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Miten |uokanopettajaopiskelijat arvioivat
itseéiéin tekstien tuottajina?

PAIVI TORVELAINEN, MIRJA TARNANEN,
MARI HANKALA JA JOHANNA KAINULAINEN

paivi.torve|ainen@jyu.fi,
Jyvéskylén yliopisto, opettajankoulutuslaitos

Tiivistelmé

Tc'issd tutkimuksessa tarkastellaan, miten luokanopettajaopiskelijat (N = 76) ar-
vioivat omaa tekstien tuottamistaan ja sen oppimista. Tutkimusaineistona oli-
vat lomakekyselyn avoimet vastaukset. Aineisto analysoitiin aineistoldhtc‘fiisen
ja teoriaohjaavan sisc'il/O'nanalyysin keinoin. Tulokset osoittavat, ettc‘i opiskelijat
ldhestyvc’it tekstien tuottamista ja sen oppimista suhtautumis-, osaamis- ja ke-
hittymiskeskeisesti. Kokonaisuudessaan itsearviointien taustal/a on melko koko-
naisvaltainen kirjoittamiskésitys, jossa edustuvat selkeimmin genre-ja prosessi-
diskurssitja véhiten sosiaalisenja sosiopoliittisen toiminnan diskurssit. Yksiléiden
valilld on eroja Ic'ihestymistapojen ja kirjoittamiskc’z‘sitysten monipuolisuudessa
sekc‘i reflektoinnin tarkkuudessa. Opettajankoulutuksessa tulee ohjata opiskeli-
joita kasitystensc'i monipuolistamiseen ja laajentamiseen seké tukea reflektion
taitojen kehittymistd.

Avainsanat

luokanopettajaopiskelijat, tekstien tuottaminen, kirjoittaminen, itsearviointi
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How do pre-service teachers of primary
education self-assess their writing skills?

Abstract

This article reports on an examination ofhow primary education pre-service te-
achers self-assess their literacy, more specifically their writing skills and how they
learn them. The data consist ofmaterial from a qualitative survey (N = 76) respon-
ded to by the participants in their first academic term. The data were analysed
using qualitative and theory informed content analysis. The findings show that
pre-service teachers approach their writing skills from three perspectives which
are stance-, skill— and development-specific. Analysis ofseIf-assessment indicates
that the participants perceive themselves as a writer quite holistically, and their
reflections represent genre and process discourses, although less social practices
and socio-political discourses. However, there are individual differences between
participants in approaching andperceiving writing, as well as in depth ofreflecti-
on. Based on our findings, the pre-service teachers’ understanding ofwriting and
their reflection skills should be promoted more systematically during their studies.

Keywords
pre-service teachers, multimodal writing skills, writing skills, self-assessment
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Johdanto

Tassa artikkelissa tarkastelemme ensimmaisen vuoden luokanopettajaopiskeli-
joiden (N = 76) itsearviointia tekstien tuottamisestaan. Tutkirnuskysymyksemme
ovat, miten opiskelijat arvioivat itse'aan tekstien tuottajina ja miten he arvioivat
omaa tekstien tuottarnisen oppimistaan. Itsearviointi kohdistuu laajan tekstik'a-
sityksen hengessa siihen, millaisia kokemuksia, kaytanteita ja kasityksia heilla
on tekstien tuottamisesta ja miten he reflektoivat nait‘a. Naiden selvittaminen on
t'arke'a'a, koska ne vaikuttavat siihen, miten koulutuksessa esille tullut uusi tieto
kohdataan (Norman & Spencer 2005) ja millaisia pedagogisia ratkaisuja opettajat
tekevat tyéssaan (Hall & Grisham—Brown 2011; Street 2003b).

Luokanopettajaopiskelijat ovat tulevassa tyéssa'an tekstien tuottamisen ohjaaji-
na melkoisten haasteiden edessa. Voirnassa oleva Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (OPH 2014) velvoittaa opettajia huomioimaan digitaalisen
murroksen (ks. esim. Cope & Kalantzis 2015) mukanaan tuomat uudenlaiset
tekstiymparistét ja -kaytanteet opetuksessaan. Myés perustaitojen ohjaaminen
on tarkeaa, silla on havaittu, etta peruskoulun jalkeen oppilaiden kirjoittamisen
perustaidoissa V01 011a puutteita (Harjunen & Rautopuro 2015) ja maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden tulokset oyat heikompia kantayaestéén verrattuna
(Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen, Suni 81 Vettenranta 2014).

Tekstin tuottamisen taidot oyat koulussa seka oppimisen kohde ett'a Valine ja
niilla 0n keskeinen asema yli oppiainerajojen. Taman huomioiminen 0n eri op-
piaineita opettavalle luokanopettajalle toisaalta luontaista mutta toisaalta myés
haastavaa. Luokanopettajan teht'av'an merkittayyytt‘a lis'a‘a se, etta l'ahes 80 pro-
senttia perusopetuksen suornen kielest'a ja kirjallisuudesta opetetaan alakoulussa
(ks. OKM 2012).

Yliopistokoulutuksen yhtena tayoitteena on antaa opiskelijoille yalmiudet aryioi-
da omaa tyétaan, asiantuntijuuttaan ja sen kehittamistarpeita (Boud, Lawson &
Thompson 2013). Itsearvioinnilla voidaankin ohjata opiskelijoita keskittymaan
opinnoissaan tuleyan tyéns'a kannalta keskeisiin taitoihin ja tietoihin ja tarjota
heille valmiuksia kehittaa niit'a opintojen ja koko tyéuran aj an (Boud yIn. 2013).
Opettajaopiskelijoiden lahtétaitojen ja oppimistarpeiden analyyttisempi kartoi-
tus ja niihin vastaaminen opettajaopinnoissa valmistaa heita todennakéisemmin
paremmin opettajan tyéhén (Kearney & Perkins 2014). Toisin sanoen t'allais-
ten itsearviointitaitojen omaksumisen pitaisi 011a yliopistokoulutuksen tulosta.
Aikaisempien tutkimusten mukaan yliopisto—opiskelijoiden itsearviointitaidot
ovatkin paremmat opintojen loppu— kuin alkuvaiheessa, edellytt'aen tietysti, etta
itsearviointitaitoja 0n kehitetty opintojen ajan (Dreyfus & Dreyfus 2005).
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Téssé artikkelissa kuvaamamme opiskelijoiden itsearviointi tekstien tuottami-
sestaan ja sen oppimisesta on osa laajempaa arvioinnin kehittémistyétémme.
Tavoitteenamme on mallintaa luokanopettajaopiskelijoille opintojen alusta al-
kaen oman kielellisen ja pedagogisen osaamisen kehittymistéi opiskelijasta asi-
antuntijaksi, joka osaa arvioida tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen taitojaan,
vuorovaikutusosaamistaan sek‘ei kykyéi'ein eritell'a kielt'ei ja sen kéiytté'ei, pedago-
gista osaamistaan ja niiden kehittéimistarpeita. Osaamisen ja sen kehittémisen
mallintamisella liséémme arvioinnin lipin’zikyvyytt’zi (ks. esim. Welsh, 2007) ja
pyrimme tukemaan opiskelijoita heid'ein opiskelussaan, itseohjautuvuudessaan ja
siiné, miten he ottavat vastuuta oman osaamisensa kehittéimisestéi (Kainulainen,
Tarnanen, Ratinen, Tallavaara 81 Iuntunen, 2019). Itseohjautuvuutta tukemalla
pyrimme k'aiyttéméén v'aih'eiisiéi koulutusresurssejamme tarkoituksenmukaisem-
min, esimerkiksi valikoimalla, mink'ei osaamisalueiden kehitt‘eimiseen tarvitaan
kontaktiopetusta ja mitkéi osaamisalueet opiskelija voi opiskella muun tukima-
teriaalin avulla.

