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Tassa tutkimuksessa selvitettiin kuudesluokkalaisten oppilaiden informaation paikanta-
misen taitoja nettilukemisen tehtévissa. Tavoitteena oli saada tietoa siitd, millaisia strate-
gioita niin sujuvat kuin hitaat lukijat kayttavéat etsiessadn tietoa yksittaiselta nettisivulta.
N&ité strategioita tutkittiin silménlitkemenetelman avulla.

Tutkimus on osa Suomen Akatemian rahoittamaa eSeek-hanketta, johon osallistui
426 kuudesluokkalaista. Silméanliiketutkimukseemme valikoitui 59 oppilasta, joista kah-
deksalla oli todettu lukemisen pulmia. Tutkimuksessa oppilaiden silménliikkeita mitattiin
silloin, kun he etsivét nettisivulta vastauksia informaation paikannusta, paattelya ja muis-
tamista vaativiin kysymyksiin. Teht&véat suoritettiin simuloidussa internetymparistdssa ja
oppilaiden suoriutumista arvioitiin tehtavissa, jotka mittasivat joko oikean vastauksen
Ioytdmista tekstista tai tekstissé olleen kuvion tarjoaman lisatiedon muistamista. Suoriu-
tumisen perusteella oppilaat jakautuivat kolmeen suoritusprofiiliryhmaan: heikosti tehta-
vaan suuntautuneet lukijat (15 %), tehtdvasuuntautuneet lukijat (49 %) seka kuvioon ja
tehtdvaan suuntautuneet lukijat (36 %). Heikosti tehtdvddn suuntautuneet lukijat saivat
heikot pisteet kummastakin tehtavésta, kun taas tehtavasuuntautuneet lukijat saivat hyvét
pisteet informaation paikantamisen tehtavastd, mutta parjasivat heikommin kuvion muis-
tamistehtavassd. Kuvioon ja tehtdvadn suuntautuneet lukijat suoriutuivat puolestaan hy-
vin molemmista tehtavista.

Korrelaatioanalyysin tulokset osoittivat, ettd lukusujuvuus ja luetunymmartami-
nen olivat yhteydessa informaation paikantamisen tehtavassa suoriutumiseen. Lukemisen
haasteilla havaittiin olevan yhteys informaation paikantamisen ongelmiin, silla heikosti
tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden ryhméén kuului 60 % lukipulmaisista oppilaista,
kun taas verrokkioppilaista tdhdn ryhmaan kuului vain 8 %.

Tutkimuksemme tulosten perusteella voidaan todeta, ettd osalla oppilaista on
heikkouksia lukemisen ja informaation paikantamisen strategioiden hyddyntdmisessa
nettilukemisessa. Opetuksessa oppilaille tulisikin tarjota erityyppisia teksteja, joiden
avulla he voisivat harjoitella strategioiden, kuten esimerkiksi rakenteellisten vihjeiden,

tavoitteellista kayttod seké tukea néiden taitojen harjoitteluun.
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1 JOHDANTO

Teknologian kehitys vaikuttaa lukemisen olemukseen (International Reading Association
2009), silla yhd useammin lukeminen tapahtuu digitaalisten laitteiden kautta (Mangen,
Walgermo & Brgnnick 2013). Internetistd onkin tullut k&ytetty tiedonhaunvéline niin las-
ten arjessa kuin koulumaailmassa (Cromley & Azevedo 2009; Kuiper, Volman & Terwel
2005). Kuiperin, Volmanin ja Terwelin (2009) mukaan lapset kokevat internetin kéaytta-
jaystéavallisend ympéristond, jossa erilaiset multimodaaliset elementit, kuten kuvat teke-
vat siitd helposti l&hestyttavén. Lasten ja nuorten ajatellaankin olevan taitavia digitaalis-
ten laitteiden kayttdjia, silla he ovat kasvaneet teknologiakeskeisella aikakaudella (Nicho-
las, Rowlands, Clark & Williams 2011). Chenin (2010) tutkimuksen mukaan lapsilla on
kuitenkin puutteita nettilukemisen taidoissa ja hypertekstien ymmaértamisessa. Digitali-
soitumisen nidhdadn asettavan uudenlaisia vaatimuksia ja haasteita lukutaidolle (Leu ym.
2011), opettajille ja koko koulutusjarjestelmélle (Harrison 2011). N&ihin haasteisiin py-
ritddnkin vastaamaan uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa, jossa painotetaan
monilukutaitoa seké tieto- ja viestintateknologista osaamista (Opetushallitus 2014). Sen
myO0t4 internetin vaatimien uudenlaisten lukutaitojen opettaminen nousee tarkeampéan
rooliin kouluissa (Leu, Forzani, Rhoads, Maykel, Kennedy & Timbrell 2015a).

Tutkimustietoa aikuisten nettilukutaidoista on olemassa verrattain paljon, kun taas
vahdisempad huomiota on kiinnitetty lasten internetymparistossa toimimiseen (Kuiper
ym. 2005). Aiemmat tutkimukset lasten informaation paikantamisesta internetisséa keskit-
tyvét padosin hakukokeen kautta tapahtuvaan tiedonhakuun ja sen vaatimiin strategioihin
(Chen 2010; Coiro & Dabler 2007; Zhang 2012). Ainoastaan Sungin, Wun, Chenin ja
Changin (2015) silmanliiketutkimuksessa on tutkittu viidesluokkalaisten oppilaiden in-
formaation paikantamisen taitoja yksittaiseltd nettisivulta. Tutkimustiedon vahdisyyden
ja internetin kayton yleisyyden vuoksi, onkin tarkeé tutkia eri-ikaisten oppijoiden infor-
maation paikantamisen strategioita internetissa

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia strategioita kuudesluokka-
laiset oppilaat ké&yttavat etsiessdén vastauksia suljettuihin kysymyksiin yksittaiseltd net-
tisivulta. Koska aiemmassa tutkimuksessa (Chen 2010) on havaittu oppimisvaikeuksien
vaikuttavan oppilaiden kayttdmiin nettilukemisen strategioihin, otimme tdmén vuoksi tut-
kimukseemme mukaan myos oppilaita, joilla on lukemisen pulmia. Tallin voimme sel-

vittdd onko lukemisen pulmilla vaikutusta nettilukemisen tehtdvissé suoriutumisessa.



Néiden informaation paikantamisen strategioiden tutkimiseen kdytdmme silménliikeme-
netelmé&g, silla sen avulla saadaan tietoa oppimisprosesseista (Hyona 2010) ja kéytetyisté
lukustrategioista (Hyond, Lorch & Kaakinen 2002). Naista saatuja tutkimustuloksia voi-

daan hyddyntaa uusien opetusmenetelmien seka opetuksen kehittdmisessé.

1.1 Lukeminen ja lukemisen pulmat

Internetympéristossa suoriutuminen edellyttad lukutaitoa (Zhang 2012), jonka luonne on
kokenut muutoksia internetin ja teknologian kehityksen myo6té (Lankshear & Knobel
2003). Nykyaan lukijalta vaaditaan uudenlaisia taitoja ja strategioita, kuten itseohjautu-
vuutta ja ongelmanratkaisutaitoja (Coiro & Dobler 2007; Leu, Kinzer, Coiro & Cammack
2004). Uusien taitojen pohjana toimivat kuitenkin perinteisen lukemisen prosessit, kuten
dekoodaus, automatisoitunut sanantunnistus ja lukusujuvuus (Dwyer 2013). Edell&d mai-
nitut teknisen lukemisen prosessit yhdessa luetunymmértamisen taitojen kanssa muodos-
tavat peruslukutaidon. Taitava lukija hallitsee molemmat, kun taas heikolla lukijalla saat-
taa esiintyd ongelmia molemmissa tai vain toisessa osa-alueessa. (Lerkkanen 2006, 10.)

Sanantunnistustaitojen ja lukemaan oppimisen edellytyksena on kielen ortografisen
koodin ymmaértdminen eli Kirjainten ja niitd vastaavien adnteiden tunnistaminen, dekoo-
daus (Hautala, Aro, EKlund, Lerkkanen & Lyytinen 2012; Share 2008; Takala 2004). Kir-
jain-ddnnevastaavuuksiltaan sdanndénmukaisissa kielissa, kuten suomen kielessa, luke-
maan opitaan usein nopeammin ja se on tarkempaa kuin epadsdédnnénmukaisissa kielissa,
kuten englannin kielessd (Eklund, Torppa, Aro, Leppanen & Lyytinen 2015; Seymour,
Aro & Erskine 2003). Taméan vuoksi suomalaiset lapset oppivat lukemaan varhain ja saa-
vuttavat riittdvan sanan lukemistarkkuuden (Aro, Eklund, Leppéanen & Poikkeus 2010),
vaikka heill& olisikin todettu oppimisen vaikeuksia (Eklund ym. 2015). Hyvéast4 sanan
lukemistarkkuudesta huolimatta, saattaa sujuvassa lukemisessa kuitenkin esiintyd haas-
teita (Kaakinen, Lehtola & Paattilampi 2015). Namé haasteet voivat olla seurausta esi-
merkiksi heikoista dekoodaus- ja sanantunnistustaidoista, jotka johtavat helposti arvaile-
vaan (Takala 2004) ja palaavaan lukemiseen (Aro ym. 2010). Dekoodauksen ja sanantun-
nistustaitojen automatisoitumisen nahdaénkin olevan térkedssé roolissa sujuvassa luke-
misessa (Kuhn & Stahl 2003).

Dekoodaustaidot luovat myos pohjan luetunymmaértamiselle yhdessa kielellisten
taitojen kanssa (Gough & Tunmer 1986). Luetunymmartdminen ndhdaan hyvin moniulot-
teisena prosessina, joka vaatii monenlaisten taitojen hallintaa (Van den Broek, Mouw &



Kraal 2016). Se edellytt&da oppilaalta muun muassa kuullun ymmartamisen taitoa (Savage
2001), kognitiivista kyvykkyytta (Van den Broek ym. 2016) seka tietoutta erilaisista teks-
tirakenteista (Lorch, Lemarié & Grant 2011a) ja lukustrategioista (Aro 2002, 9). Tavoit-
teena on, ettd luetunymmartamisen prosessin aikana lukija tulkitsee tekstia taitojensa ja
aiemman tietonsa pohjalta (VVan den Broek & White 2012) ja ndiden kautta luo sisallolli-
sid yhteyksia asioiden vélille, saavuttaakseen kokonaisvaltaisen ymmarryksen tekstista
(Kendeou, Van den Broek, Helder & Karlsson 2014). Aina lukeminen ei kuitenkaan johda
ymmarryksen syntymiseen, vaan luetunymmartdmisté voi vaikeuttaa esimerkiksi puutteet
peruslukutaidon prosesseissa, kuten sanantunnistamisessa (Aro 2002, 9; Lerkkanen 2006,
117.). Automatisoituneen sanantunnistuksen ollessa haastavaa, joutuu oppilas kéytta-
maan enemman kognitiivisia resurssejaan dekoodaukseen (Nation 2005), joka puolestaan
hidastaa lukemista ja heikentda luetunymmartamisté.

Teknisen lukutaidon ja ymmartamisen taitojen lisdksi, lukeminen vaatii tarkkaa-
vuuden yllapitoa (Hautala & Parviainen 2014), sill4 sarjallinen lukeminen perustuu visu-
aalisen tarkkaavaisuuden suuntaamiselle (McCandliss, Cohen & Dehaene 2003). Jotta
kirjoitettu Kieli voidaan muuttaa puheeksi, tulee lukijan suunnata visuaalista tarkkaavai-
suuttaan (Roach & Hogben 2007; Vidyasagar & Pammer 2010; Yeshurun & Rashal 2010)
kyetékseen erottamaan olennaiset kirjaimet ep&olennaisten kirjaimien joukosta (Bouma
& Legein 1977). Kirkbyn, Websterin, Blythen ja Liversedgen (2008) tutkimuksessa eri-
tyisesti oppilailla, joilla on lukemisen pulmia, todettiin olevan heikkouksia visuaalisessa

havainnointi- ja keskittymiskyvyssd, jolloin lukeminen voi olla haasteellisempaa.

