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Tassd tutkimuksessa selvitettiin lukusujuvuuden ja luetunymmartdmisen haasteiden
yhteytta kriittisiin arviointitaitoihin internetissd osana Suomen Akatemian rahoittamaa
eSeek-hanketta. Tavoitteena oli selvittdsd, miten kuudesluokkalaiset arvioivat kahden
erilaisen internetsivun luotettavuutta ja miten lukemisen haasteet vaikuttavat
arviointitehtdvistd suoriutumiseen. Lisdksi selvitettiin, miten oppilaat perustelivat
internetsivujen luotettavuusarvioitaan ja millaisia piirteitd oli oppilaiden heikoissa
vastauksissa. Aineisto koostui 396 oppilaan internetsivujen luotettavuusarvioista, jotka
pisteytettiin  vélilla 0-3. Oppilaista 33 maddriteltiin lukusujuvuudeltaan ja 27
luetunymmartamiseltddn heikoiksi oppilaiksi. Lukemisen taidoiltaan heikoille
oppilaille valittiin laadullisia analyyseja varten vastaavat méadréat verrokkioppilaita.
Regressioanalyysi osoitti, ettd lukusujuvuus ja luetunymmaértdminen selittivat
oppilaiden taitoja arvioida internetsivuja kriittisesti yhteensd 15,5 %. U-testi puolestaan
osoitti, ettd ne oppilaat, joilla oli joko lukusujuvuuden tai luetunymmairtdmisen
haasteita selvisivdt muita oppilaita heikommin kriittisen arvioinnin tehtavista.
Kaupallisesti varittyneen sivun kriittinen arviointi oli kaikille oppilaille vaikeampaa
kuin asiantuntijasivun arvioiminen ja erityisen vaikeaa se oli oppilaille, joilla oli
lukusujuvuuden tai luetunymmartdmisen haasteita. Sisdllonanalyysin mukaan kaikki
oppilaat perustelivat useimmiten luotettavuuden arviotaan vain yhtd perustetta
kayttden. Useimmin kadytetty luotettavuuden peruste oli kirjoittajan asiantuntijuus.
Tutkimus osoittaa, ettd kaikki oppilaat tarvitsevat kriittisten arviointitaitojen
opetusta koulussa, silld lukusujuvuus ja luetunymmartdminen selittivit varsin vahan
kriittisen arvioinnin tehtdvissd onnistumista. Opetuksessa olisikin hyvé tukea oppilaita

laadultaan ja tyyliltddn erilaisten tekstien monipuolisessa arvioinnissa.
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1 JOHDANTO

Lukutaito ei ole muuttumaton ominaisuus, vaan kokoelma taitoja ja tietoja:
tyokalu, joka mukautuu tekstiympariston muuttuessa (Leu, Kinzer, Coiro &
Cammack 2004; Leu ym. 2011). Teknologia kehittyy nopeasti ja internetistd on
tullut yksi merkittdavimmistd tietoldhteistd (Dobler & Eagleton 2015; Leu ym.
2004, 2011). Internetissd informaatio on monikanavaista ja sitd on saatavilla
valtava maééré, jolloin lukijan haasteena on 16ytdd kaiken informaation joukosta
luotettava ja relevantti informaatio (Dobler & Eagleton 2015; Kiili 2012; Leu ym.
2004, 2011). Tdahan lukemisprosessiin tarvitaan perinteisten
luetunymmartdmisen strategioiden kayttod uudessa ympdristossd ja lisdksi
uusia lukemisen strategioita (Coiro & Dobler 2007, Leu ym. 2004, 2011).
Kriittisen arvioinnin rooli onnistuneessa internetlukemisessa on erittdin
olennainen ja tdmé&n vuoksi tdssd tutkimuksessa keskitytddn tutkimaan kriittista
arviointia.

Internetlukemisen merkityksen kasvu tuo haasteita myo6s koululle
instituutiona, ja koulun ja opettajien tulee vastata ndihin haasteisiin (Leu,
Kinzer, Coiro, Castek & Henry 2013). Lapset ja nuoret hallitsevat yleisesti ottaen
tiettyjen ohjelmien, internetsivustojen ja -ympdristdjen kdayton hyvin, mutta
heilld on usein ongelmia juuri kriittisessd arvioinnissa (Bennet, Maton & Kervin
2008; Dobler & Eagleton 2015; Kuiper, Volman & Terwel 2008). Koulun tulisi
opettaa esimerkiksi tiedonhakua, useiden eri ldhteiden hallintaa ja vertailua,
kriittistd lukutaitoa, tiivistdmistd ja argumentointia, silld perinteisten
lukutaitojen hallinta ei riitdi menestyksekkddseen internetlukemiseen (Coiro
2011; Leu ym. 2013). Suomalaisissa kouluissa otetaan syksylld 2016 kayttoon
uusi perusopetuksen opetussuunnitelma, jossa korostetaan monilukutaitoa seka
tieto- ja viestintdteknologista osaamista (Opetushallitus 2014), joten
internetlukemisen taitojen tukeminen on tarked osa tulevaa opetusta.

Kuudesluokkalaiset ovat aktiivisia toimijoita internetissd. Esimerkiksi
vuonna 2012 96 % kuudesluokkalaisista kaytti internetid viikoittain (Suoninen

2013). Myos lukutaidon kehityksen ndkokulmasta kuudesluokkalaisten



oppilaiden tutkiminen on mielekdstd, silld heiddn oletetaan siirtyneen
lukemisen kehityksessd (Ehri 1995; Ehri & McCormick 1998) yksittdisten
sanojen lukemisesta sujuvaan lukemiseen (Kuhn & Stahl 2003) ja sen myo6ta
lukemaan opettelusta lukemalla oppimiseen (Dudley 2005; NICHD 2000;
Wagner & Espin 2015). Oletuksena on, ettd he pystyvit kdyttdimdan lukemista
tyokaluna wuusien asiasisdltdjen omaksumisessa (Erickson, Derby &
McLaughling 2015), minkd vuoksi oikean ja luotettavan tiedon loytdmisen
merkitys korostuu (Macedo-Rouet, Braasch, Britt & Rouet 2013).

On myos keskusteltu siitd, hyotyvidtko oppilaat, joilla perinteisen
lukemisen taidot eivit ole vield tdysin opittuja, internetlukutaidon opetuksesta
(Castek, Zawilinski, McVerry, O'Byrne & Leu 2011). Tdhdn kysymykseen on
vield vaikea vastata silld oppilaita, joilla on lukemisen pulmia, on tutkittu vain
muutamassa internetlukemisen taitoja kartoittavassa tutkimuksessa (Castek
ym. 2011; Chen 2010; Kang 2014). Systemaattista tutkimusta aiheesta ei
kuitenkaan vield ole, eikd kriittistd arviointia ole tutkittu juuri lainkaan tdstd
ndkokulmasta. Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, saattavat kayttda erilaisia
internetlukemisen strategioita kuin oppilaat, joilla vaikeuksia ei ole (Chen
2010). Esimerkiksi oppilaat, joilla on vaikeuksia lukemisessa perinteisissa
ympdristoissd, mutta joilla on esimerkiksi hyvét tiedonhaun taidot, saattavat
lukea internetissd paremmin kuin oppilaat, joilla ei ole internetlukemisen taitoja
(Castek ym. 2011). Hyvit internetlukemisen taidot saattavat siis kompensoida
puutteita peruslukutaidoissa. Tdmdn tutkimuksen tarkoituksena onkin
selvittdd, miten lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartdmiseltdan heikot

kuudesluokkalaiset oppilaat suoriutuvat internetsivujen arvioinnista.

Lukeminen ja sen haasteet

Lukeminen on monimutkainen prosessi, jonka voidaan ajatella koostuvan
kahdesta yhta tarkedstd osa-alueesta: dekoodauksesta ja ymmaértdmisesta
(Hoover & Gough 1990). Dekoodauksella tarkoitetaan kirjainten ja dédnteiden

tietoista yhdistdmistd sanan tunnistamiseksi (Blythe, Pagén & Dodd 2015) ja



ymmartamiselld puolestaan tarkoitetaan kykyd muodostaa kielestd merkityksid
(Hoover & Gough 1990). Dekoodaus ja ymmaértdminen ovat erillisid (van den
Broek, Helder & Van Leijenhorst 2013; Hoover & Gough 1990) mutta
rinnakkaisia prosesseja (LaBerge & Samuels 1974). Molempien prosessien on
toimittava tehokkaasti, jotta lukija voi saada selvan lukemastaan ja ymmartaa
sen (Cain & Oakhill 2007; Hoover & Gough 1990). Ndin ollen lukemisen
haasteet voidaan karkeasti jaotella lukusujuvuudesta tai luetunymmartamisesta
johtuviin pulmiin, joita tarkastellaan seuraavaksi ldhemmin.

Lukusujuvuus. Useat lukusujuvuuden mddritelmédt pohjautuvat sujuvaan
ddneen lukemiseen (oral reading fluency), jolla tarkoitetaan yleensd lukijan
ulkoisesti havaittavaa kykyd lukea tekstid nopeasti, tarkasti ja sopivalla
ilmaisutavalla (Kuhn & Stahl 2003; NICHD 2000; Pikulski & Chard 2005).
Sujuvan ddneen lukemisen ajatellaan pohjautuvan kolmeen tekijddn:
dekoodauksen tarkkuuteen, sanantunnistuksen automaattisuuteen ja prosodian
tarkoituksenmukaiseen kdyttoon (Kuhn & Stahl 2003; Rasinski 2004).
Kéaytdannossd osa tutkijoista on kuitenkin kaventanut lukusujuvuuden
tarkoittamaan vain lukemisen nopeutta ja tarkkuutta, jolloin sujuvuutta on
helpompi mitata (Dudley 2005, NICHD 2000). Prosodian, johon kuuluu
esimerkiksi ddnen korkeus, voimakkuus ja intonaatio (Rasinski 2004), roolista
lukusujuvuuden kannalta kdydaddn keskustelua. Prosodian voi katsoa
helpottavan luetunymmartamistda (Torgesen & Hudson 2006) ja heijastavan
lukijan ymmarrystd tekstin sisdllostd ja tarkoituksesta (Rasinski 2004). Toisaalta
prosodialla ei itsessddn ole suurta merkitystd sujuvuuteen, silld sujuva lukija
osaa kdyttdd prosodiaa, mutta prosodian puute ei suoraan selitd
sujumattomuutta (Huemer 2009). Tamédn vuoksi tdmdn tutkimuksen
lukusujuvuuden mittauksissa prosodian merkitystd lukusujuvuudelle ei ole
otettu huomioon.

On esitetty, ettd lukusujuvuuteen kuuluu sujuvan &ddneen lukemisen
lisdksi myos sujuva hiljainen lukeminen (silent reading fluency) (Hiebert,
Samuels & Rasinski 2012; Price, Meisinger, Louwerse & D"Mello 2016). Sujuvan

hiljaisen lukemisen taustalla vaikuttavat tekijit, eli dekoodauksen tarkkuus ja



sanantunnistuksen automaattisuus, ovat yleisesti ottaen samanlaisia kuin
sujuvassa ddneen lukemisessa (Cetinkaya 2013). Ndiden kahden lukutavan
onkin todettu olevan vahvasti yhteydessd toisiinsa (Seok & DaCosta 2014).
Kuitenkin esimerkiksi &dntdmisen tarve eroaa ndiden lukutapojen valilld
(Hiebert ym. 2012) ja hiljainen lukeminen on usein &dneen lukemista
nopeampaa (Cetinkaya 2013). Hiljainen lukeminen on yleinen lukutapa kun
siirrytddn ensimmadisiltd luokilta ylospdin (Cetinkaya 2013; Price ym. 2016),
minkd vuoksi se on kuudesluokkalaisten lukutaitoja tarkastelevassa
tutkimuksessamme huomioitu lukusujuvuuden mittauksissa.

Lukusujuvuuden haasteilla tarkoitetaan niitd dekoodauksen ja nopean
sanantunnistuksen haasteita (Wolf & Bowers 2000), jotka eivdt johdu
kognitiivisen kapasiteetin heikkoudesta (Holopainen 2002; Lyon, Shaywitz &
Shaywitz 2003). Johdonmukaisen kirjain-ddnne -vastaavuuden vuoksi
dekoodauksen tarkkuus kehittyy suomen kielessd korkealle tasolle yleensd
hyvin nopeasti (Holopainen, Ahonen & Lyytinen 2001). Suomalaisten
oppilaiden lukusujuvuuden pulmissa onkin usein kyse nimenomaan lukemisen
hitaudesta (Huemer 2009; Lander] & Wimmer 2008), joka johtuu usein nopean
sanantunnistuksen ongelmista (Ehri 1995; Kuhn & Stahl 2003) eli lukijan
kyvyttomyydestd tunnistaa kirjoitetun sanan merkitys ja &ddntdminen
kayttamattd energiaa sanan dekoodaukseen (Ehri 2005).

Lukemisen sujuvuuden haasteiden taustalla on havaittu olevan joko
fonologisten taitojen puutteita tai nopean nimedmisen ongelmia (Meisinger,
Bloom & Hynd 2010; Wolf & Bowers 2000) eli vaikeuksia palauttaa mieleen
nopeasti erilaisia kielellisid nimikkeitad (esimerkiksi véarejd) (Lander]l & Wimmer
2008; Wimmer, Mayringer & Landerl 2000). Niistd fonologinen prosessointi
vaikuttaa eniten dekoodaustaitoihin kun taas nimedmisen ongelmat ndkyvét
ennen kaikkea nopean sanantunnistuksen ongelmina (Wolf & Katzir-Cohen
2001). Osalla oppilaista saattaa olla niin kutsuttu kaksoisvaikeus (Heikkild
2012), jolloin heilld on vaikeuksia fonologisissa taidoissa ja nopeassa
nimedmisessd (Heikkild 2012; Meisinger ym. 2010; Wolf & Bowers 2000).

