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Tässä tutkimuksessa selvitettiin lukusujuvuuden ja luetunymmärtämisen yhte-

yttä synteesin laatimiseen internetteksteistä kuudesluokkalaisilla oppilailla. Li-

säksi selvitettiin, miten ne oppilaat, joiden lukusujuvuus tai luetunymmärtämi-

nen oli heikkoa, suoriutuivat synteesin laatimisessa suhteessa muihin oppilai-

siin.

Tutkimus toteutettiin osana Suomen Akatemian rahoittamaa eSeek-

hanketta ja siihen osallistui 440 kuudesluokkalaista. Tutkimusaineisto koostui

lukusujuvuutta ja luetunymmärtämistä mitanneiden tehtävien tuloksista, sekä

internetiä jäljittelevän arviointiympäristön synteesin laatimisen tehtävän vasta-

uksista. Synteesin laatimisen tehtävän vastaukset arvioitiin ja pisteytettiin pää-

asioiden löytämisen sekä yhteenvedossa lähteiden käytön ja laadun osalta. Ai-

neisto analysoitiin määrällisin metodein.

Tulokset osoittivat, että sekä lukusujuvuus että luetunymmärtäminen ovat

yhteydessä synteesin laatimiseen. Heikon sujuvuuden lukijat suoriutuivat mui-

ta heikommin synteesin laatimisen kaikilla osa-alueilla. Heikosti lukemaansa

ymmärtävät suoriutuivat muita heikommin lähes kaikilla synteesin laatimisen

osa-alueilla, lukuun ottamatta yhteenvedon laatua.

Tulosten perustella voidaan todeta oppilailla olevan ylipäätänsä vaikeuk-

sia synteesin laatimisessa internetteksteistä, ja lisäksi synteesin laatiminen näyt-

täytyy erityisen haastavana juuri niille oppilaille, joilla on haasteita lukusuju-

vuudessa tai luetunymmärtämisessä.

Hakusanat: internetlukutaito, luetunymmärtäminen, lukusujuvuus, syn-

teesi, kuudesluokkalaiset
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INTERNET LUKUYMPÄRISTÖNÄ

Lukutaito on tärkeä opiskelun väline, jonka on perinteisesti nähty koostuvan

painetussa muodossa olevien tekstien teknisestä lukemisesta ja luetunymmär-

tämisestä (Hoover & Gough 1990). Internetinkäytön yleistymisen seurauksena

lukutaidon käsite on kuitenkin laajentunut koskemaan monenlaisten media-

muotojen, kuten kuvan, äänen, videoiden ja interaktiivisen sisällön tulkitsemis-

ta (Dalton & Proctor 2008). Tämä lukutaidon monimuotoisuus on havaittavissa

myös koulumaailmassa, jossa erilaisten internetpohjaisten oppimateriaalien

käyttö on yleistynyt hurjaa vauhtia (Jalava, Selkee & Torsell 2014). Lisäksi uu-

distetut, ensi syksynä voimaan astuvat opetussuunnitelman perusteet nostavat

monilukutaidon yhdeksi laaja-alaisen osaamisen tavoitteeksi (Opetushallitus

2014).

Uudenlainen, laajojen ja monimuotoisten kokonaisuuksien ymmär-

tämistä vaativa internetlukeminen (Knobel & Lankshear 2014; Leu, Kinzer, Coi-

ro & Cammack 2004; Leu ym. 2011) asettaa lukijat uudenlaisten haasteiden

eteen (Chen 2010). Internetissä lukemisen on ajateltu tuovan mahdollisesti sekä

helpotusta perinteisen lukemisen haasteisiin (Castek, Zawilinski, McVerry,

O´Byrne & Leu 2011) että toisaalta vaikeuttavan niiden lukemista, joilla on

haasteita perinteisten tekstien lukemisessa (Coiro 2011a). Tämän tutkimuksen

tarkoituksena on tuoda lisätietoa siitä, miten juuri nämä perinteisten tekstien

lukemisessa heikommat oppilaat suoriutuvat internetlukemisessa.

Internetlukutaito (New literacies of online reading Leu ym. 2004; Web

literacy Kuiper, Volman & Terwel 2008; Online reading Eagleton & Dobler 2007)

koostuu viidestä limittäisestä ja toisistaan riippuvasta prosessista: tiedontar-

peen määrittelystä ja kysymysten asettamisesta, tiedonhausta, informaation

kriittisestä arvioinnista, informaation yhdistelystä eri lähteistä sekä löydetyn

informaation kommunikoinnista muille (Leu ym. 2004; Leu, Kinzer, Coiro, Cas-

tek & Henry 2013). Tässä tutkimuksessa keskitytään internetlukemisen neljän-

teen prosessiin, useista lähteistä löydetyn informaation yhdistelyyn, eli syntee-

sin laatimiseen (Bulger 2006).
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Synteesin laatimisen koetaan olevan internetlukemisen haastavin

osa-alue (Eagleton & Dobler 2007), ja se vaatii lukijalta laajamittaista informaa-

tion sisäistämistä ja uudelleenkonstruoimista (Leu ym. 2013). Synteesin näh-

dään olevan tiiviissä yhteydessä luetunymmärtämiseen (Eagleton & Dobler

2007) sekä oppimaan oppimiseen (Friend 2000), ja sen laatimisen osaaminen

heijastuu myös laajemmin oppimiseen ja ajattelun taitoihin.

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella perinteisen luku-

taidon yhteyttä synteesin laatimiseen ja lisäksi tarkastellaan, miten sellaiset op-

pilaat, joilla on lukemisen haasteita, suoriutuvat synteesin laatimisessa. Suoma-

laisten oppilaiden internetlukemista on tutkittu varsin vähän (Kiili 2012a, Kiili

2012b) ja synteesin laatimisen taitoja ei juuri lainkaan. Lisäksi tutkimustietoa

niiden oppilaiden internetlukemisessa suoriutumisesta, joilla lukusujuvuus tai

luetunymmärtäminen on heikkoa, on hyvin niukasti, joten aihe on uusi ja tut-

kimuksen tarpeessa.

Tutkimuskohteeksi on valittu kuudesluokkalaiset, jotka ovat luke-

misessaan sillä tasolla, että erot lukutaidossa näkyvät lukemisen sujumatto-

muutena ja ymmärtämisen heikkoutena (Aro 2006) ja joille lukeminen on pää-

asiallisesti opiskelun väline. Lisäksi kuudesluokkalaiset ovat aktiivisia interne-

tin käyttäjiä, esimerkiksi vuonna 2012 internetiä käytti viikoittain 96 % kuudes-

luokkalaisista (Suoninen 2013).

LUKUSUJUVUUS JA LUETUNYMMÄRTÄMINEN

Lukeminen on kehityksellinen ja useista prosesseista koostuva taito (Wolf &

Katzir-Cohen 2001). Lukemisen yksinkertaisessa mallissa (Simple View of Rea-

ding) lukeminen on dekoodauksen ja tekstin ymmärtämisen tulos. Lukeminen

koostuu siis sekä kyvystä muuttaa kirjoitettu teksti fonologisen tai ortografisen

koodauksen avulla kielellisiksi yksiköiksi että kyvystä ymmärtää tekstiä ja kiel-

tä (Hoover & Gough 1990.) Kumpikaan lukemisen komponenteista ei yksinään

riitä lukemiseen (Hoover & Gough 1990), ja hyvänä lukijana voidaankin pitää
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henkilöä, jonka lukeminen on automaattista ja jolla on kyky myös ymmärtää

lukemaansa (Lerkkanen, Rausku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004). Vastaavasti

lukemisen haasteet voidaan karkeasti jaotella lukemisen sujuvuuteen ja lue-

tunymmärtämiseen liittyviin haasteisiin (Cain & Oakhill 2007). Seuraavaksi tar-

kastellaan lukemista ja sen haasteita ensin lukusujuvuuden ja sitten luetunym-

märtämisen näkökulmasta.

Lukusujuvuus. Sujuvalla lukemisella tarkoitetaan nopeaa ja vaivatonta tekstien

lukemista, joka on seurausta sanantunnistuksen tarkkuuden automatisoitumi-

sesta (LaBerge & Samuels 1974; Wolf & Katzir-Cohen 2001). Lukusujuvuutta on

mitattu yleensä lukemisen tarkkuudella ja nopeudella (mm. Huemer 2009;

Tilstra, Mcmaster, Van den Broek & Kendeou 2009; Wimmer & Mayringer 2002)

mutta myös prosodisten piirteiden, kuten intonaation, äänensävyn ja lukemisen

rytmittämisen on nähty olevan yksi lukusujuvuuden indikaattoreista (Kuhn,

Schwanenflugel, Meisinger, Levy & Rasinski 2010; Schwanenflugel, Hamilton,

Kuhn, Wisenbaker & Stahl 2004).

Sujuva lukeminen on automaattisen sana- sekä lausetasoisen luku-

prosessin tulos (LaBerge & Samuels 1974; Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl

2004) ja se koostuu fonologisen, ortografisen, semanttisen, syntaksisen ja morfo-

logisen tiedon integraatiosta (Wolf & Katzir-Cohen 2001). Mitä enemmän lukija

lukee, sitä automaattisemmaksi ja vaivattomammaksi tämä tiedon integraatio,

ja sitä kautta myös lukuprosessi muuttuu (LaBerge & Samuels 1974).  Tähän

lukuprosessin automatisoitumiseen ja lukemisen sujuvuuteen vaikuttaa muun

muassa lukijan kyky suunnata huomiota, visuaalinen hahmotuskyky ja muisti-

kapasiteetti (Wolf & Katzir-Cohen 2001).

Lukusujuvuutta ennustaa auditiivisen erottelun taito (Wolf & Kat-

zir-Cohen 2001), kielellinen tietoisuus (Schwanenflugel & Kuhn 2016) ja nopean

nimeämisen taito (Katzir, Young-Suk, Wolf, Morris & Lovett 2008; Schwanen-

flugel & Kuhn 2016). Sujuvuus rakentuu aiemmin opittujen taitojen, päälle (La-

Berge & Samuels 1974), joten puutteet lukusujuvuutta ennustavissa taidoissa
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johtavat usein myös puutteisiin itse lukemisen sujuvuudessa (Wolf & Katzir-

Cohen 2001).