1.2 Nettilukeminen

Nettilukeminen nahd&&n ongelmalahtdisend prosessina (Leu ym. 2004), jossa lukija etsii
vastausta johonkin ongelmaan tai kysymykseen (Leu, Kinzer, Coiro, Castek & Henry
2013). Coiron ja Doblerin (2007) mukaan nettilukemisella ja perinteiselld lukemisella on
yhtélaisyyksia, mutta myos merkittavia eroja. Perinteisisté teksteista poiketen hyperteks-
tit etenevat epélineaarisesti (Leu, Kiili & Forzani 2015b; Sung ym. 2015), siséltéen run-
saasti ja hajanaisesti sijoiteltua informaatiota (Zhang 2012). Internetissd on myds run-
saasti hyvin erityyppisié teksteja ja lukijoiden pitd&kin osata tulkita tekstilajeiltaan (Ras-
musson & Eklund 2013) ja rakenteiltaan erilaisia teksteja (Henry 2006). Lisaksi internet
tarjoaa lukijalle erilaisia multimediasiséltoja, kuten kuvia ja videoita (Afflerbach & Cho
2010). Ndama ominaispiirteet tekevat internetistda omaleimaisen tekstiympariston, joka



asettaa lukijalle uudenlaisia haasteita (Sung ym. 2015). Aiemmissa tutkimuksissa on ni-
mittain havaittu hypertekstien epélineaarisuuden seka nettisivustojen ja hakukoneiden
epaselvan rakenteen hankaloittavan lukuprosessia (Chen 2010; Kuiper ym. 2005; Sung
ym. 2015). Tama kay ilmi esimerkiksi Chenin (2010) tutkimuksessa, jossa viides- ja kuu-
desluokkalaiset oppilaat eksyivat herkemmin internetin epaselvissa tekstistruktuureissa
kuin perinteisissd teksteissd. Myo6s informaation runsaus tuo lukijalle lisdhaasteita
(Dwyer 2013), silla lukija joutuu aktiivisesti tekemaén paatoksiéa siitd, mité lukee ja missé
jarjestyksessa (Salmeron, Kintsch, & Carias 2006; Sung ym. 2015) seké& millaisia strate-
gioita kayttaa informaation paikantamiseen (Cho 2011).

Leu kollegoineen (2004, 2013) madrittad viisi prosessia, jotka liittyvat olennaisesti
nettilukemiseen. Naita prosesseja ovat 1) tiedontarpeen arviointi ja kysymysten muodos-
taminen 2) tiedonhaku 3) informaation arviointi 4) informaation yhdistdminen usealta
nettisivulta eli synteesin muodostaminen ja 5) tiedon kommunikointi muille (ks. kuvio 1).
Kuvioon 1 olemme kuitenkin erotelleet neljannen prosessin kahdeksi erilliseksi vai-
heeksi, silla ennen kuin informaatiota voidaan yhdistaa usealta eri nettisivulta, vaaditaan
lukijalta kykya paikantaa olennainen informaatio yksittaiselta nettisivulta. Téahan yksit-

taisen nettisivun tutkimiseen keskitymmekin tutkimuksessamme.

1. Tiedontarpeen
arviointi ja
kysymysten

/ muodostaminen \

6. Tiedon
kommunikointi 2.Tiedonhaku

muille

5. Informaation

yhdistdminen 3. Informaation
usealta arviointi
nettisivulta

\ 4. Informaation /

paikantaminen

yksittaiseltd
nettisivulta

KUVIO 1. Nettilukemisen kuusi prosessia (mukailtu Leu ym. 2004, 2013)



Tiedontarpeen arviointi ja kysymysten asettaminen ohjaavat tiedonhakua seka
tekstin prosessointia luoden pohjan nettilukemiselle (Kiili & Laurinen 2015). Internetissa
suoriutumisen kannalta keskeistd onkin se, miten lukija on ymmartényt ja rajannut ndma
kysymykset (Leu ym. 2013). Taboadan ja Guthrien (2004) mukaan nditd kysymyksia
hyddyntdamall lukija hakee uutta tietoa laajentaakseen aiempaa tietdmystaan. Tiedon-
haku nahdaankin tarkoituksenmukaisena toimintana, jossa lukijalta vaaditaan seké kykyéa
kiinnittdd huomiota olennaiseen ettd paikantaa méaritelty informaatio (Sulkunen 2012).
Tama edellyttadd lukijalta tiedonhaun taitoja (Leu ym. 2011) esimerkiksi hakustrategioi-
den joustavaa soveltamista (Henry 2006), hakukyselyiden muotoilua (Walraven, Brand-
Gruwel & Boshuizen 2008) sekéd hakutulosten analysointia (Henry 2006). Tiedonhaun
taitojen liséksi, tiedonhakuun vaikuttaa myds tehtava- (Bilal 2001, 2002) ja kysymys-
tyyppi (Cromley & Azavedo 2009) sekd yksilon ominaisuudet, kuten aiempi tieto (Kuiper
ym. 2005). Tiedonhaussa ja nettilukemisessa tarkead on informaation arviointi (Kuiper
ym. 2009), silld internetissa jokainen voi julkaista tietoa (Dwyer 2013) ja se tieto voi olla
kaupallisesti varittynytta (Fabos 2008). Lukijalta vaaditaan siis eri tietoldhteiden luotet-
tavuuden arviointia, mutta myos kykya erottaa olennainen informaatio epdolennaisesta
(Henry 2006). Tama olennaisen informaation erottaminen epéolennaisesta on tarkeéa
myaos silloin, kun halutaan paikantaa tietty informaatio yksittaiselta nettisivulta. Infor-
maation paikantaminen edellyttaa lukijalta erilaisten lukemisen- ja informaation paikan-
tamisen strategioiden joustavaa kayttda (Henry 2006) sek& nettisivun tarjoamien raken-
teellisten vihjeiden ymmartamista ja hyodyntamista (Chen 2010). Informaation paikanta-
minen yksittaiselta nettisivulta mahdollistaa lopulta synteesin muodostumisen eli infor-
maation yhdistelyn usealta eri nettisivulta. Synteesin muodostaminen edellyttaa siis ensin
olennaisen informaation paikantamisen yksittéisista teksteistd, jonka jalkeen informaatio
voidaan muokata ja yhdistell&d yhtenéiseksi kokonaisuudeksi. (Bulger 2006.) Lopuksi
tdmé tieto kommunikoidaan muille. Tahan internet tarjoaa useita viestintavaylid, kuten
blogeja, sahkdposteja ja chatteja, joiden kautta lukija voi jakaa oppimaansa tietoa muiden
kanssa (Leu ym. 2015b).

Naiden nettilukemisen prosessien hallinta ja s&&tely on lukijalle kognitiivisesti
kuormittavaa (DeStefano & LeFevre 2007). Ne edellyttavatkin lukijalta kognitiivisten
(Zhang & Quintana 2012) ja metakognitiivisten taitojen hallintaa (Cho 2011; Kiili, Lau-
rinen & Marttunen 2009), visuaalista lukutaitoa (Kuiper ym. 2009; Sutherland-Smith
2002) seké strategioiden joustavaa kayttod (Dwyer & Harrison 2008). Sungin ym. (2015)
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silmanliiketutkimuksessa havaittiin oppilailla olevan puutteita ndiden kognitiivisten tai-
tojen hallinnassa, sill& heilld ei valttdmatta ole riittavid resursseja kasitelld ja ymmartaa
hyperteksteja. Taméan kognitiivisen kuormituksen voidaan nahdé heikentavén kokonai-

suuden hahmottamista ja koko lukemisprosessia (Mangen ym. 2013).

1.3 Lukemisen- ja informaation paikantamisen strategiat nettilu-
kemisessa

Koska internetissé on saatavilla rajattomasti tietoa (Henry 2006), perinteiset lineaarisessa
tekstissé kaytetyt lukustrategiat eivat ole enda riittavia (Cho 2011). Vaikka perinteisen
lukemisen taidoilla onkin vaikutusta internetymparistossa (Salmeron & Garcia 2011), tu-
lisi ajattelutaitojen muuttua perinteiselle tekstille tyypillisesta hierarkkisesta lineaarisesta
lukutavasta (Sutherland-Smith 2002). Sungin ym. (2015) mukaan oppilaille on tutumpaa
edetd tekstissa juuri lineaarisesti. Avoimessa internetymparistossé lukijalta vaaditaan kui-
tenkin tarkoituksenmukaisempaa toimintaa, sill& internet pakottaa lukijan jatkuvien va-
lintojen eteen (Zhang 2012). Afflerbachin ja Chon (2009) mukaan perinteiset lukustrate-
giat vaativatkin rinnalleen uudenlaisia lukemisen strategioita.

Lukustrategioilla tarkoitetaan tavoitteellisia ja harkittuja toimintatapoja, joiden
avulla lukija kasittelee tekstia ja rakentaa ymmarrysta lukemastaan (Afflerbach, Pearson
& Paris, 2008). Lukustrategioiden valintaan ja kayttéon vaikuttaa esimerkiksi lukemisen
tarkoitus seka tekstin ominaisuudet (Linnakyld 2000, 109). Nailla lukustragioiden valin-
noilla on vaikutusta siihen, mihin lukijan huomio tekstissa kiinnittyy (Salmerén ym.
2006). Palincsar ja Brown (1984) ovat tiivistdneet nelja keskeista lukemista ja tekstin
ymmartamista edesauttavaa strategiaa: 1) ennakointi (predicting), 2) selvennyksen pyy-
tdminen (clarifying), 3) kysymysten tekeminen (questioning) ja 4) tiivistelman teko (sum-
marizing). Né&itd lukemista edesauttavia ja tukevia strategioita tarvitaan niin perinteisisséa
lineaarisissa teksteissé kuin hyperteksteissa (Foltz 1996).

Silmailyn strategioiden kaytté korostuu etenkin hyperteksteissg, silla ne auttavat
lukijaa kartoittamaan ja valikoimaan omiin tarkoituksiinsa soveltuvan informaation
(Henry 2006). Strategioiden tehokas kayttd edellyttda lukijalta kykya hyddyntaa tekstin
tarjoamia rakenteellisia vihjeitd (Chen 2010), joita ovat esimerkiksi otsikot, tekstin vaih-
telut ja alleviivaukset (Lorch, Lemarié & Grant 2011b). Naita vihjeita hyddynnetaan, mi-

kéli ne tukevat lukijan tavoitteita, aiempaa tietoa ja kognitiivisia prosesseja (Lorch, Le-
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marié & Grant 2011b). Esimerkiksi Lorchin, Lemarién ja Grantin (2011a, 2011b) tutki-
musten mukaan otsikoiden hyddyntdminen tiedonhaussa sekd nopeuttaa etté rajaa tiedon-
hakua. Otsikot eivat kuitenkaan vaikuta siihen, missa jarjestyksessa tekstid luetaan
(Hyona & Lorch 2004), vaan niiden tarkoituksena on auttaa lukijaa tekstin kokonaisuuden
hahmottamisessa (Zhang & Duke 2008).

Pressleyn ja Afflerbachin (1995, 30) mukaan lukijat hyddyntavat erilaisia lukustra-
tegioita ennen lukemista, sen aikana ja lukemisen jélkeen seka ovat tietoisia osasta luku-
prosessin aikana kéyttamistaan strategioista. Lukustrategioiden liséksi tietoisuus lukemi-
sen tavoitteista vaikuttaa tekstin prosessointiin (Coiro & Dobler 2007; Zhang 2012) oh-
jaten lukemista ja yllapitden tarkkaavaisuutta (Henry 2006). Tamé kay ilmi Sungin ym.
(2015) tutkimuksessa, jossa oppilaat sdatelivat lukunopeuttaan ja suuntasivat tarkkavai-
suuttaan tarkoituksenmukaisemmin lukiessaan nettisivua tavoitteellisesti, esimerkiksi et-
siesséan vastausta kysymykseen. Tutkimuksessa tavoitteellisesti lukevat oppilaat kaytti-
vt aikaa otsikoiden lukemiseen, arvioidakseen palveleeko tekstikappale heidan tavoittei-
taan ja kannattaako siihen siis syventya tarkemmin. Myds Coiron (2007) tutkimuksessa
taitavat seitsemasluokkalaiset oppilaat saatelivat lukunopeuttaan lukemalla tarkasti teh-
tdvan kannalta olennaisen tiedon, kun taas epdolennaista tietoa vain silméiltiin. Chenin
(2010) analyysi osoittaakin oppilaiden kayttavan edistyksellisempid informaation paikan-
tamisen strategioita silloin kun he ymmartavéat lukemisen tarkoituksen ja tavoitteet.

