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1 MIKSI LUKIOKIRJOITTAMISTA PITAISI TUTKIA?

Suomalainen kirjoittamisen opetus on kdymistilassa ja etsii uusia uomia alati liik-
keessd olevan tietoyhteiskunnan ja ylitsepursuavan median paineessa. Muutos-
paine ei kosketa vain Suomea, vaan koko ldnsimaista yhteiskuntaa. Eniten kir-
joittamisen luonnetta on todenndkoisesti muuttanut kirjoittamisen siirtyminen
verkkomaailmaan ja sosiaalisen median yhteisdihin. Vaikka nuoret eldvét erilais-
ten tekstien ja nopean kirjoituskulttuurin maailmassa, ei koulun kirjoittamisope-
tus tunnu kohtaavan kohderyhmin todellisuutta ja synnyttdvan laajemmassa
mittakaavassa innostusta kirjoittamiseen ja sen opiskeluun. Vaikka suomalais-
nuoret ovat viime vuosina menestyneet PISA-tutkimusten lukemistaitoa mittaa-
vissa osioissa (Linnakyld & Sulkunen 2002, 22 - 29; Kupari 2004, 16 - 17), on kir-
joitustaitojen laita toinen. Perusopetuksen 9. ja 7. vuosiluokilla tehdyt dgidinkielen
ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnit paljastavat, ettd pojista huomatta-
valla osalla oli heikot kirjoitustaidot ja osalla tytoistdkin vain vélttavat. Asenne
oppiainetta kohtaan korreloi vahvasti oppimistulosten kanssa ja se on varsinkin
pojilla yleisesti kielteinen. (Lappalainen 2001,90; Lappalainen 2004,82; Lappalai-
nen 2008,40.)

Erityisen huolestuttavaa nuorten kirjoittamismotivaation laskussa on, etta
sujuvan kirjoitustaidon oppimisessa laatu ei korvaa méadradd, vaan kehittyvan kir-
joittamisen pitdisi olla alati jatkuva prosessi. Toisaalta, vaikka perinteinen luku-
ja kirjoitusharrastus on vahentynyt, nuoret kirjoittavat silti runsaasti epamuodol-
lisia ja puheenomaisia tekstejd verkkoymparistoissa. Naillad teksteilld ei kuiten-
kaan ole mainittavaa tarttumapintaa koulukirjoittamisen kanssa.

Tdamad ristiriitainen konteksti luo pohjaa myos tdhdn tutkimukseen, jossa
tarkastelen abiturienttien kirjoittamiseen liittyvid ajatuksia. Kiinnostukseni on
herdannyt kdytannon tilanteiden kautta opettaessani lukiossa didinkielta ja kirjal-
lisuutta vuodesta 2006 ldhtien. Koska toimin seké tutkijan ettd opettajan roolissa,
olen tietoisesti valinnut ndkokulmakseni vain opiskelijoiden oman subjektiivisen

kokemuksen.



Tarkastellessani koulukirjoittamiseen liittyvid ajatuksia ja asenteita tukeu-
dun Rosalind Ivanicin kirjoittamisen diskurssimalliin (2004, 220 - 245), johon 14-
hes kaikki viimeaikaiset suomalaista lukiokirjoittamista késittelevét tutkimukset
nojaavat (Juvonen ym. 2011, 29). Ivani¢in mallissa kirjoittamista ldhestytdan kuu-
den erilaisen ndkokulman kautta.

Tyoni pyrkimyksend ei ole pelkéstdan kuvailla lukiolaisten ajatuksia kirjoit-
tamisesta ja sen opiskelusta, vaan myos pohtia lukion kirjoittamisopetuksen ke-
hitysmahdollisuuksia opiskelijandkokulman kautta. Toivon, ettd ndiden ehdo-
tusten avulla olisi mahdollista jatkaa keskustelua siitd, kuinka lukiokirjoittami-
sen opetuksesta saisi motivoivampaa ja nyky-yhteiskunnan vaatimuksia parem-
min vastaavaa.

Keskustelu onkin viime vuosina kdynyt kohtuullisen vilkkaana ja lukiokir-
joittamisen kenttdd on ldhestytty useiden pro gradu- tutkimusten (mm. Haataja
2003, Patana-Laine 2005, Kallionpada 2009 ja Husso 2012) sekd muutaman vaitos-
kirjatutkimuksen voimin. Anette Krohnholm-Cederbergin viitoskirja Skolans
responskultur som skriftpraktik. Gymnasisters berdttelser om lidrarens skriftliga respons
pd uppsatsen (2005) kisittelee palautetta merkitysta lukiolaisten omasta nakokul-
masta ja ottaa kantaa myos verkkokulttuuriin. Muita lukiokirjoittamista koskevia
vaitoskirjatutkimuksia ovat Tuula Rannan Kirjoittamisprosessi teksteind. Tekstiling-
vistinen ndikokulma abiturienttien tekstintuottamismenettelyihin (2007) seka Inka
Mikkosen "Olen siti mieltd, etti —.” Lukiolaisten yleisoénosastotekstien rakenne ja argu-
mentointitavat (2010). Nadistd tutkimuksista olen hyddyntanyt Rannan vaitosta
tutkiessani abiturienttien ajatuksia kirjoitusprosessista sekd Kronholm-Ceder-
bergin tutkimusta palautteenantoa késitellessani.

Tarkeimpédnd yleisldhteendni pidan kuitenkin teosta Lukiolaisten didinkieli:
Suomen - ja ruotsinkielisten opiskelijoiden tekstimaisemat ja kirjoitustaitojen arviointi.
Kirjassa esitellddn laajan Kielitaidon kirjo (Spectrum of Language and Literacy) tut-
kimushankkeen tulokset. Projekti nostaa esille my6s kirjoittamisen sukupuo-
lindkokulman; suurimmat erot tyttdjen ja poikien kielimaisemissa ndyttdisivit

koskevan juuri kirjoittamista ja kirjoittamisen opiskelua.



My6s monet ulkomaiset tutkimukset ovat korostaneet sukupuolten eroja
kirjoittamiseen liittyvissd asenteissa, taidoissa ja tavoissa. Ndistd tutkimuksista
olen tutustunut muun muassa Elaine Millardin (1997) teokseen Differently literate.
Boys, Girls and the Schooling of Lieracy sekd Pajaresin ja Valianten (2001) artikkeliin
Gender Differenses in Writing Motivation and Achievement of Middle School Students:
A Function of Gender Orientation. Tausta-aineistojen ohjaamana olen siis paatynyt
tarkastelemaan my6s omaa aineistoani osittain sukupuolikategorioiden kautta.

Muita angloamerikkalaisia ldhteitd olen kdyttanyt ldhinnd syventddkseni
tietouttani verkon ja uuden median vaikutuksista opiskelijoiden kirjoituskult-
tuuriin. Ndissd tutkimuksissa nousee tdssd yhteydessd usein esille New Literacies
- termi, joka siséltdd sekd kirjoittamisen ettd lukemisen uuden median ympéris-
toissd. Kiinnostavia artikkeleita tédstd aiheesta ovat tarjonneet tyoni tueksi muun
muassa Jenkinsin, Clintonin, Purusthotman, Robinsonin ja Weigelin (2006) artik-
keli Confronting the Challenges of Participatory Culture: Media Education for the 21st
Century.

Kaiken kaikkiaan lukiolaisten kirjoittamista koskeviin ajatuksiin syventy-
minen ja kirjoittamisen opiskelun nykytilaa koskeviin tausta-aineistoihin tutus-
tuminen on ollut erittdin kiinnostava ja uusia ndkokulmia avaava tutkimushaaste.
Paikoin se on paljastanut huomattavia ristiriitoja vallitsevan opetuskulttuurin ja
nuorten eldmys- ja tekstimaailmojen vililld. Toisaalta se on myos kypsyttanyt
pohdintoja ja ajatusrakennelmia siitd, kuinka lukion kirjoittamisen opetusta voisi
kehittdd paremmin nykynuoria tavoittavaksi. Perusta 21. vuosituhannen kirjoit-
tamisen opettamiselle on kuitenkin lupaava; lukionuoret pitdvit kirjoitustaitoa
tarkednd ja ovat pddsddntoisesti halukkaita sitd opiskelemaan. Meiddn haas-
teenamme on vain 16oytdd ne menetelmat ja siséllot, jotka motivoivat ja hyodytta-

vit sekd tdmdn pdivéan ettd tulevien vuosien diginatiivisukupolvia.



2 TUTKIMUKSEN KULKU JA TUTKIMUSMENETEL-
MAT

Tutkimusaineistonani kdytin kahdessa eteldsuomalaisessa lukiossa vuosina
2010-2011 abiturienteilla teettamiani Mind kirjoittajana —esseitd. Toinen lukioista
on pienehko taajamalukio, jonka opiskelijat tulevat padsdantoisesti omalta ky-
l4lt4 tai aivan ldhialueilta. Eristyksessd timan paikkakunnan nuoret eivat kuiten-
kaan eld, silld kyldlld on tarjolla lukuisia harrastusmahdollisuuksia ja paikka-
kunta sijaitsee hyvin ldhelld suurempia kaupunkeja sekd joustavien liikenneyh-
teyksien pddssd padkaupunkiseudulta. Koska lukiolla ei ole mit&dén erityistd pai-
notusta ja lukion keskiarvoraja on kohtuullisen matala, on oppilasaines varsin
heterogeenista.

Toinen lukioista taas on selkedsti suurempi ja silld on perinteikas historia.
Lukio sijaitseen keskikokoisen kaupungin keskustassa ja se on sijoittunut varsin
hyvin vuosittaisissa kansallisissa lukiovertailuissa. Oppilaitoksessa erityisen
huomion saavat taideaineet. Oppilaiden on mahdollista opiskella painotetusti
kuvataidetta yhteistyossd taidekoulun kanssa sekd valita ylimaddrdisida musiikin
ja teatteritaiteen kursseja.

Tutkimukseen osallistuneista lukiolaisista poikia oli 25 ja tyttoja 39. Tehta-

vdnannossa pyysin opiskelijoita pohdiskelemaan vapaasti seuraavia seikkoja:

e Miten arvioisit itsedsi kirjoittajana?

e Miten suhtaudut kirjoittamiseen? Mitd kirjoittaminen merkitsee sinulle talld
hetkelld ja mitd se on merkinnyt aiemmin? Voit my6s pohtia kirjoittajahistori-
aasi.

e Miké on auttanut ja motivoinut kirjoittamistasi lukiossa?

e  Miki on tuottanut sinulle vaikeuksia lukiokirjoittamisessa ja mikad on vahen-
tanyt motivaatiotasi?

Miten kehittdisit kokemustesi perusteella lukion kirjoittamisen opetusta?

Aikaa tehtdvéan kirjoittamiseen oli 75 min. Kirjoitelman sai palauttaa myos

aiemmin ja jatkaa sitten itsendisesti muiden tehtdvien tekemistd. Ennen tehtdvan



suorittamista kerroin, ettd kirjoitelmaa ei arvioida, silld ei ole pituusvaatimuksia
eikd se vaikuta arvosanaan. Korostin kuitenkin kirjoitelmien arvoa opetuksen ke-
hittdmisessd ja pyysin opiskelijoita pyrkim&dan mahdollisimman rehelliseen poh-
dintaan. Halutessa kirjoitelma oli mahdollista myos jdttdd nimettoméand ja mer-
kitd oikeaan yldkulmaan vain oma sukupuoli. Jdrjestelyilld pyrin suoritusvapaa-
seen ilmapiiriin, jossa jokainen kokisi omat ajatuksensa ja mielipiteensd arvok-
kaiksi ilman ennakko-odotusten, arvioinnin tai negatiivisen palautteen painolas-
tia.

Vaikka toimin tutkimusta tehdessdni kaksoisroolissa, sekd tutkijana ettd
opettajana, ei tarkoituksenani ollut peilata vastauksia suoraan omaan opetuk-
seeni, vaan hakea yleisempid linjauksia. Kaikilla tutkittavilla oli ollut useampia
didinkielen ja kirjallisuuden opettajia lukioaikana, joten tuloksista ei senkddn
vuoksi voi vetdd johtopddtoksid tietyn opettajan opetustavasta ja painotuksista.
Koska tamén tutkimuksen otanta on varsin suppea sekd maantieteellisesti etta
madréllisesti, ei tutkimustuloksia voi yleistdd koskemaan kaikkia lukiolaisia. Toi-
saalta esimerkiksi Kauppinen (2011, 358) korostaa, ettd suomalainen lukiokult-
tuuri on didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen ja opiskelun suhteen varsin yh-
tendinen. Koska tutkimukseeni osallistuneet lukiot edustavat yleislukioina val-
taosaa maamme lukioista,! voi tuloksista timénkin vuoksi vetda joitakin yleista-
vid johtopadatoksid koskemaan lukiolaisten valtavirtaa.

Vaikka tutkimukseni on luonteeltaan kvalitatiivinen tapaustutkimus?, on
siind piirteitd myos kvantitatiivisesta lahestymistavasta. Tarkastelen aineistoani

kahden muuttujan avulla: sukupuolen (P=poika, T=tytto) seka lukiolaisen arvion

1 Vaikka toisessa tutkimukseeni osallistuvassa lukiossa on mahdollisuus tehda joitakin hen-
kilokohtaisia taidekurssipainotuksia omaan lukujarjestykseen, edustaa se silti keski-
kokoista (n. 500 opiskelijaa) yleislukiota.

2 Tapaustutkimus eli Case Study tarkoittaa tutkimusta, jossa keradtdan tietoa yksittdisesta
tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. Tapaustutki-
mus voi olla laadullista tai maarallista tutkimusta tai niistda kumpaakin, riippuen
kédytettavistd olevista tutkimusaineistoista. Tavoitteena yleensa ilmididen ku-
vailu.(Hirsjarvi ym,2000, 123.)



omista kirjoitustaidoistaan. Taitoarviot olen jakanut kolmeen ryhm&an oman tul-
kintani perusteella: hyva (+), keskinkertainen (N) ja huono (-). Taitoarviota en ota
kuitenkaan huomioon tulkinnassa muutoin kuin taitoarvioita ja kirjoittamisen
suhtautumista kasitellessani kohdassa 3. Koska arviot nakyvit silti kaikissa kayt-
tamissdni sitaateissa, on lukijan mahdollista suhteuttaa vastauksia my®s taitoar-
vioihin. Sekd tytttjen ettd poikien vastaukset olen nimennyt juoksevien numeroi-
den avulla. Nédiden avulla voi vastauksia tarkastella myo6s alkuperdisistad teks-
teista.

Laadullista tapaustutkimusta kritisoidaan usein sen reliabiliteetin ja validi-
teetin vuoksi. Reliabiliteetti tarkoittaa tulosten pysyvyyttd, eli tulokset ovat sitd
pysyvampid mitd vahemmadn ne ovat alttiita virhetekijoiden vaikutukselle. Vali-
diteetilla taas tarkoitetaan mittavalineiden luotettavuutta ja tuloksien siirretta-
vyyttd toiseen tilanteeseen.(Eskola & Suoranta 1998, 211-225.)

Oman tutkimukseni reliabiliteettiin olen yrittanyt vaikuttaa esittamalla
runsaasti sitaatteja lukiolaisten alkuperdisistd teksteistd, jolloin lukija voi tarkas-
tella omaa tulkintaani suhteessa aineistoon. Silti on mahdollista, ettd olen jattanyt
vastauksista poimimatta joitakin tulkintaan vaikuttavia seikkoja tai olen poimi-
nut sellaisia seikkoja, joilla ei ole merkitystd yleistdvien johtopddtosten kannalta.

Tutkimukseni validiteettiin taas olen pyrkinyt ohjeistamalla aineistotehta-
véan selkedsti ja antamalla tutkimuksen kannalta relevantteja, valmiita kysymyk-
sid, joita tutkittavat ovat voineet pohtia. Lisdksi validiteettia parantaa mielestédni
se, ettd tehtdvéa on ollut mahdollista suorittaa anonyymina eik4 sillé ole ollut kyt-
kostd oppiaineen arviointiin. Toisaalta jotkut tutkimuskysymykset ovat saatta-
neet suosia enemman kriittisten vastausten syntymistd. Vapaammassa pohdis-
kelussa on myos riski, ettd tutkittava ajautuu liian kauas alkuperdisestd tutki-
musongelmasta ja tdlloin on tutkijan ammattitaitoa kiinnittdd huomiota vain tut-
kimuksen kannalta valideihin vastauksiin. Tulosten siirrettdvyyttd arvioitaessa
on hyva huomioida, ettd vastaavia Mind kirjoittajana - esseitd ja muita vapaamuo-
toisia kirjoitelmia on kdytetty myos aiemmin aineistona lukiokirjoittamista kos-

kevissa tutkimuksissa. ( esim. Laine - Patana 2005, Kuronen 2013.)



3 ABITURIENTTIEN KASITYS OMISTA KIRJOITUS-
TAIDOISTAAN JA SUHTAUTUMINEN KIRJOIT-
TAMISEEN YLEISELLA TASOLLA

3.1 Abiturienttien kisitys omista kirjoitustaidoistaan

Tehtdvanannossa pyysin abiturientteja arvioimaan itseddn kirjoittajina. Osa vas-
taajista piti itseddn selkedsti joko hyvana tai huonona kirjoittajana. Toisten koh-
dalla vastauksista oli tulkittava taitoarviointia sanak&anteisiin ja kirjoittajan poh-
dintoihin perustuen. Mikili vastaaja ei tuonut tulkittavasti ilmi omaa taitoarvio-
taan, jdtti vastaamatta kohtaan tai arvioi itsensd keskinkertaiseksi kirjoittajaksi,
ryhmittelin ndma vastaukset neutraaleiksi. Suurin osa tdhdn ryhméaén luokitel-
luista mainitsi suoraan olevansa keskitasoinen kirjoittaja. Vastausten perusteella
jaottelin opiskelijoiden arviot omista kirjoitustaidoistaan siis kolmeen kategori-
aan: hyva (+), neutraali (keskiverto) (N) ja huono (-). Pojista hyvind kirjoittajina
itseddn piti viisi eli 20% tutkituista. Neutraalin taitoarvion sai 16 lukiolaispoikaa,
eli 64% tutkimukseen osallistuneista pojista. Erittdin huonona kirjoittajana itse-
ddn piti vain nelja poikaa eli 16% pojista.

