SATU ERRA

Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten
kirjoittamista pohtivissa teksteissa

1 Johdanto

1.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen teoreettinen tausta

Lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen oppisisillot ovat laajat. Nykyisen opetus-
suunnitelman mukaan kyseessd on “taito-, tieto-, kulttuuri- ja taideaine”, joka “saa sisalto-
ja kieli-, kirjallisuus- ja viestintatieteistd seka kulttuurin tutkimuksesta” (LOPS 2015, 40).
Kirjoittaminen on monella tapaa oppiaineen ytimessé: se on paitsi opiskelun kohde myo6s
keskeisin tapa osoittaa muiden siséltdjen osaamista. Lisdksi sitd tarvitaan monen muun
oppiaineen opiskelussa. Lukion kirjoittamisen opetus on murroksessa: ylioppilaskoe on
vastikddn uudistunut ja muun muassa digitalisaatio sekd oppiainerajat ylittdva moniluku-
taidon kisite herattivat keskustelua (esim. Oja 2018).

Tassd artikkelissa tarkastelen lukiolaisten kirjoittamista ja selvitdn, mitd kirjoittami-
sen diskursseja lukiolaisten omaa kirjoittamista pohdiskelevat tekstit kaiuttavat. Késitte-
lyni perustuu englantilaisen kirjoittamisen tutkijan Roz Ivanic¢in (2004) viitekehykseen:
kirjoittamisessa ja sen oppimisessa voi olla kyse taidosta, luovuudesta tai prosessista; se
voi olla tekstilajien tuottamista, sosiaalisten kéytanteiden noudattamista tai sosiopoliit-
tista toimintaa. Tutkin n4itd diskursseja 50 kirjoitelmasta koostuvassa aineistossa diskurs-
sianalyysin keinoin ja vertaan tuloksia lukion opetussuunnitelman perusteiden ja ylioppi-
laskokeen méadrdysten analyysista (Erra-Svinhufvud 2017) saatuihin tuloksiin.

Ivani¢in (2004) esittelema kirjoittamisen diskurssien malli perustuu kronologiaan ja
antaa ndkokulman myds suomalaisen kirjoittamisen opetuksen historiaan. Perinteisesti
opetuksessa on keskitytty taitoihin, kuten oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin. Vahitellen
kirjoittamista alettiin tarkastella lisdksi luovana itseilmaisuna, jossa kirjoittajan persoo-
nallisuuden nakyminen on tirkeéa. (Ivani¢ 2004; ks. myds Helttunen-Julin [toim.] 2008.)
1980-luvulla yleistyi prosessikirjoittaminen (Ranta 2007), ja 2000-luvulla kirjoittamista
on tarkasteltu tekstitaitojen (Griinn 2007) sekd monilukutaidon (Oja 2018) ndkokul-
masta. Uusimmassa opetussuunnitelmassa kirjoittaminen on ajkaisempaa enemmin
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my0s sosiaalista ja sosiopoliittista toimintaa (Svinhufvud-Erra 2018). Opetussuunnitel-
mille on tyypillists, ettd uudistukset rakentuvat vanhan palle (Kauppinen M., 2010, 299),
ja suomalaisissa opetussuunnitelmissa eri kirjoittamisen diskurssit ovatkin ldsnd (Erra—
Svinhufvud 2017). Téssd tutkimuksessa huomio kohdistuu opetussuunnitelmatekstien
kirjoittamiskasitysten sijaan yksittdisten opiskelijoiden kasityksiin.

Laadullisen tutkimukseni konteksti on monitieteinen ja melko epédyhtendinen kirjoit-
tamisen tutkimuksen kentté: seké lukion ettd peruskoulun kirjoittamista koskeva tutki-
mus on niukkaa ja hajanaista (Juvonen-Kauppinen, A.-Makkonen-Craig-Lehti-Eklund
2011; Kauppinen, M.-Pentikdinen-Hankala-Kulju-Harjunen-Routarinne 2015). Perin-
teisesti on tutkittu enemmaén tekstituotoksia kuin kirjoittamisen prosessia, kirjoittamis-
tapahtumaa tai kirjoittamisen sosiokulttuurista kontekstia (suomalaisesta lukiokirjoitta-
misen tutkimuksesta Juvonen ym. 2011; ks. myds Ivani¢ 2004, 222-223). Viime vuosina
aiheet ovat kuitenkin monipuolistuneet ja huomiota on kiinnitetty muun muassa tekijan
ddneen (Juvonen 2014), tekstilajiosaamiseen (Valtonen 2012), argumentointiin (Mikko-
nen 2010), kirjoittamisprosesseihin (Ranta 2007), palautekulttuuriin (Kronholm-Ceder-
berg 2009), uusiin kirjoitustaitoihin (Kallionpad 2017) sekd kirjoittamisen esteisiin ja
mahdollisuuksiin (Erra 2018). Téssd tutkimuksessa huomioni kohdistuu yhtéalta kirjoit-
tajiin ja toisaalta kirjoittamisen kontekstiin. Kirjoittamisen diskurssit tarjoavat lukiolai-
sille subjektipositioita (ks. esim. Suoninen 1992; vrt. Ivani¢ 1998, 10), joihin opiskelijat
jollakin tavalla itseddn suhteuttavat. Kirjoittajat ottavat omakseen vain joitakin kéytan-
teitd ja diskursseja, ja valinnat muovaavat kirjoittajaidentiteettejd. Tutkin yksil6itd siind
mielessd, ettd lukiolaiset kasittelevit teksteissa itseddn ja kokemuksiaan, ja sosiokulttuu-
rista kontekstia siind mielessa, ettd kaytetyt diskurssit kajuttavat ympériston nakemyksia
(esim. Gee 2008).

Tutkimusstrategiani on diskurssintutkimus: en tulkitse opiskelijoiden kielellisten
valintojen kertovan pelkéstdan heiddn omista nakemyksistdan vaan myos yhteiskunnan
ja lukioinstituution yllapitamistd kasityksistd, silld opiskelijat hyodyntévit teksteissddn
erilaisia diskursiivisia resursseja (Méntynen-Pietikdinen 2009, 18, 53). Nojaan diskurs-
sintutkimuksen piirissd vakiintuneeseen kisitykseen, etti erilaiset kontekstit ja diskurssit
rakentavat identiteettejd. Vaikka identiteetin ymmartiisikin olevan subjektiivinen koke-
mus itsestd, muotoutuu se sosiaalisessa ympdristdssd, johon diskurssit erottamattomasti
kuuluvat. (Mt. 63-64; Ivanic¢ 1998, 17.) Lukion opetussuunnitelman perusteiden oppimis-
kasityksen mukaan (LOPS 2015, 14) “opiskelija tulkitsee, analysoi ja arvioi eri muodoissa
esitettyd informaatiota, rakentaa uutta tietoa ja syventid siten osaamistaan aikaisempien
kokemustensa ja tietojensa pohjalta” (ks. my6s LOPS 2003, 14). Lukiolaisten kirjoittamis-
kasityksid ja kirjoittamisen diskursseja voikin pitdd maaperini, jolle uutta tietoa rakenne-
taan. On tdrkedd tutkia, millaisia kokemuksia ja millaista tietoa lukiolaisilla on kirjoitta-
misesta, silld télle pohjalle kirjoittamisen oppiminenkin perustuu.

