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Maantieteellista tietoa tarvitaan yhteiskunnassa toimimiseen, silla se auttaa ymmarta-
maan ilmididen syita ja seurauksia. Vuorovaikutussuhteiden ymmartdaminen on erityi-
sen tarkedd aluemaantieteessa, jossa syy-seuraussuhteita tarkastellaan poikkitieteelli-
sesti. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu puutteita lukiolaisten ajattelutaidoissa. Tut-
kimuksen tavoitteena on tutkia aluemaantieteen ylioppilaskoetehtdvien edellyttamia
ajattelutaitoja ja ylioppilaskokelaiden osoittamia ajattelutaitoja koevastauksissa. Vas-
tausten ajattelutaitoja verrataan Ylioppilastutkintolautakunnan arvosteluun. Lisdksi
testataan SOLO-taksonomian soveltuvuutta maantieteen esseevastausten laadun arvi-
ointiin. Tutkimuksen tuloksia voi kdyttda maantieteen opetuksen kehittamiseen ja op-
pimistulosten parantamiseen.

Tutkimuksen aineistona on kolme koetehtavaa, joista on tutkittu sadan vastauksen sa-
tunnaisotokset. Tutkimuksessa kaytettiin laadullista sisdllonanalyysia: tehtédvien edel-

lyttamien ajattelutaitojen analysointi perustui Bloomin uudistettuun taksonomiaan ja

vastausten osoittamien ajattelutaitojen SOLO-taksonomiaan. Molemmat taksonomiat
perustuvat konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Vastausten ilmentamia ajattelutai-
toja tarkasteltiin lisaksi tilastollisin menetelmin.

Kahdessa koetehtavadssa edellytettiin enimmakseen konkreettisen fakta- ja kasitetie-
don hallintaa, mutta yhdessa koetehtdvassa edellytettiin myds abstraktia menetelma-
tietoa ja metakognitiivista ajattelua. Suurin osa vastauksista edusti alempia ajattelutai-
toja tai alempien ja ylempien ajattelutaitojen valimuotoja. Vain pieni osa vastauksista
vastasi tehtdvien edellyttamaa tavoitetasoa. Naisten ajattelutaidot osoittautuivat tdssa
tutkimuksessa hieman paremmiksi kuin miesten. Erot ovat kuitenkin niin pienia, etta
niiden perusteella ei voi tehda koko perusjoukkoa koskevia johtopaatoksia.

SOLO-taksonomia soveltuu taman tutkimuksen perusteella hyvin maantieteen koevas-
tausten ajattelutaitojen arviointiin. Maantieteellisen osaamisen vaikeutena on useim-
missa vastauksissa eri ndakokulmien integrointi johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi, jol-
loin tietoa ei valttamatta osata soveltaa. Tutkimus osoittaa, ettd SOLO-luokittelun ja
Ylioppilastutkintolautakunnan arvostelun valilld on selvia eroja. SOLO-luokittelussa on
suurempi merkitys johdonmukaisuudella ja vastauksen muodostamalla kokonaisuu-
della kuin asiasisaltdjen lukumaaralla, joka taas ndyttaa painottuvan enemman Ylioppi-
lastutkintolautakunnan arvostelussa. Havaituista eroista tarvitaan kuitenkin lisaa tutki-
mustietoa.

Asiasanat: oppiminen, maantiede, SOLO-taksonomia, ylioppilaskirjoitukset
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1. Johdanto

Demokraattinen yhteiskunta toimii silloin, kun fyysisen tyon lisdaksi kansalaiset kehitta-
vat henkisia kykyjaan (Hughes 1922). Analysoimaan oppiminen ja mielipiteen peruste-
leminen ovat keskeisia taitoja demokratiassa, jossa kasvatuksen paamaarana on oppia
kayttamaan tietojaan ja taitojaan parhaalla mahdollisella tavalla koko ihmiskunnan hy-
vaksi. Nama lahes 100 vuotta vanhat ajatukset voisivat olla suoraan vuoden 2018 ope-
tussuunnitelmasta tai koulutuspoliittisesta kannanotosta. Yhteiskunnallisen ndkokul-
man ohella ajattelutaidot vaikuttavat jokaisen yhteiskunnan jasenen toimintaan ja hy-
vinvointiin. Kasvatuksen olennaisena tavoitteena on, etta lapset ja nuoret |0ytaisivat
oman paikkansa maailmassa (Bruner 1996: 39). Koulutus auttaa kasvamaan hyvaksi
kansalaiseksi, joka ymmartaa velvollisuutensa ja oikeutensa (Akengin 2013). Nuoruus-
ian kehitystehtdvdna on oppia tunnistamaan valintoihin, kdyttdaytymiseen ja tunne-ela-
maan liittyvia tekijoita ja tekemaan paatoksia (Eccles ym. 2003). Abstraktin ajattelun
kehittymiselld on tassa keskeinen merkitys.

Harkinnan ja paatoksenteon tueksi tarvitaan maantieteellistd tietoa, mika lisda opiske-
lijan kykya vaikuttaa uravalintoihinsa, hyvinvointiinsa ja muihin eldamansa osa-alueisiin
(Hincliffe 2009; Lambert 2011: 135). Siihen vaikuttavat opiskelijan arvot, joihin voidaan
vaikuttaa kasvatuksella. Irrallisten faktojen opettelusta ei ole kuitenkaan hyotya, jos
niita ei osaa soveltaa. Peruskoulun maantieteen opetuksessa ei ole painotettu ajattelu-
taitojen opetusta, mika nakyy heikoissa soveltamistehtavien tuloksissa (Tani 2014).
Sama piirre nakyy myos lukioiden opetussuunnitelmissa, joissa ei ole kerrottu kovin
tarkasti tyotavoista, joilla edistetddn maantieteellisen ajattelun kehittymista (Opetus-
hallitus 2006). Selvien tavoitteiden puuttuessa tieto voi jaada irrallisiksi palasiksi. Kai-
ken mahdollisen tiedon opettamisen sijaan tulisi painottaa maantieteellisia ajattelutai-
toja, jotka mahdollistavat monipuolisen ymmarryksen maailmasta (Roberts 2011: 249).

Globaalisti verkottuvassa, monimutkaistuvassa ja jatkuvasti muuttuvassa maailmassa
tarvitaan entistd enemman ajattelutaitoja (Nagel 2008). Kouluopetuksen tavoitteet
ovat sidoksissa poliittisiin, taloudellisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin intresseihin, jotka
eroavat eri valtioissa toisistaan (Taylor 1997). Merkittavia nykyajan ilmioita ovat esi-
merkiksi ilmastonmuutos, muuttoliikkeet, vaestonkasvu, vaeston ikddantyminen, elinta-
soerot ja turvallisuustilanteen heikentyminen. Kaikkien ndiden kasittelyyn maantiede,
erityisesti aluemaantiede, tarjoaa tyokaluja. Maantieteen kasitteet, kuten tila, paikka,
skaala etaisyys ja vuorovaikutussuhde, auttavat ymmartamaan ilmidihin vaikuttavia te-
kijoita ja niiden valisia yhteyksia (Jackson 2006).

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu puutteita lukiolaisten ajattelutaidoissa. Heilld on
vaikeuksia yhdistaa eri skaalatasoja, mika nakyy vaikeutena hahmottaa ilmigita globaa-
lilla tasolla (Houtsonen 2012: 89). Monien lukiolaisten argumentointitaidot ovat heikot,
silld heilld on usein vaikeuksia mielipiteen perustelemisessa ja johtopaatosten tekemi-



sessa (Budke ym. 2010). Maantieteen kasitteiden kdyttamisessa ja niiden yhdistami-
sessa voi olla myds puutteita. Jopa puolet tutkituista lukio-opiskelijoista ei osannut
Budken ym. (2010) tutkimuksessa kayttda ongelman ratkaisuun sopivia argumentteja.
Pinnallinen oppiminen johtaa faktojen ulkoa opiskeluun, mika voi selittdaa heikkoja
opiskelutuloksia (Akengin 2013; Moilanen 2013: 123-126). Kun kasitteitd ja niiden syy-
seuraussuhteita ei ole opiskeltu kunnolla, ne eivat tallennu pitkdkestoiseen muistiin.
Virhekasitykset voivat lukiossa opiskelun aikana jopa vahvistua, jos kiireisessa opetuk-
sessa ei ehdita kiinnittda huomiota syvalliseen oppimiseen. Virhekasityksia on usein
viela yliopisto-opiskelijoillakin (Eccles ym. 2003: 326), joten viimeistaan lukiossa on
kiinnitettava erityistd huomiota ajattelutaitojen oppimiseen.

Taman tutkimuksen pdatavoitteena on saada lisda tietoa nuorten aluemaantieteelli-
sistd ajattelutaidoista. Tarkastelen tutkimuksessani maantieteen ylioppilaskoetehta-
vien edellyttamia ajattelutaitoja ja ylioppilaskokelaiden osoittamia ajattelutaitoja koe-
vastauksissa. Vertaan vastausten osoittamia ajattelutaitoja Ylioppilastutkintolautakun-
nan (YTL) arvosteluun. Lisaksi vertaan mies- ja naiskokelaiden osoittamia ajattelutai-
toja. Tutkin ajattelutaitoja sisalldnanalyysin ja tilastollisten analyysien avulla. Menetel-
mallisena tavoitteena on testata SOLO-taksonomian soveltuvuutta maantieteen koe-
vastausten osoittamien ajattelutaitojen luokitteluun.

Tutkielmani tuloksia voi kdyttaa maantieteen ylioppilaskirjoitusten ja opetuksen kehit-
tdmiseen. Tasta tutkielmasta saadaan myds tietoa siitd, miten perinteisen ja sahkdisen
kokeen maantieteen kokeen vastausten laatu eroavat toisistaan. Opettaja pystyy tasta
tutkielmasta saatavan tiedon avulla kehittdmaan opetustaan entistd paremmin lukion
opetussuunnitelman perusteissa (2003) mainittujen tavoitteiden suuntaan. Tasta tut-
kielmasta saadaan myds vertailutietoa muihin lukiolaisten maantieteellisia ajattelutai-
toja mittaaviin tutkimuksiin. Maantieteen valinneet ylioppilaskokelaat ovat valikoitu-
nut joukko, joten oletan vastausten ilmentavan enimmakseen melko hyvia maantie-
teellisid ajattelutaitoja. Niissd on kuitenkin vaihtelua alemmista ajattelutaidoista ylem-
piin.

Tutkimuskysymykseni ovat:

A) Miten hyvin SOLO-taksonomia soveltuu maantieteen koevastausten luokitte-
luun?

B) Millainen yhteys koetehtavien edellyttamilld ajattelutaidoilla on koevastausten
ajattelutaitoihin?

C) Onko sukupuolella yhteytta ylioppilaskokelaiden ajattelutaitoihin?

D) Millainen yhteys ajattelutaidoilla on koetehtavien arvosteluun?



2. Ajattelutaitojen tutkimus
2.1. Ajattelutaitojen maarittely

Oppimisen syvyytta ja laatua voidaan mitata monella eri tavalla (Aksela ym. 2012: 13,
17; Jeronen 2005: 59-60; Ahlberg 1992: 51, 58). Ajattelutaitojen maaritysmenetelmat
sisaltavat tyypillisesti useita tasoja hierarkkisesti jarjestettynd. Alemmat ajattelutaidot
(LOCS eli low-order cognitive skills) ilmentavat ulkoa opettelua ja puutteellista vastaa-
mista kysymyksiin. Ylemmat ajattelutaidot edellyttdvat tiedon soveltamista, analysoin-
tia ja arviointia (HOCS eli high-order cognitive skills), minka lisdksi vastaukset on kyet-
tava perustelemaan. Pintaoppiminen johtaa alempiin ja syvdoppiminen ylempiin ajat-
telutaitoihin. Maantieteen kouluopetuksessa pyritdan korkeampiin ajattelutaitoihin,
mika edistda syvallista ymmartamista (Aksela ym. 2012: 13).

Tassa tutkimuksessa kaytetdan kahta taksonomiaa. Bloomin taksonomian (Bloom
1956) uudistettua versiota (Anderson & Kraftwohl 2001) kdytetaan tehtavanantojen
ajattelutavoitteiden maarittelyyn. Koevastausten ajattelutaidot analysoidaan SOLO-
taksonomian (Biggs & Collis 1982) avulla, mista saadaan selville ajattelutaitojen syvyys.
Molemmat menetelmat perustuvat vahvaan tutkimusnadyttéon, minka takia niiden
kayttd on perusteltua tassa tutkimuksessa.

Koevastausten ajattelutaitoihin vaikuttavat kokelaan kyky kdyttda maantieteen kasit-
teitd, muodostaa perusteltu mielipide, tehda johtop&aatoksid, soveltaa tietojaan ja ha-
vaita alueellisia vuorovaikutussuhteita (Cantell ym. 2007: 97-98; Lukion opetussuunni-
telman... 2003: 138). Nadihin tekijoihin vaikuttaa oleellisesti spatiaalinen ajattelukyky.
Alueelliset vuorovaikutussuhteet ovat usein poikkitieteellisia. Mahdollisen koeaineis-
ton kdyttotapa ilmentda myos ajattelutaitoja. Kaikki edelld mainitut tekijat vaikuttavat
siihen, millaisen maantieteellisen kokonaisuuden vastaus muodostaa.

2.2. Bloomin taksonomia ja sen uudistettu versio

Bloomin taksonomia (Bloom 1956) kehitettiin Yhdysvalloissa kognitiivisten ajattelu- ja
opetustavoitteiden arvioinnin seka opetuksen pdamaarien kuvailun yhtenaistamiseen
(Bloom 1956: 1-2, 15). Bloomin taksonomia maarittelee, mita tietoja ja taitoja opiskeli-
jalta edellytetdaan opetustavoitteiden saavuttamiseksi. Taksonomiassa on keskeista se,
mita opiskelijan on tehtdva saavuttaakseen tavoitteet. Bloomin taksonomia soveltuu
opetuksen ja koetehtavien lisdksi esimerkiksi opetussuunnitelmien tavoitteiden maa-
rittelyyn. Tarvittaessa opetuksen vaativuutta voi lisdta kehittamalla sita taksonomian
avulla.

Bloomin taksonomiassa (Bloom 1956) on kuusi pdatasoa (kuva 1). Alin taso on tieto

(knowledge), minka jalkeen tulevat jarjestyksessd, ymmarrys (comprehension), sovel-
taminen (application), analysoiminen (analysis), synteesi (synthesis) ja arviointi (evalu-
ation). Paatasoissa on alatasoja, jotka maarittelevat tarkemmin opiskelijalta edellytet-



tavaa osaamista jokaisella taksonomiatasolla. Opiskelijat voivat ratkaista saman tehta-
van eri taksonomiatasoille sijoittuvilla tiedoilla. Esimerkiksi tehtavan ratkaisun voi
muistaa ulkoa tai siihen voi soveltaa jotain yleistd periaatetta (Bloom 1956: 16, 18).

Koulutuksessa pyritdan ohjaamaan opiskelijoita korkeammille Bloomin taksonomian
tasoille, jotta he pystyisivat soveltamaan tietojaan uusissa tilanteissa ja tekemaan itse-
naisesti paatoksia (Bloom 1956: 18-19, 41). Mita ylemmalle tasolle Bloomin takso-
nomiassa tehtava sijoittuu, sitd enemman sen ratkaisemiseen tarvitaan tietoja ja tai-
toja. Samalla tehtavan monimutkaisuus ja epdatodennakaoisyys sen oikein ratkaisemi-
seen kasvavat. Ndin ollen arviointitaso edellyttaa kaikkien sen alla olevien tasojen hyo-
dyntamistd. Vastaavasti alimmalla tasolla eli tieto-tasolla ei tarvita sen yldpuolella ole-
via taksonomian tasoja.

Bloomin taksonomiassa ei ole ohjeita menetelmista tai materiaaleista, joita opettajan
pitdisi kayttaa tavoitteiden saavuttamiseen (Bloom 1956: 12). Siind ei myoskaan oteta
kantaa opetuksen sisaltoon. Taksonomiaa sovellettaessa on huomioitava, etta siind on
luokiteltu ainoastaan opetukseen osallistumisen aiheuttamat muutokset opiskelijan
tiedoissa ja taidoissa. Ndin ollen Bloomin taksonomiassa ei huomioida kognitiivisten
taitojen lisdksi muita oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, kuten affektiivisia tekijoita eli
tunteita, motivaatiota ja opiskelijan oppimishistoriaa.

6. Arvieinti
(evaluation)

5. Synteesi
(synthesis)

4. Analysoiminen
(analysis)

3. Soveltaminen (application)

2. Ymmarrys (comprehension)

1. Tieto (knowledge)

Kuva 1. Bloomin taksonomian paatasot (Bloom 1956: 18). Ylempéna sijaitseva taso perustuu
alempana olevien tasojen tiedoille ja taidoille.



Anderson & Kraftwohl (2001) uudistivat yksiulotteisen Bloomin taksonomian (Bloom
1956) kaksiulotteiseksi, missa on hyddynnetty uutta tutkimustietoa. Tavoitteena oli li-
sata taksonomian kayttokelposuutta kaikkien luokka-asteiden opetuksessa, silld Bloo-
min taksonomiassa korkeakouluopetuksen tarpeet olivat etusijalla tekijdiden ammatti-
taustasta johtuen (Anderson & Kraftwohl 2001: 4-5, 264). Alkuperaisen taksonomian
pdatasojen alatasot ovat selvemmin nakyvilla uudistetussa versiossa. Uudistetussa
Bloomin taksonomiassa verbilla kuvataan kognitiivista prosessia ja substantiivilla tie-
don laatua.

Uudistuksessa Bloomin taksonomian (Bloom 1956) alin taso eli tieto erotettiin omaksi
tiedon ulottuvuudeksi (the knowledge dimension) ja jaoteltiin uudelleen faktatietoon
(factual knowledge), kasitetietoon (conceptual knowledge), menetelmatietoon (pro-
cedural knowledge) ja metakognitiiviseen tietoon (metacognitive knowledge) (Aksela
ym. 2012: 13; Anderson & Kraftwohl 2001: 98, 268). Viimeksi mainittu sisaltyy Bloomin
(1956: 207) taksonomian ylimpaan eli arviointitasoon, vaikka sitd ei suoraan mainita.
Siirryttaessa faktatiedosta kohti metakognitiivista tietoa konkreettisuus vdahenee ja
abstraktisuus kasvaa.

Tiedon ulottuvuuden liséksi toinen Andersonin & Kraftwohlin (2001) tekema iso muu-
tos oli kognitiivisen prosessin ulottuvuuden (the cognitive process dimension) muodos-
taminen. Alkuperadiset substantiivit korvattiin opiskelijan kognitiivista toimintaa kuvaa-
villa verbeilla (Anderson & Kraftwohl 2001: 268; Bloom 1956: 18; Kraftwohl 2002).
Nama tasot nimettiin seuraavasti: muistaa (remember), ymmartaa (understand), sovel-
taa (apply), analysoida (analyze), arvioida (evaluate) ja luoda (create) (taulukko 1).
Muistaa-taso on uudelleen nimetty Bloomin taksonomian ensimmainen taso. Alkupe-
rdisen version tasot 2 (ymmarrys eli comprehension) ja 5 (synteesi eli synthesis) on
korvattu alkuperaisesta poikkeavilla uusilla verbeilld ymmartaa (understand) ja arvi-
oida (evaluate).

Uudistetussa Bloomin taksonomiassa kognitiiviset prosessit 2—5 kuvaavat opitun tie-
don kayttamista eli siirtovaikutusta (taulukko 1). Kategoriat “ymmartaa” ja ”"soveltaa”
ovat osittain paallekkaisia, silla ymmartaa-tason tehtava voi olla vaativampi kuin sovel-
taa-tason tehtdva (Anderson & Kraftwohl 2001: 70; Kraftwohl 2002). Muuten tiedon
vaativuus kuitenkin kasvaa, kun siirrytaan tiedon ja kognitiivisten prosessien ulottu-
vuuksissa tasolta toiselle. Kun tehtdvassa vaadittavan ajattelun tasoa arvioidaan, sen
edellyttama tiedon ja kognitiivisen prosessin ulottuvuus yhdistetaan. Olennaista on
|6ytaa tehtavan tiedon tasoa kuvaavat substantiivit ja ajattelutaitoja kuvaavat verbit
(taulukot 1 & 2). Tehtava voi sijoittua moneen paikkaan Andersonin & Kraftwohlin
(2001) taksonomiassa, jos siind tarvitaan eri tiedon ja kognitiivisen prosessin tasoja.



2.2.1. Kognitiivisten prosessien ulottuvuus

Alimpia ajattelutaitoja edustaa Bloomin taksonomian ensimmainen taso eli tieto, jossa
tieto muistetaan samassa muodossa kuin oppimateriaalissa (Anderson & Kraftwohl
2001: 66—67; Bloom 1956: 62—77). Siihen kuuluu kasitteiston hallitseminen, faktojen
osaaminen ja perustiedot tieteenalasta (taulukko 1). Viimeksi mainittu tarkoittaa sdan-
téjen, menetelmien, teorioiden ja toimintatapojen tiedostamista ilman niiden sovelta-
mista. Opiskelija osaa esimerkiksi luetella Itdmeren vaiheet, nimeta erilaisia tapoja
hankkia tietoa kulttuureista ja tunnistaa karttamerkit. Opiskelija kykenee hakemaan
tietoa pitkdkestoisesta muistista ja kayttamaan sitd mekaanisesti. Nain ollen muistaa-
taso on laheisessa yhteydessa faktatietoon.

Seuraavalla kognitiivisella tasolla, joka on Bloomin taksonomiassa (Bloom 1956) "ym-
marrys” ja Andersonin ja Kraftwohlin (2001) uudistamassa versiossa “ymmartaa”, opis-
kelija prosessoi mielessdan oppimiaan asioita ja osaa kayttaa niita alkuperaista muis-
tuttavassa asiayhteydessa. Se on laajin kognitiivisista tasoista. Opiskelija pystyy esimer-
kiksi nimeamaan ndakemansa harjun jadkaudella muodostuneeksi, antamaan esimerkin
megalopolista tai tekemaan yhteenvedon kaupungin lampétiloihin vaikuttavista teki-
joista. Ymmartaa-tasolla hdan osaa myos tulkita kaavioita ja tehda ennusteen annetun
aineiston perusteella (taulukko 1). Opiskelija siis ymmartaa syy-seuraussuhteet aiem-
min oppimansa perusteella. Ymmartaa-tasolla tarvitaan usein kdsitetietoa (Anderson &
Kraftwohl 2001: 70-76; Bloom 1956: 89—-98).

Kolmannella kognitiivisella tasolla opiskelija osaa soveltaa oppimaansa menetelmaa
joko tutussa tai uudessa tilanteessa (Anderson & Kraftwohl 2001: 77-79; Bloom 1956:
120-121). Ensin mainitussa vaihtoehdossa on mahdollista kayttaa tehtavan ratkaisuun
aiemmin opittua yleista teoriaa tai periaatetta, joka voi olla esimerkiksi malli Auringon
ja Maapallon liikkeista. Toisessa soveltamistavassa opiskelijan on keksittava ratkaisu-
tapa itse. Molemmissa tapauksissa tarvitaan kasite- ja kdyttotietoa malleista ja mene-
telmist3, jotta tehtdva on mahdollista ratkaista oikein (taulukko 1). Soveltaa-tasolla tar-
vitaan usein menetelmatietoa.

Analysoida-tasolla opiskelija osaa erottaa tosiasiat mielipiteistd (Anderson & Kraftwohl
2001: 79-82; Bloom 1956: 144-148). Han erottaa myods olennaiset asiat epdolennai-
sista. Han pystyy erittelemaan ja paattelemaan tehtavaan vaikuttavat tekijat ja suh-
teuttamaan ne toisiinsa, vaikka niita ei olisi suoraan mainittu. Kun opiskelija analysoi
han ymmartaa kokonaisuuden koostuvan erilaisista nakyvista ja nakymattomista osista
(taulukko 1). Analysoida-tasolla on samankaltaisia piirteitd alemman ymmartaa- ja
ylemman arvioida-tason kanssa, mutta naita ei pida sekoittaa keskenaan. Talla tasolla
opiskelija osaa esimerkiksi sijoittaa kulttuurihistoriallisen tekstin sen kuvaamaan aika-
kauteen ja yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Lisdksi hdn kykenee erottelemaan aineis-
ton taustalla olevat tunteet ja motiivit.
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Taulukko 1. Kognitiivisen ulottuvuuden tasojen paatasot ja niiden alaluokat (Aksela ym. 2012:
17-19; Anderson & Kraftwohl 2001: 67—-68; Kraftwohl 2002).

Ajattelu- Kognitiivisen prosessin Kognitiivisen prosessin
taitojen paatasot alaluokat
taso
1. Muistaa 1.1. Tunnistaminen
Hakea tehtdvaan sopivaa tietoa 1.2. Mieleen palauttaminen
ALEMMAT | pitkdkestoisesta muistista
2. Ymmartaa 2.1. Tulkitseminen
Ymmartaa suullista, kirjallista tai | 2.2. Esimerkin antaminen
graafista esitysta 2.3. Luokittelu
AJATTELU- 2.4. Yhteenvedon tekeminen
TAIDOT (referointi)
2.5. Paattely
2.6. Vertaaminen
2.7. Perusteleminen
3. Soveltaa 3.1. Menetelman toteuttaminen tu-
(LOCS) Ratkaista tehtava annetussa ti- tussa tilanteessa (rutiinitehtavat)
lanteessa 3.2. Menetelman kayttaminen
uudessa tilanteessa (ongelmanrat-
kaisu)
YLEMMAT | 4. Analysoida 4.1. Erotteleminen
Osaa erotella kokonaisuuden 4.2. Organisointi (jasentaminen)
osat ja havaitsee niiden suhteet | 4.3. Piillomerkitysten havaitseminen
AJATTELU- | toisiinsa
TAIDOT | 5. Arvioida 5.1. Tarkistaminen
Osaa kayttaa kriteereja tehtavan | 5.2. Arvosteleminen
oikeellisuuden tarkistamiseen
(HOCS) | 6. Luoda 6.1. Kehittadminen,
Osien yhdisteleminen uudella 6.2. Suunnitteleminen
tavalla 6.3. Tuottaminen

Andersonin ja Kraftwohlin (2001) taksonomian toiseksi korkeimmalla eli arviointi-ta-

solla opiskelija osaa tarkistaa ratkaisun laadun, tarkoituksenmukaisuuden, oikeuden-

mukaisuuden ja johdonmukaisuuden kayttamalla sopivia kriteereja (taulukko 1) (An-

derson & Kraftwohl 83—84; Bloom 1956: 185-195). Tama erottaa arviointi-tason muun-
laisista vertailuista, jotka perustuvat yksinkertaiseen arvioon “hyva

N n

tai huono”. Opis-

kelija pystyy tdlla tasolla my6s arvioimaan menetelmien, esimerkiksi hapanta las-

keumaa vdhentéavien toimenpiteiden, etuja ja haittoja. Tata kutsutaan kriittiseksi ajat-
teluksi.

Uudistetussa Bloomin taksonomiassa ylin kognitiivisen prosessin taso on “luoda”, joka
on samankaltainen kuin alkuperdinen synteesi-taso (Anderson & Kraftwohl 2001: 84—
88; Bloom 1956: 162—172). Siina opiskelija luo jotain toiminnallisesti jarkevaa ja tarkoi-
tuksenmukaista (taulukko 1). Tuotoksen ei tarvitse olla erityisen omaperainen, vaan
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olennaista on sen uusi aiemmasta poikkeava muoto. Valmista ratkaisutapaa ei ole opis-
keltu oppitunnilla, joten tehtavan ratkaisu edellyttaa luovuutta. Opiskelija voi esimer-
kiksi piirtda tulevaisuuden ihannekaupunkinsa tai rakentaa siita pienoismallin. Tama
edellyttda suunnitelman laatimista ja sen toteuttamista.