Vaikka tyttojen osuus tukittavista oli suurempi, hyvina kirjoittajina itseddn
pitdvien osuus oli selkedsti suurempi kuin pojilla: 17 tyttod 39:std piti itseddn tai-
tavana kirjoittajana eli noin 44 %. Lahes yhtd moni tytto (15) piti kuitenkin itseddan
taidoiltaan keskivertokirjoittajana (38%). Selkedsti huonot kirjoitustaidot omasi
mielestddn seitseman tyttod eli 18% tutkimukseen osallistuneista tytoista.

Myos Satu Laine-Patana (2005) on teettinyt opinndytetyotddn varten vas-
taavia Mind kirjoittajana- esseitd ja arvioinut lukion ensimmdisen vuosikurssin
opiskelijoiden kirjoittajaidentiteettid. Vaikka kirjoittajaidentiteetti onkin huomat-
tavasti laajempi kasite kuin omien kirjoitustaitojen arviointi, siséltyy kirjoitta-
jaidentiteettiin myos kasitys subjektiivisesta taitotasosta (kts. Jadskeldinen 2005,
16). Laine-Patana késittelee kirjoittajaidentiteettid sosiokulttuurisesti méaaritty-

neiden mallipositioiden kautta. Hanen mukaansa opiskelijoiden esseistd nousee



mallipositio hyvdsti tekstistd, johon Kkirjoittaja usein itseddn vertaa. Taman kon-
struktion mukaan hyvan kirjoittajan tekstit ovat pitkid, luontevia, monipuolisia,
rakenteeltaan selkeitd ja kieleltdan normatiivisen kieliopin mukaisia. (Laine-Pa-
tana 2005, 64 - 67.) Luonnollisesti tdtd mallipositiota vahvistaa opettajan antama
arvio oppilaan teksteista.

Silti ole poissuljettua, ettd opiskelija voi mieltdd itsensd hyvaksi kirjoitta-
jaksi negatiivisesta koulupalautteesta huolimatta. T&lloin kirjoittaja kokee
yleensd kirjoittamisen mielekkadksi ja merkitykselliseksi. Tétd toisenlaista malli-
positiota Laine-Patana (2005) kuvaa romanttisen kirjoittajan mallipositioksi, jossa
hyvan kirjoittajan keskeiset piirteet ovat inspiroituminen, vapaus ja persoonalli-
suus. (Laine-Patana 2005, 84.)

Clarkin ja Ivani¢in (1997, 140) mukaan kirjoittajaidentiteettiin liittyy erilai-
sia ndkokulmia. N&itd ndkokulmia he kutsuvat nimilld omaeldmdkerrallinen mind,
diskursiivinen mind ja mind tekijind. Omaeldmikerrallisen mindn - ndkdkulmassa kir-
joittajaidentiteettiin vaikuttavat yksilon henkilokohtainen historia, tausta sekd
sosiaalisen ympadriston kanssa vuorovaikutuksessa saatu palaute. Diskursiivisen
mindn ndkokulmasta tarkeintd on se, millaista kuvaa itsestddn ja omasta identi-
teetistddn kirjoittaja pystyy valittdméaan tekstin avulla. Mind tekijind -ndkokulma
taas viittaa siithen, millainen kasitys kirjoittajalla on omasta vallastaan ja statuk-
sestaan suhteessa kirjoittamiseen seka kuinka paljon hédn tuntee hallitsevansa kir-
joittamistaan. (Clark & Ivanic¢ 1997, 140 - 153.) Naméa ndkokulmat korostavat kir-
joittamisen sosiokulttuurista luonnetta.

Omaelimikerrallisen mindn vaikutusta opiskelijoiden taitoarvioihin voi osit-
tain tarkastella heiddn saaminensa didinkielen kurssiarvosanojen kautta. Kaytos-
sdni oli kaikkien tutkimukseen osallistuneiden abiturienttien lukionaikaiset &i-
dinkielen kurssiarvosanat (5-7 kurssia). Ndiden arvosanojen pohjalta voisin va-
rovasti todeta, ettd tyttojen arviot itsestddn kirjoittajina noudattelivat selkedm-
min heiddn saamiaan arvosanoja. Hyvid arvosanoja (kouluarvosanat 8-10) saa-
neet pojat arvioivat itsensd poikkeuksetta hyviksi kirjoittajiksi. Muut pojat taas

arvioivat itsensd usein paremmiksi kirjoittajiksi kuin kouluarvosanat antoivat



olettaa. Useat hyviksi tai keskitasoisiksi kirjoittajiksi itsensd arvioineet pojat mai-
nitsivat myos poikkeuksetta kirjoittavansa nopeasti ja tekeviansad koulutekstit
aina saman kaavan mukaisesti. Tdhdn selitystd voisi hakea aiemmin mainitusta
Clarcin ja Ivanic¢in (1997) mind tekijini - ndkokulmasta, jossa kirjoitusprosessin
hallinnan tunne tuottaa positiivista kirjoittajaidentiteettid arvosanoista huoli-
matta.

Seuraavaksi tarkastelen opiskelijoiden ajatuksia yleisesti kirjoittamista koh-

taan ja niiden suhdetta subjektiiviseen taitoarvioon.

3.2 Lukiolaisten suhtautuminen kirjoittamiseen

Tarkoituksenani oli selvittdd abiturienttien suhtautumista kirjoittamista kohtaan
yleisesti. Koska tehtdvananto oli kohtuullisen vapaa, oli ldhestymistapoja useita.
Joku saattoi kuitata kohdan muutamilla lauseilla, kun taas toinen kuvaili henki-
16kohtaista kirjoitushistoriaansa hyvinkin laveasti pohdiskellen. Naistd vastauk-
sista olen pyrkinyt etsimddn yleisempid linjauksia.

Vaikka jotkut abiturientit kasittelivat kirjoittamista vain koulukirjoittami-
sen ndkokulmasta, olin yhti lailla kiinnostunut myos vastaajien vapaa-ajan kir-
joittamisesta. Anneli Kauppinen on tutkinut suomalaisten lukiolaisten vapaa-
ajan tekstimaailmoja ja hanen mukaansa ne eroavat merkittavéasti koulukirjoitta-
misen kulttuurista. Vapaa-ajan kirjoittamiseen nayttda tytoilla kuuluvan vah-
vasti fiktiiviset tekstilajit sekd perinteisessd ettd digitaalisessa muodossa. Molem-
milla sukupuolilla pédivittdisen arkeen kuuluvat nopeatahtiset ja puheenomaiset
verkkokeskustelut sekd Internetin sosiaaliset verkottautumispalvelut. ( Kauppi-
nen 2011, 338 - 339.)

Internetin verkkokeskustelut ja uusmedioiden esilldolokulttuuri onkin
Kauppisen mukaan saattanut vaikuttaa myos lukiolaisten kieliasenteisiin ja
nuorten arvostamiin kielenkdyton taitoihin. Lukiolaisten tekstimaisemia ja kieli-

asenteita koskevan tutkimuksen mukaan lukio-opiskelijat arvostavat eniten



suullisia taitoja, kuten keskustelu- ja vdittelytaitoja sekd esiintymistaitoja. Kirjoi-
tustaitojen arvostus oli tutkimukseen osallistuneiden lukiolaisten arvoasteikossa
kolmannella sijalla, nditd taitoja arvosti 60% kaikista vastaajista. Poikien ja tytto-
jen vélill4 ei ollut mainittavaa eroa asiakirjoittamisen arvostuksen suhteen, mutta
kaunokirjallisuuden kirjoittamista tytdt arvostivat selkedsti poikia enemman.
( Kauppinen 2011, 309.)

Useat tutkimukset vahvistavat, ettd poikien ja tyttojen suhtautumisessa kir-
joittamisen opiskeluun sekd heiddn kirjoitustaidoissaan on huomattava ero tyt-
tojen hyviksi (Kauppinen 2010, 362 - 372 ). Tdhdn on haettu syitd niin miesten ja
naisten kulttuurien erilaisista arvostuksista kuin omaksutuista sosiaalisista roo-
leista (Millard 1997, 157 - 158). Lukioikdisid opiskelijoita tutkineiden amerikka-
laisten Frank Pajaresin ja Giovanni Valianten (2001, 366 - 381) mukaan kirjoitus-
taidot eivat kuitenkaan riipu varsinaisesti sukupuolesta vaan opitusta suhtautu-
mistavasta.
kien nihkeisiin asenteisiin. Lukioon juurtuneet formaalit tekstilajit eivéat juuri
anna tilaa vapaa-ajalla kehittyneiden informaalisten tekstitaitojen hyodyntami-
seen. Johanna Kainulainen on tutkinut lukion formaaleja ja vapaa-ajan informaa-
leja tekstikdytanteitd yhdistdavid kolmansia tiloja3, joiden avulla koulun ja vapaa-
ajan kirjoittamisen kuilua on mahdollista pienent&s ja tehda kirjoittamisesta mie-
lekkddmpad. Kainulaisen mukaan kolmannet tilat on mahdollista nostaa tarkas-

teluun myos lukiolaisten identiteetin rakentamisen tilana. (Kainulainen 2011, 434;

454.)

3 Kolmas tila (third space) on metafora, joka syntyy vapaa-ajan ja koulun tekstimaailmojen
yhdistamisestd. Esimerkiksi vapaa-ajalla tuotettua autenttista tekstid voidaan tutkia
koulussa harjoitellulla tekstianalyysikeinolla tai vapaa-ajalla kéytettyja tiedonhaku-
malleja voidaan soveltaa koulun teksteihin. Kolmas tila mahdollistaa Homi Babhan
(1994) mukaan vastakohtaisuuksien kisittelyn ja uutta luovien merkitysten syntymi-
sen. Kouluopetuksessa tamd voi tarkoittaa esimerkiksi irtautumista sovituista roo-
leista ja kdytéanteistd. (Kainulainen 2011, 434 - 435.)



3.3 Miten abiturienttitytot suhtautuivat kirjoittamiseen?

3.3.1 Hyvit kirjoittajat

Myonteinen késitys omista kirjoitustaidoista* korreloi kirjoittamiseen positiivi-
sesti suhtautumisen kanssa oletetusti myos tdssa tutkimuksessa: 15 tyttod 17:sta
itseddn hyvana kirjoittajana pitdneestd abiturienttitytostd suhtautui kirjoittami-
seen myonteisesti. Heilld oli usein vahvan henkilokohtainen ja itseilmaisullinen
suhde kirjoittamiseen.

”Kirjoittaminen merkitsee minulle itseilmaisua. Minulla on rikas mielikuvitus ja nau-

tin kirjoittaessani kun voin rakentaa uusia maailmoja, leikkid sanoilla ja ilmaista it-
sedni. Toiveenani on kirjoittaa kirja.” (T19+)

”Kirjoittaminen on minulle tarked ilmaisukanava. ”(T17+)

Vastauksissa ndkyi myos kirjoittamisen merkitys identiteetin rakentajana.
Pauliina Vanhatalo (2008, 22) toteaa, ettd kirjoittamisen kautta on mahdollista
kdyda dialogia itsensd kanssa ja tulla tietoiseksi omista ajatteluprosesseistaan.
Tama kirjoittamisen psykologinen ja paikoin jopa terapeuttinen ulottuvuus

ndytti olevan tarked kirjoittamisen funktio usealle vastaajalle.

”Kirjoittaminen on minulle tdrkedd, se auttaa minua purkamaan ajatuksiani ja tuntei-
tani, jotka yleensd ovat sekasotkua.” (T35+)

”Kirjoittamisen kautta kasittelen asioita, jotka askarruttavat minua kirjoitan omakoh-
taisia tekstejd vapaa-ajalla, joskus useasti viikossakin.” (T34+)

”En tiedd mitd tekisin, jos en pystyisi kirjoittamaan. Kirjoittaminen on minulle tapa
késitelld asioita” (T15+)

”Kirjoittaminen on minulle keino kanavoida tunteitani ja ilmaista sellaista, jota en
pysty puhumalla kertomaan.” (T8+)

Kirjoittaminen n&htiin yhtend taidemuodoista ja sen merkitystd verrattiin

usein kuvataiteeseen.

4 Oletan tdssd, ettd myonteinen késitys omista kirjoitustaidoista tarkoittaa myos positiivista
kirjoittajaidentiteettid. (Kts. esimerkiksi Jadskeldinen 20005,16.)



”Vertaan usein kirjoittamista kuvataiteeseen, kirjoittaminen on minulle darimmdisen
tarkedd. Sen avulla voin ilmaista ajatuksiani ymmarrettavasti” (T18+)

“Kirjoittaminen on aina ollut osa elamé&é&ni. Se on minulle keino toteuttaa luovuut-
tani, vaikka enemmén ilmaisen piirustusteni kautta.” (T25+)

Osa tytoistd ilmoitti kirjoittavansa mieluiten englannin kielelld. Kyse voi
tassd yhteydessd olla vieraan kielen etddnnyttdvastd elementistd, jolloin omia
tunteita on helpompi késitelld, kun kaytettdviin sanoihin ei liity niin paljon mer-
kityslatausta. Toisaalta varsinkin verkkomaailmassa monien sosiaalisten yhtei-
sojen kieli on englanti, joten siitd on tullut luonteva kommunikointiviline mo-
nelle nuorelle. Koulumaailmassa kirjoittamisen opiskelu ja englannin kielen
kayttaminen on kuitenkin tiukasti eroteltu, vaikka esimerkiksi kirjoittamisen ide-
ointia, suunnittelua ja rakennetta olisi mahdollista opiskella kielestd riippumatta.

”Parhaimmillaan kirjoittaminen on suurta nautintoa ja ajatuksen vapautta, kun saan

inspiraation. Piddn sanoilla leikittelystd, tekstilajeista eniten runoista. Niiden avulla
kasittelen tunteitani. Yleensé kirjoitan englanniksi.” (T9+)

Lahes kaikki hyvadnd kirjoittajana itseddn pitdavat tytot korostivat koulukir-
joittamisen ja vapaa-ajan kirjoittamisen eroa. Vapaa-ajan kirjoittaminen nayttay-
tyi mielekkddnd, kun taas kouluun liittyvad kirjoittamista kutsuttiin jopa ”“pak-
kokirjoittamiseksi”. Osa tytoistd koki, ettd lukiokirjoittaminen oli vaikuttanut
haitallisesti heiddn vapaa-ajan kirjoittamiseensa.

”Kirjoitan mieluummin vapaa-ajalla, pakkokirjoittaminen ei saa luovuuttani kukois-
tamaan” (T6+)

”Lukioon tulon jdlkeen kirjoitan vapaa-aikanani vihemmaén kuin ennen.” (T18+)

“Rustaan vapaa-ajallani runoja ja tarinoita, myos Facebookiin kirjoitan pienid outoja
juttuja. Sen jalkeen kun aloitin lukion, en ole kirjoittanut kovinkaan aktiivisesti. Kir-
joittaminen tuntuu jotenkin ikdavammaltd, yldasteella kirjoitin tarinoita ja oli muka-
vaa, kun opettaja luki niitd ddneen.” (T15+)

”Olen tullut siihen tulokseen, ettd juuri lukion &didinkielen tunnit ovat vaikuttaneet
kirjoittamiseeni negatiivisesti: didinkielen tekstitaidon tehtdvét alkoivat vasta luki-
ossa.” (T16+)



3.3.2 Keskitasoiset kirjoittajat

Itseddn keskinkertaisena kirjoittajana pitavilld tytoilld oli usein kdytannollinen
asenne kirjoittamiseen eikd sen merkitys korostunut heille useinkaan henkil6-
kohtaisella tasolla. Suhtautuminen kirjoittamiseen saattoi vaihdella negatiivi-
sesta varauksellisesti positiiviseen. Usein kirjoittamista késiteltiin laajemmin
koulukirjoittamisen kuin vapaa-ajan kirjoittamisen kautta

”Kirjoittaminen on ok. Pidan selkeistd teksteistd, kuten biologian tai historian es-
seistd.” (T22N)

"Hyvéksi synnytéén, itse olen koulussa keskinkertainen. Voisin tosin kirjoittaa enem-
man ja paremmin, jos minulla olisi enemman aikaa.” (T4N)

Osassa vastauksista ndkyi tyttojen ristiriitainen asenne kirjoittamista koh-
taan, samoin jo aiemmin hyvien kirjoittajien kohdalla esille tullut ristiriita koulu-
kirjoittamisen ja vapaa-ajan kirjoittamisen valilld. Osa ndistd tytoista piti luo-
vuutta tai luovaa kirjoittamista kirjoittamisen mielekkyyden lisddjana.

”Olen kehnonkettera ja siksi kirjoittaminen on pakkopullaa koulussa. Tamé koulussa

tehtava vakipakolla kirjoittaminen on tylsa tapa. Jos tehtdvit olisivat vapaasti valitta-

vissa, tekisin niitd innokkaammin ja voisin kdyttdd luovuutta vapaammin. Nyt olen
luovampi esim. puheeseen liittyvissa tehtdvissa.” (T23N)

“Minulla on viha-rakkaussuhde kirjoittamiseen. Pidan novellien kirjoittamisesta ja
niistd olen saanut jopa kehuja!” (T24N)

Yhdelld vastaajista koulukirjoittaminen ja vapaa-ajan kirjoittaminen nivou-
tuivat toisiaan tdydentdvidksi kokonaisuudeksi. Oheisessa esimerkissd kirjoitta-
misen lajit ovat vaihtuneet, mutta kirjoittaminen on silti sdilynyt merkitykselli-
send asiana. Vastauksessa tulee esille my6s vanhemman tuen merkitys kirjoitta-
misen motivoijana.

“Nuorempana kirjoitin enemman tarinoita ja loruja, joita isd karsivallisesti luki. Vuo-

sien kuluttua isélld on ollut vihemman ja vahemman aikaa. Olen l16ytanyt lukioessei-

den rinnalle lyriikan ja sanoitukset seka tarinankerronnan muodon, joka sopii mi-
nulle.” (T14N)



3.3.3 Huonot kirjoittajat

Huonoina kirjoittajina itseddn pitdvit tytot pohtivat kirjoittamisen merkitysta
muihin tyttoihin verrattuna varsin suppeasti. Heille oli ominaista hahmottaa kir-
joittaminen pddsddantdisesti koulukirjoittamisen kautta. Sithen he suhtautuivat
usein pakotettuna toimintona, mutta silti kirjoittaminen ei ndyttaytynyt heille ko-
konaan negatiivisena aktiviteettina. Osa koki my®ds, ettd he haluisivat kirjoittaa
enemman, jos heilld olisi enemman taitoa.

