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1. Johdannoksi

Olen tulkinnut aihettani niin, ettd kuvaan ensiksi koulukirjoitta-
misen nykytilannetta hieman epdtavallisesta n&kokumasta: teen sgelkoa
siitd, miltd kirjoittaminen nayttdd oppilaista. Tamd ei ole ainca
ndktkulma eikd kuvaa tilamnetta objektiivisesti, mutta se on hyvin
huomionarvoinen ndkékulma. Taman jalkeen hahmottelen joitakin mahdolli-

suuksia nykytilanteen kehittémiseksi.

2. Oppilaiden kiasityksid kirjoittamisen opettamisesta 8:ssa eri maassa
Vuodesta 1981 lidhtien olen ollut mukana suunnittelemassa ja toteut-
tamassa ensimmdistd laajaa kansainvdlistd kirjoittamisen tutkimusta.
Mukana on 14 eri koulujarjestelmdsd eri puolilta maailmaa. Tutkimukseen
on osallistunut kolme oppilasryhmédd, joiden luokkatasot vastaavat perus-
koulun 6:tta ja 9:ttd luokkaa ja abiturientteja. Osallistuvat luckat on
poimittu tilastollisen satunnaisotamnan periaatteiden mukaan ja siksi
tulosten voidaan katsoa edustavan kaikkia kouluja ja cppilaita.
Opettajilta kyseltiin laajalla kyselylomakkeella mm. sitd millaisia
kirjoitustehtdvid he oppilaille antavat, miten opettavat kirjoittamista
ja miten arvostelevat tuotokset. Oppilailta kyseltiin -suppeammin
samantapaisia asioita mutta sen lisdksi amnettiin 9-luckkalaisille (ja

joissakin maissa abiturienteille) seuraavanalainen kirjoitustehtava:



Kirjoita ohjekirje sinua kahta vuotta nuoremmalle oppilaalle, joka

aikoo siirtya kouluusi. Han on pyytanyt sinua kertomaan,

mink&dlainen aine on opettajasi mielestd hyva. Kirjoita yst&vdllinen

kirje. Kuvaa siind ainakin viittd seikkaa, Jjota opettajasi pitaa

tédrkednd, kun hin arvostelee ainetta.

Oppilaiden ohjekirjeet on analysoitu 8:ssa eri maassa: Alankcmais-
sa, Chilessd, Englannissa, Ruotsissa, Saksan liittotasavallassa, Sucmes-—
sa, Uudessa Seelannissa ja Thaimaassa. Sisdlldn analyysia varten
kehitettiin luckitteluchjeisto, jossa on kaikkiaan n. 150 eri kohtaa. Ne
kasittelevat kirjoitustehtavien sisdltdd, rakennetta sekd sdvyd ja tyy-
1lida. Muut luckat koskevat kirjoituksen ulkoasua, kirjoittamisprosessia
ja vyleistd koulunkaynnin taktiikkaa. Paatulckset k&yvat ilmi alla
Olevasta taulukosta, jossa on maittain merkitty kuinka suuri osa (%)

oppilaiden antamista ohjeista kuului mihinkin luokkaan.

Piirre Chile Engl SLT Sucmi Holl. Uusi S. Ruotsi Thai
Sisdalto 13.3 14.7 23.1 19.7 9.2 20.56 13.9 11.4
Rakenne 4.1 15.0 9.7 18.3 17.0 14.5 2.8 1I7.3
Tyyli ja savy 13.0 13.0 11.8 13.0 7.8 13.5 13.7 14.1
Ulkoasu 49.1 40.0 38.9 34.9 47.5 31.3 33.9 22.2
Prosessi 11.4 13.0 4.3 11.4- 11:0 @ 18.5 19.6 16.0
Taktiikka 1.1 2.0 1.3 1.8 1.4 1.6 0.0 0.1

