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Kielen oppimisen ja opettamisen tutkinto-ohjelma, suomen Kieli
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Kirjoittaminen ylikoulun suomen Kkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa:
Kirjoittamisprosessi Sdrmdi- ja Ketterdi-oppikirjoissa
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Tiivistelma

Tutkielmani tavoitteena on selvittdd, miten kirjoittamista opetetaan yldkoulun suomen kielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa. Tutkimukseni vastaa kysymyksiin, miten kirjoittamisprosessia opetetaan
S1-ja S2-oppikirjoissa, millaisia pedagogisia painotuksia S1- ja S2-oppikirjat sisdltdvit sekd miten
niiden ratkaisut tukevat opetussuunnitelman tavoitteita. Aineistona on S1-oppikirja Sdrmd 7 ja S2-
oppikirja Ketterd 7-9.

Tutkimukseni on laadullista oppikirjatutkimusta, jossa on osittain vertaileva tutkimusasetelma, silla
vertailen S1-ja S2-oppikirjojen sisdltdja keskendédn. Aineiston analyysissa hyddynnén
siséllonanalyysia, erityisesti teorialdhtdista sisidllonanalyysia.

Tutkimustulosten mukaan kirjoittamisprosessin vaiheet esitetidén oppikirjoissa erillisind, mutta niiden
késittely painottuu erityisesti tekstin muodostamiseen. Harjoitustehtévissd vaiheet kuitenkin limittyvét,
ja sama tehtdva voi siséltia sekd suunnittelua ettd tekstin muodostamista. Sdrmd ja Ketterd ovat
padpiirteittdin sisdllollisesti yhtenevid, mutta Ketterd tarjoaa selvisti enemmén ohjausta ja kielellista
tukea, kun taas Sdrmdssd korostuvat oppilaan itseohjautuvuus ja soveltamisen taidot. Lisaksi
Ketterdssd toiminnallisuus ja konkretia ovat keskeisemmaissé roolissa kirjoittamisen oppimisessa kuin
Sdrmdissd, jossa opetus on eksplisiittisempad ja késitteellisempad. Kirjoittamisen opetus tukee
oppikirjoissa opetussuunnitelman tavoitteita vain osittain.

Tulosten perusteella kirjoittamisen opetusta tulisi kehittdd sosiaaliseksi prosessiksi, jossa tekstin
tuottaminen tapahtuu yhdessé ja vertaispalautetta hyodynnetiadn useassa kirjoittamisprosessin
vaiheessa. TallGin tekstin lopputuotos ei korostuisi, vaan paépaino olisi itse prosessissa. Olisi syytd
tutkia tarkemmin muun muassa oppimateriaalien kayttod luokkahuoneessa, niiden valintaperusteita
opetuksessa, opettajanoppaiden sisélt6jd ja roolia opetuksessa sekéd oppikirjojen ja opetusmenetelmien
vaikutusta oppimistuloksiin, sillé oppikirjat antavat vain osittaisen kuvan kirjoittamisen opetuksesta.

Avainsanat: ainedidaktiikka, suomen kieli, suomi toisena kielen4, oppikirjat, kirjoittaminen,
prosessikirjoittaminen
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1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen tausta

Suomalaisten nuorten kirjoitustaidot herdttdvat huolta. Vuoden 2019 Kouluterveyskyselyn
mukaan noin joka viides 8.—9.-luokkalainen koki melko tai erittdin paljon vaikeuksia
tehtdvissd, jotka vaativat tekstin tuottamista (Kouluterveyskysely 2019). Liséksi Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) vuoden 2020 arvioinnissa peruskoulun
paittovaiheessa noin 627 prosentilla yhdeksdsluokkalaisista kirjoitustaidot jaivat valttavalla
tasolle, joka vastaa kouluarvosanaa 6- tai sen alle. Valttavét kirjoitustaidot eivit riita
argumentoivien tai pohtivien tekstien kirjoittamiseen. (Kauppinen—Marjanen 2020: 69.) Ne
eivit mydskdin riitd tukemaan oppilaan omaa oppimista, jos muistiinpanojen, yhteenvetojen
ja kirjallisten tehtdvien tekeminen tuottaa haasteita (Kiiski-Miki 2008). Heikot kirjoitustaidot
voivat heijastua oppilaan koulutusuraan vield peruskoulun paéttymisen jélkeenkin. Koska
koko yhteiskuntamme rakentuu pitkélti luku- ja kirjoitustaitojen varaan, hyvét kirjoitustaidot

ovat elintirkeitd eliméassd parjadmiseen. (Mékihonko 2006: 6, 84.)

Huolestuttavasta tilanteesta huolimatta nuorten kirjoitustaidon heikkenemisesti keskustellaan
edelleen vihin. Syyni voi olla se, ettd keskustelu keskittyy ldhes yksinomaan nuorten
heikkoon lukutaitoon, joka PISA-tutkimusten mukaan on jatkanut heikentymistd vuoden 2018
jélkeen. (Pentikdinen ym. 2017: 158; Hiltunen ym. 2023: 31, 33.) Luku- ja kirjoitustaito ovat
kuitenkin vahvasti riippuvaisia toisistaan: kirjoittaja tarvitsee teknistd lukutaitoa ja luetun
ymmaértamistd tekstinsd analysoimiseen ja kriittiseen tarkasteluun (Mékihonko 2006: 26;
Kiiski-Maki 2008: 90). Puutteet lukutaidossa tai luetun ymmaértdmisessa vaikeuttavat ldhes
aina myos kirjoittamista (Kiiski-Méki 2008: 90). Niin kauan kuin nuorten lukutaito

heikkenee, kirjoitustaidon vahvistuminen on epitodennakdista.

Kouluterveyskyselyn, Karvin arvioinnin ja PISA-tutkimustulosten perusteella on seké
tarpeellista ettd ajankohtaista tutkia koulukirjoittamista. Tutkimukseni tavoitteena on selvittia,
miten kirjoittamisprosessia opetetaan ja harjoitellaan yldkoulun suomen kielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa tarkastelemalla ja vertailemalla keskendén suomi ensimmaisend
kielend (jatkossa S1) ja suomi toisena kielend (jatkossa S2) -oppikirjoja. S1-oppikirjaa
kaytetddn S1-oppiméérdssd, jota suorittavat ensisijaisesti oppilaat, joiden ensikieli on suomi.
S2-oppikirjaa kdytetddn S2-oppiméadrissi, jota puolestaan suorittavat ne oppilaat, joiden

ensikieli ei ole suomi, saame tai ruotsi tai heilld on jollain muulla tavalla monikielinen tausta.



Lisdksi S2-oppilaan oppiméérin valintaan vaikuttaa timén kielellinen taito: S2-oppilas voi
siirtyd opiskelemaan S1-oppiméérdd, mikidli hdnen kielitaitonsa on siihen riittdva. Oppiméériad
koskevista valinnoista paattda kuitenkin lopulta oppilaan huoltaja. (POPS 2014: 103, 118,
185, 314.) Tutkimuksessani ei ole tarkoitus vertailuasetelmallani arvottaa S1- tai S2-
oppiméaérid, -oppikirjoja tai -oppilaita, vaan tarkastella yleisesti suomen kielen ja

kirjallisuuden oppiaineen kirjoittamisen opetusta oppikirjoissa.

Yldkoulun suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjojen kirjoittamisprosessia on jonkin verran
tarkasteltu opinnaytetoissd, mutta S1- ja S2-oppikirjojen kirjoittamisprosessin opetusta ei
kuitenkaan ole aiemmin systemaattisesti vertailtu. Onkin tarkeédd tarkastella, millaisena
kirjoittaminen esitetdén oppiaineen oppikirjoissa huomioiden kummatkin oppiméérat. Lisaksi
on syyti tarkastella, millaisia pedagogisia painotuksia niihin liittyvit. Oppikirjatutkimukset
tuottavat arvokasta tietoa muun muassa opettajille, kustantajille ja tutkijoille (Tamm ym.
2021: 39). Tutkimuksellani pyrinkin tuottamaan tietoa, joka voisi hyodyttdd opettajia
oppimateriaalien valinnassa ja kiytossd, ja toisaalta oppimateriaalien tekijoitd oppikirjojen

kehittdmisessa.

Jatkuva oppikirjatutkimus on tarpeellista, koska oppikirjoilla on suomalaisessa koulussa
vahva ja opetusta voimakkaasti ohjaava asema. Oppikirjat korostavat opetussuunnitelman
tavoin tiettyjd asioita, kuten arvoja ja ideologioita, ja toisaalta jittdvit joitain asioita
vihemmadlle huomiolle. Oppikirjoja voidaankin pitdé erdénlaisina piilo-opetussuunnitelmina.
(Luukka ym. 2008: 64.) Vaikka oppikirjatutkimusta on tehty paljon (Karvonen 2019: 75-77),
etenkin ylakoulun S2-oppimateriaalit ovat jiéineet vdhille huomiolle. Aiemmassa S2-
oppikirjatutkimuksessa tarkastelu on keskittynyt 1dhinna aikuisille tarkoitettuihin S2-
oppimateriaaleihin. (Tytdrniemi 2022: 2.) S2-oppikirjojen kieli- ja sisdltovalinnat ovat
arvovalintoja, jotka kertovat S2-oppijalle, millaista kieltd suomenoppijan odotetaan
tarvitsevan ja millaisissa tilanteissa oppijan ajatellaan toimivan. Lisdksi S2-oppikirjat
rakentavat kuvaa oppijoiden suhteesta ympéroivadn yhteiskuntaan — eli siitd, millaista
kielitaitoa arvostetaan. (Tanner 2012: 8.) Siksi on mielekastd tarkastella tdssd tutkimuksessa

my0s S2-oppikirjaa tarkemmin.

Tutkimukseni keskeisin kédsite on kirjoittamisprosessi, jota ladhestyn Hanna Kiiski-Méen
kehittdmén tuottavan kirjoittamisprosessin mallin avulla (Méki 2002; Kiiski-Maki 2008).
Mallissa kirjoittamisprosessi jakautuu suunnittelun, muodostamisen ja arvioinnin

osaprosesseihin, joiden toteutumista ohjaa toiminnanohjaus. Niitd osaprosesseja eli vaiheita



kirjoittaja kiy toistuvasti lépi, kunnes teksti tulee valmiiksi. (Kiiski-Miki 2008: 86.)
Tutkimuksessani kiytin myds kisitettd prosessikirjoittaminen. Se on kirjoittamista, ’jossa
ilmaisua hiotaan vahitellen kohti lopullista asua” (Kielitoimiston sanakirja:
prosessikirjoittaminen) tai ilman etukiteissuunnitelmaa kirjoittamista, jossa tekstid aloitetaan
kirjoittamaan ilman suunnittelun osaprosessia (Tieteen termipankki: prosessikirjoittaminen).
Tutkimuksessani prosessikirjoittaminen ndhdédan kirjoittamisen opetusta varten kehitettyni
menetelmind, joka perustuu kirjoittamisprosessin malliin (Mékihonko 2006: 42).
Prosessikirjoittaminen on kirjoittamisprosessin mukaisesti vaiheittaista toimintaa (mt.: 42),
jonka tarkoituksena on, ettd oppilas tiedostaa omat kirjoitustapansa ja oppii myds muita
kirjoittamiskaytanteitd (Luukka 2004: 14). Kirjoittamisprosessi on siis kaiken kirjoittamisen
taustalla, kun taas prosessikirjoittaminen on yksi kirjoittamisen tapa, jossa kirjoittaja tiedostaa

kirjoittamisprosessin vaiheittaisuuden ja etenee niissé tietoisesti.

Seuraavassa alaluvussa esittelen tutkimuskysymykseni ja hypoteesini. Toisessa luvussa avaan
tutkimukseni teoreettista taustaa esittelemélld Kiiski-Maen kirjoittamisprosessin mallin ja
prosessikirjoittamisen menetelmin seké tarkastelemalla opetussuunnitelman tavoitteita
kirjoittamisen opetuksessa ja kirjoittamisen opetusta kdytdnnossa. Toinen luku siséltdd myos
katsauksen oppikirjatutkimukseen seka sithen, millaisia tutkittuun tietoon perustuvia
suosituksia opetuskéytianteille on. Kolmannessa luvussa esittelen aineistoni ja
tutkimusmenetelméni seké arvioin sen luotettavuutta. Neljds luku on analyysiluku, jossa
tarkastelen oppikirjojen opetustekstejd ja harjoitustehtdvid seké vastaan
tutkimuskysymyksiini. Lopuksi teen péddtelmié analyysini tuloksista, pohdin toimenpide-

ehdotuksia kirjoittamisen opetukseen ja jatkotutkimuksen tarvetta.
1.2 Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Tutkimukseni pdatavoitteena on selvittdd, miten kirjoittamisprosessia késitelladn ylakoulun
suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa. Lisdksi tavoitteena on tarkastella, ja millaisia
pedagogisia painotuksia S1- ja S2-oppikirjat vélittdvét ja miten ndma oppikirjojen ratkaisut

tukevat opetussuunnitelman tavoitteita. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten kirjoittamisprosessin eri vaiheet esitellddn ja miten niitd harjoitellaan yldkoulun

suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjojen opetusteksteissi ja harjoitustehtévissa?

2. Miten yldkoulun S1- ja S2-oppikirjojen pedagogiset painotukset eroavat ja toisaalta

yhtenevét?



3. Miten oppikirjoissa esitetty kirjoittaminen tukee S1- ja S2-oppiméérien

opetussuunnitelman tavoitteita?

Hypoteesini on, ettd kirjoittamisprosessin eri vaiheet esitelldén oppikirjoissa toisistaan
erillisind siten, ettd erityisesti tekstin muodostaminen eli varsinainen kirjoittaminen korostuu.
Sen sijaan suunnittelu- ja arviointivaiheet jddvét oppikirjoissa toissijaisempaan asemaan.
Erran (2020) mukaan lukiolaiset eivdt hahmota kirjoittamista prosessimaiseksi edes
ylioppilaskokeissa, vaan keskittyvét ensisijaisesti tekstin tuottamiseen. Tétd voidaan selittda
silld, ettd kirjoitelmien arviointi kohdistuu usein valmiiseen tekstiin eikd niinkéén

kirjoittamisprosessiin (Erra 2020: 53—-54.)

On perusteltua olettaa, ettd lukiolaisten kisitykset kirjoittamisesta eivit synny tyhjésté, vaan
rakentuvat osana koulun kirjoittamisen opetusta. Koska oppikirjoilla on keskeinen rooli
opetuksen siséllon ohjaajina (esim. Kauppinen ym. 2008), voidaan olettaa, ettd tekstin
muodostamista korostetaan ainakin jossain médrin myos oppikirjoissa. Vaikka Erran (2020)
tutkimus kohdistuu lukiolaisiin, sen tuloksia voidaan pitdd merkityksellisid myos yldkoulun
kannalta. Se, ettei kirjoittamisen prosessimaisuus niytd jdsentyvin lukiolaisille opintojensa
lopussakaan, viittaa siihen, ettei kirjoittamisprosessin periaatteita ole omaksuttu

systemaattisesti aiemmilla koulutusasteilla.

Lisédksi hypoteesiani tukee havainto siité, ettd oppikirjoissa tekstin muodostamista kasittelevid
sisdltdjd on usein enemmin kuin suunnittelua tai arviointia késittelevid. Téstd ei kuitenkaan
voida tehdid suoraa syy—seuraussuhdetta. Koska kirjoittamisprosessin vaiheiden ajallista
jakautumista opetuksessa on tutkittu toistaiseksi melko vihéan, tarkastelen oppikirjojen
painotuksia suuntaa antavina tekijoina siitd, mihin oppitunneilla todennikdisesti kidytetdin
aikaa. Tatd ldhestymistapaa tukee se, ettd oppikirjojen kisittelyn on havaittu olevan aikaa

vievin osa oppitunnin toiminnasta (Kauppinen ym. 2008: 206).

Toisaalta oletan, ettd kirjoittamisprosessin eri vaiheita harjoitellaan oppikirjan tehtivissa
varsin monipuolisesti. Tytdrniemen (2022) mukaan suurin osa Ketterd 7—9 -oppikirjan
kirjoittamista harjoittavista tehtdvisti ldhestyy kirjoittamista prosessina (Tytdrniemi 2022:
16). Tama viittaa siithen, etté kirjoittamisprosessin vaiheet limittyvit harjoitustehtivissa ja
tulevat harjoitelluksi rinnakkain. Niin ollen oppikirjat saattavat rakentaa kirjoittamisesta
kaksijakoista kuvaa: toisaalta prosessi esitelldén vaiheittain ja epétasaisesti, mutta toisaalta

tehtévissd korostuu vaiheiden limittdisyys ja samanaikainen harjoittelu.



Toiseksi oletan, ettd S1- ja S2-oppiméérien oppikirjat painottavat kirjoittamisen taitoja eri
tavalla, koska oppilaiden lidhtotaso, kielellinen tausta ja oppimistarpeet ovat keskendén
erilaisia (POPS 2014). S1-opetuksesssa ldhtokohtana on, ettd oppilaalla on vahva suomen
kielen taito, joten kirjoittamiseen opetuksessa voidaan keskittyd laaja-alaisempaan
kirjoittamisen kehittdmiseen, kuten tekstin ilmaisukeinoihin tekstilajit huomioiden (mt.: 290—
292). S2-oppikirjat puolestaan painottavat selkedn ja ymmarrettdvin tekstin tuottamista, kuten
perusrakenteiden hallintaa seké kielellisen tuen antamista niille oppijoille, joiden kielitaito on
vield kehittymaéssa ja taitotaso vaihtelevaa (mt.: 314-315). Molemmissa oppikirjoissa pyritddn

kuitenkin vahvistamaan oppilaan omaa kisitystiddn kirjoittajana (mt.: 290, 314).

Oletan, ettd oppikirjojen kirjoittamisprosessin opetus tukee opetussuunnitelman tavoitteita,
silld oppikirjat tehdddn vastaamaan voimassa olevaa opetussuunnitelmaa (Kauppinen ym.
2008: 204). Opetussuunnitelmassa korostetaan vaiheittaista tekstin tuottamista, joka tapahtuu
kirjoitusprosessien eri vaiheiden harjoitteluna (POPS 2014: 290-291, 315-316). Kuitenkin,
jos ensimmaisen hypoteesini mukaan vain yksi prosessin vaihe korostuu muiden jdddessa

taka-alalle, opetussuunnitelman tavoitteet eivét tdlldin tidysin toteudu oppikirjoissa.



2 Teoreettinen tausta

2.1 Kirjoitustaito ja kirjoittaminen

Kirjoittaminen on hyvin moniulotteinen ilmi6. Ensinndkin se edellyttaa riittdvasti
hienomotorisia taitoja (Patronen—Porkka 2019: 20), koska kirjoittamiseen tarvitaan kykya
kayttdd kirjoitusvélineitd, kuten kynaa tai ndppaimistod. Kansakouluissa kirjoitustaito
ndhtiinkin alkuun tillaisena mekaanisena ja visuaalisena taitona, jossa kirjoittamista
tarkasteltiin kirjainten piirtimisen, sanelun ja jdljentdmisen ndkokulmasta (Pentikdinen ym.
2017: 161). Kirjoitustaito ei kuitenkaan ole vain teknisté kirjainten kirjoittamista, vaan se on
my06s monimutkaisten ajatusten ilmaisua (Mékihonko 2006: 42). 1800-luvun loppupuolella
kirjoittamisen opetukseen siséllytettiin kyky tuottaa, esittdi ja jdsentdd ajatuksia (Pentikdinen
ym. 2017: 161). Toiseksi kirjoittaminen edellyttda siis kognitiivista kypsyytté, koska
kirjoittajan on suunnattava tarkkavaisuuttaan samanaikaisesti useisiin eri asioihin. Kirjoittajan
on palautettava mieleensd muistojaan ja kokemuksiaan, tiydennettdvé ja jisennettiva niitd
sekd lopuksi muutettava ajatuksena kirjoitettuun muotoon. (Linnakyld 1981: 56; Pajunen—
Honko 2021: 17.) Liséksi kirjoittamiseen vaaditaan tietoisuutta kielestd ja sen rakenteesta
(Matilainen 1989: 20). Kolmanneksi kirjoittaminen vaatii kirjoittajalta motivaatiota ja
itsevarmuutta, mikd puolestaan edellyttdd myoOnteistd kasitysti itsestddn kirjoittajana
(Pajunen—Honko 2021: 17). Mainittujen asioiden liséksi kirjoittamiseen vaikuttavat monet
muut tekijit, kuten kirjoittajan omat ominaisuudet ja kyky huomioida tekstinsé lukijakunta,
kirjoitustilanteen ja -tehtdvén luonne seké kirjoittamista ympardiva yhteiskunta ja kulttuuri

(Linnakyld ym. 1988: 19; Mikihonko 2006: 16).

Toisella tai vieraalla kielelld kirjoittaminen eroaa ensikielelld kirjoittamisesta. Toinen kieli
madritellddn ensikielen jilkeen opituksi kieleksi, ’jota omaksutaan siind ymparistossé, jossa
sitd puhutaan” (Tieteen termipankki: foinen kieli). Vieras kieli puolestaan tarkoittaa kieltd,
jota “opitaan ympadristossa, jossa sitd ei puhuta” (Tieteen termipankki: vieras kieli). Vaikka
toinen ja vieras kieli kidsitteind eroavat toisistaan oppimisympériston perusteella, niitd
yhdistdd se, etteivit ne ole kirjoittajan ensikieli. Tutkimuksessani kdytdn késitettd toinen kieli
viitatessani muulla kuin ensikielelld kirjoittamiseen, koska tarkastelun kohteena on S2-

kirjoittaminen.

Kirjoitustaito toisella kielelld on monimutkaista muodon ja merkityksen prosessointia, jonka

tavoitteena on kirjoitetun kielen tuottaminen (Y oon—Burton 2020: 296). S2-oppilaalle



suomeksi kirjoittaminen on ajatteluprosessin kannalta vaativampaa kuin omalla ensikielelld
kirjoittaminen (Kiiski-Méki 2008, 96). S2-oppilaiden kirjoittaminen suomeksi ei valttamétta
ole yhtd automatisoitunutta tai muodollisesti yhté tarkkaa kuin S1-oppilailla. Tdhén vaikuttaa
se, ettd S2-oppilaan suomen kielen hallinta voi olla puutteellista tai kielen kirjoitusjarjestelma
voi poiketa timén ensikielen kirjoitusjérjestelmasté. Liséksi S2-kirjoitustaitoon liittyy
kirjoittajan vaihteleva tieto suomalaisista sosiokulttuurisista ja kielenkdyttotilanteita
koskevista normeista, mikd voi osaltaan liséti virheiden maarai. (Yoon—Burton 2020: 296.)
S2-oppilaiden tulee kirjoittaessaan siis huomioida useita sellaisia asioita, joihin S1-oppilaat
eivit joudu kiinnittdmédn erikseen huomiota, mika tekee kirjoittamisesta heille vaativaa. On
kuitenkin syytd muistaa, ettd S2-oppilailla on keskenddn hyvin erilaiset taustat, ja he eroavat
toisistaan sosiaalisista ja yhteiskunnallista lahtokohdista (esim. Rekola 1995). Niin ollen S2-

oppilaiden kokemukset toisella kielelld kirjoittamisesta vaihtelevat.

Kirjoitti sitten millé kielelld tahansa, kirjoittamisen taitokédsite on viime vuosikymmenen
aikana laajentunut. Nykyisin perinteisti kirjoittamista on yhé enenevéissd méérin
syrjayttimaissd uuden kirjoittamisen kisite, joka edellyttdd uudenlaisia kirjoitustaitoja.
Nykypdivén kirjoittajalta vaaditaan kehittyvid teknisié taitoja sekd multimodaalisten ja uusien
tekstilajien tuottamisen taitoja. Lisdksi uusi kirjoittaminen edellyttdd kirjoittajalta
kirjoittamisen sosiaalisia ja yhteisollisid taitoja, tekstin julkisuustaitoja, monisuorittamisen ja

tietoisuuden vuorottelun taitoja sekd luovuuden taitoja (Kallionpad 2014: 60).