”Pidin ala-asteella tarinoiden kirjoittamisesta, nykyaan kirjoitan vain jos on
pakko.” (T10-)

”Kirjoitan vain koulun esseité ja aineita. Haluaisin kirjoittaa enemman, jos osaisin.”
(T36-)

”Kirjoitan ldhinna vain koulussa pakosti suoritettavia tekstejd, joskus harvoin kotona

runoja purkaakseni tunteitani. Kun aiheesta on oikeasti sanottavaa, jaksan suunni-
tella kunnolliset kokonaisuuden ja kirjoittaminen tuntuu vaivattomalta.” (T13-)

Vaikka perinteinen lukiokirjoittaminen ei nditd tyttojd innostanut, korosti
moni vapaamman ja luovamman kirjoittamisen mielekkyyttd. Silti huonoina kir-
joittajina itseddn pitdvat tytot eivat maininneet harrastavansa vapaa-ajalla kirjoit-
tamista ldheskddn yhtd usein kuin hyvind kirjoittajina itseddn pitdvat tytot, eikd
kirjoittamisella ollut heille korostetusti ilmaisullista tai identiteettitychon liitty-
vdd merkitystd. Tassd joukossa ei myoskddn korostunutkaan aiemmissa ryh-
missd ndyttaytynyt kuilu koulukirjoittamisen ja mielekk&ddn vapaa-ajan kirjoitta-

misen valilla.

”Olisi kiva kirjoittaa joskus vapaammin, edes otsikkoaineita.” (T1-)

”Kirjoitettava tekstilaji ratkaisee pitkalti kirjoittamisen aiheuttamat tunteet: va-
paampi kirjoittaminen on hauskaa, tekstitaitovastauksen kirjoittaminen tuskastuttaa
ja ahdistaa. ” (T20-)

”Kirjoittaminen on minulle vaikeaa. Joskus harvoin koen kirjoittamisen itseilmai-
suna, en pelkkand kasvottomana raportointina. Silloin se tuntuu mielekkaaltd vai-
keuksista huolimatta.” (T7-)

Puutteellisista taidoistaan huolimatta, my6s huonoksi kirjoittajaksi itsensa

kokevat tytot saattoivat saada kirjoittamisesta positiivisia kokemuksia.



”Vaikka en ole hyvi kirjoittaja, kirjoitan mielelldni pdivikirjaa ja tarinoita poytélaa-
tikkoon.” (T12-)

”Joskus nautin, kun saan aikaan oivaltavan ja omaperéisen tekstin.” (T3-)

3.4 Miten abiturienttipojat suhtautuivat kirjoittamiseen?

3.4.1 Hyvit kirjoittajat

Jos hyviksi kirjoittajiksi itsensd arvioivilla tytoilld korostui henkilokohtainen
suhde kirjoittamiseen ja itseilmaisu, oli suhtautuminen hyvéksi kirjoittajaksi it-
sensd arvioivilla pojilla enemmankin kdytannollinen ja suorittava. Suurimman
osan mielestd kirjoittaminen oli ”ok”

”Kirjoittamien on ok, keksin ldhes asiasta kuin asiasta sanottavaa, paljon ja nope-
asti.P2+)

Pojat, jotka pitivat kirjoittamisesta, sanoivat usein syyksi kyvyn kirjoittaa
nopeasti ja “suoltaa” paljon tekstid. Nama pojat olivat monesti kehittdneet kou-
lukirjoittamiseen rutiinin, jolla parjdsivdt omasta mielestddn riittavéasti. Vastauk-
sissa voi ndhdad myos kilpailuhenkistd vertailua muihin opiskelijoihin, erityisesti
tekstin madran ja kirjoitusnopeuden suhteen. Pajaresin ja Valianten (2001, 380)
tutkimuksessa poikien positiivista asennetta lisdsi halu selviytyad paremmin kuin
muut. Nadiden poikien positiivisen kirjoittajaidentiteetin vaikutusta myonteiseen
suhtautumiseen voi tarkastella myds Clarcin ja Ivanicin (1997) muotoilemasta
mind tekijand - nakokulmasta, jossa kirjoitusprosessin hallinnan tunne tuottaa po-
sitiivista kirjoittajaidentiteettid. Tosin, kuten mydhemmin tulee ilmi, oppikirja-
maisesta prosessikirjoittamisen hallinnasta ei poikien kohdalla ole kyse, vaan pi-
kemminkin juuri tunteesta. Tdmén ohjeista poikkeavan kirjoitusprosessin omak-
suminen ndyttdd olevan useiden tutkimusten perusteella erityisesti pojille omi-
naista (Kauppinen 2010, 370; Blair & Sanford 2004, 459 - 460).

” Asenteeni kirjoittamiseen on positiivinen, koska pystyn nopeasti kirjoittamaan ai-
heesta kuin aiheesta.” (P4+)



Vain yksi hyvéksi kirjoittajaksi itsensd arvioinut poika myonsi kirjoittami-
sen olevan hinelle henkilokohtaisesti tarkedd, mutta hdnellekin kirjoittaminen
ndyttdytyi opittavana taitona, ei niinkdéan itseilmaisun vilineena:

”Kirjoittamista voi oppia seka kirjoista ettd muiden kirjoituksista. Olen alkanut viime

vuosina perehtyé kirjoittamisen saloihin. Kirjoittaminen on minulle tarkeéé ja olen
mielestdni taitava.” (P21+)

Toisin kuin hyvdt kirjoittajat tyttdjen ryhmaéssd, ldhes kaikki hyvat poika-
kirjoittajat késittelivit kirjoittamista vain lukiokirjoittamisen kautta, huomioi-
matta lainkaan vapaa-ajan kirjoittamista.

”Ennen kirjoitin paljon tarinoita ja luin kirjoja ja siksi kirjoitan mielesténi hyvin, luki-

ossa kirjoitan endd vain koulutehtdvig, joita tuntuu riittdvan. Pystyn kuitenkin teke-
madn esseet ja tekstitaidon rutiininomaisesti saman kaavan mukaisesti.” (P3+)

”Kirjoittaminen on koulua varten, kotona luen.” (P17+)

Tamad on ylladttavad, sillda useiden tutkimusten® mukaan ldhes kaikki ika-
luokkaan kuuluvat pojat kuitenkin kirjoittavat koulun ulkopuolella runsaasti so-
siaalisen median tekstejd. Erddnd syynd siihen, ettd koulun ulkopuolella tapahtu-
vaa kirjoittamista ei valttdmattd mielletd kirjoittamiseksi, ndkisin lukiossa yha
elavdn “konseptipaperi- ja lyijykynédkulttuurin”. Myo6s vapaa-aikana kirjoitetta-
vien tekstilajien vaatimat kirjoitustaidot saattavat erota niin paljon lukiotekstila-
jilen vastaavista, ettei osa pojista edes ajattele sitd samaksi toiminnaksi. Blair ja
Sandford (2004, 454 - 455) ovat my0s sitd mieltd, ettd monien kirjoittamista mit-
taavien arviointien tilastot eivét pidd paikkaansa; pojat kirjoittavat ja lukevat pal-
jon, mutta poikien harjoittamat testikdytannot poikkeavat selkeésti koulussa ope-
tetuista genreistd. Tulkitsen nuo Blairin ja Sandfordin mainitsemat tekstikaytan-
teiden tarkoittavan myos verkossa kirjoitettavia ja luettavia digitekstejd. Suku-
puolten kirjoittamisaseteisiin liittyvid eroja pohdittaessa on syytd ottaa myos

huomioon, ettd vapaa-ajan verkkokirjoittaminen kaventaa sukupuolten valista

5 Esimerkiksi Tilastokeskuksen tutkimus tieto- ja viestintdtekniikan kaytostd 2012 ja Kaup-
pinen 2011, 338 - 339.



eroa; pojat ja tytot ovat vapaa-aikanaan yhta aktiivisia verkkokirjoittajia (Kaup-

pinen 2011,369).

3.4.2 Keskitasoiset ja huonot kirjoittajat

Poikien kohdalla en katsonut aiheelliseksi erotella keskitasoisiksi ja huonoiksi
kirjoittajiksi itsensd arvioineiden vastauksia, silld niiden sisdlldistda ei noussut
mainittavaa eroa suhtautumistavoissa. Keskitasoisena tai huonona kirjoittajana
itseddn pitavilld pojilla suhde kirjoittamiseen oli yleisesti joko etdisen kadytannol-
linen tai negatiivinen. Lisdksi monissa vastauksissa korostui koulukirjoittaminen

ja sen pakkoluonne.

”Kirjoittaminen merkitsee minulle tapaa valittdad informaatiota.” (P19N)

”En ole innokas kirjoittaja, mutta en kuitenkaan vihaa sitd. Kirjoitan vain koulutehta-
vid.” (P24N)

”Kirjoittaminen on pakkoa” (P25N)

”Olen joutunut pakosti koulun takia harrastamaan kirjoittamista, en ole innostunut
eikd se merkitse minulle mitdaan.” (P18-)

Erddssd vastauksessa tuli esille, ettd hallitsemattomuuden tunne oli syynd
vastaajan epdilevdiseen asenteeseen kirjoittamista kohtaan. Vastauksessa oli kui-
tenkin poikkeuksellisesti otettu huomioon my®os kirjoittamisen kohderyhma.

”Suhtaudun kirjoittamiseen yleisen epdilevasti, mahdollisten lukijoiden kiinnostusta

erilaisia tyyleja kohtaan on mahdoton hahmottaa, joten mietin ettd kannattaako edes
yrittdd ja onko onnistumisessa kyse vain sattumasta” (P12N)

Toisin kuin hyvien kirjoittajien joukossa, my6s vapaa-ajan verkkokirjoitta-
minen ja tekstiviestit mainittiin muutamissa vastauksissa. Tosin osa pojista suh-
tautui niihin vaheksyen ja arveli niiden olevan jotain muuta kuin tassa tutkimuk-
sessa tarkoitettua kirjoittamista.

”Kirjoittaminen ei kiinnosta, en kirjoita muita kuin koulutehtévid. Tai kirjoitan kylld
netin keskustelufoorumeilla ja tekstareita, mutta niit4 ei kai lasketa.” (P5N)

”Kirjoittaminen on pakkopullaa, kirjoitan ldhinna tekstiviestejd kotona. En jaksa kir-
joittaa koulun pitkid esseita” (P7N)



"Téarked kirjoittaminen on minulle Facebook ja tekstarit” (P6N)

”Suhteeni kirjoittamiseen on merkitykseton. En kirjoita vapaa-ajalla kuin Faceboo-
kiin.” (P10N)

Kuten tytoilld, myos monella pojalla positiiviset kirjoituskokemukset liittyi-
védt ennen lukiota kirjoitettuihin luoviin kirjoituksiin. Ylipadtaan luova kirjoitta-
minen néhtiin eri lailla kiehtovana kuin koulun asiakirjoittaminen. Samoin kuin
tytoilld, monen pojan kohdalla lukioon siirtyminen oli lopettanut luovan kirjoit-
tamisen harrastamisen. Tédssd ryhmaéssd tuli esille aikaisemman, myonteisesti
koetun, vapaa-ajan kirjoittamisen ja nyt pakotetun koulukirjoittamisen vastakoh-
taistaminen.

Mielekkddseen kirjoittamiseen tuntui vahvasti liittyvdan myos tarinoiden
kertominen. Tarinallisuutta eli narratiivisuutta pidetddn usein ihmisen synnyn-
ndisend ominaisuutena ja sen katsotaan olevan avainasemassa ihmisen identitee-
tin muodostajana (mm. Hanninen 1999, 24; Syrjdla 2001,204). Poikien kohdalla
kirjoittamisella on ehkd ainakin aiemmin ollut myos identeettityohon liittyvia
funktioita.

”Ennen kirjoitin paljon tarinoita ja luin kirjoja ja siksi kirjoitan mielesténi hyvin, luki-
ossa endd vain koulutehtavid, joita tuntuu riittavan.” (P3+)

”Ennen kirjoitin tarinoita eldimistd ja ne sisdlsivat toimintaa. Nyt kirjoitan valitetta-
vasti vain lukioon vaadittavia tehtévid ja provosoivia kommentteja lehtien tekstivies-
tipalstoille.” (P9N)

“Pienend pidin paljon tarinoiden kirjoittamisesta ja tein sitd koulunkin ulkopuolella,
yldasteella minulla oli muutamia englanninkielisid kirjanalkuprojekteja. Lukiossa kir-
joittaminen on ollut enemmaén tai vihemman pakotettua toimintaa” (P13N)

Vaikka vapaa-ajan kirjoittaminen on monilla pojilla loppunut lukiovai-
heessa, osaa kiehtoisi yha kirjoittaa enemmaén my6s koulun ulkopuolella. He kui-
tenkin epdroivat ryhtyd toimeen joko saamansa negatiivisen palautteen tai kirjoi-
tusprosessin vaikeuden vuoksi. Ensimmadisessa kommentissa nakyy huolestutta-
vana piirteend oppilaan saaman huonon arvosanan vaikutus kirjoittamisintoa la-
tistavana. Kyse on voinut olla my6s englantilaisten pedagogien Susan Askewin
ja Caroline Lodgen nimedmadstd ”tappajapalautteesta”, josta on saajalleen enem-

maén haittaa kuin hyotya. Tappajapalautteen keskeinen piirre on, ettei palautteen



sisdllolld ole yhteyttd palautteen saajan ajatusmaailmaan eikd han pysty tulkitse-
maan sitd.(Ekstrom 2008,38.) Toisessa kommentissa taas voi tunnistaa toiveen
siitd, ettd kirjoittamisprosessin vaikeutta olisi mahdollista oppia helpottamaan.
Nadin kirjoittajalla olisi mahdollisuus pddstd useammin kokemaan tuo onnistu-
neen Kkirjoitusprosessin tuottamamaan flow-tilaan, jota hdn kutsuu ”endorfii-
nipommiksi”.

”Kirjoittaminen on ollut minulle aina vaikeaa, en ole kirjoittanut juuri vapaa-ajalla.

Joskus kylld halunnut kirjoitella itsekseni, mutta sitten olen muistanut aineideni me-
nestyksen koulussa.” (P15-)

”En ole juuri omalla ajalla luomistyohon ldhtenyt, syy tdhédn on kirjoittamisprosessin
vaikeus ja tuska, kuin siirapissa uimista. Lopussa saattaa rdjahtdd kuitenkin palkinto
eli endorfiinipommi.” (P11N)

Vaikka kirjoittaminen ndyttaytyi keskitasoisille ja huonoille kirjoittajille
yleensd ulkopuolelta pakotettuna ja usein epamiellyttdvana toimintana, korosti-
vat ndmd pojat kirjoitustaitoa silti yhteiskunnallisesti vélttamattomana ja tér-
kednd. Tarkeyden sisdistaminen saattoi myos tehda kirjoittamisesta ja sen opis-
kelusta mielekkdampaa.

” Aidinkieli on heikoin merkittéva oppiaine todistuksessani eik se ole mielipuu-
haani. Tama on harmittavaa, silld se on tdrked aine.” (P8-)

”Ennen vihasin kirjoittamista, nyt ymmarran kirjoitustaidon tarkeyden.” (P14N)

”Kirjoittaminen on tédrkeé&s, silld ilman sitd on nykymaailmassa vaikea parjatd, vaikka
en ole synnynndinen kirjoittaja. EN kirjoita huvikseni, silléd se ei ole hauskaa.” (P22N)

Kaiken kaikkiaan keskitasoisiksi ja huonoiksi kirjoittajiksi itsensa arvioivat
pojat eivét pitdneet itseddn innokkaina kirjoittajina eivitka yleensd pitdneet kir-
joittamisesta. Silti vastauksissa tuli ilmi useita tapauksia, jolloin kirjoittajat olivat
kokeneet kirjoittamisen kuitenkin myonteisend. Nditd olivat muun muassa tari-
noiden kirjoittaminen, vapaa-ajan verkkokirjoittaminen ja kirjoittamisen yhteis-

kunnallisen ja sosiaalisen merkityksen ymmartdaminen.



3.5 Pohdintaa opiskelijoiden yleisestd suhtautumisesta kirjoitta-
miseen

Opiskelijoiden kasityksid kirjoittamisesta tutkaillessa nousee esille muutama
huomionarvoinen seikka, joka tuntuisi lisddvan opiskelijoiden myonteistd suh-
tautumista kirjoittamiseen yleiselld tasolla. Ensinndkin ldhes kaikilla opiskeli-
joilla myonteiset kirjoituskokemukset tuntuivat tavalla tai toisella liittyvan luo-
vaan kirjoittamiseen. Tyttojen kohdalla korostui myos luovaan kirjoittamiseen
liittyva itseilmaisu ja kirjoittamisen avulla tehtdva identiteettityo.

Vaikka luovan kirjoittamisen merkitys kirjoittamista motivoivana tekija
ndyttdisi olevan ilmeinen, ei luovaa tai fiktiivista kirjoittamista ei ole nykyisessa
opintosuunnitelmassa integroitu lainkaan osaksi lukion kirjoittamisen opetusta,
valinnaista luovan kirjoittamisen kurssia lukuun ottamatta®. Silti didinkielen ja
kirjallisuuden asemaa korostetaan opetussuunnitelmassa (LOPS 2003) my®s tai-
deaineena. Asetelma on sindnsd paradoksaalinen, silld muissa lukion taideai-
neissa, musiikissa ja kuvataiteessa, opiskellaan my6s omaa taiteellista ilmaisua
teorian ohessa. Tétd taustaa vasten olisi luontevaa yhdistdad luovan kirjoittamisen
opetus kaunokirjallisuuden opetukseen.

