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1 JOHDANTO

Suunnitellessani pro gradu -tutkielmani aihetta halusin kayttdd hyvékseni tydkokemustani
luokan- ja aineenopettajana. Toisaalta halusin perehtyé aiheeseen, joka voisi avata uusia né-
kdkulmia kirjoittamisen opetukseen ja herattdd muita opettajia pohtimaan omia ajatuksiaan ja
opetuskaytanteitaan.

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on selvittad, millaisiksi kirjoittamisen opetus, Kirjoit-
tamisen opettajan identiteetti ja oppilaiden sukupuoli rakentuvat aidinkielen ja kirjallisuuden
opettajien puheessa. Tutkin siis diskurssianalyyttista viitekehystd kéayttden ensinnakin sita,
minkalaisia tulkintarepertuaareja aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat kayttavat puhuessaan
Kirjoittamisen opetuksesta. Olen myds kiinnostunut siitd, mik& on naiden repertuaarien hege-
moninen jarjestys eri opettajilla. Toiseksi tarkastelen sitd, minkélaisia kirjoittamisen opettajan
identiteetteja didinkielen ja Kirjallisuuden opettajille rakentuu. Liséksi tutkin sitd, minkélaisik-
si tyttjen ja poikien Kirjoittajaidentiteetit opettajien puheessa muodostuvat ja minkélaisilla
repertuaareilla opettajat selittavét tyttdjen ja poikien eroja.

Tutkimusaiheeni lahtokohdat ovat siis omassa tydsséani. Olen luokanopettaja- ja aineen-
opettajavuosieni aikana ollut huolissani oppilaiden heikosta Kirjoitustaidosta ja -motivaatiosta
ja olen joutunut pohtimaan, mitkd seikat omaa opetustydtani ohjaavat. Olen my6s joutunut
tarkastelemaan omaa opettajaidentiteettiani. Olenkin todennut, ettd opetustyéhoni ja opetta-
jaidentiteettiini vaikuttavat monet muutkin seikat kuin opettajankoulutus tai opetussuunnitel-
ma: esimerkiksi omat kokemukseni 1980-luvun peruskoulun kirjoittamisen opetuksesta ja
keskustelut kollegoiden kanssa ovat rakentaneet opettajaidentiteettidni ja antaneet aineksia
opetustyohoni (vrt. Heikkinen 2000).

Tyotéani reflektoidessani ja kollegoiden kanssa keskustellessani olen havahtunut siihen,
ettd vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) kirjoittamisen ope-
tuksessa korostuu kirjoittamisen sosiaalinen nédkokulma, niin kaytanndn opetustyd on usein
perinteistd kirjoittamisen opetusta, jossa keskitytddn standardikielen konventioiden opiske-
luun ja virheiden korjaamiseen (ks. esim. Ivani¢ 2004). Erilaisia kirjoittamisen opetukseen
liittyvid ndkokulmia tarkastelen tutkielmani luvussa 2.

Koska tutkimuksissa (esim. Tarmo 1991) on todettu, ettd opettajat yleensd merkityksel-
listavat ja selittavat tyttdjen ja poikien toimintaa eri tavoin, uskon, ettd timé on melko yleinen
ilmi6 myos kirjoittamisen opetuksessa. Omaa tyotéani reflektoidessani olen tajunnut, etta odo-

tukseni tytt0- ja poikaoppilaita ja heidén kirjoittamiaan teksteja kohtaan ovat erilaisia. Olen



havahtunut myds huomaamaan, ettd annan tyttdjen ja poikien teksteistd erilaista palautetta.
Olen siis omalla toiminnallani todenndkdisesti vahvistanut sukupuolistereotypioita ja vaikut-
tanut osaltani siihen, ettd tyttojen ja poikien patevyydenkokemukset ja kéasitykset didinkielen
ja erityisesti kirjoittamisen tarpeellisuudesta eroavat voimakkaasti (ks. esim. Lappalainen
2006 ja 2008). Sukupuolen késitettd ja sukupuolen merkitystd koulun arjessa tarkastelen tut-
kielmani luvussa 3.

Tutkielmani neljannessa luvussa keskityn kuvaamaan empiirisen tutkimuksen toteutta-
mista. Luvun aluksi esittelen tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset, minka jélkeen
tarkastelen kvalitatiivista tutkimusta ja diskurssianalyysia melko laajasti. Sitten esittelen tut-
kimusaineiston ja kuvailen tutkimus- ja analyysiprosessin etenemistd. Luvun lopussa pohdin
vield tutkimuksen luotettavuutta ja etiikkaa.

Viidennessa luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia. Aluksi esittelen viisi kirjoittamisen
opetusta kuvaavaa tulkintarepertuaaria, joita haastattelemani opettajat kayttivat. Sitten kuvaan
erikseen nais- ja miesopettajan tulkintarepertuaarien hegemonista jarjestysta. Tamén jalkeen
tarkastelen haastatteluaineistosta esille nousevia Kirjoittamisen opettajan identiteettia kuvaa-
via tulkintarepertuaareja. Liséksi esittelen tyttd- ja poikaoppilaille rakentuvia identiteetteja ja
sukupuolten eroja selittavia tulkintarepertuaareja. Luvun lopussa muodostan haastattelemista-
ni opettajista profiilit heidan kéayttdmiensa tulkintarepertuaarien mukaisesti

Luvussa 6 luon kokonaiskuvan tutkimuksestani. Tiivistan tutkimukseni keskeiset tulok-
set ja teen synteesia siitd, miten eri tulkintarepertuaarit ja identiteetit ovat toisiinsa yhteydessa.
Liséksi pohdin ja arvioin tutkimukseni antia ja teen joitakin jatkotutkimusehdotuksia.

Tutkimani aihe on siis tarkeé ensinndkin minulle henkilokohtaisesti, sill&4 se on pakotta-
nut minua reflektoimaan omaa tyotani. Tutkimukseni on kuitenkin tarked myos yleisesti &i-
dinkielen ja Kirjallisuuden opettajille, koska se voi herattda heidatkin pohtimaan omia opetus-
kéytanteitd&n, omaa opettajuuttaan ja omia asenteitaan tyttd- ja poikaoppilaita kohtaan. Lisék-
si tutkielmani on ajankohtainen, silld vuonna 2014 kéayttéon otettavien perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden luonnoksessa (Opetushallitus 2012) korostuvat sukupuolten tasa-
arvo ja sukupuolisensitiivisyys sekd humanistinen ihmiskasitys, joka liittyy tutkimuksessani
esille tulleeseen Kirjoittamisen opettajaa kuvaavaan humanistiseen tulkintarepertuaariin

Diskurssianalyyttinen viitekehys sitoo tutkimukseni kielentutkimukseen. Kuitenkin tut-
kimukseni liittyy myos kasvatustieteen alaan, silld tarkastelen opettamisen, opettajuuden ja
oppilaan identiteetin rakentumista. Tutkimuksessani nakyy siis voimakkaasti aiempi kasvatus-

tieteen koulutukseni.



2 NAKOKULMIA KIRJOITTAMISEN OPETUKSEEN

Luukka (2004a) erottaa nelja erilaista kirjoittamisen ja kirjoittamisen opetuksen ulottuvuutta:
kirjoittaminen voidaan nahda hénen mukaansa kirjoitetun kielen hallintana, itseilmaisuna,
kognitiivisena prosessina tai yhteisollisten puhetapojen hallintana. Ivani¢in (2004) mukaan
Kirjoittamiseen ja kirjoittamisen opetukseen liittyvistd k&sityksistd voidaan puolestaan muo-
dostaa kuusi diskurssia, joista jokaisessa yhdistyvat eri tavoin kasitykset kielestd, Kirjoittami-
sesta ja kirjoittamisen oppimisesta. Lisdksi eri diskursseissa lahestytdan eri tavoin Kirjoittami-
sen opetusta ja arviointia. Ivani¢in (2004) mukaan Kirjoittamista voidaan tarkastella kirjoite-
tun kielen hallinnan, itseilmaisun ja prosessin nakokulmasta mutta myos tekstilajin hallinnan,
sosiaalisten kéytanteiden ja sosiopoliittisen toiminnan ndkokulmista. Esittelen ja pohdin seu-
raavaksi tatd Ivani¢in muodostamaa luokittelua, silld se toimii tutkimusaineistoni analyysin
pohjana. Nakdkulmien nimissé kdytan Svinhufvudin (2007) suomennoksia. Yhdistén tarkaste-

luuni my&s muiden tutkijoiden huomioita kirjoittamisen opetuksen ulottuvuuksista.

2.1 Kirjoittaminen taitona

Kirjoittaminen voidaan Ivani¢in (2004) mukaan ymmartéé ensinnakin yksilollisend taitona.
Tassa nakokulmassa kirjoittaminen n&hdaan lingvistisiin malleihin seka &anne-kirjain-
vastaavuuteen ja lauserakenteisiin liittyvan tiedon soveltamisena. Adrimmaisillaan samojen
mallien ja sdéntdjen ymmarretadn soveltuvan kaikkeen kirjoittamiseen tekstilajista huolimat-
ta, jolloin Kirjoittaminen nayttaytyy kontekstistaan irrallaan olevana toimintana. (Ivani¢ 2004:
227.) Tassa kirjoittamisen opetuksen mallissa Kirjoitustaitoa pidetaankin yksildllisena ja py-
syvana ominaisuutena, jota opettajan johdolla pyritdén harjaannuttamaan (Luukka 2004a: 10—
11).

Kirjoittaminen taitona -nakokulmaan perustuvassa perinteisessa Kirjoittamisen opetuk-
sessa keskitytddn itsendisten lingvististen taitojen harjoitteluun, ja opetuksen tavoitteena on
Kirjoitetun kielimuodon konventioiden opettaminen: virheettomén oikeinkirjoituksen, Kie-
liopin ja kasialan opiskelu n&dhdaén keskeisind siséltdind. Opetuksessa korostetaan eksplisiit-
tistd séantdjen opettamista, ja tekstien arvioinnissa painotetaan kieliopillista ja kielenhuollol-
lista korrektiutta ja sujuvuutta. Tama ilmenee esimerkiksi opettajien ilmauksina oikea, tarkka
ja virheeton. Tekstit siis ymmérretddn tarkastelun ja arvioinnin kohteeksi asetettavina tuottei-
na. (de Beaugrande 1997: 466; Ivani¢ 2004: 227-228; Luukka 2004a: 10.)



Perinteinen Kirjoittamisen opetus on siis hyvin opettajakeskeista: opettajat keksivat teh-
tavat, korjaavat tuotokset seka arvioivat ja antavat palautetta (Luukka 2004a: 11). Lisaksi ope-
tus on hyvin virhekeskeista. Kirjoitelmissaan oppilaat tekevat standardikielen konventioita
rikkovia virheitd, joita vain opettaja voi tunnistaa. Kirjoittamisen opettajat tiedostavatkin her-
kasti kielen ”virheellisyydet”, mutta eivit useinkaan pysty selittdméén oppilaalle, mitka ilmiot
lukeutuvat virheisiin ja miksi. (de Beaugrande 1997: 466.)

Kirjoittaminen taitona -ndkokulma nayttdd pohjautuvan empiristiseen oppimiskasityk-
seen. Empiristiselle oppimiskasitykselle on ominaista juuri opetuksen opettajakeskeisyys,
kyvykkyyden ymmaértaminen melko muuttumattomana ja erillisind opiskeltujen asioiden ole-
tettu siirtovaikutus. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini: 150-151, 174.)

Kirjoittaminen taitona -lahestymistapaan perustuvassa opetuksessa oppilaat saavat kir-
joittamiseensa ohjausta usein vasta silloin, kun teksti on valmis. Oppilaan Kirjoittamistaidon
uskotaan kehittyvan, kun hén saa opettajalta tekstinsa kommentoituna ja kieliasultaan korjat-
tuna. Opettajan kommentit eivét kuitenkaan vaikuta oppilaan Kirjoittamiseen, mikali annettu
palaute ei perustu kirjoittamiselle asetettuihin tavoitteisiin. (Luukka 2004a: 10; Hillocks 1986:
165, 168.) Vasta kirjoittamisen jalkeen saatu ohjaus saattaakin aiheuttaa oppilaille epatietoi-
suutta siitd, mité heilt4 odotetaan tai vaaditaan. Tama johtaa siihen, etta oppilaat pyrkivat ar-
vailemaan opettajan toiveita ja vélttelem&an riskeja Kirjoittaessaan. (de Beaugrande 1997:
397; Luukka 2004a: 11.)

Tuotosta korostavassa perinteisessa kirjoittamisen opetuksessa oppimis- ja kirjoitta-
mismotivaatiota vahvistavat tekijat jadvat siis helposti huomiotta. Opettaja tuo kirjoitelmien
aiheet oppilaille, arvioi tuotokset ja antaa niista palautteen, eli opettaja kontrolloi tydskente-
lya. Ndin oppilaiden autonomian kokemus ei vahvistu, mikd puolestaan voi johtaa ulkoiseen
motivaatioon (ks. Deci & Ryan 2000: 236-237). Perinteiselld ainekirjoituksella ei mydskaan
ole relevanssia todellisessa eldmdssd (ks. Luukka 2004a: 10), mink& vuoksi kirjoittaminen
voidaan kokea epamielekkaand. Koska perinteinen Kirjoittamisen opetus korostaa standardi-
kielen normeja ja on hyvin virhekeskeistd, oppilaiden patevyydenkokemus voi olla heikko
(ks. Ryan & Deci 2002). He saattavat alkaa pelata virheiden tekemista ja punakynéd, jolloin
he pitdytyvét helpoissa rakenteissa tai valttelevéat kirjoittamista sensuroimalla kaiken jo etuka-
teen (Boice 1993: 25; Luukka 2004a: 11).

Kirjoittaminen taitona -ndkokulman korostaminen opetuksessa voi rakentaa osaltaan
koulun piilo-opetussuunnitelmaa (ks. Broady 1991). Tall6in oppilaat oppivat, ettd Kirjoittami-

sen opetuksen tavoitteena on oikeinkirjoituksen hallinta ja ettd tarkeintd on osata Kirjoittaa



oikein. Lis&ksi he oppivat alistumaan opettajan auktoriteettiin, silld opettaja keksii tehta-
vanannot ja korjaa oppilaiden tekstit.

2.2 Kirjoittaminen luovana toimintana

Itseilmaisullisesta luovan kirjoittamisen nakdkulmasta tekstié tarkastellaan niin ik&én tuottee-
na, mutta kielellisten séantdjen noudattamisen sijaan kirjoittamisessa painotetaan tekstin sisal-
tod ja tyylid. Nakokulmassa korostetaan Kirjoittajan omaa dantd, vapaata ilmaisua seka ilmai-
sullista rikkautta. Luovassa kirjoittamisessa kirjoittamisella ndhdaan olevan itseisarvo: tekstil-
le ei tarvitse maéritell4 tarkoitusta tai kontekstia, eika sill& ole muuta sosiaalista funktiota kuin
viihdyttad lukijaa. (Ivani¢ 2004: 229; Luukka 2004a: 11-12.)

Lahestymistavan kannattajat olettavat kirjoittajan kehittyvéan vain, jos tdma saa Kirjoit-
taa mahdollisimman paljon itseddn kiinnostavista ja itsenséd kannalta relevanteista aiheista.
Toisaalta muiden kirjoittajien tuottamien hyvien tekstien nahdaén tarjoavan malleja ja virik-
keita Kirjoittamisen oppimiseen. Oppimisen ymmarretdan siis olevan implisiittinen, itse kir-
joittamiseen sekd lukemiseen kiinte&sti liittyva prosessi. N&in ollen opettaja ei toimi opettaja-
na vaan Kkirjoittamisen mahdollistajana: h&nen tehtdvandin on luoda itseilmaisua tukeva
myonteinen ja turvallinen ilmapiiri, kannustaa oppilaita kdyttaméaan mielikuvitustaan, auttaa
naita tekstien siséllon luomisessa ja tarjota hyvén Kirjoittamisen malleja. Opettaja ei siis maa-
rittele kirjoittamisen tarkoitusta, kontekstia tai aiheita, vaan usein tekstien sisallét nousevat
kirjoittajan omasta eldmésta ja kokemuksista. (Ivani¢ 2004: 229-230; Luukka 2004a: 12.)

Luovan Kkirjoittamisen nakdkulma tukee oppilaiden autonomiaa, silld oppilaat saavat
Kirjoittaa itselleen relevanteista aiheista. Tdma puolestaan yllapitaa sisaista oppimismotivaa-
tiota (Ryan & Deci 2000: 58; Ryan & Deci 2002: 234).

Tekstien arvioinnissa kiinnitetddn huomiota niiden sisaltoéon ja tyyliin seké siihen, on-
nistuuko teksti herattdméaéan lukijassa kiinnostusta tai tunteita. Lahestymistavasta puhuttaessa
kéytetddankin usein ilmaisuja kirjoittajan aani, tarina tai kiinnostava sisaltd. L&hestymistavan
ongelmana on kuitenkin se, ettd tdménkaltainen hyvan itseilmaisun tai hyvén Kirjoittamisen
tarkka maarittely ja sen arvioiminen on vaikeaa. Opettajan on my6s vaikea antaa oppilaalle
konkreettisia neuvoja, joiden avulla tdma voisi parantaa kirjoittamistaan tai tekstejaan. Koska
hyvén kirjoittamisen kriteerit perustuvat Kirjallisuuden malleihin, l&hestymistapaa kritisoidaan

myos siitd, ettd se ei anna oppilaille valmiuksia arkipdivan ja tydeldmaén tekstitilanteissa toi-



mimiseen: luovalla Kirjoittamisella ei ole yhteiskunnassa juurikaan kayttéd. (Ivani¢ 2004:
230; Luukka 2004a: 12-13.)

Luovan lahestymistavan ongelmana voi olla myos se, ettd kirjoittamista ei eksplisiitti-
sesti opeteta (Ivani¢ 2004: 230). Oppilaiden oletetaan oppivan kirjoittamisen vaativa taito
ilman suoraa opettamista, jolloin Kirjoittamiseen liittyva hiljainen tieto séilyy hiljaisena tieto-
na (ks. Boice 1993: 20-21). Voi olla, ettd oppilas ei yksinkertaisesti tiedd, kuinka Kirjoittaa ja
mité Kirjoittaminen vaatii. Luovaan kirjoittamiseen liittyy usein ajatus siitd, etté kirjoittamisen
esteet voitetaan odottamalla inspiraatiota ja motivaatiota (Boice mts: 39). Inspiraation odot-
taminen saattaa kuitenkin usein olla vain selitys kirjoittamisprosessin valttelylle ja lykk&&ami-
selle. Boice (mts: 42) ehdottaakin inspiraation odottamisen sijaan suunnitelmallista Kirjoitta-
misprosessia, jossa Kirjoittaja tuottaa tekstia sdannollisesti pienissa erissa. Suunnitelmallisuu-
della ja saanndllisyydelld pyritaan luomaan Kirjoittamisrutiini vélttelyn, lykk&a&misen ja inspi-

raation odottamisen tilalle.

2.3 Kirjoittaminen prosessina

1970-luvun lopussa kognitiivisen psykologian piirissa syntyi ajatus kirjoittamisesta kognitii-
visten prosessien joukkona: kirjoittamisessa vaaditaan suunnittelua, tuottamista ja tuotetun
tarkastelua. Mallin myo6ta seké tutkimuksen ettd opetuksen piirissd huomio alkoi Kiinnittya
tuotoksen sijaan kirjoittamisen prosesseihin niin, ettd 1980-luvulla opettajat nékivat kirjoitta-
misen dikotomisesti tuotoksena tai prosessina. (Ivani¢ 2004: 231-232.) L&hestymistapa on
nykyaan levinnyt laajalle, ja Suomessakin on ilmestynyt koulukulttuuriimme soveltuvia pro-
sessikirjoittamisen oppaita (esim. Linnakyld, Mattinen & Olkinuora 1988; Linna 1994; Matti-
nen 1995).

Kirjoittaminen prosessina -diskurssin tunnistaa esimerkiksi tutkijoiden ja opettajien il-
mauksista suunnitelma, luonnos, tarkistaminen ja muokkaaminen sek& yhteisty6 (Ivanic¢ 2004:
231-232). Prosessikirjoittamisessa kirjoittamisen ndhdaankin etenevén osin syklisesti ndiden
tiettyjen vaiheiden mukaan. Prosessin alussa Kirjoittajat suunnittelevat tekstiensa siséltoja
usein yhteistydssa toistensa kanssa: suunnittelu voidaan toteuttaa esimerkiksi aivoriihena.
Suunnittelun jalkeen kirjoittaja luonnostelee tekstin ensimmaisen version, minka jalkeen hén
tarkistaa itse tekstidan ja hakee palautetta myds muilta. Kirjoittaja muokkaa tekstid omien
pohdintojensa ja saamansa palautteen perusteella, asettaa muokatun tekstin jalleen palautteen

kohteeksi ja tyostad edelleen tekstidadn sen perusteella. Lopulta tarkistamisen ja muokkaami-



sen syklien jéalkeen kirjoittaja voi katsoa tekstinsé olevan valmis. (Badger & White 2000:
154.)

Prosessikirjoittamisessa Kirjoittaminen nadyttaytyy hyvin yhdenmukaisena: Kirjoittami-
sen prosessin ymmarretddn olevan samanlainen siitd huolimatta, mitd ja kenelle Kirjoitetaan
tai kuka kirjoittaa. Se, ettd erilaiset tekstit edellyttavat erilaisia prosesseja, saattaakin jaada
tatd ndkokulmaa painottavassa opettamisessa huomiotta. (Badger & White 2000: 154.)

Lahestymistavan ongelmana on myos se, etta siind painotetaan prosessia ja sen edellyt-
tdmia kognitiivisia prosesseja, mutta arviointi kohdistuu kuitenkin useimmiten tekstituottee-
seen. On kuitenkin huomattava, ettd Kirjoitusprosessin paraneminen nakyy useimmiten myos
parempina lopputuloksina — prosessin ei siis voida ajatella olevan itseisarvoisesti tarked. Tata
prosessikirjoittamiseen liittyvaa ongelmaa on pyritty ratkaisemaan esimerkiksi siten, etta ar-
vioidaan seka tuotosta etta reflektoitua kirjoittamisprosessia. Prosessin arviointi on kuitenkin
vaikeaa, koska sen ainoana selvana kriteerind voidaan pitéé ainoastaan sitd, etta se johtaa on-

nistuneeseen tuotokseen. (lvani¢ 2004: 231-232.)

2.4 Kirjoittaminen tekstilajien hallintana

Yhteisollisten tekstilajien hallintaa korostava lahestymistapa on perinteista Kirjoittamisen ope-
tusta ja luovan Kirjoittamisen nédkékulmaa laajempi. Genrepedagogiikan edustajien mukaan
Kirjoittamisen opettamisen ja oppimisen Idhtokohtana on tekstilajien konventioiden tuntemus:
opetuksessa analysoidaan kieltd ja tekstejé, niiden rakenteita, tavoitteita ja kéyttoyhteyksia.
Lahestymistavassa korostuu sosiaalisen kontekstin vaikutus teksteihin. Kirjoittamisella nah-
daén olevan aina jokin tarkoitus: eri teksteja tuotetaan eri tarkoituksiin. (Ivani¢ 2004: 233;
Luukka 2004b: 150.)

Opetuksen tavoitteena on, ettd oppilaat oppivat erilaisten tekstilajien lingvistiset piirteet
pystyakseen tuottamaan erilaisia teksteja erilaisiin tarkoituksiin ja erilaisissa tilanteissa. Kun
luovan kirjoittamisen ldhestymistavassa opettaja nahdaan oppimisen mahdollistajana, genre-
pedagogiikassa opetus on eksplisiittistd, ja opettaja-oppilas-suhde vertautuu mestari-kisalli-
suhteeseen. Opettaja on tekstilajien asiantuntija, jonka johdolla genred analysoidaan ja tutki-
taan ja jonka avulla kirjoitetaan tekstilajia edustavia teksteja. Opettajan ohjauksessa toteutetun
mallintamisen, tarkastelun ja tekstin tuottamisen jalkeen tuotoksia arvioidaan. Arviointi koh-

distuu tekstilajille tyypillisiin piirteisiin: hyvé teksti siis on tarkoituksenmukainen, ja se téyt-



taé tekstilajin vaatimukset ja viestinnéllisen tehtdvansé. (Ivani¢ 2004: 233; Luukka 2004b:
150-156.)

Genrepedagogiikkaa on arvosteltu ensinnakin siité, ettd tekstin tarkoituksenmukaisuu-
den maarittely ja arviointi on vaikeaa. Lisaksi lahestymistapaa on kritisoitu siitd, etté sita so-
vellettaessa eri tekstilajit ndyttaytyvéat usein yksinkertaistettuina, muuttumattomina ja siséises-
ti yhtendisind. (Ivani¢ 2004: 234.) Genrepedagogiikan ongelmana on my®ds se, ettd koulukun-
nan edustajat eivét ole yhtendinen joukko: edustajat ovat erimielisid esimerkiksi kielen luon-
teesta ja hyodyllisista pedagogiikan muodoista. Lisaksi itse genre-kdsitteen madrittely on vai-
keaa. Lahestymistavan ndhdaan myos elvyttavan perinteistd tiedonsiirtopedagogiikkaa, jossa
kieltd opiskellaan muodollisina faktoina. Tdman koetaan johtavan takaisin auktoriteettia ko-
rostavaan pedagogiikkaan, jossa auktoriteettiin mukautuvat opiskelijat menestyvit ja auktori-
teettia vastustavat opiskelijat epaonnistuvat. Opettajien katsotaankin yll&pitavan ja uusintavan
perinteisid sosiaalisia rakenteita opettaessaan yhteiskunnan ja koulun vallitsevia genrejé ja
puhetapoja. (Cope & Kalantzis 1993: 2; Luukka 2004a: 18.) Tama rakentaa osaltaan koulun
piilo-opetussuunnitelmaa (ks. Broady 1999: 98).

Mestari-kisalli-suhteen korostumisen vuoksi genrepedagogiikka voi johtaa oppilaiden
koetun autonomian heikkenemiseen. Opettajajohtoinen opettaminen saattaa siis heikentda
oppilaiden siséistd motivaatiota (ks. Deci & Ryan 2000: 234). Motivaatiota saattaa kuitenkin
parantaa se, ettd eksplisiittisesti opetetut tekstilajit ovat usein todellisen elamén kannalta rele-
vantteja: esimerkiksi ty6hakemuksen tai yleisdnosastokirjoituksen harjoittelu kantaa hedel-
méaa muuallakin kuin koulumaailmassa. Tekstilajien harjoittelun myota oppilaat saattavat ko-
kea itsensé aiempaa patevammiksi toimimaan koulun ulkopuolisissa tekstimaailmoissa, mika

niin ikaan voi parantaa motivaatiota.

2.5 Kirjoittaminen sosiaalisina kdytanteina

Kirjoittaminen tekstilajien hallintana -nédkokulmassa Kirjoittamisen opetus nédhdéén siis teksti-
lajille tyypillisten rakenteiden ja kielellisten piirteiden opettamisena. Sen sijaan Kirjoittaminen
sosiaalisina kaytanteina -lahestymistavassa Kirjoittamista pidetddn erottamattomana osana
sosiaalista vuorovaikutusta: teksti ja siihen liittyvat prosessit sijoittuvat johonkin kommunika-
tiiviseen tapahtumaan, ja tekstin merkitykset liittyvéat siihen, millaisia sen sosiaaliset tarkoi-
tukset ovat. Kirjoittaminen ymmarretéén siis sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvana tarkoituk-

sellisena kommunikaationa. (Ivani¢ 2004: 234.) Nékemyksen keskeiset ajatukset tulevat esille



my0s sanoissa ja kielenkdyton muodoissa, jotka ovat sille tyypillisid: esimerkiksi késitteet
konteksti ja tavoite seka viittaukset tekstin tuottamisen ympéristoon paljastavat nakékulman
sosiaaliseksi lahestymistavaksi (Svinhufvud 2007: 47).

Nimensd mukaisesti lahestymistavassa kirjoittaminen nahdaan sosiaalisten kdytanteiden
joukkona. Kirjoittaminen on tapa osallistua yhteisén toimintaan, ja se liittyy myds esimerkiksi
ajan, teknologian ja resurssien kayttotapoihin sek& kirjoittamisen ja lukemisen seké kirjoitetun
tekstin ja muiden semioottisten viestien vuorovaikutukseen (multimodaalisuudesta ks. esim.
Cope & Kalantzis 2000). Lisaksi kirjoittaminen liittyy laajempaan sosiaaliseen kontekstiin ja
sosiaalisiin tavoitteisiin. Tekstit ngdhdaankin tekoina, joilla on omat kulttuuriin sidoksissa ole-
vat konventionsa. Ndkokulmassa painottuu siis kirjoittamisen laaja sosiokulttuurinen konteks-
ti: kiinnostus kohdistuu esimerkiksi kirjoittamisen sosiaalisiin merkityksiin ja arvoihin seka
vallankayttoon liittyviin kysymyksiin. (Ivani¢ 2004: 234; Luukka 2004a: 15.)

Lahestymistavassa korostuu ndkemys, jonka mukaan kirjoittaminen opitaan implisiitti-
sesti osallistumalla sosiaalisesti merkityksellisiin ja relevantteihin tekstitilanteisiin. Kirjoitta-
misen oppiminen edellyttaa siis todellisen elamén tilanteita, joihin osallistutaan kirjoittamalla
teksteja, joilla on todellinen tarkoitus. Naissa tilanteissa opitaan paitsi tekstien rakenteet myos
se, kuinka, milloin, missa, milla ehdoilla, mill& vélineelld ja mita tarkoitusta varten teksti Kir-
joitetaan. Kuten genrepedagogiikassa, myos tdassé lahestymistavassa korostuu mestari-kisalli-
suhde: tietyn ryhman toimintaan osallistuva oppija oppii kdyttaméaan kielta ja toimimaan ryh-
malle tyypillisissa erilaisissa tekstitilanteissa osallistumalla néihin tekstitilanteisiin ja omak-
sumalla ké&ytanteitd ryhmén muiden jasenten esimerkin myota. (Ivani¢ 2004: 225, 235.)

Kirjoittaminen sosiaalisina kaytanteing -nakokulma voi vaikuttaa ongelmalliselta, koska
siihen ei nayta liittyvan eksplisiittistd opettamista tai arviointikdytanteitd. Ivani¢in (2004) mu-
kaan taménkaltaista Kirjoittamista voidaan kuitenkin lahestyda myos eksplisiittisen opettamisen
nékokulmasta. Ensinndkin opettamisen ja oppimisen funktionaalisessa lahestymistavassa ko-
rostetaan tekstien kirjoittamista todellisen eldamén tai tata jaljittelevissa konteksteissa. Opis-
keltavien tekstien kirjoittamisella on jokin sosiaalinen p4d&mé&ard, joka on usein jonkun viran-
omaisen tai asiantuntijan méérittelema ja joka sijoittuu johonkin tiettyyn sosiaaliseen konteks-
tiin. Oppimisen tavoitteena voi olla esimerkiksi asianmukaisen tychakemuksen Kirjoittami-
nen, jolloin oppijaa eksplisiittisesti opetetaan tayttdmaan télle kontekstille tyypilliset tavoitteet
ja vaatimukset. (Ivani¢ mts: 235.)

Toinen kirjoittamisen sosiaalista luonnetta korostava l&hestymistapa ei painota yhta
paljon tiettyjen funktionaalisten tavoitteiden tayttymistéd eika ole yhtd ohjaileva kuin funktio-

naalinen lahestymistapa. Kommunikatiivisen lahestymistavan paéperiaate on se, ettd Kkirjoitta-



10

misen oppiminen tapahtuu tarkoituksenmukaisissa ja autenttisissa kirjoittamista vaativissa
tilanteissa, joissa my0s kirjoittamiseen vaikuttavat sosiopoliittiset tekijat ovat lasna. Opettajan
tarkein tehtdva on tunnistaa ne autenttiset tekstitilanteet, joissa kirjoittamista voidaan harjoi-
tella. Ongelmana on kuitenkin se, ettd opetuksessa autenttiset tilanteet sijoittuvat usein koulu-
tai oppilaitoskontekstiin, jolloin kirjoittamista opiskellaan kouluyhteisén tavoitteiden ja sdan-
tdjen mukaan (esim. Svinhufvud 2007: 46). On silti huomattava, etta oppilaitos- ja luokka-
huoneymparistot ovat itsessadn sosiaalisia konteksteja, joissa edellytetadn tiettyja tekstitaitoja
ja joiden tekstikaytanteisiin opiskelijat sosiaalistuvat. Kirjoittamisen sosiaalista luonnetta ko-
rostavaa opetusta voidaan kuitenkin soveltaa laajemmin siten, ettd opiskelijat paésevat koske-
tuksiin muidenkin autenttisten tekstitilanteiden kanssa. Esimerkiksi informaatioteknologia
tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuksia osallistua koulukontekstin ulkopuoliseen autenttiseen
Kirjalliseen viestintaan. (Ivani¢ 2004: 236.)

Funktionaalisen ja kommunikatiivisen l&hestymistavan lisdksi opetuksessa on mahdol-
lista soveltaa etnografista lahestymistapaa. Etnografisessa kirjoittamisen opetuksessa opiske-
lijoita kannustetaan tarkkailemaan ja dokumentoimaan tekstikaytanteitd, jotka ovat tyypillisia
jollekin yhteisélle, kuten opintokurssille tai tyopaikalle. Kirjoittamiskéayténteiden omaksumi-
nen ja kirjoitettavien tekstien opiskelu tapahtuu siten implisiittisesti tutkimusprosessin ja ha-
vainnoinnin myota. (Ivani¢ 2004: 236-237; Svinhufvud, 2007: 46.)

Kirjoittaminen sosiaalisina kdytanteind -nakdkulmassa hyvén tekstin kriteerind pidetaan
sitd, kuinka tehokkaasti se saavuttaa sosiaaliset tavoitteensa. Tekstin tehokkuutta voidaan tar-
kastella sen kautta, millaisia seurauksia sill4 on ja kuinka se vaikuttaa muihin ihmisiin. Kay-
tdnndssa tehokkuuden kriteerid on kuitenkin vaikea soveltaa kouluymparistossa, koska opetta-
jat arvioivat teksteja usein niiden kontekstista irrallaan. Opettajat voivat myos ajatella, etta
tekstin tehokkuudella tarkoitetaan sen kykya heréttaa lukijan kiinnostus, vaikka silla viitataan
laajemmin sosiaalisten p&damaarien saavuttamiseen. Arviointikdytanteitd voidaan kuitenkin
muuttaa siten, ettd arvioinnissa otetaan portfolion tai oppimispéivékirjan avulla huomioon
opiskelijan oma kasitys siitd, kuinka onnistuneesti teksti saavuttaa tavoitteensa. (Ivani¢ 2004:
237.) Néiden arviointivalineiden avulla opiskelija pystyy arvioimaan tekstidédn laajemmassa
kontekstissa ja laajemmasta aikaperspektiivistd kuin opettaja (Svinhufvud 2007: 47).

Sosiaalista nakdkulmaa korostavaa l&hestymistapaa on arvosteltu siitd, ettd oppiminen
nayttdytyy padasiassa implisiittisend. L&hestymistapaa Kritisoivat ovatkin sitd mieltd, ettd ta-
ménkaltaisessa opetuksessa ei kiinnitetd tarpeeksi huomiota Kirjoittamisen perusasioihin.
(Ivani¢ 2004: 237.)
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2.6 Kirjoittaminen sosiopoliittisena toimintana

Kuudennessa ldhestymistavassa korostuu edellisen l&hestymistavan lailla Kirjoittamisen sosi-
aalinen ulottuvuus. Kirjoittaminen sosiopoliittisena toimintana -ndkékulma korostaa kuitenkin
Kirjoituskontekstin poliittisia ulottuvuuksia enemman kuin kirjoittaminen sosiaalisina kéytan-
teind -nakokulma. Lahestymistapa perustuu kasitykseen, jonka mukaan sosiaaliset rakenteet
ovat yhteydessa kielenkédyttoon. Kasityksen mukaan ensinnékin sosiaaliset valtasuhteet
muokkaavat Kielenkéayttéd. Toisaalta kielenkayttd itsesséén vaikuttaa sosiaalisiin rakenteisiin
seka kirjoittajan identiteettiin. (Ivani¢ 2004: 237-238; Svinhufvud 2007: 47-48.)

Kirjoittamisen sosiopoliittista ulottuvuutta korostavassa nakokulmassa kirjoittamisen
nahdaan ammentavan sosiaalisesti konstruoiduista lahteista: diskursseista, joiden kautta maa-
ilmaa merkityksellistetdan eri tavoin, ja genreistd, jotka muodostuvat tietyista kirjallisiin vuo-
rovaikutustilanteisiin liittyvistd konventioista. Valtarakenteiden ajatellaan maarittavan sen,
mitka diskurssit ja genret ovat hallitsevia ja mitkd marginaalissa. Valtarakenteiden nahdaan
maaraavan myos sen, mitka diskurssit ja genret ovat kirjoittajan kdytdssa: kirjoittaja ei itse voi
paattad, millaisina han esittdd maailman ja itsensa tai miten han puhuttelee lukijaa, vaan so-
siopoliittisen kontekstin nahddédn maaraavéan kirjoittajan ratkaisut. (Ivanic¢ 2004: 238.)

Taman lahestymistavan mukainen Kirjoittamisen opettaminen korostaa kriittisen tietoi-
suuden kehittamistd: opetuksen tavoitteena on, ettd oppija tulee tietoiseksi siita, miksi tietyt
diskurssit ja genret ovat sellaisia kuin ovat ja mitka historialliset ja poliittiset tekijat ovat
muokanneet niitd. Ndin kirjoittaja oppii ymmartdmaan sitd, minkalaisia seurauksia Kirjoite-
tuilla teksteilla on. Kirjoittamisen opetus sisaltadkin esimerkiksi sen tarkkailua, millaisiin po-
sitioihin Kirjoittaja tai lukija asemoituu tiettyjen lingvististen tai semioottisten valintojen myo-
t4. Opetuksessa Kiinnitetddn huomiota my6s sanavalintoihin: miten sanavalinnat vaikuttavat
siihen, kuinka sosiaalinen todellisuus tekstissa representoituu, tai kuinka lukija-Kkirjoittaja-
suhde rakentuu. (Ivani¢ 2004: 238; kriittisestd tekstitaitoisuudesta ks. esim. Cope & Kalantzis
2000: 72.)

Kirjoittaminen sosiopoliittisena toimintana -nakdkulma tulee muiden lahestymistapojen
tavoin ilmi tietyistd sanoista ja kielenk&dyton muodoista: esimerkiksi poliittinen, valta, yhteis-
kunta ja sosiaalinen toiminta ovat ldhestymistavalle tyypillisid termeja (Svinhufvud 2007:
50).
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3 SUKUPUOLI JA KOULU

Tassa luvussa tarkastelen sukupuolta koulun todellisuudessa ja erityisesti Kirjoittamisen ope-
tuksessa ja oppimisessa. Luvun aluksi pohdin sukupuolen kasitteen moninaisuutta. Taméan
jalkeen tarkastelen sukupuolta opetussuunnitelman nakdékulmasta. Virallinen opetussuunni-
telma nayttaytyy sukupuolineutraalina, mutta toteuttaessaan sita opettajat voivat asettaa tytoil-
le ja pojille erilaisia odotuksia ja vaatimuksia, mink& myd6té virallinen, sukupuolineutraali
opetussuunnitelman muuttuu sukupuolittuneeksi piilo-opetussuunnitelmaksi (Einarsson &
Hultman 2001: 78, 255; Lahelma & Gordon 1999: 93).

Opetussuunnitelman ja sukupuolittuneen piilo-opetussuunnitelman tarkastelemisen jal-
keen pohdin sukupuolen ja kirjoittamisen opetuksen valista suhdetta. Erittelen aiempien tut-
kimusten avulla sukupuolen yhteyttd kirjoittamisasenteisiin ja -motivaatioon seka tekstien
siséltovalintoihin. Lisaksi tarkastelen sitd, mika yhteys kirjoittamisen opettajien sukupuoliin
liittyvilla kasityksilla on oppilaiden tekstien arviointiin.

3.1 Sukupuoli-kasitteen moninaisuus

Ihmisilla on erilaisia kasityksia siita, mista tyttéjen ja poikien véliset erot esimerkiksi oppi-
mistuloksissa tai kayttaytymisessa johtuvat. Naméa asenteita sisaltavat ja ilmaisevat selitys-
mallit syntyvat omien kokemusten kautta vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Y htei-
sOn jasenten ajattelutavat ovatkin usein samankaltaiset. Selitysmallit muokkaavat ja valikoivat
ihmisen ilmidlle antamia merkityksia ja suodattavat vaihtoehtoiset tulkintamallit pois. Ne
muodostavatkin ikaan kuin linssit, joiden l&pi ihminen tulkitsee havaintojaan ja reagoi niihin.
(Rowan, Gnobel, Bigum & Lankshear 2002: 27-28.) Opettajillakin on omat uskomuksensa
sukupuolten valisten erojen syistd, mika vaikuttaa heidan suhtautumiseensa poika- ja tyttdop-
pilaita kohtaan (Bredesen 2004: 16; Tarmo 1991).

Sukupuoli on perinteisesti ymmarretty luonnollisena, dikotomisena ominaisuutena: ih-
misten ajatellaan jakautuvan yksiselitteisesti naisiin ja miehiin. Jaon perusteena oleva geneet-
tinen sukupuoli maaraytyy hedelmdityksessd sukupuolikromosomien mukaisesti. Tdma ge-
neettinen sukupuoli muodostaa yhdessa niin ikdan geeniperiman ohjaaman anatomisen suku-
puolen kanssa biologisen sukupuolen (engl. sex). (Virtanen 2002: 35-36, 39-40, 42.)

Sukupuolten toimintamallien eroja selittdva essentiaalinen ajattelumalli perustuu biolo-

giseen sukupuoleen. Essentiaalisen selityksen mukaan tyttdjen ja poikien valiset erot ovat
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luonnollisia ja johtuvat biologisista ja psykologisista eroista. Pojat ndhd&&n synnynnaisesti
tyttoja aggressiivisempina ja vallanhaluisempina Lisaksi sukupuolet ndhd&an toisiaan tayden-
tavina ja toistensa vastakohtina: pojat ovat danekkaitd, aktiivisia ja matemaattisesti suuntautu-
neita, kun taas tytét ovat hiljaisia, passiivisia ja kielellisesti suuntautuneita. Koska sukupuol-
ten valisiin biologisiin eroihin ei voida vaikuttaa, essentiaalisen selitysmallin kannattajien
mukaan ndma luonnolliset erot tulisi vain hyvaksya. (Bredesen 2004: 16; Rowan ym. 2002:
29-34.) Essentiaalinen malli voikin johtaa selitykseen, ettd poikien heikompi tekstitaitojen
hallinta johtuu siitd, ettd tekstitaitojen opetus on suunniteltu sopimaan tyttdjen luonnollisiin
kykyihin ja taitoihin. Vield jyrkempi selitys voisi olla se, ett4 poikien heikko tekstitaitojen
hallinta on luonnollinen seuraus maskuliinisuudesta, eivétka opettajat voi siis vaikuttaa asiaan
millaén tavoin.

Essentiaalista selitystapaa on Kritisoitu ensinnékin siitd, ettd tyttdjen ja poikien vélilla
havaittavien erojen alkuperéa pidetadn ongelmattomana. Toiseksi selityksesta tekee ongelmal-
lisen se, ettd opettajat eivat juuri voi vaikuttaa sukupuolieroihin, koska ne ovat luonnollisia.
Opettajien taytyy vain sopeuttaa toimintansa ndiden erojen mukaan. Kolmanneksi malli aset-
taa kaikki pojat maskuliiniseen ja tytot feminiiniseen muottiin, vaikka yksilolliset erot ovatkin
suuria. (Rowan ym. 2002: 35-36.)

Termia sosiaalinen sukupuoli (engl. gender) kaytetadan, kun sukupuolen kasite nahdaéan
kulttuurisena rakenteena biologisten ominaisuuksien sijaan. Sosiaalinen sukupuoli ei siis ole
yksilon vaan kulttuurin ominaisuus. Biologinen sukupuoli vaikuttaa sosiaalisen taustalla, mut-
ta sosiaalinen sukupuoli saa erilaisia sisaltoja eri yhteiskunnissa ja kulttuureissa. (Lahelma
1992: 7; Reisby 1999: 22.) Sosiaaliseen sukupuoleen sisaltyvat psykologisen, kulttuurisen ja
sosiologisen sukupuolen tasot, jotka eivat ole tarkkarajaisia vaan jotka sekoittuvat toisiinsa
(Reisby 1999: 23).

Psykologisen sukupuolen tasolla sukupuoli néhdaan yksilollisend ilmiond. Psykologinen
sukupuoli maaritell&an tietoisuudeksi omasta sukupuolesta ja sukupuoli-identiteetistd. Psyko-
logiseen sukupuoleen liittyy sukupuoliorientaation kasite. T&lla tarkoitetaan sitd, ettd sek&
miehill& ettd naisilla voi olla eri suhteessa sekd maskuliinisia ettd feminiinisié piirteita. Psyko-
logisen sukupuolen kehitykseen vaikuttavat paitsi yksilolliset piirteet ja elamankokemukset
myos yhteiskunnalliset ja kulttuuriset odotukset ja kasitykset. Sukupuoli-identiteetin kehitty-
minen on siis lapi eldman kestava prosessi. (Lahelma 1992: 7; Reisby 1999: 23.)

Kulttuuriseen sukupuoleen liittyy puolestaan opitun kayttaytymismallin, sukupuoliroolin
késite. Kulttuurisella sukupuolella ja sukupuoliroolilla tarkoitetaan naiseen ja mieheen eri

yhteiskunnissa liitettyja mielikuvia, kuten ennakkoluuloja, odotuksia, normeja ja symboleja.
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Sukupuoliroolien ilmenemismuodot ovat eri yhteiskunnissa ja eri aikoina hyvin erilaisia —
roolit ovat siis kulttuurisesti muuttuvia. (Lahelma 1992: 7; Reisby 1999: 23.) Sukupuoliroolit
omaksutaan ympadristosta jaljittelyn ja samaistumisen avulla seka kognitiivisen kehityksen
myota. Lapsen elinympéristdissa esiintyvét sukupuolistereotypiat ohjaavat tyttdja ja poikia
sosiaalistumaan olemassa oleviin sukupuolirooleihin. Tatd prosessia kutsutaan sukupuoliroo-
lisosialisaatioksi. (Lahelma 1992: 30.)