Itsearviointi ja reflektio rakentamassa opettajuutta
Itsearvioinnilla ei ole yht‘é standardoitua méiéritelméé, ja sit'ai voidaan léhestyé eri
néikékulmista (Kearney 2014). Boudin (2000, 5) mukaan itsearvioinnissa opiske-
lija tukeutuu kriteereihin, joko annettuihin tai itseméiériteltyihin, ja arvioi, miten
tyéskentely tai sen seurauksena syntyneet tuotokset vastaavat kriteereité. Arvio
voi olla numeerinen tai sanallinen. Itsearvioinnissa voidaan myés erottaa toisis-
taan itsearviointi (self-assessment) ja itse-evaluaatio (self-evaluation), joista en-
simméiisesséi on kyse formatiivisesta arvioinnista eli oppimisen reflektoinnista ja
jélkimméisessé arvion antamisesta (Andrade & Valtcheva 2009). Ymmérr'amme
t'eiss'ei tutkimuksessa itsearvioinnin oppimista keskeisesti tukevana toimintana,
joka rohkaisee léihestyméién oppimista syvemmin, olipa sitten kyse arvion an-
tamisesta tai oman oppimisen reflektoinnista (esim. Ozogul & Sullivan 2007).

Reflektiota voi pitéé itsearviointia laajempana ilmiénéi (Boud 1999; Mezirow
1998). Reflektiota on léihestytty erilaisista teoreettisista néikékulmista (ks. Miilk-
ki 2011), ja sit'ei voi olla erilaista, kuten kriittist‘é tai produktiivista (ks. esim. Davis
2006; Mezirow 1998). T'eiss'ei tutkimuksessa ymm'eirr‘eimme reflektion merkitykse-
nantoprosessina, joka syventéié ymméirrystéi kokemuksista, kéisityksisté ja ajatuk-
sista (Dewey 1963; Rodgers 2002). Koulutuksessa pitéisikin olla kyse jatkuvas-
ta kokemusten, kéisitysten ja ajatusten uudelleenkéisittelyst'ei ja -rakentamisesta.
Reflektio ei ole vain menneeseen suuntautuvaa vaan sen avulla orientoidutaan
myés tulevaan mutta evidenssipohjaisesti. Tiisséi mielesséi reflektio on olennainen
osa ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisté ja oppimista. Iotta reflektio olisi
mahdollista, on opiskelijan oltava kurinalainen ajattelussaan, joskin myés avoin
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kokemuksista nouseville merkityksille. Hanen on myés kyettav'a tulkitsemaan
n'ait'a merkityksi'a, tunnistamaan ongelmia ja generoimaan selityksi'a. (Dewey
1963; Rodgers 2002)

Tassa tutkimuksessa reflektio ja itsearviointi kytkeytyvat toisiinsa siten, ett'a sel-
vit'arnme itsearviointia hyédynt'arnall'a, millaisina tekstin tuottajina luokanopet-
tajaopiskelijat nakevat itsensa. Siina, miten he kuvailevat ja analysoivat itseaan
tekstintuottajina siihen vaikuttavine tekijéineen, on kyse reflektiosta (Davis
2006; Ozogul & Sullivan 2007). Itsearvioinnin ja reflektion teht'av'ana 0n edist'a'a
heidan oppimistaan seka tehda nakyvaksi heille itselleen ja kouluttajille heidan
ajatteluaan, kokemuksiaan ja kasityksiaan (Davis 2006).

Luokanopettajaopiskelijat tekstien tuottamisensa arvioijina
Suomalaisten luokanopettajaopiskelijoiden tekstien tuottamistaan koskevista
itsearvioista tiedetaan v'ah'an. Savolaisen (2004) tutkimuksessa eri alojen opet-
tajaopiskelijat esittelivat enemman heikkouksiaan kuin vahvuuksiaan, mutta
luokanopettajaopiskelijoiden kasitys itsestaan kirjoittajana oli kuitenkin paaosin
myénteinen. Samoin ensirnm'aisen vuoden luokanopettajaopiskelijoita kasittele-
vass'a tutkimuksessa k'avi ilmi opiskelijoiden positiivinen suhtauturninen suornen
kielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen seka omiin taitoihinsa (Tarnanen, Aalto,
Kauppinen & Neittaanmaki 2013). Mybs kansainvalisesti on todettu, etta opetta-
jaopiskelij at suhtautuvat omaan kirjoittamiseensa useimmiten myénteisesti (Hall
& Grisham-Brow 2011; Norman & Spencer 2005). Aikaisemmat tulokset osoit-
tavat myés, etta kirjalliset taidot nahdaan aidinkielessa suullisia tarkeampina ja
varsinkin kirjoittarninen erityisesti aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa ke-
hitettavana taitona (Kauppinen, Tarnanen & Aalto 2014). Lisaksi opettajaopis-
kelijoiden mielesta opettajalla on merkittava rooli kirjoittamisen ohjaamisessa,
muun muassa Oppilaiden kirjoittajaidentiteetin muotoutumisen kannalta (Nor-
man & Spencer 2005) sek'a opetuksen organisoijana (Kulju 2017).

Myénteisyys oppiainetta ja sen opettamista seka omia taitoja kohtaan on hyva
lahtékohta kielipedagogisten opintojen seka kieliasiantuntijuuden rakentumisen
kannalta. Esimerkiksi opiskelijan myénteinen suhtautuminen voi naky'a opetus-
harjoitteluissa monipuolisempana opetusmenetelmien hallintana (Street 2003b).
Myénteisen suhtautumisen merkitysta tukevat tyéss'a olevista opettajista tehdyt
tutkimukset. Esimerkiksi opettajan positiiviset uskomukset kirjoittamisesta
ja vahva luottamus omaan ammattitaitoon kirjoittamisen opettajana vaikutta-
vat myénteisesti hanen opiskelijoidensa uskomuksiin kirjoittamisesta (Hodges
2015). Oppilaan myénteiset kasitykset kirjoittamisesta puolestaan vaikuttavat
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muun muassa siihen, nékeeké') hén itsellé'an kehittymismahdollisuuksia kirjoit-
tajana (Mertaniemi 2018).

Toisaalta pelkkii opettajan myénteinen suhtautuminen ei riitéi opetuksen pohjak-
si. Esimerkiksi Normanin ja Spencerin (2005) tutkimuksessa suuri osa varsinkin
hyv'eiksi kirjoittajaksi itsens‘ei identifioineista opettajaopiskelijoista piti kirjoitta-
mista useimmiten pysyvéiné taitona. Téilléin he eivéit pitéineet opettajan antamaa
ohjausta merkitt'avfin‘a, vaan heid'zin mielestéén ohjauksen sijaan opettajan kuu-
lui tarjota Virikkeitéi kirjoittajan luovuuden ja 0mien ideoiden toteuttamiseen ja
rohkaista kirjoittajaa.

Opettajaopiskelijoita tulisikin ohjata huomaamaan, ett’é pysyv'étn taidon sijaan
kirjoittaminen on kompleksinen, useista osakokonaisuuksista rakentuva ja iéin
myété kehittyvéi taito. Siihen liittyy iso kimppu erilaisia ulottuvuuksia, kuten
strategioita, konteksteja, kognitiivisia ja lingvistisié prosesseja, ymm'arrys kirjoit-
tamisen merkityksest'ei, kirjoittajan motivaatio esimerkiksi kirjoitettavaa aihetta
kohtaan, kirjoittaj an késitys taidoistaan sekéi oppilaiden yhteistyé kirjoittamisti-
lanteessa (Boscolo, 2008; ks. Hankala, Harjunen, Kauppinen, Kulju, Pentikiinen
& Routarinne 2015). Kirjoittamisen ja sen opettamisen moniulotteisuuden nos-
taa esiin myés Ivanié (2004), joka on j'eisent'einyt kirjoittamisen kuudeksi diskurs-
siksi: taidoksi, luovuudeksi, prosessiksi, tekstilajin tuottamiseksi, sosiaaliseksi
toiminnaksi ja sosiopoliittiseksi toiminnaksi. Kirjoittamisen kompleksisuuden
ymm'eirt'eiminen auttaa opettajaa suuntaamaan toimintaansa siten, ett'ei héin osaa
tarkoituksenmukaisesti tukea kunkin oppilaan taitojen kehittymistéi (Hankala
ym. 2015; ks. myés Erra & SVinhufvud 2017; Ivanié 2004; SVinhufvud 2016).

