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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kuudesluokkalaisten kirjallisia
argumentointitaitoja silloin, kun he etsivit tietoa internetistd ottaakseen kantaa
kiistanalaiseen asiaan. Lisdksi tarkasteltiin lukusujuvuuden heijastumista
ndihin taitoihin. Argumentointitaidot ovat keskeisid taitoja jo lapsille kehittden
muun muassa ymmartdvad oppimista sekd kriittistd internetlukutaitoa.
Tutkimus toteutettiin osana Suomen Akatemian rahoittamaa eSeek-
hanketta, ja sithen osallistui 341 kuudesluokkalaista. Tutkimuksen aineisto
koostui lukusujuvuutta mittaavien testien tuloksista sekd oppilaiden internetia
jaljittelevassa arviointiympaéristossa kirjoittamista argumentoivista
sdhkopostiviesteistd. Viesteissd heiddn tehtdvadn oli lukemansa pohjalta ottaa
perustellen kantaa siihen, kannattaako rehtorin hankkia koululleen
energiajuoma-automaatti vai ei. Viesteistd analysoitiin laadullisesti ja
madrédllisesti kannan esittdmistd, perusteiden ja perustelundkokulmien
riittdvyyttd, monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavia argumentin
elementtejd, vastaanottajan huomioimista ja argumentointitaitojen yleistd tasoa.
Tulokset osoittivat kuudesluokkalaisten argumentointitaidot valttaviksi.
Oppilaat hallitsivat kannan esittdmisen hyvin, mutta riittivan runsas ja
monipuolinen perusteleminen sekd monindkokulmainen ja vastaanottajan
huomioiva argumentointi tuottivat oppilaille vaikeuksia. Lukusujuvuuden
pulmat lisdsivdat argumentoinnin haasteita erityisesti riittdvien perusteiden ja
perustelundkokulmien esittdmisessd sekd vastaanottajan huomioimisessa.
Tulosten perusteella kuudesluokkalaiset - erityisesti heikot lukijat -
tarvitsevat tukea aineistopohjaisessa argumentoinnissa.
Asiasanat: argumentointitaidot, lukusujuvuus, internetlukutaito,

kuudesluokkalaiset
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1 JOHDANTO

Argumentointitaidot ovat keskeisid lukuisilla eldmén osa-alueilla ja useissa
viestinndllisissd tilanteissa (van Eemeren, Grootendorst & Henkemans 2002;
Kakkuri-Knuuttila 1999a, 15; Wolfe, Britt & Butler 2009, 1). Hyvit
argumentointitaidot edistdavdt muun muassa aktiivista ja ymmartavad
oppimista (Jonassen & Kim 2010, 439; Marttunen 2005, 164, 171; Schwarz 2009,
97; Venville & Dawson 2010, 953), monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua,
pddttely- ja ongelmanratkaisutaitoja, padtoksentekoa (Jonassen & Kim 2010,
445, 454; Khine 2012, 283; Kuhn 1992, 156-157; Schwarz 2009, 92), sosio-
emotionaalisia taitoja (Jonassen & Kim 2010, 440; Mirza & Perret-Clermont
2009, 2) sekd keskustelu- ja kommunikointitaitoja (Nussbaum & Schraw 2007,
59; Schwarz 2009, 97). Hyvit argumentointitaidot tukevat siis monella tapaa
yhteiskunnassa toimimista (Jonassen & Kim 2010, 440; Mason & Scirica 2006,
492; Means & Voss 1996, 140, 170) sekd sosiaalisissa suhteissa, opinnoissa ja
tyOeldmaéssd menestymistd (Uusitalo 2004, 17).

Informaatio- ja kommunikaatioteknologian nopea kehitys edellyttda
kansalaisilta hyvid argumentointitaitoja (Marttunen & Laurinen 2000), silld
internetin yleistymisen myota kaikkien saatavilla on valtavasti sekd luotettavaa
ettd epdluotettavaa informaatiota (Kuiper & Volman 2008, 256; Marttunen &
Laurinen 2000), jonka tehokkaassa, valikoivassa ja kriittisessd kdytossda hyvit
argumentointitaidot ovat avainasemassa (Driver, Newton & Osborne 2000, 288;
Marttunen & Laurinen 2004, 160; Marttunen ym. 2005, 365; Mirza & Perret-
Clermont 2009; Voss & Means 1991, 345). Internet toimii myos keskeisend
vdyldnd omien ndkemysten esittdmiseen ja erilaisten ndkemysten
vuoropuheluun (Leu, Kinzer, Coiro, Castek & Henry 2013, 1162), ja mitd
paremmin ihmiset osaavat argumentoida internetissd, sitd paremmin he
ymmadrtdvit toisiaan (Jonassen & Kim 2010, 440) ja sitd rakentavampaa heiddan
kommunikointinsa on.

Internetin yleistymisen myo6td myo6s lukemisen taitojen tdrkeys on

korostunut, silld internetyhteiskunnassa on tyypillistd olla jatkuvasti



tekemisissd erilaisten tekstien kanssa (Mikkonen 2010, 11). Lis&ksi
lukutaitovaatimukset ovat monipuolistuneet, silld internetissd edellytetdan sekéa
perinteisid lukemisen taitoja eli lukusujuvuutta ja luetun ymméartamista
(Oakhill & Cain 2007, 47) ettd erityistd internetlukutaitoa, johon kuuluu
kysymyksen asettaminen, tiedonhaku, informaation kriittinen arviointi,
informaation yhdistdminen eri ldhteistd sekd opitusta kertominen muille (Leu
ym. 2013).

Internetyhteiskunnan tuomat vaatimukset argumentointitaidoille ja
lukemiselle koskevat erityisesti lapsia ja nuoria (Leu ym. 2013; Marttunen ym.
2005, 365), silld valtaosalla heistd internetin kaytto tiedonldhteend ja
kommunikoinnin vilineend kuuluu jokapdivdiseen eldméan (Kuiper & Volman
2008, 241). Internetid kdytetddn myds kouluopetuksessa koko ajan enenevéssd
méadrin (Kuiper & Volman 2008, 241-242). Koska argumentointitaidot ja
internetlukutaito ovat vélttamattomid ja jokapdivdisid taitoja lapsille ja nuorille
nyt ja tulevaisuudessa, niiden tutkiminen ja tukeminen on tdrkedd. Myos
tutkimustulokset lasten ja nuorten argumentointitaitojen (Delphine & Caroline
2002, 309; Harjunen & Rautopuro 2015, Kuhn 1991; Uusitalo 2004) sekd
internetlukutaidon (Leu ym. 2013, 1168; Leu ym. 2015, 53-54) heikkoudesta
puoltavat tutkimuksen tarvetta.

Vaikka argumentointitaitojen hyodyt on tunnustettu ja kiinnostus lasten ja
nuorten argumentointitaitoja kohtaan on viime aikoina kasvanut (Kuhn 1992;
Sampson & Clark 2008, 447; Sandoval & Millwood 2005, 27), on etenkin
alakouluikdisten argumentointitaitoja tutkittu vield melko vdh&dn niin Suomessa
(Kauppinen 2011) kuin kansainvélisestikin (Jonassen & Kim 2010, 442). Lisdksi
internettekstien kayttamistd argumentoinnin tukena on tutkittu hyvin niukasti.
Tutkimusta ei ole mydskédn siitd, miten lapset ja nuoret, joilla on lukemisen
pulmia, osaavat argumentoida internettekstien pohjalta.

Tama tutkimus pyrkii vastaamaan edelld esiteltyihin tutkimustarpeisiin
tarkastelemalla lukusujuvuudeltaan eritasoisten kuudesluokkalaisten kirjallisia
argumentointitaitoja heiddn kéayttdessddan internettekstejd tiedon ldhteina.

Ensimmadisend tutkimuskysymyksena selvitetddn, miten hyvin



kuudesluokkalaiset heikot ja sujuvat lukijat osaavat esittdd argumentoivassa
tekstissddan kannan, sen tueksi perusteita eri perustelundkokulmista,
monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavia argumentin elementtejd sekd
huomioida  argumentoinnissaan  viestinsd  vastaanottajan. Toisena
tutkimuskysymyksend vertaillaan yleisemmalld tasolla heikkojen ja sujuvien
lukijoiden argumentointitaitojen jakautumista heikkoihin, valttdviin, hyviin ja
erinomaisiin taitoihin. Tutkimuksen tavoitteena on tarjota opettajille ja muille
koulutuksen ja opetuksen parissa tyoskenteleville pedagogisesti hyodyttavad ja
ajankohtaista tietoa lukusujuvuudeltaan eritasoisten oppilaiden

argumentointitaidoista osana internetlukutaitoa.



2 ARGUMENTOINTITAIDOT

Tdssd luvussa avataan argumentointitaitojen moninaista kasitettd ldhtien
liikkeelle késitteistd argumentti ja argumentointi, jotka toimivat pohjana
argumentoinnille ja joiden sisdistiminen on edellytys argumentointitaitojen
tutkimiselle ja ymmadrtdmiselle. Tamaén jdlkeen eritellddn argumentointitaitojen
eri osa-alueita ja niithin vaikuttavia tekijoitd sekd esitellddn, kuinka
argumentointia tyypillisesti analysoidaan ja arvioidaan. Lopuksi luodaan

katsaus aiempiin tutkimustuloksiin lasten ja nuorten argumentointitaidoista.

2.1 Argumentti ja argumentointi

Argumentti on yleiskielessd varsin monimerkityksinen sana, ja etenkin
englannissa sanalla “argument” voidaan tarkoittaa ainakin arvioivaa tekstid,
kannanottoa, kiistaa, vdittelyd sekd vyksittdistd vditettd tai perustelussa
esitettdvdd asiaa eli perustetta (Laurinen & Marttunen 1998, 146). Suomen
kielessd sanan merkitys on rajatumpi, mutta ei yksioikoinen: argumentilla
tarkoitetaan yleensd joko perustetta tai vditteen ja sen perusteiden
muodostamaa kokonaisuutta (Kakkuri-Knuuttila 1999b, 51; Laurinen &
Marttunen 1998, 146). Argumentointitutkimuksessa argumentilla viitataan
tavallisesti ndistd jalkimmdiseen eli lausumaan, joka sisdltdd vahintdan kaksi
asiaa: vditteen sekd yhden tai useamman perusteen vdiitteen tueksi (Bricker &
Bell 2012, 119; Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 63; Laurinen & Marttunen
1998, 147; Toulmin 2003, 98; Voss & Means 1991, 338). Myos tdssa
tutkimuksessa argumentti mdadrittyy vditteen ja perusteen tai perusteiden
muodostamaksi kokonaisuudeksi.

Argumenteilla pyritddn osallistumaan keskusteluun, ottamaan kantaa,
vakuuttamaan ja vaikuttamaan (Jonassen & Kim 2010, 440). Koska asiat ovat

usein monindkokulmaisia, ne voivat synnyttdd argumentteja sekd puolesta etta



vastaan. Argumentille onkin aina olemassa vasta-argumentti, jossa tarjotaan
alkuperdiselle argumentille vastakkainen tai vaihtoehtoinen ndkemys
perusteineen. Vasta-argumentti siis kyseenalaistaa alkuperdisen argumentin,
kritisoi sitd ja esittdd siitd poikkeavan kannanoton kyseiseen asiaan. (Marttunen
2005, 165; Mason & Scirica 2006, 499.)

Argumentoinnin kdsite on argumentin tapaan varsin moninainen, ja
esimerkiksi suomen kielessd sillda voidaan viitata ainakin kannanottoon,
vdittelyyn,  jarkeilyyn, perusteluun, todisteluun, suostutteluun tai
vakuuttamiseen (Laurinen & Marttunen 1998, 146-147). Tilannekohtaisesta
funktiostaan riippumatta argumentointi on mddritelmdnsd mukaan
argumenteista ja vasta-argumenteista rakentuvaa (Bricker & Bell 2012, 119;
Laurinen & Marttunen 1998, 146) tietoista, tavoitteellista, kohdennettua,
kantaaottavaa sekd vaikuttamaan ja muutokseen pyrkivdd luonnollisella
kielelld tapahtuvaa suullista tai kirjallista viestintdd (Perelman & Olbrechts-
Tyteca 1971; van Eemeren, Grootensdurst & Kruiger 1987; van Eemeren ym.
2002). Argumentointi on jonkin nikemyksen puolustamista tai vastustamista
(van Eemeren ym. 1987; van Eemeren ym. 2002) ja pyrkimystd omien ajatusten
vélittdmiseen vastaanottajalle niin, ettd tdimd muuttaa tai vahvistaa arvojaan,
asennettaan, uskomustaan tai kdyttdytymistddn argumentoijan esittaman
ndkemyksen mukaiseksi (Laurinen & Marttunen 1998, 147-148; van Eemeren
ym. 2002, 158; Wolfe ym. 2009, 23).

Vaikka argumentoinnin lihtdajatuksena on  vastakkaisten tai
vaihtoehtoisten ndkemysten vuoropuhelu, ei argumentointi ldheskddn aina
tarkoita ehdotonta omasta ndkemyksestd kiinni pitdmistd ja pyrkimystd
todistaa muiden ndkemykset véadriksi, vaan argumentointi voi olla myos
tasapuolisesti eri ndkemykset huomioivaa asioiden pohtimista ja harkitsemista
(Marttunen 2005, 166; Nussbaum, Sinatra & Owens 2012, 19). Yleensd
argumentoinnin keinoin pyritddnkin jarkiperdisesti tarkastelemaan asioita,
esittdmddn ja arvioimaan eri ndkokantoja sekd ratkaisemaan ongelmia tai
erimielisyyksid (Jonassen & Kim 2010, 439; Marttunen 2005, 164; Marttunen &
Laurinen 2004, 159; 161; Schwarz 2009, 98) syvaillistd ymmarrystd tai yhteista



10

ndkemystd tavoitellen (van Eemeren ym. 2002). Tallainen pohtiva
argumentointi edistdd muun muassa aktiivista ja ymmaértivad oppimista
(Jonassen & Kim 2010, 439; Marttunen & Laurinen 2004, 161; Mirza & Perret-
Clermont 2009, 1; Schwarz 2009, 97).

Kuten jo edelld esitetystd argumentoinnin mddritelmdstd kay ilmi,
argumentointi voi tapahtua puheen ohella yhtd lailla kirjoittamisen keinoin.
Werlich (1976) on erottanut yhdeksi viidestd tekstityypistd argumentoivan
tekstityypin, jolle tunnusomaista ja muista tekstityypeistd, kuten kuvailevasta
tai erittelevastd tekstistd, poikkeavaa on se, ettd se rakentuu ensisijaisesti
vditteen ja perusteiden varaan (van Eemeren ym. 1987, 22). Tama tutkimus
keskittyy argumentoinnin ~ muodoista = nimenomaan  kirjoitettuun
argumentointiin.

Linnakyld (1987, 129) toteaa argumentoivan tekstin kirjoittamisen olevan
monimuotoisuudessaan haasteellinen prosessi. Erityisesti aineistopohjaisen
argumentoivan tekstin - jollaisista tdmén tutkimuksen aineisto koostuu -
kirjoittaminen vaatii Kauppisen (2000, 273) mukaan useita kognitiivis-
tekstuaalisia taitoja. Aineistopohjaisessa argumentoivassa kirjoittamisessa
henkilo lukee ensin aiheeseen liittyvat pohjatekstit ja hyodyntdd sitten niistd
oppimaansa omassa argumentoinnissaan (Mikkonen 2010, 19-20). Tavoitteena
on siis tuottaa argumentoiva teksti, jossa pohjateksteistd saadut tiedot
yhdistyvit kirjoittajan omaan ajatteluun ja omiin kokemuksiin (Kauppinen
2000, 273; Mikkonen 2010, 19), ja ndin ollen aineistopohjaista argumentoivaa
kirjoittamista voisikin luonnehtia vuoropuheluksi aineiston ja kirjoittajan oman
ajattelun valilla (Sinko 2008, 146).

Argumentointi ei siis edellytd keskustelutilannetta tai kahta tai useampaa
argumentoijaa (Laurinen & Marttunen 1998, 147; van Eemeren ym. 1987, 2),
vaan argumentointi ja siihen liittyvd asian monindkokulmainen tarkastelu on
mahdollista my6s yksin (Mirza ym. 2009, 74; van Eemeren ym.1987, 2).
Téllaisessa monologisessa argumentoinnissa (Jonassen & Kim 2010, 443), jota
tamankin tutkimuksen aineisto edustaa, argumentoija tuo itse esiin eri

ndkemykset ja tarkastelee niitd padtyen lopuksi osoittamaan jonkin niistd muita
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vahvemmaksi tai oikeellisemmaksi (Laurinen & Marttunen 1998, 147; van
Eemeren ym. 1987). Myds argumentoija-vastaanottaja-asetelma toteutuu
monologisessa argumentoivassa tekstissd, silld vaikka siihen ei liity valitontd
vuorovaikutusta vastaanottajan kanssa, tekstin taustalla vaikuttavat kuitenkin
ldhes aina jokin sosiaalinen konteksti sekd sosiaaliset motiivit ja tarkoitusperit
(van Eemeren ym. 1987, 2, 11). Keskeistd onkin huomioida argumentoivan
tekstin erddnlainen dialogisuus (Livnat 2012, 20) eli se, ettd myo0s
argumentoivaan tekstiin liittyy - vaikkakin implisiittisesti - toinen osapuoli,
lukija, jolle sanoma halutaan vilittdd ja joka halutaan saada siitd vakuuttuneeksi

(van Eemeren ym. 2002, 157).

2.2 Argumentointitaitojen osa-alueet ja niihin vaikuttavat
tekijat

Argumentointitaidot voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen: analyyttisiin
taitoihin sekd arviointi- ja tuottamistaitoihin. Analyyttisilld taidoilla
tarkoitetaan kykyd tunnistaa argumentin eri elementit ja ymmartaa argumentin
tavanomainen rakenne. Arviointitaidot taas viittaavat kykyyn hallita
argumentin arvioinnin kriteerit eli taitoon tunnistaa hyva argumentti heikosta
argumentista ja osata perustella arvionsa. Kolmas argumentointitaitojen osa-
alue, tuottamistaidot, tarkoittavat kykyad tuottaa rakenteeltaan ja sisdlloltaan
laadukkaita argumentteja. (Cerbin 1988, 4.)

Téssa tutkimuksessa kuudesluokkalaisten argumentointitaitoja
tutkittaessa ~ kdsitteelld =~ argumentointitaidot  viitataan = yksinomaan
argumentoinnin tuottamistaitoihin, mutta koska argumentointitaitojen osa-
alueet vaikuttavat toinen toisiinsa ja etenkin tuottamistaidot ovat pitkalti
johdettavissa analyysi- ja arviointitaidoista, on pelkkid tuottamistaitojakin
tutkittaessa keskeistd tiedostaa niiden taustalla ja rinnalla vaikuttavat muut osa-
alueet. Eri osa-alueiden lisdksi argumentointitaitojen moninaisuutta kuvastaa

niiden rakentuminen erindisistd kognitiivisista, kielellisistd ja sosiaalisista
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taidoista (Mirza ym. 2009, 75), jotka luovat edellytykset osa-alueiden hallinnalle
ja sitd kautta madrittavat argumentointitaitoja.

Argumentointitaitojen kognitiivinen puoli sisdltdd lukuisia taitoja, kuten
loogisen ajattelun ja pddttelyn taitoja (Mirza & Perret-Clermont 2009, 1; Mirza
ym. 2009, 85) sekd kyvyn irtautua omasta subjektiivisesta ajattelusta
objektiivisempaan suuntaan (Mirza ym. 2009, 70) ja sitd kautta kyvyn ymmartaa
asioiden monindkokulmaisuutta (Marttunen & Laurinen 2004, 160). My®s taito
vertailla ja arvioida eri ndkemyksid kriittisesti (Marttunen & Laurinen 2004,
160) sekd aineistopohjaisessa argumentoinnissa kyky etsid ja yhdistell4 tietoa eri
lahteistd (Mirza & Perret-Clermont 2009, 1, Wolfe ym. 2009, 2) ovat olennaisia
kognitiivisia taitoja argumentoinnissa. Argumentointitaitoihin liittyvassa
kriittisessd ajattelussa korostuu erityisesti reflektiivisyys, metakognitiiviset
taidot ja joustavuus: olennaista on, ettda henkilt osaa kriittisesti arvioida omia ja
toisten ndkemyksid sekd kykenee muokkaamaan tai jopa tdysin muuttamaan
nakemyksidan, mikéli se on uuden tiedon perusteella aiheellista (Voss & Means
1991, 343).

Koska argumentointi on kielellistd toimintaa, hyvét argumentointitaidot
edellyttdvdat monia kielellisid taitoja (Mirza ym. 2009, 75). Kirjallisten
argumentointitaitojen ldhtokohtana voidaan pitdd kirjoittamistaitoa, ja
aineistopohjaisessa argumentoinnissa korostuvat lisdksi lukusujuvuus ja luetun
ymmartaminen. My6s argumentin eri elementtien tunnistaminen kielellisesta
ilmaisusta (Berland & Hammer 2012, 74) sekd kyky itse kdyttdd ja yhdistelld
niitd oikein, tarkoituksenmukaisesti ja tavoitteellisesti laadukkaiden
argumenttien tuottamiseksi (Means & Voss 1996, 165; Sandoval & Millwood
2005, 27) ovat pitkalti sidoksissa kielelliseen osaamiseen.
Argumentointitaitoihin liittyviin sosiaalisiin taitoihin kuuluu muun muassa
kyky tunnistaa ja hyviksyd toisen ihmisen erilainen nikemys (Mirza ym. 2009,
85) sekd kyky kohdentaa argumentointi vastaanottajalle argumentoinnin
vakuuttavuuden ja vaikuttavuuden lisddmiseksi (Means & Voss 1996, 142;

Renkema 1993, 128-129; van Eemeren ym. 2002, 157; Voss & Means 1991, 343).
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Argumentointitaidot edellyttdvit olennaisena osana myos siséltotietoa,
johon nojaten argumentointi on ylipddansd mahdollista (Cerbin 1988, 4; Hayes
1985; Okada & Shum 2008, 2; von Aufschnaiter, Erduran, Osborne, & Simon
2008). Sisdltotieto aiheesta vaikuttaa merkittdvasti sithen, kuinka hyvin henkilo
osaa siitd argumentoida ja millaisina hdnen argumentointitaitonsa ilmenevit
kyseisessd tilanteessa (Hayes 1985; Mirza ym. 2009, 74). Yleisesti voidaan
todeta, ettd mitd paremmin argumentoija hallitsee argumentoitavan aiheen, sita
laadukkaammin ja monipuolisemmin hdn osaa siitd myds argumentoida
(Marttunen 2005, 164; Mason & Scirica 2006, 495, 501; McNeill 2011, 820; Means
& Voss 1996; Venville & Dawson 2010, 953; von Aufschnaiter ym. 2008). Mikali
aihetta ei hallitse sisdllollisesti, on siitd mahdotonta argumentoida jarkevésti,
rakentavasti ja monindkokulmaisesti (Cerbin 1988, 6; McNeill 2011, 820; Means
& Voss 1996, 156-157; Sampson & Clark 2008, 454).

