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Johdanto

Suomalainen opettajankoulutus on pyrkinyt yli puoli vuosisataa syste-
maattisesti ja johdonmukaisesti kohti yhi vahvempaa tutkimusperustai-
suutta (Sintti ym. 2018). Sen on mahdollistanut itsendinen akateeminen
asema osana yliopistolaitosta, ja maassamme vallinnut varsin yksimielinen
nikemys opettajankoulutuksen suunnasta. Lahihistoriaa tutkittaessa kiy
ilmi, ettd suomalainen opettajankoulutus on saanut toimia varsin itsenii-
sesti esimerkiksi naapurimaamme Ruotsin (Furuhagen ym. 2019), Eng-
lannin (Whitty 2014) tai Yhdysvaltain (Barrett & Hordern 2021) tilan-

teeseen verrattuna.

Opettajankoulutus on sangen lyhyessi ajassa ravistellut harteiltaan van-
haa seminaarihenked (Salminen & Sintti 2017b), mikd nikyy esimerkiksi
tutkimuksen mairin lisddntymisend ja henkiloston akateemisen aseman
kohoamisena (Sintti ym. 2014). Samanaikaisena tavoitteena on ollut
tuottaa kansainvilisesti korkeatasoista kasvatustieteellistd tutkimusta seki
kouluttaa omaa tyotddn tutkivia ja reflektoivia kasvatusalan ammattilaisia
eli opettajia (Kansanen 2014). Ei siis ihme, ettd opettajia on alettu verrata
juristeihin (Helsingin yliopisto, 2019) ja lddkireihin (Huotilainen 2021).
Samaistumishaluista perinteisiin professioihin kertoo myds Opetusalan
Ammattijirjeston OAJn opettajille tarjoama Comeniuksen vala, joka rin-
nastuu lddkireiden Hippokrateen valaan (OA] 2020).

Suomalaisen opettajankoulutuksen tunnustettu asema kytkeytyy osaksi
koulutuksemme hyvid mainetta. Onhan esimerkiksi suomalaista perus-
koulua hehkutettu koko 2000-luvun alku. Silti jo 2010-luvulla alettiin
varoitella siitd, kuinka koululaitos on muusta yhteiskunnasta irrallaan toi-
miva ja toimintatavoiltaan tiysin vanhentunut saareke. Sen kehittiminen
tulisi kytked tiiviimmin paitsi koulutettavien kokemusmaailmaan myos
tydelimin ja talouden tarpeisiin (Sintti ym. 2021). Koulutuksen malli-
maa -diskurssia on puolestaan kritisoitu siitd, ettd se on tavannut vaieta
taustalla vaikuttavista poliittisista kamppailuista ja tietoisista valinnoista
(Tervasmiki & Tomperi 2018).
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Suomalainen opettajankoulutus osana korkeakoululaitosta kytkeytyy
luonnollisesti osaksi globaaleja trendeji kuten tietoyhteiskuntaa, jonka
seurauksina suhteemme tietoon, sen saatavuuteen ja merkitykseen on
muuttunut niin tydelimissid kuin vapaa-aikana (Willbergh 2015). Tie-
toyhteiskuntadiskurssi on merkinnyt muun muassa tiedon merkityksen
kytkemisti kilpailukykyyn, jonka avulla niin kansakunnat kuin yksilét on
ohjattu keskindiseen kilpailuun koulutus- ja tydmarkkinoilla. Tietotalou-
den on oletettu tuovan yhi lisid hyvin palkattuja tietotydhon pohjautu-
via tyopaikkoja. Niiden on puolestaan ajateltu mahdollistavan sosiaalista
litkkuvuutta, paremmin palkattuja tydpaikkoja seki ylipadtian parempaa
elimii. Tissd asetelmassa koulutuksella on ollut keskeinen rooli. (Lauder
ym. 2012.)

Poliitikoiden ja median kriittiset pohdinnat koulutuksen laadusta ja hei-
kentyvistd koulutuloksista ovat maailmalla arkipdivai (Biesta 2023). Kou-
lutuksen mallimaana mieluusti esittdytynyt Suomikaan ei ole vilttynyt
kriittisiltd huomioilta (Santti ym. 2021). Mikili kritiikki vahvistuu, myos
suomalainen opettajankoulutus voi joutua pohtimaan vahvasti yleissivis-
tivddn koulutukseen kytkeytyvini instituutiona ja osana korkeakoulutus-
ta perusteitaan ja tavoitteitaan ldhivuosina aivan uudella tavalla (Furlong

2013, 3-4).

Tutkimuksessa tarkastellaan opettajankoulutuksen erilaisia orientaatioita
brittildisten kasvatustieteilijoiden John Furlongin ja Geoff Whittyn (2017)
laatiman kasvatustieteellisen tiedon traditioiden systemaattisen luokitte-
lun avulla. Opettajankoulutuksen orientaatioiden taustalla on puolestaan
havaittavissa laajempi kansainvilinen tutkimus. Vaikka traditioiden ja
orientaatioiden tausta on kansainvilisessi tutkimuksessa, kohdistuu varsi-
nainen analyysi suomalaiseen opettajankoulutukseen.

Tutkimus pyrkii selventimiin erityisesti suomalaiseen opettajankoulu-
tukseen liittyvid kisityksid merkityksellisestd tiedosta (Sdntti & Puustinen
2024). Tarkastelun eksplisiittisend kohteena on kahdeksan erilaista, joko
historiaan jd4nyttd, vallitsevaa tai mahdollista, opettajankoulutuksen orien-
taatiota, joilla ndyttdisi olevan paitsi hyvin erilainen suhde tietoon mydos
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sithen minkilaisia opettajia halutaan valmistaa (Furuhagen ym. 2019).
Tutkimuksessa eritelliin minkilaiseen ja miten hankittuun tai saatavaan
tietoon opettajankoulutus voi perustua. Huomio kiinnitetddn erityisesti
orientaatioiden taustalla vaikuttaviin historiallisiin ja yhteiskunnallisiin
intresseihin. Artikkelin ensisijaisena tarkoituksena on opettajankoulutuk-
sen itseymmirryksen lisidminen. Toisaalta artikkeli antaa vilineitd sen
pohtimiseen, mitd pidimme tirkeini opettajia kouluttaessa tuomalla esiin
erilaisia vaihtoehtoisia lihtdkohtia ja niiden tiedollisia perusteita.

Esitellessini opettajankoulutuksen orientaatioita suhteessa kasvatustie-
teellisen tiedon traditioihin vastaan analyysissini seuraaviin tutkimusky-
symyksiin:

1. Miki on kunkin opettajankoulutuksen orientaation suhde kasva-
tustieteellisen tiedon traditioihin?

2. Miten orientaatioihin kytkeytyvii tietoa perustellaan?

3. Mitd pyrkimyksid tai historiallisia syitd on havaittavissa orientaati-
oiden taustalla?

Tutkimuksessa ei ole varsinaista empiiristd aineistoa. Tarkastelu perustuu
aiempaan opettajankoulutuksen orientaatioita koskevaan tieteelliseen tut-
kimukseen (esim. Zeichner 1983; Feiman-Nemser 1990; Moore 2004).
Toiseksi tutkimuksen taustalla on aiempi suomalaista opettajankoulutuksen
historiallista kehitystd koskeva tutkimus (esim. Furuhagen ym. 2019; Puus-
tinen ym. 2022; Sintti ym. 2018, Sintti ym. 2023). Kyseiset tutkimukset
perustuvat padsddntdisesti opettajankoulutuksen kehittimistd koskevien
asiakirjojen (esim. Opettajankoulutuksen kehittdmistoimikunta 1989; Kan-
sallinen Opettajankoulutusfoorumi 2025) historialliselle tarkastelulle.

Kasvatustieteellisen tiedon traditiot

Tutkimuksen lihtékohtana on John Furlongin ja Geoff Whittyn (2017)
jaottelu, jossa he tarkastelevat kasvatustieteeseen kytkeytyvien opillisten
ja intellektuaalisten traditioiden sekd niihin liittyvien kiytintojen jirjes-
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tdytymistd seitsemissd maassa. Tutkijoiden kdyttdma termi traditio viittaa
jatkuvuuteen ja pitkdin perinteeseen. Tutkijoiden huomio on erityisesti
siind, miten suhde tietoon (knowledge) miirittyy eli mikid nihddin keskei-
seksi ja merkitykselliseksi kasvatustieteelliseksi tiedoksi (Santti & Puusti-
nen 2024).

