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Tarkastelemme artikkelissamme suomalaisten luokanopettajien nikemyksid tutkimus-
perustaisuuden merkityksestd ja toteutumismahdollisuuksista heidan tyossddn. Kaytanto-
arkkitehtuuriteoriaan tukeutuen tutkimme tutkimusperustaisuuskaytant6d suhteessa mui-
hin opetusty6td madritteleviin kdytantoihin. Haastattelemamme opettajat arvostivat paa-
saantoisesti opettajankoulutuksessa saamaansa akateemista ja tutkimusperustaista koulu-
tusta, vaikka sitd myos kritisoitiin. Pddosin positiivinen suhtautuminen tutkimukseen ja
opettajankoulutuksen tarjoama tutkimuksellinen asenne ei kuitenkaan siirry osaksi opetus-
tyon kaytiantod. Opettajankoulutuskdytdnnon edustama tutkimusperustaisuus koettiin si-
ten kaukaiseksi ja erilliseksi koulussa tapahtuvasta opetuskaytannosta. Tutkimusperustai-
suuden toteuttamismahdollisuuksia estivit myds puutteelliseksi koetut tutkimustaidot,
opetustyon hektisyys ja opetushallinnon myontamat vahiiset resurssit. Omaa ty6tadn poh-
tiva ja kehittava tutkimusperustainen opettaja on ollut suomalaisen opettajankoulutuksen
tavoite ja on haastattelemiemme opettajienkin mielestd perusteltu ja yleisesti kannatettava
ideaali, mutta se on tutkimuksemme mukaan opetustyon kédytdannossd vaikeasti toteutet-
tavissa. Opettajankoulutuksen ja opettajan ty6oloja médrittelevin opetustoimen olisi ndin
ollen syyta edistdd opettajan mahdollisuuksia toteuttaa tutkimusperustaisuutta.
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Johdanto

Suomalaisen opettajankoulutuksen tutkimus-
perustaisuutta on pyritty maaratietoisesti vah-
vistamaan 1970-luvulta ldhtien, ja opettajan
tyonkuvaa on samalla rakennettu tieteellisel-
le perustalle (Simola 2015; Sitomaniemi-San
2015; Santti, Puustinen & Salminen 2018).
1970-luvulle ajoittuneen koko koulujdrjestel-
mén uudistuksen Kkatsottiin osaltaan edellyt-
tavdan uudenlaista opettajaa, mika johti muun
muassa luokanopettajien koulutuksen siirtymi-
seen osaksi yliopistollista koulutusta maisteri-
tasoisena tutkintona. Opettajankoulutus sai
1990-luvulla osakseen runsaasti kritiikkia va-
héisesta tutkimuksellisesta orientaatiosta, mut-
ta maisteritasoinen koulutus sdilyi yliopistossa.

1990-luvulle ajoittunut peruskoulun uusi
opetussuunnitelma-ajattelu siirsi aiempaa
enemmadn vastuuta opettajakunnalle. Osin yli-
opistosta tullut akateeminen paine ja toisaalta
opettajan vaativammaksi muuttuneet tehtévit
edistivit ja vakiinnuttivat ndkemysta tutkivasta
opettajasta. Opettajien oletettiin havainnoivan
omaa toimintaansa, oppilaidensa oppimista ja
tuottavan oman opetustyon kannalta relevant-
tia tietoa sekd toimivan opetuksen kehittdjina.
2000-luvulla on vahvistunut nakemys tutkimus-
perustaisesta opettajasta, jonka pedagogisen
toiminnan katsotaan perustuvan vield tutki-
vaa opettajaa systemaattisemmin tutkimus-
perustaisuuteen. (Puustinen, Séntti & Salminen
2015; Salminen & Séntti 2017; Santti ym. 2018.)

Opettajankoulutuksen tutkimusperustai-
suus ja ndkemykset tutkimusperustaisesta opet-
tajasta vaihtelevat maittain (Baan, Gaikhorst,
Noordende & Volman 2019; Brew & Saunders
2020; Munthe & Rogne 2015). Eurooppalaisia
maita yhdistda Bolognan prosessin sekd EU:n
komission ja OECD:n kaltaisten tahojen pyrki-
mys edistdd opettajankoulutuksen tutkimuspe-
rustaisuutta (Afdal & Spernes 2018; Commis-
sion of the European Communities 2007; Dar-
ling-Hammond 2017; OECD 2006). Opettajan-
koulutusta ovat saattaneet lisaksi ohjailla kul-
loisetkin ideologiset ja puoluepoliittiset visiot
kuten on tapahtunut Ruotsissa. Suomalainen
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opettajankoulutus on voinut toimia ilman
voimakasta poliittista painetta. Se on saanut
sangen vapaasti korostaa opettajan tyon aka-
teemista ja yliopistollista ldhtokohtaa, miké on
luonut hyvit mahdollisuudet tutkimusperustai-
suudelle. (Furuhagen, Holmén & Séntti 2019.)
Tutkimusperustaisen opettajankoulutuksen
tavoitteiden toteutumista varsinaisessa opet-
tajan tyossd on tutkittu sangen vahan, vaikka
opettajankoulutuksen ja opettajien ammatilli-
sen kehittymisen kannalta olisi olennaista selvit-
tad, milld tavoin koulutuksen anti siirtyy osak-
si opettajien tyota ja koulua. Lahestymistavan
toimivuutta arvioitaessa on jouduttu luotta-
maan ldhinnd epdsuoriin havaintoihin, kuten
PISA-menestykseen ja opettajan ammatin suo-
sioon (Kansanen 2014; Mikkila-Erdmann & Iis-
kala 2020; Toom ym. 2010). Tutkivan tydotteen
ideaalin toteutuminen koulun tyokulttuuris-
sa on kuitenkin todettu haastavaksi (Nikkola,
Lyhty, Rautiainen & Matikainen 2019). Aiem-
missa tutkimuksissa opettajat ovat kritisoineet
opettajankoulutusta kiytannon tyon vaatimus-
ten unohtamisesta (Kiviniemi 2000) ja teoreetti-
sen lahestymistavan etdisyyttd opetustyon nako-
kulmasta (Heikkinen, Aho & Korhonen 2015).
Opettajan tutkintoon kuuluvista ja tutkimuspe-
rustaisuutta oleellisesti tukevista tutkimusopin-
noista ei koeta valttamattd olevan hyotyd, aina-
kaan ty6llistymisen kannalta (Rautopuro, Tuo-
minen & Puhakka 2011). Tutkimusperustaisuus
saattaa siten toimia pikemminkin opettajan-
koulutuksen akateemisen aseman kulttuurise-
na turvaajana kuin opettajaksi opiskelevan tai
opettajan kasvatuksellisen ymmarryksen kivi-
jalkana (Kinos, Saari, Lindén & Varri 2015).
Tdssd artikkelissa tarkastelemme luokan-
opettajina toimivien opettajien kokemuksia
tutkimusperustaisuudesta ja sen merkityksestd
heidan opetus- ja kasvatustydssdan. Teoreetti-
sena viitekehyksend kdytamme kéytédntoarkki-
tehtuuriteoriaa ja kéytdntojen ekologiaa, joi-
den avulla erittelemme opetusty6td mahdol-
listavia ja rajoittavia tekij6itd tavoitteenamme
ymmartdd tutkimusperustaisuuden kiytantoa
(Kemmis ym. 2014). Kaytantoarkkitehtuuri-
teoria muodostaa varsin véljan teoreettisen ke-
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hyksen, jota voidaan hyodyntda kasvatuksen ja

koulutuksen teoreettisessa tarkastelussa, ana-

lyysin vélineend tai kehittdmistyossda (Mahon,

Kemmis, Francisco & Lloyd 2017). Suomessa

kaytantoarkkitehtuuriteoriaa on kéytetty muun

muassa koulutuksen teoreettisten ja filosofisten
perusteiden analyysissa (Heikkinen, Kiilakoski,

Huttunen, Kaukko & Kemmis 2018) seka kou-

lun uudistamiseen kytkeytyvan digitalisaation

tarkastelussa (Hoikkala & Kiilakoski 2018).
Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Milld tavoin opettajat madrittavat tutkimus-
perustaisuutta, ja miten se kiinnittyy osaksi
opetustyon kaytantod koulun kaytanto-
arkkitehtuurissa?