Sisdltotieto argumentoitavasta aiheesta vaikuttaa siis merkittavasti siitd
esitetyn = argumentoinnin  laatuun, ja  Hayes  (1985)  vdittddkin
argumentointitaitojen ndyttdytyvin enemmian aihekohtaisina kuin yleisina.
Kuitenkin on syytd huomata, ettd sisdltotieto yksinddn ei mahdollista
laadukasta argumentointia, vaan enemmdn argumentointitaitoja selittdvit
kuitenkin argumentoinnin analyysi-, arviointi- ja tuottamistaidot. Mikali nama
varsinaiset argumentointitaidot ovat hyvit, ne kompensoivat sisdltotiedon
puutetta ja mahdollistavat kohtalaisen argumentoinnin vieraammastakin
aiheesta. (Means & Voss 1996, 167.)

Huomioitavaa argumentointitaidoissa samankin ihmisen kohdalla on se,
tilannesidonnaisuus, kuten edelld mainitun sisdltotiedon vaikutus (Hayes 1985).
Henkil6 ei siis argumentoi aina samalla tavalla, vaan argumentointi vaihtelee
eri tilanteissa ja eri tekijoiden vaikutuksesta. Aiheen lisdksi argumentointiin
vaikuttavat ainakin argumentoijan oletukset tai tiedot vastaanottajasta ja taméan
ennakkotiedoista, asenteista ja arvoista, argumentoijan omat tavoitteet ja
argumentoinnin tarkoitus (Wolfe ym. 2009, 4) sekd argumentoijan asenne ja

motivaatio argumentoitavaa aihetta kohtaan (Hayes 1985). Esimerkiksi
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kiinnostuksen ja motivaation argumentoitavaa aihetta kohtaan on todettu
vaikuttavan myonteisesti siitd argumentointiin (Mason & Scirica 2006, 495):
mitd kiinnostuneempi argumentoija on aiheesta ja mitd tarkeampdnd hén sita
pitdd, sitd syvemmin hdn yleensd perehtyy aiheeseen, ymmartdad
aineistopohjaisessa argumentoinnissa lukemansa pohjatekstit ja taméan
seurauksena sitd paremmin hdn my0s aiheesta osaa argumentoida (Mason &
Scirica 2006, 495; Schiefele 1996). Kiinnostuksen on todettu korreloivan
positiivisesti my0s vasta-argumenttien esittimisen kanssa, eli kiinnostus aihetta

kohtaan ohjaa tarkastelemaan sitd eri ndkokulmista (Mason & Scirica 2006, 501).

2.3 Argumentoinnin analysointi ja arviointi

Argumentoinnin ymmartamiseksi, tutkimiseksi ja arvioimiseksi on kehitetty
erilaisia késitteitd ja menetelmid (Clark & Sampson 2007, 260; Laurinen &
Marttunen 1998, 152; Schwarz 2009, 100). Tunnetuin argumentointiteoreetikko
Stephen Toulmin (2003, ensimmdinen painos 1958) on kehittanyt
argumentoinnin analyysimallin, joka on yksi eniten kdytetyistd argumentoivien
tekstien analyysimenetelmistd (Clark & Sampson 2007, 260; Driver ym. 2000,
293; Laurinen & Marttunen 1998, 152; Marttunen 1997). Myos tédssd
tutkimuksessa Toulminin malli ja etenkin sen esittdimdt argumentin
pddelementit vdite ja peruste toimivat analyysin perustana (Sandoval &
Millwood 2005, 24).

Viditteen ja perusteiden lisdksi tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaiden
teksteistd kolmea muuta argumentin elementtid: rajausta, joka kuuluu
Toulminin analyysimalliin, sekd vasta-argumenttia ja vasta-argumentin
kumoamista, joilla Kuhn (1991) on tdydentinyt Toulminin mallia. Né&ama
elementit valittiin tutkimuskohteiksi, koska niiden avulla argumentoinnissa
osoitetaan monindkokulmaisuutta, kriittisyyttd ja asioiden suhteellisuutta, jotka
ovat hyvan argumentoinnin keskeisid piirteitd (Angell 1964; Kuhn 1991).

Toulminin mallissa argumentin elementeiksi esitetddn vield perusteen

oikeutus (warrant), perusteen oikeutuksen tuki (backing) sekd varauksellisuus
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(qualifier). Ne jdivat kuitenkin tdssd tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle,
koska niiden vaatiminen kuudesluokkalaisten argumentoinnilta ei aiempien
tutkimusten (mm. Crammond 1998; Fulkerson 1996) perusteella ole perusteltua.
Lisdksi tdmédn tutkimuksen argumentointitehtdvd ei luonteeltaan ja
tehtdvdanannoltaan ohjannut ndiden elementtien esittamiseen. Tehtdvéananto ei
toisaalta ohjannut myoskddn rajausten, vasta-argumenttien tai kumoamisten
esittdmiseen, mutta koska tehtdvatyyppi ja eritoten tehtdvassd kaytettavit
pohjatekstit tarjosivat ndihin aineksia, oli mielekéstd ja perusteltua tarkastella
myds ndiden elementtien esiintymistd oppilaiden teksteissa.

Seuraavaksi esitellddn tdssd tutkimuksessa tarkasteltuja argumentin eri
elementtejd ja niiden laatuun vaikuttavia seikkoja. Lisdksi tarkastellaan
argumentoinnin kokonaisvaltaista muodon ja sisdllon huomioivaa arviointia ja

luodaan katsaus argumentoinnin laadun arvioinnin haasteisiin ja rajoituksiin.

Viite

Vidite (claim) ilmaisee argumentoijan kannan kyseessd olevaan asiaan
(Crammond 1998; Laurinen & Marttunen 1998, 154) ja on ndin ollen se
argumentin osa, jota pyritddn tekemddn uskottavaksi ja hyvaksyttavaksi ja josta
vastaanottaja halutaan saada vakuuttuneeksi (Kakkuri-Knuuttila 1999b, 51;
Toulmin 2003, 90). Huomioitavaa on se, ettd vdite ei aina ole ytimekkéasti,
selkedsti ja eksplisiittisesti ilmaistu, vaan joskus se puetaan usean viitelauseen
muotoon tai esitetddn implisiittisesti (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 61;
van Eemeren ym. 2002, 49). Implisiittisessd vditteessd vditettd ei sanota suoraan,
vaan argumentoitavasta aiheesta tuodaan esiin esimerkiksi hyvid tai huonoja
puolia, jotka mahdollistavat vditteen tulkitsemisen. Varsinainen vdite onkin
usein tulkittavissa tekstistd kokonaisuuden ja etenkin perusteiden kautta.
(Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 61, 72.) Tassdkin tutkimuksessa
argumentoivina teksteind tarkasteltiin myos niitd tekstejd, joissa véite kavi ilmi
vain implisiittisesti.

Viitteen ei myoskddn tarvitse olla aina vditelauseen muodossa, vaan se

voi olla myos esimerkiksi kehotus tai ohje (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999,
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63, 88), joita taméan tutkimuksen aineistossa tehtdvan ohjaamana paljon esiintyi.
Terminologisesti tarkasteltuna mielipidekirjoituksessa tai muussa kantaa
ottavassa tekstissd voi olla luontevampaa puhua vditteen sijaan mielipiteestd,
ndkemyksestd tai kannasta. Tdssd tutkimuksessa vditteestd kaytetddankin
nimitystd kanta, koska se valikoitui luontevimmaksi ja kuvaavimmaksi termiksi
tehtdvassd, jossa tutkittavien tarkoitus oli punnita ndkemystddn
energiajuomista ja esittdd henkilokohtainen kantansa niiden puolesta tai niitad
vastaan.

Viitteen selkeys ja ymmarrettivyys. Hyvdn vditteen arviointikriteerit
ovat selkeys ja ymmarrettavyys (Marttunen & Laurinen 2004). Selkedssa
vditteessd ndkemys kdy ilmi selvdsti ja siind vditetddn vain yhtd asiaa. Vditteen
ymmadrrettdvyys taas toteutuu silloin, kun vdite ei sisédlld tulkinnanvaraisia ja
epdselvid ilmauksia, vaan on helposti ymmarrettdvissa. (Marttunen 2005, 167,
373.) Tulkinnanvaraisuus ja epdselvyys heikentivdt argumentoinnin
vakuuttavuutta ja tavoitteen toteutumista, silld niiden vuoksi lukija voi jaada
epdtietoiseksi argumentoijan tavoitteesta ja sanomasta (Mikkonen 2010, 174-
175).

Viitteen selkeyden ja ymmarrettdvyyden toteutuminen ei aina edellytd
vditteen eksplisiittistd ilmaisua, vaan toisinaan implisiittinen ilmaisu voi olla
luonteva ja riittdvan ymmarrettdvda. Taman vuoksi argumentoivien tekstien
arvioinnissa tdrkedd onkin joissain tapauksissa lukea tekstid myos niin sanotusti
rivien vilistd ja huomioida siitdi mahdolliset julkilausumattomat elementit.
Esimerkiksi implisiittinen vdite on hyvd arvioinnin yhteydessd tehda
eksplisiittiseksi ~ arvioinnin = oikeudenmukaisuuden ja luotettavuuden
toteutumiseksi. (van Eemeren ym. 2002, 51, 64, 91.) Vaikka implisiittisyys ei siis
automaattisesti heikennd argumentointia vaan voi olla toisinaan perusteltu
ratkaisu, tulee argumentoinnin vastaanottajan kuitenkin aina pystyd
erottamaan argumentin elementit, esimerkiksi védite ja peruste, toisistaan eli
ymmartamaan, mitd tekstissd oikeastaan vditetddn ja toisaalta, millaisia
perusteita vditteen tueksi tarjotaan (Laurinen & Marttunen 1998, 147; van

Eemeren ym. 1987, 23). Elementtien julkilausumattomuus ei siis saa haitata
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niiden merkitysten sekd niiden vilisten yhteyksien oivaltamista (van Eemeren
ym. 2002, 158).

Viitteen paikka tekstissd. Argumentoiva teksti rakentuu tyypillisesti
siten, ettd vdite on tekstin alussa ennen perustelua, tekstin lopussa perustelun
jilkeen erddnlaisena johtopddtoksend tai sekd alussa ettd lopussa niin, ettd
tekstin alussa esitetty vdite toistetaan vield perustelun jidlkeen erddnlaisena
yhteenvetona ja sanoman kiteyttdjand (Laurinen & Marttunen 1998, 147;
Marttunen 2005, 165; Perelman 1996; van Eemeren ym. 1987, 22). Mikkonen
(2010, 87) lisdda ndiden kolmen tyypillisen rakenteen joukkoon vield muun
muassa lisdkategoriat “ei vditettd” ja “vdite tekstin keskelld” vditteen
sijoittamisen tutkimiseksi vield monipuolisemmin.

Viditteen  puuttumista  voidaan  pitdd  osoituksena  heikoista
argumentointitaidoista, silld koko argumentointi rakentuu péddelementtind
toimivan vditteen varaan. Lisdksi, vaikka argumentoivassa tekstissa vditteelle ei
ole ehdotonta oikeaa paikkaa (Laurinen & Marttunen 1998, 147; Marttunen
2005, 165; van Eemeren ym. 1987, 22), on vditteen esittdmisen taitoja seka
vditteen vakuuttavuutta ja vaikuttavuutta mahdollista arvottaa argumentoijan
valitseman vditteen paikan perusteella (Nestlog 2009; Saaskilahti 2011). Koska
hyva aloitus ja lopetus ovat keskeisid tekijoitd hyvdssd argumentoivassa
tekstissda (Nestlog 2009, 447), tekstin pddelementin eli vditteen sijoittaminen
niiden sijaan tekstin keskelle tekee argumentoinnista tehottomampaa. Sen
sijaan tekstin alussa tai lopussa - ja ennen kaikkea sekd alussa ettd lopussa -
ilmaistun vditteen tai johtopddtoksen voidaan ajatella luovan tekstiin selkeyttd,
johdonmukaisuutta, informatiivisuutta ja vaikuttavuutta (Nestlog 2009).
Etenkin pidemmdn argumentoivan tekstin ansiokkuutta lisdd tekstin
pddttaminen selkeddn vditteen sisdltamaddn lopetukseen (Saaskilahti 2011, 36),

joka saa tekstin ydinsanoman jadmaéaéan lukijan mieleen.
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Peruste

Perusteen (data) tarkoitus argumentissa on tukea vditettd ja lisdtd sen
uskottavuutta, hyvaksyttavyyttd ja vakuuttavuutta (Crammond 1998; Driver
ym. 2000, 293; Laurinen & Marttunen 1998, 154; Toulmin 2003, 90). Peruste on
siis argumentissa se osa, jonka nojalla vastaanottajan tulisi hyvéksyéd esitetty
viite (Kakkuri-Knuuttila 1999b, 51).

Perusteiden riittivyys. Eksplisiittisen, selkedn, ymmarrettavan ja hyvin
sijoitetun vditteen lisdksi laadukas argumentointi edellyttdd vditteen tueksi
hyvit perusteet (Felton & Kuhn 2001; Kuhn 1991), joiden nojalla vdite on
mahdollista hyvdksyd (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 77). Tamad
perusteiden hyvyys riippuu kolmesta arviointikriteeristd, jotka ovat relevanssi,
hyvaksyttdavyys ja riittdvyys (Angell 1964; Blair & Johnson 1987). Relevanssi
toteutuu silloin, kun peruste liittyy vditteessd esitettyyn asiaan ja on olennainen
vditteen kannalta (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 80; Marttunen 2005, 168).
Hyvidksyttavyys taas toteutuu, kun peruste on riittdvan informatiivinen sekd
joko aiemmin tunnettu tosiasia tai uskottava ldhteen luotettavuuden nojalla
(Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 70, 78).

Tassd tutkimuksessa perusteiden arvioinnissa keskityttiin riittavyyden
tarkasteluun ja perustelundkokulmien mddrdan. Perusteiden riittdavyydellad
tarkoitetaan sitd, onko vditteen tueksi esitetty riittdvdsti perusteita sen
hyvéaksymiseksi (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 80; 83). Vaikka
perusteiden mddrd ei ole suoraan verrannollinen argumentin hyvyyteen,
vditettd, jolle on esitetty suurempi mddra relevantteja hyvaksyttavid perusteita,
pidetddn vahvempana kuin vdhin perustein esitettyd vditettd (Means & Voss
1996; van Eemeren ym. 2002, 68). Muun muassa tilanteesta, vastaanottajasta ja
argumentoinnin kohteena olevasta asiasta riippuu, milloin perustelu yltaa
riittdvan kattavaksi, mutta etenkin kiistanalaisen ja monindkokulmaisen aiheen
kohdalla argumentti mielletddn vakuuttavaksi harvoin vain yhden tai parin
perusteen nojalla (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 76; van Eemeren ym.

2002, 64; Perkins 1985).
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Perusteiden riittdvyyden lisdksi olennaista on kiinnittdd huomiota siihen,
kuinka useaa eri ndkokulmaa esitetyt perusteet edustavat (Marttunen 2005,
168), silld perustelundkokulmien mddrd eli perusteiden monipuolisuus on
keskeinen argumentoinnin laatuun vaikuttava tekija (Adams & Zanzi 2012,
157). Marttunen (2005, 168) tiivistddkin perustelun katsottavan riittdvan
kattavaksi silloin, kun perusteet tukevat vditettd monipuolisesti vditteen
kannalta olennaisimmista ndkokulmista. Odotuksiin perustelundkokulmien
madrastd liittyy jdlleen tilannekohtaisuus, mutta yleisesti ottaen perustelu
arvioidaan sitd paremmaksi, mitd useamman eri ndkokulman se sisdltdd. Usean
perustelundkokulman sisdltava perustelu osoittaa argumentoijan laajakatseista
ja monipuolista ymmarrystd argumentoitavasta aiheesta ja ndyttdytyy siten
tyhjentdvampéna ja vakuuttavampana kuin niukasti eri ndkokulmia huomioiva
yksipuolisempi perustelu. Aineistopohjaisen argumentoinnin arvioinnissa on
olennaista tarkastella perustelun ja perustelundkokulmien riittdivyyden
toteutumista pohjatekstien asettamissa raameissa (Harjunen & Rautopuro 2015,
38, 67). Se, mitd asioita argumentoija valitsee pohjateksteistd vaitteensd tueksi ja
minkd  verran, kuvastaa hdnen = ymmirrystdin  perusteiden @ ja

perustelundkokulmien riittdvyyden vaatimuksista.

Rajaus, vasta-argumentti, vasta-argumentin rajaus ja vasta-argumentin

kumoaminen

Toulminin mukaan tdydelliseen argumenttiin kuuluu p&ddelementtien lisdksi
myds niitd tdydentdvid elementtejd, kuten rajaus (qualification) (Driver ym. 2000,
293; Laurinen & Marttunen 1998, 154). Rajaus on erddnlainen pehmennys tai
myonnytys, joka tarkastelee argumenttia kriittisesti ja kuvaa olosuhteita, joissa
perusteet eivdt mahdollisesti johdakaan esitettyyn johtopa&tokseen (Crammond
1998; Driver ym. 2000, 293; Laurinen & Marttunen 1998, 155). Rajauksella siis
lievennetddan vditettd tai sitd tukevia elementtejda ja osoitetaan niiden
suhteellinen luonne sen sijaan, ettd painotettaisiin niiden ehdotonta totuusarvoa
(Laurinen & Marttunen 1998, 155). Esimerkiksi varoitus suolan liiallisen kdyton

terveyshaitoista siséltda rajauksen.
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Vasta-argumentti  (counterargument) on argumentti argumentoijan
alkuperdistd argumenttia vastaan. Toisiaan muistuttavat ja joskus hankalasti
tulkittavat rajaus ja vasta-argumentti eroavat toisistaan siten, ettd rajaus on vain
lievennys vditteen ehdottomuutta vastaan, kun taas vasta-argumentti esittda
alkuperdiselle argumentille todellisen vastakkaisen ndkemyksen, joka heikentaa
alkuperdisen argumentin vakuuttavuutta. (Toulmin 2003.) Kumoaminen
(rebuttal) taas on argumentti vasta-argumenttia vastaan eli alkuperdisen
véditteen puolesta. Nimensd mukaisesti se kumoaa vasta-argumentin osoittaen
sen vddrdksi tai liian heikoksi ja lisdd varsinaisen argumentin vakuuttavuutta
(Laurinen & Marttunen 1998, 162; Mason & Scirica 2006, 499; Wolfe ym. 2009,
6).

Monindkékulmaisuus. Rajaus, vasta-argumentti sekd vasta-argumentin
rajaus ja kumoaminen johtavat argumentoinnin kohteena olevan asian eri
puolten huomiointiin eli monindkdkulmaisuuteen (Angell 1964; Harjunen &
Rautopuro 2015, 38, 67; Kuhn 1991; Mason & Scirica 2006, 494; Means & Voss
1996, 140, 165, Nussbaum & Schraw 2007, 60; Voss & Means 1991, 343).
Monindkokulmaisuus on keskeinen arvo argumentoinnissa, koska yhden
ndkokulman liiallisen korostamisen ja vasta-argumenttien sivuuttamisen
seurauksena kriittinen ja monipuolinen ote argumentoitavaan asiaan ei toteudu
ja ymmarrys asiasta jdd yksipuoliseksi (Zeidler 1997). Myos varsinaisen vditteen
vahvuutta ja luotettavuutta lisdd se, ettd siihen on padadytty argumenttien ja
vasta-argumenttien keskindisen vertailun ja vuoropuhelun kautta eli eri
nakemykset ja kilpailevat véitteet huomioiden (Nussbaum & Schraw 2007, 59).
Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, esittddko oppilas tekstissdan
monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavia argumentin elementtejd,

mutta niiden laatua ei arvioitu.

Vastaanottajan huomioiminen

Renkema (1993, 128-129) esittdd vield yhdeksi argumentoinnin laatuun
vaikuttavaksi  tekijaksi vastaanottajan huomioimisen. Argumentoinnin

ymmarrettdvyyden, vakuuttavuuden ja vaikuttavuuden edistamiseksi on
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argumentoinnissa tdrkedd huomioida juuri se henkilo tai kuulijakunta, jolle
argumentointi osoitetaan (Means & Voss 1996, 142; Renkema 1993, 128-129;
Saaskilahti 2011, 33; Voss & Means 1991, 343). Sddskilahtikin (2011, 33) toteaa,
ettd mitd paremmin argumentoija huomioi kohdeyleisénsd arvomaailman, sitad
vakuuttavampaa hdnen argumentointinsa tavallisesti on. Argumentoinnin
mukauttaminen eri tilanteisiin sopivaksi ja tarkoituksenmukaiseksi voi siis
lisdtd argumentoinnin laatua merkittdvasti (Means & Voss 1996, 142; Voss &
Means 1991, 343). Tilanteesta riippuen esimerkiksi vastaanottajan sukupuoli,
ikd, koulutus sekd ennakkotiedot, asenteet ja arvot argumentoitavaan asiaan
liittyen vaikuttavat sithen, kuinka asia kannattaa hénelle esittdd (Renkema 1993,
128-129).  Vastaanottajan  huomioiminen voi tapahtua  esimerkiksi
argumentointityyliin tai perusteisiin liittyvilld valinnoilla (Mikkonen 2010, 56).
Tdssd tutkimuksessa oppilaiden kykyd huomioida viestinsd vastaanottaja
arvioitiin ~ oppilaiden = kdyttdmien  sanavalintojen  ja esittamien

perustelundkokulmien perusteella.

Argumentoinnin muodon ja sisdllon arviointi

Toulminin  mallin  avulla on  mahdollista = hahmottaa  tekstin
argumentointirakenne ja eritelld tekstissd esiintyvid tai siitd puuttuvia
argumentin elementtejd, joiden perusteella sen argumentoivuuden laatua
voidaan arvioida. (Clark & Sampson 2007; Laurinen & Marttunen 1998, 167;
Sampson & Clark 2008, 451.) Vaikka argumentin ei aina tarvitse sisdltda kaikkia
argumentin elementtejd ollakseen hyvd (Laurinen & Marttunen 1998, 155),
kahta sisdlloltdan jarkevda argumentointia vertailtaessa laadukkaampana
pidetddn sitd argumentointia, jonka argumentit ovat muodoltaan rikkaampia eli
sisdltavat useampia argumentin elementtejd (Means & Voss 1996, 142).
Toulminin malli on kuitenkin puutteellinen siitd syystd, ettd se huomioi
ainoastaan argumentin ulkoisen rakenteen kiinnittdiméttd huomiota sen
sisdiseen jdrkevyyteen tai laadukkuuteen (Driver ym. 2000, 294; Sandoval &

Millwood 2005, 24, 50). Vaikka argumentin rakenteen rikkaus lisddkin
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argumentoinnin laatua, se ei kompensoi sisdllossd esiintyvid puutteita.
Toulminin mallia on arvosteltu esimerkiksi siitd, ettei siind tehdd eroa
erityyppisten perusteiden vilille (Laurinen & Marttunen 1998, 155), vaan siind
kaikki perusteet ovat samanarvoisia (Sampson & Clark 2008, 452). Lisdksi
kyseinen malli sivuuttaa kontekstin argumentin ympdrilld tarkastellen
argumentteja irrallaan asiayhteydestd ja tilannetekijoistd, kuten vastaanottajan
vaikutuksesta argumentointiin (Driver ym. 2000, 294; Sampson & Clark 2008,
452). Malli onkin siis saanut kritiikkid liiallisesta suoraviivaisuudestaan, joka ei
tee oikeutta argumentoinnin tilannekohtaisuudelle ja siséllolliselle
moninaisuudelle (Laurinen & Marttunen 1998, 150; Sampson & Clark 2008,
452).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd argumentoinnissa muoto ja sisdltd
toimivat aina yhdessd (Perelman 1996, 20, 48). Muoto ja rakenne muodostavat
argumentoinnin raamit ja rungon sekd asettavat muodolliset ehdot siséllolle,
joka argumentoivassa ilmaisussa puetaan erilaisten argumentin elementtien
muotoon. Todellisia, omissa konteksteissaan esitettyjd argumentteja
analysoitaessa ja arvioitaessa onkin syytd huomioida niin argumenttien rakenne
ja sisdlto kuin niihin mahdollisesti vaikuttavat taustatekijdtkin (Driver ym. 2000,
294; Sampson & Clark 2008, 452). Tassd tutkimuksessa haluttiin tehdd oikeutta
tialle kokonaisvaltaiselle ndkemykselle argumentoinnista ja sen arvioinnista
tarkastelemalla oppilaiden argumentoivia tekstejd sekd rakenteen ettd sisdllon

nikokulmasta.