Aineistoja menetelmét
Tutkimukseemme osallistui 76 ensimméisen vuoden luokanopettajaopiskeli-
jaa (66 naista, 10 miest'ei). Opiskelijat vastasivat lomakekyselyyn Kasvatusalan
vuorovaikutusosaaminen -kurssin alussa ensimméiisen opiskeluvuoden syksylléi.
Téimiin tutkimuksen aineisto koostuu opiskelijoiden vastauksista kahteen avoi-
meen kysymykseen: 1) Miten arvioisit itsedsi tekstien tuottajcma? ja 2) Miten olet
oppinut tekstien tuottamista? I‘eilkimm'eiisesséi kysymyksess‘ei oli Viel'ei seuraavat
alakysymykset: Mikc'i on auttcmut ja motivoinut tekstien tuottamisessa? Mikéi on
tuottanut sinulle vaikeuksz'a ja mikc’i on vc'ihentc‘inyt motivaatiomsi tekstien tuotta-
misessa? Aineisto koostui kaikkiaan 8 967 saneesta, ja yhdess'ei vastauksessa oli
keskiméérin 59 sanetta (keskihajonta 33 sanetta).

Aineisto analysoitiin siséllénanalyysin keinoin, mikéi mahdollisti aineiston eritte-
lyn ja tiivist’eimisen aineistol'eihtéisen mutta myés teoriaohjaavan koodauskehikon
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mukaisesti (Schreier 2012). Analyysimetodina siséllénanalyysi tarjoaa mahdol-
lisuuden havaintojen erittelemiseen myés niiden frekvenssin mukaan, joten te-
keméémme siséillénanalyysia V01 luonnehtia myés kvantifioivaksi (Vaismoradi,
Turunen & Bondas 2013). Ensiksi molempien kysymysten vastaukset analysoi-
tiin aineistoléhtéisesti: vastaukset tiiVistettiin lyhyiksi ilmauksiksi, minkéi jéilkeen
samankaltaiset ilmaukset yhdistettiin 0miksi ryhmikseen. Kvantifiointia teh-
tiin vastaajittain (ensimméiinen kysymys) sekéi ilmauksittain (toinen kysymys).
Liséksi ensimméisen kysymyksen vastauksista tehtiin kielellisté analyysié, jonka
avulla saatiin esille itsearviointien laatua. Analyysiss'ei luokiteltiin osa ilmauksis—
ta yleiseksi kuvaukseksi (esim. kirjoittaminen, tuotto). Témén jéilkeen yleisen
kuvauksen jéilkeinen teksti luokiteltiin joko kuvausta tarkentavaksi tai uuteen asi-
aan siirtymiseksi. Yleistéi kuvausta tarkentavat ilmaukset esitetéén tulososiossa
itsearviointien tarkentamisena, yksityiskohtaisempana itsearviointina.

Lopuksi molempien kysymysten vastauksia peilattiin teoriaohjaavasti Ivaniéin
(2004) diskurssimalliin, jonka avulla luotiin kokonaiskuvaa vastauksissa n'eiky-
Vista kirjoittamisen diskursseista. Valitsimme Ivaniéin (2004) luokituksen, kos-
ka se perustuu monipuoliseen aineistoon, vaikka mallia voidaan pitéiéi osin van-
hentuneena (ks. Erra & SVinhufvud 2017) ja sen luomisen jéilkeen on syntynyt
uusia kirjoittamisen V‘eilineitéi, ympéristéjéi ja k'eiyt‘einteitéi digitaalisen kehityksen
myétéi. Ivaniéin luokittelussa diskurssit perustuvat kronologiaan, joten yksittéi-
nen diskurssi on reaktio sité edeltév'a‘an tai edelténeisiin diskursseihin. Témén
vuoksi diskurssien Vélilléi V01 011a selv'ei'ei vastakkainasettelua (Ivanié 2004; Erra
81 Svinhufvud 2017, 320) mutta myés pééllekkéisyyttéi (Erra & SVinhufvud 2017,
321—322). Sovellettaessa mallia esimerkiksi opetussuunnitelman tutkimukseen
suunnitelmassa onkin havaittu useita diskursseja ja diskurssien kytkeytymist‘é
erilaisiksi hybrideiksi (Erra & Svinhufvud 2017).

Analyysiss‘a sovellettiin Ivaniéin alkuperfiisté luokittelua ja ilmauksia diskurssien
edustajiksi etsittiin ja luokiteltiin seuraaVin kriteerein. Taitodiskurssiin kuulu-
Viksi tulkittiin ilmaukset, jotka liittyivét erilaisiin sééntéihin, oikeakielisyyteen
tai oikeinkirjoitukseen. Luovuusdiskurssiin liitettiin Viittaukset kirjallisuuden
lukemisesta, oman luovuuden k'aiytést’é ja itse'ai kiinnostavista tai itselle merki-
tyksellisist‘ei aiheista. Prosessidiskurssiin sijoitettiin yleiset maininnat prosessista
tai sen osista seké yhteistyéhén, vertaispalautteeseen ja pienryhméityéskentelyyn
liittyvét ilmaukset. Genrediskurssi koostuu puolestaan eri tekstflajeihin ja niiden
0minaispiirteisiin liittyvist'ei maininnoista. Sosiaalinen toiminta —diskurssiin si-
joitettiin maininnat osallistumisesta erilaisten kirjoittaj ayhteiséjen toimintaan ja
tekstin tarkoituksesta suhteessa yleiséén sekii tieto- ja Viestintiitekniikan kéiytté.
Sosiopoliittiseen diskurssiin etsittiin puolestaan valtaan, vaikuttamiseen, yhteis-
kuntaan ja ideologioihin liittyvi'ei ilmauksia.
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Ilmausten sijoittaminen eri diskursseihin osoittautui paikoin haasteelliseksi 1‘31-
hinn'ei diskurssien p'ei'eillekk'eiisyyden ja aineistossa esiintyneiden kontekstualisoi-
mattomien ilmausten vuoksi. Tulosluvussa 0n esitetty muutamia esimerkkejé
keskeisistii luokitteluhaasteista.

Tulokset

Téssé tulosluvussa esitémme ensiksi aineistoléhtéisen analyysimme tuloksena
esiin nousseet kolme nékékulmaa, joista opiskelijat léihestyiv'eit tekstien tuotta-
mistaan ja sen oppimista. Néiden esittelysséi teemme huomiota myés itsearvioin-
nin tarkkuudesta. Seuraavaksi tarkastelemme tekijéitii, joita opiskelij at arvioivat
oppimista edist'aiviksi ja estéiviksi. Lopuksi kuvaamme yhteenvedonomaisesti eri-
laisten kirjoittamisdiskurssien esiintymist'ei aineistossa. Tuloksia esitelless'eimme
emme ole yksiléineet osallistujia aineistoesimerkkien yhteydesséi.