Sosiologiseen sukupuoleen sisaltyvét ne yhteiskunnassa vallitsevat edellytykset ja ehdot,
joita biologinen sukupuoli maarittaa tai joihin se vaikuttaa. Naisilla ja miehilla on usein erilai-
set mahdollisuudet ja olosuhteet yhteiskunnassa toimimiseen: sukupuolet sijoittuvat esimer-
kiksi tydmarkkinoiden hierarkiassa ja palkkauksessa eri tasoille. (Reisby 1999: 23.) Sosiolo-
gisen sukupuolen tasolla sukupuoli ymmarretadn siis yhteiskunnallisena ilmitna.

Kun essentiaalisen selitysmallin lahtokohdat ovat sukupuolten biologisissa ja psykologi-
sissa eroissa, antiessentiaalinen nakokulma painottaa sukupuolierojen sosiaalisesti konstruoi-
tua luonnetta. Antiessentiaalisen nékdkulman mukaan sukupuolittunut kayttdytyminen on
opittua: tyt6t ja pojat sosiaalistuvat jo varhain toimimaan ja ajattelemaan eri tavoin. (Rowan
ym. 2002: 36, 44-45.) Sukupuolittuneeseen toimintaan sosiaalistuminen ymmarretadan helpos-
ti passiiviseksi omaksumiseksi: vanhempien, koulun ja muun ympariston nahdaan sosiaalista-
van lapsia rooleihinsa. Sosiaalistuminen ei kuitenkaan ole passiivista, vaan lapset osallistuvat
aktiivisesti itse sukupuolensa rakentamiseen. (ks. esim. Thorne 1993.)

Tassa tutkimuksessa sukupuoli ndhdaéan sosiaalisena konstruktiona. Tutkimuksessa tar-
kastellaan sosiaalisen konstruktionismin traditioon liittyvén diskurssianalyyttisen viitekehyk-
sen avulla sitd, minkalaisia identiteetteja didinkielen ja kirjallisuuden opettajat rakentavat tyt-

to- ja poikaoppilaille, kun he puhuvat Kirjoittamisen opetuksesta.

3.2 Sukupuoli ja opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman voidaan katsoa olevan sukupuolineutraali, koska opetussuunnitelmaa
koskevissa asiakirjoissa ja ohjeissa ei juuri esiinny mainintoja eri sukupuolista. Sukupuoli on
haivytetty opetussuunnitelma-asiakirjoista 1970-luvun alussa toteutetusta peruskoulu-
uudistuksesta lahtien. Talloin peruskoulutusjarjestelmén julkilausutuksi tavoitteeksi tuli kou-
lutuksellinen tasa-arvo. (Lahelma & Gordon 1999: 93.)

Tasa-arvon toteutumisesta koulutuksessa ja opetuksessa madratédan laissa naisten ja

miesten vélisestd tasa-arvosta (1995/206 5 8). Lain mukaan koulutusta ja opetusta jarjestavien
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tahojen tulee huolehtia naisten ja miesten yhtélaisista mahdollisuuksista koulutukseen ja am-
matilliseen kehittymiseen. Lisdksi lain mukaan opetuksen, tutkimuksen ja oppiaineiston tulee
tukea lain tarkoituksen toteutumista. Tat4 tasa-arvolakia Suomen koulutusjérjestelmé pyrkii
noudattamaan. Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettéd
opetuksessa edistetddn sukupuolten valista tasa-arvoa antamalla tytoille ja pojille valmiudet
toimia yhtaldisin oikeuksin yhteiskunnassa seka tyo- ja perhe-elamassa.

Tama tasa-arvotavoitteen toteuttamisesta syntynyt sukupuolen nakymattdmyys opetus-
suunnitelma-asiakirjoissa johtaa helposti késitykseen, ettd sukupuolella ei ole koulunkdynnin
tai oppisiséltdjen kannalta juurikaan merkitystd. Opetussuunnitelman naennéisesta sukupuoli-
neutraaliudesta huolimatta koulun prosessit ja kulttuurit ovat usein sukupuolittuneita, silla
tiedostamattomat stereotyyppiset ndkemykset sukupuolten erilaisista ominaisuuksista voivat
ohjata opettajien suhtautumistapoja tyttd- ja poikaoppilaita kohtaan. Naita perinteisid kasityk-
sié ei kyseenalaisteta helposti, sill4 ne ovat syvalla kulttuurissamme. Taméan vuoksi opettajat-
kin hahmottavat maailmaa “’sukupuolilinssien” lapi. (Lahelma & Gordon 1999: 93, 95; Tarmo
1991.)

Kun tarkastellaan sitd, kuinka sukupuoli on lasna sukupuolineutraalina pidetyssa kou-
lussa, voidaan apuna kayttadad sukupuoliagendan késitettd. Sukupuoliagenda sisaltaa niitd kou-
lun kaytant6ja ja rutiineja, jotka maarittavat tytoille ja pojille sopivaa kéyttaytymistd. Opetta-
jan henkilokohtaiset sukupuoliagendat koostuvat opettajan omista kokemuksista seka olosuh-
teista ja niiden tulkinnoista — agendat eivat olekaan pysyvia ja yhtendisid, vaan ne voivat olla
ristiriitaisia ja muuttua vuorovaikutuksessa. Sukupuoliagendat ilmentévat yhteiskunnan tieto-
Ja, taitoja ja asenteita, joten henkil6kohtaisetkin agendat ovat yleensa kulttuurissa vallitsevan
sukupuoliagendan mukaisia. (Tarmo 1992: 285.)

Vaikka virallisista asiakirjoista sukupuoli on siis héivytetty, sukupuolten véliset suhteet
toistuvat ja uusiutuvat piilo-opetussuunnitelman kautta (Lahelma 1992: 56) — sukupuoliagen-
da on siis osa piilo-opetussuunnitelmaa. Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan perinteisesti
opetus- ja oppimistapahtumia, joissa oppilaat sisdistavat opettajan tiedostamatta viestimia
asioita ja asenteita seké ajattelu- ja toimintatapoja. Oppilaat siis siséistavat opetustilanteesta ja
sen rakenteesta paljon muuta, kuin mitd opettaja tietoisesti opettaa. (Karjalainen 1996; Meri
1995.)

Piilo-opetussuunnitelmaa on vaikea tiedostaa, koska sité ei ole kirjattu tavanomaiseen
opetussuunnitelmamuotoon eik& siind ilmaista virallisia oppimistavoitteita (Meri 1995: 34—
35). Piilo-opetussuunnitelman taytyy olla piilevd, koska se ei vastaa vahvistetun, julkisen ope-

tussuunnitelman sisaltéja (Einarsson & Hultman 2001: 255). Piilo-opetussuunnitelman néky-
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mattomyys onkin sen suurin ongelma: opettajat eivat aina tiedosta, mita kaikkea oppilaat hei-
dan opetuksessaan oppivat (Broady 1991: 99).

Piilo-opetussuunnitelma siséltéa siis kaiken sen, miké tuottaa jonkin oppimistuloksen,
vaikka sité ei ole Kirjattu koulun tai opettajan ohjeisiin. Esimerkiksi &didinkielen opettaja voi
Kirjoittamisen opetusta kdynnistdessaan, kirjoittamista ohjatessaan seka palautetta ja arvioin-
teja antaessaan vélittd4 piiloisia asenteitaan ja ajattelutapojaan. Oppilaat voivat oppia, ettd
kaunis kasiala, tekstin virheettdmyys tai opettajan miellyttdminen on kirjoittamisessa tarkein-
t4, tai ettd poikien ei kannata panostaa kirjoittamiseen, koska he ovat luonnostaan huonoja
Kirjoittajia. Vaikka oppilaat voivat omaksua julkisten tavoitteiden vastaisia tai yhteison kan-
nalta haitallisia merkitysrakenteita (Karjalainen 1996), kaikki piilo-opetussuunnitelman sisél-
toalueet eivat kuitenkaan ole aina haitallisia, silla niiden avulla pyritdédn usein opettamaan
my0s hyvié tapoja (Broady 1991: 99).

Osa piilo-opetussuunnitelmaa ovat oppilaille esitetyt vaatimukset. Oppilaiden odotetaan
muun muassa tyoskentelevan yksilollisesti, kontrolloivan itseddn motorisesti ja verbaalisesti
seka alistuvan opettajan auktoriteettiin. (Broady 1991: 98.) Tytdille ja pojille nama vaatimuk-
set ovat kuitenkin erilaisia: tytoiltd vaaditaan sopeutumista voimakkaammin kuin pojilta. Po-
jat ottavat tytt6ja helpommin itselleen vapauksia, ja he toimivat tyttdja aktiivisemmissa roo-
leissa. Tasta piilo-opetussuunnitelman sukupuolittuneisuudesta kaytetdan kasitettd kaksinker-
tainen piilo-opetussuunnitelma. (Einarsson & Hultman 2001: 78, 255.)

Sukupuolten piilo-opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella neljastd nakékulmasta. En-
sinnékin piilo-opetussuunnitelma ilmenee opettajien suhtautumisessa tyttoihin ja poikiin
(Metso 1992: 272). Lahelman ja Gordonin (1999: 94-95) mukaan opettajat ndkevat tytot poi-
kia ahkerampina ja paremmin péarjadvind mutta myos huumorintajuttomampina. Pojat taas
ovat opettajien mukaan tytt6ja adnekkaadmpia, huomiohakuisempia ja luovempia. Usein poi-
kien ominaisuuksia arvostetaan enemman ja poikien ongelmia pyritddn ymmartamaan.

Opettajien tyttd- ja poikaoppilaita koskevat stereotyyppiset kasitykset nakyvat siis oppi-
tuntien sukupuolittuneina kaytanteind. Jos opettaja asettaa tytot ja pojat omiin lokeroihinsa
oletettujen ominaisuuksien mukaisesti, han alkaa todennékoisesti myds kohdella heitd ja odot-
taa heidan kayttaytyvan néiden olettamuksien mukaan. Opettaja saattaa siis vahvistaa stereo-
typioita rankaisemalla tyttoja poikamaisesta kayttaytymisestd ja naureskelemalla poikien tyt-
tomaéiselle kayttaytymiselle. Han saattaa myos antaa huomiota oppilaalle eri tavoin ja eri asi-
oista timan sukupuolen mukaan. N&in saattaakin muodostua itseddn toteuttava ennuste: oppi-

las alkaa kayttaytya siten, kuin opettaja heiltd odottaa. Pojat siis ovat ddnekkaadmpié, koska
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heille se sallitaan; tytOt puolestaan ovat hiljaisempia ja ahkerampia, koska heilta sitd odote-
taan.

Piilo-opetussuunnitelma tuleekin esille tyttojen ja poikien erilaisissa vuorovaikutusroo-
leissa. Tutkimuksissa, joissa on selvitetty sukupuolen merkitystd oppituntien vuorovaikutuk-
sessa, on saatu sek& ristiriitaisia ettd toisiaan tdydentavia tuloksia. Einarsson ja Hultman
(2001: 84) ovat todenneet, ettd oppitunnin vuorovaikutuksessa patee kahden kolmasosan
séantd: opettaja kayttdd kaksi kolmasosaa oppitunnin puheajasta, ja jaljelle jaavésta kolman-
neksesta pojat ovat danessa niin ik&an kaksi kolmasosaa. S&&nnén mukaan tytot ovat siis ak-
tiivisia vain yhden yhdeksdsosan oppitunnin puheajasta. Einarsson ja Hultman (2001: 84)
kuitenkin toteavat, ettd tyttOvaltaisissa luokissa tytOt saattavat kayttda yli puolet oppilaiden
puheajasta, mutta tdmé on harvinaista. Kahden kolmasosan saanto tyttdjen ja poikien vélilla ei
kuitenkaan pidé Lindroosin (1997) mukaan paikkaansa, vaikka pojat puhuvatkin oppitunneilla
tytt6jd enemman. Hanen tutkimuksessaan tytot kéayttivat 42 % ja pojat 58 % oppilaiden pu-
heajasta, ja oppilaiden siirroista tytot kéyttivat kolmanneksen ja pojat noin puolet. Leiwo,
Kuusinen, Nykanen ja POyhonen (1987) ovat saaneet paitsi kahden kolmasosan sdantéa myos
poikien puheaktiivisuuden ylivaltaa kyseenalaistavia tuloksia. Heidan tutkimuksessaan oppi-
tunnin oppilaiden puhesiirroista tytot kéayttivat enemman kuin pojat. Tuloksia tulkittaessa on
kuitenkin otettava huomioon se, ettd sukupuoliin liitetyt tulokset ovat yksinkertaistuksia: op-
pilaiden puheaktiivisuus jakautuu usein vain muutamalle oppilaalle niin tyttdjen kuin poi-
kienkin kesken (Einarsson & Hultman 2001: 84; Gordon & Lahelma 1999: 97).

Oppitunnin vuorovaikutus on paitsi maarallisesti myos sisallollisesti sukupuolittunutta.
Opettajat ojentavat useammin poikia kuin tyttdja ja osoittavat heille enemman kysymyksia
kuin tytoille. Pojat ottavat oman puhetilansa kommenteilla ja epaasiallisuuksilla seké vastaa-
malla opettajan kysymyksiin tytt6ja useammin. (Leiwo ym. 1987; Lindroos 1997; Younger,
Warrington & Williams 1999.) Younger ym. (1999) kuitenkin toteavat, etté pojille osoittamal-
laan huomiolla ja kysymyksilla opettajat pyrkivat pitdmaan ylla poikien osallistumista sek&
oppitunnin jarjestystd. Annetun huomion merkittavin tehtdva ei siis ole tukea poikien oppi-
mista. Sen sijaan tytot hallitsevat oppitunnin sisaltoihin, tiedon rakentumiseen ja tavoitteiden
saavuttamiseen liittyvad vuorovaikutusta, ja opettajat ndyttavatkin vastaavan tyttéjen kon-
struktiiviseen ja tiedonhaluiseen oppimistyyliin mielelladn. (Younger ym. 1999; ks. myds
Leiwo ym. 1987.)

Maskuliiniseen rooliin liitetddn usein kasitys, ettd menestys vaatii itsendista tydskente-
lya ja kilpailua. Pojat pyytavat apua, hakevat tukea ja tekevat yhteisty6td muiden kanssa vé-

hemman kuin tytot. Poikien alisuoriutumisen ehkéisemiseksi perinteinen maskuliininen rooli
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tulisi Youngerin ym. (1999: 325) mukaan haastaa. Opettajien pitéisikin lisata keskustelua ja
yhteisty6té vaativia ja vahvistavia opetusstrategioita. (Younger ym. 1999: 339.)

Sukupuolten piilo-opetussuunnitelma tulee esille siis opettajien suhtautumisessa tytto-
ja poikaoppilaisiin seké tyttdjen ja poikien vuorovaikutusrooleissa. Kolmanneksi kaksinker-
tainen piilo-opetussuunnitelma ilmenee oppisisélldissé ja -kirjoissa esiintyvissa sukupuolittu-
neissa kasityksissa (Metso 1992: 272). Miehié esiintyy oppimateriaaleissa naisia useammin ja
aktiivisemmissa rooleissa, minka lisdksi naiset ja miehet kuvataan usein stereotyyppisiné
hahmoina. Vaikka Suomessa on yritetty viime aikoina rikkoa tata mallia, koulun teksteissa —
niin oppikirjoissa kuin muissakin teksteissd — vélittyy edelleen sukupuolittuneita viesteja.
(Lahelma & Gordon 1999: 100.) Sukupuolten stereotyyppista esittdmistd on todettu esimer-
kiksi aapisissa (Palmu 1992) ja suomi toisena kielena -oppikirjoissa (Salmu 2002). Palmu
(2003) on myds havainnut, ettd niin ylaluokkien didinkielen tuntien oppikirjateksteissé, kau-
nokirjallisuudessa kuin opetusdiskurssissakin viitataan pa&osin poikiin ja miehiin ja siten ra-
kennetaan ja yllapidetd&n maskuliinista perinnettd. Lindroos (1997) on todennut, ettd myos
alaluokkien oppimateriaaleissa ja opetusdiskursseissa maskuliinisuus on voimakkaasti lasna.

Sukupuolen stereotyyppinen esittdminen oppikirjoissa osoittaa osaltaan miehen ja nai-
sen paikan ja tilan yhteiskunnassa ja yllapita4 ja vahvistaa nédin perinteistd mies- ja naiskuvaa.
Oppilaat saattavatkin omaksua oppikirjojen kautta miehiin ja naisiin liittyvid asenteita ja odo-
tuksia. Tama puolestaan voi johtaa siihen, ettd oppilaiden omat stereotyyppiset késitykset
vahvistuvat ja he saattavat alkaa toimia sukupuolistereotypioiden mukaisesti.

Koulun henkilokunnan sukupuolirakenne on neljds sukupuolittuneen piilo-
opetussuunnitelman toteutumismuoto (Metso 1992: 273). Peruskoulun opettajarakenne on
hyvin naisvaltainen. Peruskoulun lehtoreista ja luokanopettajista noin kolme neljasosaa on
naisia, kun taas rehtoreista yli puolet on miehid (Kumpulainen 2008: 31-32). Suurin 0sa myos
peruskoulun didinkielen lehtoreista on naisia: vuonna 1997 naisten osuus didinkielen lehto-
reista oli 88,5 % (Ronnberg & Valtonen 1997). Opettajakunnan naisvaltaisuus onkin usein
liitetty poikien kouluongelmiin, ja miesopettajien mé&ran lisdédmistd on pidetty ratkaisuna
néihin (ks. esim. Epstein, Elwood, Hey & Maw 1998; VVuorikoski 2007). Oppilaat eivat kui-
tenkaan pida miesopettajien vahaisyyttd ongelmana. He eivét koe opettajan sukupuolta rele-
vanttina, eivitkd he kaipaa miehid antamaan “miehen mallia”. Oppilaat arvostavat yleisesti
opettajia, jotka osaavat opettaa ja ovat ystavallisia ja rentoja, mutta jotka kuitenkin yllapitavéat
tyorauhaa ja vaativat tyontekoa. (Lahelma 2000; Reisby 1999: 24-25.)
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3.3 Sukupuoli ja kirjoittaminen

3.3.1 Kirjoittamisasenteet ja -motivaatio

Aidinkieli on kokonaisuudessaan profiloitunut tyttdjen aineeksi. Tyttojen ja poikien kasitykset
oppiaineen tarpeellisuudesta, hyddyllisyydesté ja mielekkyydesta eroavat toisistaan jo perus-
koulun ylaluokille siirryttdessé (Lappalainen 2008). Erot ndyttavat ylaluokkien aikana kasva-
van edelleen. Vaikka suurin osa oppilaista pitadé aidinkieltd hyodyllisené oppiaineena, poikien
ja tyttdjen kokemukset sen kiinnostavuudesta ja opiskelun mielekkyydesté eroavat: vuoden
2005 oppimistulosten arviointiin osallistuneet yhdeksésluokkalaiset tytot kokivat didinkielen
ja kirjallisuuden kiinnostavampana ja opintojen tai tydelaman kannalta hyodyllisempéna kuin
tutkimukseen osallistuneet pojat. Huomionarvoista on se, etta erityisesti ammatilliseen koulu-
tukseen hakeutuvat pojat eivét pitdneet oppiainetta kiinnostavana tai tarpeellisena eivétka
luottaneet omiin mahdollisuuksiinsa didinkielen ja kirjallisuuden opiskelijoina. (Lappalainen
2006.)

Tyt6t ja pojat suhtautuvat eri tavoin paitsi aidinkieleen ja kirjallisuuteen oppiaineena
my®os koulukirjoittamiseen. Millardin (2001) tutkimukseen osallistuneista pojista puolet inho-
si lahes kaikkea koulukirjoittamista — ndiden joukossa oli niin taitavia kuin heikkojakin Kir-
joittajia. Tyt6t sen sijaan pitivat kirjoittamisesta niin koulussa kuin vapaa-ajallaankin. Meri-
suo-Stormin (2006) tutkimuksessa poikien asenne Kirjoittamista kohtaan osoittautui niin ikaan
tyttdjen asennetta negatiivisemmaksi (ks. myds Gambell & Hunter 2000). Merisuo-Stormin
(2006) tutkimukseen osallistuneet oppilaat pitivét yleisesti vahemman Kirjoittamisesta kuin
lukemisesta.

Poikien tyttojad heikompaa suoritustasoa ja kirjoittamismotivaatiota on selitetty monella
tavoin: esimerkiksi koulun naisistuminen ja miehisten roolimallien puute sekd poikien Kkiin-
nostuksenkohteiden ja toimintatapojen huomiotta jattdminen on néhty heidan alisuoriutumi-
sensa taustalla (esim. Alloway, Freebody, Gilbert & Muspratt 2002; Martino & Kehler 2007).
Etenkin naisopettajat perustelevat tyttdjen ja poikien toimintamallien ja kdyttdytymisen eroja
Bredesenin (2004: 16-17) mukaan sill, etta pojilla ei ole kotona eika koulussa miehen mal-
lia. Tallaista perhelahtoisté selitystd on kuitenkin kritisoitu siitd, ettd se perustuu perinteisiin
késityksiin perheesta seké isan ja aidin rooleista — kasitykset perheestd ovat kuitenkin erilaisia

eri yhteiskunnissa ja eri aikakausina. Ja vaikka kouluihin on vaadittu lis4d miesopettajia mie-
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hen mallia antamaan, ei ole osattu madritell4, mitd miesten lopulta pitdisi tehda. (Bredesen
2004: 16-17.)

Tyttojen ja poikien menestymisen eroja on selitetty myos silld, ettd poikien tarpeita ei
oteta kouluissa ja pdivakodeissa tarpeeksi hyvin huomioon. Kuten piilo-opetussuunnitelmia
koskevassa kirjallisuudessa ja tutkimuksessa (esim. Broady 1991) on todettu, koulu palkitsee
hiljaisia, sopeutumiskykyisid ja toistavaan tietoon pystyvia oppilaita, mink& vuoksi poikien
nahdaan jaavan tyttdihin nahden toissijaisiksi. Lisdksi koulun koetaan jattdvan huomiotta poi-
kien tekstimaailmat (esim. Millard 1997). Ratkaisuna poikien koulumenestyksen ja Kirjoitta-
mismotivaation parantamiseksi on pidetty koulun rakenteiden ja k&ytantéjen muuttamista po-
jille sopiviksi. Selitys kuitenkin luokittelee itse pojat passiivisiksi oman eldménsa seuraajiksi
sen sijaan, ettd heidat ymmarrettéisiin omaan toimintaansa aktiivisesti vaikuttavina toimijoi-
na. (Bredesen 2004: 18.)

Néiden selitysten ja niiden perusteella tehtyjen ratkaisuehdotusten ongelmana pidet&én
sitd, ettd pojat ndhdaén niissa helposti homogeenisena, tytoista luonnollisten ominaisuuksien-
sa perusteella eroavana ryhmana. Namaé selitykset ja ratkaisumallit perustuvat siis essentiaali-
seen sukupuolikésitykseen, eivatka ne ota huomioon poikien keskindisia eroja tai muita teki-
JOit4, jotka vaikuttavat poikien opiskeluun. Toteutuessaan ratkaisuehdotukset vahvistavatkin
helposti stereotyyppisia ja perinteisia sukupuolimalleja. (Rowan ym. 2002: 39-42; Martino &
Kehler 2007.)

Pajaresin ja Valianten (2001) mukaan kirjoittamismotivaatiossa ja -suorituksissa ilme-
nevat sukupuolierot johtuvat pikemminkin sukupuolten kyvykkyyseroihin liittyvisté oppilai-
den stereotyyppisista kasityksista kuin itse sukupuolesta. Tytt6jen poikia parempi kirjoitta-
mismotivaatio, vahvempi itseluottamus ja korkeampi suoritustaso eivét siis johdu siita, etta he
ovat tyttGj4. Sen sijaan ne ovat seurausta siitd, ettd tyttojen kasitykset ovat yleisesti “feminii-

nisid” ja hyvé kirjoitustaito on stereotyyppisesti “feminiininen”” ominaisuus.

3.3.2 Tekstien sisaltdvalinnat

Sukupuolierot ndkyvat paitsi Kirjoittamismotivaatiossa ja -asenteissa myos tekstien sisallgisséa.
Esimerkiksi Millard (1997) on tarkastellut tyttjen ja poikien aihe- ja genrevalintoja vapaasti
Kirjoitettavissa kertomuksissa. Millardin mukaan seka tytot ettd pojat suosivat kauhu- ja seik-
kailukertomuksia, mutta erilliseksi tyttojen genreksi osoittautui teinifiktio. Poikien aihe- ja
genrevalinnat olivat monipuolisempia kuin tytt6jen. Poikien tekstien taustalla vaikuttavat mal-

lit eivat kuitenkaan olleet useinkaan kirjallisia, vaan seka toiminnan ettd hahmojen kuvaami-
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seen oli tullut vaikutteita televisio-ohjelmista tai elokuvista. Pojat siis ottavat Millardin mu-
kaan kirjoittamiseensa aineksia pikemminkin visuaalisen ja suullisen kerronnan muodoista
kuin painetuista teksteista. (Millard 1997: 128-129.)

Millardin tutkimukseen osallistuneet tyt6ot Kirjoittivat useimmiten tytoistd, kun taas poi-
kien kertomuksien p&&osissa esiintyivét pojat ja miehet. Naiden paahenkildiden toiminta erosi
kirjoittajan sukupuolen mukaan. Poikien tekstien padhenkil6t olivat aktiivisia: pojat asettivat
heidat usein taistelijoiksi tai vakivallan aiheuttajiksi. Tytot puolestaan loivat paahenkil6istaan
uhan kokijoita ja toiminnan uhreja. Tytt6jen kertomuksissa toiminta oli kuitenkin monipuoli-
sempaa, miké johtui ilmeisesti juonirakenteiden kompleksisuudesta. (Millard 1997: 130-132.)

Orellana (1995) on Millardin tavoin todennut oppilaiden kasittelevéan tekstiensa aiheita
stereotyyppisen sukupuolittuneesti. Havaintojensa perusteella han korostaa vertaiskulttuurin
merkitysta Kirjoittamisessa ja sen myota myds sukupuolen rakentamisessa. Oppilaat ottavat
ideoita ystaviensa kirjoittamista teksteistd, ja koska ystdvyyssuhteet noudattavat usein suku-
puolirajoja, sukupuolistereotypiat siirtyvat ja vahvistuvat edelleen. (Orellana 1995.)

Petersonin (2002) mukaan sukupuoli- ja Kirjoittajaidentiteettid rakentavat luokkahuo-
neen kaytanteet rajoittavat oppilaiden kirjoittamiseen liittyvia valinnanmahdollisuuksia. Pojat
sijoittavat itsensd yleensa hegemonisen maskuliinisuuden diskurssiin, mika ilmenee esimer-
kiksi urheilusta tai véakivallasta kirjoittamisena. Tytot taas kirjoittavat feminiiniseen diskurssin
mukaisia heteroromanttisia tarinoita. Petersonin mukaan oppilaat tietavét, ettd muut oppilaat
voivat lukea ja arvioida heidén tekstejaan, minka vuoksi pojat valttelevat feminiinisina pidet-
tyja aiheita ja genreja. (Peterson 2002.) Tdmé osoittaa sen, ettd opettajat voivat pyrkié toimin-
noissaan sukupuolineutraaliuteen, mutta oppilaat ottavat huomioon sukupuolierot ja yllapita-
vat niitd omalla toiminnallaan (Gambell & Hunter 2000; Lahelma & Gordon 1999).

3.3.3 Opettajien kasitysten yhteys tekstien arviointiin

Peterson (1998) selvitti tutkimuksessaan sitd, mill4 tavoin kuudennen luokan opettajat kuvaa-
vat tyttdjen ja poikien koulukirjoittamista, mihin tekstin piirteisiin he tukeutuvat pyrkiessaan
tunnistamaan kirjoittajan sukupuolen ja mik& yhteys kirjoittajan oletetulla sukupuolella on
tekstin arviointiin. Opettajien mukaan tytot Kirjoittavat poikia yksityiskohtaisemmin ja kuvai-
levammin, minka liséksi he kayttavét kirjoitelmissaan hienostuneempaa sanastoa ja monimut-
kaisempia lauserakenteita. Poikien teksteille on opettajien mukaan puolestaan tyypillista yksi-

tyiskohtien puute seka henkilokuvauksen, juonirakenteen ja kielenkdyton kehittyméattomyys.
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Myo6s Maynardin (2002) tutkimuksessa opettajat kuvasivat oikeinkirjoitusongelmia seka
yksityiskohtien ja kuvailun vahdisyytta erityisesti poikien tekstien ominaisuuksiksi. Opettajat
korostivat kuitenkin sitd, etta tytot ja pojat eroavat paitsi kirjoittamistyyleiltddn myds asenteil-
taan ja kayttaytymiseltddn, milla he viittasivat erityisesti poikien heikkoon keskittymiskykyyn
ja negatiiviseen asenteeseen. Tytot puolestaan nahtiin poikia innokkaampina ja huolellisempi-
na kirjoittajina. Opettajat kokivat tyttéjen kirjoittamisen “helppouden” kuitenkin negatiivise-
na: tyttéjen Kirjoittamismotivaation nahtiin nousevan miellyttdmisenhalusta, varmistelemises-
ta ja tottelevaisuudesta. Tama taas aiheuttaa opettajien mukaan sen, etté tyttdjen tekstit ovat
poikien teksteihin verrattuna tavanomaisia ja tylsia. (Maynard 2002: 59-67.)

Opettajien késitykset tyttdjen ja poikien Kirjoitustaitojen ja -asenteiden vélisista eroista
vaikuttavat siihen, milla tavoin he arvioivat oppilaiden Kirjoittamia teksteja. Tutkimukset
osoittavat, ettd opettajat suhtautuvat etenkin poikien teksteihin kriittisesti. Esimerkiksi Peter-
son ja Kennedy (2006) ovat tutkineet nais- ja miesopettajien antamien kirjoitelmapalautteiden
eroja tekstilajin ja kirjoittajan oletetun sukupuolen mukaisesti. Tutkimuksen mukaan opettajat
antoivat pojiksi olettamilleen Kirjoittajille enemmaén kritiikkia ja tekivat ndiden teksteihin
enemman korjauksia. Tdma voi johtua siitd, ettd opettajat pitavat tyttdja poikia parempina
kirjoittajina: poikien teksteissd nahdaan paljon virheitd, koska niitd osataan odottaa (Peterson
1998). Toisaalta opettajat saattavat korjata poikien teksteja tyttdjen tekstejd enemman, koska
tuntevat poikien tarvitsevan tukea kirjoittamisessaan.

Haswell ja Haswell (1996) paatyivat tutkimuksessaan samankaltaiseen tulokseen: nais-
opiskelijan kirjoittama essee arvioitiin lahes yhdenmukaisesti miesopiskelijan Kirjoittamaa
paremmaksi. Kuitenkin naisopettajat arvioivat naisopiskelijan tekstin heikommaksi kuin mie-
het, ja vastaavasti miesopettajat nakivat miesopiskelijan tekstin heikompana kuin naiset.
Mies- ja naislukijoiden vélilla oli merkitseva ero: miehet pitivat naisopiskelijan tekstia huo-
mattavasti parempana ja miesopiskelijan tekstia huomattavasti heikompana naisten arviointei-
hin verrattuna. Haswellin ja Haswellin (1996) mukaan sek& miehet ettd naiset siis vaheksyivat
oman sukupuolensa edustajien teksteja. Saman sukupuolen edustajien véheksyminen tuli esil-
le my6s Petersonin ja Kennedyn (2006) tutkimuksessa: miesopettajat antoivat enemman posi-
tiivista palautetta tytoiksi olettamilleen Kirjoittajille, kun taas naisopettajat kehuivat enemman
pojiksi luulemiaan kirjoittajia.

Barnes (1990) on niin ik&&n tarkastellut sitd, miten sukupuoleen liittyvéat odotukset ja
késitykset ilmenevat opettajan antamissa Kirjoitelmapalautteissa. Han kéytti tutkimuksessaan
kahta kirjoitelmaa, joissa esiintyi miesten ja naisten kayttamaan kieleen liitettyja stereotyyp-

pisid piirteitd. Puolet opettajista sai tarkasteltavakseen tekstit siten, ettd “miehisen” tekstin
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Kirjoittajaksi oli merkitty mies ja “naisellisen” tekstin kirjoittajaksi nainen. Puolet taas tarkas-
telivat teksteja, joissa nainen oli merkitty maskuliinisia piirteita sisaltavén tekstin ja mies ste-
reotyyppisesti feminiinisen tekstin kirjoittajaksi. (Barnes 1990.)

Barnesin (1990) mukaan opettajat antoivat hyvin samankaltaista palautetta sek& femi-
niinisesta ettd maskuliinisesta tekstistd. He kiinnittivat enemmén huomiota oikeinkirjoituk-
seen, kielioppiin ja rakenteisiin kuin tekstien siséltéihin. L&hempi tarkastelu osoitti kuitenkin,
ettd opettajat antoivat pojan Kirjoittamaksi merkitystd feminiinisesté tekstista kannustavaa ja
positiivista palautetta, kun taas tyttokirjoittaja sai samasta tekstistd voimakasta kritiikkia. Eri-
tyisesti miesopettajat olivat kriittisia tyton kirjoittamaa feminiinisté teksti& kohtaan. Naisopet-
tajat puolestaan Kkiinnittivat miesopettajia enemman huomiota maskuliinisessa tekstissa kay-
tettyyn vulgaariin kieleen seka kielioppi- ja oikeinkirjoitusvirheisiin. Opettajat nakivat pojan
Kirjoittamassa maskuliinisessa tekstissa enemman korjaamista kaipaavia Kieliseikkoja kuin
vastaavassa tyton kirjoittamaksi merkityssa tekstissé.

Tekstin lukijat muodostavat tekstin tyylin ja sisallon perusteella mielikuvan Kirjoittajan
sukupuolesta, vaikka he eivat sita tietdisikaan. Stereotyyppiset mielikuvat ovat kuitenkin
usein virheellisia. Namé perinteiset késitykset ilmenevét ja vahvistuvat tekstien arvioinnissa,
koska lasnd ovat sekd opettajan ettd opiskelijan mielikuvat sukupuolten ominaisuuksista.
Koska kirjoittamisen arviointi on yhteydesséa seka kirjoittajan ettd arvioijan sukupuoleen, se

osaltaan vaikuttaa sukupuolen rakentumiseen. (Haswell & Haswell 1996.)



24

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa kuvaan ja pohdin tutkimuksen toteuttamista. Aluksi esittelen tutkimuksen ta-
voitteet ja tutkimuskysymykset, minka jalkeen tarkastelen kvalitatiivista tutkimusta ja dis-
kurssianalyysia. Taman jalkeen esittelen tutkimusaineistoni. Luvun lopuksi kuvaan analyy-

siprosessin etenemisté ja pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja etiikkaa.

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia tulkintarepertuaareja aidinkielen ja kirjal-

lisuuden opettajat kayttavat puhuessaan kirjoittamisen opetuksesta.

Tutkimusprosessin ja aineistonkeruun aikana tutkimuskysymykset muuttuivat ja tarken-
tuivat moneen kertaan. Tama johtui ensinnékin siitd, ettd alkuperdinen tutkimusasetelma oli
melko vélja. Liséksi se, ettd valitsin tutkimuksen viitekehykseksi diskurssianalyysin, pakotti
tarkentamaan tutkimuskysymyksia prosessin aikana.

Tutkimuskysymykset muotoutuivat lopulta seuraaviksi:

1 Minkalaisia Kirjoittamisen opetusta kuvaavia tulkintarepertuaareja didinkielen ja kirjal-
lisuuden opettajat kayttavat puhuessaan kirjoittamisen opetuksesta?

2 Minkalaisia Kirjoittamisen opettajan identiteettia kuvaavia tulkintarepertuaareja aidin-
kielen ja kirjallisuuden opettajat kayttdvat puhuessaan toiminnastaan Kirjoittamisen
opettajina?

3 Minkalaisia identiteettejd aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat konstruoivat tytté- ja
poikaoppilaille?

4 Minkalaisia tulkintarepertuaareja aidinkielen ja Kirjallisuuden opettajat kayttavat selitta-

esséan tyttdjen ja poikien ominaisuuksia kirjoittajina?

4.2 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkimukseni on otteeltaan kvalitatiivinen. Kvalitatiivinen tutkimussuuntaus on kehittynyt
monien ajattelusuuntien ja tutkimustraditioiden vaikutuspiirissa: se on saanut vaikutteita esi-
merkiksi fenomenologiasta, hermeneutiikasta ja analyyttisestd kielifilosofiasta (Eskola &
Suoranta 1998: 25).
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritadn tutkimaan asioita luonnollisissa ympéristois-
séan ja tulkitsemaan ilmi6ité ihmisten niille antamien merkitysten kautta. Lisaksi laadullisessa
tutkimuksessa painotetaan todellisuuden sosiaalisesti konstruoitua luonnetta: tutkimus on
kiinnostunut siitd, kuinka sosiaaliset kokemukset luodaan ja millaisia merkityksia ja tulkintoja
vuorovaikutuksessa rakennetaan. (Denzin & Lincoln 1994: 2—4; Pietikdinen & Mantynen
2009: 139.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa korostuu tutkijan henkilokohtainen suhde tutkimusai-
heeseen. Laadullista lahestymistapaa soveltava tutkija ymmartéaa, ettd tutkimus on interaktii-
vinen prosessi, johon vaikuttavat hanen ja tutkimukseen osallistuvien henkilokohtaiset ja so-
siaaliset ominaisuudet. Laadullisen tutkimuksen erds perusolettamus on, ettd tarkasteltavat
merkitykset voidaan ymmartaa vain suhteessa kontekstiin. Nain ollen tutkimusprosessin aika-
na ja raportoinnissa pyritdan séilyttdmaan seké aineistonkeruun konteksti etta tutkijan oma
tulkintakonteksti. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tunnustetaankin tutkimuksen arvolatautu-
neisuus. (Denzin & Lincoln 1994: 3—4. Pietikdinen & Méntynen 2009: 141.) Moilanen ja Rai-
ha (2007: 52) toteavat, ettd hermeneuttisesti suuntautuneen tutkimuksen mukaan tutkija ei voi
koskaan vapautua ennakkoluuloistaan. Sen sijaan ennakkokasityksilla nahdaén olevan raken-
tava merkitys: ennakkokaésitykset mahdollistavat puutteellisen tulkinnan, jota tutkija korjaa
tulkinnan edetessd. N&in ennakkokasitysten ymmarretddn olevan tulkintaprosessin kaynnis-
tymisen edellytys. Kvalitatiiviseen tutkimukseen liittyvé tutkijan subjektiivisuuden tiedosta-
minen nahdaéan objektiivisuuden edellytyksend: tutkija pyrkii tunnistamaan ja raportoimaan
omat esioletuksensa ja arvostuksensa. (Eskola & Suoranta 1998: 17-18.)

Itselleni tutkimusaiheeni on hyvin l&heinen, silla tyskentelen aidinkielen ja kirjallisuu-
den opettajana ja olen huomannut tydssani itse rakentavani sanoillani ja teoillani esimerkiksi
sukupuolistereotyyppistd kuvaa tytoista ja pojista kirjoittajina. Olen havainnut opettajainhuo-
nekeskusteluissa myds muiden opettajien tekevan ndin. Perinteisessd mielessa lahestymista-
pani tutkimukseeni ei siis ole objektiivinen, koska tutkimukseni taustalla vaikuttavat omat
kokemukseni ja niihin perustuvat oletukseni. Kvalitatiivisen tutkimuksen periaatteiden mu-
kaisesti olen kuitenkin tunnistanut ja tunnustanut ennakkoasetelmat ja -kasitykseni, jotka ovat
vaikuttaneet aineistonkeruuseen ja analyysiin. Toinen aihetta samalla tavoin l&dhestyvé tutkija
voisi saada erilaisia tuloksia, jos hé&n ei tulkitsisi maailmaa kaltaiseni naisopettajan nakokul-
masta.

Laadullista tutkimusotetta toteuttava tutkija pyrkii padsemaén haastattelujen ja havain-
noinnin avulla lahelle tutkittavia ja heidan arkielamaansé. Osallistuvien menetelmien avulla

han pyrkii sailyttdmaan tutkittavien oman nadkékulman tutkittavaan aiheeseen. Tutkija lahes-
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tyy siis tutkimusaihettaan tutkittavan ainutkertaisuutta korostaen. Kvalitatiivinen tutkimus
onkin tutkijan henkilokohtaista osallistuvuutta ja empaattista ymmaértdmistd korostavan
EMIC-nakokulman mukaista (Eskola & Suoranta 1998: 16; Glesne & Peshkin 1992, Hirsjar-
ven & Hurmeen 2000: 23-24 mukaan). Yksilondkokulman korostamisen liséksi arkieldamén
yhteyksien ja tihedn kuvauksen arvostaminen on kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillinen
piirre. Tihedn kuvauksen avulla pyritddn kuvaamaan ilmioté ja sen laatua seké siihen liittyvia
konteksteja ja merkityksid mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Luotua tarkkaa kuvausta tar-
kastellaan lopulta teoreettisia kasitteitd ja tutkimuskysymyksia vasten. (Denzin & Lincoln
1994: 5-6; Eskola & Suoranta 1998: 16; Pietikdinen & Mantynen 2009: 140.)

Laadullinen tutkimusote sopii tutkimukseeni siksi, ettd haluan tarkastella yksittaisten
opettajien tuottamia merkityksia ja tahdon liittda tutkimuksen opettajien jokapdivaiseen ela-
maan ja opetustyon arkeen. Kuvaan aineistoa ja analyysisini tuloksia mahdollisimman tihei-
den kuvausten avulla, silla nain lukija voi tarkastella esimerkiksi aineistosta tekemiéni johto-
paatoksia.

Nimensa mukaisesti laadullisessa tutkimuksessa aineiston laatu on maaréa merkitta-
vampi tekija. Tutkittavia tapauksia on usein vahan, mutta tavoitteena on analysoida niitéa
mahdollisimman perusteellisesti. Laadullisessa tutkimuksessa ei maéarallisen tutkimuksen ta-
voin pyritdkddn testaamaan etukateen hahmotettua teoriaa, vaan kentdltd saatavan aineiston
merkitys korostuu. Tutkittavaa ilmiota kasitteellistetddn tutkimusprosessin edetessa vahitel-
len. Analyysi on useimmiten aineistolahtdista: paattely on induktiivista, empiiriseen aineis-
toon perustuvaa. Olennaista onkin se, kuinka kattavasti tutkija pystyy kasitteellistimaan ai-
neistosta nousevia teemoja. Kasitteellistdminen ei ole yksin aineistolahtdistd, vaan myos tutki-
jan johtoajatukset, teoreettiset nakokulmat ja tutkimuksen myota késitteellistyvat ndkemykset
suuntaavat tutkimuksen etenemistd. Teoreettiset olettamukset ja kentéltd esille tulevat nako-
kulmat tuottavat siten vuorovaikutuksessa uusia kasitteellistyksié ja uutta teoriaa tarkastelta-
vasta ilmiostd. Nain ollen tutkimuksen varhaisessa vaiheessa syntyneet ideat ja késitteet eivat
valttamatta ole lopullisia, mutta ne ohjaavat tutkijaa tutkimusasetelman kehittdmisessa edel-
leen. Aineisto ja sen analyysi ohjaavat siis tutkijan mielenkiintoa ja syventymista teoreettisiin
nédkemyksiin, joten tutkimuskohde ja tutkimusongelma selkeytyvat tutkimusprosessin aikana
vahitellen. Tata laadulliseen tutkimusprosessin spiraalimaista luonnetta kutsutaan hermeneut-
tiseksi kehaksi: tiedolla ei ole alku- tai loppupistettd, vaan tutkija padsee lahemmas tietoa tut-
kimusprosessin eri vaiheiden aikana. (Eskola & Suoranta 1998: 18-19; Kiviniemi 2007: 71,
74-76; Moilanen & Rdih& 2007: 51; Pietikdinen & Mantynen 2009: 143-144.)
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Tassd tutkimuksessa aineiston analyysi ei ole taysin aineistolgdhtdinen. Kirjoittamisen
opetusta kuvaavat tulkintarepertuaarit perustuvat Roz Ivanicin (2004) laatimaan jaotteluun
Kirjoittamisen opetusta kuvaavista diskursseista. Sen sijaan opettajan toimintaa kuvaavat tul-
Kintarepertuaarit seké tyttdjen ja poikien eroja selittavat repertuaarit ja heille rakennetut iden-
titeetit ovat aineistolahtoisia. Tuloksia esittaessani ja selittdessani yhdistan niitd toki eri teori-
oihin ja aiempiin tutkimuksiin.

Tutkimusprosessin spiraalimaisuus eli hermeneuttinen keh&d on nékynyt koko tutkimus-
prosessini ajan. Tutkimuskysymykseni ovat tarkentuneet jatkuvasti aineistonkeruun, analyy-
sin ja kirjoitusprosessin aikana. Lisdksi aineistoa analysoidessani ja tutkimusraporttia Kirjoit-
taessani olen syventynyt erilaisiin tutkimuksiin ja teorioihin, jotka selittéisivat tekemiani joh-
topéatoksia. Nama tutkimukset ja teoriat ovat puolestaan antaneet uusia nakékulmia aineiston
analyysiin. Olen siis hermeneuttisen kehdn idean mukaisesti padssyt lahemmas tietoa tutki-

musprosessini aikana.

4.3 Diskurssianalyysi

Diskurssianalyysin voisi nimensé perusteella ymmartaa selvarajaiseksi tutkimusmenetelmak-
si. Diskurssianalyysi ei kuitenkaan ole kokeellinen metodi tai sisallonanalyysimenetelma,
vaan se muodostaa erilaisia menetelmallisid ratkaisuja ja aineiston tarkastelutapoja sallivan
valjan teoreettisen viitekehyksen. Tadma viitekehys kuvaa kielenkayton luonnetta ja sen roolia
sosiaalisessa todellisuudessa. (Potter & Wetherell 1987: 175; Jokinen, Juhila & Suoninen
1993: 17.)

