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1 Johdanto

Eldmme tekstiyhteiskunnassa, jossa eri genret eli tekstilajit ovat ihmisen toiminnan ytimessa
jatkuvasti niin tyoelamassa kuin vapaa-ajallakin. Tekstien lukeminen, ymmartdminen ja tuot-
taminen ovat multimodaalisen vuorovaikutuksen varittdméssa nyky-yhteiskunnassa keskeisia
taitoja. Yhteiskunnallisen osallistumisen mahdollistavat hyvét Kirjoittamisen taidot katsotaan-
kin merkittaviksi tulevaisuustaidoiksi (Kallionpdd 2017: 42). Tutkimukset ovat kuitenkin
osoittaneet, ettd ndissa taidoissa on puutteita (ks. esim. Kauppinen & Marjanen 2020) samaan
aikaan, kun niita tarvittaisiin yhd enemman. Lisaksi koronapandemian aiheuttamat poikkeus-
olot ovat osaltaan kenties lisdnneet tekstitaitojen tarvetta pakottamalla ihmiset suuren digi-
loikan &arelle: Suomen peruskoulut siirtyivat ensimmaista kertaa etdopetukseen kevaéalla
2020, ja monien eri alojen ammattilaisten tyOpiste siirtyi kotiin etdyhteyksien varaan.

Etékoulusta tehtyjen ensimmadisten tutkimusten ensituloksien mukaan yli viidennes op-
pilaista kertoi, ettei saanut poikkeuksellisen koulumuodon aikana suomen kielen ja kirjalli-
suuden oppiaineessa kertaakaan opetusta videon valityksella — tehtdvélistat saattoivat tulla
kirjallisesti esimerkiksi Wilmaan. Osalle oppilaista etdopetus sopi paremmin kuin toisille, ja
opettajien jaksaminen oli koetuksella tyomaéarien kasvaessa. (Ahtiainen ym. 2020; Sainio ym.
2020.) Etdopetus kontekstina loi hedelmaéllisen asetelman tutkimuksen tekemiseen — siita kai-
vataankin paljon lisdd ja tarkempaa tutkimusta, silla tulevaisuudessa etdopetusta varmasti
hyddynnetddn yh& enemman. Luokkaopetusta ei sellaisenaan voi siirtd4 verkkoon, vaan suun-
nittelussa tulee pohtia, miten oppimistavoitteet voidaan saavuttaa etdyhteyden valityksella.

Tdssa tutkielmassa tarkastelen erdén helsinkildisen koulun kahdeksasluokkalaisten Kir-
joittamista etdkoulun aikana. Kadytin kyseisen ryhmén Kirjoittamisen opettamisessa Reading to
Learn -pedagogiikkaa (ks. luku 2.4) ja haluan tutkimuksessani tarkastella, voiko tdman tyyp-
pinen pedagoginen menetelmé tarjota selkedn ja toimivan tavan Kirjoittamisen etéopettami-
seen. Aineistoni koostuu oppilaiden laatimista mielipidekirjoituksista sekd opetusta koskevas-
ta kyselysta (ks. luku 1.1).

Tutkimukseni on tapaustutkimus kirjoittamisen opettamisesta etdnd. Lahestyn aihetta
ikaan kuin kahdesta nakokulmasta kahden tutkimuskysymyksen avulla. Ensimmaisen tutki-
muskysymyksen avulla selvitdn, minkalaisena oppilaat itse kokivat kirjoittamisen etdkoulun
kontekstissa. Toinen tutkimuskysymys fokusoituu tarkastelemaan mielipidetekstien funktio-

naalista rakennetta, jonka avulla selvitdn kayttdmani pedagogiikan vaikutusta konkreettisem-



malla tasolla. Funktionaalisen rakenteen tarkastelun avulla tekstid voidaan analysoida ik&an
kuin sisaltapéin — jokaisen jakson oma funktio eli tehtavé ja tavoite tuodaan analyysissa na-
kyvaksi. Analyysin avulla jokainen jakso saa nimensa sen funktion mukaan, jolloin voidaan
tarkastella, mita kirjoittaja tekee tekstin siséalla. Yksittéisten jaksojen ja useiden tekstien ana-
lyysin avulla on mahdollista kuvata tekstilajin rakennetta. Kun tekstin pilkkoo osiin, sen vies-
tinnalliset tavoitteet hahmottuvat paremmin. Lahestyn tutkimusaihettani seuraavilla tutkimus-

kysymyksilla:

1) Minkalainen oli oppilaiden oma kokemus mielipidetekstien Kkirjoittamisesta etdkoulun
kontekstissa?
2) Millaisia ovat R2L-pedagogiikan pohjalta kirjoitetut mielipidetekstit funktionaaliselta

rakenteeltaan?

Selvitan kayttdmani pedagogiikan toimivuutta siis kahdelta kannalta: tarkastelemalla oppilai-
den omaa kokemusta seké selvittdmalla opetuksen yhteytta heidan laatimiinsa teksteihin. Ta-
ma tarkoittaa, etta tutkimuskysymykset ovat vaistamétta toisistaan hieman erillaén, mutta nii-
t& yhdistaé opetustilanne. Nivon tutkimuskysymyksia yhteen myos eri suunnilta tulevan teo-
riataustan avulla (ks. luku 2).

Kirjoittamisen taitoja ei ole niiden moniulotteisuuden vuoksi yksinkertaista maéaritella
tai arvioida. Kirjoittamista voi tarkastella osataitoajattelun avulla, jolloin taidot voidaan jakaa
muun muassa pintatason ja syvemmaén tason taitoihin (ks. esim. Makkonen-Craig 2011), jol-
loin esimerkiksi tdssé tutkimuksessa tarkasteltava funktionaalinen rakenne sijoittuisi pintaa
syvemmalta havaittaviin taitoihin. Haluan kuitenkin korostaa tutkimuksessani Kirjoittamisen
taitojen sosiaalista nakokulmaa ja sidoksisuutta tilanteeseen. Esittelen hieman tarkemmin né-
kemyksié kirjoittamisesta alaluvussa 2.2.

Ohjauksella ja opetuksella on yhteys tuotettuihin teksteihin varsinkin, kun kirjoittajat
ovat noviiseja (Mikkonen 2010: 37), joten koen tarkeéksi tarkastella kdyttdmani pedagogiikan
mahdollisia yhteyksia oppilaiden tuottamiin teksteihin. Esimerkiksi Kauppinen (2008: 275,
282) tutki 7-12-vuotiaiden lasten Kirjoittamia Kirja-arvosteluja, jotka julkaistiin lastenlehti
Vinskissa. Arvostelujen analyysi osoitti, ettd lehdessa aiemmin julkaistut kirja-arvostelut oli-
vat vaikuttaneet lasten tuottamiin teksteihin joko suoraan tai opettajan ohjauksen valityksella.
Myos lehden lahettamélld ohjeistuksella ja Kkirjoitustilanteella oli vaikutusta genren muotou-
tumiseen. Inka Mikkosen (2010) mukaan lukioinstituution Kirjoittamisen opettamisen kon-



tekstit ndkyvat hanen aineistossaan muun muassa kappalejaon noudattamisena. Opetustilan-
teen merkittavyyden vuoksi tarkastelen sitd tarkemmin luvussa 3.2.

Kirjoittamisen taidot ovat siis moninaiset, ja niihin vaikuttaa yksilén kykyjen liséksi
useampi tekijé, kuten pedagogiikka, tilanne ja koulumuoto. Yhteiskunnan jatkuvan muuttumi-
sen ja digitalisoitumisen vuoksi nykyajan kirjoitustaitoihin kuuluu muun muassa tilanteiden,
toimintaymparistojen, kielimuotojen sek& vélineiden ja alustojen hallinta (Pentikainen ym.
2017: 175). Kirjoittamisen taitoja ei mydskaan ole aina yksinkertaista arvioida. Tamén tutki-
muksen avulla haluan osallistua keskusteluun Kirjoittamisen opettamisesta. Tapaustutkimuk-
sessani perehdytddn Reading to Learn -pedagogiikan avulla toteutettuun kirjoittamisen opet-
tamiseen etdnd. Tutkimuksessa huomioidaan sek& oppilaiden subjektiiviset kokemukset ettéd
pedagogiikan konkreettisemmat vaikutukset, joita voi joiltain osin tarkastella oppilaiden tuot-

tamista teksteista.

1.1 Aineisto

Taman tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksasluokkalaisten kirjoittamista mielipideteksteis-
té4, joita on yhteensa 38, seka kyselystd, johon oppilaat ovat vastanneet pitdmieni etdoppitun-
tien jalkeen. Oppilaiden huoltajilta pyydettiin lupa mielipidetekstien sekd kyselyn tutkimus-
kayttoa varten sédhkdpostin valityksella. Tutkimuslupa on liitteessd 1 ja oppilaiden tayttama
kysely kokonaisuudessaan liitteessa 2.

Oppilaiden laatimista mielipideteksteistd 20 on kirjoitettu ilman pohjatekstid, kun taas
hieman alle puolet eli 18 tekstid on vastineita, joissa aineistona on kaytetty oppilaan valitse-
maa mielipidekirjoitusta. Moni oppilas on siis Kirjoittanut kaksi tekstid. Oppilaat saivat itse
keksi& aiheensa mielipideteksteihin tai valita annetuista esimerkkiaiheista. VVastineen he laati-
vat yhteen valitsemaansa mielipidekirjoitukseen — vaihtoehtoja oli yhteens& kuusi, joista puo-
let oli oppilaiden itsensd aiemmalla oppitunnilla laatimia mielipidekirjoituksia. Halutessaan
oppilaat saivat siis laatia vastineen luokkatoverinsa kirjoittamaan tekstiin. Toinen puolisko
valittavista vaihtoehdoista koostui Helsingin Sanomissa kevaan 2020 aikana julkaistuista ylei-
sonosastokirjoituksia. Aineistotekstit ovat tutkimuseettisesti kestavia, silla ne eivét ole oppi-
laiden henkil6kohtaisia teksteja, kuten péivékirjoja, vaan tuotettu tekstilaji on julkinen. Oppi-
lailla oli myds mahdollisuus l&hettdd opetuksen aikana laatimansa mielipidekirjoitukset Hel-
singin Sanomille.

Toinen osa aineistostani muodostuu laatimastani suomen kielen ja kirjallisuuden eta-

opetusta koskevasta kyselysté (ks. liite 2), johon oppilaat vastasivat anonyymisti omilla lait-



teillaan opetuskokonaisuuden jalkeen. Kysymykset painottuivat oppilaan omaan kokemuk-
seen kirjoittamisen opiskelusta etdnd. Kyselylomake koostui yhdekséstd monivalintakysy-
myksestd sekd viidesta avokysymyksestd, joista analyysin kohteeksi rajautuivat kysymykset,
jotka koskivat jollain tavalla Kirjoittamista etdopetuksen aikana sek& avokysymykset opetuk-
sen hyvistd ja kehitettdvisté puolista.

Aineisto on kerétty erdasta helsinkiléisestd yldkoulusta. Mielipidekirjoitukset arvioitiin
asteikolla 1-3, ja ne vaikuttivat oppilaiden arvosanaan suomen kielestd ja Kirjallisuudesta.
Pituudeltaan ne ovat tekstilajille tyypilliseen tapaan myds tdméan tutkimuksen aineistossa eri
pituisia: sanemaara vaihtelee 36 ja 346 valilla. Kuvaan mielipidetekstien kirjoittamistilanteen
tarkemmin kontekstin kuvaamisen yhteydessa luvussa 3.2.

1.2 Aiempi tutkimus

Peruskoululaisten puutteelliset Kirjoitustaidot ovat jd&neet Pisa-tutkimusten (ks. esim. Leino
ym. 2019) tuloksissa korostuneen heikentyneen lukutaidon varjoon. Kirjoittamista koskevaa
tutkimustietoa ei ole riittavasti eika tutkimus suuntaudu tarpeeksi laaja-alaisesti Kirjoittamisen
osataitoihin, jotta opetusta voitaisiin sen avulla kehittdd tulevaisuuden tarpeita vastaavaksi
(Pentikéinen ym. 2017: 174). Peruskoululaisten kirjoittamista ei ole tutkittu siind maarin kuin
esimerkiksi lukiolaisten tekstitaitoja, joista on tehty useampia opinnaytteitd seka vaitostutki-
muksia (ks. esim. Erra 2020; Sirén 2019; Osanen 2014; Husso 2012; Mikkonen 2010).

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) jarjesti kevéaélla 2019 suomen kielen ja
kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnin yhdekséasluokkalaisille. Arviointi kohdistui suomen
kielen ja kirjallisuuden oppimaéaran eri siséltdalueisiin: tekstien tulkitsemiseen, tekstien tuot-
tamiseen sekd kielen, Kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartamiseen. Valttdvaan arvosanaan (6—
tai alle) jadneiden joukko oli jokaisella arvioitavalla osa-alueella huolestuttavan suuri erityi-
sesti poikien kohdalla. Vaihtelu osa-alueittain pojilla oli 21 ja 31 prosentin valilla. Pojista 26
% sai kantaa ottavasta tekstistaan vélttadvan arvosanan — pohtivan tekstin kohdalla osuus oli
jopa 31 prosenttia. Tytt6jen kohdalla osuudet olivat 7 % ja 10 %, joten sukupuolten valiset
erot olivat merkittavig, kuten tutkimukset ovat aiemminkin osoittaneet (ks. esim. Leino ym.
2019). Alle kuutosen osaaminen suomen kielessé ja kirjallisuudessa merkitsee hyvin heikkoja
taitoja yhteiskunnassa selviytymisen seké jatko-opintojen kannalta. (Kauppinen & Marjanen
2020: 3, 79.) Erityisesti ndiden tulosten valossa on tarkeaa tarkastella oppilaiden Kirjoittamista
ja pyrkia lisédmaan tietoa siita.



Lukiolaisten mielipidekirjoituksia késittelevassa Inka Mikkosen (2010) vaitoskirjassa
tarkastellaan tekstien rakennetta ja argumentointia. Mikkosen (mt.) tutkimus on térked vertai-
lukohde talle tutkimukselle erityisesti funktionaalisen rakenteen tarkastelun osalta. Hanen
tutkimuksessaan tekstien kirjoitustilannetta on edeltanyt opetuskokonaisuus mielipidekirjoit-
tamisesta. Pohdin analyysin ohessa erityisesti alaluvussa 5.6 sek& loppuluvussa 6 tamén tut-
kimuksen havaintoja suhteessa Mikkosen (mt.) tutkimustuloksiin.

lina Sirén (2019) on myos tutkinut lukiolaisten mielipidekirjoittamista pro gra-
du -tutkielmassaan. Hanen tutkimuksessaan opiskelijoita ei ole eksplisiittisesti ohjattu teksti-
lajin konventioiden kanssa, vaan he ovat kirjoittaneet tuotoksensa oman aiemman tietonsa
pohjalta. Sirenin (mt.) tutkimuksen aineistosta hahmottui karkeasti jaotellen kolme erilaista
tekstilajia: pohtiva kouluaine, referoiva aineistoaine sekd kantaa ottava mielipidekirjoitus.
Analyysi osoitti aineistotekstien olevan eraanlaisia genrehybridejd, joissa sekoittuu useita
tavoitteita.

Seka Sirén (2019) ettd Mikkonen (2010) tarkastelevat lukiolaisten kirjoittamista. Tassé
tutkimuksessa fokus on kuitenkin ylékoululaisissa, joilla ei ole juurikaan aiempaa kokemusta
mielipidekirjoittamisesta kouluinstituutiossa. Raty (2001) tarkasteli pro gradu -tydssaan yh-
deksasluokkalaisten mielipidekirjoituksia fokuksenaan argumentointi ja retoriikka. MyGds Ré-
dyn (mt.) tutkimus tarjoaa vertailukohtaa télle tutkimukselle — han havaitsi muun muassa, etta
aineiston kirjoittajilla oli ongelmia paavaitteen ilmaisemisessa. Mikko Yrjola (2020) puoles-
taan on analysoinut yhdeksasluokkalaisten laatimien mielipidekirjoitusten rakennetta. Ana-
lyysin kohteena oli tekstien otsikointi seka aloitus- ja lopetusjaksot. Yrjola (mts. 58) havaitsi
muun muassa, ettd mielipidetekstien aloittaminen sujui oppilailta paremmin kuin lopettami-
nen. Tdmén tutkimuksen tutkimusasetelma on kuitenkin edelld mainittuihin verrattuna selvés-
ti erilainen: oppilaat ovat Kirjoittaneet tekstinsa etand, jolloin kirjoitustilanne on jokaisen koh-
dalla hieman erilainen sekd poikkeaa tavallisesta kouluymparistostd, jossa edella esitetyt tut-
kimukset on toteutettu.

Suomessa ei ole juurikaan tutkittu kielellisid piirteitd muissa koulun tekstilajeissa kuin
niissd, jotka kuuluvat suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen. Hilkka Paldaniuksen
(2020) vaitostutkimus taydentda tata tutkimusaukkoa valottamalla, minké&lainen lukiossa kir-
joitettava historian essee on tekstilajina. Paldaniuksen (mt.) tutkimus osoittaa, etta Kirjoitus-
taidot ovat oleellisia kaikissa oppiaineissa. Historian essee vaatii opiskelijalta eri osista muo-
dostuvan tekstin laatimisen kykyé& seka historian kielen, Ihteiden analysoinnin ja oman poh-

dinnan esittdmisen taitoa.



Paldaniuksen (2020) véitostutkimusta edeltdneessa pro gradu -tydsséa (2013) han tarkas-
telee puolestaan terveystiedon ylioppilasoppilaskokeen vastauksia. Paldanius (2013) kuvaa
tekstien pohdinnan piirteitd sekd rakennetta, jota hahmotetaan oman tutkimukseni tapaan
funktionaalisen jakson kasitteen avulla. Terveystiedon ylioppilaskoevastauksista oli hahmo-
teltavissa kymmenen funktionaalista jaksoa: pohjustus, mééaritelmd, esimerkki, kannanotto,
vaihtoehto, johtopd&tds, kommentti, laajennus, ohje ja kuvaus.

Kirjoittamista kouluinstituutiossa on siis tutkittu paljonkin erityisesti lukiolaisten osalta,
mutta Kirjoittaminen on niin laaja ja moninainen taito, ettd tutkimusaiheista on moneksi. Kir-
joitustaidon kasitteen laajentuessa (ks. luku 2.2) ja uusien opiskelutapojen syntyessé on tarke-
ad saada aiheesta lisad tutkimusta.



2 Tutkimuksen lahtokohdat

Tassa luvussa kuvaan tutkimuksen lahtokohtia. Ensimmaéiseksi paneudun tekstilajin kasittee-
seen ottaen huomioon tdman tutkimuksen kannalta keskeisid ulottuvuuksia. Alaluvussa 2.2
esittelen hieman nékemyksié kirjoittamisesta ja kirjoittamisen taidoista. Seuraavaksi valotan
tekstilajitutkimukseen kuuluvaa tekstin jaksottaista analyysia, jonka avulla tarkastelen luvussa
5 aineistoni funktionaalista rakennetta. Luvun lopuksi esittelen tdman tutkimuksen kannalta

keskeista pedagogista suuntausta R2L-pedagogiikkaa.

2.1 Tekstilaji

Taman tutkimuksen toinen tutkimuskysymys fokusoituu tarkastelemaan mielipidetekstien
funktionaalista rakennetta, mika tarkoittaa, ettd tekstilaji on k&sitteend tutkimuksessani kes-
keinen ja kaipaa tarkempaa méarittelyd. Tekstilaji eli genre on moniulotteinen kasite ja silla
on erilaisia maaritelmia — genreihin liittyvaa tutkimusta tehdaan nykyaan monilla eri tieteen-
aloilla. Yksinkertaistettuna voidaan sanoa, ettd tekstilajeilla tahdatdan eri paamaariin, kuten
uutisella tiedottamiseen tai mielipidekirjoituksella kannanottamiseen (Shore 2014: 38).

Kielitieteellisen tekstilajiteorian hypoteesin mukaan samaan tekstilajiin kuuluvilla teks-
teilld on samankaltainen kokonaisrakenne tai rakennepotentiaali, ja osa teoreetikoista (esim.
Hasan [1985]) pitaa tekstin rakennetta jopa niin keskeisena lajiominaisuutena, etta sen tarkas-
telun avulla voidaan madritelld tekstin laji (Honkanen & Tiilild 2012: 208). Saman lajin sisél-
I4 tekstit voivat kuitenkin olla erilaisia — ne muistuttavat enemmén tai véhemmén lajinsa pro-
totyyppista edustajaa (Swales 1990: 49; Shore & Mantynen 2006: 11). Anne Méntynen ja
Susanna Shore (2014: 738, 751) viittaavat tekstien ja tekstilajien sekoittumiseen kasitteell&
hybridisoituminen. Genrehybrideistd voidaan puhua, kun tekstilajien rajat hdmartyvat. Esi-
merkiksi lina Sirén (2019) havaitsi pro gradu -tydssaan, ettd lukiolaisten kirjoittamat mielipi-
detekstit ovat erdanlaisia genrehybrideitd, joissa sekoittuu useita paallekkaisia tavoitteita ja
joissa tehtdvanantoon rakennettu alkuperéinen tekstilaji muuttuu.

Tassa tutkimuksessa hyddynnan erityisesti Swalesin (1990) tekstilajiméaritelmaé. Swa-
les (1990) ja Bhatia (1993; 2004) pitavét tekstilajin méaarittelyn kannalta kontekstia ja kom-
munikatiivista pddmaarad merkittavimpina tekijoind, mutta korostavat myos rakenteen tér-
keyttd. Swalesin (mts 58.) mukaan tekstilajin muodostavilla jasenilla on yhteiset tavoitteet, ja
ne on suunnattu samalle yleisolle. Kaikkien tekstilajipiirteiden katsotaan toteuttavan kommu-

nikatiivista tavoitetta — jos tavoite muuttuu, muuttuu myos esimerkiksi tekstin rakenne. Sa-



maan tekstilajiin kuuluvilla teksteilld on usein sama nimi sek& prototyyppisesti samanlainen
rakenne, siséltd ja muoto (Swales 1990: 48-58; Shore & Méntynen 2006: 27). Genrelld on
kaavamainen rakenne, jossa yksittdisella tekstijaksolla on selkeé funktio (Swales 1990: 42).

Swales (1990: 24-27) liittaa tekstilajit diskurssiyhteisdihin, joilla han tarkoittaa tietyssa
sosiokulttuurisessa ymparistossa toimivaa rajattua ihmisjoukkoa, jolla on 1) yhteiset tavoitteet
ja 2) vakiintuneet kanavat jasenten véaliseen viestimiseen. Lisdksi 3) sen j&senet jakavat tietoa
ja antavat palautetta. 4) Diskurssiyhteisodn kuuluu yksi tai useampi genre, jotka edistavat
yhteison padmaaria. 5) Jasenet ymmartavat yhteiséon kuuluvaa erikoissanastoa ja 6) siihen
voi kuulua niin noviiseja kuin ammattilaisiakin. (suomennos ks. Shore & Mantynen 2006:
29.) Diskurssiyhteison kéasitetta on myos kritisoitu sen tarkkarajaisuuden vuoksi, silla jos yk-
sikin edella esitetyista kohdista 1-6 ei toteudu, kyseessa ei Swalesin mukaan ole diskurssiyh-
teiso (Shore & Méantynen 2006: 29).

Tekstilajin kasite on tdman tutkimuksen keskitssd — sovellan edelld esitettyja Swalesin
(1990) nékemyksia tekstilajista, joka on diskurssiyhteison kasitteeseen linkittynyt. Haluan
korostaa myds kontekstin osuutta tekstilajin maarittelemisessa Swalesin (1990) ja Bhatian
(1993; 2004) tapaan, silla tutkimuksen konteksti tassd tapauksessa on poikkeuksellinen (ks.
tarkemmin luku 3) ja saattaa vaikuttaa tutkimustuloksiin.