2. Millaiset tekijat mahdollistavat tai rajoitta-
vat tutkimusperustaisen opetuskédytinnon
muodostumista?

Tutkimusperustaisuuden kontekstit

Tutkimusperustaisuutta on kisitelty kotimai-
sissa tutkimuksissa (ks. esim. Jakku-Sihvonen
& Niemi 2006; Jyrhdmd ym. 2008; Mikkila-
Erdmann & Iiskala 2020; Sitomaniemi-San
2015; Westbury, Hansén, Kansanen & Bjork-
vist 2005), opettajankoulutusta ohjaavissa asia-
kirjoissa (esim. Opettajankoulutus 2020; Ope-
tus- ja kulttuuriministerioé 2016) seké tutki-
muksissa, joissa on analysoitu kyseisid asiakir-
joja (ks. esim. Simola 2015; Puustinen ym. 2015;
Santti ym. 2018). Koulutuspoliittisissa ohjelmis-
sa tutkimusperustaisuutta on korostettu opetta-
jien tyon ldhtokohtana. Esimerkiksi Opettajan-
koulutus 2020-raportti (2007, 13) painottaa
opettajien vastuuta kehittdd uutta tietoa kasva-
tuksesta ja koulutuksesta, jolla tarkoitetaan si-
toutumista omaa ty6td koskevaan toimintatutki-
mukseen (classroom-based research), valmiutta
sisdllyttdd omaan opetukseensa luokkahuone-
tutkimuksen ja muun tutkimuksen tuloksia,
omien opetusstrategioiden vaikuttavuuden ar-
viointia sekd oman opetuksen uudistamista ar-
viointien pohjalta. Opettajankoulutusfoorumi
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2016, 34) esit-
tad niin ikddn tutkimusperustaisuuden vahvis-
tamista. Opettajien odotetaan puolestaan sovel-
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tavan tyossdan ajankohtaista tieteellistd tutki-
musta ja osallistuvan opettajankouluttajien ta-
voin kansallisiin ja kansainvalisiin tutkimus- ja
kehittamishankkeisiin.

Tutkimusperustaisuus on moniselitteinen
kasite, jota hahmottelemme neljdssd ja osin
limittdisessd kontekstissa (ks. Puustinen ym.
2015). Ensinnédkin tutkimusperustaisuuden
voidaan sanoa olevan keskeinen osa modernin
yliopiston ajattelutapaa ja toimintaa kytkey-
tyen ensisijaisesti humboldtilaiseen yliopistoi-
deaan, johon kuuluvat tutkimuksen ja opetuk-
sen yhteys ja vapaus sekd oletus akateemisesta
itsesddtelystd ja ajatus oppiaineiden erillisyy-
destd. Yksi humboldtilaisuuden kulmakivista
on uuden tiedon tuottaminen ja vilittdminen,
joiden avulla tavoitellaan auktoriteeteista va-
paata kriittistd ajattelua. Lisdksi tutkimuksen
katsotaan kuuluvan kaikille yliopistoyhteison
jasenille opiskelijoista professoreihin. (Furlong
2013, 167-172; Healey & Jenkins 2009.)

Toiseksi tutkimusperustaisuutta voidaan tar-
kastella kasvatustieteissé ja erityisesti opettajan-
koulutuksen kontekstissa. Opettajankoulutus
voi kytkeytyd akateemiseen traditioon (aca-
demic knowledge traditions), jossa kasvatustiede
néyttdytyy omalakisena tieteenalana. Toisaalta
kasvatustieteen akateemisen tradition voidaan
katsoa koostuvan kasvatusfilosofian ja -sosio-
logian kaltaisista oppiaineista, jotka tuovat kas-
vatuksen tarkasteluun emotieteidensi ldhesty-
mistapoja. Akateemisen tradition vastakohta-
na on kasvatustiede kdytdnnosta ponnistavana
traditiona (practical knowledge traditions), jos-
sa korostuvat esimerkiksi kompetenssit, taidot
ja kasityoldisyys kaytannollisen osaamisen il-
mentymind. Vaikka opettajankoulutuksen teo-
reettisuus ja tutkimuslahtéisyys ovat korostu-
neet Suomessa, on opetusharjoittelu ja sithen
liittyvé opetuskéytinto edelleen keskeinen osa
opettajankoulutusta. Suomalaista opettajan-
koulutusta voi titen pitdd kiytantod ja teoriaa
integroivana traditiona (integrated knowledge
tradition) (Furlong & Whitty 2017; Puustinen,
Séntti & Simola 2022; Westbury ym. 2005)

Kolmannen tarkastelukulman muo-
dostavat varsinaiset toimijat. Suomalaisen
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opettajankoulutuksen keskeisten toimijoiden
eli opettajankouluttajien tyonkuvaan tutki-
musperustaisuus kuuluu konkreettisesti tutki-
muksen tekemisen muodossa (Santti, Rantala,
Salminen & Hansen 2014; Tryggvason 2012).
Opettajankoulutuksen siséltojen oletetaan ole-
van tutkimusldhtoisid, ja opiskelijoille tarjo-
taan mahdollisuus harjoittaa argumentoinnin
ja pedagogisen paitoksenteon kaltaisia taitoja,
joita heidédn oletetaan sittemmin toteuttavan
toimiessaan opettajina (Toom ym. 2010).

Vaikka opettajaksi opiskelevat ovat osa
yliopistoyhteis6d, voidaan heitd tarkastella
tutkimusperustaisuuden suhteen omana ryh-
minddn. Opettajaopiskelijoiden on raportoi-
tu arvostavan tutkimusperustaista koulutusta
(Byman ym. 2009; Jyrhdama ym. 2008; Niemi &
Nevgi 2014), ja sen on arvioitu tuottavan aka-
teemisesti orientoituneita opettajia (Heikkil,
Hermansen, liskala, Mikkild-Erdmann & Wa-
rinowski 2023). Toisaalta osa opettajaksi opis-
kelevista kokee tutkimusperustaisuuden sisal-
lyksettéména ja ndenndistieteellisend sekd sen
yhteyden kéaytdnnon ty6hon epéselvind, mika
ei ole inspiroinut heitd omaehtoiseen tutkimus-
toimintaan (Kinos ym. 2015; Puustinen, Séntti,
Koski & Tammi 2018).

Neljas tutkimusperustaisuuden konteksti
on varsinainen opettajan tyd. Tutkimusperus-
taisuuden oletetaan toimivan myos opettajan
tyon keskeiseni ja kokoavana periaatteena, jol-
loin kasvatustieteelliselld tutkimuksella ja for-
maaleilla tutkimusmenetelmilld on opettajan
asiantuntijuuden rakentumisessa keskeinen
rooli (Sitomaniemi-San 2015, 85). Opettajan-
koulutuksen tavoitteena on, ettd opettajaksi
opiskelevat sisdistavit opinnoissaan tutkimus-
perustaisen ldhestymistavan ja ettd he myohem-
mdssd opetustydssdan kykenevit ratkaisemaan
kohtaamiaan haasteita teoreettiseen tietimyk-
seensd perustuen (Kansanen 2003; Kansanen
2014). Opettajan ajattelun ja toiminnan ei ndin
ollen oleteta rakentuvan niinkdan intuition, ko-
kemuksen ja tradition varaan, vaan ennen kaik-
kea systemaattisesti rakennetulle ja empiirisiin
havaintoihin pohjautuvalle teoreettiselle perus-
talle (Kansanen 2014; Toom ym. 2010).
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Osa oletetusta opettajan tyon tutkimus-
perustaisuudesta liittyy formaaliin tutkimuk-
seen ja tutkimustaitoihin. Toisinaan tutki-
musperustaisuus ymmaérretddan pikemminkin
uteliaisuudeksi. Tutkimusperustaisuus hah-
mottuukin opettajille eri tavoin. Erityisesti
formaalin tutkimuksen rooli on varsin epi-
selvd. Englanninkielisessd kirjallisuudessa to
research ja to inquire -verbeilld viitataan var-
sin erilaiseen toimintaan. Suomessa molem-
mat kddnnetddn pddsadntoisesti verbilld tut-
kia, mutta jalkimmaiselld viitataan ldhinna tut-
kivaa asenteeseen, ei formaalin tutkimuksen
tekemiseen. (Sitomaniemi-San 2015, 45-46.)
Sama aste-ero on havaittavissa tutkivan opetta-
jan (inquiry) ja tutkimusperustaisen (research)
opettajan ideaaleissa.

