskursseja lukiolaisten
omaa kirjoittamista reflektoivat tekstit kaiuttavat. Osatutkimus hyodyntda dis-
kurssianalyysid samaan tapaan kuin edelld esitteleméni osatutkimus I, ja ver-
taankin kirjoitelmateksteistd tekemidni havaintoja lukion opetussuunnitelman
perusteiden ja ylioppilaskokeen méadrdysten analyysistd saatuihin tuloksiin.

Kirjoittamisen taitodiskurssi korostuu kirjoitelma-aineistossa. Se nakyy eri-
tyisesti oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin liittyvien virheiden pohtimisena: toisi-
naan kirjoittaminen hahmottuu virheiden tekemisenad tai niiden valttdmisena.
Tutkimukseni perusteella erilaiset kielioppiin ja oikeinkirjoitukseen liittyvét
sddnnot saattavat tehdd kirjoittamisesta vaikeaa, mutta toisaalta ne tuovat kirjoit-
tamisen oppimiseen konkretiaa. Kirjoitelma-aineiston analyysin perusteella tai-
todiskurssiin liittyvd palaute on opiskelijoille melko ymmarrettdvaa ja helppoa
hyvaksyd, koska se pohjautuu ainakin osin yksiselitteisiin normeihin. Tallaiset
sdadnnot voivat tehdd oppimisen nédkyvéksi, mikd saattaa johtaa myos myontei-
seen suhtautumiseen.

Luovuusdiskurssi painottuu lukiolaisten kirjoitelmissa taitodiskurssin ta-
voin. Se on aineistossa hyvin voimakas, vaikka opetusta ohjaavissa dokumen-
teissa silld ei ole vahvaa asemaa (ks. myds Randahl 2011). Se ilmenee kirjoittami-
seen liittyvdan omaperdisyyden kuvailuna sekd itseilmaisun pohtimisena, ja jot-
kut opiskelijat kertovat kirjoittavansa tai kirjoittaneensa kaunokirjallisia teksteja.
Taito- ja luovuusdiskurssien vililld rakentuu selvad vastakkainasettelu, joka ilme-
nee my0s tutkimuksen ja pedagogisen kirjallisuuden tavoissa késitelld kirjoitta-
mista (esim. Elbow 1973; Kallionpda 2017). Pohdin ilmi6td laajemmin luvussa 4.2.

Prosessidiskurssi ei juuri ndy lukiolaisten kirjoitelmissa. Diskurssiin liitty-
vid yksityiskohtia, kuten aloittamista tai muokkaamista, kasitellddn joissakin
teksteissd, mutta opiskelijat eivdt kuitenkaan hahmota kirjoittamista erilaisista
vaiheista koostuvana prosessina. Vaikka suunnitteluun ja tekstin muokkaami-
seen on joitakin viittauksia, on aineistossani poikkeuksellista, ettd lukiolainen
kertoisi suunnittelevansa tai muokkaavansa tekstejaan. Tama on sikali yllattavad,
ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ovat todennékdisesti kdyneet
AlI2-kurssin, jolla eksplisiittisesti opiskellaan prosessikirjoittamista, ja kirjoitus-
prosessi on kuulunut myos peruskoulun opetussuunnitelmiin (Murtorinne 2005).
Tulos kuitenkin tukee aiempaa tutkimusta, jonka mukaan lukiolaiset eivit osaa
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muokata tekstejadn edes juuri ennen ylioppilaskoetta (Ranta 2007). Pohdin artik-
kelissa, ettd prosessidiskurssin vidhdisyys saattaa olla seurausta arvioinnista, joka
keskittyy prosessin sijaan tekstin lopputulokseen. Myoskddn ylioppilaskokeen
arviointiperusteissa prosessidiskurssia ei esiinny (artikkeli I, 329-330).

Genrediskurssilla on vahva asema sekd opetussuunnitelmassa etta ylioppi-
laskokeessa. Kirjoitelma-aineistossani genrediskurssi ilmenee tekstilajien luette-
lemisena, mutta se ei ole yhtd voimakkaasti lasnad opiskelijoiden teksteissd kuin
taito- ja luovuusdiskurssit. Pohdin artikkelissani, voisiko tdma selittya silld, ett-
eivit opiskelijat ole vield kovin harjaantuneita tekstiin ja tekstilajeihin liittyvien
osa genrediskurssia (Ivani¢ 2004, 232-234). On myos mahdollista, ettd diskurssi
tulisi voimakkaammin esiin késiteltdessd kirjoittamista yleisesti.

Sosiaalisten kdytdnteiden diskurssissa keskeistd on vuorovaikutus ja kirjoit-
tamisen sosiaalisuus. Sosiaalisuuden voi ymmartdd monella tapaa: yhtdiltd se on
kirjoittamiseen liittyvdd vuorovaikutusta, toisaalta yhdessa tekemistd. Ivanicin
mallissa (2004, 234-237) sosiaalisten kdytdnteiden diskurssi kuitenkin eroaa esi-
merkiksi prosessikirjoittamiseenkin liittyvastd vertaisten kanssa toimimisesta ja
yhteistyostd, silld se ei varsinaisesti kytkeydy koulun kirjoittamiseen. Diskurssi
liittyykin aineistossani enemmén vapaa-aikaan kuin lukioon. Kirjoittamisen so-
siaaliset tavoitteet ovat kirjoitelma-aineistossa usein ristiriidassa muiden tavoit-
teiden kanssa, silld koulun ndkokulmasta tekstille asetetaan etupddssa muita ar-
viointikriteereitd kuin ymmarrettavyys. Diskurssi on toisinaan haluttu niputtaa
yhteen genred painottavan diskurssin kanssa (esim. Luukka 2004), miké& ilment&a
ajatusta, ettei kirjoittaminen sosiaalisena kdytdnteend ole keskeinen omana nako-
kulmanaan. Se, ettei sosiaalisten kédytanteiden diskurssi liity koulun kirjoittami-
seen, on samansuuntainen tulos kuin opetusta ohjaavien dokumenttien analyy-
siin perustuvassa tutkimuksessa (artikkeli I).

Sosiopoliittinen diskurssi on kirjoitelma-aineistossa kaikista vahiten esilla.
Joissakin teksteissd kirjoittamisen sosiopoliittisuus on olemassa ilmiond, mutta
kirjoittamiseen liittyva vastuu tai valta eivat aineiston perusteella koske opiske-
lijoita itseddn. Kirjoittaminen voi ndyttaytyd esimerkiksi tapana vilittdd tietoa,
mutta lukiolaiset ovat vain harvoin itse tiedon valittdjid ja vaikuttajia, vaan he
sen sijaan asemoivat itsensd vastaanottajiksi. Kirjoitelma-aineistossa ei kasitella
lainkaan kirjoittamiseen liittyvid eettisid kysymyksid, vaikka ne ovat esilld ope-
tussuunnitelmassa (artikkeli 1, 335). Pohdin artikkelissani erilaisia syitd sosiopo-
liittisen ndkokulman vidhdisyydelle, ja arvioinnin vaikeus voi olla yksi selitys.
Ivani¢in mukaan (2004, 237-240) arviointi voisi periaatteessa kohdistua yhden-
vertaisuuden toteutumiseen ja sosiaalisen vastuun kantamiseen, mikéa on kuiten-
kin koulussa vaikeaa. On my6s mahdollista, etteivit opiskelijat néde itseddn toi-
mijoina, joiden valinnoilla olisi merkitystd, miké voi liittyd osin noviisikirjoittajan
asemaan.

Aineiston valossa nayttdd siltd, ettd lukiolaisten kasitykset kirjoittamisesta
eroavat opetusta ohjaavien dokumenttien késityksistd erityisesti luovuusdis-
kurssin osalta. Lukiolaisten teksteissd painottuu kirjoittamisen tarkastelu luo-
vuutena ja taitona, eikd kirjoittaminen ndyttdydy prosessina tai sosiaalisena ja
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sosiopoliittisena toimintana. Opiskelijoiden kdyttamit diskurssit eivit vield
kerro siitd, minkélaista opetus on, silld kirjoittamiskéasityksiin vaikuttaa todenna-
koisesti my0s lukiota laajempi sosiokulttuurinen konteksti. Tutkimuksen perus-
teella on kuitenkin tarkedd pysahtyd pohtimaan, mitd kirjoittamisella milloinkin
tarkoitetaan.

4.1.3 Kirjoittamisen tarjoumat lukiossa (artikkeli III)

Artikkelissa III tutkin lukiolaiskirjoittajan ja lukioympariston suhdetta tarkaste-
lemalla kirjoittamista mahdollistavia tai estdvid tarjoumia, joita opiskelijat lukio-
ympdristossd havaitsevat. Muun muassa ekologisen psykologian ja ekologisen
lingvistiikan piirissd kaytetty tarjouman késite perustuu havaintopsykologi Gib-
sonin (1979) teoriaan, jonka mukaan tarjoumat mahdollistavat toimintaa ja il-
mentdvat siten havainnoijan suhdetta ymparistoonsa (ks. luku 2.3). Artikkelissa
selvitdan, millaiset kirjoittamisen tarjoumat lukiolaisten omien kuvausten perus-
teella mahdollistavat tai estdvit kirjoittamista.

Oppimisympédristoissd havaittavia tarjoumia on ryhmitelty eri tavoin (esim.
Skinnari 2012; Yrjandinen 2011), ja pdddyin luokittelemaan kirjoitelma-aineis-
tosta tekemédni havainnot fyysisiin, sosiaalisiin ja symbolisiin tarjoumiin (ks.
Aura, Horelli & Korpela 1997, 15-16; Van Lier 2004; vrt. Skinnari 2012, 76, 160).
Kirjoitelma-aineistossa késiteltdvid kirjoittamisen fyysisid tarjoumia ovat erityi-
sesti kirjoittamisen vélineet. Niihin on kiinnitetty huomiota koulutusta koske-
vassa yhteiskunnallisessa keskustelussa muun muassa siksi, ettd kouluissa kay-
tetddn yhd enemmin teknologiaa ja myos ylioppilaskoe on muuttunut sdh-
koiseksi (ks. YTL 2017). Tietotekniset laitteet nayttaytyvét lukiolaisten teksteissa
sekd myonteisessa ettd kielteisessd valossa. Tietokone voi olla joillekin opiskeli-
joille myonteinen tarjouma, joka ainakin periaatteessa mahdollistaisi tekstin
muokkaamisen, ja toisille kielteinen tarjouma, joka lisdd kirjoitusvirheitd. Aiem-
missa tutkimuksissa on havaittu, ettd vilineiden avulla on mahdollista kehittdd
kirjoitusprosessia (Taipale 2014; Akerfeldt 2014, 189), mutta tietokoneen kaytti-
minen ei automaattisesti muuta kirjoittamista (Kallionpad 2017) tai tee teksteista
parempia (ks. Harjunen & Rautopuro 2015, 131). Toisaalta on vastikdan selvitetty,
ettd suurin osa nykylukiolaisista kirjoittaa mieluummin laitteella kuin kasin,
vaikka lukiessaan opiskelijat valitsevat yleensd e-kirjaa mieluummin perinteisen
kirjan (Lukiolaisbarometri 2019).

Sosiaalisiksi tarjoumiksi luokittelin kirjoitelma-aineistossa mainitut toiset
kirjoittajat sekd muilta kuin opettajalta saadun palautteen. Toiset kirjoittajat voi-
sivat olla sosiaalisia tarjoumia ja siten henkil6itd, joista on eri tavoin hyotya
omissa kirjoitusprosesseissa. Aineistossani vertaisia ei kuitenkaan ndhdad kump-
paneina, joilta voisi pyytdd apua ja palautetta tai joiden kanssa voisi kirjoittaa ja
suunnitella tekstid yhdessa. Toisten kirjoittajien ldsndolo on usein pikemmin hai-
ritsevdd. Poikkeavia esimerkkejd, joissa kuvataan toisilta saatua palautetta, on
vahan.

Myos sosiaaliset tarjoumat liittyvat osin laitteisiin, silld jotkut opiskelijat
kertovat kirjoittavansa erilaisia nettitekstejd, joiden merkitys on ennen muuta so-
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siaalinen (ks. myos Kauppinen, A. 2011). Nimenomaan kouluympaéristossa lait-
teilla ei kuitenkaan ole aineistossani vuorovaikutukseen liittyvad merkitystd. So-
siaalisten tarjoumien véhdisyys lukiolaisten kirjoitelmissa saattaa liittyad yksilo-
keskeiseen ja eristdytyneeseen kirjoittamiskulttuuriin, jonka ongelmallisuutta on
pohdittu melko laajalti aiemmassa tutkimuksessa (esim. Cooper 1986; Syverson
1999, ks. my0s Prior 2006, Mikkonen 2010; Harjunen & Rautopuro 2015). Pidan
kuitenkin mahdollisena, ettd tulokset olisivat osin toisenlaisia, jos aineistoa ke-
rattdisiin 2020-luvulla. Palaan kirjoittamiseen liittyvdan sosiaalisuuteen ja yksi-
ndisyyteen vield luvussa 4.3, silld se on yksi keskeisimmistd kysymyksistd, joka
taman vditdskirjan eri osatutkimuksissa nousee esiin.

Kolmantena ryhména kasitteleméni kirjoittamisen symboliset tarjoumat
tarkoittavat timédn tutkimuksen aineistossa mainittuja tehtdvanantoja, tekstila-
jeja, instituution kirjoittamiselle asettamia rajoituksia sekd niiden kdantépuolena
myo6s vapauksia. Symbolisiin tarjoumiin liitdn my®os instituution maarittelemat
aikataulut ja arvioinnin. Oppimateriaaleja késitellddn aineistossa varsin vahan,
mutta kirjoitelmissa on kuitenkin joitakin viittauksia tehtdvanantoihin ja mallei-
hin. Opiskelijat kuvaavat lukion tekstilajeja ja tehtdvanantoja eri tavoin: joillekin
kirjoittamisohjeet ovat myonteinen kirjoittamista edistdvé asia, ja toisia sdannot,
jotka saattavat liittyd esimerkiksi kirjoitettavan tekstilajin kdytdnteisiin, rajoitta-
vat litkaa. Kirjoittamisen ei tarvitse tuntua helpolta (esim. Epstein-Jannai 2005; ks.
myds Vygotski 1978) mutta oppimisen edistamisen kannalta voi olla tarpeen
kiinnittad huomiota siihen, osaavatko opiskelijat hyodyntdd saamiaan ohjeita.

Symbolisista tarjoumista nimenomaan arviointi ja aikataulut nadyttaytyvat
kielteisessd valossa. Lukion kirjoittamisen arviointiin liittyvid ongelmia on kasi-
telty Suomessa erityisesti Kronholm-Cederbergin (2009) tutkimuksessa, jonka
mukaan opiskelijat eivit osaa hyodyntdd opettajalta saamaansa palautetta. Ana-
lyysini perusteella arviointi ei oppilaiden ndkokulmasta valttamattd edistd oppi-
mista. Sen sijaan opettajalta saatuja palautteita ja arviointeja kuvataan usein
erddnlaisina kirjoittamisen lopputuloksina ja toisinaan mydos kirjoittajaan it-
seensd liittyvind arviointeina. Koulussa on melko tavanomaista, ettd teksti pitaa
saada tietyssd ajassa valmiiksi, toisinaan yhdeltd istumalta. Téllaiset aikataulut
ndyttaytyvit aineistossani pikemminkin kirjoittamista estdvind tarjoumina kuin
sitd jouduttavina kannustimina. Ne lisddvat opiskelijoiden paineita ja saattavat
tuottaa epdonnistumisen kokemuksia, ja siten niilld voi olla kielteinen vaikutus
my0s kirjoittajaidentiteetteihin (ks. myos Zimmerman, Greenberg & Weinstein
1994).

Kaésittelen artikkelin lopussa erilaisia keinoja, joiden avulla kirjoittamisen
tarjoumiin liittyviin ongelmiin voisi opetuksessa tarttua. Pohdin esimerkiksi op-
piainerajat ylittdvaa kirjoittamisen opetusta, lyhyiden tekstien tekemistd pidem-
pien lisdksi ja lukiokirjoittamiselle sosiaalistumista kirjoittamisympériston tar-
kastelun avulla. Tarjoumateoriassa on keskeistd se, ettd ihmiset voivat havaita
tarjoumia eri tavoin: esimerkiksi tietokone tarjoutuu jollekin ensisijaisesti kirjoit-
tamiseen, toiselle vaikkapa koodaamiseen ja kolmannelle tv-sarjan katseluun.
Tama liittyy my06s oppimiseen, silld eri opiskelijat havaitsevat tietyssd tilanteessa
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erilaisia tarjoumia (esim. Skinnari 2012). Artikkelissa olisikin voinut kasitelld
vield enemmain sit, ettd tarjoumien havaitsemista voi oppia.

Yrjandinen (2011) on tutkinut, minkélaisia affordansseja eli tarjoumia oppi-
laat tuottavat opettajalle oppituntiympaéristossa: esimerkiksi oppilaan viittaami-
nen tai kotitehtdvien jattaminen tekemattd ovat tarjoumia, jotka vaikuttavat opet-
tajan toimintaan. Opettajan aiemmat kokemukset ja tiedot selittdvét sitd, miten
hén tarjoumiin suhtautuu. Samansuuntaisesti myos lukiolaisen kokemusten voi
ajatella ohjaavan toimintaa ja sitd, miten hdn puolestaan suhtautuu havaitse-
miinsa kirjoittamisen tarjoumiin. Kokemus ja tietoisuus tarjoumien olemassa-
olosta edesauttavat niiden havaitsemista (Yrjandinen 2011, 201), joten opetuksen
tavoitteeksi voisi asettaa keskeisid tarjoumia koskevien kokemusten lisddmisen,
tarjoumista puhumisen ja kenties my6s toiminnan jonkinlaisen mallintamisen.
Yrjandinen suosittelee myos tarjoumien reflektointia.

Artikkelin III perusteella lukiolaiskirjoittajat ovat heterogeeninen ryhmad,
eikd tdstd moninaisuudesta ole mielestédni syytd pyrkid eroon. Monet ongelmat
liittyvat kuitenkin samoihin kirjoittamisen tarjoumiin, ja analyysini perusteella
kirjoittamisen opetuksen kehittdmisessd voisi kiinnittdd erityistd huomiota sosi-
aalisuuteen, kirjoittamisprosessiin sekd arviointiin.

4.1.4 Lukiolaisten kirjoittajaidentiteetit ja itsen ymmartimisen prosessi -
reflektiivinen kirjoittaminen lukion didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksessa (artikkeli IV)

Tutkimiani kirjoitelmia voi luonnehtia reflektiivisiksi teksteiksi. Neljannessa osa-
tutkimuksessa halusin tarkastella reflektiota, ja sen tutkimuskysymykset muo-
toituivat artikkeleita II ja III kirjoittaessa. Kirjoittamisen diskurssien ja tarjoumien
tarkastelu ohjasi minua pohtimaan, mitd hyotya reflektiivisestd kirjoittamisesta
on lukion &didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa. Olin aiempia tutkimuksia
kirjoittaessa tarkastellut aluksi myos narratiivista identiteettid ja kirjoittajaiden-
titeettejd, mutta rajasin identiteettikysymykset kuitenkin osin nédiden artikkelei-
den ulkopuolelle. Neljannessa osatutkimuksessa pureuduinkin reflektiivisen kir-
joittamisen ja kirjoittajaidentiteettien yhteyteen. Tutkin sitd, miten reflektio né-
kyy lukiolaisten omaa kirjoittamista pohdiskelevissa teksteissa.

Reflektiivisen kirjoittamisen taustalla on ajatus, ettd kirjoittaminen on mer-
kityksellistd ajattelun kannalta ja kirjoittaminen jopa muokkaa ajattelua (esim.
Kellogg, D. 1994; Langer & Applebee 1987). Reflektiivisen kirjoittamisen avulla
voidaan tyOstdd erilaisia kdsityksid (Ballantyne & Packer 1995; Karjalainen 2012;
Tynjala 2001). Artikkelissani esittelen reflektiota ja reflektiivistd kirjoittamista
sekd ndiden suhdetta identiteetteihin ja kirjoittajaidentiteetteihin. Pohdin aluksi
aiempaan tutkimukseen tukeutuen, mitd reflektiolla tarkoitetaan ja miten reflek-
tiivinen kirjoittaminen liittyy identiteetteihin ja tarkemmin kirjoittajaidentiteet-
teihin. Tarkastelen reflektiota toimintana, jossa lukiolainen pohtii, arvioi ja pyrkii
ymmadrtdméadn itseddn (ks. esim. Boud, Keogh & Walker 1985; Dewey 2016 [1910];
Karjalainen 2012; Kemmis 1985; Schon 1983). En kuitenkaan erota toisistaan ref-
lektiota ja itsereflektiota, silld opiskelijoiden kirjoitelmissa itsen tarkastelu kirjoit-
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tajana kytkeytyy yleisempadn kirjoittamisen késittelyyn. Liitdn reflektion kirjoit-
tajaidentiteetteihin, jotka hahmotan jatkuvina itsen ymmartdmisen prosesseina
ja joihin ymparistolld on suuri vaikutus. Kéasitykseni taustalla vaikuttaa narratii-
visen identiteetin teoria (Ricceur 1991b, 1991c, 1992), joka hahmottaa itsen ym-
martamisen hermeneuttisena kehana (ks. luku 2.2).

Analyysini ei perustunut mihinkddn tiettyyn viitekehykseen, mutta hyo-
dynsin aiempaa tutkimusta havaintoja jasentdessdni. Pddasiassa kirjoitelma-ai-
neiston lingvistisiin valintoihin kohdistunut analyysi toi esiin, ettd reflektio voi
ndkyd teksteissd sekd oman ndkokulman tarjoamisena ettd keskusteluun asettu-
misena. Isossa osassa kirjoitelmista kdytetddn nollapersoonarakennetta oman ko-
kemuksen jakamisen ja itsen ymmartamisen keinona (artikkeli IV, 32-34). Nolla-
persoonarakenteen avulla kirjoittaja voi kertoa omasta kokemuksestaan ja sa-
malla ilmaista, ettd kuka tahansa voisi kokea samalla tavalla. Reflektio voi ndkya
myos keskusteluun asettumisena ja argumentointina: lukiolaiset referoivat tois-
ten kannanottoja ja ilmaisevat omia mielipiteitdan suhteessa niihin. Kirjoittaja voi
siis hyodyntdd erilaisia keinoja omien kokemusten késittelyssa: hdn voi jakaa ko-
kemustaan tai asettua dialogiin sekd vastakkain toisen kanssa. Vaikka omien
tekstien antaminen toisten luettavaksi voi olla tuskallista ja vaikka kirjoittaminen
ei valttamattd ole etenkddn koulussa kovin sosiaalista (artikkelit II ja III), voi kir-
joittajaidentiteetti rakentua keskustellen ja vuorovaikutuksessa.

Aiemmissa tutkimuksissa ja kdytannossdkin on keskitytty tarkastelemaan
etupddssd aikuisopiskelijoiden reflektointia, mutta tutkimukseni antaa viitteita
siitd, ettd lukiolaisten reflektiivista kirjoittamista kannattaisi hyodyntaa kirjoitta-
misen opetuksen menetelmid kehitettdessd (ks. myos Karjalainen 2012, 254).
My®0s uusin opetussuunnitelma painottaa reflektoinnin tarkeytta: opiskelijoiden
taytyy osata reflektoida omaa ja toisten osaamista (LOPS 2019, 67), omia tekstin
tuottamisen prosessejaan (mts. 68) sekd omaa vuorovaikutusosaamistaan (mits.
71). Reflektointia tdaytyy kuitenkin tietoisesti ja toistuvasti opetella (Creme 2008;
Hand, Prain & Yore 2001). Tutkimukseni perusteella nayttda siltd, ettd reflektii-
vinen kirjoittaminen voi tarjota mahdollisuuden késitelld omaa kirjoittamista
suhteessa kirjoittamisen ympéristoon ja toisiin kirjoittajiin, ja siten se voi tuoda
yksilolliseenkin kirjoittamiseen sosiaalisen ndkokulman. Aineistoni ei mahdollis-
tanut muutoksen kaisittelemistd. On kuitenkin mahdollista, ettd myos kirjoitta-
jaidentiteetit muuttuvat reflektion myotd, ja tdmé perustuu nimenomaan narra-
tiivisen identiteetin potentiaaliin rakentaa uutta.

4.2 Kirjoittamisen taito ja luovuus

Luovuuden ja taidon vastakkainasettelu nousee esiin useissa timén véitoskirjan
osatutkimuksissa, ja erityisen voimakkaasti jako ndkyy kirjoitelma-aineistossa.
Luovuus tai taito eivit ole kdsitteind itsestddn selvid, ja tdssd luvussa niiden
kaytto perustuu pdadasiassa Ivanicin (2004) viitekehykseen, jossa méaéaritelldan kir-
joittamisen taitodiskurssi ja luovuusdiskurssi (ks. esim. luvut 2.1 ja 4.1.1 sekd ar-
tikkeli I). Tédssd luvussa tarkastelen, miten jako analyysini perusteella ilmenee,



59

sekd pohdin, mistd se voisi johtua ja miten sitd voisi purkaa. Kasittelen kuudesta
kirjoittamiseen liittyvéstd diskurssista vain kahta, mutta kuten my6hemmin tuon
ilmi, en ajattele, ettd lukion kirjoittamisen opetus voisi perustua yksin ndihin kah-
teen nakemykseen.

Osatutkimuksessa I nousi esiin, ettd taitodiskurssi vaikuttaa Lukion opetus-
suunnitelman perusteiden 2003 taustalla ja ettd analysoiduissa ylioppilaskokeen
arviointikriteereissd (YTL 2012) taitoon liittyvat seikat, kuten oikeinkirjoitus ja
kielioppisddnnot, muodostavat perustan, joka didinkielen kokeeseen osallistu-
vien pitdd vahimmilldan osata (artikkeli I). Taitodiskurssi kytkeytyy siis ennen
kaikkea arviointiin, ja ylioppilaskokeen liséksi my6s peruskoulun paittovaiheen
oppimistulosten arvioinneissa on painotettu taitoa (ks. Harjunen & Rautopuro
2015, 29). Kirjoitelma-aineiston analyysi puolestaan osoitti, ettd taitodiskurssi on
vahva opiskelijoiden keskuudessa (artikkeli II).

Vaikka taitodiskurssi on vallalla sekd opetusta ohjaavissa dokumenteissa
ettd lukiolaisten kirjoitelmissa, eroavat ndmd aineistot kirjoittamisen luovuuteen
liittyvien ndkokulmien osalta. Luovuusdiskurssi on lukiolaisten teksteissd niin
voimakas, ettd ldhes kaikki kirjoitelmat nojaavat siihen jollakin tapaa, vaikka
opetussuunnitelmissa ja ylioppilaskokeessa sitd ei painotetakaan (artikkeli I).
Osatutkimuksen I opetusta ohjaavien dokumenttien analyysi osoitti, ettd vaikka
kaunokirjallisia tekstejd ei lukiossa kirjoiteta, ndyttdisi luovuuden tukemisella ja
luovaan diskurssiin ainakin osittain nojaavalla kirjoittamisen opetuksella olevan
paikkansa lukiossa, silld luovuutta edellytetddn ylioppilaskokeen parhaissa tuo-
toksissa.

Taitodiskurssin vahva asema lukiolaisten teksteissd saattaa perustua ope-
tuksen perinteeseen ja arviointiin, eritoten opiskelijoiden teksteihin tehtdviin
korjausmerkint6ihin. Kronholm-Cederbergin (2009) tutkimuksessa opiskelijoi-
den saama palaute liittyi useimmiten nimenomaan kielioppiin seké oikeinkirjoi-
tukseen: tavanomaisesti palautteessa tartuttiin virheisiin ja puutteisiin. Taitodis-
kurssi nakyykin joissakin oman tutkimukseni kirjoitelmissa varsin yksityiskoh-
taisena oikeinkirjoitusseikkojen luettelointina.

Koska luova diskurssi on varsin vdhdinen opetusta ohjaavissa dokumen-
teissa, on perusteltua arvioida sen vahvuuden lukiolaisten teksteissd liittyvan
institutionaalista kontekstia laajemman sosiokulttuurisen ympaériston vaikutuk-
seen (ks. myos Randahl 2011). Joissakin kirjoitelmissa luovuusdiskurssin taus-
talla saattaa vaikuttaa esimerkiksi romanttinen kirjoittajakuva, joka korostaa kir-
joittamista luovana itseilmaisuna. Aineistossani tima ilmenee esimerkiksi ajatuk-
sena, ettd vain kaunokirjallisten tekstien tuottaminen olisi todellista kirjoitta-
mista (artikkeli II, 171). Jokinen (2010, 147) on viitoskirjassaan luokitellut viimei-
siksi romantikoiksi kirjailijat, jotka eivit halua pohtia kirjoittamiseen liittyvid ta-
voitteita ja joille kirjoittaminen on eldmdntehtdva. Hanen tutkimuksessaan ro-
mantikot olivat melko pieni kirjailijajoukko. Jokinen (mts. 170) pitdd kuitenkin
mahdollisena, ettd esimerkiksi kokemus sisdisestd pakosta tai kohtalonuskoinen
suhtautuminen kirjoittamiseen saattavat motivoida kirjailijaa, ja samanlaiset ky-
symykset kenties koskettavat myos joitakin lukiolaisia.
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Romanttista kirjoittajakuvaa pidetdan kuitenkin myytting, joka voi haitata
kirjoittamisen oppimista (esim. Ekstrom 2011; Royster 2005), ja luovuutta painot-
tavaa kasitystd kirjoittamisesta on pidetty muutenkin ongelmallisena. Rannan
(2007) vditoskirjan voi sen alkusanojen perusteella tulkita reaktioksi luovuusdis-
kurssille tyypillisille ndkemyksille: "- - kirjoittamista voi opettaa muutenkin
kuin vain kirjoittamalla ja lukemalla hyvaa kirjallisuutta." Luovaa kirjoittamista
on kritisoitu myos teoreettisten periaatteiden ja arviointia tukevien tyokalujen
puutteesta (esim. Luukka 2004, 12), mika tekee erityisen kiinnostavaksi sen, etta
diskurssi ndkyy ylioppilaskokeen arviointiperusteissa vain parhaiden tekstien
kriteereissd. Kuitenkin my®s taitodiskurssi voi olla haitallinen oppimisen kan-
nalta, silld sithen liittyy rajoittunut késitys kirjoittamisesta taitojen haltuunottona
(Barton 2007). Koska taitodiskurssi saattaa pelkistdd kirjoittamisen oikeinkirjoi-
tukseen ja kielioppiin liittyvien normien noudattamiseksi (Ivani¢ 2004), on mah-
dollista, ettd juuri taitodiskurssin vuoksi tekstin muokkaaminen kohdistuu luki-
ossa niin usein vain kielen pintatasoon (ks. Ranta 2007). Kallionp&an (2015, 2017,
194-195) mukaan se ei sovellukaan uusien kirjoitustaitojen ldhtokohdaksi.

Taito- ja luovuuskeskeisen ajattelun taustalla oleva ero perustuu jo vuosi-
kymmenid sitten tapahtuneeseen osittaiseen paradigmanvaihdokseen: kirjoitta-
misen luovuutta painottavan nikemyksen voi ndhda vastareaktiona muun mu-
assa oikeinkirjoitusta ja kielioppia painottavalle kirjoittamisen opetukselle
(Ivani¢ 2004; Svinhufvud 2016). My6s Suomessa koulua koskeva kirjoittamisen
tutkimus on vanhastaan keskittynyt taitoon liittyviin kysymyksiin, kuten opis-
kelijoiden kirjoittamiseen liittyviin virheisiin (Juvonen ym. 2011; Pentikdinen ym.
2017). Kauppinen (2010, 268) on havainnut opetussuunnitelman lukemiskasityk-
sid koskevassa tutkimuksessaan, ettd opetussuunnitelma muodostuu kerroksista,
joissa erilaiset kdsitykset limittyvét. Eri aikoina vallalla olleet ndkemykset ovat
siis luettavissa opetussuunnitelmissa, vaikka uudet ilmitt ovatkin vieneet tilaa
niitd vanhemmilta suuntauksilta.

Vaikka taito- ja luovuusdiskurssien vililld on ndhtédvissad selvad vastakkain-
asettelu, eivit opiskelijat tutkimuksessani asetu vain toisen ndkemyksen kan-
nalle. Kallionp&an (2014) analyysissd lukiolaisten myonteiset kokemukset liitty-
vdt nimenomaan luovaan kirjoittamiseen, mutta omassa tutkimuksessani luo-
vuudella ei ole itsestddn selvdsti myonteistd asemaa. Opiskelijat kylld nojasivat
teksteissddan luovuusdiskurssiin, mutta eivit valttamatta suhtautuneet siihen liit-
tyviin ilmidihin pelkdstddan myonteisesti. Sen sijaan aineistossani seka taito- etta
luovuusdiskurssiin liittyi myonteisid ja kielteisid luonnehdintoja. (Artikkeli II,
169-170.) Luovuuteen liittyva vapaus oli joillekin opiskelijoille mydnteinen tar-
jouma ja joillekin kielteinen, kirjoittamista estdva tarjouma (artikkeli III, 75-76).
Toisaalta joidenkin kirjoitelmien perusteella taitoon liittyvd konkreettinen pa-
laute saattaa auttaa opiskelijoita havaitsemaan oppimista ja kytkeytyd siten
myonteiseen kirjoittamisen kasittelyyn (artikkeli II, 169-170). Opiskelijoiden
myonteinen tai kielteinen suhtautuminen eivit sindnsad kerro oppimisesta, mutta
voi olla paikallaan pyrkid purkamaan vastakkainasettelua, sillé erilaiset suhtau-
tumistavat voivat kytkeytya myos motivaatioon (ks. my6s Boscolo & Hidi 2007).
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Diskursseja ei olekaan syytd tarkastella toisensa poissulkevina, vaan ne voivat
tdydentdd toisiaan.

Taito- ja luovuusdiskursseilla on myos yhteisid piirteitd. Ivani¢in mallissa
(2004) molemmat kiinnittdvat huomionsa tekstiin, siis kirjoitusprosessin loppu-
tulokseen, vaikka luovuusdiskurssiin voikin liittyd myos kirjoittamisen luova
prosessi. Hylandin mallissa (2002), joka niin ikd&dn jasentéd erilaisia kirjoittamis-
kasityksid mutta erottaa toisistaan teksti-, kirjoittaja- ja lukijakeskeiset lahesty-
mistavat, taitodiskurssin voi tulkita siséltyvan tekstikeskeiseen nikokulmaan ja
luovuusdiskurssin taas kirjoittajakeskeiseen. Vaikka luovuuteen sindnsd voidaan
liittdd myos yhteisollisyys (esim. Kallionpdd 2017; Sawyer 2012), painottaa kir-
joittamisen luovuusdiskurssi yleensd kirjoittajayksilod. Ndin on myos tdmaén tut-
kimuksen aineistoissa, ja mielestdni onkin perusteltua tarkastella seka taito- etta
luovuusdiskurssia omalla tavallaan yksilokeskeisind kasityksind. Luovuusdis-
kurssissa kirjoittamisen opetuksen tavoitteena voi olla yksilon kyvykkyys il-
maista itseddn omaperdisesti ja kiinnostavasti. Taitodiskurssissa kirjoittamisen
opetuksen tavoitteena voi puolestaan olla yksilon taito kirjoittaa huoliteltua
yleiskieltd. Toki yhteis6é mddrittelee, mikd on omaperdistd ja minkalaisia ovat kir-
joitetun yleiskielen saannot.

Suomessa luovuuteen liittyvid kysymyksid on tarkasteltu vahanlaisesti lu-
kiokirjoittamisen tutkimuksessa (Juvonen ym. 2011, 50). Osa luovaan diskurssiin
liittyvéastd kritiikistd saattaa olla seurausta tutkimuksen vahdisyydestd, ja kenties
luovuutta ja luovaa kirjoittamista olisikin syytd maédritelld tasmaéllisemmin. Tal-
laisessa maédrittelyssa olisi luontevaa tukeutua luovuustutkimukseen, miké voisi
tarkoittaa luovuutta tukevien ndkokulmien tietoista irrottamista romanttisesta
kirjoittajakuvasta. Yleensd luovuudella tarkoitetaan vanhojen ideoiden yhdiste-
lyd siten, ettd on syntynyt jokin uusi idea, ja usein luovuuteen ajatellaan tarvitta-
van olemassa olevien sdédntdjen tai teorioiden tuntemusta: luovat tieteelliset lapi-
murrot eivdt tapahdu ilman aiempaa tutkimusta ja myos taiteen uudistaminen
edellyttdad vanhojen periaatteiden jonkinasteista hallintaa (ks. Boden 2013; Csiks-
zentmihalyi 1996, 330-331; Sawyer 2012). Oppimista ja opiskelua voi perustel-
lusti pitdd luovassa prosessissa tdarkednd. Luovuus ylioppilaskokeessa saattaa
tarkoittaa persoonallisia metaforia, mutta voidakseen kirjoittaa sellaisia on ensin
hahmotettava, mika on kielikuva ja mitké kielikuvat ovat kuluneita. Luovuus ja
omaperdisyys nimenomaan parhaiden pistemddrien kriteereissda voivat liittya
myos siihen, ettd kirjoittajan kehittyminen nékyy tekstilajin hallintana mutta
myds sen ylittdmisend (ks. Bawarshi 2003). On luettava, ettd voi ymmartdd, min-
kélaiset ratkaisut ovat omaperdisia.

Vaikka oppiminen on keskeinen osa luovaa prosessia, ndhddan koulu usein
luovuuden rajoittajana: kuuluisan motivointipuheen (Robinson 2006) mukaan
koulu tappaa luovuuden. Luovuus saattaa ndyttaytyd alkukantaisena vapautena,
jota koulun sdannot ja pakot kahlitsevat. Esimerkiksi Kress (1994, 11) on kuvan-
nut erilaisten tekstilajien oppimista lapsen luovuuden alistamisena tekstilajin
kaytanteille. Han katsoo, ettd kun lapsi oppii hallitsemaan tekstilajin, alkaa teks-
tilaji hallita lasta. Erilaiset rajoitukset voivat kuitenkin ndyttaytyd myos kiinnos-
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tavina haasteina. Esimerkiksi kokeellisen kirjallisuuden OuLiPo-ryhmé&an kuu-
luvat kirjailijat ovat kdyttdneet sdantsjd luovan kirjoittamisen vilineend ja siten
asettuneet vastustamaan ajatusta luovasta vapaudesta (Joensuu 2012, 15). Ouli-
polaisista Calvino (1960 [1957]) kirjoitti romaanin, jonka kirjoittamista rajoitti
sdanto, ettei padhenkild 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
sdadnnot sindnsd eivit tapa luovuutta. Toisinaan luovuus voi edellyttdd sdantsjen
rikkomista (Boden 2013, 8), mutta se, ettei tunne sddntojd lainkaan, tuskin johtaa
luoviin suorituksiin.

Koulumaailmassa tekstilajit saattavat erottaa taito- ja luovuusndakokulmia.
Taitodiskurssi liittyy kenties enemmaén erilaisten asiatekstien kirjoittamiseen,
vaikka oikeinkirjoituksen ja kieliopin sdannoillda on luonnollisesti merkitysta
myo6s 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-
ventdvilld kursseilla ole juuri tilaa fiktiotekstien kirjoittamiselle. Aidinkielen ja
kirjallisuuden opintoissa essee on kuitenkin hyvin keskeinen tekstilaji. Esseessd
asiasisdlto saattaa yhdistyd myos omakohtaiseen késittelyyn ja kaunokirjalliset
ainekset ndkyvit erityisesti kielellisind valintoina. Erilaiset luovan kirjoittamisen
menetelmdt saattavatkin olla hyodyllisid myos didinkielen ja kirjallisuuden opin-
noissa (ks. myos Juutinen 2004); esseen kirjoittamisessa kehittydkseen tarvitaan
sekd taito- ettd luovuusdiskurssiin nojaavaa opiskelua.

Tutkimukseni perusteella myos taitodiskurssi kuuluu lukion kirjoittamisen
opetukseen. Silld on merkittdvad asema etenkin kirjoitelmien arvioinnissa, johon
ylioppilaskoe vaikuttaa. Taitoon kytkeytyva kirjoittamisen opiskelu voi lisédtd on-
nistumisen kokemuksia ja tunnetta omasta kyvykkyydestd (ns. mindpystyovyys,
Bandura 1977), silld se tekee oppimisen nakyvéksi (artikkeli II, 169). On kuitenkin
syytd pohtia, riittddko, ettd vaikkapa kielenhuoltoon liittyvit kysymykset maini-
taan opetussuunnitelman kaikkia &didinkielen ja kirjallisuuden kursseja koske-
vassa osuudessa. On mahdollista, ettd yksittdisten kurssien tai moduulien ku-
vauksilla on koko opetussuunnitelmakokonaisuutta suorempi vaikutus opetuk-
seen, koska kurssia suunnitellessa on luontevaa keskittyd lukemaan opetussuun-
nitelmasta nimenomaan kurssi- tai moduulikohtaisia tavoitteita ja sisdltojd. Jos
ndin on, voisi yksittdisten kurssien tai moduulien sisdlldissé ja tavoitteissa eks-
plikoida selvemmin, miten kielenhuolto ja kieliopin kysymykset liittyvat kuhun-
kin kurssiin. Lukiolaiselle hahmottuva kokonaiskuva kirjoittamisesta ei valtta-
mittd ole oikea, jos esimerkiksi palaute ja arviointi keskittyvét taitodiskurssiin
mutta opetus vaikkapa prosessidiskurssiin ja genrediskurssiin.

Téatd tutkimusta varten analysoidut institutionaaliset dokumentit eivét ole
endd voimassa, mutta vaikuttaa siltd, ettd seki taito- ettd luovuusdiskurssi ovat
edelleen ldsnd 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 kehitetdan kirjoitetun yleiskielen hallintaa - -. (LOPS 2015, 41.)

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

(3) [Keskeiset sisallot:] kielen ja tekstinhuoltoa (LOPS 2019, 70, All; 72, Al6; 74, AIlO.)

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 taitodiskurssi ilmenee kaikkia
kursseja koskevassa kuvauksessa (esimerkki 1) ja sdhkoisessd ylioppilaskokeessa
se on yksi tdrked arviointikriteeri etenkin kirjoitustaidon kokeessa (esimerkki 2).
Syksylld 2021 kadyttoon otettavassa opetussuunnitelmassa (LOPS 2019) opetus ei
jasenny endd kursseiksi vaan moduuleiksi, joiden pohjalta lukioissa suunnitel-
laan opetuskokonaisuuksia. Tdssd opetussuunnitelmassa taitodiskurssi nayttdisi
sisdltyvan aiempaa selvemmin my6s moduuleihin (esimerkki 3), silld kielen- ja
tekstinhuolto mainitaan kolmen kirjoittamisen moduulin sis&lloissa.

Luovuusdiskurssi on ldsnd sekd sahkoisessd ylioppilaskokeessa (esimerkki
4) ettd 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) Sisdltovalinnat osoittavat itsendistd ajattelua, asiantuntemusta ja luovuutta (YTL
2017, 10).

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

(6) [Keskeiset sisallot:] kirjallisuuden tehtdvid ja lukemisen tapoja, erityisesti elamyk-
sellinen ja kokemuksellinen lukeminen ja kirjoittaminen. (LOPS 2019, 72, Al4.)