Mielipidekirjoituksen tavoitteena voi pitdd mielipiteen ilmaisemista, mutta kouluinsti-
tuutio tuo tilanteeseen kaksoiskontekstin myo6ta kenties myds kaksijakoisen tavoitteen: mieli-
piteen ilmaisemisen liséksi oppimistarkoitukseen tuotettu teksti pyritddn laatimaan todenna-
koisesti siten, ettd tehtdvasta suoriudutaan hyvaksytysti tai ettd tekstistd saadaan hyvé arvosa-
na. Teksti on siis tuotettu koulua varten, ja oppilaat tietavat, ettd tekstin ensisijainen lukija on
opettaja tai vaikkapa opetusharjoittelija.

Tassa tutkimusasetelmassa viestimiskanava oli videokeskustelu, jonka avulla opetus to-
teutettiin ja jossa opettaja ja oppilaat jakoivat keskendan tietoa. Diskurssiyhteisoon kuuluvat
genret voivat muodostaa genrekolonian, johon kuuluu toisiaan lahell& olevia genreja, joilla on
sama paadmaara (Bhatia 2004: 57). Kouluinstituutiossa genrekoloniaan voi katsoa kuuluvaksi
erilaiset koulussa tuotetut tekstit, kuten aineet ja esitelmét. Aineiden genreja ovat muun muas-
sa mielipidekirjoitukset ja arvostelut. Tassa tutkimuksessa diskurssiyhteisdon kuuluu noviise-
ja eli oppilaita sekéd ekspertteja eli opettajia, jotka kdyttavat opetuksessa aiheeseen liittyvaa
erikoissanastoa, kuten termeja referointi, vastine ja otsikko.

Koska kyseessd on koulussa tuotettu tekstilaji, on syytd nostaa esille myos Karvin 2019
arvioinnin mukaisia kantaa ottavan tekstilajin piirteitd, joita ovat toimiva rakenneratkaisu,

mielipiteen kuvaaminen ja perustelu, lukijoiden huomioon ottaminen, yleiskielen normien



noudattaminen seka tyylin ja otsikoinnin sopivuus. N&ma piirteet toimivat myos tekstien arvi-
ointikriteereind yhdeksasluokkalaisten oppimistulosten arvioinnissa. (Kauppinen & Marjanen
2020.) Mielipidekirjoitus genrend edellyttdd vahintddn oman mielipiteen ilmaisua seka sen
perustelua (Pietikdinen & Méntynen 2020: 3.1). lIman néit4 kahta jaksoa teksti ei tayta teksti-
lajin normeja — Hasanin (1985: 56-68) rakennepotentiaalin k&sitteiston mukaan kyseessa on
siis tekstilajin vélttaméattomat ydinosat. Lisdksi vastineessa pohjatekstiin viittaaminen on
normi (Méntynen 2005: 264) eika tekstid valttaméttd tunnista vastineeksi ilman referointijak-
soa.

Opetussuunnitelmassa (POPS 2014) tekstilajin kasitettd kaytetadan laajassa merkitykses-
sé. Silla tarkoitetaan sosiaalisen kanssakdymisen vakiintunutta toimintatyyppid, joka ohjaa
Kielellistd toimintaa tai muita merkityksia tuottavia keinoja toistuvassa vuorovaikutuksessa.
Tekstilajilla tarkoitetaan siis laajempaa toimintaa, kuten kaupassa kayntia tai vaikkapa jalka-
pallojoukkueen kannattamista. Yksittaisid teksteja pidetéan itse asiassa tekstilajin toteutuma-

na.

2.2 Nakemyksia kirjoittamisen taidosta

Kirjoittamisen taidoista puhutaan nyky&an monikossa, silla ne ovat moniulotteisia. Viime
vuosina Kirjoitustaidon késite on laajentunut entisestddn sosiaalisen median ja osallisuuden
kulttuurin myo6ta (Kallionpéaa 2017: 44-45). Kirjoitustaitoja voidaan tarkastella muun muassa
osataitojen avulla: esimerkiksi Makkonen-Craig (2011: 63, 65-75) havainnollistaa kirjoitta-
misen osataitoja Kirjoittajan kompetenssiajattelun avulla. Han tarkoittaa kompetenssilla Kir-
joittajan taitoa, kykya, tietoa, valmiutta, tajua, hallintaa tai tuntemusta. Makkonen-Craig (mt.)
jakaa kirjoittajan kompetenssit kuuteen p&éaluokkaan, jotka puolestaan voi jakaa kahtia. Teks-
tin pinnassa nakyvét A) motorinen ja visuaalinen kompetenssi seké kieliopillinen kompetens-
si. Pintaa syvemmalta hahmottuvat B) diskurssikompetenssit.

Motoriseen ja visuaaliseen kompetenssiin kuuluu valineen hallinta, kuten ké&siala ja
tekstinkasittelytaidot. Kieliopilliseen kompetenssiin lukeutuu puolestaan yleiskielen normien
hallinta ja ilmaisun resurssien hyddyntdminen monipuolisesti. (Makkonen-Craig 2011: 65).

Tekstin pinnassa nékyvat kompetenssit ovat helpommin erottuvia ja arvioitavia kuin
diskurssikompetenssit, jotka puolestaan jakautuvat neljaan alaluokkaan. 1) Kogpnitiivinen
kompetenssi liittyy ajatteluun. Se on kykya esittad ja kielentdd omia ajatuksia sek& muokata ja
arvioida tietoa. 2) Tekstuaalinen kompetenssi on  yhtendisten tekstijaksojen

ja -kokonaisuuksien rakentamista. 3) Tekstilajikompetenssi puolestaan on kykyéa hallita ja



tuntea eri tekstilajeja seka taitoa valita sopiva tekstilaji eri tilanteissa. 4) Sosiaaliseen kompe-
tenssiin kuuluu yhteisén normien ja tilanteiden tuntemus seka kyky viestid eri tilanteissa.
(Makkonen-Craig 2011: 69-74.)

Kompetenssindakokulmasta katsottuna tdman tutkimuksen keskidssa olisi funktionaali-
sen rakenteen osalta tekstilajikompetenssi, johon kuuluvat seikat nakyivat myos vuoden 2019
Karvin oppimistulosten arvioinnissa. Mielipidekirjoituksen arviointi perustui mielipidekirjoi-
tukseen tekstilajina, jolloin teksteistd arvioitiin muun muassa mielipiteiden ilmaisemista ja
perustelemista. Arvioinnin tuloksista kavi ilmi, ettd mielipiteen esittdmien onnistui heikoim-
miltakin kirjoittajilta, mutta korkean pistemaaran teksteissa perustelut olivat monipuolisem-
pia. (Kauppinen & Marjanen 2020.)

Lukemisen ja Kirjoittamisen tutkimuksen valtavirtaan kuuluvissa kognitiivisissa mal-
leissa korostetaan yksiloa seké edelld esiteltyja kirjoittamisen osataitoja. Kognitiivisessa la-
hestymistavassa ajatellaan, etta kirjoittamisen taidot siirtyvét tekstilajista ja tilanteesta toiseen,
jolloin niitd voitaisiin arvioida objektiivisesti erilaisten testien avulla. Jos Kirjoittaminen on
haastavaa, syitd etsitddn yksilon kognitiivisista taidoista, kuten ajattelutaidoista. (Luukka
2009: 14). Haluan tassé tutkimuksessa kuitenkin ennemmin korostaa kirjoittamisen taitojen
kytkosté sosiaalisuuteen. Esimerkiksi kognitiivista kompetenssia on mielestani hyvin vaikea
arvioida, saati opettaa.

NyKkyisin tekstitaitotutkimuksessa kirjoittamisen taitojen ajatellaankin kytkeytyvén aja-
tukseen niiden sosiaalisuudesta — kirjoittamisen taidot ovat ennemminkin tilanne- ja kulttuuri-
sidonnaisia kaytanteitd (Luukka 2009: 15, 23). Tekstitaidot liittyvat aina johonkin eldmanalu-
eeseen, kuten vapaa-aikaan tai tyfelamaan, joissa teksteja kdytetdan eri tavoin ja niiden mer-
Kitykset vaihtelevat. Kognitiivista puolta Kirjoittamisesta ei tule kuitenkaan tdysin sivuuttaa,
vaan ennemmin yhdistaa se kielen sosiaalisuuteen: kognitio kehittyy yhteisdssd, jossa vaikut-
tavat muut ihmiset, heidén asenteensa sekd arvonsa. (Mts. 16-17.) Oppilas voi esimerkiksi
hallita erinomaisesti tekstilajeja, jotka sijoittuvat hédnen vapaa-aikaansa, mutta puutteita voi
ilmetd kouluinstituution tekstilajeissa. Tuttujen tekstilajien tuottaminen on luonnollisesti hel-
pompaa kuin uusien tai vieraiden tekstilajien Kirjoittaminen. Sosiokulttuurisesta nékokulmasta
tekstitaidoilla tarkoitetaan tilanteisiin ja kdytantdihin sidoksissa olevaa toimintaa, joka sisaltaa
tekstien kirjoittamista ja kayttamista seké niista puhumista (Luukka 2009: 15). Koen tdmén
tutkimuksen yhteydessa tarkeéksi kiinnittdd huomiota opetustilanteeseen, joka sisaltdd muun
muassa Kirjoittamiseen valmistautumisen. Lisdksi oppilaiden omien kokemuksien esille tuo-

minen antaa monipuolisesmman kasityksen kirjoittamisen opettamisesta. Nojaudun t&ssa tut-
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kimuksessa siis ennemmin sosiokulttuuriseen lahestymistapaan ja l&hestyn kirjoittamista ko-

konaisvaltaisesti enké& niink&an tukeudu kompetenssiajatteluun.

2.3 Tekstin funktionaalinen rakenne

Tutkimuksessani tarkastellaan mielipidekirjoitusta ja sen rakennetta tekstilajiteorian néko-
kulmasta. Analyysini pohjautuu Swalesin (1990) genreajatteluun, jota Bhatia (1993, 2004) on
kehitellyt edelleen. Swalesin (mt.) ja Bhatian (mt.) teoria pohjautuu ESP-traditioon (English
for Specific Purposes), jossa tekstin rakennetta tarkastellaan tekstilajikohtaisesti tietyntyyppi-
sistd funktionaalisista jaksoista koostuvana kokonaisuutena. Swalesin (mt.) ja Bhatian (mt.)
teorioissa korostuu tekstin sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus. Bhatian (mt.) tekstilajiana-
lyysissa korostetaan kontekstin tarkeyttd kielellisen analyysin rinnalla. Kontekstin analysoi-
misen avulla tutkittavaa kohdetta pyritddn ymmartamaén kokonaisvaltaisemmin.

Swales (1990) ja Bhatia (1993, 2004) ovat saaneet vaikutteita systeemis-funktionaalista
kielentutkimusta edustavalta Hasanilta (1985) ja kehitténeet tekstilajiteoriaa edelleen. Hasan
(mts. 56) hahmottaa tekstin rakennetta ja sen variointia kasitteella rakennepotentiaali, jonka
avulla hén kuvaa tekstin rakenteen pakollisia ja vaihtoehtoisia osia, niiden mahdollista sijain-
tia sek& esiintymistiheyttd. En kéytd tutkielmassani rakennepotentiaalin ké&sitetta, mutta tar-
kastelen funktionaalisten jaksojen analyysissa samankaltaisia seikkoja, kuten jaksojen esiin-
tymista ja niiden sijaintia. Swales (1990: 49-52; ks. Shore & Maéntynen 2006: 27-28) tukeu-
tuu genrenanalyysissaan rakenteen prototyypin seké perheyhtaléisyyden kasitteisiin. Tekstila-
jin edustajat voivat olla kesken&an erilaisia, mutta toiset edustajat ovat ikaan kuin lajinsa tyy-
pillisempié edustajia eli prototyyppeja. Jotkin tekstit voivat puolestaan olla jollain tavalla epa-
tyypillisid edustajia, mutta kuuluvat silti samaan tekstilajiin. Samaan tekstilajiin kuuluvilla
teksteilld voi olla samankaltaisia piirteitd, mutta ne voivat myos poiketa toisistaan, kuten per-
heenjéasenet.

Suomenkielisessd rakennetutkimuksessa tekstin eri elementteja kutsutaan muun muassa
jaksoiksi tai siirroiksi seka vaiheiksi (ks. esim. Honkanen & Tiililda 2012; Koskela 2013; Pal-
danius 2020). Bhatia (1993, 2004) k&yttaa termié vaiheittainen rakenne (move structure), jos-
sa vaiheet madritell&&n niiden funktion mukaan. Swalesin (1990) nimitysten suomenkieliset
vastineet ovat vaihe tai siirto (move) ja askel (step) — hénen tapaansa tarkastella tekstin vai-
heittaista etenemista nimitetddn mm. siirtoanalyysiksi, jossa yksi vaihe voi muodostua useista

askeleista. Suomessa siirtoanalyysia on soveltanut esimerkiksi Aino Vuorijarvi (2013).
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Inka Mikkonen (2010) kayttaa vaitostutkimuksessaan termié funktionaalinen jakso, joka
vastaa l&hinnd Bhatian (1993) ja Swalesin (1990) vaihe-termid. Funktionaalisen rakenteen
avulla voidaan kuvata, mitd teksteissa tapahtuu toiminnan tasolla — se tuo esiin tekstin tarkoi-
tusta jakso kerrallaan. Jaksot voidaan méaéritella niiden tehtavan perusteella (Swales 1990;
Bhatia 1993). Esimerkiksi Mikkonen (mt.) madritteli analyysinsa perusteella lukiolaisten Kir-
joittamista mielipideteksteistd seuraavat funktionaaliset jaksot: pohjatekstin referointi, oma
mielipide, perustelu, myénnytys ja ohje. Seka systeemis-funktionaalisten ettd ESP-tutkijoiden
jaksoajattelu perustuu siihen, ettd jaksojen rajakohdat voi perustapauksissa tunnistaa kielellis-
ten vihjeiden avulla (Honkanen & Tiililda 2012: 209). Tehtévéan ja kielellisten piirteiden lisaksi
jaksot voidaan tunnistaa tyypillisesta sijainnista tekstikokokonaisuudessa (Pietikdinen &
Mantynen 2020: 3.2).

Tassa tutkielmassa sovellan Swalesin (1990) tapaa tarkastella tekstin rakennetta. Hanen
mukaansa tekstit siis rakentuvat eri vaiheista (moves), jotka ovat valttdméattomiéd. Vaiheita
hierarkkisesti alempana puolestaan ovat askeleet (steps), joista osa voi olla pakollisia ja osa
valinnaisia. Vaiheet saattavat siis toteutua eri askelten avulla. Sovellan Swalesin (mt.) raken-
neanalyysia, silla sen avulla voin havainnollistaa hyvin aineistolleni tyypilliset saman vaiheen
erilaiset toteutumat. Oma sovellukseni poikkeaa hieman Swalesin (mt.) alkuperéisesta analyy-
sista (ks. tarkemmin luku 4). Otan analyysiini mukaan my6s Mikkosen (2010) k&yttdméan
funktionaalisen jakson kasitteen — kaytén rinnakkain kasitteitd vaihe ja jakso toistensa syno-
nyymeina. Jaan aineistotekstini analyysin perusteella erilaisiin funktionaalisiin jaksoihin, jot-
ka voivat siséltada askelia, mutta voivat toteutua myos ilman askelia. Lisaksi tukeudun Bhatian
(1993) ajatukseen kontekstin tarkeydesta ja analysoin sité tarkemmin luvussa 3.

2.4 R2L-pedagogiikka

Kirjoittamisen opettaminen on osa tdmén tutkimuksen taustaa, silla tutkin (etd)koulussa Kir-
joitettuja teksteja. Genrepedagogiikka eli tekstilajipohjainen tekstitaitojen opetus on vaikutta-
nut Suomessa jo 1990-luvun lopulta Iahtien. 2000-luvulla se on saanut uusia muotoja, kuten
James  Martinin  ja  David Rosen  Australiassa  kehittdmdn  Reading to
Learn -genrepedagogiikan (tasta lahtien R2L tai R2L-pedagogiikka), jonka juuret ovat sys-
teemis-funktionaalisessa Kieliteoriassa. R2L-pedagogiikan kirjoittamisen opetus perustuu
tekstien tarkkaan lukemiseen ja tekstilajipiirteiden analysoimiseen. Menetelmén lahtokohtana
on tarkasti valittu ja tekstilajia hyvin edustava malliteksti, jota luetaan ja analysoidaan yhdes-
sé. (Shore & Rapatti 2014a: 5-6, 15.) Jokainen opettaja voi toteuttaa genrepedagogiikkaa pe-
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rusideoiden varassa omalla tavallaan (Luukka 2004: 156). Tassé tutkimuksessa sovellan sita
etakoulun puitteissa. R2L-pedagogiikka pohjautuu seuraavaan vuorovaikutukselliseen opetus-
sykliin, jota voi soveltaa esimerkiksi kokonaiseen opetusjaksoon tai pelkastdan yksittaiseen
tehtdvaan (Shore & Rapatti 2014a: 11):

Tehtava
(Task)
Pohjustus Kehittely
(Prepare) <«——  (Elaborate)

Kuvio 1. R2L-pedagogiikan vuorovaikutukselliseen opetukseen perustuva sykli.

Pohjustuksen avulla oppilaat valmistautuvat tulevaan tehtdvaan. Kun oppilaat ovat lukeneet
tekstin, opettaja voi ohjata oppilaita etsimaan tekstista tarkeita kohtia ja kirjoittamaan ne ylos
(Rose & Martin 2012: 201). Tassa tutkimuksessa oppilaat etsivat malliteksteistd muun muassa
vaitteitd ja perusteluja. Kehittelyssa oppimisprosessia viedaan eteenpdin: opettaja voi esimer-
kiksi kehitella oppilaan vastausta antamalla siita lisatietoa tai muokkaamalla sen puhekielises-
té erikoiskieliseksi (Rose & Martin mts. 11; Shore & Rapatti 2014a: 12). Tehtavé puolestaan
voidaan toteuttaa eri tavoin. Esimerkiksi Rose ja Martin (mts. 9-12) kuvaavat tehtavan siséis-

té vuorovaikutusta seuraavalla kuviolla:

(Opettaja) (Oppilaat) (Opettaja)
Kohdistus (tehtavadn) - Tehtava(n suorittaminen) —> Arviointi
(Focus) (Task) (Evaluate)

Kuvio 2. Tehtdvén siséiset vaiheet vuorovaikutuksellisessa ohjauksessa (suomennos ks. Shore
& Rapatti 2014a: 12).

Kohdistuksen avulla pyritdan takamaan kaikille oppilaille yhtaldiset mahdollisuudet suoriutua

tehtdvastd, jotta oppilaat eivét asetu eriarvoiseen asemaan. Kohdistuksen jalkeen oppilas voi
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suoriutua tehtdvasta itsendisesti. Arviointiin kuuluu esimerkiksi oppilaan vastauksen vahvis-
taminen ja hyvan palautteen antaminen. (Rose & Martin 2012: 7-11.)

R2L-pedagogiikka nojaa Lev Vygotskyn (1896-1934) sosiaalisen oppimisen teoriaan,
jossa vuorovaikutus ja opettajan aktiivinen rooli oppimisen ohjaajana ovat merkittavia.
Vygotskyn késite lahikehityksen vyohyke kuvaa oppimisen aluetta, jolla lapsi tarvitsee aikui-
sen tukea oppiakseen uutta. Opettajan tuen avulla heikomminkin menestyvét oppilaat voivat
suoriutua tehtdvasta. (Rose & Martin 2012: 14; Shore & Rapatti 2014a: 10-11.)

Genrepedagogiikkaa on myds Kritisoitu. Tekstien mallintamisen etuna on pidetty ha-
vainnollisuutta ja avoimuutta, mutta mallintamisen varjopuolena voi olla tekstien sokea mat-
kiminen (Luukka 2004: 157). Jossain tapauksessa genreopetus saattaakin olla tekstitaitojen
kahle — se voi rajata oppilaan omia ajatuksia, jolloin lukemisesta ja kirjoittamisesta tulee kaa-
vamaista (Rahtu 2014: 65). Lisaksi kun opetuksessa malliteksteina kdytetdan lajin prototyyp-
pisid edustajia, ei tekstien todellinen varioiva luonne tekstilajin sisalla valttdmatta tule néky-
viin.

Taman tutkimuksen taustalla on ajatus siitd, ettd R2L-genrepedagogiikka voi auttaa op-
pilasta hahmottamaan tekstin rakenteen tasolla helpommin. Jotta genrepedagogiikkaa voitai-
siin edelleen kehittad, tarvitaan kdytdnnon tietoa oppilaiden kirjoittamisesta ja heidan koke-
muksistaan siitd. Taman tyon avulla tuotetaan téllaista genrepedagogiikkaa kehittévaa tietoa.

Genrepedagogiikan vaikuttaja James Martin mainitsee tulevaisuuden kehityksen kan-
nalta keskeiseksi kysymykseksi sen, voiko R2L-menetelmaa toteuttaa sdhkoisesti kasvokkai-
sen vuorovaikutuksen sijaan (Shore & Rapatti 2014b: 25-27). Témén tutkimuksen kehys on
genrepedagogiikka ja R2L-menetelmd, jota on sovellettu sahkoisesti etdopetuksen aikana.
Myos tutkimuksen aineisto on tuotettu etdopetuksen aikana eiké tavallisessa luokkahuonees-
sa, kuten suurin osa aiemmista tutkimuksista. Tekstien Kirjoituskonteksti on siis voinut olla
jokaisen Kirjoittajan kohdalla erilainen, sill& oppilaat eivét ole olleet tavallisessa luokkahuo-
neessa, vaan esimerkiksi kotonaan tai mokeillddn. Kuvaan kontekstia tarkemmin seuraavassa

luvussa.
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3 Konteksti

Tekstit ovat aina vuorovaikutuksessa niitd ympéroivien elementtien kanssa. Yksi tekstintut-
kimuksen keskeisistd kasitteista on konteksti, jolla voidaan viitata monentasoisiin ilmidihin,
kuten vuorovaikutukseen liittyviin seikkoihin tai yhteiskunnalliseen tilaan. Kontekstien analy-
soiminen auttaa ymmartamaan tutkittavaa ilmiota ja mahdollisesti selittdmaan siina ilmenevia
ominaisuuksia. Tutkimusta tehdessé on syytd huomioida, ettd kontekstin eri tasot ovat saman-
aikaisesti lasna. (Pietikdinen & Mantynen 2020: 1.5). Haluan Bhatian (1993) tavoin tuoda
kontekstin analysoimisen osaksi omaa tyotani.

Kulttuurikonteksti on laaja kattotermi (Shore & Méntynen 2006: 40) — tdman tutkimuk-
sen yhteydessa se kasittad suomalaisen kulttuurin kouluinstituutioineen. Kulttuuri voi vaikut-
taa tekstin rakenteeseen. Mikkosen (2010: 87) tutkimuksessa todetaan, etta lukiolaisten Kir-
joittamien mielipidetekstien p&évéite sijaitsee usein perusteluiden ja pohdintojen jalkeen teks-
tin lopussa, mité voi pitdd suomalaiselle argumentointikulttuurille tyypillisend. Angloamerik-
kalaiset kirjoittajat puolestaan ilmaisevat paavéitteen useammin tekstin alussa (Mauranen
1993: 219-221). Sosiokulttuurinen ja yhteiskunnallinen konteksti puolestaan kasittavat sosi-
aalisen, historiallisen ja yhteiskunnallisen tilanteen, jossa kielenkdytto tapahtuu. Konteksti on
niin laaja ké&site, etté sitd on syyta rajata — tutkimusta tehdessa tarkeéksi analyyttiseksi askel-
maksi voi osoittautua se, ettd valitsee tietyt kontekstin ulottuvuudet tarkastelun kohteeksi.
(Pietikdainen & Mantynen 2020: 1.5.) Seuraavaksi kuvaan tamén tutkimuksen kannalta keskei-
simpia konteksteja, joita ovat vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelma, koulumuoto
eli etdkoulu, kirjoitustilanne seka oppilaiden oma kokemus kirjoittamisesta.