Kaytantoarkkitehtuuri
tutkimusperustaisuuden tulkkina

Kaytintoarkkitehtuurin avulla voidaan kuva-
ta opetustyon kaltaisia sosiaalisia kaytdntoja.
Kaytanto tulisi késittad yhteisollisesti vakiintu-
neiden toimintatapojen kokonaisuutena, joka
on historiallisesti muotoutunutta ja yhteises-
ti jaettua. Ajallisuuden ohella toimintaan vai-
kuttaa kontekstuaalisuus. Siten yhteen kytkey-
tyvien kdytantojen vuorovaikutus voi ilmetd
hyvin eri tavoin eri aikoina ja eri konteksteis-
sa. Esimerkiksi opetuskaytdnnossi on edelleen
ndhtdvissd vuosisataisia piirteitd, vaikka kay-
tanto olisikin muuttunut esimerkiksi digitali-
saation seurauksena. Usein tarkastellaan myos
kaytantoihin ja ennakkoehtoihin kytkeytyvia
moraalisia ja poliittisia ulottuvuuksia. (Heik-
kinen ym. 2018; Kemmis ym. 2014, 31; Ma-
hon ym. 2017, 2.)

Kéytantoarkkitehtuurin varsinaisen dyna-
miikan muodostavat kolmenlaiset ennakko-
ehdot, jotka muovaavat kiytantojd ja jotka
muotoutuvat kiytanno(i)ssd. Sen lisaksi, ettd
namé ennakkoehdot vaikuttavat kaytanto-
jen muodostumiseen ja muuttumiseen, niin
ne voivat yhtd hyvin mahdollistaa kuin ra-
joittaa kédytidntéjen muotoutumista. Kéytdn-
toarkkitehtuurin avulla voidaan tutkia myos
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ennakkoehtojen vilisten suhteiden muotoutu-
mista ja muotoutumista. Kulttuuris-diskursii-
viset ennakkoehdot madrittavit kielenkayttoa
ja puhetapoja (sayings): millaisia puhetapoja
ja kieltd kaytetddn, ja milld tavoin kdytantod
kuvaillaan ja tehdddan ymmarrettavaksi? Nama
ennakkoehdot maarittavat myos sitd, mistd on
soveliasta tai tdrkedd puhua tai millaiset asiat
jatetddn mainitsematta ja milld késitteilld seka
miten opettajat puhuvat opetustydstadn (onko
puhe tutkimuspohjaista, vai viitataanko enem-
man omiin kokemuksiin?). Materiaalis-talou-
delliset ennakkoehdot kisittdvit puolestaan
toiminnan (doings) fyysiset puitteet, taloudel-
liset resurssit sekd muun muassa tyonjakoa ja
aikatauluja koskevat kysymykset. Sosiaalis-
poliittiset ennakkoehdot puolestaan maarit-
tavit toimijoiden suhtautumista toisiinsa ja
ympardivaan maailmaan (relations) sisaltden
muun muassa hierarkiaan ja vallankaytt6on
kytkeytyvid kysymyksid. Opetustydssd on si-
ten kytkoksia muun muassa opetushallintoon.
(Kemmis ym. 2014; Mahon ym. 2017.)
Sosiaalis-poliittisten ennakkoehtojen laa-
jenevat kehdt muodostavat alkuperdisen
kaytantoarkkitehtuurin jatkokehitelmén, joka
tunnetaan nimelld kdytintojen ekologia (ecolo-
gies of practises). Sen tavoitteena on kuva-
ta yksittdisten kiytdntojen tai kdytantoarkki-
tehtuurien muodostamia laajempia verkosto-
ja sekd kiinnittdd huomiota niiden viliseen
vuorovaikutukseen (Mahon ym. 2017, 14-15).
Nykymuotoisen massakoulutuksen kédytanto-
jen ekologia voidaan tiivistda viiteen toisiinsa
kytkeytyvadn kaytdntoon: oppiminen, opetta-
minen, opettajankoulutus, koulutuspolitiikka
ja opetushallinto sekd kasvatustieteellinen tut-
kimus, jotka kaikki puolestaan jakautuvat lu-
kuisiin alakdytantoihin (Kemmis ym. 2012, 37).
Oppimista ja opettamista voidaan pitdad alku-
perdisind kdytdntding, joita muut kdytinnéot
ovat alkaneet historian saatossa tdydentdd. Kul-
lakin kéaytannolld on omat ennakkoehtonsa eli
kulttuuris-diskursiiviset, materiaalis-taloudel-
liset ja sosiaalis-poliittiset ulottuvuutensa. Yh-
dessd ndma kdytannot muodostavat toisistaan
riippuvaisten koulutuskéytdntdjen ekologian
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eli erdanlaisen koulutukseen ja kasvatukseen
liittyvien megakéytantdjen systeemin. Mikai-
li kdytantojen tarkastelussa halutaan liikkua
vield ylemmalld yhteiskunnan toimintatasolla,
voidaan koulutuskaytantoa tarkastella suhtees-
sa terveydenhuollon tai jarjestystoimen kaltai-
siin yhteiskunnan makrotason kiytintoihin.

Toisiinsa limittyvit ekologiat muodosta-
vat monimutkaisen verkoston, joka kuiten-
kin suo mahdollisuuden tarkastella ennakko-
ehtojen toteutumista ja yksittaisten kaytantojen
vaikutusta tosiinsa ja kokonaisuuteen (Heikki-
nen ym. 2018; Kemmis, Edwards-Groves, Wil-
kinson & Hardy 2012). Kéytant6jen ekologian
avulla voidaan havaita, kuinka esimerkiksi
opetustoimen ja opettajankoulutuksen kal-
taiset kdytannot kommentoivat, edistavit tai
estdvit tutkimusperustaisuuden toteutumis-
ta opetuskaytdnnossa. Koulun lukuisten kay-
tantojen joukosta keskitymme tutkimukses-
samme tutkimusperustaisuuden kdytintoon,
joka on keskeinen ja tunnustettu suomalai-
sen opettajankoulutuksen kiytdnto ja myos
suomalaisen opettajan tyotd kuvaava kédytan-
t0. Itse asiassa tutkimusperustaisuuden kuva-
taan toisinaan (ks. esim. Opettajankoulutus
2020) olevan niin olennainen osa suomalaisen
opettajan tyonkuvaa, ettd voidaan kysyd, onko
opetuskaytdantd yhtd kuin tutkimusperustai-
suuden kéytant6 (Santti ym. 2018). Analyy-
simme vuoksi piddmme kuitenkin ndma kaksi
kaytantoa erillisind.

