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Opettajaopiskelijat kriittisen nettilukutaidon
opetuksen äärellä – Kehittyminen ohjatussa

reflektioprosessissa

Pirjo Kulju & Marita Mäkinen

Artikkeli  tarkastelee  opettajaopiskelijoiden  reflektointia  kriittisen  nettilukutaidon
opettamisesta ohjatun reflektioprosessin aikana. Tutkimus pohjautuu reflektiotutki-
muksen mentorointisuuntaukseen, joka yhdistettiin uuteen opetettavaan aihepiiriin
ja  opettajan  pedagogisen  sisältötiedon  käsitteeseen.  Opetettavana  aihealueena
kriittinen nettilukeminen on vielä melko uusi eikä siihen ole kehittynyt vakiintuneita
opetuksen sisältöjä ja käytänteitä. Tutkimuksen aineisto muodostui syventävän vai-
heen luokanopettajaopiskelijoiden (N=13) kirjoittamista yksilöreflektioista (N=37),
jotka kerättiin kriittisen nettilukutaidon opetusta käsittelevällä opintojaksolla kol-
messa  eri  vaiheessa.  Aineistoa  analysoitiin  sekä  aineisto-  että  teorialähtöisesti
soveltaen Content representations -viitekehystä (CoRe). Tulosten mukaan opettaja-
opiskelijoiden  reflektointi  kriittisen  nettilukemisen  pedagogisesta  sisältötiedosta
voidaan tiivistää kolmeen kehittymistä kuvaavaan teemaan:  aihepiiri  ja käsitteet
tarkentuvat, pedagogiset ratkaisut löytyvät ja oppilaiden ymmärtäminen varmiste-
taan. Tulosten perusteella ohjattu reflektointi suuntasi kokemusten pohdintaa siten,
että ne yhdistyivät opintojakson teoriatietoon. Tutkimus tarjoaa uudenlaisia näky-
miä reflektion hyödyntämiselle opettajatutkimuksessa, kun sen avulla etsitään kei-
noja  tukea  opettajaopiskelijoiden  valmiuksia  vastata  yhteiskunnan  moninaisiin
muutoksiin sekä koulupedagogiikan uudistamiseen.

Johdanto

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on yhdistää viimeaikainen reflektiotutkimus (mm. Allas
ym.  2020)  pedagogista  sisältötietoa  käsittelevään  ainedidaktiseen  tutkimukseen  (Juhler
2018; Mazibe ym. 2020) sekä kriittisen nettilukutaidon opetuksen kehittämiseen opettajan-
koulutuksessa. Opetuksenaikaisten kokemusten reflektointia pidetään opettajan ammatilli-
sen  kehittymisen  kivijalkana  (Allas  ym.  2020;  Beauchamp  2015;  Cochran-Smith  ym.
2008). Viime aikoina reflektoinnin merkitys on korostunut, kun etsitään keinoja tukea opet-
tajaopiskelijoita niin, että he osaavat kriittisesti arvioida yhteiskunnan muutoksia ja uudis-
taa koulupedagogiikkaa (Mäkinen 2013; Toom ym. 2015; Zeichner ym. 2015; Mälkki ym.
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2022). Kouluopetuksen kannalta kriittinen nettilukeminen on aihepiirinä ajankohtainen, sil-
lä internetissä leviää entistä enemmän väärää tietoa tahattomasti tai tahallisesti (Kendeou
ym. 2019), ja monella lapsella ja nuorella on vaikeuksia arvioida netistä löytyvän tiedon
luotettavuutta (Kiili ym. 2018;  Hämäläinen ym. 2021). Koulun tulisi näin ollen aiempaa
paremmin tukea lapsia ja nuoria heidän kriittisen lukemisen taidoissaan. Nettilukutaitoon ei
kuitenkaan vielä ole muodostunut vakiintuneita opetuskäytänteitä. Opettajaopiskelijoiden
ainedidaktisen osaamisen kehittäminen onkin tässä avainasemassa.

Tutustuminen viimeaikaiseen opettajankoulutusta käsittelevään tutkimukseen osoittaa,
että reflektio on opettajatutkimuksen kestoaiheita ja sen hyödyllisyys erityisesti teorian ja
käytännön yhdistäjänä (Russell & Martin 2017; Toom ym. 2015) on tunnistettu. Reflektiota
on kuitenkin tutkittu niukasti oppiaineen tai tietyn oppisisällön opetuksen näkökulmasta.
Useimmiten reflektio määrittyy erilliseksi taitoalueeksi, jossa analyysi kohdistuu sen muo-
toon ja rakenteeseen (Husu ym. 2008; Ottesen 2007; Toom ym. 2015) tai syvyyteen ja
kehittymiseen (Chye ym. 2021; Almusharraff 2020). Oppiaineiden sisältöjen opetukseen
keskittyvät tutkimukset (Juhler 2018) puolestaan nojaavat oppiaineen ja pedagogiikan leik-
kauspistettä kuvaavaan pedagogisen sisältötiedon käsitteeseen (Shulman 1986; 1987), jota
niin ikään pidetään opettajan ammatillisen kehittymisen perustana (Mazibe ym. 2020). 

Tutkimuksemme sitoo yhteen kolme näkökulmaa. Ensiksikin sovellamme sellaista ref-
lektiotutkimusta, joka keskittyy reflektiotaitojen tutkimisen sijaan ohjatun reflektion käyt-
tämiseen oppiaineen opetusta edistävänä työkaluna (ks. Nilsson & Karlsson 2019; Ottesen
2007).  Tätä  voidaan kutsua reflektiotutkimuksen mentorointisuuntaukseksi.  Toiseksi tut-
kimme opettajaopiskelijoille kouluajoilta varsin vieraan sisältökokonaisuuden opettamisen
kysymyksiä, jotka haastavat myös heidän oman oppimisensa rajoja. Kolmanneksi lähtö-
kohtamme nojaa Shulmanin (1987) alkuperäiseen ajatukseen, että opettajan pedagoginen
sisältötieto kehittyy juuri reflektion avulla. Pedagogisella sisältötiedolla (pedagogical con-
tent knowledge) Shulman (1987) tarkoittaa sisällön ja pedagogiikan yhdistymistä ymmär-
rykseksi siitä, miten tietyt aiheet, ongelmat tai kysymykset järjestetään, esitetään ja sovite-
taan opetuksessa oppilaiden erilaisiin tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. Hän korostaa,
että pedagoginen sisältötieto on se, joka erottaa sisällön asiantuntijan pedagogista. Tällai-
nen reflektiota ja opetuksen uusia sisältökysymyksiä yhdistävä tutkimus on kuitenkin vielä
hajanaista,  eikä  esimerkiksi  uusien  lukutaitojen  opetukseen  kohdentuvaa  opettajien  tai
opettajaopiskelijoiden reflektiotutkimusta tietääksemme ole lainkaan.

Tutkimuskysymyksemme on: Miten opettajaopiskelijoiden reflektointi kriittisen nettilu-
kutaidon opettamisesta kehittyi opintojaksolla, jossa reflektointia ohjattiin systemaattisesti?
Toisin sanoen pyrimme tutkimaan, miten opettajaopiskelijoiden oma oppiminen opettami-
sesta kehittyy reflektion avulla, kun käsitellään aihepiiriä, jossa tarkoituksena on ohjata
oppilaita ‒ Forzania (2020) mukaillen ‒ passiivisista lukijoista proaktiivisiksi nettitekstien
luotettavuuden arvioitsijoiksi. 

