Teksteja, luovuutta
ja prosesseja

— Nikokulmia kirjoittamiseen ja sen opetukseen

Minna-Riitta Luukka

Kirjoittamisen opetuksella on kautta aikain ollut keskeinen osa
aidinkielen opetuksessa. Koulunkdynnin historian alkuhdma-
rissé kirjoittamisen ja lukemisen taito oli osa aikuiseksi kasva-
mista ja sivistyneisyyden mittari. Kirjoitetut tekstit avasivat ovia
uuteen maailmaan ja uudenlaiseen tietokésitykseen. Tama luku-
ja kirjoitustaidon perustehtdva on sdilynyt edelleenkin, vaikka
tietyssa mielessé taidot ovat nykyisin enemman itsestdadn sel-
vyyksid. Mutta onko kirjoittaminen ja sen opetus itsestadn sel-
v4? Misti kirjoittamisessa ja tekstien hallinnassa oikeastaan on
kyse ja miten niitd voisi opettaa? Nait asioita aion pohdiskella
tassd artikkelissani. '

Kirjoittamisen ja kirjoittamisen oppimisen teoriat voidaan pe-
riaatteessa jakaa kahteen ryhméan sen perusteella, millaiseksi
teksti naissa malleissa mielletdan. Osa teorioista pitdéd tekstid
tuotteena ja osa taas prosessina. Toinen teorioiden perusero 16y-
tyy siitd, millainen nakokulma niissa on kirjoittamiseen ilmio-



né. Kirjoittamista voidaan lahestya seka yksil6llisend taitona ettd
yhteiséllisten kirjoittamiskéytanteiden hallintana. Samalla teks-
tikin tulee médriteltyd eri tavalla: yksilén luomaksi, ainutker-
taiseksi ilmi6ksi tai yhdeksi tekstiksi yhteison tai kulttuurien
muiden tekstien joukossa. (Erilaisista késityksistd ks. esim.
Luukka 2000, Tarnanen 2002.) Yritin seuraavaksi lyhyesti luon-
nehtia muutamia vaikutusvaltaisimpia teoreettisia malleja kir-
joittamisen perusluonteesta.

Kirjoittamien on kirjoitetun kielen hallintaa

Niin sanottu perinteinen kirjoittamisen opetus perustuu ajatuk-
seen yksilllisten kirjoittamistaitojen harjaantumisesta. Opetuk-
sen pddasiallisena tavoitteena on tekstin - siis tietyn tuotoksen -
harjoittelu ja sitd kautta kirjoitetun kielimuodon opiskelu. Kir-
joittaminen nédhdédén lauseiden laajentamisena virkkeiksi, virk-
keiden kappaleiksi ja kappaleiden kokonaisiksi teksteiksi (esim.
Hunt 1983, de Beaugrande 1984). Pidhuomion seki opetukses-
sa ettd kirjoitelmien arvioinnissa saavat tekstin kieliasu ja sisdl-
t0. Tehtdvét kylld ohjaavat erityyppisten tekstien tuottamiseen,
mutta varsinaisesti opetuksessa ei juuri kisitell3 tekstilajien
ominaisuuksia. Kouluaineen tekstilaji on kouluaine — siihen ei
juuri muualla eldmé&ssadn tormaakaan.

Perinteinen kirjoittamisen opetus perustuu pitkélti autonomi-
seen teksti- ja kielikésitykseen. Opetuksessa ldhdetién siité, ettd
kirjoittamisen taito on yksilollinen ja pysyva ominaisuus. Taita-
va kirjoittaja osaa kirjoittaa hyvin tilanteessa kuin tilanteessa,
aiheesta kuin aiheesta ja kenelle tahansa lukijalle. Hyvi kirjoit-
taja osaa kéyttdd moitteetonta yleiskielts ja jisentsd tekstinsi
sujuvaksi. Taman yleistaidon on katsottu kehittyvan nimen-
omaan korjaamalla ja kommentoimalla tekstien kieliasua. Hyva
teksti taas on ennen muuta sujuva, kieliopillisesti korrekti ja si-
séllokas.