Erilaisille diskurssintutkimuksen piirissd tehdyille tutkimuksille on yhteistd teo-
reettinen tausta ja ajatus kielestd sosiaalisen todellisuuden rakentajana, mutta kaytossa
on useita menetelmid (Mantynen-Pietikdinen 2009, 163). Hyodynnan tutkimuksessani
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diskurssianalyysia, joka usein jdsentyy vasta tutkimusprosessin aikana (Juhila 1999, 212-
213). Diskurssianalyysi jakautuu eri suuntauksiin, ja ldhtokohtanani on Geen (2014, 2-15)
kasitys, jonka mukaan sanominen, tekeminen seké oleminen kohtaavat merkityksissé ja
merkitykset puolestaan rakentuvat kayttoyhteyksissdan sekd niitd laajemmassa sosio-
kulttuurisessa kontekstissa. Analyysissa keskityn kielenkdyton mikrotasoon, erityisesti
sanavalintoihin, metaforiin ja painotuksiin (Méintynen & Pietikdinen 2009, 166-168).
Analysoin lukiolaisten kirjoitelmista koostuvaa aineistoani teoriasidonnaisesti, mika ei
ole tyypillistd diskurssianalyysille. Tukeudun Ivanicin (2004) malliin, joka perustuu aiem-
man kirjoittamisen tutkimuksen meta-analyysiin. Vastaavanlaista, lukiokirjoittamisen
tutkimukseen pohjautuvaa luokittelua on tehty my6s Suomessa (Juvonen ym. 2011), ja
muitakin tapoja jasentdd kirjoittamista on esitetty (esim. Hyland 2002; Lillis 2013). Muut
mallit eivit tarjoudu yhté selvisti analyysin viitekehyksiksi, ja Ivani¢in mallin etu onkin,
ettd sitd on hyddynnetty erilaisten aineistojen tarkastelussa (esim. Erra-Svinhufvud 2017;
Harjunen-Rautopuro 2015; MacCarthey—-Woodard-Kang 2014; Peterson-Parr-Lind-
gren-Kaufman 2018; Randahl 2011).

1.2 Aineisto ja analyysiprosessin kuvaus

Aineistoni koostuu so:std kirjoittamista pohdiskelevasta kirjoitelmasta, jotka olen ke-
rdnnyt kolmesta kooltaan ja sijainniltaan erilaisesta lukiosta vuosina 2006, 2014 ja 2015.
Kaikki tekstit on kirjoitettu didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilla, joilla opiskeltiin
suomea didinkielend. Vanhin ja uusin aineisto on kerdtty tehtavanannolla “Kirjoita teks-
ti, jossa pohdit itsedsi kirjoittajana”. Vuoden 2014 aineistossa kirjoittamista sai pohtia va-
paammin, koska en halunnut tehtdvdnannolla rajoittaa kirjoittamista. Koska opiskelijat
kerdystilanteessa tuskastuivat vapaaseen kirjoittamiseen, tarjosin lopulta kaksi virittely-
kysymystd: "Mité on kirjoittaminen? Millainen olet kirjoittajana?”

Erilaiset kerdystavat johtuvat siité, ettd vanhimmat tekstit oli kirjoitettu alun perin hie-
man toisenlaista tutkimusta varten ja vuoden 2014 kirjoitelmia teettdessédni olin rajannut
vanhimmat tekstit pois tutkimuksesta. Aineistoon tutustuessani havaitsin, ettd erilaisista
tehtdvdnannoista ja eri kirjoitusajankohdista huolimatta molempien aineistojen kirjoitta-
jat pohtivat hyvin samanlaisia asioita, minka vuoksi oli perusteltua hyddyntdd myds van-
hempia tekstejd. Analysoituani aineistoa péatin taydentaa sitd vield yhden oppilasryhmén
kirjoitelmilla, ja vuoden 2015 teksteja keritessdani hyodynsin samaa tehtdvinantoa kuin
vuonna 2006. Aineiston puutteena voi pitdd osin erilaisia kerdystapoja: tehtdvanannoissa
oli pienii eroja, ja vain vuoden 2006 ja 2014 osallistujat tapasivat tutkijan. Tekstien kir-
joittajat olivat hieman eri vaiheissa lukio-opintojaan, silld aineisto keréttiin eri kursseilla
ja nykymuotoisessa lukiossa kurssien suoritusjérjestyksestd voi yleensd myos poiketa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunnin kontekstin voi arvioida vaikuttavan kirjoit-
tamisen kasittamiseen ja késittelemiseen. Samalla tavalla kuin aineen tekstilaji saattaa tar-
jota kirjoittajalle opiskelijan subjektiposition (Burgess 2012, 231), voivat tila ja tilanne
vaikuttaa sithen, mitd tutkimukseen osallistuva kokee voivansa kirjoittaa. My®6s kirjoitta-
misen opiskelun institutionaalinen konteksti on merkittavd. Tutkimukseen osallistuneet
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kirjoittajat ovat opiskelleet suomea didinkielend didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen
piirissd, ja aineistoa kerdtessa olivat voimassa Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003
(LOPS 2003). Aineiston kirjoittajat tahtésivit todennédkdisesti didinkielen ylioppilasko-
keeseen, joka heididn vuosikurssiensa opiskelijoille koostui esseekokeesta ja tekstitaidon
kokeesta. Lukiosta voi kuitenkin valmistua myds ilman ylioppilastutkintoa, ja didinkielen
kokeen vaihtoehtona on suomi toisena kielena -oppiméarian mukainen koe.

Vaikka valtakunnalliset lukion opetussuunnitelman perusteet ja ylioppilaskoe ovat
olleet kaikille aineiston kirjoittajille samanlaiset, on syytd olettaa, ettd kirjoittamisen
kouluopetus on ollut hieman erilaista vuoden 2006 opiskelijoille. Peruskoulun opetus-
suunnitelma ei vield heiddn opintojensa aikana korostanut tekstitaitojen merkitystd, ja
kirjoitelma-aineistoa keritessd genreosaamista painottava ylioppilaskoe oli vasta tulossa.
Koska tarkoitukseni ei ole tehda pitkittaistutkimusta, harkitsin tarkasti vanhimpien teks-
tien ottamista mukaan tutkimukseen. Erot eri vuosina Kkirjoitettujen aineistojen valilld
ovat kuitenkin melko pienid, mikd puolsi koko aineiston hyédyntamistd. Kaikissa teks-
teissd kaisitellddn jollakin tapaa kirjoittamista ja itsed kirjoittajana. Genrediskurssi ei pai-
notu enempdi vuoden 2015 kuin vuoden 2006 kirjoitelmissa, vaikka néin voisi peruskou-
lun erilaisen opetussuunnitelman vuoksi ehké olettaa. Sen sijaan vuoden 2014 teksteissd
tukeudutaan hieman kahta muuta osa-aineistoa enemmén genrediskurssiin sekd melko
abstraktiin aiheen tarkasteluun, miti késittelen tuonnempana analyysin yhteydessa.

Téssd tutkimuksessa aineiston ja tutkijan vélilld on vuorovaikutussuhde, silld tekstit
ovat syntyneet antamani tehtdvdnannon myoti ja olen siis erddlld tavalla yksi aineiston
tuottajista. Tutkijana asetan aineiston kontekstiin, jossa sitd tulkitsen. (Juhila 1999, 212.)
Oma taustani didinkielenopettajana on tutkimusprosessin kannalta merkityksellinen,
silld tunnen kirjoittamisen opetusta arjen nakokulmasta ja kiinnostukseni tutkimusai-
heeseen on osin ammatillista. En kuitenkaan tutki omia opiskelijoitani, jottei opettajan
auktoriteettiasema tai oppilaantuntemus vaikuta liikaa tutkimukseen.