Lukusujuvuuden haasteilla tarkoitetaan sellaisia lukemisen suju-

vuuteen liittyviä haasteita, jotka eivät ole seurausta kognitiivisen kapasiteetin

heikkoudesta (Lyon, Shaywitz & Shaywitz 2003), vaan johtuvat nimenomaan

dekoodauksen tai nopean sanantunnistuksen vaikeuksista (Katzir ym. 2008;

Meyer & Felton 1999). Ortografialtaan säännönmukaisissa kielissä kuten suo-

messa, jossa on lähes täydellinen kirjain-äännevastaavuus (Holopainen, Aho-

nen, Tolvanen & Lyytinen 2000), lukemistarkkuus kehittyy erityisen nopeasti

(Aro, Huemer, Heikkilä & Mönkkönen 2011). Näin ollen suomen kielessä lu-

kusujuvuuden haasteet ovat pääosin seurausta nopean sanantunnistuksen

haasteista (Holopainen, Aho & Lyytinen 2001; Landerl & Wimmer 2008).  No-

pean sanantunnistuksen haasteet saattavat johtua hitaasta visuaalisen informaa-

tion ja kirjainyhdistelmien prosessoinnista tai sen haasteet saattavat olla indi-

kaattori tiedon prosessoinnin hitaudesta ylipäätänsä (Huemer 2009). Mikäli sa-

nantunnistus ei ole tarpeeksi automatisoitunutta ja nopeaa, tarvitsee lukijan

käyttää aikaa vievää fonologiseen prosessointiin perustuvaa lukutapaa (Wim-

mer & Mayringer 2002), jonka seurauksena lukemisesta tulee hidasta, takeltele-

vaa ja vaivalloista (Uusitalo-Malmivaara 2009). Tämä lukemisen sujumatto-

muus saattaa aiheuttaa lukijassa ahdistusta, vähentää hänen lukemisensa mää-

rää ja siten entisestään vaikeuttaa lukusujuvuuden kehittymistä (Stanovich

1986).  Sanantunnistuksen hitauden ohella myös dekoodaustaidon puutteet,

kuten haasteet kirjain-äänne- vastaavuuden tunnistamisessa, voivat olla suju-

vuuden haasteiden taustalla (Katzir ym. 2008; Meyer & Felton 1999), mutta tä-

mä koskee lähinnä kieliä, jotka eroavat ortografialtaan suomesta (Aro 2006).

Lukusujuvuus ja lukemisen automaatio ovat tiiviissä yhteydessä

luetunymmärtämiseen (LaBerge & Samuels 1974; Schreiber 1980). Lukemisen

sujuvuus mahdollistaa lukijan keskittymisen itse ymmärtämisprosessiin sekä

vapauttaa kognitiivista kapasiteettia metakognitiivisille prosesseille (LaBerge &

Samuels 1974; Schwanenflugel ym. 2006). Haasteet lukemisen sujuvuudessa tai

sen osataidoissa saattavat siis johtaa siihen, että lukija ei ymmärrä lukemaansa
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(Kuhn ym. 2010). Tällöin voidaan kuitenkin nähdä ymmärtämisen pulmien ole-

van seurausta heikosta lukusujuvuudesta, eikä niinkään itsenäisistä, ymmärtä-

miseen liittyvistä haasteista (Cain & Oakhill 2007).

Luetunymmärtäminen. Luetunymmärtäminen on joustava, useista komponen-

teista koostuva monimutkainen kognitiivinen prosessi (Kendeou, Savage & van

den Broek 2009; McNamara, Kintsch, Butler & Kintsch 1996). Ymmärtämispro-

sessiin vaikuttavia tekijöitä ovat lukijan huomion suuntaus (LaBerge & Samuels

1974), lukijan taito hyödyntää tekstirakennetta (Gersten Fuchs, Williams & Ba-

ker 2001), lukijan yleiset kognitiiviset kyvyt (van den Broek & Espin 2012), luki-

jan aiempi tieto aiheesta (Kintsch 1988) ja lukijan kielelliset taidot (Hoover &

Gough 1990). Tässä tutkimuksessa luetunymmärtämistä tarkastellaan nimen-

omaan korkeamman tason kognitiivisten prosessien näkökulmasta, ja lue-

tunymmärtämisen haasteilla tarkoitetaan sellaisia ymmärtämisen haasteita, jot-

ka ovat seurausta pulmista korkeamman tason ymmärtämisstrategioissa, kuten

rakenteellisten vihjeiden tulkinnassa ja niiden käytössä (Rapp, van den Broek,

McMaster, Kendeou & Espin 2007).

Luetunymmärtämisen prosessit voidaan jaotella automaattisiin, lu-

kijan tiedostamatta tapahtuviin prosesseihin ja strategisiin, tietoisiin prosessei-

hin (Kintsch 1988; van den Broek, Mouw & Kraal 2016). Automaattisissa pro-

sesseissa luettu lause aktivoi lukijan aiemman tiedon esimerkiksi skeemojen ja

skriptien kautta ilman, että lukija kiinnittää prosessiin huomiota (van den

Broek, Mouw & Kraal 2016).

Kun automaattiset prosessit ovat riittämättömiä, eikä lukija niiden

avulla pysty ymmärtämään lukemaansa, tulee hänen ottaa käyttöön myös stra-

tegisia prosesseja luetunymmärtämisen mahdollistamiseksi (van den Broek &

Espin 2012). Strategisia prosesseja ovat esimerkiksi tekstissä takaisin palaami-

nen ja rakenteellisten vihjeiden tulkinta (van den Broek, Mouw & Kraal 2016).

Strategisten prosessien käyttöönottoa ohjaavat lukijan lukemisen tavoitteet eli

se, kuinka tarkasti hän pyrkii ymmärtämään lukemansa tekstin (Magliano, Tra-

basso & Graesser 1999). Lisäksi itse tekstiin liittyvät taidot, kuten ymmärrys eri
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tekstityypeistä ja erilaisista tekstirakenteista vaikuttavat strategisten prosessien

käyttöön (Lorch, Lemarié & Grant 2011).

 Luetunymmärtämisen tuloksena lukija muodostaa itselleen tekstis-

tä koherentin asioiden välisiä suhteita kuvaavan representaation, joka perustuu

lukijan tulkintaan tekstistä (Kendeou, Savage & van den Broek 2009; Kintsch

1988; Spivey & King 1989).  Tekstiä luettaessa itse teksti ja sen representaatio

ovat vastavuoroisessa suhteessa keskenään. Tekstin lukeminen muokkaa luki-

jan muodostamaa kokonaisrepresentaatioita ja tämä representaatio puolestaan

vaikuttaa siihen, miten tekstiä luetaan. (van den Broek, Mouw & Kraal 2016.)

Lisäksi myös lukijan aiempi tieto aiheesta vaikuttaa muodostettavaan represen-

taatioon (Kintsch 1988).

Haasteet luetunymmärtämisessä johtuvat usein siitä, että lukija ei

osaa tarkkailla omaa ymmärtämistään ja säädellä strategioidensa käyttöä (Gers-

ten ym. 2001). Lisäksi heikkojen lukijoiden ymmärrys erilaisista tekstirakenteis-

ta (Lorch, Lemarié & Grant 2011) ja erilaisten lukustrategioiden hallinta ja so-

veltaminen saattaa olla riittämätöntä (Gersten ym. 2011; Spivey & King 1989).

Heikosti lukemaansa ymmärtävät eivät onnistu hahmottamaan lu-

kemastaan yhtä paljon asioiden välisiä suhteita kuin hyvin ymmärtävät (van

den Broek, Mouw & Kraal 2016). Tämä saattaa johtua siitä, ettei lukija kykene

löytämään tekstistä ymmärtämisen kannalta oleellisia suhteita, eikä siten myös-

kään pysty muodostamaan lukemastaan kokonaisuutta (van den Broek, Mouw

& Kraal 2016).

Tekstin sisäisten suhteiden löytämisen vaikeuden ja siten lue-

tunymmärtämisen haasteiden taustalla voivat olla joko tekstin rakenteeseen

(Magliano, Trabasso & Graesser 1999) tai lukijaan liittyvät seikat (Rapp ym.

2007) tai molemmat. Jos teksti on rakenteeltaan haastava, niin että asioiden väli-

siä suhteita ei ole esitetty selkeästi, eivätkä toisiinsa liittyvät asiat esiinny teks-

tissä lähekkäin, saattaa tekstin ymmärtäminen vaikeutua jopa taitavienkin luki-

joiden osalta (Magliano, Trabasso & Graesser 1999).  Toisaalta syynä heikkoon

ymmärtämiseen saattavat olla lukijaan itseensä liittyvät seikat, kuten vaikeus

ylipäätänsä löytää yhteyksiä asioiden välillä (Rapp ym. 2007) tai kyvyttömyys
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hyödyntää kontekstia tulkintojen tekemisessä (Cain & Oakhill 2007) Lisäksi

myös ymmärtämiseen liittyvien metakognitiivisten taitojen puutteet (Rapp ym.

2007) sekä huomion kohdentamisen haasteet (Kendeou, van den Broek, Helder

& Karlsson 2014) saattavat olla heikon luetunymmärtämisen taustalla.

SYNTEESIN LAATIMINEN INTERNETLUKEMISEN

OSANA

Internetlukeminen koostuu Leun ym. (2004; 2011) mallin mukaan viidestä limit-

täisestä ja toisistaan riippuvasta prosessista: tiedontarpeen määrittelystä sekä

kysymysten asettamisesta, tiedonhausta, informaation kriittisestä arvioinnista,

synteesistä sekä löydetyn informaation kommunikoinnista muille. Tämän mal-

lin neljännellä prosessilla, eli synteesillä tarkoitetaan sellaista internettekstien

sisältöjen prosessointia (Kiili 2012b), jossa informaatiota yhdistellään useista

internetlähteistä (Bulger 2006).

Synteesin laatiminen on kaksivaiheinen prosessi, jossa lukijan tulee

ensin löytää yksittäisistä teksteistä pääasiat ja tämän jälkeen vertailla ja yhdis-

tellä eri tekstien tietoa ja järjestellä nämä asiat uudelleen mielessään koherentik-

si yhteenvedoksi eli synteesiksi (Bulger 2006). Pystyäkseen yhdistämään infor-

maatiota eri internetteksteistä lukijan tulee ensin ymmärtää luettujen tekstien

ydinsisällöt (Eagleton & Dobler 2007).  Pääasioiden löytäminen ei kuitenkaan

itsessään ole riittävää synteesin luomiseksi (Kingsley & Tancock 2013) vaan lu-

kijan tulee lisäksi onnistua yhdistämään nämä asiat mielessään (Coiro 2011b).

