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Maantieteelld on kyky yhdistéé eri tieteenaloja ja luoda oppilaille valmiuksia kehittaa tietoperusteisia
vaikuttamistaitoja, jotka ovat yhd tirkedmpid maailman monimutkaisten ongelmien ratkaisemiseksi.
Tamén vuoksi maantieteen merkityksellisen tiedon tutkimus keskittyy tarkastelemaan tietoperusteisten
vaikuttamistaitojen kehittdmistd kouluissa ja selvittiméédn, millainen tieto antaa oppilaille kyvyn
vaikuttaa yhteiskuntaan.

Maantieteen merkityksellinen tieto on tyypitelty viiteen tyyppiin, joita kaikkia omaksuessaan oppilas
saa kayttoonsd merkityksellisté tietoa. Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten ylakoulun
maantiedon oppikirjojen tehtivit tukevat maantieteen merkityksellisen tiedon valmiuksien
kehittymistd. Maantieteen merkityksellisen tiedon valmiuksilla tarkoitetaan oppilaiden osaamista, jolla
oppilaat voivat vaikuttaa yhteiskuntaan. Tutkimuksessa analysoitiin kolme yldkoulun maantiedon
kirjasarjaa, jotka on kehitetty vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta.
Kirjasarjojen tehtavét luokiteltiin, jonka jdlkeen luokiteltua aineistoa jatkoanalysoitiin
teemoittelemalla ja tilastollisella analyysilla.

Tutkimus osoitti, ettd yldkoulun maantiedon oppikirjojen tehtivit jossain méaérin mahdollistavat
oppilaiden merkityksellisen tiedon valmiuksien kehittymisen, mutta tulosten perusteella tehtévit eivit
jakaudu tasaisesti tyyppien vililld. Jotkin maantieteen merkityksellisen tiedon tyypit korostuvat
tehtdvissé toisia enemmén. Maantiedon oppikirjojen tehtavit tukevat laajasti yleisten maantieteellisten
faktojen omaksumista ja syy-seuraussuhteiden avulla tapahtuvaa maantieteellisten ilmididen
hahmottamista. Sen sijaan tehtdvid, jotka kehittdvét oppilaan valmiuksia ymmaértdi tiedon tuotannon
prosesseja, vaikuttaa yhteiskuntaan ja muuttaa omaa maailmankatsomustaan, oli vihemmén.

Eri kirjasarjojen tehtévit ovat keskendin samankaltaisia maantieteen merkityksellisen tiedon
kontekstissa, mutta joitakin eroja on. eOpin maantiedon kirjasarja erosi muista kirjasarjoista, koska
tehtdvissa ei kasitelld yhtd runsaasti syy-seuraussuhteita kuin Otavan- ja Sanoma Pron maantiedon
kirjasarjoissa. Toisaalta syy-seuraussuhteita késittelevan tiedon sijasta eOpin kirjasarjassa esiintyy
muita runsaammin yksinkertaisten maantieteellisten faktatietojen hallintaa edistdvié tehtévid. Tietoa,
joka auttaa hahmottamaan tiedontuotannon prosesseja on eniten Otavan kirjasarjojen tehtévissd, kun
taas tietoa, joka lisdé valmiuksia vaikuttaa yhteiskuntaan, 16ytyy eniten Sanoma Pron kirjasarjan
tehtavista.

Olisi tirkeda tutkia lisdd maantiedon merkityksellisté tietoa yldkoulussa, koska aihe on véhén tutkittu.
Oppilaan merkityksellisen tiedon karttuminen ei yksinddn aiheuta muutosta oppilaan
yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa, vaan muutoksen tdytyy ldhted yksiloiden arvoista, asenteista ja
identiteetistd, joiden suhdetta merkitykselliseen tietoon tulisi selvittaa.

Avainsanat: maantiede, maantieteen merkityksellinen tieto, ylakoulu, oppikirja, tehtavat
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Geography possesses the capability to integrate diverse disciplinary perspectives and equip students
with the ability to develop powerful knowledge-based skills, which are increasingly crucial for
addressing complex global challenges. Consequently, research on the study of powerful knowledge in
geography focuses on examining how to cultivate students' capabilities to impact society. This study
aims to research how tasks in geography textbooks for upper secondary education support the
development of powerful knowledge in geography. Powerful knowledge in geography refers to
students' competencies that enable them to influence society. Three geography textbook series for
upper secondary education, developed based on the Finnish National Core Curriculum for Basic
Education in 2014, were analyzed in this research. The tasks in the textbook series were categorized
and further analyzed thematically and statistically.

The findings suggest that tasks in upper secondary geography textbooks to some extent facilitate the
development of students' powerful knowledge, but the tasks are not evenly distributed among the
different types of powerful knowledge. Certain types of powerful knowledge in geography are
emphasized more than others in the tasks. The tasks in geography textbooks broadly support the
acquisition of general geographical facts and the understanding of geographical phenomena through
cause-and-effect relationships. However, there are fewer tasks that develop students' competencies to
comprehend the production of knowledge, impact society, and transform their worldview.

While the tasks in the different textbook series are similar in the context of powerful knowledge in
geography, some differences exist. The eOpin geography textbook series stands out from the others
because there are relatively fewer tasks that address cause-and-effect relationships, compared to the
Otava and Sanoma Pro geography textbook series. Conversely, the eOpin textbook series contains
more tasks that promote the acquisition of basic geographical facts, while the Otava textbook series
has more tasks that provide knowledge to understand the production of knowledge. The Sanoma Pro
textbook series, on the other hand, contains the most tasks that increase students' competencies to
influence society.

Further research of powerful knowledge in geography at the upper secondary level is essential, as the
topic has been under-researched. The accumulation of powerful knowledge in students alone does not
cause a change in students' social influence, as change must stem from individuals' values, attitudes,
and identities, whose relationship to powerful knowledge should be studied.
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1 Johdanto

Maantieteelld on mahdollisuus toimia kouluissa ainutlaatuisena siltana luonnon- ja
ihmistieteellisen tietimyksen vililld, mutta tdtd mahdollisuutta ei ole suuren yleison tai edes
opetuksen hallinnon silmissé laajasti tunnistettu (Tani 2017; Harmé 2022). Maantieteen
oppiaineen asema kouluissa ei ole selked ihmisten keskuudessa, vaan usein nikemykset
maantieteestd rajoittuvat yksinkertaisten maantiedollisten faktojen luettelemiseen. Jos
halutaan maantieteen toimivan kantavana siltana eri tieteenalojen viélilld, on sen sisdllon
oltava syvempéd kuin vain yksinkertaisia faktatietoja (Harma 2021). Maantieteen ydinalueilla
olevia asioita, kuten muuttoliikettd ja ilmastonmuutosta, kisitelldédn muissa aineissa entisté
enemmain (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Usean aineen antaessa oman
arvokkaan ndkokulmansa isoihin aihekokonaisuuksiin olisi hyvi, etté eri aineiden tiedot
sulautettaisiin yhteen niin, etti oppilaat saisivat kokonaisvaltaisen useiden eri
tarkastelutasojen ja tapojen luoman kuvan maailmasta (Hirméa 2021). Maantieteen opetus niin
lukiossa kuin peruskoulussa voisi sitoa yhteen eri alojen nikemyksid luoden yhtendistd ja
jasentynyttd tietimysté, mikd vahvistaisi maantieteen asemaa ja toisaalta ndin opetuksessa

viltyttiisiin samojen asioiden toistamisesta eri oppiaineissa.

Laajojen asioiden sitominen yhteen mahdollistaa merkityksellisen tiedon synnyn (Young
2009; 2013a). Merkityksellinen tieto on tietoa, joka mahdollistaa ympéardivan yhteiskunnan
muuttamisen tietoperusteisesti. Merkityksellisen tiedon teoria kehitettiin 2000- ja 2010
lukujen taitteessa, koska nykyisen koulutusjérjestelmén todettiin olevan kykeneméton
luokkaerojen kaventamiseen ja tasa-arvon lisddmiseen (Young 2009). Koulutusjarjestelma
pystyi osoittamaan ongelmakohtia, muttei toimimaan itsekorjautuvasti, minkd vuoksi

kehitettiin teoria, jonka avulla sekd havaittaisiin ongelmat ettd pyrittéisiin korjaamaan ne.

Maantieteen opetuksen tutkimuksessa alettiin etsiméén vastausta kysymykselle: Mitd
merkityksellinen tieto maantieteessd on? (Lambert 2011; Maude 2015). Vastauksena
kysymykseen havaittiin, ettei vastaukseksi voi tai pidd antaa yksiselitteisié listoja, vaan
merkityksellista tietoa 1dhdettiin rajaamaan tyypittelemailld ja luokittelemalla sen
ominaispiirteitd. Monipuolisen ja kdytannonldheisen tyypittelyn on luonut maantieteen
professori Alaric Maude (2016). Mauden (2016) tyypittelyssid merkityksellinen tieto koostuu
viidestd tyypistd. Kaikkia tyyppeji tarvitaan, jotta tieto olisi merkityksellistd, ja jotta tiedolla
olisi voimaa, milld yksilé voi muuttaa maailmaa (Béneker & van der Vaart 2020; Virranméki

2022a).



Merkityksellistd tietoa on Suomessa tutkittu muutamissa vertaisarvioiduissa julkaisuissa
(Virranméki 2022a). Ndistd jokainen tutkii merkityksellisti tietoa lukion maantieteen
opetuksessa tai ylioppilaskirjoituksissa. Suomessa perusopetuksen maantieteen opetusta on
vertaisarvioiduissa lehdissé julkaistujen artikkelien vahyyden perusteella tutkittu
huomattavasti vihemmaén kuin lukion maantieteen opetusta. Pro gradu tutkimuksia
ylidkoulukontekstissa on jonkin verran, mutta merkityksellisté tietoa yldkoulussa ei ole
Suomessa tutkittu. Suomessa ldhes kaikki alaikéiset nuoret ovat oppivelvollisia niin, ettd
heidén tulee kdyda peruskoulu, jossa heille opetetaan maantietoa (L =21.8.1998/628; L =
1214/2020). Tamén vuoksi maantieteestd opittavat asiat tavoittavat enemman ihmisié
ylakoulussa kuin lukiossa, jossa ei opiskele koko ikédluokka. Tdmén vuoksi tutkimukseni on
suunnattu peruskoulun maantieteen opetukseen tai kuten perusopetuslaki opetettavan
kokonaisuuden tuntee, maantiedon opetukseen. Tdssé tutkimuksessa maantieteestd kiytetddan
nimitystd maantieto tarkoitettaessa yldkoulun oppimateriaaleja, mutta ylikoulun maantiedon
oppiaineeseen viitataan termilld maantiede, koska tdmén tutkimuksen kannalta ei ole

tarpeellista eriyttdd maantiedetti ja maantietoa toisistaan ja niin teksti pysyy selkedmpéna.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittidd yldkoulun Maantiedon oppikirjojen tehtavistd, tukevatko
maantiedon oppikirjojen tehtdvit merkityksellisen tiedon valmiuksien kehittymistd, minka
avulla oppilaat voivat muuttaa yhteiskuntaa. Tutkimukseen otettiin mukaan kolmen eri
kustantajan maantiedon oppikirjasarjat, jotka on tuotettu suomalaiseen perusopetukseen.
Tutkimuksen tavoitteen selvittimiseksi on saatava tietoon, millainen on maantiedon
oppikirjojen tehtidvien merkityksellisen tiedon tyyppien jakauma ja saavatko oppilaat
tasapainoisesti eri merkityksellisen tiedon tyyppien valmiuksia vai onko jokin

merkityksellisen tiedon tyyppi yli- tai alikorostunut.

Edella kuvattuun ongelmanasetteluun pyrkii vastaamaan ensimmaéinen tutkimuskysymys:
Millainen on ylidkoulun maantiedon oppikirjasarjojen tehtévissé esiintyvien merkityksellisen

tiedon tyyppien jakauma?

Toiseksi haluttiin tietdd, miten keskeisend oppimateriaalina toimivien oppikirjojen tehtavét
eroavat toisistaan, silld suomalaisissa kouluissa kédytetdan eri oppikirjoja (Heinonen 2005),
mika saattaa vaikuttaa siihen, ettd oppilaat saavat erilaisia merkityksellisen tiedon valmiuksia
eri kouluissa. Ongelmanasettelua haluttiin selvittdd vastaamalla toiseen
tutkimuskysymykseen: Miten eri kirjakustantamoiden kirjojen tehtévét eroavat

merkityksellisen tiedon kontekstissa toisistaan?



Merkityksellisen tiedon tyyppi kolme mahdollistaa oppilaalle ymmaérryksen siitd, miten tieto
on tuotettu, neljis tyyppi sisdltdd valmiuksia ottaa osaa yhteiskunnalliseen keskusteluun ja
ensimmdinen tyyppi yhdistii kaikkia muita tyyppeja luoden tietoa, joka mahdollistaa
maailmankatsomuksen muutokset (Maude 2016). Edelld kuvatut kolme tyyppié ovat
keskeisimpid yhteiskunnallisen vaikuttamisen ndkdkulmasta (Maude 2016). Kyseisten
merkityksellisen tiedon tyyppien hallinta edellyttdd uudistetun Bloomin taksonomian
korkeampien ajatteluntaitojen kayttéa (Virranméki 2022a). Tyyppien yksi, kolme ja neljd on
todettu olevan harvemmin esiintyvia tyyppejd, kun merkityksellistd tiedon jakaumaa on
tutkittu suomalaisessa lukiokoulutuksessa (Virranmaki ym. 2019; Tani ym. 2020). Tdméan
vuoksi haluttiin selvittdd, miten viisiportaisen tyypittelyn tyypit yksi, kolme ja nelja esiintyvét
maantiedon oppikirjojen tehtivissi. Asian selvittdmiseksi esitettiin kolmas tutkimuskysymys:

Missd aiheissa ja minkilaisissa tehtdvissd merkityksellisen tiedon tyyppejé 1, 3 ja 4 esiintyy?



2 Teoria ja konteksti

2.1 Merkityksellisen tiedon perusta

Merkityksellisen tiedon teorian ensiaskeleet esitteli britannialainen kasvatussosiologian
professori Michael Young (2008) halutessaan nostaa esiin sosiaalisen realismin hyodyt ja
mahdollisuudet opetussuunnitelman laadintaa ohjaavana teoreettisena lihestymisend. Young
(2013a) kritisoi sosiaalisen konstruktionismin dogmaattista asemaa opetussuunnitelmien
laadinnan taustalla. Young korosti kuitenkin, ettei hinen avauksensa tarkoituksena ollut
kumota sosiaalista konstruktionismia, vaan kritisoida sit4 ja siten kehittdd sen heikkouksia,
pitden kuitenkin kiinni sen vahvuuksista. Samalla Young toi esiin tarpeen oppiaineiden
syvilliselle tuntemukselle nykyisen yleisiin taitoihin ja oppimistuloksiin keskittymisen sijaan.
Opetussuunnitelman laadinnan taustateoriana on toiminut Isossa-Britanniassa, kuten monessa
muussakin maassa, sosiaalinen konstruktionismi (Young 2008). Sosiaalinen konstruktionismi
on ndkynyt koulutuksessa lisdttyind elementteini, joiden avulla pyritdin tekemdan ihmisista
tuottavampia tyoté tekevid kansalaisia. Tavoitteena on ollut lisdtd ihmisten kykya sopeutua
tehokkaasti yhteiskunnallisiin muutoksiin sen sijaan, ettd he saavuttaisivat mahdollisimman
suuren tiedollisen pddoman, jolla he pystyisivit itse vaikuttamaan omaan elinpiiriinsa.
Uusliberalistisen aatteen mukaan kansalaisten tuottavuus ja sopeutuvuus rakennemuutoksiin

sopeutuva kansalainen johtaa hyvinvoinnin lisddntymiseen (Mitchell & Lambert 2015).

Isossa-Britanniassa opetussuunnitelma keskittyy vuosi vuodelta enemmén sithen, miten
opetetaan, kuin sithen, miti pitdisi opettaa (Firth 2015). Youngin (2009) mukaan yleisiin
taitothin keskittymalld oppilaiden ei ole mahdollista saavuttaa tietoa, joka mahdollistaisi
oman kokemusmaailman ylittdvin ymmaérryksen. Oman kokemusmaailman ylittava
ymmarrys on keskeisessd roolissa, kun mietitdéin, miten ithmiset voisivat ymmaértaa
kokonaisvaltaisesti maailmaa (Young 2008; Young & Muller 2010). Kokonaisvaltainen
maailman ymmartdminen taas on keskidssé, jos halutaan muuttaa maailman kehityksen
suuntaa, ja ndin oman kokemusmaailman ylittdvastd tiedosta tulee ensiarvoisen tirkedd

omaksuttavaa oppilaille (Young & Muller 2010).

Merkityksellinen tieto, englanniksi "powerful knowledge", on ollut haasteellinen kddnnettiva
termi, silld sen kaikkia vivahteita ei ole voitu vélittdd suomeksi (Niemeld 2022).
Suomenkieliset kddnndkset yleensa korostavat "powerful knowledge” sanan erilaiset vivahde-

erot, silld tdysin eksaktia kddannosta teorialle ei ole vield vakiintunut. Ainakin seuraavia



termejé on filosofian tohtori Mikko Niemelédn (2022) mukaan esiintynyt suomenkielisessi
tieteellisessé keskustelussa: vahva tieto (Juuti, 2019), vaikuttava tieto (Lofstrom 2017),
merkityksellinen ja vaikuttava tieto (Rantala & Ouakrim-Soivio 2018), vaikutusvaltainen tieto
(Simola 2015), merkityksellinen tieto (Cantell ym. 2020), vahva tieto (Juuti 2019) ja
voimallinen tietdimys (Niemeld 2022). Vahva tieto viittaa Niemeldn (2022) mukaan realismin
ontologiaan. Kidénnds on kdytdssa positivistisilla tieteenaloilla. Vaikuttava tieto -termi taas
viittaa sithen, miten tieto laajentaa arkikokemusta ja mahdollistaa yhteiskunnallisen
vaikuttamisen. Merkityksellinen tieto on ldhempand humanistis-yhteiskuntatieteellisten alojen
késitysté tiedon kontekstisidonnaisesta luonteesta. Tiedon kontekstisidonnaisuudesta
huolimatta Niemeldn (2022) mukaan kirjallisuudessa on tultu siihen tulokseen, etti
humanistis-yhteiskuntatieteellisten alojen on mahdollista kdyttad vahvaa tietoa. Jotta tieto
voisi olla vahvaa, sen tiytyy olla merkityksellistd oppilaille, minkd vuoksi on kdytetty
sanaparia merkityksellinen ja vaikutusvaltainen tieto. Kritiikkina tdlle Niemeld argumentoi,
ettei kaikki tieto ole vahvaa tietoa. Niemela esittelee artikkelissaan termin voimallinen
tietdmys, jota perustelee tarkimmaksi ja monipuolisimmaksi kd&nnokseksi, koska voimallinen
viittaa sekd vaikuttavaan ettd vahvaan sisédltden myos potentiaalin tulla kiytetyksi johonkin
tarkoitukseen. "Knowledge” késite on kédnnetty tiedon sijaan tietdmykseksi sen

kokonaisvaltaisemman luonteen vuoksi.