Argumentoinnin laadun kontekstisidonnaisuus ja tulkinnallisuus

Vaikka argumentoinnin arvioinnin tueksi on mahdollista erottaa edelld
esiteltyjd osa-alueita ja niiden arviointikriteerejd, on argumentoinnin laadun
arviointi kuitenkin monin tavoin vaikeaa (Mikkonen 2010, 62) laadun
kontekstisidonnaisuuden ja tulkinnallisuuden vuoksi. Argumentoinnin laatu on
aina riippuvaista muun muassa argumentoitavasta aiheesta, argumentoijan
tavoitteista, argumentoinnin  tarkoituksesta sekd yleisostd ja sen

ennakkotiedoista, asenteista ja arvoista (Fulkerson 1996, 136; van Eemeren ym.



23

2002, 68). Lisdksi arvioinnin objektiivisuutta voidaan pitdd kiistanalaisena,
koska argumentoinnin vastaanottajan ajatellaan pitkdlti maédrittelevan
argumentoinnin laadun subjektiivisen vakuuttumisen kokemuksensa kautta
(Clark & Sampson 2007, 254; Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999, 109; Perelman
1996, 156-157). Edelld esitetyt arviointikriteerit tarjoavat argumentoinnin
arviointiin kuitenkin yleiset teoreettiset tyokalut, joita tilanteen mukaan
soveltamalla sekd argumentoinnin laadun kontekstisidonnaisuus ja
tulkinnallisuus tiedostamalla on mahdollisuus pyrkid ainakin jossain méarin

yleiseen ja objektiiviseen argumentoinnin arviointiin.

24 Lasten ja nuorten argumentointitaidot

Sekd kansainviliset (Crammond 1998; Delphine & Caroline 2002, 309; Kuhn
1991; McCann 1989, 62; Okada & Shum 2008, 1; Perkins 1985; Sampson & Clark
2008, 449) ettd suomalaiset (Harjunen & Juvonen 2011; Harjunen & Rautopuro
2015; Leskinen 2000; Marttunen & Laurinen 2004; Mikkonen 1999; Saiskilahti
2011; Uusitalo 2004) tutkimukset osoittavat, ettd lasten ja nuorten taidot
kirjoittaa argumentoivia teksteja ovat melko heikot. Esimerkiksi tutkittaessa
suomalaisten yhdeksasluokkalaisten argumentoivien tekstien kirjoittamistaitoja
havaittiin tyttjen osaaminen keskimé&arin keskiverroksi ja poikien valttavaksi
(Harjunen &  Rautopuro 2015, 73). Toisessa  tutkimuksessa
yhdekséasluokkalaisista viidesosa (20 %) suoriutui argumentoivan tekstin
kirjoittamisesta heikosti, neljasosa (24 %) valttavéasti tai kohtalaisesti, reilu
kolmasosa (36 %) tyydyttavdsti tai hyvin ja viidesosa (20 %) erinomaisesti
(Uusitalo 2004, 58).

Jalkimmaéinen tutkimus osoittaa yhdeksasluokkalaisten
argumentointitaitojen suuren hajonnan viidesosan oppilaista sijoittuessa
molempiin ddripdihin eli heikkoihin ja erinomaisiin argumentoijiin. Oppilaista
huomattavan suuren osan (44 %) argumentointi jdi heikolle, valttavalle tai
kohtalaiselle tasolle. Lisdksi yhdeksadsluokkalaisia tutkittaessa on huomattu,

ettd mitd enemmdn tehtdvdssd pitdd luottaa omaan ajatteluun ja perustella
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ndkemyksiddn, sitd vaikeampi se on yhdeksdsluokkalaisille (Harjunen &
Rautopuro 2015, 55). Tutkittaessa lasten ja nuorten argumentointitaitoja
yksityiskohtaisemmin on argumentin eri elementtien esittimisessd havaittu
selvid vahvuusalueita ja kehittimiskohteita, jotka ovat pitkélti yhtenevéiset
suomalaisissa ja kansainvalisissa tutkimuksissa (esim. Harjunen & Rautopuro
2015; Means & Voss 1996).

Viitteen esittiminen. Selvd vahvuus sekd alakoulu- (Crammond 1998),
yldkoulu- (Harjunen & Rautopuro 2015, 73; Marttunen, Laurinen, Litosseliti &
Lund 2005; McCann 1989; Uusitalo 2004, 62) ettd lukioikdisten (Jiménez-
Aleixandre, Rodriguez & Duschl 2000; Mikkonen 1999; Mikkonen 2010)
argumentointitaidoissa on vditteen esittdmisen taidot. Suomalaisia
yhdeksdsluokkalaisia tutkittaessa tytot ylsivdat vditteen esittdmisessd
keskimddrin erittdin hyvddn ja pojat hyvddan osaamiseen (Harjunen &
Rautopuro 2015, 73), ja toisessa tutkimuksessa 86 prosenttia tutkituista
yhdeksasluokkalaisista osasi esittdd argumentoivassa tekstissddn selkedn
véitteen (Uusitalo 2004, 62).

Siitd huolimatta, ettd lapset ja nuoret menestyvit argumentoinnin eri osa-
alueista parhaiten vditteen esittdmisessd, on osassa tutkimuksista siindkin
havaittu heilld kehittamistarvetta. Esimerkiksi McNeillin (2011) tutkimuksessa
viidesluokkalaisille argumentointi oli hyvin vierasta, eivdtkd heiddn
argumentoivat tekstinsd juurikaan sisdltaneet vditettd. Myos Radyn (2001)
tutkimuksessa joka kolmannen yhdeksdsluokkalaisen tekstistd puuttui
eksplisiittinen vdite, ja Marttusen ja Laurisen (2004, 159, 166-169) tutkimuksessa
lukiolaisistakin perdti noin 40 prosenttia ei esittdnyt eksplisiittistd vditettd
tekstissaan.

Viitteen esittamisestd saaduista pddosin myonteisistd tuloksista
huolimatta tutkimukset osoittavat lapsilla ja nuorilla olevan kuitenkin suuressa
madrin kehitettdvad argumentointitaitojensa muilla osa-alueilla. Zeidler (1997)
esittdd lasten ja nuorten argumentointitaitojen tyypillisiksi ongelmakohdiksi
ainakin  vditteelle  esitettyjen  perusteiden riittimattomyyden — sekd

argumentoinnin yksindkokulmaisuuden. Myos vastaanottajan huomioiminen
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on osoittautunut tidrkedksi kehittdmiskohteeksi (Harjunen & Juvonen 2011;
Saaskilahti 2011, 37).

Perusteiden riittivyys. Niin kansainvéliset (Berland & Hammer 2012, 74;
Cerbin 1988, 5; Driver ym. 2000; McCann 1989; McNeill 2011; Means & Voss
1996; Wolfe ym. 2009, 2; Zeidlerin 1997) kuin suomalaisetkin (Harjunen &
Rautopuro 2015, 73; Valkonen 2001; Vilijarvi 1997, 35-36) tutkimukset ovat
havainneet = perusteiden  riittaméattomyyden  yhdeksi — merkittdavaksi
kompastuskiveksi lasten ja nuorten argumentoinnissa. Esimerkiksi Dawsonin ja
Venvillen (2009) tutkimuksessa suurin osa 12-17-vuotiaista esitti vditteensd
tueksi vain niukasti perusteita tai jatti vditteensd kokonaan perustelematta.
Vastaavia tuloksia saatiin suomalaisista yhdeksasluokkalaisista: vain neljdsosa
(25 %) oppilaista tarjosi riittdvasti perusteita ja noin joka seitsemds (14 %) ei
perustellut mielipidettdan lainkaan (Uusitalo 2004, 62). Toisaalta
yhdeksasluokkalaisten taidoista on my6s myonteisempid tuloksia, joiden
mukaan oppilaista noin 60 prosenttia esitti perusteita riittdavésti ja kohtalaisen
monipuolisesti  eri  perustelundkokulmista. = Kuitenkin  kyseisessdkin
tutkimuksessa yli kolmasosa oppilaista perusteli mielipidettddn niukasti ja
yksipuolisesti. (Harjunen & Rautopuro 2015, 69.)

Liian niukkaa perustelua on havaittu esiintyvan paljon jopa lukiolaisten
argumentoinnissa (Jiménez-Aleixandre ym. 2000; Leskinen 2000; Sandoval &
Millwood 2005). Vertaillessaan seitsemésluokkalaisten ja abiturienttien taitoja
Leskinen (2000) havaitsi, ettd ilman perusteita esitettyjen vditteiden osuus
kaikista vditteistd oli seitsemdsluokkalaisten teksteissi 57 prosenttia ja
abiturienttien teksteissd 46 prosenttia. Vaikka perusteiden médradssd tapahtuu
kehitystd yldkoulun alusta lukion padidttovaiheeseen, on perusteitta jadneiden
vditteiden ma&dra molemmissa ikdluokissa silti huomattavan iso.

Monindkokulmaisuus. Kaikkein yleisimpéna haasteena lasten ja nuorten
argumentoinnissa pidetddn vasta-argumenttien puutetta (Jonassen & Kim 2010,
442). Niin kansainvilisten (Cerbin 1988, 5; Delphine & Caroline 2002, 309;
Driver ym. 2000, 304; Kuhn 1991; McCann 1989; Means & Voss 1996; Perkins,
Farady & Bushey 1991, Wolfe ym. 2009, 2) kuin suomalaisten (Harjunen &
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Rautopuro 2015, 73; Vahdpassi 1987) tutkimusten mukaan lasten ja nuorten
argumentointi ei useinkaan ole monindkokulmaista eli vastakkaisia tai
vaihtoehtoisia ndkokulmia huomioivaa, vaan lapset ja nuoret ovat taipuvaisia
tarkastelemaan asioita yksindkokulmaisesti. Yksindkokulmaisuus on tyypillistd
etenkin silloin, kun tutkittavia ei tehtdvdnannossa erikseen ohjata
tarkastelemaan aihetta useasta ndkokulmasta ja arvioimaan eri vaihtoehtoja
(Saaskilahti 2011).

Huomionarvoista argumentointitaidoissa on se, ettd niiden heikkous ei
kosketa vain peruskoulu- ja lukioikdisid, vaan argumentoinnin vaikeuksia
esiintyy myo6s korkeakouluopiskelijoiden keskuudessa argumentoinnin
perustaidoista ldhtien (Baron 1995; Jonassen & Kim 2010, 442; Marttunen 1993;
Marttunen 1994; Marttunen 1997, Marttunen & Laurinen 2004; McCann 1989;
Wolfe ym. 2009, 2). Argumentointitaitojen tukemiseen tulisikin kiinnittaa
huomiota riittdvan aikaisessa opintojen vaiheessa, silld korkeakouluasteella
perustaitojen tulisi jo olla hyvin hallussa.

Argumentointitutkimuksia vertailtaessa on syytd huomioida vakiintuneen
yhtendisen linjan puuttuminen argumentointitutkimuksesta esimerkiksi
kaytettyjen tutkimusmetodien (Marttunen 1994, 177) ja argumentointitehtdvien
ohjeistusten = osalta, mikd vaikeuttaa tulosten yleistettivyyttd ja
vertailukelpoisuutta. Lisdksi tutkimusten mahdolliset erilaiset kéasitykset ja
madritelmét argumentoinnista ja argumentointitaidoista (Jonassen & Kim 2010,
442), erilaiset arviointikriteerit sekd erot eri maiden koulutusjdrjestelmissd ja

laajemmin kulttuureissa voivat heijastua argumentointitutkimuksen tuloksiin.
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3 LUKUSUJUVUUS JA SEN HEIJASTUMINEN
AINEISTOPOHJAISEEN ARGUMENTOINTIIN

Tamd tutkimus keskittyy tarkastelemaan lukusujuvuudeltaan eritasoisten
oppilaiden kirjallisia argumentointitaitoja silloin, kun he ottavat kantaa
kiistanalaiseen asiaan internetlihteiden pohjalta. Lukusujuvuudella on
merkittdvd rooli internettekstien lukemiseen pohjautuvassa argumentoinnissa,
koska se vaikuttaa muun muassa lukunopeuden myétd siihen, kuinka paljon ja
huolellisesti lukija ehtii ja jaksaa lukea tekstejd argumentointinsa tueksi, seka

toimii edellytyksend luetun ymmartamiselle ja internetlukutaidolle.

Lukeminen voidaan jakaa tekniseen lukemiseen eli dekoodaukseen tai
sanantunnistukseen ja luetun ymmaértdmiseen eli tekstin merkitysten
rakentamiseen ja ymmartdmiseen (Oakhill & Cain 2007, 47). Ndiden molempien
osataitojen hallinta on edellytys onnistuneelle lukemiselle (Dudley 2005;
Lerkkanen, Rausku-Puttonen, Aunola & Nurmi. 2004; Oakhill & Cain 2007, 47).
Lukusujuvuus kuvaa dekoodauksen sujuvuutta, mutta on vahvasti yhteydessa
myds luetun ymmaértdmiseen (LaBerge & Samuels 1974; Schwanenflugel &
Kuhn 2016). Lukusujuvuus mahdollistaa lukemisen muuttumisen oppimisen
kohteesta oppimisen vélineeksi (Dudley 2005), joten kyse on hyvin keskeisesta
komponentista lukemisen taidoissa (Dudley 2005; Kuhn, Schwanenflugel &
Meisinger 2010, 230; Schwanenflugel & Kuhn 2016, 114).

Yleisen maddritelmén mukaan lukusujuvuus muodostuu lukemisen
tarkkuudesta, automaattisuudesta ja prosodian hallinnasta (Hudson, Pullen,
Lane & Torgesen 2008, 4; Kuhn ym. 2010, 231, 240). Tarkkuus viittaa lukemisen
virheettomyyteen  ja  automaattisuus  nopeaan ja  vaivattomaan
sanantunnistukseen ja lukemiseen (Kuhn ym. 2010, 240; Schwanenflugel &
Kuhn 2016, 108). Lukemisessa prosodisten piirteiden eli painotusten, taukojen
paikkojen ja kestojen, &dnenkorkeuden, intonaation sekd ilmaisutapojen

tarkoituksenmukainen lukemista tukeva hyddyntdaminen ilmenevit erityisesti
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ddneen lukemisessa, mutta myo6s hiljaisessa lukemisessa prosodian hallinta
tukee lukemisen sujuvuutta (Kuhn ym. 2010, 240; Schwanenflugel & Kuhn
2016, 108).

Lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen vililld on todettu olevan vahva
yhteys siten, ettd sujuva lukeminen kehittdd ymmartavaa lukemista ja toisaalta
heikko lukusujuvuus heikentdd myos luetun ymmartamistd (Klauda & Guthrie
2008, 310; Kuhn ym. 2010, 240; LaBerge & Samuels 1974; Perfetti & Hogaboam
1975, 461; Schwanenflugel & Kuhn 2016, 108-109; 115). Lukusujuvuuden ja
luetun ymmartdamisen yhteys perustuu ajatukseen, ettd lukijalla on kédytossdan
rajoitettu kognitiivinen kapasiteetti, jota hdnen tulee jakaa lukemisen eri
prosesseihin (Perfetti & Hogaboam 1975, 468). Koska dekoodaus on edellytys
luetun ymmartamiselle, menee kapasiteetista ensin tarvittava osa
dekoodaukseen lopun jdddessd luetun ymmadrtamiseen (Perfetti & Hogaboam
1975, 461). Tdlloin mitd automatisoituneempaa dekoodaus on, sitd enemmaéan
resursseja vapautuu luetun ymmartdmiseen (Kuhn ym. 2010, 231; LaBerge &
Samuels 1974, 320; Schwanenflugel & Kuhn 2016, 108). Na&in ollen
lukusujuvuuden kehittyessd kehittyy tavallisesti my6s luetun ymmaértdminen
(LaBerge & Samuels 1974).

Lukusujuvuuden ndkokulmasta lukijat on mahdollista jakaa karkeasti
sujuviin ja heikkoihin lukijoihin, joiden lukemisessa on omat piirteensa.
Sujuvalla lukijalla dekoodaus tapahtuu nopeasti ja vaivattomasti eli on hyvin
automatisoitunut, mikd mahdollistaa huomion kiinnittimisen luetun
semanttisiin merkityksiin ja ymmartamiseen (Kuhn ym. 2010, 231; LaBerge &
Samuels 1974, 293; 313; 320; Perfetti & Hogaboam 1975, 468). Sanan
tunnistaminen voi tapahtua lukiessa joko visuaalisesti ndkohavainnon kautta
tai fonologisesti ddnneasun perusteella, ja sujuvalle lukijalle tyypillistdi on
ndiden tapojen vaihteleva ja tarkoituksenmukainen kaytto tilanteen mukaan:
luettavan materiaalin ollessa helppoa visuaalinen tapa on toimiva ja nopea, kun
taas vaikeaan materiaaliin soveltuu paremmin fonologinen lukeminen (LaBerge
& Samuels 1974, 306). Prosodialtaan sujuvan lukijan lukeminen muistuttaa

spontaania ilmeikdstd puhetta (Schwanenflugel & Kuhn 2016, 109, 115).
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Tavallisesti lapsista kehittyy sujuvia lukijoita 7-11 vuoden idssd (Oakhill & Cain
2007, 47), mutta joskus lukusujuvuus tuottaa lapselle vaikeuksia eikd taito
kehity odotetusti.

Lukusujuvuudeltaan heikoilla lukijoilla lukemisen tarkkuudessa,
automaattisuudessa, prosodian ymmartdmisessd tai useissa ndistd osa-alueista
on pulmia ja puutteita, jotka ilmenevét hitaana ja takkuilevana lukemisena.
Koska heikolla lukijalla dekoodaus ei ole automatisoitunut vaan on hidasta,
tyoldstd, tietoista ajattelua vaativaa ja tyomuistia kuormittavaa, hdnelld menee

huomattavan  paljon  tarkkaavaisuutta ja  muistikapasiteettia itse

(Dudley 2005; Klauda & Guthrie 2008, 311; Kuhn ym. 2010, 231-232; LaBerge &
Samuels 1974, 314; 320; Perfetti & Hogaboam 1975, 461; 468.) Heikon lukijan
lukeminen on my6s wusein prosodisialtaan monotonista, epdrdivad,
epdtarkoituksenmukaisesti tauotettua ja tekstin kommunikatiiviset piirteet
huomiotta jattdvad (Schwanenflugel & Kuhn 2016, 109, 115).

Dudley (2005) lisdd, ettd oppilas, joka ei saavuta sujuvaa dekoodauksen
taitoa kolmanteen tai neljanteen luokkaan mennessd, ei kamppaile ainoastaan
luetun ymmaértdmisen kanssa, vaan seuraukset ovat laajemmat ja
moninaisemmat. Heikot lukemisen taidot saattavat johtaa kielteisiin tunteisiin
ja asenteisiin, vdhdiseen motivaatioon sekd vilttelevddn kéayttdytymiseen
lukemista kohtaan, mikd heikentdd akateemista suoriutumista ja vahentaa
sujuvan lukemisen harjoittelua, rajoittaa mahdollisuuksia kehittdd luetun
ymmadrtdmisen taitoja ja eri tekstilajien ja -tyyppien ymmaértdmistd sekd
heikentdd sanavaraston ja tietimyksen kertymistd eri aihepiireistd (Dudley
2005).

Siind missd heikko lukusujuvuus heikentdd luetun ymmartamistd ja
sisdltotiedon kertymistd, vaikutus toimii my6s toisinpdin siten, ettd vdhdinen
tietdimys ja sitd kautta suppea sanavarasto luettavasta aiheesta heikentdvat
lukusujuvuutta ja luetun ymmartamista (Dudley 2005; Priebe, Keenan & Miller
2012; Schwanenflugel & Kuhn 2016, 108). Tama selittyy muun muassa silld, etta

lukija muistaa lukemansa paremmin voidessaan liittdd sen jo olemassa olevaan
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tietoon (LaBerge & Samuels 1974, 320). Prieben ym. (2012) heikkoja ja sujuvia
lukijoita vertailevassa tutkimuksessa havaittiin, ettd aiempi tietdmys luettavasta
aiheesta vaikutti nimenomaan heikkojen lukijoiden lukemiseen: vahdinen
aiempi tietdmys johti heiddn kohdallaan hitaaseen ja virheelliseen lukemiseen,
kun taas laaja tietimys aiheesta auttoi heitd lukemaan sujuvammin ja
virheettomdmmin. Sujuvien lukijoiden lukemisessa vastaavaa vaikutusta ei
havaittu (Priebe ym. 2012).

Lukusujuvuuden voidaan ndhdd monien edelld mainittujen tekijoiden
vuoksi heijastuvan selvdsti myos aineistopohjaisen argumentoinnin taitoihin.
Ensinndkin lukusujuvuudeltaan heikko lukija ei vilttamaéttd ehdi tai jaksa lukea
aineistopohjaiseen argumentointiin liittyvid pohjateksteji yhtd paljon tai
huolellisesti kuin sujuva lukija, jolloin hidnen siséltotietonsa argumentoitavasta
aiheesta jdd niukemmaksi. Lisdksi lukusujuvuuden vahva yhteys luetun
ymmadrtdmiseen vaikuttaa merkittavasti sithen, kuinka hyvin lukija ymmartaa
pohjatekstit ja kykenee hyodyntdamé&an niiden antia argumentoinnissaan. Myos
lukusujuvuuden tason heijastuminen tunteisiin ja asenteisiin lukemista kohtaan
voi heijastua argumentointitaitoihin. Lisdksi, koska lukemisen ja kirjoittamisen
taidot ovat yhteydessd toisiinsa (Fitzgerald & Shanahan 2000), voi
lukusujuvuus  heijastua argumentoivan  tekstin = laatuun = myo0s

kirjoittamistaitojen kautta.



31

4 ARGUMENTOINTITAIDOT
INTERNETLUKUTAIDON OSANA

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan kuudesluokkalaisten argumentointitaitoja
internetlukutaidon ~ yhtend  osa-alueena. Laadukas  argumentointi
internettekstien pohjalta tapahtuu monivaiheisen internetlukemisen kautta ja

edellyttdd onnistuakseen hyvad internetlukutaidon hallintaa.