Potterin ja Wetherellin (1987: 9, 32-33) mukaan puhe ja kirjoittaminen eivat liity vain
kasitteelliseen alueeseen, vaan kielenkayttoa tarkastellaan tekoina ja toimintana. Diskurssi-
analyysin taustaolettamuksena onkin se, ettd kielenkayttd rakentaa sosiaalista todellisuutta.
Kielenkaytto ei siis ainoastaan kuvaa todellisuutta, vaan ihmiset kayttavat kieltd sosiaalisen
todellisuuden konstruoimiseen, sen merkityksellistdmiseen, uusintamiseen ja muuttamiseen.
(Jokinen ym. 1993: 9-10, 18; Potter & Wetherell 1987: 33.) Diskurssianalyysin nakdkulmasta
kieli ndyttaytyy eri tilanteissa ja eri aikoina eri tavoin kaytettdvana mukautuvana resurssina.
Tutkimuksessa tarkastellaankin sitd, minkélaisia merkityksia erilaisille todellisuuksille tai
tapahtumille annetaan, eli kuinka niitd merkityksellistetddn, sekd mit4 ehtoja ja seurauksia

merkityksellistdmiselld on. (Pietik&inen & Méantynen 2009: 13.)
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Ajatus Kkielen sosiaalista todellisuutta konstruoivasta luonteesta liittdd diskurssianalyysin
sosiaalisen konstruktionismin traditioon. Sosiaalista konstruktionismia voidaankin pitéa dis-
kurssianalyysin teoreettis-metodologisena viitekehyksena. Sosiaalisen konstruktionismin mu-
kaan todellisuutta tarkastellaan aina jostakin nakokulmasta merkityksellistettyna — ei siis kos-
kaan ”puhtaana” (Gergen 1994 Jokisen [1999] mukaan).

Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu kulttuurisiin merkityksiin,
jotka perusolettamuksen mukaisesti rakentuvat, séilyvat ja muuntuvat ihmisten valisessé kes-
kindisessa toiminnassa ja kommunikaatiossa (Jokinen & Juhila 1999: 54). Ihmisten eri ilmi-
Oille rakentamat merkitykset ja merkityssysteemit tulevat esille vuorovaikutustilanteissa an-
nettavissa selonteoissa. N&aiden avulla ihmiset tekevét toisilleen ymmarrettavaksi omaa itsedén
ja ympérdivaa maailmaa. (Suoninen 1999: 20.) Diskurssianalyysi nojautuukin funktionaali-
seen Kielikasitykseen: kielellisten merkitysten ymmarretdén olevan tilannesidonnaisia ja syn-
tyvéan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Funktionaalisessa ndkemyksessa ollaan kiinnostunei-
ta siit4, mit4 kielell& tehdaan. (Pietik&inen & Mantynen 2009: 14.) Diskurssianalyysissa kieli
jasennetéan sosiaalisesti jaettuina merkityssysteemeind, joissa tuotettujen merkitysten ymmar-
retadn rakentuvan suhteessa toisiinsa. Merkitykset siis muodostuvat niiden erojen perusteella,
joita merkityksien vélilla ymmaérretaan olevan. (Jokinen ym. 1993: 19-20.)

Diskurssianalyysia soveltavat tutkijat ajattelevat sosiaalisen todellisuuden hahmottuvan
moninaisena. TAma nakyy myds merkityssysteemien kirjona: samaan ilmiéon voi liittya usei-
ta rinnakkaisia tai keskenaan kilpailevia merkityssysteemeja, jotka merkityksellistavat maail-
maa eri tavoin. (Esim. Potter & Wetherell 1989 Jokisen ym. [1993] mukaan.)

Valitsin diskurssianalyysin tutkimukseni viitekehykseksi, koska olen kiinnostunut kie-
lenkéyton roolista merkitysten rakentumisessa. Omaa ja muiden opettajien puhetta havain-
noidessani olen huomannut koulun todellisuuden nayttaytyvén opettajien puheessa hyvin eri-
laisena eri tilanteissa. Sama opettaja saattaa puhua kouluun, oppilaisiin ja opettamiseen liitty-
vistd asioista eri tavoin virallisissa tilanteissa kuin epdvirallisessa opettajainhuonekeskustelus-
sa. Diskurssianalyysi voikin paljastaa opettajien puheesta ajattelumalleja, jotka eivat ole esi-
merkiksi virallisen opetussuunnitelman mukaisia vaan jotka ovat osa koulun piilo-
opetussuunnitelmaa.

Erilaisia merkityssysteemeja on kutsuttu eri perinteestd nousevien diskurssianalyyttisten
suuntausten mukaan eri tavoin. Esimerkiksi ranskalainen, foucault’lainen perinne kayttaa dis-
kurssi-nimitystd, kun taas anglo-amerikkalainen suuntaus kutsuu merkityssysteemeja usein
tulkintarepertuaareiksi. (Jokinen ym. 1993: 26; Jokinen & Juhila 1999: 71; Potter 1996.)
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Jokisen ym. (1993: 27) mukaan diskurssi-kasite sopii tutkimuksiin, joissa tarkastellaan
ilmididen historiallisuutta tai institutionaalisia sosiaalisia kaytant6jé tai joissa analysoidaan
valtasuhteita. Ranskalaisessa diskurssianalyysin traditiossa diskurssi-kasite korostaakin histo-
riallista ja yhteiskunnallista ndkdkulmaa (Remes 2006: 300). Kasitteen heikkoutena on kui-
tenkin se, ettd sitd on usein kaytetty melko epaméaéraisesti. Termin tyhjentdva madritteleminen
on vaikeaa, eikd sen merkitys nayttaydy tutkijallekaan pysyvana. (Jokinen ym. 1993: 28; Pie-
tikdinen & Mantynen 2009: 26; Potter & Wetherell 1987: 6-7; Suoranta 1995: 67.) Termin
kayttoa saattaa vaikeuttaa myos se, ettd sitd voidaan tarkastella seké yksikollisend ettd moni-
kollisena. Esimerkiksi Pietikdinen ja Méntynen (2009: 27, 50) viittaavat yksikollisella dis-
kurssi-kasitteelld kielenkaytt6on sosiaalisena toimintana, kun taas monikollisena diskurssit-
kasitteelld he tarkoittavat historiallisesti suhteellisen vakiintuneita ja yhtenaisié tapoja kuvata
ja merkityksellistaa ilmidita ja tapahtumia.

Jokisen ym. (1993: 27-28) mukaan tulkintarepertuaarin kasite ei ole diskurssin ké&sitteen
tavoin kulunut eika sill& ole tdméankaltaista monitulkintaisuuteen liittyvaa rasitetta. He totea-
vat kasitteen soveltuvan parhaiten arkisen kielenkayton vaihtelevuutta eritteleviin tutkimuk-
siin. Potter (1996) madrittelee tulkintarepertuaarit systemaattisesti toisiinsa liittyviksi kokonai-
suuksiksi, jotka ovat tyylillisesti ja kieliopillisesti johdonmukaisia ja jotka rakentuvat yhden
tai useamman metaforan ymparille.

Jokinen ym. (1993: 26-27) kuitenkin katsovat diskurssin ja repertuaarin kasitteiden ole-
van niin l1&helld toisiaan, ettd he madrittelevat molemmat verrattain eheiksi sédnnénmukaisten
merkityssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa kaytannoéissa ja samalla raken-
tavat sosiaalista todellisuutta. He myos toteavat, ettd kasitteen valintaa olennaisempaa on
kasitteen tarkka maarittely kussakin tutkimuksessa.

Kéytan tassd tutkimuksessa tulkintarepertuaarin kasitettd, koska diskurssin kasite on
kovin monitulkintainen. Tulkintarepertuaarilla tarkoitetaan t&ssa tutkimuksessa jokseenkin
yhtendista kokonaisuutta, merkityssysteemid, joka rakentuu tiettyjen sanastollisten ja tyylillis-
ten keinojen ymparille. Liséksi eri tulkintarepertuaarit ovat keskenaén jollakin tavoin ristirii-

taisia.
4.3.1 Representaatiot ja identiteetti
Erés diskurssianalyyttisesti suuntautuneen tutkimuksen keskeisimmista tehtdvista on tarkas-

tella sit4, miten maailmaa, sen tapahtumia ja toimijoita representoidaan eli kuvataan. Diskurs-

seilla ndhdaan olevan kyky kuvata, rajata, haastaa ja muuttaa. Diskurssien avulla voidaan
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my0s nostaa esiin ja jattaa sivuun ilmioitd ja ihmisid. Niill& on siis representaationaalista val-
taa. (Pietikdinen & Mantynen 2009: 52-53, 56.)

Tietty kuva ilmiostd, eli representaatio, syntyy diskurssin avulla luoduista merkityksis-
td. Representaatio onkin maailman, ilmididen ja ihmisten merkityksellistamista Kielen tai
muiden merkitysjarjestelmien avulla. Representaatiot ovat kontekstisidonnaisia, eli asiat voi-
daan esittaa eri tavoin erilaisissa tilanteissa, jolloin niitd kuvataan eli representoidaan eri ta-
voin. Representaatiot ovat aina suhteessa kontekstinsa lisaksi myds aiempiin representaatioi-
hin: kun ilmi6td kuvataan uudella tavalla, ammennetaan myds aiemmista representaatioista.
Erilaisilla representaatioilla on myos erilaiset seuraukset, silla eri representaatiot nostavat na-
kyville ja toisaalta jattavat huomiotta eri seikkoja. Representaatioihin liittyvd merkityksenanto
onkin sopimuksenvaraista, sosiaalista ja vaikutusvaltaista. (Pietikdinen & Mantynen 20009:
55-57.)

Pietikdisen ja Mantysen (2009: 57) mukaan kielenkayttotilanteissa on useimmiten lasné
monta diskurssia, jolloin representaatiot yhdesté ilmitstd voivat olla samassakin tilanteesta
erilaisia. Esimerkiksi opettajat voivat biologisella sukupuolidiskurssilla luoda kuvaa siita, etta
pojat ovat luonnostaan heikompia Kirjoittajia kuin tytét. Toisaalta he voivat samassa tilantees-
sa kayttad myos kulttuurista diskurssia, jolloin erot tyttdjen ja poikien kirjoittamisessa néytta-
vat johtuvan sosiaalisesti syntyneisté rooleista.

Toinen diskurssianalyyttisen tutkimuksen keskeisimmista kiinnostuksen kohteista on
tarkastella sitd, millaisia identiteetteja ja suhteita ihmisille kielenkayttotilanteissa konstruoi-
daan. ldentiteetit eivét ole essentiaalisia, vaan niiden nahd&an rakentuvan erilaisissa kielen-
kayttotilanteissa: ihmisen olemiseen ja identiteettiin vaikuttaa se, mita heista kerrotaan ja mité
he itsestdan kertovat. Identiteetit eivat mydskaan ole pysyvid, vaan erilaisissa kielenkayttoti-
lanteissa ja erilaisissa merkityssysteemeissa ihmisille rakentuu erilaisia identiteetteja: identi-
teetti on siis osa merkityssysteemid. Diskurssianalyyttinen tutkimus onkin kiinnostunut siité,
miten ihmiset konstruoivat itsestadn, toisistaan ja ihmisten valisisté suhteista tilanteittain vaih-
televia maarityksié. (Jokinen & Juhila 1999: 68; Pietikdinen & Méantynen 2009: 64.) Opettajat
voivat rakentaa itsestdan kuvaa esimerkiksi humanistisina oppilasyksilon tukijoina tai autori-
taarisina ké&skynjakajina. Tassa tutkimuksessa identiteetin kasite on keskeinen, silla haluan
tuoda esiin niitd identiteettejd, joita didinkielen ja kirjallisuuden opettajat itselleen ja poika- ja

tyttdoppilaille rakentavat.
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4.3.2 Diskurssianalyysin ulottuvuuksia

Koska diskurssianalyysi muodostaa teoreettisesti véljan viitekehyksen (Jokinen ym. 1993:
17), diskurssianalyyttisen tutkimuksen kenttd on hyvin moninainen niin metodisten kuin mui-
denkin tutkimuksellisten ratkaisujen suhteen. Jokinen ja Juhila (1999: 55-97) tarkastelevat
diskurssianalyysin kenttd4 1) tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon valisen suhteen, 2) mer-
kitysten ja merkitysten rakentamisen tapojen vélisen suhteen, 3) retorisen ja responsiivisen
analyysin vélisen suhteen seké 4) kriittisen ja analyyttisen diskurssianalyysin valisen suhteen
kautta.

Diskurssianalyysissa tutkijan on ratkaistava, korostuuko tutkimuksissa merkitysten ti-
lanteinen rakentuminen vai merkitysten kulttuurinen jatkumo. Merkityksid voidaan nimittéin
tarkastella ensinnékin osana tdssd ja nyt” -toimintaa, jolloin merkitykset rakentuvat tilantei-
sesti. Toisaalta merkityksi& voidaan tarkastella osana kunkin aikakauden diskursiivista ilmas-
toa, laajempia kulttuurisia merkityksia ja kielellisia kaytantoja. (Jokinen & Juhila 1999: 56—
57.) Koska oletan kulttuurin vaikuttavan tilanteisesti rakentuvien merkitysten taustalla, kaytan
kulttuurin analyyttisen sulkeistamisen tapaa (ks. Jokinen & Juhila 1999: 57) tarkastellessani
esimerkiksi opettajien tuottamia representaatiota tytoistd ja pojista Kirjoittajina. Analysoin
aineistoni mahdollisimman aineistolahtdisesti, jolloin tilanteisesti tuotetut merkitykset koros-
tuvat. Tamén jalkeen pohdin tuloksia laajemmin osana kulttuurista kontekstia, jolloin merki-
tykset nivoutuvat osaksi laajempaa kokonaisuutta.

Toinen jatkumo, jolle diskurssianalyyttisesti suuntautunut tutkimus asettuu, on merki-
tysten ja merkitysten tuottamistapojen analysoinnin valilla. Merkityksia keskigssa pitavissa
tutkimuksissa kysymykset ovat usein mitd-muotoisia ja kiinnostus kohdistuu sisaltéihin. Mer-
Kitysten tuottamistapoja korostavissa tutkimuksissa kysytddn useimmiten puolestaan miten:
miten merkityksia tai tulkintoja tuotetaan? (Jokinen & Juhila 1999: 66.) Tassa tutkimuksessa
painottuvat merkitykset, silla pyrin tunnistamaan opettajien selonteoissa Kirjoittamisen ope-
tukseen ja sukupuoliin liittyvid tulkintarepertuaareja. Tavoitteena on esimerkiksi analysoida
sitd, millaisina kirjoittajina tytot ja pojat kuvataan ja millaisia eroja sukupuolten vélille raken-
netaan. En tarkastele tutkimuksessani kuitenkaan yksin merkityksia, vaan erittelen myos opet-
tajien kayttamié kielellisid keinoja, jolloin 1ahestyn myds merkityksen tuottamisen tapoja.

Kolmas jatkumo tdsmenté&é edellisen jatkumon merkitysten tuottamisen tapojen ulottu-
vuutta: retorisuuden ja responsiivisuuden tarkastelu liittyy siis miten-kysymyksiin. Toisaalta
retorisuus ja responsiivisuus liittyvat myods ensimmaisen jatkumon tilanteisen merkityksenan-

non ulottuvuuteen. Retorisuuden tarkastelussa keskitytaan siihen, milld tavoin tiettyja merki-
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tyksié tai sosiaalisen todellisuuden versioita “myyddan”. Tutkimuksen keskiGssa ovat siis
esimerkiksi vakuuttelun ja suostuttelun keinot. Responsiivinen ote puolestaan on kiinnostunut
siitd, miten ithmiset rakentavat merkityksid yhdessd tdssd ja nyt”. (Jokinen & Juhila 1999:
77.) Diskurssianalyysin tavoin retoriikka ammentaa siis sosiaalisen konstruktionismin traditi-
osta. Retorisen analyysin avulla voidaan tarkastella esimerkiksi sit4, kuinka erilaisia selonte-
koja tuotetaan ja kuinka niitd pyritddn oikeuttamaan tai milla keinoilla kategorisoinnit saadaan
vaikuttamaan kyseenalaistamattomilta tosiasioilta. (Jokinen 1999: 37-38, 46-47.) Tassa tut-
kimuksessa opettajien kayttdmia retorisia keinoja tarkastellaan ennen kaikkea sen selvitté-
miseksi, mill& tavoin opettajat osoittavat asiat itsestdén selviksi tosiasioiksi tai milla tavoin he
pehmentévét ajatuksiaan.

Yksittaista diskurssianalyyttista tutkimusta voidaan tarkastella liséksi kriittisen ja ana-
lyyttisen orientaation valisen suhteen kautta. Analyyttinen diskurssianalyysi pyrkii tiukkaan
aineistolahtdisyyteen, ja sen tavoitteena on sosiaalisen todellisuuden mahdollisimman yksi-
tyiskohtainen erittely. Kriittinen diskurssianalyysi puolestaan pyrkii tuomaan esiin sosiaali-
sessa todellisuudessa vallitsevia alistussuhteita ja niita kaytantoja, joilla valtasuhteita yllapide-
taan ja oikeutetaan. Kriittinen ja analyyttinen diskurssianalyysi eroavat toisistaan myos tutki-
jan position suhteen. Kriittisessa orientaatiossa tutkijalla on vallalla olevista alistussuhteista
jonkinlainen ennakko-oletus, ja usein tutkija ottaa asianajajan position (ks. Juhila 1999: 207—
208). Analyyttisessa diskurssianalyysissa tutkija ei tee ennakkoon oletuksia ilmididen luon-
teesta, vaan hénen pyrkimyksendén on olla mahdollisimman avoin aineistolle ja siitd nouse-
ville tulkinnoille. (Jokinen & Juhila 1999: 86-87.)

Tassa tutkimuksessa lahtokohtani eivat ole puhtaasti kriittisen eivétké puhtaasti analyyt-
tisen orientaation mukaisia. Minulla on ennakko-oletus siitd, miten opettajat puhuvat seka
Kirjoittamisen opetuksesta ettd tytdista ja pojista Kirjoittajina — ovathan tutkimukseni lahto-
kohdat omissa opetus- ja opettajainhuonekokemuksissani. Tunnustan siis omat ldhtokohtani,
mutta pyrin silti siihen, ettd olisin mahdollisimman avoin tutkimusaineistostani nouseville
jasennyksille, enk& antaisi omien oletusteni vaikuttaa liikaa analyysiini. Ymmarran kuitenkin
sen, ettd toiset tutkijat ja tutkimukseni tarkastelijat erilaisine esiymmarryksineen ja lahtokoh-
tineen voivat 16ytaa erilaisia tulkintoja aineistostani. Lopulta haluan herattdd ajatuksia ja kes-
kustelua siitd, milld tavoin opettajien tapa puhua kirjoittamisen opetuksesta ja kirjoittavista
oppilaista mahdollisesti yll&pitad perinteisia rakenteita. Asetankin itseni diskurssianalyyttise-
na tutkijana tulkitsijan positioon. Tulkitsijalle vuorovaikutus tutkimusaineiston kanssa on
keskeistd, ja hén voi l&hestya aineistoa monin eri tavoin. Tulkitsija pyrkii analyysisséan mah-

dollisimman vahvaan aineistolahtdisyyteen mutta ymmartéa sen, ettd analyysia ohjaavat eri-
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laiset tulkintaresurssit: esimerkiksi henkilokohtaiset kokemukset, tutkimukselliset ratkaisut ja
ymparoiva kulttuuri ovat tulkintaresursseja, jotka vaikuttavat analyysin taustalla. (Jokinen
1999: 212-214.)

4.4 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kahden luokilla 7-9 tydskentelevan &idinkielen ja kirjallisuu-
den opettajan videoidusta teemahaastattelusta, jotka toteutettiin maaliskuussa 2009. Tutki-
mukseen osallistuneen naisopettajan haastattelu kesti tunnin ja 29 minuuttia. Tastd muodostui
litteroitua tekstia 24 sivua. Miesopettajan haastattelu kesti puolestaan tunnin ja 10 minuuttia,
josta syntyi 21 sivua litteroitua tekstia (fontti Times New Roman 12, rivivili 1,5).
Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa tutkimuksen onnistuminen ei riipu aineiston
koosta, sill& pienikin aineisto voi tuottaa merkittavia tuloksia, joihin laajemman aineiston ana-
lyysilla ei olisi valttdmatta lisattavaa (Potter & Wetherell 1987: 161). Suoninen (1997: 28)
toteaa, ettd pieni aineisto voi kertoa, miké on kulttuurisesti mahdollista, vaikka sen perusteella
ei voi tehda kulttuurisia yleistyksié. Perinteinen kasitys kvalitatiivisen aineiston madran riitta-
vyyteen liittyvastd saturaatiopisteestd ei padek&éan diskurssianalyysiin (Eskola & Suoranta
1998: 197). Diskurssianalyysissa pienet aineistot ovat jarkevia myos siksi, ettd analyysivaihe
on ty6las, ja pienenkin aineiston kasittelyyn kuluu paljon aikaa. Liséksi pienen aineiston etuna
on se, etté tutkija pystyy hallitsemaan sen hyvin ja oppii tuntemaan sen laajaa aineistoa yksi-
tyiskohtaisemmin. (Hirsjarvi & Hurme 2008: 155; Potter & Wetherell 1987: 161.)
Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa korostuvat usein luonnolliset aineistot, jotka ovat
olemassa tai syntyneet tutkijasta riippumatta. Luonnollisia aineistoja suositaan siksi, etta niis-
s& merkitykset, retoriset keinot ja vuorovaikutuksen sdé@nnénmukaisuudet tulevat monipuoli-
sesti esille. Haastattelua kaytetdan kuitenkin diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa usein, kos-
ka lansimaissa haastattelu on ihmisille hyvin tuttu kommunikaatiotilanne. Tdman vuoksi sita
el voida pitdd tiysin “ei-luonnollisena” verrattuna luonnollisiin aineistoihin. Haastattelujen
avulla on mahdollista tarkastella esimerkiksi sitd, minkélaisia tulkintaresursseja toimijoilla on
kaytossaan kulloinkin tutkittavien teemojen yhteydessa. (Juhila & Suoninen 1999: 236-237.)
Diskurssianalyysin nékdkulmasta onkin huomattava, ettd haastattelun analyysissa fokus on
puheen ja merkitysten tuottamisen rakentamisessa. Tutkija ei siis ole kiinnostunut haastatelta-
van kasityksien yhtendisyydestd, vaan erilaisista repertuaareista, joita han puhuessaan kayttaa

(Potter & Wetherell 1987: 163-164). Tassa tutkimuksessa selvitin haastattelun avulla esimer-
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kiksi juuri sitd, millaisia tulkintarepertuaareja aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat kayttavéat
puhuessaan Kirjoittamisen opetuksesta ja oppilaista kirjoittajina. Olen siis tutkijana kiinnostu-
nut tulkintarepertuaarien moninaisuudesta.

Valitsin aineistonkeruumenetelméksi teemahaastattelun sen joustavuuden ja vapaamuo-
toisuuden vuoksi. Teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu etenee keskeisten, etuka-
teen muodostettujen teemojen mukaan, jotka perustuvat tutkimuksen teoreettiseen viitekehyk-
seen. Eri haastatteluissa teemojen jarjestys ja laajuus voivat kuitenkin vaihdella. Haastattelija
voi esittdd kysymyksensa siind jarjestyksessa kuin nékee tarpeelliseksi. Han voi myos toistaa
kysymyksen, oikaista véaarinkasityksia ja selventad ilmaisuja. On nimittdin mahdollista, etta
haastateltava ymmartad kysymyksen vaarin ja vastaa ymmarryksensa mukaisesti. Haastattelija
voikin néissa tilanteissa tehda lisakysymyksid, joilla tarkentaa tavoittelemiaan merkityksia.
Jos haastateltava on kovin niukkasanainen, haastattelija voi tehda tarkentavia lisakysymyksia.
Puhelias haastateltava taas saattaa kasitella yhdessa vastauksessaan teemahaastattelurungossa
myO6hemmin esiintyvaan teemaan liittyvid ajatuksiaan, jolloin haastattelijan on hyva osata
tarttua tahén teemaan. Lisaksi haastattelija voi toimia haastattelun aikana my6s havainnoijana:
hanelld on mahdollisuus tarkkailla paitsi sitd, mitd sanotaan, myos sitd, miten sanotaan, mika
on diskurssianalyysin soveltamisen kannalta tarkedd. Teemojen ja niihin liittyvien tarkenta-
vien kysymysten avulla pyritdan I0ytamaan vastauksia tutkimustehtaviin ja nain saavuttamaan
tutkimuksen tavoitteet. Teemahaastattelu antaa strukturoituun haastatteluun verrattuna pa-
remmat mahdollisuudet yksildllisten tulkintojen esittdmiseen, koska vastaaja padsee puhu-
maan melko vapaamuotoisesti. (Eskola & Suoranta 1998: 86-89; Hirsjarvi & Hurme 2008:
102-105; Tuomi & Sarajarvi 2002: 75-78.)

Menetelméan vahvuutena ovatkin sen mahdollisuudet tuoda tutkittavan aani kuuluville:
ihmisten tulkinnat ja heidan asioille antamansa merkitykset nousevat keskioon (Hirsjarvi &
Hurme 2008: 48). Haastateltavan mahdollisuudet tuoda omia nakemyksidéan esiin keskuste-
lunomaisessa tilanteessa on diskurssianalyysin kannalta etu, sill4 teemahaastattelulle tyypilli-
nen avoimuus mahdollistaa erilaisten tulkintarepertuaarien kayttdmisen. (Potter & Wetherell
1987: 164-165.)

Haastattelun suunnitteluvaiheessa teemat syntyvét tutkimusongelmiin liittyvien osail-
mididen perusteella. Nama ilmidt nousevat tutkimusongelmien lisaksi myds aiemmista teori-
oista ja tutkimustiedosta. Teemat toimivat haastattelutilanteessa keskustelua ohjaavana ke-
hykseng, ja haastattelun aikana teema-alueita tarkennetaan kysymyksin. (Hirsjarvi & Hurme
2008: 66—67.) Laadin oman tutkimukseni teemahaastattelurungon (liite 1) alkuperdisten tut-

kimusongelmien perusteella ja kéytin sen laatimisessa paitsi aiempaa teoria- ja tutkimustietoa
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my0s omia kokemuksiani kirjoittamisen opettajana. Kéytin teemahaastattelussa virikkeena
yhdeksésluokkalaisten kirjoittamia teksteja (liite 2). Opettajien implisiittiset kasitykset Kirjoit-
tamisesta, Kirjoittamisen opetuksesta ja kirjoittajan sukupuolesta tulivat naiden tekstien tar-
kastelussa ja arvioinnissa hyvin esille.

Itse olen harjoitellut ja toteuttanut tutkimushaastattelukdytanteitd jo aiemmin kasvatus-
tieteen pro gradu -tutkielmaa tehdessani. Koska tésté on kuitenkin jo aikaa, tein harjoitushaas-
tattelun kollegani kanssa ennen tutkimushaastattelujen tekemistd. Harjoittelin ennen kaikkea
aktiivista kuuntelua, syventévien kysymysten tekemista ja ronsyilevan puheen palauttamista
kasiteltdvaan aiheeseen. Tastd oli hyotya tutkimushaastatteluissa: sain niukkasanaisen mies-
opettajan puhumaan aiheesta laajemmin ja runsaspuheisen naisopettajan pysymaan aiheessa.
Pyrin siis ennakoimaan omasta toiminnastani johtuvia virhelahteitd, mutta sen liséksi halusin
vahentda mahdollisten teknisten virheldhteiden vaikutuksia. Testasin kayttdmaani videokame-
raa ja sen tallentamaa &anenlaatua etukéteen niissé luokissa, joissa haastattelut pidettiin. Nais-
opettajan haastattelu tallentuikin hyvin, silla h&dn puhui melko selkeélld ja kuuluvalla danella.
Sen sijaan miesopettajan haastattelussa oli monia kohtia, joista litterointitilanteessa oli vaikea
saada selvaa. Tama johtui osin hénen puhetyylistadn mutta todennakdisesti myos siité, ettd
olin sijoittanut videokameran liian kauaksi hdnestd. Kamera ei siis pystynyt tallentamaan hil-
jaisia ja hyvin matalalta puhuttuja osia.

Tutkijan on hyva huomata, ettd haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa haastattelija
ja haastateltava vaikuttavat toisiinsa: molemmat ovat osa sosiaalista vuorovaikutusprosessia,
johon vaikuttavat erilaiset fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon liittyvét tekijat. (Eskola &
Suoranta 1998: 85, 93.) Luottamus ja vapaaehtoisuus sekd haastateltavan mahdollisuudet vai-
kuttaa haastattelutilanteeseen ovatkin keskeisid tutkimushaastattelun onnistumiseen vaikutta-
via tekijoitd. Luottamuksen saavuttaminen on edellytys sille, ettd haastateltava uskaltaa kertoa
avoimesti késityksistddn ja ajatuksistaan. Haastattelutilan valintaan sekd haastattelutilanteen
tallentamiseen liittyvissd kysymyksissa tutkijan tulee kuunnella haastateltavaa. Haastatteluti-
lan tulisi olla haastateltavan kannalta mahdollisimman neutraali ja turvallinen, minka lisaksi
haastateltavalla on halutessaan oikeus kieltdytya haastattelun tallentamisesta. (Eskola & Suo-
ranta 1998: 89-93.)

Tassa tutkimuksessa haastattelemani opettajat olivat minulle ennestdan tuttuja, mika
mielestani vaikutti siihen, ettd he uskalsivat puhua minulle ké&sityksistddan hyvin avoimesti.
Haastattelut pidettiin opettajien omissa luokissa, mik& niin ikdan loi haastattelutilanteeseen
turvallisuuden tunnetta. Haastattelujen tunnelma olikin hyvin leppoisa. Puhuimme aluksi ar-

Kipdivaisistd asioista, mink& liséksi kerroin haastattelu- ja tutkimuskaytannoistad. Haastatte-
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luissa toisinaan esiintyvaa onnellisuus- tai itkumuuri-ilmiota ehkaistékseni asettelin kysymyk-
sié eri tavoin, tein tarkentavia lisakysymyksia ja pyysin konkreettisia esimerkkeja. Haastatte-
lujen aikana en havainnutkaan opettajien puheessa naita ilmioitd. He eivat siis valtelleet on-

gelmien esittelyd mutta eivat mydskaan puhuneet niita korostaen.

4.5 Aineiston analyysi

Aineiston analyysiprosessi alkoi heti haastattelutilanteessa ja sen jalkeen, kun Kirjoitin haas-
tattelupohjaan ja tutkimuspaivékirjaani ensimmaisia huomioitani haastatteluista ja haastatel-
tavista. Esimerkiksi heti naisopettajan haastattelun jalkeen olin tehnyt péivakirjaani merkin-
nan siitd, ettd haastateltavan kuvailemat tekstien arviointiperusteet eivét olleet yhtendiset sen
kanssa, mihin han arvioitavissa teksteissa kiinnitti lopulta huomionsa. Opettaja siis 0soitti
tietdvansd, miten aiheesta olisi sosiaalisesti suotavaa puhua, mutta autenttisessa tilanteessa
puheen Kielelliset resurssit muuttuivat. Sainkin tastd ajatuksen erotella opettajien eksplisiitti-
set ja implisiittiset kasitykset tutkimuksen tuloksia raportoidessani. Kirjoitin havaintojani pai-
vakirjaani myos haastatteluja litteroidessani. Litteroidessani opin tuntemaan aineistoni melko
hyvin, mika auttoi minua alkaessani jarjestéa sita.

Aineiston jarjestaminen oli aluksi hyvin mekaanista, ja sitd ohjasivat alustavat tutki-
muskysymykseni. Merkitsin haastatteluaineistoon ensin eri vérein ne kohdat, joissa opettajat
puhuivat kirjoittamisen opetuksen tavoitteista, sisall6isté ja arvioinnista. Niin ik&an merkitsin
eri varein ne kohdat, joissa opettajat kasittelivat tyttdja ja poikia kirjoittajina. Vaikka aineis-
tossa oli alustavien tutkimuskysymysteni kannalta epéolennaisia siséltoja, en rajannut niita
kokonaan analyysini ulkopuolelle. Ajattelin, ettd aineistosta saattaisi nousta vield muitakin
kiinnostavia teemoja, jotka voisivat rikastaa tutkimustani.

Aineiston alustavan jarjestamisen jalkeen aloin jarjestéa kirjoittamisen opetuksen tavoit-
teisiin, sisaltdihin ja arviointiin liittyvid aineistokohtia. Kaytin ryhmittelyni perustana Roz
Ivani¢in (2004) muodostamia kirjoittamisdiskursseja. Aloin etsid aineistokohdista kullekin
diskurssille ominaisia kielellisia resursseja: jos opettaja kaytti esimerkiksi ilmaisua oikeakieli-
syys, sijoitin aineistokohdan kirjoittaminen taitona -otsikon alle, jos taas han kéytti ilmaisua
kertojan &ani, sijoitin aineistokohdan kirjoittaminen luovana toimintana -ryhméén. Toisinaan
pelkk& sanaston tarkastelu ei riittdnyt, vaan minun tuli tulkita haastateltavan puhetta pintaa
syvemmalta. Esimerkiksi kysyttyani miesopettajalta, miké& on hanen mielestéén kirjoittamisen

opetuksen tirkein tavoite, hdn vastasi: ”Téarkein tavo- sellasie- sellasten asiatekstien kirjotta-
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minen néhdakseni ettd parjéa silla arjessa [mm] (2) no sanotaan nyt vaikka néin etta pystyy.
sellasen adh (3) sanotaan nyt joku tilanne vaikkapa ettd (2) pitas vakuutusyhtiolle mm laittaa
selvitys jostain vahingosta et auto sytty palamaan [joo] niin kohisten paloi nissan et se et jo-
tenki tuota. sellai et ne ymmértaa sielld ---.”” Otteessa ei ole suoria sanastollisia vihjeita siitd,
mihin Ivani¢in muodostamaan diskurssiin se liittyisi. Sen sijaan otteessa viitataan tiettyyn
tekstin tuottamisen ymparistoon (vakuutusyhtid), genreen (selvitys) ja tavoitteeseen (ne ym-
martaa sielld), mika osoittaa opettajan ajattelevan Kirjoittamista osana ihmisten valista vuoro-
vaikutusta. Tastd saatoin paatelld, ettd aineistokohta sijoittuu ryhmaan kirjoittaminen sosiaali-
sina kaytanteina.

Ryhmiteltyani kirjoittamisen opetuksen tavoitteisiin, sisaltdihin ja arviointiin liittyvat
aineistokohdat Ivanicin (2004) muodostamien diskurssien mukaisesti aloin késitella tytto- ja
poikaoppilaisiin liittyvia aineistokohtia. Ryhmittelin ensin aineistokohdat sen mukaan, pu-
huivatko opettajat tytdista ja pojista positiivisesti vai negatiivisesti. Tamén jalkeen pyrin etsi-
maan puhetapojen yhtaldisyyksia eri aineistokohdista ja aloin kiinnittdd huomiota siihen, mita
piirteita opettajat korostivat eri oppilaissa puhuessaan heistd myonteisesti tai kielteisesti. Esi-
merkiksi tyttéjen kuvaileva ja poikien suoraviivainen kirjoittamistyyli nayttivat nousevan esil-
le opettajien puheesta aluksi melko yhtendising ilmiginé.

Yhtalaisyyksien etsiminen ei kuitenkaan riittdnyt, vaan aloin vertailla samaan ryhméaan
kuuluvia aineistokohtia omissa konteksteissaan. Havaitsinkin esimerkiksi, etté tyttdjen kuvai-
leva Kirjoitustyyli ei rakennukaan opettajien puheessa yksin positiiviseksi ja poikien suoravii-
vainen kirjoitustyyli yksin negatiiviseksi asiaksi. Sen sijaan joissain aineistokohdissa opettajat
osoittivat vaheksyntaa tytoille tyypillisend pitdméansa kirjoitustyylia kohtaan ja arvostivat
pojille tyypillisena pitdmaansa Kirjoitustyylia.

Tyttdjen ja poikien vélille rakentuvien erojen lisaksi aineistosta alkoi nousta puhetapoja,
joiden avulla opettajat selittivat nditd eroja. Kiinnostuin aiheesta ja aloin tarkastella ilmiota
tarkemmin. Jarjestelin taas aineistoa siten, ettd merkitsin aineistooni ne kohdat, joissa opetta-
jat viittaavat tyttojen ja poikien erojen syihin. Taman jalkeen aloin etsid puhetapojen yhtélai-
syyksié ja eroja ja ryhmitelld aineistokohtia omiksi ryhmikseen. Sukupuolten vélisia eroja
pohtiessaan opettajat viittasivat esimerkiksi aivoihin ja psykofyysiseen kehittymiseen, mista
oli helppoa muodostaa biologinen tulkintarepertuaari. Sen sijaan essentiaalisina rakentuneita
kuvauksia siitd, kuinka pojat ovat lahtokohtaisesti kiinnostuneita koulumaailman ulkopuoli-
sista asioista ja haluavat tekstinsa julkisuuteen, oli aluksi vaikeaa ryhmitelld ja nimet& omiksi

repertuaareikseen. Havaitsin kuitenkin, ettd nditd aineistokohtia yhdisti suuntautuminen ul-
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komaailmaan, jota opettajat siis pitivat pojille ominaisena piirteend. Nimesinkin repertuaarin
lopulta orientaatiorepertuaariksi.

Sukupuolten eroihin liittyvia identiteettipareja ja eroja selittavié repertuaareja tarkastel-
lessani ja nimetesséni aineistosta alkoi nousta esille myds opettajan toimintaa kuvaavia puhe-
tapoja. Koska opettajan roolia ja identiteettid kuvaavat puhetavat nayttivéat liittyvan kiinteésti
seké kirjoittamisen opetusta kuvaaviin repertuaareihin ettd siihen, minkéalaisia identiteetteja
opettajat konstruoivat tytto- ja poikaoppilaille, paétin ottaa tdmankin ilmion tarkasteluni koh-
teeksi. Aloin jélleen jarjestad alkuperdista aineistoa uudesta nakokulmasta ja erottelin siitd
aineistokohdat, joissa opettajat puhuivat omasta toiminnastaan kirjoittamisen opettajina. Talla
kertaa aineiston jarjestaminen oli hyvin helppoa, koska olin oppinut tuntemaan aineistoni hy-
vin aiempien analyysivaiheiden aikana. Jéarjestamisen jalkeen aloin ryhmitelld aineistokohtia
niiden yhtalaisten piirteiden mukaan. Aluksi aineistokohdista erottui selvésti kaksi ryhmaa:
Toisessa opettajat puhuivat toiminnastaan tavoilla, jotka osoittivat heidan olevan opettajina
oppilaiden rinnalla kulkijoita. Toisessa aineistokohtien kielelliset resurssit taas osoittivat opet-
tajien olevan oppilaiden ylépuolella.

Yhtéléisyyksien etsimisen jalkeen pyrin taas tarkastelemaan ndiden kahden ryhmaén si-
séll& esiintyvié eroja. Toisesta ryhmasté erottuikin lopulta kolme erilaista repertuaaria: kaikis-
sa kolmessa repertuaarissa opettaja on oppilaiden ylapuolella, mutta suhtautuminen oppilai-
siin ja opetettaviin sisaltdihin eroavat toisistaan.

Kaikissa analyysiprosessin vaiheissa kiinnitin huomiota my®ds siihen, milla tavalla opet-
tajat osoittavat puheensa varmaksi ja milla keinoilla he lievensivét kasitystensé varmuusastet-
ta. Tekemi&ni huomioita ja niista tekemidni paatelmia esittelen aineistosta otettujen suorien
lainausten yhteydessa.

Aineiston jarjestaminen, ryhmittely ja repertuaarien nimedaminen ei siis ollut mutkaton
prosessi. Palasin kerta toisensa jalkeen alkuperdisen aineiston &areen, hain teoriakirjallisuu-
desta ja aiemmista vastaavankaltaisista tutkimuksista tukea ajatuksilleni ja keskustelin aihees-
ta kollegoideni ja ystavieni kanssa. Jouduin muuttamaan oletuksiani ja ajatuksiani, aineiston
ryhmittelyja ja ryhmien nimityksia prosessin aikana monta kertaa. Lisdksi tutkimuskysymyk-
seni lisdéntyivat ja tarkentuivat prosessin edetessd. Tutkimusprosessini noudattikin aiemmin
esittelemani hermeneuttisen kehéan ideaa.

Aineiston analyysiprosessi ei ollut helppo ja nopea mydskaan siksi, ettda henkilokohtai-
set syyt vaikuttivat analyysin etenemiseen. Néiden syiden vuoksi analyysin lopullinen valmis-
tuminen kesti kolme ja puoli vuotta. Mielesténi kulunut aika ei kuitenkaan ollut vahingoksi

tutkimukselleni, vaan tutkimus pikemminkin kypsyi paremmaksi. Vaikka analyysiprosessi ei
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paperilla edennyt vélilla lainkaan, ké&sittelin asioita paasséni ja kirjoitin ajatuksiani ylos, mika
auttoi minua puolestaan lopullisen analyysin laatimisessa. Tutkimuksesta ja tutkimusaineis-
tosta syntyi ajan myota myos uusia ajatuksia, joita ei todennékdisesti olisi noussut aiemmin.
Asioiden pohtiminen ajan kanssa siis rikastutti tutkimustani.

Véhitellen tulokset alkoivat kuitenkin vakiintua ja aloin Kirjoittaa tutkimusraporttini tu-
lososaa. Raporttia kirjoittaessani, suoria lainauksia valitessani ja tekstia muokatessani analyy-
siprosessi kuitenkin jatkui edelleen, silla syvensin ajatuksiani liittdmalla niitd konkreettisesti
aiempaan tutkimus- ja teoreettiseen tietoon. Voinkin sanoa, ettd vaikka tutkimusraporttini on
valmis, tieto ei hermeneuttisen kehdn periaatteen mukaisesti ole lopullista. Sen sijaan olen

paassyt ladhemmaksi tietoa.

4.6 Tutkimuksen luotettavuus ja etiikka

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa keskeisessa roolissa on tutkimus- ja ana-
lyysiprosessin avoin raportointi. Avoimelle tutkimusasetelmalle on tyypillista, ettd aineiston-
keruumenetelmét ja tutkimusongelmat muuttuvat prosessin myo6td. Koska tutkija pitdd ylla
vuoropuhelua omien ennakkokésitystensd, teoreettisten nakemysten ja aineiston tarjoamien
nakokohtien vélilld, on luonnollista, ettd myds hdnen nakemyksensé ja tulkintansa kehittyvat
prosessin aikana. Lisaksi tutkittavaan ilmiéon liittyvat ominaispiirteet ja niiden muuttuminen
saattavat muuttaa tutkimusprosessia sen aikana. Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kan-
nalta onkin térkedd tiedostaa ja raportoida avoimesti, minkalaista vaihtelua tutkimusprosessin
aikana on tapahtunut. Avoin tutkimusprosessin raportointi auttaa lukijoita ymmartaméaan pa-
remmin tutkimuksen etenemista ja siihen vaikuttaneita syita seka tutkimuksen teoreettisia ja
aineiston analyysiin liittyvia painotuksia; néin lukijoilla on mahdollisuus arvioida tutkimus-
prosessin hallintaa. (Kiviniemi 2007: 81-82.) Mékeld (1990: 53) tarkoittaa analyysin arvioita-
vuudella juuri sitd, ettd tutkimuksen lukijalla on mahdollisuus seurata tutkijan paattelya ja
nédin hyvéksya tai kyseenalaistaa tdiman tekemaét tulkinnat. Esittelen aineiston analyysin ete-
nemistd luvussa 4.5. Lisdksi tutkimuksen tuloksia tarkastellessani pyrin tihedn aineistonku-
vauksen avulla perustelemaan johtopaatoksiani.

Kvantitatiiviseen tutkimukseen perinteisesti liitetyt k&sitteet reliabiliteetti ja validiteetti
eivat sovi sellaisenaan diskurssianalyysiin perustuvan tutkimuksen luotettavuuden tarkaste-
luun lahestymistavan teoreettisten olettamuksien ja sen ei-kvantitatiivisen luonteen vuoksi

(Potter 1996; Suoranta 1995: 71). Diskurssianalyysin vakuuttavuuden tarkastelussa voidaan
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kuitenkin kayttaa erityisia kriteerejd, kuten analyysin sisdistad johdonmukaisuutta, uusien ky-
symysten ilmaantumista ja tulkintojen hedelmallisyytta (Potter ja Wetherell 1987: 170-172).
Diskurssianalyysin tulkintojen vakuuttavuuden arvioinnissa voidaan kayttdd myods neljaa
muuta keinoa, joita ovat poikkeustapausten analysoiminen, toimijoiden tilanteisesti ilmaise-
maan ymmarrykseen tukeutuminen, tulkintojen suhteuttaminen aikaisempaan tutkimukseen ja
tutkimuksen lukijan tekemé arviointi (Potter 1996; suomenkieliset ké&sitteet Juhila & Suoninen
1999: 234-236). On kuitenkin huomattava, ettd kaikki keinot eivét tule ilmi kaikissa tutki-
muksissa, eikd mikaan yksin tai yhdessa muiden keinojen kanssa takaa analyysin validiutta
(Potter 1996). Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt vahvistamaan tutkimukseni vakuuttavuutta
tukeutumalla toimijoiden tilanteisesti ilmaisemaan ymmarrykseen, suhteuttamalla tulkintoja
aiempaan tutkimukseen ja pyytamélla ulkopuolisia lukijoita arvioimaan tutkimuksessa esitta-
miéani tulkintoja.

Toimijoiden ilmaisemaan ymmarrykseen tukeutuminen on siis yksi diskurssianalyysin
luotettavuuden tarkastelun kriteereistd. Tall4 tarkoitetaan sitg, etté kielenk&yttotilanteissa syn-
tyvat merkitykset tulkitaan sellaisina, kuin osallistujat ne tuottavat ja tulkitsevat. Tutkijan tay-
tyy siis olla uskollinen analysoitavalle tekstille eika tarjota itse tuottamiaan tulkintoja. (Potter
1996.) Téhédn olen omassa tutkimuksessani pyrkinyt esimerkiksi tekemalla haastattelujen ai-
kana varmistavia lisdakysymyksia ja perustelemalla tulkintani vain tekstista nousevilla seikoil-
la. Nain tulkinnoissa on korostunut se, milla tavoin opettajat oikeasti puhuvat ja millaisia aja-
tuksia heilld on, eika suinkaan se, mitd mind haluan aineistossa nahda. Tietenkin joku toinen
erilaisista lahtokohdista tuleva tutkija olisi voinut tulkita opettajien puhetta toisin.

