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1 Johdanto

Koulutus on vahva vallankäyttäjä. Kaikista opetuksen linjauksista ei käydä laajoja 
julkisia keskusteluja, mutta ratkaisut kytkeytyvät silti jollakin tapaa politiikkaan ja 
valta rakenteisiin (Levin 2008: 8). Opetussuunnitelmatkaan eivät ole pelkästään kou-
lun ja opettajan työvälineitä, sillä ne määrittävät koulutuksen arvopohjaa, välittävät 
ideologioi ta ja rakentavat opiskelijapositioita. Diskurssit toistavat itseään, nojautuvat 
ideologioihin, rakentavat niitä ja muuttuvat helposti itsestäänselviksi ja luonnollisiksi. 
Niinpä opetusta ohjaavissa dokumenteissa ilmenevien diskurssien analyysi voi auttaa 
hahmottamaan laajemmin niin itse opetusta kuin myös sen taustalla vallitsevia ajatus-
rakenteita sekä näkemään erilaisia vaihtoehtoja totutuille toimintatavoille (ks. Wohl-
wend 2009: 350). 

Lukiolaki (629/1998) määrää, että Opetushallitus päättää opetuksen tavoitteista 
sekä keskeisistä sisällöistä. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta koulut taas laa-
tivat ja hyväksyvät omat opetussuunnitelmansa, joiden perusteella opettajat suunnit-
televat kurssinsa ja oppituntinsa. Lukion lopuksi järjestetään ylioppilastutkinto, jonka 
”avulla selvitetään, ovatko opiskelijat omaksuneet opetussuunnitelman mukaiset tiedot 
ja taidot sekä saavuttaneet lukiokoulutuksen tavoitteiden mukaisen riittävän kypsyy-
den” (Lukiolaki 629/1998, 18§). Käytännössä suomalaisen lukion opetusta ohjaavat siis 
opetussuunnitelmien sekä niihin perustuvien oppikirjojen lisäksi ylioppilaskokeiden 
arviointiperusteet sekä aikaisemmista ylioppilaskokeista saadut kokemukset. Niinpä 
ylioppilaskokeen määräyksiä voidaan pitää yhtä tärkeinä opetukseen vaikuttavina do-
kumentteina kuin opetussuunnitelmiakin.

Tarkastelemme tässä artikkelissa lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta oh-
jaavien dokumenttien – opetussuunnitelman perusteiden sekä ylioppilaskokeen mää-
räysten – kirjoittamisdiskursseja lähtökohtanamme Ivaničin (2004) tunnettu jako kuu-
teen erilaiseen diskurssiin. Habermasilaisittain tarkasteltuna (esim. Habermas 1976; ks. 
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myös Kiilakoski & Oravakangas 2010) Ivaničin kirjoittamisen diskurssien mallin voi 
ajatella edustavan emansipatorista tiedonintressiä tai niin sanottua kriittistä pedago-
giikkaa. Ivanič (mas. 220) tarjoaakin jaotteluaan kirjoittamista koskevien dokument-
tien, kuten opetussuunnitelmien, tutkimukseen, sillä tavat, joilla ihmiset puhuvat kir-
joittamisesta ja kirjoittamisen oppimisesta, sekä ihmisten toiminta oppijoina, opetta-
jina ja arvioijina ilmentävät kirjoittamisen ja sen oppimisen diskursseja. Tässä artik-
kelissa selvitämme, miten erilaiset kirjoittamisdiskurssit näkyvät äidinkielen ja kirjalli-
suuden opetusta ohjaavissa dokumenteissa ja ovatko opetussuunnitelman ja ylioppilas-
kokeen määräysten käsitykset kirjoittamisesta samanlaisia. Lisäksi pohdimme, miten 
Ivaničin malli lopulta soveltuu opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. Vastaa-
vaa analyysia on tehty ainakin Kanadassa (Peterson 2012), jossa vertailtiin alueel-
listen opetus suunnitelmadokumenttien kirjoittamisdiskursseja ja havaittiin prosessi-
kirjoittamisen dominoivan kirjoittamisen opetusta.

2 Viitekehys ja menetelmät

Kiinnostus opetussuunnitelmaan poliittisena tekstinä yleistyi 1970-luvulla (opetus-
suunnitelmatutkimuksen virtauksista ks. esim. Pinar 2004), ja esimerkiksi Apple (2004 
[1979]) ja Bernstein (1971: 47) ovat peräänkuuluttaneet kriittistä opetussuunnitelma-
tutkimusta, sillä opetussuunnitelmat heijastavat valtaa ja sosiaalista kontrollia 
yhteis kunnassa. Yhteiskunnallisuus, ideologiat ja diskurssit ovat läsnä myös jois-
sakin suomalaisissa tutkimuksissa, ja etenkin sosiologian piirissä on tehty kriit-
tistä opetussuunnitelm a- eli ops-tutkimusta. Huomion kohteena ovat olleet opetus-
suunnitelmien taustalla olevat oletukset ja ideologiset periaatteet (Rinne 1984, 1987), 
opetussuunnitelmien ristiriitaisuudet yksilöllisyyden kunnioittamisessa ja käytök-
sen arvioinnissa (Koski & Paju 1998), politisoituneet teemat (Rokka 2011) sekä suku-
puoli ja tasa-arvon toteutuminen (esim. Lahelma 1992; Lappalainen & Lahelma 2016). 
Diskurssi analyysiä on sovellettu myös opetussuunnitelmaprosessin tarkasteluun (Laa-
jala 2015). Tutkimuskenttä on kuitenkin varsin hajanainen.

Opetussuunnitelmatutkimus on usein kiinnostunut paitsi varsinaisista opetus-
suunnitelmadokumenteista – sekä niiden laatimisesta ja toteuttamisesta että 
koulutus poliittisesta merkityksestä – myös esimerkiksi kansallisista testeistä (esim. 
Apple 2008: 31–34; Pinar 2004; Marsh 2004), jollainen suomalainenkin ylioppilaskoe 
on. Kansallisten kokeiden ja opetussuunnitelmien vaikutusta opetukseen on poh-
dittu muun muas sa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden näkökulmasta (Apple 2008). 
Yhdysvalloissa on tarkasteltu kansallisten ja osavaltiollisten kokeiden merkitystä 
kouluissa toteutuvan opetus suunnitelman kannalta (mm. Langer 2002), ja esimer-
kiksi Hillocks (2002) on tuonut esiin, että kokeet voivat ohjata kirjoittamisen ope-
tusta jopa enemmän kuin varsinaiset opetussuunnitelmat. Suomessa on havaittu, 
ettei vät yhteiskuntaopin ylioppilas kokeen tehtävät täysin vastaa opetussuunnitelman 
sisältöjä ja tavoitteita (Ahvenisto, van den Berg, Löfström & Virta 2013). Onkin pe-
rusteltua tarkastella opetussuunnitelmatekstien rinnalla myös ylioppilaskokeen mää-
räyksiä. 
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Äidinkielen opetussuunnitelmien tutkimusta on Suomessa varsin vähän, ja se on 
usein ollut pitkittäistutkimusta. Koskinen (1988, 1990) on käsitellyt tutkimuksissaan 
kieliopin ja kielentuntemuksen opetuksen vähenemiseen liittyviä ongelmia. Merja 
Kauppinen (2010) on tarkastellut opetussuunnitelmien lukemiskäsityksiä ja tuonut 
esiin sosiaalisen lukemisen tarpeen. Gårdemar (2013) on vertaillut teksti analyysin 
keinoin Suomen ja Ruotsin lukioiden opetussuunnitelmia ja tuonut esiin, että mo-
lemmissa maissa korostetaan kansalaistaitojen kehittämistä. Opetussuunnitelmia ja 
ylioppilas kokeen määräyksiä on tarkasteltu myös muissa äidinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen kytkeytyvissä tutkimuksissa. Kouki (2009) on pohtinut kirjallisuus-
tieteellisten käsitteiden käyttöä ja niiden määrittelyn ongelmallisuutta ylioppilas-
kokeessa. Valtonen (2012) on käsitellyt niin ikään äidinkielen ylioppilaskoetta ja päätyy 
suosittelemaan ylioppilaskokeen tehtävänantojen ja arviointiperusteiden selkeytystä. 
Kumpikaan ei kuitenkaan varsinaisesti analysoi ops-dokumentteja. 

Lukiolaisten kirjottamista on käsitelty laajasti Kielitaidon kirjo -hankkeen tutki-
muksissa (A. Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen toim. 2011; Juvo-
nen 2014). Hankkeessa kartoitettiin myös aiempaa lukiokirjoittamisen tutkimusta ja 
todettiin sen olevan niukkaa (Juvonen, Kauppinen, Makkonen-Craig & Lehti- Eklund 
2011). Samaan tulokseen on päädytty myös peruskoulun kirjoittamisen tutkimuk-
sen kartoituksessa (M. Kauppinen, Pentikäinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routa-
rinne 2015). Viime vuosina lukion kirjoittamista on tutkinut myös Kallionpää (2017). 
Opetus suunnitelmadokumentteja tai ylioppilaskokeen määräyksiä ei ole analysoitu 
systemaattisesti kirjoittamisen näkökulmasta, minkä vuoksi artikkelimme on tärkeä 
lisä suomalaisen lukiokirjoittamisen tutkimukseen.1 

2.1 Menetelmästä ja prosessista
 

Menetelmällisesti tutkimuksemme sijoittuu suomalaisen kielitieteellisesti suuntautu-
neen diskurssintutkimuksen ja tekstintutkimuksen laveaan perinteeseen (esim. Hon-
kanen 2012; Juvonen 2014; Virtanen 2015; Haapanen 2016; ks. myös Makkonen-Craig 
2014). Tavoitteemme on hahmottaa kirjoitettuja tekstejä tarkastelemalla tekstien ja 
niissä tehtyjen kielellisten valintojen luomaa kuvaa ympäröivästä sosio kulttuurisesta 
kontekstista. Analyysissämme painottuu sanaston taso, joskin teemme jonkin verran 
havaintoja myös morfologisista ja syntaktisista valinnoista. Tutkimuksemme on lei-
mallisesti laadullista tutkimusta, jonka tavoitteena on tutkittavan kohteen tiheä kuvaus 
ja tuon kuvauksen peilaaminen taustalla olevaan teoriaan (Pietikäinen & Mäntynen 
2009: 140). Analyysiä voi kuvailla myös teoria ohjautuneeksi, sillä valitsemamme viite-
kehys, Ivaničin (2004) kirjoittamisen diskurssien malli, on ollut analyysin keskeinen 
lähtökohta. Olemme lukeneet aineistoa ”teorian läpi” pyrkien hahmottamaan, miten 
teoriassa kuvatut kirjoittamisen diskurssit toteutuvat aineistossa.

Ennen analyysiä määrittelimme Ivaničin artikkelin kuvausten pohjalta kutakin 
kirjoittamis diskurssia kuvaavia suomenkielisiä sanoja ja ilmauksia (ks. myös Svin-

1. Kiitämme Jaakko Leinoa, Outi Ojaa ja Mikko Virtasta sekä Virittäjän kolmea nimetöntä arvioijaa 
arvokkaista muokkausehdotuksista. 
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hufvud 2016). Katsoimme esimerkiksi prosessiin ja eri työvaiheisiin sekä palautteeseen 
viittaavien ilmausten kuuluvan prosessikirjoittamisen diskurssiin, ja valtaan ja ideolo-
gioihin viittaavat ilmaukset sisällytettiin puolestaan ensisijaisesti sosio poliittiseen dis-
kurssiin. Toisaalta analyysi eteni jossain määrin hermeneuttisesti siten, että sen ede-
tessä tarkensimme ja täydensimme sanastoa ja käsitteitä (vrt. esim. Pietikäinen & 
Mäntynen 2009: 143–144).

Koska aineisto oli laajuudeltaan suhteellisen pieni, hyödynsimme dokumentti-
analyysin (esim. Pershing 2002; ks. myös Peterson 2012) periaatteita siten, että analy-
soimme ensin molemmat koko aineiston itsenäisesti. Tunnistimme aineistosta katkel-
mia (lauseita, virkkeitä tai laajempia tekstikatkelmia), jotka mielestämme kuvastivat 
jotain kuudesta kirjoittamisen diskurssista. Tämän jälkeen vertasimme analyysejämme 
toisiinsa ja keskustelimme niistä tekstinkohdista, joiden kohdalla analyysimme poik-
kesivat tai joiden yksiselitteinen analysoiminen oli vaikeaa. Analyysin tulokset on esi-
telty seuraavissa luvuissa.2

2.2 Kuusi kirjoittamisen diskurssia

Ivanič esittelee artikkelissaan ”Discourses of writing and learning to write” (2004) 
kuusi kirjoittamiseen liittyvää diskurssia: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luo-
vuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista, sosiaalisten käytänteiden 
noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Jaottelu perustuu kirjoittamista koske-
van tutkimuksen meta-analyysiin, ja eri näkemykset eroavat Ivaničin mukaan ennen 
kaikkea siinä, keskittyvätkö ne tekstiin, tekstin tuottamisen kognitiiviseen prosessiin, 
konkreettiseen kirjoitustapahtumaan vai kirjoittamisen sosiokulttuuriseen ja poliitti-
seen kontekstiin (ks. myös Fairclough 1989: 25).

Ivaničin artikkeli tarkastelee kirjoittamista englanninkielisessä kontekstissa, ja sen 
jaot telu pohjautuu muun muassa Lean ja Streetin (1998) näkemykseen, jonka mukaan 
akateemisessa kirjoittamisessa on vallalla kolme erilaista käsitystä kirjoittamisesta: yksi 
keskittyy taitoihin, toinen akateemiseen maailmaan sosiaalistumiseen ja kolmas aka-
teemisin tekstitaitoihin. Suomessa on tehty Ivaničin esimerkkiä hyödyntäen vastaavan-
laista meta-analyysia nimenomaan lukiolaisten kirjoittamista koskevasta tutkimuksesta 
(Juvonen ym. 2011); Luukka (2004) on esitellyt neljä erilaista näkökulmaa kirjoittami-
seen äidinkielenopettajille suunnatussa artikkelissaan, ja Svinhufvud (2016) on tarkastel-
lut Ivaničin mallia kokonaisvaltaista kirjoittamista käsittelevässä teoksessaan. Vaikka eri-
laiset näkemykset esitetään Ivaničin artikkelissa erillisinä, todellisuudessa ne ovat usein 
päällekkäisiä muodostaen yhden tai useamman käsityksen kimppuja (Ivanič 2004: 224). 
Opetuksen tavoitteena voikin olla kirjoittamisen kokonaisvaltaisuus, joka Ivaničin (mas. 
241) mukaan on juuri sen huomioimista, että kirjoittaminen, kirjoitettu teksti, kirjoit-
tamisen prosessi, konkreettinen kirjoitustapahtuma sekä kirjoittamisen sosio poliittinen 

2. Noudatimme myös tässä vaiheessa laadullisen tutkimuksen periaatteita. Emme siis laskeneet 
esimerkiksi koodaajien välistä yksimielisyyttä (inter-rater agreement) tai vastaavia määrällisen tutki-
muksen suureita. Suuri osa tekstikatkelmista, jotka osoittautuivat ongelmallisiksi analysoida tai joiden 
suhteen näkemyksemme erosivat, on esitelty hybrididiskursseina luvussa 3.7.
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konteksti ovat sidoksissa toisiinsa. Myös kirjoitetun viestinnän multimodaalisuus ilme-
nee kaikissa näissä kerroksissa, ja kirjoittamisen oppiminen sisältää kaikki kerrokset 
(mp.).