Kirjoittamistaidon kehitys nikyy erityisesti kieliasun hallin-
nan vakiintumisena, kompleksisten kieliopillisten rakenteiden
hallintana, esimerkiksi lauserakenteiden monimutkaistumise-
na, relatiivilauseiden ja tiiviiden kirjoitetulle kielelle ominais-
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ten rakenteiden lisdédntymisend, virkerakepteiden mgmplllsqhs-
tumisena ja koheesiokeinojen haﬂil‘lta‘ljlé‘l.. To1§aa1ta tutl_qmu 1ssg_
on 16ydetty varsin vahén todisteita siitd, ettd s.yntaktmep .I‘I'l(i(l’.u-
mutkaisuus tai kieliopillinen korrektius olisivat keskelslak 1r-
joittamistaitoja mittaavia tekijéi’fé. Monet psaavat tuo’ftafit 'O]jj
rekteja lauseita ja monimutkaisia raken'te1ta, mutta \e;w}:la i_
pysty kirjoittamaan hyvinmuodosfunel’.ca te1.<ste)a.. k1rmee ;)n
myys voiolla _myés osoitus siitd, etta oppllas eiota r1§ eja, Za. '
pysyttelee ldhelld omaa, puhutunk‘alta}sta suhteellisen yksin
kertaisiin rakenteisiin perustuvaa kielta. ‘ .
Perinteisessi kirjoittamisen opetuksessa opettaj an rool.nn uu-
luu tehtivien keksiminen, valmiiden' tuptoste'n.k‘or] aam1n?n, ar-
viointi ja palautteen antaminen: Vars.1na1sen k‘1r] o1tt§m1stzlocl)1 oeI?[_
pilaat tekevit yleensd yksin niin }(uln Parhafcen ‘ta1tav1i t ' tp.én
tajalta saatava palaute on usein ainoa, ]onka‘ oppllask te stis| '1 o
saa. Osa oppilaista ottaa palautteest? vaarin ja ehka oppi o
siit4 jotain. Osa oppilaista hddin tuskin V}lk?fsee opettajan m "
kint6j4 ja toistaa ehka seuraavissa tekstgssggn taas sgr?o!a 1\</i1e_
heitd. Napparimmat yrittavat arvata, rnlll.lall_sulsta amelis alja e
lestd opettaja pitdd. Toiset taas ovat ymrr}gllgan kpko <1)u 1t1at] g
Perinteisessd opetuksessa padpaino on klr]o1tehn}en palau :: ku;lt :
nilla. Jos oikein kérjistimme, opetusta saa vasta sitten, kun teksti
on jo tuotettu - ei ennen sen kirjoittamista.

Kirjoittaminen on itseilmaisua

Siind miss3 perinteinen ainekirjoitus harjaannuttaa oppl'la.fca k11:‘—
joitetun kielimuodon hallintaan, koro“sta'? ns. luova Kkirj o1t:a1r<nt-.
nen yksilollistd itseilmaisua. Myés tassd a]atte!gjcﬁyassallugvz rt
niyttiytyy padosin tuotteena, joka syntyy yksild ﬁgeﬂ uovan
prosessin kautta. Kirjoittaminen onhluc')'va, persoonallinen ja -
kilokohtainen prosessi, jossa tarkeintd on 1ts?‘1malsu ja Erllr}capg_
raisyys. Puhuminen ja kirjoittaminen nah(.i'ae?n samankaltaisi

na Iuonnollisina tapahtumina. Tésté syysté tie kirjoittamiseen

a isen kautta. ‘ )

kalz,ifjgi};;n;isszn opetuksen tavoitteena on fiuttata o.ppll.:asta };)y:
tama4n oma persoonallinen tapansa kirjoittaa ja ilmaista itse
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4dn. Sitd kautta hin voi oppia tuottamaan tuoretta ja omaénis-
t4 tekstid. Tavoitteena on myos madaltaa kirjoittamisen kynnys-
td. Itseilmaisua korostavan opetuksen perusajatuksena on, etti
kyse on luovan ajattelun kehittimisests, silld ideointi ja vapaa
ilmaisu auttavat kirjoittajaa 16y tdméaan oman ilmaisutapansa ja
sitd kautta kehittavat kognitiivisia kykyja (Moffet 1982, Elbow
1998). Luovuutta korostava nikokulma vastustaa kirjoittami-
sen kapeaa méérittelya kieliopin tai tiettyjen tekstirakenteiden
hallinnaksi. Kirjoittaminen on siis luova l6ytoretki omaan itse-
ilmaisuun.

Kirjoittaminen opitaan, sité ei voi opettaa, joten opettajan rooli
on ennemminkin vain mahdollistajan rooli. Opettajan on luota-
va hyvit edellytykset oppilaan vapaaseen, spontaaniin ja luo-
vaan itseilmaisuun. Tama tapahtuu kannustamalla, luomalla po-
sitiivinen ja vapaa ilmapiiri, jossa oppilas uskaltaa ja haluaa to-
teuttaa itseddn. Opettajan tehtdvana ei ole antaa aiheita, otsi-
koita tai malleja eikd sddntjd tekstien tekemiseen. Kannusta-
vaa palautetta annetaan tekstin sisiltdmistd ideoista ja omape-
raisyydestd. Tdrkeintd on saada oppilas tuottamaan teksteji,
kdyttdmaan mielikuvitustaan ja sailyttimaan oma d4nensi. Eri-
tyisen tirkedd on rakentaa luottamuksellinen suhde opettaja ja
oppilaan vilille (Murray 1985).

