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ABSTRACT

Mikkonen, Inka

”In my opinion...” Structure and argumentation of letters to the editor written by
upper secondary school students

Jyvéaskyld: University of Jyviaskyld, 2010, 242 p.

(Jyvaskyla Studies in Humanities

ISSN 1459-4331; 135)

ISBN 978-951-39-3826-0 (PDF), 978-951-39-3812-3 (nid.)

This thesis examines the structure and argumentation of letters to the editor written
by Finnish upper secondary school students. The research material includes 89
texts and the objective of the study is to determine the structure and argumentation
of these texts. The rationale for the study of these argumentative texts is: (i) Lack of
structure and argumentation skills by upper secondary school students. This fact
has previously been established by several studies. (ii) General concern about the
lack of teaching of argumentative skills. (iii) Social pressure that requires one to
possess the ability to express an opinion, justify it (orally or in writing) and to criti-
cise the views of others.

The methodological background of this study is based on the analysis of
Genre Theories, Argumentation Theory and Appraisal Theory. The analysis of the
textual structures within these texts was carried out for the part of general structure
and functional structure. Furthermore, argumentation was examined through the
audience, preliminary agreements and argumentation techniques. Expressing atti-
tudes was examined through engagement, judgement of human behaviour and
graduation.

The analysis revealed that the texts consisted of functional sequences that
were referred to as ‘summary of the original text’, “own opinion’, ‘justification’,
‘guidance’ and ‘consent’. The most frequent sequences in the texts were own opin-
ion, justification and summary of the original text. Sequences of guidance and con-
sent were significantly fewer. The identified sequences formed series of actions
based on which three most prototypical structures of letters were produced. Based
on the material, the upper secondary school students were able to use different ar-
gumentation techniques relatively well, although certain problems with regard to
persuasiveness were identified. On the basis of the functional sequences, argumen-
tation techniques and expressions of attitudes conveyed by the writers - either con-
sciously or unconsciously - modes of argumentation with a rhetorical effect were
determined. The modes of argumentation demonstrated included ‘encouragement’,
‘denial” (‘direct denial’, “attack” and ‘consent’), ‘guidance” and “indecision’.

The results of this study offer an opportunity to teach the writing of argumen-
tative texts in a more explicit way. Becoming aware of the argumentation tech-
niques and the understanding that texts are functional tools will help students to
realise that producing texts is a type of an act.

Keywords: argumentation, the teaching of writing, upper secondary school stu-
dents, genres, textual research, letters to the editor
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ESIPUHE

Kipind tutkimustyohon syttyi tehdessdni opetusharjoittelua ja kasvatustieteen
opintoja yli kymmenen vuotta sitten: tein innokkaasti silloista proseminaarity6tani
lukiolaisten aineistopohjaisista aineista ja p&éitin, ettd haluan tutkia koulun teksteja
lisd4. Ndin olenkin tehnyt pro gradu -tyossd, lisensiaatintutkimuksessa ja nyt kasil-
14 olevassa viitostutkimuksessa. Tutkimuksen tekemisessd kiinnostus ja innostus
ovat tdarkeitd, mutta ne eivit vield riitd: tarvitaan my®os lukuisia henkil6itd, jotka
ovat ldsnd, ohjaavat, kulkevat rinnalla ja kannustavat. Nyt onkin aika kiittda heita.

Ensimmaisend haluan kiittdéd tyoni ohjaajaa professori Minna-Riitta Luukkaa.
Hanen laadukas ja paneutuva ohjauksensa on ollut véitokseni perusta: ilman saa-
maani monipuolista ja kriittistd palautetta tutkimukseni olisi jaanyt puolitiehen.
Kiitos, ettd olet lukenut lukuisia tekstiversioita ja kommentoinut karsivillisesti
tekstiraakileitani. Vaiitoskirjan kasikirjoituksen esitarkastajille emeritaprofessori
Anneli Kauppiselle ja filosofian tohtori Anne Méntyselle haluan osoittaa kiitokseni
tarkoista ja oivaltavista kommenteista. Jyvaskyldn yliopiston humanistiselle tiede-
kunnalle olen kiitollinen luottamuksen osoituksesta: viitoskirjan viimeistelyapura-
ha mahdollisti taysipdivdisen viime vaiheen tytskentelyn.

Cygnaeus-lukion voimaannuttava ja monenlaisen tekemisen mahdollistava
tyoyhteisé on minulle tarked. Rehtori Ari Pokkaa kiitdin myonteisestd suhtautumi-
sesta virkavapauksiini ja kouluttautumismyonteisen ilmapiirin luomisesta. Erityi-
sesti kiitokset kuuluvat ldhimmille kollegoilleni: didinkielen opettajatovereilleni
Irmeli Panhelaiselle, Leena Puustiselle, Maarit Mertaniemelle ja Jonna Siipolalle.
Heidédn kanssaan opetuksen kiytdnteiden pohtiminen seki eldamén ilojen ja huolien
jakaminen on ollut inspiroivaa, antoisaa ja voimavaroja vapauttavaa. Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitoksella viettimieni lukiotyoskentelyn vilivuosien
ajalta kiitokset kuuluvat Aallon parven kdmppikselle didaktiikan lehtori Mari
Hankalalle, joka opasti talon tavoille, kommentoi seminaariesitelmieni abstrakteja
ja on loistavaa tee- ja lounasseuraa.

Olen tehnyt vdiitoskirjaani péddasiassa opetustyon ja lastenhoidon lomassa.
Niinp&d suurimpana “apurahanani” ovat olleet vanhempani liris ja Jukka Manni-
nen, jotka ovat uppoutuessani tutkimuksen tekoon toimineet lasten-, kodin- ja koi-
ranhoitajina. Kaiken tdman konkreettisen avun liséksi heiddn henkinen kannustuk-
sensa on ollut korvaamatonta. Siskolleni kuvataiteilija Soile Turkialle kiitokset kuu-
luvat siskosten jutuista ja vaitoskirjan kuvituksesta. Puolisoani Hannua kiitdn atk-
tuesta, joustavuudesta ja huumorista. Viitoskirjatyoskentelynkin aikana olen use-
asti ajatellut, miten onnellinen olenkaan, etti silloin, jo hyvéan aikaa sitten, tulit ky-
syneeksi: ”Alakko ndd mua?” Viitoskirjatydskentelyn vastapainona olen eldnyt
vilkasta lapsiperheen eldmaés, joten lapsilleni Vernerille, Antolle, Olaville ja Kreetal-
le kuuluu kiitos pienestd suuresta, suunnattoman arvokkaasta arjesta.

Muuramessa 6. tammikuuta 2010
Inka Mikkonen
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1 JOHDANTO

1.1 Koulussa kirjoitettu argumentoiva teksti tutkimuskohteena

Kohtaamme péivittdin jatkuvasti erilaisia tekstejd: puhuttuja ja kirjoitettuja, pai-
nettuja ja sdhkoisid, lineaarisia ja multimodaalisia, yksisuuntaisia ja interaktiivi-
sia. Opiskelussa, tyoeldmdssd ja vapaa-ajalla joudumme lukemaan ja tuotta-
maan paljon monenlaisia tekstejd, joten erilaisten tekstien kanssa toimiminen
tietyissd tilanteissa muodostuukin keskeiseksi nyky-yhteiskunnan edellytta-
méksi taidoksi. Tekstien kanssa toimimisen taitoja - tekstikdytdnteiden hallin-
nan taitoja - kutsutaan tekstitaidoiksi, joita ovat esimerkiksi erilaiset tekstien
tuottamiseen, tulkintaan ja kdyttdmiseen liittyvit taidot (Luukka 2009: 15).

Téssd tutkimuksessa tarkastelen lukiolaisten yleisonosastotekstien raken-
netta, argumentointia ja argumentointitapoja. Tekstejd kirjoittaessaan lukiolai-
set ovat hyodyntaneet monenlaisia tekstien lukemiseen ja tuottamiseen liittyvia
taitoja, mutta erityisesti argumentointiin liittyvét taidot ovat kyseisen tekstilajin
kannalta keskeisid. Vaikka tdssd tutkimuksessa tarkastelen ja kuvaan yhden
tekstilajin kautta lukiolaisten tapoja rakentaa argumentoiva teksti, argumen-
tointitaidot ovat tdrkeitd yksittdisen tekstilajin tuottamisen lisdksi myos siksi,
ettd ne antavat laajemminkin valmiuksia selviytyd yhteiskunnassa, jossa eldm-
me.

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 pyrkii ottamaan yhteiskunnan
asettamat vaatimukset ja haasteet huomioon. Siind maéritelldan lukiokoulutuk-
sen tehtdvéksi laaja-alaisen yleissivistyksen lisdksi my0os esimerkiksi seuraavia
opetuksellisia ja kasvatuksellisia tehtdvid: lukion tulisi valmentaa nuoria yh-
teiskunnan muuttumiseen, kehittdd heiddn taitoaan tarkastella asioita ja ilmici-
td monipuolisesti seké kriittisesti ja kasvattaa heistd velvollisuuksistaan huoleh-
tivia kansalaisia (LOPS 2003: 12). Velvollisuuksistaan huolehtiva, aktiivinen
kansalainen tarvitsee muun muassa valmiuksia ilmaista mielipiteensd ja perus-
tella sitd kirjallisesti ja suullisesti sekd suhtautua kriittisesti muihin esitettyihin
ndkemyksiin. Lukiolainen - aktiiviseksi ja tdysivaltaiseksi yhteiskunnan jase-
neksi kasvava nuori - tarvitsee monipuolisia taitoja vaikuttaa omaa eldmé&dnsa
ja yhteisoddn koskeviin asioihin ja pddtoksiin. Tekstitaitoihin kuuluvat argu-
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mentointitaidot ovatkin voimaannuttavia, koska ne antavat valmiuksia selvitd
erilaisissa viestinnéllisissd tilanteissa.

Naditd yksilon kannalta merkityksellisid taitoja on my®6s tutkittu. Useat eri-
laiset raportit ja tutkimukset osoittavat lukiolaisten ja korkeakouluopiskelijoi-
den argumentointitaidot puutteellisiksi (Marttunen 1993; Vailijarvi 1994; Mik-
konen 1999; Marttunen & Laurinen 2004). Erityisesti kriittisessd argumentoin-
nissa ja analyyttisessa ajattelussa on kehitettdvad. Vaikeudet ndilld osa-alueilla
ilmenevit esimerkiksi silloin, kun argumentoivaa ajattelua tulisi soveltaa ar-
gumentoivan tekstin lukemiseen ja tulkitsemiseen. (Valijarvi 1994: 286, Mikko-
nen 1999: 154; Marttunen & Laurinen 2004: 168, 171.) Yleisestikin korkeakoului-
hin tulevien lukiolaisten véitteiden perustelutaidoissa ja kriittisessd ajattelussa
on huomattu puutteita (Valijarvi 1997: 35-36). Korkeakouluopiskelijat osaavat
muotoilla vditteen hyvin, mutta vditteen perustelutaidot ja toisten kirjallisen
argumentoinnin kommentointitaidot ovat heikkoja (Marttunen 1993: 91, 93;
1997: 50). Jatko-opinnoissa ilmenevien ongelmien esiin nostaminen on tarkedd,
koska argumentointitaitojen oppiminen ja hallitseminen on avain esimerkiksi
tieteelliseen dialogiin yliopisto-opinnoissa (Salminen, Laurinen & Marttunen
2002: 264).

Argumentoivan kirjoittamisen opettamisen haasteena argumentointitaito-
jen puutteiden liséksi on se, ettd opiskelijoiden kirjoittamisen taitojen hallinnas-
sa on yleensdkin ndhty muutoksia. Esimerkiksi ylioppilaskirjoitusten didinkie-
len koetulokset ovat jatkuvasti heikentyneet aina 1990-luvun puolivilistd saak-
ka (Leino 2003: 5; Leino 2006: 591; Lyytikdinen 2008: 330). Perusopetuksessa
olevien oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen taitojen on myds nédhty heiken-
tyneen: Kirjoittamisen taitojen ja tekstitaitojen heikosta hallinnasta kertovat
opetushallituksen perusopetuksen yhdeksannelld luokalla vuonna 2003 ja 2005
tehdyt didinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnit. Raporttien mu-
kaan tyttdjen kirjoitustaito on keskimdarin tyydyttava ja poikien kohtalainen.
Huolestuttavaa on, ettd perdti joka kolmannen pojan kirjoitustaito on heikko.
Argumentointitaitojen ongelmista kertoo se, ettd matalan arvosanan saaneissa
teksteissd kirjoittajat eivét esittdneet mielipiteilleen perusteluja juuri lainkaan.
(Lappalainen 2004: 81, 90; Lappalainen 2006: 83.) Toisaalta PISA-tutkimukset
ovat olleet suomalaisten opiskelijoiden taitojen kannalta pitkélti positiivisia
etenkin lukutaidon osaamisen kannalta, mutta suomalaisnuorilla on kehitetts-
vid alueitakin: Vertaileva, kriittinen, arvioiva seki eri ldhteitd yhdisteleva luke-
minen on osoittautunut vaikeaksi. Myos kyky analysoida tekstin rakenteita ja
kieltd on suomalaisnuorille vaikeaa. (Linnakyld & Sulkunen 2002: 22, 24-29;
Linnakyld 2004: 95-97; ks. myos Sinko 2008: 146-147.)

Syitd argumentointitaitojen puutteisiin ja argumentoivan tekstin kirjoitta-
misen vaikeuksiin on haettu muun muassa kulttuurista: argumentointiahan ei
ole pidetty suomalaisten vahvana osaamisen alueena. Argumentoinnin niuk-
kuuden nihdddn olevan yhteydessd kommunikaatiokulttuurimme voimakkaa-
seen tilannesidonnaisuuteen, mika tarkoittaa, ettd uskomme voivamme paatelld
asiat kontekstista ilman, ettd sanallistamme vdiitteemme tai perustelumme.
(Sinko 1996: 16; Kakkuri-Knuuttila 1999a: 15.) Argumentointitaitojen puutteet ja
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kriittisyyden vdhyys voi liittyd my6s oppimiimme passiivisiin ajattelu- ja tie-
donhankintamalleihin, joissa keskustelulla, kyseenalaistamisella ja kritisoimi-
sella on vain vdhén tilaa (Marttunen 1993: 1, 98).

My6s kédytannon opetustilanteissa voi huomata monipuolisen, kriittisen ja
vakuuttavan argumentoinnin olevan opiskelijoille usein vaikeaa. Erilaiset ar-
gumentoinnin opiskeluun liittyvat asenteetkin tulevat luokkahuonekontekstissa
esille: koulussa erilaisten argumentoivien tekstien kirjoittamiseen ja lukemiseen
ndyttdd liittyvan ndenndisen helppouden ajatus, koska monet opiskelijat ajatte-
levat, ettd mielipiteen ilmaiseminen on helppoa eikd sitd tarvitse endd opetella.
Argumentointi ndhdddn kapeasti viitteen esittimisend, jolloin sen koko ulottu-
vuus jdd nakymittomiin. Téllainen kapea nidkemys argumentoinnista viitteen
esittdimisend voi syntyd, koska argumentoiva viestintd on luonnollinen osa ih-
misen jokapdivdistd toimintaa (Eemeren ym. 1996: 1-2). Argumentointi voidaan
ndhdéd yksiulotteisesti vditteen esittamisend, vaikka se on laajempi késite: ar-
gumentointi on monimutkainen prosessi, ja yksittdiseen argumenttiinkin kuu-
luu aina vdite ja ainakin yksi perustelu (Salminen, Laurinen & Marttunen 2002:
266). Viitekeskeinen ajattelutapa aiheuttaa ongelmia sellaisissa suullisissa ja
kirjallisissa viestintdtilanteissa, joissa pitdisi vakuuttaa eri mieltd olevat kuulijat
tai lukijat uskottavien sekd monipuolisten perusteluiden avulla ja suhtautua
kriittisesti muiden ajatuksiin.

Néennidinen helppouden ajatus ja luulo hyvastd osaamisesta ovat myos
seurausta siitd, ettd erilaiset mielipidetekstit, kuten yleisonosastokirjoitukset,
elokuva- ja kirja-arvostelut ja mielipidepuheenvuorot, kuten vaaliviittelyt ja
kotineuvottelut, ovat meille tuttuja tekstejda monista eri yhteyksistd. Tekstin
yleiset piirteet ovat luonnollistuneet, koska tekstilaji on omaksuttu, ainakin osit-
tain, tiedostamattomasti (Karvonen 1995: 24). Argumentoivissa teksteissd luon-
nollistuminen tarkoittaa sitd, ettd vditteen esittiminen ndhd&didn tekstin tir-
keimpana funktiona ja muut tekstin ominaispiirteet jadvit tietoisuudessamme
taka-alalle, mistd seuraa, ettd luulemme tietivimme, mitd argumentointi on,
vaikka itse asiassa emme tieda.

Vaikka argumentointitaitojen puutteista on tutkimuksellista ndyttod, Suo-
men kouluissa argumentointia opetetaan yhd melko vdhian (Marttunen & Lau-
rinen 2005: 34). Uudet opetussuunnitelmat (POPS 2004; LOPS 2003) kuitenkin
nostavat argumentointitaidot keskeisemmiksi kuin vanhat (LOPS 1994), ja ne
myos painottavat tekstitaitojen! opettamista sekd perusopetuksessa ettd lukios-
sa. Lukion uusi vuoden 2007 &didinkielen ylioppilaskoe ja opetussuunnitelman
laaja tekstikasitys asettavat niin ikddn uusia haasteita lukio-opetukselle myos
argumentoinnin opetuksen osalta. Opetussuunnitelman uudistuksista huoli-
matta sensorin huomioiden mukaan vuoden 2007 tekstitaidon kokeessa vakuut-

1 Tekstitaidoilla tarkoitetaan erilaisissa konteksteissa hieman eri asioita (Luukka 2009:
13). Esimerkiksi ylioppilaskokeen tekstitaidon kokeessa korostuu useimmiten en-
nemminkin tekstitiedon eli analysoinnin yksilolliset taidot kuin genrepedagoginen
ajatus tekstitaidoista, joita opitaan sosiaalisessa yhteisossa ja joissa oppiminen koh-
distuu erilaisiin tekstikdytdnteisiin (Luukka 2004a: 15; Luukka, Poéyhonen, Huhta,
Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008: 19, 21; Luukka 2009: 15-16).
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tavan argumentaation rakentaminen omaan tekstiin on ollut ylioppilaskokelail-
le vaikeaa (Koskela 2008: 341).

Selvitysten ja tutkimusten tulokset ovat huolestuttavia yhteiskunnan vaa-
timusten vuoksi. Tutkimusta tekstien argumentoinnin rakentumisesta tarvitaan
samoin kuin konkreettisia vilineitd, miten kansalaisen perustaitoa on mahdol-
lista opettaa. Taman tutkimuksen pddpaino on yleisonosastotekstien rakenteen,
argumentointitekniikoiden ja argumentointitapojen kuvaamisessa, mutta poh-
tiessani tutkimukseni antia osallistun my6s lukion argumentoinnin ja kirjoitta-
misen opetusta koskevaan keskusteluun.

Tutkimukseni linkittyy kirjoittamista, tekstejd ja argumentointia koskeviin
tutkimuksiin. Kirjoittamista ja sen opettamista on tutkittu suhteellisen paljon
kansainvilisissd tutkimuksissa, mutta Suomessa aihe on noussut kiinnostuksen
kohteeksi vasta muutamana viime vuotena, joiden aikana on ilmestynyt joitakin
kirjoittamista kasittelevid vditoskirjoja, kuten Tarnasen (2002) kirjoittamisen
arviointia késitteleva tutkimus, Murtorinteen (2005) kirjoittamisen ja palaut-
teenannon prosessia kasittelevd tutkimus ja Rannan (2007) kirjoittamisprosessia
ja tekstintuottamismenettelyjd késitteleva tutkimus.

Kansainvilisid kirjoittamistutkimuksia on kritisoitu muun muassa siitd
syystd, ettd ne ovat keskittyneet ldhinna kirjoittamisen edellytyksiin ja teksti-
analyysiin, kun taas kirjoittamisongelmien ratkaisua kirjoittamisprosessissa on
tarkasteltu vain vdhén tai tarkastelu ei ole ollut systemaattista. Argumentoivia
tekstejd, kuten muitakin tekstilajeja, on tarkasteltu ldhinnd tekstin rakenteen
ndkokulmasta. Kokonaisuudessaan kirjoittamisen teoriaa on arvosteltu siitd,
ettd esimerkiksi oppikirjoissa esitetyt suositukset ovat pitkélti perustuneet
enemmaénkin arkitietimykseen kuin teoreettiseen pohdintaan ja ettd kaytanto
osoittaa arkitietimykseen perustuvat suositukset riittdméattomiksi. (Eemeren &
Grootendorst 1999b: 59, 61.)

Suomessa argumentoivan kirjoittamisen taitoja on systemaattisesti tutkittu
1980-luvulta ldhtien kansainvilisten IEA-tutkimusten (The International Asso-
ciation for the Evaluation of Education Achievement) yhteydessd. IEA-
tutkimukset ovat saaneet alkunsa jo 1950-luvulla. (Leimu 2004: 43-44.) Tutki-
musten yleisend tavoitteena on ollut tarkastella kansainvalisesti kokonaisia ika-
ryhmid edustavien oppilasjoukkojen opetusta, opiskelua ja oppimistuloksia tie-
tyn oppiaineen yksittdisen sisdllon osalta, vaikka myods oppiainerajoja rikkovia
tutkimuskohteita on ollut mukana. Kansainvilisen vertailtavuuden takaami-
seksi oppilaiden tulokset on suhteutettu opetussuunnitelmista laadittuihin ana-
lyyseihin, joiden avulla on mahdollista 16ytdd eri opetussuunnitelmia yhdista-
vid yhteisid ominaisuuksia. (Leimu & Vilijarvi 2004: 359.)

Argumentoivan kirjoittamisen taitojen tutkiminen oli osa IEA-
tutkimuksen Kansainvilistd kirjoitelmatutkimusta (Written Composition Stu-
dy) vuosina 1980-1988, ja tutkimuksen tavoitteina oli tarkastella kirjoittamisen
opetusta sekd kehittdd arviointia ja menetelmid (Leimu 2004: 59-60). Tutkimuk-
sessa tarkasteltiin kirjoitustaitoa kulttuurikontekstissaan, ja siind oli mukana
kolme perusjoukkoa: 6. ja 9. luokan oppilaat sekd abiturientit. Tutkimukseen
osallistuva oppilas sai neljdstédtoista erilaisesta tehtdvéstd suoritettavakseen sa-
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tunnaisesti kolme erityyppistd tehtdvad. Oppilaiden tekstit arvioitiin sekd ana-
lyyttisen piirrearvioinnin ettd kokonaisvaikutelman perusteella, ja arvioinnin
ldhtokohtina olivat tekstin sisdltd, rakenne, tyyli ja sdvy. (Vahdpassi 2004: 228-
229,234.)

Kirjoitelmatutkimuksen taivuttelevan mielipidetekstin tehtdvdnanto oli
aiheen osalta hyvin vapaa: kirjoittaja sai itse valita asian, josta hanelld oli varma
mielipide ja josta hdn halusi kirjoittaa. Tehtdvdnannossa madriteltiin kuitenkin
tekstin yleiso: kirjoittajaa pyydettiin kirjoittamaan teksti, jossa hdn taivuttelee
eri mieltd olevaa ihmistd, jotta tima muuttaisi mielipidettddn ja nikisi asiat kir-
joittajan ndkokulmasta. (Vahédpassi 1987: 124.) Oppilaan tuottamaa tekstid tar-
kasteltiin muun muassa siltd kannalta, miten se myotéilee klassisen argumentin
rakennetta: miten tekstissd on ilmaistu ongelmatilanne, oma mielipide, peruste-
lut, vastavdéitteet ja vastaperustelut sekd johtopéddtos (Linnakyld 1987: 129).

Kirjoitelmatutkimuksessa kavi ilmi, ettd useimmat tekstit sisélsivét perus-
tellun kannanoton, mutta vain erittdin harvoin kirjoittaja oli ottanut huomioon
vasta-argumentit oman ratkaisun esittdmisessd ja perustelemisessa. Myos on-
gelmatilanteen kuvailu oli harvinaista?. Tutkimuksessa tuli myos esiin, ettd
suomalaiset oppilaat kokivat taivuttelevan tekstin laatimisen vieraaksi: he kylld
esittivdt valitsemastaan aiheesta mielipiteen ja perustelivat sitd, mutta eivat
néhneet tilannetta aitona keskusteluna eli eivit ottaneet esille muita mahdollisia
mielipiteitd, vastavditteitd tai vastaperusteluja. 1980-luvun lopussa pidettiin
saavutuksena kuitenkin jo sitd, ettd oppilaat olivat ilmaisseet selkedn perustel-
lun mielipiteensd, koska kaksisuuntaista argumentointia ei pidetty tuolloin
suomalaisen koulun keskeisend opetuksen kohteena. (Linnakyld 1987: 129-131.)
Kirjoitelmatutkimuksessa esiin noussut vasta-argumenttien puuttuminen voi
selittyd my0s esimerkiksi tekstilajin ominaispiirteelld ja kirjoittamisen taloudel-
lisuudella. Kirjoittaja voi jattdd vasta-argumentit huomioimatta, koska niiden
esittdiminen pidentdd tekstid (Sddskilahti 2006: 194). Useinhan erilaiset mielipi-
detekstit ovat melko tiiviitd ja lyhyitd teksteja.

Aineistopohjaisen kirjoittamisen sekd didinkielen ja kirjallisuuden op-
piainesisdltdjen monipuolistumisen myotd 1990-luvulta ldhtien voidaan ndhda
muutos ainakin kaksisuuntaisen keskustelun rakentamisessa tekstiin: kak-
sisuuntainen vuorovaikutus nidkyy myos teksteissd, eikd tekstin rakentamista
keskusteluksi koeta vieraaksi. Aineistopohjaisen kirjoittamisen ominaispiirtee-
né tietysti onkin dialogisuus - luonnehditaanhan aineistoainetta usein tekstien
keskusteluksi. Uusi-Hallilan (1995: 62) aineistoainetta kisittelevassa tutkimuk-
sessa argumentoivan tekstin kirjoittajista yli puolet on aktiivisia lukijoita, jotka
selostavat ja tulkitsevat pohjatekstid, ottavat kantaa ja perustelevat nikemyksi-
ddn. Nayttddkin, ettd aineistopohjainen tekstin tuottaminen ohjaa kirjoittajaa
toimimaan tietoisesti tai tiedostamattaan argumentoivan tekstilajin konventioi-
den mukaisesti (Mikkonen 1999: 151). Keskustelevuutta ja vastakkainasettelua-

2 Tamé voi johtua siitd, ettd ongelma esitetddn tekstissd implisiittisesti eikd ongelma
ole tekstin jasentelyn pohja.
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han on pidetty argumentoivan tekstin tyypillisend piirteend (Kauppinen & Lau-
rinen 1988: 60).

Aineistopohjaisen kirjoittamisen ja lukemisen opettamisen kisitteet ovat
muutaman viime vuosikymmenen aikana muuttuneet, vaikka varsinaiset asiat
ovat samat. 1990-luvulla puhuttiin aktiivisesta lukemisesta, jossa lukija availi
tekstin merkityksid ja keskusteli tekstin kanssa; 2000-luvulla puhutaan analyyt-
tisestd ja kriittisestd lukutaidosta, jonka avulla lukija purkaa auki tekstin raken-
teita ja merkityksid ja on dialogissa tekstin kanssa. (Sinko 2008: 146). On myos
nostettu esiin funktionaalinen lukutaito, joka on kontekstildhtoistd ja yhteisollis-
ta (Linnakyla 2007: 42-45).

Kirjoitelmatutkimuksien lisdksi argumentointitaitoja on tutkittu erilaisissa
kieli- ja kasvatustieteellisissd argumentointitutkimuksissa. Viimeisin laaja tut-
kimus lukiolaisten argumentointitaidoista on Marttusen ja Laurisen (2004) sel-
vitys taitojen yhteydestd opiskelijan sukupuoleen, ikdédn, koulumenestykseen ja
lukion sijaintipaikkaan. Tutkimukseen on osallistunut 326 lukiolaista. Tutkimus
koostui neljastd kirjallisesta tehtdvéstd, joista yksi oli tekstianalyysitehtdva, toi-
nen tekstin tuottamistehtdva, kolmas komment-ointitehtdva ja neljas arviointi-
tehtdva. Tutkimuksen mukaan 59,9 % lukiolaisista osaa esittdd oman mielipi-
teen ja 67,8 % lukiolaisista perustelee sen relevantisti, sen sijaan tekstin lukemi-
nen analyyttisesti ja kriittisesti onnistuu vain 12,2 %:1la lukiolaisista. (Marttunen
& Laurinen 2004: 159, 166-169.)

Peruskouluikdisten oppilaiden ja lukio-opiskelijoiden lisdksi argumentoin-
tia on tutkittu yliopistokontekstissa: Salminen, Laurinen ja Marttunen (2002) ovat
tutkineet yliopisto-opiskelijoiden argumentointia vapaassa vdittelyssd, joka on
tapahtunut sekd kasvokkain ettd verkossa. Tutkimus osoittaa, ettd sdhkopos-
tiympdristossd  keskustelleiden argumentoinnissa on arkuutta, vasta-
argumentteja yritetddn harvoin kiistdd ja teksti ei ole dialoginen. (Salminen ym.
2002: 271, 279-280, 282.) Kirjoitetun tekstin dialogisuuden rakentuminen erilaisis-
sa argumentoivissa teksteissd ndyttdisi tutkimusten valossa olevan hankalaa ny-
kynuorille, vaikka aineistopohjainen kirjoittaminen yksittdisend koulun tekstila-
jina tukeekin dialogisuuden rakentumista. Tutkimustulokset osoittavat, ettd ar-
gumentoiva kirjoittaminen on haastava ja vaativa prosessi sen monimuotoisuu-
den vuoksi (ks. Linnakyld 1987: 129). Esimerkiksi aineistopohjaisen argumentoi-
van tekstin kirjoittaja hyodyntdd tekstid tuottaessaan monia kognitiivis-
tekstuaalisia taitoja. Jotta pystyy tuottamaan oman tekstin, jossa aineiston tiedot
ja mielipiteet yhdistyvéat omaan ajatteluun, kirjoittajan taytyy hallita esimerkiksi
referoivien lausemuotojen kdytto eli muun muassa erilaisten verbimuotojen va-
linta sekd aikoihin ja paikkoihin viittaavien pro-sanojen® (pronominit, prono-
minimaiset sanat, proadverbit ja proadjektiivit) kdytto. (Kauppinen 2008: 273.)

Kansainvilisissd tutkimuksissa argumentoivaa kirjoittamista on tutkittu
taitondkokulman lisdksi prosessina. Nédiden tutkimusten taustalla on ajatus tut-
kimustulosten pedagogisesta soveltamisesta. Muun muassa Coirier, Andriessen

3 Pro-sanoja ovat pronominien lisdksi merkitykseltdan pronominimaiset sanat, proad-
verbit (esimerkiksi tddlld, niin, jonne, kulloinkin) ja proadjektiivit (esimerkiksi tillainen,
millainen, jollainen, jonkinlainen) (ISK § 715).
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ja Chanquoy (1999) tarkastelevat argumentoivia tekstejd kirjoittamisprosessin
kannalta. Heiddan mukaansa kirjoittamisprosessissa kirjoittajalla on joukko kog-
nitiivisia tyokaluja, joiden avulla hin tekee tekstid koskevia valintoja. Kirjoitta-
jan valintatilanteet liittyvat esimerkiksi viestintétilanteeseen ja tekstin tuottami-
seen. Kirjoittaessaan argumentoivaa tekstid lukijan tdytyy tehdd seuraavia va-
lintoja: Onko argumentointitilanne kiista vai yhteisty6td vaativa tilanne? Onko
pddmaéadrand vakuuttaa kuulija vai pddtyd kompromissiin? Onko kyseessd asia-
pitoinen vai ideologinen keskustelu? Tuottaako keskustelu hyotyd osapuolille?
Onko mahdollista kadyttdd erityistd tekstuaalista mallia? Millaiset retoriset stra-
tegiat ja argumenttien jérjestystd koskevat strategiat ovat mahdollisia? Millaisia
lingvistisid keinoja voi kayttdd? Kirjoittamisen ndkeminen valintaprosessina
pohjautuu ajatukseen, ettd jokainen tekstilaji vaatii erityistietimystd sopivista
skeemoista ja harkituista strategioista. Kirjoittamisprosessin tuominen tietoisel-
le tasolle edustaa funktionaalista ldhestymistapaa, joka yhdistdd kommunikatii-
viset padmaarét ja tekstuaalisen organisoinnin ja antaa mahdollisuuksia peda-
gogiseen soveltamiseen: opetuksen ldhtokohtana on, miten erilaisia tekstilajeja
tuotetaan. (Coirier, Andriessen & Chanquoy 1999: 4.)

Prosessiajattelun rinnalla uusin suuntaus argumentatiivisen tekstin kirjoit-
tamisen tutkimuksissa lienee pragmadialektinen ldhestymistapa, jonka kehitte-
lijat Eemeren ja Grootendorst (1999b) pyrkivdt hahmottamaan argumentatiivi-
sen tekstin tuottamisstrategioita kriittisen keskustelun ndkokulmasta. He pai-
nottavat, ettd ennen kuin kirjoittajalle voidaan antaa tarkkoja ohjeita tai suosi-
tuksia, tutkimusta tarvitaan vield lisad. Heiddn ldhestymistapansa avaa kuiten-
kin metodisen perspektiivin argumentoinnin opettamiseen: he lihestyvit kir-
joittamista prosessin, tekstilajin ja tekstianalyysin nikokulmasta. Lahtokohtana
on, ettd kirjoittamisen tavoitteena on tuottaa ymmarrettdvad ja hyvaksyttavaa
argumentointia ja argumentoiva kirjoittaminen ndhdaan kriittisend keskustelu-
na. (Eemeren & Grootendorst 1999b: 60-61, 63, 65, 72.)

Kriittisen keskustelun -malli tarjoaa systemaattisen rungon, jonka avulla
on mahdollista tarkastella, mikd on olennaista informaatiota yksittdisessd ar-
gumentoivassa tekstissd. Prosessissa kirjoittaja etenee erilaisten transformaati-
oiden kautta saavuttaakseen lopullisen tekstin, ja koko prosessi on dynaaminen
ja syklinen, koska samat muokkausprosessit voivat toistua useita kertoja. Kriit-
tisen keskustelun -malli koostuu hieman yksinkertaistaen tekstimateriaalin
poistoista, lisdyksistd, vaihdoksista ja korvauksista, joita kirjoittaja tekee apuky-
symysten avulla. Jotta mallia voidaan hyodyntad, tekstin tekijdlla taytyy olla
reflektoiva asenne? kirjoittamista kohtaan. Tekstin tuottamisprosessissa kirjoit-
tamisprosessin osaset, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, ovat samoja
kuin argumentoivan tekstin analyysia koskevat elementit. Tekstianalyysin op-
piminen ndhdadankin yhtend valineend kirjoittamisen oppimisessa. (Eemeren &
Grootendorst 1999b: 60-61, 63, 65, 72.)

Prosessindkokulma ja pragmadialektinen lihestymistapa edustavat suun-
tauksia, joissa argumentointia tarkastellaan funktionaalisesti, joissa argumen-
toinnista tehd&dédn tietoinen prosessi ja jotka antavat evditdi myos opetukseen.

4 Reflektoivaa asennetta voi tietysti pitdd kaiken oppimisen edellytyksena.
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Myos tdssd tutkimuksessa tarkastelen argumentointia funktionaalisesta nako-
kulmasta, kun kuvaan lukiolaisten yleisonosastotekstien rakennetta ja argu-
mentointia. Vaikka tdmén tutkimuksen keskiossa on tekstien kuvaaminen, ope-
tuksen ndkokulma on ldsnd, kun pohdin tutkimukseni antia koulun argumen-
toinnin ja kirjoittamisen opetukselle.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusaineisto

Tutkimukseni tavoitteena on lisdtd tietoutta lukiolaisten argumentoivista teks-
teistd. Tarkastelen ensin lukiolaisten yleisonosastotekstien rakennetta ja argu-
mentointia erikseen, minkd jélkeen yhdistin ndma kaksi ndkokulmaa. Nako-
kulmien yhdistdmisen avulla on mahdollista kuvata lukiolaisten yleisonosasto-
tekstejd holistisesti. Rakenteen ja argumentoinnin analyysissa tutkin tekstien
tekstuaalisia, argumentatiivisia ja kielellisid piirteitd. Analyysien yhdistdmis-
vaiheessa kuvaan tekstien argumentointitapoja, joiden méadrittelyn perusteena
ovat funktionaaliset jaksot ja niiden jdrjestys, padvditteen sijainti, argumentoin-
titekniikat sekd suhtautumisen ilmaukset. Argumentoinnissa muoto ja sisdlto
toimivatkin aina yhdesséd (Perelman 1996: 20, 48). Rakenteen, argumentoinnin ja
kielen yhteistarkastelu antaa kuvan siitd, miten eri osa-alueet rakentavat merki-
tyksid yhdessd. Sisdllon ja muodon yhteyden lisdksi teksti on aina osa jotakin
laajempaa kontekstia. Teksti kantaa tuottamiskontekstinsa vaikutuksia muka-
naan (Eggins & Martin 1997: 234). Tamén vuoksi luonnehdin tutkimuksessani
myos konteksteja, joihin aineistoni tekstit kuuluvat.

Témén tutkimuksen keskeisin tutkimuskysymys on, millaisia ovat lukio-
laisten yleisonosastoteksteiksi tarkoitetut tekstit rakenteeltaan ja argumentoin-
niltaan. Rakennetta tarkastelen seuraavien alakysymysten avulla: Millainen on
tekstien yleisrakenne? Millainen on tekstien funktionaalinen rakenne? Argu-
mentointia koskevat alakysymykset pohjautuvat Perelmanin (1971; 1996) luo-
kitteluun, jossa argumentoinnin osa-alueiksi nimetdan argumentoinnin viiteke-
hys, ldhtokohdat seké tekniikat ja kulku. Argumentointia tutkin seuraavien ala-
kysymysten avulla: Millaisia yleisojd lukiolaisten teksteissd on (argumentoinnin
viitekehys)? Millaisia esisopimuksia teksteissd on (argumentoinnin ldhtokoh-
dat)? Millaisia argumentointitekniikoita teksteissd on (argumentoinnin teknii-
kat)? Sivuan tédssd tutkimuksessa myos tekstin ja argumentoinnin vakuuttavuu-
teen liittyvid kysymyksid. En tarkastele vakuuttavuutta systemaattisesti, vaan
kuvaan yleiselld tasolla vakuuttavuuden yhteyttd joihinkin kaytettyihin teksti-
rakenteisiin, argumentointitekniikoihin ja argumentointitapoihin.

Tutkimuskysymyksiin haen vastauksia tutkimusaineistostani, joka koos-
tuu 89:std yleisonosastokirjoitukseksi tarkoitetusta mielipidetekstistd. Olen ke-
rannyt aineiston syksylld 2003 keskisuomalaisesta kaupunkilukiosta, ja aineis-
toni mielipidetekstit on kirjoitettu didinkielen viimeiselld kaikille lukiolaisille
pakollisella kurssilla (6. kurssi). Aineisto on kerdtty opetuskokonaisuuksien
yhteydessd. Opetuskokonaisuudet muodostavat tutkimuksessani vain aineisto-
ni kontekstin; opetuskokonaisuudet eivit ole tutkimukseni kohteena.
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Ennen yleisonosastotekstien kirjoittamista ryhmit osallistuivat mielipide-
tekstid kisittelevdan kolmen oppitunnin opetuskokonaisuuteen. Aiheena mieli-
pidetekstin kirjoittaminen on lukiolaisille tuttua useilta didinkielen kursseilta ja
erityisesti didinkielen 4. kurssilta, jolloin argumentointi on kurssin keskeisin
sisdlto. Opetuksen tavoitteena oli palauttaa mieliin jo opittuja asioita ja syven-
tdd tietdmystd argumentoivien tekstien ominaispiirteistdi. Ryhmien opetus
muodostui ldhinni erilaisista tekstianalyyseista ja opetuskeskusteluista.

Opetuskokonaisuuksien jdlkeen opiskelijat saivat valita kolmesta yleison-
osastolla julkaistusta mielipidetekstistd yhden itseddn kiinnostavan tekstin, jo-
hon heidén tuli ottaa kantaa. Kaikki tekstit liittyividt kouluun ja opiskeluun: ne
kasittelivat lukion tyomadadrdd, koululiikuntaa ja lahjakkaiden lasten opetusta.
Kaikista pohjateksteistd kirjoitettiin: koululiikuntaa kasittelevan mielipidekirjoi-
tuksen pohjalta kirjoitettuja tekstejd on 24, lahjakkuutta kasittelevédd pohjateks-
tid hyodyntévia tekstejd on 6 ja lukion tyotaakkaa kasittelevan mielipidekirjoi-
tuksen pohjalta tekstejd on kirjoitettu 89 kappaletta. Koska kahden ensin maini-
tun tekstin pohjalta kirjoitettiin ldhinnd satunnaisesti, rajasin aineiston vain lu-
kion tyomaaraa koskeviin kirjoituksiin. Rajauksen ansiosta voin tarkastella yhta
teemaltaan yhtendistd keskustelua: teksteissd lukiolaiset ottavat kantaa Helsin-
gin Sanomissa 20.11.2001 julkaistuun Tarja Saaren yleisonosastokirjoitukseen
Lukion tyétaakka on kohtuuton. Pohjateksti on kuviossa 1 sivulla 20.

Aineistossani on sekd Saaren kanssa samaa mieltd ettd eri mieltd olevia.
Enemmisto kirjoittajista on eri mieltd Saaren kanssa: 62 lukiolaista on sitd miel-
td, ettd lukion tyomaara on kohtuullinen. Samaa mieltd Saaren kanssa tydtaakan
kohtuuttomuudesta on 19 kirjoittajaa. Aineistossani on myos 5 tekstid, joissa ei
ole ilmaistu selkedd kantaa pohjatekstin padvditteeseen.

Tutkimusaineistoni tekstit ovat aineistopohjaisia koulussa tuotettuja teks-
tejd, jollaisten kirjoittamista opiskelijat ovat harjoitelleet jo yldkoulussa. Lukios-
sa aineistopohjaista kirjoittamista on suhteellisen paljon muun muassa sen
vuoksi, ettd aineistopohjainen teksti on ollut ylioppilaskokeen yksi tehtdva-
tyyppi vuodesta 1992 alkaen. Aineistopohjaisen kirjoittamisen tavoitteena on,
ettd opiskelija lukee ensin tekstin tai tekstejd, joiden pohjalta han sitten kirjoittaa
tehtavanannon ohjeen mukaisen oman tekstin. Omassa tekstissa kirjoittajan on
tarkoitus yhdistelld aineistosta saamiaan tietoja omiin nidkemyksiinsi ja koke-
muksiinsa. Aineistopohjainen kirjoittaminen onkin haastava tehtdvé, koska sii-
nd kirjoittajalta vaaditaan monenlaisten tekstuaalisten prosessien hallintaa
(Ranta 2007: 275; Kauppinen 2008: 273).
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Lukion tyotaakka

on kohtuuton

B Tissd on viesti opetusmi-
nisterille ja piieiville henki-
16ille, jotka ovat vastuussa lu-

kion nykyisesti opetussuunni-

telrasta. Minulla on tind syk-
syni lukion aleittanut tytir, jo-
ka on aina nauttinut koulun-
kiynnisti ja menestynyt kiitet-
tivist. o

Nyt koulva on kiyty kol-
misen kuukautta. Hin on vi-
synyt ja stressaantunut. Hin
pyysi ostamaan vitamiineja,
jotta jaksaisi paremmin. Hin
lopetti haanantaiset tanssitun-

1| tinsa, koska ‘el jaksa eikd edes .

ehdsi klo 15,30 piittyvin kou-
lupdivin . jilkeen. ‘ Viikonlop~
puisin hin nukkuau kellon ym-
pdri ja maanantaisin ensimmai-
nen ajatus on, etti olisi jo per-
jantai.

Vapaa-aika, }onal ixéinen iy~

tyisi saada rentoutus; kulua
murehtimiseen miten jaksaa

lukea, miten saada kokeiden ..

arvosanat. pysymdin hyving,
miten selviytyi kotitehtivisti.
Jirkyttivintd on, etti hin mu-
rehdi jo nyt miten selviii kol-
men vuoden kuluttua kirjoi-
ruksista. _ :
Koulun vanhempainillassa
olin jirkyttynyt ja vihainen
kuunnellessani opettajien ja
rehtorin "saarnaa” siiti, kuin-
ka koville opiskelijac joutu-

HS 20.11.2001

vat, tehtivid on paljon ja niitd,
jos oikein ymnirsin, erdin ai-
neen opettaja antaa myos ke-
siksi.

Vanhempien ' tukea koros-
tetdin {toki se kuuluu asiaan),
mutta mini koin sen hyvin
paljon raskaampana asiana
kuin #idin normaalin “roolin
teini-ikiisen tyttiren tukena,
kasvattajana, . ystdvdnd, ra-
jojen asettajana  ja vastuun
kantajana. Annettiin ymmar-
t33, etti wvailkka nuoret ha-
luavat kokeilla siipidin tyo-
elimissi  ainakin kesitoiden
muodossa, ef sekdin olisi suo-
tavaa. )
" Miten timi on mahdollista
nyt, kun on niin paljon kir-
joitettu lasten ja nuorten mie-
lenterveysongelmista,  paih-
deongelmista,  kayttiytymis-
hiiridistd, bulimiasta, anorek-
siasta jne, .
Onko tarkoitus, etti nimad
nuoret saatuaan valkolakkinsa
piityvitkin ongelmiensa kans-
sa suoraan sairasélikkeelle?
Minkilaisilla eviilld aiotte néis-.
ti nuorista saada- veronmaksa-
jia meidin‘hyvinvointivaltioon
ja vieli  valmistuttuaan  jaa-
mddn tinne?

Tarja Saari
 Helsinki

KUVIO 1 Pohjateksti

Tekstid, jonka aineistopohjaisen tekstin kirjoittaja lukee ennen oman tekstin
tuottamista, kutsutaan pohjatekstiksi®. Tavoitteena on, ettd kirjoittaja hyodyntaa
monipuolisesti lukemaansa aineistoa, eli pohjatekstid tai pohjatekstejd, omassa
tekstissddn. Aineistopohjaisen kirjoittamisen pelisddantdihin kuuluu my®ds, etta

Téssd tutkimuksessa kdytdn pohjatekstin kasitettd lukiolaisen aineistona olevasta
tekstistd eli Helsingin Sanomien yleistnosastokirjoituksesta. Esimerkiksi kirjoittami-
sen prosessia tutkivat kiyttavat kasitettd myos ensimmdéisen tekstiversion yhteydessd
(ks. Murtorinne 2005: 95).
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lukijan on ymmarrettiva teksti tuntematta pohjatekstid. Tamd vaatimus on
luonnollinen my®s monille koulumaailman ulkopuolisille teksteille, kuten ylei-
sonosastokirjoituksille. Lukijan tdytyy ymmaértdd yleisonosastossa julkaistu
teksti vaikka kirjoitus liittyisi johonkin aiemmin julkaistuun tekstiin. Usein ylei-
sonosastokirjoitukset muodostavat tekstien ketjun ja on tadrkedd, ettd lukija voi
ryhtya seuraamaan keskustelua, missa vaiheessa ketjua hyvansa. Téassa mielessa
kouluaineen ja autenttisen tekstin vaatimukset ovat samoja.

Opiskelijoiden kirjoittamista ohjasi antamani ojenteen tehtdvéananto: ”Kir-
joita mielipideteksti, jossa otat kantaa valitsemaasi tekstiin ja viittaat siihen
asianmukaisesti. Muista, ettd lukijan on ymmarrettdva tekstisi, vaikka han ei
olisi ndhnyt pohjatekstid. Laadi kirjoitelmallesi ndkokulmasi mukainen otsik-
ko.” Ohjeistusta voi pitdd sikdli puutteellisena, ettd siind on mainittu vain epé-
médrdinen mielipideteksti, eikd eksaktimpaa yleisonosastokirjoitusta. Pohja-
teksti kuitenkin ohjasi kirjoittajaa kirjoittamaan yleisonosastokirjoitukseksi tar-
koitetun tekstin - onhan pohjateksti helposti tunnistettavissa, koska se on lyhyt
kannanotto, kirjoitettu omalla nimelld ja julkaistu valtakunnan paivélehdessa.
Téllaisen tunnistuksen mahdollistaa tilannekehys, joka auttaa lukijaa tunnista-
maan tekstin tiettyyn tekstilajiin kuuluvaksi tekstiksi (Saukkonen 2001: 31). Se-
kd ryhmalld yksittdisid tekstejd ettd genrelld on odotushorisonttinsa®, jonka
vuoksi kirjoittajalla ja lukijalla on odotuksia tekstin siséllostd ja rakenteesta, eli
ennakkokasitys tekstin muodosta, sisdllostd ja tyylistd (Padkkonen & Varis 2000:
37-38).

Tutkimuksessani nimitdn aineistoni tekstejd yleisonosastoteksteiksi myos
sen vuoksi, ettd tekstien kirjoittajat ovat kayttaneet lukiokursseillaan didinkie-
len oppimateriaalinaan sek Kieli ja kirjallisuus -oppikirjaa (1998) ettd Aidinkie-
li ja kirjallisuus -sarjan Kasikirjaa (1998), joissa mielipidekirjoitukset jaotellaan
lehtien mielipidekirjoitusten mukaisesti padkirjoituksiin, kolumneihin, yleison-
osastokirjoituksiin, vastineisiin ja arvosteluihin. (Mikkola, Julin, Kauppinen ym.
1998: 6-7, 183, 187; Kirstind, Panhelainen & Vihédpassi 1998: 107-123.)

Tutkimuksessani olen tehnyt ratkaisun, ettd en nimitd aineistoni teksteja
vastineiksi, vaikka opiskelijoiden kayttamien oppikirjojen vastine-mé&éaritelmien
mukaan ndin voisinkin tehdd. Kéytetyissd oppikirjoissa vastine méédritelldan
yleisen kielenkdyton mukaisesti mielipidekirjoitukseksi, joka on kirjoitettu vas-
taukseksi aiemmin julkaistuun yleistnosastokirjoitukseen (Mikkola, Julin,
Kauppinen ym. 1998: 187; Kirstind, Panhelainen & Vahépassi 1998: 111). Kieli-
toimiston sanakirjassa (2006) vastine méaéritelldédn ldhes samoin: sitd luonnehdi-
taan tekstiksi, joka on lehdesséd julkaistu vastaus arvosteluun tai moitteeseen.
Vastineen maédrittelyssd korostuu usein ajatus, ettd se siséltdd vastakkaisen né-
kemyksen kuin teksti, johon se on vastaus. Kuvatessani aineistoani kdytankin
yleistnosastotekstin nimitysta siitd syystd, ettd tekstit pyrkivit suhteellisen ylei-
sesti kasittelemddn lukion tyoméaéaras, eiviatkd esimerkiksi suoraan vastaa pohja-
tekstissd kuvatun koulun saamaan arvosteluun ja moitteisiin (pohjatekstihdn on

6 Odotushorisontin kisite tulee kirjallisuudentutkimuksen reseptioestetiikasta, jossa
tarkastellaan tekstejd ja teoksia vastaanottoprosessin nidkokulmasta. Lukija (tekstin
tulkitsija) tarkastelee teoksia ja tekstejd aina jonkinlaisen odotushorisontin konteks-
tissa. (Koskela & Rojola 1997: 110.)
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kirjoitettu nimelld, joten ainakin teoriassa myds koulun nimi ja sijainti on joi-
denkin tiedossa tai se olisi mahdollista selvittdd) ja argumentoivat joko pohja-
tekstin puolesta tai sitd vastaan.

Opiskelijat ovat kirjoittaneet yleisonosastotekstit kédsin. Olen kirjoittanut
tekstit uudelleen alkuperdisen kirjoitusasun mukaisesti” koneella, jotta olen voi-
nut koodata niitd tietokoneohjelman avulla. Olen analysoinut aineistoni AT-
LASti-tietokoneohjelman avulla ja koodannut tekstien funktionaaliset jaksot,
argumentointitekniikat, yleison ja argumenttien jérjestyksen. Kayttdessani ai-
neistoni tekstejd esimerkkeind, merkintdtapani on seuraava: 014P1. Koodin en-
simmdinen numero on aineiston juokseva numero, P-kirjain tarkoittaa poikaa,
T-kirjain tytt6d ja kirjaimen peridssd oleva numero tarkoittaa ryhmad, jonka ope-
tuskokonaisuuteen kirjoittaja osallistui.

1.3 Lukiolaisten yleisonosastotekstien kontekstit

Kun tekstin ndhd&ddn olevan vuorovaikutuksellisissa suhteissa ymparoivien
elementtien kanssa, nousee keskeiseksi kisitteeksi konteksti. Tekstilld on teks-
tuaalisten ominaisuuksien lisdksi sosio-kognitiivisia ja sosiaalisia ominaisuuk-
sia, joten sitd ymparoi lukuisia tekstinulkoisia asioita: konteksteja (KK 1996: 96).
Teksteissd ovat ldsnd sekéd kielenkayttdjan omat ettd sosiaalisen ja institutionaa-
lisen kontekstin arvot ja normit (Bhatia 1993: 22-24; Pietikdinen & Maintynen
2009: 18).

Kontekstia on médritelty usealla tavalla, ja se voi viitata monentasoisiin
ilmisihin: konteksti voidaan ndhdé intertekstuaalisuutena, kulttuurisina ja sosi-
aalisina seikkoina tai tilanteiseen vuorovaikutukseen liittyvina seikkoina (Bha-
tia 1993: 22-24; Karvonen 1995: 30-33; Méantynen 2003: 29; Pietikdinen & Mén-
tynen 2009: 28-37). Tassd tutkimuksessa tutkimusongelmat vaikuttavat siihen,
millainen kontekstin madarittely sopii koko tyoni asetelmaan: Kun tutkin teks-
tien argumentointia, rakennetta ja tekstien kielellisid ominaispiirteitd, kiinnos-
tukseni kohteena ovat tekstilajipiirteet. Kun erittelen tekstien rakentumista poh-
jatekstistd ja kirjoittajan omasta ajattelusta, kohteena on intertekstuaalinen kon-
teksti. Kun pohdin tekstien esiintymisympariston, eli kouluinstituution, naky-
mistd teksteissd, mukana ovat my0s tilanteinen konteksti seké tekstien kulttuu-
rinen ja sosiaalinen konteksti. (ks. myds Mantynen 2003: 29.)

Tekstintutkijan kontekstin méaérittely on seka intuitiivista ettd kokemuspe-
rdistd (Bhatia 1993: 22). Onkin tietylld tavalla turvallista ldhted tutkimaan tutun
kontekstin - tdssd tapauksessa lukioinstituution - tekstejd (ks. myds Méantynen
2003: 31), koska on aikanaan opiskellut ja mychemmin tyoskennellyt lukiossa.
Tarkastelen tekstien konteksteja sekd ulkopuolisena tutkijana ettd lukiomaail-
maan osallistuvana subjektina.

Leiwo ja Luukka (2002: 188) madrittelevit kolme tekstintulkinnan konteks-
tia: lukijan, kirjoittajan ja tekstin itsensd luoman kontekstin. Tah&n voisi tietysti

7 Teksteissd esiintyvat lukion ja henkildiden nimet olen kuitenkin korvannut x-
merkeilla.
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vield lisdtd tutkijan kontekstin (ks. myos Pietikdinen & Méntynen 2009: 37). Kun
maddrittelen lukiolaisten yleisonosastokirjoitusten konteksteja, ldhtokohtanani
ovat lukiolaisten kirjoittamien tekstien kontekstit, joilla on tietysti lukuisia yh-
tymaikohtia lukijan, kirjoittajan ja tutkijan konteksteihin: kontekstit limittyvit ja
lomittuvat keskenddan. Nden tyoni kannalta yksittdisen tekstin kontekstit kui-
tenkin tirkeimpind, koska tutkimukseni fokuksena ovat tekstit, eivit esimerkik-
si lukijan lukuprosessi tai tutkijan tutkimusotteiden tarkastelu.

Lukiolaisten yleistnosastokirjoitusten konteksteja olen hahmotellut nelija-
koiseksi kontekstimalliksi (kuvio 2), jonka paddkonteksteja ovat tekstin sisdinen
konteksti, intertekstuaalinen konteksti, tilannekonteksti sekd kulttuurinen ja
sosiaalinen konteksti. Vaikka kuvion visuaalinen ilme nayttdad kontekstit ikdaan
kuin tekstid ympéardivind asioina, tekstit ja kontekstit ovat todellisuudessa si-
sakkdisid.

Tutkimukseni keskipisteend on tutkimusaineisto eli yksittdinen lukiolai-
sen kirjoittama yleisonosastoteksti. Kun tutkin tekstid, tarkastelen ldhinné teks-
tin sisdistd kontekstia, jonka muodostavat tekstien rakenne, argumentointitek-
niikat ja kieli. Tutkimuksessani on lasnd myos intertekstuaalinen konteksti (ku-
vio 2). Konkreettisimmillaan se nédkyy, kun tarkastelen, miten pohjateksti, eli
Helsingin Sanomien yleisonosastokirjoitus, on vaikuttanut lukiolaisen tekstiin.
Lukiolaisten teksteissd saatetaan nimetd myo6s muita luettuja tai kuultuja tekste-
ja. Tulkintaani teksteistd voidaan tietysti kokonaisuutena pitdd intertekstuaali-
sena.

Téassa tutkimuksessa médrittelen tilannekontekstiin kuuluvaksi opiskelijan
ja opettajan vuorovaikutuksen opetustilanteessa (kuvio 2). Yleensdkin tilanne-
kontekstin tarkastelussa keskitytdan vélittoméaan kielelliseen ja sosiaaliseen toi-
mintaan ja toimijoiden rooleihin (Pietikdinen & Mantynen 2009: 31). T&sséd tut-
kimuksessa tilannekonteksti on ainoastaan tutkimuksen tausta.

Kulttuuriseen ja sosiaaliseen kontekstiin® kuuluviksi asioiksi olen téssa
tutkimuksessa luokitellut lukioinstituution, argumentointikulttuurin ja genren
(kuvio 2). Lukioinstituutio jdd tyossédni vain kontekstiksi eikd ole varsinaisen
tutkimuksen kohde, vaikka sen vaikutus teksteihin voi olla melkoinen - onhan
kouluainetta pidetty instituution muovaamana tekstilajina, jonka muoto on
muiden kontekstien teksteille vieras. Argumentaatiokulttuuri on tyossani ldsna
muutamassa viittauksessa, kun referoin aiheesta tehtya tutkimusta. Sen sijaan
tekstilaji nousee tyossdni keskeiseksi kontekstiksi, koska tarkastelen tekstien
rakennetta ja argumentointia ja sitd kautta tekstilajipiirteitd. Genred voi pitda
myds tilannekontekstin ja laajemman yhteiskunnallisen kontekstin risteyména -
erddnlaisena nivelkohtana, joka osoittaa yksittdisen tekstin ja laajemman kon-
tekstin yhteyden (Pietikdinen & Méantynen 2009: 35).

8 Pietikdinen & Mantynen (2009: 35) puhuvat sosiokulttuurisesta kontekstista, joka
voidaan vield rajata esimerkiksi yhteisolliseksi kontekstiksi ja institutionaaliseksi
kontekstiksi.
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KUVIO 1 Lukiolaisten yleisonosastotekstien konteksteja

1.3.1 Lukioinstituutio, lukion opetussuunnitelma ja ylioppilastutkinto

Tutkimieni tekstien institutionaalisina konteksteina toimivat lukiokoulutus, sitid
sddtelevit lait ja opetussuunnitelma seké ylioppilastutkinto. Tekstit eivit synny
tyhjiossd vaan instituutioon liittyvat kdytidnteet - tdssd tapauksessa erityisesti
kirjoittamisen opettamiseen liittyvét - ovat ldsnd myos teksteissd. Tutkimani
tekstit my0s késittelevit instituutiota, jonka sisélld ne ovat syntyneet. Aineistoni
kerddamisvuonna 2003 lukion opetusta séddteli vuoden 1994 opetussuunnitelma.
Kun tarkastelen lukion opetussuunnitelmaa, vertailen vanhan vuoden 1994
opetussuunnitelman kisityksid ja uuden syksylld 2005 voimaan tulleen opetus-
suunnitelman késityksid, koska arvioidessani tutkimustani ja sen sovelletta-
vuutta pohdin kirjoittamisen ja argumentoinnin opettamiseen liittyvid tulevai-
suudenndkymid.

Lukiokoulutukseen on osallistunut 2000-luvulla hieman yli 50 % iké&luo-
kasta (Perusopetus ja lukio 2008). Lukiokoulutukseen osallistuvien méadrd on
hieman laskenut 1990-luvun lopusta, jolloin noin 60 % ikdluokasta ja melkein
joka toinen nuori sai ylioppilastodistuksen (Valijarvi 1997: 1). Lukiolaisten maa-
ran lasku johtuu esimerkiksi siitd, ettd ammatillinen koulutus on kasvattanut
suosiotaan (Kumpulainen 2008: 10). Lukiolaisten md&drdan vahenemisestd huoli-
matta 2000-luvun alussa uusia ylioppilaita on vuosittain valmistunut yli 30 000
(Kaarninen & Kaarninen 2002: 369). Téllaista suurta lukiokoulutuksen suosiota
ei ole pidetty pelkéstddn positiivisena kehityksend: se on johtanut vinoutunee-
seen koulutusjdrjestelméén (Lindstrom 1998: 18).
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Tutkimuksessani mukana olevat lukiolaiset ovat aloittaneet opintonsa
padosin syksylla 2001, ja he ovat kirjoittaneet ylioppilaiksi padsaantoisesti ke-
vaalld tai syksylld 2004. Heiddn opintonsa on suunniteltu Lukion opetussuunni-
telman 1994 (LOPS 1994) pohjalta. Kerdamaéni aineisto ajoittuu mielenkiintoi-
seen ajankohtaan siind mielessd, ettd opetussuunnitelman uudistustyd on saa-
nut padtoksensd syksylld 2003, jolloin ilmestyi Lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet 2003 (LOPS 2003), joka otettiin kdyttoon syksylld 2005. Opetussuunni-
telmissa maddritellddan lukiokoulutuksen tehtdvit, arvoperusta, opetuksen kes-
keiset sisdllot ja oppimisen arviointi.

Opetussuunnitelmien perustana voivat olla oppiainepainotteinen, oppi-
laspainotteinen tai yhteiskuntapainotteinen ldhtokohta tai ndiden yhdistelma
(Uusikyld & Atjonen 2000: 47-48). Vuoden 1994 nikokulmaa voisi luonnehtia
kaikkien ndiden yhdistelméksi: Lukiota luonnehditaan yleissivistdvaksi yliop-
pilastutkintoon ja jatko-opintoihin valmentavaksi oppilaitokseksi, joka pyrkii
tukemaan yksilon kehitysmahdollisuuksia. Toisaalta korostetaan myos kansa-
laisyhteiskunnan jdsenyyttd ja jasenen aktiivisuutta yhteiskunnassa. Myos op-
piainepainotteinen ldhtokohta on nikyvissd, kun esitellddn oppiainekohtaisia
tavoitteita ja sisdltojd. (LOPS 1994: 10, 12, 18.)

Uudessa vuoden 2003 opetussuunnitelmassa ollaan samoilla linjoilla: Ope-
tus tapahtuu edelleenkin oppiaineittain, joita usein luonnehditaan tieteenalan
kautta. Todetaanhan didinkielen luonnehdinnassa, ettd oppiaine ”“saa sisiltoja
kieli-, kirjallisuus- ja viestintétieteistd sekd kulttuurin tutkimuksesta”. Oppilaan
nidkokulma on otettu erityisesti huomioon omassa luvussaan, jossa maaritellaan
opiskelijan ohjauksen ja tukemisen perusteita ja muotoja. Yksilon ndkokulma
on korostuneempi, kun uutta opetussuunnitelmaa verrataan vanhaan, jossa op-
pilaanohjausta kaisitellddn vain kahden sivun verran (ks. LOPS 1994: 35-36).
Yhteiskunnan ndkokulma tulee esiin muun muassa lukiokoulutuksen tehta-
vanmaddrittelyssd, jossa mainitaan yhteiskunnassa selvidvit ja yhteiskunnalliset
velvollisuutensa hoitavat kansalaiset. (LOPS 2003: 12, 18-22, 32.)

Opetussuunnitelmat ovat siis ldhtokohdiltaan samanlaiset, mutta ne eroa-
vat toisistaan ennen kaikkea siind, ettd vuoden 1994 on véljemmin kirjoitettu
kuin vuoden 2003 opetussuunnitelma; vuoden 1994 opetussuunnitelma jatti
enemmin vastuuta koulukohtaisten opetussuunnitelmien muokkaamiseen,?
kun taas uusi vuoden 2003 opetussuunnitelma néyttdisi asettavan selkeimmat
raamit opettamiselle. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa on pyritty oppilas-
keskeisyyteen ja tilannesidonnaisuuteen, minkd vuoksi koulukohtaiselle suun-
nittelulle on jadnyt enemman tilaa. Vuoden 2003 opetussuunnitelmassa on oh-
jeistettu tiukemmin oppiaineiden sisiltdjd ja tavoitteita. (ks. myos Luukka &
Leiwo 2004: 15, 16.) Toinen huomattavissa oleva ero on siing, ettd vuoden 1994
opetussuunnitelma mainitsee humanistisen ndkemyksen ihmisestd ldhtokoh-
dakseen, kun vuoden 2003 opetussuunnitelmissa se ndkyy ainoastaan implisiit-
tisind mainintoina lukion arvoperustan rakentumisesta avoimen demokratian,
tasa-arvon ja hyvinvoinnin varaan (LOPS 1994: 15; LOPS 2003: 12).

9 Liiallinen véljyys onkin koettu kouluissa ongelmallisena, ja se on ollut opetussuunni-
telman uudistamistyon yksi kimmoke (Apajalahti 2002: 12).
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Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen suhteen opetussuunnitelmat nou-
dattelevat yleistd eroa, joka vanhalla ja uudella opetussuunnitelmalla on: didin-
kielen ja kirjallisuuden kurssien tavoitteet ja sisdllot médritellddn tarkemmin ja
yksityiskohtaisemmin uudessa opetussuunnitelmassa. Uusi opetussuunnitelma
myds uudistaa didinkielen opetuksen ldhtokohtia: suunnitelmissa painottuvat
kielen sosiaalinen luonne, tekstitaitoajattelu ja konstruktionistinen kielikasitys
(Luukka 2003: 413, 415). Teksti ja tekstin tutkiminen nousevat tavoitteissa ja
sisdlloissd keskeisiksi, onhan teksti-sana uudessa lukion opetussuunnitelmassa
neljan pakollisen kurssin nimessidkin mukana, kun vanhassa opetussuunnitel-
massa se ndkyy vain yhden pakollisen kurssin nimessd. Uudessa opetussuunni-
telmassa lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen yleistavoitteina korostuvat tar-
koituksenmukaisen ja tavoitteellisen viestinnan seké tekstitaitojen hallinta, teks-
tien retoristen keinojen ja argumentaation hallinta, kirjoitetun kielen normien
hallinta sekd tiedon hankinta ja sen kriittinen tarkastelu. (LOPS 1994: 37-3§;
LOPS 2003: 32-36.)

Opetussuunnitelmien eroavaisuuksissa heijastuvat myos yhteiskunnalliset
muutokset. Uudessa lukion opetussuunnitelmassa (2003) esimerkiksi korostu-
vat tiedonhankintataidot ja kriittisyys aiempaa enemméin. Nyky-yhteiskunta
asettaakin koulutukselle haasteita muun muassa nopean tiedon muuttumisen,
teknologian jatkuvan kehityksen ja median aseman voimistumisen myota.

Sekd lukion ettd perusopetuksen didinkielen ja kirjallisuuden opetussuun-
nitelmia voidaan kritisoida siitd, ettd ne pyrkivit sitoutumaan tekstitaitoajatte-
luun, mutta todellisuudessa jasentdvit didinkielen taidot edelleen perinteisesti
yksittdisiksi ja erillisiksi osataidoiksi. Tekstitaito-kédsite merkitsee laajasti méaéari-
teltynd yhteisollista tekstikdytdnteiden hallintaa. Tekstejd tuottaessaan yhteison
jasenet tekevét tekoja tietyssd kontekstissa, ja keskeistd on oppia varioimaan
kdytanteitd eri tilanteissa ja eri tekstilajien mukaan. (Cope & Kalantzis 1993a;
Luukka & Leiwo 2004: 21-22; Luukka ym. 2008: 19-21, 53; Luukka 2009: 15-16.)
Lukion opetussuunnitelmassa ja ylioppilaskokeen tekstitaidon kokeessa teksti-
taito-késitteelld viitataan kuitenkin nimenomaan yksilolliseen kykyyn, joka on
opittavissa ja joka on siirrettdvissa tekstilajista toiseen. Tieto yhteison tekstikay-
tanteistd kuuluu tekstitaito-kédsitteeseen, mutta se ndhdddn opetussuunnitel-
massa ja tekstitaidon kokeessa vain yhtend osana tekstitaitojen kokonaisuutta.
(Leino 2006: 595.)

Argumentoinnin oppiminen on opetussuunnitelmissa didinkieli ja kirjalli-
suus -oppiaineen yleistavoite. Esimerkiksi vuoden 1994 opetussuunnitelmassa
argumentointikyky on tavoite, joka ndhd&én itsendisen ja kriittisen tiedon va-
linnan, kisittelyn, vilittdimisen ja arvioinnin edellytyksend (LOPS 1994: 37).
Keskeisimmin argumentointia kasitellidn vuoden 1994 opetussuunnitelman
mukaan Kielen valta -kurssilla, vaikka argumentointi-sanaa tekstissd ei kayte-
takddn, ja vuoden 2003 opetussuunnitelman Tekstit ja vaikuttaminen -kurssin
sisdlloissd ja tavoitteissa. Uudessa opetussuunnitelmassa argumentointi nakyy
my0s sanana opetussuunnitelmatekstissd, kun puhutaan argumentatiivisten
tekstien analysoimisesta ja tuottamisesta, argumentointitavoista ja argumen-
toinnista yleensd. (LOPS 2003: 32, 35.) Tutkimukseni aineisto on keritty viimei-
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selld pakollisella didinkielen kurssilla, joten useimmilla opiskelijoilla on kayty-
nd ainakin 5 didinkielen ja kirjallisuuden lukiokurssia mukaan lukien tekstin
argumentointiin ja vaikuttamiseen keskittyva kurssi.

Kirjoitetun opetussuunnitelman liséksi opetukseen ja sitd kautta koko lu-
kiokoulutukseen vaikuttavat erilaiset tulkinnat opetussuunnitelmasta: opettaja,
opiskelija ja opiskelijan vanhempi tekevét kaikki oman tulkintansa virallisesta
ja kirjoitetusta suunnitelmasta tai sen toteutuksesta. Kirjoitetun opetussuunni-
telman liséksi ovat siten ldsnd toimeenpantu, toteutunut ja koettu opetussuun-
nitelma (Uusikyld & Atjonen 2000: 48). Opettaja tulkitsee opetussuunnitelmaa
opetusta suunnitellessaan, ja hdn voi painottaa opetuksessaan esimerkiksi jotain
kasvatuksellista ndkokohtaa tai jotakin oppiaineen osa-aluetta, didinkielessa
esimerkiksi draamakasvatusta didinkielen ja kirjallisuuden opettamisen ldhto-
kohtana. Uuden lukion opetussuunnitelman kidytannon toteutuksessa voisi pai-
nottua esimerkiksi tekstitaitoajattelu (kapeasti ymmarrettynd), koska se koros-
tuu opetussuunnitelman lisdksi myts uudessa ylioppilaskokeessa, jossa opiske-
lijat kirjoittavat sekd tekstitaidonkokeen ettd esseekokeen.

Opetussuunnitelman kdytinnon toteutuksessa ovat tulkintojen lisdksi lds-
nd erilaiset piilo-opetussuunnitelmat. Tillaisia piilo-opetussuunnitelmia ku-
kaan ei ole varsinaisesti suunnitellut, vaan ne nikyvat opetuksessa joko tiedos-
tettujen tai tiedostamattomien valintojen kautta (Uusikyld & Atjonen 2000: 49).
Piilo-opetussuunnitelma sosiaalistaa oppilaat tai opiskelijat yhteisossd vallitse-
viin sanomattomiin normeihin ja kdytéanteisiin (Meri 1992: 78).

Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa lukion negatiivisena piilo-
opetussuunnitelman ilmiénd voi pitdd esimerkiksi sitd, ettd opiskelijan teksteja
arvioidaan jatkuvasti ja ettd ylioppilaskokeen esseetekstin ja tekstitaidon vasta-
ustekstin edellyttdmad muoto on usein opetuksen keskitssd todella autenttisten
tekstien jaddessd minimaaliseen asemaan. Opetussuunnitelmassa mainitut teks-
tit ohjaavat tuottamaan ja tarkastelemaan koulukeskeisid tekstejd, jotka eivét
vastaa todellisen maailman tekstejd (Luukka 2003: 417). Téstd voi olla haittaa
esimerkiksi jatko-opinnoissa: korkeakouluopettajat ovatkin ndhneet ongelmaksi
sen, ettd opiskelijat tuottavat opinnoissaan didinkielen aineen rakennemallin
mukaisia tekstejd (Valijarvi 1997: 32).

Myo6s tekninen kehitys ja autenttisten tekstien muuttuminen lisid muutos-
tarvetta koulujen kirjoittamisen opetuksen osalta: Luukka ja Leiwo (2004: 24)
mainitsevat, ettd esimerkiksi hypertekstien rakenne romuttaa lineaariset teksti-
konventiot ja kouluaineiden rakennemallit. Multimodaalisten tekstien eli mo-
nenlaisia esitysmuotoja hyodyntdvien ja yhdistdvien tekstien lisddntyminen
autenttisessa tekstiymparistossd lisdd paineita ndhdéd koulukirjoittaminen uu-
della tavalla (Pentikdinen 2006: 126-127). Tastd huolimatta perinteiset lineaari-
set tekstit ovat yha edelleen keskeisid koulussa tuotettavia tekstejd (Luukka ym.
2008: 112).

Lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmaa on kritisoitu sup-
peudesta ja perinteisyydestd: teksti on edelleen tuote ja tekstin rakenne keskei-
nen (Luukka 2003: 416-417). Opetussuunnitelman lisdksi lukion arkea ohjaa
vahvasti ylioppilastutkinto, joka jo 1800-luvulta ldhtien on ollut merkittdva
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kansallinen instituutio (Lindstrom 1998: 322-323). Uusi didinkielen ylioppilas-
koekin voi pahimmassa tapauksessa johtaa siihen, ettd lukiokursseilla tuotetaan
tekstitaidon vastaustekstejd eikd harjoitella voimaannuttavia tekstikdytanteitd,
joita opiskelija my6hemmin todellisuudessa tarvitsee.

Tutkiessani lukiolaisten yleisonosastotekstiksi tarkoitettuja mielipideteks-
tejd liityn ylioppilaskokeen instituution siind mielessd, ettd taméntyyppinen
kirjoittaminen on tyypillistd aineistopohjaiselle kirjoittamiselle, jossa kirjoittajan
tehtdvand on lukea pohjatekstid tai pohjatekstejd ja kirjoittaa sen pohjalta tehté-
vdanannon mukainen oma ehyt pohjatekstin kanssa keskusteleva teksti. Tutki-
mukseni lukiolaisista suurin osa kirjoitti ylioppilaaksi kevéilld 2004, jolloin he
vield tekivat vuonna 1992 kayttoon otetun didinkielen ylioppilaskokeen: Hei-
dédn tekemédnsd koe koostui aineistopohjaisesta ylioppilasaineesta ja otsikkoai-
neesta, jotka kirjoitettiin kahtena eri koepdivand. Heiddn ylioppilastutkinnon
dgidinkielen arvosanansa maaradytyi pisteméaéaraltdan paremman aineen mukaan.

Aidinkielen ylioppilaskokeen uudistamisen lihtokohtana on ollut se, ettd
aineistopohjaisesta aineesta ja otsikkoaineesta koostuva koe on koettu ongel-
malliseksi erityisesti sen vuoksi, ettd koko oppiaineen luonne, sisilto ja tavoit-
teet eivét tule siind ndkyviin. Itse asiassa jo 1980-luvulta ldhtien erilaisissa yli-
oppilaskoetta kisittelevissad kehitysryhmissé ainetta ja aineistoainetta ei ole pi-
detty tarpeeksi monipuolisena didinkielen péadttokokeena (Helttunen & Julin
2008: 111). Ylioppilaskokeen tutkintouudistuksien taustalla ovatkin yhteiskun-
nassa tapahtuneet muutokset ja koulun kiytdnteiden huomioon ottaminen
(Kaarninen & Kaarninen 2002: 117, 370). Vaikka aineistoaineen tehtdvanannois-
sa on myos sellaisia, jotka ovat ohjanneet pohjatekstin kielellisten ja tekstuaalis-
ten piirteiden analysoimiseen ja joiden pohjateksteind on ollut monen eri teksti-
lajin tekstejd, tekstitaidot ja kirjallisuuden analyysi ja tulkinta ovat jadneet koe-
tyypissd marginaaliin. Aineistoaine sdilyy kuitenkin osana uutta esseekoetta,
koska sitd on pidetty suhteellisen monipuolisena koetyyppiné: se kertoo kirjoit-
tamistaitojen lisdksi myos kriittisen lukutaidon ja tekstilajihallinnan taidoista
(Rikama 1998: 212). Esseekokeessa on my0s otsikkoainetta vastaavia tehtadva-
tyyppejd ja tehtdvanantoon perustuvia tehtdvia.

Uusi ylioppilastutkinnon &didinkielen koe koostuu esseekokeen lisdksi
tekstitaidon kokeesta, jossa kokelaan tdytyy tarkastella tekstin rakenteita, mer-
kityksid, tematiikkaa, tekstinulkoisia kytkenttjd ja vastaanottoa. Tehtdvissa
voidaan my0s edellyttdd tietyn tekstilajin kirjoittamista; kokelaan taytyy kirjoit-
taa esimerkiksi mielipidekirjoitus, vastine, kommentti tai puhe. (Leino 2003: 9.)
Lukion tekstitaidon kokeen tarkoituksena on mitata nimensd mukaisesti yliop-
pilaskokelaan kirjoittamisen, lukemisen ja tekstianalyysin taitojen tasoa, mutta
siind ndkyy myos genrepedagogisen lihestymistavan ndkemys tekstilajitietoi-
suudesta.

Kaésilld oleva tutkimus antanee sovellettavaa tietoa myos tekstitaidonkoet-
ta ajatellen, vaikka tutkimusaineisto noudattaakin vanhan koetyypin tehtdvaa.
Tekstipiirteiden tunnistamisen ja tekstin tuottamisen prosessejahan pidetddn
rinnakkaisina ja toisiaan tukevina (ks. Coirier, Andriessen & Chanquoy 1999).
Tekstitaidon kokeessa lukiolainen joutuu tukeutumaan nidihin prosesseihin:
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Vastaustekstissd hdnen tdytyy aina perustella nikemyksensd vakuuttavasti
(Leino 2006: 597). Jotkut tehtavat edellyttavat myos konkreettisia vilineita eri-
telld tekstien argumentointia.

1.3.2 Kirjoittamisen opettamisen lihtokohtia

Tamén tutkimuksen yhden taustan muodostaa koulun kirjoittamisen opetus,
vaikka se ei varsinaisesti tutkimuksen keskitssd olekaan. Tutkimukseni linkit-
tyy kirjoittamisen opettamiseen, koska tutkin koulussa kirjoitettuja tekstejd ja
tekstilajia. Tutkimuksen tulosten pohjalta osallistun myos kirjoittamisen opet-
tamisesta kdytavaan keskusteluun.

Kirjoittamisen opettamista on pitkélti tarkasteltu ja arvioitu lukemisen ja
kirjoittamisen taidon tasoa mittaavien tulosten kautta (ks. esim. Lappalainen
2004; Linnakyld, Sulkunen & Arffman 2004; Leimu 2004). Sen sijaan pedagogi-
selta kannalta kirjoittamista on tutkittu huomattavasti vihemman, vaikka viime
aikoina tutkimuksessa on kiinnostuttu kirjoittamisesta myos tédstd ndkokulmas-
ta (ks. esim. Murtorinne 2004: 39-48; Ranta 2007).

Kirjoittamisen opettamisen ldhtckohtia voidaan tarkastella sen mukaan,
ndhdaanko teksti tuotteena vai prosessina ja ajatellaanko kirjoittamista yksilol-
lisend taitona vai yhteisollisend kéytdnteiden hallintana. Tamén tarkastelun pe-
rusteella kirjoittamisen opettamisen historiaa hallinneet ldhestymistavat on
mahdollista jakaa perinteiseen kirjoittamisen opetukseen, luovan kirjoittamisen
opetukseen, prosessikirjoittamiseen ja genrepedagogiseen kirjoittamisen ope-
tukseen. (Luukka 2004a: 9-18.)

Perinteinen kirjoittamisen opettaminen on hallinnut kouluopetusta pit-
kddn, ja sitd voi luonnehtia hyvin formalistiseksi ldhestymistavaksi, koska kir-
joittaminen on ulkoa ohjattua valmiine tehtdvanantoineen ja koska tavoitteena
on tuottaa myos kieliopillisesti korrekti teksti. Formalistisuus on tietysti hallin-
nut didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen kaikkia osa-alueita aina viime vuosi-
kymmeniin saakka. Erityisesti kieliopin opetuksessa formalistisuus on korostu-
nut: pragmaattinen ja funktionaalinen ldhestymistapa on jadnyt vahiin, kun
traditionaalinen eli muotoon (fonologiaan, morfologiaan ja syntaksiin) keskit-
tyvd kieliopin opetus on ollut valtavirtana erilaisista uudistamishaluista huoli-
matta (Leiwo, Luukka & Nikula 1992: 16).

Luovan kirjoittamisen aatteelliset juuret ulottuvat aina 1800-luvun roman-
tiikkan aatevirtaukseen, jossa korostettiin luovan yksilon neroutta ja taiteilijan
erityisyyttd, ja 1900-luvun alun ekspressionismiin, jossa yksilon vapaus oli kes-
keisesti esilld (Pentikdinen 2007: 144). Luova kirjoittaminen voi tarkoittaa ope-
tuksessa kaunokirjallisten lajien tuottamista tai henkilokohtaista ilmaisua (Pen-
tikdinen 2006: 113). Kouluissa luovan kirjoittamisen opetus ddrimmilleen viety-
nd voi tarkoittaa hyvin vapaata opiskelijan itseohjautuvaa toimintaa. Nykyisin
luovan kirjoittamisen kasite on tosin laajentunut ja erilaisia luovan kirjoittami-
sen oppikirjoja on tehty. Ndahdadn, ettd myos fiktiivisen tekstin kirjoittamisen ja
itseilmaisun ohjaaminen sekd opettaminen ovat mahdollisia, eikéd kyse ole vain
kirjoittajan inspiraatiosta lahtevéasta yksilollisestd ilmaisusta.
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Formalistisen ja tdysin vapaan luovan ldhestymistavan ongelmat tulevat
nédkyviin silloin, kun ne vieddan darimmilleen: ainoastaan muotoon keskittymi-
nen tekee kirjoittamisesta teknisen suorituksen ja pelkkd sisdllon korostaminen
voi johtaa tekstin toimimattomuuteen kontekstissaan (Pentikdinen 2007: 143).
Naiden ongelmien ratkaisuiksi on ndhty esimerkiksi 1980-luvulla Suomeen ran-
tautunut prosessikirjoittaminen ja 1990-luvulta alkaen kiinnostusta herattanyt
genrepedagoginen kirjoittaminen.

Prosessikirjoittamisen metodi on ollut Suomen kouluissa kéytossa ldhes 30
vuotta, mutta nyt myos sille haetaan vaihtoehtoja ainakin kasitenimikkeena:
Ranta (2007) esittdd abiturienttien kirjoittamisprosessia kisittelevassa viitoskir-
jassaan, ettd prosessikirjoittamisen kisitteestd voisi luopua. Voitaisiin siirtyd
puhumaan kirjoittamisstrategioista, joiden valintaan vaikuttavat tekstin funktio
ja tavoite sekd kirjoittajan omat tavat ja tyylit tuottaa tekstid. Téllaisen kirjoitta-
misstrategioihin keskittyvan opetuksen myotd opiskelijoille voisi kehittyd ny-
kyistd monipuolisempi kirjoitusstrategioiden repertoaari ja taito tuottaa erilaisia
tekstejd (Ranta 2007: 14-15).

Prosessikirjoittamista seurannut genrepedagogiikka on ldhtoisin Australias-
ta, jossa tdtd systeemis-funktionaaliseen kielitieteeseen perustuvaa ldhtckohtaa
on sovellettu kouluopetukseen. Lihestymistavan perustana on ajatus lukemisen,
kirjoittamisen ja kielitiedon opettamisesta yhdessa tekstitaitona. Opetuksessa on
tiarke&dd ottaa huomioon sosiaalinen todellisuus, jossa tekstejd kaytetddan. (Cope &
Kalantzis 1993a: 1-7; Johns 2001: 3, 12-13; Luukka 2004c: 145-146; Luukka ym.
2008: 19-20; Vuorijarvi 2008: 311.) Suomessa genrepedagogista lihtokohtaa on
hyddynnetty 1990-luvulta alkaen, vaikka genretietouden opettamiseen on suh-
tauduttu myos epdillen (Makkonen-Craig 2008: 227). Sekd prosessikirjoittamises-
sa ettd genrepedagogisessa kirjoittamisessa kirjoittaminen ndhdadn aktiivisena
toimintana, jota tehdddn yksin ja ryhmaéssa. Prosessikirjoittamisen ja genrepeda-
gogisen kirjoittamisen tavoitteina on muun muassa tulla tietoiseksi omasta kir-
joittamistavasta ja tekstien yhteisollisestd luonteesta. Neljdn kirjoittamisen ope-
tuksen ldhtokohtien keskeisid piirteitd on koottu taulukkoon 1.

Vaikka kirjoittamisen opettaminen on jaoteltu neljddn eri ldhtokohtaan,
voidaan sanoa, ettd kyse on teoreettisesta jaottelusta: kdytdnnon opetustyossa
muodot eivit esiinny puhtaina, eikéd niiden ole tarkoitus olla vastakkaisia. Kay-
tdnnon opetustilanteessa opettaja tyostdd teoreettisen tausta-ajatuksen ja mene-
telmén kulloisenkin opetuskontekstin ja opetettavan tekstilajin mukaan, mutta
hénen tdytyy olla tietoinen valinnoistaan, koska taustaoletukset esimerkiksi
hyvasta kirjoittamisesta ja tekstistd vaikuttavat kaikkiin opetuksen kdytantoihin
(Pentikdinen 2007: 156). Opettajan pedagoginen pétevyys tuleekin esiin siing,
ettd hén tietdd, mihin ldhtokohtaan hian milloinkin sitoutuu ja miksi hdn ndin
tekee.

Kéytannon kirjoittamisen ohjaamisessa opettaja tarvitsee teoreettisten
tausta-ajatusten tiedostamisen lisdksi my®os tietoa erilaisista tekstintuottamista-
voista. Opettajan olisi tdrked tiedostaa kirjoittamisstrategioiden liséksi se, ettd
kirjoittaja voi osoittaa osaamisensa monella tavalla. (Ranta 2007: 257.)



TAULUKKO 1 Kirjoittamisen opetuksen ldhtokohtia Longan 1998 ja Luukan 2004a mukaan
PERINTEINEN KIRJOITTAMI- LUOVA KIRJOITTAMINEN PROSESSIKIRJOITTAMINEN GENREPEDEGOGINEN
NEN KIRJOITTAMINEN

Perinteista kirjoittamista on
ollut niin kauan kuin koulu-
opetustakin. 1950-luvulla kes-
kusteltiin paljon asia-aineen
(tietoaine) ja vapaa-aineen suh-
teesta opetuksessa.
Tekstikésitys on autonominen.
Kirjoittaminen on yksilollinen
taito.

Tavoitteena on tuottaa teksti,
joka on kieliopillisesti korrekti
ja siséllokas.

Opettaja korjaa ja kommentoi
tekstin kieliasun.

Opettaja keksii tehtdvit, korjaa
valmiit tuotokset ja antaa pa-
lautteen.

Varsinkin lukion kirjoittamisen
opetuksessa lahdettiin siitd, etta
aineet noudattavat kaavamaista
ja pakollista dispositiota.

e Lihtokohta tuli Suomeen 1960-
luvulla.

e Kirjoittaminen on yksilollista
itseilmaisua.

e Teksti on tuote, joka syntyy
luovan prosessin kautta.

e Kirjoittamisen tavoitteena on
I6ytaa oma persoonallinen tapa
kirjoittaa.

e Opettaja luo mahdollisuuksia.

e Opettaja ei anna aiheita, otsi-
koita, malleja eikd saantoja.

e Lihtokohta tuli Suomeen 1980-
luvulla.

o Taustalla oli kognitiotieteiden
uudet havainnot ihmisen kog-
nitiivisista prosesseista.

e Kirjoittaminen on aktiivista

tydskentelyéd yksin ja ryhmaéssa.

e Toimintaprosessin tuloksena
syntyy teksti.

e Kirjoittamisen tavoitteena on
tulla tietoiseksi omasta kirjoit-
tamistavasta ja opiskella erilai-
sia tekstintekokaytanteita.

e Opettaja on toiminnan ohjaaja,
tukija ja palautteenantaja.

e Palautetta annetaan prosessin
eri vaiheissa.

Suomeen genrepedagoginen
lihestymistapa tuli 1990-
luvulla.

Kirjoittamisella ja teksteilld on
sosiaalinen, yhteisollinen ja
kulttuurinen luonne.
Kirjoittaminen tapahtuu aidois-
sa ja oikeissa viestintatilanteis-
sa, joissa opitaan kulttuurisia
tekstikdytanteita.

Tekstien kirjoittaminen on tapa
osallistua yhteiséjen toimin-
taan.

Opetuksen perustana on teksti-
analyysi.
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Kérjistden voi sanoa, ettd koulukirjoittamista on hallinnut erdédnlainen tuo-
tosajattelu: tekstit ovat arvosteltaviksi tarkoitettuja kouluaineita, joilla vain har-
voin on autenttinen funktio. Tekstit on siis kirjoitettu tekstin itsensd vuoksi, il-
man, ettd niilld olisi merkitystd muuna kuin suorituksena. Kouluainetta on
luonnehdittu tekstilajiksi, jota ei koulun ulkopuolella tapaa (Luukka 2004a: 10).
Toki jo 1980-luvulla on ollut yrityksid murtaa késitys aineesta eldmiille vieraana
tekstilajina: kurssimuotoisen lukion myotd didinkielen kirjoittamisen opetuk-
sessa opetettavien tekstilajien repertoaari monipuolistui (Helttunen & Julin
2008: 59, 73, 83). Vaikka yrityksid murtautua koulun seinien ulkopuolelle on
ollut, edelleenkin aine ndhddan koulun teksting, joka eldd kérjistetysti ilmaistu-
na koulun ulkopuolella vain parodiana (Koskela 2008: 337).

Kirjoittamisen opetuksen ongelmana onkin nihty se, ettd se ei riittavasti
harjoituta sellaista kirjoittamista, jota tarvitaan myohemmin eldméssd. Esimer-
kiksi lukio-opiskelijoiden tullessa korkeakouluun on kirjoittamisen ja argumen-
toinnin ongelmana ollut ensinnékin se, ettd opiskelijoiden tekstit jdljentavat &i-
dinkielen aineen rakennetta silloin, kun heiltd odotetaan argumentoivaa tekstid,
jossa korostuvat omakohtainen ja persoonallinen pohdinta. Toiseksi kun opis-
kelijoilta odotetaan tieteellistd argumentointia, he tyytyvat mielipidetasoiseen
argumentointiin. (Valijarvi 1997: 32.)

Todella autenttisen ja kokonaisvaltaisen ldhestymistavan vieminen kou-
luihin ei varmasti ole mikdan helppo tehtdvid jo yksistddn ajallisten resurssien
vuoksi. Toisaalta vaikka kouluaine on koulun ulkopuoliselle maailmalle aina-
kin jossain médrin vieras, on silld oma tdrked ulottuvuutensa: Tekstien (koulu-
aineiden) tavoitteena on harjoituttaa erilaisia tekstitaitoja, joita myShemmin
autenttisissa tilanteissa voi hyodyntdd ja soveltaa. Erilaisten tekstilajien harjoit-
telu kouluolosuhteissa ilman tdysin autenttista funktiotakin palvelee monia tai-
toja, joita myohemmin tarvitsee ”todellisessa maailmassa”.

Lukiossa autenttisen funktion huomioon ottava kirjoittaminen ja my®ds ar-
gumentoinnin opettaminen voisi tarkoittaa sitd, ettd kirjoittaminen integroitai-
siin todellisiin kirjoitustehtdviin - joita lukiossa on paljon.!® My6s oppiaineen
sisdinen integraatio, jota uudessa opetussuunnitelmassa painotetaan, voisi olla
yksi ldhtokohta kokonaisvaltaiseen kirjoittamisen opettamiseen (ks. LOPS 2003:
32). Ehkdpd uuden opetussuunnitelman myotd erillinen kirjoittamisen ja kie-
liopin opetus saa tilalle nditd kahta aluetta integroivan kokonaisuuden, jossa
metakielen hallinta ndhdéddn tarkednd apuneuvona kirjoittamisen opetuksessa
ja jossa kieliopin ja kirjoittamisen opetus lomittuvat luontevasti, kun teksteja
tarkastellaan monella tasolla (Luukka 2004a: 18).

Holistisen ldhestymistavan viemiseksi kouluihin on tehty jo paljon tyot.
Uuden opetussuunnitelman ja uudistetun ylioppilaskokeen tavoitteena on vie-
dé kouluihin uudenlaista tekstikasitystd. Esimerkiksi tekstitaidon kokeessa on
tarkoituksena yhdistdd oppiaineen substanssin hallinta tekstin lukemisen ja kir-
joittamisen taitoihin. Tamé& nikyy tekstitaidon kokeessa, jossa kokelaan tehta-

10 Useita aineita integroivat tekstin kirjoittamisprosessit voisivat auttaa kirjoittajaa
tiedostamaan paremmin tekstien erilaisia tavoitteita ja rakenteita (Nystrom 2003:
57).
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vdnd voi olla eritelld fiktiivisen tekstikatkelman aikasuhteita tai tarkastella ja
arvioida lehtitekstin argumentaatiota ja sen vakuuttavuutta (Sinko & Leino
2005). Tekstitaidon kokeen haasteena on, ettd se ei ohjaa kirjoittamisen opetusta
tiettyjd vastauskaavoja noudattavien tekstien tuottamiseksi vaan ettd se todella
tukee oivaltavaa aineenhallinnasta ldhtevadd oppimista.

Koska tekstien kirjoittajat, eli lukiolaiset, ovat sosiaalistuneet koulussa
tuotettavan tekstin kirjoittamisen kaytédnteisiin ja opettajat ovat sosiaalistuneet
kirjoittamisen opettamisen kdytanteisiin, muutos tapahtunee hitaasti: vanhojen
totuttujen kdytdanteiden ja ajatusmallien muuttaminen vaativat aikaa ja tahtoa.

1.3.3 Yleisonosastoteksti koulun tekstilajina

Tekstilaji'! on lukiolaisten yleisonosastotekstien yksi keskeinen konteksti. Teks-
tilajien opetus on didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen keskeinen sisiltd: perus-
koulua ja toisen asteen opetusta pidetddn merkittdvind tekstilajeihin kasvami-
sen ja niiden oppimisen paikkoina (Kalliokoski 2002: 159; Leiwo & Luukka
2002: 178).

Koulussa didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla tuotettavaa tekstid
kutsutaan yleisesti aineeksi, ainekirjoituksesi'?, kouluaineeksi ja kirjoitelmaksi'3.
Lukiossa ylioppilasaine-nimitys on varmasti vahvistanut nimedmiskaytantod.
Kirjoittamisen opetuksessa tosin kdytetddn runsaasti myos tekstilajien nimi4,
koska tekstilajin ja sen ominaispiirteiden tunnistamista pidetddn opetuksessa
yhtend keskeisend asiana. Tamdn tutkimuksen ulkopuolelle joudun kuitenkin
jattdim&an mielenkiintoisen tutkimuksellisen ndkokulman, joka koskee yhteison
genre-kdsitystd ja genren nimedmistéd!4: olisi mielenkiintoista tutkia, miten lu-
kiolaiset ja opettajat itse nimeévit ja madrittelevit koulussa tuotettavat tekstit ja
niiden tavoitteet. Tamén tutkimuksen tutkimusmetodi onkin rajattu tekstintut-
kimukseen. Lihtokohta on suhteellisen kapea ja sitd voi kritisoida siitd syystd,
ettd esimerkiksi genren ulottuvuus yhteison resurssina ei tule nakyviin (Solin
2006: 94).

Sosiaalistuminen koulussa vallitseviin nimedmiskaytanteisiin tulee esiin
omassa tutkimusprosessissani. Aineiston keruun yhteydessd antamassani teh-
tdvanannossa nidkyy selvésti positioni opettajana: tehtdvananto osoittaa, ettd
tekstien nimedminen ei ole tutkimusprosessin siind vaiheessa ollut kovin tie-
dostavaa. Aineiston keruun yhteydessd ennen yleisonosastotekstin kirjoittamis-
ta annoin opiskelijoille ohjeistuksen, joka alkaa seuraavasti: ”Kirjoita mielipide-
teksti - -”. Pedagogisesti fiksumpaa ja tekstilajien oppimisen kannalta olisi ollut
parempi puhua yleisonosastotekstistd eikd yleisesti mielipidetekstistd. Koulu-

n Tekstilajia ja tekstilajiméaéritelmia kasittelen tarkemmin luvussa 2.1.

12 Ainekirjoitus-sanan on ottanut kiayttoon Europaeus sanakirjassaan vuonna 1853 (Helt-
tunen & Julin 2008: 14).

13 Nime&dminen on ollut eri aikakausina vaihtelevaa: 1970-luvulla aine-sanaa ei kéytetty,
vaan puhuttiin ainoastaan kirjoitelmista, koska pyrittiin monipuolistamaan Kkirjoitta-
misen opetuksen muotoja seké tavoitteita ja ottamaan huomioon kielen kommunika-
tiivinen ulottuvuus (Lonka 1998: 185-186).

14 Mintynen (2003: 46-48) tarkastelee véitoskirjassaan tekstilajin nimedmistd tuotta-
misyhteisossaan kielikirjoitusten osalta.
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opetuksessahan mielipideteksteiksi nimetddn muun muassa padkirjoitukset,
kolumnit, yleisonosastotekstit ja arvostelut. Opiskelijoille annetussa tehta-
vdnannossa on myos ohje laatia kirjoitelmalle sopiva otsikko. Kirjoitelma-sana
ei anna mitddn kuvaa tuotettavasta tekstilajista, mutta osoittaa toki varsin sel-
vésti, ettd kyseessd on koulun teksti.

Kysymys didinkielen aineesta omana tekstilajina on noussut esiin useissa
yhteyksissa (Helttunen & Julin 2008: 11). Yleisesti ottaen ainetta on pidetty kaik-
kien tuntemana genrend. Myos tutkimuksessa taustaoletuksena on pidetty sitd,
ettd aine on tunnistettava tekstilaji (ks. esim. Ranta 2007: 55). Tekstilajin omi-
naispiirteet ovat tuttuja ainakin intuitiivisesti kaikille (Koskela 2008: 337). Yhtei-
son jasenilld on myos eksaktimpaa tietoa kouluaineen tekstilajiominaisuuksista:
tekstejd koskevia sddntojd ja ohjeita tekstien rakenteesta, kielestd ja tyylistd on
kirjattu muun muassa oppikirjoihin (Solin 2006: 75, 80). Tdssd tutkimuksessa
ldhdenkin siitd, ettd ainekirjoitustekstit muodostavat genren.

Témén tutkimuksen ldhtokohtana on Bhatian (2004) nikemys genrejen
muodostamista genrekolonioista ja genrejen jakautumisesta yla- ja alagenreihin.
Genrekolonia muodostuu ldhekkdisistd genreistd, jotka jakavat usein saman
kommunikatiivisen pddmddran'®. Bhatia havainnollistaa genrekolonian muo-
dostumista myynninedistimisen teksteilldi. Myynninedistimisen genrekoloni-
aan kuuluvat esimerkiksi mainokset ja kirjojen péillys-, lieve- sekd takakansi-
tekstit. Jos tarkastelee tarkemmin mainoksia, ne on mahdollista jakaa muun
muassa seuraaviin alagenreihin: televisiomainoksiin, painettuihin mainoksiin ja
radiomainoksiin. Néistd painettujen mainosten alagenreiksi voidaan maaritelld
esimerkiksi automainokset, kosmetiikkamainokset ja lentomatkustusmainokset.
Lentomatkustusmainokset on mahdollista jakaa vield kahteen alagenreen sen
mukaan, ovatko ne suunnattu lomamatkailua vai bisnesmatkailua varten. (Bha-
tia 2004: 57-59.)