2000-luvun alun suomalaisissa monitieteisissa kirjoittamista koskevissa tutkimuksissa on
tarkasteltu kehittyvaa kirjoitustaitoa suhteessa esimerkiksi kielen ddnne- ja muotorakenteisiin
sekd tekstitaitoihin. Lisdksi tutkimusta on tehty oppimistuloksista ja niiden arvioinnista,
luovasta kirjoittamisesta seké kirjoittamisprosessista, mutta vain vihén. Erityisesti
ylakoululaisia kédsittelevda tutkimusta ei ole juurikaan tehty. (Kauppinen ym. 2015: 165-167.)
Tutkimukseni tdydentdd puutteellista tutkimustietoa yldkoululaisia koskevissa tutkimuksissa,

silld tarkastelen yldkoulussa kéytettidvid oppikirjoja.

Kirjoittamisen tutkimuskentédssd on 2000-luvulla havaittavissa aihepiiri, joka tutkii pddasiassa
esi- ja perusopetuksen kirjoittamiskéyténteitd ja oppilaan tukemista. Vaikka aihepiirin
tutkimukset ovat pirstaleisia, niitd yhdistdd tavoite kehittdd kirjoittamisen opetuskulttuuria eli
luoda ja kehittdd materiaaleja ja kdytanteité kirjoitustaitojen ja kirjoittamisprosessin vaiheiden

tukemiseen. Tosin vuoden 2015 katsauksen perusteella ainoastaan muutama néista



tutkimuksista koskivat kirjoittamisprosessia, joten osaltani paikkaan tétad tutkimusaukkoa

(Kauppinen ym. 2015: 167.)

2020-luvulla kirjoittamista ja kirjoitustaitoa on tutkittu enenevissd méérin Suomessa. Laine ja
Mutta (2025) ovat tutkineet yliopisto-opiskelijoiden kirjoittamista erityisesti kirjoittajuuden
kokemuksen, kirjoittamisstrategioiden ja kirjoittamisprosessien nikokulmista. He ovat
tarkastelleet, millaisena opiskelijat ndkevét itsensé kirjoittajina sekd millaisia kdsityksii ja
diskursseja he liittavét kirjoittamiseen, kuten prosessimaisuuteen ja luovuuteen. Lisdksi he
ovat analysoineet kirjoittamisprosessia empiirisesti esimerkiksi ndppdilyntallennuksen avulla
ja tunnistaneet ndin kirjoittajien kdyttdimid sanastokeskittymid seké tarkastelleet monikielisten
kirjoittajien tyoskentelytapoja kirjoittamisen aikana. (Mutta—Laine 2022; Laine—Mutta 2025a;
Laine—Mutta 2025b.) Kansainvilinen kirjoittamista koskeva tutkimus on kuitenkin

rikkaampaa ja monipuolisempaa kuin kotimainen tutkimus (Hankala ym. 2015: 74).
2.1.1 Tuottavan tekstin kirjoittamisprosessin malli

Ensimmainen merkittdvé kirjoittamisprosessia selittdvad malli on Flowerin ja Hayesin (1981)
kognitiivisen kirjoittamisprosessin malli, jota voidaan pitdd yhtend prosessimallien
edellakavijoistd. Flowerin ja Hayesin mallin keskeinen idea on, ettéd kirjoittaminen koostuu
erilaisista ajatus- ja muistitoiminnoista sekd toimintaprosessien toteuttamisesta, joiden
seurauksena syntyy teksti. (Luukka 2004: 13.) Mallin avulla huomio siirtyi lopputuotoksesta

itse kirjoittamisen prosesseihin ja kirjoittajan mielen toimintaan. (Ivani¢ 2004: 231.)

Flowerin ja Hayesin mukaan kirjoittamisen toiminta koostuu seuraavista elementeista:
tehtavaymparisto, kirjoittajan pitkdkestoinen muisti ja kirjoittamisprosessit. Tehtdvaympiristo
tarkoittaa kaikkea sitd, mitd on tai tapahtuu kirjoittajan ulkopuolella, eli esimerkiksi
kirjoittamisen kontekstia ja erilaisia rajoitteita, joita kasvava teksti, kirjoittajan omat tiedot ja
suunnitelmat asettavat hdnelle. Tehtdvaympéristd myos maarittdd, mitd seuraavaksi voidaan
kirjoittaa, ja ohjaa kirjoittajan padtoksid tekstin sisdllostd ja muodosta. Kirjoittajan
pitkdkestoinen muisti sisdltdd tietoa muun muassa kirjoitettavasta aiheesta, kohdeyleisosti ja
kirjoittamisen suunnitelmamalleista. Se mahdollistaa aiemmin opitun tiedon palauttamisen ja
soveltamisen uuden tekstin tuottamiseen. Flowerin ja Hayesin kirjoittamisprosessi koostuu
kirjoittamisen osaprosesseista: suunnittelusta (engl. planning), kddntdmisesta eli tekstin
tuottamisesta (engl. translating) ja tarkastamisesta (engl. reviewing.) (Flower—Hayes 1981:

369-371).



Kiiski-Méen (2008) tuottavan tekstin kirjoittamisprosessin malli perustuu Flowerin ja
Hayesin kirjoittamisprosessin malliin. Kyse ei ole erillisestd mallista, vaan yksinkertaistetusta
ja suomenkielisestd sovelluksesta alkuperdisestd mallista, joka on suunnattu erityisesti
aloittelevien kirjoittajien kirjoittamisprosessin kuvaamiseen (kuvio 1) (Makihonko 2006: 26).
Mallin osaprosessit ovat suunnittelu, muodostaminen ja arviointi, ja ne vastaavat siséllollisesti
Flowerin ja Hayesin mallin osaprosesseja. Vaikka kirjoittamisprosessin osaprosessit voidaan
esittdd erillisind vaiheina, ne tapahtuvat todellisuudessa syklisesti ja limittdin: kirjoittaja
suunnittelee, tuottaa ja arvioi tekstid jatkuvasti ja samanaikaisesti kirjoittamisen aikana
(Flower—Hayes 1981: 367). Kdyttiessdni kirjoittamisprosessin mallin késitettd viittaan
jatkossa Kiiski-Mden malliin, koska siind kdytetdan vakiintuneita suomenkielisié késitteita,

jotka selkeyttdvat mallin hyodyntidmisté tdssi tutkimuksessa.

KIRJOITTAMISPROSESSI

| l |
/ \ /:'IUODOSTAMINEN \ / \

. Ideoiden
kdantaminen
SUUNN!TTELU klvel"ell_l_sen muotqon ARVIOINTI
1. Tavoitteen asettelu 2. Sisallon saattaminen . L.
. . w oy oo 1. Tekstin arvioiva
2. Ideoiden tuottaminen nakyvaksi tekstiksi .
R e lukeminen

3. Asiasisallon » kirjainten .

e . 2. Muokkaaminen

jarjestaminen tuottaminen

» oikeinkirjoitus-

\_ o\ e L Y.
. I /

TOIMINNANOHJAUS:
Miten valvon ja arvioin omaa ty6skentelyani?

KUVIO 1: Kiiski-Maen (2008) tuottavan tekstin kirjoittamisprosessin malli.

Tekstin suunnittelussa kirjoittaja asettaa tekstilleen ensin tavoitteet, jotka voivat liittyd seka
tekstin kirjoitustapoihin ettd sen sisdltoon (Flower & Hayes, 1981: 373). Kirjoittajan kootessa
muistikuviaan tavoite tarkentuu, ja se ohjaa ajatusten valintaa ja jirjestelyd. Samalla tekstin
padargumentti alkaa kirkastua ja kirjoittaja pdattas, miten seuraavaksi etenee, jotta asetetut
tavoitteet saavutetaan (Linnakyld ym. 1988, 10; Kiiski-Miki 2008: 89). Suurin osa tavoitteista
kuitenkin syntyy ja kehittyy vasta kirjoittamisen aikana (Flower—Hayes 1981: 373).
Kirjoittajan pitdd suunnitteluvaiheessa tuottaa ideoita, jotta hénelld on sisdltod tekstilleen

(Kiiski-Maki 2008: 89). Kirjoittaja tuottaa ideoita palauttamalla pitkdkestoisesta muististaan
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aiheeseen liittyvid tietoja, kokemuksia, mielikuvia, tunteita ja mielipiteitd (Linnakyld ym.
1988: 9). Tadmaén jélkeen kirjoittaja jarjestdd asiasisdltdjd, mikd auttaa antamaan ideoille
mielekkddn rakenteen. Suunnitelma voi ilmetd pelkkéné avainsanana, jonka taakse kitkeytyy
runsaasti ideoita ja asiayhteyksid, tai se voi olla visuaalinen mielikuva tai havainto aiheesta,
eli ei-kielellinen esitys. (Flower—Hayes 1981: 372.) Vasta huolellisen valmistautumisen

jalkeen mielikuvista alkaa muodostua teksti (Linnakyld ym. 1988, 9).

Tekstin muodostaminen tarkoittaa suunnitteluvaiheessa tuotettujen ideoiden kaéntamista,
koska kirjoittaja ikddn kuin kééntdd suunnitelmansa merkityksen — oli se sitten luettelo, kuva
tai tunne — kielelliseen muotoon tekstiksi. (Flower—Hayes 1981: 373; Kiiski-Miki 2008: 89.)
Teksti on kirjoittajan kielellinen vastine hénen ajatuksilleen, joka rakentuu sanoista, lauseista,
virkkeistd, tekstikappaleista ja koko tekstistd. Kirjoittaja siis saattaa tekstinsa sisillon
nikyviksi tekstiksi. (Kiiski-Méaki 2008: 89.) Tekstin muodostaminen vaatii kirjoittajalta
kykyé hallita kirjoituskielen tekstuaaliset, lause- ja muoto-opilliset sekd oikeinkirjoitukseen ja
vilimerkkeihin liittyvit normit ja sovitut kdytinteet (Linnakyld ym. 1988, 10). Tdma
kirjoittamisprosessin osaprosessi voi olla hyvin vaativa, mikéli kirjoittaja on kokematon tai
hénelld on lukivaikeuksia tai kiiden motorisia vaikeuksia, jotka tekevit oikeinkirjoituksen
hankalaksi (Kiiski-Méaki 2008: 89). Kokematon kirjoittaja joutuu tédlloin keskittyméén
tietoisesti oikeinkirjoitukseen ja kielioppiin, mika héiritsee laajempaa suunnitteluprosessia. Se
puolestaan johtaa taas heikkoon ja paikalliseen suunnitteluun ja lopulta aiheuttaa kirjoittajalle
turhautumista (Flower—Hayes 1981: 373). Kokemattoman S2-kirjoittajan kielelliset resurssit
eivit vilttdmattd ole vield automatisoituneet, mika lisdé tekstin muodostamiseen tarvittavaa
kognitiivista kuormaa ja tekee muodostamisen osaprosessista erityisen vaativan (Yoon—

Burton 2020: 296.)

Tekstin arviointi voi olla tietoinen prosessi, jossa kirjoittaja pdattaa lukea tekstidén lapi
aitkomuksenaan arvioida ja muokata sitd samalla. Arviointi voi myos tapahtua
tiedostamattomasti, kun kirjoittaja spontaanisti arvioi tekstidéin tai omaa suunnitteluaan,
vaikka ajatukset olisivatkin vield kirjoittamattomina. (Flower—Hayes 1981: 374.) Kirjoittaja
siis arviol omaa tekstiddn jatkuvasti jo suunnittelun ja muodostamisen aikana. Arvioinnin
aikana kirjoittaja suhtautuu tekstiinsi reflektiivisesti: kirjoitus ei ole valmis, vaikka ajatukset
onkin saatu kirjoitettuun muotoon. (Kiiski-Méki 2008: 89-90.) Tekstid ei muokata vasta
arvioinnin jélkeen, vaan muokkaaminen tapahtuu ldpi koko kirjoittamisprosessin ja titen voi
tapahtua minka tahansa osaprosessin aikana (Flower—Hayes 1981: 374; Kiiski-Méki 2008:
89-90).
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Kirjoittaessaan tekstid kirjoittaja myds ikéén kuin valvoo ja ohjaa omaa edistystién
kirjoittamisprosessissa. Toiminnanohjaus (engl. the monitor) (Flower—Hayes 1981; Kiiski-
Miki 2008) paattaa, milloin kirjoittaja siirtyy prosessista seuraavaan. Koska
kirjoittamisprosessi on pitkd, kirjoittajan tulee osata toiminnanohjaustaitoja. Ne maarittavat
esimerkiksi sen, kuinka pitkéddn kirjoittaja suunnittelee ennen kuin ideat muutetaan
kirjoitettuun muotoon tai kuinka pitkéén tekstid muodostetaan ennen kuin on aika arvioida
sitd. Kirjoittajan tulee siis tietdd, mitd missdkin vaiheessa tehddan. (Flower—Hayes 1981: 374;
Kiiski-Maki 2008, 90-91.) Toiminnanohjaus on jokaisella kirjoittajalla erilainen, silla se
mukautuu yksilollisiin tavoitteisiin ja kirjoitustapoihin. Joillakin siis esimerkiksi suunnittelu
kestdd kauemmin kuin toisilla. (Flower—Hayes 1981: 374.) Namai toiminnanohjaustaidot ovat
kirjoitustaidon ja kirjoittamisprosessin kannalta hyvin keskeisessd asemassa (Kiiski-Maki

2008, 91).

Flowerin ja Hayesin kirjoittamisprosessin malli on saanut osakseen my®0s kritiikkid. Clarkin ja
Ivanicin (1997) mukaan Flowerin ja Hayesin mallissa kirjoittaminen ndhdédan ldhes pelkistddn
kognitiivisena toimintana, eika kirjoittamista kulttuurisena kéytdntona huomioida tarpeeksi.
Lisdksi mallin on sanottu yksinkertaistavan kirjoitustapahtumaa liikaa ja jéttivan huomiotta
erilaisia tekstintuottamisstrategioita, koska kirjoittajat ndhdéaén vain joko kokeneina tai
kokemattomina. Flowerin ja Hayesin mallia onkin my6hemmin kehittdneet, laajentaneet ja
tarkentaneet seké he itse ettd muut tutkijat. Esimerkiksi Grabe ja Kaplan (1996) ndkevét
kirjoittamistapahtuman lahtokohtaisesti kommunikatiivisena prosessina. Kirjoittamisessa
tulisi huomioida siis konteksti, johon kuuluvat esimerkiksi tehtdvédnanto ja sosiaalinen
konteksti. Liséksi he tuovat esille ihmisen verbaalisen tyomuistin merkityksen

kirjoittamisprosessissa. (Grabe—Kaplan 1996.)

Bereiterin ja Scardamalian (1987) luoma tietopohjainen malli on Suomessa tunnetuin malli
kirjoittamista koskevissa tutkimuksissa. Mallissa erotetaan kaksi kirjoittamisen strategiaa:
tiedon kertominen (engl. knowledge-telling), jossa kirjoittaja toistaa tietoa, mika on tyypillistd
aloittelijoille, ja tiedon muokkaamien (engl. knowledge-transforming), jossa kirjoittaja
muokkaa tietoa tavoitteidensa mukaisesta, miké on tyypillistd edistyneemmille kirjoittajille.
(Bereiter—Scardamalia 1987.) Aloitteleva kirjoittaja keskittyy usein kielen ja tiedon
toistamiseen, kun taas edistynyt kirjoittaja suunnittelee, jasentdd ja tyostdd ajatuksiaan
hy6dyntiden kognitiivisia resurssejaan, mikd mahdollistaa laadukkaamman tekstin
tuottamisen. Vaikka kokematonkin kirjoittaja tarvitsee huomattavaa kognitiivista kapasiteettia

kirjoittaessaan, kokeneempi kirjoittaja voi hyodyntia sitd laajemmin. Télloin kokeneen
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kirjoittajan kirjoittaminen muuttuu kuormittavammaksi — jopa vaikeammaksi — kuin
aloittelevalla kirjoittajalla, joka saattaa kirjoittaa tekstinsd valmiiksi kerralla palaamatta siithen
endd myohemmin. (Luukka 2004: 14.) Kirjoittamisprosessin hyva hallinta edellyttadkin, ettd
kirjoittajan kielelliset taidot ovat riittdvan kehittyneet, jotta hianellad on kéytettidvissddn
kirjoittamiseen tarvittavat strategiset taidot ja kyky ohjata omaa toimintaansa, ja ettd hin

kokee kirjoittamisen innostavana (Kiiski-Maki 2008: 88).
2.1.2 Prosessikirjoittamisen menetelma

Merkittavin edistysaskel kirjoittamisen opetuksessa on ollut kehittdd prosessikirjoittamisen
menetelma, mikd on lisdnnyt kiinnostusta ja innostusta opetuksen kehittimiseen. Menetelma
on ldhtdisin Yhdysvalloista ja se on kehitetty alkujaan edistyneiden kirjoittajien
kirjoitustapojen pohjalta. (Mikihonko 2006: 42.) Menetelmén myo6té alettiin ajattelemaan,
ettd kirjoittamaan oppiminen vaatii systemaattista ohjausta ja nididen prosessien harjoittelua.
Prosessikirjoittaminen on rikastuttanut kirjoittamisen opetuksen pedagogisia kaytint6ja ja
vakiinnuttanut asemansa keskeisend osana opetussuunnitelmia ja oppimateriaaleja niin
muualla maailmalla kuin Suomessakin. (Ivani¢ 2004: 231; Luukka 2004: 13; Erra—

Svinhufvud 2017: 320.)

Prosessikirjoittaminen tarkastelee kirjoittamista sekd kognitiivisena ettd kdytdnnon prosessina
aina mielen sisdisistd toiminnoista sosiaalisiin tapahtumiin. Téllainen 1dhestymistapa korostaa,
ettd kirjoittamaan oppiminen on tekstin tuottamisen prosessien hallintaa: kdytdnnon
prosesseja voidaan opettaa eksplisiittisesti, kun taas kognitiivisia taitoja usein opitaan
implisiittisesti. (Ivani¢ 2004: 231.) Prosessikirjoittamista korostavassa opetuksessa pyritddn
sithen, ettd oppija tulee tietoiseksi omasta kirjoittamistavastaan ja oppii edistyneiden
kirjoittajien kdyttamid kirjoittamiskayténteitd. Kirjoittamistaitojen kehittyminen ilmenee
monipuolisempina tyoskentelytapoina ja niiden osittaisena automaattisuutena. Seké opettaja
ettd oppikirja toimivat oppilaan oppimisen tukena ja ohjaavat tatd vaihe vaiheelta kohti
onnistunutta tekstin tuottamista tarjoten selkeitd ohjeita ideoiden tuottamiseen, jisentimiseen,

niiden tydstdmiseen ja lopuksi palautteen hyddyntdmiseen. (Luukka 2004: 14.)

Prosessikirjoittamisen menetelmé perustuu kirjoittamisprosessin malliin, ja se myotéilee
pitkélti mallin kolmea osaprosessia. Prosessikirjoittamisen menetelméssé kirjoittaminen
koostuu kuudesta eri vaiheesta: valmistautuminen, luonnostelu, muokkaus, viimeistely,
oikoluku ja julkistaminen. Valmistautumisvaiheessa kirjoittaja muodostaa ideoita, jarjestda

ajatuksia ja hankkii lisdtietoa yksin, parin kanssa tai ryhmissi. Apunaan kirjoittaja voi
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esimerkiksi kéyttdd listojen laatimista, ajatuskarttojen piirtdmisté tai avainsanojen poimimista.
Luonnosteluvaiheessa kertyneet ideat ja ajatuksen muutetaan kirjalliseksi tekstiksi.
Tarkoituksena on, ettd kirjoittaja luo tekstinsd ensimmadisen luonnoksen ja tuottaa tekstii

keskittymatta oikeinkirjoitukseen. (Mikihonko 2006: 42.)

Muokkausvaiheessa kirjoittaja hankkii palautetta luonnosteluvaiheessa syntyneesta
ensimmadisesti versiostaan. Palautteenanto voi tapahtua joko pareittain tai ryhmissé, jolloin
jokainen kommentoi toisten tekstejd. Palautteen pohjalta kirjoittaja muokkaa tekstidén
lisddmalla uutta sisédltéd, tarkentamalla sitd ja kiinnittdmélla huomiota oikeinkirjoitukseen.
Viimeistely- ja oikolukuvaiheissa sanavalintoja ja lauserakenteita hiotaan tarkemmin,
ulkoasua viimeistelldén ja loput kirjoitusvirheet korjataan. Koska kirjoitettu teksti on
tarkoitettu luettavaksi, prosessikirjoittamiseen kuuluu julkistamisvaihe. (Mikihonko 2006:
42-43.) Julkistaminen voi innostaa oppilaita tekstien muokkaamiseen ja viimeistelyyn seké
opettaa heitd ottamaan huomioon tekstinsé lukijakunnan (Linnakyld ym. 1988: 8). Tekstin
julkaisu tapahtuu sovitussa ympdristdssd, esimerkiksi luettuna luokan kesken tai kirjoitettuna
koulun lehteen, some-tilille tai nettisivuille (Makihonko 2006: 43). Julkistaminen voi
kuitenkin jadda toteutumatta, silla kirjoittamista pidetdin usein henkilokohtaisena asiana ja
tekstien ndyttdminen ja lukeminen d4neen koetaan epdmiellyttaviksi (Erra 2020: 84). Télloin

kirjoitettu teksti jd4 oppilaan ja opettajan viliseksi.

Samoin kuin kirjoittamisprosessin eri vaiheet myds prosessikirjoittamisen eri vaiheet
limittyvat eikd selvaa rajaa vaiheiden vililld voida ndhdd. Luonnosteluun voi liittyéd vield
valmistautumista eli uusien ideoiden muodostamista, ja uusia ndkékulmia voi syntyd myos
muokkaus-, viimeistely- ja oikolukuvaiheissa. (Linnakyld ym. 1988, 15-16.) Kokemattomat
ja kokeneet kirjoittajat toimivat prosessikirjoittamisessa eri tavoin. Kun kokematon kirjoittaja
jattad tekemattd tekstiinsd suuria muutoksia ja keskittyy pidasiassa sanavalintoihin ja
oikeinkirjoitukseen, kokenut kirjoittaja muokkaa tekstiddn usein ja jatkuvasti keskittyen
sithen, ettd omat ajatukset ovat selkeiti ja ne vilittyvét lukijalle. (mt.: 16.) On kuitenkin
huomattava, etté kirjoittaja toimii aina yksilollisesti ja kirjoitustapa vaihtelee. Liséksi tekstin
laji vaikuttaa merkittdvasti kirjoittamisprosessin kulkuun: monisivuisen asiatekstin
tuottaminen prosessikirjoittamisen menetelmaélléd etenee usein eri tavoin kuin lyhyen

sdahkopostiviestin kirjoittaminen.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd prosessikirjoittaminen antaa oppilaalle tirkeiti taitoja,

kuten ajankdyton sddtelemistd ja opittujen asioiden késittelyd, jotka ndkyvét niin opinnoissa
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kuin tyoelaméssikin. Prosessiin kuuluva palautteenanto ja sen pohjalta tekstin muokkaaminen
ovat my0s hyodyllisid taitoja. Liséksi prosessikirjoittaminen opettaa rauhallisuutta ja
keskittymiskykya, silld kirjoittamiseen tulee syventyé ja kdyttdd runsaasti aikaa. (Kallionpad
2014: 66—67.) Prosessimaisesti kirjoitetut tekstit ovat tutkimusten mukaan myos
laadukkaampia eli paremmin jésenneltyjé ja sisdlloltdén monipuolisempia kuin sellaiset
tekstit, jotka on kirjoitettu ilman suunnittelu- tai muokkausvaiheita (Luukka 2004: 14).
Kirjoittamisprosessin tunteminen ja ymmartdminen on keskeistéd juuri koulussa, jossa
tavoitteena on lasten ja nuorten tarvittavien kirjoitustaitojen kehittdminen (Mékihonko 2006:

26).
2.2 Opetussuunnitelman tavoitteet kirjoittamisen opetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelma ohjaa ala- ja yldkoulun arkea, maarittdd opetuksen
tavoitteet ja sisdllot sekd tukee oppilaiden kasvua, kehitysti ja oppimista. Valtakunnallinen
opetussuunnitelma on tarkein kielten opetusta ohjaavista dokumenteista. (Luukka ym. 2008:
53.) Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet tarjoavat raamit ja yleiset tavoitteet, joita
paikalliset opetussuunnitelmat konkretisoivat ja mukauttavat koulun ja oppilaiden tarpeisiin.
(Luukka ym. 2008: 53; POPS 2014: 9) Perusopetuksen opetussuunnitelma toimii pohjana
oppikirjoille, ja titen on my0s koulun ja opettajan tyovéline. Lisdksi se on koulutuksen
arvopohjaa mairittdvi ja ideologioita vélittivd dokumentti. Opetussuunnitelmassa korostuvat
kulloinkin yhteiskunnassa térkeind ja arvokkaina pidetyt asiat, mikd nékyy tiettyjen
opetussisiltdjen ja -menetelmien painottumisena. (Luukka ym. 2008: 53; Erra—Svinhufvud

2017: 316.)