Témén ldhestymistavan ongelma on, ettd sen taustalla ei ole
selvid teoreettisia periaatteita tai késitteits, joiden avulla voitai-
siin arvioida, mikd kirjoittaminen tai teksti on ns. hyvaa itseil-
maisua. Tarjolla on my®&s varsin vdhan konkreettisia ty6kaluja,
joiden avulla oppilasta voitaisiin opettaa parantamaan omaa kir-
joittamistaan tai tekstejadn. Hyvaa tarkoittava apu muodossa
“Syvenné ajatteluasi!”, “Laajenna ilmaisuvarantoasi!”, “Tamai
oli eldvé kohta tekstissési!” on melko vaikea ottaa kiytt66n seu-
raavalla kirjoituskerralla.

Ongelma on my®s se, ettd mallissa oletetaan, etta kirjoittamis-
taito on yleinen, ts. jos osaa kirjoittaa, niin osaa kirjoittaa min-
kalaisia tekstejd tahansa. Luovalla, ekspressionistisella kirjoit-
tamisella on kuitenkin melko vahan kiyttokohteita yhteiskun-
nassamme — lukuun ottamatta tulevia kirjailijoita tai muita si-
sdllontuottajia. Toistaiseksi en ole mydskddn tdrmannyt tutki-
muksiin, joissa osoitettaisiin selvésti, ettd tihin ajattelutapaan
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perustuvat opetus todella parantaisi oppilftiden ark1pa1t\£a‘sis§
tarvittavia kirjoitustaitoja. Toisaalta on k}flla sa?ottava, e te1 Al
seilmaisun tukemisella haittaakaan kylla tehda. Qpe’gus 231 !
tukee niits, jotka luonnostaan osaavatja PgluaYat 1lmalsE i siet—
aan, mutta ei juurikaan niitd, joille itsensa ilmaiseminen kirjo
tamalla ei ole helppoa.

Kirjoittaminen on kognitiivinen prosessi

Ehka suurin mullistus ja edistysaskel k‘irjoittamis:en op'e’lc‘t.lksses—
sa tihan mennessi on ollut niin maallmallg kuin 'm.ell a Suo-
messakin kirjoittamisen ndkeminen Er‘c')sessmzl;l. V01§1pz'1 sar?(i)lzli:
ettd vasta prosessikirjoittamisen myc.).’aa gypty1 Va;Slnalnti:ﬁ o
nostus kirjoittamisen opetukseen. Enag ei aJa’.c‘eltu aan, e 2
joittamaan oppii vain kirj oittama.lla pa};on, silla opp1mme]rr11 o
systemaattista ohjausta ja kirjoittamisen alapro.§es§1en“ Er]nte—
telua. Samalla aktiivisen op_pijanquoh ja kr}irhmassa tyOske
rkitys nousivat entistd tdrkeammixsi. o
1ygrrcr>lszssit1¥1allien pioneerina on usein pidetty .1‘31(‘)werm ]akHlayi:
sin (1981, 1984) mallia, joka perustuu k.(?g'r.uh.n{ls.en ps.yt 0 Oil_
an ja tekodlytutkimuksen ajatuksiin. Siind kl.I’]OlttE‘iml‘S am -
linnettiin muistitoimintojen ja ongelman.ratkalsukel.no]ep avul
la. Hyvan mallinrakennuksen periaattelder}‘ mu_ka.l.sestl teoria
pyrkii kuvaamaan yksinkertaistettuna .yl.lta y1e1§ta.prosesila:
joka voisi selittad kirjoittamisen kognitiivisena to1fmx‘1t'ar.1a. Y_
hyesti sanottuna kuvauksen perus?deiea 911 se, ettd knj]o;i’ctarrl\;‘éi
nen on erityyppisten ajatus-ja muist1to1r_nmto] en aktivoin ? sle @
erilaisten toimintaprosessien toteuttamista. Niiden lopputulo
tekSﬁ. .. s sesgee
selr\l/[aail}i’zfl1 t)}gmyéhemmin kritisoitq mm. si_it‘é, ?ttéi se 31 juuri ]1 ?E
tilaa yksiloiden erilaisuudelle. Toinen kritiikin koh e on o ue
se, ettd malli on rakennettu tap&austutklmus.t'en \.fe}re?an '].a aaneer
ajattelumenetelméan avulla. Se perustuu sus k1r]01tta]1ent 0111?11;3
raportteihin siitd, mita he tekev'e?t kirjoittaessaan. Merll(g T o
haittana on pidetty sité, ettd ihmisten on usein V.a1.1<ea de e;:uin
Kognitiivisia prosessejaan ja joskus he kertovat asioita toisin

todellisuus oikeasti on.