Tulkintojen suhteuttaminen aikaisempaan tutkimukseen osoittaa tutkimuksen “’paikan”
muiden teoreettisista lahtokohdistaan vastaavankaltaisten tutkimusten joukossa, jolloin siina
korostuu diskurssianalyyttisten tutkimustulosten kumulatiivinen luonne. Tutkimus nahdaan
siis kiintedna ja johdonmukaisena osana saman aihepiirin tutkimuksia, jotka ovat teoreettiselta
orientaatioltaan samankaltaisia. Aiempien tutkimusten perusteella voidaankin luoda uusia
tutkimuskysymyksia ja niista saatuja tuloksia voidaan vertailla uusien tulkintojen kanssa.
Né&in jokainen uusi tutkimus testaa aiempien tutkimuksien kéytettavyyttd ja soveltuvuutta.
(Potter 1996; Juhila & Suoninen 1999: 236.) Tama liittyy tutkimuksessani ennen kaikkea osi-
oon, jossa hyddynnén Ivanicin (2004) kirjoittamisdiskursseja. Tutkimukseni liittyy siis osaksi
diskurssianalyyttisid tutkimuksia, joissa sovelletaan Ivani¢in luomaa teoriaa.

Tutkimuksen lukijan tekema arviointi on neljas diskurssianalyyttisesti suuntautuneen
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelukeino. Tutkijan taytyy esittdd analyysinsa ja paatelmén-

sé niin, ettd lukijan on mahdollista arvioida esitettyja tulkintoja. Tutkijan on hyva sisallyttaa
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raporttiinsa runsaasti aineistomateriaalia, jotta lukija voi arvioida niiden tarkoituksenmukai-
suutta. Jos alkuperdistd materiaalia esitetadn rinnakkain tulkinnan kanssa, on lukijalla parem-
mat mahdollisuudet arvioida tulkinnan vakuuttavuutta. (Potter 1996; Potter & Wetherell
1987: 172.) Diskurssianalyyttiseen tutkimukseen ja yleensakin laadulliseen tutkimukseen liit-
tyvén tihedn kuvauksen avulla voidaan kvalitatiivisten tulosten osoittaa olevan yhta tarkkoja,
luotettavia ja merkittavia kuin kvantitatiivisten tulosten — tulosten merkittavyys nousee ihmis-
ten todellisuuden kuvaamisesta ja sen tarkastelusta tutkimuksen kontekstia vasten (Pietikainen
& Méntynen 2009: 140). Lukijan tekemat arviot eivét kuitenkaan perustu aina yksin tutki-
musmateriaalin ja tulkintojen vélisten suhteiden tarkasteluun. Usein lukija nimittain pystyy
tarkastelemaan tutkimuksessa esitettavien vaitteiden vakuuttavuutta yleiselld tasolla, silla han
on kompetentti monilla kulttuurin alueilla. (Potter 1996.) Esimerkiksi lahes kaikilla suomalai-
silla on omakohtaisia kokemuksia siitd, milla tavoin koulussa opetetaan Kirjoittamista tai mil-
lainen koulun sosiaalinen todellisuus on. Kokemusten kautta syntyneiden kasitysten avulla
kuka tahansa voi tarkastella tdman tutkimuksen vditteiden vakuuttavuutta.

Olen luettanut tutkimusraporttini tulososaa paitsi ohjaajallani myds kollegoillani ja kou-
lumaailman ulkopuolella vaikuttavilla ihmisilla. Olen kysellyt heidan mielipiteitdédn esimer-
kiksi tekemisténi tulkinnoista ja siitd, nakyvatko tekemieni tulkintojen perustelut raporttiin
sisdllytetystd alkuperéisaineistosta. Olen saanut kullanarvoista palautetta, minka avulla olen
parantanut raporttiani ja sen luotettavuutta.

Tutkimukseni luotettavuutta koskevien kysymysten lisdksi olen joutunut pohtimaan
my06s muita tutkimukseeni liittyvia eettisid kysymyksid. Haastattelemani opettajat osallistui-
vat tutkimukseeni vapaaehtoisesti: minun ei tarvinnut suostutella heitd, vaan he suhtautuivat
osallistumiseen hyvin positiivisesti. Korostin haastattelupyynndsséni ja haastattelutilanteen
alussa sitd, ettd heitd ei pystyta lopullisesta tutkimuksesta tunnistamaan. Tasta olen pitéanyt
huolta tuloksia raportoidessani: en mainitse opettajien nimid, ikad, tyopaikkaa tai edes aluetta,
jolla he tydskentelevat. Lisdksi olen muuttanut niiden oppilaiden nimet, joihin opettajat haas-
tatteluissaan viittaavat.

Kerroin etukéteen opettajille, ettd tutkin heidén kasityksidan kirjoittamisen opetuksesta.
En kuitenkaan maininnut sitd, ettd olin kiinnostunut myos sukupuolen rakentumisesta heidan
puheessaan. Taman tiedon kertomatta jattdminen voi olla eettisesti arveluttavaa, mutta halusin
opettajien mahdollisen sukupuolia koskevan puheen olevan mahdollisimman luonnollista. En
siis voinut olla etuk&teen varma, ettd opettajat viittaisivat haastatteluissaan tyttdihin ja poikiin
kirjoittajina. Jos olisin etuk&teen kertonut tastd, opettajat olisivat saattaneet suunnitella vas-

tauksiaan, varoa puheitaan ja muotoilla sosiaalisesti suotavia vastauksia — sukupuolineutraa-
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lius ja tasa-arvo kun ovat yksi perusopetuksen kulmakivista. Pelkén yleisen tutkimusaiheen
kertominen mahdollisti my0s sen, ettd saatoin myohemmin lisata tutkimuskysymyksiani ai-
neistosta nousevien asioiden perusteella.

Analyysin aikana olen joutunut tekemé&an tulkintoja, jotka eivét kaikilta osin ole haastat-
telemilleni opettajille varmaankaan mieluisia. Tutkimusraporttia kirjoittaessani jouduinkin
kiinnittdmaan huomiota siihen, etta en raportoisi tuloksista tavalla, joka voitaisiin tulkita asen-
teelliseksi tai arvosteluksi haastattelemiani opettajia kohtaan. Pyrin ensinnakin kayttamaan
mahdollisimman neutraalia kieltd, minka liséksi liitin tulkintani tiiviisti alkuperdiseen haastat-
teluaineistoon. Nain pyrin osoittamaan sen, ettd tulkintani eivat ole itse keksimiani. Lisaksi
liitin tulkintani aikaisempiin teorioihin ja tutkimustietoon saadakseni ndista tukea tulkinnoil-

leni.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Olen pyrkinyt vahvistamaan tulkintojeni va-
kuuttavuutta aineiston tiheédlld kuvauksella: tuloksia raportoidessani havainnollistan siis tul-
kintojani alkuperdisaineistosta otetuilla suorilla lainauksilla. Tavoitteenani on ollut varmistaa
haastattelemieni opettajien anonymiteetti, joten olen merkinnyt suorien lainausten yhteyteen
opettajat vain tunnistemerkinnélld: naisopettajan aineistokohdat olen merkinnyt tunnisteella
O1 ja miesopettajan aineistokohdat tunnisteella O2. Olen varmistanut opettajien anonymitee-
tin myos muuttamalla alkuperaisaineistossa esiintyvat nimet. Nama muutokset olen merkinnyt
aineistolainauksiin kursiivilla. Muut litterointimerkit ovat liitteessé 3.

Esittelen tutkimukseni tulokset tutkimusongelmien mukaisessa jarjestyksessa (ks. luku
4.1). Luvun lopussa kokoan tulokset vield opettajakohtaisesti ja muodostan haastattelemistani

opettajista Kirjoittamisen opettajan profiilit.

5.1 Kirjoittamisen opetusta kuvaavat tulkintarepertuaarit

Tassa luvussa tarkastelen sitd, mitd tulkintarepertuaareja didinkielen ja kirjallisuuden opettajat
kayttavit kuvaillessaan kirjoittamisen opetusta. Repertuaarit perustuvat Roz Ivanicin (2004)
muodostamiin Kirjoittamisdiskursseihin.

Tulkintarepertuaarien tarkastelun lisdksi pohdin repertuaarien hegemonista jarjestysta.
Nais- ja miesopettajalla repertuaarien hegemoninen jarjestys on osin sek& méaérallisesti etta
laadullisesti erilainen. Kirjoittaminen siis representoituu eri tavoin eri opettajien puheessa.
Vaikka tutkimuksen tuloksia ei voikaan yleistad, on kiinnostavaa pohtia, mikéa vaikutus eri
opettajien — tassa miehen ja naisen — kasityksilla Kirjoittamisesta ja Kirjoittamisen opetuksesta

on kirjoittamisen opetuksen kéytantoon ja lopulta oppilaiden kirjoitustaitoon.

5.1.1 Korjataanpas ndma nyt tassa — kirjoittaminen taitona -tulkintarepertuaari

Kirjoittaminen taitona -repertuaarissa korostuu kirjoitetun kielimuodon konventioiden opet-
taminen: virheettoman oikeinkirjoituksen, Kieliopin ja kasialan opiskelu nédhdaan keskeisina
sisaltoind. Kirjoittamisen opetus keskittyy eksplisiittiseen sééntéjen opettamiseen, ja tekstien
arvioinnissa painottuu kieliopillinen ja kielenhuollollinen korrektius. (de Beaugrande 1997:
466; Ivani¢ 2004: 227-228; Luukka 2004a: 10.)
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Kirjoittaminen taitona -tulkintarepertuaari korostuu voimakkaasti haastatellun miesopet-
tajan kuvauksissa. Otteessa 1 opettaja pitad kirjoittamisen opetuksen ensisijaisena tavoitteena
— ja suurimpana haasteena — kirjoitetun kielen konventioiden hallitsemista. Oikeakielisyyden
tavoittelu ndyttaytyy otteessa myos itsestdan selvéna ja ehdottomana, silla opettaja kéyttaa
kausaaliseksi tulkittavaa kun-konjunktiota (ISK 2004 § 806 ja § 1130) konditionaalista suh-
detta osoittavan jos-konjunktion (ISK 2004 § 1134) asemesta.

Ote 1.

H: no mitka siun mielestd on kirjottamisen opetuksen suurimpia haasteita

02: mhm. haasteita (4) sen ratkaseminen etté tuota. kun tavoitellaan oikeakielisyytté ni

se on ikévaa kun semmoseen pitéa sitten tuota kuitenkin vield puuttua se. etta jos ne ei

osaa kirjottaa véalimerkkeja tai yhdyssanoja oikein [mm] tai jos on muita jotain semmo-
sia kummallisia muotovirheité niin tota tota. niita on liian paljon niin se vie aikaa. sano-

taan vaikka semmoselta ettd ku pités sitte. keskittyd miten Kirjotat kiintoisasti ja [mm]

nain péin pois miten kaytét jotain. kKielen tehokeinoja ja muita timmdsié 60. jannia tyy-

lillisi& juttuja. se on hyvin tarkeetd. ni semmoselle ei sit niink&a taho ja&hé aikaa

Haastateltava kéayttaa perinteiselle kirjoittamisen opetukselle tyypillisia ilmauksia, kuten
oikeakielisyys ja muotovirheet. Katkelmassa tulee esille myds nakokulmalle tyypillinen opet-
taja- ja virhekeskeisyys: opettaja kokee, ettd hanen pitaa puuttua oppilaiden tekemiin standar-
dikielta rikkoviin virheisiin (ks. esim. Luukka 2004a: 11 ja de Beaugrande 1997: 466), vaikka
se tuntuukin ikavalta. Kirjoittaminen taitona -nakdkulma nayttaytyy siis katkelmassa norma-
tiivisena.

On huomattava, ettd haastateltava ottaa katkelmassa kantaa myds muihin kirjoittamista
koskeviin nakokulmiin. Han pitéa tarkeadnd esimerkiksi luovan kirjoittamisen l&hestymista-
paan liittyvaan kiinnostavaan tyyliin liittyvien seikkojen opettamista. Lisaksi han haluaisi
keskittya ohjaamaan oppilaita myos kielen tehokeinojen kayttdmiseen, mika on tyypillista
kirjoittaminen sosiaalisina kaytanteind -nékokulmalle. Nama jaavat kuitenkin kirjoittaminen
taitona -nédkokulman suhteen toissijaisiksi, silla néit4 opetetaan, miké&li virheiden korjaamisel-
ta ehditaan.

Kirjoittaminen taitona -nédkokulmalle tyypillinen opettaja- ja virhekeskeisyys tulee esille
myas otteessa 2. Liséksi otteessa korostuu se, ettd oppilaat saavat usein palautetta ja ohjausta
vasta kirjoittamisen jalkeen kommentoidun ja korjatun tekstin muodossa (ks. Luukka 2004a:
10; Hillocks 1986: 165, 168). Repertuaarissa opettajan rooli rakentuukin tiedolliseksi auktori-
teetiksi: vain opettaja tunnistaa kirjoitetun kielen konventioita rikkovat virheet. Opettajuutta
kuvaavaa auktoriteettirepertuaaria tarkastellaan luvussa 5.2.2.

Ote 2.
H: tota kdytteks tyo niité julkisesti l&pi mitenkaa vai
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02: kylla niité lueskellaan parhaita [mm] ja sitten tuota miehan voin joskus sitten esitel-

l4 jos viitselidisyytta iteltd 10ytyy ni kokoan jotain yleisié virhetyyppeja [mm] sité pitais

tehd kylla enemmankii. et tdammasté ja timmosta esiintyy miké tas on vikana korjataan-
pas ndmé nyt tassa

Otteessa miesopettaja pitadd virhetyyppien yhteista tarkastelemista tarkedna palautteen-
antokeinona — jopa niin térkednd, etta sita pitdisi tehdd enemman. Kielen virheettémyyden
tavoittelu virheiden tarkastelun avulla ndyttaytyy siis normatiivisena.

Kirjoittaminen taitona -tulkintarepertuaari on Iasna ensinnakin miesopettajan kuvailles-
sa yleisesti Kirjoittamisen opetuksen kaytanteitd. Toisaalta han kéayttaa repertuaaria myos tar-
kastellessaan oppilaiden kirjoittamia teksteja. Otteessa 3 opettaja tarkastelee ensimmaista op-
pilaan laatimaa tekstia (liite 2). Han kiinnittad ensimmaiseksi huomiota tekstin puhekielisyy-
teen ja standardikielta rikkoviin virheisiin.

Ote 3.

0O2: t&a ensimmadine on siin on tota. mmh (3) no puhekieltd ja sitten naita oikeakieli-

syysvirheita aika RUNSAASTIKIN ja semmone tyypillisyys on taalla moneen kertaan

(2) on sanottu et tdammdsia ei ilmasta lyhentein tai numeroin [mm] ja chattipalstoilla

netti peli sivuilla yhdyssanavirheitd lisaks tds on tdmé ettd. mm mm. t44 on semmonen

luettelomainen.

Otteessa 3 miesopettaja korostaa auktoriteetin roolia oikeinkirjoituksen omaksumisessa:
on taalla moneen kertaan — — sanottu et tammosia ei ilmasta lyhentein tai numeroin. Passii-
vimuotoa kayttdmalla haastateltava piilottaa auktoriteetin, joka kuitenkin paljastuu opettajak-
si: taalla ohjeita ja kaskyja antaa opettaja.

Naisopettaja kayttaa niin ikd&n kirjoittaminen taitona -repertuaaria kuvaillessaan palaut-
teenantokdytanteitaan. Otteessa 4 hén esittad Kirjoitetun kielimuodon konventioiden hallinnan
tarkeyden itsestdan selvané tosiasiana: Ensinnakin hén toteaa kiinnittavansa selviin kielioppi-
virheisiin huomiota ilman muuta. Toisaalta han kayttaa lausumassa et eihé@n voi niinku jattaa -
hAn-sdvypartikkelia osoittamaan, ettd kielioppivirheiden osoittamisen térkeys on hénelle ja
haastattelijalle yhteistd, itsestddn selvaa tietoa (ISK 2004 § 830). Samassa otteessa han kui-
tenkin kommentoi repertuaaria: opettaja ei saa kayttaa tietdimystéén ja auktoriteettiasemaansa
oppilaan itsetuntoa ja luovuutta vahingoittavasti.

Ote 4.

O1: — — mut ma oon valinnu tdmmdsen aika niin sanotun kevyen linjan et ihan selkeet
kielioppijutut ilman muuta [mm] et eih&n voi niinku jattdd mut et en mad niinku halua
sitd °niinkun oli kerran eras sijainen ma katoin sen korjaamia kirjotelmia ni méa niinku
aattelin et voi lapsparat et [mm] joka lause® PUNAKYNALLA alleviivattu [mm] ja tyy-
liin tos on kongruenssivirhe no eha se laps tiidkkad mika se on niinku se siis ihan jarkyt-
tava [nii] ja sit lopussa vaan joku semmonen yhen lauseen kommentti niinku thats it -
tyyliin ni ni [nii] tavallaan ni eihd siis sehd tappaa ihmisen luovuuen jos sa teet into piu-
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kassa jonku jutun ja sit toinen arvioi sen niinku punakynalld ja pistdd kutosen peraan
[niin] ni onpas taas kiva alottaa seuraavan kerran

Naisopettajan tasapainoileekin kirjoittaminen taitona -repertuaarin ja luovan kirjoittami-
sen repertuaarin valilla: kirjoitetun standardikielen konventiot ja niiden rikkomiset tulee ottaa
palautteenannossa huomioon, mutta oikealla tavalla niin, etteivat oppilaiden itsetunto, moti-

vaatio ja luovuus Karsi.

5.1.2 Mun opetuksessa on tarkeinta se etten maa tapa sita sen ihmisen omaa luovuutta —

luovan Kirjoittamisen tulkintarepertuaari

Luovan Kirjoittamisen repertuaari perustuu ndkékulmaan, jossa korostuvat itseilmaisu, kirjoit-
tajan autonomisuus, yksiléllinen Kirjoitustyyli ja ilmaisullinen rikkaus (Ivani¢ 2004: 229-230;
Luukka 2004a: 11-12).

Ote 5.
H: no nii eli mik& siun mielestd on kaikista térkeinta kirjottamisen opetuksessa perus-
koulussa eli miké se on se niinku siun opetuksessa se kaikkein tarkein asia
O1: no tota maa oon aatellu nii ett4 ku jokainen on omalla laillaan omanlaine tarinan-
kertoja [mm] et tavallaan mun opetuksessa on tarkeinté se etten méaa tapa sita sen ihmi-
sen omaa luovuutta ja sen omaa tyylid mité se niinku mika on jokaisella luontane et ta-
vallaa et ma pyrin siihe ettd ma en oo semmonen jyra joka ilmottaa ettd ei tdma on vaéa-
rin ndin ei saa kirjottaa eik& nain vaan tama taytyy tehda néin vaan maa niinku yritén si-
ta rohkasta sen lapsen ja nuoren semmosta omaa kertojan &anta

Ote 5 alkaa haastattelijan kysymykselld, joka johdattelee haastateltavan kertomaan
omista tavoitteistaan kirjoittamisen opettamisessa. Haastateltavan vastaus alkaa pohdinnalla
kunkin ihmisen persoonallisesta tarinankertojuudesta, johon liittyy kunkin ihmisen yksilolli-
nen tyyli ja kertojan &&ni: opettajan mukaan jokainen on omalla laillaan omanlaine tarinan-
kertoja. llmaisut tarinankertoja, kertojan &ani ja oma tyyli ovatkin tyypillisia kirjoittaminen
luovana toimintana -nékokulmalle (Ivani¢ 2004: 230). Otteessa 5 luovan kirjoittamisen peri-
aatteet ndyttaytyvat siis tavoitteena, johon opettaja haluaisi pyrkié.

Luovan kirjoittamisen periaatteisiin kuuluu myoés opettajan rooli itseilmaisua tukevan ja
turvallisen ilmapiirin luojana — opettaja ei siis toimi tiedollisena auktoriteettina vaan Kirjoit-
tamisen mahdollistajana (Ivani¢ 2004: 229-230; Luukka 2004a: 12). Katkelmassa haastatelta-
va haluaakin asemoitua inhimilliseksi, rohkaisevaksi ja turvalliseksi opettajaksi, ja han kayt-
t44 opettajuutta kuvaavaa humanistista repertuaaria (ks. luku 5.2.1). Haastateltava ottaa kantaa
my0s perinteiseen Kirjoittamisen opetukseen: han nékee liiallisen auktoriteetin negatiivisena

asiana.
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Kirjoittaminen luovana toimintana -lahestymistavalle tyypillinen ajattelumalli tulee ilmi
my0s otteessa 6, jossa haastateltava kuvailee hyvin onnistunutta kirjoitusprojektia.

Ote 6.
O1: — - sit se niinku tavallaa se ettd oppilaat on motivoituneita ja sit kuitekii niin paljon
perilla suomen kielesté ja niitten sanavarasto on tarpeeks laaja ettd niinku kykenee sii-
hen et ku se on ihan kasittaméaton ero jotku seiskaluokkalaiset ku tulee no ei nyt ehka
enaa seiskat no joo kuitenkii no varmasti se on niinku kaikilla luokilla mut se etté lapsi
joka on lukenu paljon ja tavallaan myos kirjottanu paljon tai lapsi joka ilmottaa seiskalle
tullessaan yleensa niit nyt on viis poikaa per luokka et ma en oo ikind lukenu yhtaan Kir-
jaa [nii nii] vaikka se nyt yleensd on puppua en maa niinku usko sita tai mun on vaikee
sitd uskoo ainakin meidn koulussa [nii] niin ni tavallaa niinko se et kuin hirvittava ero
siin Kirjottamisen tasossa sitte on

Ote 6 on savyltddn pikemminkin realistinen kuin idealistinen: haastateltava ei kerro
omista pyrkimyksistdén vaan kuvailee toteutunutta tilannetta. Katkelmassa haastateltava selit-
taa kirjoitusprojektin onnistumista oppilaiden lukuharrastuksella, miké& on tyypillista Kirjoit-
taminen luovana toimintana -ndkokulmalle. Hyvien kaunokirjallisten tekstien nahdéaén tarjoa-
van malleja ja virikkeité kirjoittamiseen (Ivani¢ 2004: 229-230). Kirjalliset mallit vaikuttavat
olevan haastateltavan mukaan kirjoittamisen kannalta ratkaisevassa roolissa, silla haastatelta-
va mainitsee, ettd lapsi joka on lukenu paljon ja tavallaan my6s kirjottanu paljon onnistuu
hyvin.

On huomattava, ettd haastateltava tuo katkelmassa esille véhan lukevat pojat erillisena
ryhmanéan. Pojat eivat siis ole sosiaalistuneet kaunokirjallisuuteen eivétka siten saavuta luo-
vassa Kirjoittamisessa arvostettua ilmaisullista rikkautta. Orientaatiorepertuaaria ja kaunokir-
jallisuuteen sosiaalistumattomien poikien kategoriaa tarkastellaan lahemmin luvussa 5.3.4.

Otteissa 5 ja 6 korostuu luovan kirjoittamisen repertuaarille tyypillinen nakemys Kirjoit-
tamisen oppimisen implisiittisestd luonteesta (ks. Ivani¢ 2004: 229-230). Otteessa 5 opettaja
nakee kirjoitustyylin luontaisena, miké antaa vaikutelman siitd, ettd kirjoitustyyli olisi syn-
nynndinen ominaisuus eika siten opetettavissa. Otteessa 6 opettaja puolestaan korostaa ekspli-
siittisen opettamisen sijaan oppilaan henkilékohtaisen luku- ja Kirjoitusharrastuksen roolia
Kirjoittamisen oppimisessa.

Ote 7.

O1: — — nyt on sit ollu semmone uus jann& ilmid et on jonku verra semmosii jotka sanoo
ettd ma en pysty taalla luokassa kirjottaa et mun pitéa kirjottaa kotona rauhassa et se on
nyt ollu aika uus ilmid et niit on jonku verra et sit ne tas suttaa ja puree kyntta ja kynaa
[nii] ja el niinku saa mitaan aikaseksi ja sit ne tulee seuraavalle tunnille 1&hes valmis kir-
jotelma kotona tehty [aivan] ettd niinku tavallaan t&& luokkaympaéristo siis eihén téa oo
millaan tavalla motivoiva [nii nii] eik& inspiroiva. ja sit taas toisaalta ku se vaatii se kir-
jottamine sité sellasta rauhaa tai vaatii tavallaan niinku jonkun oman paikan tai [mm] tai
niinku jotkut sanoo et en ma voi kirjottaa ku kotona siind tietyssa nojatuolissa [mm mm]
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et siind maa et se on se paikka jossa méé kirjotan. no sit ma oon sanonu et suunnittele

tassa nyt tai pure kynsid [mm] ettd kuha et niinku héiritse muita etté [aivan] Kirjota sit se

siell& kotona ja tuo

Haastateltavan koulukirjoittamiseen liittyvissa kuvauksissa (otteet 5 ja 7) tulee esille
stereotyyppinen, mystifioitu kirjailijaihanne. Opettaja toteaa, ettd jokainen oppilas on oman-
lainen tarinankertoja ja etta kirjoittaminen edellyttdaa jonkun oman paikan, joka on inspiroiva.
Kaarron (2008) mukaan kirjailijakasitys, jossa tekstin laatijaa pidetdan inspiraation vallassa
toimivana nerona ja tekstié kirjoittajan omaperaisend itseilmaisuna, on syntynyt romantiikan
aikana ja vallitsee stereotyyppisend kirjailijakésityksena nykyaankin.

Otteessa 7 tulevat esille kuitenkin luovan kirjoittamisen ja perinteisen Kirjailijaihanteen
ongelmat. Oppilas odottaa motivaatiota ja inspiraatiota, joiden voimalla hén péésisi kirjoitta-
misessa alkuun (ks. Boice 1993). Koulu ei kuitenkaan ndyttaydy paikkana, jossa ndita luovan
kirjoitusprosessin edellytyksié olisi tarjolla. Sen sijaan, ettd koulu tarjoaisi keinoja suunnitel-
mallisuuden ja Kirjoittamisrutiinin harjoitteluun, oppilaalle annetaan mahdollisuus yksilolli-
siin ratkaisuihin. Oppilaan yksildllisyyden ja autonomian korostaminen liittyy opettajuuden
humanistiseen repertuaariin, jota kasitellaan luvussa 5.2.1.

Nais- ja miesopettajien haastatteluissa tuli esille selvé ero nédkdkulman painotuksessa.
Vaikka molemmat kayttavat aineistokohdittain laskettuna lahes yhtd monta kertaa luovan Kir-
joittamisen repertuaaria, naisopettajan aineistokohdat ovat laajempia ja yksityiskohtaisempia.
Sen sijaan miesopettajan haastattelussa luovaan kirjoittamiseen liittyvat aineistokohdat ovat
melko suppeita (esim. ote 8).

Ote 8.

H: nii taik mihi sie yleensa et kun sie rupeet lukemaan mihi sie kiinnitat sen huomion

02: no siihe mite se teksti nyt ldhtee niinku (2) tempasee mut ehkd mukaansa tai ettd

onko se tota (huokaisee) mm mm Kiintoisa semmonen [mm] ajatuksia herattdva minus-

sa. noin. ja tota tyylillisesti selvé joo. kait sitd miettii ku sitd lukee et se ei 00 tylsa. ja nii

edelleen [mm]

Kirjoittaminen luovana toimintana -lahestymistavan mukaisessa tekstin arvioinnissa
korostuvat sen tyyli ja sisaltd. Tarkedd on myos se, ettd teksti heréttéisi lukijassa tunteita ja
kiinnostusta. (Ivani¢ 2004: 229-230.) Haastateltava kertookin korostavansa tekstin arvioinnin
alussa omaa lukukokemustaan: heréttddko teksti hdnessa mielenkiintoa ja ajatuksia? Mies- ja
naisopettajan ndkokulmat eroavat voimakkaasti toisistaan heidén kayttdessaan luovan Kirjoit-
tamisen repertuaaria: miesopettaja kéyttdd luovan Kirjoittamisen repertuaariin liittyvaa kasit-

teistdd puhuessaan oppilaiden valmiista teksteistd ja omasta lukukokemuksestaan, kun taas
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naisopettaja kayttad repertuaaria puhuessaan oppilaistaan Kirjoittajina ja itsestdén kirjoittami-

sen ohjaajana.

5.1.3 Kirjotappa uusi versio tasta — prosessikirjoittamisen tulkintarepertuaari

Prosessikirjoittamisen tulkintarepertuaari muodostuu opettajien kuvauksista, jotka liittyvat
Kirjoittamisen prosessimaisuuteen (vaiheista ks. esim. Badger & White 2000: 154). Kirjoitus-
prosessi lahtee liikkeelle suunnittelusta. Esimerkiksi otteessa 9 haastateltava kuvaa Kirjoitus-
prosessin alkua, jolloin oppilaat laativat esimerkiksi miellekartan tai juonikaavion, jotka aut-
tavat opettajan mukaan oppilasta jasentdmaan tekstid loogiseksi kokonaisuudeksi.

Ote 9.

O1: nii l&hinna niinku nimenomaan niinku juonikartta ja sit ettd henkil6ista vahan niin-
ku tietoa ketka siiné nyt seikkailee ja ettei niinku toisinaa ilmestyy sit aina lisaa sielt si-
vusta niinku epaloogisuuksia et tavallaa etté se niinku pysyy jonkunlaisessa tolkussaa se
Kirjotus ja paikka ja tamm@sii ihan perusjuttuja

Naisopettaja pitédé kirjoitusprosessin suunnitteluvaihetta tarkedana etenkin heikoimmille
Kirjoittajille. Vaiheen merkittdvyys nousee esille otteessa 10, jossa haastateltava korostaa
suunnittelun tarkeytta kayttaméalla verbia tolkuttaa. Verbin valinta myos asemoi heikot oppi-
laat tyhmiksi ja asettaa opettajan holhoojan positioon (ks. luku 5.2.3).

Ote 10.

O1: — — just ta4 ettd ku maa sitd yritan tolkuttaa néille erityisesti néille huonommille
heikommille ettd tee selked suunnitelma ensimmaisessd kappaleessa tapahtuu ndin toi-
sessa nédin kolmannessa néin neljannessé nain ja sit tulee se the end jota ei tarvitse kir-
joittaa koska mina ymmarrén ettd tdma loppuu kun teksti loppuu — — mé sanon et sit ku
s&& néin teet ni se on niin helppo sitte ettd t4ssa tapahtuu nain piste no t&& on nyt késitel-
ty sit maa meen seuraavaan kappaleeseen kasittelen timan piste ja seuraavaan

Otteessa 10 on huomionarvoista paitsi suunnitelmallisuuden tolkuttaminen heikoille
oppilaille, myds se, ettd opettaja asettaa jalleen itsensa auktoriteettirooliin. Tekstit kirjoitetaan
opettajaa varten eikd niiden loppuun tarvitse kirjoittaa the end, koska mind ymmarran etta
tama loppuu kun teksti loppuu.

Tekstin ensimmaisen version kirjoittamisen aikana ja sen jalkeen oppilaat saavat tekstis-
tdén palautetta, jonka avulla tekstid pyritddn muokkaamaan. Otteissa 11 ja 12 tulee ilmi se,
ettd palautetta antavat seké opettaja ettd muut oppilaat.

Ote 11.

O1: — — sit aina m&& oon yrittany siiné tavallaa siiné kirjottamisprosessin aikana niinku
lueskellu niit puolivalmiita ja kyselly ja miten niinku tésta vois jatkaa ja ja tavallaa
voisko t&n sanoo niinku jotenkii erilailla ja nyt en ymmarra tata mihi oot menossa ja mi-
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t4 olet kirjottanu ja tavallaa niinku siind prosessin aikana oon niinku sitte jonku verra
yrittany ohjailla

Ote 12.

O1: — — et sit maa toisaalta myos tota jonkun verran oon kayttdny myos tammosta ver-
taispalautetta tai vertais vertaisarviointia ettd jos varsinkii ne jotka saa vahan aikasem-
min tehtyd ni méa sanon et vaihtakaa antakaa palautetta ja sanon et laittakaa lyijykynél-
I& ne niin sanotut kielioppivirheet ja muut et sitte toine voi ite korjata ne ennen ku pa-
lauttaa edes mulle

Otteesta 11 selviéa, ettd naisopettaja antaa palautetta kirjoittamisen aikana ennen kaik-
kea tekstin sisallosta ja sen etenemisestd. Vertaispalaute ei sen sijaan otteen 12 mukaan paino-
tu tekstin siséltdon vaan kirjoitetun kielen konventioihin. Pohdinnan arvoista onkin se, miksi
nain on. Nahdaanko kielioppi- ja Kkirjoitusvirheet helppoina, oppilastoverin etsittaviksi sovel-
tuvina virheind? Onko oppilaita koskaan ohjattu tekstin sisaltoon tai rakenteisiin liittyvan pa-
lautteen antamiseen?

Puhuessaan kirjoittamisen aikaisesta palautteen antamisesta ja vertaispalautteesta opet-
taja lieventad ajatustensa varmuusastetta kayttamalla paljon suunnittelu-, empimis- ja editoin-
ti-ilmauksia niinku, tavallaa ja tota (ISK 2004 8 861). Huomionarvoista onkin se, ett4 opettaja
vaikuttaa epdvarmemmalta kéyttdessadn prosessikirjoittamisen repertuaaria kuin kayttaessaan
Kirjoittaminen taitona -repertuaaria, jossa opettajan kasitykset rakentuvat itsestddn selviksi
(ks. luku 5.1.1). Tamé voi kertoa siitd, etta kirjoittaminen taitona -ndkdkulma ja siihen liitty-
vat kéytanteet saattavat olla opettajalle tutumpia ja kirjoittamisen opetustyon arjessa yleisem-
pid kuin kirjoittaminen prosessina -ndkokulma kaytanteineen.

Prosessikirjoittamisessa ihanteellisinta olisi se, ettd palautteen saamisen jalkeen Kirjoit-
taja tyostaa ja muokkaa tekstiddn sekda saamansa palautteen ettd omien pohdintojensa perus-
teella. Ndin ei kuitenkaan aina kdy: oppilas saattaa turhautua ja luovuttaa, jos han kokee epa-
onnistuneensa korjaavaa palautetta saatuaan. Tallaista tilannetta naisopettaja kuvaa otteessa
13, jossa han luonnehtii ihanteellisesti onnistunutta kirjoitusprojektia.

Ote 13.

O1: ——sit niinku tavallaa into vastaanottaa palautetta ja sit jopa vielé korjata sité tekstia

et tavallaa et ku se idea tai aika usein se menee siihen ettd ne Kirjottaa ja sitte ku antaa

palautetta et voisko tota vahan miettida mitenkds tuo ja noin ni sit se niinku latistuu et dh

t44 on huono emma halua jatkaa enéda

Prosessikirjoittamisen idea siitd, ettd opetuksessa keskitytddn nimenomaan kirjoittamis-
prosessin ohjaukseen eikd tuotokseen, nayttadkin kaatuvan osin oppilaiden kyvyttomyyteen
vastaanottaa palautetta — tosin kyse voi olla my6s opettajan kyvyttomyydestd antaa palautetta.

Tekstiin ja tuottamisprosessiin kohdistuva palaute koetaan kritiikkind, joka laskee oppilaan
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itsetuntoa. Liséksi vaikuttaa tavalliselta, ettd oppilaat vertailevat itseddn toisiin oppilaisiin ja
heidan suorituksiinsa. Seuratessaan opettajaa tdman antaessa Kirjoitusprosessin aikana pa-
lautetta oppilaille, joku oppilaista voi ajatella, ettd opettaja ei anna negatiivisena koettua pa-
lautetta kenellekaan muulle. Mikali oppilaan patevyydenkokemus on heikko ja han vertailee
itsedan muihin, han voikin luovuttaa ja alkaa valtell& kirjoittamista (vrt. Nicholls 1984). Ver-
taispalaute voisi olla ratkaisuna tdménkaltaisiin ongelmiin: toinen oppilas ei ole opettajan kal-
taisessa auktoriteettisuhteessa oppilaaseen, joten palautteen saaminen vertaiselta ei varmaan-
kaan tuntuisi nujertavalta. Opettajien tulisikin pohtia keinoja paitsi oppilaiden palautteen vas-

taanottamis- ja antamisvalmiuksien my0ds epdonnistumisen tunteen sietdmisen kehittdmiseen.

5.1.4 Lapsesta on helppo kirjottaa kun on selkea kaava — genrepedagoginen

tulkintarepertuaari

Genrepedagogisen tulkintarepertuaarin ytimessa ovat opettajien kuvaukset eri tekstilajien
malleista ja tekstin tuottamisesta mallien mukaan. Otteessa 14 naisopettaja kuvaa tilannetta,
jossa toimittaja on kdynyt pitdmassa oppitunteja sanomalehtiprojektin aikana.

Ote 14.

O1: — — siis mé olin sen alun infon minké se toimittaja siind teki niin tai piti ni silla oli
niinku se selkee tavallaan se lehtijutun rakenne ettd mita missé milloin miksi kuka ketka
ja niin edelleen ne kysymykset ja sitte tavallaan siita se ettd valiin pitaa tulla niitd kom-
mentteja ja sit taas niinku asian selostusta ja kommenttia et tavallaan ku niille oli annet-
tu selkee sapluuna kirjoita ndin [nii] niin ni se niinku onnistu hirmu hyvin [nii] iha sa-
mallain kavi noitten kasiluokan. 66 mielipidekirjotusten kanssa kun me kaytiin niinku
se niin sanottu kaava et asian esittely oma mielipide perustelut sitte vetoomus tai mika
loppukaneetti siell& on ni noist tuli niinku hirmu hyvia

Opettaja kuvaa otteessa genrepedagogiikan perusajatuksia: aluksi oppilaat tutustuvat
tekstilajin konventioihin asiantuntijan ohjauksessa, minka jalkeen he kirjoittavat itse mallin-
nuksen mukaan tekstilajia edustavan tekstin (ks. Ivani¢ 2004; Luukka 2004b: 150-156.).
Haastateltava kokee téll4 tavoin tuotetut tekstit hyvétasoisiksi, ja toisaalla haastattelussa han
pitéa niit4 jopa yllattdvan hyvatasoisina — aivan kun han véhéttelisi oppilaiden tekstin tuotta-
misen taitoa. Sama opettaja pitdd kuitenkin juuri mallin mukaan tydskentelya syyna siihen,
miksi tekstit syntyvat helposti ja miksi niista tulee hyvia. Otteessa 15 h&n nékee kaikesta huo-
limatta genrepedagogisesti tuotetuissa teksteissé ongelman opettajan tyon kannalta.

Ote 15.

O1: joo et ku on niinku selkee kaava ik&an ku et kirjota ndin ndin ndin ja néin ni ihan
hirmu hyvié tulee [joo joo] toisaalta ne on kylla opettajan kannalta kylla kamalan tylsi&
ku niitd rupee sitte neljakymmenté korjaamaa samalla kaavalla mut jotenki mulla jai
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niinku semmonen mielikuva ettd lapsesta on helppo kirjottaa kun on selked kaava tai

ohje

Sekaé otteessa 14 ettd otteessa 15 tulee esille opettajan hyvin kapea ndkemys genrepeda-
gogiikasta: lahestymistapa nayttaytyy opettajalle vain tekstilajin rakenteiden mallintamisena
ja valmiiden kaavojen antamisena. Genrepedagogiikkaan perustuvassa opetuksessa tulisi kui-
tenkin analysoida ja omaksua tata laajemmin tekstilajille tyypillisia konventioita, kuten teksti-
lajin Kielta ja tavoitteita (esim. Ivani¢ 2004; Luukka 2004b: 150).

Genrepedagogiikkaa on kritisoitu siitd, etta se johtaa auktoriteettia korostavaan pedago-
giikkaan (esim. Luukka 2004a: 18). Opettajan auktoriteetti korostuukin otteissa 14 ja 15 en-
sinndkin siing, ettd opettaja tai joku muu auktoriteetti antaa oppilaille tekstin kirjoittamista
varten valmiin kaavan, jota ei juurikaan analysoida yhdessa. Toiseksi opettajan auktoriteetti-
asema nékyy siina, etta oppilaat kirjoittavat tekstinsa opettajalle, joka kokee ne kamalan tyl-
siksi. Tylsyyden aiheuttaa opettajan mukaan juuri se, ettd oppilaat ovat kirjoittaneet tekstit
yhteisen mallin mukaan — ja opettaja arvioi juuri sitd, ovatko oppilaat noudattaneet kaavaa.
Opettaja ei siis kiinnita arvioinnissa huomiota muihin tekstilajille tyypillisiin piirteisiin.

Opettajat viittaavat genrepedagogisen repertuaarin avulla paitsi esimerkiksi asiointiteks-
tien tai mediatekstien opiskeluun my0ds koulumaailmassa vaadittavien tekstilajien opiskeluun.
Oppilaiden kanssa harjoitellaan opettajien mukaan esimerkiksi esseen Kkirjoittamista, koska
pakkoha on olla joku asiakirjottamisen jarkeva tyyli ja malli olemassa (O1), kun oppilaat siir-
tyvat peruskoulun jalkeen toisen asteen oppilaitoksiin. Miesopettaja viittaa myos ainekirjoi-
tuksen genreen tarkastellessaan oppilaiden Kirjoittamia teksteja (ote 16).

Ote 16.

H: — — miten sie arvioisit sitd ensimmaista tekstia

02: mina koneella. [nii] tassdké on koko kirjotus [kylla se on siind] tarked kysymys.

eiha tad mik&an aine oo vaan kirjotan kirjotan nyt viis minuuttia ja sit se on siiné

Opettaja mainitsee otteessa, ettd kyseessa ei ole mikaan aine. Han ei kuitenkaan yksiloi,
millainen tekstin pitéisi olla ollakseen aine. H&n viittaa ainoastaan tekstin kirjoittamiseen
mahdollisesti kdytettyyn aikaan eika sisaltoon tai rakenteisiin. Vaikuttaakin silta, etti opetta-
jalle itselleen on rakentunut kuva aineesta yhtendisena tekstilajina, jolle on ominaista ainakin
selvd ajankéytto ja pituus. Ongelmana on kuitenkin se, ettd perinteinen Kirjoitustehtéva, aine,
ei ole selvérajainen tekstilaji, jolla olisi oma tyypillinen kielensd, rakenteensa ja tavoitteensa.

Genrepedagoginen repertuaari ei nayttaydy opettajien kasityksisséd samalla tavoin ideaa-
lina tai normatiivisena kuin perinteisen kirjoittamisen, luovan kirjoittamisen tai prosessikir-

joittamisen repertuaarit. Tama ihmetyttaa siksi, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
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rusteissa (POPS 2004) ja useimmissa &idinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa tekstilajien

hallinta korostuu oikeinkirjoituksen ja luovan kirjoittamisen sijaan.

5.1.5 Nyt te naatte ettd mimmosta téa niinku oikeesti on — sosiokulttuurinen

tulkintarepertuaari

Sosiokulttuurinen tulkintarepertuaari perustuu nakdkulmaan, joka korostaa kirjoittamista sosi-
aalisten kaytanteiden joukkona. Sosiokulttuurisessa tulkintarepertuaarissa kirjoittamisella
nahdaan olevan todellinen kommunikatiivinen tarkoitus erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa
(Ivani¢ 2004: 225, 234). Lahestymistapa korostuu omalta osaltaan Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa esimerkiksi kasitteessa tekstitaidot, jolla tarkoitetaan yhteisollisten
tekstikaytanteiden hallintaa (POPS 2004). Opetussuunnitelman mukaisesti miesopettaja pitaa-
kin Kirjoittamisen opetuksen tarkeimpéna eksplisiittisend tavoitteena sité, ettd oppilaat oppisi-
vat toimimaan kirjoittamalla erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (ote 17).

Ote 17.

H: jos puhutaan nyt koulukirjottamisesta. ni mika siun mielesté on peruskoulun niiku kir-

jottamisen opetuksen tarkein tavote

0O2: tarkein tavo- sellasie- sellasten asiatekstien kirjottaminen nahdakseni ettd parjaa silla

arjessa [mm] (2) no sanotaan nyt vaikka ndin ettd pystyy. sellasen &ah (3) sanotaan nyt

joku tilanne vaikkapa etta (2) pitds vakuutusyhtiolle mm laittaa selvitys jostain vahingos-

ta et auto sytty palamaan [joo] niin kohisten paloi nissan et se et jotenki tuota. sellai et ne

ymmartaa sielld — — joo et et parjaa ja niitdha on monenlaisia kuitenkii Kirjottamistilantei-

ta (yskaisee) et osaa muotoilla sen sanottavansa sit silla tavalla

Opettaja mainitsee siis heti haastattelun alussa, ettd oppilaiden tulisi lopulta hallita kou-
lumaailman ulkopuoliset tekstitilanteet. Kuitenkaan han ei haastattelun aikana millaan tavalla
selita sit4, mill4 tavoin tdhan hanen mainitsemaansa tarkeimpéan tavoitteeseen péastaan: kir-
joittamisen opetukselle on siis asetettu selvat tavoitteet niin opetussuunnitelmassa kuin opetta-
jan omissa késityksissd, mutta “oikeassa arjessa” tarvittavia tekstitaitoja ei kuitenkaan oppi-
tunneilla harjoitella.