Luckittelematon 1.3 0.0 0.0 0.3 Bl 0.0 4.1 0.3




Tuloksissa on havaittavissa tiettyjad vyhtdldisyyksid kaikissa
tutkituissa maissa. Kaikissa koulujarjestelmissd koskee ldhes puolet
annetuista ohjeista kirjoituksen melko pinnallista tasoa:
oikeinkirjoitusta, wvalimerkkien kayttdda, siisteyttd ja luettavuutta,
kieliopin s&&ntdjen noudattamista. Thihdn luokkaan kuului yleisesti
kolmannes annetuista ohjeista. Suomalaiset  9-luokkalaiset owvat
keskivaiheilla (34.9%) &&ripdiden 49.1% (Chile) ja Thaimaan (22.2%)
vdlissd. Englannissa ja Alankomaissa on tarkemmissa analyyseissd
todettu, ettd kaikki oppilaat mainitsevat t&dllaisia pintatason
asioita. Ajattelemisen aihetta antaa havainto, Jonka mukaan ne ovat
etusijalla heikoilla kirjoittajilla kun taas hyvdt kirjoittajat
mainitsevat mybs rakenteeseen, sisdltdéon ja kirjoittamisprosessiin
liittyvia ohjeita.

Miksi wleinen tulos on tadllainen? Keskittyykd opettajien antama
palaute pddasiassa kielioppi- ja oikeinkirjoitusvirheiden esilletuomi-
sen Jja niiden poiskitkemiseen? Amnetaanko tédllaista  palautetta
erityisesti heikommille kirjoittajille, wvai huomaavatko wvain paremmat
kirjoittajat muun palautteen? Jos oletetaan, ettd oppilaiden antama kuva
vastaa pitkdlle kirjoituksen opetuksen tilamnetta, mista havaittu
painotus johtuu? Missa madrin ajatellaan, ettda koko ikdluckalta ei voi
enempdd vaatia? Kuinka paljon palautteen muoto on kiinni sen antamiseen
kuluvasta ajasta ja sen vaikeudesta? Onhan selvdd, etta on kielioppia ja
oikeinkirjoitusta koskevat puutteet on helpompi osoittaa kuin sis&llon,

rakenteen ja tyylin ongelmat.



Kirjoittamisen opettajien on paikallaan my®s mietiskellsd sitd, etta
suomalaiset peruskoulun 9-luckkalaiset korostivat enemméan kuin mitk&sn
muut asiatietoja: pit8d tuoda esille monia ja vaihtelevia ndk&kohtia,
mutta yksityiskohtien esittémistd puolestaan pidettiin muita maita va-
hemmén t&rkednd. Edelleen tuntui suomalaisilla oppilailla olevan kovasti
tiedostettuna kirjoituksen aloitus, kappalejako ja lopetus. Oppivatko
suomalaiset oppilaat arvostamaan kirjoitusta, jossa pitdd tuoda esille
paljon erilaisia ndkdkohtia sopivasti jaksoteltuna, kirjoitusta joka voi
tuntua muista pelkdltsd tietojen luetteloinnilta, koska ei ole tarkests
valikoida térkeimmdt n&kokohdat ja wvalaista niitd tuomalla esille

konkreettisia yksityiskohtia?

3. Kuvaus, kertomus ja essee: uusien mahdollisuuksien etsint#a

3.1. Alkukatsaus

Olen wuseissa yhteyksissd (Takala, 1983, 1984, 1986) k&sitellyt
kirjoitettua kieltd ja sen vaikutusta kulttuurin, yhteistn ja vyksilén
kehittymiseen. Yhteisend teemana kaikille on se, ettd Kkirjoitus on
antanut sekd  tekstien kirjoittajille ettd niiden 1lukijoille
kulttuuriteknologian voimakkaimpiin kuuluvan apuvidlineen.

Vaikka koululla on monta tehtdvid, on sen tdrkeimpid tehtdviia antaa
lapsille wvalmiudet p&&astd osalliseksi kirjallisen kulttuurin annista.
Kuten olen eri yhteyksissd todennut (Takala, 1984a, 1984b, 1986a,b)
kirjoituksen teknologian keksiminen ja sittemmin keksitty kirjapaino-
tekniikka ovat ratkaisevasti muuttaneet useimpien vhteistjen luonnetta.
Pysyvat, objektiiviset, vapaasti haettavissa ja selattavissa olevat
tekstit edustavat kulttuurin ja yksilon kehitykselle aivan uudenlaisia

mahdollisuuksia, mitkd puuttuvat suullisesta kulttuurista.



