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- Näkökulmia kirjoittamiseen ja sen opetukseen

Minna-Riitta Luukka

Kirjoittamisen opetuksella on kautta aikain ollut keskeinen osa

aid'inkielen opuirkr"*a. Koulunkäynnin historian alkuhämä-

rissä kirjoittamisen ja lukemisen taito oli osa aikuiseksi kasva-

mista ja åivistyneisyyden mittari. Kirjoitetut tekstit avasivat ovia

uuteei maailmaanlá uudenlaiseen tietokäsitykseen. lamä luk3-

ja kirjoitustaidon perustehtävä on säilynyt edelleenkin' vaikka

ii"tytsa mielessä iaidot ovat nykyisin enemmän itsestääin sel-

,.5.yrcia. Mutta onko kirjoittaminen jl sen opetus itsestäåin sel-

-râáz vitta tit¡oittamisessa ja tekstien hallinnassa oikeastaan on

kyse ja miten niita voisi oryttaa? Näitä asioita aion pohdiskella

tässä artikkelissani.
Kirjoittamisen ja kirjoittamisen oppimisen teoriat voidaan pe-

riaatteessu ;ataa tahieen ryhmä?in sen perusteella, millaiseksi

teksti näissä malleissa mielletåiih. Osa teorioista pitää tekstiä

tuotteena ja osa taas prosessina. Toinen teorioiden perus"l9 19y:

tyy sütä, iú11ui.,ut tiakOk rLu nfssä on kirjoittamiseen ilmiö-
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nä. Kirjoittamista voidaan lähestyä sekä yksilöllisenä taitona että
yhteisöllisten kirjoittamiskäytänteiden hallintana. samalla teks-
tikin tulee määritelfyä eri tavalla: yksilön luomaksi, ainutker-
taiseksi ilmiöksi tai yhdeksi tekstitsi yhteisön tai kulttuurien
muiden tekstien joukossa. (Erilaisistà käsityksistä ks. esim.
Luukka 2000, Tarnanen 2002.) yritän r"rrruurrukri lyhyesti luon_
nehtia muutamia vaikutusvaltaisimpia teoreettisiá maileja kir-
joittamisen perusluonteesta.

ten rakenteiden lisääntymisenä, virkerakenteiden monipuolis-

tumisena ja koheesiokeinojen hallintana. Toisaalta tutkimuksissa

on löydetÇ varsin vähän todisteita siitä, että syntaktinen -gli-
-.rtiuirrrúr tai kieliopillinen korrektius olisivat keskeisiä kir-
joittamistaitoja mittaávia tekijöitä. Monet osaavat tuottaa kor-
'rekt"¡a lauseíta ja monimutkaisia rakenteita, mutta eivät silti

pysti kirjoittamaan hyvinmuodostuneita tekstejä. Virheettö-

^W"voib[a 
myös osoitus siitä, että oppilas ei ota riskejä' vaan

pysyttelee Htreúa omaa, puhutunkaltaista suhteellisen yksin-

täriaisiin rakenteisiin perustuvaa kieltä'
Perinteisessä kirjoittamisen opetuksessa opettajan rooliin kuu-

luu tehtävien keksiminen, valmiiden tuotosten korjaaminen, ar-

viointi ja palautteen antaminen. varsinaisen kirjoittamistyöIt op-

pilaat íeËevat yleensä yksin niin kuin parhaiten taitavat. Opet-

iajalta saatavaþalaute on usein ainoa, jonka oppilas tekstistään

suu. Osu oppiläista ottaa palautteesta vaarin ja ehkä oppiikin

siitä jotain. osa oppilaista hädin tuskin vilkaisee opettajan mer-

kintéia ja toistaa ãhkä r".rtuuvissa teksteissään taas samoja vir-

heitä. ñappärimmät yrittävät arvata, millaisista aineista ja kie-

lesta opeËtå¡a pitää. Toiset taas ovat ymmällään koko kouluajan'
perintåiseséä òpetuksessa päâpaino on kirjoitelmien palautetun-

nilla. ]os oikein kar;istämme, opetusta saa vasta sitten, kun teksti

on jo tuotettu - ei ennen sen kirjoittamista'