Téssd tutkimuksessa genrekolonian luokittelun ldhtokohtana on kouluins-
tituutio. Luokittelen koulun ainekirjoitustekstit ja muut koulussa tuotetut teks-
tit genrekoloniaksi, koska niilld on usein sama kommunikatiivinen paamaééra:
ne ovat oppimistarkoituksessa tuotettuja tekstejd, joita usein jollakin tapaa arvi-
oidaan ja joiden autenttisen yleison muodostavat yleensid opettaja ja mahdolli-
sesti my0s opiskelutoverit. Koulussa tuotettuja tekstejd -genrekoloniaan voivat
kuulua muun muassa aineet, vastaustekstit, tutkielmat ja esitelmét®.

Aineiden genreind voivat olla esimerkiksi yleisonosastotekstit, arvostelut
ja pohdiskelevat esseet. Vastaustekstien genreind voivat olla esimerkiksi koe-
vastaus ja oppikirjatehtdvan vastaus. Ndaméd genret voivat jakautua edelleen
alagenreihin, joiden jaottelun perusteena voi olla esimerkiksi tekstin ldhtokohta
tai eri oppiaineisiin liittyvat konventiot. Yleisonosastotekstit voivat ldhtokoh-
tansa pohjalta jakautua aineistopohjaisiin, tehtdvanantopohjaisiin ja otsikon

15 Bhatian jaottelua on hyédyntanyt myds muun muassa Saaskilahti (2006) tutkiessaan
alkoholivalistuksen argumentointia: han maérittelee alkoholivalistuksen yldgenreiksi
paihdevalistuksen, terveysvalistuksen ja terveyskasvatuksen.

16 Koulun tekstien verkostoa ja niiden suhdetta muiden instituutioiden teksteihin on
hahmotellut Makkonen-Craig (2008: 213) eritellesséén ylioppilasaineen tehtdvananto-
ja.
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pohjalta kirjoitettuihin yleisonosastoteksteihin. Koevastausten alagenret voivat
muodostua oppiaineiden konventioiden mukaisesti esimerkiksi seuraavasti:
reaaliaineiden esseevastaus, matematiikan koevastaus ja didinkielen tekstitai-
donkokeen vastaus. Namd alagenret voivat saada vield alagenrejd sen mukaan,
miten ne on tuotettu tai esitetty. Aineistopohjainen yleisonosastoteksti tai ma-
tematiikan koevastaus voi olla esimerkiksi perinteinen paperille kirjoitettu line-
aarinen teksti, sdhkoisessd muodossa jossakin verkkopohjaisessa oppimisympé-
ristossd oleva lineaarinen teksti tai multimodaalinen teksti. Koulussa tuotettu-
jen tekstien jakautumista genrekoloniaksi, genreiksi ja alagenreiksi olen kuvan-
nut kuviossa 3, jossa on eritelty erityisesti yleisonosastotekstin ja koevastausten
jakautumista alagenreihin.

Koulun tekstimaailmaa on Suomessa tarkasteltu suhteellisen vdhin, ja
tutkimuksia on tehty ldhinnd peruskoululaisten osalta. Yhdeksasluokkalaisten
teksti- ja mediamaisemaan liittyvan tutkimuksen tulosten mukaan koulun teks-
timaailma, varsinkin kirjoittamisen osalta, on suppea. Oppilaat kirjoittavat kou-
lussa ldhinnd kertomuksia ja pohdiskelevia tekstejd. Erityisen vahan koulussa
ovat esilld opiskelijoiden omat tekstit, multimodaaliset tekstit ja uusmedian
tekstit. Taman vuoksi koulun ja arjen tekstimaailmojen voi ndhdé olevan suh-
teellisen kaukana toisistaan: koulussa keskitssd ovat opettajan valitsemat line-
aariset painetut tekstit, kun taas vapaa-ajalla nuoret viettdvit aikaansa padasi-
assa uusmedian tekstien parissa (Luukka ym. 2008: 119, 234). Ruotsissa koulun
tekstilajirepertuaaria on selvitelty myos lukion osalta. Sielld neljd yleisinté teks-
tid ovat selostava aine, raportti, kertomus ja kirja-arvostelu. Argumentoivista
teksteistd kirja-arvostelut kuuluvat ruotsalaisen lukion tekstilajirepertoaarin
keskioon, ja lukiolaiset osaavat myos nimetd kyseisen tekstilajin joko tekstinsa
otsikossa tai varsinaisessa tekstissd esimerkiksi aion arvostella -fraasin avulla.
(Nystrom 2000: 117, 231-232.)

Lukiolaisten osalta erilaisten tekstilajien tuntemusta on selvitelty ldhinnd
media- ja lukemistutkimuksissa. Niiden mukaan yleisténosastotekstit ovat tuttu-
ja lukioikdisille koulun tekstien lisdksi my0s arjen teksteind. Vuosituhannen
vaihteessa sanomalehtid lukevien nuorten ryhma luki yleisénosastoa ldhes yhta
usein, kuin se luki urheilu- ja nuortensivuja: reilu kolmannes luki yleisénosasto-
tekstejd usein, kolmannes joskus ja vain alle kymmenesosa ei koskaan. Nuoret
seurasivat paperisten sanomalehtien yleistnosastoa selkedsti enemmin kuin
verkkolehtien yleisonosastoja. Ahkerimmin paperisten sanomalehtien yleison-
osastoa lukivat 17-19-vuotiaat tytot ja virtuaalista yleisonosastoa 13-15-vuotiaat
tytot. (Luukka, Hujanen, Lokka ym. 2001.) Yleisonosastotekstid voidaan siis
pitdad melko tuttuna tekstilajina lukioikéisille.
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Vapaa-ajalta ja koulusta tuttua yleisonosastotekstid tarkastellaan lukiossa mo-
nelta kannalta: tutkitaan tekstien argumentointia, retorisia tehokeinoja ja raken-
teita. Yleisonosastoteksteja myos kirjoitetaan esimerkiksi didinkielen neljannella
kurssilla. Kirjoittamisen ohjaamisessa on kiinnitetty huomiota muun muassa
argumentointiin, rakenteeseen ja tyyliin: Argumentointia tarkastellaan esimer-
kiksi perustelukeinojen kannalta (Mikkola, Koskela, Haapamaki-Niemi, Julin,
Kauppinen, Nuolijjarvi & Valkonen 2004). Rakenteen opetuksen ldhtokohtana
on voinut olla esimerkiksi antiikin puheopista tuttu kaava, jossa retorisen teks-
tin oletetaan rakentuvan aloituksesta, kerronnasta ja/tai kuvauksesta, viittees-
td, vditteen erittelystd, oikeaksi todistamisesta, vastaviitteiden vadrdksi osoit-
tamisesta ja johtopddtoksistd (Vahdpassi 1987: 115). Rakennetta on saatettu tar-
kastella my0s teesi-perustelu-parin ja argumentoinnin osa-alueiden tarkastelun
avulla (ks. esim. Havaste, Honka-Hallila, Karvonen & Makeld 1998: 53-54; Mik-
kola, Koskela, Haapamaki-Niemi, Julin, Kauppinen, Nuolijarvi & Valkonen
2004: 49, Kakkuri-Knuuttila 1999; Vatanen, 2004). My®&s erilaisia argumentoivan
aineistoaineen runkomalleja (tekstin rakentumista aiheen esittelystd, pohjateks-
tistd, teeseistd ja perusteluista) on opetuksessa saatettu késitelld (Oilinki & Pirt-
tikoski 1997: 147). Argumentoivan tekstin tyylid tarkastellaan lukiossa esimer-
kiksi vakuuttavuuden ja vaikuttavuuden kannalta: tekstilajin ja kontekstin vai-
kutusta ja merkitystd tekstin tyylin ja sdvyn valintaan pohditaan tekstejd ana-
lysoitaessa ja tuotettaessa (ks. esim. Mikkola, Koskela, Haapaméki-Niemi, Julin,
Kauppinen, Nuolijdrvi & Valkonen 2004; Hiidenmaa 2005: 81-85).

On selvdd, ettd opetus ja ohjaaminen vaikuttavat teksteihin. Varsinkin,
kun kirjoittaja on noviisi, hdnen on helpompi noudattaa ohjeita ja normeja, kuin
onnistuneesti rikkoa konventioita. Tietyt toimintarituaalit auttavat etenkin
heikkoja kirjoittajia tekstinteossa (Makkonen-Craig 2008: 214). Ohjeiden ja oh-
jaamisen lisdksi kirjoitustilanne ja aiemmin muissa yhteyksissd ndhdyt tekstit
vaikuttavat syntyviin teksteihin, jotka useimmiten esimerkiksi rakenteellisesti
muistuttavat suurelta osin toisiaan (Kauppinen 2008: 282). On my6s havaittu,
ettd tyoskentelytottumuksilla on vaikutusta koulussa kirjoitettuihin tuotoksiin
ja niistd saataviin numeroihin (Sinko 2008: 23-24). Vaikka kirjoittamistottumus-
ten ja tekstin tekemisen tapojen opettelemisella on koulussa keskeinen asema,
opettajan tehtdvd on tukea kirjoittajaa, jotta timd saa tekstissidn oman persoo-
nallisen ddnensd kuuluville (ks. myds Kauppinen 2008: 282).

Ohjaamisen ja opettamisen lisdksi koulun teksteihin kuuluu voimakkaasti
normatiivisuus: tekstejd arvioidaan, niille annetaan pisteitd ja numeroita. Nor-
matiivisuus voidaan ndhdd myos tekstilajeihin liittyvand yleisend piirteend, oli
kyse sitten koulun tai arjen teksteistd. Normatiivisuus on tekstilajien tarkastelun
ldhtokohtana varsinkin, kun niitd tarkastellaan rakenteen kannalta, koska sil-
loin arvioidaan sitd, kuinka hyvin teksti edustaa genreddan. Toisaalta normatii-
visuus ndhdddn luonnollisena yleensékin tekstilajien tarkastelussa: teoreettista
abstraktiota verrataan aina johonkin todellisuudessa esiintyvéddn (Kalliokoski
2002: 153). 17

17 Vaikka didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen kouluopetuksessa normatiivisuus on
lasnd, esimerkiksi kirjallisuudentutkimuksessa normatiivista luokittelua ja etenkin
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Pedagogiselta kannalta normatiivisuus tekstilajin yhteydessd tuntuu luon-
tevalta: koulussa tuotettavan tekstin yhtend tavoitteena on oppia tuottamaan
tekstilajin mukainen teksti. Tekstilajiopetuksen tavoitteena on tekstilajitajun
kehittyminen, mikéd tarkoittaa sitd, ettd yksilo tuntee tekstien sosiokulttuurisia
kdytdnteitd ja pystyy hyodyntdméddn tdtd tuntemusta omassa toiminnassaan
(Kalliokoski 2002: 148). Erilaiset tekstit tulevat tutuiksi ja niihin kasvetaan sosi-
aalisen kokemuksen kautta (Hasan 1985: 68). Institutionaalistuneen ja ohjatun
kasvatuksen piiriin tullessaan ja siind ollessaan lapsilla ja nuorilla onkin paljon
arkitietdimystd heitd ympéaroivistd teksteistd. Jotta oppilas tai opiskelija pystyy
tuottamaan tekstin, hinelld tiytyy olla tietoa genren konventioista (Bhatia 1993:
15). Kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvéana onkin tuoda intuitiivinen ja sosiaali-
sen kayton kautta muodostunut tekstitietous tietoiselle tasolle.

Tekstien kulttuurinen lukutaito edellyttdd, ettd kirjoittaja ja lukija pystyvat
arvioimaan yksittdisid teksteja siltd kannalta, kuinka paljon tai kuinka vahén ne
tayttavat tekstilajinormin kriteereitd (Kalliokoski 2002: 180). Kun opiskellaan ja
opetellaan kirjoittamaan tietyn tekstilajin tekstid, sitd on pakko verrata johonkin
normiin, jotta saa késityksen siitd, kuinka hyvin kirjoittaja silld hetkelld tuntee
tekstilajikonvention. Esimerkiksi jos koulukontekstissa kirjoitetussa mielipide-
tekstiksi tarkoitetussa tekstissd ei ole esitetty selkedd mielipidettd, on selvéd,
ettei se edusta hyvin genreddn eikd tdytd tekstilajille asetettuja tavoitteita. Teks-
tilajikonventioista ldhtevd opetus ei kuitenkaan ole este sille, ettd edistyneem-
mit kirjoittajat tekevat tekstilajipoikkeamia ja luovat uusia malleja.

Tekstilajin normatiivinen tarkastelu ei johda tekstien kapeaan analysoin-
tiin, vaan on opetuksessa yksi ldhestymistapa muiden joukossa. Nykyisin kou-
lussa nékyvit selvésti uudemman tekstilajiteorian ldhestymistavat eli tekstilaji
ndhdddn myos historiallisena, kulttuurisena ja sosiaalisena ilmiond. Opiskeli-
joiden kanssa voidaan tarkastella esimerkiksi tekstilajien historiaa tai jonkin
tekstilajin ominaispiirteitd eri kulttuuripiireissa (ks. esim. Berg, Kiiskinen, Man-
tynen & Soikkeli 2005: 138, 141).

Swales (2004: 242 ldhteineen) korostaa, ettd opettajan pitdisi opettaessaan
tekstilajeja osoittaa genre ennemminkin mahdollisuuksien varannoksi kuin tiu-
koiksi sddannoiksi ja kannustaa opiskelijoita tarkastelemaan tekstilajeja kriittises-
ti, eikéd keskittyd antamaan vain ohjeita. Oppilaiden vieminen mahdollisimman
monipuolisen genrerepertoaarin ddrelle on tarkedd (Hasan 1985: 69).

1.4 Metodiset lihtokohdat

Téssd luvussa kuvaan valitsemaani metodologista otetta ja kédyttdmidni meto-
deita tutkimustradition, tutkimusstrategian ja metodien sekd subjektiivisen tut-
kimuspositioni kannalta.

Ensinndkin omaa tutkimuspositiota, metodologian ja metodin valintaa,
voi tarkastella suhteessa tutkimustraditioon. Tutkimuksen positiota tekstintut-

klassista kategoriointia on kritisoitu, koska sitd on pidetty hyodyttoménd (Nieminen
1996: 22).



39

kimuksen kentdssd voi hahmottaa esimerkiksi Bhatian (2004) monindkokulma-
mallin avulla. Mallin pohjana on kirjoitetun diskurssin'® tutkimustraditio, ja
siind diskurssi voidaan ndhd4 tekstind, genrend ja ammatillisina tai sosiaalisina
kdytanteind. Kirjoitetun kielen analyysi voi koskea sosiaalista, sosio-
koginitiivista (ammatillinen ja geneerinen tila) ja tekstuaalista tilaa. Analyysin
ldhestymistapana voi olla pedagoginen, sosiokriittinen tai geneerinen perspek-
tiivi. (Bhatia 2004: 3, 18-19, 21-22.) Seuraavaksi kuvaan tarkemmin ndkemyksid
diskurssista tekstind ja genrend, koska ne ovat tutkimukseni tausta-ajatuksina.

Kun diskurssi ndhdaan teksting, sitd tarkastellaan fonologiselta, sanastolli-
selta, semanttiselta ja rakenteelliselta kannalta, ja konteksti on mukana vain ka-
peasti, esimerkiksi intertekstuaalisuuden tarkastelussa. Kun diskurssi ndhdadan
tekstind, analyysissa keskitytddn tuotoksen analysoimiseen, eikd esimerkiksi
tuotoksen kaytto yhteisossaan ole kiinnostuksen kohteena. (Bhatia 2004: 19-20.)
Téllainen tuotosajattelu on ldsna tutkimuksessani, koska lukiolaiset ovat tuotta-
neet tekstin, jonka opettaja ja tutkija lukevat. Teksteilld ei siis varsinaisesti ole
ulkopuoliseen maailmaan liittyvidd autenttista funktiota, jos sellaiseksi ei lasketa
aineiston tuottamista tutkijalle.

Koulukontekstissa kirjoitetut tekstit voi kuitenkin ndhda tuotosten lisdksi
myos prosesseina ja ryhménd tekstejd. Tarkastelen yksittdisid tekstejd osana
kontekstiaan ja liityn traditioon, jossa diskurssi ndhdddn genrend. Diskurssi
genrend-ajattelussa analyysi koskee tekstiproduktiin liittyvid konteksteja, ja sii-
né ollaan kiinnostuneita siitd, milld tavoin tekstid tulkitaan ja kdytetddn institu-
tionaalisissa tai erityisissd ammatillisissa konteksteissa. Taménkaltainen ana-
lyysi sisdltdd usein lingvistisen ndkokulman lisdksi sosio-kognitiiivisen ja etno-
grafisen ndkokulman, ja se on hyvin tyypillinen kaikissa genreteoriapohjaisissa
tutkimuskehyksissa. (Bhatia 2004: 20.) Tutkimuksessani on etnografinen ulottu-
vuus, koska olen jdsen yhteisossé, jossa tekstit on kirjoitettu.

Monindkokulmamallin tilat, ndkokulmat ja ldhestymistavat eivit ole toi-
sensa poissulkevia vaan toisiaan tdydentdvid. Tutkimuskehys voi siséltdd useita
ndkokulmia. Joka tapauksessa usein tutkijat, riippumatta siitd, onko heiddn na-
kokulmansa sosiokulttuurinen vai pedagoginen, ottavat jollain tapaa huomioon
sosiokognitiiviseen nikokulmaan diskurssin rakenteeseen, tulkintaan ja genee-
risen resurssin hyodyntamiseen. (Bhatia 2004: 21.) Tutkimukseni linkittyy dis-
kurssi tekstind ja diskurssi genrend -traditioon, ja analyysini koskee ldhinna
tekstien tekstuaalista tilaa. Lihestymistapani on geneerinen, koska tarkastelen
aineistoni tekstejd kielenkdyttond, johon konteksti ja genre vaikuttavat.

Toiseksi metodin valintaa voi tarkastella tutkimusstrategian kannalta. Tra-
ditionaalisiksi tutkimusstrategioiksi on luonnehdittu kokeellista tutkimusta,
survey-tutkimusta ja tapaustutkimusta (Hirsijarvi & Remes & Sajavaara 2003:
122-123). Tamd tutkimus on tapaustutkimus, jossa kuvataan pientd joukkoa
tekstejd, jotka ovat suhteessa toisiinsa tuottamiskontekstin ja genren vuoksi.
Tapaustutkimukset ovat yleensd kuvailevia - niin tdimékin. Kvalitatiivinen tar-
kastelu tuntuu luontevalta tavalta lihestyd aineistoa, jota tarkastelen rakenteen

18 Bhatia (2004: 18) kdyttdd diskurssia yleisend termind minkd tahansa instanssin kie-
lenkdytostd kommunikaatiotarkoituksessa tietyssa kontekstissa.



40

ja argumentoinnin kannalta. Kvantitatiivisuus ndkyy tyossani ainoastaan frek-
venssi- ja prosenttiluvuissa, joiden tarkoituksena on havainnollistaa esimerkiksi
kdytetyn argumentointitekniikan tai rakenteen yleisyyttd aineistossani. Tilastol-
lista analyysia en ole tehnyt.

Kolmanneksi on syytd pohtia, miten valittu aineisto ja sen tekstilaji vaikut-
tavat metodin valintaan (Heikkinen 2001a: 198-199). Tekstin muoto ohjaa lukijaa
lukemaan tekstid tekstilajin mukaisesti (Heikkinen 2001b: 68). Esimerkiksi raken-
teen tulkintaan voi vaikuttaa se, mihin tekstilajiin tekstin uskotaan kuuluvan
(Méntynen & Shore 2006: 296). Koska tutkimani tekstit on tarkoitettu yleisénosas-
toteksteiksi, metodien valintaan voivat vaikuttaa odotukset, joita tekstit minussa
aiheuttavat. Odotuksinani ovat ainakin seuraavat asiat: teksti sisdltdd pda- ja si-
vuvdittdmid sekd mahdollisia vastavéittdmid ja perusteluja. Tallainen odotusho-
risontti ohjaa hakemaan metodia, jolla tekstin yksittdisid argumentointikeinoja
voi kuvata, sekd tarkastelemaan tekstejd sen perusteella, onko niistd 16ydettavissa
argumentatiivisia ominaispiirteitd. Tekstilajiodotukset tietysti myos helpottavat
tutkijaa, kun hdn miettii, millaisia analyysivilineitd hin tarvitsee.

Tutkimusmetodi on viline ja tyokalu, jolla aineistoa on mahdollista analy-
soida. Taman tutkimuksen teoreettiset taustat tulevat tekstilajiteoriasta, argu-
mentaatioteoriasta ja suhtautumisen teoriasta ja menetelmina ovat tekstianalyy-
si ja argumentaatioanalyysi. Metodinen nékokulmani on siten kahtalainen: olen
sekd tekstilajitutkija ettd argumentoinnin tutkija. Pdddyin useamman teorian
hyodyntamiseen, jotta saan mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan teksteis-
td ja niissd esiintyvistd argumentointitavoista. Kdyttdméani analyysimenetelma
pohjautuu funktionaalisiin tekstilajiteorioihin eli Bhatian (1993, 2004) ja Swale-
sin (1990, 2004) genreajatteluun, Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971 [1958])
luomaan argumentaatioteoriaan seka J.R. Martinin ja P.R.R. Whiten (2005) ke-
hittelemddn suhtautumisen teoriaan (Appraisal theory)!®. Suhtautumisen teori-
assa eritellddn tapoja ja kielellisid resursseja, joilla kirjoittaja osoittaa positiivisen
tai negatiivisen asennoitumisen henkil6d, paikkaa, aikaa, tapahtumaa tai asian
tilaa kohtaan.

Koska tyoni saa teoreettisia vaikutteita kolmesta suunnasta, on tarkedd
miettid, millaisessa positiossa kéytetyt teoriat ovat toisiinsa ndhden ja miten ne
sopivat yhteen. Tédssd yhteydessd luonnehdin teorioita yleisesti ja pohdin niiden
suhdetta toisiinsa. Tarkemmin ja kattavammin esittelen teoreettista viitekehysta
luvussa 2.

Tekstilajiteoriat luovat tutkimukselleni laajan yleiskehikon, jonka avulla
on mahdollista tarkastella tekstien rakennetta. Funktionaaliset tekstilajiteoriat
ldhtevat siitd, ettd genrelld on yleinen ja konventionaalistunut muoto. Teksteja
tuottaessaan ja lukiessaan ihmisilld on yhteisollistd tietoa tekstilajeista. Yksitti-
sid tekstejd voidaan tarkastella suhteessa prototyyppiin, joka edustaa tekstilaji-
aan puhtaimmillaan. Tekstilajit muodostavat hierarkkisia rakenteita eli tekstilaji

19 Késitteen suomennos on Katajaméen (2006) ks. myos Juvonen 2007: 431. Teoria on
saanut alkunsa tutkimusprojektista, jossa on tarkasteltu koululaisten tekstitaitoja (Ju-
vonen 2007: 432).
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jakautuu yla- ja alagenreihin sekd genrekolonioihin. (Bhatia 1993: 13-14; Bhatia
2004: 57-59; Swales 1990: 44-45, 52, 54-55).

Koska tutkimusaineistona ovat argumentoivat tekstit, on luonnollista, ettd
niitd tarkastellaan argumentaatioteorian valossa. Perelamanin ja Olbrechts-
Tytecan (1971) argumentaatioteoria toimii tdssd tutkimuksessa ikddn kuin teks-
tilajiteorioiden sisélld, koska sen avulla on mahdollista kuvata tekstin kokonais-
rakenteessa esiintyvdd argumentointia. Perelmanin argumentaatioteoriassa ar-
gumentaatiota tarkastellaan kolmen osa-alueen kannalta: argumentoinnin vii-
tekehyksen, ldhtokohtien ja tekniikoiden kannalta. Argumentoinnin viitekehyk-
sen muodostaa yleiso, jolle argumentointi on suunnattu. Argumentoinnin l&h-
tokohtana ovat esisopimukset, jotka vallitsevat vastaanottajan ja argumentoijan
vililld ja jotka mahdollistavat esitetyn vditteen hyvédksymisen. Kolmannen ar-
gumentoinnin osa-alueen muodostavat argumentointitekniikat ja argumenttien
jérjestys.

Suhtautumisen teoria toimii aputeoriana ja sulautuu osaksi laajempaa ko-
konaisuutta: tekstin rakenteen ja argumentoinnin tutkimista. Ensinndkin ku-
vaan sen avulla kirjoittajan sitoutumista itse sanottuun ja toisilta lainattuun.
Toiseksi tarkastelen teorian valossa my0s sitd, miten kirjoittajat arvottavat omia
ja toisten mielipiteitd ja perusteluita ja sitd kautta itseddn tai toisia henkiloita.
Kolmanneksi analysoin intensiteetin ilmauksia, jotka voivat liittyd sitoutumisen
ja inhimillisen toiminnan arvottamiseen. Aputeorian kidyttdminen tdssd tutki-
muksessa on tarpeellista, koska argumentaatioteorioissa lingvistisid resursseja
ei eritelld kattavasti ja koska suhtautumisen teoria antaa konkreettisia ana-
lyysivélineitd analysoida ilmauksia, jotka argumentaatioteorioissa ovat jadneet
viahemmiélle huomiolle. Toki Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971: 126-129,
149-163) teoriassa otetaan esille asenteen ja arvioinnin ilmaukset ja niiden nih-
daan muodostavan kieliopillisia ja affektiivisia kategorioita, joita ovat esimer-
kiksi modaalisuus, persoonapronominit, sidossanat, nimedminen ja adjektiivit,
mutta téllaisten keinojen kuvailu ei ole teoriassa kovinkaan systemaattista (ks.
myos Sadskilahti 2006: 191). Hyddynnan suhtautumisen teoriaa osittain: en kay-
td koko teoriaa, koska tdssi tutkimuksessa teorian tarkoituksena on antaa vali-
neitd eritelld argumentoinnissa kaytettyjd kielellisid keinoja, ei kuvata kattavasti
kaikkea teksteissd esiintyvdd suhtautumisen ilmaisemista.

Koska tyoni saa teoreettisia vaikutteita kolmesta suunnasta, on tarkedd
miettid my0s, miten kdytetyt teoriat sopivat yhteen. Tutkimuksessani yhdisty-
vit lahestymistavat voidaan ndhdé toisiaan tdydentdving, koska niiden ldhto-
kohdat ovat samankaltaisia: teksti ndhddan osana kontekstiaan, vaikkakin kon-
teksti Perelmanin teoriassa on médrittelyltddn kapeampi kuin funktionaalisissa
tekstilajiteorioissa tai suhtautumisen teoriassa. Perelman ja Olbrechts-Tyteca
ovat kehittineet argumentaatioteoriansa niin sanotun uuden retoriikan aika-
kaudella. Uutta retoriikkaa on luonnehdittu moderniksi teoriaksi, joka nékee
kirjoittamisen sosiaalisena prosessina, joka kumoaa kahtiajaon muodon ja sisél-
16n valilla ja joka antaa perustan kriittiselle genren tutkimiselle (Coe 1994: 181,
186). Tamdn modernin ulottuvuutensa ansiosta Perelmanin teoria sopii 1dhto-
kohdiltaan hyvin muihin kédyttdmiini teorioihin.
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Suhtautumisen teoria edustaa systeemis-funktionaalista lihestymistapaa
kieleen ja tekstiin (Martin & White 2005: 1) ja sopii siten luontevasti Bhatian ja
Swallesin tekstilajiteorioihin. Se toimii aputeoriana ja antaa vélineen tarkastella
argumentoinnin kielentymistd osana tekstilajia ja yksittdisen tekstin rakennetta.
Kuviossa 4 on kuvattu ldhestymistapojen ja teorioiden suhdetta tosiinsa.

TEKSTILAJI \

(Bhatia; Swales)

ARGUMENTOINTI \
(Perelman &
Olbrechts-Tyteca)

SUHTAUTUMISEN
ILMAISEMINEN
(Martin & White)

\ 2/

KUVIO 4 Tutkimuskehikko

C}’-}HHZHOHZFUZG D>\

Neljanneksi metodista otetta voi tarkastella tutkijan subjektiivisen position mu-
kaisesti. Kun teen konkreettista tekstianalyysia lukiolaisten teksteistd, liikun
monella eri tulkinnan kehalla: tulkitsen pohjatekstin, jonka opiskelija on tulkin-
nut ja jonka pohjalta han on kirjoittanut oman tekstinsé, jonka min4 jdlleen tul-
kitsen. Olen ainakin kolmessa eri positiossa aineistoni suhteen: lukijana, tulkit-
sijana ja kirjoittajana. Tulkintaprosessiin vaikuttaa se, ettd aineisto on keratty
minulle ldheisestd miljoosté: koulusta, jossa olen opettajan positiossa. Oma po-
sitioni tutkivana opettajana vaikuttaa metodien valintaan ja aiheuttaa ennakko-
kasityksid analysoitavista teksteistd: sen lisdksi, ettd oppilaat sosiaalistuvat eri-
laisiin koulukirjoittamisen tekstikdytdnteisiin, myos opettaja on sosiaalistunut
opettamisen kdytanteisiin. Lukuisat lukion oppikirjat ja opetusmateriaalit anta-
vat ohjeita, malleja ja kaavoja siitd, miten kirjoitetaan hyva mielipideteksti (ks.
myo6s Sihvonen 2004: 31). Haastavinta onkin osittain irrottautua néistd kaytan-
teistd ja siirtyd avoimeen analyysiin: vaikka ennakkokasityksistd on apua teks-
tien tulkinnassa, niiden ei pitdisi antaa kahlita.

My®6s opettajan positiosta luopuminen voi olla vaikeaa: koulukontekstissa
opettaja arvottaa tekstejd ja antaa ohjeita sekd neuvoja, kun taas tutkijan positi-
ossa tulisi siirtyd kuvaamisen ja johtopéditosten tekemisen tasolle. Tutkimukses-
sa onkin tdrkedd, ettd tekstien analyysi on avointa ja lapindkyvad, jolloin tar-
keimmiit oivallukset nousevat itse teksteistd eli siitd mitd niissd sanotaan ja mita
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jdtetddn sanomatta (Heikkinen 1999: 58, 274). Koska olen useammassa positios-
sa tutkijana ja opettajana, argumentaatiotutkijana ja tekstilajitutkijana, pyrin
osoittamaan, mihin viitekehykseen kulloinkin asetun. Vililld on uskaltaudutta-
va katsomaan asiaa toisen ndkokulman kautta. Taito on keskeinen myés argu-
mentoinnissa: ilman muiden nidkdkulmien huomioimista on vaikea vakuuttaa
yleisod.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Tekstilaji

Tekstilaji on moniulotteinen ja osin vaikeasti hahmottuva kasite, mikad johtuu
ainakin osittain siitd, ettd tekstejd tutkitaan useilla tieteenaloilla ja ettd maéari-
telmien ldhtokohdat ovat hyvin erilaisia (Hiidenmaa 2000: 163). Koko kéasitteen
analyyttinen arvo on my0s kyseenalaistettu siitd syystd, ettd se on osoittautunut
ikddn kuin lilan mukautuvaksi erilaisiin abstraktiotasoihin ja eri tieteenalojen
ldhestymistapoihin (Ridell 1994: 133). Toisaalta kritiikkid voidaan pitdd hyodyt-
toménd, koska tiedemaailmaan kuuluvat jatkuvat tutkimuspositiosta ldhtevit
kasitteenmddrittelyt.

Tekstilajit voidaan ndhda seké kirjoitettuja ettd puhuttuja diskursseja erot-
televiksi kategorioiksi, joilla joko on tai ei ole kaunokirjallisia tavoitteita (Swales
1990: 33). Késitteenmaéérittelyn ldhtokohtina voivat olla tekstin rakenne, muoto,
kieli, sisdlto tai konteksti. Myos erilaiset teoreettiset viitekehykset, kuten semi-
oottinen tai kognitiivinen kehys, toimivat maarittelyn taustoina (Suomela-Salmi
2004). Sen lisdksi, ettd tekstilajin voi médritelld useista ldhtokohdista késin, se
on useiden tieteenalojen yhteisen kiinnostuksen kohteena: niin kieli-, kirjalli-
suus-, kulttuuri- ja yhteiskuntatieteilijat kuin folkloristit ovat tutkineet tekstila-
jeja (ks. genren madrittely kirjallisuustieteessa ja folkloristiikassa esim. Swales
1990: 34-38; Lyytikdinen 2005: 7-21).

Erityisesti kirjallisuudentutkimuksessa ja folkloristiikassa kasitteen histo-
ria on pitkd, mutta kielitieteessd tekstilajiin liittyvid asioita on tutkittu vasta
1950-luvulta alkaen. Laajasti ajatellen tutkimusta tekstilajeista on ollut tatakin
ailemmin, mutta termind genre tai tekstilaji on otettu kielitieteessd kayttoon
1980-luvulla. (Shore & Méntynen 2006: 16.) Vaikka tekstilajia on mééritelty pit-
kddn lukuisilla tieteenaloilla, varsinaista tekstilajeista tehtya tutkimusta on vield
melko vdhan. Tekstilajien todellisen maailman representaatioista eli teksteista
ja niiden kielestd, kaytostd ja tulkinnasta on vield niukasti tietoa. (Luukka
2004b: 112.) Suomessa tekstilajitutkimuksia ovat muun muassa Karvosen (1995)
oppikirjateksteja, Heikkisen (1999) tekstien ideologisuutta, Méantysen (2003)
kielijuttuja, Kankaanp&ddn (2006) hallinnon lehdistotiedotteita, Sadskilahden
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(2006) alkoholivalistusteksteja ja Tiilildn (2007) etuuspédtoksid kasittelevat vii-
toskirjat.

Kielitieteessd, kuten muillakaan tieteenaloilla, ei ole olemassa yhtd katta-
vaa tekstilajin méadritelmad. Seuraavaksi esittelen lyhyesti muutamia maééritel-
mid, joiden ldhtokohtana on rakenne, kognitio tai funktio (ks. tekstilajiméaéritte-
lyistd my0s esim. Saukkonen 2001: 142; Heikkinen 2000b: 66; Mantynen 2003:
23-28; Saaskilahti 2006: 34-42).

Kielitieteessd perinteisten tekstilajimddrittelyiden ldhtckohtina ovat ylei-
simmin olleet rakenteelliset ominaisuudet. Werlich (1982) luokittelee rakenteel-
listen ominaisuuksien perusteella tekstit tekstityyppeihin. Universaaleiksi teks-
tityypeiksi han maédérittelee deskriptiivisen (kuvailevan), narratiivisen (kerto-
van), argumentatiivisen (kantaaottavan), ekspositorisen (erittelevan) ja instruk-
tiivisen (ohjaavan) tekstin. (Werlich 1982: 39-41.) Tallaista luokittelua voidaan
kritisoida, koska siind universaalit tekstityypit on esitetty p&élajeina vaikka ne
itse asiassa ovat erilaisten tekstilajien rakenteeseen kuuluvia ominaisuuksia
(Saukkonen 2001: 145; Pietikdinen & Méantynen 2009: 99-100).

Tekstilajin méaarittelyn lahtokohtana voi olla my6s kognitio?. Erilaisista
viitekehyksistd - formalistisesta tai dialogisesta - lihtevit kognition ja kielen
tutkijat ndkevat kognition ja kielen toisistaan poiketen: perinteinen tutkimus on
ndhnyt ne yksil6llisind ja sisdisind ominaisuuksina (Luukka 2004b: 112), kun
taas uusi suuntaus korostaa niiden muovautumista yhteisossd ja dialogissa
(Dufva 2000: 23-24). Tekstilaji ndhdddn kognitiivisena tilannekehystyyppin,
prototyyppisend representaationa ja kulttuurisena kasiterakenteena, joka reali-
soituu lukemattomina yksittdising teksteind. Tekstilajit ovat myds skemaattisia:
ne tunnistetaan kielellisistd ominaisuuksista, jotka toistuvat vakiintuneissa vies-
tintdtilanteissa. (Saukkonen 2001: 190.) Yksittdiset tekstit ovat siten enemman
tai vihemmaén norminsa mukaisia (Eggins & Martin 1997: 230).

Kun funktio on ensisijainen tekstilajin maéarittelyn elementti, voidaan pu-
hua sosiaalisesta ja kulttuurisesta tekstilajimé&aritelmastd: Nakemyksissad koros-
tuu ajatus sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja teksteistd tekoina. Tekstit kanta-
vat mukanaan tuottamiskontekstinsa vaikutuksia. Téllaista ndkemysta tekstila-
jista edustavat esimerkiksi systeemis-funktionaaliseen kielitieteeseen (Leckie-
Tarry 1995: 32, 34; Eggins & Martin 1997: 234; Martin 2000: 4) ja funktionaali-
seen kielindkemykseen (Bhatia 1993, 2004 Swales 1990, 2004) perustuvat mééri-
telmédt. Kummankin ldhestymistavan méaéaritelmissd sosiaalinen ja kulttuurinen
tekstilaji on abstraktio, jota edustavat lukuisat yksittdiset tekstit. Lahestymista-
pojen painostuserona on ndkemys genren tunnistamisen keskeisistd piirteista:
systeemis-funktionaalisessa ndkemyksessd tekstien rakenteiden tutkimisen
ndhdddn antavan avaimet tunnistaa tietty tekstilaji, kun taas Swales ja Bhatia
korostavat kommunikatiivisia pddmééaria tekstilajin tunnistamisessa (Paltridge
1995: 28). Tdstd huolimatta tekstin kokonaisrakenne on yksi keskeinen kriteeri

2 Kognitiivisessa kielentutkimuksessa voidaan tarkastella esimerkiksi kielen ja tajun-
nan suhdetta, kielen ja ajattelun problematiikkaa tai arkip&ivén kielellisten toiminto-
jen sujuvuutta (Dufva 2000: 23).
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my0s Swalesin ja Bhatian maéritelmissd, vaikka niissd korostuvat konteksti ja
kommunikatiivinen pddmaddra ennen kokonaisrakennetta (Médntynen 2006: 42).

Témén tutkimuksen lghtokohtina ovat Bhatian (1993: 13-14; 2004: 115) ja
Swalesin?! (1990: 42, 45-46) mddritelmat. Niiden mukaan tekstilaji on tunnistet-
tava kommunikatiivinen tapahtuma, jolla on tiettyjd pdamaddrid, joka on tar-
peeksi vakiintunut ja jonka konventiot yhteist tuntee. Kommunikatiiviset paa-
madrat vaikuttavat esimerkiksi tekstin kokonaisrakenteen muotoutumiseen.
Genreilld onkin kaavamainen rakenteensa, jossa yksittdiselld tekstijaksolla on
selked funktio (Swales 1990: 42; Mauranen 1993: 311). Tekstin kokonaisraken-
teen hahmottamista voidaan pitdd olennaisena asiana, koska tekstit ovat hie-
rarkkisesti rakentuneita ja niissd on osia, jotka ovat muita tirkedmpid (Hasan
1985: 56, 63-64; Mauranen: 1993). Tekstin kokonaisrakennetta voidaan pitda
tekstilajikohtaisena ominaisuutena, koska rakenne ei ole vapaasti varioiva. Ih-
miselld on tiedostettua tai tiedostamatonta tietoutta ndistd rakenteista, ja han
pystyy konventionaalistuneen rakenteen avulla hahmottamaan, mikéa on tekstin
laji ja mikd on tekstin tarkoitus. (Saukkonen 2001: 38-39, 71, 184.) Rakennetta
tekstilajin méérittelykriteerind on pidetty tutkijan kannalta suhteellisen varma-
na lahestymistapana, koska sitd on mahdollista analysoida yksiselitteisten teks-
tuaalisten ominaisuuksien avulla (Sdaskilahti 2006: 36).

Swales (2004) kyseenalaistaa myohemmissad tutkimuksissaan 1990-luvulla
esittdiménsa tekstilajimddritelmén arvon ja kdyttokelpoisuuden, koska siind yh-
teison kommunikatiiviset padmaédrit ja yhteison tuntemat konventiot ovat kes-
kiossd, minkd vuoksi se nadyttdd tekstilajit kaikissa maailmoissa ja kaikkina ai-
koina suhteellisen vakiintuneina, mika voi estdd tutkijaa havaitsemasta uusien
genrejen tai uudelleen muokattujen genrejen todelliset ominaispiirteet. Uu-
demmassa teoreettisessa pohdinnassaan Swales ldhteekin siitd, ettd yrityksem-
me kuvata genrejd on pohjimmiltaan metaforista ja ettd metaforien avaamisen
avulla voimme hahmottaa genre-kasitettd. Genret muodostuvat Swalesin ja hé-
nen ldhteidensd mukaan seuraavista metaforista: genret ovat sosiaalista toimin-
taa, kielellisid normeja, biologisia lajeja, perheitd ja prototyyppejd, instituutioita
ja puheakteja. Ndiden metaforien kautta ndemme genren opastavina periaattei-
na, konventionaalistuneina odotuksina, monimuotoisena historiana, erilaisina
suhteina keskustaan ja periferiaan, muokkautuvina konteksteina ja rooleina
sekd kohdennettuina diskursseina. (Swales 2004: 61-68.)

Bhatia (2004) tarkentaa tekstilajin maédrittelyd vastakohtaparien avulla:
genret ovat konventionaalistuneita mutta myods dynaamisia, niilld on tyypilli-
nen tekstuaalinen malli mutta my0s variaatioita, ne voidaan tunnistaa kommu-
nikatiivisista tarkoituksista mutta niitd kdytetddn myos alkuperdisistd tarkoi-
tuksista poikkeavasti, genret muodostavat kisitteellisen abstraktion mutta ne
esiintyvéat usein sekoittuneina ja niilld on tyypilliset nimens&, mutta tulkinnat ja
maédritelmat vaihtelevat erilaisissa diskurssiyhteistissa. Tdllaisessa genremaéarit-

21 Swalesin ldhestymistapaa on kritisoitu diskurssiyhteison maéarittelyn vuoksi: se on
liian tiukka, kun ajatellaan todellisia tekstejd ja yhteis6jd. Médritelma sopii kuitenkin
hyvin pedagogisiin tarkoitusperiin, jolloin tarkoituksena on opettaa tietyn tekstilajin
konventiot rajatulle yhteisolle. (Shore & Mantynen 2006: 29.)
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telyssd korostuu todellisen tekstimaailman monimutkaisuus, dynaamisuus,
muuttuvuus ja ennakoimattomuus. (Bhatia 2004: 25.)

Sen lisdksi, ettd edeltdvissd méadritelmissd korostuvat tekstilajin monimuo-
toisuus ja tekstilajeissa tapahtuva konktekstuaalinen muutos, niissd nakyvét
myds tekstilajien nimedminen ja diskurssiyhteison vaikutus tekstilajin tulkin-
nassa. Genren médrittelyn ja nimedmisen tarkednd lahtokohtana pidetdan yh-
teisod, joka tekstejd tuottaa ja kidyttdd. Genretietoisuuteen kuuluu tekstuaalisen
tiedon liséksi jaettu yhteisollinen tieto tekstilajin siséllostd, muodosta, tavoitteis-
ta ja kéytostd. (Swales 1990: 44-45, 54-55.) Genret ovat ja syntyvat lukijakun-
nassa, eivit teksteissd (Nieminen 1996: 25).

Tekstilajin médrittelyssd kdytetddn usein prototyypin, erddnlaisen teksti-
mallin késitettd, jolloin malli edustaa tekstilajiaan puhtaimmillaan ja yksittdiset
tekstit ovat enemmadn tai vdhemmén samankaltaisia prototyyppinsd represen-
taatioita (Swales 1990: 49-52; Paltridge 1995: 29-30; Saukkonen 2001: 186, 190;
Kalliokoski 2002: 180). Genren maédérittelyssad prototyyppid on pidetty keskeise-
nd: sen avulla on mahdollista analysoida, miten yksittdinen tapaus sopii proto-
tyypin mielikuvaan (Paltridge 1995: 30). Prototyypin késitettd voi pitdd hyodyl-
lisend mutta samalla myos ongelmallisena muun muassa siitd syystd, ettd teks-
tilaji on usein heterogeeninen ja sumearajainen (Bhatia 2004: 25; Saaskilahti
2006: 37, 229). Prototyyppi onkin ennen kaikkea idealisointi, ei konkreettinen
teksti; prototyyppi on yhteisén kuva siitd, millainen tietty teksti tyypillisimmil-
lddn on. Lukijan ja kirjoittajan kannalta - myds opettajan ja tutkijan kannalta -
prototyypin-késite on todellinen: he vertaavat kirjoittamaansa, lukemaansa tai
tulkitsemaansa tekstid kyseisen genren prototyyppiin.?> Lajiyhteyden hahmot-
taminen tekstien viélille helpottaa lukijan ja kirjoittajan lisdksi myos tutkimus-
tyotd tekevaa tutkijaa, koska tutkittavaksi voidaan ottaa rajattu joukko tekstejd,
joiden ajatellaan liittyvan toisiinsa jonkun tai joidenkin ominaisuuksien perus-
teella (Tiilild 2007: 17).

Koska koulun tekstejd pidetddn melko vakiintuneina (ks. Solin 2006: 75,
80), ennakko-oletuksenani on, ettd tekstit muodostavat prototyypin tai proto-
tyyppejd, jonka tai joiden keskioon ja reunoille yksittdiset tekstit asettuvat. Reu-
noilla olevat tekstit saattavat muistuttaa jotain toista tekstilajin prototyyppié.
Taman tutkimuksen esioletuksena on, ettd useat aineistoni tekstit ovat raken-
teeltaan prototyyppisid. Prototyyppisyys on odotuksenmukaista, koska tekstien
tuottamista on ohjattu ulkoa, koska muodollisten konventioiden vaatimukset
ovat lukiolaisilla tiedossa ja koska genrekonventiot on my®os kirjattu (Solin 2006:
80; Dufva 2000: 31-32). Tassd tutkimuksessa tutkin mahdollisia prototyyppisia
piirteitd aineistoni teksteista kasin.

Sen liséksi, ettd tekstien voidaan ndhdd muodostavan joukon prototyyppi-
sen mallin ympdrille, tekstilaji voidaan hahmottaa my6s erdédnlaisena hierarkki-
sena rakennelmana. Bhatia (2004) jakaakin tekstilajin ylad- ja alagenreihin seka
genrekolonioihin, mutta samalla hédn toteaa, ettd jaottelu ja geneeristen rajojen
veto ei ole helppoa, koska tekstilajit tai niiden yld- ja alagenrejen rajat eivit ole

2 Prototyypin ominaispiirteet on mahdollista selvittdd esimerkiksi lukijatutkimuksella
tai tekstintutkimuksella (Nieminen 1996: 44-46).
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selvadrajaisia. Tdssd tutkimuksessa genrekolonian méérittelyn lihtokohtana on
instituutio eli koulu, jolloin genrekolonian muodostavat koulussa kirjoitetut
tekstit. Olenkin kayttdnyt genrekolonian kisitettd hahmotellessani aineistoni
tekstien yhteyttd muihin koulussa kirjoitettuihin teksteihin (ks. luku 1.3.3).

Tekstilajin kédsitteenmddrittelyn yhteydessd on tirkedd mdédritelld myos
tyylin ja rekisterin yhteydet tekstilajiin, koska késitteitd on usein kdytetty syno-
nyymisina ja koska synonyymisyys on lisinnyt kasitesekaannuksia ja maaritte-
lyongelmia. Tyyli voidaan ndhda tekstin muotoiluna, joka on seké sisdllon etta
muodon ominaisuus. Tekstilajiin kuuluvat yksittdiset tekstit ilmaisevat tekstila-
jin ominaispiirteitd ja tekstin sisdllon eri tyyleilld. (Saukkonen 2001: 146-147.)

Genren, rekisterin ja kielen suhdetta on Kkisitelty etenkin systeemis-
funktionaalisessa genre- ja rekisteriteoriassa. Siind rekisteri on erdalld tavalla
vilitaso genren ja kielen vililld. Se kuvaa tilannekontekstin (ala, osallistujaroo-
lit, ilmenemismuoto) vaikutusta tekstiin.?? Rekisteri on abstrakti kuvaus, joka
on erddlld tavalla kielen funktioiden ja muotojen vilissa. Siind nakyvéat implisiit-
tisesti kontekstin vaikutus ja eksplisiittisesti leksikaaliset, syntaktiset ja tekstu-
aaliset rakenteet, jotka ovat tietyssd tilanteessa odotuksenmukaisia, yhteisolle
tuttuja ja tilanteeseen sopivia; rekisteri kasittdd ennakoitavat kielen piirteet.
Genre- ja rekisteriteorian mukaan genreilld on tietyssd sosiaalisessa ja kulttuuri-
sissa kontekstissa tietyt tavat kayttdd kieltd erilaisia padmddrid ja erilaisia tar-
koituksia varten. (Ghadessy 1993: 2; Leckie-Tarry 1993: 28-30; 1995: 31; Eggins
& Martin 1997: 234-236, 243 251.) Genre onkin mddritelty kielelliseksi toiminta-
tyypiksi, jolla on jokin tavoite (Kankaanpdd 2006: 37-38; Shore & Mintynen
2006: 21). Genret voidaan siis nihdd enemmén toimintaorientoituneina ja
kommunikatiivisia tarkoitusperid siséltaving kuin rekisterit (Bhatia 2004: 32).

Tassd tutkimuksessa en nimed jotakin analyysin osaa rekisterin tutkimuk-
seksi, enkd kdytd rekisterin kisitettd, vaikka analysoin ja kuvaan myos tekstien
kielellisid piirteitd. Tdllaista valintaa perustelen silld, ettd pyrin kuvaamaan vain
sellaisia kielen piirteitd, jotka liittyvét kiintedsti tekstin kokonaisrakenteen tai
argumentoinnin tekstualisoitumiseen, enkd kattavasti kuvaamaan lukiolaisten
yleistnosastotekstien rekisteria.

Tekstilajitutkimusta on tehty niin, ettd tutkimuksen kohteena ovat olleet
kattavasti eri genre- ja rekisteripiirteet tai vain muutama lajille keskeinen omi-
naispiirre. Piirteiden valintaa ovat ohjanneet joko kielelliset piirteet, tekstin
merkitysfunktiot tai tutkimusaineisto. (Kankaanp&d 2006: 47.) Piirrettd on kay-
tetty tutkimuksen kisitteend melko viljasti. Se voidaan maééritelld esimerkiksi
kielelliseksi tai muuksi valinnaksi, jolla on selked merkitys tekstissd ja joka aut-
taa hahmottamaan ja jasentdmddn tekstikokonaisuutta ja tekstilajia. (Heikkinen
2009:17.)

Tassd tutkimuksessa tekstilajin méaérittelyn perustana ovat tekstien kon-
teksti (instituution teksti), kommunikatiivinen padmadard (mielipiteen ilmaise-
minen), rakenne (yksittdinen tekstijakso, kokonaisrakenne ja prototyyppinen
rakenne) ja kielelliset piirteet (yksittdisen tekstijakson kannalta tyypilliset piir-

23 Tilannekontekstiin kuuluvat osa-alueet vaihtelevat ja muuttuvat tekstin edetessd,
minka vuoksi niitd taytyy méaéritelld aina uudelleen (Ventola 2006: 109).
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teet ja mielipiteen ilmaisemisen kannalta tyypilliset piirteet). Vaikka Swalesin
(1990; 2004) ja Bhatian (2004) tekstilajimddritelmissd konteksti ja kommunikatii-
vinen pddamaéddrd ovat keskeisid, he ndkevidt myos kokonaisrakenteen tdrkednd
tekstilajin kriteerind. Tassad tutkimuksessa tarkastelen tekstilajia etenkin raken-
teen kannalta, mutta my06s konteksti tulee esiin sekd taustana ettd teksteissa
nikyvind piirteind. Konteksti vaikuttaa sithen, millaisia valintoja kirjoittaja tie-
dostaen tai tiedostamattaan tekee tekstin kokonaisrakennetta, yksittdisid argu-
mentointitekniikoita tai kielellisid ilmauksia kdyttdessddan. Kayty diskurssi usein
maédrittelee, millaiset argumentointitekniikat ovat mahdollisia, eli konteksti voi
ohjata argumentoinnin ja tekstin etenemistd (Summa 1989: 101). Kommunika-
tiivinen pddméaidrd nidkyy koko tekstilajin (yleisonosastoteksti) ja yksittdisten
tekstijaksojen (funktionaalinen jakso) nimedmisessd, koska nimedmisen 1dhto-
kohta on funktionaalien. Kommunikatiivinen pddmddrd tulee esiin myos tut-
kiessani tekstilajin kielellisid piirteitd, joilla argumentoivuutta ja dialogisuutta
ilmennet&dan.

Tekstilajin rakenteen tarkastelu on tyossani yksi keskeinen ldhtokohta. Ai-
emmin argumentoivien tekstien rakenteen tutkimuksissa on hyodynnetty eten-
kin ongelmanratkaisumallin ja semanttisen makrostruktuurin kasitetta. Ongel-
manratkaisumallit ovatkin ainakin opetuksen ndkokulmasta tunnetuimpia. Nii-
td on esitetty useita, ja ne poikkeavat toisistaan vain hieman. Suomessa argu-
mentoivien tekstien ongelmanratkaisurakennetta ja makrostruktuuria?* on tut-
kinut Tirkkonen-Condit (1985). Hénen tutkimuksessaan on funktionaalisen tar-
kastelun piirteitd: hdn toteaa ongelmakomponentin olevan pakollinen argumen-
toivassa tekstissd, koska muuten tekstid ei voi identifioida argumentoivaksi.
Muut komponentit, joita ovat tilanne, ratkaisu ja arvio, ovat vaihtoehtoisia
(Tirkkonen-Condit 1985: 153-154, 209-210). Myo0s kansainvilisen IEA-
kirjoitelmatutkimuksen? yhteydessd on oppilaiden tekstejd tarkasteltu ongel-
manratkaisurakenteen valossa: teksti koostuu ongelmatilanteesta, vastaehdo-
tuksesta, vastaperusteluista, hylkddmisestd, omasta mielipiteestd, perusteluista
ja vetoomuksesta (Linnakyld 1987: 133).

Ongelmanratkaisumallien yhtend ldhestymistapana on tekstin jdsentely:
teksti voi noudattaa ongelmanratkaisujdrjestystd. Muita mahdollisia jasentely-
tapoja ovat esimerkiksi kronologinen jarjestys tai vastakohtajirjestys. Ongel-
manratkaisumalli voidaan ndhda myos tekstilajin skeeman yleistyksena. Kaiken
kaikkiaan ongelma ja ratkaisu -pari on laaja késite, jota voidaan tarkastella teks-
teissd aina lausetasolta laajojen tekstiosien suhteiden maarittelyn tasolle. (Mé&n-
tynen 2006: 64-65.) Tassd tutkimuksessa ongelmakomponentti on implisiittisesti
lasnd, kun tarkastelen lukiolaisten tekstien rakennetta: tarkastelen tekstejd vuo-
ropuheluna pohjatekstin, kirjoittajan ja lukijan vélilld, joten ongelma tai tekstin
aihe (lukion tyomadrd) on usein esitetty aineistoni teksteissa tekstijaksossa, jos-

e Makrostruktuuri kuvaa tekstin péésisdllon sekd rakenteellisesti ettd semanttisesti
(Uimonen 1987: 70-72).
25 Kansainvilisten argumentoivien tekstien tutkimusten haasteena on ollut terminolo-

gian sekavuus, minkd on nédhty johtuvan siité, ettd tekstien ja niiden osien erilainen
rakenne ndhdain kulttuurisena konventiona. Tdmi on vaikeuttanut kansainvilisten
yhteismitallisten késitteiden laatimista (Vahapassi 2004: 229, 234).
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sa referoidaan? pohjatekstid tekstin alkupuolella. En kuitenkaan ole nimennyt
tallaista jaksoa ongelman esittamiseksi, vaikkakin se usein tulee esiin pohjateks-
tin referoinnin yhteydessd; ongelmakomponentti on usein implisiittisesti ldsna
referoinnissa. Ratkaisuni taustalla on my&s se, ettd ongelmanratkaisurakennetta
tekstilajin tarkastelun ldhtokohtana on pidetty liian yleisend ja suppeana - ai-
nakin jos se on ainoa nikokulma tekstiin (Médntynen 2006: 68).

Téassa tutkimuksessa tarkastelen tekstin kokonaisrakennetta muodollisten
jaksojen ja funktionaalisten jaksojen kannalta. Muodollisilla jaksoilla tarkoitan
typografisesti havaittavia tekstin osia. Ne noudattavat tekstin kappalejaotusta,
ja téllaisia tekstijaksoja ovat esimerkiksi otsikointi, aloitus, késittelykappaleet ja
lopetus. Muodollisten jaksojen avulla voi tarkastella myos tekstin jasentelyjar-
jestystd. Funktionaalisten jaksojen avulla on mahdollista kuvata, mitd tekstissa
toiminnan tasolla tapahtuu: esittddko kirjoittaja mielipiteen, perusteleeko han
mielipiteensd, kumoaako hdn pohjatekstin ndkemyksen jne. Funktionaalinen
jakso tuo esiin tekstin tarkoitusta jakso kerrallaan (Bhatia 1993; Swales 1990).
Jaksot on mahdollista tunnistaa niiden eriytyneistd tehtdvistd, tietyista kielelli-
sistd piirteistd ja tyypillisestd sijainnista tekstikokonaisuudessa (Pietikdinen &
Maintynen 2009: 94). Ne voivat kidsittdd vain muutaman sanan tai olla jopa use-
amman kappaleen mittaisia. Erottelua muodollisiin ja funktionaalisiin yksikoi-
hin on pidetty myos hankalana, koska ndiden kahden eri jdrjestelméan niahdaan
luovan merkityksid yhdessa (Tiilild 2007: 83). Kuvaan kuitenkin tekstejd seka
muodollisten ettd funktionaalisten jaksojen avulla, koska muodolliset jaksot
ovat olleet yksi opetuksen ldhtokohta ja koska funktionaaliset jaksot kuvaavat,
mitd teksteissd toiminnan tasolla tapahtuu. Funktionaalisten jaksojen kuvauk-
sen yhteydessa tarkastelen myos niiden sijaintia muodollisissa jaksoissa, sikali
kuin niilld on tietty toistuva paikka jossakin muodollisessa jaksossa.

Koska tarkastelen tekstien kokonaisrakennetta?” etenkin tekstien funktio-
naalisten jaksojen kannalta, tutkimukseni on ennen kaikkea tekstin vaiheittaisen
etenemisen kuvaamista. Tekstin vaiheittaista etenemistd voi kuvata usealla ta-
valla: Bhatia (2004) kdyttdd termid vaiheittainen rakenne (move structure), jossa
yksittdinen vaihe (move) méadritellddan funktion mukaan. Mainostekstin vaiheita
voivat muun muassa olla yllyke, suositus, tuotetiedot, positiivinen arviointi ja
erityistarjous. (Bhatia 2004: 63-65.) Swales (1990: 140-166) puhuu vaiheista (mo-
ves) ja siirroista (steps) ja ndkee, ettd yksi vaihe voi muodostua useista siirroista.
Téssd tutkimuksessa kuvaan tekstien etenemistd myos vaiheittain, mutta kay-
tan funktionaalisen jakson kasitettd, joka vastaa ldhinnd Bhatian vaihe-termia.
Kéytan funktionaalisen jakson kasitettd, koska jakson nimedmisen taustalla on
sen funktio.

Yksittdisid funktionaalisia jaksoja tarkastelen my®s siltd kannalta, millaiset
jaksot voivat esiintyd perdkkdin. Hyodynnan Makkonen-Craigin (2005) luomaa
toimintasarjan kasitettd, jonka taustalla on dialogismiksi kutsuttu teoria. Siina

2 Ongelma voidaan kielellisesti esittdd referoinnin lisiksi myds kysymyksen avulla
(Méantynen 2003: 89-92).

27 Muita kokonaisrakenteen tarkastelutapoja ovat tekstin kielellisten rakenteiden tai
abstraktin skeeman tarkastelu (Mantynen 2006: 70).
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madritellaan dialogin peruselementiksi ilmausten sekventiaalisuus, ja sen mu-
kaan puhuttua tai kirjoitettua tekstid tarkasteltaessa on tarkedd kiinnittad huo-
miota yksittdisen kielellisen piirteen tai rakenteellisen jakson liséksi sithen, mita
tekstissd on edelld ja mitd jaljessd. Téalloin yksittdiset diskursiiviset teot (kysy-
mys) muodostavat toimintasarjan (kysymys - vastaus), jossa tulee ilmi tekstin
toiminnallinen luonne ja dialogisuus. (Makkonen-Craig 2005: 27, 67, 229; ks.
myo6s Helasvuo 2006: 283-284) Toimintasarja tuntuu tarkasteluuni sopivalta
kasitteeltd, koska se havainnollistaa funktionaalisten jaksojen ketjuuntumista
(pohjatekstin referointi - mydnnytys - oma mielipide) ja dialogisuutta (pohja-
tekstin kirjoittajan ddani - kirjoittajan oma &ani). Tekstin dialogisuus tulee esiin
muun muassa tekstin funktionaalisissa jaksoissa?®: tarkastelen, miten tekstin
keskustelu rakentuu kirjoittajan ja pohjatekstin valille?. Samansuuntaista ar-
gumentaation tarkastelua on harjoitettu 1990-luvun lopussa ja 2000-luvun alus-
sa pragmadialektisessa viitekehyksessd. Tarkastelun kohteena ovat olleet teks-
tien argumentaatiorakenne (vdite, perustelu, vasta-argumentti, vasta-
argumentin kiistaminen) sekd dialogisiirrot (keskustelun kulku). (Salminen,
Laurinen & Marttunen 2002: 273, 278.) Téssa tutkimuksessa voidaan ndhda sa-
mansuuntaisia piirteitd: funktionaaliset tekstijaksot ja niistd muodostuvat toi-
mintasarjat kertovat, mité tekstissd toiminnan tasolla tapahtuu.

Kokonaisuudessaan analysoitavien rakenteellisten ja kielellisten piirteiden
valinta on tutkimuksessani aineistoldhtoistd: olen valinnut piirteits, jotka luon-
nehtivat tekstejid yleisesti. Kontekstien kuvaamisen ja rakenteen, argumentaati-
on sekd kielellisten piirteiden analysoinnin avulla pyrin muodostamaan mah-
dollisimman kokonaisvaltaisen kuvan lukiolaisten yleisonosastoteksteiksi tar-
koitettujen mielipidetekstien muodostamasta tekstilajista.

2.2 Argumentointi

2.2.1 Argumentaatioteorioita

Argumentointi on useiden tieteenalojen tutkimuksen kohteena: yhteiskuntatie-
argumentoinnin tdrkednd tutkimuskohteena. Oma ndkokulmani on kielitieteili-
jan ja luontevan ldhestymistavan tarjoaa retoriikka. Retoriikkaa voidaan jaotella
tarkastellun kielenkdyton tason mukaan, jolloin tarkastelun kohteena voi olla
puheiden retoriikka, argumentoinnin retoriikka tai kielikuvien eli trooppien
retoriikka (Palonen & Summa 1996: 10). Tdssd tutkimuksessa keskityn argu-
mentoinnin retoriikkaan.

23 Varsinkin kirjoittamista koskevat mallit ovat aliarvioineet funktionaalisten suhteiden
merkitysta eli tekstin tavoitteita ja kommunikatiivisia padamaariad (Coirier, Andriessen
& Chanquoy 1999: 3).

2 Téssd tutkimuksessa dialogisuudeksi on maaritelty myos kirjoittajan ja yleison suh-
de, jota on eritelty luvussa 4.1.
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Argumentaatioteorian kenttd on laaja®’: on klassinen, ei-muodollinen aris-
toteelinen argumentaatioteoria, erilaisia virhepaatelmateorioita, argumentoin-
timalleihin keskittyvid teorioita ja pragmadialektinen teoria (Fulkerson 1996:
14-16). Teorioissa on oltu kiinnostuneita argumentoinnin rakenteesta, kulusta,
virhepddtelmistd ja diskurssiin kuuluvista ilmaisemattomista, implisiittisistd
elementeistd. Tarkastelundkokulmat ovat liittyneet tuottamisen, analysoimisen
ja arvioinnin kysymyksiin ja ongelmiin. (Eemeren ym. 1996: 12.) Tassa tutki-
muksessa tavoitteenani on kuvata holistisesti tekstien argumentaatiota. Hyo-
dynnédn tutkimuksessani argumentaatiomalleihin perustuvaa Perelmanin ja
Olbrechts-Tytecan 1950-luvulla uuden retoriikan aikaan luomaa argumentaatio-
teoriaa ja tdydennén sitd muulla ldhdekirjallisuudella, kun teoria ei anna riitta-
vid vélineitd tekstien argumentoinnin tai kielellisten piirteiden analysoimiseen.
Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teoriassa ei esimerkiksi kasitelld argumentoin-
nin vakuuttavuutta kovinkaan syvallisesti.

Perelmanin argumentaatioteorian juuret ovat Aristoteleen ajatuksissa (ks.
esim. Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 16, 20; Perelman 1996: 11, 13, 16, 25).
Aristoteleen aikana argumentaatio kuului retoriikan piirin, minka jilkeen reto-
riikka véahitellen ndivettyi kielikuvien tutkimukseksi ja argumentoinnin tutki-
miseen suhtauduttiin vahéttelevasti. Vasta 1950-luvulla uuden retoriikan edus-
tajat Burke, Perelman ja Toulmin ottivat luonnollisella kielelld tapahtuvan ar-
gumentaation tarkastelun jilleen osaksi retoriikan tutkimusta. (Summa 1996:
51.) Vanhan ja uuden retoriikan’! keskeinen ero on, ettd vanha retoriikka on
pddosin normatiivista, kun taas uusi retoriikka on kuvailevaa, ja sille on tyypil-
lista yhteisollinen ndkemys sekd vuorovaikutuksen tarkastelu (Summa 1989: 93;
Kakkuri-Knuuttila 1999b: 241). Uuden retoriikan vahvuutena pidetddn sitd, etta
se kumoaa kahtiajaon muodon ja prosessin vélilld ja ndkee kirjoittamisen sosi-
aalisena prosessina (Coe 1994: 181).

Perelmanin argumentaatioteoriaa on myds muokattu ja laajennettu: se on
saanut jatkajia, kun Amsterdamin koulukuntalaiset ja Michel Meyer ovat kehi-
telleet omia teorioitaan Perelmanin teorian kritiikin pohjalta. Teoriaahan on kri-
tisoitu muun muassa pragmaattisen ulottuvuuden puutteesta ja argumenttien
tarkastelusta kontekstista irrallisina elementteind (van Eemeren & Grootendorst
1995: 55). Amsterdamin koulukuntalaisten luomassa pragmadialektisessa ar-
gumentaatioteoriassa on yhdistetty Austinin ja Searlen puheaktiteoriaa, Gricen
maksiimeja (keskustelun periaatteita) ja Perelmanin késitteitd argumentoinnin
tekniikoiden osalta. Michel Mayer on niin ikddn luonut problematologian, jossa
hdn hyodyntdd Perelmanin teoriaa, klassista retoriikkaa ja kielitieteellistd
pragmatiikkaa (Summa 1996: 72).

30 Téssd tutkimuksessa tarkastelen luonnollisella kielelld tapahtuvaa viitteiden esitta-
mistd ja perustelemista, joten en esittele loogiseen paattelyyn liittyvid ldhestymista-
poja. Retorisessa argumentoinnissa argumentoinnin ldhtokohta on hyvin erilainen
kuin logiikassa, koska siind seka viitteiden esittamisen lihtokohdat ettd johtopaatok-
set ovat kiistanalaisia (Summa 1989: 100-101; Aro 1999: 19).

31 Mauranen (2000: 306) toteaa, ettd nimenomaan uusi retoriikka toi argumentoinnin
keinojen tutkimisen tarke&ksi sisalloksi retoriikka-késitteen alle.
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Taulukoon 2 on koottu edelld esiteltyjd teorioita: Aristoteleen argumentaa-
tioteoria, jossa ovat Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teorian juuret, Perelmanin
ja Olbrechts-Tytecan teoria sekd heiddn teoriaansa edelleen kehittelevit prag-
madialektinen argumentaatioteoria ja problematologia. Taulukossa on kuvattu
Iyhyesti teorioiden taustaa ja listattu niiden keskeisid teoksia, kisitteitd sekad
argumentaatioanalyysin ldhtokohtia. Luonnehdinnan tarkoituksena on toimia
perusteluna Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teorian kaytolle tdssd tutkimuk-
sessa sekd osoittaa yhtymédkohdat muihin perelmanilaista viitekehysta lahelld
oleviin teorioihin.

Teorioiden keskeisend yhteisend piirteend voi pitdd sitd, ettd niissd argu-
mentointi ndhdddn tavoitteellisena toimintana todellisessa kielenkayttotilan-
teessa. Teorioiden erot nédkyvit esimerkiksi siind, ettd Aristoteleen retoriikassa
annetaan vield selkedsti ohjeita vakuuttavan puheen laatimisesta, kun taas Pe-
relmanin ja Olbrechts-Tytecan teoria ja sen edelleen kehittelyt keskittyvat ar-
gumentoinnin kuvaamiseen eivét ohjeistamiseen. Erona on my®s se, ettd Aristo-
teleen teoria toimii etenkin filosofisena pohjana argumentoinnin tarkastelulle,
kun taas uudemmat teoriat antavat konkreettisia analyysivilineitd tutkia pu-
huttuja ja kirjoitettuja teksteja. Konkreettisena analyysivilineend Perelmanin ja
Olbrechts-Tytecan teoriaa voi pitdd kédsitesysteemiltddan monipuolisimpana, ja
siti on myos sovellettu suhteellisen runsaasti argumentaatiotutkimuksissa.
Problematologiassa analyysi keskittyy kysymys-vastaus-parin analysoimiseen,
mikd olisi kenties toimiva lihtokohta esimerkiksi keskusteluaineistojen argu-
mentoinnin tarkastelussa. Pragmadialektisen analyysin ldhtokohta on saman-
suuntainen kuin tédssd tutkimuksessa: tekstin funktionaalisten jaksojen tarkaste-
lu on Idhelld tekstien argumentaatiorakenteen (véite, perustelu, vasta-
argumentti, vasta-argumentin kiistiminen) sekd dialogisiirtojen (keskustelun
kulku) analyysia (Salminen, Laurinen & Marttunen 2002: 273, 278).
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TAULUKKO 2  Aristoteleen argumentaatioteorian, Perelmanin argumentaatioteorian,
pragmadialektisen argumentaatioteorian ja problematologian taustoja ja
késitteita

Aristoteleen Perelman  ja Pragmadialektiik- | Problematolo-
retoriikka Olbrechts-Tyteca ka gia
Michel Meyer
Tausta-ajatuksena | 1950-luvulla uusi reto- | Teoria syntyi Pe- | Teoria syntyi
TAUSTA oli kehittda kansa- | riikka toi retoriikan relmanin teorian | Perelmanin

laisten kommuni- | takaisin pédattelynja | kritiikistd ja siind | teorian kritii-
kointitaitoja (Sum- | vakuuttamisen tutki- |on yhdistetty pu- | kista 1980-
ma 1989: 91). Reto- | mukseksi ja niki teks- | heaktiteorian so- | luvulla, ja siinad
riikka nahtiin vali- | tit tavoitteellisena veltuvuusehtoja, | on yhdistetty
neend esimerkiksi | toimintana, johon Gricen maksiimeja | klassisen reto-
argumentointitai- | kuului koko kielelli- |ja Perelmanin k&- | riikan kasityk-
tojen oppimiseen | nen vuorovaikutus - | sitteitd (Summa sid ja kielitie-
(Haapanen 1996: | eivit ainoastaan yksit- | 1996: 72). Tarkaste- | teellistd prag-
26). tdiset kielikuvat lee argumentointia | matiikkaa

(Summa 1989: 93, 99; | todellisessa dis- (Summa 1996:

Summa 1996: 64). kurssissa (Maura- |72).

nen 1993: 198).

Teokset, Osa 9 Traité de van Eemeren, From logic to

TEOKSET | Retoriikka; Ru- I'argumentation: La | Grootendorst & rhetoric (1986)

nousoppi (1997) nouvelle rhétorique | Kruiger (1987)
(1958); L’émpire Handbook of Ar-
rhétorique (1977) gumentation The-
ory
- enthymema = te- | viitekehys (yleiso) kriittinen keskus- | Argumentointi
KASITTEET | hokas vakuuttami- | ldhtokohdat telu kasittelee eri-
seen kaytetty ar- (esisopimukset) pragmadialektiset | tyistd ongelmaa
gumentti argumentoinnin tek- | sdannot erityisessd kon-
topos = ohje te- niikat ja kulku tekstissa (Ee-
hokkaan argumen- | (argumentaatioteknii- meren & Groo-
tin etsimiseksi kat, argumenttien tendorst 1999a:
(Aristoteles 1997: | jdrjestys) 54).
91; Kakkuri-
Knuuttila 1999:
243-245)
Teoria toimii l&- Kaésitesystematiikka | Teoria toimii eten- | Argumentaatio
ANALYYSI | hinni argumen- on toimiva tulkinnal- | kin ajattelu- nidhdaan kysy-

toinnin tutkimisen
filosofisena pohja-
na ja puheen ra-
kentamisen ohjee-
na.

lisuudesta ja kasite-
paallekkaisyyksista
huolimatta.

rakennelmana
(Leiwo & Pietikai-
nen 1998). Viime
vuosina teoriaa on
hyodynnetty run-
saasti my0s teksti-
analyyseissa.

mys-vastaus
-parin avulla
(Summa 1996:
72).

2.2.2 Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan argumentaatioteoria analyysivilineend

Téassa tutkimuksessa analyysimenetelména on Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan
luoma argumentaatioteoria, koska se on osoittautunut toimivaksi késitesystee-
miksi ja analyysin pohjaksi useissa yhteiskuntatieteellisissd, filosofisissa ja kieli-
tieteellisissd tutkimuksissa ja opinndytteissd (ks. esim. Kuusisto 1996 ja 1998;
Mikkonen 1999 ja 2008; Saaskilahti 2006). Perelman ja Olbrechts-Tyteca edusta-
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vat 1950-luvun uuden retoriikan suuntaa, ja heiddn pddteoksensa Traité de
I"argumentation: La nouvelle rhétorique on ilmestynyt vuonna 1958. Perelman
kehitti pdédteoriaansa vield eteenpdin ja julkaisi 1971 teoksen L’émpire rhétori-
que, joka on suomennettu vuonna 1996 Retoriikan valtakunta -teokseksi. Teori-
aa arvostetaan, koska siind havainnollistetaan ja luokitellaan monipuolisesti
argumentointikeinoja, mutta sitd on myos kritisoitu tulkinnanvaraisuudesta
(Summa 1996: 73).

Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teoriasta ja Perlemanin my6hemmaén te-
oksen késitesysteemistd on 16ydetty myos puutteita ja heikkouksia. Ongelma-
kohtia ovat aiheuttaneet kielitieteellisissd tutkimuksissa etenkin argumentointi-
tekniikoiden luokitteluun liittyvat kasitepddllekkdisyydet ja kielen keinojen
pinnallinen késittely (Mikkonen 1999: 162-163; Paavola & Pirnes 2004: 61; Sads-
kilahti 2006: 191). Teorian haasteena on pidetty my®os sitd, ettd siind kuvataan
hyvin yksityiskohtaisia luokitteluja, mikéd voi johtaa tutkijan aikaa vievddn ja
hyodyttomaan kasitesaivarteluun seké loputtomaan kiistaan oikeasta tulkinnas-
ta (Koistinen 1998: 49).

My®os analyysiin liittyva tulkinnallisuus asettaa haasteen: Perelmanin teo-
rian ongelmana voidaan nidhda se, ettd kyse on viime kiddessd intuitioon perus-
tuvasta hahmottamisesta (Kajaste 1996: 192). Koska argumentaation rakenteen,
kulun ja tekniikoiden tulkinta on jatkuvasti kiistanalaista, voi sanoa, ettd liikun
koko ajan todennikoisyyksien ja uskottavimpien selitysmallien maailmassa.
Perelmankin (1996: 16) huomauttaa, ettd luonnollisella kielelld tapahtuvaa ar-
gumentointia tarkasteltaessa tulkinnallisuutta ei voi sulkea pois. Perelmanilai-
nen ldhestymistapa on yksi analyysimalli muiden joukossa. Kun tarkastellaan
véitteiden ja perusteluiden rakentumista, samasta tekstistikin voidaan maééri-
telld erilaiset osat véitteeksi tai perusteluksi tai perusteluiden oikeutukseksi,
mikd johtuu valitusta metodista ja analysoijan tulkinnasta (Laurinen & Marttu-
nen 1998: 167). Tulkinnallisuutta ei voi - eikd ole tarpeenkaan - sulkea pois,
joten pyrin perustelemaan viitteeni tekemillédni havainnoilla.

Perelman ja Olbrechts-Tyteca tuovat teoriassaan argumentoinnin tutki-
muksen piiriin puhutun kielen liséksi my6s kirjoitetun kielen ja tarkastelevat
luonnollista kieltd hyvin monipuolisten tekstiesimerkkien avulla: aineistona on
poliittisia, filosofisia, journalistisia ja kaunokirjallisia tekstikatkelmia. Teorian
keskeisid kasitteitd ovat yleiso, esisopimukset, argumentointitekniikat ja argu-
menttien jdrjestys. Teoriaa voidaan pitdd varsin formalistisena, koska Perelman
ja Olbrechts-Tyteca ldhestyvit tekstejd osittain kontekstista irrallisena ilmiona.
My6s teoriasta esitetyt luonnehdinnat saavat sen nidyttdiméaan varsin formalisti-
selta: esimerkiksi Summa (1996: 64, 67) on luonnehtinut teoriaa argumentoivan
puhunnan “mallittamiseksi” ja “argumenttien kasvioppi-taksonomiaksi”. For-
malistisuutta rikkoo kuitenkin se, ettd argumentointi ndhd&ddn vuorovaikutuk-
sena ja vuorovaikutuskonteksti on huomioitu esisopimuksissa, jotka syntyviit ja
ovat olemassa puhujan tai kirjoittajan ja yleison valilld. Formalistisuutta rikkoo
myos se, ettd teoriassa korostetaan muodon ja sisdllon saumatonta yhteyttd.
(Ks. Perelman 1996: 28, 48.)
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Perelmanin teoria soveltuu tutkimukseni ldhtokohtaan hyvin, ja se tarjoaa
hyodyllisen ja toimivan analyysikehikon pohjan, koska sisdltdd Summan mu-
kaan (1996: 71, 73) ldhes sata lueteltua retorista ja argumentatiivista tekniikkaa.
Teoria linkittyy hyvin myos kdyttamiini tekstilajiteorioihin ja suhtautumisen
teoriaan.

Maddrittelen argumentoinnin Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971) ar-
gumentaatioteorian mukaisesti: Argumentointi on luonnollisella kielelld tapah-
tuvaa suullista tai kirjallista vaikuttavaa viestintéd, jonka tarkoituksena on vah-
vistaa tai muuttaa kuulijan tai lukijan suhtautumista johonkin asiaan, ihmiseen
tai ilmioon. Se on monimutkainen prosessi, jossa esitetyille viitteille haetaan
tukea erilaisten perustelujen kautta ja jossa tulkinnallisuus on aina mukana.
(Perelman 1996: 11, 16.)

Argumentiksi voidaan maééritelld tekstijakso, joka muodostuu véitteestd ja
ainakin yhdestd siihen liittyvédstd perustelusta (Salminen, Laurinen & Marttu-
nen 2002: 266). Saaskilahti (2006: 144) laajentaa argumentin maaritelmaa lisaa-
mélld sithen taustaoletukset: hdn luokittelee argumentiksi tekstijakson, josta
loytyy véitteen, perustelun ja taustaoletuksen kombinaatio. Taustaoletusten
ndkeminen osaksi argumenttia on luontevaa perelmanilaisessa viitekehyksesss,
jossa kaikkien argumenttien takana ndhdddn olevan jokin esisopimus®? argu-
mentoijan ja yleison valilla.

Téssd tutkimuksessa luokittelen argumenteiksi sellaiset tekstijaksot, joissa
on vdite ja siihen liittyvét perustelut. Argumenttien taustaoletuksia, eli omassa
tutkimuksessani esisopimuksia, tarkastelen tekstikokonaisuuden kannalta, en
yksittdisten argumenttien, vaikka taustaoletukset ovat niissdkin implisiittisesti
lasnd. Aineistostani luokittelemat argumentit rakentuvat siten, ettd vdéite ja sitad
seuraava perustelu tai perustelut eivit valttamattd esiinny tekstissd perdkkdin
vaan tekstijaksot voivat sijaita kaukanakin toisistaan. Tarkastellessani esimer-
kiksi tekstien argumentointitekniikoita, kdytan aineistoesimerkkeina usein vain
tekstikohtaa, jossa on ndkyvissd perustelut, vaikkakin véite kuuluu argumentin
kokonaisuuteen. Pdddyin tdhdn ratkaisuun, koska esimerkin on tarkoitus ha-
vainnollistaa nimenomaan tekniikkaa eli perustelukeinoa. Esittelen kuitenkin
myo6s runsaasti kokonaisia tekstiesimerkkejd esimerkiksi argumentointitapoja
kuvatessani, joten vditteiden ja perusteluiden yhteistoiminta tulee nikyviin
niissé.

Perelman ja Olbrechts-Tyteca (1971) jakavat argumentoinnin kolmeen osa-
alueeseen: argumentoinnin viitekehykseen, ldhtokohtiin ja tekniikoihin. Argu-
mentoinnin ensimmadisen osa-alueen muodostaa viitekehys. Viitekehykseen
kuuluu yleisd, joka on Perelmanin teorian yksi keskeinen kisite. Yleis6 muo-
dostuu henkildistd, joihin argumentoija haluaa vaikuttaa. Argumentointitilan-
teessa puhuja tai kirjoittaja tekee esimerkiksi argumentointityylid ja perusteluja

32 Taustaoletukset ovat useimmiten julkilausumattomia oletuksia ja niiden kutsuminen
esisopimuksiksi korostaa niiden kontekstuaalisuutta, etenkin niiden sopimukselli-
suutta ja yhteisollisyyttd (Kakkuri-Knuuttila 1999b: 248-249; Kakkuri-Knuuttila &
Heinlahti 2006: 222).
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koskevia valintoja sen mukaan, kenelle han argumentoi; kun yleis6 muuttuu,
muuttuu argumentointikin. Argumentoidessaan kirjoittaja tai puhuja voi koh-
distaa sanansa yleiselle joukolle eli universaaliyleisolle tai méadritellylle erityis-
yleisolle, esimerkiksi tietylle sosiaaliselle ryhmadlle tai ammattikunnan edusta-
jalle (Perelman 1963: 140; Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 18, 22, 31-33; Pe-
relman 1996: 17, 20-21). Summa (1996) arvioi universaaliyleisén kasitteen on-
gelmalliseksi, kun sitd yritetddn soveltaa yksittdisiin tapauksiin. Hanen mu-
kaansa kasite muodostaa erddnlaisen kehdpddtelman: jarkevid arvoja ovat vain
ne, jotka universaaliyleist hyviksyy, ja universaaliyleison hyvaksymista taas ei
voida péitelld kuin siitd, mikd kulloisenakin aikakautena on hyvaksyttavaa.
(Summa 1996: 67-69.)

Yleiso-kasite tuo mukanaan vuorovaikutuksen tekstin ja lukijan vilille.
Argumentoinnissa tehdyt valinnat ovat heijastumia tdstd suhteesta (Summa
1989: 88). Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teoriaa on luonnehdittu jopa edis-
tykselliseksi, koska se ottaa huomioon yleison (Cranish & Lumbelli 2005: 182).
Tdaman vuoksi oma konteksti- ja tekstilajildhtdinen ajattelutapani ei ole ristirii-
dassa Perelmanin teorian kanssa, vaikka Perelman ei kontekstia, saati tekstila-
jia, méadrittele yhtd laajasti. Perelman ja Olbrechts-Tyteca (1971) ovat tietoisia
teoriansa puutteista silld he huomauttavat, ettd kontekstista ja tilanteesta irrote-
tut esimerkit ja niiden analyysi saattaa siséltdd virheellisyyksid, koska kielen
monimerkityksisyys ja argumentoinnin implisiittisyys eivit tule niissd valttd-
mattd esiin. Argumentoiva diskurssi on aina osa kokonaisuutta eli tilannetta,
jossa erilaiset diskurssin elementit ja osapuolet ovat vuorovaikutuksessa ja joka
on itsessddn monimutkainen prosessi. (Perelman ja Olbrechts-Tyteca 1971: 187.)

Argumentoinnin toinen osa-alue muodostuu argumentoinnin ldhtokoh-
dista, joita ovat esisopimukset. Esisopimuksilla tarkoitetaan sellaisia elementte-
j4, joiden varaan argumentointi rakentuu. Namd elementit ovat ldhtokohtia,
jotka tarvitsevat yleison hyviaksynnin ja jotka voivat olla eksplisiittisesti ilmais-
tuja premissejd®® tai implisiittisid argumentteja yhdistdvid linkkejd tai tapoja
kayttad tdllaisia linkkejd. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 65; Perelman
1996: 281.) Tallaisten eksplisiittisten tai implisiittisten kiistan ulkopuolella ole-
vien pohjaviitteiden perusteella yleisén on mahdollista hyvéksya tekstin p&a-
viite (Kuusisto 1996: 277). Puhutut ja kirjoitetut tekstit sisdltdvit aina taustaole-
tuksia ja siten myos tarkoitettuja tai tarkoittamattomia esisopimuksia, koska
luonnollisen kielen sanat saavat merkityksensd suhteessa tekstin muihin sanoi-
hin (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006: 27). Esisopimusten avulla argumen-
toija uskoo yleison hyvéksyvian hinen vditteensd; tavoitteena on, ettd yleiso siir-
tdd esisopimuksen hyviksynnin koskemaan myos johtopédtosta

Esisopimusten ldhtokohtia voivat olla seka todellisuuteen perustuvat to-
siseikat, totuudet ja otaksumat ettd suotavuutta koskevat arvot, hierarkiat ja
pédéttelysdannot. Esisopimuksilta ei edellytetd objektiivisuutta, mutta niiden
taytyy saada yleison hyviksyntd, jotta ne ovat vakuuttavia ja toimivat argu-

3 Premissiksi kutsutaan pédittelyn osaa, josta pditellddn johtopddtokseen (Kakkuri-
Knuuttila & Heinlahti 2006: 220).
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mentoinnin ldhtokohtina. (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 65-66, 77-79; Pe-
relman 1996: 30-38.)

Esisopimuksina kaytetyt totuudet ovat hyvin subjektiivisia ja jadvat ar-
gumentoinnissa kiistan ulkopuolelle, kun niité ei tarkemmin ma&aritelld ja kun
kirjoittaja tai lukija on samaa mieltd totuudesta. Todellisuuteen perustuvia to-
siseikkoja ovat my0s otaksumat, joiden avulla kuvataan sitd, mitd tilanteessa
normaalisti tapahtuisi. (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 65-66, 77-79; Perel-
man 1996: 30-38.)

Suotavuutta koskevat esisopimukset ovat abstrakteja (hyvyys, oikeuden-
mukaisuus) tai konkreettisia arvoja (liittyvét erityiseen ilmioon, henkiloon, ryh-
médn tai instituutioon). Konkreettisiin arvoihin perustuvaa péittelyd suosivat
konservatiiviset yhteisot ja abstrakteja arvoja muutosvalmiit sekd kumoukselli-
set yhteisot. Hierarkiat voivat niin ikddn olla konkreettisia (ihmisten ja eldinten
hierarkia) tai abstrakteja (oikeuden ylemmyys hyotyyn ndhden). Suotavuutta
koskevina esisopimuksina kdytetddn myos pddttelysddantojd, jotka ovat otaksu-
mien kaltaisia. Ne voivat koskea méddrdad (mikd hyodyttdd useita ihmisid, on
arvokkaampaa, kuin se mikd hyodyttdd vain muutamia) tai laatua (ainutkertai-
nen on arvokasta). (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 65-66, 77-79; Perelman
1996: 30-38.)

Kolmannen argumentoinnin osa-alueen muodostavat argumentoinnin
kulku ja tekniikat. Argumentoinnin kulku kuvaa sitd, missd tekstikohdassa
tekstin paddviite sijaitsee. Tekstit voidaan pédédviitteen sijainnin perusteella luo-
kitella nousevan, laskevan ja homeerisen jdrjestyksen teksteiksi. Nousevassa
jarjestyksessd voimakkain argumentti eli pddvdite perusteluineen sijaitsee mui-
den perusteluiden jédlkeen tekstin lopussa. Jarjestystd pidetddn tyypillisend ar-
gumenttien jdrjestyksend, vaikkakin sen tehoa voidaan pitadd joissakin tilanteis-
sa huonona, koska teksti aloitetaan heikoimmasta argumentista. Laskevassa
jdrjestyksessd pddargumentti esitetddn ennen perusteluja. Jarjestys voi aiheuttaa
hammennystd kuulijoissa ja lukijoissa, etenkin jos pddvéite on hyvin provoka-
tiivinen. Argumentoinnin tehokkuus voi laskea tdmadn hammennyksen vuoksi.
Homeerisessa jédrjestyksessd pddvdite sijaitsee sekd alussa ettd lopussa, minka
vuoksi antiikin aikana sitd suositeltiin. (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 504~
505; Perelman 1996: 166.)

Aineistoanalyysini ovat osoittaneet, ettd kaikki tekstit eivit ole argumen-
toinnin kulun osalta luokiteltavissa Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan karkean
kolmijakoisen luokittelun mukaan. Olenkin tdydentdnyt Perelmanin luokittelua
kahteen otteeseen: Ensinnékin olen lisinnyt ei padvditettd -luokan sekd pdavdite
tekstin keskelld -luokan pro gradu -tyoni aineistoanalyysin perusteella (Mikko-
nen 1999: 168). Toiseksi olen lisdnnyt tdssd tutkimuksessa tehdyn aineisto-
analyysin perusteella paddvdite tekstin alussa ja keskelld -luokan sekd padvdite
tekstin keskell4 ja lopussa -luokan (ks. luku 3.1.4).

Argumentoinnin tekniikat jaotellaan teoriassa kahteen p&dluokkaan: si-
dosmuotoisiin eli assosiatiivisiin ja erottelumuotoisiin eli dissosiatiivisiin ar-
gumentointitekniikoihin. Assosiaatiossa ymmaérramme toisen elementin joko
positiivisesti tai negatiivisesti jonkin toisen elementin kautta. Dissosiaatio on
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erottelun tekniikka ja silld pyritddn saattamaan erilleen tekijoitd, jotka on liitetty
yhteen esimerkiksi vakiintuneen kdytdnnon tai perinteen kautta. Myos osien
erottelu kokonaisuudesta kuuluu tillaiseen tekniikkaan. Erottelut ovat tyypil-
listd filosofiselle ajattelulle. Usein argumentoinnissa on ldsnd yhtd aikaa seka
assosiatiivinen ettd dissosiatiivinen ajattelu. Assosiatiivisia tekniikoita ovat kva-
siloogiset argumentointitekniikat, todellisuuden rakenteeseen perustuvat ar-
gumentointitekniikat ja todellisuuden rakennetta luovat argumentointiteknii-
kat. Dissosiatiivisia tekniikoita ovat erottelut. (Perelman & Olbrechts-Tyteca
1971: 190-192.)

Usein retorisen analyysin ainoana tarkastelunikokulmana ovat olleet ar-
gumentointitekniikat ja argumentoinnin kulku, minkd vuoksi Perelmanin ja
Olbrechts-Tytecan teoriaa voidaan pitdd suhteellisen monipuolisena - ottaahan
se huomioon myos viitekehyksen ja lahtokohdat (Summa 1989: 102). Kuvioon 5
olen koonnut Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan maéérittelemét argumentoinnin
osa-alueet, joihin aineistoni analyysi perustuu.

ARGUMENTOINNIN ARGUMENTOINNIN ARGUMENTOINNIN
VIITEKEHYS LAHTOKOHDAT TEKNIIKAT JA KULKU
[
YLEISO
ESISOPIMUKSET ARGUMENTTIEN
JARJESTYS

kasvava voima,

- vidhenevi voima,
ERITYISYLEISO homeerinen jarjes-
tys

UNIVERSAALI- - ARGUMENTOINTI-
YLEISO OTAKSUMAT (yksi- TEKNTIKAT

lolliset, juridiset),

ABSTRAKTIT JA

KONKREETTISET

ARVOT, HIERARKI-
AT, PAATTELYSAAN-
NOT (miérd, laatu)

ASSOSIATIIVINEN
kvasiloogiset, todellisuuden
rakenteeseen perustuvat ja
todellisuuden rakennetta
luovat argumentointitekniikat

DISSOSIATIIVINEN
erottelut

KUVIO 5 Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971; 1996) argumentaatioteorian osa-
alueet (ks. myos Summa 1989: 101)
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Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teoria on hyvin yksityiskohtainen: padargu-
mentointitekniikat (assosiatiiviset ja dissosiatiiviset tekniikat) jakautuvat ala-
tekniikkoihin, joita ovat kvasiloogiset, todellisuuden rakenteeseen perustuvat,
todellisuuden rakennetta luovat ja erotteluihin perustuvat argumentit, jotka
edelleen jakautuvat yksittdisiksi tekniikoiksi. Tédssd luvussa luonnehdin alatek-
niikoita yleisesti. Alatekniikoiden yksittdisid argumentointitekniikoita kuvaan
tarkemmin analyysiluvussa 4.

Kvasiloogisia argumentointitekniikoita (KA) on usein verrattu formaali-
seen ajatteluun, johon ovat vaikuttaneet stoalainen logiikka ja Aristoteleen syl-
logismit. Kvasiloogisten keinojen taustalla on kvantitatiivinen ajattelu, jonka
mukaan perustelu osoittaa asiat jollakin tavalla vertailtaviksi, yhtdldisiksi tai
samanlaisiksi. Loogisesta ja matemaattisesta ajattelusta kvasiloogiset argumen-
tit eroavat siind, ettd keinot edellyttdvat ei-muodollisten véitteiden hyvaksymis-
td. Kvasiloogiset argumentit tarvitsevat rinnalleen my6s muiden tekniikoiden
tukea, koska yksindédn ne eivit yleensd riitd vakuuttamaan kuulija tai lukijaa.
(Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 191, 193-194, 230.)

Todellisuuden rakenteeseen perustuvissa tekniikoissa (TPA) yleisesti hy-
viksytystd siirrytddn sellaiseen, joka halutaan saada hyvéksytyksi. Tallaiset ar-
gumentit eivéat valttdmattd vastaa todellisuutta vaan voivat faktojen lisdksi pe-
rustua myos yleisiin uskomuksiin ja oletuksiin. Argumenteissa kirjoittaja hah-
mottaa ja jasentdd todellisuutta joko perdkkiisyys- tai rinnakkaisuussiteiden
kautta. Perdkkiisyyssiteissd argumentoija yhdistdd kaksi perédkkdistd tapausta
tai ilmaisee syyn jonkin asian olemassaoloon tai vaikutuksen, joka asialla on.
Rinnakkaisuussiteissd yhdistetddn kahden eri tason asioita. Téllaisen siteen pro-
totyyppind voidaan pitdd henkilo ja teot -argumenttia, jossa henkil6 ja hdanen
tekonsa ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa eli jossa arvio henkilostd perustuu
hénen tekoihinsa. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 261-263, 293; Perelman
1996: 93, 102-103.)

Todellisuuden rakennetta luovissa tekniikoissa (TLA) pyritddn konkre-
tisoimaan tiettyjd sidnnonmukaisuuksia. Ndiden sddnnonmukaisuuksien esitte-
lemisen tarkoituksena on luoda kuva todellisuudesta. (Perelman & Olbrechts-
Tyteca 1971: 351-352.)

Perinteisessd retoriikassa kasitteiden vélisistd erotteluista (E) argumen-
tointikeinoina ei oltu kovin kiinnostuneita, mutta uuden retoriikan myo6ta niista
kiinnostuttiin. Dissosiatiivisia argumentointitekniikoita ovat filosofiset erottelut
sekd vastakohta- ja luokitusparit. Filosofisissa erotteluissa on ominaista ilmion
ja todellisuuden vastakkainasettelu. Vastakohtaparit ovat lahjakas-lahjaton-
asetelman tai normaali-epdnormaali-asetelman kaltaisia, ja luokituspareilla
hahmotetaan ilmididen vilisid eroja esimerkiksi eldinkunta-kasvikunta-parin
tapaan. Kun argumentoija kdyttdd vastakohtapareja, hdn voi ilmaista molem-
mat parit eksplisiittisesti tai han voi jdttdd toisen parin lukijan tai kuulijan re-
konstruoitavaksi. (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 191-192; Perelman 1996:
61, 142, 150-152.)

Kuviossa 6 on lueteltu yksittdisid tekniikoita. My®os liitteissd 2-4 on yksit-
tdisten tekniikoiden mééritelmait sekd aineistoesimerkkejé.



Kvasiloogiset argumentit Todellisuuden rakentee- Todellisuuden rakennetta
ASSOSIATIIVISET (KA) seen perustuvat argumentit luovat argumentit (TLA)
TEKNIIKAT Yhteensopimattomuus (TPA) Esimerkki

autofagia Syy-seuraus-suhde Havainnollistus
retorsio Keino-paamaara Malli

Samuus -suhde Vastamalli
analyysit Pragmaattinen argumentti Analogia
madritelmét Vaiheittainen argumentti Metafora
tautologia levidminen
negaatio tarttuminen
vastavuoroisuus yleistdiminen

Transitiivisuus lujittaminen

Sisdltyminen muuttuminen

Jakaminen Menettaminen
a pari Tarpeettomuus
a contrario Rajoittaminen kehityskulku
dilemma Henkilo-teot-suhde

Vertailu Ad personam
vastakohdat Auktoriteettiin vetoaminen
vertailuaste Yksilo-ryhmé-suhde
jérjestys Toiminta-olemus-suhde
uhraukset Symbolinen suhde

Todenndkoisyys Jarjestyserot

Kaksoishierarkia
madrallinen
a fortiori
DISSOSIATIIVISET Erottelut (E)
TEKNIIKAT Vastakohtaparit
Luokitusparit

KUVIO 6 Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971; 1996) argumentointitekniikat
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2.2.3 Argumentoinnin vakuuttavuuden arviointi

Tassa tutkimuksessa sivuan argumentoinnin vakuuttavuuteen liittyvid asioita
tarkastellessani yksittdisid argumentointitekniikoita ja kuvatessani lukiolaiskir-
joittajien argumentointitapoja. En kuitenkaan systemaattisesti analysoi argu-
mentoinnin vakuuttavuutta tai nimed tekstien mahdollisia virhepddtelmig3s.
Tyoni tavoitteena ei ole arvioida yksittdisid tekstejd vaan kuvata yleiselld tasolla
vakuuttavuuden yhteyttd kdytettyyn tekniikkaan tai argumentointitapaan.
Koska kuitenkin sivuan vakuuttavuuteen liittyvid kysymyksid, on paikallaan
luonnehtia muutamalla sanalla kyseistd ominaisuutta.

Kun tarkastellaan argumentoinnin vakuuttavuutta ja hyvyyttd3>, lihtokoh-
tana voi olla tekstin tavoite, joka argumentoivissa teksteissd voi olla uuden,
yleison ndkemyksen vastaisen mielipiteen hyvaksyttaminen, yleison kannan
vahvistaminen tai vankkojen uskomusten horjuttaminen (Kakkuri-Knuuttila &
Halonen 1999: 76). Argumentointi on vakuuttavaa ja hyvaa silloin, kun tekstin
tavoite toteutuu. Vakuuttava argumentti voidaan maééritelld my0s siten, ettd se
on sekd sisdllollisesti ettd muodollisesti tasapainoinen ja ettd sithen on sisdédnra-
kennettuna puhujan tai kirjoittajan intentiot ja kuulijan tai lukijan oletetut reak-
tiot (Summa 1989: 93-94).

Argumentoinnin hyvyyden arviointi on kuitenkin monin tavoin vaikeaa -
ei véhiten siksi, ettd luonnollisissa keskustelu- tai lukutilanteissa se tapahtuu
usein intuitiivisesti. Fulkerson (1996: 136) mainitsee, ettd hyvian argumentin
médrittely on vaikeaa, koska edes ohjeet virhepddtelmien ja ndennédisperustelu-
jen valttdmisestd tai argumentin formaalista pédtevyydestd eivit vilttamattd tee
argumentointia kontekstissaan onnistuneeksi. Argumenttihan saattaa nayttda
joskus vain esimerkiksi kielellisesti sujuvalta, vaikka sen sisdllossa olisi puuttei-
ta. Vaikka kriittisen tarkastelun jdlkeen argumentti osoittautuisi virhepéditel-
miksi®, spontaanissa keskustelu- tai lukemistapahtumassa yleis6 voi sen hy-
viksyd.

Koska kyse on luonnollisella kielelld tapahtuvasta argumentoinnista, for-
maalin logiikan sddnnot eivat useinkaan auta argumentin vakuuttavuuden ar-
vioinnissa: luonnollisella kielelld ei ilmaista asioita pelkin syllogismein (johto-
pédédtos on suoraan johdettavissa annetuista premisseistd) tai yksiselitteisin il-
mauksin. Vakuuttavuus syntyy monista muistakin asioista kuin vdiitteistd ja
perusteluista: erilaiset oheisviestintddn liittyvét asiat kuten tekstin sananvalin-
nat, rakenne ja ymmarrettavyys lisddvét tai vahentdavat vakuuttavuutta. (Lauri-
nen & Marttunen 1998: 148-151.)