Suhtautumis-, osaamis-ja kehittymiskeskeisyys

Opettajaopiskelijat léihestyivéit itsearvioissaan tekstien tuottamistaan léihinnéi k01-
mesta eri néikékulmasta: suhtautumis-, osaamis- ja kehittymiskeskeisesti (kuvio 1).
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Kuvio 1. Luokanopettajaopiskelijoidem la’hestymistavat tekstien tuottamiseensa
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Kokonaisuudessaan opiskelij at suhtautuivat tekstin tuottamiseensa myénteisesti.
N'eiiss'ei suhtautumiskeskeisisséi vastauksissa kaikista 76 vastaajasta yli puolet ku-
Vasi tekstien tuottamistaan joko yksinomaan (14) tai péiéiosin (32) myénteisesti.
17 opiskelijalla oli yhtii paljon myénteisiii ja kielteisiéi kuvauksia. Vain kahdeksan
vastaajan itsearviointi osaamisestaan 011 pé'éosin kielteinen (4) tai yksinomaan
kielteinen (4). Seuraavassa on esitetty itsearviointien havainnollistamiseksi k01-
me esimerkkiéi. Néistéi ensimméiinen kuvastaa téiysin myénteistéi suhtautumis-
tapaa, toisessa tulee esille yhté paljon myénteisté ja kielteisté suhtautumista ja
kolmannessa yksinomaan kielteist'ei.

Tekstin tuottaminen kirjallisesti 0n minulle helpompaaja luontevampaa
kuin suullisesti, silld piddn siitc’i, ettc’i sanavalintoja ja rakenteita voi
hioa ja miettic’i muhassa. Kirjallisesti sacmkin mielestc’ini aikaiseksi ihan
monipuolista ja vivahteikasta tekstic'i. Lukion pohjalta minulle on jo’iéinyt
todella positiivinen mielikuva tekstien tuottamisesm, ja uskonkin pystyvc'ini,
tai ainakin oppivani kirjoittamaan monenlaisia tekstejc’i.

Hallitsen mielestc'ini hyvin suomen kielen rakenteen ja osaan tuottaa sujuvaa
ja kieliopillisesti oikeaa tekstic'i. Hallitsen muun muassa pilkkujen paikat
sekc’i isot alkukirjaimet. Minulle kirjoittaminen ei kuitenkaan ole tekemistc’i,
josta nauttisin antaumuksella. Vo’ilillc’i minulla on vaikeuksia olla tarpeeksi
luova ja tuottaa tekstic‘i suoman ilmasta.

Minulla ei ole mielenkiintoa eikéi intohimoa siihen, joten siksi en tee muita
kuin pakollisia tekstejéi.

Léihes kaikki (67) opiskelij at eritteliv‘eit tekstien tuottamistaan osaamiskeskeises-
ti kuvaamalla, missé he ovat hyviéi tai huonoja. Heisté léhes puolet (37) kéisitte-
li sité, miké tekstien tuottamisessa on helppoa tai vaikeaa. Itsearvioissa esiintyi
yleistéi kuvausta omasta osaamisesta, mutta osa opiskelijoista reflektoi osaamis-
taan myés yksityiskohtaisemmin tekstin tuottamisprosessin, tekstilajin tai eri-
laisten séiéintéjen hallinnan néikékulmista.

Yli puolet (40) opettajaopiskelijoista reflektoi tekstien tuottamistaan yleisell‘ei ta-
solla. Itsearviot olivat myénteisié lukuun ottamatta yhtéi poikkeusta. Osa vastaa-
jista tarkensi itsearviotaan, jolloin he eteniv‘at yksityiskohtaisempaan reflektioon.
Yksi tarkentamisen keino oli vertailun esitt'eiminen. Vertailua tehtiin useimmiten
puhumisen ja kirjoittamisen Vélillé: Olen alakoulusta la‘htien pitdnyt kirjoittami-
sesta, ja minulle se 0n helpompi ja sopivampi tapa ilmaista itseéini ja ajatuksiani
puhumisen sijaan. Vastaaja saattoi myés todeta ensiksi yleisesti, ettéi tekstintuotto
ei ole koskaan kuulunut omiin vahvuuksiini ja esitt‘ei‘ei sen j‘eilkeen vertauksen: Olen
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aina kokenut itsem' enemmo’in numero- kuin kirjainihmiseksi — — .Vertailun liséksi
osaamisen itsearviota tarkennettiin liséikuvauksen tai arvosanojen esittéimisen
avulla:

Koen itseni varsin hyvc’iksi kirjoittajaksi. Olen tarkka kieliopista ja minulla
on 11d sanavamsto.

Olen aina ollut hyvc’i didinkielessc‘i. Erityisesti lukiossa pc’irjc‘isin siinc‘i ja se
palkittiin arvosanalla Laudatur.

Tekstin tuottamisen prosessia arvioi kaikkiaan 45 opiskelijaa. Néimii arviot olivat
sek'ai myénteisiéi ettéi kielteisiéi. Itsearvioinnin kohteena olivat sek'ai koko prosessi
ett‘ei sen osat. Prosessia kuvattiin yleisesti (Mielestc'z’ni kykenen tuottamaan tekstic'i
melko vaivattomasti), ja jotkin vastaajat tarkensivat yleisarviotaan. Esimerkiksi
koko prosessia koskevaa myénteisté arviointia saatettiin tarkentaa jonkin ehdon
avulla. Niist'ei tyypillisimm'eit olivat mielek'eis aihe ja alkuvaikeuksien voittaminen:
Kirjoittaminen sujuu yleensd aina mieleisestd aiheesta, josta minulla on paljon
mielipiteito‘i taz' sanottavaa; Alkuvaikeuksien jéilkeen kun teksti rupeaa syntyméio‘in
ja ajatus rullaamaan, on kirjoittaminen mukavaa. Koko prosessia koskevia kiel-
teisi'ei arvioita puolestaan selitettiin tyypillisimmin tekstien tuottamisen tauolla:
— — kun en ole pitkéic'in aikacm kirjoittanut mitc'io'in, niin tekstin muodostaminen
tuntuu todella vaikealta.

Samantyyppisté tarkentamista kéiytettiin myés silloin, kun vastaaja mainitsi itse-
arViossaan prosessin osan. Seuraavista esimerkeistéi ensimméiisessii opiskelij a tuo
esille aloittamisvaikeudet, joiden erittely oli aineistossa melko yleisté. I‘élkimméii-
sess'ei puolestaan vastaaja kuvaa tekstin muokkausvaiheen haasteita.

Ioskus minun on todella vaikea aloittaa tekstin kirjoittaminen, mikc’iéin
sanamuoto ei tunnu sopivalta.

Ioskus angelmakseni muodostuu, etto'i no’ien péio'issc'ini taz' paperilla kuvan
mitc'i haluan sanoa, mutten osaa muokata tdtd ajatusta sanoiksi.

Tuottamisprosessin itsearvioinneissa oli mielenkiintoista se, etté tekstin Viimeis-
telyvaiheesta ei esiintynyt yhtékfi‘én selkeé'a itsearviota. Tami ei kuitenkaan tar-
koita sit'ei, etteiv'atké Viimeistelyyn liittyvéit seikat olisi kuuluneet opiskelijoiden
itsearviointeihin. Ne tulivat esille séiéintéjen noudattamisen itsearvioinneissa.