2.2.2. Tiedon ulottuvuus

Andersonin & Kraftwohlin taksonomian tiedon ulottuvuuden ensimmainen taso on fak-
tatieto (Anderson & Kraftwohl 2001: 45-48) (taulukko 2). Se sisaltaa tieteenalan perus-
tiedot, kuten kasitteet ja merkit. Ndiden lisdaksi faktatietoa ovat myds tiedot ihmisist3,
paikoista, paivamaarista ja luotettavista tiedon ldhteista. IIman yksityiskohtaista fakta-
tietoa tieteenalan ymmartaminen ja siita keskusteleminen on vaikeaa, ellei jopa mah-
dotonta. Tarvittavan tietomaaran rajaus on tarkeaa kouluopetuksessa, silla faktatiedon
maara kasvaa jatkuvasti.

Kasitetieto on tietoa luokitteluista, periaatteista, teorioista, malleista ja rakenteista
(Anderson & Kraftwohl 2001: 46, 48-52) (taulukko 2). Malli vuodenaikojen vaihteluun
vaikuttavista planetaarisista tekijoista tai geologiset aikakaudet ovat kasitetietoa, jossa
eri osat ovat oikeassa suhteessa toisiinsa. Kolmas esimerkki voisi olla Suomen hallin-
nollinen rakenne valtiotasolta kuntatasolle ja eri hallintotasojen tehtavat. Pelkkien
maaritelmien sijaan opiskelija hahmottaa kasitteiden merkityksen osana laajempaa ra-
kennetta. Nadin ollen kasitieto on abstraktimpaa kuin faktatieto.

Toiseksi ylin tiedon taso eli menetelmatieto sisaltda tieteenalalle ominaiset menetel-
mat ja niiden soveltamisen (Anderson & Kraftwohl 2001: 52-55) (taulukko 2). Se vastaa
siis kysymykseen, miten tietoa hankitaan. Usein uutta tietoa saadaan tiettyja vaiheita
noudattamalla. Esimerkiksi tietoa vedenlaadusta saadaan suunnittelemalla mittaukset,
mittaamalla ja tulkitsemalla tuloksia. Naiden lisdksi téhan esimerkkiin kuuluu useita
muita vaiheita. Menetelmatietoon ei kuuluu sen kayttaminen, vaan ainoastaan tieto
sen osa-alueista. Tiedon taso on melko abstraktia talla tasolla.

Metakognitiivinen tieto on uudistetun Bloomin taksonomian abstraktein tiedon taso,
jossa opiskelija tiedostaa oppimiseensa ja toimintaansa vaikuttavia tekijoita (Anderson
& Kraftwohl 2001: 55-60). Flavell (1979) méaritteli metakognitiivisen tiedon koostuvan
henkiloon, tehtdavaan ja strategiaan liittyvasta tiedosta. Opiskelija tietaa oppivansa par-
haiten ja huonoiten tietyilla tavoilla, osaa hyodyntaa erilaisia ratkaisustrategioita ja ky-
kenee arvioimaan omaa toimintaansa. Han jakaa paamaaran osatavoitteisiin, jotka hel-
pottavat tehtavan ratkaisua. Opiskelija huomioi sosiaalisten ja kulttuuristen tekijoiden
vaikutuksen saatavilla olevaan tietoon, kun hdnelld on metakognitiivista tietoa.

Metakognitiiviset tiedot ja taidot edistavat merkittavasti oppimista, koska opiskelijalle
muodostuu pelkan pinnallisen faktatiedon lisaksi kdsitys syvemmasta tiedon olemuk-
sesta (Pintrich 2002). Naiden taitojen avulla hdn pystyy toimimaan uusissa tilanteissa
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tarkoituksenmukaisimmalla tavalla. Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettda metakog-
nitiiviset taidot parantavat oppimistuloksia (Biggs 1987; Kallio 1998; Pantiwati & Husa-

mah 2014). Opiskelijoiden itseohjautuvuus ja vastuunotto omasta oppimisestaan on

suurempaa, jos he ovat motivoituneita opiskeluun. Jopa hyvin menestyvilla lukiolaisilla
on puutteita metakognitiivisissa taidoissa (Rathod 2010).

Metakognitiivinen tieto on siis tietoa tiedosta. Opiskelija voi pohtia seuraavia kysymyk-

sid: Mita tiedan tasta asiasta jo? Olenko ymmartanyt asian? Mista tiedan ymmar-
taneeni sen? Mitka asiat ovat vaikeita minulle? (Hakkarainen ym. 2004: 238—-239). Me-

takognitiivisen tiedon oppiminen on mahdollista konstruktivistisessa oppimiskasityk-

sessa, koska opiskelijalla on siina aktiivinen rooli. Metakognitiivisten taitojen osaami-
nen teoriassa ei valttamatta takaa, etta niita osattaisiin kayttaa (Biggs 1987: 119). Me-

takognitiivista tietoa voi esimerkiksi ymmartaa, soveltaa tai analysoida (Anderson &

Kraftwohl 2001) (taulukot 1 & 2).

Taulukko 2. Tiedon ulottuvuuden p&atasot ja niiden alaluokat (Aksela ym. 2012: 15; Anderson

& Kraftwohl 2001: 46; Kraftwohl 2002).

Tiedon ulottuvuuden pdataso ja sen
kuvaus

Paatason alaluokat

A. Faktatieto
Sisdltaa perustiedot, joita tarvitaan
tehtavan ratkaisemiseen

Al. Tieto tieteenalan kasitteista eli ter-
minologiasta
A2. Tieto yksityiskohdista ja perusosista

B. Kasitetieto

Tiedon osat suhteessa toisiinsa ja toimi-
van kokonaisuuden muodostuminen
niista

B1. Tiedon luokittelu ja kategorisointi
B2. Periaatteet ja yleistykset
B3. Teoriat, mallit ja rakenteet

C. Menetelmatieto
Tehtavien ratkaisumenetelmat

C1. Oppiainekohtaiset taidot ja algo-
ritmit

C2. Oppiainekohtaiset tekniikat ja
menetelmat

C3. Tieto menetelmien kayttamisesta

D. Metakognitiivinen tieto

Tieto omista kognitiivisista kyvyista, vah-
vuuksista ja heikkouksista. Opettajan
paamaadrien ja tehtavien vaikeusasteen
tiedostaminen

D1. Strateginen tieto (oppimistavat)
D2. Tieto tehtavista, joihin sisaltyy
kontekstuaalista (tilannesidonnaista) ja
konditionaalista (ehdollista) tietoa

D3. Itsetuntemus
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2.3. Konstruktivistinen oppimiskasitys
2.3.1. Konstruktivismin maaritelma ja tieteenfilosofisia lahtokohtia

Lukion oppimiskasitys (Lukion opetussuunnitelman... 2003: 14) ja Andersonin & Kraft-
wohlin (2001: 38) taksonomian tiedon ulottuvuus perustuvat konstruktivistiseen kasi-
tykseen tiedosta. Opiskelija osallistuu itse aktiivisesti oppimistapahtumaan sen sijaan,
ettd vain passiivisesti vastaanottaisi tietoa (Cantell 2007: 32, 89). Han hankkii aktiivi-
sesti tietoa ja prosessoi sitd. Toisin sanoen han konstruoi (rakentaa) mielessaan oppi-
miaan asioita, jotka muodostavat aiemmin opittujen asioiden kanssa verkostomaisen
rakenteen. Konstruktivismi ei kdyttosovelluksistaan huolimatta ole oppimisteoria, vaan
se on tiedon olemusta kasitteleva paradigma eli oppirakennelma (Tynjala 1999: 37).

Konstruktivismin taustalla on 1960-luvulta Idhtien vaikuttanut kognitiivinen vallanku-
mous, jossa nostettiin esille tiedon prosessointi (Arai 1999: 9, 22; Neisser 1976; Tynjala
1999: 21, 29). Tata ennen oppimisessa oli vallalla behavioristinen ajattelu, jossa oppi-
minen kasitettiin suoraviivaisena reaktiona johonkin arsykkeeseen. Talloin merkitysta
oli vain opiskelijan taustatekijoilld, kuten dlykkyydella ja kotitaustalla seka opetusme-
netelmilla. Naiden vaikutusta oppimistulokseen mitattiin kvantitatiivisesti. Behavioristi-
nen oppimiskasitys on peraisin eldinten oppimista kasittelevista tutkimuksista, jotka
sovellettiin suoraan ihmisiin. Se ei kuitenkaan huomioinut ihmisen aktiivista osuutta
kognitiivisissa prosesseissa, kuten ndkemisessd, kuulemisessa, ajattelussa ja muistami-
sessa.

Kognitiivinen vallankumous ei olisi alkanut ilman kielitieteen ja informaatioprosessoin-
nin (IP-teoria) kehittymista (Arai 1999: 22-23; Neisser 1976: 5-6; Tynjala 1999: 35).
Tietokoneiden keksiminen heratti kiinnostuksen ihmisen kognitiivisiin prosesseihin,
joita alettiin tutkia IP-teorian pohjalta. Sen nykyaikaista versiota kutsutaan joskus hei-
koksi konstruktivismiksi, silla se on 1970-luvulta Iahtien Idhentynyt konstruktivistista
oppimiskasitystd. Oppiminen ja tiedon mieleen palauttaminen edellyttavat taman teo-
rian mukaan aktiivista kognitiivista toimintaa, mutta mekanistisuutensa takia sita ei
yleensa hyvaksyta konstruktivismin muodoksi. Kieli alettiin puolestaan ndhda 1950-lu-
vulta lahtien pelkan kayttaytymisen sijaan abstraktina rakenteena, joka sisaltaa moni-
mutkaisia kognitiivisia prosesseja.

Filosofi Immanuel Kantin (1724-1804) tietoteorialla on keskeinen rooli nykyaikaisessa
kognitiivisessa psykologiassa ja siitd kehittyneessa konstruktivistisessa oppimiskasityk-
sessa (Arai 1999: 13-14; Kant 1997: 13, 103—-104; Rauste-von Wright ym. 2003: 153;
Wilson & Keil 1999: 427-428). Han ratkaisi empiirisen ja rationaalisen tiedon kasityk-
sen vilisen ristiriidan tekemalla niista synteesin. Todellisuuden selittdmiseen tarvitaan
seka aistihavaintoja etta jarkes, silla toisen puuttuessa toistakaan ei ole. Yleispatevaa
tietoa esimerkiksi luonnonlaeista saadaan, kun samasta objektista tehdysta havain-
nosta voidaan saada aina sama kokemus. Kantin mukaan mielen nakymattémat pro-
sessit vaikuttavat havaittavaan kdyttaytymiseen eli ajattelun lopputulokseen. Tama
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ajatus johti nykyaikaisen kognitiivisen psykologian kehittymiseen, jossa tutkitaan mie-
len funktioita eli toimintoja.

Késitys maailmasta muodostuu Kantin mukaan objektien osille annetuista merkityk-
sistd, kuten vareistd ja muodoista, ja objektien muodostamista kokonaisuuksista (Arai
1999: 13-14; Kant 1997: 10-11). Esimerkiksi tammi, puu ja kasvi ovat saman kohteen
representaatioita ihmisen mielessa. Tata voidaan kutsua konstruktioksi, jossa ihminen
rakentaa aistihavaintojen ja jarjen avulla kdsityksen maailmasta. Kant ajatteli, ettd ko-
kemukset eivat ole suoria kopioita havainnoista, vaan niille annetaan merkitys. Holisti-
nen eli kokonaisvaltaisen tiedon kasitys on ndin ollen kognitiivisesti jarjestaytynyt. Ha-
vainto tai ajattelu aktivoi aivoissa kohteeseen liitettyja kasitteita.

Ihmisen mieli ei siis ole Kantin filosofiassa “tyhja taulu”, kuten englantilainen John
Locke (1632-1704) oli esittanyt (Kant 1997: 10-11). Sen sijaan Kant painottaa ihmisen
aktiivisuutta tajunnansisaltonsa muokkaajana ja jarjestajand. Han kuitenkin oletti ajat-
telutapojen ja ymmarryksen kategorioiden olevan muuttumattomia. Nain ei nykykasi-
tyksen mukaan ole, silld kasitejarjestelmat voivat muuttua ajan myota (Arai 1999: 14;
Rauste-von Wright ym. 2003: 154). Konstruktiviseen oppimiskasitykseen on vaikutta-
nut useita eri tutkijoita ja koulukuntia, jotka ovat Kantin ajatusten lisaksi saaneet vai-
kutteita mm. evoluutioteoriasta ja lapsen kehityksen tutkimuksesta (Rauste-von
Wright 2003: 152—-156; Piaget 1988; Vygotsky 1978).

Merkittavia kognitiivisen psykologian ja kontstruktivismin uranuurtajia ovat 1960-lu-
vulta ldhtien olleet Ulrich Neisser, Nelson Goodman, Jean Piaget ja Jerome Bruner (Per-
kins 1992: 49). Neisser (1976: 7-8, 11, 51, 58) halusi saada psykologian tutkimukseen
yhteiskuntatieteellista ndkdkulmaa. Hanen mukaansa ihmisen elinymparisto ja sosiaali-
nen vuorovaikutus vaikuttavat yhdessa kognitiivisiin toimintoihin, kuten havaitsemi-
seen ja ajatteluun. Nama tapahtuvat temporaalisesti ja spatiaalisesti, jossa liilkutaan eri
tilojen valilla ajassa. Ihmisen aktivisuus on siis keskeisessa roolissa maailman havain-
noinnissa ja siita seuraavassa toiminnassa. Sita ei voida tutkia pelkilla laboratorioko-
keilla, kuten viela 1970-luvulla yleisesti ajateltiin.

2.3.2. Skeeman kasite

Kantin tietoteoriasta johdettu skeeman eli sisdisen mallin kasite on hyvin keskeinen
konstruktivistisessa oppimiskasityksessa (Arai 1999: 14). Bartlett julkaisi 1930-luvulla
muistin toimintaan liittyvia tutkimuksia, joihin perustuen han maaritteli skeeman kasit-
teen uudelleen (Bartlett 1961: 201; Tynjald 1999: 41). Opitut tiedot ja taidot tallentu-
vat muistiin skeemoina, jotka muodostavat verkostomaisen rakenteen (Bartlett 1961:
212-213, 237, 313; Rauste-von Wright 2003: 156—157; Neisser 1976: 13—14). Ne voivat
olla kuvina tai sanallisessa muodossa. Skeemat aktivoivat toisiaan kaikessa toimin-
nassa, minka seurauksena ne muuttuvat koko ajan. Niiden muodostumiseen vaikutta-
vat mm. havainnot, kiinnostuksen kohteet, odotukset, uskomukset ja arvot. Skeemojen
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uudelleen muodostumista eli rekonstruktiota tapahtuu oppimisen lisdksi myds mieleen
palauttamisen aikana.

Skeemat ovat kulttuurisidonnaisia, jolloin yhdessa kulttuurissa saatetaan tulkita tietty
tilanne eri tavalla kuin toisessa, mika nakyy sita seuraavassa toiminnassa (Bartlett
1961: 237, 241-242, 309; Brown 1989). Sisdiset mallit muodostuvat aina tietyssa kon-
tekstissa, jossa sosiaalisilla olosuhteilla on iso merkitys. Reagointi riippuu paljon siita,
mika merkitys aktivoituville skeemoille on annettu ennen uutta tilannetta. Esimerkiksi
kaupunki-kasitteen skeema voi olla erilainen eri paikoissa. Maantieteen opiskelija liit-
taa siihen tietyssa kontekstissa merkityksellisia asioita. Skeemaan sisdltyvat myos odo-
tukset tiedoista ja taidoista, jotka hanen tulisi oppia saavuttaakseen monipuolisen ym-
marryksen kaupunki-kasitteestd. Kaupunkiin liittyvat asiat yhdistetdaan verkostoksi.
Nain jokaista niista ei tarvitse opetella toisistaan irrallisina. Jidsennetyt ja rakenteiksi
jarjestyt skeemat helpottavat muistamista (Arai 1999: 129).

2.3.3. Tiedon konstruointi

Konstruktivistinen kasitys tiedosta on hyvin laaja kasite, mutta siitd voidaan erottaa
kaksi padsuuntausta (Kalina & Powell 2009). Nama tdydentavat toisiaan, joten molem-
pien aineksia voi soveltaa kouluopetukseen. Radikaalin eli kognitiivisen konstruktivis-
min edustajien mukaan tieto rakentuu yksilén kognitiivisten toimintojen, esimerkiksi
havainnoinnin ja ajattelun tuloksena (Tynjala 1999: 38—39). Ihminen tulkitsee havainto-
jaan ja saamansa tietoa aiempien kokemustensa pohjalta. Tama suuntaus perustuu jo
mainittuun Kantin tietoteoriaan. Tunnettu kehityspsykologi Jean Piaget kehitti mallin
lapsen kehityksesta radikaalin konstruktivismin pohjalta. Radikaali konstruktivismi tar-
koittaa filosofista paradigmaa ja kognitiivinen konstruktivismi oppimispsykologista tut-
kimusta.

Toinen paasuuntaus, sosiaalinen konstruktivismi eli sosiokonstruktivismi, painottaa, yk-
silon sijaan yhteison osuutta tiedon konstruoinnissa (Tynjala 1999: 38—39, 149). Nain
ajattelevat tutkijat eivat ole kiinnostuneita ihmisen kognitiivisista toiminnoista, vaan
vuorovaikutuksesta ja yhteisollisesta oppimisesta. Oppimista tarkastellaan tdman takia
usein vain yhteisollisella tasolla, jolloin yksilén toiminta ei ole kiinnostuksen kohteena.
Jotkut sosiaalisen konstruktivismin tutkijat huomioivat kuitenkin myos yksilon osuuden
oppimisessa ja vastaavasti esimerkiksi yksilokonstruktivismia edustavan Piaget’'n teori-
assa sosiaalisilla tekijoilla on merkittava osuus. Lev Vygotskyn tutkimukset ovat vaikut-
taneet merkittavasti moniin sosiaalisen konstruktivismin ja yhteisollisen oppimisen tut-
kijoihin (Kalina & Powell 2009; Tynjala 1999: 44, 48-50).

Vygotsky toi esille yhteisolliseen oppimiseen viittaavia ajatuksia jo 1920- ja 1930-lu-
vulla eli monta vuosikymmenta ennen kognitiivisen vallankumouksen alkua (Vygotsky
1978: 52-57, 79-91). Han painotti sosiaalisen vuorovaikutuksen olevan kaikkien korke-
ampien toimintojen taustalla. Vygotskyn mukaan lapsen sisdiset prosessit muuttuvat
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taman seurauksena. Sosiaaliset merkkijarjestelmat, erityisesti kieli, edistavat merkitta-
vasti lapsen korkeampien psykologisten prosessien kehittymista. Vuorovaikutus mui-
den ihmisten kanssa antaa lapsen toiminnalle merkityksen. Vygotskyn ajatukset tiivis-
tyvat kasitteessa “lahikehityksen vyohyke”. Se tarkoittaa avustettua oppimista, jossa
lapsi saavuttaa aikuisen tai vertaistensa tuella oppimistavoitteen, mika ei olisi ollut
mahdollista ilman apua. Yhteisollinen oppiminen on erdanlainen nykyaikaistettu versio
Vygotskin teoriasta.

Oppimista koulussa ei voi irrottaa sosiaalisesta ymparistosta, koska kaikki ihmisten vali-
nen toiminta perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja osallistumiseen (Brown 1989;
Lave & Wenger 1991: 35). Kulttuuristen resurssien kayttaminen on toki yksil6llista
(Bruner 1996: 4, 20, 56-58). Reflektoimme kasityksidmme suhteessa muihin ihmisiin ja
aiemmin oppimaamme, minka seurauksena omat skeemamme muuttuvat. Sosiaalista
oppimista ja tiedon konstruointia tapahtuu koululuokan tai muun yhteison lisdksi myds
yksin ollessamme, kun esimerkiksi tulkitsemme televisiosta ndkemdamme tai kirjasta
lukemaamme tietoa. Joku on tehnyt tv-ohjelman tai kirjoittanut kirjan, minka kautta
padsemme vuorovaikutukseen tekijan kanssa.

2.3.4. Konstruktivismin vaikutus oppimiseen ja opettamiseen

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tietoa ei opetella sellaisenaan, vaan sille
annetaan merkitys (Arai 1999: 131). Se vaikuttaa merkittdvalla tavalla opettamiseen ja
oppimiseen. Opettaja ei ole enda tiedon siirtdja tai “puhuva paa”, joka edellyttaa opis-
kelijoiden oppivan maantieteelliset faktat ulkoa. Han sen sijaan mahdollistaa oppimi-
sen ohjaamalla opiskelijoita ajattelemaan itse ja etsimaan perusteluja mielipiteidensa
tueksi (Bruner 1996: 21). Opiskelijan rooli muuttuu passiivisesta tiedon kopioijasta ak-
tiiviseksi toimijaksi, joka muokkaa uutta tietoa suhteessa aiemmin opittuun. Parhaim-
millaan tuloksena on kasitteellinen muutos opiskelijan tietorakenteissa (Hakkarainen
ym. 2004: 296; Tynjala 1999: 43, 85).

Lukion oppimiskasitys on konstruktivismin lisdaksi kontekstuaalinen eli tilannesidonnai-
nen. Se tarkoittaa, ettd opiskelija oppii riittdvat tiedot ja taidot koulumaailman ulko-
puolella parjaamiseen (Cantell ym. 2007: 32, 89; Lukion opetussuunnitelman... 2003:
14; McAlonan ym. 2000). Hanen on pystyttava soveltamaan maantieteellistd tietoa
omaan elamaansa, yhteiskunnallisiin kysymyksiin, jatko-opintoihin ja tydelamaan. Opi-
tut tiedot ja taidot eivat automaattisesti siirry uusiin tilanteisin, minka takia opetuksen
tavoitteisiin ja siirtovaikutukseen on kiinnitettava erityista huomiota. Kaikki opiskelu
tapahtuu jossain kontekstissa, mika vaikuttaa saavutettuun lopputulokseen (Jarvenoja
ym. 2015). Kouluopetuksessa pitaisi kiinnittda enemman huomiota yksilon ja ryhman
valisen vuorovaikutuksen saatelyyn, jotta oppimistulokset olisivat mahdollisimman hy-
via.

Konstruktivismi ja kontekstuaalisuus toteutuvat ongelmalahtoisessa opetuksessa, jossa
ratkaistaan ongelmia aidossa kontekstissa (Roopashree 2014). Se lisaa opiskelijoiden
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itseohjautuvuutta ja kykya eri vaihtoehtojen vertailuun. Eri nakékulmiin perustuvat
keskustelut alueellisista kysymyksista lisddavat opiskelijoiden valista vuorovaikutusta ja
parantavat oppimistuloksia seka edistavat maantieteellisten ajattelutaitojen kehitty-
mista (Caudrey 2010; Sziarto ym. 2014). Ongelmaldhtoista oppimista laajempi kasite
on tutkiva oppiminen. Se muistuttaa asiantuntijayhteisdjen toimintaa, jossa tietoa
konstruoidaan, arvioidaan ja jaetaan kayttden eri menetelmia ja lahestymistapoja
(Hakkarainen ym. 2004: 295-316). Ongelmanratkaisuun on oltava selkeat tavoitteet
(Glaser & Bassok 1989: 659), jotka on kerrottava opiskelijoille. Ajattelutaitojen oppimi-
sen tulisi kuitenkin olla kouluopetuksen tavoitteena sen sijaan, ettd “autenttinen ope-
tus” olisi itsetarkoitus (Anderson 1996).

Kouluopetuksessa tulisi painottaa faktojen opettelun sijaan tiedon prosessointia ja so-
veltamista opiskelutilanteen ulkopuolelle. Nama tekijat painottuvat konstruktivismia
hyodyntavassa opetuksessa opiskelijan osaamisen arvioinnissa (Jonassen 1992: 139—
141). Faktapohjaista tietoa ja opetusta tarvitaan kuitenkin edelleen, silld ilman kunnol-
lisia perustietoja ja -taitoja soveltaminen on vaikeaa ellei jopa mahdotonta. Yhteisolli-
set opetusmenetelmat eivat ndin ollen saa johtaa yksil6llisten osaamistavoitteiden hei-
kentymiseen (Reigeluth 1992: 149-152). Teoriaa voi kuitenkin opettaa myos sovelta-
vien tilanteiden ja esimerkkien avulla aidossa kontekstissa (Enkenberg 1996: 78). Tie-
toa pitaisi koulussa konstruoida mahdollisimman paljon yhdessa, mutta opettajan on
silti varmistuttava jokaisen opiskelijan osaamisesta.

2.3.5. Konstruktivistisen oppimiskasityksen kritiikkia

Tiedon kasityksen epamaaraisyys ja yksil6llisyys on nahty konstruktivistisen oppimiska-
sityksen heikkoutena, koska maailmasta ei ole mahdollista saada objektiivista tietoa
(Jonassen 1992: 138-139). Konstruktivistisessa mielessa ei kuitenkaan ole mielekasta
keskustella tiedon olemassaolosta, koska, se perustuu kokemukseen (Von Glasersfeld
2000: 4). Taman takia merkityksellinen tieto vaihtelee opiskelijasta toiseen. Kukaan ei
opi asioita samalla tavalla kuin joku toinen. Kaikki vaitteet on kuitenkin pystyttava pe-
rustelemaan (Bruner 1996: 59). Muussa tapauksessa kyseessa ei ole luotettava tieto,
vaan uskomus

Yksilollisyys ja tiedon monimerkityksisyys eivat kuitenkaan tarkoita sita, etta yhteista
jaettua todellisuutta ei olisi olemassa (Reigeluth 1992: 150). Esimerkiksi maanjaristyk-
sistd on vaikea puhua ilman tieteenalalla kdytdssa olevia yhteisia kasitteita, kuten man-
nerlaatta, episentrumi tai magnitudi. Usein konstruktivistiseen opetukseen liittyvdssa
keskustelussa unohdetaan, miten vaikeaa aktiivinen rooli voi olla opiskelijoille (Perkins
1992: 161-165). Tahan voivat vaikuttaa esimerkiksi asenteisiin, motivaatioon ja opiske-
lutaitoihin liittyvat tekijat. Arkikokemuksesta tiedetdan, etta ryhmadssa tyoskentely ei
useinkaan onnistu lapsilta saati lukiolaisilta tai aikuisilta.
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2.4. SOLO-taksonomia
2.4.1. SOLO-taksonomian taustateoria

SOLO-taksonomia (Structure of the Observed Learning Outcome) kehitettiin esseevas-
tausten laadun luokitteluun Jean Piaget’'n (1988) kehityspsykologisen teorian pohjalta
(Biggs & Collis 1982: 17-31; Ahlberg 1992: 51). Se muistuttaa IP-teoriaa, silld ihmisen
kognitiivinen kehitys etenee sen mukaan ennakoitavasti vaiheittain (Biggs & Kirby
1980: 202). Piaget’n teorian punaisena lankana on ajattelun kehittyminen minakeskei-
sesta ja konkreettisesta abstraktiksi eli toisin sanoen induktiivisesta deduktiiviseksi
(Piaget 1988). Piaget’'n tieteenfilosofinen |ahtokohta on radikaali konstruktivismi. Ha-
nen mukaansa pelkat havainnot eivat pysty selittdmaan tiedon olemusta, silla yksilon
toiminnassa muodostuneet skeemat ja loogis-matemaattinen ajattelu muuttavat ha-
vaintoja (Piaget 1988: 21-27, 130-131, 136, Piaget & Inhelder 1977: 146-147). Skee-
mat muodostuvat assimilaation (sulauttamisen) ja akkommodaation (mukauttamisen)
yhteistuloksena. Ne muuttuvat tietyssa jarjestyksessa varhaislapsuudesta nuoruuteen
ja aikuisuuteen (taulukko 3). Lapsi ei voi oppia seuraavan tason asioita ennen kyseisen
vaiheen saavuttamista.