Heikkojen nettilukijoiden metakognitiivisen toiminnan voidaan nahda olevan reak-
tiivista, jolloin toiminnasta puuttuu suunnitelmallisuus ja tavoitteellisuus (Kiili 2012).
Esimerkiksi Chenin (2010) tutkimuksessa oppilaat aloittivat tekstin lukemisen vélitt6-
masti ja lukivat perusteellisesti kaiken ilman, ettd hyddynsivét tekstin tarjoamia raken-
teellisia vihjeita lukemisen suunnittelussa ja sen suuntaamisessa. Sungin ym. (2015) ja
Chenin (2010) tutkimusten mukaan oppilaiden onkin vaikea 16ytda padidea hyperteks-
tistd, mika viittaa oppilaiden heikkoihin nettilukemisen strategioihin (Chen 2010). Sen
sijaan taitavat lukijat toimivat suunnitelmallisemmin niin perinteisid kuin hyperteksteja
lukiessa (Coiro & Dobler 2007). Pressleyn ja Afflerbachin (1995) mukaan taitavat lukijat
osaavat silmailla ja kayttdd hyddykseen tekstin tarjoamia vihjeitd, jotta he 1oytaisivat hel-
pommin ja nopeammin tavoitteiden kannalta olennaisen informaation. Lisaksi Van den
Broekin, Whiten, Kendeoun & Carlsonin (2009) tutkimuksessa taitavat lukijat osasivat
palata lukemaan olennaisia ja tarkeitd kohtia tekstistd, kun taas heikot lukijat palasivat

epdjarjestelméllisemmin jo aiemmin luettuihin kohtiin.
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Edelld mainittujen tutkimusten pohjalta voidaan todeta, ett4 oppilailla on puutteita
lukemisen- ja informaation paikantamisen strategioiden kaytdssa internetissa, etenkin sil-
loin kun he eivat ole pohtineet tehtévén tavoitteita. Puutteet strategioiden kéyttssa vai-
kuttavat kokonaisvaltaisesti nettilukemisesta selviytymiseen (Chen 2010), mink& vuoksi
strategioiden konkreettinen opettaminen on tarkedd (Sung ym. 2015; Zhang 2012). Stra-
tegioiden konkreettisen ohjauksen ja opettamisen hyddyt tulivat esille Zhangin (2012)
tutkimuksessa, jossa osalle tutkimukseen osallistuneista kuudesluokkalaisista oppilaista
annettiin ohjeistusta strategioiden kaytosta ja osalle ei. Ohjausta saaneet oppilaat kayttivat
tarkoituksenmukaisemmin silméilyé sek& lukemisen ja tiivistdmisen strategioita, kun taas
ilman ohjeistusta nettilukeminen oli nopeaa ja pintapuolista, eika tekstiin paneuduttu sy-
vemmin. Oppilaiden metakognitiivisia strategioita ja informaation paikantamisen taitoja
voidaan edistaa tarjoamalla heille monipuolisesti informaation paikantamista kehittavia
lukuharjoitteita (Wu 2014) ja tukea néiden taitojen oppimista oppilaiden yksil6ollisi& eroja
huomioivalla opetuksella (Chen 2010).

1.4 Visuaalinen tarkkaavaisuus ja silmanliikkeet

Visuaalisella tarkkaavaisuudella tarkoitetaan huomion kohdistamista johonkin &rsykkee-
seen nakokentéssa ja taman arsykkeen prosessointia (Yantis 1998). Kaikkea nakokentassa
olevaa informaatiota ei pystyté kasittelemaan, vaan tarkkaavaisuutta tulee osata kohdistaa
valikoivasti olennaisiin asioihin (Liu 2005). Nakokentén rajoituksista johtuen visuaalisen
informaation prosessointi tekstisivulta tapahtuukin vaiheittain (Reichle 2011). Naist& in-
formaation prosessoinnin aikana tapahtuvista kognitiivisista prosesseista (Hyéna 2010)
ja visuaalisen tarkkavaisuuden jakautumisesta (Van Gog & Scheiter 2010) saadaan tietoa
silménliikkeita tutkimalla (Bellocchi, Muneaux, Bastien-Toniazzo & Ducrot 2013).
Silménliikkeet antavat tietoa lukijan katseen ensimmaéisestd kiinnekohdasta, sita
seuraavista valinnoista, fiksaatioiden kestoista sekd tarkkaavaisuuden suuntaamisesta
tekstin eri osiin (Hyona 2010). Fiksaatioilla tarkoitetaan noin 200-300 ms pituisia pysah-
dyksid, joissa lukijan katse kiinnittyy tietylle alueelle (Rayner 1998). Sakkadit puolestaan
ovat nopeita silmanliikkeit, joita lukija tekee siirtyesséan fiksaatiosta toiseen (Bellocchi
ym. 2013). Lukija suuntaakin katsettaan joko eteen- tai taaksepdin tekstissa. Tata taakse-
péin suuntaamista kutsutaan regressioksi. Lukija voi tehda regressioita eri syista, esimer-
kiksi selventadkseen epaselvéksi jaaneitd kohtia tai lisdtakseen varmuutta jo lukemastaan.

(Miller & O Donnell 2013.) Sakkadien ja regressioiden aikana katse on liikkeessd, mink&
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vuoksi vain fiksaatioiden aikana pystytaan tallentamaan uutta informaatiota (Uttal &
Smith 1968). Mita pienemmalle alueelle fiksaatio on keskittynyt, sitd tehokkaampaa uu-
den informaation hakeminen on (Cowen, Ball & Delin 2002). Lopulta p&atos siitd, mihin
lukija seuraavaksi katseensa suuntaa, on vahvasti sidoksissa tehtdavan ominaisuuksiin, vi-
suaalisen elementtien tiheyteen sekd lukijan katselustrategioihin (Van Zoest, Donk, &
Theeuwes 2004).

Fiksaatioiden kesto vaihtelee informaatio (teksti vs. kuvat)- ja tehtavatyypin (luke-
minen vs. ongelmanratkaisu) mukaan (Tsai, Hou, Lai, Liu & Yang 2012). Kokonaisfik-
saation kesto kertoo tiettyyn elementtiin kohdistuneiden fiksaatioiden keston yhteensa
(Peschel & Orquin 2013). Aikaisempien tutkimusten mukaan lukijat keskittyvéat ensin
tekstin prosessointiin visuaalisten elementtien sijaan (Hannus & Hyona 1999; Rayner,
Rotello, Stewart, Keir & Duffy 2001; Underwood, Jebbett & Roberts 2010). Nain ollen
lukijat siis asettavat tekstin lukemisen etusijalle.

Lasten silméanliikkeita on tutkittu vahan, mutta olemassa olevien tutkimusten mu-
kaan lapsilla esiintyy pidempia fiksaatioita, lyhyempié sakkadeita ja véhemmaén sanojen
sivuuttamista kuin aikuisilla. Lisaksi lapset palaavat useammin jo aiemmin proses-
soimiinsa kohtiin. (Miller & O Donnell 2013.) Sevidyn, Demuthin, Chunyon ja Freed-
manin (2000) tutkimuksessa on havaittu, etta lapsilla esiintyy enemman silmanliikkeit
kuin aikuisilla, jonka Nationin, Marshallin ja Altmanin (2003) mukaan ajatellaan johtu-
van lasten tavasta kiinnittdd huomiota kaikkiin tarjolla oleviin arsykkeisiin. Aiempien tut-
kimusten mukaan myos kehittyméattoméampi lukutaito vaikuttaa osaltaan lasten tekstin
prosessointiin ja silménliikkeisiin, lisaten fiksaatioiden méaraa (Blythe & Joseph 2011).
Liséksi lukemisen pulmat vaikuttavat silménliikkeisiin aiheuttaen poikkeavia silmanlii-
kemalleja (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky & Seidenberg 2001). Onkin todettu, etta
lukipulmaisilla lapsilla esiintyy enemmaén epévakaita fiksaatioita ja lyhyempia sakkadeita
(Kirkby ym. 2008).

1.5 Lukemisen pulmat ja nettilukeminen

Koska perinteiset lukemisen taidot ovat yhteydessa nettilukemiseen (Goldhammar, Nau-
mann & Kelel 2013), esiintyy perinteisten tekstien lukemisessa havaittuja pulmia myos
hyperteksteja lukiessa (Castek, Zawilinski, McVerry, O’Byrne & Leu 2011). Lukemisen
pulmat nayttaytyvét internetissa ja nettilukemisessa eri tavoin (Castek ym. 2011). Chenin

(2010) tutkimuksessa oppilailla havaittiin ylip&atdnsa haasteita nettilukemisessa, mutta


http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0950329314001451#b0140
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3875174/#R69
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tutkimuksessa kuitenkin ne oppilaat, joilla oli lisédksi todettu oppimisen pulmia, kayttivat
heikompia nettilukemisen strategioita kuin muut oppilaat. Myds Bergetin ja Sandnesin
(2015) tutkimuksessa lukipulmaisilla opiskelijoilla esiintyi internetissd enemman Kirjoi-
tusvirheitd, he suoriutuivat hitaammin tiedonhausta ja he muodostivat lyhyempié haku-
kyselyita verrattuna verrokkiryhmaan. Liséksi aikaisesmmissa tutkimuksissa internetin si-
séltdmien multimodaalisten elementtien (Berget & Sandnes 2015; Kim, Lombardino,
Cowles & Altmann 2014) seké tekstin symboleiden tihedn jarjestyksen (Spinelli, De
Luca, Judica & Zoccolotti 2002) on nahty aiheuttavan lisahaasteita lukipulmaisille oppi-
laille.

Toisaalta heikkojen lukemisen taitojen ei kuitenkaan automaattisesti voida nahda
johtavan heikkoon nettilukemiseen, silla Castekin ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa
osa heikoista oppilaista suoriutui odotettua paremmin internetymparistossa kuin perin-
teisten tekstien lukemisessa. Myos Schnepsin, Thomsonin, Chenin, Sonnertin ja Pomplu-
nin (2013) tutkimuksessa opiskelijat, joilla on lukemisen pulmia, parjasivat paremmin
lukiessaan digitaalisista laitteista kuin paperilta ja he esimerkiksi lukivat digitaalisia teks-
tejd nopeammin. Dalton ja Strangman (2006) seké& Castek ym. (2011) nékevatkin inter-
netin potentiaalisena ymparisténa heikkouksien tukemiseen ja kompensoimiseen. Esi-
merkiksi internetin sisaltdamat lyhyemmaét tekstipatkat (Leu ym. 2015b), mahdollisuus
omien polkujen luomiseen (Castek ym. 2011) sekda oikein suunnitellut multimodaaliset
elementit (Henry, Castek, O'Byrne & Zawilinski 2012) voivat tukea heikkojen oppilaiden
suoriutumista. Liséksi internetin tarjoamat organisointityokalut, kuten kirjanmerkit
(Castek ym. 2011) sek& navigointityokalut, kuten pikahaku ja sivuhistoria (Bilal 2002)
tukevat informaation paikantamista ja navigointia. Aikaisempien tutkimusten mukaan lu-
Kipulmaiset oppilaat myds hyotyvat internetin tarjoamasta mahdollisuudesta muotoilla
ulkoasua ja kirjainten ominaisuuksia (McCarthy & Swierenga 2010) esimerkiksi suuren-
tamalla fonttikokoa (Rello, Pielot, Marcos & Carlini 2013) ja vaihtamalla fontin véria
(Gregor, Dickinson, Macaffer & Andreasen 2003).

Lukipulmaisilla oppilailla on kuitenkin vaikeuksia nettilukemisessa, mika johtuu
esimerkiksi heikkouksista visuaalisessa hahmotus- ja keskittymiskyvysséa (Kirkby ym.
2008) seka puutteellisista nettilukemisen strategioista (Chen 2010). Naista heikkouksista
huolimatta lukipulmaiset oppilaat voivat suoriutua kuitenkin hyvin internetissa sen kom-
pensoivien elementtien vuoksi (Castek ym. 2011). Harrysonin, Svenskin ja Johanssonin

(2004) tutkimuksessa havaittiin myos, etta oppilailla, joilla esiintyy oppimisen pulmia,
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on kuitenkin perusvalmiudet toimia internetissé ja selvitd sen vaatimista perustoimin-
noista, kuten sivulta toiseen liikkumisessa. Jos oppilaalla ei kuitenkaan ole vaadittavia
valmiuksia ja strategioita internetissa toimimiseen, voidaan monipuolisella tuella (Chen
2010) seka internet-sisallon oikeanlaisella muokkauksella ja suunnittelulla (McCarthy &
Swierenga 2010) tukea niin lukipulmaisten kuin muidenkin oppilaiden suoriutumista.
Tutkimuksemme avulla pyrimmekin saamaan uutta tietoa lukemisen taidoiltaan erilaisten
oppilaiden hyodyntdmista lukemisen ja informaation paikantamisen strategioista seka
naiden hyddynnettyjen strategioiden vaikutuksista nettilukemisen tehtévéssa suoriutumi-

seen.