Omien kokemuksien rajat ylittdvia tietoa Young (2008, 2009) kuvaa termilld ”powerful
knowledge”, jota kutsutaan tissi tyossd suomeksi merkitykselliseksi tiedoksi, koska sen
kiyttd on vakiintumassa suomenkielisessd maantieteen opetuksen tutkimuksessa. Young
korostaa myos kaikkien ihmisten oikeutta saavuttaa tatd merkityksellistd tietoa tasa-arvoisesti,
koska Iso-Britanniassa on Youngin mukaan eriytyneitd kouluja, joissa opetuksen taso riippuu
oppilasryhmien sosiaalisesta taustasta. Britannialaiset opetussuunnitelmat on néhty viime
aikoina sosiaalisena konstruktiona, jossa oppiaineiden rajoja on hdivytetty mielivaltaisesti
(Firth 2015). Isossa-Britanniassa opetussuunnitelmissa on keskitytty oppimisen
motivointikeinoihin, mutta opetussuunnitelmaa laadittaessa ei ole huomioitu riittdvasti
aineiden sisdltdjen merkitystd holistiselle ymmartdmiselle. Oppilasldhtéinen oppiminen ja
yleisiin taitoihin keskittyva opetus eivit tue oman kokemusmaailman ulkopuolisen osaamisen
karttumista ja tdimd on Youngin (2008 & 2009) mukaan seurausta kasvatustieteissa vallallaan

olevasta sosiaalisesta konstruktionismista.

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei ole yhtd selvid muutoksia kuin

Youngin kuvaamat muutokset Isossa-Britanniassa, mutta Suomessakin on korostettu vuoden
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2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa monialaisten oppimiskokonaisuuksien
tarkeyttd ja opetussuunnitelmassa kehotetaan oppijaldhtdiseen motivointiin (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa luodaan
opettajista kuvaa oppilaiden kannustajina ja oppimisprosessin ohjaajina, tukijoina seka
oppimistulosten arvioitsijoina, kun taas oppilas ndhdain ajattelun, aktiivisen keskustelun,
tutkimisen ja kokeilemisen avulla oppivana. (Halinen ym. 2016: 323). Opettaja joutuu
tasapainoilemaan oppilaiden opetusprosessin ohjaamisen ja asiantuntijuuden vililld, mika luo
haastetta opettajan tyohon. Nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
eheyttivin opetuksen otetta on Suomessa kritisoitu siitd, ettei se vaadi kisittelemédn asioita
tieteenalaldhtodisesti (Tani 2017). Kritiikin kohteena oli myds nykyinen opettajan asema, joka
mahdollistaisi paremmin maantieteen oppimista, mikéli opettajan rooli olisi nykyista
voimakkaammin maantieteellisen ajattelutavan vilittdja ja oppilaan keskeisinté roolia

oppimisessa vihennettdisiin hieman.

Sosiaalinen konstruktionismi on tieteenfilosofinen suuntaus, jossa todellisuus, tieto ja
rakenteet muodostuvat sosiaalisessa ja kielellisessd vuorovaikutuksessa (Butt 2017: 16). Tieto
ei ole objektiivista, vaan riippuvaista kulttuurinormeista ja arvoista. Tiedon koostuessa
normien ja arvojen seki sosiaalisen vuorovaikutuksen pyorteessd valtaa omaa se, jolla on
mahdollisuus vaikuttaa normeihin ja arvoihin. Téstd syystd esimerkiksi opetussuunnitelman

laatijoilla on valtaa, jolla heididn on mahdollisuus edistdd omia intressejdan.

Young (2008) kritisoi sosiaalisen konstruktionismin kyvyttdmyyttd vastata sen
emansipatoriseen eli valtarakenteita rikkovaan pyrkimykseen. Opetussuunnitelmat, jotka on
tehty sosiaalisen konstruktionismin pohjalta, eivit vélttimatta palvele kaikkien asemaa, vaan
saattavat jopa estdd osaa thmisistd saavuttamasta sitd tietoa, jolla he voisivat vaikuttaa
asemaansa keskusteluissa, perustelluissa pdédtoksissa sekd ongelmanasetteluissa. Young
(2008) tukeutuu argumentoinnissaan artikkeliin (Moore & Muller 1999), jossa kritisoidaan
monia emansipatorisia tieteenfilosofioita niiden subjektiivisesta luonteesta ja siten niiden
kyvyttomyydestd tuottaa objektiivisesti valtarakenteita rikkovia teorioita, jotka eivit perustu

vain jonkin ryhmén subjektiiviseen nikemykseen.

Sosiaalisesta konstruktionismista nousseilla keinoilla pyrittiin vaikuttamaan tasa-
arvoisempaan yhteiskuntakehitykseen apartheidin jélkeisessd Eteld-Afrikassa 1990-luvulla
(Hoadley 2015; Niemeld 2022). Syrjaytetyille ryhmille pyrittiin suunnittelemaan

opetussisillot ja -menetelmit hyddyntden paikallisia kulttuureja ndiden 1dhtokohtina. Yleisiad
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taitoja kuten kriittistd ajattelua ja ongelmanratkaisukykyé painotettiin opinnoissa.
Opetussuunnitelman tavoitteena oli tehdé koulutuksesta saavutettavammissa olevaa alemmille
yhteiskuntaluokille, jotta koulutuksen rooli luokkayhteiskunnan uusintajana voitaisiin murtaa.
Uudistuksen jdlkeen kdvi pian ilmi, etteivit edelld kuvatut keinot olleet toimivia keinoja kohti
tasa-arvoisempaa yhteiskuntaa, silld ne eivit pystyneet rikkomaan luokkarajoja koulutuksen
keinoin (Hoadley 2015). Young (2008) nostaa koulutuspoliittisen kritiikkinsé seassa
kuitenkin sosiaalisen konstruktionismin ansioksi opetussuunnitelman ja opetuksen takana
yleisesti piilevien valtarakenteiden esiintuomisen. Sosiaalisen konstruktionismin ongelmaksi
voidaan my0s lukea sen kyvyttomyys madritelld, mitd koulussa tulisi opettaa. Tdmé on
saattanut Youngin (2013a) mukaan opetussuunnitelman tutkimisen haastavaan tilanteeseen.

Tilannetta korjaa Youngin (2008, 2009 & 2013a) mukaan sosiaalinen realismi.

Sosiaalinen realismi on tieteenfilosofinen suuntaus, joka koostuu kahdesta ulottuvuudesta:
sosiaalisesta ja realistisesta (Niemeld 2022). Realismin ontologiassa tiedolla on realistinen ja
sosiaalinen todellisuus. Sosiaalinen tiedon todellisuus nojaa sosiaalisiin rakenteisiin, kuten
asiantuntemukseen tai akateemiseen perinteeseen (Butt 2017: 16). Realistinen todellisuus taas
pyrkii tarkastelemaan koherenttiutta ja validiteettia sekd arvioimaan, mika tieto parhaiten
selittdd todellisuutta. Tieto on erehtyviistd, koska todellisuutta tutkittaessa tulee esiin
véistdmatta erilaisia virheldhteitd, jotka vaikuttavat tiedon muotoutumiseen. Todellisuus, jota
pyritddn ymmartdméén tutkimalla, on tutkijasta riippumaton. Sosiaalisessa realismissa
pyritddn arvioimaan tietoa rationaalisesti (Moore 2014). Sosiaalisessa realismissa tietokdsitys
on reliabilistinen eli jokin tieto voidaan méiritelld toista luotettavammin tuotetuksi kuin

toinen tieto, mikéa ei ole mahdollista sosiaalisessa konstruktionismissa.

Tieto ndhddin sosiaalisessa realismissa kohteena eikd prosessina, kuten sosiaalisessa
konstruktionismissa (Young 2014). Youngin (2008) esittelemé sosiaalinen realismi on ottanut
eniten vaikutteita sosiologi Emile Durkheimin (1858-1917) ja sosiologi Basil Bernsteinin
(1924-2000) toista (Niemeld 2022). Young (2008) selitti artikkelissaan Durkheimin
tiedonsosiologiaa hyddyntden, arkiajattelun ylittdvin tiedon kehitystd. Youngin mukaan
Durkheim selitti ihmisen ymmarryksen laajenemisen uskonnoilla — ithmiset pystyivét
erkanemaan arkisista asioista kohti abstraktimpaa ajattelua. Bernstein jatkoi Durkheimin ty6ta
ja vei Durkheimin ajatukset kohti opetussuunnitelmien tutkimusta analysoiden koulutiedon
luonnetta (Niemeld 2022). Bernstein (2000) analysoi koulutiedon kahta ulottuvuutta:
luokittelua ja kehystdmistd. Luokittelulla tarkoitetaan oppiaineiden rajojen vahvuuksia ja

niiden paikkoja. Kehystaminen kuvaa arkitiedon ja koulutiedon vélisté rajaa. Sosiaalinen
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realismi painottaa ainerajojen ja koulutiedon seka arkitiedon vélisten rajojen tarvetta.
Sosiaalinen realismi pyrkii myds vahentdmain luokkayhteiskunnan uusiutumista (Young &

Muller 2010).

Merkityksellisen tiedon médéritelma on tarkentunut ja laajentunut tieteellisessé kirjallisuudessa
2010-luvulla. Young (2008) kuvasi artikkelissaan, mitd merkityksellisella tiedolla voi tehda
paétyen siihen, ettd se mahdollistaa opiskelijalle kyvyn ottaa osaa moraalisiin, poliittisiin ja
yhteiskunnallisiin keskusteluihin seki antaa kyvykkyyden havainnoida maailmaa erilaisista
ndkokulmista. Merkitykselliselle tiedolle tunnusomaisia piirteitd ovat erilaistuneisuus
arkitiedosta, syy-seuraussuhteiden hahmottaminen ja tiedon kehittyminen ajan saatossa, miké
selittyy tiedon erehtyviiselld luonteella (Young 2013a). Young (2014: 74-75) tarkentaa
madritelmédnsa ja jakaa merkityksellisen tiedon kolmeen kategoriaan: 1) erillistd
jokapdivéisestd tiedosta, 2) tieto on jérjestelmaéllisesti jasennelty ja késitteellistetty sekd
esitetty ainerajojen sisdpuolella ja 3) tietoa tuottavat oppiaineen tieteelliset asiantuntijat.
Youngin merkityksellisen tiedon médritelmét eivit ole tdysin yhtenevid keskenéédn, ja
madritelmissd on my0s ndhtdvissa tarkentumista ja kehittymistd ajan myotd (Virranméki

2022a).

Kolmea idealistista tulokulmaa opetussuunnitelmiin luotiin, jotta voitaisiin vertailla nykyista
sosiaaliseen konstruktionismiin pohjautuvaa, entistd positivismiin nojannutta ja mahdollista
merkitykselliseen tietoon perustuvaa tulevaisuuden opetussuunnitelmaa (Young & Muller
2010). Néité tulokulmia nimitetdén tulevaisuuden opetussuunnitelmiksi ja ensimméainen
tulevaisuuden opetussuunnitelma “’tietoperusteinen opetussuunnitelma’ kuvaa jo historiassa
néhtyé positivistista opetussuunnitelmaa, minké kidenjdlked on havaittavissa 1900-luvun
opetussuunnitelmissa. Ensimmaisessé tulevaisuuden opetussuunnitelmassa tieto on annettua
ja pysyvad, mikd mahdollistaa selkeét ainerajat. Oppilaita opetettiin behavioristisen
oppimiskésityksen mukaan, jossa opettaja kaataa tietoja oppilaille, jotka ottavat tiedon
annettuna vastaan ja sisdistdvat sen. Opettaja on opetuksen keskiossi, jolloin oppilaan rooli on
vihiinen ja passiivinen. Koulutiedon sosiaalinen luonne sivuutetaan ja opetettava tieto
katsotaan annetuksi. Ensimmadisen tulevaisuuden opetussuunnitelman keskeisend haasteena on

se, ettd se toistaa koulutuksen valtarakenteita eika tietoa voi kritisoida vapaasti.

Toinen tulevaisuuden opetussuunnitelma ’taitoperusteinen opetussuunnitelma” muistuttaa
merkittavasti nykyistd opetussuunnitelmaa, joka perustuu sosiaaliseen konstruktionismiin

(Young & Muller 2010). Oppiaineiden rajoja on héivytetty ja tieto perustuu sosiaalisesti
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rakennettuun ja henkilokohtaiseen tietopohjaan. Oppimiskasitys on konstruktivistinen, jolloin
tietoa ei pyrité siirtimdin sellaisenaan, joten opettajan tehtidva on pyrkid fasilitoimaan
oppimista mahdollistavia asioita. Lahestymisen tavoitteena oli estdd valtarakenteiden, kuten
sosiaalisen aseman vahvistuminen koulutuksessa, mutta valtarakenteita rikkova
emansipatorinen pyrkimys onnistui tuomaan esiin ongelmat, muttei ratkaisemaan niita.
Sosiaalisesta konstruktionismista ponnistaneille teorioille on ominaista erilaisten
oppimismenetelmien huomioiminen ja oppijoiden kyky mukautua erilaisiin tulevaisuuksiin.

Oppija on kuitenkin kyvyton vaikuttamaan yhteiskunnan muutokseen tietoperusteisesti.

Kolmas tulevaisuuden opetussuunnitelma merkityksellisen tiedon ohjaama
opetussuunnitelma” perustuu sosiaaliseen realismiin (Young & Muller 2010). Tarkoituksena
oli luoda vélimallin tulevaisuuden opetussuunnitelma, jossa koulutushistorian jyrkkia
kddnnoksid oiotaan ja poimitaan toimivia asioita ensimmadisesti ja toisesta
opetussuunnitelmasta vilttden kuitenkin niiden déripaitd. Opetus kohdennetaan tietoihin sekd
taitoihin, ja oppiaineen sisilld opetus kohdennetaan ainekohtaiseen ajatteluun. Opettajalla on
tarked rooli johtaa oppilasta laajentamaan omia késityksidén arkitiedon ulkopuoliseen
tietdimykseen. Opettajat sanoittavat tieteenalaléhtoisid tietoja oppilaille ymmaérrettaville

tasolle. Ndin oppilaat saavat kayttoonsd merkityksellistd tietoa (Young 2008).
2.2 Merkityksellisen tiedon maarittely maantieteen opetuksen tutkimuksessa

Maantieteen opetuksen tutkimuksessa on kritisoitu Youngin teoriaa ja ottanut siithen etdisyyttd
(Maude 2017). Maude (2017) argumentoi, ettei kaikki kouluissa opetettava tieto voi olla
tieteenalaldhtoisté tietoa. Koulutietoon vaikuttavat Mauden (2016) mukaan
opetussuunnitelman laatijat, opetuksesta vastaavat viranomaiset sekd opettajat.
Merkityksellistd tietoa on my0s kritisoitu siité, ettd se ei kehitd oppilaiden jokapaiviisessa
eldmadssi tarvitsemia taitoja (Catling & Martin 2011). Arkitiedon ja tieteenalaldht6isen tiedon
ero on jo aiemmin tunnistettu koulumaantieteen ja akateemisen maantieteen vélisten erojen

tutkimuksessa (Butt 2017).

Maantieteen merkityksellisen tiedon tutkimus on pyrkinyt vastaamaan siihen, millaista on
merkityksellinen tieto maantieteessd. Maantieteen professori David Lambert (2011) luokitteli
maantieteen merkityksellisen tiedon kolme tunnuspiirrettd. Myohemmin maantieteen
merkityksellisen tiedon -tyyppejé tdydensi ja syvensi Maude (2015). Merkityksellisen tiedon
luokittelussa Lambert ja kumppanit (2015) tarkensivat ja syvensivdt Lambertin (2011)
luokittelua (taulukko 1). Lambertin (2015) artikkelin luokittelusta kéytetdédn jaljempana



14

nimitystd ”Lambertin luokittelu” ja Mauden 2015 ja 2016 artikkeleissa esitellyssa
tyypittelystd "Mauden tyypittely”. Mauden tyypittelyssd (2015, 2016) on osittain
padllekkéisid tyyppeja Lambertin luokittelun luokkien kanssa. Mauden tyypittely on
kattavampi maantieteellisen tiedon luokittelua ja jasentdmistd varten kuin Lambertin

luokittelu (Virranmaiki 2022a).

Luokittelut eroavat myos laajemmin toisistaan (Tani ym. 2020). Lambertin luokittelu pyrkii
rajaamaan, mikd on merkityksellisté tietoa maantieteen nikokulmasta, kun taas Mauden
tyypittely vie madrittelyn pidemmalle luomalla viisiportaisen tyypittelyn, mihin
merkityksellinen maantieteellinen tieto voidaan jakaa (Tani ym. 2020). Mauden tyypittelyssa
jokaisen yksittiisen tyypin voidaan katsoa olevan merkityksellista tietoa, mutta Lambertin
luokittelun luokiteltavassa tiedossa on ilmettava kaikki luokat samanaikaisesti, jotta voidaan
puhua merkityksellisestd tiedosta oppijalle, silld yksittdisen luokan tieto ei ole itsendisesti

merkityksellisté tietoa.

Taulukko 1. Maantieteellisen merkityksellisen tiedon jasentelyt (Virranmaki ym. 2019).