Piaget ajattelee lapsen kognitiivisen kehityksen johtuvan pohjimmiltaan biologisista
syista, kuten hermoston kehittymisesta (Piaget & Inhelder 1977: 146—150). Han kuiten-
kin toteaa, etta kehitykseen vaikuttavat olennaisesti myos saadut kokemukset ja sosi-
aaliset tekijat. Piaget’'n mukaan lapsi pyrkii kaikessa toiminnassaan tayttamaan fyysi-
sen, emotionaalisen tai dlyllisen tarpeen, minka saavuttaminen johtaa entista parem-
paan ymparistoon sopeutumiseen (Piaget 1988: 21-27, 97). Jokainen vaihe valmistaa
lasta seuraavaan vaiheeseen, jolloin edellisessa vaiheessa muodostuneet skeemat ovat
seuraavien rakennusosia. Ndin tiedot ja taidot konstruoituvat vahitellen. Piaget’'n teori-
asta on useita erilaisia muunnoksia, mutta tavallisesti padvaiheita erotetaan nelja.

Sensomotorinen vaihe alkaa syntymasta ja jatkuu kielellisen kehityksen ja puhumaan
oppimisen alkuun eli noin kahden vuoden ikdan asti (Piaget 1988: 27—37; Piaget & In-
helder 1977: 13). Vauvan ensimmaiset skeemat alkavat muodostua aistien ja motori-
sen toiminnan tuloksena. Han alkaa hahmottaa kohteiden ominaisuuksia, omaa suh-
dettaan tilaan ja syysuhteita. Talle pohjalle rakentuvat kaikki muut vaiheet. Sensomo-
toriselle vaiheelle ei ole vastinetta SOLO-taksonomiassa, joten sita ei kasitelld enem-
paa. Kiinnostava on sen sijaan seuraava vaihe eli esioperationaalinen, joka jatkuu noin
seitseman vuoden ikaan asti. Sita vastaa SOLO-taksonomian alin taso eli esirakenteinen
vastaus (kuva 2).

Puhumaan oppiminen tehostaa merkittdavasti skeemojen kehittymista (Beard 1969: 8).
Kielen kehittymisen ja koulun aloituksen eli noin 2—6 ikavuoden vilissa kasitteellinen

ajattelu ei ole viela kehittynyt (Piaget 1988: 46—48). Alle kouluikdinen lapsi selittaa kai-
ken omien kokemustensa ja havaintojensa pohjalta, jolloin esimerkiksi luonnonilmigita
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selitetdadn vertaamalla niita eldviin olentoihin. Esioperationaalisen vaiheen jalkeen tule-
vat konkreettiset operaatiot (7—15 -ikdvuotta), jotka voidaan jakaa kolmeen vaihee-
seen (Biggs & Collis 1982: 18-20). Tassa ne kuitenkin kasitelldan tiiviisti yhtena koko-
naisuutena. Piaget tarkoittaa operaatiolla toimintoa, joka voi olla looginen (kdsitteiden
véliset suhteet), aritmeettinen (laskutoimitus), geometrinen tai ajallinen (tapahtumien
aikajarjestys, aikavalit) (Piaget 1988: 73).

Psyykkisessa kehityksessa tapahtuu ratkaiseva kadnne seitsemanvuotiaana (Piaget
1988: 62, 65-66, 70, 72-76). Silloin lapsen itsekeskeisyys alkaa vdahentyd. Looginen
ajattelu ja tilan rationaalinen havaitseminen alkavat kehittyd. Han selittaa kappaleiden
ja esineiden koostuvan toisista kappaleista eli pienista rakenneosista. Tata kutsutaan
atomistiseksi selitysmaliksi. Han pystyy jarjestdmaan sauvat pituusjarjestykseen ja ym-
martdamaan niiden suuruussuhteet. Lapsi ymmartaa aineen maaran sailyvan, vaikka sen
muoto muuttuu. Yhdeksdnvuotiaana lapsi osaa jarjestda samankokoiset kuulat painon
mukaiseen jarjestykseen. Hin ymmartaa massan sailyvan, vaikka esine jaettaisiin mo-
neen osaan. Esioperationaalinen vaihe on hyvin tarkea seuraavien taitojen oppimiselle.
SOLO-taksonomian toinen taso eli yksirakenteinen vastaus vastaa esioperationaalista
kehitysvaihetta (kuva 2).

Lapsi ymmartaa tilavuuden sdilymisen ja eri kappaleiden tilavuuden suuruusjarjestyk-
sen 11-vuotiaana (Piaget 1988: 76). Vasta noin 11-12 -vuotias lapsi pystyy osallistu-
maan kuvitteelliseen ajatusleikkiin, jossa kysytaan ”jatkaako narusta ja painosta tehty
heiluri liikkumista, jos ilma katoaisi?” (Beard 1969: 86). Tatd nuoremmat lapset eivat
hyvaksy kysymyksen oletusta. He vastaavat kysymykseen myontavasti, koska ”ilmaa
jaa jaljelle”. SOLO-taksonomian kolmannen tason vastine on 10-12 -vuotiaan kehitys-
taso (taulukko 3 & kuva 2). Noin 13-14 -vuotiaana nuori alkaa ymmartaa vaittamia ja
niiden valisid suhteita jarjestelmalliselld ja teoreettisella tasolla (Piaget 1988: 70, 86—
87, 107). Han osaa tehda johtopaatoksia vaittamien perusteella ilman, etta kaikkien
osatekijoiden pitaisi olla konkreettisesti ndkyvissa. Tama taso vastaa SOLO-takso-
nomian neljattd tasoa (kuva 2).

Viimeisessa Piaget’'n maarittdmassa kehitysvaiheessa (taulukko 3), noin 16-vuotiaasta
alkaen, nuori irtaantuu kokonaan konkreettisesta ajattelusta (Piaget 1988: 87-90, 107—
108). Han siirtyy tdysin teorialdhtoiseen eli deduktiiviseen ajatteluun, jossa skeemoista
muodostuu uusia skeemoja ilman konkreettista nakyvaa toimintaa. Tama selittaa
Piaget’n mukaan nuorten idealistisen halun muuttaa maailmaa. Muodollisten operaati-
oiden vaiheessa nuori pystyy ymmartamaan useita tekijoita yhta aikaa ja suhteutta-
maan ne vertailujarjestelmaan. Ndin on saavutettu lopullinen tasapaino. Tama kehitys-
vaihe vastaa viidettd SOLO-luokkaa (kuva 2). Nykydan kuitenkin tiedetdan ajattelutaito-
jen kehittyvan koko elaman ajan, joten se ei pdaty nuoruuteen.
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Taulukko 3. Yhteenveto Piaget’n lapsen kehitysteorian vaiheista, jotka ovat SOLO-taksonomian
kannalta merkityksellisid (Biggs & Collis 1982: 18-20; Piaget 1988: 37-88).

Piaget’n teorian kehitysvaihe
ja sen varhaisin alkamisika

Yleiskuvaus

Esioperationaalinen, 4-6v.
(pre-operational)

Varhaiset konkreettiset ope-
raatiot, 7-9v.
(early concrete)

Keskimmaiset konkreettiset
operaatiot, 10-12v.
(middle concrete)

Konkreettiset yleistykset,
13-15v.
(concrete generalization)

Muodolliset operaatiot,
16v. alkaen
(formal operations)

Ajattelu epaloogista ja tunteisiin perustuvaa, mi-
nakeskeinen maailmankuva, ei kasitteiden ym-
martamistd, havaintoperusteiset selitykset
Yhden operaation hyodyntaminen, pituuden ja
leveyden ymmartaminen erillisina, lapsi osaa
toimia yksin ja ryhmassa, loogisen ajattelun ja ti-
lan havaitsemisen alku

Kayttdaa enemman kuin yhta operaatiota saman-
aikaisesti (pinta-alan laskeminen), ajattelu edel-
leen konkreettista, kunnollinen perusta loogi-
selle ajattelulle, ymmartaa X:n olevan jokin luku
Abstraktin ajattelun ainekset, kykenee yleista-
maan tehtavan kontekstissa, irtautuminen konk-
reettisista selityksistd, ymmartaa X:11a merkitta-
van tuntematonta lukua
Hypoteettis-deduktiivista ajattelua, abstraktien
teorioiden rakentelua, tekee hypoteesin ja tes-
taa sitd uudessa tilanteessa, osaa yleistdada oman
kokemuksensa ulkopuolelle

Esioperationaalinen

Varhaiset konkreettiset
operaatiot

Keskimmaiset konkreettiset
operaatiot

Konkreettiset yleistykset

Muodolliset operaatiot

) Esirakenteinen (SOLO 1)
L Yksirakenteinen (SOLO 2)
L Monirakenteinen (SOLO 3)
g Suhteutettu (SOLO 4)
S Laaja abstraktinen (SOLO 5)

Kuva 2. SOLO-taksonomia johdettuna Piaget’'n kehitysteoriasta. Vasemmalla olevat Piaget’'n
maarittamat kehitysvaiheet kuvaavat lapsen oppimiskykya ja oikealla olevat SOLO-luokat oppi-
mistulosta, joka voidaan arvioida esimerkiksi esseevastauksesta (Biggs 1980: 110).

21



SOLO-taksonomian oletuksena on, etta kognitiivinen kapasiteetti kasvaa ian myota
(Biggs & Collis 1982: 26—-28). Tydomuistin laajeneminen mahdollistaa useampien asioi-
den prosessoimisen samanaikaisesti. Tima mahdollistaa kysymyksen eri osien tarkem-
man erittelyn. Lisaksi tarve tehda nopeita johtopaatoksia viahenee, jolloin SOLO-takso-
nomian kahdella ylimmalla tasolla (SOLO 4 ja SOLO 5) pystytdan pohtimaan asioiden
valisia yhteyksid. Nain kyky teoriaperusteiseen ajatteluun vahitellen lisaantyy. Kognitii-
visten toimintojen nopeus ja tehokkuus lisddntyvat lapsuudesta aikuisuuteen (Luna
ym. 2004). Spatiaalisen tydmuistin kehitys alkaa tasaantua noin 14-vuotiaana, ja aikui-
sen taso saavutetaan noin 19-vuotiaana. Periaatteessa vastauksen SOLO-luokan pitaisi
olla sita korkeampi, mitd vanhempi lapsi tai nuori on. Sen ikdperusteisuus ei kuiten-
kaan nady niin selvasti kuin Piaget’n teoriassa.

Piaget’'n padhuomio oli lasten ajattelun havainnoinnissa (Beard 1969: 118). Kouluope-
tuksen tavoitteena on sen sijaan parantaa ajattelutaitoja. Taman ristiriidan takia hanen
teoriaansa ei voi kdyttda suoraan kouluopetuksessa. Piaget’n teorian toinen heikkous
on, ettad se ei huomioi riittavasti oppimisessa ilmenevaa vaihtelua (Beard 1969: 93,
112-113; Biggs & Collis 1982: 20-21 ). Tama nakyy siten, etta lapsi voi olla eri kehitys-
tasoilla eri tehtdvissa. Vaihtelevia tuloksia selittavat esimerkiksi aiemmat kokemukset.
Lisaksi laheskaan kaikki aikuiset eivat saavuta muodollisten operaatioiden tasoa, mika
voi johtua esimerkiksi koulutustasosta.

Kritiikistd huolimatta Piaget’'n teoria on edelleen kouluopetuksessa kayttokelpoinen,
silld opettajan tehtavana on edistda oppilaiden loogisen ajattelun kehittymistd (Kalina
& Powell 2009). Piaget’'n konstruktivismiin perustuva oppimisteoria on tieteellisesti
hyvin merkittava, silla siind maaritellyt kasitteet ovat monien tutkimusten pohjana
(Brainerd 1996). Vonechen (2003) mukaan Piaget’'n teorian keskeisena ajatuksena on,
ettd jokainen ihminen voi vaikuttaa tulevaisuuteensa omalla toiminnallaan. Ajattelutai-
dot ovat siis konstruktivismin mukaan aktiivisen prosessoinnin tulos.

2.4.2. Ajattelutaitojen luokittelu SOLO-taksonomian avulla

Ajattelun monimutkaisuus ja abstraktisuus seka kaytettavat tiedot ja taidot kasvavat
Piaget’n teoriassa ja SOLO-taksonomiassa ensimmaisesta vaiheesta viimeiseen (Biggs &
Collis 1982; Piaget 1988). Piaget’n teoriassa olennaista on, ettd kehitysvaiheet ovat ko-
konaisvaltaisia (Piaget & Inhelder 1977: 146—147). Mitd vanhemmaksi lapsi kehittyy,
sitd useampia operaatioita ja ulottuvuuksia han pystyy hallitsemaan. Lapsi ei voi
Piaget’n mukaan "hypatad” jonkin kehitysvaiheen yli ja siirtya korkeammalle tasolle.
SOLO-taksonomia on sen sijaan saavutustesti, johon vaikuttavat monet tilannesidon-
naiset tekijat (Biggs 1980: 108, 115; Biggs & Collis 1982: 22-23, 210, 213). Naita ovat
esimerkiksi opetustapa, motivaatio, oppiaine ja tehtdvananto. Se ei mittaa fyysista ja
psyykkista kehitysvaihetta, vaan oppimistulosta tietyssa tilanteessa. Vain oppimistulok-
sella on merkitysta opettajalle.
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SOLO-taksonomia soveltuu parhaiten avointen tekstivastausten monimutkaisuuden
luokitteluun (Biggs 1980: 114; Biggs & Collis 1982: 14-15). Vastauksen johdonmukai-
suutta verrataan opetustavoitteiden saavuttamiseen. Menetelma soveltuu kdytetta-
vaksi erityisen hyvin formatiiviseen eli valiarviointiin, jonka perusteella opetusta voi-
daan suunnata havaittujen oppimistulosten mukaisesti (Biggs & Collis 1982: 204).
SOLO-luokittelua on sovellettu moniin kouluaineisiin, kuten historiaan, maantietee-
seen (maantietoon), matematiikkaan ja kieliin (Biggs 1979). Oppilaat voivat eritasois-
ten tehtdvien avulla edeta kohti syy-seuraussuhteiden ja vuorovaikutusten ymmarta-
mist3, jolloin taksonomia auttaa heitad arvioimaan omaa osaamistaan (Maddern 2012).
SOLO-luokittelua on kaytetty Suomessa eldinlddketieteen opiskelijoiden oppimisen tut-
kimiseen (Koskinen 2005) ja lukion kemian opettajien koulutuksen kehittamistutkimuk-
sessa (Tomperi 2015).

SOLO-luokittelu auttaa tutkimaan oppimisen syvyyttd objektiivisesti, koska tarkat kri-
teerit pienentavat arvioinnin tulkinnanvaraisuutta verrattuna tutkijan tai opettajan te-
kemaan subjektiiviseen maarittelyyn (Biggs & Collis 1982: 189-190; Watkins 1983).
SOLO-luokiteltujen vastausten abstraktisuus kasvaa numerojarjestyksessa (Biggs 1988:
197, 200) (taulukko 4). Pintasuuntautunutta vastausta edustavat SOLO-luokat 1-3 ja
syvasuuntautunutta SOLO-luokat 4-5. Kaytannossa luokat 2—4 edustavat tavoitetason
saavuttamista eri tavoilla, koska SOLO 1 -luokan vastaus ei vastaa kysymykseen ja
SOLO 5 -luokan vastaus ylittda vastauksen tavoitetason. SOLO-luokittelu muistuttaa
Martonin & Saljon (1976) neliportaista taksonomiaa. Kahdelle ylimmalle SOLO-tasolle
padsemista ennakoi opiskelustrategia, jossa pyritaan integroimaan ja sisdaistamaan
opiskeltavat asiat (Biggs 1979). SOLO 5 -tasolla tarvitaan metakognitiivisia taitoja, jol-
loin opiskelija osaa arvioida omaa oppimisprosessiaan (Biggs 1988: 200-201; lvanits-
kaya 2002).

Monirakenteinen vastaus on pintatarkka, jossa on paljon tietoa luettelomaisesti ker-
rottuna (Biggs 1988: 198—200; Biggs & Collis 1982: 24-28 ). Kerrotut asiat eivat kuiten-
kaan liity toisiinsa, minka takia johtopdatosten tekeminen ei onnistu. Suhteutettu vas-
taus (SOLO 4) tayttaa tehtdvan vaatimustason erinomaisesti. Se muodostaa selkean ko-
konaisuuden ja sisaltaa useita vuorovaikutussuhteita. Opiskelija pystyy talla tasolla te-
kemaan johtopaatoksia. Laaja abstraktinen (SOLO 5) vastaus on omaperainen ja sisal-
taa tehtavan ulkopuolisia tietoja. Koska SOLO 5 -vastauksessa ei ole selvasti rajattua
eli suljettua johtopdatosta, se voi joissain tapauksissa nayttaa joltain siirtymatason vas-
taukselta (Biggs & Collis 1982: 29). Valiluokat 1A, 2A, 3A ja 4A parantavat arvioinnin
luotettavuutta (Biggs & Collis 1982: 29; Chan ym. 2002). Niissa on epajohdonmukai-
suutta ja ristiriitaisuuksia (taulukko 4).
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Taulukko 4. Biggsin & Collisin (1982: 24-25, 125-126) kehittdama SOLO -luokitus koevastausten
laadulliseen arviointiin. Luokitteluperusteita on selitetty lisaa tekstissa.

Luokit- SOLO-luokka Vastauksen yleispiirteet Vastauksen johdonmukai-
telu- suus
tunnus
1 Esirakenteinen Ei vastaa kysymykseen, te- Ei johdonmukaisuutta, tekee
(prestructural) kee kehdpaatelman, pe- johtopaatokset pohtimatta
rustuu tunteisiin tai perus- kysymysta lainkaan
telemattomiin mielipitei-
siin
1A Siirtymataso Esi- ja yksirakenteisen vas-  Kasittelee yhta oleellista na-
(transitional) tauksen valimuoto kokulmaa puutteellisesti
2 Yksirakenteinen Yksi oleellinen nakdékulma  Epdjohdonmukainen, johto-
(unistructural) paatokset suppeita ja nope-
asti tehtyja
2A Siirtymataso Yksi- ja monirakenteisen Kasittelee kahta nakdkulmaa
(transitional) vastauksen vdlimuoto epdjohdonmukaisesti, minka
takia ei kykene tekemaan
johtopaatoksia
3 Monirakenteinen  Kaksi tai useampia nako- Jonkin verran johdonmukai-
(multistructural) kohtia, luettelo-mainen, ei suutta, mutta sisaltaa ristirii-
nakokulmien valisia yh- taisuuksia, suljetut johtopaa-
teyksia tokset
3A Siirtymataso Monirakenteisen ja suh- Huomaa epdjohdonmukai-
(transitional) teutetun vastauksen vali-  suudet, mutta ei kykene rat-
muoto kaisemaan niita. Integroi ai-
neiston vain osittain
4 Suhteutettu Useita nakodkohtia, joiden  Ei epdjohdonmukaisuutta
(relational) valisia yhteyksia kasitel- tehtdvan aihepiirissa. Johto-
ldaan. Induktiivista paatte-  paatokset kuitenkin suljet-
lya tuja, joten epdjohdonmukai-
suus on mahdollista yleistet-
tdessa tehtavan ulkopuolelle
4A Siirtymataso Suhteutetun ja laajan Havaitsee epdjohdonmukai-
(transitional) abstraktisen vastauksen suudet ja ristiriitaisuudet. Ei
valimuoto yleistd tapausta annetun
asiayhteyden ulkopuolelle
5 Laaja abstraktinen Kykenee deduktiiviseen ja  Ratkaisee epdjohdonmukai-

(extended abst-
ract)

induktiiviseen paattelyyn.
Osaa yleistaa tehtavan ul-
kopuolelle

suudet. Johtopaatokset sul-
jettuja ja avoimia. Esittaa
hypoteesin, jolle etsii puolta-
via ja vastustavia ndkodkohtia
tai perustelee johdonmukai-
sesti eri ratkaisuvaihtoehdot.
Hyodyntaa tietoja, joita ei
ole annettu tehtadvassa
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2.5. Aluemaantieteen kouluopetuksen tavoitteet

Aluemaantiede on maantieteen osa-alue, jossa tarkastellaan alueita monipuolisesti eri
ndkokulmista. Taman ldhestymistavan tavoitteena on muodostaa kokonaiskuva alu-
een luonnon- ja ihmismaantieteellisista piirteista (De Blij & Muller 2007: 2, 25; Malms-
ten 2005: 4-5). Alueellisessa tutkimuksessa kdytetadn muita maantieteen osa-alueita
ja tieteenaloja, jotta voidaan ymmartaa alueilla tapahtuvia muutoksia ja niiden syita.
Saatujen tulosten perusteella on mahdollista tehda paatelmia alueiden kehittymisesta
ja tulevaisuudesta. Alueilla vaikuttavat prosessit, kuten kaupungistuminen, ovat usein
maailmanlaajuisia eli globaaleja. Niiden vaikutukset ilmenevat kuitenkin eri tavoilla eri-
laisilla alueilla. Maantieteen poikkitieteellinen luonne ja pyrkimys kokonaisuuksien
hahmottamiseen ovat erityisen siis korostuneita aluemaantieteessa.

Aluemaantiede on ollut olennainen osa maantieteen opetusta kaikissa suomalaisten
koulujen opetussuunnitelmissa 1970-luvulta Idhtien (Tani 2014). Se on keskeinen osa
maantieteen opetusta jo vuosiluokilla 5-6, mista lahtien maantieto on oma oppiai-
neensa (Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2004: 116). Yldluokkien maantiedon
opetuksessa tutkitaan erilaisia alueita ja alueellisia ilmidita Maapallolla. Vuosiluokilla
7-9 painotetaan maantieteen poikkitieteellistd luonnetta, silla opetuksessa on yhdis-
tettava luonnontieteellistd ja yhteiskuntatieteellistd ajattelua. Kestdavan elamantavan
omaksuminen ja omaan elinymparistdonsa vaikuttaminen ja oppilaan oman alueellisen
identiteetin hahmottaminen ovat esimerkkeja vuosiluokkien 7-9 aluemaantieteen
opetukseen liittyvista tavoitteista (Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2004: 121-
122). Uusissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014: 384) oppilaan
aktiivinen toimijuus ja kyky kdyttda oppimiaan asioita omassa eldamassaan on entista
vahvemmin esilla.

Lukiokoulutuksen tavoitteena on kasvattaa hyvid, sivistyneita ja tasapainoisia ihmisia
(lukiolaki 21.8.1998/629: 28§). Lisdksi sen tulee antaa tarpeellisia tietoja ja taitoja jatko-
opintoja, tyoelamaa, harrastuksia ja persoonallisuuden kehittamista varten. Lukio
paattyy ylioppilastutkintoon, johon kuuluu pakollisena didinkielen ja kirjallisuuden koe
(lukiolaki 21.8.1998/629: 18 §). Taman lisaksi kokelaan on valittava vahintaan kolme
koetta seuraavista: toinen kotimainen kieli, yksi vieras kieli, matematiikka ja jokin reaa-
liaine. Maantiede kuuluu reaaliaineisiin ja on ndin ollen vapaaehtoinen. Reaalikokeissa
on oltava oppiainerajat ylittavia tehtavia (asetus 915/2005: 28). Ylioppilaskoe mittaa
kokelaan kypsyytta itsendiseen elamaan, jatko-opintoihin ja tyoelamaan.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003) alueellisuus on perusopetuksen tavoin
keskeinen maantieteen kasite. Siind on mainittu ilmididen ja ongelmien seka niiden
ratkaisumahdollisuuksien ymmartaminen erilaisissa skaaloissa, kuten alueellisesti ja
paikallisesti. Sen tavoitteissa on luonnon ja ihmistoiminnan alueellisten ilmididen ku-
vaaminen ja analysointi. Sosiaaliset ja taloudelliset ongelmat sekd ymparistokysymyk-
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set on mainittu erikseen. Eri tekijéiden vuorovaikutussuhteiden ymmartaminen on kes-
keisessa osassa maantieteen opetuksessa. Aluemaantiedetta opiskellaan erityisesti lu-
kion 4. kurssilla, jolla tehdaan pienimuotoinen tutkimus yhdesta alueesta (Lukion ope-
tussuunnitelman... 2003: 138, 142). Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2015) sen
vaihtoehtona on osallistumis- tai vaikuttamisprojektin toteuttaminen. Kartografian,
paikkatiedon, diagrammien, valokuvien ja muiden maantieteen tiedonhankinta- ja tut-
kimusmenetelmien kdyttaminen on olennainen osa tutkielman laatimista. Opiskelijan
on tutkielmaa tehdessdaan hyédynnettava muilla kursseilla oppimiaan asioita.

3. Aineisto ja menetelmat

3.1. Tutkimuksen paavaiheet

Tutkimuksessa maaritettiin kolmen koetehtavan edellyttamat ajattelutaidot Anderso-
nin & Kraftwohlin (2001) taksonomialla, joka on uudistettu versio Bloomin (1956) tak-
sonomiasta (kuva 3). Syksyn 2015 kokeen tehtdvan 10 (YTL 25.09.2015a) aiheena oli
laatia maantieteellinen matkasuunnitelma Pohjois-Amerikkaan. Kevaan 2016 kokeen
tehtdvassa 3 (YTL 16.03.2016a) oli pohdittava monipuolisesti padkaupunkiseudun met-
ron vaikutuksia. Syksyn 2016 kokeen tehtdvassa 5 (YTL 19.09.2016a) pyydettiin kerto-
maan aluetutkimuksen menetelmista seka niiden luotettavuudesta ja alueellisesta
yleistettavyydesta. Tehtdvien edellyttamien ajattelutaidot analysoimisessa kaytettiin
Andersonin ja Kraftwohlin (2001) taksonomian lisdksi Ylioppilastutkintolautakunnan
(YTL) laatimia hyvan vastauksen piirteita (YTL 25.09.2015b, 16.03.2016b ja
19.09.2016b). Koetehtavat analysoitiin ennen koevastauksia. Koetehtdvien edellytta-
mid ajattelutaitoja kaytettiin tavoitetason saavuttamisen arviointiin.

Jokaisesta tehtdvasta analysoitiin sadan vastauksen satunnaisotos Piaget’n (1988) kon-
struktivistiseen kehitysteoriaan perustuvan SOLO-taksonomian avulla (Biggs & Collis
1982). Vastausten tutkimisessa kiinnitettiin erityistd huomiota johdonmukaisuuteen,
ndakokulmien lukumaaraan, vuorovaikutussuhteiden selitystapaan ja kaikkien osateki-
joiden muodostamaan kokonaisuuteen (kuva 3). Kaikki vastaukset luettiin ensin lapi,
minka jalkeen niista eriteltiin toisella lukukerralla edelld mainittuja tekijoita tukevat
kohdat. Vastauksen ajattelutaitoja alentaviksi katsottiin kriteerien vastakohdat eli epa-
johdonmukaisuus, puuttuvat nakokulmat ja vuorovaikutussuhteet seka puutteellinen
kokonaisuuden hahmottaminen. Laadulliseen sisallonanalyysiin yhdistettiin kokelaiden
taustatiedoista sukupuoli, tehtdavan pistemaara, kokeen pistemaara ja kokeen arvo-
sana. Taustatietoja kaytettiin vastausten tilastolliseen analysoimiseen.
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Miten ylioppilaskokelaiden aluemaantieteellisia
ajattelutaitoja tutkittiin?