Kansainvédlinen kirjoitelmatutkimuksemme kuluessa on wvahvistunut
kasitys, ettd kaikkialla kirjoittamisen mahdollisuuksia kaytetidan wvain
osittain hyvéksi. Voidaan jopa kysyd, kuinka paljon kirjoittamista
kaytetddn wvadrin. Kaikkialla naytetddan kirjoittamista kaytettavian
kouluarvostelun valikappaleena, joten oppilaille syntyy helposti kisi-
tys, ettd kaikki minkd kirjoitan arvostellaan. Ei liene suuri ihme, etta
kirjoittamista pidetddn usein sekd vastenmielisend ettd vaikeana.

Ndin ei tarvitse olla. Kirjoitus voi parhaimmillaan o©lla hyvin
voimakas oppimisen apuvaline. Kirjoittaminen voi osoittaa havainnolli-
sesti mitd oppilas jostakin asiasta kussakin vaiheessa tietdd ja ajatte-
lee. H&n voi oppia havaitsemaan, ettd aina ei paperille pantu teksti
tédysin vastaakaan omaa ajattelua. Téamd diagnosoiva kayttd antaa pohjan
tiedon ja ajattelun edelleenkehittelylle kirjoituksen avulla. N&in ns.
prosessikirjoittamisen metodia noudattaen voidaan kirjoittamisesta
kehittdd eri aineissa oppimisen tehokas vdlikappale. Sallittakoon minun
téssd kuitenkin esittdd varoitus: opettajien on todettu néppéardsti
liittévan wusia "temppuja" metodivarastoonsa. Nain monet saattavat
ilmoittaa kayttdvansd prosessikirjoittamisen metodia, vaikka ovat
ottaneet kayttdénsd wvain jonkin uuden toiminnon. Kuitenkin
kirjoittamista ké&ytetddn aikaisemmin kuvaamallani  tavalla oppimisen
vdlineend vain, jos on tapahtunut erddnlainen "kddntymys': uusi ndkemys
kirjoittamisen kaikista mahdollisuuksista ja niiden hyvéaksikayttd juuri
mm. prosessikirjoittamisen metodiikka hyvaksikayttden. Tarkeintada on

kuitenkin uudenlaisen ajattelutavan omaksuminen.



Kasittelen ylla esitetyssa hengessa lyhyesti kolmea
kirjoitustehtdvad: kuvausta, kertomusta ja esseetd. Olen kasitellyt
niitd laajemmin Anneli Véh#dpassin toimittamissa kahdessa julkaisussa
(Kasvatustieteiden  tutkimuslaitoksen julkaisusarja B. Teoriaa ja

kaytantsd N:ot 6 ja 7, 1987).
3.2. Kuvaus

a) Kuvauksen tehtdvat ja muodot

Deskriptiivinen viestintdmuoto on hyvin keskeinen viestint&tapa. Se
valitaan tavallisesti silloin kun kirjoittaja valitt&d8 havaintotoimin-
tansa tuloksia (mm. Werlich, 1976). Kuvaamista esiintyy erityisesti

asiakeskeisessd tiedottamisessa.

Schmidt ym (1981) ja Michel ym (1985) esittavat, ettd kuvaamista

voi olla myds taivuttelevan ja selittévan esityksen alussa. Se wvoidaan

myts integroida asiakeskeisen argumentoinnin (vakuuttelemisen) osaksi.

Asiakeskeinen argumentointi alkaa tavallisesti olettamisella ja toteami-
sella, joita seuraa raportointi ja kuvaaminen. N&iden jalkeen esiintyy
normaalisti johtopadtosten tekemistd, yhteenvetamistd, yleistamists,
vetoamista tai vaatimista. Werlich (1976) erottelee kaksi kuvaavan teks-
tin muotoa: impressionistinen kuvaaminen, joka ilment&dd subjektiivista
ndkemystd, ja tekninen kuvaaminen, joka ilmaisee objektiivisia havainto-
ja. Kinneavy (1983) katsco, etta kuvaamisella voi olla hyvinkin monen-
laisia funktioita: tieteellinen ja informatiivinen kuvaaminen, taivutte-
leva kuvaaminen, ekspressiivinen kuvaaminen ja kirjallinen kuvaaminen.
Kuvaamisella tarkoitetaan siis yleensd asiakeskeistd, joissakin
tapauksissa joskus myds arvottavaa, informoivaa kielellistad esitysts,
jonka kohteena on yksild (olio, asia), asiantila tai toistuva tai tois-