Furlong ja Whitty (2017) jakavat traditiot kolmeen pidiluokkaan: aka-
teemisen tiedon traditio, kidytinnéllisen tiedon traditio ja kahta edellis-
td yhdistdvd integroiva tiedon traditio. Nimi kolme perinnettd avaavat
kasvatustieteellisen tiedon eri konteksteja, ja niiden taustalla vaikuttavia
sosiaalisia, kulttuurisia, mutta myos eri kielialueisiin liittyvid merkityksii.
Traditioiden taustalla on havaittavissa my6s nikemys teorian ja kdytinnén
vilisestd suhteesta ja ndiden kahden tekijin mahdollinen ensisijaisuus suh-
teessa kasvatuskiytintdihin. Teorian ja kdytinnon vilistd suhdetta voita-
neen pitdi erddnlaisena kasvatustieteen ikuisuuskysymykseni (Broekkamp
& van Hout-Wolters 2007; Sintti ym. 2018)

Furlongin ja Whittyn (2017) epistemologinen lihtokohta nojaa Bernstei-
nin (1999) kahtiajakoon vertikaalisesta ja horisontaalisesta diskurssista,
joiden kriteereini toimivat erilaiset tiedon muodot. Vertikaaliset diskurssit
ovat pitkille erikoistuneita symboloituja rakenteita, jotka perustuvat abst-
raktiin ja kontekstittomaan tietoon. Niitd rakenteita tuottavat, yllapitavit
ja kehittavit yliopistoyhteisdjen kaltaiset rajatut asiantuntijatahot, joita
ohjaavat ja velvoittavat puolestaan tieteen tekemisen traditiot ja sddnnét.
Horisontaalisia diskursseja kuvaa taas paikallisuus ja kontekstuaalisuus,
arkipdiviisyys ja tiedon tuotannon ja levittdimisen satunnaisuus. Furlon-
gin ja Whittyn luokittelu perustuu sithen, miten kasvatustieteen eri tietot-
raditiot sijoittuvat niihin kahteen diskurssiin sisiltien myds kolmannen
diskurssin, jossa tavoitellaan kahden edellisen yhdistimisti. Sama berns-
teinilainen paiperiaate, jonka tarkemmat vivahteet jidvit tissd yhteydessd
ulkopuolelle, on tutkimuksen lihtokohtana.

Kuten kaikkien tieteiden kohdalla, myos kasvatustieteen taustalla on ha-
vaittavissa epistemologisten kysymysten ohella sosiaalisia intressejd (Fur-

long 2013, 13). Myos Furlong ja Whitty (2017) korostavat, ettd traditioil-
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la on sosiaalinen ja poliittinen ulottuvuus epistemologisen merkityksen
lisaksi. Onhan tieto usein juuri sosiaalisen toiminnan tulosta. Siten tiedon
tuottamisessa on erilaisia sosiaalisia toimijoita kuten yliopisto- ja tutkija-
yhteisot, opettajakunta, ammattijirjestokenttd, opetushallituksen ja ope-
tusministerididen kaltaiset opetustyotd hallinnoivat ja sidtelevit tahot.
Toiseksi on olemassa erilaisia sosiaalisia kiytintdji kuten tiedon tuottami-
nen, levittdminen tai hyddyntiminen, jotka kytkeytyvit eri tavoin edelld
mainittuihin toimijoihin.

Furlongin ja Whittyn (2017) mukaan kaikissa heidin tutkimissaan maissa
yliopistoilla oli keskeinen merkitys kasvatustieteellisen tiedon miiritte-
lyssd. Silti he korostavat OECDn kaltaisten ylikansallisten organisaatioi-
den alati kasvavaa merkitystd. Maakohtaiset erot tulevat puolestaan esille
erityisesti opettajankoulutukseen kytkeytyvin kasvatustieteellisen tiedon
midrittelyssd. Esimerkiksi Yhdysvalloissa opettajankoulutustehtivii on
siirretty pois yliopistoilta kouluissa toteutuvaksi patevoitymiseksi, miki on
vihentinyt teoreettisen ja yliopistoissa tuotetun ja vilitetyn kasvatustie-
teellisen tiedon merkitystd (Barrett & Hordern 2021). Samoin on kiynyt
Englannissa (Whitty 2014). Taustalla on nihtivissi opetushallinnon kas-
vava merkitys opettajan tyossd tarvittavan tiedon midrittelyssi.

Sosiaalisten suhteiden my6td mukaan tulee tietoon kytkeytyvi valta eli
kenelld on valta miiritelld sitd, minkilainen tieto nihdiin keskeiseni kas-
vatuksessa (Sintti & Puustinen 2024). Tiedon nikékulmasta katsottuna
kyse voi olla esimerkiksi siitd, onko kiytinnon opetustydtd tekevin opet-
tajan tieto (horisontaalinen diskurssi) arvokkaampaa tai ensisijaisempaa
kuin kasvatustieteen tutkijan omaama tieto (vertikaalinen diskurssi). Tie-
don arvokkuus on myos kontekstuaalista. Se riippuu siitd, tarkastellaanko
tiedon merkitystd esimerkiksi piivittdisissd kdytinnon kasvatustilanteissa
vai esimerkiksi kasvatustieteellisessid konferenssissa. Kasvatustieteen tradi-
tioita voidaan tarkastella my®s taistelukenttini, jossa sitoudutaan puolus-
tamaan yhtd perinnetti toisen kustannuksella.

Furlongin ja Whittyn (2017) seitsemii maata tarkasteleva tutkimus ja sen
my6td syntynyt jaottelu kolmeen kasvatustieteellisen tiedon traditioon
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sisdltdd viittauksia eri maiden vallitseviin ja myos historiassa vaikuttanei-
siin yksittdisiin traditioihin. Siten kussakin kolmessa tietotradition pii-
luokassa on havaittavissa eri maissa vallitsevia tapoja ymmirtdd ja orga-
nisoida kasvatustieteellistd tietoa. Furlong ja Whitty kiyttivit traditioista
monikkoa (knowledge traditions), koska kukin kolmesta pidtraditiosta
avautuu useampaan yksittdiseen traditioon. Tdssi tutkimuksessa traditiot
ovat yksikdssd, ja ne tulevat edustetuiksi useamman opettajankoulutuksen
orientaation muodossa. Esimerkkeini yksittiisistd Furlongin ja Whittyn
esittimisti traditioista voi mainita saksalaisen kasvatustieteellisen teorian
koulukunnan (Biesta 2011) tai Yhdysvalloissa toimineen normaalikoulu-
laitoksen (normal college), jota ei tule sekoittaa suomalaiseen normaalikou-
lujirjestelmddn (ks. esim. Labaree 2008b). Osa esitetyistd traditioista on
selkeisti opettajankoulutukseen kytkeytyvid ja niitd tarkastellaan seuraa-
vassa orientaatioiden muodossa.

Opettajankoulutuksen orientaatiot

Opettajankoulutusta tarkastelevassa aiemmassa tutkimuksessa on tar-
kasteltu vaihtelevin termein erilaisia periaatteita ja nikemyksid jarjestdd
opettajankoulutusta. Tillaisia ovat paradigma (paradigm) (Andersson
1995; Zeichner 1983), kisitteellinen orientaatio (conceptual orienatation)
(Feiman-Nemser 1990), kokoava teema (organising theme) (Krokfors ym.
2011) tai vain yksinkertaisesti opettajankoulutusohjelma (teacher educati-
on program) (Zeichner & Conklin 2008). Alex Moore (2004) puolestaan
kiytead hyvid opettajaa esitellessdin kisitettd vallitseva diskurssi (dominant
discourse).

Riippumatta siitd, milli nimelld vaihtochtoisia opettajankoulutuksen
jarjestdytymistapoja on kuvattu, eri vaihtochdot kertovat yleensi halusta
16ytdd jokin yhtendistdvd tapa puhua opettajankoulutuksen eri muodoista
ja niiden taustalla olevista ideologioista sekd opettajankoulutusta ohjaa-
vista periaatteista, sisillistd, tavoitteista tai rakenteista. Taustalla voidaan
nihdi my6s maailman- tai ihmiskuvaan liittyvid intressejd. Seuraavassa
on paidytty kdyttdmiddn suhteellisen vakiintunutta ilmaisua orientaatio,
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joka sisiltad ajatuksen opettajankoulutuksen tavoittelemasta suunnasta
(Furlong ym. 2019). Edelld mainitut opettajankoulutuksen orientaatiot,
paradigmat ja diskurssit sisdltivit varsin samansuuntaisia oletuksia opet-
tajankoulutuksen taustalla vaikuttavasta tiedosta ja opettajuudesta, vaikka
nimet vaihtelevatkin. Seuraava alustava ja myshemmin tiydentyvi orien-
taatioiden jaottelu perustuu ruotsalaisen tutkijan Catharina Anderssonin
(1995) neljdin opettajankoulutuksen lihtokohtaan. Anderssonin jaottelua
on kiytetty sittemmin muun muassa suomalaisen ja ruotsalaisen opetta-
jankoulutuksen tarkastelussa (Furuhagen ym. 2019).