Kirjoittamien on kirioitetun kielen hallintaa

Niin sanottu perinteinen kirjoittamisen opetus perustuu ajatuk-
seen yksilöllisten kirjoittamistaitojen harjãantumisesta. opetuk-
sen pääasiallisena tavoitteena on tekstin - siis tietvn tuotóksen _

harjoittelu ja sitä kautta kirjoitetun kielimuodon opiskelu. Kir-
joittaminen nähdään lauseiden laajentamisena virkkeiksi, virk-
|:id"i þqp_"leiksi ja kappaleiden iokonaisiksi teksreiksi iesim.
Hunt1983, de Beaugrande 1984). päähuomion sekä opetukses-
sa että kirjoitelmien arvioinnissa saavat tekstin kieliasu ja sisäl-
tö. Têhtävät kyllä ohjaavat erityyppisten tekstien tuottaáriseen,
mutta varsinaisesti opetuksessa ei juuri käsitellä tekstiiajien
ominaisuuksia. Kouluaineen tekstilaji on kouluaine - siihen ei
juuri muualla elämässään törmääkään.

Perinteinenkirjoittamisen opetus perustuu pitkälti autonomi-
seen teksti- ja kielikäsitykseen. opetuksessa dhdetaan siitä, että
kirjoittamisen taito on yksilöllinen ja pysyvä ominaisuus. Taita-
va kirjoittaja osaa kirjoittaa hyvin tilantãessa kuin tilanteessa,
aiheesta kuin aiheesta ja kenelle tahansa lukijalle. Hyvä kirjoit-
taja osaa käyttää moitteetonta yleiskieltä ja jäsentäâ t"rctrr,ra
sujuvaksi. Tämän yleistaidon on katsottu kehittyvän nimen-
omaan korjaamalla ja kommentoimalla tekstien kiéhasua. H)-ä
îl:li Lu"r 

on ennen muuta sujuva, kieliopillisesti korrekti já si_
salloKas.

Kirjoittamistaidon kehitys näkyy erityisesti kieliasun hallin-
nan vakiintumisena, kompleksisten kieiiopillisten rakenteiden
hallintana, esimerkiksi lauserakenteiden monimutkaistumise-
na, relatiivilauseiden ja tiiviiden kirjoitetulle kielelle ominais-

Kirj oittaminen on itseilmaisua

siinä missä perinteinen ainekirjoitus harjaannuttaa oppilaita kir-

joitetun kielìmuodon hallintaan, korostaa ns. luova kirjoittami-
'nen yksilöllistä itseilmaisua. Myös tässä ajattelutavassa teksti

nayríäytyry pääosin tuotteena, joka syntyy yksilöliisen luovan

prár"rái" lautta. Kirjoittaminen on luova, persoonallinen ja hen-
-kilotohtuit 

en prosessi, jossa tàrkeintä on itseilmaisu ja omape-

räisyys. puhuminen ja kirjoittaminen nähdään samankaltaisi-

na lu-onnollisina tapahtumina. Tästä syystä tie kirjoittamiseen

käy puhumisen kautta.
Kirjoittamisen opetuksen tavoitteena on auttaa oppilasta löy-

tämään oma persoonallinen tapansa kirjoittaa ja ilmaista itse-
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ä¿in. Sitä kautta hän voi oppia tuottamaan tuoretta ja omaäänis-
tä tekstiä. Tavoitteena on myös madaltaa kirjoittamisen kynnys-
tä. Itseilmaisua korostavan opetuksen perusajatuksena ory että
kyse on luovan ajattelun kehittäimisestä, sillä ideointi javapaa
ilmaisu auttavat kirjoittajaa löytämään oman ilmaisutapansa ja
sitä kautta kehittävät kognitüvisia kykyjä (Moffet l9B2,EIbow
1998). Luovuutta korostava näkökulma vastustaa kirjoittami-
sen kapeaa määrittelyä kieliopin tai tiettyjen tekstirakenteiden
hallinnaksi. Kirjoittaminen on süs luova löytöretki omaan itse-
ilmaisuun.

Kirjoittaminen opitaary sitä ei voi opettaa, joten opettajan rooli
on ennerruninkin vain mahdollistajan rooli. Opettajan on luota-
va hyvät edellytykset oppilaan vapaaseerL spontaanün ja luo-
vaan itseilmaisuun. Tämä tapahtuu kannustamalla, luomalla po-
sitüvinen ja vapaa ilmapiiri, jossa oppilas uskaltaa ja haluaa to-
teuttaa itseään. Opettajan tehtävänä ei ole antaa afüeita, otsi-
koita tai malleja eikä säåintöjä tekstien tekemiseen. Kannusta-
vaa palautetta annetaan tekstin sisältämistä ideoista ja omape-
räisyydestä. Tärkeintä on saada oppilas tuottamaan tekstejä,
käyttåimäåin mielikuvitustaan ja säilyttämään oma äåinensä. Eri-
tyisen tärkeää on rakentaa luottamuksellinen suhde opettaja ja
oppilaan våilille (Murray 1985).

