
Mielikuvat maantieteestä ei-maantieteilijöiden pa-
rissa ovat hyvin hataria (Bonnett 2008; Cresswell 
2013). Huolimatta siitä, millaisia tavoitteita ja si-
sältöjä maantieteen oppiaineelle on asetettu ope-
tussuunnitelmissa tai miten maantieteilijät määrit-
televät tieteenalansa, monet mieltävät maantieteen 
opiskelun yhä maantiedon faktojen, esimerkiksi 
valtioiden ja pääkaupunkien nimien sekä korkeim-
pien vuorien ja pisimpien jokien, ulkoa opetteluksi. 
Tällainen mielikuva ei kuitenkaan vastaa maan-
tieteen tieteenalan eikä kouluopetuksen sisältöjä. 

Sen sijaan nykymaantiede antaa välineitä syy- ja 
seuraussuhteiden analysointiin, keinoja vaikuttaa 
lähiympäristöön ja globaaleihin ilmiöihin sekä mo-
nimutkaisen maailman ymmärtämiseen (Perusope-
tuksen... 2014: 384).

Samaan aikaan maailmassa on noussut entistä 
suurempi tietoisuus globaalien muutosten, erityi-
sesti ilmastonmuutoksen, vaikutuksista planeettam-
me tulevaisuuteen (esim. IPCC 2018). On esitetty 
huoli siitä, kuinka yksittäiset koulun oppiaineet 
eivät kykene tarjoamaan riittäviä keinoja moni-
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mutkaisten ilmiöiden hahmottamiseen, vaan tarvi-
taan entistä aktiivisempaa yhteistyötä oppiaineiden 
välillä (esim. Cantell 2015; Aarnio-Linnanvuori 
2016, 2018). Perusopetuksessa tähän on vastattu 
tuomalla opetussuunnitelmiin laaja-alaisen osaami-
sen tavoitteet ja monialaiset oppimiskokonaisuudet 
(Perusopetuksen... 2014). Myös lukio-opetuksen 
tavoitteissa tuodaan esiin tarve oppiainerajat ylit-
tävään opiskeluun oppiainejakoisen opiskelun 
rinnalla. Laaja-alaisen osaamisen edistämisellä on 
tarkoitus tarjota opiskelijoille ”monipuolisia koke-
muksia uuden tiedon ja osaamisen rakentamisesta” 
(Lukion... 2015: 34).

Perinteinen yleismaantieteen jako luonnonmaan-
tieteeseen ja ihmismaantieteeseen tuo esiin tieteen-
alan monipuolisuuden. Koulun oppiaineiden jou-
kossa maantiede on harvinainen poikkeus yhdistä-
essään luonnontieteellistä ja ihmistieteellistä ajatte-
lua. Kun puhutaan opetuksen eheyttämisestä eli sen 
tarkastelemisesta useamman kuin yhden tiedonalan 
näkökulmasta, voidaan ajatella maantieteen olevan 
jo lähtökohdiltaan eheyttävä eli eri lähestymistapoja 
yhdistelevä oppiaine.

Maantiede tarjoaa näkökulmia, joiden avulla 
luonnontieteelliset ja ihmistieteelliset näkökulmat 
voidaan ottaa samanaikaisesti huomioon. Esimer-
kiksi lukion opetussuunnitelmassa maantieteen 
opetuksen tehtäväksi määritellään opiskelijoiden 
maantieteellisen maailmankuvan kehittäminen ja 
valmiuksien antaminen maailmanlaajuisten, alueel- 
listen ja paikallisten ilmiöiden ja ongelmien ym-
märtämiseen (Lukion... 2015: 146). Luonnon ja 
ihmistoiminnan vuorovaikutus on näin ollen oppi-
aineen ytimessä, ja sen ansiosta maantiede voi tar-
jota tärkeitä systeemisiä ja myös arvoperusteisia 
näkökulmia monimutkaisten ilmiöiden käsittelyyn. 
Tämä on artikkelimme tärkein lähtökohta: olemme 
kiinnostuneita siitä, miten maantieteen tieteenalan 
luonne välittyy lukiossa ja sen päätteeksi järjestettä-
vissä ylioppilaskokeissa.

Perustamme tarkastelumme kasvatussosiologian 
piirissä käytyyn keskusteluun tiedon merkityksestä  
kasvatuksessa, opetuksessa ja koulutuksessa 
(Young 2007, 2014; Young & Muller 2010, 2016). 
Esittelemme tarkemmin tutkijoiden näkemyksiä 
siitä, millaista maantieteen merkityksellinen tie-
to on, ja millainen tiedon asema on maantieteen 
kouluopetuksessa. Tämän jälkeen tarkastelemme 
lukion maantieteen opetussuunnitelmia merki-
tyksellisen tiedon näkökulmasta. Tutkimuksem-
me empiirinen aineisto koostuu maantieteen yli-
oppilaskokeiden kysymyksistä koko ainereaalin 
historian ajalta, vuodesta 2006 lähtien. Olemme 
kiinnostuneita siitä, millainen kuva maantieteestä 
muodostuu ylioppilaskokeiden tehtävien välityk-
sellä ja millaista on se tieto, jota ylioppilaskokeet 

edellyttävät. Tarkastelemme myös sitä, millaisia 
muutoksia maantieteen tehtävissä on tapahtunut 
ainereaalin aikana ja erityisesti kokeiden sähköis-
tämisen seurauksena.

Teoreettinen viitekehys
Maantieteen merkityksellisen tiedon piirteitä

Keskustelu tiedon merkityksestä ja opettajien roo-
lista oppiaineiden asiantuntijana on voimistunut 
viime vuosina (esim. Young 2007; Rata 2012; 
Maton 2014). Tätä voidaan pitää vastareaktiona 
kasvatustieteissä pitkään vallalla olleelle sosio-
konstruktivistiselle oppimiskäsitykselle, jossa on 
korostettu oppilaiden roolia aktiivisina tiedon ra-
kentajina (esim. Sahlberg 1996; Hakkarainen ym. 
1999; Fox 2001). Sosiokonstruktivistinen ajattelu 
on heijastunut myös opetussuunnitelmiin, joissa 
oppimaan oppimista, ajattelun taitoja ja oppilai-
den kompetensseja on korostettu (Pritchard 2009; 
Halinen ym. 2016). On painotettu sitä, miten ny-
kymaailma edellyttää entistä joustavampaa ajat-
telua ja kykyä mukautua muuttuvan maailman 
haasteisiin, joita esimerkiksi teknologian kehitys 
ja digitalisaatio asettavat jokaiselle kansalaiselle. 
Tämän vuoksi niin sanotut 21. vuosisadan taidot 
on nostettu tärkeiksi koulutuksen tavoitteiksi. 
Niiden mukaan tieto itsessään ei ole ensiarvoisen 
tärkeää vaan se, miten oppija osaa käyttää tietoa 
vastatakseen nyky-yhteiskunnan asettamiin haas-
teisiin (Silva 2009).

Englantilainen kasvatussosiologian professori 
Michael Young on haastanut yllä kuvattua kes-
kustelua painottamalla merkityksellisen tiedon  
(powerful knowledge) tärkeyttä (Young 2007, 
2014; Young & Muller 2010, 2016). Hän on ko-
rostanut, kuinka kouluopetuksen kautta oppilaille 
välittyvä merkityksellinen tieto eroaa arkipäivän 
kokemuksellisesta tiedosta siten, että se on syste-
maattista, usein abstraktia ja oppiaineiden taustalla 
olevien tieteenalojen asiantuntijoiden kehittämää 
tietoa. Merkityksellisen tiedon perustalta voidaan 
tehdä yleistyksiä ja sitä voidaan soveltaa erilaisiin 
käytännön tilanteisiin. Tällainen tieto ei ole staat-
tista ja pysyvää, vaan jatkuvasti avointa argumen-
toinnille ja kritiikille. Voidaan ajatella, että tieteen-
aloilla ja niihin perustuvilla koulun oppiaineilla on 
omat tapansa määritellä sitä, millaista tietoa pide-
tään erityisen merkityksellisenä. On myös mielen-
kiintoista tarkastella sitä, miten eri alojen välinen 
integraatio edellyttää tiedonalojen keskeisen tie-
don hallintaa. Sen avulla on mahdollista rakentaa 
siltoja eri alojen välille ja näin tarkastella moni-
mutkaisia ilmiöitä, joihin yksittäinen tiedonala ei 
riitä tarjoamaan riittävän laajaa ymmärrystä.
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Youngin ajattelua on viime vuosien kuluessa 
ryhdytty soveltamaan yksittäisten oppiaineiden, 
esimerkiksi historian (Ormond 2014; Nordgren 
2017) ja maantieteen (Lambert 2011; Maude 2015, 
2017; Béneker & Palings 2017; Bouwmans &  
Béneker 2018) konteksteihin. On huomautettu em-
piirisen tutkimuksen tarpeellisuudesta siinä, miten 
tieteenaloihin perustuvaa tietoa opiskellaan kou-
lussa ja miten tätä tietoa sovelletaan oppiaineiden 
opetuksessa. Tällaisen transformaation tärkeyttä 
ovat korostaneet esimerkiksi Bladh ym. (2018) ja 
Gericke ym. (2018), jotka yhdistävät merkityk-
sellisen tiedon opettajan, oppilaan ja oppiaineen 
sisällön välisiä suhteita tarkastelevaan didaktiseen 
tutkimusperinteeseen.