Ensimmdinen orientaatio on ammatillinen, tai praktinen (Feiman-Nemser
1990), jossa opettaja rinnastuu taitavaan kisitydliiseen. Toinen orientaatio
on akateeminen orientaatio, joka puolestaan korostaa koulun oppiainei-
den merkitysti ja jossa opettaja nihdidin oman oppiaineensa asiantunti-
jana ja intellektuellina. Progressiivinen orientaatio puolestaan tihdentdd
opettajankoulutuksen yhteiskunnallista tehtdvid ja opettajan toimimista
opetustehtivinsi ohella poliittisena aktivistina (Feiman-Nemser 1990).
Neljinnen orientaation muodostaa henkilokohtaisen kehittdmisen orien-
taatio, jossa korostuu opettajaksi valmistuvien henkilokohtaisen kypsy-
misen varmistaminen. Zeichnerin (1983) mukaan orientaatio alleviivaa
kasvua (growth) ja tulevien opettajien henkilokohtaista kypsymistd paitsi
yksildind myos opettajina (psychological maturity). Anderssonin jaottelusta
puuttuu suomalaiselle opettajankoulutukselle tyypillinen kasvatustietee-
seen kytkeytyvd opettajankoulutuksen orientaatio (Furuhagen ym. 2019),
jota tarkastelen yksityiskohtaisesti myohemmin. Se painottaa akateemisen
tradition tavoin tutkimuksellisuutta ja tieteen merkitystd, mutta koulun
oppiaineiden sijaan korostaa kasvatustieteellisen tiedon ensisijaisuutta
opettajan tyossd.

Tissd tutkimuksessa uutta aiempaan verrattuna on se, etti opettajankou-
lutuksen orientaatiot asetetaan John Furlongin ja Geoff Whittyn (2017)
laatimaan kolmen edelli mainitun kasvatustieteellisen tietotradition
(knowledge traditions) viitekehykseen. Kyse on erityisesti opettajankou-
lutukseen liittyvien kiytintdjen, joita jatkossa kutsutaan siis orientaati-
oiksi, analyysisté, joka on Furlongin ja Whittyn tekemid jakoa tarkem-
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pi. Toiseksi analyysissid korostuvat suomalaisen opettajankoulutukselle
ominaiset orientaatiot suhteutettuna kansalliseen kontekstiin. Vaikka
suomalainen opettajankoulutus mielellddn esittdytyy ainutlaatuisuutena
ja esimerkillisend (ks. esim. Sdntti ym. 2018; Westbury ym. 2005), on
se myos paikallistettavissa osaksi yleismaailmallisia orientaatioita ja tra-
ditioita.

Tutkimuksessa esitellddn lyhyesti myos sellaisia orientaatioita, jotka eivit
ole opettajankoulutukselle tyypillisid, mutta jotka periaatteessa voisivat toi-
mia opettajankoulutuksen lihtokohtana. Samoin esitellddn orientaatioita,
jotka eivit ole koskaan vakiintuneet suomalaiseen opettajankoulutukseen.
Lisiksi mukana on orientaatio, jota ajetaan parhaillaan vahvasti opettajan-
koulutuksen perustaksi. Ulkopuolelle puolestaan jddvit esimerkiksi Suo-
messa vakiintunut ja didaktisesti painottunutta opettajankoulutusta kriti-
soiva kasvatuspsykologinen orientaatio (Salminen & Sintti 2017b), joka
ei siis pohjaudu kasvatustieteeseen, sekd ammattikasvatukseen perustuva
ammatillisen opettajankoulutuksen orientaatio. Samoin steinerpedagogi-
nen opettajankoulutus jid analyysin ulkopuolelle.

Seuraavassa esiteltivit opettajankoulutuksen orientaatiot eivit ole vilt-
timittd toisilleen vaihtoehtoisia. Siten opettajankoulutus voi koostua sa-
manaikaisesti useammasta orientaatiosta sisiltien viistyvid tai nousevia
intresseji. Kyse on usein myds painotuseroista. Lisiksi on huomattava,
ettd kyse ei ole yhteniisestd ja kansainvilisesti tunnustetusta jaottelusta,
vaan seuraavassa esiteltdvit orientaatiot ovat yksi mahdollisuus kuvata suh-
teellisen vakiintuneita tapoja jirjestdd opettajankoulutusta.

Periaatteessa traditioita ja orientaatioita voidaan kiyttdd synonyymises-
ti. Selkeyden vuoksi seuraavassa analyysissi traditiot viittaavat Furlongin
ja Whittyn (2017) kasvatustieteellisen perinteiden kolmijakoon, jonka
taustalla on suhde tietoon. Orientaatiot puolestaan tarkoittavat erityises-
ti opettajankoulutuksen erilaisia jdrjestidytymisperiaatteita. Orientaatioi-
den luokitteluperiaate on yhteinen traditioiden kanssa eli suhde tietoon.
Obheisesta taulukosta selvidd tissd tutkimuksessa esiteltdvien traditioiden ja
orientaatioiden vilinen jaottelu.
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Taulukko 1. Tutkimuksessa esitellyt tietotraditiot (Furlongin & Whitty 2017) ja opettajankoulutuksen
orientaatiot.

TRADITIOT ORIENTAATIOT

Akateemisen tiedon traditio (Academic Saksalainen kasvatustieteeseen perustuva orientaatio
knowledge traditions) Kasvatustiede aputieteistd koostuvana orientaationa
Kayténnallisen tiedon traditio (Practical | Ammatillinen orientaatio

knowledge traditions) Osaamiseen perustuva orientaatio

Kasvatustieteellinen orientaatio

Akateemista ja kéytannsllistd tietoa Oppiaineperusiainen orientaatio

yhdistelevé traditio (Integrated knowledge

- Henkilskohtaisen kehittymisen orientaatio
traditions)

Progressiivinen orientaatio

Akateemisen tiedon traditio

Akateemisesti tuotettua tieteellistd tietoa kuvaavat itsendisyys ja vapaus,
joita on tavattu pitdd akateemisen toiminnan peruslihtokohtina. Samoin
sitd kuvaa tiedon voimakas eriytyminen eli suhteellisen selkeit rajat mui-
hin tieteen- tai tiedonaloihin. Kyse on Furlongin ja Whittyn (2017) luo-
kituksen mukaan akateemisesta tietotraditiosta (academic knowledge tra-
ditions), joille ominaista on tiedon itseisarvoisuus. Aristoteleldisittdin kyse
on epistemestd. Sitd edustavat teoreettiset tieteet, joille ominaista on tiedon
hankkiminen tai tuottaminen ilman pohdintaa tiedon kiyttokelpoisuu-
desta tai sovellettavuudesta (Heikkinen ym. 2016).

Furlongin ja Whittyn (2017) jaottelun ja kriteerien perusteella on vaikea
sijoittaa opettajankoulutuksen orientaatiota varsinaisesti akateemisen tie-
totradition kenttdin, vaikka otetaan huomioon, ettd suomalainen opetta-
jankoulutus korostaa eksplisiittisesti akateemisuuttaan ja tutkimusperus-
taisuuttaan (ks. esim. Kansanen 2014; Sintti ym. 2018). Niihin piirteisiin
palataan mydhemmin. Silloin selvidd, miksi suomalainenkaan opettajan-
koulutus ei paikallistu, ainakaan Furlongin ja Whittyn jaottelun kriteerien
perusteella, akateemisen tiedon traditioon. Opettajankoulutuksen ydintd
eli pedagogisia opintoja Suomessa tutkinut Riitta Jyrhimi (2021) onkin
kriittinen sen suhteen, nikyyko opinnoissa kasvatustieteen systematiikka
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ja rakenne riittdvin selkeisti ja onko tiedeperustaa ylipditiin otettu huo-
mioon opintoja laatiessa.

Akateemisen tiedon kriteerien mukainen kasvatustieteellinen tieto puh-
taimmillaan toteutunee saksankielisessi kasvatustieteen suuntauksessa,
jossa institutionaaliseen kasvatukseen kytkeytyvilld kasvatustieteelld nih-
dddn olevan riippumaton asema omine kysymyksenasetteluineen ja teo-
reettisine lihtokohtineen (Furlong & Whitty 2017). Englannin- ja rans-
kankielisissd maissa vallitsee toinen akateemisen tiedontuotannon kriteerit
tdyttivd suuntaus, joka puolestaan koostuu niin sanotuista kasvatustieteen
perustavista “aputieteistd’ (foundations of education) eli kasvatusfilosofias-
ta, -historiasta, -sosiologiasta ja -psykologiasta (Barrett & Hordern 2021;
Biesta 2023). Saksankielisestd traditiosta poiketen jilkimmaiinen kasvatus-
tieteen traditio perustuu mainittujen tieteenalojen hyédyntimiseen kasva-
tuksellisten kysymysten tarkastelussa.

