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Lukiolaiset yksilollisina ja yhteisollisind internetlukijoina

Carita Kiili ja Leena Laurinen

Johdanto

Nuorista puhutaan usein diginatiiveina (Prensky, 2001) tai nettisukupolvena (Jones & Czerniewicz,
2010), jolloin helposti ajatellaan kaikkien nuorten olevan léhes luontaisesti taitavia internetin
kayttajid. Tamé ei ole pelkastadn vanhemman sukupolven tai median luoma kasitys, vaan monet
lukiolaiset ajattelevat hallitsevansa véhintddn melko hyvin tiedonhankintaan, informaation
arviointiin ja eri lahteistd I6ydetyn informaation yhdistdmiseen tarvittavat taidot (Lakkala &
llomaki 2013). Lakkala ja lloméki (2013) toteavat kuitenkin, etteivdt lukiolaiset valttdmatta
hahmota internetin hyddyntamisen monimutkaisuutta. Taitava internetlukeminen vaatii korkeam-
man asteen ajattelutaitoja: onhan internetin k&yttdjan osattava tunnistaa relevantteja lahteitd,
arvioida niita kriittisesti ja hyodyntéé useita eri lahteita (Leu, Kinzer, Coiro & Cammack, 2004; Leu,
Kinzer, Coiro, Castek & Henry, 2013). Tamén véitostutkimukseen (Kiili, 2012) perustuvan
artikkelin tavoitteena on kuvata lukiolaisten internetlukemien prosesseja silloin, kun he kayttavéat

internetid kirjoitelmansa tiedonlahteena.

Internetlukeminen

Leu kollegoineen (2004; 2013) on tarkastellut internetlukemista osana laajempaa uusien
tekstitaitojen teoriaa (New Literacies). He pitavét internetlukemista ongelmal&htoisend, tutkivana
prosessina, joka vaati lukijoilta niin perinteisten kuin uusien lukemisen taitojen, strategioiden ja
sosiaalisten kaytanteiden joustavaa soveltamista. Uusia taitoja tarvitaan, koska perinteiset tekstit
ovat usein hierarkkisesti organisoituja, suoraviivaisesti ja loogisesti etenevia, kun taas internettekstit
ovat muuttuvia, joustavia ja toisiinsa linkitettyja hyperteksteja (Palincsar & Ladewski, 2006).
Perinteisissa teksteissa kirjoittaja maarittelee pitkalti sen, miten tekstissa edetddn. Internetteksteille
on puolestaan tyypillistd lukijalahtoisyys — lukijat péaattavat itse, mitd he lukevat ja miten he
tekstissé etenevat (Coiro & Dobler, 2007; Palincsar & Ladewski, 2006). Internetissa tekstit ovat
myos entistd multimodaalisempia, ja ne voivat sisaltda niin kirjoitettua kieltd, &4ntd, kuvaa kuin
liikkuvaa kuvaa (Coiro, 2003).

Puolueettoman tiedon lisdksi internet sisaltdd myods poliittisesti, taloudellisesti ja ideologisesti

varittynytta tietoja, joten internetin kéayttajalta vaaditaan hyvié kriittisen lukemisen taitoja (Leu ym.,
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2013). Kun internetia kdytetaan tiedonlahteend, on myos tavallista, ettd lukija ei |0yda vastausta
ongelmaansa yhdestd internetlédhteestd, vaan ratkaisun I0ytdminen vaatii useiden lahteiden
hyodyntamista (Kiili, 2013; Rouet, 2006). Internet on luonut my6s uudenlaisia sosiaalisia
kéytéanteitd, joissa lukeminen, Kirjoittaminen ja kommunikointi linkittyvat aiempaa tiiviimmin

toisiinsa (Leu ym., 2013).

Leun ym (2004; 2013) mukaan internetlukemisessa keskeisid prosesseja ovat: 1) tiedontarpeen
maédrittely ja kysymysten asettaminen; 2) tiedonhaku; 3) informaation arviointi; 4) eri lahteista
I6ydetyn informaation yhdistdminen ja 5) informaation kommunikointi muille. Tiedontarpeen
maarittely ja kysymysten asettaminen luovat perustan muille internetlukemisen prosesseille. Lukijan
asettamat kysymykset ohjaavat sitd, millaisia internetteksteja etsitddn ja miten 10ydettyja teksteja
prosessoidaan. Esimerkiksi Taboada ja Guthrie (2006) havaitsivat, ettd 3.—4. -luokkalaisten
oppilaiden itse asettamien kysymysten taso (kysymykset, joihin vastaaminen edellyttdd joko
faktatietoa, yksinkertaista kuvausta, monimutkainen selitystd tai ké&sitteiden valisten suhteiden

hahmottamista) vaikutti heidan tekstien ymmaértadmiseensa.

Toinen keskeinen internetlukemisen prosessi on tiedonhaku. Kun lukija 16yt&é tehokkaasti itselleen
hyodyllistd informaatiota, voi hén keskittya lukemiseen, joka edistdd tutkittavan ilmién ymmarta-
mistd (Cho, 2011). Hyddyllisten l&hteiden I0ytdminen edellyttdd tehokkaiden hakukyselyjen
muotoilemista (Guinee, Eagleton & Hall, 2003), hakutulosten analysoimista (Henry, 2006) ja
relevantin informaation paikallistamista internetsivulta (Cromley & Azevedo, 2009). Informaation
arviointi on puolestaan tarkead, jotta lukija voi erottaa relevantin informaation epérelevantista ja
luotettavan informaation epdluotettavasta. Relevanssia arvioidessaan lukija pohtii, vastaako
internetsivu hanen asettamiinsa kysymyksiin (Maglauhghlin & Sonnenwald, 2002). Lukija voi
arvioida luotettavuutta muun muassa pohtimalla kirjoittajan/julkaisijan uskottavuutta tai hé&nen

tarkoitusperidan (Fogg ym., 2001).

