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Johdanto

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

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

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

Oppiminen edellyttdd itsen ymmaértdmistd. Jotta voi kirjoittaa ja
kehittyd kirjoittajana, pitdd myOs ymmartdd itseddn kirjoittajana (esim.
Clark & Ivani¢, 1997, s. 232; Ivanic¢, 1998). My®és kirjoittaminen itsessidén
voi olla véyla téllaiseen ymmaértdmiseen (Bolton, 2005; Lindquist, 2009;
ks. myds Kéhmi, 2015). Kirjoittamisen hyddyt voivatkin perustua reflek-
tioon ja hermeneuttiseen itsen ymmartdmisen prosessiin — johonkin, jota
voi kutsua esimerkiksi narratiiviseksi identiteetiksi (ks. Ricceur, 1992).

Téssd tutkimuksessa selvitdn, miten reflektio ndkyy lukiolaisten
omaa kirjoittamista pohdiskelevissa teksteissd. Esittelen aluksi, mitd
reflektiolla tarkoitetaan ja miten reflektiivinen kirjoittaminen liittyy iden-
titeetteihin ja tarkemmin kirjoittajaidentiteetteihin. TAmén jilkeen tarkas-
telen &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla tuotettua kirjoitelma-
aineistoa ja lopuksi pohdin, miten reflektiivistd kirjoittamista kannattaisi
tadmin sekd aiempien tutkimusten perusteella kehittia.

Reflektiivinen kirjoittaminen

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

Reflektoivan kirjoittamisen avulla voidaan paitsi tuoda nikyviin
my0s tyOstdd erilaisia uskomuksia ja késityksid (Ballantyne & Packer,
1995; Karjalainen, 2012; Lyons, 1999; Tynjil4, 2001). Toisinaan mielessa
pyorivien asioiden prosessoiminen kirjalliseksi tekstiksi auttaakin selkeyt-
tamédn ajattelua (Clark & Ivani¢, 1997, s. 234). Kirjoitettu teksti voi
toimia reflektion vélineend, silld se on pysyvi, ndkyvai ja sen tuottaminen
on suhteellisen hidasta (Karjalainen, 2012, s. 27; ks. myos Clark & Ivanic,
1997, s. 118). Kirjoittamassaan tekstissd voi ndhdd “oman kaden jilen”,
kuten tutkimukseeni osallistunut lukiolainen ilmaisee (esimerkki 1).
Aiemmin on tutkittu reflektion merkitysta kirjoitusprosessissa kuten yksit-
taisen tekstin ideoimisen ja tydstdmisen vilineend (esim. Murtorinne,
2005, ss. 73-75; Sharples 1999, ss. 7-8). Téssd artikkelissa keskityn
yleisemmin kirjoittamisen oppimiseen ja tarkastelen reflektiota toimin-
tana, jossa ithmiset pohtivat, arvioivat ja pyrkivit ymméartdmain itseddn
(esim. Boud, Keogh & Walker, 1985; Dewey, 2016 [1910]; Karjalainen,
2012; Kemmis, 1985; Schon, 1983). Tutkin kirjoittamiseen sekd itseen
kirjoittajana kohdistuvaa reflektiota lukiolaisten omaa kirjoittamista
pohtivissa teksteissé.

Suomessa reflektiota ja reflektiivistd kirjoittamista on hyodynnetty
ja tutkittu etenkin korkeakouluopetuksen ja ammatillisen opetuksen
kontekstissa, mm. osana lddke-, sosiaali- ja kasvatustieteiden opiskelua.
Huomio on ollut usein opiskelijoiden ammatillisessa kasvussa (esim.
Lihteenmaéki, 2005; Veijola, 2013), mutta toisinaan myos kielen ja kirjoit-
tamisen oppimisessa (esim. Jaatinen, 2003; Karjalainen, 2012; Tynjilé,
2001). Peruskoulua ja lukiota koskevat tutkimukset ovat seké kansallisesti
ettd kansainvilisesti harvinaisempia (suomalaisesta kirjoittamisen tutki-
muksesta ks. Juvonen, Kauppinen, A., Makkonen-Craig & Lehti-Eklund,
2011; Kauppinen M. ym., 2015). Suomessa Murtorinne (2005) on tarkas-
tellut reflektointia peruskoululaisten kirjoittamisprosesseja koskevassa
vaitoskirjassaan. Hian korostaa vertaispalautetta ja pienryhmissd toimi-
mista yksilollisen reflektoinnin tukena, mutta painottaa myos yksilon
oman toiminnan huolellista ja rehellistd arviointia (Murtorinne, 2005,
ss. 276281, s. 287). Koskinen (2014) on nostanut esiin erilaisia oppimis-
paivékirja- ja portfoliotydskentelyn malleja, jotka myds peruskoulutasolla
edellyttavit reflektointia. Reflektio on liitetty nimenomaan aikuiskasva-
tukseen ehka siksi, ettd se vaatii pitkille kehittyneitd kognitiivisia kykyja.
Esimerkiksi Veijola (2013) sekd Sahlberg ja Leppilampi (1994, ss. 30-31)
ovat kuvanneet reflektoinnin vaativuutta. Kuitenkin my0s alakouluidssa
osa oppilaista kykenee reflektoimaan omaa toimintaansa ja oppimistaan
(ks. Mékinen, 1998; Méntyla, 2003; Skinnari, 2012) ja heitd myds sithen
kannustetaan (ks. Opetushallitus, 2014, s. 47).