Niitd kahta akateemista suuntausta (siis saksalainen vs. englantilais-rans-
kalainen) yhdistdd kasvatukseen kytkeytyvin tiedon itseisarvoisuuden
ja tiedonhankintaan liittyvin itsendisyyden korostaminen (Furlong &
Whitty 2017). Silti suuntausten lihtokohdat, kysymyksenasettelut seka
kasvatustieteellisen tiedon omalakisuuden aste poikkeavat toisistaan mer-
kittivisti (Biesta 2011). Siind missi saksankielinen suuntaus muodostaa
autonomisen perustieteen (basic discipline) ja itsendisen lihtokohdan kas-
vatuksen tutkimiselle, muodostaa neljisti kasvatustieteen osa-alueesta
koostuva koulukunta pikemminkin tutkimusalueita tai -kenttid (freld sub-
ject) (Biesta 2023; Furlong 2013, 6).

Tamin tutkimuksen nikokulmasta on siis huomattava se, etti edelld mai-
nitut kaksi kasvatustieteen suuntausta toimivat ensisijaisesti ei-opettajak-
si valmistuvien kasvatustieteilijoiden koulutuksessa (Furlong & Whitty
2017). Deriaatteessa ne voisivat toimia myds opettajankoulutuksen lih-
tokohtana. Tilloin herdd kuitenkin kysymys, mikd on opettajankoulu-
tuksen mahdollisuus rakentua yksinomaan akateemisen tietotradition
varaan, kun tarkoitus on tuottaa kasvatusalan ammattilaisia yhteiskunnan
nykyisiin ja tuleviin sangen konkreettisiin koulutustarpeisiin. Opettajan
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toimintaa sditelevit opetussuunnitelman lisdksi lait ja asetukset. Lisiksi
taustalla vaikuttavat erilaiset opetuspraktiikkaan liittyvit traditiot ja kyt-
kokset esimerkiksi ammatilliseen jirjestokenttddn sen sijaan, ettd toiminta
perustuisi puhtaasti kasvatustieteellisen tiedon kriteereihin.

Kaytannéllisen tiedon traditio

Furlongin ja Whittyn (2017) mukaan kiytintoon perustuva kasvatustie-
teellinen traditio (practical knowledge tradtion) voi nikyi usein eri tavoin
kasvatustieteellisen koulutuksen lihtokohtana. Edellisestd traditiosta poi-
keten kyse on selkeisti opettajankoulutukseen ja opettajan tyohon kyt-
keytyvistd lihestymistavasta, jossa korostuvat opettajan osaaminen, kom-
petenssit ja taidot. Niiden oletetaan muodostavan opettajankoulutuksen
sisillén ja menetelmien valinnan lihtokohdan (Hordern 2017). Tarkoitus
on 16ytidd siis opettajan tyon keskeiset piirteet ja tyotehtivit, ja vastata nii-
hin mahdollisimman tarkasti opettajankoulutuksessa. Kyse ei ole kuiten-
kaan pelkdstd toiminnan jiljittelystd, vaan kiytintoperustaisuuteen kuu-
luu myds ammattilaisten omaaman kasvatuksellisen tiedon vilittdiminen.
Ideaalitapauksessa opettajien koulutus ja tydelimi vastaavat niin sisallslli-
sesti kuin toiminnallisesti mahdollisimman liheisesti toisiaan.

Kiytinnollisen tiedon traditio poikkeaa tdydellisesti akateemisen tradition
lihtkohdista jalkimmiisen asettaessa lihtokohdaksi tieteellisesti hankitun
(kasvatustieteellisen) tiedon, joka on itsessddn arvokasta ja jonka yhteydet
kiytintoon ovat satunnaisia tai vaikeasti paikallistettavia. Kdytinnéllisessd
tiedossa tieto on puolestaan kytketty hyvin tarkasti opettajan praktiikkaan.
Tekne edustaa aristoteelista ajatusta kiytdnnollisestd ja vilineellisestd asen-
teesta tietoon, jonka lihtokohtana on luonnon ja luonnonvoimien hallin-
ta (Heikkinen ym. 2018). 7ékne on tietoa siitd, miten joku asia tehdéin
ja se korostaa teknistd kyvykkyyttd saavuttaa erilaisia pddmairid selkedsti
miiriteltyjen standardien mukaisesti (Furlong 2013). Kasvatuskontekstiin
kytkettynd se voisi tarkoittaa toimivien, hyddyllisten ja kiytdnnollisten
kasvatusmenetelmien hallintaa tavoiteltujen padmidrien saavuttamiseksi
mahdollisimman tehokkaasti (Sintti & Puustinen 2024).
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Tieto siirtyy uudelle sukupolvelle. Isoditi Augusta Hillstrom niyttdd kir-
jasta kuvaa lapsenlapselleen Irma Hillstromille.
Kuvaaja: Hillstrém, Ilmari 1931. Kuvan lihde: Helsingin kaupunginmu-

S€O.

Ammatillinen orientaatio

Vanhimmassa opettajankoulutusorientaatiossa lihtokohtana on ajatus
siitd, ettd opetus- ja kasvatustyd on kisityoldisammatti (crafimanship).
Oletusarvona on se, ettd parhaan tietimyksen kasvatuksesta omaavat am-
mattia harjoittavat kokeneet opetus- ja kasvatusalan toimijat eli opettajat
(Feiman-Nemser 1990; Moore 2004). Opettajankoulutuksen tehtivini
on tuon tiedon vilittiminen tuleville opettajille. Kiytinnossd malli tar-
koittaa sitd, ettd opettajan tyd opitaan yliopiston luentosalien sijaan en-
sisijaisesti opetustydtd harjoittamalla kokeneiden opettajien ohjauksessa.
Timi toteutuu edelleen opettajankoulutukseen perinteisesti kuuluvassa
opetusharjoittelussa.
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Perusteluja ammatilliselle orientaatiolle loytyy siis kiytinnonliheisyydestd
ja ilmeisen hyvistd vastaavuudesta opettajan tyon “todellisiin” piirteisiin.
Samoin ammatillista orientaatiota voidaan perustella silld, ettd koulutuk-
sen mukana vilittyy tydelimissia hyviksi havaittua osaamista ja tietoa,
joka syntyy ja kehittyy opettajan pdivittdisen tyon yhteydessi konkreetissa
kasvatuskontekstissa. Orientaatio korostaa kdytinnon opetustyotd tekevid
opettajia, ja asettaa heidit ensisijaiseen asemaan suhteessa yliopistollisen
opettajankoulutuksen edustamaan akateemiseen tietoon. Toiminnan pe-
rusteita ei etsitd ensisijaisesti tutkimuksesta, vaan kokemuksesta ja traditi-
osta eli siitd, mikd on hyviksi havaittu ja sen tarkastelusta, miten ammatti-
laiset toimivat kiytinnon kasvatustilanteissa (Moore 2004).

Suomessa ammatillisen orientaation opettajankoulutuksen lihtokohtana
katsotaan kuuluvan menneisyyteen, kuten seminaarimuotoiseen kansa-
koulunopettajien koulutukseen. Sen sijaan etenkin Yhdysvalloissa ja Isos-
sa-Britanniassa opettajankoulutusta on siirretty yhd enenevissi mairin
kentille ammatillisen orientaation mukaisesti (Barrett & Hordern 2021).
Tétd mallia ovat ajaneet varsin ddnekkiisti poliitikot opetusministereitd
mydten, minki seurauksena opettajankoulutuksen tehtivid on viety pois
yliopistoilta (Furlong & Whitty 2017). Taustalla on ilmeinen pettymys
akateemiseen yliopistotasoiseen koulutukseen sekd huoli siitd, ettd akatee-
minen koulutus on irtaantunut arjen todellisuudesta.

Suomessa ammatillinen orientaatio opettajankoulutuksen lihtokohtana
on tavattu liittdd menneisyyteen. Kuten edelld todettiin, nykydin opet-
tajien vertailukohdaksi kiy lddkirikunta (Helsingin yliopisto 2019). Sen
sijaan 1950-luvulla tuolloinen opetusministeri Johannes Virolainen puo-
lusti ammatilliseen orientaatioon vahvasti kytkeytyvid seminaarilaitosta
ja kansakoulunopettajien koulutusta vertaamalla opettajan tehtivid vaa-
tivuudeltaan sairaanhoitajan ammattiin, jolle riittdd kidytinnonliheinen
koulutus ilman yliopistollista statusta (Salminen & Sintti, 2017a).

Ammatillisen orientaation keskeiseni ongelmakohtana voitaneen pitdi sen
tietokisityksen rajallisuutta ja kontekstuaalisuutta. Orientaation heikkona
kohtana on, ettd se johtaa kasvatusta koskevan institutionaalisen tiedon
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piiloutumisen arjen toimintaan (Sintti & Puustinen 2024). Kun opetta-
jankoulutuksen huomio on kasvatusarjen kiytinnollisissd kysymyksissi,
koulutuksen ideologiset ja poliittiset tarkastelukulmat saattavat jaidi huo-
mioimatta (Barrett & Hordern 2021, Puustinen ym. 2022).