Tekstilajien hallintaa arvioi 35 vastaajaa. Myés néiss'é itsearvioinneissa oli myén-
teisi'ei ja kielteist‘ei arvioita, ja arviot olivat joko yleisi’ei (Osacm mielestdni tuottaa
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monipuolisesti erilaisia tekstejc‘i) tai yksityiskohtaisempia. Itsearviota tarkennet-
tiin joko nime'eim'eilléi teksti tietyksi tekstiksi tai tekstilajiksi (esim. pc’iivc’ikirja, ta-
rina, tietoteksti) tai mééritteleméllé tekstin tyylié (esim. arkiset, virallisemmat,
kuvailevat, pohtivat tekstit). Tekstilajin yksiléinnin liséiksi itsearvioita tarkennet-
tiin esimerkiksi vertailun avulla: En ole hyvc’i tieteellisten tekstien tuottamisessa.
Fiktiiviset tarinat onnistuvat helpommin ja mielipidetekstit. Arviota saatettiin
perustella myés aiemman kokemuksen tai arvosanan avulla: Omasta mielestc'ini
osaan tuottaa asiatekstic’i hyvin. Esimerkiksi lukiossa esseetja usez’n tekstitaidotkin
menivdt hyvin.; Osaan kirjoittaa omasta mielesténi hyvin — — Aiemmin koulussa
satin suhteellisen hyvic’i arvosanoja esseiden tuotosta. Liséksi kuvattiin syité, millai-
set tekstit eivéit ole onnistuneita tai miksi tiettyjéi tekstejéi on haasteellista tuottaa:
— —tek5tit, joissa itsec'idn pitéiisi ilmaista ja arvioida mahdollisimman hyvin, tuot-
tavat minulle eniten pdc'invaivaa, koska koen, etteivc’it tekstintuottamistaitoni riitc’i
siihen.; Koen vc’ilivuodestajohtuen témc'in hetken taitojeni olevcm hiemcm ruostees-
5a essee muotoisten tekstien osalta.

Erilaisten sééntéjen noudattamisen osaamista arvioi 13 opiskelijaa. Néissékin oli
myénteisiéi ja kielteisiéi itsearviointeja: Kieliasuni 0n useimmiten virheetb’nto‘i kir-
joittaessani tekstejéi.; Usein teksteisséini 0n kielioppivirheitd tai liicm pitkic’i lauseita.
Huomionarvoista on se, ett‘ei s'eiéintéjen noudattamiseen ei liittynyt samanlaista
reflektion tarkentamista kuin prosessiin tai tekstilajiin liittyvééin erittelyyn. Téméi
V01 Viitata siihen, ettfi néiden opiskelijoiden késityksissé siéntéjen noudattami-
men on itseisarvo eikéi sit'ei hahmoteta tekstilajiin kuuluvaksi piirteeksi. Téillaista
kéisitysté puoltaa myés eréén opiskelijan itsearvio, jossa hén kommentoi vapaa-
muotoisia tekstejii muodollisten séiiintéjen noudattamisen kannalta: Vapaamuo-
toiset tekstim' kavereilleni ja perheelle eivc’it ole kielellisesti kovinkaan taidokkaita,
silla' kirjoitan m'itc'i puhekieliseen muotoon.

Kehittymiskeskeisyys tuli 631116 32 opiskelijan vastauksissa. Yleensé opiskelijat
mainitsivat yhden tai kaksi kehittymiskohdetta. Eniten kehittymiskohteita mai-
ninneella opiskelijalla oli neljéi kehittymiskohdetta. Yleensé opiskelij at kuvasivat
tulevaisuudessa tapahtuvaa kehitystii, mutta osa opiskelijoista Viittasi menneisyy-
dess'ai tapahtuneeseen kehitykseen. Télléin kehitysmainintaa kéiytettiin perustee-
na sille, ett'ei tekstin tuottaminen kehittyy jatkossakin: Koen kehittyneeni etenkin
lukioaikoina erityisen paljon ja toivon kehityksen yhc’i vain jatkuvan.

Opiskelij at kuvasivat tulevaisuuden kehittymiskohteita sekéi yleisesti (Tuottama-
m' tekstit ovat ihcm hyvic’i, mutta haluaisin parantaa taitojani) etté yksiléiméillé
kehittymisen kohteeksi kirjoittamisprosessin hallinnan, uusien tekstilajien hal-
tuunoton, tekstin rakenteet tai sis'aillén. Kehittymiskohteiden esittelylle 011 tyy-
pillist’ei, ettéi niit'ei ei juurikaan eritelty tarkemmin muulla tavoin. Vain yhdesséi
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vastauksessa oli tavoitteena konkreettinen toimenpide: Vastaisuudessa minun
tc'iytyy pitdc’i huolta, etté kirjoitusprosessin aikana en anna maiden houkutusten
katkaista kirjoittamista, jotta on mahdollista pdéistd hedelmdlliseen flow-tilaan.
Tami VOi johtua siitéi, ettii opiskelijoilla ei ole selkeiiéi kiisitystii siitii, miten he
voisivat parantaa mainitsemaansa osaamisen osa-aluetta. Yleisellé tasolla
liikkumisesta kertoo myés se, ett‘ei kirjoittamisprosessin eri osia ei eritelty. T'eim‘ei
0n hiukan ylléittéivéé, koska osaamisen erittelyssé esimerkiksi kirjoittamisen aloi-
tusvaikeudet tulivat selke'asti esille.

Uusien tekstilajien haltuunottoa eriteltiin yleisesti (eri tyylisid tekstejd) tai mai-
nitsemalla teksti tarkemmin (esim. tieteellinen teksti, essee, runo, po‘iivéikirja).
Myés kirjoittamisprosessissa kehittymistéi eriteltiin yleisesti: prosessin toivottiin
sujuvan helpommin tai nopeammin, kuten seuraavassa esimerkiss‘ei: Olen kir-
joittajana kuitenkin melko hidas ja pitkc'in tekstin tuottaminen vie minulta useita
tunteja. Haluaisin oppia tuottamacm samanlaista tekstic'i lyhyemmc’illc’i ajalla ja
kehittyc’i sanavalinnoissani tekstissc’i.

Tekstin rakenteeseen ja siséltéén liittyvéisséi kehittymisesséi opiskelijat kuvasi-
vat tekstin j‘ésentelyé, johdonmukaisuutta ja sujuvuutta. Myés sananvalinnat,
kapulakielisyyden tai monisanaisuuden karsiminen sekéi kielioppiséiéintéjen
osaaminen tai oikeakielisyyden parantaminen mainittiin. Sisélléstéi mainittiin
tehtévénannossa pysyminen, pohdinnan liséiéminen ja aiheeseen liittyvien esi-
merkkien lis'ei'eiminen.

Tekstin tuottamista edistévétja estévét tekijét

Tekstin tuottamisen oppimisen yhteydesséi mainittiin runsaasti erilaisia oppi-
mista edistévié ja estéiviéi tekijéitéi. Opiskelijoiden myénteinen suhtautuminen
kirjoittamiseensa ilmeni tissékin, sillé reflektointien painopiste oli oppimisessa
ja sit'ei edist'eiviss'ei tekijbiss'é est'eivien tekijéiden sijaan, joskin useimmat opiskelij at
kuvasivat molempia tekijéitéi. Opiskelijoista 13 ei esittényt lainkaan oppimista
estéiviéi tekijéité.

Yleisimméit oppimista edistéiv'eit ja est'eiv‘eit tekij'eit erosivat toisistaan: siinéi misséi
esimerkiksi positiivisen palautteen merkityksesté kertoi 30 opiskelijaa, negatii-
Visesta palautteesta tuli vain 5 mainintaa. Yleisimpien oppimista edistévien ja
est'eivien tekijéiden listalla oli ainoastaan yksi yhteinen tekij'ei: kirjoitettavan teks-
tin aihe.

Oppimista edist'aiv'éksi tekijéksi kerrottiin useimmiten e11 3O vastauksessa palau-
te. Useimmiten palautteen antajaksi mainittiin 0pettaja,vaikka1éheskéén aina ei
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yksiléity, kenesté oli kyse. Kuudessa vastauksessa nostettiin esiin vertaispalaute,
ja yksi mainitsi itsearvioinnin kehittymisen V'eilineen'ei. Seuraavassa esimerkiss'ei
opiskelija analysoi saamaansa palautetta ja sen aikaansaamaa positiivista oppi-
misen kehéiéi:

Opettajz'en antamat arvostelutja palautteet ovat auttcmeet ymmc’z’rtdmc’ia’n,
missa' Olen allut hyvc’i ja misséi asioissa voisin vielc’i parantaa ja kiinnitto’ic’i
huomiota, jotta kehittyisin paremmaksi. Kannustavat palautteetja
onnistumisen kokemukset hymn tekstin tuottamisesta ovat lisdnneet
motivaatiota ja helpottaneet tekstin kirjoittamiseen ryhtymistd. Myb’nteinen
mindiko‘isitys siis johtaa onnistumisen ennakointiin ja siihen liittyviin
myb’nteisiin odotuksiin. Tc’imc’i taas saa yrittc’imc’ic’in ja keskittymdc'm
paremmin ja nc'iz'n onnistuminenkin on todenm’ikéisempdd.