Luova kirjoittaminen on ndhty usein vastakkaisessa suhteessa asiakirjoitta-
miseen. Uusi media on kuitenkin mullistamassa radikaalisti tdtd perinteistd jakoa
luovaan - ja asiakirjoittamiseen. Douglas Hesse késittelee asiaa artikkelissaan The

Place of Creative Writing in Composition Studies (2010) ja ehdottaa, ettd termien

6 Aidinkielen opettajain liitto on ldhettanyt lukioihin vuonna 1998 kyselyn, jossa tiedustel-
tiin pakollisten, syventdvien ja soveltavien kurssien madaria ja niiden kavijamaaria
vuosina 1997- 1998. Talloin kyselyyn vastanneista 110 oppilaitoksesta 29 % tarjosi
opiskelijoilleen mahdollisuutta opiskella luovaa kirjoittamista. (Sarmavuori 2007,
185.) My®s Pirjo Sinko ja Anu Kangas (1998) ovat selvittdneet sanataiteen tilaa perus-
kouluissa ja lukioissa. Téhdn kyselyyn vastasi 64 lukion didinkielen ja kirjallisuuden
opettajaa. Tutkimuksen mukaan luovan kirjoittamisen kursseja jarjestettiin vain joka
viidennessd lukiossa (19%). Kyselyyn vastanneiden opettajien mukaan luovan kirjoit-
tamisen opetusta tulisi kehittéd ja keinoiksi mainittiin mm. opetusajan lisidminen,
kirjoittajapiirit (vrt. yhteisollinen kirjoittaminen), julkaisutoiminta ja yo-kokeen kehit-
taminen. Keskeisiksi tavoitteiksi luovan kirjoittamisen opetuksessa nahtiin opiskeli-
joiden oman ilmaisutavan l6ytyminen, itseilmaisun kehittdminen ja kirjoittamishar-
rastuksen lisidminen.(Sarmavuori 2007, 65 - 66.)



creative writing ja composition sijaan, puhuisimme kirjoittamisesta yleisesti vain
termilld creative composition, joka sisdltdd nama kaksi aiemmin mainittua erillista
kirjoittamisen lajia (Hesse 2010, 49 - 50).

Toinen seikka, joka ndyttdd motivoivan opiskelijoita luovan kirjoittamisen
liséksi on vapaa-ajan kirjoittaminen, joka useassa tekstissd vastakohtaistettiin
koulukirjoittamisen kanssa. Mielekkddnd pidettyyn vapaa-ajan kirjoittamiseen
liittyy useita elementtejd, joita olisi mahdollista hyddyntdd myos kirjoittamisen
opetuksessa. Vapaa-ajan kirjoittamiseen liittyvit ainakin tytoilld edelld kasitellyt
luovan kirjoittamisen lajit, mutta molemmilla sukupuolilla mitd ilmeisimmin
myos kirjoittaminen tietokoneella, verkkokirjoittaminen sekd luokkahuonekon-
tekstista poikkeava ymparisto. Huomioimalla kouluopetuksessa my6s nditd ul-
kopuolisen tekstimaailman kaytantojd olisi mahdollisuus ainakin hieman kaven-
taa yhd syvenevad kuilua nuorten vapaa-ajan ja koulun tekstimaailmojen valilla.

Kuilu on huolestuttanut my6s useita tutkijoita. Kauppisen mukaan muun
muassa Barton (1994), Cope & Kalantzis (2002), Blair & Sandford (2004) sekd
Suomessa Luukka ym. (2008) ovat todenneet, ettd koulun tekstikdytdnteet eivit
ota riittdvasti huomioon sitd millaisessa tekstimaailmassa nuoret kasvavat ja mil-
laisia tekstitaitoja yhteiskunnassa tarvitaan. (Kauppinen 2010, 315.)

Kauppisen tutkimuksen mukaan nuoret ndyttavit kirjoittavan vapaa-aika-
naan eniten erilaisia uusmedian tekstejd. Hinen mukaansa néissa teksteissé ei ole
kysymys vain kirjoittamisen satunnaisesta harrastamisesta, vaan niiden lukemi-
nen ja kirjoittaminen kuuluvat kiintedsti nuorten arkirutiineihin. (Kauppinen
2010, 315.) Uuden median kirjoittaminen on kuitenkin paljon laajempi kulttuuri-
nen ilmid kuin pelkéstdan uuden tekstilajin, sovelluksen tai teknisen valineen
omaksuminen, siksi niiden opetuskaan ei ole mahdollista muuttamatta merkit-
tavasti koulun perinteisid opetuskdytantojd ja koulukirjoittamisen pedagogiik-
kaa. Huomattavimpana uusmedian tuomana viestintdkulttuurin muutoksena
voidaan pitdd osallisuuden kulttuuria, johon kuuluu erilaisia yhteyksii ja jdse-

nyyksid verkkoyhteisdissd, uusia multimodaalisia ilmaisutapoja, yhteisollista



tyoskentelyd, ongelmanratkaisua sekd tiedon kierrdtystd (Jenkins 2006, 4 ja Ku-
piainen ja Sintonen 2009, 22).

Téssd kohtaa lienee syytd muistella Johanna Kainulaisen (2011) esittelemia
kolmansia tiloja, joiden avulla kuilua vapaa-ajan tekstimaailman ja koulun for-
maalien tekstien vililld voisi kaventaa. Jenkinsin mukaan juuri uusmedian osal-
listumisenkulttuuria yhdistdd monelta osin sekd informaaleja ettd formaaleja ele-
menttejd (Jenkins 2006,4). Ndin ollen uusmedian ympdristot saattaisivat toimia
myo6s koulumaailmassa Kainulaisen esittelemina kolmansina tiloina. Miké&an pi-
karatkaisu eivit kolmannet tilat kuitenkaan ole, sillda koulut instituutioina ovat
hitaita ja kankeita reagoimaan uuteen osallisuuden kulttuuriin (Jenkins 2006,6).

Kolmantena myonteistd suhtautumista kirjoittamiseen lisddvand seikkana
ndkisin kirjoittajaidentiteettien vahvistamisen. Sekd hyvéksi kirjoittajiksi lukeu-
tuneilla ja myonteisesti kirjoittamiseen suhtautuvilla opiskelijoilla oli omassa tut-
kimuksessani usein vahva kirjoittajaidentiteetti; tytoilld se syntyi itsensd ilmaise-
misesta (diskursiivinen mind) ja pojilla kirjoittamiseen liittyvéstd hallinnan tun-
teesta (mind tekijind). Kollektiivisesti opiskelijoiden kirjoittajaidentiteettid on
mahdollista vahvistaa sosiaalisen toiminnan kautta (mm. Vanhatalo 2007, 26-27;
Clarck ja Ivanic¢il997). Tassd yhteydessd palaisin juuri edelld mainittuun uuden
median kirjoittamiseen tai laajemmin New Media Literacies - kdsitteeseen, joka si-
sdltdd sekd perinteiset tekstitaidot ettd uuden median ymparist6on kuuluvat
tekstitaidot. Jenkins on vahvasti sitd mielts, ettéd ldhes kaikki New Media Literacies
- termin alle katkeytyviat tekstitapahtumat ovat yhteisollisyyden kulttuurista
johtuen luonteeltaan sosiaalisia (Jenkins 2006,7).

Kaérjistetysti voisi kuitenkin todeta, ettd uuden median tekstikulttuurit si-

saltdavat kaikki nama kolme lukiolaisten myonteistd suhtautumista kirjoittami-



seen edistdvad tekijdd: luovuuden, vapaa-ajan tekstimaailmat seké kirjoitta-

jaidentiteettid vahvistavan sosiaalisen toiminnan ulottuvuuden
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Kuvio 1. Uuden median tekstikulttuuri sisiltda lukiolaisten myonteistd kirjoittamisasen-
netta lisdavat tekijat



4 KIRJOITTAMISEN DISKURSSIT

Ennen kuin siirrymme tarkastelemaan abiturienttien ajatuksia lukiokirjoittami-
sesta, on syytd tarkastella koulujen teksti- ja opetuskulttuurin taustalla vaikutta-
via kirjoittamiskasityksid eli diskursseja. Ne madrittavat pitkalti sen millaisena
toimintona kirjoittaminen késitetdan. Diskurssit ottavat kantaa myds siithen mi-
ten kirjoittamista voi oppia ja miten sitd tulisi opettaa.

Naditd erilaisia kirjoittamiskasityksid on tutkinut muun muassa Roz Ivanic¢
artikkelissaan Discourses of writing and learning to write (2004). Han on erotellut
kuusi erilaista diskurssia, joiden kautta on mahdollista ldhestya kirjoittamista il-
miond’. Seuraavaksi esittelen lyhyesti Ivani¢in diskurssimallin painottaen erityi-
sesti sen pedagogisia funktioita. On kuitenkin huomattava, ettd nditd diskurssi-
malleja voidaan soveltaa koulun asiapainotteiseen kirjoittamiseen, mutta fiktii-
visen sanataiteen kirjoittamiskéasityksid kuvaamaan ne ovat liian suppeita tai nii-

den painotukset ovat erilaisia.

4.1.1 Kirjoittaminen on taitoa

Taitodiskurssin mukaan kirjoittaminen on seké kieliopin ettd oikeinkirjoituksen
hallintaa. Samat kielioppi- ja rakennesddnnot soveltuvat kaikkeen kirjoittami-
seen tekstilajista huolimatta.8Hyva teksti méadritellddn tekstin oikeakielisyyden ja
ehyen rakenteen perusteella. Kirjoittamisen oppiminen edellyttdd taitokasityk-
sen mukaan ddnne-kirjain -tason, syntaktisten rakenteiden ja tekstin pintatason
rakenteiden hallintaa. Taitokésitykseen perustuvassa kirjoittamisen opetuksessa
opetetaan ehyiden tekstien kirjoittamista, oikeinkirjoitusta ja kielioppia. (Ivanic¢

2004, 227.)

7 Tdssd esittelen vain viisi. Olen yhdistdnyt sosiaalisen ja sosiopoliittisen diskurssin.
8 Nama asiakirjoittamisen sadnnot eivat aina sovellu fiktion kirjoittamiseen eivitka sosiaali-
sia taitoja painottavaan verkkokirjoittamiseen (mm. Niemi-Pyntt&ri 2007)



Minna-Riitta Luukan mukaan perinteinen kirjoittamisen opetus perustuu
tdhdan muotoja ja sdantojd korostavaan teksti- ja kielikdsitykseen. Taman néake-
myksen mukaan kirjoittamisen taitoa voi kehittdd ldhinnd korjaamalla oman
tekstin kieliasua. Palautetta mallissa annetaan vain itsendisesti tuotetusta, val-
miista tekstistd. Palaute ei ota lainkaan kantaa tekstin tuottoprosessiin tai kon-
tekstiin. Taitodiskurssin mukainen kirjoittamisen opetus nojaa aina opettajajohtoi-

seen auktoriteettipedagogiikkaan. (Luukka 2004, 10 - 11.)

4.1.2 Kirjoittaminen on luovuutta

Luovuusdiskurssi on taitokdsityksen lailla kiinnostunut vain tekstistd, mutta tar-
kastelee sitd vaikuttavuuden, sisdllon ja tyylin ndkokulmasta. Tassad diskurssissa
kirjoittaminen, my®ds asiakirjoittaminen, on tekijansd luovuuden tuote ja itseil-
maisua. Kirjoittaminen ndhddan merkityksellisend ja tarkednd toimintona ja silld
on itseisarvo sindlldan. Diskurssin mukaan kirjoittamaan opitaan vain kirjoitta-
malla. Kun opiskelija voi kirjoittaa itsed kiinnostavista aiheista, han myos kirjoit-
taa enemman. Ivani¢ ndkeekin diskurssin suurimpana etuna sen kirjoittamista
motivoivan vaikutuksen. (Ivani¢ 2004, 229-230.)

Luukan (2004, 12) mukaan opettajan rooli on Ivani¢in luovuusdiskurssissa
ennemmin mahdollistaja kuin opettaja. Opettaja ei siis anna malleja, ohjeita tai
otsikoita, vaan tarjoaa tilaa oppilaiden omalle dédnelle ja luovuudelle. Oppilaan ja
opettajan suhde on luottamuksellinen. Luovuutta korostavassa kasityksessd
tekstien sisdllot syntyvit usein kirjoittajan omista kokemuksista. Luukka (2004,13)
pitdd tdatd luovuuden diskurssia oppilaan itseilmaisua tukevana, mutta nikee
koulukontekstissa ongelmaksi ohjaamisen ja arvioinnin mahdollistavien teorioi-
den puuttumisen sekd kisitteiston ja konkreettisten tyomenetelmien puuttumi-
sen.

Toisaalta luovan kirjoittamisen opetus tarjoaisi runsaasti teorioita, kasitteita

ja tyomenetelmid, joita voisi hyvin kédyttdd myos koulukontekstissa ja kaikkien



tekstilajien opetuksessa. Nora Virre korostaa tdssd yhteydessd kognitiiviskon-
struktiivista ® ndkokulmaa kirjoittamisen taidon opetuksessa ja oppimisessa

(Virre 2001,209).

4.1.3 Kirjoittaminen on prosessi

Ivanicin prosessidiskurssi viittaa 1980-luvun alussa kehitettyyn kognitiivisen pro-
sessikirjoittamisen teoriaan (muun muassa Flower - Hayes 1980). Prosessidis-
kurssissa huomio on siirtynyt tekstistd kirjoittamiseen vaiheisiin eli tekstin suun-
nitteluun, luonnosteluun ja viimeistelyyn. (Ivani¢ 2004, 231.)

Prosessikirjoitus on ollut osa suomalaista kirjoittamisen opetusta kaikilla
kouluasteilla jo 1980-luvulta ldhtien ja suurin osa nykyoppikirjoista painottaa
prosessimaisen tyoskentelyn tdarkeyttd. Prosessikirjoittamisen suosiota opetuk-
sessa perustellaan usein kdytdnnollisen ja selkeyttdvan mallin tarjoamisella, mikéa
tuo helpotusta varsinkin pidempien tekstien kirjoittamiseen. Ongelmia kou-
lundkokulmasta prosessimallissa tuottaa tekstien arviointi. Ivani¢in mukaan on
epdloogista, jos opetuksessa korostetaan prosessin tarkeyttd, mutta arviointi koh-
distuu silti vain lopulliseen tuotokseen. My®ds prosessin arviointikriteeriston luo-
minen voi olla hankalaa, silld prosessin onnistuminen nékyy kuitenkin selkeim-
min lopputuloksessa. (Ivani¢ 2004, 231-232.)

Koulukontekstissa prosessikirjoittamisen kaikkien vaiheiden toteutus saat-
taa kuitenkin olla aikaa vievédd ja hankalaa. Toinen ongelma prosessikirjoittami-
sen opetuksessa on yleisimmin kdytettyjen mallien yksisuuntainen eteneminen.
Niissd kirjoittamisen ajatellaan tapahtuvan aina lineaarisesti tietyssd jarjestyk-

sessd. Mutta koska kirjoittaminen on luova prosessi, se ei noudattele aina samaa

9 Kognitiiviskonstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen ei ole passiivista tiedon
vastaanottamista vaan aktiivista ja luovaa rakentamista, konstruointia. Oppija tulkitsee
havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa, eli sisdisten mal-
liensa, pohjalta. Oppiija ei ole tiedoilla taytettdava tyhjio, vaan aktiivisesti merkityksia et-
sivd ja niitd rakentava toimija.( Tynjdld 2002, 38.)



etenemiskaavaa. Mike Sharples (1989) onkin kehitellyt prosessikirjoituksesta pa-
rannellun mallin, jossa prosessit etenevit kehdmadisesti ja kirjoittaja voi koska ta-

hansa myos palata aiempiin vaiheisiin (Sharples 1999,72).

414 Kirjoittaminen on tekstilajien tuottamista

Kirjoittamisen genrediskurssi lahtee ajatuksesta, ettd kirjoitus liittyy aina jonkin
sosiaalisen kontekstin muokkaamaan tekstilajiin eli genreen. Kuten prosessikir-
joittamisen ndkokulmassa myos tekstilajin tuottamisen ndkdkulmassa tarkastel-
laan kirjoittamisprosesseja. Genrediskurssissa prosessit kasitetddn kuitenkin
vain osana suurempaa kokonaisuutta eli tekstitapahtumaa. 10 (Ivani¢ 2004, 233-
234.)

Tekstit ovat erilaisia; eroja tekstilajien vililld voi olla esimerkiksi sanaston
tasolla, rakenteessa tai retorisissa keinoissa. Erilaisuuteen vaikuttaa myos se, mi-
hin tarkoitukseen teksti on kirjoitettu. Opetus genrepedagogiikassa ldhtee tie-
tyille tekstilajeille ominaisten piirteiden opettamisesta kdyttden apuna autenttisia
tekstejd ja mallioppimista. Opiskelijoita ohjataan tunnistamaan, lukemaan ja
tuottamaan erilaisia tekstilajeja ja tekstityyppeja. Hyva teksti madritellddn tarkoi-
tuksenmukaisuuden kautta; onko kirjoitettu teksti tekstilajin konventioiden mu-
kainen ja toteuttaako se sille asetetun funktion. (Ivanic¢ 2004, 233- 234.)

Genrepedagogiikkaa on toisaalta pidetty selkednd ja kirjoittamista tuke-
vana menetelmédnd, mutta myos lilan normatiivisena ja yksinkertaistava seka
luovuutta tukahduttavana ja kaavamaisenall. (Ivani¢ 2004, 234; Juvonen-Kaup-

pinen 2010:40.) My®6s lukiokoulutus on omaksunut genrepedagogiikan ajatuksia.

10 Tekstitapahtumat liittyvat lukemisen ja kirjoittamisen yhdistavaan literacy - ajatteluun.
Tekstitapahtumat (literacy events), toimivat ikkunoina laajempiin

tekstikdytanteisiin (literacy practices). Tekstikdytdnteet sen sijaan ovat kielenkdyton

kulttuurisidonnaisia tapoja, jotka kytkeytyvit sosiaalisiin rakenteisiin, arvoihin, asenteisiin

ja suhteisiin.(Jokinen 2011,3.)