Tämän lähestymistavan ongelma orç että sen taustalla ei ole
selviä teoreettisia periaatteita tai käsitteitä, joiden avulla voitai-
sün arvioida, mikä kirjoittaminen tai teksti on ns. hyvää itseil-
maisua. Tarjolla on myös varsin vähåin konkreettisia työkaluja,
joiden avulla oppilasta voitaisün opettaa parantamaan omaa kir-
joittamistaan tai tekstejäåin. Hyvää tarkoittava apu muodossa
"Syvennä ajatteluasi! ", "Laajertna ilmaisuvarantoasi!",',Tãrrrä.
oli elävä kohta tekstissäsi!" on melko vaikea ottaa käyttöön seu-
raavalla kirjoituskerralla.

Ongelma on myös se, että mallissa oletetaan, että kirjoittamis-
taito on yleinery ts. jos osaa kirjoittaa, nün osaa kirjoittaa min-
kälaisia tekstejä tahansa. Luovalla, ekspressionistisella kirjoit-
tamisella on.kuitenkin melko våfüän käyttökohteita yhteiskun-
nassaÍune - lukuun ottamatta tulevia kirjailijoita tai muita si-
såillöntuottajia. Toistaiseksi en ole myöskäåin törmännyt tutki-
muksiirç joissa osoitettaisiin selvästi, että tåihän ajattelutapaan

perustuvat oPetus todella parantaisi oppilaiden arkipäivässä

tarvittavia kirjoitustaitoja' Toisaalta on tyUa sanottava' ettei it-

seilmaisun tukemisellaîaittaakaan kyllä tehdä' Opetus tosin

a,*"" 
"lira, 

jotka luonnostaan osaavat ja haluavat ilmaista itse-

å,"tt -",r" éi juurikaan nütä, joille itsensä ilmaiseminen kirjoit-

tamalla ei ole helPPoa'

Kirj oittaminen on kognitiivinen Prosessr

Ehkä suurin mullistus ja edistysaskel kirjoittamisen opetukses-

sa tåfüän mennessä on ollut íün maailmalla kuin meillä Suo-

-"ttuti" kirjoittamisen näkeminen prosessina' Voisipa sanoa/

äua ï"rr" präsessikirjoittamisen Ty9li :yitF, :ï:*"tTl,T-
nostus n4äittamisen opetukseen' Enää 

"i "lÎ!:It"Iill^"::5
ìoittamaan oppü vain kirjoittamalla paljorç sillä oppimrnen vaafll

';;;;;.itiå ãniaustu'¡a kirjoittamisen alaprosessien h:tlor-

iår""1^s"*"riu átiii"it"á oppi¡utt rooli ja ryhmässä työskente-

lrm merkiWs nousivat entistä tärkeämmiksi''' ij;;;if"H"n pioneerina on usein pidetty Flowerin ja Haye-

;li;ãi, 19s4) rnallia, joka perustur.rk:g*gYit::ïI9t:f
urr ;u,"toalytutkimukJ"" ulut"k"iin' Sünä ki{oittamista mal-

lirmettün muistitoimintojenia ongelmanratkaisukeinojen avul-

f". ñn r^ Á"Uinrakennäksôn pðriaatteiden mukaisesti teoria

nvrkii kuvaamaan yksinkertaitt"ttottu yhtä yleistä.prosessia'

iJk" ""i"i 
ã..åt kilrloittamisen kognitiivisena toimintana. Ly-

'ü;;i,],'"*o|;kuíauksen per,rsid"a oli se, että kirjoittami-

nen on erityyppisten ajatus- ja muistitoimintojen aktivointia sekä

erilaisten tolmintaproäessien toteuttamista' Nüden lopputulok-

sena s¡mtYY teksti.- 
ruruíiu oí myohemmin kritisoiru mm. siitä, että se ei juuri jätä