Haastatteluaineiston perusteella nayttaédkin silté, ettd Kirjoittamista opiskellaan ja opete-
taan ennen kaikkea koulun tekstimaailman hallitsemiseksi. Molemmat opettajat korostavat
sit4, ettd oppilaiden tulisi oppia hallitsemaan opiskelumaailmassa vaadittavia tekstitaitoja,
jotta he pdrjdisivat toisen asteen opinnoissa. Koulukontekstissa harjoitellaan siis ennen kaik-
kea sen omia tekstikdytinteitd (ks. esim Ivani¢ 2004: 236 ja Svinhufvud 2007: 46). Ylioppi-
laskirjoitukset ja niihin valmistautuminen nayttavat ohjaavan Kirjoittamisen opetusta jo perus-

koulussa ja erityisesti yhdeksannella luokalla (ote 18).
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Ote 18.
O1: — — sit m& oon joskus tehny jopa nii ettd ma oon ysiluokalla ottanu. ylioppilaskirjo-
tuksista ihan semmosia. juttuja ja sit niinku helpottanu tavallaan niinku ettd nyt te naatte
ettd mihin mimmosta t&a niinku oikeesti on [nii] taa kirjottamine mut sit méa& oon to-
dennu et ne on ihan kamalan vaikeita et ei s ei ei niinku ysiluokkalaiset siis lapsellisia
ne niitten jutut sindnsa et ei niinku riitd. riit4 taito siihen ettd. tai sitte sité pitas harjotella
hirveen paljo enemman

Otteessa 18 naisopettaja kuvailee tehtdvid, joiden avulla Kirjoittamista harjoitellaan.
Opettaja korostaa kirjoittamistaidon olevan juuri ylioppilaskirjoituksissa tarvittava taito: yli-
oppilaskirjoituksissa kéytettyjen tehtévien avulla oppilaat nékevat, mita Kirjoittaminen oikees-
ti on. Koulun ulkopuolisen maailman tekstikdaytanteiden hallinta ei siis ole oikeaa Kirjoitta-
mista, vaan kirjoittamista harjoitellaan ja harjoitetaan, jotta oppilaat sosiaalistuisivat koulu-
maailman omiin tekstikaytanteisiin.

Miesopettaja tuo naisopettajan tavoin esille sen, ettd ylioppilaskirjoituksia varten tulisi
harjoitella jo peruskoulussa. Opettaja kertoo, etta oppilaat kirjoittavat usein tekstinsa loppuun
kotona, koska eivat ehdi Kirjoittaa sitd koulussa. Han pohtiikin sitd, pitdisikd peruskoulussa
harjoitella enemmén tietyssa ajassa kirjoittamista, koska lukiossa sita kuitenkin tullaan vaati-
maan (ote 19).

Ote 109.

02: — — kyllahén ne tuppaa olemaan monesti sellasia ettei taal saa tehtya ja sit ne Kirjot-

taa kotona [aivan] et mie en osaa sitd sillein sanoo [mm] oisko tuota syyté ottaa enemma

sillei ettd ollaan taalla ja sitte se on tietyssé ajassa saatava valmiiks [mm] koska osalla
heisté tulee olemaan se ylioppilasaineessa se kuus tuntia vai mit4 se on [nii] tulee ole-
maan semmonen. ehképa.

Haastateltavien mukaan ylioppilaskirjoitukset siis nayttdvét osaltaan ohjaavan tekstin
sisdltdjen ja rakenteiden harjoittelua peruskoulussa. Liséksi peruskoulussa voidaan harjoitella
ylioppilaskirjoitusten erityista aikarajoitteista Kirjoittamistilannetta varten: oppilas ei voi aina
valita, missd ja milloin kirjoittaa, vaan peruskoulun tehtava on opettaa sietimaan painetta
(O1). Vaikuttaakin siltd, ettd kirjoittamisen tavoitteet perustuvat piilo-opetussuunnitelmaan
virallisen opetussuunnitelman ohella tai asemesta: lopullisena tavoitteena ovat ylioppilaskir-
joitukset, joihin valmistautuakseen oppilaan tulee oppia sietdmaan painetta jo peruskoulussa.

Sosiokulttuurisella tulkintarepertuaarilla on haastatteluissa vain pieni rooli normatiivi-
sessa tavoitteiden kuvaamisessa ja realistisessa toiminnan kuvaamisessa. Sen sijaan etenkin
naisopettaja reflektoi repertuaarin avulla Kirjoittamisen opetuskéyténteiden kehittdmista.
Opettaja on suunnitellut informaatioteknologian kéyton lisadmista kirjoittamisen opetuksessa,

koska hén kokee, etté esimerkiksi verkkoon tuotetut kirjallisuusblogit ja -keskustelut motivoi-
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vat oppilaita kirjoittamaan. Informaatioteknologian avulla oppilaat voivat myods osallistua
koulukontekstin ulkopuoliseen kirjalliseen viestintdén (ks. Ivani¢ 2004: 236).

Otteessa 20 naisopettaja pohtii poikapedagogiikkaa ja sitd, kuinka pojat voitaisiin ottaa
opetuksessa aiempaa enemméan huomioon. Opettaja ndkee informaatioteknologian soveltami-
sen juuri poikia motivoivana: verkossa tekstit ovat julkisia, mika tekee niista myos vaikutta-
via. Teksteja ei siis kirjoiteta vain koulua tai opettajaa varten. Opettaja pohtii myo6s sitd, mita
teksteja verkkoon voisi tuottaa. Vaikuttaakin siltd, ettd opettaja olisi innostunut lisédmaan
informaatioteknologian kéyttoa ja sitd mukaa laajentamaan oppilaiden tekstitaitoja, mutta han
ei ole varma, kuinka se k&ytdnnossa toimisi.

Ote 20.

O1: — — ta4 kirjottaminen varmaanki tda nimenomaan ettd on selkee julkasu on selkee
syy motivaatio miksi kirjottaa [nii] ja on selkee julkasukanava et niinku tavallaa siell&
saa nakyvyytta et se ei ole vaan semmosta paivékirjanyhertdmista [nii] ma luulen et se
vois olla et siin tulee se vaikuttavuusjuttu varmasti --- no sit taas toisaalta et mita ne net-
tiinki kirjottaa [mm] ettd onko ne sitte siell&h& on iha hirveesti sitd sellasii mahollisuuk-
sia ihan fanifiktiota [mm] alkaen pééatyen sitten ihan timmaoseen kommenttikirjotuksiin
[mm] et mita se tavallaan niinku on mit& sinne kirjotetaan [nii] et se vaihtelee ihan hir-
veesti [aivan] ndd meset ja muut systeemit on ihan oma juttusa tietenkii [nii]

5.1.6 Naisopettajan tulkintarepertuaarien hegemoninen jérjestys

Naisopettajan kayttamista repertuaareista esiintymistiheydeltddn hegemonisin on luovan Kir-
joittamisen tulkintarepertuaari. Toinen — maaréllisesti l1ahes yhtd usein esiintynyt — on Kirjoit-
taminen taitona -tulkintarepertuaari: luovan Kirjoittamisen tulkintarepertuaari esiintyy kuudes-
satoista aineistokohdassa, kun taas kirjoittaminen taitona -repertuaari on l&sna viidessatoista
aineistokohdassa.

On kuitenkin huomattava, ettd haastateltavan eksplisiittisissa kasityksissa kahdesta maa-
réllisesti voimakkaimmasta repertuaarista luovan kirjoittamisen tulkintarepertuaari on laadul-
lisesti voimakkaampi kuin Kirjoittaminen taitona -repertuaari. Opettaja tietoisesti vélttelee
Kirjoittaminen taitona -repertuaarin kayttod ja karttaa opettaja- ja virhekeskeisen perinteisen
Kirjoittamisen opetuksen periaatteiden julkituloa. Liséksi haastateltava loiventaa ndkdkulmalle
tyypillisia ilmauksia kayttdamalld pehmentimia: esimerkiksi otteessa 21 kielioppivirhe ei ole
kielioppivirhe vaan niin sanottu kielioppivirhe.

Ote 21:
O1: — — siis nykyisin erityisesti ni jos mad 16ydan niinku kielioppivirheen niin sanotun
niin ma laitan vaan viivan alle
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Naisopettajan eksplisiittisissa kasityksissé kirjoittaminen taitona -repertuaari nayttaytyy
arvoltaan negatiivisena ja luovan Kirjoittamisen repertuaari puolestaan positiivisena. Kirjoit-
taminen taitona -repertuaarin negatiivisuus korostuu otteessa 21, kun naisopettaja kuvailee
oman toimintansa muutosta: aiemmin han on tehnyt toisin, mutta nykyisin erityisesti han lait-
taa kielioppivirheiden alla vaan viivan. Han on siis mielestdén parantanut toimintaansa. Re-
pertuaarien jarjestys kuitenkin muuttuu, kun haastateltava tarkastelee oppilaiden kirjoittamia
teksteja: luovan Kirjoittamisen repertuaari vaistyy ja kirjoittaminen taitona -repertuaari vah-
vistuu, kun opettaja alkaa havainnoida teksteisté lahinna Kirjoitus- ja véalimerkkivirheita.

Ote 22:

O1: — — mut teki mieli ottaa kyna kéateen ja ruveta tekee merkint6ja (nauraa) ni ois ollu

helpompi kommentoida (nauraa) et kynékasi rupes jo et tohon viiva viiva viiva

Haastateltavan eksplisiittiset ja implisiittiset kasitykset eroavat siis toisistaan melko
paljon: eksplisiittisissé kasityksissa luovan kirjoittamisen periaatteet ovat etusijalla, kun taas
kaytannon tilanteessa perinteisen Kirjoittamisen opetuksen periaatteet painottuvat. Valtaosa
Kirjoittaminen taitona -repertuaarin aineistokohdista esiintyykin juuri haastattelun vaiheessa,
jossa opettaja tarkastelee oppilaiden Kirjoitelmia.

Vaikuttaa silt4, ettd naisopettaja on omaksunut oman oppiaineensa piilo-
opetussuunnitelman. Han tietad, ettéd kirjoittamisen opetuksesta ei ole sopivaa puhua kirjoitus-
virheita tai kielen oikeellisuutta korostaen, koska se ei ole nykydidaktiikan mukaista. Kuiten-
kin kdytannon tilanteissa han alkaa korostaa juuri traditionaalisen Kirjoittamisen opetuksen
periaatteita. Oppituntitilanteessa tdmé voi tarkoittaa sité, ettd opettaja saattaa korostaa oppi-
laille, ettd kirjoittamisessa tarkeintd on sisaltd ja oma Kirjoittajan &ani. Kaytannossa oppilaat
voivat kuitenkin oppia valttelemaan Kirjoitusvirheitd, koska opettaja arvioidessaan kiinnittaa
huomiota tekstin pintatasoon. Tdma puolestaan voi osoittaa oppilaille, mika Kirjoittamisessa
on tarke&& — oppilaat siséistavat nain piilo-opetussuunnitelman siséllon.

Genrepedagoginen repertuaari on naisopettajan haastattelussa esiintymistiheydeltaan
lahes yhtd vahva kuin prosessikirjoittamisen repertuaari: prosessikirjoittamisen repertuaari
esiintyy yhdekséssa ja genrepedagoginen repertuaari seitsemassa aineistokohdassa. Molem-
mat ndyttdytyvat opettajan eksplisiittisissd ké&sityksissdé myods laadullisesti vahvoina, silla
kummatkin saavat kirjoittaminen taitona -repertuaaria positilvisemman arvon. Naisopettaja
siis vaheksyy kirjoittaminen taitona -repertuaaria ja pitdd muita repertuaareja lahes kritiikit-
tomasti arvokkaampina.

Sosiokulttuurinen repertuaari on esiintymistiheydeltdan yhta vahva kuin genrepedago-

ginen repertuaari: sekin esiintyy seitsemassa aineistokohdassa. Luovan kirjoittamisen, proses-
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sikirjoittamisen ja genrepedagogisen repertuaarin tavoin sosiokulttuurinen repertuaari néyt-
taytyy positiivisena, mutta opettajan lahestymistapa siihen on erilainen. Muut nayttaytyvat
opettajan eksplisiittisissa késityksissa realistisina, eli opettaja kertoo kéytannon tydskentelys-
tdan néiden repertuaarien avulla. Sosiokulttuurinen repertuaari sen sijaan esiintyy niissa koh-
din, joissa opettaja reflektoi kirjoittamisen opetusta ja sen kehittdmismahdollisuuksia. Tamé
tulee esille esimerkiksi otteessa 23.

Ote 23.
Ol1: — — mutta ettd niinku ideana tavallaan ma oon niinku sitd miettiny ettd motivoisko
se niin paljon enemman siis tuottamaan parempaa tekstia kun se ois niinku selkeesti
sielld verkossa esimerkiks [nii] et mul on kans semmonen mielikuva ettd tavallaan
tdmmonen julkastu teksti jossain julkastu ja niinku n&& sanomalehtijutut ku selkeesti
niilla oli joku julkasukanava suoraan tiedossa ni ne oli parempia et ne jakso panostaa
Naisopettajan eksplisiittisissd késityksissa luovan kirjoittamisen repertuaari nousee siis
vahvimmaksi ja positiivisimmaksi. Sen sijaan implisiittisissé késityksissé kirjoittaminen tai-
tona -repertuaari syrjayttaa luovan kirjoittamisen repertuaarin, vaikka se saa eksplisiittisissa
kasityksissa vahvasti negatiivisen arvon. Prosessikirjoittamisen repertuaari, genrepedagoginen
repertuaari ja sosiokulttuurinen repertuaari ovat esiintymistineydeltd&n ldhes yhtd vahvoja,
mutta opettaja ké&yttaa niitd eri tavoin. Kolmen ensimmaisen repertuaarin avulla opettaja ku-
vaa Kirjoittamisen opetuksen reaalitilanteita, kun taas sosiaalisten kayténteiden repertuaarin

avulla han reflektoi Kirjoittamisen opetuksen kéyténteitd ja opetustydn kehittdmistéa.

5.1.7 Miesopettajan tulkintarepertuaarien hegemoninen jarjestys

Kirjoittaminen taitona -tulkintarepertuaari on yhdessa luovan Kirjoittamisen repertuaarin
kanssa esiintymistiheydeltddn hegemonisin miesopettajan kayttamistd repertuaareista: mo-
lemmat esiintyvét 13 aineistokohdassa. Painvastoin kuin naisopettajan késityksissa, miesopet-
tajan kasityksissé kirjoittaminen taitona -repertuaari pysyy arvoltaan samanlaisena seké eks-
plisiittisissa ettd implisiittisissa kasityksissa. Repertuaari ei saa mydskaan negatiivista arvoa,
vaan se nayttaytyy pikemminkin positiivisena. Se nimittain esiintyy sekd normatiivisena etta
realistisena: standardikielen konventioiden mukaisen Kirjoittamisen oppiminen on opetuksen
tavoite, ja opetuksen ja arvioinnin reaalitilanteissa keskitytdan juuri kirjoittamisen virheetto-
myyteen (ote 24).

Ote 24.

H: no mite sie oot sit ratkassu naa tallaset tai oot sie ratkassu tall&si& haasteita sitte

0O2: no ei niit4 voi taysin ratkasta tietenkaa (5) no kylla myo sit kdyaa lapi niité virheita.
et kyll& mie ne virheet korjaan [nii] sitte mitd kirjotuksissa on. semmosia. ja oha siell&
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ehéd mie tiid sit missa maarin ihan. oikeakielisyyspuoltaha on vield ysin Kirjassa sitahé

on hirveesti [nii] siel on yks semmone rakenteiden mestariksi ni siel on tavattomasti sité

tuolla noin. mm. ja oikeakielisyyttd myos

Opettajan mukaan Kirjoitetun kielen konventioita harjoitellaan siis ennen kaikkea eril-
l4&n autenttisista kirjoittamistilanteista. Erillisind opiskeltujen asioiden oletettu siirtovaikutus
onkin osa paitsi perinteisen kirjoittamisen opetuksen nakdékulmaa myds empirististd oppimis-
kasitysta (ks. Rauste-von Wright, von Wright & Soini: 150-151, 174.) Opettaja suhtautuu
pessimistisesti oppilaiden kehittymiseen kirjoittajina, silla hdnen mukaansa tekstien virheet-
tomyyden tavoitteluun liittyvid haasteita ei voi tietenkdan ratkaista taysin. Kirjoittamisen
konventioihin keskittyvat oppikirjatehtavét ja opettajan korjaamat tekstit eivat siis néyta oh-
jaavan oppilaita tarpeeksi tehokkaasti oikeakielisyyden polulle.

Luovan kirjoittamisen repertuaari on esiintymistineydeltdan yht& vahva kuin Kirjoitta-
minen taitona -repertuaari. Siind missa naisopettajan eksplisiittisissa késityksissa luova Kir-
joittaminen nousi positiivisuudessaan muiden ylapuolelle, miesopettajan késityksissé repertu-
aari on tasa-arvoinen Kkirjoittaminen taitona -repertuaarin kanssa. Opettaja kayttaa paljon luo-
van kirjoittamisen nakokulmalle tyypillisid ilmauksia, kuten tekstin kiinnostavuus ja tarina.
Kuitenkaan hén ei esimerkiksi naisopettajan tavoin korosta lukemisen merkitysté kirjoittami-
sen oppimisessa. Lisaksi miesopettajan haastattelussa luovaan kirjoittamiseen liittyvat aineis-
tokohdat ovat melko suppeita verrattuna naisopettajan laajoihin ja yksityiskohtaisiin kuvauk-
siin, ja ne viittaavat p&&osin tekstin vastaanottamiseen eivatka kirjoittamisen opetuskéyténtei-
siin.

Prosessikirjoittamisen repertuaari ja sosiokulttuurinen repertuaari jaavat miesopettajan
haastattelussa esiintymistiheydeltdan melko heikoiksi: sosiokulttuurinen repertuaari aktivoituu
viidessd ja prosessikirjoittamisen repertuaari neljassa aineistokohdassa. Opettaja pitaa kirjoit-
tamisen opetuksen perimmadisend tavoitteena sosiokulttuurisen ndkokulman mukaista taitoa
toimia erilaisissa tekstitilanteissa, mutta han ei kuitenkaan esittele realistisia opetustilanteita,
joissa tallaista harjoiteltaisiin. Han ei siis vaikuta opettavan niité asioita, joita han toivoo oppi-
laidensa peruskoulun jalkeen hallitsevan. Sen sijaan h&n nayttaa luottavan siihen, ettd eri gen-
red edustavien tekstien kirjoitustaito opitaan kehityksen myota implisiittisesti (ote 25).

Ote 25.

O2: uskotaan et pojissa tapahtuu tdmén kaltainen (hyppdyksenomainen kehitys) [mm]
kyl ne sitte viimeistdan aikuisena osaavat laatia vaikka jostain. aiheesta sanotaan nyt
vaikka yleisonosastokirjotuksen jos jotain semmosia vitutuksia on

Naisopettaja korostaa haastattelussaan tekstien suunnittelua ja kertoo pyrkivansa oh-

jaamaan oppilaiden tytskentelyd. Tamé prosessikirjoittamisen repertuaari onkin naisopettajan
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haastattelussa esiintymistiheydeltd&dn kolmanneksi vahvin. Sen sijaan miesopettajalla proses-
sikirjoittamisen repertuaari on lukumadarallisesti toiseksi heikoin. Miesopettaja kertoo, ettei
vaadi esimerkiksi tekstin suunnittelua, koska kaikki eivét sitd halua tehd& tai eivét saa sité
aikaiseksi — opettaja ik&&n kuin luovuttaa oppilaiden vastarinnan ja saamattomuuden edessa.
Hé&n perustelee kaytantddan myos omilla kokemuksillaan (ote 26).

Ote 26.

H: no tota. miten oppilaat valmistautuu kirjottamiseen

0O2: on olemassa semmosia joilta ei kannata. vaatia ku ne ei tykkaa siitd eiké saa kun-

nolla sitd aikaan kannata vaatia semmosta yksityiskohtasta tarkkaa suunnitelmaa [nii]

semmosta jotain. ajatuskarttaa tai sen sellasta vaik se vois olla hyvakskii. joku saattaa
kohtuullisen hyvékii kirjottaja voi sanoo et en mie oikei tykkaa timmaosesté [nii] ku mie
kdyn suoraa kirjottamaa ni siit tulee silti jonkinlaine. et mie oon itse samankaltainen.
vaikkei meil niin paljo ollu etukateissuunnit- suunnittelua ku nykyne. opettamine edel-

Iyttda ei ollu viela mutta tuota. mie kévin suoraa kirjottamaa et ennen pitkaa siit muo-

toutui hieno. ennen pitkaa

Miesopettaja myos kertoo, ettd han ei juuri ohjaa oppilaita Kirjoittamisen aikana. Han
l&hinn& vastaa oppilaiden oikeinkirjoitukseen tai tekstin rakenteisiin liittyviin kysymyksiin.
Joskus tekstin kirjoittamisen jalkeen on siihen tehtyjen korjausten pohjalta Kirjoitettu uusi
versio, jos on jaksettu. Taté pitdisi opettajan mukaan kuitenkin tehdd nykyistd enemmaén. Pro-
sessikirjoittamisen nakokulman heikkoutta miesopettajan kohdalla korostaa myos se, ettd han
ei osaa tai halua kuvailla sitd, minké&lainen olisi ihanteellisesti onnistunut kirjoitusprojekiti
prosessina. Sen sijaan han haluaa kertoa onnistuneesta tuotoksesta, mika puolestaan on tyypil-
lista kirjoittaminen taitona -repertuaarille.

Genrepedagoginen repertuaari on lukumaaréllisesti heikoin miesopettajan kayttamista
tulkintarepertuaareista: se aktivoituu vain kahdessa aineistokohdassa. Opettaja kylld viittaa
useissa kohdissa eri tekstilajien tyyleihin, mutta opettamisen, oppimisen tai arvioinnin kannal-
ta han ei niit4 juurikaan pohdi. Tama on ristiriidassa Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2004) kanssa, sill& perusteissa korostetaan eri tekstilajien hallintaa.

Miesopettajan haastattelussa Kkirjoittamisen opetukseen liittyvét tulkintarepertuaarit
esiintyvét normatiivisina tai realistisina. Painvastoin kuin naisopettaja, miesopettaja ei reflek-
toi eri repertuaarien avulla toimintaansa ja tyonsa kehittdmistd. Tdma puolestaan saattaa liittya
haastatellulle miesopettajalle tyypilliseen rooliin suorittajaopettajana: opettaja asemoituu en-
nen kaikkea oppikirjan noudattajaksi, ja asioiden pohtimisen sijaan han pyrkii ainoastaan suo-
rittamaan hanelle virkansa puolesta annetut tehtévat.

Nais- ja miesopettajan kayttdmien kirjoittamisen opetusta kuvaavien repertuaarien he-

gemoniset jarjestykset eroavat siis toisistaan maarallisesti ja laadullisesti. Koska opettajien
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kasitykset ja uskomukset tulevat ilmi heidan kayttdmissdén repertuaareissa ja koska nailla
kasityksilla ja uskomuksilla uskotaan olevan yhteys opetuksen kaytantéihin (esim. Kosunen
1994), on todennékoistd, ettd Kirjoittamisen opetuksen kaytantokin reaalistuu eri tavoin eri
opettajien opetuksessa. Toinen opettaja voi esimerkiksi korostaa Kirjoittamisen prosessiluon-
netta ja pyrki& ohjaamaan oppilaitaan vaikkapa kirjoittamisen suunnitteluun. Toinen taas saat-
taa korostaa tuotosta ja todeta, ettd kaikilta ei kannata vaatia semmosta yksityiskohtasta tark-
kaa suunnitelmaa, koska ne ei tykkaa siité eiké saa kunnolla sité aikaan (02).
Huomionarvoista on myos se, ettd Kirjoittamisen opetus nayttaytyy opettajien puheessa
ja kasityksissa hyvin erilaisena kaytdssé olevaan opetussuunnitelmaan verrattuna. Opetus-
suunnitelman kirjoittamisen opetuksen tavoitteissa ja sisalloissa korostuvat tekstitaitoisuus ja
genrepedagogiikan periaatteet (POPS 2004). Koulu muuttuu kuitenkin hyvin hitaasti, eivatka
uudet lahestymistavat tavoita koulun arkisia rutiineja laheskaan aina. Taman vuoksi perintei-
set kaytannot — kuten perinteisen koulukirjoittamisen ja luovan kirjoittamisen kaytannét —
jadvat helposti elaméan uusia nakokulmia vahvempina. (Térma 2003: 109.) Virallisen opetus-
suunnitelman sijaan koulussa siis voi vallita piilo-opetussuunnitelma, joka korostaa kirjoitetun
kielen konventioita ja luovan kirjoittamisen periaatteita tekstitaitojen sijaan. Jos opettajat ei-
vat tunnista ja tunnusta omia puhetapojaan ja késityksiadn, ne eivat muutu vaan kaytantoon

siirtyessadn voivat vesittaa virallisen opetussuunnitelman.

5.2 Kirjoittamisen opettajan identiteettid kuvaavat tulkintarepertuaarit

Kirjoittamisen opettajan identiteetti on yhta lailla historiallisesti ja yksilollisesti muuttuva
kuin opettajan identiteetti yleensakin. Kirjoittamisen opettajan identiteettiin vaikuttavat yh-
taaltd koulutuksen hallintokulttuuri (Vuorikoski & Réiséanen 2010) ja toisaalta esimerkiksi
opiskelu- ja tyohistoria sekd mediat ja vapaa-ajanviettotavat (Heikkinen 2000). Kirjoittamisen
opettajan identiteettiin ovat yhteydessa opettajan omaksumat ihmis-, tiedon- ja oppimiskési-
tykset (ks. Patrikainen 1999), jotka voivat eri tilanteissa tulla esille opettajien toiminnassa ja
puheessa eri tavoin painottuvina.

Tarkastelen haastatteluaineistoni avulla sit4, millaisia kirjoittamisen opettajan identiteet-
tid kuvaavia tulkintarepertuaareja aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat kayttavat. Pohdin siis
sitd, minkalainen kuva Kirjoittamisen opettajasta haastatteluissa rakentuu. Tassé luvussa esit-
telen neljd kirjoittamisen opettajan identiteettid kuvaavaa tulkintarepertuaaria: humanistisen

tulkintarepertuaarin seké auktoriteetti-, holhooja- ja suorittajarepertuaarit.
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5.2.1 Humanistinen tulkintarepertuaari

Humanistinen repertuaari rakentuu sotien jalkeen koulumaailmassa vahvistuneen opetta-
jaihanteen ominaisuuksien varaan, kun Kristillis-siveellisen opettajuuden mallista alettiin siir-
tyd humanismin ja demokratian arvoja edustavaan opettajuuden malliin (Vuorikoski & Raisa-
nen 2010). Tuolloin puhe hyvésta opettajapersoonasta alkoi korostaa empaattisuutta ja oppi-
laiden yksil6llisista tarpeista huolehtimista (esim. Vuorikoski 2007). Tasa-arvo, yksilollisyys,
suvaitsevaisuus, vapaus ja usko kehitykseen ovat humanistiseen kasvatuskésitykseen liittyvan
alyllisen vapauden ihanteen keskeisié periaatteita (Kimball 1986: 119-123 Puolimatkan 1997:
43 mukaan).

Humanistisessa repertuaarissa opettaja nayttaytyy ei-autoritaarisena oppimisen ohjaaja-
na. Naisopettaja kuvailee otteessa 27 Kirjoittamisen opetuksen ihannetilannetta, jossa han pys-
tyy irrottautumaan perinteisestd opettaja tiedonjakajana -roolista. Toisaalla haastattelussa
opettaja tuo esille sen, ettd usein reaalitilanteissa hanen tehtdvansa on kuitenkin olla tiedonja-
kaja.

Ote 27.

H: — — mik& on sellane ihanteellisesti onnistunu projekti

O1: no tietenkii se et oppilaat on niinku innostuneita wau et meil on jotain timmaosta.

itellakii on semmone niinku opettajan rooli ettd tavallaan voi siirtyd enemmankii ohjaa-

jaksi Ifuin opettajaksi et tavallaan héivyttad itsensa ettd olen vain niinku tukena et en
opettajana

Késitys opettajasta oppimisprosessien virittdjand ja ohjaajana tiedonsiirtajan sijaan liit-
tyy konstruktivistiseen oppimiskasitykseen (von Wright 1996: 20). Konstruktivistisen oppi-
miskasityksen soveltaminen todellisuudessa — kuten opettajakin toisaalla toteaa — on kuitenkin
haastavaa, silla se ei tarjoa opetussuunnitelman toteuttamista varten yhté selvia malleja kuin
perinteinen empiristinen oppimiskésitys (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003: 176—
177). Opettajan on siis helppoa pysya tietdjan ja opettajan roolissa, koska oppilaiden autono-
misuutta tukevan ja oppimista ohjaavan oppimisympariston rakentaminen vaatii opettajalta
vaivaa. Hanen taytyy reflektoida omia tydtapojaan ja harjaannuttaa myos oppilaitaan tdman-
kaltaisessa oppimisympéristossa tyoskentelyyn.

Puhe jokaisen oppilaan yksil6llisten taitojen yhtéldisestd arvostamisesta on osa huma-
nistista repertuaaria. Tdmankaltainen puhe on perua peruskoulun syntyajoilta 1960- ja 1970-
luvuilta, jolloin korostettiin tasa-arvoajattelua ja ainutkertaisen yksilon hyvan tavoittelua
(Ahonen 2003: 109-156; Simola 1995: 334-335.). Haastattelussa naisopettaja kertoo pyrki-

vansé korostamaan oppilaiden ja heidan téidensa yhtélaista arvostusta. Otteessa 28 hén kuvai-
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lee kirjoitelmien palautustunteja, joissa lukuvuoden aikana jokaisen oppilaan teksteja luetaan
adneen, silla kaikkien kirjoitelmat ovat aina yhta arvokkaita riippumatta numerosta.

Ote 28.
O1: — — mut toisaalta jonku verra mé oon sitte sitd miettiny ettd kun siella on ihan hir-
musen huonoja ihan oikeestikkii [mm] ja niitdkin luetaan mut et maa yritan sitte niinku
siind tilanteessa ku on semmonen heikompi. yleensa pojan tyyliin niinku vitosen Kirjo-
telma kutosen kirjotelma ettd vaikka sehdn oli mukavan lyhyt (nauraa) jotain kuitenki
siind tilanteessa vield tavallaan sité lasta sparrata [nii nii] kannat kannustaa etta ja sitten
niinku siita puhua etta kaikki on yhta arvokkaita [mm] s&a oot tan tehny taa ansaitsee
tulla julkaistuksi

Vaikka opettaja eksplisiittisesti kertookin korostavansa oppilaiden ja heidén tekstiensa
yhtéldistd arvoa, hdn heikentdd sanomaansa antamallaan esimerkilld. Sen sijaan, ettd han pa-
lautteenannolla kannustaisi heikkojen tekstien kirjoittajia, han mitatdi heidan suorituksensa
huvittuneella kommentilla sehén oli mukavan lyhyt. Otteessa humanistinen repertuaari tun-
tuukin ndenndiseltd: Opettaja vaikuttaa tietdvan, miten hanen pitdd puhua, joten han kayttaa
humanistista repertuaaria. Hanen antamansa esimerkki osoittaa kuitenkin, ettd hanen implisiit-
tiset kasityksensa voivat olla humanistisen repertuaarin kanssa ristiriidassa.

Otteessa 29 naisopettaja alkaa reflektoida omia palautteenantokéytanteitaan, ja han poh-
tii sitd, miksi tytoilta vaaditaan enemman hyvéan arvosanan ansaitsemiseen kuin pojilta. Ilmion
tunnistaminen ja tunnustaminen vaikuttaa kuitenkin vaikealta. Otteen alussa opettaja on viel&
epavarmalla kannalla: kyl ma tidkkd tunnistan sen maa myonnan et maa nyt kun maa rupeen
miettimaan. Opettaja siis myontéa pohtimisen jalkeen tunnistavansa ilmién. Han alkaa selittaa
ilmiota silla, ettd heikkoja pitdd kannustaa ja vahvoilta vaatia. Tassa han kuitenkin vield lie-
ventaad varmuusastetta kayttamalld ilmaisua osatotuus. Lopulta opettaja tunnustaa antavansa
heikoille kirjoittajille helpommin ansaitsemaansa paremman arvosanan kuin hyville kirjoitta-
jille, koska hén haluaa vahvistaa heikkojen oppilaiden itsetuntoa ja motivaatiota. Hin myos
korostaa oppilaiden yksil6llisyytta ja heille asetettuja yksilollisid vaatimuksia kayttamalla
sanontaa jos on lusikalla annettu ni ei voi kauhalla vaatia. Humanistiselle repertuaarille tyy-
pillisesti han siis korostaa oppilaiden yksil6llista kehittymista ja rakentaa kannustavan ja op-
pilaiden yksilollisyyden huomioon ottavan opettajan kuvaa.

Ote 29.

H: mut just t&4 et ku sie tos aikasemmi sanoit et tytdilta vaaditaan enemman ku pojilta
O1: nii nii joo kyl ma tidkko tunnistan sen maa myonnan et méa nyt kun maa rupeen
miettim&&n ni ma tunnistan sen [nii] et maa niinku ajattelen et no pojat nyt on véha et
eihd@ ne nyt oo niin hyvia kirjottajia et taa ja sit toisaalta niinku tavallaan et haluaa kan-
nustaa et se kannustavuus on se sana. en mé tiid onko ndissd kauheesti nyt sitte eroa
[nii] mut osatotuus voi olla se et ne ketk& on hyvia ni niiltd vaaditaan ja ne jotka on
heikkoja ni niitd kannustetaan. [mm)] et ihan totta ku ei viitti niinku. siis mé aina ajatte-



63

len sitd ettd ihminen on nahny niinku vaivaa ja se on Kirjottanu taitojensa mukaan [mm]
ja jos on lusikalla annettu ni ei voi kauhalla vaatia [mm] mut ett4 samat niinku semmo-
set selkeet kriteerit niinku Kielioppi ja timmadset ni niissaha ei tietenkda oo mitaa siis. ei
00 mitéan epéselvad ku ne on kayty lapi ja ne on sopimuksia ja sd&ntoja [nii] mut kyl
ehka siis siséllollisesti hyville Kkirjottajille en anna niin hyvaa numeroa ku suhteessa ku
huonolle kirjottajalle [nii] et kyl se on totta. mydnnén. et se tavallaan ku se idea on kui-
tenki siind enemmaén et mé haluan kannustaa enemman ndit huonoja et sit jos maa lyén
ihan oikeesti sen niinku viis miinus siihen perdén ni paljonko kiinnostaa alottaa seuraa-
vaa juttua

Humanistiselle repertuaarille on siis ominaista oppilaiden kannustamiseen liittyva puhe.
Kun opettaja arvioi oppilasta kannustavasti, oppilas kokee voimaantumisen tunteita, miké
puolestaan yll&pitdd oppimismotivaatiota (Atjonen 2007: 80). Oppimismotivaatioon liittyva
voimaantumisen tunne on yhteydessa itsemaaradmisteorian patevyyden tarpeen kasitteeseen.
Itsemadradmisteoriassa patevyyden kokemuksella tarkoitetaan juuri luottamusta omiin kykyi-
hin (ks. Ryan & Deci 2002.) Kun opettaja arvioi oppilasta kannustavasti, han siis pyrkii vah-
vistamaan tdman patevyyden kokemusta ja ndin yll&pitamaan tdmaén kirjoittamismotivaatiota.

Naisopettaja jatkaa otteessa 30 yksildllisen edistymisen ja kannustamisen korostamista.
Opettajan mukaan on mahdotonta tarkastella oppilaan teksti& objektiivisesti irrallisena tuotok-
sena, koska han katsoo lasta kokonaisuutena eiké ainoastaan yksittdisen tekstin kirjoittajana.
Otteessa han myds kommentoi auktoriteettirepertuaaria, joka nayttaytyy negatiivisena. Aukto-
riteettirepertuaaria késitelldan luvussa 5.2.2.

Ote 30.

O1: — — et kylldhadn se tulee se subjektiivisuus silld lailla [mm] et ikind ei paase sem-

mosee objektiiviseen. tekstitason tulkintaan vaan. mut et tavallaan kattoo sité lasta ko-

konaisuutena et sehé se on niinku opettajan tehtéva et eihd se oo niinku niinku jyra taal-

|4 et et osaa et ole ikind osannut

Yksilokeskeisyys ja arvioinnin kokonaisvaltaisuus ovat lasna paitsi opettajien kasityk-
sissd myos valtiollisissa dokumenteissa. Esimerkiksi Simola (1995) on tarkastellut valtiolli-
sessa diskurssissa rakentuvaa kuvaa opettajuudesta. Han toteaa, ettd yksilokeskeisyys ja ko-
konaisvaltainen arviointi ovat “totuuksia”, jotka ohjaavat nykyopettajan toimintaa. Dokumen-
teissa korostuu se, ettd opettajan tulee tuntea oppilasyksilét mahdollisimman hyvin, jotta han
voisi ohjata ja arvioida heidadn oppimistaan heidan yksilollisten edellytystensd mukaisesti.
(Simola 1995: 343-345.) Opettajien kayttdma&n humanistiseen repertuaariin vaikuttanevatkin
koulua ja opettajankoulutusta kisittelevit viralliset dokumentit, jotka médrittelevdt “hyvai
opettajuutta”.

Otteissa 29 ja 30 tulee selvasti esille se, ettd naisopettaja haluaa sanoutua irti perintei-

sestd autoritaarisesta ja autoritatiivisesta opettajuuden mallista. Hanelle on sen sijaan tarke&a
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olla inhimillinen, oppilaan omaa persoonaa kunnioittava ja oppilaiden itsetuntoa vahvistava
opettaja (ks. myo6s Patrikainen 1999: 99). Humanistiseen repertuaariin kuuluva arviointipuhe
muodostaa osaltaan oppilasarvioinnille kaksoistehtdavan, mika tulee ilmi myos vallitsevan
opetussuunnitelman perusteissa. Arvioinnin tehtdvana on ensinnakin ohjata ja kannustaa opis-
kelua sek& tukea osaltaan oppilaan persoonallisuuden kasvua; toisaalta arvioinnin on myos
osoitettava, milla tavoin oppilas on saavuttanut opetussuunnitelmassa asetetut oppimisen ta-
voitteet (POPS 2004). Arvioinnissa korostuu siis yhtaalta motivointi ja toisaalta kontrollointi.
Otteet 29 ja 30 herattavatkin kysymyksen, miksi heikkojen oppilaiden tekstien arvioinnissa
painottuvat ohjaavuus, kannustavuus ja persoonallisuuden vahvistaminen, kun taas hyvien
Kirjoittajien tekstien arviointia ohjaavat tekstien laatimiselle asetetut tavoitteet. Tekstien arvi-
ointi ei siis ole yhtalaista.

Humanistiselle repertuaarille tyypillinen heikkojen oppilaiden kannustamiseen liittyva
puhe saakin uuden vivahteen, kun opettaja osoittaa oppilaiden taitotason nostamisen esteeksi
tasapdistavan peruskoulun. Yksilollisen oppilaan parasta ajattelevalle opettajalle kaikille sa-
maa tarjoava ja kaikilta samaa vaativa peruskoulu tuottaa haasteen, joka on voitettava (ote
31).

Ote 31.

O1: et sitte no tas on nyt se haaste kans et tavallaan peruskouluhan tasapdistaa et sais
niitd niinku ollen- lahellekkdan jotenki samaan linjaan siis niinku tai nostettua niita hei-
kompia ei tietenkad hyvié tarvi painaa mut nostettua niit4 heikompia sitte

Opettaja nakee siis koulutuksen tasa-arvon merkitsevan oppimistulosten tasaisuutta sa-
maan tapaan kuin peruskoulun kehittajat 1960- ja 1970-luvuilla (ks. esim. Ahonen 2003: 10,
156). Taman perinteisen - ja paljon Kritisoidun - tasa-arvokasityksen rinnalle vahvistui 1980-
ja 1990-lukujen vaihteessa uusliberalistinen - niin ik&&n kritisoitu - késitys tasa-arvosta, jonka
mukaan koulutuksen tasa-arvo merkitsee yksildiden tasa-arvoista mahdollisuutta toteuttaa
omia kykyjaan ja pyrkimyksiéan (Ahonen 2003).

Humanistisessa repertuaarissa rakentuu siis kuva inhimillisestd opettajasta, joka kannat-
taa tasa-arvoa. Han myos pyrkii kunnioittamaan yksil6iksi asemoituvien oppilaiden persoo-
nallisuutta ja vahvistamaan heidén itsetuntoaan kannustamalla heitd (vrt. Patrikainen 1999:
99). Repertuaaria kéyttdessaan opettajat kayttavatkin usein ilmauksia kannustaminen, tasa-

arvo, yksilollinen oppilas ja ohjaava opettaja.
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5.2.2 Auktoriteettirepertuaari

Humanistisessa repertuaarissa opettaja asemoituu siis oppilaan rinnalla kulkijaksi. Auktori-
teettirepertuaarissa opettajan asema on sen sijaan esimerkiksi asiantuntijuuden tai johtajuuden
perusteella oppilaan ylapuolella. Oppilas puolestaan asemoituu opettajan antamien saantojen,
kaskyjen ja ohjeiden noudattajaksi.

Auktoriteettirepertuaari tulee esille ensinnékin niissa haastattelun osioissa, joissa opetta-
jat kertovat rajoituksista tai séannoista, joita he ovat asettaneet tekstien kirjoittamiselle. Ra-
joitukset voivat koskea esimerkiksi tekstien sisaltoja, mistd esimerkiksi naisopettaja kertoo
otteessa 32.

Ote 32.

O1: 66. no naa pienemmat tykkaa enemmaéan tammaosestd minun mielesta niinku timmo-
sestd vapaasta. kirjottamisesta et ne on osittain vield niin lapsellisiakii siis silla lailla
[mm] etté ja sitte zombi tulee ja. tappaa kaikki [nii] paitsi sen maa oon julistanu pan-
naan et sitd ei saa enda

H: ai et se on pannassa

O1: se se on pannassa eli kylla yhen kasiluokkalaisen jutussa zombi tuli ja s6i kaikki ni
ma vedin ruksit paalle et ei tule

H: ei tule

O1.: ei tule zombi tastd on puhuttu. mul oli nimittéin yks poika. muutama vuos sitte joka
Kirjotti aina et zombi tuli ja soi kaikki. oli siis vaikka miké& asiakirjotelma iha mik& vaan
ni aina tuli zombi lopuksi ja s6i kaikki ja seha nyt oli jo vitsi sitte loppupeleissa [nii nii
nii] mutta sen jalkeen se zombi on ollu kielletty

Oppilas on siis opettajan mukaan toistuvasti rikkonut tekstien sopivuudelle luotua Kir-
joittamatonta saantoa: teksteissa ei saa esiintyd zombia, joka lopussa tuli ja soi kaikki. S&an-
non rikkomisella oppilas on tietoisesti koetellut opettajan sietokykya ja huumorintajua. Lopul-
ta opettaja on turhautunut tédhan ja eksplisiittisesti asettanut kirjoittamiselle rajan, joka on laa-
jentunut koskemaan myods muiden oppilaiden teksteja. Asettaessaan saannon, johon oppilai-
den on mukauduttava, opettaja vahvistaa kirjoittamisen piilo-opetussuunnitelmaa.

Otteessa 32 opettaja kayttadd ilmauksia, joiden avulla hén osoittaa auktoriteettiasemaan-
sa tekstin sisaltdjen hyvaksymisessd. Han toteaa, ettd hén on julistanut zombin pannaan, ja
kun oppilas on tekstissaan taté kieltoa rikkonut, opettaja on vetanyt ruksit paalle et ei tule.

Auktoriteettirepertuaari vahvistuu, kun opettaja jatkaa tekstin siséltoon ja kieleen liitty-
vien sdantojen esittelya (ote 33).

Ote 33.

H: onks siul muute muita rajotuksia ku tad zombi

O1: ei. no ei siis si- on on semmonen ehdoton kielto ett4d omia luokkatovereitten nimié
ei saa kayttaa kirjotelmissa [mm] ja sit ne ajoittain yrittaa sité et ettd maa kysyn luvan et
saaks [nii] tai sitte joku lempparinimi jota ne luulee ettd mé en tii& [nii] mut opettaja tie-
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t&a kaiken. ni se on toine ehdoton ja tietenkii siis semmaosii et et jos on jotain juttuja jot-

ka menee vahan hyvan maun rajoille ja ndin ni kyl méa& niinku aina huomautan totta kai

[mm mm] ei niita sit t4al 44neen lueta mutta etté ei ehkd endi et alkuvuosina enemman-

kii oli sitd rajojen kokeilua et ne kokeili et mit4 tolle uskaltaa kirjottaa

Opettaja vahvistaa auktoriteettiasemaansa kayttdmalla voimakkaita vahvistimia ja il-
mauksia. Han korostaa moneen kertaan esimerkiksi kieltojen ehdottomuutta. Kuten otteessa
32 myos otteessa 33 tulee ilmi se, ettd oppilaat pyrkivat koettelemaan opettajan auktoriteettia.
Opettaja kuitenkin torjuu oppilaiden sdantdjen rikkomisyritykset ensinnékin osoittamalla tie-
tdmyksensé: opettaja tietad kaiken — myd6s oppilaiden lempinimet. Liséksi hén totta kai huo-
mauttaa, jos tekstit koettelevat hyvdn maun rajoja. Toisaalta opettaja rankaisee rajoitusten
vastaisesti Kirjoittavia oppilaita: heidan tekstejaan ei sit taal aaneen lueta. Opettajan auktori-
teettiasema korostuu myds siing, ettd opettaja ymmarretdan paitsi vallankéyttajaksi myos teks-
tin ainoaksi vastaanottajaksi: oppilaat kokeilevat et mité tolle uskaltaa kirjottaa.

Otteissa 32 ja 33 kyse on ohjaavasta auktoriteetista (késite Harjusen 2002 ja Puolimat-
kan 1999). Ohjaavasta auktoriteetista on kyse silloin, kun auktoriteettiasemassa oleva antaa
subjektille ohjeita ja mé&arayksia, jotta tdima saavuttaisi haluamansa tavoitteet. Toisinaan auk-
toriteetti perustuu myos palkkioihin ja rangaistuksiin. (Bochenski 1974 Harjusen 2002 mu-
kaan.) Otteissa kuvatuissa tapahtumissa opettajan padmaara on ohjata oppilaita asiallisten
tekstien Kirjoittamiseen. Oppilaiden padmaaré ei vélttdmatta ole sama, vaan heidan véliton
tavoitteensa voi olla rangaistuksen valttdminen (ei niita sit tdal &aneen lueta) tai hyvén arvo-
sanan saaminen. Rangaistuksen uhka tai toive palkkiosta saavatkin lopulta oppilaat toimimaan
opettajan tahdon mukaan.