Pohjois-Amerikan
maantiedetta
teht. 10, 52015

tehtavén pisteméaara

tarvjttiin
= r | 3 koetehtavas 4 e ja kokeen arvosana
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tutkittiin siséllonanalyysi

vastauksen

( vuorovaikutussuhteet ]

Piaget'n konstruktivistiseen
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lukumé&ara

johdonmukaisuus

Kuva 3. Yhteenveto tutkielman aineistoista ja menetelmista. Kasitekartassa lyhenne “k” tar-
koittaa kevaan ja ”s” syksyn ylioppilaskoetta. Kasitekartta laaditiin CmapTools 6.02
-ohjelmalla (http://cmap.ihmc.us). Andersonin & Kraftwohlin (2001) taksonomiaa on myos
kaytetty laadulliseen sisallonanalyysiin, vaikka se ei mahtunut kasitekarttaan. Violetilla merki-
tyt kasitteet liittyvat koetehtaviin ja keltaisella merkityt koevastauksiin.

3.2. Tutkimuksen aineisto
3.2.1. Koevastaukset ja -tehtavat

Tutkimuksen aineistona oli yhteensa 300 maantieteen ylioppilaskokeen vastausta kol-
meen aluemaantieteelliseen kysymykseen kolmelta eri tutkintokerralta (YTL
25.09.2015a, 16.03.2016a & 19.09.2016a). Jokaisesta koekerrasta pyydettiin YTL:sta
sadan vastauksen satunnaisotos ja kokelaiden taustatiedot (ikd, sukupuoli, kyseisen
tehtavan pistemaara, kokeen pistemaara ja kokeen arvosana). Kaksi ensimmaista vas-
tauserda saatiin paperilla ja kolmas sahkdisena. Ruotsinkielisia vastauksia oli yhteensa
26, joista seitseman syksylta 2015, kymmenen kevaaltd 2016 ja yhdeksan syksylta
2016. Ruotsinkielisia vastauksia ei analysoitu erikseen tdssa tutkimuksessa.
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Syksyn 2015 ylioppilaskokeesta (YTL 25.09.2015a) valittiin tehtdva 10, joka edustaa jo-
keritehtdvaa. Siita sai enintddn yhdeksan (9) pistetta. Sen tehtavananto oli seuraava:

Toimit oppaana Pohjois-Amerikkaan suuntautuvalla kuukauden pituisella retkelld. Osal-
listujat ovat kiinnostuneita Pohjois-Amerikan maantieteellisistd piirteistd. Tavoitteena on
tutustua monipuolisesti alueen luonnonoloihin ja ihmisen toimintaan. Laadi matkasuun-
nitelma, jossa ilmoitat retken ajankohdan sekd nimedit ja esittelet lyhyesti valitsemasi
seitsemdn tutustumiskohdetta Pohjois-Amerikassa. Kuvaa liséiksi, millainen vaatetus tar-
vitaan eri kohteisiin tutustuttaessa. Hahmottele myds kartta matkareitistd ja retkikohtei-
den sijainnista.

Kevaan 2016 ylioppilaskokeesta (YTL 16.03.2016a) valittiin tehtava 3. Siitd sai enintdan
kuusi (6) pistetta. Tehtdvdssa 3 oli aineistona kartta, jossa kuvattiin Espoon Matinky-
|asta Helsingin Mellunmékeen ja Vuosaareen ulottuva metron reitti asemineen seka
itdmetron jatke Sipoon Majvikiin. Tehtavan karttaan oli merkitty merkittavimmat auto-
tiet ja asuinalueet. Sen tehtdavananto oli seuraava:

Vuoden 2015 alussa Helsingin metro ulottui Ruoholahdesta Mellunmdkeen ja Vuosaa-
reen. Sen jatkeeksi rakennetaan ldnsimetroa. Tavoitteena on liikenteen aloittaminen
Ruoholahdesta Matinkylédn vuonna 2016 ja Matinkylédstd Kivenlahteen vuonna 2020.
Suunnitelmissa on myds metron jatkaminen Mellunmdestd itédn.

Pohdi seuraavia metroon liittyvid kysymyksid kéyttéen hyviksi myés oheista aineistoa.
a) Mitkd tekijdt vaikuttavat metroradan linjaukseen ja metroasemien sijoitteluun?

b) Miten metro vaikuttaa alueen liikennevirtoihin, maan arvoon ja rakentamiseen?

¢) Millaisia ympdristénédkdkohtia metroliikenteeseen liittyy?

Syksyn 2016 ylioppilaskokeesta (YTL 19.09.2016a) valittiin tehtdva 5, josta sai enintdan
20 pistettd. Sen tehtavananto oli seuraava:

Millaisilla aineistonkeruumenetelmilld voidaan kerdtd tietoja alueesta aluetutkimusta
varten? Listaa menetelmdit ja selitd lyhyesti niiden keskeiset periaatteet. Anna esimerk-
kejd siitd, millaista tietoa kullakin menetelmdlld voidaan kerdtd ja kuinka luotettavaa
sekd alueellisesti yleistettdvdd tieto on.
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3.2.2. Kokelaiden taustatiedot

Ylioppilaskokelaista saatiin taustatietoina vastaajan ika, tehtavasta saatu pistemaars,
kyseisestd maantieteen ylioppilaskokeesta saatu pistemaara, kyseisen ylioppilaskokeen
arvosana ja sukupuoli. Kaikki koetehtdvien numerot ovat aikajarjestyksessa siten, etta
tehtdva 10 (YTL 25.9.2015a) on ensin. Sen jalkeen tulevat tehtdvat 3 (YTL 16.03.2016a)
ja 5 (YTL 19.09.2916a). Prosenttiosuudet on pyoristetty yhden desimaalin tarkkuuteen,
minka takia niiden summa voi poiketa sadasta prosentista.

Kokelaiden ikdjakauma vaihteli 16—22 vuoden vililla (kuva 4). Suurin osa oli 18- tai 19
-vuotiaita, silld ndiden ikdluokkien yhteenlaskettu osuus oli 85,3 %. 16—17 -vuotiaita ja
vahintdaan 20-vuotiaita kokelaita oli vain hieman yli kymmenesosa. Koska ikdjakauma
oli painottunut selvasti kahteen ikdluokkaan, idn vaikutusta aluemaantieteelliseen
osaamiseen ei tutkittu.

100,0 %
90,0 %
80,0 %
70,0 % 63,3%
60,0 %
50,0 %
40,0 %
30,0% 22,0%
20,0 %

11,0 %
10,0 %
* 03% . 2,7% 0,3% 0,3%
0,0 % | S
8 19 20

16 17 1 21 22

Ikdvuosia

Kuva 4. Ylioppilaskokelaiden ikdjakauma koko aineistossa (n=300).

Kokelaiden sukupuolijakaumassa oli tehtaviakohtaisia eroja (kuva 5). Tehtdvassa 10
miesten ja naisten osuudet poikkesivat jonkin verran tehtdvien 3 ja 5 vastaajista (kuva
5). Jokaisessa tehtdvassa oli vastaajia 100 henkilda, joten absoluuttiset lukumaarat ja
suhteelliset osuudet vastaavat toisiaan. Koko vastausaineistossa (n=300) miesten
osuus oli 58,7 % ja naisten 41,3 %.
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Kuva 5. Ylioppilaskokelaiden sukupuolijakauma tehtavissa 10 (T10), 3 (T3) ja 5 (T5).

Vastausaineiston kokelaiden saamat arvosanat eri koekerroilla noudattivat melko hy-
vin tyypillista jakaumaa (taulukko 5). Tutkittujen tehtavien vastaukset (tehtavat 10, 3 ja
5) vaikuttivat vain osittain kyseisesta ylioppilaskokeesta saatuun arvosanaan. Arvosa-
najakaumaa ei kdytetty koevastausten analysoinnissa.

Taulukko 5. Tehtdvaan 10 (T10) syksylld 2015, tehtdvaan 3 (T3) kevaalld 2016 ja tehtdavaan 5
(T5) syksyllda 2016 vastanneiden maantieteen ylioppilaskokeen arvosanat kyseisilla koekerroilla
tutkielman otoksissa. Lyhenne ”Ikm” tarkoittaa vastaajien lukumaaraa. I=simprobatur eli hy-
latty, A=approbatur, B=lubenter, C=cum laude approbatur, M=magna cum laude approratur,
E=eximia, L=laudatur.

B 1 5 12 4,0 %

A 4 11 22 37 12,3%
B 15 20 22 57 19,0 %
. c 2 29 25 79 26,3 %
M 28 21 11 60 20,0%
. E 16 16 10 42 14,0 %
L 6 2 5 13 4,3 %

‘Summa 100 100 100 300 100,0 %
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3.3. Koetehtavien ja -vastausten laadullinen sisdllonanalyysi
3.3.1. Laadullinen sisallonanalyysi

Tassa tutkimuksessa Bloomin taksonomian (Bloom 1956) uudistettu versio (Anderson
& Kraftwohl 2001) ja SOLO-taksonomia (Biggs & Collis 1982) muodostivat teoreettisen
viitekehyksen aiempien ajattelutaidoista tehtyjen tutkimusten kanssa, mihin aineistot
suhteutettiin (Tuomi & Sarajarvi 2009: 19, 97-100). Tavoitteena oli testata teorian so-
pivuutta uudessa kontekstissa. Tata kutsutaan teorialahtdiseksi eli deduktiiviseksi ana-
lyysiksi. SOLO-luokitusta tosin jouduttiin soveltamaan erikseen kuhunkin tehtavanan-
toon ja aineistoon sopivaksi, mikad on tyypillistad teoriaohjaavalle sisdllonanalyysille.
Tama ei ole aina helppoa, minka takia tarvitaan pakottamista ja luovuutta luokittelukri-
teerien soveltamiseen. SOLO-luokkien teoriataustaa pyrittiin kuitenkin soveltamaan
mahdollisimman tarkasti, minka takia vastausten analysointimenetelma oli pikemmin-
kin teorialahtoinen kuin teoriaohjaava. Esseevastauksista ja koekysymyksista etsittiin
kyseiseen teoriaan sopivat kohdat, joten analyysimenetelmat olivat teorialahtoisia.

Andersonin & Kraftwohlin (2001) taksonomiasta valittiin tehtavdanantoihin parhaiten
sopivat tiedon ja kognitiivisen ulottuvuuksien tasot. Kunkin esseevastauksen sisalldsta
eriteltiin vuorovaikutussuhteet ja johdonmukaisuutta tukevat kohdat, jotka olivat sisal-
[6nanalyysin teemoja (Tuomi & Sarajarvi 2009: 93, 105). Taman jalkeen muistiinpanoja
verrattiin SOLO-luokkiin ja vastaus sijoitettiin sopivimpaan. Molempien menetelmien
kriteerit olivat laadullisia. Esseevastaukset luokiteltiin teorialdhtoisesti jarjestykseen
laadullisten kriteerien avulla (Biggs & Collis 1982: 124—-125). Tama muistutti kvantitatii-
vista sisallon luokittelua (Tuomi & Sarajarvi 2009: 93).

3.3.2. Koetehtavien sisdllonanalyysi

Tehtavassa 10 (YTL 25.09.2015a) oli ymmarrettava laajasti ihmisen toimintaa ja luon-
nonolosuhteita Pohjois-Amerikassa. Vastauksen oli oltava maantieteellisesti monipuo-
linen ja johdonmukainen (YTL 25.09.2015b). Eri nakokulmat oli kyettdva yhdistamaan,
silld kokonaisuuksien kasittely on ominaista maantieteessa (Lukion opetussuunnitel-
man... 2003: 138). Tata ei kuitenkaan mainittu suoraan hyvan vastauksen piirteissa (YTL
25.09.2015b). Tehtdva 10 (YTL 25.09.2015a) oli jokeritehtava, joten se oli tasoltaan
vaativa. Sen ratkaisemiseen tarvittiin seka alempia ettd ylempia ajattelutaitoja. Tehta-
vassa tarvittiin metakognitiivista tietoa tehtdvan vaativuustasosta ja opiskelijan omista
kognitiivisista kyvyista (Aksela ym. 2012: 15, 17; Anderson & Kraftwohl 2001: 68),
vaikka abstraktin tiedon tasoa ei edellytetty selvasti tehtdvdanannossa. Kokelaan oli
osattava analysoida alueellisesti Pohjois-Amerikkaa tehtavassa 10.

Tehtavassa 3 (YTL 16.03.2016a) oli pohdittava Helsingin metroradan vaikusta mainittui-
hin tekijoihin. Kokelaan oli luokiteltava ja ymmarrettava laajasti erilaisia maankayttoon
ja luontoarvoihin vaikuttavia tekijoita paakaupunkiseudun kontekstissa (YTL
16.03.2016b). Olennaista oli hahmottaa, mista osista alue koostui ja miten ne vaikutti-
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vat kokonaisuuteen. Suhteutettuun vastaukseen tarvittiin siis laajaa ymmarrysta met-
ron vaikutuksista. Kasitetietoa, kuten tietoa kysynnan ja tarjonnan laista, tarvittiin
myos (Anderson & Kraftwohl 2001: 46, 68). Alemmat ajattelutaidot painottuivat sel-
vasti tehtavassa 3 (Aksela ym. 2012: 17). Tehtdvassa 3 (YTL 16.03.2016a) oli kolme ala-
kohtaa, jotka ohjasivat vastaamaan eri ndkdkulmiin. Vastausten analysoinnissa paino-
tettiin kuitenkin kokonaisuuden hallintaa, joten eri alakohtien oli muodostettava mie-
lekds maantieteellinen kokonaisuus.

Tehtavaan 5 (YTL 19.09.2016a) vastaamiseen tarvittiin menetelmatietoa, silld kokelaan
oli osattava selittdda maantieteen tutkimusmenetelmien periaatteet. Hyvan vastauksen
piirteiden (YTL 19.09.2016b) mukaan vastauksessa oli annettava esimerkkeja eri mene-
telmista. Niiden kaytettavyys ja alueellinen yleistettdvyys olivat myds arviointiperus-
teita. Nama oli selkedsti mainittu tehtdvdanannossa. Vastaajalla oli oltava my6s meta-
kognitiivista tietoa, jotta han pystyi kdsittelemdan menetelmien luotettavuuteen ja
yleistettavyyteen vaikuttavia tekijoita. Suhteutetussa vastauksessa oli oltava kaikkia
edelld mainittuja piirteita.

3.3.3. Vastausten luokitteluperusteet

Tehtavan 10 (YTL 25.09.2016a) luokittelukriteerit perustuivat Biggsin ja Collisin (1982)
esittdmaan SOLO-taksonomiaan, Ylioppilastutkintolautakunnan laatimiin hyvan vas-
tauksen piirteisiin (YTL 25.09.2015b) ja lukion maantieteen opetuksen tavoitteisiin (Lu-
kion opetussuunnitelman... 2003: 138, 142) (taulukko 6). Véliluokat 1A, 2A ja 4A jatet-
tiin analysoinnista pois, koska niita ei tarvittu vastausten luokitteluun. Koko aineisto lu-
ettiin 1dpi ennen luokittelukriteerien paattamista, jotta saatiin kokonaiskuva vastauk-
sista. Analyysissa kiinnitettiin huomiota tasmalliseen ilmaisuun, joten epadselvat kohdat
alensivat suoritusta.

Oikeinkirjoitukseen kiinnitettiin huomiota vain silloin, jos virheet vaikeuttivat tekstin
ymmartamista. Esirakenteinen vastaus toisti tehtdavdanannon esimerkiksi mainitsemalla
matkakohteet, mutta siind ei kdsitelty niitd mitenkdan maantieteellisesti. Yksirakentei-
sessa vastauksessa oli vain luonnonmaantieteellisia tai kulttuurimaantieteellisid matka-
kohteita, minka takia sen aluemaantieteellinen Iahestymistapa oli puutteellinen. Jos
vastauksessa oli vain luontokohteita Pohjois-Amerikasta ja lyhyt maininta kdynnista
suurkaupunki Los Angelesissa, niin se ei viela riittdnyt monirakenteiseen vastaukseen
(taulukko 6).

Monirakenteisessa vastauksessa oli valittu luonnon- ja kulttuurimaantieteellisia koh-
teita eli Pohjois-Amerikkaa oli ldhestytty siind monipuolisesti. Jokaisessa selostetussa
vierailukohteessa ei tarvinnut olla molempia ndakokulmia, vaan vastaus arvioitiin koko-
naisuutena. Eri tekijoiden, kuten ilmaston yhteytta ihmistoimintaan tai maaperan vai-
kutusta eroosioon, ei kdsitelty lainkaan tai mainitut yhteydet jdivat epaselviksi. SOLO 3
-tason vastaus oli luettelomainen. Monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen vali-
muodossa (SOLO 3A) oli kerrottu eri tekijéiden valisista vuorovaikutussuhteista, mutta
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osa niista oli vadrin tai ne oli kerrottu epajohdonmukaisesti. Virheet ja epaselvat ilmai-
sut olivat niin merkittavia, etta vastaus ei tayttanyt suhteutetun vastauksen kriteeria
johdonmukaisuudesta. Taman valiluokan poisjattaminen olisi johtanut merkittavan
vastausten osan poistamiseen analyysista, minka takia se paatettiin ottaa mukaan.
Suurin tulkintaero havaittiin nimittdin monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen va-
lilla.

Taulukko 6. SOLO-taksonomia sovellettuna maantieteen ylioppilaskokeen tehtdvaan 10 (YTL
25.09.2015a). Luokittelukriteerit perustuvat Biggsin & Collisin (1982: 24-25, 125-126) esitta-

maan menetelmaan, Ylioppilastutkintolautakunnan laatimiin hyvan vastauksen piirteisiin (YTL
25.9.2015b) ja lukion maantieteen opetuksen tavoitteisiin (Lukion opetussuunnitelman... 2003:

138, 142). Valiluokat 1A, 2A ja 4A on yhdistetty seuraavaan padaluokkaan.

Luokit- SOLO-luokka Vastauksen yleispiirteet Vastauksen johdonmukai-
telu-tun- suus
nus
1 Esirakenteinen Ei vastaa kysymykseen, te-  Ei johdonmukaisuutta, te-
(prestructural) kee kehdpaatelman, perus- kee johtopaatokset pohti-
tuu tunteisiin tai peruste- matta kysymysta lainkaan
lemattomiin mielipiteisiin
2 Yksirakenteinen Vain kulttuuri- tai luonnon- Yksi oleellinen nakoékulma,
(unistructural) maantieteellinen nako- jota kasittelee puutteelli-
kulma Pohjois-Amerikkaan  sesti ja epajohdonmukai-
sesti. Johtopaatokset ovat
suppeita ja nopeasti tehtyja
3 Monirakenteinen Selked luonnon- ja kulttuu-  Jonkin verran johdonmukai-
(multistructural) rimaantieteellinen nako- suutta, mutta voi sisaltda
kulma, ei kasitella eri teki- ristiriitaisuuksia ja vaarinka-
joiden vuorovaikutussuh- sityksia. Vuorovaikutussuh-
teita teet puuttuvat tai ovat epa-
selvia. Suljetut johtopaatok-
set
3A Siirtymataso Monirakenteisen ja suh- Integroi aineiston osittain.
(transitional) teutetun vastauksen vili- Vuorovaikutussuhteista
muoto vain osa on oikein. Virheita
ja epajohdonmukaisuutta
4 Suhteutettu Useita luonnon- ja kulttuu-  Ei epdjohdonmukaisuutta
(relational) rimaantieteellisia nakokul- tehtdvan aihepiirissa. Johto-
mia. Kasitelldaan useiden paatokset ovat suljettuja,
eri tekijoiden vuorovaiku- minka takia ei pysty valtta-
tussuhteita matta yleistamaan tapausta
toiselle alueelle
5 Laaja abstraktinen  Ylittda tehtdvan vaatimus-  Jattaa johtopaatdkset avoi-

(extended abstract)

tason. Yleistaa tapauksen
toiseen asiayhteyteen
(esim. toiselle alueelle).
Deduktiivista ja induktii-
vista paattelykykya

miksi. Esittaa hypoteesin,
jota testaa tai perustelee
johdonmukaisesti eri ratkai-
suvaihtoehdot. Hy6dyntaa
tietoja, joita ei ole annettu
tehtdvassa
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Suhteutetussa vastauksessa (SOLO 4) kasiteltiin useita maantieteellisia nakokulmia ja
pohdittiin asioiden valisia vuorovaikutussuhteita johdonmukaisesti ja melko laajasti.
Vastauksessa oli maantieteelle ominainen vuorovaikutussuhteita pohtiva lahestymis-
tapa. Siina sai olla vahaisia puutteita tai virheita, kuten vaara ilmansuunta tai sekaan-
nus mittayksikossa. Néama eivat kuitenkaan saaneet vdhentad vastauksen johdonmu-
kaisuutta. SOLO 4 -vastauksessa saatettiin yleistda havaittu asia tehtavanannon ulko-
puolelle, mutta vastaaja onnistui siind vain osittain.

Laaja abstraktinen vastaus ilmensi erinomaista maantieteellista ajattelukykya. Vastaaja
ei tehnyt suljettuja ja jyrkkia johtopadatoksia, vaan jatti tilaa vaihtoehtoisille selityksille.
Viidennen luokan vastauksessa oli monipuolista havainto- (induktiivista) ja teorialdh-
toista (deduktiivista ajattelua). SOLO 5 -vastauksessa kysymyksen voi muotoilla uudel-
leen (Biggs 1988: 200), mutta tdma piirre soveltui huonosti tehtavaan 10. Talla tasolla
vastaaja kuitenkin kykeni havaitsemaan yhtaldisyyksia ja eroavaisuuksia Pohjois-Ameri-
kan ja muiden Maapallon alueiden valilla.

Tehtavan 10 (YTL 25.09.2016a) vastausten sisallon erittelemisessa ja SOLO-luokitte-
lussa erityishuomiota kiinnitettiin alueelliseen ldhestymistapaan, ihmisen ja luonnon
vuorovaikutukseen, spatiaaliseen hahmottamiseen ja johdonmukaisuuteen (taulukko
7). Nama antoivat suuntaa antavaa tietoa luokittelun tueksi, mutta kriteerit osoittau-
tuivat riittamattomiksi tarkkoihin analyyseihin. Lisdksi ne olivat osittain paallekkaisia
SOLO-luokituksen kanssa, joten kovin paljon uutta tietoa vastauksista ei niiden avulla
saatu.

Taulukko 7. Tehtdvan 10 (YTL 25.9.2015a) SOLO-luokittelun aputaulukko, jota kdytettiin vas-
tauksen sisallon erittelemiseen.

Vastauksen maantieteellinen laatu Vastauksessa on (X) tai ei ole (-)

Alueellinen lahestymistapa (SOLO 3-5)

Ihmisen ja luonnon vuorovaikutus

Spatiaalinen hahmottaminen

Johdonmukainen (syy-seuraussuhteet oi-
kein)

Spatiaaliseen hahmottamiseen kuului tehtavassa 10 esimerkiksi Pohjois-Amerikan laa-
juuden ja monimuotoisuuden ymmartaminen. Se saattoi ndkya esimerkiksi kulkuneu-
vojen, etdisyyksien ja matkakohteessa vietettdavan ajan mainitsemisena. Vastaaja hah-
motti eri skaalatasot (esimerkiksi kaupunginosa-kaupunki-osavaltio-valtio). Vuoden-
aikojen erot saattoivat nakya myds vastauksessa, vaikka tehtdavanannossa pyydettiin
valitsemaan matkan ajankohta. Vastaaja oli voinut perustella, miksi Pohjois-Amerik-
kaan kannatti matkustaa valittuna ajankohtana, mika osoitti kykya matkaan vaikutta-
vien tekijoiden pohtimiseen.

Spatiaalinen ajattelukyky nakyi tekstin lisdksi myos kartasta, jota tarkasteltiin kuitenkin
vain tekstin analyysin tausta-aineistona. Jos kokelas oli merkinnyt paikkoja olennaisesti
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vaarin kartalle, niin se kertoi puutteellisesta spatiaalisesta hahmotuskyvysta ja alensi
vastauksen johdonmukaisuutta. Matkareitin realistisuuteen kiinnitettiin my&s huo-
miota. Huolella tehty kartta, jossa oli mittakaava, pohjoisnuoli, karttamerkit ja nayt-
tava visuaalinen ilme, vastaavasti nostivat vastauksen johdonmukaisuutta. Analyysin
pddpaino oli siis tekstissd, joten kartan laatu ei pelkdstaan ratkaissut vastauksen SOLO-
luokkaa.

Tehtavan 3 (YTL 16.03.2016a) SOLO-luokittelun paaperiaatteet olivat samat kuin tehta-
vassa 10 (taulukko 8). Vastauksessa ei edellytetty tehtdvanannon ulkopuolisia tietoja
padkaupunkiseudun liikennejarjestelmasta. Taman takia joitain virheellisia vuorovaiku-
tussuhteita katsottiin ”lapi sormien”, jos osaamisen edellyttamisen vaatiminen olisi ol-
lut kohtuutonta. Sen sijaan vaariksi katsottiin vuorovaikutussuhteet, jotka olisi voinut
tietda ilman erityisia tietoja kohdealueesta. Asioiden toistamiseen tehtavan eri alakoh-
dissa ei kiinnitetty huomiota, silla monet vuorovaikutussuhteet sopivat niistd useam-
paan kuin yhteen. Erityisesti kiinnitettiin huomiota vastausten alueelliseen Idhestymis-
tapaan, kasitteiden kayttoon, johdonmukaisuuteen, vuorovaikutussuhteiden oikeelli-
suuteen ja aineiston lukutaitoon. Epaselvat kohdat tulkittiin padosin johdonmukai-
suutta alentaviksi, koska selkea kirjoitustyyli on keskeinen kypsyyden merkki.

SOLO 1 -vastauksessa oli ymmarretty tehtava vaarin tai siind oli vain epdolennaisia asi-
oita. SOLO 2 -vastauksessa oli kdsitelty vain yhta nakdékulmaa, kuten metron vaikutusta
lilkennevirtoihin tai rakentamiseen. Tallainen vastaus ei noudattanut tehtdavdanantoa,
joka ohjasi monen eri tekijan kasittelyyn. SOLO 3 -vastauksessa oli kasitelty useita na-
kokulmia, joista kerrotut vuorovaikutussuhteet eivit liittyneet selkeasti toisiinsa. Ta-
man tunnisti ja-konjunktion runsaasta kaytosta. Sen sijaan konjunktiot "koska”, ”joten”
ja ”silla” liittivat asioita toisiinsa. Monirakenteisiksi merkittiin myds vastaukset, joissa
oli runsaasti epdjohdonmukaisuutta. Useita nakokulmia oli silti yritetty kasitella tallai-

sessa vastauksessa.

SOLO 3A -luokkaan merkittiin vastaukset, joissa osa vuorovaikutussuhteista oli oikein ja
osa vaarin. Siita saattoi puuttua jokin olennainen nakdkulma, kuten pinnanmuotojen ja
kallioperan vaikutus metron rakentamiseen tai kaupunkisuunnittelu. Hyvin kasitellyilla
vuorovaikutussuhteilla oli kuitenkin mahdollista korvata puutteita, silla kaikkia hyvan
vastauksen piirteissad (YTL 16.03.2016b) mainittuja ndkokohtia ei edellytetty SOLO 4
-vastaukseen. SOLO 4 -vastaus muodosti kuitenkin yhtendisen maantieteellisen koko-
naisuuden (taulukko 8). Siina saattoi olla Helsingin seudun huonosta tuntemuksesta
johtuvia vaarinymmarryksia, joita ei voinut paatella annetusta aineistosta. SOLO 5 -vas-
tauksessa oli edellisen tason lisaksi yleisia periaatteita tai metron vaikutusten tutki-
mista oli kuvattu erityisen tarkasti.
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Taulukko 8. SOLO-taksonomia sovellettuna maantieteen ylioppilaskokeen tehtavaan 3 (YTL
16.03.2016a). Luokittelukriteerit perustuvat Biggsin ja Collisin (1982: 24—-25, 125-126) esitta-
maan menetelmaan, Ylioppilastutkintolautakunnan laatimiin hyvan vastauksen piirteisiin (YTL
16.03.2016b) ja lukion maantieteen opetuksen tavoitteisiin (Lukion opetussuunnitelman...
2003: 138, 142). Valiluokat 1A, 2A ja 4A on yhdistetty seuraavaan paaluokkaan.