1. Tieto, joka tarjoaa opiskelijoille uusia tapoja

ajatella maailmasta

2. Tieto, joka tarjoaa opiskelijoille 2. Maantieteellista ajattelua edellyttava
merkityksellisia tapoja analysoimiseen, suhteellinen tieto

selittmiseen ja ymmartamiseen

3. Tieto, joka antaa opiskelijoille keinoja

analysoida ja arvioida omaa tietamystaan

4. Tieto, joka mahdollistaa nuorille paikallisten, 3. Vaihtoehtoisten tulevaisuuksien ajattelu,
kansallisten ja maailmanlaajuisten aiheiden kriittinen ajattelu
seuraamisen ja niistd keskusteluun

osallistumisen

5. Tieto maailmasta 1. Maantieteellinen tieto

Merkityksellisen tiedon maantieteelliset sovellutukset ovat saaneet maantieteen opetuksen
tutkimuksessa padosin positiivisen vastaanoton, mutta merkityksellisen tiedon perusta on
kirvoittanut my®s joitain soradénid (Catling & Martin 2011; Slater & Graves 2016).
Oppiaineen tieteenalaan perustuvan tiedon ja oppilaan arkikokemuksien vilisti tiukkaa rajaa
on kritisoitu (Catling & Martin 2011). Lambertin luokittelun (2015) abstraktiutta

merkityksellisen tiedon késitteellistimisessd on kritisoitu sen vaikeasta sovellettavuudesta
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opetustyohon (Slater & Graves 2016). Lambert (2016) vastasi kritiikkiin korostaen, etteivit
listat merkityksellisistd tiedoista tue maantieteellisten ajattelutaitojen hallinnan kehittymista,
mink& vuoksi hédn ei kannata tarkkaa sisdltoméérittelyd. Maude (2016) otti kantaa
sisdltomadrittelyn tarkkuuteen ensimmadisessé tyypittelydan koskevassa artikkelissa todeten
saman suuntaisesti kuin Lambert ja kumppanit (2015), ettei ole toivottavaa merkityksellisen
tiedon hahmottelun kehittyvén kohti opetettavien asioiden listaa. Ennemmin Mauden
tyypittely (2016) tulisi mahdollistaa opetettavien aiheiden, tapojen ja tulosten reflektointia,
jotta oppilaille olisi mahdollisuus paastd merkityksellisen tiedon ddrelle. Lambertin (2015)
luokittelua on kritisoitu my0s sen olettamasta, etti kaikki tieteenalaldhtdinen tieto olisi
merkityksellista tietoa, vaikkei silld olisi voimallisia seuraamuksia, eli seuraamuksia, joilla

opiskelija voi muuttaa ympérdivdd maailmaansa (Maude 2016).
2.3 Mauden luokittelu

Mauden (2016) tyypittely palaa l1dhemmas Youngin (2009) merkityksellisen tiedon
madrittelyd. Maude (2015, 2016, 2018) on merkityksellisen tiedon tyypittelyssa ottanut
huomioon merkityksellisen tiedon voimalliset seuraamukset eli opiskelijoiden mahdollisuudet
vaikuttaa yhteiskunnalliseen kehitykseen. (Young 2014; Béneker & van der Vaart 2020).
Mauden (2017: 29) mukaan sanalla ”power” tarkoitetaan kykyé tehda jonkinlainen vaikutus
johonkin. Erona Lambertin luokitteluun Maude (2016, 2018) otti kdytdnnonldheisemmaén ja
konkreettisemman ldhestymistavan maantieteen merkityksellisen tiedon tyypittelyssédian
(Bouwmans & Béneker 2018). Hén kéytti pohjana laajasti hyddykseen Youngin (2008, 2009,
2013a, 2013b, 2014; Young & Muller 2010) miiritelmid merkitykselliselle tiedolle ja sitoi
tyypittelynsd Lambertin luokittelun luokkien piirteisiin (taulukko 1). Maude (2015) mééritteli
padpiirteittdin tyypittelynsd maantieteen merkityksellisesti tiedosta ja tdydensi tyypittelydén
vuonna 2016 ja 2018 syventdmaéllé sen sisdltod ja antamalla lisdd esimerkkeja tyyppien
mukaisista sisdlloistd. Maude (2016) nosti konkreettisia esimerkkeji esiin Australian
opetussuunnitelmasta ja pyrki siten mahdollistamaan teoreettisen tyypittelyn siirtymisen kohti
kaytintoda. Maude (2016) korosti vield pohdintansa péétteeksi, ettd hinen merkityksellisen
tiedon luokittelunsa sisdltivit virit, joilla voitaisiin luoda kuva maantieteen tarpeellisuudesta

ei-maantieteilijoille.

Mauden (2016, 2018) tyypit ovat osittain toistensa kanssa péallekkiisid, mikd tukee
merkityksellisen tiedon syntyd (Béneker 2018). Ensimméainen Mauden (2016) tyyppi sisdltdd

kasitteellistd ja teoreettista tietoa, jota kuvataan maantieteen nikokulmaksi ja kieliopiksi
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(Béneker 2018). Ensimmadisen tyypin on sanottu olevan kaikista voimallisin, silld se saattaa
muuttaa ihmisen maailmankatsomusta ja luoda uusien nikokulmien mahdollistamia
ongelmanasetteluja, jotka voivat ohjata ihmistd muuttamaan yhteiskuntaa (Virranmaéki
2022a). Jatkossa kéytdn termid “ndakemyksid muuttava tieto” viitattaessa Mauden
ensimmadiseen tyyppiin (taulukko 2). Oppilas, joka hallitsee ndkemyksid muuttavan tiedon,
kykenee késittelemién asioita metatasolla, mika tarkoittaa, ettd hén pystyy analysoimaan
1lmiditéd pilkkomalla ne osiin. Tama taito mahdollistaa uuden konseptin syntetisoimisen tai

empiirisen koeasetelman luomisen (Maude 2016).

Taulukko 2. Maantieteen merkityksellisen tiedon tyyppien ytimekkaat iimaukset tassa tyossa.

1. Tieto, joka tarjoaa opiskelijoille uusia tapoja Nakemyksia muuttava tieto

ajatella maailmasta (Maude 2016)

2. Tieto, joka tarjoaa opiskelijoille merkityksellisia
tapoja analysoimiseen, selittdmiseen ja
ymmartamiseen (Maude 2016)

Analyyttinen tieto

3. Tieto, joka antaa opiskelijoille keinoja
analysoida ja arvioida omaa tietdmystaan (Maude
2016)

Tutkimuksellinen tieto

4. Tieto, joka mahdollistaa nuorille paikallisten,
kansallisten ja maailmanlaajuisten aiheiden
seuraamisen ja niista keskusteluun osallistumisen
(Maude 2016)

Vaikuttava tieto

11111

5. Tieto maailmasta (Maude 2016) Tietoa maailmasta

Toinen tyyppi on maantieteellistd tietimystd, joka siséltdd tutkimuskentén laajat ajattelun
taidot ja mallit, jotka johtavat maantieteelliseen maailmankatsomukseen (taulukko 3).
Toisesta tyypistd kdytin tutkimuksessa jatkossa ilmaisua analyyttinen tieto”. Analyyttinen
tieto kumpuaa kolmesta tekijéstd: analyyttisista konsepteista, selittdvistd konsepteista ja
yleistyksistd (Maude 2016). Analyyttinen konsepti ilmenee tutkittaessa esimerkiksi
elinkeinorakenteen kehitysti eri osissa maailmaa ja vertaamalla sitd toisiin muuttujiin kuten
ilmastoon ja kulttuuriin. Havainnot voivat kertoa, ettd ilmasto ja kulttuuri vaikuttavat osittain
elinkeinorakenteeseen, mutta muut muuttujat, kuten polkuriippuvuus saattaa vaikuttaa
elinkeinorakenteeseen enemmaén, jolloin oppilaan on osattava hahmottaa monien muuttujien
vaikutuksien keskindisid suhteita. Selittavilld konsepteilla tarkoitetaan suorien syy-
seuraussuhteiden tunnistamista. Esimerkkind syy-seuraussuhteesta voi toimia ilmasto ja

kasvillisuus; ilmasto maarittda kasvillisuutta, mutta mikali kasvillisuutta muunnellaan,
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muuttuu my0s ilmasto. Kausaalisuhteet tulee siis ymmartdd moninaisiksi ja toisistaan
riippuviksi vuorovaikutuksiksi. Yleistyksilld yhdistetdéin useamman vuorovaikutussuhteen
tieto yhdeksi yleistykseksi, jolla luodaan paljon tietoa sisdltdva tiivistys, minka liséksi

yleistykset mahdollistavat opittujen asioiden siirtdmisen kohti uusia tilanteita.

Kolmannessa tyypissd ndkemystd muuttavan tiedon ja analyyttisen tiedon valmiudet
limittyvit toistensa kanssa luoden systemaattista tietimystd, eli tietotaitoa, miten toimia
maantieteellisten metodien kanssa (Maude 2016). Kolmas tyyppi mahdollistaa esimerkiksi
tutkimuksen tekemisen ja siten auttaa ymmartdmaan, mistd maantieteellinen tieto tulee, miten
tietoa tuotetaan tutkimalla ja miten tiedon laatua voi arvioida. Kolmannesta tyypistd kiytetddan

jaljempéna nimitysta “tutkimuksellinen tieto”.

Neljés tyyppi myohemmin “vaikuttava tieto” yhdistelee tietdmysta ja valmiuksia, jotka
mahdollistavat yhteiskunnallisesti merkittdviin keskusteluihin osallistumisen ja ohjaavat
pohtimaan erilaisia mahdollisia tulevaisuuksia. Viides tyyppi sisiltii tirkeda tietoa, jonka
pohjalta muut merkityksellisen tiedon tyypit ponnistavat. Viidennen tyypin tiedot, jiljempéani
“tietoa maailmasta”, ovat yksinkertaisempia faktatietoja. Niitd faktatietoja voisi ajatella
rakennusmateriaalina ja muita tyyppeja piirustuksina, minka vuoksi tarvitaan sekd

yksinkertaisia faktoja ettd monimutkaisempia ajatusmalleja, jotta voidaan rakentaa talo.

Mauden (2016) tyypittelyé tutkineen kirjallisuuden valossa on tirkedd ndhda Mauden (2016)
tyypittelyn tyypit enemmén yhtendisena ja toisiaan tdydentdvind, kuin itsendisiad
merkityksellisen tiedon tyyppeja sisdltdvina listana (Béneker & van der Vaart 2020;
Virranmiki 2022a). Merkityksellinen tieto ei kuitenkaan ole merkityksellistd ennen kuin
oppilailla on kyky kayttad sitd oikean eldmaén tilanteissa, minka vuoksi pelkkaa tarkka
maédrittely ja tietojen omaksuminen ei riitd, vaan myos merkityksellisid taitoja tarvitaan

(Maude 2018; Béneker & van der Vaart 2020).
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Taulukko 3. Merkityksellisen tiedon tyypit, koottu Mauden eri artikkelien tyypittelyistd (Maude 2016,
2016 & 2018).

1. Tieto, joka tarjoaa opiskelijoille uusia tapoja ajatella maailmasta (Maude 2016)

Sisaltda maantieteilijan tarkeimmat kasitteet: paikan, tilan ja ymparistén. Saattaa muuttaa oppilaan
nakemyksia, arvoja ja ymmarrysta ja on voimallisin tekija merkityksellisessd maantieteessa (Maude
2018).

2. Tieto, joka tarjoaa opiskelijoille merkityksellisia tapoja analysoimiseen, selittdmiseen ja
ymmartamiseen (Maude 2016)

Sisaltaa 1) analyyttiset konseptit, 2) voimalliset selitysmallit, 3) maantieteelliset yleistykset ja 4)
Kyvyt kayttaa edeltavia malleja (Maude 2018).

3. Tieto, joka antaa opiskelijoille keinoja analysoida ja arvioida omaa tietamystaan (Maude 2016)
Sisaltaa itsenaisen kriittisen ajattelun ja maantieteellisen paattelyn seka tiedot, miten
merkityksellinen tieto luodaan, testataan ja arvioidaan (Maude 2018).

4. Tieto, joka mahdollistaa nuorille paikallisten, kansallisten ja maailmanlaajuisten aiheiden
seuraamisen ja niista keskusteluun osallistumisen (Maude 2016)

Kyky yhdistaa humanistisia seka luonnon- ja sosiaalitieteellisia nakékulmia ottaakseen osaa
yhteiskunnalliseen keskusteluihin (Maude 2018).

5. Tieto maailmasta (Maude 2016)

Auttaa oppilasta hahmottamaan maailman moninaisuutta kulttuureissa, ihmisissa ja taloudessa ja
opettaa oppilaille oman kokemuspiirin ulkopuolella olevista paikoista (Maude 2018).

Mauden kehittimii tyypittelyd ovat kiyttdneet useat tutkijat kansainvalisissé julkaisuissa
(Virranméki 2022a). Alankomaalaisia opettajaopiskelijoita, oppikirjoja seka
opetussuunnitelmaa on tutkittu hyddyntaen Mauden (2016) tyypittelyd (Béneker & Palings
2017). Tutkimuksessa huomattiin, ettd analyyttisen tiedon mainitsi kaksi kolmesta
alankomaalaisista opettajaopiskelijoista ja vaikuttavan tiedon mainitsi noin puolet
kysyttdessd, mika olisi keskeistd siséltdd, jota lukiolaisten olisi syytd oppia maantieteesta.
Tutkimuksessa ainoastaan yksi opiskelija mainitsi tutkimuksellisen tiedon tiedot ja taidot
tiarkedksi. Analyyttisen tiedon ja tiedon maailmasta havaittiin olleen yleisimmaét
merkityksellisen tiedon tyypit alankomaalaisissa oppikirjoissa. Alankomaiden
opetussuunnitelmaa taas hallitsivat ndkemyksid muuttava tieto, analyyttinen tieto ja tieto
maailmasta, mutta tutkimuksellista tietoa esiintyi erittdin niukasti. Merkityksellisti tietoa ei
kuitenkaan ollut laadullisesti eikd maaréllisesti laajasti oppikirjoissa. Syiksi vihéiselle
merkityksellisen tiedon esiintymiselle esitettiin kansallisen opetussuunnitelman vahvaa roolia

ja valtakunnalliset kokeet, jotka ohjaavat opetuksen suuntaa. Maude (2015) analysoi
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tutkimuksessaan Australian opetussuunnitelmaa ja totesi tutkimuksellisen tiedon puuttuvan
opetussuunnitelmasta ldhes kokonaan. Maude peilaa australialaista opetussuunnitelmaa
tyypittelyynséd havaiten opetussuunnitelman ylikorostavan teknisié taitoja, kun taas se
aliarvioi tarpeen kriittiselle ajattelulle. Alankomaalaista opetussuunnitelmaa laajemmin
analysoinut tutkimus esittelee johtopdatoksen, jossa tutkimuksellisen tiedon todetaan olevan
harvinainen Alankomaiden opetussuunnitelmissa myds laajemmin kuin vain maantieteessa

(Bouwmans & Béneker 2018).

Paikkatieto-opetuksen vaikutusta oppilaiden merkityksellisen tiedon taitojen kehittymiseen
tutkittiin yhdysvaltalaisessa lukiossa hyddyntden Mauden (2016) tyypittelyd (Walshe 2018).
Tutkimuksessa todettiin paikkatieto-opetuksen kehittdneen jonkin verran analyyttistd tietoa ja
vaikuttavaa tietoa, mutta paikkatieto-opetus kehitti erityisesti oppilaiden tutkimuksellista
tietoa. Menetelméosaamisen kdyttdminen ja tiedon arviointi paikkatietotydskentelyssa
selittivdt tutkimuksellisen tiedon valmiuksien lisdéntymisen. Toisessa tutkimuksessa
osoitettiin, ettd paikkatietoasiantuntijoiden ja opiskelijoiden vuorovaikutus lisdsi analyyttista
tietoa, vaikuttavaa tietoa ja tietoa maailmasta, mutta ei merkittavasti kehittdnyt oppilaiden
tutkimuksellista tietoa (Healy & Walshe 2020). Tohtori Mary Fargher (2018) totesi
paikkatiedon kdyton maantieteen opetuksessa lisddvén analyyttisen tiedon ja tutkimuksellisen
tiedon valmiuksia. Maantieteen opettaja tarvitsee kuitenkin huomattavaa asiantuntemusta,
jotta paikkatieto-opetus tukee oppilaiden merkityksellisen tiedon kehittymistd (Fargher 2018;
Walshe 2018).

Maantieteen merkityksellisen tiedon tutkimus on keskittynyt Suomessa tiysin
lukiokontekstiin. Suomessa Mauden (2016) tyypittelyd on kéyttinyt maantieteen professori
Sirpa Tani ja kumppanit (2018) tutkiessaan, mitd maantieteen opettajat pitdvét yleisesti
maantieteen opetuksessa tirkeimpini tavoitteena. Tutkimuksessa havaittiin kaikkia eri
Mauden (2016) tyyppeja esiintyneen opettajien vastauksissa. Tutkimuksessa havaittiin my®0s,
ettd suomalaisten lukio-opettajien antoivat kriittiselle ajattelulle enemmén painoarvoa kuin
miti sille annetaan alankomaalaisissa oppikirjoissa ja opetussuunnitelmassa (Béneker &
Palings 2017) tai australialaisessa opetussuunnitelmassa (Maude 2015). Suomessa on
kuitenkin haastavaa tayttdd lukion opetussuunnitelman vaateet, silld lukion
opetussuunnitelmassa kurssien siséllot ovat epédloogisesti jirjestetty ja tieto on sirpaloitunutta
(Tani ym. 2018). Liséksi opettajat ilmaisivat ajan puutteen haittaavan lukion

opetussuunnitelman vaatimien opetettavien taitojen ja sisiltojen kasittelya.



20

Maantieteen tutkija Eerika Virranméki ja kumppanit (2019) tutkivat millaisilla painotuksilla
suomalaisissa lukioissa maantiedetti opetetaan ja onko opetettu tieto merkityksellisti tietoa.
Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd opettajat mainitsivat vastauksissaan kaikkia merkityksellisen
tiedon elementtejd. Kuitenkin huomion arvoista on laajahko vaihtelu vastaajien vélilla. Osalla
opettajista ei ollut vahvaa ymmaérrystid maantieteellisesté tieteenalaldhtdisesté tiedosta.
Suomessa on tutkittu myds maantieteen ylioppilaskirjoitusten kysymyksid merkityksellisen
tiedon ndkokulmasta (Tani ym. 2020). Tutkimuksessa kdytettiin Lambertin (2015) kolmea
luokkaa ja tutkimuksessa havaittiin kaikkia luokkia 16ytyvén maantieteen
ylioppilaskirjoituksista. Ylioppilaskokeen digitalisoituessa havaittiin kuitenkin ensimmaiisen
luokan vihentyneen ja kolmannen luokan lisdéntyneen kysymyksissa toisen luokan pysyessi
stabiilina. Ylioppilaskokeen digitalisoituessa tehtdvisséd yksinkertaisen tietoa maailmasta -
tyypin kaltaisten siséltjen méard viheni, vaikuttava tieto -tyypin kaltainen sisélto lisdédntyi ja
analyyttinen tieto -tyypin kaltainen siséltd pysyi stabiilina. Suomalaisten ylioppilaskokeiden
vastauksia analysoitaessa huomattiin, ettd vastauksissa korostuivat Mauden tyypittelyn
analyyttinen tieto ja tieto maailmasta (Virranméki ym. 2020; Virranméki 2022a). Oppilailta
puuttui osaaminen tutkimuksellisen tiedon ja nikemyksid muuttavan tiedon kisittelyyn
vastauksissaan, miké johtunee siité, ettei niitd painoteta lukion opetussuunnitelmassa

(Virranmiki ym. 2020).

Virranmiki (2022a) yhdistdd vaitoskirjassaan uudistetun Bloomin taksonomian (Anderson
ym. 2001: 27-39) ja Mauden (2018) maantieteen merkityksellisen tiedon luokittelun.
Molempien ldpi voidaan tarkastella maantieteen opetusta ja asetella opetuksen tavoitteita,
vaikkakin teoriat polveutuvat erilaisista teoreettisista taustoista (Virranméki 2022a). Bloomin
taksonomiassa ajattelun taidot ovat jaettu kuuteen luokkaan (Anderson ym. 2001: 27-31).
Ajattelutaidot ovat jatkumo osittain pééllekkaisistd ajatteluntaidoista, jotka jaetaan alempiin
ajattelun taitoihin: muistamiseen, ymmartdmiseen ja soveltamiseen sekd korkeampiin
ajatteluntaitoihin: analysoimiseen, arvioimiseen ja luomiseen. Uudistetun Bloomin
taksonomian ja Mauden maantieteen merkityksellisen tiedon tyypittelyn yhdistdiminen
mahdollistaa ndiden vélisten suhteiden hyddyntdmisen aiempaa kirjallisuutta tarkasteltaessa

tai opetusta suunniteltaessa (Virranméki 2022a; kuva 1).
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Alempiin ajattelutaitoihin kuuluu muistaminen, ymmaértaminen ja soveltaminen (Bloom &
Anderson 2001: 27-35). Muistamisessa oppilas osaa tunnistaa ulkomuististaan
maantieteellisid symboleja ja muistaa yksinkertaisia faktoja (Virranmiki 2022a; Anderson
ym. 2001). Ymmairtdmiselld tarkoitetaan oppilaan kykya kuvailla maantieteellisid ilmiditad
kisitteiden avulla, antamalla esimerkkejé, vertailemalla ja luokittelemalla. Soveltaminen
tarkoittaa oppilaan osaamista, jossa oppilas kdyttid yksinkertaista maantieteellistd mallia tai

teoriaa selittddkseen erilaisia ilmiGita.
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Kuva 1. Bloomin uudistettu taksonomia ja Mauden (2016) maantieteen merkityksellisen tiedon
littdminen toisiinsa (mukaillen Virranmaki 2022b).