Maantieteen opetuksen professori David Lambert  
on pohtinut kirjoituksissaan ja puheenvuoroissaan 
merkityksellistä tietoa maantieteen kontekstissa. 
Hän on korostanut oppiaineen välittämän tiedon 
merkityksellisyyttä silloin, kun se tarjoaa oppilaalle  
arkielämän kokemusperäisen tiedon ylittävää tietoa, 
avaa uusia näkökulmia ja näin edistää oppilaiden toi-
mintavalmiuksien kehittymistä (esim. Lambert ym. 
2015; Lambert 2017). Huolimatta siitä, että oppi- 
aineiden tärkeys ja merkityksellisen tiedon rooli 
on tunnustettu, muutamat maantieteen opetuksen 
tutkijat ovat kritisoineet keskustelua sen käsitteel-
lisyydestä ja sen vuoksi soveltamisen vaikeudesta 
käytännön opetustyöhön (Slater & Graves 2016). 
On myös kritisoitu merkityksellisen tiedon käsit-
teen määrittelyssä tehtyä jyrkkää eroa oppiaineiden 
sisältämän abstraktin, tieteenaloihin perustuvan tie-
don ja oppilaiden arkikokemuksiin perustuvan tie-
don välillä (Catling & Martin 2011; Roberts 2014). 
Lambert (2016) on vastannut kritiikkiin korosta-
malla sitä, kuinka tärkeää on olla määrittelemättä 
tarkasti maantieteellisen merkityksellisen tiedon  
sisältöjä. Hänen mukaansa tällaiset määrittelyt voi-
vat johtaa lukkoon lyötyjen sisältöjen luettelointiin, 
ei maantieteellisen ajattelun tärkeyden korostami-
seen (Lambert 2016: 193).

Vaikka Lambert ei ole halunnut määritellä maan-
tieteen merkityksellistä tietoa tiettyjen teemojen 
tai sisältöjen avulla, hän on kollegoidensa kanssa 
kuitenkin hahmotellut kolme maantieteellisen tie-
don tasoa, jotka yhdessä voivat tehdä maantieteel-
lisestä tiedosta merkityksellistä. Heidän mukaansa 
tarvitaan 1) maantieteellistä tietoa (world know-
ledge) eli maapallon alueisiin ja luonnon- ja ihmis-
maantieteellisiin ilmiöihin liittyvää perustietoa,  
2) suhteellista tietoa, jonka ymmärtäminen edel-
lyttää maantieteellistä ajattelua; esimerkiksi taitoa 
ymmärtää paikallisen ja maailmanlaajuisen tason 
kytkeytymistä toisiinsa sekä kykyä tarkastella 
luonnon ja ihmisen vuorovaikutusta sekä tilan ja 
paikan suhteita, sekä 3) vaihtoehtoisten tulevai-

suuksien hahmottamisen ja kriittisen ajattelun tai-
toa (Lambert ym. 2015; Lambert 2017).

Alaric Maude (2015, 2017) on puolestaan mää-
ritellyt viisi merkityksellisen tiedon tyyppiä maan-
tieteessä, ja analysoinut australialaisia opetussuun-
nitelmia näiden tyyppien avulla. Maude (2016) on 
korostanut, kuinka hänen typologiansa tarkoitukse-
na ei ole listata opetuksen sisältöjä, vaan sitä, mil-
laista ajattelua maantieteen merkityksellisen tiedon 
avulla voidaan edistää. Maude (2017: 37) on myös 
huomauttanut akateemisen tiedon ja koulun oppi-
aineen välillä olevista väistämättömistä, merkittä-
vistä eroista: koulumaantieteen sisällöt ovat aina 
maantieteen tieteenalan sisällöistä tehtyjä valintoja 
ja tulkintoja, joita tekevät opetushallinnon edusta-
jat, opetussuunnitelmien tekijät, oppikirjailijat ja 
viime kädessä opettajat.

Taulukossa 1 on esitetty sekä Lambertin ym. 
(2015) että Mauden (2016) luokittelut. On tärkeää 
huomata, että Lambertin ja kumppaneiden (2015) 
ryhmittely lähtee liikkeelle ajatuksesta, jonka 
mukaan kolme erilaista tiedon lajia vaaditaan, 
jotta syntyisi maantieteen merkityksellistä tietoa. 
Tämä tarkoittaa sitä, että pelkkä maantieto ei riitä, 
ei myöskään maantieteelle ominainen suhteelli-
nen ajattelu, vaan nämä yhdessä vaihtoehtoisten 
tulevaisuuksien hahmottamisen ja kriittisen ajat-
telun avulla tekevät maantieteellisestä tiedosta 
merkityksellistä, ”vahvaa tietoa”. Mauden (2016) 
luokittelussa sen sijaan jokaista viittä tyyppiä voi-
daan ajatella yhtenä maantieteen merkityksellisen 
tiedon lajina.

Tine Béneker on kollegoidensa kanssa sovel-
tanut Mauden typologiaa Alankomaissa tutkien 
opettajaopiskelijoiden käsityksiä maantieteen 
merkityksellisestä tiedosta (Béneker & Palings 
2017) sekä sen ilmenemistä integroitua opetusta  
toteuttavien koulujen opetussuunnitelmissa, ope-
tusmateriaaleissa ja opettajien näkemyksissä 
(Bouwmans & Béneker 2018). Bouwmansin ja 
Bénekerin (2018: 455) aineistossa Mauden luo-
kittelun tyypin 2 tieto oli selvästi muita tyyppejä 
vahvemmin edustettuna: maantieteen käsitteiden 
opiskelu oli keskeisesti esillä. Niiden avulla oli 
mahdollista esimerkiksi analysoida ilmiöiden alu-
eellista jakautumista ja siihen vaikuttavia tekijöitä 
tai selittää erilaisia prosesseja. Sen sijaan tyypin 3 
tieto puuttui lähes kokonaan analysoiduista mate-
riaaleista. Bouwmansin ja Bénekerin (2018: 456) 
mukaan tiedon etsimisen ja arvioinnin tai kartan 
lukemisen ja ymmärtämisen taitoja materiaalien 
avulla ei opiskeltu.

Suomalaisissa tutkimuksissa on tähän mennessä 
tarkasteltu lukion maantieteen opettajien näkemyk-
siä: Tani ym. (2018) ovat selvittäneet sähköisellä 
lomakkeella kerätyn kyselyaineiston avulla opetta-
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jien (n = 63) mielipiteitä lukion maantieteen opetus-
suunnitelmassa määriteltyjen maantieteen opetuksen 
yleisten tavoitteiden tärkeydestä. Analyysissaan he 
käyttivät sekä Mauden (2016) viittä maantieteen 
merkityksellisen tiedon tyyppiä että Lambertin ym. 
(2015) määrittelemiä maantieteellisen tiedon tasoja. 
Virranmäki ym. (2019) ovat tarkastelleet yhdentoista 
pohjoissuomalaisen opettajan käsityksiä maantieteen 
merkityksellisestä tiedosta analysoimalla opettajien 
tekemiä miellekarttoja sekä heidän kanssaan toteu-
tettuja teemahaastatteluja soveltaen Mauden (2016)  
typologiaa.

Tässä artikkelissa jatkamme merkityksellisen 
tiedon tutkimista lukion maantieteen kontekstissa. 
Aiemmista tutkimuksista poiketen keskitymme 
analyysissamme maantieteen ylioppilaskokeiden 
tehtävien analysointiin, mutta taustaksi tarkaste-
lemme toki myös opetussuunnitelmien tavoitteiden 
ja sisältöjen antia merkityksellisen tiedon kannalta. 
Siinä yhteydessä esittelemme tarkemmin myös Ta-

nin ym. (2018) ja Virranmäen ym. (2019) tutkimus-
ten keskeisimpiä tuloksia.

