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Mita on merkityksellinen kasvatustieteellinen
tieto ja miten sita voisi rakentaa
opettajankoulutuksessa?

Janne Sintti & Mikko Puustinen

Tarkastelemme artikkelissamme, mitd on merkityksellinen kasvatustieteellinen tieto
ja miten sitd voisi rakentaa opettajankoulutuksessa. Tutkimuksemme metodi on
kdsitteellinen analyysi. Tarkastelemme Basil Bernsteinin (2000) esittdmid tiedon
muotoja ja diskursseja koskevia teoreettisia nikokulmia, joiden avulla analysoimme
kasvatustieteellisen tiedon rakentuneisuutta ja sosiaalista jdrjestdytymistd. Paikal-
listamme suomalaisen opettajankoulutuksen integroivaan traditioon, jolle olennais-
ta on pyrkid yhdistimddn kasvatuksen teoreettinen ja kdytinnéllinen tarkastelu.
Analysoimme niitd seikkoja, jotka edistivdt tai estdvit merkityksellisen tiedon
(powerful knowledge) syntymistd suomalaisen opettajankoulutuksen kontekstissa.
Péddymme esittimddn, ettd opettajankoulutuksessa tuleville opettajille rakennettai-
siin sellaista merkityksellistd tietoa (powerful knowledge), joka ei pelkdstdidn auta
ymmdrtimddn kasvatuksen monimuotoisuutta, mutta jonka avulla paljastuu myos
kasvatuksellisten intressien ja ilmidoiden mahdollinen ristiriitaisuus, ideologisuus ja
kontekstuaalisuus. Argumentoimme, ettd pelkkd kokemuspohjainen kasvatusta kos-
keva arkitieto ei riitd merkityksellisen kasvatustieteellisen tiedon edellytykseksi.
Myds kasvatustieteellisen tiedon rakentumisen ehtoja ja erilaisia lihestymistapoja
on syytd esitelld opettajankoulutuksessa.

Johdanto

Suomalaisen opettajankoulutuksen akateemisuus ja tutkimusperustaisuus on usein toistettu
lahtokohta. Tavoitteena on se, ettd kasvatustieteellinen tieto nivoutuu osaksi opettajankou-
lutuksen yliopistollista toimintakulttuuria. Myos kidytdnnon opetustyotd tekevin opettajan
tietoperustan sanotaan perustuvan péadsadntdisesti kasvatustieteeseen, toisinaan myos kas-
vatuspsykologiaan tai vastaavaan kéyttdytymistieteelliseen oppiaineeseen.

Suomalaisella koulutuksella on sangen laaja autonomia (Kalenius, 2023, s. 41-43). Se
on tarkoittanut myds opettajankoulutuksen ja opettajan tyon tutkimusperustaisuuden seké
tutkitun tiedon merkityksen korostamista (Furuhagen ym., 2019; Sitomaniemi-San, 2015;
Séntti ym., 2018.). Vaikka opettajankoulutusta sdddelldén muuta yliopistollista koulutusta
enemmén (Valtioneuvoston asetus 794/2004), poikkeaa Suomen tilanne merkittavisti esi-
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merkiksi Iso-Britanniasta tai Ruotsista, joissa opettajankoulutuksen ohjaus on ollut viime
vuosikymmenini erittdin valtiojohtoista (Furlong, 2013, s. 61; Furuhagen ym., 2019; Whit-
ty, 2014). Voimakkaan valtiollisen ohjauksen on katsottu yleensd muodostavan vastakoh-
dan akateemiselle tiedeléhtdiselle ja sithen mahdollisesti kytkeytyvin profession itsesdéte-
lyyn perustuvalle ldhestymistavalle (Barrett & Hordern, 2021).

Tutkimusperustaisen opettajankoulutuksen ja siithen kytkeytyvin kasvatustieteellisen
tiedon toteutumista varsinaisessa opettajan tydssa on tutkittu sangen vahan (ks. esim. Kan-
sanen, 2014), vaikka opettajankoulutuksen ja opettajien ammatillisen kehittymisen kannalta
olisi olennaista tutkia kasvatustieteellisen tiedon merkitystd opetustydssd. Se kuitenkin tie-
detédn, ettd vaikka kasvatustiedetti pddaineenaan lukeneet luokanopettajat ndyttaisivét paa-
sddntOisesti arvostavansa saamaansa yliopistollista koulutusta, vaikuttaa kasvatustieteelli-
nen tieto opetustyon niakokulmasta kaukaiselta ja toisinaan myds eparelevantilta (ks. esim.
Heikkinen ym., 2015; Koski ym., 2023; Nikkola ym., 2019; Séntti ym., 2023). Késitys
opettajan tydsséd tarvittavasta tiedosta kytkeytyy kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen
liséksi my0s opettajan professionaaliseen perustaan, mika herdttdd osaltaan poliittisia into-
himoja: opettajan ty6td médrittelevd tieto liittyy myds sithen, mitd pidetdédn yhteiskunnan
toimivuuden ja tulevaisuuden kannalta keskeisend ja arvokkaana. (Furlong, 2013, s. 11;
Furuhagen ym., 2019.)

Kuten John Furlong (2013, s. 110) on todennut, se mikd vaikuttaa kouluun, vaikuttaa
my0s opettajankoulutukseen. Siten tarkastelemme opettajankoulutuksen rinnalla hyvin
yleiselld tasolla opetusty6td koulussa tiedostaen samalla sen, ettd luokanopettajien tydssddn
tarvitsema tieto rakentuu eri tieteenalojen varaan ja voi poiketa merkittdvistikin aineen-
opettajien tiedosta. Samoin ndiden opettajaryhmien koulutus poikkeaa toisistaan merkitté-
visti. Tutkimuskysymyksemme on: mitd on merkityksellinen kasvatustieteellinen tieto ja
miten opettajankoulutus voi edistidéd sen rakentumista?

Tutkimuksemme metodi on késitteellinen analyysi, jonka ldhtokohdan muodostavat
Basil Bernsteinin (1999, 2000) laajasti siteeratut ndkemykset tiedon muodoista ja niiden
taustalla vaikuttavista diskursseista. Bernsteinin ohella teoreettisen analyysimme perustan
muodostavat tutkimukset (ks. esim. Barrett & Hordern, 2021; Furlong & Whitty, 2017;
Hordern, 2017, 2018), joissa Bernsteinin varsin yleiselld tasolla liikkuvaa ja niin sanottuun
sosiaaliseen realismiin kytkeytyvad ajattelua on sovellettu kasvatustieteellisen tiedon ana-
lyysiin. Tukeudumme erityisesti merkityksellisen tiedon (powerful knowledge) késittee-
seen.