Reflektiota ja opettajan pedagogista sisältötietoa yhdistävänä viitekehyksenä hyödyn-
nämme Loughranin ym. (2012) kehittämää Content Representations-viitekehystä (CoRe)
(ks.  myös  Nilsson  2019).  Seuraavissa  luvuissa  taustoitamme  ensin  reflektiotutkimusta,
minkä jälkeen käsittelemme tarkemmin kriittisen nettilukemisen opetuksen aihealuetta sekä
pedagogisen sisältötiedon yhteyttä  CoRe-viitekehykseen.  Selitämme myös,  miten yhdis-
tämme nämä näkökulmat tutkimusasetelmassamme.
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Reflektio opettajatutkimuksessa

Oppimiseen  ja  opetukseen  liittyvä  reflektiotutkimus  nojaa  Deweyn  (1933)  ja  Schönin
(1983) uraauurtaviin ajatuksiin. Deweylle reflektio on toimintaan ja sen seurauksiin liitty-
vää ajattelua,  jossa merkityksellistä  on kokemusten,  uskomusten ja  merkitysrakenteiden
huolellinen  arviointi.  Kaikkiaan  Deweylle  (1933)  reflektointi  merkitsee  systemaattista
tapaa toimia ja ajatella vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Myös Schön (1983) pitää ref-
lektion perustana toimintaa, joka tähtää ammatilliseen kehittymiseen. Hän on jaotellut ref-
lektion kahteen pääprosessiin: implisiittinen reflektio tapahtuu toiminnan aikana  (reflec-
tion-in-action) ja jälkipuintityyppinen reflektio toteutuu toiminnan jälkeen (reflection-on-
action). Moni tutkija on kuitenkin havainnut, että näitä kahta prosessia ei voi erottaa toisis-
taan (esim. Ottesen 2007). Muutakin kritiikkiä on esitetty: reflektiossa edelleen liian hel-
posti  keskitytään  korjaamaan  opetuksessa  havaittuja  puutteita  (post-mortem  reflection)
(Farrell  2020).  Lisäksi  peräänkuulutetaan  reflektion  yhteyttä  emootioihin  (Mälkki  ym.
2022) ja nykyistä holistisempaa määrittelyä, joka vapauttaisi reflektion liiallisesta kytkey-
tymisestä kognitiiviseen ja rationaalisloogiseen perustaan (Beauchamp 2015). 

Viimeaikaisessa opettajatutkimuksessa reflektiota on alettu tarkastella eri näkökulmista.
Ensimmäisessä tutkimussuuntauksessa isojen aineistojen korrelaatiotutkimukset ovat osoit-
taneet  reflektoivan  opetuksen  vaikuttavan  myönteisesti  opettajan  minäpystyvyyteen  ja
oppilaiden oppimiseen (esim. Babaei & Abednia 2016). Lisäksi reflektoinnin on todettu
olevan yhteydessä opettajan autonomian ja pystyvyyden kokemuksiin sekä kannustavaan
sosiaaliseen ilmapiiriin (esim. Aliakbari ym. 2020). Toinen tutkimussuunta on keskittynyt
reflektiotyökalujen kehittämiseen, esimerkiksi valokuvien (Hahl, 2021), digitaalisten port-
folioiden (Chye ym. 2019) ja videoiden (Calandra ym. 2009) avulla kerätyn reflektioaineis-
ton analyysiin. Käytetystä instrumentista riippumatta analyysin painopiste on usein opetta-
jaopiskelijoiden reflektointitaitojen arvioinnissa.

Kolmas  tutkimussuuntaus  edustaa  mentorointinäkökulmaa  opettajankoulutuksessa.
Näissä tutkimuksissa keskitytään reflektiota tukevien ohjattujen opintojaksojen kuten eri-
tyisesti opetusharjoittelun kehittämiseen. Tarkoituksena on kannustaa opettajaopiskelijoita
systemaattiseen reflektointiin ohjaajan tukemana (esim. Allas ym. 2020; Husu ym. 2008;
Korthagen & Vasalos 2005; Korthagen 2014). Mentorointitutkimukset ovat osoittaneet, että
ohjattu  reflektointi  auttaa  opettajaopiskelijoita  esimerkiksi  tunnistamaan  opetuksestaaan
omia  vahvuuksiaan  ja  kehittämisen  kohteitaan  (Calandra  ym. 2009)  sekä  vahvistamaan
itsetuntemustaan ja tietoisuuttaan opetuksen kontekstin merkityksestä (Arslan 2019). Ref-
lektointi tukee myös opetusharjoittelussa kertyneen kokemustiedon yhdistämistä opintojak-
soilla esitettyyn teoriatietoon (Schön 1983; Toom ym. 2015). 

Mentorointisuuntausta  edustavat  myös  tutkimukset,  joissa  reflektiota  tarkastellaan
yksittäisen oppiaineen opetusharjoittelussa. Vaikka tutkimuksen kontekstiksi  olisi valittu
tietyn oppiaineen opetusharjoittelu, on huomio usein kuitenkin oppiaineksen reflektoinnin
sijaan mm. opetusfilosofiassa ja vertaishavainnoinnissa (Almusharraff 2020), yleisissä ope-
tusharjoittelukokemuksissa (Arslan 2019) ja ohjaajasuhteessa (Cavanagh & Prescott 2010).
Huomionarvoista on myös, että moni tutkimus hyödyntää aiemmin kehitettyjä reflektiomal-
leja, jotka jäsentävät reflektoinnin tasoa, luonnetta ja sisältöjä eri tavoin. Esimerkiksi Ars-
lan (2019) selvitti englannin kielen opettajaopiskelijoiden reflektion luonnetta jäsentämällä
haastatteluin kerättyjä reflektioita Korthagenin sipulimallin mukaisesti (Korthagen & Vasa-
los 2005). Cavanagh ja Prescott (2010) puolestaan tutkivat matematiikan opettajaopiskeli-
joiden reflektioiden luonnetta ja kehittymistä Leen (2005) reflektiivisten käytänteiden hie-
rarkiamallin avulla. Näiden reflektiomallien ongelmana kuitenkin on, että sisältöjen ja taso-
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jen luokitukset sivuuttavat opetettavan aiheen sisältötietoon ja opetukseen liittyvät kriittiset
kysymykset.  Tässä  tutkimuksessa  yhdistämmekin  reflektiotutkimuksen  mentorointisuun-
tauksen kriittisen nettilukemisen opetuksen kysymyksiin. Emme paneudu reflektioon erilli-
senä taitona vaan yhdistämme sen opettajan pedagogisen sisältötiedon käsitteeseen (Shul-
man 1986; 1987).

Kriittinen nettilukeminen 

Kriittisen lukutaidon tukeminen nettiympäristöissä vaatii opettajilta uutta tietoa ja uusiutu-
vaa pedagogiikkaa, jotta lapsia voidaan parhaalla mahdollisella tavalla ohjata toimimaan
muuttuvissa tekstiympäristöissä. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kriittinen
nettilukeminen nivoutuu osaksi kaikkia oppiaineita läpäisevää monilukutaidon laaja-alaisen
osaamisen aluetta. Siihen liitetään kriittinen lukeminen, oppilaan kannustaminen monipuo-
lisille tiedonlähteille sekä haetun tiedon arviointi (Opetushallitus 2014, 157). Opetussuun-
nitelma ei kuitenkaan kovin tarkasti linjaa, miten näitä taitoja opetetaan. Nettitekstien luke-
misen opettamisen hajanaisuutta koulussa kuvaa laajan kyselyn tulos, jonka mukaan 26 %
luokanopettajista oli opettanut sitä hyvin vähän tai ei lainkaan, 43 % jonkin verran ja 31 %
oli opettanut sitä melko tai erittäin paljon (Kulju, Kupiainen & Pienimäki, 2020). Tulos oli
hyvin samanlainen kysyttäessä erikseen tekstien kriittisen arvioinnin opettamista. Tarvetta
opetuksen kehittämiselle näin ollen on.