Maantieteellinen tieto lukion 
opetussuunnitelmien perusteissa

Lukion opetussuunnitelmia on uudistettu viime 
vuosina tiiviillä aikataululla. Uusimmat opetus-
suunnitelman perusteet, jotka julkaistiin marras-
kuussa 2019, tulevat voimaan vuonna 2021. Koska 
aineistomme käsittää vuosien 2006–2019 ylioppi-
laskokeiden tehtävät, emme tutki näitä uusimpia 
suunnitelmia, vaan käytämme analyysimme tausta-
aineistona vuosien 2003 ja 2015 opetussuunnitel-
mien perusteita (Lukion... 2003, 2015). On kuiten-
kin hyvä pitää mielessä, että opetussuunnitelmien 
perusteissa ei ohjeisteta ylioppilaskokeiden teh-
täviä tai niiden sisältöjä (Atjonen ym. 2019: 51). 
Tästä huolimatta koetehtävien tulee perustua ope-
tussuunnitelmien perusteisiin.

 Taulukko 1. Maantieteen merkityksellinen tieto Lambertin ym. (2015) ja Mauden (2016) mukaan. 
 Table 1. Powerful geographical knowledge (Lambert et al. 2015; Maude 2016).
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Opetussuunnitelmien perusteiden oppiainekoh-
taiset tekstit alkavat oppiaineen luonteen ja tehtä-
vän kuvauksella, minkä jälkeen määritellään ope-
tuksen tavoitteet ja arvioinnin tavat. Tämän jäl-
keen siirrytään kurssien tavoitteiden ja keskeisten 
sisältöjen kuvaamiseen. Aiemmissa opetussuunni-
telman perusteissa (Lukion... 2003) painottuivat 
maantieteellisen ajattelun taidot, joiden perustana 
toimivat luonnon ja ihmisen toiminnan vuorovai-
kutussuhteiden ymmärtäminen sekä maailman 
monimuotoisuuden tarkasteleminen. Niiden lisäksi 
tavoitteissa korostettiin luonnontieteellisten ja yh-
teiskuntatieteellisten aiheiden integroimista sekä 
opiskelijan kykyä mielipiteidensä perustelemiseen 
ja aktiiviseen toimintaan ympäristönsä hyväksi:

”Lukion maantieteen opetuksen tulee auttaa opiske-
lijaa ymmärtämään maailmanlaajuisia, alueellisia ja 
paikallisia ilmiöitä ja ongelmia sekä niiden ratkaisu-
mahdollisuuksia. Tavoitteena on, että opiskelija op-
pii maantieteellisen tiedon avulla havaitsemaan muut-
tuvaan maailmaan vaikuttavia tekijöitä, muodosta-
maan perusteltuja mielipiteitä, ottamaan kantaa lähi-
alueilla ja koko maailmassa tapahtuviin muutoksiin 
sekä toimimaan aktiivisesti luonnon ja ihmisen  
hyvinvoinnin edistämiseksi.” (Lukion... 2003: 138)

Vuoden 2015 opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaan laaditut paikalliset opetussuunnitelmat tuli-
vat voimaan porrastetusti niin, että syksyllä 2016 
lukion aloittaneet ovat noudattaneet uutta opetus-
suunnitelmaa. Näin ollen muutamiin ensimmäisiin 
sähköisiin kokeisiin osallistuneet olivat opiskelleet 
vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaisesti. Maantieteen oppiaineen tehtävänkuvauk-
sessa ja opetuksen keskeisissä tavoitteissa ei näi-
den kahden opetussuunnitelman perusteiden välillä 
ole suurta eroa, mutta voidaan kuitenkin huomata, 
että vuoden 2015 suunnitelma korostaa entistä vah-
vemmin maantieteen merkityksellisen tiedon ase-
maa opetuksessa ja erityisesti opiskelijan aktiivi-
sen kansalaisuuden kehittämisen tärkeyttä. Kuvaus 
alkaa näin:

”Maantieteen opetuksen tehtävänä on kehittää opis-
kelijan maantieteellistä maailmankuvaa ja antaa hä-
nelle valmiuksia ymmärtää maailmanlaajuisia, alu-
eellisia ja paikallisia ilmiöitä ja ongelmia sekä nii-
den ratkaisumahdollisuuksia. Maantieteen opetus 
ohjaa opiskelijaa havaitsemaan muuttuvaan maail-
maan vaikuttavia tekijöitä, muodostamaan perustel-
tuja näkemyksiä, ottamaan kantaa omassa ympäris-
tössä, lähialueilla ja koko maailmassa tapahtuviin 
muutoksiin sekä toimimaan aktiivisesti luonnon ja 
ihmisen hyvinvoinnin edistämiseksi. Opetus har-
jaannuttaa opiskelijan osallistumis- ja vaikuttamis-
taitoja sekä tukee opiskelijaa kestävän tulevaisuu-
den rakentamisessa.” (Lukion... 2015: 146)

Lukion maantieteen opetuksen kannalta suurin 
muutos analysoidulla ajanjaksolla tapahtui vuon-
na 2014, jolloin maantiede menetti tuntijaossa toi-
sen pakollisista lukiokursseistaan (Valtioneuvosto 
2014). Vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteis-
sa maantieteen opiskelu aloitettiin luonnonmaantie-
teen pakollisella kurssilla, jota seurasi ihmismaan-
tieteen pakollinen kurssi ja sen jälkeen kaksi syven-
tävää kurssia, joista toinen tarkasteli riskien maan-
tiedettä ja toinen aluetutkimusta. Jokaisen koulun 
tuli tarjota opiskelijoille näitä syventäviä kursseja, 
mutta niihin osallistuminen oli vapaaehtoista (Lu-
kion... 2003). Vuoden 2015 opetussuunnitelman 
perusteissa ainoa pakollinen kurssi sai nimekseen 
”Maailma muutoksessa”, joka on tavoitteidensa ja 
sisältöjensä perusteella uudelleenkirjoitettu versio 
aiemmasta riskien maailmaa käsitelleestä syventä-
västä kurssista. Vuoden 2015 opetussuunnitelman 
perusteiden syventävät kurssit ”Sininen planeetta” 
ja ”Yhteinen maailma” sisälsivät aiempien pakollis-
ten kurssien luonnon- ja ihmismaantieteen sisältöjä. 
Kolmannen syventävän kurssin (”Geomedia – tutki, 
osallistu ja vaikuta”) tavoitteissa ja sisällöissä ko-
rostuvat kurssin nimen mukaisesti maantieteellisen 
tutkimuksen teon menetelmät sekä osallistumis- ja 
vaikuttamistaidot (Lukion... 2015).

Maantieteen opetuksen tavoitteissa tulevat esiin 
kaikki kolme Lambertin ja kumppaneiden (2015) 
luonnehtimaa merkityksellisen tiedon tasoa. Kiin-
nostavaa on, ettei maantieteellisen tiedon (taso 1) 
opiskelua mainita itsenäisenä tavoitteena, vaan 
korostetaan tiedon soveltamisen tärkeyttä: ope-
tuksen tavoitteena on esimerkiksi, että opiskelija 
”ymmärtää, tulkitsee, soveltaa ja arvioi maantie-
teellistä tietoa” ja ”osaa käyttää maantieteellisiä 
tietoja ja taitoja arkielämässä” (Lukion... 2015: 
146–147). Maantieteellinen tieto sidotaan opetus-
suunnitelmassa näin ollen selkeästi sen käyttötar-
koituksiin.

Maantieteellisen ajattelun edellyttämä suhteel-
lisen tiedon (taso 2) merkitys tuodaan selkeästi 
esiin opetussuunnitelmassa. Tavoitteissa maini-
taan luonnon ja ihmistoiminnan alueellisten il-
miöiden, rakenteiden ja vuorovaikutussuhteiden 
kuvaaminen, kyky arvioida ihmisten hyvinvointia 
paikallisesti, alueellisesti ja maailmanlaajuisesti 
sekä maantieteellisen ajattelutaidon kehittäminen 
(Lukion... 2015: 146). Myös merkityksellisen tie-
don kolmas taso (vaihtoehtoisten tulevaisuuksien 
hahmottamisen ja kriittisen ajattelun taito) esiintyy 
vahvasti opetussuunnitelmassa. Opetuksen tavoit-
teena on, että opiskelija ”osaa kriittisesti pohtia 
ajankohtaisia maailman tapahtumia ja niihin vai-
kuttavia tekijöitä”, ”ymmärtää, mitä alueellinen 
kehittyneisyys merkitsee, ja osaa pohtia mahdol-
lisia ratkaisuja eriarvoisuusongelmiin” sekä ”tun-
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tee aluesuunnittelun keinoja sekä osaa osallistua ja 
vaikuttaa oman lähiympäristönsä kehittämiseen”. 
Nämä tavoitteet eivät vielä edellytä opiskelijalta 
toimintaa, vaan tietoa siitä, miten hän voisi osal-
listua ja vaikuttaa. Sen sijaan oppiaineen tavoite-
luettelon viimeisenä määritelty tavoite edellyttää 
opiskelijoilta myös aktiivisuutta: Tavoitteena on, 
että ”opiskelija toimii paikallisiin, alueellisiin ja 
globaaleihin kysymyksiin kantaaottavana ja kestä-
vää kehitystä edistävänä aktiivisena maailmankan-
salaisena” (Lukion... 2015: 47).