tif"" yttifOidãr, "riluistt"dellg 
Toinen kritiikin kohde on ollut

r", 
"tí'a 

*¿U on rakennettu tapãustutkimusten varaan ja ä?ineen-

r¡áa1"f"*"""telm?in avulla' Ée perustuu süs kirjoittajien o:ntin

rþortteihin sütä, mitä he tekevat kirjoittaessaan' Menetelmän

nJi*urru on pidetty sitä, että ihmisten on usein vaikea kielentää

kognitüvisia prosessejaán;a ¡ostus he kertovat asioita toisin kuin

todellisuus oikeasti on'
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varsinaisena kirjoiltamisen prosessimaisuuden ja siihen pe-
rustuvan opetuksen käännekohtana pidetään kuiienkin Beiei-
terin ja scardamalian ansiokkaita tutkimuksia ja mallinnuksia
(esim. 1987, 1993). Aikaisemmista teorioista po'iketen kirjoitta-
mistaitoa ei pyritä selittåimään yhden mallin-avulla, vaai liik-
keelle låihdetäåin siitä, että kokenut kirjoittaja tuottaa ja tekee
tekstiään eri tavallakuin aloitteleva kirj-oittu¡â. Kokenuí kirjoit-
taja suunnittelee, ideoi, jäsentää ja työstää ajatuksiaan urí tu-
valla kuin aloitteleva kirjoittaja ja sáa sitä kâuta aikaan laa-
dukkaampaa tekstiä. samalla hän hyödyntää kognitiivista ka-
pliteettign laajemmin. Tässä on selitys sille, että kokeneelle
kirjoittajalle tekstin tekeminen voikin ólla vaikeampaa ja han-
kalampaa kuin aloittelevalle kirjoittajalle, joka ,uutiuu suoltaa
tekstinsä kerralla valmiiksi sitä sen enempää miettimättä.

Kirjoittamisen prosessiluonnetta korostavassa opefuksessa ta-
voitteena on tiedostua omasta kirjoittamistavastáan ja opiskel-
la kokeneiden&irjoittajien tekstintekokåiytËinteitä. Kysá ei süs
ole kirjoitetun kielimuodorç luovan itseilmaisun eikä varsinai-
sesti erityyppisten tekstienkään konventioiden opetuksesta
vaan tekstin tekemisen eksplisiittisestä opettamireÄtu. Ki4oit-
fmrslitojen kehitfyminen näkyy työskenielytapojen monipuo_
listumisena ja automaattistumisénã. Ideointi, -"ó*u"s_;å toi
mittamisvafüeiden kautta kulkeneet tekstit ovat tämëin á¡utt"-
lutavan mukaisesti myös laadukkaampia kuin kerta istumalta
kirjoitetut tekstit ne ovat paremmin jäientyneitÊi, loogisempia
ja sisällöltään monipuolisempia.

T¿im¿intyyppisessä opetuksessa opettajan rooli on ennen muu_
ta toiminnan ohjaajarç tukijan ja palautteenantajan rooli. pää_
vastuun tekemisestä ja oppimisesta kantavat oppilaat sekä yk-
sin että ryhmissä. Kun perinteisessä kirjoittamisen opetukses-
sa pääpaino on lopputuotteessa ja sen arvioinnissa, niin tässä
opetusmallissa se taas on tekstin tekemisen eri vafüeiss ajapa-
lautteen antamisessa. Kirjoittamisprosessin eri vafüeita iuri"r,
annetaan havainnollistavia toimintaohjeita, joiden toivotaan
auttavan oppilaita tekstin ideoinnissa, suunnittelussa, muok-
kauksessa ja palautteen annossa. opettaja on süs ikään kuin
valmentaþ, joka auttaa oppilaita suoriutumaan kirjoittamisteh-
tävästä.

Myös prosessfürjoittamisen ideat ovat saaneet osakseen kri-
ti*kia. Ësimerkiks i B.',zellin (1992) mukaan kognitüviset mal-

lit eivät selitä, miksi kirjoittajat tekevät tiettyjä muutoksia teks-

teihinsä, joten nüden perusteella on vaikea tietää, mitä opetta-

jan pit?iisi opettaa ¡a millaisia käytänteitä tukea. Kognitüviset

þroåessit eiriat n¿if suoraan toimirurasta, joten jokuvoi pinnal-

ia katsoen tuottaa tekstiä suu.nittelematta ja muokkaamatta,

mutta se, mitä kirjoittajan päässä todella tapahtuu, jää opetta-

jalta püloon. Malli siis kuvãa kognitüvista toimintaa, mutta ei

ãik"årtuun selitä sitä, miten ja miksi osa kirjoittajista käyttää

erilaista prosessointitapaa. N'lionien kirjoittajlg" 9" v{<e.a ki1-

joittaa, rrälkku he käyttåivätkin ekspertin mallia intuitüvisesti.