Kiilin ja Laurisen mukaan (2018) voidaan puhua tutkivasta nettilukemisesta, kun tavoit-
teena on ymmärtää monisyisiä ilmiöitä eri näkökulmista. Koulussa eri oppiaineissa usein
ohjataan etsimään tietoa jostakin asiasta ja laatimaan siitä esitys, esimerkiksi essee tai esi-
telmä. Tällöin tyypillisiä nettilukemisen vaiheita ovat tiedontarpeen määrittely ja kysymys-
ten asettaminen, tiedonhaku, informaation arviointi, synteesin laatiminen useista nettiteks-
teistä ja opitusta kertominen (Leu ym. 2017; Kiili & Laurinen 2018). Tiedon lähes rajaton
ja välitön saatavuus sekä epäluotettavan tiedon suuri määrä on herättänyt lukutaidon tutki-
muksen kentällä kiinnostusta siihen, miten oppilaat valitsevat, käsittelevät ja käyttävät usei-
ta tietolähteitä (Bråten ym. 2019). Myös lukemisen teoreettisia malleja on uudistanut se,
että lukija joutuu lukemaan ja vertailemaan useita eri tietolähteitä sen sijaan, että lukisi vain
yhtä tekstiä. Tässä yhteydessä puhutaankin usein ns. lukemisen dokumenttimallista (The
Documents  Model),  jossa  otetaan  huomioon,  että  lukija  vertailee  tekstien  lähdetietoja
arvioidessaan eri tekstien tarjoaman tiedon luotettavuutta (Perfetti ym. 1999).

Tekstin lähdetietojen tunnistamisella ja kriittisellä arvioinnilla (sourcing) tarkoitetaan
esimerkiksi kirjoittajan motiivien ja asiantuntemuksen sekä julkaisupaikan tunnistamista ja
julkaisukäytänteiden arviointia (Wineburg 1991; Brante & Strømsø 2018). Lisäksi kriitti-
nen lukija tunnistaa ja arvioi kirjoittajan esittämiä väitteitä ja evidenssin laatua, evidenssi-
hän  voi  nojata  esimerkiksi  kirjoittajan  omiin  kokemuksiin  tai  tutkittuun  tietoon  (esim.
Sinatra & Lombardi 2020). Perälän (2021) mukaan kriittinen ajattelu on lopulta luottamus-
ta asiantuntijoiden tuottamaan ja välittämään tietoon, mutta hän huomauttaa, että asiantun-
tijatkin voivat olla erehtyväisiä. Taitava kriittinen lukija varmentaakin tietoa eri lähteistä
(Kohnen & Mertens 2019). Kriittinen nettilukija arvioi lisäksi tekstien kontekstia (Forzani
2020). Opetusta näistä aiheista tarvitaan, sillä moni lukija saattaa nettitekstin luotettavuutta
arvioidessaan laittaa liikaa painoarvoa pinnallisille asioille, kuten julkaisun päivämäärälle
tai sivun visuaaliselle esitystavalle (Forzani 2020).
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Opettajan pedagoginen sisältötieto ja Content Representations -viitekehys (CoRe)

Kriittisen nettilukemisen opetuksessa opettajan tarvitsemaa sisältötietoa on ymmärrys inter-
netistä tekstiympäristönä sekä nettitekstin luotettavuuteen vaikuttavista tekijöistä. Opetta-
jan tieto opetettavista sisällöistä ei kuitenkaan riitä laadukkaaseen opetukseen. Shulman
(1997) puhuukin opettajan pedagogisesta sisältötiedosta, joka muodostuu opetettavan sisäl-
lön rikkaasta käsitteellisestä ymmärryksestä yhdistettynä asiantuntemukseen opetuskäytän-
teistä (ks. myös Loughran ym. 2012). Rättyän (2014) mukaan pedagoginen sisältötieto nos-
taa esiin, kuinka kukin akateeminen tieteenala vaatii omanlaistaan pedagogista sisältötie-
toa, kun opetettavaa sisältöä rakennetaan ja muotoillaan oppimisprosesseissa. Pedagogisen
sisältötiedon  käsitettä  on  sovellettu  etenkin  luonnontieteiden  opetuksen  tutkimuksessa
(Matthews 2013;  Kansanen  2009),  mutta  jonkin  verran  myös lukutaidon  näkökulmasta
(esim. Carney & Indrisano 2013; Xu 2015). 

Kriittisestä nettilukemisesta on esitetty joitakin pedagogisia suuntaviivoja. Esimerkiksi
Kiilin ym. (2021) mukaan opettajan tulee tehdä pedagogisia valintoja nettilukutehtävien
suunnittelun, opetuksen ja ohjauksen sekä työskentely-ympäristön kannalta. Forzani (2020)
on puolestaan esittänyt, miten opettaja voi ohjata oppilasta tiedon luotettavuuden arvioin-
nissa nettitekstin  sisällön,  lähdetietojen ja  kontekstin  kannalta.  Opettaja  voi  esimerkiksi
aktivoida oppilaan kriittistä otetta antamalla hänelle tehtäväksi lukea ja vertailla kahta vas-
takkaisia näkemyksiä sisältävää nettitekstiä tai opettaja voi vaikkapa pyytää oppilasta jär-
jestämään samaa asiaa käsitteleviä nettisivuja luotettavuusjärjestykseen (Forzani 2020; Kii-
li  & Laurinen  2018).  Vaikka kouluissa  opetetaan tiedonhakua,  kriittisen nettilukutaidon
opetukseen ei kuitenkaan ole vielä syntynyt kovin vakiintuneita ainedidaktisia käytänteitä.
Lisäksi kriittinen nettilukutaito haastaa opetuksen kehittämistä laaja-alaisena, kaikkia oppi-
aineita läpäisevä opetettavana aihealueena. 

Viimeaikaisissa tutkimuksissa on havaittu opettajien pedagogisen sisältötiedon merkitys
laadukkaan opetuksen pohjana ja korostettu sen kehittymistä reflektion avulla (mm. Kulge-
meyer ym. 2021). Ratkaisematta on kuitenkin, miten pedagogista sisältötietoa (Bertram &
Loughran 2012) ja reflektiivistä toimintaa (ks. Beauchamp 2015) tuetaan niin, että niiden
luontaisesti intuitiiviset olemukset todentuvat teoreettisesti ja empiirisesti.

Lupaavia tuloksia on saatu Loughranin ym. (2012) kehittämän opettajien pedagogista
sisältötietoa ja reflektiota yhdistävän CoRe-viitekehyksen avulla. CoRea on käytetty erityi-
sesti opetuksen suunnittelun ja toteutetun opetuksen reflektoinnin apuna sekä yksilöllisesti
että vertaistyöskentelynä eri oppiaineissa. Yhteisöllisesti käytettynä sen on havaittu tuke-
van esimerkiksi opettajaopiskelijoiden pedagogisen kielen kehittymistä (Bertram & Lough-
ran 2012). Toisin sanoen CoRe auttaa opettajaopiskelijoita käsitteellistämään pedagogista
sisältötietoaan (Nilsson & Karlsson 2019). Viitekehystä on viime aikoina hyödynnetty pait-
si  yliopiston  opetuksen  kehittämisessä  (Hervas  & Medina  2022)  myös  perusopetuksen
opettajien (Mazibe ym. 2020) ja opettajaopiskelijoiden pedagogisen sisältötiedon vahvista-
misen tukena pääosin luonnontieteiden opetuksessa (esim. Juhler 2018; Nilsson & Karlsson
2019).

Konkreettisesti CoRea on toteutettu lomakkeella, johon kirjatut kysymykset rohkaisevat
opettajaopiskelijoita reflektoimaan pedagogista ajatteluaan opetettavan aiheen erityiskysy-
myksistä (mm. Mazibe ym. 2020; Nilsson & Karlsson 2019). Listan avulla he kohdentavat
huomionsa  samanaikaisesti  opetettavan  aiheen  pedagogisen  sisältötiedon  avainkohtiin,
kuten a) aihepiirin oleellisiin käsitteisiin, b) oppilaiden erilaisiin käsityksiin aiheesta, c)
oppimisen arviointitapoihin ja d) oppimista tukeviin opetustapoihin. Kysymykset johdatta-
vat reflektoimaan opetustuokioita paitsi pedagogiikan ja sisällön myös oppilaiden oppimi-
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sen  ja  oppimisprosessin  arvioinnin  näkökulmasta.  Kind  (2009)  on  luonnehtinut  CoRen
eduksi juuri sen, että se keskittyy opettajan pedagogiseen sisältötietoon. Tässä tutkimukses-
sa hyödynnämme CoRea aineiston teorialähtöisessä sisällönanalyysissä. Se soveltuu ana-
lyysityökaluksi, sillä siinä yhdistyy tutkimuksemme kolme keskeistä näkökulmaa: reflek-
tio, opettajan pedagoginen sisältötieto sekä uusi opetettava aihepiiri. 