Mielenkiintoista on havaita, ettd kysymys ammatillisesta orientaatiosta
ndyttdisi olevan my®s poliittinen. Se on nimittdin nihty myds yhteni vi-
lineend vihentdd “radikaaliopettajiston” syntymistd estimilld liberaalien
tai vasemmistolaisten ajatusten levidminen yliopiston luentosaleista kou-
lumaailmaan (Whitty 2014). Suomessa opettajakuntaa ja opettajankou-
luttajia on kuitenkin tavattu pikemminkin kuvata valtiolle lojaaleina kuin
sen toimintaa kyseenalaistavina toimijoina (Simola ym. 1997), miki on
nikynyt muun muassa vallitsevan koulutuspolitiikan ottamisesta opetta-
jankoulutuksen sisallolliseksi ldhtokohdaksi (Simola 2022).

Osaamisen perustuva orientaatio

Osaaminen niyttdisi olevan yksi kasvatuksen muotitermeistd, joka on
laajasti kdytdssd niin koulutuspoliittisissa asiakirjoissa (Koikkalainen &
Sintti 2024) kuin oppilaitosten opetussuunnitelmissa (Annala ym. 2016).
Se ndyttdisi vakiintuneen myds opettajankoulutukseen, ja etenkin amma-
tilliselle sektorille (Jyrhami 2021). Osaamista kisitelldinkin seuraavaksi
omanlaisenaan ja erityisend opettajankoulutuksen orientaationa. Se ndyt-
tdisi vakiintuneen myds suomalaiseen opettajankoulutukseen. Kyse on
etenkin ammatillisesta opettajankoulutussektorista (Jyrhima 2021), joka
jad seuraavassa tarkastelun ulkopuolelle. Kompetensseihin perustuva malli
on ollut yhdysvaltalaisen opettajankoulutuksen lihtokohtana jo 1970-lu-
vulta ldhtien, josta se on rantautunut myos Isoon-Britanniaan (Whitty &
Willmott 1991). Zeichner (1983) kiyttdd orientaatiosta nimed kiyttdy-
tymispohjainen opettajankoulutus (bebavioristic teacher education), jossa
olennaista on tiedon (knowledge) lisiksi taidot (skills) ja osaaminen (com-
petencies).

Suomalaista opettajankoulutusta kymmenisen vuotta organisoinut
Opettajankoulutusfoorumi on sitoutunut selkeidsi osaamisperustai-
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suuteen. Tuoreimman opettajankoulutusvision (Kansallinen Opetta-
jankoulutusfoorumi 2025) tavoitteiksi asetetaan muun muassa se, ettd
“opettajille rakentuu vahva ammatillinen toimijuus ja asiantuntijuus”
sekd ettd “opettajat oppivat opettajan kiytinndn tydn kannalta keskeis-
td osaamista’. Nami tarkoittavat muun muassa laaja-alaista perusosaa-
mista sekd oman osaamisen ettd oppilaitoksen kehittdmistd. Sivistys
miirittyy puolestaan “tavoitteellisena yhdessi tekemiseni ja laaja-alai-
sen osaamisen tavoitteluna elimin eri vaiheissa” (Opetus- ja kulttuuri-
ministerio 2022).

Sitoutuminen opettajan “tyon kannalta keskeiseen osaamiseen” perus-
telee timidn orientaation kuulumista kdytinnollisen tiedon kategoriaan.
Mielenkiintoiseksi tilanteen tekee se, ettd vaikka Opettajankoulutusfoo-
rumi visioissaan vannoo osaamisen nimeen, niin samaan aikaan se koros-
taa tutkimusperustaisuuttaan (Kansallinen Opettajankoulutusfoorumi
2025). Foorumi kytkee visionsa siis vahvasti akateemisen tiedon tradi-
tioon ja suomalaisen opettajankoulutuksen usein esiin tuotuun yliopis-
tolliseen perinteeseen (Sitomaniemi-San 2015). Se, mihin tietoon tai
tieteeseen toiminta perustuu, jad kuitenkin miirittelemittd. Kasvatus-
tiedettd, tai mitdin muuta tieteenalaa, ei nimittdin mainita yhdessikdin
tuoreessa foorumin visiossa. Sen sijaan opettajankoulutus rakennetaan
ammatillisen orientaation mukaisesti opettajan ty6n perustalta. On toki
selvdd, ettdi myds osaamista voidaan tutkia akateemisen tietotradition
mukaisesti, mutta jo tuon tutkimisen pitdisi sisiltii jonkinlainen kisitys
tutkimuksen pohjalla olevasta tiedosta, kysymyksenasettelusta ja tavoit-
teista.

Johanna Annalaa (2023) lainaten voidaan kysyid “onko osaamispuhe
johtanut tietosokeuteen” kun perinteisesti ammatilliseen koulutuk-
seen kytkeytyvd osaamisdiskurssi on tulossa myds korkeakoulutukseen
yliopistoa mydten. Viime aikoina on esitetty kriittisid puheenvuoroja
muun muassa osaamispuheen merkityksestd niin yksilon itsemiiriyty-
misoikeudelle (Koikkalainen & Sintti 2024) kuin ammatilliselle koulu-
tukselle (Pietild 2025). Kyse on myds tasa-arvosta: osaamisperustaisuus
ndyttdisi sulkevan kokonaisia ryhmid niin sanotun merkityksellisen tai
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voimaannuttavan tiedon ulkopuolelle (Wheelahan 2007). Viime kides-
sd on kyse siitd, kenelle luotettava ja ”paras mahdollinen tieto” kuuluu.
Kriittisimmit osaamisperustaisuutta koskevat puheenvuorot korostavat
diskurssin peittelemittdmii taloudellisia intressejd, miki tarkoittaa kas-
vatuksen typistimistd palvelemaan elinkeinoelimin intresseji (Mietti-
nen 2019).

Nykyisessid koulutuspoliittisessa keskustelussa tuodaan usein esiin se,
ettd Suomi on jidmissi taloudellisessa kehityksessd jilkeen ja timin
vuoksi osaamistasoa on nostettava (Koikkalainen & Sintti 2024). Jos
opettajankoulutus hyviksyy osaamisperustaisuuden, se tulee samalla
hyviksyneeksi jotain sellaista, joka on omiaan himirtimiin kasvatus-
tieteen omaa tiedeluonnetta. Toiseksi opettajankoulutuksen oma kriit-
tinen rooli on vaarassa vaihtua nienniisakateemiseksi tyorukkaseksi,
jonka agenda muokataan kulloisenkin tilaajan tarpeisiin (Biesta 2023).
Reagointi reaalimaailman tapahtumiin ja haasteisiin voi tuoda opetta-
jankoulutukseen ajankohtaisuutta ja autenttisuutta, mutta samalla se
kaventaa mahdollisuuksia lihestyi kasvatusta kasvatustieteen omasta ky-
symyksenasettelusta ja traditiosta kisin. Ja jos ndin on, kasvatustiede ei
tunnusta omaa traditiotaan, vaan reagoi kulloisiinkin ideologisiin ja po-
liittisiin intresseihin korostaen niin “uskollisuuttaan kulloisenkin ajan

koulutuspolitiikalle” (Virri, 2006).

Akateemista ja kdytannollista tietoa yhdistelevét traditio

Edelld akateemisen ja kdytinnoéllisen tietotradition esittelyn yhteydessi on
korostettu sitd, kuinka ne ovat lihtokohtaisesti tdysin vastakkaisia. Kyse
on pitkilti siitd, ndhddanko kasvatuksen ymmairtiminen (knowing what)
akateemisen tradition mukaisesti toivottavana tai riittivdnd, vai onko
oletusarvona se, ettd ensisijaista on toimiminen ja mahdollinen muutos-
hakuisuus (knowing how) (Furlong & Whitty 2017). Seuraavassa kahta
lahtokohtaisesti hyvin erilaista traditiotaustaa yhdistelevien traditioiden
(integrated knowledge traditions) tarkastelussa ei kuitenkaan lihdeti siiti,
ettd kdytdnnon ja teorian kytkoksid yhdistettiisiin vain post hoc. Teoria ja
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kiytinto voidaan nihdi yhdessi vaikuttavina elementteind myos tiedon-
tuotannon prosesseissa (Furlong & Whitty 2017).