Ivanič (2004) käsittelee artikkelissaan kirjoittamisen ja kirjoittamaan oppimisen 
diskursseja. Geen (2008) diskurssin ja identiteetin määritelmiin tukeutuen hän mää-
rittelee kirjoittamisen diskurssin uskomuksiksi ja niitä heijasteleviksi puhetavoiksi, 
jotka liittyvät kirjoittamiseen ja sen opettamiseen ja jotka monesti ohjaavat opetusta 
ja arviointia. (Ivanič mas. 224.) Ivaničin kirjoittamisen diskursseja on kutsuttu myös 
kirjoittamiskäsityksiksi (Svinhufvud 2016) tai kirjoittamiseen liittyviksi uskomuksiksi 
(McCarthey, Woodard & Kang 2014). Tässä artikkelissa tarkastelemme kirjoittamisen 
diskursseja ja niihin sisältyviä kirjoittamiskäsityksiä. Kirjoittamisen diskurssit, kuten 
muutkin diskurssit, ovat ideologisia rakennelmia (Gee 2008: 161–162). Ajattelemme 
siis, että opetussuunnitelmassa ja ylioppilaskokeen määräyksissä näyttäytyvät diskurs-
sit määrittävät näiden dokumenttien ideologisia lähtökohtia (uskomuksia ja arvoja) ja 
että näiden dokumenttien analyysi voi paljastaa äidinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sen ja äidinkielen ylioppilaskokeen taustalla vaikuttavia kirjoittamisideologioita.

Käsitys kirjoittamisesta taitona näkee kirjoittamisen hyvin perinteisesti kielioppi-
tiedon soveltamisena, ja Ivanič (2004: 227–229) uskookin, että monet opetus-
suunnitelmat rakentuvat juuri taitodiskurssin ympärille. Yhdysvalloissa ja Isossa- 
Britanniassa diskurssi on ollut vallalla 1950-luvulle asti, minkä jälkeen kirjoittami-
sen opettamisen historia on ollut kirjavampaa. (Mp.) Myös suomalainen koulu-
kirjoittaminen rakentui pitkään taitoajattelulle, ja kirjoittamisen tutkimus keskittyi 
pitkään tähän lähtökohtaan (Juvonen ym. 2011: 52–53). 

Käsitys kirjoittamisesta luovuutena ei ole Ivaničin (2004: 229–230) mukaan kiin-
nostunut tekstin kieliopillisesta asusta vaan sisällöstä ja tyylistä. Luovuusdiskurssissa 
kirjoittaminen on jo sinänsä arvokasta ja kirjoittamisen aiheet nousevat kirjoittajien 
omista kokemuksista. (Ks. myös Britton 1972; Elbow 1973, 2000; Graves 1984.) Näke-
mys asetetaan usein vastakkain taitokäsityksen kanssa (ks. Ivanic 2004: 229–230; Hesse 
2010).

Prosessikirjoittaminen on ensimmäinen vahvasti tutkimukseen perustuva 
kirjoittamis käsitys; se sai alkunsa 1970-luvulla ja kiinnitti huomiota tekstituotoksen si-
jaan kirjoittajan kognitiiviseen prosessiin. Prosessin ajateltiin muodostuvan esimerkiksi 
suunnittelusta, muokkauksesta ja tarkistuksesta, joihin kirjoittajan pitkäkestoinen muisti 
ja tehtävä ympäristö vaikuttavat (ks. esim. Hayes & Flower 1980; Scardamalia, Bereiter 
& Steinbach 1984; Bereiter & Scardamalia 1987). Kognitiivisen prosessin mallintamisen 
myötä opetuksessa alettiin kiinnittää huomiota käytännöllisiin työprosesseihin, joita 
ammatti kirjoittajatkin käyttävät. Prosessidiskurssiin nojautuvassa kouluopetuksessa kir-
joitettavat tekstit ovat Ivaničin (2004: 231–232) mukaan yleensä niin sanottuja aineita, 
joita tehdään nimenomaan harjoittelun ja oppimisen vuoksi. Ivanič yhdistää kognitiivi-
sen ja käytännöllisen mallin, koska kysymys voi olla samanaikaisesti molemmista pro-
sesseista: kirjoittamisen kognitiivisten prosessien oppiminen on implisiittistä, mutta käy-
tännön prosessin vaiheita voi opettaa. (Mp.) Suomessa prosessikirjoittamisen teki tun-
netuksi erityisesti Linnakylän, Mattisen ja Olkinuoran Prosessikirjoittamisen opas (1988), 
joka jossain määrin huomioi sekä kognitiivisen prosessin että käytännölliset mallit.
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Käsitys kirjoittamisesta tekstilajin tuottamisena keskittyy tekstiin mutta huomioi 
myös kirjoitustapahtuman (literacy event; esim. Heath 1982) vaikutuksen, sillä teksti-
lajit ovat sosiaalisen ympäristön muovaamia. Kirjoittamisen tavoitteena ei ole tuottaa 
kielellisesti virheettömiä vaan tilanteeseen sopivia tekstejä, ja kiinnostavuutta sekä si-
sältöä tärkeämpää voi olla tekstilajin ominaispiirteiden täyttäminen (Ivanič 2004: 232–
234; ks. myös esim. Martin 1985; Grünn 2007). Ivaničin (mas. 232–234) mukaan genre-
diskurssi korostaa tekstien lingvistisiä eroja: tarkoitus ja konteksti vaikuttavat erilaisten 
tekstilajien kielellisiin ominaisuuksiin.

Käsitys, joka korostaa kirjoittamista sosiaalisena toimintana, keskittyy edellä esitel-
tyjä käsityksiä enemmän kirjoittamistapahtumaan. Sosiaalisten käytänteiden diskurs-
sissa sekä teksti että kirjoittamisprosessit ovat erottamattomasti kiinni moni mutkaisessa 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja merkitykset ovat sidoksissa kirjoittamisen sosiaali-
siin päämääriin. (Ivanič 2004: 234–237.) Käsitys on tullut tunnetuksi ennen kaikkea niin 
sanotun New Literacy Studies -koulukunnan nimellä tunnettujen tutkijoiden myötä 
(esim. Barton 2007; Barton & Hamilton 1998; Hannon 2000; Street 1984; Cope & Ka-
lantzis toim. 2000), mutta myös muut tutkijat ovat kiinnittäneet huomiota kirjoittami-
sen sosiaalisuuteen (esim. Dysthe 2002; Lillis 2013; Coulmas 2013). Ivanič (2004: 243–
237) tuo esiin sen, että sosiaalisten käytänteiden diskurssi kytkee kirjoittamisen ja lu-
kemisen osaksi tekstitaitoja ja että kirjoitustapahtumat kiinnittyvät sosiaalisiin käytän-
teisiin, jotka taas ovat sidoksissa laajempaan sosiokulttuuriseen kontekstiin. Genreä ja 
kirjoittamisen sosiaalisuutta korostavat diskurssit eivät ole kovin kaukana toisistaan, ja 
koska Ivanič liittää meta-analyysissään samoja tutkimuksia molempien mallien edus-
tajiksi, on mahdollista käsittää ne yhtenä. Analyysimme perustuu kuitenkin Ivaničin 
(2004) malliin, ja pohdimme genrediskurssin ja sosiaalisten käytänteiden diskurssin 
suhdetta sekä Ivanicin jaottelun mielekkyyttä myöhemmin tässä artikkelissa.

Myös sosiopoliittinen diskurssi on osin päällekkäinen sosiaalisten käytänteiden 
diskurssin kanssa, mutta tämä näkemys huomioi laajemmin kirjoittamisen kontekstia 
sekä poliittisia näkökohtia. Näkemyksen mukaan kirjoittaja käyttää hyväkseen erilaisia 
sosiaalisesti rakentuneita resursseja, mutta hän ei voi tehdä valintojaan vapaasti, vaan 
valtarakenteet ohjaavat suosimaan tiettyjä diskursseja ja lajeja. (Ivanič 2004: 237–240; 
ks. myös esim. Clark & Ivanič 1997; Fairclough 1989, 1992; Kress 2003; Cope & Kalant-
zis toim. 2000; Janks 2000.) Eri kirjoittajilla voi olla hyvin erilainen käsitys mahdol-
lisuuksistaan tehdä valintoja ja käyttää valtaa. Kirjoittaja on toisaalta alistettu sosio-
poliittisille valtarakenteille, mutta toisaalta hän on myös toimija, jolla on mahdollisuus 
rikkoa käytänteitä ja haastaa vallalla olevia normeja: yksittäinen kirjoittaja voi osallis-
tua tekstimaailman tasapainon järkyttämiseen käsiteltäviä teemoja valitessaan ja kie-
lellisiä valintoja tehdessään. (Ivanič 2004: 237–240.) Myös tekemämme kirjoittamisen 
diskurssien kriittinen tarkastelu toteuttaa sosio poliittista näkemystä, eikä tutkimus voi 
siis asettua diskurssien yläpuolelle. 

Ivaničin jaottelussa on genrediskurssin ja sosiaalisten käytänteiden diskurssin 
osalta jossain määrin haasteita. Nämä diskurssit limittyvät kiistatta toisiinsa, ja kaikilta 
osin ei ole ainakaan yksiselitteisen selvää, miten ne lopulta eroavat toisistaan. Ivanič 
(2004: 232–233) esittää artikkelissaan, että genrediskurssin edustajat tarkastelevat kir-
joittamista lopulta yhä kirjoittamisen lopputuloksen eli tekstin tasolla. Kirjoittamis-
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tapahtuma ja tekstilajien sosiokulttuurinen lähtökohta tunnustetaan, mutta huomion 
kohteena on silti ensisijaisesti niiden vaikutus tekstin kielelliseen rakentumiseen. So-
siaalisten käytänteiden diskurssissa kirjoittaminen sen sijaan nähdään kiinteämmin 
osana vuorovaikutuksellista viestintätapahtumaa ja kirjoittamista tarkastellaan suh-
teessa käytänteisiin, kuten esimerkiksi teknologian käyttöön ja kirjoittamisen tuki-
toimintoihin. Näiden diskurssien ero näyttäytyy Ivaničin artikkelin valossa siis suh-
teellisen selkeänä: edellinen painottaa tekstilajia kulttuurisena, tekstissä realisoituvana 
käytänteenä ja jälkimmäinen kirjoittamistapahtumaa vuorovaikutuksellisena, sosiaa-
lisiin tavoitteisiin keskittyvänä toimintana. Ivaničin artikkeli on kuitenkin jo yli kym-
menen vuotta vanha; tuoreempien tutkimusten valossa ero näiden näkemysten välillä 
ei ole enää aivan yhtä selvä.

Viidentoista viime vuoden aikana on ensinnäkin tehty varsin paljon tutkimuksia, 
joissa tarkastellaan tiettyä tekstilajia mutta joissa tutkimusote on ensisijaisesti etno-
grafinen tai joissa tekstien analyysi yhdistyy esimerkiksi tutkimushaastatteluihin (esim. 
Solin 2012; Perrin 2013; Haapanen 2016). Toisaalta myös genretutkimuksen käsitys 
tekstilajista on monipuolistunut. Sen sijaan, että tekstilaji nähtäisiin kulttuurisesti va-
kiintuneena tekstin mallina, on koko ajan yleisempää hahmottaa tekstilaji erään laisena 
resurssina (esim. Linell 2009; Virtanen 2015), joka voi reaalistua eri tavoin. Esimerkiksi 
yhdessä tekstissä voivat reaalistua samanaikaisesti useat tekstilajit, ja yli päätään hybri-
disyys ja tekstilajien sekoittuminen ovat käytännössä hyvin keskeisiä ilmiöitä teksti-
lajien maailmassa (ks. myös Martin & Rose 2008). Lisäksi genre pedagogiikkaa kirjoit-
tamisen opetuksen mallina on kehitetty eteenpäin viime vuosina (esim. Rose & Martin 
2012; ks. myös Shore & Rapatti 2014; Shore 2014).

Ivaničin malli on siis etenkin jälkimmäisten diskurssien osalta eräänlaista lähi-
historiaa. Näin ei ole aivan helppoa eritellä, mikä kussakin diskurssissa on keskeistä. 
Vaikka Ivaničin jaottelu joiltain osin näyttäytyykin siis hivenen ongelmallisena, tu-
keudumme analyysissämme siihen siinä muodossa kuin se alun perin on esitetty. Ta-
voitteemme on testata mallin soveltuvuutta empiiriseen analyysiin ja pohtia vasta tä-
män jälkeen, mitä ongelmia siinä mahdollisesti on. Palaamme näihin haasteisiin lu-
vussa 5.

Ivaničin kirjoittamiskäsityksiä esittelevä malli ei ole ainoa tapa jäsentää kirjoitta-
misen tutkimusta. Varsin suosittu on sen pohjana oleva kerroksista koostuva kuvaus, 
jonka mukaan tutkimus voi keskittyä tekstiin, prosessiin, kirjoittamistapahtumaan tai 
kirjoittamisen sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. Ivanič 2004: 222–223; 
Nystrand 2005). Muiden muassa Prior ja Thorne (2014) ovat kritisoineet tätä kuvausta 
tutkimusten monimuotoisuuden yksinkertaistamisesta, sillä usein esimerkiksi tekstiä 
tarkastellaan sosiokulttuurisen kontekstin näkökulmasta tai toisinpäin. Yhden vaihto-
ehtoisen luokittelun tarjoaa Lillis (2013), joka jakaa kirjoittamisen tutkimuksen kah-
deksaan erilaiseen näkökulmaan. Lillis edustaa sosiolingvististä lähestymistapaa, joten 
hänen luokittelussaan on useita erilaisia näkökulmia kirjoittamiseen sosiaalisuuteen 
ja arkisuuteen, eikä malli tämän vuoksi välttämättä sovi koulukirjoittamisen tarkaste-
luun. 

Valitsimme analyysin perustaksi Ivaničin mallin, koska se on alun perin suun-
niteltu kirjoittamisen opetukseen ja opiskeluun liittyvien dokumenttien analyysiin 
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(Ivanič 2004: 220) ja sitä on myös käytetty tähän tarkoitukseen (esim. Peterson 2012). 
Tätä mallia on mahdollista soveltaa laajemminkin kirjoittamiseen ja sen opettamiseen 
liittyviin käsityksiin ja uskomuksiin esimerkiksi haastatteluaineistossa (esim. McCart-
hey, Woodard & Kang 2014; Randahl 2011). Mallia on käytetty myös suomalaisten ai-
neistojen tutkimuksessa (Juvonen ym. 2011). Pidämme Ivaničin mallia mielekkäänä 
myös siksi, että se perustuu empiriaan: mallin taustalla on laajaan aineistoon perustuva 
kirjoittamisen pedagogiikkaa ja tutkimusta tarkasteleva meta-analyysi. Lisäksi, kuten 
Halliday (1985; ks. myös Luukka 2002) on todennut, teorian onnistuneisuuden kri-
teeri ei ole sen eleganttius vaan käytettävyys. Ivaničin mallin vahvuuksiin kuuluukin 
se, että se on analyysin lisäksi sovellettavissa myös kirjoittamisen opetukseen (Svinhuf-
vud 2016). 