13




Varsinaisena kirjoittamisen prosessimaisuuden ja siihen pe-
rustuvan opetuksen kdannekohtana pidetian kuitenkin Berei-
terin ja Scardamalian ansiokkaita tutkimuksia ja mallinnuksia
(esim. 1987, 1993). Aikaisemmista teorioista poiketen kirjoitta-
mistaitoa ei pyritd selittiméén yhden mallin avulla, vaan liik-
keelle lahdetdén siits, ettd kokenut kirjoittaja tuottaa ja tekee
tekstiddn eri tavalla kuin aloitteleva kirjoittaja. Kokenut kirjoit-
taja suunnittelee, ideoi, jasent4d ja tyostad ajatuksiaan eri ta-
valla kuin aloitteleva kirjoittaja ja saa sitd kautta aikaan laa-
dukkaampaa tekstid. Samalla hin hysdyntas kognitiivista ka-
pasiteettiaan laajemmin. Téss4 on selitys sille, ettd kokeneelle
kirjoittajalle tekstin tekeminen voikin olla vaikeampaa ja han-
kalampaa kuin aloittelevalle kirjoittajalle, joka saattaa suoltaa
tekstinsd kerralla valmiiksi siti sen enemp&4 miettimitti.

Kirjoittamisen prosessiluonnetta korostavassa opetuksessa ta-

voitteena on tiedostua omasta kirjoittamistavastaan ja opiskel-
la kokeneiden kirjoittajien tekstintekokaytanteitd. Kyse ei siis
ole kirjoitetun kielimuodon, luovan itseilmaisun eiki varsinai-
sesti erityyppisten tekstienkdan konventioiden opetuksesta
vaan tekstin tekemisen eksplisiittisest4d opettamisesta. Kirjoit-
tamistaitojen kehittyminen nikyy tydskentelytapojen monipuo-
listumisena ja automaattistumisena. Ideointi-, muokkaus- ja toi-
mittamisvaiheiden kautta kulkeneet tekstit ovat timin ajatte-
lutavan mukaisesti myos laadukkaampia kuin kerta istumalta
kirjoitetut tekstit: ne ovat paremmin jdsentyneitd, loogisempia
ja sisélloltdan monipuolisempia.

Taméntyyppisessd opetuksessa opettajan rooli on ennen muu-
ta toiminnan ohjaajan, tukijan ja palautteenantajan rooli. P44-
vastuun tekemisestd ja oppimisesta kantavat oppilaat seki yk-
sin ettd ryhmissé. Kun perinteisessa kirjoittamisen opetukses-
sa padpaino on lopputuotteessa ja sen arvioinnissa, niin tissi
opetusmallissa se taas on tekstin tekemisen eri vaiheissa ja pa-
lautteen antamisessa. Kirjoittamisprosessin eri vaiheita varten
annetaan havainnollistavia toimintaohjeita, joiden toivotaan
auttavan oppilaita tekstin ideoinnissa, suunnittelussa, muok-
kauksessa ja palautteen annossa. Opettaja on siis ikddn kuin

valmentaja, joka auttaa oppilaita suoriutumaan kirjoittamisteh-
tavésta.
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Myos prosessikirjoittamisen ideat ovat saaneet qs_afk'seen kri-

tiikkia. Esimerkiksi Bizzellin (1992) mukaan.lfogmtuws‘et mal-
lit eivit selitd, miksi kirjoittajat tekevat tietty].'a 1.1.1'1.1ut(?1§.s1a teks-
teihinsi, joten niiden perusteella on. vai‘k?a tietdd, mita ‘o‘}.)e"tta;
jan pitdisi opettaa ja millaisia kaytanteitd mkga. Kogr.utzl‘lwse1
prosessit eivét ndy suoraan toiminnasta, ]otgn joku voi pinnal-
ta katsoen tuottaa tekstid suunnittelematta ja muok}?amatta,
mutta se, mité kirjoittajan paassa tochl.el%a tapght‘uu, jaa opetta-
jalta piiloon. Malli siis kuvaa kognit1‘1v1sta t‘o‘1rr_11nt“aa, rm}tta el
oikeastaan selitd sitd, miten ja mik81.o.sa‘ kl?r_]oﬂta]lsta' kaytlzala
erilaista prosessointitapaa. Monien k1r].01tta]1e.n on v.al‘l.<e‘a :—
joittaa, vaikka he kayttavatkin ekspertin mal_ha intuitiivisesti.
Teoria my®s olettaa ettd noviisius ja eksper‘ttlys on tlléntee('ista,
yhteisosté ja kultuurista riippumatonta, vaikka tod_elhsuu e63-
sa eri tilanteissa eksperttiys méérittyy eri tavalla (Falgley 196; . )-
Prosessikirjoittamisen ideat ovat monlela tayalla monipuo 1T—
taneet kirjoittamisen opetusta, mutta itse asiassa mell.la ei ole
juurikaan tutkittua tietoa siitd, johtaako mallin opettaminen pa-
rempiin tuloksiin kirjoittamisessa.