Opettajankoulutukseen kytkeytyvin kasvatustieteen ikuisuuskysymys
ndyttdd olevan, kuinka yliopistojen luentosaleissa esitellyn teoreettisen
tiedon ja koulujen opettajissa eldvi ja kdytinnon luokkahuonevuorovai-
kutuksessa toteutuva tieto kohtaavat (Darling-Hammond 2006). Teorian
ja kiytinnén vilinen kompromissi on johtanut siihen, etti yliopistoille
on vaivihkaa ilmestynyt haastava kaksoistehtdvi vastata akateemiseen ja
intellektuaaliseen haasteeseen kun samanaikaisesti pitiisi tuottaa tutkittua
tietoa myds kdytinnon kasvatustydn tarpeisiin (Furlong 2013, 7). Téstd
on esimerkkini kasvatustieteellinen opettajankoulutuksen traditio.

Kasvatustieteellinen orientaatio

Zeichnerin (1983) paradigmoista akateemista opettajankoulutusta edustaa
selkeimmin tutkimusperustainen (inguiry-oriented) orientaatio, joka on
myds vallitsevan suomalaisen opettajankoulutuksen usein toistettu ldhts-
kohta. Suomalaisesta opettajankoulutuksesta puhuttaessa kiytetddn usein
englanninkelistd termid research-based. Tutkimusperustaisuus kiteytettyni
ja opettajankoulutukseen kontekstualisoituna tarkoittaa sitd, ettd tulevien
opettajien opetus perustuu tutkittuun ja systemaattisesti hankittuun tietoon.
Lisaksi tulevat opettajat varustetaan tutkimuksellisella lihestymistavalla, jon-
ka on tarkoitus muodostaa heidin kasvatustyonsi lihtokohdan (Kansanen
2014). Tavoitteena on, ettd opettajat kykenevit suunnittelemaan, toteut-
tamaan ja perustelemaan pedagogisia ratkaisujaan ja toimiaan kiytinnon
opetus- ja kasvatustilanteissa kasvatustieteelliseen tietoon pohjautuen (Fei-
man-Nemser 1990) ja jonka tuottamiseen he myos itse osallistuvat (Santti
ym. 2018). Kiytintopainotteisesta traditiosta poiketen opetuksen oletetaan
tapahtuvan osana korkeakoulutusta, jolloin tulevien opettajien omat yliopis-
to-opettajat myds itse tuottavat kasvatustieteellistd tietoa.

Opettajankoulutuksen kasvatustieteellinen orientaatio on kuitenkin haas-
teellinen, mikili kriteerind on, ettd se kykenee tuottamaan kasvatustie-
teellistd tietoa akateemisen tradition mukaisesti. Tiedon itseisarvoisuus,
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teoreettisuus ja kontekstittomuus sekd vapaus tiedon tuottamiseen voivat
olla ongelmallisia tilanteessa, jossa opetustyon kiytinndt ja opetussuun-
nitelman kaltaiset tekijit sanelevat opettajankoulutuksen suuntaa. Suo-
malainen opettajankoulutus kuitenkin korostaa eksplisiittisesti opettajan
praktiikan merkitystd tutkimusperustaisuuden keskeisend ilmentymini
(Séntti ym. 2018). Lihtokohtana on siis teorian ja kdytinnoén saumaton
suhde siten, ettd tutkimusperustaisuus toimii yhdistdvini tekijini (Wes-
tbury ym. 2005). Lisiksi malliin kuuluu yleensi voimakas ajatus opettajan
oman tyon kehittdmisestd. Ideaaliopettaja toimii siis praktikkona, mutta
samaan aikaan tutkii omaa ty6tdin ja kehictdd sici.

Suomessa vallitsevan kasvatustieteellisen orientaation juuret liittyvit vah-
vasti koulutuspolitiikkaan. Ensinnikin taustalla on nihtivissi 1970-luvul-
la toteutunut peruskoulu-uudistus, joka puolestaan heijasteli suomalaisen
yhteiskunnan ja etenkin tyelimin poikkeuksellisen nopeaa moderni-
soitumista. Uuden yhteiskunnan tarpeisiin suunnitellun koulumuodon
oletettiin edellyttivin myos uudenlaista opettajuutta (Sdntti ym. 2018).
Toiseksi taustalla vaikutti samanaikainen korkeakoulutuksen tutkinno-
nuudistus. Sen yhteni tavoitteena oli akateemisten ja ammatillisten int-
ressien yhdistiminen, miki heritti yliopistovien keskuudessa vastustusta

(Kivinen & Rinne 1994).

Suomalainen opettajankoulutus oli 1970-luvulla akatemisoitumisensa kyn-
nykselld, joten ajoitus ei olisi voinut olla tiydellisempi: opettajankoulutuk-
sen toimijat olivat jo 1960-luvulla esittineet julkisesti nikemyksid etenkin
kansakoulunopettajien koulutustason riittimittomyydestid. Toisin sanoen
opettajankoulutuksella ei tuolloin ollut akateemista “taakkaa”, ja koulutuk-
sen merkitys peruskoulua mydten nihtin keskeiseni edellytykseni yhteis-
kunnan modernisaatiolle. Tilanne korosti myds opettajakunnan professio-
naalisen statuksen kohottamisen vilttimittomyyted. (Sincti ym. 2018.)

Suomalainen opettajankoulutus on rakennettu teorian ja kiytinnon vili-
sen suhteen ongelmattomuudelle, miki ndyttdisi olevan samalla orientaa-
tion keskeinen haaste (Sdntti ym. 2018) Teorian ja kdytdnnon vilisen kiin-
tedn suhteen korostaminen vaikuttaa sisiltdvin vihintadnkin implisiittisen
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viittauksen siihen, ettd opettajat voisivat ratkaista jokapaiviisid kasvatuk-
seen liittyvid haasteita teoreettisen tietimyksensi avulla (Kansanen 2003).
Opettajat mys edellyttivit kasvatustieteeltd konkreettisia ratkaisuja kdy-
tinnon kasvatustilanteisiin (Santti ym. 2023).

Kasvatustieteelle asetetut instrumentaaliset odotukset johtavat vidjadmarted
sithen, ettd kasvatustiede nihdain merkityksettomani, mikili se ei kykene
antamaan konkreetteja vastauksia ja vilineitd opettajan tydssddn kohtaamiin
pdivittdisiin kasvatustilanteisiin. Lisdksi opettajat suhtautuvat sangen kriit-
tisesti tutkimusperustaisen opettajuuden toteutumiseen kiytinnén opetus-
tydssd (Koski ym. 2023). Tdmai puolestaan saattaa johtaa erddnlaiseen ”puo-
licutkijuuteen” (Puustinen ym. 2015), jossa tutkimusperustaiset odotukset
ja sindllddn perusteltu lihtokohta eivit yksinkertaisesti ole mahdollisia kas-
vatustyon usein kiireisessd ja haastavassa arjessa (Santti ym. 2023).

Teorian ja kidytinnon vilisen jinnitteen lisiksi kasvatustieteellisen orien-
taation taustalla on toinen jinnite, joka liittyy opettajien professionaalistu-
mistendenssiin ja jota Suomessa ovat tutkineet erityisesti koulutussosiologit
Risto Rinne ja Osmo Kivinen (1994). Yhdysvaltalaisen opettajankoulutusta
tutkineen David E Labareen (1992) mukaan opettajakunnan oletettu pro-
fessionaalistuminen voi olla oppilaiden ja opiskelijoiden, mahdollisesti my®os
yhteiskunnan yleisen edun ja koheesion nikokulmasta, ongelmallinen. Vaa-
rana on se, ettd opettajan tyd ohjautuu sellaiseen suuntaan, joka vaikenee
kasvatuksen huolenpitoon seki vilittimiseen liittyvistd ulottuvuuksista ko-
rostaessaan akateemisia hyveitd kuten abstraktiutta ja etdisyydenottoa.

Labareen (1992) analyysi opettajakunnan professionaalistumisesta on
varsin kriittinen. Hin nikee opettajakuntaan liittyvit statuspyrkimykset
ensisijaisesti opettajankouluttajien omana projektina, jonka on katsottu
hyodyntivin toki myos varsinaista opettajakuntaa. Labareelle kyse on sii-
td, ettd opettajankouluttajien hyviksyminen osaksi akateemista yhteiséd
edellyttad, ettd tunnustetaan myds kdytinnon kasvatustydtd koulutodel-
lisuudessa tekevd opettaja uskottavaksi ja autonomiseksi toimijaksi, joka
perustaa tyonsd akateemiseen ethokseen ja tietoon. Kuten edelli todettiin,
suomalaiset luokanopettajat suhtautuvat heille asetettuun tutkimusperus-
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taisen opettajan rooliin ristiriitaisesti, mutta ymmartivit samanaikaisesti,
ettd kyse on samalla myds heidin omasta yhteiskunnallisesta statuksestaan
(Koski ym. 2023).