Ndiden oppilaiden lukeminen on selvdsti heikompaa verrattuna oppilaisiin,



joilla on vaikeuksia vain toisessa taidoista (Heikkild 2012; Wolf & Bowers 2000).
Lukutaidon kehittyessd fonologisen tietoisuuden merkitys sujuvuudelle
vdhenee suomenkielessd (Torppa, Georgiou, Salmi, Eklund & Lyytinen 2012;
Wimmer ym. 2000) kun taas nopean nimedmisen ja lukemisen sujuvuuden
vilinen yhteys vahvistuu (Torppa ym. 2012).

Sujumattoman lukemisen vuoksi oppilaat saattavat kokea ahdistusta
(Rasinski 2000) tai turhautumista (Ehri & McCormick 1998; Erickson ym. 2015;
Rasinski 2000) lukemista kohtaan. Tdstd johtuen lukusujuvuudeltaan heikot
lukijat lukevat muita vihemméan (Huemer 2009) ja jddavat yhd enemman
taidoissaan muista jdlkeen (Dudley 2005, Rasinski 2000). Lukusujuvuudeltaan
heikkojen oppilaiden sanavarasto kasvaa usein hitaasti (Ehri & McCormick
1998) ja  heilldi on wusein myds muita heikommat taustatiedot,
luetunymmartamisen strategiat ja kyvyt tunnistaa erilaisia tekstilajeja (Dudley
2005).

Luetunymmidrtiminen on monimutkainen kognitiivinen prosessi (van den
Broek & Espin 2012; Tiffin-Richards & Schroeder 2015), joka vaatii useiden eri
taitojen hallintaa (Cain & Oakhill 2007, Denton ym. 2015) ja joustavaa
yhdistelya eri lukemistilanteissa (van den Broek & Espin 2012).
Luetunymmartdmisen prosessin aikana lukija rakentaa tekstistd jatkuvasti
mieleensd representaatiota, eli tekstin tulkintaa. Tdssd tulkinnassa yhdistyy
merkityssuhteiden avulla tekstin eri osien informaatiota ja lukijan omia
taustatietoja. (van den Broek & White 2012; van den Broek, Helder & Karlson
2014; Denton ym. 2015.) Luetunymmartamiselld tarkoitetaan siis sitd, ettd lukija
muodostaa yhteyksid taustatietojensa ja lukemansa vilille (McLaughling 2012).
Luetunymmartdmisen prosessin tuloksena muodostunut representaatio on
pohja mychemmialle tekstin ymmartamiselle ja esimerkiksi tekstid koskeviin
kysymyksiin vastaamiselle (van den Broek & Espin 2012).

Luetunymmdrtimisen haasteet saattavat ndyttdytyd esimerkiksi vaikeutena
palauttaa mieleen tekstin padkohtia tai vastata tekstid koskeviin kysymyksiin.
Haasteita saattavat aiheuttaa pulmat lukemisen perustaidoissa, ymmaértamisen

prosesseissa tai molemmissa. (Kendeou ym. 2014.) Téassd tutkimuksessa



keskitytdan niihin luetunymmartdmisen haasteisiin, jotka johtuvat
ymmadrtdmiseen itseensd liittyvien prosessien haasteista (Rapp, van den Broek,
McMaster, Kendeou & Espin 2007), ja jotka eivit johdu kokonaisvaltaisemmista
kognitiivisen kapasiteetin heikkouksista (Kirby & Das 1990). Talloin
luetunymmartdmisen haasteiden taustalla vaikuttaa se, millaisia prosesseja
lukijalla on kadytossddn tekstin ja taustatietojen yhteyksien muodostamiseksi
(van den Broek & White 2012) ja kuinka tehokkaasti lukija osaa hyodyntaa ndita
prosesseja (van den Broek & Espin 2012). Seuraavaksi esitellddn ndista
luetunymmartdmisen prosesseista pddideoiden poimimista ja pddtelmien
tekemistd ja nditd ohjaavia metakognitiivisia tekijoitd. Vaikka edelld mainitut
prosessit esitellddn tdssd erikseen, ovat ne todellisuudessa toisiinsa yhteydessa
(Kendeou ym. 2014).

Paddideoiden poimiminen eli lukijan kyky tunnistaa ja prosessoida tekstin
olennaista informaatiota on keskeistd tekstin ymmartdamisen kannalta (van den
Broek ym. 2013; Kendeou ym. 2014; Rapp ym. 2007). Luetunymmartamiseltaan
heikkojen oppilaiden onkin todettu loytdvdn muita oppilaita huonommin
tekstin ymmartamisen kannalta oleellisia asioita (Cain, Oakhill, Barnes &
Bryant 2001). Muodostaakseen yhtendisen representaation tekstistd lukijan tulee
pystyd pitdméaan aktiivisesti mielessddn ymmartdmisen kannalta olennaisimmat
asiat (Kendeou ym. 2014). Lukijan tyomuistin resurssit ovat kuitenkin rajalliset,
minkd vuoksi on tdrkedd, ettd lukija pystyy ohittamaan ja paddstamddn irti
epdolennaisesta informaatiosta (Rapp ym. 2007). Mikili lukija ei kykene
poistamaan tyomuististaan tekstin ymmartdamisen kannalta tarpeetonta
informaatiota, hdnen kykynsd tunnistaa merkityksellisid tekstin suhteita
heikkenee (van den Broek & White 2012), ja tekstin eri osien yhdistely
vaikeutuu (Daneman & Hannon 2001; Kendeou ym. 2014).

Padtelmien tekeminen mahdollistaa tekstin eri osien yhdistamisen (Cain &
Oakhill 2007, Pressley & Afflerbach 1995). Paddtelmien tekemistd tarvitaan
esimerkiksi silloin, kun tekstin tarjoama informaatio ei ole tdydellistd, vaan
sanojen ja lauseiden yhdistdiminen on epdsuoraa (Cain & Oakhill 2007; Tiffin-

Richards & Schroeder 2015). Tekstin eri osien yhdistdmisen lisdksi lukija tekee
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pddtelmid esimerkiksi tekstin tarkoituksesta ja kirjoittajan tavoitteista (Pressley
& Afflerbach 1995). Ndiden péddtelmien tekeminen on ensisijaisen tdrkedd
tekstin kriittisen arvioinnin onnistumisen kannalta (Metzger & Flanagin 2013).

Luetunymmadrtdmisen vaikeuksien syynd voivat olla pé&dtelmien
tekemisen pulmat (Cain & Oakhill 2007; Johnston, Barnes & Desrocher 2008),
silld luetunymmartdmiseltddn heikkojen oppilaiden on todettu tekevan muita
oppilaita heikommin pdatelmid tekstistd (Cain ym. 2001). Mikéli p&dédtelmien
tekemisen haasteiden myotd tekstin eri osien yhdistiminen ei onnistu, lukijalle
ei muodostu yhtendistd kuvaa tekstistd (Kendeou ym. 2014). Pidtelmien
tekemisessd syntyy ongelmia useimmiten silloin kun tekstid tulisi yhdist&da
usean tekstirivin yli (Cain, Oakhill & Lemmon 2004) tai tekstin yhteyksien ja
sisdllon ymmaértdmiseen vaadittaisiin useiden informaation palasten yhdistelyd,
silldi ndmd vaativat merkittavadsti lukijan prosessointikapasiteettia (Rapp ym.
2007).

Paddtelmien tekemiseksi tarvitaan aiempia tietoja sekd kisiteltdvasta
aiheesta ettd erilaisten tekstien rakenteesta (Kendeou ym. 2014).
Luetunymmartdmiseltdan heikot oppilaat lukevat usein muita vdhemmain,
jonka vuoksi heilld saattaa olla muita heikommat pohjatiedot (Cain ym. 2001),
mikd puolestaan saattaa johtaa heikkoon luetunymmartamiseen (Cain ym. 2001;
Rapp ym. 2007). Luetunymmadrtdmiseltddn heikkojen oppilaiden on todettu
myos tunnistavan muita oppilaita heikommin erilaisia tekstirakenteita (Englert
& Hiebert 1984). Erilaisille tekstilajeille tyypillisten tekstirakenteiden
tunnistamisen oletetaan auttavan lukijaa aktivoimaan tekstin ymmaértamisen
kannalta olennaisia taustatietoja (Cain & Oakhill 2007). Lisdksi tekstilajin
tunnistamisen ajatellaan tarjoavan lukijalle tietoa siitd, mitd asioita tekstissa
tullaan kasitteleméddn (Johnston ym. 2008). Esimerkiksi kaupallisesti vdrittyneen
tekstin ja tieteellisen julkaisun voi olettaa sisdltdavan hyvin erilaista
informaatiota samasta aiheesta. Eri tekstilajien tunnistaminen voi my6s auttaa
lukijaa valitsemaan sopivat lukustrategiat (Duke 2004; Rapp ym. 2007).

Edelld mainitut ymmaértdmisen perustana olevat prosessit voivat olla

automaattisia tai strategisia (van den Broek & White 2012; van den Broek ym.



11

2013; Kendeou ym. 2014): automaattiset prosessit tapahtuvat lukijan
tiedostamatta kun taas strategiset prosessit vaativat lukijan tarkkaavuuden ja
tyomuistin resursseja (van den Broek & White 2012; Kendeou ym. 2014). Mikali
lukija ei automaattisten prosessien avulla ymmarrd lukemaansa toivomallaan
tasolla (van den Broek ym. 2013), hidn ottaa kdyttoon strategisia prosesseja (van
den Broek & Espin 2012). Lukija voi esimerkiksi lukea tekstid valikoiden tai
etsid tekstistd avainsanoja loytddkseen tekstin oleelliset asiat (Pressley &
Afflerbach 1995). Lisdksi lukija voi pyrkid korjaamaan ymmarrystaan
esimerkiksi lukemalla hitaammin tai kdyttamadlld tekstin kontekstia
ymmadrtdmisen apuna (McLaughling 2012).

Lukija hyddyntdd luetunymmartdmisen aikana myo6s metakognitiivisia
tekijoitd, joita ovat esimerkiksi lukijan pyrkimyksend oleva ymmartdmisen taso
(van den Broek & White 2012) ja oman ymmadrtdmisen sddtely ja tarkkailu (Cain
& Oakhill 2007; Johnston ym. 2008). Lukijan tavoite lukemiselle vaikuttaa
sithen, millaisen kokonaisuuden hdn pyrkii muodostamaan tekstistd (Rapp ym.
2007). Lukijat kuitenkin eroavat kyvyissddn soveltaa erilaisia ymmaértdmisen
tason tavoitteita eri tilanteissa (van den Broek ym. 2013; Kendeou ym. 2014).
Oman ymmartamisen tarkkailulla tarkoitetaan lukijan kykyd tarkkailla ja
reflektoida ymmairtamistddn (Cain & Oakhill 2007; Johnston ym. 2008).
Ymmartamisen tarkkailun myotd lukija tulee tietoiseksi siitd, ymmarsiké han
lukemansa tarpeeksi hyvin, vai tarvitseeko hdnen esimerkiksi vaihtaa
strategiaansa ymmartddkseen tekstin toivomallaan tasolla (Johnston ym. 2008;
McLaughling 2012). Luetunymmartdmiseltddan heikoilla oppilailla on todettu
olevan haasteita oman ymmartdmisensd tarkkailussa, mikd puolestaan johtaa
sithen, ettd oppilaat eivdt tiedd, milloin kayttdd lukemisen strategioita
ymmartamisensd korjaamiseksi (Cain & Oakhill 2007).

Lukusujuvuus ja luetunymmirtiminen. Lukijan peruslukutaidot vaikuttavat
hédnen kykyynsd ymmartdd lukemaansa (Rapp ym. 2007). Esimerkiksi sujuva
lukeminen on ensisijaisen tarkedd luetunymmartdmisen kannalta (Dudley 2005;
Kuhn & Stahl 2003; Rasinski 2000), sillda dekoodauksen ja sanantunnistuksen

automaattisuus mahdollistaa  kognitiivisten = resurssien = suuntaamisen
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luetunymmartdmiseen (LaBerge & Samuels 1974; Perfetti 1985). Toisin sanoen
peruslukemisen tulee olla sujuvaa, jotta lukija voi keskittyd tekstin
ymmadrtdmiseen (LaBerge & Samuels 1974). Sujuvuuden ja ymmaértamisen
suhde on kuitenkin monimutkainen, silldi molempien taitojen on todettu
edistdvan toisiaan (Pikulski & Chard 2005). Osan luetunymmaértdmisen
pulmista voidaan ajatella johtuvan lukusujuvuuden ongelmista eikd niink&dan
ymmadrtdmiseen itseensd liittyvistd haasteista (Lyon ym. 2003). Tamé&n vuoksi
tassda tutkimuksessa luetunymmartdmisen haasteista on jdatetty huomioimatta

lukusujuvuudesta mahdollisesti johtuvat pulmat.