Merkityksellinen tieto

Merkityksellinen tieto on Michael Youngin ja Johan Mullerin tunnetuksi tekemi kisite,
joka esiintyi ensimmdisen kerran painettuna Leesa Wheelahanin tekstissd (2007; ks. myds
Muller, 2022). Méiritelmaillisesti powerful knowledge on (i) tieteenalojen tuottamaa eri-
koistunutta tietoa, joka (ii) rakentuu systemaattisten késitteiden varaan ja (iii) eroaa henki-
lokohtaiseen kokemukseen perustuvasta ja kontekstisidonnaisesta arkitiedosta; néin se
mahdollistaa vallitsevien totuuksien kyseenalaistamisen ja uusien vaihtoehtojen kuvittelun
(Young, 2014). Pyrkimyksené ei ole kuitenkaan sivuuttaa oppijoiden arkitietoa, vaan tarjota
kokemusten késittelyyn tieteenalojen kisitteitd. Toisaalta annettujen totuuksien kyseen-
alaistaminen edellyttdd ymmaérrysti tiedon tuottamisen tavoista, mikd mahdollistaa esitetty-
jen argumenttien arvioinnin (Puustinen & Khawaja, 2021). Merkityksellisté tietoa voisikin
kuvata uskottavaksi ja luotettavaksi tiedoksi, joka kertoo jotain totuudellista meistd ihmi-
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sistd ja ympdrillimme olevasta maailmasta, mutta joka on kuitenkin jatkuvasti uudelleen-
tarkastelun, -tulkinnan ja kritisoinnin kohteena. Merkitykselliselld tiedolla tulisi olla myds
kykyé selittdd ilmiditd yleiselld tasolla. Sen tulisi siten omata jotain yksilon kokemuksen ja
yksittdisten tilanteiden ylittdvaa.

Powerful knowledge on kddnnetty suomeksi useilla tavoilla (ks. Lindén ym., 2016; Nie-
meld, 2021). Useimmiten kaytetty kddnnos lienee merkityksellinen tieto tai sanapari merki-
tyksellinen ja vaikuttava tieto, mutta perusteltuja ehdotuksia ovat myos vahva tieto, valtaut-
tava tieto, vaikuttava tieto ja voimallinen tietdmys. Mikdén kdannos ei tavoita kaikkia alku-
perdisen kisitteen vivahteita. Merkityksellinen tavoittaa hyvin sen ldhtokohdan, ettei mika
tahansa fakta ole tietoa (Muller & Young, 2019). Myo6s vahva tieto korostaa alkuperdisen
termin (tiedon) voimaa, mutta ei suoraan tavoita tiedon mahdollistamaa toimijuutta, johon
esimerkiksi vaikuttava ja valtauttava viittaavat. Toimijuus tulee esiin sanaparissa merkityk-
sellinen ja vaikuttava, joka on kuitenkin kielellisesti kompeld. Valtauttava (tieto) ja voimal-
linen tietdmys puolestaan tuntuvat suomeksi pitdvin sisillaén tieteen ulkopuolelle kurkotta-
via vivahteita.

Téssd artikkelissa kdytdmme suomennosta merkityksellinen tieto. Katsomme merkityk-
sellisen tavoittavan késitteen powerful knowledge keskeiset ulottuvuudet: Se on yhtddltd
tieteenalan kannalta relevanttia, eli se mahdollistaa kontekstista irrottautumisen, perustellun
kyseenalaistamisen ja toisin ndkemisen. Toisaalta se on merkityksellistd yksilon kannalta,
eli se mahdollistaa toimijuuden ja powerful knowledgen yhdeksi vastakohdaksi ndhdyn val-
taa pitdvien tiedon (the knowledge of the powerful) kyseenalaistamisen (Muller & Young,
2019). Néin médriteltynd merkityksellinen tieto pitdé sisdllddn vahvan, valtauttavan ja voi-
makkaan elementteja eikd tarvitse parikseen sanaa vaikuttava.

Kayttimdamme merkityksellisen kasvatustieteellisen tiedon késite ammentaa Youngin ja
Mullerin geneerisen médritelméan lisdksi englanninkielisistd kédsitteistd powerful disciplina-
ry knowledge, powerful educational knowledge ja powerful professional knowledge (ks.
Furlong & Whitty, 2017; Hordern, 2018; Puustinen, 2022). Termid powerful disciplinary
knowledge on kiytetty ainedidaktisessa tutkimuksessa korostamaan oppiaineen taustatie-
teen olennaisuutta merkityksellisen tiedon kannalta. Opettajankoulutuksen kontekstissa se
muistuttaa erityisesti kasvatustieteen roolista. Powerful educational knowledge viittaa kas-
vatusta ja koulusta koskevaan merkitykselliseen tietoon, kun taas powerful professional
knowledge nimensd mukaisesti merkitykselliseen ammatilliseen tietoon. Koska analyysim-
me kohteena on opettajankoulutus ja vilillisesti opettajan tyd, voi kahden viimeksi maini-
tun ajatella viittaavan samaan asiaan. Edelld hahmottelemamme maéérittelyt on tehty tdmén
artikkelin johdonmukaisuutta varten, ja erityisesti kasitteen powerful knowledge suomen-
nos vaatii vield lisdé analyyttista pohdintaa.

Sue Clegg (2015) tarkastelee merkityksellisté tietoa korkeakoulutuksen kentdlld. Hanen
mukaansa eri tieteenalojen keskuudessa padsy merkitykselliseen tietoon vaihtelee merkitté -
visti, mikd puolestaan voi vaarantaa abstraktin ajattelun kehittymisen seké tasa-arvoisen
osallistumisen yhteiskunnalliseen toimintaan. Erilaisuuden taustalla vaikuttavat tieteenalo-
jen omat traditiot, mutta viime kaddessi kyse on siitd, kenelld on valta pé&ttdd opetusohjel-
mien sisdlloistd ja koulutuksen tehtévisti, ja siitd, mikd ndhdddn arvokkaana tietona (ks.
my0s Annala ym., 2019; Lindén ym., 2016; Wheelahan, 2010, s. 19). Verrattaessa korkea-
koulutuksen opetussuunnitelmia nékyy, kuinka erilaisissa tyotehtdvissa tarvittavista kompe-
tensseista on muodostunut merkittdva korkeakoulututkintojen siséltdjd ja lihestymistapoja
maédritteleva tekija. Osaamisperustaisuus on vihitellen korvannut tiedonalakohtaisia sisalto-
jé ja tietoperustaisuutta. (Annala ym., 2019.)
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Youngin (2013) mukaan osaamisperustaisen ldhestymistavan korostaessa yksilo- ja kon-
tekstilahtoisyyttd sekd kokemuksellisuutta ohenee samalla tiedeldhtdinen rakenteita tarkas-
televa historiallis-yhteiskunnallinen analyysi. Keskiossi ei ole korkeakouluopiskelijan suh-
de tietoon, vaan hdanen omiin kokemuksiinsa, asennoitumisiinsa seka kulloiseenkin tilantee-
seen. Gert Biesta (2012) kuvaa samaa ilmidtd Youngia laajemmassa kasvatuskontekstissa
kasitteilld learnification ja new language of learning. Biestan mukaan oppimispainotteinen
diskurssi korostaessaan oppimista vaikenee koulutusinstituutioissa toteutuvasta kasvatuk-
sesta, koulutuksesta sekd opetuksesta ja nostaa keskioon yksilon ja tdméin oppimistarpeet.
Suomalaiseen opettajankoulutukseen nédiden kehityskulkujen on néhty heijastuneen dekon-
tekstualisaationa ja kokemuspohjaisten kdyttoteorioiden rakentamisena osana koulutusta.
(Puustinen ym., 2022.)