3.1 Perusopetuksen opetussuunnitelma

Taman tutkimuksen sosiokulttuuriseen taustaan kuuluu olennaisesti opetussuunnitelma, silla
se on opetuksen perusta. Aineisto on keréatty kevaélla 2020, joten senhetkinen opetus on poh-
jautunut vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmaan, jota on syyta avata hieman tar-
kemmin tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen osalta.

Suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen katsotaan perustuvan laajaan tekstikésityk-
seen seka yhteisolliseen ja funktionaaliseen ndkemykseen kielesta — kielen rakenteita opiskel-
laan ikatasolle sopivien kielenkdyttotilanteiden seké tekstilajien avulla. Oppilaita kannuste-

taan aktiivisuuteen itsendisend viestijdnd, joka sisaltdd taidon perustella omat nidkemykset
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sek& valmiuden vaikuttaa omaan elamaansa seké yhteiskuntaan eri viestintavalineita hyodyn-
taen. (POPS 2014: 287-288.)

Keskeinen sisaltdalue vuosiluokilla 7-9 on tekstien tuottaminen eri muodoissaan. Teks-
tin tuottamista harjoitellaan vaiheittain ja perehdytdan erityyppisten tekstien tavoitteisiin ja
arviointikriteereihin. Erityisesti keskitytadn pohtiviin ja kantaaottaviin teksteihin seka niiden
tekstuaalisiin, visuaalisiin ja kielellisiin piirteisiin, joita hyddynnetddn omia teksteja tuotetta-
essa. Tavoitteena on vahvistaa opiskelussa tarvittavien tekstien tuottamisen taitoja, kuten refe-
roimista, tiivistamista ja lahteiden kayttoa. Oppilaita ohjataan vahvistamaan tieto- ja viestinta-
teknologian kayttoa tekstien tuottamisen yhteydessa. (POPS 2014: 290-292.)

3.2 Etékoulu ja kirjoitustilanne

Tilannekontekstilla viitataan tiettyyn sosiaaliseen tilanteeseen, jossa kielenkéytté tapahtuu
(Pietikéinen & Mantynen 2020: 1.5). Tamén tutkimuksen yhteydessé tilannekonteksti on
merkittava sen erikoisuudesta johtuen ja kaipaa tarkempaa kasittelyd. Kyseessa ei ollut tutki-
musta varten luotu asetelma, vaan tilanne ja kirjotustehtavat olivat osa tavallista etdyhteydella
toteutettavaa opetuskokonaisuutta.

Barton ja Hamilton (1998: 6-8) tarkastelevat lukemista ja kirjoittamista toisiinsa liitty-
vind aktiviteetteina, jotka ovat linkittyneitd sosiaalisiin kédytanteisiin. He tarkoittavat termilla
literacy practice abstrakteja tekstikaytanteita eli yksinkertaistettuna niita taitoja ja tietoa, joita
jonkin tekstin lukemiseen ja kirjoittamiseen kuuluu. Niihin voi katsoa lukeutuvan ihmisten
arvot, asenteet, tunteet seka sosiaaliset suhteet. Kulttuurilla on vaikutusta tekstikaytanteisiin —
ne ovat dynaamisia ja muuttuvat yhteiskunnan mukana. Toinen Bartonin ja Hamiltonin (mts.
7-8) keskeinen késite on literacy event, jolla kaksikko viittaa konkreettiseen tilanteeseen,
jossa kirjoittaminen tapahtuu ja joka voi liittya tiettyyn eldman osa-alueeseen tai instituutioon,
kuten kouluun. Téllainen tilanne sisaltad toiminnan kirjoittamisen ymparillg, ja sen keskitssa
on tietenkin teksti. Juvonen ja Routarinne (2018) kayttavat ndista Bartonin ja Hamiltonin
(mt.) kasitteistd suomenkielisid vastineita tekstikéytanne (literacy practice) seka tekstitapah-
tuma (literacy event). Heid&n neljasluokkalaisia koskevassa tutkimuksessaan tekstitapahtu-
maan siséltyi aiheen pohjustamista ja kontekstualisoimista oppilaiden maailmaan, tekstin lu-
kemista yksin ja yhteisesti seka tarkeiden kohtien alleviivausta ja kysymysten esittdmisté.

Tassa tutkimuksessa oppilaat osallistuivat kolmen oppitunnin mittaiseen opetuskoko-
naisuuteen, jossa kasiteltiin mielipidekirjoittamista ja jonka aikana oppilaat laativat seka mie-

lipidekirjoituksen (ilman pohjatekstid) ettd vastineen. Oppitunnit sijoittuivat kevaaseen 2020,
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jolloin Suomen peruskoulut siirtyivat koronaviruspandemian takia asetettujen rajoitusten
myota etdopetukseen. Pietikaisen ja Méantysen (2020: 1.5) mukaan myds materiaalinen, kuten
digitaalinen, ympéristd kuuluu olennaisesti tilannekontekstiin, silla se voi mahdollistaa tai
rajoittaa toimintaa. Jotkut oppilaat voivat esimerkiksi kokea, ettd avun pyytdminen koko luo-
kan yhteisessa videopuhelussa ei ole niin mielek&sté kuin tavallisessa luokkahuoneessa. Jolle-
kin taas kasin kirjoittaminen voi olla selvasti haastavampaa kuin kirjoittaminen tekstinkasitte-
lyohjelman avulla.

Tilannekontekstiin kuuluu olennaisena osana toimijoiden roolit (Pietikdinen & Manty-
nen 2020: 1.5), jotka tassa tutkimuksessa olivat institutionaaliset opetusharjoittelija seka oppi-
laat. Opetushetkell& olin opetusharjoittelijan roolissa, mutta opetuksen ja aineiston kerdami-
sen jalkeen toimin tutkijana. Opetusharjoitteluni aikana pidin kahdeksasluokkaisille kolmen
oppitunnin mittaisen oppimiskokonaisuuden mielipidekirjoittamisesta. Oppitunnit pidettiin
Teams-alustan videopuhelutoiminnon avulla ja niihin osallistui minun — opetusharjoittelijan —
lisdksi ohjaajani eli kyseisen opetusryhman suomen kielen ja Kirjallisuuden opettaja, muita
opetusharjoittelijoita, jotka seurasivat oppituntia, seka tietenkin oppilaat.

Ensimmaisellda mielipidekirjoittamista késittelevalla oppitunnilla oppilaat eivat vield itse
kirjoittaneet tekstejd, vaan tarkoitukseni oli pohjustaa aihetta heille ja k&yda lapi esimerkki-
tekstejd. Tunnin aluksi paneuduimme aiheeseen yhteisen keskustelun avulla. Esitin oppilaille
kysymyksia siitd, miten mielipiteiden esittdminen ja perusteleminen nékyy heidan omassa
arjessaan. Taman jalkeen kerroin oppilaille suullisesti mielipidekirjoituksesta tekstilajina.

Seuraavaksi jaoin oppilaille ndytdnjako-toiminnon avulla mallitekstin, jonka yksi oppi-
las luki adneen. Oppilaat pohtivat tekstissa esitettyja vaitteitd, perusteluita ja niiden uskotta-

vuutta. Lopuksi esitin tekstista version, josta olin korostanut eri véreilla sanastoa.
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Koululaiset aamulla kivelylenkille
Julkaistu: 8.4. 2:00

Nyt kun koulut on Sl lapsilta ja nuorilta ja helposti [JIGHMPOR. Ei ole koulumatkoja eiké
vilitunteja, ja litkkuntatuntienkin toteutus etini on - pohjalla.

Monille koulutiden tekeminen kotona on [EIREHE, ja siihen voi kulua RSIRCINCHRIR

tavalliseen koulupiivién verrattuna. Ehdotan, ettd jokainen koulupéivi alkaisi muutaman kilometrin
kévelylenkilld ja oppitunnit alkaisivat vasta kello 9. On monenlaisia litkuntasovelluksia, joiden
avulla oppilas voisi todentaa suorituksensa opettajalle. Ulkoilun jilkeen opiskeluunkin olisi

helpompi keskittyi.

Susanna Heiska

keltainen: aiheelle tyypillinen sanasto, sama merkityskenttd = koulumaailma
: tuodaan esille ongelma
wihred: parannusehdotuksia

Virikoodit auttavat hahmottamaan tekstin rakennetta: ongelman esittiminen > parannusehdotus

Kuva 1. Oppilaille esitetty malliteksti vérikorostuksilla.

Tarkoitukseni oli havainnollistaa oppilaille tekstin rakennetta sanaston tasolla. Vérikoodien
avulla voi hahmottaa, missé vaiheessa esimerkkitekstin kirjoittaja esittdd ongelman ja paran-
nusehdotuksen. Ongelma tuodaan esille tekstin alkupuolella, parannusehdotus puolestaan lo-
pussa. Opetuskokonaisuuden aikana oppilaat tarkastelivat myds muita malliteksteja.

Lopuksi oppilaat saivat tyoskennelld itsendisesti: heidan tehtdvanadn oli lukea kaksi
mielipidekirjoitusta ja vastata R2L-pedagogiikan mukaisesti niitd koskeviin kysymyksiin,
jotka kasittelivdt muun muassa tekstin aihetta, esitettyja vaitteitd sekd perusteluita ja niiden
uskottavuutta.

Toisen oppitunnin aluksi keskustelimme kahdeksasluokkalaisten kanssa mielipidekirjoi-
tuksesta tekstilajina: tekstin tyylistd, pituudesta ja tarkoituksesta. Sen jalkeen kavin l&pi mie-
lipidetekstin rakenteen opettajajohtoisesti, jonka jalkeen tarkastelimme R2L-pedagogiikan
periaatteiden mukaisesti mallitekstin rakennetta. Mallitekstissé oli selvasti nékyvilla tekstin
eri funktionaaliset vaiheet, kuten mielipiteen esittdminen, perusteleminen seka vastavéitteiden
huomioiminen ja kumoaminen. Lopuksi oppilaat paésivat Kirjoittamaan omia tekstejaan. He
saivat valita itse aiheensa, mutta tarjolla oli myos seuraavat esimerkkiaiheet: etdopetus oppi-

laan nakokulmasta, liikuntatuntien maara koulussa, kasvisruoka koulussa, liikunnan harrasta-
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minen poikkeusoloissa, 16-vuotiaille ajokortti, pikamuoti, energiajuomat ja kannykkariippu-
vuus.

Seuraavalla tunnilla kasittelimme vastinetta. Painotin opetuksessa vastineen rakennetta,
jonka kuvasin olevan samankaltainen kuin mielipidekirjoituksen rakenne — lisénd kuitenkin
pohjatekstin referointi. Kavimme yhteisesti 1api my0ds vastineen muita tekstilajipiirteitd. En-
nen kuin oppilaat pé&asivat kirjoittamaan omia tekstejaan, tarkastelimme néytonjako-
toiminnon avulla esimerkkivastinetta. Oppilaiden tehtdvané oli nostaa tekstista esille sen aihe
tai vaite seka uusi ndkokulma. Esimerkin katsomisen jalkeen oppilaat saivat Kirjoittaa omat
vastineensa. Pohjatekstivaihtoehtoja oli kuusi, joista kolme oli oppilaiden edellisell& tunnilla
kirjoittamia mielipideteksteja ja toiset kolme Helsingin Sanomissa kevéalla 2020 julkaistuja
mielipidekirjoituksia. Kirjoitustehtavien jalkeen oppilaat saivat kirjallisen palautteen teksteis-
taan.

Oppituntien jalkeen oppilaat tayttivat kyselyn koskien suomen kielen ja kirjallisuuden
opetusta etédkoulun aikana kevéaéalld 2020. Kysymykset koskivat muun muassa R2L-
pedagogiikan kulmakivea eli mallitekstejd, Kkirjoittamisen sujumista, tehtdvanantoja seka
suomen kielen ja kirjallisuuden etdopiskelun hyvia ja huonoja puolia. Késittelen kyselyn vas-

tauksia seuraavassa alaluvussa.

3.3 Oppilaiden kokemus kirjoittamisen opiskelusta etakoulun kontekstissa

Oppilaiden oma kokemus on merkittdva osa kontekstin analysoimista. Tassa alaluvussa vas-
taan ensimmaiseen tutkimuskysymykseen eli selvitdn, minkélaisena oppilaat kokivat kirjoit-
tamisen opiskelun etdkoulun kontekstissa. Oppilaat vastasivat tekemaani kyselyyn mielipide-
Kirjoittamisen opetuskokonaisuuden jalkeen sédhkoisesti. Rajasin kyselysta analyysin kohteek-
si kohdat, jotka ovat relevantteja kirjoittamisen opettamisessa R2L-pedagogiikan avulla. Op-
pilaat saivat arvioida muun muassa kirjoittamisen sujumista, tehtdvanantoja ja esimerkkien
seuraamista suhteessa lahikouluun seka nimeté koetun etdopiskelun hyvié ja kehitettavid puo-
lia. Taméan alaluvun tarkoituksena on tuoda esille oppilaiden oma subjektiivinen kokemus,
jonka avulla voidaan joiltain osin hahmottaa R2L-pedagogiikan toimivuutta etdkoulun kon-
tekstissa. Esitédn kyselyn tuloksia padosin sanallisesti — liséksi tdrkeimmat padkohdat havain-
nollistan diagrammien avulla.

Kyselyn mukaan kirjoitustehtdvat eli mielipidekirjoitus ja vastine sujuivat 42 %:n mie-
lestd paremmin etdkoulussa kuin lahiopetuksen aikana — suurin osa oli sitd mieltd, ett4 ne su-

juivat yhté hyvin kummassakin koulumuodossa, kuten kuviosta 3 kay ilmi.
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Kirjoitustehtavien sujuminen etdakoulussa

B Paremmin kuin ldhikoulussa B Yhta hyvin kuin ldhikoulussa ® Heikommin kuin [ahikoulussa

Kuvio 3. Kirjoitustehtévien sujuminen etakoulussa.

Kokemukset kirjoittamisesta etédna olivat siis tdman ryhmén kohdalla varsin positiivisia. Li-
séksi valtaosa oppilaista (74 %) koki, ettd tehtdvanannot olivat yhta selkeitd kummassakin
opetusmuodossa — 21 % piti etdkoulun tehtdvanantoja selkedmpina kuin lahikoulun. Vain yksi
oppilas puolsi tehtdvdnantojen selkeyttd seka kirjoittamisen sujumista paremmin l&hiopetuk-
sessa.

Reading to Learn -pedagogiikassa on keskeisté tarkastella malliteksteja ennen kuin op-
pilaat kirjoittavat omat tekstinsa. Kyselyyn vastanneista oppilaista 78 % oli sitd mielta, etta
esimerkkitekstien katsominen ruudun vélityksella oli joko helppoa tai todella helppoa. Kuvio

4 havainnollistaa esimerkkien seuraamisen arvioimista.
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Esimerkkien seuraaminen ruudun vilityksella

Melko vaikeaa 0 %

Todella vaikeaa 0 %

.,\

\ /,,

\52%/,{/
B Todella vaikeaa B Melko vaikeaa B Melko helppoa Helppoa ® Todella helppoa

Kuvio 4. Esimerkkien seuraaminen ruudun valityksella.

Yksikaan oppilas ei pitanyt esimerkkien seuraamista ruudun valityksella todella vaikeana tai
melko vaikeana. Esimerkkien seuraaminen ruudun valitykselld oli siis toimiva ratkaisu.

Kun esimerkkien seuraamista etdopetuksessa pyydettiin suhteuttamaan l&hiopetukseen,
kavi ilmi, ettd vajaa 80 % oppilaista oli sitd mieltd, ettd esimerkkitekstien seuraaminen oli
yhté helppoa kummassakin koulumuodossa. Vajaa 16 % puolestaan puolsi etdopetuksen esi-
merkkien seuraamisen helppoutta. VVoi olla, ettd mallitekstien seuraaminen koetaan helppona
ruudun vélityksella, silla jokainen oppilas saa tekstin fyysisesti l&helle itseddn oman tietoko-
neensa valitykselld eiké sita tarvitse tiirailla esimerkiksi luokan takaosasta.

Pyrin helpottamaan mallitekstien seuraamista opetuksen aikana muun muassa opettajan
tai oppilaan d&neen lukemisen avulla, herattamélld keskustelua tekstien sisalléstd, havainnol-
listamalla tekstin osia eri vareilld seka pyytamalla oppilaita tekeméén esimerkkiteksteisté kir-
jallisia muistiinpanoja. Kuvio 5 havainnollistaa, mitka keinot oppilaat kokivat hyodyllisiksi.

Vasemmalla oleva luku kertoo oppilaiden mé&éaran — kyselyyn vastanneita oli yhteensa 19.
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Esimerkkien seuraamista helpottavat seikat

12
10
8
6
4
2
0
Tekstista Havainnollistavat Aaneen lukeminen Opettajan/ Muu
keskusteleminen  varit harjoittelijan
pyytamat
muistiinpanot
oppilaille

Kuvio 5. Esimerkkien seuraamista helpottavat seikat.

Oppilaat saivat valita useamman vaihtoehdon esimerkkien seuraamista helpottavista tekijois-
td. Kyselyn mukaan yli puolet oppilaista koki tekstien sisallostd keskustelemisen auttavan
esimerkkien seuraamista. Hieman alle puolet vastanneista koki, etta tekstin adneen lukeminen
auttoi seuraamista — yhta suuri joukko koki lisdksi havainnollistavat varit hyvéna keinona.
Kuusi oppilasta piti muistiinpanojen tekemista hyvéana tapana seurata esimerkkié.

Oppilaat vastasivat myos avokysymyksiin, jotka koskivat suomen kielen ja kirjallisuu-
den etdopetuksessa hyvin toimivia seikkoja, seka asioita, jotka olisivat voineet toimia parem-
min. Hyvin toimivista asioista useimmiten nostettiin esille jarjestyksessaan 1) kirjoittaminen,
2) tehtdvien tekeminen seka 3) selked tehtavananto tai ohjeistus. Kuvioon 6 on koottu oppi-
laiden avovastauksista useimmin nousseet suomen kielen ja kirjallisuuden etdopiskelun hyvat
puolet. Vasemmalla oleva luku kuvaa niiden oppilaiden mééraa, jotka nimesivat pylvaan esit-
tdman hyvan puolen avovastauksessaan. Oppilaita pyydettiin nimedaméan kolme hyvin toimi-

vaa elementtia.
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Suomen kielen ja kirjallisuuden etaopiskelussa
hyvin toimivat asiat

Kirjoittaminen Tehtdvien tekeminen  Selked tehtdvananto

Kuvio 6. Etdopetuksessa hyvin toimivat asiat.

Yli kolmasosa oppilaista totesi kirjoittamisen toimineen hyvin. Vajaa kolmannes puolestaan
nimesi tehtdvien sujuneen hyvin. Reilu viidennes nosti esille selkedt ohjeet hyvin toimineena
seikkana suomen kielen ja kirjallisuuden etéopiskelussa. Mielipidekirjoitus ja vastine olivat
opetuksen aikana tehtyjd tehtdvid, jotka palautettiin sdhkdisen oppimisympariston kohtaan
“tehtdvat”, joten ndilld vastauksilla oppilaat saattoivat tarkoittaa juuri mielipidekirjoitusta ja
vastinetta. Toki on mahdollista, ettd he viittasivat esimerkiksi pienempiin tunnin aikana suori-
tettaviin tehtdviin — toisaalta nekin olivat juuri kirjoittamista. Joka tapauksessa myds avovas-
tausten perusteella voi todeta, ettd oppilaiden mielesta kirjoittaminen oli etdkoulun kontekstis-
sa toimivaa.

Yksikaan oppilas ei nostanut kirjoittamista esille kyselyn kohdassa Mitka asiat olisivat
voineet toimia paremmin &aidinkielen ja kirjallisuuden etdopiskelussa. Vajaa kolmannes ei
osannut sanoa, mik& olisi voinut toimia paremmin tai totesi kaiken toimineen hyvin. Noin 16
%:n mielesta séhkdisen kirjan lukeminen (joka edelsi mielipidekirjoittamisen kokonaisuutta)
ei ollut mielekastd, ja muutama oppilas ei pitdnyt ddneen vastaamisesta videopuhelujen aika-
na.

Kyselyn tarkoituksena oli tuoda esille oppilaiden omaa kokemusta Kirjoittamisen opis-
kelusta etédkoulussa. Lisaksi pyrin sen avulla tarkastelemaan oppilaiden kokemuksia suhteessa
l&hiopiskeluun. Oppilaiden subjektiivisten kokemusten ohella on tarke&& ottaa huomioon ob-
jektiivisempia tekijoitd, joita pyrin nostamaan esiin oppilaiden kirjoittamista mielipideteks-
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teistd. Seuraavassa luvussa pohdin R2L-pedagogiikan konkreettisia vaikutuksia etaopetuksen
kontekstissa tarkastelemalla aineistotekstien funktionaalista rakennetta.
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4 Mielipidetekstien funktionaalinen rakenne

Tassa luvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla aineistotekstien funktio-
naalista rakennetta. Edellisessd luvussa késitellyn oppilaiden subjektiivisen kokemuksen li-
séksi on erittdin merkittavad kiinnittdd huomiota kaytetyn pedagogiikan objektiivisemmin
havaittaviin vaikutuksiin. Tarkoituksenani on selvittdd soveltamalla Swalesin (1990) genre-
analyysia, millaisista vaiheista ja askelista kahdeksasluokkalaisten laatimat mielipidetekstit
koostuvat. Swalesin (mt.) alkuperaisestd genreanalyysista poiketen téssa tutkimuksessa kaikki
vaiheet eivét ole pakollisia — mielipidekirjoitus voi toteutua esimerkiksi pelkastddan omA
MIELIPIDE- ja PERUSTELU-Vaiheella.

Suomenkielisessa rakennetutkimuksessa tekstin eri osista kaytetddn suomennoksia vai-
he ja jakso (move), joita paadyin kayttdmaan rinnakkain tassé tutkimuksessa. Vaiheella ja
jaksolla viitataan tekstin osaan, joka on askelta hierarkkisesti ylempénd. Haasteena eri vaihei-
den erottelussa voidaan pitaa eri tutkijoiden tekemia erilaisia tulkintoja (Honkanen & Tiilila
2012: 211-213). Tassa tutkielmassa pyrin vahentdmaén tulkinnanvaraisuutta kuvailemalla
vaiheiden tehtdvig, sijaintia ja kielellisia piirteita.

Mikkosen (2010) aineistoanalyysi lukiolaisten mielipideteksteista osoitti, ettd tekstit
muodostuvat seuraavista funktionaalisista jaksoista: pohjatekstin referointi, oma mielipide,
perustelu, mydnnytys ja ohje. Taman tutkimuksen aineistoanalyysi osoitti, ettd funktionaaliset
jaksot jakautuivat samantyyppisesti kuin Mikkosen (mt.) tutkimuksessa. Analyysini mukaan
mielipidekirjoitukset koostuvat seuraavista vaiheista: POHJATEKSTIN REFEROINTI, OMA
MIELIPIDE, PERUSTELU, TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN sek& PARANNUSEHDOTUS. Niissé
teksteissd, jotka eivat ole vastineita, ei luonnollisesti esiinny POHJATEKSTIN
REFEROINTI -vaihetta. Funktionaalisen rakenteen analyysi kohdistuu tutkielmassani aineisto-
tekstieni leipatekstiin. Olen siis rajannut analyysin ulkopuolelle mielipidetekstien otsikot ja
allekirjoitukset.