Oman lukuharrastuksen koettiin kehitténeen kirjoittamista 19 vastauksessa.
Etenkin kaunokirjallisuuden kuvailtiin esimerkiksi laajentaneen sanavarastoa tai
tuoneen ideoita omaan kirjoittamiseen mutta myés muita tekstilajeja mainittiin:

— — kaikista lukemista kirjoista oppii uusia sanavalintoja, rakenteita ja
muita selkeyttdvid tai tehostavia keinoja, joita sitten tarkoituksella tai
tahattomasti voi hyédyntc’iéi omissa teksteissc’i. Luen myb’s esimerkiksi
asiatekstejo’i ja mielipidetekstejo’i, jotka monipuolistavat entisesto’ic‘in tekstien
tuntemusta.

Iatkuva harjoittelu néihtiin keinona taidon oppimiseen 16 vastauksessa, kuten
seuraavassa: Tekstien tuottamisessa minua auttaa parhaiten kdytdntb’ ja tekemi-
nen, eli nimenomaan tekstien tuottaminen. Oppimista edisti myés kiinnostava
aihe. Sen maininneet 16 opiskelijaa eiVéit léiheskéiéin aina tarkentaneet, mité tar-
koittivat kiinnostavuudella, mutta muutamat eritteliv‘at kiinnostavuutta seuraa-
van vastaajan tavoin: — —Minua on auttanutja motivoinut mielenkiintoinen aihe.
Etenkin, jos aihe on sellainen, jolla haluaa vaikuttaa ihmisiin, on se innostanut
tuottamaom tekstio'i. — — .

Kirjoittamiseen itsess'aéin liittyv'a nautinto nostettiin esiin 11 vastauksessa. Kir-
joittaminen koettiin palkitsevaksi ja motivoivaksi kokemukseksi, ja sen synnyt-
téméé nautintoa saattoi 011a esimerkiksi tyytyvéisyys jonkin kirjoitusprosessin
vaiheen onnistumisesta tai hyVéi 010 koko tekstin valmistumisesta seuraavan
vastaajan tavoin: Nykyisin pc’iivdkirjatekstejd kirjoittaessa minua motivoi se, ettd
tiedc'in minulle tulevan niisto'i 11d 010, kun saan jo'isenneltyéi ajatuksiani paperille.
Kirjoittamismotivaatiota edistiv'eit myés ulkoisemmat motivaationléihteet, sillé
hyv‘eit arvosanat edistiv'eit palkitsevuudellaan 10 opiskelijan kirjoittamista.
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Oppimista estavist'a tekijéista yleisin 011 18 opiskelij an esiin nostama kirjoituksen
aihe. Aiheen todettiin useasti olevan kiinnostamaton, mutta syit'a ei juurikaan
eritelty, kuten ei tassakaan esimerkissaz Myés pakonomainen kirjoitmminen itsed-
m' kiinnostamattomista aiheista laski motivaatiota.

Oma kirjoittajamin'a osoittautui kirjoittamisen haasteeksi 10 opiskelijalla. Osa
opiskelijoista karsi liiallisesta itsekriittisyydesta, mika saattoi nakya esimerkiksi
tekstin loputtomana muokkauksena. Toisilla taas k'asitys itsesta kirjoittajana oli
muodostunut negatiiviseksi: — — Lukiossa esseiden kirjoittaminen tuotti minulle
vaikeuksia, ja niistc'i saamcmi huonot pisteet veivdtpois motivaatiotanija huonon-
sivat kirjoittajan itsetuntoomi.

Seuraavaksi eniten eli 8 mainintaa saivat erilaiset koulutekstien tuottamisen kah-
litsevuuteen liittyvat seikat, kuten tiukat aikaraj at, ohjepituus tai tekstilajille ase-
tetut tarkat vaatimukset. 7 opiskelijaa kertoi vastauksissaan ongelmakseen eri-
laisten kielioppisa'antéjen hallinnan, ja teht'avanannon haasteet, kuten epaselvyys
tai turhauttavuus, puolestaan tulivat esiin 6 vastauksessa.

Edella on esitelty vain yleisimmat opiskelijoiden mainitsemat oppimista edis-
tav'at ja est'avat tekijat. Niiden lisaksi aineistossa esiintyi lukuisia tekijéita, joista
0h vain muutamia tai yksittaisia havaintoja. Tekstien tuottamisessa nayttaa siis
vaikuttavan melkoinen maar'a kirjavia tekijéit‘a, jotka liittyv‘at esimerkiksi kirjoit-
tajaan, opettajaan, teht'av'a'an tai tekstilajiin. Oppimiseen vaikuttavien tekijéiden
hajanaisuus kertonee kirjoittamisen kompleksisesta luonteesta.

Diskurssit

Diskurssinakékulmasta tarkasteltuna opiskelijoiden itsearviointeja voidaan pi-
ta'a melko monipuolisina, silla useimpien opiskelijoiden vastauksissa oli viitteita
kahdesta tai useammasta diskurssista. Ioissakin vastauksissa n'akyi vain yksi dis-
kurssi. Useimmista vastauksista tulivat esille genre- ja prosessidiskurssi. Gen-
rediskurssiksi voidaan tulkita opiskelijoiden erittelyt erilaisten tekstilajien osaa-
misesta ja oppimisesta sek'a kehittymisajatukset jonkin tekstilajin haltuunotosta
tulevaisuudessa. Genrediskurssia heijastavat myés toiminnan kuvaukset, joissa
kerrottiin, miten aidinkielen tunneilla 011 perehdytty esseen rakennepiirteisiin
ja opittu n'ain tekstilajin hallintaa, seka erilaiset yleisluontoiset ilmaukset, kuten
ymmérrc’in kontekstin vaikutukset vaadittuun tekstilajiin ja -tyyliin. Huomionar-
voista on, etta itsearvioinneissa keskityttiin paaasiassa pelkan kirjoitetun kielen
varaan rakentuviin tekstilajeihin eivatka opiskelijat eritelleet esimerkiksi multi-
modaalisia tekstej'a ja niiden tuottamista, vaikka jo kysymyksenasettelullamme,
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jossa léhtékohtana oli tekstien tuottaminen eiké kirjoittaminen, pyrimme saa—
maan vastauksia laaj an tekstik'eisityksen hengess'ei.

Prosessidiskurssiin aineistossamme Viittaavat opiskelijoiden itsearviot kirjoitta-
misprosessin ja sen eri vaiheiden hallinnasta, vaikkakin ideointivaihetta (eli ai-
neistossamme aloitusvaikeuksia) lukuun ottamatta maininnat prosessin muista
vaiheista olivat hyvin Véhéisié. Prosessin eri vaiheiden eritteleméittémyys V01 011a
osoitusta siit'a, etté prosessikirjoittamista ei ole ohjattu ja harjoiteltu systemaat-
tisesti eri kouluvaiheissa (ks. myés Harjunen & Rautopuro 2015). Yliopistoissa
opettavat ovatkin raportoineet havainnoistaan, joiden mukaan prosessikirjoitta-
misen tyéskentelytapoja opitaan vasta yliopistossa (Lonka 2014, 16; Miintynen
2009; Nikkola 2018). Téisséi aineistossa prosessidiskurssi n'ayttéiytyi ennen kaik—
kea yksilén toimintana, yksin kirjoittamisena, sill‘ei vain yksi vastaaja reflektoi
kirjoittamisprosessiaan myés ryhméisséi kirjoittamisen kannalta.