Lukion ja peruskoulun kirjoittamista koskevaa tutkimusta on
luonnehdittu hajanaiseksi ja niukaksi (Juvonen ym., 2011; Kauppinen, M.
ym., 2015). Lukiokirjoittamisen tutkimuksessa on pitkddn keskitytty
ylioppilasaineisiin, joita on perinteisesti tarkasteltu erityisesti kielen-
huollon nékokulmasta. Huomio on kuitenkin véhitellen siirtynyt esimer-
kiksi aineiston kédyttoon, tekstilajiin, argumentointiin sekd kirjoittamisen
taitoihin ja kompetensseihin (esim. Berg, 2011; Kallionpda, 2017;
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Mikkonen, 2010; Makkonen-Craig, 2010; ks. myds Juvonen ym., 2011).
Kirjoittamisen tutkimuksen piirissa olisi tdrkedd tarkastella myos reflek-
tiota ja reflektiivisté kirjoittamista. Kronholm-Cederberg (2009) on esitti-
nyt, ettd niiden avulla palaute- ja arviointikulttuuria voisi kehittéé keskus-
televammaksi. Nykyisin vaatimus reflektiotaidoista ilmenee myos opetus-
suunnitelmassa. Reflektion voi tulkita sisdltyvin lukion oppimiskasityk-
seen, silli wvaltakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
“oppimisprosesseistaan tietoiset opiskelijat osaavat arvioida ja kehittda
opiskelu- ja ajattelutaitojaan” ja “opiskelijoita ohjataan suunnittelemaan
opiskeluaan, arvioimaan toiminta- ja tyoskentelytaitojaan seké ottamaan
vastuuta omasta oppimisestaan” (Opetushallitus, 2015, s. 6). Reflektio
liittyy myds didinkielen ja kirjallisuuden opintoihin, silld “oppimis-
prosessin aikainen arviointi, henkilokohtainen tavoitteenasettelu, itse-
arviointi, vertaisarviointi ja palaute tukevat opiskelijaa kehittimain osaa-
mistaan” (Opetushallitus, 2015, s. 33). Reflektiivinen kirjoittaminen voi
olla opetussuunnitelmassa mainittujen taitojen harjoittelua, ja reflek-
toivien tekstien analyysin avulla pyrin esittelemiin tydtavan hyotyja.

Kirjoittajaidentiteetti

Identiteettitutkimuksen kenttd on laaja, eikd késitteen merkityksestd ole
tieteen piirissd yksimielisyyttd. Tassé tutkimuksessa se hahmottuu kielel-
lisend ja sosiaalisena konstruktiona, joka on muuttuva ja moninkertainen.
Ymmarrin identiteetit minuuden dynaamisina osina, erddnlaisina rooleina,
joita ihminen jdsentdd kielellisesti kertoessaan itsestdan. Téssd tutkimuk-
sessa huomio on kirjoittamisessa ja kielessi, vaikka kieli ei olekaan ainoa
tapa rakentaa identiteettid. Ajatus identiteetin jasentymisestd kielellisend
ja sosiaalisena konstruktiona perustuu mm. sosiolingvistiikan (ks. esim.
Lillis, 2013, ss. 124-129) ja kulttuurintutkimuksen perinteisiin
(Chambers, 1995; Hall, 1999). Ihmisell4 ei ole ehyttd mindd vaan useita
muuttuvia ja keskenddn ristiriitaisiakin identiteetteja (esim. Hall, 1999).
Ihmiset konstruoivat identiteettejidn suhteessa erilaisiin sosiaalisiin
ryhmiin ja ympéristdihin. Kirjoittamisen oppimisen nékokulmasta tima
tarkoittaa, ettd erilaiset kirjoittamisen kontekstit sekd erilaiset kirjoittami-
sen diskurssit tukevat erilaisten identiteettien rakentumista ja lukio kirjoit-
tamisen fyysisend, sosiaalisena ja institutionaalisena ympéristoné vaikut-
taa siis lukiolaisten kirjoittajaidentiteetteihin. Vaikka kirjoittamiseen
vaikuttavat monet ympéristot, ajattelen tutkimukseen osallistuneita nuoria
tassd artikkelissa lukiolaisina. Aineisto on kerdtty lukiossa, ja kerdys-
konteksti vaikuttaa niin merkittavéasti teksteihin, ettd on mielekistd puhua
nimenomaan lukiolaisten kirjoittajaidentiteeteistd eikd esimerkiksi ylei-
semmin nuorten kirjoittajaidentiteeteist.

Identiteetti ja reflektio liittyvit elimellisesti toisiinsa, kun identiteet-
tid tarkastelee hermenecuttisesta ndkokulmasta. Ranskalaisen hermeneu-
tikon Paul Ricceurin mukaan (esim. 1991, 1992) identiteetti rakentuu itsed
koskevissa kertomuksissa. Ricceur kiyttdd narratiivisen identiteetin kési-
tettd, jolla hin viittaa siihen, ettd ihminen ymmartda elimaa kuin se olisi
kertomus ja toisaalta hyddyntdd kuulemiaan kertomuksia myos tulkites-
saan itseddn. Tdssd yhteydessd kertomus ei ole vilttimétta tietynlaisista
rakenne-elementeisti muodostuva kokonaisuus, ja Ricceur kayttddkin
myo0s laajempaa tekstin késitettd. Ricceur tuo esiin (1984, ss. 52-87), ettd
tekstin avulla ihminen voi ymmértdd maailmaa ja toisia ihmisid mutta
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my0s itseddn. Tekstin merkitys perustuu siihen, ettd se irrottautuu tekijés-
tadn, ja mielestdni juuri tasti on kysymys, kun lukiolainen tarkastelee teks-
tiddn ja huomaa oman kétensa jiljen (esimerkki 1). Se, ettd ihminen kohtaa
tekstin, mahdollistaa ajatusten, toimintatapojen ja identiteettien uudistu-
misen (Ricceur, 1991, ss. 87-88, 1992; ks. myds Farquhar, 2010, s. 38).

Kuvatessaan narratiivista identiteettiprosessia Ricceur (1984, ss. 52—
87; 1992, ss. 21-23; ks. my0s Kaunismaa & Laitinen, 1998) puhuu erilai-
sista ymmartdmisen vaiheista. Ensimmaisessi, esiymmarryksen vaiheessa
ihminen kohtaa toiminnan maailman. Toisessa vaiheessa esiymmarrys
toiminnan maailmasta saa erdéinlaisen juonen ja jérjestyy tekstin maail-
maksi. Kirjoitettu teksti ei kuitenkaan jai pelkéstddn tekstin maailmaan,
vaan kun se prosessin seuraavassa vaiheessa luetaan ja kun sité tulkitaan,
tekstin ja lukijan maailmat kohtaavat. Tdmin kohtaamisen myo6té lukija
voi ymmaértéa jotain uutta toiminnan maailmasta. Narratiivinen identiteetti
rakentuu hermeneuttisella kehidlld, silld kun tekstin ja lukijan maailmat
ovat kohdanneet, on itsen ymmaértaminen muuttunut eiki alkupisteeseen
voi endd palata. Identiteettien kannalta on merkityksellisti, ettd ihminen
voi liittdd tekstissd asioita toisiinsa ja lukiessaan tekstiddn ymmaértaa
todellisuutta uudella tavalla. Teksti voi paitsi jasentdd kasitystd toiminnan
maailmasta my0s auttaa hahmottamaan maailmaa uudelleen (ks. Ricceur,
1984, ss. 52-87, 1992, ss. 21-23). Teoriaa on pidetty hyodyllisend kasva-
tuksen ja opetuksen tutkimuksessa (ks. esim. Farquhar, 2010; Heikkinen,
2001; Huttunen, 2013; Ropo, 2009; Yrjandinen, 2011).