Tani ym. (2018) tiedustelivat lukion opettajien 
näkemyksiä siitä, millaisia tavoitteita he pitivät 
kaikkein tärkeimpinä maantieteen opetuksessa. 
Kukin kyselyyn osallistunut opettaja valitsi lukion 
opetussuunnitelman perusteissa (2015: 146–147) 
nimetyistä kolmestatoista tavoitteesta viisi hänen 
mielestään tärkeintä. Kaikkein tärkeimpänä opet-
tajat pitivät tavoitetta, jossa pyritään siihen, että 
opiskelija ”osaa kriittisesti pohtia ajankohtaisia 
maailman tapahtumia ja niihin vaikuttavia tekijöi-
tä” (79 % opettajista). Tämä tavoite liittyy maan-
tieteen merkityksellisen tiedon kolmanteen tasoon. 
Toiseksi tärkeimmäksi tavoitteeksi kyselyyn vas-
tanneet opettajat nostivat tavoitteen, jonka mukaan 
opiskelijan tulisi ”kehittää maantieteellistä ajatte-
lutaitoaan sekä hahmottaa maailmaa ja sen moni-
muotoisuutta” (75 % opettajista). Myös tavoite 
aktiivisesta maailmankansalaisesta, joka ”toimii 
paikallisiin, alueellisiin ja globaaleihin kysymyk-
siin kantaaottavana ja kestävää kehitystä edistä-
vänä”, oli opettajien mielestä tärkeä (49 % kyse-
lyyn vastanneista). Kaiken kaikkiaan Lambertin  
ym. (2015) kolme maantieteen merkityksellisen 
tiedon tasoa esiintyivät opettajien viiden useimmin 
mainitun tavoitteen joukossa. Tämän, sinänsä suh-
teellisen pienen, aineiston perusteella näyttää siltä, 
että opettajien näkemykset maantieteen opetuksen 
tärkeimmistä tavoitteista vastaisivat hyvin myös 
tutkijoiden määritelmiä maantieteen merkityksel-
lisestä tiedosta.

Virranmäki ym. (2019) haastattelivat pohjois-
suomalaisia lukion maantieteen opettajia tutki-
essaan heidän käsityksiään maantieteestä oppi-
aineena. Opettajien näkemyksissä korostuivat 
maantieteen tilallisuus, ilmiöiden tutkiminen ja 
kokonaisvaltaisuus. Maantieteellisen ajattelun 
taitoja pidettiin tärkeinä, ja opettajien mielestä 
ihmisen ja ympäristön suhteiden hahmottaminen, 
arkipäiväisten ilmiöiden tutkiminen maantieteen 
kontekstissa sekä erilaiset arvoihin liittyvät näkö-
kulmat olivat tärkeitä maantieteen opiskelussa. He 
toivat esille myös oppilaiden omien vaikutusmah-
dollisuuksien tukemisen tärkeyden. Analyysis-
saan tutkijat käyttivät Mauden (2016) typologiaa, 
johon he tutkimuksensa tulosten perusteella lisä-

sivät kuudennen tiedon tyypin, jossa maantieteel-
linen tieto liitetään yleisiin kasvatustavoitteisiin, 
esimerkiksi kestävän elämäntavan edistämiseen 
(Virranmäki ym. 2019).

Yhteenvetona opetussuunnitelman analyysistä ja 
opettajien parissa tehtyjen tutkimusten tuloksista 
voidaan todeta, että lukiomaantieteen tavoitteet ja 
sisällöt näyttävät edistävän maantieteen merkityk-
sellisen tiedon opiskelua. Tältä perustalta onkin 
mielenkiintoista tarkastella sitä, millaista tietoa 
lukion lopuksi järjestettävät ylioppilaskokeet edel-
lyttävät kokelailta.

Muutoksia maantieteen ylioppilaskokeessa

Maantieteen ainereaali on järjestetty vuodesta 
2006 lähtien. Maantieteen kokeeseen ilmoittautu-
neiden opiskelijoiden määrä on laskenut vuodesta 
2007 alkaen vuoteen 2016 asti. Tämä on johtunut 
todennäköisesti muita pienempään kurssimäärään 
perustuvan terveystiedon kokeen tulosta ainereaa-
likokeiden joukkoon keväällä 2007, mikä mitä il-
meisimmin vähensi monen muun kokeen suosiota. 
Sittemmin terveystiedon kirjoittajien määrä on las-
kenut, ja sen ”hylänneille” opiskelijoille mahdolli-
nen uusi kohde näyttäisi olevan maantiede. Maan-
tiede oli yksi ensimmäisistä sähköisiin ylioppilas-
kokeisiin siirtyneistä oppiaineista syksyllä 2016, 
ja maantieteen kirjoittajien määrä kasvoi jonkin 
verran ensimmäisten sähköisten kokeiden järjestä-
misen myötä (Kupiainen ym. 2018: 49–54). Syk-
syllä 2019 maantieteen varsinaisten kirjoittajien eli 
ensikertalaisten kokeeseen osallistuvien määrä oli 
jo 2010-luvun suurin.

Sekä Tanin ym. (2018) että Tuulosniemen (2019) 
mukaan biologian ja maantieteen opettajat joutuvat 
kantamaan melko suuren vastuun ylioppilaskokeis-
sa tarvittavien tiedon visuaalisen esittämisen taito-
jen opettamisesta. Tämän koettiin vievän aikaa var-
sinaiselta oppiaineen opetukselta. Tuulosniemen 
tutkimissa kevään 2018 digitaalisissa biologian 
koevastauksissa vapaaehtoisesti vastauksen oheen 
piirrettyjen kuvien (tehtävänannossa ei pyydetä 
piirtämään) osuus oli huomattavasti pienempi kuin 
paperikokeissa.

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen 
selvityksessä (Atjonen ym. 2019: 147) ilmenee, 
että ylioppilaskokeiden tehtäviä käytetään varsin 
paljon lukiokoulutuksen muussakin arvioinnissa 
ja että sähköiset tehtävät ovat muuttaneet opet-
tajien arviointikäytänteitä. Ylioppilaskokeilla on 
ollut, ja on edelleen, suuri merkitys lukio-opiske-
lussa. Maantieteen osalta opettajat ovat olleet en-
simmäisten joukossa ottamassa haltuunsa sähköi-
sen arvioinnin myös kurssikokeissa ja jatkuvassa 
arvioinnissa.
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Tutkimuskysymykset, aineisto ja 
menetelmät

Edellä analysoimme maantieteen opetussuunnitel-
mia merkityksellisen tiedon näkökulmasta, ja seu-
raavaksi siirrymme tarkastelemaan maantieteen 
ylioppilaskokeiden tehtäviä. Analysoimme ensin 
maantieteen ainereaalin tehtävätyypeissä, tehtäviin 
sisältyvien aineistojen määrässä ja sisällössä sekä 
tehtävänannoissa tapahtuneita muutoksia. Tämän 
jälkeen analysoimme tehtäviä sen mukaan, mil-
laista tietoa ne edellyttävät vastaajalta. Käytämme 
analyysimme pohjana Lambertin ym. (2015) esit-
tämää jaottelua maantieteen merkityksellisen tie-
don kolmesta tasosta (taulukko 1). Kysymme: 1) 
Kuinka suuri osa ylioppilaskokeiden maantieteen 
tehtävistä edellyttää ainoastaan maantieteellisen 
tiedon hallintaa, esimerkiksi käsitteiden määritte-
lyä ja ilmiöiden tunnistamista? 2) Kuinka suuri osa 
kysymyksistä edellyttää myös suhteellista tietoa ja 
maantieteellistä ajattelua, esimerkiksi paikallisen, 
alueellisen ja globaalin tason suhteiden tarkastelua 
tai luonnon ja ihmisen toiminnan vuorovaikutuk-
sen tarkastelua? 3) Kuinka suuri osa kysymyksistä 
edellyttää edellisten lisäksi myös vaihtoehtoisten 
tulevaisuuksien hahmottamisen ja kriittisen ajat-
telun taitoa?