Luokit- SOLO-luokka Vastauksen yleispiirteet Vastauksen johdonmukai-
telu-tun- suus
nus
1 Esirakenteinen Ei vastaa kysymykseen, Ei johdonmukaisuutta, te-
(prestructural) tekee kehdpaatelman, pe- kee johtopaatdkset pohti-
rustuu tunteisiin tai pe- matta kysymysta lainkaan
rustelemattomiin mielipi-
teisiiin
2 Yksirakenteinen Ainoa kasitelty nakokulma Yksi oleellinen nakdkulma,
(unistructural) voi olla esim. lilkennevir-  jota kasittelee puutteelli-
rat, metron saavutetta- sesti ja epdjohdonmukai-
vuus tai ekologisuus sesti. Johtopaatokset ovat
suppeita ja nopeasti tehtyja
3 Monirakenteinen Kasitelty useita metroon Jonkin verran johdonmukai-
(multistructural) liittyvia nakokulmia, suutta, mutta voi sisaltaa
mutta vuorovaikutussuh- ristiriitaisuuksia ja vaarinka-
teet eivdat muodosta yhte-  sityksid. Vuorovaikutussuh-
naista kokonaisuutta. Lu-  teet puuttuvat tai ovat epa-
ettelomainen selvid. Suljetut johtopaatok-
set
3A Siirtymataso Monirakenteisen ja suh- Integroi aineiston osittain.
(transitional) teutetun vastauksen vali-  Vuorovaikutussuhteista vain
muoto. osa on oikein. Virheita ja
epdjohdonmukaisuutta
4 Suhteutettu Kasitelty oikein seka luon-  Ei epdjohdonmukaisuutta
(relational) nonolosuhteita etta kul- tehtavan aihepiirissa. Johto-
tuurisia tekijoita. Voi olla paatokset ovat suljettuja,
vahaisia puutteita minka takia ei pysty valtta-
matta yleistdmaan tapausta
toiselle alueelle
5 Laaja abstraktinen  Ylittaa tehtavan vaatimus- Jattaa johtopaatokset avoi-

(extended abstract)

tason. Yleistda tapauksen
toiseen asiayhteyteen
(esim. toiselle alueelle).
Deduktiivista ja induktii-
vista paattelykykya

miksi. Esittda hypoteesin,
jota testaa, tai perustelee
johdonmukaisesti eri ratkai-
suvaihtoehdot. Hy6dyntaa
tietoja, joita ei ole annettu
tehtdvassa
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Tehtdvan 5 (YTL 19.09.2016a) vastausten luokittelun perusteet (taulukko 9) olivat sa-
mankaltaiset kuin tehtdvassa 10 (YTL 25.09.2015a) ja tehtdvassa 3 (YTL 16.03.2016a).
Vastauksen SOLO-luokan maarittelyssa tutkittiin, millaisen maantieteellisen kokonai-
suuden se muodostaa. Alueellista tietoa voidaan saada hyvin monella tavalla, joista
kaikkia ei ole mainittu hyvan vastauksen piirteissa (YTL 19.09.2016b). Tavoitteena teh-
tavassa oli kuitenkin vahintaan neljan menetelman kattava kasittely. Vuorovaikutus-
suhteiksi katsottiin luotettavuus ja yleistettavyys. Niiden perusteella oli mahdollista ar-
vioida menetelman kdyttokelpoisuutta, saatavan tiedon laatua ja soveltamista toiseen
asiayhteyteen.

SOLO 1 -vastauksessa ei kasitelty tutkimusmenetelmia maantieteellisesti mielekkaalla
tavalla (taulukko 9). Tehtavanantoa ei noudatettu lainkaan tai vastauksessa oli vain
lueteltu menetelmia kertomatta niista mitdan olennaista. SOLO 2 -vastauksessa oli
aluetutkimuksen menetelmia puutteellisesti yhdesta nakdkulmasta. Tama oli tyypilli-
sesti joko luonnon- tai kulttuurimaantieteen ndakdkulma, jolloin maantieteellinen koko-
naisuus oli puutteellinen. Vaihtoehtoisesti SOLO 2 -vastauksessa oli kasitelty vain yhta
tutkimusmenetelmaa. Esimerkiksi “kirjat”, “internet” ja “mittaukset” ja "tilastot” tie-
donlahteina olivat tallaisia, jos niista vain yksi oli mainittu yleisluontoisesti ilman tark-

kaa kasittelya.

SOLO 3 -luokan vastauksessa oli kerrottu véhintdan kahdesta erityyppisestd menetel-
masta, joiden luotettavuutta ja yleistettavyytta ei kasitelty lainkaan tai tiedot olivat vir-
heellisia (taulukko 9). Seuraavan valitason eli SOLO 3A -luokan vastaus kasitteli useita
menetelmid, joiden yleistettdvyytta ja luotettavuutta oli kasitelty osittain oikein tai
joistain kerrotuista menetelmista ne puuttuivat kokonaan. SOLO 4 -luokan vastaus oli
tehtdvan tavoitetaso. Siina oli kerrottu vahintaan neljasta tutkimusmenetelmasta, joi-
den luotettavuutta ja yleistettavyytta oli kasitelty oikein. Tavoitetason vastauksessa sai
olla vahaisia puutteita, jotka eivat alentaneet kokonaisuudesta muodostuvaa kuvaa
merkittavasti. SOLO 5 -vastauksessa oli poikkeuksellisia ansioita, kuten pitkidlle mene-
vaa filosofista pohdintaa tai vastauksessa oli teorialahtoista ajattelua (taulukko 9).
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Taulukko 9. SOLO-taksonomia sovellettuna maantieteen ylioppilaskokeen tehtavaan 5 (YTL
19.09.2016a). Luokittelukriteerit perustuvat Biggsin ja Collisin (1982: 24—25, 125-126) esitta-
maan menetelmaan, Ylioppilastutkintolautakunnan laatimiin hyvan vastauksen piirteisiin (YTL
19.09.2016b) ja lukion maantieteen opetuksen tavoitteisiin (Lukion opetussuunnitelman...
2003: 138, 142). Valiluokat 1A, 2A ja 4A on yhdistetty seuraavaan paaluokkaan.

Luokit- SOLO-luokka Vastauksen yleispiirteet Vastauksen johdonmukai-
telu-tun- suus
nus
1 Esirakenteinen Ei vastaa kysymykseen, Ei johdonmukaisuutta, te-
(prestructural) tekee kehdpaatelman, pe- kee johtopaatdkset pohti-
rustuu tunteisiin tai pe- matta kysymysta lainkaan
rustelemattomiin mielipi-
teisiiin
2 Yksirakenteinen Yksi menetelma epajoh- Yksi oleellinen nakdkulma,
(unistructural) donmukaisesti. Vain luon-  jota kasittelee puutteelli-
non- tai kulttuurimaantie- sesti ja epdjohdonmukai-
teellisen tiedon kerdaami-  sesti. Johtopaatokset ovat
seen sopivia menetelmia suppeita ja nopeasti tehtyja
3 Monirakenteinen Vahintaan kaksi menetel-  Jonkin verran johdonmukai-
(multistructural) maa, joista on kerrottu suutta, mutta voi sisaltaa
periaatteet ja kayttoesi- ristiriitaisuuksia ja vaarinka-
merkkeja. Yleistettavyys sityksia. Vuorovaikutussuh-
ja luotettavuus puuttuvat  teet puuttuvat tai ovat epa-
tai ovat virheellisia selvid. Suljetut johtopaatok-
set
3A Siirtymataso Yleistettavyyttd ja luotet-  Integroi aineiston osittain.
(transitional) tavuutta kasitelty osittain ~ Vuorovaikutussuhteista vain
oikein osa on oikein. Virheita ja
epajohdonmukaisuutta
4 Suhteutettu Esitelty vahintaan 4 me- Ei epdjohdonmukaisuutta
(relational) netelmaa, joiden luotetta- tehtdvan aihepiirissa. Johto-
vuutta ja yleistettavyytta paatokset ovat suljettuja,
on kasitelty kattavasti minka takia ei pysty valtta-
matta yleistdmaan tapausta
toiselle alueelle
5 Laaja abstraktinen  Ylittaa tehtavan vaatimus- Jattaa johtopaatokset avoi-

(extended abstract)

tason. Yleistda tapauksen
toiseen asiayhteyteen
(esim. toiselle alueelle).
Deduktiivista ja induktii-
vista paattelykykya

miksi. Esittda hypoteesin,
jota testaa, tai perustelee
johdonmukaisesti eri ratkai-
suvaihtoehdot. Hy6dyntaa
tietoja, joita ei ole annettu
tehtdvassa
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3.4. Koevastausten rekonstruointi

Koevastauksista tehtiin rekonstruoituja esimerkkeja, joihin yhdisteltiin aineksia useista
saman SOLO-luokan vastauksista. Poikkeuksena tahan oli tehtdva 10, jossa oli vain yksi
SOLO 5 -luokan vastaus. Taman takia sen rekonstruktiossa hyddynnettiin aineksia myds
SOLO 4 -luokan vastauksista. Esimerkkivastaukset perustuvat muistiinpanoihin, minka
takia ne eivat ole suoria kopioita. Kokelaita ei ole mahdollista tunnistaa rekonstrukti-
oista. Rekonstruoiduissa vastauksissa on pyritty jaljittelemaan alkuperaisten vastaus-
ten kirjoitustyyleja. Niihin valittiin usein toistuvia kyseiseen SOLO-luokkaan sopivia piir-
teitd, jotka yhdisteltiin alkuperaisten vastausten kaltaiseksi.

3.5. Koevastausten tilastoanalyysit

Kunkin vastaajan sukupuoli koodattiin numeroilla (1=mies ja 2=nainen). Ylioppilasko-
keen arvosanat muutettiin numeroiksi. Kaikki hylatyt arvosanat (1, I- ja I+) yhdistettiin
numeroksi 1. Hyvaksytyt arvosanat koodattiin seuraavasti: A=2, B=3, C=4, M=5, E=6 ja
L=7. SOLO-luokkien numeroita 1-5 kaytettiin sellaisenaan, paitsi luokka 3A muunnet-
tiin luvuksi 3,5. N&in pystyttiin laskemaan tilastollisia tunnuslukuja SOLO-luokista.
SOLO-luokkaa 3,5 ei ole kadytetty taulukoissa eika tekstissd, koska siihen kuuluva vas-
taus ei valttamattd ole SOLO 3 - ja SOLO 4 -luokan puolivalissa.

SOLO-luokka on jarjestysasteikollinen muuttuja. Tastd huolimatta sita kasiteltiin jatku-
vana muuttujana, jotta tilastollisia tunnuslukuja oli mahdollista laskea. Keskeisen raja-
arvolauseen mukaan perusjoukosta poimittu otos voidaan olettaa normaalijakautu-
neeksi riippumatta alkuperdisesta jakaumasta, kun otoskoko on yli 30 (Mellin 2006: 65,
303—-304). Tama oletus voidaan tassa tutkimuksessa tehda, koska kunkin tutkintoker-
ran perusjoukon arvosanajakauma on yksihuippuinen ja sen muoto on symmetrinen
(Pisterajat ja... 05.05.2018).

Korrelaatiot laskettiin Microsoft Excel 2013 -ohjelmalla ja niiden voimakkuus tulkittiin
merkityksettomaksi, kohtalaiseksi, huomattavaksi tai voimakkaaksi (taulukko 10). Oh-
jelmasta otetuissa kuvakaappauksissa korrelaatiota merkitdan tunnuksella R?, mutta
tekstissa kaytetaan yleisen kdytannon mukaista pienta r-kirjainta (Seppanen ym. 2000:
50).

Taulukko 10. Korrelaation (-1< r £1) tulkinta (Seppanen ym. 2000: 50).

Korrelaation (r) itseisarvon vaihteluvili Korrelaation voimakkuus
0<r<0,3 Merkitykseton
0,3<r<0,6 Kohtalainen

0,6<r<0,8 Huomattava

0,8<r<i Voimakas
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Sukupuolten valisia eroja osaamisessa tutkittiin tilastollisesti z-testisuureen avulla, joka
noudattaa approksimatiivisesti normaalijakaumaa N(0,1) (Mellin 2006: 345). Merkit-
sevyystasot olivat 0,05 (melkein merkitseva), 0,01 (merkitseva) ja 0,001 (erittdin mer-
kitsevad). Ndita pienemmat p-arvot johtivat nollahypoteesin hylkddmiseen kyseiselld
merkitsevyystasolla, jos testin tulos oli sita selvasti vastaan (Mellin 2006: 333).

3.6. Menetelmien reliabiliteetti ja validiteetti

Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta (Metsamuuronen 2002: 99).
Sita voidaan arvioida seuraavien kysymysten avulla (Miles & Huberman 1994: 278):

Onko tutkimuksen menetelmdt ja vaiheet kuvattu tarkasti?
Vastaako kerditty tieto tutkimuskysymyksiin?

Onko tutkijan rooli kuvattu eksplisiittisesti?

Onko johtopdidtokset tehty kerdityn tiedon pohjalta?

Onko tutkija tietoinen siitd, ettd hénen ennakko-oletuksensa ja arvonsa ovat mah-
dollisesti vaikuttaneet tuloksiin?

Onko tutkimuksen aineisto myés muiden tutkijoiden kéytdssd?

Tutkimus on dokumentoitu tarkasti, jotta tyovaiheet olisi mahdollista toistaa. Aineisto
on valittu siten, ettd sen avulla voidaan vastata tutkimuskysymyksiin. Andersonin &
Kraftwohlin (2001) taksonomiasta saadaan taustatietoa tehtavien vaatimustasosta, jo-
ten se auttaa tutkimuskysymyksiin vastaamisessa. SOLO-taksonomian reliabiliteettia
arvioidaan luotettavimmin vertaamalla kahden riippumattoman arvioijan saamia tulok-
sia. Tutkimuksissa on havaittu arvioijien vilisen vastaavuuden olevan korkea (Biggs &
Collis 1982: 186—189). Toisen arvioijan kdyttdminen ei ollut tdssa tutkimuksessa mah-
dollista. Tassa tutkimuksessa ei voitu selvittdaad vastausten konstruointiprosessia, minka
takia kokelaiden todellista osaamista ei valttamatta tiedetd (Metsamuuronen 2002:
121). Arviointikriteerit on kuitenkin kuvattu niin tarkasti, ettd tulokset ovat toistetta-
vissa. Maantieteen ylioppilaskokeiden vastausaineistosta on saatavissa edustava otos
myohemminkin, mutta tdsmalleen samoja vastauksia ei valttamatta ole mahdollista
saada. Koko aineisto on analysoitu pelkdstdaan nakyvissa olevan osaamisen perusteella.

Analyysissa kirjattiin ylos ainoastaan kokelaan numero ja YTL:n sensorin antama piste-
maard. Nain voitiin varmistua sahkoisen tausta-aineiston ja vastausten sisdltavan sa-
mat tiedot. SOLO-luokka maaritettiin kuitenkin pistemaarasta riippumattomasti. Tut-
kija on kiinnittdnyt huomiota ainoastaan vastauksen muodostamaan kokonaisuuteen,
jota on tarkasteltu mahdollisimman objektiivisesti. Tutkijan omien ennakko-oletusten
ja arvojen vaikutus on pyritty pitdmaan mahdollisimman pienena. Joissain rajatapauk-
sissa toinen tutkija saattaisi kuitenkin luokitella vastaukset eri tavalla kuin tassa tutki-
muksessa, mutta noudattamalla kuvattuja kriteereita tallaiset tapaukset eivat vaikuta
olennaisesti johtopaatdksiin.

40



Tutkimuksen mittari on validi, kun se esittaa valittua ominaisuutta oikein merkitykselli-
sesti ja tarkoituksenmukaisesti (Mellin 2006: 57). Tall6in mitattava ominaisuus on tun-
nettava hyvin (Mellin 2006: 58). Validiteetti kuvaa siis mittauksen sisaista luotetta-
vuutta (Metsamuuronen 2002: 99). SOLO-taksonomia on validimpi mittari esseevas-
tausten arvioinnissa kuin Piaget’'n teorian mukainen kognitiivinen kehitysaste, koska
opettaja on kiinnostunut opetuksen vaikutuksesta (Biggs & Collis 1982: 22—-23, 189—
190, 192). Kehitysvaihetta ei ole mahdollista mitata tarkasti, minka takia sita ei voi
kayttaa oppimistulosten arvioinnissa. SOLO-taksonomia mittaa jarjestelmallisemmin
saavutettuja ajattelutaitoja kuin opettajan oma arvio. Mittarin validiteetti olisi ollut pa-
rempi, jos kokelaiden ajatteluprosessia olisi tutkittu.

Ndin ollen mitattavaa ominaisuutta eli kokelaiden ajattelutaitoja ei valttamatta tun-
neta riittdvan hyvin. Tutkielmassa ei kuitenkaan tehda johtopaatoksia yksittaisista ko-
kelaista, vaan koko aineisto yleistetdaan perusjoukkoon eli Suomen abiturientteihin vali-
tuilla koekerroilla. Suuri otoskoko (n=100/tehtadva) paransi edustavuutta, jolloin tulok-
set ovat validimpia. Andersonin & Kraftwohlin (2001) taksonomia oli validi mittari teh-
tavien edellyttamien ajattelutaitojen maarittelyyn. Tehtavanannot saattoivat kuitenkin
ohjata vastaamista eri tavalla kuin oli tarkoitus, mika mahdollisesti vaikutti mittarin va-
liditeettiin. Bloomin taksonomia (Bloom 1956) ja SOLO-taksonomia ovat samankaltaisia
rakenteeltaan (Biggs 1979), koska molemmissa ajattelutaitojen taso kasvaa hierarkki-
sesti. Tama on nahtavissa myds ensin mainitun uudistetussa versiossa.

4. Tulokset
4.1. Koetehtdvien edellyttamat ajattelutaidot

Tehtavat ovat vaatimustasoltaan erilaisia (taulukko 11). Tehtavat 10 (YTL 25.09.2015a)
ja 3 (YTL 16.03.2016a) painottuvat fakta- ja kasitetiedon muistamiseen, ymmartami-
seen, soveltamiseen ja analysoimiseen (Aksela ym. 2012: 15, 17; Anderson & Kraftwohl
2001: 46, 67-68). Molempien tehtdavdanannot ovat laajoja, minka takia kokelaan on ky-
ettdva erottelemaan olennaiset asiat tehtdavanannosta vastaukseensa. Kokelaan on
muistettava, ymmarrettava, sovellettava ja analysoitava fakta- ja kdsitetietoa Pohjois-
Amerikan matkakohteiden kulttuureista ja luonnonolosuhteista. Nama edellyttavat
yleisten periaatteiden soveltamista esimerkiksi elinkeinojen sijoittumisesta, ilmastosta
ja maankaytosta.

Tehtavassa 10 on erityispiirteena (YTL 25.09.2015a), ettd siind on luotava matkasuun-
nitelma Pohjois-Amerikkaan annettujen ohjeiden mukaan (taulukko 11). Matkasuunni-
telman tekeminen tehtavdssa edellyttaa kykya suunnitella ja toteuttaa se. Tulos on ai-
nutlaatuinen silld kenellekdan toisella ei ole taysin samanlaista suunnitelmaa, vaikka
valitut matkakohteet olisivat samoja. Ndin ollen tehtavan ratkaisu edellyttaa luovuutta
(Anderson & Kraftwohl 2001: 68, 84—86). Tehtavaan 3 (YTL 16.03.2016a) vastaamista
luonnehtivat verbit ymmartas, luokittelee, vertailee, soveltaa ja analysoi (Aksela ym.
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2012: 17), silla kokelaan on osattava tarkastella monipuolisesti metron vaikutuksia ja
annettava niista esimerkkeja.

Tehtava 5 (YTL 19.09.2016a) painottuu kahdesta muusta tehtavasta poiketen mene-
telma- ja metakognitiiviseen tietoon, silld siind oli selostettava aluetutkimuksen mene-
telmia seka niiden luotettavuutta ja yleistettdavyyttd. Tehtdvassa 5 tarvittiin siis erityi-
sesti abstraktia tietoa (taulukko 11). Kognitiivisista prosesseista tehtava 5 edellyttaa
ymmartamistd, soveltamista, analysoimista ja arvioimista (Aksela ym. 2012: 17; Ander-
son & Kraftwohl 2001: 67-68).

Taulukko 11. Tehtavien 10 (YTL 25.09.2015a), 3 (YTL 16.03.2016a) ja 5 (YTL 19.09.2016a) edel-
lyttamat tiedon ja kognitiivisten prosessien tasot (Aksela ym. 2012: 15, 17; Anderson & Kraft-
wohl 2001: 46, 67-68) sijoitettuna. Tiedon konkreettisuus vahenee ja abstraktisuus kasvaa,
kun faktatiedosta siirrytdadan kohti metakognitiivista tietoa. Taulukkoon on merkitty vain oleelli-
simmat ajattelutaidot luettavuuden helpottamiseksi. Tehtavadssa 10 pyydettiin laatimaan mat-
kasuunnitelma Pohjois-Amerikkaan. Tehtavassa 3 oli luokiteltava metron vaikutuksia ja annet-
tava niista esimerkkeja. Tehtavassa 5 oli kuvailtava aluetutkimuksen menetelmia seka kasitel-
tava niiden yleistettavyytta ja luotettavuutta.

Kognitiivisen prosessin ulottuvuus

Tiedon (ajattelutaitojen tasot)

ulottuvuus | 9 2. 3, 4. 5 6.
Muistaa | Ymmartaa | Soveltaa | Analysoida | Arvioida | Luoda

A. 10 10, 3 10, 3 10 10

Faktatieto

B. 3 10, 3 10, 3 10, 3 10

Kasitetieto

C. 5 5 5

Menetel-

matieto

D. 5 5 5

Metakog-

nitiivinen

tieto
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4.2. Koevastauksissa ilmenevat ajattelutaidot
4.2.1. Ajattelutaidot tehtavassa 10

Esirakenteisessa vastauksessa (SOLO 1 -luokka) on kerrottu vain vierailupaikat suppe-
asti. Maantieteellinen kasittely puuttuu tyypillisesti kokonaan. Matkareitti ja paikkojen
sijainnit ovat epaselvid. Nadistd syista se ei noudata tehtavanantoa. Esimerkki esiraken-
teisesta vastauksesta:

Menemme Pohjois-Amerikkaan maaliskuussa. Niagaran putouksilla tarvitset sadetakin.
Floridassa kdymme rannalla, joten ota aurinkorasva ja -lasit mukaan. Sitten menemme
Alaskan vuoristoon ja sielta katsomaan jattildaispunapuita. Luvassa on viela jadkiekko-ot-
telu Torontossa ja risteily Mississipilla. Lopuksi menemme Bostoniin juomaan teeta. Tie-
dossa on sekd kylmaa etta kuumaa saata.

(rekonstruoitu esimerkki esirakenteisesta vastauksesta)

Yksirakenteisessa vastauksessa (SOLO 2 -luokka) on tyypillisesti joko luonnonmaantie-
teellinen tai kulttuurimaantieteellinen ndakdkulma. Ihmisen vaikutus Pohjois-Amerik-
kaan puuttuu tyypillisesti Iahes taysin. Luonnonolosuhteita on voitu kasitelld lyhyesti.
Vastauksessa voi olla muutamia vuorovaikutussuhteita, mutta ne on kerrottu suppeasti
ja epajohdonmukaisesti. Yksirakenteisessa vastauksessa voi olla epéaselvia ja perustele-
mattomia ilmaisuja, kuten "paikallisten erikoiset asumukset”. Esimerkki yksirakentei-
sesta vastauksesta:

Matka Pohjois-Amerikkaan alkaa 1.5. kauniilta Niagaran putouksilta, joka on kiinnostava
matkailukohde. Tarvitset sinne vedenpitavan vaatetuksen, jotta et kastu. Seuraava
kohde on Suuret jarvet Yhdysvaltojen ja Kanadan rajalla. Ne muodostavat yhden maail-
man laajimmista jarvialueista. Tutustumme jarvien lisdaksi Pohjois-Yhdysvaltoihin laajem-
min. Kolmas vierailukohde on Appalakkien vanha poimuvuoristo, joka on kulunut eroosi-
ossa. Vuoristossa voi olla kylma, joten ota lamminta vaatetta mukaan. Sitten jatkamme
itarannikkoa pitkin Floridaan, jossa kdymme suolla. Sielld on alligaattoreita, joten mei-
dan pitaa olla varovaisia.

Viides kohteemme on Yellowstonen luonnonpuisto, joka sijaitsee kuuman pisteen
paalla. Siella on luonnonrauhaa ja monenlaisia eldimia. Hyvat ulkoiluvaatteet ja -kengat
ovat tarpeen. Kun olemme saaneet raitista ilmaa riittavasti, menemme Kaliforniaan tu-
tustumaan litosfaarilaattojen sivuamiskohtaan. Pienet maanjaristykset ovat mahdollisia,
mutta kovin todenndkdisia ne eivat matkan aikana ole. San Franciscossa ihailemme ret-
kemme ainoaa ihmisen aikaansaannosta, nimittain Golden Gate -siltaa. Kesavaatteilla
tarkenee.

Viimeinen kohteemme on Alaska, jossa on paljon koskematonta luontoa. Siella on jaata
ja lunta. Padasemme tutustumaan paikallisten erikoisiin asumuksiin. Pukeudu pohjoiseen
niin, etta tarkenet kylmassa ja tuulisessa saassa. Liikumme enimmakseen bussilla, mutta
lentokoneen kayttd voi olla myds tarpeen.

(rekonstruoitu esimerkki yksirakenteisesta vastauksesta)
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Monirakenteisessa vastauksessa on sekd luonnon- etta- kulttuurimaantieteellisia koh-
teita, jotka on kerrottu luettelomaisesti. Vuorovaikutussuhteet on kerrottu epdjoh-
donmukaisesti, hyvin suppeasti tai ne puuttuvat kokonaan. Maantieteen kasitteiden
kaytdssa on usein puutteita. Paikkojen sijainneissa voi olla virheita monirakenteisessa
vastauksessa. Monirakenteisen vastauksen kasittelytapa voi olla dramaattinen ja tun-
teisiin vetoava. Tyypillisid ilmaisuja vastauksessa ovat “retkeily”, “patikointi” ja “tutus-
tuminen luontoon ja paikallisten eldamaan”, jotka ovat yleisluontoisia ilmauksia. Esi-

merkki monirakenteisesta vastauksesta:

Pohjois-Amerikan kiertomatka alkaa New Yorkista, jonne lennamme kesakuun ensim-
maisena padivana Helsingista. Suurkaupunki sijaitsee Yhdysvaltojen eteldosassa ja se tun-
netaan myos nimelld “Iso Omena”. Sielld on paljon pilvenpiirtdjia. Tutustumme keskei-
siin nahtavyyksiin, kuten Vapauden patsaaseen ja Empire State Buildingiin. Ndemme
kaupunkielamaa ja tutustumme ihmisen toimintaan. Kevyella vaatetuksella tarkenee.

Noin viikon paasta jatkamme matkaa melko lahella sijaitsevaan Yhdysvaltojen paakau-
punkiin, joka on Washington D.C. Siella vierailemme Valkoisessa talossa, jossa presi-
dentti asuu. Ehkda ndemme jopa Barack Obaman! Ota mukaan juhlavaatteet. Kolmas
kohteemme on pohjoisempana sijaitseva Minnesota, jonka ilmapiiri ja luonnonolot
muistuttavat Suomea. Siksi sinne meni paljon suomalaisia siirtolaisia, joiden jalkeldisia
on suurin osa osavaltion asukkaista.