(7) [Keskeiset sisdllot:] tekstin omadanisyyttd tukevia sanataideharjoituksia. (LOPS
2019, 72, Al6)

Ylioppilaskokeessa luovuus liittyy erityisesti ndkokulma-, sisdlto- ja aineistova-
lintoihin (esimerkki 4), mutta luovuusdiskurssin kaikuina voi ndhdd myos aina-
kin sanaston monipuolisuuden tarkastelun (ks. YTL 2017, 10). Vuoden 2015 ope-
tussuunnitelmassa (esimerkki 5) kaunokirjalliset keinot voivat yhta lailla liittya
omaan kirjoittamiseen kuin luettavaan kaunokirjallisuuteen, ja tédllainen kirjalli-
suuden lukemisen ja kirjoittamisen vilinen yhteys ilmentdd luovuusdiskurssia
(ks. Ivani¢ 2004, 230). Uusimmassa opetussuunnitelmassa yhteys rakennetaan
vield selvdsanaisemmin (esimerkki 6), ja kirjoittamisen vaatimustason noustessa
sanataideharjoitukset tukevat kirjoittamisen opiskelua (esimerkki 7). Koska yli-
oppilaskokeen madrdyksissd luovuus kytketddn erityisesti sisdltovalintoihin,
tuntuu luovuus yhdistyvan tietoon, mikd perustuu luovuusteorioihin ehké
enemman kuin Ivani¢in kuvaamaan luovuusdiskurssiin. Vaikka luovuus ja taito
usein asettuvat vastakkain, sopivat molemmat késitykset lukion kirjoittamisen
opetukseen, onhan kirjallisessa ilmaisussa kyse sekd taidosta ettd luovuudesta.
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4.3 Kirjoittamisen yksindisyys, yksilokeskeisyys ja sosiaalisuus

Taito- ja luovuusdiskurssit muodostavat yksindan vield melko kapean ndkokul-
man kirjoittamiseen. Sosiaalisesti ja sosiokulttuurisesti suuntautuneiden oppi-
miskaésitysten perusteella myos kirjoittamisen oppiminen on osallistumista ja toi-
mimista yhteisossd (ks. mm. Bandura 1977; Greeno 1994; van Lier 2000; Saljo
2004; Vygotsky 1978). Sosiokulttuurisesti suuntautuneessa kirjoittamisen tutki-
muksessa ajatukseen yksindisestd kirjoittajasta onkin suhtauduttu kriittisesti
(Prior 2006, 64; Syverson 1999). Jos kirjoittaminen on yksindinen, eristdytynyt ja
yksilon padnsisdinen prosessi, voi siihen olla vaikeaa osallistua. Tutkimukseni
aineistojen valossa lukion kirjoittaminen nayttaytyy sekd yksindisend ettd yksilo-
keskeisend, ja etenkin jalkimmadistd ilmentdd myos edelld késittelemieni taito- ja
luovuusdiskurssien asema.

Kirjoittamisen opetuksen kontekstissa yksindisyys voi tarkoittaa, ettd lukio-
lainen kirjoittaa tai opiskelee kirjoittamista ilman vuorovaikutusta toisten kirjoit-
tajien kanssa. Yksindisyyteen todennékdisesti liittyy myos yksilokeskeisyys, joka
merkitsee, ettd kirjoittamisessa ja sen opiskelussa korostetaan kirjoittajan yksilol-
lisid taitoja, ominaisuuksia tai prosesseja. Yksilokeskeisyyden on arveltu vaikut-
tavan muun muassa koulun palautekayténteisiin (ks. Hankala & Kauppinen M.
2013, 227). Joskus kirjoittamisen yksindisyyteen voidaan liittdd myos koulun eris-
taytyminen erilliseksi kirjoittamisen saarekkeeksi, jossa kirjoitetaan vain koulua
ja opettajaa varten (ks. Prior 2006).

Kirjoittamisen yhteydessa sosiaalisuus voi merkitd montaa asiaa. Se voi liit-
tyd kirjoittamiseen yhteydenpidon ja vuorovaikutuksen vuoksi. Se voi merkita
sitd, ettd tekstilld ylipddnsa on lukija, joka kirjoittamisprosessissa huomioidaan:
kirjoittamisen tavoitteena ei tdlloin ole pelkdstddn valmis teksti vaan lukutapah-
tuma. Perinteisessd kouluopetuksessa aineita on saatettu kirjoittaa vain niiden
itsensd sekd arvioinnin vuoksi, ei niinkddn lukijoille. Sosiaalisuus voi merkita
my0s sitd, ettd toiset ovat jollakin tavalla mukana kirjoittamisessa tai etta kirjoi-
tetaan yhdessa. Kirjoittamisen voi lisdksi ymmartdd sosiaalisena kédytanteend, jol-
loin oppiminen merkitsee sosiaalistumista yhteison maérittelemille konventi-
oille. Pitkalti tastd on kyse Ivanicin sosiaalisten kdytanteiden diskurssissa (Ivanic¢
2004, 234-237; ks. artikkelit I ja II).

Lukion kirjoittamiskulttuurin yksindisyys ndkyy sekd kirjoittamisen dis-
kurssien (ks. artikkelit I ja II) ettd kirjoittamisen tarjoumien analyysissa (ks. artik-
keli III). Kuvatessaan kirjoittamista opiskelijat eivét juuri kuvaa sellaista toimin-
taa, johon muut ihmiset osallistuvat, eivitka lukiolaiset ilmaise kuuluvansa kir-
joittaviin ryhmiin (ks. Ivani¢ 2004, 234-237). Aineistoni perusteella toiset kirjoit-
tajat ovat kirjoittamista opiskeltaessa useammin hdirittekijoita kuin henkilsitd,
joiden toiminnasta voisi ottaa mallia tai joilta voisi pyytdd apua. Kirjoittamisen
yksindisyys ei todenndkoisesti ole pelkdstddn lukion kirjoittamiseen liittyvé il-
mio, ja sitd onkin problematisoitu myos peruskoulun kirjoittamisen opetuksessa
(esim. Hankala, Harjunen, Kauppinen, M., Kulju, Pentikdinen & Routarinne
2015; Harjunen & Rautopuro 2015; Pentikdinen ym. 2017).
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Kirjoittamisen sosiaalisuus liittyi aineistossani vapaa-ajan vuorovaikutuk-
seen ja toisinaan tekstin saamaan vastaanottoon. Analyysissd nousi esiin, ettd kir-
joittaminen on tutkimukseen osallistuneille lukiolaisille myos sosiaalista toimin-
taa, mutta tdllainen toiminta ei tunnu liittyvan kouluun (ks. my6s Kauppinen, A.
2011). Kirjoittamisen tarjoumien analyysi toi esiin, ettd laitteet voivat mahdollis-
taa sosiaalisen kirjoittamisen siind mielessd, ettd kirjoittamalla voidaan pitdd yh-
teyttd toisiin ihmisiin esimerkiksi erilaisin pikaviestein (ks. artikkeli III, 63-64).
Nimenomaan koulussa tekstejd ei kuitenkaan kirjoiteta valttamatta lukijoita var-
ten: niitd lukee ja kommentoi ldhinnd opettaja, jonka roolin arvioin olevan enem-
mén institutionaalinen kuin sosiaalinen.

Myoskddan opetusta ohjaavissa dokumenteissa sosiaalisuudella ei ole ana-
lyysin perusteella vahvaa asemaa (ks. artikkelia I, 332-334). Ylioppilaskoe on yk-
silollinen ja hyvin yksindinen kirjoitustapahtuma: esimerkiksi sosiaalisten kay-
tanteiden diskurssi ndkyi ylioppilaskokeessa ldhinnd niin kutsutuissa tuottoteh-
tavissd, joissa simuloitiin erilaisia kirjoitustilanteita, sekd arviointikriteereissd,
joissa viitattiin tarkoituksenmukaisuuteen ja ymmarrettdvyyteen. Diskurssin il-
meneminen oli kuitenkin tulkinnanvaraista, ja esimerkiksi tarkoituksenmukai-
suus arviointiperusteena kytkeytyi enemman genrediskurssiin kuin sosiaalisten
kaytanteiden diskurssiin. Analysoiduissa lukion opetussuunnitelman perus-
teissa (LOPS 2013) kirjoittaminen ei ndyttdydy kovin sosiaalisena tai yhteisolli-
send toimintana, ja opetussuunnitelman viahdisid viittauksia toisiin kirjoittajiin
voi pitdd melko epatiasmallisina: kaikille pakollisella All-kurssilla opiskelijat ja-
sentdvédt omaa viestintdymparistodan, mikd voi merkitd myos kirjoittamisen kon-
tekstin analyysid, mutta opetussuunnitelmatekstissa ei tdssd kohtaa kuitenkaan
tasmallisesti viitata kirjoittamiseen. Syventavalla Al9-kurssilla mainitaan lukija-
ja kirjoittajayhteisossd toimiminen, mutta ei selvennetd, mistd yhteisostd on kyse.

Katsaus uudempiin opetussuunnitelmadokumentteihin osoittaa, ettd kir-
joittamisen oppiminen on muuttumassa ja kirjoittamisen yksindisyys vahene-
maéssd (Svinhufvud & Erra 2018). Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015
(LOPS 2015) kirjoittaminen on edelleen enemmin genrediskurssin mukaista
tekstin rakentamisessa harjaantumista kuin vaikkapa tekstilajeille sosiaalistu-
mista. Yhdessa kirjoittaminen sekd yhteisollinen kirjoittaminen nousevat kuiten-
kin edellistd opetussuunnitelmaa vahvemmin esiin. Samoin on syksylla 2021
kayttoon otettavassa opetussuunnitelmassa (LOPS 2019). Seuraavissa esimer-
keissd sosiaalisuus ndkyy yhdessd toimimisena (8 ja 10) seké kirjoittamiseen liit-
tyvdan vuorovaikutuksen sekd yhteisollisyyden sanallistamisena (9).

(8) Teksteja tuotetaan, tulkitaan ja jaetaan sekd yksin ettd yhdessd, myos tieto- ja vies-
tintdteknologiaa hyodyntéden. (LOPS 2015, 40.)

(9) [Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija] monipuolistaa kasitystdan kirjoittami-
sesta, lukemisesta ja puhumisesta vuorovaikutuksellisena, yhteisollisend ja yksilolli-
send ilmiona. (AI1l, LOPS 2015, 42.)

(10) Teksteja tuotetaan ja tulkitaan seka itsendisesti ettd vuorovaikutuksessa muiden
kanssa (LOPS 2019, 66).
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Sosiaalisten kédytanteiden diskurssi ilmenee vuoden 2015 opetussuunnitelmassa
kirjoittamisen kontekstin huomioimisena ja jossain mddrin myos kirjoittamisen
yksindisyyden purkamisena (esimerkki 8). Yksin kirjoittamisen rinnalle nousee
yhdessd kirjoittaminen, ja ensimmdisen kurssin tavoite (esimerkki 9) vihjaa, ettd
kirjoittamiseen liittyy paitsi yksilollisid myos vuorovaikutuksellisia ja yhteisolli-
sid merkityksid: ymmarryksen kohteena voi olla myos kirjoittaminen itse. Vuo-
den 2019 opetussuunnitelmassa tekstejd tuotetaan “vuorovaikutuksessa muiden
kanssa” (esimerkki 10), mika voi merkita paitsi yhteistyo6td kirjoittamisen proses-
sin eri vaiheissa my06s konkreettisesti kirjoittamista yhdessa.

Sosiaalisten kdytdnteiden diskurssiin kuuluu sosiaaliseen kontekstiin vai-
kuttavien tekijoiden ymmartdminen ja esimerkiksi kirjoittamisymparistjen tut-
kiminen (Ivani¢ 2004, 236). Téllaista kirjoittamisen ekosysteemien tarkastelua on
esimerkiksi opintojen alussa:

(11) [Opiskelija] harjaantuu tarkkailemaan omia taitojaan puhujana, kuulijana, luki-
jana ja kirjoittajana erilaisissa ymparistoissa. (AI1, LOPS 2015, 42.)

(12) Moduulin tavoitteena on, ettd opiskelija - - syventdd ksitystd itsestddn tekstien
tulkitsijana ja tuottajana seka palautteen antajana ja vastaanottajana. (AI1, LOPS
2019, 70.)

Molemmissa esimerkeissd opiskelijaa tarkastellaan kirjoittajayksilond. Esimer-
kissd 11 kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija oppii tarkkailemaan yksilollisid
taitojaan, mutta viittaus erilaisiin ympaéristdihin implikoi niiden myo6s vaikutta-
van taitoihin. Kyse on siité, ettd erilaisissa konteksteissa tarvitaan erilaista kirjoit-
tamisen osaamista, ja samalla opetussuunnitelma nostaa esiin yksilon ja ympa-
riston vilisen vuorovaikutuksen. Esimerkissd 12 ympaériston merkitystd ei tuoda
esiin, vaan sen sijaan rinnakkain asettuvat kirjoitetut tekstit ja palaute. Késitys
itsestd vaikuttaa lukemiseen ja kirjoittamiseen, mutta myos siihen, miten opiske-
lija osallistuu toisen kirjoittamiseen antamalla palautetta tai ottaa toisen palaut-
teen kayttoon omassa kirjoittamisessaan.

Vaikka opetussuunnitelmissa sosiaalisuus ndyttdisikin olevan entistd kes-
keisempdd, ei ylioppilaskoe ole téltd osin merkittavasti muuttunut: sdhkoisessa
ylioppilaskokeessa sosiaalisten kadytanteiden diskurssi ei tule esiin, ja kokeessa
kirjoitettavat tekstit kirjoitetaan lahinnd arviointia varten. Arviointi voi kylla kes-
kittyd edelleen ymmarrettivyyteen ja selkeyteen, kuten on seuraavissa erin-
omaisten tekstien kriteereissa:

(13) Tekstid on helppo seurata - -. (Kirjoitustaidon koe, YTL 2017, 10.)
(14) Viesti valittyy erinomaisesti. (Kirjoitustaidon koe, YTL 2017, 10.)

(15) Vastaus on kokonaisuudessaan erittdin selked ja helposti ymmarrettava. (Luku-
taidon koe, YTL 2017, 6.)

Esimerkki 13 on kirjoitustaidon kokeen erinomaisen tekstin kriteereistd. Siind
kdytetdaan nollapersoonakonstruktiota, joka synnyttdd tulkinnan, ettd kenen ta-
hansa olisi helppo seurata tekstid. Arviointi kytkeytyy siis erddnlaisen geneerisen
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lukijan lukukokemukseen, mutta subjektin paikan voi kuitenkin tulkita kuulu-
van tekstin arvioijalle, joka on ensi vaiheessa opettaja ja myohemmin ylioppilas-
tutkintolautakunnan sensori. Samalla kun lukija huomioidaan, sivuutetaan luki-
jan kontekstin vaikutus: ihmiset ovat harjaantuneet erilaisten tekstien lukemi-
seen, joten todenndkdisesti eri ihmisille my0s erilaisten tekstien seuraaminen on
helppoa (ks. myds Ivanic¢ 2004, 237). Esimerkissd 14 arviointi liittyy viestin valit-
tymiseen ja siis lukukokemuksen helppouden sijaan tekstin sisdllon eli viestin
ymmarrettdvyyteen. Kutakuinkin samaa arvioidaan myds lukutaidon kokeessa
(esimerkki 15). Esimerkeissd 14 ja 15 selkeys ja ymmarrettdvyys nousevat tekstin
tavoitteiksi ja erinomaisen vastaustekstin ominaisuuksiksi.

Opetussuunnitelman perusteet (LOPS 2015; LOPS 2019) ja ylioppilasko-
keen méadraykset (YTL 2017) eroavat erityisesti siind, ettd yhdessa kirjoittaminen
ja yhteisollinen kirjoittaminen puuttuvat kansallisesta kokeesta. Kallionpdd
(2017, 106) on arvellut, ettd jatkossa ylioppilaskokeessa voisi olla my6s yhteisol-
liseen kirjoittamiseen ohjaavia tehtdvid. Téllainen koe voisi kuitenkin olla vaikea
toteuttaa, koska arvosanat ovat yksilollisid, arvioinnin on oltava tasapuolista ja
kokeen painoarvo jatko-opintoihin pyrittdessd on merkittdva. On kuitenkin syyta
kiinnittdd huomiota lukion opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen eroihin. Voi
olla ongelmallista, jos kirjoittamisen arviointi lukion kursseilla perustuu lahinna
ylioppilaskokeen antamaan malliin, silld kokeen arviointikriteerit eivét vastaa
opetussuunnitelman kirjoittamiskdsityksid (ks. myos artikkeli I). Sosiaalisten
kaytanteiden diskurssiin kuuluu Ivani¢in mukaan (2004, 234) kaikenlaisten sosi-
aalisten ja kulttuuristen kirjoittamisymparistdjen arvostaminen sen sijaan, ettd
tiettyjd kirjoittamistapoja suosittaisiin toisten kustannuksella. Tama ndkokulma
ei voi toteutua ylioppilaskokeen arvioinnissa, joka vdistamadttd asettaa tietyt kay-
tanteet toisten edelle. Lukiossa opiskelijan tavoite saattaa olla, ettd hdanen tuotta-
mastaan tekstistd saa selvaa (ks. artikkeli II, 174-175), mutta opiskelijan ja insti-
tuution kasitykset siitd, mikd on ymmarrettavad, saattavat erota toisistaan. Ivanic¢
(2004, 237) onkin pohtinut sitd, miten ongelmallisia arviointikriteereitd esimer-
kiksi tekstin vaikuttavuus tai ymmarrettdvyys ovat, koska perinteisessd koulu-
kirjoittamisessa kontekstin merkitys jatetdan usein huomiotta.

Yksindisyys ja sosiaalisuus saattavat sulkea pois toisensa, mutta sen sijaan
yksilokeskeisyydessi ja sosiaalisuudessa ei valttdmatta ole kyse vastakkainaset-
telusta: kirjoittamisen opetuksessa voi olla tilaa molemmille. Yksilokeskeisyyden
ja sosiaalisuuden kytkos ilmenee myos kirjoittamisen diskursseja tarkastele-
malla. Sosiaalisuuden voi lopulta liittdd jollakin tapaa kolmeen diskurssiin: pro-
sessidiskurssiin voi kuulua yhteisty, sosiaalisten kdytdnteiden diskurssiin kir-
joittamisen oppiminen sosiaalistumalla ja sosiopoliittiseen diskurssiin taas kir-
joittamalla vaikuttaminen (ks. Ivani¢ 2004; artikkelit I ja II). Edelld (ks. luku 4.2)
kasittelin taito- ja luovuusdiskursseja yksilod korostavina ndkokulmina kirjoitta-
miseen (ks. my6s Randahl 2011, 108), ja ndiden lisdksi my6s prosessidiskurssia ja
sosiopoliittista diskurssia voi pitdd yksilokeskeising, vaikka niissd onkin viitteita
myds sosiaalisuudesta.
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Marilyn Cooperin (1986) artikkeli Ecology of Writing asettui ilmestyessdan
vastareaktioksi prosessikirjoittamisen yksilokeskeisyydelle. Kirjoittamisen eko-
logia korostaakin kontekstin, niin fyysisen kuin kulttuurisenkin, vaikutusta kir-
joittamiseen, ja sen ndkokulmasta kirjoittamisen opettaminen ei voi keskittya pel-
kastddn yksiloon. Cooperin kriittistd suhtautumista prosessikirjoittamiseen saat-
taa selittdd osin se, ettd sithen nojautuva opetus perustui teorioihin kirjoittajayk-
silon kognitiivisista prosesseista. Prosessikirjoittamisen ei kuitenkaan tarvitse
olla yksindistd. Se sisdltdd mahdollisuuden myos sosiaaliseen toimintaan, silld
kaytannon kirjoittamisprosessia ohjaavissa malleissa on hyodynnetty yhteistyota
ja esimerkiksi vertaispalautetta (esim. Flower 1994; Linnakyld, Mattinen & Olki-
nuora 1988; Murtorinne 2005). Prosessidiskurssiin liittyy ajatus, ettd noviisikir-
joittajat, jollaisina lukiolaisia voi pitdd, voivat hyodyntdd eksperttien toimintata-
poja (esim. Ranta 2007), kuten kirjoittamista yhdessa.

Taito-, luovuus- ja prosessidiskurssin tavoin myo6s sosiopoliittinen dis-
kurssi korostaa kirjoittajayksilod, silld se korostaa yksilon mahdollisuuksia kayt-
tad kirjoittajan valtaa sekd toisaalta vastuuta ja tietoisuutta kirjoittamiseen liitty-
vistd eettisistd kysymyksistd. Jos kirjoittamista tarkastelee ekologisesta nakokul-
masta, on kiinnostavaa pysdhtyd pohtimaan sosiopoliittisen diskurssin suhdetta
ympadristoon. Randahl (2011) on arvellut, ettd sosiopoliittinen diskurssi on vahva
hédnen tutkimuksensa kirjoitelma-aineistossa nimenomaan sen yksilokeskeisyy-
den vuoksi. Tdhdn tuntuu liittyvan paradoksi, silld jo diskurssin nimi nostaa esiin
sosiaalisen, ja ehkd sosiopoliittista ndkokulmaa kannattaisikin tarkastella niin yk-
silon kuin ympadristonkin mahdollisuuksia painottaen. Sosiopoliittinen nako-
kulma huomioi sen, miten ymparist6 vaikuttaa kirjoittajaan. Toisaalta sithen tun-
tuu liittyvan késitys, ettd yksilo voi vaikuttaa ympéristoon esimerkiksi tekemil-
ladn kielellisilld valinnoilla. Ekologinen ndkokulma kielen oppimiseen nédkee op-
pijat autonomisina toimijoina kdytantoyhteisdissd. Autonomia ei tdssd yhtey-
dessd merkitse kuitenkaan pelkastdan yksilollisyyttd, vaan se kytkeytyy nimen-
omaan dialogisuuteen ja sosiaalisuuteen. (Van Lier 2004, luku 1.) Kirjoittamisen
opetuksen ndkokulmasta tdllainen yksilon ja ympariston vuorovaikutus tuntuu
toteutuvan nimenomaan sosiopoliittisessa diskurssissa, joka nikee kirjoittajan
potentiaalin aktiivisena toimijana ja vaikuttajana.

Toisinaan sosiaalisten kdytanteiden diskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi
liitetddn toisiinsa ja ndhdddn melko yhtendisend kirjoittamiskéasityksend (esim.
Kallionpaa 2017; Kauppinen, M. ym. 2015, 169). Ivanic¢ (2004) erottaa nama dis-
kurssit muun muassa siten, ettd sosiaalisten kdytanteiden diskurssi keskittyy kir-
joitustapahtumaan, kun taas sosiopoliittinen diskurssi keskittdd huomionsa laa-
jempaan sosiokulttuuriseen kontekstiin. Ndahddkseni ndma diskurssit eroavat
myo0s siind, miten ne suhtautuvat kirjoittajayksiloon. Ivanic¢in kuvaamista kirjoit-
tamisen diskursseista vain sosiaalisten kdytdnteiden diskurssi tuntuu keskitty-
védn kirjoittajayksilon sijaan jollakin tapaa tekstiyhteisoon ja sithen, mikd merki-
tys yhteisolld on kirjoittamistapahtumassa. Onkin mahdollista, ettd my0s tasta
syystd sen aito hyddyntaminen koulussa on vaikeaa. (Ks. Ivani¢ 2004.)
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Kirjoittamisen yksindisyyden purkamisen ei tarvitse merkita yksilokeskei-
syyden tai yksilollisyyden hylkddmistd. Uusien lukion opetussuunnitelman pe-
rusteiden (LOPS 2015; LOPS 2019) ndakokulmasta kirjoittaminen ei ole endd silld
tavalla yksindistd, ettd opiskelija kirjoittaisi ilman vertaisten apua oman tekstin
ja saisi siitd opettajalta yksin luettavan palautteen. Sen sijaan lukion kirjoittami-
nen saattaa olla yksilokeskeistd siten, ettd huomio on yksilon omassa kirjoittami-
sessa, vaikka kirjoittamisesta keskusteltaisiin yhdessd, vaikka tekstejd tehtdisiin
yhdessd ja vaikka kirjoittamista tarkasteltaisiin osana sosiokulttuurista konteks-
tia. Yksilokeskeisyys ei kuitenkaan tarkoita kirjoittamisen eristimistd luokka-
huoneeseen. Neljannessd osatutkimuksessa tarkastelin reflektiivistd kirjoitta-
mista, ja artikkeli nosti kirjoittamisen yksindisyyteen, yksilokeskeisyyteen ja so-
siaalisuuteen tutkimukseni kannalta uuden nakékulman: reflektiivinen teksti voi
tuoda esiin keskustelun vaihtoehtoisten ndkemysten kanssa ja toisaalta se mah-
dollistaa oman ndkokulman ja kokemuksen jakamisen. Tutkimukseni perusteella
reflektoivaa kirjoittamista voi pitdd yhtend vélineend, jonka avulla sosiaalisuu-
teen liittyvid kysymyksid voidaan koulukontekstissa kasitelld.

Kirjoitelma-aineiston kielen tarkastelu toi esiin, ettd kirjoittajat hyodyntavat
erilaisia strategioita kasitellessddn kokemuksiaan, mutta moni lukiolainen ni-
menomaan jakaa omaa kokemustaan ja tarjoaa kokijan paikkaa mydos lukijalle
kayttamalld nollapersoonaa (esim. ei siitid (0) osannut innostua). Laitisen mukaan
(1995, 339) nollapersoonaa kéytetdan oman kokemuksen kasittelyssd, ja héan tar-
kastelee rakennetta ddrimmadisend subjektiivisuuden ilmauksena. Kognitiivisessa
kielentutkimuksessa subjektiivisuus voi tarkoittaa, ettd kokemuksen havainnoija
ja kertoja kuvaa asian omasta nikokulmastaan sen sijaan, ettd kuvaisi itseddn ja
viittaisi suoraan itseensd kayttamalld yksikon 1. persoonamuotoa. Langackerin
teatterimetaforan avulla ilmaistuna subjektiivisuudessa on siis kyse siité, ettd ko-
kemuksen havainnoija on ilmaisun kannalta ik&dan kuin katsomossa. Esimerkiksi
ilmipantu subjekti, kuten kokijaan viittaava sana mind, on ilmaisussa nakyvilld,
ndyttamolld, kun taas ilmipanematon nollapersoonarakenteen subjekti on niky-
méton, mutta kokemus esitetddn hdanen ndkokulmastaan. (Ks. Laitinen 1995, 346;
subjektiivisuudesta ks. myos Langacker 1990.) Kaisitellessddn omaa kokemusta
nollapersoonaa kayttden kirjoittaja voi tarjota lukijalle mahdollisuuden kokeilla
kirjoittajan paikalle astumista: sovittaa kokemusta ja ndkdkulmaa itselleen (ks.
artikkelit IL, ITI ja IV). Samalla subjektiivisuuteen liittyykin jaettavuus. Vaikka kir-
joittamista ei kuvata kirjoitelma-aineistossa kovin sosiaalisena tai yhteisollisend
toimintana, voivat kirjoittamiseen liittyvit kokemukset olla osin yhteisia.

Osa tutkimukseeni osallistuneista lukiolaisista asettuu kirjoittamista poh-
tiessaan dialogiin ja vastakkain toisten kanssa, ja erilaiset mielipiteet nakyvit esi-
merkiksi myonnytyksissd ja vasta-argumenteissa. Kirjoittamista pohtivat kirjoi-
telmat saattavatkin olla monidénisid kokonaisuuksia, joissa lukiolainen argu-
mentoi oman ndkokulmansa puolesta. Ehdotan osatutkimuksessa (artikkeli IV),
ettd reflektiivinen teksti voi olla itsen ja muiden kohtauspaikka, jossa oma koke-
mus ja universaali tieto yhdistyvét (ks. Dewey 2016 [1910]). Tahéan liittyy ndh-
ddkseni my0s narratiivinen identiteetti, silld tekstissd oma kertomus ja kulttuurin
kertomukset kohtaavat (ks. Ricoeur 1991b). Kirjoittajaidentiteetti ei valttamatta
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rakennu ikdan kuin ndyttamolle katsottavaksi, vaan se voi rakentua ndkokul-
mana ja vuorovaikutuksessa toisten kokijoiden kanssa. Toiset voivat olla ldsnd,
vaikka huomio olisikin kirjoittajayksilossa.

Vaikka reflektointi on henkilokohtainen prosessi, jonka ansiosta on mah-
dollista oppia juuri omista kokemuksista (Johns 1995), voi reflektio olla myos
ryhmiétyotd. Aineistoni kirjoittamista pohtivat tekstit ovat henkilokohtaisia ja
kirjoitettu yksin, mutta todenndkoisesti on hyodyllista kasitelld kirjoittamista
myos pienryhmissd (esim. Murtorinne 2005). Ekstrom (2011, 37) on pohtinut ref-
lektiota yksilollisyyden ja vuorovaikutuksen ndkokulmasta: romanttinen tekija
(ks. my0s lukua 4.2) ei valttamaéttd kykene kovin analyyttisesti reflektoimaan kir-
joittamistaan, koska tekijakasitykseen liittyy tiedostamattomien vaiheiden koros-
taminen luomisprosessissa. Hanen mukaansa (mts. 74) vuorovaikutus toisten
kanssa voi tukea kirjoittamisen tarkastelua ja yksilollisyydestd voi lopulta seu-
rata pyrkimys yhteyteen muiden kirjoittajien kanssa. T&lloin yhteinen pohtimi-
nen ei Ekstromin mukaan syrjdytd kirjoittajayksiloda mutta tarjoaa esimerkiksi
mahdollisuuden purkaa romanttista kirjoittajakasitystd. Yhteinen reflektio voi si-
ten olla keino ldhestyd erilaisia kirjoittamiskésityksid ja lopulta ymmartaa kirjoit-
taminen aiempaa monipuolisemmin ja kokonaisvaltaisemmin. Kirjoittamisen
ekologian piirissd on ehdotettu, ettd opetuksen tavoitteena tulisi olla opiskelijoi-
den kokemus itsestddn osana yhteisod, mutta my6s osana ympaéristod (esim.
Weisser 2001, 93). Téllaisen ymmaértamisen tukeminen edellyttdd pedagogista ke-
hittely4, ja esitankin joitakin mahdollisia tyoskentelytapoja myohemmin luvussa
5.2.

4.4 Mini kirjoittajana, lukio ymparistond - nakoékulmia lukio-
laisten kirjoittajaidentiteetteihin

Lukiota kirjoittamisen ymparistond voi kuvata monin tavoin (kirjoittamisen ym-
pdristdistd ks. Yankura 2012, 24-25). Ensinndkin se on fyysinen ympéristd, jossa
voi olla erilaisia kirjoituspaikkoja ja -vélineitd. Jotain tdstd ymparistostd kielivét
konkreettiset kirjoittamisen tarjoumat, kuten erilaiset tietotekniset apuvalineet,
jotka saattavat tutkimukseni perusteella sekd helpottaa ettd vaikeuttaa kirjoitta-
mista (ks. artikkeli III, 58-64). Toiseksi lukio sosiaalinen ympaéristd, silld siihen
liittyy erilaisia merkittdvid ihmissuhteita, jotka voivat vaikuttaa myo6s opiske-
luun ja kirjoittamiseen. Tamén tutkimuksen aineistoissa sosiaalisuus ei kytkeydy
kovin voimakkaasti lukion kirjoittamiseen, kuten olen luvussa 4.3 tuonut esiin
(ks. my0s artikkeleita I, II ja III), mutta mahdollisuus sosiaalisuuteen nékyy ref-
lektiivisten tekstien kielessd kokemuksen jakamisena ja keskusteluna (artikkeli
IV, 36-37). Kolmanneksi lukio on symbolinen ja institutionaalinen ympéristo, jo-
hon liittyy sdantojd ja maarayksia: lukion toiminta méaritellaan laissa, sitd ohjaa-
vat opetussuunnitelmat ja se tdhtdd kansalliseen kokeeseen, jota sdddellddn tar-
kasti. Lukioinstituutio vilittyy lukiolaisten kirjoitelmissa, kun oppimista ja ke-
hittymistd kuvataan lukiokontekstissa. Symboliseen ympéristoon voi liittda
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myo0s erilaiset semioottiset resurssit, kuten opetusmateriaalit, joita ei tdmén tut-
kimuksen yhteydessé ole analysoitu.

Neljanneksi lukio on myds ajallinen ymparisto, jossa aika ilmenee ainakin
kolmella tavalla. Lukio voi olla ikddn kuin vuorokauden ajankohta, jonka ulko-
puolelle jad vapaa-aika. Lukioon liittyy monenlaisia kiireitd, aikatauluja ja mé&a-
rapdivid: tekstit pitdd saada valmiiksi tietyssd ajassa tai tiettyyn hetkeen men-
nessd. Tdllaiset symboliset ja institutionaaliset tarjoumat saattavat kannustaa kir-
joittamaan tai olla kirjoittamisen esteitd. (Ks. artikkeli III). Tassd tutkimuksessa
vdhille huomiolle on jadnyt se, ettd lukio sijoittuu ihmisen eldménkaaressa pe-
ruskoulun ja lukionjilkeisen eldmdn viliin, ja my0s kirjoittamisen oppiminen tai
kirjoittamiseen suhtautuminen muuttuvat ajan myota.

Burgess ja Ivani¢ (2010, ks. my6s Ivani¢ 1998) ovat korostaneet ajan ja eri-
laisten ajanjaksojen merkitystd kirjoittajaidentiteettien kannalta. Identiteetit
muuttuvat, ja kirjoittamisen kaytdnteet ja kirjoittamiskéasitykset muuttuvat niin
ikddn (ks. Burgess & Ivanic 2010, 230). My6s Ricceurin teoriassa painottuu kasitys
ajasta ja muutoksesta: narratiivinen identiteetti on dynaaminen (1992). Juuri
identiteettien muuttuvuudella voi perustella niiden pohtimisen hyodyllisyyttd,
silld muutokseen liittyy aina mahdollisuus. Muutos nouseekin esiin useissa ai-
neistoni teksteissd, silld mennyt, nykyisyys ja tuleva asettuvat niissé jarjestykseen.
Seuraavissa esimerkeissd perfektin aikamuoto liittdd menneen osaksi nykyhet-
ked ja tekee siitd merkityksellisen nykyisyyden kannalta (ks. Comrie 1976, 52;
VISK § 1534).

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

(17) "Lukio-aikana olen saanut jonkinlaista selvyyttd omista kirjoitustaidoistani ja
huomannut, missa on parannettavaa. Kirjoitusvirheita ei teksteisséni endd niin paljon
ole kuin joskus yldasteella. Tietenkin niitd aina joskus tulee, varsinkin jos on kovin
kiire kirjoittamisessa." 06/05

Esimerkissd 16 kirjoittaja luonnehtii itseddn ihan hyvaksi kirjoittajaksi ja selittdaa
tulkintaansa silld, ettd on kehittynyt aikaisemmin. Preesensin avulla ilmaistaan,
ettd edistys on jatkuvaa. Esimerkin 17 kirjoittajan teksteissd on kirjoittajan mu-
kaan vidhemman kirjoitusvirheitd kuin aikaisemmin, koska kirjoittaja kokee alka-
neensa ymmartdd kirjoitustaitojaan ja tdmd ymmarrys taas on tuottanut oppi-
mista. Opiskelija arvelee, ettd tulevaisuudessakin tulee virheitd, mutta han tun-
tuu pitdvén sitd luonnollisena osana kirjoittamista: tietenkin niitd aina joskus tulee.
Menneen, nykyhetken ja tulevan kuvaaminen voi olla hyodyllistd, silld jos opis-
kelija havaitsee kehittyneensd, hdn saattaa ajatella kehittyvansa myos jatkossa.
Se, ettd lukiolainen havaitsee oppineensa jotain tai kehittyneensa 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-
mistddn tai nostamalla esiin yksittdisid tapahtumia omasta historiastaan. Taman
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tutkimuksen perusteella ei voi tehdd padatelmid siitd, mitkd lukiolaisten kirjoitel-
missa tehdyt havainnot ovat reflektion myo6td herdnneitd oivalluksia, mutta on
mahdollista, ettd reflektio auttaa huomaamaan kehitysta. Karjalainen (2012, 183-
188) on kuvannut reflektion myo6ta tapahtuvaa oivaltamista muun muassa uu-
sien ndkokulmien avaamisena seké tulkintojen tekemisend niin menneestd kuin
tulevastakin.

Olen pyrkinyt tutkimuksessani selvittdim&an, minkélaisessa kirjoittamisen
kontekstissa lukiolaiset toimivat. Olen pohtinut, miten kirjoittaminen ja kirjoitta-
jaidentiteetti rakentuvat fyysisessd, sosiaalisessa ja symbolisessa ymparistossa
(ks. my6s Dobrin 2001; Fleckenstein ym. 2008). Sekd kirjoittamisen diskurssit ettd
tarjoumat kielivit kirjoittajan suhteesta ndihin ympaéristtihin, ja tdssa tutkimuk-
sessa vuorovaikutus ndkyy lukiolaisten kirjoittamista pohtivissa teksteissd. Lu-
kiolaisten kirjoitelmat ovat siis tuottaneet tietoa siitd, miten lukiolaiset kirjoitta-
vat ja oppivat kirjoittamista vuorovaikutuksessa ympaéristonsd kanssa. Ivanic
(1998) korostaa kirjoittajaidentiteettejd koskevassa teoriassaan sosiokulttuurisen
kontekstin merkitystd. Han kirjoittaa sosiaalisesti tarjolla olevista mahdollisuuk-
sista minuudelle, jotka ovat resursseja ja rajoituksia sille, kuka ihminen voi olla.
Namd mahdollisuudet, joita voi kutsua myos subjektipositioiksi tai positioin-
neiksi, ovatkin osin samankaltaisia kuin tarjoumat, jotka niin ikddn rajoittavat ja
mahdollistavat toimintaa (ks. my6s Yrjandinen 2011, 202). Jos fyysisessd ympa-
ristossd tarjolla oleva pyyhekumi tekee mahdolliseksi kirjoitusvirheen korjaami-
sen, voivat sosiokulttuurisessa ympadristossad tarjolla oleva prosessidiskurssi ja
siihen liittyva subjektipositio mahdollistaa tekstin rakenteen laajemman muok-
kauksen. Kirjoittajan on vain osattava havainnoida ympadristod: taytyy nahda
pyyhekumi ja siihen liittyvd mahdollisuus tai tunnistaa prosessikirjoittamisen
malli ja kokea se itselle sopivaksi.

Olen tassd tutkimuksessa tarkastellut, minkalaisia kirjoittamisen diskurs-
seja lukioympadristossd voi havaita. Opetusta ohjaavien dokumenttien perus-
teella lukiolaisille nédyttdisi olevan lukiossa tarjolla ainakin prosessikirjoittajan
sekad erilaisten tekstien laatijan positio, silld prosessi- ja genrediskurssi ovat voi-
makkaita opetussuunnitelmassa ja genrediskurssi myos ylioppilaskokeessa. Toi-
saalta etenkin arvioinnin ndkokulmasta tarjolla on normit taitavan kirjoittajan
positio, silld ylioppilaskokeen arviointiperusteissa taitodiskurssi muodostaa kri-
teerien perustan. Tdssd tutkimuksessa analysoitujen lukion opetussuunnitelman
perusteiden (LOPS 2003) ja ylioppilaskokeen maardysten (YTL 2012) kirjoittami-
sen diskurssit ovat osin erilaisia. (Ks. artikkeli I.) Kirjoittajaidentiteettien kannalta
tama merkitsee sitd, ettd opetus ja arviointi tarjoavat osin erilaisia kirjoittajaposi-
tioita, ja tamé&n voi arvioida vaikuttavan jollakin tapaa my®0s siihen, miten vai-
kuttavaa opetus on.

Ivani¢in mukaan (1998, 67-68) kirjoittamiseen liittyvit kdytannot muovaa-
vat kirjoittajaidentiteettid. On keskeistd, mitka kirjoittamisen kadytdanteet ja dis-
kurssit kirjoittaja ottaa omakseen: kokevatko kirjoittajat juuri sellaiset kaytdnteet
vieraiksi, joita he tarvitsevat selviytydkseen opinnoista. Tutkimukseeni osallistu-
neet lukiolaiset tuntuvat asemoivan omaa kirjoittamistaan eritoten suhteessa
normit taitavan kirjoittajan positioon sekd luovan kirjoittajan positioon. Joillekin



73

ndyttdisi olevan tarjolla myos erilaisten tekstien laatijan positio, silld jotkut kir-
joittajat tukeutuvat myds genrediskurssiin pohtiessaan kirjoittamista. Sen sijaan
prosessikirjoittajan positioon lukiolaiset eivét aineistoni perusteella asetu. Heilld
on tutkimukseni perusteella kirjoittamisen prosessiin kuten aloittamiseen liitty-
vid ongelmia, mutta he eivit juurikaan kerro suunnittelevansa tai muokkaavansa
tekstejddn, vaikka kirjoittamisen prosessin jakaminen erilaisiin vaiheisiin saat-
taisi helpottaa aloittamista. (Ks. artikkeli II, 172-173) Taman tutkimuksen perus-
teella on vaikea arvioida, mistd timad johtuu. Voisiko prosessikirjoittajan positio
olla tarjolla ennen kaikkea ammattikirjoittajille? Eldavatko kirjoittamisen luovuu-
teen liittyvat myytit inspiraation vallassa tuotetuista teksteistd niin voimakkaasti,
etteivat opiskelijat hahmota kirjoittamista erilaisista vaiheista koostuvana teksti-
tyond? Sosiaalisten kdytanteiden diskurssi on vdhdinen sekd opetusta ohjaavissa
dokumenteissa ettd lukiolaisten kirjoitelmissa (artikkelit I ja II). On mahdollista,
ettd tulevaisuudessa diskurssin vahvistuttua opetussuunnitelmassa (ks. taman
tutkimuksen luvut 4.3 ja 5.2) on my0s sosiaalisten kadytanteiden diskurssiin liit-
tyva kirjoittajapositio selvemmin tarjolla. Toisaalta voi kdydad my0s niin, ettd kir-
joittamisen muihin osa-alueisiin kohdistuva arviointi ohjaa kirjoittamiskasityk-
sid ja sosiaalinen toiminta jdad prosessikirjoittamisen tavoin muiden ndkskulmien
jalkoihin.

On kiinnostavaa, ettd opetusta ohjaavat dokumentit ja lukiolaisten kirjoitel-
mat kuvaavat kirjoittamista erilaisin painotuksin ja ettd lukiolaisten kirjoitta-
jaidentiteetit ovat siis erilaisia kuin opetusta ohjaavien dokumenttien perusteella
voisi ajatella. Tadssd voi olla kyse koulua laajemman ympariston vaikutuksesta,
silld oppiminen ei rajoitu pelkastddn kouluun (S&ljo 2001). On mielestani kuiten-
kin hyvé pohtia, pitdisiko opiskelijoita opettaa nikeméddn kirjoittamista laajem-
min (ks. my6s Boscolo & Hidi 2007). Yrjdndinen (2011) on tuonut esiin, ett4 tar-
joumien havaitsemista voi opettaa, ja uskoakseni myos kirjoittamisen tar-
joumissa on kyse nimenomaan oppimisesta. Vaikka jotkut kokevat esimerkiksi
ohjeet rajoittavina (artikkeli III, 71-72), on téllaisissa rajoituksissa myos mahdol-
lisuuksia. Aikataulupaine voi sitoa kirjoittajaa, mutta se voi olla toisaalta tilai-
suus kehittdd suunnittelukykyad tai selventdd omia tavoitteita. Samansuuntaisesti
voisi olla tarpeen pohtia, miten erilaiset kirjoittajapositiot voisivat olla lukiolai-
sille selvemmin havaittavia ja mahdollisia. Kirjoittajaidentiteetit vaikuttavat nih-
dékseni sithen, minkaélaisia 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 ymmartad asioita (Creme 2008).

Aiemmassa tutkimuksessa on kiinnitetty jonkin verran huomiota arvioin-
nin merkitykseen identiteeteille ja myos kirjoittajaidentiteeteille. Palaute ja arvi-
ointi voivat vaikuttaa voimakkaastikin kirjoittajan késitykseen itsestd (ks. Torma
2011, 41; Wardle & Roozen 2012). Peruskoulun alakoulun kirjoittamisen opetuk-
sessa on pohdittu numeroarvosanojen ongelmallisuutta: ne vaikuttavat oppilai-
den kasitykseen itsestd mutta eivit usein varsinaisesti edistd oppimista (Hankala
& Kauppinen, M. 2013, 215). Oman aineistoni perusteella arviointi ylipdansa vai-
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kuttaa kirjoittajaidentiteetteihin ikddn kuin mahdollistamalla tai estamalld kir-
joittamisen opiskelua. Useissa aineistoni teksteissd opettajan palautteet, arvioin-
nit ja toisinaan myos arvosanat mainitaan omaa kirjoittamista luonnehtiessa. Ar-
viointien liittiminen pikemminkin omaan persoonaan kuin arvioituun tekstiin
toistuu. (Ks. artikkeli III, 77-80.) Olen tutkimuksessani pohtinut, johtuvatko on-
gelmat siitd, ettd kirjoittamisen arviointi perustuu ylioppilaskokeeseen (ks. myos
Kronholm-Cederberg 2009, 304-308). Arvioinnin kehittdmisen puolesta puhuu
se, etteivit kirjoittamisen opiskelun tulokset todellisuudessa ndy pelkastdan yk-
sittdisissd teksteissd (Camp 2012). Jos kirjoittamisen opiskelun tavoitteena on toi-
mia my0s yhdessd tai kirjoittaa erilaisissa tyovaiheissa, tdytyisi kehittdd tapoja
arvioida myos yhteistoimintaa ja prosesseja, ei pelkdstddn teksteja.