Vaikka internetlukutaitoon kuuluu perinteisen lukutaidon tavoin
perustavanlaatuisina tekijoind lukusujuvuus ja luetun ymmartaminen, on silld
myos omat ominaispiirteensd ja vaatimuksensa (Coiro 2011; Coiro & Dobler
2007). Internetlukutaito on hyvin laaja-alaista ja monivaiheista lukutaitoa, mita
ilmentdd my6s Donald Leun tutkimusryhmineen (2013) luoma
internetlukutaidon  viisiosainen malli. Leu ym. (2013) kuvaavat
internetlukemista tutkimus- ja ongelmanratkaisuprosessiksi, jonka viisi osa-
aluetta on kysymyksen asettaminen, tiedonhaku, informaation kriittinen
arviointi, informaation yhdistiminen eri ldhteistd sekd opitusta kertominen

muille (kuvio 1).

1. kysymyksen

asettaminen
5. opitusta
kertominen 2. tiedonhaku
muille
4. informaation 3. informaation
yhdistely eri kriittinen
lahteistd arviointi
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KUVIO 1. Internetlukutaidon viisiosainen malli (Leu ym. 2013).

Internetlukutaidon ensimmadiselld osa-alueella, kysymyksen asettamisella,
tarkoitetaan tiedon tarpeen madrittdmistd ja sen kysymyksen tai ongelman
tunnistamista, johon internetistd ldhdetddn etsim&ddn vastausta tai ratkaisua.
Internetlukutaidon toinen osa-alue, tiedonhaku, tarkoittaa halutun tiedon
etsimistd edelld asetettuun kysymykseen esimerkiksi hakukoneen avulla,
olennaisten hakutulosten paikantamista useiden hakutulosten joukosta seka
keskeisen sisdllon loytamistd laajoista internettekstien kokonaisuuksista.
Kolmas internetlukutaidon osa-alue on loydetyn informaation kriittinen
arviointi, johon kuuluu sekd informaation relevanssin arviointi eli oman
tiedontarpeen ndkokulmasta olennaisen erottaminen epdolennaisesta ettd
luotettavuuden arviointi muun muassa internetsivuston tai yksittdisen
kirjoittajan perusteella. Neljds osa-alue internetlukutaidossa on informaation
yhdistely eri ldhteistd eli synteesin muodostaminen. Synteesin
muodostamiseksi vertaillaan eri ldhteiden tietoja, poimitaan niistd padkohdat ja
yhdistetddn tieto kokonaisuudeksi, joka tarjoaa vastauksen alkuperdiseen
kysymykseen. Internetlukutaidon viimeinen osa-alue, opitusta kertominen
muille, viittaa saadun tiedon jakamiseen muiden kanssa internetin viestimien
valitykselld. (Leu ym. 2003, 1161-1164.)

Tassd tutkimuksessa keskityttiin  ensisijaisesti internetlukutaidon
viimeiseen osa-alueeseen eli opitusta kertomiseen muille. Opitusta kertominen
tarkoittaa tdssd tutkimuksessa argumentointia eli oman kannan esittamistd ja
perustelua vastaanottajalle sahkopostin vilityksella. Oppilaiden
argumentointitaitojen  arvioinnissa korostui heiddn kykynsd soveltaa
internetteksteistdan oppimaansa ja hyodyntdd sitd tarkoituksenmukaisesti
mahdollisimman vakuuttavan ja vastaanottajalle kohdennetun argumentoivan
viestin laatimiseksi.

Internetlukutaidon kehdmadisessdé mallissa aiemmissa osa-alueissa

suoriutuminen vaikuttaa merkittavasti argumentointiin
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internetlukemisprosessin pddtteeksi. Esimerkiksi suoriutuminen tiedonhaussa
ja synteesin muodostamisessa vaikuttaa kykyyn esittdd perusteita eri
perustelundkokulmista sekd kykyyn argumentoida monindkokulmaisesti.
Yleisesti sanottuna kaikki neljd muuta internetlukutaidon osa-aluetta vaikuttaa
aiheesta muodostuvaan sisdltotietoon, jonka on todettu heijastuvan
argumentointitaitoihin: mitd enemman aiheesta tietdd, sitd laadukkaammin ja
monipuolisemmin siitd osaa argumentoida (Cerbin 1988, 4; Hayes 1985; Mason
& Scirica 2006, 495, 501; McNeill 2011, 820; Means & Voss 1996; Venville &
Dawson 2010, 953; von Aufschnaiter ym. 2008).

Argumentointitaidot vaikuttavat myos vastavuoroisesti suoriutumiseen
muilla internetlukutaidon osa-alueilla (Driver ym. 2000, 288; Marttunen 2005,
163; Mirza & Perret-Clermont 2009, 1; Voss & Means 1991, 345). Tiedonhaun,
kriittisen arvioinnin ja synteesin muodostamisen onnistuminen edellyttaa
esimerkiksi kykya kdydd vuoropuhelua ldhteiden vililld, muodostaa niistd
mielipiteitd sekd perustella lihteiden arvottamista ja niiden kayttoon liittyvid
valintoja. Ylipddnsad vuorovaikutus internettekstien kanssa, tekstien merkitysten
ja pyrkimysten oivaltaminen sekd tekstien kriittinen tarkastelu vaativat
onnistuakseen argumentoinnin analyysi- ja arviointitaitoja. = Vaikka
argumentointitaitojen tdrkeys siis korostuu internetlukutaidon viimeisessd
vaiheessa eli tiedon argumentoinnissa muille, niilldi on roolinsa

internetlukemisessa myos yleisemmalla tasolla.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd kuudesluokkalaisten kirjallisia
argumentointitaitoja silloin, kun he ottavat kantaa kiistanalaiseen asiaan
internetldhteiden pohjalta. Liséksi tarkastellaan lukusujuvuuden heijastumista

nidihin taitoihin.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten hyvin lukusujuvuudeltaan heikot ja hyvdt oppilaat osaavat
kantaaottavassa, internetteksteihin pohjautuvassa sdhkopostiviestissaan
a) esittdd kannan,
b) esittdd kannan tueksi perusteita eri perustelundkokulmista,
c) esittdd monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavia argumentin
elementtejd sekd

d) huomioida viestinsd vastaanottajan?

2. Miten lukusujuvuudeltaan heikot ja hyvit oppilaat eroavat kirjallisissa
argumentointitaidoissa toisistaan silloin, kun he etsivit tietoa internetista

ottaakseen kantaa kiistanalaiseen asiaan?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen konteksti

Tutkimus on osa Suomen Akatemian rahoittamaa ja Jyvédskylan yliopiston
psykologian ja kasvatustieteiden laitosten vuosina 2014-2017 toteuttamaa
tutkimushanketta “eSeek! Internet ja oppimisvaikeudet: Monitieteinen
lahestymistapa tiedon hankkimiseen uudessa mediassa”. Hanke kuuluu osaksi
laajempaa Suomen Akatemian Tulevaisuuden oppiminen ja osaaminen -
tutkimusohjelmaa (TULOS) ja on saanut Jyvdskyldn yliopiston eettiselta

toimikunnalta lausunnon tutkimuksen eettisestd hyvaksyttavyydesta.

6.2 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui 341 kuudesluokkalaista (tyttoja 48,4 % ja poikia 51,6
%), jotka olivat kahdeksasta koulusta ja 26 luokalta Keski-Suomen alueelta.
Kaiken kaikkiaan eSeek-hankkeeseen osallistui 440 oppilasta, joista tdhdn
tutkimukseen otettiin mukaan sellaiset oppilaat, jotka tekivat kaikki tdamén
tutkimuksen kannalta olennaiset tehtdvit ja ylsivdt ongelmanratkaisu- ja
pddttelytaitoja mittaavassa Ravenin testissdé (Raven 1938) tutkimuksen

edellyttamalle tasolle. Tutkittavilla oli huoltajilta saadut tutkimusluvat.

6.3 Tutkimusaineiston keruu

Taman tutkimuksen aineisto kerittiin kouluissa kolmen oppitunnin aikana
syyslukukausina 2014 ja 2015. Ensimmidiselld oppitunnilla oppilaat tekivét
lukusujuvuutta mittaavan, sanan ja kuvan yhdistimiseen perustuvan ALLU
TL2A -tehtdvan (Lindeman 1998) ja toisella tunnilla lukusujuvuuteen liittyvan
sanaketjutestin (Lyytinen & Nevala 2000) sekd ongelmanratkaisu- ja

pdéttelytaitoja mittaavan Ravenin testin (Raven 1938). Kolmannella tunnilla he
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tekivat internetlukutaitojen arviointitutkimuksen (ILA), johon
argumentointitaitoja mittaava tehtdva kuului. Lisdksi oppilailla teetettiin lyhyt
epdsanatekstin lukemistehtdava (Eklund, Torppa, Aro, Leppdnen & Lyytinen
2015). Edelld mainittujen tehtdvien tekeminen oli jaettu usealle pdiville ja niistd
ainoastaan epdsanatekstin lukeminen suoritettiin yksilotehtdvand, muut
toteutettiin ryhmaitehtdvind koko luokan kanssa yhteisesti.

Lukusujuvuuden testit ja Ravenin testin oppilaat tekivit paperisessa tai
suullisessa muodossa, kun taas argumentoivat sdhkopostiviestit oppilaat
kirjoittivat tietokoneella. eSeek-hankkeen tutkijat auttoivat ILAn tekemisen
aikana oppilaita tehtdvien kulkuun liittyvissd epdselvyyksissd tai teknisissd
ongelmissa, mutta suoritusten sis&dltoon liittyvissad asioissa he eivit ohjanneet tai
auttaneet. Varsinaisten ILAn arviointiympéristossd tallennettujen kirjallisten
vastausten ohella oppilaiden ILAn suorittaminen alusta loppuun tallennettiin
kuvankaappausohjelmalla. Talld mahdollistettiin oppilaiden suoritusten
tarkistaminen jdlkeenpdin laitteiden toimintahdirididen tai suoritusten
tallentumiseen liittyvien ongelmien sattuessa.

Tutkimusaineisto koostuu tutkittavien kuudesluokkalaisten
lukusujuvuutta mittaavien testien tuloksista sekd heiddn Kkirjoittamistaan
argumentoivista sdhkopostiviesteistd. Oppilaat kirjoittivat argumentoivat
viestit kuvitteellisen peruskoulun rehtorille, ja viesteissddn heiddn oli tarkoitus
selvittdd energiajuomien vaikutuksia terveyteen ja ottaa perustellen kantaa
sithen, olisiko rehtorin hyva hankkia kouluunsa energiajuoma-automaatti vai

ei. Tarkempi tehtdvananto 1oytyy liitteestd 1.

6.4 Tutkimusmenetelmiit

Lukusujuvuutta mittaavat testit

Tutkittavien lukusujuvuutta selvitettiin kolmella lukemisen testilld, jotka olivat
alakoululaisten ALLU-lukutestiin kuuluva ALLU TL2A -tehtivd (Lindeman
1998), Niilo Madki Instituutin sanaketjutestin Erota sanat toisistaan -osio

(Lyytinen & Nevala 2000) sekd epdsanatekstin lukemistehtdva (Eklund ym.
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2015). ALLU TL2A on alakoulun alaluokille suunnattu 80 tehtdvan teknisen
lukemisen tehtdvd, jossa kussakin osatehtdvidssd esitetddn neljd sanaa ja yksi
kuva. Oppilaan tehtdvdnd on lukea kuvan vieressd olevat sanat
mahdollisimman nopeasti ja yhdistda sitten kuva ja sithen sopiva sana toisiinsa
viivalla. Jos sanat ovat esimerkiksi sdde, syddn, sade ja side, ja kuvassa on
syddn, tulee syddn-sana ja kuva yhdistdd toisiinsa. Vaikka tehtdvd on
vaikeustasoltaan  suunnattu = 1.-2.-luokkalaisille ja on ndin ollen
tehtavatyypiltddn ja sisdltdmiltd sanoiltaan kuudesluokkalaisille melko helppo,
erottelee se kahden minuutin aikarajan takia hyvin lukusujuvuudeltaan
eritasoisia oppilaita. ALLU TL2A -tehtdvdssd jokaisesta oikein yhdistetystd
kuva-sanaparista saa yhden pisteen ja vadrdstd vastauksesta nolla pistettd,
jolloin tehtdvan maksimipistemddrdksi muodostuu 80.

Toinen lukusujuvuutta kartoittava tehtdva oli Niilo Mdki Instituutin
sanaketjutestin Erota sanat toisistaan -osio, joka on ensisijaisesti alakoulun 2.-6.
luokan oppilaille suunnattu teknisen lukutaidon ja sanantunnistuksen testi.
Tarkoituksena testissd on erottaa sanat toisistaan pystyviivoin. Jos rivilld lukee
esimerkiksi miljoonakauppapehmentddauto, tulee rivilld esiintyvdt sanat
erottaa oikeasta kohtaa toisistaan seuraavalla tavalla:
miljoona | kauppa | pehmentdd | auto. Testi sisdltdad 25 rivid yhteen kirjoitettuja
sanoja, ja joka rivilld on neljd sanaa, joten yhteensa testissd on eroteltavina 100
sanaa. Jokaisesta oikein erotellusta sanasta saa pisteen, joten testin
maksimipisteméaard on 100. Testissd on minuutin ja 30 sekunnin aikaraja.

Lukusujuvuutta tutkittiin lisdksi epdsanatekstin lukemistehtdvalld, jossa
tulee lukea lyhyehko 38 epdsanasta koostuva teksti mahdollisimman tarkasti ja
nopeasti. Tehtdvdssd saa pisteen jokaisesta oikein luetusta sanasta, joten
maksimipisteméddra on 38. Lukemiseen kaytettdvéad aikaa ei ollut rajoitettu.

Edelld esiteltyjen lukusujuvuutta mittaavien testien tuloksista
muodostettiin pddakselifaktoroinnilla promax-variaatiota kayttden
lukusujuvuutta kuvaava muuttuja (Cronbachin alfa = 0,663). Faktoripisteet
muodostivat ~ painotetun = keskiarvon = lukusujuvuustestien  pisteiden

standardoiduista keskiarvoista, jolloin yksittdiselld testilld ei ollut liilan suurta
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vaikutusta lukusujuvuuden tason maddrittymiseen. Lukusujuvuutta kuvaavan
muuttujan perusteella madriteltiin oppilaiden lukusujuvuuden taso ja jaettiin
oppilaat heikkoihin ja sujuviin lukijoihin tutkimuksen vertailuasetelmaa varten.
Lukusujuvuudeltaan heikoin kymmenes (9,7 %) luokiteltiin heikoiksi lukijoiksi
ja muut sujuviksi lukijoiksi. Tdmd rajanveto perustui yleisiin arvioihin ja
ladketieteen tautiluokitus ICD-10:n esityksiin, joiden mukaan 5-10 prosentilla
vdestostd on lukivaikeus (WHO 1992). Taulukkoon 3 on koottu tutkittavien
oppilaiden sukupuolijakaumat ja tutkimuksessa muodostetut

lukusujuvuusjakaumat.

TAULUKKO 3. Oppilaiden sukupuoli- ja lukusujuvuusjakaumat.

koko otos heikot lukijat  sujuvat lukijat

n % n % n %
oppilaat 341 100 33 9,7 308 90,3
tytot 165 48,4 9 2,6 156 45,7
sukupuoli
pojat 176 51,6 24 7,0 152 44,6

Ongelmanratkaisu- ja paittelytaitoja mittaava Ravenin testi

Lukusujuvuutta mittaavien testien lisdksi oppilaat tekivat ei-kielellistd
ongelmanratkaisukykyd ja visuaalista pddttelykykyd mittaavan Ravenin
vérillisten matriisien testin (Raven 1938). Alkuperdisestd 60 tehtdvan
kokonaisuudesta eSeek-hankkeeseen valittiin testistd joka toinen tehtdvd, eli
oppilaat suorittivat testin puolikkaana 30 tehtdvdn suuruisena. Testissd
tarkoituksena on joka tehtivan kohdalla 16ytdd kahdeksan vaihtoehtoisen
matriisin joukosta se kuvio, joka tdydentdd annetun ison kuvamatriisin tai sopii
kuviosarjan seuraavaksi kuvioksi. Testin suorittamiseen oli aikaa 15 minuuttia.
Ravenin testid pidetddn erddnlaisena kognitiivisen kapasiteetin mittarina, ja

eSeek-hankkeessa testilld rajattiin tutkittavien ulkopuolelle ongelmanratkaisu-
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ja péddttelytaidoiltaan heikoimmiksi ajatellut oppilaat eli ne, jotka saivat testin
maksimipisteméadrastd (30) puolet tai sitd vahemman. T4lld tavoin poissuljettiin
heikkojen ongelmanratkaisu- ja pdéttelytaitojen heijastuminen
lukusujuvuuteen, jolloin voitiin luotettavammin tarkastella nimenomaan
sellaisten heikkojen lukijoiden argumentointitaitoja, joiden lukusujuvuuden
haasteet liittyvdt niin sanotusti puhtaasti lukusujuvuuteen eivatkd selity

heikoilla ongelmanratkaisu- ja paéttelytaidoilla.

Internetlukutaitojen arviointimittari (ILA)

Oppilaiden argumentointitaitojen arvioinnissa kaytettiin internetlukutaitojen
arviointimittaria (ILA), joka perustuu Leun, Kulikowichin, Sedranskin ja Coiron
(2009-2014) Yhdysvalloissa kehittdm&dan arviointimittariin ORCAan (Online
Reading Comprehension Assessment). ILA on avointa internetid jaljitteleva
arviointiympaéristd, joka sisdltdd muun muassa hakukoneen, chatin,
internetsivuja ja sdhkopostin. Suljetun arviointiympéristostd tekee rajoitetut
liikkkumismahdollisuudet internetissd sekd se, ettd kaikki arviointiympériston
tekstisisdllot ovat tutkijoiden ennalta valitsemia.

Internetlukutaitojen arviointimittarissa (ILA) p&ddidea on se, ettd oppilas
saa ongelmanratkaisutehtdvdn, jota tehdessddan han kdy ohjatusti ldpi
internetlukemisen osa-alueet lukuun ottamatta kysymyksen asettamista (ks.
kuvio 1). Arviointiympdristossd oppilas sai tehtdvdnannon kuvitteellisen
koulun rehtorin ldhettimdssd sdhkopostiviestissd. Viestissd rehtori pyysi
oppilasta selvittdmé&an energiajuomien terveysvaikutuksia ja esittdméaan héanelle
sdhkopostiviestilldi oman perustellun kantansa siihen, kannattaako koululle
hankkia energiajuoma-automaatti vai ei (ks. liite 1). Pystydkseen ottamaan
kantaa energiajuoma-automaatin hankintaan oppilas haki hakukoneella tietoa
energiajuomien terveysvaikutuksista, luki neljd energiajuomia kaisittelevaa
tekstid, kirjoitti niistd itselleen muistiinpanot ja laati ndiden muistiinpanojensa
pohjalta yhteenvedon energiajuomien terveysvaikutuksista. Tamén jdlkeen han

vastasi vield rehtorin ldhettdimddn sdhkopostiviestiin.
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Oppilaan lukemat neljd energiajuomia kisittelevdd tekstid olivat kaksi
uutistekstid, asiantuntijateksti sekd kaupallisesti varittynyt teksti. Ndistd
ainoastaan viimeinen oli energiajuomia puoltava teksti muiden esittdessa
perusteita energiajuomia vastaan. Tekstit tarkastelivat energiajuomia hieman
eri ndkokulmista. Ensimmdinen, Helsingin Sanomien internetsivuilla julkaistu,
uutisteksti oli nimeltddn ”“Energiajuomien yhteys nuorten unihdiriéihin”.
Nimensd mukaisesti se keskittyi esittelemddn energiajuomien Kkielteisid
vaikutuksia nuoren uneen sekéa laajemmin fyysiseen ja psyykkiseen terveyteen.
Asiantuntijasivuna oli Jyvaskyldn yliopiston internetsivuilla julkaistu
terveystieteiden tutkijan kirjoittama ”Energiajuomat ja terveys” -teksti, jossa
kerrottiin neutraaliin sdvyyn muun muassa energiajuomien sisdltdmista
haitallisista piristdvistd aineista sekd juomien fyysisistd ja psyykkisista
terveysvaikutuksista.

Kolmas oppilaan lukema teksti oli kaupallisesti varittynyt teksti “Uusi
energiajuoma kauppoihin”, jossa esiteltiin kuvitteellinen markkinoille tuleva
energiajuoma. Tekstissd kerrottiin energiajuomien myonteisistd vaikutuksista
fyysiseen ja psyykkiseen terveyteen. Viimeisend oppilas tutustui Kansan
Uutisten internetsivuilla julkaistuun ”Tolkillisessd energiajuomaa on 14 palaa
sokeria” -uutistekstiin, jossa terveyden ja hyvinvoinnin erikoistutkija osoitti
huolensa muun muassa energiajuomien sisdltdmistd epédterveellisistd aineista ja
niiden haitoista hampaille. Taulukossa 1 on esitetty kunkin tekstin sisdltamat
perustelundkokulmat ja perusteiden maarat. Tekstit tarjosivat yhteensa
seitsemdn eri perustelundkokulmaa ja 36 perustetta. Ndistd perusteista osa
esiintyi kahdessa tai useammassa tekstissd, joten perusteiden padllekkdisyys

huomioiden teksteista oli Ioydettdvissd yhteensa 21 eri perustetta.
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TAULUKKO 1. Energiajuomia kisittelevien tekstien sisdltimét perustelundkokulmat ja
niihin liittyvien perusteiden maarat.

perustelundkokulma es1merk.ke] . tekstil teksti2 teksti3  teksti4
perusteista
L. yleinen haitallisuus aiheuttaa oireita 1 1 1 1
terveydelle
- padansarky
2. tyysiset - vdsymys
haittavaikutukset - heikotus 4 2 1 1
- syddamentykytys
- drtyneisyys
) - ylivilkkaus
3. psyykkiset - ahdistuneisuus 2 4 2
haittavaikutukset - keskittymis-
vaikeudet
4. haittavaikutukset _ univaikeudet 1 1
uneen
5. haittavaikutukset - hammaskiille- 5
suun terveyteen vauriot
6. soveltumattomuus - juomissa liikaa B-
lapsille ja nuorille vitamiinia ja 1 7
verrattuna aikuisiin kofeiinia lapselle
7. epdterveellinen - kofeiini
koostumus - sokeri 1 4 1 3
perusteita yhteensa 9 12 5 10

Huom. tekstissd 3 perusteet puolesta, muissa vastaan

teksti 1 = uutisteksti 1 ("Energiajuomien yhteys nuorten unihéiriéihin”)
teksti 2 = asiantuntijateksti ("Energiajuomat ja terveys”)

teksti 3 = kaupallisesti varittynyt teksti (" Uusi energiajuoma kauppoihin”)
teksti 4 = uutisteksti 2 ("Tolkillisessd energiajuomaa on 14 palaa sokeria”)
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6.5 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto koostuu tutkittavien kuudesluokkalaisten lukusujuvuutta
mittaavien testien tuloksista sekd heiddn kirjoittamistaan argumentoivista
sahkopostiviesteistd. Lukusujuvuuden testitulosten kasittely esitettiin jo
alaluvussa 6.4, joten seuraavaksi esitellddn argumentoivien viestien laadullinen

ja tilastollinen analyysi.
6.5.1 Laadullinen analyysi

Oppilaiden  argumentointitaitoja  arvioitiin ~ tarkastelemalla  heiddn
sdhkopostiviesteistdan kannan esittamistd, perusteiden ja
perustelundkokulmien riittdavyyttd, monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua
osoittavien argumentin elementtien (rajaus, vasta-argumentti, vasta-
argumentin rajaus ja vasta-argumentin kumoaminen) esittimistd sekd viestin
vastaanottajan huomioimista. Muodostetut muuttujat on esitelty taulukossa 2.