Korkeampiin ajattelutaitoihin kuuluvat analysointi, arviointi ja luominen (Anderson ym.
2001: 27-35). Analysoinnissa oppilas osaa mairitelld olennaisen tiedon annetusta
materiaalista ja tuottaa siitd johdonmukaisen johtopéatoksen, josta on néhtévissé ilmididen
syy-seuraussuhteet (Anderson ym. 2001; Virranmaiki 2022a). Arvioinnilla tarkoitetaan
oppilaan kykyé tehdi johtopaitoksia tarkasteluun mééritellystd ilmidstd. Arviointi perustuu
oppilaan tiedossa olevaan kriteeristoon ja oppilas osaa arvioidessa ndhdd materiaalissa olevia
asenteita ja arvoja. Oppilaan on oltava kriittinen ja timén on oltava nihtévissi, jotta ajattelu
on erotettavissa soveltamisesta (Anderson ym. 2001: 31-35). Luominen on korkein
ajatteluntaito, jossa oppilas yhdistelee elementtejd luoden yhtendisen uuden tavan tarkastella
1lmidtd. Luomiseen liittyy my0s kyky tarkastella ilmion mahdollisia jatkumoita (Anderson

ym. 2001; Virranmaki 2022a). Kysymykseen: “mitd seuraavaksi voisi tapahtua?”’ vastaaminen
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osoittaa luovaa ja laajaa ajattelua, joka kumpuaa erilaisten elementtien yhdistelystd ja osoittaa

siten luomisen tasoista ajattelua.

Virranmien (2022a) yhdistdmien uudistetun Bloomin taksonomian luokittelun ja Mauden
(2016) tyypittelyn luokista osa on toistensa kanssa paillekkéin (kuva 1). Mauden (2016)
merkityksellisen tiedon tyypit kaksi ja viisi jakavat uudistetun Bloomin taksonomian luokan
ymmartdd. Esimerkiksi kyseiseen ymmartda luokkaan on haastavaa jakaa merkityksellisen
tiedon tyyppeja tarkasti, koska uudistetun Bloomin taksonomian luokkaan ymmartéa on
liitetty kaksi eri merkityksellisen tiedon tyyppid. Pdillekkéisyys johtuu Virranmien (2022a)

mukaan luokittelujen erilaisista teoriataustoista ja ldhtokohdista.
2.4 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, oppikirjat ja tehtavat

Valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on lakisddteinen opetuksen ja
koulutuksen jérjestelyjd méérittava hallinnollinen maérdys (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014: 2—3). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on
valtakunnallinen asiakirja, jonka pohjalta opetuksen jérjestdjét laativat kunta- ja
koulukohtaiset opetussuunnitelmat (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014: 9—
11). Paikallisen opetussuunnitelman pohjalta yksittdiset koulut laativat oman, koulukohtaisen

lukuvuosisuunnitelmansa.

Valtakunnallisia perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteita on Suomessa perinteisesti
uudistettu noin 10 vuoden vélein (Vitikka & Rissanen 2019: 222-224). Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa on 1990-luvulta alkaen ollut huomattavaa kuntakohtaista
joustavuutta, joka on mahdollistanut varsin erilaiset alueelliset painotukset opetuksen
jarjestimisessd. Opetussuunnitelma Suomessa ei ole perinteisesti madritellyt tarkasti, miten
opettajan tulee opettaa, vaan siind on méadritelty tavoitteet, joihin tulisi pyrkii ja aiheet, joita
tulee opettaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet toisaalta maarittelevit kuitenkin
oppilaan eriyttdmisestd, oppimisymparistostd, oppimiskéasityksestd, oppilaan ohjauksesta ja
arvioinnista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden on tarkoitus mahdollistaa opetuksen tasavertaisuus ja
laadukkuus kaikille oppivelvollisille (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014: 9—
11). Opetussuunnitelma heijastelee aikansa oppimiskésityksid ja yhteiskunnallisia asenteita
(Heinonen 2005: 58, 66).

Kouluhallitus tarkasti oppikirjojen opetussuunnitelman mukaisuuden vuoteen 1990 saakka,
(Heinonen 2005: 30) mutta nykyisin oppikirjoja ei endi tarkasteta opetushallituksen toimesta,

eikd niiden tarvitse vastata opetussuunnitelmaa (Vitikka & Rissanen: 2019 223-229).
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Opetuksen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaisuudesta kantaa vastuun
opetuksenjdrjestdja (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014: 12—24). Kuitenkin
loppujen lopuksi opetusmateriaalin ja opetussuunnitelman vaatimuksien kohtaamisesta vastaa
opettaja (Heinonen 2005: 32) Useimmiten oppikirjojen sisdltdé noudattaa opetussuunnitelmaa,
jotta ne olisivat kdyttokelpoisia kouluissa (Ruuska ym. 2015; Heinonen 2005: 33).
Oppikirjoja madrittdneen sditelyn loputtua oppikirjoja on kritisoitu virheista,
epéloogisuuksista ja ldhestymistavoista, kun taas ennen 1990 tehtyji kirjoja kritisoitiin
monotonisiksi ja samanlaisiksi (Rikkinen 2004; Heinonen 2005: 31). Maantieteen opetus
peruskoulussa on uudistunut 2000-luvulla vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman
siirtdessd opetuksen pois aluemaantieteellisestd tarkastelusuunnasta, joka oli edellisessé
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa keskeinen painotus (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 2014). Nykyisin peruskoulun maantieteen opetuksessa
ilmioita tarkastellaan pddosin luonnon- ja ihmismaantieteellisisti seka néitd yhdistavista

ndkokulmista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Oppikirjoissa on monia tietokirjatyylin piirteitd, mutta tarkemmin tutkittuna se eroaa
merkittavisti tietokirjasta (Heinonen 2005 31-37). Oppikirjoissa tietoa vélitetidn ndennéisesti
neutraaleilla véitelauseilla — kuitenkin sisdltd mukailee yhteiskunnan ja tekijéiden
arvomaailmaa. Tehtdvit muodostavat keskeisen eron oppikirjan ja tietokirjan vilille, minka
lisdksi oppikirjat muodostuvat tyypillisesti leipédtekstin, kuvien ja tehtdvien luomasta
kokonaisuudesta (Ruuska 2015). Oppikirjojen on tuotettava kustantajalle kaupallista voittoa
(Ruuska 2014: 82—-83). Koska oppikirjoja ei tarkasteta opetushallituksen toimesta,
oppikirjailijoille ja kustantajille on tarjoutunut mahdollisuus laajempaan tulkintaan oppikirjoja
valmistellessa (Heinonen 2005: 58, 66).

Oppikirjoilla on merkittdva vaikutus opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen (Heinonen
2005). Oppikirjailijoiden vaikutus opetussuunnitelman siirtymisesséd kiaytdnnon opetustyhon
tiedostettiin vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita valmisteltaessa,
jolloin oppikirjailijoita otettiin mukaan valtakunnallisen opetussuunnitelman laadintaty6hon
(Heinonen 2005: 56—-57). Mukaan ottamisella pyrittiin sitouttamaan oppikirjailijoita
toteuttamaan uudistettua opetussuunnitelmaa oppimateriaaleissaan, mutta niin
oppikirjailijoille avautui myds mahdollisuus kayttdd valtaa oppikirjojen siséltdjd maérittavin
normin laadinnassa. Tohtori Juha-Pekka Heinosen (2005) viitoskirjasta kdy ilmi
koulukohtaisten opetussuunnitelmien ottaneen merkittdvésti suuntaa oppikirjojen rakenteesta.
Tutkimukseen osallistuneista opettajista valtaosa kéytti oppikirjoja koulukohtaisen

opetussuunnitelman laadinnassa. Heinosen (2005) mukaan oppikirjojen sisélldistd on tullut
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merkittdva epdvirallinen ohjenuora, jonka mukaan opetus suunnitellaan ja toteutetaan, minka

vuoksi oppikirjailijoiden valta opetuksessa on kasvanut.

Oppikirjan tehtdvé on aiheeseen liittyva kysymys tai kdsky tehda jotain opittavaan asiaan
liittyvad (Ruuska 2014: 80). Oppikirjat olivat 1900-luvulla yksinkertaisia véhiisine
tehtdvineen, mutta 1990-luvulla alkoi muutos kohti monimuotoisempia oppimateriaaleja.
Ensin materiaaleja tuotettiin luokanopettajille, mutta myéhemmin niité tehtiin myds
aineenopettajille (Ruuska 2014: 82). Kirjantekijét alkoivat tuottaa oheismateriaalia, joissa oli
lahes kaikki opetukseen tarvittava materiaali ryhmétyot, kokeet, lisdtehtévit, diaesitykset,
havainnollistukset ja mallintamiset. Tehtdvien méiéré kasvoi ja erityisesti tehtévit
monipuolistuivat tehtdavékirjojen yleistymisen myotd, my0s oppikirjojen tehtivit ovat

lisddntyneet ja monipuolistuneet.

Tehtédvien tarkoitus on tukea oppilasta opeteltavan asian oivaltamisessa ja oppimisessa
(Ruuska 2014: 80; Ruuska 2015: 22). Oppikirjan tehtdvét ohjaavat lukemaan oppikirjaa seka
hakemaan tietoa oppikirjan ulkopuolelta (Ruuska 2014: 80—81). Tehtivien toimivuus
madrittdd pitkalti oppikirjan kdytettdvyyden opetuksessa. Tehtivien tulee olla sopivan
haastavia ja motivoivia kohderyhmaélle. Niiden tulee tukea eriyttdmistd sekd ohjata oppijaa
tarkastelemaan oppimisen kannalta merkityksellisid siséltdja. Liséksi tehtdvénantojen tulee
olla selvid ja tarkoituksenmukaisia, mikéli halutaan oppilaan ymmaértavén, mité vastaukselta
oletetaan. Néin oppilas saadaan tuottamaan vastaus, joka edistdd hdnen oppimistaan (Ruuska
2015: 23). Moniosaiset kysymykset tulee pilkkoa erillisiin alakohtiin niin, etti jokaisessa
kohdassa on vain yksi kysymys tai tehtavinanto. Tehtdvid luodessa on maariteltiva,
tehdddnko tehtdva yksilo-, pari- vai ryhmétyond, kehotetaanko oppijoita suoraan vai
kaytetddnko passiivia ja miten erilaiset oppijat otetaan huomioon. Tehtdvien tyypit
heijastelevat my0s vallalla olevaa oppimiskasitystd (Ruuska, 2014: 81). Tehtavit, joissa tietoa
tdydennetddn mekaanisesti, edustavat behavioristista oppimiskésitysté, joka perustuu
positivistiseen tieteenfilosofiaan. Nykyién vallitsevan sosiaalisen konstruktionismin
oppimiskasityksen mukaan oppiminen ei ole passiivista tiedon siirtoa, vaan oppijalla on
aktiivinen rooli tiedon konstruoinnin luojana. Télloin aukkotehtdvien taytto ei tdyté itsendisen
ajattelun tarvetta oppimisprosessissa. Sosiaaliselle konstruktionismille tyypillisessé tehtavissa
oppilas luo tietoverkkoa tehtédvin ohjaamana vastaten esimerkiksi laajemmin omin sanoin tai
tuottaen vuorovaikutuskaavion. Kuitenkin on muistettava oppijoiden olevan heterogeeninen
joukko, jolloin kaikilla ei ole kykyd luoda mielekéstd itsendistd monimuotoista vastausta
annetuista reunachdoista ja toisaalta myds yksinkertaisemmat mekaaniset tehtévit
mahdollistavat perusasioiden oppimisen, jotta monimutkaisempia asioita voidaan rakentaa

niiden paille.
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3 Aineisto ja menetelmat

3.1 Aineiston kuvaus

Tutkimuksen aineistona kdytettiin maantiedon oppikirjoja, jotka ovat julkaistu
opetushallituksen antaman, vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
koskevan maardyksen jialkeen. Yldkoulun maantiedon oppimééra on maantiedon oppikirjoissa
jaettu kolmeen oppikirjaan, ja niitd voidaan kéyttdd yhtd jokaisena lukukautena 7-9 luokilla.
Oppikirjoissa on padosin jaoteltu valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa maaritellyt
siséltdalueet niin, ettéd sisdltoalueet S3 eldmin perusedellytykset maapallolla, S4 Muuttuvat
maisemat ja elinymparistot sekd S5 Thmiset ja kulttuurit maapallolla muodostavat kukin
rungon yhdelle kolmesta kirjasta. Loput siséltdalueista, joita ovat S1 maapallon karttakuva ja
alueet, S2 ajankohtainen muuttuva maailma ja S6 kestivi elaméntapa ja luonnonvarojen
kestdava kayttd on jaoteltu kirjoihin kirjantekijoiden parhaaksi katsomalla tavalla. Toinen
tutkimuskysymys edellytti oppikirjojen jakamista samankaltaisten kirjojen ryhmiin. Jaottelu
ryhmiin tehtiin padasiallisen sisdltdalueen perusteella (taulukko 4), jotta kirjojen vélinen

vertailu helpottuisi.

Tutkimuksessa pyrittiin laajaan otantaan kirjojen suhteen, ja siksi tutkimukseen otettiin
mukaan kolme tdyttd ylikoulun maantiedon oppikirjasarjaa. Jokaisesta kirjasta analysoitiin
kaikki kasittelykappaleisiin kiintedsti liittyvit tehtivit, jotka on ryhmitelty omaksi
kokonaisuudekseen (taulukko 4) Tutkimuksesta rajattiin pois laajemmat aluemaantieteelliset
tutkielmat tai projektit, joihin 10ytyy ohjeita maantiedon oppikirjoista. Tutkimukseen otettiin
lisdksi Edita kustantajan maantiedon oppikirjasarjan ensimmainen syksylld 2022 julkaistu

teos.

Merkittavimmaét oppikirjakustantajat Suomessa ovat Sanoma Pro Oy ja Otava, joiden
markkinaosuus on arviolta noin 90 prosenttia kaikista oppimateriaalien kustannustuotteista
(Pietidinen 2015: 63—-64). Yksikédédn kustantaja ei kommentoinut tdhén tutkimukseen liittyen
omia maantiedon oppikirjojen myyntilukujaan. Sanoma Pro Oy:n ja Otavan asemaa
oppikirjamarkkinoilla on kuitenkin kuvattu jopa oligopoliseksi, joten voidaan olettaa nididen
kustantajien hallitsevan my0s yldkoulun maantiedon kirjamyyntii. Toisaalta
digitalisoitumisen on arveltu nakertavan suurten kustantajien osuutta
oppimateriaalimyynnissi, mika puolustaa esimerkiksi digitaalisia materiaaleja tuottavan

eOpin mukaan ottamista aineistoon.



Taulukko 4. Tutkimuksen aineistona olleet oppikirjat ja niiden tehtavat.
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Oppikirja Tekijat, kustantaja ja julkaisuvuosi Tehtavien Paaasialliset
lukumaara sisaltdalueet
(merkittavin
lihavoituna)
Geoidi Elaméan Cantell, H., Jutila, H., Keskitalo, R., Moilanen, 117 S1,83 & S6
edellytykset J., Petrelius, M. & Viipuri, M.
Sanoma Pro Oy 2015
Geoidi Muuttuvat Cantell, H., Jutila, H., Keskitalo, R., Moilanen, 135 S1,82,S3 &
maisemat ja J., Petrelius, M. & Viipuri, M. S4
elinymparistot Sanoma Pro Oy 2017
Geoidi Ihmiset ja Cantell, H., Jutila, H., Keskitalo, R., Moilanen, 106 S1, 85 & S6
kulttuurit J., Petrelius, M. & Viipuri, M.
Sanoma Pro Oy 2017
Maa Elaméan Fabritius, H., Jortikka, S., Makinen, L. & 57 S1,83& 54
planeetta Nikkanen, T.
Kustannusosakeyhtié Otava 2015
Maa Suomesta Fabritius, H., Jortikka, S., Makinen, L. & 113 S1, S2, S3,
maailmalle Nikkanen, T. S4, S5 & S6
Kustannusosakeyhtié Otava 2018
Maa Kotina maailma Fabritius, H., Jortikka, S., Makinen, L. & 69 S1,82,S5&
Nikkanen, T. S6
Kustannusosakeyhtio Otava 2017
Kartta 7 — Muuttuva Rantanen, J., Salminen, J., Tomukorpi, S. & 65 S1,82,S3 &
maapallo Veistola, S. S6
e-Oppi Oy (Luettu 1/2023)
Kartta 9 — Suomi Arino, K., Heikkinen, K., Heinaaho, M., Harma, 75 S1, S3, $4 &
E., Jarvinen, L., Rantanen, J., Roininen, J., S6
Salminen, J., Tomukorpi, S. & Veistola, S.
e-Oppi Oy (Luettu 1/2023)
Kartta 8 — Ihminen Arino, K., Heikkinen, K., Heindaho, M., Harma, 76 S1, S5 & S6
maapallolla E., Rantanen, J., Roininen, J., Salminen, J.,
Tomukorpi, S. & Veistola, S.
e-Oppi Oy (Luettu 1/2023)
Luode Alahuhta, E., Kirjosalo T., Koski-Lammi, T., 78 S1, S2, S3, S6

Luonnonilmididen
maailma

Maunuvaara, V. & Puutio, T.
Edita publishing Oy 2022

Tutkimuksen on tarkoitus tuottaa tietoa siitd, miten eri kustantajien oppikirjasarjojen tehtavit
tuovat esiin merkityksellisen maantieteellisen tiedon. Siten on perusteltua tutkia kaikki
maantiedon oppikirjat, jotta opettajilla olisi mahdollisuus valita mahdollisimman
tietoperusteisesti kiyttiménsi opetusmateriaali, ja jotta oppikirjantekijoilld olisi kdytossdan
paras mahdollinen tieto, jonka pohjalta tehdd oppimateriaalin kehitysty6td. My®ds tieto
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ilmentymisestd oppikirjoissa antaa tietoa

opetussuunnitelman laatijoille siitd, miten nyt perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteisiin kirjatut asiat ovat nikyneet oppimateriaaleissa, jotta jatkossa voidaan tarvittaessa

muuttaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden painotuksia.