1.6 Tutkimuskysymykset

Tassa tutkimuksessa selvitettiin oppilaiden silmanliikkeita tarkastelemalla heidén kaytta-
miadn informaation paikantamisen strategioita nettilukemisen tehtévissa. Tarkastelimme
myaos sitd, miten lukipulmaiset oppilaat suoriutuivat nettilukemisen tehtavista. Tutkimus-

kysymyksemme olivat seuraavat:

1. Miten lukusujuvuus ja luetunymmértdminen ovat yhteydessa nettilukemisen tehta-

vissa suoriutumiseen?

2. Millaisiin suoritusprofiileihin oppilaat jakautuvat nettilukemisen tehtavissé suoriutu-

misen perusteella?
3. Miten eri suoritusprofiileihin kuuluvat oppilaat eroavat toisistaan a) nettisivun eri ele-
menttien katselussa b) lukemisen taidoissa: lukusujuvuudessa ja luetunymmartami-

sessa?

4. Miten lukipulmaiset oppilaat jakautuivat eri suoritusprofiileihin?



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimuksen eteneminen ja tutkittavat

Tutkimuksemme on osa Suomen Akatemian rahoittamaa ja Jyvaskylan yliopiston toteut-
tamaa eSeek -projektia, jossa selvitetddn kuudesluokkalaisten nettilukemisen taitoja. En-
nen projektin aloittamista, tutkimukseen osallistuvilta oppilailta ja heidan huoltajiltaan on
pyydetty kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Lisaksi Jyvaskylan eetti-
seltd toimikunnalta on saatu lausunto eettisten periaatteiden toteutumisesta projektissa.
Tutkimuksemme osallistujat (n=59) valittiin kahdeksasta keskisuomalaisesta kou-
lusta, joissa koulujen kuudesluokkalaiset oppilaat (N=426) olivat osallistuneet nettiluke-
misen arviointitutkimukseen syksylld 2014. Nettilukemisen lisaksi arviointitutkimuk-
sessa mitattiin myds oppilaiden lukusujuvuutta. Koska halusimme tutkia lukipulmien yh-
teyttd nettilukemiseen, oppilaat jaettiin lukusujuvuutta mittaavien testien pistemaarien
perusteella kahteen ryhmaén: verrokkiryhméan (n=51) ja lukipulmaisten ryhmaan (n=8).
Liséksi tutkittavilta edellytettiin riittavaa kognitiivista kapasiteettia, mink& vuoksi ne op-
pilaat, jotka Ravenin ei-kielellisen pééattelyn testissa (Raven 1938) kuuluivat heikompaan
15 prosenttiin, jatettiin aineiston ulkopuolelle. Taten haluttiin varmistaa, etteivat lukemi-
sen pulmat ole seurausta alhaisemmasta alyllisestd kompetenssista. Lukipulmaisuuden
tarkemmat kriteerit esittelemme mydhemmin mittareiden yhteydessd. Tutkimukseemme

osallistuneet oppilaat olivat 12—-13-vuotiaita. Heistd poikia oli 37 ja tyttdja 22.

2.2 Lukemisen taitojen arvioinnissa kaytetyt mittarit

Ennen taté tutkimusta kaikkien arviointitutkimuksissa mukana olleiden oppilaiden luku-
sujuvuutta ja luetunymmartamista oli arvioitu lukemistesteilla. Tutkimuksessa kaytettiin
kolmea lukusujuvuutta mittaavaa testid: ALLU TL2-testid (Lindeman 1998), Niilo Mé&ki
-instituutin sanaketjutestia (Nevala & Lyytinen 2000) ja epasanojen lukemistestia (Ek-
lund ym. 2015). Letunymmartdmisen arviointiin kaytettiin puolestaan ALLU LY 6-testin
(Lindeman 1998) Ohjeita kuluttajalle tehtdvaa. Lukemisen taitojen liséksi tutkittavien ei-
kielellistd paattelyd mitattiin Ravenin testilla (Raven 1938). Arvioinneista saatua tietoa

hyddynnettiin tassa tutkimuksessa.



Lukusujuvuuden mittarit. ALLU TL2-testi sisaltdad 80 tehtavéd, jotka koostuvat yh-
desté kuvasta ja neljasta toisiaan muistuttavista sanavaihtoehdoista. Oppilaan tulee mah-
dollisimman nopeasti yhdistda kuva ja siihen sopiva sana toisiinsa viivalla. Testin suorit-
tamiseen on annettu aikaa 2 minuuttia. Lukusujuvuuden mittarina toimii se, kuinka monta
oikeaa paria oppilas 16ytd4 kahden minuutin aikana. Tehtdvan maksimi pistemé&aré on 80
pistettd eli jokaisesta oikeasta vastauksesta saa yhden pisteen.

Niilo Méki Instituutin sanaketjutestistd kaytettiin Erota sanat toisistaan -osiota.
Testi siséltad 25 sanaketjua, jotka koostuvat neljasta sanasta. Oppilaan tulee mahdolli-
simman nopeasti erottaa pystyviivalla sanat toisistaan. Aikaa tehtdvan suorittamiseen on
1 minuutti 30 sekuntia. Tehtdvdn maksimipistemaard on 100 pistettd, jolloin jokaisesta
oikein erotetusta sanasta saa yhden pisteen.

Epasanojen lukemistesti koostuu lyhyesta epasanakertomuksesta, joka sisaltda suo-
men Kieltd muistuttavia merkityksettdmié sanoja (38 epasanaa). Kertomuksen lukemiseen
on aikaa yksi minuutti ja se tulee lukea mahdollisimman nopeasti seké tarkasti &aneen.
Epasanakertomuksessa mitataan oppilaan nopeutta ja oikein luettujen sanojen lukumaa-
raa. Tehtdvasta syntyvé pistemaéra saadaan, kun oppilaan lukemiseen kéytetty aika jae-
taan oikein luettujen sanojen lukumaaréalla.

Lukusujuvuuden muuttuja muodostettiin padakselifaktoroinnilla (PAF) promax-va-
riaatiota kayttaen edella mainittujen kolmen lukusujuvuuden mittarin (ALLU TL2, sana-
ketjutesti ja epasanojen lukemistesti) perusteella. Lukipulmaisiksi madriteltiin ne oppi-
laat, joiden lukusujuvuuden faktoripistemaéara jai heikoimpaan 15 prosenttiin.

Luetunymmartamisen mittari. ALLU LY®6 tekstin ymmartdmisen osatesti ”ohjeita
kuluttajalle” koostuu kaksisivuisesta tietotekstistd. Oppilaan tehtdvdnd on lukea timi
teksti ja vastata 12 tekstiin liittyvdan monivalintakysymykseen. Tehtdvan teossa ei ole
aikarajaa ja teksti saa olla esilla koko tehtdvan ajan. Tehtédvan maksimipisteméaara on 12
eli jokaisesta vastauksesta saa yhden pisteen.

Ei-kielellisen paattelyn mittari. Ravenin ei-kielellisen paattelyn testi siséltad 30 teh-
tavad, joista tassa tutkimuksessa tehtiin vain joka toinen tehtdva. Testissa oppilaan tulee
valita kuudesta kuvavaihtoehdosta se, joka tdydentad kuvion. Aikaa testin suorittamiseen

on 15 minuuttia ja jokaisesta oikeasta vastauksesta saa yhden pisteen.



2.3 Silmanliiketutkimuksessa kaytetyt nettilukemisen tehtavat

Silmanliiketutkimus. Silméanliikemenetelmaa on kaytetty lukemisen, tekstinymmartami-
sen ja tiedonhaun tutkimisessa, sill& sen avulla saadaan tietoa oppimisen aikana tapahtu-
vasta tekstin prosessoinnista (Hyéna & Lorch 2004) ja tarkkaavaisuuden suuntaamisesta
(Hyona 2010). Silmanliikemenetelma myds mahdollistaa lukuprosessin toteuttamisen ja
tutkimisen melko normaaleissa olosuhteissa, héiritseméttd kuitenkaan lukuprosessin ete-
nemista (Hyond & Lorch 2004). Silmaliikemenetelméa onkin hedelmaéllinen tapa tutkia
oppilaiden informaation paikannusta. Se antaa tietoa oppilaiden lukustrategioista, kun
voidaan tarkastella miten visuaalinen tarkkaavaisuus ja silméanliikkeet jakautuvat tehta-
vien suorittamisen aikana.

Nettilukemisen tehtavat. Oppilas suoritti simuloidussa internetymparistossa kym-
menen nettilukemisen tehtdvaa. Tehtévien aihepiirit késittelivat oppilaiden ikétasoa aja-
tellen hieman vieraampia aiheita, kuten esimerkiksi kultakuumetta tai dopingia. Yksi teh-
tavakokonaisuus koostui aina neljasté osatehtavésta, joita olivat: 1) tehtavanannon luke-
minen 2) parhaan hakukyselyn valinta 3) oikean hakutuloksen valinta ja 4) informaation
paikantaminen yksittaiselta nettisivulta. Tutkimuksessamme keskityimme ainoastaan
neljanteen osatehtavéan eli vastauksen paikantamiseen yksittéiseltd nettisivulta. Jatkossa
kaytdmme tasté tehtavasta lyhennettya nimitystd informaation paikantamisen tehtava. En-
nen tehtévien suorittamista, oppilasta ohjeistettiin suoriutumaan tehtavista ripedsti, mutta
huolellisesti. Jokainen tehtdvakokonaisuus alkoi aihepiiriin orientoitumisella, jolloin op-
pilaan tuli lukea ruudulta lyhyt aihetta kasitteleva teksti. Aiheen lukemisen jélkeen tehta-
vanannossa ohjeistettiin oppilasta klikkaamaan Aloita-painiketta, joka l6ytyi sivun oike-
asta alareunasta. N&in paastiin ennalta mééaratylle nettisivulle, jossa ensimmainen nettilu-
kemisen osatehtava tuli suorittaa. Seuraavaksi esittelemmekin lyhyesti osatehtévien sisal-
16t.

Tehtavanannon lukeminen. Tehtdvénanto koostui neljasta aihepiiriin liittyvasta
lauseesta. Naistd neljastd lauseesta yksi oli varsinainen tehtdvénanto. Muiden lauseiden
tarkoituksen oli joko héiritd lukijaa tai antaa aiheeseen liittyvaa ylimééaraista informaa-
tiota. Tehtavanannon lukemisen jalkeen oppilaan tuli klikata Jatka-painiketta siirtyakseen
hakukyselyn valintaan.

Parhaan hakukyselyn valinta. Oppilaan tuli valita mielestdén paras hakukysely vii-
destd eri vaihtoehdosta ja klikata sitd. Hakukyselyt koostuivat yhdest4 tai kahdesta sa-

nasta. Naista viidestd vaihtoehdosta paras hakukyselyvaihtoehto sisalsi tehtdvanannosta



I0ytyvan padkasitteen ja aihetta rajaavan maéreen. Muut vaihtoehdot sisélsivét joko péa-
késitteen ja epdolennaisen kasitteen tai pelkén padkasitteen, rajaavan kasitteen tai epa-
olennaisen kasitteen. Vaikka oppilas olisikin valinnut tehtdvanannon kannalta heikon ha-
kukyselyn, etenivét kaikki oppilaat samalle hakutulos -sivulle.

Oikean hakutuloksen valinta. Hakutulossivu sisalsi nelja eri hakutulosvaihtoehtoa
seké aihepiiriin liittyvdn mainoksen. Hakutulosvaihtoehdot koostuivat kolmesta kom-
ponentista, joita olivat otsikko, wwwe-osoite ja tekstiote. Oikeassa hakutulosvaihtoeh-
dossa kaikki kolme komponenttia olivat olennaisia tehtavan kannalta. Muihin hakutulos-
vaihtoehtoihin oli sijoitettu tehtdvan kannalta epdolennaista tietoa. Valittuaan mielestaén
oikean linkin oppilaan tuli klikata sita siirtydkseen eteenpdin tehtavéassa. Myos tassa osa-
tehtdvassa oppilas siirtyi ennalta maaratylle sivulle, vaikkei olisikaan valinnut kyseista
sivua hakutuloksista.