Neljés internetlukemisen prosessi, eri lahteistéa 16ydetyn informaation yhdistdminen edellyttaa eri
internettekstien valisten yhteyksien hahmottamista (Cho, 2011; Castek & Coiro, 2010). Miten eri
tekstit tukevat toisiaan ja millaista ristiriitaista informaatiota ne mahdollisesti sisaltavat?
Kokonaiskuvan luominen ei aina ole helppoa, kun tekstit voivat olla tyyliltdan tai rakenteeltaan
hyvinkin erilaisia (Eagleton & Dobler, 2007). Viimeinen internetlukemiseen liittyva prosessi on
kommunikointi luetun pohjalta. Internet tarjoaa erilaisia sosiaalisia kommunikointikanavia, joiden
avulla lukijat voivat jakaa internettekstien herattdmia ajatuksia muiden kanssa (Leu ym., 2013).

Tallaisia kommunikointikanavia ovat muun muassa blogit, wikit ja keskustelupalstat.



Taman artikkelin tavoitteena on kuvata, miten lukiolaiset, joko yksin tai yhdessd, hakevat tietoa,
arvioivat informaatiota ja tyostavét lukemaansa silloin, kun he kayttavéat internetid kirjoitelmansa
tiedonldhteend. Lisaksi tarkastellaan, miten argumentointikaavion laatiminen lukemisen aikana voi

tukea opiskelijoiden yhteisollista internetlukemista ja lahteisiin perustuvaa kirjoittamista.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksessa jarjestettiin  kaksi opetuskokeilua osana &idinkielen opetusta. Ensimmaisessa
kokeilussa (osatutkimukset | ja 1) opiskelijat tydskentelivat yksilollisesti ja toisessa opetuskokei-
lussa yhteisOllisesti (osatutkimukset Il ja 1V). Taulukkoon 1 on koottu yhteenveto neljasta

osatutkimuksesta.

Taulukko 1. Yhteenveto osatutkimuksista

Opetuskokeilu | Opetuskokeilu 11
Osatutkimus | Osatutkimus 11 Osatutkimus 111 Osatutkimus 1V
Tutkimuksen Selvittdd, miten opiskelijat ~ Selvittd4, miten Selvittaa, miten Vertailla argumentointi-
tavoite arvioivat informaatiota opiskelijoiden opiskelijaparit etsivat kaaviota ja muistiinpanoja
etsiessédn tietoa internetlukemisen tietoa, arvioivat laatineiden opiskelijaparien
internetista. kaytanteet (tiedonhaku, informaatiota ja rakentavat internetlukemisen
arviointi, sisaltéjen tietoa yhdessa prosesseja ja heidan
prosessointi, hyddyntéessaan internetia  laatimiaan kirjoitelmia.
metakognitiiviset kirjoitelmansa

prosessit) ovat yhteydessa tiedonldhteena.
heidan kirjoitelmiensa

laatuun.
Osallistujat 25 opiskelijaa 24 opiskelijaa 38 opiskelijaa 76 opiskelijaa
Tydskentely- Yksil6llinen tydskentely Yksiléllinen tydskentely Yhteisollinen tyoskentely  Yhteisollinen tyoskentely
muoto
Aineisto Adneenajatteluprotokollat  Adneenajatteluprotokollat Vuorovaikutusprotokollat  Vuorovaikutusprotokollat
Videonkaappausohjelmalla Videonkaappausohjelmalla ~ Videonkaappausohjelmalla Videonkaappausohjelmalla
tallennetut toiminnot tallennetut toiminnot tallennetut toiminnot tallennetut toiminnot
Kirjoitelmat Kirjoitelmat Kirjoitelmat
Tilastolliset  Hierarkkinen Korrelaatioanalyysi Hierarkkinen Mann-Whitney U-testi
analyysit klusterianalyysi klusterianalyysi




Ensimmaiseen opetuskokeiluun osallistui 25 lukiolaista (14 tytt6d ja 11 poikaa). Opiskelijoita
pyydettiin etsimaan l&hdemateriaalia internetistd kirjoitelmaa varten. Kirjoitelman aiheena oli ”Uni
ihmisen voimavarana”. Opiskelijat saivat tehdd muistiinpanoja tiedonhaun aikana (40 min), jonka

jalkeen heill& oli 45 minuuttia aikaa laatia kirjoitelmansa.
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Kuvio 1. Esimerkki argumentointikaaviosta, joka on tehty harjoiteltaessa kaaviotydkalun kiyvttss.