Perelmanin (1996: 156-157) mukaan argumenttien vakuuttavuus on vah-
vasti sidoksissa yleisoon: perustelu vakuuttaa lukijan tai kuulijan véitteen hy-
viksyttdvyydestd ja sitd kautta vakuuttuneisuutta voidaan pitdd osoituksena
argumentin hyvyydestd. Ndkemystd on kritisoitu siitd, ettd se on idealistinen ja

34 ks. virhepddtelmistd esim. Kalpio 2004
3% Kéytan argumentin vakuuttavuutta ja hyvyyttd synonyymisesti.
36 Kakkuri-Knuuttila ja Halonen (1999: 110) suomentaisivat fallacy-termin mieluummin

virheargumentiksi, koska virhepaatelma nimitys korostaa liikaa sitd, ettd vika koskee
aina paéttelysuhteita.
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vieras todellisille teksteille. Varsinkin universaaliyleis6 hyvan argumentoinnin
kriteerind on ongelmallinen (Summa 1989: 104; Summa 1996: 69), koska laajan
yleisén samanmielisyyden arvioiminen on mahdotonta. Argumenttien hyvyy-
den arviointi ei nousekaan Perelmanin teorian arvoksi toisin kuin argumentoin-
titekniikoiden systematisointi (Summa 1996: 72-73). Vakuuttavuuden maédritte-
Iyn ongelmaksi muodostuu myos subjektiivisuus. Toisaalta subjektiivisuutta
vidhentdd se, ettd arvioinnin apuna on kulttuurinen ja yhteisollinen tieto siitd,
millainen argumentti on hyvéa. Yhteisollisen arviointindkemyksen mukaan ai-
noastaan yhteison jdsenet pystyvit ratkaisemaan argumenttien patevyyden,
koska he tuntevat omat argumentointikdytdnteensa eli sen miten kieltd ja erilai-
sia argumentointitapoja kidytetddn kyseisessd kontekstissa ja millaiset argumen-
tit ovat hyviaksyttavia. (Aro 1999: 21; Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999: 109.)

Spontaanissa argumentointitilanteessa yksittdisen argumentin tai koko-
naisen argumentoivan tekstin vakuuttavuutta voi tarkastella seké luottaen in-
tuitioon ettd perustamalla arvionsa yhteisolliseen tietoon. Kun tarkoituksena on
tarkastella tieteellisesti tekstin argumentoinnin péatevyyttd, tarvitaan kuitenkin
konkreettisempia kriteereitd. Taulukkoon 3 olen kerannyt Govierin (1988), Ren-
keman (1993: 132) sekd Kakkuri-Knuuttilan (1999: 1984, 191-192) ja Halosen
(1999: 76, 82) hyvdn argumentoinnin kriteerejd. Néissd kriteereissd argumen-
toinnin vakuuttavuuden katsotaan syntyvan muun muassa siitd, ettd argumen-
toinnissa on otettu huomioon vasta-argumentit ja erilaiset ndakokulmat, ihmiset
kuvataan kunnioittavasti, tiedon ldhde on mddritelty, perustelut ovat viitteen
kannalta olennaisia ja véitettd tuetaan useilla perusteluilla. Govierin kriteereissa
mainitaan myos neutraali kieli vakuuttavuuden kriteerind. Tam4 kriteeri sopii
erityisesti esimerkiksi tieteellisten tekstien vakuuttavuuden arviointiin, kun
taas esimerkiksi yleisonosastotekstissd vaatimus kielen neutraaliudesta ei ole
keskeinen. Provosoiva kielenkdytto voi saada lukijan lukemaan tekstin ja pitd-
maan sitd kontekstissaan vakuuttavana.

Analysoidessani lukiolaisten yleisénosastokirjoituksiksi tarkoitettuja mie-
lipidetekstejd ldhden siitd, ettd argumentoinnin vakuuttavuus liittyy tekstiko-
konaisuuteen ja kontekstiin, ei niinkddn yksittdisiin vditteisiin tai perustelui-
hin’%”. Koulukontekstissa oppikirjat ja opetus madrittelevit, millainen on onnis-
tunut argumentoiva teksti. Hyvind perusteluina pidetddn muun muassa sellai-
sia, jotka pitdvat paikkansa, ovat selkeitd, eivit ole ristiriidassa muiden peruste-
luiden kanssa, sopivat tilanteeseen ja joita on maarallisesti riittavasti (Mikkola,
Koskela, Haapamaki-Niemi, Julin, Kauppinen, Nuolijarvi & Valkonen 2004: 46).
Nama kriteerit ovat yhtenevid taulukossa 3 esitettyjen kriteerien kanssa.

37 Kakkuri-Knuuttila & Halonen (1999: 109) huomauttavat, ettd eri teksteilld on erilaiset
argumentoinnin vakuuttavuuden vaatimukset: yleisonosastokirjoitukselta ei odoteta
samaa kuin akateemiselta tekstilta.



TAULUKKO 3

Govierin , Renkeman ja Kakkuri-Knuuttilan hyvian ja vakuuttavan argumentoinnin kriteereja

GOVIER (1988; 1996) (ks. myos Fulkerson
1996: 136-138)

1.

2.

a

Argumentoinnissa kéytetddan suhteel-
lisen neutraalia kielta.

Otetaan huomioon vasta-argumentit ja
kéytetdan niitd omassa tekstissa.
Lihteet ja lainatut sitaatit osoitetaan
korrektisti ja asiantuntijoiden véliset
erimielisyydet kerrotaan.
Kiistanalaisista asioista esitetddn usei-
ta vaihtoehtoja, joista analyysin avulla
jokin osoitetaan muita uskottavam-
maksi.

Omia ndkokantoja ei saa esittdd luon-
nollistumina ("Me kaikki ajattelemme
ndin).

Argumentit ovat sopivia ja harkittuja.
Erilaiset ndkokulmat esitetddn tasa-
puolisesti ja asioihin liittyvat ihmiset
kuvataan kohteliaasti ja kunnioittavas-
ti.

Osoitetaan, kun perustelut eivit ole ra-
tionaalisesti vakuuttavia. Selitetddn,
miksi kirjoittajan  kanta kuitenkin
ndyttdd kontekstissaan oikealta ja so-
pivalta.

RENKEMA (1993: 132) maééritelmad on Toul-
minin madritelmédn pohjalta hienosdddetty ja
muokattu maaritelma

1.

Argumentoinnin hyvyyttd ja luotetta-
vuutta voidaan arvioida luokittelemal-
la perustelu ensimmdisen, toisen ja
kolmannen asteen perusteluiksi. En-
simmdisen asteen perustelussa vas-
taanottaja voi itse tarkistaa asian oi-
keellisuuden. Toisen asteen perustelu
perustuu argumentoijan havaintoon ja
kolmannen asteen perustelussa sekd
argumentoija ettd vastaanottaja ovat
kolmannen ldhteen tiedon varassa.
Perustelut voivat olla motivationaali-
sesti eli arvojen mukaan, auktoritatii-
visesti eli auktoriteetin mukaan tai
asiaperusteisesti  oikeutettuja  (ks.
my6s Laurinen & Marttunen 1998:
156).

KAKKURI-KNUUTTILA & HALONEN (1999:
76, 82); KAKKURI-KNUUTTILA (1999: 184,
191-192)

1.

Perustelut ovat hyviksyttavid, koska
ne ovat aiemmin tunnettuja tai lahde
on luotettava.

Perustelut ja taustaoletukset ovat olen-
naisia viitteen kannalta, ja ne antavat
riittdvasti tukea viitteelle.
Perusteluihin voidaan lisidtd lisédole-
tuksia ilman, etti ne heikentdvit viit-
teen vakuuttavuutta.

Usein viite tarvitsee ympaérilleen usei-
ta perusteluja.

Hyvyyttd voi arvioida vertaamalla
viitettd vastaviitteeseen.
Vasta-argumentit otetaan huomioon.

¥9
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Lukiolaisia myds ohjataan itse arvioimaan omia tekstejddn. Mielipidetekstin
arvioinnissa opiskelijaa voidaan pyytda tarkkailemaan esimerkiksi, miten sel-
kedsti tekstin pddvdite tulee esiin, millaisia perustelutapoja ja lihteitd on kaytet-
ty, miten riittdvid perustelut ovat, miten lukija on otettu huomioon, miten luo-
tettavia kaytetyt ldhteet ovat, millaisia ovat tekstin sananvalinnat ja miten teksti
noudattaa oikeinkirjoitussddntojd (Berg ym. 2005). Kysymysten pohjalta syntyy
kuva, ettd hyvd argumentoiviin teksteihin kuuluva mielipideteksti on selked,
perusteluiltaan monipuolinen ja luotettava sekd kielellisesti korrekti. Lukion
oppikirjat ohjaavat opiskelijaa samansuuntaiseen argumentoinnin vakuutta-
vuuden tarkasteluun kuin taulukossa 3 esitetyt kriteerit.

Kun keridsin tutkimusaineistoni opetuskokonaisuuksien yhteydessd, opis-
kelijat pohtivat my®os itse hyvéan ja tehokkaan mielipidetekstin ominaispiirteita.
Opiskelijat médrittelivit hyvan ja vakuuttavan mielipidetekstin ominaispiir-
teiksi seuraavat: kirjoittaja esittdd paddvditteen selkedsti, perustelee véitteensa
tarkasti, esittdd selkedsti pohjatekstin mielipiteet, tekee myonnytyksid eli on
osittain samaa mieltd pohjatekstin kanssa, antaa esimerkkejd, esittdd asiat tiiviis-
ti, kritisoi tarpeeksi pohjatekstid ja kérjistdd tarvittaessa. Opiskelijoiden mééri-
telmissékin on paljon yhtymékohtia taulukon 3 tieteellisiin mddritelmiin: niiden
mukaan vakuuttavassa tekstissi on esitelty useita ndkokulmia, vasta-
argumentit on huomioitu ja perustelut ovat hyvaksyttavia.

2.3 Suhtautumisen ilmaiseminen

Tyoni kolmantena teoreettisena ldhtokohtana on J.R. Martinin ja P.R.R. Whiten
luoma suhtautumisen teoria (Appraisal theory), jonka ldhtokohtana on, ettd
kaikkea kielenkdyttod voidaan pitdd asenteellisena (Martin & White 2005: 92).
Erityisesti ja korostetusti asenteellisuus on ldsnd mielipiteitd esitettdessd ja pe-
rusteltaessa. Kielellisilld valinnoilla kirjoittajat antavat kuvan vuorovaikutus-
tyylistddn, vaikuttavat tietoisesti tai tiedostamatta tekstin vastaanottoon ja
osoittavat tekstissddn niitd asenteita ja arvoja, joihin sitoutuvat (Martin & White
2005: 92-94). Teorian avulla on mahdollista analysoida konkreettisia tekstejd ja
tarkastella niiden retorista vaikutusta. Retorisen vaikutuksen lisdksi teoria an-
taa tutkijalle tyokalun tarkastella kirjoittajan ja lukijan suhdetta: miten lukija
johdatellaan tekstin arvo-, asenne- ja tunnemaailmaan. (Martin & White 2005:
1-2, 7-8, 161, 210.) Tarkasteltaessa argumentoivia tekstejda huomio kiinnittyy
sithen, miten kirjoittaja suhtautuu itse esittdmiinsa vaitteisiin ja perusteluihin ja
milld tavoin hédn ilmaisee suhtautumisensa muiden esittdmiin mielipiteisiin ja
perusteluihin.

Suhtautumisen teoria purkaa auki suhtautumisen ilmaisemisen systeemid
ja resursseja. Teoriassa suhtautumisen systeemi muodostuu sitoutumisen (en-
gagement), asennoitumisen (attitude) seké ilmaisutavan intensiivisyyden ja fo-
kuksen (graduation) ilmaisemisesta’. (Martin & White 2005: 1-2, 35-38.) Naistd

38 Késitteiden suomennokset ovat Katajaméaen (2006; ks. myos Juvonen 2007).
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viimeisin on sisdkkdinen sitoutumisen ja asennoitumisen ilmaisemisen systee-
mien kanssa.

Suhtautumisen systeemin kolmea osa-aluetta voi lyhyesti luonnehtia seu-
raavasti: Sitoutumisen systeemi osoittaa puhujan, kuulijan, kirjoittajan ja lukijan
dialogisia ja intertekstuaalisia suhteita. Asennoitumisen systeemiin kuuluvat
tunteiden ilmaiseminen (affect), inhimillisen toiminnan arvottaminen (judge-
ment) ja asia-arvottaminen (appreciation)®. Intensiteetin ilmaisemisen systeemi
on kahden edellisen systeemin kanssa sisdkkdinen ilmit, koska seké sitoutumi-
sen ettd asennoitumisen ilmausten intensiteettid voidaan vahvistaa asteittain.
(Martin & White 2005: 38, 100, 135.) Kuviossa 7 on kuvattu suhtautumisen teo-
rian runko.

SITOUTUMINEN  (ENGAGE- ANALYYSI keskittyy modaali-
MENT) on kirjoittajan, puhujan, ~ syuden ja referoinnin ilmisihin.
lukijan, kuulijan ja ldhteiden

dialogista positiointia.

ASENNOITUMINEN (ATTITUDE) ANALYYSI keskittyy evaluoi-
Asennoitumisen ilmaukset koskevat —% .

. O o vaan leksikkoon.
tunteita, inhimillisen toiminnan

arvottamista ja asia-arvottamista. Ne
voivat liittyd henkilon henkisiin tai
kaytoksellisiin - ominaisuuksiin  tai
prosesseihin. Ne voivat olla myos
tapahtumaa  koskevia  lisimadari-
telmia.

INTENSITEETIN  ILMAISEMINEN

ZmzZ—z2CcHCrAICO®

—» ANALYYSI keskittyy intensifioi-

(GRADUATION) =~ jien, vahentéjien, varauksien ja
osoittaa intensiteettid ja madrad. Sen h k I
avulla on mahdollista vahvistaa pehmentdjien tarkasteluun.

ilmausta tai vertailla sitd muihin.
KUVIO 7 Suhtautumisen teorian runko

Suhtautumisen ilmaisemista on tarkasteltu perinteisesti modaalisuuden ja af-
fektisuuden kasitteiden alla. Modaalisuuden avulla osoitetaan arvioita asioiden
todenmukaisuudesta ja toteutumismahdollisuuksista, ja sen avulla puhuja il-
maisee esimerkiksi, onko jokin asia hdnen mielestdan tai yleisesti ottaen varma
tai epdvarma (ISK § 1551). Modaalisuus voidaan jakaa episteemiseen, evidenti-
aaliseen, dynaamiseen ja deonttiseen modaalisuuteen sekd praktiseen valtta-
méttomyyteen.*? Episteemisessd modaalisuudessa on kyse puhujan tietoon tai
pédttelyyn perustuvista arvioista asian mahdollisuudesta, todenndkoisyydesta

39 Kaésitteiden suomennokset ovat Katajamaen (2007: 100). Juvonen (2007: 432) kayttaa
termeja tunne (affect), inhimillisen toiminnan moraalinen arviointi (judgement) ja ei-
inhimillisten asioiden ja esineiden arviointi (appreciation).

4 Modaalisuuden kisite on kuitenkin ongelmallinen etenkin puhuttua kielt4 tarkastel-
taessa, koska modaalisuuden keinot voidaan kontekstissaan mééritelld joskus myos
toisin. Muun muassa modaalisten adverbien ja diskurssipartikkeleiden tai pragmaat-
tisten partikkeleiden maarittely ei ole aina yksiselitteistd. (Hakulinen 1994: 73.)
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tai valttdmattomyydestd. Sen lajiksi voidaan médritelld myos evidentiaalinen
modaalisuus, jossa puhuja osoittaa, miten hdn on saanut tietonsa sekd mihin
hénen arvionsa ja kdsityksensd perustuvat. Dynaamisen modaalisuuden avulla
osoitetaan jonkin asian tai toiminnan mahdollisuutta, vélttaimattomyytta tai
pakkoa sekd osoitetaan asian tai toiminnan suhde siséisiin tai ulkoisiin olosuh-
teisiin. Deonttisen modaalisuuden avulla ilmaistaan lupaa ja velvollisuutta, ja
sen avulla voidaan ilmentdd puheyhteisén normeja: ilmaistaan, mitd on mah-
dollista tai véalttaméatontd tehdd. Praktinen vélttamattomyys perustuu arkipdit-
telyyn ja liittyy erilaisiin ohjeisiin, joilla osoitetaan, miten tavoitteen saavuttaa.
(ISK § 1554-1557; Kangasniemi 1992: 2-4.)

Modaalisuutta voidaan ilmaista monilla leksikaalisilla ja kieliopillisilla
keinoilla. Leksikaalisia keinoja ovat modaaliset adjektiivit, modaaliverbit, per-
formatiiviverbit (vaadin, pyydin, ilmoitetaan, pyydetidn), modaaliset adverbit ja
partikkelit. Kieliopillisia keinoja ovat verbimodukset imperatiivi, konditionaali
ja potentiaali, verbin liittotempukset perfekti ja pluskvamperfekti sekd modaali-
suuteen erikoistuneet lausekonstruktiot, kuten nesessiivirakenne X:n tiytyy; on
tehtivi ja mahdollisuusrakenteet esimerkiksi on havaittavissa, on saatavissa, on
tehtivissd. (ISK § 1558, 1584-1585.)

Modaalisuuden liséksi suhtautumista voidaan osoittaa affektisilla ilmauk-
silla, joilla puhuja tai kirjoittaja osoittaa subjektiivisen suhtautumisen asioihin,
henkilsihin tai ldhteisiin ja jotka tuovat lauseisiin lisdmerkityksid. Téllaiset il-
maukset ohjaavat vastaanottajaa tulkitsemaan ilmauksen sdvyltidan affektiseksi.
Affektisia kielen keinoja on kaikilla kielen tasoilla, ja ne eivit ole valttamatta
erikoistuneet ilmaisemaan tiettyd suhtautumista, vaan ovat usein yleisempii ja
samakin ilmaus voi saada vastakkaisia tulkintoja erilaisissa konteksteissa. Af-
fektiset keinot voivat olla esimerkiksi morfosyntaktisia rakenteita (esimerkiksi
ekslamatiivi- eli huudahduslauseita) ja sellaisia sanaryhmid, joihin affekti on
leksikaalistunut. Téllaisia sanaryhmid ovat esimerkiksi voimasanat (helkkari,
hitto, pirusti, helvetisti), interjektiot (hyi, hui, yik) ja affektiset johdokset (kirjanen,
pienoinen, palleroinen). (ISK § 374, 856, 1707, 1709, 1725.)

Suhtautumisen teoria késitteleekin aiheita, joita on aiemmin tarkasteltu
modaalisuuden, episteemisen modaalisuuden ja todistelemisen kasittein, mutta
teoriassa eritellddn perinteisesti analyysin keskitssd olleiden Kkirjoittajan il-
maiseman varmuuden, sitoutumisen ja tiedon ilmausten lisdksi myos sitd, mi-
ten Kkirjoittaja asennoituu itseensd ja keskustelukumppaneihinsa. Teoriassa on
pyritty luomaan malli, jossa kaikki erilaiset suhtautumista ilmaisevat kielelliset
ainekset olisivat osa samaa systeemii ja kielellisten resurssien kuvausta. (Mar-
tin & White 2005: 1-2.) Perinteisestihdn ndmd suhtautumista ilmaisevat modaa-
lisuuteen ja affektisuuteen liittyvét keinot on kieliopeissa kuvattu yleensé hajal-
laan useissa eri kohdissa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelen teksteissd esiintyvdd sitoutumista ja in-
himillisen toiminnan arvottamiseen liittyvdd asennoitumista sekd ndiden inten-
siteettid. Keskityn ilmauksiin, joilla lukiolaiskirjoittaja osoittaa suhtautumisensa
omiin véitteisiinsd ja perusteluihinsa sekd pohjatekstin kirjoittajan esittdmiin
vditteisiin ja perusteluihin. Hyodynndn suhtautumisen ilmaisemisen tarkaste-
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lussa Martinin ja Whiten (2005) teoriaa, Isoa suomen kielioppia (2004) sekd
Wiksten Folkerydin (2006) véitostutkimusta, jossa on sovellettu suhtautumisen
teoriaa oppilaiden tekstien analyysissa.

Suhtautumisen teoria on laaja ja pikkutarkka teoria kielen keinoista, joilla
voi ilmaista suhtautumista. Sellaisenaan se antaa vilineen tarkastella kaikkea
mahdollista ilmaisua, jonka voidaan katsoa ilmentdvan kirjoittajan suhtautu-
mista asioihin, ilmitihin ja ihmisiin. Tédssd tutkimuksessa hyddynndn teoriaa
niiltd osin, jotka parhaiten antavat vélineitd tarkastella mielipiteen esittdmiseen
ja perustelemiseen liittyvadd suhtautumista. Hyodynnan teoriasta etenkin sitou-
tumisen systeemid mutta myos hieman inhimillisen toiminnan arvottamiseen
liittyvdd asennoitumisen alasysteemid sekd intensiteetin ilmaisemiseen liittyvaa
systeemid. Seuraavissa alaluvuissa esittelen nditd teorian osa-alueita tarkem-
min.

2.3.1 Sitoutuminen

Suhtautumisen teorian sitoutumisen systeemi kuvaa tekstin dialogisia ja inter-
tekstuaalisia suhteita. Siind tarkastellaan tapoja, joilla kirjoittaja osoittaa tekstis-
sd kuuluvat ddnet sekd sen, miten hén niihin déniin suhtautuu ja sitoutuu. Kie-
len keinoilla kirjoittaja voi osoittaa olevansa tekstin muiden ddnien kanssa sa-
maa mieltd tai eri mieltd tai hdn voi osoittaa suhtautuvansa niihin epavarmasti
tai neutraalisti. Sitoutumisen tarkastelun yhteydessa ollaan kiinnostuneita myos
siitd, miten kirjoittaja ottaa huomioon yleisén arvopositionsa ilmaisemisessa.
(Martin & White 2005: 92-93).

Sitoutuminen jaotellaan yksi- (monogloss) ja moni&éniseksi (heterogloss).
Yksiddnisessd sitoutumisessa ei ole ilmaistu dialogisia vaihtoehtoja tai esitetty
arviota (Pankit ovat olleet ahneita). Monidédnisessa sitoutumisessa esitetdan dialo-
gisia vaihtoehtoja (On esitetty viitteitd, ettd pankit ovat ahneita; Mielestini pankit
ovat ahneita; Kaikki tietdvit pankkien olevan ahneita). (Martin & White 2005: 98-
100.) Sitoutuminen kertoo siitd, miten tekstin kirjoittajandéni suhtautuu tekstin
toisiin ddniin (Juvonen 2007: 431).

Monidédninen sitoutuminen jaotellaan oman tekstin laajentamiseen (dialo-
gic expansion) ja dialogiseen supistamiseen (dialogic contraction). Dialogisessa
laajentamisessa laajennetaan omaa tekstid antamalla tilaa muille ddnille (On
sanottu, ettd - -; Minusta ndyttid - -). Laajentaminen kasittddkin erilaiset lahdeviit-
teet, joita ovat neutraalit ldhdemaininnat (acknowledge) ja sitoutumisen astetta
vidhentdvit etddnnyttdviat ldhdemaininnat (distance). Vaikka lihdemaininnat
yksinddn olisivat suhteellisen neutraaleja, muu teksti saattaa heijastaa niihin
arvoja, joten analyysissd on tarkedd ottaa huomioon tekstikonteksti.

Oman tekstin laajentamista on myos harkitseminen*! (entertain) (luultavas-
ti, minusta, ehkd, ilmeisesti, on mahdollista, luulen ettd, ehdotan etti jne.), jonka avul-
la osoitetaan, ettd useat tulkinnat ovat mahdollisia: subjektiivinen viite on yksi

4 Osa harkitsemisen keinoista on perinteisesti luokiteltu varmuuden asteen ilmauksik-
si. Ne osoittavat véitteen ajallisen, maérillisen ja laadullisen varmuuden (Luukka
1992: 363-364). Varmuuden asteen ilmaus voi koskea asiasisaltod tai vuorovaikutusta
tai molempia (Laihanen 1995: 132).
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mahdollisuus muiden joukossa (Ehki lukion tyétavat eivit vain sovi tyttirellesi
051T3). Tallaiset ilmaukset antavat dialogista tilaa: niiden avulla kirjoittaja an-
taa tilaa erilaisille arvopositioille ja mielipiteille. Harkitsemisen ilmaukset voi-
vat joissakin tapauksissa olla myos retorisia kysymyksid, joilla osoitetaan jokin
ndkokulma tai asiantila mahdolliseksi (Olisikohan niin, ettd tyttiresi on haukannut
liian suuren palan heti aluksi ja kahminut itselleen liian tyéntiyteisen jakson? 015T1)
tai velvoitteita, jotka antavat vastaanottajalle mahdollisuuden suostua siihen tai
kieltaytya siitd (Suosittelen kuitenkin, etti kotitehtivii kannattaisi tehdi mielenkiin-
non, oppimisen ja jaksamisen mukaan 066P4; Ehdotan, etti Tarja Saari keskustelee tyt-
tirensd kanssa tydtahdin 10ysddmisestd). (Martin & White 2005: 104-105, 108, 110-
115, esimerkit taman tutkimuksen aineistosta.) Tallaiset kontrollointiin pyrki-
vit velvoitteet ovat direktiivejd, jotka ovat puhuteltavaan suuntautuvaa modaa-
lisuutta ja joilla on lukuisia funktioita, kuten késkyn, kehotuksen, pyynnén, oh-
jeen tai suosituksen funktio (ISK § 1645).

Dialoginen supistaminen voi olla irtisanoutumista (disclaim) ja oman kési-
tyksen lausumista (proclaim). Irtisanoutuminen voi olla kiistimistd (deny) tai
vastakohdan esittamistad (counter). Kiistamisen avulla kirjoittaja korrektisti joh-
dattelee lukijansa omaan arvomaailmaansa ja osoittaa, ettd hédnelld on jollakin
osa-alueella enemman tietdimystd kuin vastaanottajalla. Kiistiminen voi olla
kohdistettu tekstin yleisolle mutta my6s ikddn kuin kolmannelle osapuolelle,
jolloin lukija yhdessi kirjoittajan kanssa tulee tietoiseksi tai on tietoinen jonkun
kolmannen osapuolen vidrastd ajattelutavasta. Vastakohdan esittdminen toimii
samoin kuin kiistiminen: sen avulla on mahdollista osoittaa, ettd kirjoittaja ja
lukija jakavat saman paradigman, mutta kirjoittaja hakee siihen muutosta.
(Martin & White 2005: 97-98, 118-121.)

Oman kannan osoittamisessa kirjoittaja rajoittaa dialogisia vaihtoehtoja,
joita meneillddn oleva keskustelu siséltdd. Kirjoittaja voi osoittaa olevansa sa-
maa mieltd tai osittain samaa mieltd (concur) vahvistamisen?? (affirm) ja myon-
tdmisen (concede) avulla. Oman kannan osoittaminen voi olla my6s kannatta-
mista (endorese) tai oman késityksen lausumista (pronounce). Vahvistamisen ja
myontdmisen avulla kirjoittaja osoittaa, ettd hénelld ja yleisolld on sama tietd-
mys. Ne muodostavat usein retorisen parin vastakohdan esittimisen kanssa: ne
edeltdvit vastakohdan esittdmistd, ja niiden avulla kirjoittaja osoittaa saman-
mielisyyden lukijan kanssa, vaikka lisddkin heti perddn varauksen. (Martin &
White 2005: 121-125.)

Kannattamiseen perustuvat ilmaukset ovat usein ldhelld ldhdeviittauksia,
koska niissd on ldsnd ulkopuolinen ldhde ja sisdinen kirjoittajan ddni. Lahdeviit-
tauksista ne eroavat siind, ettd ne sisédltavét subjektiivisuuden aspektin. Lihde-
viittausten ja kannattamisen eroja havainnollistavat seuraavat esimerkkilauseet:
He toteavat, ettd (neutraali ldhdemaininta); He ovat viittineet, ettdi (etddnnyttava
ldhdemaininta); He ovat (selvisti) osoittaneet, etti (kannattaminen). Voi ajatella,
ettd kannattamisessa kirjoittajan &4ni on korrekti, pateva ja vakuuttava, koska
hin saa omalle viitteelleen lisdd painoarvoa sitoutumalla muihin tai koska han

4 Vahvistamista on perinteisesti tarkasteltu varmuuden asteen ilmaisemisen yhteydes-
sd.
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osoittaa olevansa patevd arvioimaan muiden véitteitd. (Martin & White 2005:
121-124, 126-127.)

Oman késityksen lausumisen avulla Kkirjoittaja painottaa ja tdhdentdd
omaa nidkokantaansa. Ilmausten avulla kirjoittaja rajoittaa dialogisia vaihtoeh-
toja ja mahdollisesti haastaa, asettaa vastakkain tai hylkdd tiettyjd dialogisia
vaihtoehtoja. (Totuus asiassa on se, etti - -.) Kirjoittaja osoittaa myos korkeaa si-
toutumisen astetta esittiméddnséd viitteeseen. (Martin & White 2005: 121-124,
126-127,129-134.)

Yksittdiset sitoutumisen ilmaisemisen keinot ovat taulukossa 4, jossa on
sekd Martinin ja Whiten antamia esimerkkejd ilmaisutavoista ettd tekstikatkel-
maesimerkkejd omasta aineistostani. Esitettyd luokittelua voi pitdd analyysin
ldhtokohtana, ei lopullisena ja aukottomana systeemind, ensinnékin sen vuoksi,
ettd teorian luokittelut ja esimerkit eivat ole tyhjentdvid tai anna merkityksista
taydellistd kuvaa, vaan luonnollisen kielen tulkinta tapahtuu lopulta konteks-
tissa, jossa erilaiset leksikaaliset ja syntaktiset keinot toimivat vuorovaikutuk-
sessa tekstikokonaisuudessa (Martin ja White 2005: 46, 52). Toiseksi kdytannon
analyysit ovat osoittaneet, ettd luokittelu siséltdd tulkinnanvaraisuutta, mika
johtuu muun muassa luokittelun alaryhmien rajojen hailyvyydesta ja tulkitsijan
lukijapositiosta (Rothery & Stenglin 2000: 240; Martin & White 2005: 58; Wiks-
ten Folkeryd 2006: 82).

Sitoutumisen systeemi purkaa auki tekstin d4nid ja kirjoittajan suhtautu-
mista niihin. Se liittyy etenkin referoinnin tapoihin ja oman vditteen ilmaisemi-
seen ja perustelemiseen. Sitoutumisen tarkastelun avulla voi saada hienojakoi-
sen kuvan tekstissd kaytetyistd referoinnin ja dialogisuuden keinoista, ja se an-
taa mahdollisuuden tarkastella kirjoittajan oman &ddnen rakentumista tekstiin.
Tassd tutkimuksessa tarkastelen lukiolaisten yleisonosastotekstien sitoutumisen
ilmaisemista osana tekstin funktionaalista rakennetta ja tekstin argumentointia.
Tarkastelussani hyodynnan sitoutumisen systeemid etenkin kuvatessani lukio-
laisten yleisonosastotekstien referointijaksoja (luku 3.2.1.1) ja argumentointita-
poja (luku 5).



TAULUKKO 4

Yhteenveto monidinisen sitoutumisen resursseista

MONIAANISEN SITOUTUMISEN ILMAISEMINEN

ILMAISUTAPOJA

AINEISTOESIMERKKI

ei, ei ikind, ei ole,

Saaren mainitsemiin mielenterveys- ja piihde-ongelmiin,

Eé‘;g%inl\j%l\] igizljﬁg)oUTUMINEN KISTAMINEN (deny) olen eri mieltd, kiyttiytymishdirigihin, bulimiaan ja anoreksiaan poh-
(contract) tuskin ]immuinen syy tuskin l()iytyy luklo—opiskel‘usta. -- .Lukz:o
ei lisdi nuorten ongelmia, vaan antaa heille valmiuksia
selviti eldmdssd.(002T2)
VASTAKOHDAN vield, mutta, Tuki kotona on tirkedd mutta jos lapsi on tottunut yli-
ESITTAMINEN siitd huolimatta asteen aikana siihen, ettd vanhemmat odottavat hyvid
(counter) numeroita ja pitdvdt niitd itsestidnselvyytend, tuo lukio
litan suuret paineet (004T4)
OMAN KANNAN . . VAHVISTAMINEN | [yonnollisesti, tietys- | On tietysti hyvin ikivid, jos nuori visyy kohtuuttoman
OSOITTAMINEN YHTA MIELTA OLE- | (affirm) ti, selvdsti paljon lukiota kiydessdiin (085T4).
(proclaim) ?fg:ilj) o eittimitti [muttal, | Tarja Saari kirjoitti - - lukion nykyisesti, kohtuuttomas-
MYONTAMINEN | 0,015t [kuitenkin] | ta tyotaakasta. On totta, etti tind péiivini kouluel-
(concede) mdssd vaaditaan paljon. - - Kuitenkaan en nie vaadit-
[VASTAKOHDAN tavien ponnistelujen olevan liiallisia tai kohtuuttomia.
ESITTAMINEN] (010P1)
OMAN  KASITYKSEN Viitin, etti - - - - itse lukiota kiyvind vdittdisin, etti hinen kuvaile-
LAUSUMINEN Tosiasiat ovat - - mansa tuntemukset liittyvdt juuri ensimmiiseen vuoteen
(pronounce) (025T2).
KANNATTAMINEN Kuten X on osoitta- | Ndmi ovat suoria avunhuutoja ja yhdyn Saaren mielipi-
(endorese) nut - - teeseen, etti opetusministerion ja pdittdjien tulisi ne
Olen samaa mielti | huomioida (040T2).
ehkd, luultavasti, voi | Tuntuikin tutulta kun - - hin kuvailee tyttirensd vdsy-
S%QSNTI‘?A%E (}elr?tl:ﬁigEMlNEN olla, tiytyy, nayttid | mystd, stressid ja masennusta seki mahdollisista harras-
(expand) minusta, ilmeisesti | tuksista luopumista. Ehkd lukion tyotaakka on todella-
kin kohtuuton...?(045P3)
. NEUTRAALI Halliday esittid, ettd | Saari kuvaa tekstissidn tyttirensi vapaa-ajan kiyttoi
LAHTEIDEN LAHDEMAININTA On sanottu, etti - - | seuraavasti: ” - -.” (016T1)
ILMAISEMINEN (acknowledge)
(attribute) ETAANNYTTAVA He wvdittivit, etti|Saari viitti myds tekstissiin, etti heidin oli annettu
%cﬁs}t{i}i\;[AlNlNTA hin ei voi kertoa - - | ymmdrtdd ettei kesitdiden tekeminen olisi lukiolaisille

suotavaa. (026T2)

1z
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2.3.2 Inhimillisen toiminnan arvottaminen

Inhimillisen toiminnan arviointi koskee henkiléiden toiminnan arviointia, ja se
kuuluu asennoitumisen alasysteemiin, jonka muita alasysteemejd ovat tuntei-
den ilmaiseminen ja asia-arvottaminen. Kuviossa 8 on asennoitumisen systee-
min runko.

TUNNE (affect)

TImaukset liittyvit osallistu-
jien tunnetilan muutoksiin,
henkisiin ja kdytokseen
liittyviin prosesseihin. Voi-
vat olla kommentteina
esiintyvid tunneilmauksia.

ASENNOITUMINEN

(ATTITUDE) INHIMILLISEEN TOIMIN-
osoittaa positiivisia ja nega- NAN ARVOTTAMINEN
tiivisia tunteita. Ilmaukset (judgement)

TImaukset liittyvit asentei-
siin. Niiden avulla osoite-
taan ihailua tai kritiikkia;

voivat koskea osallistujia ja
prosesseja, henkilon henki-

sid tai kdytokseen liittyvid palkitaan tai tuomitaan
prosesseja, tai ne voivat olla tiettyd kaytosta.
tapahtumaa koskevia lisé-

madritelmia.

ASIA-ARVOTTAMINEN
(appreciation)

Ilmauksilla osoitetaan, onko
jokin asia arvokas vai ei.

KUVIO 8  Asennoitumisen ilmaisemisen systeemin runko

Téssa tutkimuksessa tarkastelen lukiolaiskirjoittajan tapaa suhtautua pohjateks-
tin kirjoittajaan ja omaan itseen. Taman vuoksi hyddynnén suhtautumisen teo-
rian asennoitumisen systeemistd vain inhimillisen toiminnan arvottamiseen
liittyvia kohtia.

Suhtautumisen teoriassa inhimillisen toiminnan arvottaminen voi koskea
sosiaalista arvonantoa (social esteem) ja sosiaalista hyvaksyntdd (social sancti-
on). Arvonantoon kuuluvat normaalius (normality), kyvykkyys (capacity) ja
médritietoisuus (tenacity)®. Hyviksyntddan kuuluvat uskottavuus (veracity)* ja
asiallisuus/sdddyllisyys (propriety)*. Ihmisten arvottamisessa ovat ldsnd yhtei-
soOlliset arvot ja kasitykset siitd, mikd on yleisesti hyvaksyttavad. Arvottaminen
on institutionaalista: siind tulee esiin, millainen kdytts on suotavaa ja mikd on
arvokasta. (Martin 2000: 23; Martin & White 2005: 43, 45, 53.)

Normaaliuden arvottaminen koskee sitd, kuinka epétavallinen tai tavalli-
nen joku on. Ihmisten normaaliuden arvottaminen voi tapahtua esimerkiksi
adjektiivien (omaperdinen, outo, tuttu) avulla, mutta se voi tapahtua myos erilais-
ten modaalisten keinojen kautta. Kyvykkyyden arvottaminen koskee sitd, miten

4 Katajamaki (2007: 100) kayttdd termid paaméaarahakuisuus.
«“ Katajamaki (2007: 100) kayttad termia rehellisyys.
45 Katajamaki (2007: 100) kayttad termid sopivuus.
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joku suorittaa tehtdvian tai saavuttaa jonkin tuloksen. Myos sitd voidaan ilmais-
ta adjektiivien (viisas, tarmokas, heikko) tai modaalisuuden avulla (Hdn voi men-
nd; Hinen on mahdollista mennd; Hin pystyy menemiddn). Mddrdtietoisuuden
arvottaminen koskee sisdisid henkisid tai emotionaalisia asioita. Sitd voidaan
kuvata adjektiiveilla (kdirsivillinen, hitiinen, harkitsematon) tai modaalisuuden
avulla (Aion mennd; Olen pddttinyt mennd; Minun on tarkoitus menndi). Uskot-
tavuutta arvotettaessa keskiossd on rehellisyyden ja epédrehellisyyden aspekti.
Esimerkiksi adjektiivit luotettava, uskottava ja manipuloiva arvottavat uskotta-
vuutta. My6s modaalisuuden avulla on mahdollista liittdd henkiloon rehelli-
syyden tai eparehellisyyden ominaisuuksia. Asiallisuuden/sdddyllisyyden ar-
vottamisessa henkiload tarkastellaan suhteessa sosiaaliseen systeemiin ja sen
normistoon. Sitd voidaan ilmaista esimerkiksi adjektiiveilla epditsekds, kohtelias,
lainkuuliainen, epdrehellinen) ja modaalisesti (Sinun pitdisi mennd; Sinun olete-
taan menevin; Edellytetddn, etti menet). (Martin & White 2005: 54-56; Rothery &
Stenglin 2000: 236-238.) Taulukossa 5 on yhteenveto inhimillisen toiminnan
arvottamisen resursseista.
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TAULUKKO 5 Yhteenveto inhimillisen toiminnan arvottamisen resursseista
INHIMILLISEN POSITIIVISTA JA AINEISTOESIMERKKI
TOIMINNAN NEGATIIVISTA
ARVOTTAMINEN ARVOTTAMISTA
SOSIAALINEN NORMAALIUS + omaperidinen, normaali, tuttu, | Ikdvd  kylli  raskaimman
ARVONANTO (normality) onnekas, muodikas, luonnolli- | taakan joutuvat kantamaan
(social esteem) nen jne. ne "oikeat”[yleinen opiske-
- outo, arvaamaton, epivakaa | lijajoukko, johon kirjoitta-
jne. ja laskee itsensd normaa-
lius,+] opiskelijat, jotka
tahtovat yrittdd parhaan-
sa. - - koulut tunkevat ope-
tussuunnitelmansa  tiyteen
koulutusta - - koska heidin
mukaansa normaalin [nor-
maali, +] oppilaan pitiisi
kyeti  opiskelemaan  "nor-
maali” oppimdird. (011T1)
HENKINEN KAPASITEETTI Joudun wusein oman jaksa-
KYVYKKYYS (capacity) |+ viisas, jirkevi, tasapainoinen, | vuuteni ddrirajoille [Kirjoit-
koulutettu, humoristinen jne. tajan oma kyvykkyys,
- naiivi, lapsellinen, tyhmad, |impl. heikko,-] (089T4).
neuroottinen jne.
FYYSINEN VOIMAK-
KUUS/HEIKKOUS
+ vahva, tarmokas, terve jne.
- oikukas, heikko, sairas jne.
+ karsivéllinen, rohkea, huolel- | - - ja yhi etsin siti todellista
MAARATIETOISUUS | linen, vasyméton, uskollinen | haastetta, minki ylitse en
(tenacity) jne. piise pienelli lisdahkeruu-
- kirsimidton, arka, hatiinen, | della ja joka pudottaisi kes-
harkitsematon jne. kiarvoni alle 8,7:in [kirjoit—
tajan oma madratietoi-
suus, impl. +]. (063P3)
USKOTTAVUUS + luotettava, rehellinen, uskot- |- - tuohtunut [pohjatekstin
SOSIALLINEN (veracity) tava, suora jne. kirjoittajan uskottavuus, -]
HYVAKSYNTA - epéarehellinen, valehteleva, | diti puolustan nuorisoa ja
(social sanction) manipuloiva jne. erityisesti tykirtiin, lukion
kohtuutonta tyotaakkaa
vastaan (050T3).
En ole tiysin varma, mikd
osa Saaren kirjoituksessa on
- - Saaren lisddmdd "didillis-
ti” [pohjatekstin kirjoitta-
jan uskottavuus, -] kau-
hua (074T4).
ASIALLISUUS, + lainkuuliainen, ystéviéllinen,
SAADYLLISYYS kohtelias, vaatimaton, kunnioit-
(propriety) tava, epditsekés jne.

- lahjottavissa oleva, itsekds,
epérehellinen jne.
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2.3.3 Intensiteetin ilmaiseminen

Kaikkia sitoutumisen ja asennoitumisen ilmauksia voidaan vahvistaa asteittain.
Sitoutumisen, tunteen, inhimillisen toiminnan ja asioiden arvottamisen ilmauk-
set voivat kaikki saada enemmén tai vidhemmaén positiivisen tai negatiivisen
sdavyn. Tatd ilmiotd nimitetddn suhtautumisen teoriassa intensiteetin ilmaisemi-
seksi%. Téssd tutkimuksessa tarkastelen intensiteetin ilmauksia, jotka liittyvit
mielipiteen ja perusteluiden esittdmiseen tai joilla kirjoittaja osoittaa suhtautu-
misensa voimakkuutta pohjatekstin kirjoittajan ndkemyksiin.

Intensiteettid voidaan ilmaista esimerkiksi erilaisten intensiteettisanojen,
intensiteettimédritteiden, astemééritteiden, adverbien ja partikkeleiden (kuten
fokuspartikkeleiden), paddtteiden sekd toiston avulla (ISK § 646-666, 675-677,
839, 1725, 1737). Intensiteetin ilmaisemista voidaan tarkastella yksittédisten sano-
jen ja ilmausten osalta ja kokonaisen tekstin kannalta. Yksittdinen sana tai il-
maus voi olla matalan, keskitason tai korkean voiman sana (kohtuullinen/melko
hyvd pelaaja [matala], hyvi pelaaja [keskitaso], loistava pelaaja [korkea]). (Martin &
White 2005: 135-136.) Kokonainen teksti voidaan mééritelld intensiteetin tason
perusteella matalan, keskitason, korkean tai dynaamisen voiman tekstiksi. Dy-
naaminen teksti on sellainen, joka kasvaa koko ajan ddnekkdammdéksi, sisaltda
nyansseja ja liikkkuu tunneskaalaltaan alas ja ylos. (Wiksten Folkeryd 2006: 112-
115, 153.) Tassa tutkimuksessa en tarkastele kokonaisten tekstien intensiteetin
rakentumista, vaan yksittdisten sitoutumisen ilmausten intensiteettid ja mahdol-
lista intensiteetin asteen yhteyttd argumentointitapaan.

Intensiteetin ilmaisemista voidaan kuvata ja tarkastella osana eri suhtau-
tumisen systeemejd. Sitoutumisen systeemissd intensiteetti koskee puhujan tai
kirjoittajan intensiteettid/ldsndoloa tai ilmauksen vertailuastetta. Sitoutumista
koskeva vahvistaminen voi olla esimerkiksi seuraavanlaista: ehdotan, etti (mata-
la); uskon, etti (keskitaso); olen vakuuttunut, etti (korkea). (Martin & White 2005:
135-136.)

Asennoitumisen systeemissd intensiteetti liikkuu kahdella akselilla: vah-
vistaminen voi koskea voimakkuutta ja madrada (force) tai prototyyppisyyttd ja
tarkkuutta (focus). Vahvistaminen prototyyppisyyden ja tarkkuuden osalta on
kyseessd esimerkiksi ilmauksissa uskollinen/aito/todellinen ystivd; He eivit soita
aitoa jatsia; He soittavat jatsia, erddnlaista ja vastaavasti voimakkuuden ja mé&é-
rdan osalta esimerkiksi ilmauksissa melko onnellinen, hyvin onnellinen, erittiin
onnellinen. (Martin & White 2005: 135-139.)

Prototyyppisyyttd ja tarkkuutta voidaan muokata kahdella tavalla: Ensin-
nékin tarkentamisen (sharpen) (uskollinen/aito/todellinen ystivi) avulla, jolloin
tarkennus on merkkind maksimaalisesta kirjoittajan danestd arvioinnin (joko
positiivisen tai negatiivisen) merkityksessd. Kirjoittajan ddni pyrkii asettamaan
lukijan siihen arvopositioon, joka on esitetty. Toiseksi prototyyppisyyttd ja
tarkkuutta voidaan pehmentdd (soften) (He soittavat jatsia, erddnlaista). Kun
pehmennetddn negatiivista ilmausta, pyritdédn tarjoamaan sovitteleva ele ja osoi-
tetaan solidaarisuutta niillekin, joiden ndkokanta on pdinvastainen. Esimerkiksi

4 Juvonen (2007) kdyttdd myos termié asteittaisuus.
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ei viitetd, ettd jokin on kohtuutonta, vaan ettd, se lihenee kohtuuttomuutta. Kun
pehmennetéddn positiivista ilmausta, vaikutus ei ole aivan yhtd suoraviivainen
(He soittavat erddnlaista jatsia vrt. He soittavat jatsia). (Martin & White 2005: 135-
139.)

Voimakkuutta ja mddrad (force) voidaan niin ikddn muokata kahdella ta-
valla: tehostamisen (intensification) ja méaaréllisen lisidmisen (quantification)
avulla. Tehostaminen voi liittyd laatuun, kuten ilmauksissa hieman surullinen -
todella surullinen, tai prosessiin, kuten ilmauksissa Se hdiritsi minua hiukan - Se
hdiritsi minua valtavasti. Tehostaminen saadaan aikaan seka kayttamalla yksittéi-
sid sanoja ettd toiston avulla. Toteutumat ovat sekd kuvallisia (kristallinkirkas)
ettd ei-kuvallisia (hyvin selked). Mddrallinen lisddminen voi tapahtua numeroi-
den, ainemddradn tai laajuuden avulla. Laajuutta voidaan ilmaista ldheisyyden
(proximity) ja levinneisyyden (distribution) avulla, ja niitd voidaan tarkastella
ajallisen ja tilallisen laajuuden osalta. (Martin & White 2005: 140-141, 148-151,
154; Wiksten Folkeryd 2006: 90.) Kuviossa 9 on yhteenveto intensiteetin ilmai-
semisen systeemista.



KUVIO9  Yhteenveto intensiteetin ilmaisemisen systeemista

| SITOUTUMINEN (ENGAGE-
MENT) on kirjoittajan, puhujan,
lukijan, kuulijan ja lihteiden
S dialogista positiointia. TARKENTAMINEN
U (sharpen)
H uskollinen/aito/todellinen
T ASENNOITUMINEN (ATTITU- p| ystivi
A DE)'tt Hivisia Hivi FOKUS (focus) koskee LAATU (quality)
osoittaa positiivisia ja negatiivi- . o - hieman surulli
U [ Zoreep janes prototyyppisyytta ja tark- PEHMENTAMINEN (soften) weman surutinen
sia tunteita. IlImaukset voivat Kk ) L X
T koskea osallistujia ja prosesseja uutta. | He soittavat jatsia, erddnlaista.
& henkilon henkisia tai kdytokseen lihenee koltuuttomuutta
liittyvid prosesseja tai ne voivat PROSESSI (process)
I e Se hdiritsi minua hiukan.
olla tapahtumaa koskevia lisa- U .
N sdiritelmis p| Se hdiritsi minua valtavasti.
méérite .
E R TEHOSTAMINEN
N | | INTENSITEETIN ILMAISEMI- » (intensification) LAHEISYYS AIKA (time)
NEN (GRADUATION) VOIMA (force) koskee (proximity) ask.erta'm tlmetnnyt,
osoittaa intensiteettid ja maarad. Sen » voimakkuutta tai madraa. e b
avulla on mahdollista vahvistaa p| MAARALLINEN LEVINNEISYYS TILA (space)
ilmausta tai vertailla sitd muihin. LISAAMINEN (distribution) lihelld vuoristoa,
(quantification) kaukana vuoristosta
NUMEROT (number) AINEMAARA (mass) LAAJUUS v AIKA (time)
muutama/useita/suuri pikkuruinen/pieni/iso/valtava/ (extent) TILA (space) pitkdkestoinen viholli-
joukko ongelmia suunnaton ongelma pitkdlle levinnyt suus, lyhyt taistelu
vihamielisyys, suppea
tuki

LL



3 YLEISONOSASTOTEKSTIT TEKSTILAJINA

3.1 Tekstin yleisrakenne

Koulussa kirjoitetun aineen kokonaisrakenne on mahdollista kuvata sen mu-
kaan, miten ainekirjoituksen muodollista yleisrakennetta on koulussa opetettu.
Lukio-opiskelijoita ohjataan koulussa rakentamaan aineensa otsikosta, aloitus-
kappaleesta, késittelykappaleista ja lopetuskappaleesta. My0s erilaiset kirjoit-
tamisoppaat neuvovat tillaisen tekstin rakenteen (ks. esim. lisa, Piehl & Kan-
kaanpda 1999: 242). Kuvattu tekstirakenne on tietysti tyypillinen ja yleinen mo-
nille esimerkiksi sanoma- tai aikakauslehdissa julkaistuille teksteille. Téllainen
kouluaineen yleisrakenne on kuvattu kuviossa 10.

Kasittelykappale-------
OTSIKKO
Aloitus
Kasittelykappale-------
Kisittelykappale---—-- | | --=====--=======----=-
Lopetus---------=-------
Kasittelykappale------- | | -—-=--=-

KUVIO 10 Kouluaineen yleisrakenne

Kouluaineen muodollinen rakenne on hyvin tuttu jo yldkoululaisille, vaikka
heilld voi kdytannossa vield olla vaikeuksia hahmottaa koko tekstin rakenne ja
muoto (Karjalainen 2008: 290). Odotuksenmukaisesti aineistoni kirjoittajat ra-
kentavatkin tekstinsd yleensd kuviossa 10 kuvatun mallin mukaisesti: heiddn
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tekstinséd rakentuvat otsikosta, aloituksesta, padsddntoisesti 2-5 kasittelykappa-
leesta ja lopetuksesta.

Aineistossani on kuitenkin muutamia poikkeuksia: Kahdessa tekstissd on
ainoastaan yksi tekstikappale. Néissd teksteissd kirjoittaja ei siis ole kayttanyt
lainkaan kappalejaotusta. Aineistossani on myos neljd tekstid, joissa on ainoas-
taan kaksi kappaletta. Teksteissd ei muodollisen rakenteen kannalta ole siis muu-
ta kuin aloitus ja lopetus. Tekstin sisélto kertoo, ettd kyse on muodollisen kappa-
lejaotuksen ongelmasta tai sanottavan niukkuudesta. Seitsemén aineistoni tekstid
rakentuu aloituksesta, yhdestd késittelykappaleesta ja lopetuksesta eli kolmesta
tekstikappaleesta. Osa ndistd teksteistd on aiheen kisittelyltddn suhteellisen sup-
peita, mikd on johtanut kappaleiden ja tekstin vihiisyyteen. Osassa on kyse kap-
palejaotuksen teknisestd ongelmasta: jos tarkastelisin tekstejd opettajan positiosta,
ohjaisin kirjoittajaa miettimaddn kappalejaotusta uudelleen ja tekemddn tekstiin
muutaman aiheen jasentelyjarjestystd tukevan kappalejaon lis&é.

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen lukiolaisten yleisonosastotekstejd ku-
vion 10 kouluaineen yleisrakenteen mukaan. Kuvaan aineistoni tekstien otsi-
kointia, aloituksia, sisdllon jasennystd ja lopetuksia.

3.1.1 Otsikointi

Koulukontekstissa kirjoittajaa opetetaan muokkaamaan tekstille tekstiin sopiva
otsikko. Opetuksessa puhutaan usein alustavasta otsikosta ja lopullisesta otsi-
kosta; kirjoittajaa ohjataan tekeméddn tekstilleen tyootsikko, jota voi muokata,
kun teksti on kokonaisuudessaan valmis. Lahes kaikki aineistoni lukiolaiset
ovat onnistuneet muotoilemaan teksteilleen jonkinlaisen otsikon: ainoastaan
kahdesta tekstistd puuttuu otsikko, miké voi tietysti johtua unohduksesta, kos-
ka otsikko usein tehddin viimeisend, tai vaikeudesta keksid oma otsikko. Kaikki
aineistoni otsikot ovat liitteessa 1.

Lehdiston teksteissd otsikot erottuvat visuaalisesti muusta tekstistd, josta
ne on erotettu tyhjilld rivilld ja mahdollisilla typografisilla keinoilla (ks. myos
Kankaanpadd 2006: 139). Aineistossani otsikot erottuvat myos muusta tekstist:
niiden ja varsinaisen tekstin véliin jdd usein tyhja rivi tai kirjoittaja on keskitta-
nyt otsikkonsa. Koska tekstit on alun perin kirjoitettu késin, otsikot eivat erotu
typografisin keinoin muusta tekstistd lukuun ottamatta muutamaa poikkeusta,
joissa otsikko on kirjoitettu suuraakkosin.

Otsikko ohjaa lukijan tulkintaa tekstistd: lukijan tulkinta alkaa heti en-
simmdisestd lauseesta, joka usein on tekstin otsikko. Otsikkoa pidetddnkin tér-
kednd vaikuttamisen keinona, koska se on yksi peruste, kun lukija miettii, lu-
keeko hén koko tekstin (Tiittula 1989: 5, 7). My6s opetuskontekstissa koroste-
taan otsikoinnin miettimistd lukijan kannalta: hyva aineen otsikko saa kuvitel-
lun lukijan lukemaan juuri kyseisen tekstin (Lyytikdinen 1998: 142-143). Au-
tenttisissa teksteissd otsikoinnin rooli on tietysti korostuneempi kuin koulun
teksteissd, koska ensin mainituilla on todellinen mahdollisuus vaikuttaa luki-
jaan ja lukijan padatoksiin; erityisesti lehdiston tekstien otsikoilla ndhdédén poten-
tiaalinen mahdollisuus lisdtd tekstin kiinnostavuutta yleison silmissd, koska
esimerkiksi lehdistotiedotteiden otsikoiden kohosteisuuden avulla voidaan kil-
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pailla lukijoiden huomiosta (Kankaanp&d 2006: 153). Myos opetuskontekstissa
otsikointia mietitddn esimerkiksi otsikon muotoilun kannalta: millaiset kielelli-
set keinot tekevit otsikosta kiinnostavan ja lukijaan vetoavan?

Aineistoni lukiolaiset kdyttdavat useita erilaisia otsikointikeinoja, vaikka
voisi ajatella, ettd tehtdvanannon ohjeistus “Laadi kirjoituksellesi ndkokulmasi
mukainen otsikko” olisi tuottanut muodoltaan samanlaisia otsikoita: mielipi-
teen tai asenteen ilmaisevia véitelauseita. Mielipiteen ilmaisevia vdaitelauseita
on toki eniten aineistossani: 37 kappaletta. Monet ovat nostaneet otsikkoon
tekstinsd pddteesin, kuten otsikoissa “Lukiossa on tarkoitus opiskella”, ”Lukio
ei ole pakkotyolaitos vaan asennoitumiskysymys” ja ”Lukio on varsin joustava
koulu”. Tehtdvdnannon ohjeistuksen mukaisesti otsikossa voi myos suoraan
nikyéd, kenen ndkokulmasta teksti on kirjoitettu, kuten otsikossa ”Lukiolaisilta
vaaditaan litkaa”. Useimmat vditteen sisdltdvit otsikot ovat suhteellisen neut-
raaleita, vaikka ilmaisevatkin kirjoittajan kannan. Ainoastaan yksi aineistoni
vditeotsikko on todella pysayttava: ”Lukio tappaa ihmisyyden”.

Edelld kuvatun kaltainen pé&éteesin siséltdva otsikointitapa on yleisin myos
lehdistotiedotteissa, joissa tiivistdva viitelauseotsikko ndhdddn osana uutismaista
kokonaisrakennetta. Tiivistavien otsikoiden lisdksi lehdistotiedotteissa esiintyy
nimedvid otsikoita, joissa on esitetty tekstin aihe. (Kankaanpaa 2006: 175-178.)

My6s koulukontekstissa opetetaan nimedvén eli aiheen ilmaisevan otsikon
kayttod, vaikka tdllaisen otsikkotyypin vaarana mainitaankin sen liiallinen
yleisluontoisuus (Lyytikdinen 1998: 145). Aiheen ilmaisevia otsikoita on 17 eli
kolmanneksi eniten. Opetuksen kontekstista katsottuna ne tuntuvat usein liian
staattisilta yleisonosastotekstien otsikoiksi, koska ne sopisivat paremmin esi-
merkiksi esitelmén tai raportin otsikoksi. Téllaisia otsikoita ovat muun muassa
seuraavat: ”Lukion tyomaddrd”, ”Lukion tyttaakan m&adrda” ja ”Lukiolaisten tyo-
kuorma”. Mutta aiheen perusteella muotoiltu otsikko voi myos opettaja-
lukijasta tuntua toimivalta, kuten “Nuoret voimiensa &érirajoilla” tai “Lukio -
rankkaa opiskelua” -otsikot osoittavat.

Toiseksi yleisin otsikkotyyppi on aineistossani kysymys (22 kappaletta).
Kysymysotsikot alkavat joko kysymyssanalla “Missd on nykynuoren eldama?”
tai kysyvilla -kO-adverbilld ”Selvidako lukiosta hengissd?” Lukiolaiset ilmaise-
vat otsikon kysyvyyden myos kdyttamailld kysymysmerkkid otsikon lopussa,
vaikka otsikko ei sisdltdisikdan kysymyssanaa tai kysyvdd adverbia, kuten seu-
raavissa otsikoissa: “Koulun, yhteiskunnan vai ihmisen tekoa?” ”Lukion tulok-
sena burn out?” Kysymysotsikoissa aineistoni lukiolaiset hyodyntéavit kysy-
myksessddn metaforia. Téllaisia otsikoita ovat esimerkiksi seuraavat: “Kuka on
vdittanyt lukiota hoyhenilld tanssimiseksi?” ”Lukio - kaiken pahan alku ja juu-
ri?” ”Lukioko itse paholainen?” “Menestysko avain onneen?”

Muut koulun konventioiden mukaiset otsikointitavat ovat aineistossani
selvasti harvinaisempia. Viisi kirjoittajaa kayttdd sanaleikkid, lainausta tai sa-
nontakaavaa otsikkonsa pohjana. Téllaista otsikkoa pidetddn yleensd hyvéng,
koska se herattdd lukijan kiinnostuksen, varsinkin jos laina uudessa ympéris-
tossd saa alkuperdisestd poikkeavan uuden merkityksen (Lyytikédinen 1998:
143). Lainaa tai sanontakaavaa pyrkii hyodyntimddn aineistoni kirjoittaja otsi-
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koidessaan tekstinsd seuraavasti: ”Ei lukiosta selvid hengissd - vai josko sitten-
kin?” tai ”Lukio ei ole liian suuri pala haukattavaksi”

Aineistossani 5 kirjoittajaa antaa otsikossa erddnlaisen ohjeen. Ndissd otsi-
koissa kirjoittaja neuvoo, millainen opiskelutyyli sopii lukioon, kuten otsikoissa
” Ald ota paineita...”, “Rennolla asenteella lukioon” ja ”FEi turhaa stressia” .

Kahden kirjoittajan otsikko on huudahdus, jossa esitetdan pyyntod “Helpoi-
tusta eldmddn, kiitos!” tai ilmaistaan ihmetys ”“Ei suinkaan sairaseldkkeelle!”
Nama otsikot ovat sellaisia, ettd ne avautuvat lukijalle tdysin vasta siind vai-
heessa, kun hin on lukenut tekstin. Otsikoita, joiden merkitys paljastuu koko-
naan vasta tekstin lukemisen jilkeen, pidetddn usein onnistuneina, koska ne
houkuttelevat lukemaan (Kankaanpad 2006: 140). Koulukontekstissa muistute-
taan, ettd tdllaisissa otsikoissa on esimerkiksi aineistopohjaisessa tekstissd se
vaara, ettd ne avautuvat vain saman pohjatekstin lukijoille (Lyytikdinen 1998:
144-145). Esimerkiksi ”Ei suinkaan sairaseldkkeelle!” -otsikko sisdltda viittauk-
sen pohjatekstiin ja voi jadda hamaéréaksi niille, jotka eivat pohjatekstid tunne.

3.1.2 Aloitus

Lukiolaiset ovat saaneet yleisid ohjeita tekstien mahdollisista aloitustavoista, joita
ovat esimerkiksi madritelmén, kysymyksen, vditteen, sitaatin, vastakohdan ja taus-
tan esittdminen sekd tilanteen kuvaileminen (ks. Kirstind, Panhelainen, Uusi-
Hallila & Vahépassi 1996: 134). Aloituskeinojen madrittelyn olen tehnyt ensimmai-
sen kappaleen eli aloituskappaleen mukaan. Jos tekstin kappalejaotus on aloitus-
kappaleen osalta ongelmallinen, olen miettinyt, miten jakaisin tekstin aloituskap-
paleeseen ja 1. ksittelykappaleeseen, ja médritellyt aloituskeinon sen mukaan

Aineistossani esiintyvid aloituskeinoja ovat taustan esittely (46), vditteen
esittdiminen (23), vastakohdan esittdminen (8), tilanteen kuvaaminen (6), kysy-
myksen (4) ja mddritelmén (2) esittdminen.

Yleisin aloituskeino on taustan esittiminen. Taustaa esitellessddn kirjoitta-
jat joko referoivat pohjatekstid (esimerkki 1) tai kertovat taustoja itsestdan (esi-
merkki 2).

(1) Helsingin Sanomat julkaisi 20.11.2001 Tarja Saaren kirjoituksen ” Lukion tyttaak-
ka on kohtuuton.” Tekstissddn Saari kertoo kuinka hénen oma tyttdrensd on aivan
uupunut ja stressaantunut koulunkdynnin seurauksena. (088T4)

Aina aloituskeinojen madrittely ei ole yksiselitteistd. Esimerkiksi taustan esitte-
lemisen voisi joskus tulkita myos tilanteen kuvaamiseksi. Joissakin tapauksissa
onkin niin, ettd keinot limittyvat keskendén, kuten esimerkissi 2, jossa kirjoitta-
ja ensin ilmaisee oman sen hetkisen tilanteensa, minkd jédlkeen erittelee taus-
taansa. Usein myds véitteen esittdiminen voi siséltyd taustan esittelyyn, kuten
esimerkissd 3, jossa kirjoittaja ensin ilmaisee mielipiteensd ja sen jadlkeen esitte-
lee kirjoituksen taustana toimivaa pohjatekstid.

(2) Olen lukion kolmatta ja viimeistd vuotta kdyva opiskelija. Miettiessani viime vuo-
siani alkaa vakisinkin hymyilyttaa. Opiskelijaeldméni on ollut mukavaa, tdynna ys-
tiavid ja vapautta, mutta myos koeviikkoja ja panttaamistd. Olen kuullutkin monen
sanovan, ettd opiskeluaika on ihmisen parasta aikaa. (029T2)
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(3) Olen hyvin samaa mieltd Tarja Saaren mielipiteensd [mielipiteestd] ”Lukion tyo-
taakka on kohtuuton” (HS 20.11.2001). Han kirjoitti kuinka hénen juuri lukion aloit-
tanut tytiar on hyvin stressaantunut siitd, kuinka han saisi numerot pysymaéén kiitet-
tavind ja miten tytédr jaksaisi vield kolmen vuoden kuluttua opiskella intensiivisesti
ylioppilaskirjoituksia varten. (055T3)

Toiseksi yleisin aloituskeino on vditteen esittdminen (esimerkki 4), mikd onkin
yleisonosastotekstissd odotuksenmukaista. Véite ei valttamattd ole tekstin paa-
viéite.

(4) Lukemassani Tarja Saaren mielipidetekstissd (HS 20.11.2001) sanotaan, ettd lukio
vaatii paljon ja tyotaakka on kohtuutonta. Mielestédni lukion tyotaakka ei koskaan ole
ollut kohtuutonta. En sano, etti itse tekisin mielelldni kaikkia toitd. Mielestdni tehta-
vddn tyomadrdan on suhtauduttava oikein. Ei pida ajatella, ettd kaikki pitdad tehda kii-
tettdvan arvoisesti, jostain on aina joustettava. (080T4)

Kolmanneksi yleisin aloituskeino on vastakohdan esittdminen. T4td keinoa kay-
tetddn kuitenkin jo selvdsti vdhemman kuin kahta suosituinta. Yleensad vasta-
kohta-aloituksessa kirjoittaja lyhyesti referoi pohjatekstin kuvaaman tilanteen,
mink3 jdlkeen esittdd oman vastakkaisen kokemuksen tai tilanteen, kuten esi-
merkissd 5.

(5) Helsingin Sanomien 20.11.2001 julkaisema Tarja Saaren mielipideteksti: “Lukion
tydtaakka on kohtuuton kritisoi lukioiden liian raskasta tyontekoa, joka johtaa hel-
posti vasymykseen, seka stressiin. Itse lukiota kohta kolme vuotta kdyneena ihmette-
len suuresti Saaren tekstin siséltod. En tiedd missd koulussa kyseinen tyotahti on val-
loillaan, mutta itse en ole ndiden lukiovuosien aikana kérsinyt stressistd, hermoro-
mahduksesta puhumattakaan. (015T1)

Muut aloituskeinot esiintyvit aineistossani satunnaisesti, mika voi johtua aloi-
tuskeinojen médrittelystd: tapausten rajat ovat hdilyvid. Useinhan kaksi tai use-
ampi aloituskeino limittyvat yhdeksi.

3.1.3 Sisdllon jasentely

Téassd luvussa tarkastelen aloituksen, kasittelykappaleiden ja lopetuksen muo-
dostamaa muodollisiin jaksoihin perustuvaa yleisrakennetta jasentelyjarjestyksen
kannalta. Lukiolaisia on ohjattu rakentamaan tekstinsa esimerkiksi aikajarjestyk-
sen, aihepiirijarjestyksen, ongelmanratkaisujarjestyksen tai vastakohtajarjestyk-
sen mukaisesti (ks. Kirsting, Panhelainen, Uusi-Hallila & Véhé&passi 1996: 130-
131). Aineistoni teksteissd on noudatettu usein aihepiirijérjestystd, ongelmanrat-
kaisujérjestystd tai vastakohtajdrjestystd. Sen sijaan aikajdrjestystd ei esiinny koko
tekstin jésentelyratkaisuna, mihin voi vaikuttaa tekstin aihe, joka ei ole lineaarista
aikaa noudattava tapahtuma. Periaatteessahan tillainenkin jasentely olisi mah-
dollinen, jos opiskelija tarkastelisi lukion tyomé&&rdd ennen, nyt ja tulevaisuudes-
sa. Aikajdrjestys ndkyy kuitenkin yksittdisten tekstijaksojen jasentelynd, kun kir-
joitta keskittyy muutamassa kappaleessa esimerkiksi arvioimaan omaa opiskelu-
aan lukion ensimmadiselld, toisella ja kolmannella luokalla.

Aihepiirijarjestyksessd kirjoittaja on luokitellut ilmion tietyin perustein.
Aineistoni teksteissd luokitus perustuu usein pohjatekstissd esiin nostettuihin
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teemoihin, kuten esimerkissi 6, jossa kirjoittaja aloituksessa esittdd mielipiteen-
sd, ensimmadisessd kasittelykappaleessa viittaa pohjatekstiin ja késittelee yleisel-
14 tasolla luokatonta lukiota, toisessa késittelykappaleessa nostaa aiheeksi kou-
lun ja vapaa-ajan suhteen, kolmannessa lukiossa menestymisen, neljannessa
nuorten ongelmat ja lopetuksessa esittdd jdlleen oman mielipiteen.

Q)

OTSIKKO
Ohje

ALOITUS
Viite

1. KASITTELYKAPPALE
Ensimmadinen viittaus pohjateks-
tiin ja pohjatekstin referointi
Aiheena luokattoman lukion
ominaisuudet

2. KASITTELYKAPPALE
Aiheena koulun ja vapaa-ajan
suhde

3. KASITTELYKAPPALE
Aiheena opiskelu ja menestymi-
nen lukiossa

4. KASITTELYKAPPALE
Aiheena nuorten ongelmat ja
kesidloma

LOPETUS
Oma mielipide

Valitse sopiva taakka kannettavaksi

Lukio ei ole oikea paikka perfektionistille. Tavalliselle
nuorelle tdydellisyyden saavuttaminen on mahdoton
tehtdvéd lukiossa. Kursseja ja tyotd on paljon, joten kai-
kesta ei edes tarvitse saada hyvid arvosanoja, jotta lop-
puarvosanat olisivat kiitettdvia.

Helsingin Sanomissa 20.11.2001 julkaistussa mie-
lipidetekstissd Tarja Saari syyttdd lukion tyomaaraa
kohtuuttomaksi. Perusteluinaan han kayttdd tytartdan,
jonka lukio-opiskelu on saanut visyneeksi ja stressaan-
tuneeksi. Herdd kysymys, onko tytér vield edes siséista-
nyt lukion rytmin ja ymmaértinyt mahdollisuutensa
paittad itse? Luokaton lukio nimittdin antaa vastuun
opiskelusta opiskelijalle. Opiskelija valitsee itse milloin
ja mitd kursseja opiskelee ja samalla tekee opiskelusta
itselleen sopivan rankaa tai kevytta.

Saari my0s toteaa ettei harrastuksille jda aikaa,
vaan vapaa-aika kuluu ldksyjen ja lepdamisen ohella
murehtimiseen koulunk&ynnistd. Miksei sen murehti-
misen sijaan voisi harrastaa. Harrastusten parissa turha
stressaaminen unohtuu. Minun kouluni ainakin kan-
nustaa opiskelijoita harrastamaan ja pitimaan harras-
tukset l&pi lukion.

Saari kertoo tyttirensd menestyneen peruskou-
lussa kiitettdavéasti. Lukiossa kuitenkin yleensé arvosanat
jakaantuvat uudelleen. Peruskoulun kiitettavét jakautu-
vat arvosana-asteikon kaikkiin numeroihin. Kaikessa ei
tarvitse olla hyva. Lukiossa on monia tavallaan turhia
pakollisia aineita, joissa menestymiselld ei ole mitdan
merkitystd jatko-opiskelujen kannalta. Tyotaakkansa
vihentdmiseksi kannattaisi siis jo alussa miettid mitd
aineita valitsee ylioppilaskirjoituksiin ja sitten panostaa
niiden opiskeluun enemman.

Saaren mainitsemiin mielenterveys- ja pdihde-
ongelmiin, kdyttaytymishdirioihin, bulimiaan ja anorek-
siaan pohjimmainen syy tuskin I8ytyy lukio-
opiskelusta. Kouluissa sen sijaan on useita tahoja jotka
auttavat ja tukevat ongelmissa. Enké ole ennen sitdkaan
kuullut, ettd koulu olisi kieltanyt kesétéiden tekemisen,
mihin Saari vihjaa. Kesdloma on aikaa, jona koulu ei
rajoita eliméad mitenkaan.

Lukio ei lisdd nuorten ongelmia, vaan antaa heille
valmiuksia selvitdi eldmédssd ja tulevissa jatko-
opiskeluissa. Lukio vaatii melko paljon, mutta kohtuut-
tomaksi en 75:td kurssia kolmessa vuodessa sanoisi.
(002T2)
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Ongelmanratkaisujdrjestys perustuu kausaalisiin syy-seuraus-suhteisiin. Teks-
tin alussa esitetdan ongelma, jota sitten pohditaan ja johon esitetddn mahdolli-
nen ratkaisu tai parannusehdotus tai arvioidaan sen merkitystd. Lukiolaisten
yleisonosastoteksteissd ongelmanratkaisujdrjestys on selvésti harvinaisempi
koko tekstin jasentelyjdrjestyksend kuin aihepiirijarjestys. Ongelmanratkaisujar-
jestystd kirjoittajat kylld noudattavat yksittdisen kappaleen sisilld, ei niinkddn
koko tekstin rakentamisen perustana. Usein tdllaista jdrjestystd noudattavissa
teksteissd nostetaan aloituksessa esiin ongelma lukion tyomaarastd referoimalla
pohjatekstid, minké jdlkeen eritellddn ilmion syitd ja seurauksia. Lopetuksessa
voidaan esittdd ratkaisu ongelmaan tai yleisesti arvioida tilanteen merkitysta.
Téllaista jdsentelyjdrjestystd noudattaa muun muassa esimerkin 7 Kkirjoittaja,
joka otsikossa tiivistdd mielipiteensd, aloituksessa kuvailee tilanteen tai ongel-
man, késittelykappaleissa pohtii ratkaisuehdotuksia ja tilannetta sekd nimedd
tekstinsd lopetuksen ratkaisuehdotukseksi.

)

OTSIKKO Lukion tydtaakka ei ole mahdoton

Tiivistava véitelause
Lukion tydomé&édrd on suuri verrattuna yldasteeseen. Var-

ALOITUS sinkin lukiota aloittaessa ja uusia sddntoja omaksuessa on

Tilanne (ongelma) vaikeaa saada asiansa kuntoon ennen nukkumaan menoa.
Mutta kun alusta selvidd ja uuteen toimintamalliin tottuu
ei lukion kdynti tunnukaan endad pahalta saati mahdotto-
malta

1. KASITTELYKAPPALE Pahanolon tunnetta lukioon tulevilla oppilailla

Ratkaisuehdotuksia pitéisi helpottaa antamalla liséé tietoa lukio-opiskelusta jo
ennen sinne tuloa ja varsinkin lukion alussa. Henkilokoh-
taista opastusta pitdisi lisdtd ja sen pitdisi olla pakollista,
koska se vilttdisi liian kovan opiskelutahdin syntymista.

2. KASITTELYKAPPALE Lukiossa kuitenkin itse valitaan opiskelun maaré ja
Tilanne lukiosta pystyy halutessaan tekeméan myos helponkin.
Mielestdni ratkaisu Tarja Saaren mielipidetekstis-
LOPETUS sddn esille tuomaan ongelmaan 1oytyisi helpoiten anta-
Ratkaisu, oma mielipide malla lisdd tietoa, koska tietiméttomyydestd on ainakin

osin kyse. Lukion voi nimittdin kdyda kolmessa vuodessa
ilman suurempia ongelmiakin, kohtalaisella panostuksel-
la. (053P3)

Ongelmanratkaisujdrjestys voi rakentua myos niin, ettd kirjoittaja ei lopetukses-
sa esitd ratkaisua ongelmaan vaan arvioi ilmion merkitysta ja jattdd varsinaisen
ratkaisun esittamisen avoimeksi tai antaa ratkaisun miettimisen lukijan tehta-
viksi. Esimerkin 8 kirjoittajan teksti mukailee ongelmanratkaisujarjestystd,
vaikka siind ei varsinaisesti tekstin lopussa esitetd ratkaisua ongelmaan vaan
arvioidaan ilmion merkitystd ja esitetddn kysymys. Kirjoittajan teksti rakentuu
lopetuksen liséksi mielipiteen tiivistdvadstd otsikosta, vditteen sisdltdvéstd aloi-
tuksesta, pohjatekstin mielipiteen referoinnista ja tilanteen kuvailusta sekd k-
sittelykappaleista, joissa kirjoittaja pohtii ongelmaan johtaneita syitd ja seurauk-
sia.



(®)

OTSIKKO
Tiivistdva viitelause

ALOITUS

Viite ja ongelma

Ensimmadinen viittaus pohjateks-
tiin ja pohjatekstin referointi
Oma tilanne

1. KASITTELYKAPPALE
Ongelmaan eli liialliseen tyomaa-
rdan johtaneiden syiden ja seura-
usten pohdinta: miten tyomaéra ja
tulokset vaikuttavat motivaatioon

2. KASITTELYKAPPALE
Pohjatekstin referointi
Ongelmaan eli liialliseen tyoméa-
rédén johtaneiden syiden ja seura-
usten pohdinta: mitka syyt aiheut-
tavat stressid ja visymystd

Oman ratkaisun arviointi

3. KASITTELYKAPPALE
Ongelman eli liialliseen tydmaaran
johtaneiden syiden ja seurausten
pohdinta

LOPETUS
Merkitys
Kysymys

85

Lukiossa opiskelija on kovilla

Olen samaa mieltéd Tarja Saaren kanssa, joka kirjoitti
Helsingin Sanomissa 20.11.2001, ettd lukio on koh-
tuuton tyotaakka. Tosiasia kuitenkin on, ettd itse
voi vaikuttaa kuinka raskaalta tai helpolta lukio
tuntuu, riippuen omista tavoitteistaan. Olen nyt
viimeistd vuotta lukiossa, ja muistan kirjoittaneeni
aivan lukion alussa itsestd kertovassa kirjoitelmas-
sa, ettd “ainakin nyt minulla on hyvd motivaatio
lukion kdyntiin. Toivottavasti se sellaisena myos
sdilyy”. Kirjoitukset ovat edessd, ja juuri nyt moti-
vaation olisi oltava kohdallaan. Mutta usein olen
saanut miettid, missd vaiheessa oman opiskeluni
tehokkuus on kédantynyt laskuun. Silloin kun teke-
mistd on yksinkertaisesti enemman mihin aika ja
energia riittavit.

Itselld on selvd ero siind, kuinka panostin
opiskeluun ensimmadisend vuotena ja mitd panostan
sithen nyt. Olen joutunut huomaamaan jonkinlaista
turhautumistakin, kun ty6td on tyon perdan ja kui-
tenkin tulee numeroita, jotka ovat alle tavoitteen.
Jos vield kdy niin huonosti, ettd tosissaan tekee toitd
opiskelun eteen ja silti tulee odotettua huonompia
numeroita, opiskeluinto on varmasti koetuksilla.

Saari kertoo tyttirensd ajan vapaa-ajalla me-
nevdn murehtimiseen, miten jaksaa lukea, miten
saada kokeen arvosanat pysymiin hyvind ja miten
selviytyd kotitehtdvistd. Namd ovat asioita, jotka
helposti vaivaavat mielessd, varsinkin kun koulu-
toitd alkaa kasaantua. Se on stressaavaa ja vésytta-
vdd, kuten Saarikin toteaa. Liséksi hédnen tyttirensd
jaksamisen ja ajan puutteen vuoksi lopetti tanssi-
tunneilla kdymisen. Olen myoskin harkinnut har-
rastusten vdhentidmistd, mutta uskon Kkuitenkin
tehneeni oikean ratkaisun jatkamalla harrastuksia
kuten ennenkin, silld olen ajatellut ettd siindhédn
vaatii lukio mitd vaatii, mutta harrastuksille ja va-
paa-ajan viettoonkin on jadtava aikaa.

Uskon, ettd ainakin osa numeroistani on las-
kenut, koska kaikkea vaadittavaa on vaikea jaksaa
tehdd. Olen usein huomannut olevani vésynyt tyo-
madran vuoksi. Vaatiikin huomattavaa sinnikkyytta
ja itsensd voittamista, selvitikseen kaikesta vaaditta-
vasta. Usein tuntuu suorastaan mahdottomalta suo-
riutua kaikesta. Olenkin joutunut huomaamaan, etta
tavoitteeni ovat laskeneet alusta. Yksi huolen aihe on
myds, ettd jatko-opiskelupaikat voivat olla kiven alla,
jos lukiosta tulee huono todistus. Valintaani lahted
lukioon olen kaikesta huolimatta tyytyvéainen, olisi-
han valinnanvaraa 16ytynyt muualtakin.

Nykyinen yhteiskuntamme vaatii opiskelua,
ja sen merkitys on tdrkeampi. Samalla myo6skin
tyontekijat ovat yhd suuremmalla koetuksella. Eika
se kansanterveyden kannalta ole ollenkaan kovin-
kaan hyvéd suuntaus. Lukioaikanani olenkin saanut
pohtia, ettd onko nyky-yhteiskunnan tarkoitus uu-
vuttaa ihminen jo opiskelu- ja tydeldmén alkumet-
reilla? (065T4)
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Vastakohtajérjestyksessa kirjoittaja voi vertailla asioita ja pohtia niiden yhtaldi-
syyksid ja eroja tai kirjoittaja voi rakentaa tekstinsd vaiteketjuista (ks. Kirsting,
Panhelainen, Uusi-Hallila & Vdhidpassi 1996: 131). Lukiolaisten yleisdonsasto-
teksteissd tdllainen tekstin jasentelyjdrjestys esiintyy muutamissa teksteissd, ja
se on tyypillinen silloin, kun kirjoittaja esittdd kasittelykappaleidensa alussa
pohjatekstin viitteen, johon vastaa omalla vastavdiitteelld ja mahdollisilla perus-
teluilla sekd pyrkii siten muodostamaan erédédnlaisen synteesin. Esimerkissd 9
kirjoittaja rakentaa tekstinsd véiteketjuihin perustuvan vastakohtajdrjestyksen
avulla.

9)

OTSIKKO Lukioko itse paholainen?

Kysymys

ALOITUS Helsingin Sanomien mielipide osaston artikkelissa

“Lukion ty6taakka on kohtuuton” 20.11.2001 Tarja
Saari vuodattaa, kuinka hidnen juuri lukionsa aloit-
tanut hyvin koulussa menestyvd tytir on stres-
saantunut ja vésynyt koulunkdynnin takia. Saari
antaa ymmartdd, ettd koulu vaatii tytoltd liikoja ja
enemmankin.

Tosi asiassa suomalainen lukio antaa opiske-
lijalle pddtantdvallan omista opiskeluistaan. Luki-
on suorittamiseen on aikaa ainakin kolme vuotta ja
siind ajassa on ylioppilaslakin saavuttaminen hi-
dastempoisella tyotahdilla vield enemménkin kuin
mahdollista. Ne, jotka tuntevat senkin liian ras-
kaaksi, voivat jatkaa opintojaan vuodella yhteensa
neljaan vuoteen.

Lapsi on lukioon mennessdan itsendistymi-

Ensimmadinen viittaus pohjatekstiin
ja pohjatekstin viitteiden referointi

1. KASITTELYKAPPALE
Vastavdiite ja synteesi

2. KASITTELYKAPPALE

Pohjatekstin viitteiden referointi
(viittaus implisiittinen)

sen kynnyksellda. Vaikka hén tarvitseekin vield
tukea vanhemmiltaan, on lapsen kyettdva suoriu-

Vastaviite tumaan omista tehtdvistddn tai vahentdméaan niita
jos on tarpeen. Suomalainen koulu ei kuitenkaan
ole niin rankka ja tyontdyteinen, ettd sen takia
kaikista harrastuksista pitdisi luopua.

LOPETUS Tarja Saaren karjistetty viittaus nuorten eri-

Pohjatekstin véitteen referoiminen néisiin ongelmiin, joiden aiheuttajana olisi koulu,

Vastaviite on myos tdysin perdton. Suomalainen lukio tuskin

tuputtaa alkoholia nuorille tai edes ajaa heitd sii-
hen tilaan, ettd paihteet astuisivat kuvaan. Ongel-
mat nousevat esiin lapsuudesta ja kaikki juurtaa
juonensa kasvatukseen. (044P3)

Konteksti, tdsséd tapauksessa tekstilaji ja kouluopetus, voi vaikuttaa siihen, mil-
laiset jasentelyjédrjestykset ovat teksteissd tyypillisimpid. Lukio-opinnoissa laa-
jan pohdiskelevan esseetekstin kirjoittamisen mallilla voi olla vaikutusta siihen,
ettd aineistossani myos esseetekstid tiiviimmaén yleisonosastotekstin yleisin ja-
sentelyjdrjestys on aihepiirijarjestys. Vastakohtajdrjestys ja ongelmanratkaisujdr-
jestys ovat luontevia kaikille argumentoiville tekstilajeille, koska tekstien tavoit-
teena on muun muassa tuoda esiin erilaisia ndkemyksii ja ottaa kantaa tiettyyn
aiheeseen (ongelmaan).
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3.1.4 Padvditteen sijainti

Kirjoittaja joutuu tekstid kirjoittaessaan tekeméén lukuisia valintoja. Yksi valin-
noista koskee asioiden esittdmisjdrjestystd. Argumentoivan tekstin kirjoittaja
tekee tietoisesti tai tiedostamattaan valinnan, miten hin rakentaa tekstinsa viit-
teistd ja perusteluista ja mihin kohtaan sijoittaa padvaitteensa.

Argumenttien jarjestystd on tutkittu muuan muassa tieteellisista teksteista:
Mauranen (1993) tarkastelee tieteellisten tekstien argumenttien jdrjestystd ky-
symys-vastaus-parin avulla. Tieteellisissd teksteissd, joissa kysymys on usein
eksplisiittisesti ilmaistu tutkimusongelma, padvdittima on useimmiten vastaus
tuohon kysymykseen. (Mauranen 1993: 43, 198, 205.) Oman tutkimukseni ldh-
tokohta on siind mielessd samanlainen, ettd tekstien implisiittisend kysymykse-
né voisi olla seuraava: onko lukion tydtaakka kohtuuton? Mutta koska kysymys
on ldsnd vain implisiittisesti, tarkastelen argumenttien jarjestystd padvditteen
kannalta Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan luokittelun pohjalta ilman kysymys-
vastaus-paria.

Perelmanin teoriassa pddvditteen sijaintia tekstisséd tarkastellaan nousevan
(pédvdite tekstin lopussa), laskevan (pddvdite tekstin alussa) ja homeerisen jdr-
jestyksen (pddvdite sekd tekstin alussa ettd lopussa) avulla (ks. teorian esittely
2.2.2). Olen tdydentdnyt Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan luokittelua kahteen
otteeseen: Ensinnékin olen lisdnnyt ei pdavditettd -luokan sekd padvdite tekstin
keskelld -luokan pro gradu -tyoni aineistoanalyysin perusteella (Mikkonen
1999: 168). Toiseksi olen lisannyt tassd tutkimuksessa tehdyn aineistoanalyysin
perusteella padvdite tekstin alussa ja keskelld -luokan sekd paddvdiite tekstin kes-
kelld ja lopussa -luokan. Paéviite tekstin alussa ei tarkoita aina sitd, ettd véite on
tekstin ensimmadinen virke. Useimmiten p&dvdéite esiintyy aineistossani aloitus-
kappaleen lopussa tai ensimmadisen kasittelykappaleen alussa. Tdllaiset padviit-
teen esiintymispaikat olen luokitellut tekstin alussa sijaitseviksi padvditteiksi.
Samoin tekstin lopussa esiintyviksi pddvditteiksi olen laskenut lopetuskappa-
leissa esiintyvit padvditteet, mutta myos viimeisen késittelykappaleen lopussa
esiintyvédn pddviitteen.

Suuri osa kirjoittajista rakentaa tekstinsa siten, ettd padvdite sijaitsee teks-
tin lopussa (40 tekstid). Téllaista tapaa ilmaista pddvéite perusteluiden ja poh-
dintojen jdlkeen voidaan pitdd suomalaiselle argumentointikulttuurille tyypilli-
send valintana. Mauranen (1993: 219-221) toteaakin suomalaisten ja angloame-
rikkalaisten kirjoittamien tieteellisten tekstien argumentoinnin rakennetta ja
leksikaalisia valintoja koskevassa tutkimuksessaan, ettd suomalaiset kirjoittajat
ilmaisevat padvéitteensd mychemmin tekstissddn kuin angloamerikkalaiset kir-
joittajat, ettd he usein pohtivat asiaa monipuolisesti ennen kuin ilmaisevat viit-
teend pddkohtansa ja ettd implisiittinen strategia ilmaista asioita on tyypillistd
suomalaiselle kirjoittajalle?”. Argumentaation rakenne onkin vahvasti kulttuu-

47 Kulttuurisia eroja on jirjestyksen lisdksi my6s oman tekstin kontekstualisoinnissa:
suomalaiset kertovat paljon taustatietoja ennen pééviitettddn, kun taas angloamerik-
kalaiset kirjoittajat kontekstualisoivat tekstin selittimalld, mit4 itse teksti tekee ja mi-
ten sen osaset liittyvdt muuhun tekstiin tai muihin teksteihin. (Mauranen 1993: 246-
248)
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risidonnainen: induktiivisen ja deduktiivisen perusmallin suosio vaihtelee kult-
tuureittain (Mauranen 2000: 300, 309). Argumenttien jarjestyksen eroista huoli-
matta, argumentoiva teksti on lukijan tunnistettavissa kulttuurista riippumatta,
koska muut tekstilajiominaisuudet antavat tulkintavihjeita.

Paavditteen ilmaisemiseen tekstin lopussa saattavat vaikuttaa kulttuurisen
kontekstin (argumentointikulttuuri) ja sosiaalisen kontekstin (lukioinstituutio)
lisdksi my®ds tilannekonteksti (yksittdinen opetustilanne). Esseististd lopussa
johtopddtoksiin padttyva kirjoittamistapaahan suositaan kouluaineissa (Kaup-
pinen & Laurinen 1988: 104).

Muut tyypilliset padvditteen sijaintikohdat ovat pddviite tekstin alussa (11
tekstid), padvdite tekstin alussa ja lopussa (10 tekstid), pddvdite tekstin keskelld
(10 tekstid) sekd padvdite tekstin keskelld ja lopussa (8 tekstid). Jos pddvdite on
sekd tekstin alussa ettd lopussa, se voi olla lopussa myos kysymyksen muodos-
sa, jolloin se ei noudata prototyyppistd tapaa ilmaista mielipide véitelauseen
muodossa. Esimerkissa 10 kirjoittajan pddvéite on kysymys, joka sisdltéda tekstin
padvditteen: “opiskelija on itse vastuussa opiskelustaan.”

(10) Kun nuori pdattdd suunnata peruskoulun paatyttyd lukioon, on mielestini hanen
oma tehtdvinsa suunnitella lukio-opiskelustaan sopiva ja sellainen ettei se taytd koko
eldméa. - - Jos Saaren tytér potee liiallisen rasituksen oireita, ei mielesténi voida yleis-
tdd kaikkien potevan niitd. Saari syyttda tekstisdan paattavia henkil6itd, mutta eiko
tirkein paattavé elin ole kuitenkin opiskelija itse? (069T4)

Marginaalisia paddvditteen sijaintikohtia ovat pddvéite alussa ja keskelld (5 teks-
tid) sekd eksplisiittisen padvéitteen puuttuminen (5 tekstid).

Analyysissani olen jdttanyt otsikot pddvditetarkastelun ulkopuolelle. Mau-
ranen (1995: 212) toteaa, ettd tyypillisessd esseemdisessd tieteellisessd tekstissd
otsikko ilmaisee tekstin keskeisen ajatuksen, ettd asia toistetaan johdannossa
kysymyksen muodossa ja ettd se esitetddn vield uudelleen tekstin lopun pé&é-
telmissd. My0s konserttiarvostelut rakentuvat usein niin, ettd paavéite on esitet-
ty jo arvostelun otsikossa (Peltola 1999:1). Tutkimustulokseni olisi varmasti hy-
vin erilainen, jos otsikot olisivat olleet analyysissa mukana: usein otsikossa
mainitaan pédvdite ja sen lisdksi véite esitetddn jossain kohtaa varsinaista teks-
tid. Otsikkoa voi kuitenkin pitdd itsendisend kokonaisuutena, joka voidaan lu-
kea sellaisenaan.

Péddyin ratkaisuun jattdd otsikot analyysin ulkopuolelle kolmesta syysta.
Ensinndkin halusin tarkastella sitd, miten varsinainen teksti rakentuu ja missd
kohdassa pédédviite ilmaistaan varsinaisessa tekstissd. Toiseksi lukiolaisille
yleensd opetetaan, ettd otsikko on itsendinen kokonaisuus, johon ei voi esimer-
kiksi tekstissd viitata. Kolmanneksi samanlainen ohje otsikon itsendisyydestd on
yleinen erilaisissa yleisissa kirjoittamisen oppaissa (ks. esim. lisa, Piehl, & Kan-
kaanpadd 1999). Lahtokohtaani voi tietysti kritisoida siitd syystd, ettd otsikot saa-
vat merkityksensd muun tekstin yhteydessd (Kankaanpaad 2006: 143). Varsinai-
nen tekstikin saa tietysti lisimerkityksid otsikosta. Tadssa tutkimuksessa nden
kuitenkin koulukontekstin perusteena ratkaisulleni.



89

3.1.5 Lopetus

Koulukontekstissa korostetaan tekstin rakenteellisena yksikkond aloituksen
liséksi my®os lopetusta, koska silld ajatellaan olevan erityistd painoarvoa: viimei-
send tekstikappaleena se jdd lukijan mieleen. Seuraavaksi tarkastelen lyhyesti
tekstien lopetuksia. Kirjoittajat ovat saaneet opetusta, jossa on mahdollisina lo-
petuskeinoina mainittu ainakin vaatimuksen, oman mielipiteen, vertailun, si-
taatin, kysymyksen, haasteen, uuden ndkokohdan, asian merkityksen, paran-
nusehdotuksen tai seurausten esittaminen (ks. esim. Kirstind, Panhelainen, Uu-
si-Hallila & Vahdpassi 1996: 136).

Joidenkin yleistnosastotekstien lopetuskappaleet ovat varsin pitkid, ja
opettajan positiosta ohjaisin kirjoittajaa tekemddn niihin kappalejakoja, koska
kappaleissa ovat yhdistyneet sekd kisittelykappaleen ettd lopetuksen funktiot.
Tallaisista pitkistd kappaleista olen tulkinnut lopetukseksi kappaleen viimeisen
tai viimeisimmadt virkkeet: kohdan, jossa mielesténi viimeinen kappale alkaa.

Aineistossani lopetuskeinoina kéytetddn eniten oman mielipiteen esitta-
mistd (38), my0s haasteen tai ohjeen (13) ja kysymyksen esittdiminen (10) ovat
yleisid. Esimerkeissd 11-13 on esilld ndmd kolme yleisintd lopetuskeinoa.

(11) Lukio on minun mielestd tarked. Se opettaa meille ettei kaikki tule helpolla. Hy-
vien arvosanojen eteen pitda tehda paljon ty6td muttei taas saa raékata itsedan. Lukio
antaa meille myos hyodyllistd tietoa tulevaisuutta varten mitd me muualta ei saataisi.
(022T1)

(12) Muistakaa tukea lasta ja muistakaa myos se, ettd lukio tuntuu kevyemmaltd oi-
keanlaisen tuen kanssa, kuin painostuksessa. (023P1)

(13) Koska koulun liséksi “muu eldama” on kielletty ja harrastukset laitettu boikottiin,
purkaa nuori usein stressinsd ja uupumuksensa ldheisiinsé, joista karvaimmin sen
saavat kokea vanhemmat. Pian koko perheen eldmé& on tédysin sekaisin yhden stres-
saantuneen lukiolaisen takia. Tatdko suomalainen lukio haluaa? Ja ndinké se kannus-
taa nuoria opiskeluissaan? (037T2)

Satunnaisesti kaytettyjd lopetuskeinoja ovat seurausten arviointi (6), vertailun
tekeminen (4), parannusehdotuksen (4), toivotuksen (4), sitaatin (4), uuden ni-
kokohdan (3) tai vaatimuksen (2) esittiminen ja aiheen merkityksen arviointi
(1). Arvioidessaan lukion tyoméddrdd seurausten kannalta kirjoittajat yleensa
miettivit seurauksia, jotka eivét ole vilittomid vaan nidkyvat tulevaisuudessa,
kuten esimerkissad 14, jossa kirjoittaja arvioi lukion tytméaardn seurauksia tule-
vaisuuden opiskeluhalujen kannalta. Parannusehdotuksia esittdessddn kirjoitta-
jat yleensi esittdvit keinoja, joilla lukion tyomédrd saadaan tuntumaan kohtuul-
liselta, kuten esimerkissd 15. Uusina ndkokohtina kirjoittajat esittdvat muun
muassa sen, ettd lukiolla on vain vihan tekemistd nuorten pahoinvoinnin kans-
sa ja ettd suurimmat syyt 16ytyvét esimerkiksi mediasta ja yhteiskunnasta, ku-
ten esimerkin 16 kirjoittaja tekee.

(14) Tarja Saari kysyy tekstissddn, ettd onko tarkoitus, ettd monet joutuvat sairaselak-
keelle valkolakin saatuaan. Paljon mahdollista. Tuskin ainakaan kovin moni nuori on
kirjoitusten jélkeen innokkaana jatkamassa opiskelujaan. Lukion epétoivoinen yritys
puristaa kaikki mehut irti opiskelijoistaan tuottaa valitettavan hyvin tulosta. (075T4)
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(15) Ndin jdlkeenpdin katsottuna ensimmdéinen vuoteni oli keskivertoa raskaampi,
toinen vuosi ehkd kurssimdaraltdan normaali ja kolmas vuoteni todella helppo. Jotta
voisimme vilttdd Saaren esittiman uhkakuvan, ettd nuoret heti valkolakkinsa saatu-
aan padtyvéat ongelmiensa kanssa suoraan sairaseldkkeelle, ehdottaisinkin sekd opis-
kelijoiden, ettdi vanhempien ja opinto-ohjaajien kiinnittdvan huomionsa opintojen
jarkevaan tasapainotukseen. Kenenkéén ei ole tarkoitus suorittaa ensimmaéisen vuo-
den aikana puolia koko lukio oppimé&érastd, vaan jakamaan kurssit tasaisesti koko
kolmen vuoden ajalle. Taman jilkeen jokaiselle 16ytyisi varmasti aikaa myos harras-
tuksille ja vapaa-ajankin pystyisi taas kdyttimddn muuhun kuin koulusta murehti-
miseen. (025T2)

(16) Saari kysyy kirjoituksessaan miten tdmd on mahdollista nyt, kun on huomattu
lasten pahoinvointi. En usko, ettd lukiolla on kovinkaan suurta merkitystd las-
ten/nuorten pahoinvoinnille. Jos nuorella on terve itsetunto, osaa hin ottaa koulusta
tulevat paineet oikein vastaan. Uskon, ettd suuremmat paineiden luojat ovat media,
koko lansimainen yhteiskunta tai jopa omat vanhemmat. (049T3)

Lopetuskappaleissa on paljon sellaisiakin, joissa yhdistyy kaksi eri lopetuskei-
noa. Frekvenssejd laskiessani olen laskenut ne kuitenkin viimeisen kaytetyn
keinon mukaan. Useamman kuin yhden tekstin lopetuksessa esiintyy ohjeen
antaminen ja mielipiteen esittiminen yhdessd (esimerkki 17) sekd merkityksen
arvioiminen ja kysymyksen esittdminen (esimerkki 18).