Tutkimuksessamme hyddynndmme
kaytantoarkkitehtuuriteoriaa. Olemme kiin-
nostuneita siitd, miten tutkimusperustaisuus
todentuu osaksi opetuskdytintéd suomalai-
sen peruskoulun kaytantéarkkitehtuurissa ja
erityisesti siitd, miten muut ldheiset kdytan-
not (kuten opettajankoulutus tai opetushallin-
to) kytkeytyvit siihen sekd mitka seikat maa-
rittavat sitd erityisesti luokanopettajien koke-
mina. Tarkastelupisteemme on siten luokan-
opettajan positio (opetuskaytantd), johon
tutkimusperustaisuuden kdytdnnon oletetaan
liittyvan tai olevan keskeinen osa sitd (Sant-
ti ym. 2018). Oheinen kuvio havainnollistaa
tutkimusasetelmamme kaytantojen ekologiaa.
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OPETUSHALLINTOKAYTANTO
- OPH ja OKM
- OPS ja perusopetuslaki
- paikallinen kouluhallinto
- koulun johto

OPETUSKAYTANTO
- opetus
- oppiminen

TUTKIMUSPERUS-
TAISUUS-.
KAYTANTO

OPETTAJANKOULU-
TUSI?KYTENT
- opettajien
peruskoulutus

-kasvatustieteellinen
tutkimus

TAYDENNYS-
KOQULUTUS-
KAYTANTO

KUVIO. Opettajan tyon tutkimusperustaisuuteen kytkeytyvien kdytantdjen ekologia

Olemme muokanneet Kemmisin ym. (2012,
37) alkuperiistd nakemystd koulutukseen kyt-
keytyvistd kiytannoistd eli koulutuksen eko-
logista teoriakehystd suomalaista todellisuutta
paremmin vastaavaksi. Ndin ollen esimerkiksi
opettajankoulutuksen kéytintoon sisiltyy
myos kasvatustieteellinen tutkimus.

Tutkimuksen toteutus ja aineiston
analyysi

Erddn suuren etelisuomalaisen kaupungin
opetusviraston myonnettyd tutkimusluvan
arvoimme peruskoulujen luettelosta kymme-
nen alakoulua, joiden rehtoreita lahestyimme
puhelimitse ja esittelimme heille tutkimuk-
semme tavoitteet ja toteutuksen. Seuraavaksi

lahestyimme myonteisesti tutkimukseen suh-
tautuneiden kahdeksan koulun luokanopetta-
jia sahkopostilla. Lopulta kevaalld 2019 teema-
haasteluihin osallistui 25 luokanopettajaa.
Luokanopettajien kokonaismédrd kahdeksas-
sa koulussa oli noin 230, joten tdstd populaa-
tiosta tutkimukseen osallistui noin 12 prosent-
tia. Aineistoa kertyi rivivililld 1,5 yhteensa 307
sivua (695 356 merkkia).

Teemahaastattelun runko jakautui kuuteen
osaan: 1) taustakysymykset, 2) opettajan-
koulutus 3) siirtyminen tydeldmédn, 4)
kasvatustiede osana opettajan asiantuntijuutta
sekd 5) teoria ja kdytanto viitaten opettajan joka-
péivéiseen opetustyohon (ei kdytannon kasittee-
seen osana kaytantoarkkitehtuuriteoriaa). Kuu-
des oli kokoava osuus. Ennen varsinaisia haastat-
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teluja muokkasimme koehaastattelujen pohjalta
haastattelurunkoa ja kysymysten muotoa.

Haastatellut opettajat olivat erilaisia opetus-
alan tyokokemuksen, opiskelupaikan seki
tdydentdvien koulutusten suhteen. Kokemus
opettajantyostd vaihteli alle vuodesta 34 vuo-
teen. Opettajaksi opettajat olivat valmistuneet
vuosina 1985-2018, joten kaikki olivat kdyneet
nykymuotoisen akateemisen luokanopettaja-
koulutuksen. Valtaosa opettajista (16) oli opis-
kellut padaineenaan kasvatustiedettd, suoritta-
nut monialaiset opinnot ja valmistunut luokan-
opettajaksi 4-6 vuodessa. Nelja oli opiskellut
ensin maisteritutkinnon muulla alalla ja tay-
dentanyt my6hemmin tutkintoa pedagogisilla
ja monialaisilla opinnoilla luokanopettajan kel-
poisuuden saamiseksi. Kolmen luokanopettajan
tausta oli varhaiskasvatuksessa ja kaksi oli suo-
rittanut opettajaopintonsa opettajien patevoit-
tamiseksi tarkoitetussa poikkeuskoulutuksessa.

Aineistoanalyysin alun tavoitteena oli paas-
ta késiksi opettajien tapaan kuvata tutkimuspe-
rustaisuutta ja sen merkitystd heiddn tydssaén,
minké vuoksi analyysimme eteni ensin aineis-
tolahtoisesti noudattaen laadullisen aineiston
analyysin vaiheita (ks. esim. Ruusuvuori &
Tiittula 2017). Kaikki neljé tutkijaa 1dhti yhdes-
sd etsiméddn aineistosta tutkimusperustaiseen
opetuskaytdntoon kytkeytyvid toistuvia tee-
moja. Aluksi muodostimme aineistosta alus-
tavia kategorioita, joiden suuntaamina kavim-
me aineistoa ldpi systemaattisemmin. Analyy-
sin edetessd arvioimme yhdessé kategorioiden
yhtéldisyyksid ja eroja sekd yhdistelimme nii-
td laajemmiksi teemoiksi. Aineistosta rajattiin
pois ne osuudet, jotka eivit olleet tutkimus-
kysymysten kannalta relevantteja. Tunnistim-
me tutkimusperustaisessa opetuskiytdnnossa
neljd temaattista ulottuvuutta: 1) tutkimuspe-
rustaisuus ammatillisen ajattelun tukena, 2)
tutkimusperustaisuus opettajan pitevyyden le-
gitimoijana, 3) kasvatustiede asiantuntijuuden
perustana sekd 4) tutkimukseen pohjautuva
oman tyon ja koulun kehittdminen.

Analyysin toisessa vaiheessa tarkastelimme
tutkimusperustaisuuteen liitettyjen merkitys-
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ten ilmentymia kiytantoarkkitehtuurien nako-
kulmasta, joten analyysimme muuttui aineisto-
ldhtoisestd teoriapohjaiseksi. Yhdistimme en-
simmaisen ja toisen ulottuvuuden: kytkimme
tutkimusperustaisuuden taustalla olevan am-
matillisen ajattelun opettajan asemaan ja pa-
tevyyteen (ideat ja ajattelu, sayings). Toiseksi
yhdistimme kasvatustieteen kaksi jalkimmais-
td ulottuvuutta eli kasvatustieteen asiantunti-
juuden perustana oman tyon ja koulun kehit-
tamiseen, jotka puolestaan kuvaavat ensisijai-
sesti toimintaa (doings). Ideoiden ja ajatusten
tason irtaantuminen toiminnan tasosta ku-
vaa haastattelemiemme opettajien nakemyk-
sid tutkimusperustaisuudesta, jossa erilaisilla
suhteilla (relations) on joko toimintaa edistava
tai jarruttava vaikutus.

Empiirisen aineiston tulkinnassa keski-
tyimme siihen, milld tavoin opettajat kom-
mentoivat heille tarjolla olleita kdytantdarkki-
tehtuurin suomia ennakkoehtoja eli sanomi-
sia, tekemisié ja suhteita puhuessaan omasta
tyostadn ja tulkitessaan tutkimusperustaisen
kaytdnnon rajaavia ja mahdollistavia ennakko-
ehtoja (muun muassa asenteet, resurssit seké
tyotd ohjaavat tekijat). Valitsimme haastatte-
luista aineistoesimerkkejd havainnollistamaan
kutakin teemaa.