Toiseen opetuskokeiluun osallistui 76 lukiolaista, joista 47 oli tytt6ja ja 29 poikia. Opetuskokeilus-
sa opiskelijat tyoskentelivat pareittain ja he laativat yhteisen, eri ndkokulmia tarkastelevan
kirjoitelman aiheesta ”Pitdisikd internetsensuuria tiukentaa?” Heidat jaettiin argumentointikaa-
vioryhméan (38 opiskelijaa) ja muistiinpanoryhmaan (38 opiskelijaa). Opiskelijat tydskentelivat
kolmessa vaiheessa. Ensimmaéisessd vaiheessa (aikaisemman tiedon aktivointi, 10-15 min)
kaavioryhmaan kuuluneet opiskelijat keskustelivat internetsensuurin tiukentamisesta ja laativat

argumentointikaavion (Kuvio 1) keskustelujensa pohjalta. Muistiinpanoryhmééan kuuluneet
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opiskelijat puolestaan keskustelivat aiheesta tehden muistiinpanoja paperille. Toisessa vaiheessa
(internetldhteiden lukeminen) opiskelijaparit etsivét internetista lisatietoa aiheesta puolen tunnin
ajan. Kaavioryhman opiskelijat tdydensivét laatimiaan kaavioita ja muistiinpanoryhman opiskelijat
muistiinpanojaan l6ytdmansa lisatiedon avulla. Kolmannessa vaiheessa opiskelijaparit laativat
yhteisen kirjoitelman joko argumentointikaaviotaan tai muistiinpanojaan hyddyntéaen. Opiskelijoilla

oli 45 minuuttia aikaa yhteisen kirjoitelmansa laatimiseen.

Opiskelijoiden internetlukemista tutkittiin  &aneenajattelu- ja vuorovaikutusmenetelmalla.
Aaeenajattelumenetelméassa opiskelijoita pyydettiin kertomaan &aneen siitd, mita he ajattelevat
lukiessaan internetissd. Mikali opiskelija oli pidemman aikaa kertomatta ajattelustaan, hénta
muistutettiin  4&neenajattelemisesta. Vuorovaikutusmenetelméssa opiskelijapareja puolestaan
pyydettiin suorittamaan annettu tehtdvé yhdessa keskustellen. Joko opiskelijoiden d&neenajattelut
tai opiskelijaparien kdymat keskustelut seké& heidan internetissd tekemansa toiminnot tallennettiin

videonkaappausohjelmalla.

Tutkimuksen aineisto ja analyysit

Tutkimuksen aineisto koostuu &&neenajattelu- ja vuorovaikutusprotokollista, opiskelijoiden
internetissd tekemien toimintojen tallenteista sek& opiskelijoiden laatimista Kirjoitelmista.
Aaneenajatteluprotokollista tunnistettiin  ja luokiteltiin sellaiset ilmaukset, jotka osoittivat
opiskelijan prosessoivan sisalt6jd, arvioivan informaatiota tai tarkkailevan ja sadtelevdn omia
toimintojaan. Tallenteista puolestaan tunnistettiin ja luokiteltiin opiskelijoiden tekemat tiedonhaku-
toiminnot (esim. hakukyselyn muotoileminen, hakutulosten selaaminen, linkkien valitseminen
hakutuloksista).

Vuorovaikutusprotokollat analysoitiin kolmella tasolla. Ensinnd opiskelijoiden lukemisen aikana
ké&ydyt keskustelut jaettiin tiedonhaun, informaation arvioinnin, sisallon prosessoinnin ja toiminnan
tarkkailun ja séatelyn episodeihin. Siséllon prosessoinnin episodit jaettiin edelleen katkelmiin sen
perusteella, millaista yhteisollistd lukemista ne sisélsivat. Katkelmat luokiteltiin hyddyntamalla
nelikenttdd, joka muodostui kahdesta ulottuvuudesta: yhteisollinen vs. yksil6llinen ja syvallinen vs.
pinnallinen informaation prosessointi. Hiljaa lukeminen luokiteltiin erikseen. Siséllon prosessoinnin
episodeista paikallistettiin ja luokiteltiin myos sellaiset ilmaisut, jotka osoittivat jonkin lukemisstra-

tegian kayttoa.

Opiskelijoiden yksilollisesti laatimista Kirjoitelmista selvitettiin kirjoitelmien siséalléllinen laajuus

seka Kirjoitelmien sisdltdmén kausaalisen ajattelun laajuus ja syvyys. Opiskelijaparien yhteisié
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kirjoitelmia tarkasteltiin luokittelemalla niiden sisallét argumentatiiviseen, kuvailevaan sisaltéon,
internetsensuurin ongelmia tarkastelevaan ja ongelmanratkaisuja esittelevaan sisaltoon seka
sisaltoon, jossa opiskelijat ilmaisivat oman kantansa internetsensuuriin. Lisaksi tarkasteltiin, kuinka
paljon opiskelijaparien Kkirjoitelmat sisalsivét argumentteja internetsensuurin puolesta ja sitd vastaan.

Opiskelijoiden opettajat arvioivat yhteiset kirjoitelmat.
Keskeisia tuloksia ja johtopaatoksia

Heikot tiedonhakutaidot hankaloittavat l&hteista oppimista

Tutkimus osoitti, ettd joillakin opiskelijoilla, oli sitten kyse yksiléllisesta tai yhteisollisesta
lukemistilanteesta, oli vaikeuksia 10ytaa relevanttia informaatiota. Talloin jopa puolet tehtévéaan
kaytettavasta ajasta kului relevantin informaation etsimiseen, jolloin opiskelijoille jai vdhemman
aikaa itse tutkittavan ilmion tarkasteluun. Mitd enemmaén opiskelijat tekivét erilaisia tiedonhakutoi-
mintoja yksil6llisessd lukemistilanteessa, sitd vdhemmé&n he poimivat keskeisid ajatuksia
lukemastaan (r = -.42; p < 0.05). Samoin yhteisollisessd lukemistilanteessa tiedonhakuun kéytetty

aika véhensi informaation prosessointiin kaytettya aikaa (r = -.894; p <0.01).