(17) Paras neuvo, jonka voisin Saarelle tyttdrineen antaa on, ettd ottaa koulun vaka-
vissaan, muttei lilan vakavasti. Tekee sovitut hommat ja ottaa jaksoihin joitain kevy-
empid aineita raskaiden reaaliaineiden vastapainoksi. Lukio on pddosin mukava ko-
kemus, josta, jos ei muuta, niin ainakin monta hyvaa ja tirkedd ystdvad jad kiteen.
(073T4)

(18) Nykyinen yhteiskuntamme vaatii opiskelua, ja sen merkitys on tdrkeampi. Sa-
malla my6skin tyontekijdt ovat yhd suuremmalla koetuksella. Eiké se kansantervey-
den kannalta ole ollenkaan kovinkaan hyva suuntaus. Lukioaikanani olenkin saanut
pohtia, ettd onko nyky-yhteiskunnan tarkoitus uuvuttaa ihminen jo opiskelu- ja tyo-
elaman alkumetreilla? (065T4)48

3.2 Funktionaalinen rakenne

Seuraavaksi tarkastelen lukiolaisten yleisonosastotekstien kokonaisrakennetta
funktionaalisesti ja kédytdn tarkastelussani funktionaalisen jakson késitettd, jon-
ka avulla kuvaan tekstin vaiheittaista etenemistd. Funktionaalinen jakso on
tekstijakso, joka tuo esiin tekstin tarkoitusta jakso kerrallaan (Bhatia 1993; Swa-
les 1990). Funktionaaliset jaksot eividt useinkaan noudata kappalejakoa (ks.
Komppa 2006: 309-310; vrt. Katajamaki 2004: 111). Tassd tutkimuksessa funk-
tionaaliset jaksot ovatkin tekstin osia, jotka vaiheittain rakentavat tekstin ja jot-
ka voivat koostua muutamasta sanasta tai olla laajoja tekstin muodollisen kap-
palejaon ylittavia tekstijaksoja.

Vaiheittaista tapaa tarkastella tekstien etenemistd on nimitetty my®os siir-
toanalyysiksi (Swales 1990: 140-166), ja sitd on Suomessa sovellettu esimerkiksi
opinndytetdiden pohdintaosan analysoimiseen (ks. Vuorijarvi 2006; 2008: 312,

48 Teksti on kokonaisuudessaan sivulla 85.
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316-317). Funktionaalista tekstin rakentumista voidaan tarkastella myos Hasa-
nin (1985; 1996) rakennepotentiaalin kisitteen avulla. Geneerinen rakennepo-
tentiaali on abstrakti kategoria ja kuvaus joukosta tekstuaalisia rakenteita, jotka
ovat genrelle mahdollisia. Sen tarkoituksena on havainnollistaa tekstin pakolli-
sia sekd vaihtoehtoisia rakenteita, ja tarkastelun ldhtokohtina ovat tekstin valt-
taméattomaét ydinosat, valinnaiset osat, osien sijainti kokonaisuudessa seki esiin-
tymistiheys. (Hasan 1985: 56, 63-64; 1996: 53; ks. myts Mantynen 2006: 4S;
Kauppinen 2008: 275.) Tassd tutkimuksessa en kdytd rakennepotentiaalin kési-
tettd, mutta kuvaustapani on samansuuntainen, kun tarkastelen funktionaalisia
jaksoja, jotka toistuvat lukiolaisten yleisénosastoteksteissa.

Téssd tutkimuksessa tarkastelen, millaisista funktionaalisista jaksoista lu-
kiolaisten yleisonosastotekstit koostuvat ja missa jdrjestyksessa eri jaksot esiin-
tyvat. Tekstilajitutkimuksessa on nostettu esiin teoreettinen kysymys yksittéi-
sen tekstin makrorakenteen ja koko tekstilajin superstruktuurin suhteesta
(Saukkonen 2001: 62). Esimerkiksi lasten kirjoittamissa kirja-arvosteluissa on
ndkyvissd genren mallin vaikutus: vaikka kirjoittajat eivét ole saaneet mitddn
tarkkoja ohjeita ennen kirjoittamista, tekstin yleinen prototyyppinen rakenne
nikyy teksteissd (Kauppinen 2008: 281). Tédssd tutkimuksessa tarkastelen aineis-
toni tekstejd siltd kannalta, onko niisséd niin paljon yhteisid piirteitd, ettd voidaan
puhua prototyyppisistd tekstirakenteista. Mielipidetekstien kuvaamista tekstu-
aalisina rutiineina on myos kritisoitu, koska esitetyt mallit sopivat usein vain
pieneen joukkoon tekstejd ja koska kyseinen tekstilaji on hyvin kontekstuaali-
nen. Lehden yleisonosastoteksteissdhdn nikyy toimituskunnan kéasitys kysei-
sestd tekstilajista. (Nieminen 2005: 305.) Tdssd tutkimuksessa ldhden ajatukses-
ta, ettd lukiolaisten koulussa kirjoittamat tekstit muodostavat genrekolonian ja
ettd yhden tekstilajin muodostaa koulussa kirjoitettu yleisonosastoteksti. Nden
ettd tekstilajin ominaispiirteet rakentuvat sekd tekstuaalisista rutiineista ettd
kontekstista.

Vaikka tutkimuksissa on havaittu yhtéldisyyksid lasten ja nuorten kirjoit-
tamien tekstien ja koulun ulkopuolisten tekstien rakenteessa, on my®os 1oydetty
eroja niiden vélilla. Kauppisen (2008: 276-281) tutkimissa lasten kirjoittamissa
kirja-arvosteluissa keskeistd on juonen kuvailu, eikd niissé ole kiinnitetty paljon
huomiota miljooseen tai pohdittu teosten henkildiden vilisid suhteita, kuten
kirjallisuudentutkimuksen terminologiaa hyodyntavissa ammattikriitikon ar-
vosteluissa. My6s Nystrom (2000: 121) on tutkiessaan ruotsalaisten lukiolaisten
kirjoittamia tekstejd havainnut, ettd koulussa tuotetut kirja-arvostelut eivit aina
noudata pédivilehdessa julkaistujen arvostelujen rakennetta. Tadllainen variaatio
koulun ja koulun ulkopuolisten kontekstien tekstien vililld voi olla seurausta
useista asioista, esimerkiksi kouluinstituution kirjoitetuista ja kirjoittamattomis-
ta tekstilajinormeista (Solin 2006: 80) tai kommunikatiivisen tavoitteen ja p&a-
médran eroista (Swales 1990: 61).

Funktionaalisten jaksojen kdyttoon liittyy myos haasteita: eri tutkijoiden
tekemait tulkinnat voivat olla hyvinkin erilaisia, mika johtuu siité, ettd kategori-
at eivit koskaan voi olla aukottomia ja tdydellisen tdsmallisid (Hakulinen 1989a:
70). Tatd tulkinnallisuutta pyrin tdssd tutkimuksessa vihentdm&dn luonnehti-
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malla, millaisia ovat funktionaalisten jaksojen tehtdvit ja millaisista kielellisistd
piirteistd ne on mahdollista tunnistaa.

3.2.1 Funktionaaliset jaksot

Yksittdisen funktionaalisen jakson tehtdvia ja tarkoitusta on mahdollista luon-
nehtia analyysin pohjalta. Olenkin tekstianalyysin avulla madritellyt aineistos-
sani toistuvat tekstijaksot, joilla on tietty tarkoitus, kuten mielipiteen tai perus-
telujen esittiminen tai mydnnytyksen tekeminen. Olen my6s analysoinut jakso-
jen kielellisia piirteita.

Aineistoanalyysini perusteella olen maaritellyt seuraavat funktionaaliset
jaksot: pohjatekstin referointi, oma mielipide, perustelu, myonnytys ja ohje.
Kuvaan niité jaksoja tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.

3.2.1.1 Pohjatekstin referointi

Aineistoni teksteissd on tekstijaksoja, joissa kirjoittaja referoi pohjatekstid. Nimi-
tdn nditd pohjatekstin referointi -jaksoiksi, ja niiden tehtdvand on pohjatekstin
sisdllon esittely ja tulkinta sekd dialogin kdyminen sen kanssa. Kun analysoin
referointijaksoja, mdadrittelen referoinnin Ison suomen kieliopin (ISK § 1457)
mukaisesti toiminnaksi, jossa kirjoittaja esittdd muiden ihmisten aiemmin esit-
tam&d puhetta, kirjoitusta tai ajatusta ja joka erottuu omasta tekstistd. Referoin-
tia ja moniddnisyyttd pidetddn lihes kaikkien tekstien retorisena keinona (Kal-
liokoski 2005b: 256). Tietyissa tekstilajeissa, kuten vastineissa, viittaaminen on
yleisen piirteen lisdksi normi (Mantynen 2005: 264). My0s aineistopohjaisessa
yleisdnosastotekstissd viittaamista ja referointia voidaan pitdd tekstilajiin kuu-
luvana normina, koska muuten opiskelijan tekstid ei tunnistaisi pohjatekstin
pohjalta kirjoitetuksi.

Pohjatekstin referointi -jaksojen esiintyminen on odotuksenmukaista, kos-
ka tekstit ovat aineistopohjaisia tekstejd, joiden konventiona on kdydd vuoro-
puhelua toisten tekstien kanssa. Kirjoitettuja tekstejd voidaan aina pitédd jollain
tavalla toisiin teksteihin orientoituneina (Linell 1998: 269). Tekstien ominaispiir-
teend onkin, ettd ne ovat dialogisia: teksti on aina keskustelua muiden puhuttu-
jen tai kirjoitettujen tekstien kanssa, eli ne ovat intertekstuaalisia (Ldhteenméki
2002: 196). Taman tutkimuksen teksteissd tdllainen toisiin teksteihin orientoi-
tuminen ndyttdd olevan korostetusti ldasnd, koska niissd on lukuisia viittauksia
pohjatekstiin. Analysoin vain Tarja Saaren tekstiin liittyvan referoinnin - en
mahdollisia muita referoituja henkiloit4 tai teksteja.

Pohjatekstin referointi -jaksoja on samassa tekstissd usein useita, ja ne voi-
vat sijaita missd kohtaa tekstid hyvansd. Tyypillisid referointijakson paikkoja
ovat kuitenkin tekstin aloituskappale seké kasittelykappaleiden alut.

Referointijaksoissa suhtautumisen teorian luokittelemista sitoutumisen
ilmaisemisen tavoista ovat kidytdssd etenkin neutraalit ja etddnnyttdvat lahde-
maininnat. Neutraalit ja etddnnyttdvit ldhdemaininnat voivat siséltdd sanatark-
kaa suoraa esitystd (SE), kirjoittajan omin sanoin referoitua epédsuoraa esitystd
(EE) tai vapaata epdsuoraa esitystd (VEE). Vapaassa epdsuorassa esityksessa
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ilmaistaan referoidun henkilon tuntemuksia, ja siitd voi puuttua kokonaan edel-
tavéd johtoilmaus (ISK § 1475; Kalliokoski 2005a: 32). Suhtautumisen teoriassa
tallaiset tekstijaksot voidaan luokitella usein inhimillisen toiminnan arvottami-
seksi tai tunteiden ilmaisemiseksi.

Referointijaksot voivat alkaa myds leksikaalisella viittauksella, jolloin ajan-
kohtaisiin keskusteluihin voidaan viitata esimerkiksi ilmauksella viimeaikainen
keskustelu (Mantynen 2005: 277). Tdssd tutkimuksessa en tarkastele leksikaalisia
keinoja, koska ne eivét aineistossani ndytd liittyvan pohjatekstin referointiin.
Kyseisten viittaustapojen puuttuminen lukiolaisten yleisonosastoteksteistd poh-
jatekstin referoinnin yhteydessd johtunee siitd, ettd kyseisen keinon tehtidvini
voidaan pitdd tekstin aiheen kontekstualisoimista (ks. Madntynen 2005: 278). Ai-
neistossani aiheen kontekstualisointi edellyttdd pohjatekstin eksplisiittistd mai-
nintaa.

Koulun ulkopuolisissa teksteissd toisten tekstien referointi on yleistd esi-
merkiksi tieteellisissd, uskonnollisissa ja juridisissa teksteissd (Kalliokoski
2005a: 35). Koulun teksteissd toisten tekstien referoinnilla on erityinen paikkan-
sa juuri aineistopohjaisessa kirjoittamisessa mutta myos esimerkiksi tutkielmien
tekemisessd. Koulukontekstissa viittaamistekniikan ja referoinnin opetuksessa
kiinnitetddn huomiota muun muassa referointitapoihin, referoinnin méaaradan,
referoinnin informatiivisuuteen seka tekstin aloituksen ja kasittelykappaleiden
referoinnin eroavaisuuksiin.

Koulukontekstissa tuotettuja, referointia sisdltdvid tekstejd on myos tutkit-
tu: Uusi-Hallilla (1995) on tarkastellut aineistopohjaista koulukirjoittamista ja
erilaisia lukijatyyppejd, joiden médrittelyn perustana on kirjoittajan tapa hyo-
dyntdd aineistoa. Lukijatyyppejd ovat ohittajat, toteajat ja aktiiviset lukijat. Ohit-
tajat eivdt viittaa pohjatekstiin eivédtkd hyodynnd annettua aineistoa, toteajat
tyytyvit selostamaan aineistoa ja aktiiviset lukijat tulkitsevat pohjatekstid ja
yhdistavit sen ajatuksia mielekkailld tavalla omiinsa. (Uusi-Hallila 1995: 56-57,
62).

Aineistossani ohittajia on vdhdn: tdydellisid ohittajia ei ole yhtddn ja osit-
taisia ohittajiakin suhteellisen vdhdn. Yhden osittaisen ohittajan teksti on liit-
teessd 5. Kirjoittaja viittaa pohjatekstiin vain aloituksessaan eikd kuljeta pohja-
tekstin ajatuksia mukana koko tekstin ajan. Myos esimerkissd 7 sivulla 85 on
osittaisen ohittajan teksti kokonaisuudessaan. Kyseisessd tekstissd kirjoittaja
viittaa pohjatekstiin vasta tekstinsd viimeisessd kappaleessa. Téllaiset pohja-
tekstin ohittajat rikkovat aineistoaineen konventioita, joiden mukaan viittauksia
pohjatekstiin tulisi olla useita. Yleisonosastotekstien konventioiden mukaisesti
yksi viittaus tekstin alussa saattaisi olla riittdvd. Useimmiten osittaiset ohitukset
liittyvat kuitenkin ldhinnd viittaustekniikan puutteisiin eli kirjoittaja referoi
pohjatekstid ilmoittamatta ldhdettd tai ldhdeviittaukset eivit ole tarpeeksi in-
formatiivisia kuten esimerkissd 19, jossa kirjoittaja viittaa puutteellisesti pohja-
tekstiin ensimmadisen kerran toisessa kisittelykappaleessa. Pohjatekstin otsik-
koa, aihetta, tekstilajia tai julkaisutietoja ei mainita myshemminké&an tekstissa.
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(19) Harrastukset ovat hyvaa vastapainoa koululle, vaikka Tarja Saari onkin toista
mieltd. Hinen mukaansa nuori ei jaksa mennd enddn koulupdivan jélkeen harrastus-
ten pariin. - - Joten niilld ohjeilla nuoret eivit joudu lukion jilkeen sairaseldkkeelle,
niin kuin Tarja Saari viittdd, vaan heistd tulee iloisia hyvakuntoisia hyvin koulutettu-
ja nuoria, joilla vain taivas on rajana siihen, ettd mihin he voivat eldiméassaan péasta.
(060P3)

Lukiolaiset osaavatkin p&dadsdantoisesti rakentaa dialogisen tekstin, jossa he eks-
plisiittisesti ja tarkasti viittaavat pohjatekstiin. Ohittajien vdhdiseen maaraan
vaikuttaa luultavasti myos se, ettd kirjoittajia muistutettiin tehtdvdnannossa
korrektin viittaamisen tarkeydesta: siind ohjeistettiin viittaamaan pohjatekstiin
asianmukaisesti.

Myoskddn toteajia, jotka tyytyisivdt ainoastaan aineiston referointiin, ei
aineistossani varsinaisesti ole. Jotkut kirjoittajat kylldkin kayttavat tekstissdan
paljon referointia, mutta osoittavat ainakin muutamalla virkkeelld oman nike-
myksensd. Toteajien viahdiseen maaraan vaikuttaa myos tekstilaji: kantaa ottava
teksti ei voi olla toisen henkilon mielipiteen toistamista. Lihes kaikki kirjoittajat
kayttavatkin aktiivisen lukijan strategioita: he ottavat kantaa pohjatekstin né-
kemyksiin, esittdvdt vastavditteitd, perustelevat ja arvioivat. Uusi-Hallilan
(1995: 62) tutkimuksessakin yli puolet argumentoivan tekstin kirjoittajista on
aktiivisia lukijoita, mikd hdnen mukaansa johtuu esimerkiksi aineiston pro-
vosoivuudesta. Omassa aineistossani syynd on varmasti myods tehtdvananto,
joka selvésti edellyttdd dialogia pohjatekstin kanssa.

Aineistopohjaisen kirjoittamisen konventiona on referointi, joten sitd voi
pitdd tekstilajin kannalta keskeisend ilmiona. Referoinnin sijoittuminen tekstin
rakenteeseen voi olla vakiintunut, ja esimerkiksi mielipidekirjoituksille - erityi-
sesti vastineille - on tyypillistd, ettd ne alkavat viittauksella johonkin aiempaan
kirjoitukseen (Mantynen 2005: 258, 260, 262). Seuraavaksi tarkastelenkin refe-
rointia ja sitoutumisen ilmaisemista ensimmadisen viittauksen ja tekstin aloituk-
sen kannalta.

Lukiolaisten yleisonosastoteksteissd ensimmadinen viittaus pohjatekstiin on
useimmiten tekstin alkupuolella. Viittaus voi olla heti tekstin alussa, aloitus-
kappaleen alussa tai lopussa tai ensimmdisen késittelykappaleen alussa. En-
simmadiset viittaukset voivat olla neutraaleita tai etddnnyttdavid ldhdemainintoja
ja niissd mainitaan, neutraalin tai vérittyneen johtoilmauksen lisdksi, useimmi-
ten pohjatekstin kirjoittaja, pohjatekstin nimi ja julkaisutiedot. Viittaus voi sisdl-
tdd myos tiivistyksen tai tulkinnan tekstin sisillostd. Mantynen (2005: 262) m&a-
rittelee vastineiden ensimmadisen viittauksen tehtdvaksi yleison ilmaisemisen,
pohjatekstin esittelemisen sekéd kirjoittajan tulkinnan esittimisen. Lukiolaisten
yleistnosastoteksteissd vastaanottajan eksplisiittinen ilmaiseminen ei useinkaan
liity tekstin alun referointijaksoon, mika on odotuksenmukaista, koska kyseessd
ei ole vastine, joka on selkedsti kohdennettu erityisyleisolle. Ensimmadisen viit-
tauksen tehtdvéana onkin usein sekd pohjatekstin esitteleminen ettd pohjatekstin
sisdllon tulkitseminen.

Yleisonosastoteksteissd referointi heti tekstin alussa on luontevaa, koska
aineistoaineessa vaaditaan pohjatekstin kirjoittajan, tekstin nimen, tekstilajin
sekd julkaisutietojen kertomista. Ensimmaéinen pohjatekstin referointijakso, joka
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voi olla aloituksessa tai ensimmadisessd késittelykappaleessa, voi noudattaa jo-
takin seuraavista muodoista: 1) viittaus pohjatekstiin (tekijd, tekstin nimi, jul-
kaisutiedot) + epdsuora esitys tai suora esitys 2) perustelun esittdminen (usein
omakohtainen esimerkki tai vertailu) + viittaus pohjatekstiin (tekijd, tekstin ni-
mi, julkaisutiedot) + epédsuora esitys tai suora esitys, 3) oman mielipiteen esit-
tdminen (véite, tuki tai kiisto) + viittaus pohjatekstiin (tekijd, tekstin nimi, jul-
kaisutiedot) + epédsuora esitys tai suora esitys, 4) perustelun ja oman mielipiteen
esittdiminen (vdite, tuki tai kiisto) + viittaus pohjatekstiin (tekijd, tekstin nimi,
julkaisutiedot) + epdsuora esitys tai suora esitys 5) viittaus pohjatekstiin (tekijd,
tekstin nimi, julkaisutiedot) + epédsuora esitys tai suora esitys + myonnytys +
oman mielipiteen esittiminen (véite, tuki tai kiisto).

Aineistossani ensimmdinen viittaus sisdltdd usein pohjatekstin otsikon, jo-
ka on ilmaistu suorana esityksend tai epdsuorana esityksend neutraaleita 1dh-
demainintoja kayttden (kirjoittaa, pohtii) (esimerkki 20) tai etddnnyttavia ldhde-
mainintoja kdyttden (vetoaa, valittaa). Etddnnyttavat ldhdemaininnat vahentavéat
sitoutumisen astetta, koska ne sisdltdvit ajatuksen, ettd kyse on yhdestd, ehka
virittyneestd ndkokannasta. Pohjatekstin otsikko esiintyy lukiolaisten teksteissd
suorana esityksend 24 kertaa ja epdsuorana esityksend 46 kertaa.

(20) Tarja Saari kirjoittaa tekstissddn “Lukion tyotaakka on kohtuuton” (HS
20.11.2001), siitd kuinka lukio on vienyt kaiken ajan ja energian hidnen juuri lukiossa
aloittaneelta tyttareltdan. Han vetoaa my0s siihen, ettd lukion liian suuri tyomaérd on
osasyynd nykypdivand kasvaneisiin lasten ja nuorten mielenterveysongelmiin. Saari
pohtii my0s sitd, kuinka &itind tulisi toimia, jotta pystyisi antamaan lapselleen par-
haimman mahdollisen tuen. (038T2)

Pohjatekstin otsikko on siirtynyt opiskelijoiden teksteihin varmasti sen vuoksi,
ettd siind kiteytyy Saaren péddvdite. Pohjatekstin otsikointitapanahan on tekstin
teesin tiivistys. Pddvditteen referointi antaa kirjoittajalle sysdyksen eritelld omaa
kokemusta lukio-opiskelusta, kuten esimerkissa 21. Esimerkissd ovat kédytossa
sekd neutraali ldhdemaininta (Hdin kertoo - -) ettd etddnnyttdva lihdemaininta (- -
Tarja Saari esittid viittdmin - -).

(21) Kirjoituksessaan Helsingin Sanomiin 20.11.2001 Tarja Saari esittdad vaittaiman lu-
kio-opiskelun kohtuuttomasta tydtaakasta jota esiintyy mm. hinen omalla tyttéarel-
laan. Han kertoo koulun vievan hénen vapaa-aikansa ja harrastuksensa, ja opiskelun
muutenkin stressaavan hdntd. Omalta lukiokokemukseltani voin sanoa, ettd ahkeras-
ti yldasteella tehtavia tehneelle alku voi tuottaa vaikeuksia. (005P3)

Seuraavaksi tarkastelen referoinnin esiintymistd tekstin kasittelykappaleissa.
Maintynen (2005: 263, 264) toteaa, ettd vastineissa muualla esiintyvit referointi-
jaksot ovat sisdllollisesti alun referointia tarkempaa ja ettd argumentti on refe-
roinnin edell4 tai jdljessd. Myos lukiolaisten pohjatekstien referointijaksoissa on
havaittavissa sama piirre: kasittelykappaleissa kirjoittajan ja pohjatekstin kes-
kustelujakso rakentuu yleisimmin siten, ettd pohjatekstin referointi -jaksoa seu-
raa oma mielipide -jakso (viitelause tai tukea tai kiistoa ilmaiseva ilmaus) tai
perustelu-jakso.
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Taulukkoon 6 olen koonnut pohjatekstin virkkeet. Siitd kady ilmi, ettd lukiolaiset
kayttavat teksteissddn eniten epdsuoraa esitystd, mikd on odotuksenmukaista,
koska opetuksessa suoraa esitystd kehotetaan kdyttdimddn vain, jos tekstin kie-
len piirteilld tai muodolla on erityistd merkitysta.

Pohjatekstin referointi -jaksot esiintyvét useissa tekstin muodollisissa jak-
soissa. Myos pohjatekstin virkkeet, joita on lainattu, vaihtelevat lukuun otta-
matta edelld mainittua aloitusta, jossa on useimmiten referoitu pohjatekstin ot-
sikko. Pohjatekstin virkkeistd referoidaan suoran esityksen avulla eniten virket-
td 14, jossa Tarja Saari kysyy ”Onko tarkoitus, ettd naméa nuoret saatuaan valko-
lakkinsa pédtyvatkin ongelmiensa kanssa suoraan sairaseldkkeelle?” Virkkeen
siirtyminen suorana lainauksena useisiin teksteihin voi johtua sen sisaltamasta
karjistyksestd, joka on stilistisesti kohosteinen tekstin osa (ks. myts Kalliokoski
2005b: 246). Voidaan ajatella, ettd pohjatekstin ilmauksella on erityismerkitys,
jonka lukiolainen on halunnut saada nikyville myds omassa tekstissddn: epa-
suorana esityksend virke kadottaisi osan ilmaisuvoimastaan. Muut pohjatekstin
virkkeet esiintyvit vain satunnaisesti suorana esityksend lukiolaisten teksteissa.
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TAULUKKO 6  Pohjatekstin viitteet ja niiden esiintyminen lukiolaisten yleisénosasto-
teksteissd ( SE = suora esitys, EE = epdsuora esitys, VEE = vapaa epdsuo-
ra esitys)

Otsikko Lukion ty6taakka on kohtuuton SE 24
EE 39
VEE 8
1 Téssd on viesti opetusministerille ja paattaville SE 0
henkilsille, jotka ovat vastuussa lukion nykyisesta | EE 5
opetussuunnitelmasta. VEE 2
2 Minulla on tdnd syksynd lukion aloittanut tytdar, |SE 1
joka on aina nauttinut koulunkadynnisté ja menes- | EE 35
tynyt kiitettavasti. VEE 2
3 Nyt koulua on kdyty kolmisen kuukautta. SE 2
EE 11
VEE 2
4 Han on vdsynyt ja stressaantunut. SE 1
EE 48
VEE 4
5 Han pyysi ostamaan vitamiineja, jotta jaksaisi SE 1
paremmin. EE 3
VEE 0
6 Han lopetti maanantaiset tanssituntinsa, koskaei |SE 0
jaksa eikd edes ehtisi klo 15.30 p&dattyvan koulu- | EE 25
péivan jdlkeen. VEE2
7 Viikonloppuisin hdn nukkuu kellon ympari ja SE 0
maanantaisin ensimmaisen ajatus on, ettd olisijo |EE 8
perjantai. VEE 1
8 Vapaa-aika, jona hanen tdytyisi saada rentoutua, |SE 1
kuluu murehtimiseen miten jaksaa lukea, miten EE 20
saada kokeiden arvosanat pysyméaan hyvind, mi- |VEE 0
ten selviytyé kotitehtdvista.
9 Jarkyttavintd on, ettd han murehtii jo nyt miten SE 1
selvidd kolmen vuoden kuluttua kirjoituksista. EE 6
VEE 0
10 Koulun vanhempainillassa olin jarkyttynytja vi- |SE 1
hainen kuunnellessani opettajien ja rehtorin “saarnaa” SE 4
”saarnaa” siitd, kuinka koville opiskelijat joutu- | ”erddn aineen
vat, tehtdvid on paljon ja niitd, jos oikein ymmaér- | opettaja” SE 2
sin, erddn aineen opettaja antaa myos kesaksi. EE7
VEE 2
11 Vanhempien tukea korostettiin (toki se kuuluu SE 1
asiaan), mutta mind koin sen hyvin paljon ras- EE 11
kaampana asiana kuin didin normaalin rooli teini- | VEE 3
ikdisen tyttaren tukena, kasvattajana, ystavana,
rajojen asettajana ja vastuun kantajana.
12 Annettiin ymmaértas, ettd vaikka nuoret haluavat |SE 1
kokeilla siipidan tyoelaméssa ainakin kesdtoiden |EE 13
muodossa, ei sekéddn olisi suotavaa. VEE O
13 Miten tdmd on mahdollista nyt, kun on niin pal- |[SE 0
jon kirjoitettu lasten ja nuorten mielenterveyson- |EE 31
gelmista, pdihdeongelmista, kayttdytymishdiriois- | VEE 1
td, bulimiasta, anoreksiasta jne. (jatkuu)
14 Onko tarkoitus, ettd nima nuoret saatuaan valko- |SE 8
lakkinsa paétyviatkin ongelmiensa kanssa suoraan | EE 11
sairaseldkkeelle? VEE 2
15 Minkélaisilla eviilld aiotte saada veronmaksajia | SE 0
meidédn hyvinvointivaltioon ja vield valmistuttu- |EE 2
aan jadmaan ténne? VEE 1

YHTEENSA

SE 48 + EE275+ VEE 30 = 353
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Vaikka suoran esityksen avulla on mahdollista esittda asia alkuperdisen kirjoi-
tusasun mukaisesti, on kyse kuitenkin aina kirjoittajan tekemista valinnoista. Se
voi myos olla epdsuora evaluoinnin keino: kirjoittaja ei kritisoi suoraan vaan
toisen sanomisen kautta, joten kirjoittaja valttda ainakin suoraan henkil6on koh-
distuvan kritisoimisen. (Haakana 2005: 120-121.) Esimerkissd 22 on tekstin vii-
meisen kappaleen alku. Aloitusvirkkeessd kirjoittaja tiivistdd ja tulkitsee pohja-
tekstin sisédltod etddnnyttdvan ldhdemaininnan avulla (- - hdnen mielestidn - -).
Tétd seuraa suora esitys ja siihen liittyva jédlkijohtolause, joka osoittaa, ettd ky-
seessd on etddnnyttdva lahdemaininta (Tidmd kirjoittajan lausahdus - -). Kirjoittaja
osoittaa jdlkijohtolauseessa®® suhtautumisensa kysymykseen. Voi ajatella, ettd
kysymyksen esittiminen suoran esityksen avulla ja sen ensisijaisuus johtolau-
seeseen nahden siirtdd lopullisen tulkintavastuun lukijalle.

(22) Kirjoittaja on hyvin huolestunut nuorten terveydentilasta ja hyvinvoinnista, kos-
ka hanen mielestdan lukio vie nuorilta kaiken ilon mennessaan. ”“Onko tarkoitus, ettd
ndama nuoret saatuaan valkolakkinsa paatyvatkin ongelmiensa kanssa suoraan sai-
raseldkkeelle?” Tami kirjoittajan lausahdus heradttdd heti kysymyksen, ettd ovatko
muka kaikki lukiolaiset samanlaisia, kuin hdnen oma tyttarensa? (012T1)

Yleisonosastoteksteissd suoraa esitystd kdytetddn myos suoran evaluoinnin kei-
nona: suoraa esitystd seuraa esimerkeissa 23-24 pohjatekstin kirjoittajan ja ha-
nen esittiménsd kysymyksen arvottaminen.

(23) Tarja Saari lopussa kysyy “Onko tarkoitus, ettd ndma nuoret valkolakkinsa saa-
tuaan pddtyvéatkin suoraan sairaseldkkeelle?” Jos ndin tapahtuisi niin kylld aika huo-
nosti meilld Suomalaisilla menisi, sillé ei se lukio nyt niin raskas ole, minkd myos ha-
nen tyttdrensd tulee varmasti huomaamaan kun vain oppii nauttimaan ajastaan luki-
ossa. (042P2)

(24) Han kysyykin: ”Onko tarkoitus, ettd niméa nuoret saatuaan valkolakkinsa paaty-
vitkin ongelmiensa kanssa suoraan sairaseldkkeelle?” Tuntuu oudolta, ettei Saari ai-
kuisena ihmisend osaa kisitelld oman tyttdrensd ongelmia yhden ihmisen henkils-
kohtaisina ongelmina. (050T3)

Epésuoran esityksen avulla paljon referoituja pohjatekstin virkkeitd ovat seu-
raavat: virke 2 (Saari kertoo tekstinsd perustuvan havaintoihin ja kokemuksiin
oman tyttdren lukio-opiskelusta); virke 4 (tyton vasymyksen ja stressin mainit-
seminen); virke 6 (tyttdren tanssiharrastuksesta luopuminen); virke 13 (Saari
luettelee liiallisen tyonteon aiheuttamia ongelmia). Useasti kirjoittajat vertaavat
kuvattuja tilanteita omiin tai tuttaviensa kokemuksiin.

Pohjatekstin virkkeen 2 referoiminen liittyy aineistossani yleensad pohja-
tekstin esittelyyn. Kirjoittaja osoittaa ndin, ettd Saaren teksti perustuu yhteen
tapausesimerkkiin. Kirjoittajat joko liittdvét itsensd vastaaviin kokemuksiin ja
osoittavat timén yhteyden suhtautumisen teorian luokitteleman kannattamisen
avulla (aivan kuten) (esimerkki 25) tai osoittavat Saaren ndkemyksen taustalla
tyttdren vidran opiskelutekniikan tai kouluasteiden erilaisuuden (esimerkit 26-

49 Jalkijohtolauseet ovat harvinaisia keskustelussa ja vapaassa monologissa (Routarinne
2005: 111).
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28). Esimerkeissd referointijakson tarkoituksena on tukea kirjoittajan omaa ar-
gumentointia (ks. myos Kalliokoski 2005 b: 232).

(25) Lukiessani Tarja Saaren mielipidekirjoitusta Lukion ty6taakka on kohtuuton (HS
20.11.2001) hatkahdin. Teksti oli kuin patkd suoraan omasta eldaméstani. Olen aina ol-
lut menestyva koulussa ja nauttinut koulunkdynnistd, ainakin ennen lukion aloitta-
mista pari vuotta sitten. Noihin aikoihin koulunkdynnistd tuli minulle pakkopullaa ja
siitd aiheutuva stressi vei kaiken vapaa-aikani lisdksi myos youneni. Aivan kuten
Saaren lukion aloittanut tytdr mindkin murehdin kaiken aikaa, kuinka suoriudun lu-
kiosta kiitettavasti. (040T2)

(26) Saari kertoo omistavansa sind syksyna lukion aloittaneen tyttdren, joka lukio-
opiskelun myo6td on stressaantunut, vasynyt ja lopettanut harrastukset. Saaren mu-
kaan tytdr nukkuu viikonloput ja maanantaisin toivoo arkipdivien olevan jo ohi.

Mielesténi Tarja Saaren tytdr toimii védrin. Lukiossa on tarkoitus suunnitella
kurssivalinnat siten, ettei lukiosta tule itselleen liian raskasta. (069T4)

(27) Kerroit tyttiresi menestyneen peruskoulussa kiitettdvasti ja nauttineen koulun-
kaynnistd. On aivan totta, ettd lukiossa vaaditaan paljon enemmin eiké yldaste anna
pienintdkddn kuvaa lukion vaatimuksista. Jopa minédkin pidin koulusta yl4asteella,
koska minun ei tarvinnut tehdd mitdén. Seuraaminen tunneilla riitti saamaan ar-
vosanaksi yhdeksikon. Lukiossa joutuu ihan avaaman kirjan ja lukea. (052T3)

(28) Tarja Saari kirjoittaa Helsinginsanomien 20.11.2001 mielipidetekstissdan lukiolai-
silla olevan liikaa tyotd. Teksti pohjautuu hdnen omakohtaisiin kokemuksiinsa tytta-
rensd kanssa. Tyttdren kerrottiin pitdvan opiskelusta ja menestyneen koulussa. Yldas-
teella opiskelun taso on kuitenkin alhaisempi ja tytdr on varmasti kokenut jarkytyk-
sen huomattuaan kuinka erilaista lukio-opiskelu on. Itse ollessani yldasteella, muis-
tan opettajien varoitelleen jatkuvasti kuinka opiskelu muuttuisi lukioon mentdessé.
Niinpé osasin varautua numeroiden laskuun ja tyoméaéran kasvuun. (047T3)

Pohjatekstin virkkeessd 4 Saari kirjoittaa tyttdrensd stressistd. Tamé&n virkkeen
referoiminen epé&suoran esityksen avulla liittyy ldhes aina omien vastaavien
kokemusten erittely (esimerkit 29-30). Pohjatekstin referointi antaakin kirjoitta-
jalle mahdollisuuden kertoa ja kommentoida kokemuksia, joita hinelld on. Si-
toutumista osoitetaan neutraalien ja etddnnyttdvien lihdemainintojen lisdksi
useimmiten kannattamisen ilmauksilla (olen tiysin samaa mieltd).

(29) Tarja Saari kritisoi mielipidetekstissddn (Helsingin Sanomat 20.11.2001) lukion
opetussuunnitelman laatijoita. Hanen mielestdan lukion tyotaakka on kohtuuton
opiskelijalle. Viitettddn hin perustelee silld, ettd hidnen lukiota kdyva tyttdrensd on
vésynyt ja stressaantunut, eikd hanelld ole aikaa rentoutua koulun ohessa. - - Olen
osittain samaa mieltd Saaren kanssa. Itse lukiota kdyvand tieddn, ettd kotitehtavia tu-
lee joskus paljon. Varsinkin aloittaessani lukion tuntui, ettd tekemisté on aivan liikaa.
Pikkuhiljaa kuitenkin opin oikean opiskelutekniikan ja ymmarsin ettd liika stressaa-
minen vain vaikeuttaa opiskelua. (043T2)

(30) Tarja Saari kirjoitti mielenkiintoisen ndkemyksen lukiolaisen tyttaakasta ylei-
sonosastokirjoituksessaan otsikolla “Lukion tydtaakka on kohtuuton” (HS 20.11.-01).
Hén on vasta lukionsa aloittaneen nuoren &iti ja vaittad, ettd lukio vaatii litkaa. Han
perustelee viitetdan silld, ettd hanen tyttidrensd on lopen uupunut ja ei jaksa eikd ker-
ked tehdd mitddn vapaa-ajan toimia, kun aika ei tahdo riittdd koulutehtaviinkdan. - -
Olen hinen kanssaan tdysin samaa mielti. Itse kdyn juuri lukiota ja olen huoman-
nut, ettd on aivan turha yrittdd pitdd mitdan harrastuksia tai muita aktiviteetteja kou-
lun ohella. (071P4)
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Lukiolaisten tekstien epdsuoriin esityksiin on siirtynyt myos pohjatekstin virke
6, jossa Saari esittdd konkreettisen esimerkin tyttdren tanssiharrastuksen mah-
dottomuudesta. Konkreettista esimerkkid on helppo kommentoida ja verrata
omaan harrastustilanteeseen, miké selittdd virkkeen runsaan siirtymisen pohja-
tekstistd kirjoittajan tekstiin. Usein referoinnissa kdytetddn neutraalia ldhde-
mainintaa, koska evaluoiva osuus seuraa referointia. Kirjoittajat osoittavat sa-
manmielisyytensd yleistyksen avulla (esimerkki 31) tai kertovat omista vastak-
kaisista kokemuksista (esimerkki 32) tai pitdvét pohjatekstin esittdmadd véitettd
kyseenalaisena tai liioiteltuna (esimerkki 33).

(31) Tarja Saari kertoi tyttdrensd joutuneen lopettamaan tanssituntinsa, koska han oli
niin vasynyt koulupdivan jdlkeen, ja hédn ei olisi edes ehtinyt niille. Sama juttu on
varmasti kdynyt muillakin. (039T2)

(32) HS:n 20.11.2001 Tarja Saaren mielipiteessd kerrotaan hanen oman tyttdrensa lu-
kion kdynnisté, jossa Tarja Saari kertoo, kuinka tytédr on aina nauttinut koulun kayn-
nistd, mutta lukio on vienyt niin paljon aikaa, ettd tanssiharrastus on jouduttu jatta-
méddn pois. Mind itse olen aina myos tykdnnyt kdydd koulua. Totta kai en aina hir-
veen aktiivisesti, mutta ikind en ole kouluun pakon edessd mennyt. Koulu kuiten-
kaan ei saisi viedd harrastuksia pois, silld harrastukset tasapainottavat koulun kiayn-
tid, eikd kukaan minun ystdvistini enkd mind itse ole joutunut luopumaan harras-
tuksista koulun takia. (080T4)

(33) Saari kirjoitti tyttdrensa joutuneen lopettamaan tanssiharjoituksensa pitkien kou-
lupdivien takia ja pyytdneen hantd ostamaan vitamiineja, jotta jaksaisi paremmin. Itse
koen tdman liioitteluna. Eivatko harrastukset ole nimenomaan se téarkein asia ja vas-
tapaino koululle? (041T2)

Osa pohjatekstin karjistyksistd on siirtynyt referoituina lukiolaisten teksteihin,
kuten Saaren luettelo sairauksista (virke 13), joita lukion tyomaéédrd voi aiheut-
taa. Luettelo on pohjatekstissd kohosteinen, mika voi vaikuttaa siihen, ettd se on
siirtynyt referoituna lukiolaisten teksteihin (ks. Kalliokoski 2005 b: 246). Refe-
roinnin jidlkeen kirjoittaja voi pohtia tilanteen mahdollisia seurauksia (esimerkki
34). Kirjoittaja voi myos harkitsemisen (minusta) avulla pohtia syitd tilanteeseen
(esimerkki 35).

(34) Saari mainitsee mahdollisista ongelmista jotka koulun jdlkeen, miksei aikanakin, saatta-
vat seurata. Mielenterveysongelmat, paihdeongelmat, ndiden voi odottaa entises-
tadn kasvavan, jos lukiojdrjestelma jatkaa vanhalla tyylillddn ja etenkin jos yhteis-
kunnassa nykyinen trendi jatkuu. (014P1)

(35) Saari vetosi tekstissddn lasten- ja nuorten ongelmiin, kuten pdihdeongelmaan,
anoreksiaan ja mielenterveysongelmiin. Minusta néihin ongelmiin tarvitaan syiksi
paljon enemmaén kuin koulunkaynti. (087T4)

Vapaata epdsuoraa esitystd lukiolaiset kidyttdvit harvakseltaan pohjatekstin re-
feroinnin yhteydessa. Tassad tutkimuksessa olen luokitellut vapaaksi epasuorak-
si esittamiseksi esimerkin 36 kaltaiset tapaukset, joissa kirjoittaja kuvaa ja tulkit-
see pohjatekstin kirjoittajan tunnetiloja. Vapaan epédsuoran esityksen johtoilma-
us rakentuu useimmiten olla-verbin® ympadrille, kuten esimerkissa 36.

50 Keskustelupuheen johtolauseiden olla-verbeji on tutkinut Routarinne (2005).
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(36) Saari on huolissaan siitd, minkalaisia nuorista tulee aikuisina, kun heille kasa-
taan jo nyt niin paljon t6itd - - Saari oli hyvin jarkyttynyt opettajien ja rehtorin
asenteesta oppilaille annettavaan tyomaaragan. (041T2)

Pohjatekstin referointia tarkastellessa mielenkiintoista on, millaisia johtoverbejd
lukiolaiset kayttdvat pohjatekstiin viitatessaan. Johtolauseilla ja johtoverbeilld
kirjoittajat osoittavat suhtautumisen teorian méérittelemdd sitoutumista ja sen
astetta, kun he kayttivit joko neutraaleita tai etddnnyttdvid ldhdemainintoja.
Viittaukset rakentuvat yleensd johtolauseesta ja jostakin kommunikaatioverbis-
td (ISK § 1476). Kirjoitetussa tekstissd prototyyppinen johtoilmaus muodostuu
referoitavan ldhteen nimeédmisestd ja ilmauksen sanomisen tavasta (Lappalai-
nen 2005: 156). Ndiden johtolauseiden ja verbien kautta tulee nékyviin kirjoitta-
jan ndkokulma (Mantynen 2005: 263).

Pohjatekstin referoinnissa kdytetddn eniten, sekd epédsuorassa ettd suorassa
esityksessd verbejd kirjoittaa, toteaa, pohtii, mainitsee, kertoo, esittid, kysyy ja sanoo.
Lukiolaiset kdyttavat siis paljon merkitykseltddn neutraaleja ja kommunikoin-
nin tapaa ilmaisevia verbejd: he osoittavat sitoutumisensa neutraalien ldhde-
mainintojen avulla. Téllaisten neutraaleiden (ei kantaa ottavien) verbien kiytto
on yleistd myos esimerkiksi erilaisissa virkateksteissd, koska niissd véltetdan
avointa asenteellisuutta (Tiilild 2007: 205). Myos keskustelupuheessa kdytetdan
useimmiten yleisverbejd (Routarinne 2005: 84).

Lukiolaisten teksteissd esiintyy myos johtolauseita, joissa esitetdédn tulkin-
ta puhetapahtuman luonteesta tai asennoituminen referoitavaan. Kirjoittaja
voikin johtolauseen avulla ohjata lukijan tulkintaa (ks. my6s Haakana 2005:
114). Useimmiten tdllaiset johtolauseet edeltdvit epdsuoraa esitystd. Lukiolaiset
kayttavat ndissd yhteyksissd neutraalien verbien lisdksi muun muassa seuraavia
vdrittyneitd verbeja: vdittid, kritisoi, syyttid, vuodattaa, valittaa, marisee, kirjistid,
julistaa ja kauhistelee. Tdlloin kirjoittajat ilmaisevat suhtautumistaan etddannytta-
vien lidhdemainintojen avulla. Johtolauseen verbin valinnalla ja sitoutumisen
ilmaisemisella nadyttdd olevan aineistossani yhteyksid argumentointitapoihin,
minkd vuoksi erittelen ilmittd myos luvussa 5.

3.2.1.2 Oma mielipide

Aineistossani on tekstijaksoja, joissa kirjoittaja ilmaisee mielipiteensd. Kutsun
tallaisia jaksoja oma mielipide -jaksoiksi. Jakson pddfunktiona voi pitdd kirjoit-
tajan subjektiivisen arvion ja ndkemyksen esittamistd (Lukiossa ei mielestini voida
litkaa korostaa aloitteleville opiskelijoille sitd, ettd rimaa ei kannata nostaa liian korkealle
004T4.)

Oma mielipide -jaksoja on useimmiten samassa tekstissda monta, ja ne voi-
vat sijaita missd tahansa kohtaa tekstid. Oma mielipide -jakso voi muodostaa
my0s parin toisen funktionalisen jakson kanssa. Toinen jakso toimii talldin sa-
telliittina® ja on usein pohjatekstin referointi -jakso tai perustelu-jakso.

51 Retorisen rakenteen teoriassa téllaisista yhteyksistd kédytetdan satelliittien ja ytimien
nimityksiéd (Shore & Mantynen 2006: 33).
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Oma mielipide -jaksot eivit ole aina samanlaisia, vaan niissd voidaan p&a-
funktion liséksi ndhdd my6s muita funktioita. Oma mielipide -jaksolla on siis
erddnlaisia alatyyppejd. Jaksoa, jossa kirjoittaja esittdd subjektiivisia arvioitaan
ja ndkemyksiddn jostakin asiasta, tilanteesta, ilmiostd tai henkilostd, kutsun
viditteeksi. Viitteen ilmaisemisessa kirjoittajat kayttdvéat usein mind-pronominin
muotoja, yksikon 1. persoonaa tai mielestini-ilmausta. Nam4d ovat ilmauksia,
jotka tuovat kirjoittajaa esiin (Solin 2009: 255) ja jotka lisddvét kirjoittajan vas-
tuuta lausumastaan tai vditteestddn (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 161).
Sitoutumisen teorian termein kyseessd on oman kisityksen lausuminen, jonka
avulla kirjoittaja ilmaisee mielipiteensd. Téllsin kirjoittaja supistaa dialogisia
vaihtoehtoja. Joissakin tapauksissa oman késityksen lausumiseen liittyy myos
harkitsemista, esimerkiksi ndkokulmaa ilmaisevan minusta-adverbiaalin yhtey-
dessd, jolloin kirjoittaja antaa tilaa myos muille mahdollisille ndkemyksille.

Oma mielipide -jaksoissa kirjoittaja kirjoittautuukin tekstiin voimakkaasti,
mikd on odotuksenmukaista, koska tekstistd taytyy kdyda ilmi, mitd mieltd kir-
joittaja on. Kirjoittautuminen osoittaa, kuinka paljon kirjoittaja haluaa olla esilld
ja ldsnd tekstissd. Kirjoittaja voi hdivyttdd itsensd tekstistd ja valttdd mind-
pronominia tai olla vahvasti ldsnd tekstissad kirjoittamalla omasta ndkokulmas-
taan (Luukka 1994: 26). Mind-muodon vilttely on yleistd sanomalehtiteksteissa,
koska toimittajat pitdvat sen kéyttdmistd epdprofessionaalisena (Makkonen-
Craig 2005: 226). Mindn hédivyttaminen tekeekin tekstistd neutraalimman ja eti-
semman, mikd on tyypillistd sanomalehtien uutistekstien ja reportaasien lisdksi
esimerkiksi tieteellisille teksteille. Sen sijaan yleisonosastotekstiksi tarkoitettu-
jen tekstien aiheet ovat usein varsin subjektiivisia ja on luontevaa, ettd kirjoittaja
viittaa niissd runsaasti itseensd. Mindn kdyton avulla kirjoittaja voikin perustel-
la mielipiteitdan (Palli 2003: 66) ja osoittaa ne vahvoiksi esimerkiksi kokemuk-
seen tai johtopddtoksiin perustuvien yksiléllisten arvioiden perusteella.

Tieteellisissd teksteissd voimakas tekstiin kirjoittautuminen voidaan ndhda
vastaanottajan kasvojen uhkaamiseksi, jolloin itsensd hdivyttiminen on erdan-
lainen kohteliaisuuden muoto (Luukka 1994: 38). Lukiolaisten yleisonosasto-
teksteissd kirjoittajan ldsndololla on toisenlainen funktio: sen tarkoituksena on
osoittaa, ettd esitetty asia on kirjoittajan ndkokulma ja ettd kirjoittaja erdilld ta-
valla suoraan haastaa lukijan ajattelemaan asiaa: miné ajattelen ndin, entd siné.

Kun oma mielipide -jakson funktiona on osoittaa samanmielisyys pohja-
tekstin ndkemysten kanssa, kutsun sitd tueksi. Samanmielisyyttd osoitetaan
kannattamisen avulla. Tukena esitetyissdé oma mielipide -jaksoissa kirjoittaja
liittdd mielipiteensd tai perustelunsa pohjatekstin kirjoittajan vastaaviin nike-
myksiin. Usein pohjatekstin referointi -jakso edeltda téllaista oma mielipide -
jaksoa: Tyomidrid pitdisi vihentid tai ainakin jollain tavalla inhimillistdd, ehdottaa
Tarja Saari (HS-01). Olen samaa mieltd hinen kanssaan, etti lukiolaiselta vaaditaan
paljon. (064T4.) Samanmielisyys voidaan ilmaista myos ennen pohjatekstin refe-
rointi -jaksoa. Kannattamisen ilmaukset voivat olla esimerkiksi kiteytyneitd il-
mauksia (olen samaa mieltd), kommenttiadverbiaaleja®? (kuten Saarikin osuvasti

52 Kommenttiadverbiaalin avulla kirjoittaja osoittaa asennoitumisensa sanottuun (ISK §
999).
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totean) ja kiteytyneitd asenneadverbiaalina toimivia ilmauksia Saari on vihainen ja
jarkyttynyt seuratessaan tyttirensi opiskelun tyomididrdid, than syystikin - - (064T4).
Samanmielisyyttd osoitetaan myos erilaisin médrdd ja médédran astetta ilmaisevi-
en adverbien avulla: Olen hinen kanssaan tdaysin samaa mielti (071P1). Usein sa-
manmielisyyden osoittamisessa onkin ndhtédvissd suhtautumistavan intensiteet-
ti% (Olen vahvasti samaa mieltd). Adverbit ndyttavatkin ilmaisevan, miten kir-
joittaja sitoutuu sanomaansa: niistd voi tehdd padtelmid sitoutumisen asteesta.

Kun oma mielipide -jakson tehtdvand on osoittaa pohjatekstin nikemys
vadrdksi ja sanoutua siitd irti, kutsun sitd kiistoksi. Téllaisissa jaksoissa sitou-
tumista osoitetaan kiistdmiselld. Kiistoon perustuva oma mielipide -jakso muo-
dostaa usein parin pohjatekstin referointi -jakson ja perustelu-jakson kanssa.
Yleensd teksti rakentuu siten, ettd pohjatekstin referointi edeltdd kiistoa ja pe-
rustelu-jakso seuraa kiistoa, kuten esimerkissd 37. Téllaista referointia seuraa-
vaa kiistoa ilmaistaan aineistossani yleisesti ndkokulman esiin tuovalla mielestd-
ni-adverbiaalilla ja sitd seuraavalla kieltoverbilld (esimerkki 37) sekd olen eri
mielti -fraasilla. Kirjoittaja osoittaa ndiden avulla, ettd hidnelld on jokin subjek-
tiivinen kanta esitetyistd asioista (ks. myos Palli 2003: 73-74). Esimerkin 37 mie-
lestiini toimii kontrastiivisesti. Mielestini-adverbiaalin muita funktioita ovat viit-
teen varmuusasteen lieventiminen, varauksen esittiminen, kommentin esitti-
minen, henkilokohtaisuuden tunnun lisddminen tai vuorovaikutuksen raken-
taminen (Harjunpadd 2006: 66-67).

(37) Kirjoittajan ndakemys tekstissa on, ettd lukiolaisen on mahdotonta selvita kaikista
tehtédvistd, eikd hdnelld ole muuta eldmaé, kuin koulu. Mielestini asia ei ole todella-
kaan niin. Jos itse tunnen oloni stressaantuneeksi koulun vuoksi, yritin vain rentou-
tua ja hoitaa koulutehtdvit omalla painollaan. Mielestdni koulun takia ei kannata
unohtaa muuta eldmaési, silld juuri vapaa-ajan kéayttoé hyodyllisesti vaikka harrastuk-
siin on hyvia vastapainoa koulunkéynnille. (012T1)

Eridvan nakemyksen ja kiistdmisen ilmaisemisessa kdytetddn kieltolauseita, jot-
ka voivat koostua kieltosanasta ja havaintoverbistd (havaita, nihdd) (esimerkki
38) tai mentaalisesta luulemista, arvelemista, tietdmistd ja uskomista ilmaisevas-
ta verbistd®, kuten esimerkissd 39. Kiistona esitetyissd oma mielipide -jaksoissa
esiintyvadt mentaaliset verbit ovat yleisonosastoteksteissd useimmiten proposi-
tionaalista asennetta® ilmaisevia ei-faktiiviverbeja® kuten uskoa (esimerkki 39)
mutta aineistossa on tdllaisessa yhteydessd myds muutamia faktiiviverbejd®”
(tietdd, kdsittdd, ymmdrtdd).

53 Madaran suuruuden tai tavan intensiteetin ilmauksissa voidaan kayttdd kvanttoriad-
verbejd ja partikkeleita (ISK § 657).

54 Néiden avulla kirjoittaja ilmaisee arvionsa esitetystd asiasta tai asennoitumisensa
siihen (ISK §1578).

55 ”Propositionaalisella asenteella tarkoitetaan kognitiivista suhdetta propostioon eli
lauseen sis&ltoon” (ISK § 461).

56 Ei-faktiiviverbeihin ei liity oletusta lauseen totuudellisuudesta. Lauseen epétotena
esittdvit verbit ovat kontrafaktiivisia (valehdella) (ISK § 1561).

57 Faktiiviverbit saavat aikaan presupposition lauseen todenperiisyydestd (Hakulinen-

Karlsson 1979: 57; ISK § 1561).



104

(38) Tarja Saari ottaa “Lukion tytotaakka on kohtuuton” mielipidekirjoituksellaan (HS
20.11.2001) kantaa lukion tyovaatimuksiin. Esimerkkinddn han kayttdd ensimmaista
vuotta kdyvidd lukiolaistytirtdidn, joka kérsii koulun tyéméddrian aiheuttamista pai-
neista. Itse olen jo kolmatta vuotta lukiota kdyva tulevan kevaan abiturientti, enka
ole vieldkddn havainnut lukiota niin kohtuuttomaksi, kuin Saari sen kuvailee tytta-
relldén olevan. (017T1)

(39) Saari on huolissaan nuorten terveydestd ja tulevaisuudesta. Nuorten ongelmat
ovat lisddntyneet, mutta en usko sen johtuvan pelkdstdan lukiosta, vaan siitd koko-
naisuudesta joka muodostuu seké lukiosta, korkeakouluista ja mahdollisesta tydela-
maédn siirtymisestd. (019T1)

Oma mielipide -jaksoissa on paljon sitoutumisen ilmauksia. Nédiden avulla kir-
joittaja asemoi itsensd suhteessa muihin tekstin &&niin ja ilmaisee oman sitou-
tumisensa astetta (Martin & White 2005: 93). Oma mielipide -jaksoissa useasti
esiintyvan mielestini-adverbiaalin avulla kirjoittaja lausuu oman kasityksensd,
joka korostaa subjektiivisuutta ja osoittaa vahvaa sitoutumisen astetta. Pohja-
tekstin ajatusten tukemiseen Kkirjoittajat kayttavéat olen samaa mielti -fraasia ja
kuten x toteaa/sanoo -ilmausta. Kiistossa olen eri mielti -fraasi osoittaa, ettd kirjoit-
taja irtisanoutuu kiistamisen avulla muiden esittdmistd ndkokohdista. Molem-
mat fraasit ilmaisevat korkeaa sitoutumisen astetta sanottuun.

Koulussa kirjoitettujen yleisénosastoteksteiksi tarkoitettujen mielipide-
tekstien yhdeksi tekstilajipiirteeksi voi maédritelld kirjoittajan voimakkaan las-
néolon tekstissd, mika tulee ndkyviin etenkin oma mielipide -jaksoissa. Pohja-
teksti ja tehtdvananto ohjaavat kirjoittamaan subjektiivisesti ja ilmaisemaan sel-
kedsti oman mielipiteen. Voimakkaan kirjoittajan lisndolon avulla on mahdol-
lista puhutella myos lukijaa.

3.2.1.3 Perustelu

Aineistoni teksteissd on tekstijaksoja, joissa perustellaan esitettyd viitettd ja joita
kutsun perustelu-jaksoiksi. Niiden tehtdvand on perustella esitetty ndkemys
oikeaksi. Perustelu-jaksoa edeltdd usein oma mielipide -jakso (esimerkki 40).
Perustelujaksoissa suhtautumista osoitetaan sitoutumisen, inhimillisen toimin-
nan arvottamisen ja intensiteetin ilmausten avulla. Esimerkissd 40 kirjoittaja
kayttdd perustelujaksossa verbin passiivin konditionaalimuotoa saataisiin, joka
osoittaa perusteluna kaytetyn keinon mahdollisena. Jos kirjoittaja kayttdisi il-
mauksia ehkd saataisiin tai varmasti saataisiin, perustelun varmuusaste muuttuisi.

(40) Olen sitd mieltd, ettd lukio pitdisi muuttaa kaikille nelivuotiseksi. N&din saataisiin
ns. pehmed lasku yldasteelta lukioon siirryttdessd, ja vapaa-aikaakin nuorille jaisi
enemman. (018T1)

Oma mielipide ja perustelu -jakso muodostavat useimmiten perédkkaisen sarjan.
Perustelu-jaksot voivat olla my6s oma mielipide -jaksojen satelliitteja, eli jaksot
eivdt seuraa toisiaan perdkkdisissa tekstijaksoissa, mutta linkitty vt tekstikoko-
naisuudessa toisiinsa. Itsendisind ne toimivat harvoin, mutta kuitenkin esimer-
kiksi sellaisissa tapauksissa, joissa tekstin pddvidite puuttuu. Perustelujaksot
rakentuvat erilaisista argumentointitekniikoista, joita tarkastelen luvussa 4.3.
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3.2.1.4 Myonnytys

Aineistossani on tekstijaksoja, joissa tehddan tilaa vastapuolen ndkokannoille ja
otetaan ne huomioon. Nimitdn niitd myonnytys-jaksoiksi. Jakson funktiona on
osoittaa vastapuolen mielipiteet, ndkemykset ja perustelut tietyiltd osin mahdol-
lisiksi ja oikeiksi. Jaksoissa ilmaistaan asia joissakin tilanteissa ja olosuhteissa
mahdollisena, mutta korostetaan myos oman nidkemyksen oikeellisuutta.

Myonnytysten kdytto on tyypillistd argumentoivissa konteksteissa, joissa
tuodaan esiin oma vastakkainen nidkemys ja osoitetaan osittaista samanmieli-
syyttd. Niiden avulla johdatellaan erimielisyyteen tai rakennetaan yhtd mielta
olemista ottamalla huomioon vastapuolen argumentit. (Perelman & Olbrechts-
Tyteca 1971: 488; Couper-Kuhlen & Thompson 2000: 382, 403.) Myonnytysten
rakennetta on tutkittu etenkin keskusteluntutkimuksessa ja kognitiivisessa kie-
lentutkimuksessa. Myonnytyksen perusrakenne on kuvattu kolmiosaisena: en-
sin henkilo A esittdd véitteen, minké jalkeen henkilo B tekee myonnytyksen ja
esittdd oman vastandkemyksensd (Antaki & Wetherel 1999: 8-9; Couper-Kuhlen
& Thompson 2000: 382).

Kirjoitetussa tekstissdkin ndyttdd olevan kyse dialogisesta jaksosta, jossa
ddnessd olija vaihtuu: ensimmadinen osa myonnytystd on usein jonkun toisen
ddnen referointia (Saari oli hyvin jirkyttynyt opettajien ja rehtorin asenteesta oppi-
laille annettavaan tydmiddrddn). Tdtd seuraa myonnytys ja oma vastandkemys®®
(Tehtivid on paljon ja se on fakta. Tieddn tamin olevan totta mutta samalla uskon, etti
kaikki ne opiskelijat jotka ovat valinneet lukio-uran ovat tienneet mihin ryhtyvdt). Jos-
kus referointi ja myonnytys -jaksojen vilissd on jakso, jossa kirjoittaja omalla
ddnelldan tiivistdd tai muotoilee edeltdvan referoidun viittdmaén toisella tavalla.
Edeltdvassd esimerkkimyonnytyksessd téllainen tekstijakso on luokiteltu
myonnytys-jaksoon kuuluvaksi (Tehtivid on paljon ja se on fakta. Tieddn timin
olevan totta), vaikka se itse asiassa Couper-Kuhlenin ja Thompsonin (2000: 382)
mallin mukaan voitaisiin ndhdd myos myonnytyksen ensimmdiseen osaan (tés-
sd tapauksessa pohjatekstin referointi -jaksoon) kuuluvaksi elementiksi, koska
siind esitetddn vdittdma X, johon myonnytys seuraavassa vaiheessa kohdistuu.

Myonnytys-jaksoissa oma vdite tai perustelu osoitetaan vahvemmaksi kuin
pohjatekstistéd esiin nostettu. Néin ollen myonnytys-jakso on ndenndisen korrekti,
ja sen tavoitteena on osoittaa argumentointi tasapuoliseksi, mutta kuitenkin tuo-
da kirjoittajan oma ndkemys vahvempana esille (esimerkki 41). Antaki ja Wethe-
rell (1999: 7-10, 24) kayttavatkin ndyttomyonnytyksen tai ndenndismyonnytyk-
sen>® nimitystd, koska sen tarkoituksena on saada puhuja vaikuttamaan luotetta-
valta ja tasapuoliselta, vaikka rakenne itse asiassa vahvistaa puhujan viitettd ja
heikentdd vastapuolen nikemysti ja voi olla savyltddn jopa hyokkadava.

(41) Saari oli hyvin jarkyttynyt opettajien ja rehtorin asenteesta oppilaille annetta-
vaan tyomaaraan. Tehtdvid on paljon ja se on fakta. Tieddn tdmén olevan totta mutta
samalla uskon, etté kaikki ne opiskelijat jotka ovat valinneet lukio-uran ovat tienneet
mihin ryhtyvit. (041T2)

58 Vastandkemys on luokiteltu oma mielipide -jaksoksi.
5 Ks. jakson nimedmisestd Niemi 2007: 45.
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Myonnytys-jaksoissa kdytetddn suhtautumisen teorian mdédrittelemdd myonta-
mistd sitoutumisen osoittamisessa ja sen avulla osoitetaan vastakohta. Myonny-
tyksissd esiintyy usein on totta mutta -ilmaus, mydntii-verbin indikatiivin yksi-
kon 1. persoonan muoto (mydnndn), passiivi (mydnnetidn) ja imperatiivin pree-
sensin passiivimuoto (mydnnettikdon) ja lauseita, jotka alkavat mutta-
rinnastuskonjunktiolla tai konsessiivista suhdetta ilmaisevalla vaikka tai kuiten-
kin-konjunktiolla.

3215 Ohje

Aineistoni teksteissd on jaksoja, joissa kirjoittaja antaa ohjeita, neuvoja, keho-
tuksia ja suosituksia. Nimitdn téllaisia tekstijaksoja ohje-jaksoiksi®0. Ohje-jakson
funktiona on ohjailla lukijan tai ohjeen kohteen toimintaa ja ajattelua (esimerkki
42). Jaksojen tehtdvand on my0s osoittaa, ettd kirjoittajalla on tietdmysta kysei-
sestd aiheesta. Ohje-jaksoilla kirjoittaja voi my6s korostaa omaa asiantuntemus-
taan.

(42) Suosittelisinkin nyt, ettd tyttdresi rentoutuisi ja 10yséisi vahéan tahtia. Ei lukion
ensimmadinen vuosi ole niin tirked vaan tirkeimpéd on sddstelld voimavaroja sithen
viimeiseen vuoteen, jossa ylioppilaskirjoitukset odottavat. (051T3)

Ohje-jakso sijaitsee lukiolaisten yleistnosastoteksteissd useimmiten tekstin lo-
pussa, mutta se voi sijaita myos muualla tekstissd. Tekstien aloituskappaleissa
ohje-jaksot ovat kuitenkin todella harvinaisia. Samassa tekstissa voi olla useita-
kin ohje-jaksoja.

Ohje-jaksot voivat olla kohdennettuja jollekin henkil6lle tai ryhmadlle (Hy-
vd Tarja Saari - -, Ehdotan, ettd Tarja Saari - -), tai ne voivat olla erddnlaisia
yleisohjeita. Yhteistd niille on, ettd ne ovat direktiivejd, jotka voivat olla esimer-
kiksi 1) imperatiivimuotoisia kiskyjd ja kehotuksia (Tee kovasti toitd, mutta muis-
ta rentoutua 051T3; Ottakaahan opiskelijat jirki kiiteen ja ajatelkaa - - 005P3), 2) mo-
daalisten verbien avulla ilmaistuja kehotuksia ja neuvoja (Tydtaakkansa vihentd-
miseksi, kannattaisi siis jo alussa miettid - - 002T2) tai 3) praktista valttamattomyyt-
td, toivottavuutta tai pakollisuutta ilmaisevia modaalisen verbin ja A-
infinitiivin sisdltdimid verbiketjuja (kannattaa tehdd/harkita/opiskella/harrastaa).
Yleisonosastoteksteissd ohje-jaksojen direktiivien funktiona on useimmiten oh-
jeen, neuvon, suosituksen tai kehotuksen antaminen tai joskus myos toivotuk-
sen esittdminen (ks. direktiivien funktioista ISK § 1645). Useissa teksteissd esiin-
tyykin toivotuksia ja toivomuksia®! ohje-jaksoon upotettuna.

Aineistossani direktiivejd pehmennelldan tai lievennellddn sitoutumisen
tai intensiteetin asteen avulla etenkin silloin, kun ne on kohdistettu jollekin
henkilolle suoraan. Tadssd yhteydessa kadytetddn usein suhtautumisen teorian
termein harkitsemista, jonka avulla kirjoittaja osoittaa, ettd annettu ohje on yksi
mahdollisuus. Kirjoittaja antaa vastaanottajalle dialogista tilaa. (Martin & White

60 Sagskilahti (2009: 176) nimedd myos téllaisen ohje-jakson tarkastellessaan alkoholiva-
listusteksteja.

61 Toivomuksen esittiminen on yksi keino ohjailla. Muita ohjailun keinoja ovat esimer-
kiksi tuomitseminen, uhkailu, pyynto, lupaus ja kielto. (Saaskilahti 2006: 118-119.)
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2006: 104-106.) Viikonlopusta perjantain voisi kayttid kokonaan rentoutumiseen ja
ehkdpi osittain lauantain ja sunnuntain opiskeluun (009T1). Ohjeen pehmentelyn tai
lieventelyn vaikutelma voi syntyd myos nolla-anaforan kaytostd (esimerkki 43).
Nolla-anaforassa lauseessa oleva nollaedustus on tulkittavissa tekstin perusteel-
la, koska silld viitataan johonkin edelld mainittuun (ISK § 1431; Hakulinen &
Laitinen 2008: 162). Esimerkissd 43 nolla-anaforan kaytto tuo tekstiin pu-
heenomaisuutta ja osoittaa, ettd kirjoittaja ainakin jossain méddrin samaistuu
ohjeen kohteen tilanteeseen (onhan hén itsekin lukiolainen) (ks. Hakulinen &
Laitinen 2008: 178).

(43) Paras neuvo, jonka voisin Saarelle tyttdrineen antaa on, ettd ottaa koulun vaka-
vissaan, muttei liian vakavasti. Tekee sovitut hommat ja ottaa jaksoihin joitain kevy-
empid aineita raskaiden reaaliaineiden vastapainoksi. (073T4).

3.2.2 Yhteenvetoa funktionaalisista jaksoista

Edellisissd luvuissa tarkastelin koulussa kirjoitettujen yleisonosastotekstien
yleisrakennetta muodollisten ja funktionaalisten jaksojen avulla. Muodollisiksi
jaksoiksi mddrittelin otsikon, aloituksen, kasittelykappaleen ja lopetuksen.
Funktionaaliset jaksot luokittelin aineistoanalyysin perusteella. Lukiolaisten
yleistnosastoteksteissd esiintyvid funktionaalisia jaksoja ovat pohjatekstin refe-
rointi, oma mielipide, perustelu, myonnytys ja ohje.

Funktionaaliset jaksot eivdt noudata tekstin muodollista kappalejakoa,
vaan voivat koostua muutamasta sanasta tai olla jopa usean muodollisen kap-
paleen mittaisia tekstijaksoja. Luokittelemani funktionaaliset jaksot voivat sijai-
ta useissa eri tekstikohdissa, mutta muutamilla funktionaalisilla jaksoilla nayt-
tdd aineistossani kuitenkin olevan tyypillisid esiintymispaikkoja. Esimerkiksi
pohjatekstin referointia on usein heti aloituskappaleessa. Usein pohjatekstin
referointi -jaksot sijaitsevat myos muodollisen kappaleen alussa. Lopetuksessa
referointijakso on harvinainen. Sen sijaan ohje-jakson tyypillisin sijainti teksti-
kokonaisuudessa on nimenomaan lopetuksessa vaikka muutkin paikat ovat
mahdollisia.

Kullakin funktionaalisella jaksolla on oma eriytynyt tehtdvinsd, ja se on
mahdollista tunnistaa funktion lisdksi my0s tietyista kielellisistd piirteistd. Tau-
lukkoon 7 olen koonnut funktionaaliset jaksot, niiden funktioita ja jaksoon liit-
tyvid tyypillisia kielellisia piirteitd sekd sitoutumisen ilmaisemisen keinoja.
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TAULUKKO 7  Funktionaalisia jaksoja, jaksojen funktioita, tyypillisid kielellisid piirteitd,
sitoutumisen ilmaisemisen keinoja ja aineistoesimerkkeja
FUNKTIO- FUNKTIO TYYPILLISIA SITOUTU- AINEISTO-
NAALINEN KIELEN MISEN IL- ESIMERKKI
JAKSO X MAISEMI-
PIIRTEITA NEN
kdyda dialogia ldhteiden Saari kuvaa teks-
POHJA- pohjatekstin ilmaisemi- tissddn tyttdrensd
TEKSTIN kanssa, esitelld nen: neutraali | vapaa-ajan kayt-
ja tulkita poh- | neutraalit verbit ldshdemainin- | tod seuraavasti:”-
REFEROINTI | jatekstin sisal- ta - (016T1)
toa Sl "
. . Saari véitti myos
varittyneetverbit | | tekstissadn, efta
?Fi?imyt?aya heidén oli annettu
A ymmartad ettei
kesadtoiden teke-
minen olisi lukio-
laisille suotavaa.
(026T2)
esittdd kirjoit- | yksikon 1. per- oman  kdsi- | Olen sitd mieltd,
OMA tajan subjektii- | soona tyksen lau- | ettd lukio pitéisi
vinen arvioja | mind-pronominin | suminen muuttaa kaikille
MIELIPIDE nikemys muodot nelivuotiseksi.
mielestini, minun (018T1)
vdite mielestd,
kiteytyneet ilma-
ukset olen siti - - ehdottaa Tarja
mieltd, mielestini kannattami- | Saari (HS-01).
tuki osoittaa sa- deklaratiivilause | nen Olen samaa miel-
manmielisyys oy td hdnen kanssaan
pohjatekstiyrgl ?igg Ssiamaa mielti - (064T4)
niakemysten ! (harkitsemi- On todellakin
kanssa kuten X toteaa/ nen) mahdollista, ettd
kirjoittaa -ilmaus, tétd vauhtia opis-
kommenttiadver- kelijat ajetaan
biaalit suoraan sairase-
asenneadverbiaa- lakkeelle, kuten
lit Saari mielipide-
tekstissddn arve-
lee. (027T2)
kiisto olen eri mielti - Itse opiskelen

osoittaa pohja-
tekstin néke-
mys védraksi ja
sanoutua siitd
irti

fraasi

kieltolause
a) kieltosana +
havaintoverbi

b) kieltosana +
mentaalinen luu-
lemista, arvele-
mista, tietdmista
tai uskomista il-
maiseva verbi

muiden ni-
kemyksistd
irtisanoutu-
minen

kiistiminen

lukiossa kolmatta
vuotta ja olen aika
eri mieltd Tarja
Saaren kanssa
lukion ty6taakas-
ta. (051T3)

Mielestini lukion
tyotaakka ei kos-
kaan ole ollut koh-
tuuton. (080T4)

(jatkuu)
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TAULUKKO 7 (jatkuu)
FUNKTIO- | FUNKTIO TYYPILLISIA KIE- | SITOUTUMI- | AINEISTO-
NAALINEN LELLISIA PIIRTEI- | SEN  ILMAI- | ESIMERKKI
JAKSO TA SEMINEN
perustella esitet- | yksittdiset argumen- | useat  keinot | ks. liite 2-4
ty nakemys oi- tointitekniikat ja kaytossd
EIEJRUSTE" keaksi niihin liitty vt kielel-
liset keinot
osoittaa vasta- 1) on totta mutta myontdminen | Tehtdvid on
- | puolen mielipi- | /vaikka -rakenne paljon ja se
%%ONNY teet, ndkemykset > Sntdi-verbi on fakta. Tie-
ja perustelut ; )g.ilzmtq. aa-verbin dan timan
tietyiltd osin mat 1? '111(\(.1n f reesen- olevan totta
mahdollisiksija | S YXSICOI & per- mutta samal-
oikeiksi soona (mydnnin, la uskon, ettd
etti) ja passiivi Kkaikki ne
(myonnetiiin), impe- opiskelijat
ratiivin preesensin jotka ovat
passiivimuoto valinneet
(myonnettikoon) lukio-uran
3) - - kuitenkin - - ovat tienneet
mihin ryhty-
vit. (041T2)
antaa ohje, neu- | 1) imperatiivi harkitseminen | Suosittelisin-
vo tai suositus ja . . kin nyt, ettd
OHJE ohjailla lukijan 2) modaaliset verbit tyttéresi ren-
tai ohjeen koh- 3) valttamattomyyt- toutuisi ja
teen toimintaaja | t&, toivottavuutta tai oysdisi va-
ajattelua pakollisuutta ilmai- han tahtia.
seva A-infinitiivin (051T3)
sisédltavéa verbiketju
(kannattaa tehdi
/harkita/ opiskel-
la/harrastaa)

Sen lisdksi, ettd kuvaan teksteissd esiintyvid funktionaalisia jaksoja, olen myds
laskenut niiden frekvenssit ja prosentuaalisen osuuden (taulukko 8). En ole teh-
nyt tilastollista analyysia, eivdtkd prosenttiosuudet kuvaa funktionaalisen jak-
son painoarvoa sellaisenaan, koska jaksot ovat hyvin erimittaisia muutamasta
sanasta aina usean muodollisen kappaleen mittaisiin jaksoihin. Aineistossani
esiintyy eniten oma mielipide -jaksoja (35,2 %). Oma mielipidejakson alalajeiksi
olen maddritellyt véitteen, tuen ja kiiston. Oma mielipide -jaksoista eniten on
vditteitd (f= 203) (45 %) ja kiistoja (f= 197) (44 %) ja véhiten tuki-jaksoja (f= 47)
(11 %). Oma mielipide -jaksojen runsaus on odotuksenmukaista, koska mielipi-
teen esittiminen on argumentoivan tekstin tekstilajiehto. Jos olisin laskenut ot-
sikot funktionaaliseksi tekstijaksoksi, oma mielipide -jaksoja olisi vieldkin
enemmiin, koska useat kirjoittajat ilmaisevat kantansa myos otsikossa. Tédllainen
tapa ilmaista pddargumentti otsikossa ja tdydentdd sitd varsinaisessa tekstissd
on tyypillinen myos ohjaileville hallinnon lehdistotiedotteille (Kankaanp&a
2006: 76). Jatin otsikot kokonaisrakenteen analyysistd pois, koska niiden yleis-
funktiona on lukijan informoiminen tekstin siséllostd ja kiinnostuksen heratta-
minen ja koska ne voidaan nihda itsendisind kokonaisuuksina.
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Aineistossani on runsaasti myos perustelu (29,3 %) ja pohjatekstin refe-
rointi (27,8 %) -jaksoja. My0s perustelu-jaksojen esiintyminen on odotuksenmu-
kaista: ilman niitd teksti tdyttdisi puutteellisesti argumentoivan tekstin tekstila-
jlominaisuudet. Pohjatekstin referointi -jaksojen runsaus selittyy silld, ettd teks-
tin odotuksena oli kirjoittaa aineiston pohjalta. Voikin ajatella, ettd koulussa
kirjoitetun aineistopohjaisen yleisonosastotekstin tekstilajinormien kannalta
kyseiset jaksot ovat valttamattomia.

Myonnytys- (4,2 %) ja ohje-jaksoja (3,5 %) on selvisti edelld mainittuja
funktionaalisia jaksoja vahemman. Taulukkoon 8 olen koonnut funktionaalisten
jaksojen frekvenssit ja prosenttiosuudet. Funktionaalisten jaksojen luokittelu
osoittautui haasteelliseksi ja tulkinnallisuudelta oli mahdotonta tdysin vilttyd,
minkd vuoksi esimerkiksi funktionaalisten jaksojen prosentuaalisiin osuuksiin
on syytd suhtautua suuntaa-antavina. Jaksojen koodaamisen yhteydessd oli
esimerkiksi joskus vaikea erottaa, missd kohdassa myonnytys-jakso vaihtuu
oma mielipide tai perustelu -jaksoksi.

TAULUKKO 8  Funktionaalisten jaksojen esiintyvyys aineistossa

funktionaalinen jakso f %

POHJATEKSTIN REFEROINTI 353 27,8
OMA MIELIPIDE 447 35,2
PERUSTELU 373 29,3
MYONNYTYS 53 4,2
OHJE 45 3,5
yhteensa 1271 100

Muutamissa yleisonosastoteksteissa kirjoittaja kadyttdd vain muutamaa erilaista
funktionaalista jaksoa. Useimmiten kirjoittajat kuitenkin hyodyntavit teksteis-
sddn useita funktionaalisia jaksoja. Esimerkissd 44 on yhden kirjoittajan teksti ja
kuvaus sen sisdltamistd funktionaalisista jaksoista. Esimerkin kirjoittaja kayttaa
tekstissddn pohjatekstin referointi, oma mielipide, perustelu, myonnytys ja ohje
-jaksoja eli kaikkia luokittelemiani funktionaalisia jaksoja.



(44) On oltava muutakin eldam&a kuin koulu

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

B. OMA MIELIPIDE

1) viite

C. PERUSTELU,

B. 2) kiisto

D. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

E. OMA MIELIPIDE, viite
F. MYONNYTYS

G. OMA MIELIPIDE

1) kiisto

2) viite

H. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

I. OMA MIELIPIDE, kiisto
J. PERUSTELU

K. OMA MIELIPIDE, viite
L. PERUSTELU

M. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

N. OMA MIELIPIDE, kiisto

O. PERUSTELU

P. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

Q. PERUSTELU

R. OMA MIELIPIDE, viite

S. OHJE

A. Lukiota kdyvén nuorukaisen &iti Tarja Saari Helsin-
gistd on Kkirjoittanut 20.11.2001 Helsinginsanomiin
mielipidetekstin. Kirjoittaja kasittelee tekstissddn luki-
on opetusmenetelmdd ja tydtaakkaa, joka on hédnen
mielestddn aivan liian suuri. Kirjoittaja pohtii asioita
tarkastelemalla oman tyttdrensa lukionkayntia.

B. 1) Minulla on Tarja Saaren kanssa lukiosta
aivan erilainen nikemys. C. Itse olen téllahetkelld vii-
meistd vuotta lukiossa, B. 2) eikd se mielestdni ole 1a-
heskddn yhta rankka, mitd Saari tekstissadn vaittaa. D.
Han kertoo tyttarensd olevan vasynyt ja stressaantunut
kdytyaan lukiota vasta kolme kuukautta. E. Mielestani
kenenkédéan ei pitdisi ottaa koulua niin vakavasti, ettd se
vaikuttaa jo omaan terveyteen ja suorituskykyyn. F.
Toki lukiossa on tehtdva toitd, jos haluaa pérjatd, mutta
G. 1)ei se vaadi kaikkea vapaa-aikaa, kuten kirjoittaja
vdittdd. 2) Vapaa-aika tulisi mielestani kiyttdd johon-
kin aivan muuhun, kun murehtimalla kouluasioita ja
niistd selvidmiseen.

H. Kirjoittajan ndkemys tekstissad on, ettd lukio-
laisen on mahdoton selvitd kaikista tehtdvistd, eika
hinelld ole muuta eldméd kuin koulu. I. Mielestani asia
ei ole ndin. J. Jos itse tunnen oloni stressaantuneeksi
koulun vuoksi, yritin vain rentoutua ja hoitaa koulu-
tehtdvit omalla painollaan. K. Mielestidni koulun takia
ei kannata unohtaa muuta eldmas, L. silld juuri vapaa-
ajan kaytto hyoddyllisesti vaikka harrastuksiin on hy-
vidd vastapainoa koulunkayntiin.

M. Kirjoittaja mainitsee myos tekstissdédn, ettd
hinen ymmartddkseen lukiolaisten ei olisi suotavaa
"kokeilla siipiddn tyoelaméssd” edes kesdtoiden muo-
dossa. N. Luulen, ettd hdn on ymmartianyt asian vaa-
rin, silld mielestdni keséatoilld ei ole mitdan haittavaiku-
tuksia koulunkéyntiin, O. koska kesélla voi keskittya
muihin, kuin opiskeluun. Kesélld on toki saatava ren-
toutua sen verran, ettd jaksaa taas syksylld panostaa
uuteen vuoteen.

P. Kirjoittaja on hyvin huolestunut nuorten ter-
veydentilasta ja hyvinvoinnista, koska hénen mieles-
tdan lukio vie nuorilta kaiken ilon mennessééan. ”Onko
tarkoitus, etti ndmid nuoret saatuaan valkolakkinsa
pddtyvatkin ongelmiensa kanssa suoraan sairaseldk-
keelle” Q. Tama kirjoittajan lausahdus herittdd heti
kysymyksen, ettd ovatko muka kaikki lukiolaiset sa-
manlaisia, kuin hdnen oma tyttirensd? R. Luulenpa,
ettd suurinosa lukiolaisista osaa kuitenkin kuormittaa
koulunkédyntid siten, ettei se kuitenkaan vie ihmiseltd
terveyttd. S. Jos lukio tuntuu liian raskaalta ja ettei sitd
ehdi kdydd, on myods mahdollista, ettd sen suorittaa
neljadn vuoteen. Jokatapauksessa jokaisen tulisi jarjes-
tdd opiskelunsa siten, ettd aikaa jéd muuhunkin, kuin
koulunkéyntiin. (012T1)

111

Funktionaalisista jaksoista osalla ndyttda olevan suhteellisen vakiintunut paikka
tekstin kokonaisrakenteessa. Osa jaksoista sen sijaan voi sijaita missa tekstikoh-
dassa hyvénsa. Yksittdiset funktionaaliset jaksot nédyttdvdt myos muodostavan
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tiettyjd sarjoja, jotka voivat toistua tekstissd useita kertoja tai toimia koko tekstia
luonnehtivana kokonaisrakenteena. Makkonen-Craig (2005) on huomannut tut-
kiessaan sanomalehtitekstejd dialogisuuden kannalta, ettd teksteissd tehtdvéat
diskursiiviset teot muodostavat erdénlaisia toimintasarjoja, joita journalistisissa
teksteissd ovat esimerkiksi kysymys ja vastaus; pohjustus, viite ja kommentti;
syytos ja syyllisyyden torjuminen tai myontdminen. Hianen mukaansa sarja ei
ole vilttamattd pari, joka edellyttdisi tekstissd ddnessd olijoiden vaihtumista.
Toimintasarja voi kestdd yhdestd sanasta aina usean kappaleen laajuisiin koko-
naisuuksiin. Toimintasarjan késitteen avulla voidaan osoittaa tekstin toiminnal-
linen luonne ja dialogisuus. (Makkonen-Craig 2005: 67, 229.)

Téssd tutkimuksessa funktionaalisten jaksojen sarjat liittyvét tekstin dialo-
gisuuden ja argumentoivuuden rakentumiseen. Aineistossani tillaisia toimin-
tasarjoja muodostavat esimerkiksi oma mielipide ja perustelu (esimerkki 45);
pohjatekstin referointi, oma mielipide ja perustelu (esimerkki 46); pohjatekstin
referointi, mydnnytys ja oma mielipide (47). Nama funktionaalisten jaksojen
sarjat liittyvit tekstin dialogisuuteen®? ja osoittavat teksteissd tapahtuvaa toi-
mintaa. Esimerkistd 46 kdy ilmi, ettd esimerkiksi myonnytys-jakso esiintyy
yleensd jonkun toisen funktionaalisen jakson keskelld. Sen merkitys onkin ni-
menomaan olla toimintasarjan osana ja rakentaa argumentointia, jossa vastak-
kaiset ndkemykset otetaan huomioon.

(45)
1. OMA 1. Mielesténi lukion tyotaakka on kohtuulli-
MIELIPIDE nen jo lihes tdysi-ikdiselle nuorelle, joka jou-
tuu eldméssdédn vield paljon stressaavampiin-
2. PERUSTELU kin tilanteisiin. 2. Se, miten pitkid ja raskaita
péivid opiskelijalla on, on tdysin hénen itsen-
sd pédtettdvissd, voihan lukion kidyda nel-
jaankin vuoteen. (004T4)
(46)
1. POHJATEKSTIN 1. Tarja Saaren mielestéd lukion suuri tydtaak-
REFEROINTI ka saattaa johtaa nuoret suoraan sairaseldk-
2. OMA keelle, 2. mitd suuresti epdilen. Minusta ei ole
MIELIPIDE kovin viisasta kyseenalaistaa koko lukion
3. PERUSTELU opetussuunnitelmaa 3. vain koska omalle

tyttarelle lukio néyttdd olevan liian kova pala
purtavaksi. (006T1)

62 Linell (1998: 86-87, 175, 268) jaottelee puhutun diskurssin vuorot aloitteellisiin ja
reaktiivisiin ja niitd tulee tarkastella suhteessa muihin vuoroihin, koska ne ovat ym-
marrettivissd suhteessa paikalliseen kontekstiin; monologinen ja dialoginen diskurs-
si on perdkkiistd ja organisoitunutta, ja sitd voidaan ymmartdd kontekstiaan vasten
(ks. my6s Hakulinen 1989a: 44-45).
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1. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

2. MYONNYTYS
3. PERUSTELU

1. Tarja Saari Kkirjoitti Helsingin Sanomiin
20.11.2001 lukion nykyisestd, kohtuuttomasta
tyotaakasta. 2. On totta ettd tind paivanad kou-
lussa vaaditaan paljon. 3. Hyvian koulutuksen
saadakseen on tehtdvé toitd tosissaan. 4. Kui-
4. OMA tenkaan en ainakaan lukion tapauksessa nie
MIELIPIDE vaadittavien ponnistelujen olevan liiallisia tai
kohtuuttomia. (010P1)

Tietty toimintasarja toistuu useiden kirjoittajien teksteissd samanlaisena. Se ku-
vaa usein koko tekstin funktionaalista rakennetta ja tekstin argumentointitapaa.
Téllaisia koko tekstin rakennetta ja argumentointitapaa luonnehtivia toimin-
tasarjoja ovat pohjatekstin referointi, oma mielipide (tuki) ja perustelu -sarja;
pohjatekstin referointi, oma mielipide (kiisto) ja perustelu -sarja sekd pohjateks-
tin referointi, myonnytys, oma mielipide ja perustelu -sarja.

Toimintasarjojen perusteella onkin mahdollista hahmotella kolme proto-
tyyppistd koulussa kirjoitetun yleisonosastotekstin rakennetta (kuvio 11), jotka
toistuvat useilla kirjoittajille ja joiden taustalla ovat teksteissa toistuvat toimin-
tasarjat ja padvditteen sijainti tekstikokonaisuudessa.

OTSIKKO OTSIKKO OTSIKKO
POHJATEKSTIN OMA MIELIPIDE, POHJATEKSTIN
REFEROINTI padviite REFEROINTI
OMA MIELIPIDE MYONNYTYS
tuki tai kiisto POHJATEKSTIN OMA MIELIPIDE
PERUSTELU REFEROINTI
OMA MIELIPIDE PERUSTELU
POHJATEKSTIN kiisto
REFEROINTI PERUSTELU POHJATEKSTIN
OMA MIELIPIDE REFEROINTI
tuki tai kiisto POHJATEKSTIN MYONNYTYS
PERUSTELU REFEROINTI OMA MIELIPIDE
OMA MIELIPIDE
OMA MIELIPIDE, kiisto PERUSTELU
péadviite PERUSTELU
OMA MIELIPIDE,
paaviite

KUVIO 11 Lukiolaisten yleisonosastotekstien kolme tyypillistd rakennetta

Teksteissad esiintyvit funktionaaliset jaksot liittyvét kirjoittajan argumentointi-
tapaan. Kirjoittajan tekemien tekstin rakenteeseen liittyvien valintojen taustalla
on jokin logiikka, joka heijastelee kirjoittajan tietoutta seikoista, jotka helpotta-
vat tekstin tuottamista ja vastaanottamista (Swales 1990: 53). Kirjoittaja on tie-
toisesti tai tiedostamattaan valinnut tietyn tavan rakentaa tekstinsi ja ilmaista
mielipiteensd. Taman vuoksi tarkastelen funktionaalisten jaksojen ja argumen-
tointitekniikoiden yhteytta luvussa 5, kun esittelen lukiolaisten yleisonosasto-
tekstien argumentointitapoja.



4 ARGUMENTOINTI YLEISONOSASTOTEKSTEISSA

4.1 Argumentoinnin viitekehys

Argumentoinnin viitekehyksen muodostaa yleiso, jolle puhuttu tai kirjoitettu
teksti on tarkoitettu. Teksteissd on ldsnd henkil6ita: kirjoittaja itse, hdnen ylei-
sonsd ja mahdolliset henkil6t, joita kirjoittaja referoi. Kirjoittaja voi tehdé teks-
tissdan henkiloviittauksia muun muassa henkilén nimen, persoonapronominien
ja niiden varianttien, possessiivisuffiksien, passiivin sekd nollapersoonan avulla
(Luukka 1994: 27; Mauranen & Tiittula 2005: 35). Teksteissd puhutaan yksiltista
ja ryhmistd sekd puhutellaan min&4, toista ja ryhméd. Perelmanin ja Olbrechts-
Tytecan teoriassa puhutaan universaaliyleisostd (yleinen ihmisjoukko) ja eri-
tyisyleisostd (mddritelty yleiso, esimerkiksi tietty sosiaalinen ryhmad) (ks. luku
2.2.2).

Kouluopetuksessa lukiolaisia on opetettu ottamaan huomioon autenttisen
yleison, eli opettajan ja mahdollisesti opiskelutovereiden, lisiksi myos ajateltu
ja kuviteltu yleis6. Koska aineistoni tekstit on tarkoitettu yleisonosastokirjoituk-
siksi, voi ajatella, ettd tekstien universaaliyleison muodostavat mahdolliset ylei-
sonosastotekstin lukijat. Teksteissd tdllaista universaalilukijaa ei useinkaan
médritelld eksplisiittisesti. Vaikka laajaan ryhmdominaisuudet kadottaneeseen
ihmisryhmé&édn olisi mahdollista viitata esimerkiksi kolmannen persoonan
muodoilla ja persoonapronominilla me (Palli 2003: 103). Lukija tunnistaakin
erddnlaisen yleislukijan implisiittisesti, koska tekstin kirjoittaja ei mééarittele
yleisod tai kohdenna tekstidan erityisesti kenellekaan.

Tekstien konkreettinen analysointi universaali- ja erityisyleison kannalta
osoittaa, ettd universaaliyleison kdsite on monin tavoin ongelmallinen: Ongel-
mia aiheuttaa esimerkiksi implisiittisesti ilmaistun universaaliyleison rekonst-
ruoiminen, koska ei voi varmasti tietdd, onko kirjoittaja tietoisesti miettinyt hy-
vin laajaa lukijoiden joukkoa, sattumalta jdttanyt universaaliyleison eksplisiitti-
sesti mainitsematta tai unohtanut maédritelld eksplisiittisesti erityisyleisonsa.
My06s argumentoinnin vakuuttavuuden arvioinnissa késite osoittaa omat rajoi-
tuksensa, koska se kattaa periaatteessa koko ihmiskunnan (Perelman 1996: 21)
ja koska se aiheuttaa erddnlaisen kehdpddtelmén, jossa universaaliyleisolle ar-
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gumentoidessa jirkevid arvoja ovat vain ne, jotka yleiso hyvaksyy, ja universaa-
liyleison hyvaksymisen voi péételld vain siitd, mika kulloisenakin aikakautena
on hyviksyttdvad (Summa 1996: 67-69).

Eksplisiittinen universaaliyleiso voidaan ilmasta muun muassa persoona-
pronominilla me, persoonamuotoisella verbilld (monikon 1. persoona), posses-
siivisuffiksilla -mme (Mikkonen 1999: 156), passiivilla, nollapersoonalla, nolla-
anaforalla ja tietyilld kvanttoripronomineilla. Aineistossani kirjoittajat viittaavat
universaalisyleisotn useimmiten me-persoonapronominilla ja katsovat itse kuu-
luvansa tuohon me-joukkoon, eli he kidyttdvat me-pronominia puhujaviitteisesti
(ks. ISK § 716; Helasvuo 2008: 188). Me-pronomini voi olla myos eksklusiivinen
eli ei-puhujaviitteinen. Esimerkiksi poliitikot kayttavat usein taidokkaasti eks-
klusiivista me-pronominia: se luo solidaarisuutta, vaikka tosiasiassa poliitikko
voi télld tavalla vilttdd vastuun, koska ei laske itseddn meihin. (Wilson 1990: 48-
50; vrt. Helasvuo 2008: 188.)

Me-pronominilla voi viitata my0s erityisyleisoon, mikéd onkin lukiolaisten
yleisonosastoteksteissd tyypillistda. Tdlloin me viittaa nimenomaan lukiolaisiin
tai opiskelijoihin. Tdhdn on varmasti syynd pohjatekstin aihe ja se, ettd kirjoitta-
ja konkreettisesti kuuluu me-joukkoon, jonka eldmdastd hin kirjoittaa. Me voi
olla myds luonnollistunut tekstiin: lukija tulkitsee me-joukon esimerkiksi aihe-
piirin tai tekstilajin perusteella (Palli 2003: 118). Lukiolaisten yleisténosastoteks-
tien aihepiiri viestii lukijalle, ettd kyseessd on nimenomaan lukiolaisista ja opis-
kelijoista koostuva joukko (esimerkki 48). Joskus erityisyleison ilmaiseminen
monikon 1. persoonaa kayttden voi aiheuttaa lukijassa vastareaktion: hén ei ha-
lua kuulua kirjoittajan luomaan joukkoon. Télloin tekstin argumentaation va-
kuuttavuus karsii, koska kirjoittaja syyllistyy jonkinasteiseen virhepéddtelmaan
tai virheelliseen ennakkopéddtelmaan. Lukiolaislukija voi ajatella, ettd ei kuulu
esimerkissd 48 mainittuihin meihin eli lukiolaisiin, joilla on stressi. Lukijan mie-
lestd koko tekstin vakuuttavuus voi kérsid, koska kirjoittaja yleistdd liikaa.

(48) Emme ole aikuisia mutta kuitenkin meilld on pahempi stressi kuin tyossakayvil-
1 (058T3).

Lukiolaisten teksteissd me-persoonapronominilla ilmaistuun erityisyleis6on
kuuluvat yleensd lukiolaiset tai laajemmin opiskelijat. Ryhméd on péételtavissd
tekstikontekstista, jos sitd ei ole ilmaistu tekstissd suoraan. Jos kirjoittaja puhut-
telee tekstissddn ainoastaan rajattua me-yleisod (erityisyleiso), han jattaa melkoi-
sen joukon mahdollisesta yleisonosastotekstejd lukevasta yleisostd ulkopuolelle.
Muutamissa teksteissa téllaista me-joukon ulkopuolista yleisod puhutellaan te-
persoonapronominin avulla. Ulkoryhmén puhuttelu on tyypillistd sellaisille
mielipideteksteille, joissa kirjoittajan strategiana on korostaa omaa ndkemys-
tddn ja sen paikkansapitdvyyttd (Palli 2003: 128-129). Lukiolaisten teksteissd
me-te-vastakkainasettelu ilmaistaan eksplisiittisesti, ja silloin me-leiriin kuulu-
vat yleensd opiskelijat ja te-leiriin vanhemmat ja paittéjdt. Te-pronominin avul-
la kirjoittaja méérittelee lukijan kuuluvan tiettyyn joukkoon, jonka ei tarvitse
olla autenttisessa tilanteessa ldasnd (ISK § 716). Esimerkissd 49 me-
persoonapronominiin kuuluvaksi joukoksi voi mddritelld lukiolaiset ja te-
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pronominiin kuuluvaksi joukoksi aikuiset tai paéttajiat, koska tekstikontekstissa
tuodaan esiin vastakkainasettelu. Te-persoonapronominin voisi tulkita myos
siten, ettd se tarkoittaa universaaliyleisdd, koska tekstissd puhutaan ihmisistd,
joiden on alettava ymmartaa tilanne.

(49) Ihmisten on alettava ymmartimaan se yksinkertainen asia, ettd tdlld menolla
nuoriso alkaa oikeasti vdsyd ja sitten valitetaan, ettdi me emme jaksa tehdd mit&én,
emme me jaksakaan, mutta vain te voitte tehda asialle jotain (021T1).

Universaaliyleison ilmaisemiseen voidaan kayttdd myos kvanttoripronomineja
kaikki ja jokainen (Mikkonen 1999: 155), jotka ilmaisevat epamddrdisyyttd ja eri-
laisia joukkosuhteita. Niiden avulla voidaan osoittaa, ettd sanottu patee koko
joukkoon. Kvanttoripronomineista jokainen on distributiivinen: vaikka se on
merkitykseltddn monikollinen, asiaa tarkastellaan yksittdisen jasenen kannalta.
Kaikki- ja jokainen-kvanttoripronominit voivat esiintyd itsendisind, kuten esi-
merkeissd 50-51. Esiintyessddn ilman kontekstista ilmenevia rajausta ne tarkoit-
tavat yleensd ihmistd. (ISK § 714, § 740, § 744, § 750, § 752.) Aineistossani kaikki-
ja jokainen-proniminia kédytetddn itsendisind harvoin. Muutamissa teksteissd ky-
seiset pronominit kuitenkin esiintyvét itsendising, jolloin ne tarkoittavat yleensa
ihmistd (universaaliyleiso) kuten esimerkissd 50, jossa on yleislukijaa tarkoitta-
va kaikki-pronomini ja esimerkissd 51, jossa on kaytetty jokainen-pronominia
yleislukijan merkityksessa.

(50) Kaikille on selvad, ettd lukio on vaativampi kuin yldaste, ja sithen on asennoidut-
tava oikein (043T2).

(51) Jokaisella on omaa tervettd jirked, jota saa kayttdd ja sen avulla soveltaa annettu-
ja neuvoja omaan elaméain sopivaksi (007T1).

Kaikki- ja jokainen-kvanttoripronominit voivat esiintyd myos substantiivin tarken-
teina (ISK § 744). Nditd kvanttoripronomineja kidytetddn teksteissd yleensd sub-
stantiivin kanssa. Kaikki ja jokainen liittyvat erityisyleisoon kuten ilmauksissa kaik-
ki opiskelijat, jokainen lukiolainen. Sanojen kaikki ja jokainen kdyttoon liittyy riski
argumentoinnin vakuuttavuuden heikkenemisestd: lukija ei ehkd haluakaan
kuulua massaan, johon kaikki kuuluvat. Kirjoittajista osa on tietoisia tallaisen
yleistyksen vaaroista, kun he kritisoivat pohjatekstid kuten esimerkissa 52.

(52) ”Onko tarkoitus, ettd ndméa nuoret saatuaan valkolakkinsa p&atyvétkin ongelmi-
ensa kanssa suoraan sairaseldkkeelle?” Tama kirjoittajan lausahdus heréttdd heti ky-
symyksen, ettd ovatko muka kaikki lukiolaiset samanlaisia, kuin hdnen oma tyttaren-
sd? (012T1)%

Yleison ilmaisemisessa kdytetddn myos kukaan-pronominia. Téllaisen kieltoha-
kuisen kvanttoripronominin avulla osoitetaan, ettd tarkoitetun joukon jdsenet
eivit tule kyseeseen (ISK § 757). Esimerkissd 53 kukaan-kvanttoripronominilla
viitataan lukio-opiskelijoihin, minka voi pdatelld laajemmasta tekstikontekstis-
ta, jossa kirjoittaja erittelee lukiolaisten kokemubksia lukion vaikeustasosta.