3 Kirjoittamisen diskurssit opetusta ohjaavissa dokumenteissa

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 otettiin käyttöön kaikissa lukioissa vii-
meistään 1.8.2005. Asiakirjassa määritellään lyhyesti, mikä on lukion tehtävä ja arvo-
perusta, miten opetus toteutetaan sekä miten opiskelijaa ohjataan ja tuetaan. Varsinai-
sia oppiaineita koskeva osa käsittää kustakin aineesta oppimistavoitteet sekä opetuk-
sen keskeiset sisällöt, ja ne esitellään kurssikohtaisesti. Kukin kurssi esitellään muuta-
man virkkeen mittaisella kuvauksella, joka ilmaisee, mitä opiskelijan odotetaan oppi-
van. Tarkemmat oppimistavoitteet ja sisällöt luetellaan kuvauksen jälkeen. Äidin kielen 
ja kirjallisuuden oppiaineessa on vuoden 2003 opetussuunnitelmassa kuusi pakol-
lista kurssia ja kolme syventävää kurssia, joiden lisäksi lukiot voivat itse tarjota koulu-
kohtaisia syventäviä tai soveltavia kursseja. Seuraavassa aineistoa havainnollistaa esi-
merkki yhden kurssin kuvauksesta:

Kirjoittaminen ja nykykulttuuri (ÄI9) 

Opiskelija perehtyy kulttuuri- ja yhteiskunnalliseen keskusteluun, median ajan-
kohtaisaiheisiin ja nykykirjallisuuteen. Hänen kriittinen ja kulttuurinen luku-
taitonsa syvenee, ajattelutaitonsa kehittyy ja kirjallinen ilmaisunsa kypsyy kohti lu-
kion päättötason vaatimuksia. 

Tavoitteet 
Kurssin tavoitteena on, että opiskelija 
•  kykenee keskustellen ja kirjoittaen käsittelemään ajankohtaisia kielen, kirjallisuu-

den ja viestinnän teemoja 
•  oppii arvioimaan ja arvottamaan ajankohtaisia tekstejä eettisin ja esteettisin pe-

rustein ja näkemään niiden merkityksen osana yhteiskunnallista keskustelua 
•  löytää nykykirjallisuudesta itseään kiinnostavia tekstejä ja osallistuu niistä käytä-

vään keskusteluun 
•  osoittaa kypsyyttä oman tekstinsä näkökulman valinnassa, aiheen käsittelyssä, 

ajattelun itsenäisyydessä ja ilmaisun omaäänisyydessä. 
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Keskeiset sisällöt 
• nykykirjallisuutta ja sen ilmiöitä
•  ajankohtaisia suullisia ja kirjallisia puheenvuoroja kieltä ja kulttuuria käsittele-

vistä aiheista
• mediatekstien ajankohtaisaiheiden, ilmaisukeinojen ja vaikutusten tarkastelua 
• osallistumista lukija- ja kirjoittajayhteisöön. (LOPS 2003: 37–38) 

Oppiainekohtaisen osuuden lisäksi sisällytimme analyysiin myös niin sanotut ope-
tusta eheyttävät aihekokonaisuudet niiltä osin, kuin niiden voi tulkita koskevan erityi-
sesti kirjoittamista. Aihekokonaisuuksien tarkoitus on syventää opetus suunnitelmassa 
määriteltyä arvoperustaa (Lops 2003: 12), ja ne määritellään toisaalta kasvatus- ja 
kulttuuri haasteiksi, toisaalta arvokannanotoiksi (mts. 24). Erilaiset aihekokonaisuudet, 
kuten Kulttuuriidentiteetti ja kulttuurien tuntemus sekä Teknologia ja yhteiskunta, ylit-
tävät oppiainerajat, ja ne otetaan huomioon paitsi lukion toimintakulttuurissa myös 
kussakin oppi aineessa mahdollisuuksien mukaan (mp.). Koska niihin sisältyy äidin-
kielen ja kirjallisuuden opettamisen kannalta olennaisia asioita, on niiden huomioimi-
nen analyysissä perusteltua. 

Vaikka Suomen lukioissa opetettavan aineen nimi on opetussuunnitelmassa äidin
kieli ja kirjallisuus, nimitetään oppiaineen ylioppilaskoetta äidinkielen kokeeksi. Koe 
uudistui viimeksi vuonna 2007, jolloin otettiin käyttöön kirjoitustaitoa mittaava essee-
koe ja luku taitoa mittaava tekstitaidon koe. Ylioppilasarvosana määräytyy molempien 
kokeiden tulosten perusteella. Ylioppilaskokeen määräykset ovat pysyneet uudistuksen 
jälkeen hyvin samankaltaisina, ja tarkastelemme tässä ohjeita, jotka on otettu käyttöön 
keväällä 2013 (Ytl 2012). Ylioppilastutkintolautakunnan äidinkielen kokeen määräyk-
sissä määritellään molempien kokeiden arviointiperusteet sekä annetaan ohjeet muun 
muas sa koevastauksiin tehtävistä merkinnöistä. Kirjoittamisen diskurssien analyy-
sin kannalta erityisesti arviointikriteerit ovat paljastavia. Sekä tekstitaidon että essee-
kokeen kriteerit kuvataan taulukoissa, jotka pyrkivät havainnollistamaan eritasoisten 
suoritusten piirteitä (ks. lukua 3.8). Arvioinnin kohteina ovat muun muassa tehtävän-
annon noudattaminen, käsitteiden käyttö, kieli ja tyyli sekä kokonaiskuva kokelaan 
kirjoitus- tai lukutaidosta.

Seuraavissa alaluvuissa esittelemme esimerkkejä kustakin kirjoittamisdiskurssista. 
Luvussa 3.7 käsittelemme diskurssien muodostamia hybridejä ja luvussa 3.8 ylioppilas-
kokeen määräyksissä rakentuvaa hierarkiaa. 

3.1 Taitodiskurssi

Taitodiskurssi keskittyy Ivaničin (2004: 227–229) mukaan tekstituotokseen ja sen muo-
toon, joita arvioidaan oikeakielisyyden ja kielen tarkkuuden perusteella. Kieli näyt-
tää neutraalilta välineeltä, ja kirjoittaminen on ennen kaikkea kielioppitiedon sovelta-
mista sekä erilaisten mallien ja sääntöjen noudattamista. Kirjoittaminen voi näyttäytyä 
jopa kontekstittomana toimintana, jossa pätevät aina samat säännöt tekstilajista riip-
pumatta. Tavoitteita voidaan kuvata nesessiivirakenteilla: oppijan täytyy / pitää. Dis-
kurssi pitää oppimista eksplisiittisen opettamisen seurauksena, ja opiskelu keskittyy 
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erilaisiin rakenteisiin: äänne-kirjain-vastaavuuksien perusteella muodostetaan sanoja, 
syntaktiset mallit auttavat lauseiden rakentamista ja erilaiset löyhemmät ohjeet opasta-
vat kappaleiden sisäisen ja välisen koheesion rakentamisessa. Ivaničin mukaan käsitys 
johtaa lähestymistapaan, joka keskittyy niin sanottuihin taitoihin, kuten oikeanlaiseen 
käsialaan, oikeinkirjoitukseen, välimerkkien käyttöön ja virkerakenteisiin. (Mp.) Ana-
lyysissä etsimme Ivaničin mallin mukaisesti viittauksia taitoon, oikeinkirjoitukseen, 
välimerkkeihin ja kielioppiin sekä ylipäänsä sääntöjen korostamiseen.

Opetussuunnitelmassa taitoajattelu vaikuttaa taustalla; se yhdistyy usein mui-
hin kirjoittamiskäsityksiin ja ilmenee vain välillisesti varsinaisissa kurssikuvauksissa. 
Taito diskurssi ja sen keskeiset elementit, esimerkiksi kielen normit, eivät tule kovin 
vahvasti esiin varsinaisissa kurssikuvauksissa. Niihin viitataan jo äidinkielen ja kirjal-
lisuuden opetuksen tavoitteissa sekä pakollisten kurssien yleiskuvauksessa, jossa dis-
kurssi ilmenee viittauksina kirjoitetun kielen hallintaan (esim. 1–2).

(1) Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on, että opiskelija – – 
hallitsee kirjoitetun kielen normit – –. (Lops 2003: 32)

(2) Kaikilla kursseilla syvennetään kirjoitetun kielen hallintaa ja kehitetään lu-
kemisen, kirjoittamisen ja puheviestinnän taitoja sekä luetaan runsaasti 
kauno kirjallisia ja muita tekstejä kunkin kurssin näkökulmasta. (Lops 2003: 
33)

Hallinta tarkoittaa kutakuinkin ’käsittelykykyä’ (vrt. ’auton hallinta’) ja ’osaamista’, 
jopa ’kurissapitoa’ (ks. KS s. v. hallinta). Kun tätä hallintaa syvennetään, sitä ’vahvis-
tetaan’ ja ’tehdään sisällöltään rikkaammaksi’ (ks. KS s. v. syventää). Kaikilla pakolli-
silla kursseilla siis muovataan kirjoittamisen taitoja johonkin suuntaan. Esimerkin 2 
passiivi rakenteeseen ei sisälly agenttia, mutta syventämiseen ja kehittämiseen osallis-
tuvat kenties sekä opettaja että opiskelija. Varsinaisissa kurssikuvauksissa puhutaan 
varsin vähän niin sanottujen kirjoitustaitojen harjoittelusta. Vain valinnaisella ja sy-
ventävällä kurssilla Tekstitaitojen syventäminen (ÄI8), jota opetuksen arjessa pidetään 
tekstitaidon ylioppilaskokeeseen valmentavana kurssina, kielenhuolto mainitaan suo-
raan myös kurssin sisällöissä. Opetussuunnitelma ei ole puhdas taitodiskurssin edus-
taja, vaan diskurssi kytkeytyy laajemmin äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen osa-
alueisiin sekä muihin kirjoittamiskäsityksiin. Näitä eri diskursseista muodostuvia 
kimppuja käsittelemme myöhemmin luvussa 3.7.

Jos taitodiskurssi onkin opetussuunnitelmassa enemmän taustalla kuin keskiössä, 
korostuu se ylioppilaskokeen arviointiperusteissa:

(3) Koesuoritusten on oltava kirjoitettua yleiskieltä. (Ytl 2012: 2)

(4) Arvosteltaviksi tarkoitetut lopulliset suoritukset jätetään selvästi ja siististi 
kirjoitettuna. – – Tekstit kirjoitetaan helposti luettavalla käsialalla niin, että 
isot ja pienet alkukirjaimet erottuvat toisistaan, yhdyssanojen osat on kirjoi-
tettu selvästi yhteen ja kappalejako on osoitettu selvästi. (Ytl 2012: 2)
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(5) Opettaja – – osoittaa vastauksen virheet ja heikkoudet alleviivauksin ja tar-
vittaessa marginaaliin tekemillään lyhyillä merkinnöillä. (Ytl 2012: 6)

Diskurssi ilmenee paitsi viittauksissa oikeinkirjoitukseen (esim. 4) myös esimer-
kin 3 deonttisessa modaalisuudessa: nesessiivirakenteella on oltava ilmaistaan välttä-
mättömyyttä. Esimerkissä 4 teksteistä puhutaan suorituksina ja kirjoitusprosessissa 
huomio kiinnittyy oikeinkirjoituksen lisäksi käsialaan. Arviointiprosessin kuvauk-
sessa (esim. 5) korostuu virheiden etsiminen, vaikka varsinaiset arviointiohjeet ovat-
kin moni puolisempia, kuten tuomme myöhemmin esiin. Esimerkissä 6 kirjoittamisen 
osaaminen näyttäytyy ikään kuin janalla sijaitsevana pisteenä, joka opiskelijoiden kuu-
luisi saavuttaa. 

(6) Äidinkielen kokeessa arvioidaan, miten kokelas on saavuttanut lukion ta-
voitteiden mukaisen äidinkielen taidon, erityisesti kirjallisen ilmaisun tai-
don – –. (Ytl 2012: 1)

Tässä ylioppilaskokeen määräykset antavat myös opetussuunnitelmille eräänlaisen 
luku ohjeen: lukio-opetuksen tavoitteena on joukko taitoja, joista ylioppilaskokeessa 
arvioidaan nimenomaan kirjallisen ilmaisun taitoja.

Varsinaisissa arviointiohjeissa taitodiskurssi ilmenee monin eri tavoin. Seuraa-
vissa esimerkeissä arviointi keskittyy tekstin erilaisiin rakenteisiin, kuten virkkeisiin, 
kappaleisiin ja niiden suhteisiin. Lainaukset ovat keskitason vastausten eli 3 pisteen 
teksti taidon vastauksen (esim. 7–8) sekä 30 pisteen esseen (esim. 9–10) kuvauksesta:3

(7) Vastauksen jäsentely on suhteellisen selkeä. Kappaleet ja virkkeet kytkeyty-
vät pääosin toisiinsa. (Ytl 2012: 5)

(8) Kielen rakenteiden hallinnassa on satunnaisia puutteita. Kirjoitetun yleis-
kielen normit ovat pääosin hallinnassa. (Ytl 2012: 5)

(9) Teksti muodostaa kokonaisuuden. Jaksotus on pääosin kunnossa, mutta se 
voi olla mekaanista. Kappaleiden välinen sidoksisuus saattaa olla heikko. 
Kappaleiden sisäisessä rakenteessa ei ole suuria pulmia. (Ytl 2012: 9)

(10) Lause- ja virkerakenteet ovat pääosin kunnossa. Yleiskielen normit ovat 
kohtuullisesti hallinnassa. (Ytl 2012: 10)

Esimerkissä 7 huomio kiinnittyy kappaleisiin ja virkkeisiin, esimerkissä 8 ylipäänsä 
kielen rakenteiden ja sääntöjen hallintaan (ks. esimerkin 1 käsittely). Esimerkeissä 9 ja 
10 rakenteiden ja jaksotuksen kuvataan olevan kunnossa: metaforalla ilmaistaan erään-
laista ’järjestystä’ ja ’toimintakelpoisuutta’ (ks. KS s. v. kunto). Yleiskielen normit näyt-

3. Tekstitaidon vastauksessa maksimipistemäärä on 6, esseekokeessa 60.
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täytyvät omaksuttuna autonomisena kokonaisuutena, jonka pitäisi olla hallinnassa Lu-
kion opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden mukaisesti. 

3.2 Luovuusdiskurssi

Luovuusdiskurssi kytkeytyy Ivaničin (2004: 229) mukaan kaunokirjallisuuden arvosta-
miseen ja siihen, että kirjoittamisen opettajat ovat usein myös kirjallisuuden opettajia. 
Hyvän kirjoittamisen kriteerit perustuvat juuri kaunokirjallisuuden ihanteisiin, ja kirjoit-
tamisen opettaminen liittyy tiiviisti lukemisen opettamiseen, vaikka lukemisen ja kirjoit-
tamisen yhteyttä ei eksplikoidakaan yhtä selvästi kuin myöhemmin käsiteltävässä genre-
diskurssissa. Oppiminen on implisiittistä, sillä kirjoittamalla paljon ja lukemalla hyviä 
tekstejä tulee paremmaksi kirjoittajaksi. Tässä näkökulmassa mahdollisuus kirjoittaa it-
seä kiinnostavista, inspiroivista ja henkilökohtaisesti merkityksellisistä aiheista edistää 
kirjoittamisen oppimista. (Mp.) Analyysissä etsimme teksteistä Ivaničin mallin mukai-
sesti viitteitä kaunokirjallisuuden ja kirjoittamisen liittämisestä toisiinsa sekä huomion 
kiinnittymisestä persoonallisuuteen tai omakohtaisuuteen sekä tekstin vaikuttavuuteen. 