Ennen Kkirjoitelmien analyysia anonymisoin tekstit. Vanhimmat tekstit kirjoitin
uudelleen tekstinkasittelyohjelmalla, ja uusimmat olivat valmiiksi tekstitiedostoissa. En
tehnyt tekstien kieliasuun minkéanlaisia korjauksia. Lisdsin kirjoitelmiin kerdysvuoden
ja jdrjestysnumeron: esimerkiksi 14/37 merkitsee koko aineiston 37. tekstid vuodelta
2014. En huomioi analyysissa sukupuolta, koska se on vain yksi kirjoittamiseen vaikut-
tava tekijd (ks. myos Cameron 2005; Jones—Myhill 2007). Aluksi kirjoitelmien analyysi oli
melko vapaata, ja ensimmadisten analyysikierrosten aikana tdydensin aineistoa. Aineistoa
voi pitdd riittdvdna, silld uusimmissa teksteissd ei endd noussut esiin asioita, joita myos
vanhemmissa teksteissé ei olisi ollut (ks. Pietikdinen-Mantynen, 2009, 160-161). Koska
samat seikat toistuvat koko aineistossa, saattaa samanlaisia ndkemyksid olla my6s muilla
lukiolaisilla, vaikka tilastollisiin yleistyksiin ei olekaan aihetta (Eskola-Suoranta 1998,
luku 4).
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2 Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten teksteissd

Ivani¢in mukaan (2004) erilaiset tavat puhua kirjoittamisesta toteuttavat kirjoittamisen
diskursseja. Ivani¢ kuvaa artikkelissaan kuuden esittelemédnsi kirjoittamisen ja sen oppi-
misen diskurssin taustoja sekd ilmenemisté teksteissd ja luettelee erilaisia ilmaisuja, jois-
ta diskurssin voi tunnistaa. Nojaan tdhdn malliin sekd sithen perustuvaan aiempaan tut-
kimukseen (erit. Erra-Svinhufvud 2017) analysoidessani kirjoitelma-aineistoa. Ivani¢in
viitekehystd on aiemmin esitelty suomeksi useissa lahteissd (mm. Erra-Svinhufvud 2017;
Svinhufvud 2016), joten kuvailen kunkin diskurssin vain lyhyesti. Seuraavaksi kasittelen
kirjoittamisen diskurssien ilmenemisté lukiolaisten kirjoitelmissa.

2.1 Taitodiskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Taitodiskurssi hahmottaa kirjoittamisen kielioppitiedon soveltamisena ja oikeinkirjoi-
tusnormien noudattamisena. Se keskittyy tekstituotokseen ja saattaa kokonaan sivuuttaa
kontekstin merkityksen, jolloin kirjoittamista ndyttdvit ohjaavan samat sddnnot kaikis-
sa tilanteissa. (Ivani¢ 2004, 227-229.) Usein se kuitenkin kimputtuu yhteen muiden dis-
kurssien kanssa (Erra-Svinhufvud 2017, 337; Randahl 2011). Taitodiskurssi nayttaytyy
virheiden pohtimisena seki kirjoittamisen ongelmien tarkasteluna erilaisten kielioppiin
liittyvien kasitteiden avulla (Ivani¢ 2004, 228). Diskurssi nidkyy valtaosassa aineistoni kir-
joitelmista: monille tutkimukseeni osallistuneista lukiolaisista kirjoittaminen on virhei-
den tekemistd tai niiden valttdmistd. Sellainen teksteistd saatu palaute, joka noudattaa tai-
todiskurssia, saattaa olla helppo hyviksy4, koska kieliopin ja oikeinkirjoituksen sdannot
ovat ainakin osin yksiselitteiset. Seuraavissa esimerkeissé virheet ja sdannét tekevt oppi-
misen nakyviksi:

(1) Aidinkielen opiskelussa ja kirjoittamisessa latistaa se, etti kirjoittamassani
tekstissd on aina jotain vddrin. En tarkoita nyt kielioppivirheitd, koska niistd
tietenkin pitdd huomauttaa ja haluaisin todella péddstd ndistd virheistd pois!
(14/37)

(2) Tykkadn sdannoistd ja tdimin takia kielioppisdadnnét, pilkutukset ja oikein-
kirjoitukset ovat mielestdni kivoja. On kiva huomata kehittyvén kirjoittajana
enemmadn ja enemman koulussa tehtyjen kirjoitustehtdvien takia. (15/45)

Taitodiskurssiin kytkeytyykin opiskelijoiden teksteissi tavoitteellisuus. Esimerkissa 1 kir-
joittaja kuvaa lannistavaa palautetta, jonka voi koulukontekstissa péitelld tulevan opet-
tajalta. Han kuitenkin irrottaa kielioppivirheet ikédvéstd palautteesta. Virheet néyttayty-
vit erddnlaisena olotilana, josta kirjoittaja haluaa vapautua (KS s.v. pddstd). Koska taidon
opettaminen on eksplisiittistd (Ivani¢ 2004, 227-229), on joidenkin opiskelijoiden melko
helppo hahmottaa, miten oma kirjoittaminen on kehittynyt ja miten sité voisi jatkossa ke-
hittad, kun kirjoittamista tarkastellaan taitodiskurssin valossa kuten esimerkissa 2.
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Kirjoittamisen arvioinnissa taito korostuu. Peruskoulun paittévaiheen oppimistulos-
ten arviointi painottaa taitoa (Harjunen-Rautopuro 2015, 29), ja diskurssi on vahva myds
ylioppilaskokeessa (Erra-Svinhufvud 2017, 324-327), joka luo kéytanteitd lukion arkeen
ja jossa “opettaja osoittaa virheet alleviivauksin” (YTL 2012, 11). Tastd syystd opiskelijat
saattavat ehka ajatella, ettd vaikeinta kirjoittamisessa on oikeinkirjoitus tai kielioppi, ja
my0s tekstien hiominen saattaa kohdistua kielen tasoon (Ranta 2007, 87-116). Yliop-
pilaskokeen arviointiperusteissa rakentuva hierarkia (Erra-Svinhufvud 2017, 338-341)
kuitenkin osoittaa taitodiskurssin ilmentévin pikemminkin sitd kirjoittamista, mitd
vahimmillddn pitdisi osata. Kallionpdan (2017, 194-195) mukaan taitodiskurssi ei sovel-
lukaan uusien kirjoitustaitojen ldhtokohdaksi, ja Barton (2007, 161-163) esittdd, ettd se
pitad ylld rajoittunutta késitystd kirjoittamisesta.