Kriittinen arviointi internetlukemisen osa-alueena

Internetlukeminen (online reading comprehension) on ongelmaldhtdinen
prosessi, jossa lukija muodostaa oman lukupolkunsa hyddyntden useita eri
lahteitd (Coiro & Dobler 2007; Leu ym. 2011). Leun ym. mukaan (2004, 2011)
internetlukeminen koostuu viidestd osa-alueesta, jotka ovat keskeisten
kysymysten asettaminen, tiedonhaku, informaation kriittinen arviointi,
informaation syntetisointi ja kommunikointi. Tdssd tutkimuksessa keskitytdan
tutkimaan kriittistd arviointia. Kriittiselld arvioinnilla internetissad tarkoitetaan
kykyd lukea erilaisia tekstejd ja arvioida niiden informaation tarkkuutta,
luotettavuutta sekd mahdollista vaddristymistd ja arvolatautuneisuutta (Bos
2000; Braten, Stromsg & Salmerén 2011; Leu ym. 2011; Rieh 2002;). Kriittiselld
arvioinnilla on internetissa tirked rooli, silld internetissd olevan informaation
sisdltd, laatu ja tavoitteet vaihtelevat huomattavasti (Bos 2000; Leu ym. 2011,
2013; Metzger & Flanagin 2013; Rieh 2002). Koska internetlukemisen osa-alueet
kuitenkin limittyvdt keskenddn (Leu ym. 2004, 2011), my6s muiden osa-
alueiden hallinta vaikuttaa kriittiseen arviointiin. Kriittinen arviointi ohjaa
esimerkiksi tiedonhakuprosessia voimakkaasti (Kuiper ym. 2008; Leu ym.
2011). My®0s synteesin tekeminen on tarkedd kriittisen arvioinnin kannalta, silld
eri ldhteiden vertailu ja yhdisteleminen ovat olennaisessa roolissa tiedon

verifioimisen eli sen oikeellisuuden vahvistamisen kannalta (Kiili 2012).
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Internetissda ~ tapahtuvassa  lukemisessa  yhdistyvdt  perinteisen
luetunymmartdmisen taidot ja uudet internetympadriston edellyttamit taidot,
strategiat ja kdytanteet (Coiro & Dobler 2007; Leu ym. 2004, 2007, 2013), seka
tavat jasennelld tietoa (Leu 2011). Taitava lukija pystyy siirtdmé&dédn perinteisten
tekstien parissa kehittdméansd lukustrategiat myos internetymparistoon ja
hyodyntdmadan niitd tehokkaasti erilaisissa konteksteissa (Chen 2010; Coiro
2015). Olennaisessa roolissa internetlukemisessa ovat esimerkiksi lukijan
metakognitiiviset strategiat, joiden avulla lukija varmistuu jatkuvasti siitd, ettd
hédnen lukemansa informaatio on tarpeellista ja luotettavaa (Coiro 2015; Dobler
& Eagleton 2015, Rouet & Britt 2011). Lisdksi internetlukemisessa lukija
hyodyntdd  erilaisia  sosiaalisia  toimintatapoja  tiedon  ldytdmiseksi,
rakentamiseksi ja eteenpdin vélittamiseksi (Kiili 2012; Leu ym. 2004; Rouet &
Britt 2011). Kuitenkaan esimerkiksi yhden erillisen ja valmiiksi annetun
internetsivun lukeminen ei valttamaittd juurikaan eroa perinteisestd lukemisesta
(Leu ym. 2011). Tdmédn vuoksi olemme ottaneet tdssd tutkimuksessa huomioon
my0s perinteisessd lukemisessa tarvittavat kriittisen arvioinnin taidot
internetymparistossa tapahtuvan arvioinnin yhteydessa.

Kriittinen arviointi internetissd on monivaiheinen prosessi, joka tapahtuu
lukemisen eri vaiheissa ennen varsinaista lukemista ja sen aikana (Kiili 2012).
Tiedonhakuprosessin aluksi lukija tekee esiarviointia, jonka perusteella han
valitsee luettavakseen omasta mielestddn luotettavia ja relevantteja sivustoja
(Gerjets & Hellenthal-Schorr 2008; Leu ym. 2011; Rieh 2002). Kiytannossd
esiarviointi pitdd sisdllddan hakutulosten arviointia (Rieh 2002), jota lukija tekee
esimerkiksi sivuston URL:std, esittelyteksteistd ja julkaisutyypistd (esim. blogi,
foorumi, uutissivusto) (Cho 2011; Gerjets & Hellenthal-Schorr 2008; Hilligoss &
Rieh 2008). Lukijan odotukset ja pohjatiedot suuntaavat tiedonhakua ja
luettavien sivustojen valintaa (Braten ym. 2011; Kiili 2012; Macedo-Rouet ym.
2013). Lisdksi myos aiemmat tiedot internetsivustojen maineesta ja
luotettavuudesta vaikuttavat arviointiin (Metzger & Flanagin 2013) siten, ettd
lukija luottaa useammin ldhteisiin, jotka ovat ennestddn tuttuja (Hilligoss &

Rieh 2008; Metzger & Flanagin 2013).
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Internetsivun  avaamisen jdlkeen voidaan tehdd syvillisempad
havainnointia ja arvioida varsinaista sisdltod (Rieh 2002). Tassad tutkimuksessa
on keskitytty sisdllon kriittiseen arviointiin. Sivuston kirjoittajan ja ldhteiden
tarkastelu on tdrkedd (Rieh 2002), joskin toisinaan haasteellista
internetympadristossd, silld tekija- ja ldhdetiedot eivdt ole aina selkedsti
nédkyvissd (Metzger & Flanagin 2013). Sivun luotettavuutta voidaan arvioida
kirjoittajan asiantuntijuuden (Metzger & Flanagin 2013; Rouet & Britt 2011),
argumentaation (Kiili 2012) ja vertaisarvioiden (Rouet & Britt 2011) perusteella.
Tutkimuksissa on havaittu, ettd kirjoittajan asiantuntijuuteen vetoaminen on
useimmin kaytetty kriittisen arvioinnin kriteeri (Rieh 2010; 2002) ja ettd usein
luotettavaksi ldhteeksi arvioidaan ldhde, jota moni muukin pitdd luotettavana
(Hilligoss & Rieh 2008; Sundar 2008). Osana onnistunutta arviointiprosessia
lukija kiinnittdd my6s huomiota kirjoittajan tai sivuston mahdolliseen
taustaorganisaatioon (Bos 2000, 2001; Rouet & Britt 2011) ja sitd kautta ldhteen
objektiivisuuteen ja mahdolliseen arvolatautuneisuuteen (Metzger & Flanagin
2013). Sivun kohderyhmin hahmottaminen on myos hyodyllistd, silla se
vaikuttaa siihen, miltd kannalta asiaa on tarkasteltu ja mitd tietoja kirjoittaja on
pitdnyt olennaisena (Rouet & Britt 2011).

Lahteen arvioimisen jdlkeen syvennytddn varsinaiseen tekstin sisdllon
arviointiin (Bos 2000; Rieh 2002). Havaintoja voi tehdd sivuston vditteistd ja
argumentointikeinoista (Kiili 2012) seka siitd, millaisia sivustolla esitetyt
vditteet ovat verrattuna muiden ldhteiden sisdltdimddn informaatioon (Rouet &
Britt 2011). Tiedon verifioimisen kannalta onkin tidrkedd vertailla ja
vastakkainasetella internetsivuja (Kiili 2012). Huomion kiinnittdiminen
informaation ajantasaisuuteen (Brdaten ym. 2011; Rieh 2002; Rouet & Britt 2011)
ja tarkkuuteen (Brdten ym. 2011; Metzger & Flanagin 2013; Rieh 2002) on my®&s
tarkedd luotettavuutta arvioitaessa.

My0s internetsivun ulkoisilla seikoilla on suuri merkitys luotettavuuden
arvioinnissa. Tutkimuksissa onkin todettu, ettd kirjoittajan asiantuntijuuteen
vetoamisen ohella (Rieh 2002, 2010) sivun ulkoisiin seikkoihin perustuva

pddttely osana kriittistd arviointia on yleisimmin kédytetty tapa arvioida
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luotettavuutta internetissd (Metzger & Flanagin 2013). Lukija kiinnittdd usein
huomiota sivuston ulkoasuun (Hilligoss & Rieh 2008) seki tekstin esittdmis- ja
kirjoittamistapaan (oikeinkirjoitus, kieliopillisuus) (Rieh 2002; Rouet & Britt
2011; Sundar 2008;). Lukijan odotukset ja pohjatiedot vaikuttavat myos sivuston
sisdllon arviointiin: mik&li sivun informaatio tai muotoseikat (ulkon&ko, kieli)
eivdt vastaa lukijan ennakko-oletuksia, saatetaan ldhde tuomita suorilta késin
epdluotettavaksi (Metzger & Flanagin 2013; Stadtler & Bromme 2007). Taitava
lukija ottaa huomioon sivuston julkaisutyypin ja tyylilajin, silli myds nama
seikat kertovat tekstin tarkoitusperistd (Kingsley & Tancock 2014). Esimerkiksi
mainos- ja asiantuntijasivu eroavat toisistaan niin ulkoisilta seikoiltaan kuin
tarkoitusperiltaankin.

Kriittinen arviointi on haastavaa lapsille ja nuorille. Tutkimuksissa on
havaittu, ettd lapset ja nuoret arvioivat luonnostaan vain harvoin lihteiden
luotettavuutta (Britt & Aglinskas 2002; Kiili, Laurinen & Marttunen 2008;
Kuiper ym. 2008; Macedo-Rouet ym. 2013; Rowlands ym. 2008). Taitavatkin
lukijat keskittyvét usein perinpohjaisen ja ty6lddn arviointiprosessin sijaan vain
muutaman itse hyvidksi koetun luotettavuuden indikaattorin tarkistamiseen
(Fogg 2003). Taméd toimintamalli saattaa olla toimiva, mutta toisaalta liian
yksipuolinen luotettavuuden arviointi altistaa virheellisille tulkinnoille
(Metzger & Flanagin 2013). Lisédksi olennaisten luotettavuuden indikaattoreiden
loytamisen on havaittu olevan haastavaa lapsille ja nuorille internetsivujen
monimuotoisuuden vuoksi (Eastin, Yang & Nathanson 2006).

Lapsilla ja nuorilla ei ole vélttamattd riittdvasti pohjatietoja, jotta he
voisivat arvioida informaation luotettavuutta ja verrata lukemaansa aiempiin
tietoihinsa (Braten ym. 2011; Dobler & Eagleton 2015; Macedo-Rouet ym. 2013;
Rapp & Braasch 2014; Rouet & Britt 2011). He saattavat kiinnittdd huomiota
epdolennaisiin ja yksipuolisiin luotettavuuden perusteisiin, kuten ainoastaan
ulkondkodon. Lapset ja nuoret saattavat myos esimerkiksi uskoa, ettd pelkka
kiinnostus aihepiirid kohtaan on luotettavuuden merkki siind missd aiheen

pitkdaikainen tutkiminenkin. (Macedo-Rouet ym. 2013.)
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Huonot taustatiedot altistavat myds uskomaan kyseenalaistamatta
luotettavana pidettyd ldhdettd (esimerkiksi koulukirja, uutistoimisto) (Braten
ym. 2011). Onkin todettu, ettd mitd luotettavampi maine ldhteelld on, sitd
herkempid lukijat ovat luottamaan sokeasti lukemaansa, vaikka tieto olisi
selkedsti ristiriidassa verrattuna muihin ldhteisiin ja aiempaan tietoon (Rapp &
Braasch 2014). Nuorilla on myos havaittu taipumusta keskittyd tutkimaan
aihetta vain yhdestd ndkokulmasta, ja ristiriidassa muihin ldhteisiin ndhden
oleva tieto hyldtdan helposti merkityksettomand, vaikka kyseessd olisikin
kriittisen arvioinnin kannalta olennainen vastapuolen ndkokulma (Wolfe &
Britt 2008). Lisdksi nuorten on todettu arvioivan luotettavaksi sellaisen
informaation, joka tukee heiddn henkilokohtaista mielipidettddn kun taas
ristiriitainen tieto todetaan paikkansapitimattoméaksi (Metzger, Flanagin &
Medders 2010).

Kaupallisesti vérittyneen tai muutoin védristyneen tiedon erottaminen
puolueettomasta faktatiedosta on haastavaa lapsille ja nuorille, silld heiddan
tietonsa markkinoinnin keinoista saattavat olla vdhdisia (Dobler & Eagleton
2015). Tutkimustulokset tukevat tdtd havaintoa: lasten ja nuorten on esimerkiksi
huomattu pitdvdn mainostajaa luotettavana lihteend (Eastin ym. 2006) ja heikot
taustatiedot saattavat aiheuttaa sen, ettd lukija pitdd esimerkiksi kaupallisesti
vdrittynyttd tietoa luotettavana (Braten ym. 2011). Kaupallisen materiaalin
erottaminen internetissd on haasteellista, silli mainokset on usein upotettu
taitavasti osaksi internetymparistod (esimerkiksi sponsoroidut linkit
hakukonetuloksissa ja sivustoille upotetut mainokset) (Metzger & Flanagin
2013). Ylipddtddn 4.-5. -luokkalaisilla oppilailla on havaittu olevan haasteita
hahmottaa ldhteen ja sisdllon yhteys eli se, kuka sanoo mitékin ja mistd syysta
(Macedo-Rouet ym. 2013), ja tdmé johtaa helposti virhearviointeihin ldhteiden

tarkoitusperid arvioitaessa.
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Lukemisen haasteet ja kriittinen arviointi internetissd

Perinteisen ~ lukemisen  taitojen on  todettu  olevan  yhteydessa
internetlukemisesta suoriutumiseen (Coiro 2011), mutta niiden yhteyttd
erityisesti kriittiseen arviointiin on tutkittu viahan. Peruskouluikdisten lasten ja
nuorten peruslukutaitoon liittyvat taidot ja strategiat ovat vasta kehittymdssa
(Dobler & Eagleton 2015). Tamdn vuoksi he Kkeskittyvdat enemmdn
peruslukemiseen ja luetunymmartdmiseen (Braten ym. 2011), jolloin kriittiselle
arvioinnille jdd helposti vidhemmdn kapasiteettia. Esimerkiksi ldhteiden
arviointi saatetaan ohittaa, silld se ei suoraan vaikuta tekstin sisidllon
ymmadrtdmiseen (Macedo-Rouet ym. 2013). Onkin todettu, ettd spontaani
ldhteiden arviointi internetlukemisen aikana jdd myo6s monilta jo lukioikdisiltd
tekemattd (Kiili ym. 2008). Lisdksi lukuprosessi nopeutuu ja helpottuu kun
luotettavuusarvioon ei kédytetd aikaa (Hilligos & Rieh 2008), ja tdmd houkuttelee
unohtamaan kriittisen arvioimisen.