îeoria myös olettaa óttä novüsius ja eksperttiys on-til-anteesta,

yhteisOstâ ja kultuurista rüppumatonta,. vaikka todellisuudes-

áa eri tilaníeissa eksperttiys *aairitry.y eri tavalla (Faigley 198-6).

prosessikirjoittamisen idêat ovat monella tavalla monipuolis-

taneet tir¡óittamisen opetusta, mutta itse asiassa meillä ei ole

juurikaantutkittua tietoa sütä, johtaako mallin opettaminen pa-

rempün tuloksün kirjoittamisessa.

Kirioittaminen on yhteisöllisten puhetapoien hallintaa

Kaikissa edellä esitetyissä malleissa kirioittaminen nåfüdään en-

sisijaisesti yksilöllisenä taitona ('skill') ja kirjoittamisen opetus

taá¿in taidãn harjoitteluna joko kielen, itseilmaisun tai tekstin-

tekotaitojen opiskelun avulla. Näitä tähestymistapoja laajempi

sen sijaai on r,äku*ys, joka korostaa kirjoittamisen ja tekstien

sosiaátsta, yhteisöllistäja kulttuurista luormetta. Kyse ei ole-

kaan yksilöúisista taidoista vaan kulttuurisista tekstikäytänteistä

('praótices') ja niihin kasvamisesta. Myös näkökulma tekstei-

ùin on erilainen. Tekstit eivät {e autonomisia kielellisiä tuottei-

ta vaan tapoja osallistua yhteisöjen toimintaan. Ne lütqruät aina

tilanteisün,'kirjoittajiin, iuti¡oiniO tavoitteisiin ja toisün teks-

teihin. Tekstit ovat tekoia, ioilla onkussakin kulttuurissa oman-

laisensa konventiot. Kirjoíttamiseir Eppiminen on näiden teks-

tikäytåinteiden kirjon ja hallinnan oppimista (ks' esim' Martin

1993, Hasan & Williams t996).
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sosiokulttuurisen näkökulman nousu kirjoittamisen opetuk-
sessa on samassa linjassa kieli- ja kasvatustieteen sosiãalisen
käänteen kanssa. sillä on yhtymrikohtia krüttiseen lukutaitoon
ja kriittiseen pedagogiikkaarç joissa molemmissa tavoitellaan
aktüvista ja osallistuvaa kansalaisuutta. valoküla ei ole vksilöissä
vaan yhteiskunnassa. suuntauksen perusjuuret loytyvat sils en-

sosiologiasta kuin psykologiasta.
Yksi esimerkki sosiokulttuurisesta lähestymistavasta kirjoit-

tamiseen ja teksteihin on ns. genre-pedagogfüka, jota on kehi_
tetty erityisesti Australiassa 1980-luvun ropurta lähtien. sünä
kirjoittaminen määritellään yhteisöllisten puhetapojery erilais-
ten tekstilajien ja kirjoitetun ilmaisutavan käytÈinieiden hallin-
tana. Kyse on kirjoiteftuun kieleen kasvamisesta ns. aidoissa ja
oikeissa viestintätilanteissa. Kirjoittamistaitojen kehiftymises-
sä.ei niinkäåin ole kyse yleisten kognitüvisten taitojen iehitry-
misestä kuin kielestä ja teksteistä tiedostumisesta ja sitä kautia
kulttuuristen tekstikäytänteiden sisåiistämisestä. Kbulun perus-
t9ht1i¡ra on auttaa systemaattisen opetuksen avulla oppiláita so-
siaalistumaan yhteiskunnan, erityisesti koulun ja ãppimisen
tekstilajeihin. Vain tällä tavalla voidaan taata hyvâ ponju myös
yhteiskunnan edellynämien lukemis- ja kirjoiftámistaitó¡en ôp-
ginl]see1 Kirjoittamisen opetus perustuu tekstianaþsün seka
kieliopillisella että tekstirakenteiden tasona ja pyrki herättele-
mään oppilaiden kielellistä tietoisuutta sütä, miten kieli teks-
teissä toimii merkitysten rakentajana (ks. esim. Martin 1999,
Cope & Kalantzis yigg, Clr¡stie,i99B, iìoherty L9g6).