tettavissa oleva tapahtuma. Kuvattavaa tarkastellaan viestintatarkoituk-



sen Kamnalta tédrkeiden paikallisten ja ajallisten piirteiden tai kayt-
totarkoituksen kannalta. Asiakeskeisyys koskee erityisesti seuraavia
kuvailevia viestintéamuotoja: kuvaaminen, ilmoittaminen, raportoiminen,
siteeraaminen ja referoiminen.

Kuvaamisen luomne riippuu luomnollisesti osittain lukijan ennakko-
tiedoista. Jos ei voida olettaa, ettd lukija tuntee kuvattavan esineen,
olion, asiantilan, tapahtuman tai prosessin, kirjoittajan tulee ensin
mimetd osat tai osatapahtumat ennen kuin niiden suhteita voidaan kuvata.
b) Kuvaamisen merkitys
meilla kuin ei myds muuallakaan. Retorisen teorian mukaan kuvaaminen
esiintyykin wusein muiden viestintdmuotojen, erityisesti kertovan ja
argumentoivan tekstin, osana. Koska koulussa ei aina, prosessikirjoitta-
misen metodologian yleistymisestd huolimatta, ole kaytettévissd riittad-
vasti aikaa laajojen tekstien kirjoittamiseen, joihin luontevasti kuu-
luisi kuvaamista, on perusteltua antaa oppilaille puhtaita kuvaamisteh-
tavid aika ajoin. Onhan tunnettu tosiasia, ettd esimerkiksi urheilijat
ja esittavat taitelijat - olivatpa he aloittelijoita tai huipputekijoita
- jatkuvasti harjoittelevat urheilusuorituksen tai taiteellisen esityk-
sen osia erikseen (esimerkiksi tenniksessd syottda, lentolydnteja, ver-
kollenousua).

Miksi kuvaamista kannattaa koulussa harjoittaa? Ilmeisesti ei ole
liioteltua vaittdsa, ettd lansimaisen tieteellisen ajattelun kehittymi-
selle oli ratkaisevan tdrkeatsd, ettd spekulatiivisen ajattelun lisdksi
alettiin havainnoimaan ymparistbd. Ei endd riittanyt esimerkiksi luon-
nonilmitiden perustaksi, ettd asioiden taytyi olla tietylld tavalla,

koska esimerkiksi tietyt luvut niin vaativat (luku seitseman oli hyvin



tarked luonnon selityksen perusta). Alettiin esittdd, ettd monet kdsi-
tykset ovat vain hypoteettisia ja ettd niiden paikkansapitévyys tulee
tarkistaa havaintoja tekemdlla. T&lldin korostui havaintojen ja niiden
kuvaamisen systemaattisuus ja tarkkuus. Tamd pdtee edelleen luonnontie-
teissd ja kaikessa laboratoriotydskentelyssd. Luultavasti +tdllaista
tiukkaan objektiiviseen kuvaamiseen pyrkivaa taitoa voidaankin luonte-
vasti harjoittaa &didinkieltd ja luonnontieteitd opettavien opettajien
vhteistydna.

Kuvaaminen on kohonnut myds kayttaytymistieteissd tarkedksi, kun
etnografinen tutkimusote ja vleensad observointitutkimus on yleistynyt.
Kun on kyseessd ihmisten kanssakdyminen, on tarkedta pystya tekemdan
oikeita johtopadtcksid vain osittaisten vihjeiden perusteella (t&mdh&n
koskee tosin kaikkea viestintdd). Olisi kasvatuksellisesti arvokasta
antaa oppilaille tilaisuuksia ndhdd erilaisia sosiaalisia tilanteita
esittdvid kuvia ja antaa oppilaille tehtévdksi kuvata ja tulkita niita.
Oppilaat esittéavat kuvasta oman tulkintansa ja pyrkivat perustelemaan
sitd kuvan ilmipiirteiden perusteella. Tdllainen harjoittelu voisi lisé-
t4 empatiaa (kykyd nghdd tilamne useista ndkdkulmista) ja hillitd 1liian
hitidisisd ja stereotyyppisid tulkintoja. Voitaisiin esimerkiksi kuvitella

mitd kukin kuvassa oleva mielessddn ajattelee.