Kirjoittaminen on yhteiséllisten puhetapojen hallintaa

Kaikissa edelld esitetyissd malleissa kitj F)itte'lr?ni_nen n‘éhdaan en-
sisijaisesti yksil6llisen4 taitona ("skill’) ja k1.r101tftam1se_n olp()et_us
timéan taidon harjoitteluna joko kielen, 1tse11malsun tai tel stin-
tekotaitojen opiskelun avulla. N&ita léih.e'stymlstgpo].a 1aa1]<err_1p1
sen sijaan on nikemys, joka korostga kirjoittamisen ja te 'Stlfn
sosiaalista, yhteisollistd ja kulttuurista 1}1_()nnetta. Kyse eio f:
kaan yksilollisista taidoista vaan kulttuun"51sta“te.1‘<sukaytanlzets 4
(‘practices’) ja niihin kasvamisesta. Myog 1.1ak'okuh_n3 tekstei-
hin on erilainen. Tekstit eivét ole autonom151a klelelysm ttlott.ek
ta vaan tapoja osallistua yhteisGjen toimlptafar_l.. Ne lut'ty_x'/at all?a
tilanteisiin, kirjoittajiin, lukijoihin, tavoitteisun ja toisiin teks-
teihin. Tekstit ovat tekoja, joilla on kussakin kulttuur'lfsa oman-
laisensa konventiot. Kirjoittamisen oppirr}inen on n§1den tek.s-
tikaytanteiden kirjon ja hallinnan oppimista (ks. esim. Martin
1993, Hasan & Williams 1996).
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Sosiokulttuurisen ndkokulman nousu kirjoittamisen opetuk-
sessa on samassa linjassa kieli- ja kasvatustieteen sosiaalisen
kddnteen kanssa. Silld on yhtymékohtia kriittiseen lukutaitoon
ja kriittiseen pedagogiikkaan, joissa molemmissa tavoitellaan
aktiivista ja osallistuvaa kansalaisuutta. Valokiila ei ole yksiloissad
vaan yhteiskunnassa. Suuntauksen perusjuuret 16ytyvit siis en-
nemminkin sosiologiasta kuin psykologiasta.

Yksi esimerkki sosiokulttuurisesta lshestymistavasta kirjoit-
tamiseen ja teksteihin on ns. genre-pedagogiikka, jota on kehi-
tetty erityisesti Australiassa 1980-luvun lopulta lihtien. Siina
kirjoittaminen miéritellaan yhteis6llisten puhetapojen, erilais-
ten tekstilajien ja kirjoitetun ilmaisutavan kiytinteiden hallin-
tana. Kyse on kirjoitettuun kieleen kasvamisesta ns. aidoissa ja
oikeissa viestintatilanteissa. Kirjoittamistaitojen kehittymises-
sd ei niinkédn ole kyse yleisten kognitiivisten taitojen kehitty-
misestd kuin kielestd ja teksteistd tiedostumisesta ja sitd kautta
kulttuuristen tekstikaytéanteiden sisiistimisests. Koulun perus-
tehtdvé on auttaa systemaattisen opetuksen avulla oppilaita so-

siaalistumaan yhteiskunnan, erityisesti koulun ja oppimisen
tekstilajeihin. Vain talla tavalla voidaan taata hyvs pohja my&s
yhteiskunnan edellyttimien lukemis-ja kirjoittamistaitojen op-
pimiseen. Kirjoittamisen opetus perustuu tekstianalyysiin seka
kieliopillisella ettd tekstirakenteiden tasolla ja pyrkii herittele-
maén oppilaiden kielellists tietoisuutta siitd, miten kieli teks-
teissa toimii merkitysten rakentajana (ks. esim. Martin 1999,
Cope & Kalantzis 1993, Christie, 1998, Roherty 1996).