63 Teksti on kokonaisuudessaan sivulla 111.
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(53) Ei lukion pitdisi kenellekddn niin vaikea olla, etteikd joka kurssista ainakin lapi
péaésisi, jos oikeasti yrittdd. Kukaan ei ole yli-ihminen, eikd sellaista kannatakaan yrit-
tdd tavoitella. Seuraukset eivit kuitenkaan ole hyvit. (003P4)

Koska yleisonosastotekstit ovat koulussa tuotettuja tekstejd, niiden autenttisen
erityisyleison muodostavat todelliset lukijat: opettaja ja tutkija. Kukaan ei kui-
tenkaan eksplisiittisesti tekstiddn heille osoita. Implisiittisesti ndin tapahtuu
esimerkiksi tekstissd, jossa opiskelija ottaa kantaa mielipiteen ilmaisun proble-
matiikkaan yhden kappaleen mittaisella mielipidetekstilld (esimerkki 54). Teks-
tin lyhyyttad voi pitdd myos signaalina siitd, ettd teksti on tietynlaista kapinaa ja
yleistnd on opettaja: lukiolainen tietdd, ettd ndin lyhyt teksti ei taytd lukiokir-
joittamisen kriteereité.

(54) Lukion tystaakka on kohtuuton?

Tarja Saari kirjoitti Helsingin-Sanomissa (20.11.2001) “lukion tyétaakan olevan
kohtuuton”. En voi olla samaa tai eri mieltd, silld Saaren esittama véite nojaa kdytan-
nosséd tdysin omakohtaisiin kokemuksiin, joihin en osaa eikd minulla ole oikeutta
puuttua. Sanon vain, ettd véitettd on turha esittdd, mikali se on kumottavissa. Saaren
viite on heikolla pohjalla, eiké siité siten ole vakavasti otettavaksi mielipiteenilmauk-
seksi. Omanikaan ei ole julkituomisen arvoinen, silld esitysté ei kannata tehdd, mikéli
perusteet sen tukemiseksi ovat liian heikot tai olemattomat. (070P4)

Aineistossani erityisyleistiksi mainitaan eksplisiittisesti Tarja Saari, Tarja Saa-
ren tytdr, opiskelijat, vanhemmat, diti, opettajat ja sind (lukiolainen tai lukija).
Erityisyleison nimedminen on kuitenkin satunnaista lukuun ottamatta Tarja
Saaren nimedmistd: hidntd puhutellaan 10 opiskelijan tekstissd. Nayttdd siltd,
ettd suora puhuttelu liittyy tekstin rakenteeseen ja argumentointitapaan (ks.
luvut 5.2.2 ja 5.3). Tarja Saarta puhutellaan, kun halutaan kyseenalaistaa hédnen
kantansa (esimerkki 55) tai antaa hanelle ohjeita (esimerkki 56).

(55) Olisikohan Tarja mahdollista, ettd olet kasvattanut tyttaresi siihen, ettd hdnen ei
tarvitse kantaa vastuuta teoistaan ja kannat kaiken hdnen nenénsé eteen. - - Olikohan
Tarja Saari tyttdresi lukioon meno sinun vai tyttiresi paétos. Tyttarelldsi on nimittdin
taysi vapaus lopettaa koulu kesken. - - Jos Tarja tyttdresi on vdsynyt niin ei se valt-
tamattd koulusta johdu: monipuolinen ruokavalio, ulkoilu ja liikunta (vaikka lenk-
keily) ovat avainasioita virkeyteen. (046T3)

(56) Hyva Tarja Saari, tyttdaresi on lukion alkutaipaleella ja tottumassa uudenlaiseen
vastuuseen. Uskon, ettd pian tyttdresi tottuu lukioon eikd pidd itseddn niin tiukassa
vastuullisuuden otteessa. Rohkaise tytdrtdsi sanomalla, ettei arvosanat ole ihmisen
arvon mitta ja tue hanta. (085T4)

Ohjeita annetaan my®ds nolla-anaforan avulla, eli esimerkiksi tapauksissa, joissa
lauseen ohje on kohdennettu Saaren tyttarelle: Paras neuvo, jonka voisin Saarelle
tyttirineen antaa on, etti ottaa koulun vakavissaan, muttei lilan vakavasti. Tekee sovi-
tut hommat ja ottaa jaksoihin joitain kevyempid aineita raskaiden reaaliaineiden vasta-
painoksi. (073T4.) Vaikka direktiivi onkin tekstikontekstissa osoitettu ensisijai-
sesti Tarja Saaren tyttdrelle, voisi my0s ajatella sen koskevan ketd tahansa lukio-
laista. Nolla-anaforaan rakentuvissa ohjejaksoissa onkin nékyvissa erityisylei-
son ja universaaliyleison erddnlainen paallekkéisyys.
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Vaikka edelld olevat esimerkit osoittavat, ettd sekd universaali- ettd eri-
tyisyleison osoittamisessa on kdytetty useita keinoja, yleisesti ottaen yleiso il-
maistaan teksteissd useimmiten implisiittisesti. Erdénlainen universaaliyleist on
implisiittisesti l4snd jokaisessa teksteissd, koska kirjoittaja haluaa vaikuttaa ylei-
seen mielipiteeseen, ei esimerkiksi yksittdisen opettajan tai Tarja Saaren nike-
mykseen.

4.2 Argumentoinnin lihtokohdat

Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teoriassa argumentoinnin ldhtokohdiksi nime-
taan esisopimukset, jotka ovat véitteen taustalla olevia implisiittisesti ilmaistuja
véitteitd tai eksplisiittisid premissejd®, jotka mahdollistavat tekstin padvéaitteen
hyvédksymisen (Perelmanin & Olbrechts-Tyteca 1971: 65). Kirjoittaessaan argu-
mentoivaa tekstid kirjoittaja tekee tietoisesti tai tiedostamattaan valintoja, joihin
hénen esittdménsd viitteet ovat sidoksissa.

Esisopimukset ovat yleensd hyvin yleisig, jopa erddnlaisia luonnollistumia,
jotta yleison on mahdollista hyviksyéd ne ja sitd kautta tekstin padvaite. Esiso-
pimukset ovat aina yhteydessa yleisoon ja argumentoinnin ndkokulmaan. Pe-
relman (1963: 139) huomauttaa, ettd kirjoitustilanteessa konkreettisen yleison
poissaolo saattaa saada kirjoittajassa aikaan harhakuvitelman, ettd hin on teks-
tinsd kanssa yksin, vaikka argumentoinnin onnistumisen kannalta kaikki riip-
puu nimenomaan vastaanottajasta ja hédnen reaktioistaan. Esisopimusten ja ar-
gumentoititavan valinta on siis kytkoksissd yleisoon.

Jos yleiso ei hyvéksy esisopimusta, argumentoija syyllistyy luvattomaan
ennakkopéddtelmédn, mikd estdd myos puheen tai tekstin johtopddtoksen (teks-
tin pddvéitteen) hyviaksymisen (Perelman 1996: 28). Jos kirjoittaja kirjoittaa esi-
merkiksi moottoriurheilua kisittelevdan harrastelehteen tekstin moottoriurhei-
lun aiheuttamista haitoista ympéristolle ja haluaa, ettd moottoriurheilua harras-
tavat ottaisivat huomioon myos ympaéristondkokohdat, hdnen tekstinsé esiso-
pimuksena ei voi olla “moottoriurheilu saastuttaa ja tuhoaa luontoa”. Lukijoi-
den vastareaktio olisi ldhes varma. Sen sijaan hdn voi rakentaa esisopimuksensa
esimerkiksi yleispdtevan arvon tai positiivisen ennakkotapauksen varaan: “me
kaikki haluamme siirtdd jdlkipolville mahdollisimman hyvinvoivan ympéris-
ton”, tai “moottoriurheilu ja sen tutkiminen ovat antaneet tirkeitd tietoja uu-
denlaisia energiamuotoja hyodyntdvien ajoneuvojen kehittelyssd”.

Lukiolaisten yleisonosastoteksteissd on erilaisia esisopimuksia, ja ne voi-
daan maddritelld sen mukaan, miten kirjoittaja suhtautuu pohjatekstin padvait-
teeseen. Keskeistd on tarkastella, onko kirjoittaja sitd mieltd, ettd lukion tyo-
taakka on kohtuuton vai sitd mieltd, ettd kyseinen véite ei pidd paikkaansa. Seu-
raavaksi esittelen aineistossani Saaren ndkemystd puolustavien lukiolaisten
yleistnosastotekstien esisopimuksia. Seuraavan luettelon sulkumerkkeihin olen
merkinnyt kdytetyn esisopimuksen nimen Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teo-

64 ks. premissien, esisopimusten ja taustaoletusten késitteistd luku 2.2.2.
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rian mukaisesti (ks. esisopimusten médritelmat luvusta 2.2.2). Saaren nidkemys-
td puolustavien tekstien esisopimuksiksi voi muotoilla muun muassa seuraavat
véitelauseet:

1) Yhteiskunta vaatii liikaa kansalaisiltaan. (otaksuma)

2) Nykyajan menestymispaineet ovat kovat ja kiireinen elaménrytmi aiheuttaa
stressid jo nuorena. (otaksuma)

3) Nuorten stressiin pitdd puuttua ajoissa. (suotavuutta koskeva péittely-
sdanto)

4) Eldma yksin opiskelua varten ei ole kannattavaa. (arvo)

Esisopimukset ovat usein implisiittisesti ilmaistuja, jolloin lukija voi pditelld
esisopimuksen tai -sopimukset esimerkiksi kirjoittajan kédyttdmistd sananvalin-
noista ja argumentointitekniikoista. Esimerkissd 57 kirjoittajan esisopimukseksi
voi tulkita edelld esitetyn otaksuman ”Yhteiskunta vaatii liilkaa kansalaisiltaan”.
Jo tekstin otsikko antaa vihjeitd esisopimuksesta, koska yhteiskunta on sanana
nostettu otsikkoon. Kirjoittaja ilmaisee esisopimuksensa osittain myos ekspli-
siittisesti, koska nostaa yhteiskunnan vaikutuksen esiin kysymyksissa ja perus-
teluinaan kdyttdmissdaan esimerkeissa.

(57) Koulun, yhteiskunnan vai ihmisen tekoa?

Mutta onko syy pelkidstdan koulun? Voiko olla, ettd kyseinen tytto on itse aset-
tanut omat tavoitteensa liian korkealle? Vai onko kenties painostusta menestymiseen
tullut yhteiskunnalta, perheeltd? Silld nykyaankin kaikkien tdytyy olla menestyneitd,
eiké tatd menestystd, yhteiskunnan mielestd, voi saavuttaa ellei opiskele ja ole valmis
taistelemaan parhaista paikoista yhteiskunnan huipulla.

Saari mainitsee mahdollisista ongelmista jotka koulun jilkeen, miksei aikana-
kin, saattavat seurata. Mielenterveysongelmat, pdihdeongelmat, ndiden voi odottaa
entisestddn kasvavan, jos lukiojérjestelma jatkaa vanhalla tyylilldédn ja etenkin jos yh-
teiskunnassa nykyinen trendi jatkuu. Hyvéna tai itse asiassa huonona esimerkkina
toimii Japani, jossa nuorten opiskelu on jo todella sairasta. Menestymisen ajattelu-
malli kun japanilaiseen kulttuuriin erittdin vahvasti kuuluu. Tamaé valttamétta nakyy
kielteisind heijastuksina yhteiskunnassa. Japanin itsemurhaluvut ovat maailman suu-
rimmat. Vaikka vikiluku Japanissa on huomattavasti pienempi kuin vaikkapa
USA:ssa.

Puhumattakaan muista haittavaikutuksista, jotka mielestini ovat jopa tarke-
ampidkin. Itse olen huomannut, ettd nyky&an nuorilla, ja miksei vanhemmillakin,
péivéat kuluvat joko tyon tai koulun, tai [epéselva sana] parina. Aktiviteetit ovat niin
vahdisid, ja onko erds syy 10ytyva juuri menestymisen paineesta. Itse en koskaan voi-
si eldd vain tyolle tai opiskelulle. Siind vaiheessa eldmd, minulle, menettdd merkityk-
sensd. Onko hyoty siis sittenkédédn [epédselvd sana] kuin haitta? (014P1)

Pohjatekstin mielipidettd vastaan argumentoivat tekstit perustuvat esimerkiksi
seuraaviin esisopimuksiin:

1)  Maalaisjdrjen kiytto opiskelun suunnittelussa on tarkeaa. (arvo)

2)  Opiskelija on vastuussa omasta opiskelustaan ja jaksamisestaan. (otaksuma)

3)  Lukio on vaativa koulu, mutta se on yleisesti tiedossa oleva tosiasia. (totuus,
tosiasia

4) Lukion)vaativuus takaa oppilaitoksen arvostuksen. (laatua koskeva péaéttely-
sdanto)

5)  Eldamd yksin opiskelua varten ei ole kannattavaa. (arvo)
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Esimerkin 58 kirjoittajan tekstin taustalla on ”"Opiskelija on vastuussa omasta
opiskelustaan ja jaksamisestaan” -esisopimus. Téllainen esisopimus on otaksu-
ma, ja se perustuu yleiseen ajattelutapaan, jonka mukaan opiskelija on vastuus-
sa omasta opiskelustaan. Implisiittisesti esisopimus on ldsnd tekstissd, kun kir-
joittaja kertoo, miten lukio-opinnot tai opiskelu muissa oppilaitoksissa on mah-
dollista suunnitella itse; kirjoittaja osoittaa, ettd opiskelijalla on pddvastuu opin-
tojensa suunnittelusta. Kirjoittaja ilmaisee esisopimuksensa eksplisiittisesti esi-
merkkind olevan tekstikatkelman toisen kappaleen alussa. Kyseisen esimerkki-
tekstin esisopimuksena on otaksuman lisdksi arvoihin perustuva esisopimus:
“Elamd yksin opiskelua varten ei ole kannattavaa.” Tamén esisopimuksen pe-
rustana ovat esimerkissd 58 olevan tekstikatkelman ensimmadisen kappaleen
loppu ja tekstikatkelman viimeinen virke.

(58) Opiskelu lukiossa ei ole ainoa vaihtoehto peruskoulun jidlkeen. Rauhallisempaa
opiskelutahtia kaipaava voi halutessaan valita opiskelun ammattikoulussa ja mieles-
tani olisikin hyvin tdrkedd kannustaa nuorta valitsemaan juuri hdnen omaa opiske-
lumotivaatiotaan vastaava oppilaitos. Nykyddn on myo6s mahdollista jakaa lukio-
opintoja neljélle vuodelle, jolloin opiskelu ei ole niin tiivistahtista. - - Ja kaikille epaili-
joille tiedoksi: Lukion suorittaminen neljdssd vuodessa ei suinkaan aina kerro opiske-
lijan puutteellisesta opiskelumotivaatiosta, vaan on usein osoitus nuoren kypsyydes-
td ymmartdd omat rajalliset voimavaransa ja ndhdd, ettd eldméssd on paljon muuta-
kin kuin pelkka koulunkaynti.

Lukio on ennen kaikkea kolmivuotinen kasvuprosessi kohti aikuisuutta. Luki-
on aikana opitaan kantamaan vastuu omista opinnoista ja menestyksesta. - - On hyva
muistaa, ettd vaikka lukio kasvattaa tosieldméad varten, on eldamaissi silti paljon muu-
ta kuin pelkka lukio. (024T2)

Mielenkiintoista on, ettd useat sekd pohjatekstin kanssa samaa mieltd ettd eri
mieltd olevat rakentavat tekstinsd saman ”eldmé yksin opiskelua varten ei ole
kannattavaa” -esisopimuksen varaan. Tdmdn esisopimuksen ldhtokohtana on
yleiso: voi ajatella, ettd esisopimuksen on ajateltu sopivan universaaliyleisolle.
Yleisesti hyviksytty ajattelutapa on, ettd ihmiselld on hyva olla useita eldmén
alueita, joista hdn saa voimaa ja joissa saa toteuttaa itseddn. Pohjatekstin nike-
myksen kanssa eri mieltd oleva kirjoittaja voi omassa tekstissddn osoittaa risti-
riitoja Saaren ajattelussa tai puuttua pohjatekstin mahdolliseen liioitteluun. Han
voi ottaa esille mahdolliset vaarinymmarrykset tai lukiokoulutuksen sopimat-
tomuuden kaikille, kuten edellisessd esimerkissd 58, jossa kirjoittaja esittdd
vaihtoehtoja lukiokoulutukselle. Teksteissd, joissa puolustetaan Saaren nike-
mystd, osoitetaan ristiriitaisuuksia yhteiskunnan ja lukiokoulutuksen asettamis-
sa vaatimuksissa, kuten esimerkissd 59. Esimerkin kirjoittaja kuvaa omaa tilan-
nettaan ja pyrkii osoittamaan, ettd lukiolaisen eldmé on kiireistd ja ettd opiskelu
syo voimavarat. Kun lukiolaisen aika menee pelkistddn opiskeluun, ovat seu-
raukset kirjoittajan mukaan yhteiskunnalle kalliit.

(59) Saari viittaa tekstissa tyttareensd, joka on joutunut luopumaan tanssitunneistaan
jaksaakseen eteenpdin ja joka nukkuu viikonloput ldpensd. Kuinka tutulta tuo kuu-
lostaakaan. Itse vietdn viikonloppuni t6issd ja arkipéivina istun ldhes kaikki illat tie-
tokoneen &dressd ja yritdn selvitd kaikista niistd esseistd ja tutkielmista, joiden maa-
rdaika umpeutuu uhkaavasti. Ei ole puhettakaan, ettd aikani riittdisi sekd kavereille
ettd harrastuksille. Sosiaalinen puoli elamaéstani karsii ja yleiskunto rapautuu pika-
vauhtia, kun ei endd kymmenen uutisten jalkeen jaksa ldhted lenkille.
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On todellakin mahdollista, ettd tdtd vauhtia opiskelijat ajetaan suoraan sai-
raseldkkeelle, kuten Saari mielipidetekstissddn arvelee. Mielenterveyspalvelujen re-
sursseja tulisi lisdtd tuntuvasti, jos aiotaan kyetéd hoitamaan kaikki ne tulevaisuudes-
sa uraputken aloittaneet ihmiset, jotka on ajettu loppuun ennen kahdettakymmenetta
ikdvuottaan. (027T2)

Joskus esisopimukset voivat olla sellaisia, ettd yleiso ei voi niitd hyvaksya. Tal-
16in koko argumentoinnin vakuuttavuus karsii. Aineistossani esisopimuksiin
liittyviin vakuuttavuus ongelmiin ajautuvat kirjoittajat, joiden erityisyleisona
on Tarja Saari. Jotkut heistd syyllistdvit Saaren ja rakentavat tekstinsd ”syylli-
nen nuoren pahoinvointiin 16ytyy aina kotoa” -esisopimuksen varaan. Téllaisen
esisopimuksen voi Perelmanin ja Obrechts-Tytecan teorian mukaan maaritelld
totuudeksi tai tosiasiaksi, koska kirjoittaja pitdd asiaa totena. Ainakin erityis-
yleisén (Saari) voi olla vaikea ottaa vastaan argumentointia, jonka ldhtokohtana
on yleistdiminen ja syyllistiminen. Esimerkissd 60 kirjoittajan ldhtokohtana on
syyllistiminen ja syyllisen etsiminen. Téllaisen péddtelméan voi tehdd, koska kir-
joittaja kdyttdd Saaren suoraa puhuttelua ja nostaa esiin eldménasenteen sekd
kasvatuksen merkityksen.

(60) Kenen vika tyctaakka on?

Miksi kaikesta pitdd padstd kuin koira verdjastda? Miksi ihmiset haluavat kaiken
olevan parasta tekemdttd kuitenkaan mitddn? Tarja Saaren mielipidekirjoitus (HS
20.11.2001) lukion kohtuuttomasta tyttaakasta sai karvani nousemaan pystyyn. Ha-
luaisin tuoda oman ndkokulmani asiaan.

Olen valmis tekeméén tyotd ja uhraamaan aikaa sille, ettd saan sen ammatin,
jonka haluan. Olisikohan Tarja mahdollista, ettd olet kasvattanut tyttdresi siihen, ettd
hiénen ei tarvitse kantaa vastuuta teoistaan. - - Jos Tarja tyttdresi on vasynyt niin se ei
valttamattd koulusta johdu: monipuolinen ruokavalio, ulkoilu ja liikunta (vaikka
lenkkeily) ovat avainasioita virkeyteen.

Nuorten mielenterveysongelmat eivét voi johtua pelkéstdan koulusta. Elamén-
asenne vaikuttaa melko paljon sithen, miten raskaasti nuori ottaa pettymykset ja ika-
vét asiat vastaan. - -

Anoreksia ja bulimia tuskin johtuvat lukion ty6taakasta. Sanottakoon, ettd kas-
vatuksella on suurempi vaikutus noihin syomishairiihin; hyvé itsetunto, kunnioitus
itsed kohtaan ja realistisuus omaa vartaloa kohti ovat lihtokohtia bulimian ja anorek-
sian vélttdmisessd. Nama kaikki perdaytyvit kasvatuksesta. (046T3)

Esisopimus vaikuttaa koko tekstin vakuuttavuuteen, joten sen valinta on tekstin
kokonaisuuden kannalta darimmadisen tarkedd. Yleiso-kasitteen tietoinen analy-
soiminen ennen tekstin kirjoittamista auttaa luomaan suotuisan pohjan kirjoit-
tajan ja lukijan véliselle dialogille - ainakin luvattomilta ennakkopddtelmilta
valtytaan.

4.3 Argumentointitekniikat

Téssd luvussa erittelen lukiolaisten yleistnosastotekstien argumentointiteknii-
koita. Yksittdiset argumentointitekniikat rakentavat funktionaalisen perustelu-
jakson. Tdssd luvussa ja sen alaluvuissa tarkastelen argumentointitekniikoita
pédasiassa itsendisind. Luvussa 5 tarkastelen argumentointitekniikoita osana
argumentointitapoja, jotka syntyvit teksteissd esiintyvistd funktionaalisista jak-
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soista, argumentointitekniikoista, pddvéitteen sijainnista funktionaalisessa jak-
sossa ja suhtautumisen ilmauksista.

Lukiolaisten yleisonosastoteksteissd esiintyy yhteensd 616 yksittdistd ar-
gumentointitekniikkaa (taulukko 9). Naistd 142 on kvasiloogisia (KA), 261 to-
dellisuuden rakenteeseen perustuvia (TPA), 175 todellisuuden rakennetta luo-
via (TLA) ja 38 erotteluihin perustuvia (E) argumentteja. Kirjoittajat hyodynta-
vdt eri argumentointiteknikoita varsin monipuolisesti. Suurin osa aineistoni
lukiolaisista kayttdad teksteissddn kolmea erilaista argumentoinnin p&atekniik-
kaa ja useita yksittdisid tekniikoita.

TAULUKKO 9  Argumentointitekniikoiden esiintyvyys aineistossa

ARGUMENTOINTITEKNIIKKA f
Kvasiloogiset argumentointitekniikat 142

Todellisuuden rakenteeseen perustuvat
argumentointitekniikat 261

Todellisuuden rakennetta luovat

argumentointitekniikat 175
Erottelut 38
Yhteensd 616

4.3.1 Kvasiloogiset argumentointitekniikat

Kvasiloogisten argumentointitekniikoiden taustalla on usein kvantitatiivisuus,
ja tekniikat rinnastetaan loogiseen ajatteluun, josta ne kuitenkin eroavat siind
mielessd, ettd niissd ei edellytetd ei-muodollisten viitteiden hyvaksymistd (Pe-
relman 1996: 62). Kuviossa 12 on koottuna Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan
kvasiloogisia argumentointitekniikoita. Kuten kuviosta ndkyy yksittdiset tek-
niikat jakautuvat useiksi eri alalajeiksi. Pddtekniikoita ovat yhteensopimatto-
muus, samuus, transitiivisuus, sisdltyminen, jakaminen, vertailu ja todennékoi-
syys. Mddrittelen ja kuvaan péddtekniikat ja niiden alalajit aineistoni analyysin
yhteydessd myshemmin tédssd luvussa. Argumentointitekniikoiden maaritelmat
olen koonnut myos taulukoksi, joka on liitteessa 2.



KVASILOOGISET

ARGUMENTOINTITEKNIIKAT (KA)

YHTEENSOPIMATTOMUUS SAMUUS || TRANSITIIVISUUS SISALTYMINEN JAKAMINEN VERTAILU || TODENNAKOISYYS
DILEMMA
AUTOFAGIA RETORSIO ANALYYSI VASTAVUOROISUUS
A PARI
MAARITELMA
| ACONTRARIO |
MATERIAALINEN \ UHRAUKSET
TAUTOLOGIA ja VASTAKOHDAT
FILOSOFINEN SEN NEGAATIO
FORMAALINEN
KVANTITATIIVINEN
VERTAILUASTE JARJESTYS
NORMATIIVINEN TIIVISTETTY
SEKAMAARITELMA
DESKRIPTIIVINEN
KUVIO 12  Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971) kvasiloogisia argumentointitekniikoita

cCl



124

Lukiolaisten teksteissd on kéytetty 12 erilaista kvasiloogista argumentointitek-
niikkaa (joiden esiintymisen frekvenssiluvut ovat tekniikan nimen jilkeen sul-
kumerkeissd): vertailuasteeseen perustuvaa vertailua (37), vastakohtaan perus-
tuvaa vertailua (32), deskriptiivistd maaritelmé&d (26), autofagiaa (21), retorsiota
(11), kvantitatiiviseen jarjestykseen perustuvaa vertailua (5), normatiivista maa-
ritelmdd (3), transitiivisuutta (3), sisdltymistd (1), uhraukseen perustuvaa vertai-
lua (1), filosofista analyysia (1) ja tautologian negaatiota (1).

Kvasiloogisista argumenteista lukiolaiset kdyttdvat eniten vertailuja. Ver-
tailu perustuu sanattomaan oletukseen, ettd sen oikeellisuus voidaan tarvittaes-
sa tarkistaa kdytannosséd (Perelman 1996: 86-87). Tulkinta vertailun oikeellisuu-
desta on kuitenkin subjektiivista. Vertailu voidaan tehdd vastakohtien (tilanne
vuonna 2007 ja tilanne 100 vuotta sitten), vertailuasteeseen liittyvén jdrjestyksen
(painavampi, painavin), kvantitatiivisen jdrjestyksen (ensimmdinen, toinen) tai
uhrausten (verrataan lopputulosta ja hintaa, joka lopputuloksen saavuttamises-
ta on maksettava) avulla (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 242, 246, 248, 251).

Lukiolaiset kayttavéat teksteissddn vertailuja, joiden pohjana on vertailuas-
te (esimerkki 61) tai vastakohta (esimerkki 62). Aineistossani on my6s muutama
kvantitatiiviseen jdrjestykseen perustuva vertailu, kuten esimerkissd 63, jossa
kirjoittaja vertailee lukion tyttaakkaa ensimmdisen ja toisen vuoden osalta. Ni-
den keinojen yleisyys voi selittyd pohjatekstin ja oman tekstin aiheella seka ni-
den keinojen tuttuudella. Vertailujen tekemistd pidetddn analyyttisen ajattelun
yhtend perustana, ja analyyttisen ajattelun opettaminen on lukiossa yksi keskei-
simmisté tavoitteista.

Vertailujen esittdminen voi tapahtua komparatiivien (esimerkit 61-63),
superlatiivien ja vertailusanojen avulla. Vertailusanoista ovat kidytossd etenkin
nominit sama, eri (esimerkki 61), adjektiivit samanlainen, erilainen (esimerkki 62),
adverbit samoin, muualla, yksiloiva yksi-toinen-pari (esimerkki 62) ja jarjestysta
osoittava ensimmdinen—toinen-parin (esimerkki 63). (ks. vertailun ilmaisutavoista
ISK § 634, 766, 767.) Tdllaisissa vertailuissa on usein intensiteetin ilmaisuja, kos-
ka niiden avulla on mahdollista sekd vahvistaa vertailua ettd vertailla asiaa
muihin ilmidihin. Muun muassa esimerkissd 61 ovat kdytossd laatuun liittyva
tehostaminen (suurempi vastuu) ja ainemddrdn maarallinen lisidminen (enemmin
toiti).

(61) Siirtyminen peruskoulusta lukioon on harvoille aivan helppo askel. Yllittden
nuorella on suurempi vastuu omasta oppimisestaan, opiskelu on itsendisempéé ja
tiivistahtisempaa. Erityisesti yldasteella hyvid numeroita saaneen nuoren on ehka
vaikea ymmartés, ettd lukiossa samojen numeroiden eteen on tehtdva kaksi kertaa
enemman toitd, eikd sekddn aina riita. (024T2)

(62) Lukiolaiset ovat kaikki erilaisia. Yhdelle lukio-opinnot tuottavat liian paljon
tyotd ja vaativat oppilaalta kohtuuttomasti aikaa ja energiaa. Toiselle kurssien suo-
rittaminen on helppoa ja aikaa jid enemmain esimerkiksi harrastuksiin ja sosiaalisten
suhteiden ylldpitoon. (016T1)

(63) Varsinkin ensimmdisend lukiovuotena koulunkdynti tuntuu ylldttdvan rankalta.
- - Toisena vuonna tahtia voi vdhan hidastaa ottamalla vahemmain kursseja ja suorit-
tamalla niitd itsendisesti. (018T1)
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Yhteensopimattomuudella tarkoitetaan argumentointitekniikoita, joissa osoite-
taan ristiriita esimerkiksi esitetyn sa@nnon tai yleisesti hyvéaksytyn sopimuksen
ja kaytannon valilla. Tadllainen argumentointitekniikka pakottaa valitsemaan,
kumpi esitetyistd vaihtoehdoista on oikea: sddnto vai kdytanto. Yhteensopimat-
tomuuden alalajeja ovat autofagia ja retorsio, jotka ovat aineistossani tyypillisia.
Yhteensopimattomuus-tekniikoissa eritellddn ristiriitaisuuksia, joita on olemas-
sa esitetyn sddnnon ja yleisesti hyvéksyttyjen seikkojen vililld. Tekniikka pakot-
taa lukijan tai kuulijan valitsemaan toisen vaihtoehdon. Autofagiassa sdaanto ei
sovi esitettyyn asiaan tai tapaukseen, sen seurauksiin tai toteuttamistapoihin.
Retorsio edellyttdd lausumassaan itse kieltdménsa ja tdhtdd usein naurunalai-
suuden osoittamiseen. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 195-197, 203-207.)
Yleisonosastoteksteissd lukiolaiskirjoittajat osoittavat autofagialla Saaren esi-
merkin sopimattomuuden, kun puhutaan lukio-opiskelusta yleensd, kuten esi-
merkissd 64. Aineistoni kirjoittajat osoittavat joskus myos tukensa Saaren teks-
tille autofagian avulla: he nayttidviat pohjatekstissad esitetyn epdkohdan ja todel-
lisuuden ristiriidan (esimerkki 65).

(64) Toisaalta pelkkd oman tyttiren stressaaminen ei mielestdni riitd koko lukio-
jarjestelman tuomintaan (004T4).

(65) Saari viittaa osuvasti tekstissddn myos tyttdrensd vanhempainillassa opettaja-
kunnalta saamaan kommenttiin, jonka mukaan edes kesatoiden teko ei olisi nuorelle
suotavaa. Minusta tdmé on késittdimatontd. Jos opiskelija aikoo pysyé eldvien kirjois-
sa on hidnen pakko tehd t6itd. Vuokra on maksettava ja jotain myos syotdva ja opin-
totuki kattaa enimmilldankin vain 80% vuokrasta. Mistd muualta eldmiseen pakolli-
sia rajoja sitten saa kun ilta- ja keséitoistd. (027T2)

Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teoriassa samuuteen perustuvat argumentoin-
titekniikat jakautuvat kolmeen alalajiin: analyysiin, méddritelm&én ja vastavuo-
roisuuteen (kuvio 12). Ndistd analyysi ja maaritelmé jakautuvat vield alalajeiksi.
Maéddritelmid ovat normatiivinen, deskriptiivinen, tiivistetty ja sekamddritelma
sekd tautologia ja sen negaatio. Deskriptiivinen méédritelmd on aineistossani
yleinen. Deskriptiivinen mééritelmd kuvaa sanan tai ilmion, ja sen vakuutta-
vuus perustuu siihen, ettd sanan tai ilmauksen merkitys voidaan testata koke-
muksen perusteella. Médritelmd voidaan tarkistaa myos sen perusteella, millai-
nen merkitys sille on annettu tiettynd aikana ja tietyssad paikassa. (Perelman &
Olbrechts-Tyteca 1971: 211.)

Aineistossani kirjoittajat kayttavat deskriptiivistd méédritelmédd, kun he
médrittelevit lukio-sanan ja sille vakiintuneen merkityksen (esimerkki 66). M&é-
ritelmien kdyton yleisyys voi liittyd aineiston laatuun: ylioppilaskokelaat ovat
kdyttaneet Ranskan ydinkokeita kasittelevissd teksteissd vain vdhan maééritel-
mid argumentointikeinonaan (Mikkonen 1999: 161). Ero aineistojen pohjateks-
tien vélilld selittdd tulosta: Lukio-késitteen ja opiskelijan vastuun méérittely on
helppoa, koska lukio on opiskelijan arkimiljo¢ ja koska héanelld on seka lukiosta
ettd opiskelijan vastuusta omakohtaisia kokemuksia ja arkitietamysta (esimerkit
66-67). Ydinkokeiden tai vieraan valtion polititkan mddrittely vaatii erikoistie-
tamystd. Aineistossani médritelmét eivat useinkaan noudata méaaritelmalle tyy-
pillistd rakennetta X on Y (lukio on Y), vaan niissd mddritelméa rakentuu usein
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toisella tavalla: lukiota kuvataan esimerkiksi antaa-verbin avulla. Antaa on jois-
sakin konteksteissa merkitykseltdan konkreettinen (Poika antoi opettajalle ysti-
vinpiivikortin), ja joissakin se voi ilmaista esimerkiksi sallimista (Opettaja antoi
luvan lihted kotiin) (ISK § 445, 479). Lukio-maééritelmissd antaa-verbiin liittyy
useimmiten abstrakti objekti ja antaminen on abstraktia siirtdmistd ilmaiseva
tapahtuma (esimerkki 66) tai se ilmaisee sallimista (esimerkki 67).

(66) Luokaton lukio nimittiin antaa vastuun opiskelusta opiskelijalle. Opiskelija va-
litsee itse milloin ja mitd kursseja opiskelee ja samalla tekee opiskelusta itselleen so-
pivan rankkaa tai kevytta. (002T2)65

(67) On totta, ettd lukiossa tyomaéara lisddntyy ja on otettava vastuuta omista asiois-
taan. Vastuun kantaminen tarkoittaa kuitenkin myos sit4, ettd on osattava kuunnella
itseddn ja laatia sen perusteella itselleen sopiva aikataulu. Nykylukio antaa oppilaal-
le mahdollisuuden tehdé ja vaikuttaa sithen minkélaisia tyopaivit ja jaksot ovat.
(04172)

Yleisonosastoteksteissd on my6s muutama normatiivinen maaritelmad, jossa kir-
joittaja osoittaa sanan tai termin kdyttotavan. Sekamddritelmisd aineistossani ei
ole. Tiivistetyssd madritelmassd on deskriptiivisen médritelmén olennaiset piir-
teet (Perelman 1996: 71). Téllaista madritelmad kirjoittaja voisi kéyttdad esimer-
kiksi silloin, kun hin toistaa tekstissddn aiemmin sanottua eli méérittelee uudel-
leen hieman eri sanoin ja lyhyemmin jo sanomansa. Myoskddn tiivistettyjd méaa-
ritelmii ei teksteissd esiinny.

Tautologia ja tautologian negaatio ovat myos médritelmid. Tautologiaa ja
sen negaatiota voidaan pitdd liian ilmiselvind, koska ne eivét varsinaisesti tuo
keskusteluun mitddn uutta tai koska ne ovat kiinnostamattomia. Téillainen kiin-
nostumattomuus ndahddan etenkin tautologian ominaisuutena: se perustuu kie-
lelliseen kuvioon, jossa ndenndinen samuus voi aluksi vaikeuttaa merkityksen
ymmartamistd, kuten lausahduksessa ”“Naiset ovat naisia”, jonka argumentatii-
vinen arvo syntyy vasta tilanteessa. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 216,
230, 218). Aineistossani on vain yksi tautologian negaatio.

Lukiolaiset eivdt kédytd lainkaan samuuden tekniikoihin kuuluvia ana-
lyyseja, lukuun ottamatta yhté filosofista analyysia, tai vastavuoroisuutta. Ana-
lyyseja ovat materiaalinen, formaalinen ja filosofinen analyysi. Materiaalinen
analyysi on esimerkiksi seuraavanlainen paittelyketju: “A on B:n lapsi, mika
tarkoittaa, ettd A on B:n tytdr tai poika.” Formaalisessa analyysissa pdittely voi
edetd seuraavalla tavalla: Jos todetaan, ettd Ranskan kuningas on kalju, tulee
samalla todenneeksi, ettd Ranskassa on olemassa yksi ainoa kuningas, joka on
kalju. Filosofinen analyysi etenee seuraavasti: Jos toteaa, ettd metsd on hyvin
tihed, tarkoittaa samalla, ettd tdimdn alueen puut ovat hyvin lihelld toisiaan.
Vastavuoroisuudessa kaksi symmetriseksi oletettua tilannetta rinnastetaan ja
tilanteet ndhdddn samanarvoisina. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 214-215,
218.)

Lukiolaisten yleisonosastoteksteissd harvoin kadytettyjd argumentointitek-
niikoita ovat transitiivisuus ja sisdltyminen. Transitiivisuus perustuu suhteisiin

65 Teksti on kokonaisuudessaan sivulla 83.
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“on yhtdldinen” ja ”“sisdltyy”. Argumentatiivinen transitiivisuusvdite osoittaa,
ettd sellainen suhde, mikéd pédtee ensimmadisen ja toisen osan vililld vallitsee
myos toisen ja kolmannen suhteen vililld. Tallainen suhde voidaan tietysti aina
kyseenalaistaa, kun verrataan esitettyd tilannetta todellisuuteen, kuten Perel-
manin mainitsemassa esimerkissd ”ystdvieni ystdvat ovat minunkin ystaviani”.
Sisédltymiseen perustuvassa tekniikassa tarkastellaan joko osan liittymistd ko-
konaisuuteen tai kokonaisuuden jakautumista osiin. Todennékoisyyteen perus-
tuvassa tekniikassa pyritddn osoittamaan tapahtumien vdliset yhteydet ei-
laskettavien todenndkoisyyksien avulla. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971:
227,231, 255.)

Jakamiseen ja todennikoisyyteen perustuvia keinoja ei ole teksteissd lain-
kaan kéytossd, mikd onkin odotuksenmukaista, koska niitd kaytetddn lihinna
juridisissa diskursseissa (ks. Perelman 1996: 86). Jakamiseen kuuluvat a pari
-argumentti ja a contrario -argumentti koskevat osan ja kokonaisuuden (suku ja
laji) valistd suhdetta. Argumentointikeinon puuttuminen lukiolaisten teksteista
voi selittyd myos silld, ettd luokitus menee osittain padllekkdin todellisuuden
rakenteeseen perustuvan yksilon ja ryhman vilisen sidoksen kanssa (Mikkonen
1999: 162-163). Yksilo-ryhmaé-suhteen kdyttd on luontevaa, koska kirjoittaja
ottaa kantaa pohjatekstissd esitettyyn yhteen esimerkkitapaukseen ja pohtii sen
yleistettdvyyttd. Osa néistd yksilo-ryhmaé-tapauksista voitaisiin ainakin jollain
tasolla laskea my®os suvun ja lajin suhteeksi.

Kvasiloogisia argumentointitekniikoita kdytetddn aineistossani yleensa
muiden argumenttien yhteydessd. Vain yhdessé tekstissd (esimerkki 68) kirjoit-
taja hyodyntdd ainoastaan kvasiloogista tekniikkaa, mikd on tekstin vakuutta-
vuuden kannalta ongelmallista, koska perustelut eivét ole kovin monipuolisia.
Hyvéan ja vakuuttavan argumentoinnin yhtend kriteerind on, ettd perustelut
antavat riittdvéasti tukea viéitteelle ja ettd vditteen ympdérille tarvitaan useita pe-
rusteluja (Kakkuri-Knuuttila & Halonen 1999: 76, 82; Kakkuri-Knuuttila 1999c:
191-192). Kun kaytetddn vain yhteen tekniikkaan kuuluvia argumentteja, niita
voidaan pitdd monesti liian yksipuolisina, jotta ne vakuuttaisivat yleison. Tama
pétee erityisesti kvasiloogisiin argumentteihin, jotka vain harvoin riittavat yk-
sinddn vakuuttamaan kuulijat (Perelman1996: 92). Esimerkkitekstissd (68) va-
kuuttavuutta vihentdd myos se, ettd kirjoittaja kayttdd tekstissddn puhekielisid
sanoja, kuten hesariin, nollaantumaan seka oho ja ilmauksia, kuten “voisin jo heit-
tamalld sanoa” sekd “mitd silld on valid”. Tallaiset lausahdukset vahentavét
argumentoinnin vakuuttavuutta, koska ne saavat argumentoinnin nayttimaan
suunnittelemattomalta ja kepealtd.
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(68) Al4 ota paineita...

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI
B. MYONNYTYS
C. PERUSTELU
KA, yhteensopimatto-
muus, autofagia

D. POHJATEKSTIN
REFEROINTI
E. PERUSTELU
KA, vertailu, vastakohta
[yldaste - lukio]

F. OHJE

G. PERUSTELU

1) KA, vertailu, vastakohta

[sairaseldke - tyoeldamai]
2)KA, yhteensopimatto-
muus, autofagia

H. OHJE

A. Helsinkildinen Tarja Saari oli kirjoittanut hesariin
(20.11.2001) tekstin, jossa otti kantaa lukion tyon pal-
jouteen. B. On totta, ettd paljon on toitd tehtdva parja-
tékseen lukiossa, C.) mutta on meilld my6s valinnan-
varaa itse pddttdd mitd kursseja mihinkin jaksoon
otamme. Voimme siis pitdd myos “hengidhdysjakso-
ja”, joissa on vaikkapa vain yksi itselle vaikea aine ja
kolme helppoa. Valitettavasti tdtd vapautta ei aivan
kaikilla ole.

D. Tarja on huolestunut oman lukion ensim-
mdistd vuotta kdyvan tyttdrensd jaksamisesta kotiteh-
téavien keskelld, kun on aina ollut kiitettdva oppilas. E)
Ei voi yleistdd, mutta hyvin monilla tippuu keskiarvo
lukioon siirryttdessd ja onhan lukion opetuskin eri-
tyyppistd kuin yldasteella, pitdd vain hiljoksiin tottua
lukiorytmiin. F. Itse olen lukiossa viimeiselld vuodella
ja voin kokemuksella sanoa, ettid kannattaa harrastaa
sivussa jotain omaa niin ajatuksetkin saa nollaantu-
maan vdlilld. Eikd todellakaan lopettaa tanssitunteja,
koska on niin paljon koulutoitd niin kuin Tarjan tytar
on tehnyt.

G.1) Tarja kérjistda hieman kirjoittaessaan, ettd
valkolakin saatuaan lukion aikana kertyneet ongelmat
johtavat suoraan sairaselikkeelle. Kylldhin se on aika
harvinaista, useimmiten lihdemme vield jatkamaan
opiskeluja ja menemme sieltd hyville palkoille téihin.
Opiskeluko ne ongelmat ja sairaudet saa aikaan? Tus-
kinpa. G.2) Tarjan tyttiren opettaja antaa tehtdvid
my0s kesidksi, oho! Eikd kesdtyot olisi suotava asia.
Voisin jo heittdmilld sanoa lukiolaisten kesatyota
hakevien maédrd on ollut yli 60 prosenttia. Onhan
luonnollisesti myos lukiossa kesdlomat ja kesdkoulu
on aina vapaaehtoista.

H. Kun aloittaa lukion kannattaa tehdd hyva
suunnitelma ”tasaisesta tahdista” niin ei joudu kovil-
le. Liika stressaaminen L-oppilailla on haitaksi, joka
kasvattaa paineita, enkd yhtdan ihmettele vaikka mie-
lenterveys siind menisikin. Hiljaa hyva tulee. Mitd
silld on viélid, jos joskus tulisikin huono numero, itse-
dmme vartenhan me opiskelemme &lkddmme siis
tehko toitd yli omien voimien. (008T1)
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4.3.2 Todellisuuden rakenteeseen perustuvat argumentointitekniikat

Todellisuuden rakenteeseen perustuvissa argumentointitekniikoissa yleisesti
hyvéksytystd siirrytddan sellaiseen, joka halutaan saada hyvéksytyksi. Tallaiset
argumentit eivét valttamattd vastaa todellisuutta vaan voivat faktojen lisdksi
perustua myos yleisiin uskomuksiin ja oletuksiin. Argumenteissa kirjoittaja
hahmottaa ja jasentdd todellisuutta joko perdkkdisyys- tai rinnakkaisuussiteiden
kautta. Perdkkiisyyssiteissd argumentoija yhdistdd kaksi perdkkdistd tapausta
tai ilmaisee syyn jonkin asian olemassaoloon tai vaikutukseen, joka asialla on.
Rinnakkaisuussiteissd yhdistetddn kahden eri tason asioita ja tdllaisen siteen
prototyyppind voidaan pitdd henkilo ja teot -argumenttia, jossa henkil6 ja hdnen
tekonsa ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa eli jossa arvio henkilostd perustuu
hénen tekoihinsa. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 261-263, 293; Perelman
1996: 93, 102-103.) Henkild ja teot -argumentit sekd muita todellisuuden raken-
teeseen perustuvia tekniikoita ja niiden alalajeja olen esitellyt kuviossa 13. Liit-
tessd 3 on taulukko, jossa on lyhyet madritelmét todellisuuden rakenteeseen
perustuvista argumentointitekniikoista ja aineistoesimerkit.

Lukiolaisten teksteissd on kadytetty 15 erilaista todellisuuden rakenteeseen
perustuvaa argumentointitekniikkaa: syy-seuraus-suhdetta (115), keino-
pddmaédrd-suhdetta (32), nimettyyn auktoriteettihenkiloon vetoamista (31),
pragmaattista argumenttia (21), ad personam -hyokkaystad (19), prototyyppiin
perustuvaa yksilo-ryhméa-suhdetta (14), toiminta-olemus-suhdetta (8), erotta-
miseen perustuvaa yksilo-ryhmaé-suhdetta (6), nimettyyn auktoriteettijoukkoon
vetoamista (3), vaiheittaista levidmistd (3), epaméédradiseen auktoriteettijoukkoon
vetoamista (3), henkilo-teot-suhdetta (2), a fortiori -argumenttia (2), menettdmi-
sen argumenttia (1) ja vaiheittaista lujittamista (1).

Todellisuuden rakenteeseen perustuvista argumenteista lukiolaiset kayt-
tavit selkedsti eniten syy-seuraus-suhdetta ja keino-pddmaédrd-suhdetta. Pe-
rakkéisyyssiteeseen perustuvan argumentointitekniikan kdyton yleisyys johtuu
esimerkiksi siitd, ettd sen kaytto liittyy arkiajatteluumme (Perelman 1996: 93-
94). Ndiden kahden tekniikan erottaminen ja mddrittely on joskus hankalaa.
Vililld syy-seuraus-suhteen voisi mddritelld myos keino-pdamaédra-suhteeksi ja
péinvastoin, kuten esimerkissd 69, jossa esitetddn riittdvan unen seuraus ja jossa
toisaalta kerrotaan keino pirtedn olotilan saavuttamiseksi. Tekstikokonaisuuden
perustella kyseessd on keinon ja pddmaadran suhde, koska kirjoittaja kritisoi Saa-
ren esiin tuomaa lukiolaisten vasymystd ja koska kirjoittaja ndin osoittaa, etta
pirteys on saavutettavissa oleva padmaéra.

(69) Jos viikonloppuisin nukkuu normaalit kahdeksan tunnin ydunet eika ole valvo-
nut puolille &ille, uskoisin, ettd pitdisi olla aivan normaalin pirted jaksamaan seuraa-
van viikon tuomat askareet. (009T1)
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MENETTAMISEN - - "
SYY-SEURAUS- ARGUMENTTI HENKILO-TEOT YKSILO-RYHMA
SUHDE
KEINO-PAAMAARA TARPEETTOMUU- AD PERSONAM TOIMINTA-OLEMUS
DEN ARGUMENTTI -HYOKKAYS
SYMBOLINEN
PRAGMAATTINEN VAIHEITTAINEN SUHDE
ARGUMENTTI ARGUMENTTI RAJOITTAMATON AUKTORITEETTIIN
ARGUMENTTI VETOAMINEN
JARJESTYSEROT KAKSOISHIERARKIA
LEVIAMINEN MUUTTUMINEN —
YLEISTYMINEN MAARALLINEN LAADULLINEN
NIMETTY
TARTTUMINEN LUJITTUMINEN [HMISJOUKKO NIMETTY
—— HENKILO TILASTOLLISET A FORTIORI
EPAMAARAINEN " VASTAAVUUDET
HENKILO / JUMALPERAINEN

KUVIO 13 Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971) todellisuuden rakenteeseen perustuvia argumentointitekniikoita
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Maddrittelyongelmia on myos syy-seuraus-suhteen ja pragmaattisen argumentin
valilla. Pragmaattisessa argumentissahan asiaa arvioidaan kokemusten ja todel-
listen seurausten perusteella. Luokittelussa pdddyin siihen, ettd syy-seuraus-
suhde eroaa pragmaattisesta argumentista siten, ettd jalkimmadisessa arviointi on
sanallistettu ja ensimmdisessd osoitetaan ainoastaan tapahtumaketju. Luokitte-
luero on havainnollistettu esimerkissd 70, jossa on syy-seuraus-suhde ja esimer-
kissd 71, jossa on pragmaattinen argumentti, jonka lopussa olevat kysymykset
selvasti arvottavat seurauksia. Tdtikd suomalainen lukio haluaa -kysymys ilmaisee
praktista valttamattomyyttd, koska se edellyttdd valitsemista (ISK § 1587).

(70) Tuki kotona on tdrkedd mutta jos lapsi on tottunut yldasteen aikana siihen, etta
vanhemmat odottavat hyvid numeroita ja pitdvat niitd itsestddnselvyyksing, tuo lu-
kio liian suuret paineet. On pédivan selvad, ettd lukiossa arvosanat laskevat. Numerot
eivit endd tipu pelkalld opettajalle hymyilyllad. (004T4)

(71) Koska koulun lisdksi “muu eldam&” on kielletty ja harrastukset asetettu boikot-
tiin, purkaa nuori usein stressinsd ja uupumuksensa laheisiinsg, joista karvaimmin
sen saavat kokea vanhemmat. Pian koko perheen eldmi on tdysin sekaisin yhden
stressaantuneen lukiolaisen taki. T&tdko suomalainen lukio haluaa? Ja ndinkod se
kannustaa nuoria opiskeluissaan. (037T2)

Lukiolaiskirjoittajat hyodyntavat perdkkiisyyssiteisiin perustuvista tekniikoista
satunnaisesti pragmaattisten argumenttien lisdksi vaiheittaista argumenttia ja
menettdmisen argumenttia. Vaiheittaisessa argumentissa esitellddn ilmion tai
asian paamaadrid, syitd ja seurauksia vaiheittain A:sta B:hen, sitten C:hen ja vasta
sitten D:hen. Vaiheittaisen argumentin alalajeja ovat levidminen, tarttuminen,
yleistdminen, lujittaminen ja muuttuminen (ks. kuvio 13). Levidmiseen perus-
tuvassa tekniikassa ilmi6 muuttuu asteittain ja moninkertaistuu, jolloin siitd
lopulta tulee haitallinen jollekin tai joillekin. Tarttumisessa jo alkuperdinen il-
mid voidaan luonnehtia haitalliseksi tai negatiiviseksi asiaksi. Yleistdmisessa
vaiheittainen ilmion levidminen osoitetaan arvoa alentavaksi, jolloin ilmitsta
tulee liian yleinen ja tavallinen. Lujittamisessa ilmitstd tulee toiston avulla
merkittdvd, jolloin ilmié on lopulta normi tai myytti. Muuttumiseen perustu-
vassa tekniikassa korostetaan muutosta, joka vallitsee ensimmadisen ja viimeisen
tapauksen vilissd. Menettdmisen argumentissa osoitetaan tapahtuma tai tilan-
ne, joka jdisi puuttumaan ilman tiettyjd tekoja. (Perelman & Olbrechts-Tyteca
1971: 266- 267, 280, 282, 286-287.)

Lukiolaiskirjoittajat eivat kdytd lainkaan perdkkdisyyssiteisiin kuuluvista
tekniikoista tarpeettomuuden argumenttia ja rajoittamatonta argumenttia. Tar-
peettomuuden argumentissa osoitetaan jonkin asian tai ilmién arvon laskemi-
nen, koska sitd on maarallisesti liilkaa. Rajoittamattomassa argumentissa ilmion
kehityskulku osoitetaan padadttyméttoméksi. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971:
281, 287.)

Rinnakkaisuussiteisiin perustuvista tekniikoista auktoriteettiin vetoami-
nen on aineistossani yleistd: tekniikka esiintyy teksteissd 37 kertaa. Auktoriteet-
tiin vetoaminen voi tapahtua viidelld tavalla: auktoriteetti voi olla nimetty hen-
kilo tai ryhmd, epdmaédrdinen (ei nimeltd mainittu, vaan esimerkiksi ammat-
tinimikkeen tai sukulaisuussuhteen avulla ilmaistu) henkil6 tai ryhmai tai ju-
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malperdinen (ks. kuvio 13). Eniten lukiolaiset vetoavat nimettyyn auktoriteet-
tiin, ja useimmiten he kohottavat nimetyksi auktoriteetiksi itsensd kuten esi-
merkeissd 72-73. Esimerkissd 74 kirjoittaja kdyttdd oman auktoriteettiaseman
lissksi my0s epamaédrdistd auktoriteettijoukkoa puhumalla monista. Epamaééréi-
seen moneen henkil6on vedotaan myds esimerkissd 75. Yhdessé tekstissd nime-
tyksi auktoriteetiksi asetetaan oma isd ja matematiikan opettaja. Hekin jadavéat
anonyymeiksi, kuten esimerkki 76 osoittaa. Aineistossani nimettyad ihmisjouk-
koa edustavat opinto-ohjaajat ja opettajat (esimerkit 77-78).

(72) Min4 itse olen kédynyt lukiota jo melkein kolme vuotta, mutta itse en ole havain-
nut lukion olevan liian rankka (061P3).

(73) Itse kdyn lukiota nyt kolmatta vuotta ja voinkin tdydellisesti yhtyen todeta, ettad
stressid, toitd ja masennusta on kyll4 riittanyt (045P3).

(74) Itse lukiolaisena joudun valitettavasti myo6tdileméédn Tarja Saaren mielipidetts,
miké on varmasti monen muun mielipide (075T4).

(75) Olen kuullutkin monen sanovan, ettd opiskeluaika on ihmisen parasta aikaa
(029T2).

(76) Opiskeluun pitda laittaa myds vahan huumoria peliin, niin kuin minun matema-
tilkkan opettaja sanoi: ” Matematiikka on tdynnd huumoria, jos sen vain osaa ottaa
sieltd irti.” En voi véittad, ettei koulusta tulisi kotiin my6s kotitehtavia. Talloin pidan
mielessani isdni sanat: ” Yritd tehdd, mutta jos et mitenkdan jaksa pida tauko, lahde
ulos ja kun tulet takaisin yritd uudelleen, mutta jos sittenkéén ei onnistu niin olet ai-
nakin yrittanyt”. Minusta tdméd on hyvé neuvo ja olen noudattanut tita yldasteesta
lihtien. (087T4)

(77) Usein opinto-ohjaajat sanovatkin, ettd on normaalia, jos lukioon tultaessa nume-
rot hieman putoavatkin (005P3).

(78) Mind olenkin ottanut monien opettajien ohjeesta vaarin, ainakun vasyttdd nuku
mielummin kuin teet ldksyt. Levdnneet aivot jaksavat keskittyd paremmin ja asioita
oppii myds helpommin. (079T4)

Itsensd nostaminen auktoriteetiksi vaatii kirjoittajalta taitoa, koska auktoritee-
teilla taytyy olla todellista arvovaltaa, jotta ne eivat ndytd heikoilta tai koomisil-
ta. Auktoriteettiin vetoamista pidetddn tehokkaana argumentointitekniikkana,
kun se toimii muiden argumenttien tukena. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971:
305, 307.) Lukiolaiset kirjoittautuvat tekstiin nostamalla itsensd auktoriteetiksi,
kuten ilmauksissa ”olen itsekin lukiolainen”, ”tieddn mitéd lukio-opiskelu vaa-
tii” ja “kokemuksesta voin sanoa”. Usein argumentointi on vakuuttavaa: lukio-
laisella on kidytdnnon tietoa asiasta, josta hidn esittdd mielipiteensd (esimerkit 79,
80). Itsensd nostamiseen auktoriteetiksi liittyy usein harkitsemisen ja intensitee-
tin asteen ilmauksia (uskaltaisin vdiittdi vrt. uskallan vdittid, tiedin kaiketi jo jota-
kin), jotka antavat dialogista tilaa muille mahdollisille ndkemyksille.

(79) Olen itse lukiossa kolmatta vuotta ja uskaltaisin vaittdd, ettd vaikka &didistd “tyo-
taakka on kohtuuton”, kuten Saari asian ilmaisee, niin kylld me nuoret kuitenkin sel-
vidmme aivan hyvin (074T4).
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(80) Itse olen abiturientti, joten tieddn kaiketi jo jotakin lukio-opiskelusta. Mind en
ole kokenut lukiota tai sen vaatimaa panostamista merkittdvasti yldastetta hanka-
lampana. (078T4)%6

Ad personam -argumentti perustuu rinnakkaisuussiteeseen, kuten auktoriteet-
tiin vetoaminenkin, ja silld pyritddn mitdtéimaddn toisen henkilon tai ryhméan
argumentointi henkilokohtaisten luonteenpiirteiden tai ominaisuuksien perus-
teella (Perelman 1996: 111). Tyypillistd on, ettd ad personam -hydkkayksen koh-
teena on pohjatekstin kirjoittaja Tarja Saari. Ad personam -argumentin kayttdjat
myo6s puhuttelevat pohjatekstin kirjoittajaa usein pelkilld etunimelld, kuten
esimerkissd 81. Tdllainen etunimelld puhuttelu voi olla tahaton lipsahdus tai
tietoinen valinta: Etunimelld puhuttelu on arkikeskustelussa tyypillistd ja sen
kaytto voi olla osoitus, ettd aineistopohjaisen tekstin konventiot eivit ole kirjoit-
tajalle vield hahmottuneet. Toisaalta epédkorrekti nimedminen voi olla tietoinen
valinta, jonka tavoitteena on pohjatekstin kirjoittajan auktoriteetin murentami-
nen. Muutamissa teksteissda hyokkdyksen kohteina ovat Tarja Saaren tytar (esi-
merkki 82) ja opetusministerion henkilokunta (esimerkki 83). Esimerkeissa 81 ja
82 kirjoittajat kadyttdavit sitoutumisen ilmaisemisessa harkitsemista (olisikohan
mahdollista, ehki). Ndissd konteksteissa harkitseminen osoittaa kirjoittajan johto-
pédédtoksen ja kasityksen. Voi my0s ajatella, ettd tdssd yhteydessd harkitseminen
ei osoita sallivuutta eli muiden arvopositioiden tasapuolista esittdmistd vaan
ennemminkin se antaa vain ndenndistd tilaa muille mahdollisuuksille ja koros-
taa esitettyd asiantilaa (ks. Martin & White 2005: 110-111).

(81) Olisikohan Tarja mahdollista, ettd olet kasvattanut tyttdresi sithen, ettd hanen ei
tarvitse kantaa vastuuta teoistaan ja kannat kaiken hidnen neninsi eteen. FEi sitd val-
kolakkia saa jos ei toitd paiski. - - Marisit Tarja kirjoituksessasi, ettd kun tyttéresi kou-
lupdiva paattyy 15.30 niin hén ei ehdi tanssiharjoituksiin. Oliko tyopéivan pituudet
jotenkin epéselvid kun tyttdresi lukioon haki? Vai eikd Helsingin kokoisessa kau-
pungissa tarjota illemmalla tanssiharjoituksia kun niitd tarjotaan Jyvaskyldssakin.
(046T3)

(82) Ei ole tullut mieleen, ettd ehkd on tullut hamstrattua liikaa kursseja ensimmaisel-
le vuodelle (031T2).

(83) Kaikki opetusministeriossd palkkapussejaan lihottavat paattdjdt laitettaisiin ai-
van tavalliseen lukioon yhden jakson ajaksi ja katsottaisiin, kuinka hyvilld ar-
vosanoilla he opinnoistaan suoriutuisivat (027T2).

Aineistossani yleinen todellisuuteen perustuva tekniikka on myos yksilo-
ryhmaé-suhde, jossa yksilon toimintaa ja olemusta hahmotetaan ryhmén kautta.
Yksilo-ryhmaé-suhteeseen perustuva tekniikka jakautuu prototyyppiin ja erot-
tamiseen. Yksilo voidaan kuvata ryhménsa prototyyppisend edustajana tai yksi-
16 voidaan erottaa ryhmdstd ja osoittaa, ettd tdmi ei ole tyypillinen ryhménsa
edustaja (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 322, 326). Tekniikan yleisyyteen
voi vaikuttaa se, ettd pohjateksti hyodyntdd vahvasti kyseistd tekniikkaa: siind
tuodaan esiin yhden lukiolaisnuoren tilanne. Pohjateksti antaa mallin tekniikas-
ta, joka on siirtynyt lukiolaisten omiin teksteihin. Lukiolaiset kdyttdvat samaa

66 Teksti on kokonaisuudessaan luvussa 5.2.3.
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argumenttia kuin pohjatekstissd: ensin he referoivat pohjatekstid ja sen jdlkeen
tekevdat oman yleistyksen (esimerkki 84). Pohjatekstin prototyyppi pyritdan
osoittamaan my0s vddrdksi erottamisen avulla (esimerkki 85-86).

(84) Tekstissd kuvailtiin nuoren tytén kovaa kamppailua koulutehtdvien parissa seka
sitd suurta vdsymystd, mitd ei edes nukkumalla helpoteta. Uskon, ettd hyvin moni
tdmén pdivan lukiolainen pystyy samaistumaan ja tunnistamaan itsensa Saaren teks-
tista. (081T4)

(85) Lukio-opiskelu ei voi olla yleisesti liian raskasta, jos joka vuosi tuhansia abitu-
rientteja saa valkolakin. Jos Tarja Saaren tytdr potee liiallisen rasituksen oireita, ei
mielestdni voida yleistdd kaikkien potevan niitd. (069T4)

(86) Ei yhden nuoren negatiiviset kokemukset lukiosta tarkoita sitd, ettd kaikki lo-
putkin karsii (050T3).

Todellisuuden rakenteeseen perustuvien argumenttien kohdalla on havaittavissa
kaikkiin argumentointitekniikoihin liittyvé yleinen piirre: usein argumentointi-
tekniikat ovat sisdkkdisid ja niiden rajoja tekstijaksossa on vaikea madaritelld, kos-
ka ne toimivat yhdessd. Esimerkin 87 argumentointi perustuu toiminta-olemus-
suhteeseen, jossa yksittdiset ilmiot esitetddn perusolemuksen kautta, ja timéd pe-
rusolemus on yhteinen muille yksildille ja instituutioille. Tekniikassa yksilon
kayttaytymistd voidaan luonnehtia olosuhteiden kautta (Perelman & Olbrechts-
Tyteca 1971: 327). Esimerkissd 87 lukioinstituution luomien olosuhteiden osoite-
taan vaikuttavan yksiloon. Tekstijakso alkaa direktiivilld, joka aloittaa toiminta-
olemus-suhteeseen perustuvan argumentointitekniikan. Toiminta-olemus-
kehyksen sisélld voidaan kuitenkin ndhdd argumentointitekniikkana myos todel-
lisuuden rakennetta luova malli, jolla ilmaistaan yleinen kdyttdytymismalli ja
suunta, jota tyotaakan helpottamiseksi kannattaa noudattaa. Tekstijakson loppu
voidaan tulkita todellisuuden rakenteeseen perustuvaksi syy-seuraus-suhteeksi,
jolla kirjoittaja tukee alun direktiiviin liittyvadd perustelujaksoa.

(87)

Taytyy ymmartda ettd lukiossa omaan
— tyotaakkaansa voi vaikuttaa paljoltikin.
TPA, toiminta TLA. malli Lukujérjestykset laaditaan itse ja kirjoi-
-olemus- ’ tukset voi hajauttaa. Lukion voi kayda
suhde T neljdssd, tai erityisluvalla jopa viidessd
vuodessa. Jos koulupdivd péittyy

TPA, syy- 15.30, on jaksosta tehty luultavasti liian

y

seuraus- raskas. (010P1)
suhde

Aineistoni teksteissd ei ole lainkaan kdytossd rinnakkaisuussiteisiin perustuvia
symbolista suhdetta eikd kaksoishierarkioita, mikd voi johtua tekstien aiheesta.
Lukiolaiset késittelevat lukiokoulutuksen rankkuutta hyvin konkreettisella ta-
valla, joten abstraktin symbolisen suhteen puuttuminen on varsin odotuksen-
mukaista. Kaksoishierarkiat sen sijaan kuuluvat oikeusdiskurssiin, ja niilla pyri-
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tddn todistamaan jonkun syyllisyys tai syyttomyys menneisyyden ja hierarkioi-
den avulla.

Todellisuuden rakenteeseen perustuvat tekniikat esiintyvit aineistossani
yleensd yhdessd muiden tekniikoiden kanssa. Ainoastaan yksi kirjoittaja hyo-
dyntdd vain todellisuuteen perustuvia argumentteja tekstissaan. Hanen tekstin-
sd ei ole samalla tavalla ongelmallinen vakuuttavuuden kannalta kuin ainoas-
taan kvasiloogisia argumentteja hyodyntadva teksti: yksittdisid keinoja on kay-
tossd useita ja todellisuuden rakenteeseen perustuvissa argumenteissa jasennel-
ldén todellisuutta, joten argumentit tuntuvat relevanteilta aiheen kannalta.

4.3.3 Todellisuuden rakennetta luovat argumentointitekniikat

Todellisuuden rakennetta luovissa argumenteissa esitetystd tilanteesta luodaan
ennakkotapaus, malli tai sddnto (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971: 191; Perel-
man 1996: 60-61). Todellisuuden rakennetta luovia argumentointitekniikoita on
esitelty kuviossa 14 ja niiden lyhyet médritelmit sekéd aineistoesimerkit ovat
myos liitteessd 4.

TODELLISUUDEN RAKENNETTA LUOVAT ARGUMENTOINTITEKNIIKAT (TLA)

HAVAINNOLLISTUS VASTAMALLI ESIMERKKI

MALLI ANALOGIA METAFORA

KUVIO 14  Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971) todellisuuden rakennetta luovia ar-
gumentointitekniikoita

Lukiolaisten yleisonosastoteksteissd on kdytetty viittd erilaista todellisuuden
rakenteeseen perustuvaa argumentointitekniikkaa: esimerkkid (125), metaforaa
(18), mallia (15), analogiaa (9) ja vastamallia (8). Esimerkki on lukiolaisille tuttu
kirjoittamisen opetuksen monista yhteyksistd: se luetellaan usein tehokkaaksi
aloituskeinoksi ja sitd kehotetaan kéayttamaén, jotta teksti olisi havainnollinen ja
konkreettinen. Onkin luontevaa, ettd sen kaytto argumentointitekniikkana on
myos yleistd. Esimerkkien avulla luodaan sdéntojd ja ennakkotapauksia, jotka
saavat arkkityyppisen arvon (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971: 351-352).
Esimerkissa 88 kirjoittaja yleistdd omakohtaisen esimerkin avulla ilmion
koskemaan pohjatekstin esimerkkitapauksen lisdksi ainakin héntd ja kenties
yleisesti nuoria. Esimerkeissd 89 ja 90 kirjoittajat esittdvit pohjatekstin esimer-
kille vastakkaisen esimerkin. Omakohtaiset esimerkit sisaltavét usein ilmauksia,
joilla kirjoittaja kirjoittautuu tekstiin. Téllaisia kirjoittautumisen tapoja ovat yk-
sikon 1. persoonan verbimuodot, mind-persoonapronomini ja itse-
refleksiivipronomini. Namé tavat osoittavat, ettd perustelu-jaksossa on kyse
yhdestd vaihtoehdosta muiden joukossa ja ettd muitakin nikokantoja on ole-
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massa. Mind on varsinkin suomenkielisissd teksteissd korostunut ja esiintyy
usein kontrastiivisissa konteksteissa (Mauranen & Tiittula 2005: 46). Lukiolais-
ten yleisonosastoteksteissd sitd kdytetddn usein, kun omakohtaiset kokemukset
asetetaan vastakkain Tarja Saaren kuvaamien kokemusten kanssa, mutta se
esiintyy myos konteksteissa, joissa omat kokemukset rinnastetaan pohjatekstis-
sd esitettyihin. My®s itse-sanaa voi pitdd korostuneena, ja se esiintyy teksteissa
usein kontrastoivana. Téllaisissa tapauksissa se ohjaa tulkitsemaan esitetyn né-
kemyksen keskeiseksi, vaikka vaihtoehtoja olisi useita (ISK § 768). Korostunut
subjektiivisuus voi vaikuttaa tekstin vakuuttavuuteen: joitakin lukijoita héirit-
see voimakas omakohtaisuus, kun jotkut kokevat sen lisddvan tekstin uskotta-
vuutta, koska kyse on omakohtaisista ja itse koetuista ja koetelluista asioista
(Solin 2009: 265).

(88) Kun aloitin lukion, minulla oli paljon ystédvid ja harrastuksia ldja pdin. Muutami-
en kuukausien jalkeen ystavépiirini oli kokenut suurta katoa, kiireen vuoksi ja har-
rastukset viahentyneet kolmasosaan aiemmasta, uupumuksen takia. Vuoden péaéasta
lukion aloituksesta istuinkin jo psykologin vastaanotolla ihmetteleméssd, miten mi-
nusta aktiivisesta ja iloisesta nuoresta, oli tullut stressaantunut, surullinen ja masen-
tunut nuori. (037T2)

(89) Minun kouluni ainakin kannustaa opiskelijjoita harrastamaan ja pitdimé&an harras-
tukset lapi lukion (002T2).67

(90) Omassa koulussani ainakin jérjestetdan erilaisia tapahtumia koulupéivén aikaan
silloin télloin, esimerkiksi syyskonsertteja. Se rentouttaa suurten opiskelupaineiden
ohessa. (019T1)

Esimerkin kadyttoon liittyy lukiolaisten teksteissd usein metatekstid, jota ei ole
muiden argumentointitekniikoiden osalta havaittavissa. Useat kirjoittajat poh-
justavat jaksoa aloittamalla tekstinsd seuraavasti: “Tédstd hyvéand esimerkkind on
- -”. Tallainen metateksti tietysti korostaa vditteen todenperdisyytta ja oikeelli-
suutta (esimerkit 91-92).

(91) Toimin hyviana esimerkkind keskiverto lukiolaisesta. Pyrin hoitamaan opiske-
luni tunnollisesti, mutta suoritettuani opetussuunnitelman mukaan liian 16ysasti en-
simmadisen lukiovuoteni, olen joutunut sitd karvaasti katumaan. Nyt vajaat kolme
vuotta myShemmin ty6taakkani on paisunut niin valtavaksi, ettd opintojeni ldhesty-
esséd loppuaan olen luhistumisen partaalla. (027T2)

(92) Saaren kirjoitus onkin hyva esimerkki siitd, ettd vanhempien velvollisuus on pi-
tdd lapsiensa puolta (020T1).

Varsinkin hyvin omakohtaisten esimerkkien runsas kaytto voi vdhentdd va-
kuuttavuutta, koska niihin nojaava teksti ei vilttamattd ota huomioon muita
mahdollisia ndkokohtia ja koska mahdollisia vasta-argumentteja ei ole huomioi-
tu (ks. hyvédn argumentin kriteerit taulukko 3). Liitteessd 5 on teksti, jossa kir-
joittaja kdyttdd paljon esimerkkejd, jotka tekevit tekstistd pdivakirjatyyppisen
tekstin. Tekstin vakuuttavuutta lukijan silmissd voi vdhentdd se, ettd teksti ei

67 Teksti on kokonaisuudessaan sivulla 83.
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ole prototyyppinen lukiolaisen mielipideteksti (siind yhdistyvat argumentoiva
teksti ja selostava pdivakirjamainen teksti) tai siitd, ettd esimerkkejd on kdytetty
ndinkin runsaasti.

Analyysissa ilmeni, ettd esimerkki argumentaatiotekniikkana on luokitte-
lun kannalta ongelmallinen: esimerkiksi yksilo-ryhmaé-suhteen voi hahmottaa
my0s esimerkiksi tai voi ainakin ajatella, ettd yksilo-ryhma-tekniikka rakentuu
yksittdisistd esimerkeistd kuten esimerkissa 93%, jossa kirjoittaja esimerkkien
avulla pyrkii luomaan kuvaa prototyyppisestd lukiolaisesta ja sitd kautta tuke-
maan pohjatekstin kantaa lukion tyomaéaaran rankkuudesta ja lukiolaisen kovas-
ta arjesta. Téllainen argumentointitekniikoiden sisdkkidisyys on tyypillistd
useissa aineistoni teksteissd, mikad voi johtua esimerkiksi tekstien aiheesta: poh-
jatekstissd kuvattu yksittdistapaus pyrkii luonnehtimaan lukio-opiskelua ylei-
sesti.

(93)
PERUSTELU » Olen itsekin viimeistd vuotta lukiossa
TLA, ja muutaman kuukauden paéastad alkaa
e o imerkki ylioppilaskirjoitukset. Olen aina har-
TPA, yksilo- estmer rastanut koulun kdynnin ohella paljon
ryhmé-suhde,

- hyodyllisid asioita, kiitos vanhempie-
prototyyppi ni, jotka harrastuksiani ovat rahoitta-

neet. Olen uurastanut kesdisin mini-
mipalkalla mansikkamaalla, koska
rahaa on saatava mm. Autokouluun ja
yleiseen eldmiseen. Talld hetkelld van-
hempani eivét voi endd eldttdd minua.
Toita pitdisi saada, mutta eipd endd
ehdi koulupdivan ja ldksyjen jalkeen

toitda tehdd, koska nukuttavakin on
PERUSTELU > valilla.
TLA, Erittdin monet koulu-kaverini
esimerkki ovat myos hyvin stressaantuneita ja
vdsyneitd joka paiva. (055T3)

Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan yksilo-ryhmaé-suhteen luokittelu on ongelmal-
linen my®os siksi, ettd tekniikkaa voisi pitdd myos vaiheittaisena levidmisend,
koska yksittdinen tapaus moninkertaistuu ja tulee lopulta haitalliseksi ajateltu-
na koko ikdluokkaa ja koko lukiokoulutusta. Esimerkki voidaan luokitella jos-
kus my®os malliksi, koska kirjoittaja haluaa omakohtaisen esimerkin avulla saa-
da mallin aseman. Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971) argumentointiteknii-
koiden luokittelussa on siis selkeitd pdillekkdisyyksid, ja tutkija ei voi valttya
luokitteluvaikeuksilta.

Aineistossani harvinaisempia todellisuuden rakennetta luovia argumen-
tointikeinoja ovat metafora, malli, analogia ja vastamalli. Metaforassa kaksi eri
kisitekentdn asiaa liitetddn suoraan yhteen. Analogiassa kahden eri alan asian
suhde osoitetaan yhtildiseksi ja tutulla suhteella selitetddn tuntematonta. Kir-

68 Esimerkkiteksti on kokonaisuudessaan liitteessa 5.
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joittajat kdyttdvit metaforaa ja analogiaa argumentointitekniikoina, jotka toimi-
vat samalla my0s retorisina tehokeinoina (esimerkit 94-95).

”

(94) Voisin ndin omien ndkemysteni pohjalta viittds, ettd vanha sananlasku ”...sieltd
missd aita on matalin” on jokaisen omassa harkinnassa. Ihmisid ei kuitenkaan katsota
suurennuslasin kanssa vaikkei YO-todistus olisikaan paras mahdollinen ja valkolakki
ei ole sitd kirkkaampi mitd paremmat numerot ovat. Itse en siis aidan ylitykseen va-
litsisi tikapuita apuvélineeksi. (005P3)

(95) Se helpottaa opiskelua kummasti ja valmentaa tydeldmdan, mikid ei sekédédn ole
pumpulilla pomppimista ( 007T1).

Mallissa osoitetaan jonkun henkilon toiminta jéljittelemisen arvoiseksi (Perel-
man & Olbrechts-Tyteca 1971: 363, 368). Siind voidaan vedota normaaliuteen tai
jarkevddn toimintamalliin, kuten esimerkissd 96, jossa puhutaan terveestd jarjes-
td ja jossa mallin asemaan asetetaan jarkeva oppilas.

(96) On myos muistettava terve jarki koulunkdynnissd, eli jokaisia kotitehtdvid ei ole
aina tehtdva ja mikéli pédivd tuntuu liian pitkélta voi jarkeva oppilas pitdd omakoh-
taisen hyppytunnin ja menna rentoutumaan kahvikupin ddreen (034P2).

Vastamallissa halutaan erottautua jonkun tai joidenkin toiminnasta (Perelman
& Olbrechts-Tyteca 1971: 368). Esimerkissa 97 kirjoittaja kyseenalaistaa perfek-
tionistin toimintatavat ja haluaa erottautua niisté.

(97) Uskon, ettd jos lukion osaa ottaa rennolla asenteella, niin selvidd paljon parem-
min. Tietenkin perfektionisteilla voi olla ongelmia sovittaa yhteen koulu ja harras-
tukset ja selviytyd kummastakin taydellisesti. (049T3)

Todellisuuden rakennetta luoviin argumentointitekniikoihin kuuluu my6s ha-
vainnollistus, jota ei aineistossani esiinny lainkaan. Havainnollistuksessa hy-
vaksyttyd sddntod pyritddn konkretisoimaan. Esimerkin ja havainnollistuksen
ero on siind, ettd esimerkin tavoitteena on luoda sddnto ja havainnollistuksen
tarkoituksena on tukea jo olemassa olevaa sddntod. Eroa esimerkin ja havain-
nollistuksen vililld pidetdan hienoisena. (Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971:
357-359.) Havainnollistuksen puuttuminen voikin johtua siitd, ettd olen luoki-
tellut kyseiset tapaukset esimerkeiksi ja ettd toinen analysoija tulkitsisi ne toisin.
Havainnollistuksen puuttuminen voi johtua myos tekstin aiheesta: sen tarkoi-
tuksena on nimenomaan luoda uusi sddntd siitd, millainen lukion tyomééra to-
dellisuudessa on.

4.3.4 Erottelut

Perinteisesséd retoriikassa késitteiden viélisistd erotteluista argumentointitek-
niikkana ei oltu kovin kiinnostuneita, mutta uuden retoriikan myo6td ne tulivat
tutkimuksen kohteiksi. Dissosiatiivisia argumentaatiotekniikoita eli erotteluja
ovat filosofiset erottelut sekd vastakohta- ja luokitusparit. Filosofisissa erotte-
luissa on ominaista ilmion ja todellisuuden vastakkainasettelu. Vastakohtaparit
ovat lahjakas-lahjaton-asetelman tai normaali-epanormaali-asetelman kaltaisia
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ja luokituspareilla hahmotetaan ilmitiden vailisid eroja esimerkiksi eldinkunta-
kasvikunta-tyyppisen parin tapaan. Kun argumentoija kayttda vastakohtapare-
ja, han voi ilmaista molemmat parit eksplisiittisesti tai hdn voi jattdd toisen pa-
rin lukijan tai kuulijan rekonstruoitavaksi. (Perelman-Olbrechts-Tyteca 1971:
191-192; Perelman 1996: 61, 142, 150-152.)

Aineistoni teksteissd on erotteluun nojaavista argumenteista kdytetty vas-
takohtaparia (38). Eksplisiittisind vastakohtapareina useiden lukiolaisten teks-
teissd esiintyvédt vapaaehtoisuus-pakko, hyoty-haitta, vapaus-vastuu ja vasy-
nyt-pirted. Muutama kirjoittaja kédyttdd myos omintakeisia vastakohtapareja,
kuten esimerkissd 98, jossa vastakohtaparin muodostavat vastuunkantava, ah-
kera sekd hyvin koulutettu kansalainen ja masentunut tyomyyrd. Vastakohta-
parin toinen osapuoli on joskus ilmaistu myds implisiittisesti. Lukijan taytyy
taydentad kirjoittajan tekstid, kuten esimerkissad 99, jossa lukija muodostaa ku-
van kahdenlaisesta opiskelijasta: hyvéstd ja huonosta. Téllaiset implisiittiset
erottelut perustuvat usein luonnollistumiin ja kéasityksiin hyvésté ja normaalis-
ta.

(98) Miké on lukion tarkoitus nykypéiviana? Saada meistd vastuunkantavia, ahkeria,
ja hyvin koulutettuja kansalaisia, jotka pérjaavit elaméassadan vai stressaantuneita, yh-
teiskunnan paineiden masentaneita tyomyyrid, jotka loppujen lopuksi menettavit
mielenterveytensa. (075T4)

(99) Mielestdni on luonnollista stressata ja jannittdd niinkin tdrkedd asiaa kuin kirjoi-
tukset. Sehdn on vain hyvin ja tunnollisen opiskelijan merkki (007T1).

Filosofisia luokitteluja tai luokituspareja ei aineistossani ole. Filosofisten luokit-
telujen puuttuminen on luultavasti seurausta aiheen konkreettisuudesta. Luoki-
tusparin ja vastakohtaparin ero on joskus hienoinen, miki aiheuttaa luokittelu-
vaikeuksia. Teksteissd esiintyy useaan kertaan yldaste-lukio-pari, joka voi olla
sekd luokituspari ettd vastakohtapari. Olen luokitellut kaikki esiintymét vasta-
kohtapareiksi, koska tekstikontekstissaan niilld korostetaan kahden koulumuo-
don vastakkaisuutta.



5 LUKIOLAISTEN ARGUMENTOINTITAVAT

Téssd luvussa tarkastelen teksteissd esiintyvid argumentointitapoja. Olen mé&éri-
tellyt ja luonnehtinut argumentointitavat aineistoanalyysini pohjalta. Lukiolais-
ten yleisonosastotekstit muodostavat tekstiryhmid, joiden yksittdisid tekstejad
yhdistdvit samanlainen tapa rakentaa teksti funktionaalisista jaksoista, perus-
tella mielipide argumentointitekniikoiden avulla sekd ilmaista leksikaalisten ja
kieliopillisten valintojen avulla suhtautumista. Argumentointitapojen nime&mi-
sen ldhtokohtana on padsdantoisesti ollut joukossa tekstejd esiintyvad yleinen,
muista teksteistd poikkeava tapa rakentaa teksti funktionaalisista jaksoista.

Suurin osa lukiolaisten teksteissd esiintyvistd funktionaalisista jaksoista,
argumentointitekniikoista ja suhtautumisen ilmauksista ovat yleisid; niitd on
kaikkien kirjoittajien teksteissd riippumatta siitd, millaisen argumentointitavan
kirjoittaja on tietoisesti tai tiedostamattaan valinnut. Téllaisia ovat esimerkiksi
oma mielipide ja perustelu -jaksot sekd esimerkki argumentointitekniikkana.
On kuitenkin yksittdisid funktionaalisia jaksoja, argumentointitekniikoita ja
suhtautumisen ilmauksia, jotka toistuvat muita enemmin tietyssd joukossa
tekstejd. Esimerkiksi jotkut sitoutumisen, ihmisten arvottamiseen ja intensitee-
tin ilmaukset nédyttdvit toistuvan tietyissd teksteissd. Téllaiset teksteissd toistu-
vat elementit ovat mielenkiintoisia, koska ne nousevat tekstijoukkoa luonnehti-
viksi piirteiksi.

Tekstien argumentoinnin luonnehtiminen mahdollisimman kokonaisval-
taisesti tuntuu mielekkaaltd, koska esimerkiksi ainoastaan argumentointiteknii-
koihin keskittyvdd analyysid on pidetty ongelmallisena, koska se ei ota huomi-
oon kontekstia, kielen monimerkityksisyyttd ja argumentoinnin implisiittisyytta
(Perelman ja Olbrechts-Tyteca 1971: 187). Funktionaalisten jaksojen, argumen-
tointitekniikoiden, suhtautumisen ilmaisemisen tai yksittédisten kielellisten piir-
teiden tarkastelu toisistaan irrallaan tuntuu pirstaleiselta ja yksipuoliselta. Teks-
tikokonaisuuden merkitykset ja tavoitteet jadvét silloin hahmottumatta. Taméan
vuoksi olen tdssd luvussa padtynyt tarkastelemaan tekstejd kolmen ldhestymis-
tavan kautta: yhdistin tekstirakenteen analyysin, argumentaatioanalyysin ja
suhtautumisen ilmausten analyysin. Tekstirakennetta olen analysoinut luvussa
3 ja argumentointia luvussa 4. Suhtautumista olen tarkastellut aiemmissa lu-
vuissa muun analyysin lomassa, minka vuoksi tdydenndn néita yksittdisia ha-
vaintoja kuvatessani argumentointitapoja.
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5.1 Tukeminen

Oma mielipide -jaksot ovat yleisid funktionaalisia jaksoja kaikissa aineistoni
yleistnosastoteksteissd. Néitd jaksoja voidaan pitdd kyseiselle tekstilajille pakol-
lisina. Médérittelin aiemmin oma mielipide -jakson alalajeiksi vditteen, tuen ja
kiiston. Joissakin teksteissd on kdytetty muita tekstejd enemmaén néitd oma mie-
lipide -jakson alalajeja. Yhden ryhmén muodostavat tekstit, joissa esiintyy run-
saasti tuki-jaksoja, minkd vuoksi kutsun kyseistd argumentointitapaa tukemi-
seksi. Teksteissd osoitetaan samanmielisyys pohjatekstin kirjoittajan mielipiteen
kanssa ja osoitetaan lisdperusteluin, ettd lukion tyttaakka on kohtuuton. Myos
kielellisten keinojen avulla osoitetaan solidaarisuutta pohjatekstille ja erilaisilla
argumentointitekniikoilla vahvistetaan omaa ja pohjatekstin mielipidetté.

Tukemisen argumentointitavassa tekstien kokonaisrakenne on useissa
teksteissd hyvin samankaltainen, minkd vuoksi on mahdollista hahmotella pro-
totyyppinen kokonaisrakenne. Prototyyppinen tukemisen argumentointitavan
teksti alkaa useimmiten pohjatekstin referointi -jaksolla, jota seuraa tuen muo-
dossa oleva oma mielipide. Tuki-jaksoa seuraa useimmiten perustelu-jakso. Jak-
sot muodostavat toimintasarjan (pohjatekstin referointi - oma mielipide [tuki] -
perustelu), joka voi toistua tekstissd useita kertoja.

Tukemisen argumentointitavan mukainen yksittdinen tekstijakso on esi-
merkissd 100 ¢, jossa kirjoittaja ensin referoi pohjatekstin viitteen ja tukee sitéd
esimerkkiin ja syy-seuraus-suhteeseen nojautuvilla tekniikoilla.

(100)

1) POHJATEKSTIN 1) Kirjoituksessaan “Lukion tyotaakka
REFEROINTI on kohtuuton” (HS 20.11.2001) Tarja
Saari ottaa kantaa nykypaivan lukiolais-
ten raskaaseen koulunkéyntiin. Saari on
tytartddan tukiessaan huomannut miten
koville nuoret opiskelijat joutuvat luki-

2) OMA MIELIPIDE, on kanssa. 2) Itse olen vahvasti samaa
tuki + véite mieltd. Lukio asettaa valtavasti paineita
3) PERUSTELU nuorison niskaan. 3) Erilaisia tehtdvia
TLA, esimerkki sataa joka suunnasta, eivitkd kokeet

rajoitu vain koeviikolle. (089T4)

Tukemisessa kirjoittaja voi sijoittaa tekstin péddviitteen mihin tekstin muodolli-
seen jaksoon hyvansd. Ryhmdn sisdinen variaatio on siis suuri painavimman
vditteen ilmaisemisessa.

Tukemisen argumentointitavalle on kuitenkin tyypillistd tietty tapa perus-
tella mielipiteita eli kdyttdd argumentointitekniikoita. Teksteissd on kaytossa
useita erilaisia argumentointitekniikoita, mutta muista argumentointitavoista se
poikkeaa yksilo-ryhma-suhteen prototyypin osalta. Kun oma mielipide (tuki)
-jaksoa seuraa perustelu-jakso, siind on kidytossd muita argumentointitapoja
useammin pohjatekstin mallin mukaisesti todellisuuden rakenteeseen perustu-
va yksilo-ryhma-suhteen prototyyppi, ja argumentointitekniikkaa edeltdd usein

69 Teksti on kokonaisuudessaan sivulla 146.
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sitoutuminen pohjatekstin ndkemyksiin kannattamisen ilmausten avulla (aivan
kuten, mindkin) (esimerkki 101). Prototyypiksi kirjoittaja voi nostaa itsensd, ysta-
vdnsd tai yleisen yksittdisen lukiolaisen. Kirjoittaja voi myos vedota Saaren tyt-
taren kokemuksiin ja kdyttdd itseddn lisdperusteluna lukiolaisen prototyypille.
Tdllaisen argumentointitekniikan avulla voidaan osoittaa, ettd se mikd patee
yhteen henkil6on, patee koko ryhméaan. Esimerkissa 101 kirjoittaja rakentaa it-
sestddn prototyypin, kuvaa omaa kokemustaan ja osoittaa kokevansa asian, ku-
ten Saaren tytar.

(101) Lukiessani Tarja Saaren mielipidekirjoitusta - - Teksti oli kuin pdtkd suoraan
omasta eldmaéstdni. Olen aina ollut menestyva koulussa ja nauttinut koulunkdynnis-
td, ainakin ennen lukion aloittamista pari vuotta sitten. Noihin aikoihin koulunkdyn-
nistd tuli minulle pakkopullaa ja siitd aiheutuva stressi vei kaiken vapaa-aikani lisgk-
si myos youneni. Aivan kuten Saaren lukion aloittanut tytdr mindkin murehdin kai-
ken aikaa, kuinka suoriudun lukiosta kiitettavasti. (040T2)

Tukemisessa sitoutumisen osoittamisessa kdytetddn suhtautumisen teorian luo-
kittelemaa kannattamista, kuten edellisessd esimerkissd (Aivan kuten - - mind-
kin). Kannattamisen tarkoituksena on osoittaa samanmielisyys 1) suoraan ja
eksplisiittisesti (esimerkit 102-104), 2) epdsuoraan eksplisiittisesti (esimerkit
104-105) tai 3) affektiivisesti (esimerkit 106-107). Erilaiset kannattamisen ilma-
ukset osoittavat, ettd sisdinen kirjoittajandédni jakaa vastuun viitteestd méaéaritel-
lyn ldhteen kanssa (Martin & White 2005: 127).

Suoraan eksplisiittisesti esitetty kannattaminen voi rakentua fraasimaisista
ilmauksista olen samaa mieltd, on osunut naulan kantaan tai on osunut asian ytimeen
(esimerkit 102 ja 103). Kannattaminen voi saada myos erilaisia intensiteetteja:
samanmielisyyden ja sitoutumisen astetta on mahdollista vahvistaa tai heiken-
tdd erilaisten intensiteetin ilmausten avulla. Esimerkissd 102 kirjoittaja tehostaa
samanmielisyyden osoittamista modaalisella varmuuden astetta ilmaisevalla
adverbilla (vahvasti).

(102) Saari on tytdrtddn tukiessaan huomannut miten koville nuoret opiskelijat jou-
tuvat lukion kanssa. Itse olen vahvasti samaa mieltd. (089T4)

(103) Haluankin ottaa kantaa helsinkildisen Tarja Saaren kirjoittamaan tekstiin, joka
ilmestyi Helsingin Sanomissa 20.11.2001. Saari on osunut asian ytimeen tiukassa ja
totuudenmukaisessa tekstissaan. (011T1)

Epédsuoremmat eksplisiittiset ilmaukset voivat rakentua vertailevasta kuten-
konnektiivista, joka osoittaa, ettd asia on ollut aiemmin esilli tai ettd referaatin
muotoilulla on merkitystd (ks. ISK § 1482). Konnektiivia seuraa referoitavan
henkilon nimi ja pohjatekstin sanomisen tapaa kuvaava verbi (kuten Saari ilmai-
si) (esimerkki 104). Epdsuora eksplisiittinen kannattamisen ilmaus voi rakentua
myo6s pohjatekstin kirjoittajan nimestd, pohjatekstin sanomiseen tapaa kuvaa-
vasta verbistd ja kirjoittajan asennoitumista osoittavasta adverbistd (osuvasti)
(esimerkki 105).

(104) On védrin, jos huolettoman nuoruuden viimeisind vuosina joutuu tuntemaan
syyllisyyttd ja huolta laiskottelustaan, kuten Saari ilmaisi tekstissddn (035T2).
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(105) Tarja Saari kirjoitti osuvasti nuorten lukiolaisten suuresta ty6taakasta. Hanelld
on tytto, joka on ensimmdistd vuotta lukiossa ja on jo nyt niin stressaantunut, etts on
jopa jattanyt rakkaan harrastuksensakin eldméstdan, koska ei ehdi sitd harrastamaan
koulutodiden ohessa. Tdssd on minun mielipiteeni asiasta ndin lukion viimeiseltd
vuodelta. (035T2)

Affektinen tapa ilmaista kannattaminen voi olla esimerkiksi kuinka-
kysymyssanalla alkava lause, joka ei ole yksiselitteisesti tulkittavissa kysymys-
lauseiksi, vaan silld voidaan osoittaa pelkdstddn puhujan asennetta (ISK § 1713).
Esimerkissd 106 tidllaista asenteen ilmaisemiseen liittyvdd tulkintaa puoltaa se,
ettd lauseessa ei ole kédytetty kysymysmerkkid. Lauseessa kirjoittaja korostaakin
tilanteen tuttuutta ja osoittaa samanmielisyyttd. (ks. ISK § 1705, 1713.) Affekti-
nen tapa osoittaa kannattaminen on myos huudahdusten kaytto. Esimerkissa
107 on affektinen huudahdus, jossa on arvottava adjektiivi hieno. Huudahduk-
sella kirjoittaja kommentoi edelld sanottua.

(106) Saari viittaa tekstissd tyttdreensd, joka on joutunut luopumaan tanssitunneis-
taan jaksaakseen eteenpdin ja joka nukkuu viikonloput ldpeensd. Kuinka tutulta tuo
kuulostaakaan. (027T2)

(107) Tarja Saari kirjoitti mielipidetekstissdan (HS 20.11.2001) lukiolaisiin kohdistu-
vasta kohtuuttomasta tyoméaarastd. Hienoa Tarja! Viimeinkin joku aikuinen on he-
rannyt ymmartaméan, ettd lukiolaisten opiskelutahti ja tyoméaérd on kasautunut yli
inhimillisen sietokyvyn. (027T2)

Kannattamisen ilmaisemiseen voi liittyd myos inhimillisen toiminnan positiivis-
ta arvottamista. Voikin ajatella, ettd pohjatekstin uskottavuuden arvottamisen
yhteydessd arvotetaan myos pohjatekstin kirjoittajaa. Esimerkki 108 alkaa fraa-
simaisella kannattamisen ilmauksella on osunut asian ytimeen. Sitd seuraa sel-
vennys, jossa kirjoittaja kertoo, missd Saari on osunut asian ytimeen: tekstis-
sddn. Tekstid kuvataan intensiteetin ilmauksiksi luokiteltavilla adjektiiveilla
tiukassa ja totuudenmukaisessa. llmaukset tarkentavat tekstissiin-sanaa ja osoitta-
vat arviointia ja maksimaalista kirjoittajan dantd (Martin & White 2005: 138-
139). Koska tekstin sanotaan olevan oikeassa, my®os kirjoittaja saa osakseen posi-
tiivista arvottamista: kirjoittajan uskottavuutta arvotetaan ja hdnen osoitetaan
puhuvan totta, joten hdn on rehellinen. Esimerkki 109 alkaa referoinnilla, jota
seuraa kannattamista osoittava huudahdus, jossa kirjoittaja arvottaa lukemansa
tekstin: kuinka toimii tdssd yhteydessd astemddritteend (ks. ISK 1685). Kuinka
oikeassa -ilmaus implikoi, ettd joku muu kirjoitus tai jotkut muut henkil6t ovat
vddrdssd. Samalla Saari saa osakseen positiivista arvottamista uskottavuuden
osalta.

(108) Saari on osunut asian ytimeen tiukassa ja totuudenmukaisessa tekstissdan.
(011T1)

(109) Luen pdivittdin Helsingin Sanomien mielipidepalstaa. Erityisen huomioni sai
kuitenkin 20.11.2001 lukemani Tarja Saaren kirjoitus siitd, ettd lukion tyctaakka on
kohtuuton. Kuinka oikeassa kirjoitus olikaan! (048T3)
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Tukemisen argumentointitavassa suhtautumisen teorian luonnehdintojen mu-
kaisesti sitoutumisen keinoista on runsaasti kdytossd kannattamisen lisdksi
my0s harkitseminen. Sen tavoitteena on osoittaa, ettd useat erilaiset ndkemykset
ja arvopositiot ovat mahdollisia. Kirjoittaja esittdd yhden mahdollisen ndko-
kohdan tai tulkinnan ja lukijan késitys voi olla erilainen. (Martin & White 2005:
104, 110.) Tukemisen argumentointitavassa kirjoittaja antaakin lukijalle tilaa
harkita esitettyd ndkokantaa muiden mahdollisten nikemysten joukossa. Har-
kitsemisen ilmaisemisessa kdytetddn runsaasti retorisia kysymyksig, jotka syn-
nyttavat vaikutelman sallivuudesta. Toisaalta harkitsemisella on teksteissa
myos selkedsti todistamisen funktio etenkin retoristen kysymysten yhteydessa.
Kysymyksen avulla pyritdan osoittamaan kysymysmuodossa oma olettamus tai
edelld esitetty padttelyketju mahdolliseksi ja oikeaksi. Kysymykseen ei siis odo-
teta vastausta, vaan samanmielisyyden jakamista. Usein kysymykset alkavat
eikd-sanalla ja useimmiten niissd on myontohakuisia ilmauksia tai niistd puut-
tuvat kieltohakuiset ilmaukset, mikd osoittaa, ettd odotuksena on myonteinen
vastaus. (ks. ISK § 1644, 1649, 1694.) Eiko nuoruuden pitdisi olla sitd "eldmdin paras-
ta aikaa”, jolloin saa vield eldd suhteellisen vapaata eldmdd ilman hartioita painavia
taakkoja? (089T4)

Retoristen kysymysten lisdksi harkitsemista osoitetaan tukemisessa my®os
muilla keinoilla. Ensinnékin harkitsemista voidaan ilmaista modaaliverbeilld,
jolloin asiaintilaa tarkastellaan mahdollisuuden ulottuvuudella (ks. ISK 1562),
kuten seuraavassa esimerkkivirkkeessa: Tillaisessa tilanteessa lukio saattaa olla se
ainoa oikea vaihtoehto jatko-opintojen kannalta (011T1). Edeltavassd esimerkissa saat-
taa-modaaliverbi osoittaa kirjoittajan pédtelmad, ettd asia on mahdollinen. Toi-
seksi harkitsemista voidaan ilmaista modaalisilla adjektiiveilla: On todellakin
mahdollista, etti titi vauhtia opiskelijat ajetaan suoraan sairaselikkeelle, kuten Saari
mielipidetekstissidn arvelee (02712). Esimerkkivirkkeessd modaalinen adjektiivi
mahdollinen saa keskitason intensiteetin, koska laatuun liittyvdd voimaa tehoste-
taan fodellakin-intensiteettiméddritteelld, joka ilmaisee ominaisuuden, tavan tai
méadrdn suurempaa astetta ja joka on astemééritteend vahvistava (ISK § 666). Suh-
tautumisen teorian luokittelussa tallaista intensiteetin lisdédmistd nimitetdén laa-
dun voimakkuuden tehostamiseksi. Isossa suomen kieliopissa (§ 1588) kéytetdan
termid modaalisen adjektiivin varmuuden asteen modifioiminen astemaaritteella.
Kolmanneksi harkitseminen voi tapahtua mentaalisten verbien avulla: Uskon,
ettd hyvin moni tdmdn pdivin lukiolainen pystyy samaistuman ja tunnistamaan itsensi
Saaren tekstistd (081T4). Uskoa-verbi ilmaisee subjektiivista arviota asian tai asen-
noitumisen paikkaansa pitdvyydestd (ISK § 1578). Neljanneksi harkitsemista
voidaan osoittaa modaalisella ehki-kommenttiadverbilld: Ehkd olisi aika muuttaa
kouluissa ainakin asenteita, jos ei opetussuunnitelmia muuteta (035T2).