Yksilollisessa lukemistilanteessa tiedonhaun ongelmat nayttivat liittyvdn hakukyselyiden
muotoilemiseen, hakukoneiden toiminnan ymmartamiseen, hakutulosten analysointiin seka
tiedonhaun suunnitteluun ja sen s&atelyyn. Ongelmia aiheuttivat erityisesti sellaiset hakukyselyt,
jotka joko toistivat tehtdvdnannon sellaisenaan, eivét sisaltaneet lainkaan tehtdvanannon
paakésitettd tai joissa kéytettiin hyvin véljdd hakutermid. Tiedonhaun ongelmat nayttivat
kasautuvan tietyille opiskelijoille. Vaikka suurin osa opiskelijoista 10ysi relevanttia informaatiota
melko hyvin, vain harva opiskelija osasi rajata hakukyselyitdén taitavasti. Opiskelijat nayttéisivat
tarvitsevan ohjausta systemaattisempaan tiedonhaun suunnitteluun ja hakukyselyiden kehittdmiseen

tiedonhaun aikana.

Informaation kriittinen arviointi melko vahaista
Opiskelijat arvioivat useammin informaation relevanssia kuin sen luotettavuutta niin yksilollisessa
kuin yhteisollisessakin lukemistilanteessa. Opiskelijat kysyivat siten useammin “Onko tama
informaatio sitd, mitd tarvitsen?” kuin ”Voinko luottaa tdhan?” Yksilollisessa lukemistilanteessa
opiskelijat arvioivat keskimaarin 16.9 kertaa (kh=9.8) informaation relevanssia, kun taas
luotettavuutta arvioitiin keskimaarin vain 3.2 kertaa (kh=3.8) lukemisen aikana. Opiskelijat erosivat
huomattavasti siind, kuinka aktiivisesti he arvioivat informaatiota ja kuinka monipuolisia
arviointistrategioita he kayttivat. Opiskelijoiden relevanssin arviointi vaihteli 6-43 maininnan
6



valilla, kun taas luotettavuuden arviointi valilld 0-16. Kuusi opiskelijaa (24 %) ei arvioinut

kertaakaan informaation luotettavuutta lukemisen aikana.

YhteisOllisessd lukemistilanteessa tulokset olivat samansuuntaisia. Internetlukemisen arvioin-
tiepisodeista 64 % kohdistui relevanssin, ja 32 % informaation luotettavuuteen ja 4 % kohdistui
molempiin. Yhteisollisessa lukemistilanteessa opiskelijat arvioivat hieman useammin informaation
luotettavuutta (36 % vs. 16 %) kuin yksilollisesséd lukemistilanteessa. Kuitenkin sellaisten
opiskelijoiden, jotka eivét arvioineet lukemisen aikana kertaakaan informaation luotettavuutta,
osuus oli yhteisollisessa lukemistilanteessa suurempi kuin yksilollisessé lukemistilanteessa (42 %
vs. 24 %). Yhteisollinen lukemistilanne ei siten itsessadn nédytd aikaansaavan yksilollista

lukemistilannetta kriittisempaa lukemistapaa.

Yksilollisessa lukemistilanteessa havaitut arviointiprofiilit kuvaavat hyvin opiskelijoiden valisia
eroja informaation arvioinnissa. Arviointiprofiilit olivat seuraavat: 1) informaatiota monipuolisesti
arvioivat lukijat, 2) relevanssin arviointiin keskittyvat lukijat, 3) suppeasti informaatiota arvioivat

lukijat, 4) disorientoituneet lukijat seka 5) kritiikittdmasti informaatioon suhtautuvat lukijat.

Informaatiota monipuolisesti arvioivat lukijat (3 opiskelijaa) arvioivat niin informaation relevanssia
kuin sen luotettavuuttakin hyddyntden vaihtelevia arviointistrategioita. He kayttivat myos
kognitiivisesti vaativia arviointistrategiota, kuten eri lahteiden vertailua ja kirjoittajan argumentoin-
nin arviointia. Relevanssin arviointiin keskittyvat lukijat (5 opiskelijaa) tarkkailivat lahteiden
hyodyllisyytta. He arvioivat informaatiota monipuolisesti arvioivia lukijoita harvemmin
informaation luotettavuutta eivatkd heidén kayttdmansa arviointistrategiat olleet yhtd monipuolisia.
Suppeasti informaatiota arvioivat lukijat (8 opiskelijaa) eivét juuri arvioineet informaation
luotettavuutta. He arvioivat edellisiin arviointiprofiileihin kuuluneita opiskelijoita véhemman myas
informaation relevanssia. Disorientoituneilla lukijoilla (5 opiskelijaa) oli ongelmia relevantin
informaation I6ytdmisessd, kun taas kritiikittdmasti informaation suhtautuneet lukijat (3 opiskelijaa)
tutkivat muita huomattavasti enemman sellaisia internetsivuja, joiden luotettavuutta voidaan pitaa
melko kyseenalaisena. Yksi opiskelija ei sopinut yhteenk&an edelld mainittuun profiiliin. Hanelle
oli ominaista aktiivinen informaation luotettavuuden arviointi ja erityisesti kirjoittajan argumen-

toinnin arviointi.