Yhteisollisestd nédkokulmasta kirjoittamista tarkasteltaessa
hyva kirjoittaja on sellainen, joka hallitsee monipuolisesti yh-
teisdnsd puhetavat. Kirjoittamista ei voida erottaa siita konteks-
tista, jossa teksti tuotetaan ja luetaan. Hyvi kirjoittaja pystyy
siis sopeutumaan tekstiensd kulttuurisiin konventioihin jaodo-
tuksiin, pystyy tietoisesti tekeméén kielellisii ja tekstuaalisia
valintoja tekstia laatiessaan. Tastd nikdkulmasta hyva kirjoit-
tajuus ei olekaan pysyva olotila vaan kasvava, vihitellen saa-
vutettava repertuaarien joukko. Kirjoittamistaitojen hyvyytti tai
heikkoutta tulee siis aina tarkastella suhteessa tekstiin, tilantee-
seen ja tavoitteeseen. Heikko kirjoittaja toistaa mekaanisesti
samoja itselleen tuttuja tapoja, taitava kirjoittaja pystyy modifi-
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oimaan niits, tarkkailee ympéristodan ja pyrkii sgtsi'aahstumaan
sithen. Hyvé kirjoittaja osaa analysoi.dsfl tekstejd ja sopeuttaa
oman kirjoittamisensa yhteison teksteihin. - .
Yksi suuntauksen lahtokohdista on se, etta klglen oppiminen
on toiminnallista, ja siksi se on tehokkainta a1d01.ssa kielenkéyt-
totilanteissa. Nain ollen didinkielen omaksurr}lsessa on mah-
dotonta erottaa toisistaan kielen oppimmen, kluelen kaut.ta op-
piminen ja kielitiedon oppiminen. Hol‘istmen na'1.<err.1ys kielesta
muodon ja merkityksen yhdistelméir}'a ]ohta‘a myo0s aj atteler'n?‘ar}
kielen opetuksen asemaa koulussa t1etyn1a1s.el_la tavalla.'Kle:- iei
olekaan enii vain erillinen ilmaisuvéline, harj O}teltava taljco_ , ]o}<”a
voidaan erottaa ns. sisillostd. Kieli on olenr}.a.1{1er_1 (‘)‘sa":'s‘l‘salt?'a,
kielenkayttotilanteet ja tekstit rakentav_at naita s1's%1.lto]a. Nain
ollen kaikki oppiminen on sidoksissa klelefen ja sitd lfauttaiils:
sisdltdjen oppiminen on myos kieler} qpplmlsta. Esimerki si
biologian, fysiikan tai historian oppiminen on .samal'la myds
puhetapoihin sosiaalistumista, sen opplmlsta, mlten eri opp1la<u—
nheet tai tieteenalat hahmottavat todellisuutta kielen avulla (ks.
esim. Halliday & Martin 1993, van Leeuwen & Humphrey 1996,
h 2000). o
UI%ZLVS(;ghin kagvattaminen ei olekaan yksinomaan é'ii(.i1nk1elep
opettajan tehtévi, silla teksteihin sosiaghstutaap kaikilla oppi-
tunneilla. Téstd syystd kirjoittamisen ja lukemlsgn opetus to-
teutuisikin parhaiten tiimissé, jossa esimer1§1k81 hlstorla? opet-
taja toimisi sisélt6jen ja historian puheta}po]en a51a¥1t1.1‘nt1]‘an§']a
gidinkielen opettaja taas merkitysfc‘en, kielen, tekstilajien ja kir-
joi istyén vaiheiden asiantuntijana.
]Og:)aslirc;ku}lfttuurisen teksti- ja kirjoittamisndkemyksen omfiksu-
minen merkitsee my0s kieliopin opetuksfen 1fanna1ta u}1d1st1ik—
sia. Jotta kirjoittamisen taidon voisi oppia, tayt‘}{y oppia analy-
soimaan erilaisia teksteja ja niiden merk1tyk§1§. Témé taas ei
ole mahdollista ilman yhteistaymetakielta — toisin sanoen k%e}%—
oppia ja sen kasitteitd. Tassa mielgssg ede.s.,sa on siis paluti< kieli-
oppiin, mutta ei mihin tahansa k1e11c.)pp11r.1.. Teksfc}opetu sessa
tarvitaan sellaista kieliopin opetusta, ]okzi lahtee l}llfkeellfe mer-
Kityksistd eikd muodoista. Kielioppi ei sns‘ole erillinen, 1rrlilh—
nenja turha osa didinkielenopetusta vaan nimenomaan sen kes-
keinen osa-alue. Kirjoittamisen ja lukemisen oppiminen ole tay-
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dellistd ennen kuin oppilaat ymmértévit ja tiedostavat, miten
kielelliset muodot systemaattisesti rakentavat niiti merkityk-
sid, joita oppilaat itse tuottavat tai lukevat (ks. esim. Christie
1989, Christie & Misson 1998, Roherty 1996). Kielioppi ei siis
olekaan vain kielenhuollon apulainen, normittamisen tukipila-
ri, vaan apuneuvo, jonka avulla voidaan keskustella kielests,
teksteistd ja merkitysvivahteista. Kielioppi on metakielts - sen
avulla voidaan puhua merkityksists, olivatpa ne sitten kielelli-
sid, tekstuaalisia tai visuaalisia.