Téssa tutkimuksessa keskityn reflektiivisen kirjoittamisen merkityk-
seen kirjoittajaidentiteeteille, joita on Suomessa tutkittu vdhénlaisesti
mutta joista on kirjoitettu jonkin verran tutkimuksen ja koulutuksen
piirissé (esim. Jadskeldinen, 2005; Kallionpad, 2017; Laine-Patana, 2007;
Vanhatalo, 2008; ks. Juvonen ym., 2011; Kauppinen, M. ym., 2015).
Kansainvilisesti tunnetuin kirjoittajaidentiteettien tutkija on englantilai-
nen lingvisti Roz Ivani¢ (1998), jonka kehittelemai kirjoittajaidentiteetti-
teoriaa on kdytetty jonkin verran akateemisen kirjoittamisen tutkimuksessa
(esim. Burgess, 2012; Vassilaki, 2017). En tukeudu Ivani¢in malliin
analyysisséni, silld sen hyddyntdminen edellyttdisi tutkimusasetelmaa,
jossa seurattaisiin ldhemmin ja pidempdin opiskelijoiden kirjoittamista.
Esittelen kuitenkin teorian keskeisen siséllon peilatakseni sitd oman tutki-
mukseni 14htokohtiin.

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

Ivani¢ (1998) kuvaa teoriassaan myos Kkirjoittajaidentiteetin eri
puolia: omaeldmaikerrallista minéé, diskursiivista mindé ja minéé tekijana
(ks. myos Burgess & Ivanic, 2010). Omaeldmékerrallinen mina tarkoittaa
sitd, ettd yksilon henkilShistoria seké kokemukset, uskomukset ja sosiaa-
linen asema vaikuttavat kirjoittamiseen (Burgess & Ivani¢ 2010, s. 239).
Diskursiivinen mini on representoitu kuva kirjoittajasta, hinen arvoistaan
ja uskomuksistaan, ja se rakentuu tekstissd sanavalintojen ja muiden
merkkien vélitykselld (Ivani¢, 1998, ss. 25-26; Clark & Ivani¢, 1997,
ss. 142—143). Mina tekijdnd tarkoittaa sekd kirjoittajan tunnetta tekijyy-
desti ettd tekijan ldsnédoloa tekstissd. My0s tima ndkokulma liittyy diskur-
siiviseen mindén, mutta sitd on hyddyllistd tarkastella my0s erikseen, silld
toisinaan tavat kéayttdd kieltd eivét ole kytkoksissd niinkéddn tiettyihin
diskursseihin vaan yleisemmin sosiaalisiin valtasuhteisiin (Burgess &
Ivanic, 2010, s. 240). Se, miten voimakkaasti kirjoittaja tekijané ja toimi-
jana on ldsnd tekstissd, riippuu usein kirjoittajan kdsityksestd omasta
vallastaan ja statuksestaan. Opiskelijat eroavat paljon esimerkiksi siini,
kuinka paljon he kokevat ja ilmaisevat hallitsevansa akateemista kirjoitta-
mistaan: pitdviatko he itseddn tekijoind, joiden sanoilla on merkitysta
(Ivani¢, 1998, ss. 26-27; Clark & Ivani¢, 1997, ss. 152—-153).

Kirjoittajaidentiteettien tutkimuksissa on tukeuduttu laajoihin
haastattelu- ja tekstiaineistoihin (esim. Ivani¢, 1998; Vassilaki, 2017).
Tassé artikkelissa pohdin, miten yksittdinen reflektoiva teksti tukee kirjoit-
tajaidentiteettityotd. En tarkastele kirjoittajamindd Ivani¢in kuvaamien
yksittdisten aspektien avulla, mutta hyodynnin teorian lahtokohtaa kirjoit-
tajaidentiteetin nakymisestd tekstissd ja tartun sithen, miten kirjoittajat
ovat ldsnd reflektiivisissd teksteissddn. Oma kasittelyni eroaa Ivanicin
mallista myos siind, ettd tuon kirjoittajaidentiteettiin hermeneuttisen néko-
kulman. Ivani¢ (1998) korostaa sosiokulttuurisen kontekstin merkitysté
yhtend kirjoittajaidentiteetin aspektina, ja sosiokulttuurisen kontekstin
voikin jossain miérin asettaa Ricceurin (1984, ss. 52-87) kuvaaman
toiminnan maailman rinnalle. Kirjoittaessaan itsestddan kirjoittaja ammen-
taa sosiokulttuurisesta kontekstista ja toiminnan maailmasta, kuten sen
diskursseista ja kdytanteistd, ja tuo vaikutteet niakyviin kielellisissa valin-
noissaan. Han voi tarkastella tekstissd rakentamaansa itsed, ja hdnen teke-
millddn valinnoilla on edelleen vaikutusta omaan toimintaan ja kirjoitta-
miseen. Yksittdinen omaa kirjoittamista pohtiva teksti valottaa siis yhta
kirjoittajaidentiteettiprosessin vaihetta.