Luovuusdiskurssi ilmenee opetussuunnitelman perusteissa muun muassa oppi-
aineen kuvauksessa ja opetuksen tavoitteissa, joissa kirjallisuuden lukeminen ja oma 
kielenkäyttö kytkeytyvät toisiinsa:

(11) Lukion kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on kaunokirjallisuuden ym-
märtäminen, tekstien eritteleminen ja tulkitseminen eri näkökulmista. 
Kauno kirjallisuus tarjoaa aineksia henkiseen kasvuun, kulttuuri-identiteetin 
muodostumiseen ja omien ilmaisuvarojen monipuolistamiseen. (Lops 2003: 
32)

(12) Äidinkielen opetuksen tavoitteena on, että opiskelija – – syventää kirjalli-
suuden tuntemustaan ja kehittää siten ajatteluaan, laajentaa kirjallista yleis-
sivistystään, mielikuvitustaan ja eläytymiskykyään ja rakentaa maailman-
kuvaansa – –. (Lops 2003: 32)

Kun äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa puhutaan kauno-
kirjallisuudesta (esim. 11–12), korostuvat lukeminen ja tulkitseminen, mutta kauno-
kirjallisuudella nähdään myös jonkinlainen välinearvo oman ilmaisun ja mieli-
kuvituksen kehittämisessä. 

Pakollisten kurssien Kirjallisuuden keinoja ja tulkintaa (ÄI3) sekä Teksti, tyyli ja 
konteksti (ÄI5) kuvauksissa on luovuusdiskurssin piirteitä. Luovalla kirjoittamisella 
tarkoitetaan usein kaunokirjallisten tekstien tekemistä, mutta diskurssi voi ilmetä 
opetus suunnitelmassa muutenkin. Kielen taiteellinen tehtävä ja kirjallisuuden keino-
jen käyttö (esim. 13–14) kytkeytyvät ÄI3-kurssilla toisiinsa ja ovat siksi esimerkkejä 
luovuusdiskurssista.4 ÄI5-kurssin kuvauk sessa (esim. 15) omistusta ilmaiseva oma-sana 

4. Opetussuunnitelmatekstille on tyypillistä, että kurssien keskeisiä sisältöjä kuvaillaan usein pelkil-
lä lausekkeilla, kuten esimerkissä 14 (ks. myös kurssikuvaus tämän artikkelin sivuilla 323–324).
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sekä persoonapäätteet implikoivat, että kirjoittajalla ylipäänsä on tai pitäisi olla jokin 
henkilökohtainen ja persoonallinen tapa kirjoittaa.

(13) Opiskelijoiden käsitys kaunokirjallisuudesta, kielen taiteellisesta tehtävästä 
ja sen kulttuurisesta merkityksestä syvenee. (Lops 2003: 34)

(14) Kirjallisuuden keinojen käyttöä omissa teksteissä. (Lops 2003: 35)

(15) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – kehittää omaa ilmaisutapaansa ja 
kirjallista tyyliään. (Lops 2003: 36)

Sekä ÄI3- että ÄI5-kurssit sisältävät paljon kaunokirjallisuuden lukemista, joka näyt-
täytyy myös oman kirjoittamisen kehittämisen välineenä. (Kauno)kirjallisuuden mal-
leilla voidaan toki tarkoittaa eri asioita: kaunokirjallisten keinojen käyttöä erilaisissa 
asia teksteissä ja esseissä tai varsinaisten kaunokirjallisten tekstien kirjoittamista. Omien 
kauno kirjallisten tekstien kirjoittamista ei opetussuunnitelmassa suoraan mainita.

Myös ylioppilaskokeen määräyksissä luovuusdiskurssi on läsnä (esim. 16). Essee-
kokeen kuvauksessa kirjallinen ilmaisukyky sekä kyky kielentää ajatuksia mainitaan 
erikseen, mikä tuntuisi vihjaavan, että kyse on eri asioista.

(16) Esseekokeessa arvioidaan kokelaan yleissivistystä ja kirjallista ilmaisu kykyä 
sekä kykyä kielentää ajatuksiaan ja hallita tiedollisia kokonaisuuksia. (Ytl 
2012: 7)

Ajatusten kielentäminen viittaa sisäisen tekemiseen ulkoiseksi, ja ilmaisu-alkuosa taas 
saattaa synnyttää mielikuvan luovasta kirjoittamisesta, vaikka vielä voimakkaammin 
tähän suuntaan olisi viitannut ilmaisutaito-sanan käyttö. 

Ivaničin (2004: 229–230) mukaan luovuusdiskurssin mukainen arviointi perustuu 
siihen, miten tekstit onnistuvat herättämään kiinnostusta ja tunteita lukijassaan. Dis-
kurssin voi tunnistaa viittauksista omakohtaisuuteen, persoonallisuuteen ja kirjoitta-
jan omaan ääneen sekä tekstiä arvioivista luonnehdinnoista kuten kiinnostava sisältö 
tai hyvä sanavalinta (mp.). Luovuusdiskurssin mukainen käsitys hyvästä tekstistä tu-
lee ilmi äidinkielen ylioppilaskokeen ylimpien pistemäärien kuvauksissa (esim. 17–18), 
joissa viitataan persoonallisuuteen, tyyliin ja lukukokemukseen. 

(17) Näkökulma on oivaltava ja omaperäinen. – – Sanasto on rikasta, tyyli vaikut-
tavaa ja onnistunutta. (Ytl 2012: 9–10)

(18) Sitä [vastausta] on miellyttävä lukea. (Ytl 2012: 5)

Esimerkit ovat esseekokeen 60 pisteen (esim. 17) ja tekstitaidon kokeen 6 pisteen 
(esim. 18) eli maksimipisteiden arviointikriteereistä. Erinomaiseksi arvioitavassa es-
seessä kiinnitetään huomio persoonallisuuteen ja sanavalintoihin. Tekstiä arvioidaan 
myös lukukokemuksen kannalta: tyylin vaikuttavuudella tarkoitettaneen sen vaiku-
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tusta lukijan tunteisiin (ks. KS s. v. vaikuttava). Myös tekstitaidon kokeessa luovuus-
diskurssi näkyy lukijan lukukokemuksen määrittelynä (esim. 18). Miellyttävyys voi 
johtua monenlaisista tekijöistä, mutta lukukokemukseen viittaaminen on tyypillistä 
luovuusdiskurssille (Ivanič 2004: 229). Vaikka nollapersoona implikoi, että teksti taidon 
vastausta olisi kenen tahansa miellyttävä lukea, lienee kyse arvioijan kokemuksesta.

Käsitys kirjoittamisesta luovuutena liittyy olennaisesti tiettyihin tekstilajeihin mutta 
myös tehtävänantoihin, joita ylioppilaskokeen määräykset eivät oikeastaan kuvaile. Käy-
tännössä osa ylioppilaskokeen tehtävistä saattaa olla sikäli luovuus näkemyksen mukaisia, 
että ne voivat liittyä ylioppilaskokelaan elämänkokemukseen. Tällaisina voi pitää esimer-
kiksi kevään 2014 esseekokeen otsikkotehtävää 6 ”Siltä matkalta löysin itseni TAI Sillä 
matkalla kadotin itseni” sekä kevään 2012 tehtävää 2 ”Ihminen ilmaisee itseään muuten-
kin kuin kielellisesti, esimerkiksi tanssin, musiikin tai kuvataiteen keinoin. Mikä sinulle 
on merkityksellinen ilmaisutapa?”. Nämä tehtävänannot tuntuvat kutsuvan aiheen oma-
kohtaiseen käsittelyyn. Anneli Kauppinen (2011: 104–106) kuitenkin osoittaa ylioppilas-
kokeen arvosanoja tehtävänantoihin suhteuttavassa artikkelissaan, että tehtävät, joihin 
vastaaminen edellyttää pelkästään oman kokemuksen käyttöä, tuottavat selvästi vähem-
män hyviä pistemääriä kuin sellaiset, joissa vaaditaan laajempaa intertekstuaalista teksti-
varantoa. Vaikka parhaat pisteet saaneilta teksteiltä edellytetään luovuutta, eivät luovuus-
diskurssin mukaiset tehtävänannot sellaisia välttämättä tuota. Kirjoittamiskäsitysten hie-
rarkiaa ylioppilaskokeen määräyksissä käsittelemme laajemmin luvussa 3.8.

3.3 Prosessidiskurssi

Opettamista ohjaavissa dokumenteissa prosessidiskurssin voi olettaa näyttäytyvän eri-
laisina viittauksina prosessin vaiheisiin: ideointiin, suunnitteluun, luonnosteluun, vii-
meistelyyn ja muokkaukseen. Toisaalta esiin voi tulla malliin liittyviä toiminta tapoja, 
kuten yhteistyö, vertaispalaute ja pienryhmätyöskentely. (Ivanič 2004: 231–232.) Dis-
kurssi näkyy hyvin selvästi ja täsmällisesti lukion opetussuunnitelmassa, ja joidenkin 
lukiokurssien tavoitteissa tai sisällöissä kirjoittamisen prosessi pyritään myös jolla-
kin tavalla määrittelemään (esim. 19–21). Kurssin Tekstien rakenteita ja tulkintaa (ÄI2; 
esim. 19) ja ÄI8-kurssin (esim. 20) sisältöjen kuvaukset kirjoitus prosessista ovat melko 
samankaltaisia, vaikka vain ÄI2-kurssin kuvauksessa käytetään nimenomaan prosessi-
sanaa ja mallia siis opetetaan eksplisiittisesti. ÄI5-kurssilla (esim. 21), jonka aikana 
usein kirjoitetaan jonkinlainen kirjallisuusessee, korostetaan kirjoitus prosessin itse-
näisyyttä ja prosessikirjoittamisesta puhutaan kurssin tavoitteissa, ei sisällöissä. 

(19) Kirjoittaminen prosessina: tarkoituksenmukaisen aineksen haku, kriittinen 
valikointi ja siihen viittaaminen ja hyödyntäminen omassa tekstissä sekä 
tekstin ja sen kieliasun hiominen erityisesti rakenteen ja tekstin eheyden 
kannalta. (Lops 2003: 34)

(20) Tekstin rakentaminen: ideointi, suunnittelu, näkökulman valinta, jäsentely, 
muokkaaminen, tyylin hionta, otsikointi ja ulkoasun viimeistely. (Lops 2003: 
37)
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(21) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – pystyy itsenäiseen kirjoitus-
prosessiin aiheen ja näkökulman valinnasta, aineiston koonnista ja järjes-
telystä tekstin muokkaamisen ja tyylin hionnan kautta oman pohdiskelevan 
tekstin laadintaan. (Lops 2003: 36)

Kiinnostavaa on, että kuvatuissa prosessin vaiheissa mainitaan erikseen pohdiske-
levan tekstin laadinta: se näyttäytyy siis opetussuunnitelmassa yhtenä prosessin vai-
heena, eikä tekstin laadinta automaattisesti pidä sisällään esimerkiksi suunnittelua tai 
tekstin hiontaa. 

Ylioppilaskokeen määräyksissä ei ole selviä merkkejä prosessikirjoittamisen dis-
kurssista. Kenties sellaisena voi pitää opiskelijoille annettavaa ohjetta, miten luonnos-
teluun käytetyt paperit tulee merkitä (ks. Ytl 2012: 2). Prosessi kirjoittamisen opetuk-
sessa aineiston keräämisellä ja tarkastelemisella on keskeinen asema, joten prosessi-
diskurssin kaikuna voisi pitää myös aineiston käyttöä – rantautuihan prosessi-
kirjoittaminen Suomeen samoihin aikoihin kuin niin sanotut aineistoaineet tulivat yli-
oppilaskokeeseen. Prosessikirjoittamista on kritisoitu siitä, että vaikka huomio kirjoit-
tamisen opetuksessa siirtyykin tekstituotoksesta prosessiin, keskitytään arvioin nissa 
edelleen loppu tulokseen (ks. esim. Svinhufvud 2016: 38). Tässä mielessä on luonnol-
lista, ettei ylioppilas kokeen määräyksissä juuri ole merkkejä prosessi kirjoittamisesta. 
Prosessikirjoittamisen näkökulmasta opetussuunnitelmat ja ylioppilas kokeen 
määräyk set eroavat varsin paljon toisistaan. Vaikka myös ylioppilaskokeessa kirjoit-
tamiseen liittyy väistämättä jonkinlainen prosessi, johon kuuluvat todennäköisesti ai-
nakin aineistoon tutustuminen sekä oman tekstin luonnostelu ja muokkaus, on kir-
joittamiseen käytettävä aika hyvin rajallinen eikä kokelas saa palautetta työskente-
lynsä eri vaiheissa. Ylioppilaskoe poikkeaa paljon lukionjälkeisen elämän kirjoitus-
tilanteista, joissa tekstiä ei yleensä tuoteta valmiiksi yhdeltä istumalta. Voi jopa ajatella, 
että ylioppilas tutkinto instituutiona on prosessikirjoittamisen vastainen. 

3.4 Genrediskurssi

Ivaničin (2004: 232–234) mukaan genreen keskittyvä käsitys kirjoittamisesta tekee 
oppimisesta erilaisten tekstilajien kielellisten ominaisuuksien opiskelua. Oppiminen 
voi olla osin implisiittistä, mutta käsityksen mukaan tekstilajien ominaispiirteitä pi-
tää myös opettaa keskeisiä tekstilajeja mallintamalla ja tekstien ominaisuuksien ku-
vaamisen tarvittavia kielitieteellisiä käsitteitä käyttämällä. Ivaničin (mp.) mukaan nä-
kemys ilmeneekin kielitieteellisenä käsitteistönä sekä viittauksina tekstilajeihin ja nii-
den ominais piirteisiin esimerkiksi ilmaisuin funktio, rakenne, tavoite ja rekisteri sekä 
arvioin nissa viittauksina tarkoituksenmukaisuuteen. 

Genrepedagoginen ajattelu valtasi suomalaiset lukiot 2000-luvun alkupuolella 
(Grünn 2007), ja opetussuunnitelmassa tekstitaito on keskeinen ja toistuva käsite. 
Genre diskurssi korostuukin jo äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa:

(22) [Tavoitteena on, että opiskelija] syventää tietojaan kielestä, kirjallisuudesta 
ja viestinnästä ja osaa hyödyntää niihin liittyviä käsitteitä, – – oppii ymmär-
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tämään ja analysoimaan tekstin ja kontekstin suhdetta, – – syventää teksti-
taitojaan siten, että hän osaa eritellä, tulkita, arvioida, hyödyntää ja tuottaa 
erilaisia tekstejä entistä tietoisempana niiden tavoitteista ja konteksteista. 
(Lops 2003: 32)

Kuvaus nostaa esiin käsitteiden tärkeyden, puhuu tavoitteista ja konteksteista sekä 
korostaa teksteillä toimimista. Miltei jokaisessa kurssissa opiskellaan genre näkemyksen 
mukaisia sisältöjä: tekstilajit sekä viittaukset erilaisiin lingvistiikan ja tekstianalyysin 
käsitteisiin korostuvat etenkin ensimmäisten pakollisten kurssien sisällöissä ja tavoit-
teissa. Esimerkki 23 on kurssin Kieli, tekstit ja vuorovaikutus (ÄI1) tavoitteista. Esi-
merkki 24 on ÄI2-kurssilta, esimerkki 25 ÄI3-kurssilta ja esimerkki 26 kurssin Tekstit 
ja vaikuttaminen (ÄI4) sisällöistä.