Kuten tulokset osoittavat, monet lukiolaiset ndyttavat arvioivan melko harvoin internetlahteiden
luotettavuutta. Myods useissa kansainvalisissa tutkimuksissa on havaittu puutteita oppilaiden
kriittisessd lukemisessa eri ik&tasoilla (Grimes & Boening, 2001; Lorenzen, 2001; Walrawen,

Brand-Gruwel & Boshuizen, 2008). L&hdekritiikin opettamiseen tulisi siten kiinnittdd huomiota
7



kaikilla kouluasteilla. Kriittista arviointia pitdisi harjoitella my6s eri oppiaineissa, silld eri
tieteenalat ja erilaiset tehtdvanannot vaativat opiskelijoilta joustavaa arviointistrategioiden

soveltamista.

Parhaimmillaan yhdessa lukeminen edistaa asioiden syvallistd ymmartamista

Yhteisollinen lukeminen, jonka tavoitteena on tarkastella kiistanalaista asiaa eri ndkokulmista, tukee
syvéllista sisallon prosessointia. Yksilollisessé lukemistilanteessa opiskelijat keskittyivat 1&hinna
informaation poimimiseen internetsivuilta. Kaikista sisallon prosessoinnin strategioista 80 % oli
informaation poimintaa. Sitd vastoin yhteisollisessd, argumentatiivista lukemista vaativassa
tilanteessa vastaava osuus oli 37 %. Muut opiskelijoiden kayttdmaét strategiat osoittivat informaation
syvéllisempéa kasittelyd. Koska yksilollinen ja yhteisollinen tutkimustilanne poikkesi joiltain osin

toisistaan, tulee edelld mainittuun tulkintaan suhtautua varauksella.

Vaikka yhteisollinen, argumentatiivinen lukemistilanne nayttéisikin tukevan opiskelijoiden tiedon
rakentamista, eivat kaikki opiskelijat osanneet hyodyntaa yhteisollisen tydskentelyn mahdollisuuk-
sia. Tutkimuksessa havaittiinkin viisi erilaista yhdessé lukemisen tapaa: 1) yhteisollinen tiedon
rakentaminen; 2) yhteisollinen informaation hankkiminen; 3) yksil6llinen tiedon rakentaminen; 4)
yksilollinen informaation hankkiminen ja 5) hiljaa lukeminen. Yhteisollisille lukemistavoille oli
ominaista sisaltjen prosessoinnin vastavuoroisuus, kun taas yksilollisid lukemistapoja luonnehti se,
ettd toinen opiskelijoista otti vastuun siséltdjen prosessoinnista. Tiedon rakentaminen ja informaati-
on hankkiminen puolestaan erosivat siind, kuinka syvallisia prosessointistrategioita lukijat
sovelsivat. Informaation hankkimisessa keskityttiin keskeisten asioiden poimimiseen teksteista. Sita
vastoin tiedon rakentamisessa opiskelijat prosessoivat tietoa syvéllisemmin hyddyntden erilaisia
lukemisen strategioita, kuten argumenttien esittdmistd, omien aikaisempien tietojen yhdistdmisté ja

ratkaisujen esittdmista havaittuihin ongelmiin.

Opiskelijaparit erottuivat toisistaan siind, millaiset lukemisen tavat painottuivat heidén yhteisen
tyoskentelynsa aikana. Vallalla olevan lukemistavan perusteella opiskelijaparit voitiin jakaa
seuraaviin lukijatyyppeihin: 1) yhteisolliset tiedonrakentajat; 2) yhteisolliset lukijat; 3) yksilollista
ja yhteisollista lukemista yhdistelevat lukijat; 4) yksilollisesti orientoituneet lukijat ja 5) hiljaa

lukijat.

Yhteisolliset tiedonrakentajat (2 opiskelijaparia) kayttivat syvallisia sisallon prosessoinnin
strategioita vastavuoroisesti ja heidan sisallon prosessoinnistaan suurinta osaa (83 %) voi luonnehtia

yhteisolliseksi tiedon rakentamiseksi. Heidan sisallon prosessoinnilleen oli ominaista monipuolinen



lukemisen strategioiden kayttd. Heilld oli keskimaarin 110 strategiaa. Yleisimmaét strategiat olivat
ideoiden poimiminen internetsivuilta, argumenttien esittdminen, kehittely tai arviointi ja

kysymysten esittdminen.

Suurin osa yhteisollisten lukijoiden (2 opiskelijaparia) sisallén prosessoinnista oli joko yhteisollista

informaation hankintaan (46 %) ja yhteisollisté tiedon rakentamista (41 %). He

kayttivat keskiméarin 59 lukemisen strategiaa internetsivujen siséltéjen selvittdmiseen ja niista
keskustelemiseen. Tyypillisimmat heiddn kayttamistdén strategioista olivat informaation

poimiminen internetsivuilta ja oman aikaisemman tiedon yhdistaminen luettuun.