Opettajat tulkitsevat
tutkimusperustaisuutta

Tutkimusperustaisuus opettajan ajattelun
tukena sekd pdtevyyden ja arvostuksen
legitimoijana

Valtaosa opettajista arvosti tutkimusperustais-
ta opettajankoulutusta ja hyviksyi sen merki-
tyksen omassa tyossddn. Tutkimusperustai-
suus hahmottui opettajille tutkivana ja ute-
liaana asenteena kasvatusty6td kohtaan seka
ajattelun vdlineend, joka auttaa jasentimain
koulutodellisuutta. Opetustydhon kuuluva
pedagoginen ajattelu kytkeytyi akateemiseen
koulutukseen ja sen myo6td saatuihin ajattelun
taitoihin, kuten seuraavat opettajat kertoivat
haastatteluissaan:
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Suurin muutos mitd md ite koen, mita tapahtu, oli mun
siis siind ajattelussa. Se ettd mun kaikesta tekemisestd
tuli mun opintojen mydtd, ma tiedostan mitd ma teen
ja miksi. (H5.)

Et tavallaan se problematisointi tulee sen koulutuksen

kautta ja semmoset metatason kysymykset. Et se on se

koulutuksen arvo. Eikd vaan sillai et toistaa semmosia

vanhoja ohjeita, mitd on saanu kotoa tai muistaa omil-
ta, kouluajoilta. (H7.)

Koulutus oli antanut vélineitd omien usko-
mubksien ja totuttujen toimintatapojen kyseen-
alaistamiseen. Tutkimusperustaisuus tarkoit-
ti opettajille ensisijaisesti kykya kasitteellistad
omaa toimintaa ja suhtautua kriittisesti omaan
tyohonsa seka tehdd pedagogisesti tarkoituk-
senmukaisia ratkaisuja. Tutkimusperustai-
suus kiinnittyi opettajien kommenteissa vah-
vasti opettajien akateemiseen koulutukseen,
jolla on puolestaan selked kytkentd opettajan
ammatin arvostukseen. Oman tyonsd nako-
kulmasta akateemisiin opintoihin kriittisem-
min suhtautuneet opettajatkin, kuten seuraa-
van aineistositaatin H14, olivat kuitenkin val-
miita sdilyttamaan koulutuksen yliopistossa
maisteritasoisena koulutuksena:

M oon usein pohtinu sitd et tavallaan se mitd m oli-
sin tarvinnu nii olis menny ihan seminaariin tai se ei
tarttis yliopisto-opetusta. Et jos se olis vaan oikeesti
alansa asiantuntijat, jotka kertoo nda kommervenkit ja
kertoo et mitd tds kannattaa ottaa huomioon, niin se
olis varmasti mulle, voinu olla hyvinki antoisaa. Md us-
konsiihen ettd tad yliopisto- ja maisteritason koulutus
on sdilytettdva, ihan siitd nakokulmasta ettd, sit pro-
fessio sdilyy siind. Et se arvo tavallaan siind ammatissa
ja sdilyy ja se ettd sul on, et no just se et opettajuus
on professio.

Akateeminen koulutus tuntui takaavan opet-
tajalle professiostatuksen, joka puolestaan luo
akateemista uskottavuutta ja legitimoi opetta-
jan toimintaa. Oman tieteenalan yliopistolli-
nen tutkinto toimii my6s erottavana tekijana
patevén ja epédpitevan opettajan vililld. Yli-
opistomuotoinen opettajankoulutus tuottaa
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ensinnakin kayttoarvoa: opettajankoulutus ja
sen edustama tutkimusperustaisuus tarjoavat
opettajille sellaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat
osoittautuneet hyodylliseksi opettajan toimes-
sa. Toisaalta akateeminen opettajankoulutus
luo my6s vaihtoarvoa; se suo opettajille mah-
dollisuuden merkitykselliseen tychon, suhteel-
lisen turvattuun toimeentuloon ja ennen kaik-
kea statukseen (Labaree 2000). Erityisesti aka-
teemisen koulutuksen statusta arvostettiin. Sen
sijaan opettajat kritisoivat runsaasti opettajan
nykyista tyonkuvaa ja palkkauksen alhaista ta-
soa suhteessa tyon vaativuuteen.

Opettajien puheenvuoroissa tutkimus-
perustaisuuden kaytdnto rakentui sellaisille
diskursiivisille ja kulttuurisille ennakkoehdoil-
le, jotka olivat auttaneet ymmartdmadn omaa
opetuskdytintod. Samoin tutkimusperustai-
suus koettiin toimintaan liittyvdnd materiaa-
lisena ennakkoehtona, jolla on todellista mer-
kitystd opettajan tyossé. Edelleen akateeminen
opettajankoulutus ja tutkimusperustaisuus
kutsuivat opettajat osaksi akateemisten suhtei-
den ja kédytintojen maailmaa. Vaikka opettajat
pohtivat vaihtoehtoja yliopistolliselle opettajan-
koulutukselle, paatyivat he hyvidksymaan poik-
keuksetta yliopistollisen koulutuksen, jolla
on selked symboliarvo opettajille. Opettajan-
koulutuksen kayttoarvon osalta opettajat esitti-
vt kuitenkin kasvatustieteeseen liittyvid risti-
riitaisia nakemyksid. Opettajankoulutuksen
edustama akateeminen maailma ja peruskoulu-
todellisuus erottautuivat opettajien kommen-
teissa kahdeksi selvisti erilaiseksi toimintaken-
taksi erilaisine kdytdnteineen, vaatimuksineen
jaodotuksineen. Akateeminen perusldhtokohta
siis hyviksyttiin, mutta opettajankoulutuksen
sisaltojd ja toimintatapoja sekd kasvatustiedettd
kritisoitiin runsaasti.

Kasvatustieteen merkitys asiantuntijuuden
perustana ja opettajat tyénsd sekd koulun
kehittdjind

Parhaimmillaan kasvatustieteellinen tieto toi-
mii asiantuntijuuden perustana ja tarjoaa yh-
teisen kielen kisitteellistda kasvatukseen kuu-
luvia ilmiéitd. Silti opettajien, esimerkiksi
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seuraavan sitaatin H4:n, mukaan opettajan-
koulutuksen kasvatustieteelliset sisdllot ja 14-
hestymistavat eivit olleet relevantteja opetus-
tyon vaatimusten kannalta:

kasvatustieteellinen tutkimus jotenki on niin vaikees-
ti mitattavissa, et enemman et jos jotain teoriaa, niin
enemmadn kasvatuspsykologiaa...ja sit erityispedago-
giikkaa, et taa kasvatustiede on vahdn semmonen, et
jotenki ei pysty suhtautuu vakavasti, ja siks jostain syyst
ei halua lukee mitddn kasvatustieteellist.

Kasvatustiede ei kyennyt antamaan useiden
vastaajien mielestd joko suoria vastauksia tai
vilineitd tarkastella opetustyén haastavia ti-
lanteita. Opettajat kuvasivatkin runsaasti eri-
laisia kaytdntopainotteisia opintojaksoja, joi-
den tulisi kuulua opettajankoulutuksen sisal-
toihin ja joiden avulla he olettaisivat selvidvan-
sd nykyisestd ty0stddn paremmin. Nama vali-
neelliset odotukset ovat ristiriidassa tutkimus-
perustaisen ldhestymistavan ldhtokohdan
kanssa ja toisaalta kyseenalaistavat sen, ettéd
opettajat olivat kokeneet tutkimusperustai-
suuden tarjonneen heille yleisid ajattelun ja
ymmarryksen vélineitd. Tarkennettaessa tut-
kimisperustaisuutta erityisesti kasvatustie-
teeseen se ei tarjonnutkaan ajattelun vélinei-
td vaan nayttaytyi sekavana, puutteellisena tai
arjesta vieraantuneena tieteenalana.