Taitodiskurssi rakentaa mallia kirjoittajasta, joka hallitsee kieliopin ja oikeinkirjoituk-
sen sadnnot. Monet opiskelijat hahmottavat timén tavoitteeksi, mutta kaikki eivat kuiten-
kaan omaksu diskurssin tarjoamaa subjektipositiota (ks. Burgess-Ivani¢ 2010, 236-237;
Ivanic¢ 1998, 27-29). Esimerkissé 3 kirjoittaja tuntuu pitédvan todellisena kirjoittamisena
jotakin muuta kuin taitodiskurssin mukaista tekstausta, kaunokirjoitusta ja kielioppia
(Ivani¢ 2004, 227-229):

(3) Ndin aluksi on pakko todeta, ettd amato6rihdan miné olen. Kylld, amat6ori
olen vaikka kirjoittamaan ne minut ja ikdtoverini laittoivat jo ensimmaiselld
luokka-asteella. Tekstausta opettivat. Kaunokirjoitusta opetettiin kai seuraavana
vuonna; varmaa tietoa en osaa sanoa kun ei muisti riitd moiseen. Aidinkielen
osalta se peruskoulu oli hyvin pitkalti sitd pelkkad kielioppia. Ei siitd osannut
innostua. Mutta lukiossa kun ollaan keskitytty itse kirjoittamiseen niin on siitd
mielenkiintoisempaa tullut. (06/19)

Opiskelija kisittelee kirjoittamisen oppimista puheenomaisesti, mité ilmentd4 esimerkik-
si artikkelimainen se-pronominin kiytté (VISK, § 1418). Kirjoittamisen opettajiin han
viittaa ensin pronominilla ne, jolla ei ole tekstissd korrelaattia. Opettajat ovat etdisid toi-
mijoita ja oppilaat toiminnan kohteita. Kirjoittaja kdyttaa nollapersoonalausetta kasitel-
lessddn kokemustaan peruskoulun didinkielenopetuksesta ja tuntuu tarjoavan kokijan
paikkaa lukijalle: hin ei itse osannut innostua, mutta ehkapa lukija tai kukaan muukaan ei
olisi vastaavassa tilanteessa osannut (VISK § 1348). Katkelman lopussa rakentuu vastak-
kainasettelu, joka syntyy kontrastiivisten mutta-konjunktion ja itse-sanan avulla (VISK
§ 1101; § 768). Mutta-lauseessa opiskelija ilmaisee, ettd itse kirjoittaminen, siis lukiossa
opiskeltava kirjoittaminen, on muuta kuin kielioppia.

2.2 Luovuusdiskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Ajatus, ettd tietynlainen kirjoittaminen on oikeampaa tai todempaa kuin toinen, saattaa
liittya taitodiskurssista voimakkaasti eroavaan luovuusdiskurssiin. Diskurssin mukaan
kirjoittaminen on itsessddn arvokasta, ja usein tekstien aiheet liittyvit kirjoittajien omiin
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kokemuksiin. Hyvén kirjoittamisen kriteerit tulevat kaunokirjallisuudesta, ja oppiminen
on implisiittistd: kirjoittamalla paljon ja lukemalla hyvié tekstejd tulee paremmaksi kir-
joittajaksi. Arviointi perustuu vaikuttavuuteen ja kiinnostavuuteen. (Ivani¢ 2004, 229-
230.) Luovuusdiskurssiin nojataan lahes kaikissa aineistoni kirjoitelmissa. Opiskelijoiden
teksteissd diskurssi ilmenee omaperdisyyden tai itseilmaisun kasittelyna seka viittauksina
kaunokirjallisiin tekstilajeihin (esimerkki 4). Luova kirjoittaminen voi tuntua ainoalta to-
delliselta kirjoittamiselta, jota ilman kirjoittaja ei ole oikeastaan “kirjoittaja” (5):

(4) Tykkaan kirjoittaa luovasti, mutta en tykkaa tarkkailla kielioppisadntoja.
Kirjoittaminen olisi koulussa kivempaa jos saisi enemmaén pisteitd siitd onko
teksti hienoa ja luovaa eik siitd onko pilkut ja pisteet paikoillaan. Kirjoittami-
nen on mielestdni hyva tapa ilmaista itseddn ja opin myos hyvin kirjoittamalla.
En kuitenkaan aina jaksaisi kirjoittaa, silld jos aihe ei ole mieluinen voi kirjoitta-
minen tuntua puuduttavalta. Tykkdidn kirjoittaa myos tekstitaitoa, mutta esseet
joissa saa kayttad luovuutta tuntuvat miellyttavimmilté. (15/43)

(5) Fiktiivista kitrjoittamista [sic] ei juurikaan endd koulussa harjoiteta, mika
on sadli. Varmaankin sen takia en edes oikein tiedd millainen olen kirjoittajana.
(14/34)

Toisinaan opiskelijat tarkastelevat koulun kirjoittamista pohtimalla, miké olisi itselle
miellyttdvad, kuten esimerkissd 4. Tdma voi liittyd tehtdvdnantoon, joka ohjaa huomi-
on kirjoittajaan itseensd, mutta kyse on myos luovuusdiskurssista, jossa arvostetaan itsed
kiinnostavia aiheita. Tulkintaa tukee kieliopin ja luovuuden vilinen vastakkainasettelu,
joka rakentuu mutta-lauseen avulla heti katkelman alussa. Luovuusdiskurssista kielivat
myos kirjoittamisen méaritteleminen ilmaisuksi sekd ajatus sen oppimisesta kirjoittamal-
la. Esimerkeissd 4 ja 5 on merkittdva ero: ensimmadisessd diskurssi on relevantti koulussa,
silld kirjoittajan mukaan luovuutta tarvitaan esseekirjoittamisessa, kun taas toisessa luo-
vuusdiskurssi ei liity kouluun, jossa fiktiivisid teksteja ei kirjoiteta. Esimerkin 4 kirjoitta-
jan kdsitys on ldhempéna ylioppilaskokeen kisitysta (Erra—Svinhufvud 2017, 328-329).

Luovuusdiskurssi ndkyy aineistossani selvdsti muita diskursseja voimakkaammin.
Téhan voi vaikuttaa peruskoulu, jossa luovalla diskurssilla on ollut melko vahva jalansija
(ks. Pentikdinen-Routarinne-Hankala-Harjunen-Kauppinen, M.-Kulju 2017, 163-164),
vaikkei se olekaan ainakaan nykyisin arvioinnin keskidssd (Harjunen-Rautopuro 2015,
29). Lukiolaiset tukeutuvat luovuusdiskurssiin opetussuunnitelmia ja ylioppilaskoetta
enemmin (Erra-Svinhufvud 2017, 327-329). My0s ruotsalaisessa tutkimuksessa (Ran-
dahl 2011) luovuusdiskurssi oli vahva lukioikéisten keskuudessa silloinkin, kun opetus
painotti muita ndkokulmia.
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2.3 Prosessidiskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Prosessikirjoittamisen teoria perustuu kirjoittamisen tutkimukseen ja korostaa kirjoitta-
jan kognitiivista prosessia sekd kdytannollisia tyoprosesseja, kuten suunnittelua, muok-
kausta ja tarkistusta (Flower-Hayes 1981). Prosessidiskurssiin kuuluvat viittaukset kir-
joittamisen vaiheisiin tai toimintatapoihin, kuten yhteisty6hon, vertaispalautteeseen ja
pienryhmitydskentelyyn (Ivani¢ 2004, 231-232). Prosessikirjoittamisen merkitys nakyy
aineistossani esimerkiksi aloittamisen tai muokkaamisen kisittelynd, mutta opiskelijat
eivit yleensd itse kdytd diskurssia, vaan tekstejd analysoiva tutkija tai opettaja huomaa
tarkastelun liittyvan prosessiin. Néin on esimerkissé 6, jossa ideoiden runsas maéra tekee
teksteistd jasentymattomia:

(6) Tekstitaidot ja esseet on valilld hankalia 1dhinn4, koska niiden erottaminen
ja “viralliset” sdannét ovat hankalia neka [sic] tahdo muistaa niitd. Kirjoitaes-
sani [sic] helposti hypin asioista toiseen, koska mielessd pyorii ideoita vililla
liikaa. Tdmén takia valilld keksin lisdd ideoita tekstiin jalkikateen. (14/32)

Esimerkin alussa kirjoittaja kuvaa koulun tekstilajeihin liittyvid vaikeuksia: sana hanka-
la, joka tassda merkitsee *vaikeasti tehtdvad tai vaivalloista, toistuu (KS s.v. hankala). Seu-
raavaksi tdsmentyy, mika kirjoittamisesta tekee vaikeaa. Lukiolainen kuvaa kirjoittamista
eikd lopputulosta, mutta tuotetun tekstin voi péitelld olevan epdkoherentti. Ratkaisu 16y-
tyisi kenties suunnittelemisesta ja muokkaamisesta. Moni lukiolainen kertoo teksteihin
jadvistd sisdllollisistd ja kielellisistd virheistd, mutta harva kertoo muokkaavansa tekste-
jaan. Ndin on siitd huolimatta, ettd kirjoitusprosessi on kuulunut myos peruskoulun ope-
tussuunnitelmiin (Murtorinne 2005) ja kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat siind vai-
heessa opintoja, etti sitd oli kisitelty ainakin lukion Al2-kurssilla.

Erilaisista vaiheista koostuva kirjoittamisprosessi ei siis juurikaan niy opiskelijoiden
teksteissd, mutta aineistossa on yksittdisid esimerkkejd tekstin suunnittelusta, luonnos-
telusta ja muokkaamisesta, ja yleensd opiskelijat tuovat esiin, etteivit he osaa tai halua
suunnitella tai muokata tekstejddn (myds Ranta 2007). Prosessikirjoittamisen diskurssi
ei siis kovinkaan usein tarjoa lukiolaisille subjektipositiota, johon asettua. Esimerkin 7
kirjoittaja kuitenkin kertoo suunnittelevansa tekstejdan ajatuskartan avulla, ja esimerkin
8 viimeisessé virkkeessa kirjoittaja ilmaisee, ettd tekstin suunnittelu olisi tarpeen:

(7) Tama teksti ei vélttamattd ole hirvedn johdonmukainen, eikd varmaan tar-
vitsekaan, mutta yleensé teen ajatuskartan, jonka mukaan on helppo kirjoittaa,
kun kirjoittaa karttaan asiat, jotka kirjoitelmaan haluaa ja miettii rakenteen.
Ennen lukiota en titd kdyttdnyt, mutta voin sanoa, ettd arvosanani olisivat huo-
nommat ilman, tosin kaikki eivét tykkaa. (06/20)

(8) Kirjoittaminen on hauskaa kun péisee kunnolla vauhtiin, mutta minulla
kestdd aina kauan ennen kuin keksin mita kirjoitan. Useasti jos vaikkapa kirjoi-
tetaan kuva-analyysia tai novellianalyysia keksin hyvin mité kirjoita [sic], mutta



Kirjoittamisen diskurssit lukiolaisten kirjoittamista pohtivissa teksteissd 173

sitten kun olen kirjoittanut puolet tekstistd huomaan, ettd vilistd puuttuu jotain
enki tietenkddn jaksa kumittaa kaikkea vaan jitdn sen sellaiseksi kuin se on ja
saan huonon numeron. Minun pitdisi miettia tarkemmin mité kirjoitan ennen
kun aloitan kirjoittamaan. (06/14)

Esimerkissé 7 kirjoittaja esittad kielteisen arvion tutkimusta varten kirjoittamastaan teks-
tistd ja vihjaa, ettd epdjohdonmukaisuus johtuu suunnittelemattomuudesta. Kontrastiivi-
sella mutta-lauseella Kkirjoittaja erottaa kirjoitustilanteen tavanomaisesta, ja kenties han
pitdd ajatuskartan avulla kirjoitettuja tekstejaan johdonmukaisina. Esimerkisséd 8 opiske-
lija kuvaa kirjoitustilannetta, joka ei padty hyvin. Katkelman viimeisessé virkkeessd opis-
kelija evaluoi kertomaansa ja tuo esiin, ettd miettiminen eli tekstin suunnittelu saattaisi
tuottaa paremman lopputuloksen.

Vaikka aineistossani on jonkin verran viitteita prosessidiskurssista, ei kirjoittaminen
néytd koostuvan erilaisista vaiheista. Kirjoittamiseen ei liity tekstin kehittiminen enda
palautteen jélkeen, ja vain harvat kertovat tekstin suunnittelusta. Tdma on kiinnostavaa,
silld prosessidiskurssi on kuitenkin hyvin tasmallisesti ldsna lukion opetussuunnitelmassa
(Erra-Svinhufvud 2017, 329-330; Ranta 2007, 278-279). Ristiriidan syitd voi etsid mm.
arvioinnista, silld ylioppilaskokeen arviointiperusteissa diskurssi ei ndy (Erra—-Svinhufvud
2017, 329-330).

2.4 Genrediskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Genrediskurssi nikee kirjoittamisen tekstilajin tuottamisena ja korostaa tekstien lingvisti-
sid eroja, joihin tarkoitus ja konteksti vaikuttavat. Kirjoitettaessa tekstilajien ominaispiirteet
voivat olla tekstin sisaltod tirkedmpid. Oppiminen on osin implisiittistd, mutta tekstilajien
kaytinteitd my0s opetetaan esimerkiksi mallien ja tekstien ominaisuuksien kuvaamiseen
tarvittavien kielitieteellisten késitteiden avulla. (Ivani¢ 2004, 232-234.) Aineistossani gen-
rediskurssi ilmenee tekstilajien luettelemisena, ja sithen on jonkinlaisia viittauksia noin
kolmanneksessa teksteistd. Esimerkissa 9 lukiolainen kasittelee todennakoisesti omaa ko-
kemustaan lukion kirjoittamisesta ja tekstilajien vaativuudesta, ja esimerkissd 10 kisittely
liikkuu enemmaén yleiselld tasolla, vaikka kirjoittaja viittaa myos itseensé:

(9) Arvosteluja ja analyyseja ja referaatteja on suhteellisen helppo tehda, koska
niihin on hyvit ohjeet ja tietyt jutut mitd niihin téytyy laittaa. (06/16)

(10) Kirjoittaminen on tekstien tuottamista. Sithen tormai joka paiva erilaisissa
yhteyksissd. Nykyddn ihmiset kirjoittavat eniten netissé, jossa on helppo jakaa
omia mielipiteitdan erilaisten kanavien kautta. Itse kirjoitan paljon tilannepaivi-
tyksid netissa. Erilaisia tekstilajeja voivat olla kauno, ja tieteelliset tekstit. Myos
koulussa kirjoitetaan paljon, esimerkiksi esseetekstejd ja tekstitaitoa. (14/29)

Esimerkissé 9 opiskelija liittdd helppouden tiettyihin tekstilajeihin ja kuvaa kirjoittamis-
ta genrediskurssin mukaisesti ohjeiden noudattamisena. Han tuntuu kisittelevin omaa
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kokemustaan, mutta ilmaisee kokemuksen nollapersoonan avulla ja tarjoaa niin kokijan
paikkaa my®6s lukijalle (VISK § 1348). Esimerkissd 10 ensimmadinen virke médrittelee kir-
joittamisen tekstien tuottamiseksi, minkd jalkeen huomio kiinnittyy erilaisiin kirjoitta-
misympadristoihin ja tekstilajeihin. Kirjoittaminen néyttaytyykin seka tekstien ettd lajien
tuottamisena. Katkelman lopussa lukiolainen siirtdd huomion kouluympéristoon ja lisda
luetteloonsa koulun tekstilajeja. Aiemmin mainitut lajit eivat valttdmatta liitykdan kou-
luun, sillé niitd kirjoittavat ihmiset, joka on lukiolaisia laajempi ryhma.