Ilman pohjatekstid laadituissa mielipidekirjoituksissa oppilaat kayttdvat keskimaarin
3,25 funktionaalista jaksoa neljastd mahdollisesta. Vastineissa eri jaksoja puolestaan esiintyy
hieman vdhemman suhteessa niiden kokonaismaaraén, silla oppilaat kéayttavat 3,56 viidesta
mahdollisesta jaksoa. Olen koonnut taulukkoon 1 aineistossani esiintyvat funktionaaliset jak-
sot sekd niitd mahdollisesti toteuttavat askeleet niiden tyypillisimmassa esiintymisjarjestyk-
sessd, jonka mukaisesti kasittelen ne myds analyysissa. Taulukossa on eroteltu vaiheiden ja
askeleiden funktiot, kielelliset piirteet, sijainti tekstissa sek& vaiheiden osalta frekvenssit ja

prosenttiosuudet. Olen yhdistanyt taulukkoon ilman pohjatekstid laaditun mielipidetekstin ja
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vastineen alalajit. Taulukko kuvaa siis mielipidekirjoitusta ylatekstilajina, johon kuuluu sek&

ilman pohjatekstia ettd pohjatekstin kanssa kirjoitetut tekstit. Funktionaaliselta rakenteeltaan

ne ovat samankaltaisia — erona on vain referointijakso, joka esiintyy ainoastaan vastineessa.

Taulukko 1. Funktionaaliset vaiheet, niiden esiintyvyys, kielelliset piirteet ja sijainti tekstissé.

VAIHE JA SEN | FUNKTIO KIELELLISET SIJAINTI
ESIINTYVYYS PIIRTEET
1. POHJATEKSTIN
REFEROINTI Esitelld pohjateks- | Useimmiten neutraalit | Tekstin alussa.
tin keskeinen sa- | verbit. - _
17 %:n osuus Kkaikista | noma, jotta lukija Esiintyy usein

vastineiden vaiheista.
Keskimaarin 0,88
POHJATEKSTIN
REFEROINTI -vaihetta yhta
tekstid (=vastinetta) koh-
den.

ymmartdisi  sitd
seuraavan oman
nakemyksen.

Esittaa-verbi

OMAN
MIELIPITEEN
PERUSTELUN
yhteydessa.

ja

2. OMA MIELIPIDE

36 %:n osuus kaikista
jaksoista.

Keskiméaarin 2,15 oMmA
MIELIPIDE -jaksoa yhta
tekstia kohden.

Askel 1. Viite

Osoittaa kirjoitta-
jan subjektiivinen
mielipide, arvio
tai ndkemys kaésil-
l& olevasta aihees-
fa.

Mielestani-ilmaus
konditionaali

Askel 2. Kontekstointi

Pohjustaa Kkirjoit-
tajan  esittdmaa
mielipidetta  tai
antaa sen ymmar-
tamista varten
muuten  tdrkeda
tietoa.

Vaitelauseet

Askel 3. Tuki

Yhtya pohjateks-
tin nékemykseen.

Olen samaa mielta -fraasi

Useat sijainnit

mahdollisia,
mutta
mainen
MIELIPIDE
joittuu

ensim-
OMA

Si-

heti

tekstin alkuun.

Esiintyy usein

PERUSTELU-

ja

POHJATEKSTIN

REFEROINNIN
yhteydessa.
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Itse-refleksiivipronomini

Askel 4. Kiisto

Pohjatekstin  na-
kemyksen  osoit-
taminen vaaraksi.

Olen eri mielta -fraasi

Itse-refleksiivipronomini

3. PERUSTELU

35 %:n osuus kaikista
jaksoista.

Kirjoittajan ~ néa-
kemysten peruste-
lu ja lukijan va-

Koska-rakenne

Argumentointitekniikat:

Useat sijainnit
mahdollisia.

KesKimadri 20 kuuttaminen oman | esimerkit, faktatiedot, | Esiintyy usein
tekstia kohden keellisuudesta. ja haitat, syy- | MIELIPITEEN Ja
' seuraussuhteet seka tuntei- | REFEROINNIN
siin,  auktoriteettiin  tai | Yhteydessé.
asiantuntijaan vetoaminen
4. TOISEN
NAKOKULMAN Osoittaa  omalle | Toisaalta-partikkeli Tyypillisesti
HUOMIOIMINEN mielipiteelle vas- tekstin  keski-
takkaiset  néke- vaiheilla OMAN
ope L mykset  joiltain MIELIPITEEN tai
9 ./O'n osuus kaikista jak- osin mahdollisiksi PERUSTELUN
soista. oman  argumen- jalkeen.
Keskimaarin 0,55 TOISEN toinnin tukena.
NAKOKULMAN
HUOMIOIMINEN -vaihetta
yhté tekstia kohden.
Askel 1. Kumoaminen
Osoittaa oman | Rinnastuskonjunktio mutta
ndkemyksen pa-
remmuus kumoa-
malla aiemmin
esitetty myonny-
tys vastakkaiselle
nakokulmalle.
5. PARANNUSEHDOTUS
or . Esittad ehdotus tai | Direktiivisyys Usein  tekstin
13 %:n osuus kaikista  opie asilla ole- lopussa.

jaksoista.
Keskimaarin 0,76
PARANNUSEHDOTUS-
vaihetta yhté tekstia koh-
den.

van ongelman
ratkaisemiseksi.

Performatiiviverbi  ehdo-

tan
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Seuraavaksi tarkastelen jokaista vaiheitta omassa alaluvussaan. Erotan aineistoesimerkeissani
vaiheet ja askeleet kayttamélld hakasulkeita, jotka sijoittuvat vaiheen edelle. Vaiheet olen
merkinnyt KAPITEELEILLA ja mahdolliset askeleet pienaakkosilla [VAIHE: askel]. PERUSTELU-
vaiheessa pienilla kirjaimilla on merkitty perustelukeino. Olen koodannut aineistoni tekstit
selvyyden vuoksi: esimerkin perdssa on aineistotekstin numero, jota seuraa joko merkintd M
= mielipidekirjoitus eli ilman pohjatekstia Kirjoitettu teksti tai V = vastine, jonka laatimisessa
on hyoddynnetty pohjatekstid. Teksteissa esiintyvat oppilaiden nimet ja mahdollinen luokan
Kirjain on muutettu anonymiteetin vuoksi. En katsonut tdman tutkimuksen kannalta relevan-
tiksi erotella kirjoittajien sukupuolta, joten sitd ei ole huomioitu aineiston koodaamisessa.

Aineistoesimerkeissa esiintyvét kirjoitusvirheet ovat alkuperéisia enka ole korjannut niita.

4.1 Pohjatekstin referointi

Luonnollisesti aineistoni teksteissd, jotka ovat vastauksia pohjatekstiin eli vastineita, esiintyy
vaihe, jossa referoidaan pohjatekstid. Nimitdn t&ta4 tekstin o0saa POHJATEKSTIN
REFEROINTI -vaiheeksi. Referointi tarkoittaa toisen ihmisen tai Kirjoittajan itse aiemmin esit-
tdman puheen tai kirjoituksen sijoittamista osaksi omaa tekstid, niin ettd oma ja lainattu erot-
tuvat tekstistd (VISK 8§ 1457). Vaiheen paéafunktiona on esitelld pohjatekstia ja siind esitettya
vaittamaa.

Aineistoni 18 vastineessa kaytetaan yhteensa 16:ta referointijaksoa, mika tarkoittaa, etta
keskimaarin niitd kaytetddn yhdessa tekstissa 0,88 kertaa. Suurin osa vastineen Kirjoittajista
(67 %) kayttdd POHIATEKSTIN REFEROINTIA tekstissdan kerran, kaksi Kirjoittajaa (11 %) kayt-
t&4 sitd kahdesti ja loput eli nelja oppilasta (22 %) on laatinut vastineensa ilman kyseista jak-
soa. Jokainen POHJATEKSTIN REFEROINTI -vaihetta kayttanyt Kirjoittaja aloittaa tekstinsa silla
ja esittad seuraavaksi oman mielipiteensa aiheesta.

POHJATEKSTIN REFEROINTI -vaiheessa Kirjoittaja voi esittdd pohjatekstin laatijan sek&
mahdollisesti myo6s julkaisualustan ja -ajan, kuten esimerkistd 1 kdy ilmi. POHIATEKSTIN

REFEROINTIA Seuraa OMAN MIELIPITEEN esittdminen.

1) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Sirkku Dolle esitti mielipidekirjoituksessaan (HS
9.3.2020 Klo 2:00) ettd matkapuhelimet alkavat hallitsemaan elamdamme. [OMA
MIELIPIDE: tuki] Olen jokseenkin samaa mielt4 asiasta, monet kayttavat puhelimia
melkein koko ajan sosiaalisessa mediassa ja pelaten. (24V)
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Esimerkin 1 kirjoittaja tuo onnistueneesti esille pohjatekstin perustiedot ja keskeisen sano-
man. Tallaista viittausta voi pitda tadysin normien mukaisena. Referointi ei kuitenkaan ole
ylakoululaisille kovinkaan tuttua, joten tdmé jakso osoittautui osalle Kirjoittajista haasteel-
liseksi — julkaisualustan ja -ajan esittely ei ollut kovin tavallista. Usein pohjatekstiin viitattiin
ilman kyseisié tietoja pelkalla kirjoittajan etunimelld, kuten esimerkissa 2:

2) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Marja kertoi mielipidekirjoituksessaan, ettd etakoulun
vélitunteja tulisi pitdd oman koulun pihalla. [OMA MIELIPIDE: kiisto] Minusta tdma
on huono ajatus — (28V)

Esimerkki 2 on tyypillinen tapa viitata pohjatekstiin — Kirjoittajaan viitataan etunimella ja tii-
vistetdan pohjatekstin véite. Tassa esimerkissa kirjoittaja mainitsee myos tekstilajin eli mieli-
pidekirjoituksen. Taysimuotoisia viittauksia, jotka siséltavéat kirjoittajan koko nimen, tekstila-
jin sek& julkaisuajan ja -paikan, oli tassd tutkimuksessa vain muutama, mik& on linjassa
aiemman tutkimuksen kanssa (ks. esim. Makkonen-Craig 2015: 67). Etunimell& viittaaminen
johtunee téassa tutkimuksessa osaksi siitd, ettd osa oppilaista on kirjoittanut vastineen oman

luokkatoverinsa laatimaan tekstiin, kuten esimerkissa 3.

3) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Arttu esitti mielipiteen, ettd kouluja ei pitdisi avata en-
nen kesédlomaa. [OMA MIELIPIDE: tuki ja kiisto] Olen samaa ja eri mieltd aiheen suh-
teen. (37V)

Saman luokan oppilaita on todennakaisesti totuttu kutsumaan etunimilla, mika siirtynee hel-
posti myds kirjoitettuihin teksteihin. Kirjoittajan tuttuus ei kuitenkaan yksinaan selité etuni-
men kayttamistd, sill4 oppilaat viittaavat etunimilla myos heille tuntemattomiin Kirjoittajiin,
kuten esimerkissa 2. Tavallisempaa oli kuitenkin viitata tuntemattomiin kirjoittajiin Kirjoitta-

jan koko nimella (esimerkki 4).

4) [POHIJATEKSTIN REFEROINTI] Sirkku Dolle esitti mielipidekirjoutuksessaan, etta ih-
miset ovat liian paljon puhelimilla ja kutsuu sitd levottomuutta aiheuttavaksi sairau-
deksi. (31V)

Padosin kirjoittajat kayttavat tuntemattomasta kirjoittajasta koko nimed edell& olevan esimer-
kin 4 tavoin, mutta kahdessa tekstissé kaytetdan pelkastadn etunimed. Omaan luokkatoveriin

ei aineistossani viitata kertaakaan koko nimella tai pelkalla sukunimella.
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Referointi on aineistossani pa&osin prototyyppista referointia, jossa on kaksi osaa: joh-
toilmaus ja itse referaatti, jotka sijaitsevat samassa yhdyslauseessa (VISK § 1459). Esimerkin

5 tavoin johtoilmauksessa mainitaan referoitava, jota seuraa referoitu aines.

5) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Marja Puhakka esitti mielipidekirjoituksessaan (25.4.),
etta tallaisesta kriisitilanteesta huolimatta etdkoulujen valitunnit pitéisi viettaa kou-
lun pihalla.

[OMA MIELIPIDE: Kiisto] Olen tésta eri mielta. (25V)

Referaatti on mukautettu kertojan tekstiin — referointi alkaa johtoilmauksella Marja Puhakka
esitti mielipidekirjoituksessaan (25.4), ja sitd seuraa referoitava aines. Esimerkin 5 referaatti-
osa ettd tallaisesta kriisitilanteesta huolimatta etédkoulujen valitunnit pitéisi viettdd koulun
pihalla toimii johtolauseen verbin esittdd lauseobjektina. Referointi on aineistossani padosin
esimerkin 5 kaltaista eli epdsuoraa: pohjatekstié ei lainata sanatarkasti vaan kirjoittaja esittaa
siitd oman tulkintansa, jonka han integroi johtoilmauksen kanssa samaan yhdyslauseeseen
(VISK § 1459-1460).

Aineistoviittauksissa myo6s epéonnistuttiin. Aineistoni kahdeksastatoista vastineesta
kahdessa ohitettiin aineisto kokonaan ja kahdessa viittaus oli todella epaselva eiké sisaltanyt
esimerkiksi pohjatekstin laatijan nimed. Uusi-Hallila (1995: 56) kayttaa tallaisesta lukijatyy-
pistd nimitysta ohittaja. Muutama oppilas yritti referoida pohjatekstid kopioimalla sitd oman
tekstinsa joukkoon. Toinen heisté ei erottanut referointia omasta &anestaén ja toinen kopioi
pohjatekstid sanatarkasti kayttdmatta lainausmerkkeja. Referoinnin edellytyksend kuitenkin
on, ettd on selvaa, kenen sanoista on kyse — suoran esityksen kriteerind puolestaan on lai-
nausmerkit (Berg 2011: 327). Esimerkissa 6 oppilas lainaa sanatarkasti pohjatekstid, joka on

esimerkissa kursivoitu.

6) -- Ranskassa kouluissa ei saa kayttdd matkapuhelimia. Voisimme hyvin paattaa sa-
moin.
Yhteisilla jarkevilla paatoksilla ja kaytanteilla saamme jarjestysta ja hyvinvointia
arkeen.
[POHIATEKSTIN REFEROINTI] Nain Kirjoitti Sirkku.

[OmA MIELIPIDE: kiisto] Olen itse osittain eri mieltd alkuperéisen tekstin kanssa.
(23V)

Oppilas on esimerkissa 6 kopioinut pohjatekstin sanatarkasti osaksi omaa tekstidan. Han ei
osoita suoraa lainaustaan kayttdmalla lainausmerkkejd, joten lukijalle selvidd vasta johtoil-
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mauksesta [n]ain kirjoitti Sirkku, ettd tekstin alkuosa olikin suoraan pohjatekstista eik& vasti-
neen kirjoittajan kasialaa.

Kahdeksasluokkalaiset harjoittelevat todennékdéisesti ensimmaisié kertoja toisen tekstiin
viittaamista. Onnistuneena referointina ikatason huomioiden voisi pitda kirjoittajan etu- tai
sukunimen mainitsemista sekd pohjatekstin véitteen tiivistamista. Nain ajateltuna silti joka
kolmas vastineen Kirjoittaja epdonnistui referoinnissa edelld esitetyilld tavoilla. Vastineessa
viittaaminen on normi (Mantynen 2005: 264), jonka vuoksi tdman tutkimuksen puutteellisen
referoinnin méaraa voi pitaa suurena.

POHJATEKSTIN REFEROINNISSA kdytetyt verbit olivat useimmiten sévyltddn neutraaleja,
kuten kertoa, kirjoittaa, sanoa, ehdottaa ja mainita, eivatka paljasta itsesséan lukijan suhtau-
tumista referoituun vaitteiseen. Mahdollinen erimielisyys nousi esiin tavallisesti vasta oMA
MIELIPIDE -vaiheessa. Vain kaksi kirjoittajaa oli valinnut referointiin vérittyneemman verbin
vaittad, joka suhtautumisen teorian termein on etadannyttdva ldhdemaininta (ks. Mikkonen
2010: 101) ja joka enteilee kirjoittajan omaa kantaa referoituun tekstiin. Tassa tutkimuksessa

pohjatekstiin viitattiin kuusi kertaa eli selvésti eniten verbilla esittad, kuten esimerkissa 7.

7) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Arttu esitti mielipidekirjoituksessaan, etta kouluja ei
pitéisi avata ennen kesalomaa. [OMA MIELIPIDE: tuki] Olen samaa mielté -- (36V)

Esittaa-verbi on savyltdén neutraali eika paljasta kirjoittajan kantaa pohjatekstiin. Oppimate-
riaalissa kaytettiin referoinnin yhteydessa verbia esittaa, joka on siirtynyt myos oppilaiden
teksteihin. POHIATEKSTIN REFEROINTI -jaksoa kéyttaneistd oppilaista lahes joka kolmas valitsi
esittaa-verbin — opetuksen vaikutus oppilaiden laatimiin teksteihin on siis havaittavissa muun
muassa sanastotasolla. Liséksi sekd opetusmateriaalissa ettd mallivastineissa POHIATEKSTIN
REFEROINTI sijoittuu tekstin alkuun, jonka jalkeen siirryttiin OMAN MIELIPITEEN esittdmiseen.
Samanlainen jarjestys vallitsi my6s aineistossani jokaisen tekstin kohdalla, jossa kéaytet&éan

POHJATEKSTIN REFEROINTI -jaksoa.

4.2 Oma mielipide

Jokaisessa aineistoni tekstissa esiintyy jakso tai jaksoja, joissa kirjoittaja ilmaisee oman mie-
lipiteensd. Tassa tutkielmassa nditd jaksoja kutsutaan OMA MIELIPIDE -vaiheiksi. Niiden

paafunktiona on osoittaa kirjoittajan subjektiivinen mielipide, arvio tai nakemys kasilla ole-

vasta aiheesta.
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OMA MIELIPIDE -jakso oli luonnollisesti aineistoni kaytetyin jakso — se saavutti 36 %
osuuden kaikista funktionaalisista jaksoista eikd sen esittdmisessa ollut ongelmia, kuten ei
aiemmissakaan tutkimuksissa (ks. esim. Mikkonen 2010; Saaskilahti 2011; Harjunen & Rau-
topuro 2015; Aalto 2020). Oppilaat kayttivat keskimaarin 2,15 kertaa OMA MIELIPIDE -vaihetta
yhdessa tekstissa eikd se uupunut yhdestédkaan tekstistd. OMA MIELIPIDE -vaihe voi sijoittua
useampiin eri kohtiin ja vaihdella pituudeltaan. Tavanomaisesti kirjoittajan kanta tulee kui-
tenkin esiin jo tekstin alussa. OMA MIELIPIDE -jaksojen parina esiintyy PERUSTELU-vaihe ja
vastineissa lisaksi POHIATEKSTIN REFEROINTI. Retorisen rakenteen teoriassa, jonka avulla voi-
daan kuvata tekstin osien vélisié suhteita, puhutaan termeista satelliitti ja ydin: OMA MIELIPIDE
-jaksoa voisi pitdd ytimend, johon on yhteydessa satelliittina toimiva PERUSTELU- tai
POHJATEKSTIN REFEROINTI -jakso (Mantynen 2006: 50-51).

Mielipiteen esittdminen toteutuu aineistossani varsin erilaisilla tavoilla, joten madaritin
vaiheeseen kuuluvaksi nelja askelta, jotka ovat vaite, kontekstointi, tuki ja kiisto. Kaikki aske-
leet eivat ole pakollisia OMA MIELIPIDE -vaiheessa, vaan periaatteessa yksikin askel riittaa to-
teuttamaan vaiheen. Kuitenkin jos tekstissé esiintyy kontekstointi, tuki tai kiisto, esiintyy sii-
na myos vaite. Askeleista vaite on siis ainoa, joka voi esiintya yksinaan mielipidekirjoitukses-
sa.

Mielipide esitetdan tavallisesti véitteen muodossa. Véitteen avulla voidaan tuoda esille
oma arvio tai nakemys jostain ilmiosta tai esittdd ongelma. Tyypilliset kielelliset piirteet mie-
lipiteen esittamiselle ovat yksikén ensimmainen persoona (mina-pronomini), konditionaali-

muotoinen modaaliverbi sekd mielestani-ilmaus, kuten esimerkeista 8 ja 9 kay ilmi.

8) [OMA MIELIPIDE: vdite] Mielestani nuorten pitaisi olla enemman sosiaalisissa kon-
takteissa muiden ihmisten kanssa. (9M)

9) [OMA MIELIPIDE: véite] Minun mielestani kaikkialla maailmassa pitaisi olla demo-
kratian valta. (16M)

Esimerkit 8 ja 9 edustavat hyvin eksplisiittista ja vakiintunutta tapaa ilmaista mielipide: mina-
pronomini ja yksikdn ensimmaista persoonaa ilmaiseva possessiivisuffiksi -ni tuovat Kirjoitta-
jan selvasti esille, mika onkin subjektiiviselle mielipidekirjoitukselle tyypillinen piirre. Mie-
lesténi-adverbiaali oli todella suosittu, silld se esitettiin aineistossani yhteenséd 32 kertaa 22 eri
tekstissd. Mielestani-ilmaus ja konditionaalinen modaaliverbi esiintyvat usein toistensa yh-

teydessé edelld olevien esimerkkien tapaan, mutta myds ilman toisiaan. Nama Kielenpiirteet
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eivét kuitenkaan ole vélttamattomia oman mielipiteen esittdmisessd, vaan mielipide voidaan

ilmaista myos ilman niitd, kuten esimerkissé 10.

10) [OMA MIELIPIDE: véite] Vaihtovuosi on liian Kkallis siihen néhden, ettd se ei véltta-
matta suju hyvin. (20M)

Esimerkissa 10 mielipide ilmaistaan esimerkkeja 8 ja 9 implisiittisemmin. Min&-pronominin
poisjattd tekee tekstistd neutraalimman, silla kirjoittaja jad enemmaén taka-alalle. Toisaalta
suhtautumisen ilmaisemista vaiheeseen tuo liiallisuutta merkitsevéa adjektiivien ja adverbien
maadritteend kaytettava partikkeli liian (VISK 8 658).

Olen maéaritellyt oMA MIELIPIDE -vaiheen yhdeksi askeleeksi aiheen kontekstoinnin, jo-
ka on aineistossani melko yleinen. Paldanius (2017) nimittdd tamantyyppista jaksoa konteks-
tualisoinniksi ja maarittada sen funktioksi taustoittavan tiedon antamisen ja lukijan orientoimi-
sen aiheeseen. Paldaniuksen (mt.) tutkimuksessa kontekstualisointi on merkittava osa tekstia,
sill& analysoitava tekstilaji on historian esseevastaus. Paldaniuksen (2013) terveystiedon yli-
oppilaskoevastauksia késittelevasséd maisterintutkielmassa puolestaan tamantyyppisen jakson
nimi on pohjustus ja funktio lukijan johdattelu seké vastauksen tiivistaminen. Tassa tutkiel-
massa en kuitenkaan madritellyt tallaista tekstin elementtia omaksi vaiheekseen vaan oMA
MIELIPIDE -vaiheen askeleeksi. Kontekstointi ei olisi aineistoteksteissani itsendisend relevant-
ti. Se esiintyy aina vaitteen esittdmisen yhteydessa: kontekstointi pohjustaa Kirjoittajan esit-
tdmaa mielipidetté tai antaa sen ymmartamista varten muuten tarkeaa tietoa. Esimerkissa 11
Kirjoittaja madrittelee tunnetuimmissa jalkapalloliigoissa ja -turnauksissa kdytettadvan VAR:n
(video assistant referee) eli videoerotuomarijérjestelman, jotta lukija saisi mielipiteen ymmar-

tamista varten tarvittavan informaation.

11) [OMA MIELIPIDE: kontekstointi] VAR (Video assistant referee) on 2018 jalkapalloon
lisatty uusi videotuomariominaisuus, jolla tarkastetaan jalkapallopelin kriittisimmét
tilanteet (rangaistuspotkut, punaiset kortit, maaliin johtavat tilanteet)
Videotuomariominaisuuslisan tarkoitus oli saada voitto joukkueelle, joka sen ansait-
see ja hdvigja joukkueen mutinat ja selittelyt pois. Reaktio on kuitenkin lahes pain-
vastainen.