Tutkimuksemme aineistona ovat maantieteen yli-
oppilaskokeiden tehtävät vuosina 2006–2019. Ana-
lysoitujen tehtävien taustalla ovat olleet vuosien 
2003 ja 2015 lukion valtakunnalliset opetussuun-
nitelmien perusteet, joiden määrittämät tavoitteet 
ja sisällöt heijastuvat kokeiden sisältöihin. Tämän 
lisäksi on huomattava, että syksystä 2016 lähtien 
maantieteen koe on järjestetty sähköisenä, mikä 
on näkynyt kokeen käytännön toteutuksen lisäksi 
jonkin verran myös kokeissa käytetyissä tehtävä-
tyypeissä, aineistoissa ja kokelailta edellytettävissä 
taidoissa. Analysoidun aineiston kokonaismäärä on 
273 tehtävää, joista 210 on esitetty paperikokeissa 
ja 63 sähköisissä kokeissa.

Analyysimme eteni kahdessa vaiheessa. Ensin 
kukin tutkijaryhmämme kolmesta tutkijasta tutus-
tui koko aineistoon itsenäisesti tehden alustavan 
tulkintansa siitä, millaista maantieteellistä tietoa 
tehtävät mittasivat. Tämän jälkeen kokoonnuim-
me tarkastelemaan aineistoa yhdessä. Etenimme 
kysymys kysymykseltä niin, että jokainen esitteli 
oman alustavan tulkintansa. Useimpien tehtävien 
kohdalla olimme päätyneet yksimielisesti tiettyyn 
luokitukseen. Muutamien kysymysten kohdalla 
jouduimme keskustelemaan hieman pidempään 
käyttämämme kolmijaon tulkinnoista. Keskuste-
lun perusteella teimme päätöksen tehtävien lopul-
lisesta luokituksesta. Tässä artikkelissa esiteltävät 

tulokset edustavat siis kolmen tutkijan yhteisiä 
tulkintoja.

Analysoimme kutakin tehtävää kokonaisuute-
na. Tämä tarkoittaa sitä, että mikäli tehtävässä oli 
useampia osia, pyrimme tunnistamaan Lambertin 
ja kumppaneiden (2015) luokittelun mukaisen kor-
keimman tiedon tason, jota tehtävään vastaaminen 
edellytti. Näin ollen kukin tehtävä luokiteltiin ai-
noastaan yhtä tiedon tasoa sisältäväksi. On kuiten-
kin tärkeä huomata, että jaottelun tasot eivät ole 
itsenäisiä, vaan toimivat niin, että tason 2 tehtävä 
edellyttää myös tason 1 mukaista tietoa, ja tason 3 
tehtävä puolestaan sisältää myös ensimmäisen ja 
toisen tason mukaista tietoa.

Tasoon 1 luokiteltiin tehtäviä, joissa kokelaita 
pyydettiin esimerkiksi määrittelemään käsitteitä 
tai kuvailemaan maantieteellisiä ilmiöitä. Nämä 
tehtävät edellyttävät kokelailta tietoja, jotka pe-
rustuvat useimmiten suoraan johonkin maantie-
teen kursseilla käsiteltyyn yksittäiseen aihepiiriin. 
Seuraavassa on esimerkkejä tason 1 mukaisista 
tehtävistä:

Kevät 2008, tehtävä 1:
Määrittele käsitteet kohdissa a–c. Kussakin 
kohdassa käsitteiden erojen tulee käydä ilmi.
		  a)  kivilaji – kallioperä
		  b)  maalaji – maannos
		  c)  eroosio – rapautuminen

Kevät 2015, tehtävä 2:
Määrittele seuraavat kohteet lyhyesti: mikä kohde 
on maantieteellisesti, ja missä se sijaitsee. 
Hahmottele maailmankartta ja sijoita kukin kohde 
nimettynä kartalle.
	 a)  Atacama
	 b)  Himalaja
	 c)  Iso hautavajoama
	 d)  Iso valliriutta
	 e)  Laatokka
	 f)  Mississippi-Missouri

Tason 2 tehtäviksi luokiteltiin kysymyksiä, jotka 
edellyttävät kokelailta kykyä yhdistää esimerkiksi 
luonnon- ja ihmismaantieteellisiä ilmiöitä tai kykyä  
tarkastella kysyttyä ilmiötä ja sen vaikutusta eri 
aluetasoilla. Tyypillisesti tason 2 tehtävät edellytti-
vät vastaajilta maantieteellistä ajattelua, kuten seu-
raavat esimerkkitehtävät osoittavat:

Syksy 2011, tehtävä 7:
Liikenneverkot aluetutkimuskurssilla tutkimallasi 
alueella
a)	 Mitkä luonnon- ja kulttuurimaantieteelliset 	
	 tekijät ovat vaikuttaneet tutkimusalueesi 	
	 liikenneverkkojen muotoutumiseen?
b)	 Laadi kartta tutkimusalueesi liikenne-
	 verkoista ja keskuksista. Esitä kartalla 
	 myös nimistöä.
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Kevät 2018, tehtävä 5:
Kasviatlas. Lajit ovat sopeutuneet erilaisiin 
kasvuympäristöihin, joten myös niiden levinnei-
syyksissä on eroa. Kasvilajin levinneisyys riippuu 
kasvuolosuhteista, joihin vaikuttavat ilmasto ja 
maaperä mutta myös ihmisen toiminta. Tutki 
oheisia levinneisyyskarttoja ja vastaa kysymyksiin.
Aineisto: Kartta: Lajien A ja B levinneisyydet
5.1	 Miten oheisilla kartoilla esitettyä paikka-
	 tietoaineistoa voidaan tuottaa?
5.2	 Miten lajien A ja B levinneisyydet eroavat 	
	 toisistaan?
5.3 	 Miten ihmisen toiminnan alueellinen 		
	 jakautuminen voi vaikuttaa näiden lajien 	
	 levinneisyyteen? Perustele vastauksesi 	
	 aineiston avulla. 

Tason 3 tehtävät edellyttivät vastaajilta kriittistä ajat-
telua ja kykyä vaihtoehtoisten tulevaisuuksien hah-
mottamiseen. Usein näissä tehtävissä kokelaita pyy-
dettiin pohtimaan mahdollisia ratkaisuja johonkin 
kysymyksessä esitettyyn ongelmaan. Seuraavassa on 
kaksi esimerkkiä tasolle 3 luokitelluista tehtävistä:

Kevät 2009, tehtävä +10:
Ensimmäisen YK:n vuosituhattavoitteen mukaan 
nälkäisten osuus maailman väestöstä pitäisi 
puolittaa vuoteen 2015 mennessä. Nälkäisten 
osuus ei ole kuitenkaan vähentynyt toivotulla 
tavalla. Maailman elintarvikeohjelman WFP:n 
pääjohtaja Josette Sheeran totesi vierailullaan 
Suomessa vuonna 2007 seuraavasti: ”Huolimatta 
tekemästämme valtavasta työstä maailmassa on 
joka vuosi neljä miljoonaa aliravittua ihmistä 
enemmän.” (Kehitysuutiset 5/07)
a)	 Pohdi nälän syitä maapallolla.
b)	 Mitkä alueet maapallolla on kaikkein 		
	 kriisialttiimpia nälkäongelman kannalta? 	
	 Miksi juuri ne?
c)	 Millaisin keinoin maailman nälkäongelmaa 	
	 voidaan pyrkiä ratkaisemaan?

Syksy 2016, tehtävä 8:
Ilmastonmuutos ympäristöpoliittisena 
kysymyksenä
Aineistot:
Video
Diagrammi: Hiilidioksidipäästöjen kehitys 
globaalisti vuosina 1990–2012;
Kartta: Fossiilisten polttoaineiden kulutuksen 
aiheuttamat hiilidioksidipäästöt vuonna 2011; 
Kartta: Sementin valmistuksen aiheuttamat 
hiilidioksidipäästöt vuonna 2011;
Kartta: Energiankulutuksesta aiheutuneet hiilidi-
oksidipäästöt vuosina 1850–2011;  
Diagrammi: Kasvihuonekaasupäästöjen kasvu tai 
väheneminen maittain 1990–2010 (%). 
Käytä vastauksissa hyväksi oheista aineistoa.
a)	 Määrittele lyhyesti, mitä ilmastonmuutok-	
	 sella tarkoitetaan.

b)	 Miten hiilidioksidipäästöt vaihtelevat 		
	 alueellisesti maapallolla? Mitkä tekijät 	
	 vaikuttavat päästöjen määrään eri alueilla?
c)	 Kuvaile, minkälaisia Kioton kansainvälisen 	
	 ilmastosopimuksen päästötavoitteet olivat 	
	 eri maissa ja miten valtiot onnistuivat 		
	 tavoitteiden saavuttamisessa. Perustele, 	
	 mistä erot tavoitteiden saavuttamisessa 	
	 johtuvat.
d)	 Kuvaile lyhyesti, millaisia poliittisia 		
	 ristiriitoja ilmastonmuutokseen liittyy 		
	 globaalisti.