Olen tutkimuksessani tukeutunut Ivanic¢in malliin kirjoittamisen diskurs-
seista. Ivani¢in viitekehystd ei ole alun perin kehitetty opetuksen tarpeisiin,
vaikka sitd sellaiseen onkin sovellettu (esim. Svinhufvud 2016). Ivani¢ 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, ettd erilaiset ndkokul-
mat ovat luonnollisesti osa kirjoittamista ja ettd kirjoittaminen on ylipddnsa vain
harvoin yhden diskurssin mukaista toimintaa, muodostavathan diskurssit myos
hybrideja. Diskurssien tarkastelu tdmén tutkimuksen aineistoissa toi kuitenkin
esiin, ettd kirjoittamisen voi lukiossakin kasittdd myos eri tavoin. Tutkimukseni
valossa voisikin olla hyodyllistd nostaa erilaiset ndkokulmat selvemmin esiin
myo6s opetuksessa ja arvioinnissa. Lisédksi voisi olla tarpeen pohtia, mitd kukin
diskurssi voi suppeimmillaan tai laajimmillaan olla.

Kirjoittamisen ndkeminen taitona voi merkitd kontekstin sivuuttavaa toi-
mintaa, jossa pdtevat aina samat sadannot, mutta se voi olla myos yhteisen vali-
neen kdyttdmistd ja pyrkimystd yhdenvertaisuuteen kirjoittajina ja lukijoina.
Luovuusdiskurssi voi merkitd mahdollisesti haitallisen romanttisen kirjoittaja-
myytin vaalimista mutta myos kirjoittajien omien kokemusten ja ndkokulmien
arvostamista. Prosessidiskurssi voi olla yksilokeskeinen malli, mutta se on my6s
kaytannollinen, opetettavissa ja opiskeltavissa oleva toimintatapa, joka perustuu
tutkimukseen. Se voi hyodyntdd yhteistoimintaa ja kirjoittajaidentiteettien kan-
nalta merkityksellistd vertaispalautetta. Kirjoittamisen ymmartdminen tekstien
laatimisena voi ndyttdytyd toimintana, jossa lajin sidnnot nousevat sisdltod tar-
kedmmiksi, mutta genrediskurssin mukainen kirjoittaminen tuo esiin tilanteiden
vaikutuksen kirjoittamiseen ja voi nostaa arvoon monipuolisesti erilaisia teksti-
lajeja. Yhdistyessddn sosiaalisten kdytanteiden diskurssiin se voi hyddyntdd opis-
kelijoiden koulun ulkopuolella hankkimaa osaamista. Sosiaalisten kadytanteiden
diskurssi voi tarkoittaa koulun ndkokulmasta varsin yksinkertaisten vuorovai-
kutuksen merkitystd painottavien tekstien tuottamista, mutta se voi my0s auttaa
ndkemaddn kirjoittamista monimutkaisena sosiaalisena jdrjestelméand. Sosiopoliit-
tinen diskurssi voi merkitd pelkdn kriittisen lukutaidon arvostamista, mutta se
voi tukea lukiolaisia toimijoina, jotka voivat kirjoittamalla vaikuttaa ymparis-
toonsa.
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Tapoja jasentdd kirjoittamista on useita, ja myos Ivani¢in mallia on kritisoitu.
Kallionpaa (2015, 2017, 85) on pitdnyt sitd riittimattomand kuvauksena niin kut-
sutun uuden kirjoittamisen opetuksen kannalta. Han keskittyy ennen kaikkea
luovuus- ja sosiaalisen diskurssin hyodyntdmiseen (2017, 87), ja yhdistda sosiaa-
lisessa diskurssissa sosiaalisten kdytanteiden ja sosiopoliittisen diskurssin nako-
kulmat (2017, 199-201; vrt. Ivani¢ 2004). Kallionp&d tdydentdd mallia ammenta-
malla mediakasvatuksen sisdlloistd ja painottaa opiskelijoiden osallisuutta. Tul-
kintani mukaan osallisuuteen liittyvat ndkokulmat voivat kuitenkin sisaltya
identiteettejd sekd kirjoittajan valtaa ja vastuullisuutta painottavaan sosiopoliit-
tiseen diskurssiin (ks. Ivani¢ 2004, 238-239). Kallionp&an tutkimus kuitenkin ko-
rostaa tulevaisuutta sekd muun muassa tietotekniikan kehittymiseen ja arkipai-
vdistymiseen liittyvdd muutosta: sen tavoitteena on kehitelld toimivia malleja ni-
menomaan opetuksen tarpeisiin, ja ndin ollen uudenlainen esitys voi olla hyo-
dyllinen.

Randahl ehdottaa (2011, 109), ettd Ivani¢in mallia voisi tiydentdd Hylandin
(2002) esitykselld, jossa kirjoittamista tarkastellaan teksti-, kirjoittaja- tai lukija-
keskeisestd ndkokulmasta. Hinen 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 sekd sosiopoliittisia ndako-
kulmia, miké saattaa selittyd niiden kirjoittajakeskeisyydelld. Randahl (2011, 109)
tuo kuitenkin esiin, ettd Hylandin teoriassa (2002, 33) sosiopoliittinen diskurssi
on pikemmin lukija- kuin kirjoittajakeskeinen. Oman tulkintani mukaan sosio-
poliittinen diskurssi pitdd sisdllddn sekd kirjoittajan ettd lukijan ndkokulmat,
vaikka my06s suomalaisen lukion opetussuunnitelmat ovat painottaneet lukijaa
(ks. artikkeli I, 334-335). Sosiopoliittinen diskurssi ilmenee kriittisyyden opetta-
misena, ja joissakin tutkimukseni aineiston teksteissa on viittauksia kriittiseen lu-
kutaitoon. Oma valta ja kirjoittamiseen liittyvit eettiset kysymykset vastuusta
jadvat kuitenkin tutkimukseni kirjoitelma-aineistoissa hyvin marginaaliseksi il-
midksi. (Ks. artikkeli II, 175-176). On mahdollista, ettd opiskelijoiden oman osal-
lisuuden pohtiminen kirjoittamisen opetuksessa on jo vahvistunut ja vahvistuu
edelleen taas uusien opetussuunnitelmien kdyttoonoton myota (ks. luku 5.2),
mutta tamad edellyttdd todenndkoisesti ndkokulman keskeisyyden tiedostamista,
silld opetussuunnitelmat eivit yleensa tdysin toteudu koulujen opetuksessa (ks.
Remillard & Heck 2014; Schubert 2008).

Yksi Ivani¢in esiin nostama ndkokulma kirjoittajaidentiteetteihin on mind
tekijind, joka merkitsee muun muassa kirjoittajan késitystd omasta toimijuudes-
taan ja vallastaan kirjoittajana (Ivani¢ 1998, 24-27). Kirjoittajan osallisuuden ja
aktiivisuuden voi ndin ollen tulkita siséltyvan paitsi kirjoittamisen sosiopoliitti-
suutta painottavaan diskurssiin my6s Ivani¢in teoriaan kirjoittajaidentiteeteista
(ks. my6s luku 2.2). Ivanicin kirjoittajaidentiteettitutkimukset edustavatkin so-
siopoliittista diskurssia (ks. Ivani¢ 2004, 238). Tutkimukseni mukaan juuri tdma
ndkokulma kirjoittamiseen ilmenee heikosti ylioppilaskokeessa, opetussuunni-
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telmissa ja myos tutkimukseeni osallistuneiden lukiolaisten kirjoitelmissa. Ajat-
telen, ettd kirjoittamisen ekologisuuden ymmaértdminen voi olla hyodyllinen tapa
viedd kirjoittamisen opetusta myds sosiopoliittiseen suuntaan.

Sosiopoliittisuutta korostava ndakokulma kirjoittamiseen painottaa valtaa.
Koska kirjoittaja voi vaikuttaa ympdristoonsd, hanelld voi ajatella olevan vallan
lisdksi vastuuta, ja siten myos eettiset ndkokohdat ovat kirjoittamisen kannalta
merkityksellisid. Eettisyys voi olla esimerkiksi vastuuta luonnosta ja ympaéris-
tostd tai sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta. Problematisoin kirjoittamisen tar-
joumia késittelevan artikkelini alaviitteessd kirjoittamisen ekologian ajoittaista
keskittymistd luonnonsuojelukysymyksiin (esim. Owens 2001; artikkeli III, 51-
52). Artikkelivditoskirjan ominaispiirteisiin kuuluu, ettd tutkijan ajattelu saattaa
muuttua yksittdisten artikkelien julkaisun jdlkeen. Nyt ajattelenkin, ettd kirjoitta-
misen ekologian ja kirjoittamisen sosiopoliittisuutta painottavan nakokulman
asettaminen rinnakkain auttaa hahmottamaan kirjoittajan mahdollisuuksia toi-
mia ympadristojaan kunnioittaen. Kirjoittaminen voikin olla luonteva tapa kantaa
vastuuta luonnosta. Kirjoittamisen ekologia nostaa esiin kirjoittajiin liittyvan po-
tentiaalin: kirjoittamalla voidaan rakentaa mahdollisuuksia ja muuttaa ympéris-
tod. Arjessa tdatd havainnollistaa vaikkapa kerrostalon ilmoitustaululle kirjoitettu
ohje jatteiden lajittelusta tai kansallispuiston ohjeistus lintujen pesintdrauhasta.
Hyvé esimerkki on myos lyhyt ruotsinkielinen teksti “Skolstrejk for Klimatet”,
joka on levinnyt yksittdisestd mielenosoituskyltistd kaikkien tuntemaksi iskulau-
seeksi. Kyse ei ole pelkastdan tekstin vaikutuksesta, vaan siitd, ettd kirjoittaminen
on erottamaton osa ekosysteemid. Sosiaalinen media on viime vuosina nédyttanyt
voimansa, kun yksittdisten kirjoittajien moninaisista teksteistd on rakentunut
koko maailmaa muuttamaan pyrkiva rihmasto: #metoo, #blacklivesmatter.

Kirjoittamisen diskurssien tarkastelu on yksi ndkokulma kirjoittamisen ko-
konaisvaltaisuuteen, ja kokonaisvaltaiseen kirjoittamisen opettamiseen pyrkimi-
nen voisi merkitd kdytdannossad sosiopoliittisen ndkokulman lisdamista lukiossa.
Kokonaisvaltaisuus kytkeytyy myos kirjoittamisen monikerroksisuuteen: kyse
tekstistd, kirjoitusprosessista, kirjoitustapahtumasta seka kirjoittamisen sosio-
kulttuurisesta kontekstista (Ivanic¢ 2004, 223, 241, ks. my6s Fairclough 1989). So-
siokulttuurisen kontekstin lisdksi on kuitenkin kyse myos fyysisestd ympéris-
tostd, joka toki vaikuttaa myos kirjoitustapahtumaan. Tamén tutkimuksen yh-
tend lihtokohtana on ollut identiteetin hahmottaminen kielelliseksi, sosiaaliseksi,
tiktiiviseksija muuttuvaksi konstruktioksi (ks. luku 2.2). Identiteetti on kuitenkin
myds ekologinen, silld fyysinen ymparisto paikkoineen, esineineen, eldimineen
ja kasveineen vaikuttaa ihmiseen (Weisser 2001). Kirjoittamisen opetuksen ta-
voitteena voisikin olla ihmisen ja ympériston monimutkaisten suhteiden tekemi-
nen ndkyviksi (mp.), ja luvussa 5.2 pohdin, mitd kirjoittamisen ekologia voisi
kdytannossd merkitd. Olennaisempaa kuin tukeutua johonkin tiettyyn malliin,
on kuitenkin tiedostaa, miten erilaisia merkityksia kirjoittamisella voi olla, ja sa-
nallistaa se, mitd kirjoittaminen milloinkin merkitsee.



5 LOPUKSI

5.1 Tutkimuksen arviointia ja uusia kysymyksia

Artikkelivéditoskirjan kokonaisuuden tarkastelu kirjoitusprosessin loppuvai-
heessa eroaa jonkin verran monografiasta. Julkaistujen artikkelien muuttaminen
ei ole mahdollista, vaikka tutkimuksen edetessé olisikin 16ytanyt uusia ldhteita
tai kehittdnyt omaa ajatteluaan. Kokoavassa osuudessa olenkin jatkanut artikke-
lien tutkimuskysymysten pohtimista ja toisaalta tuonut esiin joitakin jo julkais-
tujen artikkeleiden puutteita.

Tutkimuksen arvioinnissa kdytetddn usein reliabiliteetin ja validiteetin ka-
sitteitd, jotka sopivat kuitenkin paremmin maddréllisen kuin laadullisen tutki-
muksen tarkasteluun. Arvioitaessa laadullista tutkimusta on keskeistd pohtia
luotettavuuteen liittyvid kysymyksid, joita olen tarkastellut luvussa 3. On tarkedd
huomata, ettd laadullisen tutkimuksen yleistettdvyyteen liittyy aina rajoituksia.
Tdssd luvussa tarkastelen, miten relevantti tehty tutkimukseni on lukion kirjoit-
tamisen ja erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kontekstissa. Keski-
tyn seka tutkimuksen rajoituksiin ettd sen mahdolliseen antiin ja samalla pohdin,
mitd lukion kirjoittamisesta kannattaisi jatkossa tutkia.

Taman tutkimuksen aineistoa voi pitdd osin vanhentuneena, silld se on ke-
rdtty nyt jo historiaan jadneen opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen aikana
(ks. luku 3.2). Voi ajatella, ettd tutkimuksen aineistot valottavat yhtd, nyt jo osin
ohitettua vaihetta opetuksen historiassa. On todenndkoistd, ettd kirjoittaminen
on lukiossa muuttunut, vaikka muutos ei valttamaittid olekaan ollut kovin vallan-
kumouksellinen. Muutokset opetuksessa tapahtuvat ylipddnsd melko hitaasti
(Sajavaara, Luukka & Poyhonen 2007, 17), ja opetussuunnitelmia tutkittaessa on
havaittu uudistusten rakentuvan vanhan péaille (Kauppinen, M. 2010). Esimer-
kiksi ainekirjoittamisen perinteen on arvioitu vaikuttavan peruskoulun kirjoitta-
misessa opetussuunnitelmauudistusten jdlkeenkin (Hankala ym. 2015), ja on
mahdollista, ettd tdimd perinne vaikuttaa myos lukiossa. Tutkimuksen tulokset
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auttavat jossain médrin lahestymaan kirjoittamista myos nykylukioissa eri puo-
lilla Suomea, ja monet opiskelijat saattavat edelleen pohtia kirjoittamista osin sa-
maan tapaan kuin aineistossani. Olen tutkimuksessani pyrkinyt nostamaan esiin,
ettd muutoksia on tapahtunut ja tapahtumassa, esimerkiksi sosiaalisuuden mer-
kitys voimistuu (ks. myos Pentikdinen ym. 2017).

Tutkimuksen uskottavuuden kannalta on keskeistd, ettd tutkimukset tulok-
set nousevat aineistosta ja pohjautuvat analyysiin, jonka olen kuvannut lukijoille.
Olen pyrkinyt lisddmadn uskottavuutta avaamalla teoriataustaa, analyysimene-
telmid sekd omia ldhtokohtiani erityisesti luvussa 3. (Ks. Pietikdinen & Mantynen
2009, 170.) Aineistoon liittyvid rajoitteita olen kuvannut luvussa 3.2, minka liséksi
olen ottanut puutteet huomioon myos analyysissani. Koska aineistoani voi pitéda
pienend, olen halunnut vilttdd sen kvantifiointia (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018,
luku 4.4.5). Pyrkimyksenédni on kuitenkin ollut suhteuttaa havaintoja toisiinsa ja
tuoda esiin, mitkd ilmitt toistuvat ja mitka taas ovat harvinaisempia. Erityisesti
kirjoitelma-aineistoon liittyvien puutteiden vuoksi olisi jatkossa tarpeen tutkia
kirjoittamisen diskursseja ja reflektiivistd kirjoittamista monimuotoisempaan ai-
neistoon tukeutuen. Muun muassa erityyppisten kirjoitelmien ja pienryhmékes-
kusteluiden analyysi saattaisi olla hyodyllistd. Samalla tarjoutuisi tilaisuus kehit-
tdd menetelmid kirjoittamisen késittelyyn kouluissa.

Kiinnostukseni on kohdistunut nimenomaan lukion kirjoittamiseen, minka
vuoksi on ollut perusteltua kysyd aiheesta lukiolaisilta, joilla on vaistamatta siitd
kokemukseen perustuvaa tietoa. Tutkimuksen kannalta voi pitdd merkitykselli-
send sitd, ettd lukiolaiset ovat idssé, jossa heille on arveltu kehittyvan omaeldma-
kerrallinen kyky késitelld asioita ja jdsentdd itseen liittyvid tapahtumia kerto-
mukseksi (Habermas 2011). On kuitenkin mahdollista, ettd aineistoon vaikutta-
vat opiskelijoiden oletukset siitd, mink&lainen pohdinta on toivottua lukiokult-
tuurissa. Teksteissd tuotettu mind saattaa jopa olla tutkijalle ja tutkimustilannetta
varten rakennettu konstruktio. (Ks. Mietola 2007, 171). My®s kirjoitelmien osit-
taisen kertomuksellisuuden voi arvioida vaikuttavan tutkimukseen. Opiskelijat
saattavat tavoitella teksteissddn yhtendisyyttd ja jattdd siksi kertomatta asioita,
jotka toisivat tekstiin ristiriitoja (ks. Bourdieu 1998, 68-76; Spence 1986). Identi-
teettiin liittyva fiktiivisyys on kuitenkin huomioitu tédssd tutkimuksessa, eikd
identiteettiteorioiden valossa ole keskeistd pohtia, mika on totta ja mika ei.

Kéyttamiini analyysimenetelmiin liittyy rajoituksia: erityisesti valmiiseen
viitekehykseen tukeutuminen artikkeleissa I ja II rajaa ndkokenttdd. Vapaampi
analyysi olisi saattanut auttaa 16ytamaan muita kirjoittamisen diskursseja, mutta
toisaalta valittu ldhestymistapa ohjasi havaitsemaan myo6s, mitd kirjoittaminen
voisi olla: kirjoittaminen ei aineiston perusteella hahmotu sosiopoliittisena toi-
mintana, joten taméd ndkokulma kirjoittamiseen olisi saattanut jaddd katveeseen
ilman viitekehystd. Valmis viitekehys on my6s mahdollistanut analyysin vertai-
lun aiempiin tutkimuksiin, joissa samaa mallia on hyddynnetty. Ivani¢in malli ei
toki ole ongelmaton kuvaus kirjoittamisen diskursseista, silld diskurssit muodos-
tavat usein hybridejd. Genrediskurssia ja sosiaalisten kdytanteiden diskurssia voi
olla nykyisin vaikea erottaa toisistaan (artikkeli I, 321-322). Aineistossani ne kui-
tenkin nayttaytyvat erillisind kasitteellistyksind, minkd vuoksi on perusteltua
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tarkastella niitd omina ndkokulminaan. Valmiin viitekehyksen ansiona pidan sit4,
ettd se auttaa hahmottamaan seka erilaisten késitysten vélisid suhteita ettd ylei-
semmin kirjoittamisen yksilollisyyden ja sosiaalisuuden suhdetta (ks. luku 4.3).

Vaikka Ivani¢in malli on jo yli 15 vuotta vanha, pidén sité silti varsin toimi-
vana mallina erilaisten tekstiaineistojen analyysiin. Se tuo selvisti esiin eroja sekd
opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen ettd opetusta ohjaavien dokumenttien
ja lukiolaisten kirjoitelmien vélilld. Vanhentuneisuutta vastaan puhuvat opiske-
lijoiden kayttamat kirjoittamisen diskurssit. Ivanic¢in malli pohjautuu kronologi-
aan. Taito- ja luovuusdiskurssi ovat nimenomaan perinteisid kirjoittamiskasityk-
sid, ja niiden vilille rakentuva vastakkainasettelu on selvisti esilld opiskelijoiden
teksteissd, mutta niitd uudemmat kirjoittamisen diskurssit eivit ole yhtd vahvasti
lasné kirjoitelmissa. Jatkossa voisi olla tarpeen analysoida, millaisia kirjoittami-
sen diskursseja oppikirjat yllapitdvéat tai miten eri aineiden opettajat késitteellis-
tavat kirjoittamista. Tutkittavaa riittdisi myos siind, miten opettajien omat kirjoit-
tajaidentiteetit vaikuttavat lukiolaisten kirjoittamiseen (ks. Cremin & Locke 2016).

Tarjoumien analyysid varten minulla ei ollut valmista viitekehystd, mutta
teoriat tukivat luokitteluani. Vaikka tarjoumien kdyttdminen analyysin vélineend
tuntui toimivalta, voi tekemaééni jakoon fyysisessd, sosiaalisessa ja symbolisessa
ympadristossd havaittaviin tarjoumiin suhtautua kriittisesti, ja uskon, ettd havain-
tojani voisi luokitella myds toisin (tarjoumien luokittelun hankaluudesta ks.
Skinnari 2012, 76; Tella & Harjanne 2007, 502). Sekd tarjoumien ettd diskurssien
analyysid tarkastellessa on hyva kiinnittdd huomiota siihen, ettd olen analysoinut
nimenomaan tekstiaineistoja. Jatkossa olisi tarpeen tehdd havainnoivaa tutki-
musta lukion kirjoittamisesta. Samoin tarvittaisiin lisd4 tietoa siitd, miten kirjoit-
tamisen tarjoumia voi opettaa havaitsemaan tai miten kielteisend tarjoumana
ndyttdytyvd asia voitaisiin muuttaa myonteiseksi.

Erityisesti reflektiivistd kirjoittamista kédsitteleva osatutkimus (artikkeli IV)
tukee Karjalaisen (2012, 140) tulkintaa, ettd reflektiivisyys on samanaikaisesti
ymmartamistd ja ymmarretyksi tekemistd. Reflektiivisten tekstien mahdollisuus
kasitelld omaa kirjoittamista suhteessa kirjoittamisen ympaéristoon ja toisiin kir-
joittajiin ilmeni my®os kirjoittamisen diskurssien ja tarjoumien tarkastelussa (ar-
tikkelit II ja IIT), mutta artikkelin puitteissa ei ollut mahdollista kasitelld tdtd na-
kokulmaa laajemmin. On kuitenkin esitetty, ettd nimenomaan tarjoumien ja po-
sitioitumisen késitteet voivat tukea reflektiivisen ajattelun kehittamistd (Yrjanai-
nen 2011, 165). Kaytannollisten tydskentelytapojen kehittdminen todennékoisesti
hyotyisi jatkotutkimuksesta.

5.2 Kirjoittamisen opetuksen kestiva kehitys

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tuottaa tietoa, jota voi hyodyntda lukion kir-
joittamisen opetuksen kehittamisessa. Viitoskirjaa kirjoittaessani olen kasvanut
ajattelemaan, ettd tekstien ja tekstilajien erilaisuuden ymmartdamisen lisdksi olisi
hyva tiedostua laajemmin kirjoittamisen monipuolisuudesta. Kyse ei ole vain
tekstistd ja sen kontekstista, vaan my®s siitd, minkalaisilla valineilld kirjoitetaan,
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minkélaisia vaiheita kirjoitusprosessiin voi liittyd ja minkélaisia merkityksia kir-
joittamisella on. Kirjoittamisen kokonaisvaltaisuus tarkoittaa tulkintani mukaan
nimenomaan erilaisten késitteellistysten merkityksen ymmartdamistd - ei sitd,
ettd eri nakokulmista pyrittdisiin rakentamaan yhtendinen malli. Erilaisten kir-
joittamista koskevien ndkemysten pohtiminen nostaa esiin kaksi perustavanlaa-
tuista kysymysta: Miten opettaa kirjoittamista? Miten arvioida sitd?

Taman tutkimuksen valossa on tarkedd tiedostaa, miltd osin opetussuunni-
telmat ja ylioppilaskoe ldahestyvit kirjoittamista eri tavalla. Piddn osin ymmarret-
tavand, ettei ylioppilaskokeen arviointi voi kohdistua kirjoittamisen prosessiin
tai vuorovaikutukseen, vaikka namad sisallot kuuluisivatkin opetussuunnitelmiin.
Esimerkiksi kirjoittamisen prosessin toteutumattomuus lukiolaisten toiminnassa
saattaa kuitenkin olla arvioinnin ja ylioppilaskokeen vaikutusta. Tavoitteeksi ei
ndhddkseni tarvitse ottaa ylioppilaskokeen muuttamista vaan pikemminkin tar-
peen on lukion kirjoittamisen arvioinnin selkedmpi irrottaminen ylioppilasko-
keen tavoitteista. Jos lukiolaisen pitdisi oppia hyodyntamaan kirjoitusprosessin
erilaisia vaiheita omaa tekstid tehdessddn, voisiko sitd myos arvioida? Jos tavoit-
teena on kirjoittaa yhdessd, voisiko arviointi kohdistua myos yhteistoimintaan?
My6s syksylla 2021 kdayttoon otettavan opetussuunnitelman mukaan (LOPS 2019,
69) arvioinnin tulisi perustua nimenomaan opetuksen sisaltdihin ja tavoitteisiin,
ja lukioissa varmasti jo kehitetddn uudenlaisia arviointimenetelmia. Aidinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineen siséllot ovat kuitenkin laajat, ja on edelleen olemassa
riski, ettd vaikka oppiaineen arviointi olisikin muuten monipuolista, keskitytdan
kirjoittamista arvioitaessa enemmadn valmiin tekstin ominaisuuksiin kuin ope-
tuksen tavoitteisiin.

Pidéan tekstituotoksiin keskittyvadd kirjoittamisen opettamista osin ongel-
mallisena, silld se voi johtaa ylioppilaskokeen vastaustekniikan hiomiseen pian
lukio-opintojen alettua. Oppimisprosessiin voi kuulua muitakin vaiheita kuin
pddmaddran harjoittelua, ja usein on hyodyllistd edetd tutusta uuteen ja helposta
vaikeaan. Kirjoittamisen oppiminen ei ole helppoa, ja se saattaa edellyttdd jon-
kinlaista kognitiivista epamukavuutta (esim. Epstein-Jannai 2005), mutta toi-
saalta oppiminen vaatii myos opiskelijalle merkityksellistd osallistumista (Van
Lier 2004, luku 2). My6s oman osaamisen ymmadrtdminen on tdrkedd (Julkunen
2002, 78).

Jotta voidaan ymmartdd, minkalaista kirjoittamista arvioidaan, tulee pereh-
tyd huolella siihen, mitd kirjoittaminen on opetussuunnitelman perusteella. Ta-
mén tutkimuksen puitteissa ei ole systemaattisesti analysoitu vuonna 2021 kayt-
toon otettavaa opetussuunnitelmaa, mutta olen kuitenkin nostanut siit4 esiin joi-
takin kirjoittamisen kannalta keskeisid seikkoja. Luvussa 4.3 arvioin, ettd kirjoit-
tamisen ymmaértdminen sosiaalisena kdytdnteend on vahvemmin ldsnd uudem-
missa opetussuunnitelmissa kuin vuonna 2005 kayttoon otetussa opetussuunni-
telmassa. Opetuksen suuntaa etsiessd ei kuitenkaan kannata keskittya pelkéstaan
uudistuksiin vaan ennen muuta kokonaisuuteen. Jos opetuksen kehittdmisen
lahtokohdaksi ottaa kirjoittamisen kokonaisvaltaisuuden, on hyddyllistd pohtia,
miten eri kdsitykset kirjoittamisesta voivat toteutua lukio-opetuksessa ja arvioin-
nissa.
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Opettajalle opiskelijoiden tekstien lukeminen ja korjausmerkinttjen tekemi-
nen on aikaa vievd ja usein myos raskas osa tyotd. Siithen, ettd oikeinkirjoituksen
opettaminen toteutuu ldhinnd tekstien korjausmerkinnoissd, liittyy riskejd. On
mahdollista, ettd merkinnit jadvat lukematta tai ymmartamatta ja opettajan tyo
menee osin hukkaan. Esimerkiksi suomen vélimerkkisdantojen opiskelu on aikaa
vievd prosessi, joka alkaa persoonamuotoisen verbin tunnistamisesta, joten se,
ettd tekstiin korjataan puuttuvat pilkut, ei valttamatta auta opiskelijaa. Tutki-
mukseni perusteella lukiossa olisi hyva olla aikaa perinteisen kirjoitustaidon
opiskelulle, kuten oikeinkirjoitussdadnnoille ja kieliopille, koska ylioppilaskokeen
arviointi kohdistuu edelleen my®os niihin ja ne voivat tehdd oppimisesta konk-
reettista ja motivoivaa. Piddnkin hyvand, ettd uudessa opetussuunnitelmassa on
useiden yksittdisten moduulien kohdalla maininta kielen- ja tekstinhuollosta (ks.
luku 3.2): opettajan tehtdvaksi jad arvioida, minkélaisten asioiden harjoittelua
omat opiskelijat tarvitsevat.

Kirjoittamiseen liittyva 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 esseististd kirjoittamista, jota nykymuotoisessa kirjoitustaidon
kokeessa mitataan. Keskeistd on myos havaita, mikéli opiskelijat hahmottavat
kirjoittamisen luovana itseilmaisuna silloinkin, kun harjoittelun pitdisi kohdistua
esimerkiksi tekstilajin kdytdanteiden noudattamiseen.

Tutkimukseni valossa ndyttda siltd, etteivit lukiolaiset hyodynna prosessi-
kirjoittamisen tyokaluja (ks. myos Ranta 2007). Mikali prosessikirjoittamista ha-
lutaan kuitenkin edelleen opettaa, kuten uusimman opetussuunnitelman perus-
teella ndyttdisi olevan, on myds sen harjoittelulle jdrjestettiva aikaa. Uudessa
opetussuunnitelmassa kirjoittamisen prosessi toistuu eri moduuleissa (ks. LOPS
2019, 70, 72, 74), ja onkin tdrkedd saada se pysyviksi osaksi kirjoittamisen opis-
kelun arkea. Kdytannossd tamd saattaa tarkoittaa muiden oppisisdltojen karsi-
mista. Digitaalinen ylioppilaskoe ei vahvista prosessikirjoittamisen asemaa, silld
tekstit kirjoitetaan edelleen yhdeltd istumalta ilman vélissd annettavaa palautetta
tai aikaa haudutella keskenerdisid ajatuksia. Voi silti ajatella, ettd itsendinen na-
kokulman, tyylin ja aineiston valinta ylioppilaskokeessa vahvistavat entisestdan
kirjoitusprosessiin kuuluvien ideoinnin ja suunnittelun tarkeyttd koetilanteessa.
Tietokoneella kirjoitettaessa my6s tekstin muokkaaminen on joiltakin osin hel-
pompaa. Prosessikirjoittaminen vaatii kuitenkin harjoittelua, ja ehka se siksi hah-
mottuu kokeneiden ammattikirjoittajien kadyttdménd menetelmdnd. Thmiset,
jotka kirjoittavat paljon, ovat my0s saattaneet hioa prosesseista omanlaisiaan,
mistd kertoo kirjailijoiden erilaisia tyoskentelytapoja esittelevien kirjojen ja lehti-
juttujen verrattain suuri méaéara.

Yhdessi kirjoittaminen on lisddntynyt lukion opetussuunnitelmassa viitos-
kirjani aineistojen kerddmisen jdlkeen. Kirjoittamisen prosessin harjoitteluun voi-
daankin liittdd erilaisia yhteisollisid toimintatapoja, vaikka toisinaan (esim. Ranta
2007) prosessikirjoittamista onkin tarkasteltu hyvin yksilollisend taitona. Myos
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lisddntyvd yhdessd tekeminen korostaa kirjoittamisen merkityksistd keskustele-
misen tarkeyttd, silld erilaiset kirjoittamiskéasitykset todenndkoisesti vaikuttavat
yhteistyon onnistumiseen (ks. Cuevas ym. 2016).

Uskon, ettd kirjoittamisen ja sen opettamisen suuntauksista nimenomaan
tekstilajikeskeinen ndkemys voi hyvin. Onkin kuitenkin olemassa riski, ettd mo-
nilukutaito painottaa lukemisen merkitystd kirjoittamisen kustannuksella, silld
juuri lukeminen sisdltyy kasitteeseen. Pidan joka tapauksessa hyvans, ettd lukion
kirjoittamista on innostuttu tarkastelemaan genrepedagogisista ndkokulmista.
Eri tekstilajit voivat olla konkreettinen keino monipuolistaa kirjoittamista, mika
on tirkedd myo0s siksi, ettd erilaiset kirjoitustehtdvit tuottavat erilaista ajattelua
ja erilainen ajattelu johtaa erilaiseen oppimiseen (ks. Tynjdla 2001).

Ajatus, ettd monilukutaito ohjaa pohtimaan ennen kaikkea lukemista, kyt-
keytyy osin siihen, ettd yhteiskunnallinen huomio on keskittynyt voimakkaasti
juuri lukutaitoon. Lukutaidosta on oltu huolissaan, ja toisaalta vililld on iloittu
menestyksestd kansainvélisissa lukutaitomittauksissa. Lukemisen edistdmiseen
on tartuttu monien kansallisten hankkeiden voimin. Keskusteltaessa nuorten lu-
kemisesta saatetaan késitelld monipuolisen lukemisen tiarkeyttd ja sitd, miten kes-
keisestd kansalaistaidosta on kysymys. Erilaisten lukuhankkeiden tavoitteina on-
kin ollut esimerkiksi nuorten osallisuuden lisédminen. Lukemisesta puhuminen
on helppo liittdd yhteiskuntaan ja osallisuuteen, mutta eiko ndin pitdisi olla myos
kirjoittamista késiteltdessa?

Lukeminen ja siithen kannustaminen on valttimatontda. On kuitenkin vaa-
rinkdsitys tai vahintdaankin yksinkertaistus, ettd lukeminen jo sindnsd opettaisi
my0s kirjoittamista. Valmiille teksteille altistuminen ei riitd kirjoittamisen opin-
noiksi, vaan kirjoittamisen pedagogiikkaa tulee kehittdd ja nuoria pitdd innostaa
osallistumaan yhteiskuntaan myos kirjoittamalla. Monet lukuhankkeet kyllad
kiinnittavat huomiota sekd luku- ettd kirjoitustaitoihin, mutta niiden markki-
nointi ja julkinen puhe painottavat lukemista. Ehk taustalla on ajatus, ettd ko-
deissa on enemmaén mahdollisuuksia vaikuttaa nimenomaan erilaisten tekstien
lukemiseen. Voi myds olla, ettd lukeminen ndhdddn melko luontevana vapaa-
ajan kdyttotapana, kun taas kirjoittamiseen kannustamisen ajatellaan olevan kou-
lun tehtava.

Tassa tutkimuksessa ei ole ollut mahdollisuutta tarkastella sitd, miten &i-
dinkielen ja kirjallisuuden opetuksen ldhihistoriassa on vahitellen siirrytty puhu-
maan kirjoittamisen rinnalla tai sen sijaan tekstien tekemisestd, mutta arvelen pu-
hetavan liittyvdn genrediskurssiin ja teksti- tai monilukutaitoa painottavaan pa-
radigmaan. Taustalla saattaa olla laaja tekstikésitys, jonka mukaan tekstit ovat
paitsi kirjoitettuja my6s multimodaalisia kokonaisuuksia: ne voivat hyodyntaa
myo6s kuvaa ja ddntd. Jos esimerkiksi YouTube-video on teksti, voi olla luonte-
vampaa puhua sen tekemisestd kuin kirjoittamisesta. Vaikka uudessa opetus-
suunnitelmassa on nimenomaan kirjoittamisen moduuleja, on kirjoittaminen
usein kuvattu sisdlloissd ja tavoitteissa tekstin tuottamisena (LOPS 2019, 68, 70).
Juvonen (2014, 17-18) erottaa toisistaan kirjoittajan, joka on todellisessa maail-
massa toimiva henkild, ja tekstin tekijan, joka on yksittdisen tekstin valinnoissa
nakyvé abstraktio. Imaisujen vélinen ero ei ehké ole kaikilta osin yksiselitteinen,
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mutta tekstin tuottaminen saattaa painottaa lopputulosta, jota tarkastelemalla lu-
kija voi konstruoida tekstin tekijan. Kirjoittaja, kirjoittaminen ja kirjoitusprosessi
ovatkin mielestédni edelleen toimivia késitteitd, kun késitellddn tavanomaisimpia
koulun tekstilajeja.

Kouluissa voi olla vaikeaa kasitelld kirjoittamista sosiaalisena kadytanteend,
mutta se voi silti olla tarpeen - etenkin, jos kirjoittajat kdyttavat ikddan kuin vaa-
ran ympadriston toimintatapoja. Esimerkiksi ymmarrettavyys voi olla hyvé arvi-
ointiperuste muistilapulle mutta riittdim&ton kirjallisuusesseelle. Vapaa-ajalla
kirjoittaminen on usein sosiaalista toimintaa, ja tédllaisen arkisen kirjoitustoimin-
nan huomioiminen ja arvostaminen voisivat olla vayld opiskelijoiden osaamisen
laajentamiseen. On arveltu, ettd vapaa-ajan sosiaalisten kirjoitustapojen arvon
tunnustaminen saattaisi parantaa joidenkin opiskelijoiden motivaatiota (ks. Kal-
lionpdd 2014; Luukka, Poyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008; Tar-
nanen, Luukka, P6yhonen, Huhta 2010). Ei ole mielekésta kayttdd aikaa sellaisen
harjoittelemiseen, mitd opiskelijat jo osaavat, mutta kirjoittamisen opettamisen
tavoitteeksi voisi nostaa yhteyden luomisen erilaisten kirjoittamistapojen vélille
(ks. Devitt 2004). Opiskelijoille helpoista teksteistd voisi pyrkid etenemddn kohti
vaikeampia. Blogi- ja mikroblogikirjoitusten avulla voi ldhestyd argumentoivaa
ja jopa esseististd kirjoittamista (ks. Harjunen & Rautopuro 2015), ja sosiaalista
mediaa voi hyodyntdd mielipidetekstejd kirjoittaessa (ks. Mikkonen 2010). Lu-
kion tiukka aikataulu saattaa kuitenkin ohjata hyppadmaéadn nopeasti syvaan paa-
hén, ylioppilaskoetehtéviin.

Lukiossa on my06s muita tapoja tarkastella sosiaalisten kdytanteiden vaiku-
tusta kirjoittamiseen. Uuden opetussuunnitelman moduulit tarjoavat kouluille
mahdollisuuden jdrjestdd kursseja, joissa eri oppiaineet yhdistyvét. Yhteiskurs-
seissa saattaa piilld riski, ettd didinkieli ja kirjallisuus ndyttaytyy vélineaineena,
joka tukee muiden aineiden opiskelua sen sijaan ettd olisi itsessddn merkittava.
Yhteiskursseilla opiskelijat voisivat kuitenkin monilukutaidon hengessa tutkia,
minké&laisia ovat vaikkapa matematiikan tai historian oppiaineen tekstilajit ja
mitkd sosiaaliset tavoitteet niihin vaikuttavat. Samalla opiskelijoille saattaisi
avautua mahdollisuus ymmartdd miten monet erilaiset seikat vaikuttavat kirjoit-
tamisen ekosysteemeihin.

Tutkimuksessani tuli esiin, etteivit kirjoittamiseen liittyvat ohjeet olleet tut-
kimukseen osallistuneille opiskelijoille pelkastddan kirjoittamista edistdvid tar-
joumia: opiskelija saattaa olla neuvoton ohjeen ddrelld. Voikin olla hyodyllistad
pohtia, miten lukioympéristd voisi tarjota enemmaéan mahdollisuuksia sosiaalis-
tua koulun tdrkeind pitamiin tekstilajeihin. Sosiokulttuurisesti suuntautuneissa
tutkimuksissa on tuotu esiin, ettd kirjoittamisen oppiminen on pitkalti implisiit-
tistd (ks. Prior 2006). Juvonen (2014, 16) on pohtinut ylioppilasaineen lajiin sosi-
aalistumista, joka edellyttdd toistuvaa lukemista, kirjoittamista ja palautteen saa-
mista. Ongelmaksi saattaa muodostua se, etteivit esimerkiksi kirjoitustaidon ko-
keessa kirjoitettavat tekstit valttamattd muodosta genrepiirteiltddan kovin selkedd
ja yhtendistd ryhmaéd (ylioppilasaineen genrestd ks. Makkonen-Craig 2010). On
silti aihetta pohtia, voisivatko lukiolaiset toimia enemmé&n oman ympéaristonsa
tutkijoina, joita ohjattaisiin itse havainnoimaan, millaiset tekstit ovat lukion
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ekosysteemissd tarpeellisia ja toimivia sekd mikéd on instituution kasitys hyvéasta
tekstista.

On arveltu, ettd toisten tekstien lukeminen koulukontekstissa voisi auttaa
ymmadrtdméadn diskursiivista ympadristéd (Yankura 2012, 26-27). Ongelmaksi
saattaa toisinaan muodostua se, ettd kirjoittamista pidetddn niin henkilokohtai-
sena asiana, ettd tekstien ndyttaminen toisille on tuskallista. Opiskelijoille saattaa
olla vaikeaa oppia ndikemé&dn oma kirjoittaminen sosiopoliittisena toimintana ja
vuorovaikutuksessa aivan omaa ldhipiirid laajemman ympaériston kanssa. Yksi
uusimman opetussuunnitelman tavoitteista on, ettd lukiolainen ”rohkaistuu kir-
joittajana” (LOPS 2019, 70), mikd todenndkoisesti edellyttdd kirjoittamista myos
aidoille lukijoille - siis muille kuin opettajalle tai yksittdiselle vertaispalautteen
antajalle. Opiskelijat eivat valttamaétta nde itseddn sellaisina toimijoina, jotka jul-
kaisevat tekstejddn, joten tdllaiseen kirjoittajapositioon asettumista taytyy jolla-
kin tavalla harjoitella. Jos lukiolaiset vierastavat ajatusta siitd, ettd muut lukevat
tekstejd, voisi ehka aluksi harjoitella tekstien julkistamista omassa luokassa tai
verkko-oppimisymparistossd. Ainekirjoituksen perinteeseen on usein kuulunut,
ettd julkaistaviksi eli luokassa ddneen luettaviksi ovat padtyneet erityisen ansiok-
kaat tekstit, mutta tdlloin julkaisevan kirjoittajan positio - siis sellaisen kirjoitta-
jan, jonka tekstejd luetaan ja jonka teksteilld voi olla merkitystd - on koulussa
mahdollinen vain harvoille. Mielesténi tédllainen positio pitdisi kuitenkin olla tar-
jolla kaikille.

Yksi mahdollisuus lisétd julkaisumahdollisuuksia ja saada lukijoita on kir-
joittaa nuoremmille, esimerkiksi lukioon pyrkiville, jonkin harrastuksen aloitta-
mista harkitseville tai tiettyd valinnaisainetta harkitseville. Read (2011) on ha-
vainnut ammattiin opiskelevien kirjoittajaidentiteettejd koskevassa tutkimukses-
saan, ettd aidot kirjoitustilanteet, kuten itsed nuoremmille opiskelijoille kirjoitta-
minen, tukivat omaan alaan liittyvan kirjoittajaidentiteetin rakentumista. Tehta-
vit, jotka ikddn kuin pakottavat ottamaan asiantuntijan position, saattaisivat olla
hyodyllisida myos lukiolaisten kirjoittajaidentiteettityon kannalta.

Sosiopoliittisuuteen liittyvat myos kirjoittajaidentiteetistd tiedostuminen
sekd erilaiset kirjoittamisen diskurssit. Keskusteleminen siitd, ettd kirjoittaminen
on eri tilanteissa erilaista ja ettd se voi my0s koulussa ja didinkielen ja kirjallisuu-
den opetuksen kontekstissa hahmottua eri tavoin, on myos kirjoittamisen sosio-
poliittisuuden késittelyd. Sekd lukioinstituution ettd lukiolaisten on ehka laajen-
nettava kasitystd kirjoittamisesta, ja opettajien tdytyy olla kenties aiempaa sel-
vemmin tietoisia omista kirjoittamiskésityksistddan (ks. myds Mikkonen 2010,
199). Kirjoittajan koko historia ja ylipdansa kirjoittajaidentiteetti vaikuttaa kirjoit-
tamiseen (esim. Burgess 2012; Ivani¢ 1998), joten lukiossa tulisi olla aikaa pohtia
myos opiskelijoiden moninaisia kirjoittajahistorioita ja késitelld sitd, miten mo-
nenlaisesta osaamisesta lopulta voikaan olla hyttyéd kirjoittamista opiskellessa.
Reflektoiva kirjoittaminen sek erilaiset portfoliotehtdvat (esim. Heikkinen 2001;
Jaatinen 2003) voisivat auttaa jasentamddn omaa kirjoittajuutta, mikali tehtavat
eivat jad irrallisiksi vaan niiden merkitystd on aikaa késitelld. Tamén tutkimuk-
sen aineistona on ollut kirjoittamista ja omaa kirjoittajuutta kasittelevia tekstejd,
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jotka ovat toimiva ldhtokohta, mutta tarvitsisivat todennédkoisesti rinnalleen esi-
merkiksi pienryhmékeskustelua (ks. Murtorinne 2005).