[OMA MIELIPIDE: vdite] S&annoista 10ytyy yha liian paljon maarittely kysymyksié,
joita VAR on tuonut lis&a. (13M)

Jos kirjoittaja olisi aloittanut tekstinsg esimerkiksi mielipiteend toimivalla véitteelld S&&annois-
ta 16ytyy yha liian paljon maarittely kysymyksia, joita VAR on tuonut lisdd, olisi se saattanut

hankaloittaa lukijan ymmarrysta. Tekstilajin konventioiden mukaisesti mielipidetekstin lukija
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on kuka tahansa sanomalehden lukija, jolla ei tarvitse olla jalkapallodiskurssin erikoissanas-
ton tietdmystd ymmartadkseen kirjoituksen. Koulun kaksoiskontekstin vuoksi tekstin ensisi-
jainen lukija on opettaja (ja tassé tutkimuksessa opetusharjoittelija), joilta ei myodskaan odote-
ta tuntemusta jalkapallon erikoissanastosta. Jos julkaisualustaksi olisi opetuksessa ilmoitettu
sanomalehden sijasta esimerkiksi jalkapallolehti olisi edellda mainitulla vaitelauseella aloitta-
minen relevanttia eikd kontekstointia silloin tarvittaisi.

Esimerkissd 12 Kirjoittaja pohjustaa omaa mielipidettdan kertomalla kdnnykdiden ja so-

siaalisen median kayton kasvamisesta.

12) [OMA MIELIPIDE: kontekstointi] Kéannykoiden ja sosiaalisenmedian kayttd on lisdéan-
tynyt huimattavasti viimeisten vuosien aikana. [PERUSTELU: haitta] Kannykén ja in-
ternetin liika kaytto voi hairita esimerkiksi opiskelua ja younia.

[OMA MIELIPIDE: vdite] Mielestani nuorten pitéisi olla enemman sosiaalisissa kon-
takteissa muiden ihmisten kanssa. (9M)

Kirjoittaja kontekstoi tulevaa mielipidettdan esimerkissa 12 kursivoidulla vaitelauseella, joita
esiintyy kontekstointiaskeleessa melko usein. Vaitelauseiden avulla voidaan kuvata asiantilo-
ja, kuten tekoja, tapahtumia ja tiloja (VISK § 887). Kontekstointia seuraa esimerkissa 12 ai-
neistolleni tyypilliseen tapaan PERUSTELU, jota puolestaan seuraa OMA MIELIPIDE -vaiheeseen
kuuluva véite.

Aineistoni vastineiden OMA MIELIPIDE -vaiheessa esiintyy osia, joissa kirjoittaja osoittaa
joko samanmielisyytta tai erimielisyytta pohjatekstin kanssa. Kutsun téllaisia askelia Mikko-
sen (2010) tapaan tueksi ja kiistoksi, silld niiden funktiona on tuoda esille kirjoittajan oma
kanta pohjatekstiin seka tuoda siihen jotain uutta eik& pelkastaan osoittaa samanmielisyytta tai
erimielisyytté aiheeseen. Tuelle ja kiistolle tyypillinen kielenpiirre on olla-pronomini yksikon
ensimmaisessa persoonassa — myos refleksiivipronomini itse esiintyy néissa askeleissa, esi-

merkkien 13 ja 14 tapaan.

13) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Koululaisen nimeltd Arttu mielipidekirjoituksessa ker-
rotaan, ettd koulujen avaaminen ennen kesédlomaa kahdeksi viikoksi ei olisi jarkevaa
ja kouluja ei kannata avata vield silla epidemia ei ole vield riittavasti laantunut.

[OmMA MIELIPIDE: tuki] Olen itse samaa mieltd. Se, ettd hallitus miettii jo koulujen
avaamista, kuulosta minusta hatikoinnilta. (21V)

14) [POHIATEKSTIN REFEROINTI] Marja Puhakka esitti mielipidekirjoituksessaan (25.4.),
etta tallaisesta kriisitilanteesta huolimatta etdkoulujen valitunnit pitéisi viettdd kou-
lun pihalla.
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[OMA MIELIPIDE: kiisto] Olen téstd eri mieltd. Jos jokainen kokoontuisi koulun pi-
halle valitunniksi, kuinka moni oikeasti muistaisi pitaa turvavélin? (25V)

Olla-verbin yksikén ensimmadinen persoona seka refleksiivipronomini itse ovat tyypillisid
seka tuki- ettd kiistoaskelissa, sill& luonnollisesti kirjoittajan taytyy tuoda itseddn esille ottaes-
saan kantaa pohjatekstiin. Esimerkeissé 13 ja 14 kirjoittaja tuo eksplisiittisesti kantansa esiin
kayttamalla tuki- ja kiistoaskeleille tyypillisid fraaseja samaa mielta ja eri mieltd. Taman jal-
keen omaa mielipidetta tarkennetaan. Saman- tai erimielisyyden mééran aste voi vaihdella
teksteissé: olen taysin samaa mielté seka olen jyrkasti tata vastaan. Adverbi taysin ilmaisee
teon, tilan tai ominaisuuden téyteyden asteen ehdotonta aaripaatd (VISK § 660), kun taas joh-
timella -sti* muodostettu adverbi jyrkasti tuo esiin ilmaisun intensiteettia (VISK § 373).

Muutamassa tekstissa mielipiteen esittdminen on ikaan kuin osittain tukea ja osittain
kiistoa. Kirjoittaja voi olla jostain pohjatekstin vaitteestd samaa mieltd, mutta kiistdd kuiten-
Kin joitain osia siita (esimerkit 15 ja 16).

15) [POHIATEKSTIN REFEROINTI] Arttu esitti mielipiteen, ettd kouluja ei pitéisi avata en-
nen kesdlomaa. [OMA MIELIPIDE: tuki ja kiisto] Olen samaa ja eri mielt& aiheen suh-
teen.

Mielestani koulujen avaaminen voi olla hyvin riskialtista. [PERUSTELU] Opettajat ja
koulun henkilostd varmasti tekisivat tilanteesta niin turvallisen kuin mahdollista,
mutta mist&an ei voi olla kokonaan varma. (37V)

16) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Nain Kirjoitti Sirkku.
[oMA MIELIPIDE: tuki ja kiisto] Olen itse osittain eri mieltéa alkuperaisen tekstin
kanssa. Nimittain matkapuhelin on tarked viestintavaline joka olisi hyvé pitaa kou-
lussakin mukana. [PERUSTELU: hy6ty] Nimittdin matkapuhelin on tarked viestintava-
line joka olisi hyvé pitda koulussakin mukana. (23V)

Esimerkissé 15 kirjoittaja toteaa olevansa sekd samaa ettd eri mieltd pohjatekstin kirjoittajan
kanssa ja esittadé sen jalkeen lahiopetukseen palaamisen hyvia ja huonoja puolia, mutta ei itse
paady jyrkasti kummallekaan kannalle. Esimerkissa 16 kirjoittaja osoittaa osittaista saman-
mielisyyttd pohjatekstin kanssa adverbilla osittain eli han katsoo jakavansa osan pohjatekstin
Kirjoittajan mielipiteistd, mutta ei kaikkia. 1lmi¢ muistuttaa Sirénin (2019) havaintoa lukio-
laisten mielipidekirjoituksista — kirjoittaja ennemmin pohtii aihetta kuin ottaa siihen kantaa.
Siren (mts. 72) kutsuu téllaista mielipiteen ilmaisun tapaa spekuloinniksi ja toteaa, ettd mieli-
piteen ilmaisun kannalta spekuloinnin ei ole tarkoitus vakuuttaa lukijaa. Esimerkeissa 15 ja 16

on myos aineistolleni tyypillinen jarjestys: POHJATEKSTIN REFEROINTI — OMA MIELIPIDE: tu-
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ki/kiisto — PERUSTELU. Téllainen esitysjarjestys on lukijan kannalta selked tapa esittda vastaus
pohjatekstiin — se oli myos tyypillinen Mikkosen (2010: 141, 147) tutkimuksessa.

Opetuksessa oppilaita ohjeistettiin esittdaméan mielipide tekstin alkupuolella. My6s mal-
liteksteissd mielipide sijoittui kirjoituksen alkuun. Aineistoni mielipideteksteissa oppilaat esit-
tivat kolmea vaille kaikissa teksteissa eli 17 kertaa paavéitteen viimeistédan toisen kappaleen
alussa. Vastineissa jokainen Kirjoittaja esittdd padvaitteensé tekstin alussa heti POHJATEKSTIN
REFEROINNIN jdlkeen tai heti ensimmaiseksi, jos ei ole kéyttanyt tekstissddn POHIJATEKSTIN
REFEROINTIA. Pddvditteen sijainti omassa tutkimuksessani eroaa aiemmista tutkimuksista:
Mikkosen (2010) vaitoskirjassa lukiolaiset suosivat suomalaiselle kulttuurille tyypillisempéa
tapaa esittdd mielipide, silla enemmisto esitti sen tekstin lopussa. R&dyn (2001) tutkimuksessa
puolestaan ylakoululaiset sijoittivat paavéitteen yhté useasti tekstin alkuun ja loppuun.

Mielestani-ilmaus esiintyy 58 %:ssa aineistotekstejd. Sen yleisyytta ei selita opetus, silla
tata rakennetta ei ole opetusmateriaalissa eikd malliteksteissa. llmaus oli suosittu myds Mik-
kosen (2010) tutkimuksessa.

4.3 Perustelu

Yksi aineistotekstien eniten k&ytetyistd vaiheista on PERUSTELU. Aineistossani on runsaasti
tekstijaksoja, joiden padasiallisena tehtavana voi pitaa kirjoittajan mielipiteen perustelua, jolla
pyritddan vakuuttamaan lukija. Téssa tutkimuksessa ei ole tarkoitus analysoida Kirjoittajien
argumentointia syvallisesti, vaan ennemminkin esitelld sit4 yhten& funktionaalisena jaksona
osana tekstin rakennetta. Perustelukeinojen runsauden ja yhteisen funktion eli oman mielipi-
teen perustelemisen vuoksi en maaritellyt perustelukeinoja omiksi askeleikseen. Liséksi pe-
rustelukeinot ovat usein paallekkaisia ja niiden erottaminen toisistaan voi olla hankalaa (Mik-
konen 2010: 137). Merkitsen kuitenkin PERUSTELU-Vaiheen perddn, minkalaisesta perustelusta
on mielestdni kyse. Oppilaat perustelevat mielipiteitddn aineistossani useimmiten syy-
seuraussuhteiden avaamisella, esittelemalld faktatietoja, yleistamallg, etujen ja haittojen poh-
timisella, aitojen tai hypoteettisten esimerkkien esittdmisen avulla, erilaisilla vertauksilla sek&
asiantuntijoihin, auktoriteettiin, enemmistdon tai tunteisiin vetoamisen avulla.
PERUSTELU-Vaihe on aineistossani toiseksi eniten kaytetty funktionaalinen jakso 35 pro-
sentin osuudellaan. Yhté tekstid lukuun ottamatta PERUSTELU-jakso esiintyy jokaisessa aineis-
toni tekstissa ja voi sijoittua useampaan eri kohtaan yhdenkin tekstin sisalla. Oppilaat kaytti-
vat sitd keskimaarin 2,05 kertaa yhdessa tekstissd. PERUSTELU-vaihe on yleisempi mielipide-

Kirjoituksissa kuin vastineissa: 20 mielipidetekstissa PERUSTELU-jaksoa kéytettiin 50 kertaa
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(keskimé&arin 2,5 kertaa/teksti), kun taas 18 vastineessa sita kaytettiin 28 kertaa (keskimaarin
1,5 kertaa/teksti). PERUSTELU-vaihe esiintyy aineistossani tyypillisesti OMA MIELIPIDE -jakson

yhteydessé — usein juuri mielipiteen esittamisen jalkeen, kuten esimerkissa 17.

17) [OMA MIELIPIDE: vaite] Minun mielestani koulu voisi alkaa vdhan myodhemmin.
[PERUSTELU: tunteisiin vetoaminen, faktatieto] Ei ole mukava herdtd vasyneena
aamulla, ja siitd suoraan tekem&an tehtavid. Uni on varsinkin ylaasteella erittain
tarkeaa. (7M)

Mielipiteen esittdmisen jalkeen perustelut voivat rakentua tekstuaalisesti esimerkin 17 tavoin.
Kirjoittaja kertoo ensin oman mielipiteensa eksplisiittisesti mielestani-ilmauksen avulla, jonka
jalkeen perustelee sité erillisilla véitelauseilla, joilla vedotaan vésyneend olemisen ja koulu-
tehtdvien tekemisen epdmukavuuteen sekd unen tarkeyteen. Toinen tyypillinen tapa esittaa
perusteluita on kayttaa syyté tai perustelua ilmaisevaa alistuskonjunktiota koska osana yhdys-

lausetta (esimerkki 18).

18) [OMA MIELIPIDE: véite] Kouluun palaamiseen on hyvi4, ettd huonoja puolia. Mieles-
tani lahiopetukseen paluu voi olla hyva asia, [PERUSTELU: hydty] koska padsee na-
kemé&éan ystavid kunnolla uudestaan. 37V

Esimerkissd 18 kaytetty rakenne on aineistossani todella tyypillinen tapa ilmaista sekd mieli-
pide ettd perustelu. Mielestani-ilmaus ja koska-rakenne on selked tapa osoittaa oma kanta ja
perustelu sille, mik& on varmasti ikatasolle tavanomainen yksinkertainen tapa tuoda oma mie-

lipide esille. Esimerkit 19 ja 20 havainnollistavat tata ilmidta hyvin.

19) [OMA MIELIPIDE: vaite] Mielestani oppilaiden pitéisi saada valita itse omat kirjansa,
[PERUSTELU: syy-seuraussuhde] koska jos opettaja valitsee kirjan kaikki ei valtta-
méttd innostu Kirjasta, eika jaksa lukea sitd. (1M)

20) [OMA MIELIPIDE: vaite] Etédopetus on mielestani huonoksi oppilaiden sosiaaliseen
hyvinvointiin [PERUSTELU: haitta] sill& useat oppilaat eivat nde kavereitaan yhtéan
ja ei saa paljon mink&an laista sosiaalisuutta etdopetus elamaansa. (5M)

Koska- ja silla-konjunktioita kdytettdessa kirjoittajan mielipide ja perustelu sille ilmaistaan
tyypillisesti samassa virkkeessa esimerkkien 19 ja 20 tapaan. Esimerkissé 19 kirjoittaja perus-
telee mielipidettddn syy-seuraussuhteella ja ké&yttaa koska-konjunktiota suhteuttamaan asianti-
lat toisiinsa: jos opettaja valitsee luettavan kirjan, oppilaat eivét vélttamatta jaksa lukea teosta.

Esimerkissa 20 kirjoittaja vetoaa etdopetuksen haittoihin. Kirjoittaja toteaa silla-konjunktiolla
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alkavalla lauseella, ettei etdopetuksen aikana née kavereita. Haittojen ja syy-seuraussuhteiden
esittdminen on tyypillista aineistossani etenkin etédkoulua koskevissa mielipidekirjoituksissa
(esimerkit 21-22).

21) [POHJATEKSTIN REFEROINTI] Arttu esitti mielipidekirjoituksessaan, ettd kouluja ei
pitéisi avata ennen kesalomaa. [OMA MIELIPIDE: tuki]
Olen samaa mieltd, [PERUSTELU: syy-seuraussuhde] koska jos koulut avattaisiin, ko-
rona todennékaisesti levidisi, jota emme halua tapahtuvan. (36V)

22) [POHIATEKSTIN REFEROINTI] Marja Puhakka esitti mielipidekirjoituksessaan (25.4.),
etta téllaisesta kriisitilanteesta huolimatta etdkoulujen valitunnit pitéisi viettdd kou-
lun pihalla. [OMA MIELIPIDE: Kiisto]

Olen tasta eri mieltd. [PERUSTELU: syy-seuraussuhde] Jos jokainen kokoontuisi kou-
lun pihalle valitunniksi, kuinka moni oikeasti muistaisi pita4 turvavalin? (25V)

Aineistossani etakoulua késitelldan 12 tekstissd, joissa kahdeksassa kdytetadn perustelukeino-
na joko haittoja tai syy-seuraussuhteita, kuten esimerkeissa 21 ja 22. Myds Mikkosen (2010)
tutkimuksessa suositulla perustelukeinolla, syy-seuraussuhteilla, Kirjottaja haluaa havainnol-
listaa, miten tekstissa esitetty ratkaisu kdytdnndssa vaikuttaisi vallitsevaan tilanteeseen. Esi-
merkissa 21 Kirjoittaja esittad, etta koulujen avaamisen kéytdnnon vaikutus olisi koronaviruk-
sen levidminen. Esimerkissa 22 puolestaan kirjoittaja havainnollistaa ehdotettua toimea eli
valituntien viettdmista koulun pihalla pohtimalla kdytdnndn seurauksia. Kummassakin esi-
merkissd 21 ja 22 on nadkyvissd aineistolleni tyypillinen jaksojen esitysjarjestys:
POHJATEKSTIN REFEROINTI — OMA MIELIPIDE — PERUSTELU.

Noin joka neljannessa aineistotekstissani perustelukeinona kdytettiin auktoriteettiin ve-
toamista. Esimerkissd 23 auktoriteetteina toimivat ravitsemusasiantuntijat, ladkarit, syopéajar-

jestot ja ravitsemussuositukset.

23) [OMA MIELIPIDE: véite] Ihmisen ei ole hyva sy6dd naudanlihaa paivittdin terveys- ja
ilmasto syistd. [PERUSTELU: auktoriteettiin vetoaminen] Ravitsemusasiantuntijat ja
laékarit kehottavat syoméaan enemman kasviksia, syopajarjestot ja ravitsemussuosi-
tukset kehottavat syoméaan vahemman lihaa. (18M)

Auktoriteettiin vetoaminen tuo tekstiin vakuuttavuutta. Esimerkissa 23 kirjoittaja kéayttaa nel-
jaa eri auktoriteettia perustelemaan omaan vaitettddn, mika tekee siitd uskottavan. Auktori-
teettiin vetoaminen oli suosittua myds Mikkosen (2010: 132) tutkimuksessa, jossa lukiolaiset
vetosivat ulkoiseen auktoriteettiin, mutta nostivat usein myds itsensa auktoriteetiksi, mita voi

Mikkosen (mt.) mukaan pitéa taitavan kirjoittajan merkkind. Peruskoululaiset nostivat tutki-
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muksessani itsensa auktoriteetiksi vain muutaman kerran. Useimmiten he viittasivat epamaa-
réiseen auktoriteettijoukkoon puhumalla esimerkiksi monista ihmisista seka nimesivét aukto-
riteetiksi omat ystavansa.

Seuraavassa esimerkissa 24 Kirjoittaja perustelee mielipidettdan yleistaméalla sen ikaan
kuin suurta joukkoa koskevaksi yleiseksi mielipiteeksi. Ennen PERUSTELU-Vaihetta Kirjoittaja

on ilmaissut vaihto-oppilasvuoden olevan liian kallis.

24) [PERUSTELU: faktatieto, yleistdminen] Vaihtovuodelle 1ahteminen maksaa usein yli
13 000€, jonka lisdksi tdytyy maksaa muita kuluja, kuten vakuutuksia.
Monilla on ollut huonoja kokemuksia vaihtoon lahtemisestd, jotka ovat johtuneet
usein isantaperheestd. Jotkut ovat joutuneet vaihtamaan isdntaperhettd monta kertaa,
koska vanha perhe ei ole valttamatta huolehtinut vaihto-oppilaasta. (20M)

Kirjoittaja kayttdd PERUSTELU-jaksossa esimerkissd 24 pronominia moni, joka viittaa suhteel-
lisen suureen joukkoon jonkin ryhmén edustajia. Seuraavassa virkkeessa han kayttaa indefi-
niittistd pronominia jotkut, jolla viitattaneen tassé tapauksessa epdmaéaraiseen joukkoon ihmi-
sid. Kirjoittaja siis pyrkii esittdméan havaitsemansa asiantilan, vaihto-oppilasvuoden huonot
kokemukset, suurta joukkoa koskevana ongelmana.

Opetusmateriaalissa perustelut esitettiin luonnollisesti mielipiteen esittdmisen yhteydes-
s&, ja niin on myos aineistossani. Liséksi perustelut olivat malliteksteissa sijoittuneet eri koh-
tiin tekstid, kuten myds omassa aineistossani. En painottanut mielipidekirjoittamisen opetus-
kokonaisuudessa samoissa maarin perustelukeinoja, vaan keskityin ennemmin tekstin funk-
tionaaliseen rakenteeseen, joten opetuksen vaikutus on selvimmin nahtévissa rakenteen tasol-

la.

4.4 Toisen nakokulman huomioiminen

Aineistoteksteissani on vaiheita, joissa huomioidaan oman mielipiteen lisdksi mahdollinen
toinen ndkdkulma ja vasta-argumentteja. Nimitédn tallaista jaksoa TOISEN NAKOKULMAN
HUOMIOIMINEN -vaiheeksi. Vaiheen tehtdvand on osoittaa toinen nakokulma joiltain osin
mahdolliseksi. Usein kirjoittaja kuitenkin pyrkii argumentoinnillaan kumoamaan esitetyn vas-
takkaisen nékodkulman. Mikkonen (2010) kutsuu tallaista jaksoa myonnytykseksi. P&adyin
tassa tutkimuksessa kuitenkin toisenlaiseen nimitykseen, joka kuvaa aineistoni kyseisté teksti-
jaksoa paremmin, silla Kirjoittaja ei aina osoita mydnnytysta pohjatekstiin, vaan l&hinnd huo-

mioi toisen ndakékulman osana argumentointiaan.

39



TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN oli véhiten kéytetty vaihe aineistossani. Se saa-
vutti 9 % osuuden kaikista funktionaalisista jaksoista ja esiintyi keskimaéarin 0,55 kertaa yh-
dessé tekstissa. Koko aineistosta eli 38 tekstistd 20:ssa huomioitiin toinen ndkdkulma. Mieli-
pidekirjoituksissa esiintyi enemman TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN -vaihetta kuin vas-
tineissa: 20 mielipidekirjoituksessa sité kaytettiin yhteensa 15 kertaa (0,75 kertaa/teksti), mut-
ta vastineissa vain 5 kertaa 18:sta (0,27 kertaa/teksti).

TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN on sijoittunut lahes poikkeuksetta aineistotekstien
puolivélin tienoille. Oppilaat eivat kertaakaan aloita tai lopeta mielipidekirjoitustaan talla vai-
heella.

Esimerkissa 25 kirjoittaja kannattaa maukkaan kouluruoan tarjoamista seké tuo esiin li-
haruoan tarjoamisen huonoja puolia. Kirjoittaja huomioi vastakkaisen ndkokulman ja pyrkii

seuraavaksi myos horjuttamaan sita.

25) [OMA MIELIPIDE: véite] On ristiriitaista, ettd koulussa toitotetaan koulusyOmisen
olevan térkeaa ja sitd ei saisi korvata Alepasta ostetuilla lihapiirakoilla. Mutta jos
kouluruoka ei ole maukasta, ei sitd myoskaan tee mieli syoda.