Koska vdite on argumentin pddelementti ja sen esittdminen keskeisin taito
argumentoinnissa (mm. Toulmin 2003), oppilaiden vditteen esittdmistd pyrittiin
tarkastelemaan monipuolisesti ja argumentointitehtdvan sekd
tutkimusasetelman kannalta olennaisista ndkokulmista. Kannan esittdmisen
tarkastelu alkoi kannan paikantamisella tekstistd, minka jdlkeen se jaoteltiin
osin teoria- ja osin aineistoldhtdisesti neljdidn eri osa-alueeseen, jotka olivat
kannan ottaminen, kannan suunta, kannan sijoittaminen tekstiin sekd kannan
laatu.

Kannan ottamisella  tarkoitetaan sitd, esittddko oppilas tekstissddn
eksplisiittisen kannan vai ei. Tadssd tutkimuksessa implisiittistd kantaa pidettiin
osoituksena  heikoista tai vaélttdvistd argumentointitaidoista, koska
tehtdvdnannossa oppilaita suoraan pyydettiin ilmaisemaan oma kantansa.
Kannan suunta viittaa siihen, valitseeko oppilas kielteisen, myonteisen vai
jonkin muun kannan energiajuoma-automaatin hankintaan tai energiajuomien
kayttoon. Kannan suunta muodostui olennaiseksi tutkimuskohteeksi, koska

argumentointitehtdvd tarjosi pohjateksteissddn vastakkaisia ndkemyksid
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energiajuomiin ja edellytti kriittistd lukutaitoa ja luetun ymmartamistd. N&in
ollen oli kiinnostavaa tarkastella, minkd kannan oppilas lukemansa perusteella
valitsee, ja eritoten selvittdd, eroavatko lukusujuvuudeltaan eritasoisten
oppilaiden valitsemat kannat toisistaan téllaisessa lukemiseen pohjautuvassa
tehtdvassa.

Kannan sijoittaminen tekstiin tarkoittaa sitd, missd kohtaa viestidgdan oppilas
esittdd kantansa. Tdssd yhteydessd tarkasteltiin vain niitd viestejd, joissa oli
esitetty eksplisiittinen kanta sekd vahintdan yksi peruste. Vaikka Mikkonen
(2010, 58) esittdd pelkastddn tekstin loppuun sijoitetun kannan voivan heikentda
tekstin aloitusta ja toisaalta yksinomaan tekstin alussa ennen perusteluja
esitetyn kannan voivan hdmmentdd lukijaa, tdssd tutkimuksessa oppilaiden
tekstien ollessa melko lyhyitd ja tekstilajiltaan ytimekkyyden sallivia
sdhkopostiviestejd kannan esittamistd niin tekstin alussa, lopussa kuin
molemmissa pidettiin tilanteeseen sopivana ja hyvid vditteen esittdmisen taitoja
osoittavana ratkaisuna.

Kannan laadulla tarkoitetaan sitd, onko kanta ilmaistu kokonaisella
lauseella, josta kdy selkedsti ilmi, ettd oppilas ottaa kantaa nimenomaan
energiajuoma-automaatin ~ hankintaan  tai  energiajuomien  kdyttoon.
Laadukkaaksi kannaksi maédriteltiin siis kokonaisen lauseen muodossa esitetty
kanta, josta ymmartdd ilman rehtorin ldhettdimdd sahkopostiviestid ja siind
esitettyd tehtdvanantoa, mihin oppilas kielteiselld, myonteiselld tai muulla
kannallaan viittaa. Kannan esittimiseen liittyvdt muuttujat on esitelty
tarkemmin taulukossa 2.

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin myo6s oppilaiden esittdmien perusteiden ja
perusteiden edustamien perustelundkokulmien mddrdid, koska peruste on argumentin
toinen pddelementti ja perusteiden sekd perustelundkokulmien riittavyys on
keskeinen hyvan argumentoinnin arviointikriteeri (Angell 1964; Blair & Johnson
1987; Toulmin 2003). Perusteiden relevanssia ja hyvaksyttdavyyttd ei tarkasteltu,
koska aineistopohjaisessa argumentointitehtdvassd oletuksena oli se, ettd
oppilaat perustelevat kantansa p&ddasiassa pohjateksteissa esitetyilld perusteilla,

joita voitiin pitdd jo valmiiksi relevantteina ja hyvaksyttavina.
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Perusteiden ja perustelundkokulmien riittdvyyden tarkastelu alkoi
perusteiden paikantamisella tekstistd, minkd jdlkeen relevanteiksi ja
hyviaksytyiksi katsotut perusteet ja perustelundkokulmat luokiteltiin osin ILAn
pohjatekstien mukaisesti ja osin aineistoldhtoisesti eri luokkiin. Taulukossa 1 on
esitetty suoraan pohjateksteistd 1oytyvat perustelundkokulmat (7 kpl) ja
teksteissd esitettyjen perusteiden lukumddrdt (21 kpl), mutta perusteiksi
hyvaksyttiin  my6s oppilaiden itse pddttelemdt perusteet. Omaan
tietdmykseensd pohjaten ja eri tekstien tietoja yhdistellen oppilaat saattoivat siis
esittdd perusteita, joita ei teksteissd suoraan mainittu, mutta jotka liittyivét
tekstien aihepiireihin. Osa oppilaista esimerkiksi pé&dtteli energiajuomien
sisdltaman sokerin voivan aiheuttaa reikid hampaisiin, mitd teksteissd ei tuotu
esille.

Lisdksi oppilaat keksivét itse joitain hyvaksyttdvid perustelundkokulmia,
joita tekstit eivdt suoraan tarjonneet. Namd kolme aineistoldhtoisesti
muodostettua perustelundkokulmaa energiajuoma-automaatin hankintaan tai
energiajuomien kdyttoon olivat “liiallisen kdyton mahdollisuus”, “kielteinen
vaikutus koulutyohon” ja “muu relevantti ja hyvaksyttdva peruste” (esim. se,
ettd energiajuomat on kielletty alle 15-vuotiailta, sekd koulun vastuu toimia
oikein ja oppilaiden hyvinvointia edistdvasti). Oppilaiden esittimien
perusteiden ja perustelundkokulmien riittdvyydet luokiteltiin heikoiksi,
valttaviksi, hyviksi tai erinomaisiksi (taulukko 2).

Monindkokulmaista ja  kriittistd ajattelua osoittavia argumentin
elementtejd analysoitiin paikantamalla tekstistd rajaukset, vasta-arqumentit, vasta-
arqumenttien rajaukset sekd vasta-arqumenttien kumoamiset. Jokaisen elementin
kohdalla tarkasteltiin sen esiintymistd tai puuttumista. Aineiston laadullisessa
analyysissa tarkasteltiin myos oppilaiden kykydi huomioida viestin vastaanottaja eli
rehtori argumentoinnissaan. Oppilaiden viesteistd tarkasteltiin sitd, tuotiinko
niissd esille koulukonteksti energiajuomien kdyttoon ja energiajuoma-
automaatin hankintaan liittyen vai ei ja korostettiinko niissd energiajuomien
vaikutuksia nimenomaan lapsiin ja nuoriin vai puhuttiinko yleiselld tasolla.

Tarkastelun kohteena oli siis se, huomioiko oppilas viestin vastaanottajan
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olevan koulun rehtori, joka on kiinnostunut energiajuoma-automaatin
hankkimisen eduista ja haitoista nimenomaan koulukontekstissa ja
terveysvaikutuksista juuri lapsille ja nuorille. Hyvid argumentointitaitoja osoitti
kyky kohdentaa viesti sanavalinnoilla ja vastaanottajan ndkokulmasta tarkeilld
perustelundkokulmilla juuri rehtorille huomioiden tdmén asemansa puolesta
todenndkoiset kiinnostuksen kohteet ja arvot energiajuomiin liittyen.

Viesteistd paikannettiin vastaanottajan huomioista osoittavia sanavalintoja
sekd perustelundkokulmia “energiajuomien sopimattomuus lapsille verrattuna
aikuisiin” ja “energiajuomien kielteinen vaikutus koulutychon”, joiden
katsottiin ~ osoittavan  viestin kohdentamista nimenomaan rehtorille.
Vastaanottajan huomioimisessa keskityttiin viestin argumentoivuutta ja
vakuuttavuutta ikddn kuin sisdllon ja sanoman ndkokulmasta parantaviin
tekijoihin, ei muodollisiin tekijoihin, kuten tervehdyksiin, kohteliaisuuteen tai

sdhkopostiviestin kdytdnteiden hallintaan.

TAULUKKO 2. Argumentointitaitoihin liittyvat muuttujat ja mittarit.

muuttuja mittari

1. kannan esittiminen

0 = ei ota eksplisiittisesti kantaa

1 = ottaa eksplisiittisesti kantaa
energiajuomien kayttoon

2 = ottaa eksplisiittisesti kantaa energiajuoma-
automaatin hankintaan

1.1 kannan ottaminen

1 = kanta epéselva

2 = kanta sekéd puolesta ettd vastaan
3 = kanta puolesta

4 = ehdollinen kanta puolesta

5 = kanta implisiittisesti vastaan

6 = kanta vastaan

1.2 kannan suunta

1 = alussa
1.3 kannan paikka 2 = keskella
3 = lopussa

4 = alussa ja lopussa

0 = kanta tulkinnanvarainen ja epéselva

1.4 kannan laatu 1 = kanta laadukas
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2. perusteiden ja
perustelunikokulmien riittivyys

1 = heikko (0 perustetta)

2 = vélttava (1-4 perustetta)

3 = hyvé (5-7 perustetta)

4 = erinomainen (yli 7 perustetta)

2.1 perusteiden riittavyys

1 = heikko (0 perustelundkokulmaa)

2 = vaélttava (1-2 perustelundkokulmaa)

3 = hyva (3-4 perustelundkokulmaa)

4 = erinomainen (yli 4 perustelundkokulmaa)

2.2 perustelundkokulmien riittavyys

3. moninikokulmaista ja kriittisti
ajattelua osoittavat argumentin

elementit
3.1 rajaus
3.2 vasta-argumentti 0 = puuttuu
3.3 vasta-argumentin rajaus 1 = esiintyy

3.4 vasta-argumentin kumoaminen

4. vastaanottajan huomioiminen

4.1 sanavalinnat
4.2 perustelundkokulma
”energiajuomien sopimattomuus

lapsille verrattuna aikuisiin” 2 ; E;E:uu
4.3 perustelundkokulma yy
”energiajuomien kielteinen vaikutus
koulutyohon”

1 = heikot

2 = valttavat
5. argumentointitaidot 3 = hyvit

4 = erinomaiset

Huom. argumentointitaidoissa (kohta 5) huomioitiin muuttujat 1.1, 1.2, 1.4, 2.1 ja 2.2

Edelld kuvattua analyysia hyodyntden oppilaiden yleinen argumentointitaitojen
taso johdettiin viidestd argumentointitaitojen osa-alueesta: 1) kannan
ottamisesta, 2) kannan suunnasta, 3) kannan laadusta, 4) perusteiden
riittdvyydestd sekd 5) perustelundkokulmien riittdvyydestd. Yleisen
argumentointitaitojen tason maédrittdmisessd keskityttiin ainoastaan kannan

sekd perusteiden ja perustelundkokulmien esittimiseen, koska vdite ja peruste
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ovat argumentin keskeisimmét elementit (mm. Toulmin 2003) ja ndin ollen on
luontevaa, ettd niilld on eniten painoarvoa myos argumentoinnin arvioinnissa
(Harjunen & Rautopuro 2015, 38, 67). Kuudesluokkalaisia tutkittaessa ei
myoskddn aiempien tutkimusten perusteella ole kohtuullista eikd perusteltua
edellyttdd heiltda kannan ja perusteiden esittamistda monimutkaisempia ja
haastavampia taitoja. Lisdksi argumentointitehtdvan tehtdvdanannossa oppilaita
pyydettiin esittdmé&dn ainoastaan kantansa ja perusteensa sille, minkd vuoksi
vaatimuksia monipuolisempaan argumentointiin voitaisiin pitdd kyseenalaisina
ja perusteettomina.

Oppilaiden argumentointitaidot jaettiin neljadn luokkaan: heikkoihin,
vélttaviin, hyviin ja erinomaisiin taitoihin. Seuraavaksi kuvaillaan lyhyesti eri
argumentointitaitoluokkien kriteerit ja havainnollistetaan niitd
aineistoesimerkein. Suluissa olevat luvut viittaavat viestin relevantteihin ja

hyvidksyttaviin perusteisiin.

Heikot argumentointitaidot

Oppilaan argumentointitaidot luokiteltiin heikoiksi silloin, kun hé&nen
viestistddn puuttui eksplisiittinen kanta, perustelu tai molemmat. Heikkoja
argumentointitaitoja osoittivat myds niin puoltavan kannan kuin epédselvan
kannan esittiminen. Puoltavaa kantaa pidettiin osoituksena heikoista

argumentointitaidoista, koska se oli ristiriidassa pohjatekstien kanssa.

oppilas 1: “koululle ei pitédisi hankkia energiajuoma-automaattia”

”

oppilas 2: “Energiajuomat piristdvét (1) mutta niissd on myos haittapuolia (2).
oppilas 3: “Hanki semmonen masiina.”

oppilas 4: “hei. automaattia ei pitdisi hankkia koululle koska silloin sit4 juotaisiin liikaa
(1) eiké pystyisi keskittyméan koulunkéyntiin (2). sen voisi hankkia koululle jos sitd
osattaisiin kayttdd kohtuudella.”

Oppilas 1 esittdd viestissdadn eksplisiittisen ja laadukkaan kannan energiajuoma-
automaattia vastaan. Han ei kuitenkaan perustele kantaansa mitenkdan, minka

vuoksi viestid ei voida pitdd argumentointina. Oppilaan 2 viestissd sen sijaan on
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perusteita, mutta eksplisiittinen kanta uupuu. Toisaalta perusteetkin ovat
ristiriitaiset jdattden aiheeseen valitun kannan epéselvéksi. Oppilas 3 esittda
puoltavan kannan, ja oppilas 4 argumentoi ristiriitaisesti sekd puoltaen etta

vastustaen automaatin hankintaa.

Vilttivat argumentointitaidot

Vilttaviin ~ argumentointitaitoihin ~ vaadittiin =~ vastustava, implisiittisesti
vastustava tai ehdollisesti puolustava eksplisiittinen kanta joko energiajuoma-
automaatin hankintaan tai energiajuomien kayttoon. Edellytyksend oli myos

vahintddn yksi peruste kannan tueksi.

oppilas 5: “energiajuomat aiheuttavat useita oireita (1) nuorille kuten univaikeuksia (2),
pdansdrkya (3), vasymystd (4), heikkoutta (5) ja drtyneisyyttd (6). Energiajuomat
sisdltdvit noin 14 palaa sokeria (7). Yhdessd tolkillisessd on kolminkertainen maara
lapsille suositellusta annoksesta (8) B-vitamiinia (9). Energiajuomat voivat viedd myos
hampaiden kiilteen (10), jota ei voi palauttaa.”

oppilas 6: “ei kannata hankkia sitd koska energia juomat ovat haitaksi (1) nuorille ja niista
vol nuoret saada unihdirioitéd (2) ja pian kaikilla koululaisilla ei ole hampaita (3) kun ne
juo niitd niin paljon.... ei kiittamista”

oppilas 7: “Koululle ei pitdisi hankkia energiajuomakonetta, koska ne ovat haittaa
terveydelle (1) ja hampaille (2). Olen vakaasti sitd mieltd ettd konetta ei hankita!”

Oppilas 5 esittdd lukuisia perusteita, jotka edustavat monipuolisesti eri
perustelundkokulmia, mutta viestistd puuttuu eksplisiittinen kanta kokonaan.
Oppilaan 6 viestissd sen sijaan perusteita on niukasti ja lisdksi kanta ei ole
laadukas. Oppilas 7 taas esittdd laadukkaan kannan, mutta perusteiden

vahdisyys tekee argumentoinnista valttavaa.

Hyvit argumentointitaidot

Hyviin argumentointitaitoihin yltddkseen oppilaan tuli esittdd laadukas
vastustava kanta aiheeseen perustellen sitd vahintdan viidelld perusteella, jotka

edustivat vahintddn kolmea perustelundkokulmaa.

oppilas 8: "HEI! Mini en suosittelisin energiajuomia ollenkaan kenellekkaan. Se on
todellakin todella haitallista (1) vaikka itse ei ole juonut energia juomia. Vastaus
kysyykseen joka oli: pitdisiko automaatti hankkia on EI!!!! Ja tdsséd on perusteltu
perustelu! Energia juoma on haitallista niin lapsille, nuorille kuin aikuisille.
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Alakoululaisilte se pitdisi kieltdd ehdottomasti! Se tuottaa ihmisille keskittymis
vaikeuksia (2), hermostuneisuutta (3) ja muuta vaarallisuuksia ihmisille. Energia juomat
siséltavét kofeiinia (4) ja pienikin méadra kofeiinia voi auheuttaa lapsille ja nuorille todella
pahaa levottomuutta (5) ja erittdin haitallista ahdistusta (6). Jopa pienessd energiajuoma
tolkissd on jopa 14 palaasokeria (7) ja se on todella paljon. Sokeri pilaa hampaat (g) jopa
lapsilta. Hammas ladkérissd varoitetaan limsasta, mutta energia juomat ovat yhta
haitallisia kun limsakin. Joten EN SUOSITTELE ENERGIAJUOMA-AUOMAATTIA!!
Toivon ettd olet samaa mieltd kanssani.”

Erinomaiset argumentointitaidot

Ainoina eroina hyviin argumentointitaitoihin erinomaisissa taidoissa vaadittiin
ainakin =~ kahdeksan  perustetta, jotka  edustivat ainakin  viittd

perustelundkokulmaa.

oppilas 9: “Ensinnékin energiaf'uomista tulee paljon haittavaikutuksia (1), jotka ovat
huonoja varsinkin koulussa. Yleinen haittavaikutus on liiallinen vilkkaus (2), jonka
vuoksi koulussa olisi vaikea kerkittyd koulnkdyntiin (3). Oireet tulevat kaikille kuitenkin
todella henkilokohtaisesti. Energiajuomat vaarantavat myos kouluruokailun (4), kun
nuoret juovat energiajuomaa heidan ei tee mieli ilyt')déi ruokaa litkasokerin (5)
aiheuttamana. Sokeria energiajuomassa on yht4 desilitraa kohten jopa 15g.
Energiajuomassa on niin paljon sokeria, ettd hampaat tulevat todella huonoon kuntoon.
Esimerkkejd siitd on hampaisiin tulevat reijit (6), hammaskiilteen vauriot (7) ja haiseva
hengitys (8). Nuorelle tirked asia kasvamiseen on uni, mutta energiajuomia juodessa
ilmenee unihdirivité (9), jotka ovat huono asia, kun on kasvuvaiheessa. Myos pédédnsarkya
(10) on ilmennyt energiajuomien Iiuormis’ca ja Eééinsérk haittaa paljon esimerkiksi
opiskelua. Energiajuomat eivét ole haitallisia hillitysti kdytettyna terveilld aikuisilla.
Energiajuomat voivat toimia vaikkapa kahvin sijasta, mutta vain aikuisilla (11). Minusta
kouluun ei kannattaisi hankkia energiajuoma-automaattia, koska nuorille se on todell
haitallista ja varsinkin nuoren kasvamiselle ja koulunkdynnille.”

6.5.2 Tilastolliset analyysit

Tutkimusaineiston analysoinnissa kaytettiin IBM SPSS Statistics 22 -ohjelmaa.
Lukusujuvuudeltaan heikkojen ja hyvien oppilaiden eroja kannan esittdmisessa
tarkasteltiin ristiintaulukoinnilla ja khiin neli -testilld. Perusteiden ja
perustelundkokulmien  riittdvyyttd  tarkasteltiin  lukusujuvuusryhmissa
ristiintaulukoinnilla. Ryhmien vilinen tilastollinen ero selvitettiin perusteiden
riittdvyydessd Mann-Whitneyn U-testilld, koska kyseisten muuttujien jakaumat
eivdt olleet normaalisti jakautuneita. Perustelundkokulmien riittdvyyden
kohdalla eroja tarkasteltiin sen sijaan riippumattomien otosten t-testilld
jakaumien normaalijakautuneisuuden vuoksi.

Rajausten,  vasta-argumenttien, vasta-argumenttien rajausten ja
kumoamisten sekd vastaanottajan huomioivien sanavalintojen ja kahden

perustelundkokulman esiintyvyytta heikkojen ja sujuvien lukijoiden viesteissa
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tarkasteltiin ristiintaulukoinnilla ja khiin neli6 -testilld. Lopuksi tarkasteltiin
ristiintaulukoinnilla ~ oppilaiden  jakautumista  argumentointitaidoiltaan
heikkoihin, vélttaviin, hyviin ja erinomaisiin taitoihin sekd selvitettiin
lukusujuvuusryhmien vélinen tilastollinen ero argumentointitaitoihin

jakautumisessa Mann-Whitneyn U-testilld jakaumien vinouden vuoksi.

6.6 Tutkimuksessa kidytettyjen menetelmien luotettavuus

6.6.1 Validiteetti

Tutkimuksessa oppilaiden argumentointitaitoja selvitettiin internetlukutaitojen
arviointitutkimuksella (ILA), joka perustuu internetlukutaitoon erikoistuneen
tyoryhmdn (Leu ym. 2009) Yhdysvalloissa luomaan internetlukemisen
arviointimenetelmddn ORCA (Online Reading Comprehension Assessment).
Aineistonkeruumenetelmd on siis ammattilaisten = kehittimd sekd
kansainvilisesti paljon kaytetty ja hyvéksi todettu, mika lisédsi sen validiteettia.
Argumentointitaitojen tutkimisen ndkokulmasta ILAn validiteettia lisdsi myos
argumentointitehtdvan argumentointiin ohjaava tehtdvdnanto, jossa oppilaita
pyydettiin  esittimddn  perusteltu = kantansa energiajuoma-automaatin
hankkimiseen. Lisdksi tehtdvdnanto samoin kuin oppimisympériston
virtuaalioppilaiden antamat neuvot ILAn aikana ohjasivat oppilaita
hyddyntamdan  argumentoinnissaan  neljdd  energiajuomiin  liittyvad
internetsivua, minkd vuoksi ILAn voidaan katsoa kartoittaneen nimenomaan
aineistopohjaisen argumentoinnin taitoja internetympadristossd. Niin ikdan
oppilaiden lukusujuvuutta selvitettiin tutkimuksessa validein menetelmin
kolmella lukusujuvuuden arviointiin tarkoitetulla testilld. My6s oppilaiden
ongelmanratkaisu- ja pddttelytaitoja kartoitettiin psykologian alalla paljon

kaytetylld Ravenin testilla.