Olen tutkimuksessani sivunnut kirjoittamiseen liittyvad eettisyyttd, jonka
voi liittdd sekd sosiopoliittisuutta ettd ekologisuutta painottaviin kasityksiin kir-
joittamisesta. Uusimmassa opetussuunnitelmassa (LOPS 2019) ndkokulma on
lasnd: opiskelijaa kannustetaan toimimaan eettisesti kestavasti (mts. 25, 26, 61, 64)
ja eettisyys liitetddn ymparistokysymyksiin. Aidinkielesss ja kirjallisuudessa eet-
tisyys kytketddn lukemiseen: toisaalta kyse on kriittisestd lukutaidosta ja toi-
saalta kirjallisuuden opiskelun mahdollisuuksista (mts. 65, 67). Uusin opetus-
suunnitelma painottaa vuorovaikutustaitoja, joilla viitataan etupddssad esiinty-
mis- ja ryhmaviestintddn, ja myos eettinen toiminta kytketddn suulliseen viestin-
tadan (mts. 68). Nimenomaan kirjoittamiseen eettisyys ei ainakaan eksplikoidusti
liity. Ehkdpé tulevaisuudessa opetussuunnitelman perusteisiin nousee nykyista
vahvemmin myds eettisesti kestdva ja vastuullinen kirjoittaminen. Jo nyt arvos-
tetaan ymmarrettdavyyttd, jonka tarkeyttd voi tarkastella myos saavutettavuuden
ndkokulmasta ja jossa siksi on kyse myos yhdenvertaisuuden edistdmisesta.

Kirjoittamisen opetuksen tavoitteena voisi olla ihmisen ja ympériston mo-
nimutkaisten suhteiden tekeminen nakyviksi (Weisser 2001). Kirjoittamisen eko-
logia merkitsee tiedostumista erilaisista ympadristoistd ja siitd, miten ne vaikutta-
vat kirjoittamiseen. Opiskelijaan vaikuttavat lukioinstituutio sddntdineen ja aika-
tauluineen, lukion kielellinen ympéristd erilaisine puhuttuine ja kirjoitettuine
teksteineen, lukion sosiaalinen ympaéristé ihmisineen ja kdytdnteineen ja lukion
tyysinen ympaéristo laitteineen ja luokkajdrjestyksineen. Kirjoittaja toimii vuoro-
vaikutuksessa ndiden ympdristjen kanssa, ja myos oppiminen liittyy ndissd ym-
péristdissd toimimiseen. Oma kysymyksensd on se, miten opetuksen pitdd avau-
tua - ja miten se on my0s uskoakseni avautunut - kohti lukiota laajempaa yhteis-
kunnallista kontekstia.

En ole tdssd tutkimuksessa tarkastellut opetusta sindnsd. Opetusta ohjaa-
vien dokumenttien sekd kirjoitelma-aineistojen lukeminen on kuitenkin nostanut
esiin opiskelua vaivaavan kiireen tunnun. Lukion kursseilla on ollut paljon ta-
voitteita ja sisdltojd, ja osa tutkimukseeni osallistuneista opiskelijoista ilmaisivat
kiireen hdiritsevan kirjoittamista. Opiskelijoiden kuormittuneisuuteen liittyvit
ongelmat nousevat esiin Lukiolaisbarometri 2019 -selvityksessa (Lukiolaisbaro-
metri 2019), ja nimenomaan &didinkielen ja kirjallisuuden opinnoissa ilmeneva
kiire ja opetuksen sisdltdjen runsaus ovat olleet myds opetussuunnitelmaryhman
tiedossa (Hyytidinen 2019, 5). Oppimista ei kuitenkaan pitdisi ajatella tehtavalis-
tana, johon merkitddn rasteja sitd mukaa, kun asiat on kéyty ldpi. Sisdistiminen
edellyttdd toistoa ja harjoittelua: olen aiemmin esittanyt, ettd esimerkiksi kirjoit-
tamisen prosessin eri vaiheiden tulisi olla mukana jatkuvasti, ehkédpd kaikilla
kursseilla.

Kirjoittamisen opetuksen kestdvéa kehitys voisi merkitd pitkdjanteisten rat-
kaisujen tekemistd - siitd huolehtimista, ettd lukioissa olisi tyorauha niin opetta-
jilla kuin opiskelijoillakin. Opettajille pitdisi taata aikaa keskittyd opetukseen ja
opetuksen kehittdmiseen. Opiskelijoita pitdisi auttaa ndkemddn kirjoittamisen
opiskelu yksittdista kirjoitustehtdvaa tai kurssia pidemmalld aikajénteelld, ja ndin
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ollen pitkdjanteisyyden pitdisi ndkyd myos kirjoittamisen arvioinnissa (ks.
Wardle & Roozen 2012). Erddn pienen lukion opettaja kertoi vuosia sitten vaati-
vansa, ettd opiskelijoilla on kirjoittaessaan poydalld kaikki aikaisemmilla kurs-
seilla kirjoitetut tekstit, jotta he voivat hyodyntdd aiemmin saamaansa palautetta.
Ratkaisu ei kenties ole ongelmaton, mutta se tuo arvioinnin ja palautteen uuden
tekstin kirjoitustilanteeseen ja asettaa yksittdisen kirjoitustehtdvan osaksi pitkaa
oppimisprosessia.

Yksi toimivana pidetty kirjoittamisen opettamisen viline on tekstien mal-
lintaminen (esim. Mikkonen 2010, 201). Mallit ja ohjeet voivatkin olla kirjoitta-
mista mahdollistavia tarjoumia, mutta jostain syystd kaikki opiskelijat eivat ta-
mén tutkimuksen perusteella osaa hyodyntdd niitd toiminnassa. Opetuksen ta-
voitteeksi voisi nostaa myos ympadristossd olevien mahdollisuuksien havaitsemi-
sen niin, ettd opiskelijat osaisivat hyodyntad laitteita, sanakirjoja ja oppaita, toisia
kirjoittajia ja erilaisia tekstejd kirjoittaessaan ja kirjoittamista opiskellessaan. Kir-
joittamisen este voi muuttua mahdollisuudeksi, jos opiskelija saa riittdvasti apua
(ks. Van Lier, luku 2; Yrjandinen 2011). Tekstien mallintamisen rinnalla saattaisi
olla hyodyllistd mallintaa my6s toimintaa. Rijlaarsdam kollegoineen (2008, ks.
myds Couzijn & Rijlaarsdam 2005) on havainnut, ettd kirjoittamista voi oppia
myds tarkkailemalla toisia kirjoittajia. Eldinkunnassa on paljon esimerkkejd ta-
maénkaltaisesta oppimisesta. Onko lukiossa kuitenkaan sellaisia tilanteita, joissa
opiskelijat voisivat havainnoida kirjoittamista? Kirjoittavatko opettajat ja avaa-
vatko he kirjoittamisprosessejaan? Sellaista toimintaa, joka tapahtuu eristyksissa
ja yksilon pédn sisélld, on vaikea tarkkailla.

Téamén tutkimuksen kirjoitelma-aineistoa lukiessani oivalsin, ettd monille
lukiolaisille kirjoittaminen on samanlaista kuin itselleni kutominen. Kaulaliinaa
monimutkaisempien neulontatdéiden ohjeet alkavat hyodylliselld neuvolla: neulo
ensin koepala, jotta voit laskea oikean aloitussilmukkamaééran ja muuntaa ohjeen
omalle késialallesi sopivaksi. En koskaan noudata ohjetta, vaan toimin samalla
tavalla kuin sellainen lukiolainen, joka ryhtyy kirjoittamaan esseetd suunnittele-
matta. Olenkin kutonut neljd kokoa liian suuret villahousut ja lukemattoman
maddrdn liian pienid tai suuria pipoja. Joskus voi tuntua tehokkaammalta toimia
kuin suunnitella, oli kyse sitten tekstin tai tekstiilin tekemisestd. My0s viimeis-
tely on olennaista, silld lankojen tai merkitysten kudelmat eivét ole vield valmiita,
kun ndkyvin osa tyostd on tehty. Kun teksti on kirjoitettu, sitad pitdisi vield hioa.
Kun neule on valmis, pitdisi osat yhdistdd ja langat padtelld. Kaapissani on useita
keskenerdisid toitd, silld viimeistelyyn minua motivoi vain tieto siitd, ettd neule
tulee kayttoon. Mikd motivoisi lukiolaista ndkemddn vaivaa vield tekstin muok-
kaamisessa ja viimeistelyssa julkaisukelpoiseksi?

Ekologiaan liittyy keskeisesti moninaisuuden arvostaminen. Diversiteetti
on keskeinen toimivan ekosysteemin ominaisuus, ja samansuuntaisesti esimer-
kiksi kieliltddn, etnisyyksiltddn, uskonnoiltaan ja kiinnostuksiltaan moninainen
yhteis6 voi olla homogeenisté yhteisoa terveempi. Aidinkielen ja kirjallisuuden
opetuksessa on jo pitkddan néhty kielellisen variaation arvo. Kirjoittamisen ekolo-
gian nakokulmasta on hyodyllistd, ettd on erilaisia oppijoita ja opettajia - erilaisia



87

kirjoittajia. Lukiokirjoittamisen kestdva kehitys tdhtdd kirjoittamisen moninai-
suuden ylldpitdmiseen 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
tully 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 (Ivanic¢
1998; Ricceur 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



89

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 Ivani¢’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 (Ricceur 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).1 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.

Ivani¢’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; Kallionp&a 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 AI2
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 Ivani¢'s model, concepts are a central part of
the genre discourse (Ivani¢ 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 Ivani¢'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 Ivani¢ (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; Schon 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 (Ricceur 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
(Yrjandinen 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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SATU ERRA JA KIMMO SVINHUFVUD
1 Johdanto

Koulutus on vahva vallankayttdja. Kaikista opetuksen linjauksista ei kdyda laajoja
julkisia keskusteluja, mutta ratkaisut kytkeytyvit silti jollakin tapaa politiikkaan ja
valtarakenteisiin (Levin 2008: 8). Opetussuunnitelmatkaan eivit ole pelkistdin kou-
lun ja opettajan ty6vilineitd, silld ne méarittavat koulutuksen arvopohjaa, vilittavit
ideologioita ja rakentavat opiskelijapositioita. Diskurssit toistavat itseddn, nojautuvat
ideologioihin, rakentavat niitd ja muuttuvat helposti itsestadnselviksi ja luonnollisiksi.
Niinpa opetusta ohjaavissa dokumenteissa ilmenevien diskurssien analyysi voi auttaa
hahmottamaan laajemmin niin itse opetusta kuin myos sen taustalla vallitsevia ajatus-
rakenteita sekd nikemddn erilaisia vaihtoehtoja totutuille toimintatavoille (ks. Wohl-
wend 2009: 350).

Lukiolaki (629/1998) maiirai, ettd Opetushallitus paittdd opetuksen tavoitteista
sekd keskeisistd sisalloistd. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta koulut taas laa-
tivat ja hyvaksyvit omat opetussuunnitelmansa, joiden perusteella opettajat suunnit-
televat kurssinsa ja oppituntinsa. Lukion lopuksi jirjestetddn ylioppilastutkinto, jonka
“avulla selvitetddn, ovatko opiskelijat omaksuneet opetussuunnitelman mukaiset tiedot
ja taidot sekd saavuttaneet lukiokoulutuksen tavoitteiden mukaisen riittdvin kypsyy-
den” (Lukiolaki 629/1998, 18$). Kéytdnnossd suomalaisen lukion opetusta ohjaavat siis
opetussuunnitelmien sekd niihin perustuvien oppikirjojen lisaksi ylioppilaskokeiden
arviointiperusteet seki aikaisemmista ylioppilaskokeista saadut kokemukset. Niinpé
ylioppilaskokeen méarayksid voidaan pitdd yhta tirkeind opetukseen vaikuttavina do-
kumentteina kuin opetussuunnitelmiakin.

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

2 Viitekehys ja menetelmat

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

Opetussuunnitelmatutkimus on usein kiinnostunut paitsi varsinaisista opetus-
suunnitelmadokumenteista - sekd niiden laatimisesta ja toteuttamisesta ettd
koulutuspoliittisesta merkityksestd — myos esimerkiksi kansallisista testeistd (esim.
Apple 2008: 31-34; Pinar 2004; Marsh 2004), jollainen suomalainenkin ylioppilaskoe
on. Kansallisten kokeiden ja opetussuunnitelmien vaikutusta opetukseen on poh-
dittu muun muassa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden nikokulmasta (Apple 2008).
Yhdysvalloissa on tarkasteltu kansallisten ja osavaltiollisten kokeiden merkitystd
kouluissa toteutuvan opetussuunnitelman kannalta (mm. Langer 2002), ja esimer-
kiksi Hillocks (2002) on tuonut esiin, ettd kokeet voivat ohjata kirjoittamisen ope-
tusta jopa enemmain kuin varsinaiset opetussuunnitelmat. Suomessa on havaittu,
etteivit yhteiskuntaopin ylioppilaskokeen tehtévit tdysin vastaa opetussuunnitelman
sisdlt6ja ja tavoitteita (Ahvenisto, van den Berg, Lofstrom & Virta 2013). Onkin pe-
rusteltua tarkastella opetussuunnitelmatekstien rinnalla myds ylioppilaskokeen mai-
rayksia.
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Aidinkielen opetussuunnitelmien tutkimusta on Suomessa varsin vihin, ja se on
usein ollut pitkittaistutkimusta. Koskinen (1988, 1990) on Kkisitellyt tutkimuksissaan
kieliopin ja kielentuntemuksen opetuksen vihenemiseen liittyvid ongelmia. Merja
Kauppinen (2010) on tarkastellut opetussuunnitelmien lukemiskasityksid ja tuonut
esiin sosiaalisen lukemisen tarpeen. Gérdemar (2013) on vertaillut tekstianalyysin
keinoin Suomen ja Ruotsin lukioiden opetussuunnitelmia ja tuonut esiin, ettd mo-
lemmissa maissa korostetaan kansalaistaitojen kehittdmistd. Opetussuunnitelmia ja
ylioppilaskokeen méariyksid on tarkasteltu myo6s muissa didinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen kytkeytyvissa tutkimuksissa. Kouki (2009) on pohtinut kirjallisuus-
tieteellisten kisitteiden kdyttod ja niiden médrittelyn ongelmallisuutta ylioppilas-
kokeessa. Valtonen (2012) on Kkisitellyt niin ikdédn didinkielen ylioppilaskoetta ja paityy
suosittelemaan ylioppilaskokeen tehtdvanantojen ja arviointiperusteiden selkeytysta.
Kumpikaan ei kuitenkaan varsinaisesti analysoi ops-dokumentteja.

Lukiolaisten kirjottamista on kasitelty laajasti Kielitaidon kirjo -hankkeen tutki-
muksissa (A. Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen toim. 2011; Juvo-
nen 2014). Hankkeessa kartoitettiin my9s aiempaa lukiokirjoittamisen tutkimusta ja
todettiin sen olevan niukkaa (Juvonen, Kauppinen, Makkonen-Craig & Lehti-Eklund
2011). Samaan tulokseen on paadytty myos peruskoulun kirjoittamisen tutkimuk-
sen kartoituksessa (M. Kauppinen, Pentikdinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routa-
rinne 2015). Viime vuosina lukion kirjoittamista on tutkinut myds Kallionpéi (2017).
Opetussuunnitelmadokumentteja tai ylioppilaskokeen mairdyksid ei ole analysoitu
systemaattisesti kirjoittamisen nikokulmasta, minké vuoksi artikkelimme on tirked
lisd suomalaisen lukiokirjoittamisen tutkimukseen.!

2.1 Menetelmasta ja prosessista

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

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

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

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

2.2 Kuusi kirjoittamisen diskurssia

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

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

2. Noudatimme myds tdssa vaiheessa laadullisen tutkimuksen periaatteita. Emme siis laskeneet
esimerkiksi koodaajien vilista yksimielisyytta (inter-rater agreement) tai vastaavia maarallisen tutki-
muksen suureita. Suuri osa tekstikatkelmista, jotka osoittautuivat ongelmallisiksi analysoida tai joiden
suhteen nakemyksemme erosivat, on esitelty hybrididiskursseina luvussa 3.7.

VIRITTAJA 3/2017 319



konteksti ovat sidoksissa toisiinsa. My0s kirjoitetun viestinndn multimodaalisuus ilme-
nee kaikissa néissd kerroksissa, ja kirjoittamisen oppiminen siséltad kaikki kerrokset
(mp.).

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

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

Kisitys kirjoittamisesta luovuutena ei ole Ivani¢in (2004: 229-230) mukaan kiin-
nostunut tekstin kieliopillisesta asusta vaan sisdllosti ja tyylistd. Luovuusdiskurssissa
kirjoittaminen on jo sindnsi arvokasta ja kirjoittamisen aiheet nousevat kirjoittajien
omista kokemuksista. (Ks. my6s Britton 1972; Elbow 1973, 2000; Graves 1984.) Néke-
mys asetetaan usein vastakkain taitokasityksen kanssa (ks. Ivanic 2004: 229-230; Hesse
2010).

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

Kaisitys, joka korostaa kirjoittamista sosiaalisena toimintana, keskittyy edelld esitel-
tyja kdsityksid enemmdn kirjoittamistapahtumaan. Sosiaalisten kédyténteiden diskurs-
sissa seka teksti ettd kirjoittamisprosessit ovat erottamattomasti kiinni monimutkaisessa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja merkitykset ovat sidoksissa kirjoittamisen sosiaali-
siin paaméariin. (Ivani¢ 2004: 234-237.) Kasitys on tullut tunnetuksi ennen kaikkea niin
sanotun New Literacy Studies -koulukunnan nimelld tunnettujen tutkijoiden myota
(esim. Barton 2007; Barton & Hamilton 1998; Hannon 2000; Street 1984; Cope & Ka-
lantzis toim. 2000), mutta my6s muut tutkijat ovat kiinnittdneet huomiota kirjoittami-
sen sosiaalisuuteen (esim. Dysthe 2002; Lillis 2013; Coulmas 2013). Ivani¢ (2004: 243-
237) tuo esiin sen, ettd sosiaalisten kdytanteiden diskurssi kytkee kirjoittamisen ja lu-
kemisen osaksi tekstitaitoja ja ettéd kirjoitustapahtumat kiinnittyvit sosiaalisiin kéaytén-
teisiin, jotka taas ovat sidoksissa laajempaan sosiokulttuuriseen kontekstiin. Genred ja
kirjoittamisen sosiaalisuutta korostavat diskurssit eivit ole kovin kaukana toisistaan, ja
koska Ivanic¢ liittad meta-analyysissddn samoja tutkimuksia molempien mallien edus-
tajiksi, on mahdollista kdsittda ne yhtend. Analyysimme perustuu kuitenkin Ivani¢in
(2004) malliin, ja pohdimme genrediskurssin ja sosiaalisten kdytanteiden diskurssin
suhdetta seka Ivanicin jaottelun mielekkyyttd my6hemmin tassa artikkelissa.

Myos sosiopoliittinen diskurssi on osin péillekkédinen sosiaalisten kiytinteiden
diskurssin kanssa, mutta timd nikemys huomioi laajemmin kirjoittamisen kontekstia
sekd poliittisia nakokohtia. Nakemyksen mukaan kirjoittaja kéayttaa hyvikseen erilaisia
sosiaalisesti rakentuneita resursseja, mutta hén ei voi tehdé valintojaan vapaasti, vaan
valtarakenteet ohjaavat suosimaan tiettyja diskursseja ja lajeja. (Ivani¢ 2004: 237-240;
ks. my6s esim. Clark & Ivani¢ 1997; Fairclough 1989, 1992; Kress 2003; Cope & Kalant-
zis toim. 2000; Janks 2000.) Eri kirjoittajilla voi olla hyvin erilainen késitys mahdol-
lisuuksistaan tehdé valintoja ja kéyttdd valtaa. Kirjoittaja on toisaalta alistettu sosio-
poliittisille valtarakenteille, mutta toisaalta han on myo6s toimija, jolla on mahdollisuus
rikkoa kdytédnteitd ja haastaa vallalla olevia normeja: yksittdinen kirjoittaja voi osallis-
tua tekstimaailman tasapainon jarkyttamiseen kisiteltavid teemoja valitessaan ja kie-
lellisid valintoja tehdessdan. (Ivani¢ 2004: 237-240.) My0s tekemamme kirjoittamisen
diskurssien kriittinen tarkastelu toteuttaa sosiopoliittista ndkemysta, eiké tutkimus voi
siis asettua diskurssien yldpuolelle.

Ivani¢in jaottelussa on genrediskurssin ja sosiaalisten kdytinteiden diskurssin
osalta jossain méadrin haasteita. Nama diskurssit limittyvat kiistatta toisiinsa, ja kaikilta
osin ei ole ainakaan yksiselitteisen selvdd, miten ne lopulta eroavat toisistaan. Ivani¢
(2004: 232-233) esittad artikkelissaan, ettd genrediskurssin edustajat tarkastelevat kir-
joittamista lopulta yhé kirjoittamisen lopputuloksen eli tekstin tasolla. Kirjoittamis-
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tapahtuma ja tekstilajien sosiokulttuurinen laht6kohta tunnustetaan, mutta huomion
kohteena on silti ensisijaisesti niiden vaikutus tekstin kielelliseen rakentumiseen. So-
siaalisten kaytinteiden diskurssissa kirjoittaminen sen sijaan nahdédan kiinteimmin
osana vuorovaikutuksellista viestintitapahtumaa ja kirjoittamista tarkastellaan suh-
teessa kdytanteisiin, kuten esimerkiksi teknologian kayttoon ja kirjoittamisen tuki-
toimintoihin. Nédiden diskurssien ero nayttaytyy Ivanicin artikkelin valossa siis suh-
teellisen selkedn: edellinen painottaa tekstilajia kulttuurisena, tekstissa realisoituvana
kaytinteend ja jalkimmainen kirjoittamistapahtumaa vuorovaikutuksellisena, sosiaa-
lisiin tavoitteisiin keskittyvdnd toimintana. Ivani¢in artikkeli on kuitenkin jo yli kym-
menen vuotta vanha; tuoreempien tutkimusten valossa ero ndiden nikemysten valilld
ei ole endd aivan yhta selva.

Viidentoista viime vuoden aijkana on ensinnikin tehty varsin paljon tutkimuksia,
joissa tarkastellaan tiettyd tekstilajia mutta joissa tutkimusote on ensisijaisesti etno-
grafinen tai joissa tekstien analyysi yhdistyy esimerkiksi tutkimushaastatteluihin (esim.
Solin 2012; Perrin 2013; Haapanen 2016). Toisaalta my0s genretutkimuksen kasitys
tekstilajista on monipuolistunut. Sen sijaan, ettd tekstilaji néhtéisiin kulttuurisesti va-
kiintuneena tekstin mallina, on koko ajan yleisempdd hahmottaa tekstilaji erddnlaisena
resurssina (esim. Linell 2009; Virtanen 2015), joka voi reaalistua eri tavoin. Esimerkiksi
yhdessi tekstissd voivat reaalistua samanaikaisesti useat tekstilajit, ja ylipaataan hybri-
disyys ja tekstilajien sekoittuminen ovat kdytdnnossa hyvin keskeisid ilmioita teksti-
lajien maailmassa (ks. my6s Martin & Rose 2008). Lisiksi genrepedagogiikkaa kirjoit-
tamisen opetuksen mallina on kehitetty eteenpiin viime vuosina (esim. Rose & Martin
2012; ks. myos Shore & Rapatti 2014; Shore 2014).

Ivani¢in malli on siis etenkin jalkimmaisten diskurssien osalta erdanlaista lahi-
historiaa. Néin ei ole aivan helppoa eritelld, mikd kussakin diskurssissa on keskeista.
Vaikka Ivanicin jaottelu joiltain osin nayttdytyykin siis hivenen ongelmallisena, tu-
keudumme analyysissimme siihen siind muodossa kuin se alun perin on esitetty. Ta-
voitteemme on testata mallin soveltuvuutta empiiriseen analyysiin ja pohtia vasta td-
maén jdlkeen, mitd ongelmia siind mahdollisesti on. Palaamme niihin haasteisiin lu-
vussa 5.

Ivanicin kirjoittamiskasityksia esitteleva malli ei ole ainoa tapa jasentad kirjoitta-
misen tutkimusta. Varsin suosittu on sen pohjana oleva kerroksista koostuva kuvaus,
jonka mukaan tutkimus voi keskittya tekstiin, prosessiin, kirjoittamistapahtumaan tai
kirjoittamisen sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. Ivani¢ 2004: 222-223;
Nystrand 2005). Muiden muassa Prior ja Thorne (2014) ovat kritisoineet tatd kuvausta
tutkimusten monimuotoisuuden yksinkertaistamisesta, silld usein esimerkiksi tekstid
tarkastellaan sosiokulttuurisen kontekstin ndkokulmasta tai toisinpdin. Yhden vaihto-
ehtoisen luokittelun tarjoaa Lillis (2013), joka jakaa Kkirjoittamisen tutkimuksen kah-
deksaan erilaiseen nakokulmaan. Lillis edustaa sosiolingvististd lahestymistapaa, joten
hénen luokittelussaan on useita erilaisia ndkékulmia kirjoittamiseen sosiaalisuuteen
ja arkisuuteen, eikd malli tdimén vuoksi valttdméttd sovi koulukirjoittamisen tarkaste-
luun.

Valitsimme analyysin perustaksi Ivani¢in mallin, koska se on alun perin suun-
niteltu kirjoittamisen opetukseen ja opiskeluun liittyvien dokumenttien analyysiin
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(Ivani¢ 2004: 220) ja sitd on myos kdytetty tdhan tarkoitukseen (esim. Peterson 2012).
T4ta mallia on mahdollista soveltaa laagjemminkin kirjoittamiseen ja sen opettamiseen
liittyviin késityksiin ja uskomuksiin esimerkiksi haastatteluaineistossa (esim. McCart-
hey, Woodard & Kang 2014; Randahl 2011). Mallia on kéytetty myos suomalaisten ai-
neistojen tutkimuksessa (Juvonen ym. 2011). Pidimme Ivani¢in mallia mielekkddna
my0s siksi, ettd se perustuu empiriaan: mallin taustalla on laajaan aineistoon perustuva
kirjoittamisen pedagogiikkaa ja tutkimusta tarkasteleva meta-analyysi. Lisdksi, kuten
Halliday (1985; ks. myds Luukka 2002) on todennut, teorian onnistuneisuuden kri-
teeri ei ole sen eleganttius vaan kdytettdvyys. Ivani¢in mallin vahvuuksiin kuuluukin
se, ettd se on analyysin lisdksi sovellettavissa my6s kirjoittamisen opetukseen (Svinhuf-
vud 2016).

3 Kirjoittamisen diskurssit opetusta ohjaavissa dokumenteissa

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

Kirjoittaminen ja nykykulttuuri (Alg)

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

Tavoitteet

Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija

o kykenee keskustellen ja kirjoittaen kasittelemédan ajankohtaisia kielen, kirjallisuu-
den ja viestinnin teemoja

« oppii arvioimaan ja arvottamaan ajankohtaisia tekstejd eettisin ja esteettisin pe-
rustein ja nakemdédn niiden merkityksen osana yhteiskunnallista keskustelua

o 16ytaa nykykirjallisuudesta itseddn kiinnostavia tekstejé ja osallistuu niistéd kayta-
vain keskusteluun

« osoittaa kypsyyttd oman tekstinsd nidkokulman valinnassa, aiheen kasittelyssd,
ajattelun itsendisyydessd ja ilmaisun omadédnisyydessa.
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Keskeiset sisdllot

o nykykirjallisuutta ja sen ilmi6ita

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

« mediatekstien ajankohtaisaiheiden, ilmaisukeinojen ja vaikutusten tarkastelua

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

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

Vaikka Suomen lukioissa opetettavan aineen nimi on opetussuunnitelmassa didin-
kieli ja kirjallisuus, nimitetdan oppiaineen ylioppilaskoetta didinkielen kokeeksi. Koe
uudistui viimeksi vuonna 2007, jolloin otettiin kéytto6n kirjoitustaitoa mittaava essee-
koe ja lukutaitoa mittaava tekstitaidon koe. Ylioppilasarvosana maérdytyy molempien
kokeiden tulosten perusteella. Ylioppilaskokeen méaraykset ovat pysyneet uudistuksen
jalkeen hyvin samankaltaisina, ja tarkastelemme tdssé ohjeita, jotka on otettu kayttoon
kevaalla 2013 (Ytl 2012). Ylioppilastutkintolautakunnan didinkielen kokeen maarayk-
sissd méaritelladn molempien kokeiden arviointiperusteet sekd annetaan ohjeet muun
muassa koevastauksiin tehtdvistd merkinnoistd. Kirjoittamisen diskurssien analyy-
sin kannalta erityisesti arviointikriteerit ovat paljastavia. Seké tekstitaidon etta essee-
kokeen kriteerit kuvataan taulukoissa, jotka pyrkivit havainnollistamaan eritasoisten
suoritusten piirteitd (ks. lukua 3.8). Arvioinnin kohteina ovat muun muassa tehtavén-
annon noudattaminen, kisitteiden kéytto, kieli ja tyyli sekd kokonaiskuva kokelaan
kirjoitus- tai lukutaidosta.

Seuraavissa alaluvuissa esittelemme esimerkkeji kustakin kirjoittamisdiskurssista.
Luvussa 3.7 kasittelemme diskurssien muodostamia hybridejé ja luvussa 3.8 ylioppilas-
kokeen maarayksissd rakentuvaa hierarkiaa.

3.1 Taitodiskurssi

Taitodiskurssi keskittyy Ivani¢in (2004: 227-229) mukaan tekstituotokseen ja sen muo-
toon, joita arvioidaan oikeakielisyyden ja kielen tarkkuuden perusteella. Kieli nayt-
tdd neutraalilta vilineeltd, ja kirjoittaminen on ennen kaikkea kielioppitiedon sovelta-
mista sekd erilaisten mallien ja sddntdjen noudattamista. Kirjoittaminen voi nayttaytya
jopa kontekstittomana toimintana, jossa patevét aina samat sdannoét tekstilajista riip-
pumatta. Tavoitteita voidaan kuvata nesessiivirakenteilla: oppijan tdytyy / pitdd. Dis-
kurssi pitdd oppimista eksplisiittisen opettamisen seurauksena, ja opiskelu keskittyy
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erilaisiin rakenteisiin: adnne-kirjain-vastaavuuksien perusteella muodostetaan sanoja,
syntaktiset mallit auttavat lauseiden rakentamista ja erilaiset Ioyhemmit ohjeet opasta-
vat kappaleiden sisdisen ja vilisen koheesion rakentamisessa. Ivani¢in mukaan kisitys
johtaa ldhestymistapaan, joka keskittyy niin sanottuihin taitoihin, kuten oikeanlaiseen
kdsialaan, oikeinkirjoitukseen, valimerkkien kéytto6n ja virkerakenteisiin. (Mp.) Ana-
lyysissé etsimme Ivanic¢in mallin mukaisesti viittauksia taitoon, oikeinkirjoitukseen,
valimerkkeihin ja kielioppiin seki ylipdansa sadntojen korostamiseen.

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

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

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

33)

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

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

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

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

tettu selvésti yhteen ja kappalejako on osoitettu selvasti. (Ytl 2012: 2)
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(5)  Opettaja — — osoittaa vastauksen virheet ja heikkoudet alleviivauksin ja tar-
vittaessa marginaaliin tekemilladn lyhyilla merkinnéilla. (Ytl 2012: 6)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.2 Luovuusdiskurssi

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

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

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

(12)  Aidinkielen opetuksen tavoitteena on, etti opiskelija — — syventda kirjalli-
suuden tuntemustaan ja kehittda siten ajatteluaan, laajentaa kirjallista yleis-
sivistystdan, mielikuvitustaan ja eldytymiskykydédn ja rakentaa maailman-
kuvaansa - -. (Lops 2003: 32)

Kun didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa puhutaan kauno-
kirjallisuudesta (esim. 11-12), korostuvat lukeminen ja tulkitseminen, mutta kauno-
kirjallisuudella ndhddidn my6s jonkinlainen vélinearvo oman ilmaisun ja mieli-
kuvituksen kehittimisessa.

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

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

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

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

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

Seki Al3- ettd Als-kurssit sisiltdvit paljon kaunokirjallisuuden lukemista, joka néyt-
taytyy myds oman kirjoittamisen kehittdmisen vilineena. (Kauno)kirjallisuuden mal-
leilla voidaan toki tarkoittaa eri asioita: kaunokirjallisten keinojen kayttoa erilaisissa
asiateksteissé ja esseissd tai varsinaisten kaunokirjallisten tekstien kirjoittamista. Omien
kaunokirjallisten tekstien kirjoittamista ei opetussuunnitelmassa suoraan mainita.

My®6s ylioppilaskokeen madrayksissd luovuusdiskurssi on ldsnd (esim. 16). Essee-
kokeen kuvauksessa kirjallinen ilmaisukyky seké kyky kielentad ajatuksia mainitaan
erikseen, mika tuntuisi vihjaavan, ettd kyse on eri asioista.

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

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

Ivani¢in (2004: 229-230) mukaan luovuusdiskurssin mukainen arviointi perustuu
sithen, miten tekstit onnistuvat herdttdiméaéan kiinnostusta ja tunteita lukijassaan. Dis-
kurssin voi tunnistaa viittauksista omakohtaisuuteen, persoonallisuuteen ja kirjoitta-
jan omaan ddneen sekd tekstid arvioivista luonnehdinnoista kuten kiinnostava sisdlto
tai hyvi sanavalinta (mp.). Luovuusdiskurssin mukainen kisitys hyvista tekstisté tu-
lee ilmi &idinkielen ylioppilaskokeen ylimpien pistemaérien kuvauksissa (esim. 17-18),
joissa viitataan persoonallisuuteen, tyyliin ja lukukokemukseen.

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

(18)  Sitd [vastausta] on miellyttava lukea. (Ytl 2012: 5)

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

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

Kisitys kirjoittamisesta luovuutena liittyy olennaisesti tiettyihin tekstilajeihin mutta
myos tehtavanantoihin, joita ylioppilaskokeen méairaykset eivit oikeastaan kuvaile. Kay-
tannossé osa ylioppilaskokeen tehtavisté saattaa olla sikili luovuusnakemyksen mukaisia,
ettd ne voivat liittyd ylioppilaskokelaan eliménkokemukseen. Téllaisina voi pitdé esimer-
kiksi kevddn 2014 esseekokeen otsikkotehtévdd 6 “Siltd matkalta 16ysin itseni TAI Silla
matkalla kadotin itseni” sekd kevddn 2012 tehtdvda 2 "Thminen ilmaisee itseddn muuten-
kin kuin kielellisesti, esimerkiksi tanssin, musiikin tai kuvataiteen keinoin. Mika sinulle
on merkityksellinen ilmaisutapa?”. Ndma tehtdvanannot tuntuvat kutsuvan aiheen oma-
kohtaiseen kisittelyyn. Anneli Kauppinen (2011: 104-106) kuitenkin osoittaa ylioppilas-
kokeen arvosanoja tehtdvdnantoihin suhteuttavassa artikkelissaan, ettd tehtévit, joihin
vastaaminen edellyttdd pelkédstdan oman kokemuksen kayttod, tuottavat selvisti vihem-
mén hyvia pistemaérid kuin sellaiset, joissa vaaditaan laajempaa intertekstuaalista teksti-
varantoa. Vaikka parhaat pisteet saaneilta teksteiltd edellytetadn luovuutta, eivét luovuus-
diskurssin mukaiset tehtdvianannot sellaisia valttamatta tuota. Kirjoittamiskasitysten hie-
rarkiaa ylioppilaskokeen mairédyksissd kisittelemme laajemmin luvussa 3.8.

3.3 Prosessidiskurssi

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

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

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

37)
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(21) Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — — pystyy itsendiseen kirjoitus-
prosessiin aiheen ja nakokulman valinnasta, aineiston koonnista ja jérjes-
telystd tekstin muokkaamisen ja tyylin hionnan kautta oman pohdiskelevan
tekstin laadintaan. (Lops 2003: 36)

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

Ylioppilaskokeen miardyksissd ei ole selvid merkkejd prosessikirjoittamisen dis-
kurssista. Kenties sellaisena voi pitda opiskelijoille annettavaa ohjetta, miten luonnos-
teluun kaytetyt paperit tulee merkitd (ks. Ytl 2012: 2). Prosessikirjoittamisen opetuk-
sessa aineiston keradmiselld ja tarkastelemisella on keskeinen asema, joten prosessi-
diskurssin kaikuna voisi pitdd myos aineiston kaytt6d - rantautuihan prosessi-
kirjoittaminen Suomeen samoihin aikoihin kuin niin sanotut aineistoaineet tulivat yli-
oppilaskokeeseen. Prosessikirjoittamista on kritisoitu siitd, ettd vaikka huomio kirjoit-
tamisen opetuksessa siirtyykin tekstituotoksesta prosessiin, keskitytadn arvioinnissa
edelleen lopputulokseen (ks. esim. Svinhufvud 2016: 38). Tdssd mielessd on luonnol-
lista, ettei ylioppilaskokeen maarayksissd juuri ole merkkeja prosessikirjoittamisesta.
Prosessikirjoittamisen nékokulmasta opetussuunnitelmat ja ylioppilaskokeen
madrdykset eroavat varsin paljon toisistaan. Vaikka myos ylioppilaskokeessa kirjoit-
tamiseen liittyy véistimatta jonkinlainen prosessi, johon kuuluvat todennékoéisesti ai-
nakin aineistoon tutustuminen sekd oman tekstin luonnostelu ja muokkaus, on kir-
joittamiseen kaytettava aika hyvin rajallinen eikd kokelas saa palautetta tyoskente-
lynsa eri vaiheissa. Ylioppilaskoe poikkeaa paljon lukionjélkeisen eldmén kirjoitus-
tilanteista, joissa tekstid ei yleensa tuoteta valmiiksi yhdeltd istumalta. Voi jopa ajatella,
ettd ylioppilastutkinto instituutiona on prosessikirjoittamisen vastainen.

3.4 Genrediskurssi

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

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

(22) [Tavoitteena on, ettd opiskelija] syventda tietojaan kielestd, kirjallisuudesta
ja viestinnésta ja osaa hyodyntad niihin liittyvia késitteitd, - — oppii ymmar-
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tdmadn ja analysoimaan tekstin ja kontekstin suhdetta, — — syventda teksti-
taitojaan siten, ettd hin osaa eritelld, tulkita, arvioida, hyddyntéa ja tuottaa
erilaisia tekstejd entistd tietoisempana niiden tavoitteista ja konteksteista.
(Lops 2003: 32)

Kuvaus nostaa esiin kisitteiden tarkeyden, puhuu tavoitteista ja konteksteista sekd
korostaa teksteilld toimimista. Miltei jokaisessa kurssissa opiskellaan genrenakemyksen
mukaisia sisdltoja: tekstilajit seka viittaukset erilaisiin lingvistiikan ja tekstianalyysin
kasitteisiin korostuvat etenkin ensimmaisten pakollisten kurssien sisalloissé ja tavoit-
teissa. Esimerkki 23 on kurssin Kieli, tekstit ja vuorovaikutus (A1) tavoitteista. Esi-
merkki 24 on Al2-kurssilta, esimerkki 25 Al3-kurssilta ja esimerkki 26 kurssin Tekstit
ja vaikuttaminen (Alg) sisalldisti.

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

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

(25) [Opiskelija] kehittyy fiktiivisten tekstien analysoijana erilaisia lukija- ja
tulkintalaht6kohtia sekd tarpeellisia kirjallisuustieteellisid kisitteitd kayt-
tden, — - harjaantuu kayttamadn kurssilla havainnoituja kielen keinoja
tarkoituksenmukaisesti omassa ilmaisussaan. (Lops 2003: 34)

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

Ali-kurssin tavoitteissa (esim. 23) ei eroteta lukemista ja kirjoittamista toisistaan: teks-
tin piirteiden tarkastelulla voidaan viitata tekstianalyysiin, mutta sita voi soveltaa hyvin
my6s omaan kirjoittamiseen. Al2-kurssilla (esim. 24) tekstianalyysi ja kisitteet liittyvit
suoraan omaan kirjoittamiseen, mutta Al3-kurssilla (esim. 25) suhde on 16yhempi: ké-
sitteet kytketddn ensin luettuihin teksteihin ja mychemmin keinoja kéytetddn omissa
teksteissd. Mennyttd ilmaiseva partisiippi havainnoituja ilmaisee toimintajérjestyksen:
ensin keinoja analysoidaan toisten teksteisti, sitten kdytetian omissa. Al4-kurssin si-
sdlloissa korostuvat erilaiset tekstilajit, joita voidaan sekd lukea etta kirjoittaa. Pakollis-
ten kurssien lisdksi lukiossa on genrepedagogisesti painottunut syventéva kurssi Teksti-
taitojen syventdminen (AI8), jossa kerrataan “tekstityypit ja tekstilajit” sekd “teksti-
analyysi ja siind tarvittavat kisitteet” (LOPS 2003: 37).

Genrediskurssi nidkyy voimakkaasti myos ylioppilaskokeessa, saivathan tekstitaidot
oman kokeensa viime uudistuksessa. Kokeessa “tekstitaidolla tarkoitetaan kokelaan
taitoa eritelld, tulkita, hyodyntd4 ja tuottaa erilaisia teksteja tietoisena niiden tavoit-
teista, ilmaisukeinoista ja konteksteista” (Ytl 2012: 2). Seuraavat esimerkit viittauksista
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tekstilajiin seka kisitteiden kayttoon ovat tekstitaidon kokeen 3 pisteen (esim. 27-29)
ja esseekokeen 30 pisteen (esim. 30) kuvauksesta.

(27) Tehtdvadn sopivia kisitteitd on kaytetty tekstin erittelyssd, mutta niiden va-
linnassa tai kdytossd voi olla puutteita. (Ytl 2012: 4)

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

(30) Tayttad tehtdvanannon. Osoittaa tyydyttavad edellytetyn tekstilajin hallintaa.
(Ytl 2012: 9)

Esimerkissa 27 diskurssi ndkyy puheena kisitteiden kaytostd, joka on yksi teksti-
taidon kokeen arviointiperusteista. My6s monet muut arvioitavat asiat, kuten vastaus-
tekstin rakenne tai kieli, kytketd4n tekstilajiin ja sen ominaispiirteisiin. Vaikka vastaus-
tekstin rakentamisella voitaisiin viitata myds kirjoittamisprosessiin (ks. esim. 20), il-
menee eritasoisten suoritusten kuvauksista, ettd ylioppilaskokeessa kyse on pikemmin
tuotetun tekstin kokonaisrakenteesta ja sen suhteesta tekstilajiodotuksiin (esim. 28).
Myos esseekokeesn arviointikriteereissd on viittauksia tekstilajiin (esim. 30): sen hal-
linta liittyy tehtdvdnannon noudattamiseen.

Tekstitaidon kokeessa tyylin odotetaan sopivan tekstilajiin (esim. 27). Tekstilaji voi
ilmeta my®6s tehtdvdnannosta, mutta on kiinnostavaa, ettd tekstitaidon koe oikeastaan
tuli synnyttdneeksi uuden tekstilajin: tehtdvdnantoon vastataan noin kahden sivun
mittaisella tekstilld, jolla on “tarkoituksenmukainen” otsikko (Ytl 2012: 3). Vastauk-
set perustuvat aineistoon, joka pitdd mainita mutta jota ei tarvitse esitelld lukijalle.
Opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan puhuta lainkaan tekstitaidon vastauksen raken-
tamisesta tai sen harjoittelusta — ylipdansd koko ylioppilaskoetta ei mainita. Opetta-
jan siis odotetaan sisallyttavin ylioppilaskokeen mairaykset osaksi opetustaan, silld
pelkédstdan opetussuunnitelmaa noudattamalla ei voi antaa riittdvaa ohjausta kokeessa
menestymista varten.