[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Toisaalta, jos kouluissa tarjottaisiin pelkés-
tdan liharuokaa, ihmiset eivét oppisi syomaan terveellisesti ja saastaméan luontoa.
[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN: kumoaminen] Mutta jos kaikki ryhtyisivat
vegaaneiksi, heilta jaisi saamatta tarkead B12-vitamiinia ja rautaa. (6M)

Esimerkin 25 tavoin TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISTA edeltdd useimmiten OMA MIELIPIDE
-vaihe. My6s PERUSTELU-vaihe on tavallinen TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISEN edella.
Esimerkissd 25 oman vahvan mielipiteen esittdmisen jalkeen Kirjoittaja nostaa esille esitta-
mansa kannan kaantdpuolen eli sen, etteivat ihmiset oppisi syémaén terveellisesti, jos kou-
luissa tarjottaisiin ainoastaan liharuokaa. Heti perdan kirjoittaja kuitenkin pyrkii kumoamaan
esittdméansa toisen nakokulman toteamalla, ettd vegaaniruokavaliota noudattavilla ihmisilla
voisi olla puutteita B12-vitamiinin ja raudan saannissa. Téllainen toisen ndkdkulman kumoa-
minen oli melko tavallista aineistossani, silld noin joka toinen toisen nakdkulman esittanyt

my0s kumosi tai yritti kumota sen, kuten esimerkissa 26:

26) [OMA MIELIPIDE: véite] Kannykan katsomisesta ei saisi tulla maneeri. Silloin kun tu-
lee tylsad, ei heti saisi ottaa kdnnykkaa esille, vaan keksié luovaa tekemisté tai tehda
esim. kotitdita.
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[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Peleissd saattaa tavata uusia ihmisia ja har-

joittaa kielid, [TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN: kumoaminen] mutta jos se vie

kaiken ajan vapaa-ajasta, se on jo huonoksi omalle terveydelle. (9M)
Toinen nakokulma pyritddn kumoamaan, sill4 se vahvistaa omaa argumentointia — Kirjoittaja
osoittaa olevansa tietoinen vaihtoehtoisista nakemyksista, jotta oman mielipiteen argumen-
tointia ei olisi niin helppo kyseenalaistaa. Tyypillinen kielellinen piirre toisen nakékulman
kumoamiselle aineistossani on rinnastuskonjunktio mutta, kuten edellisista esimerkeistd 25—
26 kay ilmi. Mutta-konjunktio onkin tyypillinen argumentoivalle eli perustelevalle tekstityy-
pille (Shore & Méntynen 2006: 37). TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN -vaihe alkaa puo-

lestaan usein partikkelilla toisaalta, kuten esimerkeissa 27 ja 28.

27) [OMA MIELIPIDE: véite] Mielestani oppilaiden pitdisi saada valita itse omat kirjansa,
[PERUSTELU: syy-seuraussuhde] koska jos opettaja valitsee kirjan kaikki ei valtta-
matta innostu Kirjasta, eikd jaksa lukea sita.

[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Toisaalta kaikki ei valttamétta keksi, minka
Kirjan lukisi, joten se on hyva, etta opettaja antaa Kirjan. (1M)

28) [PERUSTELU: hyoty] Uusi arkirytmi auttaisi pitdmaan laiskuuden kurissa ja motivaa-
tion ylla.

[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Toisaalta, joillekkin on vaikeaa vaihtaa ta-
vallista arkirytmid nopeasti, [PARANNUSEHDOTUS] joten ehdotan, ettd joka toinen
paiva vaihdat jotenkin arkirytmiasi esimerkiksi aamulla kdy lenkilla ennen koulua,
keksi jokin uusi taito, tee joka paiva 30 minuuttia lihaskuntoa. (14M)

Toisaalta-partikkelin kaytolla kd&nnetddn huomio toiseen nakokulmaan. Esimerkissa 27 kir-
joittaja tuo ilmi oman ajatuksensa toisen puolen: jos luettavan Kirjan valitsemisessa on on-
gelmia, voikin olla hyvé, ettd opettaja tekee valinnan. Esimerkissé 28 kirjoittaja pitd4 uutta
arkirytmié hyvéna keinona pitda laiskuutta kurissa, mutta huomioi seuraavassa lauseessa, etta
arkirytmin vaihtaminen voi olla hankalaa ja ehdottaa kompromissiratkaisua.

Oppilaita ohjeistettiin ennen tekstien kirjoittamista pohtimaan omalle ndkemykselle vas-
takkaisia vaitteitd. Opetusmateriaalissa toinen nédkdkulma ilmaistiin kayttdmall& kontrastiivis-
ta toisaalta-partikkelia, joka on valikoitunut myo6s viiden eri tekstin TOISEN NAKOKULMAN
HUOMIOIMINEN -vaiheeseen eli melkein joka kolmas tatd jaksoa kayttdnyt kirjoittaja valitsi
toisaalta-partikkelin. Muita samassa funktiossa toimivia tyypillisia ilmauksia ovat aineistos-
sani modaalinen tietysti sekd mentaalinen verbi ymmarran. Opetuksen vaikutus on havaitta-

vissa my0s TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISEN sijoittumisessa, silla sek& opetusmateriaalis-

41



sa ettd oppilaiden tuottamissa teksteissa se on tavallisesti tekstin puolivalin tienoilla OMAN

MIELIPITEEN tai PERUSTELUN jalkeen.

4.5 Parannusehdotus

Aineistoteksteisséni on osia, joissa esitetddn parannusehdotus, ohje, neuvo tai suositus. Kut-
sun tallaista vaihetta PARANNUSEHDOTUS-Vaiheeksi. Sen ensisijaisena funktiona on ohjailla
lukijaa ja esittda toimintaan kehottava ehdotus.

PARANNUSEHDOTUS-Vaihe saavutti 13 % osuuden kaikista funktionaalisista jaksoista ja
oli néin ollen toiseksi vahiten kéytetty jakso aineistossani. Oppilaat suosivat sitd enemman
mielipidekirjoituksissa kuin vastineissa — 20 mielipidekirjoituksessa oli yhteensd 19
PARANNUSEHDOTUS-jaksoa (keskimadrin 0,95/teksti), kun taas 18 vastineessa niitd oli 10
(keskimaarin  0,55/teksti).  Jotkut  Kirjoittajat ~ kayttivdt  kuitenkin  useampaa
PARANNUSEHDOTUS-jaksoa, joten on hyva nostaa esille se mééra teksteistd, jossa ylipaataén
tatd jaksoa kaytettiin. Koko aineistosta eli 38 tekstistd 24:ssa oli kaytetty véhintaan yhta
PARANNUSEHDOTUS-Vaihetta eli tdma vaihe esiintyi 63 % teksteissd. Tyypillisesti
PARANNUSEHDOTUS sijoittuu tekstin loppuun, mutta muutamassa tekstissa sitd on kaytetty
muissakin kohdissa.

Esimerkissa 29 kirjoittaja esittdd oman toimintamallinsa luettavan kirjan valitsemiseen

koulussa. PARANNUSEHDOTUS-Vaiheessa konditionaalimuotoiset verbit ovat tyypillisia.

29) [OMA MIELIPIDE: véite] Olen itse huomannut, ettd kirja, jonka opettaja paattaa on jo-
ko kiinnostava ja sen lukee mielellaén tai se on tylsa ja sita lukee vékisin.

[PARANNUSEHDOTUS] Voitaisiin tehda niin, ettd saisi itse valita oman kirjan kirjas-
tosta tai kotoa, mutta jos ei keksi mink& Kirjan lukisi, saisi silloin opettajan valitse-
man Kirjan. (1M)

Esimerkissa 29 kirjoittaja kayttdd kolmea eri konditionaalimuotoista verbid: voitaisiin, saisi ja
lukisi. Suurin osa aineistoni tekstien laatijoista suosiikin PARANNUSEHDOTUS-Vaiheessa juuri
konditionaalia, joka on tyypillinen tilanteissa, joissa esitetddn ehdotus tai kehotus (VISK §
1659) sekd aikomuksen tai suunnittelun ilmaisemisessa, kun tuodaan esille yhden asiantilan
mahdollinen vaihtoehto (VISK §1592). Esimerkissd 29 kirjoittajan voi myos katsoa osoitta-
van kohteliaisuutta konditionaalin avulla — konditionaalin kdyton avulla ilmausta voidaan
pehmentéd ja jattdd lukijalle mahdollisuus olla toteuttamatta pyynt0d tai ehdotusta (Komi
2001: 25-26).
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Mikkonen (2010) nimittdd samantyyppista vaihetta ohjeeksi ja toteaa, ettd yksi sen
funktioista neuvomisen ohella on osoittaa, ettd kirjoittajalla on tietdmysté aiheesta. My0s ta-
man tutkimuksen aineiston analyysissa osoittautui, ettd yksi tdiman vaiheen funktioista on juu-

ri kirjoittajan oman tietdmyksen osoittaminen, kuten esimerkista 30 voi paatella.

30) Toisaalta, joillekkin on vaikeaa vaihtaa tavallista arkirytmid nopeasti,
[PARANNUSEHDOTUS] joten ehdotan, ettd joka toinen paiva vaihdat jotenkin arki-
rytmidsi esimerkiksi aamulla kdy lenkilla ennen koulua, keksi jokin uusi taito, tee
joka paiva 30 minuuttia lihaskuntoa. Jos harrastat vaikka jalkapalloa voit esimer-
kiksi analysoida suosikkipelaajiesi pelaamia otteluita ja heidan liikkeitdan. Kun li-
saat naita pienia asioita pieni askel kerrallaan niin saat enemman irti karanteenista
ja motivaatio ei hyydy. (14M)

PARANNUSEHDOTUS-Vaiheen tyypillinen kielellinen piirre on direktiivit. Ne ovat ohjailevia
lausumia, joilla voidaan muun muassa kasked, kehottaa, pyytéa tai neuvoa ja joiden proto-
tyyppinen ilmaisutapa on imperatiivilause (VISK § 1645). Kirjoittaja kayttd4 esimerkissa 30
ahkerasti imperatiiveja, kuten kay lenkilla, keksi jokin uusi taito seké tee joka paiva 30 mi-
nuuttia lihaskuntoa. Kaskymuotojen kéyttdminen nostaa kirjoittajan ohjeita antavaan asemaan
ja luo vaikutelman Kirjoittajan omasta tietdmyksestd aiheesta. Esimerkin 30
PARANNUSEHDOTUS-Vaiheessa Kirjoittaja myds puhuttelee vastaanottajaa, silla lukijaan viita-
taan kayttamalla yksikon toisen persoonan puhuttelevia verbimuotoja, kuten vaihdat ja voit
analysoida (VISK §716). Puhuttelun voi katsoa tuovan tekstin lahemmaéksi vastaanottajaa (ks.
Tolvanen 2016: 24).

Imperatiivi ei kuitenkaan ole aineistossani kovin yleinen PARANNUSEHDOTUS-Vaiheessa.

Toimintaehdotuksia esitetaan usein ilman imperatiivia, kuten esimerkissa 31.:

31) [TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Tietenkin, kaikkia ei valttaméattd huvita asua
vanhassa kylmdassé talossa ja ne saattaa menettdd vanhan tunnelmansa, [TOISEN
NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN: Kkumoaminen] mutta niin ei ole vield kaynyt
[PARANNUSEHDOTUS] joten voisi ainakin yrittdd muutamalla koe rakennuksella.

[OMA MIELIPIDE: Vvaite] Jos asialle ei laiteta vauhtia, kaikki ehtivat ransistya kaytto-
kelvottomiksi. [PARANNUSEHDOTUS] Pitaisi siis toimia nopeasti asian suhteen. Né&in
saastytddn myos purkamisen ja uuden rakennuksen tekemisen vaivalta. (4M)

Aineistoni PARANNUSEHDOTUS-Vaiheessa ei useinkaan esiinny morfologista imperatiivia, vaan
direktiivisyys syntyy ennemmin muista kielellisistd keinoista, kuten konditionaalista sek&
kontekstista ja vaiheen funktiosta. Preesensmuotoisia konditionaaleja voidaankin kayttaa ve-

toomuksina, pyyntéind, ehdotuksina ja kehotuksina (VISK 81659). Esimerkin 31 ensimmai-

43



sessd PARANNUSEHDOTUS-vaiheessa Kirjoittaja esittad verbiketjulla voisi ainakin yrittaa yhden
mahdollisen toimintaehdotuksen. Seuraavassa PARANNUSEHDOTUS-Vaiheessa Kirjoittaja kayt-
tdd konditionaalimuotoista pitaa-verbid, joka ilmaisee jonkun pakkoa tai velvollisuutta tehda
jotakin (KS s.v. pitad). Siis-partikkeli kokoaa ikaan kuin yhteen kirjoittajan nakemykset.
Kirjoittajat tuovat eksplisiittisesti ilmi ehdotuksensa tai ohjeensa kayttaméalla performa-
tiiviverbié ehdottaa yksikon ensimmaisessé persoonassa (esimerkit 30 ja 32) sekd substantii-

via ehdotus.

32) [OMA MIELIPIDE: vdite] Taman takia monilla on vaikea palata normaaliin, koska he
ovat tottuneet olemaan kotona koko ajan eikd puhumaan kenellekaan.
[PARANNUSEHDOTUS] Ehdotan, ettd luokkahuoneessa jotkut tehtdvét suoritetaan pa-
reittain / ryhmissa. (19M)

Opetuksessa oppilaita ohjeistettiin esittdmaan tekstin lopussa parannusehdotus ja malliteks-
tissa hyddynnettiin ehdottaa-verbia yksikon ensimmaisessd persoonassa. Naméa opetusmateri-
aalin sanavalinnat seka vaiheen sijoittuminen selittanevat performatiiviverbin ehdottaa ja sub-
stantiivin ehdotus suosiota sek& jakson sijoittumista tekstin loppupuolelle. Joka viides
PARANNUSEHDOTUS-Vaihetta kdyttaneistd oppilaista hyddynsi tat4 performatiiviverbid omassa
tekstissddn. Opetuksen yhteys on havaittavissa siis sekd sananvalinnoissa etta tekstin raken-

teessa.

4.6 Kokonainen mielipideteksti ja jaksojen esiintyvyys

Aiempiin tutkimuksiin verrattuna (ks. esim. Mikkonen 2010) aineistossani esiintyy jonkin
verran enemman funktionaalisia jaksoja POHJATEKSTIN REFEROINTIA lukuun ottamatta. Suosi-
tuimmat vaiheet olivat OMA MIELIPIDE sekd PERUSTELU, mika ei ole yllattavaa, kun huomioi-
daan tekstilajin normit.

Jotkut oppilaat kuitenkin rakensivat mielipidekirjoituksensa kdyttden vain muutamaa eri
vaihetta. Seuraavaksi esitdn kolme kokonaista tekstiesimerkkid — ensimmaisessa ja toisessa
funktionaalisten jaksojen kayttd on runsasta (esimerkki 33 ja 34) ja kolmannessa niukkaa
(esimerkki 35).

Esimerkissd 33 on yhden kirjoittajan ilman pohjatekstia kirjoitettu mielipideteksti ko-
konaisuudessaan. Vaikka teksti on kohtuullisen lyhyt, siind on kéytetty kaikkia funktionaali-

sia jaksoja, jotka olen aineistoteksteistani analysoinut.
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33) Oppilaiden pit&d saada valita itse luettava Kirja

[OMA MIELIPIDE: véite] Opettajien ei pitéisi saada valita Kirjoja oppilaille luettavak-
Si.

[PERUSTELU: haitta] Oppilaat eivat valttamatté jaksa lukea pakotettuja kirjoja.

[OmA MIELIPIDE: vdite] Mielestani oppilaiden pitéisi saada valita itse omat kirjansa,
[PERUSTELU: syy-seuraussuhde] koska jos opettaja valitsee kirjan kaikki ei valtta-
matta innostu Kirjasta, eiké jaksa lukea sita.

[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Toisaalta kaikki ei valttamatta keksi, minké
kirjan lukisi, joten se on hyva, ettd opettaja antaa kirjan.

[PERUSTELU: esimerkki] Olen itse huomannut, etté kirja, jonka opettaja paattdd on
joko kiinnostava ja sen lukee mielell&én tai se on tylsa ja sita lukee vakisin.

[PARANNUSEHDOTUS] Voitaisiin tehda niin, ettd saisi itse valita oman kirjan Kirjas-
tosta tai kotoa, mutta jos ei keksi minka Kirjan lukisi, saisi silloin opettajan valitse-
man Kirjan.

Janne, koululainen, 8X, Helsinki. (1M)

Kirjoittaja on esimerkissé 33 siséllyttanyt tekstiinsé kaksi OMA MIELIPIDE -jaksoa, jotka ovat
semanttiselta kannalta toistensa kaltaisia véitteitd. Lisaksi kumpaakin seuraa aineistolle tyy-
pilliseen tapaan PERUSTELU-jakso. Sen lisdksi, ettd Kirjoittaja on hyodyntényt kaikkia aineis-
tostani maarittelemiani vaiheita, ne ovat sijoittuneet niille tyypillisiin paikkoihin: omA
MIELIPIDE asemoituu tekstin alkuun, TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN tekstin puolivélin
tienoille ja PARANNUSEHDOTUS tekstin loppuun. Seuraava esimerkki 34 on puolestaan vastine,

jossa eri funktionaaliset jaksot erottuvat selkeasti.

34) Vlitunteja ei pitéisi pitd4 koulunpihalla etdkoulussakaan

[POHIATEKSTIN REFEROINTI] Marja Puhakan kirjoitelma, jossa han esitti toiveen, etta
lapset voisivat pitédd etdkoulun valituntinsa koulun pihalla. [OMA MIELIPIDE: Kiisto]
Itse olen jyrkasti tatd vastaan. Mielestani koko etdkoulun idea katoaisi tassé.

[TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN] Ymmarran idean, mitd Marja hakee. Suo-
malaisia on kehotettu pitdmaan kaverikontakteja yll& ja harrastaa ulkoilua, [TOISEN
NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN: kumoaminen] mutta ehdotus on aivokuollut.
[PERUSTELU: syy-seuraussuhde, esimerkki] Ensinédkin valitunnit voivat olla jopa pa-
rin sadan ihmisen tapahtumia. Hurjaa kuvitella, kuinka nopeasti koronavirus lahtisi
leviamaan, jos Puhakan toive menisi lapi.

45



Jos kuvitellaan mielessamme, ettd kyseinen ehdotus menisi l&pi, ei se toimisi kay-
tdnnossakéaan. On koululaisia, joiden kulkumatka koululle ilman julkisia voi olla jo-
pa 35 minuuttia. Tdm4 tarkoittaisi yhden koronan kerjéysreissuun menisi matkojen
puolesta ajallisesti tunti ja kymmenen minuuttia.

[PARANNUSEHDOTUS] Voit ulkoilla ja liikkua yksin ja kavereihin voi pitdd yhteytta
muun muassa facetime —puheluilla. [OMA MIELIPIDE: vaite] Ei ole siis syytéd pitaa
etakouluvalituntia koulun pihassa.

Teemu “Alfa” Mikinen, koululainen, Helsinki (30V)

Tekstilajille sekd aineistolleni tyypillisesti POHJATEKSTIN REFEROINTI ja OMA MIELIPIDE muo-
dostavat parin ja sijoittuvat heti tekstin alkuun, esimerkin 34 tapaan. POHJATEKSTIN
REFEROINNIN sijoittuminen eroaa Mikkosen (2010: 92) tutkimuksesta, silla hanen aineistos-
saan lukiolaiset saattoivat kéayttaa referointia missa tahansa tekstin kohdassa. Aineistossani
PARANNUSEHDOTUKSEN sijoittuminen tekstin loppupuolelle on ldhes poikkeuksetta normi
my0s vastineiden kohdalla. T&st& esimerkista kay lisaksi hyvin ilmi, ettd funktionaalinen ra-
kenne ei noudata tekstin muodollista rakennetta, kuten aiemmatkin tutkimukset ovat osoitta-
neet (ks. esim. Mikkonen 2010; Sirén 2019).

Kaikki kirjoittajat eivat kuitenkaan padtyneet kayttdmaan kaikkia vaiheita. Esimerkissa
35 kirjoittaja on laatinut mielipidekirjoituksensa nojaten kahteen eri funktionaaliseen jaksoon.

35) Pitdisiko koulut avata toukokuun kahtena viimeisena viikkona?

[OMA MIELIPIDE: kontekstointi] Eduskunnan pitéisi talla viikolla péaattad, ettd ava-
taanko koulut vield toukokuun lopussa. Eduskunta miettii olisiko riski avata koulut
vield ennen kesdlomaa vai vasta keséloman jalkeen.

[OMA MIELIPIDE: vaite] Minun mielesténi kouluja ei pitéisi avata, [PERUSTELU: Syy-
seuraussuhde, haitta] koska tauti saattaisi alkaa leviaméén taas uudelleen. Koulussa
pitéisi varmasti toimia eri tavalla, esimerkiksi yhteisruokailua ei valttamatta olisi.
[OMA MIELIPIDE: vaite] Kesan jalkeen avaaminen olisi paljon varmempaa ja turvalli-
sempaa, [PERUSTELU: hyoty] koska tauti olisi varmemmin hallinnassa. [OMA
MIELIPIDE: véite] Minun mielestani koulut pitéisi avata aikaisintaan kesan jalkeen.
[PERUSTELU: haitta] Oppilailla ei olisi valttdméatta pahoja oireita, mutta mikali kou-
lut avattaisiin se tarkoittaisi sitd, ettd my0ds opettajat joutuisivat tulemaan kouluun.
Jotkut vahan idkkaammat opettajat saattaisivat kuulua riskiryhmaan ja ndin he olisi-
vat vaarassa.

Arttu, koululainen, Helsinki. (15M)
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Vaikka kirjoittaja ei ole esimerkissd 35 kayttanyt kuin kahta eri vaihetta, on teksti selvasti
tunnistettavissa mielipidekirjoitukseksi, silla kirjoittaja k&yttdd kahta tarkeintd jaksoa eli
OMAA MIELIPIDETTA sekd PERUSTELUA, jotka vuorottelevat aineistolleni tyypilliseen tapaan.
Néin ollen OMA MIELIPIDE -vaihetta sekd PERUSTELU-Vaihetta voi pitdd mielipidetekstin pakol-
lisina jaksoina, silla niiden avulla teksti on tunnistettavissa mielipidekirjoituksen tekstilajin
edustajaksi. Tekstin pddmaara eli oman mielipiteen esittdminen ja sen perusteleminen on saa-
vutettu. Muiden jaksojen eli TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISEN ja PARANNUSEHDOTUKSEN
lisaédminen olisivat tuoneet tekstiin syvyytta ja kenties vahvistaneet kirjoittajan argumentoin-
tia, mutta niiden puuttuminen ei esté tekstilajin tunnistamista. Esimerkiksi Swalesin (1990:
49-52) genremadritelma sallii varioinnin lajin edustajissa. Myos Koskelan (2013) pro gra-
du -tutkielmassa tydhakemuksen tekstilaji toteutui ja oli tunnistettavissa ilman, ettd kaikki
mahdolliset vaiheet toteutuivat. Vastakkaisten nakemysten huomiotta jattdminen ei ole epéta-
vallista muidenkaan tutkimusten perusteella. Esimerkiksi S&éskilahden (2011) artikkelin mu-
kaan heikommat kirjoittajat huomioivat toisen nédkdkulman vain harvoin ja kiitettdvan arvo-
sanan saaneista sen huomioi noin joka toinen. Toisaalta vastakkaisten nakemysten puuttumi-
nen voi kertoa esimerkiksi kirjoittajan itseluottamuksesta oman mielipiteensé suhteen (Saaski-
lahti 2006: 194). Esimerkki 35 ei ole mydsk&an funktionaalisen rakenteen kapeuden vuoksi
lyhyt, silla kirjoittaja on k&yttanyt useampia OMA MIELIPIDE- ja PERUSTELU-jaksoja.

Olen laskenut aineistossani esiintyvien funktionaalisten jaksojen frekvenssit ja prosent-
tiosuudet, jotka on pyoristetty kokonaisluvuiksi. Aineistossani eniten kaytetty funktionaalinen
jakso on OMA MIELIPIDE (36 %), jota seurasivat PERUSTELU (35 %), PARANNUSEHDOTUS (13
%) sek& TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN (9 %). Vastineita tarkasteltaessa POHJATEKSTIN
REFEROINNIN osuus oli 17 %. Olen koonnut taulukkoon 2 aineistoni funktionaalisten jaksojen
esiintymismaaran (f) sek& prosentuaalisen osuuden (%) jarjestyksessa suurimmasta pienim-
paan. Taulukossa on eroteltu frekvenssit ja prosenttiosuudet sek& mielipidekirjoitusten etté

vastineiden osalta. Viimeisessa sarakkeessa esiintymismadarat on laskettu yhteen.
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Taulukko 2. Funktionaalisten jaksojen esiintyvyys aineistoteksteissa.