Washingtonista menemme katsomaan luonnonvoimien aiheuttamien tuhojen korjaa-
mista New Orleansissa Yhdysvaltojen eteldarannikolla. Sielld on todella kuuma ja kostea
ilmasto, joten pukeudu kevyesti. Kaupunkia ymparoivilla suoalueilla asustaa alligaatto-
reita, suolintuja ja kilpikonnia.

Seuraavaksi onkin vuorossa kaksi luonnonpuistoa, joista ensimmadinen on Yellowstone.
Sen alla on supertulivuori, jonka purkaus voi tuhota koko maapallon. lhailemme geysi-
reja sielld. Toinen luontokohde on Grand Canyon, jonka joki on kaivertanut tuhansien
vuosien aikana. Retkeilemme ja patikoimme molemmissa kohteissa. Kuudes kohteemme
on San Andreaksen siirros Kalifornian autiomaassa, jossa kuulemme asiantuntijan luen-
non maanjaristyksista. Shortsit ja T-paita riittavat, silla on kesa.

Matka paattyy Hawaiin saarille, jonne lenndmme Los Angelesista. Siella kuulemme lisaa
tulivuorista ja kalastamme merella. Delfiineja voi myos nahda. Tutustumme luontoon ja
paikallisten elamaan. Lomailuun jaa myos aikaa. Kesdvaatteissa tarkenee myos Ha-
waiilla, silla siellda on lamminta.

(rekonstruoitu esimerkki monirakenteisesta vastauksesta)

Monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuodossa (SOLO 3A -luokka) on seli-
tetty jonkin verran vuorovaikutussuhteita, mutta niissa on virheita tai ne on kerrottu
epatarkasti. Ihmisen ja luonnon vuorovaikutuksia on tyypillisesti kdsitelty vahan. Kasit-
teitd voi olla kaytetty virheellisesti, esimerkiksi v- ja u-laakso on saatettu sekoittaa kes-
kendan tai alueen kasvillisuusvyohyke on virheellinen. Paikkojen kuvauksessa on tyypil-
lisesti epdjohdonmukaisuutta. Esimerkiksi vuoristossa sijaitsevaa paikkaa voidaan ku-
vata tasaiseksi, mika antaa virheellisen kuvan ymparistosta. Valimuotoinen 3A -luokan
vastaus siis integroi vastaamiseen tarvittavan aineiston osittain, mutta vastaus ei muo-
dosta suhteutettuun vastaukseen vaadittavaa selkeda kokonaisuutta. Lisaksi selvat vir-
heet ja epdtasmallisyydet alentavat johdonmukaisuutta. Esimerkki monirakenteisen ja
suhteutetun vastauksen vadlimuodosta:
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Aloitamme Pohjois-Amerikan kuukauden mittaisen kiertomatkan huhtikuun 1. paivana.
Tutustumme matkan aikana sekd ihmisen etta luonnon toimintaan. Tasta matkainfosta
I6ydat matkakohteemme ja muuta tarpeellista tietoa. Lennamme ensin Meksikoon paa-
kaupunki Mexico Cityyn, jonka maasto on tasaista. Sda on useimmiten melko lammin,
joten kesadvaatteilla tarkenee hyvin. Sielld on useita ongelmia, minka takia monet ihmiset
pyrkivat sieltd Yhdysvaltoihin. Taman takia saatamme joutua poliisin kuulusteltavaksi,
kun poistumme maasta. Lennamme seuraavaksi Yhdysvaltojen puolelle Las Vegasiin,
jossa on kasinoita. Paikassa ei ollut mitdaan, kun kaupunki perustettiin. Las Vegas sijaitsee
aavikolla, joten sielld on kuivaa ja lamminta.

Las Vegasista menemme katsomaan Grand Canyonia, joka on suuri joen kaivertama u-
laakso ja kuuluisa turistikohde. Vietamme siella kokonaisen paivan. Sieltd ajamme Kali-
forniaan, Yhdysvaltain itarannikolle. Matkalla tutustumme Kanadasta Meksikoon ulottu-
viin Kalliovuoriin, joka on vanha poimuvuoristo. Jatkamme viela kohti rannikkoa Kalifor-
nian Los Angelesiin, joka on suurkaupunki. Tutustumme siella ihmisen toimintaan ja sen
vaikutuksiin kaupungin ilmasto-olosuhteisiin. Los Angeles sijaitsee mannerlaattojen si-
vuamiskohdassa, joten voimakas maanjaristys on mahdollinen. Kovin todennakoéinen se
ei ole, mutta harjoittelemme kuitenkin suojautumista. Kalifornian kasvillisuus on nah-
kealehtista ja trooppista. El Nifo -ilmio [ammittaa ilmastoa. Pdasemme kierrokselle Hol-
lywoodin viihdekeskukseen, jossa katsomme uutuuselokuvan. Saa saattaa rannikolla olla
arvaamaton, joten varaudu sateisiin.

Toiseksi viimeinen kohteemme on Tornadokuja, joka on USA:n keskildnnessa. Etelan
kuumat ja kosteat seka pohjoisen kylmat ja kuivat ilmamassat kohtaavat sielld aiheut-
taen pyorremyrskyja. Olemme kuitenkin varovaisia ja tarvittaessa pysymme maanalai-
sessa tornadosuojassa. Ndemme siis, miten paikalliset suojautuvat tornadoilta. Matkus-
tamme bussilla laajan Preerian lapi. Matkalla ndemme isoja karjatiloja ja viljapeltoja.
Saavumme Floridaan, jossa vietamme viimeisen viikon aurinkoa ottaen ja luontoon tu-
tustuen. Kdymme myds Miamissa ostoksilla. Florida on tunnettu hurrikaaneista, joita ei
kuitenkaan yleensa ole kevaalla. Kun meriveden lampétila on yli 25 astetta, ilma ja vesi
nousevat matalapaineessa korkealle aiheuttaen rannikkotulvia. Muista suojautua paah-
tavalta auringolta.

Koska emme luultavasti nde hurrikaaneja, menemme rameelle katsomaan suurpetoja.
Rennoilla kesavaatteilla tarkenee hyvin Floridan subtrooppisessa ilmastossa, mutta luon-
toretkelle on syyta ottaa pitkat housut ja paita seka kumisaappaat. Tutustumme retkella
ihmisen aiheuttamiin ongelmiin ekosysteemissa. Lennamme Helsinkiin New Yorkin
kautta ja saavumme Suomeen huhtikuun viimeisena paivana.

(rekonstruoitu esimerkki monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuodosta)

Suhteutetussa vastauksessa (SOLO 4 -luokka) on kasitelty useita vuorovaikutussuhteita
johdonmukaisesti. Pohjois-Amerikkaa on kasitelty siind laajasti ja monipuolisesti
useista eri nakokulmista. Tama voi nakya esimerkiksi paikkojen valinnassa ja ihmisen
toiminnan kasittelyssa useassa kohteessa sekd ympariston etta elinkeinojen kautta.
Vastaus on johdonmukainen eika siind ole merkittavia virheita, joten se tayttaa erin-
omaisesti SOLO 4 -luokan kriteerit. Esimerkki suhteutetusta vastauksesta:
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Tervetuloa Pohjois-Amerikan kiertomatkalle, jonka aikana kiymme kuukauden aikana
seitsemadssa kohteessa. Tutustumme sekd luonnonolosuhteisiin ettd ihmisen toimintaan.
Lenndmme elokuun 10. paivana Helsingista Floridan Miamiin. Kaupunkiin tutustumiseen
on hieman aikaa. Pddkohteemme ovat kuitenkin rannikolla kasvavat mangrovemetsat.
Ne ovat vaarassa kadota vdestonkasvun takia. Ne ovat tarkeita ihmisille, silla ne suojaa-
vat rannikkoa eroosiolta ja hirmumyrskyilta. Mangrovemetsat myos estdavat maalta tule-
van lietteen paatymista mereen, mika pitaa rantavedet puhtaampina.

Mangrovemetsat ovat ihmisten lisaksi tarkeitd myos monille kaloille ja ayridisille, joille
ne tarjoavat suoja- ja lisddntymispaikkoja. Monet naista lajeista ovat kaupallisesti tar-
keita. Biodiversiteetin vahenemisesta voi siis olla taloudellista haittaa. Vietdmme Flori-
dassa viisi padivaa, minka jalkeen matka jatkuu New Orleansiin. Hurrikaani Katrina iski
sinne vuonna 2005 ja sen jaljet nakyvat yha.

Hurrikaanit muodostuvat lampiman meriveden ylapuolella ja saavat lisdd energiaa mat-
kallaan kohti rannikkoa, minka takia tuhot voivat olla suuria. Coriolis-ilmién ansiosta
[ammennyt ilma alkaa pyoria. llimastonmuutoksen ennustetaan lisdavan hurrikaaneja.
Seka Floridassa ettd New Orleansissa on subtrooppisen kuuma ja kostea ilmasto, joten
kevyilla kesavaatteilla tarkenee. Kolme paivaa tutustuttuamme tuhoihin matkustamme
lentokoneella Arizonaan, jossa vierailemme valtavassa Crand Canyonissa.

Colorado-joen virtauksen aiheuttama eroosio on muodostanut Crand Canyonin miljoo-
nien vuosien aikana. Se on muodoltaan v-laakso. Kanjonin kallioperassa nakyvat kerrok-
set ovat kuin vuosirenkaita, joista voi laskea idn. Paikka sijaitsee autiomaassa ja sielld on
todella kuivaa, koska Kalliovuoret estavat sateiden paasyn sinne. Auringolta suojautumi-
nen on taalla erityisen tarkeda. Pari pdivaa kanjonissa vietettydmme ajamme bussilla Ka-
liforniaan, jossa olemme nelja yota Los Angelesissa ja teemme sielta retkia lahiymparis-
téon.

Kaliforniassa on valimerellinen ilmasto ja nahkealehtinen kasvillisuus, kuten sypresseja ja
oliivipuita. Viinirypaleita ja sitrushedelmia viljelldan alueella. Los Angeles on megalopoli,
jossa tutustumme mm. elokuvien tuotantokeskus Hollywoodiin. Saa on luultavasti hel-
teinen subtrooppisen ilmaston takia. Kaliforniassa olemme viisi paivaa.

Yellowstonen maapera on vulkaaninen, silld se sijaitsee kuuman pisteen paalla. Geysi-
reista suihkuaa magman lammittdmaa vetta. Geotermisen energian tuottaminen voisi
taalla olla mahdollista, mutta suojelun takia se ei varmaankaan onnistu. Vaeltamiseen
sopiva varustus on tarpeen Yellowstonessa, silld olemme sielld kolme paivaa.

Toiseksi viimeinen vierailukohteemme on Whistlerin talviurheilukeskus Vancouverin
pohjoispuolella Kanadassa. Sielld on pidetty olympialaiset. Huipulla on ikilunta. Lampi-
mat vaatteet ovat taalla tarpeen. Pddsemme ehka laskettelemaan, jos rinteet ovat kun-
nossa. Parin paivan jalkeen menemme muutamaksi paivaksi viimeiseen kohteeseemme,
jossa myos kylma, nimittain Groénlantiin. Lennamme Nuukiin, jossa ilmastonmuutoksen
takia lumen ja jaan maara on vahentynyt. Saaren jaatikoista on lohjennut isoja paloja.
Ikiroutaa on kuitenkin viela paljon jaljelld. Syyskuun 10. pdiva on aika ldhtea takaisin
Suomeen.

(rekonstruoitu esimerkki suhteutetusta vastauksesta)
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Laajassa abstraktisessa vastauksessa (SOLO 5 -luokka) on kasitelty Pohjois-Amerikkaa
laajemmassa yhteydessa. Tama nakyy tyypillisesti ilmididen yleistamisessa Pohjois-
Amerikan ulkopuolelle. Laajassa abstraktisessa vastauksessa on kasitelty poliittisia ja
yhteiskunnallisia ulottuvuuksia. Vastauksessa on kasitelty vuorovaikutussuhteita ja
elinkeinoja monipuolisesti useissa kohteissa. Siind on tunnistettavissa eri skaalatasojen
laaja ymmartaminen. Teorialdahtdista ajattelua on ainakin jonkin verran. Laaja abstrak-
tinen vastaus ylittaa selvasti tehtdavan vaatimustason. Se on usein pitka, koska vuoro-
vaikutussuhteiden kasittely vaatii paljon tilaa. Esimerkki laajasta abstraktisesta vas-
tauksesta:

Pohjois-Amerikan ja Karibian maantieteellinen kiertomatka toteutetaan kesakuun

1.-30. pdiva. Lennamme ensin New Yorkiin, joka kuuluu Bostonista Washingtoniin ulot-
tuvaan ketjuun. Nama muodostavat yhdessa Boshwash-nimisen yhteen kasvaneiden
kaupunkien alueen, joka on taloudellisesti ja vaestoltaan yksi merkittavimpia koko maail-
massa. Katselemme nahtavyyksia ja tutustumme monikulttuurisen kaupungin eri osiin,
kuten kiinalaisten asuttamaan China Towniin. New Yorkissa on kesa ja melko lamminta,
jota liilkenne vield entisestdan lisaa.

New Yorkissa olemme viisi paivaa ja kesakuun 6. pdiva saavumme Appalakeille. Se on
vanha poimuvuoristo, joka on kulunut eroosiossa. Se on aikoinaan syntynyt litosfaari-
laattojen tormayksessa. Skandit kuuluvat historiallisesti samaan vuorijonoon kuin Appa-
lakit. Ndemme sielld vanhoja hiilikaivoksia. Yhdysvaltojen itarannikko on viljavaa ravin-
teikkaan humuksen takia, mika nakyy viljapeltojen lisaksi lehtimetsina. Itdarannikolle tuo
kosteutta Golf-virta, minka takia sateisiin kannattaa varautua.

Kesakuun 10. pdiva saavumme kolmanteen kohteeseen, joka on Florida. Se on tunnettu
eldkeldisten suosimana paikkana. Se sijaitsee subtrooppisella ilmastovybhykkeelld, joten
pukeudu kevyesti, mutta muista suojautua auringolta hatulla ja aurinkorasvalla. Vaes-
tonkasvun takia kosteikkoja on kuivatettu viljapelloiksi, minka takia monet eldin- ja kas-
vilajit ovat harvinaistuneet. Vaarallisin soistuneen alueen asukas lienee alligaattori,
mutta pysymme niista turvallisella etdisyydella. Floridan rannikolla esiintyy hurrikaaneja,
rankkasateita ja tulvia, mitka voivat aiheuttaa sielld suurta tuhoa.

Floridasta menemme laivalla Haitille, jonne saavumme kesakuun 14. paiva. Sielld on tay-
sin erilaista kuin rikkaassa Yhdysvalloissa, silla maa on koyha ja karsii monenlaisista on-
gelmista. Litosfaarilaattojen lukkiutumisen ja lilkkkumisen seurauksena syntynyt maanja-
ristys aiheutti suurta tuhoa Haitissa. Sen jalkia korjataan yha. Maassa on suurtiloja eli
plantaaseja, joilla viljelladn mm. sokeriruokoa. Tyooloissa on usein puutteita viljelmilla.
Voit tukea Karibian alueen viljelijoita ostamalla Reilun kaupan tuotteita, jotka takaavat
heille riittavat tulot. Kansainvalinen apu on tarkea tulonldahde vientituotteiden lisaksi.
Haitissa eriarvoisuus tulee konkreettisesti esille.

Haitissa on viela jaljella alkuperaista trooppista sademetsaa, vaikka saari on tihedan
asuttu. Sademetsien hakkaamisen jalkeen maannos huuhtoutuu helpommin jyrkilta rin-
teilta pois ja tilalle kasvaa sekundaarinen sademetsa, jossa on vahemman elidlajeja.
Plantaasien raivaaminen on tarkein syy sademetsien hakkaamiseen. Tama on merkittava
ongelma koko trooppisella vyohykkeellad. Jatamme Haitin kesakuun 17. paiva ja suun-
taamme laivalla Meksikonlahden rannalla sijaitsevaan Houstoniin, joka on Texasin osa-
valtiossa. (jatkuu)
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Jatkamme matkaa Preerialle, jossa opimme Kalliovuorten ja Appalakkien valiin muodos-
tuvan Tornadokujan toiminnasta. Pohjoisesta tulevat kuivat ja kylmat ilmamassat koh-
taavat siella etelan kosteat ja lampimat ilmamassat. Tornadot saavat energiaa ndiden
térmadmisesta. Ne ovat melko lyhytikaisida, mutta voivat aiheuttaa silti suurta tuhoa.
Hurrikaanit ovat pitkadikaisempia ja laajemmalle ulottuvia kuin tornadot. Lisaksi torna-
doja on tyypillisesti sisdmaassa, mutta hurrikaanit painvastoin menettavat energiaansa
siirtyessaan lampiman meren ylapuolelta sisamaahan. Yhdysvaltojen sisimaan ilmasto
on mantereinen ja kuiva.

Kuudes kohteemme on Suurten Jarvien alue Koillis-Yhdysvalloissa, jonne on pitka ajo-
matka laajan Preerian lapi. Sielld tutustumme alueen perinteikkaisiin teollisuuskaupun-
keihin, kuten Detroitiin. Suurilla Jarvilla on ollut merkittava osuus sitd ympardivien kau-
punkien kehitykselle. Alueelle on muuttanut paljon suomalaisia siirtolaisia, koska il-
masto-olot muistuttavat Suomea. Kdymme katsomassa Niagaran putouksia, joista osa on
Yhdysvaltojen ja osa Kanadan puolella. Putoukset kuluvat koko ajan, joten ne siirtyvat
vahitellen ylajuoksulle pain. Kosteudenpitavat vaatteet ovat Niagaralla tarpeen.

Niagaran putouksilta menemme vield Kanadan puolelle Quebecin osavaltioon, jossa on
suunniteltu jopa itsendistymista. Siella puhutaan ranskaa englannin lisdksi, mika tekee
siitd omaleimaisen. Quebec sijaitsee havumetsavyohykkeelld. Suomen tavoin Kanada on
vanhalla kilpialueella, jossa ei ole enada korkeita vuoristoja pitkdan jatkuneen eroosion
takia. Jadkauden merkkeja on myos nakyvissa.

Viimeiset kohteemme ovat lauhkealla ilmastovyochykkeell, joten odotettavissa on
melko lamminta saata. Viiledan ja kosteaan sadhan on kuitenkin syyta varautua. Kesa-
kuun 30. paivd lennamme Montrealista New Yorkiin, jossa vaihdamme Helsinkiin mene-
vaan lentokoneeseen.

(rekonstruoitu esimerkki laajasta abstraktisesta vastauksesta)

4.2.2. Ajattelutaidot tehtavassa 3

Tehtavassa 3 (YTL 16.03.2016a) ei ole SOLO 1 -, SOLO 2 - ja SOLO 5 -luokan vastauksia,
joten niista ei ole tuloksia. Monirakenteisessa vastauksessa (SOLO 3 -luokka) on useita
luonnon- ja kulttuurimaantieteellisia nakékulmia. Vuorovaikutussuhteita ei ole selitetty
johdonmukaisesti tai niissd on merkittavia puutteita. Vastauksessa ei esimerkiksi ole
ymmarretty liikennejarjestelmaa kokonaisuutena, jossa metro voi korvata pitkia bussi-
linjoja ja suunnata lilkennevirtoja asemien ymparistoon. Monirakenteisesta vastauk-
sesta puuttuu tyypillisesti ymmarrys uusien keskusten muodostumisesta rakennetta-
van metroradan varrelle. Liikennendkdékulmasta puuttuu usein kevyt liikenne. Palvelui-
den sijoittumista metroradan varrelle ei ole tyypillisesti mainittu lainkaan.

Monirakenteisen vastauksen johtopaatdkset metroradan sijoittumisesta, maan arvoon
vaikuttavista tekijoista ja maisemavaikutusten puuttumisesta ovat usein puutteellisia
tai virheellisid. Maantieteen kasitteita on kdytetty vahan ja ne on voitu mainita virheel-
lisessa asiayhteydessa. Puhekieliset ilmaisut, kuten “eldimet joutuvat muuttamaan pois
metroradan tieltd”, ovat tyypillisid monirakenteisessa vastauksessa. Tehtavan 3 aineis-
tosta ei ndy selvasti, ettd suuri osa Helsingin metrosta kulkee maan paalla. Taman
kanssa ristiriidassa oleva johtopaatos on jatetty huomioimatta vastauksen luokitte-
lussa. Tasta huolimatta maisemavaikutusten puuttuminen on virheellinen kasitys,
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koska taysin maanalaista metroa ei voi olla olemassa. Metroasemat ovat ainakin osit-
tain maan paalla, vaikka rata olisikin kokonaisuudessaan sen alla. Esimerkki moniraken-
teisesta vastauksesta:

a) Metroradan ja -asemien sijoitteluun vaikuttavat monet eri tekijat. Ensin pitada ajatella
kayttajien maaran riittavyytta tarkeiden kohteiden ymparistossa. Naita paikkoja ovat esi-
merkiksi Helsingin yliopisto, Aalto-yliopisto, Kamppi ja Itakeskus. Metron on saavutet-
tava mahdollisimman paljon ihmisia. Asumattomille alueille ei ole mitdan jarkea raken-
taa metroa. Myoskaan bussien kanssa sita ei kannata laittaa kilpailemaan. Reitin on ol-
tava mahdollisimman suora ja nopea. Kartasta nahdaan, ettd metro kulkee suurten au-
toteiden alla. Tdma johtuu siitd, ettd metroradan paalle ei voi rakentaa taloja romahdus-
vaaran takia. Vesistot pitda kiertda ja saarelta toiselle tarvitaan siltoja. Luonnonsuojelu-
kohteet voivat estaa rakentamisen joihinkin paikkoihin. Asemien etdisyyksien on oltava
sopivia eli ei liian pitkia eika liian lyhyita. Rakennusten kellareita ja putkia pitaa varoa,
kun metrotunnelia kaivetaan.

b) Metro viahentaa alueen liikennevirtoja, silld ihmiset kayttavat mieluummin nopeaa ja
edullista metroa kuin omaa autoa. Liikennevirtojen suunnat eivat muutu, silla metro vai-
kuttaa ainoastaan matkustamisen nopeuteen. Maan arvoon metro vaikuttaa alentavasti,
koska maata joudutaan viemaan paljon pois. Asuntojen hinnat voivat myds nousta, jos
ihmiset haluavat muuttaa metroasemien lahelle. Radan rakentaminen korkea hinta nos-
taa myo0s asuntojen hintoja.

Metro vdahentda rakentamispainetta Helsingin keskustassa, koska ihmiset haluavat mak-
saa kauempana asumisesta. Ongelmana on kuitenkin, ettd metrorata myos rajoittaa ra-
kentamista, koska maapera ei kesta mita tahansa.

¢) Metro kulkee maan alla, joten se ei vaikuta juurikaan maisemaan. Ruuhkat ja paastot
vdhenevat, koska metro on ymparistoystavallinen. Eroosio voi lisdantya asemien raken-
tamisen takia. Lisaksi eldimet joutuvat muuttamaan pois metroradan tielta.

(rekonstruoitu esimerkki monirakenteisesta vastauksesta)

Monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuodon (SOLO 3A -luokka) on melko
kattava. Nakokulmista puuttuvat tyypillisesti pinnanmuotojen vaikutus metron linjauk-
seen, taloudellinen kannattavuus ja maan arvon laskuun vaikuttavat tekijat. Vastauk-
sesta voivat puuttua myds syottoliikenne ja liityntapysakointi. Valimuotoisessa vas-
tauksessa ymparistovaikutukset on tyypillisesti kdsitelty vain autoliikenteen nakékul-
masta, jolloin vastaus ei muodosta yhtendista kokonaisuutta. Kerrotut vuorovaikutus-
suhteet ovat useimmiten johdonmukaisia. Vastauksessa on kaytetty maantieteellisia
kasitteitd, kuten ”sijainti, “pendeldinti” ja “saavutettavuus”. Kasitteiden kdytdssa voi
kuitenkin olla virheitda SOLO 3A -luokan vastauksessa, mika nakyy tyypillisesti kasittei-
den "maaperd” ja "kalliopera” kdyttamisessa. Esimerkki monirakenteisen ja suhteute-
tun vastauksen valimuodosta:
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a) Metrolinjaukseen vaikuttaa eniten asutuksen ja keskusten sijainnit. Kayttdjid on oltava
riittavasti, minka takia esimerkiksi yliopistoilla ja ostospaikoilla on omia asemia. Ihmiset
haluavat paasta helposti toihin, kouluun ja ostoksille. Matka-ajan on oltava tarpeeksi no-
pea, jotta ihmiset kayttavat sitd omien autojen sijasta. Metron rakentamisen tavoitteena
on jatkuvien ruuhkien vahentaminen Lansi- ja Itavaylalla. Vaihtoyhteydet muihin kulku-
neuvoihin ovat hyvat esimerkiksi Kampissa ja Rautatieasemalla. Metro kulkee paskau-
punkiseudulla rannikkoa pitkin, koska sisdamaahan kulkevat junat. Toisaalta vesistot pitaa
kiertaa joko siltoja pitkin tai rakentamalla mutka. Reitin on kuitenkin oltava mahdollisim-
man suora ja asemien valit ovat lyhyita, jotta niille padsee helposti.

b) Metro vahentaa ruuhkia keskustan suuntaan, koska sinne paasee katevammin. Mat-
kustaminen muuttuu sujuvammaksi, kun ihmisten ei tarvitse istua tuntikausia ruuhkissa.
Pendeldinti kodin ja tydpaikan valilla helpottuu. Palveluiden saavutettavuus paranee
myos. Jalankulku asemien ymparistossa lisaantyy. Liikennevirtojen keskittyminen lisaa
aktiivisuutta asemien lahist6lla. Rakentaminen lisaantyy, kun alueen houkuttelevuus
kasvaa. Tdma nostaa maan arvoa, koska tonttien ja asuntojen sijainti on parempi. Lisaa
asuntoja ja kauppakeskuksia rakennetaan myés Matinkylan ja Kivenlahden ymparistdon,
silla metro laajenee sinne. Rakentamisessa on kuitenkin huomioitava maaperan kesta-
vyys tunnelien ylapuolella.

¢) Metrolla on monia positiivisia ymparistovaikutuksia. Ruuhkat ja hiilidioksidipaastot va-
henevat, koska autoliikenne vahenee. Autoilijat vaihtavat metroon, koska se on edulli-
sempi ja nopeampi. Kasvihuoneilmi6 hidastuu.