(23) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – syventää tekstikäsitystään, – – ym-
märtää tekstin merkityskokonaisuutena ja tarkastelee sen piirteitä tavoitteen, 
viestintätilanteen ja -välineen kannalta – –. (Lops 2003: 33)

(24) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – oppii tekstien erittelyssä tarvittavaa 
käsitteistöä ja pystyy soveltamaan sitä tuottaessaan itse tekstiä. (Lops 2003: 34)

(25) [Opiskelija] kehittyy fiktiivisten tekstien analysoijana erilaisia lukija- ja 
tulkinta lähtökohtia sekä tarpeellisia kirjallisuustieteellisiä käsitteitä käyt-
täen, – – harjaantuu käyttämään kurssilla havainnoituja kielen keinoja 
tarkoituksen mukaisesti omassa ilmaisussaan. (Lops 2003: 34)

(26) Vaikuttamaan pyrkivien tekstien lajeja, graafisia ja sähköisiä tekstejä: mieli-
pide, kolumni, pakina, arvostelu, pääkirjoitus, kommentti, mainos. (Lops 
2003: 35)

ÄI1-kurssin tavoitteissa (esim. 23) ei eroteta lukemista ja kirjoittamista toisistaan: teks-
tin piirteiden tarkastelulla voidaan viitata tekstianalyysiin, mutta sitä voi soveltaa hyvin 
myös omaan kirjoittamiseen. ÄI2-kurssilla (esim. 24) tekstianalyysi ja käsitteet liittyvät 
suoraan omaan kirjoittamiseen, mutta ÄI3-kurssilla (esim. 25) suhde on löyhempi: kä-
sitteet kytketään ensin luettuihin teksteihin ja myöhemmin keinoja käytetään omissa 
teksteissä. Mennyttä ilmaiseva partisiippi havainnoituja ilmaisee toiminta järjestyksen: 
ensin keinoja analysoidaan toisten teksteistä, sitten käytetään omissa. ÄI4-kurssin si-
sällöissä korostuvat erilaiset tekstilajit, joita voidaan sekä lukea että kirjoittaa. Pakollis-
ten kurssien lisäksi lukiossa on genrepedagogisesti painottunut syventävä kurssi Teksti
taitojen syventäminen (ÄI8), jossa kerrataan ”tekstityypit ja tekstilajit” sekä ”teksti-
analyysi ja siinä tarvittavat käsitteet” (LOPS 2003: 37). 

Genrediskurssi näkyy voimakkaasti myös ylioppilaskokeessa, saivathan tekstitaidot 
oman kokeensa viime uudistuksessa. Kokeessa ”tekstitaidolla tarkoitetaan kokelaan 
taitoa eritellä, tulkita, hyödyntää ja tuottaa erilaisia tekstejä tietoisena niiden tavoit-
teista, ilmaisukeinoista ja konteksteista” (Ytl 2012: 2). Seuraavat esimerkit viittauksista 
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tekstilajiin sekä käsitteiden käyttöön ovat tekstitaidon kokeen 3 pisteen (esim. 27–29) 
ja esseekokeen 30 pisteen (esim. 30) kuvauksesta. 

(27) Tehtävään sopivia käsitteitä on käytetty tekstin erittelyssä, mutta niiden va-
linnassa tai käytössä voi olla puutteita. (Ytl 2012: 4)

(28) Tekstilajin rakennepiirteet ovat oikeansuuntaisia. (Ytl 2012: 5)

(29) Vastaus on tyyliltään pääosin edellytetyn tekstilajin mukaista. (Ytl 2012: 5)

(30) Täyttää tehtävänannon. Osoittaa tyydyttävää edellytetyn tekstilajin hallintaa. 
(Ytl 2012: 9)

Esimerkissä 27 diskurssi näkyy puheena käsitteiden käytöstä, joka on yksi teksti-
taidon kokeen arviointiperusteista. Myös monet muut arvioitavat asiat, kuten vastaus-
tekstin rakenne tai kieli, kytketään tekstilajiin ja sen ominaispiirteisiin. Vaikka vastaus-
tekstin rakentamisella voitaisiin viitata myös kirjoittamisprosessiin (ks. esim. 20), il-
menee eritasoisten suoritusten kuvauksista, että ylioppilaskokeessa kyse on pikemmin 
tuotetun tekstin kokonaisrakenteesta ja sen suhteesta tekstilajiodotuksiin (esim. 28). 
Myös esseekokeesn arviointikriteereissä on viittauksia tekstilajiin (esim. 30): sen hal-
linta liittyy tehtävänannon noudattamiseen.

Tekstitaidon kokeessa tyylin odotetaan sopivan tekstilajiin (esim. 27). Tekstilaji voi 
ilmetä myös tehtävänannosta, mutta on kiinnostavaa, että tekstitaidon koe oikeastaan 
tuli synnyttäneeksi uuden tekstilajin: tehtävänantoon vastataan noin kahden sivun 
mittaisella tekstillä, jolla on ”tarkoituksenmukainen” otsikko (Ytl 2012: 3). Vastauk-
set perustuvat aineistoon, joka pitää mainita mutta jota ei tarvitse esitellä lukijalle. 
Opetus suunnitelmassa ei kuitenkaan puhuta lainkaan tekstitaidon vastauksen raken-
tamisesta tai sen harjoittelusta – ylipäänsä koko ylioppilaskoetta ei mainita. Opetta-
jan siis odotetaan sisällyttävän ylioppilaskokeen määräykset osaksi opetustaan, sillä 
pelkästään opetus suunnitelmaa noudattamalla ei voi antaa riittävää ohjausta kokeessa 
menestymistä varten. 

3.5 Sosiaalisten käytänteiden diskurssi

Kuten johdannossa totesimme, rajanveto genrediskurssin ja sosiaalisten käytäntei-
den diskurssin välille on vaikeaa muun muassa siksi, että tekstilajit ovat sosiaalisia 
konstruktioita.5 Ivaničin (2004: 234–237) mukaan näkemys kirjoittamisesta sosiaali-
sena toimintana ei aseta etusijalle koulukirjoittamista tai muodollisia tekstilajeja, jo-
ten tässä mielessä näkemys erottuu jossain määrin ainakin niistä malleista, jotka lä-
hestyvät kirjoittamista kansalaistaitona. Tekstilajia painottava kirjoittamisen opiskelu 
on Ivaničin (mas. 232–234) mukaan mallintamista, mutta kirjoittamisen sosiaalisuutta 
korostavan käsityksen mukainen oppiminen on implisiittistä, sillä kyse on sosiaalistu-

5. Esimerkiksi Luukka (2004) ei tee rajanvetoa näiden kahden välillä.
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misesta ja osallistumisesta tietyllä tavalla toimivien ryhmään (mas. 234–237). Tämän 
käsityksen mukainen oppiminen ei ole Ivaničin mukaan niinkään tekstin rakentami-
sessa harjaantumista vaan myös kirjoittamisen sosiaalisen kontekstin tekijöiden ym-
märtämistä: kuka kirjoittaa, miten, milloin, millä nopeudella, millaisissa olosuhteissa, 
millä välineillä ja minkälaisia tarkoituksia varten. Opetuksessa pyritään esimerkiksi 
kirjoittamaan autenttisissa konteksteissa sekä tutkimaan kirjoittamis ympäristöä, 
ja arvioin nissa korostuu sosiaalisten tavoitteiden saavuttaminen. Diskurssi voi il-
metä tekstin luonnehdintoina tarkoituksenmukaisiksi, tehokkaiksi ja toimiviksi tai 
viittauk sina tavoitteeseen, kontekstiin tai käytänteisiin. Ivaničin mukaan malliin lii-
tetään usein myös tieto- ja viestintätekniikan käyttö. (Mp.) Opetus suunnitelmien 
perusteissa – etenkin oppiaineen kuvauksessa – diskurssi ilmenee yrityksenä tehdä 
oppimis tilanteista aitoja, sillä ”kirjoittamisen taitoja – – opitaan erilaisissa viestintä- 
ja vuoro vaikutustilanteissa” (Lops 2003: 32) ja tarkoituksenmukaisuuteen viitataan eri 
tavoin. ÄI1- ja ÄI2-kurssien kuvauksissa (esim. 31–32) on joitakin yksittäisiä viittauk-
sia viestintäympäristöihin, joiden voi tulkita liittyvän kirjoittamisen sosiaalisuuteen, 
mutta selvimmin kirjoittamisen sosiaalisuus ilmenee syventävän ÄI9-kurssin sisäl-
löissä (esim. 33): 

(31) Hän [opiskelija] osaa jäsentää viestintäympäristöään – –. (Lops 2003: 33)

(32) [Opiskelija] kykenee välittämään sanomansa kuuntelijoille tai lukijoille ta-
voitteen mukaisesti. (Lops 2003: 34)

(33) Osallistumista lukija- ja kirjoittajayhteisöön. (Lops 2003: 38)

Esimerkeissä 31 ja 32 näkyy viestintätieteiden vaikutus äidinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen: monet opetussuunnitelmassa käytetyt käsitteet ovat opettajille tut-
tuja puheviestinnästä, ja tässä puhuminen ja kirjoittaminen rinnastuvat toisiinsa. ÄI9- 
kurssilla osallistutaan ”yhteisöön”, mutta opetussuunnitelmateksti ei tuo ilmi, mitä sillä 
konkreettisesti tarkoitetaan. Yksikön käyttö implikoi, että ihmiset lukijoina ja kirjoit-
tajina toimivat samassa yhteisössä, mutta esimerkiksi yhteisön laajuudesta – onko se 
kansallinen, paikallinen vai esimerkiksi koulun tai opetusryhmän sisällä toimiva yh-
teisö – ei anneta vihjeitä.

Ylioppilaskokeen määräyksissä kirjoittamisen sosiaalisuus on opetussuunnitelmaa-
kin vähäisempää. Vaikka ylioppilaskoetta määrittävätkin erilaiset sosiaaliset käytän-
teet, varsinaisen koetilanteen ei tiedosteta olevan aito kirjoitustapahtuma ja tulkinnan 
konteksti: opiskelijat kirjoittavat tekstejä arviointia eivätkä todellisia tarkoituksia var-
ten. Kokeessa voidaan kuitenkin pyrkiä simuloimaan oikeita kirjoittamistilanteita, ja 
tehtävissä saatetaan pyytää opiskelijaa ottamaan erilaisia kirjoittajarooleja: esimerkiksi 
syksyn 2007 tekstitaidon kokeessa kokelaan piti kirjoittaa kirje lukionsa oppilas kunnan 
edustajana. Arviointiperusteissa on vain muutamia kohtia, joiden voi tulkita ilmentä-
vän sosiaalisten käytänteiden diskurssia. Esimerkit 34 ja 35 voi kytkeä tähän diskurs-
siin, sillä ymmärrettävyys on niissä arviointiperuste. Esimerkissä 36 sosiaalisuus liittyy 
kirjoittamista enemmän kokelaan lukutaitoihin ja kontekstin ymmärtämiseen.
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(34) Vastauksen keskeinen sisältö on ymmärrettävissä. (Ytl 2012: 5)

(35) Viesti välittyy suuremmitta vaikeuksitta. (Ytl 2012: 10)

(36) Tulkintaa on perusteltu sijoittamalla teksti tilanne- ja kulttuurikontekstiinsa. 
(Ytl 2012: 5)

Esimerkit 34 ja 35 ovat keskitason suorituksen kuvauksesta, ensimmäinen teksti-
taidon vastauksen ja jälkimmäinen esseen arviointia koskevista ohjeista. Ohjeissa on 
pieni sävyero: tekstitaidon kokeessa arvioidaan sisällön ymmärrettävyyttä ja essee-
kokeessa viestin välittymistä. Arvioijina toimivat äidinkielenopettaja ja ylioppilas-
tutkintolautakunnan sensori, ei esimerkiksi se henkilö, jolle ylioppilaskokeessa kirjoi-
tettu kirje on osoitettu. Tilannekontekstin ymmärtämistä edellytetään vasta 5 pisteen 
tekstitaidon vastauksessa, ja esimerkissä 36, joka kuvaa erinomaista suoritusta (6 pis-
tettä), siihen yhdistyy myös kulttuurikonteksti. 

3.6 Sosiopoliittinen diskurssi

Ivanič (2004: 237–240) arvioi, että sosiopoliittisen diskurssin mukainen kirjoittami-
sen oppiminen on tiedostumista siitä, miksi tietyt diskurssit ja lajit ovat sellaisia kuin 
ovat. Opetukseen sisältyy esimerkiksi kielellisten ja semioottisten valintojen tarkastelu 
ja vaihtoehtoisista ilmaisutavoista keskustelu. Keskeistä on siis pohtia, miten valinnat 
esittävät maailman, vaikuttavat kirjoittajan identiteettiin sekä rakentavat kirjoittajan 
ja lukijan välistä suhdetta. Dokumenteissa diskurssi ilmenee viittauksina valtaan, po-
liittisuuteen, yhteiskuntaan, ideologiaan, representaatioon, identiteettiin, sosiaaliseen 
toimintaan ja muutoksiin. Malli voi tulla esiin kriittisen lingvistiikan eksplisiittisenä 
opettamisena ja kriittisenä suhtautumisena arviointiin. (Mp.) Analyysissä etsimmekin 
viittauksia erityisesti valtaan, identiteettiin ja yhteiskuntaan vaikuttamiseen. 

Äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa (Lops 2003) ei ole kovin montaa 
viittaus ta kirjoittamiseen sosiopoliittisena toimintana, ja onkin kenties perusteltua sa-
noa, että dokumenttien perusteella tämä näkemys on erilaisista kirjoittamis diskursseista 
nimen omaan kirjoittamisen opetuksessa läsnä varsin vähän. Oppi aineen tavoitteena on 
kuitenkin luoda edellytyksiä jatko-opinnoille, osallisuudelle työelämässä ja aktiiviselle 
kansalaisuudelle. Nämä tavoitteet voivat ilmentää pyrkimystä yhden vertaisuuteen myös 
kirjoittajina, sillä ilman osallisuutta ja aktiivisuutta lienee mahdotonta vaikuttaa valta-
rakenteisiin kirjoittamalla. Lukio on kuitenkin samanaikaisesti osa valtarakenteita ja 
luonnollisesti ohjaa opiskelijoita suosimaan tiettyjä käytänteitä.

Kirjoittamista ja lukemista on vaikeaa ja toisinaan tarpeetontakin erottaa toisis-
taan, ja sosiopoliittinen näkökulma tulee opetussuunnitelmassa voimakkaammin 
esiin lukemisessa. Esimerkissä 37 kuvataan äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen 
tavoitteita.