VAIHE Mielipideteksti | Vastine Yht.
f (%) f (%) f (%)
1. OMA MIELIPIDE 48 (36 %) 34 (36 %) 82 (36 %)
2. PERUSTELU 51(38 %) 29 (31 %) 80 (35 %)
3. POHJATEKSTIN X 16 (17%) X
REFEROINTI
4. PARANNUSEHDOTUS 19 (14 %) 10 (11 %) 29 (13 %)
5. TOISEN NAKOKULMAN | 15 (11 %) 5 (5 %) 20 (9 %)
HUOMIOIMINEN
Yht. 133 94 227

IiIman pohjatekstié laadituissa mielipidekirjoituksissa esiintyi suhteessa enemmén PERUSTELU-
vaihetta, TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISTA sekd PARANNUSEHDOTUSTA Kuin vastineissa.
Prosentuaalisesti tasan jakautui OMA MIELIPIDE.

Funktionaalisten jaksojen esiintymismadrassé on eroja suhteessa Mikkosen (2010) tut-
kimukseen. PARANNUSEHDOTUS-Vaihetta (Mikkonen: ohje) omassa aineistossani esiintyy 13
% verran, Mikkosella ainoastaan 3,5 %. TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISTA (Mikkonen:
myonnytys) kédytetddn tassa tutkimuksessa 9 % verran, Mikkosella puolestaan 4 %. Vastinei-
den tarkastelussa POHJATEKSTIN REFEROINNISSA oli suuri ero: Mikkosen aineistossa sen osuus
on 27 %, kun taas tdman tutkimuksen aineistossa 17 %. Alla oleva kuvio 6 kuvaa funktionaa-

listen jaksojen méaaraa tassa ja Mikkosen (mt.) tutkimuksessa.
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Funktionaalisten jaksojen esiintyminen prosentteina
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B Tama tutkimus @ Mikkosen (2010) tutkimus

Kuvio 6. Funktionaalisten jaksojen esiintyminen suhteessa Mikkosen (2010) tutkimukseen.

Jos rajaan aineistoni pelkkiin vastineisiin, eivét erot Mikkosen tutkimukseen ole niin suuria.
Esimerkiksi ero TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISESSA kaventuu yhteen prosenttiyksikkoon
ja PARANNUSEHDOTUKSESSA ero on 7,5 prosenttiyksikkod 9,5 prosenttiyksikon sijasta.

Kuten Mikkonen (2010) huomauttaa, on jaksojen prosentuaalisen osuuden tarkasteluun
syyté suhtautua varauksella kahdestakin syysta. Jaksojen luokitteleminen ei ole aina yksinker-
taista. Lisaksi jaksot ovat eri pituisia, joten funktionaalisten jaksojen prosenttiosuudet eivét
kuvaa niiden painoarvoa sellaisenaan. Tastd syysta on mielesténi hyva nostaa esille ne tekstit,
joissa jotain vaihetta ei kdytetd ollenkaan tai kaytetadn kerran ilman, ettd lukema suhteutuu
koko aineiston kaikkien funktionaalisten jaksojen méaaraan, kuten olen alaluvuissa 5.1-5.5

tehnyt.
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5 Lopuksi

Tarkastelin tassé tutkimuksessa R2L-pedagogiikan avulla toteutettua kirjoittamisen opetta-
mista etdkoulun kontekstissa. Selvitin oppilaiden subjektiivisia kokemuksia mielipidekirjoit-
tamisen opetuskokonaisuudesta kyselylomakkeen avulla. Liséksi toin esille opetuksen yhteyt-
t& oppilaiden tuottamiin mielipidekirjoituksiin tarkastelemalla niiden funktionaalista rakennet-
ta. Seuraavaksi kokoan yhteen tutkielmani tulokset ja paatelmét. Lisaksi reflektoin tutkimus-

tani Kriittisesti ja pohdin mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita.

5.1 Tulokset ja paatelmét

Tulosten perusteella voin todeta, ettd oppilaat kokivat mielipidekirjoittamisen etdkoulun kon-
tekstissa ensimmaisen korona-aallon aikaan kevaalla 2020 varsin positiivisesti. Vain yksi op-
pilas yhdekséstatoista totesi kirjoitustehtévien sujuneen heikommin etéakoulussa kuin lahikou-
lussa. Valtaosa koki Kirjoitustehtévien sujuneen yhta hyvin kuin lahikoulussa — lisdksi kah-
deksan oppilaan (42 %) mielesta kirjoittaminen sujui jopa paremmin etdopetuksen aikana.

Koen tarkedksi tuoda kyselyn avulla esille oppilaiden kokemuksen opetuksessa kayte-
tyistd esimerkkiteksteistd, silld ne ovat R2L-pedagogiikan kulmakivi (Rose & Martin 2012).
Malliteksteja tarkasteltiin opetuksessa ndytdnjakotoiminnon avulla. Yksik&an oppilas ei vas-
tannut kyselyssa esimerkkien seuraamisen olevan vaikeaa — yli puolet koki sen helpoksi. Li-
séksi kahdeksan oppilasta totesi esimerkkien seuraamisen olevan joko melko helppoa tai to-
della helppoa. Koulumuotoja vertailtaessa valtaosa eli 15/19 oppilasta sanoi mallitekstien
seuraamisen olevan yhtd helppoa niin etd- kuin lahikoulussakin. Kyselyn vastausten perus-
teella voin todeta, ettd oppilaat kokivat opetuksessa kaytettyjen tekstiesimerkkien seuraamisen
toimineen hyvin. Oppilaiden mielestd (d4anin 10/19) esimerkkien seuraamista helpotti eniten
teksteista keskusteleminen yhteisesti. Aaneen lukeminen ja havainnollistavat varit malliteks-
tien seuraamisen helpottamisen keinoina koettiin myds hyviné keinoina, silla kumpikin néista
saavutti yhdeksan oppilaan &énen.

Reading to Learn -pedagogiikan voi katsoa toimineen hyvin Kirjoittamisen etdopettami-
sessa tdmédn ryhman osalta my6s avovastausten perusteella. Oppilaat toivat esille hyvia ja
huonoja puolia suomen kielen ja kirjallisuuden etéopiskelusta. Vajaa kolmannes sanoi kaiken
toimineen hyvin tai ei keksinyt, mik& olisi voinut menn& paremmin. Sahkoisen kirjan lukemi-
nen koettiin asiaksi, joka olisi voinut toimia opetuksessa paremmin. Muutaman mielestd aa-

neen vastaaminen videopuhelujen aikana oli epamiellyttavaa. Mielestani tarkeimpané tulok-
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sena taman kysymyksen kohdalla on, etté yksikaan oppilas ei maininnut kirjoittamiseen liitty-
via seikkoja etdopiskelun huonona puolena. Hyvina puolina sen sijaan oppilaat nostivat esiin
muun muassa kirjoittamisen (7/19), tehtavat (6/19) seké tehtdvénantojen tai ohjeistuksen sel-
keyden (5/19).

Pyrin tuomaan esille oppilaiden subjektiivisen arvion lisaksi kaytetyn pedagogiikan ob-
jektiivisemmin havaittavia vaikutuksia tarkastelemalla oppilaiden tuottamien mielipidekirjoi-
tusten funktionaalista rakennetta. Keskityin opetuksessa mielipidekirjoituksen ja vastineen
rakenteeseen — haluan tutkimuksellani valottaa, miten kaytetty pedagogiikka heijastuu aineis-
totekstien funktionaaliseen rakenteeseen.

Aineistostani on havaittavissa, ettd oppilaat kayttavat melko paljon erilaisia funktionaa-
lisia jaksoja Kirjoituksissaan — opetuksessa keskityttiinkin tekstin eri vaiheiden erottamiseen.
IiIman pohjatekstia kirjoitetuissa mielipidekirjoituksissa oppilaat kayttavat keskimaarin 3,25
funktionaalista jaksoa neljastd mahdollisesta (81 %). Vastineissa eri jaksoja puolestaan esiin-
tyy keskimaarin 3,56 viidestd mahdollisesta (71 %). Suhteessa jaksojen mahdolliseen koko-
naismaaraan mielipidekirjoitusten funktionaalinen rakenne on siis hieman laveampi kuin vas-
tineiden. Joka tapauksessa eri jaksot ovat ikatason huomioiden melko laajasti kaytossa.

Koko aineiston funktionaalisten jaksojen madraan suhteutettuna oppilaat kayttavat eni-
ten OMAA MIELIPIDETTA (36 %) sekd PERUSTELUA (35 %), mika on linjassa aiemman tutki-
muskirjallisuuden kanssa: esimerkiksi Harjusen ja Rautopuron (2015) sek& Saaskilahden
(2011) tutkimuksissa oppilailla ei ole ongelmia oman kantansa esittdmisessd. Mikkosen
(2010) tutkimuksesta poiketen téssa tutkielmassa muiden funktionaalisten jaksojen esiintymi-
nen on hieman runsaampaa TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISEN ja PARANNUSEHDOTUKSEN
kohdalla. Tdman tutkimuksen aineistossa TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISEN osuus on 9 %
kaikista vaiheista, kun taas Mikkosen (mt.) aineistossa osuus on 4 %. Tutkimukseni funktio-
naalisista jaksoista 13 % on PARANNUSEHDOTUKSIA, Mikkosella (mt.) niitd on 3,5 % kaikista
jaksoista. PERUSTELU-vaiheiden maardssa ei ole suurta eroa Mikkosen (mt.) tutkimukseen,
mutta perustelukeinot ovat monipuolisemmat hanen tutkimuksessaan, mik& kertonee lukio-
laisten kypsemmistd ajattelutaidoista ja kehittyneemmista Kirjoitustaidoista.

Séaskilahti (2011) tarkastelee 9.-luokkalaisten argumentointia pohtivissa teksteissé ke-
vaélla 2010 toteutetussa kansallisessa arvioinnissa. Vastakkaisen ndkdkulman huomioiminen
heikompien Kirjoittajien joukossa on hénen tutkimuksessaan melko harvinaista, ja kiitettavén
arvosanan saaneista noin puolet huomioi toisen ndkékulman. Téman tutkimuksen aineisto-
teksteista 42 %:ssa esiintyy TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMINEN — jos tarkastelussa erotetaan

pelkéat mielipidekirjoitukset, huomioi vastakkaisen ndkékulman jopa 55 % Kirjoittajista.
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Funktionaalisista jaksoista POHJIATEKSTIN REFEROINTI osoittautui oppilaille haastavaksi.
Joka kolmannen vastineen kirjoittajan referointi on aineistossani puutteellista tai tdysin epa-
onnistunutta. Mikkosen (2010) tutkimuksessa referointi lukiolaisten mielipidekirjoituksissa
onnistuu paremmin, sill& aineiston taydellisia ohittajia ei ole yhtak&an. Hanen tutkimukses-
saan referoinnin prosentuaalinen osuus on 27,8 %, tassé tutkimuksessa 17 %. Tama on odo-
tuksenmukainen tulos, silla referointi on varmasti lukiolaisille tutumpaa kuin kahdeksasluok-
kalaisille.

Tassa tutkielmassa mielipidekirjoitusten funktionaalinen rakenne on ikatason huomioi-
den melko lavea — esimerkiksi Mikkosen (2010) tutkimuksessa tekstien laatijat olivat lukio-
laisia, joilla on huomattavasti enemméan kokemusta eri tekstilajien Kirjoittamisesta. Lavea
funktionaalinen rakenne ei kuitenkaan tarkoita, ettd tekstit olisivat sen perusteella laaduk-
kaampia: esimerkiksi vasta-argumenttien huomiotta jattdminen voi kertoa kirjoittajan itseluot-
tamuksesta (Saaskilahti 2006: 194). Funktionaalisten jaksojen runsauden avulla voidaan kui-
tenkin jossain madrin havainnollistaa pedagogiikan yhteyttd oppilaiden teksteihin. Jaksojen
prosenttiosuuksiin tulee suhtautua varauksella, silla jaksot ovat eri mittaisia eika sita ole huo-
mioitu prosenttiosuuksissa. Sen vuoksi olisikin mielenkiintoista vertailla muihin tutkimuksiin
sellaista dataa, josta k&y ilmi, kuinka monessa tekstissa jokin vaihe ylipdtaén esiintyy.

Opetuksen ja mallitekstien yhteys oppilaiden tuotoksiin on havaittavissa myos jaksojen
ja padvditteen sijainnissa, sanavalinnoissa seké tekstin pituudessa. TOISEN NAKOKULMAN
HUOMIOIMINEN sijoittuu useimmiten tekstin puolivaliin ja PARANNUSEHDOTUS tekstin loppuun
oppimateriaalin mukaisesti. Opetuksessa oppilaita ohjeistettiin esittdmaan mielipide tekstin
alkupuolella — my6s malliteksteissa OMA MIELIPIDE sijoittuu kirjoituksen alkuun. Aineistoni
mielipideteksteissa oppilaat esittavat kolmea vaille kaikissa teksteissa eli 17 kertaa paavait-
teen viimeistadn toisen kappaleen alussa. Vastineissa jokainen kirjoittaja esittaa paéavaitteensa
tekstin alussa heti POHJATEKSTIN REFEROINNIN jdlkeen tai heti ensimmaiseksi, jos ei ole tata
jaksoa kayttanyt. Mikkosen (2010) tutkimuksessa lukiolaiset puolestaan suosivat suomalaisel-
le kulttuurille tyypillisempaa tapaa esittad mielipide: yli puolet Kirjoittajista esittdd paavéitteen
vasta tekstin lopussa. R&dyn (2001) pro gradu -ty0ssé puolestaan péaévaite esitettddn yhta
monta kertaa niin tekstin alussa kuin lopussakin. Téssa suhteessa oman tutkielmani tulos
poikkeaa aiemmista tutkimuksista.

Malliteksteistd ja opetusmateriaalista oppilaiden kirjoituksiin siirtyi myos yksittaisia sa-
noja ja ilmauksia. Opetusmateriaalissa pohjatekstid referoidaan kayttdmalla verbia esittaa,
joka esiintyy 43 %:ssa aineistoni teksteistd, joissa referointijaksoa hyddynnetdan. Opetusma-
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teriaalista oppilaiden teksteihin siirtyi myos kontrastiivinen toisaalta-partikkeli, joka esiintyy
ldhes joka kolmannessa tekstissg, jossa kdytetddn TOISEN NAKOKULMAN HUOMIOIMISTA,

Moni opetuksessa kéytetyistd malliteksteista oli pituudeltaan melko lyhyt, kuten ovat
my0s oppilaiden tuottamat tekstit. Koko aineiston keskiméardinen saneméaara otsikko ja alle-
Kirjoitus mukaan lukien on 143,6 sanetta. llman pohjatekstia kirjoitettujen mielipidekirjoitus-
ten keskiarvo sanemé&arassa on 167,65 ja vastineiden 116,9.

Tutkielmani osoittaa siis aiempien tutkimusten tavoin, ettd ohjauksella, opetuksella ja
malliteksteillda on yhteys kirjoittamiseen (ks. esim. Kauppinen 2008; Mikkonen 2010). Mer-
kittavimpana tuloksena piddn R2L-pedagogiikan soveltumista etakoulun kontekstiin Kirjoit-
tamisen opettamisessa sek& opetuksen yhteyttd aineistotekstieni funktionaaliseen rakentee-
seen. Kyselyn perusteella oppilaat pitivat R2L-pedagogiikkaa toimivana, ja Kirjoittamisen
etdopiskelusta valittyi positiivinen kuva. Oppilaiden laatimilla mielipidekirjoituksilla on yh-
teys opetuksessa painotettuihin seikkoihin, sill& aineistoni funktionaalista rakennetta voi pitéa
melko moninaisena ikdtason huomioiden ja vaiheiden sijoittuminen teksteissd mukailee ope-

tusmateriaalia ja malliteksteja.

5.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimustuloksiin on suhtauduttava kriittisesti eiké niita voi yleistda. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa analyysi on subjektiivista, joten tulokset ovat véistamattakin jossain maarin tutki-
jasta riippuvaisia. Tutkimuksen aineisto oli tyén laajuudesta ja tyypista johtuen kapea ja se oli
keratty vain yhdesta koulusta, jolloin esimerkiksi alueelliset erot eivét tule tuloksissa esiin.
Aineistotekstit koostuivat kahdesta eri tekstilajista — mielipidekirjoituksesta ja vastineesta —
joten esiin nousee kysymys, oliko yhden tekstilajin edustajia méaarallisesti tarpeeksi vai olisi-
ko aineiston pitdnyt koostua ainoastaan jommastakummasta tekstilajista. Aineistotekstien
kapeuden lisaksi voidaan pohtia, onko tassé tutkimuksessa kayttamani mielipidekirjoituksista
ja kyselystd koostuva kaksijakoinen aineisto sopiva tutkimusongelmaani nahden — mité se on
mahdollisesti jattdnyt varjoonsa? Oppilaita olisi esimerkiksi kyselylomakkeen tayttamisen
lisdksi voitu haastatella myo6s suullisesti heiddn kokemuksistaan kirjoittamisen opiskelusta
etdnd, jolloin esille olisi voinut nousta uusia seikkoja.

Katson kuitenkin, ettd eri suunnilta kokoamani teoriatausta palveli tutkimukseni tarkoi-
tusta hyvin. Kaksiosaisen aineiston ja hieman erillisten tutkimuskysymysten vuoksi toin tut-
kielmaani teoriakirjallisuutta useammalta suunnalta: tekstintutkimuksesta erityisesti Swalesin

(1990) nékemysten pohjalta, liséksi tukeuduin Bhatian (1993) ajatukseen kontekstin tarkey-
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destd, toin esille ndkemyksi& Kirjoittamisen tutkimuksesta sekd genrepedagogiikasta. Tutki-
mukseni kaltaisten yksittaisten tapausten tutkimisen avulla pyritddn ymmaértamaan tutkittavaa
kohdetta syvéllisemmin. Tapaustutkimusten tulosten avulla voidaan pohtia, miten tuloksia
voisi hyddyntaa tulevaisuudessa laajemmissa tutkimuksissa.

Etéopetus on tutkimuskohteena uusi, joten siitd kaivataan paljon lisaa ja erilaisiin ulot-
tuvuuksiin painottuvaa tutkimusta. Lisaksi kirjoitustaidon kasitteen laajentuminen tuo muka-
naan uusia tutkimustarpeita. Tulevaisuudessa olisi mielenkiintoista verrata erilaisia kirjoitta-
misen etdopettamisen tyyleja keskenddn verrokkiryhmien avulla ja pohtia esimerkiksi eroja
funktionaalisessa rakenteessa. Lisaksi tarked& olisi tuoda esille mahdollisia alueellisia eroa-
vaisuuksia eri kaupunkien ja koulujen valilla, silld jo etdopetuksesta tehtyjen tutkimusten en-
situlosten mukaan koulujen valiset erot esimerkiksi opetuskaytanteissa seké digitaalisten lait-
teiden tarjoamisessa olivat liian suuria (Ahtiainen ym. 2020). Tutkimuksissa voisi ottaa huo-
mioon vanhempien roolin, heidan koulutustaustansa seka kodin ilmapiirin etdkoulun aikana,
jotta saataisiin selville muita tuloksiin mahdollisesti vaikuttavia tekijoitd. Oppilaiden koke-
mukset etdopetuksesta ovat jo ensimmadisten tutkimusten mukaan todella vaihtelevia (ks. Sai-

nio ym. 2020), joten olisi tarke&é pohtia, mitka seikat vaikuttavat etdopetuksen sujuvuuteen.

54



Lahteet

AALTO, INKA 2020: Yhdeksasluokkalaiset ottavat kantaa luonnonsuojeluun ja ympariston
tilaan. Teoksessa Jan Hellgren & Merja Kauppinen (toim.), Kirjoitan, siis ajattelen —
Néakokulmia kirjoittamisen opetukseen s. 13-27. Helsinki: Kansallinen koulutuksen ar-
viointikeskus.
https://karvi.fi/app/uploads/2020/09/KARVI_Artikkelikokoelma 2 2020.pdf  (viitattu
1.4.2021).

AHTIAINEN, RAISA — ASIKAINEN, MIKKO — HEIKONEN, LAURI — HIENONEN, NINJA —
HOTULAINEN, RISTO — LINDFORS, PIRJO — LINDGREN, ESKO — LINTUVUORI, MERI —
KINNUNEN, JAANA — KOIVUHOVI, SATU — OINAS, SANNA RIMPELA, ARJA — VAINIKAINEN,
MARI-PAULIINA 2020: Koulunkaynti, opetus ja hyvinvointikouluyhteisdssa koronaepi-
demian aikana. Tuloksia syksyn 2020 aineistonkeruusta. Tampere, Helsinki: Tampe-
reen yliopisto, Helsingin yliopisto.
https://tuhat.helsinki.fi/ws/portalfiles/portal/141903720/Raportti_ensituloksista_elokuu
2020.pdf (viitattu 20.4.2021).

BARTON, DAVID — HAMILTON, MARY 1998: Local literacies: reading and writing in one
community. London: Routledge.

BHATIA, VIUAY K. 1993: Analysing genre. Language use in professional settings. London:
Longman.

---- 2004: Worlds of written discourse. A genre-based view. London: Continuum.

BERG, MAARIT 2011: Referointi, erittelymuotti ja tekstitaidon koe. Virittdja 115 (3).
https://journal.fi/virittaja/article/view/4548/4295 (viitattu 28.4.2021).

ERRA, SATU 2020: Min& kirjoittajana, lukio ymparistona: nakokulmia kirjoittamisen opetuk-
seen.  Jyvaskylan  yliopiston  humanistis-yhteiskuntatieteellinen tiedekunta.
http://urn.fi/URN:NBN:fi:hulib-202004161818 (viitattu 15.4.2021).

HARJUNEN, ELINA — RAUTOPURO, JUHANI 2015: Kielenkdyton ajattelua ja ajattelun  kielen-
tamista — Aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulokset perusopetuksen paattovai-
heessa 2014: keskiossa kielentuntemus ja kirjoittaminen. Tampere: Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus. https://karvi.fi/app/uploads/2015/04/KARVI_08151.pdf
(viitattu 10.11.2020).

HASAN, RUQAIYA (1985): The Structure of a text. Teoksessa M. A. K. Halliday & Ruqgaiya
Hasan (toim.), Language, context, and text: Aspects of language in a social-semiotic
perspectives s. 52—-69. Victoria: Deakin University.

HONKANEN, Suvi — TILILA ULLA 2012: Jaksoanalyysi osana tekstilajitutkimusta. Teoksessa
Heikkinen, Vesa, Eero Voutilainen, Petri Lauerma, Ulla Tiilila & Mikko Lounela
(toim.), Genreanalyysi — tekstilajitutkimuksen kasikirja s. 208-227. Helsinki: Gaudea-
mus.

55


https://karvi.fi/app/uploads/2020/09/KARVI_Artikkelikokoelma_2_2020.pdf%20(viitattu%201.4.2021).
https://karvi.fi/app/uploads/2020/09/KARVI_Artikkelikokoelma_2_2020.pdf%20(viitattu%201.4.2021).
https://tuhat.helsinki.fi/ws/portalfiles/portal/141903720/Raportti_ensituloksista_elokuu_2020.pdf
https://tuhat.helsinki.fi/ws/portalfiles/portal/141903720/Raportti_ensituloksista_elokuu_2020.pdf
https://journal.fi/virittaja/article/view/4548/4295
http://urn.fi/URN:NBN:fi:hulib-202004161818
https://karvi.fi/app/uploads/2015/04/KARVI_08151.pdf

Husso, HENNA 2012: Ideasta viimeistellyksi tekstiksi: tapaustutkimus prosessikirjoittamisesta
lukiossa.  Pro  gradu  -tutkielma.  Jyvéskylanyliopiston  kielten laitos.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/38451/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-
201209032304.pdf?sequence=1&isAllowed=y (viitattu 27.4.2021).