Merkityksellistd tietoa kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen kontekstissa pohtinut
Jim Hordern (2018, 2021) perddnkuuluttaa opettajankoulutukselta sellaisen ymmaérryksen
rakentamista, joka edistdd koulutuksen tarkastelua yhteiskunnallisena systeemini. Namé
rakenteelliset seikat vaikuttavat lukemattomin tavoin myds yksittdisen opettajan toiminnan
mahdollisuuksiin ja rajoihin sekd koulussa opittavien tietojen ja taitojen rakentumiseen osa-
na yhteiskunnallisia prosesseja, kuten opetussuunnitelmien laatimista. Liséksi merkityksel-
lisen tiedon tarkastelussa on syytd ottaa huomioon tiedon tuottamiseen liittyvét olosuhteet
ja traditiot.

Kasvatustieteellisen tiedon episteemiset ja sosiaaliset sidokset

Kasvatustieteellisen tiedon tuotannossa on havaittavissa kieli- ja kulttuurisidonnaisia tradi-
tioita, joita tarkastelemme seuraavaksi tiedon rakentumisen ja sosiaalisen jérjestdytyneisyy -
den nikokulmista. Ne vaikuttavat siithen, miten tietoa tuotetaan, vilitetdén ja muokataan
seké perustellaan (Moore & Maton, 2001). Episteemisesséd ndkokulmassa tietoa tarkastel-
laan sen alkuperén, luonteen ja struktuurin ndkokulmasta. Siihen liittyvdt muun muassa
nidkemykset tieteenalakohtaisen tiedon muodostumisesta ja varmuudesta. Myds tiedonalo-
jen keskindiset suhteet ja tiedon hankintaan liittyvéit metodologiset pohdinnat ovat keskei-
sid episteemisessd tarkastelussa.

Tietoa ei kuitenkaan tuoteta tyhjidssd, ja siksi on tarkasteltava myds sosiaalisia tekijoité:
tieteen kaytintoja (julkaisut ja tiedottaminen), tiedon tuottamisen yhteisoja (yliopistot, tut-
kimuslaitokset) ja ylipddnsé kaikkia niitd seikkoja, jotka vaikuttavat instituutioiden tasolla
ndkemyksiin tiedosta. Kyse on siitd, kuka maéérittelee tiedon tuottamisen ja kdyttdmisen
kriteerejd (Furlong, 2013; Lawn & Furlong, 2009; Lindén ym., 2016). Kuvaamillamme
episteemisilld ja sosiaalisilla tekijoilld on yhteys: tiedon luonne liittyy tietoa tuottavan ja
hyodyntdvén profession statukseen. Siten kasvatustieteellisen tiedon voi olettaa vaikuttavan
my0s opettajan ammatin arvostukseen.

Bernstein (1999) puhuu kahdesta erillisestd diskurssista: tieteelle ominaisesta vertikaali-
sesta ja arkieldmaélle ldheisestd horisontaalisesta diskurssista, jotka edustavat erilaisia tie-
don muotoja (forms of knowledge). Vertikaaliselle diskurssille ominaisia ovat pitkalle eri-
koistuneet ja systemaattisesti rakentuneet abstraktit kisitteet, sanastot ja symboliset ele-
mentit sekd tiedon universaalius, jota kuvaamme jatkossa termilld systemaattinen tieto.
Horisontaalinen diskurssi on puolestaan kontekstiin sidottua, arkipdivdistd ja paikallista
sekd yleiseen jarkeilyyn perustuvaa, jolloin puhutaan niin sanotusta arkitiedosta. Syste-
maattinen tieto edustaa ikdén kuin ylospdin suuntautuvaa hierarkkisuutta, kumulatiivisuutta
ja esoteerisuutta sekd voimakasta erikoistumista, kun taas arkitiedolla viitataan laajasti
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levinneeseen ja periaatteessa kaikille kuuluvaan yleisesti ymmarrettyyn diskurssiin. (Berns-
tein, 1999; Hordern, 2017; Wheelahan, 2010, s. 20-24)

Bernsteinille tiedemaailmassa tuotettu ja kédytetty systemaattinen tieto jakautuu edelleen
hierarkkiseen ja horisontaaliseen tietorakenteeseen. Esimerkiksi fysiikalle ominaisia ovat
hierarkkiset tietorakenteet, joita kuvaa tiedon kumulatiivisuus ja todistettavuus. Horisontaa-
liset tictorakenteet ovat puolestaan tyypillisid esimerkiksi sosiologialle ja taloustieteille
(Bernstein, 2000, s. 157-160; ks. myds Wheelahan, 2010). Niille on ominaista monimuo-
toisuus ja vdhdisempi kumulatiivisuus, toisinaan myds suurempi avoimuus ulkopuolisille
vaikutteille ja erilaisille muotivirtauksille seké erilaiset kilpailevat teoriat ja selitysmallit
(ks. Becher, 1989). Tiedonrakenteiden avoimuus ja monimuotoisuus ei tarkoita systemaatti-
sen tiedon mahdottomuutta. Useissa humanistisissa ja yhteiskuntatieteissé tiedon erikoistu-
neisuutta ja yleistettdvyyttd médrittavat tiedon koherentti ja systemaattinen rakenne ja kéy-
tetyn “kieliopin” (grammar) vahvuus (Bernstein, 2000, s. 163—166). Niin Bernstein kuin
Muller ja Young (2019) katsovat, ettd merkityksellinen tieto voi rakentua horisontaalisten
tietorakenteiden varaan, jos edelld mainitut ehdot tayttyvit (ks. myos Annala, 2022).

Kasvatustieteessd voidaan siis tuottaa systemaattista tietoa, vaikka kasvatus on arvosi-
donnaista seké poliittisia ja sosiaalisia pyrkimyksiéd heijastelevaa. Haasteena on kuitenkin
se, ettd tietoon kytkeytyvét helposti tutkijan omat arvostukset ja toisaalta kontekstisidon-
naisuus. Viime kédessd kyse on siité, kuka asiaa tarkastelee ja miten hén kykenee vakuutta-
maan muut keskusteluun osallistuvat. Siten tutkimuksen vakuuttavuus voi ndyttiytyé
pikemminkin uskottavana argumentointina kuin kiistattomina faktoina, jotka esimerkiksi
tiedeyhteiso voisi hyvéksyé ilman merkittdvid varauksia. Tdma on yksi tekijé, joka erottaa
heikon kieliopin vahvasta (Moore & Maton, 2001; Wheelahan, 2010, s. 23).

Tutkimustulosten poliittisuus ja ideologisuus ovat kasvatustieteen ohella ominaisia
my0s historia- ja yhteiskuntatieteille. Kasvatustieteen voimakas kytkeytyminen opettajan-
koulutukseen ja opettajan professioon sekd mahdolliset opetustyon kaytintoon liittyvét
odotukset asettavat lisdksi omat erityiset haasteensa (ks. esim. Biesta, 2011; Furlong, 2013;
Furlong & Whitty, 2017; Labaree, 2004), mikd osaltaan korostaa sosiaalisen nidkdkulman
merkitystd. Sosiaalisessa ldhestymistavassa kasvatustieteellinen tieto asettuu suhteessa
kéyttdjiin ja vallitseviin traditioihin. Furlong ja Whitty (2017) vertaavat aiempaan tutki-
mukseen tukeutuen kasvatustieteellisen tiedon traditioita seitseméssd maassa (Ranska, Sak-
sa, Latvia, Australia, Kiina, USA ja Iso-Britannia). Analyysi antaa sangen kattavan kuvan
paitsi kasvatustieteellisestd tiedosta eri konteksteissa myds nékymén tiedon sosiaaliseen
luonteeseen ja jarjestdytyneisyyteen. Tutkijat hahmottavat kolme traditiota: akateeminen
tiedon traditio, kdytannollisen tiedon traditio ja nditd yhdistédva integroitu tiedon traditio,
joita he kuvaavat Bernsteinin (2000) tiedon muotoja kuvaavilla kisitteilld singulaari (sin-
gular), alue (region) ja yleinen (generic).