Esittelemme seuraavassa luvussa analyysimme tulok-
set. Tarkastelemme ensin maantieteen kokeiden tehtä-
vissä tapahtuneita muutoksia, minkä jälkeen siirrymme 
tutkimuksemme pääteemaan: merkityksellisen tiedon 
analysointiin maantieteen reaalikokeiden tehtävissä.

Tulokset
Maantieteen kysymykset: esseistä 
aineistopohjaisiin tehtäviin

Maantieteen kokeen tehtävätyypit ovat säilyneet 
pääpiirteissään samankaltaisina vuodesta toiseen: 
mukana on ollut käsitteiden määrittelytehtäviä, es-
seetehtäviä, aineistopohjaisia tehtäviä sekä tehtäviä, 
joissa kokelaan on edellytetty havainnollistavan 
vastaustaan esimerkiksi kartalla, diagrammilla tai 
maaston pinnanmuotoja kuvaavalla profiililla.

Paperikokeiden aikaan kokelas sai vastata enintään 
kuuteen tehtävään, kun puolestaan sähköisissä maan-
tieteen kokeissa kokelaan tulee vastata viiteen tehtä-
vään. Yksi tehtävistä on nykymuotoisessa kokeessa 
pakollinen kaikille kokeeseen osallistuville. Muut 
muutokset liittyvät tehtävätyyppeihin, tehtävien si-
sältämien aineistojen määrään sekä siihen, että tehtä-
vien sisältämät aineistot ovat sähköisessä muodossa. 
Yksinkertaisimmillaan tehtävänannot ovat olleet kol-
men sanan otsikoita esseetehtävään, joissa on useim-
miten kysytty riskeistä tietyllä alueella, esimerkiksi 
Islannissa (syksy 2012), Venäjällä (kevät 2013), Lähi-
idässä (syksy 2013), Intiassa (syksy 2014), Brasilias-
sa (kevät 2015) ja Andeilla (kevät 2016). Lyhyissä 
tehtävänannoissa on kysytty myös muun muassa ot-
sonikadon syitä ja seurauksia (kevät 2006), kaivostoi-
minnasta aiheutuvia ympäristöriskejä (syksy 2006) ja 
ilmastonmuutoksen globaaleja ympäristövaikutuksia 
(kevät 2010). Sähköisissä maantieteen ylioppilas-
kokeissa tällaisia lyhyitä tehtävänantoja ei ole enää 
ollut. Sen sijaan viime vuosien kokeissa uutena teh-
tävätyyppinä on käytetty joko kartan tulkintaan pe-
rustuvia (syksy 2016) tai ilman aineistoa esitettyjä 
väittämiä (kevät 2019), joiden paikkansapitävyyteen 
tai virheellisyyteen kokelaiden on pitänyt vastata.

Aineistopohjaisia tehtäviä on ollut maantieteen 
kokeissa koko ainereaalin historian ajan. Paperi-
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kokeiden aikana, keväästä 2006 kevääseen 2016 
saakka, kartan tai tilaston tulkinnat olivat tyypillisiä 
annettuun aineistoon liittyviä tehtäviä. Näitä tehtävä-
tyyppejä on ollut myös sähköisissä kokeissa, mutta 
digitaalisuus on tehnyt mahdolliseksi entistä moni-
puolisemman valikoiman tehtäviin liittyvissä aineis-
toissa: muutamiin tehtäviin on liitetty videoita, ja 
ylipäänsä tehtäviin liittyvien aineistojen lukumäärä 
on kasvanut (kuva 1). Samanaikaisesti tehtävien lu-
kumäärä on laskenut kymmenestä yhdeksään, mikä 
tarkoittaa sitä, että yksittäisiin tehtäviin on sisällytet-
ty entistä useampia aineistoja (kuva 2).

Kuvista 1 ja 2 ilmenee, että maantieteen tehtä-
viin vastaaminen edellyttää perehtymistä moniin 

aineistoihin. Paperikokeiden aikana maantieteen 
koe sisälsi keskimäärin yhdeksän erilaista havain-
nollistavaa aineistoa, kun sähköisten kokeiden ai-
kana aineistojen keskimääräinen kappalemäärä on 
noussut 23:een. Aineistojen suuri määrä sai Tanin 
ym. (2018) tutkimuksessa kyselyyn osallistuneilta 
opettajilta paljon kritiikkiä, ja opettajat pelkäsivät 
aineistojen runsauden pelottavan opiskelijoita jopa 
siinä määrin, että se olisi yksi keskeinen syy jättää 
osallistumatta maantieteen ylioppilaskokeeseen. 
Myös maantieteen ylioppilaskokeen kysymyksen-
asetteluryhmän puheenjohtaja Olli Ruthin (2018) 
mukaan voimakkain digitaalisiin kokeisiin kohdis-
tunut kritiikki on liittynyt nimenomaan aineistojen 

Kuva 1. Maantieteen yli-
oppilaskokeissa vuosina 
2006–2019 käytetyt, tehtä-
viin liittyvät aineistojen 
lukumäärät (kartat, ilma- 
ja satelliittikuvat, valoku-
vat, piirrokset, videot, dia-
grammit, taulukot, uutiset 
ja muut tekstiaineistot). 

Figure 1. The amount of 
background material in 
numbers (maps, aerial pho-
tographs, satellite images, 
photographs, drawings,  
videos, diagrams, tables, 
news and other sort of textu- 
al material) used in the geo-
graphy exams in 2006–2019.

Kuva 2. Aineistojen kes-
kimääräinen lukumäärä 
tehtävää kohden maantie-
teen ylioppilaskokeissa 
(kevät 2006–syksy 2019).

Figure 2. The average 
number of types of back-
ground material in one 
task in the geography 
exams (spring 2006– 
autumn 2019).
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suureen määrään. Ruthin mukaan koetta kehite-
täänkin varovasti yksinkertaisempaan suuntaan. 
Kuvista 1 ja 2 käykin ilmi, kuinka aineistojen mää-
rää on selvästi pienennetty vuoden 2017 jälkeen.

Tehtävätyyppien muutokset näkyvät myös tavois-
sa, joilla kokelaita ohjeistetaan. Syynä muutoksiin 
on pitkälti aineistojen suuri lukumäärä, minkä vuok-
si tehtävänannoissa on pitänyt entistä selkeämmin 
kertoa, mitä kokelaiden tulee tehdä. Tämän vuoksi 
käytettyjen imperatiivien lukumäärä on kasvanut 
(kuva 3): paperikokeiden tehtävissä oli keskimäärin 
1,5 imperatiivia, kun sähköisissä kokeissa tämänkal-
taisia kehotuksia oli keskimäärin 4 kussakin tehtä-
vässä. Seuraavassa on esimerkki kevään 2017 maan-
tieteen kokeen tehtävästä, jossa kokelasta ohjeiste-
taan monin imperatiivein (kursivoinnit kirjoittajien):

8 Kaupungistuminen (30 p.)  
Aineisto:
8.1 Tilastoaineisto: Kaupungistumisaste viidessä 
maassa vuosina 1980–2014
8.2 Video: Kaupungistuminen vuodesta 1950 
vuoteen 2030
a. 	 Määrittele käsitteet kaupungistuminen 
	 ja konurbaatio. (4 p.)
b. 	 Laadi viivadiagrammi kaupungistumisas	
	 teen muutoksesta viidessä maassa vuosina 	
	 1980–2014. Käytä aineistona oheista 		
	 taulukkoa (aineisto 8.1) ja laadi diagrammi 	
	 esimerkiksi Libre Office Calc -ohjelmalla. 	
	 Liitä kuvankaappaus laatimastasi 
	 diagrammista vastaukseesi. (6 p.)
c. 	 Analysoi videota (aineisto 8.2) ja laatimaasi 	
	 diagrammia. Kuvaile niiden perusteella 	
	 kaupungistumiskehitystä ja sen alueellisia 	
	 piirteitä maapallolla. Pohdi syitä kaupungis-	
	 gistumisen alueellisiin eroihin. (10 p.)

d. 	 Vertaile kaupungistumiseen liittyviä riskejä 	
	 kahdessa erilaisessa, itse valitsemassasi 	
	 suurkaupungissa. (10 p.)