JUVONEN, RIITTA — ROUTARINNE SARA 2018: Toimintaa lukemisen ja kirjoittamisen rajapin-
nalla: Neljasluokkalaisten luetun ymmartamisen tehtdva ymparistoopin tunnilla. Julkai-
sussa Lotta Lehti, Pauliina Peltonen, Sara Routarinne, Veijo Vaakanainen & Ville Virsu
(toim.), Uusia lukutaitoja rakentamassa: lukutaidon moninaiset merkitykset ja tutki-
musmenetelmét s.134-158. AFinLA:n vuosikirja. Suomen soveltavan Kielitieteen yhdis-
tyksen (AFInLA) julkaisuja, 76. Jyvaskyld: Suomen soveltavan kKielitieteen yhdistys
AFInLA ry. https://doi.org/10.30661/afinlavk.69654 (viitattu 1.3.2021).

KALLIONPAA, OuTI 2017: Uuden kirjoittamisen opetus — osallistavaa luovuutta verkossa. Jy-
vaskylan  yliopiston  musiikin, taiteen ja  kulttuurin  tutkimuksen laitos.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/52704/scriptumOuti.pdf (viitattu
15.2.2021).

KAUPPINEN, ANNELI 2008: Alakoululainen, genre ja kirjallisuus. Teoksessa Sara Routarinne
& Tuula Uusi-Hallila (toim.), Nuoret kielikuvassa. Kouluikaisten kieli 2000-luvulla s.
268-289. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

KAUPPINEN, MERJA — MARJANEN, JUKKA 2020: Millaista on yhdeksasluokkalaisten kielellinen
osaaminen? — Suomen Kielen ja kirjallisuuden oppimistulokset perusopetuksen paatto-
vaiheessa 2019. Helsinki: Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.
https://karvi.fi/app/uploads/2020/08/KARVI_1320.pdf (viitattu 22.3.2021).

KOSKELA, SANNI 2013: Tybhakemus tekstilajina. Pro gradu -tutkielma. Helsingin yliopiston
suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja pohjoismaisten kielten ja kirjallisuuksien laitos.
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40808/tyohakem.pdf?sequence=1&isAl
lowed=y (viitattu 22.3.2021).

Ks = Kielitoimiston sanakirja. Helsinki: Kotimaisten kielten keskus 2020. Péivitettdva verk-
kojulkaisu. Paivitetty 11.11.20. https://www.Kielitoimistonsanakirja.fi/#/ (viitattu
20.3.2021).

Komi, JOHANNA 2001: Konditionaalin semantiikkaa ja pragmatiikkaa. Pro gradu -tutkielma.
Tampereen  yliopiston ~ suomen  kielen ja yleisen  kielitieteen laitos.
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/88314/gradu00045.pdf?sequence=1 (viitattu
13.12.2020).

LEINO, KAISA — AHONEN, ARTO K. — HIENONEN, NINJA — HILTUNEN, JENNA — LINTUVUORI,
MERI — LAHTEINEN, Suvl — LAMSA, JONI — NISSINEN, KARI — NISSINEN, VIRVA —
PUHAKKA, EINA — PULKKINEN JONNA — RAUTOPURO, JUHANI — SIREN, MARIO —
VAINIKAINEN, MARI-PAULIINA — VETTENRANTA, JOUNI 2019: PISA 2018 ensituloksia.
Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2019: 40. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriminis-
terio. https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/161922/Pisal8-
ensituloksia.pdf?sequence=1&isAllowed=y (viitattu 20.4.2021).

56


https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/38451/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201209032304.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/38451/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201209032304.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://doi.org/10.30661/afinlavk.69654
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/52704/scriptumOuti.pdf
https://karvi.fi/app/uploads/2020/08/KARVI_1320.pdf
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40808/tyohakem.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40808/tyohakem.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://www.kielitoimistonsanakirja.fi/#/
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/88314/gradu00045.pdf?sequence=1
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/161922/Pisa18-ensituloksia.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/161922/Pisa18-ensituloksia.pdf?sequence=1&isAllowed=y

LUUKKA, MINNA-RIITTA 2004: Genrepedagogiikka: askelia tekstitaitojen jatkumolla. Teok-
sessa Minna-Riitta Luukka & Pasi Jaaskeldainen (toim.), Hiiden hirved hiihtaméassa: hir-
ved(n) ihana kirjoittamisen opetus s. 145-160. Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja
2004. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto.

---- 2009: Tekstitaidot — teksteista kaytanteisiin. Teoksessa Minna Harmanen & Tuija Takala
(toim.), Tekstien pydrityksessa. Tekstitaitoja alakoulusta yliopistoon s. 13-25. Aidinkie-
len opettajain liiton vuosikirja 2009. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto.

MAKKONEN-CRAIG, HENNA 2011: Kirjoittajan kompetenssit ja aidinkielella kirjoittaminen.
Teoksessa Anneli Kauppinen, Hanna Lehti-Eklund, Henna Makkonen-Craig & Riitta
Juvonen (toim.), Lukiolaisten aidinkieli: suomen- ja ruotsinkielisten lukioiden opiskeli-
joiden tekstimaisemat ja kirjoitustaitojen arviointi s. 62—-91. Helsinki: Suomalaisen Kir-
jallisuuden Seura.

---- 2015: Lausesujuvuudesta tilanteiseen sujuvuuteen. Teoksessa Elina Harjunen (toim.),
Tekstit puntarissa — Ajatuksia aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistuloksista perusope-
tuksen paattdarvioinnissa 2014 ja 2010 s. 51-72. Helsinki: Kansallinen koulutuksen ar-
viointikeskus. https://karvi.fi/app/uploads/2015/04/KARVI_1015.pdf (viitattu
15.12.2020).

MAURANEN, ANNA 1993: Cultural differences in academic rhetoric: a textlinguistic study.
Frankfurt am Main: Peter Lang.

MIKKONEN, INKA 2010: Olen sitd mieltd ettd... ”Lukiolaisten yleisonosastotekstien rakenne ja
argumentointi. Jyvéskylén yliopiston humanististen tieteiden laitos.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/23021/9789513938260.pdf?sequence=1&
isAllowed=y. (viitattu 12.12.2020).

MANTYNEN, ANNE 2005: Referointi tekstilajipiirteend. Esimerkkinad kielijutut. Teoksessa
Markku Haakana & Jyrki Kalliokoski (toim.), Referointi ja moni&anisyys s. 258-281.
Tietolipas 206. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

---- 2006: Nakokulmia tekstin ja tekstilajien rakenteeseen. Teoksessa Anne Mantynen, Susan-
na Shore & Anna Solin (toim.), Genre — tekstilaji s. 42-71. Tietolipas 213. Helsinki:
Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

MANTYNEN, ANNE — SHORE, SUSANNA 2014: What is meant by hybridity? An investigation of
hybridity and related terms in genre studies. Teoksessa Text and talk. 34.6 s. 737-758.

OSANEN, SARA 2014: Kirjoittaminen ja minapystyvyys: lukiolaisten kasityksia omista kirjoit-
tamistaidoistaan.  Maisterintutkielma.  Jyvaskyldn  yliopiston  kielten  laitos.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43764/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-
201406172066.pdf?sequence=1&isAllowed=y (viitattu 1.5.2021).

PALDANIUS, HILKKA 2013: Pohdinta terveystiedon ylioppilaskoevastauksissa. Maisterintut-
kielma. Jyvéskylan yliopiston Kielten laitos.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/42848/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-
201401221112.pdf?sequence=1&isAllowed=y (viitattu 13.2.2021).

57


https://karvi.fi/app/uploads/2015/04/KARVI_1015.pdf
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/23021/9789513938260.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/23021/9789513938260.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43764/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201406172066.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43764/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201406172066.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/42848/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201401221112.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/42848/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201401221112.pdf?sequence=1&isAllowed=y

---- 2017: Historian esseevastauksen funktionaalinen rakenne. Julkaisussa Sirkku Latomaa,
Emilia Luukka & Niina Lilja (toim.), Kielitietoisuus eriarvoistuvassa yhteiskunnassa —
Language awareness in an increasingly unequal society s. 219-238. AFinLAn vuosikir-
ja. Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen (AFinLA) julkaisuja, 75. Jyvéaskyla:
Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys AFInLA ry.
https://journal.fi/afinlavk/article/view/60725 (viitattu 10.5.2021).

---- 2020: Kuka aloitti kylmén sodan? Lukion historian aineistopohjaisen esseen tekstilaji
tiedonalan  tekstitaitojen  nakokulmasta.  Jyvaskylan  yliopiston  humanistis-
yhteiskuntatieteellinen tiedekunta.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/70172/978-951-39-8175-

4 vaitos 2020 09 05 jyx.pdf?sequence=1&isAllowed=y (viitattu 13.2.2021).

PENTIKAINEN, JOHANNA — ROUTARINNE, SARA — HANKALA, MARI — HARJUNEN, ELINA —
KAUPPINEN, MERJA — KuLJU, PIRJO 2017: Oikeinkirjoituksesta monilukutaitoon: suoma-
lainen Kirjoittamisen opetus ennen ja nyt. Teoksessa Vesa Korhonen, Johanna Annala &
Pirjo Kulju (toim.), Kehittamisen palat, yhteisojen salat: nadkokulmia koulutukseen ja
kasvatukseen S 157-180. Tampere: Tampere University Press.
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/101818/Korhonen_ym_Kehittamisen_palat
yhteisojen_salat.pdf?sequence=1&isAllowed=y (viitattu 11.2.2021).

PIETIKAINEN, SARI — MANTYNEN, ANNE 2020: Uusi kurssi kohti diskurssia. Tampere. Vasta-
paino.

Pops 2014 = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen opetussuunnitelman p
erusteet 2014.pdf (viitattu 23.3.2021).

RAHTU, ToINI 2014: Genreopetus — tekstitaitojen kahle vai kulmakivi? Teoksessa Susanna
Shore ja Katriina Rapatti (toim.), Tekstilajitaidot. Lukemisen ja kirjoittamisen opetus
koulussa s. 65-82. Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja 2014. Helsinki: Aidinkielen
opettajain liitto.

Rosg, DAVID — MARTIN, J. R. 2012: Learning to Write, Reading to Learn. Genre, Knowledge
and Pedagogy in the Sydney School. London: Equinox Publishing.

RATY, ANNA 2001: Vaite ja perustelu 9.-luokkalaisten mielipidekirjoituksissa. Pro gra-
du -tutkielma. Jyvéskylan yliopiston kielten laitos.
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/11821/annaraty.pdf?sequence=1
(viitattu 9.11.2020).

SAINIO, MIIA — HAMEENAHO, PILVI — NURMINEN, THA — ARO, TUNA — TORPPA, MINNA —
POIKKEUS ANNA-MAIIA 2020: Hyvinvointi keskisuomalaisissa kouluissa henkilokun-
nannakokulmasta poikkeusolon aikana 2020. Jyvéskyléan yliopisto.
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/yhteistyolla-hyvinvointia-
kouluyhteisoon/tietoa_covid/keski-suomen-poikkeusolokyselyn-raportti-
2020.pdf/@@download/file/Keski-
Suomen%?20poikkeusolokyselyn%20raportti%202020.pdf (viitattu 27.1.2021).

58


https://journal.fi/afinlavk/article/view/60725
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/70172/978-951-39-8175-4_vaitos_2020_09_05_jyx.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/70172/978-951-39-8175-4_vaitos_2020_09_05_jyx.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/101818/Korhonen_ym_Kehittamisen_palat_yhteisojen_salat.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/101818/Korhonen_ym_Kehittamisen_palat_yhteisojen_salat.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf%20(viitattu%2023.3.2021
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf%20(viitattu%2023.3.2021
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/11821/annaraty.pdf?sequence=1
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/yhteistyolla-hyvinvointia-kouluyhteisoon/tietoa_covid/keski-suomen-poikkeusolokyselyn-raportti-2020.pdf/@@download/file/Keski-Suomen%20poikkeusolokyselyn%20raportti%202020.pdf
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/yhteistyolla-hyvinvointia-kouluyhteisoon/tietoa_covid/keski-suomen-poikkeusolokyselyn-raportti-2020.pdf/@@download/file/Keski-Suomen%20poikkeusolokyselyn%20raportti%202020.pdf
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/yhteistyolla-hyvinvointia-kouluyhteisoon/tietoa_covid/keski-suomen-poikkeusolokyselyn-raportti-2020.pdf/@@download/file/Keski-Suomen%20poikkeusolokyselyn%20raportti%202020.pdf
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/yhteistyolla-hyvinvointia-kouluyhteisoon/tietoa_covid/keski-suomen-poikkeusolokyselyn-raportti-2020.pdf/@@download/file/Keski-Suomen%20poikkeusolokyselyn%20raportti%202020.pdf

SHORE, SUSANNA 2014: Reading to Learn -genrepedagogiikan kielitieteellinen perusta. Teok-
sessa Susanna Shore & Katriina Rapatti (toim.), Tekstilajitaidot. Lukemisen ja kirjoit-
tamisen opetus koulussa s. 37-63. Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja 2014. Helsin-
ki: Aidinkielen opettajain liitto.

SHORE, SUSANNA — RAPATTI, KATRIINA 2014a: Johdanto. Teoksessa Susanna Shore & Katrii-
na Rapatti (toim.), Tekstilajitaidot. Lukemisen ja kirjoittamisen opetus koulussa s. 5-21.
Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja 2014. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto.

---- 2014b: Genrepedagogiikan vaikuttajat haastattelussa. Teoksessa Susanna Shore & Katrii-
na Rapatti (toim.), Tekstilajitaidot. Lukemisen ja kirjoittamisen opetus koulussa s. 25—
36. Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja 2014. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto.

SHORE, SUSANNA & MANTYNEN, ANNE 2006: Johdanto. Teoksessa Anne Mantynen, Susanna
Shore & Anna Solin (toim.), Genre — tekstilaji s. 9—41. Tietolipas 213. Helsinki: Suo-
malaisen Kirjallisuuden Seura.

SIREN, INA 2019: Mielipidekirjoitus genrehybridind. Sitoutumisen ilmaisemisen keinot lukio-
laisten tekstien genrepiirteita rakentamassa. Pro gradu -tutkielma. Helsingin yliopiston
suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja pohjoismaisten kielten ja kirjallisuuksien laitos.
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/305365/Siren_lina_Pro_gradu_2019.pd
f?sequence=2&isAllowed=y (viitattu 8.1.2021).

SWALES, JOHN 1990: Genre analysis. English in academic and research settings. Cambridge:
Cambridge University Press.

SAASKILAHTI, MINNA: 2006: Vapise, kuningas Alkoholi. Alkoholivalistuksen tekstilaji ja sen
muuttuminen vuosien 1755 ja 2001 valisena aikana. Oulun yliopiston suomen Kkielen,
informaatiotutkimuksen ja logopedian laitos.
http://jultika.oulu.fi/files/isbn9514280059.pdf (viitattu 7.12.2020).

---- 2011: Miten yhdeksasluokkalaiset argumentoivat? Teoksessa Elina Harjunen, Riitta Ju-
vonen, Jorma Kuusela, Beatrice Silén, Minna, Saaskilahti & Michaela Ornmark (toim.),
Miten peruskoululaiset kirjoittavat? Nakokulmia ja kysymyksid. Perusopetuksen 9. luo-
kan aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten seuranta-arvioinnin aineistoa 2010 s.
32-39. Raportit ja selvitykset 2011: 2. Helsinki: Kansallinen koulutuksen arviointikes-
kus. https://karvi.fi/app/uploads/2014/09/0OPH_0511.pdf (viitattu 22.4.2021).

TOLVANEN, EVELIINA 2016: Lukijan suora puhuttelu suomalaisissa ja ruotsinsuomalaisissa
viranomaisteksteissa. Virittaja 120 ).
https://journal.fi/virittaja/article/view/49565/18472 (viitattu 16.2.2021).

Uusi-HALLILA 1995: Aineistoaine ja tekstien keskustelu. Oulun yliopiston suomen ja saamen
kielen ja logopedian laitoksen julkaisuja 1. Oulu: Oulun yliopisto.

VISK = HAKULINEN, AULI — VILKUNA, MARIA — KORHONEN, RIITTA — KOIVISTO, VESA —
HEINONEN, TARJA — ALHO, IRJA 2004: 1so suomen kielioppi. Helsinki: Suomalaisen Kir-
jallisuuden Seura. Verkkoversio http://scripta.kotus.fi/visk (viitattu 2.3.2021).

59


https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/305365/Siren_Iina_Pro_gradu_2019.pdf?sequence=2&isAllowed=y
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/305365/Siren_Iina_Pro_gradu_2019.pdf?sequence=2&isAllowed=y
http://jultika.oulu.fi/files/isbn9514280059.pdf%20(viitattu%207.12.2020
https://karvi.fi/app/uploads/2014/09/OPH_0511.pdf
https://journal.fi/virittaja/article/view/49565/18472%20(viitattu%2016.2.2021
http://scripta.kotus.fi/visk

VUORIIARVI, AINO 2013: Tekstilaji ja yhteisd. Ammattikorkeakoulun opinnéytetyén diskussio
tekstina. Helsinki: Helsingin yliopiston suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja poh-
joismaisten kielten ja Kirjallisuuksien laitos.
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40126/tekstila.pdf?sequence=1&isAllo
wed=y (viitattu 16.12.2020).

YRIOLA, MIkko 2020: Otsikointi, aloittaminen ja lopettaminen yhdeksasluokkalaisten mieli-
pideteksteissa. Pro gradu -tutkielma. Helsingin yliopiston suomen kielen ja suomalais-
ugrilaisten kielten ja kulttuurien maisteriohjelma.
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/322210/Yrjola_Mikko_tutkielma_2020.
pdf?sequence=2&isAllowed=y (viitattu 28.4.2021).

60


https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40126/tekstila.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40126/tekstila.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/322210/Yrjola_Mikko_tutkielma_2020.pdf?sequence=2&isAllowed=y
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/322210/Yrjola_Mikko_tutkielma_2020.pdf?sequence=2&isAllowed=y

Liitteet

Liite 1: Tutkimuslupa

Hei 8. X:n vanhemmat

Vaivaan teitd vield opiskelijani Milla Punsarin pro gradu -tyon tutkimusluvalla (Helsingin
yliopisto, suomen kielen laitos). Han siis kéyttad etdopetusta koskevan tutkimuksensa lahde-
materiaalina edellisen yleisen kyselyn liséksi 8. X -luokan kirjoittamia yleisonosasto- ja vas-
tinekirjoituksia. Oppilaiden nimet eivat tule nakyviin, ei edes koulu. Tutkimuksessa puhutaan

vain helsinkiléisen ylakoulun 8. luokasta ja kevaan 2020 etédopetuksesta.

Jotta tutkimusluvan antaminen olisi teille mahdollisimman helppoa, sovimme, etti TAHAN
VIESTIIN ElI TARVITSE VASTATA, JOS LUPA ON OK. Jos ette halua jostain syysta
antaa lupaa, vastatkaa, ettd lupaa ei ole. Toivon kuitenkin myoénteista suhtautumista, silla tut-

kimus on osa XXXX toimintaa.

Terveisin XXXX

Kiittden Milla Punsar (opiskelija, Helsingin yliopisto)

Liite 2: Kysely

8X - Kysely didinkielen ja kirjallisuuden etdopiskelusta
Seuraavat kysymykset koskevat didinkielen ja kirjallisuuden opiskelua etdkoulun aikana. Kir-
joititte mm. mielipideteksteja ja vastineita, luitte kirjaa sekad kavitte lapi kielenhuoltoa ja kie-

lioppia.

1. Kaoin, ettd kirjoitustehtavat (esim. mielipidekirjoitus, vastine) sujuivat etidkoulussa...
Valitse a), b) tai c).
a) paremmin kuin l&hikoulussa
b) yht& hyvin kuin lahikoulussa

¢) heikommin kuin lahikoulussa
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. Koin, ettd sain opettajalta, harjoittelijalta tai erityisopettajalta apua... Valitse a), b) tai
C).

a) sen verran kuin tarvitsin

b) liian véhan

C) en tarvinnut apua

. Uskalsin pyytdéd opettajalta, harjoittelijalta tai erityisopettajalta apua... Valitse a), b),
c) tai d).

a) rohkeammin etékoulussa kuin lahikoulussa

b) yhté rohkeasti niin eté- kuin lahikoulussakin

c) en uskaltanut pyytaa apua yhta rohkeasti etakoulussa

d) en tarvinnut apua

Tehtdvinannot olivat didinkielen ja kirjallisuuden etdopetuksen aikana... Valitse a), b)
tai c).

a) selkedampié kuin l&hiopetuksessa

b) samanlaisia kuin l&hiopetuksessa

c) epaselvempia kuin lahiopetuksessa

. Mielesténi kirjan lukeminen etdopetuksen aikana sujui... Valitse a), b) tai c).
a) paremmin kuin l&hikoulun aikana
b) yht& hyvin kuin lahikoulun aikana

¢) huonommin kuin lahikoulun aikana

Séahkaoisen kirjan (Gulliver tai Robinson) lukeminen oli... Valitse a), b) tai c).
a) mukavampaa kuin painetun kirjan lukeminen

b) samanlaista kuin painetun kirjan lukeminen

¢) hankalampaa tai epdmiellyttdvampéaé kuin painetun kirjan lukeminen

Kirjoita kolme positiivista asiaa sdhkdisen kirjan lukemisesta.

Kirjoita kolme negatiivista asiaa sahkoisen kirjan lukemisesta.
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9.

10.

11.

Arvioi asteikoilla 1-5 kuinka helppoa esimerkkitekstien seuraaminen oli ruudun véli-
tykselld.

1 = Todella vaikeaa

2 = Melko vaikeaa

3 = Melko helppoa

4 = Helppoa

5 = Todella helppoa

Esimerkkitekstien seuraaminen didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla oli... Valitse a),
b) tai c).

a) helpompaa etdopetuksessa kuin lahiopetuksessa

b) yhtéd helppoa niin eta- kuin lahiopetuksessa

c) vaikeampaa etdopetuksessa

Alla on kuva esimerkkitekstista, jonka kavimme tunnilla l&pi. Valitse vaihtoehdot, jot-
ka auttoivat sinua seuraamaan esimerkkitekstejé etatuntien aikana. Voit valita useam-

man.

Koululaiset aamulla kiivelylenkille
Julkaistu: 8.4. 2:00

Nyt kun koulut on - lapsilta ja nuorilta jad helposti _ Ei ole koulumatkoja eikd
vilitunteja, ja liikuntatuntienkin toteutus etzni on |G pohjalla.

Monille koulutiden tekeminen kotona on JilEE8. ja siihen voi kulua ESTECHAMERSTIES
tavalliseen koulupdivéan verrattuna. Ehdotan, ettd jokainen koulupdivi alkaisi muutaman kilometrin
kévelylenkilla ja oppitunnit alkaisivat vasta kello 9. On monenlaisia likuntasovelluksia, joiden
avulla oppilas voisi todentaa suorituksensa opettajalle. Ulkoilun jilkeen opiskeluunkin olisi
helpompi keskittyé.

Susanna Heiska
keltainen: aiheelle tyypillinen sanasto, sama merkityskenttd = koulumaailma

: tuodaan esille ongelma
vihred: parannusehdotuksia

Virikoodit auttavat hahmottamaan tekstin rakennetta: ongelman esittdminen = parannusehdotus

a) opettajan/harjoittelijan/oppilaan &&neen lukeminen

b) tekstista keskusteleminen videopuhelun aikana yhdessé opettajan/harjoittelijan ja mui-

den oppilaiden kanssa

¢) havainnollistavat varit

d) opettajan/harjoittelijan pyytamét muistiinpanot oppilaille (Esim. "Kirjaa itsellesi ylos,

mika oli tekstin paévaite")
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Muu
12. Mik& muuttui didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opiskelussa etdkoulun aikana?
13. Mitka asiat toimivat mielestasi hyvin &idinkielen ja kirjallisuuden etéopiskelussa. Kir-
joita kolme asiaa

14. Mitké asiat olisivat voineet toimia paremmin aidinkielen ja Kirjallisuuden etéopiske-

lussa?
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