Yhteisöllisestä näkökulmasta kirjoittamistá tarkasteltaessa
hyvä kirjoiltaja on sellainen, joka hallitsee monipuolisesti yh-
teisönsä puhetavat. Kirjoittamista ei voida erottaJsütä konteks-
tista, jossa teksti tuotetaan ja luetaan. Hyrä kirjoittaja pys! r
siis sopeutumaan tekstiensä kulttuurisiin konvenuoihin já odo-,{:ttt, pysw tietoisesti tekemääin kielellisiä ja tekstuaalisia
valintoja tekstiä laatiessaan. Tästä näkökurmasia hyvä kirjoit-
tajuus ei olekaan pysyvä olotila vaan kasvava, vähitellet ruu-
r,'utettava repertuaarien joukko. Kirj oittamistaitojen hyr,yyttä tai
heikkoutta tulee süs aina tarkastella suhteessa tékstiiru tiiantee-
seen ja tavoitteeseen. Heikko kirjoittaja toistaa mekaanisesti
samoja itselleen tuttuja tapoja, taitava kirjoittaja pystyy modifi_

oimaan nütä, tarkkailee ¡rmpäristöään ja pyrkü sosiaalistumaan

siihen. Hytä kirjoittaja osaa analysoida tekstejä ja sopeuttaa

oman kirjoittamisensa yhteisön teksteihin'
Yksi suuntauksen lähtökohdista on se, että kielen oppiminen

on toiminnallista, ja siksi se on tehokkainta aidoissa kielenkäyt-

tötilanteissa. Näin ollen äidinkielen omaksumisessa on mah-

dotonta erottaa toisistaan kielen oppiminen, kielen kautta op-

piminen ja kielitiedon oppiminen. Holistinen näkemys kielestä
'rr,uodor, 

¡a merkityksen yhdistelmänä j ohtaa myös aj attele_maan

kielen opetukr"r, äs"tt uu koulussa tietynlaisella tavalla. Kieli ei

olekaanänää vain erillinen ilmaisuväline, harjoiteltava taito, joka

voidaan erottaa ns. sisällöstä. Kieli on olennainen osa sisältöä,

kielenkäyttötilanteet ia tekstit rakentavat näitä sisältöjä' Näin

ollen kai"kki oppiminen on sidoksissa kieleen ju ttt3 kautta.ns.

sisältöjen oppi-it "t on myös kielen oppimista. Esimerkiksi

biologian, fyãiitutt tai historian oppiminen on samalla myös

puhe[apoihin sosiaalistumista, sen oppimista, miten eri oppiai-

ireet taitieteenalat hahmottavat todellisuutta kielen avulla (ks.

esim. Halliday & Martin 1993, v xtLeeuwen & Hunphtey 1996'

Unsworth 2000).

Tþksteihin kasvattaminen ei olekaan yksinomaan äidinkielen

opettajan tehtävä, sillä teksteihin sosiaalistutaan kaikilla oppi-

tor-"ítu. Tästä syystä kirjoittamisen ja lukemisen oPetus to-

teutuisikin parhaiten tiimissä, jossa esimerkiksi historian opet-

taja toimisi iisattO¡en ¡a historian puhejap-qen asiantuntijana ja

aiâinkielen opettá1a tâas merkitysten, kielen, tekstilajien ja kir-
joittamistyön vaiheiden asiantuntijana'

sosiokulttuurisen teksti- ja kirjoittamisnäkemyksen omaksu-

minen merkitsee myös kieliopin opetuksen karmalta uudistuk-

sia. Jotta kirjoittamísen taidon voisi oppia,täytyy oppia analy-

soimaan eriaisia tekstejä ja niiden merkityksiä. Tämä tlas 
-ei

ole mahdollista ilman yit"ist:¡-"takieltä - toisin sanoen kieli-

oppia ja sen käsitteita. iässä mielessä edessä on süs paluu kieli-

"þþi#, 
mutta ei mihin tahansa kielioppün. Tekstiopetuksessa

tårvitaan sellaista kieliopin opetusta, joka lähtee lükkeelle mer-

kityksistä eikä muodoista. Kieliopþfei süs ole erillinen, irralli-
,.,"á 1u t*hu osa äidinkielenopetusta vaan nimenomaan sen kes-

keinen osa-alue. Kirjoittamisen ja lukemisen oppiminen ole täy-

'1.6 t7



dellistä ennen kuin oppilaat )¡mmärtävät ja tiedostavat, miten
kielelliset muodot systemaattisesti rakeniavat niitä merkityk-
siä, joita oppilaat itse tuottavat tai lukevat (ks. esim. chriátie
1989, Christie & Misson 1998, Roherty 1996). Kielioppi ei siis
olekaan vain kielenhuollon apulainen, normittamisen i"kipila-
ri, vaan apuneuvo, jonka avulla voidaan keskustella kielästä,
teksteistä ja merkitysvivahteista. Kietioppi on metakieltä - sen
avulll voidaan puhua merkityksistä, olivatpa ne sitten kielelli-
siä, tekstuaalisia tai visuaalisia.