Menetelmät

Tutkimuksen aineisto koostui syventävän vaiheen luokanopettajaopiskelijoiden (N=13) kir-
joittamista reflektioista (N=37) kriittisen nettilukutaidon opetusta käsittelevällä opintojak-
solla. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat olivat iältään keskimäärin 25-
vuotiaita ja suurin osa heistä oli naisia. Syventävän vaiheen opiskelijoina he olivat opiskel-
leet yli 150 opintopistettä ja suorittaneet vähintään kaksi pakollista opetusharjoittelua. Tut-
kimus on tehty eräässä suomalaisessa opettajankoulutusyksikössä ja se on osa Strategisen
tutkimuksen neuvoston rahoittamaa CRITICAL-hanketta.

Opintojakson laajuus oli  5 opintopistettä  ja  se  kesti  noin kaksi  kuukautta.  Jakso oli
valinnainen ja kuului syventäviin opintoihin. Jakson tavoitteena oli, että opiskelija ymmär-
tää kriittisen lukutaidon teoreettisia lähtökohtia ja osaa soveltaa erilaisia menetelmiä kriitti -
sen  nettilukutaidon  opetuksessa  moninaiset  oppijat  huomioiden.  Opintojaksoon  kuului
COVID-tilanteen vuoksi etäopetusta ja erilaisia oppimistehtäviä, joissa perehdyttiin kriitti-
sen nettilukemisen teoriaan, uusimpiin tutkimustuloksiin sekä nettilukemisen opettamiseen.
Opintojakson alussa ja lopussa opiskelijat tekivät kriittisen nettilukemisen testin, joka sisäl -
si  myös  kysymyksiä  minäpystyvyydestä.  Opintojaksoon  kuului  lyhyen  opetuskokeilun
suunnittelu ja toteutus lähiopetuksena alakoulun viidensillä luokilla. Opetuskokeilu toteu-
tettiin parityönä siten, että ensin kukin pari ideoi omaa opetuskokeiluaan kurssin tuntien,
asiantuntijavideoiden ja tutkimusartikkelien tukemana. Sen jälkeen ideoita käsiteltiin yhtei-
söllisesti tunnilla, minkä jälkeen suunnitelmat työstettiin valmiiksi. Opetuskokeilujen jäl-
keen niistä keskusteltiin yhteisesti. 

Opintojakson aikana opiskelijoita ohjattiin reflektoimaan ja jakamaan ajatuksiaan. He
kirjoittivat yksilöreflektiot kolmessa eri vaiheessa: jakson alussa, puolivälissä opetuskokei-
lun jälkeen sekä lopussa. Opiskelijoita ohjattiin hieman eri tavoin kolmen reflektiokerran
välillä, mutta kullakin kerralla heitä pyydettiin tarkastelemaan opintojakson aikana virin-
neitä ajatuksia ja tuntemuksia nettilukemisesta sekä sen opettamisesta. Ensimmäistä reflek-
tiota tuki kriittisen nettilukemisen alkutesti, ensimmäisen tunnin johdanto ja yhteinen kes-
kustelu aiheesta. Toisen reflektion keskeisin syöte oli opetuskokeilu ja sen jälkeinen yhtei-
nen keskustelu aihepiirin opettamisesta. Kolmatta reflektiota tuki lopputesti sekä opintojak-
so kokonaisuudessaan. Opiskelijoita kehotettiin hyödyntämään yhteisiä keskusteluja omas-
sa reflektiossaan. 

Yhteensä aineistoon kuului 37 kirjallista reflektiotekstiä. Tekstien pituudet vaihtelivat
puolesta sivusta kolmeen sivuun. Anonyymiteetin vuoksi käytämme opiskelijoista koodeja
(O1, O2 jne.) Aineistositaattien yhteydessä kerromme myös, onko kyse ensimmäisestä, toi -
sesta vai kolmannesta reflektiosta. Aineiston keruulle haettiin kirjallinen lupa sekä tiede-
kunnasta että opiskelijoilta. Lisäksi tutkimus noudatti Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(TENK) laatimia ohjeita hyvästä tieteellisestä käytännöstä.
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Aineisto analysoitiin ensin sisältö- ja sitten teorialähtöisesti.  Analyysiin kuului  yhteensä
kolme eri vaihetta:

1. aineistolähtöinen latentti sisällönanalyysi reflektiovaiheittain 

2. teorialähtöinen CoRen mukainen analyysi reflektiovaiheittain

3. muutosten hahmottaminen CoRen mukaisesta analyysistä vertailemalla eri reflek-
tiovaiheita.

Olemme tiivistäneet analyysiprosessin taulukkoon 1 ja kuvaamme seuraavaksi tarkemmin
analyysin eri vaiheita. Ensimmäinen analyysikierros tehtiin temaattisella aineistolähtöisellä
latentilla sisällönanalyysillä (Terry ym. 2017; Kondraki, Wellman & Admunson 2002), jos-
sa kohdistimme huomion osallistujien reflektioteksteissään esille nostamiin merkityksiin.
Analyysiyksiköksi nimettiin ajatuksellinen kokonaisuus; ne vaihtelivat yhden lauseen mit-
taisista useamman virkkeen mittaisiin kokonaisuuksiin. Yhteensä aineisto koostui 370 aja-
tuksellisesta kokonaisuudesta (Reflektiossa 1 N=120, Reflektiossa 2 N=136, Reflektiossa 3
N=114). 

Ensimmäisen vaiheen analyysi eteni aineiston lähiluvusta koodaamiseen, jossa aineisto
rajautui ja siitä nousi tutkimuskysymyksen kannalta keskeisiä teema-aihioita. Nämä aihiot
muodostivat  alateemat,  jotka  ryhmiteltiin kolmeen pääteemaan.  Ensimmäinen  pääteema
nimettiin (1) nettilukemisen opettamiseksi. Siihen jäsentyi pedagogiset ratkaisut, opetuksen
sisältöalueet sekä oppilaan näkökulma, esimerkiksi heidän taitonsa ja elämismaailmansa.
Toinen  pääteema  oli  (2)  omat  opetustaidot.  Se  sisälsi  omien  opetustaitojen  kriittisen
arvioinnin, esimerkiksi kehittämiskohteet sekä tuntemukset. Kolmas pääteema oli (3) omat
nettilukutaidot. Siihen kuului omien nettilukutaitojen kriittinen arviointi, esimerkiksi vah-
vuudet ja kehittyminen. 

Toisella  analyysikierroksella  teemoiteltua  aineistoa  analysoitiin  teorialähtöisesti  (ks.
Hsieh & Shannon 2005). Viitekehykseksi valittiin Loughranin ym. (2012) luonnontieteiden
kontekstissa kehittämä CoRe. Sovelsimme CoRea kriittisen nettilukemisen opetuksen kon-
tekstiin  ottamalla  mukaan  seitsemän  alkuperäisestä  kahdeksasta  reflektiokysymyksestä.
Jätimme  pois  kysymyksen  ”Mitkä  muut  tekijät  vaikuttavat  aiheen  opetukseen?”,  sillä
aineistossamme se nivoutui kysymykseen 4. Lisäksi muokkasimme kysymyksen 3 muotoi-
lua koskemaan yleisemmin opettajaopiskelijan omia nettilukutaitoja. Alkuperäinen muoto
oli ”Mitä sellaista tiedät aiheesta, jota oppilaat eivät vielä tiedä?”.