Ei sosiokulttuurinenkaan nikdkulma ongelmaton ole. Esimer-
kiksi genre-pedagogiikkaa kohtaan on esitetty monenlaista kri-
tiikkid, joista yksi koskee genren eli tekstilajin kisitetts. Kiistel-
laén siitd, mik4 tekstilaji oikeastaan on ja kuinka hyvin opetuk-
sessa lopulta pystytdan mallintamaan teksteji tekematts hallaa
niiden monimuotoisuudelle. Toinen — ehki vakavampikin kiis-
ta - liittyy opetuksen tavoitteisiin ja pedagogisiin kéytanteisiin.
Kriitikkoja arveluttaa se, ettd opettaessaan oppilaille yhteiskun-
nan ja koulun genreja ja sosiaalistaessaan oppilaita niiden pu-
hetapoihin opettajat vaistimatta pitavit ylli perinnettd ja uu-
sintavat sosiaalisia rakenteita. Toisin sanoen genre-opetus ei
juuri tarjoa mahdollisuutta muutokseen tai vakiintuneiden pu-
hetapojen kyseenalaistamiseen (esim. Luke 1996). Menetelmi
on kritisoitu my®os tietynlaisesta mekaanisuudesta ja keskitty-
misestd tekstirakenteiden ja diskursiivisten normien opetukseen
pohdiskelevamman, reflektoivan ja uutta luovan otteen sijasta.
Vaarana on se, ettd oppilaat oppivat toistamaan tietoa kirjoitta-

malla, mutta eivit luomaan sit4 itse (Hasan 1996).

Léhestymistavan etuina voidaan kuitenkin pitis mm. sit4, ett4
se pyrkii eksplikoimaan ja tekeméan nikyviksi ne tekstien omi-
naisuudet, joiden hallintaan kirjoittamisen opetus tihtia jandin
tehdessédén samalla systematisoi kirjoittamisen opetusta ja va-
hentd4 opetuksen impressionistisuutta ja epdmadraisten, intui-
tiivisten ohjeiden tarvetta. Samalla se tarjoaa hyvin mahdolli-
suuden kytked kieliopin opetus kirjoittamisen opetukseen jasitd
kautta saada oppilaiden kielellinen tietoisuus valjastettua op-
pimisen tukipilariksi.
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Onko nikokulmalla vilia?