Laatiessaan synteesiä lukijan tuleekin hyödyntää aiemmin omaksumiansa lue-

tunymmärtämisen strategioita (Eagleton & Dobler 2007). Synteesi voidaankin

nähdä luetunymmärtämisen indikaattorina (Ferguson, Bråten, Strømsø & An-

markrud 2013), usean tekstin välisiä suhteita selittävänä representaationa. Seu-

raavaksi tarkastellaan ensin pääasioiden löytämistä yksittäisistä internetteksteistä ja

sen jälkeen synteesin laatimista useissa eri internetteksteissä esitettyjen asioiden

pohjalta.
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Pääasioiden löytäminen internetteksteistä. Internetteksteille on luonteenomaista

tekstin epälineaarisuus (Baron 2013), se että teksti sisältää paljon informaatiota

ja se, että informaatio on hajanaisesti sijoiteltua. Tämän takia tekstistä olennai-

sen tiedon ja pääkohtien löytäminen saattaa olla haastavaa, kun lukijan tulee

itse muodostaa tekstistä eheä kokonaisuus. (Chen 2010; Coiro 2003.) Lisäksi lu-

kijan huomio saattaa internettekstiä lukiessa kohdistua asioihin, jotka vaikutta-

vat mielenkiintoisilta, mutta ovat kokonaisuuden kannalta epäolennaisia (Coiro

2003). Esimerkiksi erilaiset multimediasisällöt, videot ja kuvat saattavat viedä

huomion tekstin pääsanomalta (Coiro 2003), ja tämä saattaa pahimmillaan joh-

taa siihen, että lukija hukkuu yksityiskohtiin (Zhang 2012).

Internettekstien pääasioiden löytämisessä on olennaista, että lukija

kykenee ymmärtämään tekstin kokonaisuuden ja täten havaitsemaan, mitkä

asiat ovat kokonaisuuden kannalta tärkeitä (Friend 2000), ja keskittymään luki-

essaan juuri näihin asioihin (Cerdán & Vidal-Abarca 2008). Kokonaisuuksien

hahmottamisessa sopivien ja monipuolisten lukustrategioiden (Eagleton &

Dobler 2007) sekä metakognitiivisten taitojen hallinta (Dalton & Proctor 2008)

vaikuttaa siihen, kykeneekö lukija löytämään yksittäisestä tekstistä pääasiat.

Lukijan tulee esimerkiksi kyetä jatkuvasti reflektoimaan omaa ymmärtämistään

(Coiro 2011b), löytää, tulkita ja soveltaa internetteksteille ominaisia rakenteelli-

sia vihjeitä (Chen 2010), sekä osata muokata lukemistapaansa sen mukaan,

kuinka olennaisena kokonaisuuden kannalta pitää asiaa (Anmarkrud, Mc-

Crudden, Bråten & Strømsø 2013).  Heikkokin lukija voi siis löytää tekstistä

pääasioita, jos hän hallitsee monipuolisesti lukustrategioita ja osaa löytää teks-

tistä vihjeitä siitä, mitkä strategiat sopivat kyseiseen tilanteeseen (Chen 2010).

Synteesin laatiminen. Tiedon yhdistely useista internetlähteistä voi olla oppilaille

haastavaa. Osa oppilaista käyttääkin mieluummin strategiaa, jossa tietoa poimi-

taan vain yhdestä internetlähteestä, vaikka tarjolla olisi useampiakin (Eagleton

& Dobler 2007). Esimerkiksi Sutherland-Smithin (2002) tutkimus osoitti, että 10–

12-vuotiaat oppilaat odottivat internetissä kaiken tiettyyn ongelmanratkaisuteh-
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tävään tarvittavan tiedon löytyvän yhdeltä internetsivulta useiden eri sivujen

käyttämisen sijaan.  Useista lähteistä informaation yhdistely vaatiikin lukijalta

enemmän muokkaamista kuin pelkästään pääasioiden löytäminen yhdestä läh-

teestä (Mateos, Martín, Villalón & Luna 2008).

Monet oppilaat yhdistelevät informaatiota vain kopioimalla ja lis-

taamalla asioita eri lähteistä (Eagleton & Dobler 2007; Kiili 2012a). Internetissä

eri lähteistä suoraan tiedon kopiointi on luonteenomaista, helppoa ja sujuu no-

peasti kopioi ja liitä-toimintoja käyttämällä (Kiili 2012a). Eri internetlähteistä

tiedon yhdistelyn nähdään olevan kuitenkin enemmän kuin vain yksittäisten

tekstien pääasioiden listaamista (Eagleton & Dobler 2007). Lukijan tulee myös

osata yhdistää ja luoda synteesi eri lähteiden välille ja täten tuoda tekstiin oma

henkilökohtainen näkökulmansa (Kingsley & Tancock 2013).

Onnistunut internetlähteiden yhdistely vaatiikin lukijalta laajamit-

taista tiedonmuokkausta (Mateos ym. 2008) ja kokonaisuuden hahmottamista

(Bulger 2006). Tämä kokonaisuuksien hallinta näkyy synteesissä tekstin sisäisi-

nä viittauksina, esimerkiksi konjunktioiden ja adverbien käyttönä (Cain & Oak-

hill 2007; McNamara ym. 1996) sekä laajempien syy- ja seuraussuhteiden esit-

tämisenä (van den Broek, Mouw & Kraal 2016). Siirryttäessä yksittäisten teks-

tien tasolta laajempaan, kokonaisuuksista muodostettuun useiden lähteiden

yhdistelyyn, lukijan rooli aktiivisena tiedon konstruoijana korostuu (Leu ym.

2013).

Synteesin laatiminen voidaan nähdä luetunymmärtämisen kulmi-

naatiopisteenä (Eagleton & Dobler 2007). Onnistuakseen tiedon yhdistelyssä eri

internetlähteistä, lukijan täytyy itse osata etsiä lukemistaan teksteistä merkityk-

siä (Eagleton & Dobler 2007), kyetä laaja-alaisesti soveltamaan erilaisia ymmär-

tämisen prosesseja (Coiro 2011a) ja ymmärtää internettekstien kokonaisuuksia

(Leu ym. 2013). Taitava internetlukija hallitsee joustavia lukustrategioita (Eagle-

ton & Dobler 2007; Leu ym. 2013) ja osaa joustavasti liikkua eri tekstityyppien

välillä (Chen 2010). Lisäksi internettekstien perustuessa monenlaisiin näkökul-

miin (Lapp, Moss & Rowsell 2012), myös kyky tarkastella asiaa eri konteksteista
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(Henry 2006) verrata sekä sulauttaa yhteen eri lähteiden argumentteja ja väittei-

tä korostuu (Ferguson ym. 2013).

Koska informaatiota on saatavilla internetissä käytännössä rajaton

määrä (Castek ym. 2011), olennaiseksi synteesin laatimisessa nousee se, mitä

tietoa lukija päättää käyttää ja mitä ohittaa, myös silloin kun liikutaan useiden

eri tekstien välillä (Leu ym. 2013). Eri internetlähteistä tietoa yhdistellessään

taitava lukija vertaa aktiivisesti lähteiden tietoa keskenään ja tämän vertailun

perusteella päättää, mitä käyttää ja mitä jättää käyttämättä (Bulger 2006; Rouet

& Britt 2011). Näin ollen internetlukemisen ja synteesin laatimisen voidaan

nähdä olevan henkilökohtaisen luovan prosessin ja sosiaalisen kognitiivisen

prosessin sekoitus (Wyatt-Smith & Elkins 2008).

Synteesin laatiminen ja lukusujuvuus. Jotkut tutkijat (esim. Coiro 2003; Leu ym.

2013) ovat ajatelleet, että internet saattaisi lukuympäristönä tukea oppilaita,

joilla on perinteisen lukemisen sujuvuuden haasteita. Internet lukuympäristönä

mahdollistaa lukemisen sujuvuutta helpottavien keinojen käyttämisen kuten

esimerkiksi tekstin seuraamisen kursorilla. Internetissä tekstit ovat usein myös

pienemmissä pätkissä, joka voi auttaa lukijoita prosessoimaan lukemaansa pa-

remmin. (Castek ym. 2011.) Lisäksi internettekstien lukeminen on tyypillisesti

jaksottaista, eikä yksittäisten tekstien parissa olla yhtä pitkiä aikoja kuin esi-

merkiksi kirjoja luettaessa (Wyatt-Smith & Elkins 2008). Aiemmassa Kangin

(2014) tutkimuksessa lukusujuvuuden on löydetty vaikuttavan merkittävästi

yleisesti internetlukemisessa suoriutumiseen, mutta on huomionarvoista, että

tämän tutkimuksen tutkimusjoukko koostui vieraan kielen opiskelijoista. Lisäk-

si lukusujuvuuden on löydetty olevan yhteydessä perinteisistä teksteistä yh-

teenvedon muodostamiseen (Spivey & King 1989). Kuitenkaan lukusujuvuuden

ja juuri internetteksteistä synteesin laatimisen suhdetta ei ole tutkittu.

Synteesin laatiminen ja perinteinen luetunymmärtäminen. Eri internetlähteistä tie-

don yhdistelyn koetaan olevan haasteellisin internetlukutaidon osa-alue sen

edellyttämien taitojen vuoksi (Eagleton & Dobler 2007). Usein ne lukijat, joilla
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on haasteita perinteisessä lukemisessa, eivät suoriudu tällä internetlukemisen

osa-alueella hyvin, vaikka olisivatkin muuten taitavia lukijoita internetympäris-

tössä (Castek ym. 2011). Tämä selittyy osittain sillä, että synteesin laatiminen

sisältää perinteisen luetunymmärtämisen osataitoja (Coiro 2011a), joiden yhtä

laajaa käyttöä ei vaadita muilla internetlukemisen osa-alueilla (Eagleton & Dob-

ler 2007). Jos siis lukija ei hallitse tiettyjä perinteisen luetunymmärtämisen taito-

ja, kuten esimerkiksi taitoa jättää epäolennainen informaatio huomioimatta

(Rapp ym. 2007), puuttuvat häneltä nämä taidot myös internetteksteistä syntee-

siä laatiessaan (Coiro 2011a).