Myoskdan genrediskurssi ei ilmene opiskelijoiden teksteissd yhtd voimakkaasti kuin
taito- ja luovuusdiskurssit. Tdma voi johtua osin siitd, ettd Ivani¢in mallissa se hahmottuu
muun muassa erilaisten kasitteiden kéyttona (Ivani¢ 2004, 232-234), johon opiskelijat
eivit opinnoistaan huolimatta ole valttimattd kovin harjaantuneita. Toisaalta esimerkiksi
tekstilajeista puhuminen saattaa nostaa kisittelyn yleiselle tasolle, jolloin oma kokemus
kenties etadntyy (Mason 2002, 230). Ndin on esimerkissi 10, jossa kirjoittaja méarittelee
kirjoittamista ja puhuu yleisesti ihmisistd ennen kuin siirtyy omaan kirjoittamiseensa.

Selvimmin genrediskurssi ilmeneekin vuoden 2014 aineistossa. Kyse voi olla koulu- ja
opettajakohtaisista eroista, mutta koska suomalainen koulumaailma on varsin yhteniinen
(Kauppinen, A. 2011, 358-359), on perusteltua pohtia tehtdvinantojen vaikutusta. Toin
alemmin esiin, ettd vuoden 2014 aineistossa kirjoittamista kasitellddn myos hyvin ylei-
selld tasolla. Genrediskurssi tuntuukin korostuvan kirjoittamista méaritellessa. Kenties se
ei tarjoudu oman Kkirjoittamisen pohtimiseen yhté hyvin kuin taito- ja luovuusdiskurssit
siitdkddn huolimatta, ettd ndma kaikki keskittyvit tekstituotokseen esimerkiksi kirjoitta-
misen kontekstin sijaan (vrt. Randahl 2011).

2.5 Sosiaalisten kdytinteiden diskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Sosiaalisten kaytdnteiden diskurssissa tekstit ja kirjoittamisprosessit liittyvdt vuorovai-
kutukseen ja kirjoittamisen sosiaaliset tavoitteet ovat tarkeitd. Diskurssi ei aseta etusijal-
le koulukirjoittamista, ja kirjoittamista opitaan sosiaalistumalla. Oppiminen ei kohdis-
tu vain tekstin rakentamiseen, vaan se ulottuu sosiaaliseen kontekstiin, kuten erilaisiin
kirjoittamisen olosuhteisiin. Arviointi painottaa sosiaalisten pdamadérien saavuttamista.
(Ivani¢ 2004, 234-237.) Aineistossani sosiaaliset tavoitteet, kuten ymmartaminen tai vuo-
rovaikutus, ovat usein jollakin tapaa ristiriidassa muiden tavoitteiden kanssa:

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

(12) Olen luultavasti aika tylsd kirjoittaja. Kirjoitan harvoin milléd4nlailla luo-
vaa tekstid ja suurin osa tuottamastani tekstistd syntyykin WhatsApp-viestien
muodossa tai sdhkoposteina. Kirjoittamiseni on siis suurimmilta osin suoraa
kanssakdymistd muiden kanssa eivitké yksittdiset viestit ole kovinkaan pitkia.
(14/34)
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Esimerkin 11 kirjoittaja kuvaa puhekielisyytta kdyttden eksyd-verbid, joka merkitsee "har-
hautumista’ (KS s.v. eksyd). Tama implikoi kirjoittajan pitavan puhekielelld kirjoittamista
epitoivottuna, ja tulkintaa vahvistavat adverbi pahasti ja partikkeli ihan. Aineen teksti-
laji kontekstualisoi tilanteen kouluun. Rinnastuskonjunktio mutta aloittaa kontrastiivisen
lauseen, joka niyttiytyy erddnlaisena selityksend tai puolustuksena ja synnyttaa ristirii-
dan: vaikka puhekielisyys on hairahdus, on ymmartaminen kirjakielisyyttd tarkedmpaa.
Esimerkissd 12 kirjoittaja esittdd itsestddn véitteen, jota perustelee seuraavissa tukivirk-
keissd. Lukiolainen kertoo kirjoittavansa ollakseen vuorovaikutuksessa toisten kanssa,
eikd pidé tekstejddn luovina. Syntyy vaikutelma, ettd sosiaalisten tavoitteiden saavutta-
minen on ristiriidassa luovuuden kanssa, ja tekstien lyhyyskin nayttéytyy kielteisessa va-
lossa, vaikka todellisuudessa monissa kirjoitustilanteissa tavoitellaan napakkaa ja tiivista
ilmaisua.

Sosiaalisten kéytanteiden diskurssi ei tunnukaan liittyvén aineistossa kouluun. Tulos
on samansuuntainen kuin opetusta ohjaavien dokumenttien analyysissa (Erra-Svinhuf-
vud 2017), ja sitd voi pitdd osin odotuksenmukaisena, ainakin kirjoittamiseen liittyvin
arvioinnin ndkokulmasta. On kuitenkin keskeistd huomata, ettéd jos koulussa sivuutetaan
vapaa-ajan kirjoittamista, saatetaan sivuuttaa toimintaa, joka olisi opiskelijoille merkityk-
sellistd ja motivoivaa (Kallionpai 2014, 273; Kauppinen, A. 2011; Lillis 2013, 75-77).

My6s kirjoittamiskulttuurin yksindisyys (esim. Erra 2018; Harjunen-Rautopuro
2015) tulee esiin diskurssien analyysissa. Kuvatessaan kirjoittamista lukiolaiset eivit juuri
kuvaa toimintaa, johon muut ihmiset osallistuvat, eivatka he nde itseddn osana kirjoittavia
ryhmii (ks. Ivani¢ 2004, 234-237). Yhdessi kirjoittamiseen harjaantuminen voi kuitenkin
olla hyodyllistd niin jatko-opintojen kuin tyéeldménkin kannalta. Vaikka yksindisyyden ja
yksilollisyyden vahva asema on yksilosuorituksiin keskittyvan arvioinnin nakékulmasta
odotuksenmukainen, voisi koulussa olla tilaa my6s yhteiskirjoittamiselle. Peruskoulun
opetussuunnitelmissa on korostettu paljon yhteisty6td ja yhteisollisyytta (Murtorinne
2005, 21), ja yhteisty6td painotetaan my6s lukion opetussuunnitelmassa (LOPS 2003;
2015). Jos toiminta on yksindisti, ei oppiminen ole yhteisollista.

2.6 Sosiopoliittinen diskurssi lukiolaisten kirjoitelmissa

Sosiopoliittinen diskurssi on osin paillekkdinen sosiaalisten kéytanteiden diskurssin
kanssa, koska molemmat korostavat kirjoittamisen kontekstin merkitysta. Sosiopoliitti-
nen konteksti on kuitenkin laajempi, silla se huomioi my6s valtasuhteet: kirjoittaja hyo-
dyntdd sekd diskursseja, jotka esittdvdt maailman tietyilld tavoilla, ettd lajeja, jotka ovat
tietynlaisen sosiaalisen vuorovaikutuksen kéytanteitd. Kirjoittamisen oppiminen on kie-
lellisten valintojen tarkastelua seki tietoisuutta valtarakenteista, jotka ohjaavat kirjoitta-
jaa. (Ivani¢ 2004, 237-240.)