Kenties selkein esimerkki akateemisesta ja singulaarista perinteestd selkeésti rajattuine
tutkimuskysymyksineen ja -kohteineen on saksalainen kasvatustieteellinen teoriatraditio
(Barrett & Hordern, 2021; Furlong & Whitty, 2017; Bernstein, 2000, s. 52). Sille on omi-
naista kasvatukseen liittyvén tiedon tuottaminen itseisarvoisena ilman ajatusta sen mahdol-
lisesta hyddynnettivyydestd esimerkiksi opetustydssd. Toinen singulaari kasvatustieteelli-
nen traditio muodostuu kasvatustieteen osa-alueista kasvatusfilosofiasta, -historiasta, -
sosiologiasta ja -psykologiasta (Furlong & Whitty, 2017). Tama kasvatustieteellinen yhdis-
telma on tyypillinen englannin- (foundations of education) ja ranskankielisissé (Sciences de
I’éducation) maissa. Periaatteessa ndiden neljan kasvatustieteellisen tiedonalan voisi katsoa
pikemminkin muodostavan kokoelman singulaareja eli alueen (Barrett & Hordern, 2021),
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mutta ne voidaan katsoa my0s riippumattomiksi paitsi omista emotieteistddn my0s toisis-
taan.

Vaikka kaksi singulaariksi nimettyé traditiota, saksankielinen ja angloamerikkalaisrans-
kalainen, ponnistavat kasvatuksellisten kysymysten erityisyydestd, niiden ldhtdkohdat,
kisitteet ja tietopohjat poikkeavat olennaisesti toisistaan (Biesta, 2011). Siten kyse on myds
kahden koulukunnan jannitteisestd tilasta, joka kiteytyy kysymykseen siitd, koostuuko kas-
vatustieteellinen tieto monitieteisestd ldhestymistavasta vai muodostaako kasvatustiede
jakamattoman, selkedsti singulaarisen ja omalakisen tieteenalansa (Labaree, 2017). Akatee-
miseen traditioon kuuluvat Furlongin ja Whittyn (2017; ks. myos Bernstein, 2000, s. 52)
mukaan singulaarien liséksi kasvatustieteelliset alueet (regions), joiden tutkimuskohde kas-
vatustieteissd saattaa olla rajattu esimerkiksi tutkimuskohteen (kuten elinikdinen oppimi-
nen) tai jonkin erityistehtdvén (kuten koulutuksen arviointi) mukaan. Siind missi edelld
mainittuja singulaareja edustavat akateemiset yhteisot voivat sangen itsendisesti maaritelld
kasvatustieteellisen tiedon kriteereitd ja toimia ilman tiivistd suhdetta kasvatuskayténtoihin,
on kasvatustieteen alueilla kytkentd myds kéytdnnon praktiikkaan tai johonkin yhteiskun-
nalliseen palvelutehtdvain (Hordern, 2017, 2018; Wheelahan, 2010, s. 18). Siten alueilla
tiedon kriteereiden maéirittelyyn osallistuvat akateemisen yhteison lisdksi muut tahot.
Alueet kuitenkin korostavat singulaarien tavoin tutkimuspohjaisuutta, miké oikeuttaa puhu-
maan akateemisesta tietotraditiosta.

Akateemisen tietotradition vastinparina ndyttdytyy kaytdnnéllisen tiedon traditio. Tél-
16in pyritdén tuottamaan tietoa ja mahdollisesti myds kéytdnnon ratkaisuja esimerkiksi ope-
tushallinnon tarpeisiin tai kdytdnnon kasvatustilanteisiin (Furlong & Whitty, 2017; Hor-
dern, 2018). Kyse on geneerisesti (generic) tiedon muodosta, jossa ensisijaisena tiedon kri-
teerind ovat kdytdnnoéllisyys ja hyddyllisyys tiedepohjaisten kriteerien sijaan (Bernstein,
2000, s. 53). Tutkimuksellisuus tai teoreettisuus eivit ole poissuljettuja, mutta taustalla ei
ole singulaarien ja alueiden edellyttimad valttdmétontd kytkentdd tutkimusperustaisuuteen.
Kéaytinnollisen tiedon tradition taustalla on ndhtdvissd lukuisia suuntauksia kuten Andy
Hargreavesin edustama ndkemys opettajakunnasta verkostoituneena ja ammatillista tietoa
tuottavana ja jakavana ryhmind sekd Lawrence Stenhousen lanseeraama opettaja tutkijana -
liike (Barrett & Hordern, 2021; Beach & Bagley, 2013; Furlong & Whitty, 2017).

Tony Becher (1989) puhuu puhtaista (pure) ja soveltavista (applied) tieteisti tai tiedosta
(ks. my6s Hordern, 2018; Labaree, 1998). Siind missd soveltavassa tiedossa etsitddn hyo-
dynnettdvad ja sovellettavaa tietoa esimerkiksi jonkun ammattikdytinteen tarpeisiin, pyrkii
puhdas tiedonmuodostus olemaan ylikontekstuaalista ja universaalia. Olennaista voi olla
my0s tiedon tuottaminen itseisarvoisena tehtdvand. Bernsteinin (1999, 2000) ajatteluun rin-
nastaen puhdas tieto on todenndkoisintd singulaarisessa akateemisen tradition mukaisessa
tiedonmuodostuksessa, joka on usein vertikaalisen diskurssin eli systemaattisen tiedon
mukaista, kun taas soveltava tieto viittaa geneeriseen ja praktiseen traditioon, ja mahdolli-
sesti my0s horisontaalisen eli arkitiedon suuntaan.

Labaree (1998) on Bernsteinista poiketen pohtinut tiedon muodostumisen sosiaalisia
seurauksia kasvatustieteellisessd ja erityisesti opettajankoulutuksen kontekstissa. Hanen
nidkemyksissddn on kuitenkin havaittavissa selkeitd yhtymékohtia Bernsteinin ajatteluun.
Lisdksi han tukeutuu Becherin (1989) ndkemyksiin tieteenaloista. Labareen mukaan kovas-
sa ja puhtaassa traditiossa kumulatiivinen ja hierarkkisesti syntynyt tieto muodostaa urbaa-
nin ja vertikaalisesti virittyneen ympériston, jonka rakennelmat eli tietorakenteet ovat kor-
keita, néyttivid ja saattavat vaikuttaa maallikosta luoksepddseméttomiltd. Alan noviisinkin
tidytyy tuntea yleisesti hyviksytyt tiedon perusteet ja alansa kaanon edetéikseen niiden aka-
teemisten pilvenpiirtdjien ylempiin kerroksiin. Sen sijaan pehmeéssi ja soveltavassa tradi-
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tiossa kyse on pikemmin matalien puutalojen muodostamasta ruraalista ja laajalle levittdy -
tyneestd horisontaalisesta vyohykkeestd, jonka kussakin asumuksessa vallitsee oma néke-
mys tiedosta ja joka on suhteellisen helposti kyseenalaistettavissa viereisestd rakennukses-
ta. Téssd tilanteessa yhteistd kumulatiivista ymmaérrystd ei péadse vélttdmittd muodostu-
maan. Maallikollekin on suhteellisen helppoa astua matalaan rakennukseen kertoakseen
oma mielipiteensa.