Lisäksi internettekstien perinteisistä teksteistä poikkeavat teksti-

tyypit luovat uudentyyppisiä kognitiivisia haasteita lukijoille (Coiro 2003; Mc-

Kenna, Reinking, Labbo & Kieffer 1999), ja ilman tietoa näistä tekstityypeistä ja

niihin soveltuvista lukustrategioista saattaa lukijan ymmärtäminen ja synteesin

laatiminen vaikeutua huomattavasti (Lorch, Lemarié & Grant 2011). Synteesin

laatimisessa vaaditaan myös useiden tekstien hallitsemista samaan aikaan, joka

on varsinkin heikosti perinteisessä luetunymmärtämisessä suoriutuville haas-

tavaa (Castek ym. 2011). Yhdysvalloissa 12–13-vuotiailla tehdyssä tutkimukses-

sa kävi ilmi, että suoriutuminen perinteisessä luetunymmärtämisen tehtävässä

ennustaa synteesin laatimisen taitoa (Coiro 2011a), joten perinteisen luetunym-

märtämisen ja synteesin laatimisen välillä näyttäisi olevan yhteys. Tutkimustu-

loksia siitä, miten heikosti perinteisen luetunymmärtämisen tehtävissä suoriu-

tuvat oppilaat suoriutuvat synteesin laatimisessa ei vielä ole.
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TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukusujuvuuden ja luetunymmärtämisen yh-

teyttä synteesin laatimisessa suoriutumiseen. Lisäksi erityiseen tarkasteluun

otettiin niiden oppilaiden suoriutuminen synteesin laatimisessa, joilla lu-

kusujuvuus tai luetunymmärtäminen oli heikkoa. Tutkimuskysymykset olivat:

1. Millä tavoin lukusujuvuus on yhteydessä internetteksteistä synteesin laa-
timiseen kuudesluokkalaisilla oppilailla?

2. Miten lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat suoriutuvat synteesin laatimi-
sessa internetteksteistä verrattuna muihin oppilaisiin?

3. Millä tavoin luetunymmärtäminen on yhteydessä internetteksteistä syn-
teesin laatimiseen kuudesluokkalaisilla oppilailla?

4. Miten heikosti lukemaansa ymmärtävät oppilaat suoriutuvat synteesin
laatimisessa internetteksteistä verrattuna muihin oppilaisiin?
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TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkittavat

Tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty vuosien 2014 ja 2015 syksyllä Jyväs-

kylän yliopiston toteuttamaa ja Suomen Akatemian rahoittamaa eSeek-hanketta

varten. Tutkimuksen aineisto (n=440) on kerätty kuudesluokkalaisilta oppilailta

kahdeksasta keskisuomalaisesta koulusta. Ennen aineiston keruuta Jyväskylän

yliopiston eettiseltä toimikunnalta pyydettiin lausunto eettisten periaatteiden

toteutumisesta hankkeessa ja lisäksi oppilaiden huoltajilta on pyydetty kirjalli-

nen tutkimuslupa.

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin sekä lukusujuvuuden (tutkimuskysymys 1 ja

2) sekä luetunymmärtämisen (tutkimuskysymys 3 ja 4) merkitystä synteesin

laatimiselle.

Tutkimuskysymyksiin 1 ja 2 vastaamista varten tutkimukseen osallistu-

neista (n=440) valittiin mukaan sellaiset oppilaat, joilla ei ollut puuttuvia tietoja

tarkasteltavissa muuttujissa ja joiden kognitiivista kapasiteettia mitanneen teh-

tävän (Raven ks. s.21) pisteet eivät kuuluneet heikoimpaan seitsemään persen-

tiiliin. Täten pystyttiin poissulkemaan se, että heikko suoriutumien lukusuju-

vuutta mittaavissa tehtävissä olisi seurausta kognitiivisen kapasiteetin heik-

koudesta.  Tutkimuskysymyksiin 1 ja 2 vastaamiseksi tarkasteltiin siten 387 op-

pilaan vastauksia lukusujuvuuden ja synteesin laatimisen tehtävissä (ks. Tut-

kimuksessa käytetyt mittarit s.17).  Oppilaista 188 (48,6 %) oli poikia ja 199

(51,4 %) tyttöjä.

Tutkimuskysymyksiin 3 ja 4 vastaamista varten tutkimukseen osallistu-

neista (n=440) valittiin mukaan sellaiset oppilaat, joilla ei ollut puuttuvia tietoja

tarkasteltavissa muuttujissa ja joiden lukusujuvuuden faktoripisteet eivät kuu-

luneet heikoimpaan kymmeneen persentiiliin (ks. Muuttujien ja ryhmien muo-

dostaminen s.22). Täten pystyttiin poissulkemaan se, että heikko suoriutumien
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luetunymmärtämistä mittaavissa tehtävissä olisi seurausta lukusujuvuuden

haasteista. Tutkimuskysymyksiin 3 ja 4 vastaamiseksi tarkasteltiin siten 383 op-

pilaan vastauksia oppilaan vastauksia luetunymmärtämisen ja synteesin laati-

misen tehtävissä (ks. Tutkimuksessa käytetyt mittarit s.17).   Oppilaista 188

(49,1 %) oli poikia ja 195 (50,9 %) tyttöjä.

Tutkimuksessa käytetyt mittarit

tutkimuksessa oppilaat tekivät tehtäviä, joiden avulla arvioitiin heidän synteesin

laatimisen taitoja, luetunymmärtämistä sekä lukusujuvuutta. Lisäksi oppilaiden

kognitiivinen kapasiteetti arvioitiin. oppilaat suorittivat tehtävät kolmessa osassa.

Ensimmäisellä mittauskerralla oppilaat tekivät luokissa ALLU TL2 ja ALLU

LY6 -ohjeita kuluttajalle osiot. Toisella mittauskerralla oppilaat tekivät luokassa

yhden oppitunnin aikana NMI:n sanaketjutestin ja Raven-hahmottamistestin.

Kolmannella mittauskerralla oppilaat lukivat epäsanatekstin yksilöllisesti ja

lisäksi oppilaat tekivät itsenäisesti yhden oppitunnin aikana tietokoneella inter-

netlukemisen taitoja mittaavan tehtävän.

Synteesin laatimisen arviointi. Synteesin laatimisen taitoja mitattiin Internet-

lukemisen arviointiympäristön (ILA) avulla, joka on Jyväskylän yliopistossa

eSeek-projektissa kehitetty suomenkielinen versio amerikkalaisesta ORCA- ar-

viointiympäristöstä (Online Research and Comprehension Assesment Leu ym.

2014). ILA koostuu neljästä eri osatehtävästä, jotka oppilaat suorittavat itsenäi-

sesti suljetussa verkkoympäristössä tietokonetta käyttäen.

ILA:n pääasioiden löytämistä ja synteesin laatimista mittaavassa tehtäväs-

sä oppilaan tulee lukea neljää autenttisen oloista internetsivua. Jokainen luetta-

va sivu sisältää otsikoidun ja kappaleisiin jaetun, noin 150 sanaa pitkän tekstin

energiajuomista ja niiden terveysvaikutuksista.  Kaksi sivuista on uutissivuja,

yksi kaupallisesti värittynyt sivu ja yksi asiantuntijasivu. Jokainen sivu käsitte-

lee energiajuomien terveysvaikutuksia hiukan eri näkökulmasta, jotta voidaan

tunnistaa, miten oppilaat hyödyntävät eri lähteitä laatiessaan synteesiä. Pääosin

sivuilla oleva informaatio on yhteneväistä keskenään, lukuun ottamatta kaupal-
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lisesti värittynyttä sivua, jossa oleva informaatio on osittain ristiriidassa muiden

sivujen kanssa.

Oppilaan tehtävänä on kolmen ensimmäisen lukemansa tekstin kohdalla

vastata kysymykseen: ”Miten energiajuomat vaikuttavat terveyteen?” ja neljän-

nen kohdalla kysymykseen: ”Miten energiajuomat vaikuttavat hampaiden ter-

veyteen?” Vastaus kirjoitetaan erilliseen vastauslaatikkoon, jossa vastauksen

pituus on rajattu 300 merkkiin. Muistiinpanoja tehdessään oppilaalla on mah-

dollisuus pitää lukemaansa sivua auki.

Kun oppilas on lukenut kaikki tekstit ja etsinyt niiden pääasiat tulee hänen

vielä tehdä yhteenveto siitä, mitä hän on oppinut eli laatia lukemistaan inter-

netsivuista synteesi. Yhteenvedon laatimisessa ei ole rajattua merkkimäärää.

Oppilaita ohjeistettiin kirjoittamaan tehtävässä omin sanoin, mutta heidän oli

mahdollista käyttää myös kopio ja liitä – toimintoa tehtävää tehdessään, eli he

pystyivät kopioimaan suoria tekstipätkiä vastauksiinsa. Yhteenvetoa tehdes-

sään oppilaalla on mahdollisuus pitää lukemiaan tekstejä ja aiemmin kirjoitta-

mia vastauksiaan esillä.

Oppilaiden vastaukset arvioitiin ja pisteytettiin eSeek-hankkeessa kehite-

tyillä arviointikriteereillä (Kiili ym. 2016). Pääasioiden löytäminen yksittäisistä

teksteistä pisteytettiin tekstikohtaisesti asteikolla 0-2 (katso tarkemmat arvioin-

tikriteerit taulukko 1). Näin ollen pääasioiden löytämisen kokonaispisteiden

minimi oli 0 ja maksimi 8. Yhteenvedon laatiminen pisteytettiin käytettyjen läh-

teiden määrän mukaan asteikolla 0-3 ja yhteenvedon laadun perusteella as-

teikolla 0-3. Yhteenvedon laatimisen kokonaispisteiden minimi oli siis 0 ja mak-

simi 6. Arvioinnissa kiinnitettiin huomiota muun muassa siihen, miten yhteen-

vedossa on käytetty sidoskeinoja (katso tarkemmat arviointikriteerit taulukko

2).
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TAULUKKO 1. PISTEYTYSKRITEERIT PÄÄASIOIDEN LÖYTÄMISELLE YKSITTÄISILTÄ INTERNETSIVUILTA

Sivu  2 pistettä 1 piste 0 pistettä
Sivu 1: Uutissivu Vastauksessa on mainittu, että energia-

juomat aiheuttavat monia oireita, jotka
voivat ilmetä eri tavoilla tytöillä ja pojilla,
tai vastauksessa on mainittu vähintään
kaksi oiretta, joita energiajuomat aiheutta-
vat, ja jotka voivat ilmetä eri tavoilla tytöil-
lä ja pojilla.

Vastauksessa on mainittu, että energia-
juomat aiheuttavat monia oireita tai
vastauksessa mainitaan vähintään kaksi
oiretta, joita energiajuomat aiheuttavat
tai vastauksessa on mainittu, että ener-
giajuomien vaikutukset ovat erilaisia
tytöillä ja pojilla.