Ivaniéin mallissa prosessidiskurssiin m'ei'eiritelty yhteiséllinen ulottuvuus, kuten
yhteistyé, vertaispalaute ja pienryhméityéskentely (ks. Ivanié 2004, 231—232; Erra
81 SVinhufvud 2017, 329) jéii aineistossamme melko Viihéiseksi. Vertaispalaut-
teen mainitsi vain kuusi opiskelijaa, vaikka palaute sinénséi tuli esille oppimista
edistéineen'a tekij‘ein'ei 30 opiskelijan vastauksissa. Liséiksi aineistossa 011 yksitt'eii-
siéi yhteistyéhén liittyvié mainintoja, kuten — — mutta hetken pc’ihkc’iilyjen ja’lkeen
nekin [oikeinkirjoitus, yhdyssanat] sujuu. I05 ei, kaverit auttaa. Vertaispalaute-
mainintojen V'eihéiisyys V01 heijastaa sit'ei, ett'ei kouluopetuksessa prossessikirjoit-
tamiseen ei liiteté sosiaalisia toimintatapoja.

Palautemaininnat olivat haasteellisia luokiteltavia, koska niiss'ei ei léiheskéi'ain ai-
na yksiléity palautteenantajaa tai palautteen kohdetta. Ivaniéin (2004) mukaan
vertaispalaute kuuluu prosessidiskurssiin, mutta vertaispalaute (lukijapalaute) 0n
osa myés muiden kirjoittaj ayhteiséjen toimintaa (sosiaalisen toiminnan diskurs-
si). Liséiksi palaute voisi 011a luokiteltavissa kohteensa mukaan ainakin taitodis-
kurssiin (oikeinkirjoitusséénnéisté annettu palaute) tai genrediskurssiin (tekstin
rakenteesta annettu palaute).

Genre- ja prosessidiskurssin liséiksi myés taitodiskurssi oli opiskelijoiden itsear-
Vioinneissa melko yleinen. Sité edustaviksi voidaan tulkita osaamisen erittelys-
s'zi esiintynyt siéntéjen noudattaminen ja kehittymisen néikékulmasta mainitut
tekstin rakenteeseen ja sis'eiltéén liittyv'eit seikat (esim. johdonmukaisuus, suju-
vuus, sananvalinnat, kapulakielisyys, tehtdvdnannossa pysyminen). Taitodiskurssi
néiyttéytyi myés oppimista estéineissé tekijéisséi, joiksi mainittiin muun muassa
aikarajat, ohjepituudet ja kielioppis'ai’éntéjen hallitsemattomuus. Toisaalta n'aiit'ai
tekijéit'ei voidaan pit'ei'ei tietyn tekstilajin rakenteeseen liittyvin'ei piirteiné, joten
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niité voisi pitéé genrediskurssin ilmentyminé. Aikaraja puolestaan voisi 011a tul-
kittavissa esimerkiksi osaksi sosiaalisen toiminnan kontekstia.

Luovuusdiskurssi ei juurikaan néiyttiiytynyt aineistossamme opiskelijoiden oman
osaamisen erittelyssé, mutta oppimista edisténeiden tekijéiden joukossa témé
diskurssi nousi selke'eimmin esille. Diskurssin edustajiksi voidaan tulkita opis-
kelijoiden kuvaukset lukuharrastuksesta ja aiheen kiinnostavuudesta oman it-
sen kannalta seké itseilmaisusta, joka tuli esille esimerkiksi alakouluaikaisissa
tarinankirjoitusmuistoissa. Yksittéiisist'ei lukemiseen liittyvist'ei maininnoista voi
tulkita heijastumaa genrediskurssista. Vastaaja on siséistényt genreopetuksen
ajatuksen siitéi, ettéi ympéirilléi oleVista teksteistéi saa malleja tekstin tuottamiseen:
koko ympéirb’ivc’i maailma opettaa minulle tekstien tuottamisesta: lukemani kirjat,
sanomalehdetja kadunvarren mainokset sisdltc’ivc’z’t tekstejc'i, joista vain oppia.

Sosiaalisen ja sosiopoliittisen toiminnan diskursseja ei aineistossamme juurikaan
esiintynyt, varsinkin jos koulukirjoittamiseen liittyv'eit sosiaaliset piirteet (esim.
vertaispalaute) jétetééin huomiotta. Sosiopoliittisen diskurssin ilmentéjiksi ovat
tulkittavissa yksittéiiset vastaukset, joissa kirjoittamisen motiiviksi mainittiin ha-
lu vaikuttaa. Ios kirjoittaminen sosiaalisena toimintana mééritelléi’én Ivaniéiin
(2004, 232—237, ks. myés Erra & SVinhufvud 2017, 332—333) pohjautuen sosi-
aalistumisena ja osallistumisena tietyllé tavalla toimivien ryhméén, niin néin
méériteltyyn sosiaalisen toimintaan aineistossamme Viittasivat vain yksitt'eiiset
maininnat sosiaalisen median ympéiristéiss'ei toimimisesta, joista useimmat n'eiyt-
tivéit liittyvéin informaaliin, vapaa-ajan kirjoittamiseen. Esimerkiksi yksi vastaa-
ja arvioi tekstien tuottamistaan tietotekniikkapainotteisissa yhteisb'isséi ja toinen
mééritteli itsens'ei passiiviseksi tuottajaksi. Yhdess’é vastauksessa oli Vélineen ja
lukijoiden vaikutuksen pohtimista: [Twitterisséi] minulla ei ole mahdollista jaari-
fella, koska merkit loppuvat kesken. — — I05 viestimiseni on tylsa'éi mi en pysty tuot—
tamaan uniikkia siséiltb‘c‘i, niin ihmisic’i ei kiinnosta seumta kirjoituksiani. Yleisesti
kuitenkin sosiaalisessa mediassa toimimista vapaa—ajalla ei n'eihty tavoitteellisena
oppimisena:

— — Vapaamuotoisten tekstien tuottamisen esimerkiksi WhatsApp-viestien kirjoit-
tamisen ym. vapaan kommunikoinnin Olen oppinut vapaa-ajalla, pyrkimc'ittc’i sitc'i
tarkoituksenmukaisesti oppia. — —

Vapaa—ajan tekstien tuottamisen Véih'eiist'ei merkitystéi oppimisen kannalta ilmen-
sivét myés opiskelijoiden vastaukset, joissa mainittiin Vélivuoden hankaloitta-
neen tekstien tuottamista, mutta sen merkitystéi ei reflektoitu: Nc'iin kahden vo'ili-
vuoden jéilkeen tekstien tuottaminen tum‘uu vdhc’in vaikealta, eikd luonnistu yhtd
hyvin kuin esimerkiksi lukiossa.
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Opiskelijoiden vastauksissa merkittav'aksi sosiaaliseksi ymparistéksi nousi koulu,
ja er'as opiskelija kiteyttikin koulun merkityksen seuraavasti: Olen oppinut kdytc’in-
néssa' kaiken koulusm. Koulu nakyi osaamisen kuvauksissa runsaina Viittauksina
aidinkielen tunteihin, opettajaan, koulukirjoittarniseen ja koulun tekstilajeihin
seka arvosanoihin. Koska tekstien tuottamista eriteltiin koulun ja usein aidinkie-
len tuntien kautta, niin opiskelijat reflektoivat vain suomeksi kirjoittamista. Vain
kahdella opiskelijalla oli maininta Vieraalla kielella kirjoittamisesta.