On todettu, ettd perinteisessd lukuympdristossd sujuvuudeltaan heikot
oppilaat eivit ole sujuvia lukijoita myoskddn internetymparistossd (Castek ym.
2011). Dekoodauksen haasteiden myo6td lukijan kyky ymmartdd lukemaansa,
tehda tekstistd huomioita ja arvioida tekstid kriittisesti heikkenee (LaBerge &
Samuels 1974). Lisdksi lukusujuvuudeltaan heikoilla oppilailla on usein muita
suppeampi sanavarasto (Ehri & McCormick 1998), puutteellisemmat
luetunymmartdmisen strategiat ja heikommat taustatiedot késiteltdvistd asioista
(Dudley 2005). Namad tekijdt altistavat luetunymmartdmisen heikentymiselle
(Cain & Oakhill 2007; Tiffin-Richards & Schroeder 2015), ja tdlloin myos
kriittinen arviointi voi olla ongelmallista (Braten ym. 2011).

Luetunymmartdmisen kannalta olennaiset taidot eli kyky loytda tekstin
pddkohdat ja tehdad p&dtelmid tekstin pohjalta, vaikuttavat myos kriittisen
arvioinnin onnistumiseen (Braten ym. 2011; Metzger & Flanagin 2013). Chenin
(2010) viides- ja kuudesluokkalaisia erityis- ja yleisopetuksen oppilaita
kasittelevdssd tutkimuksessa todettiin, ettd erityisopetuksen oppilailla on

rajallinen kyky ymmaértdd internettekstejd. Internettekstit —sisdltdvat
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rakenteellisia vihjeitd kuten otsikoita, kappaleita, tiivistelmid ja muotoiluja,
jotka auttavat hahmottamaan kokonaisuutta (Naumann, Richter, Flender,
Christmann & Groeben 2007). Chen (2010) kuitenkin havaitsi, ettd oppilailla,
joilla on lukemisen haasteita, oli vaikeuksia hahmottaa nditd rakenteellisia
vihjeitd. Taméd puolestaan aiheuttaa suuria haasteita erilaisten tekstien
ymmadrtamisessd (Englert ym. 2009) ja vaikuttaa lukijan kykyyn arvioida
lukemansa tiedon luotettavuutta (Brdten ym. 2011). Internetlukemiselle omat
haasteensa voivat tuoda myos puutteet metakognitiivisissa strategioissa, jolloin
esimerkiksi  tiedon luotettavuuden arvioinnin kannalta olennainen
ymmadrtdmisen tarkkailu voi olla haastavaa (Coiro 2015). Kokonaisuudessaan
luetunymmartamisen haasteet vaikeuttavat kriittistd arviointia, silld kyetdkseen
tekstin kriittiseen arvioimiseen lukijan tulee ymmartdd, mistd tekstissd on kyse
(Brdten ym. 2011).

Vaikka internetlukeminen on haasteellista heikoille lukijoille, on kuitenkin
havaittu, ettd toisinaan he pérjddvit internetlukemisessa odotettua paremmin
(Castek ym. 2011). Internet ympdéristond mahdollistaa heikkojen lukemisen
taitojen kompensoimisen monella tavalla. Internettekstien ymmartamistd ja
siten kriittistd arviointia saattaa helpottaa esimerkiksi se, ettd internetsivuilla on
kuvia, videoita ja &antd, jotka auttavat lukijaa muodostamaan kisityksen
aiheesta (Castek 2011; Kang 2014; Kuiper ym. 2008). Dekoodauksen tyoldyden
aiheuttamaa kognitiivista kuormitusta voidaan internetymparistossa helpottaa
esimerkiksi interaktiivisilla grafiikoilla, multimediaelementeilld, hyperlinkeilld
sanojen maddritelmiin, virtuaaliassistenteilla ja tekstistd puheeksi -tyokaluilla
(Dalton & Proctor 2008), jolloin lukijalle saattaa jaddd enemmain kapasiteettia
tiedon kriittiseen arviointiin. Lisdksi heikoille lukijoille tyypillisid pohjatietojen
puutteita voi paikata internetissd taitavalla tiedonhaulla, jonka avulla lukija
pystyy selvittdim&dan tarvitsemiaan tietoja luettavana olevan asian
ymmadrtamiseksi (Coiro 2011) ja tdmdn myotd myOs parantamaan tiedon
kriittistda arviointia (Brdten ym. 2011). Onkin todettu, ettd hyvat
internetlukemiselle ominaiset strategiat saattavat kompensoida puutteita

perinteisen lukemisen taidoissa (Coiro 2011).
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Tassd tutkimuksessa selvitettiin lukusujuvuuden ja luetunymmartdmisen
merkitystd silloin, kun kuudesluokkalaiset arvioivat internetsivujen
luotettavuutta. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1) Selittavatko oppilaiden lukusujuvuus ja luetunymmaértamisen taidot

heidan kriittisid arviointitaitojaan internetissa?

2) Eroavatko lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartdmiseltdan heikkojen

oppilaiden kriittiset arviointitaidot muiden oppilaiden arviointitaidoista

internetissd?

3) Miten lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartdmiseltddan heikot oppilaat

ja verrokkioppilaat perustelevat internetsivujen luotettavuusarvioitaan?

4) Millaisia piirteitd on lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartdmiseltdan

heikkojen oppilaiden ja verrokkioppilaiden heikoissa vastauksissa?

2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tama tutkimus toteutettiin osana Suomen Akatemian rahoittamaa eSeek-
hanketta, jonka tavoitteena on tutkia, millaiset ovat kuudesluokkalaisten
internetlukutaidot ja millaiset tekijat selittdvat nditd taitoja. Lisdksi hankkeessa
tarkastellaan, millaisia haasteita oppilaat, joilla on Ilukemisen tai
tarkkaavaisuuden  pulmia,  kohtaavat internetlukemisessa. = Saadun
tutkimustiedon pohjalta pyritddn kehittdimddn menetelmid internetlukemisen
opettamiseen. eSeek-tutkimukseen osallistui kaikkiaan 25 yleisopetuksen

luokkaa kahdeksasta keskisuomalaisesta koulusta.

Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui 440 12-13 -vuotiasta kuudesluokkalaista oppilasta.
Ndistd oppilaista tdhdn tutkimukseen valikoituivat sellaiset oppilaat, jotka
olivat tehneet perinteisid lukutaitoja ja kriittisid arviointitaitoja mittaavat
tehtdvit ja jotka olivat saaneet Raven -testistd (Raven 1938. ks. s. 21) yli puolet

tehtdvistd oikein. Ndin pyrittiin varmistamaan, etteivdt lukemisen pulmat
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johtuisi kognitiivisen kapasiteetin heikkoudesta (ks. Kirby & Das 1990; Lyon
ym. 2003). Rajauksen jdlkeen tutkimuksen aineisto koostui 396 oppilaan
vastauksista. Vastaajista tyttojd oli 51% (n=201) ja poikia 49 % (n=195).

Ryhmien vilisten erojen selvittdmiseksi oppilaat jaettiin ryhmiin
lukusujuvuuden ja luetunymmartdmisen taitojen mukaan. Lukusujuvuudeltaan
heikoiksi madriteltiin lukusujuvuustestien faktoripisteiden (ks. s. 21) mukaan
heikoimpaan kahdeksaan persentiiliin kuuluvat oppilaat (n=33). Heikosti
lukemaansa ymmadrtaviksi oppilaiksi mddriteltiin ne oppilaat (n=27), joiden
luetunymmartdmisen tehtdvan pisteet sijoittuivat alimpaan kahdeksaan
persentiiliin. Lisdksi luetunymmadrtdmisen testejd varten aineistosta poistettiin
lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden vastaukset, jotta ymmédrtdmisen
haasteet eivit johtuisi peruslukutaidon pulmista. Laadullisissa analyyseissa
kaytettiin samoja lukusujuvuudeltaan (n=33) tai luetunymmairtamiseltdaan
(n=27) heikkojen oppilaiden ryhmid. Molemmille ryhmille valikoitiin

satunnaisotannalla vastaavat méaarat verrokkioppilaita.

Aineistonkeruu ja mittarit

Aineisto kerdttiin vuosina 2014-2015. Tutkimus toteutettiin luokkatilanteissa
kolmen oppitunnin aikana. Tutkimuksessa kaytettiin kolmea lukusujuvuutta
mittaavaa testid: ALLU TL2A -teknisen lukutaidon testid (Lindeman 1998),
Niilo Madki Instituutin  sanaketjutestia (Lyytinen & Nevala 2000) ja
epdsanatekstin lukemistestid (Eklund, Torppa, Aro, Leppdnen & Lyytinen
2015). Luetunymmaértdmisen mittaamiseksi kaytettiin  ALLU LY6 -
luetunymmartamisen testid (Lindeman 1998). Liséksi tutkimuksessa kdytettiin
Raven-pdittelytestid (Raven 1938) ja internetlukemisen taitoja mittaavaa ILA-
testid (Kiili ym. 2016).

Lukusujuvuuden mittarit. ALLU TL2A -testi koostuu 80 testiosiosta. Testissd
oppilaan tehtdvana oli yhdistda viivalla neljdstd vaihtoehdosta kuvaa vastaava
sana. (Lindeman 1998.) Testin tekemiselle asetettiin aikarajaksi 2 minuuttia ja

tehtdvan maksimipistemddrd oli 80 pistettd. Sanaketjutestissd (Lyytinen &
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Nevala 2000) oppilaan tuli erottaa sanaketjusta pystyviivoin sanoja.
Sanaketjutestin tekemiselle oli asetettu aikarajaksi 1 minuutti 30 sekuntia, jonka
aikana oppilas teki tehtivdd omaan tahtiinsa mahdollisimman pitkalle.
Sanaketjutestin maksimipistemddrd oli 100. Epé&sanatekstissdé oppilaan
tehtdvdnd oli lukea pseudosanoista koostuva teksti (Eklund ym. 2015). Tekstin
lukemiseen kulunut aika ja virheiden madrad laskettiin. Tamdn tutkimuksen
analyysia varten oikeinluettujen sanojen mdird jaettiin lukemiseen kuluneella
ajalla.

Ndistd kolmesta lukusujuvuuden testistda (ALLU TL2, sanaketjutesti ja
epdsanojen lukeminen) muodostettiin  pddakselifaktoroinnilla ~ promax-
variaatiota kdyttden latentti lukusujuvuuden muuttuja. Faktori mittaa siis sitd,
mikd on yhteistd ndille kaikille tehtdville. Faktoripisteet muodostuivat
alkuperdisten mittareiden painotetuista keskiarvoista ja ndin pyrittiin
poistamaan yksittdisten tehtdvien satunnaisvaihtelua (ks. Metsdamuuronen
2011).

Luetunymmirtimisen mittari. Oppilaiden luetunymmadrtdmisen taitoja
testattiin hyodyntden osaa ALLU LY6 -testistostd. Tdssa tutkimuksessa oppilaat
lukivat Ohjeita kuluttajalle -nimisen tietotekstin ja vastasivat siihen liittyviin
monivalintakysymyksiin. Monivalintakysymykset jakautuivat viiteen erilaiseen
tehtavatyyppiin, jotka mittaavat luetunymmartdmisen eri osa-alueita.
(Lindeman 1998.) Testin tekemiselld ei ollut aikarajaa ja sen maksimipistemaara
oli 12 pistetta.

Kognitiivisen kapasiteetin mittari. Oppilaiden loogista pddttelykykyad ja
kognitiivista kapasiteettia mitattiin Raven-testillda (Raven 1938). Raven-testissa
oppilaille annetaan sarja kuvia, joista puuttuu joko pala tai seuraava kuva.
Oppilaiden tehtdvand oli pddtelld 4-8 annetusta vaihtoehdosta kuvaan
parhaiten sopiva vaihtoehto. Tdssd tutkimuksessa kaytettiin vain testin joka
toista tehtdvéad, joten tehtdvan maksimipistemadéra oli 30.

Kriittisten arviointitaitojen mittari. Oppilaiden kriittisid arviointitaitoja
selvitettiin ILA-testilld. ILA-testi pohjautuu Yhdysvalloissa kehitettyyn

internetlukemisen  arviontitytkaluun (ORCA: Online Research and
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Comprehension Assesment Leu ym. 2014), jota on kuitenkin muokattu
suomalaisille lapsille sopivaksi (Kiili ym. 2016). ILA-testissd oppilaat ratkaisivat
internetid mukailevassa suljetussa ympdristossd ongelmanratkaisutehtdvan,
jossa he etsivit, lukivat ja arvioivat internetsivuja sekd kirjoittivat sahkopostin
opitun pohjalta. Tehtdvéan aikana oppilaat tutkivat neljda erilaista internetsivua
ja tekivdt niistd muistiinpanot. He lukivat tekstit seuraavassa jdrjestyksessa:
uutinen, asiantuntijasivu, kaupallisesti varittynyt sivu ja uutinen. Kaikki tekstit
késittelivat energiajuomien vaikutuksia hieman eri nakokulmista.