6.6.2 Reliabiliteetti

ILAn, lukusujuvuustestien sekd Ravenin testin teettdjille oli annettu huolellinen

perehdytys ja tarkat ohjeet tehtédviinsd, mika lisdsi menetelmien reliabiliteettia.
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Tutkimuksen tehtdvien ja testien reliabiliteettia lisdsi my6s yhtdldinen ja kattava
ohjeistus oppilaille sekd ILAssa oppilaiden auttaminen teknisissd
ongelmatilanteissa. ILAn luotettavuutta ja argumentoivien sdhkdpostiviestien
saatavuutta lisdsi oppilaiden suoritusten videotaltioinnit, joiden ansiosta
kenenkddn oppilaan suoritus oppimisympdristossa ei kadonnut tai vadristynyt.
Oppilaiden lukusujuvuuden arvioinnin reliabiliteettia lisdsi lukusujuvuuden
tason madrittaminen kolmen eri testin avulla (Cronbachin alfa = 0,663).
Argumentoivien sdhkopostiviestin laadullisen analyysin reliabiliteettia
lisdsi tutkijatriangulaatio (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 233). Kaksi
toisistaan riippumatonta tutkijaa analysoi 29 prosenttia (n = 99) oppilaiden
kirjoittamista sdhkopostiviesteistd. Ensin molemmat tutkijat tunnistivat
oppilaiden viesteistd sellaiset ilmaisut, joita he pitivét relevantteina perusteina.
Tutkijoiden vilinen yksimielisyysprosentti oli 93,33 % (112/120).
Erimielisyyksistd keskusteltiin ja 120 tunnistetusta perusteesta hyvidksyttiin
lopulta 115 lopulliseen analyysiin. Tutkijat luokittelivat relevantit ja hyvaksytyt
perusteet perustelundkokulmiin. Luokitteluiden yhtenevdisyyttda kuvaava
Cohenin Kappa oli 0,948, jota voidaan pitdd erinomaisena (Landis & Koch 1977;

Metsamuuronen 2009).
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7 TULOKSET

Téssd luvussa tarkastellaan lukusujuvuudeltaan heikkojen ja hyvien oppilaiden
argumentointitaitojen hallintaa ensin yksittdisten argumentin elementtien ja
piirteiden ndkokulmasta (alaluvut 7.1-7.4). Tamaén jdlkeen luodaan katsaus
lukusujuvuudeltaan eritasoisten oppilaiden argumentointitaitojen yleiseen

tasoon (alaluku 7.5).

7.1 Kannan esittiminen

Kannan ottamisessa lukusujuvuudeltaan heikkojen ja hyvien oppilaiden
osaaminen oli hyvdd. Valtaosa sekd heikoista (72,7 %) ettd sujuvista lukijoista
(79,5 %) otti tekstissddn eksplisiittisesti kantaa energiajuoma-automaatin
hankintaan. Taman liséksi jotkut oppilaat (heikoista lukijoista 3,0 % ja sujuvista
4,5 %) ottivat eksplisiittisesti kantaa automaatin hankkimisen sijaan yleisesti
energiajuomien kayttoon. Kuten ylld olevat luvut osoittavat, kannan ottaminen
eksplisiittisesti oli jonkin verran harvinaisempaa heikoilla (75,7 %) kuin
sujuvilla lukijoilla (84 %), mutta ryhmien vilillda ei ollut tilastollisesti
merkitsevdd eroa (X?(2) =1,57; p = 0,46).

Tarkasteltaessa kannan suuntaa havaittiin, ettd suurin osa sekd heikoista
(90,0 %) ettd sujuvista lukijoista (93,8 %) valitsi joko eksplisiittisen tai
implisiittisen kielteisen kannan energiajuoma-automaatin hankintaan tai
energiajuomien kayttoon. Kielteinen kanta oli tehtdvdssd odotetuin ja
perustelluin, koska pohjatekstit olivat selvdsti enemmaén energiajuomia vastaan
kuin niiden puolesta. Epédselvd kanta aiheeseen esiintyi hieman useammin
heikkojen (6,1 %) kuin sujuvien lukijoiden (1,6 %) teksteissd, mutta kaikkinensa
se oli hyvin harvinainen koko aineistossa samoin kuin kannat “sekd puolesta
ettd vastaan” (heikoista lukijoista 3,0 % ja sujuvista 2,6 %), “puolesta” (sujuvista

lukijoista 1,0 %) ja “ehdollisesti puolesta” (sujuvista lukijoista 1,0 %). Kuten
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luvuista voidaan havaita, heikkojen ja sujuvien lukijoiden kantojen suunnat
kysyttyyn asiaan olivat keskenddn varsin yhtenevdiiset (X?(5) = 3,94; p = 0,56).

Kannan ottamisen ja kannan suunnan lisdksi tarkasteltiin kannan paikkaa
oppilaiden tekstissd. Eksplisiittisen kannan ja véhintddn yhden perusteen
esittdneistd heikoista (n = 22) ja sujuvista lukijoista (n = 251) suurin osa
(heikoista lukijoista 72,7 % ja sujuvista 69,7 %) sijoitti kantansa tekstin alkuun.
Toiseksi yleisin paikka kannalle oli tekstin loppu, jossa kantansa toi ilmi
heikoista lukijoista 13,6 prosenttia ja sujuvista 17,5 prosenttia. Osa oppilaista
(heikoista lukijoista 13,6 % ja sujuvista 10,8 %) esitti kantansa seka tekstin alussa
ettd uudelleen tekstin lopussa. Tekstin keskelle kantansa sijoitti vain muutama
oppilas (sujuvista lukijoista 2,0 %). Kuten edelld esitetyt luvut osoittavat,
kannan paikat olivat varsin yhtenevdiset heikkojen ja sujuvien lukijoiden
teksteissad (X2(3) = 0,80; p = 0,85).

Lopuksi tarkasteltiin vield kannan laatua. Eksplisiittisen kannan esittaneista
heikoista (n = 25) ja sujuvista lukijoista (n = 259) suurimman osan (heikoista
lukijoista 76,0 %:n ja sujuvista 84,6 %) kanta oli laadukas eli ilmaistu
kokonaisella lauseella, josta kadvi selkedsti ilmi, ettd oppilas otti kantaa
nimenomaan energiajuoma-automaatin hankintaan tai energiajuomien
kayttoon. Heikkojen lukijoiden esittdmét kannat jdivét siis sujuvien lukijoiden
kantoja useammin tulkinnanvaraisiksi ilman rehtorin sahkopostiviestin tukea,
mutta lukusujuvuuden yhteys kannan laatuun ei ollut tilastollisesti merkitsevéa

(X2(1) = 1,23; p = 0,27).

7.2 Perusteiden ja perustelundkokulmien riittivyys

Suurimmalla osalla sekd heikoista ettd sujuvista lukijoista perusteiden
riittdvyys jdi valttdaville tasolle, eli suurin osa heistd esitti tekstissdan 1-4

perustetta (kuvio 2).
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KUVIO 2. Esitettyjen perusteiden riittavyys heikoilla (n = 33) ja sujuvilla lukijoilla (n =
308).

Kuten kuvio 2 osoittaa, heikot lukijat esittivit vihemman perusteita kuin
sujuvat lukijat. Heikkojen lukijoiden teksteistd perusteet puuttuivat kokonaan
tai olivat vahdiset (0-4 perustetta) useammin kuin sujuvien lukijoiden
teksteissd: heikoista lukijoista valtaosa (75,8 %) esitti korkeintaan neljd
perustetta, kun taas sujuvien lukijoiden vastaava osuus oli 57,7 prosenttia. Sen
sijaan perusteiden riittdvyyden hyvilld ja etenkin erinomaisella tasolla heikot
lukijat olivat selvdsti aliedustettuina verrattuna sujuviin lukijoiden, silld
heikoista lukijoista 24,2 prosenttia ja sujuvista 42,0 prosenttia ylsi hyvddn tai
erinomaiseen perusteiden riittdvyyteen. Sujuviin lukijoihin verrattuna heikot
lukijat siis jattivdat tekstinsd herkemmin tdysin ilman perustetta, suosivat
enemmadn niukkaa perustelua teksteissddn ja ylsivit erinomaiseen perusteiden
riittdvyyteen eli kahdeksan tai useamman perusteen esittamiseen

huomattavasti harvemmin kuin sujuvat lukijat.
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Suurimmalla osalla sekd heikoista ettd sujuvista lukijoista
perustelundkokulmien riittdvyys osoittautui vélttdavaksi, mutta kuitenkin
heikoista lukijoista 36,4 prosentilla ja sujuvista 60,0 prosentilla
perustelundkokulmien riittdvyys ylsi hyville tai erinomaiselle tasolle (kuvio 3).
Kuten kuvio 3 havainnollistaa, heikkojen lukijoiden esittdmé&t perusteet
edustivat sujuvien lukijoiden perusteita useammin vain yhtd tai kahta
perustelundkokulmaa ja toisaalta harvemmin kolmea tai useampaa

perustelundkokulmaa.
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KUVIO 3. Esitettyjen perustelundkokulmien riittdvyys heikoilla (n = 33) ja sujuvilla
lukijoilla (n = 308).

Heikkojen ja sujuvien lukijoiden perusteiden ja perustelundkokulmien mééaria
kuvaavat tunnus- ja hajontaluvut niin ikddn osoittavat, ettd perusteiden ja
perustelundkokulmien maddrat olivat vahdisemmait heikkojen kuin sujuvien
lukijoiden teksteissd (taulukko 4). Taulukossa 4 havainnollistuu my0s
molempien lukusujuvuusryhmien suuri sisdinen hajonta perusteiden ja

perustelundkokulmien maééarissd: sekd heikoissa ettd sujuvissa lukijoissa oli
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oppilaita, jotka eivdt perustelleet kantaansa lainkaan tai esittivdit hyvin
runsaasti  perusteita  joko  yksipuolisesti tai  monipuolisesti  eri
perustelundkokulmista. Kuitenkin, kuten taulukosta 4 havaitaan, heikkojen ja
sujuvien lukijoiden vaélilld oli tilastollisesti merkitsevd ero sekd perusteiden
riittdavyydessd (U = 6 585,00; p = 0,00) ettd perustelundkokulmien riittdvyydessa
(#(339) =-2,29; p = 0,02).

TAULUKKO 4. Heikkojen (n = 33) ja sujuvien lukijoiden (n = 308) esittamien
perusteiden ja perustelundkokulmien maarid kuvaavia tunnus- ja hajontalukuja.

heikot lukijat (n = 33) sujuvat lukijat (n = 308)

ka kh min  max ka kh min  max ust p-arvo
perustei U=
de?‘ ) 3,00 3,01 0 14 448 3,39 0 15 6 585,00 0,00
madrd
perustel
undkOku 5 4 191 0 8 319 18 0 9  t=229 002
Imien
madra
Huom. U = Mann-Whitneyn U-testi, t = riippumattomien otosten t-testi
7.3 Moninikokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavat

argumentin elementit

Monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavia argumentin elementtejd eli
rajauksia, vasta-argumentteja, vasta-argumentin rajauksia ja vasta-argumentin
kumoamisia heikot ja sujuvat lukijat tarjosivat teksteissddn varsin niukasti.
Yhden tai useamman rajauksen esitti tekstissdadn noin joka viides sekd heikoista
(18,2 %) ettd sujuvista lukijoista (19,2 %), mutta vasta-argumenttien madard
(sujuvista lukijoista 1,2 %) ja sen myotd vasta-argumenttien rajausten (sujuvista
lukijoista 1,2 %) ja kumoamisten maard (kaikista tutkittavista 0,0 %) jdivét

aineistossa hyvin vidhdisiksi tai olemattomiksi. Ndiden elementtien
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esittdmisessd ei ilmennyt tilastollisesti merkitsevdd eroa lukusujuvuudeltaan

eritasoisten oppilaiden vililld (X?(1) = 0,02; p = 0,89).

7.4 Vastaanottajan huomioiminen

Oppilaat eivdt osanneet tekstissddn kovin hyvin huomioida viestinsd
vastaanottajaa eli koulun rehtoria. Heikoista lukijoista noin puolet (45,5 %) ja
sujuvista lukijoista kolme neljastd (76,0 %) toi kdyttdmdssddn kielessa
sanavalinnoillaan ilmi koulukontekstin tai energiajuomien vaikutukset
nimenomaan lapsiin tai nuoriin. Heikot lukijat siis ottivat sanavalinnoissaan
viestin vastaanottajan harvemmin huomioon kuin sujuvat lukijat (X?(1) = 14,09;
p = 000). Oppilaiden teksteissi vastaanottajan = huomioiminen
perustelundkokulmilla ”“energiajuomien sopimattomuus lapsille verrattuna
aikuisiin” ja ”energiajuomien kielteinen vaikutus koulutychon” oli véhaista ja
suhteellisen yhtildistd heikkojen ja sujuvien lukijoiden valilld (X?(2) = 2,07; p =
0,36; X2(2) = 1,32; p = 0,52) osoittautuen kuitenkin jonkin verran yleisemmaéksi
sujuvien lukijoiden teksteissd. Energiajuomien sopimattomuuteen nimenomaan
lapsille vetosi tekstissddn heikoista lukijoista 6,1 prosenttia ja sujuvista 15,2
prosenttia, ja perustelundkckulmana energiajuomien kielteistd vaikutusta
koulutyohon kaytti tekstissddn sekd heikoista (3,0 %) ettd sujuvista lukijoista

(8,7 %) alle kymmenes.

7.5 Oppilaiden argumentointitaidot

Oppilaiden argumentointitaidot osoittautuivat tutkimuksessa melko heikoiksi
(kuvio 4). Yhteistd lukusujuvuudeltaan heikoille ja sujuville oppilaille oli se,
ettd molemmista ryhmistd noin kahden kolmesta argumentointitaidot jdivét
vélttaville tasolle ja melko pienen osan taidot ylsivit hyvélle tai erinomaiselle
tasolle. Keskeinen ero lukusujuvuusryhmien vililld oli se, ettd heikot lukijat
olivat ryhmistd yliedustettuina argumentointitaitojen alemmissa luokissa eli

heikoissa ja vilttdvissd argumentointitaidoissa, kun taas sujuvat lukijat
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ylemmissd luokissa eli hyvissd ja erinomaisissa argumentointitaidoissa.
Heikoista lukijoista ldhes viidennes jdi argumentointitaidoissaan alimmalle eli
heikolle tasolle, eikd kukaan heistd yltdnyt erinomaisiin argumentointitaitoihin.
Hyviinkin taitoihin heistd ylsi vain noin joka kahdeksas, siind missd sujuvista
lukijoista yhteensd noin 30 prosentin argumentointitaidot olivat hyvit tai
erinomaiset. ~Lukusujuvuudeltaan heikkojen ja sujuvien oppilaiden
argumentointitaitojen vertailu osoitti, ettd lukusujuvuudeltaan heikompien

taidot jdivat verrokkiensa taitoja puutteellisemmiksi (U = 6 346,00; p = 0,00).
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KUVIO 4. Heikkojen (n = 33) ja sujuvien lukijoiden (n = 308) suhteellinen jakautuminen

argumentointitaitoluokkiin.
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8 POHDINTA

Tdssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen keskeisimpid tuloksia oppilaiden
argumentointitaidoista ja peilataan niitd aiempiin tutkimustuloksiin. Lis&ksi
pohditaan syitd oppilaiden heikoille argumentointitaidoille sekd esitetdan
keinoja niiden tukemiseksi koulussa. Lopuksi tarkastellaan tutkimuksen
luotettavuutta, arvioidaan sen rajoitteita ja vahvuuksia sekd esitetddn

tutkimuksen myo6td hahmottuneita jatkotutkimushaasteita.

8.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kuudesluokkalaisten kirjallisia
argumentointitaitoja  silloin, kun he ottavat kantaa kiistanalaiseen asiaan
internetldhteiden pohjalta. Lisédksi tarkasteltiin lukusujuvuuden heijastumista
ndihin taitoihin. Oppilaiden argumentointitaitoihin liittyen tarkasteltiin
oppilaiden laatimista sdhkopostiviesteistd kannan esittdmistd, perusteiden ja
perustelundkokulmien riittavyyttd, monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua
osoittavien argumentin elementtien esittdmistd sekd vastaanottajan
huomioimista. Lisdksi tarkasteltiin oppilaiden argumentointitaitojen yleista
tasoa.

Kannan esittiminen. Tutkimuksen perusteella kuudesluokkalaiset
hallitsevat kannan esittdimisen hyvin, ja aiempien tutkimusten (Crammond
1998; Harjunen & Rautopuro 2015, 73; Marttunen ym. 2005; McCann 1989;
Uusitalo 2004, 62) tavoin kannan esittdminen osoittautui selvéksi
vahvuusalueeksi oppilaiden argumentointitaidoissa. Koska kanta on
argumentin péddelementti ja sen esittaminen keskeisin taito argumentoinnissa
(mm. Toulmin 2003), saatua tulosta voidaan pitdd hyvana ja toivottuna.

Suuri osa tutkittavista esitti tekstissddn eksplisiittisen kannan, ja

oppilaiden taidot esittdd eksplisiittinen kanta osoittautuivatkin paremmiksi
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kuin monissa aiemmissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Radyn (2001) seka
Marttusen ja Laurisen (2004, 159, 166-169) tutkimuksissa melko huomattava osa
(30-40 %) yhdeksédsluokkalaisista ja jopa lukiolaisista ei esittdnyt tekstissadn
eksplisiittistd kantaa. Tassd tutkimuksessa oppilaiden taitavuutta eksplisiittisen
kannan esittamisessd voi selittdd argumentoitavan aiheen tuttuus oppilaille
sekd pohjatekstit, jotka tarjosivat tietoa kannan muodostamisen tueksi ja tekivit
erityisesti kielteisen kannan valitsemisesta helppoa. Kuitenkin myos tédssd
tutkimuksessa oli paljon oppilaita, jotka eivit esittdneet eksplisiittistd kantaa.

Valtaosa kuudesluokkalaisista osasi olla vain yhtd mieltd kysytystd asiasta
eli esittdd selkedn kannan, joka perustui pohjateksteihin. Tatd saattoi tukea se,
ettd energiajuoma-automaatin hankintaan tai energiajuomien kdyttoén on
suhteellisen helppo valita joko myonteinen tai kielteinen kanta verrattuna
aiheisiin, kuten abortti tai eutanasia, jotka ovat monitulkintaisempia,
monimutkaisempia eivatkd valttamattd yksinomaan jarkisyin perusteltavissa.

Suuri osa oppilaista esitti kantansa myos ymmarrettdvdsti kokonaisella
lauseella, josta kdvi selkedsti ilmi oppilaan ottavan kantaa nimenomaan
energiajuoma-automaatin hankintaan tai energiajuomien kdyttoon. Aineistossa
oli kuitenkin melko paljon my6s viestejd, joista ei kdynyt selvésti ilmi, mihin
oppilas ottaa kantaa. Tédllainen argumentointi saattaa johtua siitd, ettd oppilaat
eivit kokeneet tarvetta toistaa kantaansa liittyvdd kontekstia, koska se oli
esitetty jo rehtorin ldhettamaéssa viestissd. Syynd kannan epdselvdan ilmaisuun
saattaa olla my06s oppilaiden tottumus pikaviestittelyyn, jossa asiat on tapana
sanoa lyhyesti ja epdmuodollisesti. Pikaviestittelyn tyylin kayttamista
argumentointitehtdvan sdhkopostissa voidaan kuitenkin pitdd epdonnistuneena
ja tilanteeseen sopimattomana valintana, koska kyse oli melko virallisesta
viestistd tuntemattomalle rehtorille.

Argumentoivan tekstin rakenteen normit oppilaat hallitsivat hyvin, silld
heistd lahes kaikki osasivat sijoittaa kantansa argumentointia tukevalla tavalla
tekstin alkuun, loppuun tai sekd alkuun ettd loppuun. Toisaalta viestien lyhyys

saattoi edesauttaa tekstin alun tai lopun valikoitumista kannan paikaksi.
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Lukusujuvuudella ei havaittu olevan yhteyttd kannan esittamisen
taitoihin, vaan heikot ja sujuvat lukijat suoriutuivat kannan esittdmisesta varsin
samantasoisesti. Todenndkoinen syy tdhdn on kannan esittimisen helppous ja
riippumattomuus pohjatekstien lukemisesta: kanta on mahdollista esittdd,
vaikka ei tdysin ymmadrtdisi aihetta tai osaisi perustella kantaansa. Heikon
lukusujuvuuden on todettu voivan heijastua heikentdvasti tekstityyppien
hallintaan (Dudley 2005), mutta tdssa tutkimuksessa heikkojen lukijoiden taidot
sijoittaa kanta argumentoivaan tekstiin osoittautuvat kuitenkin hyviksi ja
yhtildisiksi sujuvien lukijoiden kanssa.

Perusteiden ja perustelunikokulmien riittivyys. Suurimmalla osalla
oppilaista perusteiden ja perustelundkokulmien riittdvyys jdivat vilttaville
tasolle, eli pohjatekstien tarjoamaan perusteiden ja perustelundkokulmien
méadrddn ndhden he perustelivat kantaansa niukasti ja melko yksipuolisesti.
Tulokset ovat siis yhdenmukaiset aiempien tutkimusten (Berland & Hammer

2012, 74; Cerbin 1988, 5; Dawson & Venville 2009; Harjunen & Rautopuro 2015,

1997, 35-36; Wolfe ym. 2009, 2; Zeidler 1997) kanssa siind, ettd perusteiden
riittdvyys on yksi lasten ja nuorten argumentointitaitojen keskeisimmista
kehittdmiskohteista. Koska peruste on vditteen ohella argumentin padelementti
(Toulmin  2013) ja sen esittdimiseen liittyvdt taidot lukeutuvat
perustavanlaatuisiin argumentointitaitoihin (Crammond 1998; Driver ym. 2000,
293; Laurinen & Marttunen 1998, 154; Toulmin 2003, 90), voidaan tulosta pit&da
huolestuttavana.

Tdssd tutkimuksessa oppilaiden perusteiden riittdmattomyyttavoivat
selittdd monet asiat. Ensinndkin sdhkoposti tekstilajina saattoi johtaa niukkaan
esitystapaan. My0s silld, ettd argumentointitehtdvé oli koko internetlukutaitojen
arviointimittarissa (ILA) viimeinen tehtdvd, oli mahdollisesti osuutensa asiaan.
Ajaltaan rajoitetussa tutkimuksessa oppilaille saattoi tulla
argumentointitehtdvassd kiire, minkd lisdksi he saattoivat kokea viimeisen
tehtdvan kohdalla vasymystd ja kylldastymistd tehtdviin ja samojen asioiden

kirjoittamiseen moneen kertaan tehtdvan aikana. My6s tehtdvanannolla saattoi



62

olla vaikutuksensa tuloksiin, silld siind ei erikseen ohjattu perustelemaan
mahdollisimman kattavasti ja monipuolisesti. Toisaalta vdhemmén ohjaavalla
tehtdvdnannolla voitiin selvittdd oppilaiden omaehtoista kykya perustella seka
tajua perusteiden ja perustelundkokulmien riittdvyydesta.

Perusteiden ja perustelundkokulmien riittdvyydessa lukusujuvuudeltaan
eritasoisten oppilaiden taidot erosivat toisistaan. Heikot lukijat jattivat sujuvia
lukijoita useammin kantansa kokonaan perustelematta tai esittivat vahemman
perusteita kuin verrokkinsa. Heikkojen lukijoiden perusteet edustivat myos
rajatummin eri perustelundkokulmia, vaikkakaan erot eivit olleet yhtd suuret
kuin perusteiden mééarassa.