Yksilollista ja yhteisollista lukemista yhdistelevien Ilukijoiden (6 opiskelijaparia) siséllon
prosessointi jakautui yhteisolliseen (55 %) ja yksilolliseen (11 %) sisallon prosessointiin ja hiljaa
lukemiseen (34 %). Siséllon prosessoinnin aikana namé opiskelijaparit kéayttivat keskiméarin 60
lukemisen strategiaa. Yksilollisesti orientoituneet lukijat (4 opiskelijaparia) prosessoivat siséltoja
eniten hiljaa lukien (50 %). Yksilollisen (18 %) ja yhteisollisen (32 %) sisallon prosessoinnin
aikana he kayttivat keskimadrin 41 lukemisen strategiaa. Hiljaa lukijat (5 opiskelijaparia)
prosessoivat sisaltoja itsekseen (81 %) ja he jakoivat ajatuksia lukemastaan toisilleen harvakseltaan

(ka = 17 strategiaa).

Se, kuinka syvéllisesti opiskelijat tyostivat lukemaansa, oli yhteydessa opiskelijoiden Kirjoitelmien
laatuun niin yksin kuin yhdessé tyoskenneltdessa. Yksilollisessa lukemistilanteessa monipuolinen
tekstin prosessointi oli yhteydessd opiskelijoiden kirjoitelmien laajuuteen ja kausaalisuuteen.
Yhteisollisessa lukemistilanteessa ne opiskelijaparit, jotka kayttivat eniten aikaa yhteiseen
merkitysten ja tiedon rakentamiseen, saivat Kirjoitelmistaan parhaat arvosanat. Sitd vastoin
opiskelijaparit, jotka kayttivat vahiten aikaa yhteiseen tiedon rakentamiseen ja jotka suosivat
yksilollisempéé lukemistapaa, saivat keskimdarin heikoimmat arvosanat. Tama tutkimus tuki

ajatusta lukemisesta ja kirjoittamisesta toisiinsa limittyneind tekstitaitoina.

Taitava internetlukeminen edellyttad hyvia metakognitiivisia taitoja

Tiedonhakutehtdvasséd hyvin ja heikommin menestyneet opiskelijat erosivat metakognitiivisilta
taidoiltaan. Taitavat internetlukijat suunnittelivat, tarkkailivat ja saatelivdt omaa toimintaansa
makrotasolla. Heidan lukemisensa internetissé oli ennakoivaa, toimintaa suuntaavaa ja tehtévan
vaatimukset huomioivaa. Sen sijaan heikommin menestynet lukijat tarkkailivat ja saatelivat omaa
toimintaansa pddasiassa mikrotasolla. Heid&n toimintaansa voikin luonnehtia reaktiiviseksi,

valittomien eli "t4ssd ja nyt” -tapahtuvien toimintojen tarkkailuksi ja saatelyksi.



Erot metakognitiivisessa toiminnassa tulivat esille niin tiedonhaussa, informaation arvioinnissa kuin
sisaltojen prosessoinnissakin. Taitavat lukijat arvioivat hakukyselyjen toimivuutta ja pyrkivat
valitsemaan hakutuloksista sellaisia linkkeja, joiden he ajattelivat olevan hyodyllisid. Heikommat
lukijat sen sijaan saattoivat esimerkiksi toistaa tehottomia hakukyselyitd ja valita linkkeja
hakutuloksista ilman sen suurempaa harkintaa. He eivét osanneet muuttaa tehottomaksi osoittautu-
neita tiedonhakustrategioitaan. Kun taitavat lukijat kayttivat lukemisen strategioita tarkoituksenmu-
kaisesti seka informaation poimimiseen, lahteiden vertailuun ettd informaation syvallisempdaén
tyostdmiseen, niin heikoimmat lukijat keskittyivat padasiassa informaation kopiointiin yhdelta

sivulta kerrallaan.

Argumentointikaavio lukemisen apuna

Tama tutkimus osoitti, ettd argumentointikaavion laatiminen voi jasentad opiskelijoiden lukemista
ja edistad késitteiden ja argumentatiivisten suhteiden pohtimista sekd argumentatiivisen tekstin
kirjoittamista. Opiskelijaparit, jotka laativat argumentointikaavion lukemisen aikana kayttivat
vahemman aikaa tiedonhakuun kuin opiskelijaparit, jotka tekivét lukemisen aikana muistiinpanoja
(U = 248; p<0.05). Kun tiedonhakuun kéytetddn vdhemmaén aikaa, jaa opiskelijoille enemman
mahdollisuuksia keskittyé itse opiskeltavaan sisaltéon. Kun opetuskokeilua suunniteltiin, oletettiin,
ettd aikaisemman tiedon kirjaaminen argumentointikaavioon helpottaisi hakukyselyiden
muotoilemista. Opiskelijat eivat kuitenkaan hyodynténeet kaavioon siséllyttdmiddn kasitteitd
tiedonhaussaan. Nayttaisi siis siltd, ettd opiskelijat tarvitsevat ohjausta siihen, miten he voivat

hyodyntéé aikaisempaa tietoaan tiedonhaussa.

Opiskelijaparit, jotka laativat argumentointikaavion, pohtivat internetlahteitd tutkiessaan enemman
késitteiden ja argumenttien vélisia suhteita kuin muistiinpanoja laatineet opiskelijaparit (U= 16,5;
p<0,001). Kun muistiinpanoryhmaan kuuluneet opiskelijaparit pohtivat kasitteiden ja argumenttien
valisia suhteita keskimaarin vain 1.3 kertaa, argumentointikaavioryhméan kuuluneet opiskelijaparit
pohtivat niitd 9.2 kertaa. Argumentointikaavion avulla opiskelijat voivatkin tehdd n&kyvaksi sen,
miten he yhdistivat l&hteistd 16ytyneitd ja l&hteiden virittdmi& ajatuksia toisiinsa. Muutoin
argumentointikaavio- ja muistiinpanoryhmén opiskelijat eivat eronneet lukemisen strategioiden

kéytossa.