(37) [Opiskelija] – – oppii arvioimaan tekstin ilmaisua, esimerkiksi retori-
sia keinoja ja argumentaatiota, sekä soveltamaan tietojaan tekstin vastaan-
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ottamiseen ja tuottamiseen – – osaa valikoida ja kriittisesti arvioida erilai-
sia tietolähteitä, tiedon luotettavuutta, käyttökelpoisuutta ja tarkoitusperiä. 
(Lops 2003: 32)

Lukemisen yhteydessä opittuja argumentaatioanalyysin taitoja sovelletaan myös 
kirjoittamiseen, ja toisaalta kriittisyys liittyy omaan kirjoittamiseen ainakin käytettä-
vien lähteiden luotettavuutta arvioitaessa. Myös ÄI4-kurssin kuvauksessa (esim. 38) 
lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvät toisiinsa: 

(38) Opiskelija oppii tarkastelemaan tekstejä ja niiden kieltä erityisesti vaikutta-
misen näkökulmasta. Hän perehtyy argumentointiin ja syventää siihen liit-
tyviä tietoja. Hän oppii analysoimaan ja tuottamaan argumentatiivisia teks-
tejä. (Lops 2003: 35)

Kuvauksessa analysointi ja tuottaminen rinnastetaan ja-konjunktion avulla. Virkkei-
den järjestyksen voi tulkita kuvaavan myös asioiden kronologista järjestystä kursseilla: 
opiskelussa edetään toisten tekstien tarkastelusta omaan kirjoittamiseen.

Kriittisyys ja viestijän vastuu ovat esillä ÄI4-kurssin (esim. 39–41) lisäksi myös kai-
kille oppiaineille yhteisissä aihekokonaisuuksissa (esim. 42). Eettiset kysymykset ja 
ideologisuus kytkeytyvät kriittisyyteen lukijana mutta myös vastuuseen kirjoittajana.

(39) [Opiskelija] oppii tarkastelemaan tekstejä ja niiden välittämiä arvoja myös 
eettisistä lähtökohdista. (Lops 2003: 35)

(40) Tekstien ideologisuus, lähdekritiikki ja mediakritiikki. (Lops 2003: 35)

(41) Viestijän vastuu; mediavalinnat ja verkkoetiikka. (Lops 2003: 35)

(42) [Opiskelija] osaa käsitellä eettisiä ja esteettisiä kysymyksiä: hän oppii vas-
tuuta median sisällöntuottamisessa, käytössä ja mediakäyttäytymisessään. 
(Lops 2003: 29)

Sosiopoliittisesta lähestymistavasta kielivät tekstien välittämien arvojen (esim. 39) ja 
ideologian (esim. 40) lisäksi lähde- ja mediakritiikki (esim. 40) sekä eettisyys (esim. 
39, 41–42 ). Esimerkin 41 luettelossa viestijän vastuu liitetään mediavalintoihin ja Inter-
netin käyttöön. Mediavalinnoilla saatetaan tarkoittaa erilaisten viestintäkanavien käyt-
töä lukemisessa ja julkaisemisessa, mutta koska ne kytketään läheisesti viestijän vastuu-
seen, ne voivat merkitä myös erilaisia tekstien sisäisiä ratkaisuja kuten sana valintoja. 
Oppiaineet yhdistävässä Viestintä ja mediaosaaminen -aihekokonaisuudessa eettisyys 
ja esteettisyys kytkeytyvät toisiinsa. Esimerkissä 42 kaksoispistettä seuraavan lauseen 
avulla lukijalle pyritään selventämään, mitä tällä tarkoitetaan: sisällön tuottamisen voi 
ajatella merkitsevän kirjoittamista, mutta median käyttö ja mediakäyttäytyminen viit-
taavat muuhunkin toimintaan. Se, mitä esteettisyydellä tässä yhteydessä tarkoitetaan ja 
kuka sen sisällön määrittää, jää kuitenkin epäselväksi.
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Sosiopoliittisen diskurssiin liittyvät myös kysymykset kirjoittajan identiteetistä, sillä 
kirjoittaja representoi itsensä teksteissään (ks. esim. Goffman 1959; Ivanič 1998). Kir-
joittamisen opetuksessa voi Ivaničin (2004: 237–240) mukaan olla kyse muun muas sa 
sen pohtimisesta, miten erilaiset kielelliset valinnat positioivat kirjoittajaa suhteessa 
heidän maailmankuvaansa, sosiaalisiin suhteisiinsa tai rooleihinsa. Identiteetti kytkey-
tyy kriittiseen kielitietoisuuteen (critical language awareness) ja on siis sekä sosiaalinen 
että sosiopoliittinen ilmiö (mp.). Opetussuunnitelmassa tiedostetaan tekstien merki-
tys identiteetille, ja etenkin kurssilla Kieli, kirjallisuus ja identiteetti (ÄI6) tavoitteena 
on ymmärtää kirjallisuuden merkitys ”kulttuurisen ja yksilöllisen identiteetin rakenta-
jana”. Identiteettiä rakennetaan eri tavoin: se voi liittyä yhteisön jäsenyyteen (esim. 43) 
tai käsitykseen itsestä (esim. 44). 

(43) Äidinkielen myötä ihminen omaksuu yhteisönsä kulttuurin ja rakentaa 
omaa identiteettiään. (Lops 2003: 32)

(44) Opetuksessa tulee kehittää opiskelijan itsearviointitaitoja, joiden avulla hän 
voi rakentaa myönteistä mutta realistista käsitystä itsestään puhujana, luki-
jana ja kirjoittajana. (Lops 2003: 33)

Kieli, jota oppiaineessa opetetaan, näyttäytyy opetussuunnitelmassa pikemminkin 
identiteetin rakennusaineena kuin -ympäristönä: myötä-sanan käyttö esimerkissä 43 
implikoi, että oman identiteetin rakentaminen tulee ikään kuin kielen mukana. Yhtei-
sön kulttuurin omaksuminen rinnastuu ja-konjunktiolla identiteetin rakentamiseen. 
Vaikka viittaukset identiteettiin kuuluvat Ivaničin mallissa sosiopoliittiseen näkemyk-
seen, ei opetussuunnitelman lähestymistapaan kuitenkaan liity esimerkiksi sen kriit-
tistä pohtimista, miten opetussuunnitelmat rakentavat opiskelijapositioita ja vaikutta-
vat lukiolaisten identiteetteihin (esim. Wortham 2004). Lähellä opiskelijan aktiivista 
identiteettityötä on oman osaamisen reflektointi, johon opetussuunnitelmat tuntuvat 
kannustavan. Identiteetin ja itseä koskevan käsityksen välille ei voi kuitenkaan piirtää 
yhtäläisyysmerkkiä, sillä identiteettiä ei ole mielekästä arvioida akselilla vahva–heikko. 
Viestijäkuvan pohtiminen opetussuunnitelmassa lienee viestintätieteiden vaikutusta, ja 
opetuksessa se kuuluukin etenkin puheviestinnän perinteisiin (ks. esim. Takala 1995). 

Sosiopoliittinen diskurssi pitää arviointia ongelmallisena: hyvän kirjoittami-
sen määrittely on valtakysymys, eikä arviointi aina edistä oppimista. Periaatteessa 
arvioin ti voisi liittyä siihen, missä määrin kirjoittaminen ylläpitää tasa-arvoa kirjoitus-
tapahtumaan osallisten välillä, mutta kouluarvioinnissa tämä on vaikeaa. (Ivanič 2004: 
237–240.) Ylioppilaskokeessa on vain pieni häivähdys sosiopoliittisesta näkökulmasta. 
Esimerkin 45 mukaan opiskelijalta odotetaan kriittisyyttä:

(45) Tekstitaidon kokeessa arvioidaan kokelaan kriittistä ja kulttuurista luku-
taitoa. (Ytl 2012: 2)

Opiskelijalla itsellään ei ylioppilaskokeen määräysten perusteella ole kirjoittajana ja 
toimijana ainakaan julki tuotua valtaa, eikä kriittisyyttä uloteta koskemaan omaa kir-
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joittamista kuten opetus suunnitelmassa. Kirjoittamisen eettisyys ei ole ainakaan 
eksplikoitu arviointiperuste.

3.7 Diskurssien kimppuja

Edellä olemme esitelleet joitakin prototyyppisiä esimerkkejä kirjoittamisen diskurs-
sien näkymisestä opetusta ohjaavissa dokumenteissa. Jokaisesta diskurssista on jonkin-
laisia viitteitä, mutta osasta selvempiä kuin toisista. Diskurssit eivät toteudu opetus-
suunnitelmassa ja ylioppilaskokeen määräyksissä samalla tavoin: kirjoittaminen on 
koulussa enemmän prosessi ja sosiaalista toimintaa kuin ylioppilaskokeessa. Havait-
simme kuitenkin nopeasti myös, että diskurssit kimputtuvat dokumenteissa erilai-
siksi hybrideiksi. Esimerkiksi taitodiskurssi kytkeytyy muihin diskursseihin, puhutaan-
han teksti taidoista ja kirjallisesta ilmaisukyvystä. Prosessikirjoittamiseen kuuluu sosio-
poliittisuuteen viittaava lähdekritiikki, ja luovuusdiskurssi elää osin genrediskurssin alla. 
Merja Kauppinen (2010) on tehnyt samansuuntaisia huomioita peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden lukemiskäsityksistä. Myös näissä perusteiden käsitykset kyt-
keytyvät toisiinsa ja täydentävät toisiaan. Esittelemme seuraavaksi muutamia diskurssi-
kimppuja. 

Opetussuunnitelmassa erityisesti taitodiskurssi kytkeytyy usein muihin diskurssei-
hin. Seuraavissa esimerkeissä kirjoittaminen on paitsi taitoa myös sosiopoliittista toi-
mintaa (esim. 46), prosessi (esim. 47–48) sekä luovuutta (esim. 48–50).

(46) Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on, että opiskelija – – 
hallitsee kirjoitetun kielen normit ja ymmärtää yhteisen kirjakielen tarpeel-
lisuuden. (Lops 2003: 32)

(47) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – tottuu huoltamaan tuottamiensa 
tekstien kieliasua. (Lops 2003: 32)

(48) Oman tyylin hiontaa ja huoltoa. (Lops 2003: 36)

(49) Hänen kriittinen ja kulttuurinen lukutaitonsa syvenee, ajattelutaitonsa ke-
hittyy ja kirjallinen ilmaisunsa kypsyy kohti lukion päättötason vaatimuksia. 
(Lops 2003: 37)

(50) Kurssin tavoitteena on, että opiskelija – – osoittaa kypsyyttä oman tekstinsä 
näkökulman valinnassa, aiheen käsittelyssä, ajattelun itsenäisyydessä ja il-
maisun omaäänisyydessä. (Lops 2003: 38)

Esimerkissä 46 opetuksen tavoitteena on taitodiskurssin mukainen kirjakielen nor-
mien hallinta, mutta siihen rinnastuu poliittinen näkemys yhteisen kirjakielen merki-
tyksestä. ÄI1-kurssin tavoitteissa (esim. 47) tekstien kieliasun huoltaminen liittää taito-
ajatteluun näkemyksen kirjoittamisesta prosessina, johon tekstin tarkistaminen ja hio-
minen läheisesti kuuluvat. Oman tyylin hionta ja huolto ÄI5-kurssilla (esim. 48) laa-
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jentaa tätä näkemystä liittämällä kimppuun luovuusdiskurssin: samanaikaisesti puhu-
taan sekä kirjoittamisen henkilökohtaisuudesta ja persoonallisuudesta että normien 
mukaisesta huoltamisesta. ÄI9-kurssin kuvaus (esim. 49–50) herättää paljon kysymyk-
siä taitojen ja luovuuden suhteesta: puhe vaatimuksista saattaisi viitata kirjoittamiseen 
taitona mutta puhe ilmaisusta ja omaäänisyydestä kirjoittamiseen luovuutena. Epä-
selväksi jää, mitä on ilmaisun omaäänisyyden kypsyys ja missä oikeastaan on mää-
ritelty lukion päättötason vaatimukset. Ylioppilaskokeesta ja etenkin äidinkielen ko-
keesta on perinteisesti puhuttu kypsyyskokeena määrittelemättä tarkemmin, mitä kyp-
syydellä oikeastaan tarkoitetaan: kyse voi olla esimerkiksi näkökulmien rikkaudesta tai 
viisaudesta aiheen valinnassa. Kielitoimiston sanakirjan mukaan kypsä merkitsee ’täy-
sin kehittynyt’, ’valmis’ (KS s. v. kypsä). 

Luovuusdiskurssi kytkeytyy opetussuunnitelmassa paitsi taito- myös genre diskurssiin. 
Toimme aikaisemmin ilmi, että kaunokirjallisten tekstien lukeminen ja kaunokirjallisten 
keinojen käyttö omissa teksteissä liittyvät toisiinsa ÄI3- ja ÄI5- kursseilla. ÄI5-kurssin si-
sällöissä (esim. 51) tyyli puretaan aineksiksi, jotka nimetään erilaisin käsittein: 

(51) Tyylin aineksien, kuten sananvalinnan, sävyn, kielen kuvallisuuden, rytmin 
ja lauserakenteen vaikutus tekstiin. (Lops 2003: 36)

Genrediskurssin mukaisin keinoin kehitetään siis myös omaa tyyliä (ks. myös esim. 
15). 

Yksi keskeinen havainto, jonka dokumentteja analysoidessa voi tehdä, on ylioppilas-
kokeen arviointiperusteisiin sisältyvä eräänlainen kirjoittamiskäsitysten hierarkia. Yli-
oppilaskokeen arviointiperusteissa eritasoisten suoritusten tunnusmerkit kaiuttavat 
erilaisia kirjoittamisen diskursseja ja puhetapa tuntuu muuttuvan pistemäärien muut-
tuessa. Toimme luvussa 3.2 esiin, että luovuusdiskurssin mukaisia arviointiperusteita 
on lähinnä erinomaisten tekstien kuvauksissa. Seuraavaksi esittelemme tarkemmin, 
minkälainen kirjoittamiskäsitysten hierarkia on ylioppilaskokeen määräyksissä. 