Tukemisen argumentointitavassa argumentointi onkin osittain epdsuoraa,
koska oma mielipide ja ndkokanta ilmaistaan toisen mielipiteen kautta erilais-
ten kannattamisen ilmausten avulla tai koska padttelyketju verhotaan harkit-
semista osoittavan retorisen kysymyksen muotoon. Vaikka omat mielipiteet ja
péittelyketjut ilmaistaan osittain epdsuorasti, ne kuitenkin osoitetaan useimmi-
ten varmoiksi tai vahvoiksi. Tukemisen argumentointitavassa kirjoittaja esittda
omat vditteensd ja perustelunsa usein oikeina, totuudenmukaisina ja varmoina
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vahvistamisen avulla. Esimerkiksi seuraavat ilmaukset vahvistavat sanottua:
varmasti, todellakin, totuus, tosiasia. Naméi keinot voivat tekstikontekstissa saada
myo0s intensiteettid lisddvan funktion.

Tukemisen argumentointitavassa kirjoittaja esittdd omia mielipiteitd usein
epédsuorasti sitoutumalla pohjatekstin viitteisiin. Teksteissd kuuluukin useita
ddnid yhtd aikaa: pohjatekstin kirjoittajan ja lukiolaisen dénet sekoittuvat. Lukija
saa tdllaisista teksteistd neutraalin ensivaikutelman, koska niissd kaytetdaan
usein neutraaleja ldhdemainintoja kuten seuraavia kommunikaatioverbeja: tode-
ta, kertoa, mainita, kirjoittaa, viitata, ilmaista, osoittaa, kysydi ja sanoa. Edelld luetel-
lut johtolauseessa kdytetyt verbit ovat suhteellisen neutraaleja, ja néistd sanoa-
verbid voidaan pitdd kaikkein neutraaleimpana (ISK § 1476). Verbi esiintyy ai-
neistossani satunnaisesti ehkd sen vuoksi, ettd se kuvaa ldhinnd puhuttuun kie-
leen liittyvdd kommunikointitapaa. Referoidessaan sanatarkasti pohjatekstia
tukemisen argumentointitavassa kirjoittajat kayttdvit ainoastaan neutraaleita
kommunikointiverbeja kirjoittaa ja kuvailee. Tekstien sitoutumisen osoittamiselle
onkin tyypillistd, ettd niissd kédytetddn padasiassa neutraaleja ldhdemainintoja.

Neutraalin pinnan alla on kuitenkin ilmauksia, jotka osoittavat positiivi-
sen suhtautumisen pohjatekstiin. Mielenkiintoista on, ettd tukemisessa inhimil-
lisen toiminnan arvottaminen liittyy kiintedsti kadytettyihin sitoutumisen kei-
noihin: Samalla kun Kkirjoittaja osoittaa kannattavansa pohjatekstin ajatuksia,
hén arvottaa positiivisesti pohjatekstin kirjoittajaa. Samalla kun kirjoittaja vah-
vistaa omia mielipiteitddn ja perusteluitaan, hdn niiden kautta arvottaa positii-
visesti omaa kyvykkyyttddn ja uskottavuuttaan.

My®s intensiteetin ilmaiseminen vérittdd tekstid: tukemisen argumentoin-
titavassa yksittdisissa muodollisissa tekstijaksoissa on useimmiten suhteellisen
paljon intensiteetin ilmauksia. Sen lisdksi, ettd intensiteetin astetta maéritellaan
runsaasti, ilmaukset liikkuvat koko intensiteetin asteen skaalalla. Intensiteetin
ilmaukset luokitellaan suhtautumisen teoriassa matalan, keskitason ja korkean
asteen intensiteetiksi. Tukemisen argumentointitavassa ovat kdytossd keskita-
son ja korkean asteen intensiteetin ilmaukset, jotka voivat vahvistaa tukena esi-
tettyd oma mielipide -jaksoa (Itse olen vahvasti [samaa mieltd - vahvasti samaa
mieltd - todella vahvasti samaa mieltéd] samaa mieltd) tai tehostaa véitteend esi-
tettyd oma mielipide -jaksoa (Lukio asettaa valtavasti paineita nuorison niskaan).
Tukemisessa intensiteetin voimistaminen tapahtuu usein myos toiston avulla.
Esimerkkitekstissd 110 kuljetetaan sanatoiston (valtavat paineet, valtavasti aikaa,
valtavat mdrit tietoa) avulla kirjoittajan ndkemystd ja tunnetta lukion valtavasta
tyotaakasta ldpi koko tekstin. Esimerkkitekstissda 110 on ndkyvissd myds muita
tukemiselle tyypillisid piirteitd ja suhtautumisen ilmauksia (lihavoitu): Teksti
alkaa toimintasarjalla, joka koostuu pohjatekstin referoinnista, tukena esitetysta
omasta mielipiteestd ja perusteluista. Tekstissd on sitoutumisen ilmaisemisessa
kaytetty lahdemainintoja (Tarja Saari ottaa kantaa), kannattamista (olen vahvasti
samaa mieltd) ja harkitsemista (minusta, eiko).

Tukemisen argumentointitapa on aineistossani suhteellisen yleinen: 17
tekstid on mahdollista luokitella tukemisen ryhmédan kuuluvaksi. Tekstien ra-
kenteessa korostuvat tuen muodossa olevat oma mielipide -jaksot sekd useissa
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teksteissd toistuva toimintasarjaan perustuva rakenne. Teksteissd omat véitteet
ja perustelut esitetddan yhtend vaihtoehtona muiden joukossa ja sitoutumisen
ilmaisemisessa kéytetddn etenkin harkitsemisen ilmauksia, minkd vuoksi luki-
jalle syntyy vaikutelma tekstin sallivuudesta. Argumentointi on osittain epa-
suoraa: omat mielipiteet, otaksumat ja péadttelyketjut esitetidn pohjatekstin tu-
kemisen avulla tai joskus jopa kysymyksind. Intensiteetin ilmausten runsas ja
dynaaminen kayttd johdattelee kuitenkin lukijan tehokkaasti tekstin mielipide-
ja arvoilmastoon: ndkemykseen, ettd lukion tyotaakka on kohtuuton.

(110) Tukemisen argumentointitavan esimerkkiteksti

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

B. OMA MIELIPIDE, tuki
C. PERUSTELU
1) TLA, esimerkki

C. PERUSTELU
2) TLA, esimerkki

C. PERUSTELU
3) TLA, esimerkki

4) TPA, syy-seuraus-
suhde

D. OMA MIELIPIDE

E. PERUSTELU
1) TPA, pragmaatti-
nen argumentti
2) TLA, metafora

Lukio asettaa paineita

A. Kirjoituksessaan ”Lukion tyétaakka on kohtuuton”
(HS 20.11.2001) Tarja Saari ottaa kantaa nykypdivan
lukiolaisten raskaaseen koulunkéyntiin. Saari on tytar-
tddn tukiessaan huomannut miten koville nuoret opiske-
lijat joutuvat lukion kanssa. B. Itse olen vahvasti samaa
mielti. Lukio asettaa valtavasti paineita nuorison nis-
kaan. C. 1) Erilaisia tehtdvid sataa joka suunnasta, eivatka
kokeet rajoitu vain koeviikolle.

C. 2) Koulumme rehtori muistutti joskus, ettd meilla tuli-
si olla muutakin eldmdd kuin koulu. Ihmettelimme ysta-
vien kanssa mihin viliin se muu eldmé pitédisi saada
mahdutettua. Oltuamme parhaimmillaan kahdeksan
tuntia koulussa, tehtydmme pari tuntia ldksyjd ja hoidet-
tuamme kotipuuhamme (siivous, koiran ulkoiluttaminen
jne.), on péivi jo illassa. Vasyneend hautaudumme peiton
alle herdtdaksemme uuteen koulupédivaan.

C. 3)Itse yritan ylldpitdd valtavasti aikaa vaativaa harras-
tusta, koska koulun jdlkeen useimmiten suuntaan harjoi-
tuksiin, jdd laksyjen tekemiseen liian vdhén aikaa. Joudun
usein oman jaksavuuteni dérirajoille. 4) Koulussa opetta-
jat valittavat jos ldksyja ei ole tehty. Missa on vika? Onko
se vain opiskelijan laiskuutta jos uskonnon aamutunnit
nukutaan pommiin eika ruotsin laksyja ole tehty?

D. Minusta "nalkuttavien opettajien” pitéisi ottaa nuoret
enemméan huomioon antaessaan ldksyjd ja kotiesseiden
aiheita. Usein tuntuu, ettid opettajat, oikeastaan koko
opetusministerio asettaa liian korkeita vaatimuksia lukio-
laisille. E. 1) Nuorten pitdisi lyhyessa ajassa opetella val-
tavat mééarit tietoa uhraten samalla vapaa-aikansa mel-
kein tdysin unohduksiin. 2) Eiké nuoruuden pitdisi olla
sitd “eldman parasta aikaa”, jolloin saa vield eldd suhteel-
lisen vapaata elimédd ilman hartioita painavia taakkoja?
(089T4)
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5.2 Kiistiminen

Aineistoanalyysin perusteella nimitdn yhtd argumentointitapaa kiistamiseksi,
koska tdhdn ryhmaan kuuluvissa teksteissd on runsaasti kiistona esitettyja oma
mielipide -jaksoja ja usein my6s myonnytys -jaksoja ja koska teksteissd kiiste-
tdan pohjatekstin ndkemykset ja osoitetaan oma vastakkainen mielipide pohja-
tekstin mielipidettd vahvemmaksi. Kiistdminen ei kuitenkaan tapahdu aineis-
toni teksteissd aina samalla tavalla tai samanlaisia tekstirakenteita noudattamal-
la, mink& vuoksi méérittelen kolme erilaista kiistimisen tapaa: suoran kiistdmi-
sen, hyokkddmisen ja myonnyttelemisen. Ryhmid yhdistdd se, ettd teksteissa
argumentoidaan pohjatekstin pddvditettd vastaan ja pyritddn osoittamaan vas-
takkainen ndkemys oikeaksi. Tavat argumentoida ovat kuitenkin erilaiset: ala-
ryhmien tekstien rakenne, argumentointitekniikat ja suhtautumisen ilmaisemi-
seen liittyvat kielelliset keinot eroavat toisistaan.

5.2.1 Suora kiistiminen

Nimitdn ensimmadistd kiistdimisen argumentointitapaa suoraksi kiistdmiseksi,
koska aineistoanalyysin perusteella tihdn ryhmé&dn kuuluvissa teksteissd on
paljon kiisto-jaksoja ja koska teksteissd pyritddn suoraviivaisesti kiistimddan
pohjatekstin esiin nostamat mielipiteet ja perustelut.

Mielenkiintoista on, ettd tekstit etenevit kappale kappaleelta samalla ta-
valla: ldhes jokaisessa muodollisessa kappaleessa toistuu toimintasarja, joka
koostuu pohjatekstin referoinnista, omasta mielipiteestd (kiisto) ja perustelusta.
Téllainen yhden toimintasarjan kdyttd voi olla seurausta siitd, ettd kirjoittaja on
suunnitellut tekstinsé jasentelyn etukiteen sekéd tietoisesti tai tiedostamattaan
hahmottanut oman tekstinsa tavoitteen. Vaikka rakenneratkaisu on tietysti hy-
vin kaavamainen, se on lukijan kannalta helposti hahmottuva ja selked. Proto-
tyyppisessd tekstissd funktionaalisten jaksojen toistuvuuden lisdksi myos péa-
vditteelld on prototyyppinen paikka: se sijaitsee useimmiten tekstin lopussa.
Argumenttien jdrjestyksen valinnalla on siten yhteys argumentointitapaan:
teksteistd yli puolessa (18) pédvdite on tekstin lopussa.

Suoran kiistimisen argumentointitavassa yleisend argumentointitekniik-
kana on usein malli ja vastamalli. Nama argumentit toimivat vastaparina pohja-
tekstissd esitetylle prototyypille, joka perustuu Saaren tyttiren tapaukseen.
Esimerkissa 111 kirjoittaja nostaa itsensd mallin asemaan ja viimeiselld virkkeel-
ld osoittaa, ettd malli saa myos yleisemman hyviaksynnan. Viimeisessd virk-
keessd kirjoittaja kdyttdd suhtautumisen teorian termein etddnnyttdavad lihde-
mainintaa, koska mddrittelee l&hteeksi epamaddrdisen ihmisjoukon (monen) ja
luonnehtii tapahtumaa kuulopuheeksi. Esimerkissd 112 kirjoittaja kédyttdd vas-
tamallia perustelunaan sille, ettd rennolla asenteella lukiosta selvidd paremmin.
Kirjoittaja sitoutuu sanomaansa oman kéasityksen lausumisella (uskon, ettd).
Esimerkin toinen virke alkaa tietenkin-partikkelilla, jolla voidaan korostaa asi-
aintilan olosuhteista johtuvaa odotuksenmukaisuutta. Esimerkissa tietenkin oh-
jaa lukijaa kenties my®os ironiseen tulkintaan, koska siind kyseenalaistetaan per-
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fektionistin tavoitteet. Esitetty asiaintila ei siis ole itsestddn selvd, tai kaikesta
taydellisesti selviytyminen ei ole ainakaan kaikkien opiskelijoiden tavoitteena.
(ks. ISK § 1608)

(111) Olen lukion kolmatta ja viimeistd vuotta kdyva opiskelija. Miettiessdni viime
vuosiani alkaa vékisinkin hymyilyttdd. Opiskelijaeldméni on ollut mukavaa, tadynna
ystdvid ja vapautta, mutta myos koeviikkoja ja panttddmistd. Olen kuullutkin mo-
nen sanovan, ettd opiskeluaika on ihmisen parasta aikaa. (029T2)

(112) Uskon, ettd jos lukion osaa ottaa rennolla asenteella, niin selvidd paljon pa-
remmin. Tietenkin perfektionisteilla voi olla ongelmia sovittaa yhteen koulu ja har-
rastukset ja selviytyd kummastakin taydellisesti. (049T3)

Suorassa kiistdmisessd kdytetddn myos auktoriteettiin vetoamista. Padsdantoi-
sesti kirjoittaja nimedd auktoriteetiksi itsensd heti tekstinsa aloituskappaleessa.
Voikin ajatella, ettd kirjoittaja pyrkii lisddmé&dn koko tekstinsd vakuuttavuutta
tuomalla itsensd auktoriteetiksi heti tekstin alussa. Useimmiten itsensd nosta-
mista auktoriteetiksi edeltdd tai sitd seuraa kiistona toimiva oma mielipide -
jakso, kuten esimerkeissd 113-114. Esimerkissd 114 kirjoittaja aloittaa tekstinsa
pédédlauseella, jossa esittelee pohjatekstin. Tédtd seuraa kysyvd sivulause, joka
mielenkiintoisella tavalla tuo esiin keskusteluissa tyypillisen kannanottamiseen
vuoroparin (ks. ISK 1212). Esimerkissd kysymys tuo esiin dialogisuutta: en-
simmdinen kannanotto on implisiittisesti ilmaistu Tarja Saaren ndkemys ja sen
jdlkeen Kkirjoittaja aloittaa oman kannan esittdmisen kysymykselld, joka sisdltdaa
myos intensiteettimédritteen fodella. Kirjoittaja vastaa omaan kysymykseensa
eksplisiittisesti suhtautumisen teorian termein kiistamiselld (ei, ainakaan minul-
Ia). Kiistdmistd seuraa itsensid nostaminen auktoriteetiksi.

(113) Helsingin-sanomissa Tarja Saari kirjoitti 20.11.2001 tekstin, jossa han kertoi
kuinka lukio on liian raskas oppilaille. Hanelld on tytér, joka kéy lukiota, mutta lukio
on kuulemma liian rankka tyttarelle, vaikka han on kaynyt sitd vain kolme kuukaut-
ta. Tytér on ollut lukion alkamisen jélkeen hyvin stressaantunut, seki hén ei ole jak-
sanut harrastaa vapaa-aikanaan mitidan. Mina itse olen kdynyt lukiota jo melkein
kolme vuotta, mutta itse en ole havainnut lukion olevan liian rankka. (061P3)

(114) Tarja Saaren tekstin (Helsingin Sanomat 20.11.2001) jalkeen aloin miettid, onko
lukio todella noin raskasta. Ei, ainakaan minulla. Itse olen lukiossa kolmannella eli
minun viimeistd vuottani. Tédhdn mennesss - - (062T3)

Suorassa kiistdmisessd yleisimpid sitoutumisen keinoja ovat edelld kuvattu kiis-
taminen ja sen liséksi oman késityksen lausuminen ja vahvistaminen, joita kaik-
kia voi pitdd suhteellisen suuren sitoutumisen asteen osoittimina. Sitoutumisen
keinoilla on kuitenkin erilaiset funktiot tekstissa: kiistimisen avulla osoitetaan
kolmannen osapuolen ajattelutapa vadraksi, oman kasityksen lausumisella tdh-
dennetddn ja painotetaan omaa mielipidettd ja ndkdkulmaa, kun taas vahvista-
misella vahvistetaan kahta edelld mainittua funktiota ja korostetaan sanotun
todenperdisyyttd ja oikeellisuutta.

Kiisto-jaksoissa sitoutumista ilmaistaan usein kiistamiselld, joka tapahtuu
aineistossani ensinnékin kieltoverbilld (Itsellini ei ainakaan ole tillaisia kokemuk-
sia ja olen joka kesd lukiossa ollessani kiynyt kesitdissi 049T3). Toiseksi kiistdmistd
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voi ilmaista ei-vaan-rakenteella, jossa vaan ilmaisee kontrastiivisuutta (Lukio ei
lisdd nuorten ongelmia, vaan antaa heille valmiuksia selviti eldmdssd ja tulevissa jat-
ko-opiskeluissa. 002T2. Kolmanneksi kiistimisessd voidaan kdyttdd modaalista
partikkelia tuskin, joka ilmaisee epdtodenndkoisyyttd (Saaren mainitsemiin mie-
lenterveys- ja piithdeongelmiin - - pohjimmainen syy tuskin loytyy lukio-opiskelusta.
002T2) (ks. ISK 1556, 1614). Tuskin-partikkeliin voi liittyd myos pA-partikkeli,
joka vahvistaa kontrastiivista merkitystd (Opiskeluko ne ongelmat ja sairaudet saa
aikaan? Tuskinpa. 008T1) (ks. ISK § 833).

Kiistamisen lisdksi teksteissd on usein sitoutumisen ilmaisemisessa kaytet-
ty oman kasityksen lausumista, johon liittyy usein erilaisia tekstijakson alussa
olevia lisdyksid”": On pdivin selvdd, etti lukiossa arvosanat laskevat 004T4; To-
tuushan on se, etti eldmidissd tulee olla muutakin kuin liksyjd ja kokeiden murehtimis-
ta 029T2; Kaikille on selvdd, etti lukio on vaativampaa kuin yldaste, ja sithen on
asennoiduttava oikein 043T2. Edelld olevia lisdyksid voi pitdd kiteytyneind ilma-
uksina.

Vahvistaminen liittyy kirjoittajan omiin padtelmiin, mielipiteisiin ja perus-
teluihin, ja sen avulla korostetaan sanotun todenperdisyyttd. Aineistoni teks-
teissd vahvistamisessa kdytetddn erilaisia kommenttiadverbejad taatusti, tietysti,
varmasti. Kommenttiadverbit vélittdvat puhujan asennoitumisen asiaan tai il-
maisevat arvion tilanteen todenndkoisyydestd (ISK § 667, 999). Varmasti-
kommentti-adverbilld voi ndhda kaksi funktiota: se voi toimia myontdmisen
funktiossa tai osoittaa korkeaa sitoutumista esitettyyn viitteeseen (Martin &
White 2005: 125). Seuraavissa esimerkeissd kyseessd on sitoutumisen asteen il-
maisu: Eivitkd nami taatusti rasita iltoja samalla tavalla kuin tiivis paketti thmisbio-
logiaa; Vaikka joskus tuntuu, ettei millddn jaksaisi endd yhtidn koulupdivdd, lukio
varmasti maksaa itsensi takaisin mychemmissd vaiheessa eldmiid.

Vahvistamisen ilmausten luokittelu on haasteellista, koska niitd voidaan
kayttdd myos muiden sitoutumisen tapojen ilmaisemisessa. Téllainen luokitte-
lun rajojen hailyvyys on yleistd myds muissa suhtautumisen systeemin osa-
alueissa (Martin ja White 2005: 60). Taméan vuoksi luokittelu tdytyykin tehda
tekstikontekstissa, mika on tietysti kaiken luonnollisen kielen analyysin luonte-
va perusldhtokohta. Vahvistamisessa kdytetty modaalinen adverbi varmasti
voidaan tulkita joskus intensiteetin ilmaukseksi tai myontdamiseksi. Seuraavassa
esimerkissd varmasti-kommenttiadverbi ei ole tekstikontekstin perusteella vah-
vistamista vaan myontamista: Itse lukion kolmannen vuositason opiskelijana voin
vdittid, ettei taakka ole niin suuri. Juuri lukion aloittaneista se varmasti tuntuu siltd,
onhan heilld opeteltavanaan wuusi koulusysteemi. Téllainen varmasti’! ilmaisee
myonnytystd ja osoittaa kirjoittajan olevan esimerkiksi lukijan tai kolmannen
osapuolen kanssa vastustavassa argumentatiivisessa positiossa (Martin & White
2005: 125).

Suorassa kiistdmisessd hyodynnetddn usein useita sitoutumisen keinoja,
mikd on merkki kirjoituspositiosta: kirjoittaja joutuu konkreettisesti véittele-

70 Nimitan tillaisia tapauksia lisdyksiksi, koska ne kommentoivat tai tdydentdvat lau-
setta (ks. ISK §1052), joka niitd seuraa.
71 IImaus on myos suhteellinen, koska sen merkitys on riippuvainen kirjoittajan subjek-

tiivisesta todenndkoisyyden arviosta (ISK § 605, 999).
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maan pohjatekstin kanssa, koska on eri mieltd paaviitteestd, ja osoittamaan
monipuolisin kielellisin ilmauksin mielipiteet, joista on pohjatekstin kanssa eri
mieltd, samaa mieltd tai rajoitetusti samaa mieltd. Kiistimisen, oman késityksen
lausumisen ja vahvistamisen lisdksi suorassa kiistdimisessd kdytetddn erilaisia
ldhdemainintoja, joista ndkyy kirjoittajan suhtautuminen pohjatekstissa esitet-
tyihin asioihin ja sitoutumisen aste. Johtoverbeind on useimmiten suhteellisen
neutraaleja verbejd mutta myos affektiivisesti vérittyneitd verbejd. Kun suorassa
kiistamisessd on neutraaleita ldhdemainintoja pohjatekstin epdsuoran esityksen
tai suoran esityksen referoinnin yhteydessd, niissd on neutraaleita kommuni-
kaatioverbeja: kertoo, mainitsee, kuvailee, kysyy, kirjoittaa. Etddnnyttavat lihde-
maininnat sen sijaan ovat affektiivisesti vérittyneitd, koska niissd kirjoittaja
usein sanoutuu itse irti sanomastaan ja tekee tulkinnan ldhteen esittamistd asi-
oista. Etddnnyttdvissd ldhdemaininnoissa ovat kdytossd esimerkiksi verbit vdit-
tid, vedota, syyttid, kritisoida, epdilld, kokea, ihmetelld.

Suorassa kiistamisessd intensiteetin ilmaukset liittyvat usein edelld kasitel-
tyihin sitoutumisen tapojen ilmaisemiseen. Intensiteetti ja sen vaihtelu tulevat
esiin sananvalinnoissa, joita kidytetdan esimerkiksi erilaisissa Idhdemaininnoissa
ja niihin liittyvissd johtoverbeissd: toteaa—epdilee-syyttid (matala intensiteetti -
keskitason intensiteetti - korkea intensiteetti); kysyy-ihmettelee-kritisoi. Muuten
teksteissd on suhteellisen vihdn intensiteetin ilmauksia, miké voi johtua siité,
ettd kirjoittaja pyrkii neutraaliuteen.

Lukija saa sitoutumisen ja intensiteetin ilmausten kautta kuvan muun
muassa kirjoittajan asenteesta pohjatekstin kirjoittajaa ja kirjoittajan omia mieli-
piteitd kohtaan. Aineistoni teksteissd asenteita ja arvostuksia osoitetaan sekd
eksplisiittisesti ettd implisiittisesti, kun arvotetaan esimerkiksi pohjatekstin kir-
joittajan uskottavuutta. Suorassa kiistamisesséd uskottavuuden arvottaminen on
hienovaraista: ditid luonnehditaan huolissaan olevaksi ja huolestuneeksi (esimerkki
115). Lukijan mieleen voi tekstikontekstista syntyd konnotaatio &didistd, joka on
kirjoittanut mielipiteensd huolestumisen’ tunteen ja mielentilan vallassa. Tél-
16in pohjatekstin kirjoittajan arviointikyky on saattanut pettdd, mikd vahentda
pohjatekstin kirjoittajan uskottavuutta.

(115) Helsingin Sanomissa oli 20.11.2001 mielipidekirjoitus huolissaan olevalta didil-
td, joka kertoi lukion olevan liian raskas nyky-nuorille 023P1; Huolestunut &iti mu-
rehtii myos tyttidrensd hyvinvoinnista 047T3).

Suoran kiistdmisen argumentointitavan mukainen esimerkkiteksti on esimer-
kissd 116. Siind on ndkyvissd argumentointitavalle tyypillisid piirteita: Tekstit
rakentuvat toistuvasta toimintasarjasta, joka koostuu pohjatekstin referoinnista,
omasta mielipiteestd (kiisto) ja perustelusta. Pdéavéite on tekstin lopussa. Kirjoit-
taja nostaa itsensd auktoriteetiksi ensimmadisessa kisittelykappaleessa. Kirjoitta-
ja osoittaa sitoutumista lausumalla oman kasityksensd (voin vdittid) ja kiistamal-
14 vastapuolen ndkemykset (ettei taakka ole niin suuri) ja kdayttamalld etdannytta-
vid ldhdemainintoja (Tarja Saari oli huolissaan, hin epdilee, on annettu ymmdirtid).

. Suomen kielen perussanakirjan (2004) mukaan huolestua-verbi tarkoittaa huolen val-
taan joutumista, levottomaksi tuloa ja hatdantymista.
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(116) Suoran kiistamisen argumentointitavan esimerkkiteksti

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

B. PERUSTELU
TPA auktoriteettiin ve-
toaminen

C. OMA MIELIPIDE (kiisto)

D. PERUSTELU
1) TPA, syy-seuraus-
suhde
2) TLA, esimerkki
3) TPA, keino-
pdamara-suhde

E. POHJATEKSTIN
REREROINTI

F. OMA MIELIPIDE (kiisto)
G. PERUSTELU
TPA, syy-seuraus-
suhde
H. OMA MIELIPIDE

I. OMA MIELIPIDE

Lukion ty6taakan maara

A. Helsingin Sanomat julkaisi 20.11. Tarja Saaren kirjoi-
tuksen ”Lukion tydtaakka on kohtuuton.” Tekstissdan
Saari kertoo kuinka hinen oma tyttdrensd on aivan uu-
punut ja stressaantunut koulunkdynnin seurauksena.

B. Itse lukion kolmannen vuositason opiskelijana C. voin
vdittdd, ettei taakka ole niin suuri. D. 1) Juuri lukion
aloittaneista se varmasti tuntuu siltd, onhan heilld opetel-
tavanaan uusi koulusysteemi. 2)Tyon méédrda vdhenee
loppua kohden ja jo toisena vuonna opot opettavat,
kuinka karsia turhia kursseja pois. 3)Tyotaakan maéra on
kiinni my®s opiskelijasta itsestdan. Lukion oppiméarasta
(75 kurssia) ei ole pakko valita kaikkia niin ettd tyohon
hukkuu. Pidividan voi keventdd liikunnan, musiikin ja
kuvaamataidon kursseilla. Eivdtkd ndméd taatusti rasita
iltoja samalla tavalla kuin tiivis paketti ihmisbiologiaa.

E. Tarja Saari oli my6s huolissaan nuorten mielenterve-
ysongelmista ja burn outista. Hin epdilee, ettei nuorista
ole timan maan uusiksi tyontekijoiksi, jos heidét ensin
poltetaan loppuun koulussa. Etenkin kun on annettu
ymmartda etteivat kesatyotkaan ole hyvéksi.

F. En voi opettajien nikokannan puolesta vastata mutta
mielestini kesity6t eivit millddn tapaa ole opiskelusta
pois. G. Kesilld toissd nuori oppii kestiméaan pitkiad péi-
vid ja ottamaan vastuuta omista tehtavistdan. H. Kesad on
nimenomaan nuoren omaa aikaa, ei sithen pidd sotkea
ylimaéaraisia koulutehtavia.

I. Turha stressaaminen koulunkédynnistd vain laskee
nuoren opiskelutehoa. Vililld on ihan luvallista viedd
itsensd ulos tuulettumaan, pois kirjojen parista. Ei itse-
ddn kannata ajaa loppuun lukiossa, sen ehtii kylld myo-
hemminkin jatkokoulutuksessa. Vanhempien vastuu ei
ole vilttamaétta patistaa nuorta olemaan nend kiinni kir-
jassa koko ajan vaan nimenomaan katsoa ettd nuori te-
kee jotain muutakin. Vaikka joskus tuntuu, ettei milldan
jaksaisi endd yhtddn koulupdivis, lukio varmasti mak-
saa itsensd takaisin myohemméssd vaiheessa elaméa.
Opiskelun kuuluu olla hauskaa, ei sitd tarvitse ottaa niin
ettd on purtava huultaan. (088T4)

Suoran kiistdmisen argumentointitapa on aineistossani yleinen: tillaisia teksteja
on 29. Sitd voidaan pitdéd yhtend prototyyppisend argumentointitapana tukemi-
sen lisdksi’3. Suorassa kiistdmisessa tekstien rakenne ohjaa lukijan paattavaisesti

7 Lukiolaispoikien argumentoivia teksteja tutkittaessa retoristen keinojen kannalta on
havaittu, ettd ne noudattavat joko puolustavaa tai hydkkaavaa retoriikkaa. Puolusta-
vassa retoriikassa kirjoittaja keskittyy oman position puolustamiseen, ja hyokkaavas-
sd retoriikassa tekstin tekija keskittyy vasta-argumenttien kumoamiseen. (Laurila

2007: 7.)
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kohti tekstin mielipide- ja arvomaailmaa. Monipuolisten sitoutumisten ilmaus-
ten avulla teksteissad osoitetaan kirjoittajan vaihtuvia argumentatiivisia positioi-
ta. Teksteistd syntyy vaikutelma neutraaliudesta esimerkiksi sen vuoksi, ettd
intensiteetin ilmaisemisessa ei kdytetd paljon intensiteettisanoja tai -mééritteita.
Asenteen ja arvojen esittdminen tapahtuukin usein peitellymmin: ne tulevat
esiin esimerkiksi ldhdemaininnoissa kdytetyistd johtolauseen verbeistd, itsensa
nostamisessa auktoriteetiksi ja pohjatekstin kirjoittajan epdsuorassa arvottami-
sessa.

5.2.2 Hyokkddminen

Toiseksi kiistimisen argumentointitavaksi médrittelen hyokkdamisen. Hyok-
kdamisen argumentointitavassa esitetddn pohjatekstin vastainen mielipide, ku-
ten suorassa kiistimisessdkin, mutta timin vastakkaisuuden ilmaiseminen
poikkeaa huomattavasti suorasta kiistamisestd: tekstit ovat kdrkevid, ja ne sisal-
tavat paljon affektiivisia ilmauksia.

Tekstien rakenteessa toistuu suoran kiistdimisen tavoin tietty toimintasarja,
joka koostuu pohjatekstin referoinnista, kiistona esitetystd omasta mielipiteesta
ja perusteluista. Tekstin kokonaisrakenne tukee tekstin hyokkaddvyyttd, joka
pédosin syntyy kéytetyistd argumentointitekniikoista ja suhtautumisen ilmauk-
sista. My0s péddvditteen sijainti tekee tekstistd hyokkddvian: painavin viite on
useimmiten tekstin alussa. Teksti voikin alkaa oma mielipide -jaksolla. Jos teksti
alkaa pohjatekstin referoinnilla, kirjoittajan pddvdite, jos se on tekstin alussa, on
toisessa kisittelykappaleessa. Osa kirjoittajista myos toistaa paddvéitteensd uu-
destaan tekstinsd keskelld tai lopussa. Téllainen argumenttien jdrjestys tukee
aggressiivista argumentointitapaa, koska lukija saa heti alussa késityksen kir-
joittajan mielipiteestd ja mahdollisen toiston avulla kirjoittajan mielipide jda
lukijan mieleen.

Argumentointitavan kidrkevyys ja suoruus nidkyvit tekstien argumentoin-
titekniikoissa: teksteille on tyypillistd pohjatekstin kirjoittajan suora puhuttelu
ja ad personam -argumentit eli persoonaa koskevat hyokkaykset, joissa kritisoi-
daan ja kyseenalaistetaan kirjoittajan toimintatapoja (esimerkki 117). Esimerkis-
sd 117 kdytetddn ad personam -argumentissa suoraan Saarelle kohdennettua
kysymysté (olisikohan Tarja, olikohan Tarja Saari), jossa kysymyksen aikamuotona
on imperfekti. Imperfekti voi tuoda ilmaukseen etddnnyttavan savyn (ISK §
1532). Mielenkiintoista on, ettd tuon etddnnyttdvan sdvyn vastaparina on etu-
nimelld puhuttelu. Yhteisvaikutelma ei ole lainkaan etddnnyttdvd vaan pikem-
minkin seuraavana tulevaa vditettd korostava ja alleviivaava. Retorinen kysy-
mys onkin tdssd kontekstissa nimenomaan merkityksessd, jossa kirjoittaja sitou-
tuu vastauksen sisdltdvaan kysymykseensa (ks. ISK § 1705).

(117) Olisikohan Tarja mahdollista, ettd olet kasvattanut tyttédresi siihen, ettd hdnen
ei tarvitse kantaa vastuuta teoistaan ja kannat kaiken hdnen nendnsa eteen. Ei sitd
valkolakkia saa jos ei toitd paiski. Olikohan Tarja Saari tyttdresi lukioon meno sinun
vai tyttdresi pddtos. Tyttdrelldsi on nimittdin tdysi vapaus lopettaa koulu kesken.
(047T13)
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My6s pohjatekstin kirjoittajan osoittaminen naurunalaiseksi on yleistd (esi-
merkki 118). Perelman ja Olbrechts-Tyteca (1971: 207) luonnehtivat yhdeksi
voimakkaimmaksi vastavditteeksi sen, kun Kkirjoittajan véite esitetddn kelpaa-
mattomaksi sen perusteella, ettd esitetyt seuraukset ovat naurettavia. Toisaalta
hyokkaava tyyli voi aiheuttaa lukijassa vastareaktion: teksti tuntuu liian ag-
gressiiviselta, naiivilta ja naurettavalta. Argumenttien vakuuttavuus saattaa
myos karsid: ad personam -hyokkdykset eivit tue mielipiteiden tasapuolista
esittelyd tai asioihin liittyvien ihmisten kuvaamista kohteliaasti ja kunnioitta-
vasti (hyvén argumentoinnin kriteerit ovat taulukossa 3).

(118) Nyt, hyva Tarja Saari, pois sinusta koulun ja opetusministerion syyllistiminen
ja ylidramatisointi (en voinut olla nauramatta, kun luin traagista tulevaisuudenku-
vaa maalailevan kysymykseksi siitd, onko nuorten tarkoitus valkolakin saatuaan
pédtyd ongelmiensa kanssa sairaseldkkeelle) ja jarki kéteen! (057T3)

Hyokkdamisen argumentointitavalle on tyypillistd Tarja Saaren puhuttelu, ku-
ten edelliset esimerkit osoittavat. Esimerkissd 118 oleva teksti alkaa huomion-
kohdistimella nyt ja sitd seuraa nimipuhuttelu. Puhuttelun” perustehtdava on
kiinnittdd yleisoksi tarkoitetun henkilon tai henkildiden huomio (ISK § 1077).
Neutraali nimelld viittaamisen muoto on etu- ja sukunimen kayttd (Nuolijarvi
& Tiittula (2001: 589). Esimerkissad 118 (teksti on kokonaisuudessaan esimerkis-
sd 124) neutraalius rikotaan alun huomionkohdistimella, minkd vuoksi puhutte-
lusta tulee korosteinen. Nuolijarvi ja Tiittula (2001: 589) ovat huomanneet tele-
visiokeskustelujen puhutteluja analysoidessaan, ettd korosteinen nimipuhuttelu
voi liittyd toisen ojentamiseen ja ettd usein siihen liittyy my®os véhétteleva savy.
Téllainen sdvy syntyy esimerkissd 118 korosteisen puhuttelun lisdksi my®os siitd
syystd, ettd sitd seuraa sulkumerkeissd oleva jakso, jossa kirjoittaja pitdd pohja-
tekstin kirjoittajan kysymystd naurettavana. Nimipuhuttelulla kirjoittaja raken-
taa kuvaa myos itsestddn, ja korosteisella nimipuhuttelulla kirjoittaja pyrkii
luomaan itsestddn kuvan tietdvand ja patevanad henkilond (Nuolijarvi & Tiittula
2001: 584, 589).

Tekstien joukossa on my®&s sellaisia, joissa nimipuhuttelussa on ainoastaan
pohjatekstin kirjoittajan etunimi. Etunimelld puhuttelu voi olla merkki yhtei-
syydestd ja ldheisyydestd, mutta myos vahéttelystd (Nuolijarvi & Tiittula 2001:
590). Hyokk&damisen argumentointitavassa esiintyvdd etunimipuhuttelua kayte-
tdan véahéttelyn merkityksessd, minkd voi padtelld tekstikontekstista.”> Niissd
rikotaan suomalaiselle huomaavaisuudelle tyypillisid sddntojd: suomalaisessa
keskustelussa suoraa puhuttelua pidetddn usein sopimattomana (Yli-Vakkuri
2000: 110).

74 Puhuttelulla on keskeinen funktio viestinnéssa. Joissakin kielissd se on myos katego-
rioitunut kielioppiin, jolloin siitd on kiytetty esimerkiksi nimitystd vokatiivi. (YIi-
Vakkuri, 1989: 44.)

75 Aineistossani on myo¢s esimerkki laheisyyden merkityksessa kéytetystd etunimipu-
huttelusta. Tukemisen argumentointitavan mukaisessa tekstissd, kirjoittaja haluaa
puhuttelulla luoda positiivisen ja ldheisen tunnelman seké osoittaa tukensa pohja-
tekstin kirjoittajalle: “Hienoa Tarja! Viimeinkin joku aikuinen on herannyt ymmar-
tamaan, ettd lukiolaisen opiskelutahti ja tyoméaara on kasautunut yli inhimillisen sie-
tokyvyn.” (027T2)
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Ad personam -argumenteissa ja puhutteluissa tulee esille myos kirjoittajan
suhtautuminen pohjatekstin kirjoittajaan: niissd arvotetaan pohjatekstin kirjoit-
tajan tai hdnen tyttarensd uskottavuutta. Esimerkissd 118 pohjatekstin kirjoitta-
jan kysymys osoitetaan naurettavaksi ja kirjoittaja ironisoi pohjatekstin sdvya
puhumalla traagisesta tulevaisuudenkuvasta. Naurettavuus siirtyy yksittdista ky-
symystd koskevien sananvalintojen kautta koskemaan taustalla olevan henkilon
uskottavuutta. Ndin argumentointitekniikat tukevat muun tekstin arvo- ja mie-
lipideilmastoa.

Hyokkdamisen argumentointitavassa sitoutumisen ilmaisemisessa kayte-
tddn paljon oman kisityksen lausumista ja kiistdmistd. Oman kasityksen lau-
sumisen avulla kirjoittajan on mahdollista osoittaa, ettd esitetty asia on suuresti
todennikdoinen tai ettd hdn haluaa hyldtd tai haastaa muut mahdolliset vaihto-
ehdot (Martin & White 2005: 135). Esimerkissd 119 oman késityksen lausuminen
osoittaa puhujan arviota suuresta todenndkoisyydestd: oman késityksen lau-
suminen alkaa kiteytymalld ja on aivan varmaa. Siind intensiteettid lisdtdan aivan-
intensiteettipartikkelin avulla. Esimerkissd 120 oman késityksen lausumista on
kdytetty haastamisen ja hylkddmisen merkityksessd. Oman késityksen lausumi-
nen alkaa kiteytyneelld ilmauksella ihmettelen todella. Siind ihmetelli-verbia te-
hostaa intensiteettisana todella, joka on astemddritteend vahvistava (ISK § 666).
Seuraavassa virkkeessd kiistamisen avulla tuodaan esiin ristiriita Saaren vdit-
teiden ja hédnen taustansa vililld, mikéd toimii perusteena hyldtd Saaren esittdmét
nikemykset.

(119) Ja on aivan varmaa, ettd hin on vésynyt, jos han vain istuu sisilld murehtimas-
sa koulua (052T3).

(120) Thmettelen todella, jos tima tuli hénelle yllatyksena. Kirjoittaja ei ilmeisesti ole
[Sitoutuminen: kieltiminen/harkitseminen] itse kdynyt lukiota eiké keskustellut asi-
asta kenenkaan kanssa. (086T4)

Oman késityksen lausuminen voi sisdltdd myos implisiittisen asennoitumisen
ilmaisemisen. Esimerkki 121 alkaa epdsuoralla puhuttelulla (Ei ole tullut
mieleen - -). Puhuttelussa kdytetddn ei-verbid, joka aloittaa kommentin (ks. ISK
1615). Siind osoitetaan asennoituminen sekd Tarja Saarta ettd hdnen tytdrtdan
kohtaan. Koska oman kisityksen lausuminen alkaa kieltosanan sisaltavalld epé-
suoralla puhuttelulla, se lisdd affektista tulkintaa. Lauseyhteydessd lukijalle
syntyy kuva, ettd kielletylle tilanteelle vastakkainen tilanne olisi odotuksenmu-
kaisempi (ISK 1616): olisi ollut odotuksenmukaista ettd &iti ja tytdr olisivat
suunnitelleet lukio-opinnot jarkevimmin. Oman kisityksen lausumisen voi
ndhdé sisédltavan implisiittisesti myos tyttdren méadratietoisuuden negatiivisen
arvottamisen, koska tytdr osoittaa harkitsemattomuutta.

(121) Ei ole tullut mieleen, ettd ehké on tullut hamstrattua litkaa kursseja ensimmai-
selle vuodelle (031T2).

Oman kasityksen lausuminen voi sisidltdd metatekstuaalisia ilmauksia, jotka
suhtautumisen teorian luokitusten mukaan voi nimetd vahvistamiseksi, vaikka
ne eivét toimi aivan samoin kuin erilaiset modaaliset sti-adverbit (luonnollisesti,
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tietysti, varmasti). Niiden avulla kommentoidaan tapaa, jolla asia on ilmaistu
(ISK § 514, 959). Kirjoittaja voi kommentoida sanomisen tapaansa tai ajatteluaan
seuraavasti: On sanottava suoraan, Tarja Saari, ettd tyttiresi ottaa koulun aivan
liian vakavasti (057T3). Metatekstuaalisella on sanottava suoraan -ilmauksella kir-
joittaja vahvistaa sitd, mitd hdn seuraavaksi aikoo sanoa. Vaikka ilmauksen
avulla voidaan osoittaa, ettd suoraan sanominen on vastoin esimerkiksi kult-
tuurisia odotuksia, kyseisessd esimerkissd se tehostaa sanottua ja toimii kohos-
teisena elementting, jonka vuoksi lukija kiinnittdd sithen ja sen jélkeen tulevaan
véitteeseen huomiota (ks. Herlin 2005: 362, 391).

Vahvistamisen lisdksi oman késityksen lausumiseen saattaa liittyd ihmis-
ten arvottamista. Esimerkiksi pohjatekstin kirjoittajan ja hdnen tyttdrensd uskot-
tavuus vdhenee, kun heidédn ajattelutapaansa (inhimillistd toimintaansa) luon-
nehditaan naurettavaksi: On tiysin naurettavaa ottaa lukio vain velvollisuuksien ja
vastuun kannalta (057T3).

Oman kisityksen lausumisen lisdksi argumentointitavassa kdytetddn si-
toutumisen ilmaisemisessa kiistamistd, jonka avulla kirjoittajat irtisanoutuvat
pohjatekstin esittdmistd viitteistd ja perusteluista esimerkiksi epdtodennékoi-
syyttd ilmaisevalla modaalisen partikkelia tuskin: Anoreksia ja bulimia tuskin joh-
tuvat lukion tyétaakasta (046T3). Kiistdmisessd kirjoittajat vahventavat esittami-
ensd ndkokulmien totuusarvoa, kun he vertaavat niitd pohjatekstissd olleisiin
tai asettavat ne vastakkain pohjatekstin viitteiden kanssa esimerkiksi kieltover-
bin (ei ole, en ole, enkd ole) sekd tuskin-partikkelin avulla (ks. esimerkki 124). Seka
kieltoverbi ettd tuskin-partikkeli esittdvét ettei puheena oleva asia pade, vaikka-
kin tuskin-partikkelin sisdltdvan lauseen finiittiverbi on mydntomuotoinen (ISK
§1617).

Yleensdkin kielto ja kieltolauseet ovat tyypillisid hyokkdamisen argumen-

tointitavassa. Mielenkiintoiseksi kieltojen kidytto nousee siksi, ettd myontomuo-
toisten ilmausten kayttd on odotuksenmukaisempaa. Kiellot ovat modaalisia,
koska ne aktivoivat lukijan mielessd vastaavan myonteisen vaihtoehdon. Ne
voivat my0s kontrastoida esitetyn asian mahdollisesti aiemmin esitettyyn, ja
niihin voi liittyd jokin affektinen elementti. (ISK § 1387, 1610, 1616, 1722.) Hyok-
kadamisessd kieltojen funktioina voi pitdd kontrastoimista (Itse en nie mitidn yh-
teyttd koulun ja edelld mainittujen asioiden vililld) seké kieltoa seuraavan asiasisil-
l6n korostamista ja argumentoinnin vahvistamista (- - enkd ikind ole tuntenut it-
sedini stressaantuneeksi tai visyneeksi koulun vuoksi).
Muutamat kieltolauseet ndyttavat melkein kiteytyneiltd ilmaisutavoilta, koska
ne ovat teksteissd sddnnonmukaisessa funktiossa eli aloittavat erimielisyyttd
osoittavan tekstijakson’®: En voinut muuta kuin ihmetelld, kun olin lukenut kirjoi-
tuksen. - - tyttiresi ottaa koulun aivan liian vakavasti; - - en voinut olla nauramat-
ta, kun luin traagista tulevaisuudenkuvaa maalailevan kysymyksesi siitd, onko nuorten
tarkoitus valkolakin saatuaan pddityd ongelmiensa kanssa sairaselikkeelle - -.

76 Kotilainen (2007: 80) mainitsee, ettd kieltoverbittomit kiellot aloittavat usein erimie-
lisyyssekvenssin ja ettd tdllaista sdédannonmukaisuutta voisi pitdd myos kiteytyneisyy-
tend.
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Hyokkdamisessd tekstien kérkevyys ndkyy myos lihdemaininnoissa.
Etdannyttavid ldhdemainintoja on neutraaleja ldhdemainintoja enemmain, ja
pohjatekstin referoinnissa kaytetddn sekd suoran ettd epdasuoran esityksen joh-
tolauseissa muita argumentointitapoja enemmaén neutraalien verbien rinnalla
védrittyneitd, asennetta ilmaisevia verbejd, kuten vuodattaa, valittaa, paisutella,
marista, kdrjistdd, antaa ymmirtdd ja julistaa. Kirjoittajat osoittavat asennoitumi-
sensa pohjatekstiin néilld verbivalinnoilla ja sanoutuvat irti pohjatekstin esitta-
mistd mielipiteista.

Téllaisten suorien suhtautumisen ilmausten lisdksi hyokkddamisen argu-
mentointitavassa on kédytdssd runsaasti myos implisiittisid keinoja esimerkiksi
inhimillisen toiminnan arvottamisen yhteydessd. Pohjatekstin kirjoittajan Tarja
Saaren uskottavuus kyseenalaistetaan implisiittisesti esimerkkitekstissd 124,
kun kirjoittaja luonnehtii pohjatekstin kirjoittajan suhtautumista lukioon. Teks-
tissd implikoidaan, ettd jarkevd ihminen ei nde lukiokoulutusta ndin. Saari suh-
tautuu lukioon, tuohon yleissivistystd antavaan ja kielitaitoa kasvattavaan laitokseen,
kuin johonkin hirviéon (05713). Implisiittinen uskottavuuden kyseenalaistaminen
on ldasnd myos tekstin lopussa, kun kirjoittaja toivoo, ettd Tarja Saari ajattelisi
asiaa jarjelld. Lopputoivotus sisdltdd implisiittisen viestin, ettd pohjatekstin kir-
joittajan ajatuksia ei voi ottaa aivan vakavasti: Nyt, hyvi Tarja Saari, pois sinusta
koulun ja opetusministerion syyllistiminen - - ja jirki kiteen! Pohjatekstin kirjoitta-
jan uskottavuutta arvotetaan hyokkddmisessd myos hyvin suoraan, kun luon-
nehditaan Tarja Saarta. Arvottamisessa kdytetddn erityisesti adjektiiveja (ks.
myds Katajamdki 2006: 102). Kirjoittajan uskottavuus kyseenalaistetaan luon-
nehtimalla hidntd esimerkiksi seuraavasti: fuohtunut diti ja "huolestunut diti” Tarja
Saari.

Pohjatekstin kirjoittajan uskottavuuden arvottamisen luokittelu on haas-
teellista, koska suhtautumisen teorian luokkien viliset rajat ovat hailyvid: osa
inhimillisen toiminnan arvottamisen ilmauksista voisi luokitella my6s tunteen
ilmauksiksi. Nayttdisi siltd, ettd inhimillisen toiminnan arvottaminen on sisak-
kdinen ilmi6 myos sitoutumisen systeemin kanssa. Téllainen kaytetyn kielelli-
sen keinon luokittelu kahdeksi tai useammaksi eri keinoksi voi johtua siitd, etta
tekstid tarkastellaan useammasta erilaisesta positiosta (Rothery & Stenglin 2000:
240). Myos se vaikuttaa, tarkastellaanko tekstin eksplisiittisid vai implisiittisid
merkityksid. Esimerkissd 122 on ldsnd ylldttyneisyyden tunne, jota kirjoittaja
kokee lukiessaan pohjatekstid. Ylldttyneisyys tulee ilmi oman kasityksen lau-
sumisessa, jossa kirjoittaja kdyttdd toiminnallista tunneverbid (ihmetelld). Kielto-
verbilld alkava ilmaus osoittaa, ettd kieltosanaa kdytetddn kommentin osoitta-
misessa (ks. ISK § 1615). Ylldttyneisyys pitdd implisiittisesti sisdlladn pohjateks-
tin kirjoittajan uskottavuuden arvioinnin, koska hédneen voidaan tekstin perus-
teella liittdd ominaisuudet epduskottava ja kummallinen. Arvottaminen liittyy
siten sitoutumisen ilmaisemiseen: kirjoittaja lausuu oman késityksensa ja kayt-
tad siind sellaista toiminnallista tunneverbid, joka arvottaa pohjatekstid ja sen
kirjoittajaa.



(122)

1. Sitoutuminen: oman
kasityksen lausuminen
JA/TAI

Asennoituminen: tunne,
epdavarmuus, yllattynei-
syys JA/TAI
Asennoituminen: ihmisten
arvottaminen, uskotta-
vuus /-

2. Sitoutuminen: oman
kasityksen lausuminen
JA/TAI
Asennoituminen: tunne,
epdavarmuus, yllattynei-

Syys
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1. En voinut muuta kuin ihmetelld kun
olin lukenut kirjoituksen. On sanottava
suoraan, Tarja Saari, ettd tyttdresi ottaa
koulun aivan liian vakavasti. Lukion
tarkoitus ei todellakaan ole se, ettd opis-
kelija viettdisi 24 tuntia vuorokaudessa
koulussa, kotitditd tehden tai niistdi mu-
rehtien.

2. Kummallisena pidin myos sitd, ettd
Tarja Saari mainitsi kirjoituksessaan las-
ten ja nuorten henkiset ongelmat, paih-
teiden kayton, kdyttaytymishairiot sekd,
omituisinta kaikista, bulimian ja anorek-
sian. (057T3)

JA/TAI
Asennoituminen: ihmis-
ten arvottaminen, uskot-
tavuus /-

Hyokkddamisen argumentointitavassa inhimillisen toiminnan arvottamisessa
kaytetdan myos huudahduksia. Martin ja White (2005: 68-69) rajaavat huudah-
dukset, vaikka ne sisdltdvitkin voimakkaita tunteita, asennoitumisen ulkopuo-
lelle, koska niiltd puuttuu asteittaisuus eli niiden intensiteetti ei vaihtele ja ne
ovat usein vaikeasti mééariteltdvissd. Vaikka huudahdukset eivit taipuisi kaik-
kiin asennoitumisen luokitteluihin, ne kuitenkin johdattelevat lukijan tekemdan
tietyn asenteellisen tulkinnan. Huudahduksen tulkitseminen implisiittiseksi tai
eksplisiittiseksi asennoitumisen ilmaisemisen keinoksi on hienoinen ja sumea,
mutta useimmiten niitd voidaan pitdd implisiittisind keinoina. (Wiksten Folke-
ryd 2006: 82-83.) Iso suomen kielioppi (2004) antaa my6s esimerkkejd affektiivi-
sesti kdytettyjen huudahdusten ilmaisemista tunnetiloista. Esimerkiksi interjek-
tio hyi ilmaisee inhoa ja interjektio huhhuh helpotusta. Huudahduslauseiden
affektiivisuuden voi tulkita seka rakenteen ettd sananvalinnan perusteella. (ISK
§ 1709.) Taman vuoksi piddn huudahduksia asennoitumisen (inhimillisen toi-
minnan arvottamisen) ilmaisun keinoina silloin, kun konteksti vahvistaa tul-
kinnan.

Esimerkissd 123 on yhden tekstin huudahdukset, jotka tuovat tekstiin epdus-
kon, ylldttyneisyyden ja suuttumuksen tunteita sekd arvottavat tyttaren kaytos-
td ja lukiota sekd kirjoittajan uskottavuutta ja kyvykkyyttd tehdd oikeanlaisia
johtopaatoksia. Huudahdukset ohjaavat lukijaa tulkitsemaan tekstid ironisesti
(Happea aivoille!; Anna mun kaikki kestdd!; Ei se koulu niin vakavaa ole!). Esimerkis-
sd 123 my0s voimasanat (Hyvi Jumala!) vaikuttavat affektiseen tulkintaan. Sa-
dattelu ja voimasanat tuovat lausumaan affektisen sdvyn (ISK § 1725). T4llaisia
huudahduksia sisiltavét tekstit saavatkin usein ironisen tulkinnan. Ironisen
tulkinnan voi tehdd muun muassa silld perusteella, ettd asiat esitetddn kieltei-
sesti, esitystapa on monitulkintainen ja ironian kohde on teksteissd ldsnd (ks.
ironian komponentit Rahtu 2006a: 44-45; Rahtu 2006b: 196).
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(123) Kerrot myos tyttdresi olevan vasynyt ja stressaantunut. Han oli myos lopetta-
nut tanssituntinsa, koska ei ehdi sinne ajoissa. Hyvd Jumala! Yrittdsko tyttdresi suo-
rittaa lukion puoleentoista vuoteen? - - Ja on aivan varmaa, ettd han on visynyt, jos
hén vain istuu sisédlld murehtimassa koulua. Y16s, ulos ja lenkille. Happea aivoille! -
- Mielenterveys- ja kdyttdytymisongelmat johtuvat yleensd perheongelmista, mutta
ettd laksyistd tai hieman pidemmistad (max 40h/vko) koulupéivistd. Anna mun kaik-
ki kestaa! Tyttdresi tdytyisi lopettaa murehtiminen, 16ytda kavereita ja eldd muutakin
kuin koulua varten. Ei se koulu niin vakavaa ole! (052T3)

Tekstien sdvyn karkevyys syntyy my0s siitd, ettd niissd on runsaasti korkean
intensiteetin ilmauksia, maksimaalistajia ja toistoa. Esimerkiksi maksimaalista-
jlen (maximizers) avulla lukijaa rohkaistaan asettumaan kirjoittajan tunteiden
puolelle (Martin & White 2005:142; Wiksten Folkeryd 2006: 114). Namé& ”“mak-
simaalistajat” mddrittelevit esitetyn asian intensiteettid. Isossa suomen kie-
liopissa (ISK § 684, § 853) puhutaan intensiteettipartikkeleista, -sanoista ja -
médritteistd, jotka lisddvit intensiteettid. Martin ja White (2005: 142) mainitsevat
“maksimaalistajiksi” ilmaukset tiysin (utterly, totally, throughly, completely,
perfectly), ja aivan (perfectly). Suomen kielessd aivan on intensiteettipartikkeli,
joka luonnehtii puheena olevan asian patemistd tietyssa tilanteessa, ja tdysin on
intensiteettimé&érite, joka on tdyteyden asteen médérite ja joka muodostaa subjek-
tiivisen mddrdn tai ominaisuuden vahvuusasteikon (ISK § 615, 653, 664, 666,
854). Esimerkkitekstissd 124 molemmat ilmaukset ovat kdytossd: On tdysin nau-
rettavaa; - - tyttiresi ottaa koulun aivan liian vakavasti; - - silli hin on vastuussa
niistd aivan itse; - - se on aivan oikein.

Myos esimerkkitekstin 124 toisessa kasittelykappaleessa esiintyvéad ei ikindg
-ilmausta voi pitdd “maksimaalistajana”. Martin ja White (2005: 142) mainitse-
vat “maksimaalistajaksi” yleisyyden arvioinnissa kadytetyn aina-ilmauksen (al-
ways). Aina on suomen kielessd sdvypartikkeli, joka antaa lausumalle lisimer-
kityksen (ISK § 821). Ei ikind -ilmauksen voi nihdd myo6s maksimaalistajana,
vaikka se toimiikin yleisyyden akselilla toiseen suuntaan kuin aina (joskus -
harvoin - ei ikind). Maksimaalistajan kayton lisdksi esimerkkitekstissd 124 on
muitakin hyokkdamiselle tyypillisid piirteitd: siind on etddnnyttdvid lihde-
mainintoja (Tarja Saari valitteli, Saari tuntui olevan sitd mieltd, Saari suhtautuu),
kiistamista (ei todellakaan ole, en ole iking) ja huudahdus (jirki kiteen!).
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(124) Hyokkaamisen argumentointitavan esimerkkiteksti

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

B. OMA MIELIPIDE
véite

kiisto

C. PERUSTELU
TPA,
auktoriteetti
D. OMA MIELIPIDE (kiisto)
E. PERUSTELU
TLA,
esimerkki

F. OHJE
G. OMA MIELIPIDE, viite
H. PERUSTELU
TPA,
auktoriteetti,
epamadrdinen
ihmisjoukko
I. OMA MIELIPIDE, viite

J. PERUSTELU
KA,
yhteensopimat-
tomuus

K. OMA MIELIPIDE
L. POHJATEKSTIN REFE-
ROINTI
M. OMA MIELIPIDE
kiisto
N. PERUSTELU
TLA, metafora

O. OHJE

P. PERUSTELU
KA,
yhteensopimat-
tomuus, retorsio

Lukion ty6taakan ei tarvitse olla kohtuuton

A. Tarja Saari valitteli tyttirensd kouluvaikeuksista
Helsingin Sanomien 20.11.2001 ilmestyneessd numerossa.
Hénen tyttdrensd on vasynyt ja stressaantunut kaytyadan
kolme kuukautta lukiota. Aika ei riitd mihinkdan muu-
hun kuin kouluun. Saari tuntui myos olevan sitid mielti,
ettd nuorten mielenterveys- ja pdihdeongelmat sekd
muut vaikeudet liittyisivat jotenkin lukion raskaaseen
tyotaakkaan.

B. En voinut muuta kuin ihmetelld, kun olin lukenut
kirjoituksen. On sanottava suoraan, Tarja Saari, ettd
tyttdresi ottaa koulun aivan liian vakavasti. Lukion tar-
koitus ei todellakaan ole se, ettd opiskelija viettdisi 24
tuntia vuorokaudessa koulussa, koulutoitd tehden tai
niistd murehtien.

C. Itse kohta kolme vuotta lukiota kdyneend D. en ole
ikind tormédnnyt Saaren mainitsemiin ongelmiin. E.
Olen osannut hyddyntdd sen hienon mahdollisuuden,
ettd lukiolaiset tekevit itse omat lukujarjestyksensa.
Mind itse padtin, olenko koulussa 24 vai 40 tuntia vii-
kossa. Harrastuksille ja ystdville jad aikaa mainiosti,
enkd ikind ole tuntenut itsedni stressaantuneeksi tai
vidsyneeksi koulun vuoksi.

F. Siispd Tarja Saari voisi herdttdd tyttdrensd ajattele-
maan, samoin itsensd. G. On turhaa ja typerdd syyttad
opetusministeriotd, kuten Saari kirjoituksensa alussa
teki, tyttdrensd ongelmista, silld han on vastuussa niista
aivan itse. H. “Vapautta ja vastuuta”, sanotaan ainakin
minun koulussani, ja I. minusta se on aivan oikein. Lu-
kio on sopiva sekoitus velvollisuuksia ja oikeuksia. On
tdysin naurettavaa ottaa lukio vain velvollisuuksien ja
vastuun kannalta. ]. Kukaan ei pakota opiskelijaa valit-
semaan jaksonsa tdyteen kursseja, silld lukiosta selvida
pienemmillékin vaivalla, vieldpa hyvin arvosanoin.

K. Kummallisena pidin my6s sitd, ettd L. Tarja Saari
mainitsi kirjoituksessaan lasten ja nuorten henkiset on-
gelmat, péihteiden kdyton, kadyttdytymishdiriot sekd,
omituisinta kaikista bulimian ja anoreksian. M. Itse en
nde mitdin yhteyttd koulun ja edelld mainittujen asioi-
den valilld. N. Saari suhtautuu lukioon, tuohon yleissi-
vistystd antavaan ja kielitaitoa kasvattavaan laitokseen,
kuin johonkin hirvioon. Eiviatkohdn nuorten ongelmat
johdu jostain aivan muusta.

O. Nyt, hyvé Tarja Saari, pois sinusta koulun ja opetus-
ministerion syyllistiminen ja ylidramatisointi P. (en
voinut olla nauramatta, kun luin traagista tulevaisuu-
denkuvaa maalailevan kysymyksesi siitd, onko nuorten
tarkoitus valkolakin saatuaan paitya ongelmiensa kans-
sa sairaselidkkeelle) ja O. jarki kiteen! (057T3)
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Hyokkddamisen argumentointitavan mukaisia tekstejd on aineistossani vain yh-
deksdn, mutta ne ovat keskenddn hyvin samankaltaisia: niissé toistuvat samat
kielelliset ja rakenteelliset piirteet, ja niiden tapaa argumentoida voi luonnehtia
aggressiiviseksi. Tekstit ovat voimakkaita: oman kisityksen lausumisen, kiis-
tamisen, vérittyneiden verbien, korkean intensiteetin ilmausten, ad personam
-argumenttien ja pohjatekstin kirjoittajan puhuttelun avulla kirjoittaja osoittaa
mielipiteensd vahvasti ja arastelematta lukijalle ja johdattaa lukijan tulkitse-
maan tekstinsd usein ironisesti. Tdllainen argumentointitapa voi myos saada
tekstin vaikuttamaan naiivilta ja kypsymattomalta purkaukselta.

5.2.3 Myonnytteleminen

Kolmas kiistdmisen argumentointitapa on myonnytteleminen. Kutsun tapaa
myodnnyttelemiseksi, koska teksteissd tehdddn useita myonnytyksid pohjateks-
tissd esitetyille vditteille tietyin varauksin ja koska niissd edetddn vastapuolen
nikemykset huomioon ottaen kohti omaa mielipidetta.

Myonnyttelemistd pidetddn arkikeskusteluun kuuluvana toimintana, jo-
hon osapuolet ovat tietoisesti tai tiedostamattaan orientoituneet. Myonnyttele-
misessd keskustelijat ikddn kuin neuvottelevat ja rakentavat yhdessd merkityk-
sid, ja he kdyttivit myonnyttelyd muokatakseen tai heikentdikseen aiempaa
vditettd ja korostaakseen vastanidkemystd. (Couper-Kuhlen & Thompson 2000:
387, 405.) Myonnyttelemisessa tulee nakyviin vuorovaikutuksellisuus: tekstissa
on ldsnd useita henkiloitd (kirjoittaja, lukija, joku kolmas osapuoli). Voi ajatella,
ettd argumentoivassa myonnytys-jaksossa vuorovaikutukseen liittyvét kielelli-
set valinnat liittyvéat kiintedsti argumentointiin: myonnytyksen ilmaukset sisél-
tavat myonnytyksen jollekin (lukijalle, ajatellulle lukijalle, kolmannelle persoo-
nalle). (Thompson 2001: 62-63.) Myonnytteleminen tulee keskustelun lisdksi
esiin my0s argumentoivissa teksteissd. Kuvaustapa, jossa tarkastellaan myon-
nytys-jaksoja, sopii hyvin lukiolaisten yleisonosastotekstien tarkasteluun, koska
niissékin on arkikeskustelun tapaan nédkyvissd vuorovaikutus kirjoittajan, poh-
jatekstin kirjoittajan ja yleison vililld ja koska vastandkemysten huomioiminen
on tyypillistd etenkin vakuuttavalle argumentoinnille.

Myonnyttelemisen argumentointitavalle on tyypillistd, ettd teksteissd on
useita myonnytys-jaksoja. Myonnytys-jaksot ovat useimmiten osa toimintasar-
jaa, joka koostuu pohjatekstin referoinnista, myonnytyksesta ja omasta mielipi-
teestd (tai omista perusteluista). Tekstit ovat myos pddvditteen sijainnin suhteen
samanlaisia: yleensd tekstien pddvdite on ainakin tekstin lopussa, minka lisdksi
se voi esiintyd myos tekstin keskelld; lukiolaisten yleisonosastoteksteissd pad-
vdite on yhtd tekstid (jossa pddvdite on alussa) lukuun ottamatta tekstin lopussa
tai tekstin keskelld ja lopussa, mika kertoo toiset ndkokohdat huomioon ottavas-
ta argumentointitavasta.

Sitoutumista myonnyttelemisen argumentointitavassa ilmaistaan erityi-
sesti myontdmisen avulla. Suhtautumisen teorian myontdminen onkin ni-
medmdni funktionaalisen myonnytys-jakson kanssa yhteneviinen: myonnytys-
jakso ja myontdminen rakentuvat usein on totta — mutta -rakenteesta (esimerkki
125). Rakenteessa on kaksi suhtautumisen teorian nimedmaéd sitoutumisen il-
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maisemisen tapaa: myontdminen (on fotta, eittimittd, varmasti) ja vastakohdan
esittaminen (mutta, kuitenkin). Kyseinen rakenne osoittaa, ettd kirjoittaja on vas-
tustavassa argumentatiivisessa positiossa (Martin & White 2005: 125). Sen avul-
la kirjoittaja voi rinnakkain esitelld erilaisia ndkemyksid. Adversatiivisen mutta-
konjunktion avulla kirjoittaja voi esittdd kaksi keskenddn odotuksenvastaista
asiantilaa tai osoittaa rajoituksia tai varauksia (ISK § 1140). On totta - mutta -
rakenteen avulla kirjoittaja ottaa kantaa pohjatekstin kirjoittajan ndkemyksiin, ja
sen avulla hdn osoittaa myonnytys-jaksoissa kontrastiivisia suhteita, joissa toi-
siinsa kytkeytyvét lauseet esitellddn jollakin tavalla toisilleen vastakkaisina.
Vastakkaisuuden ilmaisemisen tavoitteena voi olla asioiden erojen korostami-
nen, asian korvaaminen toisella tai poikkeuksen esittdiminen (ISK § 1101). Ai-
neistoni teksteissd mutta-konjunktiolla osoitetaan kaikkia nditd suhteita, mutta
useimmiten sen avulla halutaan korvata pohjatekstissd esitetty asia, ajatus, nd-
kemys tai mielipide toisella.

(125)

A. POHJATEKSTIN REFE-
ROINTI

A. Saari oli hyvin jarkyttynyt opettajien ja rehtorin asen-
teesta oppilaille annettavaan tyomaaraan. B. Tehtdvid on

B. OMA MIELIPIDE

C. PERUSTELU

D. MYONNYTYS

E. OMA MIELIPIDE

F. PERUSTELU
1) TPA, pragmaatti-
nen argumentti
2) KA, vertailu, ver-
tailuaste

paljon ja C. se on fakta. D. Tieddn timén olevan totta
mutta samalla E. uskon, ettd kaikki ne opiskelijat, jotka
ovat valinneet lukio-uran ovat tienneet mihin ryhtyvat.
F. 1)Lukiossa tehddan ty6td jotta opittaisiin ja se valmen-
taa myo0s tulevaisuuteen. 2)Yliopistossa tyon mddra on
varmasti vield suurempi. (041T2)

Myonnytys-jakso ja myontdminen voivat rakentua myo6s mydntii-verbistd ja
adversatiivisesta mutta-konjunktiosta, kuten esimerkissa 126. Esimerkissd ver-
bid seuraa kylli-kommenttiadverbiaali, joka osoittaa puhujan kannanottoa: han
on vakuuttunut, ettd myonnytyksessd esitetty tieto pitdd paikkansa (ISK § 1608).

(126)

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI
B. PERUSTELU
auktoriteettiin vetoaminen
C. OMA MIELIPIDE
1) KA, vertailu, vas-
takohta
D. MYONNYTYS
E. OMA MIELIPIDE (kiisto)
F. PERUSTELU
TPA, syy-seuraus
-suhde

A) Tarja Saari ottaa - - kantaa lukion tydvaatimuksiin.
Esimerkkindan han kayttdda ensimmdéistd vuotta kayvaa
lukiolaistytartdan, joka karsii koulun tyomédaran aiheut-
tavista paineista. B. Itse olen jo kolmatta vuotta lukiota
kdyva tulevan kevdan abiturientti, C. enké ole vieldkdan
havainnut lukiota niin kohtuuttomaksi, kuin Saari sen
kuvailee tyttarellddan olevan. D. Myonnin kylld lukion
olevan raskas verrattuna peruskouluun, mutta E. ei se
kuitenkaan kohtuuton ole. F. Lukiossa jokainen tekee itse
omat lukujérjestyksensd ja on nédin ollen itse vastuussa
itselleen asetetuista vaatimuksista. (017T1)

Myonnytyksen perusrakenne on kuvattu kolmiosaiseksi rakenteeksi, jossa ensin
on véite, sitten myonnytys ja viimeisend vditteen uudelleenmuotoilu, erdéanlai-
nen vastandkemys. Keskustelujen myonnyttelemistd tutkittaessa on havaittu,
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ettd myonnytyksen osien jdrjestys voi varioida, joku osa voi puuttua kokonaan
tai olla implisiittinen (Couper-Kuhlen & Thompson 2000: 392). Lukiolaisten
yleistnosastoteksteissikin on myodnnytyksid, jotka eivdt noudata tyypillisintd
jdrjestystd, jossa ensimmadisen osan muodostaa pohjatekstin referointi, toisen
myodnnytys ja kolmannen oma mielipide. Vaikka tapauksia on suhteellisen va-
hin, ne ovat mielenkiintoisia monella tavalla, esimerkiksi tekstin vakuuttavuu-
den kannalta. Kun myonnytys sijaitsee viimeisend osana kokonaisuudessa, ku-
ten esimerkissd 127, voi pohtia, vahentddko lopun myonnytys (mutta eihdn siti
koskaan tiedi) vakuuttavuutta edelld esitetyltd omalta mielipiteeltd, koska se on
kirjoittajan viimeinen kommentti kyseiseen aiheeseen. Kakkuri-Knuuttilan
(1999: 184-185, 191-192) mukaan argumentin hyvyyttd voidaan arvioida ver-
taamalla viitettd vastaviitteeseen, koska vastaviitteelld on huomattava voima
argumenttiin: hyvaksyttdvd vasta-argumentti vie argumentin voiman. Esimer-
kissa 127 kirjoittaja ensin kumoaa vastaviitteen esittamaélld oman mielipiteensa
ja heti perddn antaa myonnytyksen muodossa tukensa pohjatekstin viitteelle.
Saattaa kdydd niin, ettd pohjatekstin véite jdd keskeisimpand lukijan mieleen ja
tuntuu lukijasta vakuuttavammalta.

Toisaalta myonnytyksessd on kaytossd -hAn-savypartikkeli, jonka tehta-
vdnd on osoittaa lauseen ilmaisema asia osapuolille yhteiseksi ja tutuksi. Se voi
ilmaista erddnlaista muistutusta jostakin aiemmin sanotusta tai tiedetysta.
Muistuttamisen lisdksi kyseinen sdvypartikkeli tuo tekstiin jonkin lisimerkityk-
send, joka voi olla esimerkiksi sekd kasvojen suojelua ettd kasvojen uhkaamista
osoittava merkitys kontekstista riippuen. (Hakulinen 2001: 86, 88; ISK § 821,
830, 797.) Esimerkissd 127 toinen ndkokulma osoitetaan mahdolliseksi, joten
kyse on ennemminkin kasvoja suojaavasta kuin uhkaavasta toiminnasta.
Myonnytys toimiikin kirjoittajan vastauksena lukijan ennakoitaviin reaktioihin
eli tuo esiin vuorovaikutusta (ks. Thompson 2001: 58-59). Myonnytyksessd tu-
lee nakyviin kirjoittajan ja lukijan implisiittinen vuorovaikutus, koska siind on
eksplisiittinen vastaus (mutta ethin siti koskaan tiedid) lukijan mahdolliseen ky-
symykseen: ”Voisiko asianlaita kuitenkin olla ensimmadisend esitetyn ndkokoh-
dan mukainen?”

Itse asiassa voikin ajatella niin, ettd -hAn-sdvypartikkeli vahvistaa nimen-
omaan Kkirjoittajan mielipidettd suhteessa pohjatekstin nikemykseen, kuten
myonnytyksisséd yleensd. Kieltomuotoisissa kysymyksissad -hAn-sdvypartikkelia
voidaan kdyttdd arvioina ja retorisissa kysymyksissd arveluna. Puhuja tai kir-
joittaja voi kyseisen partikkelin avulla osoittaa myos epdilynsd tietoa kohtaan.
(Hakulinen 2001: 49-50; ISK § 1696, 1705.) Esimerkissd 127 on kyseessd myon-
nytys, jossa savypartikkelilla osoitetaan kirjoittajan varautunutta asennoitumis-
ta ja epdilyd pohjatekstin tietoa kohtaan. Néin tulkittuna myonnytykselld ei ole
argumentoinnin vakuuttavuuteen liittyvad heikentdvad vaikutusta.
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(127)

A. POHJATEKSTIN A. Aiti kokee tekstin mukaan roolinsa tyttaren tukija-

REFEROINTI na raskaampana kuin normaalisti. Nain koulutyon
paljouden vaikutukset ovat kulkeutuneet tyttiren
kautta my®os kotiin. Huolestunut diti murehtii myos
tyttdrensd hyvinvoinnista. Tekstissd kerrotaan liialli-
sen koulutyon ja paineiden seurauksena tulevan mm.
Mielenterveysongelmia ja kdytoshairicitd. Han myos
herittelee pdittdjid tuomalla esiin mahdollisuuksia
opiskelijoiden joutumisesta sairaseldkkeelle heti val-
mistumisen jilkeen. Silloin he eivit kykenisi maksa-

B. OMA MIELIPIDE maan veroja. B. Mielestini tdmé on jo hieman yli me-

C. MYONNYTYS nevi tulevaisuudennidkymd, C. mutta eihin sitd kos-
kaan tieda. (047T3)

Myonnyttelemisessd vastakkaisten ndkemysten osoittaminen osittain oikeaksi
tukee oman argumentoinnin vakuuttavuutta, kuten edeltdvdssd esimerkissd
127. Téllainen osittainen oikeaksi osoittaminen tekee omasta argumentoinnista
vieldkin painokkaampaa (Couper-Kuhlen & Thompson 2000: 403). Ndkemysten
tasapuolinen esittely ja vasta-argumenttien huomioiminen ovat hyvan argu-
mentoinnin ehto (ks. kriteerit taulukko 3). Mydnnyttelemisessa kasitellddn asi-
oita ainakin ndenndisen tasapuolisesti, mikd tekee tekstistd uskottavan ja va-
kuuttavan.

Yksittdiset myontdmisen ilmaukset ja myonnytys-jaksot ovat yleisid
myonnyttelemisen lisdksi my6s suorassa kiistdmisessd: teksteistd viidessétoista
on yksi myonnyttelyjakso. Yksittdisten myonnyttelyjaksojen kédyttod voi pitda
odotuksenmukaisena, koska niiden avulla voidaan osoittaa vastakkaisia nike-
myksid. Kirjoittaja voi tietoisestikin hyodyntda niitd, kun pyrkii vakuuttavaan
argumentointiin. Vakuuttavan argumentoinnin ominaisuushan on, ettd vasta-
argumentit on otettu huomioon ja ettd ndkckulmien esittely on tasapuolista.
Olen luokitellut myonnyttelemisen argumentointitavan mukaisiksi teksteiksi
kuitenkin vain ne, joiden kokonaisrakenne rakentuu myonnytys-jaksojen va-
raan (jaksoja on tekstissd enemmain kuin yksi) ja joiden argumentointitapana on
oman vakuuttavuuden lisddminen vastavditteiden huomioimisella tai ndenni-
sella huomioimisella.

Myonnyttelemisessd sitoutumista ilmaistaan myontdmisen lisdksi myos
harkitsemisen, vastakohdan esittimisen, vahvistamisen, kiistimisen ja oman
kasityksen lausumisen avulla. Harkitsemisen ilmaukset osoittavat usein subjek-
tiivista arvelua: Itse olen abiturientti, joten tiedin kaiketi jo jotakin lukio-opiskelusta.
Kirjoittaja osoittaa ndin ainakin ndenndistd kohteliaisuutta, sallivuutta ja tasa-
puolisuutta.

Myonnyttelemiselle on tyypillistd ndenndisen kohteliaisuuden lisédksi pyr-
kimys neutraaliuteen, mikd tulee esiin esimerkiksi ldhdemaininnoissa. Pohja-
tekstin referoinnissa myonnyttelemisessd kidytetddn epédsuorassa esityksessd
johtoilmauksina neutraaleja kommunikaatioverbejd, kuten kertoa, kirjoittaa, ku-
vailla, esittdd, mainita, viitata ja kuvata. Suoraa esitystd ei myonnyttelemisessa
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kdytetd lainkaan lukuun ottamatta pohjatekstin otsikon ilmaisemista suorana
sanatarkkana lainana.

Samankaltaisia havaintoja on tehty valituskertomuksien johtoilmauksista,
joissa ei myoskddn kaytetd affektiivisia verbejd. Tallaisen verbivalinnan syina
voivat olla affektisuuden ndkyminen referaateissa ja implisiittisen evaluoinnin
ensisijaisuus. (Haakana 2005: 125.) Myos myodnnyttelemisen argumentointitapa
suosii epdsuoraa, implisiittistd tapaa osoittaa suhtautumista pohjatekstiin, mika
nékyy etenkin juuri johtoverbien neutraaliudessa. Suoraa suhtautumisen ilmai-
semista on kuitenkin sellaisissa teksteissd, joissa vapaan epédsuoran esityksen
avulla tulkitaan pohjatekstin kirjoittajan tunnetiloja tai tarkoitusperia: Aitind hin
on luonnollisesti huolissaan tyttirensi jaksamisesta (078T4).

Néaenndisen kohteliaan argumentointitavan ja neutraaliuteen pyrkimisen
lisdksi myonnyttelemisen keskeinen piirre on positiivisuus: inhimillisen toi-
minnan arvottaminen tapahtuu paddsddntoisesti positiivisten ominaisuuksien
kautta. Esimerkkitekstissd 128 inhimillisen toiminnan arvottaminen kohdistuu
normaaliuteen, kyvykkyyteen sekd maddradtietoisuuteen. Kirjoittaja noudattaa
pehmedd tapaa eikd arvota suoraan yksilod, Tarja Saaren tytédrtd, vaan ihmis-
joukkoa. Hin myo6s puhuu menestyvistd opiskelijoista eikd esimerkiksi pinkois-
ta, tdydellisyyden tavoittelijoista tai perfektionisteista: Ei ole lainkaan kummallis-
ta, etti sellaiset oppilaat, jotka ovat yliasteella olleet menestyvid, stressaantuvat
siirtyessidn lukioon. Myonnyttelemisessd my0s intensiteetin ilmaukset osoittavat
pehmeyttd, positiivisuutta ja neutraaliutta. Useimmiten teksteissd esiintyvét
intensiteetin ilmaukset ovat keskitason ilmauksia.

Edelld mainittujen piirteiden ja keinojen lisdksi ndenndisen kohtelias vai-
kutelma saadaan aikaan erilaisilla modaalisilla keinoilla. Sanomaa ik&én kuin
pehmennetddn, mikd vaikuttaa lukijasta kohteliaisuudelta, joka syntyy kielen
muotoelementtien hyodyntimisestd (Kauppinen 1998: 218). Teksteissd on muun
muassa 1) modaaliverbin sisdltdvid verbiketjuja (- - nuori voi joutua todella ah-
taalla [078T4] vrt. - - nuori joutuu todella ahtaalle), 2) konditionaaleja (Suosittelen,
ettd puhuisitte lapsienne kanssa heti, jos he kokevat lukion liian raskaana [059P3] vrt.
Puhukaa lastenne kanssa, jos he kokevat lukion liian raskaana), 3) geneerisen 3. per-
soonan kayttod (Lukiossa tdytyy hyviksyd oma taso ja tydskennelld sen puitteissa
[078T4] vrt. Tarja Saaren tyttiren tai sinun tiytyy hyviksyd oma taso[-si] ja tydsken-
nelld sen puitteissa), 4) passiivin kayttod (Vaikeisiin tai itselle tirkeisiin aineisiin pa-
nostetaan, muut otetaan rennommin [078T4] vrt. Vaikeisiin tai itselle tirkeisiin ai-
neisiin on panostettava - -) ja 5) partikkeleita (Aina ei tarvitse olla paras, se on vain?
hyviksyttivd).

Myonnyttelemisen argumentointitavan esimerkkitekstissd 128 on kdytetty
useita modaalisia keinoja: modaaliverbin sisdltdvid verbiketjuja, geneeristd 3.
persoonaa, passiivia ja konsessiivista suhdetta ilmaisevia partikkeleita (toki, kyl-
likin, kuitenkin), joiden avulla osoitetaan puheena olevan asiaintilojen pé&tevén,
mutta implikoidaan, ettd ne eivit sovi yhteen kontekstissaan tai ettd kohta tuo-
daan esiin vastakkainen kanta tai méaéritellddn toisessa lauseessa esitetylle asi-
aintilalle patemisen rajat (ks. ISK § 1139, 1608). Esimerkkitekstissd kaytetdan

77 Direktiiveisséd vain-partikkeli ohjaa tulkintaa luvaksi (ISK § 1674).
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myonnyttelemiselle, jossa suositaan implisiittistd evaluointia.

(128) Myénnyttelemisen argumentointitavan esimerkkiteksti

A. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

B. PERUSTELU
TPA, auktoriteetti,
nimetty henkilo
C. OMA MIELIPIDE
D. MYONNYTYS

E. PERUSTELU
1) TLA, esimerkki
2) TPA, syy-seuraus-
suhde

F. OMA MIELIPIDE

G. POHJATEKSTIN
REFEROINTI

H. MYONNYTYS

L. PERUSTELU
TPA, syy-seuraus-
suhde

J. OMA MIELIPIDE

Lukiosta saa rankan, jos siitd rankan haluaa

A. Tarja Saari kirjoitti 20.11.2001 Helsingin Sanomis-
sa tiukkasdvyisen kannanottonsa lukion tyoétahdista.
Hénen tyttirensd kokee lukion erittdin rankkana ja
suree jo aloitusvuonna ldhestyvid ylioppilaskirjoituk-
sia. Aitind han on luonnollisesti huolissaan tyttérensa
jaksamisesta.

B. Itse olen abiturientti, joten tieddn kaiketi jo jotakin
lukio-opiskelusta. C. Mini en ole kokenut lukiota tai
sen vaatimaa panostamista merkittdvasti yldastetta
hankalampana. D. Toki asiat vaikeutuvat, mutta
vaikeutuminen tapahtuu asteittain, yhdessd omien
taitojen kohenemisen kanssa.

E.1) Tieddn kylldkin ihmisid, joille opiskelutahti tuot-
taa ajoittain harmaita hiuksia. Hekin ovat kuitenkin
loytaneet ajankdytdssddan sen kultaisen keskitien. 2)
Ihannetilahan olisi, ettd joka aineeseen riittdisi tasa-
puolisesti sekd aikaa, ettd mielenkiintoa. Tam&d on
kdytannossd mahdotonta, joten paras lopputulos saa-
vutetaankin omien kykyjen ja voimavarojen mukaan.
F. Lukiossa tdytyy hyviksyd oma taso ja tyoskennelld
sen puitteissa. Vaikeisiin tai itselle tdrkeisiin aineisiin
panostetaan, muut otetaan rennommin. Ei koulu ole
niin vakavaa.

G. Saari viittasi myos vanhempien merkitykseen
nuoren koulunkéyntiin. H. Toki nuoret tarvitsevat
tukea, mutta opiskeluinnon tiytyy ldhted opiskelijasta
itsestddn. I. Ei ole lainkaan kummallista, ettd sellaiset
oppilaat, jotka ovat yldasteella olleet menestyvig,
stressaantuvat siirtyessddn lukioon. Jos vanhemmat
odottavat yhd samanlaisia arvosanoja kuin peruskou-
luaikana, nuori voi joutua todella ahtaalle.

J. Lukio-opiskelu, kuten muukin eldmi, on aivan it-
sestd kiinni. Jos haluat eldmastdsi hankalampaa kuin
se on, voit jérjestdd sen sellaiseksi. Sama pétee myos
opiskeluun. Aina ei tarvitse olla paras, se on vain
hyvéksyttava. (078T4)

Vaikka yksittdiset myonnytys-jaksot ovat yleisid useilla kirjoittajilla, myonnyt-
telemisen argumentointitavan mukaisia tekstejd on aineistossani vain 8. Myon-
nyttelemisen argumentointitapa on (ndenndisen) korrekti. Lukija johdatellaan
Saaren nikemyksen vastaiseen mielipiteeseen toiset ndkemykset huomioon ot-
taen: pohjatekstin kirjoittajan mielipiteitd ja ndkemyksid referoidaan neutraalien
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verbien avulla ja asioita sekd ihmisid pyritddn kuvaamaan positiivisten ilmaus-
ten kautta. Syntyy vaikutelma, ettd kaksi osapuolta neuvottelee ja rakentaa
merkityksid yhdessd, vaikka myonnyttely itse asiassa vahvistaa omaa ndkokan-
taa (ks. Couper-Kuhlen & Thompson 2000: 405).

5.3 Ohjeistaminen

Aineistossani on tekstejd, joissa esitetddn suhteellisen paljon ohjeita, minka
vuoksi nimitdn kyseistd argumentointitapaa ohjeistamiseksi. My6s muunlaisis-
sa argumentoivissa tekstilajeissa on ndhty ohjeistamisen tai ohjailemisen piirtei-
ta: Sdadskilahti (2006: 117) on huomannut tutkiessaan alkoholivalistuksen argu-
mentointia, ettd alkoholivalistustekstien kirjoittajien toinen padrooli on ohjaili-
jan rooli. Ohjeistamisessa kdytetddn paljon direktiivejd, joiden funktiona voi olla
esimerkiksi kdskeminen, kehottaminen, pyytdminen tai neuvominen (ISK §
1645). Lukiolaisten yleisonosastoteksteissd annetaan ohjeita pohjatekstin kirjoit-
tajalle Tarja Saarelle, Saaren tyttédrelle, vanhemmalle tai lukijalle. Ohjeistamisen
argumentointitavassa ollaan yleensé eri mieltd pohjatekstin kanssa.

Tekstit poikkeavat muista lukiolaisten yleisonosastoteksteistd, koska niissa
ohje-jaksot toimivat erddnlaisina kohosteisina elementteind ja koska ne vievét
tilaa mielipiteen esittdmiseltd ja perustelemiselta’8. Ohjeistamisessa teksteissa
on enemmadn kuin yksi ohje-jakso, mutta muuten niissd kéytetdan funktionaali-
sia jaksoja hyvin heterogeenisesti. Myos tekstin pddvdite voi sijaita missa teks-
tikohdassa hyvinsd, mutta se kuuluu kuitenkin useimmiten tiettyyn funktio-
naaliseen jaksoon: pddvdite esiintyy tekstin kokonaisrakenteessa joko vélitto-
mdsti ennen tai jalkeen ohjetta, joka useimmiten on erdanlainen tekstin paaohje.
Téllainen rakenne on esimerkkitekstissd 132. Siind kirjoittaja ilmaisee p&avaiit-
teensd tekstinsd alussa ja keskelld. Tekstin pédviite on tekstin alussa implisiitti-
sesti lasnd, kun kirjoittaja toteaa: - - olen aika eri mieltd Tarja Saaren kanssa lukion
tyétaakasta. Neljannessd kisittelykappaleessa ennen ohje-jaksoa kirjoittaja ikddn
kuin tdydentdd aloituksen paavditetta: Asiat taytyy tehdi oman jaksamisen varassa.
Tatd padvditteen tdydennystd seuraa ohje-jakso.

Ohjeistamisessa kirjoittaja asettuu muiden yldpuolelle erddnlaiseksi neu-
vonantajaksi, jolla on olemassa muita parempaa tietoa. Téllainen vaikutelma
syntyy, koska teksteissd on runsaasti direktiivejd. Kdskyn funktiossa olevat di-
rektiivit luovat vilimatkan direktiivin esittdjdn ja kohteen vilille (Iedema 2000:
74). Ohjeistamisessa direktiivien funktiona voi olla kidsky, ohje, neuvo, suositus
ja joskus myos toivotus, joista neljd ensin mainittua luovat tekstiin tunteen kir-
joittajan ja direktiivien kohteen vilimatkasta. Usein kirjoittaja myos korostaa
tatd vélimatkaa kdyttdessddn auktoriteettiin vetoamista argumentointitekniik-
kana. Kirjoittaja nostaa itsensd auktoriteetiksi - usein heti tekstin alussa - ja
pyrkii luomaan vakuuttavuutta koko tekstiin (esimerkki 132).

8 Lyytikdinen (2008: 333) pitdd joidenkin ylioppilaskokeessa kirjoitettujen tekstien on-
gelmana nimenomaan ohjeiden liittdmista teksteihin, joihin ne eivit kuulu.
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Auktoriteettiin vetoamista esiintyykin ohjeistamisessa usein, vaikka muita-
kin argumentointitekniikoita on kadytossa. Perelman ja Olbrechts-Tyteca (1971:
318) luonnehtivat, ettd vakuuttavuuden syntymiseen vaikuttaa suuresti, kuka
jotakin sanoo. Aineistossani kirjoittajat nostavat itsensad auktoriteetiksi yleensa
tekstinsd alussa ennen tai jalkeen oman mielipiteen ilmaisemista. T&t4 seuraa pe-
rustelujakso, jossa kirjoittajat monesti kuvaavat omakohtaisia kokemuksia. Osa
kirjoittajista onnistuu luomaan tekstiinsa vakuuttavuuden téta kautta, osa ei.

Argumentointitekniikan vakuuttavuuden arvioinnin yhtend osa-alueena
on ndhty se, millaisiin kokemuksiin kirjoittaja todellisuuden rakennetta luoviin
esimerkkeihin perustuvissa argumenteissa vetoaa. Positiivisessa valossa kerrot-
tuja kokemuksia on perinteisesti pidetty vakuuttavampina kuin negatiivisia,
koska esimerkiksi tarinat henkiloistd, jotka lahjojensa ja ponnistustensa ansiois-
ta selviytyvit ja menestyvit, viestivdt optimismia, joka siirtyy vditteeseen ja
edesauttaa sen hyviaksymistd. (Perelman 1996: 120.) Toisaalta tietysti voi ajatel-
la, ettd esimerkiksi negatiivisena esitetty malli tai vastamalli voi toimia teksti-
kontekstissa yhtd vakuuttavasti kuin positiivinen vastaava. Vakuuttavuuden
arviointi ldhtee varmasti tekstikontekstista, tekstin tavoitteesta sekd vditteen ja
perusteluiden suhteesta.

Esimerkissd 129 kirjoittaja pyrkii ennen ohjeiden antamista ja ohjeiden an-
non yhteydessad synnyttdmé&éan vakuuttavuutta kuvaamalla omaa lisdahkeruutta
ja lukuisia harrastuksia, joihin hinelld on aikaa. Auktoriteettiin vetoamisen lis&k-
si esimerkin 129 ohje-jakso on korosteinen typografisten keinojen vuoksi: kirjoit-
taja on numeroinut ohjeensa. Téllainen opastavan tekstin tai ohjejakson korosta-
minen typografisin keinoin on tyypillistd institutionaalisissa teksteissd, esimer-
kiksi vakuutusehtoteksteissa (Kuronen 2004: 222). T&ssa aineistossa typografisten
keinojen kadyttd on harvinaista ohjeiden antamisen yhteydessa ja keinojen vahdi-
syyteen voi vaikuttaa esimerkiksi se, ettd tekstit on kirjoitettu kasin.

(129)

A. PERUSTELU A. Itse olen kolmatta vuotta lukiossa, kolmasosa
TLA, kirjoituksista on takana ja yhé etsin sitd todellista
esimerkki haastetta, minké ylitse en padse pienelld lisdahke-

ruudella ja joka pudottaisi keskiarvoni alle 8,7:an.

B. OHJE B. Neuvoina voin sanoa: 1. Ald mielistele &ldka

murehdi, vaan opiskele, toisilta koulu vaatii
enemman. 2. Jarjestele aikataulusi, itse ehdin har-
rastamaan 6 kertaa viikossa halutessani. 3. Jos et
pédrjad, niin hyvidksy se, epdonnistumisia tulee
C. OMA kaikille , (nimin. Tt:6...). C. Jos on lahjoja lukioon,
MIELIPIDE niin menestyminen on itsestd kiinni. (063P3)

Ohjeistamisessa kadytetddn paljon myo6s yleison puhuttelua, varsinkin ohje-
jaksoissa. Myos hyokkéadmisessd on runsaasti puhuttelua, mutta argumentointi-
tapojen vililld on eroja puhuttelun funktiossa: Ohjeistamisessa puhuttelun funk-
tiona on kohdentaa ohje, lisdtd puhuttelijan asiantuntijuutta ja statusta tai luoda
laheisyyttd puhuttelijan ja puhuteltavan vilille. Sitd vastoin hyckkddmisessd pu-
huttelun funktiona on useimmiten ojentaminen ja/tai vahattely. Usein my6s pu-
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huttelun muoto on erilainen: ohjeistamisessa kiytetddn yleensd neutraalia etu- ja
sukunimelld puhuttelua, kun hyokkéddmisessd neutraali puhuttelu saatetaan rik-
koa puhuttelujakson alun huomionkohdistimella ja etunimipuhuttelulla.

Puhuttelu vaikuttaa voimakkaasti, koska se tekee tekstijaksosta korostei-
sen. Se osoittaa, miten puhuttelija asennoituu toiseen (Seppdnen 1990: 213;
Nuolijarvi & Tiittula 2001: 581). Puhuttelun tehtdvidnd onkin osoittaa tilanteen
muodollisuusaste, osanottajien asema, puhujan tai kirjoittajan suhtautuminen
puhuteltavaan ja puhuttelijan suhtautuminen késiteltdvddn aiheeseen (Yli-
Vakkuri 1989: 70-71). Ohjeistamisessa puhuttelu ennakoi opastamista ja ohjei-
den antamista, ja puhuttelun avulla kirjoittaja haluaa lisitd omaa statustaan
suhteessa puhuteltavaan. Puhuttelulla kirjoittaja osoittaa my0s, ettd lihestyy
aihetta erddnlaisena asiantuntijana. Muutamassa tekstissd puhuttelulla ei haluta
nostaa omaa statusta vaan luoda ldheisyyttd. Etenkin sinuttelu luo tekstiin la-
heisyyttd ja antaa vaikutelman kirjemadisestd tekstistd: Kerroit kuinka tyttiresi
vapaa-aika kuluu kotitehtidvien ym. koulutdiden murehtimiseen eiki hin endd - - Tamd
kuulostaa - - (051T3). Ohje-jaksoissa puhuttelun ja ohjailun kohteen nime&minen
suoraan aiheuttaa uhkan ohjailtavan itsendisyydelle. Jotta ohjailua ei koettaisi
uhkaksi, kirjoittaja voi esittdd ohjeen esimerkiksi yleisingd sddntoind. (Kankaan-
péd 2006: 198.) Téllaista ohjailun pehmentelyd on muutamassa aineistoni teks-
tissd (esimerkki 130).

(130) Ensimmaéisen vuoden opiskelijat usein haalivatkin kohtuuttoman maaran kurs-
seja. - - Jos ensimmaisien kuukausien jalkeen opiskelu tuntuu kohtuuttoman raskaal-
ta, voi tyotahtia helpottaa pidentdmalld opintojen kestoa neljaan vuoteen. - - Jotta
voisimme vilttdd Saaren esittimin uhkakuvan siitd, ettd nuoret heti valkolakkinsa
saatuaan pddtyvit ongelmiensa kanssa sairaseldkkeelle, ehdottaisinkin sekd opiskeli-
joiden, ettd vanhempien ja opinto-ohjaajien kiinnittdvan huomionsa opintojen jérke-
véddn tasapainotukseen. (025T2)

Ohjeistamisessa sitoutumista osoitetaan suhtautumisen teorian termein harkit-
semisen ja vahvistamisen ilmauksilla sekd neutraaleilla Iihdemaininnoilla. Har-
kitsemista kirjoittajat kayttavat esimerkiksi kertoessaan omista tunteistaan ja
kuvatessaan fyysisid reaktioitaan. Usein harkitsemista osoitetaan ehkd-
kommenttiadverbilla. Se ilmaisee asiantilan mahdollisena tai todennékoiseni ja
se voi kommentoida jotakin lauseen osaa tai koko lausetta (ISK § 1603). Aineis-
tossani se kommentoi yleensad koko lausetta, koska esiintyy tekstijaksossa usein
lauseen alussa: Ehkd olin hieman tavallista vdsyneempi, mutta olin odottanut paljon
pahempaa; Ehkd lukion tyétavat eivdit vain sovi tyttirellesi. Harkitsemisen tarkoi-
tuksena voi olla osoittaa, ettd ihmisten tuntemukset voivat muuttua ja muistois-
sa jopa vadristyd. Tatd kautta kirjoittaja voi pehmedsti kyseenalaistaa myos poh-
jatekstin kirjoittajan tyttdren tuntemuksia, tyoskentelytapoja ja opiskelupaikan
valintaa. Toisaalta lukija voi jaddd ihmettelemddn kirjoittajan epavarmuutta
omista tuntemuksista, ja tdméa epdvarmuus voi tarttua myos siihen, miten var-
moina lukija pitdd kirjoittajan mielipiteitd. Kirjoittajan koko tekstin vakuutta-
vuus ei kuitenkaan vihene yksittdisistd harkitsemiseen liittyvistd ilmauksista.
Vakuuttavuuden ongelmat tulevat luultavasti esiin vasta, kun ilmauksia kayte-
tddn runsaasti.



169

Ohjeistamisen argumentointitavassa harkitsemista osoitetaan usein oma
mielipide -jaksossa, jota seuraa tai edeltdad ohje-jakso (esimerkki 131), mutta ne
saattavat esiintyd muissakin funktionaalisissa jaksoissa, kuten perustelu-
jaksossa. Kun kirjoittaja sitoutuu mielipiteeseensd harkitsemisen muodossa, han
jattad lukijalle dialogista tilaa: se antaa mahdollisuuden olla eri mieltd ja kieltdy-
tyd tarjotusta ohjeesta. Harkitseminen osoittaa myos, ettd kirjoittaja sitoutuu
varauksellisesti omaan mielipiteeseensa. Toisaalta harkitseminen voi téllaisessa
yhteydessd ilmentdd enemminkin kontrolliin perustuvaa dialogista suhdetta
kuin erilaisten ndkokantojen tarjoamista (Martin & White 2005: 110-111). Luki-
jaa ohjaillaan, mutta se halutaan tehda osittain epésuorasti.