Aidinkieli ja kirjallisuus on monitieteinen oppiaine, koska siini yhdistyviit useat eri osa-
alueet. Oppiaineen tehtdvéna on kehittdd oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja seka
ohjata heiti kiinnostumaan kielesti, kirjallisuudesta ja kulttuurista. Aidinkielen ja
kirjallisuuden opetuksen tulisi muun muassa laajentaa oppilaiden arjen kieli- ja tekstitaitoja
ottamalla huomioon heidédn tekstimaailmansa, jotta he oppivat ilmaisemaan ajatteluaan
kielellisesti ja kehittimééan luovuuttaan. (POPS 2014: 287.) Koulukirjoittamisen tavoitteena
on aina ollut rohkaista oppilasta ilmaisemaan itsedén ja viestiméén arkielamassé kirjallisesti

(Linnakyld ym. 1988, 6).

Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd nuorten koulukirjoittamisen ja vapaa-ajalla
kirjoittamisen vililld on kasvava kuilu: koulussa kirjoitetut tekstit eivét kohtaa sisélloltdén tai

kaytinteiltddn oppilaan omaa tekstimaailmaa (Luukka ym. 2008: 192, 234), mika heikentida
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oppilaiden koulumotivaatiota ja ndkyy negatiivisena suhtautumisena kirjoittamiseen
(Palmgren-Neuvonen 2016). My6s 2020-luvun kansainvéliset tutkimukset tukevat tété
havaintoa. Clarkin ym. (2024) tutkimuksen mukaan noin puolet englantilaisista 8—18-
vuotiaista nautti koulukirjoittamisesta, kun taas harva koki nauttivansa vapaa-ajan
kirjoittamisesta. Tulosta voidaan pitdd osin lohdullisena, silld koulukirjoittaminen ndyttiytyy
innostavana, mutta samalla se my0s huolestuttaa. Koulukirjoittamisen korostuessa lapset ja
nuoret ovat etdédntymaissi luovasta ja omachtoisesta kirjoittamisesta, jota tehddan tyypillisesti
vapaa-ajalla. Juuri téllainen kirjoittaminen voi tukea esimerkiksi vaikeiden asioiden ja
tunteiden kisittelyssd seka itsensd ilmaisussa. Koulun tulisi siis tarjota enemmaén
mahdollisuuksia luovaan kirjoittamiseen. (Clark ym. 2024: 28.) Koska kirjoitustaitojen opetus
on hyvin pitkdlti riippuvainen opettajan kdyttdmisti opetustavoista (Jyrkidinen—Koskinen-
Sinisalo 2012: 30), opetuksen pedagogisilla valinnoilla, kuten oppikirjan kéytoll4, on suuri

merkitys timén kuilun kaventamisessa.

S1-opetuksessa oppilaalle tulisi tarjota mahdollisuuksia tuottaa erilaisia tekstityyppejé, kuten
kertovia, kuvaavia, ohjaavia, kantaa ottavia ja pohtivia tekstejd, monimediaisuus huomioiden
sekd ohjata oppilasta valitsemaan tekstilajeihin ja tilanteisiin sopivia ilmaisutapoja (POPS
2014: 290). Koulussa kirjoitettavat tekstit ovat usein niin sanottuja ainekirjoituksia, joita
tuotetaan nimenomaan oppimisen vuoksi (Erra—Svinhufvud 2017: 320). Koulussa kirjoitetaan
valtaosin opetussuunnitelman mukaisia “koulun tekstilajeja”, eli kertovia ja pohtivia teksteja
(Kauppinen ym. 2015: 170). Vaikka koulun ainekirjoitukset edustavat yleensé useaa
tekstityyppid (Kauppinen—Laurinen 1988: 58—61), ainekirjoituksen voi kuitenkin ndhdd myds
than omana tekstilajinaan: ainekirjoituksilla on koulumaailmassa keskenddn samanlainen
asema sekd niissd on yhdistivid ja tunnistettavia piirteitd (Ranta 2004: 52). Lisdksi koulun

ainekirjoituksiin ei juurikaan torméa koulun ulkopuolella (Luukka 2004: 10).

S1-oppiméérdssé oppilaita tulisi ohjata kehittdméén kirjoittamisen sujuvuutta, syventdmain
ymmaérrysté kirjoittamisesta viestintdné sekéd vahvistamaan yleiskielen ja kirjoitetun kielen
kaytannon hallintaa. S2-oppiméérissd vastaavana tavoitteena on tukea oppilasta
vakiinnuttamaan kirjoitetun yleiskielen normien hallintaa seké laajentamaan sanastoa ja
kieliopillisten rakenteiden osaamista eri tekstilajeissa. (POPS 2014: 290, 315.) Vaikka
kirjoitustaito ymmarretdinkin nykyédén laajempana ja monimutkaisempana kokonaisuutena
kuin pelkkien taivutusten ja védlimerkkien oikeellisuuden hallintana, kaikenlaisessa
kirjoittamisessa tarvitaan riittdvin hyvaa kieliopin tuntemusta ja oikeinkirjoitustaitoja

(Holopainen 2008: 84). Hyvéa tekstié ei voi muuten kirjoittaa (Kiiski-Méki 2008: 87).
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Opetussuunnitelman tavoitteissa korostuu kirjoittamisen sosiaalinen puoli. S1-opetuksen tulisi
kannustaa yhdessa kirjoittamiseen ja S2-opetuksessa oppilasta tulisi ohjata kehittiméén
kirjoittamista seka itsendisesti ettd ryhmassd (POPS 2014: 290, 315). Tutkimusten mukaan
kirjoittamista kuitenkin harjoitellaan koulussa pddasiassa yksin ja kirjoittaminen nahdaan
yksildllisend taitona ja prosessina (Hirvinen 2020: 62; Erra 2020: 64—65). Oppilas
tyoskentelee tekstinsé parissa itsendisesti, jonka jilkeen kohdeyleisoni toimiva opettaja antaa
oppilaalle sanallisen tai numeerisen palautteen. Opettajan antama yksittdinen palaute jaa usein
niin niukaksi ja irralliseksi, ettei oppilas sen avulla pysty kunnolla kehittdmadan omaa
kirjoittajuuttaan. Talldin kirjoitustaidon suunnitelmallinen ja jatkuva kehittyminen ei toteudu.
(Harjunen—Rautopuro, 2015: 6; Kauppinen ym. 2015: 162.) Kirjoittamisen tulisi olla
sosiaalista, vuorovaikutuksellista ja yhteisollistd (Hankala ym. 2015: 74; Pentikédinen ym.

2017: 174).

Opetussuunnitelman perusteissa on huomioitu prosessikirjoittaminen, silld S1-oppiméérassi
opetuksen tulisi tukea kirjoittamisprosessien hallintaa ja kehittdd niin palautteen antamista
kuin vastaanottamista sekd omaa kirjoittamisen arviointia. S1-oppimairéssé vield kiteytetién,
ettd opetuksessa harjoitellaan vaiheittaista tekstin tuottamista. (POPS 2014: 290-291.) S2-
opetuksessa oppilasta tulisi ohjata kehittdimain kykyédén suunnitella, laatia ja muokata tekstejé
sekd kannustaa hyodyntdméaédn erilaisia tekstilajeja mallina ja ldhteend omien tekstien
kirjoittamisessa. S2-oppimaérin opetuksessa ’vakiinnutetaan kirjoittamisprosessin eri
vaiheiden hallintaa”. (POPS 2014: 315-316.) 2000-luvulla prosessiajattelu kuitenkin siirtyi
kirjoittamisen opetukseen heikosti, koska kirjoitusprosessin arviointi on hankalampaa kuin
tuotoksen arviointi (Aalto ym. 2002: 6). My0s koulupolun merkittivimmat virstanpylviit,
kuten kirjoitustaidon ylioppilaskoe, mittaavat yksinomaan lopputuotetta (Erra 2020: 51, 53—

54), mika voi saada oppilaat pitdméén kirjoittamisprosessin hallintaa vihemman tarkeéna.

Suomalaisessa kirjoittamisen opetuksen tutkimuksessa on sekd samankaltaisuuksia ettd eroja
verrattuna kansainvilisiin tutkimuksiin. Kansainviliset tutkimukset keskittyvit padasiassa
kirjoittamisen opetukseen, kun taas suomalaisissa tutkimuksissa kirjoittamisen opetuksen
tutkiminen ndyttdytyy hajanaisempana. (Kauppinen ym. 2015: 169.) S2-kirjoittamista
koskeva tutkimustieto on lisddntynyt, silld S2-oppimiirdad opiskelevien médédra suomalaisissa
kouluissa on kasvanut ja tutkimustarve sen mydta vahvistunut. Vaikka S2-tutkimus
kirjoittamisesta ndhdédn omana alana, se antaa tietoa myos S1-kirjoittamisesta ja -
kirjoitustaidosta. S1-kirjoittamisen tutkimus on verrattuna S2-tutkimuksiin vield

hajanaisempi. (mt.: 171.)
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2.3 Oppikirjat tutkimuksen kohteena

Kuten aiemmin mainitsin, oppikirjat tehddén vastaamaan opetussuunnitelman tavoitteita
(Kauppinen ym. 2008: 204). Ne luovat siis opetukselle tietynlaisen pohjan ja niilla on valta
opetuksen jasentdmisessd. Oppikirjat vaikuttavat vahvasti kdsitykseen kielen oppimisen
keskeisistd aiheista. Ne yhtddlta korostavat tiettyjd asioita ja toisaalta jittévat joitakin
huomiotta tai jopa kokonaan pois. Oppikirjat antavat oppilaalle tietyn kuvan kielestd ja sen
rakenteista. Liséksi ne ohjaavat oppilaita toimimaan tietylla tavalla, kun he lukiessaan oppivat
nithin sisdltyvat tavat késitelld tekstejd ja tehdd nithin liittyvié tehtdvid. Oppikirjoista voi siis
nihdi, millaisia asioita, ominaisuuksia ja teksteji pidetdédn kulloinkin tirkeini ja jopa
oppimisen arvoisina. (Luukka ym. 2008: 54—64.) On esitetty, ettd opetuskayttoon
suunniteltujen painettujen oppimateriaalien ja niihin liittyvien opettajanoppaiden kéyttd voi
johtaa siihen, ettd opetus etenee mekaanisesti materiaalien médrddmassa jarjestyksessi ja
tahdissa. Se voi heikentdd koulun mahdollisuuksia tukea oppilaiden oppimaan oppimisen ja
yhteisollisen tiedon rakentamisen taitojen kehittymisti seké vihentdé opiskelumotivaation
tukemista ja oppilaiden omien tarpeiden ja kiinnostuksenkohteiden huomioimista. (Karvonen

ym. 2017: 39.)

Yleisesti kaikki oppikirjat ovat luonteeltaan persoonattomia ja asiakeskeisid (Aalto 2008: 74).
Niiden teksti on usein tiivistd ja informatiivista sekd rakenteellisesti ja sanastollisesti hyvin
monipuolista. Opetusteksteissé esiintyy paljon kisitteitd ja muuta abstraktia sanastoa. (mt.:
85-86.) S2-opetuksessa oppikirjat ovat usein selkoistettuja, eli niissd opetusteksti on
selkokieltd. Selkokieli on yleiskieltd tarkoituksenmukaisesti helpommaksi muokattu
kielimuoto, jonka tarkoituksena on tukea niité, joille yleiskieli on liian vaikeaa. Se ei ole siis
vain selkedd yleiskieltd. (Kartio 2009: 10.) Selkokielisessd oppikirjassa opetusteksti on hyvin
jasennettyd, selkedd ja lyhytrakenteista. Opetustekstin tulee kulkea johdonmukaisesti ottaen
huomioon kéyttdjiryhmén lukemis- ja ymmaértdmistaidot. Tétd tuetaan kdyttamélld sanaston
yleisimpid ja oppilaalle tuttuja sanoja seké vilttadmalla pitkien sanojen kayttod. (mt.: 13—14.)
Opetusteksti sisédltdd kuitenkin vdistimaétta abstraktejakin késitteitd, jota selkokielisessd
oppikirjassa tulee selittdéd auki joko sanallisesti tai hyddyntéa selityksessd kuvia (Itkonen
2006: 1314, 86). Kuvien liséksi selkokielisen oppikirjan muut asetteluratkaisut ja otsikointi

ovat helpottamassa kielenoppijan oppimista. (Sainio 2015: 11.)

Oppikirjat ja muut oppimateriaalit ovat kiinnostaneet useita eri alan tutkijoita, kuten

kasvatuksen, opetuksen ja kielen tutkijoita sekd sosiologeja ja historioitsijoita. Oppikirjoista
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on analysoitu niiden vélittimi4 maailmankuvaa ja arvoja, niiden kayttdméaa kieltd ja
esitystapaa sekd oppikirjojen erilaisia kédyttdtapoja opetuksessa. (Karvonen ym. 2017: 40.)
Suomalainen oppimateriaalitutkimus on tuonut esille oppimateriaalien heikkouksia ja
puutteita, jotka ovat liittyneet seké niiden valittiméén arvomaailmaan sekd pedagogisiin
ratkaisuihin (mt.: 51). Useissa tutkimuksissa on tarkasteltu eri oppikirjasarjaan kuuluvia
oppimateriaaleja, mutta harvoin huomio on kohdistunut oppikirjasarjojen vilisiin eroihin.
Tutkijoiden oletuksena on voinut olla se, etteivdt oppimateriaalien vélittimat maailmankuvat,
oppimiskésitykset tai ainedidaktiset Idhestymistavat juurikaan eroa toisistaan. (mt.: 46.)
Tutkimuksessani keskitytdan myds eri oppikirjasarjaan kuuluvien oppikirjojen eroihin, joten

oma tutkimukseni vastaa osaltaan tdhén tutkimustarpeeseen.

Oppimateriaaleja kisittelevid tutkimuksia on tehty runsaasti, erityisesti erilaisissa
opinndytetdissd. (Karvonen ym. 2017: 40.) Tdméi on osakseen jopa yllattavaa, silld
oppikirjojen ja opetusmateriaalien kdyton opetuksessa on arveltu heikkenevin (mt.: 44).
Vahvaan oppimateriaalitutkimuksen asemaan voi olla useita syitd. Ensinnikin niiden avulla
voidaan tarkastella paitsi itse oppimateriaaleja myos koulussa ja laajemmin yhteiskunnassa
vilittyvid ideologioita, pedagogisia ldhestymistapoja sekd oppiainekohtaisia siséltdja.
Oppimateriaalit kiinnostavat siis myds niité tutkijoita, jotka haluavat tarkastella
koulukasvatuksen maailmankuvia sekd opetus- ja oppimiskésityksid. (mt.: 52.) Toiseksi
oppimateriaalien helppo saatavuus voi houkutella tutkijoita, silld tutkimusaiheen ja -
menetelmin valintaan vaikuttavat vidjadmattd myos tutkijan kdytettdvissi olevat resurssit.
Oppimateriaalit ndyttaytyvat kysely- ja haastatteluaineistoihin verrattuna helposti
hankittavina, eikd niiden hankinta vaadi merkittivia taloudellisia tai ajallisia resursseja.
Oppikirjatutkimus houkuttelee siis sellaisia tutkijoita, jotka haluavat saada tutkimuksensa

valmiiksi nopeasti. (mt.: 53.)

Vuosina 1970-2015 ilmestyneissd oppikirjatutkimuksissa tutkimuksia tehtiin padasiassa
eniten niiden oppiaineiden oppimateriaaleista, joita peruskoulussa opetetaan eniten (Karvonen
ym. 2017: 45-46). Tahén joukkoon kuuluu didinkielen ja kirjallisuuden oppiaine
(Valtioneuvoston asetus 286/2024). Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen liittyvi
oppikirjatutkimus on runsasta mutta melko hajanaista. Oppikirjoista on tarkasteltu niiden
tekstejd, kielellisté esitystapaa ja niiden sisdltod. Viimeistd ndistd on tarkasteltu erityisesti S2-
oppikirjoista. Joitain tutkimuksia on tehty liittyen oppikirjojen kayttokokemukseen.
(Hiidenmaa 2015: 28.) S1-oppikirjoja koskevaa tutkimusta on ilmestynyt jonkin verran

enemmin kuin S2-oppikirjatutkimuksia. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoja on tutkittu
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pro gradu -tutkielmissa paljon. Tédhén syyné voi olla kasvava tietoisuus siité, etti
oppikirjatutkimusten myd6td voidaan lisdtd opettajien ymmaérrysté kielen opettamisesta ja sen
soveltamisesta kdytdannon opetukseen. Oppimateriaalitutkimusten katsotaan myds lisddvan
opettajien kykya arvioida kriittisesti oppimateriaaleja ja sen perusteella muokata ja jopa

tuottaa oppimateriaaleja tarpeen mukaan. (Tomlinson 2001: 67.)

Tytérniemi (2020) on opinndytetydssddn tutkinut, miten S2-oppikirjassa Ketterd 7—9
harjoitellaan kirjoittamista ja millaisia Ivani¢in (2004) kirjoittamiskasityksid oppikirja
valittdd. Tutkimuksen tuloksena on, ettd useimmat kirjoittamista harjoittavat oppikirjatehtévét
perustuvat prosessi- tai genrediskurssiin. Lisdksi tutkimus osoittaa, ettd Ketterd 7—9 -
oppikirjan kirjoittamista harjoittavissa tehtavissa kirjoittamista opitaan kirjoittamisprosessin
eri osaprosessien, kuten suunnittelun, muodostamisen ja arvioinnin, avulla. (Tytdrniemi 2020:
12, 16.) My0s tdssi tutkimuksessa toinen aineistona oleva oppikirja on Ketterd 7—9. Siksi on

mielekésti tarkastella samaa oppikirjaa uudestaan hieman erilaisesta tulokulmasta.

Tytdrniemi mainitsee tutkimuksessaan mahdollisen jatkotutkimusidean, jossa voisi vertailla
kahden oppikirjan kirjoituskésityksid ja oppikirjojen painotuksia keskendén. Vaikka
Tytdrniemen jatkotutkimusidea keskittyy kirjoittamiskésitysten tarkasteluun, johon oma
tutkimukseni ei suoraan vastaa, laajennan hénen tutkimustaan hyodyntdmalld Kiiski-Méaen
kirjoittamisprosessi mallia. Tytdrniemi mainitseekin, ettd oppikirjojen vertailu erilaisen
viitekehyksen avulla voisi tuoda tutkimukseen uutta nikokulmaa (Tytdrniemi 2020: 19).
Samankaltaista tarkastelua ei ole tehty Sdarmd 7 -oppikirjasta, joten tutkimukseni tuo myos

siten tdydennystd Tytdrniemen tutkimukseen.
2.4 Tutkimuksiin perustuvat suositukset kirjoittamisen opetukseen

Oppilaan monipuolisten kirjoitustaitojen kehittiminen edellyttdd pedagogiikkaa, joka kattaa
kirjoittamisen eri osa-alueet. Yhteiskunnan ja digitaalisuuden muutokset ovat lisdnneet
opetuksen vaatimuksia. Kirjoittamisen opetukselta odotetaan nykyéén perinteisten
tekstitaitojen lisdksi my0s tekstin esittdmiseen ja muokkaamiseen liittyvid suunnittelun ja
vuorovaikutuksen taitoja. (Kauppinen ym. 2015: 161.) Millaisilla opetuskdyténteilld voidaan

vastata tdhin muutokseen kirjoittamisen opetuksessa?

Karen Harris kehitti 1980-luvun alussa perustan Self-Regulated Strategy Development
(SRSD) -menetelmaille, jossa kirjoittamisen opetus yhdistettiin itseohjautuvuustekniikoihin,

mika antaa oppijalle mahdollisuuden hallita omaa oppimisprosessiaan. 1990- ja 2000-luvulla
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menetelmdd on laajennettu parantamaan kirjoitusten laatua eri luokka-asteilla ja eritasoisilla
oppijoilla (SRSD Online, n.d.) SRSD-menetelmai tarjoaa rakenteen, jossa kirjoittamisen
kognitiivisia strategioita voidaan opettaa tehokkaasti (Kiiski-Maki 2008: 92). Menetelmé on
ndyttoon perustuva kirjoittamisen opetusmenetelmad, joka koostuu kuudesta eri vaiheesta:
strategian aktivointi, strategiasta keskusteleminen, strategian mallintaminen, strategian
muistaminen, strategian kdyton tukeminen ja strategian itsendinen kéyttdminen. SRSD on
tehokas, koska se yhdistii selkeit, vaiheittaiset oppimisvaiheet, jotka tukevat oppijan kielen
hallinnan ja osaamisen kehittymistd. Menetelma vahvistaa oppijan itseluottamusta

kirjoittajana ja motivaatiota kirjoittaa. (SRSD Online, n.d.)

Graham ym. (2024) esittdvit yksitoista ndyttoon perustuvaa suositusta kirjoittamisen
opetukseen. Suositukset perustuvat 1dhes tuhanteen tutkimukseen, jotka koskevat 5—18-
vuotiaita eli opetusta alakoulusta yldkouluun ja toisen asteen koulutukseen. Ensinndkin pelkkéa
kirjoittaminen ei riitd, vaan kirjoittamisen harjoittelun tulee siséltdd myds opetusta ja
reflektointia. Oppilaita tdytyy tukea koko kirjoittsmidprosessin ajan esimerkiksi opettajan
ohjauksella, palautteella tai strukturoiduilla vaiheilla. Perustaitojen, kuten kisin
kirjoittamisen, oikeinkirjoituksen, kieliopin ja lauserakenteiden, opettaminen on keskeisté.
Samalla tavalla tarkedd on suunnittelun, muokkaamisen ja oikoluvun strategioiden
harjoittaminen, jotka selkeyttivit ja parantavat tuotoksia. Luovuuden, kriittisen ajattelun ja
mielikuvituksen opetuksella voi parantaa oppilaiden kirjoittamista. Tiivistelmien laatimisella
voi kehittdd keskeisten ajatusten tunnistamista ja jisentdmistd. Opiskelijoiden tietoa
kirjoittamisesta, kuten tekstilajien tuntemusta ja yleisié kirjoittamisen periaatteita, tulee liséta.
Nykyaikaisia digitaalisia vélineitd tulisi hyodyntdd prosessin tukena ja motivaation lisddjana.
Kirjoittamisen tulisi sisdltyd koko opetussuunnitelmaan, ei siis vain didinkielen ja
kirjallisuuden oppimééran opetussuunnitelmaan, silld eri oppiaineissa tuotettu teksti vahvistaa
kirjoitustaitoja laajemmin. Lisdksi lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen tulee olla sidoksissa
toisiinsa, koska lukeminen rikastaa sanavarastoa ja rakenteellista ymmaérrysti, jota oppilas voi
hyodyntdd omissa teksteissdén. Kaiken tdmén tueksi on tirkedd luoda turvallinen ja
kannustava ilmapiiri, joka lisda opiskelijoiden halua kirjoittaa ja kokeilla rohkeasti. (Graham,

ym. 2024: 982-990.)