Opettajat, muun muassa edellisen sitaatin
opettaja H4, kaipasivat lisda erityispedagogi-
sia ja psykologisia siséltojd, jotka eivit heiddn
mukaansa kuuluneet varsinaisesti kasvatustie-
teeseen. Monet esittivat ennen kaikkea toivei-
ta saada tukea oppilaan hallinnan haasteisiin,
mikéd heijastelee teknologista tiedoninteres-
sid (ks. esim. Heikkinen ym. 2018; Kemmis
ym. 2014, 25-26). Toisaalta teoriaa itsessadn
ei koettu hyddyttomaksi. Muutkin tieteenalat,
esimerkiksi psykologia, sosiologia tai vaikka-
pa aivotutkimus, koettiin opettajan ty6én kan-
nalta merkitykselliseksi. Tdma viittaa kapeaan
kasitykseen erityisesti kasvatustieteestd ja
kasvatustieteellisen teorian roolista.

Kysyttdessd opettajilta heiddn suhteestaan
kasvatustieteeseen he kertoivat seuraavansa
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lahinnd mediassa kaytavaa kasvatusalan ajan-
kohtaista keskustelua. Varsinaiselle kasvatus-
tieteelliselle kirjallisuudelle tai tutkimuksen
seuraamiselle ei tyon ohessa koettu jaavan ai-
kaa eikd energiaa: "Mut et ehkd tés on tavallaan
se ristiriita koska tdd ty6 on myos niin hektista
ja voimia vievdi ja riippuen oppilasainekses-
ta. Ni sit ei jdd ehka itelle voimia sithen oman
osaamisen kehittimiseen, vaikka halua olisi-
kin” (H3.) Ongelmaksi koettiin myos tieteel-
lisen tiedon saavutettavuus. Opetustyon kan-
nalta olennaisen tutkimuskirjallisuuden 16y-
tdminen oli haastavaa tai sen lukeminen koet-
tiin tyolddksi. Moni opettajista myonsi, ettei
ole ty6hon siirtymisen jilkeen lukenut yhtdan
kasvatustieteellistd tekstid. Vaikka diskursii-
viset ennakkoehdot tukivat ajatusta opetta-
jasta oman tyonsd tutkijana, eivdt materiaa-
lis-taloudelliset ennakkoehdot mahdollista-
neet sitd. On siis jossain médarin samantekevaa,
odotetaanko opettajien tekevdn pienimuotois-
ta luokkahuonelahtdistd tutkimusta ilman ra-
portointia tai tieteelliseen julkaisuun tdhtdavaa
tutkimusta, koska opettajilla ei yksinkertaisesti
ole aineistomme perusteella mahdollisuuksia
kumpaankaan.

Toisaalta opettajien joukossa oli my6s oman
ammattitaidon jatkuvaa kehittdmistd valtta-
méttomana pitavid ja sithen myonteisesti suh-
tautuvia. Ammatillista osaamista oli yritetty
vahvistaa monin tavoin, kuten opiskelemal-
la erityispedagogiikkaa. Tydeldmadssd eteen
tulleet haastavat tilanteet tai vaikkapa uudet
pedagogiset lahestymistavat olivat inspiroi-
neet opettajia osallistumaan tdydennyskoulu-
tuksiin. Yhteistd naille oli jokin koettu akuut-
ti tarve vahvistaa ammatillista tietdmysta tai
osaamista sekd ennen muuta opettajan oma
kiinnostus asiaan. Paikallisen koulutuksen
jarjestdjan tarjoamiin pakollisiin koulutuk-
siin suhtauduttuttiin sen sijaan varsin kriitti-
sesti. Kaiken kaikkiaan tdydennyskoulutuksiin
osallistuminen vaikutti aineistomme perus-
teella olevan varsin sattumanvaraista ja lyhyt-
janteistd. Lisaksi muutamat opettajat arvioivat
tdydennyskoulutuksen perustuvan kaupalli-
siin intresseihin sen sijaan, etti se olisi perus-
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tunut esimerkiksi tutkimusperustaiseen ajat-
teluun ja toimintaan (ks. myo6s Mikkild-Erd-
mann & liskala 2020).

Oman tyon jatkuva kehittdminen tai koulun
kehittaminen vaatisi opettajien mukaan uuden-
laista resursointia opettajien palkkaukseen ja
tyoaikaan. Ajan lisiksi haasteeksi koettiin opet-
tajan tyohon kytkeytyvit sosiaaliset ennakko-
ehdot. Valmistumisen jilkeen yhteys yliopisto-
maailmaan katkeaa nopeasti, ja sosiaalisen si-
doksen lisdksi néyttéisi katkeavan myos ajatus-
ten ja ideoiden vilittyminen opetustyon arjes-
sa. Kasvatustieteen tutkijat tyoskentelevat erilai-
sessa kontekstissa kuin opettajat, eivitkd naima
maailmat juurikaan opettajien mukaan kohtaa;
monet opettajat toivoivatkin tutkijoiden ja opet-
tajien valille tiiviimpaa yhteistyotd. Téastd hyo-
tyisivét tutkijat, jotka saisivat ajankohtaista tie-
toa suoraan kentaltd, ja opettajat kuulisivat uu-
simmasta tutkimuksesta ja saisivat tukea oman
tyonsd analysoimiseen sekd sen kehittdmiseen.

Seuraava opettajan (H16) puheenvuoro kar-
jistdd kahta opettajan tyotd maarittavaa kéy-
tantod eli tutkimusperustaisuutta ja opetus-
hallintoa: *Toivon tietysti, ettd kaikki tdma
mitd meiltd tddl koulus odotetaan kaikki ndma
muutokset ja muut niin perustuu johonkin tut-
kimukseen. Et siin mielessa kun néité toiminta-
tapoja on vahdn niin ku saneltu et mitd pitdi-
si muuttaa” Kyseinen opettaja perddankuulutti
tutkimusperustaisia kriteereja kouluun koh-
distuville muutostoiveille. Koulun uudistuk-
set kiinnittyivét haastattelemiemme opettajien
mukaan toistuvasti koulutuspoliittisiin linjauk-
siin tai uusimman opetussuunnitelman mu-
kana tulleisiin muutoksiin, kuten laaja-alaisen
osaamisen tavoitteisiin, ilmidpohjaiseen opis-
keluun, laajentuviin oppimisymparistoihin tai
digitaalisuuteen. Moni haastatelluista opetta-
jista kyseenalaisti koulun ja opetuksen jatku-
van uudistamisen logiikan ja tarpeen. Kéaytan-
toarkkitehtuurin nakokulmasta tarkasteltuna
merkittdvd osa koulun kehittimistyostd nayt-
tdisi ndin jadneen lahinna epérealistisen dis-
kurssin tasolle vailla vastiketta todellisiin toi-
minnan ja vuorovaikutussuhteiden ennakko-
ehtoihin. Eréds opettaja (H20) esitti selkeés-
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ti, mihin han haluaa turvautua tyossadn: "Ma
jotenkin ajattelen et yliopistomaailma ois se
mihin meidn pitds, eikd ndi liike-eliman kon-
sultit”

Opettajien toiveet tiedeyhteis6on ja kasva-
tustieteelliseen tutkimukseen turvautumisesta
nostivat esiin kysymyksen opettajan toimijuu-
desta. Suomalaista opettajaa on tavattu kuvata
autonomisena asiantuntijana, mutta tata vai-
tettd ei tutkimuksemme tdysin tue. Aineistos-
samme tuli esille runsaasti opettajan tydhon
vaikuttavia kielteisid tekijoité, joihin haastatte-
lemamme opettajat eivit kokeneet pystyvinsa
vaikuttamaan. Turhautuneiden opettajien mu-
kaan heiddn nakemyksidén ei oteta huomioon
koulun uudistamispyrkimyksissd. Haastattele-
mamme opettajat mielsivét itsend opetustyon
asiantuntijoiksi, kun taas opetuksen jérjestédji
ja kouluhallinto kuvattiin toimijoiksi, joilla ei
ole kasitystd koulun arjesta tai siitd, mika kou-
lussa ylipaatadn on mahdollista. Opettajankou-
luttajat ja kasvatustieteen tutkijat sijoittuivat
jonnekin nédiden kahden leirin vdlimaastoon.
Kéytantoarkkitehtuuriteorian nakékulmasta
polarisoitunut tilanne (me, jotka tieddmme, ja
he, jotka eivit tiedd) muodostaa rajoittavan so-
siaalisen ennakkoehdon tutkimusperustaisel-
le tydorientaatiolle sekd koulun kehittdmiselle.