(131)

A. OHJE A. Jos tyttéirffa ei yksinkertaisesti osaa ren-
toutua ja hdn on edelleen stressaantunut,
niin suosittelisin miettimdan vakavasti jo-

B. OMA MIELIPIDE tain t01sta“opp11a1’go§.ta kqm luk}ota. B Ehk'a
lukion tyotavat eivit vain sovi tyttarellesi.
Voi tosin olla, ettd tyttdresi stressaantumi-
nen ym. on vain alkuajan ongelmia, ehki
hin ajan kanssa tottuu lukion tyotapoihin.
C. Mutta koulun takia ei kannata sentidan

C.OHJE i . o . .
niin paljon stressata, ettd joutuisi lukion
jdlkeen suoraan sairaseldkkeelle kuten sind
esitit kirjoituksessasi. Tyttdresi kannattaisi
my0s ajatella sitd, miten hidn aikoo pérjata
esim. yliopistossa tai toissd jos lukiokin
tuottaa niin suuria ongelmia? (051T3)

Harkitsemisen ilmaisemisessa kdytetddn usein varauksia ja suojauksia. Niiden
avulla kirjoittajan on mahdollista esittdd oma eri mieltd olemisensa kohteliaasti
(Hakulinen 1989b: 118-122). Harkitsemisella onkin oma mielipide -jaksoissa si-
toutumisen asteen ilmaisemisen lisdksi my0s selkedsti kohteliaan todistelemisen
funktio. Ilmaukset lieventdviat myos ohjetta, joka esitetddn ennen tai jalkeen oma
mielipide -jaksoa. Edellisessd esimerkissd 131 harkitsemisessa kdytetyt modaali-
nen ehkdi-partikkeli ja voi tosin olla -ilmaus pehmentévit kirjoittajan mielipidettd ja
arvioita lukion sopimattomuudesta pohjatekstin kirjoittajan tyttérelle.
Harkitseminen voi liittya kirjoittajan oman mielipiteen lisaksi myos pohja-
tekstin kirjoittajan sanoman arviointiin, ja se osoittaa pohjatekstin kirjoittajan
ndkokannan yhdeksi mahdollisuudeksi: Tdmi kuulostaa liioittelulta tai sitten
tyttiresi todellakin on vidrdssi paikassa (051T3). Harkitseminen voi sisédltdd myos
moraalisen asenteen. Esimerkiksi ei milldin pahalla -ilmaus on metakielellinen
kommentti, joka osoittaa jakson jossain mielessd moraalisesti arveluttavaksi tai
toimii keinona saada lukijan huomio (Herlin 2005: 390-391). Tallainen jakson
moraalisen asenteen ilmaus ja lukijan huomionkohdistin on esimerkkitekstissa
132 esiintyva harkitseminen Tuli myds mieleeni. Sitd seuraa ettd minkilaisia suori-
tuspaineita koti luo tyttirellesi -sivulause. Sivulause padttyy kysymysmerkkiin,
mikd osoittaa, ettd virkkeen funktiona tekstissd on olla kysymys, vaikka se ei
oikeakielisyysnormien mukaisesti sitd olekaan. Toisaalta harkitsemisen ilmaus
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ja sitd seuraava sivulause on kirjoittajan suhtautumisen ja johtopéitoksen sisil-
tava vdite, joka on puettu retorisen kysymyksen muotoon. Kaiken kaikkiaan
harkitsemisen funktiona on tdssd yhteydessa esittdd asenne ja arvio pehmedsti.

Harkitsemisen ilmaisemiseen ndyttdd ohjeistamisen tavassa liittyvan jos-
kus myos inhimillisen toiminnan arvottamista: Tuntuu myds, etti tyttiresi ottaa
koulunkiynnin aivan liian vakavasti eiki osaa rentoutua laisinkaan. Tuntuu-
vaikutelmaverbi osoittaa harkitsemista ja tyttiresi ottaa - - liian vakavasti -
ilmauksella tekstin kirjoittaja pitdd tyttdiren médrdtietoisuutta negatiivisena
ominaisuutena. Tyttdren ominaisuuksien negatiivinen arvottaminen toimii
tekstikontekstissa vastapuolen argumentoinnin vakuuttavuutta vihentdvang,
koska sen avulla on mahdollista kyseenalaistaa pohjatekstissd kéytetty argu-
mentointitekniikka: prototyyppinen yksilo-ryhma-suhde.

Ohjeistamisessa sitoutumista osoitetaan harkitsemisen lisdksi vahvistami-
sella. Vahvistamisessa kdytetddn useita kiteytyneitd ilmauksia (on kylmad tosiasia,
on puhdas fakta, on totta) ja modaalisia partikkeleita, jotka osoittavat sanotun
paikkaansa pitavyytta (toki, taatusti, kylldhin). Esimerkkitekstiin 132 kylmd tosi-
asia on -kiteymddn liittyy tekstikontekstissa vakuuttavuuden ongelma. Ensin
kirjoittaja kdyttdaad perustelukeinonaan sitd, ettd keskiarvo yleensa laskee lukios-
sa, mutta heti perddn héan kuitenkin kertoo esimerkin itsestddn, jolle ndin ei ta-
pahtunut: Kylmi tosiasia kuitenkin on, ettd keskiarvo laskee lukiossa koska kokeet ovat
aivan erilaisia kuin yldasteella. Minulle tosin kivi piinvastoin; keskiarvoni nousi luki-
ossa aika roimastikin. (051T3) Jalkimmadinen perustelu heikentdd tekstikontekstis-
sa edeltdvan perustelun vakuuttavuutta, mutta tukee kuitenkin tekstin paavdait-
teen vakuuttavuutta.

Kiteytyneiden ilmausten liséksi harkitsemista voidaan osoittaa modaalisil-
la partikkeleilla. Esimerkkitekstissd 132 mielenkiintoinen vahvistamista osoitta-
va partikkeli on kylldhin. Kylli on merkitykseltddn moninainen, vaikka sen
ydinaluetta on vakuuttelu. Kirjoitetussa tekstissd sitd kdytetdadan, kun kirjoittaja
esittdd mielipiteitddn ja tuo esiin erimielisid kantoja. Partikkeli osoittaa puhujan
ja kirjoittajan suhtautumista: esimerkiksi vastakkaisen mielipiteen torjumista.
Se tuo tekstiin vakuuttelun sdavyn. (Hakulinen 2001b: 425-426, 432; ISK § 1027,
1609.) Kyllihin hinen olisi pitinyt tietid, etti tahti on lukiossa aivan toista luokkaa
kuin yldasteelln vakuuttelee, ettd toisenlainen kasitys asiasta ei ole odotuksen-
mukainen.

Referoidessaan pohjatekstid kirjoittajat kdyttdvat yleensd neutraaleita 1dh-
demainintoja. My®os johtolauseissa esiintyvat verbit ovat useimmiten neutraale-
ja: epdsuorassa ja suorassa esityksessd on péddsddntoisesti neutraaleja kommu-
nikaatioverbejd, kuten kirjoittaa, kertoa, kysyd, esittii ja tiivistdi. Osassa aineistoni
teksteissd on suhteellisen vihin referointia, mikd johtuu siitd, ettd ohje-jaksot
ovat varsin laajoja.

Ohjeistamisessa intensiteetin ilmauksia kaytetddn runsaasti. Niilld osoite-
taan oman mielipiteen vahvuus tai lisdtddn perustelun voimaa: olen aika eri
mieltd; ehkd olin hieman tavallista visyneempi; olin odottanut paljon pahempaa; olin
aluksi hieman huolestunut; tyéti tuntuu olevan liian paljon; hyvdt younet ovat dd-
rimmdisen tirked asia. Téllaisella intensiteetin ilmausten runsaalla kaytolla voi
olla my0s negatiivinen retorinen vaikutus: teksti saa paasaavan savyn.
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Esimerkkitekstissd 132 on useita ohjeistamisen argumentointitavalle tyy-
pillisid piirteitd esimerkiksi ohje-jaksoja ja harkitsemisen ilmauksia. Teksti ja-
kautuu mielenkiintoisella tavalla yleison osalta: tekstin aloitus ja kaksi ensim-
méistd kasittelykappaletta on Kkirjoitettu universaaliyleisolle, minkd jdlkeen
tekstin keskustelu muuttuu kirjeméiseksi kahdenvaliseksi keskusteluksi”. Kir-
jemdisessd osiossa kirjoittaja antaa ohjeita, jotka hdn kohdentaa Tarja Saarelle
tai hédnen tyttdrelleen (Tyttiresi kannattaisi myds muistaa, etti - -; Tyttiresi kannat-
taisi myds ajatella sitd, miten - -) ja puhuttelee pohjatekstin kirjoittajaa (kuten sind
esitit kirjoituksessasi). Esimerkkitekstin lopetuksessa on toivotuksia, jotka lis&é-
vit lukijan tunnetta kirjeméisestd keskustelusta. Téllaiset toivotukset ovat ylei-
sid ohjeistamisen argumentointitavassa, ja ne kuuluvat yleensi kiintedsti ohje-
jaksoon.

(132) Ohjeistamisen argumentointitavan esimerkkiteksti

Lukioko muka liian rankka?

A. POHJATEKSTIN REFEROINTI  A. Luin Helsingin Sanomien mielipidepalstaa 20.11.
ja silmiini pisti Tarja Saaren kirjoitus lukion koh-
tuuttomasta tyotaakasta. Han Kkirjoitti tyttarensd
opiskelevan ensimmadistd vuotta lukiossa ja hdnen

B. PERUSTELU olevan darimmilleen stressaantunut. B. Itse opiske-
TPA, auktoriteetti, len lukiossa kolmatta vuotta ja C. olen aika eri miel-
nimetty henkil® td Tarja Saaren kanssa lukion tyotaakasta. D. Han

C. OMA MIELIPIDE (kiisto) kirjoittaa, ettd hanen tyttdrelleen ei jiaa muuhun

D. POHJATEKSTIN REFEROINTI  aikaa kuin koulunkéyntiin.

E. PERUSTELU E. Minulle itselleni lukion ensimmadiset kaksi vuotta
TLA, esimerkki eivit tuottaneet suuria ongelmia. Ehkd olin hieman
tavallista vdsyneempi, mutta olin odottanut paljon
pahempaa. Yldasteella opettajat pelottelivat meitd
siitd, ettd lukiossa tyotd on enemmin ja tydtahti on
paljon tiiviimpi kuin mihin olemme ylédasteella tottu-
neet. Olinkin yllattynyt kuinka helppoa siirtyminen
yldasteelta lukioon oli. Koulu tuntui mukavalta ja
tyon madrakin oli mielestani kohtuullinen. Olin aluk-
si hieman huolestunut siitd, miten pystyisin luke-
maan kokonaisen oppikirjan kokeeseen, kun yldas-
teella olin tottunut 20 sivun koealueisiin. Mutta lop-
pujen lopuksi sekddn ei tuottanut minkddnlaisia on-
gelmia. Sain jopa parempia numeroita kokeista kuin

yldasteella.

(jatkuu)

7 Ohjeistamisen esimerkkitekstissd kirjemdisyyttd lisdd tietysti myos tekstin pituus:
yleisonosastotekstiksi teksti on todella pitké ja ronsyilevéa (esimerkki 132).
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F. Toki minullakin on ollut Tuula Saaren kuvaamia

F. MYONNYTYS ongelmia, mutta nyt varsinkin lukion viimeisena

G. PERUSTELU

H. PERUSTELU

1) TPA, syy-seuraus-
suhde

2) KA, vertailu,
vastakohdat

3) E, vastakohtaparit

4) KA,
yhteensopimattomuus

I. PERUSTELU

TPA,

pragmaattinen argumentti

J. OMA MIELIPIDE

K. OHJE

L. PERUSTELU

1) TPA, syy-seuraus-
suhde
2) TPA, ad personam
3) TPA, syy-seuraus-
suhde

4) TLA, esimerkki
5) E, vastakohtapari

vuonna tunnen itseni stressaantuneeksi. G. Tyotd tun-
tuu olevan liian paljon ja ylioppilaskirjoitukset paina-
vat pédille. Olen kuitenkin ihmeissini hénen tyttiren-
séd ongelmista jo tdssd vaiheessa.

H.1) Mieleeni tuli, onko tyttéresi laisinkaan oikeassa
paikassa vai onko hin vain pédssyt yldasteella niin
helpolla, ettd lukion tyoméird tuntuu sen takia niin
kohtuuttomalta. 2) Kylldhian hénen olisi pitényt tietdd,
ettd tahti on lukiossa aivan toista luokkaa kuin yléas-
teella. 3) Tuntuu myos, ettd tyttdresi ottaa koulun-
kdynnin aivan lilan vakavasti eikd osaa rentoutua
laisinkaan. 3) jatkuu ja 4) Kerroit kuinka tyttaresi
vapaa-aika kuluu kotitehtdvien ym. koulutdiden mu-
rehtimiseen eiké hédn pysty endéd edes kdymaéan tanssi-
tunneilla. Taimd kuulostaa liioittelulta tai sitten tytta-
resi todellakin on vdaradssa paikassa.

L. 5) Itse olen lukion aikana oppinut sen, ettd vililld
taytyy rentoutua ja jittdd koulutyot sikseen. Ei se ole
niin vaarallista jos kerran jdd englannin kotitehtavat
tekematta tai jos ei aina jaksa aamulla herété tunneille.
Hyvit younet ovat ddrimmdisen tédrked asia, jotta jak-
saa. Harrastuksiinkin pitéisi jadda aikaa. J. Asiat tdy-
tyy tehdd oman jaksamisen varassa.

K. Suosittelisinkin nyt, ettd tyttdresi rentoutuisi ja
18ysdisi vahan tahtia. Ei lukion ensimmaéinen vuosi ole
niin tarked vaan tarkedmpéa on sddstelld voimavaroja
sithen viimeiseen vuoteen, jossa ylioppilaskirjoitukset
odottavat. Tyttdresi kannattaisi myos muistaa, ettd
aina ei voi kokeista saada kymppeja eiki se ole tarkoi-
tuskaan. Liiallinen murehtiminen aiheuttaa vain
stressid ja silloin kaikki menee huonosti.

L.1)Kokemuksella voin sanoa, ettd lukion viimeinen
vuosi vaatii paljon enemmén ponnisteluja ja tyonte-
koa, joten on parempi ottaa lukion alussa vdhin ren-
nommin. 2)Tuli myos mieleeni ettd minkilaisia suori-
tuspaineita koti luo tyttdrellesi? 3) On tietenkin
luonnollista, ettd jos on tottunut hyviin arvosanoihin
niin jatkossakin odottaa hyvid suorituksia. Kylma
tosiasia kuitenkin on, ettd keskiarvo laskee lukiossa
koska kokeet ovat aivan erilaisia kuin yldasteella.
4)Minulle tosin kévi pdinvastoin; keskiarvoni nousi
lukiossa aika roimastikin. 5)Joillekin lukio sopii, toisil-
le taas ei.

(jatkuu)
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(132) (jatkuu)

M. OHJE M. Jos tyttdresi ei yksinkertaisesti osaa rentoutua ja
hian on edelleen stressaantunut, niin suosittelisin
miettimadan vakavasti jotain toista oppilaitosta kuin

N. OMA MIELIPIDE lukiota. N. Ehka lukion tyotavat eivét vain sovi tytta-
rellesi. Voi tosin olla, ettd tyttdresi stressaantuminen
ym. on vain alkuajan ongelmia, ehki hén ajan kanssa

O. OHJE tottuu lukion tyotapoihin. O. Mutta koulun takia ei
kannata sentddn niin paljon stressata, ettd joutuisi
lukion jidlkeen suoraan sairaseldkkeelle kuten sind
esitit kirjoituksessasi. Tyttdresi kannattaisi myos
ajatella sitd, miten han aikoo pérjitd esim. yliopistossa
tai toissd jos lukiokin tuottaa niin suuria ongelmia?
Kaikesta huolimatta toivotan tyttarellesi hyvaa jatkoal
Tee kovasti t6itd, mutta muista rentoutua. Tyonteko
kyllé sitten palkitaan. (051T3)

Mielenkiintoista on, ettd ohjeistamisessa tekstit poikkeavat muista lukiolaisten
yleisonosastoteksteistd ja muistuttavat ennemminkin henkil6kohtaisia kirjeitd,
yleistnosastojen avoimia kirjeitd tai aikakauslehtien kysy neuvoa -palstojen
vastaustekstejd kuin esimerkiksi perinteisid sanomalehtien yleisonosastotekste-
ja. Bhatia (2004: 29, 57) mainitsee, ettd jotkut genret nadyttdvit muodostavan
tekstikolonioita, jotka ovat useamman genren muodostamia paillekkaisyyksia
ja joissa ldhigenrejd edustavat tekstit eivdt valttdmittd kunnioita yksittdisen
tarkkarajaisen genren vahvoja samanlaisuuksia ja rajoituksia. Lukiolaisten ylei-
sonosastokirjoituksiksi tarkoitettujen mielipidetekstien ldhiteksteind voidaan
pitéa erilaisia ohjailevia tekstejd, koska niiden yhtend funktiona on, kuten mie-
lipideteksteilldkin, halu saada aikaan muutosta vastaanottajan kidytoksessd tai
ajattelussa. Téstd voi johtua se, ettd joidenkin lukiolaisten valitsema argumen-
tointitapa on ohjeiden antaminen perustelemisen ja mielipiteen esittdmisen jda-
dessd taka-alalle. Kyse on siitd, ettd toiselle tekstilajille tyypilliset tekstijaksot
tulevat kayttoon. Ilmiotd kutsutaan genren upottamiseksi, koska hallitsevan
tekstilajin sisdlld ilmenee toinen (Bhatia 2004: 58).

Tekstilajien kolonisoitumisesta kertovat seké rakenne ettd erilaiset kielelli-
set piirteet (Komppa 2006: 304). Ohjeistamisessa kolonisoitumisesta voivat ker-
toa esimerkiksi ohje-jaksojen runsaus, valitut argumentointitekniikat (auktori-
teettiin vetoaminen) ja puhutteluun liittyvat keinot. Myos tekstien pituutta voi-
daan pitdd yhtend kolonisoitumisesta kertovana piirteend: tekstimédrad ja muo-
dollisten jaksojen runsaus muistuttavat henkilokohtaisten kirjeitten rakennetta.
Téllaisen ”ylipitkdn” yleistonosastotekstin syntymiseen on voinut vaikuttaa ai-
nekirjoituksen perinteet ja konventiot, eli konteksti. Esimerkiksi ylioppilasko-
keen erilaisia mielipideteksteja on ohjannut odotus kuuden tunnin tydskente-
lystd ja vaatimus 4-5 sivun ohjepituudesta, minka vuoksi ylioppilasaineena kir-
joitetuista kolumneista ja yleisonosastoteksteistikin on muodostunut pohdiske-
levia esseitd (Helttunen & Julin 2008: 89). Voikin ajatella, ettd kirjoittajalla on
tekstid tuottaessaan ollut mielessddn samanaikaisesti useamman tekstilajin
ominaispiirteet ja tavoitteet: kirjoittaja on pyrkinyt kirjoittamaan riittavan laajan
dgidinkielen aineen ja kantaa ottavan yleisonosastotekstin. Téllaista useiden sa-
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manaikaisten tavoitteiden ldsndoloa tekstissd voi pitdd yhtend genrejen sekoit-
tumisen syyna (Pietikdinen & Mantynen 2009: 134).

Koska ohjeistamiseen perustuvia tekstejd on aineistossani suhteellisen va-
hén (8) ja koska ne monin tavoin poikkeavat muiden ryhmien teksteistd, tekste-
jd voisi pitdd ei-prototyyppisind yleisonosastokirjoituksiksi tarkoitettuina mieli-
pideteksteind. Vaikka argumentointitapana ohjeistaminen ei ole prototyyppi-
nen valinta, ohje-jaksoja esiintyy myo6s muilla kirjoittajilla yksittdising tekstijak-
soina. Ohjailevien tekstien -tekstikolonian funktion samankaltaisuus - vaikut-
tamaan pyrkiminen - voi vaikuttaa tillaisten tekstijaksojen esiintymiseen. Oh-
jeistamisen argumentointitavassa konkretisoituu tekstilajitutkijoiden ajatus
(Bhatia 2004: 25-26, 57-59) siitd, ettd tekstilajit eivit esiinny puhtaina, vaan ovat
todellisuudessa monimuotoisia ja sekoittuneita.

5.4 Haiilyminen

Aineistossani on tekstejd, joissa ei ole yhtendistd tapaa argumentoida tai kayttaa
tekstin kokonaisrakenteessa funktionaalisia jaksoja. Téllaisissa teksteissd kirjoit-
taja voi kdyttdd sekaisin esimerkiksi suoraa kiistimistd, myonnyttelemistd ja
ohjeistamista. Koska tekstin kirjoittaja hdilyy erilaisten argumentointitapojen
valilld, nimitdn argumentointitapaa hdilymiseksi. Tekstit ovat usein epdloogisia,
mikd saa lukijan hdamilleen, koska hdnen on hankala hahmottaa tekstin padidea.

Hiilymisessd funktionaalisten jaksojen ja toimintasarjojen kdytossd on
suurta variaatiota, eikd tdimédn ryhman teksteihin muodostu mitédén selkedd pro-
totyyppistd rakennetta. Usein on kuitenkin niin, ettd samassa tekstissd on sekd
kiistdmisen ettd tukemisen argumentointitavoille tyypillisid funktionaalisia jak-
soja, mikd aiheuttaa tekstiin ristiriidan,® kuten esimerkkitekstissd 140. Siina
kirjoittaja aluksi on pohjatekstin kanssa samaa mieltd oma mielipide -jaksossa
mutta heti perddn omilla perusteluillaan kumoaa nikemyksensd. Myos tekstin
lopetuksessa kirjoittaja on eri mieltd pohjatekstin kirjoittajan kanssa. Lukijalle
tillainen teksti on vaikea, eikd lukija valttdméatta hahmota, kumman mielipiteen
kannalla kirjoittaja on.

Myos pédvditteen paikallistaminen voi olla hankalaa. Ryhmén sisdlld on-
kin suuri variaatio pddvditteen sijainnissa: ryhmén teksteissd pddvdite ei esiinny
yhtendisesti jossakin tietyssd muodollisessa tekstijaksossa. Usein selked paddvai-
te puuttuu kokonaan. Joissakin teksteissd padvdite ilmaistaan ainoastaan tekstin
keskelld. Tallainen keskelld esiintyvad péddvdite voi olla seurausta siitd, ettd ar-
gumentointitavan valinta ja tekstin tekeminen ei ole ollut kovin tiedostavaa.
Keskelld sijaitseva péévdite ei tue samalla tavalla tekstin vakuuttavuutta kuin
tekstin alussa tai lopussa oleva pé&avdiite, koska se ei useinkaan - ainakaan en-
simmdisen lukukerran jalkeen - jadd lukijalle mieleen.

80 Voisi ajatella, ettd puhutussa tekstissd, kuten vdittelyssd, erilaisten argumentointita-
pojen kdytto véittelyn eri vaiheissa ei olisi samalla tavalla ongelmallista, vaan jopa
hyodyllista viestintatilanteeseen mukautumista.
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Hiilyminen on vakuuttavuuden kannalta ongelmallinen argumentointita-
pa: tekstien tavoite jaa lukijalle avoimeksi ja perustelut seka esitetyt mielipiteet
ovat ristiriitaisia. Tekstien kirjoittajien yhtend ongelmana voidaankin pitda teks-
tin suunnittelua tai luultavasti sen puutetta. Tekstid on ehkd alettu kirjoittaa
ennen kuin oma lopullinen mielipide on muotoutunut tai ennen kuin tekstin
rakennetta tai jasentelyd on hahmoteltu. Useimmiten teksteissd ei ole selkedd
mielipidettd tai mielipide on vaihtunut kirjoitusprosessin aikana.

Tekstin tekemisen suunnittelemattomuudesta, varsinaisen pé&ddvéitteen
puuttumisesta tai tekstin pohdiskelevasta otteesta voi johtua my®os se, ettd héi-
lymisessd kdytetddn usein funktionaalisten jaksojen sisdlld siirtymékysymyksia
upotuksina. Kysymysten runsas kaytto tekstissd voi kertoa my0os siité, ettéd teks-
tin suunnittelu tapahtuu samanaikaisesti tekstin tuottamisen kanssa. Siirtyma-
kysymykset ovat siirtymadlauseita, joille on ominaista, ettd ne liittyvat sekd edel-
tavadn ettd myohempddn tekstiin, ja joilla osoitetaan, ettd esimerkiksi puheen-
aihe, tarkastelutapa tai ndkokulma vaihtuu. (Makkonen-Craig 2005: 228, 234.)
Esimerkin 133 kirjoittaja kayttdd kysymystd aloituksessa, jolloin kysymyksen
funktiona on aiheen esittely ja tekstin aloittaminen. Ensimmainen kasittelykap-
pale alkaa kolmella kysymykselld, jotka osoittavat, ettd nikokulma muuttuu:
kirjoittaja alkaa pohtia syitd kohtuuttomaan tyotaakkaan. Esimerkin viimeinen
virke on retorinen kysymys, jonka funktiona voidaan pitdd aiheen padattamista
ja aiheen siirtdmistd lukijan mietittdvéksi.

(133) Onko lukion tyétaakka kohtuuton? - - Mutta onko syy pelkastdan koulun? Voi-
ko olla, ettd kyseinen tyttd on itse asettanut omat tavoitteensa liian korkealle? Vai
onko kenties painostusta menestymiseen tullut yhteiskunnalta, perheeltd? - - Onko
hyoty siis sittenkddn [epéselva sana] kuin haitta? (014P1)

Hailymisessad harkitseminen on tyypillinen sitoutumisen ilmaisemisen keino,
joka on yleinen myts myonnyttelemisen argumentointitavassa. Siind harkitse-
misen avulla annetaan usein dialogista tilaa lukijalle, kun taas hdilymisessi il-
maukset tuntuvat vahentavan tekstin vakuuttavuutta ennemminkin kuin anta-
van tilaa mahdollisille toisille nikokannoille. Usein téllainen koko tekstin va-
kuuttavuutta viahentdva harkitsemisen ilmaiseminen esiintyy tekstin lopetuk-
sessa. Esimerkissd 134 on tekstin ensimmadinen kasittelykappale ja lopetuskap-
pale. Niissé kirjoittaja kumoaa aloituksessa esittdiméinsd samanmielisyyden Saa-
ren nidkemyksen kanssa, koska kadyttdd harkitsemisen ilmauksia: en ymmirri
tiysin, tuntuu ja ei kai. Ensimmdinen ilmaus kuvaa eksplisiittisesti, ettd harkit-
seminen kohdistuu Saaren esittdmddn ndkokantaan ja ettd siihen liittyy kirjoit-
tajan puolelta ymmaértdmisen ongelmia. Ymmartdmisen intensiteettid mééritel-
lddn myos tdyteyden astetta kuvaavalla adverbilla tdysin. Tuntuu-verbilld kir-
joittaja osoittaa, ettd kyse on hdnen vaikutelmastaan. Ei kai -ilmauksella alkava
kysymyslause osoittaa harkitsemista, vaikka siind voi ndhdd myos kielteisen
affektisen savyn (ks. ISK 1385).

(134) En ymmarra tdysin mitd Saari tarkoitti silld, ettd edes kesdtoissd kdyminen ei
olisi suotavaa. Itse en ainakaan nie sille mitddn estettd, ainakaan koulun puolesta -
harvemmin koulua kesilld kdydadan. On tietysti totta ettd rentoutumista ja lomailua
ei pidd unohtaa.
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Saaren viittaus nuorten tulevaisuuteen aikaisella sairaseldkkeelld tuntuu aika ras-
kaalta. Ei kai asiat vield niin huonosti ole? (082T4)

Hdilymiseen liittyy myo6s lukuprosessin kommentointi ja etenkin lukuproses-
siin liittyvien ymmaértdmisen ongelmien kommentointi, toisin kuin muissa har-
kitsemista hyodyntdvissd argumentointitavoissa (esimerkki 135 ja 140). Ilmauk-
set ovat usein korostetun subjektiivisia: kirjoittaja sanallistaa, ettd kyse on hé-
nen epavarmuudestaan.

(135) En ole varma, tarkoititko mielenterveysongelmien, pdihdeongelmien ja mui-
den vastaavien syntyvan lukio-opiskelun vaativuudesta vai “kesityokiellos-
ta”(030T2).

Useita harkitsemisen ilmauksia voisi perinteisesti kutsua véitteiden ja peruste-
luiden totuusarvon lieventimiksi. Ne vidhentdvit vditteiden varmuusastetta.
Tdllaista tapaa on pidetty varovaisen kirjoittajan tekstille tyypillisend (Luukka
1992: 361). Esimerkisséd 136 kirjoittaja vahentdd viitteidensd varmuusastetta ei-
kieltoverbiin liittyvélld valttaméattomyyttd tai velvoitetta osoittavalla modaali-
sella adverbilla vilttimditti, modaalisella toki-partikkelilla ja tietdmistd ilmaise-
valla luulen-verbilld, modaalisella luultavasti-adverbilla sekd Sekin on ymmadrret-
tivdd -lauseella (ks. ISK § 1551). Ndisté ei vilttimdttd, luulen ja luultavasti osoitta-
vat harkitsemista, mutta muut toimivat toisenlaisina sitoutumisen keinoina:
toki-partikkeli ja Sekin on ymmirrettivid -lause osoittavat myontamista.

(136) Tarja Saaren mielipiteissé loistaa mielestini asiaan kuulumaton narkastys. Toki
sellainen tehoaa parhaiten, mutta mielestdni asiat pystyisi tuomaan esiin véhan rau-
hallisemmin ja tietysti koulun henkilokuntaa haukkumatta. Aiti ei ole miettinytkadan
vaihtoehtoa, ettd ei koulussa vilttimittid ole vikaa, vaan tyton asenteissa. Tama on
tyypillistd vanhemmille, he nidkevit lapsensa aina olevan oikeassa ja muiden vaaras-
sd. Sekin on ymmarrettivaa. - - Luulen kuitenkin ettd paineet ovat muunlaisia kuin
lukiossa - selvidmispaineita. Joillakin voi toki olla niitdkin. - - Eldm&a voi opetella.
Luultavasti Tarja Saarenkin tytdr hetken kuluttua huomaa, ettd lukion rinnalla kul-
kee tavanomainen mukava ja huoleton eldma. (033T2)

Mielenkiintoista on, ettd hdilymisessad harkitseminen osoitetaan usein konditio-
naalilla, mikd vdhentdd esitettyyn asiaan sitoutumista ja esitetyn véitteen to-
tuusarvoa. Esimerkissd 137 kirjoittaja kdyttdd lopetuskappaleessaan konditio-
naalia harkitsemisen (voisin vdittii [harkitseminen] vrt. vditin [oman késityksen
lausuminen]) osoittamisessa.

’

(137) Voisin nidin omien ndkemysteni pohjalta vdittdd, ettd vanha sanalasku ”...sieltd
missd aita on matalin” on jokaisen omassa harkinnassa. - - Itse en siis aidan ylityk-
seen valitsisi tikapuita apuvilineeksi. (005P3)

Harkitsemisen lisdksi hdilymisessd sitoutumista osoitetaan my6s muilla suhtau-
tumisen teorian madarittelemilld keinoilla, etenkin erilaisilla 1ihdemaininnoilla.
Referoidessaan pohjatekstid kirjoittajat suosivat epdsuorassa esityksessd neut-
raaleja ldhdemainintoja ja kommunikaatioverbejd, kuten kertoa, todeta, kirjoittaa,
mainita, viitata, esittdd mutta myos etddnnyttavid lahdemainintoja ja kontekstis-
saan negatiivisen latauksen saavia verbejd, kuten valittan sekd kannattamisen
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ilmauksia, kuten osua naulan kantaan. Héilymisessd on muihin argumentointita-
poihin verrattuna kéytetty eniten suoraa esitystd, mikd voi kertoa epavarmuu-
desta epdsuoran esityksen kdytossa tai halusta kirjoittaa teksti mahdollisimman
nopeasti, koska suorien lainausten kayttt saattaa nopeuttaa tekstin valmistu-
mista. Suoraa kerrontaa edeltdd sekd neutraaleja verbeja kysyd, kuvata, todeta,
kirjoittaa mutta my0s vérittyneitd verbeja huomauttaa, nimittid, drsyyntyd ja kau-
histella.

Yksittdisessd tekstissi kommunikaatioverbin valinta voi olla epdjohdon-
mukaista, niin ettd samassa tekstissd on sekd negatiivisesti vérittyneitd verbeja
ettd positiivisia ilmauksia. Kirjoittaja saattaa kéyttdd johtoilmausten verbien
valinnassa hyokkddmisen mukaista aggressiivista, asenteen esiin tuovaa tapaa
ja myonnyttelemiseen perustuvaa neutraalia tapaa sekaisin. Epdjohdonmukai-
suus ndkyy myo0s siing, ettd kirjoittaja voi ensin kdyttdd etddnnyttdvissd ldhde-
maininnoissa negatiivisia ilmauksia, minka jélkeen hdn kannattamisen ilmauk-
sella osoittaa tukevansa pohjatekstin ndkemysta.

Tekstit erottuvat kielellisten piirteiden kannalta muista aineistoni teksteis-
td, koska niissd on melko usein metatekstid eli oman ajatus- tai kirjoitusproses-
sin kommentointia. Esimerkkitekstin 140 alussa on metatekstia: Haluaisin tuoda
julki oman mielipiteeni asiasta ja jakaa kokemuksiani lukio-opiskelusta. Metatekstissa
kirjoittaja kdyttdd konditionaalia, mink& avulla kirjoittaja tuo ilmi oman aiko-
muksensa (Kauppinen 1998: 168-172; ISK § 1558). Metatekstid on myos kol-
mannessa kisittelykappaleessa, kun kirjoittaja aloittaa kappaleen mentaalisella
ihmettelen-verbilld, joka on kylld metatekstid, mutta samalla osoittaa my®s sitou-
tumista ja kirjoittajan arviota (ks. ISK § 461): se aloittaa jakson, jossa kirjoittaja
lausuu oman késityksensa ja tukee sitd perusteluiden avulla.

Tekstit ovat monella tavalla subjektiivisia: niissd kuvataan omakohtaisia
tunteita ja kokemuksia. My®s teksteissd esiintyvét inhimillisen toiminnan arvot-
tamisen ilmaukset koskevat usein kirjoittajan omaa kyvykkyyttd (esimerkit
138-139). Mielenkiintoista on, ettd hdilymisen argumentointitavassa téllaiset
arvottavat ilmaukset ovat usein savyltdan vahattelevia.

(138) Itse olen valilld ollut valmis lyomé&an koko leikin kesken tuntiessani, ettei mi-
nusta ole tdhan. Olen liian tyhma selviytydkseni lukiosta kunniallisesti lapi. (032T2)

(139) Itse en ole parhaita oppilaita mutta en myoskaian huonoimpia (066P4).

Hailymisessa kdytetddn suhteellisen vidhdn intensiteetin ilmauksia. Jos niitd
tekstissd on, ne osoittavat usein matalaa intensiteettid, kuten esimerkissa 140.
Esimerkkitekstissd on muitakin hdilymiselle tyypillisiad piirteitd: Kirjoittaja seka
kannattaa ettd vastustaa pohjatekstin ndkemyksid oma mielipide -jaksoissa.
Tekstissd on myos harkitsemisen ilmauksia (mielestini, en ole varma).
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(140) Hailymisen argumentointitavan esimerkkiteksti

A. POHJATEKSTIN REFEROINTI
B. OMA MIELIPIDE (viite)

C. PERUSTELU
1) KA, madritelms,
normatiivinen

2) KA, vertailu,
vertailuaste
3) TLA, esimerkki

D. MYONNYTYS

E. OHJE

F. OMA MIELIPIDE (viéite)
G. PERUSTELU
TLA, esimerkki

H. POHJATEKSTIN REFEROINTI

I. OMA MIELIPIDE (viéite)

EI OTSIKKOA

A. Tarja Saari, kirjoitit huolestuneena tyttaresi
jaksamisesta lukiossa. B. Haluaisin tuoda julki
oman mielipiteeni asiasta ja jakaa kokemuksiani
lukio-opiskelusta.

B. Mielestdni lukion ty6taakka on kohtuuton.
C.1) On kuitenkin hyva, muistaa, ettd nykyisissa
luokattomissa lukioissa oman ohjelmansa saa
melko pitkille pddttdaa itse.  Vahimmiis-
kurssimdara on pdivalukiossa 75 kurssia, joka
pikaisesti laskien tekee keskimédrin n. 4,5 kurs-
sia yhteen jaksoon. 2) Tavallisesti kurssimaara
nousee tuosta kaikilla hieman, mutta siitdi huo-
limatta taakka ei kursseja katsoen ole vyli-
inhimillinen. 3) Itse olen lukio-opinnoissani lop-
pusuoralla, ja kun nyt katselen taaksepdin, ei
tyomdééra tunnu mahdottomalta.

D. On totta, ettd toisinaan opiskelutahti on mel-
ko nopea ja opiskelijalta vaaditaan paljon mo-
nessa eri aineessa samanaikaisesti. Vitamiinit
ovat siis hyvéa apu jaksamiseen.

E. Kannattaa kuitenkin muistaa, etti vililla
tekee hyvéad unohtaa kaikki opiskeluun liittyva
hetkeksi. Paras ”jaksamisvitamiini” itsellani on
ollut koko lukionkdyntini ajan ulkoilu, ystavien
seura ja riittdva uni.

F. Thmettelen lukiosi asennetta kesitoitd koh-
taan. G) Meilla taalla X-lukiossa mind olen saa-
nut pdinvastaista ohjausta. Kesétoitd suositellaan
vaihtelun, tulojen ja lisddntyvan tyokokemuksen
vuoksi.

H. En ole varma, tarkoititko mielenterveyson-
gelmien, pdihdeongelmien ja muiden vastaavien
syntyvan lukio-opiskelun vaativuudesta vai
"kesatyokiellosta”. 1. Mielestdni se, ettd nuorel-
la, myos itselldni, riittdd tekemistd opiskelun ja
kesé-toiden kanssa, pitdd eldmdn ryhdissd ja
tervehenkisend. Joutilaisuus synnyttdisi paljon
kuvaamiasi ongelmia. (jatkuu)
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Esimerkki 140 (jatkuu)

J. OMA MIELIPIDE (tuki) J. Lukiossa opiskelu on toisinaan rankkaa,
melkeinpd kohtuutonta. Olet siind aivan

K. PERUSTELU oikeassa, eikd huolesi ole aiheeton. K. 1)
1) TLA, esimerkki Etenkin Suomen pimeidt syksyt vetdvit

voimamme &ddrimmilleen, ja varsinkin en-
simmaéinen syksy oli minulle raskas - vei
aikansa tottua lukion tiiviiseen tyotahtiin.
Nyt on kuitenkin jo paljon helpompaa.

2) TLA, malli . . T
2) Nyt kun omasta opiskelustani on jaljelld
endd 1,5 jaksoa, lukuloma ja yo-kirjoitukset,
voin alkaa etsimddn uusia haasteita jatko-
opiskelupaikkaan.
L. OMA MIELIPIDE (toivomus, L. Toivon tyttdrellesi voimia lukio-
paaviite) opiskeluun! Se on vaativa kokonaisuus,

mutta sen suorittaneet ovat vahvoilla tule-
vaisuudessa. (030T2)

Hailymisen argumentointitavan mukaisia tekstejd on aineistossani 18, mikad on
melko paljon; argumentointitapa onkin toiseksi yleisin heti suoran kiistdmisen
jalkeen. Tekstit muodostavat funktionaalisen rakenteen kannalta varsin hetero-
geenisen ryhman, koska niissé ei ole prototyyppistd tekstirakennetta. Teksteilld
on kuitenkin myos yhteisid piirteitd: argumentointi on usein ristiriitaista ja epa-
loogista, tekstin yleisrakenteessa on ongelmia ja oman toiminnan arvottaminen
on vidhiattelevad. Koska argumentointi on teksteissd usein ristiriitaista, teksti ei
onnistu johdattelemaan lukijaa tekstin mielipide- ja arvomaailmaan. Lukija saa
teksteja lukiessaan usein vaikutelman epdvarmasta kirjoittajasta, joka vihattelee
omia mielipiteitdédn ja nakemyksidan.

5.5 Yhteenvetoa lukiolaisten argumentointitavoista

Edelld tarkastelin lukiolaisten yleisonosastotekstien argumentointitapoja. Ar-
gumentointitavoiksi mddrittelin tukemisen, kiistdmisen (suoran kiistdmisen,
hyokkddmisen, myonnyttelemisen), ohjeistamisen ja hdilymisen. Lukiolaisten
yleisonosastotekstien tavoitteena on ottaa kantaa pohjatekstin kirjoittajan na-
kemyksiin ja esittdd oma mielipide lukion tydtaakasta. Tam4 yleistavoite reaa-
listuu erilaisina argumentointitapoina, joiden maarittely perustui tekstien véli-
siin eroihin esimerkiksi niiden funktionaalisessa rakenteessa, argumentointi-
tekniikoissa ja suhtautumisen ilmaisemisessa.

Tukemisessa osoitetaan samanmielisyyttd pohjatekstin kirjoittajan mielipi-
teen kanssa, kun sitd vastoin kiistdmisessd pohjatekstin esittimé nikemys osoi-
tetaan vaaraksi. Kiistimisen argumentointitavan jaottelin kolmeen alaryhmaan
(suoraan kiistamiseen, hyckkadmiseen ja myonnyttelemiseen), koska niissé kiis-
tdminen tehd&én eri tavalla: eroja on tekstien rakenteessa ja kielessd. Ohjeista-
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misen argumentointitavassa keskeistd on ohjeiden antaminen. Hiilymisessa
tekstit ovat usein ristiriitaisia tai epaloogisia.

Argumentointitavat esiintyvit aineistossani seuraavasti: tukeminen 19,1
%, suora kiistaminen 32,6 %, hyokkaaminen 10,1 %, myonnytteleminen 9,0 %,
ohjeistaminen 9,0 % ja hdilyminen 20,2 %. Yleisimpid argumentointitapoja ovat
suora kiistdminen, hdilyminen ja tukeminen. Opetuksen ndkokulmasta huoles-
tuttavaa on, ettd hdilymisen argumentointitapa on nédinkin yleinen: ongelmallis-
ta on, ettd hdilymisessa ei ole selkedd tapaa rakentaa tekstid ja argumentointia ja
ettd tekstien vakuuttavuus kérsii ndiden puutteiden vuoksi. Argumentointita-
pojen médrillinen esiintyminen on kuvattuna myos taulukossa 10.

TAULUKKO 10  Argumentointitapojen esiintyvyys aineistossa

Argumentointitapa f %

tukeminen 17 19,1
suora kiistdminen 29 32,6
hyockkdaminen 9 10,1
myd&nnytteleminen 8 9,0
ohjeistaminen 8 9,0
hdilyminen 18 20,2
yhteensa 89 100,0

Argumentointitapoja luonnehdin niissd esiintyvien funktionaalisten jaksojen,
argumentointitekniikoiden ja suhtautumisen ilmaisemisen osalta. Vaikka monet
funktionaaliset jaksot, argumentointitekniikat ja suhtautumisen ilmaisemisen
keinot ovat yleisid eli esiintyvat useissa teksteissa riippumatta kirjoittajan tietoi-
sesti tai tiedostamattomasti valitusta argumentointitavasta, osa kéytetyistd tek-
niikoista ja ilmauksista ovat korostuneesti esilld tietyssd argumentointitavassa.
Tukemisessa, kiistdmisessd ja ohjeistamisessa teksteistd on selkeé&sti hah-
motettavissa funktionaalisia jaksoja, argumentointitekniikoita ja sitoutumisen ja
inhimillisen toiminnan arvottamisen ilmauksia, jotka luonnehtivat argumen-
tointitapaa. Tukemisessa kédytossd ovat etenkin tukena esitetyt oma mielipide -
jaksot, yksilo-ryhma-sidokseen perustuva argumentointitekniikka, kannattami-
sen ja harkitsemisen ilmaiseminen sekd positiivinen ja implisiittinen pohjateks-
tin kirjoittajan arvottaminen. Suorassa kiistimisessa kdytetdaan kiistona esitetty-
jd oma mielipide -jaksoja, argumentointitekniikkana ovat auktoriteettiin vetoa-
minen sekd malli, sitoutumisen ilmaisemisessa kdytetddan kiistdmistd, oman ké-
sityksen lausumista ja vahvistamista sekd arvottamisessa epdsuoria ja implisiit-
tisid keinoja. Hyokk&dadmisessd on runsaasti kiistona esitettyja oma mielipide -
jaksoja, ad personam -argumentteja, oman késityksen lausumista ja kiistdmista
sekd suoraa ja negatiivista pohjatekstin kirjoittajan uskottavuuden ja kyvyk-
kyyden arvottamista. Myonnyttelemisessd on useita myonnytys-jaksoja, ja teks-
tien sitoutumisen ilmaisemisen keinona on usein myontdminen. Tekstien arvot-
taminen koskee useimmiten ihmisryhmada eikd yksilod. Ohjeistamisessa keskei-
send tekstejd luonnehtivana funktionaalisena jaksona ovat ohje-jaksot. Teksteis-
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sd kidytetddn auktoriteettiin vetoamista, harkitsemista ja suoraa henkilon ky-
vykkyyden arvottamista.

Hiilymisen argumentointitavassa tekstit sitd vastoin ovat heterogeenisid
eikd niissd ole yhtd yleistd tapaa rakentaa teksti tietyistd funktionaalisista jak-
soista ja argumentointitekniikoista. Tekstien funktionaaliset jaksot voivat jopa
olla keskenddn ristiriitaisia, eivdtkd tue tiettyd tekstin tavoitetta. Perusteluina
toimivat argumentointitekniikat voivat niin ikdan luoda ristiriitaisuuksia teks-
tin sisidlle: ne voivat vdhentdd oma mielipide -jakson vakuuttavuutta. Hailymi-
sessd sitoutumisen ilmaisemisessa on korostetusti kdytossd harkitseminen, joka
tekstikontekstissa ilmaisee subjektiivista epdvarmuutta. Tekstien inhimillisen
toiminnan arvottaminen koskee kirjoittajaa itseddn ja sisdltdd usein vihéttelyd.
Argumentointitapa on usein epédlooginen ja ristiriitainen, eikd teksti onnistu
vakuuttamaan lukijaa.

Totesin edellisissd luvuissa, ettd tietty argumentointitapa ja siihen liittyvat
funktionaaliset jaksot, argumentointitekniikat sekd sitoutumisessa ja inhimilli-
sen toiminnan arvottamisessa kdytetyt ilmaukset luovat lukijalle mielikuvia
tekstistd. Lukijalle syntyykin teksteistd tiettyjd vaikutelmia: Tukemisen tekstit
ovat sallivia ja muita ndkdkantoja kunnioittavia. Suoran kiistdmisen tekstit pyr-
kivét epdsuoran evaluoinnin avulla neutraaliuteen ja vakuuttavuuteen ja usein
siind onnistuvatkin. Hyokkddmisessd tekstit ovat aggressiivisia, kun taas
myonnyttelemisen argumentointitavan mukaisissa teksteissa keskeistd on posi-
tiivisuus ja varovaisuus. Ohjeistamisessa tekstit tuntuvat ohjailevilta, esseemai-
siltd, kirjemdisiltd ja joskus paasaavilta. Hdilymisessa tekstit ovat usein ristirii-
taisia ja epdloogisia.



6 TUTKIMUKSEN LOPUKSI

6.1 Tutkimuksen keskeisimmit tulokset

Téssa tutkimuksessa tutkin lukiolaisten koulussa kirjoitettuja yleisonosastoteks-
tejd ja tavoitteena oli lisdtd tietoutta lukiolaisten argumentoivista teksteistd.
Tutkimuskysymykset koskivat tekstin argumentointia ja rakennetta. Tutki-
musmetodit tulivat kolmelta suunnalta: tekstilajiteoriasta, argumentaatioteori-
asta ja suhtautumisen teoriasta. Keskeisimpind teoreettisina tausta-ajatuksina
olivat tekstilajiteorioiden ja argumentaatioteorian nikemykset. Suhtautumisen
teoria toimi aputeoriana, jonka avulla oli mahdollista tarkastella suhtautumisen
ilmaisemisessa kdytettyd lingvististd resurssia.

Ensin tarkastelin aineistoni tekstejd rakenteen kannalta. Tavoitteena oli
selvittdd lukiolaisten yleisonosastotekstien yleisrakenne ja funktionaalinen ra-
kenne: millaisia muodollisia ja funktionaalisia jaksoja teksteissd on. Muodollis-
ten jaksojen tarkastelussa analysoin lukiolaisten yleisonosastotekstien yleisra-
kennetta: otsikointia, aloituksia, sisdllon jasentelyd, paddvditteen sijaintia teksti-
kokonaisuudessa ja lopetuksia. Aineistoni tekstien funktionaalisten jaksojen
rakenteen analyysin keskeisimpind tausta-ajatuksina olivat Bhatian (1993, 2004)
ja Swalesin (1990, 2004) ndkemykset genrestd. Tarkastelin tekstien funktionaali-
sia jaksoja, jotka vaiheittain tuovat esiin tekstin tarkoitusta. Erittelin funktionaa-
listen jaksojen kielellisid piirteitd ja hyddynsin J.R. Martinin ja P.R.R. Whiten
kehittelem&dn suhtautumisen teorian sitoutumisen ilmaisemisen luokituksia.
Kuvasin tutkimuksessani myos funktionaalisista jaksoista muodostuvia toimin-
tasarjoja. Lahdin ajatuksesta, ettd teksteissdé on mahdollisesti prototyyppisid
rakenneratkaisuja. Onhan lukiolaisten koulun ainekirjoitusteksteissd aiemmis-
sakin tutkimuksissa huomattu olevan samankaltaisuuksia. Esimerkiksi Ny-
strom (2000) on tutkiessaan ruotsalaisten lukiolaisten kirja-arvosteluja huo-
mannut niiden noudattavan konventionaalistunutta rakennetta. Toisaalta ylei-
sonosastotekstejd on pidetty tekstuaalisesti rutinoitumattomana lajina, jossa
kontekstin vaikutus tekstiin on suuri (Nieminen 2005: 298). Tassd tutkimukses-
sa koulussa kirjoitetuissa yleisonosastoteksteissd oli havaittavissa rutinoituneita
tekstirakenteita, vaikka variaatio olikin suuri.
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Toiseksi analysoin lukiolaisten yleisonosastotekstien argumentointia Pe-
relmanin ja Olbrechts-Tytecan (1971) argumentaatioteorian avulla. Keskeisiksi
tarkastelun kohteiksi teorian pohjalta nousivat argumentoinnin viitekehys
(yleist), argumentoinnin ldhtokohdat (esisopimukset) ja argumentointiteknii-
kat. Argumentointitekniikoita analysoidessani tein huomioita my6s esimerkiksi
intensiteetin ilmauksista.

Kolmanneksi yhdistin rakenteen ja argumentoinnin tarkastelun. Yhteis-
tarkastelun avulla oli mahdollista kuvata tekstien argumentointitapoja, joiden
maédrittelyn ldhtokohtana olivat teksteissd esiintyvit funktionaalisten jaksot,
toimintasarjat, padvéitteen sijainti tekstikokonaisuudessa, argumentointiteknii-
kat ja suhtautumisen ilmaukset. Seuraavaksi esittelen tyoni keskeisimmat tu-
lokset.

Tekstien rakenne

Téssd tutkimuksessa tekstien yleisrakennetta tarkasteltiin muodollisten ja funk-
tionaalisten jaksojen kannalta. Muodollisia jaksoja tarkasteltiin otsikoinnin, kap-
palejaotuksen, aloituksen, jasentelyn, pddvéitteen sijainnin ja lopetuksen osalta.
Aineistoni tekstit noudattivat varsin usein kouluaineesta annettuja ohjeita, jotka
koskevat tekstin muodollisia jaksoja®l. Lukioinstituution kirjoittamisen opetta-
misen konteksti ndkyykin teksteissd muun muassa muodollisen kappalejaon
noudattamisena. Lukiolaisten yleisonosastoteksteistd vain muutamassa ei ole
noudatettu konventionaalistunutta kappalejaotukseen perustuvaa muodollista
rakennetta. Joissakin teksteissd on tosin koko tekstid tai yksittdisiad tekstikappa-
leita koskevia kappalejaotuksen ongelmia. Tekstit rakentuvat padsdantoisesti
otsikosta, aloituksesta, 2-5 késittelykappaleesta ja lopetuksesta.

Lukiolaisten yleistnosastotekstit alkavat otsikolla lukuun ottamatta yhtd
tekstid. Otsikot ovat yleensd mielipiteen tiivistdvid tai aiheen ilmaisevia otsikoi-
ta. Yleisonosastotekstien tyypillisimmit aloituskeinot ovat taustan esittely ja
vditteen esittdminen. Tekstien jdsentelynd on useimmiten joko aihepiirijarjestys,
ongelmanratkaisujdrjestys tai vastakohtajdrjestys. Padvditteen sijaintia tekstiko-
konaisuudessa tarkastelin Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan méérittelemien nou-
sevan, laskevan ja homeerisen jarjestyksen avulla. Aineistoanalyysi osoitti, etta
luokittelu ei ole kattava, joten tdydensin luokittelua muun muassa pddviite
tekstin keskelld -luokalla. Teksteissd noudatetaan usein suomalaiselle argumen-
tointikulttuurille tyypillistd tapaa, jossa kirjoittaja etenee perustelujen kautta
johtopéddtokseen ja jossa tekstin pédvdite on tekstin lopussa (ks. Mauranen 1993:
219-221). Tutkimuksen johdannossa maéaéritteleméni kulttuurinen konteksti tu-
leekin tédssd yhteydessi selvisti esiin. Tekstin lopetuskeinoista tyypillisin onkin
mielipiteen ilmaiseminen: yli puolet kirjoittajista esittdd padvdaitteensd ainakin
tekstinsd lopussa. Muita yleisid lopetuskeinoja ovat haasteen tai ohjeen ja ky-
symyksen esittiminen. Mielipiteen esittaminen tekstin lopussa heijastelee paitsi

81 Myo6s muiden instituutioiden tekstit noudattavat usein tiettyd kaavaa. Esimerkiksi
lakitekstit toistavat tekstilajinsa tekstirakenteen kaavaa hyvin tarkasti (Ketola 2003:
207).
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kulttuurista kontekstia myos sosiaalista kontekstia eli instituution vaikutusta
kirjoittajan tekemiin valintoihin. Kouluaineen muodollisen rakenteen opetuk-
sessa mielipiteen ilmaiseminen mainitaan lukion oppikirjoissa yhtend lopetus-
keinona (ks. esim. Kirstind, Panhelainen, Uusi-Hallila & Vahdpassi 1996: 136).
Lukiolaisilla on siten instituution maéérittelemdd yhteisollistd tietoa siitd, miten
teksti yleensd rakentuu ja millaisia lopetuskeinoja voi kouluaineessa kayttdd
(ks. Swales 1990: 44-45, 54-55; Solin 2006: 80).

Aineistossani on sellaisia tekstejd, joissa kirjoittajilla on vaikeuksia raken-
taa teksti padvéitteen kannalta vakuuttavaksi. Yleisonosastotekstit, joissa paa-
viite on tekstin keskelld (10 tekstid), ja tekstit, joista ei ole loydettavissd padvii-
tettd (5 tekstid), poikkeavat eniten lukiolaisten yleisénosastotekstien prototyyp-
pisestd rakenteesta ja ovat ongelmallisia vakuuttavuuden kannalta. Padvdiitteet-
tomat tekstit eivit tdytd yleisonosastokirjoituksen yhta tekstilajipiirrettd: oman
mielipiteen eksplisiittistd sanallista ilmaisemista. Lukijan voi olla vaikea hah-
mottaa tdllaisten ei-prototyyppisten tekstien tavoitetta, koska odotus mielipi-
teen eksplisiittisestd ilmaisemisesta ei tdyty tai koska tekstin rakenne paavdit-
teen sijainnin kannalta on epatyypillinen.

Kuvioon 15 on kuvattu aineistoni yleisonosastotekstien yleisrakenne.

OTSIKKO

* Tiivistdava viitelause

* Aiheen nimeévi otsikko
* Kysymysotsikko

ALOITUS
* taustan esittely
* vditteen esittdminen

KASITTELYKAPPALEET
*2 -5 kpl

* aihepiirijarjestys

* ongelmanratkaisujérjestys
* vastakohtajérjestys

LOPETUS
* oma mielipide
* haaste tai ohje
* kysymys

KUVIO 15 Yleisonosastotekstien tyypillinen yleisrakenne

Muodollisten jaksojen irrallinen tarkastelu kertoo tietysti melko vdhdn tekstien
argumentointitavoista, koska ne kuvaavat ldhinng tekstin etenemistd kappa-
leesta toiseen. Opetuksellisesta ndkokulmasta niitd voidaan kuitenkin pitda
keskeisind: ilman toimivaa muodollista rakennetta aineesta ja tekstistd tulee
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yleensd vaikeaselkoinen. Muodollisten jaksojen ja funktionaalisten jaksojen yh-
teistarkastelu antaa opetuksen ndkokulmasta konkreettisia vélineitd opettaa ja
ohjata opiskelijan tekstin rakentamista: Muodollinen rakenne osoittaa ja erotte-
lee tekstin osat sekd antaa raamit tekstille. Funktionaalinen rakenne kertoo, mi-
tad tekstissd tapahtuu.

Tekstin funktionaalisten jaksojen analyysi osoitti, ettd lukiolaisten yleison-
osastoteksteissd on seuraavia funktionaalisia jaksoja: pohjatekstin referointi,
oma mielipide (vdite, tuki, kiisto), perustelu, myonnytys sekd ohje. Jaksot on
mahdollista tunnistaa ja luokitella niiden tehtdvien, kielellisten piirteiden ja
tyypillisen sijaintipaikan perusteella.

Aineistossani on tekstejd, joissa kirjoittaja kédyttdd vain muutamaa eri
funktionaalista jaksoa. Yleensd kirjoittajat kuitenkin kayttavéat useita eri funk-
tionaalisia jaksoja teksteissddn. Funktionaalisista jaksoista yleisimpid ovat oma
mielipide (35,2 %), perustelu (29,3 %) ja pohjatekstin referointi (27,8 %) -jaksot.
Yleisimpien jaksojen esiintyminen ldhes kaikissa teksteissd selittynee silld, ettd
aineistopohjaisen koulussa tuotetun yleisonosastotekstin kommunikatiivinen
pddmaédrd on pddpiirteissidn hahmottunut kirjoittajille (ks. Bhatia 1993: 13-14;
2004: 115; Swales 1990: 42, 45-46). Ilman kyseisid jaksoja teksti tayttdisi vajavai-
sesti koulussa tuotetun aineistopohjaisen yleisonosastotekstin tekstilajinormit.

Esimerkiksi pohjatekstin referointi -jaksot ovat aineistossani tekstilajia
luonnehtivia jaksoja. Jaksoissa esiintyy suhtautumisen teorian termein neutraa-
leja ja etddnnyttdvid ldhdemainintoja, jotka voi ndhdé lukiolaisten aineistopoh-
jaisten yleisonosastotekstien tekstilajikonventiona. Erilaisilla ldhdemaininnoilla
rakennetaan dialogisuutta, joka aiemmissa tutkimuksissa on havaittu vaikeaksi
vield argumentoivaa tekstid kirjoittaville yliopisto-opiskelijoillekin (Salminen
ym. 2002). On my®6s esitetty tutkimustuloksia, joissa dialoginen pohjatekstin
kanssa keskustelu ndhdaan argumentoivan tekstin osalta suhteellisen helppona
(ks. Uusi-Hallila 1995). Tassd tutkimuksessa ilmeni, ettd lukiolaiset ovat paa-
sddntoisesti osanneet rakentaa tekstinsd pohjatekstistd ja omista ajatuksistaan,
vaikka muutama kirjoittaja ohittaa pohjatekstin osittain eli ei hyodynné aineis-
tona ollutta tekstid aineistopohjaisen aineen konventioiden mukaisesti. Suurin
osa kirjoittajista kuitenkin viittaa pohjatekstiin useita kertoja ja kéyttdd refe-
roinnissa neutraaleita tai etddnnyttdvid lihdemainintoja, jotka sisdltdvét suoraa,
epdsuoraa tai vapaata epdsuoraa esitystd. Vaikka dialogisuus teksteihin syntyy,
kaikki eivit hallitse korrektin viittaamisen taitoja; etenkin hyokkdamisen ja héi-
lymisen argumentointitavassa on ongelmia viitata korrektisti.

Funktionaalisten jaksojen esiintyminen ja jdrjestys®? eri teksteissd kuvaa
kirjoittajan argumentointitapaa. Tekstilajimaéarittelyt korostavat, ettd todellisten
tekstien rakenteen variaatio tekstilajin sisédlld on suuri (Bhatia 2004: 25). Myos
empirian pohjalta on tehty vastaavia havaintoja: esimerkiksi Kompan (2006:
325) tutkimissa tiedotteissa tyypilliset makrorakenteet eivét toteudu kaikissa

82 Tyodoikeutta kisittelevissd laeissa funktionaalisten jaksojen esiintymisjdrjestys on
pysyvé (Ketola 2003: 218). Vaikka koulun ja oikeuden tekstit ovat molemmat insti-
tuution tekstejd, niissd on ndhtdvissd erilainen kisitys tekstilajin variaatiosta: laki-
teksteissé sille ei ole tilaa, koulun teksteissi on.
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tiedotteissa, eikd tekstilaji ole selvirajainen, vaikka siltd arkikdytossd tuntuisi-
kin. Tdssd tutkimuksessa esioletuksenani oli tekstien prototyyppisyys rakenteen
osalta muun muassa siitd syystd, ettd ne ovat syntyneet institutionaalisessa kon-
tekstissa ja ettd niiden tuottamista on ohjattua ulkoa kasin. Vaikka tekstilajin
prototyyppi on monessa suhteessa idealisaatio, lukiolaisten yleisonteksteissa oli
ndhtdvissd prototyyppisid rakenneratkaisuja. Toki variaatio tekstien rakentees-
sa on suuri, mutta siitd huolimatta oli mahdollista hahmotella kolme proto-
tyyppistd rakenneratkaisua. Ne perustuvat funktionaalisten jaksojen muodos-
tamiin toimintasarjoihin ja paddvditteen sijaintiin tekstikokonaisuudessa. Yksit-
tdiset tekstit ovatkin sitten enemmaén tai vahemmain samankaltaisia prototyyp-
pinsd representaatioita, ja ne voivat edustaa joko tekstilajin keskustaa tai perife-
riaa, kuten tekstilajiteoriat esittavat (ks. myos Swales 1990: 52; 2004: 61-68; Palt-
ridge 1995: 29-30).

Yleisd, esisopimukset ja argumentointitekniikat

Yleiso-késitys on argumentaation analyysissa vanha. Jo Aristoteles (2000: 16)
maddritteli puheen perustuvan kolmeen huomioon otettavaan tekijaan: puhu-
jaan, aiheeseen ja yleisoon. Uuden retoriikan juurina pidetddn Aristoteleen aja-
tuksia, joita kehittelivit eteenpdin muun muassa Perelman ja Olbrechts-Tyteca,
joiden teoriassa yleiso-kasite on keskeinen. Heidédn teoriaansa onkin juuri ylei-
so-kasitteen vuoksi pidetty hyvin modernina, koska se tuo yleison tarkastelun
tietoiselle ja keskeiselle paikalle argumentoinnissa (Cranish & Lumbelli 2005:
182).

Yleis6 muodostaa argumentoinnille viitekehyksen, joka kirjoittajan on
otettava huomioon, jos hdn haluaa vakuuttaa yleisonsd. Perlemanin ja OI-
brechts-Tytecan (1971: 18, 22) mukaan yleis6 voi olla universaaliyleis tai eri-
tyisyleiso. Késitteend universaalisyleiso osoittautui ongelmalliseksi, koska se on
hyvin laaja, eli késittdd periaatteessa koko ihmiskunnan, ja koska se johtaa ke-
hépéadtelmiin argumentoinnin vakuuttavuutta arvioitaessa. Kasitteen heikkouk-
sista huolimatta aineistoni tekstien universaaliyleisoksi voidaan mééritelld Hel-
singin Sanomien yleisonosastotekstejd lukeva lukija, koska opiskelijoita koulu-
kontekstissa ohjataan ajattelemaan tekstinsd mahdollista yleisod. Universaali-
yleist voidaan ilmaista eksplisiittisesti tai implisiittisesti. Aineistossani ekspli-
siittisesti ilmaistuun universaaliyleisoon viitataan persoonapronominilla e,
persoonamuotoisella verbilld (monikon 1. persoona), possessiivisuffiksilla -
mme, passiivilla, nolla-anaforalla ja kvanttoripronomineilla (kaikki, jokainen).
Maininnat erityisyleisostd ovat aineistossani harvinaisia lukuun ottamatta poh-
jatekstin kirjoittajan Tarja Saaren mainintaa, kollektiivista me-pronominia tai
monikon 1. persoonan kayttod sekd substantiivin tarkenteena kaytettyja kaikki ja
jokainen -kvanttoripronomineja. Erityisyleison mainitsemiseen liittyvat me-
pronominit, monikon 1. persoona seké kaikki ja jokainen tarkoittavat useimmiten
lukiolaisia tai opiskelijoita yleensa.

Yleisonosastotekstien kirjoittajilla on joskus vaikeuksia argumentoida va-
kuuttavasti erityisyleisolle, miké voi olla seurausta siitd, ettd he eivit ehkd ole
analysoineet yleisoddn. Yleiso-kisitteeseen kietoutuvat tiiviisti kirjoittajan ja
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yleison vililld vallitsevat esisopimukset, jotka muodostavat argumentoinnin
lahtokohdan. Kirjoittajan pitdd tarkasti miettid, millaiset esisopimukset vakuut-
tavat tietynlaisen yleison, koska muuten hin esisopimuksia tehdesséddn ajautuu
luvattomaan ennakkopaédtelméén, minkd vuoksi koko tekstin argumentoinnin
vakuuttavuus karsii (Perelman 1996: 28). Ndin kdy lukiolaiskirjoittajille, joiden
erityisyleisonad on Tarja Saari. He ajautuvat usein argumentointiin, jonka esiso-
pimusta voidaan pitdd ontuvana: heiddn esisopimuksensa perustuvat Saaren
syyllistimiseen. Toisaalta heiddn teksteissddn tai niiden osissa on ldsnd myos
universaaliyleiso. Mutta my6s sen kannalta argumentoinnin vakuuttavuus voi
karsid, koska ad personam -argumenttien runsas kaytto voi tehdd tekstistd sa-
vyltddn naiivin, liian hyokkéddvin ja epduskottavan. Argumentoivan kirjoitta-
misen opettamisessa yleiso-késitteen sanallistaminen varmasti auttaa kirjoitta-
jaa huomaamaan, millaiset esisopimukset sopivat tietylle yleisolle. Jos esisopi-
mus on epdonnistunut, yleison on mahdotonta hyviksyé kirjoittajan paavditetta
ja koko tekstin vakuuttavuus karsii. Yleensdkin kirjoittajan ja lukijan suhteen
tarkastelu tekstissd auttaa kirjoittajaa huomaamaan tekstin dialogisen luonteen.
Aineistoni teksteissd esisopimuksina toimivat muun muassa otaksumat
(Yhteiskunta vaatii liikaa kansalaisiltaan), tosiseikat (Lukio on vaativa koulu,
mutta se on yleisesti tiedossa oleva tosiasia), arvot (Elamé& yksin opiskelua var-
ten ei ole kannattavaa) ja pdittelysdaannot (Lukion vaativuus takaa oppilaitok-
sen arvostuksen). Tekstin esisopimukset kirjoittaja voi ilmaista eksplisiittisesti
tai implisiittisesti. Implisiittiset esisopimukset on mahdollista pé&ételld esimer-
kiksi tekstissd kaytetyistd argumentointitekniikoista ja sananvalinnoista. Tul-
kinnanvaraisuudelta on kuitenkin mahdotonta tdysin valttya.
Lukiolaiskirjoittajat osasivat hyodyntdd varsin monipuolisesti erilaisia ar-
gumentointitekniikoita: lukiolaisista suurin osa kaytti teksteissddn kolmea eri-
laista pddtekniikkaa ja useita yksittdisid argumentointitekniikoita. Ainoastaan
ohjeistamisen argumentointitavassa kaytettiin suhteellisen niukasti erilaisia ar-
gumentointitekniikoita, mika johtunee siitd, ettd ohjeiden antaminen vie tilaa
perusteluilta. Lukiolaisten teksteissd esiintyy yleensd useita eri pddtekniikoita.
Yhti tekniikkaa hyodyntavat tekstit olivat marginaalisia.
Argumentointitekniikoista kéytetyimpid olivat todellisuuden rakentee-
seen perustuvat argumentit. Tulos oli odotettu, koska todellisuuteen perustuvia
yksittdisid argumentointitekniikoita on lukumaéérdisesti eniten. Myos esimer-
kiksi valistusteksteissd ja padkirjoituksen pohjalta kirjoitetuissa aineistoaineissa
todellisuuden rakenteeseen perustuvat argumentit ovat olleet yleisimpid (ks.
Saaskilahti 2006: 233; Mikkonen 1999: 160). Mutta esimerkiksi talousuutisissa
kdytetddn eniten kvasiloogisia argumentteja todellisuuden rakenteeseen perus-
tuvien syy-seuraus-suhteiden rinnalla (Koistinen 1999). Toiseksi eniten oli to-
dellisuuden rakennetta luovia argumentteja, ja kolmanneksi eniten kvasiloogi-
sia argumentteja. Vahiten oli erotteluja, miké ei ollut yllattavéad, koska erottelu-
jen yksittdisid argumentointitekniikoita on maarallisesti vahiten.
Tutkimukseni tulos argumentointitekniikoiden maaréllisesta esiintymises-
td yksittdisissd teksteissd poikkeaa aiemmista tutkimuksista, joissa on todettu
perustelukeinojen puuttuvan erityisesti heikoilta kirjoittajilta (Mikkonen 1999:
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160-161; Lappalainen 2004: 90; Lappalainen 2006: 83). Tutkimustulosten erilai-
suus voi johtua ensinndkin siitd, ettd Lappalaisen tutkimushenkil6t ovat 9.-
luokkalaisia ja tdssd tutkimuksessa tekstien kirjoittajat ovat kdyneet lukiota l4-
hes kolme vuotta. On siis odotuksenmukaista, ettd opetuksella ja idlld on vaiku-
tusta perustelutaitojen kehittymiseen. Toiseksi tutkimustulosten erilaisuuden
syyné voivat olla aineistojen erot ja tutkimuksen tavoitteet: tdssd tutkimuksessa
tavoitteena oli kuvata tekstejd eikd arvottaa kirjoittajia tai tekstejd heikkoihin,
tyydyttdviin, hyviin ja kiitettaviin.

Vaikka lukiolaisten yleisonosastoteksteissd olikin kdytetty maééarallisesti
paljon erilaisia tekniikoita, se ei tietysti kerro mitddn argumentoinnin laadusta
eli tekniikoiden vakuuttavuudesta. Vakuuttavuutta ei tdssa tutkimuksessa ana-
lysoitu systemaattisesti, mutta arvioita esitettiin tekstien rakenteen ja argumen-
tointitapojen kuvauksen yhteydessd. Aineiston analyysissa ilmeni, ettd vakuut-
tavuusongelmia on etenkin kirjoittajilla, jotka kayttavit paljon todellisuuden
rakenteeseen perustuvia ad personam -argumentteja eli suoraan henkiloon
kohdistuvia argumentteja. Tekstin vakuuttavuuden vdhenemiseen vaikutti se,
ettd vaatimus ihmisten ja asioiden kohteliaasta ja kunnioittavasta kuvaamisesta
ei tayttyny (ks. Fulkerson 1996: 136-138).

Tekniikoiden luokittelu Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan teorian mukaan
antoi tutkijalle kattavan ja oivallisen tyokalun ldhestyd aineistoa. Teoria ei kui-
tenkaan ollut tdysin aukoton ja ongelmaton: useat tekniikoiden luonnehdinnat
ovat tulkinnallisia ja moniselitteisid. Samankaltaisia havaintoja on tehnyt Saaski-
lahti (2006: 191) tutkiessaan alkoholivalistustekstien argumentointia. Madrittely-
ongelmia esiintyi esimerkiksi todellisuuden rakenteeseen perustuvien syy-
seuraus-suhteen ja keino-pdamadra-suhteen vililld sekéd erotteluihin perustuvien
vastakohta- ja luokitusparien luokittelemisessa, koska niiden madritelmissa on
pééllekkiisyyttd ja tulkinnanvaraisuutta. Tulkintani perustui ndissd tapauksissa
tekstikontekstiin. Todellisuuden rakenteeseen perustuvien syy-seuraus-suhteen
ja pragmaattisen argumentin valinen ero on niin ikddn hienoinen. Tamdn ongel-
man ratkaisin siten, ettd syy-seuraus-suhteessa esitetyn tilanteen arviointi on
osoitettu ainoastaan tapahtumaketjun avulla, kun taas pragmaattiseen argument-
tiin kuuluu arvion selked sanallistaminen ja se voi osoittaa esimerkiksi praktista
valttamattomyyttd. Myos yksilo-ryhma-suhteen voi tietyissd tapauksissa hah-
mottaa esimerkiksi, vaiheittaiseksi levidmiseksi tai malliksi. Tutkimuksessani
kavi my0s ilmi, ettd argumentointitekniikat voivat olla sisdkkéisid.

Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan luokittelu on siis esitetyn kritiikin mu-
kaisesti tulkinnanvarainen (ks. Summa 1996: 73). Toisaalta voidaan ajatella, ettd
laadullisessa tutkimuksessa on mahdotonta 16ytdd menetelmad, joka olisi taysin
valmis ja kanonisoitu (Suoranta 1995: 171). Luonnollisella kielelld tapahtuva
argumentointi ei aina taivu rajattuihin kategorioihin (Sadskilahti 2006: 191).
Tutkijan tdytyykin tyytyd luokituksen aukkoisuuteen ja epadtdsmallisyyteen se-
kd luonnollisella kielelld tapahtuvan argumentoinnin monitulkintaisuuteen.
Tyhjentdvad luokitusta ei ole mahdollista muodostaa, koska luonnollinen kieli
on monimuotoinen ja muuttuva - tutkijan on tyydyttdva totuuden likiarvoon.
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Argumentointitavat

Tarkastellessani tekstien yleisrakennetta ja funktionaalista rakennetta, argu-
mentointitekniikoita ja suhtautumisen ilmaisemista yhdessa havaitsin, ettd ai-
neistossani on toisiaan muistuttavia tekstejd. Tietyt rakenteet, argumentointi-
tekniikat ja suhtautumisen ilmaukset toistuivat useiden kirjoittajien teksteissa ja
loivat tekstiin tietynlaisen argumentointitavan, jonka kirjoittajat ovat joko tie-
toisesti tai tiedostamattaan valinneet. Nimesin argumentointitavoiksi tukemi-
sen, kiistamisen (suora kiistiminen, hyokkdaminen ja myonnytteleminen) oh-
jeistamisen ja hdilymisen. Yleisimpid argumentointitapoja ovat suora kiistdmi-
nen (32,6 %), hdilyminen (20,2 %) ja tukeminen (19,1 %). Kuvasin argumentoin-
titavoissa esiintyvid funktionaalisia jaksoja, toimintasarjoja, argumentointitek-
niikoita ja suhtautumisen ilmauksia (sitoutumista, inhimillisen toiminnan ar-
vottamista ja intensiteettid).

Tietyt funktionaaliset jaksot ovat tyypillisid tietyille argumentointitavoille,
vaikkakin pohjatekstin referointi, oma mielipide ja perustelu -jaksot toistuvat
kaikilla kirjoittajilla riippumatta siitd, mikd on heiddn argumentointitapansa.
Erottelevia funktionaalisia jaksojakin on: Tukemisessa on muita argumentointi-
tapoja enemmadn tukena esitettyjd oma mielipide -jaksoja. Suorassa kiistdmises-
sd ja hyokkddmisessd on runsaasti kiistona esitettyja oma mielipide -jaksoja.
Myonnyttelemisessdé on muita argumentointitapoja enemmdn myonnytys-
jaksoja, vaikka niitd yksittdisind esiintyy myos muissa argumentointitavoissa.
Ohjeistamisessa kdytetddn runsaasti ohje-jaksoja.

Funktionaalisten jaksojen muodostamat toimintasarjat ovat tyypillisid tie-
tyille argumentointitavoille: Tukemisessa kdytetddn pohjatekstin referointi, oma
mielipide (tuki) ja perustelu -sarjaa muita argumentointitapoja enemman. Suo-
rassa kiistimisessd ja hyokkddmisessd on useita pohjatekstin referointi, oma
mielipide (kiisto) ja perustelu -sarjoja. Myonnyttelemisessd on muita argumen-
tointitapoja enemmain kiytossd pohjatekstin referointi, myonnytys ja oma mie-
lipide tai perustelu -sarja. Toimintasarjojen liséksi rakenteen kuvauksessa tar-
kastelin myos paddvditteen sijaintia tekstikokonaisuudessa. Myos silld ja argu-
mentointitavalla on yhteyksid. Suorassa kiistdmisessd, hyokkddmisessd ja
myonnyttelemisessd argumentointitavan ja argumenttien jarjestyksen vélinen
yhteys on selked: Suorassa kiistimisessa esitetddn ensin perusteluita, joita seu-
raa pddvdite tekstin lopussa. Hyokkddmisessd péddvdite on heti tekstin alussa, ja
myonnyttelemisessad tekstin lopussa. Toimintasarjat ja pddvditteen sijainti teks-
tikokonaisuudessa antoivat mahdollisuuden mééritelld kolme lukiolaisten ylei-
sonosastotekstin prototyyppisintd rakennetta, jotka muodostuvat tukemisen ja
kiistamisen, hyokkéddmisen sekd myonnyttelemisen argumentointitapojen tyy-
pillisista tekstirakenteista.

Myos muutamat argumentointitekniikat osoittautuivat tiettyd argumen-
tointitapaa luonnehtiviksi, vaikka suurin osa tekniikoista onkin yleisid, eika
erottelevia. Tukemisessa perustellaan viitteitd yksilo-ryhma-sidokseen perus-
tuvalla prototyypilld. Suorassa kiistamisessd vedotaan malliin sekd auktoriteet-
tiin. Hyokkdamisen argumentointitavassa kdytetddn runsaasti ad personam-
argumentteja ja ohjeistamisessa auktoriteettiin vetoamista.
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Kuten funktionaaliset jaksot ja argumentointitekniikat, myds useat sitou-
tumisen ilmaisemisen keinot ovat yleisia eivitka erottelevia. Téllaisia ovat eten-
kin erilaiset 1dhdemaininnat: sekd neutraaleja ldhdemainintoja ettd etddnnytta-
vid ldhdemainintoja kdytetddn useissa argumentointitavoissa. Vaikka referointi
ja ldhdemaininnat sitoutumisen ilmaisemisessa ovat yleisid, argumentointitapo-
jen viélilld on joitakin eroja: tukemisessa, myonnyttelemisessd ja ohjeistamisessa
on enemmin neutraaleita ldhdemainintoja ja johtoverbejd, kun taas suorassa
kiistamisessd ja hyokkaddmisessd johtoverbit ovat usein varittyneits ja affektisia
ja ladhdemaininnat etddnnyttavid. Hailymisen argumentointitavassa johtoverbin
valinta voi olla tekstikontekstissa epdjohdonmukaista. Kuvioon 16 olen koonnut
yleisimmiit verbit ja ilmaukset, joita johtolauseissa eri argumentointitavoissa
esiintyy. Kédytdn kuvion vasemmassa laidassa symboleja + ja -, joilla kuvaan
verbin tai ilmauksen aineistossani saamaa negatiivista tai positiivista latausta.
+/- -symboli tarkoittaa, ettd verbi tai ilmaus on suhteellisen neutraali.

SUORA EPASUORA ESITYS
ESITYS
tiivistdd /viitata/esittdd
huomauttaa/ kuvailla
+ + sti-adverbi
TUKEMINEN
osuu naulan kantaan
MYONNYTTELE-
TUKEMINEN » kertoa, todeta, mainita, MINEN
+ kirjoittaa, pohtia,
puhua, sanoa, esittds, OHJEISTAMINEN
- OHJEISTAMINEN » Lkuvailla, viitata,
ilmaista, kysyd4, tiivis- <
/ tdd, ottaa kantaa SUORA
SUORA KIISTAMINNEN
KIISTAMINEN
vaittad, vedota,
kritisoida, ihmetella <
HAILYMINEN HAILYMINEN
syyttdd, vuodattaa,
HYOKKAAMINEN paisutella, karjistad,
_ » marista, drsyyntyé, HYOKKAAMINEN
julistaa, kauhistella,
valittaa, epailld

KUVIO16  Argumentointitavoissa kdytettyja kommunikointiverbejd

Sitoutumisen ilmaisemisen keinoissa oli havaittavissa myos selkeitd eroja ar-
gumentointitapojen vililld: Tukemisessa on kannattamisen (kuten, mindikin, olen
samaa mieltd), harkitsemisen (on mahdollista, ehkd) ja vahvistamisen (varmasti)
ilmauksia. Suorassa kiistdmisessd ja hyokkdamisessad keskeisid keinoja ovat kiis-
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tdminen (ei ole, tuskin, tuskinpa) ja oman kisityksen lausuminen. Myonnyttele-
misessd keinona on myoéntdminen (on fotta — mutta -rakenne, toki, kuitenkin). Oh-
jeistamisessa kdytetddn harkitsemista (ehkd, voi olla) ja vahvistamista (on fotta,
taatusti). Myos hédilymisessd on runsaasti harkitsemista (tuntuu, ei kai). Vaikka
harkitseminen on yleinen sitoutumisen keino tukemisessa, ohjeistamisessa ja
hiilymisessd, mielenkiintoista on, ettd se toimii niissd hyvin eri funktioissa: Tu-
kemisessa harkitsemisen funktiona on osoittaa useat erilaiset arvopositiot mah-
dollisiksi ja antaa vaikutelma sallivuudesta. Ohjeistamisessa harkitsemisen
osoittaminen liittyy usein kiintedsti ohjeen antamisen funktionaalisiin jaksoihin,
ja se erddlld tavalla tasoittaa tietd ohjeelle mutta antaa myds ohjeen kohteelle
dialogista tilaa. Tallainen ndenndinen tilan antaminen on myo6s kontrolloinnin
keino (Martin & White 2005: 110-111). Ohjeen antajan status on korkeampi kuin
vastaanottajan. Hailymisessd harkitseminen véhentdd tekstin vakuuttavuutta,
koska sen avulla kirjoittaja tuo tekstiin subjektiivisia epdvarmuuden tunteita,
jotka liittyvét tekstin lukuprosessiin ja omiin mielipiteisiin sek& perusteluihin.

Sitoutumisen ilmausten lisdksi argumentointitavoissa on suhtautumisen
teorian kuvaamaa inhimillisen toiminnan arvottamista. Tassd tutkimuksessa
keskityin ilmauksista niihin, jotka koskivat kirjoittajaa itseddn tai pohjatekstin
kirjoittajaa ja hénen tytartdan. Tukemisessa inhimillisen toiminnan arvottami-
nen liittyy useimmiten sitoutumisen osoittamiseen: kun kirjoittaja sitoutuu poh-
jatekstin vdiitteisiin kannattamisen avulla, hdn saattaa samalla arvottaa myos
henkiloitda positiivisesti. Kannattamisen ilmauksissa arvotetaan Tarja Saaren
nidkemyksid ja henkilon arvottaminen tapahtuu implisiittisesti. Suorassa kiista-
misessd arvotetaan pohjatekstin kirjoittajaa my06s implisiittisesti ja epédsuorasti,
kun taas hyokkadamisessa pohjatekstin kirjoittajaa ja hdnen tytdrtddan arvotetaan
suoraan ja negatiivisesti. Myonnyttelemisessd arvotetaan useimmiten ryhméa
ennemmin kuin yksiloitd: kirjoittajat arvottavat esimerkiksi opiskelijoita yleensa
eivit Tarja Saaren tytdrtd. Ohjeistamisessa arvotetaan suoraan esimerkiksi poh-
jatekstin kirjoittajan tyttdren kyvykkyyttd. Hdilymisessd ihmisten arvottaminen
koskee kirjoittajaa itseddn ja omien kykyjen arviointi on usein vahéttelevad. Ai-
neistoni teksteissd inhimillisen toiminnan arvottaminen liittyy yleisimmin ky-
vykkyyteen, normaaliuteen ja uskottavuuteen®.

Intensiteetin ilmausten tarkastelu rajoittui tdssd tutkimuksessa viitteiden
ja perusteluiden intensiteetin tarkasteluun. Havainnot ovat tdssé tutkimuksessa
ennemminkin satunnaisia kuin systemaattisia. Mielenkiintoiseksi nousi kuiten-
kin seikka, ettd esimerkiksi ohjeistamisen argumentointitavassa on suhteellisen
runsaasti intensiteetin ilmauksia, jotka saattavat antaa vaikutelman paasaavasta
tyylistéd.

Tekstien funktionaalinen rakenne, argumentointi ja kielelliset ilmaukset
yhdessd rakentavat merkityksid, joita lukijalle lukuprosessin aikana syntyy.
Tekstit ohjaavat lukijaa tiettyyn arvopositioon ja emotionaaliseen maailmaan
sekd rakentavat kirjoittajan ja lukijan suhdetta; teksteilld on tietty retorinen vai-

8 Oppilaiden kertomusteksteissd sosiaalisen hyviksynnén (uskottavuuden seki asialli-
suuden ja sdddyllisyyden) ilmaiseminen on yleisinté, mika selittynee tarinoiden ideo-
logisella ja opettavaisella luonteella (Wiksten Folkeryd 2006: 152).
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kutus. Sitoutumisen, asennoitumisen ja intensiteetin ilmaisemisessa kdytetyt
kielelliset keinot tuovat esiin tekstin arvoja, jotka ohjaavat lukijan tulkintaa.
(Martin & White 2005: 206-208, 210-211, 216; Wiksten Folkeryd 2006: 116-117.)
Téassa tutkimuksessa kuvattiin argumentointitapoja, jotka niin ikddn luovat
teksteihin tiettyjd retorisia vaikutuksia. Kédytettyjen kielellisten keinojen kautta
teksti saa tai menettdd esimerkiksi vakuuttavuuttaan ja ohjaa lukijaa lukemaan
tekstid tietylld tavalla.

Argumentointitavoilla onkin toisistaan poikkeavia retorisia vaikutuksia,
joita seuraavaksi luonnehdin yleiselld tasolla, vaikka erilaiset lukijapositiot voi-
vat vaikuttaa syntyvddn mielikuvaan. Tukemisessa annetaan tilaa useille ni-
kemyksille, joten tekstit ovat sallivia mutta johdattelevat kuitenkin lukijan esi-
merkiksi intensiteetin ilmausten avulla helposti mielipideilmastoon, jossa poh-
jatekstin vditteet ndhdddn oikeina. Suoran kiistdmisen argumentointitapa tun-
tuu vakuuttavalta, koska teksteissé mahdollinen evaluointi on epésuoraa ja
koska tekstien selked rakenne johdattelee varmasti ja vakuuttavasti lukijan mie-
lipideilmastoon, jossa esitetddn Tarja Saaren ndkemysten vastainen mielipide.
Hyokkdamisen argumentointitapa hitkdhdyttdd, koska teksteissd usein ironian
avulla osoitetaan vastapuolen nikemykset naurettaviksi. Retorinen vaikutus on
kahtalainen: Toisaalta teksti tuntuu vahvalta, koska se onnistuu kuljettamaan
lukijan mielipide- ja arvomaailmaansa. Toisaalta teksti usein kddntyy itseddn
vastaan, koska se sisdltdd runsaasti affektiivisia ilmauksia ja ad personam -
argumentteja. Lukijalle syntyykin mielikuva tekstistd, joka sisdltdd naiivin kyp-
symdttomédn purkauksen. Myonnyttelemisen argumentointitapa johdattelee
lukijan tekstin mielipideilmastoon positiivisesti ja muut ndkdkohdat huomioon
ottaen. Teksteissd on korostetusti esilld ndkemys, ettd asiat riitelevit eivat ihmi-
set. Lukija ohjataan vastustavaan argumentatiiviseen positioon ndenndisen kor-
rektisti myonnyttelemisen ilmausten ja neutraaleiden ldhdeviitteiden avulla.
Ohjeistamisessa direktiivit ja runsaat intensiteetin ilmaukset johdattelevat luki-
jan kirjemédiseen keskusteluun, jossa tekstin kirjoittajan ja yleison vilille muo-
dostuu hierarkkinen valimatka. Hailymisen argumentointitapa tuntuu lukijasta
ristiriitaiselta, eikd lukijan johdattelu tekstin mielipidemaailmaan onnistu.

Argumentointitapojen erilaisuudessa ja moninaisuudessa tulee esiin teks-
tilajien monimuotoisuus: tekstit eivit todellisuudessa esiinny puhtaina, vaan ne
ovat sekoittuneita ja sumearajaisia (ks. Bhatia 2004: 25-26, 57-59). Kuvioon 17
on tiivistetty lukiolaisten argumentointitapojen keskeisid piirteita.



TAULUKKO 11 Lukiolaisten yleisonosastotekstien argumentointitapoja ja niiden tyypillisia piirteita

ARGUMENTOINTITAPA

TUKEMINEN

SUORA KIISTAMINEN

HYOKKAAMINEN

Funktionaalisia jaksoja

oma mielipide (tuki)

oma mielipide (kiisto)

oma mielipide (kiisto)

Toimintasarjoja

pohjatekstin referointi, oma mieli-
pide (tuki), perustelu

pohjatekstin referointi, oma mieli-
pide (kiisto), perustelu

pohjatekstin referointi, oma mie-
lipide (kiisto), perustelu

Paavaitteen sijainti

useita sijaintikohtia

tekstin lopussa

tekstin alussa

Argumentointitekniikoita

TPA, yksilo-ryhmaé-sidos, proto-
tyyppi

malli ja vastamalli

ad personam -argumentit

Sitoutumisen ilmaiseminen

kannattaminen

harkitseminen (erilaisten arvoposi-
tioiden mahdollisuus, sallivuuden
osoittaminen)

kiistiminen

oman késityksen lausuminen
vahvistaminen (pohjatekstia vas-
tustavan argumentatiivisen positi-
on ilmaiseminen)

oman késityksen lausuminen
kiistiminen (pohjatekstid vastusta-
van argumentatiivisen position
ilmaiseminen)

Léhdemainintojen johtoverbit

neutraaleja

varittyneitd ja affektiivisia

varittyneitd ja affektiivisia

Inhimillisen toiminnan arvottami-
nen

usein positiivista ja implisiittistd

usein epédsuoraa ja implisiittista

suoraa ja negatiivista

Retorinen vaikutus

Tekstit ovat sallivia, koska niissd

annetaan tilaa useille ndkemyksille.

Esimerkiksi intensiteetin ilmausten
avulla teksti johdattelee lukijan
mielipideilmastoon, jossa pohja-
tekstin véitteet ndhdaan oikeina.

Selked rakenne ja epésuorat evalu-
oinnin keinot johdattelevat lukijan
vakuuttavasti tekstin mielipideil-
mastoon.

Argumentointitapa on aggressiivi-
nen ja usein myos ironinen.

c6l
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ARGUMENTOINTITAPA

MYONNYTTELEMINEN

OHJEISTAMINEN

HAILYMINEN

Funktionaalisia jaksoja

myodnnytys

ohje

Jaksot voivat olla keskendén ristirii-
taisia.

Toimintasarjoja

pohjatekstin referointi, myonnytys,
oma mielipide tai perustelu

ei yhteen toimintasarjaan perustu-
vaa rakennetta

ei yhteen toimintasarjaan perustu-
vaa rakennetta

Padaviitteen sijainti

lopussa tai keskelld ja lopussa

Paddviite on ilmaistu valittomaésti

ennen tai jdlkeen tekstin padohjetta.

Pddvidite saattaa puuttua tai esiin-
tyéd tekstin keskelld.

Argumentointitekniikoita

ei argumentointitapaa luonnehtivia
tekniikoita

TPA, auktoriteettiin vetoaminen

ei argumentointitapaa luonnehtivia
tekniikoita

Sitoutumisen ilmaiseminen

myontdminen (erilaisten arvoposi-
tioiden ilmaiseminen)

harkitseminen (dialogisen tilan
antaminen kontrolloidusti)
vahvistaminen

harkitseminen

Léhdemainintojen johtoverbit

neutraaleja

suhteellisen vihin referointia,
neutraalit verbit

Teksteissda on suhteellisen paljon
suoraa lainausta, jossa kaytetddn
sekd neutraaleja ettd vérittyneitd
johtoverbeja.

Inhimillisen toiminnan arvottami-
nen

ihmisryhman arvottamista

pohjatekstin kirjoittajan kyvykkyy-
den eksplisiittistd arvottamista

kirjoittajan itsensd arvottamista,

vihittelevaa

Retorinen vaikutus

Lukija johdatellaan (ndennéisen)
korrektisti pohjatekstin vastaiseen
argumentatiiviseen positioon.

Tekstit ovat kirjemaisiéd ja ohjeista-
via.

Hiilymisen tekstit ovat usein risti-
riitaisia, eikd lukija valttimattd
ymmirréd tekstin tavoitetta tai kes-
keistd ajatusta.

¥61
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6.2 Tutkimusprosessin arviointia ja jatkotutkimusideoita

Téssd luvussa arvioin tutkimusprosessiani ja pohdin, millaisia jatkotutkimus-
mahdollisuuksia tutkimukseni avaa. Tutkimuksen arvioinnissa keskeistd on
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu. Kvalitatiivista tutkimusta arvioitaessa
ei ole olemassa yhtd ja yhtendistd kisitystd luotettavuuden kriteereistd. Objek-
tiivisuuden vaatimukset eivit tiyty samoin kuin kvantitatiivisessa tutkimuk-
sessa, eikd tulosten siirrettdvyyttd toiseen kontekstiin ole helppo arvioida tutkit-
tujen aineistojen ja ympdéristjen monimuotoisuuden vuoksi. Subjektiivisuus
onkin védistdimatontd, ja ilmiostd tavoitetaan vain tietty ndkokulma. (Tynjala
1991: 387-392.)

Luotettavuuden tarkastelu on kuitenkin mahdollista muutamista nako-
kulmista kédsin: subjektiivisuuden, teknisen luotettavuuden ja yleistettdvyyden
kannalta. Niiden pohdinta antaa my®os evditd jatkotutkimuksia varten.

Luotettavuutta voidaan siis arvioida subjektiivisuuden asteen nidkokul-
masta. Tdssd tutkimuksessa subjektiivisuutta lisdd se, ettd tutkimusaineisto on
keratty lukiosta, jossa tutkija on itse osallistuva subjekti: opettaja. Olen pyrkinyt
kuvaamaan subjektiivisen tutkijanpositioni niin aineiston kerddjind kuin tutki-
janakin. Osa tekstien kirjoittajista on sellaisia, joita olen lukioaikana opettanut ja
osa sellaisia, jotka eivit ole osallistuneet kursseilleni. Aineistoni tekstit on alun
perin kirjoitettu késin. Siind vaiheessa, kun olen kirjoittanut ne koneella autent-
tisen asun mukaisine virheineen, olen hdivyttinyt teksteistd opiskelijoiden ni-
met ja vaihtanut ne koodeihin, jotta tekstien tarkastelun objektiivisuus kasvaisi.

Opettajan positiosta tutkijan positioon siirtymisessd on haasteellista myos
avoimeen analyysiin pddseminen. Tekstilajitutkimuksen tarkoitushan ei ole et-
sid teksteistd ongelmallisia kohtia mahdollisista tutkimuksen kaytannollisista
tavoitteista huolimatta, vaan tarkedd on ndhda tekstien ominaisuudet ja piirteet
kielenkadyttond, jolla on aina jarkevit syyt ja tarkoituksenmukaiset motiivit (Tii-
lilan 2007: 16). Tassd tutkimuksessa olen keskittynyt tekstien rakenteen ja ar-
gumentoinnin kuvaamiseen, enké ole selvitellyt kirjoittajien motiiveja argumen-
toida tietylld tavalla. Vaikka olenkin pyrkinyt avoimeen analyysin, tutkimuk-
sessa on ldsnd myo0s tekstien ongelmakohtien kuvaaminen ldhinnd tekstin va-
kuuttavuuden kannalta, mikd on seurausta siitd, ettid aineistoni tekstit ovat kou-
lun tekstejd ja ettd paikoin tarkastelen niitd tekstilajinormeja vasten. Jatkossa
voisi olla mielenkiintoista tarkastella argumentoivan tekstin kirjoittamista myos
kirjoittajan ndkckulmasta: Kuinka tiedostavaa argumentoivan tekstin tuottami-
nen on? Millaisia prosesseja argumentoivan tekstin tuottamiseen liittyy? Miksi
kirjoittajat kdyttavit tiettyd argumentointitapaa?

Kirjoittajan position tarkastelun lisdksi jatkossa on tarpeellista ja hyodyl-
listd tutkia ja kehitelld kaytannollisid sovelluksia argumentoivan kirjoittamisen
opetukseen. Ensinndkin olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi yhteisollistd
kirjoittamista (collaborative writing) ja sen antia argumentoinnin ja kirjoittami-
sen opetukselle. Yhteisollisen kirjoittamisen tutkimus on yleisesti ottaen vasta
aluillaan, joten tutkimussarkaa riittd4. Toiseksi myods koulussa tuotettujen ar-
gumentoivien multimodaalisten tekstien tutkiminen toisi uutta tietoa ja sovel-
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lusmahdollisuuksia koulun teksteistd. Mielenkiintoista olisi selvitelld, miten
kouluaineen rakennemallit kenties muuttuvat, kun tekstien tekotavat monipuo-
listuvat, ja miten monimuotoisia argumentoivia tekstejd voisi opetuksessa hyo-
dyntaa?

Kaytanto otetaan kylla huomioon tassékin tutkimuksessa, kun viimeisessa
luvussa tarkastelen tutkimukseni antia lahinna kirjoittamisen opettamisen kan-
nalta. Tutkimusasetelmassa kdytinnon sovellukset eivit kuitenkaan ole olleet
keskiossd saati tavoitteena. Opettajan positio ndkyy tydssdni myos siten, ettd
koulussa lukio-opettajan roolissa tarkastelen tekstejd usein siltd kannalta, miten
voin ohjata opiskelijaa kohti toimivampaa tekstid ja mitks seikat kenties vaike-
uttavat tekstin ymmaérrettivyyttd, seurattavuutta ja vakuuttavuutta. Koulussa
ldhestyn tekstejd my0s arvostelijan roolissa. Tutkijan roolissa minun tdytyi irrot-
tautua muun muassa “heikko-vilttava-tyydyttava-hyva-kiitettava” -tyyppisista
arvosteluista sekd numeerisista arvosteluasteikoista ja tarkastella tekstejd arvos-
telusta vapaina kohteina - sellaisina kuin ne ovat. Vaikka en tutkimuksessani
arvota esimerkiksi argumentointitapoja tai pistd niitd paremmuusjarjestykseen,
ei tutkimukseni ole tdysin subjektiivisesta arvottamisesta vapaata. Tietylld ta-
paahan argumentoiva teksti ei ole koskaan arvottamisesta vapaata, koska se
voidaan ndhdd mielipiteen ilmaisun peruspiirteend: teksti on tai ei ole vakuut-
tava. Nditd vakuuttavuuteen liittyvid seikkoja olen tutkimuksessani sivunnut,
mutta arvottamisen pohjana ei ole ollut subjektiivinen mielipide, vaan tieteelli-
set kriteerit argumentin vakuuttavuudesta. Viime kddessd tutkija tietysti tekee
vakuuttavuudestakin oman tulkintansa, josta toinen tutkija voi olla eri mielta.

Téssd tutkimuksessa tarkastelin vakuuttavuutta yksittdisen tekstin osalta
esimerkiksi erilaisten argumentointitapojen yhteydessd sekd yksittdisten argu-
mentointitekniikoiden osalta. Vakuuttavuuden arvioinnissa olen toiminut seka
opettajan ettd tutkijan positiossa. Tutkijana olen kuvannut vakuuttavuutta ja
opettajana pohtinut keinoja tekstin vakuuttavuuden lisddmiseksi.

Argumentoivien tekstien tutkimista vakuuttavuuden kannalta tarvittaisiin
lisdd. Miten vakuuttavuus syntyy erilaisissa argumentoivissa teksteissd? Miten
erilaiset lukijat arvioivat tekstien vakuuttavuutta? Miten kirjoittamisen opetta-
minen ja palautteenantokéytinteet vaikuttavat koulussa kirjoitetun argumen-
toivan tekstin vakuuttavuuteen? Pystyyko opiskelija parantamaan tekstinsa
vakuuttavuutta saadessaan kirjoittamisprosessissa palautetta myds esimerkiksi
kdyttamistddn suhtautumisen ilmauksista?

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyy subjektiivisuuden arvioin-
nin lisdksi tekninen puoli, jolloin keskitssd ovat tutkimusmetodiin liittyvét ky-
symykset (Tynjala 1991: 389). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tilastollis-
ten yleistysten asemesta ymmartdd tiettyd ilmiotd, selittdd ja tulkita sitd mielek-
kéaésti teorian avulla (Eskola & Suoranta 1999: 61). Tutkimukseni on kvalitatii-
vinen, mutta se sisédltdd myos kvantitatiivista tietoa, koska lukumdérien ja pro-
senttiosuuksien avulla kuvaan esimerkiksi kéytettyjen funktionaalisten jaksojen
ja argumentointitekniikoiden yleisyyttd aineistossani. Kvantitatiivinen niko-
kulma ndkyy kuitenkin vain tapausten frekvensseissd ja prosenttiosuuksissa,
eikd lukujen perusteella voi tehdd yleistyksid muun kuin aineistoni osalta. Eri-
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laisten argumentoivien tekstien kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen yhteistarkas-
telu voisi my0s olla mielenkiintoista. Nédin saataisiin monipuolista tietoa esi-
merkiksi siitd, mitkd funktionaaliset jaksot ja argumentointitekniikat ovat ylei-
sid erilaisissa argumentoivissa teksteissd. Kiinnostavaa olisi télld tavalla selvitel-
14 esimerkiksi, miten konteksti vaikuttaa teksteihin.