Oppiaineperustainen orientaatio

Seuraavaksi esiteltdvin orientaation sijoittaminen Furlongin ja Whittyn
(2017) analyysiin on haastavaa. Orientaation lihtékohtana ovat esimer-
kiksi historian, biologian ja matematiikan kaltaiset yleissivistivin koulu-
tuksen oppiaineet, joiden pohjana on oppiaineiden oma tieteellinen tra-
ditio ja nikemys tiedosta. Siten kytkennit akateemisen tiedontuotannon
traditioon ovat ilmeiset. Joissakin yhteyksissd samalle oppiaineperustalle
rakennetussa jaottelussa kiytetddnkin termid akateeminen orientaatio (Fu-
ruhagen ym. 2019). Toisaalta akateemisen orientaation, joka tissi on siis
nimetty oppiaineperustaiseksi, katsotaan korostavan opettajan roolia in-
tellektuaalisena toimijana, joka perustaa toimintansa oman oppiaineensa
hallintaan (Feiman-Nemser 1990).

Riippumatta siitd puhutaanko akateemisestd tai oppiaineperustaisesta
orientaatiosta, toteutuu orientaatio suomalaisessa opettajankoulutuksessa
erityisesti aineenopettajien koulutuksessa. Aineenopettajat saavat perin-
teisesti substanssitietimyksensd oman aineensa opinnoissa, joiden juuret
ovat akateemisessa traditiossa. Tulevien aineenopettajien oletetaan olevan
asiantuntijoita oman aineensa mutta myds pedagogiikan suhteen. Pereh-
dyttiminen kasvatukseen ja koulutukseen toteutuu pidsidntdisesti opetta-
jankoulutuksen yhteydessi. My6s luokanopettajien koulutukseen kuuluu
ainedidaktiikan my6ti oppiaineperustainen orientaatio. Oppiaineperus-
taisen orientaation kuulumista akateemista ja kdytinnollistd yhdistelevdin
kategoriaan perustelevat ensinnikin taustalla vaikuttavat yliopistolliset op-
piaineet. Toisaalta mukaan tulee kasvatustiede, joka opettajankoulutukses-
sa tarkoittaa yleensd opetustyon praktiikkaa. Onkin siis kysyttivd pikem-
min, minki mallin mukaisesti kasvatustieteellinen osuus tulee toteutetuksi
osana opettajankoulutusta.

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338



38 Koulu ja menneisyys LXII = Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seuran vuosikirja 2025

Tietoa ahmimassa. Nainen ja mies istuvat kirjaa lukien.
Kuvaaja: Kannisto, Viino Aleksi (1942). Kuvan lihde: Helsingin kaupun-

ginmuseo.

Oppiaineperustaista orientaatiota on kritisoitu sen siiloutumisesta ja ky-
vyttdmyydesti vastata oppijoiden ja alati kehittyvin yhteiskunnan tiedolli-
siin tarpeisiin. Ratkaisuksi on tarjottu muun muassa ilmiéoppimista (Lon-
ka ym. 2018). Ylipddcdan oppiainejakoisuutta on kritisoitu historiallisesta
painolastista ja kyvyttomyydestd vastata tulevaisuuden tiedollisiin tarpei-
siin (Santti ym. 2021). Oppiaineperustaisuutta ndyttiisi ponkittavin edel-
leen suomalainen opetussuunnitelmatraditio, miki aiheuttaa haasteellisen
tilanteen. Jos lihtokohdaksi otetaan “sitd mitd on opetussuunnitelmassa,
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pitdd olla opettajankoulutuksessakin” ajattelutapa, se johtaa helposti tilan-
teeseen, jossa opettajankoulutus vain reagoi kulloiseenkin opetussuunni-
telmaan ja valmistaa opettajia vallitsevaan opetussuunnitelmatodellisuu-
teen — joka saattaa olla hyvinkin erilainen siini vaiheessa, jossa opettajaksi
opiskeleva siirtyy tydelimiin.

Henkildkohtaisen kehittymisen orientaatio

Henkilokohtaisen kehittymisen orientaatiossa tulevan opettajan omakoh-
tainen kehitys on keskeinen lihtokohta. Opettajankoulutuksen tavoitteena
on kehittdd opettajaopiskelijoiden persoonallisuutta ja antaa heille syvem-
pi itsetuntemus niin yksiléind kuin ammatillisina kasvattajina (Andersson
1995). Thannetapauksessa opettaja on henkisesti kypsi toimija, joka on
valmis kehittymiin sekd ihmisend ettd opettajana uransa loppuun asti ja
joka toisaalta on tietoinen omasta kasvupotentiaalistaan (Feiman-Nemser
1990). Niin ilmaistuna tiedollinen tausta voisi liittyd psykologiseen tie-
toon. Télloin herdd kysymys, missi mairin opettajankoulutuksessa voi olla
kyse henkilokohtaisesta projektista ja miki on kasvatustieteellisen tiedon
rooli tdssd tapauksessa.

Henkilokohtainen kasvu ja kehittyminen voidaan nostaa timin orientaa-
tion mukaisesti koulutuksen paitavoitteeksi tai se voidaan nihdi myos
yliopistollisen koulutuksen keskeiseni tuloksena. Onhan yliopistokoulu-
tuksen tehtdvini ollut ammattiin tai yhteiskunnallisiin tehtdviin valmista-
misen lisiksi opiskelijan persoonan kehittdminen. Tdmin seurauksena on
ajateltu tapahtuvan opiskelijan kypsymistd yksiloni, osana tiedeyhteis6d ja
yhteiskunnallisena toimijana. Talloin ammattiin valmistautuminen on ol-
lut ikddn kuin alisteista henkilokohtaiselle kypsymiselle liberaalin ja yleis-
sivistavin koulutuksen hengessi (Furlong 2013, 8). Suomeksi sanottuna
kyse on siitd, ettd opettajaksi opiskelevien identiteetti kytketddn osaksi si-
vistysprosessia (Stenberg ym. 2024)

Edelld on tuotu esiin lyhyesti Aristoteleen tiedonmuodot episteme ja tekne
ja niiden yhtymikohtia kasvatustieteen tietotraditioihin ja opettajankou-
lutuksen orientaatioihin. Kolmas tiedonmuoto on phronesis. Mikili hen-
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kilokohtaisen kehittymisen orientaatio nihddin erityisesti sivistysproses-
si-merkityksessi, sen paikka voisi olla juuri tissd. Phronesikselle on ominaista
kiytannéllinen viisaus, joka sisiltdd pohdintaa pddmaiiristd ja harkittua va-
lintaa. Oleellista on, ettd sen mukana tulee ajatus siitd, ettd kiytinnollisen
viisaus ei ole erillinen taito (vrt. zekne), vaan se on osa yksild ja hinen eettis-
td ja professionaalista valveutuneisuuttaan (Furlong 2013, 9).

Henkilkohtaista kehittymistd korostava malli kiinnittdd huomion opet-
tajaksi valmistuvien itsetuntemukseen ja henkilokohtaiseen kehittymi-
seen. Vaikka se ei sulje pois sosiaalisuuteen liittyvid tekijoitd, voitaneen
todeta, ettd katse on joka tapauksessa kddnnetty opettajan “sisille”. Tama
seikka erottaa sen selkedsti seuraavasta orientaatiosta, joka taas pyrkii
yhteiskunnallisen tietoisuuden ja sosiaaliseen vastuuseen herittdmiseen.
Olennaista on yksilon suhde ulkoiseen todellisuuteen kuten yhteiskun-
taan.

Progressiivinen orientaatio

My6s progressiivinen orientaation sijoittaminen Furlongin ja Whittyn jaot-
teluun on haastavaa. Orientaation lihtékohtana on opettajankoulutuksen
uudistaminen, mikd nihddin vilttdmittomani edellytyksend koulun uu-
distamiselle. Koulun uudistamisella puolestaan tavoitellaan yhteiskunnal-
lista reformia (Andersson 1995). Siten uudistamisvaateet voivat kohdistua
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin, peruskoulun opettajan val-
ta-asemaan tai laajemmin yhteiskunnalliseen tasa-arvoon. Progressiivinen
orientaatio korostaa opettajaa yhteiskunnallisena toimijana (Furuhagen ym.
2019). Painotus on nimenomaan toiminnassa ja tietoisessa muutoshakui-
suudessa sekd halussa tuoda tietoisuuteen yhteiskunnallisia epikohtia, joita
koulutuksessa voidaan pohtia ja mahdollisesti mys ratkoa. Opettajan teh-
tivind on olla paitsi kasvattaja my6s poliittinen aktivisti (Feiman-Nemser
1990). Tami praktinen lihtokohta perustelee orientaation sijoittumista aka-
teemista ja kiytinnollistd tietoa yhdistelevdin traditioon.