3.8 Diskurssien hierarkiaa

Tekstitaidon kokeen arviointiperusteissa korostuu kirjoittaminen taitona mutta myös 
tekstilajin tuottamisena, mikä on tavallaan odotettavaa – onhan koko teksti taidon koe 
yhtäältä seurausta genrediskurssin aseman vahvistumisesta ja toisaalta edistänyt nä-
kemyksen asemaa suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa. Arviointi ohjeiden kieltä 
koskevissa (ks. taulukkoa 1) eri pistemäärien kuvauksessa painottuu taito näkemys: 
puhutaan kielen rakenteista, yleiskielen normeista sekä niiden hallinnasta. Ohjeissa 
on viitteitä genrediskurssista, sillä arvioitavia tekstejä luettaessa on pohdittava myös, 
onko tyyli tehtävänannon edellyttämän teksti- tai tyylilajin mukaista. Yhden pisteen 
vastauk sessa ei ole viittausta genrediskurssiin, mutta arviointi ohjeiden lukijan on kui-
tenkin tässä tekstuaalisessa kontekstissa helppo kytkeä tyylin haparoivuus tekstilaji-
odotuksiin, sillä kaikissa muissa pistemäärissä puhutaan jollakin tapaa niistä. Kuu-
den pisteen vastauksessa puhetapa monipuolistuu: piste kuvauksessa on jopa luovuus-
diskurssin kaikuja, koska arviointiperusteeksi nousee lukukokemus (ks. esim. 18).
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Taulukko 1.
Tekstitaidon kokeen arviointiperusteet: kieli.
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Tekstitaidon kokeessa genrenäkemyksen mukaista kirjoittamista vaaditaan jo alem-
missa pistemäärissä, mutta esseekokeen pistekuvauksissa kirjoittamiskäsitykset näky-
vät eri tavoin eritasoisissa suorituksissa. Pohjatekstin käyttö (ks. taulukkoa 2) alim-
pien piste määrien kuvauksessa ilmentää lähinnä lainaustekniikan heikkouksia, ja siten 
puhe tapa on taitodiskurssin mukainen. Tyydyttäviin ja hyviin pistemääriin vaaditaan 
jo pohjatekstin tarkoituksenmukaista käyttöä, mikä tuntuu genrediskurssin mukaiselta: 
tarkoituksenmukaisuus liittyy tekstiin eikä sen sosiaaliseen tehtävään. Korkeammissa 
piste määrissä puhutaan suoraan pohjatekstin tavoitteen, lajin ja sisällön tulkitsemi-
sesta, ja kirjoittaminen näyttäytyy siis yhä enemmän genrediskurssin mukaisena. Suh-
detta pohjatekstiin kuvataan paitsi kriittisenä, mikä viittaisi sosio poliittiseen diskurs-
siin, myös oivaltavana, mikä puolestaan tarkoittaa ’kekseliäisyyttä’ (KS s. v. oivaltaa) ja 
siis ilmentää luovuusdiskurssia. Ylipäänsä pistemäärien kuvauksissa luovuus diskurssi 
näyttäytyy selvänä ainoastaan asteikon yläpäässä: esimerkiksi sisältö aineksiltaan 60 pis-
teen vastauksen ”näkökulma on oivaltava ja omaperäinen” ja siitä ilmenee ”kyky leiki-
tellä konventioilla” (Ytl 2012: 9). Alemmissa pistemäärissä luovuutta ei edellytetä.

Myös kieltä ja tyyliä koskevassa kohdassa (ks. taulukkoa 3 seur. s.) tarkoituksen-
mukaisuus ja tekstin tarkoitus tulevat arviointiperusteisiin vasta tyydyttävän ja sitä pa-
rempien esseiden kuvauksissa. Tyylistä puhuminen voisi kieliä luovuusdiskurssistakin, 
mutta ylioppilas kokeen määräyksissä se tuntuu usein yhdistyvän nimenomaan teksti-
lajiin tai yleis kielen normeihin: 20 pisteen esseessä ”tyyli on haparoivaa”, 50 pisteen es-
seessä ”teksti lajiin sopivaa” (Ytl 2012: 10). Vaikuttaakin siltä, että alemmissa pisteissä 
tarkastellaan sanastoa ja tyyliä taitonäkemyksen ja tyydyttävissä ja sitä paremmissa 
pistemäärissä genre näkemyksen läpi. 50 pisteen tekstissä genrediskurssin ote koros-
tuu, kun puhutaan sanaston sopimisesta tekstilajiin, mutta rinnalla on myös luovuus-
diskurssi – puhutaanhan myös sanaston vivahteikkuudesta. 60 pisteen kirjoituksessa 
kuitenkin ”sanasto on rikasta, tyyli vaikuttavaa ja onnistunutta” (Ytl 2012: 10); teksti-
lajista tai tarkoituksenmukaisuudesta ei enää puhuta suoraan, mutta onnistuneisuuden 
voi tulkita pitävän sisällään myös nämä seikat. 

Vivahde-erot ovat pieniä mutta selviä, ja kirjoittamisen diskursseista muodostuu 
hierarkia. Kirjoittaminen on tyydyttävissä suorituksissa enimmäkseen taitoa mutta 
sitä paremmissa myös tekstilajin tuottamista. Parhailta teksteiltä edellytetään sosio-
kriittisyyttä, ja selvimmin erinomaiset suoritukset erottaa heikommista luovuus. Seli-
tys näkökulmien monipuolistumiselle voi olla, että paremmin ylioppilaskokeessa me-
nestyvän kirjoittaminen on monipuolisempaa ja kokonaisvaltaisempaa. 

4 Eri kirjoittamiskäsitysten mahdollisuuksista lukiokontekstissa 

Kuhunkin kirjoittamisdiskurssiin liittyy mahdollisuuksia ja rajoituksia. Normei-
hin keskittyvä taitoajattelu on vaikuttanut Suomessakin pitkään, ja monet uudem-
mat kirjoittamis diskurssit suhteuttavat itseään siihen ja kritisoivat sitä. Kuten olemme 
osoittaneet, kirjoittaminen ei suomalaisissa kouluissa ole pelkästään normien opette-
lua tai kielenhuoltoa, vaan usein taitodiskurssi muodostaa hybridin jonkin toisen kir-
joittamisdiskurssin kanssa. Esimerkiksi se, ettei kielenhuoltoa mainita erikseen essee-
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kokeeseen valmentavana pidetyn ÄI9-kurssin sisällöissä (ks. kurssikuvaus s. 323–324), 
saattaa paljastaa jotain opetussuunnitelman kirjoittamiskäsitysten moni puolisuudesta 
ja kenties myös tukee käsitystämme kirjoittamisnäkemysten hierarkkisuudesta: niin 
sanotut taidot on jo opiskeltu, ja viimeisellä kurssilla tarvitaan moninaisempaa kirjoit-
tamista. Taitopuhetta voi kritisoida ajatuksesta, että jossain vaiheessa taito – tai riittävä 
kypsyys – olisi saavutettu, sillä se myös sisältää ehdotuksen, että olisi ylipäänsä mah-
dollista määritellä joukko tekniikoita, jotka ihminen voi saada haltuunsa ja jotka toi-
misivat kaikenlaisissa kirjoitustilanteissa (Barton 2007: 161–163). Sanalla taito on kui-
tenkin positiivinen sävy, ja taitoajattelu liittyy opettamiseen niin leimallisesti, että sen 
välttäminen on vaikeaa: puhutaanhan myös tekstitaidoista ja ilmaisu taidosta. Luukka 
(2004: 10–11) viittaa taitokäsitykseen autonomisena teksti- ja kielikäsityksenä ja tuo 
esiin, etteivät lauseiden monimutkaisuus tai kieliopillinen virheettömyys tutkimusten 
mukaan mittaa kirjoitustaitoja, sillä hyvien tekstien tuottaminen edellyttää riskejä (ks. 
myös Camp 2012). Taidon sijaan voitaisiin puhua kirjoittamisen kompetensseista, joita 
Makkonen-Craig (2011) tarkastelee äidinkielen ylioppilaskokeen arviointia koskevassa 
artikkelissaan. Hänen mukaansa kompetenssi tarkoittaa ”muun muassa yksilön käy-
tännön taitoa, abstraktia ja konkreettista tietoa, kognitiivista kykyä, tekstilajien tunte-
musta ja joustavaa hallintaa sekä yhteisön toimintakulttuurin tuntemusta” (mas. 82). 
Kirjoittamisen kompetensseista tiedostuminen saattaisi auttaa kehittämään kirjoitta-
misen opetusta sekä selkeyttämään arviointia (mas. 83–84). 

Taidon ja luovuuden välillä elää edelleen dikotomia: on helppo törmätä ajatukseen, 
ettei koulussa ole tilaa luovuudelle. Tunnettu ja suosittu esimerkki kritiikistä on Robin-
sonin (2006) amerikkalaisessa TedTalk-tapahtumassa pitämä puhe, jonka mukaan lap-
set ovat luonnostaan luovia, kunnes he menevät kouluun. Robinsonin mukaan koulu 
tappaa luovuuden keskittymällä liikaa akateemisiin aineisiin, kuten matematiikkaan, 
vaikka esimerkiksi tanssi on aivan yhtä tärkeää. Hänen näkemyksiään lähellä on aja-
tus normatiiviseen kielioppiin tuijottavasta kirjoittamisen opetuksesta, jolle luovana 
vaihto ehtona on kirjoittajan vapaus. Monet tutkijat (esim. Sawyer 2012; Csikszentmi-
halyi 1996: 330–331) pitävät kuitenkin juuri koulutusta luovuuden edellytyksenä: uusien 
oivallusten taustalla on pitkäjänteinen työskentely, ja oma peräiset ratkaisut edellyttävät 
välineen hallintaa. Tästä näkökulmasta on ymmärrettävää, ettei ylioppilaskokeen per-
soonallisia lähestymistapoja välttämättä pidetä heikommissa suorituksissa luovuuden 
vaan harjaantumattomuuden merkkeinä. Luovuuden ja omaperäisyyden arvostamiselle 
on lukiossa analyysimme perusteella mahdollisuus. Opetusta ohjaavien dokumenttien 
valossa luovuusdiskurssi ei kuitenkaan ole yhtä vahvasti esillä kuin esimerkiksi taito- ja 
genrediskurssit. Kaunokirjallisuuden keinoja käytetään kyllä omissa teksteissä, mutta 
myös kaunokirjallisten tekstien kirjoittamisella sellaisenaan voisi olla paikkansa suoma-
laisessa lukiossa. Vaikka koulujärjestelmän tehtävänä ei ole kouluttaa kirjailijoita, edis-
tää konkreettinen tekeminen myös lukutaitoa (ks. Barton 2007: 148–150).

Myös luovuusdiskurssin mukaisessa opetuksessa on toki rajoituksensa. Suomalai-
sessa äidinkielenopetuksen perinteessä lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvät usein 
toisiinsa, ja kirjoittamisen opettaja on myös kirjallisuuden opettaja. Tällöin syntyy 
riski, että onnistuneet tekstit – siis sellaiset, jotka ovat saavuttaneet aseman kaanonissa 
– asettuvat malleiksi, joiden perusteella myös omaa kirjoittamista arvioidaan. Arvos-
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tettujen teosten lukeminen on tärkeää kirjallisuuden tuntemuksen kannalta, muttei 
välttämättä tehokasta kirjoittamisen opettamisen näkökulmasta (ks. esim. Luce- Kapler 
2012; Barton 2007: 167–168).

Taito- ja luovuusdiskurssien välinen vastakkainasettelu on selvä, mutta myös muut 
diskurssit ovat saaneet osakseen kritiikkiä. Prosessikirjoittamista on kritisoitu arvioi-
tavuuden vaikeuden (Svinhufvud 2016: 38) lisäksi yksilökeskeisyydestä (Cooper 1986: 
365–366). Vaikka prosessikirjoittamiseen haluttaisiin liittää ajatus arvioinnista proses-
sina ja keskusteluna, joihin myös vertaiset osallistuvat (esim. Linnakylä, Mattinen & 
Olkinuora 1988: 114), ei malli istu helposti lukioon, jossa ylioppilaskirjoitukset ohjaavat 
voimakkaasti arviointi perusteita. Prosessikirjoittamista on moitittu myös siitä, että se 
huomioi vain vähän erilaisia kirjoittamistilanteita ja tekstilajeja. Lisäksi Ranta on ha-
vainnut väitös tutkimuksessaan (2007), etteivät abiturientit välttämättä osaa muokata 
tekstejään, vaikka prosessikirjoittaminen on ollut opetussuunnitelmissa jo kauan (mts. 
278–279). Genrediskurssia on puolestaan pidetty yksinkertaistettuna (esim. Svin hufvud 
2016: 41–42), ja on esitetty kysymys, aliarvioiko se tekstien sisällön tuottamisen tärke-
yden keskittyessään lajipiirteisiin ja muotoon (Byram 2004: 236). Genre näkemyksellä 
voi nähdä yhteisiä piirteitä autonomisen taitokäsityksen kanssa: se saattaa auttaa opis-
kelijoita tulkitsemaan tekstejä, mutta se voi toisaalta myös rajoittaa luovuutta (esim. 
Bawarshi 2000: 336, 343) ja sivuuttaa valintojen tarkoituksen mukaisuuden pohtimisen 
(esim. Barton 2007: 74; ks. myös Ivanič 2004: 233–234).

Sosiaalisten käytänteiden diskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi näkyvät koulussa ai-
nakin toistaiseksi vähiten, eikä niitä ehkä osittain siksi ole myöskään kritisoitu kirjalli-
suudessa yhtä voimakkaasti kuin neljää muuta kirjoittamiskäsitystä. Käytännössä kirjoit-
tamisen sosiaalisuuden huomiointia voi kuitenkin olla vaikea toteuttaa, eikä muodolli-
sen koulutuksen piirissä tunnu aina olevan sijaa vallitsevien kirjoituskäytänteiden uudis-
tamiselle tai monipuolistamiselle. Kirjoittamisen sosiaalisuus saattaa näyttäytyä hyöty-
näkökulman ylikorostumisena ja kirjoittamisen moninaisten merkitysten unohtami-
sena. Kirjoittaminen sosiaalisena toimintana kuuluukin yhä helposti enemmän arkeen 
kuin kouluun (A. Kauppinen 2011; Tarnanen, Luukka, Pöyhönen & Huhta 2010), ja sen 
pedagogiset sovellukset, kuten aitojen kirjoittamisympäristöjen tutkiminen, voivat olla 
työläitä toteuttaa. Sosiopoliittinen diskurssi on kenties käytännössä tuntemattomin, sillä 
vaikka suostutteluun pyrkivien tekstien analyysi on suomalaisessa opetuksessa keskei-
nen sisältö, ei omaan kirjoittamiseen osata välttämättä suhtautua yhtä kriittisesti. Sosio-
poliittinen käsitys saattaa toteutua yksipuolisesti: ihmiset ovat usein herkkiä huomaa-
maan heitä itseään koskevia valtarakenteita, mutta saattavat suhtautua kritiikittömästi 
rakenteisiin, jotka eivät heihiin itsensä vaikuta tai joissa he itse ovat valta-asemassa.

5 Lopuksi
 

Analyysimme perusteella Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003) on tarjonnut 
mahdollisuuden suhteellisen monipuoliseen kirjoittamisen opetukseen, eikä opetus 
ole sen perusteella toteuttanut yhtä diskurssia, vaikka näkemykset kirjoittamisesta tai-
tona, prosessina sekä tekstilajin tuottamisena dokumenteissa korostuvatkin. Kirjoitta-
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misen opiskelu on sikäli melko kokonaisvaltaista, että se huomioi aina jossain määrin 
tekstin, kirjoittamisprosessin sekä kirjoittamisen sosiopoliittisen kontekstinkin (Ivanič 
2004: 241). Erityisesti sosiaalisten ja sosiopoliittisten näkökohtien huomioiminen voisi 
olla tarpeen tulevaisuuden lukiossa, ja kriittisen ajattelun kehittämisen kannalta myös 
luova kirjoittaminen voi olla tärkeää (esim. Luce-Kapler 2012). 

Ivaničin jaottelu perustuu kronologiaan: opettamisen trendit seuraavat toisiaan 
ja ovat reaktioita toisiinsa. Suomalaisissa ylioppilaskokeen määräyksissä hahmottuu 
myös toisenlainen, hierarkkinen jatkumo: alkeellisimmillaan kirjoittamisessa on kyse 
taidosta, mutta vaatimustason kasvaessa nousee vaatimus myös tekstilajien hallitsemi-
sesta ja sosiokriittisyydestä. Vain parhaissa teksteissä tulee esiin kirjoittajan luovuus. 
Lukion opetussuunnitelman perusteet eivät tuo esiin samanlaista hierarkiaa, vaikka eri 
kursseilla painotetaankin erilaisia kirjoittamiskäsityksiä. 