c) Yhteenveto

Kuten edelld esitetystd on kdynyt ilmi, kuvaileva esitys voi olla
monenlaista. Riippuen siitd miten kirjoittaja korostaa itse viestintds
tai sen kohdetta kuvaus voi olla kirjoittajakeskeista tai asiakeskeistd,
etdisti tai involvoitunutta, rationaalista tai emctionaalista. Kirjoit-
tajan havaitsemistavan ajatuksellinen esittémistapa voi vaihdella tuntu-

vasti. Kuvaaminen voi olla yksildivdid tai yleistdvad, analyyttistd tai



kokonaisvaltaista, luomnostelevaa tai viimeisteltyda. Kirjoittaja woi
mySs esittdd arvioita siitd, kuinka merkittava tai mielekds kuvattava on
omien tai yhteiskunnan tarpeiden kannalta. Samoin voi kirjoittaja ku-
vauksessaan ottaa kantaa kuvattavan autenttisuuteen tai todenperédisyy-

teen.

Hillocks (1986) on omien ja muiden tutkimuksia referoituaan toden-
nut, ettd tietoinen ongelmakeskeinen kirjoituksen harjoittelu (inguiry)
on aina johdonmukaisesti osoittautunut wertailuryhmien perinteellistd
harjoittelua paremmaksi (kun taas aivoriihimdinen, heuristinen ideointi
el aina ole osoittautunut vertailuryhmid paremmaksi). Tietoiset kuvailu-
harjoitukset (esim. kotiloiden tarkka kuvaus, niin ettd muut pystyvat
tunnistamaan mika useista valittavana olevista oli kyseessd) tuottivat
parampia ja luovempia kuvauksia kuin perinteisempi opetus, jossa oppi-
laat perehtyivat kuvailumalleihin. Samanlainen tutkiva menetelmd on
osoittautunut vertailumenetelmia tehokkaammaksi myds kertomuksen, argu-
mentoinnin, mddritelmien laatimisen ja analysoivan (pohdiskelevan) teks-

tin opettamisessa.

3.3. Kertonmus

a) Kertomuksen kayttd ja merkitys

Kertomus on todemndkdisesti tavallisin tekstilaji lukemisen Jja
kirjoittamisen opetuksessa yldasteelle asti. Useissa maissa naytetasn
perinteellisesti edetyn useiden tapahtumien kronologisesta selostuksesta
kuvaamaan yhtendistd tapahtumaa, jolla on selvd alku ja tapahtumapaikka,
tapahtumien kehittely ja huipennus ja sopiva lopetus. Huomiota kiinni-
tettiin henkildiden luonnehdintaan kuvauksen, dialogin ja toiminnan

avulla. Yleensd ohjeena oli kertoa johdonmukaisesti joko mind-muocdossa
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tai h&n-muodossa. Harvemmin lienee kokeiltu vaativampia kertomusteknii-

koita kuten esimerkiksi takautumien (flash-back) kayttda kirjoituksessa.

Opetuksessa on syytd pohtia kertomuksen kasvatuksellista arvoa:
miten se edistdad oppilaan kognitiivista, affektiivista ja sosiaalista
kehitystda. Kertomus on tiedollisen kasvatuksen kannalta edullinen
useista syistd. Kertomus on tuttu suullisen esityksen muoto, joten sen
kayttd kirjoituksen opetuksessa helpottaa sitd kognitiivisen prosessoin-
nin kuormittavuuttaa, jota kirjoittaminen uutena esitysmuotona aiheut-
taa. Tekstilajin tuttuuden vuocksi on oppilailla hyvd mahdollisuus tuot-
taa ymmdrrettava tuotos, Joten on mahdollista alkaa harjoitella myds
tuotoksen korjailua jo aivan kirjoittamisen alkuvaiheessa. Kertomus
mahdollistaa n&din tarkoituksenmukaisten kirjoittamisen prosessien har-
joittelun alusta alkaen. Kertomusten arvoa lisdd se, ettd niiden puit-
teissa on mahdollista luodata toiminnan motiiveja, kuvata pulmatilantei-
ta ja ihmisten kayttaytymistda yleensi.