Tutkimus on kattava, koska tutkimus toteutetaan kolmella oppikirjasarjalla neljdstd. Sanoma
Pro Oy:n, Otavan ja Editan materiaalit tarkasteltiin paperisista kirjaversioista. eOppi tuottaa
ainoastaan digitaalisia materiaaleja ja siten sen tehtdvit tarkasteltiin digitaalisesta

materiaalista. Aineistona toimineet oppikirjat sain kadyttooni vastikkeetta kustantamoilta.
3.2 Aineiston luokittelu

Aineiston luokittelu aloitettiin tutustumalla aineiston siséltdon, tehtévien sijoittumiseen
kirjoissa sekéd tehtdvien tyypilliseen rakenteeseen ja madrdén. Aineisto luokiteltiin hyddyntden
sisdllonanalyysimenetelméd, joka on valmiille kirjalliselle aineistolle tyypillinen
tutkimusmenetelma (Tuomi ja Sarajarvi 2018). Sisdllonanalyysin tarkoitus on mahdollistaa
laadullisen aineiston systemaattinen tarkastelu, jossa aineisto luokitellaan luokan sisélla
olevien samankaltaisten ominaisuuksien avulla. Téssi tutkimuksessa luokittelua varten luotiin
teoriaohjaama luokittelumatriisi, jossa kuvattiin jokaisen luokan tunnuspiirteet. Luokittelun
tarkoituksena oli tuottaa kvantitatiivista aineistoa, jota myohemmin kuvailtiin ja
jatkoanalysoitiin. Aineisto oli erittdin moninainen eiké teoria mahdollista kaikkiin tilanteisiin
sopivan luokittelurungon tuottamista. Huomattava enemmisto tehtédvistd saatiin kuitenkin
luokiteltua suoraan luokittelumatriisin mukaan, mutta pieni vihemmisto tehtivistéd vaati
tarkempaa pohdintaa luokittelun osalta. Luokittelurunkoon sopimattomat kohdat kirjattiin
ylos ja luokiteltiin lopuksi yhdenmukaisesti luokkiin teoriaan nojaten, eli luokittelurunkoa

tdydennettiin jarjestelmaillisesti luokittelun aikana.

Aineisto luokiteltiin kuuteen luokkaan, jotka pohjautuvat Mauden (2016 & 2018) tyypittelyd
koskeviin artikkeleihin (taulukko 3). Viisi Mauden (2016 & 2018) tyypittelyn tyyppié
muodostivat numerojirjestyksessd identtiset luokittelun luokat 1-5. Luokka kuusi luotiin
tehtiville, jotka eivit sopineet mihinkdin Mauden (2016 &2018) tyyppiin. Koska Mauden
(2016 & 2018) artikkelien rajaama maantieteen merkityksellinen tieto ei ole tdysin
yksiselitteistd ja tarkkarajaista, tukeuduttiin luokittelun haastavissa kohdissa Youngin
artikkeleista muodostuneeseen ymmarrykseen merkityksellisestd tiedosta. Tehtdva luokiteltiin
tiettyyn luokkaan, jos siind ilmenivit kyseisen luokan tyypillisimmat piirteet. Poikkeuksena
oli luokittelun ensimmaéinen luokka, jossa edellytettiin kaikkien piirteiden 16ytymistd, jotta
luokka ei mene sekaisin muiden luokkien kanssa. Oppikirjojen tehtavit luokiteltiin niin, ettd

saman kustantajan kirjoja ei luokiteltu perdkkdin, jotta tulkinnat pysyivit samansuuntaisina,
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mutta muuten kirjojen luokittelun jirjestys oli sattumanvarainen. Analyysi toteutettiin

tammikuussa 2023.

Luokittelun ensimmaiinen luokka on ndkemyksid muuttava tieto (Mauden tyyppi 1).
Nikemyksid muuttava tieto sisdltdd maantieteilijin tarkeimmét kédsitteet: paikan, tilan ja
ympériston. Nakemyksid muuttava tieto saattaa muuttaa oppilaan nikemyksid, arvoja ja
ymmarrystd. Luokitteluun otettujen tietojen vaatimukset olivat korkeat, koska nakemyksia
muuttava tieto pitdd sisdlldéin laajoja maantieteellisid késitteellisi aiheita, ja siten
tunnuspiirteiden tdyttymisen kynnyksen saavuttaminen oli haastavaa (taulukko 5). Luokka
yksi eroaa luokittelun luokasta kaksi menemilld syvemmélle vuorovaikutuksiin,
yhdistelemilld luonnon- ja ihmismaantiedettd seké kisittelemalld asiaa useilta eri

tarkastelutasoilta.

Luokkaan kaksi kuuluu analyyttinen tieto (Mauden tyyppi 2). Analyyttinen tieto koostuu
kolmesta tekijastd, joita kaikkia yhdistdd pyrkimys syy-seuraussuhteiden ymmartdmiseen.
Niéitd tekijoitd ilmentdvit analyyttiset metodit, selittdvit voimat ja maantieteelliset yleistykset.
Analyyttiset metodit mahdollistavat ilmidon vaikuttavien tekijoiden tarkastelun, kun taas
selittdvét voimat tunnistavat suoria kausaliteettisuhteita. Kolmas tekijd on maantieteellinen
yleistys eli kyky luoda edelld kdytetyista asioista yleistyksid, jotka voi asettaa uuteen
kontekstiin, jotta uutta ilmidtd voi ymmaértdd aiemmin tunnettujen pohjalta. Toiseen luokkaan
kuuluivat my6s monimutkaisemmat termien selitykset, joissa oppilas pddsee pohtimaan

kahden termin vilisid suhteita, kuten kidsitteiden “ilmasto” ja ’sdd” vélistd suhdetta.

Luokka kolme pitéd siséllddn tutkimuksellisen tiedon (Mauden tyyppi 3). Tutkimuksellisen
tiedon valmiudet syntyvit, kun oppilas harjaantuu ymmartdméén, miten tieto on tuotettu,
miten sitd on testattu ja miten se on arvioitu oikeaksi tiedoksi. Luokkaan kuuluivat tehtdvit,
joissa oli selkedd tutkimuksellisuutta, ja jotka valmensivat ymmartdmaén tutkimuksen
lahtokohtia, tiedon tuotantoa ja virheldhteiden analysointia. Yksinkertaisten menetelmien
harjoittelun, kuten diagrammin piirron, kartan katsomisen tai vilimatkan mittaamisen, ei
katsottu kuuluvan tdhin luokkaan, koska ne eivit tdaytd luokan syvintd olemusta tiedon
tuottamisen ymmartdmisestd ja siten eivdt mahdollista oman tietopohjan itsekriittistd
arviointia. My0dskéén tehtdvananto, jossa annetaan oppilaalle esimerkiksi maaperékartta ja
kehotetaan ainoastaan tutkimaan karttaa ilman lisimaéreiti ei tdyttanyt tdssd tutkimuksessa
luokan kolme kriteereitd, silld ilman lisdohjeita kysymyksen ei katsottu johdattavan oppilasta

luokan vaatimaan osaamiseen.
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Neljas luokka sisdltdd vaikuttavan tiedon (Mauden tyyppi 4). Vaikuttava tieto on tietoa, joka
mahdollistaa yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistumisen. Luokassa nelja oppikirjojen
tehtdvien tulee luoda ja kehittdd valmiuksia, joilla oppilas pystyy ottamaan osaa
yhteiskunnalliseen keskusteluun, mahdollisesti hyddyntden maantieteen vahvuuksia, kuten
ihmisen ja luonnon vélisen vuorovaikutussuhteen ymmarrystd. Kaikkea titi ei kuitenkaan
edellytetty luokitelluilta tehtéviltd, vaan kaikki tehtdvit, jotka tukivat yhteiskunnallisen
keskusteluun osallistumisen tavoitetta, luokiteltiin luokkaan nelja. Luokkaan nelja asetettiin
tehtéavit, jotka loivat valmiuksia ottaa osaa keskusteluun, mutta tehtivét, jotka kéasittelivat
yhteiskunnallisessa keskustelussa olevia asioita, sijoitettiin luokkaan viisi. Tdma linjanveto
tehtiin, koska maantieteellisisté aiheista erittdin suuri osa on kytkettévissa yhteiskunnalliseen
keskusteluun ja on perusteltua pitdd tarkednd sitd, ettd oppilailla on valmiuksia kéyttda tietoa

eikd vain omata sitd (Maude 2018; Béneker & van der Vaart 2020).

Tieto maailmasta eli Mauden tyypittelyn viides tyyppi muodostaa luokittelun luokan viisi.
Tahén luokkaan asettui laajasti luonnon- ja ihmismaantieteellistd faktatiedon osaamisia
tukevia tehtdvii. Tieto laajentaa oppilaan ymmaérrysti omasta lahiymparistostaan tai oman
kokemuspiirin ulkopuolella olevasta maailmasta. Tieto maailmasta -tyypin faktatietojen
kanssa ei tehda yleistyksid tai analyysid, kuten luokassa kaksi, vaan asiat ainoastaan todetaan.
Mikdli asioiden viliin alettiin muodostamaan vuorovaikutussuhteita, kuului tehtdva niilta osin
luokkaan kaksi. Esimerkiksi késitteen ”savi” midrittely kuului luokkaan viisi eikd luokkaan
kaksi, mikéli oppilaalta odotettiin vastausta, jossa savi méadriteltiin mekaanisesti vain sen
partikkelikoon mukaisesti. Luokassa kaksi vastaukseen liitettdisiin syy-seuraussuhteita, jotka
laajentaisivat médritelmaa sen vélittdmastd olemuksestaan. Viidenteen luokkaan sijoittui
jonkun verran oman osaamisen arvioimisen tehtévii, silld niille ei ole oikeaa luokkaa, ja ne

késittelevit tietoa usein luokan viisi tasolla.



Taulukko 5. Luokittelun esimerkkitehtavat.

Luokka Mauden tyyppi

Esimerkkitehtava

30

Lahde

1. Nakemyksia Miten aavikoituminen vaikuttaa ihmisten valisiin itse tuotettu
muuttava tieto vuorovaikutuksiin ja ymparistoon? Kuvaile esimerkki
muutosta aavikoitumisesta karsivan a)
maanviljelijan b) kylanjohtajan c) padministerin
nakokulmasta. Miten aavikoitumisesta johtuvat
ympariston muutokset muuttavat ihmisten
toimintaa? Voivatko edelld kuvaamasi
ihmistoiminnan muutokset vaikuttaa ymparistéén?
2. Analyyttinen Mika ilmastotyyppi on kyseessa? a) Vuodenaikojen Otava,
tieto valiset erot ovat suuret. b) Lampdtilojen erot ovat Suomesta
vuodenaikojen valilla pienet, sateita ympari maailmalle. s.
vuoden. ¢) Saahan vaikuttavat toisinaan merelta 97 tehtava 2
tulevat matalapaineet ja toisinaan mantereen
korkeapaine. d) Talvella saadaan sateita, kesalla
on kuumaa ja kuivaa.
3. Tutkimuksellinen = Uloshengitysiimassa on runsaasti vesihoyrya. Sanoma Pro,
tieto Suunnittele ja toteuta koe, jossa uloshengitysilman = Geoidi eldaman
vesihoyry tiivistyy pieniksi vesipisaroiksi. Kuvaa edellytykset. s.
kokeesta video ja liitd siihen selostus. 65 tehtava 6
"vesihdyryn
tiivistyminen”

4, Vaikuttava tieto ~ a) Etsi internetista vastamainoksia. b) Suunnittele =~ Sanoma Pro,

jollekin tuotteelle tai asialle vastamainos. Geoidi elaman
edellytykset. s.
97 tehtava 5
"vastamainos”
5. Tietoa a) Mita paikkatietoa kayttavia sovelluksia Sanoma Pro,
maailmasta puhelimesta tai tietokoneestasi 16ytyy? b) Mita Geoidi
paikkatietoa ja karttoja siséltavia sovelluksia itse muuttuvat
kaytat? c) Kokeile tietokoneen tai puhelimen maisemat ja
reittiopasta tai karttaohjelmaa. Tutki niiden avulla elinymparistot.
omaa kotiseutuasi ja tuttuja paikkoja. s. 9 tehtava 4
"Puhelimen ja
tietokoneen
paikkatieto”

6. - a) Mittaa Google Maps- sovelluksen mittatyokalun  eOppi, Kartta 7
avulla Pyhan Yrjon kanaalin leveys kapeimmailta — Muuttuva
kohdaltaan. b) Mittaa mittatydkalulla Irlannin koko maapallo.
saaren pituus. c¢) Etsi Irlannin kartalta Lough Mask  kappale 3.6
ja mittaa sen pituus. tehtava 1

Kuudenteen luokkaan luokiteltiin tehtivét, joita Mauden viisiosainen tyypittely ei tunnista.
Tassd tutkimuksessa noudatettiin kirjallisuuteen perustuvaa luokittelumatriisia eika tulkittu
kaikkea tietoa maantieteen merkitykselliseksi tiedoksi, minka vuoksi syntyi tarve kuudennelle
luokalle. Luokan kuusi tehtévit eivét kuitenkaan ole hyddyttomid oppilaille, ne eivét vain sovi

teorian ohjaamaan luokitteluun. Tdhén luokkaan asemoituivat esimerkiksi
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tehtévit, joiden kytkds maantieteeseen on heikko. Kuudenteen luokkaan sijoitettiin myods
tehtévid, jotka olivat erittdin hankalia maéritelld muihin luokkiin. Diagrammien
tuottamistehtévit sijoitettiin osin tai kokonaan kuudenteen luokkaan riippuen siitd, mité tietoa
tehtaviassa kasitelldédn, eli onko itse tiedolla yhtymékohtia muihin luokkiin. Toisaalta osassa
diagrammien tuottamistehtévissi itse tuotettua diagrammia kehotetaan analysoida tai oppilas
késittelee maantieteellisii tietoja, mink& vuoksi tehtdvé siirtyi ainakin osittain luokkaan 2, 3
tai 5 riippuen siitd, mitd analysoitiin ja miten. Mikéli diagrammi vain kehotetaan tehda ilman,

ettd sen tietosisdlldistd voi oppia maantieteellisid asioita, niin se luokiteltiin luokkaan kuusi.

Aineiston yksittdinen tehtéva luokiteltiin niin, ettd tehtdvd muodostaa arvon yksi eli osuuden,
joka on 100 %, miké voidaan jakaa kaikkiin kuuteen luokkaan tehtévian sisdllon mukaan.
Tehtdvin alakohta (esimerkiksi a, b ja ¢) voidaan tarvittaessa jaotella useaan eri luokkaan
kuitenkin niin, ettd yhden tehtdvén arvo on aina 1, jotta jokainen tehtdvé olisi samanarvoinen
eikd tehtdvén painoarvo méérdytyisi sen alakohtien méadran mukaan. Esimerkiksi tehtivélld on
neljd alakohtaa A, B, C ja D (kuva 2). Alakohta A luokitellaan luokkaan viisi osuudella 0,25,
alakohta B luokkaan viisi osuudella 0,125 ja luokkaan kaksi osuudella 0,125, alakohta C
luokkaan kaksi osuudella 0,25 ja alakohta D luokkaan kaksi osuudella 0,125 ja luokkaan nelja
osuudella 0,125. Néin tehtdva tuottaa seuraavat osuudet taulukkoon: 1=0, 2 = 0,5, 3=0,
4=0,125 ja 5 =0,375. Luokittelu voidaan kuitenkin jakaa muutenkin kuin alakohtien
lukumadrin avulla, jos jokin alakohta on selkedsti laajin, ja muut ovat vain pienemmasséi
roolissa olevia apukysymyksid. Luokittelu ei ota sitd huomioon, miten oppilas tehtivéin
mahdollisesti ymmartdd, on ymmartdmattd tai toteuttaa, vaan ainoastaan tutkii kysymyksien
siséltdjd ja sitd, mihin ne suoraan pyrkivit. Tehtavét pyrittiin myos tulkitsemaan hyvin
kirjaimellisesti. Eli tehtdvien tulkittiin ohjaavan oppilasta tuottamaan vastaus vain sithen, mita
niissd suoraan kysyttiin ja tulkinnassa ei otettu huomioon sitd, miten opettaja voi syventii
tehtévid tai miten taitava oppilas voi syventdi vastaustaan pidemmalle, kuin tehtiva itsessddn

edellyttis.

Luokka 5. = 0,25
Luokka 5. = 0,125, Luokka 2. = 0,125

c) Mita haittaa aavikoitumisesta seuraa inmisille? Luokka 2. = 0,25

d) Miten aavikoitumista voidaan estaa?

Suunnittele kampanja, jossa lisaat ihmisten Luokka 2. = 0,125, Luokka 4. = 0,125
W Luokka 1 Luokka 2 Luokka 3 M Luokka 4 Luokka 5 M Luokka 6

Kuva 2. Esimerkkitehtava luokittelun toiminnasta. Esimerkissa ei huomioitu kohdan d suurempaa
painoarvoa muihin kohtiin verrattuna.
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3.3 Luokitellun aineiston analyysimenetelmat

Tutkimuskysymyksiin vastattiin kuvaamalla aineistoa numeerisia tunnuslukuja kéyttien.
Kuvailtaessa luokittelun tuloksia hyddynnettiin luokkien suhteellisia osuuksia, eli luokkien
prosentuaalisia osuuksia kirjojen ja kirjasarjojen vélilld. Numeerisia aineistoja kisiteltiin ja
visualisoitiin Microsoft Office Excel-taulukkolaskentaohjelmalla. Kirjasarjojen vélisii eroja

tarkasteltiin ristiintaulukoimalla ja tilastollista merkitsevyytti testattiin khiin nelio -testilla.

Ensimmadisen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi Luokitellusta aineistosta laskettiin kunkin
luokan osuudet prosentteina. Néin saatiin selville, miten eri maantiedon oppikirjojen tehtavét
tukevat maantieteen merkityksellisen tiedon kehittymista (kuva 3). Tulosten
havainnollistamiseksi suhteellisista osuuksista tehtiin pylviasdiagrammi. Kaikkien
kirjasarjojen yhteenlasketun merkityksellisen tiedon osuuksien tarkastelun jilkeen tehtiin
tilastollinen analyysi, jolla selvitettiin kirjasarjojen erilaisuutta. Analyysimenetelmani
kiytettiin ristiintaulukointiin perustuvaa khiin neli6 -testid, jolla selvitettiin kolmesta

kirjasarjasta muodostettujen laatueroasteikollisten aineistojen eroavaisuutta toisistaan.

Seuraavaksi tarkasteltiin merkityksellisen tiedon luokkien esiintymisti eri kustantajien
kirjoissa. SiséltGtavoitteittain jaoteltujen oppikirjojen luokkien jakaumien eroja vertailtiin
tutkimalla luokkien prosenttiosuuksia, joita vertailtiin kirjojen vélilld ja havainnollistettiin

piirakkadiagrammeilla.