Ugun ja Abdul Aziz (2020) ovat tehneet systemaattisen katsauksen kirjoittamisstrategioita
kasittelevistd tutkimuksista ja tarkastelleet, millaisia strategioita tulisi opettaa peruskoulun
oppilaille, jotka opiskelevat englantia toisena kielend. Samoja kirjoittamisstrategioita voidaan

soveltaa my0Os S2-oppilaisiin. Aiheeseen liittyvien tutkimusten tulokset osoittavat, ettd S2-
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kirjoittamisen opetuksessa on kolme ldhestymistapaa: tuotosldahtdinen, prosessildhtdinen ja
genreldhtdinen ldhestymistapa. Néistd ensimmdiinen, tuotosldhtdinen lahestymistapa soveltuu
heikoimmille S2-kirjoittajille, jotka tarvitsevat vield vahvasti opettajan tukea.
Prosessildhtoinen ldhestymistapa puolestaan antaa oppilaille mahdollisuuden kehittaa
kirjoittamistaan esimerkiksi ideoiden tuottamisen, ajatusten jasentdmisen seké kirjoittamisen
teknisten osa-alueiden ndkokulmasta. Genreldhtoinen 1dhestymistapa auttaa S2-oppilaita
ymmaértdmain tekstien erilaisia viestinnéllisié tarkoituksia ja kehittdd heiddn varmuuttaan
sekd taitoaan kirjoittajina. Tutkimuksen tulokset osoittavat myds, ettd opetuksessa
kéytettdvien ldhestymistapojen valinnassa tulisi ottaa huomioon S2-oppilaiden tarpeet ja
kielitaidon taso. Opettajia suositellaan yhdistiméian useampia ldhestymistapoja, jotta
oppijoiden erilaiset oppimistarpeet ja kielitaidon tasot voidaan huomioida paremmin. (Ugun—

Abdul Aziz 2020: 69, 85.)
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3 Aineisto ja menetelma
3.1 Sarma7 ja Kettera 7-9 -oppikirjat

Aineistonani on kaksi yldkoulun suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjaa: Sdarmd 7:
Yldkoulun didinkieli ja kirjallisuus (jatkossa my0s Sdrmd) (Aarnio ym. 2020) ja Ketterd 7-9:
Yldkoulun suomi toisena kielend ja kirjallisuus (jatkossa myos Ketterd) (Ahtosalo ym. 2021).
Kumpaankin oppikirjaan liittyy digimateriaaleja, mutta tutkimuksessani tarkastelen
ainoastaan painettuja kirjoja, silld tutkimusten mukaan opettajat kdyttavit keskimadraisesti

eniten painettuja oppikirjoja opetuksessaan (Tamm ym. 2021: 33).

Sdrmd 7 -oppikirja on tarkoitettu S1-oppiméaria suorittaville oppilaille seitsemannelle
luokalle. Otavan sivujen mukaan Sdrmd 7 antaa oppilaalle muun muassa vahvat taidot
kirjoittamiseen ja esittelee tekstin rakentamista vaihe vaiheelta hyodyntéen erilaisia
tekstilajeja (Otava, n.d., Sdrmd 7). Ketterd puolestaan on kdytossd S2-opetuksessa koko
ylakoulun ajan, silld se kattaa vuosiluokkien 7-9 keskeisimmét S2-oppimairin opetussisallot.
Takakansitekstin mukaan Ketferd korostaa tekstitaitoja. Lisdksi se tarjoaa alaspdin eriyttavin
vaihtoehdon Sédrmd-kirjasarjan S1-oppikirjoille, mikd mahdollistaa vertailuaseman néiden
kahden kirjan vililld. Ketterd noudattaa selkokielen periaatteita, ja on saanut Selkokeskuksen

myontdmén selkoleiman. (Otava, n.d., Ketterd 7-9.)

Oppikirjat on jaettu taitoalueittain erilaisiin pdfosioihin, jotka molemmissa kirjoissa ovat
kirjoittaminen, puhuminen, kieli, media ja kirjallisuus. Kirjoittamisen osio jakautuu
oppikirjoissa vield kolmeen alaosioon, joissa yhdessé kasitellddn tiedonhakua, toisessa
erilaisia tekstilajeja ja kolmannessa itse kirjoittamista. Olen rajannut aineistoni koskemaan
ndistd viimeisintd, mikd Sdrmdssd on nimeltdédn kirjoittamisprosessi ja Ketterdssd tekstin
tuottaminen. Jotta viittaaminen samaan alaosioon on selkedd, kdytin Sdrmdn alaosion
kirjoittamisprosessi-nimed myds Ketterdn vastaavasta alaosiosta. Aineistonani on siis tdhén
kirjoittamisprosessin alaosioon kuuluvat oppikirjan luvut, eli opittavaa asiaa kasittelevét
opetustekstit ja niiden yhteydessé olevat harjoitustehtavét. Sdrmd 7 -oppikirjassa
kirjoittamisprosessin osio on pituudeltaan 22 sivua (s. 10-31) ja Ketterdssd 20 sivua (s. 58—
77). Sdirmdssd kirjoittamisprosessin osion lukuja on yhteensd kuusi ja harjoitustehtivia 30;
Ketterdssd lukuja on kahdeksan ja harjoitustehtévid 33. Yhteensi tarkastelun kohteena on siis

14 luvun opetustekstit ja 63 harjoitustehtivaa.
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Olen jakanut oppikirjojen luvut Kiiski-Méen kirjoittamisprosessin mallin mukaisesti kolmeen
vaiheeseen selkeyttddkseni analyysia. Taulukossa 1 esitetddn, miten olen jaotellut kummankin
oppikirjan luvut suunnittelun, muodostamisen ja arvioinnin osaprosesseihin. Ketterdn luvut
taulukossa eivit noudata oppikirjan omaa esitysjarjestystd, vaan olen jasentényt ne
osaprosessien mukaisesti vastaamaan Sdrmdn rakennetta. Oppikirjojen kirjoittamisprosessin
osion ensimmadiset luvut “Kirjoittaminen kdyntiin” (Sdrmd 7) ja ”Tekstin tuottamisen polku”
(Ketterd 7-9) kytkeytyvit kaikkiin kolmeen kirjoittamisprosessin vaiheeseen, koska ne
esittelevit kirjoittamisprosessia kokonaisuutena. Taman vuoksi en ole sijoittanut niitd
taulukkoon. En mydskéén ole merkinnyt taulukkoon oppikirjalukujen numeroita, silld ne
puuttuvat Ketterdstd. Kaytian yhtendisyyden vuoksi samaa linjaa myds Sdrmdn kohdalla seka

taulukossa etti analyysissa.

TAULUKKO 1. Oppikirjojen lukujen jakautuminen kirjoittamisprosessin osaprosesseihin.

Sarméaz7 Ketterd 7-9

Suunnittelu Tekstin suunnittelu Ideoi ja suunnittele teksti
Valitse tekstin rakenne

Muodostaminen Otsikointi Aloita ja lopeta teksti
Aloittaminen ja lopettaminen Jaa teksti kappaleisiin
Kappalejako Tee tekstista sujuvaa

Havainnollista tekstia

Arviointi Palaute ja muokkaus Muokkaa tekstia

Analyysissa on huomioitu, ettd kaikkien lukujen harjoitustehtivét eivit kohdistu
yksiselitteisesti yhteen tiettyyn kirjoittamisprosessin vaiheeseen. Yksittdinen tehtidva voi
siséltdd alakohtia, jotka liittyvét eri osaprosesseihin, jolloin koko tehtdvidssé limittyy useita
kirjoittamisprosessin osaprosesseja. Lisdksi analyysissa on huomioitu myds uuden
kirjoittamisen mukaisesti multimodaalisuus eli kirjan kuvitus, vaikka niiden systemaattinen
analyysi onkin tutkimuksessani toissijaista. Piddn multimodaalisuuden huomioimista
kuitenkin tdrkedna, silld monilukutaito kuuluu paitsi perusopetuksen opetussuunnitelman
laaja-alaisiin tavoitteisiin, my0s didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen keskeisiin opetuksen
tavoitteisiin. (POPS 2014: 22, 289). Analysoin kuvitusta kuitenkin vain silloin, kun niilld on
selked merkitys opetustekstin ymmartdmisessé tai ne toimivat keskeisesti harjoitustehtdvéan
pohjana. En tarkastele sellaisia kuvia, jotka havainnollistavat ilmiditd tai toimivat sivujen

visuaalisena koristeluna.
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3.2 Laadullinen sisallonanalyysi

Tutkimukseni on laadullista oppikirjatutkimusta, jossa tavoitteena on tutkittavan kohteen
tarkka kuvaus ja sen suhteuttaminen teoreettiseen viitekehykseen (Pietikdinen—Méntynen
2009: 140). Oppikirjatutkimukselle on tyypillistd tarkastella oppikirjojen sisdltod tiettyjen
tekstiosioiden ldhiluvun keinoin (Tamm ym. 2021: 38). Tutkimuksessani hydodynnén titi
lahestymistapaa rajaamalla analyysissani tarkastelun kohteeksi oppikirjojen
kirjoittamisprosessia késittelevdn osion. Tutkimuksessani on osittain vertaileva
tutkimusasetelma, koska vertailen S1- ja S2-oppikirjojen siséltdjd keskenddn seké tarkastelen

niiden suhdetta opetussuunnitelman tavoitteisiin.

Aineiston analyysissa hyddynnin siséllonanalyysia, erityisesti teorialdhtoista
siséllonanalyysia (Tuomi—Sarajarvi 2018: 108), silld analyysi pohjautuu Kiiski-Méen
laatimaan kirjoittamisprosessin malliin ja analysoitavan sisdltond on kaksi oppikirjaa.
Teorialdhtdinen sisdllonanalyysi mahdollistaa kuitenkin myds aineistosta nousevien
havaintojen huomioimisen, kuten kirjoittamisprosessin mallista poikkeavat vaiheet tai

opetussuunnitelman ulkopuoliset painotukset. (Tuomi—Sarajirvi 2018: 108).

Tutkimusta tehdessd on tarkedd huomioida sen luotettavuus. Laadullisen tutkimuksen
tavoitteena on kuvata todellista elimaa, ja eri thmiset voivat kokea ja tulkita saman
todellisuuden eri tavoin yksilollisten kokemustensa perusteella. Tdmén vuoksi laadullinen
tutkimus ei voi koskaan olla tdysin objektiivista. (Hirsjarvi ym. 1997: 152.) Koen kuitenkin
olevani tutkimuksessani riippumaton ja puolueeton, silld en télla hetkelld toimi opettajana
enkd osallistu opetuksessa kéytettdvien oppikirjojen valintaan. Lisdksi minulla ei ole

lisdd se, ettd tutkijana rakennan itse tutkimusasetelman ja tulkitsen aineistoa, jolloin omat
ennakko-oletukseni ja ajattelutapani voivat vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen (Tuomi—
Sarajirvi 2018: 160). Lisidksi aineistona olevat oppikirjat ovat minulle entuudestaan jossain
méadrin tuttuja, silld olen kéyttinyt niitd opetusharjoittelussani. Pyrin kuitenkin tietoisesti
objektiivisuuteen tekemélléd tutkimusprosessini mahdollisimman 14pinékyvéksi ja

perustelemalla valintani huolellisesti.
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4 Analyysi

4.1 Kirjoittamisprosessin vaiheet oppikirjoissa

Téssé luvussa tarkastelen, miten kirjoittamisprosessia késitelladn Sdarmd 7 - ja Ketterd 7-9 -
oppikirjojen opetusteksteissi ja harjoitustehtdvissd. Samalla vastaan ensimmaéisen
tutkimuskysymykseeni siitd, miten kirjoittamisprosessin eri vaiheet esitellddn ja miten niitd
harjoitellaan yldkoulun suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa. Analyysissani
hyédynnin Kiiski-Méden (2008) tuottavan tekstin kirjoittamisprosessin mallia, joka on
Flowerin ja Hayesin (1981) mallin yksinkertaistettu ja suomennettu versio. Alaluvuissa
tarkastelen kirjoittamisprosessin esittelyd oppikirjoissa kokonaisuutena seki kolmen

osaprosessin — suunnittelun, muodostamisen ja arvioinnin — ndkdkulmasta.
4.1.1 Kirjoittamisprosessi kokonaisuutena

Sdrmd 7 -oppikirjan kirjoittamisprosessin osio alkaa luvulla ”Kirjoittaminen kiyntiin”, jossa
on huomioitu oppilaan vapaa-ajan vaivattomalta ndyttaytyva kirjoittaminen (esimerkki 1.)
Ketterd-oppikirjassa esitetdéin samankaltainen huomio yldakoululaisen vapaa-ajalla tuottamista
teksteistd kirjoittamisprosessin osion toisessa luvussa “Ideoi ja suunnittele teksti” (esimerkki
2). Tekstissd todetaan, ettd vapaa-ajalla on mahdollista viestid ilman kirjoittamista esimerkiksi
kayttimalla perinteisen tekstiviestin sijaan kuvia seké dani- ja videoviestejd. Lisdksi
Ketterdssd korostetaan kirjoitustaidon merkitystd yhteiskunnassa, mitd Sdrmdssd ei tuoda
esiin. Oppikirjojen tapa kytked kirjoittaminen nuorten vapaa-aikaan voi toimia motivaationa
kirjoittamisen opiskelulle (ks. Luukka ym. 2008; Palmgren-Neuvonen 2016). Toisaalta
voidaan pohtia, kuinka motivoivaa kirjoittamista opettelevalle oppilaalle on oppikirjojen,
erityisesti Ketterdn, vilittdma viesti siitd, ettd arjen monissa tilanteissa voi selviytyd myds

ilman kirjoittamista.

1. Arjessa tekstit syntyvat usein helposti ja sen kummemmin ponnistelematta. Kun tulee
tarve kertoa ystavalle jostakin tilanteesta, viesti Whatsappissa syntyy nopeasti ja
helposti. Erityista suunnittelua ei vaadi myoskaan kommentin jattaminen ystavan

Instagram-postaukseen. (Sarmd 7 2020: 10.)

2. Monille kirjoittaminen on mukava harrastus, joillekin se on vaikeaa ja tylsaa. Vapaa-
ajalla on usein mahdollista viestia ilman kirjoitusta, esimerkiksi kuvien ja aani- tai
videoviestien avulla. Kirjoittaminen on kuitenkin taito, jota ilman on vaikea selvita

koulussa ja tyoelamassa. (Ketterd 7-9 2021: 59.)
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Sdrmd 7:n luvun “’Kirjoittaminen kdyntiin” opetustekstissé esitelldin kirjoittamisen eri
vaiheet. Sdrmd kayttaa termid kirjoittamisprosessi, ja jakaa sen kolmeen vaiheeseen:
suunnitteluvaiheeseen, kirjoittamisvaiheeseen ja muokkausvaiheeseen. Oppilaalle siis
opetetaan eksplisiittisesti kirjoittamisprosessin mallin osaprosessit. Luvussa korostetaan myos
sitd, ettd kirjoitettavan tekstin tekstilajin tietdminen helpottaa ja sujuvoittaa kirjoittamista
(esimerkki 3). Sd@rmdn “Kirjoittaminen kdyntiin”-luvun harjoitustehtivit virittavat
kirjoittamiseen ryhméitehtavalld, kertaavat opetustekstin siséltod, opettavat tunnistamaan
erilaisia tekstilajeja seké harjoittavat tekstin tuottamista aineiston pohjalta ja sen kanssa

tyoskentelyd muiden oppilaiden kanssa. (Sdrmd 7 2020: 10-12.)

3. Kirjoittamista helpottaa, jos kirjoittaja tietaa tekstinsa tekstilajin. Tekstilajilla
tarkoitetaan samankaltaisten tekstien ryhmaa. Tekstilajeja ovat muun muassa uutinen,

koevastaus, elokuva, novelli, vitsi, meemi ja pikaviesti. (Sdrmd 7 2020: 11.)

Ketterdn kirjoittamisprosessin osion ensimmiinen luku on puolestaan ”Tekstin tuottamisen
polku”, jossa tekstin tuottamista on verrattu patikointiin. Vertauskuva havainnollistaa
kirjoittamisprosessin vaiheittaista luonnetta, kun tekstin tuottaminen esitetdan matkana, jossa
edetddn askel kerrallaan kohti pddmaéaérad. Luku on yhden sivun mittainen ja sisaltda
yksittéisid lauseita, jotka ovat upotettu osaksi kuvaan, jossa on vuorelle johtava polku.
Polkuun on numeroitu kymmenen eri kirjoittamisprosessin vaihetta, jotka tarkentavat ja
pilkkovat Sarmdn esittimid kolmea vaihetta, mutta noudattavat silti kirjoittamisprosessin
mallia. Suunnittelun osaprosessiin kuuluvat neljd ensimmaista vaihetta: idean keksiminen,
tekstin pddkohtien suunnittelu listan tai ajatuskartan avulla, késittelyjédrjestelyn numerointi
suunnitelmaan seké kappaleiden kasittelyjérjestyksen valinta. Muodostamisen osaprosessiin
puolestaan kuuluvat vaiheet 5-8, joissa kirjoittaminen pilkotaan hyvin aloituksen ja
lopetuksen keksimiseen, otsikointiin seké tekstin sujuvoittamiseen ja havainnollistamiseen.
Viimeiset polun vaiheet ovat arvioinnin osaprosessia, kun oppilasta kehotetaan pyytdmain
palautetta ja viimeistelemdan tekstinsd. Luvussa ei ole Sdrmdn tavoin harjoitustehtivia.

(Ketterd 7-9 2021: 58.)

Kummankin oppikirjan kirjoittamisprosessin osion tavoitteena on se, ettd oppilas tekee oman
kirjoitusprojektinsa. Sarmd 7:n kirjoitusprojektin aiheena on kirjoittaa itsestéén ja kertoa
eldméantarina syntymaésta kirjoitushetkeen asti (Sdrmd 7 2020: 30). Ketterdssd oppilaan tulee

kirjoittaa itseddn kiinnostavasta harrastuksesta (Ketterd 7-9 2021: 61). Huomionarvoista on



27

se, etti Ketterdssd kirjoitusprojekti kulkee jokaisessa luvussa mukana. Kirjoitusprojektia
tyOstetiin siis niin monta kertaa kuin Ketterdssd on kirjoittamisen osion lukuja. Sdrmdssd
puolestaan kirjoitusprojekti tulee vasta kirjoittamisen osion lopussa kokonaisena. Téll6in
opettajalla on itsellddn vastuu siitd, kuinka monta oppituntia kirjoitusprojektin tekoon

kaytetddn aikaa.
4.1.2 Suunnittelun osaprosessi

Sdrmd 7 -oppikirjan luvun “Kirjoittaminen kdyntiin” opetustekstissd kerrotaan suunnittelun
olevan kirjoittamisprosessin ensimmainen askel. Opetusteksti esittelee kirjoittamisprosessin
mallin (Flower—Hayes 1981; Kiiski-Méki 2006) suunnittelun osaprosessin alaprosesseista
ideoiden tuottamisen, kun kirjoittajan tulee ideoida sisdltoa tekstiinsd. Suunnittelun
osaprosessia perustellaan silld, ettd sen avulla itse kirjoittaminen etenee sujuvammin. Sdrmdn
opetustekstissd otetaan huomioon myds yhdessé kirjoittaminen. Oppikirja kannustaa oppilasta
suunnittelemaan myds ryhméssa, silld muilta voi saada ihan uudenlaisia ideoita. (Sdrmd 7
2020: 10-11.) Kirjoittamisprosessi siis niyttdytyy myos sosiaalisena toimintana, jollaista sen

kuuluisikin olla, jotta kirjoitustaidot kehittyvit (Boscolo 2008; Hankala ym. 2015: 74).

Sdrmdn luvussa ”Tekstin suunnittelu” paneudutaan enemmaén suunnittelun osaprosessiin.
Ketterdssd samaa lukua vastaa luku “’Ideoi ja suunnittele teksti”. Luvut ovat hyvin
samankaltaisia keskendén, silld kumpikin kirja selventdé oppilaalle sen, mitd suunnittelu
tarkoittaa. Sdrmdstd poiketen Ketterd selittdd, mikd aihe on, misti saa tietoa omasta aiheesta
ja millainen rooli omilla kokemuksilla ja mielipiteilld on (esimerkki 4). Lisdksi Ketterd

kertoo, millainen suunnitelma voi olla ja mita siihen sisdltyy (esimerkki 5).

4. Tekstin aihe on asia, jota teksti kasittelee. Netista tai tietokirjoista voi etsia tietoa
omasta aiheesta. Usein omat kokemukset ja mielipiteet ovat myos tarkeita. (Ketterd 7-9
2021: 59.)

5. Kirjoittaja kokoaa suunnitelmaan tiedot, ajatukset ja kokemukset. Suunnitelma voi olla
esimerkiksi lista tai ajatuskartta. (Ketterd 7-9 2021: 59.)

Kummankin oppikirjan opetustekstissi esitellddn keskeisimmiksi suunnittelutavoiksi listaus ja
ajatuskartta, jotka prosessikirjoittamisen menetelmén mukaan tukevat ideoiden
muodostamista ja ajatusten jarjestdmistd (Makihonko 2006: 42). Kummankin

suunnittelutavan yhteydessd oppikirjat tuovat esiin myds tekstin rakenteen muodostumisen.
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Ketterdssd kirjoittajan tulee pohtia, “mitka asiat liittyvét yhteen ja muodostavat yhden
kappaleen”. Sdrmdssd kirjoittajan “pitdd paéttad, missa jarjestyksessd asioita kertoo”. (Ketterd

7-9 2021: 59; Sdrmd 7 2020: 14.)

Sdrmd 7 mainitsee kdsitteen rakenne suunnittelua koskevan luvun opetustekstin lopussa.
Ketterd-oppikirjassa tekstin rakenne -kisite selitetddn luvussa ”Valitse tekstin rakenne”
(esimerkki 6), jonka mielldn osaksi suunnittelua ja jolle ei ole vastaavaa lukua Sdrmdssd.
Luvun opetustekstissi esitellddn viisi eri tekstin jasentelytapaa, joita nimitetdin tekstin
rakenteiksi. Ndma tavat ovat aikajarjestys, tirkeysjarjestys, ongelmanratkaisujérjestys,
vertailujérjestys ja aihepiirijirjestys. Opetustekstin lopussa korostetaan, ettd tekstin rakenteen
valinta riippuu tavoitteesta ja tekstilajista ja ettd selked rakenne auttaa lukijaa (esimerkki 7).

(Sdrmd 7 2020: 14, Ketterd 7-9 2021: 65.)

6. Tekstin rakenne tarkoittaa sita, missa jarjestyksessa asiat tekstissa esitetaan (Ketterd
7-9 2021: 65).

7. Kun kirjoitat omaa tekstiasi, valitse tekstin rakenne tavoitteen ja tekstilajin mukaan.
Tekstin rakenne auttaa lukijaa: kun rakenne on selkea, tekstia on helppo lukea ja
ymmartaa. (Ketterd 7-9 2021: 65.)

Sdrmdssd suunnittelun osaprosessia harjoittavia harjoitustehtdvia on ainoastaan luvussa
”Tekstin suunnittelu”. Luvun harjoitustehtdvésséd oppilaan tulee hyodyntia listaustapaa ja
ideoida onnistuneiden syntymépdivéjuhlien ohje annettujen aihepiirien (tarjoilu, koristelu,
ohjelma) mukaan. Ideoiduista ohjeesta tulee kertoa lopuksi parille. Sarmdssd harjoitellaan
ajatuskartan tekoa (esimerkki 8). Lisdksi ajatuskarttatehtdvd ohjaa oppilasta jarjestimadn
ajatuskarttaan kirjatut ideat ja tuottamaan niiden pohjalta kappaleen mittaisen tekstin. Luvun
tehtévissd (esimerkki 9) oppilaan tulee suunnitella tietoteksti listauksen avulla, ja kirjoittaa
sen pohjalta yksi kappale tekstid. Luvun harjoitustehtavéssi (esimerkki 10) harjoitellaan myds
listaustapaa, kun oppilaan tulee parin kanssa harjoitella vertailevan listauksen tekemista.
Tassdkin tehtdavissé listauksen pohjalta tulee kirjoittaa tekstid, mutta tdssd sen tulee olla parin
kanssa yhteinen. Esitellyissd tehtévissi (esimerkit 8, 9 ja 10) suunnittelun osaprosessi
kytkeytyy selkedsti tekstin muodostamiseen, miké vastaa kirjoittamisprosessin mallissa

esitettyd vaiheittaista etenemistd. (Sdarmd 7 2020: 16—17.)

8. Suunnittele ajatuskartan avulla tietoteksti jostakin harrastuksesta.

a. Valitse harrastus, josta teet ajatuskartan.
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Tee ajatuskartta. Kayta halutessasi apuna alla olevaa mallia.

Numeroi ajatuskartan oksat siihen jarjestykseen kuin asioista voisi kertoa.

Kirjoita ajatuskartan yhden oksan pohjalta yksi kappale tietotekstia. (Sdrmd 7 2020:
16.)