Vastauksessa mainittu vain yksi
oire, jonka energiajuomat voivat
aiheuttaa tai vastaus ei käsittele
energiajuomien terveysvaikutuk-
sia tai vastaus on hyvin suurpiir-
teinen.*

Sivu 2: Asiantuntijasivu Vastaus sisältää ajatuksen siitä, että ener-
giajuomien terveysvaikutukset eivät ole
yksiselitteisiä, vaan riippuvat käyttäjän
koosta, iästä tai käytön määrästä.

Vastaus sisältää ainakin yhden relevan-
tin faktan energiajuomien terveysvaiku-
tuksista.

Vastaus ei käsittele energiajuo-
mien terveysvaikutuksia tai on
hyvin suurpiirteinen.*

Sivu 3: Kaupallisesti värittynyt sivu Vastauksessa mainitaan energiajuomien
terveysvaikutusten molemmat puolet:
kohtuullisella käytöllä ei ole haittaa, mutta
liiallinen käyttö on haitaksi

Vastauksessa mainitaan vain jompi-
kumpi seuraavista asioista: energia-
juomien kohtuullisella käytöllä ei ole
haittaa tai liiallinen käyttö on haitaksi.

Vastauksessa voi olla esillä jom-
pikumpi yhteen pisteeseen vaa-
dittavista asioista, mutta asia
esitetään yksiselitteisenä tai vas-
taus ei käsittele energiajuomien
terveysvaikutuksia tai on hyvin
suurpiirteinen.*

Sivu 4: Uutissivu Vastauksessa oppilas tuo eksplisiittisesti
esille energiajuomien ja hammaskiilteen
vaurioitumisen välisen yhteyden.

Vastaus sisältää relevantteja hampaiden
terveyteen liittyviä asioita, mutta ei tuo
eksplisiittisesti esille energiajuomien ja
hammaskiilteen välistä yhteyttä.

Vastaus ei sisällä relevantteja
asioita energiajuomien terveys-
vaikutuksista hampaille.*

* Lisäksi 0 pistettä, mikäli vastaus on
pitkä suora kopio tekstistä.
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TAULUKKO 2. PISTEYTYSKRITEERIT LÄHTEIDEN KÄYTÖLLE JA YHTEENVEDON LAADULLE
3 pistettä 2 pistettä 1 piste 0 pistettä

Lähteiden käyttö Vastauksessa on käytetty neljää
lähdettä.

Vastauksessa on käytetty kolmea
lähdettä.

Vastauksessa on käytetty
kahta lähdettä.

Vastauksessa on käytetty vain
yhtä lähdettä, tai ei lähteitä
lainkaan.

Yhteenvedon laatu Vastauksessa energiajuomien
terveysvaikutuksia on käsitelty
monipuolisesti ja vastaus on
jäsennelty yhtenäiseksi kokonai-
suudeksi.

Vastauksessa energiajuomien
terveysvaikutuksia on käsitelty
monipuolisesti. Vastaus ei muo-
dosta yhtenäistä, jäsenneltyä ko-
konaisuutta, mutta siinä on kui-
tenkin käytetty joitakin sidoskei-
noja.
TAI
Vastauksessa energiajuomien
terveysvaikutuksia on käsitelty
melko monipuolisesti ja se on
yhtenäinen kokonaisuus.

Vastauksessa on lueteltu
useita energiajuomien terve-
ysvaikutuksiin liittyviä asioi-
ta, mutta asiat on esitetty
toisistaan irrallisina.
TAI
Vastauksessa on vain muu-
tamia energiajuomien terve-
ysvaikutuksiin liittyviä asioi-
ta, jotka sidostuvat toisiinsa
jollakin tapaa.

Vastaus on hyvin niukka.
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Luetunymmärtämisen mittari. Ala-asteen lukutestin (ALLU, Lindeman 1998)

luetunymmärtämistä mittaava osio, LY6-tekstejä kuluttajalle, koostuu kahden

sivun mittaisesta tietotekstistä, joka oppilaiden pitää lukea ja tämän jälkeen vas-

tata 12 tekstiin liittyvään kysymykseen. Tehtävää tehdessään oppilaat voivat

palata takaisin luettuun tekstiin, eikä aikarajaa ole. Osion minimipistemäärä on

0 ja maksimi 12.

Lukusujuvuuden mittarit. Turun yliopistossa kehitetyn Ala-asteen lukutes-

tin (ALLU, Lindeman 1998) TL2-osio koostuu tehtävistä, joissa oppilaan tulee

mahdollisimman nopeasti yhdistää neljästä eri vaihtoehdosta kuvaan sopiva

sana kuvaan. Osio koostuu yhteensä 80 tehtävästä ja aikaa osion tekemiseen on

2 minuuttia. Osion pisteet muodostuivat oikeiden vastausten lukumäärästä.

Minimi pistemäärä osiossa on 0 ja maksimi 80.

Sanaketjutesti (Lyytinen & Nevala 2000) koostuu tehtävistä, joissa oppi-

laan tulee lukea useista sanoista koostuvia ketjuja ja merkitä sanarajat mahdol-

lisimman nopeasti. Sanat ovat neljän sanan ketjuissa. Aikaa sanaketjutestin te-

kemiseen on 1 minuutti 30 sekuntia. Testin pisteet muodostuivat oikein erotel-

tujen sanojen lukumäärästä. Testin minimipistemäärä on 0 ja maksimi 100.

Epäsanakertomuksen lukeminen (Eklund, Torppa, Leppänen & Lyytinen

2015) koostuu yhden epäsanatekstin ääneen lukemisesta. Oppilaat lukevat seit-

semästä lauseesta koostuvan tekstin tutkijalle ääneen. Epäsanakertomuksen

lukemisessa mitataan lukemiseen käytetty aika ja oikein luettujen sanojen lu-

kumäärä ja lopullinen tehtävän pistemäärä muodostettiin jakamalla lukemiseen

käytetty aika oikein luettujen sanojen lukumäärällä.

Kognitiivisen kapasiteetin mittari. Oppilaiden kognitiivisen kapasiteetin mit-

tarina käytettiin Raven-testiä (Raven 1938), josta käytössä oli testin joka toinen

tehtävä. Testissä oppilaan tehtävänä on valita kuudesta tai kahdeksasta kuva-

vaihtoehdosta se, joka täydentää kuvan tai kuvasarjan. Testissä ei ole aikarajaa.

Testin pisteet muodostuvat oikein valittujen kuvien määrästä ja minimipiste-

määrä on 0 ja maksimi 30.
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Muuttujien ja ryhmien muodostaminen

Luetunymmärtämisen tehtävän (LY6 tekstejä kuluttajille) sekä kognitiivista ka-

pasiteettia mittaavan tehtävän (Raven) pisteitä käytettiin sellaisenaan. Internet-

lukemisen arviointityökalun mittarin (ILA) pisteitä käytettiin analyysissä sellai-

senaan ja lisäksi käytettiin pääasioiden löytämisen ja yhteenvedon laatimisen

summapisteitä. Tämän lisäksi käytettiin myös synteesin laatimisen kokonaispis-

teitä, jotka muodostettiin normittamalla kaikki synteesin osa-alueiden pisteet ja

laskemalla niille painotettu summamuuttuja. Tässä normitettujen pisteiden

summamuuttujassa pääkohtien löytämisen tehtäville annettiin painokerroin 1 ja

lähteiden käytölle yhteenvedossa sekä yhteenvedon laadulle painokerroin 2,

jotta tehtäväosioiden määrä ei vaikuttaisi muodostetun summamuuttujan ar-

voihin.

Lukusujuvuutta mittaavien kolmen mittarin (ALLU TL2, sanaketjutesti ja

epäsanojen lukeminen) pisteistä muodostettiin latentti lukusujuvuuden muut-

tuja pääakselifaktoroinnilla promax-variaatiota käyttäen. Faktoripisteet muo-

dostuvat painotetun keskiarvon alkuperäisten mittareiden pisteiden standar-

doiduista keskiarvoista, joten ne eivät anna yksittäiselle mittarille liian suurta

painoarvoa (DiStefano, Zhu & Mîndrilă 2009).

Toiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi muodostettiin sujuvuudel-

taan heikkojen lukijoiden ryhmä. Lukusujuvuudeltaan heikkojen lukijoiden

ryhmä (N=32) muodostettiin oppilaista, jotka kuuluivat lukusujuvuusmuuttu-

jan faktoripistemäärältään heikoimpaan kahdeksaan prosenttiin (Katso tauluk-

ko 3).

TAULUKKO 3. LUKUSUJUVUUDEN FAKTORIPISTEET RYHMITTÄIN
Ka Kh n (%)

Heikon lukusujuvuuden oppilaat -1.524 .231 32 (8.3)
Muut oppilaat .152 .826 355 (91.7)
Yhteensä 387 (100)

Neljänteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi muodostettiin heikosti

luetunymmärtämisessä suoriutuvien ryhmä. Heikosti luetunymmärtämisessä

suoriutuvien ryhmä (n=31) muodostettiin oppilaista, jotka kuuluivat lue-
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tunymmärtämisen tehtävän pistemäärältään heikoimpaan kahdeksaan prosent-

tiin (Katso taulukko 4).

TAULUKKO 4. LUETUNYMMÄRTÄMISEN PISTEET RYHMITTÄIN
Ka Kh n (%)

Heikosti lukemaansa ymmärtävät 2.45 .508 31 (8.1)
Muut oppilaat 7.44 2.245 352 (91.1)
Yhteensä 383 (100)

Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessa noudatettiin hyvää tieteellistä käytäntöä (tutkimuseettinen neu-

vottelukunta 2012): huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimuksen toteuttamisessa,

aineiston analysoinnissa sekä tulosten esittämisessä. Aineiston analyysissä käy-

tettiin aineiston kokoon ja jakaumaan sopivia menetelmiä.

Kaikki tutkimuksessa käytettyjen mittarien pisteytykset tarkistettiin kah-

teen kertaan. Lisäksi Internetlukemisen arviointityökalun pisteytykset suoritet-

tiin niin, että kaksi erillistä tutkijaa pisteytti aineiston kokonaan ja annetuille

pisteille laskettiin pisteytysten yhtenevyyttä mittaava Cohenin Kappa, joka

vaihteli välillä .784-1.00. Näin ollen mittarien pisteytyksiä voidaan pitää luotet-

tavina, sillä hyvän Kapan arvona voidaan pitää arvoa, joka on suurempi kuin

.61 (Landis & Koch 1977).