1. Mitä oppilaiden tulisi oppia tästä aiheesta?

2. Miksi on tärkeää oppia tätä aihetta?

3. Mitä ajattelet omista nettilukutaidoistasi?

4. Mitä haasteita tämän aiheen opetukseen liittyy? 

5. Miten oppilaiden tämänhetkinen tieto vaikuttaa aiheen opetukseen?

6. Millaisia opetuskäytänteitä käytät aiheen opetukseen ja miksi?

7. Mitä erityisiä tapoja sinulla on varmistaa oppilaiden ymmärrys?

Toisessa vaiheessa analysoimme ensimmäisessä analyysivaiheessa teemoiteltua reflektioai-
neistoa CoRen mukaisten kysymysten mukaan jäsentäen sitä uudelleen. Osa CoRen mukai-
sista havainnoista oli opiskelijoiden jaettua ymmärrystä ja osa oli yksittäisten opiskelijoi-
den oivalluksia.  Yksittäisenkin opiskelijan oivallus voi  kuitenkin olla merkittävä aiheen
opettamisen kannalta.  Loughran ym. (2012) käyttävät  käsitettä ”suuri  ajatus” (big idea)
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kuvaamaan tällaisia pedagogisia oivalluksia, jotka tukevat oppilaita aiheen ymmärtämises-
sä.

Kun toisessa  analyysivaiheessa opettajaopiskelijoiden reflektioita  analysoitiin  CoRen
mukaisesti reflektiovaiheittain, analyysin kolmannessa vaiheessa näitä CoRen mukaisesti
tehtyjä analyysejä vertailtiin hahmottaen keskeisiä muutoksia eri reflektiovaiheiden välillä
(Taulukko1). Muutokset kuvaavat, miten opettajaopiskelijoiden reflektointi kriittisen netti-
lukemisen opetuksesta kehittyi. Vertailun pohjalta muodostui kolme keskeistä kehittymistä
kuvaavaa teemaa: 1) aihepiiri ja käsitteet tarkentuvat, 2) pedagogiset ratkaisut löytyvät ja
3) oppilaiden ymmärtäminen varmistetaan.

Analyysivaihe 1 Analyysivaihe 2 Analyysivaihe 3

Analyysiyksikkö Koodi Alateema Päätee-
ma

CoRen (Lough-
ran ym. 2012) 
mukainen kysy-
mys ja alateema

Reflektiovaihei-
den vertailu ja 
muutosten tun-
nistaminen

Kehitty-
mistä 
kuvaava
teema

Lähteiden luotetta-
vuuden arviointia 
ja tiedonhakua 
tulee opettaa 
monipuolisesti, 
myös eri aineiden 
opetukseen sitoen. 
Esimerkiksi histo-
rian esitelmää var-
ten haettu tieto ja 
lähteet voivat läh-
tökohtaisesti olla 
hyvin erilaisia kuin
esimerkiksi ne 
tekstit, joihin lap-
set törmäävät 
omalla vapaa-ajal-
laan.

Eri 
oppiai-
neet

Pedagogi-
set ratkai-
sut

Nettilu-
kemisen 
opettami-
nen

Millaisia opetus-
käytänteitä käy-
tät aiheen ope-
tukseen ja miksi?

Osaksi kaikkia 
oppiaineita 

Lähteiden luotet-
tavuuden 
konekstisidon-
naisuus

Perustelut nettilu-
kemisen opetta-
miselle kaikissa 
oppiaineissa tar-
kentuvat. 

Pedago-
giset rat-
kaisut 
löytyvät

Taulukko 1. Esimerkki tutkimuksen analyysin rakentumisesta.

Analyysin ja tulosten kirjoitusprosessin yhteydessä palattiin alkuperäiseen aineistoon var-
mistamaan tehtyjä johtopäätöksiä ja vertaamaan eri reflektiokerroilla kirjoitettuja tekstejä
ja  niiden  muutosta  ryhmätasolla.  Analyysin  luotettavuuden  vahvistamiseksi  toteutimme
lisäksi tutkijatriangulaatiota (Wilson 2014) siten, että ensimmäinen kirjoittaja vastasi ana-
lyysistä,  mutta  tutkijakaksikko keskusteli  sekä koodien,  teemojen että  CoRen mukaisen
analyysin rajatapauksista ja kriittisistä periaatteista analyysin kuluessa. Seuraavaksi esitte-
lemme analyysin tulokset ja niitä todentavia aineistositaatteja.
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Tulokset ja tulosten tarkastelu

CoRe-viitekehyksen mukaan tehdystä aineiston analyysistä ja kolmen eri reflektiokerran
vertailun pohjalta nousi esille kolme keskeistä teemaa, jotka kuvaavat, miten opettajaopis-
kelijoiden reflektointi kriittisen nettilukemisen opettamisesta kehittyi. Ensimmäinen teema
liittyi kriittisen nettilukemisen sisältöihin, toinen erilaisiin pedagogisiin ratkaisuihin ja kol-
mas oppilaan ymmärtämisen varmistamiseen. Tarkastelemme seuraavassa analyysin tulok-
sia jäsentäen niitä näihin kolmeen keskeiseen teemaan. 

Aihepiiri ja käsitteet tarkentuvat 

Opettajaopiskelijoiden ymmärrys kriittisen nettilukemisen sisällöistä kehittyi ohjatun ref-
lektioprosessin aikana. Entuudestaan melko vieras aihealue ja sen opettamisen harjoittelu
näyttivät yhdessä kohdentavan opiskelijoiden reflektiot luontevasti pedagogisen sisältötie-
don (Shulman 1987) kysymyksiin. Tätä havainnollistaa se, että siinä missä tiedonhakutai-
dot nähtiin keskeiseksi opetettavaksi sisällöksi ensimmäisessä reflektiossa, toisessa aihepii-
ri jäsentyi – erään opiskelijan sanoin – kahteen osa-alueeseen, tiedonhakuun ja tiedon luo-
tettavuuden arviointiin. Mukaan tuli esimerkiksi julkaisualustojen tunnistaminen. Tiedon-
hankintataitojen merkitystä perusteltiin paitsi sillä, että internet on osa lasten arkea, myös
sillä, että tiedonhankintataitojen merkitys on oppimisessa entistä suurempi ja siksi sitä tulisi
harjoitella jo alakoulussa.

Kolmannessa reflektiossa sisältötieto (Shulman 1986; 1987) tarkentui edelleen. Tämä
muutos  tuli  esille  myös  täsmällisempien  käsitteiden  käyttönä,  puhuttiinhan  esimerkiksi
mis- ja disinformaation tunnistamisesta. Opetussisällöiksi hahmottui lähdetiedot, kuten kir-
joittajan ja julkaisupaikan tunnistaminen, kirjoittajan tarkoitusperien tunnistaminen ja luo-
tettavuuden arviointi. Lisäksi puhuttiin evidenssin arvioimisesta sekä synteesien ja päätel-
mien  muodostamisesta  tekstin  sisällöistä.  Lisäksi  tuotiin  esille  lähteiden  luotettavuuden
arvioinnin kontekstisidonnaisuus (Forzani 2020). Aihepiirin laajuus tuotti ajatuksia myös
opetuksen haasteellisuudesta.

Tarkempien  käsitteiden  käyttö  liittyi  paitsi  opetettavaan  sisältöön  myös  ylipäänsä
ymmärrykseen kriittisestä nettilukutaidosta. Tämä teoreettisen ja käsitteellisen ymmärryk-
sen kasvu näkyi opettajaopiskelijoiden tavassa kirjoittaa omista ajatuksistaan, mutta opis-
kelijat havaitsivat asian myös itse:

Nettilukutaitoni ovat mielestäni kehittyneet siis ”mutuilusta” kohti teoreetti-
sesti tiedostavampaa ja analyyttisempaa erittelyä […] ja yksi isoimmista oi-
valluksistani aiheeseen liittyen onkin ollut saada teoreettista pohjaa ja tietä-
mystä, jonka avulla voi tästä eteenpäin kehittää myös omaa nettilukutaitoa.
Tämä  on  vahvistanut  ja  kehittänyt  myös  omaa  pedagogista  osaamistani.
(O12, Reflektio 3.)