3.5 Sosiaalisten kaytanteiden diskurssi

Kuten johdannossa totesimme, rajanveto genrediskurssin ja sosiaalisten kdytdntei-
den diskurssin vilille on vaikeaa muun muassa siksi, ettd tekstilajit ovat sosiaalisia
konstruktioita.’ Ivani¢in (2004: 234-237) mukaan ndkemys kirjoittamisesta sosiaali-
sena toimintana ei aseta etusijalle koulukirjoittamista tai muodollisia tekstilajeja, jo-
ten tdssd mielessd nikemys erottuu jossain madrin ainakin niistd malleista, jotka l4-
hestyvit kirjoittamista kansalaistaitona. Tekstilajia painottava kirjoittamisen opiskelu
on Ivani¢in (mas. 232-234) mukaan mallintamista, mutta kirjoittamisen sosiaalisuutta
korostavan kisityksen mukainen oppiminen on implisiittist4, silld kyse on sosiaalistu-

5. Esimerkiksi Luukka (2004) ei tee rajanvetoa ndiden kahden valilla.
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misesta ja osallistumisesta tietylld tavalla toimivien ryhméaédn (mas. 234-237). Taméan
kasityksen mukainen oppiminen ei ole Ivani¢in mukaan niinkain tekstin rakentami-
sessa harjaantumista vaan myos kirjoittamisen sosiaalisen kontekstin tekijéiden ym-
martamistd: kuka kirjoittaa, miten, milloin, milla nopeudella, millaisissa olosuhteissa,
milld viélineilld ja minkalaisia tarkoituksia varten. Opetuksessa pyritadn esimerkiksi
kirjoittamaan autenttisissa konteksteissa sekéd tutkimaan Kkirjoittamisymparistod,
ja arvioinnissa korostuu sosiaalisten tavoitteiden saavuttaminen. Diskurssi voi il-
meté tekstin luonnehdintoina tarkoituksenmukaisiksi, tehokkaiksi ja toimiviksi tai
viittauksina tavoitteeseen, kontekstiin tai kdytdnteisiin. Ivani¢in mukaan malliin lii-
tetddn usein myds tieto- ja viestintdtekniikan kéytto. (Mp.) Opetussuunnitelmien
perusteissa — etenkin oppiaineen kuvauksessa — diskurssi ilmenee yrityksend tehda
oppimistilanteista aitoja, silld “kirjoittamisen taitoja — — opitaan erilaisissa viestinta-
ja vuorovaikutustilanteissa” (Lops 2003: 32) ja tarkoituksenmukaisuuteen viitataan eri
tavoin. Al1- ja Al2-kurssien kuvauksissa (esim. 31-32) on joitakin yksittdisid viittauk-
sia viestintdymparist6ihin, joiden voi tulkita liittyvan kirjoittamisen sosiaalisuuteen,
mutta selvimmin kirjoittamisen sosiaalisuus ilmenee syventdvin Alg-kurssin sisal-
16issé (esim. 33):

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

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

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

Esimerkeissa 31 ja 32 nikyy viestintitieteiden vaikutus didinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen: monet opetussuunnitelmassa kiytetyt kisitteet ovat opettajille tut-
tuja puheviestinnést, ja tdssi puhuminen ja kirjoittaminen rinnastuvat toisiinsa. Alg-
kurssilla osallistutaan “yhteiso6n’, mutta opetussuunnitelmateksti ei tuo ilmi, mita silld
konkreettisesti tarkoitetaan. Yksikon kaytté implikoi, ettd ihmiset lukijoina ja kirjoit-
tajina toimivat samassa yhteisossd, mutta esimerkiksi yhteison laajuudesta — onko se
kansallinen, paikallinen vai esimerkiksi koulun tai opetusryhmain sisilld toimiva yh-
teisé — ei anneta vihjeita.

Ylioppilaskokeen médrayksissé kirjoittamisen sosiaalisuus on opetussuunnitelmaa-
kin vahdisempad. Vaikka ylioppilaskoetta madrittavatkin erilaiset sosiaaliset kiytdn-
teet, varsinaisen koetilanteen ei tiedosteta olevan aito kirjoitustapahtuma ja tulkinnan
konteksti: opiskelijat kirjoittavat teksteja arviointia eivatka todellisia tarkoituksia var-
ten. Kokeessa voidaan kuitenkin pyrkid simuloimaan oikeita kirjoittamistilanteita, ja
tehtdvissd saatetaan pyytdd opiskelijaa ottamaan erilaisia kirjoittajarooleja: esimerkiksi
syksyn 2007 tekstitaidon kokeessa kokelaan piti kirjoittaa kirje lukionsa oppilaskunnan
edustajana. Arviointiperusteissa on vain muutamia kohtia, joiden voi tulkita ilmenta-
van sosiaalisten kaytédnteiden diskurssia. Esimerkit 34 ja 35 voi kytked tahdn diskurs-
siin, silld ymmarrettavyys on niissé arviointiperuste. Esimerkissa 36 sosiaalisuus liittyy
kirjoittamista enemmén kokelaan lukutaitoihin ja kontekstin ymmartamiseen.
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(34) Vastauksen keskeinen sisdlté on ymmarrettivissa. (Ytl 2012: 5)
(35)  Viesti vilittyy suuremmitta vaikeuksitta. (Ytl 2012: 10)

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

EsimerKkit 34 ja 35 ovat keskitason suorituksen kuvauksesta, ensimméinen teksti-
taidon vastauksen ja jalkimmainen esseen arviointia koskevista ohjeista. Ohjeissa on
pieni sdvyero: tekstitaidon kokeessa arvioidaan sisdllon ymmaérrettivyyttd ja essee-
kokeessa viestin vilittymistd. Arvioijina toimivat didinkielenopettaja ja ylioppilas-
tutkintolautakunnan sensori, ei esimerkiksi se henkild, jolle ylioppilaskokeessa kirjoi-
tettu kirje on osoitettu. Tilannekontekstin ymmartdmistd edellytetdan vasta 5 pisteen
tekstitaidon vastauksessa, ja esimerkissé 36, joka kuvaa erinomaista suoritusta (6 pis-
tettd), sithen yhdistyy my6s kulttuurikonteksti.

3.6 Sosiopoliittinen diskurssi

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

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

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

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

Lukemisen yhteydessd opittuja argumentaatioanalyysin taitoja sovelletaan myds
kirjoittamiseen, ja toisaalta kriittisyys liittyy omaan kirjoittamiseen ainakin kaytetta-
vien lihteiden luotettavuutta arvioitaessa. Myds Al4-kurssin kuvauksessa (esim. 38)
lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvit toisiinsa:

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

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

Kriittisyys ja viestijin vastuu ovat esilld Al4-kurssin (esim. 39-41) lisiksi my®s kai-
kille oppiaineille yhteisissda aihekokonaisuuksissa (esim. 42). Eettiset kysymykset ja
ideologisuus kytkeytyvit kriittisyyteen lukijana mutta myos vastuuseen kirjoittajana.

(39) [Opiskelija] oppii tarkastelemaan tekstejé ja niiden valittdmid arvoja myos
eettisistd lahtokohdista. (Lops 2003: 35)

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

(42) [Opiskelija] osaa kisitelld eettisid ja esteettisid kysymyksid: hdn oppii vas-
tuuta median sisallontuottamisessa, kaytossa ja mediakdyttaytymisessdan.
(Lops 2003: 29)

Sosiopoliittisesta ldhestymistavasta kielivdt tekstien viélittdmien arvojen (esim. 39) ja
ideologian (esim. 40) lisdksi ldhde- ja mediakritiikki (esim. 40) sekd eettisyys (esim.
39, 41-42 ). Esimerkin 41 luettelossa viestijan vastuu liitetddn mediavalintoihin ja Inter-
netin kaytté6n. Mediavalinnoilla saatetaan tarkoittaa erilaisten viestintdkanavien kayt-
tod lukemisessa ja julkaisemisessa, mutta koska ne kytketdan laheisesti viestijan vastuu-
seen, ne voivat merkitd my0s erilaisia tekstien sisdisia ratkaisuja kuten sanavalintoja.
Oppiaineet yhdistavassa Viestintdi- ja mediaosaaminen -aihekokonaisuudessa eettisyys
ja esteettisyys kytkeytyvit toisiinsa. Esimerkissd 42 kaksoispistettd seuraavan lauseen
avulla lukijalle pyritadn selventdmaéan, mitd télld tarkoitetaan: sisdllontuottamisen voi
ajatella merkitsevén kirjoittamista, mutta median kaytto ja mediakéyttaytyminen viit-
taavat muuhunkin toimintaan. Se, mité esteettisyydelld tassa yhteydessa tarkoitetaan ja
kuka sen sisallon méarittas, jaa kuitenkin epéselvaksi.
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Sosiopoliittisen diskurssiin liittyvat myos kysymykset kirjoittajan identiteetistd, silla
kirjoittaja representoi itsensa teksteissddn (ks. esim. Goftman 1959; Ivani¢ 1998). Kir-
joittamisen opetuksessa voi Ivanicin (2004: 237-240) mukaan olla kyse muun muassa
sen pohtimisesta, miten erilaiset kielelliset valinnat positioivat kirjoittajaa suhteessa
heidédn maailmankuvaansa, sosiaalisiin suhteisiinsa tai rooleihinsa. Identiteetti kytkey-
tyy kriittiseen kielitietoisuuteen (critical language awareness) ja on siis sekd sosiaalinen
etta sosiopoliittinen ilmié (mp.). Opetussuunnitelmassa tiedostetaan tekstien merki-
tys identiteetille, ja etenkin kurssilla Kieli, kirjallisuus ja identiteetti (AI6) tavoitteena
on ymmartdd kirjallisuuden merkitys “kulttuurisen ja yksilollisen identiteetin rakenta-
jana”. Identiteettid rakennetaan eri tavoin: se voi liittyd yhteison jasenyyteen (esim. 43)
tai kdsitykseen itsestd (esim. 44).

(43) Aidinkielen my6ti ihminen omaksuu yhteisénsd kulttuurin ja rakentaa
omaa identiteettidan. (Lops 2003: 32)

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

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

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

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

Opiskelijalla itselladn ei ylioppilaskokeen mairaysten perusteella ole kirjoittajana ja
toimijana ainakaan julkituotua valtaa, eikd kriittisyyttd uloteta koskemaan omaa kir-
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joittamista kuten opetussuunnitelmassa. Kirjoittamisen eettisyys ei ole ainakaan
eksplikoitu arviointiperuste.

3.7 Diskurssien kimppuja

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

Opetussuunnitelmassa erityisesti taitodiskurssi kytkeytyy usein muihin diskurssei-
hin. Seuraavissa esimerkeissi kirjoittaminen on paitsi taitoa my6s sosiopoliittista toi-
mintaa (esim. 46), prosessi (esim. 47-48) sekéd luovuutta (esim. 48-50).

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

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

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

(49) Hénen kriittinen ja kulttuurinen lukutaitonsa syvenee, ajattelutaitonsa ke-
hittyy ja kirjallinen ilmaisunsa kypsyy kohti lukion péattotason vaatimuksia.

(Lops 2003: 37)

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

Esimerkissd 46 opetuksen tavoitteena on taitodiskurssin mukainen kirjakielen nor-
mien hallinta, mutta siihen rinnastuu poliittinen ndkemys yhteisen kirjakielen merki-
tyksestd. Al1-kurssin tavoitteissa (esim. 47) tekstien kieliasun huoltaminen liitté4 taito-
ajatteluun nakemyksen kirjoittamisesta prosessina, johon tekstin tarkistaminen ja hio-
minen liheisesti kuuluvat. Oman tyylin hionta ja huolto Als-kurssilla (esim. 48) laa-
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jentaa tdtd nakemysta liittamalld kimppuun luovuusdiskurssin: samanaikaisesti puhu-
taan sekd kirjoittamisen henkilokohtaisuudesta ja persoonallisuudesta ettd normien
mukaisesta huoltamisesta. Alg-kurssin kuvaus (esim. 49-50) herittdd paljon kysymyk-
sid taitojen ja luovuuden suhteesta: puhe vaatimuksista saattaisi viitata kirjoittamiseen
taitona mutta puhe ilmaisusta ja omadénisyydestéd kirjoittamiseen luovuutena. Epa-
selviksi ja3, mitd on ilmaisun omadédnisyyden kypsyys ja missd oikeastaan on maa-
ritelty lukion péattétason vaatimukset. Ylioppilaskokeesta ja etenkin didinkielen ko-
keesta on perinteisesti puhuttu kypsyyskokeena maérittelemittd tarkemmin, mité kyp-
syydelld oikeastaan tarkoitetaan: kyse voi olla esimerkiksi nakokulmien rikkaudesta tai
viisaudesta aiheen valinnassa. Kielitoimiston sanakirjan mukaan kypsd merkitsee ’tay-
sin kehittynyt,, *valmis™ (KS s. v. kypsd).

Luovuusdiskurssi kytkeytyy opetussuunnitelmassa paitsi taito- myos genrediskurssiin.
Toimme aikaisemmin ilmi, ettd kaunokirjallisten tekstien lukeminen ja kaunokirjallisten
keinojen kiyttd omissa teksteissa liittyvit toisiinsa Al3- ja Als-kursseilla. Als-kurssin si-
sélloissd (esim. 51) tyyli puretaan aineksiksi, jotka nimetéddn erilaisin kasittein:

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

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

Yksi keskeinen havainto, jonka dokumentteja analysoidessa voi tehdd, on ylioppilas-
kokeen arviointiperusteisiin sisdltyvé erdanlainen kirjoittamiskasitysten hierarkia. Yli-
oppilaskokeen arviointiperusteissa eritasoisten suoritusten tunnusmerkit kaiuttavat
erilaisia kirjoittamisen diskursseja ja puhetapa tuntuu muuttuvan pisteméérien muut-
tuessa. Toimme luvussa 3.2 esiin, ettd luovuusdiskurssin mukaisia arviointiperusteita
on ldhinni erinomaisten tekstien kuvauksissa. Seuraavaksi esittelemme tarkemmin,
minkdlainen kirjoittamiskasitysten hierarkia on ylioppilaskokeen maarayksissa.

3.8 Diskurssien hierarkiaa

Tekstitaidon kokeen arviointiperusteissa korostuu kirjoittaminen taitona mutta myos
tekstilajin tuottamisena, miké on tavallaan odotettavaa — onhan koko tekstitaidon koe
yhtédiltd seurausta genrediskurssin aseman vahvistumisesta ja toisaalta edistdnyt na-
kemyksen asemaa suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa. Arviointiohjeiden kielta
koskevissa (ks. taulukkoa 1) eri pistemdédrien kuvauksessa painottuu taitondkemys:
puhutaan kielen rakenteista, yleiskielen normeista sekd niiden hallinnasta. Ohjeissa
on viitteitd genrediskurssista, silld arvioitavia teksteja luettaessa on pohdittava myos,
onko tyyli tehtdvanannon edellyttimén teksti- tai tyylilajin mukaista. Yhden pisteen
vastauksessa ei ole viittausta genrediskurssiin, mutta arviointiohjeiden lukijan on kui-
tenkin tdssd tekstuaalisessa kontekstissa helppo kytked tyylin haparoivuus tekstilaji-
odotuksiin, silld kaikissa muissa pisteméarissd puhutaan jollakin tapaa niistd. Kuu-
den pisteen vastauksessa puhetapa monipuolistuu: pistekuvauksessa on jopa luovuus-
diskurssin kaikuja, koska arviointiperusteeksi nousee lukukokemus (ks. esim. 18).
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kielen normien
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Kielen rakentei-
den hallinnassa
on selvid puut-
teita. Kirjoite-
tun yleiskielen
normien hallin-
nassa on monen-
tyyppisia puut-
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Kielen rakentei-
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tetun yleiskielen
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osin hallinnassa.

linnassa ei juuri
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set. Kielen raken-
teet ovat hallin-
nassa. Vastaus-
teksti noudattaa
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Taulukko 1.

Tekstitaidon kokeen arviointiperusteet: kieli.
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Tekstitaidon kokeessa genrendkemyksen mukaista kirjoittamista vaaditaan jo alem-
missa pistemédrissa, mutta esseekokeen pistekuvauksissa kirjoittamiskasitykset naky-
vat eri tavoin eritasoisissa suorituksissa. Pohjatekstin kaytto (ks. taulukkoa 2) alim-
pien pisteméirien kuvauksessa ilmentéd ldhinna lainaustekniikan heikkouksia, ja siten
puhetapa on taitodiskurssin mukainen. Tyydyttaviin ja hyviin pistemaériin vaaditaan
jo pohjatekstin tarkoituksenmukaista kdytt6d, miké tuntuu genrediskurssin mukaiselta:
tarkoituksenmukaisuus liittyy tekstiin eikd sen sosiaaliseen tehtavaan. Korkeammissa
pistemadrissd puhutaan suoraan pohjatekstin tavoitteen, lajin ja sisallon tulkitsemi-
sesta, ja kirjoittaminen nayttaytyy siis yhd enemman genrediskurssin mukaisena. Suh-
detta pohjatekstiin kuvataan paitsi kriittisend, mika viittaisi sosiopoliittiseen diskurs-
siin, my6s oivaltavana, miké puolestaan tarkoittaa "kekselidisyyttd’ (KS s. v. oivaltaa) ja
siis ilmentdd luovuusdiskurssia. Ylipddnsé pistemadrien kuvauksissa luovuusdiskurssi
néyttdytyy selvdnd ainoastaan asteikon ylapadssa: esimerkiksi sisdltoaineksiltaan 60 pis-
teen vastauksen “nikokulma on oivaltava ja omaperéinen” ja siitd ilmenee “kyky leiki-
telld konventioilla” (Ytl 2012: 9). Alemmissa pistemadrissa luovuutta ei edellyteta.

My6s kieltd ja tyylia koskevassa kohdassa (ks. taulukkoa 3 seur. s.) tarkoituksen-
mukaisuus ja tekstin tarkoitus tulevat arviointiperusteisiin vasta tyydyttavén ja sitd pa-
rempien esseiden kuvauksissa. Tyylista puhuminen voisi kielid luovuusdiskurssistakin,
mutta ylioppilaskokeen méariyksissé se tuntuu usein yhdistyvan nimenomaan teksti-
lajiin tai yleiskielen normeihin: 20 pisteen esseessd “tyyli on haparoivaa’, 50 pisteen es-
seessd “tekstilajiin sopivaa” (Ytl 2012: 10). Vaikuttaakin silté, ettd alemmissa pisteissa
tarkastellaan sanastoa ja tyylid taitondkemyksen ja tyydyttdvissi ja sitd paremmissa
pisteméarissd genrendkemyksen lapi. 50 pisteen tekstissd genrediskurssin ote koros-
tuu, kun puhutaan sanaston sopimisesta tekstilajiin, mutta rinnalla on my6s luovuus-
diskurssi — puhutaanhan myds sanaston vivahteikkuudesta. 60 pisteen kirjoituksessa
kuitenkin “sanasto on rikasta, tyyli vaikuttavaa ja onnistunutta” (Ytl 2012: 10); teksti-
lajista tai tarkoituksenmukaisuudesta ei endd puhuta suoraan, mutta onnistuneisuuden
voi tulkita pitavin sisdllddn my6s nami seikat.

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

4 Eri kirjoittamiskasitysten mahdollisuuksista lukiokontekstissa

Kuhunkin kirjoittamisdiskurssiin liittyy mahdollisuuksia ja rajoituksia. Normei-
hin keskittyvé taitoajattelu on vaikuttanut Suomessakin pitkdén, ja monet uudem-
mat kirjoittamisdiskurssit suhteuttavat itseddn siihen ja kritisoivat sitd. Kuten olemme
osoittaneet, kirjoittaminen ei suomalaisissa kouluissa ole pelkéstdadn normien opette-
lua tai kielenhuoltoa, vaan usein taitodiskurssi muodostaa hybridin jonkin toisen kir-
joittamisdiskurssin kanssa. Esimerkiksi se, ettei kielenhuoltoa mainita erikseen essee-
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kokeeseen valmentavana pidetyn Alg-kurssin sisélloissa (ks. kurssikuvaus s. 323-324),
saattaa paljastaa jotain opetussuunnitelman kirjoittamiskasitysten monipuolisuudesta
ja kenties my0s tukee kasitystimme kirjoittamisnidkemysten hierarkkisuudesta: niin
sanotut faidot on jo opiskeltu, ja viimeiselld kurssilla tarvitaan moninaisempaa kirjoit-
tamista. Taitopuhetta voi kritisoida ajatuksesta, ettd jossain vaiheessa taito - tai riittdva
kypsyys - olisi saavutettu, silld se my0s sisdltad ehdotuksen, ettd olisi ylipddansd mah-
dollista maaritelld joukko tekniikoita, jotka ihminen voi saada haltuunsa ja jotka toi-
misivat kaikenlaisissa kirjoitustilanteissa (Barton 2007: 161-163). Sanalla taito on kui-
tenkin positiivinen savy, ja taitoajattelu liittyy opettamiseen niin leimallisesti, ettd sen
vialttdminen on vaikeaa: puhutaanhan myo6s tekstitaidoista ja ilmaisutaidosta. Luukka
(2004: 10-11) viittaa taitokdsitykseen autonomisena teksti- ja kielikésityksena ja tuo
esiin, etteivit lauseiden monimutkaisuus tai kieliopillinen virheettémyys tutkimusten
mukaan mittaa kirjoitustaitoja, silld hyvien tekstien tuottaminen edellyttaa riskeja (ks.
my0ds Camp 2012). Taidon sijaan voitaisiin puhua kirjoittamisen kompetensseista, joita
Makkonen-Craig (2011) tarkastelee didinkielen ylioppilaskokeen arviointia koskevassa
artikkelissaan. Hdnen mukaansa kompetenssi tarkoittaa “muun muassa yksilon kay-
tdnnon taitoa, abstraktia ja konkreettista tietoa, kognitiivista kykyd, tekstilajien tunte-
musta ja joustavaa hallintaa sekd yhteison toimintakulttuurin tuntemusta” (mas. 82).
Kirjoittamisen kompetensseista tiedostuminen saattaisi auttaa kehittiméan kirjoitta-
misen opetusta sekd selkeyttimain arviointia (mas. 83-84).

Taidon ja luovuuden vililld eldé edelleen dikotomia: on helppo tormita ajatukseen,
ettei koulussa ole tilaa luovuudelle. Tunnettu ja suosittu esimerkki kritiikistd on Robin-
sonin (2006) amerikkalaisessa TedTalk-tapahtumassa pitimé puhe, jonka mukaan lap-
set ovat lJuonnostaan luovia, kunnes he menevit kouluun. Robinsonin mukaan koulu
tappaa luovuuden keskittymalld liikaa akateemisiin aineisiin, kuten matematiikkaan,
vaikka esimerkiksi tanssi on aivan yhté tarkeda. Hanen nakemyksiddn ldhelld on aja-
tus normatiiviseen kielioppiin tuijottavasta kirjoittamisen opetuksesta, jolle luovana
vaihtoehtona on kirjoittajan vapaus. Monet tutkijat (esim. Sawyer 2012; Csikszentmi-
halyi 1996: 330-331) pitavit kuitenkin juuri koulutusta luovuuden edellytyksend: uusien
oivallusten taustalla on pitkdjanteinen tyoskentely, ja omaperiiset ratkaisut edellyttévat
vilineen hallintaa. Téstd nakokulmasta on ymmarrettiava, ettei ylioppilaskokeen per-
soonallisia ldhestymistapoja valttimatta pidetd heikommissa suorituksissa luovuuden
vaan harjaantumattomuuden merkkeind. Luovuuden ja omaperdisyyden arvostamiselle
on lukiossa analyysimme perusteella mahdollisuus. Opetusta ohjaavien dokumenttien
valossa luovuusdiskurssi ei kuitenkaan ole yhtd vahvasti esilld kuin esimerkiksi taito- ja
genrediskurssit. Kaunokirjallisuuden keinoja kéytetddn kylld omissa teksteissd, mutta
my6s kaunokirjallisten tekstien kirjoittamisella sellaisenaan voisi olla paikkansa suoma-
laisessa lukiossa. Vaikka koulujérjestelmin tehtévini ei ole kouluttaa kirjailijoita, edis-
tad konkreettinen tekeminen myds lukutaitoa (ks. Barton 2007: 148-150).

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

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

Sosiaalisten kaytinteiden diskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi nikyvit koulussa ai-
nakin toistaiseksi véhiten, eikd niitd ehké osittain siksi ole my6skéan kritisoitu kirjalli-
suudessa yhtd voimakkaasti kuin neljad muuta kirjoittamiskasitystd. Kéytdnnossa kirjoit-
tamisen sosiaalisuuden huomiointia voi kuitenkin olla vaikea toteuttaa, eikd muodolli-
sen koulutuksen piirissa tunnu aina olevan sijaa vallitsevien kirjoituskéytinteiden uudis-
tamiselle tai monipuolistamiselle. Kirjoittamisen sosiaalisuus saattaa nayttaytya hyoty-
nikokulman ylikorostumisena ja kirjoittamisen moninaisten merkitysten unohtami-
sena. Kirjoittaminen sosiaalisena toimintana kuuluukin yhé helposti enemman arkeen
kuin kouluun (A. Kauppinen 2011; Tarnanen, Luukka, Péyhonen & Huhta 2010), ja sen
pedagogiset sovellukset, kuten aitojen kirjoittamisymparistdjen tutkiminen, voivat olla
tyolaita toteuttaa. Sosiopoliittinen diskurssi on kenties kiytdnndssa tuntemattomin, silld
vaikka suostutteluun pyrkivien tekstien analyysi on suomalaisessa opetuksessa keskei-
nen sisaltd, ei omaan kirjoittamiseen osata valttimattd suhtautua yhta kriittisesti. Sosio-
poliittinen késitys saattaa toteutua yksipuolisesti: ihmiset ovat usein herkkid huomaa-
maan heitd itseddn koskevia valtarakenteita, mutta saattavat suhtautua kritiikittomasti
rakenteisiin, jotka eivit heihiin itsensé vaikuta tai joissa he itse ovat valta-asemassa.

5 Lopuksi

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

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

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

Koska etenkin prosessidiskurssi mutta myos sosiaalisten kaytanteiden diskurssi
ovat voimakkaammin lasnad opetussuunnitelmassa kuin ylioppilaskokeen maarayk-
sissd, vaikuttaa ylioppilaskokeen kirjoittamiskasitys hieman opetussuunnitelmaa ka-
peammalta. Vaikka lukion kursseilla toimittaisiin kirjoittajayhteisossé ja kehitettéisiin
omia kirjoittamisprosesseja, ei nditi asioita mitata ylioppilaskokeessa. Toisaalta opetus-
suunnitelmassa erilaiset ylioppilaskoetyypit eivit erotu yhté selvasti kuin kenties kay-
tannoissd. Opetustyon nidkokulmasta saattaa olla haastavaa, ettd opetussuunnitelma on
jossain madrin irrallaan ylioppilaskokeesta. Toki voi esittdd myos toisenlaisen nike-
myksen, jonka mukaan lukion tehtdva ei ole valmentaa ylioppilaskokeeseen vaan ko-
keen tarkoitus on arvioida opetussuunnitelman sisiltojen hallintaa. Kéytdnndssa ko-
keen kayténteitd tunteva opiskelija menestyy kuitenkin paremmin muun muassa siksi,
ettd kokeessa kirjoitettavien tekstilajien tuntemus edellyttaa jonkinlaista tiedostumista
arviointiperusteista: ylioppilaskokeen essee ei valttdmittad ole kovin perinteinen essee
(Juvonen 2014; Makkonen-Craig 2010), ja tekstitaidon vastaus on kokonaan ylioppilas-
kokeen synnyttdma tekstilaji. Ylioppilaskoe ei arviointiohjeiden perusteella siis téysin
tunnu mittaavaan lukion opetussuunnitelman mukaisen kirjoittamisen opetuksen tu-
loksia, mika saattaa olla ongelmallista paitsi yksittdisen opiskelijan myds kirjoittamisen
opettamisen kehittdmisen kannalta.

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

VIRITTAJA 3/2017 345



mottamiseen. Jos tdima jako tehddin, on selvai, ettd edellinen niyttiytyy didinkielen
ja kirjallisuuden opetusta ja ylioppilaskoetta ohjaavissa dokumenteissa jalkimmaista
selvemmin.

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

Olemme tuoneet esiin niin eri diskurssien valisid hierarkioita kuin myds eroja
varsinaisten opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen maardysten valilld. Dokument-
tien vertailu jattad auki kysymyksid, kuten missd médritellddn paattotaso tai mitd ovat
ylioppilaskokeen tekstilajit, mutta monin paikoin dokumentit tdydentévit toisiaan.
Huomionarvoista on, ettd ylioppilaskokeen méaédrayksiin pitdd suhtautua opetus-
suunnitelmien tavoin ja yksittdisen opettajan taytyy opetusta suunnitellessaan tut-
kia myos ylioppilaskokeen arviointiperusteita. Emme tassa artikkelissa tarkastelleet
ylioppilaskoetehtédvid tai yksittdisten tehtdvien arviointiohjeita, ja on mahdollista, ettd
niiden analyysi valottaisi vield enemmain lukio-opetuksen ja ylioppilaskokeen suhdetta
(ks. my6s Ahvenisto ym. 2013).

Opetus on toki muutakin kuin dokumenttien méairittelemien velvoitteiden toteut-
tamista, emmeka téssa artikkelissa ole tarkastelleet sitd, millaista kirjoittamisen ope-
tus on sindnsid. Opetuksen kdytdnnot ovat todellisuudessa kirjavia, onhan suomalai-
sen koulutuksen perinteeseen kuulunut opettajan ammattitaidon ja tyon itsendisyy-
den arvostaminen. Opetussuunnitelmissa madritellddn yleisesti tavoitteet ja sisdllot,
mutta viime kiddesséd jaa koulujen ja opettajien paitettavaksi, miten opetus kdytdn-
nossa toteutetaan. My0s oppikirjat vaikuttavat pedagogisiin valintoihin. Opetus voi
siis olla monipuolisempaa kuin opetusta ohjaavat dokumentit antavat ymmarta, ja
toisaalta kaikki opetussuunnitelmien vivahteet ja savyt eivéit valttimatta realisoidu
oppitunneilla.

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

Kirjoittamisen opettamiseen ei ole olemassa yhté helppoa ratkaisua, vaikka erilaiset
kirjoittamisnakemykset saattavatkin sellaisilta vaikuttaa. On esimerkiksi esitetty, ettei
ole yhté tapaa kirjoittaa onnistuneita teksteja (esim. Crossley, Roscoe & McNamara
2014). Eri ndkemysten huomioiminen ja yhdistiminen voi kuitenkin olla askel kohti
kokonaisvaltaista kirjoittamisen opetusta (esim. Svinhufvud 2016; ks. my6s Ivani¢
2004: 240-242). Téllainen kirjoittamisen opetus on tietoinen erilaisista kirjoittamis-
diskursseista ja kirjoittamisen historiallisista opetusmalleista sekd tiedostaa eri mal-
lien vahvuudet mutta my6s niissd olevat ongelmat ja niiden vililld véistiméttd ole-
vat jannitteet. Téllainen jdnnite on vaikkapa se, ettd tekstilajeja opetellessa tavoitteena
on sosiaalisten konventioiden oppiminen mutta luovan kirjoittamisen opetuksessa ta-
voite saattaakin olla oman d4nen 16ytdminen ja konventioiden rikkominen. Jos kir-
joittamisen opetuksessa ollaan koko ajan tietoisia diskurssien vilisisté eroista, kdytan-
non opetuksessa voidaan silloin perustelluista syistd painottaa kulloinkin tavoitteisiin
parhaiten sopivaa mallia ilman, ettd sen ajatellaan edustavan ainoaa oikeaa nakemysti
kirjoittamisesta. Jotta erilaisten diskurssien tunnistaminen on mahdollista, eri nike-
mysten tulisi nakyé niin kirjoittamisen opetusta ohjaavissa dokumenteissa kuin oppi-
kirjoissakin.
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I suMvMARY I

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

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

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

Ivani¢’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 adidinkielen
ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteissa
ja aidinkielen ylioppilaskokeen maarayksissa

Artikkelissa tarkastellaan lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 seké syksylld
2012 annetuissa ylioppilaskokeen &didinkielen méardyksissi esiintyvid kirjoittamisen
diskursseja. Opetusta ohjaavien dokumenttien analyysivilineend on Ivani¢in (2004)
malli kirjoittamisen diskursseista: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luovuudesta
tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista (genrediskurssi), sosiaalisten kdytén-
teiden noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Artikkelissa selvitetddn, miten eri
diskurssit nidkyvat dokumenteissa, ovatko dokumenttien kirjoittamiskasitykset keske-
ndan samanlaisia sekd miten kéiytetty malli soveltuu didinkielen opetusta ohjaavien do-
kumenttien analyysiin.

Analyysi osoittaa, ettd opetusta ohjaavat dokumentit eivit perustu mihinkddn yk-
sittdiseen kirjoittamisdiskurssiin. Sekd opetussuunnitelmissa ettd ylioppilaskokeen
mdédrdyksissd on useita diskursseja, jotka toisinaan kimputtuvat hybrideiksi: etenkin
taitodiskurssi ja genrediskurssi liittyvat muihin nakemyksiin. Molemmissa dokumen-
teissa kirjoittaminen nayttiytyy taitona ja tekstilajin tuottamisena, toisinaan myos luo-
vuutena. Sosiopoliittiseen diskurssiin on dokumenteissa joitakin yksittdisid viittauk-
sia. Kirjoittaminen prosessina tai sosiaalisena kdytdnteend sen sijaan ndkyy opetus-
suunnitelmissa mutta ei ylioppilaskokeen arviointia ohjaavissa maérayksissa.

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

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

Kirjottajien yhteystiedot (address):
Satu Erra: etunimi.sukunimi@gmail.com
Kimmo Svinhufvud: etunimi.sukunimi@helsinki.fi
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Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten Kirjoittamista pohtivissa teksteissi

1. Johdanto

1.1. Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen teoreettinen tausta

Lukion d&idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen oppisisdllot ovat laajat. Nykyisen
opetussuunnitelman mukaan kyseessd on "taito-, tieto-, kulttuuri- ja taideaine", joka "saa
siséltojd kieli-, kirjallisuus- ja viestintétieteistd sekd kulttuurin tutkimuksesta" (LOPS 2015, 40).
Kirjoittaminen on monella tapaa oppiaineen ytimessd: se on paitsi opiskelun kohde myds
keskeisin tapa osoittaa muiden sisdltojen osaamista. Lisdksi sitd tarvitaan monen muun
oppiaineen opiskelussa. Lukion kirjoittamisen opetus on murroksessa: ylioppilaskoe on
vastikdin uudistunut ja muun muassa digitalisaatio sekd oppiainerajat ylittdvd monilukutaidon

késite herattavit keskustelua (esim. Oja 2018).

Téssd artikkelissa tarkastelen lukiolaisten kirjoittamista ja selvitdn, mitd kirjoittamisen
diskursseja lukiolaisten omaa kirjoittamista pohdiskelevat tekstit kaiuttavat. Kaésittelyni
perustuu englantilaisen Kkirjoittamisen tutkijan Roz Ivani¢in (2004) viitekehykseen:
kirjoittamisessa ja sen oppimisessa voi olla kyse taidosta, luovuudesta tai prosessista; se voi
olla tekstilajien tuottamista, sosiaalisten kdytdnteiden noudattamista tai sosiopoliittista
toimintaa. Tutkin néité diskursseja 50 kirjoitelmasta koostuvassa aineistossa diskurssianalyysin
keinoin ja vertaan tuloksia lukion opetussuunnitelman perusteiden ja ylioppilaskokeen

médrdysten analyysista (Erra & Svinhufvud 2017) saatuihin tuloksiin.

Ivani¢in (2004) esittelemi kirjoittamisen diskurssien malli perustuu kronologiaan ja antaa
ndkokulman myds suomalaisen kirjoittamisen opetuksen historiaan. Perinteisesti opetuksessa
on keskitytty taitoihin, kuten oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin. Véhitellen kirjoittamista alettiin
tarkastella lisdksi luovana itseilmaisuna, jossa kirjoittajan persoonallisuuden ndkyminen on
tarkedd. (Ivani¢ 2004; ks. myo6s Helttunen & Julin [toim.] 2008.) 1980-luvulla yleistyi
prosessikirjoittaminen (Ranta 2007), ja 2000-luvulla kirjoittamista on tarkasteltu tekstitaitojen
(Griinmn  2007) sekd monilukutaidon (Oja  2018) ndkokulmasta. Uusimmassa
opetussuunnitelmassa kirjoittaminen on aikaisempaa enemmén my0s sosiaalista ja

sosiopoliittista toimintaa (Svinhufvud & Erra 2018). Opetussuunnitelmille on tyypillisté, ettd



uudistukset rakentuvat vanhan piélle (Kauppinen M. 2010, 299), ja suomalaisissa
opetussuunnitelmissa eri kirjoittamisen diskurssit ovatkin ldsnd (Erra & Svinhufvud 2017).
Téssd tutkimuksessa huomio kohdistuu opetussuunnitelmatekstien kirjoittamiskéasitysten sijaan

yksittéisten opiskelijoiden késityksiin.

Laadullisen tutkimukseni konteksti on monitieteinen ja melko epdyhtendinen kirjoittamisen
tutkimuksen kenttd: sekd lukion ettd peruskoulun kirjoittamista koskeva tutkimus on niukkaa
ja hajanaista (Juvonen, Kauppinen, A., Makkonen-Craig & Lehti-Eklund 2011; Kauppinen, M.,
Pentikdinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routarinne 2015). Perinteisesti on tutkittu enemmén
tekstituotoksia kuin kirjoittamisen prosessia, kirjoittamistapahtumaa tai kirjoittamisen
sosiokulttuurista kontekstia (suomalaisesta lukiokirjoittamisen tutkimuksesta Juvonen ym.
2011; ks. my0s Ivani¢ 2004, 222-223). Viime vuosina aiheet ovat kuitenkin monipuolistuneet
ja huomiota on kiinnitetty muun muassa tekijan ddneen (Juvonen 2014), tekstilajiosaamiseen
(Valtonen 2012), argumentointiin (Mikkonen 2010), kirjoittamisprosesseihin (Ranta 2007),
palautekulttuuriin (Kronholm-Cederberg 2009), uusiin kirjoitustaitoihin (Kallionpdd 2017)
sekd kirjoittamisen esteisiin ja mahdollisuuksiin (Erra 2018). Tasséd tutkimuksessa huomioni
kohdistuu yhtailta kirjoittajiin ja toisaalta kirjoittamisen kontekstiin. Kirjoittamisen diskurssit
tarjoavat lukiolaisille subjektipositioita (ks. esim. Suoninen 1992; vrt. Ivani¢ 1998, 10), joihin
opiskelijat jollakin tavalla itsedén suhteuttavat. Kirjoittajat ottavat omakseen vain joitakin
kayténteitd ja diskursseja, ja valinnat muovaavat kirjoittajaidentiteettejd. Tutkin yksiloitd siind
mielessd, ettd lukiolaiset kisittelevit teksteissd itseddn ja kokemuksiaan, ja sosiokulttuurista
kontekstia siind mielessi, ettd kdytetyt diskurssit kaiuttavat ympériston nikemyksié (esim. Gee

2008).

Tutkimusstrategiani on diskurssintutkimus: en tulkitse opiskelijoiden kielellisten valintojen
kertovan pelkéstddn heiddn omista ndkemyksistdin vaan myds yhteiskunnan ja
lukioinstituution ylldpitdmistd késityksistd, silld opiskelijat hyodyntévit teksteissddn erilaisia
diskursiivisia resursseja (Méantynen & Pietikdinen 2009, 18, 53). Nojaan diskurssintutkimuksen
piirissd vakiintuneeseen kisitykseen, ettd erilaiset kontekstit ja diskurssit rakentavat
identiteettejd. Vaikka identiteetin ymmartédisikin olevan subjektiivinen kokemus itsestd,
muotoutuu se sosiaalisessa ympdristdssi, johon diskurssit erottamattomasti kuuluvat. (Mts. 63—
64; Ivani¢ 1998, 17.) Lukion opetussuunnitelman perusteiden oppimiskésityksen mukaan

(LOPS 2015, 14) "opiskelija tulkitsee, analysoi ja arvioi eri muodoissa esitettyd informaatiota,



rakentaa uutta tietoa ja syventdd siten osaamistaan aikaisempien kokemustensa ja tietojensa
pohjalta" (ks. myds LOPS 2003, 14). Lukiolaisten kirjoittamiskésityksid ja kirjoittamisen
diskursseja voikin pitdd maaperdnd, jolle uutta tietoa rakennetaan. On tarkedd tutkia, millaisia
kokemuksia ja millaista tietoa lukiolaisilla on kirjoittamisesta, silld télle pohjalle kirjoittamisen

oppiminenkin perustuu.

Erilaisille diskurssintutkimuksen piirissé tehdyille tutkimuksille on yhteisté teoreettinen tausta
ja ajatus kielestd sosiaalisen todellisuuden rakentajana, mutta kdytdssi on useita menetelmié
(Méntynen & Pietikdinen 2009, 163). Hyddynndn tutkimuksessani diskurssianalyysia, joka
usein jdsentyy vasta tutkimusprosessin aikana (Juhila 1999, 212-213). Diskurssianalyysi
jakautuu eri suuntauksiin, ja l&htokohtanani on Geen (2014, 2-15) késitys, jonka mukaan
sanominen, tekeminen sekd oleminen kohtaavat merkityksissd ja merkitykset puolestaan
rakentuvat kayttoyhteyksissddn sekd niitd laajemmassa sosiokulttuurisessa kontekstissa.
Analyysissd keskityn kielenkdyton mikrotasoon, erityisesti sanavalintoihin, metaforiin ja
painotuksiin (Méntynen & Pietikdinen 2009, 166—168). Analysoin lukiolaisten kirjoitelmista
koostuvaa aineistoani teoriasidonnaisesti, mika ei ole tyypillistd diskurssianalyysille. Tukeudun
Ivani¢in (2004) malliin, joka perustuu aiemman kirjoittamisen tutkimuksen meta-analyysiin.
Vastaavanlaista, lukiokirjoittamisen tutkimukseen pohjautuvaa luokittelua on tehty myds
Suomessa (Juvonen ym. 2011), ja muitakin tapoja jésentdd kirjoittamista on esitetty (esim.
Hyland 2002; Lillis 2013). Muut mallit eivit tarjoudu yhté selvisti analyysin viitekehyksiksi,
ja Ivanicin mallin etu onkin, etté sitd on hyddynnetty erilaisten aineistojen tarkastelussa (esim.
Erra & Svinhufvud 2017; Harjunen & Rautopuro 2015; MacCarthey, Woodard & Kang 2014;
Peterson, Parr, Lindgren & Kaufman 2018; Randahl 2011).

1.2. Aineisto ja analyysiprosessin kuvaus

Aineistoni koostuu 50:std kirjoittamista pohdiskelevasta kirjoitelmasta, jotka olen kerdnnyt
kolmesta kooltaan ja sijainniltaan erilaisesta lukiosta vuosina 2006, 2014 ja 2015. Kaikki tekstit
on kirjoitettu didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilla, joilla opiskeltiin suomea didinkielena.
Vanhin ja uusin aineisto on kerdtty tehtdvénannolla “Kirjoita teksti, jossa pohdit itsedsi
kirjoittajana”. Vuoden 2014 aineistossa kirjoittamista sai pohtia vapaammin, koska en halunnut
tehtdvdnannolla rajoittaa kirjoittamista. Koska opiskelijat kerdystilanteessa tuskastuivat

vapaaseen kirjoittamiseen, tarjosin lopulta kaksi virittelykysymystéd: ”Mitd on kirjoittaminen?



Millainen olet kirjoittajana?”

Erilaiset kerdystavat johtuvat siitd, ettd vanhimmat tekstit oli kirjoitettu alun perin hieman
toisenlaista tutkimusta varten ja vuoden 2014 kirjoitelmia teettiessini olin rajannut vanhimmat
tekstit pois tutkimuksesta. Aineistoon tutustuessani havaitsin, ettd erilaisista tehtdvidnannoista
ja eri kirjoitusajankohdista huolimatta molempien aineistojen kirjoittajat pohtivat hyvin
samanlaisia asioita, minkd vuoksi oli perusteltua hyodyntdd myo0s vanhempia tekstej.
Analysoituani aineistoa pditin tdydentdd sitd vield yhden oppilasryhmén kirjoitelmilla, ja
vuoden 2015 teksteja kerdtessdni hyddynsin samaa tehtédvinantoa kuin vuonna 2006. Aineiston
puutteena voi pitdd osin erilaisia kerdystapoja: tehtdvinannoissa oli pienié eroja, ja vain vuoden
2006 ja 2014 osallistujat tapasivat tutkijan. Tekstien kirjoittajat olivat hieman eri vaiheissa
lukio-opintojaan, silld aineisto keréttiin eri kursseilla ja nykymuotoisessa lukiossa kurssien

suoritusjdrjestyksestd voi yleensd myds poiketa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunnin kontekstin voi arvioida vaikuttavan kirjoittamisen
késittimiseen ja késittelemiseen. Samalla tavalla kuin aineen tekstilaji saattaa tarjota
kirjoittajalle opiskelijan subjektiposition (Burgess 2012, 231), voivat tila ja tilanne vaikuttaa
sithen, mitd tutkimukseen osallistuva kokee voivansa kirjoittaa. Myds kirjoittamisen opiskelun
institutionaalinen konteksti on merkittdva. Tutkimukseen osallistuneet kirjoittajat ovat
opiskelleet suomea &idinkielend &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen piirissé, ja aineistoa
kerétessd oli voimassa Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 (LOPS 2003). Aineiston
kirjoittajat téhtdsivit todennékoisesti didinkielen ylioppilaskokeeseen, joka heiddn
vuosikurssiensa opiskelijoille koostui esseekokeesta ja tekstitaidon kokeesta. Lukiosta voi
kuitenkin valmistua my0s ilman ylioppilastutkintoa, ja &didinkielen kokeen vaihtoehtona on

suomi toisena kielend -oppimadrdan mukainen koe.