(rekonstruoitu esimerkki monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuodosta)

Suhteutettu vastaus integroi kaikki oleelliset nakékulmat johdonmukaisesti. Vastauk-
sen kasittelytapa osoittaa hyvaa alueellista hahmotuskykya. Siina ei ole asiavirheit,
mutta joitain puhekielisid tai muuten virheellisia ilmaisuja voi olla. Ne eivat kuitenkaan
alenna merkittavasti vastauksen johdonmukaisuutta. SOLO 4 -vastaus muodostaa yhte-
ndisen aluemaantieteellisen kokonaisuuden. Esimerkki suhteutetusta vastauksesta:

a) Metroradan linjaukseen vaikuttavat monet luonnon- ja kulttuurimaantieteelliset teki-
jat. Poliittiset tavoitteet ja kaavoitus ovat metron laajenemisen taustalla. Jotta metro
toimii tehokkaasti ja taloudellisesti, silla on oltava paljon kayttajia. Kartasta nahdaan,
etta yliopistoilla ja suurilla asutuskeskuksilla (esim. Herttoniemi, Itdkeskus ja lansimetron
varrella Tapiola) on asemia. Palveluiden, tydpaikkojen ja asuntojen saavutettavuuden on
oltava hyva, silla muuten ihmiset eivat halua kayttaa metroa. Laajentamalla metroa va-
hennetdan ruuhkia, kun espoolaisten ei tarvitse enaa tulla autolla toihin Helsinkiin. Kayt-
tajien lisaksi pinnanmuodot ja vesistot vaikuttavat metroradan sijoitteluun. Maapera on
Suomessa kovaa kalliota, mika helpottaa tunnelien kaivamista. Joitakin kohteita, kuten
luonnonsuojelualueita, voidaan joutua kiertdmaan. Asemien ympariston on kestettava
liilkennemaarien kasvu. (jatkuu)
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b) Metrorata viahentda autoliikennetta, koska ihmiset kulkevat edullisemmin ja nopeam-
min metrolla. Rata yhdistda Espoon ja Helsingin, jolloin tydssakaynti onnistuu entista
kauempaa. Liikennevirrat keskittyvat asemien ldaheisyyteen, kun ihmiset tulevat sinne
kavellen ja liityntdbusseilla. Parkkipaikkoja tarvitaan myos autoilijoille, jotta he voivat
vaihtaa metroon. Metroasemia on tihedssd, jopa 2 minuutin vélein, jotta niille padsee
helposti. Vaihtoyhteyksien linja-autoihin ja juniin on oltava toimivia esimerkiksi Rautatie-
asemalla ja Kampissa.

Parantuneet julkiset kulkuyhteydet nostavat maan arvoa, mika lisda rakentamisen hou-
kuttelevuutta. Ihmisten muuttaessa alueelle hinnat nousevat entisestaan. Kysyntd maa-
rittelee kuitenkin hintojen nousun ylarajan. Rakentamisen edellytyksena ovat kunnan
myontamat rakennusluvat. Uudet palvelut houkuttelevat ihmisia matkustamaan joukko-
liikenteelld asemille. Harvaan asutuille alueille rakennetaan lisaa, jolloin niille voi muo-
dostua uusia keskuksia. Maan arvo voi myos laskea asemien valittomassa laheisyydessa
rauhattomuuden ja epaviihtyisyyden takia.

¢) Metro vaikuttaa ymparistoon padosin myonteisesti. Ruuhkat ja haitalliset paastot va-
henevat, kun ihmiset eivat autoile niin paljon. Kavely ja pyoraily voivat myos lisddntya
metron ansiosta. Nama hidastavat ilmastonmuutosta. Toisaalta ruuhkat voivat siirtya
uusiin paikkoihin. Metron rakentaminen vaatii paljon luonnonvaroja ja energiaa. Tyoko-
neista tulee pdast6ja ja melua. Louhintajate on myos sijoitettava jonnekin. Tunneleiden
rajayttaminen voi heikentaa talojen perustuksia, joten kallioperan lujuus on tiedettava
tarkkaan. Asemat ja ratalinjaus voivat pilata maisemaa. Luonnon monimuotoisuus voi
heikentya, kun viheralueita raivataan. Samalla viihtyisyys laskee.

(rekonstruoitu esimerkki suhteutetusta vastauksesta)
4.2.3. Ajattelutaidot tehtavassa 5

Tehtdvan 5 (YTL 19.09.2016a) vastauksissa ei ollut SOLO 1 - ja SOLO 5 -luokan suorituk-
sia, minka takia niista ei ole tuloksia. Yksirakenteisessa vastauksessa (SOLO 2 -luokka)
on vain yksi selked nakékulma, joka voi olla esimerkiksi “kirjat”. Vastauksessa on kasi-
telty sita suppeasti ja epatarkasti. Luotettavuutta ja yleistettavyytta ei ole kasitelty tar-
koituksenmukaisesti yksirakenteisessa vastauksessa. Esimerkki yksirakenteisesta vas-
tauksesta:

Aluemaantieteellista tietoa saadaan kirjoista, esimerkiksi tieto- ja oppikirjoista. Niiden
painovuosi on muistettava tarkistaa, jotta tieto on varmasti luotettavaa. Kirjojen luotet-
tavuus riippuu myos lahteesta. Netista voi saada monenlaista lisatietoa.

(rekonstruoitu esimerkki yksirakenteisesta vastauksesta)

Monirakenteisessa vastauksessa (SOLO 3 -luokka) on kerrottu useista aluetutkimuksen
tietoldhteista ja menetelmista. Osa niista on tyypillisesti kasitelty suppeasti ja osa laa-
jemmin. Esimerkiksi Internet voi olla kasitelty yhtena kokonaisuutena, vaikka siella on
paljon erilaisia lahteitd. Monirakenteisessa vastauksessa on suurimmaksi osaksi mene-
telmien kuvailua ilman metakognitiivista tietoa menetelmien luotettavuuteen ja yleis-
tettavyyteen liittyvista tekijoista. Luotettavuutta on kasitelty epatarkasti ja osittain vir-
heellisesti. Vastauksessa on irrallisia toteamuksia ilman patevia perusteluja, mika antaa
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siita luettelomaisen vaikutelman. Tyypillisesti tama nakyy haastattelujen luotettavuu-
den ja yleistettavyyden epadjohdonmukaisessa kasittelyssa. Esimerkki monirakentei-
sesta vastauksesta:

Aluetutkimukseen tarvitaan paljon tietoa eri menetelmill3, jotta alueesta saadaan koko-
naiskuva. Alue voi olla esimerkiksi valtio, kaupunki tai kaupunginosa. Tutkimuksessa sel-
vitetdan mm. kasvillisuutta, eldimist6d, maastonmuotoja ja vaestorakennetta.

Nykyaan suurin osa tiedoista saadaan internetista. Kaikki tieto ei ole sielld luotettavaa,
minka takia kaikkeen lukemaansa pitaa suhtautua kriittisesti. Sieltd saa vaesto- ja saatie-
toja, joiden perusteella voi tehda diagrammeja. Esimerkiksi vaestodiagrammista nakee
vdeston kasvamisen tai vahenemisen. Netista saa my0s paljon karttoja, jotka ovat
yleensa luotettavia. Suurentamalla tai pienentamalla karttaa voi nahda kohteita eri tark-
kuuksilla. Paikkojen sijainnit, rajat ja korkeuserot nakyvat myos helposti kartassa. Kartas-
tot ovat luotettavampia kuin nettikartat, silld kirjoihin ei voi painaa mita tahansa. Paino-
vuosi on kuitenkin muistettava tarkistaa, jotta tieto on luotettavaa.

Jos alue on lahell3, voi sinne menna tekemaan kyselyita ja haastatteluita. Niita on
helppo ja nopea tehda, mutta ihmiset voivat antaa tarkoituksella vaaraa tietoa. Paikan
paalld voi havaita alueen ilman valikasida. Omin silmin nahty on aina luotettavaa ja ha-
vaintojen tekeminen on paras tapa tutkia aluetta. Menemalla paikkaan voi tarkistaa ne-
tista saatujen tietojen paikkansa pitavyyden. Uutisista saa ajankohtaista tietoa alueesta.

(rekonstruoitu esimerkki monirakenteisesta vastauksesta)

Monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuodossa (SOLO 3A -luokka) on kési-
telty useita erilaisia menetelmia enimmakseen johdonmukaisesti. Alueellista luotetta-
vuutta ja yleistettavyytta on kasitelty jonkin verran. Vastaus on epatarkka, koska kasit-
telytapa on osittain yleisluontoinen. Tyypillisesti tama nakyy karttojen ja Internetin ka-
sittelyssa. Osa vastauksesta voi tayttaa suhteutetun vastauksen kriteerit, mutta joiden-
kin menetelmien vuorovaikutussuhteissa on merkittavia puutteita. Esimerkki monira-
kenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuodosta:

Aluetutkimusta varteen tarvitaan tietoja monesta eri lahteestd. Menetelmien yhdistami-
sella saadaan monipuolinen kuva alueesta. Faktatietoa kerataan mittauksilla esimerkiksi
[ampotiloista, sademaarista ja meluisuudesta. Niita tarvitaan paljon eri paikoista, jotta
ne on mahdollista yleistaa tutkittavalle alueelle. Alueelliset vaihtelut voivat olla suuria,
joten mittaustulosten yleistettavyytta on harkittava tarkkaan. Mittausten luotettavuus
riippuu kaytetysta laitteistosta.

Satelliittikuvista ja ilmakuvista saadaan luotettavaa tietoa. Niista voi paatella alueen kas-
villisuuden ja rakennettujen alueiden ominaisuuksia. Kyselyilla voi saada tietoa ihmisten
mielipiteista esimerkiksi koululuokkien sopivasta koosta tai asuinympariston viihtyisyy-
destd. Numeromuotoon kootut vastaukset on helpompi yleistaa kuin sanalliset kuvauk-
set. Kyselyistd voi saada epaluotettavia vastauksia. Asiantuntijoita haastattelemalla voi
saada luotettavaa tietoa. Kyselyt ja haastattelut tdydentavat muista |dhteista saatavia
tietoja alueesta.

Kartoista saa luotettavaa tietoja, kun muistaa tarkistaa lahteen ja painovuoden. Painetut
kartat ovat ammattilaisten tekemia. Kartoista saa mm. koordinaatit ja sijaintietoa. Tee-
makartasta nakee esimeriksi vaeston jakautumisen erivarisina alueina. Tieto- ja oppikir-
joista saa perustietoja valtiotasolla, joten pienemmistd alueista voi olla vaikea saada tie-
toa. (jatkuu)
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Internet on hyva tietoldahde, kun suhtautuu kaikkeen siella kirjoitettuun kriittisesti. Kuka
tahansa voi kirjoittaa sinne mita vain. Wikipedia voi olla epaluotettava, vaikka kayttajat
my0s korjaavat siella tietoja.

(rekonstruoitu esimerkki monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen vadlimuodosta)

Suhteutetussa vastauksessa (SOLO 4 -luokka) on kasitelty monipuolisesti melkein kaik-
kia mainittuja tietolahteita seka niiden luotettavuutta ja yleistettavyytta. Kasittelytapa
osoittaa useiden eri menetelmien ja niiden metakognitiivisen tiedon hallintaa. Suhteu-
tettu vastaus muodostaa yhtenaisen kokonaisuuden. Eri ndkékulmien integroinnissa
voi olla vahaisia puutteita, mutta vastaus on kuitenkin riittdvan monipuolinen tayttaak-
seen suhteutetun vastauksen kriteerit. Esimerkki suhteutetusta vastauksesta:

Aluetutkimukseen valittavat menetelmat riippuvat kohdealueesta. Tavoitteena on saada
monipuolinen kuva sen luonnonolosuhteista ja ihmisen toiminnasta. Mita useampia me-
netelmia kayttaa, sitad luotettavampaa ja kattavampaa keratty tieto on. Taytta varmuutta
tietojen luotettavuudesta ei ole mahdollista saada, mutta suhtautumalla kriittisesti ja
tarkistamalla tietoja eri lahteistd on mahdollista saada melko oikea kokonaiskuvan alu-
eesta.

Kyselyilld ja haastatteluilla voidaan saada tietoa suoraan asukkailta esimerkiksi asuinalu-
eesta tai tyollisyystilanteesta. Nailla menetelmilla on vaikea saada luotettavaa tietoa,
koska kokemukset ovat yksil6llisia. Alueellisesti kattavan kuvan saamiseksi pitdisi haasta-
tella paljon ihmisia eri paikoista, mika vie paljon aikaa. Tietojen yleistdminen voi olla ta-
man takia vaikeaa. lhmiset voivat my6s ymmartaa vaarin kysymykset tai tutkija voi tul-
kita vastaukset vaarin.

Aluetta tutkittaessa on tarkeaa tietda, missa se sijaitsee ja mitd ominaisuuksia sielld si-
jaitsevilla paikoilla on. Tata kutsutaan paikkatiedoksi. Luotettavaan sijaintiin tarvitaan
seka absoluuttinen sijainti (koordinaatit) ja suhteellinen sijainti suhteessa muihin paik-
koihin. Kartalla olevat tiedot ovat padosin luotettavia. Uusia ja vanhoja karttoja vertaa-
malla voi saada tietoa alueen muuttumisesta. Internetissa on paljon hyodyllista tietoa.
Lahteet on kuitenkin tarkistettava, silla vaaraa tietoa on paljon liikkeella. Virallisten ta-
hojen yllapitamat sivustot ovat luotettavia. Esimerkiksi lImatieteen laitos ja Tilastokeskus
ovat tallaisia. Kehitysmaiden viranomaiset saattavat olla korruptoituneita, joten viralli-
seenkaan tietoon ei voi aina luottaa. Sdatietojen yleistdmisessa on oltava tarkkana, silla
alueellista vaihtelua on paljon.

Tietoa voidaan kerdtd myos menemalld paikan paalle ja kerdamalla tietoja alueesta esi-
merkiksi kulttuurista. Talla menetelmalla ei saada kovin kattavaa tietoa, koska se vaatisi
paljon tyota. Uutisia seuraamalla voi saada ajankohtaista tietoa esimerkiksi alueen poliit-
tisesta tilanteesta, mutta ihmisten mielipiteet on erottava faktoista. Onnettomuuksien
uutisointi ei valttamatta kerro niiden todellista laajuutta.

Tietoa saadaan myods geologisista mittauksista, kuten porauksista ja maanpinnan laser-
keilauksesta. Nama ovat luotettavia menetelmis, silla niistd saadaan puhdasta dataa. Re-
kistereista saa mm. vdestotietoja, mutta ne eivat ole kaikkialla luotettavia. Kaikissa
maissa ei edes ole vaestorekisteria ja vaikka olisikin, niin sen tiedot eivat valttamatta ole
ajan tasalla. Kirjoja kannattaa myos kayttaa aluetutkimuksen apuna. Niissa olevat tiedot
voivat olla vanhentuneita ja kaikkia tietoja ei voi yleistaa kovin laajalle alueelle.

(rekonstruoitu esimerkki suhteutetusta vastauksesta)
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4.3. Koevastausten SOLO-luokat

Lahes kaikki kokelaat olivat vastanneet tehtdviin maantieteellisesti, sillda SOLO 1 -luo-
kan vastauksia on vain kolme (taulukko 12). Yhta ndakdkulmaa kéasittelevia on myos hy-
vin vdhan. Koevastausten ajattelutaidoissa on tehtavakohtaisia eroja. Monirakenteisia
(SOLO 3 -luokka) vastauksia on ldhes sama osuus eli noin 40 % tehtavissa 10 ja 5. Koko
aineistossa monirakenteisen vastausten osuus on hieman pienempi. Monirakenteisen
ja suhteutetun vastauksen valimuotoja (SOLO 3A -luokka) on enemmisto tehtavissa 3
ja 5. Suhteutettuja vastauksia on eniten tehtdvassa 10 eli noin kolmasosa. Muissa teh-
tavissa niiden osuus on selvasti pienempi. Aineistossa on vain yksi laaja abstraktinen
vastaus (SOLO 5 -luokka), joka on tehtavassa 10.

Kaikista vastauksista on eniten monirakenteisen ja suhteutetun vdlimuotoja (SOLO 3A
-luokka), silla siihen kuuluu 43 % vastauksista (taulukko 12). Toiseksi eniten on monira-
kenteisia vastauksia (34,7 %). Suhteutettuja vastauksia on kolmanneksi eniten (17,7 %).
Neljanneksi suurin osuus on yksirakenteisia vastauksia, mutta sen osuus on alle 5 pro-
senttia. Alinta (SOLO 1) ja ylintd (SOLO 5) SOLO-luokkaa on molempia hyvin pieni osuus
kaikista vastauksista.

Taulukko 12. SOLO-luokkien lukumaarat (Ikm) vastausaineistossa eli tehtavissa 10 (T10), 3 (T3)
ja 5 (T5). Viimeisessa sarakkeessa on jokaiselle SOLO-luokalle koko aineistosta laskettu suhteel-
linen osuus.

SOLO- T10 T3 T5 Summa Suhteellinen
luokka lkm lkm lkm osuus, kaikki
1 2 0 0 1 0,7 %
2 6 0 5 12 3,7%
3 38 26 40 104 34,7 %
3A 19 58 52 129 43,0 %
4 34 16 3 53 17,7 %
5 1 0 0 1 0,3%
Summa 100 100 100 300 100 %

Pintasuuntautuneita vastauksia (SOLO 1-3) on suhteellisesti [ahes saman verran tehta-
vissd 10 ja 5 eli hieman vajaa puolet (kuva 6). Tehtdvassa 3 niitd on selvasti vahemman
kuin kahdessa muussa tehtdvassa. Sen sijaan yli puolet vastauksista kuuluu valiluok-
kaan 3A tehtdvissa 3 ja 5. Syvasuuntautuneita vastauksia (SOLO 4-5) on eniten tehta-
vassa 10 (35 %). Toiseksi eniten niitd on tehtdvassa 3 (26 %) ja vahiten tehtdvassa 5

(3 %). Kaikista vastauksista pintasuuntautuneiden ja valiluokan 3A vastauksia on mo-
lempia ldhes sama osuus (noin 40 %). Noin joka viides vastaus on syvasuuntautunut
(kuva 6). Valiluokan 3A vastaukset ovat monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen va-
limuotoja, joten ne eivat edusta selvasti pintasuuntautunutta eivatka syvasuuntautu-
nutta osaamista.
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Kuva 6. Pintasuuntautuneiden (SOLO 1-3), valiluokan 3A ja syvdsuuntautuneiden (SOLO 4-5)
vastausten suhteelliset osuudet koko vastausaineistossa tehtdvassa 10 (T10), tehtavassa 3 (T3)
ja tehtdvassa 5 (T5) (n=100/tehtédva). Sarakkeessa ”kaikki” ovat osuudet kaikista vastauksista
(n=300).

SOLO 1 - ja SOLO 5 -luokan vastauksia on vain tehtavassa 10 (kuva 7). SOLO 2 -luokassa
hieman yli puolet vastauksista on annettu tehtavaan 10 ja loput tehtdavaan 5. SOLO 3
-luokassa on eniten tehtdavan 5 vastauksia. Monirakenteisia vastauksia on melko pal-
jon my0s tehtdvassa 10, mutta tehtdvassa 3 niitd on melko vahan. Tehtdvien 3 ja 5 vas-
tauksista yli puolet on valiluokassa SOLO 3A. Tehtavassa 10 valiluokan 3A osuus on
melko pieni. SOLO 4 -vastauksia on suhteellisesti eniten tehtdvassa 10. Suhteutettuja
vastauksia on kohtalaisesti tehtavadssa 3, mutta tehtdvasta 5 ne puuttuvat Iahes koko-
naan.
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Kuva 7. Koetehtéavien 10 (T10), 3 (T3) ja (T5) vastausten suhteelliset osuudet eri SOLO-luokissa.
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4.4. Koevastausten SOLO-luokat ja pistemaarat sukupuolittain

Miesten vastauksissa on eniten monirakenteisia ja valiluokan 3A vastauksia, joita on
lahes yhtéd suuri osuus (taulukko 13). Suhteutettuja vastauksia on miesten ryhmassa
eniten tehtavassa 10. Tehtavassa 3 niitd on jonkin verran, mutta tehtdvéssa 5 ne puut-
tuvat ldhes kokonaan. Miesten ryhmassa on hyvin vahan esirakenteisia (SOLO 1), yksi-
rakenteisia (SOLO 2) ja laajoja abstraktisia vastauksia (SOLO 5).

Taulukko 13. Miesten vastausten SOLO-luokkien lukumaarat (Ikm) tehtavissa 10 (T10), 3 (T3) ja
5 (T5) sekd SOLO-luokkien suhteelliset osuudet kaikista miesvastaajista.

SOLO, T10 T3 T5 Summa Suhteellinen
miehet lkm lkm lkm lkm osuus, kaikki
1 2 0 0 2 1,1%

2 3 0 5 8 4,5 %

3 20 20 26 66 37,5%
3A 17 28 25 70 39,8 %

4 20 8 1 29 16,5 %

5 1 0 0 1 0,6 %

Summa 63 56 57 176 100 %

Naisten ryhmassa valiluokan 3A vastauksia on ldhes puolet, mikd nédkyy erityisesti teh-
tavissa 3 ja 5 (taulukko 14). Monirakenteisia naisten vastauksia (SOLO 3 -luokka) on va-
jaa kolmasosa ja suhteutettuja vastauksia vajaa viidesosa. Suhteutettuja naisten vas-
tauksia on eniten tehtavassa 10. Muissa tehtavissa niitd on vahan. Naisten suhteutet-
tujen vastausten osuudet ovat samankaltaisia kuin miesten ryhmassa (taulukko 13).
Naisten ryhmaéssa SOLO 1 - ja SOLO 5 -luokan vastauksia ei ole lainkaan.

Taulukko 14. Naisten vastausten SOLO-luokkien lukumaarat (lkm) tehtavissa 10 (T10), 3 (T3) ja
5 (T5) seké jokaisen SOLO-luokansuhteellinen osuus kaikista naisvastaajista.

SOLO, naiset T10 T3 T5 Summa Suhteellinen
lkm lkm lkm lkm osuus, kaikki
1 0 0 0 0 0%
2 3 0 0 3 2,4%
3 18 6 14 38 30,6 %
3A 2 30 27 59 47,6 %
4 14 8 2 24 19,4 %
5 0 0 0 0 0%
Summa 37 44 43 124 100 %

Pintasuuntautuneiden (SOLO 1-3) ja valiluokan 3A osuuksissa on eroja miesten ja nais-
ten ryhmien valilla (kuva 8). Miesten ryhmassa pintasuuntautuneiden vastausten osuus
on suurin. Naisten vastauksia on sen sijaan eniten valiluokassa 3A. Naisten vastaukset
ovat siis keskimaarin hieman parempia vastauksia kuin miesten. Syvasuuntautuneiden
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(SOLO 4-5) vastausten osuuksissa ei ole juurikaan eroa sukupuolten valilla (kuva 8). Sa-
mat erot sukupuolten SOLO-luokkien valilla ndkyvat myds, kun eri sukupuolten pinta-
ja syvasuuntautuneiden vastausten osuuksia verrataan kaikkiin vastauksiin. Naisten
vastausten SOLO-luokan 3A osuus on tassa vertailussa hieman korkeampi kuin koko ai-
neistossa.
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Kuva 8. Pintasuuntautuneiden (SOLO 1-3 ), védliluokan 3A ja syvasuuntautuneiden (SOLO 4-5)
vastausten suhteelliset osuudet miesten (n=176) ja naisten (n=124) vastauksista. “Kaikki” tar-
koittaa kyseisten SOLO-luokkien osuutta koko aineistossa (n=300).

Naisten SOLO-luokkien keskiarvo on hieman korkeampi ja keskihajonta hieman pie-
nempi kuin miesten (taulukko 15). Miesten osaamisessa on siis enemman vaihtelua
kuin naisten. Miesten ajattelutaidot ovat heikoimmat tehtdvassa 5. Naisten osaaminen
on heikointa tehtavassa 10, mutta SOLO-luokkien keskiarvon ero tehtavaan 5 on hyvin
pieni. Suurin osaamisen vaihtelu on kummassakin ryhmadssa tehtavassa 10, silla hajon-
nat vastaavat yli puolikasta SOLO-luokkaa. Kaikissa tehtdvissd osaaminen on keskimaa-
rin melko lahellda monirakenteista vastausta. Tehtdvassa 3 miesten ja naisten ajattelu-
taidot ovat korkeimmat, mutta kummankaan sukupuolen SOLO-luokkien keskiarvo ei
ole kovin ldhelld suhteutettua vastausta (taulukko 15).

Taulukko 15. SOLO-luokkien aritmeettiset keskiarvot (KA) ja keskihajonnat (KH) tehtavissa 10
(T10), 3 (T10) ja 5 (T5). Viimeisessa sarakkeessa on SOLO-luokkien keskiarvot ja keskihajonnat.
Kaikki luvut on esitetty seka vastausten kokonaismaarasta laskettuna etta sukupuolittain eritel-
tyna. n(miehet)=176, n(naiset)=124, n(kaikki)=300

SOLO, T10 T10 T3 T3 T5 T5  Kaikki Kaikki
keskiarvot KA KH KA KH KA KH KA KH
Kaikki 3,36 0,668 3,45 0,322 3,24 0390 3,35 0,489
Miehet 3,37 0,701 3,39 0,340 3,15 0,274 3,31 0,534
Naiset 3,32 0,615 3,52 0,284 3,36 0,443 3,41 0,415
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Tilastollisessa tarkastelussa sukupuolten valilla on melkein merkitseva ero SOLO-luok-
kien mittaamissa ajattelutaidoissa (taulukko 16). Ho-hypoteesi ”“sukupuolten SOLO-
luokkien keskiarvot eivat eroa toisistaan” hylatdan (z=-1,83), koska p-arvo on alle 0,05.
Nain ollen vaihtoehtoinen hypoteesi H1 on voimassa. Tehtavissa 3 ja 5 naisten SOLO-
luokat ovat merkitsevasti korkeampia kuin miesten. Naisten ja miesten vastausten pis-
temaarissa ei sen sijaan ole tilastollisesti merkitsevaa eroa.

Taulukko 16. Sukupuolten aluemaantieteellisten ajattelutaitojen tilastolliset merkitsevyydet
tehtdvissa 10 (T10), 3 (T3) ja 5 (T5) laskettuna SOLO-luokista ja tehtdvien pistemaarista. Kah-
della tahdella (**) on merkitty merkitsevat tulokset (0,001<p<0,01), joissa Hi-hypoteesi “Nais-
ten SOLO-luokkien keskiarvo on korkeampi kuin miesten” on voimassa.

Miehet vs. Ti0 T10 T3 T3 5 15
naiset SOLO pisteet SOLO pisteet SOLO pisteet

z-testisuure 0,36 -0,08 -2,55 -1,63 -2,93 -1,62
p-arvo 0,6406 0,5319 0,0054** 0,516 0,0017** 0,0526

Ylioppilastutkintolautakunta on antanut keskimaarin vahiten pisteita tehtavasta 5, jo-
ten siihen on vastattu heikoimmin (taulukko 17). Tehtéavissa 10 ja 3 osaaminen on vah-
vempaa pistemdaarissa mitattuna. Samansuuntaiset tulokset ndhddan myos SOLO-luok-
kien keskiarvoista (taulukko 15). Naisten pistemaarat ovat keskimaarin korkeampia
kuin miesten kaikissa tehtavissa, mika on samansuuntainen ero kuin SOLO-luokissa.
Pistemaarien keskihajonnat ovat melko suuria (taulukko 17), minka takia sukupuolten
pistemdarien erot eivat ole tilastollisesti merkitsevia (p>0,05) yhdessdkaan tehtdvassa.
Pistemaarat eivat ole vertailukelpoisia eri tehtdvissa, koska enimmaispistemaara vaih-
teli. Taman takia pistemaarien keskiarvoa ja keskihajontaa ei ole laskettu koko aineis-
tosta.

Taulukko 17. Ylioppilastutkintolautakunnan antamien tehtavien pistemaarien aritmeettiset
keskiarvot (KA) ja keskihajonnat (KH) tehtavissa 10 (T10), tehtavéssa 3 (T10) ja tehtdvassa 5
(T10). Nama eivat ole keskenaan vertailukelpoisia erilaisen pisteytyksen takia. Tehtdvassa 10
enimmaispistemaara oli yhdeksan, tehtavassa 3 kuusi ja tehtdvassa 5 20 pistetta.