Aineistossani sosiopoliittinen diskurssi on kaikista véhiten esilld. Esimerkissd 10
lukiolainen tuo esiin, ettd jhmiset voivat jakaa mielipiteitddn kirjoittamalla. Jakaa-verbi
merkitsee tdssd ‘antamista’ tai osallistumista’ (KS s.v. jakaa), ja koska subjekti on monikol-
linen ihmiset, voi toimintaan tulkita liittyvdn vastavuoroisuutta. Kirjoittaja ei kuitenkaan
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puhu omasta toiminnastaan tai kirjoittamisesta koulussa vaan kisittelee aihetta yleisesti.
Sen sijaan esimerkin 13 kirjoittaja on omaksunut diskurssin siind mittakaavassa kuin sen
voi lukiossa ylipddnsd odottaa toteutuvan (ks. Erra-Svinhufvud 2017):

(13) Kirjoittamisen osaaminen on tirkeds, koska esimerkiksi mielipidekirjoi-
tuksien vakuuttavuus riippuu paljon siitd, miten ne ovat kirjoitettu. Asiallisesti
muotoillut ja perustellut argumentit ovat tehokkaampia muuttamaan lukijan
ajatuksia, kuin pelkkd omien mielipiteiden kertominen ja “olen oikeassa, muut
vadriassd - asenne. (14/28)

Kirjoittaja tarkastelee tekstien vakuuttavuutta ja argumentointia sekd perustelee niilla kir-
joittamisen osaamisen arvoa. Osaamisen kisittely vihjaa, ettd kirjoittamista pohditaan
koulukontekstissa. Lukiolainen tarkastelee aihetta etdiltd ja yleisesti, mutta ei ainakaan
sulje pois mahdollisuuksiaan vaikuttaa kirjoittamalla.

Kirjoitelma-aineistossa ei kasitelld lainkaan eettisid kysymyksid ja kirjoittajan omaa
vastuuta, vaikka ne tulevat esiin opetussuunnitelman perusteiden oppiaineita yhdistavissa
aihekokonaisuuksissa (Erra-Svinhufvud 2017, 335). Tdma voi kielii siitd, etteivét opiske-
lijat pidd ndkokulmaa kirjoittamisen kannalta keskeisend, tai siitd, ettd he eivat hahmota
itseddn sellaisina toimijoina, joiden valinnoilla olisi merkitysta.

3 Lopuksi: tavoitteeksi kokonaisvaltainen kirjoittamisen opetus

Tdssd artikkelissa pyrin Ivani¢in viitekehykseen tukeutuen selvittiméan, mité kirjoitta-
misen diskursseja lukiolaisten tekstit kajuttavat. Valmiin mallin kdyttimiseen liittyy ra-
joituksia. Vapaampi analyysi olisi ehké auttanut [6ytdméaan myds muita diskursseja, mutta
toisaalta valittu ldhestymistapa mahdollistaa tulosten vertailun muihin tutkimuksiin ja
ndyttad, mitkd diskurssit ovat vain heikosti edustettuna. Ivani¢in malli ei ole ongelmaton
kuvaus kirjoittamisen diskursseista, silld genrediskurssi ja sosiaalisten kdytanteiden dis-
kurssi ovat nykyisin ainakin osin paillekkaisid (Erra-Svinhufvud 2017, 321-322). Kir-
joitelma-aineistossa ne kuitenkin nayttdytyvat erillisind kisitteellistyksind, minka vuoksi
niitd voi olla hyodyllisté tarkastella my0s jatkossa omina nakékulminaan.

Aineistossani diskurssit painottuvat eri tavalla kuin opetusta ohjaavissa dokumen-
teissa. Lukiolaisten teksteja dominoivat taito- ja luovuusdiskurssi, jotka ovat osin vas-
takkaisia ndkemyksid. Genrediskurssi on jossain méérin edustettuna, ja kirjoittamisen
prosessia sekd sen sosiaalisuutta tai sosiopoliittisuutta kisitellddn varsin vahdn. Opetus-
suunnitelmat sen sijaan painottavat eri asioita: niissd kirjoittaminen hahmottuu jonkin
verran taitona tai prosessina ja hyvin usein tekstilajin tuottamisena. Opetussuunnitelmissa
taitodiskurssi vaikuttaa ennen kaikkea taustalla eikd tule selvisti esiin yksittdisten kurssien
sisdlloissd ja tavoitteissa. Luovuusdiskurssiin on vain yksittdisid viittauksia. Ylioppilasko-
keen médrayksissé taas painotetaan taito- ja genrediskursseja, ja kirjoittamisen prosessiin
tai sosiaalisuuteen liittyvit seikat eivédt nayttdydy. Luovuusdiskurssi ja sosiopoliittinen
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diskurssi nakyvit vain vahén, lahinni arviointiperusteiden parhaiden tekstien kuvauk-
sissa. (Erra—-Svinhufvud 2017.) Kirjoitetut opetussuunnitelmat nayttavitkin olevan ikdan
kuin ideaaleja, joista vain osa toteutuu koulussa kunnolla (esim. Remillard-Heck 2014).
Toki on huomattava, ettd tutkimukseen osallistuessaan aineiston kirjoittajat ovat olleet eri
vaiheissa opintojaan ja esimerkiksi ylioppilaskirjoitusten jalkeen olisi voinut nousta esiin
toisenlaisia nakokulmia.

Ivani¢ (2004, 240-242) suosittelee opetukseen kirjoittamisen kokonaisvaltaisuutta,
joka merkitsee kaikkien kirjoittamisen diskurssien sekd tekstin, kirjoitustilanteen, pro-
sessin ja sosiokulttuurisen kontekstin vaikutuksen huomioimista (myds esim. Peterson
ym. 2018; Randahl 2011; Svinhufvud 2016). Tutkimukseni valossa kokonaisvaltaisuuden
tavoittelu voikin olla hyvé lahtokohta lukion kirjoittamisen opettamisen kehittdmiselle.
Opetuksen perustana voi pitdd taitodiskurssia, joka on aineistossani varsin vahva. Taitoon
keskittyvaa kirjoittamista on kritisoitu (Kallionpdd 2014), mutta aineistossani se nayttay-
tyy my0s myonteisessé valossa kenties konkreettisuutensa vuoksi. Ylioppilaskokeessa tai-
todiskurssi ilmentd sitd osaa kirjoittamisesta, joka on vahimmilld4n osattava (Erra-Svin-
hufvud 2017, 338-341). Sddntdjen ja kieliopin opiskelu onkin edelleen hyodyllistd myos
lukiotasolla, mutta on muistettava, ettd kyseesséd on vain yksi osa kirjoittamista ja taitavien
tekstintekijoiden osaaminen on monipuolisempaa (Erra-Svinhufvud 2017; Ranta 2007).