Vaikka valtakunnalliset lukion opetussuunnitelman perusteet ja ylioppilaskoe ovat olleet
kaikille aineiston kirjoittajille samanlaiset, on syyté olettaa, ettd kirjoittamisen kouluopetus on
ollut hieman erilaista vuoden 2006 opiskelijoille. Peruskoulun opetussuunnitelma ei vield
heiddn opintojensa aikana korostanut tekstitaitojen merkitystd, ja kirjoitelma-aineistoa
kerétessd genreosaamista painottava ylioppilaskoe oli vasta tulossa. Koska tarkoitukseni ei ole
tehdd pitkittdistutkimusta, harkitsin tarkasti vanhimpien tekstien ottamista mukaan

tutkimukseen. Erot eri vuosina kirjoitettujen aineistojen viélilld ovat kuitenkin melko pienid,

4



mikd puolsi koko aineiston hyddyntdamistd. Kaikissa teksteissd kdsitellddn jollakin tapaa
kirjoittamista ja itsed kirjoittajana. Genrediskurssi ei painotu enempdd vuoden 2015 kuin
vuoden 2006 kirjoitelmissa, vaikka ndin voisi peruskoulun erilaisen opetussuunnitelman vuoksi
ehkd olettaa. Sen sijaan vuoden 2014 teksteissd tukeudutaan hieman kahta muuta osa-aineistoa
enemmin genrediskurssiin sekd melko abstraktiin aiheen tarkasteluun, mitd késittelen

tuonnempana analyysin yhteydessa.

Téassd tutkimuksessa aineiston ja tutkijan vélilli on vuorovaikutussuhde, silld tekstit ovat
syntyneet antamani tehtdvinannon myoti ja olen siis erddlla tavalla yksi aineiston tuottajista.
Tutkijana asetan aineiston kontekstiin, jossa sitd tulkitsen. (Juhila 1999, 212.) Oma taustani
didinkielenopettajana on tutkimusprosessin kannalta merkityksellinen, silld tunnen
kirjoittamisen opetusta arjen ndkokulmasta ja kiinnostukseni tutkimusaiheeseen on osin
ammatillista. En kuitenkaan tutki omia opiskelijoitani, jottei opettajan auktoriteettiasema tai

oppilaantuntemus vaikuta liikaa tutkimukseen.

Ennen kirjoitelmien analyysia anonymisoin tekstit. Vanhimmat tekstit kirjoitin uudelleen
tekstinkdsittelyohjelmalla, ja uusimmat olivat valmiiksi tekstitiedostoissa. En tehnyt tekstien
kieliasuun minkéénlaisia korjauksia. Lisdsin kirjoitelmiin kerdysvuoden ja jrjestysnumeron:
esimerkiksi 14/37 merkitsee koko aineiston 37. tekstid vuodelta 2014. En huomioi analyysissa
sukupuolta, koska se on vain yksi kirjoittamiseen vaikuttava tekija (ks. myos Cameron 2005;
Jones & Myhill 2007). Aluksi kirjoitelmien analyysi oli melko vapaata, ja ensimmaéisten
analyysikierrosten aikana tdydensin aineistoa. Aineistoa voi pitdd riittdvana, silli uusimmissa
teksteissd ei endd noussut esiin asioita, joita myds vanhemmissa teksteissé ei olisi ollut (ks.
Pietikdinen & Maintynen, 2009, 160-161). Koska samat seikat toistuvat koko aineistossa,
saattaa samanlaisia ndkemyksid olla myos muilla lukiolaisilla, vaikka tilastollisiin yleistyksiin

ei olekaan aihetta (Eskola & Suoranta 1998, luku 4).

2. Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten teksteissa

Ivani¢in mukaan (2004) erilaiset tavat puhua kirjoittamisesta toteuttavat kirjoittamisen
diskursseja. Ivani¢ kuvaa artikkelissaan kuuden esitteleménsa kirjoittamisen ja sen oppimisen
diskurssin taustoja sekd ilmenemistd teksteissé ja luettelee erilaisia ilmaisuja, joista diskurssin

voi tunnistaa. Nojaan tdhén malliin seki sithen perustuvaan aiempaan tutkimukseen (erit. Erra



& Svinhufvud 2017) analysoidessani kirjoitelma-aineistoa. Ivani€in viitekehystd on aiemmin
esitelty suomeksi useissa lahteissd (mm. Erra & Svinhufvud 2017; Svinhufvud 2016), joten
kuvailen kunkin diskurssin vain lyhyesti. Seuraavaksi kasittelen kirjoittamisen diskurssien

ilmenemisté lukiolaisten kirjoitelmissa.

2.1. Taitodiskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Taitodiskurssi hahmottaa kirjoittamisen kielioppitiedon soveltamisena ja
oikeinkirjoitusnormien noudattamisena. Se keskittyy tekstituotokseen ja saattaa kokonaan
sivuuttaa kontekstin merkityksen, jolloin kirjoittamista ndyttdvédt ohjaavan samat sddnnot
kaikissa tilanteissa. (Ivani¢ 2004, 227-229.) Usein se kuitenkin kimputtuu yhteen muiden
diskurssien kanssa (Erra & Svinhufvud 2017, 337; Randahl 2011). Taitodiskurssi néyttiaytyy
virheiden pohtimisena sekd kirjoittamisen ongelmien tarkasteluna erilaisten kielioppiin
liittyvien késitteiden avulla (Ivani¢ 2004, 228). Diskurssi ndkyy valtaosassa aineistoni
kirjoitelmista: monille tutkimukseeni osallistuneista lukiolaisista kirjoittaminen on virheiden
tekemistd tai niiden vélttdmistd. Sellainen teksteistd saatu palaute, joka noudattaa
taitodiskurssia, saattaa olla helppo hyvéksyé, koska kieliopin ja oikeinkirjoituksen sdanndt ovat
ainakin osin yksiselitteiset. Seuraavissa esimerkeissd virheet ja sddnndt tekevét oppimisen

nikyvéksi:

(1) Aidinkielen opiskelussa ja kirjoittamisessa latistaa se, etti kirjoittamassani tekstissi
on aina jotain vadrin. En tarkoita nyt kielioppivirheitd, koska niistid tietenkin pitdd
huomauttaa ja haluaisin todella péésti ndistd virheisté pois! (14/37)

(2) Tykkéan sdannoisti ja tdmén takia kielioppisddannot, pilkutukset ja oikeinkirjoitukset

ovat mielestdni kivoja. On kiva huomata kehittyvin kirjoittajana enemmaén ja enemman

koulussa tehtyjen kirjoitustehtivien takia. (15/45)
Taitodiskurssiin  kytkeytyykin opiskelijoiden teksteissd tavoitteellisuus. Esimerkissd 1
kirjoittaja kuvaa lannistavaa palautetta, jonka voi koulukontekstissa padtelld tulevan opettajalta.
Hén kuitenkin irrottaa kielioppivirheet ikdvésti palautteesta. Virheet néyttaytyvit erdénlaisena
olotilana, josta kirjoittaja haluaa vapautua (KS s.v. pddstd). Koska taidon opettaminen on
eksplisiittistd (Ivani¢ 2004, 227-229), on joidenkin opiskelijoiden melko helppo hahmottaa,
miten oma kirjoittaminen on kehittynyt ja miten sité voisi jatkossa kehittdd, kun kirjoittamista

tarkastellaan taitodiskurssin valossa kuten esimerkissa 2.



Kirjoittamisen arvioinnissa taito korostuu. Peruskoulun péittovaiheen oppimistulosten
arviointi painottaa taitoa (Harjunen & Rautopuro 2015, 29), ja diskurssi on vahva myds
ylioppilaskokeessa (Erra & Svinhufvud 2017, 324-327), joka luo kéytinteitd lukion arkeen ja
jossa “opettaja osoittaa virheet alleviivauksin” (YTL 2012, 11). Tastd syystd opiskelijat
saattavat ehkd ajatella, ettd vaikeinta kirjoittamisessa on oikeinkirjoitus tai kielioppi, ja my0s
tekstien hiominen saattaa kohdistua kielen tasoon (Ranta 2007, 87-116). Ylioppilaskokeen
arviointiperusteissa rakentuva hierarkia (Erra & Svinhufvud 2017, 338-341) kuitenkin osoittaa
taitodiskurssin ilmentévan pikemminkin sitd kirjoittamista, mitd vdhimmilldén pitdisi osata.
Kallionpdin mukaan (2017, 194-195) taitodiskurssi ei sovellukaan uusien kirjoitustaitojen
lahtokohdaksi, ja Barton esittdd (2007, 161-163), ettd se pitdd ylld rajoittunutta kasitystd

kirjoittamisesta.

Taitodiskurssi rakentaa mallia kirjoittajasta, joka hallitsee kieliopin ja oikeinkirjoituksen
sddnnot. Monet opiskelijat hahmottavat timén tavoitteeksi, mutta kaikki eivdt kuitenkaan
omaksu diskurssin tarjoamaa subjektipositiota (ks. Burgess & Ivani¢ 2010, 236-237; Ivanic
1998, 27-29). Esimerkissa 3 kirjoittaja tuntuu pitdvén todellisena kirjoittamisena jotakin muuta

kuin taitodiskurssin mukaista tekstausta, kaunokirjoitusta ja kielioppia (Ivani¢ 2004, 227-229):

(3) Néin aluksi on pakko todeta, ettd amatodrihén miné olen. Kylld, amatdori olen vaikka
kirjoittamaan ne minut ja ikdtoverini laittoivat jo ensimmdiselld luokka-asteella.
Tekstausta opettivat. Kaunokirjoitusta opetettiin kai seuraavana vuonna; varmaa tietoa en
osaa sanoa kun ei muisti riitd moiseen. Aidinkielen osalta se peruskoulu oli hyvin pitkalti
sitd pelkkdd kielioppia. Ei siitd osannut innostua. Mutta lukiossa kun ollaan keskitytty
itse kirjoittamiseen niin on siitd mielenkiintoisempaa tullut. (06/19)
Opiskelija kisittelee kirjoittamisen oppimista puheenomaisesti, mitd ilmentdd esimerkiksi
artikkelimainen se-pronominin kayttd (VISK, § 1418). Kirjoittamisen opettajiin hén viittaa
ensin pronominilla ne, jolla ei ole tekstissd korrelaattia. Opettajat ovat etdisid toimijoita ja
oppilaat toiminnan kohteita. Kirjoittaja kéyttdd nollapersoonalausetta kisitellessddn
kokemustaan peruskoulun didinkielenopetuksesta ja tuntuu tarjoavan kokijan paikkaa lukijalle:
hén ei itse "osannut innostua", mutta ehkdpé lukija tai kukaan muukaan ei olisi vastaavassa
tilanteessa osannut. (VISK § 1348). Katkelman lopussa rakentuu vastakkainasettelu, joka
syntyy kontrastiivisten mutta-konjunktion ja itse-sanan avulla (VISK § 1101; § 768). Mutta-

lauseessa opiskelija ilmaisee, ettd itse kirjoittaminen, siis lukiossa opiskeltava kirjoittaminen,

on muuta kuin kielioppia.



2.2. Luovuusdiskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Ajatus, ettd tietynlainen kirjoittaminen on oikeampaa tai todempaa kuin toinen, saattaa liittyd
taitodiskurssista voimakkaasti eroavaan luovuusdiskurssiin. Diskurssin mukaan kirjoittaminen
on itsessddn arvokasta, ja usein tekstien aiheet liittyvét kirjoittajien omiin kokemuksiin. Hyvén
kirjoittamisen kriteerit tulevat kaunokirjallisuudesta, ja oppiminen on implisiittista:
kirjoittamalla paljon ja lukemalla hyvid tekstejd tulee paremmaksi kirjoittajaksi. Arviointi
perustuu vaikuttavuuteen ja kiinnostavuuteen. (Ivani¢ 2004, 229-230.) Luovuusdiskurssiin
nojataan ldhes kaikissa aineistoni kirjoitelmissa. Opiskelijoiden teksteissd diskurssi ilmenee
omaperdisyyden tai itseilmaisun kdsittelynd sekd viittauksina kaunokirjallisiin tekstilajeihin
(esimerkki 4). Luova kirjoittaminen voi tuntua ainoalta todelliselta kirjoittamiselta, jota ilman

kirjoittaja ei ole oikeastaan "kirjoittaja" (5):

(4) Tykkédan kirjoittaa luovasti, mutta en tykkédd tarkkailla kielioppisdéntoja.
Kirjoittaminen olisi koulussa kivempaa jos saisi enemmaén pisteitd siitd onko teksti hienoa
ja luovaa eika siitd onko pilkut ja pisteet paikoillaan. Kirjoittaminen on mielestdni hyvéa
tapa ilmaista itseddn ja opin myds hyvin kirjoittamalla. En kuitenkaan aina jaksaisi
kirjoittaa, silld jos aihe ei ole mieluinen voi kirjoittaminen tuntua puuduttavalta. Tykk&an
kirjoittaa my0s tekstitaitoa, mutta esseet joissa saa kéyttdd luovuutta tuntuvat
miellyttivimmilta. (15/43)

(5) Fiktiivistd kitrjoittamista [sic] ei juurikaan endd koulussa harjoiteta, mikd on sdili.

Varmaankin sen takia en edes oikein tiedd millainen olen kirjoittajana. (14/34)
Toisinaan opiskelijat tarkastelevat koulun kirjoittamista pohtimalla, mikd olisi itselle
miellyttdvéad, kuten esimerkissd 4. Tdmi voi liittyd tehtdvénantoon, joka ohjaa huomion
kirjoittajaan itseensd, mutta kyse on my0s luovuusdiskurssista, jossa arvostetaan itsed
kiinnostavia aiheita. Tulkintaa tukee kieliopin ja luovuuden vilinen vastakkainasettelu, joka
rakentuu mutta-lauseen avulla heti katkelman alussa. Luovuusdiskurssista kielivdt myos
kirjoittamisen mééritteleminen ilmaisuksi sekd ajatus sen oppimisesta kirjoittamalla.
Esimerkeissd 4 ja 5 on merkittdvd ero: ensimmadisessd diskurssi on relevantti koulussa, silld
kirjoittajan mukaan luovuutta tarvitaan esseekirjoittamisessa, kun taas toisessa
luovuusdiskurssi ei liity kouluun, jossa fiktiivisié tekstejé ei kirjoiteta. Esimerkin 4 kirjoittajan

késitys on lahempénd ylioppilaskokeen kisitysté (Erra & Svinhufvud 2017, 328-329).

Luovuusdiskurssi nékyy aineistossani selvdsti muita diskursseja voimakkaammin. Téhén voi

vaikuttaa peruskoulu, jossa luovalla diskurssilla on ollut melko vahva jalansija (ks. Pentikdinen,



Routarinne, Hankala, Harjunen, Kauppinen, M. & Kulju 2017, 163-164), vaikkei se olekaan
ainakaan nykyisin arvioinnin keskiossd (Harjunen & Rautopuro 2015, 29). Lukiolaiset
tukeutuvat luovuusdiskurssiin opetussuunnitelmia ja ylioppilaskoetta enemmin (Erra &
Svinhufvud 2017, 327-329). Myds ruotsalaisessa tutkimuksessa (Randahl 2011)
luovuusdiskurssi oli vahva lukioikdisten keskuudessa silloinkin, kun opetus painotti muita

nakokulmia.

2.3. Prosessidiskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Prosessikirjoittamisen teoria perustuu kirjoittamisen tutkimukseen ja korostaa kirjoittajan
kognitiivista prosessia sekd kdytdnnollisid tyOprosesseja, kuten suunnittelua, muokkausta ja
tarkistusta (Flower & Hayes 1981). Prosessidiskurssiin kuuluvat viittaukset kirjoittamisen
vaiheisiin ~ tai  toimintatapoihin, kuten  yhteisty6hon,  vertaispalautteeseen  ja
pienryhmityoskentelyyn (Ivani¢ 2004, 231-232). Prosessikirjoittamisen merkitys nikyy
aineistossani esimerkiksi aloittamisen tai muokkaamisen késittelyni, mutta opiskelijat eiviét
yleensd itse kdytd diskurssia, vaan tekstejd analysoiva tutkija tai opettaja huomaa tarkastelun
liittyvdn prosessiin. Ndin on esimerkissd 6, jossa ideoiden runsas méérd tekee teksteistd

jasentyméattomia:

(6) Tekstitaidot ja esseet on vililld hankalia l&hinnd, koska niiden erottaminen ja
"viralliset" sddnnot ovat hankalia nekd tahdo muistaa niitd. Kirjoitaessani [sic] helposti
hypin asioista toiseen, koska mielessd pyorii ideoita vililld lilkaa. Tdmén takia valilld
keksin liséé ideoita tekstiin jélkikéteen. (14/32)
Esimerkin alussa kirjoittaja kuvaa koulun tekstilajeihin liittyvid vaikeuksia: sana hankala, joka
tdssd merkitsee 'vaikeasti tehtdvad' tai ’vaivalloista’, toistuu (KS s.v. hankala). Seuraavaksi
tdsmentyy, mikd kirjoittamisesta tekee vaikeaa. Lukiolainen kuvaa Kkirjoittamista eiké
lopputulosta, mutta tuotetun tekstin voi paitelld olevan epidkoherentti. Ratkaisu 16ytyisi kenties
suunnittelemisesta ja muokkaamisesta. Moni lukiolainen kertoo teksteihin jédvistd
siséllollisistd ja kielellisistd virheistd, mutta harva kertoo muokkaavansa tekstejdén. Nédin on
siitd huolimatta, ettd kirjoitusprosessi kuului peruskoulun opetussuunnitelmiin (Murtorinne
2005) ja kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat siind vaiheessa opintoja, ettd sitéd oli késitelty

ainakin lukion AI2-kurssilla.

Erilaisista vaiheista koostuva kirjoittamisprosessi ei siis juurikaan néy opiskelijoiden teksteissa,



mutta aineistossa on yksittdisid esimerkkejd tekstin suunnittelusta, luonnostelusta ja
muokkaamisesta, ja yleensd opiskelijat tuovat esiin, etteividt he osaa tai halua suunnitella tai
muokata tekstejadn (my06s Ranta 2007). Prosessikirjoittamisen diskurssi ei siis kovinkaan usein
tarjoa lukiolaisille subjektipositiota, johon asettua. Esimerkin 7 kirjoittaja kuitenkin kertoo
suunnittelevansa tekstejdin ajatuskartan avulla, ja esimerkin 8 viimeisessé virkkeessa kirjoittaja

ilmaisee, ettd tekstin suunnittelu olisi tarpeen:

(7) Tama teksti ei vilttdmétti ole hirvedn johdonmukainen, eikd varmaan tarvitsekaan,
mutta yleensi teen ajatuskartan, jonka mukaan on helppo kirjoittaa, kun kirjoittaa karttaan
asiat, jotka kirjoitelmaan haluaa ja miettii rakenteen. Ennen lukiota en tatd kayttinyt,
mutta voin sanoa, ettd arvosanani olisivat huonommat ilman, tosin kaikki eivat tykkaa.
(06/20)

(8) Kirjoittaminen on hauskaa kun pédsee kunnolla vauhtiin, mutta minulla kestda aina
kauan ennen kuin keksin mité kirjoitan. Useasti jos vaikkapa kirjoitetaan kuva-analyysia
tai novellianalyysia keksin hyvin mita kirjoita [sic], mutta sitten kun olen kirjoittanut
puolet tekstisti huomaan, ettd vélistd puuttuu jotain enkd tietenkdin jaksa kumittaa
kaikkea vaan jdtdn sen sellaiseksi kuin se on ja saan huonon numeron. Minun pitisi
miettid tarkemmin mité kirjoitan ennen kun aloitan kirjoittamaan. (06/14)
Esimerkissé 7 kirjoittaja esittdd kielteisen arvion tutkimusta varten kirjoittamastaan tekstista ja
vihjaa, ettd epdjohdonmukaisuus johtuu suunnittelemattomuudesta. Kontrastiivisella mutta-
lauseella kirjoittaja erottaa kirjoitustilanteen tavanomaisesta, ja kenties hén pitdé ajatuskartan
avulla kirjoitettuja  tekstejidn johdonmukaisina. Esimerkissi 8 opiskelija kuvaa
kirjoitustilannetta, joka ei padty hyvin. Katkelman viimeisesséd virkkeessd opiskelija evaluoi

kertomaansa ja tuo esiin, ettd miettiminen eli tekstin suunnittelu saattaisi tuottaa paremman

lopputuloksen.

Vaikka aineistossani on jonkin verran viitteitd prosessidiskurssista, ei kirjoittaminen nédyti
koostuvan erilaisista vaiheista. Kirjoittamiseen ei liity tekstin kehittiminen endéd palautteen
jilkeen, ja wvain harvat kertovat tekstin suunnmittelusta. Tédmd on kiinnostavaa, silld
prosessidiskurssi on kuitenkin hyvin tdsméllisesti 14sné lukion opetussuunnitelmassa (Erra &
Svinhufvud 2017, 329-330; Ranta 2007, 278-279). Syitd voi etsid mm. arvioinnista, silld
ylioppilaskokeen arviointiperusteissa diskurssi ei ndy (Erra & Svinhufvud 2017, 329-330).

2.4. Genrediskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Genrediskurssi nékee kirjoittamisen tekstilajin tuottamisena ja korostaa tekstien lingvistisié
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eroja, joihin tarkoitus ja konteksti vaikuttavat. Kirjoitettaessa tekstilajien ominaispiirteet voivat
olla tekstin sisdltod tirkedmpid. Oppiminen on osin implisiittistd, mutta tekstilajien kiytanteitad
myds opetetaan esimerkiksi mallien ja tekstien ominaisuuksien kuvaamiseen tarvittavien
kielitieteellisten késitteiden avulla. (Ivani¢ 2004, 232-234.) Aineistossani genrediskurssi
ilmenee tekstilajien luettelemisena, ja sithen on jonkinlaisia viittauksia noin kolmanneksessa
teksteistd. Esimerkissd 9 lukiolainen késittelee todenndkoisesti omaa kokemustaan lukion
kirjoittamisesta ja tekstilajien vaativuudesta, ja esimerkissd 10 késittely lilkkuu enemméin

yleisella tasolla, vaikka kirjoittaja viittaa my0s itseensi:

(9) Arvosteluja ja analyysejé ja referaatteja on suhteellisen helppo tehdé, koska nithin on
hyvét ohjeet ja tietyt jutut mitd niihin tiytyy laittaa. (06/16)

(10) Kirjoittaminen on tekstien tuottamista. Siihen torméd joka pdivd erilaisissa
yhteyksissd. Nykyédédn ihmiset kirjoittavat eniten netisséd, jossa on helppo jakaa omia
mielipiteitdén erilaisten kanavien kautta. Itse kirjoitan paljon tilannepéivityksid netissé.
Erilaisia tekstilajeja voivat olla kauno, ja tieteelliset tekstit. Myds koulussa kirjoitetaan
paljon, esimerkiksi esseeteksteji ja tekstitaitoa. (14/29)
Esimerkissd 9 opiskelija liittdd helppouden tiettyihin tekstilajeihin ja kuvaa kirjoittamista
genrediskurssin mukaisesti ohjeiden noudattamisena. Hin tuntuu késittelevin omaa
kokemustaan, mutta ilmaisee kokemuksen nollapersoonan avulla ja tarjoaa nidin kokijan
paikkaa myo6s lukijalle (VISK § 1348). Esimerkissd 10 ensimméiinen virke médérittelee
kirjoittamisen tekstien tuottamiseksi, minkd jdlkeen huomio kiinnittyy erilaisiin
kirjoittamisympaéristoihin ja tekstilajeihin. Kirjoittaminen nayttiytyykin seké tekstien ettd lajien
tuottamisena. Katkelman lopussa lukiolainen siirtdd huomion kouluympéristoon ja lisdé

luetteloonsa koulun tekstilajeja. Aiemmin mainitut lajit eivit valttdmatta liitykddn kouluun,

silld niitd kirjoittavat ihmiset, joka on lukiolaisia laajempi ryhma.

Mydoskddn genrediskurssi ei ilmene opiskelijoiden teksteissé yhtd voimakkaasti kuin taito- ja
luovuusdiskurssit. Tdma voi johtua osin siitd, ettd Ivani¢in mallissa se hahmottuu muun muassa
erilaisten kisitteiden kéyttond (Ivanic 2004, 232-234), johon opiskelijat eivit opinnoistaan
huolimatta ole vélttdmétta kovin harjaantuneita. Toisaalta esimerkiksi tekstilajeista puhuminen
saattaa nostaa kdsittelyn yleiselle tasolle, jolloin oma kokemus kenties etddntyy (Mason 2002,
230). Nédin on esimerkissd 10, jossa kirjoittaja madrittelee kirjoittamista ja puhuu yleisesti

ihmisisté ennen kuin siirtyy omaan kirjoittamiseensa.

Selvimmin genrediskurssi ilmeneekin vuoden 2014 aineistossa. Kyse voi olla koulu- ja
11



opettajakohtaisista eroista, mutta koska suomalainen koulumaailma on varsin yhtenédinen
(Kauppinen, A. 2011, 358-359), on perusteltua pohtia tehtdvénantojen vaikutusta. Toin
aiemmin esiin, ettd vuoden 2014 aineistossa kirjoittamista késitellddn myds hyvin yleiselld
tasolla. Genrediskurssi tuntuukin korostuvan kirjoittamista méaéritellessd. Kenties se ei tarjoudu
oman kirjoittamisen pohtimiseen yhtd hyvin kuin taito- ja luovuusdiskurssit siitdkaddn
huolimatta, ettd ndma kaikki keskittyvét tekstituotokseen esimerkiksi kirjoittamisen kontekstin

sijaan (vrt. Randahl 2011).

2.5. Sosiaalisten kayténteiden diskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Sosiaalisten  kéytdnteiden  diskurssissa  tekstit ja  kirjoittamisprosessit  liittyvit
vuorovaikutukseen ja kirjoittamisen sosiaaliset tavoitteet ovat térkeitd. Diskurssi ei aseta
etusijalle koulukirjoittamista, ja kirjoittamista opitaan sosiaalistumalla. Oppiminen ei kohdistu
vain tekstin rakentamiseen, vaan se ulottuu sosiaaliseen kontekstiin, kuten erilaisiin
kirjoittamisen olosuhteisiin. Arviointi painottaa sosiaalisten padméaérien saavuttamista. (Ivanic
2004, 234-237.) Aineistossani sosiaaliset tavoitteet, kuten ymmaértiminen tai vuorovaikutus,

ovat usein jollakin tapaa ristiriidassa muiden tavoitteiden kanssa:

(11) Tavallisesti saatan kylld eksyé pahasti kirjoittamaan ihan puhekielelld, sen huomaa
joistakin aineista esimerkiksi. Mutta kunhan siitd saa selvaa. (06/12)

(12) Olen luultavasti aika tylsi kirjoittaja. Kirjoitan harvoin milldénlailla luovaa tekstid
ja suurin osa tuottamastani tekstistd syntyykin WhatsApp-viestien muodossa tai
siahkoposteina. Kirjoittamiseni on siis suurimmilta osin suoraa kanssakéymistd muiden
kanssa eivatkd yksittdiset viestit ole kovinkaan pitkid. (14/34)
Esimerkin 11  kirjoittaja  kuvaa  puhekielisyyttd  kédyttden  eksyd-verbid, joka
merkitsee “harhautumista’ (KS s.v. eksyd). Tama implikoi kirjoittajan pitdvan puhekielelld
kirjoittamista epdtoivottuna, ja tulkintaa vahvistavat adverbi pahasti ja partikkeli ihan. Aineen
tekstilaji kontekstualisoi tilanteen kouluun. Rinnastuskonjunktio mutta aloittaa kontrastiivisen
lauseen, joka niyttiytyy erdédnlaisena selityksend tai puolustuksena ja synnyttié ristiriidan:
vaikka puhekielisyys on hairahdus, on ymmaértaminen kirjakielisyytté tirkedmpad. Esimerkissé
12 kirjoittaja esittdd itsestdén véitteen, jota perustelee seuraavissa tukivirkkeissi. Lukiolainen
kertoo kirjoittavansa ollakseen vuorovaikutuksessa toisten kanssa, eikd pida tekstejdén luovina.
Syntyy vaikutelma, ettd sosiaalisten tavoitteiden saavuttaminen on ristiriidassa luovuuden

kanssa, ja tekstien lyhyyskin néyttaytyy kielteisessd valossa, vaikka todellisuudessa monissa
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kirjoitustilanteissa tavoitellaan napakkaa ja tiivistd ilmaisua.

Sosiaalisten kdytanteiden diskurssi ei tunnukaan liittyvén aineistossa kouluun. Tulos on
samansuuntainen kuin opetusta ohjaavien dokumenttien analyysissi (Erra & Svinhufvud 2017),
ja sitd voi pitdd osin odotuksenmukaisena, ainakin kirjoittamiseen liittyvén arvioinnin
ndkokulmasta. On kuitenkin keskeistd huomata, ettd jos koulussa sivuutetaan vapaa-ajan
kirjoittamista, saatetaan sivuuttaa toimintaa, joka olisi opiskelijoille merkityksellistd ja

motivoivaa (Kallionpéd 2014, 273; Kauppinen, A. 2011; Lillis 2013, 75-77).

My0s kirjoittamiskulttuurin yksindisyys (esim. Erra 2018; Harjunen & Rautopuro 2015) tulee
esiin diskurssien analyysissa. Kuvatessaan kirjoittamista lukiolaiset eivit juuri kuvaa toimintaa,
johon muut ihmiset osallistuvat, eivdtkd he née itsedén osana kirjoittavia ryhmié (ks. Ivanic
2004, 234-237). Yhdessi kirjoittamiseen harjaantuminen voi kuitenkin olla hyddyllistd niin
jatko-opintojen kuin tydeldménkin kannalta. Vaikka yksindisyyden ja yksilllisyyden vahva
asema on yksildsuorituksiin keskittyvan arvioinnin nidkokulmasta odotuksenmukainen, voisi
koulussa olla tilaa my®s yhteiskirjoittamiselle. Peruskoulun opetussuunnitelmissa on korostettu
paljon yhteisty6td ja yhteisollisyyttd (Murtorinne 2005, 21), ja yhteistyotd painotetaan myds
lukion opetussuunnitelmassa (LOPS 2003; 2015). Jos toiminta on yksindistd, ei oppiminen ole

yhteisollista.

2.6. Sosiopoliittinen diskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Sosiopoliittinen diskurssi on osin pééllekkdinen sosiaalisten kdytdnteiden diskurssin kanssa,
koska molemmat korostavat kirjoittamisen kontekstin merkitystd. Sosiopoliittinen konteksti on
kuitenkin laajempi, silld se huomioi myds valtasuhteet: kirjoittaja hyddyntad seké diskursseja,
jotka esittdviat maailman tietyilld tavoilla, ettd lajeja, jotka ovat tietynlaisen sosiaalisen
vuorovaikutuksen kayténteitd. Kirjoittamisen oppiminen on kielellisten valintojen tarkastelua

sekd tietoisuutta valtarakenteista, jotka ohjaavat kirjoittajaa. (Ivani¢ 2004, 237-240.)

Aineistossani sosiopoliittinen diskurssi on kaikista vahiten esilld. Esimerkissd 10 lukiolainen
tuo esiin, ettd ihmiset voivat jakaa mielipiteitddn kirjoittamalla. Jakaa-verbi merkitsee tdssé
'antamista' tai 'osallistumista' (KS s.v. jakaa), ja koska subjekti on monikollinen iimiset, voi

toimintaan tulkita liittyvdn vastavuoroisuutta. Kirjoittaja ei kuitenkaan puhu omasta
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toiminnastaan tai kirjoittamisesta koulussa vaan késittelee aihetta yleisesti. Sen sijaan
esimerkin 13 kirjoittaja on omaksunut diskurssin siind mittakaavassa kuin sen voi lukiossa

ylipadnsé odottaa toteutuvan (ks. Erra & Svinhufvud 2017):

(13) Kirjoittamisen osaaminen on tirkedd, koska esimerkiksi mielipidekirjoituksien
vakuuttavuus riippuu paljon siitd, miten ne ovat kirjoitettu. Asiallisesti muotoillut ja
perustellut argumentit ovat tehokkaampia muuttamaan lukijan ajatuksia, kuin pelkka
omien mielipiteiden kertominen ja "olen oikeassa, muut vairdssa"- asenne. (14/28)
Kirjoittaja tarkastelee tekstien vakuuttavuutta ja argumentointia sekd perustelee niilld
kirjoittamisen osaamisen arvoa. Osaamisen késittely vihjaa, ettd kirjoittamista pohditaan

koulukontekstissa. Lukiolainen tarkastelee aihetta etdéltd ja yleisesti, mutta ei ainakaan sulje

pois mahdollisuuksiaan vaikuttaa kirjoittamalla.

Kirjoitelma-aineistossa ei késitelld lainkaan eettisid kysymyksié ja kirjoittajan omaa vastuuta,
vaikka ne tulevat esiin opetussuunnitelman perusteiden oppiaineita yhdistdvissa
aihekokonaisuuksissa (Erra & Svinhufvud 2017, 335). Tdma voi kielid siité, etteivit opiskelijat
pidd ndkokulmaa kirjoittamisen kannalta keskeisend, tai siitd, ettd he eivdt hahmota itseddn

sellaisina toimijoina, joiden valinnoilla olisi merkitysta.

3. Lopuksi: Tavoitteeksi kokonaisvaltainen Kirjoittamisen opetus

Tassé artikkelissa pyrin Ivanicin viitekehykseen tukeutuen selvittdméén, mitd kirjoittamisen
diskursseja lukiolaisten tekstit kaiuttavat. Valmiin mallin kdyttdmiseen liittyy rajoituksia.
Vapaampi analyysi olisi ehkd auttanut 10ytdméddan my0s muita diskursseja, mutta toisaalta
valittu lahestymistapa mahdollistaa tulosten vertailun muihin tutkimuksiin ja niyttdd, mitka
diskurssit ovat vain heikosti edustettuna. Ivani¢in malli ei ole ongelmaton kuvaus kirjoittamisen
diskursseista, silld genrediskurssi ja sosiaalisten kdyténteiden diskurssi ovat nykyisin ainakin
osin paillekkiisid (Erra & Svinhufvud 2017, 321-322). Kirjoitelma-aineistossa ne kuitenkin
ndyttidytyvit erillisind késitteellistyksind, minkd vuoksi niitd voi olla hyddyllistd tarkastella

my0s jatkossa omina ndkdkulminaan.

Aineistossani diskurssit painottuvat eri tavalla kuin opetusta ohjaavissa dokumenteissa.
Lukiolaisten teksteji dominoivat taito- ja luovuusdiskurssi, jotka ovat osin vastakkaisia

nidkemyksid. Genrediskurssi on jossain méérin edustettuna, ja kirjoittamisen prosessia sekd sen
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sosiaalisuutta tai sosiopoliittisuutta késitellddn varsin vdhdn. Opetussuunnitelmat sen sijaan
painottavat eri asioita: niissd kirjoittaminen hahmottuu jonkin verran taitona tai prosessina ja
hyvin usein tekstilajin tuottamisena. Opetussuunnitelmissa taitodiskurssi vaikuttaa ennen
kaikkea taustalla eikd tule selvésti esiin yksittdisten kurssien sisélldissd ja tavoitteissa.
Luovuusdiskurssiin on vain yksittdisid viittauksia. Ylioppilaskokeen méérdyksissd taas
painotetaan taito- ja genrediskursseja, ja kirjoittamisen prosessiin tai sosiaalisuuteen liittyvét
seikat eivit ndyttdydy. Luovuusdiskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi nékyvéit vain véihén,
lahinnd arviointiperusteiden parhaiden tekstien kuvauksissa. (Erra & Svinhufvud 2017.)
Kirjoitetut opetussuunnitelmat nédyttévitkin olevan ikdan kuin ideaaleja, joista vain osa toteutuu
koulussa kunnolla (esim. Remillard & Heck 2014). Toki on huomattava, ettid tutkimukseen
osallistuessaan aineiston kirjoittajat ovat olleet eri vaiheissa opintojaan ja esimerkiksi

ylioppilaskirjoitusten jilkeen olisi voinut nousta esiin toisenlaisia ndkdkulmia.

Ivanic (2004, 240-242) suosittelee opetukseen kirjoittamisen kokonaisvaltaisuutta, joka
merkitsee kaikkien kirjoittamisen diskurssien sekd tekstin, kirjoitustilanteen, prosessin ja
sosiokulttuurisen kontekstin vaikutuksen huomioimista (myds esim. Peterson ym. 2018;
Randahl 2011; Svinhufvud 2016). Tutkimukseni valossa kokonaisvaltaisuuden tavoittelu
voikin olla hyvd ldhtokohta lukion kirjoittamisen opettamisen kehittimiselle. Opetuksen
perustana voi pitdd taitodiskurssia, joka on aineistossani varsin vahva. Taitoon keskittyvéa
kirjoittamista on kritisoitu (Kallionpdd 2014), mutta aineistossani se ndyttdytyy myos
mydnteisessd valossa kenties konkreettisuutensa vuoksi. Ylioppilaskokeessa taitodiskurssi
ilmentéa sitd osaa kirjoittamisesta, joka on vihimmilld4n osattava (Erra & Svinhufvud 2017,
338-341). Saintojen ja kieliopin opiskelu onkin edelleen hyddyllistd my6s lukiotasolla, mutta
on muistettava, ettd kyseessd on vain yksi osa kirjoittamista ja taitavien tekstintekijoiden

osaaminen on monipuolisempaa (Erra & Svinhufvud 2017; Ranta 2007).

Luovuusdiskurssi on aineistossani niin voimakas, ettd 1dhes kaikki kirjoitelmat nojaavat siihen,
vaikka opetussuunnitelmissa ja ylioppilaskokeessa sité ei painoteta (Erra & Svinhufvud 2017).
Kyse voi olla institutionaalista kontekstia laajemman sosiokulttuurisen ympériston
vaikutuksesta lukiolaisten ajatteluun. My0s Randahlin (2011) aineistossa luovuusdiskurssi
kukoisti lukioikdisten késityksissd, vaikka opetus ei sitd korostanut. Nayttadkin siltd, ettd
opiskelijoilla on kéytossdédn enemmédn diskursseja kuin opettajat opetuksessaan painottavat

(mts. 100). Luovuusdiskurssi on niin voimakas, ettei sitd mielestdni voi lukiossa tdysin
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sivuuttaa. Jos opetuksen tavoitteet ovat ristiriidassa opiskelijoiden késitysten kanssa, on asiaa
puitava oppitunneilla. Toisaalta luovan kirjoittamisen menetelmid kannattaa hyodyntdd myos

asiatekstien kirjoittamisessa (Hesse 2010; Juutinen 2004).

Merkille pantavaa aineistossani on opiskelijoiden etdinen suhde prosessikirjoittamiseen (vrt.
Randahl 2011). Prosessidiskurssi on tidsméllisesti ldsnd opetussuunnitelmissa mutta ei
kaytdnnossd lainkaan ylioppilaskokeen maiérdyksissd (Erra & Svinhufvud 2017). Tdma
epésuhta selittyy sill4, ettd kirjoittamisen arviointi kohdistuu tekstiin eiké prosessiin. Aineistoni
perusteella ndyttda siltd, etteivdit monet lukiolaiset joko halua tai osaa suunnitella ja muokata
tekstejddn. MyoOskddn prosessikirjoittamiseen liittyvdt tyotavat kuten yhteistyd tai
vertaisarviointi (Ivani¢ 2004, 232) eivdt ndy aineistossani. Tulos tukee Rannan (2007)
tutkimusta, jonka mukaan lukiolaiset ovat varsin taitamattomia tekstin muokkaajia vield juuri
ennen ylioppilaskoetta. Voisiko syytd etsid lukion tiukasta aikataulusta? Kirjoittamisen
prosessia késitelldén kahdella pakollisella kurssilla (Erra & Svinhufvud 2017, 329-330; LOPS
2015, 42—-46), mutta onko lukion arjessa aikaa suunnitella tekstejd ja muokata niitd palautteen
perusteella? Oppiminen edellyttda toistoa, joten myds erilaisten kirjoittamisen vaiheiden pitdisi

olla melko jatkuvasti 1dsné kirjoittamista opiskellessa.

Sekd opetussuunnitelmat ettd ylioppilaskoe painottavat genrediskurssia (Erra & Svinhufvud
2017), ja my0s aineistossani kirjoittaminen on toisinaan tekstilajin tuottamista. Kirjoittamisen
sosiaalisuuden ja sosiopoliittisuuden véhdisyys on linjassa opetussuunnitelmien ja
ylioppilaskokeen kanssa (mts.). Kirjoittamisen sosiaaliset tavoitteet voivat toisinaan asettua
ristiriitaan muiden tavoitteiden kanssa. Oppimisen kannalta voi olla tdrkedd pohtia, miksi
kirjoittamisella on koulussa muitakin tavoitteita kuin ymmaérretyksi tuleminen tai mihin
ymmaérrettdvyys erilaisissa konteksteissa perustuu. Kirjoittamisen merkitys voi laajentua, jos se
ndhddin yhd useammin myo0s vaikuttamisena tai osallistumisena sosiaaliseen toimintaan (ks.
Kallionpdd 2017). Tdhén suuntaan ollaankin menossa, silld opetussuunnitelman perusteissa
painotetaan yhd enemmén osallisuutta ja vuorovaikutusta niin koulun sisélld kuin

yhteiskunnassakin (LOPS 2015, 16).

Lukion kirjoittamisen opetukseen liittyvét uudistukset tarjoavat tilaisuuden huomioida entista
enemmin ympdériston vaikutusta kirjoittamiskdsityksiin. Voi olla hyddyllistd, ettd niin

opetuksen kehittdjille, oppimateriaalien tekijoille, opettajille kuin opiskelijoillekin jérjestetddn

16



tilaa ja aikaa pohtia, misté oikeastaan puhumme, kun puhumme kirjoittamisesta, ja onko meille
selvdd, mitd kulloinkin opiskellaan ja arvioidaan. Kirjoittamisesta sekd siihen liittyvistd
tavoitteista ja mielikuvista keskusteleminen voivat olla tirkeé osa oppimista. Kaytdnndssa tdima

tarkoittaa, ettd joitakin muita oppiaineen siséltojd tiytyy karsia tai kurssimiarad liséta.

Kokonaisvaltaisen kirjoittamisen pedagogiikka edellyttiisi joidenkin kirjoittamisdiskurssien
vahvistamista lukiossa. Prosessin harjoittelemiselle olisi kenties jérjestettivd aikaa, mutta
toisaalta opiskelijat tarvitsevat myds kielioppia ja oikeinkirjoituksen taitoja. Opiskelijoiden
luovuusdiskurssia kaiuttavat késitykset olisi hyvd huomioida, etenkin jos ne ovat ristiriidassa
lukioinstituution painottamien diskurssien kanssa. Vapaa-ajan sosiaalisten kdyténteiden arvon
tunnustaminen saattaisi parantaa joidenkin opiskelijoiden motivaatiota. Sosiaalisen median
aikakaudella on tirkedd huomioida myds sosiopoliittisia seikkoja. Miten opiskelijoille
taattaisiin mahdollisuus osallistua? Miten opiskelijoilla olisi kirjoittajina todellista valtaa?
Miten opiskelijoiden kynien ja ndppédimistdjen ddni saataisiin paremmin kuuluviin, eiki vain
kuuluviin vaan osaksi kirjallista keskustelua, osalliseksi? Ndméa ndkokulmat tulisi huomioida

opetussuunnitelmauudistuksessa, oppikirjatydssa seki tdydennyskoulutuksessa.
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Kirjoittamisen tarjoumat lukiossa

JOHDANTO

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

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

My6s muita nikokulmia lukion kirjoittamiseen kuiten-
kin on, ja tutkimus on osoittanut useita kipupisteitd, jotka
ndkyvit valmiissa teksteissd, kirjoittamisprosesseissa seka
kirjoittamisen kontekstissa. Argumentoivien tekstien tar-
kastelu on nostanut esiin pulmia muun muassa paaviitteen
esittimisessd sekd perusteluissa (Mikkonen 2010). Lukio-
laisten kirjoittamisprosesseista on havaittu, etteivit opis-
kelijat valttimattd osaa muokata tekstejiin (Ranta 2007).
Koulun palautekulttuurissa on nihty muun muassa vuo-
rovaikutukseen liittyvid ongelmia (Kronholm-Cederberg
2009), ja kirjoittamisen on havaittu vaativan uudenlaista
opettamista kirjoitustaitojen laajenemisen vuoksi (Kallion-
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pda 2017).