Auktoriteettirepertuaari on lasnd myds silloin, kun opettajat puhuvat Kirjoitelmien teh-
tdvanannoista. Repertuaarissa opettajan erddksi tehtdvaksi osoittautuu tehtadvénantojen laati-
minen ja niiden tuominen oppilaille, jotka puolestaan vastaan sanomatta kirjoittavat niiden
mukaisesti (ote 34).

Ote 34.

O1: mut sit et en mé& kauheesti yseilta kysele et tykkaattekste tasta tai etteks te tykkaa

[nii] et se on niinku ja ne on niinku sen verra isompia sit kuitenkii et ne niinku tajuaa ja

varsinkii kevéaéllaha néil rupee olee jo ihan oikeesti paniikki ettd. taalta lahetda ja jotain

pitaisi osata

Auktoriteettirepertuaarissa opettajan tehtdvana ei ole miellyttdd oppilaita vaan saada
heidat viimeistdan yhdeksénnella luokalla kehittymé&an kirjoittajina. Opettajan jakamaton auk-
toriteettiasema vahvistuu, kun opettaja toteaa, ettd en ma kauheesti yseilta kysele et tykkaat-

tekste tasta tai etteks te tykkdaa. Otteesta syntyykin mielikuva, ettd juuri opettajan laatimat
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tehtdvat kehittdvat oppilaiden kirjoitustaitoa oikein. My6s oppilaat tajuavat tdman eivatka
protestoi vaikutusmahdollisuuksiensa puutetta.

Auktoriteettirepertuaariin liittyy myos Kirjoitettujen tekstien arviointi. Opettajalla on
valta paattad, millaisia tekstin piirteitd hén arvostaa ja milla tavalla héan teksteja arvioi. Ottees-
sa 35 tulee selvésti esille tekstien arvioinnin opettajakeskeisyys. Opettaja on aiemmin haastat-
telussa kertonut, etta han antaa valmiista teksteistd numeron eika k&yta muita arviointikeinoja.
Otteessa han kertoo kiinnittdvansa arvioidessaan huomion siihen, kuinka teksti tempaisee juu-
ri hénet mukaansa ja kuinka ajatuksia heréttava teksti juuri hanen mielestdén on. Oppilas siis
vaikuttaa Kirjoittavan vain opettajaansa varten. Opettaja myos tietdd, millainen on tyylillisesti
selva teksti, jollaiseen oppilaan tulisi pyrkia.

Ote 35.

H: no sitte ku ne on saanu valmiiks ja sie saat eteen tekstin ni ja rupeet antaa palautetta

ja arviointia ku sie Kkerroit et sie annat numerot ni siel mahollisesti vihkossa [mm] mihi

sie kiinnitat huomiota

O2: ai hyva teksti nyt vai

H: nii taik mihi sie yleensa et kun sie rupeet lukemaan mihi sie kiinnitit sen huomion

02: no siihe mite se teksti nyt ldhtee niinku (2) tempasee mut ehkd mukaansa tai ettd

onko se tota (huokaisee) mm mm kiintoisa semmonen [mm] ajatuksia herattdva minus-

sa. noin. ja tota tyylillisesti selvé joo. kait sitd miettii ku sitd lukee et se ei 00 tylsa. ja nii
edelleen

Otteissa 34 ja 35 on kyse tiedollisesta auktoriteetista (ké&site Puolimatkan 1999 ja Harju-
sen 2002). Kasitys tiedollisesta auktoriteetista perustuu joko jarkeen pohjautuvaan peruste-
luun tai valittémaan kokemukseen (Bochenski 1974, 62-80 Harjusen 2002 mukaan). Esimer-
kiksi oppilaille muodostuu nopeasti kasitys siitd, ettd opettajat ovat patevoityneet tiedollisiksi
auktoriteeteiksi perehtyméll& eri oppiaineiden opetukseen liittyvaan tietoon (Peters 1974: 47
Harjusen 2002 mukaan). Oppilaat siis tietdvat opettajan tietdvén heitd paremmin, mita teksteja
heidan tulisi oppia Kirjoittamaan ja minkalaisia tekstien siséllon ja tyylin tulisi olla. Ongelma-
na on kuitenkin se, ettd kun oppilaat oppivat tietdmaan, minkalaisia tekstej& opettaja arvostaa,
he saattavat Kirjoittaessaan alkaa noudattaa yksittdisen opettajan mieltymyksia. Tasta puoles-
taan voi olla seurauksena se, ettd he eivét osaa toimia muissa kuin &idinkielen oppitunnin
tekstitilanteissa.

Auktoriteettirepertuaarissa oppilaan motivaatio nayttaytyykin ulkoisena ja ennen kaik-
kea ulkoisesti saadeltynd. Ulkoisesti saadellyn toiminnan autonomisuuden aste on hyvin pie-
ni: oppilas ei siis voi vaikuttaa esimerkiksi kirjoittamisen tehtdvénantoihin tai arviointik&ytan-
teisiin. Ulkoisesti séadellysti toimiessaan oppilas pyrkii lahinné valttelemaan rangaistuksia tai

tavoittelemaan palkkioita sen sijaan, ettd hdn ymmartaisi Kirjoittamisen opiskelun merkityk-
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sen omalle eldmalleen (integroitunut sd&tely) saati ettd han tuntisi mielihyvaa itse Kirjoitta-
misprosessista (sisdinen motivaatio). (Deci & Ryan 2000 ja Ryan & Deci 2000.)

Auktoriteettirepertuaari vahvistaa kuvaa opettajan vallasta: vaikka opettaja haluaisi olla
inhimillinen oppilaiden rinnalla kulkija, han kuitenkin on se, joka luokassa maaréaa Kirjoitus-
tehtévista, niiden siséllosté ja tyylista sekd madrittelee hyvén tekstin kriteerit. Oppilaiden teh-
tdvd on piilo-opetussuunnitelman mukaisesti alistua opettajan auktoriteettiin (ks. Broady
1999: 98). Auktoriteettirepertuaarissa on kuitenkin ongelmakohtansa, silla oppilaiden vahai-
nen autonomisuus voi vahentdd heidén vastuuntuntoaan, luovuuttaan ja ongelmanratkaisuky-
kyaén (Deci & Ryan 2000: 234).

5.2.3 Holhoojarepertuaari

Holhoojarepertuaari on auktoriteettirepertuaarin sukulainen: molemmissa opettajan asema on
oppilaan ylapuolella. Holhoojarepertuaarissa oppilaiden subjektipositio on kuitenkin negatii-
visempi ja erottuu voimakkaammin kuin auktoriteettirepertuaarissa. Haastatellut opettajat
ottivat repertuaarin kayttoon vain silloin, kun he puhuivat heikoista oppilaista.
Holhoojarepertuaarissa oppilas asemoituu epdaonnistujaksi, joka tarvitsee erityista opet-
tajan ohjausta. Otteessa 36 miesopettaja ihmettelee sitd, miksi oppilaat eivét osaa kirjoittaa
tietyntyyppisié tekstilajeja, vaikka ne ovat hanen mukaansa hyvin arkipaivaisia.

Ote 36.

0O2: — — mut harvat ton ik&set osaa kirjottaa mitaén

H: mist sie luulet et se johtuu

0O2: ai etté eivat osaa Kirjoittaa [nii] siis pakinatyylisesti esimerkiks juu ehkei ne tajua

jotain tollasia sévyja. ehka ne ei tajua esimerkiks jotain ironiaa tai jotain muuta ton kal-

tasta vinoa huumoria. mie ihmettelen sitd miks ne ei sitd tajua kun tuota tuota semmost

tulee kuitenkin tuutin taydelta

Oppilaat siis asemoituvat otteessa tyhmiksi, koska he eivat tajua tekstien savyjé, vaikka
heill& pitdisi olla niistd paljon kokemusta. Oppilaiden tyhmyys ja tietdmattomyys korostuvat
haastattelussa myos toisaalla, kun miesopettaja pohtii sitd, miksei ne tajua tuommosia symbo-
lisia esityksid. Hanen mukaansa opettajien tulisi huolehtia paremmin erilaisten kielikuvien
esittelysta, sill4 tammosten esimerkkien ottamine kirjottamistilanteessa ni se on aarimmaisen
tarkeeta.

Holhoojarepertuaari vahvistuu, kun opettajat tuovat esille sen, minkalaista apua heikot
oppilaat tarvitsisivat. Otteessa 37 miesopettaja kuvaa seitsemésluokkalaisten poikien kirjoi-

tustyylid ja omia palautteenantokéytanteitaan.
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Ote 37.

02: — — mut sanotaan et seiskalaiset pojat kirjottaa jonku (2) tarinan ni tota tota kerta
kerran jalkeen ne monet tuppaa olemaan semmost yhta potkoa et ensin ndin ja sitte ndin
ja sitte ndi ja sitte néi [nii] ilman mitdd semmosia alkuja tai tihentymid tai. jotain muuta.
[mm] 60 ja sit se pitad joka kerta kirjottaa et t44 on tylsa ja tdd menee ku joku juna tun-
nelissa eih& se ndin saa olla [mm] et t4&h& on taysin. et siind pitéis ettid joku. (2) mut
enha minékaa nyt sit sel- rupee malliks heille kirjottamaa tarinaa. en tietenkaan

Miesopettaja tuo otteessa selvasti esille oman késityksensé todellisuudesta: heikot — pojiksi
identifioituvat — Kirjoittajat kirjoittavat kerta kerran jalkeen tekstin, joka on joka kerta opetta-
jan mukaan tylsa. Han antaa ymmartaa, etta kirjoittamisen oppiminen edellyttaisi sitd, ettd
opettaja antaisi valmiin mallin tietdimattémille ja osaamattomille oppilaille. Opettaja kuitenkin
osoittaa Kieltdytyvéansa oppilaiden holhoamisesta: enhd minakaa nyt sit sel- rupee malliks
heille kirjottamaa tarinaa. en tietenkdan. Han tekee sanomastaan ldhes varman kayttamalla
asiaintilan itsestdén selvéé luonnetta korostavaa -hAn-partikkelia (ISK 2004 § 830) ja vahvis-
tinta en tietenkaan.

Naisopettajakaan ei peittele sitd, miten han suhtautuu heikkoihin oppilaisiin. Toisaalla
haastattelussa hén ihmettelee sitd, kuinka heikot oppilaat ovat saaneet kirjoitettua toimittajan
ohjauksessa ihan kelvolliset jutut. Han kuitenkin kahteen otteeseen epdilee, ettd toimittaja on
itse Kirjoittanut tekstit tai ainakin osan niista. Opettajien kasityksissa rakentuukin kuva itse-
naiseen kirjoittamiseen kykenemattémista oppilaista, joita opettajan tulee ohjata kadesta pita-
en. Kuvaa vahvistaa ote 38, jossa hyvista oppilaista puhuessaan opettaja kayttdd humanistista
repertuaaria, kun taas heikoista oppilaista puhuessaan han ottaa kdyttoon holhoojarepertuaa-
rin.

Ote 38.

H: osuuks naa tallaset niinku téllaset ongelmat aina sitte samoille oppilaille vai

O1: no aika pitkalle et sit jotenki tuntuu ettd ne hyvét kirjottajat niinku menee omalla
painollaan et se on hyvin niinku semmosta pienta hienovarasta ohjausta niinku tietylla
lailla ettd ehka jotain tyylijuttuja tai tammdsia (humanistinen repertuaari) mut sitte on
niinku se kuuskyt prosenttii porukasta jota pitd4 niinku suunnillee ohjata k&desta pitden
aina (holhoojarepertuaari) et tavallaa niinku sit taas toisaalta se ongelma et no hyvié
Kirjoittajia vois ohjata enemmankii et ois ihana niinku niitten kans revitell4 ja tehd vaik-
ka mitd. (humanistinen repertuaari) mut sit on néité jotka ei saa sitd lausetta tai asiaa et
mita tein eilen iltapdivalla ni eivat saa paperille tai jos saavat ni se on luin séin katsoin
telkkaria (holhoojarepertuaari) et se on niinku pelkk&4 tdammdsta tapahtumien kuvaa-
mista ei mitadan kuvailua tai mitaén tallastéa

Holhoojaopettajan rooli vahvistuu otteessa 39, jossa naisopettaja kuvailee tekstin suun-
nittelun tarkeyttd. Heikkoja oppilaita ei voi ohjata tekstin laatimiseen neutraalisti, vaan heille

pitéd tolkuttaa ohjeita, jotta he ymmartaisivat ne. Otteen lopussa on haivahdys myds auktori-
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teettirepertuaaria, kun opettaja asettaa itsensd asiantuntijan ja johtajan asemaan. Han asettaa
kirjoittamiselle rajoja, joita h&n perustelee omalla tietamyksellaan: loppuun ei tarvitse kirjoit-
taa the end, koska mind ymmarran etta tama loppuu kun teksti loppuu.

Ote 39.

Ol: — — just taa ettd ku maa sitd yritan tolkuttaa néille erityisesti naille huonommille
heikommille etté tee selked suunnitelma ensimmaisessa kappaleessa tapahtuu néin toi-
sessa nédin kolmannessa néin neljdnnessé nain ja sit tulee se the end jota ei tarvitse Kir-
joittaa koska mind ymmarran ettd tdma loppuu kun teksti loppuu

Oppilaiden avuttomuus ja kyvyttémyys eivét suinkaan nayté rajoittuvan pelkastaan Kir-
joittamistilanteeseen. Naisopettaja laajentaa nakokulmaansa heikkojen oppilaiden tuen tar-
peesta koskemaan koko elamad: hén haluaa osoittaa oppilaille sen, ettd kirjoittamistilanteissa-
kin opiskellaan eldamé&a varten (ote 40). Han ohjaa oppilasta suojelevasti sanomalla, ettd saa et
voi toimia arkielaméssakaan ilman suunnitelmallisuutta. Opettajan holhoojan rooli yltaa siis
lopulta myos koulun ulkopuoliseen maailmaan.

Ote 40.

O1: — — sit m&4 oon yrittany niinku sitd et et s&a voi elamés teha niin ettd. niinku mis-

sédan muuallakaan yrittany laajentaa sita pois tasta kirjotuksen opetuksesta. et séa voi sil-

lai ettd no nytpé tulikin mieleen ettd lahenpds tastd kaupoille ja sit 1ahen et pitdd olla

niinku suunnitelma tavallaan et ei elaméa toimi niin ettd. teen mitd haluan tai harvalla

toimii

Holhoojarepertuaarissa nakyy opettajien turhautuminen heikkoihin oppilaisiin. Avutto-
miksi representoituvilla oppilailla ei ole keinoja tekstin laatimiseen, eivétka perinteiset opet-
tamisen keinot ndytd heitd auttavan. Heikkoja oppilaita ohjatessaan opettajat néyttavatkin
tormadvan omaan avuttomuuteensa: otteessa 41 naisopettaja tunnustaa kyvyttémyytensa ohja-
ta oppilasta tekstin jasentdmisessa.

Ote 41.

Ol: — — ettd t&st tulee semmonen mielikuva. ettd sen ajatukset ja t&4 teksti ei niinku tés-

maa [nii] elikk& on vaikea saada sitd ulos mitd oikeesti ajattelee [nii] et ei oo keinoja

niinko. et tarvis semmost jonkinlaista ohjausta (2) jasentelyyn. nimenomaan. sit taas taa

miten opetat lasta jdsentdmaan tekstid [niin] ku pitéis jasentdd ensin ajatukset ni se on

niinku ihan (1) se on mulle aivan mysteeri (5) et en tii4 (5)

Otteessa 41 tulee esille naisopettajalle tyypillinen tapa puhua heikoista oppilaista lapsi-
na. Tama vahvistaa edelleen opettajan asemaa heikkojen oppilaiden holhoojana.

Holhoojarepertuaarissa opettajan rooli maaraytyy siis heikkojen oppilaiden kautta. Op-
pilaat asemoituvat aikaansaamattomiksi, tyhmiksi ja avuttomiksi lapsiksi, joista opettajan on
pidettdva huolta. Repertuaarille on tyypillista paitsi heikkoa oppilasta kuvaavat ilmaisut myds

oppilasta ohjaavat ja suojelevat ilmaisut (esim. sda et voi) seka opettajan oppilasta suojelevaa
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ja tdmén itsendisyyttd rajoittavaa toimintaa kuvaavat ilmaisut (esim. ohjata kadesta pitéen,
kirjoittaa malliksi).

5.2.4 Suorittajarepertuaari

Suorittajarepertuaari on holhoojarepertuaarin tavoin auktoriteettirepertuaarin sukulainen: tés-
sékin repertuaarissa opettaja on oppilaan ylapuolella. Opettaja ei kuitenkaan ole henkilékoh-
taisen méaardysvallan kéyttaja tai oppilaan holhooja vaan virkaansa toimittava henkil6. Reper-
tuaari perustuu empiristiseen oppimiskéasitykseen, jossa oppimisprosessia saddellaan ulkoises-
ti. Opettaja méaérittelee opetussuunnitelman tai oppikirjan avulla opiskeltavat asiat ja on vas-
tuussa asioiden oppimisesta. Asioiden pohtimisen ja ymmartamisen asemesta sekd opettaja
ettd oppilas pyrkivat suorittamaan heille annetut tehtavat. (Rauste-von Wright ym. 2003: 150,
176.)

Repertuaarissa opettaja siis asemoituu opetustehtdvansa suorittajaksi, opetussuunnitel-
man toteuttajaksi ja oppikirjan noudattajaksi. Repertuaarissa opettajan persoonallisuus ja yksi-
I61liset opetuksen toteutustavat ikaan kuin haviavét ja opettaja vaikuttaa jadvan ulkopuoliseksi
opetustydssaan. Oppilaan tehtdvaksi j&a suorittaa hénelle langenneet tehtavat.

Opetusta ohjaa ensinndkin opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma maéaraa opetuksen
tavoitteet ja sisallot, mika ndyttaa aiheuttavan opettajille ajankéayttoon liittyvia paineita. Nais-
opettaja pyrkii kuitenkin toteuttamaan kaikki opetussuunnitelmassa maaritellyt siséallot, vaik-
ka se tarkoittaisi kaiken opetussuunnitelman ulkopuolisen oppiaineksen karsimista (ote 42).

Ote 42.

O1: — — siis etta tavallaan opetussuunnitelma et mitéd siin on maéritelty ni se on aika
tiukka et siin ei kauheesti 0o niinku aikaa tavallaa ylim niin sanottuun tai ei se oo yli-
madrastd mutta siis kuitenkii ettd saa ne opetussuunnitelman mukaset asiat [mm mm]
kéytyé ni se on niinku aika tiukka vuosi

Opettajan tulee siis ponnistella saadakseen toteutettua opetussuunnitelman mukaiset
sisallét. Suorittajaopettajan tyota ndyttdd kuitenkin ohjaavan ennen kaikkea oppikirja, josta
opettaja valikoi kirjoittamistehtavat. Otteessa 43 miesopettaja pitdd oppikirjan tehtavia suori-
na esimerkkeina kayttdmistddn kirjoittamistehtdvista: haastattelukatkelman aikana han selaa
oppikirjaa ja osoittaa sieltd tehtdvid, jotka ovat parhaillaan tekeilld ja joita tulevaisuudessa
voisi vield tehda.

Ote 43.

02: — — se kirjottaminenhan tulee ndissé. jos me tehdan joku tommonen projekti. mista
kaytetdan tuolla (osoittaa oppikirjaa) nimed lopputy6 [aivan] se voi olla joku timmdnen
esittele niinku joku kotimainen klassikkokirjailija [mm] ja hdnen teoksensa. ja seh&n on



72

sit semmosta aineistopohjasta kirjottamista tietyntyyppisté et tietoa siitd. 60 kirjailijasta

ittestddn ja sit on luettu joku teos [nii] niistd sitten tuota niil on toinen semmonen me-

neilldan pitas pian saada valmiiks. timmasia et tutkielmatyyppisia. [joo] et mitds muuta

(ottaa kirjan) et ei tds nyt muuta oo sit kerinnykkaan (selaa kirjaa) et tuos on tuo kaleva-

la siitd vois jotaki teha vield kevaalla [aivan] kirjotelmia

Suorittajarepertuaari tulee esille myo6s otteessa 44, jossa miesopettaja kuvailee haastatte-
lijan pyynnosta tekstissé kaytettdvien vaikutuskeinojen harjoittelua. Opettaja on tietoinen ope-
tussuunnitelmassa mainituista vaikuttamiskeinoihin liittyvisté sisallista ja tavoitteista, mutta
taysin varma hén ei kuitenkaan niista ole: kahdeksannen luokan sisaltéjen kohdalla hén kéyt-
tdd varmistavaa kysymysta eiks ja yhdeksannen luokan kohdalla epdvarmuutta ilmaisevaa
partikkelia kai.

Ote 44.

H: mite sie kerroit niist vaikuttamiskeinoista esimerkiks siind alussa niin kaytteks tyo
niitd milla tavalla l&pi

0O2: eiks kasilla ole tamé& vaikuttaminen ja opetussuunnitelma kai sit sanoo et ysilla sy-
vennetéan vaikuttamiskeinoja

H: mm mill& tavalla tyd niita kaytte esimerkiks lapi sitte

0O2: krhm no sielld on siis yhteys tohon mediaan. kasilla ei oo kasin kirjaa ku en opeta
taytyy muistella [joo] joo-o0 yseillaha on naitd tammosia. yleisimmét keinot siel on lue-
teltu ja sitten tuota on noissa harjotuksia jossa néité voi sitten viljelld jotain tehtavé-
tyyppeja kirjasta tahi muuten

Suorittajarepertuaari vahvistuu, kun opetussuunnitelman sisaltojen lisdksi opettaja tuo
esille sen, ettd vaikuttamiskeinoja harjoitellaan ennen kaikkea oppikirjan avulla: oppikirjassa
on lueteltu yleisimmat vaikutuskeinot, ja niissa on tehtavia keinojen harjaannuttamista varten.

Suorittajarepertuaari nayttaisi siis pohjautuvan opetussuunnitelman ja oppikirjan sisélto-
jen toteuttamiselle. Opettajat ovat kuitenkin tietoisia siit4, ettd oppikirjan kéytdssakin on
heikkoutensa. Miesopettaja pohtii otteessa 45 oppikirjasidonnaiseen opetukseen liittyvid on-
gelmia ja toteaa, ettd oppikirjasta irrottautuminen edellyttdd opettajan omaa aktiivisuutta ja
taitoa karsia sisaltoja.

Ote 45.

H: tuleeks muita (kirjoittamisen opetuksen haasteita) sitte mielee

02: mhmm. (2) no tietyst se ettd jos myo orjallisesti ollaan tossa oppikirjassa kiinni ni
sillon kirjottaminen suhteessa johonkin muuhun [mm] kielioppiin ja puhumiseen ja sen
sellaseen ni se ja& niinku ehk& vahan niiku turhan véhélle [aivan] tarttis ite olla aktiivi-
sempi sitte ja tuolta jattaa jotain pois [mm] ja niin edelleen

Suorittajarepertuaariin liittyvé oppikirjasidonnaisuus nayttaa olevan suomalaisessa kou-
lukulttuurissa ja erityisesti aineenopettajien keskuudessa yleista (Heinonen 2005). Myo6s ai-
dinkielen ja kirjallisuuden opettajista valtaosa pitdd oppikirjaa tarkeimpana oppimateriaali-

naan (Luukka, Poyhénen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Keranen 2008).
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Empiristiseen oppimiskéasitykseen liittyva suorittajarepertuaari on opettajan valtaa tuke-
va ja siten opettajan kannalta turvallinen (ks. Rauste-von Wright ym. 2003: 151). Repertuaa-
rissa seka opettajan ettd oppilaan toiminta on ulkoisesti motivoitunutta, mutta toiminnan auto-
nomian asteen maard ja laatu kuitenkin eroavat. Opettajan kéyttdytyminen on sisdistetysti
séadeltyd, mika tarkoittaa sitd, ettd hanen menettelynsd taustalla olevat syyt ovat ulkoisia
(opetussuunnitelman tai oppikirjan noudattaminen), mutta toimintaa ohjaa esimerkiksi ohje-
nuoran noudattamatta jattamisestd seuraavan syyllisyydentunteen véltteleminen. Kuten aukto-
riteettirepertuaarissa myos suorittajarepertuaarissa oppilaiden toiminta on ulkoisesti sdédeltya:
heidan tehtdvanddn on mukautua ulkoisiin — opettajan, opetussuunnitelman ja oppikirjan —
asettamiin vaatimuksiin ja tayttda ne, jotta he vélttaisivat esimerkiksi opettajan antamat ran-
gaistukset. (Ulkoisesta saatelysta ks. Deci & Ryan 2000 ja Ryan & Deci 2000.)

Reaalitilanteissa toteutuessaan suorittajarepertuaari saattaa muuttua ongelmalliseksi,
silld vahva ulkoinen motivaatio on yhteydessa véhdiseen innostuneisuuteen ja toiminnan ar-
vostamiseen (Byman 2002: 35). Koska toiminnan autonomian aste on véhéinen, seké opettaja
etta oppilaat voivat alkaa kokea paineita ja arvostaa omaa tyotaan ja kirjoittamisen opiskelua
yha vahemman. Tasta voi lopulta seurata se, ettd kirjoittamisen opettaminen ja opiskelu néh-

daan pakollisena pahana, jossa on mahdotonta onnistua.

5.3 Tytto- ja poikaoppilaille rakentuvat identiteetit ja eroja selittavat

tulkintarepertuaarit

On tarke&é tarkastella didinkielen ja kirjallisuuden opettajien tapaa rakentaa sukupuolta, silla
opettajien uskomukset sukupuolten valisisté eroista ja erojen syista vaikuttavat heidan suhtau-
tumiseensa tytto- ja poikaoppilaita kohtaan (Bredesen 2004: 16; Tarmo 1991). Opettajan hen-
kilokohtainen tulkintamalli voikin muodostua tavoitteenasettelua ja vuorovaikutusta saatele-
vaksi piilo-opetussuunnitelmaksi (T6rmé 2003: 120). Sukupuolen konstruoinnin tapojen tar-
kastelu on tarked& senkin vuoksi, ettd samankaltaiset ajattelutavat vallitsevat tyypillisesti ko-
konaisessa yhteisossd, silla késitykset syntyvat omien kokemusten kautta vuorovaikutuksessa
muiden kanssa (Rowan ym. 2002: 27-28). Vaikka tdman tutkimuksen tuloksia ei voikaan
yleist&d, on kuitenkin mahdollista, ettd samankaltaisia ajatusmalleja on muillakin opettajilla —
muodostavathan opettajat melko tiiviin yhteison, jossa puhe- ja ajattelutavat tarttuvat.

Kuten Tarmon (1991) tutkimuksessa, myos tassa tutkimuksessa opettajat puhuivat oppi-

laista padosin sukupuolineutraalisti: he kayttivat useimmiten kasitteita oppilaat ja lapset. Kui-
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tenkin pohtiessaan kirjoittamisen opetukseen liittyvid ongelmia ja tarkastellessaan oppilaiden
Kirjoittamia tekstejé opettajat toivat esille tyttdjen ja poikien eroja tekstikulttuuriin sosiaalis-
tumisessa, Kirjoitustyylissa, tyotavoissa seka tydohon motivoitumisessa. Koulun ja opettajien
sukupuolineutraalius muuttuukin toisinaan opettajien henkilokohtaisiksi sukupuoliagendoiksi
eli kulttuurin ja oman kokemuksen tuottamiksi sukupuolikasityksiksi, joiden avulla opettajat
tulkitsevat maailmaa ja ihmisten toimintaa (ks. Tarmo 1992).

Tassa luvussa tarkastelen siis identiteettejd, joita pojille ja tytdille haastatteluissa raken-
tuu. Kuvailen identiteettejd pareittain sen mukaan, mille opettajien kuvaamille eroille identi-
teetit perustuvat. Identiteettiparien yhteydessa tarkastelen myds repertuaareja, joita opettajat
kayttavat selittdessadn sukupuolten valisié eroja.

5.3.1 Insindoripojat — kuvailevat tytot

Ensimmaisind identiteettityyppeind haastatteluaineistosta nousee oppilaiden Kirjoitustyylille
perustuvat identiteetit insindoripojat ja kuvailevat tytot. Naisopettaja Kiteyttda tyttdjen ja poi-
kien kirjoitustyylien erot otteessa 46. Han tekee yleistyksen tyttdjen ja poikien Kirjoitustyylien
eroista ja esittdd ne varmana asiaintilana ilman varmuusastetta lieventavié ilmauksia.

Ote 46.

O1: no keskimdarin tyton teksti on pidempi [mm] siis ku puhutaan nyt keskimaarin
[joo] siin on enemman adjektiiveja ja enemman kuvailua [mm] yleensa sanavarasto on
laajempi. — — kun taas poikien tekstit on tietylla lailla informatiivisia paljon verbeja ne
niinku vie vaan toimintaa eteenpdin kuvausta on hyvin vahén

Insindoripoikien tekstit koostuvat siis tapahtumien selostamisesta, ja ne ovat verbivoit-
toisia. Haastateltavien kasityksissd poikien tekstien vahéinen kuvailevuus nayttaytyy ongel-
mana ennen kaikkea silloin, kun tehtdvana on Kirjoittaa tarina. Otteessa 47 miesopettaja ker-
too palautteenantokayténteistddn: han kokee ongelmalliseksi sen, ettd usein poikien tarinat
ovat tapahtumaketjumaisuudessaan tylsid, eikd niistd voi antaa positiivista palautetta. Otteessa
han myds yleistaa seitsemésluokkalaiset pojat yhdeksi homogeeniseksi joukoksi, jolle on tyy-
pillista tietynlainen Kirjoitustyyli.

Ote 47.

02: — — kaikista ei pysty niin paljo sit sanomaan. kritiikkia tai kehuja jostain jutuista
[nii] mut sanotaan et seiskalaiset pojat Kirjottaa jonku (2) tarinan ni tota tota kerta ker-
ran jalkeen ne monet tuppaa olemaan semmost yhtd potkoda et ensin néin ja sitte néin ja
sitte ndi ja sitte nai [nii] ilman mitdd semmosia alkuja tai tihentymi tai. jotain muuta.
[mm] 60 ja sit se pitda joka kerta kirjottaa et td44 on tylsa ja t&4& menee ku joku juna tun-
nelissa eih& se ndin saa olla



75

Opettajien kasitykset tyttojen ja poikien tekstien tyylieroista ovat samankaltaisia kuin
Petersonin (1998) ja Maynardin (2002) tutkimuksissa esille tulleet k&sitykset. Myos néissa
tutkimuksissa tyttdjen teksteja pidettiin kuvailevina ja yksityiskohtaisina, sanastoltaan hienos-
tuneina ja lauserakenteiltaan monimutkaisina. Poikien teksteille tyypillisené taas nahtiin yksi-
tyiskohtien ja kuvailun puute sek& juonirakenteen ja kielenk&yton kehittymattomyys.

Haastateltavien mukaan insinddripoikien teksteille on tyypillista tarpeettomien lyhen-
teiden kayttd. Otteessa 48 miesopettaja pohtii, kuka on kirjoittanut haastattelussa kéytetyn
esimerkkitekstin (liite 2). Han péatyy identifioimaan kirjoittajan pojaksi tekstissa kaytetyn
ilmauksen nolla viiva kolme hoo perusteella. Opettaja my0s yleistdd voimakkaasti todetes-
saan, etta pojilla tunti on aina hoo.

Ote 48.

0O2: se on pojan tekema ku se kirjottaa nolla viiva kolme hoo (nauraa) en tiid miks pojat
Kirjottaa ndi. niil on aina hoo tunti on aina hoo. ja sit tosiaa vaik ni monta kertaa sanoo
tarkotus ei 00 mitddn matemaattist tai fysikaalista tarkkuutta vaadita ni tota siis tieteel-
listyyppista ni et nuo Kirjoitetaan kirjaimin nuo tuommoset [aivan] nii. korkeintaan
kolme tuntia paivassa

Vaikka tarinankirjoittamistehtavissa insindoripoikien kuvailutaidon puutteet ja mate-
maattisen tarkat ilmaukset nayttaytyvat ongelmana, asiatekstien kirjoittajina insindoripojat
onnistuvat. Naisopettajan haastattelusta lainatussa otteessa 49 Lauri edustaa insindéripoikien
joukkoa. Otteessa opettaja kehuu Lauria — ja toisaalla myds muita poikia — asiakirjoittamisen
taidoista. Lopulta han kuitenkin luovaa kirjoittamista painottavana opettajana palaa harmitte-
lemaan insinddripoikien vaatimatonta mielikuvitusta.

Ote 49.

O1.: joo lauri on siis hirmu méa oon aina aatellu et siit tulee tosi hyva insin6éri [mm] eli
siis se on niinku niin tasmallistd semmost saksalaista kirjotustyylia ja asiallista ja kaikki
asiajutut silla tulee niinku. siis ihan alyttdman hyvin. mutta nyt ku esimerkiks ku oli jo-
ku eldinsatu mika meill& oli ni ei se mielikuvituspuoli oo niin [mm] et siit tulee semmo-
nen tiedottaja

Opettajien oletus poikien insinddrimaisesta kirjoitustyylista saa saron, jos poika rikkoo
sukupuolten valisen nakymaéttdman rajan. Poikien kuvaileviin ja tunteellisiin teksteihin ei siis
suhtauduta samoin kuin tyttojen vastaavankaltaisiin, vaan poikien teksteja vahatelldan néke-

maéll& ne ihan hellyttéving, kuten naisopettaja tekee otteessa 50.

Ote 50.

O1: no teppo on kans sellanen suunnittelija et pitkd&n niinku miettii toisaalta teppo on
my0s niitd jotka sanoo et en mé voi kirjottaa ku kotona [mm] ja sit se muute yllatys Kir-
jottaa paljon sil on paljon poytélaatikkojuttuja [joo] kotona ja sit tuo aina niitd mulle
nahtavaks tdammasia rakkausrunotyylisia [mm] tallasia et ne on ihan hellyttavia
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Haastattelujen perusteella vaikuttaakin siltd, ettd opettajat nékevét pojat useimmiten
toisarvoisina kirjoittajina tyttdihin nahden: ei ole sopivaa, etté poika kirjoittaa informatiivises-
ti ja selostavasti, mutta ei ole mydskaéan sopivaa, ettd poika kirjoittaa kuvailevasti. Taméankal-
taisessa ajatusmallissa korostuvat sekd perinteiset sukupuolirooliodotukset ettd perinteiset
kasitykset koulukirjoittamisesta tarinan tai aineen kirjoittamisena. Niin kauan kun kuvailevaa
tekstid pidetaan ihanteena, poika ei voi olla hyva kirjoittaja, koska hanen ei sallita ylittavan
rajaa, joka tyttéjen ja poikien Kirjoitustyylien valille on rakentunut. Opettaja vahvistaa pu-
heessaan hegemonista maskuliniteettia, koska han ei asennoidu neutraalisti poikaan, joka to-
teuttaa feminiinisind pidettyja toimintamuotoja (vrt. Gordon & Lahelma 1992: 320-321).
Vastaavankaltaisia havaintoja on tehty myds oppilaiden késityksia tarkastelevissa tutkimuk-
sissa. Esimerkiksi Peterson (2002) ja Kyla-Utsuri-Ripatti (2011) ovat tutkimuksissaan toden-
neet oppilaiden pitdvéan epédsopivana sitd, etta pojat ylittavat teksteissdén sukupuolten vélisen
nakymattdman rajan.

Opettajat kayttavat tyttdjen ja poikien Kirjoitustyylien erojen selittdmiseen biologista
repertuaaria: tyttdjen ja poikien erot ovat synnynnaisié ja biologisia, eiké niihin voi vaikut-
taa. Esimerkiksi naisopettaja kuvaa haastattelussaan, kuinka Kirjoittaessa pitda puristaa sita
luovuutta itsestd, mika ei ole pojille niin luontasta. Tyttéjen ja poikien erot opettajan arvos-
tamissa tekstien piirteissa — luovuudessa ja kuvailevuudessa — ovat siis jollakin tavalla biolo-
gisiin eroihin perustuvia. Otteessa 51 naisopettaja selittdakin kasitystddn miesten ja naisten
Kirjoitustyylien eroista aivojen rakenteiden eroilla. Aivojen erot vaikuttavat hdnen mukaansa
siihen, ettd pojat Kirjoittavat verbivoittoisesti ja tytot kuvailevasti.

Ote 51.

H: mut misté se johtuu (etta naiset Kirjoittavat kuvailevammin)

O1: no en méa jotenkii oon aatellu et miehil on putkiaivot ja naisilla makaroonia tippa-

leip& et se on niinku tAmmaonen jotenkii et onks se sitte en mé& niinku tiid et misté se joh-

tuu mutta et se on jotenkii niinku sellane nais- tai miesméainen piirre — —

Otteessa naisopettaja lieventdd kuitenkin sitoutumis- ja varmuusastettaan kayttamalla
pehmentdvid ilmauksia. Ensinndkin han kayttdd suunnittelu- ja editointi-ilmauksia jotenkii ja
niinku (ISK 2004 § 861), jotka antavat hanelle aikaa mielipiteen muotoiluun. Han myos hakee
pohdinta-aikaa epardivalla kysymykselld onks se sitte. Lisédksi hdn osoittaa suoraan epévar-
muutensa toteamalla en m& niinku tiid.

Miesopettaja puolestaan nékee otteessa 52 tarinan kertomisen taidon kokonaisuudessaan
synnynndisena. Etenkin seitsemésluokkalaiset pojat kirjoittavat yhta potkoa ilman kertomuk-

selle tyypillisid rakenteita, eikd heilld siis ole opettajan mukaan myotasyntyista kertomuksen
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tajua. Biologinen selitys vahvistuu, kun opettaja toteaa, etté kaikista ei todellakaan ole kirjai-
lijoiksi: kirjoittamisen harjoittelu on siis turhaa, sillé taito on synnynndinen.

Ote 52.

H: mistd se johtuu sit et ne (pojat) kirjottaa siihe p6tkdon

02: mm (3) péa- se kaikilla ei 00 semmosta myotasyntyista. [mm] tommosta kai siin nyt

draamantajua pitda olla et osaa kirjottaa nimenomaa siis kertomuksen ja jotain noin.

[nii] eihan kirjailijoiks kaikista oo. [mm] ei todellakaan

Biologisessa repertuaarissa Kirjoitustyylien ja taitojen erot nayttaytyvat siis yksilollising,
pysyvina ja kontrolloimattomina. N&ma selitykset johtavat ndkemykseen, jossa oppilaiden
taitoa kirjoittaa opettajien arvostamia kuvailevia tarinoita pidetd&n synnynndisend ja pysyvéana
piirteend, johon opettaja tai oppilas itse ei voi vaikuttaa. Ndkemyksesté tekee ongelmallisen
se, ettd tytoilla ja pojilla ei ndhdd samanlaisia mahdollisuuksia kirjoittajana kehittymiseen —
opettajat eivat juuri voi vaikuttaa sukupuolieroihin, koska ne ovat luonnollisia (vrt. Rowan
ym. 2002: 35-36). Biologiset selitykset saavatkin lopulta eksplisiittisen kirjoittamisen opetuk-
sen nayttamaan merkityksettomalta.

Identiteettiparissa insinédripojat — kuvailevat tytét kuvataan poikia siis osittain positii-
visesti: he osaavat kirjoittaa asiateksteja hyvin. Kuitenkin tyttéjen kuvaileva Kirjoitustyyli
koetaan poikien asiatyylisté kirjoittamista parempana. On kuitenkin huomattava, etta tyttdjen
kuvaileva tekstityyli voi lopulta kdéntyé itseddn vastaan, mika tulee esille esimerkiksi otteessa
53.

Ote 53.

H: milla tavoin siun mielest sita (poikien ja tyttdjen eroja) vois ottaa huomioon

02: mm. jaa no ehk& ymmartaa sité et pojat ei vélttdmatta et jos joku asia sanotaan ni ku
se on kerran sanottu ni sita ei sitte tarken- enempéaa vaan tuota meinaan etta sita tuu- ee
se tuntuu turhalta monien mielestd kayttdd mitddn mitaan kielikuvia tai muita elavoitta-
miskeinoja ni tuota t&a et jos asiat esitetdédn SPARTALAISEMMIN ni ne kyl oikeestaan
ithan ymmaértdd [mm] (3) tietyst semmoset tekstit mitk& on niinku jotain tuoteselosteita
tai jonku toiminta. timmaosen ohjeen kaltasia tai muita ni. oon huomannu ett4d monilla
pojista on. juuri tuo ettd [nii] mm. tyt6t on véha sillei koreita [nii] joka tietyst on &a&-
rimmillee vietyn& huono juttu sekin

Jos tyttd kayttdd kuvailua ja yksityiskohtia tekstisséan liikaa, opettaja voi kokea sen
ensinnakin jaaritteluksi (O2), johon hyvétkin tytt sortuvat. Toisaalta runsas kuvailevuus voi
néyttaytya paivakirjamaisena tyttdjen nyhertelyna (O1), kun tavoitteena saavuttaa Kirjoittami-
selle asetettuja sosiaalisia tavoitteita. Oppilaan — oli hén sitten tyttd tai poikia — pitdé4 osata
Kirjoittaa siis sopivasti: hanen tulee osata kayttad informatiivisuutta ja kuvailua sopivasti.
Opettaja vaikuttaa olevan sopivaisuuden rajojen madrittelija, ja oppilaan tehtavéksi jaa lahin-

nd arvailla, missd raja kulkee. “Sopivasti kirjoittamisen” oppiminen onkin osa piilo-
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opetussuunnitelmaa: oppilaan tulee oppia kirjoittamaan sukupuolelleen tyypillisesti mutta
kuitenkin opettajaa miellyttavasti.

Haastattelujen perusteella opettajat vaikuttavat siis arvostavan hyvia tarinoita ja kuvai-
lua enemmaén kuin taitavasti kirjoitettua asiatekstid — kuvailun puute tuntuu olevan heikon
tekstin ja kirjoittajan merkki. Kuitenkaan &idinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa
(POPS 2004) ei suinkaan painotu kuvailevien tekstien Kirjoittaminen vaan erilaisten asiateks-
tien Kirjoittamisen hallinta. Asiateksteja hyvin Kirjoittava insinddripoika voi siis saavuttaa
opetussuunnitelman tavoitteet hyvin, mutta opettajat eivat arvosta hénen tekstejaan yhta pal-

jon kuin kuvailevasti kirjoittavan tyton.

5.3.2 Avuttomat pojat — itsenaiset tytot

Kolmas aineistosta esille tuleva identiteettipari erottaa tytot ja pojat heidan tydskentelytottu-
mustensa perusteella. Opettajat siis selittdvat tytt0jen ja poikien eroja tydnteon repertuaarin
avulla. Repertuaari koostuu niista selityksistd, jotka liittyvét tyttdjen ja poikien tydskentely- ja
toimintatapojen eroihin. Tyttdjen ja poikien erilaiset tydskentely- ja toimintatottumukset nah-
daan siis kirjoittamismotivaation ja -taidon erojen taustalla. Naissé selityksissa tyttojen ja poi-
Kien erojen syyt nayttaytyvét biologisten selitysten tavoin yksil6llisind ja siséising, mutta niita
ei kuitenkaan pideta pysyvina tai kontrolloimattomina.

Haastatteluissa tytdt nayttaytyvat itsendisind Kirjoittajina, jotka eivét kaipaa opettajan
tukea tai apua. Pojat puolestaan vaikuttavat tarvitsevan apua tyttdjenkin edesta. Identiteettipa-
ri rikkoo kulttuurillemme tyypillista binaarioppositiota, jossa mies ndhdaan itsendisena ja nai-
nen aloitekyvyttomana (ks. Gordon & Lahelma 1992: 324; Gronfors 1994: 67.) Otteessa 54
naisopettaja kuvailee parempien ja heikompien Kirjoittajien eroja ohjauksen tarpeesta. Opetta-
ja el mainitse otteessa sukupuolia, mutta toisaalla haastattelussa (ote 55) han kuvaa tytt6ja ja
poikia tdmén jaottelun pohjalta.

Ote 54.

H: 60 ketk& mitd sie luulet et ketka tykkaa siité ettd ei juurikaan ohjata

O1: no nimenomaan naa paremmat Kirjottajat etta selkeesti niill&4 on se et tietda ite niin-
ku mitd ne Kirjottaa tai ne on kirjottanukkii paljon ja ne ei niinku tarvi sita kaavaa tai
ohjausta mut sit heikommat kirjottajat ni niinku ohjausta tarvii toki — —

Ote 55.

O1: — —no jonna kirjottaa ihan mit4 vaan tosin silla on vahan omanlainen tyyli et se — —
et tavallaan tekee sen perussuunnitelman ja rupee niinku téihin [mm mm] — — no sitte on
tota markku joka on niitd jotka alottaa ja lopettaa kolmen lauseen jélkeen niinku taval-
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laan porayskirjottaja (naurahtaa) [joo] ja samanlainen on tuo jussi et vautsi mul on

huippusuunnitelma et niinku alottaa ja sit se lopahtaaki — —

Heikkoja Kirjoittajia — jotka identifioituvat pojiksi — opettaja kertoo toisaalla tukevansa
esimerkiksi suunnitelman teossa ja sen toteuttamisessa. Avuttomat pojat siis tarvitsevat Kirjoi-
tusprosessin hallinnassa apua ja tukea. Sen sijaan itsendiset tytot eivat tukea ndyta tarvitsevan:
he etenevat opettajan mukaan omalla painollaan ja tarvitsevat lahinn& hienovaraista ohjausta.
Tama herattaakin kysymyksen, eivatko itsendiset tytot todellakaan tarvitse tai ansaitse tukea?
Eikd hyville ja itsendisille oppilaille voi antaa mahdollisuutta kehittya vield paremmiksi? Vai
onko Kkyse siitd, ettd koulutuksellinen tasa-arvo ymmarretddn oppimistulosten tasa-
arvoisuudeksi, jolloin keskitytd&n pienentdamaan hyvien ja heikkojen oppilaiden vélista kuilua
vahvistamalla heikkojen oppilaiden taitoja (ks. Ahonen 2003: 156)?