Kriittistd arviointia mittaavassa osiossa oppilaita pyydettiin arvioimaan
asiantuntijasivua ja kaupallisesti varittynyttd sivua. Tehtdvatekstit sisalsivit
monia erilaisia vihjeitd, joiden perusteella sivun luotettavuutta pystyi
arvioimaan. Asiantuntijasivussa nditd vihjeitd olivat esimerkiksi sivun
kirjoittaja (terveystieteiden tutkija), taustaorganisaatio ja julkaisupaikka
(Jyvéaskyldn yliopiston internetsivu), lahdeluettelo ja asian tarkastelu useasta eri
ndkokulmasta neutraaliin sdvyyn. Kaupallisesti varittyneen sivun kriittisessa
arvioinnissa huomiota saattoi kiinnittdd esimerkiksi taustaorganisaatioon
(yrityksen logo, yrityksen nimi), yksipuoliseen informaatioon, kaupalliseen
vdrittyneisyyteen (sivu tdyttdd mainoksen tunnusmerkit), tekstin laatijan
asiantuntijuuteen terveyskysymyksissd (yrityksen viestintdpdallikko) ja tiedon
ristiriitaisuuteen suhteessa aikaisemmin testissa luettuihin teksteihin.

Sivun lukemisen jdlkeen oppilaat vastasivat chat-ikkunassa kysymyksiin,
jotka koskivat sivun kirjoittajan asiantuntijuutta ja sivulla olevan tiedon
luotettavuutta. Oppilaita pyydettiin arvioimaan internetsivun laatijan
asiantuntijuutta kahden kysymyksen avulla: “Kerrotko minulle, kuka tai mikéa
taho on laatinut nettisivun?” ja “Onko nettisivun laatija energiajuomien
terveysvaikutusten asiantuntija? Miksi ajattelet ndin?”. Oppilaita pyydettiin
lisdksi arvioimaan sivun luotettavuutta kysymadlld: “Onko sivulla oleva tieto
mielestédsi luotettavaa? Kerro miksi ajattelet ndin.” Aineisto koostuu siis
oppilaiden chat -ikkunaan kirjoittamista vastauksista. Analyysia varten
oppilaiden vastaukset arvioitiin pistein 0-3 (ks. Taulukko 1) (Kiili, Leu,

Marttunen, Hautala & Leppdnen 2016).



Taulukko 1. Kriittisen arvioinnin tehtdvien pisteytyskriteerit.
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Arvioinnin kohde asiantuntijasivulla

3 pistetta

2 pistetta

1 piste

0 pistetta

Kirjoittajan asiantuntijuus
terveysasioissa

Oppilas ilmaisee suoraan tai epasuorasti
kirjoittajan olevan asiantuntija. Oppilas
perustelee arvionsa jollakin nettisivulla
esilla olevalla asiantuntijuutta
osoittavalla seikalla, kuten kirjoittajan

tutkijapositiolla tai taustaorganisaatiolla.

Oppilas ilmaisee suoraan tai epasuorasti
kirjoittajan olevan asiantuntija. Oppilas ei
perustele arvioitaan nettisivulla esilla
olevalla asiantuntijuutta osoittavalla
seikalla, mutta han esittaa jonkin muun
relevantin perustelun arviolleen (esim.
"tietda paljon”, "puhuu kuin
asiantuntija”).

Oppilas ilmaisee suoraan tai
epasuorasti kirjoittajan olevan
asiantuntija. Han ei kuitenkaan esita
relevantteja perusteluita arviolleen.

Oppilas ei ilmaise
suoraan eika
epadsuorastikirjoittajan
olevan asiantuntija.

Nettisivulla esitetyn informaation
luotettavuus

Oppilas ilmaisee suoraan tai epasuorasti
nettisivun olevan luotettava. Oppilas
perustelee arvionsa vdhintdaan kahdella
relevantilla perustelulla.

Oppilas ilmaisee suoraan tai epasuorasti
nettisivun olevan luotettava. Oppilas
perustelee arvionsa yhdelld relevantilla
perustelulla.

Oppilas ilmaisee suoraan tai
epasuorasti nettisivun olevan
luotettava, mutta ei perustele
arviotaan relevantilla perustelulla.

Oppilas ei arvio
nettisivua tai han arvioi
sen epdluotettavaksi.

Arvioinnin kohde kaupallisesti 3 pistetta 2 pistetta 1 piste 0 pistetta
varittyneella sivulla
Kirjoittajan asiantuntijuus Oppilas kyseenalaistaa suoraan tai Oppilas kyseenalaistaa suoraan tai Oppilas kyseenalaistaa kirjoittajan Oppilas ei

terveysasioissa

epasuorasti kirjoittajan asiantuntijuuden
toteamalla hdanen olevan asiantuntija
jollakin muulla kuin terveysalalla (esim.
myynnin edistaminen, yhtion
edustaminen).

epasuorasti kirjoittajan asiantuntijuuden
viittaamalla kirjoittajan esittdman
informaatioon laatuun (esim. kirjoittaja
ei kerro energiajuomien
haittavaikutuksista, hanen kertomansa
asiat ovat ristiriidassa muiden ldahteiden
esittdmien asioiden kanssa).

asiantuntijuuden, mutta ei perustele
arviotaan relevantilla perustelulla.

kyseenalaista
kirjoittajan
asiantuntijuutta.

Nettisivulla esitetyn informaation
luotettavuus

Oppilas kyseenalaistaa nettisivun
luotettavuuden ja perustelee arvionsa
kaupallisella varittyneisyydella.

Oppilas kyseenalaistaa nettisivun
luotettavuuden. Oppilas ei tunnista
kaupallista varittyneisyytta, mutta
perustelee kriittisen arvionsa jollain
muulla relevantilla perustelulla (esim.
yksipuolinen tieto, sivulla esitetty
informaatio on ristiriidassa muilla
nettisivuilla esitetyn informaation tai
oppilaan aikaisempien tietojen kanssa).

Oppilas kyseenalaistaa nettisivun
luotettavuuden, mutta ei perustele
arviotaan relevantilla perustelulla.

Oppilas ei
kyseenalaista
nettisivun
luotettavuutta.
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Aineiston analyysi

Tilastolliset analyysit. Oppilaiden lukusujuvuuden ja luetunymmaértdmisen
taitojen  yhteyttd heiddn  kriittisiin  arviointitaitoihinsa  internetissd
(tutkimuskysymys 1) tarkasteltiin lineaarisen regressioanalyysin avulla (ks.
Nummenmaa 2009). Analyysissa selitettdvind muuttujina olivat oppilaiden
asiantuntijasivun, kaupallisesti vdarittyneen sivun ja kriittisen arvioinnin
kokonaispisteistd =~ muodostetut =~ summamuuttujat.  Selittdjind  olivat
lukusujuvuuden faktoripisteet ja luetunymmaértdmisen tehtdvan pisteet.
Regressioanalyysi tehtiin samoilla muuttujilla kaksi kertaa, jotta selitettdvit
muuttujat voitiin lisdtd malleihin eri jdrjestyksessd. Selittdvat muuttujat lisdttiin
malliin kdyttden pakotettua menetelmdd (Enter method), jotta molempien
selittdjien osuutta huomioiden toisen selittdjan osuus voitiin tarkastella yhta
aikaa samassa mallissa. Kaikki tilastolliset analyysit suoritettiin IBM SPSS
Statistics —ohjelmiston versiolla 20.

Lukusujuvuudeltaan heikkojen ja muiden oppilaiden kriittisten
arviointitaitojen eroja (tutkimuskysymys 2) tutkittiin Mann-Whitneyn U-testin
avulla, silld kriittisen arvioinnin pisteet eivét olleet normaalisti jakautuneet
ryhmissd. Riippumattomana muuttujana analyysissa oli lukusujuvuuden
faktoripisteet ja riippuvina muuttujina kriittisen arvioinnin eri tehtdvien pisteet
ja lisdksi ndiden tehtdvien kokonaispistemddrd. Vastaavasti myods heikosti
lukemaansa ymmartdvien ja muiden oppilaiden kriittisten arviointitaitojen
eroja tutkittiin Mann-Whitneyn U-testilld, silld kriittisen arvioinnin pisteet eivét
olleet normaalisti jakautuneet ryhmissd. Riippumattomana muuttujana
analyysissa oli luetunymmartamisen tehtdvan pisteet ja riippuvina muuttujina
olivat jdlleen kriittisen arvioinnin eri tehtdvien pisteet ja ndiden tehtdvien
kokonaispisteet. Todellisen vaikutuksen selvittimiseksi ryhmien vélisille eroille
laskettiin efektikoot.

Laadulliset analyysit. Sisdllonanalyysin (ks. Krippendorff 2004, Tuomi &
Sarajarvi  2009) avulla selvitettiin  miten lukusujuvuudeltaan tai

luetunymmartamiseltdan heikot oppilaat ja verrokkioppilaat perustelivat
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internetsivun asiantuntijuus- ja luotettavuusarvioitaan (tutkimuskysymys 3).
Lisdksi  selvitettiin, millaisia  piirteitdi on lukusujuvuudeltaan tai
luetunymmartamiseltdan heikkojen oppilaiden ja verrokkioppilaiden heikoissa
vastauksissa (tutkimuskysymys 4). Analyysiyksikkona oli yksittdinen oppilaan
luotettavuusarviolleen antama peruste.

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa valikoitiin sellaiset kriittisen
arvioinnin tehtdvien vastaukset, joista oppilas oli saanut 1-3 pistettd (vrt.
Taulukko 1) eli pddtynyt vastauksessaan asianmukaiseen luotettavuuden
arvioon. Asiaankuuluvia luotettavuuden arvioita olivat asiantuntijasivun
arvioinnissa joko sivun toteaminen luotettavaksi tai melko luotettavaksi ja
kaupallisesti ~ vérittyneen sivun toteaminen epé&luotettavaksi. Ndissa
vastauksissa kadytetyt perusteet luokiteltiin 12 luokkaan (ks. Taulukko 2).
Analyysiluokat muodostettiin aineistoldhtoisesti hyodyntden aikaisempaa
kriittisen arvioinnin tutkimusta (esim. Britt 2011; Brdten ym. 2011, Macedo-
Rouet ym. 2013; Metzger & Flanagin 2013; Rouet &; Rieh 2010). Oppilaiden
kullekin luotettavuusarviolleen antamien perusteiden maérét laskettiin. Lisédksi
laskettiin, kuinka usein tiettyyn perusteluokkaan kuuluva perustelu esiintyi eri
ryhmien vastauksissa.

Analyysin toisessa vaiheessa tarkasteltiin oppilaiden heikkoja vastauksia,
eli sellaisia kriittisen arvioinnin tehtdvien vastauksia, joista oppilas oli saanut 0
pistettd. Naissd vastauksissa oppilas oli pddtynyt syystd tai toisesta
virheelliseen luotettavuuden arvioon tai hdn ei ottanut lainkaan kantaa
luotettavuuteen. Sisdllonanalyysin avulla tarkasteltiin ndiden vastausten

piirteitd ja vastauksissa kdytettyjd perusteita.

Taulukko 2. Kriittisen arvioinnin tehtdvien vastausten luokittelut.

Analyysiluokat Esimerkkivastaus aineistosta

Ei relevanttia perustetta On koska se on totta.

Henkilon asiantuntijuus/ On koska sen on kirjottanu joku asiantuntia.
asiantuntemattomuus

Tutkimusperustaisuus On, koska se on tutkittua tietoa.

Lihdeperustaisuus/ldhteiden puute On luotettava akoska siind on luotettavat lihteet.
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Asiallisuus On koska se on asiallinen sivu.

Taustaorganisaatio On koska sivusto on jyviaskyldn yliopiston sivusto.

Vertaaminen muilla sivuilla On koska vertaan titd tekstid muihin lukemiini ja
esiintyneeseen informaatioon namad asiat vaikuttavat jarkevilta.

Vertaaminen omaan aikaisempaan On,koska olen kuullut jotkut samanlaiset jutut
tietoon tai kokemukseen muilta ihmisilta.

Monipuolisuus/ yksipuolisuus En tiedd uskon ettd se haluaa vain aupata juomaansa

niin se ei kerro kaikkea energia juoman
huonoista puolista.

Perusteen oikeutus Luulen niin koska hén on terveyden tutkia ja hdnen
kuuluisi tietdd energiajuomien terveys
vaikutteet.

Muu En ole ihan varma koska eisiti tiedd onko tuo sivu
huijjausta mutta miné tutkisin asiaa miltakin
sivuilta.

Mainos/kaupallisuus Ej, silld kyseessd on energiajuomamainos, joka
yrittdd saada ihmisid ostamaan energiajuomia.

Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Osallistujien vanhempia tiedotettiin tutkimuksen sisillostd ja heiltd pyydettiin
kirjallinen lupa tutkimukseen osallistumiseen. Lisdksi kaikissa tutkimuksen
tekemisen vaiheissa noudatettiin hyvan tieteellisen kadytdnnon mukaisia
tutkimuksen tekemisen periaatteita, kuten aineiston huolellista késittelyad ja
vastuullista tulkintaa ja raportointia. (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta.)
Lukusujuvuuden ja luetunymmartdmisen mittarit olivat yleisesti kdytossa
olevia ja luotettaviksi todettuja. Niiden pisteytykset tarkistettiin kahteen
kertaan. ILA-mittarin ovat kehittdneet useat alan asiantuntijat ja kaksi toisistaan
riippumatonta tutkijaa pisteyttivdt 85 oppilaan kriittisid arviointitaitoja
mittaavat tehtdvat. Tamédn rinnakkaispisteytyksen kappa-arvot vaihtelivat
valilla .947-.983, p<.001, joten pisteytysten voidaan todeta olevan luotettavia.
Tutkimuksessa kaytetyssd ILA-testissd kriittistd arviointia mitattiin
kahdessa eri kontekstissa ja neljdlld muuttujalla. Kriittisen arvioinnin osio oli
sisdisesti yhtenevidinen (a=.609). Asiantuntijasivun kirjoittajan asiantuntijuutta

ja tiedon luotettavuutta mittaavien tehtdvien sisdinen yhtendisyys oli matala (a
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=.479), kun taas kaupallisesti varittynyt sivu oli sisdisesti yhteneva (a =.680).
Kysymysten asettelu ndyttdd siis toimivan paremmin kaupallisesti varittyneen
sivun arvioinnissa ja asiantuntijasivun osalta kysymysten asettelua tulisikin
mahdollisesti kehittdd edelleen. Kaikissa laadullisissa analyyseissa oli kaksi

luokittelijaa, joiden véliset erimielisyydet ratkaistiin neuvottelemalla.

3 TULOKSET

Lukusujuvuus ja luetunymmartiminen kriittisen arvioinnin
selittdjind

Lukusujuvuuden ja luetunymmadrtdmisen yhteyttd kriittiseen arviointiin
internetissd  tarkasteltiin lineaarisen regressioanalyysin avulla. Ennen
regressioanalyysia tarkasteltiin lukusujuvuuden, luetunymmaértimisen ja
kriittisen arvioinnin vilisid Spearmanin korrelaatiokertoimia, jotka on esitetty
taulukossa 3. Oletusten mukaisesti kumpikin selittdja eli lukusujuvuus ja
luetunymmadrtaminen olivat yhteydessd sekd asiantuntijasivun ettd
kaupallisesti vdrittyneen sivun kriittiseen arviointiin ja myo6s kriittisen
arvioinnin kokonaisuuteen siten, ettd mitd heikompi lukusujuvuus tai
luetunymmartaminen sitd heikommin oppilas selviytyi kriittistd arviointia
mittaavista tehtdvistd. Multikollineaarisuutta ei ollut lukusujuvuuden ja

luetunymmartamisen muuttujien valilla.

TAULUKKO 3. Lukusujuvuuden, luetunymmartamisen ja kriittisen arvioinnin tehtdvien
viliset Spearmanin korrelaatiokertoimet.

Lukusujuvuus Luetunymmartdminen
1 Lukusujuvuus 1
2 Luetunymmaértdminen 384** 1
3 Asiantuntijasivu 193 303**
4 Kaupallisesti vérittynyt sivu .255%* 301**
5 Kriittinen arviointi, kokonaispisteet .296** 377**

Huom. **p<.01
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Taulukossa 4 on esitetty lineaarisen regressioanalyysin tulokset. Lukusujuvuus
ja luetunymmairtdminen selittivdat tilastollisesti merkittavasti oppilaiden
suoriutumista kriittisen arvioinnin tehtdvdkokonaisuudesta (F(2,391) = 37.111, p
<.001). Kaikkiaan lukusujuvuus ja luetunymmairtdminen selittivat 15,5 %
kriittisen arvioinnin kokonaispisteiden vaihtelusta. Kriittisen arvioinnin
kokonaispisteitd mallilla 1 tarkasteltaessa havaittiin, ettd luetunymmartamisella
(11 %) on lukusujuvuutta (4,5 %) suurempi vaikutus arvioinnin
tehtdvakokonaisuudesta suoriutumiseen. Malli 2 osoitti kuitenkin, etta
lukusujuvuuden  vaikutus  oli  tilastollisesti =~ merkitsevd,  vaikka
luetunymmartdmisen vaikutus huomioitiin.

Lukusujuvuus ja  luetunymmaértdminen  selittivat  tilastollisesti
merkittdvasti asiantuntijasivun (F(2,391) = 21.363, p <.001) ja kaupallisesti
védrittyneen sivun (F(2,391) = 23.117, p <.001) arvioinneista suoriutumista.
Asiantuntijasivun arviointia mallilla 1 tarkasteltaessa havaittiin, ettd
luetunymmartdaminen (7,4 %) selitti lukusujuvuutta (2 %) enemman tehtdvassa
menestymistd. Lisdksi malli 2 osoitti, ettd oppilaan lukusujuvuudella ei ollut
vaikusta  asiantuntijasivun  kriittisen  arvioinnin = onnistumiseen, kun
luetunymmartamisen vaikutus huomioitiin. Kaupallisesti virittyneen sivun
arviointia mallilla 1 tarkastellessa luetunymmartdaminen (6,7 %) selitti
lukusujuvuutta (3,4 %) enemmain tehtdvdssd menestymistd. Malli 2 osoitti
kuitenkin, ettd lukusujuvuuden selitysaste oli —merkitsevd, vaikka
luetunymmartamisen vaikutus huomioitiin. Kaupallisesti virittyneen sivun
tehtdvien regressiomallin jadnnostarkasteluissa selvisi, ettd jaannokset eivit
olleet normaalisti jakautuneet. Lukusujuvuus ja luetunymmartaminen eivét siis
selittdneet kriittisen arvioinnin onnistumista kaupallisesti varittyneen sivun

osalta parhaalla mahdollisella tavalla.
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TAULUKKO 4. Lukusujuvuuden ja luetunymmairtdmisen yhteys asiantuntijasivun,
kaupallisesti vérittyneen sivun ja kriittisen arvioinnin kokonaispisteisiin
lineaarisella regressioanalyysilla tarkasteltuna (n=396)

Selittdvat muuttujat Asiantuntijasivun arviointi Kaupallisesti varittyneen Kriittinen arviointi,
sivun arviointi kokonaispisteet
B AR? R?adj. P AR? R? adj. B AR? R?
adj.

Lukusujuvuus .056 .023* .020 101* 037+ 034 .103* .048%** .045
Luetunymmadrtdminen  .291***  .076*** .094 278%*% 069*** 101 354Kk 1] 2%k 155
Luetunymmartaminen  .291***  096*** .093 278*% . 097** 094 354xFk 150%** 148
Lukusujuvuus .056 .003 .094 101* .009* 101 .103* .009* 155

Huom. B = mallin standardoitu regressiokerroin, AR? = selitysasteen muutos, R? adj. =
korjattu selitysaste. *** p <.001, ** p <.01, *p<.05

Ryhmien viliset erot kriittisessd arvioinnissa

Kaikki oppilaat suoriutuivat heikommin kaupallisesti véarittyneen sivun
kirjoittajan asiantuntijuuden ja tiedon luotettavuuden arviointitaitoja
mittaavissa tehtdvissd kuin asiantuntijasivun vastaavissa tehtdvissa (ks.
Taulukko 5). Lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat suoriutuivat muita oppilaita
heikommin kaikissa kriittistd arviointia mittaavissa tehtdvissd asiantuntijasivun
kirjoittajan asiantuntijuutta arvioivaa tehtdvdd lukuun ottamatta (p=.450).
Eniten ryhmaét erosivat toisistaan kaupallisesti vadrittyneen sivun kirjoittajan ja
tiedon luotettavuuden arviointia mittaavissa tehtdvissd. Esimerkiksi
lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden keskiarvo oli kaupallisesti
vérittyneen sivun tiedon luotettavuutta arvioivassa tehtdvassa .58 (kh .83), kun
muilla oppilailla vastaava keskiarvo oli 1.17 (kh 1.21) maksimipisteméd&dran
ollessa 6. Kaupallisesti vérittyneen sivun arviointia mittaavien tehtdvien ja

kriittisen arvioinnin kokonaispisteiden efektikoot olivat keskisuuria.
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Lukusujuvuudeltaan  heikot  oppilaat suoriutuivat kaupallisesti
vdrittyneen sivun arvioinnista selkedsti heikommin kuin asiantuntijasivun
arvioinnista. Erityisen haastavaa heille oli kaupallisesti varittyneen sivun tiedon

luotettavuuden arviointi.

TAULUKKO 5. Lukusujuvuudeltaan heikkojen ja muiden oppilaiden suoriutuminen
kriittisen arvioinnin tehtévissa.

heikot muut

oppilaat oppilaat

(n=33) (n=359)
Kriittisen arvioinnin tehtdvaalueet ka kh ka kh 8) p d
Asiantuntijasivu
Kirjoittajan asiantuntijuus 1.58 117 1.74 114 6402.000 425 0.14
Tiedon luotettavuus 142 071 1.72  0.78 7084.000 .041 0.402
Kaupallisesti vdrittynyt sivu
Kirjoittajan asiantuntijuus 076 115 144 126 7658.500 .003 0.56°
Tiedon luotettavuus 0.58 0.83 117  1.21 7418500 .011 0.57°
Kriittisen arvioinnin tehtdvien 433 277 6.06 294 7977.000 .001 0.61°

kokonaispistemadrs

Huom. Maksimipistemdara oli yhteensd 12, d= Cohenin d: 2=pieni, b=keskisuuri, =suuri.

Luetunymmartamiseltddn heikot oppilaat suoriutuivat muita oppilaita
heikommin kaikista kriittistd arviointia mittaavista tehtdvistd lukuun ottamatta
kaupallisesti varittyneen sivun kirjoittajan asiantuntijuutta arvioivaa tehtdvéaa
(ks. Taulukko 6). Eniten ryhmdt erosivat asiantuntijasivun Kkirjoittajan
asiantuntijuutta ja kaupalliseesti vdrittyneen sivun tiedon luotettavuutta
arvioivissa tehtdvissd. Lisdksi ryhmadt erosivat suuresti toisistaan kriittisen
arvioinnin ~ kokonaispistemdrissd. =~ Luetunymmairtdmiseltdan  heikkojen
oppilaiden kokonaispistemddran keskiarvo oli 3.70 (kh 2.52), kun taas muiden
oppilaiden vastaava keskiarvo oli 6.23 (kh 2.91) maksimipistemddran ollessa 12.
Asiantuntijasivun asiantuntijuutta arvioivan tehtdvan ja kriittisen arvioinnin

kokonaispisteiden efektikoot olivat suuria.
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Luetunymmartamiseltddn heikoilla oppilailla oli haasteita molempien
sivujen arvioinnissa. Erityisen haastavaa heille oli asiantuntijasivun kirjoittajan
asiantuntijuuden arvioiminen sekd kaupallisesti vérittyneen sivun tiedon
arvioiminen. Luetunymmartdmiseltdan heikkojen oppilaiden arvioinnin
tehtdvien keskiarvo 3.70 (kh 2.52) oli selkedsti alhaisempi, kuin

lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden vastaava keskiarvo 4.33 (2.77).

TAULUKKO 6. Luetunymmartamiseltdan heikkojen ja muiden oppilaiden suoriutuminen
kriittisen arvioinnin tehtédvissa.

heikot muut

oppilaat oppilaat

(n=27) (n=334)
Kriittisen arvioinnin tehtdvdalueet  ka kh ka kh U P d
Asiantuntijasivu
Kirjoittajan asiantuntijuus 0.85 1.03 1.81 112 6555.500 <.001 0.89¢
Tiedon luotettavuus 1.33  0.83 1.75 078 5687.000 .013  0.52b
Kaupallisesti vdrittynyt sivu
Kirjoittajan asiantuntijuus 1.04 113 146 127 5336.500 .097  0.352
Tiedon luotettavuus 048 075 122 1.23 5904.000 .005 0.73b
Kriittisen arvioinnin tehtdvien 370 252 6.23 291 6715500 <.001 0.93¢

kokonaispistemaérs

Huom. Maksimipistemddra oli yhteensd 12, d= Cohenin d: a=pieni, b=keskisuuri, c=suuri

Oppilaiden perustelut luotettavuusarvioinneilleen

Kuviossa 1 kuvataan lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden ja
verrokkioppilaiden kdyttdimien perusteiden maddrdt kriittisen arvioinnin
tehtdvissd. Lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat ja verrokkioppilaat kayttivit
useimmiten vain yhtd luotettavuuden perustetta. Kahden tai useamman
perusteen kayttaminen oli harvinaista kaikille oppilaille, silldi useampaa
perustetta kdytti lukusujuvuudeltaan heikoista oppilaista ja verrokkioppilaista

yhteensd vain 11 %.
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Asiantuntijasivun luotettavuuden arviointi onnistui yleisesti ottaen
paremmin kuin kaupallisesti véarittyneen sivun, silld kaikilla oppilailla oli
enemmadn heikkoja vastauksia kaupallisesti vérittyneen sivun arvioinnissa
asiantuntijasivun arviointiin verrattuna. Asiantuntijasivun arvioinneissa
heikkoja vastauksia ei ollut juuri lainkaan. Lukusujuvuudeltaan heikoilla
oppilailla oli verrokkeja enemmén heikkoja vastauksia kaikissa tehtdvissa.
Heikkoihin vastauksiin kuuluivat ne vastaukset, joissa oppilas oli syystd tai
toisesta padtynyt virheelliseen johtopadtokseen tai joissa oppilas ei ollut ottanut
lainkaan kantaa luotettavuuteen. Ei relevanttia perustetta -vastauksiin
kuuluivat ne vastaukset, joissa oppilas otti asianmukaisesti kantaa sivun

luotettavuuteen, mutta ei perustellut kantaansa asianmukaisesti.
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Kuvio 1. Lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden (n=33) ja verrokkien (n=33) kéyttamien
perusteiden méérit eri tehtdvissa.