Labaree (2008) nikee kasvatustieteen pddsdintdisesti soveltavana ja pehmeéni tieteend.
pohtivan ensisijaisesti kdytdnnollisid kysymyksié, joita opetus- ja kasvatusmaailma heille
asettaa vailla mahdollisuutta tutkia intellektuaalisia ja kasvatustieteen omista 1&htokohdista
nousevia kysymyksid. Vaikka kasvatustieteessd etenkin opettajankoulutukseen kytkeyty-
neend onkin usein havaittavissa varsin selvd yhteys vallitsevaan opetuskdytintoon tai
poliittiseen padtoksentekoon (Furlong, 2013, s. 67), kertoo Labareen ndkemys pikemmin-
kin kasvatustieteellisen tiedon paikallisista tuotanto-oloista ja sille asetetuista mahdollisista
kaytannon sovelluksiin liittyvistd odotuksista kuin kasvatustieteen luonteesta sindlldén.
Labareen nikemys osoittaa kuitenkin sen, kuinka tiedon luonteeseen ja rakentuneisuuteen
liittyvat tekijat on syytd erottaa mahdollisista sosiaalisista seuraamuksista (Wheelahan,
2010, s. 23).

Suomalainen opettajankoulutus kasvatustieteellisen tiedon rakentajana

Akateeminen ja kdytdnnollinen tiedon traditio esiintyvét harvoin puhtaina. Lisdksi niiden
vilimaastoon sijoittuu integroiva tiedon traditio (Furlong & Whitty, 2017). Suomalainen
opettajankoulutus on téstd esimerkki pyrkiessddn eksplisiittisesti tavoittelemaan teorian ja
kaytannon yhteyttd (Furuhagen ym., 2019; Sitomaniemi-San, 2015; Séntti ym., 2018). Suo-
malaista opettajankoulutusta kuvataan usein kansainvilisesti erityisend, koska se korostaa
opintojen alusta asti kasvatustieteellisen tiedon yhteyttad kdytantoon esimerkiksi yliopistol-
listen harjoittelukoulujen avulla (Kansanen, 2014). Nykyisen opettajankoulutuksen raken-
teet ja opettajankouluttajien akateeminen koulutustaso sekd toiminnan tutkimuspohjaisuus
muistuttavat mitd tahansa muuta yliopistollista oppiainetta (Santti ym., 2014).

Suomessa on korostettu kasvatustieteen merkitystd my0s varsinaisessa opetustydssé.
Opettajankoulutuksen tavoitteena on ollut tuottaa opettajia, jotka hyodyntavét tutkimuspe-
rustaista tietoa tyOssdén ja tutkivat itse omaa praktiikkaansa (Niemi, 2012; Westbury ym.,
2005) sekd kykenevét ratkomaan jokapdivéisessd tyOssddn kohtaamiaan ongelmia hankki-
mansa tiedon avulla (Kansanen, 2003). Téta tukee se, ettd Suomessa opettajilta edellytetdan
paidsiintoisesti maisteritasoista tutkintoa.

Niéyttiisi siltd, ettd suomalainen opettajankoulutus on ratkaissut kasvatustieteen ikuisen
haasteen (Darling-Hammond, 2006; Labaree, 2017; Santti ym., 2018): se on onnistunut
yhdistdmé&én yliopiston luentosaleissa opetetun kasvatustieteellisen tiedon luokkahuoneissa
tehtyyn jokapdiviiseen opetustyohon. Jos lahtokohtana pidetddn sité, etté tieteellinen tieto
on merkityksellisen tiedon vilttdiméaton rakennuspalikka, voidaan sanoa, ettd suomalainen
opettajankoulutus on pyrkinyt vakuuttamaan epdilijanséd tukeutumalla selkeésti kasvatustie-
teelliseen akateemiseen traditioon.

Lahtokohtaisesti integroiva malli saattaa kuulostaa perustellulta ratkaisulta déripdiden
vilissd. Integroiva malli ei kuitenkaan ole ongelmaton. Puhtaasti teoreettisessa traditiossa
voidaan pohtia kasvatuksen luonnetta ja tuottaa tietoa akateemisiin tarkoituksiin vailla
huolta tiedon soveltuvuudesta kdytdnnon kasvatustilanteisiin. Kaytdnnollisessé traditiossa
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taas voidaan keskittyd siithen, mikd on kdytdnndssé toimivaa, ja teoreettista 1dhestymistapaa
ja tutkimustietoa otetaan mukaan, mikili se palvelee kéytdnndllisid tarpeita. Integroivan
mallin kylkidisind tulee opettajankoulutukselle haastava tuplasidos: samaan aikaan tulisi
tuottaa massamuotoisesti opettajia ja huolehtia korkeatasoisesta kansainvilisestd tutkimuk-
sesta.

Opettajankoulutuksen ldhtokohta Suomessa on ollut, ettd opettajilla tulee olla péadsy
monipuoliseen ja perusteltuun tietoon. Kasvatustieteellisen tiedon kytkeminen opettajan
tyohon ja statukseen onkin ollut merkittdvd suomalainen projekti, jossa opettajien laaja
autonomia ja korkea koulutusaste ovat vahvistaneet toisiaan (Kalenius, 2023; Santti ym.,
2018; Westbury ym., 2005). Vaikka suomalaisella opettajankoulutuksella on lahtdkohtai-
sesti ollut poikkeuksellisen hyvit mahdollisuudet tuottaa merkityksellistd kasvatustieteel-
listé tietoa, voidaan esittdd myds vasta-argumentteja.

Bernsteinin (2000, s. 161) mukaan horisontaalista tietorakennetta luonnehtii niin kutsut-
tu segmenttisyys (ks. myds Wheelahan, 2010, s. 22). Yhdessi segmentissé tuotettu tai opit-
tu tieto ei valttimattd kytkeydy toisen segmentin tictoon. TAma4 ei estd systemaattista tietoa
luovien tietorakenteiden syntymistd, mutta niisti saattaa kuitenkin muodostua rinnakkaisia,
mahdollisesti jopa ristiriitaisia ja késitteistoltddn eriytyneitd. Tdmad pétee myods suomalai-
seen opettajankoulutukseen: opettajankouluttajat katsovat kasvatuksen ilmiditi useista teo-
reettisista ja empiirisistd ikkunoista, jotka eivit vélttdmattd keskustele keskendédn. Yhteises-
ti jaettua ja ymmarrettyd kielioppia ja systematiikkaa on tilldin vaikeampi rakentaa.

Hordern (2018, s. 795; ks. myds Whitty, 2006; Furlong, 2013) katsoo kasvatustieteelli-
sen tiedon olevan ldhtokohtaisesti monimuotoista — ellei jopa ristiriitaista. Kasvatustieteel -
listéd tietoa voikin pitdd epistemologisesti heikohkona. Liséksi opettajankoulutuksessa tie-
teellinen tieto kytkeytyy opetustyohon. Mukaan tulee esimerkiksi opetushallinnon, arvojen
ja ideologioiden sekd taloudellisten pddmddrien myd6td ulkoisia vaikutteita, jotka voivat
entisestdiin sekoittaa tiede- ja tietoperustaa (Hordern, 2018; Labaree, 1998; ks. myds Berns-
tein, 2000). Tadma asetelma muodostaa Bernsteinin ajattelun toisen keskeisen juonteen: tie-
don muuntumisen koulutuksen pedagogisissa prosesseissa. Tétd hin kuvaa kasitteilld peda-
gogisaatio ja pedagoginen muunnin (pedagogic device) ja nimittdd “kamppailuksi vallasta
saddelld tietoisuutta” (Bernstein, 2000, s. 38; suomalaisessa kontekstissa ks. Puustinen &
Rantala, 2023). Opettajankoulutus muodostaa osan tdmin kamppailun kentistd, samoin
kuin opetussuunnitelmien kaltainen koulutusta koskeva séétely ja oppimateriaali.