Vastaavankaltaisia havaintoja on tehnyt myés Hovila (2009) pro gradu -tutkielmassaan.
Viime aikoina onkin yleisesti puhuttu siitd, kuinka hyvét oppilaat jaavét vaille kaipaamaansa
tukea eivatka nain pysty kehittdmaén omia taitojaan (esim. Tirri 2013; HS 24.10.2013). Suo-
men perustuslaissa todetaan kuitenkin, etta jokaiselle oppilaalle on turvattava yhtélaiset mah-
dollisuudet saada kykyjensa ja erityisten tarpeidensa mukaista opetusta (PL 731/1999 16 8).
Liséksi perusopetuslain mukaan opetuksen jarjestamisessa tulee ottaa huomioon oppilaan iké-
kausi ja edellytykset (PoL 628/1998 3 8).

Avuttomat pojat esiintyvét naisopettajan haastattelussa paitsi tuen tarvitsijoina myos
holhottavina. Toisinaan avuttomien poikien kirjoittamista pitad ohjata lahes kadesta pitaen, ja
jos he laativat onnistuneen tekstin, sitd epdilladn jonkun toisen kirjoittamaksi. Tuettuna hekin
voivat saada ihan kelvolliset jutut kirjoitettua. Td&mé tulee esille esimerkiksi otteessa 56, kun
naisopettaja kuvailee toimittajan ohjaamaa lehtiartikkelin Kirjoittamista.

Ote 56.

O1: — —se oli niinku vapaasti valittu ryhmé et sai menna jos halus ilman mitaa pakkoo
ni ma olin niinku tosi yllattyny et kuin hyvétasosia ne oli ne jutut [joo] tai emma tiia
oliks se sen toimittaja kirjottanu sit ne jutut — — ja mé olin nimenomaan yllattyny siita et
siel oli paljon poikia siis kylldhdn maa tajusin ilman muuta ettd pdivan tunneilta paésee
pois sehén on nyt se suurin motivaatio [nii] 1aht& johonki mutta ettd joita- ja ettd jotain
muuta tapahtuu kun tavallinen koulupdivda mutta niinku sekin tavallaa etta siind oli
semmosia poikia joitten aidinkielen kirjoitelmien numerot on niinku tyyliin kuus ja sit-
ten ne sai ihan kelvolliset jutut siin aikaseks

Otteessa 56 tulee esille paitsi avuttomien poikien myos ty6ta valttelevien poikien identi-
teetti. Tassa tapauksessa pojat eivat kuitenkaan véltelleet kirjoittamista vaan eri oppitunneilla

edellytettdvaa istumista ja opiskelua: kyllahan méaa tajusin ilman muuta etté paivan tunneilta
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paasee pois sehén on nyt se suurin motivaatio. Identiteettipari tyota vélttelevat pojat — ahkerat
ja kiltit tytot esitelld&n seuraavassa luvussa.

Identiteettipari avuttomat pojat — itsendiset tytot niveltyy ensinnékin prosessikirjoittami-
sen tulkintarepertuaariin: avuttomat pojat tarvitsevat apua koko Kirjoitusprosessin ajan, kun
taas itsendiset tytot hallitsevat prosessin paépiirteisesta tekstin suunnittelusta tuotokseen asti.
Identiteettiparin kuvauksissa opettaja puolestaan identifioituu humanistiksi ja holhoojaksi:
Opettaja pyrkii ensinnakin tukemaan avuttomia poikia, jotta he onnistuisivat tekstien laatimi-
sessa, ja ohjaamaan hienovaraisesti itsendisia tyttoja. Joskus kuitenkin opettajasta tuntuu, etta

avuttomille pojille pitdd antaa ohjausta ké&desta pitden, mikali tuki ei muuten riita.

5.3.3 Tyota valttelevat pojat — yrittelidat tytot

Tyttdjen ja poikien motivaatio- ja asenne-erot Kirjoittamista kohtaan ovat tulleet ilmi monissa
tutkimuksissa (esim. Gambell & Hunter 2000, Millard 2001 ja Merisuo-Storm 2006). Aineis-
tossa esiintyva identiteettipari tyota vélttelevat pojat — yritteliadt tytot perustuu opettajien ké-
sityksiin poikien ja tyttdjen tydskentelymotivaatiosta. Kuten identiteettiparissa avuttomat po-
jat — itsendiset tytot, myos tassé identiteettiparissa opettajat selittdvét tyttdjen ja poikien eroja
tyonteon repertuaarin avulla. Identiteettiparissa pojat nayttaytyvéat aivotyoskentelya aktiivi-
sesti vélttelevina oppilaina: Toisaalta he karttavat Kirjoitusprosessia, koska se vaatii kérsival-
lisyyttd ja ajattelua. Toisaalta he karttavat yleensakin opiskelua — oli oppiaine miké tahansa
(esim. ote 56).

Otteessa 57 miesopettaja tuo esille poikien tavan valtelld kirjoittamista. Opettaja on juu-
ri aiemmin todennut, ettd han ei ihmettele poikien huonoa kirjoittamismotivaatiota, ja selittda
otteessa motivaationpuutteen syitéa.

Ote 57.

H: nii miten nii et ihmettele (poikien huonoa kirjoittamismotivaatiota)

0O2: no kirjottaminen sehan hidastahan se on ja [nii] siin joutuu tuijottaa ndyttopaéatetta

niskat tulee kipeeks tai paperia vaihtoehtosesti [nii] helpompi selvittda asiasa puhumalla

(2) eli tadha useimmiten on poikien ongelma

Miesopettaja ndyttadd pitdvan poikien motivaationpuutetta itsestddn selvana ja luonnolli-
sena, silla han ei ihmettele sitd. Myds -hAn-liitepartikkelien kayttd vahvistaa sitd, ettd hanen
esittdmansa vditteet ovat itsestddn selvia tosiasioita (ISK 2004 § 830): yleisesti tiedetdan, ettd
Kirjoittaminen on hidasta ja ettd kirjoittamisen véltteleminen sen vaativuuden takia on useim-
miten poikien ongelma. Kirjoittamisen vaativuus on opettajien mukaan poikien Kirjoittamis-

motivaation heikkouden taustalla: pojat eivat halua tehda liikaa toita.
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Myo0s naisopettaja kéyttdd tyonteon repertuaaria poikien heikon kirjoittamismotivaation
selittdmiseen. Pojat eivat motivoidu perinteiseen kyna-paperi-kirjoittamiseen, koska se edel-
Iyttda seka kognitiivista prosessointia ettd hienomotorista taitoa: kirjoittaminen vaatii vaivaa
etté ottaa sen kynan, ja siind pitda puristaa sité luovuutta itesta. Prosessi kuitenkin helpottuu,
mikali otetaan tutumpi valine k&yttéon. T&ma myds parantaa poikien Kirjoittamismotivaatiota.
On kuitenkin huomattava, ettd tietokoneella kirjoittaminen edellyttdd opettajan lupaa: pojat
motivoituvat, jos heidan antaa kéyttaa tietokonetta (ote 58). Opettaja siis asemoituu auktori-
teetiksi.

Ote 58.

H: my0 puhuttii jo tos aikasemmi siis siit et tyttdjen ja tai siis siit motivaatiosta [joo] ja
tytoista ja pojista ni mist sie luulet et se johtuu se poikien motivoitumattomuus tata Kir-
jottamista kohtaan

O1.: siis ma oon joskus aatellu et ku se vaatii vaivaa [nii] et se on niinku se tavallaan ettéa
— — vaatii vaivaa ettd ottaa sen kynén siis hirveen monet pojathan motivoituu Kirjoittaa
jos ne antaa Kirjottaa tietokoneella [mm mm] et ku ne paasee koneelle ni se on jotenkii
ihmeellist4 ja erilaista se kirjottamine ku sen voi tehd koneella et se on niinku yks moti-
vointikeino poikia ajatellen — — ni jotenki mul on niinku semmone t&a voi olla ihan
tdammaonen kliseinen mielikuva et se on enemmé& semmonen naisten homma [nii] tietylla
lailla mielletdan niinku Kirjoittaminen on niinku naisten hommaa ja sitte se ettd ku siina
pitéd puristaa sitd luovuutta itestd se ei oo pojille niin luontasta [mm] niin ne ei niinku
sitte motivoidu sitd tekemaan — —

Otteen 58 lopussa naisopettaja tuo esille sen, ettd poikien motivaationpuute liittyy myods
kulttuuriin ja biologiaan: kirjoittaminen mielletd&n naisten tyoksi eika se ole pojille luontais-
ta. Opettaja kdyttaa otteessa siis tydnteon repertuaarin lisdksi kulttuurista ja biologista re-
pertuaaria selittdmaan tyttdjen ja poikien eroja.

Opettajien mukaan pojat pyrkivat siis vélttelem&én tyontekoa. Tytot sen sijaan nayttay-
tyvét ahkerina ja kiltteind. Otteessa 59 miesopettaja selittda tyttéjen onnistumista heidan tun-
nollisuudellaan. Vaikka ote on sijoitettu tydnteon repertuaariin, vakava suhtautuminen opiske-
lua kohtaan néyttaytyy essentiaalisena, silla opettaja pitaa tyttdjen tunnollisuutta luonnollisena
ja lahes itsestddn selvanad. Kayttamalla partikkelia tietysti opettaja korostaa esittdméansa tiedon
odotuksenmukaisuutta ja paikkansapitavyyttd (ISK 2004 § 1608).

Ote 59.

H: no mites tyt6t [ai mite Kirjottajina] nii just Kirjottajina tai mite ne suhtautuu

02: no jossain maarin vakavammin niinku tietysti kaikkeen muuhunki opiskeluun [mm]
mut mut kehittyyko ne pojat sitte mydhemmin. minka takia tyttGjen siis parhaista puhun
nyt [nii] kirjotelmat ovat selvemmin jésenneltyja ja (2) loogisempia kiinnostavampia si-
séltavat enemman kielikuvia. jopa huumoriakin [mm] (3) sen taytyy olla silleesé et pojat
kehittyy my6éhemmin
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Otteen lopussa tyonteon repertuaari vaihtuu biologiseen repertuaariin: poikien tekstit
ovat tyttOjen tekstejd heikompia, koska pojat kehittyvat tytt6ja myéhemmin. Biologia siis
nayttdd ohjaavan osin tyoskentelytottumuksia seka tekstien jasentelyyn, sisaltéon ja kieleen
liittyvié seikkoja.

My®0s naisopettajan mukaan tyt6t ovat poikia motivoituneempia, ja he suhtautuvat tyos-
kentelyyn poikia vakavammin. T&han on opettajien mukaan syyna se, etté tytot haluavat péar-
jata koulussa ja ajattelevat myos tulevaisuuttaan. Naisopettaja kuvailee tyttdjen toimintaa ot-
teessa 60.

Ote 60.

O1: — — onko siind se etta tytot on keskimé&arin niinku jotenkii voiko sanoo kiltimpi&

[mm] tai tietylla lailla ettd ku sanotaan ettd tad on tehtdva ja saat tast numeron taa vai-

k_ut_taa sun todistukseen [nii] ja ja elam&&n niinku eteenpdin niin ne niinku tekee sen Kil-

tisti ——

Haastattelujen perusteella tytot vaikuttavat arvosanaorientoituneilta. He nayttavat ole-
van ulkoisesti motivoituneita ja heidén toimintansa vaikuttaa ulkoisesti saddellylta (ks. Deci
& Ryan 2000 ja Ryan & Deci 2000): tytot tavoittelevat hyvid arvosanoja sen sijaan, ettd he
pyrkisivét tyoskentelyn mielekkyyteen.

Tytot ovat opettajien mielesta siis tottelevaisia, mika nakyy motivoituneisuutena ja ah-
keruutena. Vastaavia kasityksia tuli esille myds Tarmon (1991) tutkimuksessa, joka tarkasteli
luokanopettajien késityksia oppilaiden toiminnan sukupuolittuneisuudesta. Tarmon (1991) ja
Maynardin (2002) tutkimusten tavoin myds tassa tutkimuksessa tuli ilmi kuitenkin myos se,
etta tyttdjen kiltteys ja yrittelidisyys voivat muuttua negatiiviseksi piirteeksi: liiallinen yritte-
lidisyys tekee tytoista pikkuvanhoja ja miellyttamisenhaluisia. Otteessa 61 naisopettaja tarkas-
telee tekstid, jonka han olettaa olevan tyton kirjoittama. Han rakentaa tekstin rakenteellisten
viittaussuhteiden ja sanavalintojen perusteella kuvan tytdstd, joka on pikkuvanha ja joka halu-
aa miellyttaa kaikkia.

Ote 61.

O1: — — elikka siis hén yrittaa vaikuttaa viksummalta kun mit& on oikeasti [mm mm] tu-
lee semmonen mielikuva (2) et vahd semmonen miellyttdmisen tarve. just ssmmone et
tavallaan ettd olen fiksumpi kuin te kukaan luulettekaan vaikka oikeesti en siis olekaan
[mm] semmonen pikkuvanhuus silla lailla (3) pilkutha taalta puuttuu kokonaan (1) kato
pilkut (2) jotain timmosté (6) ja sit tAmmdsii hienoja sanoja kommunikoinnin tiedostoja
okei pedofiilejé. siis joka on kuitenki ei valttdméatta. onhan ne ihan tuttuja sanoja [mm]
mut ettd ei kuitenkaa seiskaluokkalaine vélttdmatta niitd kaytd [mm] tdn tdmmosissé
teksteissa (5) siis tdn ongelma on se ettd yrittdd niinku liikaa. pilkut puuttuu (8) °t44 on
semmone ainut lapsi joka on tottunu vaan aikuisten kanssa olemaan®
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Kilttien ja ahkerien tyttdjen negatiivinen k&antopuoli, pikkuvanhat ja miellyttdmisenha-
luiset tytot, esiintyvat ainoastaan naisopettajan haastattelussa. Onkin kiinnostavaa pohtia, mis-
t4 tdma johtuu. Voisiko kyse olla oman sukupuolen vaheksymisestd, joka on tullut esille esi-
merkiksi Haswellin ja Haswellin (1996) seké Petersonin ja Kennedyn (2006) tekstien arvioin-
tia kasitelleissa tutkimuksissa?

Tyttdjen ja poikien toimintatapojen erot ovat nousseet esille myds luokanopettajien esit-
tdmissé oppilaiden aidinkielen taitoihin liittyvissa selityksissa. Tarmon (1991) mukaan koulu-
kayttdytymisen ja -menestyksen valilla vaikuttaa olevan yhteys, silla luokanopettajat selittavét
oppilaiden koulumenestysté juuri toiminta- ja tydskentelytavoilla. Koulussa menestyminen
nayttdd olevan siis yhteydessd opettajan auktoriteettiaseman hyvéaksymiseen. T&mé on osa
koulun piilo-opetussuunnitelmaa: yrittelidat tytét ovat oppineet, ettd mukautumalla kiltisti
opettajan auktoriteettiin heiddan on mahdollista ansaita esimerkiksi hyvé arvosana Kirjoitusteh-

tavasta.

5.3.4 Toiminnalliset pojat — tekstikulttuuriin sosiaalistuneet tytot

Haastatteluaineistosta esille nouseva identiteettipari toiminnalliset pojat — tekstikulttuuriin
sosiaalistuneet tytot perustuu ajatukseen, etta tytot ja pojat ovat sosiaalistuneet erilaisiin kult-
tuureihin: pojat ovat sosiaalistuneet toiminnalliseen ja tekniseen kulttuuriin ja tytot tekstikult-
tuuriin. Opettajat siis selittavét tyttdjen ja poikien eroja orientaatiorepertuaarin avulla: kir-
joitustaidon tai -motivaation taustalla ndhdaan tytt6jen ja poikien erilaiset kiinnostuksenkoh-
teet. Orientaatiorepertuaarissa tyttdjen ja poikien erojen syyt nayttaytyvat yksiléllising, sisai-
sind ja suhteellisen pysyvina.

Opettajat kuvaavat poikia toiminnallisuuteen suuntautuneina ja aikaa ja istumista edel-
Iyttdvaan Kirjoittamiseen motivoitumattomina. Tamaé tulee ilmi esimerkiksi otteessa 62, jossa
miesopettaja kuvailee oppilaiden suhtautumista kirjoittamiseen.

Ote 62.

H: no miten oppilaat suhtautuu siun mielest kirjottamiseen

02: kylhé se on sellasille toiminnallisille pojille ni kylh& se on iha hemmetin vastenmie-
list4 et tuota [mm] (huitaisee k&delladn esimerkiksi) et se on tassé (nauraa) nii et menee
hutiloinniksi joo ei sille oikeen mink&&n maha. niit on semmosia josta ei jotai Kirjoitus-
ihmisi& tule kerta kaikkiaan [mm] vaikka niil nyt muute ois sillei sana hallussa ja noin
mut puuttuu motivaatio sitten [nii] mité en sitten ihmettele

Otteessa opettaja ndkee toiminnallisten poikien motivoitumattomuuden muuttumatto-

mana asiana, johon ei voi vaikuttaa. Opettaja esittdd varmana, ettd toiminnallisille pojille kir-
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joittaminen on iha hemmetin vastenmielisté, ja se menee hutiloinniksi, eika sille oikeen min-
kdan maha. Toiminnallisuus vaikuttaakin olevan poikien essentiaalinen ominaisuus, joka es-
taa Kirjoittamismotivaation rakentumisen.

Opettaja mainitsee erikseen myos kirjoitusinmisen, jollaista kaikista ihmisista ei kerta
kaikkiaan tule. Han toteaa haastattelussaan myos toisaalla, etta kaikista ei ole kirjailijoiksi —
Kirjoitustaito ndyttaytyykin tdssa ominaisuutena, jota ei voi harjaannuttaa. Vaikuttaakin silta,
ettd opettajan piiloisena ideaalina on kaunokirjallisia teksteja tuottava kirjoitusinminen tai
kirjailija, joiksi toiminnallisista pojista tai insindoripojista ei ole. Opettaja arvostaa siis kau-
nokirjallisia teksteja esimerkiksi asiateksteja enemmaén, vaikka eksplisiittisesti tuo esille eri-
laisissa sosiaalisissa tilanteissa tarvittavien tekstien tarkeyden.

Molemmat haastateltavat tuovat esille sen, ettd toiminnallisten poikien kiinnostuksen
kohteet ovat muualla kuin tekstimaailmassa. Sukupuolten valinen ero téssa identiteettiparissa
kiteytyykin siihen, ettd pojilla on paljon virikkeita tekstien ulkopuolisessa maailmassa, kun
taas tyttdjen virikkeet 10ytyvéat kapeammalta alueelta kaunokirjallisten tekstien maailmasta.
Otteessa 63 naisopettaja pohtii esimerkkitekstin kirjoittajaa ja luo samalla kuvan toiminnalli-
sesta, tekstimaailmaan sosiaalistumattomasta pojasta, jota kiinnostavat Kirjoittamisen asemes-
ta mopojen virittdminen ja airsofti ja joka on tietotekniikasta innostunu. Tallaisen pojan teks-
tit ovat virheellisyydessaan l&dhinnd saalittdvia — opettaja asettuu siis holhoojan rooliin toi-
minnallisen pojan tekstia tarkastellessaan. Holhoojarepertuaaria késitelldan tarkemmin luvus-
sa 5.2.3.

Ote 63.

H: mist sie paattelit et se on just pojan

O1: koska t&& on semmosen (1) pojan minun mielest timmadsen taso on sellanen mika

on pojan jota kiinnostaa mopot ja mopoilla mopojen virittdminen ja airsofti juoksee me-

tassa kaiket paivat. ei oo patkaakaa kiinnostunu Kirjottamisesta et semmonen profiili

(nauraa) mutta sitte on kuitekii tietotekniikasta innostunu. ja haluais kauheesti laittaa

mutku ei yksinkertasesti taidot riitd [nii] ni sit tulee tdmmonen niinku séélittava (2) ni

tuo teksti on ithan tdynna virheité

Vaikka pojilla ndhddan olevan paljon virikkeitd, ne ovat opettajien mielestd toisarvoisia,
silla ne sijaitsevat jossakin muualla kuin tekstimaailmoissa. Opettajat nayttavatkin arvostavan
ensisijaisesti kaunokirjallisten tekstien maailmaan sosiaalistumista ja virikkeiden ottamista
sieltd. Haastateltavien opettajien mukaan tytdt ovat sosiaalistuneet tahén arvokkaana pidet-
tyyn maailmaan lukemalla ja kirjoittamalla paljon. Tyttdjen sosiaalistuminen ja poikien sosi-
aalistumattomuus kirjoitettuihin teksteihin linkittyvat luovan kirjoittamisen tulkintarepertuaa-
riin, jossa Kirjoittamisen oppiminen edellyttdd hyvien kaunokirjallisten mallien lukemista ja

runsasta kirjoittamista. Poikien ja tyttdjen erot tulevat esille esimerkiksi otteesta 64.
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Ote 64.

H: mist sie luulet et se johtuu siis sielha oli ihan selkeesti et et on tytot siel huippupéassa

ja [joo] pojat sitte sielld joko hutasupuolella tai [joo] mist sie luulet ettd se johtuu

O1: no ainaki tdn porukan. niinku tavallaa. siis méa ajattelisin t&st4 porukasta et ne tytot

on lukenu ihan hirveesti [mm mm] ja niille on luettu [mm] mutta toisaalta taas sitte ndil

pojilla eiha niilla oo mitaan motivaatiota tahan didinkieleen niinku yleensakkaa ja kirjal-

lisuuteen vield véhemman ja kirjottamiseen sitte VIELA vdahemmén [mm] mut en m&

tiia sitte en m&a niinku hirveesti oon sitd miettiny et mitd enemman lapselle on luettu ja

mitd enemman se niinku lukee ite [mm] ni sitd parempi se Kirjottaja on kirjottajana

[mm] ne on niinku aivan taydellisesti kasi kadessa mun mielestd ku lukee t&a kirjalli-

suus ja sitte kirjottaminen

Naisopettajan kasitys poikien heikon kirjoitustaidon ja kirjallisuuden lukemisen yhtey-
destd nayttaa luonnollistuneelta ja kehamaéiseltd: pojille ei lueta, eivatka pojat itse lue, mutta
lukeminen on Kirjoittamisen kannalta valttamatonta. Tasta seuraa se, ettd pojat eivét opi Kir-
joittamaan. Opettajalla ei siis juurikaan néyta olevan keinoja poikien kirjoittamisen opettami-
seen.

Ajatus tyttdjen sosiaalistumisesta tekstikulttuuriin ja poikien orientoitumisesta sen ul-
kopuolelle perustunee perinteiseen kasitykseen miesten ja naisten erilaisesta suuntautumisesta
maailmaan. Miesten on stereotyyppisesti ajateltu suuntautuvan itsensé ja oman piirinsa ulko-
puolelle, kun taas nainen on suunnannut katseensa l&hipiiriinsa. Lisdksi miesten on perintei-
sesti ndhty olevan aktiivisia ja naisten passiivisia. (Gordon & Lahelma 1992: 324.)

Identiteettipari toiminnalliset pojat — tekstikulttuuriin sosiaalistuneet tytot viittaa siis
siihen, ettd pojat eivat ole paasseet osallisiksi tekstimaailmoista. Poikien osattomuus vain
vahvistuu, mikali opettajat ndkevat miesopettajan tapaan toiminnallisten poikien motivoitu-
mattomuuden asiana, johon ei voi vaikuttaa. Naisopettaja on kuitenkin keksinyt keinon, jolla
poikien toiminnallisuus ja mielenkiinnonkohteet voidaan valjastaa tekstimaailmoihin sosiaa-
listumiseen avuksi. Hanen mukaansa tietokoneen kayttaminen kirjoittamisen apuna motivoi

poikia kirjoittamaan.

5.3.5 Vaikuttamaan pyrkivét pojat — yksityiseen suuntautuvat tytot

Tyttojen ja poikien eroja selittdvaan orientaatiorepertuaariin liittyy myos viides identiteet-
tipari vaikuttamaan pyrkivat pojat — yksityiseen suuntautuvat tytot. Identiteettipari vahvistaa
perinteisid sukupuoleen kytkettyjé binaarioppositioita: maskuliinisuuteen liitetd&n esimerkiksi
jarkevyys, aktiivisuus ja julkisuus, kun taas feminiinisyyteen liitetddn emotionaalisuus, pas-
siivisuus ja yksityisyys (Gordon & Lahelma 1992: 324; Gronfors 1994: 67; Lehtonen 1995:
26).
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Otteessa 65 naisopettaja pohtii tydtapoja, jotka voisivat motivoida poikia kirjoittamaan.
Han toteaa, ettd poikia saattaisivat motivoida kirjoitustehtavat, joilla on jokin sosiaalinen tar-
koitus: julkaisufoorumi voisi toimia poikia motivoivana tekijand, silla kirjoittaminen jonkin
sosiaalisen tarkoituksen vuoksi vaikuttaa paivakirjamaista tyttjen nyhertelya jarkevammalta.
Pojat siis ndyttavat suuntautuvan tyttoja aktiivisemmin julkiseen eldmaan, kun taas tyt6t suun-
tautuvat yksityiseen (esim. Gordon & Lahelma 1992: 324; Gronfors 1994: 67).

Ote 65.

O1: no motivoiks se poikia enemmén tommonen mer- verkkokirjoittaminen sen takia et
se on samalla myds koko ajan niinku julkasukanava ja julkasufoorumi [nii] et koetaanko
tdmmonen perinteinen koulukirjoittaminen tietylla lailla niinku jotenki paivékirja-
maiseks tyttdjen nyhertelyksi [nii] et onks siind jotain timmosté taka-ajatusta [nii] kos-
ka nytkii sit noit mielipidekirjoituksia ku Kirjotettii ja ma mietin vaan niinku talta taus-
talta jotaki ja sit siind oli et mulle piti tulostaa ja sen liséks laittaa tuonne jonnekkii joko
toiseen tai toiseen lehteen [mm] ni must nuo niinku pojilla meni keskimaarasesti pa-
remmin ku normaali kirjoitelma

Kéyttamalla ilmaisua paivakirjamainen tyttéjen nyhertely opettaja vahéttelee tyttdjen
toimintaa ja vahvistaa nakemysta siitd, ettd poikien vaikuttamaan pyrkiva toiminta on arvos-
tettavaa. Opettaja siis vahvistaa kasitysta hegemonisesta maskuliinisuudesta, joka jattaa tytot
ja naiset seka toisin toimivat pojat ja miehet marginaaliin (ks. Gordon & Lahelma 1992: 320—
321; Jokinen 2003: 16-18; Lehtonen 1995: 32-33).

Otteessa 66 naisopettaja jatkaa hegemonisen maskuliinisuuden vahvistamista. Han poh-
tii poikapedagogiikkaa ja sen soveltamista ja samalla syventad vaikuttamaan pyrkivan pojan
identiteettia.

Ote 66.

O1: nimenomaa taa buumi pojille suunnatuista naisté nuortenkirjoista [nii] niit on tullu
hirveesti [nii] ja kylla noiki mité tossa pydrii nuo mopo ja traktori ja jotai sit tos on noita
(2) salibandykirjoja ja timmaosia ni kyl ne niitd lukee ja remeshéd on nyt on ihan alytto-
man suosittu nimenomaan poikien keskuudessa [nii] et kylla siella niinku jotain sem-
most tavallaan niinku intoo on tullu sellast lukemiseen mut ta4 kirjottaminen varmaanki
t44 nimenomaan ettd on selkee julkasu on selkee syy motivaatio miksi kirjottaa [nii] ja
on selkee julkasukanava et niinku tavallaa siell& saa nékyvyytta et se ei ole vaan sem-
mosta pdivékirjanyhertamista [nii] mé& luulen et se vois olla et siin tulee se vaikuttavuus-
juttu varmasti

Otteissa 65 ja 66 rakentuu kuva aktiivisesta pojasta, joka innostuu kirjoittamaan, mikaéli
tekstin tavoite on jarkeva ja mikéali sen avulla on mahdollista vaikuttaa. Liséksi otteissa muo-
dostuu kuva tytostd, joka on yhteiskunnallisesti passiivinen ja joka tunteineen suuntautuu yk-
sityiseen — omaan vihkoonsa tai pahimmillaan paivakirjaansa.

Identiteettipari vaikuttamaan pyrkivat pojat — yksityiseen suuntautuvat tytot niveltyykin

osittain kirjoittaminen sosiaalisina kaytanteina -tulkintarepertuaariin. Opettajien mukaan pojat
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kiinnostuvat Kirjoittamisesta, kun he péaasevét kirjoittamaan sosiaalisesti relevantteja ja merki-
tyksellisia teksteja. Tekstin ja sen prosessien ymmaértdminen osana jotakin tavoitteellista
kommunikatiivista tapahtumaa ja kirjoittamisen opiskelu merkityksellisiin tekstitilanteisiin
osallistumalla ovat juuri Kirjoittaminen sosiaalisina kayténteind -nakokulman keskeisia aja-
tuksia (Ivani¢ 2004). Tytot taas eivat opettajien mukaan pyri vaikuttamaan teksteilld&n, vaan
pikemminkin he kirjoittavat itseddn tai pienta l&hipiiridén varten luovan kirjoittamisen periaat-
teita mukaillen.

Kuten muissakin identiteettipareissa myods vaikuttamaan pyrkivat pojat — yksityiseen
suuntautuvat tytot -parissa tytot ja pojat vaikuttavat essentiaalisesti erilaisilta. Opettajat eivat
pohdi sitd, mika vaikutus esimerkiksi kulttuurilla on sukupuolten valilla ndkyviin eroihin.
Tytot ja pojat rakentuvat opettajien puheessa myos sisaisesti melko homogeenisiksi, toisistaan

selvasti eroaviksi ryhmiksi.

5.4 Opettajille rakentuvat kirjoittamisen opettajan profiilit

Tassa luvussa kokoan tutkimukseni tulokset yhteen opettajakohtaisesti. Muodostan siis haas-
tattelemistani didinkielen ja kirjallisuuden opettajista kirjoittamisen opettajan profiilit, joissa
tulevat esille heidan vallitsevat ndkemyksensa Kirjoittamisen opetuksesta, kirjoittamisen opet-
tajan identiteetistd, tyttd- ja poikaoppilaista kirjoittajina seka Kirjoittamisessa ilmenevien su-
kupuolierojen syistd. Naissé yhteenvedoissa tulevat ilmi ensinnékin opettajien véliset erot.
Liséksi niissé nakyy se, kuinka monenlaisia repertuaareja yksittdinen opettaja voi kayttaa pu-
huessaan kirjoittamisen opetuksesta. Olen tiivistanyt naisopettajan profiiliin kuvioon 1 ja

miesopettajan profiilin kuvioon 2.
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Opettaja on
*humanisti

*holhooja
*auktoriteetti

irjoittamisen

Tyttokirjoittajat
opetuksessa

ovat

korostuu ilevi
TOSTH *kuvailevia

: lolke'mlarjmtus » tekstikulttuuriin

ég;?ttmninen sosiaalistuneita

* prosessin hallinta yritteliaita

Naisopettaja

Poikakirjoittajat
ovat

Kirjoittamisen
sukupuolierot
johtuvat

* orientaatioeroista

* tydtottumusten
eroista

*avuttomia
*toiminnallisia
*vaikuttamaan
pyrkivia

KUVIO 1. Naisopettajalle rakentuva kirjoittamisen opettajan profiili.

Naisopettajan kirjoittamisen opetuksen kéyténteitd koskevassa puheessa vallitsee kirjoittami-
nen taitona -repertuaari seké luovan kirjoittamisen repertuaari. Lisaksi prosessikirjoittamisen
repertuaari on hanen puheessaan melko vahva. Opettajan puheessa kirjoittamisen opetus nayt-
taytyykin kirjoitetun kielen konventioiden hallintana, runsaan lukemisen kautta kehittyvana
luovan kirjoittamisen taitona seka kirjoitusprosessin hallintana. Miesopettajan Kirjoittamisen
opetuksen kaytanteitd kéasittelevéssa puheessa painottuu voimakkaimmin kirjoittaminen taito-
na -repertuaari. Luovan kirjoittamisen tulkintarepertuaari on aineistokohtien lukumaaran mu-
kaan yhtd vahva kuin kirjoittaminen taitona -repertuaari, mutta tahan repertuaariin lukeutuvat
aineistokohdat ovat hyvin suppeita ja niissa viitataan lahinna tekstin vastaanottamiseen.
Miesopettaja identifioituu kirjoittamisen opetuksesta puhuessaan suorittajaksi ja aukto-
riteetiksi. Hanen puheessaan korostuu opettaja- ja oppikirjakeskeisyys: opettaja ottaa tekstien
tehtdvanannot useimmiten oppikirjasta, ja oppilaat Kirjoittavat opettajaansa varten. Naisopet-
taja puolestaan identifioituu humanistiksi, holhoojaksi ja auktoriteetiksi. Hanelle on tarkeaa

kannustaa oppilaita ja arvostaa ndiden yksil6llisyyttd. Heikkojen oppilaiden toimintaan ja tai-



89

toihin hdn suhtautuu toisinaan kuitenkin vahattelevasti ja ottaa t&lldin holhoojan aseman. Pu-
huessaan kirjoittamisen opetuksesta h&n osoittaa ottavansa myos ohjaavan ja tiedollisen auk-

toriteetin roolin, jolloin opettajakeskeisyys korostuu.

Opettaja on
*suorittaja
* auktoriteetti

Kirjoittamisen
opetuksessa
korostuu

*oikeinkirjoitus

Tyttokirjoittajat
ovat
*kuvailevia
s yrittelidita

Miesopettaja

Kirjoittamisen Poikakirjoittajat
sukupuolierot ovat

johtuvat - insindoreji

* biologiasta *toiminnallisia

* tydtottumusten

; *tyOtd vilttelevid
eroista -

KUVIO 2. Miesopettajalle rakentuva kirjoittamisen opettajan profiili.

Molemmat opettajat pitdvat tyttboppilaita yrittelidind kirjoittajina ja heidan tekstejaan kuvai-
levina. Naisopettajan puheessa korostuu myds se, etté tytot ovat sosiaalistuneet tekstikulttuu-
riin lukemalla ja kirjoittamalla paljon. Pojat eivdt kummankaan opettajan mielestd ole paas-
seet tekstimaailmoista osallisiksi, vaan heidan kiinnostuksensa suuntautuu toiminnallisuuteen.
Miesopettajan haastattelussa painottuu poikien Kirjoitustyylin insin66rimaisyys: poikien Kir-
joittamia teksteja luonnehtivat siis esimerkiksi verbivoittoisuus ja matemaattisen tarkat il-
maukset. Opettajan puheessa tulee esille vahvasti myds poikien tapa valtella tyontekoa — niin
Kirjoittamista kuin muutakin opiskelua. Naisopettajan haastattelussa korostuu puolestaan poi-

kakirjoittajien avuttomuus, joka liittyy opettajan holhoojaidentiteettiin. Naisopettajan puhees-



90

sa tulee kuitenkin monta kertaa esille my6s poikien kiinnostus julkaistavien ja vaikuttamaan
pyrkivien tekstien kirjoittamiseen.

Miesopettaja selittdd kirjoittamisen opiskeluun ja Kkirjoittamiseen liittyvia sukupuoliero-
ja ennen kaikkea biologisen repertuaarin avulla, kun taas naisopettaja ndkee erojen olevan
padosin seurausta tyttéjen ja poikien orientaatioeroista. Molempien puheessa korostuu myos
tytto- ja poikaoppilaiden tyGtottumusten erot, jotka heiddn mukaansa selittavét kirjoittamiseen
liittyvid sukupuolieroja. Tyttdjen ja poikien erot rakentuvat opettajien puheessa essentiaalisi-
na. Ne nayttavat liittyvan siis kiinteésti biologiseen sukupuoleen, eivétka opettajat pohdi sit,
voisiko eroihin vaikuttaa jollakin tavoin.

Haastattelemieni &idinkielen ja kirjallisuuden opettajien erilaiset profiilit rakentuvat siis
heidan puhetapojensa perusteella. Ndissa puhetavoissa tulee esille opettajien kasityksid, us-
komuksia ja asenteita, joiden uskotaan nakyvan myos opetuksen kéytanteissa (ks. esim. Ko-
sunen 1994). Onkin todennékdistd, ettd Kirjoittamisen opetuksen kaytantd reaalistuu mies- ja
naisopettajalla eri tavoin. Muun muassa tdmén seurauksia tarkastelen tutkimusraporttini péat-

tavassa pohdintaluvussa.
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6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisiksi kirjoittamisen opetus, kirjoittamisen
opettajan identiteetti ja oppilaiden sukupuoli rakentuvat didinkielen ja kirjallisuuden opetta-
jien Kirjoittamisen opetusta koskevassa puheessa. Tavoitteenani oli ensinnakin tutkia, minké-
laisia kirjoittamisen opetusta kuvaavia tulkintarepertuaareja didinkielen ja kirjallisuuden opet-
tajat kayttavat puhuessaan kirjoittamisen opetuksesta. Toisena tavoitteenani oli tarkastella
sitd, minkélaisia kirjoittamisen opettajan identiteetteja kuvaavia tulkintarepertuaareja opetta-
jien puheessa aktivoituu. Kolmanneksi halusin tutkia sitd, minkalaisia identiteetteja opettajat
rakentavat tyttd- ja poikaoppilaille ja minkalaisia repertuaareja opettajat kayttavat selittaes-
s&an tyttéjen ja poikien eroja.

Tutkimukseni empiirinen aineisto koostui kahden, peruskoulun luokilla 7-9 tydskente-
levan aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan videoidusta teemahaastattelusta, jotka toteutettiin
maaliskuussa 2009. Tutkimukseen osallistuneen naisopettajan haastattelu kesti tunnin ja 29
minuuttia. Tastd muodostui litteroitua tekstid 24 sivua. Miesopettajan haastattelu kesti puoles-
taan tunnin ja 10 minuuttia, josta syntyi 21 sivua litteroitua tekstid (fontti Times New Roman
12, rivivdli 1,5).

Pyrin parantamaan tutkimukseni luotettavuutta ennakoimalla haastattelutilanteeseen liit-
tyviéd virhel@hteitd: harjoittelin haastattelukdytanteitd ja testasin kéayttdmaani videokameraa.
Miesopettajan haastattelun tallenteessa on kuitenkin useita eri kohtia, joissa hanen puheensa
ei ole tallentunut selvasti. Tdma johtui sekd hanen puhetyylistaan ettd kameran sijoittamisesta
lilan kauas puhujasta.

Alun perin tarkoituksenani oli tarkastella vain kirjoittamisen opetuksen representoitu-
mista ja sukupuolen rakentumista opettajien puheessa. Kirjoittamisen opettajan identiteettia
kuvaavat ja sukupuolten vélisia eroja selittdvat puhetavat nousivat haastatteluaineistosta kui-
tenkin niin voimakkaasti, ettd muodostin ndist4 lopulta uudet tutkimuskysymykset.

Tutkimusprosessilleni olikin ominaista laadulliselle tutkimukselle tyypillinen spiraali-
mainen luonne, jota kutsutaan myos hermeneuttiseksi kehéksi. Prosessin alussa tutkimukseni
teoriapohja oli vield sirpalemainen, eivatkd tutkimuskysymykseni olleet tarkkoja. Analyy-
siprosessin edetessd aineistosta nousevat nakokulmat ohjasivat syventymistani aiempiin tut-
kimuksiin ja teorioihin. Tein siis aineiston pohjalta tulkintoja, joille hain tukea tutkimuskirjal-
lisuudesta. Tulkintoihin liittdmé&ni teoriat ja tutkimukset ohjasivat puolestaan aineiston ana-

lyysid. Tutkimusprosessini olikin jatkuvaa vuorovaikutusta tutkimusaineiston, tekemieni tul-
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kintojen ja tutkimuskirjallisuuden kanssa. Taman vuorovaikutuksen myoté tarkentuivat myos
lopulliset tutkimuskysymykseni.

Spiraalimaisen luonteensa vuoksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin
kannalta on térkedd, ettd tutkimusprosessista ja tutkimuksellisista ratkaisuista raportoidaan
avoimesti (esim. Kiviniemi 2007: 81-82). Olen kuvannut tekemiani tutkimuksellisia ratkaisu-
ja luvussa 4. Olisin voinut kuitenkin kuvata néissa luvuissa analyysiprosessiani vield yksityis-
kohtaisemmin ja kertoa raporttini tulososassa analyysiprosessin aikana tekemisténi ratkaisuis-
ta tarkemmin, jotta lukijan olisi helpompi seurata tekemiani ratkaisuja ja paatelmia. Néin tut-
kimukseni luotettavuus olisi parantunut.

Toteutin tutkimukseni diskurssianalyyttisessa viitekehyksessd. Tarkoituksenani oli siis
tarkastella opettajien puhetapoja ja muodostaa niistd melko yhtendisié tulkintarepertuaareja,
jotka rakentuvat tiettyjen sanastollisten ja tyylillisten keinojen ympaérille. Kirjoittamisen ope-
tusta kuvaavat repertuaarit laadin Ivanicin (2004) muodostamien kirjoittamisdiskurssien pe-
rusteella, joten analyysini ei ollut tdysin aineistoldhtdinen. Muiden repertuaarien ja tytt6ja ja
poikia kuvaavien identiteettiparien muodostaminen ja nimedminen vaati enemman vaivanné-
kod. Kaikkien repertuaarien luominen eteni kuitenkin samoja vaiheiden kautta: jarjestin ai-
neistoa tutkimusongelmieni mukaan, ryhmittelin aineistokohtia niissa esiintyneiden yhteisten
kielellisten resurssien mukaan, ryhmittelin aineistokohtia edelleen niissa esiintyneiden erojen
mukaan ja lopulta nimesin repertuaarit. Aineiston analyysi ei ollut kuitenkaan ndin suoravii-
vaista, vaan palasin yha uudelleen alkuperdisen aineiston ja tutkimuskirjallisuuden pariin ja
ryhmittelin aineistokohtia yha uudelleen ja uudelleen.

Olen pyrkinyt vahvistamaan tutkimukseni vakuuttavuutta tukeutumalla toimijoiden ti-
lanteisesti ilmaisemaan ymmarrykseen, suhteuttamalla tulkintoja aiempaan tutkimukseen ja
pyytamaélla ulkopuolisia lukijoita arvioimaan tutkimuksessa esittdmiani tulkintoja (ks. Potter
1996; suomenkieliset kasitteet Juhila & Suoninen 1999: 234-236). Pyrin siis ensinnadkin sii-
hen, ettd tulkitsisin haastattelutilanteissa syntyneet merkitykset sellaisina, kuin haastattelema-
ni opettajat ne tuottivat ja tulkitsivat. Tein haastattelujen aikana lisdkysymyksid varmistaak-
seni, ettd ymmarsin opettajien ilmaisut oikein. Lisaksi perustelin aineistosta tekeméni tulkin-
nat vain tekstista nousevilla seikoilla. N&in tulkinnoissa on korostunut se, milld tavoin opetta-
jat oikeasti puhuvat ja millaisia ajatuksia heill& on, eik& suinkaan se, mitd mina haluan aineis-
tossa havaita. On kuitenkin mahdollista, ettd joku toinen eri laht6kohdista tuleva tutkija olisi
voinut tulkita aineistoa toisin.

Olen suhteuttanut tulkintojani aiempaan tutkimukseen jo tulososassa. Tutkimusaihee-

seeni liittyvéa diskurssianalyyttista tutkimusta on tehty melko vahén, joten tulosten suhteut-
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taminen diskurssianalyyttisiin tutkimuksiin on vaikeaa. Olen kuitenkin pyrkinyt liittdmé&an
havaintojani myds muihin tutkimuksiin. Joka tapauksessa tutkimukseni liittyy siis osaksi dis-
kurssianalyyttisid tutkimuksia, joissa sovelletaan Ivani¢in (2004) luomaa teoriaa.

Olen pyytanyt muun muassa kollegoitani ja koulumaailman ulkopuolella vaikuttavia
ihmisid lukemaan tutkimusraporttini tulososaa. Kysyin heidédn mielipiteitdan esimerkiksi te-
kemistani tulkinnoista ja siitd, ndkyvatko tekemieni tulkintojen perustelut raporttiin sisallyte-
tystd runsaasta alkuperéisaineistosta. Néiden keskustelujen, omien havaintojeni ja tutkimus-
kirjallisuuden pohjalta olen muokannut tulkintojani ja parantanut raporttiani.

Tutkimukseni aineisto oli hyvin pieni, silla se koostui ainoastaan kahden &idinkielen ja
kirjallisuuden opettajan teemahaastattelusta. Tavoitteenani ei ollut tehda tutkimusta, jonka
tulokset olisivat yleistettavissa aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien joukkoon. Sen sijaan
halusin tuoda esille haastattelemieni opettajien oman, ainutkertaisen nakékulman tutkittavaan
aiheeseen. Tahdoin myds liittad tutkimukseni didinkielen ja kirjoittamisen opettajien jokapéi-
véiseen eldmaan ja opetustyon arkeen. Suoninen (1997: 28) toteaakin, ettd pieni aineisto voi
kertoa havainnollistavasti, mik& on kulttuurisesti mahdollista, vaikka sen perusteella ei voi
tehda kulttuurisia yleistyksia.

Mikali olisin tehnyt tutkimukseni esimerkiksi kvantitatiivisena kyselytutkimuksena, Kir-
joittamisen opetukseen, opettajan rooliin ja oppilaiden sukupuolieroihin liittyvéat tulokset oli-
sivat varmasti nayttaytyneet erilaisina. N&in toimiessani olisin saanut johonkin joukkoon
yleistettavia tuloksia, joista esimerkiksi opetuksen jarjestdjat saattaisivat olla kiinnostuneita.
Talléin kuitenkin yksittaisen opettajan ndkokulma ja kokemukset olisivat havinneet numeraa-
liseen tietoon.