Luetunymmartdmiseltdan heikot oppilaat ja verrokkioppilaat kayttivat
useimmiten vain yhtd luotettavuuden perustetta (ks. Kuvio 2). Kahden tai
useamman perusteen kdytto oli harvinaista kaikille oppilaille, silld useampaa
perustetta  kdytti luetunymmairtdmiseltdan  heikoista  oppilaista ja
verrokkioppilaista yhteensd vain 6 %. Asiantuntijasivun luotettavuuden
arviointi onnistui yleisesti ottaen paremmin kuin kaupallisesti varittyneen

sivun, silld kaikilla oppilailla oli enemmén heikkoja vastauksia kaupallisesti
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vérittyneen sivun arvioinnissa. Luetunymmartdamiseltddn heikoilla oppilailla oli
verrokkeja enemmain heikkoja vastauksia kaikissa tehtdvissd. Erityisen paljon
heikkoja  vastauksia luetunymmartamiseltdan heikoilla oppilailla oli
asiantuntijasivun kirjoittajan asiantuntijuutta arvioivassa tehtdvassa (41 %
tehtdvan vastauksista). Kirjoittajan asiantuntijuuden arviointi sujui kaikilla
muilla oppilailla yleisesti ottaen hyvin ja esimerkiksi lukusujuvuudeltaan
heikoilla oppilailla oli kirjoittajan asiantuntijuuden arvioinneissa heikkoja

vastauksia vain 21 %.
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Kuvio 2. Luetunymmartamiseltdan heikkojen oppilaiden (n=27) ja verrokkien (n=27)
kayttamien perusteiden maarat eri tehtédvissa.

Kuviossa 3 tarkastellaan lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden ja
verrokkioppilaiden kayttamia luotettavuuden arviointiperusteita.
Asiantuntijasivun  kirjoittajan  asiantuntijuutta  arvioidessaan  seké
lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat ettd verrokkioppilaat vetosivat useimmin
kirjoittajan asiantuntijuuteen. Erityisesti asiantuntijasivulla olevan tiedon
luotettavuutta  perusteltiin  selkedsti  eniten  kirjoittajan tai  sivun
taustaorganisaatioon vetoamalla. Verrokkioppilaat perustelivat arviotaan
lisdksi myos tutkimus- ja ldhdeperustaisuudella. Muita perusteita kaytettiin

asiantuntijasivun arvioinnissa vain satunnaisesti.
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Verrokkiryhmdn oppilaat tunnistivat kaupallisesti vérittyneen sivun
kaupalliset tarkoitusperdt huomattavasti useammin (18 % vastauksista) kuin
lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat (5 % vastauksista). Kaupallisesti
vdrittyneen sivun arvioinnissa lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat vetosivat
kaupallisuutta useammin joko kirjoittajan asiantuntemattomuuteen tai omiin
aiempiin tietoihinsa.
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Kuvio 3. Lukusujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden (n=33) ja verrokkien (n=33) kayttamait
luotettavuuden arviointiperusteet.

Asiantuntijasivun ~ kirjoittajan  asiantuntijuutta  arvioidessaan  seké
luetunymmartamiseltdan heikot oppilaat ettd verrokkioppilaat vetosivat
enimmdkseen Kkirjoittajan asiantuntijuuteen (ks. Kuvio 4). Asiantuntijasivun
tiedon luotettavuuden arvioinnissa oppilaat perustelivat arviotaan vetoamalla
yleisimmin taustaorganisaatioon. Lisdksi arviota perusteltiin asiantuntijuudella
ja omiin aiempiin tietoihin vertaamalla. Muita perusteita kaytettiin vain
satunnaisesti.

Verrokkiryhmdn oppilaat tunnistivat kaupallisesti vérittyneen sivun

kaupalliset tarkoitusperdt huomattavasti useammin (20 % vastauksista) kuin
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luetunymmartamiseltdan heikot oppilaat (4 % vastauksista). Kaupallisesti
vdrittyneen sivun arvioinnissa luetunymmartdmiseltddn heikot oppilaat
vetosivat kaupallisuuden sijaan kirjoittajan asiantuntemattomuuteen, omiin

aiempiin tietoihinsa tai taustaorganisaatioon.
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Kuvio 4. Luetunymmartamiseltdan heikkojen oppilaiden (n=27) ja verrokkien (n=27)
kayttamat luotettavuuden arviointiperusteet.

Oppilaiden heikkojen vastausten piirteet

Heikoista vastauksista 1oytyi neljanlaisia piirteitd. Ensinndkin heikoista
vastauksista 16ytyi melko paljon vastauksia, joissa oppilas ei ottanut lainkaan
kantaa kirjoittajan asiantuntijuuteen tai tiedon luotettavuuteen. Taillaisia
vastauksia olivat esimerkiksi “emt” tai “en ole varma”. Lukusujuvuudeltaan
heikoilla oppilailla (n=33) nditd vastauksia oli 23 ja vastaavilla
verrokkioppilailla (n=33) 14. Luetunymmairtdmiseltddn heikoilla oppilailla
(n=27) nditd vastauksia oli 10 ja vastaavilla verrokkioppilailla (n=27) 7. Na4ita

vastauksia oli siis lukusujuvuudeltaan heikoilla oppilailla huomattavasti
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verrokkioppilaita enemmdn. Vastaukset jakautuivat melko tasaisesti
asiantuntijasivun ja kaupallisesti vdrittyneen sivun valilla.

Toiseksi heikoista vastauksista 16ytyi vastauksia, joissa oppilas otti kantaa
kirjoittajan asiantuntijuuteen tai tiedon luotettavuuteen mutta ei perustellut
kantaansa milldan tavalla. Tallaisia vastauksia olivat esimerkiksi “ei” tai “on
luotettavaa”. Lukusujuvuudeltaan heikoilla oppilailla nditd vastuksia oli 7 ja
vastaavilla verrokkioppilailla 1. Luetunymmartdmiseltddan heikoilla oppilailla
nditd vastauksia oli 7 ja vastaavilla verrokkioppilailla 2. Vastauksia oli siis
enemman lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartamiseltdan heikoilla oppilailla
kuin verrokkioppilailla. Perustelemattomia vastauksia oli kaikilla oppilailla
enemman kaupallisesti védrittyneen sivun arviointia koskevissa tehtdvissd (14)
kuin asiantuntijasivun arvioissa (3).

Kolmanneksi heikoista vastauksista erottui sellaisia vastauksia, joissa
oppilas otti kantaa kirjoittajan asiantuntijuuteen tai tiedon luotettavuuteen
mutta kdytti asiaankuulumatonta perustetta. Oppilas saattoi perustella
arviotaan esimerkiksi seuraavasti: “on koska luotan enemmin muihin kuin
itteeni” tai “on koska tajusin mitd energiajuomat aiheuttavat”.
Lukusujuvuudeltaan heikoilla oppilailla nditd vastuksia oli 5 ja vastaavilla
verrokkioppilailla 4. Luetunymmartdmiseltdan heikoilla oppilailla ndita
vastauksia oli 10 ja vastaavilla verrokkioppilailla 2. Luetunymmartamiseltdan
heikoilla oppilailla nditd vastauksia oli eniten. Kaikilla oppilailla nditd
vastauksia oli kaupallisesti vérittyneen sivun luotettavuuden arviointia
koskevissa tehtdvissd, kun taas asiantuntijasivun arviointitaitoja mittaavista
tehtdvistd niitd 10ytyi ainoastaan luetunymmartamiseltdan heikkojen oppilaiden
vastauksista.

Viimeisend heikoista vastauksista 10ytyi sellaisia vastauksia (45), joissa
oppilas otti perustellusti kantaa sivun luotettavuuteen mutta péaatyi
luotettavuusarviossaan virheelliseen johtopaatokseen. Virheelliset
johtopaddtokset  liittyivdt  useimmiten  asiantuntijuuteen  (24)  tai
taustaorganisaatioon (11). Esimerkiksi oppilas arvioi kaupallisesti vérittyneen

sivun luotettavaksi seuraavasti: “Minerva Kinnunen kertoo olevansa refresh
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oy:n viestintdpéaallikko, ja luulen ettd hédnen taytyy perehtyd aiheeseen ennen
kuin pddsee viestintdpdillikoksi” tai “ReFresh Oy valmistaa virvoitusjuomia,
joten se tietdd energiajuomien terveysvaikutuksista”.

Lisadksi kaupallisesti varittyneen sivun arvioinnissa kdytettiin virheellisesti
tutkimusperustaisuutta toteamalla esimerkiksi, ettd “tieto on luotettavaa, koska
asiaa on tutkittu”. Oppilas saattoi perustella kaupallisesti virittyneen sivun
luotettavuutta informaation monipuolisuudella, vaikka tekstissd kerrottiin
ldhinnd vain tuotteen hyodyistd toteamalla: “On koska hdn kertoo paljon ettd
mitd haittaa on energiajuomista”. Taman tyyppisid perusteluja oli kumpiakin
kaytetty neljd kertaa.

My0s vertaamista muihin sivuihin oli kdytetty virheellisesti perusteena
(3). Oppilas saattoi perustella kaupallisesti varittyneen sivun luotettavuutta
tiedon yhdenmukaisuudella muiden sivujen informaatioon, vaikka tekstin
informaatio oli ristiriitaista muiden sivujen informaation kanssa toteamalla:
“tieto on luotettavaa mielestdni, koska tekstin tieto puhuu samoista asioista
kuin muilla nettisivuilla jota tutkin”. Myos ldhdeperustaisuutta oli tulkittu
virheellisesti. Oppilas saattoi perustella asiantuntijasivun kirjoittajan
asiantuntemattomaksi hdnen tekstistddn 1oytyvan ldhdeluettelon vuoksi
esimerkiksi seuraavasti: “Ei, koska hdn on etsinyt tietoa muilta sivuilta”. Lisdksi
yksi oppilas perusteli luotettavuusarvionsa virheellisesti vertaamalla omiin
tietoihinsa ja yksi vetoamalla asiallisuuteen.

Ndistd asiantuntijuuteen ja luotettavuuteen kantaa ottavista, mutta
johtopaatokseltddan virheellisistd vastauksista suurin osa (43) liittyi kaupallisesti
védrittyneestd sivusta annetun arvion perustelemiseen. Lukusujuvuudeltaan
heikoilla oppilailla nditd vastauksia oli 15 ja vastaavilla verrokkioppilailla 16.
Luetunymmartdmiseltdan heikoilla oppilailla nditda vastauksia oli 8 ja
vastaavilla verrokkioppilailla 8. Heikot vastaukset olivat siten jakautuneet

tasaisesti kaikkiin ryhmiin.
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4 POHDINTA

Tassda tutkimuksessa selvitettiin lukusujuvuuden ja luetunymmértdmisen
merkitystd silloin, kun kuudesluokkalaiset arvioivat internetsivujen
luotettavuutta. Aiemmin on esitetty, ettd lukemisen haasteet vaikeuttavat
internetlukemista (Chen 2010). Tdamdn tutkimuksen tulosten perusteella
lukemisen haasteilla ndyttdisi olevan vaikutusta myos kriittiseen arviointiin,
silldi lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartamiseltian heikot oppilaat
suoriutuivat muita oppilaita heikommin kriittistd arviointia mittaavissa
tehtdvissa.

Lukusujuvuus ja luetunymmaértdminen eivdt yksin riitd selittdimddan
kriittisen arvioinnin onnistumista, silld ne selittivat tdssd tutkimuksessa vain
155 %  kriittisen arvioinnin tehtdvisti suoriutumisesta. Kriittisiin
arviointitaitoihin vaikuttavat myos muut tekijat kuten esimerkiksi se, paljonko
arviointitaitoja on opetettu (Kuiper ym. 2008; Macedo-Rouet ym. 2013). Jatkossa
esimerkiksi lukijan pohjatietojen ja erilaisten sivu- ja tekstityyppien
tuntemuksen vaikutusta kriittiseen arviointiprosessiin internetissd voisi
selvittdd tarkemmin, silld niilld on esitetty olevan merkitystd arvioinnin
onnistumiseen (Metzger & Flanagin 2013). My6s muiden tekijoiden merkitysta
on tarpeellista tarkastella.

Lukusujuvuus selitti kriittisid arviointitaitoja ldhinnd vain ymmaértamisen
kautta. Aiemmin perinteisen lukemisen tutkimuksissa onkin todettu, ettd
heikko lukusujuvuus saattaa hankaloittaa kriittistd arviointia, silld heikon
lukusujuvuuden myotd lukijan kyky ymmairtdd lukemaansa heikkenee
(LaBerge & Samuels 1974). Tamd ndyttdisi pitdvan paikkansa myos
internetympdristossd. Vaikka suurin osa oppilaista lukee sujuvasti jo
kuudennella luokalla, on kuitenkin tdrkedd selvittdd, miten lukusujuvuudeltaan
heikot oppilaat selvidvat kriittisen arvioinnin tehtdvistd, jotta opetusta voidaan
kehittdd erilaiset tarpeet paremmin huomioivaksi. Lukusujuvuudeltaan heikot

oppilaat suoriutuivat verrokkioppilaita heikommin ldhes kaikista kriittisen



39

arvioinnin tehtévistd. Erityisen vaikeaa heille oli kaupallisesti varittyneen sivun
arviointi.