Tutkimuksessa käytetyt lukusujuvuuden ja luetunymmärtämisen

mittarit ovat asiantuntijoiden kehittämiä, testaamia ja normeerattuja (esim. Lin-

deman 1998). Lisäksi lukusujuvuuden mittaamisessa käytettyjen mittarien pis-

teille suoritettiin faktorianalyysi, josta selvisi, että ne faktoroituivat vain yhdelle

lukusujuvuus-faktorille ja kaikkien mittareiden kommunaliteetit olivat korkeat.

Näin ollen voidaan todeta lukusujuvuuden mittauksessa käytettyjen mittarei-

den mittaavan juuri lukusujuvuutta.

Tutkimuksessa käytetyille summamuuttujille (pääasioiden löytä-

minen, yhteenvedon laatiminen ja synteesin laatimisen kokonaispisteet) lasket-

tiin sisäistä validiteettia mittaavat Cronbachin alfa-kertoimet, jotka olivat hyvät

eli suuremmat kuin .70 (Cortina 1993) yhteenvedon muodostamisen (α=.815) ja
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synteesin muodostamisen (α=.709) osalta. Pääasioiden löytämisen osalta alfa jäi

matalaksi (α=.483), mutta koska analyysissa tarkasteltiin erikseen myös niitä

yksittäisiä muuttujia, joista summamuuttujat oli laskettu, ei tämä matala alfan

arvo ollut analyysin kannalta ongelmallinen.

Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin IBM SPSS Statistics 22 ohjelman avulla. Lu-

kusujuvuuden tarkastelussa käytetyn aineiston ja luetunymmärtämisen tarkas-

telussa käytetyn aineiston silmämääräinen tarkastelu sekä Kolmogorov-

Smirnovin testi osoittivat, ettei aineisto ollut normaalisti jakautunut kokonai-

suudessaan eikä myöskään analyyseissä käytettävien ryhmien suhteen. Näin

ollen aineisto analysoitiin ei-parametrisilla menetelmillä (Katso taulukko 5).

Ryhmien välisen eron tarkastelun jälkeen tulosten käytännön merkitsevyyttä

tarkasteltiin Cohenin efektikoon avulla (ks. Cohen 1992).

TAULUKKO 5. ANALYYSIMENETELMÄT TUTKIMUSKYSYMYKSITTÄIN

Tutkimuskysymys Analyysimenetelmä

1 ja 3 Spearmanin järjestyskorrelaatio

2 ja 4 Mann-Whitneyn U-testi

Cohenin efektikoko
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TULOKSET

Lukusujuvuuden yhteys synteesin laatimisessa suoriutumiseen

Lukusujuvuus oli yhteydessä pääasioiden löytämiseen yksittäisistä teksteistä,

kuten taulukko 6 osoittaa, eli sujuvasti lukevat löysivät myös hyvin pääkohtia

yksittäisistä teksteistä. Poikkeus tästä oli ensimmäinen uutisteksti, jossa yhteyt-

tä lukusujuvuuden ja pääasioiden löytämisen välillä ei löytynyt. Voimakkain

yhteys oli lukusujuvuuden ja asiantuntijatekstistä pääasian löytämisen välillä,

mutta tämäkin korrelaatio oli suuruudeltaan heikko (ρ<.3)

Lukusujuvuus oli yhteydessä yhteenvedon laatimisessa suoriutumiseen

sekä sen kaikkiin osa-alueisiin ja tämä yhteys oli voimakkaampi kuin pääasioi-

den löytämisessä. Voimakkain yhteys löytyi lukusujuvuuden ja synteesin laa-

timisen kokonaispisteiden väliltä, mutta tällöinkin yhteys jäi merkitsevyydel-

tään kohtalaiseksi (.3 ≤ ρ<.6).

TAULUKKO 6. LUKUSUJUVUUDEN JA SYNTEESIN VÄLISET YHTEYDET (N=387)
ρ

Pääasian löytäminen uutistekstistä 1 .069

asiantuntijatekstistä .272***

kaupallisesti värittyneestä tekstistä .205***

uutistekstistä 2 .186***

Yhteispisteet pääasioiden löytämisestä .307***

Lähteiden käyttö yhteenvedossa .311***

Yhteenvedon laatu .325***

Yhteispisteet yhteenvedon laatimisesta .331***

Kokonaispisteet synteesin laatimisesta .364***

***p<.001
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Heikon lukusujuvuuden oppilaiden suoriutuminen synteesin laa-
timisessa verrattuna muihin oppilaisiin

Heikon lukusujuvuuden oppilaat suoriutuivat kaikilla synteesin laatimisen osa-

alueilla muita oppilaita heikommin, kuten taulukosta 7 ilmenee. Tekstin pää-

asioiden löytäminen kaupallisesti värittyneestä tekstistä oli kaikille oppilaille

vaikeaa. Erityisen vaikeaa tämä oli heikon lukusujuvuuden oppilaille, sillä he

saivat tehtävästä vain 0.34 pistettä maksimipistemäärän ollessa 2 pistettä. Muut

oppilaat saivat tehtävästä keskimäärin 0.69 pistettä, mikä oli selvästi heikoin

pistemäärä pääasioiden löytämisestä. Pääasioiden löytämisessä pienin ero hei-

kon lukusujuvuuden oppilaiden ja muiden oppilaiden väliltä löytyi ensimmäi-

sestä uutistekstistä ja merkittävin ero taas toisesta uutistekstistä.

Yhteenvedon laatiminen oli vaikeaa kaikille oppilaille. Erityisesti

juuri yhteenvedon laadun pisteet jäivät mataliksi, heikon lukusujuvuuden oppi-

laiden pisteiden keskiarvon ollessa 0.44, kun maksimipistemäärä oli 3 pistettä.

Muut oppilaat saivat tehtävästä keskimäärin 0.93 pistettä, mikä sekään ei ole

korkea pistemäärä. Lisäksi heikon lukusujuvuuden oppilaiden suoriutuminen

ylipäätänsä yhteenvedon laatimisessa oli muita oppilaita heikompaa. Merkittä-

vin ero heikon lukusujuvuuden oppilaiden ja muiden välillä löytyi pääasioiden

löytämisen yhteispisteissä ja synteesin laatimisen kokonaispisteissä, joissa suo-

riutumisen ero oli efektikooltaan suuri (d>.8).
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TAULUKKO 7. HEIKON LUKUSUJUVUUDEN OPPILAIDEN (N=32) SUORIUTUMINEN
SYNTEESIN LAATIMISESSA VERRATTUNA MUIHIN OPPILAISIIN (N=355)

Heikon
lukusuju-
vuuden op-
pilaat

Muut
oppilaat

Synteesin laatimisen osatekijät Ka Kh Ka Kh U p d
Pääasian löytäminen

uutistekstistä 11 0.78 0.61 1.02 0.52 6831.00* .016 .424a

asiantuntijatekstistä1 0.75 0.80 1.23 0.81 7448.50** .002 .595b

kaupallisesti värittyneestä tekstistä1 0.34 0.48 0.69 0.69 7175.00** .007 .591b

uutistekstistä 21 0.66 0.70 1.14 0.74 7636.50** .001 .667b

Yhteispisteet pääasioiden löytämisestä 2.53 1.61 4.07 1.71 8374.50*** .000 .927c

Lähteiden käyttö yhteenvedossa2 0.91 1.06 1.60 1.10 7622.00** .001 .638b

Yhteenvedon laatu2 0.44 0.80 0.97 0.87 7802.50*** .000 .634b

Yhteispisteet yhteenvedon laatimisesta 1.34 1.70 2.57 1.82 7780.50*** .000 .698b

Kokonaispisteet synteesin laatimisesta3 -4.26 5.22 0.38 5.22 8388.50*** .000 .889c

* p<.05 ** p<.01*** p<.001
a pieni efektikoko(.2<.5), b keskisuuri efektikoko (.5<d<.8), c suuri efektikoko(.8<d)
 1skaala 0- 2pistettä, 2skaala 0-3 pistettä
3Synteesin muodostamisen osa-alueiden normitetuista pisteistä muodostettu painotettu summamuuttuja

Luetunymmärtämisen yhteys synteesin laatimisessa suoriutumi-
seen

Luetunymmärtäminen korreloi kaikkien synteesin osa-alueiden kanssa (katso

taulukko 8), niin, että luetunymmärtämisen ollessa hyvää myös synteesin laa-

timinen sujui paremmin. Pääasian löytämisessä voimakkain yhteys löytyi asian-

tuntijatekstistä pääasian löytämisen ja luetunymmärtämisen väliltä, jolloin kor-

relaatio oli suuruudeltaan kohtalainen (.3 ≤ ρ<.6).

Yhteenvedon laatimisessa suoriutuminen ja sen osa-alueet olivat

selkeämmin yhteydessä luetunymmärtämiseen kuin pääasian löytämiseen yk-

sittäisistä teksteistä. Voimakkain yhteys löytyi synteesin laatimisen kokonais-

pisteiden ja luetunymmärtämisen väliltä, mutta tällöinkin yhteys oli suuruudel-

taan kohtalainen.
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TAULUKKO 8. LUETUNYMMÄRTÄMISEN JA SYNTEESIN LAATIMISEN VÄLISET
YHTEYDET (N=383)

ρ

Pääasian löytäminen uutistekstistä 1 .134**

asiantuntijatekstistä .306***

kaupallisesti värittyneestä tekstistä .242***

uutistekstistä 2 .160**

Yhteispisteet pääasioiden löytämisestä .342***

Lähteiden käyttö yhteenvedossa .309***

Yhteenvedon laatu .309***

Yhteispisteet yhteenvedon laatimisesta .328***

Kokonaispisteet synteesin laatimisesta .386***

* p<.05 ** p<.01 ***p<.001

Heikosti lukemaansa ymmärtävien oppilaiden suoriutuminen
synteesin laatimisessa verrattuna muihin oppilaisiin

Heikosti lukemaansa ymmärtävät suoriutuivat synteesin laatimisessa ja sen

osa-alueissa heikommin kuin muut, lukuun ottamatta pääasian löytämistä uu-

tistekstistä 1 ja 2 sekä yhteenvedon laatua (Katso taulukko 9).