Suomalaisessa tutkimuksessa on laajasti tuotu esiin opettajien ja koululaitoksen lojaali
suhde valtioon (esim. Vuorikoski & Réisénen, 2010), ja opettajankoulutuksen on néhty toi-
mineen virallisen politiikkan ja koulun opetussuunnitelmien legitimoijana (Simola ym.,
2015). Esimerkiksi Virri (2006, s. 196—197) tulkitsee, ettd opettajankoulutus on perintei-
sesti suhtautunut tilanteeseen kuin tilanteeseen isdnmaallisena velvollisuutena ja ollut
uskollinen kulloisenkin ajan koulutuspolitiikalle”. Lojaali valtiosuhde on suonut toisaalta
opettajankoulutukselle rauhan toteuttaa tutkimusperustaisuutta ja tieteellisesti uskottavaa
kasvatustiedettd ilman poliittis-ideologista ohjausta; toisaalta se on ohentanut yhteyksia
koulutuksen yhteiskunnallisiin kysymyksiin (Simola ym., 2015b; Santti ym., 2018; Puusti-
nen ym., 2022).

Hannu Simola (2015a, s. 31-34, 2015b) maéirittdd dekontekstualisaation 1970-luvulta
alkaneeksi prosessiksi, jossa sosiaalisesti, historiallisesti ja institutionaalisesti painottunut
koulun reunaehtoja korostava diskurssi on véistynyt psykologisoivan ja yksilollistavén tar-
kastelutavan lisddntymisen seurauksena (ks. myos Hordern, 2018, 2021). Yhteiskunnallisen
ja institutionaalisen 1dhestymistavan hiipuminen on johtanut opettajankoulutuksen valitté-
min koulutusta koskevan tiedon kapeutumiseen (Puustinen ym., 2022).
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Sosiohistoriallisen kontekstin oheneminen heijastunee myos siihen, millaisia vaikutuksia
kasvatustieteelliselld tiedolla on opetustyohon. Néyttid siltéd, ettd kasvatustieteellinen tieto
ei tavoita opetustyon yhteiskunnallista ja kdytdnnollistd kontekstia siten kuin julkilausutusti
on toivottu. (Puustinen ym., 2022; Koski ym., 2023; Santti ym., 2023.) Kontekstin katoa-
minen opettajankoulutuksessa voi johtaa tieteellisen tiedon sivuuttamiseen opetustydssi ja
kokemuspohjaisen arkitiedon roolin kasvuun opettajien tekemissé ratkaisuissa (Puustinen
ym., 2022). Bernsteinin termein opetustyotd ohjaa tilldin horisontaalinen diskurssi eli arki-
tieto tai mahdollisesti yhdistelma arkitietoa ja horisontaalisen tietorakenteen heikkoa kieli-
oppia. Téllainen ammatillinen kieli ja tietoperusta ei mahdollista merkityksellisen tiedon
syntymisté.

Kouluun liittyvét muutokset heijastuvat usein my0ds opettajankoulutukseen (Furlong,
2013, s. 110). Esimerkiksi digitalisaation varsin kritiikiton vastaanotto yleissivistdvéissi
koulutuksessa ja opettajankoulutuksessa (Annala, 2023; Séntti ym., 2021) on esimerkki
ilmidsté, jossa ajanmukaisuuden nimissé on haluttu reagoida muutospaineisiin pohtimatta
vaadittujen muutosten sopivuutta koulun tai opettajankoulutuksen rakenteisiin tai tutkittuun
tietoon (Séntti ym., 2023). Yhtend opettajankoulutuksen valtiolojaliteetin ilmentdjénd voi-
kin pitéé sitd, miten nopeasti ulkopuolelta tulleisiin vaateisiin on vastattu.

Eréds kasvatustieteellisen tiedon ja kasvatuksen ilmididen vilistd suhdetta muuttava tren-
di on korkeakoulutuksen opetussuunnitelmissa ilmenevé tiedeperustan korvautuminen kay-
tanto- ja tyoeldmailahtoisyydelld (Annala ym., 2019; Young, 2013). Opettajankoulutuksen
kontekstissa tdma kehityskulku nékyy esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministerién vuonna
2016 asettaman Opettajankoulutusfoorumin kahdessa julkaisussa (OKM, 2016; OKM,
2022). Opettajankoulutusfoorumi esittdd toiveensa siitd, ettd Suomessa olisi myos tulevai-
suudessa maailman paras koulutusjirjestelmi. Opettajiin ja opettajaksi opiskeleviin halu-
taan valaa rohkeutta, motivaatiota, luovuutta ja uteliaisuutta. N&in korostetaan, kuinka
motivaatio ja oikea asennoituminen ovat ensisijaisia (vastaavista kansainvalisistd kehitys-
kuluista ks. Young, 2013). Opettajankoulutusfoorumi korostaa opettajan tydssd vaadittavaa
osaamista. Opettajan oletetut osaamisalueet liittyvdt muun muassa kestdvyyteen, vuorovai-
kutukseen, opetussuunnitelmaan, arvoihin ja digitaalisuuteen. Osaamisen taustalla mahdol-
lisesti oleva kasvatustieteellinen tieto ei ndy: foorumin jalkimmaiisessd julkaisussa (OKM,
2022) kasvatustiedetti ei mainita kertaakaan, ja ensimmaéisessd (OKM, 2016) se tuodaan
esiin ldhinnd opetustyon soveltamiseen ja kdytdntoon liittyvand elementtina.

Osaamiseen sekd kompetenssien tunnistamiseen ja tuottamiseen liittyvd puhetapa on
aiemmin kuulunut 1dhinnd ammatilliseen koulutukseen (ks. esim. Pietild & Lappalainen,
2023). Diskurssissa painottuvat usein koulutuksen ulkopuolisten tahojen, kuten tyéeldmén
ja elinkeinoeldmain intressit (Annala, 2023; Lindén ym., 2016). Annala kollegoineen (2019)
kuvaa malliin liittyvié riskeja. Ensinnékin opiskelijoilta oletetaan kayttdytymiseen, osaami-
seen ja oppimiseen liittyvid etukdteen lukittuja suhtautumistapoja. Toiseksi opetussuunni-
telman yksityiskohtaiset linjaukset estdvdt korkeakouluopettajien mahdollisuuksia itsendi-
seen pedagogiseen paitdksentekoon. Piiloon saattaa jadda se, kuinka tutkimuksellisuuden
nimissd saadaan samalla ujutettua hallinnan ja kontrollin ilmapiirid niin opettajien kuin
opettajaksi opiskelevien ajatteluun ja toimintaan.
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Merkityksellinen kasvatustieteellinen tieto — mité se voisi olla ja mité se edellyttii
opettajankoulutukselta?