Kolmannessa vaiheessa tarkasteltiin kaikkia luokkiin yksi, kolme ja neljd asettuneita tehtavia
ja kuvailtiin ndiden tyyppejd ja aiheita. Keskeisten piirteiden tunnistaminen tapahtui
aineistoldhtdiselld teemoittelulla, jossa etsitdédn aineistosta keskeisid aihepiirejd eli teemoja
(Tuomi & Sarajarvi 2018). Teemoiksi hahmotetaan sellaisia aiheita, jotka toistuvat aineistossa
ja teemoittelu rajattiin tutkimuskysymyksen mairittelemiin aiheisiin: tehtiavityyppiin ja
tehtdvén aiheeseen. Teemoiteltavat tehtévit tunnistettiin aiemmin luokitellusta aineistosta.
Luokkien tehtdvikohtainen osuus vaihteli, koska tehtdva saattoi kuulua samanaikaisesti
useisiin luokkiin (kuva 2). Teemoitellussa aineistossa jokaiselle késitellylle tehtavélle

annettiin kuitenkin samansuuruinen arvo, jotta erilaiset aineiston moninaisuudet nousevat



paremmin esiin. Tdma véhensi laajempien tehtdvien nakyvyyttd tuloksissa, mutta toisaalta

korosti aineiston vivahteita.

Aineiston luokittelu kuuteen

luokkaan

!

yAMillainenoniylakoulun) 28\ itenleri BYMissalaiheissaljal
itehtavissalesiintyvien: tehtavat{eroavat]
tyyppejakifslialdlesiintyyd
ityyppienljakaumar

| | |

Luokitellunaineistonitarkastelu Biokkient3ialjak
0] lahempijtarkastel
2 kirjasarjoittainseka
2 =
= aineistonjtarkastell Slehtavanfaihel

Kuva 3. Tutkimuksen toteutuksen rakennekaavio.

3.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tieteellisen tutkimuksen keskeisiin ihanteisiin kuuluu tiedon hankkimisen kontrollointi ja
systemaattisuus (Té@htinen ym. 2020). Tutkimuksessa kdytetyt analyysimittarit on
suunniteltava niin, ettd ne mittaavat tutkimuksen kohdetta ja télldin puhutaan validiteetista.
Tilastotieteellisessd tutkimuksessa reliabiliteetilla taas kuvataan tutkimuksen

analyysimittarien tuottaman tiedon sattumanvaraisuuden mahdollisuutta. Laadullisessa
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tutkimuksessa reliabiliteetilla kuvataan tutkimuksen toistettavuutta (Tuomi & Sarajérvi 2018).

Laadullisen tutkimuksen menetelmid kaytettdessd on huomioitava tutkijan tulkintojen ja

valintojen vaikutus tuloksiin.

Tutkimuksessa tulkinnanvaraisia kohtia oli aineiston luokittelussa ja teemoittelussa.
Tulkinnanvaraiset kohdat kirjattiin ylos ja ne teemoiteltiin tai niiden luokittelu tarkastettiin
samanaikaisesti vasta analyysin loppuvaiheessa, jotta kaikkia haastavia kohtia késiteltéisiin
samalla tavalla. Aineisto luokiteltiin tiiviissd aikaikkunassa, jotta luokittelu pysyisi
yhdenmukaisena. Kahta saman kirjasarjan kirjaa ei aineistoa luokiteltaessa luokiteltu
perdjédlkeen, jotta luokittelu pysyisi yhdenmukaisena eikd muuttuisi hitaasti ja loisi titen

muutosta ensimmaéisend analysoitujen ja viimeisend analysoitujen aineistojen vilille.
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Tutkimuksen reliabiliteetin kannalta merkittdvin haaste on tutkimuksen toistettavuus, koska
luokittelumatriisista ei voitu tehdé tdysin eksaktia, joten aineistoa ei voisi luokitella tidysin
samanlaisesti kahta kertaa. Tdmén vuoksi luokittelun jdlkeen tarkasteltiin jo luokiteltuja
tehtdvid satunnaisotannalla jokaisesta kirjasarjasta ja havaittiin tehtdvien luokittelun olleen
lahes taysin sama myos toisella tarkastelukerralla. Tarkastelussa kuitenkin huomattiin, ettd
tutkimuksen luokittelun haasteena olivat erityisesti ne aineiston kohdat, joissa tehtdva asettui
useampaan luokkaan. Niiden tehtdvien luokkien jakauman arviointi on haastavaa toteuttaa
ilman, ettd tutkija joutuu tekemiin oletuksia sen suhteen, mika tehtidvien alakohdista on
suurin ja kuinka paljon se on muita suurempi. Toinen haaste muodostui luokittelua
madrittdvén teorian tulkinnanvaraisesta luonteesta. Mauden (2016) tyypit ovat osittain
toistensa kanssa paillekkiisid, jolloin kysymyksien, jotka ovat rajatapauksia, luokittelu on
haastavaa. Rajatapaukset pyrittiin sijoittamaan omiin luokkiinsa tai viimeisend vaihtoehtona
luokkaan kuusi, mika oli poikkeuksellista. Reliabiliteettia olisi parantanut myds, mikéli toinen
tutkija olisi tehnyt osittaisen aineiston luokittelun ja titd olisi verrattu nykyiseen ainoaan
luokitteluun tilastollisin keinoin, mutta toisaalta yhden tutkijan toteuttamana aineiston

luokittelussa ei ole voinut syntyé tulkintaeroihin perustuvaa systemaattista virhetta.

Tutkimuksen yleistettdvyys yldkoulun maantiedon oppikirjojen tehtévien suhteen on hyvi,
silld tutkimus tehtiin laajalla otannalla. Koko yldkoulun maantiedon opetukseen
tutkimustuloksia ei voi yleistéd, silld kirjoista ei tutkittu muita elementteja kuin
kasittelykappaleiden jélkeiset tehtidvét, minkd vuoksi tutkimatta ovat jidneet esimerkiksi
kasittelykappaleet, kuvat, opettajan omat materiaalit, opetus ja niin edelleen. On myos
toisaalta muistettava, ettei mikdédn sddnnds mydskdén vaadi opettajaa edes tukeutumaan

oppikirjoihin saati niiden tehtiviin, vaikka eittdmaétti se yleistd onkin (Heinonen 2005).

Tehtédvien luokittelu numeraaliseksi aineistoksi e mydskdédn mahdollista aineiston
vivahteiden ndkyvyyttd, silld yksi tehtdva voi olla laajuudeltaan usean suppeamman ja
yksinkertaisemman tehtdavén kokoinen ja siten syventda oppilaan osaamista huomattavasti
enemman, mutta kaikki tehtivit saivat silti luokittelussa arvon yksi. Korkeampia
ajatteluntaitoja vaativat kysymykset (Mauden tyypit 1, 3 ja 4) eivit ndy vahvasti valitulla
luokittelumenetelmalla. Lisdksi on otettava huomioon, ettd oppiminen voi syntyd useamman
tehtédvin kokonaisuuksien luomasta ymmaérryksesti, jota ei tdlld luokittelumenetelmalla

havainnoida.
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4 Tulokset

4.1 Merkityksellisen tiedon jakauma koko aineistossa ja erot kirjasarjojen

valilla

Kaikkien oppikirjasarjojen yhteenlaskettu merkityksellisen tiedon luokkien jakauma vaihtelee
luokittain runsaasti (kuva 4). Luokka viisi eli tieto maailmasta on hallitsevasti suurin ja sithen
kuuluu yli puolet aineistosta, minkd vuoksi se on selkedsti yleisin luokka. Toiseksi yleisin
luokka on luokka kaksi eli analyyttinen tieto, jonka osuus kaikista tehtévistd on noin
kolmannes. Luokat yksi, kolme, nelja ja kuusi ovat huomattavasti pienempia kuin kaksi
suurinta luokkaa. Luokka neljd edustaa vaikuttavaa tietoa ja on kolmanneksi suurin luokka,
neljanneksi suurin luokka on luokka kuusi eli luokitteluun sopimattomat tehtdvit ja
viidenneksi suurin luokka on luokka kolme eli tutkimuksellinen tieto. Pienin luokka on
luokka yksi eli nikemyksid muuttava tieto, jonka osuudet ovat kaikissa kirjasarjoissa hyvin
pienid. Selkedsti pienempien luokkien edustus on erittiin pientd verrattuna kahteen
suurimpaan luokkaan, minka vuoksi oppilaat eivit saa tehtdvisti tasapainoisesti kaikkia eri

merkityksellisen tiedon valmiuksia.

60%
50%
40%
30%
20%

10%

Prosenttiosuus tehtavista

o — ] —

Luokka

B Kirjasarjojen tehtdvien jakautuminen merkityksellisen tiedon luokkiin

Kuva 4. Merkityksellisen tiedon luokkien yhteenlaskettu jakauma Sanoma Pron, eOpin ja Otavan
kirjasarjoissa.

Sanoma Pron ja Otavan osuudet analyyttisen tiedon tehtdvistd ovat 14hes tasaiset hieman alle
40 prosentin osuudella, kun taas eOpin osuus on vihdisempi alle 30 prosentin osuudella (kuva
5). Tietoa maailmasta -tyypissa tilanne on ldhes pédinvastoin, Sanoma Pron ja Otavan osuudet
ovat noin viisikymmenti prosenttia ja eOpin osuus on selkeésti suurempi noin 67 prosentin

osuudella. Vaikuttavassa tiedossa Sanoma Pron osuus on suurin noin kahdeksalla prosentilla,
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kun taas eOpin ja Otavan osuudet ovat noin nelji prosenttia. Luokassa kuusi osuudet ovat
suhteellisen tasaisia ollessaan noin kahden prosentin pinnassa kaikilla kirjakustantajilla.

Tutkimuksellisen tiedon jakaumassa on vaihtelua, suurin luokka on Otavalla ja pienin eOpilla.
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Kuva 5. Ylakoulun maantiedon oppikirjasarjojen merkityksellisen tiedon luokkien jakauma.

Sanoma Pron, eOpin ja Otavan kirjasarjojen merkityksellisen tiedon tehtdvien suhdetta
vertailtiin tilastollisella analyysilld. Kirjasarjojen véliset erot merkityksellisen tiedon
jakaumassa eivit ole tilastollisesti merkitsevid. Analyysisti jétettiin pois ensimmaéinen ja
kolmas luokka niiden védhidisen ilmentymisen takia, joka olisi estdnyt tilastollisen testauksen.

Analysoituja tehtdvid oli 825 kappaletta ja khiin neli6 -testin p-arvo oli <0,01.
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4.2 Merkityksellisen tiedon jakauma sisaltoalueittain ja erot kirjojen valilla

Sisdltoalueiden vililla ei ole havaittavissa suuria eroja luokkien painotuksessa (kuva 6), eli
sisdltoalueet jakautuvat 1dhes samoin kuin yhteenlasketut merkityksellisen tiedon luokat (kuva
4). Siséltéalue kolmen oppikirjojen tehtidvét (S3) eroavat muista sisidltdalueiden tehtdvisté
suuremmalla sekd luokan kuusi ettd analyyttisen tiedon (luokan 2) osuuksilla, mutta
pienimmall tietoa maailmasta (luokan 5) osuudella. Sisdltoalue neljén oppikirjojen tehtévit
(S4) ovat hyvin ldhelld koko aineiston keskiarvojakaumaa. Sisédltdalueen viisi oppikirjojen
tehtavit (S5) eroavat keskiarvosta suuremmilla vaikuttavan tiedon (luokka 4) ja tietoa
maailmasta (luokka 5) osuuksilla, mutta analyyttisen tiedon (luokka 2) ja tutkimuksellisen

tiedon (luokka 3) jakaumat ovat keskiarvoa pienempié.

Sisiltaalue 3 Sisaltdalue 4 Sisaltdalue 5

Luokka 1. 1,0%_ 01% 13% - _0,2%

9
3.9% 0,2%

34,2% 31,6%
38,1%

57,6%
LT . 59,4%

2,0%
2,0% 51%
41%
m Luokka 1 Luokka 2 Luokka 3 o Luokka 4 Luokka 5 m Luokka 6

Kuva 6. Aineiston luokkien jakauma sisaltdalueittain jaoteltuna.

Siséltoalueessa kolme (S3) opiskellaan luonnonmaantieteellisid planetaarisia ilmioitd, kuten
vuorokauden- ja vuodenaikojen vaihtelua, ilmasto- ja kasvillisuusvy6hykkeitd seké ravinnon,
ilman ja veden esiintymisti ja luonnonvarojen kestivii kiyttod (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). Suurin luokka Sanoma Pron Eldmén edellytykset, eOpin
Muuttuva maapallo ja Editan Luode luonnonilmididen maailma -kirjoissa on tietoa
maailmasta (luokka 5) (kuva 7). Otavan suurin tehtdviluokka on analyyttinen tieto (luokka 2),
kun muilla kustantajilla se on toiseksi suurin luokka. Sanoma Prolla vaikuttava tieto (luokka
4) on kohtalaisesti muita suurempi luokka, kun taas eOpilla se on pieni verrattuna muihin
kirjasarjoihin, Otavan ja Editan asettuessa ndiden védlimaastoon. Tutkimuksellista tietoa
(luokka 3) esiintyy eniten Otavan ja toiseksi eniten Sanoma Pron kirjassa, vaikkakin puolet
pienemmailld osuudella. Muiden kustantajien kirjoissa tutkimuksellista tietoa ei juuri esiinny.
Kuudennen luokan esiintyvyys oli yleisintd eOpilla ja vdhdisempad, mutta kohtalaisen tasaista

muilla kustantajilla.
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eOppi - Muuttuva Maapallo

Luokka 1.
0,4%

Luokka 3.
0,4%

2,3%

Edita - Luonnonilmididen maailma

2,0% Luokka 1.

0,5% m Luokka 1

W Luokka 2

M Luokka 3

M Luokka 4

M Luokka 5

M Luokka 6

3,5%

Kuva 7. Maantiedon kolmannen sisaltdalueen ymparille laadittujen oppikirjojen tehtavien merkityksellisen

tiedon jakauma.

Siséltdalueessa nelja (S4) tarkastellaan oman kotiseudun tai laajemmin Suomen erityispiirteitd

sekd Suomen maisema-alueita (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Sanoma

Pron Muuttuvat maisemat ja elinympéristot, eOpin Suomi ja Otavan Suomesta maailmalle -

kirjassa tietoa maailmasta (luokka 5) on yleisin luokka (kuva 8). Sanoma Pron ja Otavan Maa

kirjassa tietoa maailmasta -luokkaa sisélténeita tehtdvid on noin puolet kaikista tehtivista ja

eOpin kirjassa osuus on suurin noin kuudenkymmenenkuuden prosentin osuudella tehtivista.

Analyyttisen tiedon (luokka 2) tehtdvit ovat toiseksi yleisimpid, ja niiden jakaumassa on

my0s selvid eroavaisuuksia. Sanoma Pron kirjassa analyyttisen tiedon tehtdavid on noin 40 %,

Otavan kirjassa 35 % ja eOpin kirjassa vdhiten noin kahdenkymmenenseitsemén prosentin

osuudella. Vaikuttavan tiedon -luokkaan (luokka 4) kuuluvia tehtdvii on eniten Sanoma Pron

kirjassa, jonkin verran eOpin kirjassa ja vihiten Otavan kirjassa. Jéljelle jdéneistd luokista

mainittavat yli yhden prosentin osuudet ovat Sanoma Pron kirjan kuudes luokka osuudella 2,6

% ja Otavan tutkimuksellinen tieto (luokka 3) osuudella 4,7 %.
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eOppi - Suomi Otava - Suomesta maailmalle

Sanoma Pro - Muuttuvat maisemat

ja elinymparistot Luokka1.0,3% Luokka 6.

2,6% 0,4%

Luokka 3.
0,7 %

Luokka 3.
0,6%
W Luokka 1 M Luokka 2 m Luokka 3 M Luokka 4 W Luokka 5 M Luokka 6

Kuva 8. Maantiedon neljannen sisaltdalueen ymparille laadittujen oppikirjojen tehtdvien merkityksellisen
tiedon jakauma.

Siséltdalueessa viisi (S5) tutustutaan kulttuureihin, ihmisten eldméén, asumiseen ja
elinkeinoihin ja opitaan muusta ihmisten toiminnasta seki perehdytédén ihmisoikeuksiin
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Sisdltoalueen S5 maantiedon
oppikirjojen tehtivissa tieto maailmasta -luokkaan (luokka 5) luokitellut tehtivét ovat yleisid
(kuva 9). Sanoma Pron Ihmiset ja kulttuurit -oppikirjassa luokan viiden osuus on noin 50 %,
kun taas eOpin Thminen maapallolla -oppikirjassa osuus on selkedsti suurempi noin 70
prosentilla. Otavan Kotina maailma -kirjassa luokan viiden osuus on noin 55 prosenttia.

Analyyttinen tieto (luokka 2) jakautuu seuraavasti: Sanoma Pro ja Otava ovat alle 40
prosenttia ja eOppi on alle 20 prosenttia.
eOppi - Ihminen maapallolla Otava - Kotina maailma

Luokka 6. Luokka 1.
0,7% 0,4%

Sanoma Pro - Ihmiset ja kulttuurit

Luokka 1. 1,6%
0,2%

1,4%

43%

W Luokka 1 M Luokka 2 M Luokka 3 W Luokka 4 M Luokka 5 M Luokka 6

Kuva 9. Maantiedon viidennen sisaltdalueen ymparille laadittujen oppikirjojen tehtavien
Vaikuttavan tiedon (luokka 4) kysymyksid on Sanoma Pron kirjassa on selkedsti eniten, kun

taas eOpin ja Otavan kirjoissa vaikuttavaa tietoa on molemmissa alle puolet verrattuna
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Sanoma Prohon. Tutkimuksellista tietoa (luokka 3) sisdltdvia tehtdvié ei juuri esiintynyt

siséltdalueessa viisi, sitd esiintyi ainoastaan Sanoma Pron -kirjassa.

4.3 Merkityksellisen tiedon tyyppien 1, 3 ja 4 esiintyvyys tehtavissa aiheittain
ja tehtavatyypeittain

Nikemyksid muuttavaa tietoa oli kirjasarjoissa merkityksellisen tiedon tyypeistd véhiten, alle
0,25 %. Tutkimuksellista tietoa oli aineistossa vaihtelevalla osuudella: Sanoma Pro 1,8 %,
Otava 3,4 % ja eOppi 0,35 %. Vaikuttavaa tietoa oli oppikirjoissa hieman enemmén kuin

tutkimuksellista tietoa: Sanoma Pro 8,3 %, Otava 3,2 % ja eOppi 4,3 %.

Nékemyksid muuttavan tiedon -tyyppiin (luokka 1) sopivia tehtivié 10ytyy aineistosta vain
nelja kappaletta ja néistikin neljdsti kappaleesta kaikissa oli kyse vain yhdestd tehtivin
alakohdasta. Tyypin yksi mééréllisen esiintyvyyden vihyyden vuoksi sité ei analysoida

tarkemmin.

Tutkimuksellisen tiedon -tyyppid (luokka 3) sisdltdvien tehtévien yleisin aihe on
luonnontieteelliset tutkimukset, jotka kattoivat aiheista 19 %. Muita yleisié aiheita ovat
ilmasto ja sdd 18 %, maankayttd 17,5 %, véestontiheys ja ikdjakauma 11 % ja kestdvikehitys

11 % osuudella (taulukko 6).