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

KIRJOITTAMISEN EKOLOGIA

Kirjoittamiseen liitetiin usein metaforia, jona my0s tai-
fo-sanaa voi tissd yhteydessi pitdd. Barton (2007) argumen-
toi englannin kielen skil/s-sanan olevan tekstitaidoista pu-
huttaessa metafora, silld se yllipitid mielikuvaa joukosta
asioita, joista kirjoittaminen koostuu ja jotka oppija voisi
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ottaa haltuunsa (Barton 2007, 161-163; ks. my0s Syverson,
P. 2008, 110; Lakoff & Johnson 1980). Kirjoittamisen tai-
to onkin niin tiukasti kiinni kisitysmaailmassamme, ettd
aiheesta on vaikea puhua toisin sanoin. Sosiaalisesti ja so-
siokulttuurisesti suuntautuneiden oppimiskasitysten perus-
teella kirjoittamisen oppiminen ei kuitenkaan ole omaksu-
mista tai haltuunottoa: oppija ei vain sisdistd tietoa, vaan
oppiminen on pikemmin osallistumista ja toimimista yh-
teisossd (mm. Bandura 1977; Greeno 1994; van Lier 2000;
Vygotsky 1978; Siljo 2001). Tallaisen ajattelun taustalla on
Vygotskyn (1978) teoria, jota on kehitetty moniin suuntiin.
Sosiokulttuurisesti suuntautuneessa kirjoittamisen tutki-
muksessa on pidetty ongelmallisena ajatusta yksindisestd
kirjoittajasta tai eristiytyneestid luokkatilasta (Prior 2006,
64). Esimerkiksi New literacy studies -liikke (mm. Barton
2007; Barton & Hamilton 1998; Gee 1992; Street 1984)
on vakiinnuttanut nikemysti, jonka mukaan sosiaalinen
ja kulttuurinen konteksti muovaavat kielen ja tekstitaitojen
oppimista (Prior & Thorne 2014). Tima nikemys on myos
omalle tutkimukselleni tirked ldhtokohta.

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

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

16 Ekokomposition médrittely on ongelmallista, silli monet alan
tuntijat tuntuvat kannattavan biodiversiteettii: erilaiset lihesty-
mistavat ovat mahdollisia. Toisinaan kirjoittamisen ekologia
liitetddn suoraan ympdristOtieteisiin ja ekoteorioihin, koska ajattelu
ja kirjoittaminen ovat kytkoksissi toisiinsa (Weisser & Dobrin 2001,
2). Kirjoittamisen opettaminen saattaa niyttaytyd myos valineend
kestivin kehityksen ja ympiriston suojelun opettamisessa (esim.
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hahmottuu helposti asia- ja opiskelukirjoittamisena, jopa
perinteisend ainekirjoittamisena, jossa tekstejd ei kirjoiteta
todellisia tarkoituksia vaan harjoitusta varten (ks. Juvonen
2014, 15-16), ja se asetetaan toisinaan vastakohdaksi luo-
valle tyoskentelylle (ks. Hesse 2010). My6s komposition
vol ymmartii metaforana, joka yhdistdd kirjoittamiseen
rakentamisen, jirjestimisen ja luomisen merkityksid (ks.
MOT s. v. compose, composition; KS s. v. kompositio). Tissi
artikkelissa ei ole mielekistd erotella luovaa ja asiakirjoit-
tamista, silld lukion kirjoittamisen opiskelussa voi jossain
mairin olla kysymys molemmista (ks. Erra & Svinhufvud
2017).

Kirjoittamisen ekologiaan on sovellettu himmaistytta-
vian vihin periaatteita ekologisesta lingvistiikasta, joka on
kiinnostunut nimenomaan kielesti suhteina ihmisen ja
ympir6ivin maailman vililli. Van Lierin (2004) mukaan
kielen oppiminen on niiden suhteiden ja yhteyksien luo-
mista, ja nihdikseni samasta on kyse myos kirjoittamises-
sa. Ekologinen lingvistiikka tarkastelee tarjoumia’, suh-

Derek Owens 2001). Niin tirkednd kuin pidinkin ympiristokysy-
myksien kisittelyd myos koulutuksen piirissi, on kirjoittamisen ek-
ologia teoreettisena lihtokohtana hyodyllinen myds ilman aiheiden
tarkastelua.

17 Kisitteelle ei ole vakiintunutta suomennosta: tutkimuksissa on
puhuttu myos affordansseista, tarjoomista, tarjonnasta, sallimasta
ja kdyttomahdollisuuksista. Englannin afford-verbiin pohjautuva
kisite kuvaa ilmiotd kokijan nikokulmasta: affordanssissa on kyse
mahdollisuuksien avautumisesta ja tarjoutumisesta. Suomenkielisen
tarjouman runkona on tarjota-verbin tarjoutua-johdos. Tarjouma
ilmaisee toiminnan tulosta ja pitdd sisilldin sekd tarjoutujan ettd
mahdollisuuden kokijan nikokulman: jokin on ‘tarjona’ ja ‘kiytet-
tavissd’. Se ilmaisee suhdetta, ja puhuttaessa esimerkiksi kynin
tarjoumasta ei genetiiviméaritteelld ilmaista possessiivisuutta vaan
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teita organismin — kuten kielenoppijan - ja ympiriston
valilli. (Van Lier 2004, 12-33.) Kisite on alun perin pe-
rdisin Gibsonin (1979) teoriasta, ja se merkitsee havainnoi-
mista toiminnan mahdollistajana. Esimerkiksi omena voi
tarjoutua syomiseen ja kyni kirjoittamiseen, mutta kyse
ei kuitenkaan ole omenan tai kynin ominaisuudesta vaan
suhteesta, joka muodostuu havaitsijan ja ympariston valil-
14. Suhde voi viestid joko toiminnan mahdollisuuksista tai
esteistd. (Van Lier 2004; Gibson 1979; Greeno 1994; Skin-
nari 2012; ks. my6s Syverson M. 1999, 5-7.) Tarjouman
kisitettd oppimisen tutkimukseen on kehittinyt van Lierin
(2004) lisdksi mm. kasvatuspsykologi Greeno (1994), jonka
mukaan tarjoumat ovat oppimisen edellytyksii, vaikka ne
eivit valttimitti johdakaan toimintaan. Tarjoumateoriaa
on sovellettu verkko-oppimisympiristjen ja -sovellusten
tutkimiseen (esim. Kirschner, Strjibos, Kreijns & Jelle Beers
2004; Paavola, llomiki & Lakkala 2008), ja myos kirjoitta-
misen tarjoumia on aikaisemmin tarkasteltu nimenomaan
digitalisoitumisen ndkokulmasta (esim. Taipale 2014; For-
tunati & Vincent 2014; Hornung, Young & Brewer 2012).
Tissd artikkelissa selvitin, minkilaiset kirjoittamisen tar-
joumat lukiolaisten kuvausten perusteella mahdollistavat
tai estdvit kirjoittamista ja sen oppimista.

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

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

MENETELMAT JA AINEISTO

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

Aineistoon liittyy rajoituksia. Hieman erilaiset kerdys-
tavat tekevit eri vuosien teksteistd vain rajallisesti vertai-
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lukelpoisia. Viidestikymmenestd kirjoitelmasta koostuvaa
aineistoa voikin osin verrata teemahaastatteluaineistoon,
johon tilanne ja esitetyt kysymykset ovat vaikuttaneet (ks.
Eskola & Vastamiki, 2001). Aineistoni tekstit joka tapauk-
sessa vilittdvit tietoa yhden oppitunnin aikana kirjoitetus-
ta kokemuksesta: toisenlaisessa kontekstissa opiskelijat voi-
sivat kuvata kirjoittamistaan toisin. Samankaltaiset seikat
kuitenkin toistuvat eri kirjoitelmissa, joten voi pitdd toden-
nikoisend, etti samanlaisia kokemuksia on my6s muilla
opiskelijoilla, vaikka tilastollisia yleistyksid laadullisen tut-
kimuksen pohjalta ei olekaan tarkoitus tehdd (ks. Eskola
& Suoranta 1998, luku 4). Suomalaisen lukiokulttuuri on
didinkielen ja kirjallisuuden opettamisen nikokulmasta
melko yhtenidinen (Kauppinen 2011, 358-359), miki lisda
tulosten yleistettivyyttd. Tutkimukseen osallistuneet opis-
kelijat ovat kdyneet lukion saman valtakunnallisen ope-
tussuunnitelman ollessa voimassa, ja heiddn kokemuksen-
sa kirjoittamisesta ja sen opiskelusta voivat sikilikin olla
samankaltaisia. Koulutusjirjestelma on melko jihme3, ja
muutokset tapahtuvat hitaasti (ks. Sajavaara, Luukka &
Poyhonen 2007, 17; Kauppinen M. 2010, 299), joten ope-
tussuunnitelmauudistuskaan ei vilttimatti kovin nopeas-
ti muuta kirjoittamiskulttuuria. Yleistettivyyttd parantaa
my0s se, ettd opiskelijoilla on tietoa omasta kirjoittamises-
taan. Lisdksi he todenndkéisesti suhtautuivat tehtyyn tut-
kimukseen melko myonteisesti, silld sithen osallistuminen
oli vapaaehtoista. (Yleistettivyydestd ks. Sulkunen 1990,
272-273.)

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

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

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

Koska aineistoni on keritty lukiokontekstissa, on luon-
nollista, ettd opiskelijat kisittelevit teksteissidn nimen-
omaan koulun kirjoittamista. Todenndkoisesti kisittelyn
ulkopuolelle on jainyt vapaa-ajan tekstejd, joita opiskelijat
eivit jostain syystd ole pitineet merkityksellisend koulun
kannalta (ks. my6s Kallionpda 2014, 273). Esimerkiksi ai-
neiston kerdiminen toisenlaisessa tilanteessa, kirjoittamis-
tilanteiden havainnointi tai opettajien nikemysten huomi-
ointi saattaisivat antaa laajemman kuvan myos lukiolaisen
ja kirjoittamisympiriston suhteesta. Pidin mahdollisena,
ettd esimerkiksi luokkatilaan ja oppimateriaaleihin liittyy
tarjoumia, joita opiskelijat eivit kirjoitelmissaan kisittele.
On myos syytd korostaa, ettd opiskelijoiden kokemukset ja
havainnot jittivit ulkopuolelleen sen, miki on todellisuu-
dessa edistinyt oppimista, eikd tdssd tutkimuksessa erotella
hyvii tai heikkoja kirjoittajia. Myos oma tutkijapositioni —
olen ammatiltani didinkielen ja kirjallisuuden aineenopet-
taja ja minulla on siten my0s kiytinnon tyon nikokulma
lukion kirjoittamisen opetukseen — on saattanut vaikuttaa
sekd aineiston keruutapaan ettd sen analyysiin. En kuiten-
kaan tutki omia opiskelijoitani, jottei hierarkkinen opetta-
ja-opiskelija-suhde vaikuttaisi teksteihin.

KIRJOITTAMISEN TARJOUMAT LUKIOYMPARISTOSSA

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

Fyystset tarjoumat

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

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

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

3. Kdnnykdlli kirjoitus kiy nopeiten. 14/32

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

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

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

Vaikka viittaukset vilineisiin liittyivit usein kisitykseen
kirjoittamisesta varsin mekaanisena toimintana, lukiolaiset
pohtivat my6s vilineen tarjoamaa mahdollisuutta erilai-
seen kirjoittamisen prosessiin. Taipaleen (2014) tutkimusai-
neistossa tekstien muokkaaminen on ainoastaan laitteisiin
liittyvd tarjouma, ja oma aineistoni tukee titd tulosta, ku-
ten seuraavat esimerkit osoittavat.

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

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

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

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

06/14

Esimerkissi 4 tietokone nihdidin positiivisena tarjoumana,

joka mahdollistaa erilaisen prosessin: seki tekstin kieliasua
ettd sisdltod voi muokata jilkikiteen. Ranta (2007) havait-
s1 vaitostutkimuksessaan, etteivit lukiolaiset osaa muokata

tekstejadn, vaikka prosessikirjoittaminen on ollut osa ope-

tussuunnitelmia jo pitkddn. Vaikka aineistossani viitataan

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

Konkreettiset ja fyysisessd ympdristossd havaittavat kir-
joittamisen tarjoumat ndyttdvit toisinaan my0s kirjoittami-
sen fyysisend toimintana, mutta etenkin laitteet vaikuttavat
ruumiillisen tilan lisdksi my6s kirjoittajan kognitiiviseen
tilaan: kynilld kirjoittaessa kisi voi visy3, kun taas tietoko-
neella kirjoittaessa keskittyminen voi olla vaikeaa.
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7. Muunten en hirvedsti varsinaista kirjoittamista (tarinat
yms.) harrasta vapaa-ajalla, jos kirjeitd, sabkopostia
ja tekstiviestejd ei lasketa mukaan. Suurin syy tibin
on kirjoittamisen “vaivalloisuus’, kési vdsyy niin hel-
posti. Tietokoneella taas on vihin vaikea keskittyd kir-
Joittamiseen, joskin se on helpompaa ja mukavampaa.

06/20

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

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

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

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

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

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

kaikille havaittavissa, kun taas sosiaaliset tarjoumat erottu-
vat siten, ettd ne ovat erilaisia eri ihmisille (Shotter & New-
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son 1982, 40-41). Skinnarin englannin oppimista koskeva
tutkimus (2012) antaa tisti esimerkin: puheensorina luo-
kassa voi olla toisaalta oppimista rajoittava tarjouma mutta
toisaalta myonteinen sosiaalinen tarjouma (mts., 129-151).
Kirjoittamisen oppiminen eroaa sosiaaliselta luonteeltaan
vieraan kielen oppimisesta, mutta vuorovaikutussuhteet
vaikuttavat eri tavoin my®0s kirjoittamiseen.

Kinjoitustilanteessa ldsnd olevat olennot niyttaytyvit
osalle lukiolaisista kielteisind tarjoumina (esimerkit 10-12).
Lukiossa muut ihmiset — tai eldiimet kuten esimerkissd 10
— vaikuttavat kirjoittamistilanteeseen silloinkin, kun teksti
tuotetaan yksin.

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

11. Tunneilla ei mydskédn pysty keskittymddn, vaikka
Inokassa olisi ihan hiljaista. Ja aloituksen miettimiseen
Joka tebtivdssd menee paljon atkaa. 06/16

12. Koulussa kirjoittaessa kun ottaa kaiken timdn buo-
mioon tulee tekstistd yleensd litan lyhyt, titvis ja tok-
sdhtelevd, muut tuntuvat aina kirjoittavan puolet pi-
tempid tekstejd. 14/30

Oppituntikonteksti voi hahmottua eri opiskeljjoille eri ta-

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

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

13. En ole mielestini nopea kirjoittamaan mutta ainakin
pienempdind luokkatoverini pitivit teksteistini paljon.
14/32

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

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

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

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

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

Symboliset tarjoumat

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

Toisinaan tekstilaji voi ilmaista tehtivinannon. Esimer-
kiksi novellianalyysin laji pitdd didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen kontekstissa sisdllddn tehtidvinannon erittele
ja tulkitse novellia”. Varsinaisia oppikirjoja, jotka voisivat
kenties olla seka fyysisid ettd symbolisia tarjoumia, ei ai-
neistossani kisitelld. Tama voi johtua siit3, ettd opiskelijalle
toiminta ja tehtivinannot ovat varsinaisia oppimateriaale-
ja olennaisempia. Tekstilajit voivat olla seki myonteisid ja
onnistumisen kokemuksia mahdollistavia tarjoumia etti
kielteisid ja epdonnistumisen kokemuksia tuottavia tarjou-
mia. Talloin ne my6s vaikuttavat keskeisesti kirjoittajan ki-
sitykseen itsestd.

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

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

Jaiset aineet ja referaatit ervdt suju yhitd hyvin, vaikka
niistikin arvosanaksi tulee n. 8. 06/01

Esimerkin 16 kirjoittaja erottaa mieluisasta kirjoittamisesta

tekstilajit, jotka eivit suju yhtdi hyvin. Lukijalle syntyy mie-
likuva, ettei niiden kirjoittaminenkaan ole yhtd miellytti-
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vad. Katkelman viimeinen virke liittda kirjoittamisesta pita-
misen arviointiin: hyvien arvosanojen saaminen kytkeytyy
positiiviseen kokemukseen ja tekstilajit ndyttaytyvit kirjoit-
tajalle tarjoumina, jotka timin kokemuksen mahdollista-
vat. Palaan arvioinnin merkitykseen tuonnempana tissi
luvussa.

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

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

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

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

kissi 20 kuvataan toisenlaista kokemusta.

18.

19.

20.

Esimerkissi 18 lukiolainen tuo esiin, etti malleista huoli-

Ymmiirrin kyll, ettd asiateksteyi tarvitaan tyoeldmds-
sd ja on tdrked osata niitd, jos sellainen sattun eteen.
Siltikdidin en saa tekstidini tarpeeksi johdonmukaiseksi,
vaikka yritinkin kayttid kaavoja ja siséllytidd tekstiin
tarvittavat asiat. 06/04

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

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

matta kirjoittamisessa on pulmia: kirjoittaja ei koe onnistu-

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

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

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

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

23. lise olen kirjoittajana hidas. Mietin aina litka jokaista
lausetta ja milti se kuullostaa koettaen tehdi siitd juu-
7i otkeanlaisen. Timdn takia varsinkin kirjoittamisen
alotttaminen ja lopettaminen on yleensd hyvin hankalaa,
mikd tietenkdidin ei ole kovin hyvd asia kun pitdisi kirjoit-
taa tekstid atkarajan sisdlld. 14/30

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

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

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

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

kit 25 ja 26).

25. Vapaista aineista saan arvosanan 9 — 10, mutta val-
mitksi pddtetyistd aiheista, referaateista jne, huonom-
pia. Tdmd voi johtua siitd ettd on ns. pakko kirjoittaa.
06/01

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

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

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

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

Opiskelijan oppimisen arvioinnin tehtivind on antaa opis-
kelijalle palantetta opintojen edistymisestd ja oppimistulok-
sista sekd lukion aitkana ettd lukio-opiskelun pddttyessd. Pa-
lautteen tarkoituksena on kannustaa ja ohjata opiskelijaa
opintojen suorittamisessa. — — Arvosanan antaminen on
yksi arviotnnin muoto. (Lops 2003, 220.)

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

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

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

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

Esimerkissd 28 opiskelija ei koe, ettd hin omalla toimin-

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

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

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

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

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

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

LOPUKSI

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

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

Fyysiseen ympdristoon liittyvit tietotekniset apuvilineet
eivat ole aineistossani yksiselitteisen myonteisid tai kiel-
teisid. Niiden avulla voi toki kehittdd kirjoittamisprosessia
(Akerfeldt 2014, 189; Taipale 2014), minkd muutamat ai-
neistoni opiskelijat ovat havainneet, mutta kirjoittamisen
prosessi vaatii vélineiden lisiksi myos opettamista ja pa-
lautetta (Ranta 2007; Kronholm-Cederberg 2009), eiki tie-
tokoneen kiyttiminen automaattisesti tee lopputuloksesta
parempaa (ks. Harjunen & Rautopuro 2015, 131). Tieto-
tekniikka kytkeytyy myos kirjoittamisen sosiaalisuuteen,
ja uskoakseni juuri vuorovaikutteisessa ja yhteisollisessd
kirjoittamisessa teknisistd laitteista ja verkkoymparistoistd
on erityistd hyotyd. Vapaa-ajalla opiskelijat kirjoittavat vuo-
rovaikutteisia nettitekstejd (ks. myos Kauppinen, A. 2011),
mutta kouluympiristossd tietotekniset vilineet eividt ana-
lyysin perusteella tarjoudu sosiaaliseen kirjoittamiseen. Yh-
teisOlliset toimintatavat lisdantynevit kuitenkin koko ajan,
silld erilaiset verkkoympiristot tekevit tekstien jakamises-
ta, kommentoinnista ja yhdessi kirjoittamisesta teknisesti
helppoa ja toisaalta verkon mahdollisuuksien hyddyntimi-
selld on nihty olevan myonteisid vaikutuksia kirjoittami-
seen (mm. Kiili, Kauppinen, M. & Laurinen 2011). Pelkki
laite ei kuitenkaan mullista kirjoittamista (ks. myo6s Kal-
lionpidd 2017). Sahkoinen ylioppilaskoe ohjaa edelleen yk-
sindiseen tyoskentelyyn ja kirjoittamisprosessiin, jossa teks-
ti tuotetaan valmiiksi yhdelli kirjoituskerralla. On vaarana,
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ettd koe mallintaa laitteiden kdyttod myos opetuksessa.
Oppimisen kannalta saattaa olla ongelmallista, jos lu-
kion kirjoittaminen on yksindistd — ainakin jos oppimisen
ajatellaan olevan osallistumista ja toimimista yhteisdssa.
Aineistossani myonteiset sosiaaliset tarjoumat liittyvit va-
paa-ajan, eivit koulun kirjoittamiseen (ks. my6s Kallionpda
2014), ja muiden lisndolo koulun kirjoittamistilanteissa
nihdiin lihinni hiiriotekijani. Toiset eivit ole kirjoitus-
kumppaneita, joiden kanssa voisi toimia yhdessa tai joiden
avulla omasta tekstistd voisi tulla parempi. Kirjoittamisen
yksilokeskeisyyttd on kritisoitu aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Cooper 1986; Syverson, M. 1999, ks. myos Prior
2006), ja myds Suomessa on suositeltu vuorovaikutteisten
kirjoittamistilanteiden ja yhdessa kirjoittamisen (Mikkonen
2010; Harjunen & Rautopuro 2015) seki verkon kiytintei-
siin perustuvan palautekeskustelun (Kronholm-Cederberg
2009) lisddmistd kouluun. Onkin syytd miettid monipuoli-
sia tapoja, joilla yksilokeskeisen kirjoittamisen rinnalle voi-
si my0s lukiossa nostaa toimimisen kirjoittajien yhteisossa.
Etenkin sosiaaliset tarjoumat, kuten vertaispalaute, sekd
symboliset tarjoumat, kuten arviointi, voivat vaikuttaa voi-
makkaastikin kirjoittajan kisitykseen itsestd (ks. Wardle &
Roozen 2012; Tormi 2011, 41). Kirjoittamisen arviointi
el aineistoni perusteella hahmotu pelkistidn oppimista
edistivini tarjoumana, eivitkd opiskelijat tunnu osaavan
hyodyntdd saamaansa palautetta (ks. myos Kauppinen,
A. 2011, 352; Kronholm-Cederberg 2009). Onkin tirkedd
pohtia, millainen arviointi tarjoutuisi lukiolaiselle mahdol-
lisuutena edistid omaa kirjoittamista ja miten kirjoitetut
tekstit saisivat lagjemman yleison. Wardle ja Roozen (2012)
esittavit ekologista nikokulmaa: heidin mukaansa kirjoit-
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tamisen pitdisi olla monipuolista, arvioinnin pitkdjinteistd
ja opiskelijoita pitdisi kannustaa tarkastelemaan omaa kir-
joittamistaan koulukontekstia laagjemmin ja my6s pitkalld
aikavililld. Timi tarkoittaisi vapaa-ajan kirjoittamisen laa-
jempaa huomioimista koulukontekstissa. Myos kirjoitta-
misen erilaisista kompetensseista tiedostuminen saattaisi
auttaa kehittimiin opetusta seki selkeyttimain arviointia
(Makkonen-Craig 2011, 83-84). Kysymys on koulun ra-
kenteista, ei niinkddn yksittdisten opettajien tekemistd va-
linnoista.

Lukioinstituutioon liittyvit aikataulut nayttiytyvit ai-
neistossani kirjoittamista estivini tarjoumina, jotka saatta-
vat luoda paineita tai lisitd epionnistumisen kokemuksia
ja siten vaikuttaa lukiolaisten kirjoittajaidentiteetteihin (ks.
my6s Zimmerman ym. 1994). Lyhyet tekstilajit sekd aidot
ja yhteistoiminnalliset kirjoittamisprosessit voisivat olla
keinoja vihentdd myos kirjoitustilanteeseen liittyvid suori-
tuspaineita. Koulussa olisi nihdakseni kirjoitettava jatku-
vasti — yhd enemmain my0s sellaisia lyhyiti tekstejd, jotka
eivit valttimittd paidy lainkaan opettajan arvioitaviksi.
Koska myonteiset kokemukset parantavat opiskelijan kisi-
tystd itsestdan kirjoittajana, voisi lukiossa kirjoittaa nykyis-
td enemmin opiskelijoille ennestdidn tuttuja tekstilajeja ja
my6s uusmediatekstejd (ks. myos Kallionpdd 2014; Luuk-
ka, Podyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerinen 2008;
Tarnanen ym. 2010). Koulumaailmaa onkin jo kauan kri-
tisoitu siitd, ettei se huomaa tai huomioi kaikkea sitd kir-
joittamisen osaamista, jota oppilailla tai opiskeljjoilla on
(esim. Barton & Ivani¢ 1991; Andersson 2014, 237-241; ks.
my6s Grape & Kaplan 1996, 14) ja arkisen kirjoittamisen
sivuuttamisen on nihty kytkeytyvin nimenomaan koulu-
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tukseen ja arviointiin (Lillis 2013, 92-94).

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

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

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

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

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

Kirjoittaminen on ajattelun véline (esim. Kellogg, 1994). Se on keino
jasentdd tietoa ja kasitelld kokemuksia, silld se pakottaa suhteuttamaan
asioita toisiinsa. Tutkimukseeni osallistunut lukiolainen kiteyttda kirjoitta-
misen voiman néin:

(1) Kirjoittamisessa hyvdd on siind, ettd nikee oman kdden jdlen.
Kdytin kirjoittamista myos apuna tunteiden purkamiseen. Jos olen
oikein vihainen jostakin, saatan ottaa paperin ja kirjoittaa ihan mitd
sattuu, se helpottaa yleensd todella paljon. 06/25

Opiskelija kertoo hyddyntdviansd kirjoittamista tunteiden kisittelyyn,
mutta tutkimukseni kannalta kiinnostavaa katkelmassa on myos se, ettd
kirjoitettua tekstid, omaa aikaansaannostaan, voi katsoa. Opiskelija ei avaa
tarkemmin tekstin katsomisen merkityksid ja mekanismeja, mutta kuvaa
kirjoittamista kdyttden ilmausta, joka usein liitetddn kisityoldisyyteen:
oman kéden jiljen voi jattda vaikkapa saviastiaan mutta myo0s Kirjoitettuun
tekstiin. Katsominen, ndkeminen ja lukeminen mahdollistavat sen tarkas-
telun, millainen miné olen kirjoittajana ja mitd mind kirjoittajana osaan.
Juuri téstd on kyse lukiolaisten reflektiivisissd teksteissd, joita tdssd
artikkelissa tarkastelen.

Oppiminen edellyttdd itsen ymmartdmistd. Jotta voi Kkirjoittaa ja
kehittyd kirjoittajana, pitdd myds ymmartdad itseddn kirjoittajana (esim.
Clark & Ivani¢, 1997, s. 232; Ivani¢, 1998). My®os kirjoittaminen itsessdin
voi olla véyla tdllaiseen ymméirtdmiseen (Bolton, 2005; Lindquist, 2009;
ks. my6s Kdahmi, 2015). Kirjoittamisen hyddyt voivatkin perustua reflek-
tioon ja hermeneuttiseen itsen ymmartdmisen prosessiin — johonkin, jota
voi kutsua esimerkiksi narratiiviseksi identiteetiksi (ks. Ricceur, 1992).

Tassd tutkimuksessa selvitin, miten reflektio ndkyy lukiolaisten
omaa kirjoittamista pohdiskelevissa teksteissd. Esittelen aluksi, mité
reflektiolla tarkoitetaan ja miten reflektiivinen kirjoittaminen liittyy iden-
titeetteihin ja tarkemmin kirjoittajaidentiteetteihin. Témén jilkeen tarkas-
telen didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla tuotettua kirjoitelma-
aineistoa ja lopuksi pohdin, miten reflektiivista kirjoittamista kannattaisi
tdmén sekd aiempien tutkimusten perusteella kehittda.

Reflektiivinen Kirjoittaminen

Dewey (2016 [1910]) hahmottaa reflektion pyrkimyksena yhdistii univer-
saali tieto ja yksilollinen tuntemus. Hinen mukaansa reflektio on aktiivi-
nen kognitiivinen prosessi, jossa tieto ja uskomukset kohtaavat, mika
puolestaan vaikuttaa toimintaan ja oppimiseen. Useat tutkimukset ovatkin
raportoineet reflektion hyddyistd, jotka perustuvat siihen, ettd ihminen
tulee tietoisemmaksi omasta toiminnastaan (esim. Johns, 1995; Schoén,
1983). Reflektion on havaittu esimerkiksi tuottavan parempia oppimis-
tuloksia, tekevin oppimista ndkyviksi sekd parantavan opiskelijoiden
kykyd madritella omia tavoitteita (Kupila, 2007, s. 107; Grant, Kinnersley,
Metcalf, Pill & Houston, 2006, s. 385). Reflektiivinen ajattelu auttaa
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opiskelijoita soveltamaan oppimaansa muuhunkin kuin koulutehtiviin
(Higgins, Flower & Petraglia, 1992, s. 49).

Reflektoivan kirjoittamisen avulla voidaan paitsi tuoda nédkyviin
my0s tyOstdd erilaisia uskomuksia ja késityksid (Ballantyne & Packer,
1995; Karjalainen, 2012; Lyons, 1999; Tynjala, 2001). Toisinaan mielessa
pyorivien asioiden prosessoiminen kirjalliseksi tekstiksi auttaakin selkeyt-
tamadn ajattelua (Clark & Ivani¢, 1997, s. 234). Kirjoitettu teksti voi
toimia reflektion vilineend, silld se on pysyvé, ndkyvi ja sen tuottaminen
on suhteellisen hidasta (Karjalainen, 2012, s. 27; ks. myos Clark & Ivanic,
1997, s. 118). Kirjoittamassaan tekstissd voi ndhdd “oman kédden jélen”,
kuten tutkimukseeni osallistunut lukiolainen ilmaisee (esimerkki 1).
Aiemmin on tutkittu reflektion merkitysté kirjoitusprosessissa kuten yksit-
tdisen tekstin ideoimisen ja tyOstdmisen vilineend (esim. Murtorinne,
2005, ss. 73-75; Sharples 1999, ss. 7-8). Tisséd artikkelissa keskityn
yleisemmin kirjoittamisen oppimiseen ja tarkastelen reflektiota toimin-
tana, jossa ihmiset pohtivat, arvioivat ja pyrkivit ymmartdmain itsedén
(esim. Boud, Keogh & Walker, 1985; Dewey, 2016 [1910]; Karjalainen,
2012; Kemmis, 1985; Schon, 1983). Tutkin kirjoittamiseen sekd itseen
kirjoittajana kohdistuvaa reflektiota lukiolaisten omaa kirjoittamista
pohtivissa teksteissé.

Suomessa reflektiota ja reflektiivistd kirjoittamista on hyddynnetty
ja tutkittu etenkin korkeakouluopetuksen ja ammatillisen opetuksen
kontekstissa, mm. osana ladke-, sosiaali- ja kasvatustieteiden opiskelua.
Huomio on ollut usein opiskelijoiden ammatillisessa kasvussa (esim.
Lahteenmaéki, 2005; Veijola, 2013), mutta toisinaan myos kielen ja kirjoit-
tamisen oppimisessa (esim. Jaatinen, 2003; Karjalainen, 2012; Tynjla,
2001). Peruskoulua ja lukiota koskevat tutkimukset ovat seka kansallisesti
ettd kansainvélisesti harvinaisempia (suomalaisesta kirjoittamisen tutki-
muksesta ks. Juvonen, Kauppinen, A., Makkonen-Craig & Lehti-Eklund,
2011; Kauppinen M. ym., 2015). Suomessa Murtorinne (2005) on tarkas-
tellut reflektointia peruskoululaisten kirjoittamisprosesseja koskevassa
véitoskirjassaan. Hin korostaa vertaispalautetta ja pienryhmaéssd toimi-
mista yksil6llisen reflektoinnin tukena, mutta painottaa myos yksilon
oman toiminnan huolellista ja rehellistd arviointia (Murtorinne, 2005,
ss. 276281, s. 287). Koskinen (2014) on nostanut esiin erilaisia oppimis-
paivikirja- ja portfoliotydskentelyn malleja, jotka my6s peruskoulutasolla
edellyttivat reflektointia. Reflektio on liitetty nimenomaan aikuiskasva-
tukseen ehka siksi, ettd se vaatii pitkélle kehittyneitd kognitiivisia kykyja.
Esimerkiksi Veijola (2013) sekd Sahlberg ja Leppilampi (1994, ss. 30-31)
ovat kuvanneet reflektoinnin vaativuutta. Kuitenkin my6s alakouluidssa
osa oppilaista kykenee reflektoimaan omaa toimintaansa ja oppimistaan
(ks. Mékinen, 1998; Mantyla, 2003; Skinnari, 2012) ja heitd myos siithen
kannustetaan (ks. Opetushallitus, 2014, s. 47).

Lukion ja peruskoulun Kkirjoittamista koskevaa tutkimusta on
luonnehdittu hajanaiseksi ja niukaksi (Juvonen ym., 2011; Kauppinen, M.
ym., 2015). Lukiokirjoittamisen tutkimuksessa on pitkddn keskitytty
ylioppilasaineisiin, joita on perinteisesti tarkasteltu erityisesti kielen-
huollon ndkdkulmasta. Huomio on kuitenkin vahitellen siirtynyt esimer-
kiksi aineiston kayttoon, tekstilajiin, argumentointiin sekd kirjoittamisen
taitoihin ja kompetensseihin (esim. Berg, 2011; Kallionpad, 2017;
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Mikkonen, 2010; Makkonen-Craig, 2010; ks. myds Juvonen ym., 2011).
Kirjoittamisen tutkimuksen piirissé olisi tirkedd tarkastella myos reflek-
tiota ja reflektiivista kirjoittamista. Kronholm-Cederberg (2009) on esitta-
nyt, ettd niiden avulla palaute- ja arviointikulttuuria voisi kehittdd keskus-
televammaksi. Nykyisin vaatimus reflektiotaidoista ilmenee my6s opetus-
suunnitelmassa. Reflektion voi tulkita siséltyvin lukion oppimiskésityk-
seen, silld valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
“oppimisprosesseistaan tietoiset opiskelijat osaavat arvioida ja kehittda
opiskelu- ja ajattelutaitojaan” ja “opiskelijoita ohjataan suunnittelemaan
opiskeluaan, arvioimaan toiminta- ja tydskentelytaitojaan sekéd ottamaan
vastuuta omasta oppimisestaan” (Opetushallitus, 2015, s. 6). Reflektio
liittyy myos 4&idinkielen ja kirjallisuuden opintoihin, silld “oppimis-
prosessin aikainen arviointi, henkil6kohtainen tavoitteenasettelu, itse-
arviointi, vertaisarviointi ja palaute tukevat opiskelijaa kehittdméain osaa-
mistaan” (Opetushallitus, 2015, s. 33). Reflektiivinen kirjoittaminen voi
olla opetussuunnitelmassa mainittujen taitojen harjoittelua, ja reflek-
toivien tekstien analyysin avulla pyrin esittelemédén ty6tavan hyotyja.

Kirjoittajaidentiteetti

Identiteettitutkimuksen kenttd on laaja, eikd kisitteen merkityksestd ole
tieteen piirissd yksimielisyyttd. Tdssa tutkimuksessa se hahmottuu kielel-
lisend ja sosiaalisena konstruktiona, joka on muuttuva ja moninkertainen.
Y mmérrén identiteetit minuuden dynaamisina osina, erdénlaisina rooleina,
joita ihminen jdsentda kielellisesti kertoessaan itsestddn. Tassd tutkimuk-
sessa huomio on kirjoittamisessa ja kielessd, vaikka kieli ei olekaan ainoa
tapa rakentaa identiteettid. Ajatus identiteetin jasentymisestd kielellisend
ja sosiaalisena konstruktiona perustuu mm. sosiolingvistiikan (ks. esim.
Lillis, 2013, ss. 124-129) ja kulttuurintutkimuksen perinteisiin
(Chambers, 1995; Hall, 1999). Ihmiselld ei ole ehyttd mind4 vaan useita
muuttuvia ja keskendén ristiriitaisiakin identiteetteja (esim. Hall, 1999).
Ihmiset konstruoivat identiteettejddn suhteessa erilaisiin sosiaalisiin
ryhmiin ja ymparistdihin. Kirjoittamisen oppimisen ndkokulmasta tima
tarkoittaa, ettd erilaiset kirjoittamisen kontekstit sekd erilaiset kirjoittami-
sen diskurssit tukevat erilaisten identiteettien rakentumista ja lukio kirjoit-
tamisen fyysisend, sosiaalisena ja institutionaalisena ympéristona vaikut-
taa siis lukiolaisten Kkirjoittajaidentiteetteihin. Vaikka kirjoittamiseen
vaikuttavat monet ympiristot, ajattelen tutkimukseen osallistuneita nuoria
tassd artikkelissa lukiolaisina. Aineisto on kerdtty lukiossa, ja kerdys-
konteksti vaikuttaa niin merkittavasti teksteihin, ettd on mielekistd puhua
nimenomaan lukiolaisten Kirjoittajaidentitecteistd eikd esimerkiksi ylei-
semmin nuorten kirjoittajaidentiteeteista.

Identiteetti ja reflektio liittyvat elimellisesti toisiinsa, kun identiteet-
tid tarkastelee hermeneuttisesta ndkokulmasta. Ranskalaisen hermeneu-
tikon Paul Ricceurin mukaan (esim. 1991, 1992) identiteetti rakentuu itsed
koskevissa kertomuksissa. Ricoeur kéyttdd narratiivisen identiteetin kasi-
tettd, jolla hdn viittaa siihen, ettd ihminen ymmartia eldmaa kuin se olisi
kertomus ja toisaalta hydodyntdd kuulemiaan kertomuksia myds tulkites-
saan itseddn. Téssd yhteydessd kertomus ei ole valttdmatta tietynlaisista
rakenne-elementeistdi muodostuva kokonaisuus, ja Ricceur kayttddkin
myds laajempaa tekstin kdsitettd. Ricceur tuo esiin (1984, ss. 52-87), ettd
tekstin avulla thminen voi ymmértdd maailmaa ja toisia ihmisid mutta
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myos itseddn. Tekstin merkitys perustuu siihen, ettéd se irrottautuu tekijés-
tddn, ja mielesténi juuri tastd on kysymys, kun lukiolainen tarkastelee teks-
tiddn ja huomaa oman kétensa jaljen (esimerkki 1). Se, ettd ihminen kohtaa
tekstin, mahdollistaa ajatusten, toimintatapojen ja identiteettien uudistu-
misen (Riceeur, 1991, ss. 87-88, 1992; ks. myds Farquhar, 2010, s. 38).

Kuvatessaan narratiivista identiteettiprosessia Ricceur (1984, ss. 52—
87; 1992, ss. 21-23; ks. myds Kaunismaa & Laitinen, 1998) puhuu erilai-
sista ymmartdmisen vaiheista. Ensimmaisessd, esiymmaérryksen vaiheessa
ihminen kohtaa toiminnan maailman. Toisessa vaiheessa esiymmaérrys
toiminnan maailmasta saa erdénlaisen juonen ja jérjestyy tekstin maail-
maksi. Kirjoitettu teksti ei kuitenkaan jda pelkéstién tekstin maailmaan,
vaan kun se prosessin seuraavassa vaiheessa luetaan ja kun sité tulkitaan,
tekstin ja lukijan maailmat kohtaavat. Tdimén kohtaamisen my6ta lukija
voi ymmartd jotain uutta toiminnan maailmasta. Narratiivinen identiteetti
rakentuu hermeneuttisella kehilld, silld kun tekstin ja lukijan maailmat
ovat kohdanneet, on itsen ymmaértdminen muuttunut eikéd alkupisteeseen
voi endd palata. Identiteettien kannalta on merkityksellistd, ettd ihminen
voi liittdd tekstissd asioita toisiinsa ja lukiessaan tekstiddn ymmaértdd
todellisuutta uudella tavalla. Teksti voi paitsi jdsentdd kéasitystd toiminnan
maailmasta myds auttaa hahmottamaan maailmaa uudelleen (ks. Ricceur,
1984, ss. 52-87, 1992, ss. 21-23). Teoriaa on pidetty hyddyllisena kasva-
tuksen ja opetuksen tutkimuksessa (ks. esim. Farquhar, 2010; Heikkinen,
2001; Huttunen, 2013; Ropo, 2009; Yrjéndinen, 2011).

Tassd tutkimuksessa keskityn reflektiivisen kirjoittamisen merkityk-
seen Kkirjoittajaidentiteeteille, joita on Suomessa tutkittu vdhénlaisesti
mutta joista on kirjoitettu jonkin verran tutkimuksen ja koulutuksen
piirissé (esim. Jadskeldinen, 2005; Kallionpad, 2017; Laine-Patana, 2007,
Vanhatalo, 2008; ks. Juvonen ym., 2011; Kauppinen, M. ym., 2015).
Kansainvilisesti tunnetuin kirjoittajaidentiteettien tutkija on englantilai-
nen lingvisti Roz Ivani¢ (1998), jonka kehitteleméé kirjoittajaidentiteetti-
teoriaa on kdytetty jonkin verran akateemisen Kirjoittamisen tutkimuksessa
(esim. Burgess, 2012; Vassilaki, 2017). En tukeudu Ivani¢in malliin
analyysisséni, silld sen hyddyntdminen edellyttéisi tutkimusasetelmaa,
jossa seurattaisiin ldhemmin ja pidempdin opiskelijoiden kirjoittamista.
Esittelen kuitenkin teorian keskeisen siséllon peilatakseni sitd oman tutki-
mukseni 1dhtdkohtiin.

Ivani¢ (1998) korostaa sosiokulttuurisen kontekstin merkitystd
kirjoittajaidentiteeteille. Hén kirjoittaa minuudelle sosiaalisesti tarjolla
olevista mahdollisuuksista, jotka ovat yht4éltd resursseja ja toisaalta rajoi-
tuksia sille, kuka ithminen voi olla (Burgess & Ivanic¢, 2010; Ivani¢, 1998).
Téllaisia mahdollisuuksia kutsutaan usein subjektipositioiksi. Ne kytkey-
tyvdt diskursseihin, joita sosiokulttuurisissa konteksteissa on tarjolla.
Diskurssit ja niiden ylldpitdimédt subjektipositiot ovat todenndkdisesti
moninaisia, jopa ristiriitaisia, ja se, mikd on sosiaalisesti tarjolla, vaihtelee
eri kirjoittajille (Burgess & Ivanic, 2010, ss. 236-237). Tamén tutkimuk-
sen aineistosta aiemmin tehty kirjoittamisen diskurssien analyysi (Erra,
2019) onkin nostanut esiin, ettd esimerkiksi luovan kirjoittajan subjekti-
positio ja sddnndt taitavan Kkirjoittajan subjektipositio ovat selvésti
lukiolaisille tarjolla olevia malleja, jotka voivat olla toisinaan ristiriidassa
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keskenddn. Sosiokulttuurisen kontekstin merkitys kirjoittajaidentiteeteille
on Ivaniéin teorian keskeisin anti omalle tutkimukselleni.

Ivani¢ (1998) kuvaa teoriassaan myo0s kirjoittajaidentiteetin eri
puolia: omaeldmékerrallista minéé, diskursiivista minié ja minéa tekijana
(ks. my0s Burgess & Ivani¢, 2010). Omaeldmékerrallinen mind tarkoittaa
sitd, ettd yksilon henkilShistoria sekd kokemukset, uskomukset ja sosiaa-
linen asema vaikuttavat kirjoittamiseen (Burgess & Ivani¢ 2010, s. 239).
Diskursiivinen mind on representoitu kuva kirjoittajasta, hdnen arvoistaan
ja uskomuksistaan, ja se rakentuu tekstissd sanavalintojen ja muiden
merkkien vélitykselld (Ivani¢, 1998, ss. 25-26; Clark & Ivani¢, 1997,
ss. 142—-143). Mini tekijidnd tarkoittaa seki kirjoittajan tunnetta tekijyy-
desté etté tekijdn ldsndoloa tekstissd. Myds tdmé ndkokulma liittyy diskur-
siiviseen mindédn, mutta sitd on hyodyllistd tarkastella myos erikseen, silla
toisinaan tavat kiyttdd kieltd eivét ole kytkoksissd niinkdén tiettyihin
diskursseihin vaan yleisemmin sosiaalisiin valtasuhteisiin (Burgess &
Ivani¢, 2010, s. 240). Se, miten voimakkaasti kirjoittaja tekijana ja toimi-
jana on ldsnd tekstissd, riippuu usein Kkirjoittajan késityksestd omasta
vallastaan ja statuksestaan. Opiskelijat eroavat paljon esimerkiksi siind,
kuinka paljon he kokevat ja ilmaisevat hallitsevansa akateemista kirjoitta-
mistaan: pitdvatko he itseddn tekijoind, joiden sanoilla on merkitystd
(Ivani¢, 1998, ss. 26-27; Clark & Ivanic, 1997, ss. 152—-153).