Informaation paikantaminen yksittaiselta nettisivulta. Ennen nettisivulle siirty-
mistd oppilasta ohjeistettiin etsimain sivulta oikea vastaus tehtdvaan ja painamaan se
mieleen. Liséksi oppilasta muistutettiin vield tehtdvdnannosta. Nettisivu, josta vastaus
tuli paikantaa, sisalsi viisi elementtid: bannerin, kaksi véaliotsikoitua tekstikappaletta seka
kuvan ja kuvion. Jokaisessa tehtdvassa nettisivu koostui samoista elementeistd, jotka oli-
vat myos sijoitettu samoihin kohtiin (ks. KUVA 1., s. 20). Nettisivun ylalaitaan oli sijoi-
tettu banneri, joka oli samankokoinen jokaisessa tehtdvassa. Sivun vasemmalla puolella
sijaitsevat tekstikappaleet (2kpl) olivat kaikissa tehtdvissé lahes samanpituisia sisdltden
58-82 sanaa ja 523-633 merkkid. Tekstikappaleiden véliotsikot sisélsivat puolestaan 22—
34 merkkié. Oikea vastaus tehtdvaan I0ytyi joko ylemmasta tai alemmasta tekstikappa-
leesta. Lisaksi myds oikean vastauksen sijainti arvottiin sattumanvaraisesti tekstikappa-
leen yla- tai alaosaan, jottei sen sijainti ollut ennalta arvattavissa. Sivun oikealle laidalle
oli sijoitettu puolestaan kaksi keskenaan samankokoista aiheeseen liittyvaa visualisointia
(kuvio ja kuva). Kuvio tarjosi lisatietoa aiheesta, mutta ei oikeaa vastausta kysymykseen.
Kuvion alapuolella oli aiheen kannalta olennainen kuva. Loydettydan vastauksen kysy-
mykseen oppilaan tuli siirtya seuraavalle sivulle ja kertoa vastaus muistinvaraisesti tutki-

musavustajalle. Oppilaan antama vastaus aanitettiin ja kirjattiin ylés muistiinpanoihin.
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KUVA 1. Esimerkki simuloidusta nettisivusta

Vastausten pisteytys. Tehtdvat muodostuivat erityyppisista kysymyksisté. Viidessa
tehtdvassé oppilaalta vaadittiin informaation yhdistdmisen taitoja, jolloin oikea vastaus
piti sisallaén kaksi seikkaa, jotka oli sijoitettu kahteen perakkéiseen lauseeseen. Naista
viidesta tehtdvasta oppilas sai yhden tai kaksi pistettd, riippuen siitd kuinka hyvin oli
osannut yhdistella tietoa. Lopuista viidesta tehtdvasta oikea vastaus I0ytyi yhdesta lau-
seesta. Naista tehtavista oli mahdollista saada joko yksi piste tdsmélleen oikeasta vastauk-
sesta tai puoli pistetta silloin kun vastaus ei ollut tismalleen oikein, mutta kuitenkin hyvin
l&hell& vaadittua vastausta.

Nettisivulla olleen kuvion tarjoaman lisatiedon muistamista mittaava tehtava. In-
formaation paikantamisen tehtévien jalkeen oppilaan tuli vield vastata kymmeneen mo-
nivalintakysymykseen, jotka liittyivéat tehtdvissa olleeseen kuvioon. Oppilasta ei ohjeis-
tettu tehtdvanannossa tastéd tehtdvastd, vaan se jarjestettiin ennalta-arvaamattomasti. Sen
avulla haluttiin selvittaa, jaiko oppilaille ndista tehtdvén ratkaisemisen kannalta epdoleel-
lisista kuvioista mitddn mieleen. Tehtévassa jokaisesta oikeasta vastauksesta sai 1 pisteen
ja maksimipistemaara oli 10 pistettd. Tdma on informaation paikantamisen tehtévén li-
séksi toinen nettilukemisen tehtav4, jota tarkastelemme tutkimuksessamme. Jatkossa kay-

tdmme tésta lyhennettyd nimitysta kuvion muistamistehtéva.



2.4 Silmanliiketutkimuksen kulku

Silmanliikkeiden mittaustilanne. Mittaukset suoritettiin Jyvaskylan yliopiston tutkimus-
huoneessa tutkimusavustajan ollessa lasnd koko mittauksen ajan. Lisaksi viereisessa tark-
kailuhuoneessa toinen tutkimusavustaja seurasi silmanliikeohjelman toimivuutta. Ennen
silmanliiketehtavien aloittamista oppilaiden tuli tayttaa kyselylomake, jossa he arvioivat
aiempaa tietouttaan nettilukemisen tehtavien aihepiireistd. Kyselyn tayttdmisen jalkeen
tutkimusavustaja ohjeisti oppilaita tehtavien kulusta, jonka jalkeen he tekivat yhdessa pa-
perisen harjoitustehtavan. Taman jalkeen oppilas ohjattiin istumaan silménliikkeiden seu-
rantaan suunnitellun videokameran eteen. Videokameran taakse oli sijoitettu tietokoneen
naytto ja poydan reunaan oli kiinnitetty otsa- ja leukatukiteline. PGydan seké otsa- ja leu-
katuen korkeutta saddettiin jokaiselle oppilaalle sopivaksi. Tamén jalkeen oppilaiden sil-
manliikkeet kalibroitiin, jotta katsetta pystyttiin seuraamaan mahdollisimman tarkasti.
Silménliikkeiden kalibroinnin jélkeen oppilas suoritti vield tietokoneella itsendisesti jo
aiemmin paperisena tehdyn harjoitustehtévén ja kymmenen nettilukemisen tehtavéa. Teh-
tavien vélilla oppilas sai halutessaan pitad lyhyita taukoja.

Laitteisto. Silménliikkeiden mittaukseen kaytettiin SR Research EyeLink 1000 —
silmanliikeohjelmistoa (versio 4,56), jonka avulla saatiin selville silménliikkeiden sijoit-
tuminen. Silmanliikeohjelmisto mahdollistaa silmén kulmanopeuden liikkeen ja kiihty-
vyyden (sakkadi) seka pysahdysten (fiksaatio) mittauksen. Tietokoneen ndytto, josta teh-
tavat nékyivat, oli sijoitettu noin 60 cm padhan otsa- ja leukatukitelineestd. Telineen
avulla pyrittiin takaamaan oppilaan paan pysyminen vakaana ja ndin tallentamaan mah-
dollisimman tarkasti silmanliikkeitd. Tutkimuksen alussa silméanliikeohjelmisto suoritti
13 pisteen kalibroinnin 1 cm hyvaksymiskriteerilla. Kalibroinnin aikana tietokoneen eri
puolelle nayttod ilmestyy yksitellen pisteitd, joita oppilaan tulee seurata ja katsoa tietyn
aikaa. Tassa tutkimuksessa kalibrointi suoritettiin aina taukojen ja paan liikkeiden jalkeen
seka virheluvun ylittdessa .30. Tutkimuksessamme oppilaat kayttivat tehtévien suoritta-
miseen molempia silmi&én, mutta ainoastaan oikean silman liikkeet tallennettiin.

Silméanliikeaineiston kasittely. Silméanliikeaineiston kalibrointia korjattiin manuaa-
lisesti siirtamalla fiksaatioita tarvittaessa Eyelinkin Data viewer ohjelmassa. Arvioijat oli-
vat 89 % trialeista yht& mieltd siitd, tarvitseeko joitakin fiksaatioita siirtda vai ei. Silman-
liikemuuttujat; banneri, kuva, kuvio ja oleellinen seka epdoleellinen tekstikappale saatiin

my0s suoraan Eyelinkin Data viewer ohjelmasta. Silménliikemuuttujien tarkastelussa



k&ytimme suhteellisia arvoja, jotka kertovat sen kuinka monta prosenttia nettisivun ko-
konaiskatseluajasta kaytettiin kutakin elementtia kohtaan. Liséksi kuvion kohdalla k&y-
tettiin absoluuttista arvoa eli katseluaika ilmoitetaan sekunnin tarkkuudella. Hylkaamis-

peruste fiksaation kestolle oli alle 80 ms.

2.4 Tilastolliset analyysit

Aineiston tilastolliset analyysit suoritettiin SPSS 22-ohjelmalla. Aluksi Pearsonin korre-
laatioanalyysin avulla tutkittiin lukusujuvuuden ja luetunymmartdmisen yhteytta infor-
maation paikantamiseen ja kuvioinformaation muistamiseen. Taméan jalkeen koko aineis-
tolle (N=59) suoritettiin Klusteri- eli ryhmittelyanalyysi. Se luokittelee tutkittavat muut-
tujien suhteen mahdollisimman homogeenisiin ryhmiin, joiden tarkoituksena on kuiten-
kin erota toisistaan mahdollisimman paljon (Nummenmaa 2009, 428). Ryhmittely suori-
tettiin informaation paikantamisen tehtavan ja kuvion muistamistehtavén standardoiduille
pistemaarille hierarkkisella klusterianalyysilla Wardin metodia kayttaen. Liséksi ryhmien
valisia eroja nettisivun eri elementtien katselussa ja lukemisen taidoissa tarkasteltiin yk-
sisuuntaisen varianssianalyysilla (ANOVA), silla sen avulla voidaan tarkastella, kuinka
useamman kuin kahden ryhmén keskiarvot eroavat toisistaan (Metsamuuronen 2006,
744). Varianssianalyysi ei kuitenkaan ilmaise, minka ryhmien valilla eroja mahdollisesti
esiintyy ja sen vuoksi suoritimmekin vield Post Hoc- vertailun, jonka avulla saimme sel-
vitettyd, mitka ryhmista poikkeavat toisistaan (Nummenmaa 2009, 207.) Lopuksi suori-
tettiin ristiintaulukointi, silla kontingenssitaulusta saadaan selville muuttujien jakautumi-
nen (Nummenmaa 2009, 305). Nain saatiin selville oppilaiden, joilla on lukemisen pul-

mia, jakautuminen suoritusprofiileihin.

2.5 Tutkimuksen luotettavuus

Silménliiketutkimuksessamme kaytetty internetymparisto oli luotu taté tutkimusta var-
ten. Sen tavoitteena oli jaljitelld mahdollisimman tarkasti tavallisen internetympariston
ominaispiirteitd ja rakennetta. Kuitenkin erilaisten multimodaalisten elementtien ja link-
kien maara oli vahaisempéad, jonka vuoksi se ei ole ominaisuuksiltaan taysin samanlai-
nen kuin avoin internet. Avoimessa internetymparistossa lukijalla on myds mahdolli-

suus luoda oma polku hyperlinkkien ja nettisivujen kautta (Kuiper ym. 2005; Sung ym.



2015), kun taas simuloidussa internetympéristossa polku oli jo ennalta maaratty ja siin
oli mahdollista paasta vain yhdelle suljetulle nettisivuille.

Silménliiketutkimuksissa tulosten luotettavuuteen vaikuttaa myos kalibroinnin on-
nistuminen eli se kuinka tarkasti oppilaan katseen kohdistuminen on saatu taltioitua.
Epdonnistunut kalibrointi voi antaa virheellista tietoa oppilaan katseen kohdistumisesta.
Mahdollisia virheellisia fiksaatioita pyritaan jalkikateen korjaamaan manuaalisesti fik-
saatioiden paikkaa siirtdamalla, mutta paatos siitd kuinka virheellisia silménliikkeita kor-
jataan, on tutkijan vastuulla. Tdma vaatiikin tutkijalta huolellisuutta ja arviointikykya,
etteivat tulokset vaaristy. Tassa tutkimuksessa tutkijat olivat 10 koehenkilon silménlii-
keaineiston otoksessa 89 % trialeista yhta mielta siita, pitddko fiksaatioiden sijaintia
korjata vai ei.