Kokelaita pyydetään usein nimeämään, pohtimaan ja 
tarkastelemaan kysyttyä asiaa tai aihetta. Myös ku-
vaileminen, esimerkkien mainitseminen, annetun ai-
neiston hyödyntäminen sekä kartan laatiminen ovat 
tavallisia tehtävänantoihin sisältyviä kehotuksia. 
Tehtävänantojen muuttuminen entistä ohjaavammik-
si saattaa helpottaa kokelaiden vastaamista niin, että 
kaikki tehtävän laatijoiden tarkoittamat asiat tulevat 
sisällytetyiksi vastaukseen. Samalla voidaan kuiten-
kin pohtia sitä, vähentääkö näin tarkka ohjeistus ko-
kelaiden itsenäistä ajattelua vastaamisen aikana.

Eräs selkeimmistä kokeiden sähköistämisen mu-
kanaan tuomista muutoksista liittyy kokelaan omien  
karttojen tekemiseen: kun aiemmin jokaisessa ko-
keessa oli 1–2 tehtävää, jotka edellyttivät kartan 
piirtämistä, sähköisissä kokeissa ei ole ollut yhtään 
kartan piirtämistä edellyttävää tehtävää. Syynä 
tähän lienee sopivan, tarpeeksi helppo- ja nopea-
käyttöisen kartanpiirto-ohjelman puuttuminen tois-
taiseksi. Kartografiaa ja esimerkiksi hyvän kartan 
ominaisuuksia opiskellaan lukiokurssien aikana, 
mutta nykymuotoisessa kokeessa näitä taitoja ei 
tällä hetkellä tarvita, eikä myöskään arvioida, sa-
malla tavalla kuin aiemmin.

Maantieteen merkityksellinen tieto 
ylioppilaskokeissa

Olemme edellä tarkastelleet maantieteen yli-
oppilaskokeiden tehtävänannoissa tapahtuneita 
muutoksia, ja seuraavaksi siirrymme analysoi-
maan tarkemmin sitä, millaista maantieteellistä 

Kuva 3. Maantieteen yli-
oppilaskokeiden sisältä-
mien imperatiivien keski-
määräinen lukumäärä 
(kpl) tehtävää kohden 
(kevät 2006–syksy 2019).

Figure 3. The average 
number of imperatives in 
one task in the geography 
exams (spring 2006– 
autumn 2019).
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tietoa tehtävät edellyttävät opiskelijoilta. Ana-
lyysimme tulokset on esitetty kuvissa 4 ja 5.  
Kuvan 4 aineisto koostuu paperikokeiden aikaan, 
keväästä 2006 kevääseen 2016 saakka järjestettyjen 
maantieteen kokeiden tehtävistä. Kuvan 5 aineis-
tona on puolestaan sähköisten ylioppilaskokeiden 
maantieteen tehtävät syksystä 2016 alkaen.

Kuvat 4 ja 5 havainnollistavat maantieteen tehtä-
vien edellyttämässä tiedossa tapahtuneita muutok-
sia sähköisiin kokeisiin siirtymisen myötä. Maan-
tieteen ainereaalissa keväästä 2006 kevääseen 2016 
asti (kuva 4) kaikki maantieteen merkityksellisen 
tiedon tasot olivat edustettuina: 28 prosentissa 
tehtäviä edellytettiin ainoastaan tason 1 mukaista 
osaamista, johon riitti maantieteellisten käsittei-
den ymmärtäminen ja oikea käyttö sekä tehtävis-
sä kysyttyjen ilmiöiden tunnistaminen ja riittävän 
seikkaperäinen kuvailu. Hieman yli puolet (52 %) 
tehtävistä edellytti tason 2 mukaista osaamista, esi-
merkiksi luonnon- ja ihmismaantieteellisten seik-

kojen samanaikaista huomioon ottamista tai kysy-
tyn ilmiön tarkastelua eri aluetasoilla. Ainoastaan 
noin viidesosa (24 %) tehtävistä edellytti tason 3 
mukaista tietoa. Voi olla, että kokeissa ei ole uskal-
lettu tai haluttu esittää tason 3 mukaista tietoa edel-
lyttäviä kysymyksiä, joissa vastaajalta odotetaan 
kriittistä, arvoperusteista pohdintaa. Tämä saattaa 
johtua siitä, että tällaisten vastausten arvioiminen 
on haasteellisempaa ja subjektiivisempaa kuin ta-
son 1 ja 2 kysymysten vastausten arvioiminen.

Maantieteen sähköisen kokeen lähtökohtana 
on Ruthin (2018) mukaan ollut siirtyminen ulkoa 
opetellun toistamisesta kohti tiedon soveltamista. 
Tämä tavoite näyttää ainakin jossain määrin toteu-
tuneen kuvan 5 perusteella. Tason 1 edellyttämää 
tietoa sisältävien tehtävien määrä on pienentynyt 
aiemmasta 28 prosentista 14 prosenttiin. Maantie-
teellistä ajattelua edellyttävien tehtävien (taso 2) 
osuus on lisääntynyt hieman: tällaisten tehtävien 
osuus on kasvanut 52 prosentista 54 prosenttiin. 

Kuva 4. Maantieteen merkityksellisen tiedon tasot yli-
oppilaskokeiden tehtävissä (kevät 2006–kevät 2016) 
Lambertin ym. (2015) jaottelun mukaisesti (1. = maan-
tieteellinen tieto, 2. = suhteellinen tieto, maantieteelli-
nen ajattelu, 3. = vaihtoehtoisten tulevaisuuksien hah-
mottamisen ja kriittisen ajattelun taito). Analysoitu ai-
neisto sisältää 210 tehtävää.

Figure 4. The levels of powerful geographical know-
ledge in the geography exams (spring 2006–spring 
2016) according to Lambert et al. (2015; 1 = world 
knowledge, 2 = relational understanding, geographi-
cal thinking, 3 = propensity to think through alterna- 
tive futures, critical thinking). The analysed data set 
consists of 210 tasks.

Kuva 5. Maantieteen merkityksellisen tiedon tasot säh-
köisten ylioppilaskokeiden tehtävissä (syksy 2016– 
syksy 2019) Lambertin ym. (2015) jaottelun mukaises-
ti (1. = maantieteellinen tieto, 2. = suhteellinen tieto, 
maantieteellinen ajattelu, 3. = vaihtoehtoisten tulevai-
suuksien hahmottamisen ja kriittisen ajattelun taito). 
Analysoitu aineisto sisältää 63 tehtävää.

Figure 5. The levels of powerful geographical knowled-
ge in the digital geography exams (autumn 2016– 
autumn 2019) according to Lambert et al. (2015; 1 = 
world knowledge, 2 = relational understanding, geo-
graphical thinking, 3 = propensity to think through al-
ternative futures, critical thinking). The analysed data 
set consists of 63 tasks.
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Tason 3 mukaisten tehtävien osuus on kasvanut 32 
prosenttiin. Uusissa koetehtävissä valtaosa tason 3  
mukaisista tehtävistä edellyttää moniulotteisten 
ilmiöiden pohdintaa, esimerkiksi globaalien ym-
päristökysymysten mahdollisten ratkaisujen tun-
nistamista ja ympäristön muutoksiin liittyvien seu-
rausten arviointia. Tämä on yksi tärkeä ulottuvuus 
maantieteen merkityksellisessä tiedossa. Sen sijaan 
uusimuotoisen ylioppilastutkinnon maantieteen 
tehtävissä on hyvin vähän niin ikään tason 3 tie-
toon liittyviä oppilaan omakohtaisiin kokemuksiin, 
arvoihin ja vaikuttamiseen liittyviä tehtäviä.

Pohdintaa
Tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että uusissa 
ylioppilastutkinnon maantieteen tehtävissä esiintyy 
kaikkia kolmea Lambertin ym. (2015) luokituksen 
mukaista tehtävätyyppiä. Tason 1 tietoa sisältävien 
tehtävien määrä on vähentynyt, tason 2 tietoa si-
sältävien tehtävien määrä on pysynyt melko lailla 
ennallaan, mutta tason 3 tietoa sisältävien tehtävi-
en osuus on kasvanut selvästi verrattuna aiempiin 
ylioppilastutkinnon maantieteen tehtäviin. Koko-
naisuudessaan voi siis todeta, että uusimuotoinen 
maantieteen ylioppilaskoe on muuttunut aiempaa 
vaativammaksi maantieteellisen ajattelun osalta. 
Kun tähän lisää sen, että sähköistyminen itsessään 
on tuonut ainakin osalle opettajista ja opiskelijoista 
lisää haastetta kokeen suorittamiseen, voi todeta, 
että maantieteen ylioppilastutkintokoe on muuttu-
nut aiempaa haastavammaksi. Toisaalta tutkimuk-
sen tulokset osoittavat, että tehtävissä on aiempaa 
enemmän vastaamista ohjaavia imperatiiveja, mikä 
osaltaan helpottaa tehtäviin vastaamista.