Miksi olen kdyttanyt lukijoiden arvokas’Fa‘ a_ikaa gsittel_emélila
neljad erilaista teoreettista ndkokulmaa k1r)01‘tta.rr}%seen ja teks-
teihin? Siksi, ettd ne véistdmattd johtavat grﬂgsnn opetus- ja
arviointikdytinteisiin ja rakentavat myos §r11a1s§n roolin opp1t;
laalle ja opettajalle. Néille kaikille 15hestym1§t?V91'11e onvarmas
tilaa koulun kirjoittamisen opetuksessa, silld ‘1111.den.tavc‘)1tt.e?t
ovat erilaiset. Ne my0s tuottavat erilaist.a Qpplmlsta ja erilaisia
kirjoittajia. Térkeintd opetuksen ke_h1t’fam1ser}‘ k.annalta 02 se,
ettd opettaja itse tiedostuu siitd, .r.mllfus?en .kias1tyk"seer}. si c1>‘ui
tuu ja mihin opetuksellaan pyrkii. Tamar} 11sa‘ks1 t'arkeaa olisi
pohtia sitd, ovatko arvioinnin kdyténteet ja kriteerit sopusoin-
nussa valitun kirjoittamisndkemyksen kanssa.. o
Perinteisessa kirjoittamisen opetuksessa tavoitteena on k}.r]m—
tetun kielimuodon hallinta, joka opitaan tuottamall.a teks.te]a_an—
netusta tehtivisti, harjoittelemalla kieliopin hallintaa ja Vl‘I"k-.
keiden laventamista teksteiksi. Oppiminen tapa.htuu. p1tka1.t1
kantapaén kautta ja mallioppimisen avulla‘ — ei tosin kovin
eksplisiittisten mallien avulla. Opettajan Fooh on ennen muuta
tehtidvin antajan ja tekstien korjaajan‘ rooh: Hyva teksti on suju-
va ja kieliopillisesti korrekti ja kirjmttamlst?lto]en‘keh1tys"na:
kyy kirjoitetun kielimuodon hallin'nan‘ Vf\k}‘mtumlsena. Tastd
syystd arvioinnissakin keskitytadn juuri t‘aha.n. . o
Ttseilmaisua korostavassa opetuksessa Kirj oittaminen ndhdaéan
ennen muuta yksilollisend luovana prosessina. Opetukgen ta-
voitteena on heritelld oppilaiden omaa danta, per.soqnalhsta il-
maisutapaa ja madaltaa ldqoiﬁamiskyr}nysté. Qppupmen Fapah—
tuu kirjoittamalla, kokeilemalla ja erilaisten 1lma1suhgr];)1tlzis—
ten avulla. Opettajan tehtdvd on innostaa, ‘kamqst'z.aa ja luoda
mahdollisimman vapaa ilmapiiri, jossa oppﬂ‘as voi loyt?a.o?na'n
aanensd. Hyva teksti on omaperdinen, ilmalsurllia§, virikas 1a
syvéllinen. Taitojen kehittyminen .n‘fa'ky‘y k}elen varlk_kyyden ja
ilmeikkyyden lisd&ntymisend. Arvioinnilla ja suoranaisella opet-
tamisella on timantyyppisessa opetuksessa huomattavasti va-
i rooli. o
hi?;nl;;iésissa léhestymistavoissg taas korostetaar} k1r]o1It<tia-
misen yhteytt ajattelutoimintoihin ja ongelmanratkaisuun. Kir-
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joittaminen on ennen muuta tekemisti ja toimimista. Opetuk-
sen tavoitteena on oppia kirjoittamisen tydskentelytapoja, tu-
tustua eri vaiheisiin ja vakiinnuttaa ne osaksi kirjoittamisen pro-
sessia. Oppiminen tapahtuu aluksi vaiheittain ohjatuissa tilan-
teissa, joissa oppijoilla itsellddn on aktiivinen rooli. Opettajan
rooliin kuuluu prosessin ohjaaminen ja palautteen antaminen.
Kirjoittamistaitojen kehittyminen nikyykin siis tekstintekota-
pojen vakiintumisena ja monipuolistumisena ja sit4 kautta myos
siséllollisesti ja kielellisesti monipuolisina teksteini. Arvioinnilla
on monenlaisia tehtdvid ja olomuotoja. Arviointia tarvitaan pro-
sessin eri vaiheissa ja arvioinnin kohteet ja muodot vaihtelevat
sen mukaisesti.

Sosiokulttuurisessa lahestymistavassa taas kirjoittaminen on
yhteisdllisten puhetapojen ja erilaisten tekstien hallintaa - tai-
toa tuottaa eri tilateisiin ja tavoitteisiin sopivia tekstejd. Ope-
tuksen tavoitteena on oppia analysoimaan tekstejd ja niiden mer-
kitysrakenteita ja sitd kautta harjaantua itsekin tuottamaan nii-
téd. Kyse on siis kirjoitettuun kieleen kasvamisesta. Opettajan
roolina téssd on olla kielen, merkitysten ja tekstien asiantuntija.
Opettaja hallitsee tekstilajit ja kielen, joten hén toimii luokassa
mallina, aikuisena, joka opastaa oppilaita uudenlaisten tekstien
poluille. Hyvé teksti on sellainen, joka toimii yhteisén pelisaan-
noilld ja on tunnistettavissa lajinsa edustajana. Kirjoittamistai-
tojen kehitys nékyy tekstirepertoaarien laajentumisena.

Loysipé itsensd mistd tahansa leirist, tarkeints on kuitenkin
pohtia sitd, miksi ja keté varten kirjoittamista koulussa opete-
taan. Siintadko toiveissa hyvin kirjoitetun yleiskielen hallitseva
nuori, rohkea ja itseddn ilmaiseva nuori, tehokas tekstien tuot-
taja vai arjen, oppimisen ja yhteiskunnan tekstivirtojen kanssa
sinut oleva nuori? Opetammeko kirjoittamista nuoren itsensi
vuoksi, koulussa ja opiskelussa menestymisen vuoksi vai pers-
ti tulevaisuuden yhteiskunnassa toimimisen vuoksi? Vai tulisi-
ko meidén tavoitella titd kaikkea? Ndihin kysymyksiin vastaa-

minen auttaa toivottavasti meitd huomaamaan, mika lahesty-

mistapa tukisi parhaiten tavoitteen saavuttamista. l
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Tutkittu juttu!

Sanoi nuori Joukahainen: Hyvdpi isoni tieto,
" e 0. . . . .
emoni sitdi parempi, oma tietoni ylinnd.