Kaiken kaikkiaan tutkimus on toteutettu hyvien tieteellisten kéytantdjen edellytys-
ten mukaisesti. Tutkimuksen teossa noudatettiin tieteellisid toimintatapoja, kuten vas-
tuullisuutta ja huolellisuutta aineiston analysoinnissa, tulkinnassa ja tulosten raportoin-
nissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Lisaksi tutkimuksessamme kaytetyt

mittarit ovat yleisesti hyvaksyttyja ja niiden pisteytykset tarkastettiin kahteen otteeseen.



3 TULOKSET

3.1 Lukusujuvuuden ja luetunymmartamisen yhteys informaation
paikantamisen tehtavassa ja kuvion muistamistehtavassa suo-
riutumiseen

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi selvitimme korrelaatioanalyysin
avulla, ovatko lukemisen taidot ja nettilukemisen tehtévissa suoriutuminen yhteydessa
toisiinsa. Taulukosta 1 voidaan huomata, ettd informaation paikantamisen tehtdvasta
saatu kokonaispistemaara korreloi lukusujuvuuden (r=0.45) ja luetunymmartamisen
(r=0.54) kanssa tilastollisesti erittdin merkitsevasti (p=.000). Se miten hyvin oppilas siis
ymmarsi lukemaansa ja mitd sujuvampaa lukeminen oli, sitd paremmin han suoriutui oi-
kean vastauksen l0ytdmisesta tekstista. Lisaksi luetunymmartamisen taidoilla oli yhteys
siihen, kuinka hyvin oppilaat muistivat jalkikéateen asioita tekstissa olleesta kuviosta
(r=0.37; p=.004). Mit& paremmin oppilas siis ymmarsi lukemaansa, sitd useammin hén
naytti kiinnittdvan huomiota myos kuvioihin siten, ettd pystyi palauttamaan mieleen nii-
hin liittyvaa informaatiota. Lukusujuvuuden ja kuvion muistamistehtévén valilla ei sen

sijaan esiintynyt tilastollisesti merkitsevaa yhteytta (r=0.19; p=.151).

TAULUKKO 1. Lukemisen taitojen ja nettilukemisen tehtavissa suoriutumisen valiset yhteydet

1 2 3

1. Informaation paikantamisen -
tehtévéssé suoriutuminen
2. Kuvion muistamistehtdvassa 0.2* -
suoriutuminen
3. Luetunymmartdminen 0.54***  0.37** -
4. Lukusujuvuus 0.45***  0.19 0.44** -
Huom. * p <0.05 ** p < 0.01 *** p<0.001

3.2 Suoritusprofiilien muodostuminen

Toiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi selvitimme klusterianalyysin avulla, muo-
dostuuko oppilaiden suoriutumisen perusteella ryhmig, jotka ovat ominaisuuksiltaan yh-
tenevéisia, mutta toisiin ryhmiin nédhden heterogeenisia. Suoritimme hierarkkisen kluste-

rianalyysin, jossa tutkittavat eroteltiin suoritusmuuttujien eli informaation paikantamisen



tehtdvan ja kuvion muistamistehtdvan kokonaispistemaarien perusteella ryhmiin. Muut-
tujien muunnokset esitettiin z-arvoina eli standardoituina arvoina. Klusterianalyysin tu-
loksena saatiin vaihteleva maara erilaisia klusteriryhmid, joista valittiin tutkimuksen kan-
nalta mielekkain klusteriryhmien lukuméara. Pa4adyimme kolmeen klusteriryhmaan, jotka
nimettiin suoriutumisen mukaan heikosti tehtdvaan suuntautuneisiin lukijoihin (n=9), teh-
tavasuuntautuneisiin lukijoihin (n=29) seka kuvioon ja tehtdvdan suuntautuneisiin luki-

joihin (n=21) (ks. kuvio 1 ja 2).
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KUVIO 1. Klusteriryhmien muodostuminen informaation paikantamisen tehtavan ja kuvion muista-
mistehtavan kokonaispistemaéarien perusteella
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KUVIO 2. Havaintomatriisi oppilaiden suoriutumisesta informaation paikantamisessa tehtavassa ja
kuvion muistamistehtévéssa

Kuten kuvioista 1 ja 2 voidaan havaita, kuuluivat heikosti tehtdvéan suuntautuneiden lu-
kijoiden ryhmaan ne oppilaat, joiden kokonaispistemaarat sekd informaation paikantami-
sen tehtévéssa ettd kuvioin muistamistehtavassa olivat alhaiset. Heilla oli vaikeuksia 16y-
taa oikea vastaus tekstista ja muistaa jalkikateen asioita kuviosta. Tehtdvasuuntautunei-
den lukijoiden ryhmaén kuuluivat sen sijaan ne oppilaat, jotka saivat korkeat kokonais-
pistemé&arét informaation paikantamisen tehtévéstd, mutta heikot kokonaispisteméaéarat
kuvion muistamistehtdvastd. He osasivat paikantaa oikean vastauksen tekstistd, mutta
heilla esiintyi vaikeuksia muistaa jalkikateen asioita kuviosta. Kuvioon ja tehtdvaan suun-
tautuneiden lukijoiden ryhma suoriutui sekd informaation paikantamisen tehtdvasta etta
kuvion muistamistehtdvastd kahta muuta ryhmaa paremmin, saaden korkeimmat koko-
naispisteméaarat. He 10ysivéat hyvin tekstista vastauksen kysymykseen ja muistivat jalki-
kateen asioita kuviosta.

Suoritusprofiilianalyysin varmentamiseksi selvitimme viel& yksisuuntaisen vari-

anssianalyysin avulla, ovatko ryhmien véliset erot informaation paikantamisen tehtdvassa



ja kuvion muistamistehtdvéssa tilastollisesti merkitsevid. Yksisuuntaisen varianssiana-
lyysin tulokset vahvistivat sen, ettd ryhmat erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin mer-
kitsevasti sekd informaation paikantamisen tehtavassa (F(2.56) = 42.5, p = .000) etté
kuvion muistamistehtavassa (F(2.56) = 39.4, p =.000). Heikosti tehtdvaan suuntautuneet
lukijat suoriutuivat kahta muuta ryhmaa heikommin informaation paikantamisen teht&-
vassa. Heidan informaation paikantamisen tehtévastd saatu kokonaispistemé&aré oli niin
tehtdvasuuntautuneita lukijoita (F(2.56) = 42.5, p = .000) kuin kuvioon ja tehtavéaan suun-
tautuneita lukijoita (F(2.56) = 42.5, p = .000) alhaisempi. Kuvioon ja tehtdvaan suuntau-
tuneiden lukijoiden ja tehtdvasuuntautuneiden lukijoiden valilla ei 10ytynyt tilastollisesti
merkitsevad eroa informaation paikantamisessa (F(2.56) = 42.5, p = 1.000). Kuvioon ja
tehtdvaan suuntautuneet lukijat suoriutuivat kahta muuta ryhmaa paremmin kuvion muis-
tamistehtavassa. Heidan kuvion muistamistehtavésta saatu kokonaispistemaara oli niin
tehtdvasuuntautuneita lukijoita (F(2.56) = 39.4, p = .000) kuin heikosti tehtdvaan suun-
tautuneita lukijoita (F(2.56) = 39.4, p = .000) korkeampi. Teht&dvasuuntautuneiden luki-
joiden ja heikosti tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden valilla ei 16ytynyt tilastollisesti

merkitsevaa eroa kuvioinformaation muistamisessa (F(2.56)= 39.4, p = 1.000).

3.3 Suoritusprofiilien valiset erot nettisivun eri elementtien katse-
lussa ja lukemisen taidoissa

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi selvitimme yksisuuntaisen varianssi-
analyysin avulla, esiintyyko ryhmien vélilla eroja nettisivun eri elementtien katselussa ja
lukemisen taidoissa. Analyysissé oli mukana kolme 16ytdamaadmme klusteriryhméaé: hei-
kosti tehtavaan suuntautuneet lukijat, tehtavasuuntautuneet lukijat seka kuvioon ja tehtéa-
vaan suuntautuneet lukijat.

Nettisivun eri elementtien katselu. Ryhmé kayttivat keskimaérin 68 sekuntia netti-
sivun kokonaiskatseluun. Eniten aikaa nettisivun katseluun kului heikosti tehtavaan suun-
tautuneilla lukijoilla (78 s), toiseksi eniten kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneilla lukijoilla
(72 s) ja kaikista vahiten aikaa nettisivun katseluun kului tehtavasuuntautuneilla lukijoilla
(61 s). Taulukkoon 2 (s. 28) olemme kuvanneet nettisivun eri elementtien katselujen kes-
kiarvot, keskihajonnat ja merkitsevyydet



TAULUKKO 2. Nettisivujen eri elementtien keskiarvot, keskihajonnat ja merkitsevyydet suoritus-

profiileittain

Heikosti Tehtava- Kuvioon ja

tehtavaan suuntautuneet tehtavaan

suuntautuneet lukijat (n=29) suuntautuneet

lukijat (n=9) lukijat (n=21)

ka(kh) ka(kh) ka(kh) F(2.56)
Nettisivun
elementtien
katselu
Oleellinen kappale
*vastauksen lukemi-
nen 18 % (0.06) 21 % (0.07) 17 % (0.07)
*muun kuin vastauk-
sen lukeminen 40 % 39 % 33%
Oleellisen
kappaleen lukeminen 58 % (0.13) 60 % (0.09) 50 % (0.09) 6.6**
yhteensa
Epaoleellinen 26 % (0.15) 22 % (0.11) 31 % (0.09) 4.0*
kappale
Kuvio 5% (0.02) 4 % (0.02) 6 % (0.02) 2.7
Banneri 2 9% (0.01) 4 % (0.03) 5% (0.03) 2.5
Oleellinen otsikko 3% (0.02) 3% (0.01) 2% (0.01) 1.7
Epéoleellinen 2% (0.01) 2% (0.01) 2 % (0.01) 0.6
otsikko
Kuva 3% (0.01) 3% (0.02) 2% (0.01) 0.3
Yhteensa: 99 % 98 % 98 %

Huom. * p <0.05 ** p < 0.01 *** p<0.001

Oleellinen kappale. Nettisivun eri elementeista oleellista kappaletta katsottiin eni-
ten. Ryhmat kayttivatkin sen tarkasteluun keskimaarin 56 % nettisivun kokonaiskatselu-
ajasta. Oleellisen kappaleen katselussa ryhmaét erosivat toisistaan tilastollisesti merkitse-
vasti (F(2.56)= 6.6, p = .002). Tehtévasuuntautuneet lukijat katselivat oleellista kappa-
letta enemman (60 %) kuin heikosti tehtdvadn suuntautuneet lukijat (58 %) sek& kuvioon



ja tehtévaan suuntautuneet lukijat (50 %). Tehtdvasuuntautuneiden lukijoiden sek& kuvi-
oon ja tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden valill oli tilastollisesti merkitseva ero oleel-
lisen kappaleen katselussa (F(2.56)= 6.6, p = .002). Heikosti tehtdvaan suuntautuneet lu-
kijat eivdt eronneet tilastollisesti merkitsevasti tehtdvasuuntautuneista lukijoista
(F(2.56)= 6.6, p = 1.000) seké& kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneista lukijoista (F(2.56)=
6.6, p = .166) oleellisen kappaleen katselussa.

Epéoleellinen kappale. Epéoleellista kappaletta katsottiin nettisivun elementeista
toiseksi eniten. Sen katseluun ryhmat kéyttivat keskimaarin 26 % nettisivun kokonaiskat-
seluajasta. Ryhmaét erosivat toisistaan tilastollisesti melkein merkitsevasti epdoleellisen
kappaleen katselussa (F(2.56)= 4.0, p = .024). Tehtévasuuntautuneet lukijat katselivat
epéoleellista kappaletta vahemman aikaa (22 %) kuin heikosti tehtdvaan suuntautuneet
lukijat (26 %) seka kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneet lukijat (31 %). Tehtavasuuntau-
tuneiden lukijoiden sek& kuvioon ja tehtdvéaan suuntautuneiden lukijoiden valilla oli tilas-
tollisesti melkein merkitseva ero epdoleellisen kappaleen katselussa (F(2.56)= 4.0, p =
.020). Heikosti tehtdvaan suuntautuneet lukijat eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti
tehtdvasuuntautuneista lukijoista (F(2.56)= 4.0, p = 1.000) sekd kuvioon ja tehtavéaén
suuntautuneista lukijoista (F(2.56)= 4.0, p = .768) epé&oleellisen kappaleen katselussa.