Kirjoittajaidentiteettien tutkimuksissa on tukeuduttu laajoihin
haastattelu- ja tekstiaineistoihin (esim. Ivani¢, 1998; Vassilaki, 2017).
Téssd artikkelissa pohdin, miten yksittdinen reflektoiva teksti tukee kirjoit-
tajaidentiteettityotd. En tarkastele kirjoittajamindd Ivani¢in kuvaamien
yksittdisten aspektien avulla, mutta hyodynnén teorian 1dhtokohtaa kirjoit-
tajaidentiteetin ndkymisestd tekstissd ja tartun siihen, miten kirjoittajat
ovat ldsnd reflektiivisissd teksteissddn. Oma késittelyni eroaa Ivanicin
mallista my®ds siind, ettd tuon kirjoittajaidentiteettiin hermeneuttisen nako-
kulman. Ivani¢ (1998) korostaa sosiokulttuurisen kontekstin merkitysta
yhtend kirjoittajaidentitectin aspektina, ja sosiokulttuurisen kontekstin
voikin jossain méadrin asettaa Ricceurin (1984, ss. 52-87) kuvaaman
toiminnan maailman rinnalle. Kirjoittaessaan itsestdén kirjoittaja ammen-
taa sosiokulttuurisesta kontekstista ja toiminnan maailmasta, kuten sen
diskursseista ja kdytinteista, ja tuo vaikutteet ndkyviin kielellisissd valin-
noissaan. Hén voi tarkastella tekstissd rakentamaansa itsed, ja hinen teke-
milldén valinnoilla on edelleen vaikutusta omaan toimintaan ja kirjoitta-
miseen. Yksittdinen omaa Kirjoittamista pohtiva teksti valottaa siis yhta
kirjoittajaidentiteettiprosessin vaihetta.

Tutkimuksen aineiston ja menetelmien kuvaus

Tutkimukseni aineisto koostuu 50 tekstistd, joissa lukiolaiset pohtivat
kirjoittamista ja itseddn kirjoittajina. Kirjoitelmat on kerdtty kolmesta eri
lukiosta eri puolilta Suomea vuosina 2006, 2014 ja 2015, ja ne on tuotettu
didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilla. Lukiolaiset kirjoittivat tekstit
suoraan minulle, eivdtkd heiddn opettajansa lukeneet niitd. Tutkimus-
aineistoa kerdtessdni en vield ajatellut tutkia nimenomaan reflektiota,
mutta arvioin Kirjoitelmien tukevan lukiolaisten kirjoittamisen opiskelua
ja liittyvén kirjoittajaidentiteetteihin. Olen tarkastellut samaa aineistoa
aiemmin muista nikokulmista (Erra, 2018, 2019), ja hieman saman-
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kaltaista tutkimusasetelmaa on hyodyntinyt myds Kallionpdd (2014),
jonka tutkimus késitteli kirjoittamiseen liittyvid asenteita.

Lukiolaisille antamani tehtdvénanto oli viljd ja hieman erilainen eri
kerdyskerroilla. Vuosina 2006 ja 2015 opiskelijat vastasivat tehtivén-
antoon “Kirjoita teksti, jossa pohdit itsedsi kirjoittajana”. Vuonna 2014
opiskelijat saivat tarkastella kirjoittamista vapaammin, mutta hekin saivat
kaksi virittelykysymysti: ”Mitd on kirjoittaminen?” ja “Millainen olet
kirjoittajana?” (ks. tarkempi kuvaus tutkimusaineistosta ja erilaisten
kerdystapojen taustoista Erra, 2019, ss. 167-168). Kaikki tutkimukseen
osallistuneet pohtivat teksteissd jollakin tavalla omaa kirjoittamistaan ja
itsed kirjoittajana, eikd aiheen késittely keskittynyt pelkéstdan koulun
kirjoittamiseen, vaikka koulunidkdkulma painottuikin. 50 tekstistd 38:ssa
késiteltiin jotain kirjoittamiseen liittyvda vahvuutta, joka saattoi liittyd
esimerkiksi késialaan, tiettyihin tekstilajeihin tai oppimiseen. 49 tekstissa
nostettiin esiin oman kirjoittamisen ongelmia, jotka liittyivdt usein
kasialaan, oikeinkirjoitukseen, kirjoittamisen aloittamiseen, olosuhteisiin
tai ajanpuutteeseen, ja olen kasitellyt néité kirjoittamiseen liittyvia esteitd
aiemmassa tutkimuksessani (Erra, 2018). Kirjoittamisen pulmiin keskitty-
minen saattaa selittyd osin sill4, ettd ongelmaldht6isyys tukee reflektointia:
muun muassa Deweyn (2016 [1910]) mukaan reflektio on nimenomaan
ongelmanratkaisua.

Reflektion voi ajatella olevan pohdintaa joko toiminnan aikana tai
toiminnan jilkeen (Schon, 1983). Kun tutkimukseeni osallistuneet lukio-
laiset tarkastelevat kirjoittamistaan nimenomaan Kkirjoittamalla, syntyy
erddnlainen kaksoisvalotus, silld he voivat kisitelld sekd mennyttd etti
juuri tapahtuvaa toimintaa. Tdma ilmenee seuraavassa esimerkissé, jossa
lukiolainen reflektoi kirjoittamistaan ensin yleisesti ja tarkentaa sitten
kirjoitushetkeen:

(2) Usein myés kylldstyn kirjoittamiseen, jos mielenkiinto ei riitd. Ja
niin taisi kdydd nytkin. 06/21

Esimerkin ensimmadisessd virkkeessa kirjoittaja pohtii omaa kirjoittamis-
taan yleiselld tasolla: adverbi usein sekd preesensin aikamuoto ilmaisevat,
ettd tilanne on toistunut menneisyydessd ja mahdollisesti toistuu myds
tulevaisuudessa. Toinen virke alkaa rinnastuskonjunktiolla ja, mika saa
sen vaikuttamaan lisdykseltd ja kirjoittacssa tehdyltd havainnolta. Se
siirtdd huomion meneillddn olevaan kirjoitustilanteeseen: imperfekti ilmai-
see, ettd mielenkiinto kirjoittamiseen loppui jo, ja verbi yhdessd ajan
adverbin nytkin kanssa ankkuroi havainnon kirjoitustilanteeseen.

Tutkimukseni on laadullinen, ja siind on tapaustutkimuksen piirteita,
silld tutkimuksen tavoitteena on kuvailla reflektiivistd kirjoittamista
ilmiond kolmen opiskelijaryhmén Kkirjoittamia tekstejd analysoimalla.
Tutkimuksen taustalla on esimerkiksi diskurssintutkimuksessa keskeiseni
pidetty ajatus, ettd kieli rakentaa sosiaalista todellisuutta (ks. esim.
Pietikdinen & Maéntynen, 2009, s. 18). Tarkastelen kirjoitelmia aineisto-
lahtoisesti tukeutuen erityisesti lingvistiseen analyysiin. Analyysin aikana
merkitsin kuitenkin sekd kieleen ettd sisdltoon liittyvid huomioita moni-
naisin koodein. En hyddyntidnyt valmista viitekehystd vaan kiinnitin
huomiota sellaisiin sanastoon ja kielen rakenteisiin liittyviin valintoihin,
jotka kertovat opiskelijoiden suhtautumisesta kirjoittamiseen. Ajattelen
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aineistoni tekstien reflektoivan kirjoittamista, mutta en méaéritellyt erityisia
kriteereitd, joilla reflektion tasoa tai méarda voisi arvioida (vrt. Mantyla,
2003). Tama perustuu ajatukseen, ettd hyvin monenlainen teksti voi olla
reflektoiva (ks. myos Karjalainen, 2012, ss. 27-33).

Analyysiprosessin aluksi digitoin aineiston ja poistin kaikki tunnis-
tetiedot, kuten kirjoittajien nimet. En korjannut mahdollisia kirjoitus-
virheitd. Numeroin tekstit: esimerkiksi teksti 06/25 on aineiston 25. teksti,
ja se on kirjoitettu vuonna 2006. Olin aikaisemmin analysoinut aineistosta
kirjoittamisen esteitd ja mahdollisuuksia seka kirjoittamisen diskursseja, ja
tarve reflektion tarkasteluun omassa artikkelissaan nousi aiempia tutki-
muksia tehdessd. Analyysiprosessini perustui koodaamiseen, koodien
ryhmittelemiseen, analyysin jatkuvaan Kkirjoittamiseen sekd aineiston
lukemiseen yhd uudelleen. Aineiston koodit tdydentyivét ja muuttuivat
aineistoa lukiessa. Tétd tutkimusta tehdessd keskityin erityisesti seikkoi-
hin, joiden tulkitsin liittyvin reflektointiin esimerkiksi universaalin tiedon
ja oman kokemuksen risteyspaikkana (ks. Dewey, 2016 [1910]). Tehtyéni
runsaasti reflektioon liittyvid havaintoja aloin katsoa, mika niitd yhdistaa,
ja huomioni kiinnittyi vuorovaikutukseen ja haluun ymmartéa itsed.

Reflektiivinen Kirjoittaminen
vuorovaikutuksena

Seuraavaksi esittelen kaksi aineistosta nousevaa nédkdkulmaa, jotka liitty-
vit vuorovaikutukseen ja pyrkimykseen ymmartédd itsed. Ensin késittelen
oman ndkokulman jakamista, ja tdmin jilkeen tarkastelen asettumista
dialogiin. Nostan aineistosta esimerkkejé, jotka kuvaavat niitd ilmioita.

Reflektio kokemuksen jakamisena

Oman toiminnan ymmartdminen ja lukijan puoleen kurkottaminen kytkey-
tyvdt aineistossani toisiinsa. Vaikka reflektiivinen kirjoittaminen ei
yleensé olekaan yhteistoiminnallista, toiset ihmiset voivat niakya Kirjoitta-
jan pyrkimyksessd vuorovaikutukseen. Usein téllainen vuorovaikutus
ilmenee kielen tasolla, persoonareferenssissd. Lukiolaisten kirjoitelmissa
painottuu oman kokemuksen kaisittely, ja hyvin monet kirjoittajat vuorot-
televat teksteissddn yksikon 1. persoonaa ja nollapersoonaa. Seuraavassa
esimerkissa kirjoittaja kayttaa lisdksi yksikon 2. persoonaa:

(3) Mind piddn kylld kirjoittamisesta aika paljon, se tietenkin riippuu
kylld aiva siitd mihin teksti tulee tai esim, ettd pitddké se kirjoittaa
vaikkapa kauhealla kiireelld. Ja yleensd tietenkin minkdlaista tekstid
se on, tdmd asia on ehkd tdrkein, silld tietenkin tekstin tdytyisi
kiinnostaa sinua, edes hieman, ettd jaksat kirjoittaa siitd mahdolli-
simman pitkdn. 06/13

Esimerkin 3 Kkirjoittaja késittelee omaa suhdettaan kirjoittamiseensa, ja
katkelman alussa hédn viittaa itseensd mind-pronominilla. Ensimmaisen
virkkeen viimeisessd lauseessa ei ole endd selvéd viittausta kokijaan, ja
nesessiivisen nollapersoonarakenteen pitddké se (0:n) kirjoittaa subjektin
paikalle voi ajatella kenet tahansa (ks. Laitinen, 1995). Péélause on
kuitenkin 1. persoonassa, mikad implikoi, ettd kyse on ainakin kirjoittajan
omasta suhteesta kirjoittamiseen.
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Katkelman lopussa kirjoittaja kéyttdd yksikon 2. persoonaa: tekstin
taytyisi kiinnostaa sinua — —, ettd jaksat kirjoittaa. Téllaista yksikon 2.
persoonan yleistivdd tai avointa kdyttod kutsutaan arkikielessd sind-
passiiviksi ja pidetdédn toisinaan vieraiden kielten melko tuoreena vaiku-
tuksena suomeen, mutta ilmi6 ei ole uusi (Yli-Vakkuri, 1986, ss. 102—105;
Kelomiki, 2019; Sirelius, 1894). Persoonalla ei tarkoiteta ketddn erityi-
sesti, vaan puhujan oma kokemus esitetddn avoimena myds toisille koki-
joille, ja lopulta kyse on puhujasta itsestdédn (Yli-Vakkuri, 1986, ss. 102—
105). Ojajérvi (2000) on tulkinnut, etti rakenteen kéytdssa on kyse véki-
valtaisesta oman kokemuksen yleistimisestd, jossa kielenkdyttdja sanoo
jotain toisen puolesta. Esimerkin 3 kontekstista voi paatella, etti kirjoittaja
tarkoittaa itseddn, mutta valitsemalla yksikon 2. persoonamuodon ja sano-
malla sind hén tuntuu kurkottavan lukijan puoleen. Oma kokemus tekstin
kiinnostavuuden tirkeydestid laajentuu myds lukijan tai kenen tahansa
mahdolliseksi kokemukseksi. Tulkitsen, ettd kyse on pyrkimyksestd itsen
ymmartimiseen ja oman kokemuksen perustelemiseen sen jaettavuuden
avulla. Niin ikddn tulkitsen reflektion ndyttdytyvin esimerkissd itsen
suhteuttamisena toisiin.

Pyrkimys oman ndkokulman ymmartimiseen ja jakamiseen nikyy
my0s seuraavassa esimerkissd, jossa lukiolainen pohtii kirjoittamisen
ongelmia. Kirjoittaja kasittelee katkelmassa omaa kokemustaan, vaikka ei
viittaakaan suoraan itseensa.

(4) Toisinaan kirjoittaminen on vaikeaa, kun juuttuu johonkin koh-
taan eikd keksi miten sanoisi haluamansa asian ja saisi viestin vdli-
tettyd ymmdrrettivdsti lukijalle. Silloin kirjoittaminen ahdistaa ja
tuntuu, ettd antaa itsestddn tyhmdn kuvan, jos ilmaisee asian vddrin.
Mietityttdd onko sitd liian kliseinen tai yleistdivd. 15/39

Esimerkissd 4 lukiolainen nostaa esiin lukijan, joka ndyttdytyy viestin
vastaanottajana mutta myos rakentaa lukemansa perusteella kuvaa kirjoit-
tajasta. Kirjoittaja pohtii yleison saamisen tuskallisuutta ja sitd, minkélai-
sen kuvan antaa itsestdin kirjoittamalla. Han kéyttda nollapersoonaa, eiké
siis sanallista, kenelle kirjoittaminen on vaikeaa tai ketd kirjoittaminen
ahdistaa. Kun subjektin tai kokijan paikka jatetdan ikddn kuin tyhjéksi ja
sitd tarjotaan myos lukijalle (ks. Laitinen, 1995), voi kirjoittajan ajatella
pyytdvan ymmarrysta.

Laitinen on pohtinut nollapersoonaa Langackerin (1990) teorian
valossa ddrimmdiisend subjektiivisuutena: nollapersoonaa kéytettdessa
tilanteen havainnoija on Langackerin teatterimetaforaa kdyttden mukana
“nayttdmolla” vain implisiittisesti ja kuvattu tilanne nidytetddn hinen
ndkokulmastaan (Laitinen, 1995, s. 346). Esimerkissd 4 nimenomaan
kirjoittamiseen liittyvd vuorovaikutus tuottaa paineita: (0) ei keksi, miten
(0) sanoisi haluamansa asian ja (0) saisi viestin vilitettyd ymmdrrettivdsti
lukijalle. Paineista huolimatta kirjoittaja antautuu vuorovaikutukseen
reflektiivisen tekstin lukijan kanssa ja jakaa omaa kokemustaan. On
mahdotonta tietdd, onko kirjoittaja tuntenut antavansa itsestdan tyhmén
kuvan reflektoivaa tekstid kirjoittaessaan, mutta ainakin hin on uskaltanut
kirjoittaa kokemuksestaan.

Myoskddn seuraavissa esimerkeissd 5—6 lukiolaiset eivdt viittaa
itseen, mutta kokemus esitetddn heiddn omasta nikokulmastaan.
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(5) Koulussa tehtdivdt didinkielen kirjoitelmat ovat vihdn vaikeita,
silld niissd pitdd kokoajan miettid ettei tule rakenne- tai kirjoitus-
virheitd tai kuuluuko timd asiaan ynnd muuta sellaista. Niin sano-
tuissa paineettomissa tilanteissa on kohtuu helppoa kirjoittaa tuosta
noin vain, kun ei tarvitse miettid arviointia. 14/31

(6) Kylldhdn kirjoittaminen voisi olla varmaan kivaa jos keksisi
aiheista jotain tai keksisi itse aiheen mistd kirjoittaa. 06/07

Esimerkissé 5 lukiolainen kuvaa koulun kirjoittamista vaikeaksi ja perus-
telee luonnehdintaansa nesessiivirakenteen avulla: (0:n) pitdd miettid.
Miettimisen valttamattomyys koskee kaikkia, jotka kirjoittavat koulussa
didinkielen kirjoitelmia. Katkelman toisessa virkkeessd Kkirjoittaja tuo
esiin, minké&laisissa tilanteissa kirjoittaminen on helpompaa. Kyseessd on
oma kokemus, vaikka kokijan paikka onkin avoin: (0:n) on kohtuu helppoa
kirjoittaa. Esimerkissd 6 kirjoittaja puolestaan tuo epésuorasti esiin, ettei
nauti kirjoittamisesta. Konditionaali ilmaisee toisistaan riippuvia ehtoja:
jos ehdot toteutuisivat, voisi kirjoittaminen olla mukavaa (ks. VISK, §
1595). Katkelmassa ei ole suoraa viittausta kokijaan, mutta tulkitsen, etti
lukiolainen Kkirjoittaa itsestdan: kirjoittaminen voisi olla varmaan kivaa

(0:lle) jos (0) keksisi ——.

On odotuksenmukaista, ettd nollapersoonaa kdytetdén kirjoittamista
pohtivissa Kkirjoitelmissa, silld rakennetta hyodynnetddn usein nimen-
omaan omaa kokemusta kisitellessd (Laitinen, 1995, s. 339). Myds
Karjalainen (2012, ss. 130-131) on kiinnittdnyt huomiota nollapersoonan
kéayttoon reflektiivisissd teksteissd. Rakennetta kéytetdankin valtaosassa
aineistoni Kirjoitelmista: vain kolmessa tekstissd viidestakymmenesta ei
ole lainkaan nollapersoonarakenteita. Néistd kolmesta tekstistd kaksi on
selvasti lyhyempid kuin suurin osa kirjoitelmista: toisessa on 72 sanaa ja
toisessa 44 sanaa.

Olen aiemmissa samaa aineistoa analysoivissa tutkimuksissani
havainnut, ettei kirjoittaminen ole lukiokontekstissa kovin sosiaalista
toimintaa (Erra, 2018, 2019; koulun Kkirjoittamisen sosiaalisuudesta ks.
myos Juvonen ym., 2011; Kauppinen, M., ym. 2015; Pentikdinen ym.,
2017). Sosiaalisuuden védhidisyydestd huolimatta kirjoittamiseen liittyvét
kokemukset voivat olla jaettavia ja reflektio voi tuoda jaettavuuden naky-
viin. Kirjoittamiseen liittyvin kokemuksen jakamisesta ei ole valttadmatta
pitkd matka siihen, etti kirjoittamista voisi my0s oppia yhdessd — ehki jopa
tehdad yhdessé. Reflektiivisessa tekstissd vuorovaikutus voikin olla lukijan
kutsumista osaksi keskustelua ja kokemusta. Reflektiivinen teksti on ndin
itsen ja muiden kohtauspaikka, jossa oma kokemus ja yhteinen, universaali
tieto yhdistyvét. Tassd kiteytyy my0s ajatus narratiivisesta identiteetista.
Kun tekstissd oma kokemus avautuu muille kokijoille, voi myds oma
kertomus kirjoittamisesta kohdata sosiokulttuurisen kontekstin kerto-
mukset (ks. Ricceur, 1991).

Reflektio dialogina

Vuorovaikutus ja itsen ymmartdminen voivat ndyttaytya paitsi kokijan pai-
kan tarjoamisena tai jakamisena toisinaan myds argumentointina ja ulko-
puolisen ddnen referoimisena. Esimerkissd 7 kirjoittaja tuntuu toistavan
kuulemaansa ja ryhtyy keskustelemaan toisen dénen kanssa. Kirjoittaja ei
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asetu dialogiin niinkdin lukijan vaan jonkin vuorovaikutustilanteen ulko-
puolella olevan kanssa.

(7) Ymmdrrdn kylld, ettd asiatekstejd tarvitaan tyoeldmdssd ja on
tdarked osata niitd, jos sellainen sattuu eteen. Siltikddn en saa teks-
tidini tarpeeksi johdonmukaiseksi, vaikka yritinkin kdyttdd kaavoja
Ja sisdllyttdd tekstiin tarvittavat asiat. 06/04

Kirjoittaja kayttdd katkelman alussa yksikdn ensimmdistd persoonaa.
Ulkopuoliseksi tulkitsemani déni asiatekstejd tarvitaan tydeldimdssd ja on
tdrked osata niitd, jos sellainen sattuu eteen liitetddn johtolauseella osaksi
omaa pohdintaa. Vakuuttelua ilmaiseva kylld-partikkeli tuntuu korostavan
johtolauseen verbid, ja lause luo odotuksen, ettd referoitua seuraa varaus.
Asiatekstien osaamisen tarpeellisuus voi olla ymparistostd, esimerkiksi
opettajalta, perdisin oleva ajatus. Koska nidkemys sidotaan omaan tekstiin
johtolauseella, ei se edusta varauksetta opiskelijan omaa ajattelua.
Toisessa virkkeesséd kirjoittaja reagoi referoimaansa: osaamisen tirkey-
destd huolimatta hén ei koe onnistuvansa. Opiskelija tuntuu etsivin
ymmarrystd, vaikka kirjoittamiseen liittyvd ongelma ei tekstissd ratkea-
kaan. Reflektiivinen kirjoittaminen on siis tuottanut tietoa, joka olisi
hyodyllistd opettajalle, sekd kdynnistanyt pohdinnan, joka voisi edistdd
oppimista myShemmin.

Oman ajattelun ja vaihtoehtoisten nidkemysten vuorottelua voi
kuvata dialogisena laajentamisena tai supistamisena: tekstissd voidaan
antaa mutta myds olla antamatta tilaa lukijan vaihtoehtoisille ndkemyksille
(Martin & White, 2005, ss. 102—104). Juvonen (2014) on tarkastellut
ilmiotd kahdesta nidkokulmasta: kyse on yhtddltd tekstin monidédnisyy-
destd, jossa teksti reagoi aiemmin sanottuun, ja toisaalta vuorovaikutuk-
sesta, jossa teksti luo suhdetta vastaanottajaan. Omassa tutkimuksessani
vuorovaikutuksen ei ndhda tapahtuvan pelkéstddn vuorovaikutustilantee-
seen osallistuvien kielenkayttijien vélilld, vaan kyse on myos téitd laajem-
masta kirjoittajan ja ympdriston vélisestd vuorovaikutuksesta (ks. esim.
Cooper, 1986). Erilaisten dénten referoinnissa ja lukijan huomioinnissa
onkin lopulta kyse samasta ilmiosté: kirjoittamista ei voi erottaa konteks-
tistaan.

Aineistossani keskustelu ja vuorovaikutus nakyvét sekd kielen etti
siséllon tasolla. Kirjoittajaidentiteettida muovaavat erilaiset kirjoittamiseen
liittyvit kdytanndt ja erilaiset kirjoittamisen diskurssit, joita kirjoittaja voi
ottaa omakseen tai torjua. Seuraavassa esimerkissé reflektiivisen tekstin
siséllad kdytdva dialogi on monitasoista argumentointia, joka kytkeytyy eri-
laisiin kirjoittamisen kdytanteisiin ja diskursseihin (ks. myds Karjalainen,
2012, s. 250). Tarkastelua helpottaakseni olen numeroinut virkkeet ja
jakanut yhtendisen katkelman kahteen osaan (8a ja 8b).

(8a) 1. Tunnen kylld, ettd esim. esseissd minulla on aina ideoita
mistd kirjoittaa, mutta kirjoitan vihdn epdselvdsti tai jotenkin vdd-
rissd jdrjestyksessi. 2. Aidinkielen opiskelussa ja kirjoitta-
misessa latistaa se, ettd kirjoittamassani tekstissd on aina jotain
vddrin. 3. En tarkoita nyt kielioppivirheitd, koska niistd etenkin pitdd
huomauttaa ja haluaisin todella pddstd ndistd virheistd pois!
4. Lihinnd tarkoitan, ettd kirjoituksissa arvostellaan minusta ran-
kasti tekstin jasentelyd ja tyylid. 5. Ymmdrrdn ettd jdsentelyn pitdd
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olla selkedd, mutta kirjoittamisesta olisi mielestini parempi saada
didinkielenopettajilta rakentavaa palautetta. 6. Omat kokemukseni
ovat, ettd vaikka yrittdisin kaikkeni kirjoittaessani tekstid, siind on
aina opettajien mielestd jotain tyylillistd korjattavaa. 7. En oikein
siksi pidd kirjoittamisesta, koska en osaa kirjoittajana luottaa it-
seeni. 8. Ehkd se toteutuu tulevaisuudessa.

Katkelman toisessa ja neljannessd virkkeessd kirjoittaja tekee opetusta
koskevia kriittisid vditteitd: opetus latistaa, ja tyyliin sekd jdsentelyyn
kohdistuva arviointi on liiallista. Kolmas virke sisédltdd tdismennyksen ja
myonnytyksen: kritiikki ei kohdistu kielioppivirheiden osoittamiseen.
Samalla kirjoittaja médrittelee omaa kirjoittamistaan koskevan tavoitteen:
hidn haluaa tehdd vihemmaén kielioppivirheitd. Viidennessd virkkeessd
kirjoittaja tekee myonnytyksen ja ratkaisuehdotuksen: palautteen pitéisi
olla rakentavaa. Hén perustelee ongelman vakavuutta omalla kokemuksel-
laan (6) ja ongelman seurauksen kuvauksella (7).

(8b) 9. Tietenkin on hienoa, ettd meistd halutaan hioa erityisen sel-
keitd kirjoittajia, mutta onko jokainen punakyndn pienikin merkintd
sen arvoinen, ettdi se vie hieman pois kirjoittamisen
inspiraatiota ja innostusta kirjoittamisesta jatkossa. 10. Itseensd ei
tietenkddn saisi ottaa, mutta jos joka tekstin jdlkeen ndin kdy, ei se
erityisen innostavaltakaan tunnu. 11. En tiedd, mutta taas kun olen
valmistamassa tdtd tekstid ja varsinkin nyt lopettamassa sitd, koko
vartalossani tunnen kuinka mietin, ettd onko tdmd teksti tarpeeksi
hyvd. 14/37

Yhdeksannessé virkkeessa kirjoittaja tekee jonkinlaisen ironisen myonny-
tyksen ja kayttda retorisena keinonaan liioittelua. Lukiolaiset ndyttaytyvét
joukkona, johon kirjoittaja viittaa persoonapronominilla me. Kirjoittaja
muotoilee ajatuksensa kysymykseksi, vaikka paattadkin virkkeen pistee-
seen. Kysyminen voi olla reflektoivassa tekstissd my0ds epavarmuuden ja
ihmettelyn keino, jonka tehtdava ei liity varsinaisesti vuorovaikutukseen
(Karjalainen, 2012, ss. 63—79). Téssi retorinen kysymys kuitenkin raken-
taa vuorovaikutusta ja aktivoi lukijaa, silld se esittdd oletetusti jactun
ndkemyksen eikd varsinaisesti kutsu vastausta (ks. VISK, § 1705). Myos
ironialla voi olla vuorovaikutuksellinen merkitys, silld sitd on pidetty
keskustelussa keinona vahvistaa puhujien vilistd yhteyttd (Roy, 1981,
s. 409).

Katkelman lopuksi kirjoittaja siirtyy yhd selvemmin omaan koke-
mukseen. Kymmenennessid virkkeessd hidn puhuu ensin itsestddn ja
vahvistaa ndkemystddn adverbilla tietenkin. Tamén jilkeen kirjoittaja
lieventdd ilmaisua maédritteelld erityinen ja liitepartikkelilla -kaan: ei se
erityisen innostavaltakaan tunnu. Kokemuksen kuvauksessa on ironinen
sdvy. Kirjoittaja kayttdd laajan repertuaarin keinoja perustellessaan ja
antautuessaan keskusteluun. Yleisen tason viitteiden ja omien mielipitei-
den vilinen vuorottelu tarkentuu lopussa Kkirjoitushetkeen ja késilld
olevaan tekstiin. Kirjoittaja asemoi itsensd ja oman kirjoittamisensa
vastakkain opettajien vaatimusten kanssa, ja vastakkainasettelu tuntuu
synnyttavan riittdmattdomyyden tunnetta. Keskustelua kdydéan kirjoittaja-
minén ja toisenlaisen position vililld, mutta myds erilaisten kirjoittamisen
diskurssien wvililld, silld kirjoittamisen taitoa korostava diskurssi ja
luovuutta korostava diskurssi asettuvat vastakkain (ks. Erra, 2019; Erra &

36



Ainedidaktiikka 4(2) (2020)

Svinhufvud, 2017, s. 343; Ivani¢, 2004). Teksti on kirjoitettu tutkijalle,
mutta auki jad, argumentoiko kirjoittaja lukijalle vai itselleen.

Tekstit ovat aina jollakin tapaa moniédénisié ja kytkoksissd konteks-
tiin, ja ne mahdollistavat sekd itsen etti toisten ymmartdmisen (Ricceur,
1984, ss. 52-87). My0s kirjoitelma-aineistossa monidénisyys ja dialogi-
suus kytkeytyvit itsen ymmaértdmiseen. Oman kirjoittamisen reflektoimi-
nen kirjoittamalla mahdollistaa erilaisten ajatusten punnitsemisen, ja se voi
kdynnistdd pohdinnan, joka my6hemmin edistdd oppimista.

Pohdinta — reflektiivinen Kirjoittaminen lukion
didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa

Kirjoittaminen ei ole pelkdstiédn jo olemassa olevien ajatusten purkamista
paperille, vaan myds aktiivinen prosessi, jonka aikana rakennetaan uusia
merkityksid sosiokulttuurisen kontekstin puitteissa (Clark & Ivanic¢, 1997,
s. 110). Seké prosessi ettd konteksti jattdvit jalkensd kirjoitettuihin teks-
teihin. Téssa artikkelissa olen tarkastellut reflektoivissa teksteissa nakyvaa
vuorovaikutusta ja itsen ymmartamistd. Vaikka aiemmissa tutkimuksissa
ja kéytdnnossdkin on kiinnitetty huomioita etenkin aikuiskoulutuksen
piirissd tapahtuvaan reflektointiin, on tutkimukseni valossa perusteltua
tutkia ja kehittdd myos lukiolaisten reflektiivisti kirjoittamista (ks. my0s
Karjalainen, 2012, s. 254). Tutkimukseni perusteella nayttdd siltd, ettd
reflektiivinen kirjoittaminen voi tarjota mahdollisuuden késitelld omaa
kirjoittamista suhteessa kirjoittamisen ymparistoon ja toisiin kirjoittajiin,
ja siten se voi tuoda yksildlliseenkin kirjoittamiseen sosiaalisen nako-
kulman.

Ricceurin narratiivisen identiteetin teoria korostaa tekstien merki-
tystéd identiteeteille, silld tekstin avulla ihminen voi ymmaértad itseddn ja
tekstin kohtaaminen mahdollistaa ajatusten, toimintatapojen ja identi-
teettien uudistumisen (Ricceur, 1991, ss. 8788, 1992; ks. myds Farquhar,
2010, s. 38). Ricceurin mukaan (1976, ss. 29-30) tekstin voima perustuu
etdadnnyttdmiseen: teksti irrottautuu tekijastddn, jolloin sen synnyttdmat
merkitykset ovat myds tarkedmpid kuin se, mité kirjoittaja on tarkoittanut
sanoa. Koska en ole tdssd tutkimuksessa tarkastellut koko prosessia vaan
yksittéisid kirjoitelmia, ei uudistuminen voi tulla aineiston analyysissé
luotettavasti ndkyviin. Yksittdistd kirjoittamista pohtivaa tekstid voi
kuitenkin pitdd erdénlaisena pysdytyskuvana hermeneuttisesta prosessista:
siind on nédkyvissd jotain kirjoittajasta ja kirjoittajaa ympérdivéstd maa-
ilmasta kirjoitushetkella.

Ricceur (1984, ss. 52—87) tuo esiin, ettd tekstin avulla ihminen voi
ymmaértdd maailmaa ja toisia ihmisid mutta myo6s itseddn. Karjalainen
(2012, s. 140) arvelee, ettd omaelaméakerrallisten tekstien reflektiivisyy-
dessd on kyse samanaikaisesti ymmartimisestd ja ymmaérretyksi tekemi-
sestd. Lukiolaisten omaa kirjoittamista pohtivissa kirjoitelmissa onkin
samankaltaisia piirteitd kuin eldmikerrallisissa teksteissé: reflektio ilme-
nee oman nikdkulman tarjoamisena mutta myos keskusteluun asettumi-
sena, ja molemmat ovat sekd vuorovaikutusta ettd itsen ymmaértamista.
Kiinnostavaa on, ettd kirjoittaja voi kiyttdd erilaisia strategioita késitelles-
sddn itseddn: hin voi jakaa kokemustaan ja tarjota subjektin paikkaa myds
lukijalle tai hén voi asettua dialogiin ja vastakkain toisen kanssa. Vaikka
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lukijoiden saaminen voi olla tuskallista ja vaikka kirjoittaminen ei valtté-
mattd ole etenkdin koulussa kovin sosiaalista (Erra, 2018, ss. 81-82, 2019,
ss. 174-175; ks. my6s Erra & Svinhufvud, 2017, s. 344), rakentuvat
kirjoittamiseen liittyvét késitykset sekd késitys itsestd kirjoittajana keskus-
tellen ja vuorovaikutuksessa.

Olen artikkelin johdannossa todennut, ettd kirjoittamisen tarkastelu
Ivani¢in teorian pohjalta edellyttiisi toisenlaista aineistoa ja tutkimus-
asetelmaa. Artikkelini kuitenkin tukee Ivanicin ajatusta siitd, ettd sosio-
kulttuurinen konteksti ympér6i omaa kirjoittamistaan pohtivaa kirjoittajaa
ja vaikuttaa kirjoittamiseen. Kirjoittajan historia on tirked: hinen mennei-
syytensd kokemukset ja hinen kohtaamansa &énet vaikuttavat siihen,
miten hén kirjoitustilanteessa toimii (Ivani¢, 1998, s. 182—183). Koska
aineistoni teksteissd késitellddn nimenomaan Kkirjoittamista, tulee
kirjoittajan historia ndkyviin myos tekstin monidénisyytend kuten erilai-
sina kirjoittamista koskevina ajatuksina. Sosiokulttuurisen kontekstin vai-
kutus nékyy, kun kirjoittaja asettuu dialogiin ja vastakkain erilaisten néke-
mysten kanssa: toisten mielipiteet ndkyvat esimerkiksi myonnytyksissa ja
vasta-argumenteissa. Kirjoittamista pohtivat kirjoitelmat saattavat siis olla
monidénisid kokonaisuuksia, joissa lukiolainen argumentoi oman mieli-
piteensi puolesta.

Ivani€in (1998, ss. 24—26) mukaan kirjoittajan historia ja omaeldma-
kerrallinen mind vaikuttavat myos mindén tekijand — siihen, miten
kirjoittaja ottaa teksteissddn vastuuta omasta Kkirjoittamisestaan ja tuo
itsensd nikyviin. Tésséd tutkimuksessa kirjoittajan ndkyminen tekstissd on
kiinnostava ilmid. Kirjoitelma-aineiston analyysi toi esiin, ettd moni lukio-
lainen jakaa omaa kokemustaan ja tarjoaa kokijan paikkaa myos tekstin
lukijalle kayttdmalld nollapersoonaa. Suomen nollapersoonan yhteydessa
puhutaan usein mindn haivyttaimisestd (ks. Keloméki, 2019; vrt. Laitinen,
1995), mutta kun kirjoittaja kisittelee ilmiselvisti omaa kokemustaan ja
tarjoaa myos muille mahdollisuutta asettua kokijan paikalle, on erityisen
keskeistd erottaa kirjoittaja ja kieliopillinen persoona. Jos kirjoittaja esittda
oman kokemuksensa avoimena toisille kokijoille, ei persoona ole ehka
nikyvissd, mutta ajattelen kirjoittamistaan késittelevin ihmisen olevan.
Vaikka kirjoittamista ei kirjoitelma-aineistossa kuvata kovin sosiaalisena
tai yhteisollisend toimintana, voivat kirjoittamiseen liittyvat yksilolliset
kokemukset olla jaettavia.

Uusimpien lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2015, 2019) nikokulmasta lukion kirjoittaminen on ldhinné yksilon taito,
mutta kirjoittamisesta kuitenkin keskustellaan yhdessi ja tekstejd myos
tuotetaan yhdessa (ks. Opetushallitus, 2015, s. 40,2019, s. 66). Reflektoin-
nin voi ndhda yksilon prosessina, jonka ansiosta on mahdollista oppia juuri
omista kokemuksista (Johns, 1995), mutta reflektio voi olla myds 1dhto-
kohta yhteiselle késittelylle sekd osa ryhmity6td. Tutkimuksessani reflek-
tiiviset tekstit ndyttadytyvit itsen ja muiden sekd oman kokemuksen ja
universaalin tiedon kohtauspaikkoina (ks. Dewey, 2016 [1910]), jotka
voisivat olla ldhtokohtia timénkaltaiselle yhteiselle toiminnalle. Aineis-
toni tekstit on kirjoitettu yksin, mutta aiempi tutkimus on osoittanut, ettd
on hyodyllistd kisitelld kirjoittamista my0s pienryhmissd (esim. Murto-
rinne, 2005). Ekstromin mukaan (2011, s. 74) vuorovaikutus toisten kanssa
voi tukea kirjoittamisen tarkastelua ja kirjoittajan yksil6llisyydestd voi
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lopulta seurata pyrkimys yhteyteen muiden kirjoittajien kanssa. Télldin
yhteinen pohtiminen ei syrjayta Kirjoittajayksilod vaan tarjoaa mahdolli-
suuden esimerkiksi purkaa kirjoittamiseen liittyvid haitallisia myytteja
kuten kisitystd inspiraation keskeisyydestd. Yhteinen reflektio voi siten
olla keino ldhestyd erilaisia kirjoittamiskéasityksid ja lopulta ymmaértda
kirjoittaminen aiempaa monipuolisemmin (Ekstrom, 2011). Koska koke-
muksen jaettavuus ja keskustelu ovat keskeisid reflektoivissa teksteissa,
voi omaa kirjoittamista pohtiva teksti olla luonteva ldhtokohta kirjoittami-
sen yhteiselle késittelylle. Konkreettiset, reflektiota tukevat tehtdvét
edellyttavit kuitenkin pedagogista kehittelya ja jatkotutkimusta.

Jatkossa lukiolaisten reflektiivisestd kirjoittamisesta kannattaisi
tehda pitkittaistutkimusta, jossa huomioitaisiin myds opiskelijoiden ajatte-
lussa ja Kkirjoittamisessa tapahtuvia muutoksia. Téllainen tutkimus
mahdollistaisi seka reflektiivisen kirjoittamisen hyotyjen tarkemman ana-
lyysin ettd erilaisten tehtédvénantojen ja tydtapojen testaamisen. Aiemman
tutkimuksen perusteella nayttda siltd, ettd yksittdinen teksti on oppimisen
kannalta riittdiméaton véline (ks. Tynjdld 2001). Yldkouluikaisten kirjoitta-
mista tutkittaessa on havaittu, ettd jos tavoitellaan asioiden syvillistd
ymmaértdmisté ja ajattelutaitojen kehittdmistd, edistéa kirjoittaminen oppi-
mista, kunhan sopivia kirjoitustehtévid on useita (Hand, Prain & Yore,
2001). Toistoa tarvitaan myos siksi, ettd reflektiivinen Kirjoittaminen
poikkeaa siitd, mihin opiskelijat ovat yleensd tottuneet, ja sitd pitdd siis
tietoisesti harjoitella (Creme, 2008, s. 59, 62; ks. my0s Karjalainen, 2012,
s. 251).

Sekd Heikkisen (2001) ettd Jaatisen (2013) yliopisto-opiskelijoita
koskevissa tutkimuksissa narratiivinen portfolio oli merkittavd identi-
teettityon viéline, ja olisikin tarpeen tutkia, voisiko samankaltainen tyds-
kentely sopia my6s nykylukioon. Narratiivinen portfolio tukee syklid,
jossa opiskelija esimerkiksi reflektiivisen kirjoittamisen avulla tutustuu
itseensd, mutta laajentaa sitten tietoisesti tarkasteluaan yhteiskunnalliseen
kontekstiin ja rakentaa omaa suhdettaan tdhén kirjoittamisen ympéaristoon
(ks. Heikkinen, 2001, s. 113; Karjalainen, 2012, s. 243). Malli hy6dynt4a
Ricceurin ajatuksia, ja prosessissa identiteetti hahmottuu hermeneuttisena
kehdni: se muuttuu ja ammentaa ympéristostd. Lisdd tutkimusta tarvitaan
myds siitd, minkd verran ja minkélaista tukea lukiolainen tarvitsisi timén-
kaltaiseen portfoliotydskentelyyn: omaehtoinen reflektointi ei valttimatta
riitd, vaan tarvitaan myds opettajaa ja vertaisia. Ricoeurin teorian potenti-
aali opetuksen kannalta liittyy ndhdédkseni siihen, ettd ymmaérryksen
muuttuessa myos toiminta voi muuttua.

Tutkimukseni antia arvioitaessa on huomioitava, ettd aineiston
kirjoittajat tuottivat tekstit tutkijalle eivdtkd omalle opettajalleen, ja on
mahdollista, ettei auktoriteettiasemassa olevalle opettajalle kerrota saman-
laisia asioita kuin opiskelijat ovat teksteissddn minulle kertoneet. Pidin
tutkimuseettisesti tarkedna, etten tutki omia opiskelijoitani, jottei opetusta
koskeva mahdollinen kritiikki jdisi sanomatta ja jotten kierrattdisi omia
kirjoittamista koskevia ajatuksiani opiskelijoiden kautta. Toisaalta en
halunnut, etti opettajan ja opiskelijan aiempi tuttavuus vaikuttaisi tekstei-
hin. On kuitenkin esimerkkeja reflektoivaa kirjoittamista ja identiteetteja
sivuavista tutkimuksista, joissa tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien
vélilld on ollut hierarkkinen opettaja—oppilassuhde (esim. Kallionpia,
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2014; Karjalainen, 2012; Vassilaki, 2017). Aiemman tutkimuksen perus-
teella reflektiivistéd kirjoittamista voi pitdd hyddyllisend myos silloin, kun
tehtdvdanto tulee opettajalta eikd ulkopuoliselta tutkijalta. Jos opettaja
lukee reflektoivat tekstit, hdn voi saada arvokasta tietoa, jota hyddyntda
opetusta kehittdessddn. Télloin on kuitenkin hyvd kiinnittdd huomiota
arvioinnin ja reflektion kompleksiseen suhteeseen (Vassilaki, 2017, s. 44).

Creme (2005, 2008) on pohtinut reflektiota turvallisena tilana, joka
mahdollistaa muutoksen ja oppimisen. Reflektion avulla opiskelijat voivat
luoda suhteita erilaisiin Kkirjoittajaidentiteetteihin ja erilaisiin tapoihin
ymmartdi asioita (Creme, 2008, s. 59, 62). Turvallisen oppimisympariston
rakentamisessa voi pitdd keskeisend yhteistyotd, kunnioitusta ja luotta-
muksellisuutta sekd kaiken tdmdn maédrittelemistd ja mallintamista
(Clapper, 2010). Turvallisuuteen liittyy uskallus omien ajatusten testaami-
seen ja riskien ottamiseen. Turvallisuuteen voisi liittdd myds jonkinlaisen
paineettomuuden, silld pysdhtymiselle ja pohtimiselle tiytyy olla aikaa.
On haasteellista rakentaa nykylukioon téllaista paineetonta tilaa, mutta
jotta voi oppia, on vililla ehdittdvd miettid, mitd on oppinut ja mitd on
opiskelemassa.
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