9. Suunnittele tietoteksti listauksen avulla.

Valitse sinisesta pallosta tekstisi aihe. Tee siita listaus.
Taydenna listaustasi etsimalla netista kolme aiheeseesi liittyvaa faktaa, joita et
tiennyt aiemmin.

Kirjoita listauksen yhden osan pohjalta yksi kappale tekstia. (Sdrmd 7 2020: 17.)

10. Harjoitelkaa pareittain vertailevan listauksen tekemista.

Valitkaa aihe vihreasta pallosta tai keksikaa aihe itse.

Tehkaa listaus niin, etta toinen listaa aiheen huonoja puolia ja toinen hyvia puolia
Kirjoittakaa kumpikin oman listauksenne pohjalta kaksi kappaletta tekstia.
Yhdistakaa tekstinne. Muokatkaa kappaleita siten, etta ne muodostavat yhtenaisen
tekstin

Lukekaa teksteja luokassa aaneen. (Sdrmd 7 2020: 17.)

Sdrmdin tehtavissd nidkyy suunnittelun sosiaalinen puoli. Luvun ”Tekstin suunnittelu”

tehtévissa (esimerkki 11) oppilasta ohjataan ideoimaan tekstin aihetta parin kanssa, ja

tehtdvinannossa kiytetyt verbit ideoikaa, keksikdd, valitkaa ja hyédyntikdd korostavat

yhdessa tekemistd. Vastaavasti luvun tehtivéssa (esimerkki 12) on nikyvissa

vuorovaikutuksellisuus, kun oppilaiden on suunniteltava yhdessé, millaisen tekstin he voisivat

kirjoittaa kirjan sivulla olevasta kuvasta. Tehtdvianannossa kdytetty suunnitelkaa-verbi tekee

yhteistyon nakyviksi. (Sdrmd 7 2020: 16—-17.)

11. Ideoikaa pareittain aihetta, josta voisitte kirjoittaa tekstin.

a.

Keksikaa sivun 14 Nain ideoit sisaltoa tekstiisi -ohjeen kohdan 1 jokaiseen
kysymykseen kolme vastausta.

Valitkaa keksimistanne aiheista yksi ja keskustelkaa, mita aiheesta pitaisi kertoa
jollekulle, joka ei tieda siita mitaan. Hyodyntakaa halutessanne ohjeen kohdan 2
kysymysta. (Sdrmd 7 2020: 16.)

12. Suunnitelkaa, millaisen tekstin alla olevasta kuvasta voisi kirjoittaa.

Mika olisi tekstin tekstilaji?
Mita asioita tekstissa kerrottaisiin?
Kenelle teksti olisi suunnattu?

Missa teksti voitaisiin julkaista? (Sdrmd 7 2020: 17.)
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Suunnittelun osaprosessia harjoittavia harjoitustehtévid on Ketterdssd useassa eri luvussa.
Ketterd -oppikirjan luvun ”Ideoi ja suunnittele teksti” harjoitustehtévistd kaksi on suunnittelua
harjoittavaa. Luvussa on tehtdvi, joka muistuttaa rakenteeltaan Sdrmdn ajatuskarttatehtavaa
(esimerkki 8), mutta Ketterdssd oppilaalle annettuja apukysymyksid on vihemmain, ja niithin
vastaukset 10ytyvit viereisen sivun lyhyestd pyoréilyharrastusta késittelevésta tekstista.
Ajatuskartassa on viisi aihetta jisentdvad kysymysta (esimerkki 13), joihin oppilas vastaa.
Ajatuskartan tekeminen toimii oppijan apuvilineend muuntaa ideoitaan kirjalliseen muotoon.
Se tukee sekd ideoiden tuottamisessa ettd niiden jdrjestdmisessd, jota ohjaa oppijan omat
asettamat tavoitteet. (Flower—Hayes 1981: 372-373; Mikihonko 2006: 42.) Oppilas paddsee

ndin harjoittelemaan suunnittelun osaprosessia kiytannossa.

13. Kuka sita voi harrastaa? Missa sita voi harrastaa? Paljonko se maksaa? Mika siina on

parasta? Mika siina on vaikeaa? (Ketterd 7-9 2021: 61.)

14. Tasta alkaa kirjoittamisen projekti, jota jatketaan seuraavissa luvuissa. Suunnittele
teksti harrastuksesta, joka kiinnostaa sinua.
a. Tee aiheesta ajatuskartta vihkoon.
b. Keskustele parin kanssa harrastuksistanne ajatuskarttojen avulla. Kysykaa
toisiltanne ainakin kolme lisakysymysta. Voitte tyoskennella milla kielella haluatte.

c. Taydenna omaa ajatuskarttaasi keskustelun jalkeen. (Ketterd 7-9 2021: 61.)

Ketterdn luvussa ’Ideoi ja suunnittele” on harjoitustehtiva (esimerkki 14), joka aloittaa
kirjoitusprojektin, joka kantaa koko kirjoittamisprosessin osion lapi. Tehtdvissd on
tarkoituksena valita itsedén kiinnostava harrastus ja suunnitella ajatuskartan avulla siitd
kertovaa tekstid. Tehtdvissd on otettu huomioon myds kirjoittamisen vuorovaikutuksellisuus
ja prosessimaisuus, kun tehtdvin b-kohdassa omasta ajatuskartasta tulee keskustella toisen
oppilaan kanssa milld tahansa kielelld, minka jdlkeen c-kohdassa omaa ajatuskarttaa tulee

vield muokata ja tdydentdd. (Ketterd 7—9 2021: 60-61.)

Suunnittelun osaprosessia harjoittavia harjoitustehtdvid on muissakin Ketferdn luvuissa kuin
”Ideoi ja suunnittele teksti”, ja ne kaikki liittyvit kirjoitusprojektiin kuuluviin
harjoitustehtiviin. Ketterdn luvun “Jaa teksti kappaleisiin” harjoitustehtdvin (esimerkki 15) a-
kohdassa tulee numeroida kirjoitusprojektia varten tehtyyn ajatuskarttaan eri kappaleisiin
kuuluvat asiat, eli suunnitella asioiden esittdmisjérjestystd. Luvun “Valitse tekstin rakenne”

harjoitustehtdvin (esimerkki 16) a-kohdassa tulee valita eli suunnitella kirjoitusprojektin
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tekstille rakenne. "Tee tekstistd sujuvaa” -luvun harjoitustehtévin (esimerkki 17) a-kohdassa
oppilaan tulee tehdé suunnittelun osaprosessiin keskeisesti kuuluva listaus. Tarkoituksena on
listata kymmenen tdrkedd sanaa, jotka liittyvit kirjoitusprojektia varten valittuun
harrastukseen. Liséksi parilta tulee pyytdé vield kymmenen sanaa lisda. (Ketterd 7—9 2021:

64, 67, 72.)

15. Jatka kirjoitusprojektiasi, jonka aloitit edellisessa luvussa. Kirjoita harrastustekstiasi
kappale kerrallaan.
a. Tutki ajatuskarttaa harrastuksestasi (s. 61 t.3). Numeroi ajatuskarttaan eri
kappaleisiin kuuluvat asiat.
b. Kirjoita ajatuskartan asia tekstiksi tietokoneella. Voit aloittaa, mista kappaleesta
haluat. Muista jakaa teksti kappaleisiin.

c. Alleviivaa jokaisen kappaleen ydinvirke. (Ketterd 7-9 2021: 64.)

16. Jatka kirjoitusprojektiasi, jota olet kirjoittanut edellisissa luvuissa. Valitse
harrastustekstiisi rakenne.
a. Pohdi, mika rakenne eli jarjestys tekstiisi sopisi.
b. Muokkaa tekstisi kappaleita valitsemasi jarjestyksen mukaiseksi. Voit vaihtaa
kappaleiden paikkoja. (Ketterd 7-9 2021: 67).

17. Jatka kirjoitusprojektiasi, jota olet kirjoittanut edellisissa luvuissa. Tee
harrastustekstistasi sujuvampi.

a. Listaa kymmenen tarkeaa sanaa, jotka liittyvat valitsemaasi harrastukseen. Pyyda
paria keksimaan viela toiset kymmenen sanaa. Oletko kayttanyt kaikkia sanoja? Jos
et, lisaa tekstiisi sopiviin kohtiin lauseita, joissa kaytat sanoja.

b. Tarkastele tekstisi lauseita ja virkkeita. Voisiko niita yhdistella sidossanoilla?

c. Tarkastele tekstisi sanastoa. Alleviivaa sanat, jotka toistuvat tekstissa monta
kertaa. Voisiko jotkut alleviivaamistasi sanoista korvata synonyymilla tai
pronominilla? Pyyda apua parilta tai kayta apunasi netista loytyvaa

synonyymisanakirjaa. (Ketterd 7-9 2021: 72.)

Sdrmdn tavoin vuorovaikutuksellisuus korostuu myds Ketterdn tehtivissi. Parityoskentelya
hy6dynnetddn sekd ajatuskartan laatimisessa kirjoitusprojektia varten (esimerkki 14) ettd

kirjoitusprojektin sujuvoittamisessa (esimerkki 17).
4.1.3 Muodostamisen osaprosessi

Olen mieltényt otsikoinnin, aloituksen ja lopetuksen osaksi tekstin muodostamista, vaikka

niissd on myds elementtejd suunnittelusta. Otsikon, aloituksen tai lopetuksen kirjoittaminen
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voi tapahtua missé tuottamisen vaiheessa tahansa, mutta usein tilldin koko tekstid koskevat
suunnitelmat on jo tehty. Sdarmdssd otsikointi on omassa luvussaan, kun taas Ketterdssd
otsikointi on osa lukua Aloita ja lopeta teksti”, jossa kisitellddn otsikoinnin lisdksi tekstin
aloitus- ja lopetustapoja. Kummatkin oppikirjat kuvailevat hyvén otsikon piirteitd, ottavat
huomioon tekstilajin ja julkaisupaikan otsikoinnissa, ehdottavat lopullisen otsikon
kirjoittamista vasta tekstin lopussa (esimerkit 18 ja 19) ja esittelevit erilaisia otsikointitapoja.
Sdrmd 7 esittelee niitd kuusi, ja Ketterd kolme. Kummassakin oppikirjassa aloitus mielletdan
tirkedksi, silld sen perusteella lukijan tulisi kiinnostua aiheesta ja jatkaa tekstin lukemista
loppuun saakka. Oppikirjat huomioivat myds tekstilajisidonnaiset aloitukset (esimerkit 20 ja

21). (Sdarmd 7 2020: 18, 20; Ketterd 7-9 2021: 68.)

18. Hyva otsikko antaa tietoa tekstin sisallosta ja houkuttelee lukijaa tarttumaan tekstiin - -
Otsikointitavat vaihtelevat julkaisupaikan mukaan. - - Otsikon keksimiseen kannattaa
nahda vaivaa. Pelkka tekstilajin nimi ei ole kovin innostava otsikko - -. Omaa
kirjoittamista helpottaa, jos tekstille antaa aluksi valiaikaisen otsikon. Lopullisen

otsikon voi paattaa sitten, kun teksti on muutoin valmis. (Sdrmd 7 2020: 18.)

19. Otsikko herattaa lukijan kiinnostuksen. Eri tekstilajeissa on erityyppisia otsikoita.
Tekstilajin nimi ei voi olla tekstin otsikko. Otsikkoon ei tule koskaan pistetta. Otsikko

kannattaa keksia viimeiseksi, jotta se sopii tekstiin. (Ketterd 7-9 2021: 68.)

20. Sahkopostiviesti aloitetaan yleensa tervehdyksella. Kansansadut taas alkavat usein

sanoilla Olipa kerran. (Sdrmd 7 2020: 20.)

21. Asiatekstin alussa esitellaan aihe. Kertovassa tekstissa esimerkiksi kerrotaan yllattava
tilanne. (Ketterd 7-9 2021: 68.)

Lopetuskappaletta pidetdén oppikirjoissa yhti tirkednd kuin aloituskappaletta. Kummatkin
kirjat painottavat, ettd tekstin lopussa ei enéd kerrota lukijalle uusia asioita. Oppikirjat
kuvailevat lopetuksen “tiivistin tekstin tArkeimméin asian” (Ketterd 7-9 2021: 68) ja olevan
”jonkinlainen kooste késitellyistd asioista” (Sdrmd 7 2020: 20). Kirjat esittelevit erilaisia
aloitus- ja lopetustapoja melkein samalla tavalla ja saman verran. Erona on, ettei Ketterd
esittele kiinnostavan tiedon kertomista aloitustapana tai tekstin alkuun viittaamista

lopetustapana, minkd Sdrmd tekee. (Sdrmd 7 2020: 20-21; Ketterd 7-9 2021: 68.)
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Kummassakin oppikirjassa on kappalejakoon liittyen oma lukunsa, jossa oppilaalle esitelldén
kisitteet kappale, kappalejako, ydinvirke ja tukivirke. Ketterd aloittaa luvussa Jaa teksti
kappaleisiin” aiheen kisittelyn siitd, miltd kappalejako fyysisesti ndyttdéd (esimerkki 22).
Sdrmdin luvun ”Kappalejako” lopussa on mainittu Ketterdn tavoin kappalejaon
merkintdtavoiksi tyhjdn rivin ja sisennyksen. Kappalejaon selitetddn olevan lukijalle merkki
uuden asian, ajan tai paikan vaihtumisesta. Oppikirjoissa kappale mééritellddn kasittelevan
aina yhtd asiakokonaisuutta tai nikokulmaa. Tekstikappaleen ominaisuuksiin kuuluu sen
alussa oleva “’ydinvirke, joka kertoo kappaleen olennaisimman asian” (Sdrmd 7 2020: 24).
Muut virkkeet ovat tukivirkkeiti, joissa kirjoittaja kertoo lisdd pédasiasta. (Sarmd 7 2020: 24;

Ketterd 7-9 2021: 62.)

22. Kun luet teksteja, huomaat, etta ne on jaettu kappaleisiin. Kappaleiden valissa on tyhja

rivi tai rivin alussa on vahan tyhjaa eli tekstia on sisennetty. (Ketterd 7-9 2021: 62.)

Ketterd avustaa luvuissa “Tee tekstistd sujuvaa” ja "Havainnollista tekstid” oppilasta tekstin
muodostamisessa. Téllaisia lukuja ei ole Sdrmdssd. Tekstin sujuvuutta pyritdin parantamaan
antamalla ohjeita, joissa korostetaan sidossanojen, pronominien, synonyymien ja
ajanilmausten kayttod. Ketterdn luvussa “Tee tekstistd sujuvaa” perustellaan sitd, miksi
tekstin tulee olla sujuvaa ja miten sen voi saavuttaa (esimerkki 23). Luvussa "Havainnollista
tekstid” esitellddn késite havainnollistaminen (esimerkki 24) ja annetaan oppilaalle viisi tapaa,
jolla omaa tekstiddn voi havainnollistaa. Opetustekstin alussa luonnehditaan hyvén tekstin

piirteitd (esimerkki 25). (Ketterd 7-9 2021: 70, 73.)

23. Sujuvaa tekstia on helppo ja mukava lukea. Sujuvassa tekstissa on selkea aihe, joita
tekstissa kasitellaan. Hyvin suunniteltu sisalto, toimiva rakenne ja onnistunut

kappalejako tekevat tekstista sujuvan. (Ketterd 7-9 2021: 70.)

24. Havainnollistaminen tarkoittaa, etta tekstista tehdaan kiinnostavampi ja tarkempi. Kun
havainnollistat tekstia, lukija ymmartaa paremmin, mita haluat sanoa. Myos kuvat ja
kaaviot havainnollistavat ja auttavat lukijaa ymmartamaan asian. Havainnollistamalla

tekstista tulee myos hieman pidempi. (Ketterd 7-9 2021: 73.)

25. Tekstin pitaa olla kiinnostavaa, jotta sita haluaa lukea. Jos teksti on tylsaa, lukija ei
valttamatta lue sita loppuun. Tekstin pitaa olla myos tarkkaa. Jos tekstissa ei ole

yksityiskohtia, silla ei saa kovinkaan paljon tietoa. (Ketterd 7-9 2021: 73.)
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Tekstin muodostamista harjoitellaan oppikirjoissa ldhes jokaisen luvun harjoitustehtdvissi,
kun oppilasta kehotetaan kirjoittamaan vastauksia erilaisiin kysymyksiin. Téssé tarkastelen
kuitenkin ainoastaan kirjoittamisprosessin mallin mukaista tekstin muodostamista, jolla
tarkoitetaan kirjoittamisprosessin alkuvaihetta, eli kirjoittajan ideoiden kddntdmisté kielellisen
muotoon ja tekstin siséllon tekemistd ndkyviksi (Kiiski-Maki 2008). Tarkastelun kohteena on

siis kaikki tdtd taitoa harjoittavat kirjoittamisprosessin osion harjoitustehtaviét.

Sdrmdssd muodostamisen osaprosessia harjoittaviin tehtdviin kuuluu kirjoittamisen osion
ensimmadisen luvun “’Kirjoittaminen kdyntiin” harjoitustehtidva (esimerkki 26), jossa oppilaan
tulee kirjoittaa mainoksen pohjalta lyhyt kertomus tai tietoteksti. Luvussa ”Tekstin
suunnittelu” harjoitustehtévit ovat padasiassa tdysin suunnittelun osaprosessia harjoittavia.
Kuitenkin harjoitustehtdvén (esimerkki 8) d-kohdassa, harjoitustehtdvén (esimerkki 9) c-
kohdassa seké harjoitustehtidvén (esimerkki 10) c-kohdassa oppilaan tulee kirjoittaa
suunnitelmansa pohjalta yksi tai kaksi kappaletta tekstid. ”Otsikointi”-luvun harjoitustehtdvin
(esimerkki 27) b-kohdassa oppilaan tulee kirjoittaa sivulla olevalle uutiselle kaksi

vaihtoehtoista otsikkoa. (Sdrmd 7 2020: 12, 1617, 19.)

26. Kirjoita viereisen sivun mainoksen pohjalta noin sadan sanan pituinen kertomus tai

tietoteksti. Lukekaa ja vertailkaa teksteja ryhmissa. (Sdrmd 7 2020: 12.)

27. Lue uutinen Kumpulan velhokoulu avasi ovet tieteelle.
a. Mita otsikointitapaa uutisessa on kaytetty?
b. Keksi uutiselle kaksi vaihtoehtoista otsikkoa. (Sdrmd 7 2020: 19.)

Sdrmdn luvussa ”Aloittaminen ja lopettaminen” on parin kanssa tehtdva harjoitustehtava
(esimerkki 28), joka ohjaa oppilaita ensin lukemaan opetustekstin, ja sitten kirjoittamaan ja
kuvaamaan aloituksia, jotka késittelevit tubettajien suosiota. Lopuksi tehtdvissi tulee valita
omasta mielestd paras aloitus, ja kirjoittaa a—c-kohtien mukaiset aloitukset. Luvun
harjoitustehtdvéssé (esimerkki 29) a—c-kohtien aloitusvirkkeet tulee laajentaa eli kirjoittaa
kokonaisiksi kappaleiksi annettujen ohjeiden mukaan. Samassa luvussa on harjoitustehtavi
(esimerkki 30), jossa oppilaan tulee kirjoittaa seké aloitus- ettd lopetuskappale asiatekstiin,
joka kasittelee jotain seuraavista aiheista: viikkoraha, pukeutuminen, homekoulut ja
ruutuaika. Tekstin muodostamista on ohjattu siten, ettd aloitukseen vaaditaan oman

kokemuksen kertominen ja lopetuksessa tulee antaa lukijalle ohje. (Sdrmd 7 2020: 23.)
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28. Lukekaa sivut 20-21. Kirjoittakaa tai kuvatkaa aloituksia, jotka kasittelevat tubettajien
suosiota. Valitkaa lopuksi mielestanne paras aloitus
a. Tehkaa aloitus, jossa kuvaillaan tubettajien elamaa.
b. Tehkaa aloitus, jossa esitetaan aiheeseen liittyva kysymys.

c. Tehkaa aloitus, jossa vaitetaan jotain aiheeseen liittyvaa. (Sdrmd 7 2020: 23.)

29. Laajenna aloitusvirkkeet a-c kokonaisiksi kappaleiksi ohjeiden mukaan.
a. Kuka tahansa ei kelpaa poliisiksi, silld poliisilta vaaditaan tiettyjd ominaisuuksia.
(Jatka kertomalla, mita ominaisuuksia poliisilla pitaa olla.)
b. Poliisiauto kaahaa sireeni ulvoen kohti rikospaikkaa. (Jatka kuvausta.)
C. Poliisi on kuin supersankari. (Jatka kertomalla, mita sankarillista poliisi tekee
tyossaan.) (Sdrmd 7 2020: 23.)

30. Kirjoita seka aloitus- etta lopetuskappale asiatekstiin.
a. Valitse tekstin aihe pallosta.
b. Kirjoita aloituskappale, jossa kerrot oman kokemuksen.

c. Kirjoita lopetuskappale, jossa annat ohjeen. (Sdrmd 7 2020: 23.)

Sdrmd 7:n luvussa “Kappalejako” tekstin muodostamista harjoittavat kaksi harjoitustehtavaa.
Naista toisessa (esimerkki 31) tulee kirjoittaa esittely valitsemastaan sarjakuvahahmosta tai
supersankarista. Tehtdvissa tulee kirjoittaa aloituskappale ja kolme késittelykappaletta, joiden
aiheet oppilas voi valita seuraavista: ulkondkd, asuinpaikka, luonne, kyvyt, tavoite, ystivit,
vastustaja, ammatti ja harrastukset. Esittelyn kirjoittamisen jilkeen tekstejd on tarkoitus lukea
luokassa ddneen, mikd vastaa prosessikirjoittamisen menetelmén julkistamista (Médkihonko
2006: 43). Luvun toinen harjoitustehtdvi (esimerkki 32) tehddén neljan hengen ryhmissa.
Tehtdvdssd ryhmaén tulee kirjoittaa kertomus Jeren onkiretkesti siten, ettd jokainen
ryhmailédinen saa oman aloitusvirkkeen kohdista a—b, jota tulee jatkaa ja siten laajentaa
kokonaiseksi kappaleeksi. Aloitusvirkkeiden jatkamista on ohjattu suluissa olevilla
apukysymyksilla. Lisdksi Sdrmdn luvun ”Palaute ja muokkaus” harjoitustehtdvin (esimerkki
33) e-kohta harjoittaa muodostamisen osaprosessia. Siind oppilaan tulee kirjoittaa valmiiseen

tekstiin oma lopetuskappaleensa annettujen ohjeiden mukaan. (Sdrmd 7 2020: 27, 29.)

31. Kirjoita esittely sarjakuvahahmosta tai supersankarista.
a. Valitse sarjakuvahahmo tai supersankari.
b. Kirjoita aloituskappale, jossa esittelet hahmon lyhyesti. Kerro myos hahmon luojan
nimi ja sarjakuva tai elokuva, jossa hahmo esiintyy.
Kirjoita hahmosta kolme kasittelykappaletta. Valitse kappaleiden aiheet pallosta.

d. Lukekaa teksteja luokassa aaneen. (Sdrmd 7 2020: 27.)
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32. Kirjoittakaa neljan hengen ryhmissa kertomus Jeren onkiretkesta. Jakakaa jokaiselle

yksi kohdista a-d. Laajentakaa aloitukset kokonaisiksi kappaleiksi esimerkiksi jaetussa

tiedostossa.

a.

Aamulla herdtessddn Jere oli innoissaan, silld hdn oli ldhddssd ongelle. (Mita Jere
pakkasi mukaan? Miksi han otti juuri ne tavarat? Mita han ajatteli?)

Matka joelle oli lyhyt. (Milla Jere kulki? Millaista reittia han kulki? Miten matka
sujui?)

Jere laittoi ongen kuntoon ja istui rantakivelle. (Mita kalastamisen aikana tapahtui?
Mita Jere ajatteli tai tunsi?)

Silloin tdrppdsi. (Mita tapahtui? Miten saaliin nosto onnistui? Mita Jere sai? Mita Jere
ajatteli?) (Sdrmd 7 2020: 27.)