Taulukko 6. Esimerkkitehtavia tutkimuksellisen tiedon yleisimmista aihepiireista.

Luokka/  Aihe Tehtava- Esimerkkitehtava Lahde
Mauden tyyppi
tyyppi
3./ Luonnon- Tutkimuk-  a) Mita tarkoitetaan luonnollisella kasvihuoneilmiélla? Otava —
Tutkimuk-  tieteellinen  sen b) Miksi luonnollinen kasvihuoneilmié on térkeé Maa
sellinen tutkimus tekemi- maapallon eldmén kannalta? Elaman
tieto nen ¢) Suunnittele tutkimus, jonka avulla testaat planeetta s.
kasvihuoneilmi6téa kdytadnndssa. Tarvikkeina sinulla ?5 t 4
on kaytettavissa kaksi lampomittaria, kannellinen Tutki .
lasipurkki ja kaksi palaa mustaa pahvia. Toteuta kuvaa 26
suunnittelemasi tutkimus. Mita Havaitset? (kuvaa ei
I6ydy)
3./ Maan- Tutkimuk- ~ a) Suunnittele haastattelututkimus, jonka avulla Otava —
Tutkimuk- ~ kaytto / sen selvitat maiseman merkitysta eri-ikaisille ja Maa
sellinen (Maisema)  tekemi- taustaltaan erilaisille ihmisille. Eldman
tieto nen b) Laadi tutkimuskysymykset ja tee niista planeetta s.
kyselylomake tai verkkokysely. 101 _t- 6
: . . "Maiseman
c) Toteuta tutkimuksesi ja esittele sen tulokset N
merkitys

muille.
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Luonnontieteellisiksi tutkimuksiksi katsottiin esimerkiksi tiivistymistd, nesteiden tiheyksii ja
kallioperin tutkimista koskevia aiheita. Tutkimuksellisen tiedon yleisimpia tehtavétyyppeja
ovat tehtévit, joissa kehotetaan tekeméén tutkimusta (31 %), tuottamaan kirjallinen vastaus

(21 %) tai haastattelemaan (9 %) (taulukko 7).

Taulukko 7. Esimerkkitehtavia tutkimuksellisen tiedon yleisimmista tehtavatyypeista.

Luokka / Aihe Tehtava- Esimerkkitehtava Lahde
Mauden tyyppi
tyyppi
3./ Kestava Tutkimuksen = a) Valitse lahialueeltasi viisi Otava — Maa
Tutkimuk-  kehitys tekeminen luontokohdetta, joiden rahallisen Suomesta
sellinen arvon haluat selvittaa. maailmalle s.
tieto b) Haastattele ihmisia ja selvita, 191t.8
paljonko he olisivat valmiita "Toteuta
maksamaan paasysta valitsemiinsa kyselytutkimus
luontokohteisiin. I&hialueesi
c) Kokoa ja esittele tulokset. Mika luontokohteiden
kohteista arvioitiin arvokkaimmaksi? ~ arvostuksesta
3./ Vaeston Kirjallisen- Selvita, miten hyvin valtion Otava — Maa
Tutkimuk-  tiheys ja vastauksen = vaestontiheys (esimerkiksi Suomi 16 Eldman
sellinen ikdjakauma tuottaminen  asukasta / km?2) kuvaa vaeston planeetta s. 89
tieto sijoittumista valtion sisalla. Tutki t. 8

karttaa ja pohdi sen avulla asutuksen
edellytyksid. Tee tutkimuskysymyksia,
joiden avulla saisit asian selville
mahdollisimman tarkasti.

Vaikuttavassa tiedossa (luokka 4) yleisid aiheita ovat kestiva kehitys, aluesuunnittelu,
energiamuodot ja ilmastonmuutos. Yleisin aihe vaikuttavassa tiedossa on kestéva kehitys,
joka on tehtdvien aiheena kahdessakymmenessidkahdeksassa prosentissa tehtivistd. Kestidvin
kehityksen tehtéviin huomioitiin tehtédvét, joiden tehtdvinannossa mainittiin kestdvan
kehityksen tavoittelemisen tai ilmiselvisti liittyivét kestdvin kehityksen aihepiiriin, pois
lukien kestdviin kehitykseen kuuluvat, mutta omana teemanaan késitellyt aiheet, kuten
ilmastonmuutos. Muut yleiset aiheet vaikuttavassa tiedossa ovat aluesuunnittelu (18 %),
energiamuodot (6 %), uutisen tuottaminen (6 %), suoraan vaikuttamiseen pyrkivét tehtdvét (6
%), ilmastonmuutos (5 %) ja ilmansaasteet (5 %). Aluesuunnittelu ilmenee usein kaavoitus- ja
maankdyton sisdltdjen kanssa, kun taas kestdva kehitys on laajemmin hajaantuneena eri

aihealueiden yhteydessi (taulukko 8).



Taulukko 8. Esimerkkitehtavia vaikuttavan tiedon yleisimmista aihepiireista.

Luokka /
Mauden

tyyppi

4./
Vaikutta-
va tieto

4./
Vaikutta-
va tieto

4./
Vaikutta-
va tieto

Aihe

Alue-

suunnit-
telu

Energia-
muodot

Suoraa
vaikutta-
mista

Tehtava-
tyyppi

Tuota
kirjallinen
vastaus

Vaittely

Vaikutta-
mis-
toimin-
taan
osallistu-
minen

Esimerkkitehtava

Tee ehdotuksia alla olevan kuvan alueen
viihtyisyyden parantamiseksi (kuvassa
kerrostalolahid)

a) miten lisaisit alueen viihtyisyytta
b) miten parantaisit harrastusmahdollisuuksia

Jarjestakaa vaittely.

a) Jakakaa vaittelyyn kolme eri roolia:
kaasuyhtion johtaja, poropaimentolainen ja
luonnonsuoijelija. Valitkaa myos
puheenjohtaja johtamaan vaittelya. Vaittelyn
aihe on dljyn ja maakaasun poraus arktisella
alueella.

b) Perehtyk&a omiin rooleihinne ja
valmistukaa perustelemaan omaa kantaanne
vaittelyssa.

Jarjesta oma Siisti Biitsi — kampanja tai
suunnittele ja toteuta jokin muu Itdmeren
suojeluprojekti.
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Lahde

Sanoma Pro —
Geoidi
Muuttuvat
maisemat ja
elinymparistot s.
43t. 8

"Visioi
viihtyisyytta”

Sanoma Pro —
Geoidi
Muuttuvat
maisemat ja
elinymparistot s.
89t.5

"Oljyn ja
maakaasun
poraus arktisella
alueella”

Sanoma Pro —
Geoidi Ihmiset
ja kulttuurit s.
103 t. 8 "Oma
Siisti Biitsi”

Suoraan vaikutukseen pyrkivilla tehtivilla tarkoitetaan esimerkiksi tehtivia, joilla oppilaat

ohjattiin tekeméién mielenilmaus tai vaikuttamaan oppilaskunnan kautta koulun toimintoihin.

Luokassa neljd yleisimmét tehtdva tyypit olivat kirjallinen vastaus (57 %), vertaa, arvota ja

muodosta mielipide (10 %) ja animaation tai dokumentin tuottaminen (8 %) (taulukko 9).



Taulukko 9. Esimerkkitehtavia vaikuttavan tiedon yleisimmista tehtavatyypeista.

Luokka / Aihe

Mauden

tyyppi

4./ Kesta-

Vaikutta- va

va tieto kehitys

4./ Ener-

Vaikutta-  gia-

va tieto muo-
dot

Tehtava-
tyyppi

Kirjallinen
vastaus

Vertaa -
arvota -
muodosta
mielipide

Esimerkkitehtava

Etsi uutinen mobiililaitteiden, kuten kannykoiden,
valmistuksessa kaytettavista niin sanotuista
verimineraaleista eli veri ja riistometalleista.
Vastaa kysymyksiin.

a) Mika uutislahde on kyseessa? Milloin uutinen
on julkaistu

b) Mitd Verimineraalit ja verimetallit ovat?

¢) Mitad ongelmia kaivostoimintaan voi liittya?

Oletko samaa vai eri mielta? Vastaa omien
mielipiteidesi mukaan ja perustele vastauksesi.

a) Ydinvoiman rakentaminen on kannatettavaa.
b) Energiaa pitda sdastaa energiaveroja
korottamalla. Tdman seurauksena mm. bensiinin
hinta nousisi.

c) Lomalennoille pitaisi asettaa energiavero.

d) Uusiutuvien energiamuotojen, kuten
tuulivoiman, rakentamista pitaisi tukea.

e) Tuulivoimaloiden rakentamista asutetuille
alueille pitaisi valttaa.

g) Tuulivoimaloiden rakentamista eramaa-
alueille pitaisi valttaa.
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5 Tuloksien tarkastelu ja keskustelu

5.1 Oppikirjojen tehtavat tukevat yksinkertaisten faktatietojen ja syy-

seuraussuhteiden oppimista

Ylékoulun maantiedon oppikirjojen tehtivissd korostuvat tieto maailmasta ja analyyttinen
tieto. Eri kustantajien kirjasarjojen vélilld ei ole tulosten mukaan tilastollisesti merkitsevia
eroja, vaikka tehtdvien painopisteet ovatkin jossain méadrin erilaisia. Analyyttinen tieto ja tieto
maailmasta ovat myds lukion maantieteen ylioppilaskokeiden kysymyksisséd padasialliset
luokat (Tani ym. 2020: 5; Virranméki 2022a: 56). Tulokset eivit ole kuitenkaan tiysin
vertailukelpoisia, koska Tanin ym. (2020) tutkimuksessa kdytettiin Lambertin kolmiportaista
luokitteluasteikkoa, jossa on yhtymékohtia Mauden luokitteluun, mutta ne eivit ole tdysin
yhtenevid, eikd Lambertin (2015) luokittelu ole yhti kattava kuin Mauden (2018) luokittelu.
Virranmaiki (2022a) taas kdytti Mauden luokittelua, mutta johti luokittelun uudistetun
Bloomin taksonomian mukaan luokitellusta aineistosta, jossa maantieteen merkityksellisen
tiedon tyypit ovat osittain toistensa kanssa pééllekkéin. Esimerkiksi Mauden viides tyyppi,
tieto maailmasta ja Mauden toinen tyyppi, analyyttinen tieto jakavat molemmat ajattelun
tason ymmartdd (kuva 1). Padllekkiisyyksien vuoksi ei ole mahdollista johtaa suoraan
uudistetusta Bloomin taksonomiasta timén tutkimuksen analyysin kanssa vertailukelpoista
luokittelua. Kumpikaan edeltidva tutkimus (Tani ym. 2020; Virranmiki 2022a) ei ole suoraan
vertailukelpoinen esiteltyjen tulosten kanssa, edelld kuvatuista syistd ja koska ne on toteutettu
lukiokoulutukseen liittyen. Suuntaa antavasti niissd on havaittavissa, ettd samat luokat ovat
yleisimpid sekd maantieteen ylioppilaskokeiden tehtavissi ettd yldkoulun maantiedon
oppikirjojen tehtivissd. Néistd yleisimmistd luokista ylioppilaskokeessa korostuu erityisesti

analyyttinen tieto, kun taas peruskoulun maantiedon oppikirjoissa korostuu tieto maailmasta.

Luokiteltujen maantiedon oppikirjasarjojen tehtdvien merkityksellisen tiedon jakauma on
hyvin ldhelld toisiaan. Mydskédn yksittdisten kirjojen merkityksellisen tiedon jakaumien
valilla ei ollut suuria eroja. Luokittelu paljastaa eOpin oppikirjojen sisdltineen vihemmaén
korkeampia ajatteluntaitoja vaativia merkityksellisen tiedon luokkia kuin Otavan ja Sanoma
Pron oppikirjoissa. Ero on selkeésti havaittavissa kaikissa kolmessa kirjassa. Tama tieto
mahdollistaa kirjaa valittaessa sen, ettd myos heikommat oppilaat voidaan ottaa paremmin
huomioon (Ruuska 2014: 80-81). Huomioon ottaminen tarkoittaa sité, ettd heikommille
oppilaille voidaan tarjota tehtdvii, jotka eivit ole yhtd haastavia kuin enemmaén korkeampia

ajatteluntaitoja sisdltavat tehtavit. eOpissa on ldpi kirjasarjan vahdisempi edustus
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analyyttisessi tiedossa verrattuna muiden kustantajien kirjasarjoihin, kun taas

tutkimuksellinen tieto ja vaikuttava tieto ovat ldhempéna toisia tutkittuja kirjasarjoja.

Tietoa maailmasta -tyypin tieto on yleisin tyyppi yldkoulun oppikirjoissa. Peruskoulun
yleissivistdvédn luonteen vuoksi perustietojen lisidminen on tarkeéd, jotta saadaan pohjustettua
toisen asteen jatkokoulutusta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Lukion
maantieteen ylioppilaskirjoituksissa tieto maailmasta on toiseksi yleisin luokka (Virranmaki
ym. 2020; Virranmédki 2022a). Tehtdvit rakentuvat usein niin, ettd tehtdvan alussa
edellytetddn perustiedon hallintaa (tietoa maailmasta -luokka) ja tehtdvian edetessa siirrytdan
analyyttisté ajattelua edellyttiviin tehtéviin (analyyttinen tieto -luokka tai muu korkeampaa
ajattelua vaativa luokka). Toisaalta tietoa maailmasta esiintyy my0s jokaisessa kappaleen
jélkeisessi tehtdvikokonaisuudessa, mika selittdd osaltaan tyypin yleisyyttd. Tieto maailmasta
-tyypin tehtévit edellyttivit yleensd alempia ajattelun taitoja ja ndiden tehtidvien tekeminen on
oppilaalle helpompaa, kuin korkeampia ajattelutaitoja vaativaan tehtdvédn vastaaminen
(Virranmiki 2022a). Koulumenestykseltdén heikommille oppilaille tieto maailmasta -tyypin
tehtévit ovat tirkeitd kappaleessa késiteltyjen asioiden perusteiden oppimiseksi ja oppilaan

onnistumisen kokemuksien mahdollistamiseksi (Ruuska 2015).

Analyyttinen tietdmys on oppikirjoissa ja kirjasarjoissa suurella edustuksella, mik4 takaa
oppilaille kyvyn ajatella analyyttisesti syy-seuraussuhteiden kautta erilaisista ilmioista.
Luonnontieteellisissd sisdlloissd analyyttisen tiedon yleisempi suhteellinen esiintyvyys voi
johtua luonnontieteen kohtalaisen yksiselitteisesti ja syy-seuraussuhteita korostavasta
maailmankatsomuksesta (Day 2017). Analyyttisen tiedon maard on my0s korkea

suomalaisissa ylioppilaskokeissa (Virranméki 2022a).

Nékemyksid muuttavan tiedon suhteellinen osuus on alle prosentti kaikkien kirjojen
tehtdvissd. Virranméen (2022a) véitoskirjassa ndkemyksid muuttava tieto on liitetty
uudistetun Bloomin taksonomian luokkaan luoda, jolloin ndkemyksid muuttava tieto rinnastuu
korkeampien ajatteluntaitojen ylimpéén luokkaan. Maude (2016) kuvaa taas ndkemyksid
muuttavaa tietoa niin, ettd se muuttaa oppilaiden kysymyksenasetteluja ja -aiheita, ja siten se
mahdollistaa arvojen ja asenteiden muutoksen. Koska téssi tutkimuksessa nojattiin tiukasti
Mauden (2016 & 2018) tyypittelyihin, tyypin yksi piirteet tdyttavid tehtivii ei 10ytynyt kuin
vain yksittdisistd tehtdvien alakohdista. Kuitenkin olisi perusteetonta sanoa, etteivét yldkoulun
maantiedon oppikirjojen tehtivit siséltiisi ndkemyksid muuttavaa tietoa Mauden (2016)

luokittelun laajuudessa kéytdnndssé lainkaan. Kokonaisvaltaisempi tehtévien tarkastelu
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osoittaa, etteivit yksittédiset tehtévit ole erityisen laajoja, vaan niissd usein pyritdén asioiden
késittelyyn pienind palasina, jotta ne soveltuisivat laajasti eri tason oppilaille (Ruuska 2015:
23). Poikkeuksena verrattain suppeista tehtivistd ovat kirjasarjoissa ohjeistetut
aluemaantieteelliset tutkimukset, joissa pyritddn jonkin alueen, yleensé valtion, holistiseen
ymmartdmiseen niin luonnon- kuin ihmismaantieteelliseltd ndkdkannalta, mutta ndma tehtavat
rajattiin pois oppikirjojen tehtdvien luokittelusta. Kuitenkin mikéli kaikkia maantiedon
oppikirjojen tehtdvia tarkasteltaisiin laajempana toisiaan ristikkdin tukevana kokonaisuutena,
ylakoulun maantiedon oppikirjojen tehtdvien kokonaisuuden luoma nikemyksid muuttava

tieto tulisi todennékdisesti paremmin esiin, kuin tdmén tutkimuksen luokittelussa.

Tutkimuksellisen tiedon osuus on yldkoulun oppikirjoissa pienehko. Tutkimuksellinen tieto
edellyttid tutkimusprosessin hallintaa (Maude 2016, 2018), joten yksittéisten tutkimuksen
tekemiseen liittyvien menetelmétaitojen erillisen harjoittelun ei katsottu kuuluvan
tutkimuksellisen tiedon luokkaan. Tutkimuksellinen tieto on tietdmysti, jossa oppilas oppii
tutkimusta tekemadlld tiedon tuottamisen tapoja ja kehittdd samalla valmiuksiaan arvioida
tietoa kriittisesti (Maude 2018). Jokaisella alalla tulisi olla omaa alakohtaista tutkimukseen
liittyvad opetusta, joka palvelisi kriittisyyden kehittymistd monipuolisesti (Horn & Veermans
2019). My6s Youngin mukaan on tarpeellista ymmartdé tiedon luomista, jotta voi
rationaalisesti kyseenalaistaa tiedon luomaa valtaa, mikali tieto ei ole oikeaa (Young 2009).
Tutkimuksellisen tiedon on havaittu olevan myds viahdinen merkityksellisen tiedon tyyppi
alankomaalaisessa ja australialaisessa opetussuunnitelmassa, minka lisdksi tutkimuksellinen
tieto on vihiistd myds muissa aineissa kuin maantieteessd (Maude 2015; Béneker & Palings
2017). Inmismaantieteellisissé aiheissa (S3) tutkimuksellisen tiedon osuus on kaikkien
kirjasarjojen tutkimuksellisen tiedon (luokka 3) keskiarvon alapuolella, minké syyn

ilmaiseminen vaatisi laajempaa selvittelya.