11 Uudemmassa kirjoittamisen tutkimuksessa genred ei kuinkaan pidetd vain rajoittavana,
vaan myos luovana muotona. Vaikka perinteisessa asiakirjoittamisessa genren rajoit-
tavat ominaisuudet korostuvat, kytkeytyvit kaunokirjallisuuden genreissa muoto ja
sisdltd luovalla tavalla yhteen. Erityisen luovia genrejd ovat uuden median genret,
jotka uudistavat ja muokkaavat traditionaalisia kirjoituskaytantoja.( Niemi-Pynttari
2007, 93 - 97. ks my6s Bawarashi 2007)



Pdivi Valtosen (2011,202) mukaan lukion tekstitaidon koe on suunniteltu mittaa-

maan erityisesti tekstilajiosaamista.

4.1.5 Kirjoittaminen on sosiaalista tai sosiopoliittista toimintaa

Sosiaalisen toiminnan diskurssissa ei tekstid ja tekstitapahtumaa eroteta sosiaali-
sesta kontekstista. Kirjoittaminen on tdman nikemyksen mukaan tarkoitusha-
kuista kommunikointia sellaisessa sosiaalisessa yhteydessd, johon kirjoittaja on
identifioitunut. (Ivanic¢ 2004, 235.)

Sosiopoliittisen toiminnan diskurssi eroaa sosiaalisen toiminnan diskurssista si-
ten, ettd tdhdn ndakokulmaan liittyy my6s poliittinen konteksti. Sosiopoliittisen toi-
minnan diskurssissa korostetaan valtasuhteiden olevan olennainen osa kieltd ja
sen kdyttamistd. Valta voi tarkoittaa kirjoittajan kdyttamaa valtaa tai kirjoittajaan
kohdistuvaa vallank&yttod (Ivani¢ 2004, 238.) My®s arviointi voidaan ndhda tal-
laisena vallankdyttona.

Namad nakokulmat painotavat autenttista tekstimaailmaa, jonka keskelld ih-
miset eldviat. Kirjoittamaan oppiminen onkin mahdollista vain osallistumalla ta-
hdn maailmaan. Kirjoittamisen arviointikriteereind kaytetddn ndissd ndkokul-
missa sekd tarkoituksenmukaisuutta ettd tekstin toimivuutta omassa kontekstis-
saan (Ivani¢ 2004, 235-238). Kdytannossd autenttisen tekstimaailman vaatimus
tarkoittaisi koulukontekstissa kuitenkin perinteisten koulutekstilajien hylkaa-
mistd ja aktiivista pohdintaa siitd, kuinka ja millaisten autenttisten tekstien kautta
olisi mahdollista toteuttaa opetussuunnitelman vaatimukset.

Kirjoittamisen opiskelumenetelmind voidaan sosiaalisen toiminnan diskurs-
sissa kdyttdd Ivani¢in mukaan kahta erilaista mallia: mestari-kisilli - periaatetta ja
perifeeristi osallistumista. Mestari-kisilli-periaatteessa on nimensd mukaisesti kyse
siitd, ettd kirjoittamaan opiskellaan jonkun kokeneen kirjoittajan ohjauksessa.
( Ivanic 2004, 235.) Perifeerinen osallistuminen taas tarkoittaa Svinhufvudin mu-
kaan sitd, ettd osallistumalla jostakin tietystd kirjoitustyostd vastuussa olevaan

ryhmdian on mahdollista havainnoida ryhman tekstitapahtumia ja kaytéanteita.



Téalloin kirjoittamiseen voidaan osallistua ilman, ettd vastuu on liian suuri. (Svin-
hufvud 2007, 44). Yhteisollistd kirjoittamista on lukioissa kadytetty opetusmene-
telménd jonkin verran, mutta ainakaan vield se ei ole nykymuodossaan saanut
opiskelijoiden varauksetonta suosiota (Kauppinen 2010, 333).
Koulukontekstissa mestari-kisilli - periaate tuntuisi ylipddtdan varsin luon-
tevalta menetelmaltd, joka madaltaisi myds opettajan ja oppilaan vilistd auktori-
teettiasemaa. Kdytannossa opetukseen kdytettdvissd oleva aika varmasti rajoittaa
henkilokohtaisen ohjauksen intensiteettid. Toiseksi, vaikka monet didinkielen ja
kirjallisuuden opettajat kirjoittavat vapaa-aikanaan tai sivutyokseen, toimivat he
harvoin koulussa kokeneen kirjoittajan roolissa - saatikka kirjoittavat opetusti-
lanteessa itse. Tamid on harmillista, silld he voisivat toimia oivana esimerkkini
opiskelijoille my®s siind, kuinka kokenut kirjoittaja kohtaa ja ratkaisee kirjoitta-

misprosessissa eteen tulevia ongelmia.



5 ABITURIENTTIEN KOKEMUKSIA LUKIOKIRJOIT-
TAMISESTA

Yleisen kirjoittamiseen suhtautumisen lisdksi abiturientit pohtivat yksityiskoh-
taisemmin omaa kirjoittamistaan lukiokontekstissa. Vastaajat toivat esille run-
saasti tekijoitd, joita he pitdvat lukiokirjoittamisessa epamiellyttdvéand, hankala
tai epdselvind. Selkedsti vdhemman kaisiteltiin lukiokirjoittamisen positiivisia
seikkoja. Osa opiskelijoista antoi my0s selkeitd parannusehdotuksia ja toiveita
motivoivamman kirjoituksenopetuksen kehittdmiseksi. Olen hahmottanut teks-
teistd kaksi pddaluetta, jotka liittyvat oleellisesti lukiokirjoittamisen tekstikult-
tuuriin. Nama alueet ovat kirjoitusprosessi ja palautteenanto.

Lukiotekstien tuottaminen perustuu prosessimaiseen etenemiseen, jota
opetellaan toisesta didinkielen ja kirjallisuuden kurssista ldhtien. Padsdantoisesti
teksteistd saa opettajan antamaa kirjallista palautetta ja arvosanan. Opinnoissa
kirjoitettavien tekstilajien painotusta ohjaavat voimakkaasti yo-kirjoitusten gen-
ret; essee ja tekstitaidon vastausteksti. Tutkimuksessa osa opiskelijoista toi mielipi-
teitddn ja kokemuksiaan ilmi myos lukiotekstilajeista. Odotetusti ndit4 tekstilajeja
kritisoitiin liian mé&&drddvind ja kirjoittamista rajoittavina. Vapaampia ja fiktiivi-
sempid tekstilajeja toivottiin yleisesti myos lukiokirjoittamiseen. En kuitenkaan
kasittele tekstilajeja endd tdssd yhteydessd, silld lukiokirjoittamisen painottumi-
nen tiettyihin tekstilajeihin on sidoksissa ylioppilaskirjoituksiin ja sitd kautta laa-
jempiin opetuksen sisdltod ohjaaviin, annettuihin rakenteisiin. Taman késittele-
minen vaatisi huomattavasti laajemman ja fokusoidumman tutkimuksen yliop-

pilastutkinnon kehittdmisesta.

5.1 Kirjoitusprosessi

Kirjoittaminen on késitetty 1970-luvulta ldhtien prosessiksi, jossa ilmenevit kar-

keasti ottaen seuraavat vaiheet: suunnittelu, kirjoittaminen ja muokkaus. Suo-



meen prosessikirjoittaminen rantautui 1980-luvulla (Ranta 2007, 17). Myos lu-
kiokirjoittamisen menetelmdopetuksen taustalla on prosessikirjoittamisen teoria.
Tdhdn harjaannutaan toisesta pakollisesta lukiokurssista Tekstien rakenteita ja
merkityksii (AI2) 1ahtien.

Ensimmdisen varsinaisen teoreettisen mallin prosessikirjoittamiselle kehit-
tivat Flower ja Hays (1980), jossa he tarkastelivat kirjoittamisprosessia kognitii-
visena toimintona. Tutkimuksen ldhtokohtana oli kiinnostus siihen, mité kirjoit-
taja kirjoittamisen aikana tekee. Hayesin ja Flowerin mallissa kirjoittamistapah-
tumaan katsotaan liittyvan kolme komponenttia: tehtiviympiristd, kirjoittajan pit-
kikestoinen muisti ja itse kirjoittamisprosessi, muodostuu kolmesta osaprosessista:
suunnittelusta, suunnitelmien kielentimisesti sekd tuotetun tekstin tarkistamisesta ja
muokkaamisesta. Kirjoittajan on ajateltu tarkkailevan (monitoring) itseddn proses-
sin eri vaiheissa ja tekevdn muutoksia toimintatapoihinsa prosessin eri vaiheissa.
Tama tarkoittaa esimerkiksi suunnittelutavan vaihtamista toiseen, mikili ensi
valittu ei johda toivottuun tulokseen. Tekstin tuottaminen ndhdddn mallissa ta-
voitteellisena toimintona, luovana ajatteluna ja ongelmanratkaisuna ja sen avulla
voidaan tutkia my®0s eritasoisia kirjoittajia. Taitavat, eksperttikirjoittajat, suunnit-
televat ja muokkaavat tekstiddn enemmaén kuin heikoimmat, noviisikirjoittajat.

(Ranta 2007, 32 - 33; Hayes & Flower 1980,10).
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Kuvio 1. Kirjoittamisprosessin kognitiivinen malli (Hayes & Flower 1980,11)

Mallia ovat sittemmin kehittdneet useat tutkijat. Helena Rannan mukaan
suomalaisessa prosessikirjoittamista ja kirjoittamisen tutkimusta késittelevassa
kirjallisuudessa sekd kirjoittamisoppaissa useimmin viitattu malli on Bereiterin
ja Scardamalian (1987: 8-25) kahden prosessin malli. Siind noviisi- ja eksperttikir-
joittajille on tehty omat kirjoitusprosessin etenemistd kuvaavat kaaviot. Selkey-
den vuoksi késittelen tydssani kirjoitusprosessia vuoksi kuitenkin vain Hayesin
ja Flowerin luoman perusmallin kautta, joka sisdltdd prosessikirjoittamiseen lii-
tetyt peruselementit. Vaikka mallia on kritisoitu kirjoitustapahtuman liiasta yk-
sinkertaistamisesta ja siitd, ettd se ei juuri huomioi erilaisia kirjoittajia, toimii se
kuitenkin sellaisenaan useiden oppikirjojen teoriapohjana. Alkuperdiseen mal-
liin kuuluvaa tiedonhankintatapaa, dineenajatteluprotokollaa, en tassa huomioi,

silld se ei ole juurtunut kdyttoon koulumaailmassa.



Vaikka prosessikirjoittamisen malli on koulukirjoittamisessa muotoutunut
erddnlaiseksi standardiksi, on sen toteuttaminen luokkaolosuhteissa kuitenkin
varsin haastavaa. Monesti koulussa toteutettava prosessimalli painottaa kyllad
itse kirjoittamisprosessia ja aiheen ja tehtdvan vaatimukset sanelevaa tehtiviympi-
ristéd, mutta Flowerin ja Hayesin mallissa prosessin kanssa tasaveroisena kom-
ponenttina mainittu pitkdkestoinen muisti jad viahemmadlle huomiolle. Kuitenkin
kirjoittamistilanteessa on Helena Rannan mukaan olennaisinta juuri pitkékestoi-
sen muistin kdyttdminen. Sen avulla kirjoittaja hakee aiheeseen, tekstilajiin, kie-
leen ja lukijoihin liittyvaa tietoa, jota han hyodynt&dd suunnittelu-, kielentamis- ja
tarkistusvaiheessa. (Ranta 2007, 32.)

Pitkdkestoisen muistin hyodyntdminen vaatii aikaa, rauhallista tyoskente-
lyilmapiirid ja usein muistin toimintaa aktivoivien virikkeiden kayttamistd. Nai-
hin on luokkahuonekontekstissa harvoin mahdollisuutta. Vaikka kirjoittamista
olisikin mahdollista tehdd ideaalissa ymparistossd, esimerkiksi kotona, eivét op-
pilaat monestikaan ole tietoisia pitkdkestoisen muistin merkityksestd kirjoitta-

misprosessin kannalta.

5.2 Abiturienttien kokemuksia kirjoitusprosessista

5.2.1 Kirjoitusprosessin komponenttien ilmentyminen

Abiturientit ndyttivit tuntevan hyvin Hayesin ja Flowerin mallin mukaisen kir-
joitusprosessin vaiheet (suunnittelu ja ideointi, tekstin tuottaminen ja muokkaus),
ainakin teoriassa ja termitasolla. Kdytdnnossd monella néytti olevan vaikeuksia
soveltaa teoriatietoa kdytannon prosessiin. Varsinkin poikien kohdalla kyseessa
oli kuitenkin usein kirjoitusprosessiin kuuluvien vaiheiden tietoinen ohitus.
Aiemmin mainitun pitkdkestoisen muistin hyodyntdmisessd tuntui olevan
runsaasti kontekstista johtuvia hdiriotekijoitd. Suurin osa opiskelijoista mainitsi

vaikeuksistaan uppoutua kirjoitusprosessiin hélyisessd luokkaympaéristossa.



”On paljon helpompi kirjoittaa kotona kuin koulussa, koulussa on liikaa hai-
riota.” (T10N)

”Jos voin kirjoittaa hiljaisuudessa, kirjoittaminen sujuu.” (T32N)
”Rauhallinen ymparisto ja tarpeeksi aikaa on kaiken A ja O.”(T34+)

"Tykkédéan kirjoittaa kotona omassa rauhassa ja silloin kun on tarpeeksi aikaa.” (T38N)

Toisaalta pelkkd hiljaisuus ei ollut mielekkddn kirjoitusprosessin ainoa
toive, kirjoitusymparistoon kaivattiin myos stimuloivia ja inspiroivia virikkeitd,

joita koulukirjoittamisessa ei aina ole mahdollista toteuttaa.

”Elokuvat ja yksinolo inspiroivat kirjoittamaan.” (T11+)

“Mukava paikka, melusta saan virikkeitd.” (P25N)

“Tarvitsen inspiraatiota esim. musiikki, kuvat, ihmiset, tilanteet, tunteet.” (T8+)
”Olen kuvataiteellinen ihminen ja innostun kuvien kautta.” (T21-)

”Musiikki auttaa minua.” (T36N)

Optimaalinen kirjoittamisen tila ei kuitenkaan tarkoita vain hairiotonta
luokkahuonetta tai muuta hiljaista tilaa. Tilaa voidaan tarkastella mys muutoin
kuin fyysisend tilana, sosiaalisena konstruktiona. Fyysisesti tilasta tulee sosiaali-
nen tila silloin, kun yksilon toiminnan mahdollisuudet ja laatu eivit ole yksittai-
sen ihmisen péddtettavissd. Talloin sosiaalinen tila ndyttdaytyy jatkuvan uudelleen-
maddrittelyn ja valtataistelun areena. (Gordon, 2000: 163). Ylhddltapdin madritel-
lyn ja rajoitteita sisdltavan luokkahuonetilan ja yksilon vapaudet mahdollistavan
kotitilan vilisid jannitteitd voi siis tarkastella my0s tdstd ndkokulmasta.

”Kirjoitan hyvin hiljaisuudessa tai musiikin soidessa, mutta kaikenlainen puheenso-
rina ja muu meteli saa keskittymiseni herpaantumaan.” (T25+)

”Koulussa kirjoittaessani olen poikkeuksetta epdvarma, hermostunut mutta orientoi-
tunut. Koen koulukirjoittamisen haasteeksi.” (T18+)

”En pysty kirjoittamaan kuin hiljaisessa, joten jatkan kirjoittamistani aina kotona, jos
mahdollista. Vililld lykk&an aloittamista, jotta padsisin kotiin kirjoittamaan.” (T31+)



”Kotona keskittyminen on vaikeampaa, sillé sielld on hohdokkaampaakin teke-
mistd.” (P7N)

Tyétilan puutteellisten ominaisuuksien lisdksi mainittiin hdiriotekijaksi 14-
hes poikkeuksetta myos kirjoittamiseen varattu riittiméton aika. Aikasdddelty
kirjoittaminen koettiin yleisesti jopa ahdistavaksi. Aikapulaa valittaneet opiske-
lijat eivat tosin maininneet oliko tdlldin kyse koetilanteesta, silld harjoitusteksteja

olivat kaikki ilmeisesti saaneet halutessaan jatkaa kotona.

”Koulussa on liian vdhédn aikaa kirjoittaa, tulee paniikki ja jumiudun.” (T15+)

”Jos aikaa olisi enemman, niin saisin ainakin jonkin verran tekstid aikaiseksi.” (T37-)
“Tarvitsen kirjoittamiseen aikaa.” (T21-)

” Aikaa ja rauhallinen paikka.” (P11N)

” Aikapula vaivaa usein, silld olen hidas ja ajatukseni ldhtevit usein vaeltele-
maan.” (P23N)

My6s kirjoittamisen katkonaisuus hdiritsi joitakin opiskelijoita.

"Jos tekstid tehddan kahden erillisen tunnin aikana, se johtaa ajatuskatkoon. Keskit-
tymiseni herpaantuu ja yritdn vain saada mahdollisimman nopeasti valmiiksi.” (P6N)

Aika késitteend ja eritoten sen optimointi liittyi myos poikien omaksumaan
suoritus - ja tuotoskeskeiseen kirjoittajaidentiteettiin. Pojat kayttivét sanoja use-
asti sanoja “nopeasti” ja “paljon” kuvatessaan ihanteellisen kirjoitusprosessin
etenemistd ja tekstin méadraa. Itse prosessia pidettiin kuitenkin vain valttamatto-
mé&nd pahana. Moni tunnusti, ettei kirjoita lainkaan prosessimaisesti.

”Keksin ldhes asiasta kuin asiasta sanottavaa, kirjoitan suoraan paperille paljon ja no-

peasti.” (P2+)

”Koko prosessi on vaikea, mutta yritdn aloittaa mahdollisimman nopeasti ja tehda
homman nopeasti pois.” (P11N)

”Olen aika nopea ja olen oppinut tekemédn mind mapin, jolloin teksti on helppo kir-
joittaa valmiiksi kerralla.” (P20N)

”En keksi paljon sanottavaa, mutta olen nopea, silld en valmistele kirjoituksiani tai
tee ajatuskarttoja."(P5N)

”En yleensd suunnittele tekstejéni ja muokkaaminen tapahtuu padsséni, joten kirjoi-
tusprosessini on yksinkertainen.” (P10N)



Suhtautumisen ohjattuun kirjoitusprosessiin on muissakin tutkimuksissa
todettu olevan sukupuolisesti eriytynyttd, pojat suhtautuvat sithen varaukselli-
sesti ja torjuvasti tyttojd huomattavasti yleisemmin (Kauppinen 2011, 350 ). Joh-
tuuko suhtautumistapa juuri poikien rooliin liittyvddn suorituskeskeiseen ja
ajankdyttod optimoivaan asennoitumistapaan; prosessimuotoinen tyoskentely
kun vie aikaa kerralla kirjoittamista huomattavasti enemméan? Vai onko kyse
enemmadnkin opettajajohtoiseen tyotapaan liittyvdstd valta-asemaa kohtaan ta-
pahtuvasta kapinoinnista? Vai liittyyko suhtautuminen kenties laajemmin poi-
kien koko oppiainetta koskevaan negatiiviseen suhtautumistapaan?