Tekstin pääasioiden löytäminen kaupallisesti värittyneestä tekstistä

oli kaikille oppilaille vaikeaa. Erityisen vaikeaa tämä oli heikosti lukemaansa

ymmärtäville oppilaille, sillä he saivat tehtävästä vain 0.39 pistettä maksimipis-

temäärän ollessa 2 pistettä. Muut oppilaat saivat tehtävästä keskimäärin 0.70

pistettä, mikä oli selvästi heikoin pistemäärä pääasioiden löytämisestä. Pääasi-

oiden löytämisessä selkein ero heikosti lukemaansa ymmärtävien ja muiden

välillä löytyi asiantuntijatekstistä, jolloin eron suuruus oli efektikooltaan kes-

kisuuri.

Yhteenvedon laatu osoittautui haastavaksi sekä heikosti lukemaan-

sa ymmärtäville, jotka saivat keskimäärin 0.77 pistettä että myös muille oppi-
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laille, joiden pisteiden keskiarvo oli 0.96. Maksimipistemäärä tässä osiossa oli 3

pistettä. Tilastollisesti merkitsevää eroa heikosti lukemaansa ymmärtävien ja

muiden väliltä ei kuitenkaan yhteenvedon laadussa löytynyt.

Yhteenvedon osalta heikosti lukemaansa ymmärtävät suoriutuivat

muita heikommin sekä lähteiden käytössä että yhteenvedon laatimisessa koko-

naisuudessaan, joissa kummassakin eron efektikoko jäi pieneksi. Merkittävim-

mät erot heikosti lukemaansa ymmärtävien ja muiden välillä löytyivät pääasi-

oiden löytämisessä asiantuntijatekstistä, pääasioiden löytämisen yhteispisteistä

ja synteesin laatimisen kokonaispisteistä, mutta näissäkin efektikoot jäivät kes-

kisuuriksi.

TAULUKKO 9. HEIKON LUETUNYMMÄRTÄMISEN OPPILAIDEN (N=31)
SUORIUTUMINEN SYNTEESIN LAATIMISESSA VERRATTUNA MUIHIN OPPILAISIIN
(N=352)

Heikon
luetun-
ymmärtämi-
sen
oppilaat

Muut
oppilaat

Synteesin laatimisen osatekijät Ka Kh Ka Kh U p d
Pääasian löytäminen

uutistekstistä 11 0.94 0.51 1.02 0.52 5842.00 .399 .022
asiantuntijatekstistä1 0.71 0.86 1.24 0.80 7277.50** .001 .635b

kaupallisesti värittyneestä tekstistä1 0.39 0.56 0.70 0.69 6784.00* .014 .492a

uutistekstistä 21 0.90 0.75 1.14 0.73 6378.50 .093 .325a

Yhteispisteet pääasioiden löytämisestä 2.94 1.97 4.10 1.67 7354.00** .001 .635b

Lähteiden käyttö yhteenvedossa2 1.13 1.02 1.61 1.11 6782.50* .020 .450a

Yhteenvedon laatu2 0.77 0.96 0.96 0.85 6259.00 .146 .210a

Yhteispisteet yhteenvedon laatimisesta 1.90 1.85 2.57 1.81 6602.00* .049 .366a

Kokonaispisteet synteesin laatimisesta3 -2.65 6.06 0.23 5.18 7135.00** .004 .511b

* p<.05 ** p<.01*** p<.001
a pieni efektikoko(.2<d<.5), b keskisuuri efektikoko (.5<d<.8), c suuri efektikoko(.8<d)
1skaala 0- 2pistettä, 2skaala 0-3 pistettä
3Synteesin muodostamisen osa-alueiden normitetuista pisteistä muodostettu painotettu summamuuttuja
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POHDINTA

Lukusujuvuuden yhteys synteesin laatimiseen. Tämän tutkimuksen tarkoituksena

oli selvittää lukusujuvuuden yhteyttä synteesin laatimisessa suoriutumiseen ja

lisäksi tarkasteltiin niiden oppilaiden suoriutumista synteesin laatimisessa, joi-

den lukusujuvuus on heikkoa. Aiemmin on pohdittu (esim. Castek ym. 2011;

Coiro 2011a), millaista internetlukeminen on oppilailla, joilla on haasteita perin-

teisessä lukemisessa, mutta varsinaista systemaattista tutkimusta asiasta ei ole.

Tämän tutkimuksen tulokset kuitenkin osoittavat, että lukusujuvuus on yhtey-

dessä synteesin laatimiseen.  Yhteys selittyy todennäköisesti sillä, että internet-

lukeminen, ja tässä tutkimuksessa nimenomaan synteesin laatiminen, edellyttää

lukusujuvuuden taitojen, kuten sanatunnistuksen hallintaa (Leu ym. 2013).

Tulokset osoittivat, että lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat suoriu-

tuivat synteesin laatimisessa muita heikommin kaikilla synteesin muodostami-

sen osa-alueilla. Yksi syy heikon lukusujuvuuden oppilaiden heikkoon menes-

tykseen synteesin laatimisessa saattaa olla se, että heikon lukusujuvuuden oppi-

laat joutuivat käyttämään suuren osan kognitiivisesta kapasiteetistaan itse lu-

kemiseen ja siten heille jää rajalliset resurssit itse tehtävän suorittamiseen ja

pääasioiden löytämiseen (vrt. LaBerge & Samuels 1974; Schwanenflugel ym.

2006).

Tutkimuksessa käytetyissä internetteksteissä informaatio oli haja-

naisesti sijoiteltua ja pääkohtien löytäminen sekä onnistunut synteesin laatimi-

nen vaati koko tekstin lukemista. Heikon lukusujuvuuden oppilailla saattoi olla

jo etukäteen negatiivisempi asenne lukemista kohtaan ja heidän motivaationsa

kaikkien tekstien alusta loppuun lukemiselle saattoi olla matalampi kuin muilla

(Stanovich 1986). Lisäksi heikon sujuvuuden oppilaat saattoivat kokea lukemi-

sen niin työlääksi, että he eivät lukeneet kaikkia tekstejä kokonaan ja tämä saat-

toi näkyä myös heikompana synteesin laatimisena.



31

Luetunymmärtämisen yhteys synteesin laatimiseen. Tämän tutkimuksen tarkoituk-

sena oli selvittää luetunymmärtämisen yhteyttä synteesin laatimisessa suoriu-

tumiseen ja lisäksi tarkasteltiin niiden oppilaiden suoriutumista synteesin laa-

timisessa, joiden luetunymmärtäminen on heikkoa. Tulokset osoittivat lue-

tunymmärtämisen olevan yhteydessä synteesin laatimiseen sen kaikilla osa-

alueilla. Tämä on linjassa Coiron (2011a) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan

perinteisessä luetunymmärtämisen tehtävässä suoriutuminen ennusti synteesin

laatimisen taitoa. Luetunymmärtämisen ja synteesin välinen yhteys saattaa se-

littyä sillä, että niiden ajatellaan sisältävän paljon samoja elementtejä (Coiro

2011a), kuten joustavaa lukustrategioiden hallintaa (Eagleton & Dobler 2007).

Tulokset osoittivat, että heikosti lukemaansa ymmärtäneet pysyivät

löytämään molemmista uutisteksteistä pääasioita yhtä hyvin kuin muutkin op-

pilaat ja lisäksi heidän yhteenvetonsa olivat laadultaan samantasoisia. Näiltä

osin siis heikosti lukemaansa ymmärtävillä oppilailla ei ollut samanlaisia vai-

keuksia kuin heikon lukusujuvuuden oppilailla. Syy siihen, miksi luetunym-

märtämiseltään heikot oppilaat löysivät uutisteksteistä pääasioita samalla ta-

voin kun muut saattaa olla se, että uutistekstit olivat kaikille tekstityyppinä tu-

tumpia, jolloin oppilailla oli paremmat mahdollisuudet onnistua tekstiin sopi-

vien ymmärtämisen strategioiden valinnassa ja soveltamisessa (Gersten ym.

2011). Lisäksi uutistekstit saattoivat tarjota oppilaille selkeitä ymmärtämisen

vihjeitä ja täten helpottaa myös heikosti ymmärtävien pääasioiden löytämistä.

Se, että eroa ei löytynyt yhteenvedon laadussa, on mielenkiintoista, sillä yh-

teenvedon laadun arvioinnissa kiinnitettiin huomiota juuri jäsentelyn ja sidos-

keinojen käyttöön, joiden ajatellaan olevan myös perinteisen luetunymmärtä-

misen indikaattoreita (esim. Kintsch 1988; Kendeou, Savage & van den Broek

2009). Koska yhteenveto laadittiin tietokonetta käyttämällä, saattoi myös itse

kirjoitustapa vaikuttaa yhteenvedon laatuun. Tietokoneella kirjoitettaessa on

helpompi jälkikäteen muokata tekstiä esimerkiksi lisäämällä kirjoitetun tekstin

keskelle sidossanoja.

Heikosti lukemaansa ymmärtävät suoriutuivat muita heikommin

pääasioiden löytämisessä asiantuntijatekstistä ja kaupallisesti värittyneestä
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tekstistä, joka saattaa olla seurausta siitä, että kyseiset tekstit saattoivat olla

tekstityyppinä oppilaille vieraampia, varsinkin kun tehtävänä oli juuri pääasi-

oiden löytäminen. Koska heikosti lukemaansa ymmärtävillä ei välttämättä ole

yhtä hyvää taitoa hyödyntää tekstirakennetta (Gersten ym. 2001), tai taitoa

käyttää juuri kyseiseen tekstityyppiin sopivaa lukustrategiaa (Lorch, Lemarié &

Grant 2011), saattoi tämä johtaa heikompaan pääasioiden löytämiseen. Lisäksi

kaupallisesti värittynyt teksti sisälsi todennäköisesti enemmän pääasioiden löy-

tämisen kannalta irrelevanttia informaatiota, joka saattoi johtaa siihen, että hei-

kosti lukemaansa ymmärtävät eivät pystyneet löytämään pääasioita yhtä hyvin

kuin muut (vrt. esim. Zhang 2012). Saattaa olla, että heikosti lukemaansa ym-

märtävillä oli matalammat ymmärtämisen tavoitteet kuin muilla, sillä he ovat

saattaneet tottua siihen, että eivät aina täysin ymmärrä lukemaansa (Magliano,

Trabasso & Graesser 1999). Näin ollen he eivät välttämättä esimerkiksi asian-

tuntijatekstiä ja kaupallisesti värittynyttä tekstiä lukiessaan asettaneet itselleen

niin korkeita luetunymmärtämisen tavoitteita kuin muut, mikä saattoi johtaa

heikompaan suoriutumiseen pääasioiden löytämisessä.