Luetunymmartdmisen merkitys kriittisen arvioinnin onnistumiselle oli
huomattavasti lukusujuvuutta suurempi, joten luetunymmartamiseltadn
heikkojen oppilaiden tutkiminen on olennaista. Luetunymmairtdmiseltdan
heikot oppilaat suoriutuivat verrokkioppilaita heikommin ldhes kaikista
kriittisen arvioinnin tehtdvistd. Erityisen vaikeaa heille oli asiantuntijasivun
kirjoittajan asiantuntijuutta ja kaupallisesti vdrittyneen sivun tiedon
luotettavuutta arvioivat tehtaviat. Heikompi menestys tehtdvissd saattaa selittya
silld, ettd luetunymmadrtamiseltdan heikot oppilaat joutuvat kayttdmaan
enemmdn kognitiivista kapasiteettia lukemansa ymmairtdmiseen, jolloin
kriittinen arviointi jad vahdisempddn rooliin (Braten ym. 2011). Lisdksi he eivat
véalttamattda osaa yhdistelld tekstin eri osia (Johnston ym. 2008), tunnistaa
tekstilajeja (van den Broek & Espin 2012) tai tarkkailla lukuprosessiaan (Cain &
Oakhill 2007). Nadistd syistd heille ei valttaméadtta muodostu tekstin pohjalta
kattavaa representaatiota, jonka pohjalta pystyisi vastaamaan tekstista
esitettyihin luotettavuutta kasitteleviin kysymyksiin (van den Broek & Espin
2012).

Ryhmien viélisid eroja tarkasteltaessa on kuitenkin huomattava, ettd tdssa
tutkimuksessa kadytetty rajaus lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartamiseltdaan
heikkoihin oppilaisiin perustui vastaajien osoittamaan lukemisen taitotasoon
vain tdmdn tutkimuksen tehtdvissa. Mikéli tarkasteltavaksi olisi poimittu
mukaan myos erityisopetuksen oppilaita tai rajaus olisi tehty lukemisen
vaikeuksien diagnooseihin perustuen, olisivat tulokset saattaneet olla erilaisia.
Lisdksi myos oppilaiden poissulkeminen Raven-testin tulosten perusteella
vaikutti tuloksiin. Mikdli lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartdamiseltaan
heikot oppilaat olisi mddritelty toisin, olisivat erot ryhmien vililld saattaneet
olla suurempia, mikali tutkittavaksi olisi valikoitunut heterogeenisempi joukko
oppilaita.

Pedagogisesta ndkokulmasta tieto siitd, ettd osa oppilaista selvida

tehtdvistd heikommin, ei ole itsessddn riittdavad. Tamadn vuoksi oppilaiden
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kayttamid luotettavuuden perusteita tutkittiin tarkemmin, jotta saataisiin
selville miten oppilaat arvioivat sivujen luotettavuutta ja mihin luotettavuuden
piirteisiin he kiinnittivdat huomiota. Kaikissa ryhmissd oppilaat kayttivit
useimmiten vain yhtd luotettavuuden perustetta. Aiemmin onkin todettu, ettd
lukuprosessin helpottamiseksi lukijat kdyttdvat useimmiten vain muutamaa itse
hyviaksi toteamaansa luotettavuuden perustetta (Fogg 2003). Liian yksipuolinen
arviointi on kuitenkin ongelmallista, silli se saattaa johtaa virheellisiin
luotettavuuden arvioihin (Metzger & Flanagin 2013).

Oppilaat keskittyivit luotettavuuden arvioissaan enimmaékseen helposti
havaittaviin luotettavuuden piirteisiin ja he vertailivat vain harvoin esimerkiksi
eri sivujen sisdltojd keskenddn. Yleisimmin kéytetty luotettavuuden peruste oli
kirjoittajan asiantuntijuus. Tamd 10ydos on linjassa aiemman tutkimuksen
kanssa, sillda lukijoiden on todettu arvioivan yleisimmin juuri kirjoittajan
asiantuntijuutta (Metzger & Flanagin 2013; Rieh 2010, 2002; Rouet & Britt 2011).
Oppilaat vetosivat usein myds taustaorganisaatioon, jonka tarkasteleminen on
tarkedd kriittisen arvioinnin onnistumiselle (Bos 2001, 2000; Rouet & Britt 2011).

Tutkimuksessa havaittiin, ettd yleisesti ottaen kaikki oppilaat osasivat
arvioida paremmin asiantuntijasivun kuin kaupallisesti vérittyneen sivun
luotettavuutta. Kaupallisuuden tunnistamisen onkin todettu olevan lapsille
haastavaa (Eastin ym. 2006), ja tdssd tutkimuksessa kaupallisuus tunnistettiin
vain 12 % oppilaiden vastauksista. Haasteellisuuden voidaan katsoa selittyvan
lasten heikoilla pohjatiedoilla (Braten ym. 2011) ja puutteellisilla tiedoilla
markkinoinnin keinoista (Dobbler & Eagleton 2015). Lisdksi tehtdvissa
kaupallisesti vérittynyt sivu oli tyyliltddn asiantuntijasivua muistuttava ja
todenndkoisesti tamdn  vuoksi informaation kyseenalaistaminen @ ja
kaupallisuuden tunnistaminen oli oppilaille vaikeaa.

Lukusujuvuudeltaan tai luetunymmartamiseltdan heikot oppilaat
tunnistivat verrokkioppilaita huomattavasti harvemmin tekstin
kaupallisuuden. Ero saattaa selittyd esimerkiksi silld, ettd lukemisen taidoiltaan
heikkojen oppilaiden erilaisten tekstilajien tuntemus saattaa olla puutteellista

(van den Broek & Espin 2012; Dudley 2005). Kaupallisuuden sijaan sekd
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lukusujuvuudeltaan ettd luetunymmartamiseltdéan heikot oppilaat perustelivat
luotettavuusarvioitaan kirjoittajan asiantuntijuudella ja omilla aiemmilla
kokemuksillaan tai tiedoillaan. Lukijan pohjatietojen onkin todettu olevan usein
kriittisen arvioinnin perustana (Metzger & Flanagin 2013).

Pelkka tieto siitd, miten wusein oppilaat pddtyviat virheelliseen
luotettavuuden arvioon ei vield juurikaan auta tehokkaan opetuksen
suunnittelussa. Taman vuoksi tdssd tutkimuksessa selvitettiin myos oppilaiden
heikkojen vastausten piirteitd. Varsinkin lukusujuvuudeltaan heikot oppilaat
ottivat sivujen luotettavuuteen kantaa huomattavasti verrokkioppilaita
harvemmin. Syyné tdhdn voi olla ensinndkin heikko vastaamismotivaatio, joka
saattaa johtua vastahakoisesta asenteesta tai vasymyksestd, silld
aineistonkeruutilanteessa ennen kriittisen arvioinnin tehtdvid oppilaat tekivét jo
useita tehtdvdkokonaisuuksia. Aiemmin on myds todettu, ettd lukusujuvuuden
haasteet saattavat aiheuttaa turhautumista (Erickson ym. 2015) tai ahdistusta
lukutilanteissa (Rasinski 2000), minkd vuoksi oppilas saattaa pyrkid
vilttelemddn tilanteita, jotka vaativat lukemista tai kirjallista tuottamista.
Vilttely saattaa ndkyad lyhyind “en tiedd” -tyyppisind vastauksina. Téllaiset
vastaukset voivat johtua my®0s siitd, ettei oppilas ollut ymmartanyt kysymystd,
loytanyt sithen vastausta tekstistd tai hdnelld ei ollut kédytossddn toimivaa
luotettavuuden arvioinnin strategiaa. Tdssd tutkimuksessa syyt jddvit
arvailujen varaan, ja niita olisi hyodyllista selvittda jatkotutkimuksin.

Osa oppilaista pddtyi perusteista huolimatta virheelliseen johtopddtokseen
kirjoittajan asiantuntijuudesta tai tiedon luotettavuudesta. Syynd saattaa olla
esimerkiksi oppilaiden kédyttdama liian yksipuolinen luotettavuuden arviointi,
jonka on todettu altistavan virheellisille tulkinnoille (Metzger & Flanagin 2013).
Jatkossa olisi hyodyllistd tutkia oppilaita kriittisen arvioinnin tehtdviin
vastaamisen aikana esimerkiksi pyytdmailld heitd ajattelemaan ddneen. Né&in
voitaisiin saada arvioinnin ajatusprosessit nakyviin: missd vaiheessa kriittinen
arviointi epdonnistuu ja mika ajatusketju on epdonnistumisen taustalla.

Vaikka lukusujuvuudeltaan ja luetunymmaértdamiseltdan heikot oppilaat

parjasivat kaikissa tehtdvissd verrokkejaan heikommin, oli heidédn
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vastauksissaan myo6s onnistuneita luotettavuuden arvioita. Aiemmin on
ehdotettu, ettd heikkoja lukemisen taitoja on mahdollista kompensoida
internetymparistossd (Castek ym. 2011). Jatkossa olisikin kiinnostavaa selvittaa
tarkemmin nditd kompensoivia keinoja ja taitoja, ja kehittdd niiden pohjalta
peruslukutaidoltaan heikkojen oppilaiden internetlukutaidon opetusta.

Tamd tutkimus antoi uutta tietoa oppilaiden kriittisen arvioinnin taidoista
ja lukemisen haasteiden vaikutuksista niihin. Tama tieto on hyoddyllistd, kun
opetusta kehitetddn uuden opetussuunnitelman vaatimusten mukaiseksi
(Opetushallitus  2014). Koulussa tulisi opettaa kaikille oppilaille
internetlukemisen ja kriittisen arvioinnin taitoja. Vaikka spontaani kriittinen
arviointi ei valttaméttd onnistu, on havaittu, ettd suoralla ja systemaattisella
arviointitaitojen opettamisella voidaan tukea kriittisten arviointitaitojen
kehittymistd (Britt & Aglinskas 2002; Gerjets & Hellenthal-Schorr 2008; Kuiper
ym. 2008; Macedo-Rouet ym. 2013). Arviointitehtdvassd kysymyksenasettelu
ohjasi vahvasti oppilaita kiinnittimdan huomiota kirjoittajan asiantuntijuuteen
ja Kkirjoittajan asiantuntijuus olikin yleisimmin kédytetty peruste. Taméd antaa
viitteitd siitd, ettd yksinkertaisellakin ohjauksella voidaan vaikuttaa siihen,
mihin oppilaat kiinnittdvdat huomiota internetsivujen luotettavuutta
arvioidessaan. Aiemmin on keskusteltu siitd, onko internetlukutaidon
opettaminen perinteisen lukemisen taidoiltaan heikoille oppilaille hyodyllista
tai tarpeellista, silld internetlukemisessa tarvitaan perinteisen lukemisen taitoja
ja strategioita (Castek ym. 2011; Chen 2010). Téssd tutkimuksessa tehtyjen
havaintojen pohjalta voidaan todeta, ettd lukusujuvuus ja luetunymmartaminen
selittivat varsin vahdn kriittisen arvioinnin tehtdvissd onnistumista. Toisin
sanoen myos muut tekijdt vaikuttavat kriittisen arvioinnin onnistumiseen ja
timdn vuoksi myos ne oppilaat, joilla on lukemisen haasteita hyotyvit
todenndkoisesti kriittisen arvioinnin taitojen opettamisesta.

Opetuksessa olisi hyva muistaa, ettd kriittinen arviointi on erittdin vaikea
ja monivaiheinen prosessi (Kiili 2012; Kuiper ym. 2008) eikd oppilaiden voi
olettaa hallitsevan taitoa kovin hyvin luonnostaan (esim. Macedo-Rouet ym.

2013). Kiriittisen arvioinnin opettamisessa tulisi edetd riittdvan rauhallisesti
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askel kerrallaan. Se, ettd tunnistaa yhdenkin piirteen, jonka pohjalta voi
arvioida sivun luotettavuutta, on hyvéa ldhtokohta (Macedo-Rouet ym. 2013).
Oppilaita voi ohjata kiinnittdiméaan aluksi huomiota helposti havaittaviin sivun
piirteisiin, kuten esimerkiksi kirjoittajan asiantuntijuuteen,
taustaorganisaatiosta kertoviin logoihin, ldhdeluetteloon ja ulkondkéon. Kun he
oppivat tunnistamaan yksinkertaisia, helposti havaittavia luotettavuuden
piirteitd, voidaan hiljalleen siirtyd haastavampien ja monipuolisempien
arviointistrategioiden harjoitteluun. Téllaisia ovat esimerkiksi eri sivujen
tarjoaman informaation vertaileminen ja sivun argumentointikeinojen arviointi
(Kiili 2012).

Oppilaat osasivat arvioida paremmin asiantuntijasivua kuin kaupallisesti
vdrittynyttd sivua. Pelkkd oppikirjoihin pohjautuva opetus johtaa helposti
kritiikittomdan lukemiseen (Brdten ym. 2011) ja oppilaita olisi tdrkedd opettaa
tunnistamaan erilaisia teksti- ja sivutyyppejda sekd arvioimaan niiden
luotettavuutta. Esimerkiksi erityyppisten sivujen (kuten asiantuntijasivu ja
kaupallisesti varittynyt sivu) vilisid kontrasteja voi hyodyntdd opetuksessa.
Kaupallisuuden ja vaikuttamaan pyrkivien tekstien tunnistamista voi ohjata
esimerkiksi esittamdlld oppilaille arviointiprosessia ohjaavia kysymyksid.
Koska oppilaiden luotettavuuden arviot olivat usein hyvin yksipuoleisia, tulisi

myos tiedon monipuoliseen arviointiin kiinnittdd kouluissa huomiota.
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