Yhteenveto

Millé tavoin opettajat mddrittdvdt
tutkimusperustaisuutta, ja miten se
kiinnittyy osaksi opetustyon kédytdnt6d
koulun kéytdntéarkkitehtuurissa?

Tarkasteltaessa opettajien opetuskédytintod
suhteessa opettajankoulutuksen tutkimus-
perustaisuuteen asetelma nayttdd kulttuuris-
diskursiivisessa sanallisessa ulottuvuudessa
ensisijaisesti myonteiseni ja uskottavana. Tut-
kimusperustaisuus edusti opettajille ammatil-
lista uteliaisuutta, kriittistd perusasennetta ja
joissain tapauksissa myos todellisia ajattelun
vilineitd, jotka parhaimmillaan edesauttavat
tarkoituksenmukaisen pedagogiikan toteutta-
mista opetustyossa. Opettajat hyvaksyivat aja-
tuksen siitd, ettd akateemisen koulutuksen saa-
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neen opettajan tyonkuvaan kuuluu oman tyéon  ka haastattelemamme opettajat identifioitui-
kehittdminen. vat tutkimusperustaisuuteen ja hyvaksyivit
Pitevyyden ja ennen kaikkea opettajan am-  tyonséd akateemisen lahtokohdan, kokivat he
matin arvostuksen nikokulmasta akateeminen  olevansa varsin kaukana niin opettajankoulu-
ja tutkimuspainotteinen opettajankoulutus  tuksesta kuin opetushallinnosta. Kyseiset tahot
oli aineistossamme perusteltu koulutuksen  edustavat eri tavoin rakentuneita ja toimivia
lahtokohta. Tutkimusperustaisen opettajan-  kéytdntojd, jolloin ne eivit kykene tarjoamaan
koulutuksen perussanoma hyvaksyttiin, mutta  resursseja ja opettajan tyotd tukevia sosiaali-
samaan aikaan koulutuksen akateemisen dis-  sia kdytédnteitd. Sen sijaan ne asettivat haastat-
kurssin koettiin vaikenevan monista opetus- telemiemme opettajien mielestd ensisijaisesti
kaytannon haasteista. Opettajankoulutus an-  kohtuuttomia ja arjesta irrallisia vaatimuksia,
toi opettajien mielestd opetuskdytdnnostd ko-  jotka eivét usein palvelleet varsinaista opetus-
vin kapean tai joiltain osin epirealistisen ku-  kdytdntoa ja olivat jopa asetelmiltaan vastak-
van. Tilloin opettajankoulutuksen maérittele-  kaisia tutkimusperustaisuuden kanssa.
ma tutkimusperustaisuus ei kiinnity toivotulla
tavalla niihin ennakkoehtoihin, joiden varassa  pohdinta
opettajat joutuvat opetustydssddn toimimaan.
Mitd lahemmiksi siirrytadn ajatusten ja ideoi- Tutkimuksemme purkaa itsendisen ja tutkimus-
den tasolta kohti opettajan jokapaiviistd kasva- ~ perustaisen opettajan ja kasvatusalan ammatti-
tustyotd (doings), sitd epatodennikoisemmaltd  laisen myvyttid, joka on ollut suomalaisen
ndyttdd tutkimusperustaisuuden kiinnittymi-  opettajankoulutuksen johdonmukainen tavoi-

nen opettajien opetuskaytantoon. te. Suomessa on vallinnut poikkeuksellisen hy-

vat mahdollisuudet tutkimusperustaisuuden
Millaiset tekijidt mahdollistavat tai toteutumiseen opettajankoulutuksessa, ja
rajoittavat tutkimusperustaisen kdytdnnon tutkimusperustaisuuden on oletettu jatkuvan
muodostumista?

opettajankoulutuksen tavoitteiden ja koulutus-
Diskursiiviset ennakkoehdot puoltavat opet-  poliittisten linjausten mukaan my6s varsinai-
tajien ndkemystd tutkimusperustaisuudesta, sessa opetustydssd. Tutkimuksemme perus-
mutta siirryttdessd materiaalis-taloudellis- teella tutkimusperustaisuuden merkitysté voi-
ten ennakkoehtojen piiriin - tekemiseen ja  daan kyseenalaistaa koulun arjessa.
toimintaan - tilanne muuttuu merkittavésti. Vakuuttaessaan antavansa tuleville opetta-
Ensinnékin kasvatustiede ei kyennyt opetta- jille jokapéivéisen tyon haasteiden ratkaise-
jien mukaan tarjoamaan opetuskdytdnndssa  miseen liittyvin teoreettisen tietimyksen (ks.
tarvittavia arjen hallinnan vilineitd, mikd  esim. Kansanen 2003, 89; Westbury ym. 2005)
on ristiriidassa tutkimusperustaisen kiytdn- opettajankoulutus itse asiassa lupaa jotain sel-
non ja ajattelutavan kanssa. Toisaalta se on  laista, joka toimii opettajankoulutuskiytinnon
ristiriidassa akateemisen koulutuksen arvos-  diskursiivisessa, toimintaa ja suhteita ylldpita-
tuksen kanssa. Lisdksi tutkimusperustaisuus  véssd akateemisessa kéytdntoarkkitehtuurissa.
nimenomaan vaativassa tutkimuksellisessa ~ Tamd kdytantoarkkitehtuuri ei kuitenkaan siir-
mielessd osana opettajan tyotd todettiin ldhes  ry ongelmattomasti opettajien edustamaan
poikkeuksetta ongelmallisena, ellei suorastaan  opetuskdytianto6n. Tuloksemme vahvistavat né-
mahdottomana ajankédyton, resurssien, osaa-  kemystd dekontekstualisaatiosta suomalaisessa
misen tai omassa ty0ssa jaksamisen kannalta.  opettajankoulutuksessa: opettajankoulutus ei
Sosiaalis-poliittisten ennakkoehtojenavulla ~ kykene tarjoamaan riittdvaa analyyttista tart-
oli mahdollista tarkastella sitd, kuinka opetus-  tumapintaa opetuskéytint6on (tai opettajan
kaytannon edustajat eli opettajat nakivit itsen-  tyon kontekstiin), johon se pyrkii valmistamaan
sd osana koulutuksen laajaa kiytdntod. Vaik-  opettajaksi opiskelevia (Puustinen ym. 2022).
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Opettajat padsddntoisesti hyvaksyvit aja-
tuksen siitd, ettd suomalainen opettaja lukee
oman alansa tieteellistd tekstid ja soveltaa lu-
kemaansa tutkimuksellisella otteella (ks. esim.
Merimaa 2010; Opettajankoulutus 2020) seka
sen, ettd opettaja tekee itsendistd tutkimusta.
Niiden toteutumiselle ei kuitenkaan néyta ole-
van mahdollisuuksia nykyisessa koulutodelli-
suudessa. Opettajat eivit opetustoimen aset-
tamilta kehittamistehtéviltd ja ilmeisen haas-
tavalta jokapdivéiseltd opetusty6ltddn enndté
lukea oman alansa tutkimuskirjallisuutta, tut-
kia tai kehittya tarkeiksi kokemiensa intressien
mukaisesti.