Pisteet T10 T10 LE] LE] 5 KH
KA KH KA KH KA 5
Kaikki 4,82 1,760 3,58 1,065 7,44 3,650
Miehet 4,81 1,882 3,43 1,093 6,93 3,610
Naiset 4,84 1,555 3,77 1,008 8,12 3,633
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4.5. Koevastausten ajattelutaitojen yhteys ylioppilaskokeen arvosteluun
4.5.1. SOLO-luokan yhteys tehtdvan pistemaaraan

Koevastausten SOLO-luokat ja tehtavan pistemaarat korreloivat kohtalaisesti tehta-
vissa 10 (r=0,538) ja 5 (r=0,372) seka huomattavasti tehtavassa 3 (r=0,676) (kuva 9).
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Kuva 9. Koevastausten SOLO-luokkien ja tehtdvan pistemaarien viliset korrelaatiot eri tehta-
vissa. Tehtavissa 10 (ylinna) ja 5 (alinna) korrelaation voimakkuus on kohtalainen ja tehtavassa
3 (keskelld) huomattava.
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4.5.2. SOLO-luokan yhteys kokeen pistemaaraan

Tehtavan 10 vastausten SOLO-luokat korreloivat kohtalaisesti (r=0,355) syksyn 2015
maantieteen ylioppilaskokeen pistemaaran kanssa (kuva 10). Tehtdvassa 3 vastaava
korrelaatio kevaan 2016 kokeeseen on myods kohtalainen (r=0,417). Sen sijaan tehta-
van 5 vastausten SOLO-luokat eivat korreloi syksyn 2016 kokeen pistemadran kanssa.
Ndin ollen tehtdvan 5 ajattelutaidoilla ei ole yhteytta kokeen pistemadraan.
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Kuva 10. Koevastausten SOLO-luokkien ja kyseisten maantieteen kokeiden pistemaarien valiset
korrelaatiot. Tehtava 10 (ylinnd) ja tehtdva 3 (keskelld) korreloivat kohtalaisesti kyseisen maan-
tieteen kokeen pistemé&aran kanssa. Tehtadvassa 5 (alinna) ei ole vastaavaa korrelaatiota
(r<0,3).
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4.5.3. SOLO-luokan yhteys kokeen arvosanaan

Tehtdvan 10 SOLO-luokat korreloivat kohtalaisesti syksyn 2015 maantieteen ylioppilas-
kokeen arvosanan kanssa (r=0,301) (kuva 11). Vastaava korrelaatio tehtdvassa 3 on
myos kohtalainen (r=0,405). Tehtavassa 5 SOLO-luokkien ja kokeen arvosanan vililla ei
sen sijaan ole yhteytta (r<0,3).
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Kuva 11. Koevastausten SOLO-luokkien ja kyseisten maantieteen kokeiden arvosanojen viliset
korrelaatiot. Tehtavissa 10 (ylinna) ja 3 (keskelld) tdama korrelaatio on kohtalainen, mutta teh-
tavassa 5 (alinna) muuttujien valilla ei ole yhteytta (r<0,3). Arvosanat on koodattu seuraavasti:
I=1, A=2, B=3, C=4, M=5, E=6 ja L=7.
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5. Tulosten tarkastelu

5.1. SOLO-luokittelun soveltuvuus koevastausten arviointiin

Tutkimuksen menetelmallisena tavoitteena oli testata Biggsin & Collisin (1982) julkai-
seman SOLO-taksonomian soveltuvuutta kolmen maantieteen ylioppilaskokeen tehta-
van vastausten ajattelutaitojen tutkimiseen. SOLO-taksonomian soveltuu tdman tutki-
muksen perusteella hyvin maantieteen esseevastausten ajattelutaitojen arviointiin,
vaikka siind havaittiin samoja puutteita kuin Piaget’n ja hanen tyotovereidensa kuvaa-
massa taustateoriassa (Piaget 1988; Piaget & Inhelder 1977). SOLO-taksonomia ei huo-
mio Piaget’n teorian tavoin kovin hyvin yksil6llisid eroja, silla samaan luokkaan kuulu-
vat vastaukset ovat usein hyvin erilaisia.

Monirakenteisen ja suhteutetun valimuodon (SOLO 3A) vastauksista osa oli hyvin Ia-
hella monirakenteista vastausta ja osa tdytti melkein suhteutetun vastauksen kriteerit.
Monessa analysoidussa vastauksessa oli piirteita useammasta kuin yhdesta SOLO-luo-
kasta, mika vastaa lapsen kognitiivisen kehityksen sijoittumista moneen Piaget’'n
(1988) maarittelemaan vaiheeseen. Sen sijaan daripaat (SOLO 1 - ja SOLO 5 -luokka) oli-
vat helposti tunnistettavissa. Kaikki vastaukset pystyttiin kuitenkin luokittelemaan yh-
teen SOLO-luokkaan. SOLO-taksonomia on taman tutkimuksen perusteella toimiva me-
netelma maantieteellisten ajattelutaitojen arvioimiseen. Se ei sovellu yksityiskohtais-
ten ajattelutaitojen erojen tutkimiseen, mutta sen tarkkuus riittaad kuitenkin hyvin
maantieteen kouluopetuksen tavoitteiden saavuttamisen arviointiin.

Tutkimuksen tuloksia ei voi sellaisenaan yleistaa kaikkiin maantieteen valinneisiin ko-
kelaisiin kyseisilla koekerroilla, silla koetilanteessa vaikuttaneita tekijoita ei tiedeta. Yk-
sittdisen kokelaan osaaminenkaan ei valttamatta ole havaittua tasoa, koska tassa tut-
kielmassa ei ole selvitetty todellista vastauksen konstruointiprosessia (Metsa-
muuronen 2002: 121). Tata pitdisi selvittaa haastatteluilla, joissa tutkittavat henkilot
kertovat ajatteluprosessistaan (Biggs 1988). Seurantatutkimuksella saataisiin my®os lisa-
tietoa ajattelutaidoista, silla SOLO-taksonomia soveltuu tassa tutkimuksessa kaytettya
summatiivista arviointia paremmin formatiiviseen arviointiin (Biggs & Collis 1982: 204).
Taman tutkimus antaa tietoa vain koetilanteesta, joten tuloksia ei voi suoraan yleistda
taman kontekstin ulkopuolelle.

Monirakenteisen ja suhteutetun vastauksen valimuoto SOLO 3A otettiin tutkimukseen
mukaan, koska Chan ym. (2002) mainitsee alaluokkien lisadmisen SOLO-taksonomiaan
parantavan arvioinnin luotettavuutta. Valiluokassa 3A tapahtuu siirtyma konkreetti-
sesta ajattelusta abstraktiin (Biggs & Collis 1982: 18-20; Piaget 1988: 37-88), minka ta-
kia se tarkentaa huomattavasti viiteen paaluokkaan perustuvaa koevastausten luokit-
telua. Muut valiluokat (SOLO 1A, 2A ja 4A) eivat olisi vaikuttaneet oleellisesti tuloksiin.
Vastausten sisaltod vaihtelee paljon, minka takia monen valiluokan kdyttaminen voi
jopa vaikeuttaa ajattelutaitojen arviointia kdytannon koulutyossa.
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Koevastausten luokittelutarkkuus on tassa tutkimuksessa tarkoituksenmukainen, jotta
maantieteellisissa ajattelutaidoissa oli mahdollista havaita eroja. Lukion opetussuunni-
telman perusteiden (2003: 138) maantieteen opetuksen tavoitteiden ja SOLO-luokitte-
lun kriteerit (Biggs & Collis 1982: 224-25, 125-126; Biggs 1988: 197, 200-201) ovat yh-
tenevat, sillda molemmissa painotetaan eri ndakékulmien integrointia ja kokonaisuuksien
ymmartamistad. Suhteutettu vastaus tayttaa parhaiten maantieteen kouluopetuksen
tavoitteet (Biggs & Collis 1982: 24-25, 125-126; Lukion opetussuunnitelman... 2003).
Tutkituissa vastauksissa havaittiin selkeita eroja aluemaantieteen vuorovaikutus- ja
syy-seuraussuhteiden ymmartamisessa.

5.2. Koetehtéavien edellyttamien ajattelutaitojen yhteys vastauksiin

Pintasuuntautuneiden vastausten merkittava osuus kaikista vastauksista tukee aiem-
missa tutkimuksissa (Budke ym. 2010; Houtsonen 2012: 89; Moilanen 2013: 123-126)
havaittuja puutteita lukiolaisten ajattelutaidoissa. Konkreettisen fakta- ja kdsitetiedon
(Aksela ym. 2012: 13; Anderson & Kraftwohl 2001;) osaaminen on tdssa tutkimuksessa
parempaa kuin abstraktin tiedon. Tdima nakyy Pohjois-Amerikan matkatehtavan (teh-
tava 10) ja metrotehtavan (tehtava 3) osaamisessa. Vaikka matkatehtava on vaativa jo-
keritehtava, suhteutettuja vastauksia on siina eniten. Toiseksi eniten tavoitetason vas-
tauksia on metrotehtavassa, jossa osittain tavoitetasoon eli vdliluokkaan 3A arvioitiin
yli puolet vastauksista. Metrotehtavan tehtdvananto ohjasi tarkastelemaan useita eri
nakdkulmia, mika selittaa SOLO 3A - ja SOLO 4 -luokan korkeaa yhteenlaskettua
osuutta. Tehtavananto vaikuttaa taman tutkimuksen mukaan merkittavasti siihen, min-
kalaista aluemaantieteellista tietoa vastauksessa kasitellaan.

Lahes puolet tehtavan 10 vastauksista on pintasuuntautuneita. Siind pyydetty matka-
suunnitelma oli useissa vastauksissa ymmarretty luettelomaisena ja konkreettisena ku-
vauksena paikoista Pohjois-Amerikassa. Vastauksissa toistuivat usein konkreettista
ajattelua edustavat ilmaisut “katsellaan nahtavyyksia”, "retkeilldan” ja “tutustutaan ih-
misen toimintaan”. Maantieteelle ominaisia abstraktia ajattelua edellyttavid vuorovai-
kutussuhteita ei ollut pintasuuntautuneissa vastauksissa juurikaan, jolloin Lukion ope-
tussuunnitelman perusteissa (2003) mainitut tavoitteet toteutuivat heikosti. Tehtava 3
sen sijaan ohjasi selvemmin integroimaan eri nakdkulmia, mika nakyi vastausten pai-
nottumisena konkreettisen ja abstraktin ajattelun vdlimuotoa edustavaan SOLO-luok-

kaan 3A.

Metrotehtdvan (tehtadva 3) vastauksissa oli kuitenkin nahtavissa vaikeuksia integroida
eri nakokulmia, silla valiluokka 3A ei edusta selvasti syvasuuntautunutta vastausta.
Tehtavan 3 pintasuuntautuneissa vastauksissa oli piirteitd Piaget'n (1988) kuvaamasta
konkreettisesta ajattelusta. Monet ylioppilaskokelaat eivat kertoneet Suomen kalliope-
ran olevan kovaa graniittia. Sen sijaan ajateltiin intuitiivisesti, ettei tunnelien paalle voi
rakentaa romahdusvaaran takia. Heiltd jai huomaamatta, etta jo rakennettu metro kul-
kee tihedsti rakennetun Helsingin keskustan alla. Toinen konkreettinen ajatus oli, etta
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maan alla kulkeva metro ei aiheita maisemahaittoja. Taysin maanalaista metroa ei kui-
tenkaan voi olla olemassa, koska ihmisten on paastava sinne jotenkin maan paalta.

Abstraktiin tietoon painottuneessa menetelmatehtdvassa (tehtava 5) suhteutettuja
vastauksia oli hyvin vahan. Tutkimusmenetelmien skeemat koostuivat suurimmaksi
osaksi eri aluemaantieteellisen tiedon ldhteiden ja niistd saatavan tiedon kuvailusta,
mitka ovat tyypillisia pintasuuntautuneille vastauksille. Suurin osa tahan tehtdavaan vas-
tanneista kokelaista muisti ja ymmarsi menetelmatietoa (Anderson & Kraftwohl 2001:
46, 67-68), mutta ylemmille ajattelutasoille paasi vain hyvin pieni osa kokelaista.
Useimmat kokelaat osasivat kertoa, ettd aluetutkimukseen saadaan tietoa kyselyist3,
kenttatutkimuksista ja kaukokartoituksesta. Tiedon soveltamisessa ja analysoinnissa eli
abstraktissa ajattelussa oli sen sijaan isoja puutteita. Jopa lahes puolet kokelaista ei
osannut kertoa tutkimusmenetelmien luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen vaikutta-
vista tekijoista tieteellisesti patevalla tavalla. Ndma joko puuttuivat kokonaan aluetut-
kimuksen skeemojen verkostosta tai niitad ei osattu yhdistaa kysyttavaan asiaan.

Metakognitiivisesta tiedosta oli hyotya myds kahteen muuhun tehtavaan vastaami-
sessa, vaikka se ei nakynyt selkedsti tehtdavanannoista. Yhdessakaan vastauksessa ei
pohdittu tehtdvanantoa, mika olisi soveltunut erityisen hyvin tehtavaan 10. Pohjois-
Amerikan alueen rajoja ei kasitelty lainkaan yhdessdkaan vastauksessa, vaikka siihen
katsottiin usein kuuluvaksi Vali-Amerikka, Karibia tai Gronlanti USA:n ja Kanadan li-
saksi. Metakognitiivisen tiedon kdyttamiseen on kiinnitettava erityista huomiota, silla
sen tunnistaminen ei pelkdstaan riita (Biggs 1989: 119). Metakognitiiviset ajattelutai-
dot parantavat oppimistuloksia (Hakkarainen ym. 2004: 238—239; Kallio 1998; Pintrich
2002), minka takia niiden osaamiseen on taman tutkimuksen perusteella kiinnitettava
enemman huomiota.

Metakognitiiviset taidot ovat valttamattomia tietoyhteiskunnassa, joten kaikkien abitu-
rienttien pitaisi kyetd arvioimaan tiedon luotettavuutta ja yleistettavyytta. Useissa teh-
tavan vastauksissa Internet ymmarrettiin yhtena menetelmana. Yhden tehtavan perus-
teella ei voi tehda kovin pitkdlle menevia johtopaatoksia, mutta Tanin (2017) mukaan
digitaalisuuden liiallinen korostaminen voi heikentdaa maantieteellisia ajattelutaitoja.
Tietoa osataan kylla hakea, mutta sita ei Idheskdan aina osata kayttda. Muutama koke-
las oli liittanyt mukaan diagrammeja ja karttoja kuvatakseen tiedon ldhteitd, vaikka
niita ei pyydetty tehtavassa. Sahkoisesta ylioppilaskokeesta tarvitaan lisaa tutkimusta
ennen kuin sen hyodyllisyyttd maantieteen oppimisessa voidaan arvioida (Tani 2017).

Tehtava 5, joka on vaativin tutkituista tehtavistd, oli ymmarretty enimmakseen
Piaget'n (1988) kuvaamalla konkreettisella tavalla. Jopa ldhes puolet tehtavan 5 vas-
tauksista ilmensivat pelkdstaan konkreettista ajattelua, mika on tyypillista moniraken-
teiselle vastaukselle. Samoja piirteita oli Iahes kaikissa tehtdavan 5 vastauksissa, kun va-
liluokan 3A osuus otetaan huomioon. Taman tutkimuksen tulokset viittaavat siihen,
ettd tutkimustaitoja ei kasitelld kovin syvallisesti maantieteen opetuksessa. Sen sijaan

64



kahdessa muussa tehtdvadssa kysyttya fakta- ja kdsitetietoa kasitelladn enemman
maantieteen kursseilla, mika selittaa suhteutettujen vastausten suurempaa osuutta
niissa. Laajojen kokonaisuuksien syvallisessa hahmottamisessa oli kuitenkin vaikeuksia
suurella osalla tehtdviin vastanneista kokelaista. Ndin ollen myos fakta- ja kasitetiedon
aluemaantieteellisessa kasittelyssa oli merkittavia puutteita.

Opiskelija pystyy todennakdisemmin irtautumaan konkreettisesta ajattelusta ja siirty-
maan abstraktille tasolle, kun tieteenalan perusasiat on opittu kunnolla (Anderson &
Kraftwohl 2001). Muussa tapauksessa maantieteellisen tiedon skeemat voivat jaada ir-
rallisiksi, jolloin ne eivat muodosta yhtenaista kokonaisuutta (Arai 1999: 129). Monessa
tutkitussa vastauksessa oli huono kieliasu, mika vaikeutti vuorovaikutussuhteiden arvi-
ointia. Hyvaan asiatyyliin ja maantieteen kasitteiden tasmalliseen kayttamiseen on kiin-
nitettdvd enemman huomiota maantieteen opetuksessa. Epaselva esitystapa viittaa
tietorakenteiden jasentymattomyyteen ja ennustaa taman tutkimuksen perusteella
pintasuuntautunutta osaamista.

Lahes kaikissa tutkituissa koevastauksissa oli alueellinen lahestymistapa, jota ilmentaa
vahintdan monirakenteinen vastaus. SOLO-luokat 1 ja 2, joissa oli isoja puutteita alu-
eellisessa ldhestymistavassa, olivat selvassd vihemmistossd. Osaamisen puutteet eivat
siis johtuneet eri nakdkulmien tunnistamisesta, vaan niiden heikosta integroinnista.
Aluemaantieteen skeemat olivat suurimmassa osassa vastauksia heikosti jasentyneet,
jolloin tieto ei muodostanut johdonmukaista kokonaisuutta. Abstraktia ja loogista ajat-
telua on mahdollista parantaa edistamalla opiskelijoiden aktiivisuutta oppimisessa ja
kannustamalla heitd prosessoimaan tietoa seka yksin ettd ryhmassa (Kalina & Powell
2009). Syvasuuntautunut oppiminen mahdollistaa maantieteellisen osaamisen, joka
on valttamatonta oman eldaman hallinnassa seka jatko-opintoihin ja tydelamaan siirty-
miselle (Lambert 2011: 135; lukiolaki 21.8.1998/629; Mcalonan ym. 2000).

5.3. Sukupuolen vaikutus koevastausten ajattelutaitoihin

Tassa tutkimuksessa havaittiin eroja miesten ja naisten maantieteen osaamisessa, mika
nakyi sekd SOLO-luokkien etta pistemaarien keskiarvoissa. Koska SOLO-luokkien kes-
kiarvot eroavat merkitsevasti toisistaan, naisten ajattelutaidot olivat tdman tutkimuk-
sen aineistossa jonkin verran parempia kuin miesten. Taman vahvistaminen vaatii kui-
tenkin lisatutkimuksia, koska tehtavassa 10 sukupuolten osaamisen ero ei ollut tilastol-
lisesti merkitseva. Lisaksi syvasuuntautuneiden vastausten osuuksissa ei ole suurta
eroa sukupuolten valilla. Naisten osaamisessa oli kuitenkin vahemman hajontaa kuin
miesten, mika selittda havaittuja sukupuolten valisia ajattelutaitojen eroja.

Miesten pintasuuntautuneiden (SOLO 1-3) vastausten osuus oli huomattavasti suu-
rempi kuin naisten, mika tarkoittaa alhaisempaa osaamistasoa. Tata vahvistaa se, etta
naisten ryhmassa oli jonkin verran enemman valiluokan 3A -vastauksia kuin miesten
ryhmassa. Tutkimuksen perusteella ei voi vahvistaa miesten spatiaalisen hahmottami-
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sen olevan parempaa kuin naisten (Cantell ym. 2007: 175), koska sitéa ei tutkittu erik-
seen. Vastausaineistossa tama saattaa olla pdinvastoin, silla naisten korkeampi SOLO-
luokkien keskiarvo todennakoisesti tarkoittaa parempaa spatiaalista ajattelukykya.

Maantieteen ylioppilaskokeisiin ilmoittautuneista miehia on ollut noin 52 % ja naisia
noin 48 % vuosina 2015 ja 2016 (lImoittautuneet eri... 2018). Tama sisaltaa seka kevaan
ettd syksyn maantieteen kokeeseen ilmoittautuneet. Saaduissa satunnaisotoksissa
miesten osuus oli selvasti suurempi syksyn 2015 tehtavassa 10 (63 %), mikd on voinut
vaikuttaa tuloksiin. Kahdessa muussa tehtavassa miesten osuus oli ldhempana vuoden
2016 sukupuolijakaumaa (56 % ja 57 %), mutta se oli silti jonkin verran korkeampi kuin
kyseisten tutkintokertojen perusjoukossa. Poikkeamien vaikutusta tutkielman tuloksiin
on vaikea arvioida perehtymatta tarkemmin koko perusjoukkoon.

5.4. Ajattelutaitojen yhteys tehtdvien ja kokeiden arvosteluun

Hyvan vastauksen piirteet (YTL 25.09.2015b; YTL 16.03.2016b; YTL 19.09.2016b) eivat
sido Ylioppilastutkintolautakuntaa, mutta joitain johtopaatdoksia on tasta huolimatta
mahdollista tehda SOLO-luokittelun ja arvostelun vélisesta yhteydesta. Todellisia lauta-
kunnan arvosteluperusteita ei ole selvitetty tdssa tutkimuksessa, minka takia niista tar-
vitaan lisdtietoa. Ajattelutaitojen yhteys pistemaardan on kaikissa tehtavissa vahintaan
kohtalainen, joten korkea SOLO-luokka ennustaa osittain korkeaa pistemaaraa. SOLO-
taksonomia painottaa kuitenkin enemman johdonmukaisuutta ja vuorovaikutussuhtei-
den selittamista kuin lautakunnan arvostelu, jossa mainittujen asioiden lukumaaralla
on suurempi merkitys. Taman tutkimuksen perusteella Lukion opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2003: 138) maantieteen opetuksen tavoitteet eivat tayty kaikissa korkean
pistemadran saaneissa tehtdvissa.

Tehtavassa 10 laadittavan Pohjois-Amerikan matkasuunnitelman on oltava hyvan vas-
tauksen piirteiden (YTL 25.09.2015b) mukaan luonnon- ja kulttuurimaantieteellisesti
monipuolinen ja siind on havaittava alueellisia riippuvuuksia. Vuorovaikutussuhteita ei
ole siind mainittu selvasti arviointikriteerina. Tehtadvasta 10 on voinut saada jopa kuusi
pistetta yhdeksasta, vaikka vastauksen ajattelutaidot ovat yksi- tai monirakenteisia. Va-
liluokassa 3A on joitakin korkean pistemaaran saaneita vastauksia, joissa kaikki vuoro-
vaikutussuhteet eivat ole johdonmukaisia. Toisaalta suhteutettu vastaus on voinut
saada vain noin puolet tehtdvan 10 enimmaispistemaarasta, mikd osoittaa myos SOLO-
luokittelun ja lautakunnan arviointikriteerien poikkeavan toisistaan.

Aluetutkimuksen menetelmia kasittelevassa tehtdvassa 5 on taman tutkimuksen pe-
rusteella huomattavasti suurempi ero pisteytyksen ja SOLO-luokittelun valilla kuin teh-
tavdssa 10. Taman tehtavan SOLO-luokittelussa kiinnitettiin enemman huomiota me-
netelmien luotettavuuden ja yleistettavyyden eli vuorovaikutussuhteiden selittamiseen
kuin niista saatavan tiedon runsaaseen kuvailuun. Tehtdvanannon ymmartaminen ei
riippunut mainittujen tiedonldhteiden ominaisuuksien lukumaarasta, vaan eri nakokul-
mien integroimisesta. Tehtdvan 5 suhteutetut vastaukset olivat saaneet melko korkean
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pistemadran, mutta erityisesti valiluokassa 3A on paljon vaihtelua pistemaarassa. Hy-
van vastauksen piirteissa (YTL 19.09.2016b) painotetaan SOLO-luokittelun tavoin joh-
donmukaisuutta, syy-seuraussuhteita ja perusteltuja vaitteita. Lautakunnan arvoste-
lussa ei kuitenkaan ole kiinnitetty yhta paljon huomiota epajohdonmukaisuuteen ja
puutteellisiin vuorovaikutussuhteisiin kuin SOLO-luokittelussa.

Tehtavassa 3 (YTL 16.03.2016a) ajattelutaitojen ja pistemaaran yhteys on vahvin, silla
mainittujen asioiden lukumaara vaikuttaa paljon johdonmukaisuuteen ja vastauksen
muodostamaan kokonaisuuteen. Metron vaikutuksia ei voinut kasitelld monipuolisesti
ilman useiden eri nakdkulmien integrointia, koska tehtdavananto edellytti sita. Yksityis-
kohtaisen tehtdavanannon takia kaikki vastaukset olivat vahintdan monirakenteisia.
Tasta huolimatta joidenkin vastausten pistemaara on hyvin alhainen, vaikka niissa oli
yritetty kasitelld useita ndkdkulmia. Toisessa adripadssa tehtdvassa 3 on viisi pistetta
kuudesta saanut vastaus, joka on véliluokassa 3A. Siina vaitetdan ilman perusteluja,
ettd metro on epasuosittu ja vahiten kehittynein liikkennemuoto. Hyvan vastauksen
piirteet (YTL 16.03.2016b) tehtdvassa 3 vastaavat parhaiten SOLO-luokittelun kritee-
reitd, mutta niissa on tasta huolimatta eroja. Pisteytyksen kriteerit ovat tarkemmat
kuin SOLO-luokittelun, minka takia ne mittaavat osittain eri asioita.

Ajattelutaitojen sekd maantieteen ylioppilaskokeen pistemadran ja arvosanan valilla on
taman tutkimuksen perusteella kohtalainen yhteys konkreettista fakta- ja kasitetietoa
edellyttavissa tehtdvissa 10 ja 3. Sen sijaan abstraktia tietoa edellyttavassa tehtavassa
5 menestyminen ei ole yhteydessa kokeen pistemaaraan tai arvosanaan. Vastauksen
SOLO-luokasta ei taman tutkimuksen perusteella voi paatelld luotettavasti tehtavassa
tai kokeessa menestymistd, koska niiden kriteerit eroavat lautakannan arvostelusta. Li-
satietoa tarvitaan siita, minkalaisiin tehtaviin kokelaat ovat vastanneet tutkintoker-
roilla. Lisdksi on selvitettava tarkemmin lautakunnan arvosteluperusteita.

6. Johtopaatokset

SOLO-taksonomia soveltuu hyvin maantieteen ajattelutaitojen arviointiin. Aluemaan-
tieteen osaaminen on parempaa konkreettista kuin abstraktia tietoa edellyttavissa teh-
tavissa. Lahes kaikissa tutkituissa vastauksissa oli aluemaantieteellinen ldhestymistapa,
mutta johdonmukaisuudessa ja eri ndkokulmien integroinnissa oli vaikeuksia suurim-
malla osalla kokelaista. Syvasuuntautuneeseen oppimiseen on ndin ollen kiinnitettava
enemman huomiota maantieteen kouluopetuksessa. Naisten ja miesten ajattelutaito-
jen erot vaativat viela lisatutkimuksia.

SOLO-taksonomia painottaa enemman vastauksen johdonmukaisuutta ja vuorovaiku-
tussuhteiden kasittelya kuin Ylioppilastutkintolautakunnan arvostelu, jossa on suu-
rempi merkitys mainittujen asioiden lukumaaralla. Taman takia korkea pistemaara ei
valttamatta tarkoita syvasuuntautunutta oppimista. Lisatietoa tarvitaan muista koke-
laiden valitsemista tehtavista, jotta aluemaantieteen osaamisesta saadaan parempi ko-
konaiskuva.
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Kiitokset

Kiitdn pro graduni ohjaaja Sanna Makea mielenkiintoisen aiheen ehdottamisesta. Kii-
tan Ylioppilastutkintolautakuntaa tutkimusluvan myéntamisesta. Erityiskiitoksen an-
saitsevat Virpi Britschgi ja Matti Lattu, jotka ystavallisesti toimittivat minulle ylioppilas-
kokeiden vastaukset omien tyokiireidensa lomassa. llman saamiani koevastauksia tata
tyota ei olisi ollut mahdollista tehda.
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