Hayesin ja Flowerin mallin kolmas prosessikirjoittamisen komponentti teh-
tavidympiristd tuli myos esille abiturienttien vastauksissa. Koulukirjoittamisessa
tehtdvaympadristo aiheineen ja vaatimuksineen on yleensd selkedsti ilmaistu.
Tekstin lukijaa ei yleensd madritelld, kdytannossd lukija on kuitenkin opettaja,
joka edustaa lukiotekstilajeihin sisddnrakennettua lukijapositiota. Kaytannossa
lukijan maédrittely on siis tehtdvastd riippumatta aina muuttumaton. Vastauk-
sissa tuli ilmi, ettd opiskelijat kokevat tiukan tehtdvaympadriston madrittelyn
usein kirjoitusprosessia hdiritsevand ja rajoittavana. Opiskelijat korostivat va-
paan ja omakohtaisen kirjoitusaiheen merkitystd myos kirjoittamistaan motivoi-
vana seikkana.

”Otsikkoaineet ovat kivoimpia. Kun kirjoitan aiheesta joka kiinnostaa, on kirjoittami-
nen sujuvaa ja kivaa.” (T10N)

”Jos aihe on minulle tdrked, on kirjoittamisprosessi vapauttavaa ja mukavaa.” (T25+)
”Mikéli aihe ei kiinnosta, on vaikea kirjoittaa.” (T2+)

”Jos koulun kirjoitusaihe on hyvd, jaksan paneutua. Mutta en jaksa kirjoittaa ollen-
kaan, jos aiheet eivét kiinnosta.” (P6N)

”Pidédn pohtivista ja ajattelua vaativista kirjoitustehtdvistd, jos aihe on mieluisa. Tosin
pakkokirjoittaminen heikentdd motivaatiotani.” (P17+)

”Olisi mukava kirjoittaa joskus vapaasti, edes otsikkoesseitd.” (T1-)

”Jos tehtédvit olisivat vapaasti valittavissa, tekisin niitd innokkaammin ja voisin kéyt-
tdd luovuutta vapaammin. Toisaalta vaikka keksisi hyva aiheen, tehtdavan maarayk-
set tekevét tekstistd huonon.” (T23-)



Varsinkin osa pojista toivoi myds mahdollisuutta syventyd paremmin kir-
joitusaiheeseen ja kayttdd siihen liittyvid lahdetietoja.

“Parhaiten kirjoitan, kun on mahdollisuus tutustua rauhassa aiheeseen ennakolta ja
etsid tietoa.” (P4+)

“Tykkadn kirjoittaa, jos padsen kdyttamaan historian tai filosofian tuntemusta ja va-
paasti ldhteitd.” (P13N)

Liian tarkka tehtdvananto saattoi my0s johtaa suorittavaan kirjoittamiseen,
jolloin kirjoittaja koki kirjoittamisensa huonontuvan.

”Tekstini ovat huonoja silloin, kun ylianalysoin niitd ohjeiden mukaisesti ja kirjoitta-
misesta tulee nautinnon sijaan suorittamista.” (T19+)

5.2.2 Suunnittelu ja ideointi

Tekstin suunnittelun ja ideoinnin merkitys on nidhty kahtalaisena: toisaalta se
auttaa tekstin rakenteen hahmottamisessa ja toisaalta suunnitelma taas tukee
tekstin tuottamista (Sharples 1999,74). Monet prosessikirjoittamisen oppaat pai-
nottavat suunnittelu- ja ideointijaksoa erddnd prosessikirjoittamisen keskeisim-
mistd vaiheista (Ranta 2007,45-46). Alun suunnittelu- ja ideointivaiheen pitdisi
olla kiireeton, hyvaksyvi ja luova tila, jolloin my6s Hayesin ja Flowerin mallissa
mainittu kirjoittajan pitkdkestoinen muisti voisi aktivoitua. Tdlloin voisi olla hy-
viksi, jos kirjoittaminen nahtdisiin pddasiassa luovuusdiskurssin kautta.

Tamén tutkimuksen abiturienteilla prosessin aloittamiseen, ideointiin ja
suunnittelun ndytti liittyvéan jonkin verran vaikeuksia. Aloittamisen ongelmia ra-
portoineet abiturientit eivit yleensd maininneet kédyttavansd mitdéan ideoinnin ja
suunnittelun apuvilineitd. Ne taas, jotka eivit kokeneet suunnittelua erityisen
vaikeaksi, kdyttivdat yleisimmin apunaan idea- ja miellekarttaa. Sekd Anneli
Kauppisen (2011, 353) ettd Tuula Rannan (2007, 181) tutkimukset vahvistavat,
ettd idea- ja miellekartta on lukiolaisten yleisimmin kdyttdima suunnittelu- ja ide-
ointimuoto.

"En koskaan tiedd miten aloittaa, se on vaikeaa. En ikina uskalla kokeilla mitddn
uutta.” (T1+)



” Aloitus ja ideointi on vaikeaa.” (T2+)
” Aloittaminen on hankalaa ja tunnen olevani aivan lukossa.” (T31N)

”Olen oppinut tekem&dn mind mapin, jolloin teksti on helppo kirjoittaa valmiiksi
kerralla.” (P20N)

”Kirjoittaminen on helppoa, koska olen nopea, tehokas ja osaan suunnitella.” (T39+)

Kauppisen mukaan sukupuolten ero on ideoinnin - ja suunnittelun apuva-
lineiden kayttamisessd on ilmeinen; tytot kdyttavat suunnittelua koskevia apu-
keinoja huomattavasti enemmén, pojista neljasosa ei suunnittele tekstejd lain-
kaan (Kauppinen 2011, 353). Tdmad liittyy jo aiemmin mainittuun ilmiton, jossa
pojat eivit toteuta tekstejd prosessimallin mukaisesti. Tédssd tutkimuksessa muu-
tama poika mainitsi, ettei suunnittele lainkaan tekstejdan, tytoistd ndin ei kerto-
nut kukaan.

”En jaksa suunnitella, enki kirjoittaa pitkid aineita ja menen siitd mistd aita on mata-

lin.”(P7N)

”En keksi paljon sanottavaa, mutta olen nopea, silld en valmistele kirjoituksiani tai
tee ajatuskarttoja."(P5N)

”En yleensd suunnittele tekstejdni ja muokkaaminen tapahtuu paasséani, joten kirjoi-
tusprosessini on yksinkertainen.” (P10N)

Suunnittelua ja ideointia rajoittivat usein koulutekstien tuottamiseen liit-
tyvd kaavamaisuus. Rutiininomaiseen toteutustapaan oli yleensd syyna epdon-

nistumisen pelko.

”Olen kaavamainen kirjoittaja, en uskalla kokeilla erilailla, koska en ole luova. Siina
menisi myds liian kauan aikaa miettimiseen.” (P22N)

"Teen esseet ja tekstitaidon rutiininomaisesti saman kaavan mukaan.” (P3+)
”En ikind uskalla kokeilla mitddn uutta.” (T1+)

”Koulussa kirjoittamani tekstit ovat aina samanlaisia, silld ideoiden puutteen ja epa-
onnistumisen pelon vuoksi ei tule kokeiltua mitdan uutta” (T20-)

”Tieddn ettd olen liilan kaavamainen, en uskalla muuta.” (T23N)

Epdonnistumisen tunteeseen liittyy myos kirjoittamisen olemukseen kuu-

luva ajoittainen lukkiutumisen tunne, “tyhjan paperin kammo” tai kirjoittamisen



blokki. Tunne on yleinen my6s ammattikirjoittajilla. (Esim. Lonka ym. 2006, 26-
27). Osa abiturienteista koki, ettd lukkiutumisen tunne tai sen pelko estdd heita
jopa aloittamasta kirjoitusprosessia. Tamd on paradoksaalista, silld prosessikir-

joittamisen periaate syntyi alun perin juuri ehkdisemddn kirjoittamisen esteita.

“Minulla on tyhjan paperin kammo.” (T9+)
” Aloitus on vaikeaa..joskus menen tdysin lukkoon.” (P19N)

“Minulla olisi paljonkin kerrottavaa, mutta en pysty ilmaisemaan sitd, pa&ni on tyhja
ja menen lukkoon.” (P25N)

5.2.3 Tekstin tuottaminen (kielentiminen)

Mike Sharples mddrittelee tekstin tuottovaiheen kirjoittajan kokemusten eli ns.
mentaalisten skeemojen muuttamisena sanoina ndkyvéaksi kieleksi (Sharples
1999, 92). Helena Ranta tdsmentdd madrittelyd vield huomauttamalla, ettd kun
puhutaan tuotto- eli kirjoittamisvaiheesta huomio on tekstikokonaisuuden muo-
toutumisessa (Ranta 2007, 49).

Tekstin tuottamiseen liittyvid ongelmia voi olla vaikea erottaa tekstin suun-
nitteluun ja ideointiin liittyvistd ongelmista. Varsinkin niill4, jotka eivdt suunni-
telleet tekstiddn lainkaan, tapahtuu tekstin suunnittelu- ja tuottamisvaihe saman-
aikaisesti. Tyypillisid samanaikaisesti toteutettavien suunnittelu- ja tuottovai-
heen ongelmia kuvailtiin seuraavasti:

”En tiedd miten aloittaa tai lopettaa tekstid mielenkiintoisesti. Vililld en tiedd mitd

kirjoittaisin.” (T33N)

” Ajatukseni ovat usein sumppuna pddssd, enkd saa niihin mitddn otetta.” (T6+)

”Joskus on vaikea keksid kirjoittavaa.” (P22N)
” Ajatuksia on paljon, mutta niitd on vaikea laittaa sanoiksi.” (P17+)
Toisaalta osa pojista koki tekstin “suoltamisen” paperille helpoksi, vaikka

suunnitteluvaihe olisi ollut niukka tai se olisi kokonaan puuttunut.

”Tekstin suoltaminen sujuu, olen oppinut venyttamain, vaikka asiasisdlto saattaa
olla niukkaa.” (P15-)



”Keksin ldhes asiasta kuin asiasta sanottavaa, kirjoitan suoraan paperille paljon ja no-
peasti.”

P2+)

Kirjoitusprosessin suunnittelu/ideointi- ja tuottovaiheiden ero ja toteutus-

tapa saattoi my0s olla epéselva.

”On vaikeaa tehdd luonteva ja sujuva kokonaisuus, olisi helpompaa vain "oksentaa"
sanottavansa paperille siind jarjestyksessd, kun miettii.” (T13N)

Osalle, varsinkin pojista, tekstien pituusvaatimukset tuntuivat ylivoimai-

silta, vaikka he olisivatkin suunnitelleet tekstid etukiteen.

”En saa kirjoitettua yli kolmea sivua.” (PSN)

”Nykyddn osaan suunnitella enemmén kirjoituksiani. Ongelma on, etten osaa tehdd
tarpeeksi pitkid.” (P9N)

”Harvoin saan aikaiseksi vaadittavaa pituutta, mitd kun kaikki sanottava on oikeasti
jo sanottu?.” (P13N)

”En osaa mitenk&&n pohtia aihetta tarpeeksi laajasti.” (P14N)

”Esseistdni tulee toisteisia ja rakenteeltaan huonoja, kun yritan pakottaa tekstin jatku-
maan viimeiselle sivulle.” (T18+)

Virheiden ja epdonnistumisen pelko toistui tytoilld myos kirjoitusprosessin
tuottovaihetta kuvailtaessa.

"Pelkddn eniten sitd ettd kirjoitan ohi aiheen tai ettd joudun puolen tunnin jilkeen
pyyhkiméadn kaiken ja aloittamaan alusta.” (P19N)

”Usein minulla on tunne, etten saa ajatuksiani selkeésti paperille ja tekstini on taynna
virheitd.” (T27N)

"Pelkddn kielivirheitd eivatka tuntemukseni ole ikind kirjoittaessani hyvét, vaan aina

ajattelen, ettd milloin tima loppuu. Varsinkin kun menee kirjoittaessa lukkoon, se
edistdd noita huonoja tuntemuksia.” (P18-)

”Kirjoitan usein samanlaista, silld pelkéddn kokeilla erilaisia tyylejd ja eri ta-
poja.” (T30N)

”Otan monesti liikaa haasteita ja valitsen liian vaikeita tehtdvid, jotka saattavat epa-
onnistua.” (T5+)

Osa tytoistd vertaili omia taitojaan epdedullisesti muiden taitoihin, joka

johti oman kirjoitusprosessin vaikeutumiseen.



”En aina uskalla kirjoittaa rohkeasti ja piddn epareiluna, kun osa ihmisista tuottaa sa-
man tien valmista, varikastd ja hauskaa tekstid. ” (T29N)

"Yksi suurimmista sudenkuopista on kohdallani omien juttujeni ja kirjoittamistapo-
jeni vertaaminen toisiin, enkd koe olevani mitdan hyviin kirjoittajiin verrattuna.”
(T24-)

Tekstin tuottovaihetta varjostivat monilla opiskelijoilla paine tekstin
muokkaamisesta, tiukoista aikarajoitteista, pituusvaatimuksista ja vertailusta
muiden teksteihin. Tekstin tuottovaiheessa pitdisi voida kuitenkin rauhassa
keskittyd tuottamaan genrenmukaista sisdltod. Varsinkin tdssd vaiheessa kirjoitta-
misen mieltiminen pddasiassa taitodiskurssin kautta, voi haitata merkittavasti

tekstin sisdllon syntymistd ja ajatusten kehittelya.

5.24 Tekstin muokkaus ja tarkastus

Prosessikirjoittamisen yhteydessd muokkaamisella tarkoitetaan yleensa niitd
muutoksia joita kirjoittaja tekee tekstiinsd saamansa palautteen pohjalta. Koulu-
kirjoittamisessa ei monesti ole tapana antaa teksteistd vélipalautetta, joten kay-
tannossd palautteen antajana toimii kirjoittaja itse. Hayesin ja Flowerin mallissa
kirjoittajan edellytetddan palaavan kirjoittamaansa tekstiin ja tekem&an tarvitta-
via muutoksia sekd rakenteenteen, sisdltoon ettd kieleen. Taitavat kirjoittajat
muokkaavat usein tekstinsd rakennetta ja sisdltod, mutta vihemman taitavat
keskittyvat ldhinnd kielen korjailuun (Sharples 1999, 103).

Aineistossani abiturientit tiedostivat muokkauksen ja tarkastuksen kes-
keiseksi tyovaiheeksi. Ongelmana oli monella, ettd muokkaus- ja viimeistely-
vaihe oli lasnd prosessin kaikissa vaiheissa ja se vaikeutti tekstin ideointia ja
tuottamista, vaikka prosessimallien mukaan vasta viimeistely- ja muokkausvai-
heessa olisi syytd kdyda tekstid ldpi taitodiskurssin edellyttamalld tavalla ja pa-
lata tarvittaessa aiempiin vaiheisiin.

"Madratty sivumadrd, kielivirheiden korjailu ja tehtdvanannossa pysyminen keskitta-
vt luomisvoimani vain niihin.” (T23N)

"Pelkdan kielivirheitd eivatka tuntemukseni ole ikind kirjoittaessani hyvét, vaan aina
ajattelen, ettd milloin timé& loppuu. Varsinkin kun menee kirjoittaessa lukkoon, se
edistdd noita huonoja tuntemuksia.” (P18-)



Osa pojista jatti muokkaus ja viimeistelyvaiheen kokonaan pois. Tuula Ran-
nan mukaan monien kirjoittajien haluttomuus muokata tekstid johtuukin siitd,

ettd he eivit yksinkertaisesti tiedd mitd sille pitdisi tehdd (Ranta 2007, 254).

”Usein motivaationi tekstin paranteluun on hukassa, jolloin lopullinenkin versio jaa
melko ala-arvoiseksi, lahinna oikeinkirjoitusvirheiden korjaamiseksi. Siséllollisia
muutoksia en edes osaa tehdd.” (T20-)

Tassd tutkimuksessani yleisimpdnd syynd pojilla muokkausvaiheen ohitta-

miseen oli kuitenkin prosessin nopeuden tavoittelu.

”Ongelmani ovat kielioppivirheet, silld en jaksa tarkistaa tekstidni, vaan haluan
saada sen nopeasti valmiiksi” (P24N)

"Teen virheitd, koska kirjoitan nopeasti enka tarkista.” (P6N)

K&anteisend ongelmana saattoi olla my®6s liiallinen muokkaus. Coulthardin

mukaan liiallinen muokkaus saattaa myds huonontaa tekstid (1994,2).

”Olen oppinut muokkaamaan tekstejani, vaikka ongelmana on usein loputon muok-
kaus.” (T35+)

Muokkaus ja viimeistely kasitettiin yleisesti lahinna kielivirheiden korjai-

luksi.

”Pilkkuvirheitd teen vieldkin, mutta uskoisin niiden vahentyvén, kun jaksaisin lukea
kirjoittamani tekstin.” (P4+)

”Olen huomannut etten tee endd yhta paljon kielivirheitd kuin lukion alussa. Joskus
my0s olen alkanut kdymaéaan lauseita kriittisesti 1api.” (P10N)

Kieliopin hallitseminen néhtiin pddsaantoisesti hyvan tekstin ja hyvan kir-

joittajan tarkeimpand ominaisuutena.