Kuvio. Nettisivun elementeista kuviota katseltiin kolmanneksi eniten. Kuvion kat-
seluun ryhmat kayttivatkin 5 % nettisivun kokonaiskatseluajasta. Ryhmien valilla ei 16y-
tynyt tilastollisesti merkitsevia eroja kuvion suhteellisessa katseluajassa. Kuvion katselu-
ajan ollessa niin pieni suhteessa muihin elementteihin, on kuvion osalta jarkevampi ra-
portoida absoluuttinen katseluaika suhteellisen katseluajan sijaan. Kuvion absoluuttisessa
katseluajassa ryhmat erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti (F(2.56)= 6.4, p =
.003). Kuvioon ja tehtavaan suuntautuneet lukijat kayttivat kuvion katseluun enemman
aikaa (4.43 s) kuin heikosti tehtdvaan suuntautuneet lukijat (3.29 s) ja tehtdvasuuntautu-
neet lukijat (2.52 s). Kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden ja tehtavasuuntau-
tuneiden lukijoiden valilla oli tilastollisesti merkitseva ero (F(2.56)= 6.4, p = .002), kun
taas heikosti tehtdvéan suuntautuneet lukijat eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti
tehtéavasuuntautuneista lukijoista (F(2.56)= 6.4, p = .854) seka kuvioon ja tehtvaan suun-
tautuneista lukijoista (F(2.56)= 6.4, p = .393) kuvion absoluuttisessa katseluajassa.

Muut elementit. Nettisivun muiden elementtien: bannerin, epéoleellisen ja oleelli-
sen otsikon seka kuvan katselussa ei ryhmien valilla 16ytynyt tilastollisesti merkitsevia
eroja. Kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneet lukijat katselivat banneria enemman aikaa (5

%) kuin tehtdvasuuntautuneet lukijat (4 %) ja heikosti tehtdvaan suuntautuneet lukijat (2



%). Oleellisen kappaleen katseluun heikosti tehtavédan suuntautuneet lukijat ja tehté-
vasuuntautuneet lukijat kayttivat puolestaan yhta kauan aikaa (3 %), kuvioon ja tehtédvéaén
suuntautuneiden lukijoiden kéyttdessa vahemman aikaa (2 %). Epdoleellista otsikkoa
kaikki ryhmat katselivat keskimaarin yhta kauan (2 %). Kuvan katseluun heikosti tehta-
vaan suuntautuneet lukijat ja tehtdvasuuntautuneet lukijat kayttivat myos yhté kauan ai-
kaa (3 %), kun taas véhemman aikaa kuvan katseluun kului kuvioon ja tehtdvaén suun-

tautuneilla lukijoilla (2 %)
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Lukemisen taidot. Ryhmat erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti lukusujuvuu-
dessa (F(2.56)=5.1, p =.009) ja luetunymmaértamisessa (F(2.56)= 6.1, p = .004) (ks. tau-
lukko 3). Heikosti tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden lukemisen taidot olivat muita
ryhmid heikommat. Heidén lukusujuvuutta kuvaava faktoripistemaaransa oli niin tehta-
vasuuntautuneita lukijoita (F(2.56)= 5.1, p = .044) kuin kuvioon ja tehtdvaan suuntautu-
neita lukijoita (F(2.56)= 5.1, p = .007) heikompi. Heidan luetunymmartéamisen taidot oli-
vat myos, kahta muuta ryhmaa, tehtdvasuuntautuneita lukijoita (F(2.56)= 6.1, p = .022)

sekd kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneita lukijoita (F(2.56)= 6.1, p = .003) heikommat.

TAULUKKO 3. Lukemisen taitojen keskiarvot, keskihajonnat seka merkitsevyydet suoritusprofii-

leittain

Heikosti Tehtava- Kuvioon ja

tehtévaan suuntautuneet tehtévaan

suuntautuneet lukijat (n=29) suuntautuneet

lukijat (n=9) lukijat (n=21)

ka(kh) ka(kh) ka(kh) F(2.56)
Lukemisen taidot
Lukusujuvuus -0.87 (0.54) -0.06 (0.93) 0.18 (0.79) 5.1%*
Luetunymmartdminen 5.2 (1.9) 7.7 (2.5) 8.4 (2.2) 6.1**

Huom. * p <0.05 ** p < 0.01 *** p<0.001

3.4 Lukipulmaisten oppilaiden jakautuminen suoriutumisprofii-
leihin
Neljanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi selvitimme ristiintaulukoinnin avulla,
miten oppilaat jakautuvat eri suoritusprofiileihin ja erityisesti miten lukipulmaiset oppi-
laat ovat edustettuina néissa suoritusprofiileissa. Taulukossa 4 on esitetty ristiintaulukoin-
nin tulokset. Kuten taulukosta voidaan havaita, lukipulmaisista oppilaista 60 % (n=5)
kuului heikosti tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden ryhméaén. Tehtdvasuuntautuneiden
lukijoiden ryhmé&éan lukipulmaisista oppilaista kuului puolestaan 25 % (n=2). Vain yksi
lukipulmaisista oppilaista jakautui kuvioon ja tehtdvaan suuntautuneiden lukijoiden ryh-
maan. Heikosti tehtdvadn suuntautuneiden lukijoiden ryhmassé lukipulmaisten oppilai-

den edustavuus oli siis suurin.



TAULUKKO 4. Verrokkioppilaiden (n = 51) ja lukipulmaisten (n = 8) oppilaiden jakautuminen

suoriutumisprofiileihin

Heikosti Tehtava- Kuvioon Yhteensa

tehtévaan suuntautuneet ja tehtavaan

suuntautuneet  lukijat suuntautuneet

lukijat lukijat

n (%) n (%) n (%) N (%)
Verrokki 4 (7.8) 27 (52.9) 20 (39.2) 51 (100)
Lukipulmat 5 (62.5) 2 (25.0) 1(12.5) 8 (100)
Yhteensd 9(15.3) 29 (49.2) 21 (35.6) 59 (100)




4 POHDINTA

Tutkimuksessamme selvitettiin silmanliikkeita tarkastelemalla, millaisia strategioita kuu-
desluokkalaiset kayttivat nettilukemisen tehtévissa, joissa tuli etsid kysymykseen vastaus
yksittéiselta nettisivulta. Liséksi tarkasteltiin lukemisen pulmien yhteyksia ndissa nettilu-
kemisen tehtdvissa suoriutumiseen. Oppilaiden suoriutumista mitattiin nettilukemisen
tehtdvissd eli informaation paikantamisen tehtdvassa ja kuvion muistamistehtavassa.
Néissd tehtavissa suoriutumisen perusteella oppilaat jakautuivat kolmeen suoritusprofii-
liin: heikosti tehtdvaan suuntautuneet lukijat, tehtdvasuuntautuneet lukijat seka kuvioon
ja tehtavaan suuntautuneet lukijat. Suoritusprofiiliryhmien nettisivun katselutyyleja ja lu-
kemisen taitoja vertailemalla saatiin tietoa oppilaiden kayttamista informaation paikanta-
misen strategioista. Tutkimuksemme tulosten perusteella voidaan todeta, ettd oppilailla
on ylipaatansa puutteita lukemisen- ja informaation paikantamisen strategioissa, kuten
rakenteellisten vihjeiden hyodyntdmisessa. Liséksi lukemisen pulmat nayttaisivat ennus-
tavan heikompaa suoriutumista nettilukemisen tehtévissa.

Suoriutuminen. Tutkimuksemme tulokset osoittivat, ettd heikosti tehtdvéan suun-
tautuneet lukijat suoriutuivat kahta muuta ryhmaa heikommin sek& informaation paikan-
tamisen tehtévassa ettd kuvion muistamistehtavéssd. Myos tehtdvasuuntautuneilla luki-
joilla esiintyi haasteita kuvioinformaation muistamisessa, mutta he saivat kuitenkin yhté
suuret pistemaarat informaation paikantamisen tehtavédssa kuin kuvioon ja tehtévéaén
suuntautuneet lukijat, jotka suoriutuivat puolestaan hyvin molemmissa tehtavissa. Kuvi-
oon ja tehtdvadn fokusoituneiden lukijoiden suoriutuminen viestiikin kokonaisvaltaisesta
ja syvésta nettisivun prosessoinnista, silla ryhma oli ainut, joka parjasi hyvin kuvioinfor-
maation muistamisessa. Hyva suoriutuminen kuvion muistamistehtavéssa johtunee osal-
taan siitd, ettd kuvioon ja tehtdvédn suuntautuneet lukijat kayttivat kuvion tarkasteluun
enemman aikaa (4.43 s) kuin heikosti tehtavéan suuntautuneet lukijat (3.29 s) ja tehté-
vasuuntautuneet lukijat (2.52 s). Vaikka heikosti tehtdvaan suuntautuneet lukijat katseli-
vat nettisivua, kuvioon ja tehtdvadn suuntautuneiden lukijoiden tavoin, kokonaisvaltai-
sesti, ei heidan perusteellinen nettisivun katselu johtanut parempaan suoriutumiseen net-
tilukemisen tehtavissa. Heikosti tehtavaan suuntautuneiden lukijoiden kokonaisvaltaisen
nettisivun katselun taustalla ovat voineet olla heikot lukemisen strategiat, jolloin oppilas

ei ole valttaméttd ymmartanyt tehtdvanantoa. Sen seurauksena oppilas on saattanut lukea



tekstid ilman selkdd pddmaarad, ja siten kayttanyt tehtavan kannalta epéedullisia lukemi-
sen strategioita. Kuvioon ja tehtavéan suuntautuneiden lukijoiden nettisivun kokonaisval-
taisen tarkastelun taustalla on puolestaan voinut olla suurempi motivaatio ja kiinnostus
tehtdvaa seka aihetta kohtaan. Naiden mahdollisten syiden selvittdmiseksi tarvitaan kui-
tenkin lisad tutkimusta katselutyylien taustalla vaikuttavista tekijoista.
Tehtavasuuntautuneiden lukijoiden suoriutuminen poikkesi kahdesta muusta ryh-
mastd, silla heidén toimintansa nettisivulla keskittyi padéosin epdolennaisen informaation
sivuuttamiseen ja suoraviivaisempaan informaation paikantamiseen. Tehtévasuuntautu-
neiden lukijoiden tavoitteellisesta prosessoinnista kertoo se, etta he kiinnittivat ryhmista
keskimaaraisesti eniten aikaa oleellisen kappaleen ja vastauksen tarkasteluun (60 %) sek&
vahiten aikaa epéoleellisen kappaleen tarkasteluun (22 %). Tehtavasuuntautuneet lukijat
mya0s suorittivat informaation paikantamisen tehtavan keskimaarin 10 sekuntia nopeam-
min kuin muut ryhmét. Tallgin tehtavasuuntautuneiden lukijoiden toimintaa nettisivulla
saattoi ohjata muita selkedmmin tehtdvananto, jonka on aiemmissa tutkimuksissa nahty
olevan yhteydessa oppilaiden informaation paikantamisen strategioihin (Bilal 2001,
2002; Cromley & Azavedo 2009). Zhangin (2012) mukaan tehtadvasuuntautuneiden luki-
joiden kaltainen tavoitteellinen tekstin prosessointi on hyddyllista juuri internetymparis-
t0ss4, jossa informaation runsaus vaatii lukijan tekeméan jatkuvia valintoja olennaisen ja
epéolennaisen informaation vélilla. Tallainen nopeutta tavoitteleva informaation paikan-
taminen on hyddyllistda myos siitdkin syysta, ettd internetistd haetaan monesti pikaisia
ratkaisuja arjesta kumpuaviin kysymyksiin ja ongelmiin. Tehokkaan ja nopean informaa-
tion paikantamisen kannalta téllainen tavoitteellinen tekstin prosessointi on siis tarkeaé,
mutta sen kdantépuolena voi kuitenkin olla laajemman tietdmyksen vahaisempi karttumi-
nen. Kun keskitytaan pelkastaan etsimaan tehtdvanantoa vastaavaa informaatiota, voi tél-
I6in muu tarjolla oleva informaatio jaada prosessoimatta syvemmin. Tdman seurauksena
oppiminen saattaa jaadda pintapuoliseksi. Onnistunut tiedonhaun prosessi onkin sidonnai-
nen tehtdvanantoon, silla erilaisissa teksti- ja tehtavétyypeissa tarvitaan erilaisia lukemi-
sen ja informaation paikantamisen strategioita. Tassa tutkimuksessa tehtavanantona oli
I6ytaa oikea vastaus kysymykseen mahdollisimman nopeasti, minka vuoksi tehtédvasuun-
tautuneiden lukijoiden toiminnan voidaan ndhda vastaavan parhaiten tehtdvanantoa.
Lukemisen taidot. Tutkimuksemme tuloksista ilmeni, ettd lukemisen taidot, luku-
sujuvuus ja luetunymmartaminen, olivat yhteydessa informaation paikantamiseen. Yh-
teyttd selittdd luultavimmin se, ettd hyperteksteissa vaaditaan perinteisten tekstien tavoin

teknisen lukutaidon hallintaa ja ymmaértdmisen taitoja (Goldhammar, Naumann & KeRel



2013). Lisaksi lukemisen taidoista ainoastaan luetunymmartaminen oli yhteydessa kuvi-
oinformaation muistamiseen. Tahan voi olla syynd se, ettd hyvat luetunymmartdmisen
taidot ovat auttaneet oppilasta tulkitsemaan kuvioita ja siihen liittyvaa informaatiota suh-
teessa luettavaan tekstiin. Kuvioiden syvempi ymmaérrys onkin voinut edesauttaa oppi-
laan kuvion tarjoaman informaation muistamista paremmin.