Opettajaopiskelijoiden pyrkimys opetettavan aiheen reflektointiin käsitteellisen selkeyden
näkökulmasta  on  kiintoisa.  Ottesen  (2007)  havaitsi,  että  reflektio  erityisesti  käsitteiden
näkökulmasta on vaativaa, koska opettajan sisältötieto on usein luonteeltaan implisiittistä,
siis asiayhteydestä intuitiivisesti pääteltävissä.

Merkittävä yksittäinen huomio eli ”suuri ajatus” (big idea, Loughran ym. 2012) opetus-
sisällöistä oli se, että oppilaalle tulisi opettaa, miten ylläpitää itse kriittisen nettilukemisen
taitoja:
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Tärkeää on kuitenkin opettaa oppilaille taitoa, joilla he voivat itse ylläpitää
kriittisen nettilukutaidon taitoja. Tärkeää on saada heidät itse ajattelemaan
ja pohtimaan kriittisesti netissä esiintyvät tekstejä, videoita ja muuta mate-
riaalia. (O8, Reflektio 3.)

Opiskelijan esittämä ajatus on yhteneväinen Leun (2001) linjauksen kanssa,  jossa tämä
korostaa,  että kyse ei ole vain siitä, kuinka lapsista koulutetaan lukutaitoisia vaan siitä,
kuinka heitä tuetaan jatkuvaan lukutaitoon, toisin sanoen toimimaan jatkuvasti muuttuvissa
tekstiympäristöissä (ks. myös Hankala, Kauppinen & Kulju, 2023).

Pedagogiset ratkaisut löytyvät

Varsin uutena monilukutaitoon liittyvänä sisältöalueena kriittisellä nettilukemisella ei ole
samantapaisia vakiintuneita (sisältöjä ja) opetuskäytänteitä kuin perinteisillä oppiaineilla.
Kasvanut ymmärrys aihealueen laajuudesta tuottikin reflektioissa siten lähtökohtaisen aja-
tuksen aihepiirin jäsentämisestä ja rajaamisesta opetusta suunniteltaessa:

Nettitekstien luotettavuuden arviointi on tosi laaja aihepiiri, ja opetusta tulee
rajata tarkoituksenmukaisella tavalla. Yhdelle oppitunnille ei kannata yrittää
mahduttaa liikaa. […] tämän kurssin myötä on jäänyt sellainen olo, että vä-
hemmän voi todella olla enemmän. Lähteen piirteitä, esim. tekijää, tarkoitus-
periä ja evidenssiä voi kutakin käsitellä omalla opetuskerrallaan.  (O7, Ref-
lektio 3.)

Nettilukutaitojen opetus nähtiin osana kaikkien oppiaineiden opetusta ja reflektioprosessin
myötä myös tälle kannalle annetut perustelut tarkentuivat, sillä tuotiin esille, että eri oppiai-
neilla on tyypilliset erityispiirteensä mitä tulee hakusanoihin ja lähteiden luotettavuuteen.
Syventävän vaiheen luokanopettajaopiskelijat ovat näin ollen sisäistäneet opetussuunnitel-
man ajatuksen siitä, että kullakin tiedonalalla on omanlaisensa kieli- ja tekstikäytänteet, joi-
ta tulee harjoitella (Opetushallitus 2014, 22; Moje 2015). Tämä nähtiin myös haasteena
aihepiirin laajuuden ja ajankäytön kannalta. Esimerkiksi eräs opiskelija pohti, miten opettaa
nettilukutaitoa niin, ettei sitä käsitellä ”ainoastaan oppiaineiden syrjällä sen verran, minkä
aikaa jää” (O7, Reflektio 2).

Opettajaopiskelijoiden opetuskäytänteitä luonnehtivat ajatukset opetuksen säännöllisyy-
destä ja systemaattisuudesta sekä siitä, että aikaa tulisi olla keskustelulle ja tekstien rauhal-
liselle lukemiselle. Opettaja nähtiin keskustelun herättäjänä, innostajana ja kokonaisuuk-
sien suunnittelijana:

Kurssin aikana oivalsin, kuinka merkityksellistä on antaa aikaa näiden asioi-
den oppimiselle ja oivaltamiselle. Etenkin lukemiseen ja tekstien tutkimiseen
sekä  yhteiseen  pohdintaan  ja  keskusteluun  tulee  käyttää  runsaasti  aikaa.
(O13, Reflektio 3.)

Jo ensimmäisessä reflektion vaiheessa tuli esille oppilaiden elämismaailman hyödyntämi-
nen valitsemalla oppilaille merkityksellisiä aiheita. Oppilaan kokemusmaailman merkitystä
korostetaan myös monilukutaidon pedagogisessa viitekehyksessä (esim. Kalantzis & Cope
2012). Tähän liittyy myös ajatukset opetuksen liittämisestä autenttisiin ongelmiin – esi-
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merkkinä eri oppiaineiden ajankohtaiset tiedonhakutehtävät – sekä oppilaille merkityksel-
listen, autenttisten tekstien käyttö, mitä myös Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa korostetaan (Opetushallitus 2014, 23).

Lisäksi opettajaopiskelijat reflektoivat pelillisten, narratiivisten ja leikillisten ratkaisu-
jen soveltamista nettilukutaidon opetuksessa. Tekstien käyttöön opetuksessa esitettiin myös
käytännön ratkaisuja: esimerkiksi tekstin tulostamisen nähtiin tukevan oppilaan keskitty-
mistä. Kokonaisuudessaan nettilukutaitojen opetusta voi aineiston perusteella tapahtua sekä
tulostettujen tekstien parissa että internet-ympäristöissä. 

Oppilaiden ymmärtäminen varmistetaan

Oppilaiden ymmärtämisen varmistaminen liittyi ensiksikin opetuksen eriyttämiseen, jossa
otetaan huomioon oppilaan taitotaso, toiseksi tehtävien ja käsitteiden selkeyteen ja kolman-
neksi keskusteluun ja kielentämiseen opetuskäytänteinä. Variaatiota oppilaiden taidoissa ja
variaation merkitystä opetukselle reflektoitiin aineistossa kauttaaltaan. Oppilaiden osaamis-
ta saatettiin peilata opetuskokeilun havaintoihin siitä, että oppilaat olivat taitavia tiedonha-
kijoita ja että osa oppilaista osasi jo jonkin verran tarkastella lähteiden luotettavuutta. Kai-
kissa reflektion vaiheissa tuotiin kuitenkin esille myös sitä, mitä oppilaat eivät vielä osaa
nettilukemisesta,  esimerkiksi  epäluotettavuuden  tunnistaminen osoittautui  vaikeammaksi
kuin luotettavuuden. Tälle havainnolle on itse asiassa myös tutkimusperustaista evidenssiä
(Kiili ym. 2018). Oppilaiden laajan taitoskaalan vuoksi opetuksen eriyttämisen rooli nähtiin
merkittäväksi:

Kuten monessa muussakin asiassa, myös tämän taidon opettamisessa eriyttä-
minen on äärettömän tärkeää. Tämän ymmärtäminen on mielestäni suurin pe-
dagoginen ahaa-elämys, jonka tästä kurssista sain. […] ennen opetuskokeilua
ja keskusteluja en ehkä täysin ymmärtänyt, kuinka tärkeää kaikenlaisten ja
kaikentasoisten oppilaiden huomioiminen on nettilukutaidon opettamisessa.
(O3, Reflektio 3.)

Keinot eriyttämiselle kehittyivät reflektioprosessin myötä, mikä on osoitus systemaattisen
reflektoinnin hyödyllisyydestä opiskelijoiden pedagogisen sisältötiedon sekä oppilaslähtöi-
sen pedagogiikan kehittymisen tukena. 