”Kielioppi lienee vahvin osaamiseni ala.” (P8-)

“Huonoja asioita minulla on vield runsaasti suhteessa hyviin. Kielioppivirheitd on
liikaa, tekstini ei ole sujuvaa luettavaa eikéd omaa yksilollistd kirjoitustyylid
ole.” (P14N)

”Vaikeaa on kirjoittaessa kirjakieli.” (P20N)

”Vahvuuksiani ovat oikeakielisyys ja selked kerronta.” (T18+)



Toisaalta kasin kirjoitettaessa muokkaus, muutoin kuin kielivirheiden ja
pienten muutosten tekemisend, oli usein vaikeaa tai jopa mahdotonta.
”Késin kirjoittamisessa paadyn usein umpikujaan, sillda huomaan usein vasta tekstin

lopussa haluavani muuttaa jotain lausetta. Tama on mahdotonta, ellei pyyhi pois
kaikkea aiempaa.” (T37N)

Laajempien muutosten tekemistd vaikeutti myos kirjoittajien kokema aika-
pula, joka ei mahdollistanut toisten versioiden kirjoittamista.

”Sanottavaa olisi, mutta sanat eivit tule eikd koulussa ole aikaa kirjoittaa useampia
versioita.” (T4N)

”Esseistdni tulee toisteisia ja rakenteeltaan huonoja, kun yritan pakottaa tekstin jatku-
maan viimeiselle sivulle. Koulussa ei ole ajanpuutteen vuoksi mahdollisuus kirjoittaa
toisia versioita.” (T18+)

5.2.5 Pohdintaa kirjoitusprosessista

Opiskelijoiden vastauksissa tulee selkedsti esille lukiokirjoittamisen prosessiin
liittyva ristiriitaisuus. Teoriassa kirjoittaminen ndhd&dan koulussa prosessidiskurs-
sin kautta, mutta kdytannossd opetusta sanelee yha jaykkid toimintatapoja suo-
siva, kielen muotoseikkoja ja valmista tuotosta painottava taitodiskurssi. Monet
opiskelijat tuntevat prosessin teoriassa, mutta suurin osa ei osaa soveltaa sitd
omaan kirjoittamiseensa tai siihen ei koulukontekstissa ole mahdollisuuksia.
Tdmad ristiriita on omiaan turhauttamaan opiskelijoita.

Seka tytoilld ettd pojilla padasiallinen ongelma néytti olevan vaikeus erottaa
prosessin vaiheiden erilaisia toimintatapoja. Myo6s koko ajan ldsnd oleva kielivir-
heiden tai muunlainen epdonnistumisen pelko hdiritsi kirjoittamista sen kaikissa
vaiheissa. Vaiheiden erillisyys on kuitenkin prosessikirjoittamisen ydinajatus ja
eri vaiheet vaativat tdysin erilaisia tyoskentelytapoja ja taitoja, joiden omaksumi-
seen ja suorittamiseen pitdisi kuluttaa huomattavasti enemman aikaa. Prosessi-
vaiheiden mieltdminen toisistaan poikkeavien kirjoittamisen diskurssien kautta

voisi my0s selkeyttdd niiden funktionaalisia eroja.



Vaikka prosessikirjoittamisessa toiminnan péddpaino pitdisi olla itse proses-
sissa, ei lopputuotoksessa, ndytti kirjoittamista ohjaavan, varsinkin poikien koh-
dalla, erittdin tuotoskeskeinen ajattelumalli. Koska kirjoittaminen nahtiin nimen-
omaisesti yksilon suorituksena, voisi sosiaalisen diskurssin mukaisten toimintata-
pojen omaksuminen koulun kirjoituskulttuuriin auttaa korostamaan itse proses-
sia pelkdn suoritteen sijaan. Tama voisi myos purkaa prosessiin latautuneita suo-
rituspaineita ja tehda siitd mielekkdampéana koetun yhteisollisen haasteen.

Koulukonteksti tuntuu kuitenkin piilevésti suosivan nopeaa ja suorittavaa
kirjoittamista sekd eri vaiheiden ohittamista. [Iman tekstinkasittelylaitetta lyijy-
kynalld ja kumilla ruutupaperille tehtdvda muokkaus ja toisien versioiden kirjoit-
taminen on hankalaa, ellei tiukasti aikasdddeltynd jopa mahdotonta. Tama johtaa
opiskelijoiden kannalta absurdiin ja mahdottomaan, prosessikirjoittamisen mal-
lin vastaiseen vaatimukseen: virheetontd, rakenteellisesti ehyttd ja sisdllollisesti
oivaa tekstid olisi saatava aikaiseksi jo ensimmadiselld kirjoituskerralla. Tahadn ky-
kenevit yleensd vain parhaimmat opiskelijat, jotka pystyvit suorittamaan eri vai-
heista limittdisesti tai jopa samanaikaisesti. He kritisoivatkin yleisesti ottaen lu-
kion kirjoitusprosessia vahiten.

Nayttad siltd, ettd monet prosessikirjoittamisen puutteelliseen toteuttami-
seen johtavat seikat johtuvat kansakouluaikana syntyneen ainekirjoituskulttuu-
rin yha vahvasta roolista sekd luokkahuonekontekstiin sidotusta toiminnasta.
Uudenlaisen ja opiskelijoiden tarpeita paremmin huomioivan kirjoituskulttuurin
omaksuminen vaatinee irtisanoutumista myos perinteisestd opetuskontekstista.
Voisiko koko kirjoittamisen prosessin siirtdminen verkkoon ratkaista néitd toteu-
tusesteitd ja auttaa irtautumaan vanhojen perinteiden painolastista?

Ensinndkin verkkoymparisto vapauttaisi kokonaan tiukasti oppitunteihin
sidotusta, aikasdddellystd kirjoittamisesta sekd mahdollistaisi opiskelijoiden toi-
voman yksil6llisen ja rauhallisen kirjoitusympériston inspiraatiomahdollisuuk-
sineen ja tietoldhteineen.

Verkossa kirjoitusprosessin eri vaiheet olisi mahdollista tehdd paremmin

erottuviksi ja nakyviksi, jolloin koko prosessi olisi jatkuvasti opettajan avoimesti



ndhtdvand, kommentoitavana ja ohjattavana. Ndin myos toisten tekstiversioiden
tuottamiseen kannustava vilipalaute mahdollistuisi. Uusia versioita olisi tieto-
koneilla my6s huomattavasti helpompi muokata ja viimeistelld. Tarkedd olisi
mielesténi liséksi, ettd prosessidiskurssin mukainen prosessin arviointi olisi mah-
dollista ottaa tuotoksen arvioinnin rinnalle.

Verkon kautta kirjoitusprosessiin olisi mahdollista my6s kytked aiemmin
mainitsemani sosiaalinen, yhteistoiminnallinen ulottuvuus, joka voisi ndyttaytya
tekstien yhdessd ideointina, luovana yhteisollisend tekstin kehittelynd, vertaistu-
kena tai yhteisollisend palautteenantona. Seké sosiaalisuus ettd luovuus purkai-
sivat lukiokirjoittamisen suorituskeskeisyyttd, onnistumisen painetta ja kalvavaa
virheiden pelkoa. Tosin yhdessd tekemisen kdytdnnoissa ja tydtavoissa on var-
masti vield runsaasti totuteltavaa ja opiskeltavaa niin lukiolaisille kuin opettajil-
lekin. Lukio-opiskelijat eivédt ainakaan vield Anneli Kauppisen tutkimuksen
(2011, 347) mukaan ole juuri innostuneet yhdessd kirjoittamisesta. Suurin osa tut-
kituista lukiolaisista piti sitd turhana, vaikka noin puolet olikin testannut sita

kdytannossa.

5.3 Palautteenanto koulukontekstissa

On syytd selventdd vield, miksi kéasittelen palautteenantoa erillisend osiona,
vaikka palaute on oleellinen osa prosessikirjoittamista. Palaute termina ei kuiten-
kaan tarkoita koulukontekstissa yleensd samaa kuin prosessikirjoittamisen mal-
leissa (esim. Hayes ja Flower). Prosessikirjoittamisessa keskeistd on valipalaute,
jonka avulla tekstid tyOstetddn ja muokataan kohti lopullista muotoaan.
Lukiokirjoittamisen palautteenantokdytantd kuitenkin muistuttaa enem-
madn arviointia kuin varsinaista palautetta. Svinhufvud (2007) maérittelee palaut-
teen ja arvioinnin vilisen eron siten, ettd palaute kohdistuu yleensa keskenerai-
seen tekstiin ja se on siten osa kirjoitusprosessia. Palautetta voi antaa myos val-
miista tekstistd, jolloin sen luonne on dialoginen ja keskusteleva. Arvioinnin tar-

koituksena taas on arvottaa tekstid ja tuoda esiin sen vahvuuksia ja heikkouksia,



eikd siihen yleensd sisélly dialogia palautteenantajan ja saajan valilld.(Svinhuf-
vud 2007, 63 - 65). Koulun palautekulttuuri ei siis noudata prosessikirjoittamisen
kaytantod, vaikka kirjoittamisen opetus ndenndisesti perustuukin prosessikirjoit-
tamisen malliin. Ivani¢ (2004, 231) huomauttaakin, ettd on ongelmallista, jos ope-
tuksessa korostetaan prosessin tarkeyttd, mutta arviointi kohdistuu silti vain lo-
pulliseen tuotokseen.

Jatkossa kdytdn termid “palaute” tarkoittamaan tétd lukiokontekstin mu-

kaista palautetta, joka siis yleensd on enemmén arvioinnin omaista.

5.4 Abiturienttien suhtautuminen palautteenantoon

Annette Kronholm-Cederberg (2009, 305) on jakanut vditostutkimuksessaan lu-
kiolaisten suhtautumisen saamaansa palautteeseen kolmeen eri ryhmaan opiske-
lijoiden vastauksista nousseiden kertomusten perusteella:

1. suostuttelevan hyviksynnin kertomus: opiskelijat hyvéksyivéat opettajan

palautteen

2. tarpeellisen vastustuksen kertomus: opiskelijat ymmarsivit saamansa pa-

lautteen, mutta protestoivat sitd vastaan

3. ymmirtidmdttomyyden kertomus: opiskelijat eivdt osanneet tulkita opetta-

jan antamaa palautetta.

Nditd kertomuksia nousi esiin myds omassa aineistossani. Toisin kertomuk-
set olivat sidoksissa myos palautteenantomuotoon; pelkkdnd arvosanana an-
nettu palaute tuotti luonnollisesti eniten ymmadrtimittomyyden kertomuksia.

Perinteisesti palaute lukion didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla annetaan
siten, ettd opettaja kirjoittaa valmiin tuotoksen loppuun arvosanan liséksi lyhyen
arvion sekd merkitsee virhekohdat tekstiin alkuperdisesta lyijykynétekstistd erot-

tuvalla punaisella kynilld. Opettaja saattaa myos kirjoittaa tekstin marginaaliin

ohjaavia kommentteja tai huomioita. Vaikka dgidinkielen opettajat ovat itsekin eri



yhteyksissd pohtineet perinteisen palautekdytannon todellista merkitystd oppi-
laille (Kauppinen 2011, 350), korosti moni abiturientti suostuttelevan hyviksynnin
kertomuksen mukaisesti palautteen tiarkedd roolia omalle kirjoittamiselleen:

”Olen saanut opettajalta tavoitteitani nostavaa palautetta ja mieleenpainuvia neu-

voja.” (T18+)

"Positiivinen palaute on tarkedd.” (T1+)

“Palaute on tarkedd - sekd negatiivinen ettd positiivinen.” (T26N)

”Pidédn palautteenannosta. Se auttaa minua kehittymaan.” (T25+)

“"Hyva palaute auttaa kehittymaan.” (P17+)

Usein pelkkddn kielioppiin ja oikeinkirjoitukseen liittyva palaute koettiin
kuitenkin lannistavaksi. Monet vastaajat yhdistivit palautteen virhe - kasittee-
seen, joka ndyttdytyi monesti opiskelijandkokulmasta opettajan punakynalld
osoittamina kielioppivirheind. Kielioppivirheisiin liittyvd palaute saattoi lisdta
kirjottajan itsekritiikkid ja vaikeuttaa kirjoittamista

”Inhoan tekemidni yhdyssanavirheitd. Siksi minulla on tyhjan paperin
kammo.” (T9+)

”Olen saanut palautetta oikeinkirjoittamisesta, yritdn siksi kehittya siing, silld haluai-
sin samalla alentaa kirjoittamistani haittaavaa itsekriittisyytta.” (119+)

Silti virheisiin keskittynyttd palautekdytantod ei yksinomaa kritisoitu, vaan
osa uskoi myds oppivansa kirjoittamaan paremmin virheiden osoittamisen
avulla. My6s tdmd kuvastaa Kronholm-Cederbergin suostuttelevan hyviksynnin

kertomusta.

”Olen onnistunut vihentdmaéan kirjoitusvirheitd lukiossa, olen my6s kehittynyt
oman mielipiteeni tuomisessa esille. En opi kirjoittamalla vaan virheistani.” (P7N)

“Luomuksestani saama palaute on térkedd ja se on parantanut kirjoitelmiani, olen us-
kaltanut kirjoittaa rohkeammin ja virheiden méaéra on pienentynyt” (P11N)

”Olen opetellut asioita itsendisesti sekd hyodyntanyt opettajalta saamaani palautetta.
En ole syntymihyvd, vaan kirjoitukseni laatu on kehittynyt ajan myota.” (P21+)



Pahimmillaan kielioppivirheisiin liittyvd palaute kuitenkin toimi itseddn
vastaan, eli palaute esti teksteihin palaamisen ja ndin palautteen avulla oppimi-
sen.

”En palaa koskaan teksteihini, koska en halua katsoa tekemiéni kielioppivir-
heita.” (T11+)

Opettajan antama palaute tuntui osaksi menevan hukkaan, silld opiskelijat
kokivat palautteen hyodyntdmisen vaikeaksi. Virheiden ja arvosanojen merkit-
seminen tekstiin ei ndyttdnyt avaavan tarpeeksi sitd, mitd opiskelijan pitdisi
tehdd kehittydkseen kirjoittajana. Tama liittyy Kronholm-Cederbergin kuvaile-
maan ymmdrtimdttomyyden kertomukseen, joka on hdanen mukaansa erityisen huo-
lestuttava kertomustyyppi. Siind opettajan kommenttien, tekstin ja oppilaiden
viélille ei synny lainkaan vuorovaikutusta. Hdnen tutkimustulostensa mukaan
opettajat tekevit suunnattoman méadran turhaa tyotd keskittden energiansa kie-
len muotojen korjaamiseen, vaikka opiskelijat Hillocksin mukaan (1987, 81) tar-
vitsisivat kehittydkseen eniten laajempaa tietoa kirjoittamisen prosesseista ja
strategioista. (Kronholm- Cederberg 2009, 205,317).

”Olen saanut palautetta, ettd minun pitdisi kiinnittdd enemmaén huomiota kirjoitus-
asuun ja kielioppiin, mutta en tiedd miten.” (T12+)

”En koe kehittyvini, silld en ymmarra paperiin merkittyja virheitdni eikd kukaan se-
litd niitd minulle.” (T4N)

”Otan mielelldni palautetta vastaan, mutta joskus se on niin mitddnsanomatonta ja
arvoituksellista, ettei sitd voi mitenkdan hyodyntada.” (T13N)

”En saa palautteesta mitddn irti. Usein motivaationi tekstin paranteluun on hukassa,
korjaan ldhinnd oikeinkirjoitusvirheita. Sisdllollisid muutoksia en edes osaa tehda.
Sitd paitsi tdysin virheettomaén tekstin tekeminen on kédytannossa mahdotonta, mika
turhauttaa.” (T20N)

”Olen saanut palautetta lukiossa mutta se ei jasenny malleiksi padhani.” (P25N)

Osa pojista suhtautui palautteeseen jopa lievdn aggressiivisesti ja kyseen-

alaisti palautteenantajan arvovallan. Ndissd vastauksissa on ndkyvissd Kronberg-



Cederbergin tarpeellisen vastustuksen kertomus. Téssd tulee ilmi myos selked su-
kupuolten vilinen ero; tytot eivét juuri protestoineet saamaansa palautetta vas-
taan. Anneli Kauppinen on mys huomannut merkittdvan sukupuolieron lukio-
laisten suhtautumisessa kirjoitelmien arviointiin ja palautteeseen: selkedsti use-
ampi poika kuin tyttd (ero 14%) tyytyisi pelkkddn arvosanaan ilman komment-
teja tai merkintojd. Pojissa oli myos enemman niitd, jotka eivat haluaisi kirjoitel-
miaan arvioitavan lainkaan. Sukupuolten ero nidkyi tutkimuksessa myos siind,
ettd pojat yleisimmin sanovat unohtavansa kommentit eivatka ota niitd huomi-
oon seuraavalla kirjoituskerralla. (Kauppinen 2011, 351-352).

”En tykkaa palautteesta enka tykkédd ettd muut lukevat tekstejéani. Virheitd on turha
merkitd. En osaa oppia virheistdni enké saa kirjoitettua yli kolmea sivua.” (P5N)

”Olen saanut negatiivista palautetta rakenteellisista virheistd, mutta en pida sitd tar-
kednd, koska en osaa esittdd asiaa muutoin. Arvostelu tuntuu arpapeliltd.” (P12N)

Aineistossa tuli myos ilmi, ettei palautteenantajan ja saajan kasitykset teks-
tien arvioinnista aina kohdanneet. Tama yleistd, silla Mathisonin ja O’Neill'in
(2001, 306) mukaan opettajan ja kirjoittajan tulkinnat kommenteista eivit ole sa-
manlaisia edes kasvokkaisessa keskustelussa. Selkeimmin kisitysten erilaisuus
ndkyi saamissani vastauksissa kuitenkin pelkdn arvosanapalautteen kohdalla.