Olen mielestani onnistunut hyvin tutkimusprosessissani. Muodostamani ja nimeamani
Kirjoittamisen opettajan identiteettid kuvaavat tulkintarepertuaarit, poika- ja tyttokirjoittajia
kuvaavat identiteettiparit sek& sukupuolten valisia eroja selittdvat tulkintarepertuaarit kuvaa-
vat mielesténi hyvin opettajien puheessa aktivoituneita puhetapoja. Repertuaarit ja identiteet-
tiparit ovat sisdisesti melko yhtendisia mutta keskenaan erilaisia, kuten tavoitteenani olikin.
Olisin kuitenkin varmasti voinut tulososassa tiivistaa selvemmin jokaisen repertuaarin ydin-
asiat ja sille tyypilliset kielelliset keinot. N&in lukija voisi 16ytad helpommin repertuaarien

keskeiset piirteet. Tarkastelen ja pohdin seuraavaksi tutkimukseni keskeisié tuloksia.
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6.1 Keskeisten tulosten tarkastelua

Ivani¢ (2004: 240-241) toteaa, ettd hanen laatimansa kirjoittamisdiskurssiluokittelun sovel-
taminen saattaa osoittaa, ettd opettajilla voi olla monta nédkokulmaa Kirjoittamiseen. Tassa
tutkimuksessa aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat kayttivat haastatteluissa viitté kirjoittami-
sen opetusta kuvaavaa tulkintarepertuaaria: Kirjoittaminen taitona -repertuaarin lisaksi
heidan puheessaan aktivoituivat luovan Kirjoittamisen repertuaari, prosessikirjoittamisen
repertuaari, genrepedagoginen repertuaari ja sosiokulttuurinen repertuaari. Molemmilla
opettajilla esiintymistiheydeltddn vahvimmat repertuaarit olivat luovan kirjoittamisen repertu-
aari ja Kirjoittaminen taitona -repertuaari. Opettajien puheessa Kirjoittaminen representoituu
siis oikeinkirjoituksen hallintana ja runsaan lukemisen myota kehittyvana tarinankertomisen
taitona. Havainto on yhdenmukainen Hovilan (2009) pro gradu -tutkielmassaan tekemien
havaintojen kanssa: myds Hovilan mukaan &idinkielen ja Kirjallisuuden opettajat ymmartavat
Kirjoittamisen olevan péaasiassa taitoa ja luovuutta.

Nais- ja miesopettaja kadyttivat kuitenkin nditd repertuaareja laadullisesti eri tavoin.
Miesopettajan puheessa kirjoittaminen taitona -repertuaari ja luovan Kirjoittamisen repertuaari
nayttaytyivat yhtd positiivisina eikd niiden arvo muuttunut haastattelun aikana. Sen sijaan
naisopettajan kertoessa kirjoittamisen opetuksen kaytanteistadn luovan kirjoittamisen repertu-
aari aktivoitui positiivisena. Kirjoittaminen taitona -repertuaari puolestaan sai hyvin negatiivi-
sen arvon: naisopettaja piti opettajajohtoisia oikeinkirjoitukseen keskittyvia kirjoittamisen
opetuksen kaytanteitd valtettavind. Kuitenkin haastattelun aikana oppilaiden kirjoittamia teks-
teja tarkastellessaan naisopettaja alkoi kéyttaa eniten kirjoittaminen taitona -repertuaaria. Vai-
kuttikin siltd, ettd opettaja tiesi, milla tavalla hédnen olisi sosiaalisesti suotavaa puhua Kirjoit-
tamisen opetuksesta ja sen kaytanteistd. Hanen implisiittiset k&sityksensa tulivat kuitenkin
esille oppilaiden tekstien tarkastelun yhteydessa.

Prosessikirjoittamisen repertuaari sekd genrepedagoginen ja sosiokulttuurinen repertu-
aari jaivat haastattelemieni opettajien puheessa melko heikoiksi tai erittdin heikoiksi. Kirjoit-
tamisen opetus nayttaytyikin opettajien puheessa ja késityksissa hyvin erilaisena kaytossa
olevaan opetussuunnitelmaan verrattuna, sill& opetussuunnitelman kirjoittamisen opetuksen
tavoitteissa ja sisalloissa korostuvat tekstitaitoisuus ja genrepedagogiikan periaatteet (POPS
2004). Koulun on todettukin muuttuvan hyvin hitaasti, eivatk& uudet lahestymistavat tavoita
koulun arkisia rutiineja lahesk&én aina. Tamén vuoksi perinteiset kaytannot jadvat helposti

elamé&an uusia ndkokulmia vahvempina. (Térma 2003: 109.)
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Koska opettajien kasitykset ja uskomukset tulivat ilmi heidan kayttamisséan repertuaa-
reissa ja koska néilla ké&sityksilla ja uskomuksilla uskotaan olevan yhteys opetuksen kaytan-
toihin (esim. Kosunen 1994), on todennakoistd, ettd Kkirjoittamisen opetuksen kéytantokin
reaalistuu eri tavoin eri opettajien opetuksessa. Virallisen opetussuunnitelman sijaan koulussa
voi siis vallita piilo-opetussuunnitelma, joka korostaa kirjoitetun kielen konventioita ja luovan
Kirjoittamisen periaatteita tekstitaitojen ja tekstilajien hallinnan sijaan. Jos opettajat eivat tun-
nista ja tunnusta omia puhetapojaan ja kasityksiaan, ne saattavat kaytantdon siirtyessdéan vesit-
taé virallisen opetussuunnitelman.

Ivani¢in (2004) muodostamat kirjoittamisdiskurssit toimivat repertuaarien muodostami-
sen pohjana erittdin hyvin. Ivani¢ kuvaa diskursseja melko yksityiskohtaisesti ja antaa esi-
merkkeja niille tyypillisista ilmauksista. Lisaksi diskurssit ovat keskenaan tarpeeksi erilaisia.
Néiden seikkojen vuoksi aineiston analyysi tdmén luokittelun perusteella oli melko helppoa.
Analyysi ei kuitenkaan ollut suoraviivaista, silla opettajat eivét suinkaan aina kayttaneet tiet-
tyja ilmauksia, vaan he saattoivat kuvailla asioita kaytannon esimerkein. Minun taytyikin pur-
kaa kaytannon esimerkit osiin, jotta saatoin sijoittaa ne oikeisiin repertuaareihin.

Tarkastelin tutkimuksessani myds sitd, millaisia Kirjoittamisen opettajan identiteettejé
kuvaavia tulkintarepertuaareja aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat kéayttdvat puhuessaan
Kirjoittamisen opettamisesta. Haastattelemieni opettajien puheessa aktivoitui nelja tulkintare-
pertuaaria: humanistinen repertuaari sekéd auktoriteetti-, holhooja- ja suorittajarepertu-
aarit.

Humanistisessa repertuaarissa rakentuu kuva kirjoittamisen opettajasta, joka kulkee op-
pilaiden rinnalla ja ohjaa heitd kirjoittamisessaan. Téllainen opettaja haluaa kunnioittaa yksi-
I61listen oppilaiden persoonallisuutta ja persoonallista kirjoitustyylid. Liséksi han pyrkii kan-
nustamaan oppilaita, jotta heidan itsetuntonsa vahvistuisi. Repertuaarille tyypillisia ilmauksia
ovat kannustaminen, tasa-arvo, yksiléllinen oppilas ja ohjaava opettaja. Humanistinen reper-
tuaari onkin lahelld Patrikaisen (1999) tutkimuksessa rakentunutta kasvu- ja oppimisprosessin
ohjaaja -opettajuutta. Patrikaisen (mts: 132) mukaan téllaiselle opettajuudelle on ominaista
pyrkimys oppilaiden oikeudenmukaiseen kohteluun, ihmisend kasvamisen tukemiseen ja itse-
tunnon vahvistamiseen.

Auktoriteettirepertuaarissa Kirjoittamisen opettaja asemoituu auktoriteetiksi, ja oppilaan
positio on opettajan alapuolella, opettajan antamien méérdysten noudattajana. Opettaja antaa
oppilaalle s&&ntoja, rajoituksia ja kieltoja, jotka koskevat esimerkiksi tekstien siséltgja tai
niissa kaytettavaa kieltd. Jos oppilas rikkoo annettuja ohjeita, opettajalla on mahdollisuus ran-

gaista hénté. Kirjoittamisen opettajan jakamaton auktoriteetti ilmenee myos tehtavanannoissa
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ja tekstien arvioinnissa. Opettaja tuo tehtdvanannot oppilaille eik& ole kiinnostunut siité, pita-
vétko oppilaat niistd. Oppilaat my6s kirjoittavat tekstit opettajaansa varten: yksin opettaja
tietdd, millainen on hyva teksti, eikd oppilaiden tarvitse kirjoittaa tekstin loppuun the end,
koska opettaja tietdad, milloin teksti loppuu. Auktoriteettirepertuaari koostuu siis ensinnékin
opettajien esittelemista, kirjoittamiseen liittyvistd ehdottomista sdanndista. Sen lisaksi reper-
tuaariin kuuluvat ne puhetavat, joissa opettaja osoittaa ohjaavaa tai tiedollista auktoriteettia.
Auktoriteettirepertuaari on lahell& Patrikaisen (1999) tutkimuksessa rakentunutta tiedonsiirta-
ja ja oppimisen kontrolloija -opettajuutta. Seké auktoriteettirepertuaarissa etta tiedonsiirtaja ja
oppimisen kontrolloija -opettajuudessa tulee esille opettajakeskeisyys, autoritaarisuus ja oppi-
laiden ulkoinen motivaatio (ks. Patrikainen mts: 124-125).

Kolmas haastatteluaineistossa esille tullut kirjoittamisen opettajan identiteettia kuvaava
tulkintarepertuaari on holhoojarepertuaari. Holhoojarepertuaari on auktoriteettirepertuaarin
sukulainen, silld& my6s siind opettaja asemoituu oppilaan yl&puolelle. Holhoojarepertuaarissa
oppilaan subjektipositio on kuitenkin negatiivisempi, ja repertuaari aktivoituu ainoastaan
opettajan puhuessa heikoista oppilaista. Repertuaarissa oppilas nayttaytyy aikaansaamatto-
mana, tyhmana ja avuttomana lapsena, joka tarvitsee erityistd huolenpitoa Kirjoittaessaan.
Repertuaarille on tyypillista paitsi heikkoa oppilasta kuvaavat ilmaisut myos oppilasta ohjaa-
vat suojelevat ilmaisut (esim. sd& et voi) ja opettajan oppilasta suojelevaa ja tdman itsendi-
Syytté rajoittavaa toimintaa kuvaavat ilmaisut (esim. ohjata kadesta pitaen, kirjoittaa mallik-
si).

Suorittajarepertuaari on neljas opettajien haastatteluissa aktivoitunut Kirjoittamisen
opettajan identiteettida kuvaava tulkintarepertuaari. Suorittajarepertuaari on holhoojarepertuaa-
rin tavoin auktoriteettirepertuaarin sukulainen, silla opettajan asema on myos siind oppilaan
ylapuolella. Kirjoittamisen opettaja ei kuitenkaan nayttdydy repertuaarissa henkilékohtaisen
méaéaraysvallan kaytt4jana tai oppilaan holhoojana vaan virkaansa toimittava henkiléna. Opet-
taja asemoituu opetustehtdvansa suorittajaksi, opetussuunnitelman toteuttajaksi ja oppikirjan
noudattajaksi. Oppilaan tehtdvaksi jaa suorittaa opettajan hanelle maaraamaét tehtavat. Reper-
tuaarille tyypillisid ovatkin opetussuunnitelmaan ja oppikirjaan viittaavat ilmaukset, joissa
usein mainitaan myos ajankayttoon liittyvat ongelmat. Myds Patrikaisen (1999: 119-121)
luomissa opettajuustyypeissa tuli ilmi opetuksen suorittaja -opettajuus, jolle oli niin ikaan
tyypillisté oppikirjakeskeisyys ja oppilaiden ulkoinen motivaatio.

Kirjoittamisen opettajan identiteettid kuvaavat repertuaarit aktivoituivat nais- ja mies-
opettajalla eri tavoin. Naisopettajan puheessa olivat vahvimmin l&snd humanistinen repertuaa-

ri sekd holhooja- ja auktoriteettirepertuaarit. Sen sijaan miesopettajan puheessa aktivoituivat
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suorittaja-, holhooja- ja auktoriteettirepertuaarit. Nama havainnot yhdistettyna kirjoittamisen
opetusta kuvaavista repertuaareista tekemiini havaintoihin saattavat kielid siitd, etta kirjoitta-
misen opetus voi ndyttaytyd hyvin erilaisena opettajien pitdmilla oppitunneilla. Tamé puoles-
taan johtaa kysymykseen oppilaiden tasa-arvoisista mahdollisuuksista saada opetussuunnitel-
man mukaista Kirjoittamisen opetusta.

Tarkastelin tutkimuksessani my6s sitd, millaisia identiteetteja &idinkielen ja Kirjallisuu-
den opettajat rakentavat tyttd- ja poikaoppilaille. Kuten Tarmon (1991) tutkimuksessa, myos
tassa tutkimuksessa opettajat puhuivat oppilaista padosin sukupuolineutraalisti: he kayttivat
useimmiten kasitteitd oppilaat ja lapset. Kuitenkin pohtiessaan kirjoittamisen opetukseen liit-
tyvid ongelmia ja tarkastellessaan oppilaiden kirjoittamia teksteja opettajat toivat esille tytto-
jen ja poikien eroja kirjoitustyylissa, tekstikulttuuriin sosiaalistumisessa, tydtavoissa seka
tyéhon motivoitumisessa.

Haastatteluaineistosta nousi esille ensinnékin oppilaiden Kirjoitustyylien eroihin perus-
tuva identiteettipari insindoripojat — kuvailevat tytot. Insindoripoikien tekstit koostuvat
opettajien mukaan tapahtumien selostamisesta, ja ne ovat verbivoittoisia, kun taas kuvailevien
tyttdjen teksteissd on paljon adjektiiveja ja kuvailua. Opettajat arvostavat insindoripoikien
kirjoitustyylia silloin, kun tavoitteena on Kirjoittaa asiatekstejd. Koska molemmat opettajat
painottavat kuitenkin luovaa kirjoittamista, insindoripoikien tekstit jadvat useimmiten kuvai-
levien tyttojen tekstien varjoon. ldentiteettiparille on tyypillisté se, etta jos poika ylittda suku-
puolten valisen ndkymattéman rajan ja kirjoittaa kuvailevasti, hanen tekstidan vahatellaan —
sitd pidetadn hellyttavana. Pojan ei siis ole sopivaa Kirjoittaa kuvailevasti, vaikka opettajat sité
opetuksessaan painottavatkin.

Opettajien kasitykset tyttjen ja poikien Kirjoitustyylien eroista olivat samankaltaisia
kuin Petersonin (1998) ja Maynardin (2002) tutkimuksissa esille tulleet kasitykset. Myds
néissa tutkimuksissa tyttdjen teksteja pidettiin kuvailevina ja yksityiskohtaisina, sanastoltaan
hienostuneina ja lauserakenteiltaan monimutkaisina. Poikien teksteille tyypillisena pidettiin
taas yksityiskohtien ja kuvailun puutetta sek& juonirakenteen ja kielenkdyton kehittymétto-
myytta.

Haastattelemani opettajat kayttivat tyttdjen ja poikien Kirjoitustyylien erojen selittami-
seen biologista repertuaaria: erot johtuvat erilaisista aivoista ja siitd, etta pojilla ei ole myo-
tasyntyista kertomuksen tajua. Tyttdjen ja poikien Kirjoitustyylien erot nayttaytyvat siis syn-
nynnaising, biologisina ja pysyvina. Nakemyksesta tekee ongelmallisen se, etté tytdilla ja po-
jilla ei ndhda samanlaisia mahdollisuuksia kirjoittajana kehittymiseen — opettajat eivét juuri

voi vaikuttaa sukupuolieroihin, koska ne ovat luonnollisia (ks. Rowan ym. 2002: 35-36). Bio-
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logiset selitykset saavatkin lopulta eksplisiittisen Kirjoittamisen opetuksen nayttaméan merki-
tyksettomalta.

Toinen identiteettipari, avuttomat pojat — itsenaiset tytot, rakentuu tyttéjen ja poikien
erilaisten tydskentelytottumusten varaan. Opettajat selittdvéatkin tyttdjen ja poikien eroja tyon-
teon repertuaarilla, joka muodostuu tyttdjen ja poikien tydskentely- ja toimintatapojen eroi-
hin liittyvista selityksisté. Identiteettiparissa tytot representoituvat Kirjoittajiksi, jotka tarvitse-
vat kirjoittamisessaan lahinné hienovaraista ohjausta. Avuttomat pojat puolestaan tarvitsevat
Kirjoitusprosessissaan apua ja tukea kadesta pitéen. Identiteettipari avuttomat pojat - itsendiset
tytot herattad kysymyksen, eivatko tytot todella tarvitse kirjoitusprosessissaan tukea. Eva-
taanko heiltd mahdollisuus kehittya paremmiksi kirjoittajiksi, mikali heité ei tueta? Suomen
perustuslain (PL 731/1999 16 8) ja perusopetuslain (PoL 628/1998 3 §) mukaan jokaiselle
oppilaalle tulisi kuitenkin turvata yhtaldiset mahdollisuudet saada kykyjensa, edellytystensé ja
erityisten tarpeidensa mukaista opetusta.

Kolmas haastatteluaineistostani noussut identiteettipari on tyota valttelevat pojat —
yritteliaat tytot. Kuten identiteettiparissa avuttomat pojat — itsendiset tytét, myos tassa identi-
teettiparissa opettajat selittavat tyttdjen ja poikien eroja tydnteon repertuaarin avulla. Identi-
teettiparissa pojat rakentuvat kirjoittamiseen motivoitumattomiksi, kirjoittamista ja yleenséakin
opiskelua karttaviksi oppilaiksi. Tyt6t puolestaan nayttaytyvét tottelevaisina, motivoituneina
ja ahkerina. Vastaavia kasityksia tuli esille myds Tarmon (1991) tutkimuksessa, joka tarkaste-
li luokanopettajien késityksia oppilaiden toiminnan sukupuolittuneisuudesta. Tarmon (1991)
ja Maynardin (2002) tutkimusten tavoin myos tassa tutkimuksessa tuli ilmi kuitenkin my®os se,
ettd opettajat voivat tulkita tyttéjen kiltteyden ja yrittelidisyyden lopulta negatiivisena piirtee-
na pidetyksi miellyttdmisenhaluksi.

Tyttdjen ja poikien tydskentely- ja toimintatapojen erot ovat nousseet esille myos luo-
kanopettajien esittdmissa oppilaiden didinkielen taitoihin liittyvissa selityksissa. Tarmon
(1991) mukaan kouluk&yttdytymisen ja -menestyksen vélill4 vaikuttaa olevan yhteys, silla
luokanopettajat selittavat oppilaiden koulumenestysta juuri toiminta- ja tydskentelytavoilla.
Koulussa menestyminen ndyttéd olevan siis yhteydessa opettajan auktoriteettiaseman hyvak-
symiseen. Tdmé& on osa koulun piilo-opetussuunnitelmaa: yrittelidat tytot ovat oppineet, etta
mukautumalla kiltisti opettajan auktoriteettiin heiddn on mahdollista ansaita esimerkiksi hyva
arvosana kirjoitustehtavéasta.

Neljas haastatteluaineistosta esille noussut identiteettipari, toiminnalliset pojat — teks-
tikulttuuriin sosiaalistuneet tytot, perustuu ajatukseen, etté tytot ja pojat ovat sosiaalistuneet

erilaisiin kulttuureihin: pojat ovat sosiaalistuneet toiminnalliseen ja tekniseen kulttuuriin ja
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tytot tekstikulttuuriin. Opettajat siis selittivat tyttdjen ja poikien eroja orientaatiorepertuaa-
rin avulla. Ajatus tyttdjen sosiaalistumisesta tekstikulttuuriin ja poikien orientoitumisesta sen
ulkopuolelle perustunee perinteiseen kasitykseen miesten ja naisten erilaisesta suuntautumi-
sesta maailmaan. Miesten on stereotyyppisesti ajateltu suuntautuvan itsensd ja oman piirinsa
ulkopuolelle, kun taas naisten on ymmérretty suuntautuvan lahipiiriinsd. Lisdksi miesten on
perinteisesti ndhty olevan aktiivisia ja naisten passiivisia. (esim. Gordon & Lahelma 1992:
324.)

Tyttdjen ja poikien eroja selittdvadn orientaatiorepertuaariin liittyy myos viides iden-
titeettipari vaikuttamaan pyrkivat pojat — yksityiseen suuntautuvat tytot. Tdssa parissa
pojat ndyttaytyvat Kirjoittajina, jotka haluavat tekstiensé olevan julkisia ja vaikuttavia. Tytot
sen sijaan ovat passiivisia ja haluavat pitaa tekstinsa yksityisind: he kirjoittavat teksteja vih-
koonsa tai paivékirjaansa. Identiteettipari vahvistaakin perinteisia sukupuoleen kytkettyja bi-
naarioppositioita: maskuliinisuuteen liitetd&n esimerkiksi jarkevyys, aktiivisuus ja julkisuus,
kun taas feminiinisyyteen liitetddn emotionaalisuus, passiivisuus ja yksityisyys (Gordon &
Lahelma 1992: 324; Gronfors 1994: 67; Lehtonen 1995: 26).

Opettajien haastatteluissa kayttamista tulkintarepertuaareista ja heidén rakentamistaan
identiteeteistd voidaan muodostaa yhtendisia kokonaisuuksia. Esimerkiksi kirjoittaminen tai-
tona -repertuaari niveltyy selvésti kirjoittamisen opettajan identiteettid kuvaavaan auktoriteet-
tirepertuaariin seka insindoripoikien ja toiminnallisten poikien kirjoittajaidentiteettiin (kuvio
3).

Kirjoittaminen taitona

Insindodripojat
Toiminnalliset pojat

Auktoriteettiopettaja

KUVIO 3. Toisiinsa niveltyvét repertuaarit ja identiteetit 1.
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Kirjoittamisen opiskelu voi siis nayttaytya siis kirjoitetun kielimuodon konventioiden opiske-
luna, jota johtaa tiedollinen auktoriteetti, opettaja. Insinddriméisen tarkasti ja tiiviisti kirjoit-
tavat pojat eivét saa opettajaltaan kiitosta, koska he kéyttavat teksteissdan esimerkiksi lyhen-
teitd, vaikka opettaja on sanonut moneen kertaan, et tammdsia ei ilmasta lyhentein tai nume-
roin (02). Toiminnalliset pojat puolestaan turhauttavat opettajaa: he eivat ole omaksuneet
kirjoitetun kielen konventioita, koska he eivat ole sosiaalistuneet tekstikulttuuriin.

Tyt6t sen sijaan ovat sosiaalistuneet opettajien arvostamiin tekstikulttuureihin. Taméa
haastattelemieni opettajien puheessa rakentunut identiteetti yhdessa insinéoripojat — kuvaile-
vat tytot -identiteettiparin kanssa liittyy kiinteasti luovan kirjoittamisen repertuaariin ja Kir-

joittamisen opettajuutta kuvaavan humanistisen repertuaariin (kuvio 4).

Kirjoittaminen luovana
foimintana

Insindoripojat -
kuvailevat tytot
Toiminnalliset pojat
- tekstikulttuuriin
sosiaalistuneet tytot

Humanistiopettaja

KUVIO 4. Toisiinsa niveltyvét repertuaarit ja identiteetit 2.

Kirjoittaminen nayttaytyy opettajien puheessa myds tarinankerrontana ja runsaan lukemisen
avulla kehittyvdnd omana kertojandanend. TallGin opettajat arvostavat tyttjen kuvailevaa
Kirjoitustyylia ja perustelevat tyttdjen taitavuutta silld, ettd ndmé ovat lukeneet paljon. Pojat
puolestaan asemoituvat heikoiksi, koska he ovat suuntautuneet koulumaailman ulkopuolelle
eivatkd ole sosiaalistuneet tekstikulttuureihin. T&ma johtaa osin insinddripojan identiteettiin:
koska poika ei ole lukenut paljon, han ei myodsk&én osaa kirjoittaa kuvailevasti, mit4 luovaa

Kirjoittamista korostavat opettajat arvostavat. Opettaja pyrkii kuitenkin kannustamaan oppilai-



101

ta tekstien tuottamisessa ja vahvistamaan heidén itsetuntoaan: hén haluaa olla oppilaiden rin-
nalla kulkija eika auktoriteetti.

Auktoriteettirepertuaari niveltyy paitsi kirjoittaminen taitona -repertuaariin myos luovan
Kirjoittamisen repertuaariin (kuvio 5). Kirjoittamisen opettaja on oppilailleen ohjaava ja tie-
dollinen auktoriteetti: Han antaa oppilaille esimerkiksi tarkkoja, tekstin suunnittelua koskevia
ohjeita, jotta ndmé& saavuttaisivat tekstin kirjoittamiselle asetetut tavoitteet. Opettaja asettuu
myos tiedolliseksi auktoriteetiksi, silla ldhes yksinomaan hédn antaa oppilaiden teksteista pa-

lautetta, joiden mukaan oppilaat niitd muokkaavat.

Kirjoittaminen prosessina

Auktoriteettiopettaja
Holhoojaopettaja

Avuttomat pojat -
o _ itsendiset tytot
Humanistiopettaja

KUVIO 5. Toisiinsa niveltyvit repertuaarit ja identiteetit 3.

Avuttomille pojille opettajan antamat ohjeet ja méardykset eivét kuitenkaan valttamatta riita.
Talléin aktivoituu kirjoittamisen opettajan holhoojan identiteetti: opettaja opastaa heikkoja
poikia kadesta pitden ja tolkuttaa heille ohjeita. Itsendiset tyt6t eivat puolestaan juurikaan
tarvitse apua kirjoitusprosessissaan, jolloin opettaja voi olla taas humanistisen repertuaarin

mukainen rinnalla kulkija.

6.2 Johtopaatokset

Tutkimukseni antoi paljon uutta tietoa aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien Kirjoittamisen

opetukseen liittyvistd k&sityksista. Tein tutkimuksessani my0ds havaintoja ja tulkintoja, jotka
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eivat valttamatta miellyta kaikkia didinkielen ja kirjallisuuden opettajia. Erdéné tavoitteenani
onkin heréttadd opettajat ajattelemaan Kirjoittamisen opetuskaytanteisiin, opettajan rooliin ja
sukupuolistereotypioihin liittyvia seikkoja ja keskustelemaan niista.

Koska tutkin didinkielen ja kirjallisuuden opettajien puhetta, en voi tehda varmoja joh-
topadtoksié siita, minkélaisena kirjoittamisen opetus nayttaytyy todellisessa luokkatilanteessa.
Opettajien puheessa tulee kuitenkin esille kasityksid, uskomuksia ja asenteita, joiden uskotaan
nakyvan myos kaytannon opetustilanteissa (esim. Kosunen 1994). Voinkin tehdd paatelmia
opettajien puheen ja ihanteellisen reaalimaailman valisistd yhdenmukaisuuksista ja eroista.

Haastattelemieni aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien puheessa kirjoittaminen néyt-
taytyy padasiassa kirjoitetun kielen konventioiden hallintana ja luovana Kirjoittamisena. Tdma
on ristiriidassa didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman (POPS 2004) kanssa, silla
siind korostuvat Kirjoittamisen sosiaaliseen ndkdkulmaan liittyva tekstitaitoisuus seké tekstila-
jien hallinta. Opettajien kasitykset kirjoittamisesta ja sen opettamisesta ovatkin hyvin perin-
teisid. Torma (2003: 109) on todennut, ettd uudet ldhestymistavat reaalistuvat koulun kaytén-
ndissa hyvin hitaasti, minka vuoksi perinteiset kdytdnnot jadvat helposti elamaan uusia néko-
kulmia vahvempina. Jos opettajien perinteiset ndkemykset reaalistuvat kirjoittamisen opetus-
kaytanteissd, virallinen opetussuunnitelma saattaa jaada taka-alalle ja perinteisid ndkemyksia
vahvistava piilo-opetussuunnitelma saa valtaa.

Eri aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien puheessa aktivoituvat liséksi erilaiset Kirjoit-
tamisen opetusta kuvaavat puhetavat eri vahvuisina. Onkin mahdollista, ettd Kirjoittamisen
opetus reaalistuu eri opettajien kéyténteissa eri tavoin. Tdma puolestaan johtaa oppilaiden
epatasa-arvoon.

Mité sitten pitéisi tehdd, jotta opettajat omaksuisivat opetussuunnitelmassa esitetyt ta-
voitteet, siséllot ja nakokulmat ja jotta oppilaat olisivat Kirjoittamisen opetuksen suhteen tasa-
arvoisessa asemassa? Yksi ratkaisu on koulutus. Aineenopettajien koulutuksessa tulisi painot-
taa opiskelijoiden Kriittisyytta omia koulukokemuksia ja aiemmin muotoutuneita oppimiskési-
tyksi& kohtaan. Jokaisella aidinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi opiskelevalla ja tyduransa
alussa olevalla opettajalla on vuosien kokemus koulukirjoittamisesta. Epdvarmana novii-
siopettajana on helppoa toimia ndiden aiempien vahvojen mallien mukaisesti, vaikka koulu-
tuksessa olisi painotettu tekstitaitoisuutta. Nain perinteiset lahestymistavat séilyvat.

Myos tydeldmassé jo vaikuttavat didinkielen ja Kirjallisuuden opettajat hyotyisivat tay-
dennyskoulutuksesta. Voi olla, ettd opettajilla ei ole tarpeeksi tietoa kirjoittamisen opetuksen
nykyisistd painopisteistd. Opetussuunnitelmien ndkokulmat voivatkin tuntua vierailta ja yl-

haéltd annetuilta”, mink& vuoksi opettajien on helpointa pitdytyéd perinteisissa Kirjoittamisen
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opetuksen kayténteissa. Taydennyskoulutuksen esteeksi voi kuitenkin muodostua paitsi opet-
tajan oma muutosvastarinta myos tyonantajan taloudellinen tilanne. Aidinkielen ja kirjallisuu-
den opettajien tulisi kuitenkin tiedostaa se, ettd opetussuunnitelma on térkein opetusta ohjaava
asiakirja, minka vuoksi heidan tulisi paivittaa kirjoittamisen opetukseen liittyvaa tietotaitoaan.

On kiinnostava huomio, ettd haastattelemani &idinkielen ja kirjallisuuden opettajat pu-
huivat pojista pddosin negatiivisesti ja tyt0ista paaosin positiivisesti. Opettajat viittasivat poi-
kiin myonteisesti ainoastaan kahdessa yhteydessd: Ensinnakin he totesivat poikien olevan
hyvia asiatekstien Kirjoittajia. Toiseksi he pitivét positiivisena poikien halua Kirjoittaa julkais-
tavia ja vaikuttavia teksteja. Tytot puolestaan esitettiin negatiivisessa valossa ainoastaan sil-
loin, kun heitéd kuvattiin miellyttdmisenhaluisina tai paivakirjaansa nyhertavina kirjoittajina.

On myods huomattava, ettéd tyttdjen ja poikien erot rakentuvat haastattelemieni didinkie-
len ja kirjallisuuden opettajien puheessa pddosin essentiaalisina. Kirjoittamiseen liittyvét su-
kupuolierot ndyttavat olevan siis yhteydessa biologiseen sukupuoleen, eivatka opettajat pohdi
sosiaalisen ympériston tai oman toimintansa vaikutuksia sukupuolten valilla ilmeneviin eroi-
hin. Tasta saattaa seurata se, ettd opettajien stereotyyppiset kasitykset voivat nékya Kirjoitta-
misen opetuksen kayténteissd. Opettajat saattavat siis esimerkiksi sanavalinnoillaan ja toimin-
nallaan vahvistaa nakemystensd mukaisia sukupuolistereotypioita, vaikka he eivét sité tietoi-
sesti tekisik&an.

Sukupuolistereotypioiden ja omien toimintatapojen ongelmallisuuden seka opettajaiden-
titeetin havaitseminen edellyttada aidinkielen ja kirjallisuuden opettajilta oman toiminnan ja
ajattelun reflektointia. Jos opettaja ei havaitse ajattelunsa tai toimintansa ongelmakohtia, han
ei voi niitd myodskaan muuttaa. Ihanteellista olisikin, jos aineenopettajien koulutuksessa ref-
lektiivisyydesta ja oman tyon tutkimisesta muodostuisi luonnollinen osa opettajaksi kasvamis-
ta. Talloin olisi mahdollista, etté reflektiosta tulisi luonnollinen osa myds &didinkielen ja kirjal-
lisuuden opettajan tyota.

Tyb6eldmassa pitkaan olleille didinkielen ja kirjallisuuden opettajille oman ajattelun ja
toiminnan reflektointi ei valttaméttd ole tuttua. Taydennyskoulutuksen lisdksi myds tydnoh-
jaus voisi auttaa opettajia tarkastelemaan omia ajatuksiaan ja kaytanteitadn. N&in opettajilla
olisi mahdollisuus havaita mahdolliset ongelmat ja muuttaa toimintatapojaan.

Koska tutkimukseni lahtokohdat olivat omissa havainnoissani ja kokemuksissani, tut-
kimusprosessini on auttanut minua reflektoimaan omia késityksiéni kirjoittamisen opetukses-
ta, itsestani Kirjoittamisen opettajana seka tytdisté ja pojista kirjoittajina. Olen havainnut omia
kivettyneitd ajatusmallejani, joita olen yrittdnyt purkaa opiskelun, reflektion ja kdytannon

opetustyon avulla. Tutkimukseni voikin herdttdd myods muita aidinkielen ja kirjallisuuden
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opettajia reflektoimaan omia kirjoittamisen opetuksen kéytanteitaan ja ajatusmallejaan ja kes-
kustelemaan niisté. Liséksi tutkimukseni voi olla hyddyllinen esimerkiksi uusia opetussuunni-
telmia laadittaessa, korostuvathan vuonna 2014 kayttoon otettavien perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden luonnoksessa (Opetushallitus 2012) sukupuolten tasa-arvo ja suku-
puolisensitiivisyys sekd humanistinen ihmiskasitys, joka liittyy tutkimuksessani esille tullee-

seen kirjoittamisen opettajaa kuvaavaan humanistiseen tulkintarepertuaariin.

6.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimukseni avaa mielenkiintoisia ja kayttokelpoisia jatkotutkimusmahdollisuuksia. Olisi
ensinndkin Kiinnostavaa jatkaa tutkimusta etnografisella otteella: Kirjoittamisen opetuksen
todellisuutta opetuskayténteineen sek& opettajan ja oppilaan rooleineen voisi tarkastella paljon
syvemmin pitk&aikaisen osallistuvan havainnoinnin avulla kuin haastattelemalla. Liséksi et-
nografinen tutkimusote antaisi varmaankin erilaista tietoa tytoistd ja pojista kirjoittajina, silla
tutkija pystyisi havainnoimaan, mill& tavoin oppilaat mahdollisiin rooleihinsa asettuvat ja
suhtautuvat.

Eri kouluasteilla tydskentelevien opettajien kirjoittamisen opetusta ja opettajan identi-
teettia koskevaa puhetta olisi niin ikéan kiinnostavaa tarkastella. Olisi hyddyllista tutkia esi-
merkiksi luokanopettajien kayttamié kirjoittamisdiskursseja, silla luokilla 1-6 luodaan perusta
kirjoittamistaidolle. Myos lukiossa ja ammattioppilaitoksissa tydskentelevien opettajien kayt-
tdmien Kkirjoittamista ja kirjoittamisen opettajan identiteettid kuvaavien repertuaarien tarkaste-
lu olisi mahdollinen jatkotutkimusaihe. Lukion aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien kayt-
tdmat repertuaarit eroavat todennakdisesti peruskoulun opettajien kéyttdmisté repertuaareista,
silla ylioppilaskirjoitukset saattavat ohjata kirjoittamisen opetusta. Ammattioppilaitosten &i-
dinkielen opetuksessa (esim. Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon perusteet 2010) painottuu
puolestaan ammattieldman tekstitaitoisuus, mik& luultavimmin tulisi ilmi my0s opettajien
puheessa.

Suomi toisena kielend -opettajien ja erityisluokanopettajien kayttamié kirjoittamista ja
Kirjoittamisen opettajan identiteettia kuvaavia repertuaareja olisi myos hyva tarkastella. Suo-
mi toisena kielend -opetuksen lahtokohtana on kielenkéaytén funktionaalisuus, minka vuoksi
Voisi olettaa, ettd opettajien puheessa ei painottuisi Kirjoittaminen taitona -l&hestymistapa
vaan Kirjoittaminen sosiaalisina taitoina -nédkokulma. Erityisluokanopettajien puhe olisi kiin-

nostava tutkimuskohde siksi, ettd he opettavat oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia tai kayt-
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taytymishéirioitd. Lisaksi he tuntevat pienryhmansé oppilaat usein todella hyvin. Nama seikat
vaikuttavat varmasti Kkirjoittamisen opetuskaytanteisiin ja opettajan rooliin Kirjoittamisen
opettajana, miké puolestaan tulisi todennakaisesti ilmi opettajan puheessa.

Kirjoittamisen opetusta ja oppilaan roolia voitaisiin tutkia oppilaan nakékulmasta pitkit-
taistutkimuksena. Olisi kiinnostavaa tietdd, minkalaisena kirjoittamisen opetus ja oppiminen
rakentuu oppilaan nédkdkulmasta ja miten se muuttuu peruskoulun aikana ja oppilaan siirtyes-
sé toiselle asteelle. Tallainen tutkimus vaatisi kuitenkin vahintddn kymmenen vuoden paneu-
tumisen, mik& saattaisi muodostua tutkimuksen esteeksi.

Kirjoittamiseen ja sen opetukseen liittyvat sukupuolittuneet kasitykset olisivat niin
ikddn kiinnostava tutkimuskohde eri kouluasteilla. Luokanopettajien késityksia tytOista ja
pojista on jo tutkittu jonkin verran, mutta esimerkiksi toisella asteella tyoskentelevien aidin-
kielen ja Kirjallisuuden opettajien tai opiskelijoiden nakemyksia ei ymmartaakseni ole kartoi-
tettu lainkaan. Olisikin kiinnostavaa tiet4d, ovatko toisen asteen opettajien tai opiskelijoiden
kasitykset yhdenmukaisia perusasteen opettajien kasitysten kanssa vai eroavatko ne jossakin

suhteessa.
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LIITE 1. TEEMAHAASTATTELURUNKO

Kirjoittamisen opetuksen liittyvat késitykset
e tarkeimmat tavoitteet?
o tarkeimmat sisallot?
e opetuksen haasteet + mahdolliset ratkaisut?

Kirjoittamisen opetuksen kaytannot

e esimerkkitilanne?

e aiheet ja genret

e valitseminen?

e kasitykset oppilaiden kokemuksista?
Kirjoittamiseen valmistautuminen?
paikka?
ryhma?
aika?
vélineet?
tarkoitus?
rajoitukset?
ohjaus?
palaute ja arviointi

e mihin huomio kiinnittyy?

e miten palautetta annetaan?

e miten vastaanotetaan?

Oppilaiden kirjoittamien tekstien tarkastelu
e mihin huomio kiinnittyy?
e minkalaista palautetta opettaja antaisi?
e millainen oppilas kirjoittanut? milla perusteella?

Sukupuoli ja kirjoittaminen (asioita peilataan em. teemoissa tulleisiin ajatuksiin)
e tytét ja pojat kirjoittajina?

tytot ja pojat kirjoittamistilanteissa?

tytot ja pojat kirjoittamisen opiskelijoina?

tyttoihin ja poikiin liittyvét haasteet?

tytot, pojat ja kirjoittamisen arviointi?

mistd mahdolliset erot johtuvat?
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LIITE 2. YHDEKSASLUOKKALAISTEN KIRJOITTAMAT TEKSTIT

MINA KONELLA

Mina pidan kooneella chattailystd Olen yleensd mesessd, jossa chattdilen kavereitten kanssa.
Minulla on paljon kavereita. tytt6ja seka poikia.
Olen koneella ylens& 0-3 h.

Netisséa on hauska surffailla esim: chatti palstoilla tai netti peli sivuilla. Vélilla on hauska
menna sellaisille sivuille missé ei ole ennen kdyny.

MESSENGER ©

Messenger on suureen suosioon jo aikoja sitten noussut paikka joka mahdollistaa ihmisten
kommunikoinnin. Messenger eli “mese” on ilmainen koneelle ladattava ohjelma. Mesesta on
tullut erittain suosittu varsinkin nuorison kayttama ohjelma. Mesessa voi jutella omille kave-
reille, lahettda tiedostoja (kuten kuvia ja musiikkia), laittaa hymioitd ym. Mielestani mese on
hyva tapa tutustua uusiin ihmisiin ja pitda yhteyttd muihin. Mese on myds vaarallinen jos ei
pidd varaansa. Mesessé voi tulla vastaan ihan tuntemattomia ja he voivat sanoa olevansa joku
muu. Myds mesen kautta levida helposti erilaisia viruksia. Siksi ei kannata painaa jonkun l&-
hettdmaa linkki& ellei tiedd varmasti voiko siihen luottaa. Eika vastaan ottaa tuntemattomia
tiedostoja. Myods mesessa liikkuu niinkuin muuallakin internetin ihmeellisessa maailmassa
kaiken laisia pedofiileja. Joten kannattaa olla varuillaan.

Elamani accident

En ollut pitkaan aikaan ollut noin tyytyvéinen eldmaani kuin tuota tapahtumaa seuraavana
paivana. En ollut koskaan tuntenut samanlaista elaménhalua kuin silloin.

Niskojani sarki aivan mielettdmasti en voinut edes liikauttaa p&atani. Istuin vield puolenyén
jalkeen tietokoneella, vaikka seuraavana paivana oli maanantai ja piti heratad kouluun. Minua
pelotti. Pelotti ettd nukkumaan mennesséni en enéa herdisi. Teki niin kovin mieli l&hted vain
ulos juoksemaan. Mutta ilma oli masentava. Sattoi veden ja rannén seosta. Se oli yhta sekavaa
kuin ajatukseni talla hetkelld. Ajatukset piti paéstd purkamaan joten Kirjoitin ystavilleni Kir-
jeen.

”Vietin kaverini kanssa rauhallista iltaa. Juttelimme asioista joista en koskaan ollut kellekk&an
sanonut. Itkimme ja nauroimme. Kello oli jo hieman yli yhden y6ll1& kun kaverini halusi ih-
misten ilmoille. Tuli mitdtdn olo kuin kukaan ei haluaisi olla kanssani. Mutta olin silti hy-
mynkaare naamallani. Olin iloinen ettd minulla oli ystavia.

Kohta istuimmekin traktorissa. Mind “penkilld” Lippalakkisen kuljettajan takana kaverini
istuessaan hanen sylissdan. Musiikki pauhasi ja tunsin itseni tarpeelliseksi. En kyll& tiedd mis-
ta syysta.

Yhtékki& tuli outo olo kuin olisi leijaillut maailmassa jossa olin aivan yksin missa kukaan ei
tullut pelastamaan. Tosin herdsin ojan pohjalta. Ehka olisin sittenkin halunnut pysyé unelmis-
sa. Katselin mita traktori koukkaili. Kohta kuului kaverini epatoivoinen huuto joka etsi mi-
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nua.. Traktorin valot vilkkuivat paassani. Sééareen alkoi pakottaa. He alkoivat pakittaa. Yritin
nousta ylos ja lahted juoksemaan metsééan joka néytti oikein houkuttelevalta vieressani. En
paassyt ylos. jalkani petti alta. Kohta jo kolme hahmoa juoksee minuun péin. Selittden pelok-
kain sanoin. ”No mitd nyt yleensé voi kdyda jos lentdd traktorin takalasin 14pi ojaan.” Kaveri-
ni pysahtyi 5 metrin padéhéan. Han itki. Min& taas nauroin. En halunnut pilata ystavieni iltaa.
He nostivat minut ylés. Ja mind nauroin, en vain jaksanut lopettaa.

Elektroniikka

Ihmiset ovat nykyéén aivan likaa koneilla. Ennen vanhaan ihmisilla ei ollut mitaan elektronii-
kan thme juttuja. Ihmiset eivat tapaile endé kasvotusten, vaan chattailevat netissa tai kanny-
koilla. Ihmiset pelailevat netissa ja sen jalkeen heillda on véasynyt olo. Ihmisten pitéisi tehda
louvia asioita: esim. kirjoitta k&sin ja miettid omilla aivoilla. Elektroniikka vie ihmisilta kai-
ken ajan. Se saattaa nakyé toissa/koulussa ja loogisessa ajattelussa. Ennen vanhaan ihmisilla
ei ollut tallaisia mahdollisuuksia, kuin nykyaan. He joutuivat tehd& kaikki k&sin ja ajatella
omilla aivoilla. Nyky ihmisista on tullut laiskoja ja vasyneitd. On myds todettu, ettd kannykan
nayton signaalit haittaavat silmid. On tietokoneissa ja k&nnykdissa myos paljon hyvaa. lhmi-
set ovat saaneet vaikutteita tietokoneista. Netissa on paljon kaikenlaisia humpuukki mainok-
sia, jotka eivét ole hyvaksi lapsille.

Internet — yha useammin syyna lasten ja nuorten erakoitumiseen

”Kun mé péddsen koulust kotii mé avaan tietokoneen ja istun siind johki kymmenee... Kave-
ritkin valil soitteli tulisink m& ulos, mut en mé& jaksanu ku olin just pddsemés Runescapes uu-
delle levelille.”

Lapset ja nuoret kuluttavat yhd enemman aikaa Internetissa. Sielta 10ytyvat meset, youtubet,
irc-galleriat, nettipelit ja hakukoneet. Kaikki nd&ma ovat arkea helpottavia ja elavoittavia asioi-
ta, mutta silloin kun eldamé alkaa pyoria tietokoneen ymparilla on syyta huolestua.

On yha helpompi erakoitua normaalista elaméasta: mihin tarvitaan ystavid, joiden kanssa lah-
ted elokuviin, kun voi chatissa tai mesessa jutella kohtalotovereiden kanssa?

Jatkuva tietokoneella istuminen ei haittaa pelkdstdan sosiaalisia suhteita; norttikansalaiset
ovat tulevaisuuden ylipainoisia diabeetikkoja ja masentuneita terveyspalvelujen suurkulutta-
jia.

”Tietokone on hyva renki, mutta huono isdnté.”



115

LIITE 3. LITTEROINTIMERKIT

H haastattelija

O1 naisopettaja

02 miesopettaja

[ paallekkaispuhunta

: lyhyt tauko

(3) pidempi tauko; pituus ilmoitettu sekunneissa

hiljainen puhedani
KYLLA  voimakas puheaani
lauri litteroijan vaihtama sana tunnistamisen ehkéisemiseksi
(huitaisee) haastateltavan toiminta
—— lainauksen katko