Argumentointikaavio auttoi opiskelijoita tuomaan Kkirjoitelmissaan esille eri ndkokulmia.
Argumentointikaavion laatineiden opiskelijaparien kirjoitelmat sisélsivat enemmén seka
argumentatiivista siséltda (64 % vs. 44 %; U=76; p<0,01) ettd yksittdisia argumentteja (18,3 vs.

11,7; U=98.5; p<0,05) kuin muistiinpanoja laatineiden opiskelijoiden kirjoitelmat.
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Internetlukemisen ohjaaminen

Tamaén tutkimuksen perusteella nayttaa siltd, ettd opiskelijat tarvitsisivat ohjausta internetlukemi-
seensa erityisesti silloin, kun on kyse informaation hyotykaytostd. Opettajat voivat hyddynt&é
ainakin seuraavia internetlukemisen ohjaamisen keinoja osana oman oppiaineensa opetusta: 1)
oppimistavoitteiden asettaminen; 2) tehtdvénantojen suunnittelu; 3) vaatimusten nékyvéksi
tekeminen; 4) tehtdvan vaiheistaminen ja 5) dialogisen palautteen antaminen (Kiili, Makinen &
Coiro, 2013).

Oppimistavoitteiden asettaminen

Kun internetid kaytetddn oppitunneilla tiedonl&hteend, tulisi oppimistavoitteet asettaa niin
oppisisalloille kuin internetlukemisellekin (Kiili, M&kinen & Coiro, 2013). Oppimistavoitteet voivat
kattaa kaikki internetlukemisen osa-alueet tiedontarpeen madrittelystd aina informaation
yhdistelemiseen eri l&hteista ja sen kommunikointiin muille. Useiden internetlukemisen osa-
alueiden harjoittelu voidaan parhaiten sisallyttdd pitkakestoisiin tutkivan (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen, 1999) tai ongelmaperustaisen oppimisen (Poikela, 2002) kaytanteisiin.

Kaikkien internetin osa-alueiden harjoittelua ei siten valttamatta pysty siséllyttdméan yhdelle
oppitunnille. Yhden oppitunnin aikana voidaan keskittya vaikkapa vain yhteen internetlukemisen
osa-alueeseen, kuten lahteiden kriittiseen arviointiin tai eri ndkokulmia tarkastelevien lahteiden
vertailuun. Lé&hteiden arvioinnissa oppimistavoitteena voisi olla, ettd opiskelijat osaavat arvioida
internetsivuston julkaisijan tai sen kirjoittajan luotettavuutta, tiedon puolueettomuutta ja Kirjoittajan
tarkoitusperié seka sitd, miten Kirjoittajat perustelevat omia kantojaan. Lisaksi tavoitteena voisi olla,
ettd opiskelijat osaavat varmentaa 10ytdmaansa informaatioita vertailemalla eri l&hteitd. Lahteiden

luotettavuuden arvioinnin lisaksi on tarkea, ettd opiskelijat oppivat perustelemaan omia arvioitaan.

Tehtavanantojen suunnittelu

Internetlukemiselle asetetut tavoitteet luovat perustan tehtdvanantojen suunnittelulle. Esimerkiksi
kriittiseen arvioinnin harjoitteluun tarkoitetussa tehtdvéssa oppimistavoitteisiin paastaan parhaiten,
kun tehtdva edellyttad erityyppisten ja eri nakdkulmista Kirjoitettujen internetsivustojen siséltojen

vertailua.

Tehtavéanantojen tulisi myods olla mahdollisimman mielekkaita ja riittdvan haastavia. Jotta tehtava
motivoisi ja sitouttaisi opiskelijoita, sen tulisi olla kiinnostava, sen pitéisi antaa mahdollisuus omien
valintojen tekemiseen ja lopputuotoksen tulisi olla mielekas (Ainley, Pratt & Hansen, 2006). Jotta
tdhan péaéastéisiin, tehtdva olisi hyva kytked jollakin tavalla opiskelijoiden eldmismaailmaan
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(Salminen, Marttunen, & Laurinen, 2012). Opiskelijat kokevat tehtdvan helpommin mielekkaaksi,

jos lopputuotoksella on jokin muukin yleis6 kuin vain opettaja (Kiili, M&kinen & Coiro, 2013).

Opiskelijat turvautuvat helposti tiedon toistamiseen, jos tehtavat eivat ole riittdvan haastavia eivatka
vaadi informaation syvallista tyostamista (Greene & Ackerman, 1995). Tehtavia suunniteltaessa
tulisikin pyrkia siihen, ettd tehtdvad ei voi suorittaa vain yhteen internetléhteeseen tukeutumalla
vaan siihen tarvitaan useiden internetldhteiden hyddyntamistd. Kuten tamé tutkimus osoitti,
kiistanalaisen aiheen tutkiminen yhdessd saa opiskelijat tarkastelemaan erilaisia nakokulmia.
Erilaiset ongelmanratkaisutehtavét ja paatoksentekoa vaativat tehtavét voivat myos aikaansaada

syvéllistd informaation prosessointia.