33. Lue teksti Sankarit ja muokkaa sita paremmaksi ohjeiden avulla. Kirjoita teksti

uudelleen.

a. Korjaa ensimmaisen kappaleen alkukirjainvirheet.

b. Korjaa toisen kappaleen kielivirheet.

c. Laajenna kolmatta kappaletta 2-3 virkkeella, joissa annat esimerkkeja arjen
sankaruudesta.

d. Lisaa neljanteen kappaleeseen valimerkit.

e. Kirjoita tekstiin lopetuskappale, jossa kerrot, kuka on sinun suurin sankarisi ja
miksi.

f. Keksi tekstiin mielenkiintoisempi otsikko. (Sdrmd 7 2020: 29.)

Ketterdssd muodostamisen osaprosessia harjoittavat tehtdvét jakautuvat kirjoittamisprosessin

osion viiteen eri lukuun. Luvun ”Ideoi ja suunnittele teksti” harjoitustehtdvén (esimerkki 34)

b-kohdassa oppilaan tulee valita a-kohdassa ympyroimistiin aiheista, kuten eldimet, musiikki,

urheilu ja elokuva, yksi ja kirjoittaa siitd keskeytyksettd kymmenen minuutin ajan. Oppikirja

ohjeistaa kirjoittamaan joko suomeksi tai oppilaan omalla didinkielelldén. (Ketterd 7—9 2021:

60.)

34. Harjoittele tekstin tuottamista.

a.
b.

Ympyroi laatikosta kolme asiaa, joista olet kiinnostunut.

Valitse ympyroidyista aiheista yksi. Kirjoita siita vihkoon suomeksi tai omalla kielella
kymmenen minuutin ajan. Ota kannykalla aikaa. Yrita kirjoittaa koko ajan. Al
pysahdy miettimaan tai korjaa tekstia.

Millaista kirjoittaminen oli? Ympyroi sopiva emoji.

Alleviivaa tekstistasi paras kohta. (Ketterd 7-9 2021: 60.)
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Ketterdn luvussa Jaa teksti kappaleeseen” puhtaasti muodostamista harjoittava tehtdvé on
harjoitustehtdvén (esimerkki 15) b-kohta, joka ohjaa oppilasta jatkamaan edellisessd luvussa
aloitettua kirjoitusprojektia. Saman luvun muut tehtdvit eivét harjoita muodostamista, koska
niissd oppilaan tulee merkitd valmiiseen tekstiin kappalejaot, alleviivata ydinvirkkeet tai
laskea kappaleissa olevat virkkeet. Ketterdn luvussa ”Valitse tekstin rakenne” on
harjoitustehtiva (esimerkki 35), jonka b- ja c-kohdat harjoittavat muodostamista. Tehtévén b-
kohdassa oppilaan tulee valita oppikirjan sivulla olevista vitseistd yksi ja kirjoittaa sen
pohjalta uutinen muuttaen samalla tekstin rakennetta. Tehtdvan c-kohdassa oppilaan tule
otsikoida b-kohdassa kirjoitettu uutinen. Oppikirja antaa myds valmiita otsikoita, joita oppilas

voi kéyttia. (Ketterd 7-9 2021: 64, 67.)

35. Kirjoita uutinen vitsin pohjalta.

a. Lue vitsit. Mika on vitsien rakenne?

b. Valitse yksi vitseista ja kirjoita sen pohjalta uutinen. Muista muuttaa tekstin
rakennetta eli jarjestysta. Teksti saa olla hauska! Kayta apuna kysymyksia: Kuka
teki? Mitd teki/ tapahtui? Missd? Milloin? Miksi? Mitd tdstd seurasi?

c. Otsikoi uutinen. Voit kayttaa valmiita otsikoita:

Jannittava kilpailu pddttyi onnettomuuteen
Sinappi loppui kioskilta
Mysteerinen kolari - poliisi ei tiedd syyllistd. (Ketterd 7-9 2021: 67.)

Luvussa ”Aloita ja lopeta teksti” muodostamista harjoittavat kolme harjoitustehtdvaa. Yksi
ndistd harjoitustehtdvistd (esimerkki 36) liittyy jélleen aiemmissa luvuissa aloitetun
kirjoitusprojektin jatkamiseen. Tehtdvin a-kohdassa oppilaan tulee muokata tai kirjoittaa
uudelleen tekstinsd aloitus ja lopetus, ja b-kohdassa oppilaan tulee keksia
kirjoitusprojektilleen otsikko. Otsikon kirjoittamista harjoitellaan myds luvun
harjoitustehtdvén (esimerkki 37) c-kohdassa, jossa oppilaan tulee keksid otsikko kirjassa
olevalle vastaukselle kysymykselle "Miksi séhlypallossa on reikid?”. Luvun
harjoitustehtidviassa (esimerkki 38) oppilaan tulee muokata tehtévissa annettuja otsikoita
mielenkiintoisimmiksi. Oppilasta on ohjattu siten, ettd tehtdvassa tulee hydodyntda
otsikointitapoina kysymyksen ja véitteen esittimistd. Huomionarvoista on se, ettd tehtdvén a-

kohtaan on annettu mallivastaus. (Ketterd 7-9 2021: 69.)

36. Jatka kirjoitusprojektiasi, jota olet kirjoittanut edellisissa luvuissa. Aloita, lopeta ja
otsikoi harrastustekstisi.
a. Tutki tekstin aloitusta ja lopetusta. Muokkaa niita paremmiksi tai kirjoita uudelleen.

Kayta apuna Aloitustapoja- ja Lopetustapoja -ohjeita (s. 68).
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b. Lopuksi keksi tekstillesi otsikko. Kayta apuna Otsikointitapoja-ohjetta (s. 68).
(Ketterd 7-9 2021: 69.)

37. Lue vastaus kysymykseen Miksi sdhlypallossa on reikié?
a. Lue aloituskappale huolellisesti. Mita aloitustapaa siina on kaytetty?
b. Lue lopetuskappale huolellisesti. Mita lopetustapaa siina on kaytetty?

c. Keksi vastaukselle otsikko, jossa on vahintaan kaksi sanaa. (Ketterd 7-9 2021: 69).

38. Muuta otsikot kiinnostavammiksi. Tee jokaisesta otsikosta kysymys ja vaite.

a. Laksyt Ovatko laksyt taysin turhia? / Laksyja tekemalla menestyy
b. Kiroilu
Kotiintuloaika

d. Nuorten ruutuaika
(Ketterd 7-9 2021: 69.)

39. Valitse alla olevista aiheista yksi. Kirjoita viiden virkkeen pituinen teksti, jossa
havainnollistat mahdollisimman monella eri tavalla: Kerro oma kokemus. Kuvaile.
Vertaile. (Ketterd 7-9 2021: 75.)

Ketterdn luvun "Havainnollista tekstid” harjoitustehtdvéssa (esimerkki 39) oppilaan tulee
kirjoittaa viiden virkkeen pituinen havainnollistava teksti yhdesta seuraavista aiheista: Miten
sind sddstit rahaa? Jos sind voittaisit lotossa, mité tekisit voittorahoilla? Mihin nuori tarvitsee
rahaa? Mitd matkustajan pitdd tietdd eri maiden rahoista? Ketfterdn luvussa “Tee tekstistd
sujuvaa” ei ole muodostamista harjoittavia harjoitustehtdvid, vaan ne keskittyvit pronominien,
synonyymien, sidossanojen ja ajanilmausten tunnistamiseen ja kdyton harjoitteluun. Seka
luvun ”Havainnollista tekstid” ettd Tee tekstistd sujuvaa” viimeiset tehtivit jatkavat
kirjoitusprojektia. Ne eivit kuitenkaan ole osa muodostamista, silld ne keskittyvét jo olemassa

olevan tekstin muokkaamiseen eli arviointiin. (Ketterd 7—9 2021: 74-75.)
4.1.4 Arvioinnin osaprosessi

Arvioinnin osaprosessin harjoitteluun kuuluvat Sdrmd 7:n luku “’Palaute ja muokkaus” seké
Ketterdn luku ”Muokkaa tekstid”. Kummankin luvun opetustekstissi korostetaan sitd, etti
harva kirjoittaja “kirjoittaa kerralla tdysin valmiin tekstin” (Sarmd 7 2020: 28), vaan kyseessd
on tekstin “ensimmainen versio” (Ketterd 7—9 2021: 76). Kirjojen vilittdma tieto arvioinnista
ja muokkaamisesta vastaa tiysin kirjoittamisprosessin mallin arvioinnin osaprosessia. Sdrmdn
luku korostaa huomattavasti enemmin palautteen antoa kuin tekstin muokkaamista palautteen

pohjalta. Opetustekstissd kerrotaan, millainen on hyddyllinen ja hyodyton palaute (esimerkki
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40), mikéd on palautteenannon muistisdanto (esimerkki 41) ja missd muodossa palautteenantaja
antaa palautetta (esimerkki 42). Oman tekstin muokkaaminen mainitaan vasta opetustekstin
lopussa muutamalla virkkeelld (esimerkki 43). Samalla sivulla opetustekstin alla on laatikko,
jonka otsikko on ”Ndiin annat palautetta” ja joka on jaettu neljddn osa-alueeseen: 1. Lue teksti
keskittyneesti, 2. Tarkastele ja kommentoi tekstin siséltdd, 3. Tarkastele ja kommentoi tekstin
rakennetta, 4. Tarkastele ja kommentoi tekstin kieltd. Jokainen osa-alue sisiltdd vield

tarkempia ohjeita palautteenantajalle ranskalaisin viivoin. (Sarmd 7 2020: 28.)

40. Kirjoittajan kannalta hyodyllisinta palautetta ovat yleensa tiiviit ja selkeat kommentit,
kuten ”Tasta olisin lukenut mielellani lisaa” tai "Tama kohta on liian vaikea, ja putosin
karryilta”. Hyodyttomia puolestaan ovat ylimalkaiset kommentit, kuten ”ihan ok”.
(Sdrmd 7 2020: 28.)

41. Hyva muistisaanto palautteenantajalle on kolmen K:n saanto: kehu, kysy, kehita. Kehu
siis tekstin onnistuneita kohtia, kysy epaselvista kohdista ja anna kehitysideoita, miten

tekstia voisi parantaa. (Sdrmd 7 2020: 28.)

42. Palautteenantaja kirjoittaa kommenttinsa paperin marginaaliin tai antaa palautteen
sahkoisesti kommentointityokalulla. Usein palautetta annetaan myos suullisesti. (Sdrmd
7 2020: 28.)

43. Saipa palautteen missa muodossa tahansa, kirjoittaja kay sen huolella lapi ja paattaa,
mitka kohdat tekstistaan muokkaa. Kommenteista on yleensa hyotya myos

tulevaisuudessa, kun kirjoittaa seuraavaa tekstiaan. (Sdrmd 7 2020: 28.)

Ketterdn luvun "Muokkaa tekstid” opetusteksti puolestaan painottuu selkeédsti oman tekstin
muokkaamiseen, eikd palautteen antamista ndhdi niin keskeisend osana arvioinnin
osaprosessia kuin Sdarmdssd. Luvun opetustekstissd esitelldén kolme kasitettd: ensimmdinen
versio, muokkaaminen ja toinen versio (esimerkki 44). Opetustekstin lopussa on yksi virke,
jossa palautteenanto tuodaan ilmi, vaikka palaute-sanaa ei ole mainittu (esimerkki 45).
Vaikka palautteenanto jii itse opetustekstissa toissijaiseksi, luvussa on kuitenkin esimerkkina
kommentoitu teksti palautteenannon malliksi sekd kommentointiohjeita sisaltdva laatikko
otsikolla ”Nédin kommentoit toisen tekstid”. Kommentointiohjeet jakautuvat viiteen: 1. Tutki
otsikkoa, 2. Kommentoi sisdltod, 3. Tutki rakennetta, 4. Tutki kieltd, 5. Kerro, miké tekstissa
on hyvéi. Luvussa on myds toinen laatikko otsikolla "N&din muokkaat tekstid”, jossa annetaan
kuuden kohdan ohjeet oman tekstin muokkaamiseen (esimerkki 46). (Ketterd 7-9 2021: 76.)

Ketterdn ohjeet oman tekstin muokkaamiselle muistuttavat paljon koko kirjoittamisprosessia,
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kun ensimmadiseni kirjoitetaan tekstin luonnosversio, sitten tekstia muokataan oman

arvioinnin seké toisten antaman palautteen perusteella ja lopuksi kirjoitetaan teksti valmiiksi.

44. Kun kirjoitat tekstin, teet ensin ensimmaisen version. Ensimmaista versiota pitaa
muokata ja korjata. Muokkaaminen tarkoittaa sita, etta teet tekstista viela paremman.
Toisessa versiossa korjaat mahdolliset virheet seka parannat tekstin rakennetta ja
sisaltoa. (Ketterd 7-9 2021: 76.)

45. Voit myos antaa tekstin jonkun muun luettavaksi. Kirjoittaja ei valttamatta itse

huomaa, mita pitaa muuttaa. (Ketterd 7-9 2021: 76.)

46. 1. Kirjoita ensimmadinen versio tekstista. 2. Lue teksti itse daneen. Korjaa virheet,
jotka huomaat. 3. Anna teksti jonkun toisen luettavaksi. Lukija voi olla opettaja tai
luokkakaverisi. 4. Lue tai kuuntele saamasi kommentit. 5. Muokkaa tekstia

kommenttien avulla. 6. Kirjoita tekstista lopullinen versio. (Ketterd 7-9 2021: 76.)

Sdrmdissd arvioinnin osaprosessia harjoittavia tehtdvia ei esiinny muissa luvussa kuin luvussa
”Palaute ja muokkaus”, ja siindkin niitd on vain yksi. Luvun harjoitustehtdvéssa (esimerkki
33) oppilaan tulee lukea oppikirjan sivulla oleva teksti, muokata sitd paremmaksi a—f-kohtien
ohjeiden mukaan. (Sarmd 7 2020: 29). Vaikka harjoitustehtivéssa oppilas ei muokkaa omaa
tekstid, se on harjoittaa silti arvioinnin osaprosessia, silld arvioinnin osaprosessiin kuuluvat
tekstin arvioiva lukeminen ja muokkaaminen, jotka molemmat toteutuvat kyseisessé

tehtdvissd (Kiiski-Maki 2008).

Ketterdssd arvioinnin osaprosessia harjoittavia harjoitustehtidvid on enemmaén kuin Sdrmdssd.
Harjoitustehtdvid on yhteensa kuusi ja niitd harjoitellaan viidessa eri luvussa. Koska Ketterdn
kirjoitusprojekti kulkee 1dpi kaikkien kirjoittamisprosessin osion lukujen, ldhes jokaisessa
luvussa on tehtdvé, jossa aiemmin kirjoitettuun tekstiin palataan ja siti jollakin tavalla
muokataan. Tamén vuoksi arvioinnin osaprosessia harjoittavia tehtdvid on runsaasti.
Kirjoitusprojektin tekstin rakenteellisiin seikkoihin palataan luvussa ”Valitse tekstin
rakenne”, kun harjoitustehtdvin (esimerkki 16) b-kohdassa oppilaan tulee muokata olemassa
olevien kappaleiden jérjestystd sopimaan valitsemaansa tekstin kisittelyjérjestykseen eli

rakenteeseen (Ketterd 7-9 2021: 67).

Kirjoitusprojektin tekstin kielellisiin seikkoihin palataan luvuissa ”Aloita ja lopeta teksti”,
”Tee tekstistd sujuvaa” ja "Havainnollista tekstid”. Luvun ”Aloita ja lopeta teksti”

harjoitustehtdvén (esimerkki 36) a-kohdassa oppilaan tulee muokata oman tekstinsé aloitusta
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ja lopetusta paremmiksi luvun antamien ohjeiden mukaisesti (Ketterd 7-9 2021: 69). “Tee
tekstistd sujuvaa” -luvun harjoitustehtivissé (esimerkki 17) tekstid tulee muokata
sujuvammaksi. Tehtdvén a-kohdassa tulee liséti tekstiin aiheeseen liittyvid sanoja, joita ei
vield ole kéyttinyt, b-kohdassa tarkoituksena on lisdtd tekstiin sidossanoja ja c-kohdassa
tarkastellaan tekstin sanastoa ja lisdtdan synonyymien ja pronominien kayttoa. (Ketterd 7—9
2021: 72.) Luvun "Havainnollista tekstid” harjoitustehtdvén (esimerkki 47) tarkoituksena on
tarkastella omaa tekstié ja pohtia, mitd kohtia voisi havainnollistaa paremmin, seka lisita

sithen oppikirjan ohjeiden mukaisia havainnollistamiskeinoja (Ketterd 7-9 2021: 75).

47. Jatka kirjoitusprojektiasi, jota olet kirjoittanut edellisissa luvuissa. Tee
harrastustekstistasi havainnollisempi.
a. Lue teksti aaneen. Korjaa virheet, jotka huomasit lukiessasi tekstin.
b. Mieti, mita asioita voisit havainnollistaa paremmin.
c. Lisaa tekstiisi havainnollistamiskeinoja. Kayta apuna ohjeita (ks. s. 73). (Ketterd 7-9
2021: 75.)

Ketterdn luvussa "Muokkaa tekstid” on kaksi arvioinnin osaprosessia harjoittavaa tehtavaa.
Ensimmaisessid niistd (esimerkki 48) oppilaan tulee kirjoittaa oppikirjan sivulla oleva
kommentoitu teksti uudestaan muokaten sitd kommenttien perusteella. Lisdksi samassa
luvussa palataan jdlleen kirjoitusprojektiin, kun luvun harjoitustehtévi (esimerkki 49) lopettaa
kirjoitusprojektin. Tehtdviassd oppilaiden tulee vaihtaa tekstejd keskenéén ja antaa toiselle
palautetta. Tdmén jilkeen on tarkoitus tehdé viimeiset korjaukset omaan tekstiin saadun

palautteen pohjalta. (Ketterd 7—9 2021: 77.)

48. Kirjoita viereisen sivun Kesatyo-teksti siten, etta korjaat alkuperaisen tekstin
kommenttien avulla (Ketterd 7-9 2021: 77).

49. Jatka kirjoitusprojektiasi, jota olet kirjoittanut edellisissa luvuissa. Pyyda
harrastustekstistasi palautetta.
a. Vaihtakaa teksteja parin kanssa. Kommentoikaa toistenne teksteja Ndin kommentoit
toisen tekstejd -ohjeen mukaan.
b. Korjaa omaa tekstiasi saamasi palautteen avulla.
c. Lue tekstisi viela kerran ja korjaa, jos huomaat virheita. Tekstisi on nyt valmis!
(Ketterd 7-9 2021: 77.)
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4.2 Oppikirjojen pedagogiset painotukset kirjoittamisen opetuksessa

Sdrmd ja Ketterd sisltavat osin samankaltaisia pedagogisia painotuksia, koska oppikirjojen
yhteisend tavoitteena on tukea yldkoululaisten suomen kielen kirjoittamisen opetusta. Koska
oppikirjat on kuitenkin suunnattu eri oppiméériin, my0s niiden pedagogiset painotukset
eroavat toisistaan. Yhtdéltd molemmissa oppikirjoissa huomioidaan oppilaan vapaa-ajan
kirjoittaminen, miké kytkee kirjoittamisen oppilaan arkeen ja laajentaa sen merkitysté
koulukontekstin ulkopuolelle (esimerkit 1 ja 2). Tdma viittaa oppiméérien ja oppikirjojen
yhteiseen késitykseen kirjoittamisesta laaja-alaisena ja merkityksellisené taitona, jota

hyodynnetdin erilaisissa tilanteissa.

Eroja oppikirjojen vililld ilmenee erityisesti kirjoittamisprosessin jdsentdmisessi ja
pedagogisessa lahestymistavassa. Sdrmdssd kirjoittamisprosessi esitetddn kolmivaiheisena
kokonaisuutena, jota ldhestytddn eksplisiittisesti opettaen ja joskin teoreettisesta
nikokulmasta. Ketterdssd puolestaan kirjoittamisprosessi kuvataan visuaalisesti ja
vertauskuvallisesti monivaiheisena kokonaisuutena, jossa eteneminen jdsennetdin
konkreettisiksi, kdskymuotoisiksi toiminnoiksi, kuten suunnittelun osaprosessin vaiheissa
“keksi idea” ja “suunnittele tekstin padkohdat” (Ketterd 7-9 2021: 58). Liséksi oppikirjojen
kirjoitusprojekti eroavat toisistaan. Ketterdssd kirjoitusprojekti kulkee lapi koko
kirjoittamisprosessin osion, mika tukee jatkuvaa tydskentelyi ja prosessin asteittaista
rakentumista; Sdarmdssd kirjoitusprojekti sijoittuu kirjoittamisprosessin osion loppuun ja
ndyttdytyy enemmaén erillisend ja kertaluontoisena tehtdvana. Myos kirjoittamisprosessin
osataitojen harjoittelu jakautuu eri tavoin: Ketterdssd kirjoittamisprosessin eri osaprosesseja
harjoitellaan useammassa eri luvussa kuin Sdrmdssd, jossa kokonaisuus on tiiviimmin rajattu.

Niin Ketterdssd korostuu vaiheittaisen oppimisen ja toiston merkitys.

Sdrmdn ja Ketterdn kirjoittamisprosessin suunnittelun opettamisessa ja harjoittelussa on
tunnistettavissa selvid yhtildisyyksid. Molemmissa oppikirjoissa suunnittelua tuetaan
konkreettisilla apukeinoilla, kuten listauksilla ja ajatuskartoilla, jotka ovat
prosessikirjoittamisen luonnosvaiheen keskeisid tyokaluja (Mékihonko 2006: 42). Ndin
oppikirjoissa korostuu aitheen pilkkominen hallittaviin osiin ja oppilaan omien ajatusten
jasentdmisen harjoittelu. Lisdksi oppikirjoissa vuorovaikutuksella on suuri rooli
suunnitteluvaiheen harjoittelussa. Tehtévissd hyddynnetdén pari- ja ryhmétyoskentelyd (esim.

esimerkit 10 ja 14), miké viittaa siihen, ettd oppikirjat esittévit kirjoittamisen sosiaalisena
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toimintana jo ennen tekstin tuottamista. Painotus on ideoiden jakamisessa, ndkokulmien

vertailussa ja suunnitelman rakentamisessa yhdessid muiden kanssa.

Eroja oppikirjojen vililld ilmenee erityisesti siind, kuinka eksplisiittisesti suunnitteluun
liittyvaa tietoa jasennetddn ja millaisia vaatimuksia oppilaille asetetaan. Ketterdssd keskeisia
kasitteitd, kuten aihe ja suunnitelma, avataan suoraan osana kielellistd tukea. Sdrmdssd
vastaavaa kisitteiden avaamista on vihemmaén. Aihe ja suunnitelma néyttaytyvit Sdrmdn
kayttdjille eli S1-oppilaalle enemmain arkisina sanoina kuin varsinaisina késitteind, mika
viittaa oletukseen S1- ja S2-oppilaiden aiemmasta osaamisesta ndiden késitteiden osalta.
Lisdksi Ketterdssd suunnittelun yhteydessa kasitelldén tekstin erilaisia jasentelytapoja, mika
ohjaa oppilasta tarkastelemaan suunnittelua myds tekstin rakenteen ndkdkulmasta. Sdarmdssd
tama ulottuvuus jaa vahdisemmaksi. Sdrmdn harjoitustehtavit ovat usein laajempia ja vaativat
oppilaalta enemmaén itsendistd tyoskentelyd ja omaa tuottamista. Tama nikyy esimerkiksi
luvun ”Tekstin suunnittelu” harjoitustehtivassé (esimerkki 8), jossa ajatuskartan
apukysymyksid on enemmén kuin Ketferdn vastaavassa tehtdvissd ja jossa oppilaan tulee
kirjoittaa ajatuskarttansa pohjalta yksi tekstikappale (Sdrmd 7 2020: 16). Ketterdssd tehtavit
ovat rajatumpia ja ohjatumpia, mika tukee vaiheittaista etenemistd, mutta toisaalta rajoittaa

oppilaan soveltamisen taitoa.