Tutkimuksen aineiston ja menetelmien kuvaus

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

Lukiolaisille antamani tehtédvinanto oli véljd ja hieman erilainen eri
kerdyskerroilla. Vuosina 2006 ja 2015 opiskelijat vastasivat tehtdvin-
antoon “Kirjoita teksti, jossa pohdit itsedsi kirjoittajana”. Vuonna 2014
opiskelijat saivat tarkastella kirjoittamista vapaammin, mutta hekin saivat
kaksi virittelykysymystd: ”Mitd on kirjoittaminen?” ja “Millainen olet
kirjoittajana?” (ks. tarkempi kuvaus tutkimusaineistosta ja erilaisten
kerdystapojen taustoista Erra, 2019, ss. 167-168). Kaikki tutkimukseen
osallistuneet pohtivat teksteissd jollakin tavalla omaa kirjoittamistaan ja
itsed kirjoittajana, eikd aiheen kisittely keskittynyt pelkdstddn koulun
kirjoittamiseen, vaikka koulundkdkulma painottuikin. 50 tekstistd 38:ssa
kisiteltiin jotain kirjoittamiseen liittyvdd vahvuutta, joka saattoi liittya
esimerkiksi kdsialaan, tiettyihin tekstilajeihin tai oppimiseen. 49 tekstissa
nostettiin esiin oman Kkirjoittamisen ongelmia, jotka liittyivdt usein
késialaan, oikeinkirjoitukseen, kirjoittamisen aloittamiseen, olosuhteisiin
tai ajanpuutteeseen, ja olen késitellyt nditd kirjoittamiseen liittyvié esteitd
aiemmassa tutkimuksessani (Erra, 2018). Kirjoittamisen pulmiin keskitty-
minen saattaa selittyi osin silld, ettd ongelmaldhtoisyys tukee reflektointia:
muun muassa Deweyn (2016 [1910]) mukaan reflektio on nimenomaan
ongelmanratkaisua.

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

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

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

Tutkimukseni on laadullinen, ja siind on tapaustutkimuksen piirteita,
silld tutkimuksen tavoitteena on kuvailla reflektiivistd kirjoittamista
ilmiond kolmen opiskelijaryhmén kirjoittamia tekstejd analysoimalla.
Tutkimuksen taustalla on esimerkiksi diskurssintutkimuksessa keskeisené
pidetty ajatus, ettd kieli rakentaa sosiaalista todellisuutta (ks. esim.
Pietikdinen & Maintynen, 2009, s. 18). Tarkastelen kirjoitelmia aineisto-
lahtoisesti tukeutuen erityisesti lingvistiseen analyysiin. Analyysin aikana
merkitsin kuitenkin seké kieleen ettd sisdltoon liittyvid huomioita moni-
naisin koodein. En hyoOdyntinyt valmista viitekehystd vaan kiinnitin
huomiota sellaisiin sanastoon ja kielen rakenteisiin liittyviin valintoihin,
jotka kertovat opiskelijoiden suhtautumisesta kirjoittamiseen. Ajattelen
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aineistoni tekstien reflektoivan kirjoittamista, mutta en méaritellyt erityisia
kriteereitd, joilla reflektion tasoa tai madrda voisi arvioida (vrt. Méntyl4,
2003). Tdma perustuu ajatukseen, ettd hyvin monenlainen teksti voi olla
reflektoiva (ks. myds Karjalainen, 2012, ss. 27-33).

Analyysiprosessin aluksi digitoin aineiston ja poistin kaikki tunnis-
tetiedot, kuten kirjoittajien nimet. En korjannut mahdollisia kirjoitus-
virheitd. Numeroin tekstit: esimerkiksi teksti 06/25 on aineiston 25. teksti,
ja se on kirjoitettu vuonna 2006. Olin aikaisemmin analysoinut aineistosta
kirjoittamisen esteitd ja mahdollisuuksia seka kirjoittamisen diskursseja, ja
tarve reflektion tarkasteluun omassa artikkelissaan nousi aiempia tutki-
muksia tehdessd. Analyysiprosessini perustui koodaamiseen, koodien
ryhmittelemiseen, analyysin jatkuvaan kirjoittamiseen sekd aineiston
lukemiseen yhé uudelleen. Aineiston koodit tiydentyivét ja muuttuivat
aineistoa lukiessa. Tétd tutkimusta tehdesséd keskityin erityisesti seikkoi-
hin, joiden tulkitsin liittyvén reflektointiin esimerkiksi universaalin tiedon
ja oman kokemuksen risteyspaikkana (ks. Dewey, 2016 [1910]). Tehtyéni
runsaasti reflektioon liittyvid havaintoja aloin katsoa, mik4 niitd yhdistéa,
ja huomioni kiinnittyi vuorovaikutukseen ja haluun ymmartas itsea.

Reflektiivinen Kirjoittaminen
vuorovaikutuksena

Seuraavaksi esittelen kaksi aineistosta nousevaa niakokulmaa, jotka liitty-
vit vuorovaikutukseen ja pyrkimykseen ymmaértda itsed. Ensin késittelen
oman nikokulman jakamista, ja timén jidlkeen tarkastelen asettumista
dialogiin. Nostan aineistosta esimerkkeji, jotka kuvaavat néitd ilmioita.

Reflektio kokemuksen jakamisena

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

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

Esimerkin 3 kirjoittaja késittelee omaa suhdettaan kirjoittamiseensa, ja
katkelman alussa hdn viittaa itseensd mind-pronominilla. Ensimmaéisen
virkkeen viimeisessd lauseessa ei ole endd selvdd viittausta kokijaan, ja
nesessiivisen nollapersoonarakenteen pitdcko se (0:n) kirjoittaa subjektin
paikalle voi ajatella kenet tahansa (ks. Laitinen, 1995). Pédlause on
kuitenkin 1. persoonassa, mikd implikoi, ettd kyse on ainakin kirjoittajan
omasta suhteesta kirjoittamiseen.
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Katkelman lopussa kirjoittaja kéyttdd yksikon 2. persoonaa: tekstin
tdytyisi kiinnostaa sinua — —, ettd jaksat kirjoittaa. Téllaista yksikon 2.
persoonan yleistdvdd tai avointa kayttod kutsutaan arkikielessd sind-
passiiviksi ja pidetddn toisinaan vieraiden kielten melko tuoreena vaiku-
tuksena suomeen, mutta ilmid ei ole uusi (Y1i-Vakkuri, 1986, ss. 102—105;
Keloméki, 2019; Sirelius, 1894). Persoonalla ei tarkoiteta ketdén erityi-
sesti, vaan puhujan oma kokemus esitetddn avoimena my®os toisille koki-
joille, ja lopulta kyse on puhujasta itsestddn (Yli-Vakkuri, 1986, ss. 102—
105). Ojajarvi (2000) on tulkinnut, ettd rakenteen kaytossad on kyse viki-
valtaisesta oman kokemuksen yleistimisesti, jossa kielenkéyttdjd sanoo
jotain toisen puolesta. Esimerkin 3 kontekstista voi pédtelld, ettd kirjoittaja
tarkoittaa itseddn, mutta valitsemalla yksikon 2. persoonamuodon ja sano-
malla sind hian tuntuu kurkottavan lukijan puoleen. Oma kokemus tekstin
kiinnostavuuden tirkeydestd laajentuu myo0s lukijan tai kenen tahansa
mahdolliseksi kokemukseksi. Tulkitsen, ettd kyse on pyrkimyksesta itsen
ymmaértimiseen ja oman kokemuksen perustelemiseen sen jaettavuuden
avulla. Niin ikddn tulkitsen reflektion niyttdytyvdn esimerkissd itsen
suhteuttamisena toisiin.