Heikko lukusujuvuus on yhteydessd muun muassa luetun ymmaértamisen
pulmiin (Klauda & Guthrie 2008, 310; Kuhn ym. 2010, 240; LaBerge & Samuels
1974; Perfetti & Hogaboam 1975, 461; Schwanenflugel & Kuhn 2016, 108-109;
115), kirjoittamisen haasteisiin (Fitzgerald & Shanahan 2000) sekd kielteisiin
tunteisiin ja asenteisiin lukemista ja kirjoittamista kohtaan (Dudley 2005). N&in
ollen lukusujuvuuden heijastuminen perusteiden ja perustelundkokulmien
riittdvyyteen oli odotettu tulos argumentointitehtdvéssd, jossa perustelu
pohjautui tekstien lukemiseen ja ymmaértdmiseen sekd niistd perusteiksi
sopivien asioiden l1oytdmiseen ja kirjoittamiseen viestin muotoon. Heikkojen
lukijoiden niukempaa ja yksipuolisempaa perustelua verrattuna sujuvien
lukijoiden perusteluun saattoi selittdd muun muassa se, etteivat heikot lukijat
jaksaneet tai ehtineet lukea kaikkia pohjateksteja yhtd huolellisesti kuin
sujuvasti lukevat, jolloin heiddn sisdltotietonsa aiheesta jdi verrokkejaan
vahdisemmaksi ja yksipuolisemmaksi (ks. Dudley 2005; Hayes 1985; Means &
Voss 1996, 157; Mirza ym. 2009, 74). My0s olennaisen tiedon loytdminen
teksteistd saattoi tuottaa heikoille lukijoille vaikeuksia. Heikot lukijat eivit
véalttamattda myoskddn jaksaneet tai ehtineet kirjoittaa perusteita yhtd paljon
kuin sujuvat lukijat.

Monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavat argumentin
elementit. Tamdn tutkimuksen perusteella kuudesluokkalaisten taidot esittdd

monindkokulmaista ja kriittistd ajattelua osoittavia argumentin elementtejd eli
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rajauksia, vasta-argumentteja, vasta-argumentin rajauksia ja vasta-argumentin
kumoamisia ovat heikot. Oppilaat esittivat kyseisid elementtejd varsin vahan tai
eivit ollenkaan, mikd vahvistaa lukuisten aiempien tutkimustulosten (Cerbin
1988, 5; Harjunen & Rautopuro 2015, 73; Jonassen & Kim 2010, 442; Kuhn 1991;
McCann 1989; Means & Voss 1996; Viahdpassi 1987; Wolfe ym. 2009, 2) luomaa
késitystd lasten ja nuorten argumentoinnin yksindkokulmaisuudesta. Viidesosa
oppilaista osoitti esittdmilldan rajauksilla suhteellisuuden tajua kantaansa ja
aihetta kohtaan, mutta muuten viestit jdivat yksindkokulmaisiksi ja tietylld
tapaa ehdottomiksi. Toisaalta oppilaiden ehdotonta, pddasiassa kielteistd kantaa
voidaan pitdd tdssd tutkimuksessa perusteltuna ja tilanteeseen sopivana, koska
energiajuomista on vaikeaa ja ehkd epdtarkoituksenmukaista argumentoida
tasapuolisesti puolesta ja vastaan. Hyvid perusteita energiajuomia vastaan on
selvasti enemmdn kuin niiden puolesta, ja oppilaille tarjotuista
pohjateksteistdkin kolme neljastd keskittyi energiajuomien haittoihin, joten
yksindkokulmaisuutta ei valttamaéttd voi tdssd tutkimuksessa ndhdd suurena
heikkoutena, vaan ymmarrettivand ja osin argumentoitavasta aiheesta seka
tehtdvanannosta johtuvana piirteend.

Lisdksi on syytd huomata, ettd vasta-argumenttien esittdminen vaatii jo
kehittyneitd argumentointitaitoja ja objektiivista ajattelua, jotka kehittyvét
yleensd vasta 13-16-vuotiaana (Mirza ym. 2009, 72). Tamdn perusteella
kuudesluokkalaisten —argumentoinnissa yksindkokulmaisuus on melko
luonnollinen ja odotettava piirre etenkin, kun vastanikemysten huomioimiseen
ei tehtdvanannossa erikseen ohjattu. Lisdksi voi olla, ettei erilaisten ndkemysten
tiedostaminen sindnsd ole oppilaille hankalaa, mutta niiden esittamistd ei ndhda
olennaisena tekstissd, jossa oman kannan esittiminen tuntuu keskeisimmalta
(Harjunen & Rautopuro 2015, 158). Lukusujuvuudella ei havaittu olevan
yhteytta monindkokulmaisuuteen ja kriittisyyteen oppilaiden
argumentoinnissa, mitd selittdd mahdollisesti se, etteivat pohjatekstit juurikaan
tarjonneet perusteita energiajuomien puolesta.

Vastaanottajan huomioiminen. Kuudesluokkalaisten taidot huomioida

viestinsd vastaanottaja havaittiin tdssd tutkimuksessa melko heikoiksi.
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Sanavalinnoissaan oppilaat osasivat kohtalaisen hyvin ottaa huomioon rehtorin
viestin  vastaanottajana, mutta rehtorin ndkokulmasta  olennaisia
perustelundkokulmia esitti vain harva oppilas. Tutkimustulos on
yhdenmukainen Harjusen ja Juvosen (2011) sekd Sadskilahden (2011)
tutkimusten kanssa, joissa vastaanottajan huomioiminen oli harjoitusta vaativaa
vield yhdeksdsluokkalaisillekin. Kontekstin huomioimista argumentoinnissa
saattoi vahentdd se, ettd pohjatekstit kasittelivit energiajuomia ldhinna yleiselld
tasolla, eivdt koulukontekstissa tai yksinomaan lasten ja nuorten ndkdkulmasta.

Kuitenkin osa oppilaista (alle 10 %) toi ansiokkaasti esille energiajuomien
kielteisen vaikutuksen koulunkdyntiin, jota ei mainittu pohjateksteissd suoraan,
vaan jonka oivaltaminen edellytti oppilaiden omaa pdittelyd ja opitun tiedon
soveltamista. Erityisen huomionarvoista timéan perustelundkékulman kohdalla
on se, ettd sitd esiintyi kaikissa argumentointitaitoluokissa eli my0s
argumentointitaidoiltaan heikoiksi ja vélttaviksi luokiteltujen oppilaiden
teksteissd. Argumentointitaidoiltaan heikoiksi luokitellut oppilaatkin saattoivat
siis tehdd hienoja ja taitavia oivalluksia teksteissddn, vaikka heiddn tekstinsd
ontuivatkin argumentin padelementtien osalta.

Lukusujuvuuden havaittiin heijastuvan vastaanottajan huomioimiseen
sanavalintojen osalta siten, ettd heikot lukijat ottivat sanavalinnoissaan rehtorin
huomioon harvemmin kuin sujuvat lukijat. Tadhdn voi olla syynd heikkojen
lukijoiden mahdollisesti kirjoittamisen haasteista johtuva tiivis ja pelkistetty
kielellinen ilmaisu, josta vastaanottajan huomioivat sanavalinnat oli jatetty pois.
Myo6s lukemisen hitaus saattoi ohjata heikkoja lukijoita hyddyntaméaan
pohjateksteja mekaanisella ja toistavalla tavalla sen sijaan, ettd he olisivat
soveltaneet tekstien tietoja paremmin tilanteeseen sopiviksi. Rehtorin
huomioivien  perustelundkdkulmien  esittimisessdé  vastaavaa  eroa
lukusujuvuudeltaan eritasoisten oppilaiden vélilld ei havaittu, mikd voi selittyd
silld, ettei etenkddn toinen rehtoria huomioivista perustelundkokulmista
sisdltynyt teksteihin eli ollut lukemalla 16ydettdvissd, vaan sen saattoi vain

pdételld tekstien sisdlloista.
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Argumentointitaitojen taso. Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin vield
kuudesluokkalaisten argumentointitaitojen yleistd tasoa, jossa huomioitiin
kannan esittamisen taitoja sekd perusteiden ja perustelundkokulmien riittavyys.
Tulokset osoittavat argumentointitaitojen olevan suurimmalla osalla
kuudesluokkalaisista valttavat ja vain melko pienelld osalla hyvit tai
erinomaiset. Saatu tulos on vahvasti linjassa aiempien lasten ja nuorten
argumentointitaitoja  selvittineiden = kansainvilisten ja  suomalaisten
tutkimusten (Crammond 1998; Delphine & Caroline 2002, 309; Harjunen &
Juvonen 2011; Harjunen & Rautopuro 2015; Kuhn 1991; Leskinen 2000;
Marttunen & Laurinen 2004; McCann 1989, 62; Mikkonen 1999; Sampson &
Clark 2008, 449; Saaskilahti 2011; Uusitalo 2004, 58) kanssa. Koska oppilaat
olivat melko taitavia kannan esittdmisessd, heiddn argumentointitaitojensa
heikkoutta selittdd paljolti perusteiden ja perustelundkokulmien véahdisyys.

Lukusujuvuuden huomattiin heijastuvan argumentointitaitojen yleiseen
tasoon siten, ettd heikot lukijat olivat yliedustettuina heikoissa ja valttdvissd
argumentointitaidoissa, kun taas sujuvat lukijat hyvissd ja erinomaisissa
argumentointitaidoissa. Lukusujuvuuden heijastumista argumentointitaitoihin
selittdd todenndkoisesti suuresti se, ettd tutkimuksen aineistopohjaisessa
argumentointitehtdvassad edellytettiin nimenomaan lukemista ja luetun pohjalta
argumentointia kirjoittamalla. Tehtdvadssd menestymisessd lukusujuvuus,
luetun ymmartdminen ja kirjoittamisen taidot olivat siis keskeisessd roolissa.

Myos edelld todettu lukusujuvuuden yhteys perusteiden ja
perustelundkokulmien riittdvyyteen heijastuu arvatenkin myos heikkojen ja
sujuvien lukijoiden eroihin argumentointitaitojen yleiselld tasolla. Lisdksi,
vaikka kannan esittdmisen osa-alueissa ei ollut lukusujuvuudeltaan eritasoisten
oppilaiden  wvililld tilastollisesti merkitsevid eroja, tutkittaessa
argumentointitaitojen yleistd tasoa pienetkin erot kannan esittimisessd
vaikuttivat siihen, mihin argumentointitaitojen luokkaan (heikot, valttavat,
hyvdt, erinomaiset) oppilas taidoiltaan sijoittui. Heikot lukijat esittivat

eksplisiittisid, selkeitd ja ymmarrettdavid kantoja jonkin verran harvemmin kuin
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sujuvat lukijat, mika loi eroa oppilaiden jakautumiseen
argumentointitaitoluokkiin.

Erityisesti heikkojen lukijoiden mutta my6s yleisemmin kaikkien
tutkittavien vdhdiset argumentointitaidot saattoivat osaltaan johtua
tehtdvdnannon heikosta lukemisesta ja ymmartamisestd, vaikkakin
tehtdvanannon sai lukea omaan tahtiin ja useaan kertaan. Etenkin viestit, joista
puuttui eksplisiittinen kanta, olivat varsin luettelonomaisia, perusteita listaavia
viestejd, joiden sisdltd oli mahdollisesti vain kopioitu aiemmin Kkirjoitetuista
pohjatekstien muistiinpanoista. Osa oppilaista siis sivuutti argumentoivuuden

vaatimuksen keskittyen vain erittelem&an energiajuomien terveysvaikutuksia.

8.2 Tutkimuksen soveltaminen kidytintoon

Saadut  tutkimustulokset = kuudesluokkalaisten = argumentointitaitojen
vahvuuksista ja kehittdmiskohteista ovat hyodyllisind opettajille ja muille
opetusalalla toimiville. Tulokset osoittavat sen, ettd oppilaita olisi hyva tukea
erityisesti perustelemisessa, vasta-argumenttien esittdmisessd ja vastaanottajan
huomioimisessa. Lisdksi ne osoittavat etenkin erityisopettajille mutta yht4 lailla
muillekin opettajille sen, ettd lukusujuvuuden pulmat ndyttivat lisddavan
aineistopohjaisen  kirjallisen argumentoinnin haasteita ja heijastuvan
heikentavasti erityisesti perusteiden ja perustelundkckulmien riittdvyyteen seka
vastaanottajan huomioimiseen.

Mietittdessd lasten ja nuorten argumentointitaitojen tukemista on hyva
pohtia, mistd heiddn argumentointitaitojensa heikkous mahdollisesti johtuu.
Kuudesluokkalaisten argumentointitaitojen puutteellisuuden voi ndhda ainakin
osin kielivdin argumentointitaitojen opetuksen riittaméadttomyydestd ja
myoOhdisestd alkamisesta koulussa (Mirza ym. 2009, 72). Esimerkiksi Luukka
(2004, 118) ja Nestlog (2009, 437) perdankuuluttavat koulun roolia ja vastuuta
argumentointitaitojen tukemisessa, mutta eivdt koe koulun vastanneen sille
kohdistettuihin odotuksiin riittdvassd maddrin. He kritisoivat suomalaista ja

ruotsalaista koulujdrjestelmdd siitd, ettd tarkedt diskursiivisten tekstien
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ymmadrtdmisen ja tuottamisen taidot jadvat koulussa liian vdhille huomiolle
(Luukka 2004, 118; Nestlog 2009, 438).

Kansainvélisesti verraten argumentointikulttuuri ja argumentoinnin
opetuksen traditio ovat olleet erityisesti suomalaisessa koulutuksessa melko
koykdisid (Kauppinen 2011; Marttunen & Laurinen 2004, 160) ja kehittyneet
muita Lansi-Euroopan maita jdljessd (Marttunen & Laurinen 2004, 160). Vaikka
argumentointitaitojen tiedetddn olevan suomalaisilla lapsilla ja nuorilla
heikoissa kantimissa (Marttunen & Laurinen 2005, 34) ja argumentoivaa
kirjoittamista pidetdan heiddn Kkirjoittamistaitojensa heikkona kohtana
(Vdhadpassi 1982), argumentointitaitoja opetetaan kouluissa yhd melko vidhdn
(Marttunen & Laurinen 2005, 34).

Opetussuunnitelmien =~ mukaan  argumentointitaitoja ~ harjoitellaan
Suomessa jossain madrin peruskoulussa, mutta niiden opettamista painotetaan
erityisesti vasta lukiossa (Opetushallitus 2014; Opetushallitus 2015). Uudessa,
syksylla 2016 voimaan astuvassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa
argumentointitaitojen tukeminen on kuitenkin huomioitu monin tavoin ldpi
peruskoulun. Argumentoinnin  perustaitoihin  tutustuminen alkaa jo
alkuopetuksessa, jonka suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisdlloiksi
mainitaan mielipiteen kertominen ja kirjoittaminen. Vuosiluokilla 3-6
harjoitellaan muun muassa oman mielipiteen laadukasta, rohkeaa ja perusteltua
ilmaisemista, tekstin vastaanottajan huomiomista sekéd yksinkertaisten kantaa
ottavien tekstien tuottamista. (Opetushallitus 2014, 106, 160-164, 291.)

Argumentointitaitojen opetuksen puutteellisuuteen koulussa on esitetty
yhdeksi syyksi opettajien riittimattomadt taidot argumentointitaitojen
opettamiseen (von Aufschnaiter ym. 2008; Baron 1995; Driver ym. 2000;
Newton ym. 1999). Oppilaiden argumentointitaitojen edistdmiseksi olisikin
tarkedd lisdtd opettajien tietoisuutta argumentointitaitojen tdrkeydestd sekad
kehittdd heiddn argumentointitaitojaan ja argumentointitaitojen didaktiikkaa
(Driver ym. 2000, 309; Kuhn 1991, Means & Voss 1996). Myos opettajien
tietokdsitystd olisi hyva kehittdd (Driver ym. 2000, 288, 309), jotta opetus

kehittyisi opettajajohtoisuudesta ja absoluuttisen totuuden tavoittelusta
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oppilaita aktivoivempaan, keskustelevampaan ja pohtivampaan suuntaan
(Mortimer & Scott 2003; Schwarz 2009, 113). Koska opettajalla on keskeinen
rooli oppilaiden argumentointitaitojen tukemisessa (Cerbin 1988, 8; Mercer
2009, 192), voisi suomalaisessa opettajankoulutuksessa olla hyva tukea nykyistd
enemmadn tulevien opettajien argumentointitaitojen opettamisen valmiuksia.

Toiseksi syyksi argumentointitaitojen puutteelliseen opettamiseen
koulussa on arveltu opetussuunnitelman opetukselle luomia vaatimuksia, jotka
ohjaavat késittelemddn oppisiséltdjd nopeasti ja oppikirjoihin tukeutuen (von
Aufschnaiter ym. 2008; Driver ym. 2000; Newton ym. 1999). Opettajat saattavat
mieltdd argumentointitaitojen harjoittelun ja argumentoinnin kautta oppimisen
vaivalloiseksi ja aikaa vievidksi toiminnaksi ja jattdd ne siksi véhélle huomiolle
(von Aufschnaiter ym. 2008; Driver ym. 2000; Newton ym. 1999). Mirzan ym.
(2009, 72) mukaan oppilaiden védhdisten argumentointitaitojen syynd voivat olla
myo6s oppikirjat, jotka liian harvoin tarjoavat monia erilaisia nakokulmia
aiheisiin eivdtkd kannusta pohtimaan.

Yhtend perustavanlaatuisena syynd lasten ja nuorten heikkoihin
argumentoinnin tuottamistaitoihin pidetddn heiddn heikkoja argumentoinnin
analyysitaitojaan (von Aufschnaiter ym. 2008; Driver ym. 2000; Kuhn 1991;
Newton, Driver & Osborne 1999; Voss & Means 1996; Zeidler 1997).
Suomalaisnuorten heikoista analyyttisista valmiuksista kertoo Marttusen ja
Laurisen (2004) tutkimus, jossa vain alle kymmenes lukiolaisista tunnisti tekstin
pddvditteen ja kaikki tai suurimman osan sitd tukevista perusteista. Lisdksi
Mikkonen (2010, 13) arvioi lukiolaisten mieltivdn argumentoinnin ldhinna
vditteen esittdmiseksi. Téllainen kapea ja puutteellinen kasitys argumentin
rakenteesta sekd virheelliset uskomukset eri elementtien tehtdvistd ja
merkityksistd vaikeuttavat vidistiméttda hyvan argumentoinnin tuottamista.
Edelld mainittujen tutkimustulosten perusteella on varsin oletettavaa, ettd myos
tassd tutkimuksessa kuudesluokkalaisten argumentoinnin analyysitaidot olivat
vahdiset ja heijastuivat tuottamistaitoihin.

Niin tdmé&n tutkimuksen kuin aiempienkin suomalaistutkimusten tulosten

perusteella koulun soisi kehittivan ja lisddvdan argumentointitaitojen
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opettamista ja tukemista. Argumentointitaidot kehittyvat harvoin riittavasti
pelkdstdan muun koulutyon ohella ikddn kuin sivutuotteena, vaan opetuksessa
on keskityttdvd myos nimenomaan argumentointitaitojen opettamiseen (Cerbin
1988, 7; Mason & Scirica 2006; Means & Voss 1996; Okada & Shum 2008, 1;
Schwarz 2009, 116). Mikili argumentointitaitoja ei opeteta suoraan, niiden
oppiminen jdd ldhinnd kuulemisen ja lukemisen varaan (Means & Voss 1996,
165), mikd saattaa aiheuttaa etenkin lukusujuvuudeltaan heikoille oppilaille
huonot mahdollisuudet oppia argumentointia.

Hyva jarjestys argumentointitaitojen harjoittelussa on siirtyd argumenttien
analysoinnista niiden arvioimiseen ja lopulta tuottamiseen (Cerbin 1988, 9),
koska analyysitaidot luovat edellytykset muille osataidoille (Marttunen 2005,
172; Nussbaum ym. 2012, 34). Jarjestys on looginen, silld voidakseen
argumentoida hyvin tulee tietdd, mitd argumentointi on, mihin silld pyritddn,
miten ja mistd elementeistd se rakentuu, mitkd ovat eri elementtien merkitykset
ja tehtdvat ja mitkd yleiset normit argumentointia ohjaavat (Marttunen 2005,
172; Schwarz 2009, 117; Voss & Means 1991, 346-347). Tamédn tutkimuksen
perusteella oppilaiden ymmadrrystd kannan ja perusteen keskeisyydestd
argumentissa kannattaa vahvistaa, minka lisdksi heitd on hyvéd tutustuttaa
vasta-argumenttiin ja sen kumoamiseen niin ikddn tdrkeind argumentin
elementteind. Oppilaat on hyvd tehdd tietoisiksi myds argumentoinnin
arviointikriteereistd (Voss & Means 1991, 347), jotta he tietdvit, millaiseen
argumentointiin tulisi pyrkid. Tdmén tutkimuksen perusteella oppilaille
kannattaa opettaa muun muassa se, ettd hyvdssd argumentoinnissa on
olennaista riittdvan runsas ja monipuolinen perustelu.

Opettamalla oppilaille argumentoinnin  analyysi-, arviointi- ja
tuottamistaitoja kehitetddn sekd heiddn omaa argumentointiaan ettd toisten
argumentoinnin Kkriittistd arviointia, joka on tdrked taito lapsille ja nuorille
etenkin  internetin  runsaan  informaatiotarjonnan  keskelld. = Koska
argumentointitaitojen  tdrkeys  korostuu erityisesti  internetissd, on
argumentointitaitojen opetuksessa luontevaa ja kannattavaa ottaa internet

oppimisymparistoksi. Internetistd on 1oydettdvissd runsaasti havainnollistavia
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esimerkkeji sekd hyvidstd ettd huonosta kirjallisesta ja suullisesta
argumentoinnista (esim. poliittiset keskustelut, blogit, videohaastattelut)
samoin kuin mahdollisuuksia oppilaille yksin tai yhdessd tuottaa omia
argumentoivia tekstejadn (esim. mielipidekirjoitukset) tai osallistua
argumentoivaan keskusteluun (esim. keskustelufoorumit). Monipuolisilla
opetusmahdollisuuksillaan ja -materiaaleillaan internet helpottaa my0s
opetuksen eriyttadmistd esimerkiksi lukusujuvuudeltaan eritasoisille oppilaille.

Lapset ja nuoret saattavat omalla ajallaankin seurata argumentointia
internetissd ja osallistua siihen, joten tuomalla internetin tekstimaailmat osaksi
argumentointitaitojen opetusta huomioidaan oppilaiden ajankohtaiset tarpeet ja
kavennetaan kuilua koulun ja muun eldmédn vililld. Internetin kayttd
opetuksessa voi ndin ollen my6s motivoida oppilaita liittdimalld opetuksen
heiddn kokemusmaailmaansa ja osoittamalla heille argumentointitaitojen
kayttomahdollisuudet ja tarpeellisuuden autenttisessa ympadristossd, ei vain
oppikirjan sivuilla tai luokkahuoneen sisélld. Argumentointitaitojen harjoittelu
internetympadristossd tukee myos kriittistd internetlukutaitoa, joka on nyky-
yhteiskunnassa keskeinen taito.