Maantieteellisten ajattelun taitojen, kriittisen ym-
märryksen, tulevaisuusorientaation sekä arvoperus-
teisen pohdinnan kehittymisen kannalta on hyvä, 
että tehtävien painotus on siirtynyt maantieteen 
tiedon tasosta 1 enemmän kohti tasoa 3. Kuitenkin 
myös tason 1 tiedon sisältäviä tehtäviä tarvitaan, 
sillä on huolestuttavaa, jos maantieteellisten käsit-
teiden osaaminen, selittäminen ja ymmärtäminen 
heikkenee. Tästä on ollut merkkejä muun muassa 
mediassa, kun on käsitelty vaikkapa vulkanismia: 
maaperä- ja kallioperäkäsitteiden merkitys on men-
nyt usein sekaisin. Käsitteitä voidaan pitää maan-
tieteellisen lukutaidon välttämättöminä aakkosina, 
joita ilman on mahdotonta puhua maantieteellisin 
ilmaisuin ja ymmärtää maantieteellistä tietotekstiä. 
Siksi opetuksessa, osaamisessa ja myös osaamisen 
arvioinnissa tulee jatkossakin kiinnittää huomiota 
käsitteiden opiskeluun, olkoonkin, että osa saattaa 
pitää sitä vanhanaikaisena. Ehkä on kuitenkin tar-
peen huomata, että ilman tason 1 tietoa ei olisi myös-
kään tasojen 2 ja 3 maantieteellistä tietoa. Siksi on 

oikeastaan harhaanjohtavaa leimata jokin tieto, tässä 
tapauksessa käsitteiden hallinta, vanhanaikaiseksi.

Tutkimuksemme tuloksia pohdittaessa ei ole yl-
lättävää, että ilmiöiden vuorovaikutusta, alueellista 
ymmärtämistä sekä erilaisia syy-seuraussuhteita 
korostava tason 2 tieto ja maantieteellinen ajattelu 
on pysynyt ennallaan, tai hieman vahvistunut, kun 
paperimuotoisia ja uusia sähköisiä kokeita verrataan 
toisiinsa. Tason 2 maantieteellinen tieto on korostu-
nut vahvasti sekä vuosien 2003 että 2015 maantie-
teen opetussuunnitelmissa. Syy-seuraussuhteiden 
ja alueellisten vertailujen merkitys on myös hyvin 
luonteenomaista maantieteelle tieteenalana, jossa 
on olennaista ymmärtää luonnonmaantieteellisten 
ilmiöiden vaikutus ihmismaantieteellisiin ilmiöihin 
ja toisinpäin. Voi myös ajatella, että tason 2 tiedosta 
on suhteellisen helppo laatia arviointitehtäviä, jois-
sa voidaan hyödyntää erilaisia teksti- ja visuaalisia 
aineistoja ja niiden vertailua. Tällaiset tehtävät ovat 
hieman jopa lisääntyneet, kun sähköiset ylioppilas-
kokeet mahdollistavat aiempaa helpommin laajojen 
kartta-, kaavio-, kuva- ja muiden visuaalisten ai-
neistojen (geomedian) käyttämisen tehtävissä.

Maantiede on erinomainen koulun oppiaine moni-
lukutaidon ja tiedon oikeellisuuden, luotettavuuden 
ja myös epäluotettavuuden opettamiseen. Maan-
tieteelle on luonteenomaista esittää alueellista tie-
toa eri tavoin. Siksi on tärkeää, että näitä erilaisia 
tapoja käytetään monipuolisesti myös arvioinnissa: 
niin kurssikokeissa, jatkuvassa arvioinnissa kuin yli-
oppilaskokeiden tehtävissä. Näin on ilahduttavassa 
määrin tapahtunutkin. On kuitenkin hyvä huomioi-
da opettajien ja myös opiskelijoiden huoli siitä, ettei 
yhteen kokeeseen sisällytetä liikaa erilaisia aineis-
toja. Huoli on aiheellinen jo pelkästään kokeeseen 
käytettävän ajan osalta: kokelaalta ei saisi kokeen 
aikana mennä kohtuuttoman paljon aikaa siihen, että 
hän ehtii tutustua koetehtävien aineistoihin, muutoin 
tämä on pois vastaamiseen käytettävästä ajasta.

Tämän tutkimuksen tulosten perusteella on huo-
mionarvoista, että tason 3 maantieteellistä tietoa 
sisältävät tehtävät ovat lisääntyneet uuden, sähköi-
sen ylioppilaskokeen myötä. Tämä merkitsee yli-
oppilaskokeessa sisällöllisen haastavuuden lisään-
tymistä, kun tehtävissä edellytetään yhä enemmän 
paikallisten ja globaalien ympäristökysymysten 
ratkaisujen esittämistä ja pohtimista. Tason 3 teh-
tävien vastauksissa edellytetään myös kriittistä ja 
vaihtoehtoisten tulevaisuuksien ajattelua. Tulosten 
perusteella voidaan sanoa, että uusimuotoisissa 
maantieteen koetehtävissä on kiitettävän paljon 
tason 3 ajattelua edellyttäviä tehtäviä, mutta sa-
malla on todettava, että ne keskittyvät lähinnä 
paikallisten, alueellisten ja globaalien haasteiden 
pohdintaan ja ratkaisumahdollisuuksiin. Sen sijaan 
nykyisten koetehtävien joukossa on vain vähän 
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sellaisia tehtäviä, joissa hyödynnetään opiskelijan 
omakohtaisia kokemuksia, näkemyksiä ja arvoja. 
Ymmärrettävästi tällaisille vastauksille on haas-
tavaa luoda pisteitysohjeita. Siitä huolimatta olisi 
tärkeää ainakin jollakin tasolla osoittaa, maantie-
teen opetussuunnitelmatekstien hengessä, että opis-
kelijan henkilökohtaisilla kokemuksilla, arvoilla ja 
ympäristövaikuttamisella on merkitystä myös ar-
vioinnissa. On myös ymmärrettävää, että aiempi-
en ylioppilaskokeiden tehtävät ohjaavat opettajien 
opetusta, käytetäänhän aiempia tehtäviä opetukses-
sa esimerkkeinä ja myös kurssikokeiden tehtävinä. 
Jos ylioppilaskoetehtävien joukossa on vain vähän 
henkilökohtaisiin kokemuksiin, ympäristövaikutta-
miseen ja arvoihin liittyviä tehtäviä, saatetaan nämä 
näkökulmat ohittaa opetuksessa. Ylioppilaskokeen 
tehtävien ohjausvaikutus saattaa heijastua esimer-
kiksi opetussuunnitelmassa maantieteen syventä-
vänä kurssina olevaan ”Geomedia - tutki, osallistu, 
vaikuta” -kurssiin, jossa opiskelijalla on mahdol-
lisuus valita kurssin omatoimiseksi työkseen vai-
kuttamisprojekti. Tämänkaltaisessa projektityös-
sä korostuu opiskelijan oma yhteiskunnallinen ja 
alueellinen kiinnostus sekä halu vaikuttaa johon-
kin ympäristön epäkohtaan tai puolustamisen ar-
voiseen asiaan. Jos ylioppilaskokeessa on tehtäviä, 
joissa pisteitä saa myös ympäristövaikuttamisen ja 
ympäristöarvojen henkilökohtaisista perusteluista, 
tämä voi kannustaa sekä opettajia että opiskelijoita 
näiden näkökulmien huomioimiseen kursseilla.

Tämän tutkimuksen aineisto koostui vuosien 
2006–2019 ylioppilaskokeiden maantieteen teh-
tävistä. Maantieteen kokeeseen ilmoittautuneiden 
opiskelijoiden määrä on ilahduttavasti kääntynyt 
nousuun muutamana viimeisenä vuonna. Nähtä-
väksi jää, käykö tulevina vuosina päinvastaisesti 
eli vastaajien määrä vähenee korkeakoulujen todis-
tusvalintajärjestelmän takia. Maantieteen ylioppi-
laskokeiden arvosanojen perusteella määräytyvät 
valintapisteet ovat ainakin tällä hetkellä monissa 
korkeakoulujen hakukohteissa heikommat verrattu-
na useiden muiden aineiden pisteisiin. Pahimmas-
sa tapauksessa tämä voi vaikuttaa kohtalokkaasti 
maantieteen lukiokurssien opiskelijavalintoihin 
sekä ylioppilastutkinnossa maantieteen kokeeseen 
osallistuvien määrään.
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