“Epédvarmuus ja itsekriittisyys syntyy kun on kaikkensa yrittanyt ja parjannyt mieles-

tdan hyvin ja sitten saa B:n” (T13N)

”Lukion alussa sain arvosanaa 7, nyt arvosanaa 5, vaikka itsesténi tuntuu, ettd olisin
kehittynyt. Toistan samat virheet joka kirjoitelmassa.” (P5N)

Osassa tyttojen vastauksissa vaadittiin, kuitenkaan opettajan auktoriteettia
kyseenalaistamatta, lisdd asiantuntevampaa ja keskustelevampaa otetta palaut-
teenantoon. Dialoginen palautteenanto ei kuitenkaan ole vakiintunut koulumaa-
ilmassa, vaikka Jane Mathisonin ja Peggy O’Neill 'in mukaan monet tutkijat, esi-
merkiksi Lil Banon ja C.H Knoblauch ovat jo 1980-luvulla painottaneet sitd, etta

opiskelija voi saada hallinnan tunteen omaan tekstiinsad silloin, kun palaute on



neuvottelun tai dialogin muotoista (Mathison ja O’Neill 2001, 302). Tytot kritisoi-
vat jo aiemmin mainitsemaani palautteen muodon keskittymistd kielioppiin ja

oikeinkirjoitukseen ja toivoivat sisdlto- ja rakennepalautetta enemman.

”Vaadin kunnollista kritiikkid, kukaan ei voi kehittyd ilman.” (T17+)

”Haluaisin oikeasti saada enemméan neuvoja, miten voisin parantaa kirjoittamistani.
Nyt aika menee aina kieliopin pohtimisessa.” (T4N)

”Haluaisin enemman palautetta juonesta, tekstin sisdllostd ja jasentelystd.” (T8+)

”Siséltopalaute on usein liian pintapuolista, eikd se auta kuin kielioppivirhei-
siin.” (T20N)

”Jos saan palautetta jostakin sellaisesta, johon tieddn voivani vaikuttaa, huomioin sen
paremmin kuin kielioppivirhepalautteen.” (T10N)

Osa pojista mainitsi negatiivisen palauteen lannistavasta vaikutuksesta.
Kronberg-Cederholm (2009,316) pitdd suorastaan hilyttdvand, ettd suuri osa
opettajien antamasta palautteesta on luonteeltaan negatiivista. Negatiivisen pa-
lautteen merkitystd kasitelleet pojat arvioivat sen huonontavan heidén kirjoitus-
motivaatiotaan, erds opiskelija huomautti myos tietoisen motivoinnin tarkey-
destd. P Nugrahennyn mukaan (2007,38) juuri opettajan antama palaute vaikut-
taa merkittavasti siithen, miten opiskelijat suhtautuvat kirjoittamiseen ja miten
motivoituneita he kirjoittajina ovat.

“Palaute ei ole aina neutraalia tai positiivista, vaikka kirjoitushetkelld olisikin hyva

tunne tekstistd. Se masentaa. Olen silti huomannut etten tee endéd yhta paljon kielivir-
heitéd kuin lukion alussa.” (P10N)

”Joskus kylla halunnut kirjoittaa, mutta sitten olen muistanut aineideni menestyksen
koulussa.” (P15-)

”Opettajien pitdisi enemmén motivoida oppilaita kirjoittamaan.” (P16-)
5.4.1 Pohdintaa palautteenannosta

Palautteenanto, tai lukiokontekstissa enemmaénkin kirjallinen arvio, nayttaytyi
tamdn tutkimuksen valossa hyvin samankaltaisena kuin Annette Kronholm-Ce-

derbergin viitostutkimuksessa Skolans responskultur som skriftpraktik. Gymnasis-



ters berittselser om lirarens skriftliga respons pd uppsatsen (2009). Seka tytot ettd po-
jat antoivat lukiokirjoittamisen palautteenannosta varsin samankaltaisia vas-
tauksia, vaikka on otettava huomioon, ettd moni poika ei kasitellyt palautetta
lainkaan omassa tekstissddn. Tama selittynee jo aiemmin késittelemadni Anneli
Kauppisen tutkimustuloksilla, jossa palautteen ja arvioinnin merkitys oli pojille
huomattavasti tyttoja vahdisempi (Kauppinen 2011, 351 - 352).

Positiivinen palaute koettiin molemmissa ryhmissa tarkedksi, mutta yllat-
tavan usein myos kriittisen palautteen merkitystd korostettiin. Ongelmana kriit-
tisen palautteen kohdalla oli usein kuitenkin se, ettei opiskelija osannut tulkita
sitd tai parantaa sen avulla kirjoittamistaan. Ndin palautteen arvo jdi mitatto-
miksi, tai se ldhinnd lannisti opiskelijaa ja vei luottamusta hénen kirjoitustai-
toihinsa. Toki moni opiskelija oli kokenut my6s aika ajoin selkedsti hydtyneensa
opettajan antamasta palautteesta ja kehittynyt mielestddn sen avulla kirjoittajana.

Sen sijaan palautteiden kielioppi - ja oikeinkirjoituspainotteisuus tuntui
monesti turhauttavalta; vaikka kielivirheitd yrittdisikin korjata seuraavalla ker-
ralla, ei niiden avulla kuitenkaan pysty saavuttamaan lukiotekstilajien rakenteel-
lisia ja sisdllollisid vaatimuksia. Huolestuttavimpia olivat ne opiskeljjat, jotka ei-
vt uskaltaneet edes katsoa saamaansa palautetta tai kuten nama opiskelijat miel-
sivat: “palata virheisiinsd.” Parhaiten pedagogiselta kannalta vaaristynytta tilan-
netta kuvaa mielestdni opettajien epévirallisessa puheessa usein kuultava
termi ”opiskelijoiden tekstien korjaus”, joka tarkoittaa juuri palauteen ja arvioinnin
antamista opiskelijoiden kirjoitelmista. Useat tutkimukset vahvistavatkin, etta
opettajien késitys kirjoittamisesta ja sitd kautta palautteenannosta on vahvasti si-
doksissa kielioppiin ja oikeinkirjoittamiseen, vaikka he samalla ovatkin tietoisia
kirjoittamisen sosiokulttuurisista-, konteksti- ja tekstilajipiirteistd (Bergen 2002,
470 - 477; Tarnanen 2002, 5).

Lukion palautekdytannot tuntuvat siis jadneen pitkéalti vanhanmallisen ai-
nekirjoituksen aikakaudelle ja noudattavan ldhes pelkastdan taitodiskurssin mu-

kaista arviointikulttuuria. Annette Kronholm-Cederberg kuvailee lukioon vuosi-



kymmenien aikana juurtunutta palautekdytantod autoritddriseksi toimintamal-
liksi, jossa vain opettajalla on valta madritelld teksteissd esiintyva oikean ja vaa-
ranlainen teksti. Hanen tutkimuksensa mukaan oikean ja vadran maéérittely voi
koskea myos sisdllollisid seikkoja. Vddradnlaiset ja opettajan mielestd sopimatto-
mat mielipiteet saattavat johtaa jopa arvosanan alenemiseen. (Kronholm-Ceder-
berg 2009, 316).

Arvosana onkin merkittdvin opiskelijoiden kirjoittamiseen kuuluva arvi-
ointi- ja palautemuoto. Myos opiskelijat ovat omaksuneet lukion palautekulttuu-
rin ja ldhes kaikki opiskelijat ovat pddsdantoisesti kiinnostuneita arvosanasta, toi-
sin kuin kirjoitetusta palautteesta (Kronberg-Cederberg 2009, 316). Arvosana ar-
vioinnin pddasiallisena muotona johtaa myds siihen, ettd arviointi kiinnittyy en-
tistd tiukemmin juuri lopputuotokseen prosessin sijaan ja ajautuu yhd kauemmas
prosessikirjoitukseen kuuluvasta palautekdytannostd. Ndin arviointi myos ohjaa
ulkoisesti motivoivaan kirjoittamiseen ja suorituskeskeisyyteen.

Autoritaarista arvosana-arviointia enemman lukiokirjoittajat voisivat hyo-
tyd vertaisarvioinnista ja yhdessa kirjoittamisesta, jolloin opiskelijat ja opettaja
yhdessa pyrkisivat kehittelemé&én tekstejd paremmiksi. Tekstin kédsittaminen au-
tonomiseksi, henkilostd riippumattomaksi objektiksi, saattaisi auttaa ainakin
niitd, jotka kokevat negatiivisen kirjoituspalautteen kohdistuvan persoonaansa.
My®6s rennon ja myonteisen palauteilmapiirin luominen olisi tarkedd. Kokonaan
arvioinnista ei lukio-opinnoissa valitettavasti pddse, mutta voisivatko harjoitus-
tyot olla kuitenkin arvosanavapaita?

Monet tutkijat ihmettelevit sitd kuinka vdhadn koulun palautekulttuuri on
muuttunut vuosikymmenten aikana. Vallitseva kédytanto, jossa opettajan rooli on
typistetty lahinnd punakynaa kayttaviksi virheiden saalistajaksi, johtuu mieles-
tani pitkalti institutionaalisista traditioista, joihin niin opettajat kuin opiskelijat-
kin ovat sosiaalistuneet.

Ylioppilaskirjoituksia koskeva diskurssi ja kirjoitusten arviointikriteerit
ovat osaltaan vastuussa jdhmeiden palautekadytantojen sdilymiseen lukiokulttuu-

rissa. Riitta Juvosen ym. (2011) mukaan ylioppilaskoetta koskeva keskustelu



edustaa yksipuolisen taitodiskurssin korostamista; sen juonteena on virheiden li-
sdantyminen ja kielenhuollon tarve. Ylioppilaslautakunnan méaarayksissa oikein-
kirjoituksen ja kielen rakenteiden hallinta ei ole ainoa, mutta selkeésti yksi arvo-
sanan ehtoja mddritteleva kriteeri. ”Niissd edellytetddan moitteetonta oikeinkirjoi-
tusta, kirjoitettua yleiskieltd, joka on lauserakenteeltaan joustavaa ja sidosteista
ja jossa viittaussuhteet ovat tdsmadllisid”. (Juvonen ym. 2011, 31 - 32).

My6s lukion tekstilajit: essee ja tekstitaidon vastaustekstit ovat osallaan luo-
massa jaykkyyden kulttuuria. Nama tekstilajit edustavat Kronholm-Cederber-
gin mukaan genrejd, joissa vallitsevat rutiininomaiset kommunikointitavat.
Tama johtaa usein kivettyneisiin kdytdntoihin, jossa opiskelija pyrkii kirjoitta-
maan strategisesti ja vélineellisesti vain saadakseen niin hyvd arvosanan kuin
mahdollista. (Kronholm- Cederberg 2009,315.). Moni opiskelija haluaisi kehittaa
ilmaisuaan, mutta jaghmeiden, virheitd osoittavien kdytdntojen ja rutiininomaisen
arvioinnin pelossa ei uskalla edes kokeilla uusia tyylejd ja kirjoitustapoja.

Nancy Sommers huomauttaakin, ettd arviointiin liittyy usein riski kirjoit-
tajan vallan siirtymisestd pois opiskelijalta. Opiskelijan kirjoittamista ohjaa tal-
16in ennakointi ja arvailu siitd, mitd ja miten opettaja haluaisi hdnen kirjoittavan.
Tdamad ehdollistumisen kautta opittu tapa vaikuttaa negatiivisesti seka kirjoittajan
kehittymiseen yleiselld tasolla ettd taitoon suunnata kirjoitus oikealle kohdeylei-
solle. Kohdistaessaan tekstinsd vain ja ainoastaan opettajalle, tekstin tekija ei har-
jaannu ottamaan huomioon oikeaa lukijakuntaansa.(Sommers 1982,150.)

Cederholm-Kronborg pitdd tarkeimpind uudistuksina koulun palautekult-
tuurin saamista dialogiseksi sekd moniddniseksi, jolloin opettajan auktoriteetti-
asema tekstien arviojana ja palautteenantajana murtuisi. Tdima on hidnen mieles-
tddn erittdin tarkedd, silld koulun ulkopuolella vallitseva sosiaalisen median kult-
tuuri on jo lahtokohdiltaan dialogista ja ldhes mittaamattoman monidénista. Uu-
den median osallistumiskulttuurissa reaktiot ovat yleensé ldhes vilittomid ja yk-
sittdisen toimijan on opittava olemaan samanaikaisesti sekd lukija ettd kuluttaja.
(Cederholm-Kronberg 2009, 317.) Valitseva lukion palautekulttuuri on siis osal-

taan kasvattamassa kuilua opiskelijoiden eldmismaailman ja koulun vililld, eika



se opeta nuorille digiyhteiskunnassa tarvittavia osallistumiskulttuurin toiminta-

tapoja.



6 PAATELMAT

Kirjoittaminen ndyttdytyi abiturienteille tdaman tutkimuksen valossa ajoittain
hankalana ja ulkoapdin pakotettuna toimintona, mutta myos tarkedns, erityisesti
vapaa-aikana suurta mielihyvad tuottavana taitona. Eritoten kirjoittamisen mie-
lekkyyttd lisdsivdat luovuus, sosiaalisuus ja vapaa-ajan tekstimaailmat. Esitin
aiemmin, ettd abiturienttien suhtautumista kirjoittamiseen voisi parantaa huomi-
oimalla ndmaé elementit myos kouluopetuksessa. On huomattavaa, ettd nama te-
kijat nayttivat parantavan myos negatiivisesti kirjoittamisen opiskeluun suhtau-
tuvien poikien motivaatiota kirjoittamista kohtaan. Esitin myds, ettd uuden me-
dian tekstikulttuureissa yhdistyvat juuri ndma kirjoittamisen mielekkadksi teke-
vit seikat. Osallistumista painottavat uuden median tekstikulttuurit ovatkin jo
voimakkaasti ldsnd abiturienttien koulun ulkopuolisessa eldimismaailmassa.

Silti tassdkin tutkimuksessa havaitun koulukulttuurin todellisuus muodos-
taa jyrkan kuilun lukiokirjoittamisen ja ndiden uusien tekstikulttuurien vilille.
Lukion kirjoittamiskulttuuri elda tiukasti sidoksissa ylioppilaskirjoituksiin ja nii-
den maédrittelemiin tekstilajeihin. Viime vuosina yleistynyt genrepedagogiikka
painottaa erilaisten tekstien tunnistamista, mutta tekstien tuottaminen jaa kay-
tannossd silti muutaman tekstilajin varaan. Yhtd lailla lukiokirjoittamisen kay-
tantojd madrittelevat kasin kirjoittamisen ja luokkakontekstin luomat rajoitteet
sekd autoritaarinen arviointikulttuuri. Kirjoittamista lukiossa arvotetaan ldhinna
oikeakielisyyden ja muodon hallinnan kautta. Naistd seikoista huolimatta luon-
nehtii lukion kirjoittamiskulttuuria myos teoreettinen sitoutuminen prosessikir-
joittamisen periaatteisiin, vaikka sen oikeaoppinen toteuttaminen kaytannossa ei
aiemmin mainituista syistd johtuen ole kuitenkaan mahdollista.

Kuilun umpikurominen nayttad kuitenkin valttamattomaltd, jos lukio ha-
luaa sdilyttdd perustehtdvansa yleissivistystd ja jatko-opintokelpoisuutta tuotta-
vana oppilaitoksena. Kirjoittamisen taito, sisdltden myos uuden median kirjoit-
tamistaidot, on yleissivistyksen, jatko-opintokelpoisuuden ja tyteldmdosaami-

sen tarkein yksittdinen taito nykyajan verkostoituneessa mediayhteiskunnassa.



On kuitenkin myo6nnettadvd, ettd kouluinstituutioihin syvélle juurtuneiden
kaytanteiden ja opetuskulttuurien muuttaminen on erittdin vaikea tehtdava. On-
gelma on silti tiedostettu ja valtiovalta on asettanut viime vuosina resursseja sen
ratkaisemiseksi. Opetusministerio on nimittanyt tyoryhmia uudistamaan lukio-
koulutuksen sisdltojd ja ylioppilaskirjoituksia. Tassd yhteydessad on tarkoitus uu-
distaa my6s lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmia seka yliop-
pilaskirjoituksia vuoteen 2018 menness4, jolloin kaikki ylioppilaskokeet on tar-
koitus suorittaa sahkoisesti.

Vaarana kirjoittamisen opetuksen uudistustyén kohdalla on kuitenkin, etta
kehitystyd jad kosmeettiseksi pintaraapaisuksi, ldhinnd tekniikan hyodynta-
miseksi ja uuden median tekstien lisddmiseksi tekstianalyysien kohteeksi. Talloin
vanhat kirjoittamisen prosessia, opetuksen painotuksia ja arviointia ohjaavat
mallit jadvat yhd taustalle vaikuttamaan. Muutoksen on oltava kokonaisvaltai-
sempi, silld uusien tekstikulttuurien omaksuminen on paljon muutakin kuin tie-
tokoneella kirjoittamista ja tiedon etsimistd internetistd. Uusien tekstikulttuurien
mukainen kirjoitustaito, jota kutsun tédssd yhteydessd uudeksi kirjoittamiseksi,
muodostuu perinteisten kirjoitustaitojen lisdksi luovuustaidoista, sosiaalisista tai-
doista, multimodaalisen viestinndn taidoista sekd teknisen verkkoympidriston hallinta-
taidoista.

Uuden kirjoittamisen taito on tiukasti sidoksissa ns. uuden lukutaidon - kasit-
teeseen, nama yhdessd muodostavat ns. uudet tekstitaidot kdsitteen (eng. New Li-
teracies tai New Media Literacies). Monesti uusien tekstitaitojen kohdalla painote-
taan vain uusia lukutapoja, vaikka tekstin tuottaminen on niiden hallinnassa va-
hintddnkin yhta oleellista.

Taman raportin tarkoituksena on ollut kiinnittdd huomiota lukion kirjoitta-
misen opetuksen nykytilaan abiturienttien kokemusmaailmasta kdsin. Raportin
tulokset ovat vastanneet vallitsevia kasityksid siitd, ettd lukion didinkielen ja kir-
jallisuuden opetusta, koskien my®os kirjoittamisen opetusta, on kehitettdva vas-

taamaan 2000-luvun yhteiskunnan vaatimuksia. Muutosten tekeminen vaatii



kuitenkin vield runsaasti laaja-alaista kartoitusta, huolellista suunnittelua ja ope-
tuskdytantojen kehittelyd. Aiheen akateemiset tutkimukset, erityisesti uuden kir-
joittamisen ja uusien tekstitaitojen alueella, saattaisivat valottaa ndihin liittyvid
pedagogisia reunaehtoja ja tuoda yleistd ymmadrrystd siitd, kuinka perustavan-
laatuisesta ja useiden oppiaineiden rajapintoja koskevasta uudistuksesta on lop-

pujen lopuksi kyse.
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