Koska argumentointia oppii parhaiten ja osin ainoastaan kdytannon
harjoittelun kautta (Kakkuri-Knuuttila 1999a, 20; Mercer 2009, 192),
argumentointia tulisi liittdd osaksi toimintaa ja oppilaiden kannalta mielekkaita
tehtavida (Cerbin 1988, 9; Driver ym. 2000, 304). Esimerkiksi ryhméssd
toteutettavat projekti- tai ongelmanratkaisutehtdviat haastavat oppilaita
argumentoimaan ja saavat heiddt omakohtaisen toiminnan kautta oivaltamaan
argumentoinnin hyodyt (von Aufschnaiter ym. 2008; Driver ym. 2000, 303;
Hmelo-Silver 2004, 235, 244; Jonassen & Kim 2010, 445; Marttunen 1993;
Mortimer & Scott 2003; Newton ym. 1999; Schwarz 2009, 113). My0s erilaiset
avoimet kysymykset sekd argumentoivat kirjoitustehtdvit ovat kehittdvia (von
Aufschnaiter ym. 2008; Driver ym. 2000; Jonassen & Kim 2010, 449; Marttunen
1993; Mortimer & Scott 2003; Newton ym. 1999; Schwarz 2009, 113) ja helposti

sisédllytettdvissa eri oppiaineiden opetukseen.
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Oppilaille tulisikin koulussa tarjota tiedon toistamiseen perustuvan
oppimisen sijaan avoimia kysymyksid ja ongelmia, joiden parissa he voisivat
aktiivisesti harjoitella argumentointitaitojaan (Driver ym. 2000, 298, 308; Mason
& Scirica 2006, 504). Tarkedd tdllaisissa harjoituksissa on se, ettd jokainen
oppilas saa ainakin toisinaan argumentoida juuri hédnelle tutuista ja ldheisista
aiheista, joista hédnelld on paljon tietoa, koska tutusta aiheesta on helpompaa
argumentoida monipuolisesti kuin vieraasta aiheesta (Crammond 1998).
Erityisesti lukusujuvuudeltaan heikon oppilaan tulee saada tehda riittdavasti
aineistopohjaisia argumentointitehtdvid itselleen tutuista aiheista, jotta aiheen
vieraus ei  haittaa = argumentointitaitojen = oppimista. = Esimerkiksi
mielipidekirjoitus sekd kirja- ja elokuva-arvostelut edustavat argumentoivaa
tekstilajia ja ovat varsin kayttokelpoisia teksteji koulussa, silld ne
mahdollistavat oppilaan mielenkiinnon kohteiden huomioimisen ja lisdadvat
todenndkoisesti ndin argumentointitaitojen harjoittelun motivoivuutta. Yksin
kirjoittamisen lisdksi my6s yhdessa kirjoittamista on hyva harjoitella, silld siina
yhdistyy suullisten ja kirjallisten argumentointitaitojen harjoittelu ja myos
asioiden monindkdkulmainen tarkastelu kehittyy (Harjunen & Rautopuro 2015,
166).

Opetuksessa on hyva kiinnittdd huomiota myos tehtdvdnantoihin, silld
niilld on huomattu olevan merkittivd vaikutus oppilaiden argumentoinnin
laatuun (Ferretti, MacArthur & Dowdy 2000; Jonassen & Kim 2010, 445;
Nussbaum & Schraw 2007, 85). Riittdvan perusteellista, ohjaavaa ja motivoivaa
tehtdvanantoa voidaan pitdd ilmeisimpdnd keinona parantaa oppilaiden
argumentointia (Jonassen & Kim 2010, 445; Nussbaum & Schraw 2007; Wolfe
ym. 2009). Tehtdvdnannossa voi olla hyvd etenkin taitojen harjoittelun
alkuvaiheessa tuoda ilmi, mitd kaikkia argumentin elementtejd oppilaan
odotetaan esittdvdan ja milld tavoin. Oppilasta voi esimerkiksi ohjeistaa
esittdmddn kantansa mahdollisimman selkedsti ja ymmarrettavasti, viittaamaan
kaikkiin perusteisiin, jotka tukevat sitd, sekd esittamé&dn vasta-argumentti ja sen
kumoaminen perusteineen. My06s kuvallisen ohjeistuksen, esimerkiksi

argumentin rakenteen visualisoinnin, on havaittu parantavan
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argumentointitaitoja (Nussbaum & Schraw 2007, Okada & Shum 2008)
helpottamalla argumentin kokonaiskuvan hahmottamista, perustelemista seka
eri ndkemysten huomioimista (McNeill 2011, 819; van Bruggen, Boshuizen &
Kirschner 2003). Tehtdvdnannon merkitys on todenndkoisesti sitd suurempi,
mitd nuoremmista oppilaista on kyse. Tehtdvanannon lisdksi oppilaita voi
tukea ja ohjata argumentoinnissa johdattelevien kysymysten ja valmiiden

4

puheenvuorojen alkujen (esim. “Minun mielestdni...”, “Olen samaa mieltd,
koska...”) avulla (Jonassen & Kim 2010, 445-447).

Vaikka argumentointitaitojen opettaminen kuuluu osaksi monien
oppiaineiden  opetussuunnitelmia, = Marttusen (2005, 164) mukaan
argumentointia opiskellaan todellisuudessa ldhinnd suomen kielessd ja
kirjallisuudessa. Tdmd on sdili, silldi monien oppiaineiden sis&llot tarjoavat
oivia mahdollisuuksia argumentoinnin harjoittelemiselle (Marttunen &
Laurinen 2004, 170-171; Marttunen ym. 2005, 368; Salminen ym. 2012, 176).
Esimerkiksi uskonnon tai historian moraaliset ja eettiset kysymykset samoin
kuin biologian ja terveystiedon ajatuksia jakavat aiheet toimivat hyvin
argumentoinnin  pohjana.  Argumentoinnin  sisdllyttimistda = kaikkien
oppiaineiden opetukseen tukee myo6s se, ettd argumentoivan opetuksen ja
oppimisen on todettu tukevan oppisisaltdjen ymmartamistd kaikista parhaiten
(Clark & Sampson 2007, 253; Jonassen & Kim 2010, 439; 441; Newton ym. 1999,
553).

Marttusen (2005, 164) mukaan suomalaisessa koulussa argumentoinnin ja
oppisisidltdjen oppimisen yhteyttd ei ole vield kunnolla tiedostettu tai ainakaan
huomioitu riittdvéasti opetuksessa. Uusi opetussuunnitelma pyrkii kuitenkin
tuomaan tdhdn tilanteeseen muutosta laajentamalla argumentointitaitojen
opetusta eri oppiaineisiin. Oppiainerajat ylittdvistd laaja-alaisen osaamisen
alueista erityisesti ”osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden
rakentaminen” sekd “monilukutaito” painottavat argumentointitaitojen
harjoittelua, ja erityisesti jalkimmdinen huomioi argumentointitaidot myos

internetissd ja keskeisend osana internetlukutaitoa. (Opetushallitus 2014.)
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Kuhn (1992) toteaa sosiaalisten ympdristdjen, kuten koulun, tarjoavan
parhaat  mahdollisuudet = argumentointitaitojen = harjoittelemiselle  ja
kehittymiselle, ja koulun tulisikin olla herkkd tarjoamaan oppilaille tilanteita
argumentoida (Schwarz 2009, 95). Saaskilahti (2011, 37) esittdd tdhan liittyen
mielestdni oivallisesti, ettd argumentointitilanteet tulisi tehdd koulussa
ndkyviksi ja osaksi koulun arkea. Esimerkiksi oppilaiden toisilleen antama
vertaispalaute voi huolellisesti ohjeistettuna olla kehittdvd ja autenttinen
argumentointitaitojen harjoittelun muoto (Saaskilahti 2011, 34). Argumentointia
on mahdollista harjoitella my6s oppituntien ulkopuolella, silld esimerkiksi
vélintuntitilanteen selvittimisessd osapuolten ohjaaminen argumentoivaan
keskusteluun luo aidon ja merkityksellisen argumentointitaitoja kehittdvan
oppimistilanteen.

Koska koululla on kiistattomasti merkittdva rooli lasten ja nuorten
kehityksen tukijana, on sen elettdvd ajan hermolla ja muututtava yhteiskunnan
mukana tarjoten oppilaille valmiuksia pdrjatd nykymaailmassa ja
tulevaisuudessa. =~ Argumentointitaidot =~ kuuluvat  olennaisesti  ndihin
valmiuksiin, koska ne muun muassa laajentavat kielenkdyton resursseja
(Mercer 2009, 182), edistavat aktiivista kansalaisuutta tukemalla osallistumista
yhteiskunnalliseen keskusteluun, kehittavat kriittistd suhtautumista eri
tietoldhteisiin (Marttunen ym. 2005, 365-366) ja tukevat internetlukutaitoa
(Driver ym. 2000, 288; Marttunen 2005, 163; Voss & Means 1991, 345).
Argumentointitaidot ovat siis hyvin tdrkeitd taitoja niin opinnoissa,
tyOeldmadssd, sosiaalisissa tilanteissa, internetissd kuin laajasti yhteiskunnassa
toimimisessa, ja tdstd syystd niiden tukemista voitaisiin hyvalld syylla pitda
koulun yhtend keskeisend tavoitteena (Clark & Sampson 2007, 253; Jonassen &
Kim 2010, 439; 441; Makkonen-Craig 2010). Niiden kehittdimiseen tulisi
suomalaisessa koulussa panostaa etenkin, kun oppilaat ndyttdviat tdmédn ja
aiempien tutkimusten perusteella tarvitsevan argumentointitaidoissaan tukea.

Argumentointitaitojen kehittdmiseksi lyhytaikaiset ja pienimuotoisetkin
interventiot ovat osoittautuneet tehokkaiksi (Bricker & Bell 2012, 122; Bulgren &
Ellis 2012; Jonassen & Kim 2010, 445; Kuhn 1991; Kuhn & Udell 2003; Mason &
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Scirica 2006, 494; McNeill 2011; Reznitskaya ym. 2001; Venville & Dawson
2010), mikd osoittaa vdhdiseltdkin tuntuvan argumentointitaitojen tukemisen
arvokkaaksi ja kannattavaksi koulussa ja toivottavasti rohkaisee opettajia
sisdllyttdimddn opetukseensa argumentoinnin harjoittelua. Argumentointitaitoja
olisi kuitenkin suositeltavinta tukea pitkdjanteisesti koko peruskoulun ajan aina
alaluokilta lgdhtien (Sddskilahti 2008; Saaskilahti 2011, 38; McNeill 2011, 820) ja
monipuolisesti eri oppiaineissa (Simon, Richardson & Amos 2012, 97;
Saaskilahti 2011, 37). Tdhdn aiempaa pitkdjanteisempddn, monipuolisempaan ja
kokonaisvaltaisempaan argumentointitaitojen tukemiseen ollaan kouluissa

toivottavasti siirtymdssd uuden perusopetuksen opetussuunnitelman myota.

8.3 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettdvyyttd lisdsi tutkittavien suuri maard
etenkin sujuvien lukijoiden kohdalla, silld heitd tutkittavista oli 308. Heikkojen
lukijoiden pienemmdn m&drdin (n = 33) vuoksi tuloksia heiddn
argumentointitaidoistaan ei voi yhtd selvasti yleistdd, mutta niitd voidaan pitda
kuitenkin ~ suuntaa antavina tuloksina lukusujuvuuden haasteiden
heijastumisesta argumentointitaitoihin. Heikkoihin lukijoihin liittyen on syytd
huomioida myds se, ettd tutkittavat olivat yksinomaan yleisopetuksen ryhmissa
opiskelevia eli eivdt esimerkiksi pienryhmien oppilaita, joten on oletettavaa,
ettd ne oppilaat, joilla lukusujuvuuden pulmat ovat haastavimmat, jdivat taméan
tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkittavien ulkopuolelle jdivdt myos heikosti
ongelmanratkaisu- ja pdittelytaitojen Ravenin testissd suoriutuneet oppilaat,
joten jatkossa voisi olla tarvetta huomioida vield vahvemmin tuen tarpeessa
olevien oppilaiden argumentointitaidot, jotta niitdi voidaan koulussa
esimerkiksi erityisopetuksessa tukea oikein.

Tutkittavien valinnassa ei kdytetty tdydellistd satunnaisotantaa, vaan
kaikki tutkittavat olivat Keski-Suomen alueelta. Otannan keskittyneisyys
tietylle alueelle ei kuitenkaan tdssd tutkimuksessa vaikuttane luotettavuuteen,

koska oppilaiden argumentointitaidot ovat oletettavasti koko maassa
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pddpiirteissddn samanlaiset kaikkien koulujen noudattaessa valtakunnallista
opetussuunnitelmaa. Asuinpaikka ei todenndkoisesti vaikuttanut myoskddn
internetlukutaitojen arviointimittarissa (ILA) suoriutumiseen. Tutkittavien voi
siis ajatella edustaneen yleisopetuksen ryhmissd opiskelevia suomalaisia
kuudesluokkalaisia.

Tutkimuksen luotettavuutta ja  validiteettia lisdsivat kaytetyt
tutkimusmenetelmdt, jotka olivat asiantuntijoiden kehittelemid ja péteviksi
todettuja arviointimittareita ja testejd . Tuloksiin saattoi kuitenkin heijastua se,
ettd internetlukutaitojen arviointimittari (ILA) sisélsi kaikkinensa hyvin paljon
lukemista ja kirjoittamista ja saattoi tdstd syystd tuntua etenkin heikoista
lukijoista raskaalta ja vasyttavaltd. ILAssa tyomaddrd ja kdytossa ollut aika olivat
samat heikoilla ja sujuville lukijoilla, eli siind ei huomioitu heikkojen lukijoiden
hitaampaa luku- ja mahdollisesti kirjoitusnopeutta. Taman vuoksi heikot lukijat
saattoivat kiireen vuoksi argumentoida heikommin kuin mihin olisivat
todellisuudessa pystyneet, jos heilld olisi ollut enemmaén aikaa.

Vaikka  tdssd  tutkimuksessa  puhutaan  argumentointitaidoista
internetlukutaidon osana, on hyvd huomata, ettd ILAssa kdytettiin tutkimusta
varten luotua suljettua internetympdristod aidon internetin sijaan. Suljetun
internetympdriston rajoittuneisuus ja ohjaavuus saattoivat sekd hammentdd
oppilaita ettd auttaa heitd tehtdvien suorittamisessa. Jatkossa oppilaiden
argumentointitaitoja  ja  internetlukutaitoa  voitaisiin  tutkia  aidossa
internetympaéristossd, jossa heiddn toimintaansa ja ldhteiden kayttodan ei olisi
ohjattu ja rajoitettu, vaan heiddan vyksilolliset valintansa ja todelliset
internetlukutaitonsa korostuisivat. Téallainen tutkimusasetelma tekisi oikeutta
internetlukemisen moninaisuudelle (Leu ym. 2013, 1164).

Tutkimuksessa oppilaiden tehtivand oli argumentoida nimenomaan
sdahkopostiviestin  muodossa. Vaikka sdhkopostiviesti on osoittautunut
kayttokelpoiseksi argumentointitaitojen oppimisymparistoksi (Marttunen &
Laurinen 2000), se ei valttdmattd ollut kuudesluokkalaisille kovin tuttu
tekstilaji. He saattoivat mieltdd sdhkopostiviestin pikaviestittelyksi, joka sallii

epdvirallisen ja niukan ilmaisun. Voisikin olla kiinnostavaa tutkia, millaisina
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kuudesluokkalaisten — argumentointitaidot = nédyttdytyisivdat, jos  heiddn
tehtdvandan olisi kirjoittaa jokin virallisemmaksi miellettdva teksti, kuten
argumentoiva mielipidekirjoitus sanomalehteen.

Tdssd tutkimuksessa ei juurikaan keskitytty oppilaiden argumentoivan
tekstin kieleen, kuten sen tyylillisiin seikkoihin. Saaskilahti (2011) on kylla
tarkastellut yhdeksdsluokkalaisten vditteen esittdmisen tyylid, mutta aihetta
olisi mielenkiintoista tutkia enemmaénkin ja eri-ikdisten oppilaiden kohdalla,
silld sisdllon lisdksi tapa ilmaista asioita vaikuttaa argumentoinnin laatuun.
Lisdksi tamd tutkimus keskittyi kuudesluokkalaisten argumentointitaidoista
vain kirjalliseen puoleen, joten jatkossa olisi kiinnostavaa selvittdd myos heidan
suullisia argumentointitaitojaan ja tarkastella, missd maarin heikkojen ja hyvien
lukijoiden taidot niissd eroavat.

Tutkimustilanteet  saattoivat my6s osaltaan vaikuttaa tulosten
luotettavuuteen. Sekd lukusujuvuustestien ettd ILAn tekemisessd oppilailla oli
hyva tydrauha ja melko paljon aikaa, mutta koetilanteita muistuttavat tilanteet
saattoivat jannittdd joitain oppilaita, mikd mahdollisesti ndkyi suoriutumisessa.
Lisdksi oppilaiden kirjoittamista sdhkdpostiviesteistd oli aistittavissa se, ettd
kaikki eivat kirjoittaneet niitd tdysin vakavissaan ja osoittaneet valttamattd
todellisia taitojaan, mikd saattoi véddristdd tuloksia. Kdyttdmalld tietokonetta
ILAn suorittamisessa voitiin poistaa kdsin kirjoittamisen vaikeuksien ja
hitauden argumentointia heikentavat vaikutukset. Toisaalta tietokoneen kaytto
saattoi asettaa oppilaita eriarvoiseen asemaan, koska sen kadyttoon
tottumattomille oppilaille monien ikkunoiden paillekkdisyys saattoi olla
hamment&dvad ja nappdimistolld kirjoittaminen hidasta, hankalaa ja varsinaisten
tehtdvien suorittamiselta huomiota vievdd toisin kuin niille oppilaille, joille
tietokoneen kéaytto oli tuttua.

Tuloksiin liittyen on syytd huomioida myos se, ettd eroihin heikkojen ja
sujuvien lukijoiden argumentointitaidoissa saattoivat vaikuttaa
lukusujuvuuden ohella myds muut tekijdt, joita tdssd tutkimuksessa ei
huomioitu. Esimerkiksi oppilaiden tarkkaavaisuus ja toiminnanohjauksen

taidot saattoivat vaikuttaa heiddn suoriutumiseensa, vaikka tehtdvia oli jaettu
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eri pdiville tutkimukseen osallistumisen keventdmiseksi ja tehtdvdkohtaisen
tarkkaavaisuuden parantamiseksi ja lisdksi tehtdvat oli pyritty ohjeistamaan
hyvin. Tutkimuksessa ei myoskdan selvitetty oppilaiden aiemman sisdltotiedon
vaikutusta argumentointitaitoihin, vaikka sisdltotiedon maéddran tiedetddn
korreloivan positiivisesti argumentointitaitojen kanssa (von Aufschnaiter ym.
2008; Driver ym. 2000; Newton ym. 1999). Tutkimuksessa pyrittiin kuitenkin
valitsemaan argumentoitavaksi aiheeksi oppilaille todenndkoisesti jossain
méadrin tuttu aihe, energiajuomat, josta heilldi mahdollisesti on aiempaa
tietdmystd. Lisdksi oppilaille tarjottiin tiedon ldhteiksi neljd energiajuomia
késittelevaa tekstid, joilla pyrittiin estaimddn tuttuuden ja sisdltotiedon puutteen
argumentointia heikentdva vaikutus ja tarjoamaan kaikille oppilaille yhtéldiset
ja riittavat tiedolliset valmiudet argumentoida aiheesta. Energiajuomien
ajateltiin aiheena myos kiinnostavan oppilaita ja motivoivan argumentointiin ja
olevan siksi hyvd aihe argumentoitavaksi, silld kiinnostuksen ja motivaation
argumentoitavaa aihetta kohtaan on todettu vaikuttavan myonteisesti siitad
argumentointiin (Mason & Scirica 2006, 495).

Tutkimusaineiston laadullisen analyysin luotettavuutta paransi tutki-
jatriangulaatio eli useamman tutkijan osallistuminen analyysiin (ks. Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2009, 233). Laadulliseen analyysiin saatiin ndkemyksid
kokeneilta internetlukutaidon ja argumentointitaitojen tutkijoilta ja
asiantuntijoilta, mikd lisdsi analyysin laadukkuutta ja luotettavuutta.
Laadullisessa analyysissa pyrittiin lisdksi huolellisuuteen ja virheiden
minimointiin analysoidun aineiston usealla tarkistuskerralla.
Argumentointitaitoja tutkittaessa aineiston analyysiin ja arviointiin liittyi
kuitenkin vaistamatta tulkinnallisuutta ja esimerkiksi argumentointitaitojen
yleisen tason mittari luotiin osin aineistoldhttisesti, minkd vuoksi saadut
tulokset eivét ole suoraan vertailukelpoisia aiempiin tutkimustuloksiin.

Tama tutkimus on kuitenkin vahvasti linjassa aiempien lasten ja nuorten
argumentointitaitoja  selvittdneiden tutkimusten kanssa tarjoten my6s
aiemmista  tutkimuksista  poikkeavilla ndkokulmillaan uutta tietoa

argumentointitaidoista. Ensinnékin tdssad tutkimuksessa tutkittavat olivat vasta
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kuudesluokkalaisia eli nuorempia kuin valtaosassa aiempia tutkimuksia, joten
tulokset tuovat tutkittavien idn myodtd uudenlaista ndkokulmaa
argumentointitutkimukseen. Toisekseen oppilaiden argumentointitaitoja
tarkasteltiin monipuolisesti eri argumentointitaitojen osa-alueita huomioiden,
jolloin  saatiin tietoa oppilaiden argumentointitaitojen vahvuus- ja
kehittamisalueista. Lisdksi tdma tutkimus pyrki ajankohtaiseen otteeseen
tutkien argumentointitaitoja osana internetlukutaitoa. Myo6s lukusujuvuuden
heijastumista argumentointitaitoihin voidaan pitaa olennaisena
tutkimuskohteena nykyaikana, jota luonnehtii internettekstien valtava maard,
niiden ldhes jokapdivdinen lukeminen monessa eri tarkoituksessa seka
internetlukutaidon tdrkeys. Lasten ja nuorten taitoja kayttdd internettekstejd
argumentointinsa ldhteind on tutkittu aiheen ajankohtaisuuteen ndhden varsin
vdhén ja lukusujuvuuden heijastumista argumentointitaitoihin vield vahemmaéan
jos ollenkaan, joten ndiltdkin osin tdmé& tutkimus tarjosi uudenlaista ja
ajankohtaista tietoa argumentointitaidoista.

Jatkossa  olisi hyvd tutkia eri-ikdisten lasten ja  nuorten
argumentointitaitoja entistdi enemmdn ja monipuolisemmin, jotta heiddn
argumentointitaitojensa vahvuus- ja kehittdmiskohteista saataisiin kattava kuva
ja kouluopetusta voitaisiin suunnitella paremmin oppilaiden tarpeita
vastaavaksi. Oppilaiden argumentointitaitojen lisdksi olisi aiheellista pureutua
niiden taustalla vaikuttaviin tekijoihin, joista kouluopetus on yksi
keskeisimmistd. Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia, kuinka opetussuunnitelmien
argumentointitaitoja koskevat sisdllot ja tavoitteet toteutuvat kadytannossa
kouluissa, ja pyrkid tulosten pohjalta kehittimdan opetusta. Lisdksi tutkimalla
opettajien asenteita ja mindpystyvyyttd argumentointitaitojen opetusta kohtaan
voitaisiin tukea heiddn ammattitaitoaan ja vahvistaa sitd kautta lasten ja
nuorten argumentointitaitoja. Koska argumentointitaidot ovat merkittdava
kansalais- ja eldmadntaito, niiden edistdmiseksi soisi tehtdvan sekd tutkimusta

ettd konkreettisia toimia kouluopetuksessa.
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Liite 1. Internetlukutaitojen arviointitutkimuksen (ILA) tehtdvananto
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