Ratkaisuja oppilaiden tukemiseen olivat sopivien tekstien valinta luettavaksi, tekstien
tulostaminen  paperille  sekä  taitotasolle  sopivat  tehtävät  ja  kysymykset.  Lisäksi  muutos
ajattelussa näkyi siinä, että myöhemmissä reflektion vaiheissa nähtiin tärkeäksi panostaa
tehtävien ja ohjeiden selkeyteen sekä käsitteiden sanoittamiseen, jotta voidaan varmistaa
kaikkien oppilaiden ymmärtäminen:

Tärkeimmäksi huomioksi nostan kuitenkin sen, että oppilaiden on hyvä tietää
ja ymmärtää tarkalleen se, mistä kulloinkin puhutaan. Käsitteiden avaaminen
ja  niiden  harkittu  käyttäminen  voivat  pahimmassa  tapauksessa  muodostua
kompastuskiveksi oppilaiden oppimisen kannalta, jos he eivät ymmärrä käy-
tettäviä  käsitteitä.  Esimerkiksi  ”kriittinen  lukutaito”  tai  ”puolueettomuus”
voivat olla oppilaille haastavia hahmottaa, joten niiden avaaminen on erit-
täin tärkeää. Opetuskokeilussa puolueettomuuden määrittely nousi oppilaiden
sanomana jalkapallon kontekstista: tuomarin on oltava puolueeton eli ei kum-
mankaan puolella. (O5, Reflektio 2.)
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Tunnilla tapahtuvan keskustelun tärkeys tuli  esille aineistossa kautta linjan. Se nivoutui
CoRen mukaisessa analyysissä toisaalta opetuskäytänteisiin ja toisaalta keinoihin varmistaa
oppilaan  ymmärrys.  Keskustelun  tärkeyttä  perusteltiin  sillä,  että  seuraamalla  oppilaiden
keskusteluja opettaja pääsee samalla seuraamaan oppilaiden ajattelua ja arvioimaan heidän
taitojaan. Tästä käytettiin myös käsitettä kielentäminen, joka oli omaksuttu jo aiemmissa
opinnoissa ja jota luontevasti sovellettiin uuteen aihepiirin. Kielentämisessä keskeistä on,
että oppilas ilmaisee omin sanoin käsitteellistä ajatteluaan (Joutsenlahti 2009;  Rättyä &
Kulju 2018). 

Pohdinta

Tässä tutkimuksessa olemme tarkastelleet opettajaopiskelijoiden reflektointia kriittisen net-
tilukutaidon opetuksesta. Internet ympäristönä ja väärän tiedon leviäminen vaativat uusiu-
tuvaa kriittisen lukutaidon pedagogiikkaa. Lukutaidon tutkijat ovatkin määritelleet opetta-
jan ammatilliseksi haasteeksi lukemisen käsitteiden jatkuvan uudelleen määrittelyn (esim.
Cervatti ym. 2006; Kulju ym. 2020; Hankala ym. 2023) ja lukutaidon muuttuvan, konteks-
tiin sidonnaisen luonteen (Leu ym. 2017). 

Tutkimuksessa yhdistimme tämän uuden opetettavan aihepiiriin  reflektiotutkimuksen
mentorointisuuntaukseen (mm. Allas ym. 2020; Kortahagen 2014; Toom ym. 2015) sekä
opettajan pedagogisen sisältötiedon käsitteeseen (Shulman 1986; 1987). Jo Shulman (1987)
nimittäin  piti  reflektiota  opettajan  ammatillisen  kehittymisen  perustana.  Viime  aikoina
pedagogisen  sisältötiedon  käsitettä  onkin  hyödynnetty  tutkimuksissa,  joissa  yhdistyvät
opettajan tiedonalueiden kehittyminen ja reflektio (mm. Kulgemeyer ym. 2021; Nilsson &
Karlsson 2019).  Loughranin ym. (2012) mukaan uudet sisältöalueet  haastavat  opettajan
pedagogista sisältötietoa, vaikka opettaja olisi kuinka taitava opettaessaan omaa erikois-
alaansa.

Pedagogisen  sisältötiedon  näkökulmasta  opettajaopiskelijoiden  reflektointi  kriittisen
nettilukutaidon opetuksesta kehittyi ensinnäkin siten, että heidän käsityksensä nettilukemi-
sen opettamisen aihepiiristä ja siihen liittyvistä käsitteistä tarkentui. Ohjattu reflektiopro-
sessi yhdistettynä vieraan aihepiirin opettamiseen näytti käynnistävän heidän oman oppi-
misprosessinsa, jossa aiheen käsitteet ja tietorakenteet oli ensin jäsennettävä niin, että itse
ymmärsi niitä, minkä jälkeen vasta oli mahdollista paneutua aiheen pedagogiseen toteutuk-
seen koululuokassa. Tulos poikkeaa muun muassa Juhlerin (2018) tutkimuksesta fysiikan
opetuksen  kontekstissa,  jossa  opettajaopiskelijat  eivät  juurikaan  reflektoineet  opetuksen
keskeisiä käsitteitä ja niiden yhteyksiä toisiinsa, vaikka CoRe-viitekehys (Loughran ym.
2012) heitä siihen kannusti koko tutkimusjakson ajan. Ei siis ole itsestään selvää, että opet-
tajaopiskelijat tietoisesti ja systemaattisesti reflektoivat opetettavan aiheen sisällön jäsentä-
mistä ja käsitejärjestelmiä. Bartosin ja Ledermanin (2014) tutkimus vahvistaa systemaatti-
sen reflektoinnin tarpeellisuutta tästä näkökulmasta. Heidän mukaansa uuden  opetettavan
aineksen tietorakenteiden tietoinen reflektointi esimerkiksi käsitekarttojen tai CoRen avulla
on välttämätöntä pedagogiikan kehittämiseksi. Opetettavien aihepiirien käsitejärjestelmien
reflektointiin tulisikin opettajankoulutuksessa ohjata kohdennetummin.

Toiseksi opettajaopiskelijat löysivät pedagogisia ratkaisuja aiheen opettamiseen. Kaik-
kiaan opettajaopiskelijat  reflektoivat  runsaasti  ja  monipuolisesti  nettilukutaitoa koskevia
pedagogisia  valintojaan,  ja  sama  näkyi  myös  Juhlerin  (2018)  interventiotutkimuksessa
luonnontieteiden opetuskokeilussa. Ohjattu reflektio näyttää tukevan kokemusten läpikäyn-
tiä siten, että ne yhdistyvät opintojakson teoriatietoon (ks. Schön 1983; Russel & Martin
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2017).  Tässä  tutkimuksessa  reflektointi  johdatti  toteutetun  lyhyen  opetuskokeilun  jälki-
puinnin  kautta  suunnittelemaan  jatkossa  huomioon  otettavia  pedagogisia  kysymyksiä.
Tämä on havaittu ohjatun reflektioprosessin vahvuudeksi myös CoRe-viitekehyksen yhtey-
dessä (Loughran ym. 2012).

Kolmanneksi  opettajaopiskelijat  havaitsivat  keinoja  varmistaa  oppilaiden  ymmärrys.
Myös Juhler (2018) havaitsi, että reflektiointervention aikana opettajaopiskelijoiden huo-
mio  siirtyi  oman  toiminnan  ja  ryhmänhallinnan  peilauksesta  oppilaiden  ymmärtämisen
edistämiseen. Aineistossa esille noussut kielentämisen näkökulma kytkeytyy paitsi oppi-
laan oman käsitteellisen ajattelun ilmaisuun myös Ottesenin (2007) jaotteluun erilaisista
reflektointitavoista.  Kun  opettajaopiskelijoiden  yleisin  reflektointitapa  Ottesenin  (2007)
mukaan  on  kokemusten  kuvailu  ja  erittely,  kielentämisen  avulla  heidän  näyttää  olevan
mahdollista harjaantua paitsi käsitteellistämään ja jäsentämään opetuskokemuksiaan myös
kehittelemään uudenlaisia pedagogisia käytänteitä.