Pyrkimys oman nékdkulman ymmartdmiseen ja jakamiseen nakyy
myo0s seuraavassa esimerkissd, jossa lukiolainen pohtii kirjoittamisen
ongelmia. Kirjoittaja kisittelee katkelmassa omaa kokemustaan, vaikka ei
viittaakaan suoraan itseensa.

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

Esimerkissd 4 lukiolainen nostaa esiin lukijan, joka niyttidytyy viestin
vastaanottajana mutta myds rakentaa lukemansa perusteella kuvaa kirjoit-
tajasta. Kirjoittaja pohtii yleison saamisen tuskallisuutta ja sitd, minkélai-
sen kuvan antaa itsestéén kirjoittamalla. Han kayttda nollapersoonaa, eiki
siis sanallista, kenelle kirjoittaminen on vaikeaa tai ketd kirjoittaminen
ahdistaa. Kun subjektin tai kokijan paikka jitetddn ikdan kuin tyhjéksi ja
sitd tarjotaan my0s lukijalle (ks. Laitinen, 1995), voi kirjoittajan ajatella
pyytivan ymmarrysta.

Laitinen on pohtinut nollapersoonaa Langackerin (1990) teorian
valossa ddrimmadisend subjektiivisuutena: nollapersoonaa kaytettdessa
tilanteen havainnoija on Langackerin teatterimetaforaa kdyttien mukana
“nayttdimolla” vain implisiittisesti ja kuvattu tilanne néytetddn hénen
nikokulmastaan (Laitinen, 1995, s. 346). Esimerkissd 4 nimenomaan
kirjoittamiseen liittyva vuorovaikutus tuottaa paineita: (0) ei keksi, miten
(0) sanoisi haluamansa asian ja (0) saisi viestin vdlitettyd ymmdrrettavdsti
lukijalle. Paineista huolimatta kirjoittaja antautuu vuorovaikutukseen
reflektiivisen tekstin lukijan kanssa ja jakaa omaa kokemustaan. On
mahdotonta tietdd, onko kirjoittaja tuntenut antavansa itsestddn tyhmin
kuvan reflektoivaa tekstid kirjoittaessaan, mutta ainakin hian on uskaltanut
kirjoittaa kokemuksestaan.

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

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

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

On odotuksenmukaista, ettd nollapersoonaa kiytetddn kirjoittamista
pohtivissa kirjoitelmissa, silld rakennetta hyddynnetddn usein nimen-
omaan omaa kokemusta késitellessd (Laitinen, 1995, s. 339). Myos
Karjalainen (2012, ss. 130-131) on kiinnittdnyt huomiota nollapersoonan
kayttoon reflektiivisissé teksteissd. Rakennetta kéytetdénkin valtaosassa
aineistoni kirjoitelmista: vain kolmessa tekstissd viidestikymmenesta ei
ole lainkaan nollapersoonarakenteita. Ndistd kolmesta tekstistd kaksi on
selvésti lyhyempid kuin suurin osa kirjoitelmista: toisessa on 72 sanaa ja
toisessa 44 sanaa.

Olen aiemmissa samaa aineistoa analysoivissa tutkimuksissani
havainnut, ettei kirjoittaminen ole lukiokontekstissa kovin sosiaalista
toimintaa (Erra, 2018, 2019; koulun kirjoittamisen sosiaalisuudesta ks.
myo0s Juvonen ym., 2011; Kauppinen, M., ym. 2015; Pentikdinen ym.,
2017). Sosiaalisuuden vihaisyydestd huolimatta kirjoittamiseen liittyvét
kokemukset voivat olla jaettavia ja reflektio voi tuoda jaettavuuden néky-
viin. Kirjoittamiseen liittyvan kokemuksen jakamisesta ei ole valttamétta
pitkd matka siihen, etté kirjoittamista voisi myds oppia yhdessi — ehké jopa
tehdd yhdessa. Reflektiivisessé tekstissd vuorovaikutus voikin olla lukijan
kutsumista osaksi keskustelua ja kokemusta. Reflektiivinen teksti on ndin
itsen ja muiden kohtauspaikka, jossa oma kokemus ja yhteinen, universaali
tieto yhdistyvit. Tassd kiteytyy myds ajatus narratiivisesta identiteetista.
Kun tekstissd oma kokemus avautuu muille kokijoille, voi myds oma
kertomus kirjoittamisesta kohdata sosiokulttuurisen kontekstin kerto-
mukset (ks. Ricceur, 1991).

Reflektio dialogina

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

(7) Ymmadrrdn kylld, ettd asiatekstejd tarvitaan tyoeldmdssd ja on
tdarked osata niitd, jos sellainen sattuu eteen. Siltikddn en saa teks-
tidgni tarpeeksi johdonmukaiseksi, vaikka yritdinkin kdyttdda kaavoja
Ja sisdllyttid tekstiin tarvittavat asiat. 06/04

Kirjoittaja kayttdd katkelman alussa yksikon ensimmadistd persoonaa.
Ulkopuoliseksi tulkitsemani d4ni asiatekstejd tarvitaan tyoeldmdssd ja on
tdrked osata niitd, jos sellainen sattuu eteen liitetdan johtolauseella osaksi
omaa pohdintaa. Vakuuttelua ilmaiseva kylld-partikkeli tuntuu korostavan
johtolauseen verbid, ja lause luo odotuksen, ettd referoitua seuraa varaus.
Asiatekstien osaamisen tarpeellisuus voi olla ymparistostd, esimerkiksi
opettajalta, perdisin oleva ajatus. Koska nikemys sidotaan omaan tekstiin
johtolauseella, ei se edusta varauksetta opiskelijan omaa ajattelua.
Toisessa virkkeessd kirjoittaja reagoi referoimaansa: osaamisen tirkey-
destd huolimatta hdn ei koe onnistuvansa. Opiskelija tuntuu etsivin
ymmaérrystd, vaikka kirjoittamiseen liittyvd ongelma ei tekstissd ratkea-
kaan. Reflektiivinen kirjoittaminen on siis tuottanut tietoa, joka olisi
hyodyllistd opettajalle, sekd kdynnistényt pohdinnan, joka voisi edistda
oppimista mydhemmin.