Heikosti lukemaansa ymmärtävät käyttivät muita vähemmän läh-

teitä yhteenvedoissaan, mikä voi selittyä sillä, että heikosti lukemaansa ymmär-

täville useiden tekstien sisältöjen hallitseminen samaan aikaan on haastavaa

(Castek ym. 2011) ja he mieluiten käyttävätkin tietoa vain yhdestä internetläh-

teestä, vaikka tarjolla olisi useampiakin (Eagleton & Dobler 2007). Tehtävä-

tyyppinä useista lähteistä yhdistely saattoi olla myös oppilaille uusi, sillä kou-

luissa tehdään vain harvoin tehtäviä, joissa hyödynnetään useita lähteitä. Var-

sinkin heikosti lukemaansa ymmärtäville tämä saattoi tuntua erityisen haasta-

valta, mikäli heillä ei ollut aiempaa mallia ja lukustrategiaa tällaista lukutilan-

netta varten.

Lisäksi heikosti lukemaansa ymmärtävät suoriutuivat muita hei-

kommin myös yhteenvedon laatimisen kokonaispisteitä tarkasteltaessa. Tätä

saattaa selittää heikko suoriutuminen joissakin pääasioiden löytämisen tehtä-

vissä, sillä pääasioiden löytämistä voidaan pitää onnistuneen yhteenvedon

edellytyksenä (Eagleton & Dobler 2007). On kuitenkin huomioitava, että yh-
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teenvedon laatimisen yhteispisteiden p-arvo on todella lähellä merkitsevyyden

rajaa, joten näihin tuloksiin tulee suhtautua tietyllä varauksella.

Johtopäätökset. Lukusujuvuuden haasteiden merkitys synteesin laatimisessa on

tämän tutkimuksen tulosten mukaan suurempi kuin ymmärtämisen haasteiden.

Tämä on aiempien tutkimusten valossa mielenkiintoista, sillä synteesi on nähty

aiemmin luetunymmärtämisen indikaattorina (Ferguson ym. 2013) ja pitkälti

rinnastettu perinteiseen luetunymmärtämiseen (Eagleton & Dobler 2007).  Lu-

kusujuvuus saattaakin olla synteesin laatimiselle siltaava taito samantapaisesti

kuin lukusujuvuuden on nähty olevan luetunymmärtämiselle (vrt. LaBerge &

Samuels 1974; Schwanenflugel ym. 2006).

Internet on nähty uudenlaisena lukuympäristönä, jonka on ajateltu

mahdollisesti tuovan helpotusta perinteisen lukemisen haasteisiin (Leu ym.

2013; Coiro 2003). Tämän tutkimuksen tulosten perusteella internet lukuympä-

ristönä ei auttanut oppilaita, joilla oli haasteita lukusujuvuudessa. Heikosti lu-

kemaansa ymmärtävät kuitenkin suoriutuivat joillakin synteesin laatimisen

osa-alueilla (pääasioiden löytäminen uutisteksteistä sekä yhteenvedon laadus-

sa) yhtä hyvin kuin vertaisensa, huolimatta heidän heikommista perinteisten

tekstin ymmärtämisen taidoistaan. Internetin lukuympäristönä voidaankin siis

ajatella auttavan niitä oppilaita, joilla on haasteita luetunymmärtämisessä kun

kyseessä on uutisteksteistä pääkohtien löytäminen tai muodostetun yhteenve-

don sidosteisuus. Tästä huolimatta synteesin laatimisen kokonaispisteissä hei-

kosti lukemaansa ymmärtävät erottuivat muita heikompina.  Yhteenvetona

voidaan siis todeta internetin olevan lukuympäristönä muutamilla osa-alueilla

perinteisen lukemisen haasteiden helpottaja, mutta pääosin edelleen yhtäläises-

ti haastava kuin perinteinenkin teksti.

Synteesin laatimisen käytännön merkitys. Tutkimustulokset osittivat että oppilaat,

joiden perinteisten tekstien lukeminen ei ole sujuvaa, suoriutuvat pääosin mui-

ta heikommin myös synteesin laatimisessa. Näin ollen internetlukemisen ope-
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tuksessakin korostuu juuri näiden, perinteisessäkin lukemisessa heikkojen op-

pilaiden, erityinen tarve lukemisen taitojen opetukseen.

Eri internetlähteistä löydetyn informaation yhdistelyn opettaminen

saattaa olla internetlukemisen osa-alueista haastavin opetettava (Eagleton &

Dobler 2007). Olennaista on ensin opettaa oppilaat löytämään tekstistä pääkoh-

dat, joiden tiedot he voivat sitten yhdistää yhdeksi synteesiksi (Kingsley & Tan-

cock 2013). Synteesin laatimisen opetuksessa suositellaan käytettävän yhteis-

toiminnallisia metodeja (Kiili 2012a; Castek, Bewans-Mangelson & Goldstone

2006) ja lisäksi tiedon yhdistelyn opettamiseen on olemassa erilaisia välineitä,

kuten argumentaatiokaavio (Kiili 2012a).

Vaikka tässä tutkimuksessa keskityttiin vain synteesin laatimiseen

itsessään, on hyvä huomioida myös sen hyödyt laajemmin opetuksessa. Usei-

den lähteiden käyttö ja informaation yhdistely näkyy oppimistuloksissa syvä-

oppimisena (Cerdán & Vidal-Abarca 2008), kehittää oppilaiden oppimaan op-

pimista (Friend 2000), muokkaa oppilaitten epistemologisia käsityksiä (Fergu-

son ym. 2013) sekä tukee perinteisen luetunymmärtämisen kehittymistä (Eagle-

ton & Dobler 2007). Synteesin laatimisen opetuksen voidaankin siis ajatella ole-

van itse asiassa myös laajempaa ajattelun taitojen opettelua. Lisäksi tulevaisuu-

dessa informaation määrän ja saatavuuden yhä kasvaessa nousevat synteesin

laatimisessa vaadittavat taidot yhä tärkeämpään rooliin.

Tutkimuksen arviointi. Tässä tutkimuksessa synteesin laatimista mitattiin kirjalli-

sessa muodossa, mutta on huomioitava, että synteesi on ajatustason prosessi

(Coiro  2011b),  ja  kirjoittaminen  on  vain  yksi  keino  tehdä  synteesi  näkyväksi

(Spivey & King 1989).

Saattaa olla, että lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden muita

heikompi suoriutuminen synteesin laatimisessa selittyykin osittain heidän mui-

ta heikommilla kirjoittamisen taidoillaan, sillä lukusujuvuuden haasteet ovat

yhteydessä kirjoittamisen haasteisiin ja usein lukemisen ja kirjoittamisen haas-

teet nähdäänkin yhtenä kokonaisuutena (esim. Lyon, Shaywitz & Shaywitz

2003).  Synteesin laatimista olisi voitu mitata myös esimerkiksi ajatuskartan
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avulla tai haastattelemalla oppilaita, kuten esimerkiksi Hoffmanin ym. (2008),

tutkimuksessa, jossa oppilaat suoriutuivat synteesin laatimisessa paremmin,

kun saivat ilmaista synteesinsä puhumalla kirjoittamisen sijaan. Toisaalta kirjal-

listen tuotosten käyttö synteesin mittarina on tässä tutkimuksessa perusteltua,

sillä myös kouluissa erilaisten tekstien tuottamista käytetään usein osaamisen ja

oppimisen mittarina ja lisäksi internetlukutaidon ajatellaan sisältävän paljon

kirjoittamisen elementtejä (Leu, Kiili & Forzani 2016). Kirjoittamisen taitojen

merkityksen huomioon ottaen olisi tulevaisuudessa mielenkiintoista tarkastella

oppilaitten kirjoittamisen taitojen ja synteesin laatimisen yhteyttä.

Tässä tutkimuksessa mitattiin lukusujuvuuden ja luetunymmärtä-

misen haasteita muutamilla testeillä, sen sijaan että haasteiden mittarina olisi

käytetty virallisia oppimisvaikeusdiagnooseja. Tämä vaikuttaa osaltaan siihen,

ketkä valikoituivat heikon sujuvuuden ja heikon luetunymmärtämisen ryhmiin.

Lisäksi tutkimusjoukko koostui oppilaista, jotka opiskelivat yleisopetuksen

ryhmissä, eikä pääasiallisesti esimerkiksi pienryhmissä opiskelevia ollut muka-

na. Tässä mielessä tutkimuksen tuloksiin tulee suhtautua varauksella, sillä on

todennäköistä, että ne oppilaat, joilla on suurimmat haasteet lukusujuvuudessa

ja luetunymmärtämisessä eivät olleet osa tutkimusjoukkoa. Näin toteutettuna

tutkimus kuitenkin antaa tärkeää tietoa niistä yleisopetuksen oppilaista, joiden

lukusujuvuus tai luetunymmärtäminen on heikkoa.

Oppilaiden aikaisemman tiedon vaikutusta synteesin laatimisessa

suoriutumiseen ei tässä tutkimuksessa ollut huomioitu, mutta kuitenkin useat

lähteet (esim. Kingsley & Tancock 2013) osoittavat, että aikaisempi tieto aihees-

ta ohjaa tiedon käsittelyä ja pääasioiden löytämistä sekä synteesin laatimista.

Vaikka on osoitettu, että aiemman tiedon merkitys on internetlukemisessa vä-

häisempi kuin perinteisessä lukemisessa (Coiro 2011a), ei sen merkitystä syn-

teesin laatimista voida poissulkea. Tulevaisuudessa voisikin synteesiä tutkiessa

ottaa mukaan tarkasteluun myös aiemman tiedon vaikutuksen synteesin laati-

miseen.

Tutkimuksessa oppilaiden lukemisen aihe oli rajattu energiajuo-

miin, eivätkä oppilaat saaneet itse vaikuttaa aiheen valintaan. On kuitenkin
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osoitettu, että internetlukemisessa suoriutumiseen vaikuttaa myös se, saavatko

oppilaat itse valita aiheen oman mielenkiintonsa mukaan (Eagleton & Dobler

2007). Tutkimuksen käytännön toteutus kuitenkin vaati, että aihe oli etukäteen

rajattu ja lisäksi myös kouluympäristössä oppimisen ja lukemisen aiheen mää-

rittelee perinteisesti joku muu kuin oppilas itse.

Tutkimuksessa ei selvitetty tarkempia syitä sille, miksi esimerkiksi heikon lu-

kusujuvuuden oppilaat suoriutuvat muita heikommin synteesin laatimisessa.

Jatkossa olisikin mielenkiintoista tarkastella niitä ajattelun prosesseja, joita op-

pilailla on, kun he laativat synteesiä.
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