Hordern (2018; ks. myds Whitty, 2006) esittdd Bernsteinin (1999, 2000) tiedonsosiologi-
seen ajatteluun pohjautuvan dikotomian kahdesta laadullisesti erilaisesta kasvatustieteelli-
sestdl tiedosta. Ensinnédkin on kasvatusta varten tuotettu ticto (knowledge for educational
practice), jossa korostuu tiedon hyodyllisyys esimerkiksi poliittisessa padtoksenteossa tai
jokapdiviisessd opetustydssd. Toiseksi on kasvatusta laajemmin koskeva tieto (knowledge
about education), jossa tavoitellaan ymmarrystd kasvatuksen institutionaalisesta ja yhteis-
kunnallisesta luonteesta. Hordern (2018, 2021) katsoo, ettei kasvatusta varten tuotettu tieto
muodosta riittdvad perustaa merkitykselliselle tiedolle (powerful knowledge) ja perddankuu-
luttaa opettajien kykyd hahmottaa koulutukseen ja koulun oppiaineisiin kohdistuvia poliit-
tis-ideologisia paineita. Barrettin ja Hordernin (2021, s. 155) mukaan kasvatusfilosofia, -
sosiologia, -psykologia ja -historia tarjoavat erikoistuneeseen tieteelliseen tietoon perustu-
van kielen teorian ja kdytdnnon yhdistdmiseen ja opetustyon analyyttiseen tarkasteluun. Se
vastaisi myos koulutussosiologien jo vuosikymmenié sitten esittimaan huomioon siité, ettei
opettajilla niytd olevan yhteistd ammatillista kieltd ja kasitteistoa (esim. Jackson, 1968).

Hordernin esittdimé malli mahdollistaa my0s systematiikan, joka vastaa merkityksellisen
tiedon kriteerejé eli tiedon erikoistuneisuutta, systemaattista késitteistod ja erontekoa arki-
tietoon (Young, 2014). Jotta tiedosta tulisi merkityksellistd opetustydssd, tulisi ldhitieteiden
varaan rakentuvan puhtaan kasvatustieteellisen tiedon yhdistyd kéytdnnollisid tilanteita
koskevaan soveltavaan tietoon (knowledge for educational practice). Liséksi opetustydssé
tarvitaan tietoa koulussa opetettavista oppiaineista ja niiden taustatieteistd, silld oppiainei-
den opetuksessa tavoiteltava tiedonalakohtainen merkityksellinen tieto edellyttdd oppiai-
neen tiedon luonteen huomioimista. Tdmé korostuu erityisesti aineenopettajien tyossd. Jos
opettaja ei hahmota tiedonalakohtaista ldht6kohtaa, hdnen on vaikea, ellei mahdoton tun-
nistaa Bernsteinin korostamaa tieteellisen tiedon muuntumista koulutiedoksi esimerkiksi
poliittis-ideologisen paineen tai oppiaineille ominaisten opetustraditioiden vaikutuksesta.
Silloin tiedonalaan nojaava, merkityksellisen tiedon mahdollistava opetus voi pelkistyd
kontekstisidonnaisen arkitiedon vélittdmiseksi. (Hordern, 2021; Khawaja & Puustinen,
2022; Puustinen & Khawaja, 2021; Puustinen, 2022.)

Edelld hahmotellun pohjalta tiivistimme tulkintamme merkityksellisestd kasvatustie-
teellisestd tiedosta (powerful knowledge) opettajankoulutuksen kontekstissa seuraavasti:
merkityksellinen kasvatustieteellinen tieto koostuu kasvatusta yleiselld tasolla tarkastele-
vasta systemaattisesta tiedosta, opetustilanteissa hyddynnettivistd tiedosta ja oppiaineita
sekd niiden taustatieteitd koskevasta systemaattisesta tiedosta. Maton (2014) sekd Furlong
ja Whitty (2017) korostavat professional knowledge -keskustelussa, ettd erilaiset tiedon
muodot tulisi kytked jéarjestelméllisesti toisiinsa, jotta tiedosta tulisi merkityksellistd myds
kiytdnnon tilanteissa. Ndiden kolmen erityyppisen tiedon yhdistelméd tekisi mahdolliseksi
analyyttisesti reflektoida ja teoretisoida koulutusta ja opetus- ja oppimistilanteita syste-
maattisen tiedon Kkésitteilld, jotka kumpuaisivat sekd kasvatustieteestd ettd (aineenopetta-
jien) opetettavien aineiden taustatieteisti. Opettajankoulutuksen kannalta esittimamme tar-
koittaisi tieteelliseen systematiikkaan panostamista. Nikemyksemme mukaan opettajan-
koulutuksen tarjoama kasvatustiede ei télld hetkelld muodosta riittdvin systemaattista tieto-
rakennetta, jotta se voisi tarjota perustan tieteellisen ajattelun kehittymiselle.

Tukeudumme Mullerin ja Youngin (2014, s. myds Beach & Bagley, 2013) ndkemykseen
opettajankoulutuksen tehtévistd huolehtia kasvatustieteen niin sanotusta “puhtaudesta”,
jonka katsomme Iuovan puitteet myos merkitykselliselle kasvatustieteelliselle tiedolle. Sys-
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temaattisen tiedon tulisi antaa késitteitd, malleja ja teoreettista selitysvoimaa kasvatuksen,
siis my0s kdytdnnon kasvatustilanteiden, tarkasteluun. Télldin se antaisi vélineitd tarkastel-
la kasvatukseen liittyvéd poliittista ja ideologista ohjausta, kasvatuksen ja koulutuksen sys-
teemistd luonnetta, kuten joukkomuotoisuutta, ja esimerkiksi ikdkauden vaikutusta oppijoi-
den toimintaan. Systemaattiseen tictoon perustuva, kasvatustieteestd ponnistava suhtautu-
mistapa kannustaisi pitiméédn koulutuksen keskidssa tieteenalan, jonka menetelmin ja késit-
tein ajankohtaisia ilmibitd tarkasteltaisiin kriittisesti antautumatta niiden vietdvéksi. Jos
systemaattisen tiedon merkitys hyldtdan, opettajankoulutus jaa sisdédnlampidvin itsereflek-
tion ja paikallisen kontekstin vangiksi (Puustinen ym., 2022; Young, 2013).

Pohdinta

Olemme edelld pohtineet, mitd on merkityksellinen kasvatustieteellinen tieto ja miten sen
rakentumista voisi edistéd opettajankoulutuksessa. Suomalainen opettajankoulutus on esi-
merkki integroivasta traditiosta, jolle ominaista on teoreettisen ja kdytdnnollisen tiedon
yhteyden korostaminen. Vaikka opettajankoulutuksella on tunnustettu tiedetausta, omaa se
samalla arkitiedolle tyypillisié piirteitd kuten kontekstisidonnaisuus ja kdytdnnonlaheisyys.
Lisdksi kasvatustiede on kytkeytynyt selvésti opettajan professioon. Systemaattisimmillaan
ja puhtaimmillaan kasvatustiede tuottaa tietoa kasvatuksesta, kun taas kédytdnnollisimmil -
ladn se tuottaa tietoa kasvatustilanteita varten. Merkityksellisen tiedon rakentamisen kan-
nalta haasteina ovat dekontekstuaalisuus, valtiolojaalisuus, tiedetaustan hajanaisuus seké
osaamisperustaisuuden lisddntyminen.