Kertomus on edullista myOs oppilaiden affektiiviselle  kehityksel-
le. Koska kertomus on tuttu tekstilaji, kaikilla oppilailla on hyva
mahdollisuus saada menestyksen kokemusta kirjoittamisen alkuvaiheessa.
COppilaalta wvoi jopa jdada kapasiteettia osuvan kieliasun l&ytémiseen.
Kertomus antaa siten hyvid mahdollisuuksia positiiviselle palautteelle
ja motivaation luomiselle ja sdilyttdmiselle. Nadin kertomustehtévd saat-
taa vahvistaa oppilaan mindkuvaa ja ainakin omaa kirjoittajakuvaa.

Kertomuksen harjoittelulla on myds tédrked sosiaalinen funktio.
Hyvda Kkertojaa arvostetaan suuresti sosiaalisessa Kkanssakdymisessa.
Osuvat anekdootit ja esimerkkikertomukset ovat usein tarkeitd osia neu-

votteluissa, debatissa, monimutkaisten ajatusrakemnelmien esittémisessa.
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b) Kertomuksen olemus

IEA:n kansainvdlisessd on yhtend tehtdvénd (tehtédvda 5) omakohtainen
kertomus. T&allaiselle +teht&vidlle on tyypillistd, ettd kirjoittaja on
osallisena johonkin, tavallisesti monimutkaiseen tapahtumaan ja esittada
sen lukijalle omasta ndk&kulmastaan. Talléin pyritd&n tavallisesti sii-
hen, ettd sekd itse tapahtuma ettd tapahtuman kirjoittajan luoma vaiku-
tus wvEalittyvat lukijalle ja ettd ne mikdli mahdollista saisivat aikaan
ajiotun wvaikutelman.

Kertomusta luonnehtivat seuraavat ominaisuudet: (1) kuvaillaan
havaintoja, kokemuksia ja tuntemuksia, (2) kyseessid on toiminta tai
prosesei, (3) kyseessd on mennyt aika, menneet tapahtumat, (4) tapahtu-
mat ovat +tosia tai kuviteltuja, (5) kyseessd on yksildllinen ja
konkreettinen kokemus, ja (6) kuvauksessa painottuu kokemuksellisuus,
emotionaalisuus ja esityksen vaikuttavuus. Seuraavalla sivulla esitetddn
kuvion muodossa miten tiedottava viestintdaikomus voidaan kasitteelli-
sesti jdsentdd niin, ettd ndhdddn sen erilaiset toiminnalliset ilmene-
mismuodot (selostaa, kuvailla ja kertoa), toiminnasta syntyvat teksti-
lajit ja lopuksi se, mihin kohtaan IEA-tutkimuksessa kaytetyt tiedotus-
painotteiset tehtavat sijoittuvat.

Olen edelld esittédnyt muutamia ngkokohtia kertomuksen kirjoittami-
sesta. Esitelmdn luonteesta ja tilanrajoituksista johtuen olen joutunut
ulkopuolelle monet muut ndkékohdat. Kuitenkin lienee kaynyt ilmi, etta
kertomus on ansickas ja mielenkiintoinen kirjoitustehtdvad, jonka eri
variaatiot soveltuvat aloittelevasta kirjoittajasta ammattikirjoitta-

Jjaan.
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3.4. Essee

a) Esseen merkitys

Omakchtainen pohdiskeleva kirjoitus, essee, oOn kasvatuksellisesti
erittain varteenotettava kirjoittamisen muoto. "Essee" tulee ranskan
sanasta, joka tarkoittaa "yritystd". Essee on luonteva esityksen muoto,
kun yritetdan selittda: tutkailla tuntemattomia asioita ja wvalaista
tunnistettuja ongelmia, jotta niista saataisiin aikaisempaa eritellympi

kasitys.

b) Esseen olemus

Esseen kirjoittamisella on ilmiselvd yhteys ajatteluun: se on ta-
vallisesti luonteeltaan ongelmanratkaisua. Edellytyksend on ihmisen
tietoisuuden kyky hahmottaa, pohtia ja kuvata todellisuutta ja ilmaista
jotakin, mink& h&n on vastikaan havainnut ja oivaltanut. Esseessa
painottuu aihe enemm#n kuin sen kirjoittaja tai lukija: keskipisteend on
aihepiirin eksplikointi, selitt&minen.