Oman ajattelun ja vaihtoehtoisten ndkemysten vuorottelua voi
kuvata dialogisena laajentamisena tai supistamisena: tekstissd voidaan
antaa mutta my0s olla antamatta tilaa lukijan vaihtoehtoisille nakemyksille
(Martin & White, 2005, ss. 102—104). Juvonen (2014) on tarkastellut
ilmiotd kahdesta ndkokulmasta: kyse on yhtdéltd tekstin monidédnisyy-
desti, jossa teksti reagoi aiemmin sanottuun, ja toisaalta vuorovaikutuk-
sesta, jossa teksti luo suhdetta vastaanottajaan. Omassa tutkimuksessani
vuorovaikutuksen ei ndhdi tapahtuvan pelkistddan vuorovaikutustilantee-
seen osallistuvien kielenkdyttdjien vélilla, vaan kyse on my0s titd laajem-
masta kirjoittajan ja ympériston vilisestd vuorovaikutuksesta (ks. esim.
Cooper, 1986). Erilaisten dénten referoinnissa ja lukijan huomioinnissa
onkin lopulta kyse samasta ilmiosti: kirjoittamista ei voi erottaa konteks-
tistaan.

Aineistossani keskustelu ja vuorovaikutus nikyvét seki kielen ettd
siséllon tasolla. Kirjoittajaidentiteettia muovaavat erilaiset kirjoittamiseen
liittyvét kdytdnnot ja erilaiset kirjoittamisen diskurssit, joita kirjoittaja voi
ottaa omakseen tai torjua. Seuraavassa esimerkissd reflektiivisen tekstin
sisdlld kaytava dialogi on monitasoista argumentointia, joka kytkeytyy eri-
laisiin kirjoittamisen kéyténteisiin ja diskursseihin (ks. myos Karjalainen,
2012, s. 250). Tarkastelua helpottaakseni olen numeroinut virkkeet ja
jakanut yhtendisen katkelman kahteen osaan (8a ja 8b).

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

Katkelman toisessa ja neljannessd virkkeessd kirjoittaja tekee opetusta
koskevia kriittisid viitteitd: opetus latistaa, ja tyyliin sekd jdsentelyyn
kohdistuva arviointi on liiallista. Kolmas virke siséltdd tdsmennyksen ja
myOnnytyksen: kritiikki ei kohdistu kielioppivirheiden osoittamiseen.
Samalla kirjoittaja médrittelee omaa kirjoittamistaan koskevan tavoitteen:
hian haluaa tehdd vdhemmin kielioppivirheitd. Viidennessd virkkeessa
kirjoittaja tekee myOnnytyksen ja ratkaisuehdotuksen: palautteen pitdisi
olla rakentavaa. Han perustelee ongelman vakavuutta omalla kokemuksel-
laan (6) ja ongelman seurauksen kuvauksella (7).

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

vartalossani tunnen kuinka mietin, ettd onko tamd teksti tarpeeksi
hyvd. 14/37

Yhdeksénnessé virkkeessa kirjoittaja tekee jonkinlaisen ironisen myonny-
tyksen ja kéyttid retorisena keinonaan liioittelua. Lukiolaiset niyttaytyvét
joukkona, johon kirjoittaja viittaa persoonapronominilla me. Kirjoittaja
muotoilee ajatuksensa kysymykseksi, vaikka paittadkin virkkeen pistee-
seen. Kysyminen voi olla reflektoivassa tekstissd myos epdvarmuuden ja
ihmettelyn keino, jonka tehtdvé ei liity varsinaisesti vuorovaikutukseen
(Karjalainen, 2012, ss. 63—79). Tissé retorinen kysymys kuitenkin raken-
taa vuorovaikutusta ja aktivoi lukijaa, silli se esittdd oletetusti jaetun
nidkemyksen eikd varsinaisesti kutsu vastausta (ks. VISK, § 1705). Myds
ironialla voi olla vuorovaikutuksellinen merkitys, silld sitd on pidetty
keskustelussa keinona vahvistaa puhujien vilistd yhteyttd (Roy, 1981,
s. 409).

Katkelman lopuksi kirjoittaja siirtyy yhd selvemmin omaan koke-
mukseen. Kymmenennessd virkkeessd hdn puhuu ensin itsestddn ja
vahvistaa nidkemystiddn adverbilla fiefenkin. Tdmén jilkeen kirjoittaja
lieventdd ilmaisua méidiritteelld erityinen ja liitepartikkelilla -kaan: ei se
erityisen innostavaltakaan tunnu. Kokemuksen kuvauksessa on ironinen
sdavy. Kirjoittaja kayttdd laajan repertuaarin keinoja perustellessaan ja
antautuessaan keskusteluun. Yleisen tason véitteiden ja omien mielipitei-
den vilinen vuorottelu tarkentuu lopussa kirjoitushetkeen ja kasilld
olevaan tekstiin. Kirjoittaja asemoi itsensd ja oman Kirjoittamisensa
vastakkain opettajien vaatimusten kanssa, ja vastakkainasettelu tuntuu
synnyttivan riittimattomyyden tunnetta. Keskustelua kdydéén kirjoittaja-
mindn ja toisenlaisen position vililld, mutta myds erilaisten kirjoittamisen
diskurssien vaililla, silld kirjoittamisen taitoa korostava diskurssi ja
luovuutta korostava diskurssi asettuvat vastakkain (ks. Erra, 2019; Erra &
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Svinhufvud, 2017, s. 343; Ivani¢, 2004). Teksti on kirjoitettu tutkijalle,
mutta auki jaa, argumentoiko kirjoittaja lukijalle vai itselleen.