Tekniseen luotettavuuteen kuuluu myos se, ettd kaytetyt kisitteet, méadri-
telmat ja analyysiyksikot on luokiteltu ja médritelty huolellisesti, jotta tutkija itse
toimii analyysissaan johdonmukaisesti (Tynjdld 1991: 394). Kun analyysi perus-
tuu systemaattisiin poimintoihin aineistosta, aineisto ja analyysi ovat kattavia
(Eskola & Suoranta 1999: 216). Tekniseen luotettavuuteen olen pyrkinyt esimer-
kiksi kuvatessani funktionaalisten jaksojen ja argumentointitekniikoiden luoki-
tuksia sekd havainnollistaessani niitd aineistoesimerkein. Aineiston kuvailu on-
kin laadullisen tutkimuksen luotettavuuden varmentamisessa tdrkedd. Laadulli-
sen tutkimuksen ongelmaksi voi muodostua se, ettd tutkija ei kuvaa ilmiota riit-
tavan laajasti, koska tutkimusmateriaali on hénelle itselleen liian tuttu (Murto-
rinne 2005: 281). Tassd tutkimuksessa olen pyrkinyt tekstiesimerkkien ja koko-
naisten opiskelijoiden tekstien avulla perustelemaan analyysiani ja paatelmiani.

Myos  aineiston = koodaaminen ja  analysoiminen  ATLASti-
tietokoneohjelman avulla lisdd tutkimuksen toistettavuutta ja tarkistettavuutta:
luokittelut on ollut mahdollista tarkistaa katevésti useampaan kertaan, ja muilla
tutkijoilla on halutessaan mahdollisuus tarkistaa analyysini. Koko prosessin
toistettavuus on tietysti mahdotonta, koska aineistonkeruun lopputulokseen
vaikuttavat monet seikat, kuten opiskelijoiden saama opetus ja opiskelijoiden
oppiminen (ks. my6s Murtorinne 2005: 284).

Vaikka teknistd luotettavuutta lisdd aineiston analysoiminen tietokoneoh-
jelman avulla, sitd vdhentdd Perelmanin ja Olbrechts-Tytecan argumentointi-
tekniikoiden luokittelu sekd J.R. Martinin ja P.R.R. Whiten suhtautumisen teori-
an luokittelut, jotka osoittautuivat paikoitellen ongelmalliseksi monitulkintai-
suuteensa vuoksi. Martinin ja Whiten teorian haasteena oli myos se, ettd teoria
on luotu englannin kielen pohjalta. Lingvistisessd analyysissa olenkin turvau-
tunut usein Ison suomen kieliopin ndkemyksiin modaalisista ja affektiivisista
kielen keinoista. Luonnollisella kielelld tapahtuva argumentointi ei kuitenkaan
aina taivu rajattuihin kategorioihin (Saaskilahti 2006: 191), minka vuoksi luokit-
telujen aukkoisuus tdaytyy hyvaksya. Olen pyrkinyt analyysin yhteydessd mai-
nitsemaan tapaukset, joissa useampi tulkinta on ilmeinen. Tietysti tutkimuksen
totuus on parhaimmillaankin vain likiarvo: tietokoneen edessé olen ollut mind -
tutkija - luokittelemassa ja analysoimassa aineistoani.

Tutkimusprosessin arvioinnissa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu
myos yleistettdvyyden kannalta on keskeistd. Tutkimukseni aineisto on méérél-
lisesti pieni, minkd vuoksi en voi tehdd yleistyksid, mikd ei olekaan ollut tutki-
mukseni tavoitteena. Vaikka tutkimuksen analyysiosuus on toistettavissa, on
huomattava, ettd tutkimuskontekstiin liittyvit asiat vaikuttavat etenkin aineis-
toon: lukiolaiset tuottivat tekstejd opetuskontekstissa, jossa teksteihin vaikutti-
vat opetusmenetelmit, oppikirjat, opettajan toiminta sekd lukuisat muut ope-
tukseen ja vuorovaikutukseen liittyvat seikat. Tutkimuksen tulokset lukiolais-
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ten yleisonosastoteksteistd koulun teksteind antavat kuitenkin joitain yleisia
suuntaviivoja koulussa kirjoitettavan yleisénosastotekstin piirteistd. Koulussa
kirjoitetuissa teksteissd riittdd tutkimusaiheita jatkossakin, koska koulun tekste-
ja on tutkittu melko vdahén. Koulun tekstejd voitaisiin tarkastella muun muassa
seuraavista ndkokulmista: Millaisia tekstilajeja eri oppiaineissa tuotetaan? Mi-
ten kouluyhteiso itse nime&d tekstilajinsa? Miten tekstejd tuotetaan (yksin, yh-
dessd, puhumalla, kirjoittamalla, sihkoisen median avulla jne.)? Millaisia teksti-
lajipiirteitd koulun eri tekstilajeilla on? Miten yhteison jdsenet itse hahmottavat
tekstilajipiirteet?

Jos tutkimuksen yleistettdvyyteen eividt oikeuta aineiston mdéréllinen
puoli, sitd voidaan lisdtd esimerkiksi vertailemalla saatuja tuloksia aiempiin
tuloksiin ja tulkintoihin (Eskola & Suoranta 1999: 66). Téhdn olen pyrkinyt ver-
taamalla tuloksiani muutamiin aiempiin kasvatus- ja kielitieteellisiin argumen-
tointia ja tekstin rakennetta késitteleviin tutkimuksiin seké tekstilajiteorioiden ja
argumentaatioteorian esiin nostamiin hypoteeseihin. Tutkimukseni sovellusar-
vo ei liitykéddn laajoihin yleistyksiin vaan opetuskontekstiin, jossa luonnehdin-
nat tekstien rakenteesta ja argumentointitavoista, voivat auttaa opettajaa ja
opiskelijaa tiedostavassa kirjoittamisessa ja sen opettamisessa: tieto argumen-
tointitavoista, tekstien rakenteesta ja kielellisistd keinoista auttanee tietoisesti
ymmartdimaan tekstin sisdllon ja rakenteen saumattoman yhteistyon. Téllaista
tiedostavaa kirjoittamisen opettamista ja oppiaineen sisdistd integraatiota hyo-
dyntdva lahtokohta on esimerkiksi genrepedagogiikka, josta etenkin suomalai-
sessa kontekstissa tarvitaan lisatutkimusta.

Tutkimuksen yleistettdvyyttd voidaan tarkastella myos tutkimusasetelman
kannalta. Tassd tutkimuksessa tutkimusasetelma on melko kapea, koska opiske-
lijoiden tekstit ovat perinteisid yksilon tuotoksia ja koska varsinaisena tutki-
muskohteena ei ollut tekstien liséksi esimerkiksi tekstien konteksti tai tuotta-
misprosessi. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia, miten opiskelijat ja opetta-
jat suhtautuvat argumentoinnin opettamiseen ja miten eri oppiaineissa ekspli-
siittisesti kiinnitetddn huomiota argumentointitaitojen opettamiseen. Jatkossa
olisi tarke&dd tarkastella yksilon tekstien lisdksi my06s yhteison tekstejd, koska
kirjoittaminen sekd vapaa-ajalla ettd tyoeldméssd on yhd enemman yhteisollista.

6.3 Tutkimuksen anti

Téssd luvussa erittelen tutkimukseni antia koulun argumentoinnin ja kirjoitta-
misen opettamiselle. Ensin luonnehdin argumentoivan kirjoittamisen opettami-
sen tilaa ja koulukirjoittamisen ldhtokohtia. Toiseksi kuvaan, miten lukiolaiset
tutkimukseni perusteella yleisesti hallitsevat argumentoivan kirjoittamisen, ja
pohdin, miten argumentoivan kirjoittamisen taitoja olisi lukiossa mahdollista
opettaa. Kolmanneksi erittelen yksittdisia argumentointitapoja ja pohdin, mil-
laisia evditd ja haasteita ne antavat ja luovat kirjoittamisen opettamista ajatellen.

Argumentoivan kirjoittamisen opettamisen ja opetuksen tilan pohtiminen
on ajankohtaista muun muassa seuraavien syiden vuoksi: 1) argumentointitai-
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tojen hallinnassa on nihty puutteita useissa tutkimuksissa (Vilijarvi 1994: 286;
Valijarvi 1997: 35-36; Marttunen 1993; 1997; Mikkonen 1999: 154; Marttunen &
Laurinen 2004: 168, 171), 2) argumentointia opetetaan eksplisiittisesti yhd melko
vdhan (Marttunen & Laurinen 2005: 34), 3) yhteiskunta vaatii yhd enemman
kansalaisen argumentointi- ja kirjoitustaidoilta ja 4) kouluissa kirjoittaminen ja
argumentointi on nihty perinteisesti - ja ndhdéddn usein edelleenkin - yksilon
taitona ja teksti yksilon tuotoksena. Myos tdmén tutkimuksen tulos esimerkiksi
hdilymisen argumentointitavan yleisyydestd antaa aihetta huolestua argumen-
tointitaitojen ja argumentoinnin opettamisen tilasta. On tdarkedd ldhestyd argu-
mentoinnin opettamista myos opiskelijoiden ndkdkulmasta ja pohtia, millaista
kirjoittamisen ja argumentoinnin opetuksen tulisi olla, jotta se antaisi opiskeli-
joille evditd tuottaa ja kohdata koulussa ja koulun ulkopuolella erilaisia argu-
mentoivia teksteja.

Tutkimukseni johdannossa kuvailin koulukirjoittamisen erilaisia ldhesty-
mistapoja: luonnehdin perinteistd ja luovaa kirjoittamista, prosessikirjoittamista
sekd genrepedagogista kirjoittamisen opettamista. Totesin jaottelun karkeaksi,
koska sellaisenaan yksittdiset ldhtokohdat eivit luokkahuoneessa toteudu.
Opettajan on kuitenkin hyva tiedostaa, mistd ldhtokohdista hian kirjoittamista
kulloinkin opettaa ja ohjaa. Taustojen tiedostaminen on tdarkedd, koska lahto-
kohdat vaikuttavat muun muassa siihen, millaisena teksti luokassa ndhd&an.
Jokaisella lihtokohdalla on myos jotakin annettavaa koulukirjoittamiseen,
vaikkakin uusin suuntaus, genrepedagoginen kirjoittaminen, tuntuu tarjoavan
eniten viélineitd erilaisten tekstilajien tietoiseen tarkasteluun ja tuottamiseen.
Tamaé tuorein kirjoittamisen opettamisen suuntaus antaa - muita ldhtokohtia
selvemmin - mahdollisuuksia paddstd opetuksessa késiksi juuri tekstilajiin ja
laajemmin tekstitaitoon liittyviin asioihin, koska opetuksessa hyddynnetddan
genretietoutta ja kielioppia, jotta opiskelija 16ytdd teksteissddn oman ddnensi
(Cope & Kalantzis 1993b: 86-89). Lahestymistavan avulla on mahdollista ohjata
opiskelijoita entistd tietoisempaan tekstin tekemiseen. Se mahdollisesti my&s
vahentdd dilemmaa koulukirjoittamisen ja ”tosieldmén kirjoittamisen” valill,
koska kouluinstituution tekstien kdytadnteet tulevat tietoiselle tasolle ja koska
kirjoittamisen taustalla on ndkemys yhteison merkityksestd tekstilajien muo-
dostumisessa ja tuottamisessa.

Seuraavaksi kuvaan tdmin tutkimuksen keskeisimpid tuloksia argumen-
tointitaitojen ja argumentoivan kirjoittamisen taitojen kannalta ja erittelen, mil-
laisia asioita lukiolaiset hallitsevat ja mitk& osa-alueet ovat sellaisia, joihin ope-
tuksessa tulisi kiinnittdd entistd enemman huomiota. Yleisesti ottaen lukiolais-
kirjoittajat osaavat ilmaista keskeisen mielipiteensa: he osaavat muotoilla teks-
tiinsd padvditteen ja perustella sitd useilla argumentointitekniikoilla. Osalla lu-
kiolaiskirjoittajista on kuitenkin ongelmia pddvditteen sijoittamisessa tekstiko-
konaisuuteen tai argumentointitekniikoiden monipuolisuudessa ja vakuutta-
vuudessa: Padviitteen sijoittaminen epadloogiseen kohtaan tekstikontekstia syo
usein vakuuttavuutta samoin kuin esimerkiksi ainoastaan yhden argumentoin-
titekniikan tai ad personam -argumenttien kaytts. My®os ristiriidat perusteluissa
vahentdvidt joidenkin kirjoittajien tekstien vakuuttavuutta. Argumentoinnin
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vakuuttavuuden tietoinen tarkastelu tekstin tuottamisprosessissa on tirkedd,
koska tekstin vakuuttavuus syntyy monien osien summana: tekstin rakenteesta,
argumentointitekniikoista ja argumentointitavoista. Opetuksessa tulisi kiinnit-
tdd huomiota my®0s siihen, ettd erilaiset suhtautumisen ilmaukset vahentévit tai
lisddvat argumentoinnin vakuuttavuutta.

Yleisesti ottaen lukiolaisten yleisonosastoteksteissd on selked yleisrakenne
eli kappalejaotus on tarkoituksenmukainen; useimmat tekstit muodostuvat ot-
sikosta, aloituksesta, kisittelykappaleista ja lopetuksesta ja rakentuvat jonkin
havaittavan jasentelyn pohjalle. Tekstien funktionaalinen rakenne sen sijaan
muodostuu joidenkin kirjoittajien kohdalla ongelmalliseksi, esimerkiksi sen
vuoksi ettd jotain funktionaalista jaksoa kdytetddn tekstilajiin ndhden liikaa tai
ettd funktionaalisten jaksojen kdytto on ristiriitaista. Ristiriita syntyy esimerkik-
si tapauksissa, joissa samassa tekstissd esiintyy sekd useita tukena esitettyja
oma mielipide -jaksoja ettd kiistona esitettyjd oma mielipide -jaksoja. Voikin
ajatella, ettd joillakin lukiolaisilla ei ole tarpeeksi tietoa tekstilajin konventioista
ja rakenteesta, jotta he kirjoittaisivat tekstilajiodotusten mukaisen tekstin. Teks-
tejd tietysti voidaan kdyttdd myos alkuperdisistd tarkoituksista poiketen, mutta
jotta kirjoittajan teksti on onnistunut poikkeus, kirjoittajan taytyy hallita lukui-
sia genreen liittyvid tietoja ja taitoja. (ks. Bhatia 2004: 25.) Noviisikirjoittajalta
tekstilajinormien rikkominen positiivisessa mielessd harvoin onnistuu.

Tekstilajeista ldhteva kirjoittamisen opettaminen konkretisoi muun muassa
sen, ettd teksti on monien osasten summa. Argumentoivassa tekstissa pelkka vai-
te ja muutama perustelu eivét luo vakuuttavaa tekstid, vaan vakuuttavuus ja
teksti rakentuvat lukuisista elementeistd: tekstin yleisostd, esisopimuksista, véit-
teistd, argumentointitekniikoista, suhtautumisen ilmaisemisesta, yleisrakenteesta
ja funktionaalisista jaksoista. Yhtend konkreettisena menetelména havaita tekstin
rakentuminen useista elementeistd ja osa-alueista on genrepedagoginen mallin-
taminen®4, jossa opettaja ensin mallintaa tekstilajia, keskustelee tekstin kielellisis-
td piirteistd opiskelijoiden kanssa ja ohjaa heitd sitten kokeilemaan tekstilajia si-
ten, ettd myos tekstien sosiaalinen ulottuvuus on huomioitu (Johns 2001: 5). Mal-
lintamisen ja tekstianalyysien avulla on mahdollista her&ttdd retorinen tietoisuus:
tekstijaksojen tarkastelemisen ja tunnistamisen kautta hahmottuu, miksi joku
tekstijakso on vaikuttavampi kuin toinen ja miten oman tekstin rakennetta on
mahdollista tarkastella kriittisesti (Swales 1990: 213; Bhatia 1993: 11).

Opetusmenetelmdnd mallintamisella on hieman epdedullinen kaiku: sita
voidaan kritisoida behavioristisuudestaan. Valmiilla mallilla on varmasti myos
positiivisia vaikutuksia: se auttaa varsinkin aloittelevaa kirjoittajaa, toimii muisti-
listana ja sddstdd joskus myos aikaa (lisa, Piehl & Kankaanp&a 1999: 396). Beha-
vioristisuuden lisdksi mallintamista kritisoidaan, koska liika ohjeistaminen voi
ohjata kirjoittajaa toistamaan samanlaisia prosesseja tekstistd toiseen, jolloin kir-
joittamisesta tulee kapea-alaista. Opettajan tehtdva on tietysti opettaa myos kriit-

84 Oppaita, joissa mallinnetaan ja hyodynnetédén tekstianalyysia argumentoivan tekstin
kirjoittamisen oppimisessa, on tehty esimerkiksi yliopisto-opiskelijoille ja niissa kasi-
tellddn lahinna tieteellisen argumentoivan tekstin tuottamista (ks. esim. Bjork & Rai-
sdnen 1996: 88-119). Tekstianalyysia hyodyntavat myos lukion oppikirjat (ks. esim.
Mikkola ym. 2004: 48-50, 145, 194-195; Mikkola & Liuskari 2005: 38-39, 67-68, 117).
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tistd suhtautumista malleihin ja rohkaista opiskelijoita irrottautumaan malleista
silloin, kun he jo hallitsevat tekstilajin vaatiman kirjoittamisen perustaidot.

Genrepedagogisen kirjoittamisen opetuksen tavoitteena kuitenkin on, ettd
mallintaminen ja ohjeistus ldhtevit autenttisista teksteistd sekd lukijan ja kirjoit-
tajan ajattelusta nousevista havainnoista ja oivalluksista, jolloin tekstien va-
rioivuus tulee esiin. Tekstianalyysin ja mallintamisen® yhtend tavoitteena on
tuoda kirjoittajan valinnat ja niiden vaikutukset tietoiselle tasolle, kun teksteja
tarkastellaan niiden kayttoyhteydessd. Genrepedagogisen ajatuksen mukaisia
autenttisia argumentoinnin opetuksen foorumeja tarjoavat esimerkiksi sdhkoi-
set sanomalehdet, jotka luovat mahdollisuuksia kommentoida ja esittdd mielipi-
teitd ajankohtaisista aiheista. Niin ikdén sosiaalinen media antaa mahdollisuuk-
sia luoda opiskelijoille autenttisia ymparistdjd, joissa on mahdollista julkaista
esimerkiksi yleisonosastotekstejd ja kirjoittaa vastineita sekd kommentoida tois-
ten mielipiteitd vaikkapa lyhyiden tekstiviestityyppisten kannanottojen muo-
dossa avoimessa tai suljetussa verkkoympaéristossa.

Konkreettinen tyoskentely, esimerkiksi verkossa, on genrepedagogisessa
ldhestymistavassa syklistd, ja siind vuorottelevat tutkiminen, tulkitseminen,
lukeminen ja kirjoittaminen. (Luukka 2004c: 153-156; Vuorijarvi 2008: 314.) Kir-
joitusprosessin eri vaiheissa kirjoittaja myos lukee, tutkii ja tulkitsee omaa ja
muiden tekstejd. Argumentoivaa tekstid kirjoittaessaan opiskelija voi tekstia
tehdessddn kysyd itseltddn ja muilta, mitd hin tai joku toinen kirjoittaja eri teks-
tijaksoilla tekee: kiistddko pohjatekstin viitteen, tukeeko pohjatekstid, asettuuko
ohjeen antajaksi, myontdako vai hyokkadks. Tekstianalyysin avulla on mahdol-
lista hahmottaa tekstin ja mielipiteen ilmaisun loogisuus tai epdloogisuus seka
valitun argumentointitavan sopiminen kontekstiin.

Kéytannossd argumentoivan tekstin genrepedagogiseen ja funktionaali-
seen tarkasteluun soveltuvat hyvin erilaiset d4dneen ajattelemisen menetelmit,
koska suullisen ja kirjallisen argumentoinnin yhdistdmistd pidetddn tehokkaana
ldhtokohtana (Nystrom 2003: 58). Menetelmé&na voi olla esimerkiksi puhumista
ennen kirjoittamista -metodi, jossa kirjoittaja ennen tekstin tuottamista sanallis-
taa kasityksensd tekstin yleisostd ja yleisoon sopivista argumentointitavoista.
Metodin kautta kirjoittaja tulee tietoiseksi vastaanottajan kannalta sopivasta ja
tehokkaasta argumentoinnista, koska argumentoinnin dialogimaisuus ja yleison
olemassaolo havainnollistuvat. (Crasnich & Lumbelli 2005: 181, 184-185, 192,
194.) Tekstin tuottaminen ddneen ajattelemalla ohjaa tiedostavaan tekstin tuot-
tamiseen. Menetelmaé sopii hyvin lukioon, jossa opettajan on aikapulan ja opis-
kelijamé&&ran vuoksi usein mahdotonta kommentoida opiskelijoiden kesken-
erdisid tekstejd. Toisaalta menetelmé vaatii tilallisia resursseja ja opiskelijoilta
aikaa tottua tyoskentelytapaan. Varsinkin suurissa lukioissa opettajan opiskeli-
jatuntemus ja opetusryhmien jatkuva vaihtuminen voi muodostua menetelmén
ongelmaksi: Kun osa kurssille osallistuvista opiskelijoista on kokeillut mene-

85 Argumentoivan tekstin mallintamiseen on myos erilaisia verkko-opetusohjelmia.
Eurooppalaisessa SCALE-hankkeessa on kehitetty tietokoneohjelma, jonka avulla on
mahdollista auttaa opiskelijaa havaitsemaan argumentaation kulku ja asiakokonai-
suudet, joihin yksittdiset véitteet ja perustelut kuuluvat. (Marttunen & Laurinen
2005; Vatanen 2004: 28.)
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telmad useasti, toiset saattavat olla tekemisissd sen kanssa vasta ensimmaistd
kertaa. Adneen ajatteleminen vaatii myos luottamuksellista ja avointa ilmapiiria
koko opetusryhmalta.

Genrepedagoginen ndkemys korostaa tekstien hahmottamista kokonai-
suutena, minkd vuoksi kirjoittamisen opetuksessa tulisi hyodyntdd nykyista
enemman &idinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen sisdistd integraatiota. Aidinkie-
lessd ja kirjallisuudessa oppiaineen sisdinen integraatio voi pitdd sisdllddan esi-
merkiksi kirjoittamisen, kielitiedon ja medialukutaidon opettamisen yhdessa.
Tutkimusta oppiaineen sisdisestd integraatiosta ja sen toteuttamisesta tarvittai-
siin lisdd: Miten laajat sisdllot saa sovitettua yhteen? Miten opiskelijat kokevat
oppiaineen sisillot ja niiden taipumisen holistiseen yhteistarkasteluun? Millai-
sia opetuksellisia tavoitteita oppiaineen sisdinen integraatio palvelee?

Oppiaineen sisdisen integraation liséksi argumentoinnin opettamisessa tu-
lisi hyodyntdd oppiaineiden vélistd integraatiota, josta on puhuttu kauan: myos
uudet opetussuunnitelmat pyrkivit eheyttimddan pirstaleista oppiainejakoista
lukiota muun muassa nimedmadlld aihekokonaisuuksia. Oppiaineiden vilinen
integraatio onkin keino eheyttdd esimerkiksi argumentoivan kirjoittamisen ope-
tusta: tapahtuuhan kirjoittaminen tydeldméssd yhd useammin moniammatilli-
sissa yhteisoissd, joissa on eri alojen eksperttejd. Lukiossa opiskelijat tuottavat
paljon tekstejd kaikissa oppiaineissa, minka vuoksi olisi luontevaa yhdistaa éi-
dinkielen ja kirjallisuuden opetusta muiden aineiden opetukseen. Tamé voisi
auttaa kirjoittajaa tiedostamaan paremmin opiskelun, kirjoittamisen ja tekstien
tavoitteita (Nystrom 2003: 57).

Todellisessa koulumaailmassa integraatiokokeilut jadvat usein pikaisiksi
muutaman tunnin puuhasteluiksi. Hyvistd tarkoitusperistd huolimatta esimer-
kiksi koulun ajalliset ja taloudelliset resurssit estdvit todellisen integraation to-
teutumisen. Integraation ja usean opettajan samanaikaisen ldsndolon esteend on
usein pidetty aikaa. Tietotekniset oppimisymparistot antavat kuitenkin mahdol-
lisuuden opetukseen, jossa opettajat ja opiskelijat eivit ole koko ajan samanai-
kaisesti kasvokkain lasnd. Myos rohkeat kokeilut oppitunti- ja oppiainerajojen
murtamiseksi ovat tervetulleita.

Integroinnissa voisi hyodyntdd kuten yleisestikin argumentoinnin opet-
tamisessa esimerkiksi yhteisollistd kirjoittamista (collaborative writing). Yhtei-
sOllisessd kirjoittamisessa opiskelijat tekevét tekstin yhdessa jostakin opiskelta-
vasta aiheesta tai ilmiostd (Giroud 1999: 149 - 150; Pulkkinen, Marttunen &
Laurinen 2008: 481). Tydskentelyprosessissa opiskelijat joutuvat muokkaamaan
tietoa yhdessd, sanallistamaan ja perustelemaan omia ndkemyksiddan muille se-
kd neuvottelemaan muiden kanssa. Prosessin aikana opiskelijat myos testaavat
omat véitteensd, kun eridvit ndakemykset ja yleison reaktiot ovat koko ajan lds-
nd tekstin tekemisen hetkelld. (Giroud 1999: 150). Yhteisollistd kirjoittamista
hyodyntdvassd, eri oppiaineita yhdistdvéssd, integroinnissa argumentoinnin
koko ulottuvuus tulee esille: argumentointihan on jo itsessddn sekd oppimisen
kohde ettd viline. Lukiolaiset my®0s itse toivovat, ettd argumentointia ja viitte-
lya kéytettdisiin tydtapana nykyistd enemmsin, koska sen koetaan edistdvan
oppimista (Kauppinen 2009). Yhteisollinen kirjoittaminen kasvattaa tietoisuutta
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koko kirjoittamisprosessista ja tekee argumentoinnista nikyvadd. Oppiaineita
yhdistdville integraatiohankkeille, yhteisolliselle kirjoittamiselle ja niiden tut-
kimiselle on varmasti tarvetta.

Yhden polun argumentoinnin tiedostavaan opetukseen tarjoavat tdssa tut-
kimuksessa kuvatut argumentointitavat, joita seuraavaksi lyhyesti kuvaan tai-
tojen hallinnan kannalta. Pohdin my6s, millaisia kehittdmisalueita kutakin ar-
gumentointitapaa kayttavilld kirjoittajilla on, ja luonnehdin yleisid kirjoittami-
sen opettamisen haasteita, jotka argumentointitapojen tarkastelu tuo esiin. Ope-
tuksen ldahtokohtana voivat siis olla opiskelijoiden erilaiset tavat rakentaa ar-
gumentoivaa tekstid. Tédlloin opetuksen tavoitteeksi tekstilajitietoisuuden lisdksi
voi nimetd argumentointitapojen repertoaarin monipuolistamisen. Ajatus teks-
tilajirepertuaarin laajentamisesta on keskeinen myos genrepedagogiikassa: laa-
jan tekstilajirepertuaarin hallinnan ndhd&ddn antavan opiskelijalle enemmaén
mahdollisuuksia tehdd sosiaalisia tekoja myos koulun ulkopuolella (Cope &
Kalantzis 1993b: 75).

Téassd tutkimuksessa argumentointitavoiksi nimettiin tukeminen, suora
kiistdiminen, hyokkdaminen, myonnytteleminen, ohjeistaminen ja hailyminen.
Tukemisen, suoran kiistimisen, hyokkddmisen ja myonnyttelemisen argumen-
tointitapa osoittaa kirjoittajan hallitsevan hyvin tekstin rakentamisen: han kayt-
tad selkedd, tosin melko kaavamaista rakennetta, joka koostuu toistuvista funk-
tionaalisista jaksoista ja niiden muodostamista toimintasarjoista. Kirjoittajan
kehittamisalueisiin kuuluvatkin ennen kaikkea tekstin argumentointitekniikoi-
den ja suhtautumisen ilmaisemisen monipuolistaminen sekd vakuuttavuuden
lisddminen.

Vakuuttavimmat tekstit ovat useimmiten tukemisen, suoran kiistimisen tai
myonnyttelemisen argumentointitavan mukaisia tekstejd. Niitd yhdistdd hallittu
ja selked funktionaalinen rakenne, jossa toistuvat tietyt toimintasarjat, sekd teho-
kas argumentointi, joka koostuu omista mielipiteistd ja useista erilaisista peruste-
luina toimivista argumentointitekniikoista. Tukemisen argumentointitavassa
haasteena ovat puutteet argumentaation kaksisuuntaisuuden ilmaisemisessa:
kirjoittaja unohtaa helposti, ettd yleisonosastotekstin yleisossd on myos niitd, jot-
ka ovat vastustavassa positiossa. Helposti tekstissd pitdydytddn samanmielisyyt-
td osoittavassa argumentaatiossa ja vasta-argumenttien késittely jad vdhdiseksi,
miké voi olla seurausta myos tekstin tuottamiskontekstista eli siitd, ettd kyse on
harjoituksesta eikd autenttiselle yleisonosastolle kirjoittamisesta.

Suorassa kiistdmisessd tekstin rakenne on hallittu, ja kirjoittajat kayttavat
monipuolisia kielellisid ilmauksia osoittaessaan erimielisyyttd, samanmielisyyt-
td tai osittaista eri- tai samanmielisyyttd. Kirjoittajat ovat huomioineet teksteis-
sddn vasta-argumentit, mikd on seurausta siitd, ettd tekstit ovat valmiiksi pohja-
tekstin kanssa vastustavassa argumentatiivisessa positiossa. Tekstin kielellisten
ilmausten tietoinen ja funktionaalinen tarkastelu voisi olla yksi ldhtokohta
muokata jo valmiiksi vakuuttavaa tekstid. Oman ja muiden tekstien tarkastelu
esimerkiksi sitoutumisen, inhimillisen toiminnan arvottamisen ja intensiteetin
osalta, voisi havainnollistaa kirjoittajalle, miten omaan tekstiin voisi saada vielad
lisdd poleemisuutta tai vakuuttavuutta ja millaisia tekoja tietylld kielen keinolla
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voi tehdd. Tekstin muokkaaminen esimerkiksi tietoteknisessd oppimisympéris-
tossd tekisi prosessista mielekkddn. Opiskelijaa voisi ohjata tekemddn useita
tekstiversioita, joissa hdn korvaa esimerkiksi osan kdyttamistdan johtoverbeista
vadrittyneemmilld verbeilld tai joihin hdn lisdd erilaisia intensiteetin ilmauksia.
Tekstien vertailun avulla voi havainnollistaa tekstin retorista vaikutusta mutta
myos auttaa tietoiseen kielen keinojen tarkasteluun ja kokeiluun.

Hyokkdamisen argumentointitavan mukaiset tekstit ovat rakenteeltaan
selkeitd ja kannanotoiltaan napakoita sekd aggressiivisia. Hyokkadamisessa teks-
tien ongelmat liittyvat argumentoinnin vakuuttavuuteen. Aggressiivinen, iro-
ninen ja ivallinen tapa suhtautua vastapuoleen voi tehdd tekstistd naiivin. Suo-
rat pohjatekstin kirjoittajan etunimipuhuttelut ja huudahdukset luovat tekstei-
hin téllaisen ivallisen ja ironisen tunnelman. Tapa ilmaista mielipide kédrkevésti
on tuttu myos autenttisista yleisonosastoteksteistd esimerkiksi, kun aiheena on
jokin ajankohtainen epdkohta. Poleemisuus sindnsa on toimiva erilaisissa mieli-
pideteksteissd, mutta hyokkédamisen argumentointitavassa se saa usein naiiveja
ja tahattoman humoristisia piirteitd. Kirjoittajat voisivatkin hyotya tekstianalyy-
siin liittyvistd metodeista, joissa on tarkoituksena aktiivisesti havainnoida, mil-
laisilla argumentointitekniikoilla ja kielen keinoilla teksteihin syntyy tietty sdvy.

Opettajan kdyttamien arviointi- ja palautteenantokédytédnteiden monipuo-
listaminen voisi my6s tukea kirjoittajan kielitietoisuutta. Palaute voisi koskea
perinteisten tekstin rakennetta, siséltod ja oikeakielisyyttd koskevien huomioi-
den lisdksi my0os esimerkiksi tekstissd kdytettyjd kielen resursseja ja suhtautu-
misen ilmauksia. N&ihin perustuva arviointi ja palaute saattaisi tehdd nakymdt-
tomit odotukset ndkyvimmiksi: kirjoittamisen ohjaamisessa pddstdan konkreet-
tiselle tasolle, kun ohjaaja voi kertoa, milld kielen keinoilla kirjoittaja voi esi-
merkiksi herdttdd lukijan kiinnostuksen, lisdtd mielipiteen ilmaisun vakuutta-
vuutta tai saada tekstiinsa lisdd tunnetta (Wiksten Folkeryd 2006: 154, 159-160).

Myonnyttelemisen argumentointitavassa teksteissd on useita myonnytys-
jaksoja, joilla korostetaan eroja, korvataan esitetty asia toisella ja esitetdan poik-
keuksia. Luonnehdin tapaa ndenndisen korrektiksi, koska mielipiteen ja suhtau-
tumisen ilmaiseminen on usein epdsuoraa ja implisiittistd. Useimmiten muuta-
ma myonnytys-jakso lisdd tekstin vakuuttavuutta, koska ne osoittavat, ettd vas-
ta-argumentit ovat tiedossa ja ettd oma nikemys nostetaan vahvemmaksi. Kir-
joittajan ohjaaminen tietoiseen funktionaalisten jaksojen tarkasteluun, auttaa
silloin, kun myonnytys-jaksojen runsaus tai ristiriitaisuus syo tekstin vakuutta-
vuutta. Erilaiset observointimenetelmét voisivat toimia, jotta kirjoittaja oppisi
pohtimaan tietoisesti tekstinsd vakuuttavuutta ja funktionaalisten jaksojen tar-
koituksenmukaisuutta. Téllaisia observointimenetelmid on myos tutkittu esi-
merkiksi lukiolaisopiskelijoiden argumentoinnin opetuksessa. Observoinnissa
opiskelijat tarkkailevat opiskelijoita, jotka kirjoittavat argumentoivaa tekstid ja
samalla kirjoittaessaan ajattelevat ddneen. Observointia ja siitd saatavaa mallia
pidetddn tehokkaana kirjoittamisen opetuksen menetelménd, kun sitd vertaa
perinteiseen itsendiseen ohjeen perusteella tapahtuvaan ”tekemilld oppivaan”
kirjoittamiseen. (Couzijn & Rijlaarsdam 2005: 241, 252-253.)
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Ohjeistamisen argumentointitapa on mielenkiintoinen, koska siind nakyy
selvimmin koulukontekstin vaikutus: tekstit ovat enemman laajoja pohdiskele-
via esseitd kuin yleisonosastotekstejd, mikéd voi olla seurausta lukion didinkielen
ylioppilasaineen esseekokeen mallista. Toisaalta lehtien yleisonosastopalstoilla-
kin ndkyy tekstejd, joissa pohdiskellaan ja annetaan ohjeita. Ohjeistamisen ar-
gumentointitapa tekee teksteistd kirjemdisid. Tekstit muistuttavatkin henkilo-
kohtaisia kirjeitd tai lehden kysymys ja vastaus -palstoja. Ohjeistamisen argu-
mentointitavassa tuleekin selkeésti esiin tekstilajien sekoittuminen ja kolonisoi-
tuminen (ks. Bhatia 2004: 25). Voi ajatella, ettd yleisonosastotekstin tekstilajipiir-
teet eivit ole tdysin hahmottuneet Kkirjoittajalle, vaikkakin koulukontekstissa
ldhigenret (ylioppilasaineen esseeteksti) ohjaavat tuottamaan “ylipitkdn” ylei-
sonosastotekstin.

Hailymisessd argumentointi on usein ristiriitaista, tekstin funktionaalinen
rakenne hajanainen ja yleisrakenne ongelmallinen. Teksti ei onnistu johdattele-
maan lukijaa tekstin mielipide- ja arvomaailmaan my6s sen vuoksi, ettd teks-
teissd on paljon omien mielipiteiden véhéttelyd ja epdavarmuuden ilmaisemista.
Huolestuttavaa on, ettd aineistossani tillaisia tekstejd on viidesosa kaikista teks-
teistd. Tekstien melko suuri osuus kertoo siitd, ettd tekstin tavoite ja tekstin toi-
minnallinen funktio ei ole hahmottunut kaikille kirjoittajille. Vastaavia tuloksia
on saatu, kun on tutkittu 9.-luokkalaisten kirjoittamisen ja palautteenannon
prosesseja: oppilaiden on vaikea hahmottaa kielen toiminnallista funktiota eli
sitd mitd kielelld saadaan aikaan ja mihin puhutuilla ja kirjoitetuilla teksteilld
pyritddan (Murtorinne 2005: 277). Héilymisen argumentointitapa luokin opetuk-
sellisen haasteen: miten kirjoittajia, joiden teksteissd on useita ongelmia, ohja-
taan tekstin tekemisessd eteenpdin?

Hailymisen argumentointitapa saattaa kertoa, ettd tekstin tietoinen pohti-
minen ja suunnittelu ovat jadneet vihille. Vaikka argumentoivan tekstin kirjoit-
tamisen ldhtokohtana pidetddn yleison ja esisopimusten tietoista pohtimista
(Kuusisto 1996: 278), koulukontekstissa tillainen tiedostava ote ei ole ollenkaan
itsestddn selvdd. Moni lukiolainenkin aloittaa tekstinsd tuottamisen suoraan ja
jattad suunnitteluprosessin viliin, jos opettaja ei sithen erikseen selkeésti ohjaa.
Tutkimuksen mukaan varsinkin pojat kédyttivit ideointi- ja suunnittelumene-
telmid niukasti (Kauppinen 2009). Hiilymisen argumentointitapa antaa vaiku-
telman, ettd kirjoittaja on noviisi eikd han hallitse tekstin suunnittelua, tuotta-
mista ja muokkaamista. T&lloin kirjoittaja kaipaa kannustusta ja rohkeutta ko-
keilla tekstin tuottamista erilaisin tavoin. Tekstin tyostdiminen yhdessda muiden
kanssa auttaisi hahmottamaan erilaisia ideointi-, suunnittelu- ja argumentointi-
tapoja. Oman tekstin funktionaalinen tarkastelu yhdessd muiden kanssa tekisi
tekstid ndkyvéksi: missd ilmaisen mielipiteeni, missd perustelen mielipiteeni ja
missd teen myonnytyksid. Tarkastelun kautta voisi havainnollistua se, ettd teks-
tit ovat tekoja, niilld on selked tavoite ja ne muodostavat dialogin kirjoittajan ja
lukijan vilille. Tadllainen tarkastelutapa voisi auttaa myos tekstin yleisrakenteen
hahmottamiseen: kappalehan voi muodostua esimerkiksi toimintasarjasta, jossa
eri funktionaaliset jaksot liittyvat kiintedsti toisiinsa. Kysymykset, mihin talld
tekstijaksolla pyrin ja mitd teen tdssé tekstijaksossa, saattaisivat auttaa kappale-
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jaon ongelmiin ennemminkin kuin yleisohje, jossa neuvotaan kisittelem&ddn
yhtd aihetta yhdessd kappaleessa. Tdllaista tekstin kappalejaotuksen tarkastelua
funktioista kdsin on hyddynnetty joissakin uusien opetussuunnitelmien mukai-
sissa lukion oppikirjoissa (ks. Mikkola & Hautaniemi 2004: 35).
Genrepedagogiikan monipuolinen hytdyntdminen ja uudenlaisten ope-
tusmenetelmien kokeileminen argumentoivan tekstin tuottamisessa avaavat
uusia opetuksellisia mahdollisuuksia. Totuttujen ajattelutapojen ja vakiintunei-
den opetuksen kdytdnteiden muuttaminen vaatii kouluyhteisossd tietoista ha-
lua tehdé asioille jotain. Argumentoinnin opetuksen tulisi olla oppiaineita in-
tegroivaa, autenttisia tilanteita ja erilaisia oppimisympéristdjda hyodyntavis,
suullista ja kirjallista, tavoitteellista ja tiedostavaa yhteisollistd tekemistd ja ko-
kemista. Argumentoinnin ja kirjoittamisen opettamisen ndkeminen tiedostava-
na ja funktionaalisena on koulun mahdollisuus antaa nuorille avain nyky-
yhteiskunnan jatkuvasti muuttuvaan ja muuntuvaan tekstimaailmaan.
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SUMMARY

This study examines the structure and argumentation of letters to the editor
[hereinafter "texts’] written by upper secondary school students [hereinafter
‘students’]. It aims to profile the general structure of these texts, analyse the
audience, the preliminary agreements and the argumentation techniques as
well as the modes of argumentation used in the texts. The rationale for the
study of these texts, which were written in school, is the lack of argumentation
skills of students previously established by several studies, as well as a general
concern about lack of teaching of argumentation skills. In addition, new text
skill requirements of a modern society, which highlight the ability to express
opinions and justify them orally and in writing, as well as the ability to criticise
the views of others in different communicative situations served as catalysts for
the present study.

The material consists of letters to the editor (89 texts in total) written by
upper secondary school students. The students wrote their letters in school by
commenting on the original writing; hence the material consists of content-
based writing, i.e. letters to the editor. The aim of the study is to ascertain a
general structure of these texts, identify the prototypical features of the texts,
the audiences targeted, preliminary agreements, argumentation techniques
used as well as the different modes of argumentation formed in the texts. The
research methods used are based on the Genre Theories, Argumentation Theory
and Appraisal Theory. They function as concrete analysis tools in breaking
down the structure and argumentation of the texts. The aim, therefore, was also
to carry out a holistic analysis of the texts in the framework of the above-
mentioned tools.

The structure of the texts written by the students is examined from the
point of view of formal and functional sequences. Formal sequences include
paragraph division, titles, means of starting a text, text structuring, a position of
the main argument and means of ending a text. For the part of the formal
sequences, the analysis revealed that the structure of the texts more often than
not followed the conventional structure of a school essay. The teaching of the
Finnish writing institution to the upper secondary schools students is apparent
in the texts, for example, in the compliance of the formal paragraph division. As
a rule, the texts studied include a title, a beginning, 2-5 paragraphs and an
ending. The material includes few texts that do not follow such an
institutionalised structure. The titles of the texts either summarise the opinion
of the writer or indicate the topic of the text. The most typical means to start a
text is to introduce the background of the text or to make a claim. In most cases,
the most typical order for textual structure is a theme order, problem-solving
order or an opposing order.

The texts used for the study comply with the Finnish argumentation
culture, which means that, the main argument of the text is expressed at the end
of the text: over 50% of the writers of the material adopt this manner. The fact
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that the main argument is often expressed at the end of the text reflects the
cultural context, but it may also result from the teaching methods used: in
textbooks and in teaching, expressing an opinion is often referred to as one of
the means to end a text. In addition to expressing an opinion, the most typical
means to end a text within the research material is to present a challenge, ask a
question or give advice. The material also included texts in which the writer
had difficulties to structure the text in order to assure the readers from the point
of view of the main argument. Those texts (10 texts in total) in which the main
argument is in the middle of the text, and texts (5 in total) which do not include
the main argument at all, differ most from the prototype letters written by the
students and are problematic in terms of persuasiveness. Texts that do not
include a main argument at all do not comply with one of the genre features of
letter writing: the explicit verbal expression of an opinion.

Analysis of the functional structure revealed that the texts include the
following functional sequences: summary of the original text, own opinion
(claim, encouragement, denial), justification, consent and advice. It is possible
to identify and categorise functional sequences based on the tasks and the
objectives of the sequences, as well as based on certain linguistic features. The
material includes texts in which the writer only uses a few functional sequences
but more often than not the texts consist of several functional sequences. The
most common sequences used are own opinion (35.2%), justification (29.3%)
and summary of the original text (27.8%). Without these sequences the text only
partially meets the norms set for a content-based letter to the editor.

For example, sequences of 'summary of the original text’ are sequences
that characterise the genre in the material. Acknowledging and distant
attributes are typical for these sequences and they can be seen as a genre
convention for the content-based texts written by the students. The above -
mentioned references create dialogicality in the text. Previous studies have
demonstrated that constructing a dialogical argumentative text can be difficult
even for students in university. On the other hand, it has been proposed that
constructing a dialogue between an original text and a content-based text is
fairly easy for upper secondary school students. This study revealed that in
general, the upper secondary school students are able to construct their texts
based on the original text as well as their own ideas. In the material, only a few
writers have partially ignored the original text, in other words, writers who do
not utilise the material according to the conventions of a content-based essay.
Although the dialogicality between the texts is created, all writers in this
material do not have well-developed referencing skills.

Genre studies have shown that variation in structure within a genre can be
high. This is the case with this study also, although it is still possible to identify
three prototypical structures consisting of series of actions formed by the
functional sequences and the position of the main argument in the textual
entity. The series of actions in this material are (i) own opinion and justification;
(if) summary of the original text, own opinion and justification; (iii) summary of
the original text, consent and own opinion.
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This study examines argumentation for the part of audiences, preliminary
agreements and argumentation techniques. The universal audience explicitly
expressed in the material was referred to with the personal pronoun me (Finnish
for "we”), with first person plural verbs, with a possessive suffix -mme, passive
voice, zero-person construction and quantifiers kaikki, jokainen (“all”,
“everyone”). References to particular audiences are uncommon in the material,
with the exception of mentioning the writer of the original text, collective me
("we”) pronoun or the use of the first person plural as well as quantifiers such
as kaikki and jokainen preceding and modifying nouns. Me-pronoun, first person
plural and quantifiers kaikki and jokainen most commonly refer to the upper
secondary school students or to students in general. The writers of this specific
material sometimes have difficulties in arguing convincingly towards the
particular audience, which may result from the fact that the writers have not
analysed their audience before beginning to write their texts.

The preliminary agreements in the letters to the editor written by the
upper secondary school students are for example presumptions (”Society puts
too much pressure on citizens”), facts (“Upper secondary school is a demanding
school but this is a commonly known fact”), values (”Life just for studying is
not worth living”) and loci (“The severity of school guarantees the appreciation
of the institution”). The preliminary agreements in the texts are either implicitly
or explicitly expressed. The implicit preliminary agreements can be identified
based on different argumentation techniques and word choices used in the text.

This study revealed that the students were able to utilise a diverse range
of argumentation techniques: most students using three different main
techniques and several single techniques. Only in some texts based on giving
advice, relatively few techniques are used which is most probably due to the
fact that giving advice takes up space from justification. Texts in which only one
technique is used are marginal in the material.

The most frequently used argumentation technique are arguments based
on the structure of the real. This can be expected since arguments based on the
structure of the real are the most common single argumentation technique in
general. The previous studies have also discovered that arguments based on the
structure of the real, for example in educative texts and content-based essays,
are the most common argumentation technique. The second most frequently
used technique are the relations establishing the structure of reality, the third
most commonly used technique being quasi-logical argumentation. Techniques
of dissociation are the least common technique in the material, which also is not
surprising as techniques of dissociation are not as many in general.

The results of the present study differ in the number of occurrences of
argumentation techniques in single texts from those of the previous studies,
which have come to the conclusion that, the weaker writers especially lack
justification skills. The difference between the research results may be due to
the fact that the persons surveyed in the previous studies were younger.
Therefore, it can be expected that the teaching of writing and age may have an
impact on the development of the justification skills. In addition, the differences
in the results can be explained by the differences in the material and objectives
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of the studies: this study aimed at describing the texts and not categorising the
writers or the texts in to poor, satisfactory, good and excellent.

Although a number of different techniques were used in the texts, this
does not reflect the quality of argumentation, i.e. persuasiveness of different
argumentation techniques. Persuasiveness was not evaluated systematically in
this study, but evaluations are carried out in connection with description of
textual structure and modes of argumentation. The analysis revealed that
problems concerning persuasiveness occur especially with writers who use ad
personam arguments based on the structure of the real, i.e. arguments that are
targeted directly at a certain person. The lack of persuasiveness was influenced
by the fact that the requirement for describing humans and things in a polite
and respectful manner was not met.

After the functional sequences, argumentation techniques and related
expressions of attitudes were examined, it became evident that the material
includes texts that were similar to each other. Certain functional sequences,
argumentation techniques and expressions of attitudes were repeated in the
texts of several students, which created certain modes of argumentation that the
writers had either consciously or unconsciously chosen to use. In this study, the
modes of argumentation are referred to as encouragement, denial (direct denial,
attack and consent), guidance and indecision. The functional sequences,
argumentation techniques as well as engagement, judgment of human
behaviour and graduation within the expression of attitudes used in the modes
of argumentation are described in the study. Texts based on encouragement
totalled 19.1%, direct denial 32.6%, attack 10.1%, consent 9.0%, guidance 9.0%
and indecision 20.2% of the material. Therefore, the most common modes of
argumentation found in this study are direct denial, indecision and
encouragement.

According to the analysis of the material, certain functional sequences are
typical for certain modes of argumentation, although sequences of summary of
the original text, own opinion and justification are used in almost all of the texts
regardless of the mode of argumentation. Functional sequences dividing
different modes can also be found, for example, in the encouragement mode
sequences of own opinion are used more often than in the other modes. Direct
denial and attack modes include a number of own opinion sequences. Texts
based on consent include more sequences of consent, although they can be
separately found in texts based on other modes of argumentation as well. Texts
based on guidance include an abundance of guidance sequences. The study also
demonstrated that, the order of arguments, ie. the position of the main
argument, and the modes of argumentation are related to each other: texts
based on direct denial first present the justification followed by the main
argument at the end of the text. In the attack mode, the main argument is
positioned right at the beginning of the text, whereas in the consent mode, the
main argument can be found at the end of the text.

Also, certain series of actions are typical for certain modes of
argumentation: texts based on encouragement use sequences of summary of the
original text, own opinion (support) and justification more than any of the other
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modes of argumentation. Texts based on direct denial and attack include
several sequences of summary of the original text, own opinion (denial) and
justification. Consent mode utilises more sequences of summary of the original
text, consent as well as own opinion and justification. In addition, some
argumentation techniques proved out to be more characteristic to some modes
than others, although majority of the techniques were more general and not
separate in nature. In the encouragement mode, claims are justified based on
“the group and its members” prototype. Direct denial calls upon models and
arguments from authority. Texts based on attack include ad personam arguments
whereas texts based on guidance include arguments from authority.

Similar to the functional sequences and argumentation techniques, also
several expression of engagement are commonly used and do not separate
modes of argumentation. These expressions include in particular different
attributes: acknowledging and distant attributes are often used in the modes of
argumentation. Although summary and attributes are commonly used in
connection with expressing engagement, a few differences can also be
identified: encouragement, consent and guidance use more acknowledging
attributes and neutral key verbs whereas in direct denial and attack, key verbs
are often colourful and affective and attributes are distant. In the indecision
mode, the choice of key verbs may be incoherent within the context.

With regard to expressing engagement, clear differences between modes
of argumentation are discovered: expressions of endorsement, entertainment
and affirmation are used in the encouragement mode. In direct denial and
attack, the key expressions are denial and pronouncement. In the consent mode,
means of concede is used. The guidance mode utilises entertainment and
affirmation. Although entertainment is a general means of engagement in
encouragement, guidance and indecision, it is interesting to note that it has
different functions in all of them. In encouragement, the function of
entertainment is to identify different value positions and give an impression of
toleration. In guidance, establishing entertainment is often in connection with
the functional sequences of giving advice, which in one hand paves the way for
the advice and on the other, allows dialogue between the writer and the target
of the advice (bearing in mind that provider of the advice has a higher status
than the receiver). In indecision, entertainment weakens the persuasiveness of
the text, because an indecisive writer uses subjective feelings of uncertainty in
the text. These feelings are in connection with the reading process, own
opinions and justification.

In addition to the expressions of engagement, human behaviour is judged
in the modes of argumentation. This study focuses on expressions that concern
the student writers or the writer of the original text or his/her daughter. In the
texts of the material, regardless of the modes of argumentation, judgment of
human behaviour is usually related to capacity, normality and veracity. In
encouragement, judgment of human behaviour is in most cases related to the
expression of engagement: as the writer is committed to the claims of the
original text through endorsement, the writer may judge people in a positive
manner. Expressions of endorsement examine the views of the writer of the
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original text and the writer is judged implicitly. In direct denial, the writer of
the original text is also judged implicitly and indirectly whereas in attack, the
writer of the original text and his/her daughter are judged more directly and
negatively. In the consent mode, the writer judges an entire group rather than
an individual: the students judge for example students in general, and not the
daughter of the writer of the original text. The guidance mode judges human
behaviour more directly, for example, the capacity of the daughter. In
indecision, the judgment of human behaviour concerns the student writer and
the ridiculing of their own personal attributes.

In this study, the expression of attitudes in the texts was examined from
the point of view of graduation. The examination was confined to graduation of
claims and justifications. These findings are, however, more random than
systematic. It is interesting to note that, for example, the texts based on
guidance contain a relatively large number of expressions of graduation that
tend to take an authoritative tone.

Based on the analysis of the modes of argumentation in the letters to the
editor written by upper secondary school students, conclusions regarding
rhetorical constructs evident in the text can be discerned. Through the linguistic
means and the general structure used, the text either gains or loses credibility
and influences the reader to read the text in a certain way. The encouragement
mode leaves room for several opinions and therefore, the texts are tolerating,
but tend to guide the reader through for example expressions of graduation
into an environment of opinions that supports the views of the original text.
Texts based on direct denial seem convincing, because the potential evaluation
is indirect and a clear structure guides the reader into an environment of
opinions that contradicts the views of the original text. Texts based on attack
arouse emotions because means such as irony are used and the views of the
original text are proved to be unfounded. Rhetorical influence is two-fold: On
one hand, the text seems powerful because it is able to guide its readers to
understand its underlying convictions. On the other hand, the text can often fail
to convey its intended message because of the affectionate use of language and
the argumentation techniques associated with an individual, therefore making
it an immature outburst of emotions. Texts based on consent guide the readers
to its environment of opinions through positive means and by taking into
consideration all other views. The texts highlight a view according to which the
subject matter - not the personalities - disagree with each other. The reader is
carefully guided into an opposing argumentative position through expressions
of engagement. In guidance, directives and numerous expressions of
graduation guide the reader into a dialogue that creates a hierarchical distance
between the writer and the reader of the text. Texts based on indecision are seen
as inconsistent and are not able to convince the reader of the writer’s opinions.

The lack of argumentation skills of the upper secondary school students
has been highlighted by several studies. In this study, the students were
generally able to express their opinions: their texts included a main argument
clearly and justifications taking advantage of the several argumentation
techniques. Some of the students, however, encountered problems with
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positioning the main argument within the text or taking advantage of different
argumentation techniques and with persuasiveness. Also, incoherence in the
justifications decreased the persuasiveness of the text. In addition to the
problems concerning persuasiveness, the analysis revealed that the general
structure in some of the texts was problematic in the sense that some functional
sequences were used excessively or the use of the functional sequences was not
coherent.

Problems concerning persuasiveness of the texts and the functional
sequences, as well as a relatively frequent use of the indecision mode, give
reason to reassess the teaching of argumentation in the Finnish upper
secondary schools. After all, an argumentative text is an entity in which a sole
claim or justification will not yet create a convincing message. Therefore, it
could be assumed that studying similar texts from a functional perspective
would help to create essential tools for teaching argumentative writing.
Functional examination of texts help to distinguish the elements required for
constructing a text: audience of the text, preliminary agreements, claims,
argumentation techniques, expressions of attitudes, general structure and
functional sequences. Teaching argumentation skills explicitly is very important
in order to offer those tools to students that they need in the ever-changing
textual environment both inside and outside the classroom.
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LIITTEET

LIITE1

Lukiolaisten yleisonosastotekstien otsikot

VAITEOTSIKOT

KYSYMYSOTSIKOT

AIHEOTSIKOT

Lukion voi ottaa rennosti

Kyll4 lukiosta selvidd hengissa
Lukiolainen tarvitsee tukea

Lukio — liian suuri taakka kannettavaksi
On oltava muutakin eldméd kuin lukio
Lukion ty6taakka on itsestd kiinni
Kiitettavét eivit ole pakollisia arvosanoja
Itseltdén ei tulisi vaatia liikaa

Lukiossa on tarkoitus opiskella

Lukio on vapaaehtoinen

Kaikki riippuu omasta asenteesta
Viahempikin riittdd

Lukioa voi myos oppia kdymédén

Lukio asettaa paineita

Lukion ty&taakka ei ole mahdoton
Lukiolaisilta vaaditaan litkaa

Lukion ty6taakan ei tarvitse olla kohtuuton
Lukion tyotaakka ei valttamaittd ole kohtuuton
Lukio liian rankka vain hikuille.

Lukion kdynti vaatii luonnetta

Lukiossa on opiskelija kovilla

Lukio tappaa ihmisyyden

Ei lukioon kuole

Lukion rankkuus jérjestelykysymys
Lukiosta saa rankan, jos sitd haluaa
Tyo6taakka on itsestd kiinni

LUKIO HELPOTTUU AJAN MYOTA
Kylld me nuoret pérjétdan

Lukion ty6tahdista voi saada kohtuuttoman
LUKIO ON VARSIN JOUSTAVA KOULU
Lukio ei ole mahdottomuus

Kuka on viittanyt lukiota hoyhenilla tanssimi-
seksi?

Menestysko avain onneen?

Koulun, yhteiskunnan vai ihmisen tekoa?
Selviddko lukiosta hengissa?

Aika - pieni vai iso asia?

Lukio tie menestykseen vai klinikalle?
Tamako suomalaisen lukion tarkoitus
Onko nykyinen opetussuunnitelma liian rankka?
Missé on nykynuoren elama?

Lukioko itse paholainen?

Onko lukion tyétaakka todella kohtuuton
Kenen vika tyotaakka on?

Joutuvatko kaikki yhté koville
KOHTUUTONTAKO?

Lukioko muka liian rankka?

Lukio - kaiken pahan alku ja juuri?

Onko lukio liian raskas nuorelle?

Lukion ty6taakkako liian suuri

Lukioko liian raskas taakka?

Lukion tydtaakka on kohtuuton?

Lukio opiskelu raskasta?

Lukion tuloksena ”“burn out”?

Lukion tyomaara

Koulun kdynnin ihanuus

Lukio my®s kevyena

Opintojen jarkeva tasapainotus
Ongelmaton koulunkaynti
NUORET VOIMIENSA AARIRAJOILLA
Opiskelua kohtuudella

Hengissé lapi lukion

Lukiosta itsendisyyteen

Lukiolaisen nékokulma tystaakkaan
Lukio - rankkaa opiskelua

Lukioon omalla vastuulla

Lukion rankkuus

Lukiolaisten raskas taakka
Lukiolaisten tydkuorma

Lukio - vapaaehtoinen oppilaitos
Lukion ty6taakan méaara
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LIITE1 (jatkuu)

VAITEOTSIKOT

LAINAAN TAI SANALEIKKIIN PERUSTUVAT
OTSIKOT

OHJEOTSIKOT JA HUUDAHDUSOTSIKOT

Lukion ty6tahti on rankka, mutta palkitseva
Lukio ei ole pakkoty®6laitos vaan asennoitumis-
kysymys

Lukio - rankka mutta palkitseva

Lukion tyétaakka inhimilliseksi

Opiskelijat ajetaan loppuun jo ennen ldhtolauka-
usta

Lukio ei ole liian suuri pala haukattavaksi
Kohtuuttomasta kohtuulliseksi

Ei lukiosta selvid hengissé - vai josko sittenkin?
Kylla se elamé on raskasta

Valitse sopiva taakka kannettavaksesi
Ala ota paineita. .

Rennolla asenteella lukioon

Ei turhaa stressid

Rima oman jaksamisen korkeudelle
Ei suinkaan suoraan sairaseldkkeelle!
Helpoitusta eldmédn, kiitos!

1ee



LIITE 2 Perelmanin-Olbrechts-Tytecan (1971 ja 1996) luokittelemia kvasiloogisia argumentteja ja mairitelmia seki esimerkkejd aineistoni argu-
mentointitekniikoista

Argumentointitek- Miééritelméa Alalajit Miaritelma Esimerkit aineistosta

niikka

Yhteensopimatto- Tekniikka osoittaa Autofagia Saanto ei sovi esitettyyn Saari viittaa osuvasti tekstissddn myos tyttarensa

muus ristiriitaisuuksia esi- asiaan tai tapaukseen, sen vanhempainillassa opettajakunnalta saamaan kom-
tetyn sdannon ja ylei- seurauksiin tai toteuttamis- | menttiin, jonka mukaan edes kesétoiden teko ei olisi
sesti hyvaksyttyjen tapoihin. nuorelle suotavaa. Minusta taméa on kasittamatonta.
seikkojen valilla. Jos opiskelija aikoo pysya eldvien kirjoissa hanen on
Yhteensopimatto- pakko tehda toitd. Vuokra on maksettava ja jotain
muus syntyy kahden my0s syotdva ja opintotuki kattaa enimmillaankin
sdannon vastakkai- vain 80 % vuokrasta. Mistd muualta eldmiseen pa-
suudesta, mink& kollisia rahoja sitten saa kun ilta- ja kesitoista.
vuoksi tekniikka (027T2)
pakottaa lukijan tai
kuulijan valitsemaan | Retorsio Edellyttdd lausumassaan Ei pidd kuulema stressata liikaa eiké harrastuksia ja
vaihtoehdon, joka itse kieltaménsd. Tahtad vapaa-aikaa saisi unohtaa. Hyvéhan niiden on sa-
poistaa yhteensopi- usein naurunalaisuuden noa, jotka eivit joudu istumaan kotona liksyjen
mattomuuden. osoittamiseen. parissa yohon saakka. (011T1)

Samuus Perustuu sopimuk- Analyysi Materiaalinen
seen tai selvioon, Formaalinen
jonka katsotaan val- Filosofinen
litsevan kahden asian
valilla.
Tekniikassa samaiste-
taan kaksi tekijaa
kokonaan tai osittain.

Miri u Normatiivinen maaritelmd | On kuitenkin hyvad muistaa, ettd nykyisessa luokat-
ddritelma

osoittaa ilmion tai sanan
kayttotavan.

tomassa lukiossa oman ohjelmansa saa melko pitkal-
le padttad itse. Vahimmaiskurssimédrd on paivilu-
kiossa 75 kurssia, joka pikaisesti laskien tekee kes-
kimaérin 4,5 kurssia yhteen jaksoon. (030T2)




LIITE2  (jatkuu)

Argumentointitek- Maédéritelma Alalajit Maééritelma Esimerkit aineistosta

niikka

Samuus Maééritelma Deskriptiivinen mairitel- | Lukiolaisia on mielesténi kolmea eri tyyppid. Ensiksi
mi perustuu kokemukseen. | ne, jotka osaavat suhtautua lukion vaatimaan panos-
Maédéritelméa kuvaa merki- tukseen optimistisesti, ja selvidvat lavitse myos yli-
tyksen, joka ilmiclle tai oppilaskirjoituksista. Toiseen ryhmaan luokittelisin
kasitteelle on annettu tiet- oppilaat, jotka stressaavat ja kokevat lahestulkoon
tyné aikana ja tietyssd pai- | hermoromahduksen joka koeviikko, mutta selvidvit
kassa. Tiivistetyssd mdari- | kunnialla loppuun saakka. Kolmas ryhmé koostuu
telméssa ilmaistaan de- oppilaista, jotka stressaantuvat liikaa (tai eivat ollen-
skriptiivisen maéaritelman kaan) ja luovuttavat viimeistdan ensimmaisen vuo-
siséltd yksinkertaisemmin den jédlkeen. (004T4)
ja tiiviimmin. Sekamaari-
telmd on normatiivisen ja
deskriptiivisen madaritel-
man yhdistelma.

Tautologia Tekniikka perustuu lingvis-

Tautologian ne-
gaatio

Vastavuoroisuus

tiseen kuvioon, jossa on
kyse ndenndisestd samuu-
desta.

Kielletddan aiemmin sanot-
tu. Kyse on erédénlaisesta
itsensidkieltimisesta.

Tekniikassa rinnastetaan
kaksi symmetriseksi oletet-
tua tilannetta tai asiaa. Ti-
lanteiden tai asioiden yhté-
laisyydet ndhdéén oleellisi-
na ja erot toissijaisina.

Lukiossa opiskeleminen ei ole ruusuilla tanssimista,
mutta ei sen sellaista kuulukaan olla. Vaikka lukio-
opiskelu onkin raskasta, ei se ole silti liian raskasta.
(006T1)




LIITE 2 (jatkuu)

Argumentointitek-
niikka

Maaritelméa

Alalajit

Maiéaritelma

Esimerkit aineistosta

Transitiivisuus

Tekniikka perustuu
muun muassa suhtei-
siin: “on yhtaldinen”,
"sisdltyy” tai ”suu-
rempi kuin”. Ajatel-
laan, ettd kun en-
simmadisen ja toisen
sekd toisen ja kol-
mannen jasenen valil-
14 vallitsee sama suh-
de, tdiméi suhde on
my0os ensimmaisen ja
kolmannen vililla.

Sisdltyminen

Tekniikassa osien
osoitetaan siséltyvan
kokonaisuuteen. Ko-
konaisuus osoitetaan
jollakin tavalla suu-
remmaksi kuin yksit-
tdiset osat.

Jakaminen

Kokonaisuutta kos-
keva johtopaitos
muodostetaan arvi-
oimalla sen osia erik-
seen.

A pari

A contrario

Laji ja suku samaistetaan.
Tekniikkaa kadytetdan la-
hinna lakidiskursseissa.

Laji ja suku erotetaan toisis-
taan. Tekniikkaa kdytetdan
lakidiskursseissa.
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Argumentointitek- Maédéritelma Alalajit Maééritelma Esimerkit aineistosta

niikka

Jakaminen Dilemma Tekniikassa molemmat

esitetyt vaihtoehdot ovat
huonoja.

Vertailu Tekniikka nojaa sa- Vastakohdat Itse lukiossa jo kaksi kokonaista vuotta rennosti opis-
nattomaan oletuk- kelleena huomasin kuvatunlaisen kohtuuttomia ta-
seen, ettd vertailu voitteita opiskelijalle asettavan laitoksen jonain tyys-
voidaan kidytannossd tin erilaisena kuin ne kaksi lukiota joissa olen itse
tarkistaa. saanut opiskella (003P4).

Vertailuaste Tekniikassa kdytetdan kieli- | Luonnollisesti lukio vaatii enemmén panostusta ja
opillisia vertailumuotoja oma-aloitteisuutta kuin peruskoulu (077T4).
positiivia, komparatiivia ja
superlatiivia.

Kvantitatiivinen .

s Tekniikka perustuu luku-

jarjestys riros
maéariin.

Uhraukset Tekniikassa osoitetaan On tc?tt?, ettd joskus lu}klo vie alkaa. pois harrastuksil-
P ta, mikd tapahtuu Tarja Saaren tyttdren kohdalla,

hinta”, joka on maksettava . oo . .
- . mutta joskus eldiméssé on luovuttava jostain rakkaas-
]onkm saavuttamisesta. . . . . . .
ta asiasta tairkeimmaén asian vuoksi (006T1).
Todennékoisyys Tekniikassa kuvataan

ei-laskettavia toden-
nakoisyyksid ja todel-
listen tapahtumien
vilisid yhteyksia.




LIITE 3 Perelmanin-Olbrechts-Tytecan (1971 ja 1996) luokittelemia todellisuuden rakenteeseen perustuvia argumentteja, niiden maaritelmia seka
esimerkkeji aineistoni argumentointitekniikoista
Argumentointitek- Miééritelméa Alalajit Miaritelma Esimerkit aineistosta
niikka
PERAKKAISYYSSITEET
Syy-seuraus-suhde | Tekniikan avulla Tuki kotona on tarkedd mutta jos lapsi on tottunut
esitelldan ilmividen ylé-asteen aikana siihen, ettd vanhemmat odottavat
vilisid seuraussuhtei- hyvid numeroita ja pitdvét niité itsestddnselvyyksi-
ta ng, tuo lukio liian suuret paineet. (004T4)
Keino-pdamaéra- Keinot osoitetaan Harrastuksien poisjattiminen ei ole mielestani mi-
suhde pdamadran avulla kéan ratkaisu, silld mikd muukaan olisi yhta tehokas
hyviksyttaviksi. keino saada ajatukset pois oppikirjoista. (026T2)
Pragmaattinen ar- Esitettyé tosiseikkaa Onneksi ajat ovat muuttuneet, ja ilman lukion kay-
gumentti arvioidaan kokemuk- mistdkin varmasti saa vastaavia tydpaikkoja. Luki-
sen ja siihen liittyvien oon mennaan jos itseltddn 16ytyy sithen motivaatiota
todellisten seurausten ja lukuintoa. My®6s nykyajan korkeat keskiarvorajat
perusteella. kaupungin lukioihin rajaavat tietysti paljon opiskeli-
joita pois. (068T4)
Vaiheittainen argu- Tekniikassa keinoja, | Levidminen IImié muuttuu asteittainja | (levidminen) Joissakin perheissé se on vaan pakko
mentti pddmaaris, syitd ja moninkertaistuu seké tulee | ansaita itselleen rahaa, koska suuri osa vanhempien
seurauksia esitellddn lopulta haitalliseksi. rahoista menee meidén kalliisiin koulukirjoihin.
vaiheittain A:sta Tarttuminen Alkuperdinenkin ilmié on | Koulu ja tyot kuulostavat aika raskaalta yhdistelmal-
B:hen, sitten C:hen ja haitallinen tai negatiivinen. | td. En ihmettele yhtdan vaikka monet nuoret sairas-
vasta sitten D:hen Yleistiminen Yleistdiminen alentaa ilmi6én | tuisivatkin mielenterveysongelmiin ja moniin syo-
arvoa tekemilli sen ylei- mishéiricihin. Tallainen on hyvin huolestuttavaa,
seksi ja tavalliseksi. ettd nuoret ovat jo nyt ndin visyneité ja stressaantu-
Lujittaminen Tekniikassa toiston avulla | neita. Heiddnhan pitdisi olla elaméniloisia ja pirteitd
ilmiostd tulee merkittiava, tekemdédn toitd tdssd meidén hyvinvointivaltiossa.
esim. normi tai myytti. (053T3)
Muuttuminen Tekniikka korostaa ensim-

madisen ja viimeisen tapa-
uksen vilistd muutosta.
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Argumentointitek- Maédéritelma Alalajit Maééritelma Esimerkit aineistosta
niikka
Menettaminen Tekniikassa osoite-
taan tapahtuma tai
tilanne, joka jaisi
puuttumaan ilman
tiettyja tekoja.
Tarpeettomuus Tekniikassa osoite-
taan jonkin asian
arvon laskeminen,
koska asiaa on méa-
réllisesti liikaa.
Rajoittamaton  kehi- | Tekniikan avulla
tyskulku osoitetaan ilmion
padttymiton kehitys.
RINNAKKAISUUSSITEET
Henkilo-teot-suhde Tekniikassa kuvataan | Yhdistiminen Henkil6 ja teot samaiste-
henkilon tekoja. Ta- taan.
man pohjalta muo- Erottaminen Osoitetaan, etti teko ei
dostetaan mielikuva kuvaa henkiloa.
henkilosta. Rajoittaminen Pyritdan osittain vahenta-

maén vaikutusta, joka siir-
tyy teoista henkiloon tai
péinvastoin.

Ad personam

Tekniikan avulla
mitdtéiddsn toisen
henkilon argumen-
tointi esimerkiksi
henkilokohtaisten
luonteenpiirteiden tai
ominaisuuksien
vuoksi.

Olisikohan Tarja mahdollista, ettd olet kasvattanut
tyttaresi sithen, ettd hdnen ei tarvitse kantaa vastuuta
teoistaan ja kannat kaiken hdnen neninsi eteen. Ei
sitd valkolakkia saa jos ei toitd paiski. Olikohan Tarja
Saari tyttdresi lukioon meno sinun vai tyttaresi paa-
tos. Tyttdrelldsi on nimittdin taysi vapaus lopettaa

koulu kesken. (046T3)
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Argumentointitek- Maédéritelma Alalajit Maééritelma Esimerkit aineistosta
niikka
Auktoriteettiin ve- Vedotaan henkil66n, | nimetty henkilo | Auktoriteettina on yksittdi- | Usein opinto-ohjaajat sanovatkin, ettd on normaalia,
toaminen jolla on arvovaltaa tai | /ihmisjoukko, nen niemeltd esitelty henki- | jos lukioon tultaessa numerot hieman putoavatkin
erikoistietimysta. 16 tai rajatun ihmisjoukon (005P3).
epamadrdinen mielipide.
henkilo Olen kuullut monen sanovan, ettd opiskeluaika on
/ihmisjoukko, ihmisen parasta aikaa (029T2).
jumalperdinen
auktoriteetti
Yksilo-ryhmé-suhde | Yksilon toimintaaja | Prototyyppi Yksilo esitetdan ryhméansa | Tekstisséd kuvailtiin nuoren tyton kovaa kamppailua
olemusta hahmote- tyypillisend edustajana. koulutehtavien parissa seké sitd suurta vasymysta,
taan ryhmén kautta. mité ei edes nukkumalla helpoteta. Uskon, ettd hy-
vin moni tdmén péivéan lukiolainen pystyy samais-
tumaan ja tunnistamaan itsensi Saaren tekstista.
(081T4)
Erottaminen Tekniikan avulla osoite-
taan, ettd yksilo ei ole ryh- | Tama kirjoittajan lausahdus herittaa heti kysymyk-
mansé tyypillinen edustaja. | sen, ettd ovatko muka kaikki lukiolaiset samanlaisia,
kuin hdnen oma tyttdrensa? Luulenpa, ettd suu-
Rajoittaminen Osoitetaan ettd esim. vain rinosa lukiolaisista osaa kuitenkin kuormittaa kou-

ryhmaén negatiiviset tai
positiiviset ominaisuudet
koskevat yksiloa.

lunkdyntid siten, ettei se kuitenkaan vie ihmiselta
terveyttd. (012T1)

Toiminta-olemus-
suhde

Tapahtumat, asiat tai
instituutiot ryhmitel-
ladn esim. ajanjakson,
tyylin tai tapojen
avulla. Yksittdisen
ilmion ominaisuudet
osoitetaan samoiksi
muiden vastaavien
ilmididen kanssa.

Lukio opiskelu on nuoren oma valinta ja ndin olete-
taan motivaation olevan korkealla. Opettajat ja reh-
tori tukevat lukio-opiskelua ja tietenkin painottavat
koulun vaativuutta ja tehtdvien paljoutta. Opiskeli-
jan tehtdviksi jad valita se taso ja tahti jonka pystyy
pitamaan. (0056T3)
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Symbolinen suhde Symbolin merkityk-
set siirtyvit asi-
aan/ilmison.

Jarjestyserot Tapahtumaa tai asiaa
tarkastellaan luoki-
tuksen ja maaran
kannalta.

Kaksoishierarkia Hierarkiaa havain- Méérillinen hie- | Asian tai ilmion suhdetta Jos emme nyt jaksa, miten jaksamme endd silloin
nollistetaan ja hah- rarkia, tilastolli- tarkastellaan esim. koon, [tyoelamassa] (083T4).
motetaan toisen hie- | set vastaavuudet | voimakkuuden, painon tai
rarkian kautta ja pyri- koostumuksen késitteiden
tdédn osoittamaan avulla.
niiden samankaltai-
suus. Laadullinen hie-

rarkia, Menneisyys antaa aiheen
a fortiori olettaa tietynlaista tulevai-

suutta.

Olioiden vililld oleva laa-
dullinen hierarkia voidaan
siirtdd kayttaytymista kos-
kevaksi




LIITE 4 Perelmanin-Olbrechts-Tytecan (1971 ja 1996) luokittelemia todellisuuden rakennetta luovia argumentteja, niiden mdiritelmia seka esi-
merkkeji aineistoni argumentointitekniikoista

Argumentointitek- Miééritelméa Alalajit Miaritelma Esimerkit aineistosta

niikka

Esimerkki Esimerkin avulla Hyvan, tai itse asiassa huonona esimerkkina toimii
luodaan ennakkota- Japani, jossa nuorten opiskelu on jo todella sairasta.
paus tai sdanto. Menestymisen ajattelumalli kun japanilaiseen kult-

tuuriin erittdin vahvasti kuuluu. Tama valttamatta
nikyy kielteisina heijastuksina yhteiskunnassa. Ja-
panin itsemurhaluvut ovat maailman suurimmat.
Vaikka vékiluku Japanissa on huomattavasti pie-
nempi kuin vaikkapa USA:ssa. (014P1)
Useiden samankal- Koulumme rehtori muistutti joskus, ettd meilla tulisi
taisten esimerkkien olla muutakin eldmaa kuin koulu. Ihmettelimme
avulla voidaan saa- ystdvien kanssa mihin véliin se muu eldmaé pitéisi
vuttaa erddnlainen saada mahdutettua. Oltuamme parhaimmillaan
arkkityyppinen arvo. kahdeksan tuntia koulussa, tehtydgmme pari tuntia
laksyjd ja hoidettuamme kotipuuhamme (siivous,
koiran ulkoiluttaminen jne.), on péivié jo illassa. Va-
syneend hautaudumme peiton alle herdtiksemme
uuteen koulupdivaan. (089T4)

Havainnollistus Jo hyvéksyttya sdan-
tod havainnolliste-
taan.

Malli Osoitetaan, ettd jon- Aina ei tarvitse saada kiitettdvia. Itselléini onkin se
kun henkilén toimin- asenne koulun kdyntiin, ettd teen parhaani, mutta
ta on jdljittelyn ar- teen vain sen minka jaksan. (013T1)
voista.

On myos muistettava terve jarki koulunkaynnissa,
Vedotaan normaaliu- eli jokaisia kotitehtdvii ei ole aina tehtéva ja mikali
teen tai jarkevaan péivé tuntuu liian pitkaltd voi jarkevé oppilas pitaa
toimintaan. omakohtaisen hyppytunnin ja menna rentoutumaan
kahvikupin dédreen. (032P2)
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Argumentointitekniikka

Maiéaritelma

Alalajit

Maiéaritelméa

Esimerkit aineistosta

Vastamalli

Osoitetaan, ettd jonkun hen-
kilon toiminnasta halutaan
erottautua.

Tietenkin perfektionisteilla
voi olla ongelmia sovittaa
yhteen koulu ja harrastukset
ja selviytyd kummastakin
téydellisesti. (049T3)

analogia, jossa kahden
eri kisitekentédn asiaa liite-
tdén suoraan yhteen

Analogia Kahden eri alan asian suhde Sitd paitsi kylld opettajat
osoitetaan yhtildiseksi. Tu- ymmaértavit, jos rehellisesti
tulla suhteella selitetdan myontdd ettd ei kerennyt
tuntematonta. tehdd niité liksyja. Me

olemme kuitenkin ihmisii ja
siitd syystd emme tdydelli-
sid. (031T2)

Metafora Metafora on lyhennetty Yleensi sanotaan, ettd “nuo-

ruuden innollahan sitd jak-
saa”. Emme meké&an kuiten-
kaan robotteja ole.

(021T1)
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LIITE 5 Yhteen argumentointitekniikkaan perustuva esimerkkiteksti
Lukiolaisilta vaaditaan litkaa

Olen hyvin samaa mieltd Tarja Saaren mielipiteestd ”Lukion tydtaakka on koh-
tuuton” (HS 20.11.2001). Han kirjoitti kuinka hédnen juuri lukion aloittanut tytar
on hyvin stressaantunut siitd, kuinka hén saisi numerot pysymadén kiitettdvina
ja miten tytdr jaksaisi vield kolmen vuoden kuluttua opiskella intensiivisesti
ylioppilaskirjoituksia varten.

[esimerkki omasta tilanteesta] Olen itse viimeistd vuotta lukiossa ja muu-
taman kuukauden péédstd alkaa ylioppilaskirjoitukset. Olen aina harrastanut
koulun kdynnin ohella paljon hyodyllisid asioita, kiitos vanhempieni, jotka har-
rastuksiani ovat rahoittaneet. Olen uurastanut kesdisin minimipalkalla, koska
rahaa on saatava mm. autokouluun ja yleiseen eldmiseen. Tdlld hetkelld van-
hempani eivit voi endd eldttdd minua. Toitd pitdisi saada, mutta eipd endd ehdi
koulupéivin ja ldksyjen jalkeen toitd tehdd, koska nukuttavakin on.

[esimerkki kavereista] Erittdin monet koulukaverini ovat myos hyvin
stressaantuneita ja vdsyneitd joka pdiva. Koko ajan menndédn kiireelld eteenpéin
ja ldksyjd tulee paljon. Ylioppilaskirjoitukset vaativat liikaa nuorilta lukiolaisil-
ta. Nuorten pitdisi saada tehdd ja harrastaa muutakin, kuin koulunkayntia.
[esimerkki omasta tilanteesta] Minunkin viikonloppuni menee pédasiassa nuk-
kumiseen ja sunnuntaipédiva ldksyihin, joita annetaan viikonlopuksi paljon.

Nuorten kuuluisi saada enemmén aikaa harrastamiseen, heilldkin pitdisi
olla “eldm&d” koulun ulkopuolella. [esimerkki tuttavista] Muutama tuttavani
onkin jattanyt lukion kesken liian suuren stressin vuoksi. Vain “vahvat” ja dlyl-
lisesti lahjakkaat menestyvit.

[esimerkki omasta tilanteesta] Olen useana iltana itkenyt koulun takia. En
jaksa tehdd endd laksyjd koulun jédlkeen ja viime kevddstd asti olen peldnnyt yli-
oppilaskirjoituksia. Olen keskitasoinen opiskelija ja olen aina panostanut kou-
lun kédyntiin. Nyt en kuitenkaan endd millddn jaksaisi, juuri nyt, kun pitdisi
ndyttdd itselleni ja muille osaamiseni 12 vuoden rankan tyon jalkeen. (055T3)
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jatkumona, sdédtelymekanismina ja
innovatiivisena viestintédna. - From vision

to action. Environmental education in
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JAMSANEN, AuLlL, Matrikkelitaiteilijaksi
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VARDJA, MERIKE, Tegelaskategooriad ja
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categories and the means of character
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of Methodology. Writings on Literary
Historiography. 164 p. Summary 3 p. 2006.
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social support in patient-nurse interaction.
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SAARIKALLIO, Suvl, Music as mood regulation
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The changing meanings of newspaper in
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Tuokko, Eeva, Mille tasolle perusopetuksen
englannin opiskelussa pééstiaan? Perusope-
tuksen pédttovaiheen kansallisen arvioin-
nin 1999 eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoihin linkitetyt tulokset. - What level
do pupils reach in English at the end of the
comprehensive school? National assessment
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Tuikka, Tivo, “Kekkosen konstit”. Urho
Kekkosen historia- ja politiikkakasitykset
teoriasta kaytantoon 1933-1981. - “Kekkonen’s
way”. Urho Kekkonen’s conceptions of history
and politics from theory to practice, 1933-1981
413 p. Summary 3 p. 2007.

Humanistista kirjoa. 145 s. 2007.

NIEMINEN, LEA, A complex case:

a morphosyntactic approach to complexity

in early child language. 296 p. Tiivistelma 7 p.
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fonologisen kehityksen variaatio. Puheen
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- Variation in phonological development
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of speech intelligibility and attempting and
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SHTONEN, MARKO, Social interaction in online
multiplayer communities. - Vuorovaikutus
verkkopeliyhteisoissd. 235 p. Yhteenveto 5 p.
2007.

STJERNVALL-JARVI, BIRGITTA,
Kartanoarkkitehtuuri osana Tandefelt-suvun
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SULKUNEN, SARl, Text authenticity in
international reading literacy assessment.
Focusing on PISA 2000. - Tekstien
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arviointitutkimuksissa: PISA 2000. 227 p.
Tiivistelma 6 p. 2007.

Ko6szechy, PETER, Magyar Alkibiadés. Balassi
Balint élete. - The Hungarian Alcibiades. The
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MIKKONEN, SIMO, State composers and the
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in the Soviet 1930s - Valtion séveltdjid ja
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SIVUNEN, ANU, Vuorovaikutus, viestintd-
teknologia ja identifioituminen hajautetuissa
tiimeissi. - Social interaction, communication
technology and identification in virtual teams.
251 p. Summary 6 p. 2007.

Larpr, Tuna-Rirra, Neuvottelu tilan
tulkinnoista. Etnologinen tutkimus
sosiaalisen ja materiaalisen ympériston
vuorovaikutuksesta jyvaskylaldisissa
kaupunkipuhunnoissa. - Negotiating urban
spatiality. An ethnological study on the
interplay of social and material environment
in urban narrations on Jyvéskyla. 231 p.
Summary 4 p. 2007.

Hunramaki, ULLa, ”Heittdaydy vapauteen”.
Avantgarde ja Kauko Lehtisen taiteen murros
1961-1965. - "Fling yourself into freedom!”
The Avant-Garde and the artistic transition of
Kauko Lehtinen over the period 1961-1965.
287 p. Summary 4 p. 2007.

KeLA, MARIA, Jumalan kasvot suomeksi.
Metaforisaatio ja erddan uskonnollisen
ilmauksen synty. - God’s face in Finnish.
Metaphorisation and the emergence of a
religious expression. 275 p. Summary 5 p.
2007.

SAARINEN, TAINA, Quality on the move.
Discursive construction of higher education
policy from the perspective of quality.

- Laatu liikkeessd. Korkeakoulupolitiikan
diskursiivinen rakentuminen laadun
ndkokulmasta. 90 p. (176 p.) Yhteenveto 4 p.
2007.

MAkiLA, Kimmo, Tuhoa, tehoa ja tuhlausta.
Helsingin Sanomien ja New York Timesin
ydinaseuutisoinnin tarkastelua diskurssi-
analyyttisesta nakokulmasta 1945-1998.
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- "Powerful, Useful and Wasteful”. Discourses
of Nuclear Weapons in the New York Times
and Helsingin Sanomat 1945-1998. 337 p.
Summary 7 p. 2007.

KANTANEN, HELENA, Stakeholder dialogue

and regional engagement in the context

of higher education. - Yliopistojen
sidosryhmévuoropuhelu ja alueellinen
sitoutuminen. 209 p. Yhteenveto 8 p. 2007.
ALMONKARI, MERJA, Jdnnittdminen opiskelun
puheviestintatilanteissa. - Social anxiety in
study-related communication situations. 204 p.
Summary 4 p. 2007.

VALENTINI, CHIARA, Promoting the European
Union. Comparative analysis of EU
communication strategies in Finland and in
Italy. 159 p. (282 p.) 2008.

PuLkkiNEN, HanNu, Uutisten arkkitehtuuri

- Sanomalehden ulkoasun rakenteiden jérjestys
ja jousto. - The Architecture of news. Order
and flexibility of newspaper design structures.
280 p. Yhteenveto 5 p. 2008.

MERILAINEN, MER]A, Monenlaiset oppijat
englanninkielisessa kielikylpyopetuksessa

- rakennusaineita opetusjérjestelyjen tueksi.

- Diverse Children in English Immersion:
Tools for Supporting Teaching Arrangements.
197 p. 2008.

Vares, Marl, The question of Western
Hungary/Burgenland, 1918-1923. A

territorial question in the context of

national and international policy. - Lansi-
Unkarin/Burgenlandin kysymys 1918-1923.
Aluekysymys kansallisen ja kansainvilisen
politiikan kontekstissa. 328 p. Yhteenveto 8 p.
2008.

Ara-RuoNa, Esa, Alkuarviointi kliinisena
kaytantond psyykkisesti oireilevien
asiakkaiden musiikkiterapiassa - strategioita,
menetelmid ja apukeinoja. - Initial assessment
as a clinical procedure in music therapy

of clients with mental health problems

- strategies, methods and tools. 155 p. 2008.
OravALA, JuHa, Kohti elokuvallista ajattelua.
Virtuaalisen todellisen ontologia Gilles
Deleuzen ja Jean-Luc Godardin elokuvakasi-
tyksissa. - Towards cinematic thinking.

The ontology of the virtually real in Gilles
Deleuze’s and Jean-Luc Godard’s conceptions
of cinema. 184 p. Summary 6 p. 2008.
KEecskeMETl, IsTvAN, Papyruksesta
megabitteihin. Arkisto- ja valokuvakokoelmien
konservoinnin prosessin hallinta. - From
papyrus to megabytes: Conservation
management of archival and photographic
collections. 277 p. 2008.

SunI, MINNa, Toista kieltd vuorovaikutuksessa.
Kielellisten resurssien jakaminen toisen

kielen omaksumisen alkuvaiheessa. - Second
language in interaction: sharing linguistic
resources in the early stage of second language
acquisition. 251 p. Summary 9 p. 2008.
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N. PAL, Jozser, Modernség, progresszio, Ady
Endre és az Ady-Rékosi vita. Egy konfliktusos
eszmetorténeti pozici6 természete és
kovetkezményei. 203 p. Summary 3 p. 2008.
BarTis, IMRE, , Az igazsag ismérve az, hogy
igaz”. Etika és nemzeti identitas Stit6 Andras
Anyam konny almot igér cimt miivében

és annak recepciéjaban. 173 p. Summary 4 p.
2008.

RANTA-MEYER, TUIRE, Nulla dies sine linea.
Avauksia Erkki Melartinin vaikutteisiin,
verkostoihin ja vastaanottoon henkils- ja
reseptiohistoriallisena tutkimuksena. - Nulla
dies sine linea: A biographical and
reception-historical approach to Finnish
composer Erkki Melartin. 68 p. Summary 6 p.
2008.

Korvisto, Kenjo, Itsendisen Suomen kanta-
aliupseeriston synty, koulutus, rekrytointi-
tausta ja palvelusehdot. - The rise, education,
the background of recruitment and condi-
tions of service of the non-commissioned
officers in independent Finland. 300 p.
Summary 7 p. 2008.

Kiss, MIKLOs, Between narrative and cognitive
approaches. Film theory of non-linearity
applied to Hungarian movies. 198 p. 2008.
RuusuneN, Amvo, Todeksi uskottua. Kansan-
demokraattinen Neuvostoliitto-journalismi
rajapinnan tulkkina vuosina1964-1973.

- Believed to be true. Reporting on the USSR
as interpretation of a boundary surface in
pro-communist partisan journalism 1964~
1973. 311 p. Summary 4 p. 2008.

HARMALA, MARITA, Riittdadko Ett 6gonblick
ndytoksi merkonomilta edellytetysta kieli-
taidosta? Kielitaidon arviointi aikuisten néyt-
totutkinnoissa. - Is Ett 6gonblick a

sufficient demonstration of the language
skills required in the qualification of
business and administration? Language
assessment in competence-based qualifica-
tions for adults. 318 p. Summary 4 p. 2008.
CoELHO, JacQues, The vision of the cyclops.
From painting to video ways of seeing in the
20th century and through the eyes of Man
Ray. 538 p. 2008.

Brewis, KIELO, Stress in the multi-ethnic cus-
tomer contacts of the Finnish civil servants:
Developing critical pragmatic intercultural
professionals. - Stressin kokemus suomalais-
ten viranomaisten monietnisissé asiakaskon-
takteissa: kriittis-pragmaattisen kulttuurien-
vilisen ammattitaidon kehittdminen.

299 p. Yhteenveto 4 p. 2008.

BEeLIK, ZHANNA, The Peshekhonovs” Work-
shop: The Heritage in Icon Painting. 239 p.
[Russian]. Summary 7 p. 2008.

MoiLANEN, LaURA-KRIsTIINA, Talonpoikaisuus,
sddadyllisyys ja suomalaisuus 1800- ja 1900-
lukujen vaihteen suomenkielisen proosan
kertomana. - Peasant values, estate society
and the Finnish in late nineteenth- and early
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and early twentieth-century narrative litera-
ture. 208 p. Summary 3 p. 2008.

PAARNILA, Ossl, Hengen hehkusta tietostrate-
gioihin. Jyvéskylan yliopiston humanistisen
tiedekunnan viisi vuosikymmenta. 110 p.
2008.

KancasNiemr, Jukka, Yksindisyyden kokemi-
sen avainkomponentit Yleisradion tekstitele-
vision Nuorten palstan kirjoituksissa. - The
key components of the experience of loneli-
ness on the Finnish Broadcasting Company’s
(YLE) teletext forum for adolescents. 388 p.
2008.

Gajpo, Tamas, Szinhaztorténeti metszetek a
19. szézad végétdl a 20. szézad kozepéig. -
Segments of theatre history from the end of
the 19th century to the middle of the 20th
century. 246 p. Summary 2 p. 2008.

CATANI, JOHANNA, Yritystapahtuma konteksti-
na ja kulttuurisena kokemuksena. - Corpora-
te event as context and cultural experience.
140 p. Summary 3 p. 2008.
MAHLAMAKI-KAISTINEN, RikkA, Métdnevan
velhon taidejulistus. Intertekstuaalisen ja
-figuraalisen aineiston asema Apollinairen
L’Enchanteur pourrissant teoksen tematii-
kassa ja symboliikassa. - Pamphlet of the
rotten sorcerer. The themes and symbols that
intertextuality and interfigurality raise in
Apollinaire’s prose work L'Enchanteur
pourrissant. 235 p. Résumé 4 p. 2008.

PieTILA, JYRK], Kirjoitus, juttu, tekstielementti.
Suomalainen sanomalehtijournalismi juttu-
tyyppien kehityksen valossa printtimedian
vuosina 1771-2000. - Written Item, Story, Text
Element. Finnish print journalism in the light
of the development of journalistic genres
during the period 1771-2000. 779 p. Summary
2 p. 2008.

Saukko, PArvi, Musiikkiterapian tavoitteet
lapsen kuntoutusprosessissa. - The goals of
music therapy in the child’s rehabilitation
process. 215 p. Summary 2 p. 2008.
LassiLA-MERISALO, MARIA, Faktan ja fiktion
rajamailla. Kaunokirjallisen journalismin
poetiikka suomalaisissa aikakauslehdissa.

- On the borderline of fact and fiction. The
poetics of literary journalism in Finnish
magazines. 238 p. Summary 3 p. 2009.
KnuutineN, ULLa, Kulttuurihistoriallisten
materiaalien menneisyys ja tulevaisuus. Kon-
servoinnin materiaalitutkimuksen heritolo-
giset funktiot. - The heritological functions of
materials research of conservation. 157 p.
(208 p.) 2009.

NIIRANEN, SUSANNA, «Miroir de mérite».
Valeurs sociales, roles et image de la femme
dans les textes médiévaux des trobairitz.

- ” Arvokkuuden peili”. Sosiaaliset arvot,
roolit ja naiskuva keskiaikaisissa trobairitz-
teksteissd. 267 p. Yhteenveto 4 p. 2009.
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ARro, MAR, Speakers and doers. Polyphony
and agency in children’s beliefs about langu-
age learning. - Puhujat ja tekijit. Polyfonia ja
agentiivisuus lasten kielenoppimiskasityksis-
sd. 184 p. Yhteenveto 5 p. 2009.

JanTuNeN, Tomm, Tavu ja lause. Tutkimuksia
kahden sekventiaalisen perusyksikon ole-
muksesta suomalaisessa viittomakielessa.

- Syllable and sentence. Studies on the nature
of two sequential basic units in Finnish Sign
Language. 64 p. 2009.

SARkkA, Timo, Hobson’s Imperialism.

A Study in Late-Victorian political thought.
-J. A. Hobsonin imperialismi. 211 p. Yhteen-
veto 11 p. 2009.

LAmHONEN, PeTTERI, Language ideologies in the
Romanian Banat. Analysis of interviews and
academic writings among the Hungarians
and Germans. 51 p. (180 p) Yhteenveto 3 p.
2009.

MArvyAs, EMEsE, Sprachlernspiele im DaF-
Unterricht. Einblick in die Spielpraxis des
finnischen und ungarischen Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterrichts in der gymna-
sialen Oberstufe sowie in die subjektiven
Theorien der Lehrenden tiber den Einsatz
von Sprachlernspielen. 399 p. 2009.
Paraczky, Acnes, Nakeekd taitava muusikko
sen minké kuulee? Melodiadiktaatin ongel-
mat suomalaisessa ja unkarilaisessa taidemu-
siikin ammattikoulutuksessa. - Do accomp-
lished musicians see what they hear? 164 p.
Magyar nyelvii 6sszefoglalé 15 p. Summary
4 p. 2009.

ELomaa, Eeva, Oppikirja eldkoon! Teoreet-
tisia ja kdytannon ndkokohtia kielten oppi-
materiaalien uudistamiseen. - Cheers to the
textbook! Theoretical and practical consi-
derations on enchancing foreign language
textbook design. 307 p. Zusammanfassung

1 p. 2009.

HELLE, ANNA, Jéljet sanoissa. Jalkistrukturalis-
tisen kirjallisuuskasityksen tulo 1980-luvun
Suomeen. - Traces in the words. The advent
of the poststructuralist conception of litera-
ture to Finland in the 1980s. 272 p. Summary
2 p. 2009.

PviA, TENHO ILARI, Tdhtédin iddssd. Suomalai-
nen sukukansojen tutkimus toisessa maail-
mansodassa. - Setting sights on East Karelia:
Finnish ethnology during the Second World
War. 275 p. Summary 2 p. 2009.

Vuorio, Kayja, Sanoma, ldhettdjd, kulttuuri.
Lehdistohistorian tutkimustraditiot Suomes-
sa ja median rakennemuutos. - Message, sen-
der, culture. Traditions of research into the
history of the press in Finland and structural
change in the media. 107 p. 2009.

BENE, ADRIAN Egyén és k6z0sség. Jean-Paul
Sartre Critique de la raison dialectique cim@
miive a magyar recepci6 tiikrében. - Indivi-
dual and community. Jean-Paul Sartre’s
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Critique of dialectical reason in the mirror of
the Hungarian reception. 230 p. Summary

5 p. 2009.

DRrAKE, MER]A, Terveysviestinnan kipu-
pisteitd. Terveystiedon tuottajat ja hankkijat
Internetissd. - At the interstices of health
communication. Producers and seekers of
health information on the Internet. 206 p.
Summary 9 p. 2009.
ROUHIAINEN-NEUNHAUSERER, MAIJASTIINA,
Johtajan vuorovaikutusosaaminen ja sen
kehittyminen. Johtamisen viestintdhaasteet
tietoperustaisessa organisaatiossa. - The
interpersonal communication competence
of leaders and its development. Leadership
communication challenges in a knowledge-
based organization. 215 p. Summary 9 p.
2009.

VaaraLa, Hemr, Oudosta omaksi. Miten
suomenoppijat keskustelevat nykynovel-
lista? - From strange to familiar: how do
learners of Finnish discuss the modern short
story? 317 p. Summary 10 p. 2009.
MARJANEN, KaArINA, The Belly-Button Chord.
Connections of pre-and postnatal music
education with early mother-child inter-
action. - Napasointu. Pre- ja postnataalin
musiikkikasvatuksen ja varhaisen diti-vauva
-vuorovaikutuksen yhteydet. 189 p. Yhteen-
veto 4 p. 2009.

BonM, GABOR, Onéletiras, emlékezet,
elbeszélés. Az emlékez6 proza
hermeneutikai aspektusai az
onéletiras-kutatés tjabb eredményei
tiikrében. - Autobiography, remembrance,
narrative. The hermeneutical aspects of the
literature of remembrance in the mirror of
recent research on autobiography. 171 p.
Summary 5 p. 2009.

LEPPANEN, SIRPA, PITKANEN-HUHTA, ANNE,
NikuLA, TArjA, KYTOLA, SAMU, TORMAKANGAS,
Tmvo, NissINEN, KARI, KAANTA, LEILA, VIRKKULA,
TuNa, LAITINEN, MIKKO, PAHTA, PA1vi, KOSKELA,
Hemi, LAHDESMAKI, SALLA & JousMmAKl, HENNA,
Kansallinen kyselytutkimus englannin kie-
lestd Suomessa: Kéytto, merkitys ja asenteet.
- National survey on the English language in
Finland: Uses, meanings and attitudes. 365 p.
2009.

HeixkiNeN, OLLi, Adnitemoodi. Adnite musii-
killisessa kommunikaatiossa. - Recording
Mode. Recordings in Musical Communica-
tion. 149 p. 2010.

LinpesmAki, TuuLl (Ep.), Gender, Nation,
Narration. Critical Readings of Cultural Phe-
nomena. 105 p. 2010.

MIKKONEN, INKA, “Olen sitd mieltd, ettd”.
Lukiolaisten yleisonosastotekstien rakenne ja
argumentointi. - “In my opinion...” Struc-
ture and argumentation of letters to the
editor written by upper secondary school
students. 242 p. Summary 7 p. 2010.
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