Pohdinta

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet ensimmaisen vuoden luokanopettaja—
opiskelijoiden (N = 76) itsearviointia heid'an omasta tekstien tuottamisestaan
ja sen oppimisesta. Opiskelijat lahestyivat tekstien tuottamistaan ja sen oppi-
mista lahinna kolmesta nakékulmasta: suhtautumis-, osaamis- ja kehittymis-
keskeisesti. He erittelivat osaamistaan ja oppimistaan seka yleisell'a tasolla et-
t'a yksityiskohtaisemmin esimerkiksi vertailun ja syyn tai ehdon ilmaisemisen
avulla. Suhtautumistapana nimenomaan myénteisyys ja osaamiskeskeisyys tu-
livat esille suurimmassa osassa itsearvioita kehittymisnakékulman jaadessa Va-
haisemmaksi. Vain alle puolet opiskelijoista toi esille kehittymisnakékulman.
Opiskelijoiden itsearviot kuvastivat siis enemman menneisyyden tai nykyhetken
reflektiota kuin tulevaisuuteen orientoitumista. Tulevaisuusorientaation puuttu—
mista voidaan pit'aa huolestuttavana, sill'a kehittymistavoitteiden asettaminen 0n
t'arke'a'a osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymisen kannalta (ks. Dewey 1963;
Kearney & Perkins 2014; Rodgers 2002). Tekstien tuottamisen oppimisesta esi-
tettiin useita, erilaisia edistavia ja estavia tekijéita, joiden laaja kirjo osaltaan il-
ment'anee kirjoittamistaidon kompleksisuutta (esim. Boscolo 2008).

Sisalléllisesti opiskelijoiden itsearViot keskittyivat useimmiten kouluun ja kou-
lun tekstikaytanteisiin, kuten yksinkirjoittamiseen, eika muissa ymparistéiss‘a
tapahtuvaa tekstien tuottamista juurikaan reflektoitu. T'alta pohjalta n'aytta'a siis
silta, etta opettajaopiskelijat pitavat — ainakin omassa oppimisessaan — formaalia
oppimista lahes ainoana tapana oppia tekstien tuottamista. Aineistomme kerat—
tiin korkeakoulukontekstissa, joten on mahdollista, ett'a kyselyn konteksti ohjasi
opiskelijoita reflektoimaan juuri koulukokemuksiaan. Toisaalta 0n myés mah-
dollista, etta opiskelijoilla ei ole Valineita analysoida eika tunnistaa informaalia
oppimistaan, j03 koulussa ei ole kasitelty arjen tekstej'a. Ioka tapauksessa opetta—
jankoulutuksessa pit'aisi kiinnitt'a'a huomiota formaalin oppimisen ulkopuoliseen
oppimiseen, silla esimerkiksi voimassa olevassa Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014, 160) yhdeksi aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
lahtékohdaksi mainitaan oppilaiden tekstimaailma (ks. myés Cope & Kalantzis
2015).
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Tutkimuksessamme peilasimme V'aljéisti opiskelijoiden vastauksia Ivaniéin
(2004) méérittelemiin kirjoittamisen diskursseihin, joiden voidaan ajatella ku-
Vaavan kirjoittamisen moniulotteista luonnetta. Kokonaisuudessaan opiskeli-
joiden vastauksista piirtyi melko monipuolinen kéisitys tekstien tuottamisesta:
he erittelivéit tekstien tuottamista melko monipuolisesti tekstilajin, prosessin ja
taidon sek‘ei jonkin verran luovuuden n'eikékulmista, mutta tekstien tuottamisen
sosiaalisen ja sosiopoliittisen luonteen ymméirtéiminen ja tiedostaminen jéivéit
v'zihéiiseksi (ks. Ivanié 2004). T51t osin tuloksemme ovat samansuuntaisia ii-
dinkielen ja kirjallisuuden opetusta ohjaavien dokumenttien analyysien kanssa
(Erra & SVinhufvud 2017). Sosiopoliittisen toiminnan Véihéisyys aineistossamme
voi heijastella kognitiivisesti orientoitunutta kéisitystéi tekstien tuottamisesta (ks.
myés Street 2003a).

Verrattuna aiempiin suomalaistutkimuksiin tekstilajitietoisuus néiyttéié vahVistu-
neen: tutkimuksessamme opiskelijat mainitsivat useita erilaisia tekstilajeja, joi-
ta ei mainittu Savolaisen (2004) tutkimuksessa, jossa opiskelijat pohtivat omia
vahvuuksiaan ja kehittémiskohteitaan kirjoittajina. Opetuskulttuurin muutok-
sesta kertonee sekin, ettii Savolaisen aineistossa usein mainittua ainekirjoitusta
ei esiintynyt aineistossamme lainkaan. Toisaalta tekstin késittémisessé on Vie-
léi kapea—alaisuutta, sill‘ei tutkimuksessamme tekstien tuottaminen ymm‘eirrettiin
pééiosin kirjoitetun tekstin tuottamisena (vrt. Cope & Kalantzis 2015). Tosin
samoin kuin tekstikéyténteité, myés késitysten kapea-alaisuutta voi selitt‘é‘é ky-
selymme korkeakoulukonteksti. Toisaalta myés Kulju (2017) on todennut, ett'ei
opettajaopiskelijoiden tulisi kiinnittéié huomiota multimodaalisuuden hyédyn-
témiseen. Kisitysten kapea-alaisuus VOi johtua koulun ja vapaa-ajan tekstimaail-
mojen kuilusta, joka 0n tullut esiin aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Luukka
ym. 2008). Kapea-alaisuutta voi pitéiéi myés Viitteenéi siit'ei, ett'ei peruskoulun ja
lukion 2000-luvun alun opetussuunnitelmiin kirj attu laaja tekstikéisitys ei ole jal-
kautunut opetuksen kéyt'anteisiin.

Tissé tutkimuksessa yksiléiden Vélilléi oli eroja seké léhestymistapojen moni-
naisuudessa ettéi reflektion tarkkuudessa. Erojen selvittéiminen vaatisi kuitenkin
aineiston systemaattisempaa analyysié vastaajittain. On myés huomioitava, ett’é
tutkimus toteutettiin lomakekyselyné, joka saattoi tuottaa niukemman aineiston
kuin esimerkiksi kirjoitelman tai haastattelun avulla hankittu aineisto. Liséiksi
kysyimme vastaajilta itsearviota tekstien tuottamisesta ja sen oppimisesta, jo-
ten pohdinta tekstien tuottamisen yksiléllisistéi ja yhteiséllisistéi merkityksist'ei
(sosiopoliittisen toiminnan diskurssi) saattoi jéiédéi kysymysten muotoilun vuok-
si Véihiiiseksi.
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Kaiken kaikkiaan tutkimuksemme pohjalta voidaan todeta, etta opiskelijoiden
itsearviointitaitojen sek'a analyyttisen ja kriittisen ajattelutaidon kehittymista
kannattaa tukea ainepedagogisessa opetuksessa, koska naiden taitojen kehitty-
misella on yhteys muun muassa parempien opiskelustrategioiden omaksumi-
seen ja opintoihin sitoutumiseen (esim. Kearney 2014). Lisaksi omakohtainen
itsearviointi- ja ajattelutaitojen tunnistaminen ja niissa kehittyminen voi auttaa
opiskelijaa myohemmin opettajan tyossa naiden taitojen ohjaamisessa. Opetuk-
sessa tulisi tavoitella myés sita, ett'a tekstin tuottaminen hahmottuisi opiskelijoil-
le mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja sen kompleksisuus tulisi huomioida
myos opetuskaytanteita kehitettaessa. Tulevien opettajien pedagogisen osaami-
sen kannalta olisi erityisen tarkeaa, etta opettajankoulutuksessa mallinnettaisiin
monipuolisesti erilaisten tekstien, myos monimediaisten ja yhdess'a tehtavien,
tuottamisen ohjaus- ja arviointik'aytanteita.
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