Tekstit ovat aina jollakin tapaa monidénisid ja kytkoksissi konteks-
tiin, ja ne mahdollistavat seki itsen ettd toisten ymmartdmisen (Ricceur,
1984, ss. 52-87). My0s kirjoitelma-aineistossa moniddnisyys ja dialogi-
suus kytkeytyvit itsen ymmaértamiseen. Oman kirjoittamisen reflektoimi-
nen kirjoittamalla mahdollistaa erilaisten ajatusten punnitsemisen, ja se voi
kéynnistdd pohdinnan, joka myShemmin edistdd oppimista.

Pohdinta — reflektiivinen Kirjoittaminen lukion
aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa

Kirjoittaminen ei ole pelkdstdédn jo olemassa olevien ajatusten purkamista
paperille, vaan myds aktiivinen prosessi, jonka aikana rakennetaan uusia
merkityksid sosiokulttuurisen kontekstin puitteissa (Clark & Ivanic, 1997,
s. 110). Seka prosessi ettid konteksti jattavat jalkensa kirjoitettuihin teks-
teihin. Téssi artikkelissa olen tarkastellut reflektoivissa teksteissad nakyvaa
vuorovaikutusta ja itsen ymmaértamisti. Vaikka aiemmissa tutkimuksissa
ja kaytdnndssdkin on kiinnitetty huomioita etenkin aikuiskoulutuksen
piirissd tapahtuvaan reflektointiin, on tutkimukseni valossa perusteltua
tutkia ja kehittdd myds lukiolaisten reflektiivistd kirjoittamista (ks. myds
Karjalainen, 2012, s. 254). Tutkimukseni perusteella ndyttdd siltd, ettd
reflektiivinen kirjoittaminen voi tarjota mahdollisuuden késitelld omaa
kirjoittamista suhteessa kirjoittamisen ympéristoon ja toisiin kirjoittajiin,
ja siten se voi tuoda yksilolliseenkin kirjoittamiseen sosiaalisen néko-
kulman.

Ricceurin narratiivisen identiteetin teoria korostaa tekstien merki-
tystd identiteeteille, silld tekstin avulla ihminen voi ymmartii itsedin ja
tekstin kohtaaminen mahdollistaa ajatusten, toimintatapojen ja identi-
teettien uudistumisen (Ricceur, 1991, ss. 87-88, 1992; ks. myds Farquhar,
2010, s. 38). Ricceurin mukaan (1976, ss. 29-30) tekstin voima perustuu
etddnnyttimiseen: teksti irrottautuu tekijdstdén, jolloin sen synnyttdmaét
merkitykset ovat myo0s tdrkedmpid kuin se, mitd kirjoittaja on tarkoittanut
sanoa. Koska en ole téssd tutkimuksessa tarkastellut koko prosessia vaan
yksittéisid kirjoitelmia, ei uudistuminen voi tulla aineiston analyysissé
luotettavasti ndkyviin. Yksittdistd kirjoittamista pohtivaa tekstid voi
kuitenkin pitéé erdénlaisena pysdytyskuvana hermeneuttisesta prosessista:
siind on nikyvissd jotain kirjoittajasta ja kirjoittajaa ympéaroivastd maa-
ilmasta kirjoitushetkella.

Ricceur (1984, ss. 52—-87) tuo esiin, ettd tekstin avulla ihminen voi
ymmaértdd maailmaa ja toisia ihmisid mutta myods itsedén. Karjalainen
(2012, s. 140) arvelee, ettd omaeldmékerrallisten tekstien reflektiivisyy-
dessd on kyse samanaikaisesti ymmartdmisestd ja ymmaérretyksi tekemi-
sestd. Lukiolaisten omaa kirjoittamista pohtivissa kirjoitelmissa onkin
samankaltaisia piirteitd kuin elamékerrallisissa teksteissd: reflektio ilme-
nee oman nikokulman tarjoamisena mutta my0s keskusteluun asettumi-
sena, ja molemmat ovat sekd vuorovaikutusta ettd itsen ymmartdmista.
Kiinnostavaa on, etti kirjoittaja voi kéyttda erilaisia strategioita késitelles-
sddn itseddn: hdn voi jakaa kokemustaan ja tarjota subjektin paikkaa myos
lukijalle tai hin voi asettua dialogiin ja vastakkain toisen kanssa. Vaikka
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lukijoiden saaminen voi olla tuskallista ja vaikka kirjoittaminen ei valtta-
mittd ole etenkddn koulussa kovin sosiaalista (Erra, 2018, ss. 81-82, 2019,
ss. 174-175; ks. myos Erra & Svinhufvud, 2017, s. 344), rakentuvat
kirjoittamiseen liittyvit késitykset seki késitys itsestd kirjoittajana keskus-
tellen ja vuorovaikutuksessa.

Olen artikkelin johdannossa todennut, ettd kirjoittamisen tarkastelu
Ivani€in teorian pohjalta edellyttdisi toisenlaista aineistoa ja tutkimus-
asetelmaa. Artikkelini kuitenkin tukee IvaniCin ajatusta siitd, ettd sosio-
kulttuurinen konteksti ympardi omaa kirjoittamistaan pohtivaa kirjoittajaa
ja vaikuttaa kirjoittamiseen. Kirjoittajan historia on tarked: hinen mennei-
syytensd kokemukset ja hdnen kohtaamansa dinet vaikuttavat siihen,
miten héin kirjoitustilanteessa toimii (Ivani¢, 1998, s. 182-183). Koska
aineistoni teksteissd kisitelldin nimenomaan Kkirjoittamista, tulee
kirjoittajan historia nikyviin my0s tekstin monidénisyytend kuten erilai-
sina kirjoittamista koskevina ajatuksina. Sosiokulttuurisen kontekstin vai-
kutus nédkyy, kun kirjoittaja asettuu dialogiin ja vastakkain erilaisten néke-
mysten kanssa: toisten mielipiteet nakyvit esimerkiksi myonnytyksissa ja
vasta-argumenteissa. Kirjoittamista pohtivat kirjoitelmat saattavat siis olla
monidénisid kokonaisuuksia, joissa lukiolainen argumentoi oman mieli-
piteensi puolesta.