Esseeseen sisdltyy monenlaisia kommunikatiivisia osatoimintoja
(puheakteja): mm. vertailu, arviointi, johtopaatosten teko, yleistami-
nen, perusteleminen, todisteleminen, kiistdminen ja kumoaminen. Esseelle
on luonteenomaista keksiminen, omakohtainen 16ytéminen, uuden luominen,
koetun ongelman ratkaiseminen ajattelun avulla, jonka taso ylittaa ennen
kirjoitustilannetta vallinneen tietamyksen tason. Esseessa Kkédsitelladn
tavallisesti vyhtda tai useampaa kdsitetta ja analysoidaan loogisesti
niiden keskindisii suhteita. Omien vaittdmien tueksi esitetiddn peruste-

luja. Jotkut esseet ovat tdllaista asiakeskeista eksplikointia. Joskus

tavoitteena on kuitenkin lukijan taivuttelu: kirjoittaja yrittda saada
lukijan vakuuttuneeksi né&kokohtiensa totuudesta ja hyddyllisyydesta.

TA118in on tarpeen ottaa huomiocon ajattelumallit, jotka poikkeavat kir-
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joittajan kdsityksistd. Ne pyritdsn asettamaan kyseenalaiseksi esitta-
malld niitsd vastaan vakuuttavia vastavditteitd. N&in esseessd on toisi-

naan selvasti 1lukijaa taivutteleva, wvakuuttamaan pyrkiva ote. Olen

laatinut timdén kirjoituksen niin, ettd se muistuttaa argumentoivaa
esseeta.

Parhaimmillaan essee on ymmartidmisen edistémistd omakohtaisen kdsi-
tejarjestelmdn kehittémisen awvulla. Vaikka tdssid voi olla kyseessa
"ruudin uudelleenkeksiminen”, se ei mitenkddn vdhennd téman ominaisuuden
suurta merkitystd oivalluksen tehneelle yksildlle. Esseen kKirjoittaminen
on harvoja systemaattisia tilaisuuksia, joissa oppilaille annetaan toi-
meksianto selkeyttdd ajatteluaan ja lisdksi muotoilla uusi ajatuskuvio
mahdollisimman selke#dksi tekstiksi. Ndin pohdiskelevalla kirjoitelmateh-
tavdlla on perusluonteensa ansiosta hyvat mahdollisuudet muodostua
kasvatuksellisesti arvokkaaksi kokemukseksi.

Tamdntapainen ajattelu oli pohjana, kun erdiden muiden Kanssa
taivuttelin joitakin epdilevid IEA:n Kansainvdliseen kirjoitelmatutki-
mukseen osallistuvia kansallisia koordinaattoreita ottamaan esseetehtéava
mukaan lukion paidttdvaiheessa olevien oppilaiden lisgksi myds oppivel-
vollisuuskoulun pa&tdsvaiheen oppilaille esitett&vddn tehtévakokonaisuu-
teen.

Kuten edelld totesin, jotkut pitivat esseetd liian vaativana ja
etdisend koko ikaluckalle. Vaikka essee on vaativa tehtdva, tuntui
kuitenkin arveluttavalta ep#dsuorasti viestid laajan kansainvdlisen
tutkimuksen puitteissa, ettd vasta valikoitunut lukiolaisryhmd on kypsa
esseetd kirjoittamaan, mika olisi tapahtunut, jos esseetehtdvaa ei olisi
esitetty jo peruskoulun yhdeksdsluokkalaisille. Painvasstoin tuntui

kasvatuksellisilla perusteilla t&rkedltd korostaa, ettd esseetyyppinen
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kirjoitustehtdvd on arvokas kokemus sininsd: oman ajattelun selkeytti-

misyritys (prosessi) on tarke&td riippumatta siitd, kuinka hyva tuctos
siitd syntyy. Esseen alkuperdinen merkityshdn on juuri yritys, yritelmi.
Tuntuu siltd, ettd itseasiassa esseen tapainen tehté@va ongelmanratkaisu-
luonteensa vuoksi sopii jo alkuopetukseen, kunhan aihe on riittdvan 13-
heinen ja kunhan yrityksestd palkitaan.