Vaikuttava tieto eli Mauden neljis tyyppi esiintyy maantiedon kirjasarjojen tehtévissa
epatasaisemmin kuin tutkimuksellinen tieto, Mauden kolmas tyyppi. Yleisimmin vaikuttava
tieto esiintyy Sanoma Pron Geoidi -oppikirjasarjassa (8,3 %) ja védhiten Otavan kustantamassa
Maa -oppikirjasarjassa (3,2 %). Luokittelu ei edistényt pienten luokkien esiintuloa, vaan usein
tehtdavien alakohdissa esiintynyt luokka sai suhteellisen pienen osuuden koko tehtdvin
painosta eli erilaisella luokittelulla tyyppien kolme ja neljd osuus kasvaisi jonkin verran.
Laajempi vaikuttavan tiedon osuus ihmismaantieteellisessd siséltdalueessa (S5) selittynee
ithmismaantieteeseen liitetyilld kestdvén kehityksen teemoilla, joihin on helppo liittad

vaikuttavaa tietoa tehtdvien muodossa.
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Vaikuttava tieto myos néhtiin téssd tutkimuksessa tekemisen ja taitojen kautta, ei tiedollisten
valmiuksien lisddmisen kautta. Maude (2017: 36) kuvaa tyypin neljd tietoa enemman juuri
poliittisen keskustelun seuraamisena, kun taas Maude (2018) kuvaa tyyppid neljd seka
tiedollisia ettd taidollisia ndkdkulmia huomioiden. Virranmaiki (2022a) on véitdskirjassaan
liittdnyt vaikuttavan tiedon uudistetun Bloomin taksonomian korkeampien ajattelun taitojen
luokkiin analysoida ja arvioida, jolloin vaikuttavasta tiedosta korostuu juuri sen kdytidnnon
valmiudet ja soveltavat puolet, muttei Mauden (2017, 2018) kuvaamaa perustietimysta.
Vaikuttavaa tietoa sisdltdneitd tehtdvid luokiteltaessa ilmeni usein rakenne, jossa
ensimmaisissé alakohdissa pohjustettiin tehtdvaa kysyen aihepiirin yleisié tietoja, jotka
luokiteltiin tiedoksi maailmasta, mutta vasta viimeisessd alakohdassa oli itse tehtidvian ydin,
jossa kysyttiin tyypin nelji tietoon kuuluvista sisdlloistd. Edelld kuvattu tehtdvirakenne
noudattaa tehtivien laadinnan yleisti rakennetta (Ruuska 2015: 23), ja riippuen luokittelun
rajauksista, koko tehtdvén olisi voinut luokitella luokkaan neljé tai kuten edelld kuvatusti
toimittiin — kahteen luokkaan, kuten myos Virranméden (2022a) tissé tutkimuksessa tulkitaan

toimineen vaitoskirjassaan.

Kuudenteen luokkaan kuuluvien eli Mauden tyypittelyyn (2016) sopimattomien tehtdvien
osuus on pienehkd, mutta se, mitka tehtdvét tdhin luokkaan kuuluvat, on hyvin
tulkinnanvaraista. Maude (2016, 2018) ei kerro tyypeistddn tarkasti tai tarkkarajaisesti ja siten
tdman tyypittelyn ulkopuolelle jadvien asioiden mairittely ei ole helppoa. Osa tyypittelyn
ulkopuolisista tehtivistd, kuten tehtivit, jotka liittyivit selkedsti toiseen aineeseen, oli helppo
luokitella luokkaan kuusi. Tutkimuksessa etenkin luokan kuusi ongelmakohtien méérittelyssa
tukeuduttiin Youngin julkaisuihin (2008, 2009, 2013a, 2013b, 2014; Young & Muller 2010),
jotka eivit kuitenkaan ratkaisseet kaikkia luokittelun ongelmia, vaan osa vaikeasti

luokiteltavista tehtdvistd jouduttiin luokittelemaan luokkaan kuusi.

Maantiedolla on yldkoulussa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti
my0s muita tarkoituksia kuin tiedollisen pddoman kartuttaminen, kuten esimerkiksi
arkieldmain sidotut taidot (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Niiti taitoja
on perddnkuulutettu merkityksellisen tiedon keskustelussa ja on painotettu, ettei
merkityksellinen tieto korvaa jokapdividisessd eldmassa tarvittavia valmiuksia (Catling &
Martin 2011). Arkitietoa tarvitaan kouluissa my0s siithen, ettd opetettavat ilmidt voidaan sitoa
oppilaiden omiin kokemuksiin. Mauden (2016, 2018) tyypittely ei ota kantaa arkitiedon
merkitykseen, ja siksi maantieteen merkityksellisen tiedon ja arkitiedon suhde jaa my0s timén

tutkimuksen luokittelussa osittain epaselvéksi. Arkitietoa ei pyritty tunnistamaan ja
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sijoittamaan luokkaan kuusi, vaan tehtévit luokiteltiin luokittelumatriisin mukaisesti.
Kuitenkin Young (2008, 2009) selkeésti painottaa, ettd merkityksellinen tieto koostuu
tieteenalaldhtdisestd tiedosta ja kritisoi arkitiedon opetusta kouluissa. Vaikka arkitiedon ja
tieteenalaldhtdisen tiedon erot muistuttavat kirjallisuudessa tunnistettuja akateemisen ja
koulumaantieteen viélisid eroja, arkitietoa ei ole aina helppoa tunnistaa tehtavia luokitellessa

(Catling & Martin 2011).

Ylédkoulun kirjasarjat tukevat merkityksellisen tiedon valmiuksien kehittymisté oppilaille,
mutta pelkkien oppikirjojen tehtdvien avulla oppilaat eivit saavuta Mauden (2016) tyyppien
osaamista tasapuolisesti. Yldkoulun maantiedon oppikirjojen tehtdvistd oppilaat saavat hyvéin
kyvyn hahmottaa syy-seuraussuhteita, luoda yleistyksié ja késitelld analyyttisid konsepteja.
Naéitd analyyttisid tietoja kéyttadkseen oppilaat tarvitsevat tietoa maailmasta, jota yldkoulun
maantiedon tehtévissd on runsaasti esilld. Kuitenkin harvemmin esiintyvii tiedon tyyppeja
ovat tutkimuksellinen tieto ja vaikuttava tieto. Myds ndkemyksid muuttavaa tietoa eli tyyppid
yksi on erittdin vdhin, mutta toisaalta sen sisdllot ovat erittdin haastavia osalle oppilaista ja
laajemmalla tarkastelulla kyseisen tyypin valmiuksia on kuitenkin todenndkoisesti
saavutettavissa enemman kuin mité luokittelun tulos antaa ymmartia. Tutkimuksellisen tiedon
madrdd ja laatua sekd vaikuttavaa tietoa olisi syyté lisdtd maantiedon oppikirjojen tehtivissa,
jotta voidaan puhua merkityksellisen tietimyksen kokonaisvaltaisesta saavuttamisesta
(Béneker 2018; Béneker & van der Vaart 2020). Jotta oppilaat voisivat saada kykyjé vaikuttaa
yhteiskuntaan maantieteen merkityksellisen tiedon teorian mukaisesti, olisi oppilaiden
opittava kaikkia merkityksellisen tiedon tyyppejéd (Young 2008, 2009; Béneker & van der
Vaart 2020). Kuinka paljon mitékin luokkaa on riittdvasti, ei selvid tutkimuskirjallisuudesta,
mutta kirjallisuuden mukaan kaikkia esiteltyjd tyyppeja tulisi oppia. Nyt merkityksellisen
tiedon tyyppien yksi, kolme ja neljd tehtdvien médrian vihyyden vuoksi, oppilaat eivét

valttdmattd opi merkityksellisti tietoa sen koko laajuudessaan.

Maantieteen merkityksellinen tieto voi olla ainakin osaratkaisu, joka selkiyttdd maantieteen
asemaa koulutuspoliittisella kentilld (Tani 2017; Harma 2022). Maantieteen merkityksellinen
tieto luo valmiuksia yhdistii eri alojen tietoa ja luo oppilaille kokonaisvaltaista ymmaérrysta
maailmasta (Maude 2018). Yldakoulun maantiedon oppikirjoissa havaittiin esiintyvin ldhes
kaikkia maantieteen merkityksellisen tiedon tyyppeji, jotka mahdollistavat laajan
ymmarryksen kehittymisen. Maantieteen asema on ollut koulutuspoliittisessa paatoksenteossa
heikko, josta osoituksena on lukioissa opetettavien pakollisten kurssien vihentiminen

kahdesta yhteen (Harméa 2021). Maantieteen asema tulisi ymmartdd monialaisena asioiden
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yhteen sitojana ja kokonaisuuksien ymmairryksen mahdollistajana (Tani 2017; Harma 2022).
Maantieteen merkityksellinen tieto tukee sitd, millaista osaamista nykymaailman
kompleksiset haasteet vaativat — monialaista ymmarryksen lisddmisti. Eli maantieteen
merkityksellisen tiedon korostaminen ylédkoulun opetuksessa tukisi maantieteen aseman

selkeyttdmist.

5.2 Voimallisimpia merkityksellisen tiedon luokkia esiintyy erilaisten aiheiden

ja tehtavatyyppien kanssa

Tutkimuksellista tietoa sisdltdvien tehtdvien yleisin teemoiteltu aihe ovat luonnontieteelliset
tutkimustehtivit, ja ndistd kirjantekijit ovat onnistuneet luomaan ehyiti tutkimusasetelmia
mahdollistavia tehtdvinantoja. hmismaantieteellisid tehtdvii tutkimuksellisen tiedon
aihepiirissd on kirjoissa jonkin verran haastattelun muodossa. Tutkimuksellisen tiedon
tehtdvissd ei kehoteta pohtimaan virheldhteitd, eiké toisaalta my6skéén taustatiedon léhteisiin
kohdisteta lahdekritiikkid. Virheldhteiden ja taustatiedon kriittinen pohtiminen parantaisi
tutkimuksellisen ymmarryksen kokonaisvaltaisempaa kehitysté, koska télldin se tayttéisi

paremmin kolmannen tyypin eli tutkimuksellisen tiedon tausta-ajatuksen (Maude 2016).

Yldkoulun maantiedon oppikirjojen tehtavit eivit sisdlld luokittelun kriteeriston mukaisia
paikkatietopainotteisia tehtdvid, vaikka paikkatietoa sivuavia tehtdvid 16ytyykin aineistosta
kohtalaisen runsaasti. Paikkatietotehtédvid ei luokiteltu teemoiteltaviin luokkiin yksi, kolme tai
neljd, koska paikkatietoaiheiset kysymykset joko keskittyvét vain hyvin yksinkertaisiin
asioihin, joissa esimerkiksi katsottiin karttaa ilman ohjeita, tai niissd voidaan antaa
ympéripyored kehotus tutkia aineistoa, mika tulkinnasta riippuen saattaa johdattaa oppilaan
Mauden (2016) médrittelemén tutkimuksellisen tiedon ytimeen. Tassé tutkimuksessa
kuitenkin linjattiin, ettd tehtivat tulkitaan siten, kuin ne liki kirjaimellisesti voi tulkita. Jos
tehtavissa ei selkedsti ilmaistu, mitd niissé oppilailta vaaditaan, ne tulkittiin sen mukaan, miti
tehtévi kirjaimellisesti vaatii. Tdmén vuoksi paikkatietotehtdvit eivét sijoittuneet suurissa
madrisséd tutkimuksellisen tiedon -luokkaan. Edelld kuvatut tekijét selittédvit osaltaan sitd,

miksei paikkatieto noussut tutkimuksellisen tiedon teemoittelussa esiin.

Paikkatieto-opetuksen on todettu kehittdvin voimakkaasti tutkimuksellista tietoa, joskin
tdméan havainnon tehnyt tutkimus tehtiin lukiokontekstissa (Healy & Walshe 2020). Suomessa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan geomediasta, mutta késitetta ei
tarkasti médritelld (Tani 2017). Geomediaa ei mydskdén vaadita kéytettidviksi

tutkimuksellisesti, vaan ainoastaan “arjen tilanteissa” (Perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteet 2014: 386). Paikkatiedon opetuksen vaatimat valmiudet opettajalta ja
oppilasryhmaélti voivat olla liian korkeat yldkoulussa toteutettaviksi, koska paikkatiedon
kaytto haastaa opettajien ja opiskelijoiden osaamista jopa lukiossa (Fargher 2018; Walshe
2018). Liséksi paikkatiedon kaytto vaatii teknistd osaamista huomattavasti enemmaén kuin

luonnonmaantieteellisten tutkimusasetelmien luominen.

Vaikuttavaa tietoa sisdltdneiden tehtdvien yleisimmat aiheet ovat kestdvé kehitys ja
aluesuunnittelu. Vaikuttavaa tietoa sisdltidneissé tehtévissé selkedsti yleisimmin kehotetaan
tuottamaan kirjallinen vastaus, jossa aihepiirid késitellddn. Verrattain usein kehotetaan myds
tuottamaan vastaus tehtivain, jossa ensin verrataan aihekokonaisuuksissa olevia asioita
keskenddn, tdméin jilkeen asiat arvotetaan toistensa suhteen ja lopulta muodostetaan mielipide
aiheesta. Néin oppilaalle mahdollistetaan tietoon perustuva mielipiteen muodostus (Maude
2018). Vaikuttavan tiedon tulee olla tietoon perustuvaa, silld muuten se ei ole merkittivaa
tietoa (Young 2008, 2009). Oppilaille pyritddn tdimén tutkimuksen tuloksien mukaan
antamaan valmiuksia muodostaa tietoon perustuvia ndkemyksid maailmasta. Maantieteen
ylioppilaskokeiden tehtdvissd kokemuksien, ndkemyksien ja arvojen pohdinta jdi vahdiseksi
eikd myoskdin ndkemyksien reflektointia tai kdsitysten kyseenalaistamista juuri ndkynyt

(Tani ym. 2020).

Vaikuttavaan tietoon liittyy kiintedsti pyrkimys ympéardivdn yhteiskunnan muuttamiseksi
(Maude 2016). Arvoilla, asenteilla ja omalla identiteetilld on ithmisen toiminnan ohjaajana
merkittdva rooli ja ympéristokasvatuksessa niitd on kuvattu maailmaa muuttavan toiminnan
rungoksi (Tolppanen ym. 2017). Olennaisessa roolissa kasvatuksessa on tiettyjen
arvoasenteiden vilittdminen tuleville sukupolville ja niitd ohjaa normina toimiva
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014). Oppilaiden arvomaailmaan vaikuttaminen opetuksessa ei ole ongelmatonta ja
opettajien keskuudessa esiintyy oikeutukseen liittyvdd pohdintaa (Cantell ym. 2020).
Annettujen arvojen opettaminen oppilaille on ristiriidassa merkityksellisen tiedon teorian
kanssa, koska oppijoiden pitiisi itse pystyd kyseenalaistamaan tietoa, eikd se onnistu, jos
arvoja koitetaan antaa oppilaille ulkoapéin (Young 2009). Ulkoapdin annetut arvot
muistuttavat ensimmaisté, positivismiin kallellaan olevaa tulevaisuuden opetussuunnitelmaa,
jota Young kritisoi merkityksellisen tiedon teoriassaan (Young & Muller 2010). Maude
(2016, 2018) ei ota kantaa luokittelussaan sithen, miten arvot ja identiteetti vaikuttavat
thmisten toimintaan tai maailmaa muuttavaan toimintaan. Maude ei ole ottanut kantaa

artikkeleissaan siithen, miten arvot suhtautuvat maantiedon merkitykselliseen tietoon, vaikka
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niilld eittdmattd on merkitystd, silld ilman arvoja, asenteita ja identiteettid ei ole olemassa
voimallista yhteiskunnallista toimintaa (Maude 2015, 2016, 2017, 2018; Tolppanen ym.
2017). Youngin (2008) mééritelmén mukaan merkitykselliseksi tiedoksi voi kutsua vain

tietoa, joka mahdollistaa yhteiskuntaa muuttavan toiminnan.
5.3 Jatkotutkimuksen tarve

Yldkoulun maantiedetti on tutkittu vertaisarvioiduissa tutkimuksissa vain véhin. Tama
vertaisarvioimaton tutkimus kuitenkin valotti hieman yldkoulun maantiedon opetusta.
Tarkeitd maantieteen merkityksellisen tiedon jatkotutkimusaiheita on useita. Ehki tirkeinté
tamén tutkimuksen syvemmalle ymmartdmiselle olisi tutkia perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa esiintyvad merkityksellisen tiedon tyyppien madrii ja laatua
maantiedon opetuksessa. Olisi tarkedd tietdd, mitd merkityksellisen tiedon tyyppeja
oppikirjojen valmistusta ohjaavassa asiakirjassa esiintyy ja milld painotuksilla maantiedetta
tulisi ylakoulussa opettaa merkityksellisen tiedon nédkokulmasta perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan. Tehtdvié tutkittaessa ei voi tietdd, miten oppilas
tehtdvadn vastaa, minkd vuoksi oppilaiden osaamisen tutkiminen heidin tuottamien

vastausten pohjalta olisi myds tarpeellinen jatkotutkimusaihe.

Kirjallisuus osoittaa, ettd tutkimuksellinen tieto on vdhidisessa roolissa ldhes kaikissa
merkityksellisen tiedon tutkimuksen kohteissa ja tdimén tutkimuksen tulokset vahvistavat
kirjallisuuden konsensusta. Syitéd tutkimuksellisen tiedon véhiiselle esiintymiselle olisi tirked

selvittdd laajemmin.

Yleisemmin maantieteen merkityksellisen tiedon tutkimuksen olisi hyvé selventdd muutamia
asioita: Miten arvot, asenteet ja identiteetti kytkeytyvit maantieteen merkitykselliseen
tietoon? Onko merkityksellinen tieto kuvaavin suomenkielinen kdéinnds sanalle "powerful
knowledge” maantieteessd, johtaako se harhaan ympéripyoredllda muodollaan ja viheksyyko

se tiedon voimallista ulottuvuutta?

Maantieteen merkityksellisen tiedon tutkimus ei ole ottanut selkeésti kantaa Youngin
kritisoimaan arkitiedon opetukseen. Kouluissa on rajalliset resurssit opettaa erilaisia asioita ja
olisi syytd selvittdd, miten tarpeelliseksi perusteltu arkitieto ja tieteenalaldhtdinen tieto

suhteutuvat toisiinsa maantieteen opetuksessa.
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6 Johtopaatokset

Ylakoulun maantiedon oppikirjojen tehtdvien yleisin merkityksellisen tiedon tyyppi on
tieto maailmasta eli Mauden (2016) tyypittelyn tyyppi viisi. Toiseksi yleisin on
Mauden (2016) tyypittelyn toinen tyyppi eli analyyttinen tieto. Tyypit kolme eli
tutkimuksellinen tieto ja neljé eli vaikuttava tieto ovat vihemmain esiintyvié
maantieteen merkityksellisen tiedon tyyppejd. Tyyppid yksi eli ndkemyksid muuttavaa

tietoa esiintyy ldhes olemattomasti yksittéisissi tehtdvissa.

Tutkimuksellisen tiedon valmiuksia kehittdvid tehtdvii tulisi olla oppikirjojen

tehtdvissd enemmaén, jotta oppilaat voisivat saada tehtivistd merkityksellista tietoa.

Arvojen ja identiteetin suhde maantieteen merkityksellisen tiedon tyypittelyyn olisi
tarkedd ymmartid nykyistd paremmin, jotta voidaan varmistua, etté tieto on

kéytettdvissd yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ja on siten merkityksellisté tietoa.

Ylékoulun opetusta, oppimateriaaleja ja perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteita olisi tdrked tutkia enemmén maantieteen nakdkulmasta.
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