Heikosti tehtavadn suuntautuneilla lukijoilla esiintyi eniten haasteita naissa edella
mainituissa lukemisen taidoissa ja jopa 60 %:lla ryhman oppilaista oli todettu lukemisen
pulmia. Heikkojen lukemisen taitojen voidaan siis osaltaan nahda vaikuttavan ryhman
heikkoon suoriutumiseen. Myds aiemmissa tutkimuksissa on perinteisillé lukemisen tai-
doilla n&hty olevan vaikutusta nettilukemiseen (Coiro & Dobler 2007; Leu ym. 2011;
Salmeron & Garcia 2011). Liséksi heikkoon suoriutumiseen saattaa vaikuttaa se, etta tut-
kimuksessa heikompien oppilaiden lukemista ovat voineet kuormittaa tehtévien sisalta-
mat uudet ja monimutkaiset sanat, silld vieraita ja vaikeaselkoisia sanoja sisaltavien teks-
tien on havaittu vaikeuttavan lukemista ja ymmartamista (Hautala ym. 2011). Lukemisen
pulmat eivat kuitenkaan yksinaan riita selittdméaén heikompaa informaation paikanta-
mista, silld osa tutkimuksemme lukipulmaisista oppilaista kuului kahteen muuhun suori-
tusprofiiliin, saaden korkeampia kokonaispistemé&éria nettilukemisen tehtévistéa.

Oppilas voikin itse omien vahvuuksien, esimerkiksi hyvien nettilukemisen strate-
gioiden (Leu ym. 2015b), avulla kompensoida esimerkiksi heikkoa lukemisen taitoaan.
Liséksi oppilaan hyvit tietotekniset taidot voivat tukea heikkoa lukemista ja edesauttaa
suoriutumista, silla oppilas on kykenevainen kéyttamaan internetin tarjoamia apuvélineita
hyodykseen. Oppilaan omien vahvuuksien liséksi internet voi myos itsessaan tukea ym-
marrysta esimerkiksi oikein sijoiteltujen multimodaalisten elementtien ja lyhyempien
tekstikappaleiden avulla (Castek ym. 2011) seka tarjoamalla mahdollisuuksia internetym-
pariston muokkaamiseen jokaisen omia tarpeita vastaavaksi (McCarthy & Swierenga
2010). Meidéan tutkimuksessamme oppilailla ei ollut mahdollisuutta muokata omaa pol-
kuaan internetymparistdssa, silla nettisivulta toiselle eteneminen oli ennalta maaréattya.
Tasté johtuen oppilas ei voinut eksya vaaralle sivulle. Myos visuaaliset elementit olivat
aiheeseen néhden oleellisia, eikd ylimadraisia multimodaalisia elementtejd, esimerkiksi
mainoksia, ollut hairitseméssa oppilaan toimintaa. Tutkimuksessamme kaytetty nettisivu
ei siis antanut taysin realistista kuvaa aidosta internetymparistostd, minka vuoksi jatkossa
olisikin tarkeéa tutkia oppilaiden suoriutumista kompensoivia ja hairitsevié tekijoita avoi-

memmassa ymparistossa.



Nettisivun elementtien katselu. Tarkastelemalla nettisivun elementtien katseluai-
koja tarkemmin, saatiin selville, milla tavoin ryhmat katselivat nettisivua. Tutkimukses-
samme ryhmat Kkiinnittivat enemman huomiota nettisivun siséltamiin tekstikappaleisiin
eli oleelliseen (56 %) ja epdoleelliseen kappaleeseen (26 %), jattden véhemmalle huomi-
olle visuaaliset elementit, kuten kuvion (5 %), bannerin (3.9 %) ja kuvan (2.6 %). Myos
Sungin ym. (2015) tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilaat olivat kiinnostuneita tekstin vi-
suaalisista elementeistd ja he silmailevat niitd, mutta Kiinnittivat kuitenkin ensisijaisesti
huomionsa itse tekstiin. Se, ettd kuvioita on ylipaatansa katseltu, voi kertoa esimerkiksi
siitd, ettd niistd on haettu apua tekstin ymmartamisen tueksi. Talléin kuviot ovat voineet
toimia selkeyttavina elementteing, antaen lisdtietoa ja vihjeita tekstin sisallosta. Toisaalta
Nationin, Marshallin ja Altmanin (2003) mukaan kuvioiden katselu voi johtua pelkéstdéan
lasten luontaisesta tavasta kiinnostua kaikista tarjolla olevista arsykkeistd. Tasta kertoo
tutkimuksessamme se, etté heikosti tehtdvaan suuntautuneet lukijat sekd tehtdvéasuuntau-
tuneet lukijat suoriutuivat heikosti kuvion muistamistehtdvassa, vaikka he olivatkin kat-
selleet nettisivun kuviota. Heikkoa kuvioinformaation muistamista saattaa selitta se, ett-
eivat kaikki oppilaat mielld kuvioita tekstin ymmartamisté tukevina elementteind. Kuvion
jatekstin on nimittéin havaittu tukevan ymmarryksen syntymisté ja tehostavan oppimista,
silloin kun ne liittyvat olennaisesti aiheeseen (Schnotz, Bannert & Seufert 2002). Visu-
aalisten elementtien ja tekstin valisen yhteyden opettaminen olisikin tarkeaa, silla yhdessa
ne muodostavat eheén ja toisiaan taydentavan kokonaisuuden. Oppilaille tulisi opettaa
kuvien kayttod ja tulkintaa osana tekstin lukemista.

Silménliikkeitd tutkimalla saatiin myos selville, ettd oppilaat kayttivat suhteelli-
sesti vahan aikaa tekstin tarjoamien vihjeiden, kuten otsikoiden tarkasteluun. Tekstin
oleellista (2.7 %) ja epdoleellista otsikkoa (2.1 %) katseltiinkin vahaisesti. Toisaalta otsi-
kot ovat varsin pienia elementteja itse tekstiin nahden, jolloin ajan tarkastelua oleellisem-
paa onkin selvittadd, mita oppilas on tekstin elementtien katselulla tavoitellut. Esimerkiksi
juuri otsikoiden ensisijainen tarkastelu olisi antanut tehtdvanannon kannalta oleellisia
vihjeita tekstin sisallostd, jonka on havaittu lisdédvan lukemisen tehokkuutta (Lorch, Le-
marié & Grant 2011a). Tutkimuksessamme kuvaavien otsikoiden ja erillisten tekstikap-
paleiden tarkoituksena oli auttaa lukijaa pilkkomaan tekstia pienempiin osiin, jonka toi-
vottiin edesauttavan epdolennaisen informaation karsimisessa. Kuvaavista otsikoista huo-
limatta, kaikkien suoritusprofiilien oppilaat k&yttivat nettisivun elementeisté toiseksi eni-

ten aikaa epéolennaisen kappaleen tarkasteluun. Epdolennaiseen kappaleeseen kéytetty



aika ja otsikoiden vahéinen tarkastelu voivat olla seurausta oppilaiden puutteellisista lu-
kustrategioista. Tat4 tukee myds Chenin (2010) tutkimus, jossa rakenteellisten vihjeiden
vahdisen tarkastelun on nédhty johtuvan heikoista nettilukemisen strategioista. Jatkossa
olisikin tarke& selvittad oppilaiden motiiveja rakenteellisten vihjeiden tarkastelun taus-
talla. Tdssa voitaisiin hyodyntaa d&neenajattelumenetelmad, jossa oppilasta pyydetdén sa-
noittamaan toimintaansa tehtdvaprosessin aikana (Boren & Ramsey 2000). Ndin saatai-
siin tietoa niistd strategioista, joita oppilas kéayttdd hyodykseen prosessoidessaan tekstia
ja talléin myos oppilaan oma tietoisuus kayttdmistaan strategioista voi vahvistua, kun
omaa toimintaa joudutaan reflektoimaan.

Johtopaatokset. Tutkimuksemme tulosten perusteella voidaan todeta, ettd oppi-
lailla ylipaatansé on heikkouksia lukemisen ja informaation paikantamisen strategioiden
kaytossd, kuten tekstin rakenteellisten vihjeiden hyddyntamisessa. Vaikka internet itses-
séan voi toimia heikkouksia kompensoivana ymparistona (Castek ym. 2011; Leu ym.
2015b), tarvitsevat oppilaat valikoivan lukemisen strategioiden opetusta, joiden avulla
pystyttéisiin vastaamaan muidenkin kuin perinteisten painettujen ja oppikirjamaisten
tekstien tuomiin vaatimuksiin. Jotta uudenlaisia taitoja voidaan oppia, tulisi kouluissa tar-
jota tekstityypeiltaan erilaisia teksteja, joiden avulla voi harjoitella uusia taitoja ja samalla
monipuolisesti tukea néiden taitojen harjoittelua. Mallintaminen voi olla yksi tapa luke-
misen ja informaation paikantamisen strategioiden opettamiseen sekd tiedostamiseen
(Hartman, Morsink & Zheng 2010). Siina opettaja havainnollistaa konkreettisesti haluttua
toimintatapaa, mita tulisi jaljitelld. Mallintamista on aiemmin hyédynnetty paljon mate-
matiikan laskustrategioiden opettamisessa ja havainnollistamisessa, mutta sitd on myos
kaytetty lukemisessa ja nettilukemisessa (Coiro 2011). Mallintamisen liséksi lukemista
tulisi myos ohjata tavoitteellisemmaksi ja strategisemmaksi, silla timantyyppisen toimin-
nan on havaittu johtavan parempaan suoriutumiseen nettilukemisen tehtavissa (Sung ym.
2015). Tavoitteellisessa toiminnassa pyritddn pohtimaan ensin sitd, miké informaatio on
tarpeellista tavoitteiden kannalta ja miten tdman tarvittava informaatio 10ytyisi parhaiten.
Tavoitteellisten strategioiden avulla lukija pystyykin helpommin rajaamaan ja valikoi-
maan luettavan informaation maaréa sekd paikantamaan tavoitteitaan vastaavaa infor-
maatiota (Henry 2006).

Naihin teknologian kehittymisen mukana tuomiin haasteisiin ja vaatimuksiin on
alettu opetuksessa kiinnittdd yhd enemman huomiota. Uudessa opetussuunnitelmassa ko-
rostetaan laaja-alaista osaamista, jossa keskeisessa osassa ovat monilukutaito seka tieto-

ja viestintateknologia osaaminen (Opetushallitus 2014). Sen mukaan yhtend opetuksen



tavoitteena on opettaa laaja-alaisia taitoja rikkaassa tekstiymparistssd, jossa hyodynne-
taan teknologian muutosten vaatimaa pedagogiikkaa. Silmailystrategioiden ja tekstin ra-
kenteellisten vihjeiden kdyton voitaisiin nahda olevan téllaisia laaja-alaisia taitoja, silla
ne ovat toimivia niin perinteisten kuin hypertekstien parissa. Niiden opettamisen tulisi
nousta tarkeadn rooliin nykyisessa monimediaisessa tekstimaailmassa, jossa informaation

runsauden vuoksi kaikkea ei voi eiké pida lukea.
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