Sdrmdin ja Ketterdn tekstin muodostamisen opetus ja harjoittelu heijastavat yhteistad
nidkemysti kirjoittamisesta kontekstisidonnaisena ja tavoitteellisena toimintana. Molemmissa
oppikirjoissa korostetaan tekstilajin ja julkaisupaikan merkitystd (esim. esimerkit 3, 7, 19, 20
ja 21), miké ohjaa oppilasta ymmartdméaén kirjoittamisen viestinnéllisend toimintana, jossa
ilmaisutavat valitaan tilanteen ja kohderyhmin mukaan. Tekstin prosessimaisuus nékyy siind,
ettd oppilasta kannustetaan palamaan tekstin alkuun mydhemmin, esimerkiksi muotoilemalla
lopullinen otsikko vasta kirjoittamisprosessin loppuvaiheessa ja kayttamalla aluksi
tyootsikkoa (esimerkki 18). Lisdksi molemmissa oppikirjoissa kuvaillaan hyvin otsikon
piirteitd ja tarjotaan erilaisia otsikointitapoja. Néin oppilas saa tyokaluja tekstin jisentdmiseen
ja vaikuttavuuden lisddmiseen. Otsikointitapojen lisdksi Sdrmd ja Ketterd esittelevit erilaisia
aloitus- ja lopetustapoja ja korostavat niiden merkitysta erityisesti tekstin vaikuttavuuden ja
kohderyhmin nakdkulmasta. Tekstilajisidonnaiset aloitustavat ohjaavat kirjoittamista
konventioiden mukaisesti. Myds tekstin sisédllollistd loogisuutta opetetaan eksplisiittisesti,
esimerkiksi korostamalla, ettei tekstin lopussa tule endé esitelld uusia asioita (esimerkit 50 ja
51). Oppikirjojen tapa késitelld kappalejakoa ja avata siihen liittyvia késitteitd tukevat

puolestaan tekstin jasentdmisti ja kokonaisuuden hallintaa.
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50. Lopetuksessa ei kannata tuoda esiin uutta asiaa, vaan siina tehdaan usein jonkinlainen

kooste kasitellyista asioista (Sarma 7 2020: 20).

51. Siina [lopetuksessa] ei kerrota enaa uusia asioita. (Kettera 7-9 2021: 68).

Eroja oppikirjojen vélilld ilmenee erityisesti siind, milld tavoin ja miten laajasti tekstin
muodostamisen osa-alueita kisitellddn. Sarmdssd otsikointi, aloitus ja lopetus saavat
enemman tilaa ja eriytyvét selkedmmin omiksi kokonaisuuksikseen, kun otsikointia
késitelld&n omassa luvussaan ja erilaisia otsikointi-, aloitus- ja lopetustapoja esitelldan
madréllisesti enemméin kuin Ketterdssd. Tama viittaa sithen, ettd Sdrmdssd painottuu
vaihtoehtojen tarjoaminen ja tekstilajien konventioiden laaja-alainen esittely, miké antaa
oppilaalle runsaasti malleja, mutta edellyttdd myos kykyéd soveltaa niité itsendisesti.
Ketterdssd sen sijaan otsikointi, aloitus ja lopetus kédsitelld4n tiiviimmin yhdessi ja samassa
luvussa, eiké yksittdisten rakenteiden variointiin paneuduta yhti laajasti. Ketterdssd painotus
on ennemmin kirjoittamisprosessin etenemisessi ja tekstin eri osien keskindisessd yhteydessa

kuin yksittédisten rakenteellisten ratkaisujen runsaudessa.

Lisdksi Ketterdssd tekstin muodostamista tuetaan erillisilld luvuilla, joissa késitellddn
esimerkiksi tekstin sujuvuutta ja havainnollistamista. Tdma viittaa sithen, ettd kirjoittaminen
ndhdéén taitojen kokonaisuutena, jota kehitetdéin vaiheittain eri osa-alueiden kautta. Sdrmdssd
vastaavia lukuja ei ole, mika voi viitata sithen, ettd nima taidot integroituvat muihin
siséltoihin eivitkd vaadi erillistd, eksplisiittistd kisittelyd ainakaan kirjoittamisprosessin
osiossa. Yhtend mahdollisena selityksend voidaan pitdd my0ds S1-oppilaiden 1dhtotasoa
kirjoittajina, jolloin oletuksena on, ettei kyseisid taitoja tarvitse harjoitella yhté erikseen
jasennellysti kuin S2-oppikirjassa. Toisaalta on huomattava, ettei sujuvuus ja
havainnollistaminen sisilly kirjoittamisprosessin malliin, joten niiden késittelyn puuttumista
Sdrmdssd et voi pitdd mallin ndkokulmasta puutteena. My6s oppikirjojen muodostamista
harjoittavien tehtdvien luonteessa on eroja: Ketterdssd oppimista tuetaan valmiiden
vaihtoehtojen ja mallivastausten avulla (esimerkki 38), miké konkretisoi odotuksia S2-
oppilaasta ja ohjaa hinté vaiheittain kohti valmista tekstid. Sdrmdssd puolestaan korostuu
itsendinen tuottaminen ja soveltaminen, miké asettaa oppilaalle enemmén vastuuta tekstin

rakentamisesta.

Arvioinnin osaprosessin esittelyssd ja harjoittelussa Sdrmd ja Ketterd kammatkin antavat

ohjeita palautteen antamiseen, mika viittaa arvioinnin ymmértdmiseen opeteltavana taitona
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osana kirjoittamisen opetusta. Néin oppilasta ohjataan tarkastelemaan teksteja kriittisesti ja
perustelemaan havaintojaan, mika tukee seka tekstin laadun arviointia ettd kriittisen
lukutaidon kehittymistd. Palautteen antaminen ei siis ndyttdydy pelkéstddn opettajan

tehtédvind, vaan myds oppilas osallistuu siihen aktiivisesti.

Oppikirjojen vélilld on kuitenkin selvid eroja siind, mihin arvioinnin osa-alueisiin painotus
kohdistuu ja miten arviointi asemoituu osaksi kirjoittamisprosessia. Sdrmdssd korostuu ennen
kaikkea palautteen antaminen, kun taas palautteen vastaanottaminen ja oman tekstin
muokkaaminen jaavit vahdisemmalle huomiolle. Oppilaalle tarjotaan ohjeita toisten tekstien
tarkastelemiseen (esimerkit 40 ja 41). Palautteenantoa pidetddn omana erillisend taitonaan,
jota oppilaan tulee kehittdd. Niin arviointi saa myds vuorovaikutuksellisen piirteen, kun
palautteen antamista toiselle pidetdén tiarkedna. Ketterdssd puolestaan painotus on
selkedmmin oman tekstin muokkaamisessa, ja palautteen rooli jdi suhteellisen pieneksi.
Arviointi ndyttdytyy télloin enemmaén yksil6llisend ja reflektiivisend tyoskentelynd, jossa

oppilas muokkaa tekstiddn vaiheittain.

Arvioinnin harjoittelun mééari ja sijoittuminen oppikirjoissa eroavat toisistaan. Sdrmdissd
arviointiin liittyvié tehtdvid on niukasti ja ne keskittyvit yhteen lukuun, jolloin arviointi
ndyttdytyy rajattuna ja erillisend kokonaisuutena kirjoittamisprosessin loppuvaiheessa.
Ketterdssd sen sijaan arviointia harjoitellaan useissa eri luvuissa, mika tekee siitd jatkuvan
osan kirjoittamisprosessia. Eroa selittdi se, ettd Ketterdssd kirjoitusprojekti vaatii oppilasta

palaamaan omaan tekstiinsd arvioiden sité jokaisessa kirjoittamisprosessin osion luvussa.
4.3 Kirjoittaminen oppikirjoissa suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin

Opetussuunnitelma ohjaa keskeisesti opetuksen sisiltdjd ja tavoitteita, ja oppikirjat toimivat
yhtend keskeisend vilineend ndiden tavoitteiden konkretisoimisessa luokkahuoneessa (ks.
Luukka ym. 2008). Kolmannessa tutkimuskysymyksessini tarkastelenkin, miten yldkoulun
oppikirjojen kirjoittamisen opetus tukee S1- ja S2-oppiméairien opetussuunnitelman
tavoitteita. Tarkasteltaessa opetussuunnitelman tavoitteita on kuitenkin huomioitava, ettei
niitd ole jaoteltu vuosiluokkakohtaisesti, vaan ne koskevat koko ylakoulua. Néin ollen
yksittdinen oppikirja, kuten Sdrmd 7, ei voi kattaa kaikkia tekstin tuottamisen tavoitteita
samalla laajuudella ja syvyydelld. Ketterd 7—9 -oppikirjan kohdalla tilanne on erilainen, silla
kirja on suunnattu kaikille yldkoulun vuosiluokille. Tdlldin opetussuunnitelman tavoitteiden
tarkastelu suhteessa oppikirjan siséltdihin on kattavampaa. Liséksi oppikirjojen kirjoittamisen

osio jakautuu kolmeen alaosioon, joista tarkasteluni kohdistuu ainoastaan yhteen:
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kirjoittamisprosessiin. Tdémén vuoksi tiedonhakuun ja tekstilajeihin liittyvien tavoitteiden

toteutumista ei tissa tutkimuksessa arvioida.

S1-oppimérain vuosiluokkien 7-9 tavoitteessa T10 korostetaan oppilaan rohkaisemista
ajatusten ilmaisemiseen kirjoittamalla sekd omien vahvuuksien ja kehittdmiskohteiden
tunnistamista tekstin tuottajana (POPS 2014: 290). Tama tavoite toteutuu Sdrmdssd
lapileikkaavasti koko kirjoittamisprosessin osion ajan. Tavoite T11 puolestaan painottaa
erilaisten tekstilajien, kuten kertovien, kuvaavien, ohjaavien, kantaa ottavien ja pohtivien
tekstien, tuottamista seké tekstilajiin ja tilanteeseen sopivien ilmaisutapojen valintaa (POPS
2014: 290). Tadma konkretisoituu Sdrmdn Kirjoitusprojektissa, jossa oppilas kirjoittaa kertovan
tekstin omasta eldméstién. Tekstilajitietoisuutta Sdrmdssd tuetaan késittelemalla tekstilaji-
kisitettd luvussa “Kirjoittaminen kiyntiin” (esimerkki 3) sekd huomioimalla eri tekstilajit
otsikon (esimerkki 19) ja aloitustavan valinnassa (esimerkki 20). Sen sijaan tavoitteen T11
mukainen monimediaisten ympdristdjen hyddyntdminen jdd vihdisemmaksi Sdrmdn
kirjoittamisprosessin osiossa. Sdrmdn opetusteksteissd kuitenkin otetaan huomioon
digiympéristossa kirjoittaminen (esimerkit 52 ja 53), kun tekstissé viitataan koneella
kirjoittamiseen. Tietokoneen kiyttd voi mahdollistaa monimediaisuuden, kuten kuvien,

videoiden ja linkkien kéyton osana tekstia.

52. Koneella kirjoittaessa tekstia on nimittain helppo muokata, jarjestella ja taydentaa.
(Sdrmd 7 2020: 11).

53. Varsinkin koneella kirjoittaessa suunnittelu ja kirjoittaminen limittyvat, silla kirjoittajan
on helppo lisata asioita tekstiin ja jarjestaa tekstin sisaltoa uudelleen. - - Listaus sopii
erityisen hyvin koneella kirjoitettavien tekstien suunnitteluun, silla listaus on helppo
laajentaa kokonaiseksi tekstiksi. (Sdrmd 7 2020: 14.)

Tavoitteessa T12 keskeistd on kirjoittamisprosessin vahvistaminen, yhteisollinen tekstin
tuottaminen sekd palautteen antamisen, vastaanottamisen ja itsearvioinnin taidot (POPS 2014:
290). Tekstin tuottamisen prosessia vahvistetaan eksplisiittiselld opetuksella luvussa
”Kirjoittaminen kdyntiin” seké erilaisilla harjoitustehtdvilla jokaisessa kirjoittamisprosessin
osion luvussa. Lisdksi ainakin luvun ”Tekstin suunnittelu” harjoitustehtavét (esimerkit 10, 11
ja 14) toteuttavat yhdessé kirjoittamisen tavoitetta, vaikka niissd padasiassa suunnitellaan eika
varsinaisesti muodosteta tekstid yhdessi. Palautteen antamisen taitoa harjoitellaan Sarmdssd
luvussa Palaute ja muokkaus” erillisend osiona, mutta palautteen vastaanottaminen ja oman

toiminnan arviointi jddvat selvésti vihemmalle huomiolle kirjoittamisprosessin osiossa, joten
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tavoite ei tdltd osin tiysin toteudu. Sdrmdssd palautetta kehotetaan pyytdmaién vasta
kirjoittamisprosessin osion lopussa, kun oppilas ty0stdd kirjoitusprojektiaan. Muissa osion
harjoitustehtdvissd vertaispalautteen antamista ja vastaanottamista ei esiinny. Sdrmdn
kirjoitusprojektissa palautetta ei hyodynnetéd systemaattisesti prosessin eri vaiheissa, vaan
oppilasta ohjataan pyytdmaén sitd vasta loppuvaiheessa. Talloin oppilas ei saa palautetta
muilta oppilailta esimerkiksi ideoistaan tai suunnitelmastaan. (POPS 2014: 291; Sdrmd 7

2020: 30.)

Tavoite T13 liittyy kirjoittamisen sujuvoittamiseen, tieto- ja viestintdteknologian
hyodyntdmiseen seki kirjoittamisen ymmartdmiseen viestintdnd (POPS 2014: 290). Sédrmdissdi
sujuvuutta ja teknologian kéyttod ldhestytidn erityisesti tietokoneella kirjoittamisen kautta,
jota kuvataan usein kirjoittamista helpottavana (esimerkit 52 ja 53). Tieto- ja
viestintdteknologian hyddyntdmisen ndkokulma jai kuitenkin vihdisemmalle huomiolle.
Yleiskielen hallintaa tuetaan 14hinné tekstin rakenteellisten konventioiden, kuten kappalejaon,
otsikoinnin sekd aloitus- ja lopetustapojen kautta, kun taas oikeinkirjoituksen, yleiskielisen
sanaston ja lauseiden muodostamisen harjoittelu ei ole Sdrmd 7:n kirjoittamisprosessin

osiossa keskeisessa roolissa.

S1-oppimédrin tekstien tuottamisen sisdltdalue S3 ohjaa tekstin tuottamista monipuolisesti
fiktiivisten ja ei-fiktiivisten tekstien kielellisind, audiovisuaalisina ja verkkotekstien
muodoissa. Sarmdssd fiktiivisten ja ei-fiktiivisten tekstien tuottaminen toteutuu osittain.
Fiktiivista tekstid tuotetaan luvun ”Kappalejako” harjoitustehtdvissé (esimerkki 32). Ei-
fiktiivisié teksteja tuotetaan Sarmin harjoitustehtdvissd enemmin. Téllaisia harjoitustehtiavid
on esimerkiksi luvun ”Tekstin suunnittelu” harjoitustehtivét (esimerkit 8 ja 9), joissa
kirjoitetaan tietotekstejd, luvun ”Kappalejako” harjoitustehtéva (esimerkki 31), jossa
esitellddn olemassa oleva sarjakuvahahmo ja luvun ”Aloittaminen ja lopettaminen”
harjoitustehtdvi (esimerkki 30), jossa kirjoitetaan asiateksti. Liséksi Sdrmdn kirjoitusprojekti
on ei-fiktiivinen, silld oppilas kirjoittaa omasta eldmastadn. Fiktiivisié ja ei-fiktiivisid teksteja
kirjoitetaan 1dhinni kielellisind, eikd muut siséltdalueen kuvaamista muodoista toteudu.
Liséksi sisédltoalueen tekstin tuottamisen vaiheittainen harjoittelu toteutuu Sdarmdssd. Sen
sijaan palautteen antaminen ja vastaanottaminen kirjoittamisprosessin eri vaiheissa ei toteudu.

(POPS 2014: 291; Sdrmd 7 2020: 16-17, 23, 27.)

Tekstin tuottamisen siséltéalueen S3 mukaisesti Sdrmd 7:ssd tutustutaan jonkin verran

erityyppisten tekstien tavoitteisiin. Tdma nékyy esimerkiksi luvussa ”Otsikointi”, jossa
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tuodaan esille painetun ja sdhkoisen lehtien otsikoiden tavoitteiden erot (esimerkki 54).
Erityyppisié tekstejd tuodaan myos ilmi luvussa ”Aloittaminen ja lopettaminen”, jossa
annetaan esimerkki sdhkopostiviestin ja kansansadun aloituksista (esimerkki 20) ja luvussa
”Kappalejako”, jossa uutisistekstien kappaleiden ja romaanien kappaleiden pituuseroja
tuodaan ilmi (esimerkki 55). Ndisséd kahdessa luvussa ei kuitenkaan syvennyti esitettyjen
tekstien tavoitteisiin. Sisdltdalueeseen kuuluu myds tekstien kohdentaminen eri
kohderyhmille ja tarkoituksiin. Sdrmdssd ei korosteta eri kohderyhmien vilisid eroja, mutta
tuodaan yleisesti ilmi, ettd kirjoitetulla tekstilld on kohderyhmi. Tdmé ndkyy esimerkiksi
luvun “Kirjoittaminen kiyntiin” harjoitustehtdvén (esimerkki 56) d-kohdassa. Eri
kohderyhmii tarkastellaan ehké tekstilajeja koskevassa osiossa enemmén. (POPS 2014: 291;
Sarmd 7 2020: 12, 18, 20, 24.)

54. Painetussa lehdessa lukija nakee otsikon lisaksi jutun tekstin, kuvat seka valiotsikot ja
voi tehda niiden avulla paatelmia jutun sisallosta. Paperilehdessa otsikon ei siis tarvitse
kertoa kaikkea. Netissa taas lukija ei nae jutusta ehka muuta kuin otsikon, joten otsikon
on annettava riittavasti tietoa, jotta lukija kiinnostuu tekstista. Nettitekstin otsikko

onkin usein melko pitka ja siina yhdistellaan eri otsikointitapoja. (Sdrmd 7 2020: 18.)

55. Yhdessa kappaleessa on useimmiten kolmesta viiteen virketta. Kappaleiden pituudet
kuitenkin vaihtelevat eri tekstilajeissa. Uutisissa kappaleet ovat lyhyita, kun taas

romaaneissa kappaleet voivat olla hyvinkin pitkia. (Sdrmd 7 2020: 24.)

56. Tutki viereisen sivun mainosta.
a. Mista voi paatella, etta teksti on mainos?
b. Mihin tekstilla pyritaan?
Mista osista teksti koostuu?

d. Millaisille ihmisille teksti on suunnattu? Perustele. (Sdrmd 7 2020: 12.)

Sisdltdoalueen S3 mukaisesti Sdarmdssd tutkitaan kirjoitettujen tekstien elementtejd, koska
kirjan opetustekstien ja harjoitustehtdvien ohessa on mallitekstejd esimerkkeind ilmidista.
Tama toteutuu luvun ”Kappalejako” harjoitustehtdvissa (esimerkki 57), jossa oppilaan on
luettava kappalejaot sisdltdvit romaanikatkelmat. Sdrmd 7:n kirjoittamisprosessin osiossa ei
siséltdalueen S3 mukaan tarkastella ajan ja suhtautumisen ilmaisutapoja, tutkita sanastoon
liittyvid rekisteri- ja tyylipiirteitd tai tutustuta tekijanoikeuksiin. Sdrmdssd harjoitellaan vain
vahén yleiskielen konventioita kirjoittamisprosessin osiossa, mikéd nikyy luvussa
”Kappalejako”, jossa oppilaalle esitelldén késitteet kappale, kappalejako, ydinvirke ja

tukivirke (esimerkki 58). Lisédksi Sdrmdssd vahvistetaan opiskelussa tarvittavien tekstien
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tuottamisen taidoista ainoastaan tiivistamistd luvun “Kappalejako™ harjoitustehtdvin
(esimerkki 57) b-kohdassa. Referointia, muistiinpanojen tekoa tai 1dhteiden kayttoa ei
harjoitella Sdrmd 7 -oppikirjan kirjoittamisprosessin osiossa. (POPS 2014: 292; Sdrmd 7
2020: 24, 27.)

57. Lue alla olevat romaanikatkelmat A ja B.
a. Selita, mika on kappaleen vaihtumisen peruste teksteissa.

b. Tiivista kunkin kappaleen sisalto yhteen virkkeeseen. (Sdrmd 7 2020: 27.)

58. Kirjoitettu teksti jaetaan kappaleisiin, silla kappalejako helpottaa lukemista ja
ymmartamista. - - Kappalejaon perusidea on se, etta yhdessa kappaleessa kerrotaan
yksi asiakokonaisuus. - - Usein kappaleen alussa on ydinvirke, joka kertoo kappaleen
olennaisimman asian. Kappaleen muut virkkeet toimivat tukivirkkeina. (Sdrmd 7 2020:
24.)

S2-oppiméérin tavoite T6 vuosiluokilla 7-9 korostaa oppilaan taitoa suunnitella, tuottaa ja
muokata tekstejd sekd yksin ettd yhdessé, samoin kuin eri tekstilajien hyddyntdmistd omien
tekstien malleina ja l&hteind (POPS 2014: 315). Ketterdn kirjoittamisprosessin osiossa nimé
tavoitteet toteutuvat padosin. Tekstin suunnittelua, tuottamista ja muokkaamista harjoitellaan
monipuolisesti sekd yksilo- ettd paritehtivisséd (esim. esimerkit 14, 39 ja 49). Eri tekstilajeihin
tutustuminen on Ketferdssd keskeistd. Useita tekstilajeja mainitaan luvun ”Valitse tekstin
rakenne” opetustekstissi esitysjdrjestyksestd kerrottaessa (esimerkki 59) ja liséksi saman
luvun harjoitustehtdva (esimerkki 60) ohjaa oppilasta tutkimaan eri tekstilajeja, jotka
esiintyvét oppikirjan muissa osioissa. Lisdksi vitsi tekstilajina esiintyy saman luvun
harjoitustehtiviassa (esimerkki 35), kun oppilasta ohjeistetaan valitsemaan mallivitseistd yksi

ja kirjoittamaan sen pohjalta uutinen. (Ketterd 7-9 2021: 61, 65-67, 75, 77.)

59. Myos erilaiset ohjeet ja historian oppikirjat etenevat usein aikajarjestyksessa. - -
Uutinen esitetaan usein tarkeysjarjestyksessa eli tarkein asia kerrotaan ensin. - -
Mielipidekirjoitus etenee usein ongelmanratkaisujarjestyksessa eli siina esitetaan ensin
ongelma ja sitten ratkaisu ongelmaan. - - Esimerkiksi tuotevertailussa voidaan vertailla
erilaisia pyoramalleja. - - Monet oppikirjatekstit etenevat aihepiirijarjestyksessa.
(Ketterd 7-9 2021: 65.)

60. Tutki tekstien rakenteita. Missa jarjestyksessa asiat esitetaan?
a. uutinen (ks. s. 244)
b. kemian teksti (ks. s. 14)
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c. mielipidekirjoitus (ks. s 48)
d. kertomus (ks. s. 30)
(Ketterd 7-9 2021: 66.)

Tavoitteen T7 mukaista yleiskielen normien ja eri tekstilajien sanaston vakiinnuttamista tai
kieliopillisten rakenteiden hallinnan harjoittelua ei esiinny Ketterdn kirjoittamisprosessin
osiossa, joka keskittyy enemmén tekstin sidosteisuuteen ja sujuvuuteen kuin kieliopillisiin
seikkoihin, kuten luvut “Tee tekstistd sujuvaa” ja Havainnollista tekstid” osoittavat (POPS
2014: 315; Ketterd 7-9 2021: 70-75). Se ei kuitenkaan tarkoita, ettei tavoite T7 toteutuisi

oppikirjan muissa osioissa.

S2-oppiméérin tekstin tuottamisen sisdltdalueen S3 mukaan oppilaan tulee tuottaa pohtivia,
kantaaottavia ja ohjaavia tekstejd. Ketterdssd kuitenkin ohjataan oppilasta kirjoittamaan
Sdrmdn tavoin padasiassa kertovia tekstejd. Ketterdn kirjoitusprojektin aihe itseddn
kiinnostavasta harrastuksesta vaikuttaa enemmaén kertovalta kuin esimerkiksi pohtivalta
tekstiltd. Sisdltdalueen S3 mukaisesti Ketferdssd vakiinnutetaan kirjoittamisprosessin eri
vaiheiden hallintaa lépi koko kirjoittamisprosessin osion opetusteksteilld ja harjoitustehtdvilla.
Sen sijaan erilaisten tietoldhteiden kdyton harjoittelu puuttuu Ketterdn kirjoittamisprosessin
osiosta. Kuitenkin luvussa ”Ideoi ja suunnittele’” mainitaan, ettd oman tekstin aiheesta voi
hakea tietoa esimerkiksi netisté tai tietokirjoista (esimerkki 4), miké viittaa tietol&hteiden
hyodyntdmiseen. Tdma ei kuitenkaan konkretisoidu harjoitustehtdvissd. Tietoldhteiden
kéayttod ja 1dhdeviittausten tekemisté harjoitellaan todenndkdisesti Ketterdn tiedonhakua

koskevassa osiossa. (POPS 2014: 315; Ketterd 7-9 2021: 59.)