Ivani€in (1998, ss. 24-26) mukaan kirjoittajan historia ja omaelima-
kerrallinen mind vaikuttavat myds mindén tekijdind — siihen, miten
kirjoittaja ottaa teksteissddn vastuuta omasta kirjoittamisestaan ja tuo
itsensd nikyviin. Tassd tutkimuksessa kirjoittajan ndkyminen tekstissd on
kiinnostava ilmid. Kirjoitelma-aineiston analyysi toi esiin, ettd moni lukio-
lainen jakaa omaa kokemustaan ja tarjoaa kokijan paikkaa myds tekstin
lukijalle kédyttimalld nollapersoonaa. Suomen nollapersoonan yhteydessa
puhutaan usein mindn haivyttamisestd (ks. Kelomiki, 2019; vrt. Laitinen,
1995), mutta kun kirjoittaja késittelee ilmiselvisti omaa kokemustaan ja
tarjoaa my0s muille mahdollisuutta asettua kokijan paikalle, on erityisen
keskeistd erottaa kirjoittaja ja kieliopillinen persoona. Jos kirjoittaja esittda
oman kokemuksensa avoimena toisille kokijoille, ei persoona ole ehka
ndkyvissd, mutta ajattelen kirjoittamistaan késittelevéin ihmisen olevan.
Vaikka kirjoittamista ei kirjoitelma-aineistossa kuvata kovin sosiaalisena
tai yhteisollisend toimintana, voivat kirjoittamiseen liittyvit yksilolliset
kokemukset olla jaettavia.

Uusimpien lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2015, 2019) nékdkulmasta lukion kirjoittaminen on ldhinnd yksilon taito,
mutta kirjoittamisesta kuitenkin keskustellaan yhdessd ja tekstejd myos
tuotetaan yhdessé (ks. Opetushallitus, 2015, s. 40, 2019, s. 66). Reflektoin-
nin voi ndhda yksilon prosessina, jonka ansiosta on mahdollista oppia juuri
omista kokemuksista (Johns, 1995), mutta reflektio voi olla myds 1dahto-
kohta yhteiselle késittelylle sekd osa ryhmityotd. Tutkimuksessani reflek-
tiiviset tekstit nayttaytyvét itsen ja muiden sekd oman kokemuksen ja
universaalin tiedon kohtauspaikkoina (ks. Dewey, 2016 [1910]), jotka
voisivat olla 14htokohtia timénkaltaiselle yhteiselle toiminnalle. Aineis-
toni tekstit on kirjoitettu yksin, mutta aiempi tutkimus on osoittanut, ettd
on hyodyllistd késitelld kirjoittamista myds pienryhmissi (esim. Murto-
rinne, 2005). Ekstromin mukaan (2011, s. 74) vuorovaikutus toisten kanssa
voi tukea kirjoittamisen tarkastelua ja kirjoittajan yksilollisyydestd voi
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lopulta seurata pyrkimys yhteyteen muiden kirjoittajien kanssa. Talloin
yhteinen pohtiminen ei syrjdytd kirjoittajayksilod vaan tarjoaa mahdolli-
suuden esimerkiksi purkaa kirjoittamiseen liittyvid haitallisia myytteja
kuten kisitystd inspiraation keskeisyydestd. Yhteinen reflektio voi siten
olla keino ldhestyd erilaisia kirjoittamiskésityksid ja lopulta ymmaértaa
kirjoittaminen aiempaa monipuolisemmin (Ekstrom, 2011). Koska koke-
muksen jaettavuus ja keskustelu ovat keskeisid reflektoivissa teksteissd,
voi omaa kirjoittamista pohtiva teksti olla luonteva lahtokohta kirjoittami-
sen yhteiselle késittelylle. Konkreettiset, reflektiota tukevat tehtdvit
edellyttavit kuitenkin pedagogista kehittelya ja jatkotutkimusta.

Jatkossa lukiolaisten reflektiivisestd kirjoittamisesta kannattaisi
tehda pitkittdistutkimusta, jossa huomioitaisiin myos opiskelijoiden ajatte-
lussa ja kirjoittamisessa tapahtuvia muutoksia. Téllainen tutkimus
mahdollistaisi seké reflektiivisen kirjoittamisen hydtyjen tarkemman ana-
lyysin ettd erilaisten tehtdvinantojen ja tydtapojen testaamisen. Aiemman
tutkimuksen perusteella ndyttaa siltd, ettd yksittdinen teksti on oppimisen
kannalta riittimaton véline (ks. Tynjdld 2001). Yldkouluikiisten kirjoitta-
mista tutkittaessa on havaittu, ettd jos tavoitellaan asioiden syvéllistd
ymmartdmisti ja ajattelutaitojen kehittamistd, edistia kirjoittaminen oppi-
mista, kunhan sopivia kirjoitustehtivia on useita (Hand, Prain & Yore,
2001). Toistoa tarvitaan myos siksi, ettd reflektiivinen kirjoittaminen
poikkeaa siitd, mihin opiskelijat ovat yleensi tottuneet, ja sitd pitdd siis
tietoisesti harjoitella (Creme, 2008, s. 59, 62; ks. my0s Karjalainen, 2012,
s. 251).

Sekéd Heikkisen (2001) ettid Jaatisen (2013) yliopisto-opiskelijoita
koskevissa tutkimuksissa narratiivinen portfolio oli merkittivd identi-
teettityon véline, ja olisikin tarpeen tutkia, voisiko samankaltainen tyos-
kentely sopia my0s nykylukioon. Narratiivinen portfolio tukee syklid,
jossa opiskelija esimerkiksi reflektiivisen kirjoittamisen avulla tutustuu
itseensd, mutta laajentaa sitten tietoisesti tarkasteluaan yhteiskunnalliseen
kontekstiin ja rakentaa omaa suhdettaan tdhdn kirjoittamisen ympéristoon
(ks. Heikkinen, 2001, s. 113; Karjalainen, 2012, s. 243). Malli hyodyntéa
Ricceurin ajatuksia, ja prosessissa identiteetti hahmottuu hermeneuttisena
kehédni: se muuttuu ja ammentaa ympéristosti. Lisda tutkimusta tarvitaan
my0s siitd, minkd verran ja minkilaista tukea lukiolainen tarvitsisi timéan-
kaltaiseen portfoliotydskentelyyn: omaehtoinen reflektointi ei valttamétta
riitd, vaan tarvitaan my0s opettajaa ja vertaisia. Ricceurin teorian potenti-
aali opetuksen kannalta liittyy ndhdédkseni siithen, ettd ymméirryksen
muuttuessa my0s toiminta voi muuttua.

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

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