Ei sosiokulttuurinenkaan näkökulma ongelmaton ole. Esimer-
kiksi genre-pedagogükkaa kohtaan on esitetty monenlaista kri-
täkkiä, joista yksi koskee genïen eli tekstilajin käsitettä. Kiistel-
läåin sütä, mikä tekstilaji oikeastaan on ja túinta hyuir, opetuk-
sessa lopulta pystytään mallintamaan tekstejä tekémättäïa[aa
niiden monimuotoisuudelle. Toinen - ehkä vakavampikin küs-
j? -_liiffyy opetuksen tavoitteisiin ja pedagogisiin kayianteisün.
Krütikkoja arveluttaa se, että opettaeìsaan oþpilaille ynt"irk,*-
l* ju koulun genrejä ja sosiaalistaessaan oppituita ,,iid"r, p,r-
hetapoihin opettajat väistämättä pitävät yllã perinnettä ja uu_
sintavat sosiaalisia rakenteita. Toisin sanoen genre-opetus ei
juuri tarjoa mahdollisuutta muutokseen tai vakiintun"id"r, p,r-
hetapojen kyseenalaistamiseen (esim. Luke 1996). Menetelåaa
on kritisoitu myös tiet¡rnlaisesta mekaanisuudesta ja keskitfy-
misestä tekstirakenteiden ja diskursüvisten normien opetukseén
pohdiskelevarrunan, reflektoivan ja uutta luovan otteen sijasta.
vaarana on se, että oppilaat oppivat toistamaan tietoa ki4ôitta-
malla, mutta eivät luomaut sitã itse (Hasan tg96).

Lähestymistavan etuina voidaan kuitenkin pitää mm. sitä, että
se pyrkü eksplikoimaan ja tekemään näkyväksi ne tekstien omi-
naisuudet, joiden hallintaan kirjoittamisen opetus tähtää ja näin
tehdessään samalla systematisoi kirjoittamiien opetustã ja vä-
hentää opetuksen impressionistisuutta ja epämääiäisten, intui-
tüvisten ohjeiden tarvetta. samalla se tarjoãa hywir, mahdolli-
suuden kytkeä kieliopÌn opetus kirjoittamisen opetukseen ja sitä
klulta saada oppilaiden kielellinen tietoisuusïaljastettua op-
pimisen tukipilariksi.

Onko nåikökulmalla väliä?

Miksi olen käyttänyt lukijoiden arvokasta aikaa esittelemällä

neljää erilaista teoréettista näkökulmaa kirjoittamiseen ja teks-

teihinr siksi, että ne väistämättä johtavat erilaisün opetus- ja

arviointikäytänteisiin ja rakentavat myös erilaisen roolin oppi-

laalle ja opettajalle. Nåülle kaikille l¿ihestymistavoille on varmasti

tilau úouiun kirjoittamisen opetuksessa, sillä niiden tavoitteet

ovat erilaiset. Ne myös tuottavat erilaista oppimista ja erilaisia

kirjoittajia. Tarkeinia opetuksen kehittämisen karmalta on se/

ettâ opétta¡a itse tiedostuu sütä, millaiseen käsitykseen sitou-

tuu ja mihin opetuksellaan pyrkü. Tämåin lisäksi tärkeää olisi

pohiia sitä, ovãtko arvioinnin käyt?inteet ja kriteerit sopusoin-

r,.tssu valitun kirjoittamisnäkemyksen kanssa'