Tässä tutkimuksessa pyrimme kiinnittämään reflektion tyypillisistä opettajankoulutuk-
sen reflektiotutkimuksista poiketen tarkemmin opetettavaan sisältöön. Tulokset todensivat
ohjatun,  systemaattisen  reflektion  mahdollisuuksia  tukea  opettajaopiskelijoita  heidän
omaksuessaan pedagogista sisältötietoa uudesta opettavasta aihepiiristä. Näyttää siltä, että
omien ajatusten reflektointi ohjaa kokemusten läpikäyntiä siten, että ne yhdistyvät opinto-
jakson teoriatietoon, millä tässä tutkimuksessa tarkoitamme sisällöllistä, tutkimusperustais-
ta tietoa lukemisesta nettiympäristöissä sekä kriittisen nettilukutaidon opettamisesta (ks.
Schön 1983; Russell & Martin 2017). Tässä tutkimuksessa opetuskokeilun suunnittelu ja
toteutus  toimi  tällaisena  kokemuksena,  ja  opintojakson  aikana  kolmessa  eri  vaiheessa
kerätty reflektointiaineisto teki näkyväksi, miten reflektointi kehittyi pedagogisen sisältö-
tiedon kannalta. Voidaan ajatella, että muutokset opiskelijoiden ajattelussa kuvastavat myös
opintojakson vaikuttavuutta. Tulokset tukevat opettajankoulutuksen kehittämistä.

Soveltamamme CoRe-viitekehys  (Loughran  ym.  2012)  perustuu  reflektioiden  syste-
maattiseen kohdentamiseen opettajan pedagogiseen sisältötietoon (Juhler 2018; Nilsson &
Karlsson 2019). Tässä tutkimuksessa sovelsimme sitä analyysikehikkona emmekä suoraan
reflektiotehtävänä. Vaikka ohjattu reflektio opintojaksolla tuotti monipuolisia reflektioita,
saattaa olla, että opiskelijoiden CoRen aihealueita koskevat reflektiot saattaisivat olla rik-
kaampia, jos he olisivat vastanneet suoraan CoRen kysymyksiin jokaisessa reflektion vai-
heessa.  Toisin  sanoen CoRen kysymykset  auttaisivat  opiskelijaa  suuntaamaan huomiota
entistä tarkemmin pedagogiseen sisältötietoon. Näiltä osin opintojakson reflektion ohjausta
voisikin kehittää. Toisaalta CoRe oli toimiva analyysikehikkona siinä mielessä, että sen
myötä saatiin opiskelijoiden ajattelusta esille olennaisia oivalluksia. Usein reflektiotutki-
muksia toteutetaan laajojen opetusharjoitteluiden yhteydessä (internship), mutta tämän tut-
kimuksemme perusteella kehittymistä voi tapahtua lyhyelläkin opintojaksolla.

CoRen soveltaminen analyysissä ei kuitenkaan ollut täysin yksiselitteistä, sillä osa ref-
lektioista nousevista teemoista saattoi liittyä moneenkin kategoriaan. Esimerkiksi keskuste-
lun merkitys nähtiin toisaalta opetuksen käytänteenä ja toisaalta keinona varmistaa oppilai-
den ymmärtäminen. Lisäksi CoRe ei tavoittanut aivan kaikkea sitä, mitä opiskelijat reflek-
toivat,  esimerkiksi  epävarmuuden,  turhautumisen  ja  innostuksen  tunteita.  Tällaisenaan
CoRen perusta näyttäisikin olevan varsin rationaalinen eikä siihen liity uusimpien reflektio-
tutkimusten  peräänkuuluttamaa  yhteyttä  emootioihin  (esim.  Mälkki  ym.  2022).  Yhteys
emootioihin tulee esille viimeaikaisissa, kokonaisvaltaista prosessia korostavissa reflektio-
tutkimuksissa,  jotka  tarjoavat  opettajaopiskelijoille  mahdollisuuden  käsitellä  ja  kehittää
sisäisiä  voimavarojaan  ammatin  tulevia  haasteita  varten  (Farrell  2020).  CoRea voisikin
näiltä osin kehittää edelleen. Jatkossa tulisi ylipäänsä selvittää CoRen potentiaalia eri oppi-
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aineiden opetuksen ja opetukseen liittyvien tuntemuksien tutkimisessa, kun sitä tähän men-
nessä on sovellettu luonnontieteiden ja nyt tässä tutkimuksessa lukutaidon opetuksessa. Se
näyttäisi kuitenkin soveltuvan opettajankoulutukseen reflektiotyökaluksi etenkin, jos siihen
lisätään emootioiden näkökulma.

Vaikka tutkimuksessa saatiin lupaavia tuloksia siitä, miten opettajaopiskelijoiden reflek-
tointi uudesta opetettavasta aihepiiristä kehittyi lyhyen opintojakson aikana, on huomatta-
va, että aineistoa oli vain 13 opiskelijalta. Suurempi osallistujajoukko ja pidempiaikainen
opintojakso lisäisivät tutkimuksen luotettavuutta. Myös opintojakson toteuttaminen pääosin
etäopetuksena  ja  opetuskokeilun  lyhyys saattoivat  vaikuttaa  tuloksiin,  sillä  pedagogisen
sisältötiedon kannalta reflektointi olisi voinut syvällisempääkin. Vaikka opettajaopiskelijat
esimerkiksi toivat esille, että olisi tärkeää kytkeä aihepiiri eri oppiaineiden opetukseen, ei
opintojakson aikana vielä päästy konkreettisiin ratkaisuihin, miten tämä toteutettaisiin eri
oppiainekonteksteissa. Tämä on kouluopetuksen kannalta tärkeää, sillä oppiaineet eroavat
niille  ominaisten  ajattelutapojen  kannalta  (Moje  2015).  Toisin  sanoen  tiedon  luonne  ja
alkuperä vaikuttavat siihen, miten tietoa tulkitaan ja miten sitä on mielekästä harjoitella
(Perälä  2021).  Kokonaisuutena  varsin  tiiviin  opintojakson  aikana  pedagoginen  ajattelu
uudesta opetettavasta aihepiiristä pääsi vasta alkuun. 

Shulmanin (1986; 1987) jo klassikoksi muodostunut pedagogisen sisältötiedon käsite on
edelleen käyttökelpoinen: se tarjoaa linssin, jonka kautta voidaan jäsentää opettajan tarvit-
semaa tietoa, kun hän suunnittelee ja toteuttaa opetustaan eri aiheista (ks. Carney & Indri-
sano 2013). Lisäksi jo Shulman korosti reflektion tärkeyttä opettajan ammatillisen tiedon
kehittymisessä, mutta sen hyödyntäminen opettajan pedagogista sisältötietoa käsittelevässä
tutkimuksessa on jäänyt pinnalliseksi. Toisaalta puolestaan reflektiotutkimuksessa opetetta-
va sisältö jää usein sivuosaan. Tässä tutkimuksessa olemme pyrkineet rakentamaan siltaa
reflektiotutkimuksen ja opettajan tarvitseman pedagogisen sisältötiedon välille, kun kehite-
tään eri aihepiirien opetuskäytänteitä ja uudistetaan koulupedagogiikkaa. Tulosten mukaan
tämäntapaisella ainedidaktisella tutkimusasetelmalla on potentiaalia opettajaopiskelijoiden
ammatillisen  osaamisen  tutkimuksessa.  Tulevaisuudessa  reflektiolle  onkin  tarjolla  uusia
merkityksiä ja tehtäviä, kun sen avulla etsitään tutkimusperustaisia keinoja tukea opettaja-
opiskelijoiden valmiuksia vastata yhteiskunnan moninaisiin muutoksiin sekä koulutyön ja
pedagogiikan uudistamiseen. 
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