Haastattelemamme opettajat kritisoivat niin
runsaasti tyboloja ja peruskoulun tilaa, ettd
paatimme ottaa nuo kommentit vastoin alku-
perdisid suunnitelmiamme osaksi analyysiam-
me ja opettajan tyohon vaikuttavia ennakko-
ehtoja. Valinta osoittautuikin perustelluksi, sil-
14 huoli omasta jaksamisesta ja koulun suun-
nasta kytkeytyi opettajien puheissa tutkimus-
perustaisuuteen. Vaikka opettajien spesifit toi-
veet ja ty0ssa uupuminen on syytd ottaa va-
kavasti, kyse lienee pikemminkin tydehdoista
ja -kulttuurista sekd tdydennyskoulutukseen
kuuluvista aiheista. Kaikkea tyossa tarvittavaa
osaamista ei voi opettajankoulutuksessa luon-
nollisesti kisitella. Opettajankoulutuksen tut-
kimusperustaiset akateemiset sisdllot ja lihes-
tymistavat voivat parhaimmillaan suoda vali-
neitd huoliksi mainittujen seikkojen havaitse-
miseen, kriittiseen tarkasteluun ja niistd kes-
kusteluun, mutta ovat tuskin ratkaisu kaikkiin
koulun arjen ongelmiin ja tydssé jaksamiseen.

Vaikka alun perin halusimme pitda tutki-
musasetelmamme opettajankoulutuskiytin-
noén ja opetuskdytdnnon vélisend, mukaan tuli
myo6s opetushallintokdytintd. Meidén tutkijoi-
den edustamaan tutkimusperustaiseen kiytan-
toon suhtauduttiin kuin arvokkaaseen, mut-
ta kaukaiseen vieraaseen, jonka soisi kiyvin
useammankin kyldssd. Syynd kohteluun on
saattanut olla vieraanvaraisuus. Monissa kut-
suissa oli mukana ajatus siitd, ettd nyt sielld yli-
opistossa nahdain, mita taalla kentélld oikeas-
ti tapahtuu. Kritiikin kérki kohdistuu opetus-
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hallintokaytantoon, joka oli aineistossamme
sangen eritteleméton; sitd edustivat opetta-
jiemme puheenvuoroissa koulun oma johdon
lisaksi Opetushallitus ja opettajien tydantajan
koulutoimi. Jos olisimme haastatelleet jonkin
toisen opetustoimen alaisuudessa toimivia
opettajia, olisivat tuloksemme saattaneet olla
nykyisestd poikkeavia. Mahdollinen jatkotut-
kimuksen aihe onkin opetushallinnon alueelli-
set erot ja eri tasojen tarkempi tarkastelu.

Tulkitsemme joka tapauksessa opettajien
nakemyksid opetuskdytinnostansi siten, ettd
opetushallinnon eri tasoilla riittda pohditta-
vaa: Mikd on nykyisessa koulussa ja opetus-
kaytannoissd toimivaa? Mika olisi ehdottomas-
ti muutettava? Mihin opettajien olisi tydssdan
syyta keskittya? Mihin he kykenevit sekd mita
yliopistollisen koulutuksen kédyneet kasvatus-
alan ammattilaiset pitavat tarpeellisena? Tutki-
musperustaisuuden toteutuminen tuntuu ole-
van sangen haastavaa, ja opettajien osaaminen
ei vaikuta paisevin monilta osin suotuisasti
kaytantoon. Pelkka korkeakoulutus, asiantun-
tijuus ja lahtokohtaisesti myonteinen suhtau-
tuminen tutkimukselliseen tydorientaatioon ei
takaa laadukasta opetusta tai tyossa viithtymis-
td. Tilannetta voisi verrata julkisen terveyden-
huollon tilaan: ei korkeasti koulutetut ja tun-
nustetun profession omaavat ladkaritkdan ole
tae toimivista terveyspalveluista, jollei heihin
luoteta ja tarjota resurssien lisdksi hyvid tyo-
oloja.

On selvdid, ettd opetushallinto kykenee
asettamaan opetuskaytdntod koskettavia ole-
tuksia ja suoranaisia vaatimuksia enemman
kuin opettajankoulutuskéytanto. Miké on sit-
ten ndiden kahden opetuskéytannon ulkopuo-
lisen kdytannon vélinen suhde madritellessdan
opetuskaytidntod ja siten opettajan ty6ta? Kuu-
luuko tutkimusperustaisen opettajan olla myos
muutosmyonteinen? Pahimmassa tapauksessa
opettajankoulutus edellyttda opettajilta kate-
gorista uudistumista ja muutosmyonteisyytta
tutkimusperustaisuuden nimissd. Tama voi-
si tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opettajan-
koulutus ei kommentoi tai tarkastele kriitti-
sesti koulutuspoliittisia tai opetushallinnon re-
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formeja,vaan pikemminkin legitimoi ne anta-
malla uudistuksille akateemisen hyviksynnén
ja olettaa samalla opettajakunnan hyviksyvin
ehdotukset. (Simola 2015, 82-84, 119, 128.)

Tutkimuksemme pohjalta esitimme seuraa-
vaa opettajankoulutukselle: sen tulee itsendi-
send kaytantond pohtia realistisesti sitd, mi-
ten se madrittelee tuleville opettajille tutkimus-
perustaisuuden merkitystéd ja mahdollisuuksia
opetuskdytdnnon haastavassa kaytantoarkki-
tehtuurissa. Tama edellyttdd tutkimuksemme
mukaan parempaa ymmarrysti opetuskaytin-
non todellisuudesta. Yksi kdytdnnon ratkaisu
on se, ettd tutkimusperustaisuutta opetetaan
nykyistd konkreettisemmin, esimerkiksi eri-
laisissa tutkimustyOpajoissa, joissa opettajaksi
opiskelevia pyritddn sosiaalistamaan tutkimus-
perustaiseen toimintakulttuuriin (ks. esim. Af-
dal & Spernes 2018; Mikkila-Erdmann & Iis-
kala 2020). Toiseksi olisi vakavasti pohditta-
va, tulisiko opettajien tdydennyskoulutuksen
olla nykyistd akateemisempaa ja tutkimuspai-
notteisempaa (ks. esim. Niemi ym. 2018). Yli-
opistojen sitoutuminen opettajien perus-, pe-
rehdyttdmis- ja tdydennyskoulutuksen uudis-
tamiseen estdisi tutkimusperustaisen ajattelun
ja toiminnan katkeamisen opettajankoulutuk-
sesta valmistumisen jalkeen. Opetustoimi voi-
si puolestaan vahvistaa tutkimusperustaisuutta
varaamalla sille riittdvid resursseja tydaikaan.
Systemaattisesti toteutettuna tima edellyttaisi
muutoksia virkaehtosopimukseen sekd opet-
tajien tyajan kohdentamisen tarkempaa méa-
rittelya.

Vaikka haastattelemamme opettajat olivat
erittdin kriittisid ja halusivat myos merkittavid
muutoksia opettajankoulutuksen tavoitteisiin
ja sisdltoon, luottivat opettajat suomalaiseen
opettajankoulutukseen ja myds sen keskeiseen
ajatukseen tutkimusperustaisuudesta. Oman
arviomme mukaan haastateltavaksemme pai-
tyi tavanomaista enemmén saamaansa koulu-
tusta ja tyotaan arvostavia opettajia. Oletuk-
semme ollessa oikeansuuntainen jaa pohdit-
tavaksi, kuinka kielteisesti tutkimusperustai-
suuteen tai ylipaatadn opettajankoulutukseen
suhtautuvat opettajat kokevat lahestymistavan
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merkityksen jokapdivéisessd opetustydssd, jos
se myotdmielistenkin keskuudessa koettiin
suhteellisen haastavaksi. Oman aineistomme
perusteella katsomme kuitenkin, ettd ilmais-
tulle luottamukselle on hyva rakentaa suoma-
laisen opettajankoulutuksen tutkimusperus-
taista tulevaisuutta.
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