Vaatimusten nékyvaksi tekeminen

Lakkalan ja Ilomden (2013) mukaan internetldhteiden hyddyntdmisesséd olisi térked tukea
opiskelijoiden oman osaamisen tunnistamista.  Opiskelijoiden tulisi ymméartdd, mitd taitava
internetlukeminen pitad sisallaan, jotta he voisivat verrata omaa osaamistaan taitavaan suoriutumi-
seen (vrt. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Mikali vaatimuksia ei tehdd nakyvéksi, jotkut
opiskelijat eivat hahmota eri internetlukemisen osa-alueiden merkitysté tai moninaisia strategioita,
joita he voisivat lukemisensa aikana hyodyntaa (Edelson & Reiser, 2006). Tehtdvéan vaatimukset voi
tehda nakyvéksi esimerkiksi mallintamalla hyvaksi havaittuja toimintatapoja siten, ettd joko
opettaja tai taitavasti lukeva opiskelija kertoo &ineen, miten han toimii (Leu, Coiro, Castek,
Hartman, Henry & Reinking, 2008; Coiro, 2011).

Tehtavan vaiheistaminen

Opiskelijoiden internetlukemista voidaan tukea jasentamalld tehtavé erillisiin tyovaiheisiin (Edelson
& Reiser, 2006; Gagne, 1985; Van Merriénboer & Kirschner, 2007) ja linkittdméalla lopuksi
tyovaiheet mielekkadksi kokonaisuudeksi. Tehtdvan vaiheistamisen avulla voidaan luoda selke&
rakenne tehtdvan suorittamiselle. Sen avulla voidaan myds kiinnittdd opiskelijoiden huomio
sellaisiin tehtdvan osa-alueisiin, jotka saattavat jaadda heiltd huomaamatta. Esimerkiksi tésséa
tutkimuksessa havaittiin, ettd opiskelijat aloittavat tiedon etsimisen yleensa ilman sen kummempaa
suunnitelmaa, vaikka selkeiden kysymysten asettaminen on hyva l&htokohta onnistuneelle
tiedonhaulle. Opiskelijoiden internetlukemista voisi vaiheistaa siten, ettd ennen varsinaisen
tiedonhaun suunnittelemista kaytetddn hieman aikaa tiedontarpeen pohtimiseen. Yhdessé voidaan

vaikka pohtia, mitka voisivat olla tehtdvan kannalta keskeisia késitteitd ja millaisiin kysymyksiin
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etsitddn vastauksia. Tehtévédn vaiheistamisen etuna on myds se, ettd vaiheistaminen helpottaa

ohjausta, opiskelijoiden ongelmien tunnistamista ja oikea-aikaisen palautteen antamista.

Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden yhteiséllinen internetlukeminen vaiheistettiin kolmeen erilliseen
tyoskentelyvaiheeseen: aikaisemman tiedon aktivointiin, lahteiden tutkimiseen ja yhteisen
kirjoitelman laatimiseen. Opiskelijat keskustelivat aiheesta omien aikaisempien tietojensa pohjalta,
tdydensivat omia tietojaan lukemiensa tekstien ja niiden herdttdmien ajatusten avulla ja lopuksi
vield td&smensivat ja jasensivat ajatuksiaan kirjoitelmaa laatiessaan. Vaiheistamisen ja yhteisollisen
tyoskentelyn ansiosta yksikaan opiskelijapari ei turvautunut kirjoitelmaansa laatiessaan leikkaa—

liimaa -strategiaan.

Dialoginen palaute

Tehtavan suorittamisen aikana annettu palaute on yleenséd hyodyllisempaa kuin jalkikateen annettu
palaute (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Vain lopputuotosta arvioimalla opettajan on usein vaikea
tietdd, milla internetlukemisen osa-alueella opiskelijat ovat onnistuneet hyvin ja missa heilld on
ongelmia. Tamén vuoksi tehtdvan vaiheistaminen eri osiin helpottaa oikea-aikaisen palautteen
antamista. Kun internetlukemisen eri osa-alueisiin kytketty palaute annetaan dialogisesti
keskustellen (Lillis, 2006; Kiili, Makinen & Coiro, 2013), luodaan hyvat edellytykset opiskelijoiden
metakognitiivisten taitojen kehittymiselle (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Jotta opiskelijat
pystyisivat kasittelemdan saamaansa palautetta, sitd ei pitdisi kuitenkaan antaa liian paljon
kerrallaan (Zumbrunn & Krause, 2012).

Lopuksi

Yhteenvetona voi viel4 todeta, ettd silloin kun internetida hyddynnetéan opetuksessa suunnitelmalli-
sesti, tarjoaa se motivoivan ja ajattelun taitojen kehittymista tukevan oppimisympariston. Internet
antaa opiskelijoille keksimisen iloa, kun he I6ytévét internetistd ndkdkulmia, joita muut eivat ole
tulleet ajatelleeksi. Nuoret pystyvat myos hyodyntdmadn vapaa-aikana hankkimiaan tekstitaitoja
koulussa. Koska internet on autenttinen ymparisto, voidaan koulussa harjoitella sellaisia ajattelun
taitoja, joita nuoret tarvitsevat 2000-luvun yhteiskunnassa ja ty6elamassa.
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