Perinteisessä kirjoittamisen opetuksessa tavoitteena on kirjoi-
tetun kielimuodon hallinta, joka opitaan tuottamalla tekstejä an-

netusta tehtävästä, harjoittelemalla kieliopin hallintaa iu Yitf-
keiden laventamista teksteiksi. oppiminen tapahtuu pitkälti
kantapään kautta ja mallioppimisen avulla - ei tosin kovin
ekspliìiittisten mallien avulla. Opettajan rooli on erìnen muuta

tehlävän antajan ja tekstien korjaajan rooli. Hyvä teksti on sujl-
va ja kieliopilisesti korrekti ja kirjoittamistaitojen kehitys nä-

tyy ti4oit"^tor, kielimuodon hallinnan vaküntumisena. Tästä

syysta arvioinnissakin keskitytään juuri tähän'
- 

itseilmaisua korostavassa opetuksessa kirjoittaminen nåfüdään

ennen muuta yksilöllisenä luovana prosessina' Opetuksen ta-

voitteena on härätellä oppilaiden omaa äåintä, persoonallista il-
maisutapaa ja madaltaa kirjoittamiskynnystä' Opprllen hPú-
tuu kir;oittámala, kokeilemalla ja erilaisten ilmaisuharjoitus-

ten avú[a. Opettajan tehtävä on innostaa, kannustaa ja luoda

mahdollisimman vapaa ilmapüri, jossa oppilas voi löytää oman

ääinensä. Hyuä teksti on omafträinen, ilmaisurikas, värikäs ja

syvällinen. 
"Taitojen 

kehittyminen näkyy kielen värikkyydeh ja

iimeikkyyden lisäÈintymisenä. Arvioinnilla ja suoranaisella opet-

tamiseda on tämäntyyppisessä opgÇksessa huomattavasti vä-

häisempi rooli.
Kognitüvisissa låfüestymistavoissa taas korostetaan kirjoitta-

miseñ yhteyttä ajattelutoimintoihin ja ongelmanratkaisuun. Kir-
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joittaminen on ennen muuta tekemistä ja toimimista. Opetuk-
sen tavoitteena on oppia kirjoittamisen työskentelytapoja, tu-
tustua eri vaiheisiin ja vakünnuttaa ne osaksi kirjoittamisen pro-
sessia. Oppiminen tapahtuu aluksi vaiheittain ohjatuissa tilan-
teissa, joissa oppijoilla itselläåin on aktüvinen rooli. Opettajan
roolün kuuluu prosessin ohjaaminen ja palautteen antáminen.
Kirjoittamistaitojen kehittyminen näkyykin siis tekstintekota-
pojen vaküntumisena ja monipuolistumisena ja sitä kautta myös
sisällöllisesti ja kielellisesti monipuolisina teksteinä. Arvioinnilla
on monenlaisia tehtäviä ja olomuotoja. Arviointia tarvitaan pro-
sessin eri vaiheissa ja arvioinrLin kohteet ia muodot vaihtelevat
sen mukaisesti.

Sosiokulttuurisessa lähestj¡mistavassa taas kirjoittaminen on
yhteisöllisten puhetapojen ja erilaisten tekstien hallintaa - tai-
toa tuottaa eri tilateisiin ja tavoitteisiin sopivia tekstejä. Ope-
tuksen tavoitteena on oppia anaþoimaan tekstejä ja niiden mer-
kitysrakenteita ja sitä kautta harjaantua itsekin tuottamaan nü-
tä. Kyse on süs kirjoitettuun kieleen kasvamisesta. Opettajan
roolina tässä on olla kielerU merkitysten ja tekstien asiantuntija.
Opettaja hallitsee tekstilajit ja kielen, joten hän toimii luokassa
mallina, aikuisena, joka opastaa oppilaita uudenlaisten tekstien
poluille. Hyvä teksti on sellainen, joka toimii yhteisön pelisään-
nöillä ja on tunnistettavissa lajinsa edustajana. Kirjoittamistai-
tojen kehitys näkyy tekstirepertoaarien laajentumisena.

Löysipä itsensä mistä tahansa leiristä, tärkeintä on kuitenkin
pohtia sitä, miksi ja ketä varten kirjoittamista koulussa opete-
taan. Süntääkö toiveissa hyvin kirjoitetun yleiskielen hallitseva
nuori, rohkea ja itseäåin ilmaiseva nuori, tehokas tekstien tuot-
taja vai arjery oppimisen ja yhteiskunnan tekstivirtojen kanssa
sinut oleva nuori? Opetammeko kirjoittamista nuoren itsensä
vuoksi, koulussa ja opiskelussa menestymisen vuoksi vai perä-
ti tulevaisuuden yhteiskunnassa toimimisen vuoksi? Vai tulisi-
ko meidåin tavoitella tätä kaikkea? Näihin kysymyksün vastaa-
minen auttaa toivottavasti meitä huomaamaan, mikä lähesty-
mistapa tukisi parhaiten tavoitteen saavuttamista. I
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