Luovuusdiskurssi on aineistossani niin voimakas, ettd lihes kaikki kirjoitelmat
nojaavat siihen, vaikka opetussuunnitelmissa ja ylioppilaskokeessa sitd ei painoteta
(Erra-Svinhufvud 2017). Kyse voi olla institutionaalista kontekstia laajemman sosio-
kulttuurisen ympériston vaikutuksesta lukiolaisten ajatteluun. My6s Randahlin (2011)
aineistossa luovuusdiskurssi kukoisti lukioikdisten késityksissd, vaikka opetus ei sitd
korostanut. Nayttadkin silté, ettd opiskelijoilla on kdytossddn enemmaén diskursseja kuin
opettajat opetuksessaan painottavat (mts. 100). Luovuusdiskurssi on niin voimakas, ettei
sitd mielestdni voi lukiossa tédysin sivuuttaa. Jos opetuksen tavoitteet ovat ristiriidassa
opiskelijoiden kasitysten kanssa, on asiaa puitava oppitunneilla. Toisaalta luovan kir-
joittamisen menetelmid kannattaa hyodyntdd myos asiatekstien kirjoittamisessa (Hesse
2010; Juutinen 2004).

Merkille pantavaa aineistossani on opiskelijoiden etdinen suhde prosessikirjoittami-
seen (vrt. Randahl 2011). Prosessidiskurssi on tasmallisesti ldsnd opetussuunnitelmissa
mutta ei kdytdnnossi lainkaan ylioppilaskokeen maérayksissda (Erra—-Svinhufvud 2017).
Téma epdsuhta selittyy silld, ettd kirjoittamisen arviointi kohdistuu tekstiin eikd proses-
siin. Aineistoni perusteella nayttad siltd, etteivit monet lukiolaiset joko halua tai osaa
suunnitella ja muokata tekstejaan. Myoskdan prosessikirjoittamiseen liittyvit tyotavat
kuten yhteisty6 tai vertaisarviointi (Ivani¢ 2004, 232) eivit ndy aineistossani. Tulos tukee
Rannan (2007) tutkimusta, jonka mukaan lukiolaiset ovat varsin taitamattomia tekstin
muokkaajia vield juuri ennen ylioppilaskoetta. Voisiko syyti etsid lukion tiukasta aika-
taulusta? Kirjoittamisen prosessia kisitellddn kahdella pakollisella kurssilla (Erra-Svin-
hufvud 2017, 329-330; LOPS 2015, 42-46), mutta onko lukion arjessa aikaa suunnitella
tekstejd ja muokata niitd palautteen perusteella? Oppiminen edellyttii toistoa, joten myds
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erilaisten kirjoittamisen vaiheiden pitéisi olla melko jatkuvasti ldsné kirjoittamista opis-
kellessa.

Sekd opetussuunnitelmat ettd ylioppilaskoe painottavat genrediskurssia (Erra-Svin-
hufvud 2017), ja my0s aineistossani kirjoittaminen on toisinaan tekstilajin tuottamista.
Kirjoittamisen sosiaalisuuden ja sosiopoliittisuuden véhiisyys on linjassa opetussuunni-
telmien ja ylioppilaskokeen kanssa (mp.). Kirjoittamisen sosiaaliset tavoitteet voivat toisi-
naan asettua ristiriitaan muiden tavoitteiden kanssa. Oppimisen kannalta voi olla tarkedi
pohtia, miksi kirjoittamisella on koulussa muitakin tavoitteita kuin ymmarretyksi tulemi-
nen tai mihin ymmirrettavyys erilaisissa konteksteissa perustuu. Kirjoittamisen merki-
tys voi laajentua, jos se ndhdddn yhd useammin myds vaikuttamisena tai osallistumisena
sosiaaliseen toimintaan (ks. Kallionpdi 2017). Tédhédn suuntaan ollaankin menossa, silld
opetussuunnitelman perusteissa painotetaan yhda enemmaén osallisuutta ja vuorovaiku-
tusta niin koulun sisélld kuin yhteiskunnassakin (LOPS 2015, 16).

Lukion kirjoittamisen opetukseen liittyvit uudistukset tarjoavat tilaisuuden huomi-
oida entistd enemman ympdriston vaikutusta kirjoittamiskasityksiin. Voi olla hyodyllista,
ettd niin opetuksen kehittgjille, oppimateriaalien tekijoille, opettajille kuin opiskelijoille-
kin jdrjestetddn tilaa ja aikaa pohtia, mista oikeastaan puhumme, kun puhumme kirjoitta-
misesta, ja onko meille selvdd, mitd kulloinkin opiskellaan ja arvioidaan. Kirjoittamisesta
sekd sithen liittyvistd tavoitteista ja mielikuvista keskusteleminen voivat olla térked osa
oppimista. Kdytdnnossd timi tarkoittaa, ettd joitakin muita oppiaineen siséltojd taytyy
karsia tai kurssimadrad lisata.

Kokonaisvaltaisen kirjoittamisen pedagogiikka edellyttdisi joidenkin kirjoittamisen
diskurssien vahvistamista lukiossa. Prosessin harjoittelemiselle olisi kenties jarjestettava
aikaa, mutta toisaalta opiskelijat tarvitsevat myos kielioppia ja oikeinkirjoituksen taitoja.
Opiskelijoiden luovuusdiskurssia kaiuttavat kisitykset olisi hyvd huomioida, etenkin jos
ne ovat ristiriidassa lukioinstituution painottamien diskurssien kanssa. Vapaa-ajan sosi-
aalisten kdytdnteiden arvon tunnustaminen saattaisi parantaa joidenkin opiskelijoiden
motivaatiota. Sosiaalisen median ajkakaudella on tirkedd huomioida myds sosiopoliit-
tisia seikkoja. Miten opiskelijoille taattaisiin mahdollisuus osallistua? Miten opiskelijoilla
olisi kirjoittajina todellista valtaa? Miten opiskelijoiden kynien ja nédppdimistojen dani
saataisiin paremmin kuuluviin, eikd vain kuuluviin vaan osaksi kirjallista keskustelua,
osalliseksi? Nama nidkokulmat tulisi huomioida opetussuunnitelmauudistuksessa, oppi-
kirjatydssé sekd tdydennyskoulutuksessa.
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SATU ERRA: Discourses of writing in reflective texts written by upper secondary school
students

This article discusses the discourses of writing present in reflective texts written by upper secondary
school students. The analysis is based on Ivani¢’s (2004) framework, which can be used for identifying
six discourses of writing: skills discourse, creativity discourse, process discourse, genre discourse, social
practices discourse and socio-political discourse. I analyse 50 student essays and compare the findings
with a previous study found in the National Core Curriculum for Upper Secondary School 2003 and the
Regulations of the Finnish Matriculation Examination of the Mother Tongue (Erra & Svinhufvud 2017).

The analysis shows that upper secondary school students’ conceptions of writing differ from the way
the curriculum and the matriculation examination are conceptualised, especially when it comes to crea-
tivity discourse. Students’ essays are dominated by the skills discourse and creativity discourse, which are
partly opposing views. Both discourses are also present in the curriculum and the matriculation exami-
nation, but not as strong. Process discourse is present in the curriculum but is practically absent from the
matriculation examination. The texts written by students have some references to the process discourse,
but few students report that they actually plan or edit their texts. The genre discourse is emphasised in
both the curriculum and the final examination, and some students see writing as production of a genre.
The lack of social and socio-political writing discourse in the students’ views is in line with the curricu-
lum and the matriculation examination.

This article argues that a comprehensive view of writing and paying attention to diverse writing
discourses can be a useful starting point for developing upper secondary school writing instruction and
assessment.
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