Eri tyylilajien ja rekistereiden tarkastelua esiintyy yksittéisissd tehtavissd, kuten luvun
”Valitse tekstin rakenne” harjoitustehtdavin (esimerkki 35) tehtdvdnannossa, jossa oppilasta
kehotetaan kirjoittamaan uutisesta hauskan. Erilaisia tapoja ilmaista persoonaa ja aikaa
johdonmukaisesti opetellaan luvun “Tee tekstistd sujuvaa” opetustekstissi (esimerkki 61) ja
harjoitellaan muun muassa luvun harjoitustehtivéssa (esimerkki 62). Lisédksi sisdltoalueen S3
mukaisesti Ketterdssd oppilas oppii valitsemaan tekstiin sopivat ilmaisutavat niissa luvuissa,
joissa mainitaan eri tekstilajeja ja rakenneratkaisuja ja harjoitellaan niihin sopivia otsikointi-

ja aloitustapoja. (POPS 2014: 316; Ketterd 7-9 2021: 67, 71-72.)

61. Tekstin sidosteisuutta parantaa myos se, etta tekstissa ei toistu sama sana, vaan se
korvataan pronominilla. - - My0Os jarjestysta ilmaisevat ajanilmaukset tekevat tekstista
sidosteisen. (Ketterd 7-9 2021: 70.)
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62. Yhdista tekstin sujuvuutta parantava keino ja virke, jossa keinoa kaytetaan.

a.

b
C.
d

sidossana
synonyymi
ajanilmaus

pronomini

Peseytyminen on tarkeaa, jotta altaan vesi ei likaannu.
Saunassa ei saa kayttaa uimapukua, joten jata se naulakkoon.
Saunassa ei saa kayttaa uimapukua, siispa jata uikkarit naulakkoon.

Ensin kaydaan suihkussa, sitten mennaan altaaseen.

(Ketterd 7-9 2021: 71.)
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5 Pohdinta

5.1 Paatelmat analyysista

Analyysiluvussa olen tarkastellut Sdrmd 7:n ja Ketterd 7—9:n kirjoittamisprosessin osiota
erittelemélld niiden opetustekstejd ja harjoitustehtivid hyddyntien Kiiski-Méen (2008)
tuottavan tekstin kirjoittamisprosessin mallia, joka nojaa Flowerin ja Hayesin (1981) malliin.
Analyysi osoittaa, ettd ylikoulun S1- ja S2-oppikirjoissa kirjoittamisprosessi esitelldén
vaiheittaisena ja tavoitteellisena toimintana, joka rakentuu kirjoittamisprosessin mallin
mukaisesti suunnittelun, tekstin muodostamisen ja arvioinnin osaprosesseista.
Opetusteksteissi kirjoittaminen kuvataan harvoin kerralla valmiiksi syntyvéna suorituksena,
vaan etenevind prosessina, jossa eri vaiheet tukevat toisiaan. Suunnittelua harjoitellaan
esimerkiksi ideointi-, keskustelu- ja ajatuskarttatehtdvien avulla sekd yksin ettd yhdessé parin
kanssa. Tekstin muodostamista puolestaan tuetaan tehtivilld, joissa oppilas laatii
suunnitelmansa pohjalta luonnoksia, yksittaisii tekstikappaleita tai kokonaisia teksteja.
Arvioinnin vaihe ndkyy oppikirjoissa tekstien kommentointina, vertaispalautteena seka

aiemmin kirjoitettujen tekstien muokkaamisena.

Hypoteesini mukaisesti tekstin muodostamisen osaprosessi korostuu oppikirjoissa. Seké
Sdrmdssd ettd Ketterdssd eniten oppikirjan lukuja ja harjoitustehtdvid kohdistui tekstin
muodostamiseen. Suunnittelun ja arvioinnin osaprosessit eivit kuitenkaan néayttaydy
oppikirjoissa yhtenevésti vihdisempind, vaan niiden painotuksessa on eroja oppikirjojen
vililla. Sdrmdssd suunnittelua harjoitellaan useammassa tehtdvassé kuin Ketterdssd, jossa
puolet suunnittelua harjoittavista tehtivistd on yksittéisid tehtdvien alakohtia eikéd kokonaisia
tehtdvid, kuten Sdrmdssd. Toisaalta Ketterdssd arviointia harjoitellaan enemmaén kuin
Sdrmdissd, jossa sitd kdsitellddn vain yhdessa luvussa ja sen oppimista tukee vain yksi tehtiva.
Ketterdssd arvioinnin runsaus selittyy silld, ettd oppikirjan kirjoitusprojekti on laaja ja koko
kirjoittamisprosessin osion ldpileikkaava tehtdvikokonaisuus, johon systemaattisesti palataan.
Kokonaisuutena oppikirjoissa on kuitenkin ndhtdvissa selked kirjoittamisen hahmottaminen
prosessina, jota harjoitellaan tehtivissé limittdin, mika tukee Tytdrniemen (2020)

tutkimustuloksia Ketterdn osalta.

Tulosten mukaan tekstin lopputulos painottuu edelleen kirjoittamisprosessia, vaikka
kirjoittamisen prosessiluonne korostuu seké tutkimuksissa ja opetussuunnitelman tavoitteissa

tavoiteltavana asiana (Kallionpdd 2014: 66; POPS 2014: 293. Syyné tédhén voi olla se, ettd
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oppilaan taitotason arviointi on helpompaa lopullisesta tekstistd kuin sithen johtaneesta
prosessita. Tdmén vuoksi kirjoittamisen kulttuurissa vallitsee ndkemys, jonka mukaan
lopputulos ratkaisee, eiké niinkédén se, millaisten vaiheiden kautta siithen on paédytty (Erra
2020: 53-54), jolloin oppikirjat osaltaan ylldpitdvat tita kasitysta. Lisdksi S1-oppikirjan
painotettu suunnitteluvaihe tukee kirjoittamisen alkuvaihetta ja pyrkii ennaltachkdisemédan
tekstin tuottamisen haasteita, jolloin lopullisen tekstin muokkaamisen tarve vihenee. S2-
oppikirjassa puolestaan korostuva arviointivaihe tukee ajatusta siitd, etti tekstid rakennetaan
ja kehitetddn kirjoittamisprosessin aikana. Talloin keskeiseksi nousee rohkeus aloittaa
kirjoittaminen ja tekstin tuottaminen. S2-oppilaalle vilittyy ndin késitys siité, etti oman

tekstin muokkaaminen on olennainen ja jatkuva osa kirjoittamisprosessia.

Kirjoittamisprosessin vaiheiden erittelyn lisiksi olen vertaillut Sdrmd 7:n ja Ketterd 7-9:n
pedagogisia painotuksia. Analyysini mukaan Sdrmdssd korostuu oppilaan itsendinen
tyoskentely, laajempien kokonaisuuksien hallinta ja tekstilajien konventioiden monipuolinen
esittely, kun taas Ketterdssd painottuvat ohjattu eteneminen, toisto ja tekstin tuottamisen
osataitojen vaiheittainen harjoittelu. Ketferd tarjoaa enemman konkreettista tukea esimerkiksi
mallivastausten ja rajattujen tehtivien kautta, kun taas Sdrmd edellyttié oppilaalta enemmén
omaa soveltamista. Oppikirjoissa on havaittavissa myos ero tiedollisissa tavoitteissa.
Sdrmdissd on tavoitteena myds kirjoittamisprosessin prosessiluonteen ymmaértiminen
kasitteellisesti, kun taas Ketterdgssd silld on 1dhinni taidollinen ja vélineellinen rooli. Toisaalta
molemmat oppikirjat jakavat myds useita yhteisid ldhtokohtia, kuten kirjoittamisen
kontekstisidonnaisuuden ja vuorovaikutuksellisuuden korostamisen sekd prosessimaisen

tyoskentelyn tukemisen.

Hypoteesini mukaan Sdrmd ja Ketterd painottavat kirjoittamisen taitoja kayttdjiensi
lahtotason, kielellisen taustan ja oppimistarpeiden mukaisesti. S1-oppikirja ei kuitenkaan
keskity yksinomaan laaja-alaisempaan kirjoittamisen kehittimiseen, vaan myos S2-oppikirja
painottaa sitd. Sekd S1- ettd S2-oppikirja huomioivat kirjoittamisen opetuksessa
tekstilajisidonnaiset ilmauskeinot, miké nékyy selvisti otsikon, aloituksen, lopetuksen ja
kappalejaon késittelyssd. Hypoteesiani haastavat Ketterdn kaksi lukua, joissa oppilaan
kirjoittamista pyritddn kehittdméaan sidossanojen ja havainnollistamiskeinojen harjoittelun
avulla. Téllaiset keinot tukevat kirjoittamisen kehitystd, mutta vastaavia lukuja ei ole S1-
oppikirjassa, mité aluksi oletin. Toisaalta ndmi luvut tukevat hypoteesiani S2-oppikirjan
painotuksista, silld Ketterd painottaa niilld selkedn ja ymmaérrettdvén tekstin tuottamista.

Ketterd ei kuitenkaan tue oppilasta kaikkein perustavimmissa rakenteissa, kuten lauseen
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sanajdrjestyksen hallinnassa. S2-oppikirja tarjoaa silti kielellistéd tukea sité tarvitsevalle
oppilaalle. Tami nikyy opetusteksteissa esimerkiksi késitteiden avaamisena ja
pelkistimisend. Tehtdvissa kielellinen tuki ilmenee muun muassa mahdollisuutena
tyoskennelld myos ensikielelld, mallivastauksina sekd tehtidvien yhteyteen laadittuina lyhyina
sanalistoina. Molemmat oppikirjat ndyttavét lopulta pyrkivin samaan tavoitteeseen:

vahvistamaan oppilaan kirjoittajaminaa.

Kun S2-oppikirja tarjoaa kisitteiden avaamista, sanalistoja ja mallivastauksia, se ei tue
ainoastaan oppimista, vaan myds oppilaan mahdollisuutta osallistua tdysipainoisesti
kouluyhteis66n ja laajemmin yhteiskuntaan. Liséksi oppikirjan sallima ensikielen
hyodyntdminen viestii, ettd oppilaan koko kielivaranto ndhdéan oppimisen resurssina. Taméa
puolestaan tukee laajempaa yhteiskunnallista siirtymad kohti monikielisyyden arvostamista
ongelman sijaan vahvuutena. Kuitenkin Ketterdn tapa esittad kirjoittamisprosessi
toiminnallisesti kdskymuotojen kautta viestii leimallisuudesta S2-oppilasta kohtaan, koska

keskeisempdnd néyttiytyy se, miten tehdién, eiké niin se, mitd tehdéén.

Viimeiseksi olen tarkastellut sitd, miten kirjoittamisen opetus oppikirjoissa suhteutuu
opetussuunnitelman tavoitteisiin. Analyysi osoittaa, ettd oppikirjat toteuttavat tavoitteita
osittain, mutta painotukset vaihtelevat. Molemmissa oppikirjoissa kirjoittamisprosessin
vaiheet ja tekstin rakenteelliset piirteet saavat paljon huomiota, miké tukee
opetussuunnitelman tekstin tuottamiseen liittyvid tavoitteita ja on myds linjassa hypoteesini
kanssa. Kirjoittamisprosessin vaiheista erityisesti tekstin muodostaminen kuitenkin korostuu,
mink& vuoksi eri vaiheiden tasapainoinen harjoittelu jadvét vahdisemmalle huomiolle. Samoin
esimerkiksi kielellisten normien, sanaston ja kieliopillisten rakenteiden systemaattinen
harjoittelu jad vihdisemmaiksi. My6s monimediaisuuden, tiedonhankinnan taitojen ja
arvioinnin jatkuvuuden osalta toteutumisessa on puutteita. Oppikirjojen ja
opetussuunnitelman tavoitteiden vélisid eroja selittdd osaltaan se, ettd opetussuunnitelmassa
kuvataan koko yldkoulun tekstin tuottamisen tavoitteet, kun taas téssd tutkimuksessa
tarkastelin oppikirjoista vain yhté tekstin tuottamisen osa-aluetta. Liséksi Sdrmd 7 on vain

yhden vuosiluokan kirja, joten se ei voi sisiltdd kaikkia opetussuunnitelman tavoitteita.

Analyysia tarkasteltaessa on keskeistd huomioida oppikirjojen ja todellisen opetuksen vilinen
suhde. Vaikka analyysini tuottaa tietoa oppikirjojen sisdllostd, pedagogisista painotuksista ja
niiden suhteesta opetussuunnitelman tavoitteisiin, se ei kuitenkaan kerro itse opetuksesta.

Opettajat kayttivit oppikirjoja tydvilineind, evit opetuksen ainoana ldhtokohtana (Luukka
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ym. 2008: 65), joten kirjoittamisen opetus luokkahuoneessa poikkeaa oppikirjojen
vilittdmastd opetuksesta. Oppimista tukevat tilanteet rakentuvat ensisijaisesti opettajan ja
oppilaan vélisessad vuorovaikutuksessa, eivit pelkéstddn oppimateriaalien sisélldissd. Taman
vuoksi oppikirjoihin kohdistuva tarkastelu tarjoaa viistimaétti vain osittaisen kuvan
kirjoittamisen opetuksesta, silli se ei tavoita sitd, miten materiaaleja kiytetdén opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa tai arvioinnissa. Liséksi pelkéstién oppilaille suunnattuihin
aineistoihin keskittyminen voi yksipuolistaa kdsitystd oppimateriaaleista laajempina

pedagogisina kokonaisuuksina. (Karvonen ym. 2017: 48.)

Kirjoittamisen opetuksen monimuotoisuus asettaa myds reunaechtoja oppikirjojen
tarkastelulle, koska onnistuneiden tekstien tuottamiseen on esitetty olevan useampi oikea tapa
(Erra & Svinhufvud, 2017: 347). Néin ollen oppikirjojen véliset erot eivit ole yksiselitteisesti
arvioitavissa paremmiksi tai heikoimmiksi ratkaisuiksi, vaan ne heijastavat erilaisia késityksid
kirjoittamisesta ja sen opettamisesta. Tdmén tutkimuksen tavoitteena onkin ollut jasentda

oppikirjojen vilisid yhtildisyyksié ja eroja, ei arvioida niiden paremmuutta.

Analyysin tuloksia arvioitaessa on lisdksi huomioitava laadullisen tutkimuksen luonne ja
sithen liittyvét rajoitteet. Laadullisen tutkimuksen tulokset eivét ole koskaan tiysin
objektiivisia, silld tutkijan ennakkokésitykset ja valinnat ohjaavat véistdmaittd analyysia
(Hirsjarvi ym. 1997: 152). Téssi tutkimuksessa aineiston kokoaminen ja luokittelu on
perustunut omiin tulkintoihini, mika vaikuttaa vaistdmattd esitettyihin johtopdatoksiin. Olen
kuitenkin pyrkinyt toimimaan mahdollisimman riippumattomasti ja puolueettomasti, koska

S2-opettajana tai ole osallisena opetuksen oppikirjavalinnoissa.

My®s aineiston rajaus vaikuttaa keskeisesti tutkimuksen yleistettavyyteen. Koska tarkastelun
kohteena on vain kaksi suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjaa, tuloksia ei voida suoraan
yleistdd kaikkiin S1- ja S2-oppikirjoihin. Laajempi aineisto mahdollistaisi kattavamman
kuvan tutkittavasta ilmidstd. Tdstd huolimatta on perusteltua olettaa, ettd analysoidut
oppikirjat heijastelevat laajempia oppikirjaperinteitd erityisesti kirjoittamisprosessin vaiheiden
opetuksessa ja pedagogisissa painotuksissa, mikd mahdollistaa varovaiset yleisemmat

paételmat.
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5.2 Toimenpide-ehdotuksia kirjoittamisen opetukseen

Analyysin mukaan S1- ja S2-oppikirjoissa kirjoittamisen sosiaalinen puoli korostui ainoastaan
suunnitteluvaiheessa seké vertaispalautteen antaminen néhtiin joko erillisené tai toissijaisena
osana kirjoittamisprosessia. Tamin vuoksi kirjoittamisen opetuksessa olisi perusteltua
kehittdd tydpajamuotoista tyoskentelyd, jossa oppilaat padsevit tuottamaan teksteja
prosessinomaisesti, saamaan palautetta ja muokkaamaan tekstejdén useassa vaiheessa.
Tallaisia kdyténteitd edustaa esimerkiksi Pentikdisen (2020) esittdima tyopajamalli, jota
voitaisiin soveltaa ja edelleen kehittdé eri vuosiluokille sopivaksi. Seitseménnelld
vuosiluokalla timé voisi tarkoittaa esimerkiksi lyhyiden tekstien vaiheittaista kirjoittamista
parin tai ryhmén kanssa, opettajan ohjattuja vélipalautteita seki tekstien viimeistelya
useamman oppitunnin aikana. T4ll6in kirjoittaminen ei ndyttdydy vain yksil6llisend
suorituksena, vaan sosiaalisena prosessina, jossa teksti rakentuu vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. Painopiste siirtyy lopputuotoksen sijaan kirjoittamisprosessin eri vaiheisiin, joita

kdydaan yhdessa lapi.

Analyysin perusteella pohtivia tai kantaaottavia tekstejé ei kisitelty oppikirjoissa. Siksi
kirjoittamisen opetuksessa tulisi tarjota kertovan tekstin lisdksi enemmain pohtivien ja
kantaaottavien tekstien kirjoittamista. Tdma toisi oppilaalle sekd haastetta ettd mielenkiintoa,
silld 1dhestymistapa kirjoitettavaan aiheeseen on eri. Lisdksi oppikirjoissa luova kirjoittaminen
jai taka-alalle. Olisi tarkedd, ettd kirjoittamisen opetus siséltidisi myos fiktiivisten ja
mielikuvituksellisten tekstien tuottamista, jotta nuorten kiinnostus vapaa-ajan kirjoittamiseen

mahdollisesti kasvaisi (Clark ym. 2024: 28).

Lisiksi kirjoittamisen opetuksessa voitaisiin kiinnittdd enemmén huomiota kirjoittamisen eri
lahestymistapojen rinnakkaisuuteen. Koska onnistuneeseen kirjoittamiseen ei ole yhtd oikeaa
mallia (Erra & Svinhufvud, 2017: 347), opetuksessa olisi hyodyllistd tarjota oppilaalle useita
tapoja ldhestya tekstin tuottamista. Osa oppilaista hyotyy tarkasta suunnittelusta ennen
kirjoittamista, kun taas toisille luontevampaa voi olla ajatusten kehittely kirjoittamisen aikana.
Jokaisella kirjoittajalla on oma toiminnanohjaus, joka sdételee nditd (Flower—Hayes 1981:

374; Kiiski-Méki 2008, 90-91), ja miké tulee ottaa opetuksessa myds huomioon.

My0s opettajankoulutuksessa olisi tdrkedd korostaa oppimateriaalien pedagogista kayttod
osana opettajan ammattitaitoa. Tdmé tukisi ndkemystd oppimateriaaleista joustavina
resursseina eikd valmiina opetuksen késikirjoituksina. Téll6in tulevilla opettajilla olisi

paremmat valmiudet arvioida oppikirjojen vahvuuksia ja puutteita seki tdydentda niitéd
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esimerkiksi silloin, kun kirjoittamisen sosiaalisuus tai vertaispalautteen merkitys jaa

materiaaleissa vahaiseksi.
5.3 Jatkotutkimusideat

Oppikirjoja ja -materiaaleja voisi tarkastella vield toisista ndkokulmista. Oppikirjasarjojen
vilisid eroja on tutkittu suhteellisen véhin, joten vertaileva tutkimus eri oppimateriaalien
vililld on edelleen perusteltua ja tarpeellista (Karvonen ym. 2017: 51). Jatkotutkimuksessa
Sdrmdin ja Ketterdn sijaan voitaisiin vertailla kahta muuta oppikirjasarjaa joko samasta tai eri
oppimadristd ja tarkastella saatuja tuloksia timén tutkimuksen tuloksiin. Lisdksi
oppimateriaalien valintaprosesseja on tutkittu vain vihdn, minké vuoksi on epéselvii,
millaisin perustein koulut ja opettajat paityvit tiettyihin oppimateriaaliratkaisuihin (Karvonen
ym. 2017: 51). Jatkossa olisi perusteltua selvittdd esimerkiksi, miksi juuri tietyt

oppikirjasarjat, kuten Sdrmd ja Ketterd, valikoituvat kayttoon.

Koska kirjoittamisen opetus luokkahuoneessa eroaa oppikirjojen vélittdmésti kirjoittamisen
opetuksessa, olisi tarpeen tutkia myds sité kirjoittamisen opetusta, jota opettajat harjoittavat.
Oppimateriaalien kéayttod luokkahuonevuorovaikutuksessa on tutkittu toistaiseksi vidhan, joten
olisi tarpeen tarkastella, miten opettajat ja oppilaat konkreettisesti kayttavit oppikirjoja
opetustilanteissa (Karvonen ym. 2017: 46). Opettajilla on usein kiytossdin heille suunnatut
oppaat ja opetusmateriaalit, joita he hyodyntivit opetuksessaan. Oppimateriaalitutkimuksessa
on huomattava puute ndiden opettajanoppaiden tarkastelussa, vaikka opettajien tiedetdin
kayttdvian niitd runsaasti (mt.: 46). Jatkossa olisikin tirkedd analysoida myos opettajanoppaita
ja niiden tarjoamaa tukea opetukseen, jotta kirjoittamisen opetuksesta saataisiin laajempi
kuva. Olisi tarpeen tutkia my0s sitd, miten opettajat hyddyntivit oppikirjoja ja oppaita
opetuksen eri vaiheissa: miten oppi- ja opetusmateriaalit nayttaytyvit oppitunnin tai kurssin
suunnittelussa, niiden toteutumisessa ja oppilaan taitotason arvioinnissa. Talloin saataisiin

kokonaisvaltaisempi kuva niiden pedagogisesta merkityksestd (mt.: 51-52.)

Opettajiin ja opetukseen keskittyvin tutkimuksen lisdksi olisi tarpeen tutkia myos oppilaita
oppikirjojen kéyttdjind (Karvonen ym. 2017: 51), silld oppikirjojen merkitys rakentuu pitkalti
siind, miten oppilaat niitd kayttivat, tulkitsevat ja kokevat. Oppilaiden ndkdkulma voisi tuoda
esiin, millaiset tehtdvit ja sisdllot tukevat oppimista, motivointia ja osallisuuden kokemusta
sekd millaisia haasteita oppikirjojen kdyttoon liittyy. Liséksi tdllainen tutkimus auttaisi
arvioimaan, vastaavatko esimerkiksi S2-oppikirjojen ratkaisut eri taustoista tulevien

oppilaiden tarpeisiin kdytdnndssé.
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Kirjoittamisen opetuksen vaikuttavuutta olisi tarpeen tutkia enemmain pedagogisista
lahtokohdista kdsin. Esimerkiksi interventiotutkimukset, joissa tarkastellaan erilaisten
opetusjarjestelyjen vaikutusta kirjoitustaidon kehittymiseen, tdydentéisivit nykyista
tutkimuskenttia. Eri lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen menetelmien yhteyksia
kirjoitustaidon kehittymiseen ei ole Suomessa juurikaan tutkittu (Kauppinen ym. 2015: 170),
joten tdm4 tarjoaa selkedn jatkotutkimusaiheen tutkimukselleni. Samalla olisi perusteltua
tutkia, miten oppikirjoissa esitetty kirjoittamisprosessin opetus on yhteydessa
oppimistuloksiin, silld sitéd ei ole juurikaan tutkittu (ks. Luukka 2004: 15). Erityisen
kiinnostavaa olisi tarkastella, millaisia vaikutuksia Sdrmdn ja Ketterdn kaltaisilla oppikirjoilla

on aidosti oppilaiden kirjoitustaidon kehittymiseen.
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