Koska etenkin prosessidiskurssi mutta myös sosiaalisten käytänteiden diskurssi 
ovat voimakkaammin läsnä opetussuunnitelmassa kuin ylioppilaskokeen määräyk-
sissä, vaikuttaa ylioppilaskokeen kirjoittamiskäsitys hieman opetussuunnitelmaa ka-
peammalta. Vaikka lukion kursseilla toimittaisiin kirjoittajayhteisössä ja kehitettäisiin 
omia kirjoittamis prosesseja, ei näitä asioita mitata ylioppilaskokeessa. Toisaalta opetus-
suunnitelmassa erilaiset ylioppilaskoetyypit eivät erotu yhtä selvästi kuin kenties käy-
tännöissä. Opetustyön näkökulmasta saattaa olla haastavaa, että opetus suunnitelma on 
jossain määrin irrallaan ylioppilaskokeesta. Toki voi esittää myös toisenlaisen näke-
myksen, jonka mukaan lukion tehtävä ei ole valmentaa ylioppilaskokeeseen vaan ko-
keen tarkoitus on arvioida opetussuunnitelman sisältöjen hallintaa. Käytännössä ko-
keen käytänteitä tunteva opiskelija menestyy kuitenkin paremmin muun muassa siksi, 
että kokeessa kirjoitettavien tekstilajien tuntemus edellyttää jonkinlaista tiedostumista 
arviointiperusteista: ylioppilaskokeen essee ei välttämättä ole kovin perinteinen essee 
(Juvonen 2014; Makkonen-Craig 2010), ja tekstitaidon vastaus on kokonaan ylioppilas-
kokeen synnyttämä tekstilaji. Ylioppilaskoe ei arviointiohjeiden perusteella siis täysin 
tunnu mittaavaan lukion opetussuunnitelman mukaisen kirjoittamisen opetuksen tu-
loksia, mikä saattaa olla ongelmallista paitsi yksittäisen opiskelijan myös kirjoittamisen 
opettamisen kehittämisen kannalta. 

Yksi artikkelimme tavoitteista oli testata Ivaničin (2004) mallin soveltuvuutta 
äidin kielen opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen määräysten analyysiin. Mieles-
tämme analyysimme osoittaa, että Ivaničin malli soveltuu varsin hyvin näiden ope-
tusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. Dokumenteista on tunnistettavissa kaikkien 
kuuden kirjoittamis diskurssin mukaisia kuvauksia. Kuten edellä totesimme, esimer-
kiksi genre diskurssin ja sosiaalisten käytänteiden diskurssin kohdalla Ivaničin jaot-
telua voi pitää jossain määrin vanhentuneena ja ehkäpä kyseenalaisenakin. Ainakin 
tutkimus kirjallisuudessa tekstilaji nähdään nykyisin usein yksinkertaista tekstin mal-
lia monimutkaisempana ilmiönä ja tekstien rakenteellinen ja retorinen analyysi yhdis-
tyy monesti etnografiseen metodologiaan. Genrediskurssi ja sosiaalisten käytänteiden 
diskurssi on siis mahdollista nähdä toisistaan erillisten näkemysten sijaan yhden käsi-
tyksen painotuseroina. Ivaničin kuvauksessa tehdään kuitenkin vahvempi ero sen pe-
rusteella, keskitytäänkö kirjoittamisen opetuksessa kulttuuristen konventioiden ja ta-
voitteiden näkymiseen tekstissä vai yhteisöllisten työskentelytapojen ja prosessien hah-
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mottamiseen. Jos tämä jako tehdään, on selvää, että edellinen näyttäytyy äidinkielen 
ja kirjallisuuden opetusta ja ylioppilaskoetta ohjaavissa dokumenteissa jälkimmäistä 
selvemmin.

Opetusta ohjaavia dokumentteja olisi voinut analysoida myös aineistolähtöisesti, 
ja on mahdollista, että olisimme siten tehneet samansuuntaisia havaintoja diskurssien 
toteutumisesta dokumenteissa kuin Ivaničin mallia käyttäen. Aineistolähtöisessä kä-
sittelyssä olisi kuitenkin saattanut jäädä huomaamatta sosiopoliittisten näkökulmien 
niukkuus. Koska kotimainen kirjoittamisen tutkimus on kartoitusten perusteella var-
sin vähäistä (Juvonen ym. 2011; M. Kauppinen ym. 2015) ja koska sen on arvioitu ole-
van näkökulmiltaan todellista opetusta kapea-alaisempaa (M. Kauppinen ym. 2015), 
eivät suomalaiseen meta-analyysiin perustuvat luokittelut kirjoittamiskäsityksistä olisi 
välttämättä tuoneet esiin samoja kirjoittamisdiskursseja kuin Ivaničin malliin pohjau-
tuva käsittely. 

Olemme tuoneet esiin niin eri diskurssien välisiä hierarkioita kuin myös eroja 
varsinaisten opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen määräysten välillä. Dokument-
tien vertailu jättää auki kysymyksiä, kuten missä määritellään päättötaso tai mitä ovat 
ylioppilaskokeen tekstilajit, mutta monin paikoin dokumentit täydentävät toisiaa n. 
Huomion arvoista on, että ylioppilaskokeen määräyksiin pitää suhtautua opetus-
suunnitelmien tavoin ja yksittäisen opettajan täytyy opetusta suunnitellessaan tut-
kia myös ylioppilaskokeen arviointiperusteita. Emme tässä artikkelissa tarkastelleet 
ylioppilaskoe tehtäviä tai yksittäisten tehtävien arviointiohjeita, ja on mahdollista, että 
niiden analyysi valottaisi vielä enemmän lukio-opetuksen ja ylioppilaskokeen suhdetta 
(ks. myös Ahvenisto ym. 2013). 

Opetus on toki muutakin kuin dokumenttien määrittelemien velvoitteiden toteut-
tamista, emmekä tässä artikkelissa ole tarkastelleet sitä, millaista kirjoittamisen ope-
tus on sinänsä. Opetuksen käytännöt ovat todellisuudessa kirjavia, onhan suomalai-
sen koulutuksen perinteeseen kuulunut opettajan ammattitaidon ja työn itsenäisyy-
den arvostaminen. Opetussuunnitelmissa määritellään yleisesti tavoitteet ja sisällöt, 
mutta viime kädessä jää koulujen ja opettajien päätettäväksi, miten opetus käytän-
nössä toteutetaan. Myös oppikirjat vaikuttavat pedagogisiin valintoihin. Opetus voi 
siis olla monipuolisempaa kuin opetusta ohjaavat dokumentit antavat ymmärtää, ja 
toisaalta kaikki opetussuunnitelmien vivahteet ja sävyt eivät välttämättä realisoidu 
oppitunneilla.

Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä on paljon toimijoita; järjestelmä on jähmeä 
ja muuttuu hitaasti (Sajavaara, Luukka & Pöyhönen 2007: 17). Uudistustyö on kuiten-
kin jatkuvaa, ja kaikki uudet opetussuunnitelmat syntyvät aina jonkinlaisena reak-
tiona edellisiin: uudistettaessa otetaan etäisyyttä vanhaan mutta myös toistetaan sitä 
(M. Kauppinen 2010: 299). Uusi lukion opetussuunnitelma on otettu käyttöön syksyllä 
2016, ja äidinkielen ylioppilaskoe muuttuu sähköiseksi ja myös sisällöltään erilaiseksi 
syksyllä 2018. Artikkelimme tarjoaakin mielestämme lähtökohtia myös niiden tarkas-
teluun: kriittinen lähestymistapa auttaa ymmärtämään, mikä on muuttunut, mikä on 
pysynyt ennallaan ja mihin voisi jatkossa kiinnittää huomiota. Se antaa suuntaa myös 
oppimateriaalien tekijöille ja opetustyön käytännön toteuttajille. Artikkelimme kuvaa 
yhden vaiheen suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa. 
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Analyysimme herättää kysymyksiä opetuksen ja arvioinnin suhteesta. Hieman 
yleistäen voisi sanoa, että vaikka lukion opiskelija-arvioinnissa otetaan huomioon mo-
nia asioita, perustuu kirjoittamisen arviointi usein ylioppilaskokeen määräyksiin. Kir-
joittamisen opiskelun tulokset eivät välttämättä näy pelkästään kirjoittamisen proses-
sin lopputuloksessa – yksittäisessä tekstissä – mutta arviointi keskittyy kuitenkin teks-
tiin (ks. myös Camp 2012). On tärkeää kysyä, mitä siis oikeastaan arvioidaan ja millä 
perusteella. Kenen ehdoilla arviointia tehdään? Kuka arvioinnista hyötyy vai hyötyykö 
kukaan? 

Kirjoittamisen opettamiseen ei ole olemassa yhtä helppoa ratkaisua, vaikka erilaiset 
kirjoittamisnäkemykset saattavatkin sellaisilta vaikuttaa. On esimerkiksi esitetty, ettei 
ole yhtä tapaa kirjoittaa onnistuneita tekstejä (esim. Crossley, Roscoe & McNamara 
2014). Eri näkemysten huomioiminen ja yhdistäminen voi kuitenkin olla askel kohti 
kokonaisvaltaista kirjoittamisen opetusta (esim. Svinhufvud 2016; ks. myös Ivanič 
2004: 240–242). Tällainen kirjoittamisen opetus on tietoinen erilaisista kirjoittamis-
diskursseista ja kirjoittamisen historiallisista opetusmalleista sekä tiedostaa eri mal-
lien vahvuudet mutta myös niissä olevat ongelmat ja niiden välillä väistämättä ole-
vat jännitteet. Tällainen jännite on vaikkapa se, että tekstilajeja opetellessa tavoitteena 
on sosiaalisten konventioiden oppiminen mutta luovan kirjoittamisen opetuksessa ta-
voite saattaakin olla oman äänen löytäminen ja konventioiden rikkominen. Jos kir-
joittamisen opetuksessa ollaan koko ajan tietoisia diskurssien välisistä eroista, käytän-
nön opetuksessa voidaan silloin perustelluista syistä painottaa kulloinkin tavoitteisiin 
parhaiten sopivaa mallia ilman, että sen ajatellaan edustavan ainoaa oikeaa näkemystä 
kirjoittamisesta. Jotta erilaisten diskurssien tunnistaminen on mahdollista, eri näke-
mysten tulisi näkyä niin kirjoittamisen opetusta ohjaavissa dokumenteissa kuin oppi-
kirjoissakin.
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suMMAry

Writing discourses in Finnish mother-tongue  
and literature curriculum and in evaluation criteria for 

the mother-tongue component  
of the Finnish matriculation examination 

The article discusses the discourses of writing present in the National Core Curricu-
lum for Upper Secondary School 2003 and the Regulations of the Finnish Matricula-
tion Examination of the Mother Tongue. The document analysis is based on Ivanič’s 
(2004) framework, which can be used for identifying six discourses of writing: skills 
discourse, creativity discourse, process discourse, genre discourse, social practices dis-
course, and socio-political discourse. This article examines how the different discour-
ses are instantiated in the documents, whether the documents are discursively similar, 
and whether this framework is suitable for analysis of the documents governing the 
teach ing of the mother tongue.

The analysis shows that these documents are not based on just one writing dis-
course. There are in fact several discourses in both the curriculum and the regulations 
of the matriculation examination. In both documents, writing is considered a skill and 
production of genre, at times even creativity. There are also some indications of the 
socio- political approach in both. However, only the curriculum sees writing as a pro-
cess and as a social practice. In this sense, the matriculation examination is more li-
mited in its view on writing. At times, the discourses create hybrids – notably the skills 
discourse and the genre discourse interlock with other views.

Ivanič’s framework is based on chronology. However, the available evidence sug-
gests that, in the evaluation criteria of the matriculation examination, the discourses of 
writing also adhere to a certain hierarchy. At the basic level, writing is evaluated merely 
as a skill. After that, it is seen as a production of genre. The next step in the hierarchy is 
the socio-politics of writing, and at the top of the hierarchy is creativity. However, the 
curriculum does not disclose a similar hierarchy.

The article argues that the analysed curriculum provides an opportunity to employ 
relatively diverse forms of teaching of writing, but the matriculation examination sees 
writing from a narrower perspective. On these grounds, it can be argued that in the 
future development of writing pedagogics it is important to consider the relationship 
between the teaching and assessment of writing, and to pay attention to the diversity 
of writing discourses. The article further claims that the framework employed is, with 
certain reservations, suitable for document analysis.
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Kirjoittamisen diskurssit lukion äidinkielen  
ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteissa  

ja äidinkielen ylioppilaskokeen määräyksissä

Artikkelissa tarkastellaan lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 sekä syksyllä 
2012 annetuissa ylioppilaskokeen äidinkielen määräyksissä esiintyviä kirjoittamisen 
diskursseja. Opetusta ohjaavien dokumenttien analyysivälineenä on Ivaničin (2004) 
malli kirjoittamisen diskursseista: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luovuudesta 
tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista (genrediskurssi), sosiaalisten käytän-
teiden noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Artikkelissa selvitetään, miten eri 
diskurssit näkyvät dokumenteissa, ovatko dokumenttien kirjoittamiskäsitykset keske-
nään samanlaisia sekä miten käytetty malli soveltuu äidinkielen opetusta ohjaavien do-
kumenttien analyysiin.

Analyysi osoittaa, että opetusta ohjaavat dokumentit eivät perustu mihinkään yk-
sittäiseen kirjoittamisdiskurssiin. Sekä opetussuunnitelmissa että ylioppilaskokeen 
määräyksissä on useita diskursseja, jotka toisinaan kimputtuvat hybrideiksi: etenkin 
taito diskurssi ja genrediskurssi liittyvät muihin näkemyksiin. Molemmissa dokumen-
teissa kirjoittaminen näyttäytyy taitona ja tekstilajin tuottamisena, toisinaan myös luo-
vuutena. Sosiopoliittiseen diskurssiin on dokumenteissa joitakin yksittäisiä viittauk-
sia. Kirjoittaminen prosessina tai sosiaalisena käytänteenä sen sijaan näkyy opetus-
suunnitelmissa mutta ei ylioppilaskokeen arviointia ohjaavissa määräyksissä.

Ivaničin malli perustuu kronologiaan, mutta dokumenttien analyysi paljastaa, 
että ylioppilaskokeen arviointiperusteissa kirjoittamisen diskurssit muodostavat 
myös eräänlaisen hierarkian: Kirjoittamisessa on kyse taidosta, mutta vaatimustason 
kasvaes sa edellytetään myös tekstilajien hallintaa ja sosiokriittisyyttä. Hierarkian hui-
pulla on luovuus. Opetussuunnitelmissa ei ilmene vastaavanlaista hierarkiaa.

Artikkeli tuo esiin, että opetussuunnitelmat tarjoavat mahdollisuuden melko moni-
puoliseen kirjoittamisen opetukseen, mutta ylioppilaskokeen kirjoittamis käsitys on 
hieman opetussuunnitelmia kapeampi. Kirjoittamisen opetuksen kehittämisen kan-
nalta onkin jatkossa pohdittava opetuksen ja arvioinnin suhdetta sekä kiinnitettävä 
huomiota kirjoittamiskäsitysten monipuolisuuteen. Analyysin perusteella Ivaničin 
malli soveltuu, tietyin varauksin, opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin.
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