Esseetyyppiseen kirjoitelmaan tulisi myds alusta alkaen soveltaa
prosessikirjoittamisen periaatetta: ensimmiisestd vyrityksestad kehitel-
188n luckkakeskustelun ja opettajan kommenttien perusteella paramneltuja
versioita ja vasta lopullinen versio arvostellaan, mikali se on yleensi
tarpeen. Viime k&dessad palkkion tulisi olla koettu dlyllinen mielihyva,
kun on saatu joku asia "puihin", ja se on onnistuttu ilmaisemaan  ta-
valla, joka tyydyttdd itsed. Yrityksen tuloksena on tuctos, jota lukee
mielellldsdn itse ja jonka oikeutettua ylpeyttd tuntien uskaltaa ja

haluaa nayttda muillekin.

4. Lopuksi

Olen edelld hahmotellut kirjoittamisen opetuksen nykytilaa oppilai-
den kuvausten perusteella. Tilanne antaa aihetta niin mielld kuin
muuallakin pohdiskella kehittdmismahdollisuuksia. Olen pyrkinyt antamaan
viitteitd miten kuvaus-, kertomus- ja esseetehtdvien avulla voimme
pyrkid kayttdmddn kirjoituksen mahdollisuudet mahdollisimman tehokkaasti
hyvdksi. Perusedellytyksend on, ettd kirjoittamista kaytetd&n ajattelun
ja oppimisen kehittémisen apuvdlineend eikd pddasiassa - niin kuin ny-

kydan lienee asianlaita kaikissa aineissa - oppilasarvosteluun.
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Tdllaisen yleisen perusajattelutavan omaksumisen j&lkeen on tarked-
td pohtia kunkin kirjoitusteht&vityypin olemusta ja kasvatuksellista
merkitystd. Tdllaisen pohdiskelun jdlkeen on hyvat edellytykset kehitel-
18 wuusia kirjoittamisen metodeja, Jjoista mm. prosessikirjoittamisen
metodi on osoittautunut lupaavaksi, mutta vain silloin kun sen taustalla
on hyvd kdsitys kirjoittamisen ja erilaisten kirjoitelmatehtidvien tehtd-
vistd ja vaikutuksista.

En malta enmnen lopettamista olla esitté&mdstd omaa nikemystani
siitd, mitd edelld sanottu merkitsee ylioppilastutkinnon &idinkielen
kokeen kehitté&miselle. Olisin lautakunnan jésenend monen muun jasenen
tapaan toivonut syvdllisempdd kokeen uudistamista. Olisin pitényt
toivottavana, ettd molemmat kirjoitelmat - aine ja tekstipchjainen
kirjoitus - otetaan arvostelussa huomioon, jotta tutkinnolla tuettaisiin
monipuolista  kirjoittamisen opetusta koulussa. Ndin mielestani
didinkielen kokeen uudistaminen on wvasta pantu alkuun. Erityisen
toivottavana pitdisin suunnittelu- ja kokeilutoiminnan kéynnistamists,
jossa tekstin ymmdrtdminen nostetaan sille kuuluvaan asemaan. Koulussa
tulisi opettaa yhd& parempaa ja monipuolisempaa lukutaitoa lukion loppuun
saakka ja arvioida lukemistaidon kehittymistd. Ylioppilastutkinnossa
sitd voitaisiin mitata osin monivalintatehtdvin, mutta erityisesti
tulisi kehittdd wvalmiutta arvioida tekstin ymmartidmistda tiivistelmdn
laadinnan avulla. Se on niin tarpeellinen ja hyddyllinen taito, etta

mitd pikemmin sen parissa aletetaan tehdd toitd sen parempi.
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