Suomalaisten yliopistojen jarjestdméit opettajan pedagogiset opinnot ovat tilla hetkelld
sisélloiltddn vaihtelevia ja moneen suuntaan kurkottavia (Jyrhdmi, 2021). Vaikuttaa silté,
ettd opetussuunnitelman asiantuntijat eli opettajankouluttajat eivit ole analysoineet omia
opetussuunnitelmakésityksidén (Annala ym., 2019), vaan reagoineet vallitsevaan yhteis-
kunnalliseen tilanteeseen. Tdméa on ollut omiaan lisé&iméén sirpalemaisuutta ja ajan ilmioi-
den pinnallista késittelyd sekd kontekstisidonnaisen osaamisen korostamista. Samalla tiede-
pohjan systemaattisuus ja késitteellisyys on vaarantunut.

Voidaan aiheellisesti kysy4d, eikd suomalainen opettajankoulutus ole tutkimuspainottei-
suutta korostaessaan juuri puolustanut systemaattisen tiedon merkitysté. Ja ovathan suoma-
lainen koulu ja opettajankoulutus maailmankuuluja akateemisista opettajistaan. Opetustyo-
td tekevit opettajat eivit kuitenkaan tunnista tutkimusperustaista otetta omakseen ja suhtau-
tuvat varsin kriittisesti kasvatustieteeseen ja sen edustamaan tietoon (Koski ym., 2023;
Séantti ym., 2023). Osin kyse on juuri teoreettisen ja kdytdnnollisen kohtaamattomuudesta,
mutta myos siitd, ettd opettajien tyStodellisuus ei mahdollista tutkimuksellista ldhestymista-
paa. Jalkimmdiseen opettajankoulutuksen on vaikea vaikuttaa. Integroiva traditio tuntuukin
olevan helpommin toteutettavissa opettajankoulutuksen akateemisessa traditiossa kuin kdy-
tdnnon opetustydssa (Santti ym., 2023).

Edelleen on pohdittava, mikd on tieteellisen ldhestymistavan perimméinen tarkoitus
opettajan tydssd. Moni opettaja tuntuu kaipaavan kovin yksityiskohtaista ohjeistusta haasta-
viin kasvatustilanteisiin (Koski ym., 2023). Tutkimusperustaisen ldhestymistavan tarkoitus
on kuitenkin pikemminkin tuottaa keinoja vastausten etsimiseen, kuin antaa valmiita vas-
tauksia (Simola, 2015a, s. 124). Mikili hyviaksymme tdmén ldhtokohdan, kasvatustieteen
tutkijan (opettajankouluttajan) tulee kieltdytya roolista, jossa hén on vain opettajakunnalle
kasvatustieteeseen perustuvia patenttiratkaisuja tuottava ja esittiva taho.
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Winch (2004) kytkee opetustydssd tarvittavan tiedon opettajan autonomiaan: miti itsendi-
sempi opettajan asema on, sitd enemmaén hén tarvitsee monipuolista ja perusteltua tietoa ja
kyky4 arvioida sitd. Bernsteinin ja Youngin ajatteluun tukeutuen opettajaksi opiskelevilla ja
opettajakunnalla tulee olla yhtéldinen oikeus merkitykselliseen kasvatustieteelliseen tie-
toon. Jos tieteenalakohtaiselle tiedolle asetetaan ensisijaisesti kaytdnnollisid ja tyollistymi-
seen liittyvid ehtoja, vaarantuu teoreettisen tiedon katoamisen seurauksena mahdollisuus
my0s yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistumiseen ja ammatilliseen itsemédrdémisoi-
keuteen (Lindén ym., 2016; Wheelahan, 2010, s. 19).

Olemme edelld teoretisoineet merkityksellistd kasvatustieteellistd tietoa vahvistaaksem-
me kasvatustieteen asemaa ja merkitystd erityisesti opettajankoulutuksen kontekstissa.
Emme haluaisi sen olevan kuitenkaan jdlleen yksi uusi matala puurakennus. Eikd kyse ole
itse asiassa mistdéin uudesta sisdllostd tai ennenkuulumattomasta teoreettisesta tarkastelu-
kulmasta kasvatukseen; tarjoamme merkityksellistd kasvatustieteellisti tietoa pikemminkin
erddnlaiseksi rakennustelineeksi, jonka avulla olemassa olevaa rakennuskantaa voidaan
remontoida ja vahvistaa perustaa jo olemassa olevalla materiaalilla, jotta korkeampi raken-
taminen olisi mahdollista. Kuten Maton (2014) toteaa, merkityksellisen tiedon tehtivéni ei
ole niinkddn tarjota yhta (mahdollisesti uutta) ndkdkulmaa, vaan hén painottaa sitd, kuinka
eri kasvatustieteellisten (t)alojen tai paradigmojen tuottamaan tietoon perustuvat nakokul-
mat tuodaan avoimesti, mahdollisesti myds ristiriitaisina, esiin keskustelemaan keskenéan.

Tassd artikkelissa hahmottelemamme tapa ymmaértdd kasvatustieteellinen merkitykselli-
nen tieto ja sen tiedeperusta ankkuroituu kasvatustieteelliseen perinteeseen. Tiedostamme
sen, ettd opetustyOssi tarvittavaa tietoa tai osaamista on tarkasteltu Suomessa ja kansainvé-
lisesti lukemattomin teorioin, empiirisin aineistoin ja késittein. Tulevassa tutkimuksessa
olisikin hyddyllistd tehdé systemaattisempaa vertailua eri perinteiden kesken. Korkeakou-
lutuksen globalisoituminen, laajentuminen ja ylipdétddn yliopiston tehtdvien muutokset
unohtamatta erilaisia koulutusreformeja asettavat ristiriitaisia odotuksia, jotka edellyttavét
analyysié tiedosta ja sen merkityksestd (Lindén ym., 2016; Wheelahan, 2010). Edelleen
opettajankoulutuksen ja sithen kytkeytyvin kasvatustieteen olisi syytd tunnustaa toiminta-
kulttuurin merkittdvd muutos viimeisen puolen vuosisadan ajalta (Santti ym., 2018) ja poh-
tia, mika on tarpeetonta historiallista painolastia ja mika taas séilyttdmisen arvoista.

Hiljattain valmistuneessa ja lajissaan ensimmaéisessd Sivistyskatsauksessa (Kalenius,
2023, s. 11) tuodaan esiin suomalaisen koulutuksen laaja autonomia ja opettajien korkea
koulutustaso. Samaan aikaan todetaan oppimistulosten heikentyneen sekd heikosti pérjai-
vien méérin ja eriytymisen lisdéntyneen. Téstd voisi joku pédtelld, ettd suomalainen opetta-
jankoulutus on liian teoreettinen ja opettajilla on liikaa paitintdvaltaa, joten opettajien kou-
lutuksen tulisi toteutua yliopistollisen akateemisen kontekstin sijaan entisti enemmén
”todellisessa” koulukontekstissa ja opettajia tulisi kontrolloida enemméin. Me ldhdemme
ehdotuksessamme vastakkaiseen suuntaan vaatimalla systemaattisen tiedon kirkastamista
ilman, ettd unohdetaan kasvatus- ja opetustyon todellisuutta ja teoreettisen ja kdytannolli-
sen suhteen jdnnitteisyyttd. Tilanne vaatii opettajankoulutuksen tehtévin, opetussuunnitel-
man ja tavoitteiden selkeyttdmisté.
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