Yhteiskunnallisen tietoisuuden kasvattamiseen tihtdivi malli ei ole kos-
kaan vakiintunut suomalaiseen opettajankoulutukseen. Yhteni syyni voi-
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daan pitdd edelld mainittua opetusalan vahvaa valtiolojaalisuutta (Simola
ym. 1997), joka on korostanut pikemminkin kasvatuksen siilyttivai ja
sopeuttavaa kuin kyseenalaistavana tehtividd. Toisaalta dekontekstuali-
saatio-kisitteen avulla on osoitettu, kuinka Suomessa vallitseva opetta-
jankoulutuksen kasvatustieteellinen orientaatio on vaiennut kasvatuksen
ideologisista ja yhteiskunnallisista kysymyksistd (Puustinen ym. 2022; Si-
mola 2022). Suomessa toteutunut suhteellisen pitkd ja johdonmukainen
tutkimusperustaisuuden kausi on johtanut tdysin erilaiseen tilanteeseen
kuin Ruotsissa, jossa progressiivista orientaatiota on korostettu erityisesti
silloin, kun vasemmistovetoinen hallitus on ollut padttimissi koulutus-
politiikasta ja opettajankoulutuksen suunnasta (Furuhagen ym. 2019).
Ruotsissa valtiovalta onkin puuttunut varsin konkreettisesti opettajankou-
lutukseen toisin kuin Suomessa.

Progressiivisen orientaation tietokisitys pohjautuu lihtokohtaisesti kou-
lutussosiologiaan, jonka roolia haluttiin korostaa Suomessa 1970-luvulla
osana ajan henkei (Kivinen & Rinne 1994). Siten myds Suomessa on ollut
visiona sosiaalisesti ja sosiaalitieteellisesti orientoitunut opettajankoulutus
progressiivisen orientaation hengessi. Haaveet kuitenkin murskaantuivat
Kivisen ja Rinteen (1994) mukaan tuolloin jo lopetetun seminaarilaitok-
sen traditioiden puristuksessa. Seminaarilaitoksen kristillis-isinmaalli-
nen ethos ja taantumuksellisuus (Salminen & Sintti, 2017a) eivit olleet
suotuisia progressiiviselle orientaatiolle. Asetelmaa vahvisti vield opetta-
jankoulutukseen vakiintunut kasvatustieteellinen orientaatio, joka siirsi
huomion pois kasvatuksen yhteiskunnalliselta ja ideologiselta tarkaste-
lulta (Puustinen ym. 2022). Myshemmin ajatusta koulutussosiologiaan
perustuvasta opettajankoulutuksesta on pitinyt ylld koulutussosiologian
emeritusprofessori Hannu Simola (2022). Sitd on esitelty tidydentivini
tai vaihtoehtoisena orientaationa kasvatuspsykologisesti suuntautuneella
opettajankoulutukselle.

Progressiivinen orientaatio on erdilld tapaa kidinteinen myds osaamiseen
perustuvalle orientaatioille. Jilkimmiinen pyrkii ottamaan ohjelmaksi
vallitsevan opettajan tyon kiytinnon, kun taas progressiivinen orientaatio
lahtee siitd, ettd tuo kiytintd on monin tavoin ongelmallinen ja muu-
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toksen tarpeessa. Tdami muutoshakuisuus erottaa sen kuitenkin puhtaasta
akateemisesta traditiosta, joka progressiivisen orientaation tavoin kylld ko-
rostaa kriittistd lihestymistapaa. Akateemisessa traditiossa kriittisyyttd voi
toki kdyttad yhteiskunnalliseen uudistamiseen, mutta valinta toimiako vai
ei, esimerkiksi jonkun havaitun yhteiskunnallisen epikohdan muuttami-
seksi, jad toimijoille itselleen.

Ongelmana voitaneen pitdd tilannetta, jos progressiivisen mallin muka-
na vilittyy valmiita suhtautumistapoja tai ennalta madrityn muutoksen
tavoittelua esimerkiksi suhteessa yhteiskuntaan tai koulutuspolitiikkaan
(Séntti ym. 2025). Malli on erityisen sensitiivinen koulutukseen liittyville
ideologisille kysymyksille, mutta malli ei voi olla niiden yldpuolella. Tie-
don instrumentaalisuus, oli kyse kuinka hyvintahtoisista, inhimillisistd tai
demokratiaa edistivistd hankkeista, voi johtaa kasvatuksen vilineellistymi-
seen (Biesta 2023).

Pohdinta

Olen edelld esitellyt opettajankoulutuksen erilaisia orientaatioita. Olen
tarkastellut olemassa olevia, viistyneitd tai mahdollisia orientaatioita eri-
tyisesti suomalaisessa viitekehyksessd, mutta viitannut myos muissa maissa
toteutettuihin ratkaisuihin. Olen tukeutunut analyysissini Furlongin ja
Whittyn kolmeen kasvatustieteellisen tiedon traditioon, jotka perustu-
vat teorian ja kdytinnén vilisen suhteen eri ilmentymiin. Traditioiden ja
orientaatioiden tarkastelussa kyse on erilaisista nikemyksistd sen suhteen,
miten opettajankoulutus voidaan tai halutaan jirjestdd. Tarkastelussani
olen kiinnittinyt huomiota sithen, minkilaisia olettamuksia tiedosta on
kunkin orientaation taustalla. Lisdksi olen tarkastellut orientaatiokohtai-
sesti, miten tuota tiedollista lihtékohtaa on perusteltu. Olen myés tuonut
esiin orientaatioiden taustalla olevia sosiaalisia ja kulttuurisia intresseji
osana historiallista ja yhteiskunnallista analyysia.

Akateemiseen tiedon tradition mukaista opettajankoulutusta ei liene ole-
massa Furlongin ja Whittyn mairittelemissd merkityksessd. Jos sellainen
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olisi, orientaatiossa korostettaisiin kasvatustieteellisen tiedon itseisarvoisuut-
ta tai sitd pyrittdisiin pitimdin ensisijaisena suhteessa opettajan kiytinnon
tyohon. Pdinvastaisessa kiytinnollisen tiedon traditiossa ensisijaista on opet-
tajan tyossd kertyvi kiytinnollinen tieto ja sen tuottaminen seki jakaminen
opettajan praktiikan yhteydessi. Malli on kiytossd edelleen monissa maissa.
Suomessa nikemysti edustaa opettajankoulutukseen kuuluva ohjattu ope-
tusharjoittelu. Osaamiseen perustuvan orientaation perustelu 18ytyy paitsi
opettajan tydtodellisuudesta niin myos taloudellisista intresseistd. Kolmatta
eli akateemista ja kiytinnollisté tietoa yhdistelevi traditio taas voi nikyi hy-
vin erilaisina opettajankoulutuksen orientaatioina kuten edelli on esitetty.

Furlongin ja Whittyn kolmivaiheinen jako tiedon traditioihin on suhteel-
lisen jaykki ja oletusarvonsa mukaisesti kategorinen. On nimittdin tdysin
mahdollista, ettd kiytintoén perustuvassa tietotraditiossa hyddynnetiin
myos (kasvatustieteellistd) tutkimustietoa. Akateemisessa tiedon traditiossa
puolestaan voidaan pohtia kiytinnéllisia kysymyksid ja tiedon sovelletta-
vuutta konkreeteissa konteksteissa. Kyse on pikemminkin siitd, mitd pide-
tddn ensisijaisena ja tirkedni, ja mistd ei olla valmiita luopumaan. Joka ta-
pauksessa on todennikdistd, ettd samassa opettajankoulutustodellisuudessa
eldd samanaikaisesti hyvinkin vastakohtaisia orientaatioita ja traditioita.

Vallitsevan suomalaisen opettajankoulutuksen orientaation tietoinen ja
johdonmukainen kytkeytyminen osaksi akateemista maailmaa on johta-
nut sithen, ettd se kohtaa samoja haasteita kuin muu korkeakoulutus (Fur-
long 2013, 4). Kyse on perinteisten yliopistollisten oppiaineiden kyvysti
vastata muun muassa tyoelimin ja kansainvilisen kilpailukyvyn asetta-
miin haasteisiin (Muller & Young 2014) ja tietoyhteiskunnan odotuksiin
(Willbergh 2015). Kasvatustieteelld on kuitenkin tidssi suhteessa tirkeitd
erityispiirteitdi. Ensinnikin kasvatustiede on kytkeytynyt Suomessa kuten
monissa englanninkielisissd maissa hyvin selkeisti opettajan ammattiin ja
opettajankoulutukseen (Furlong 2013, 4-7). Toisaalta opettajankoulutuk-
sella on voimakkaat kytkékset valtioon (Kivinen & Rinne 1994). Jilkim-
miisestd seikasta seuraa huomattavaa sosiaalinen vastuu, miki puolestaan
kaventaa kasvatustieteen autonomisuutta.
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Suomalainen opettajankoulutus on erilaisista sidoksista huolimatta kyen-
nyt noudattamaan tutkimusperustaista agendaansa akateemisen tradi-
tion mukaisesti (Sintti ym. 2018). Voimakkaan valtiollisen ohjauksen on
yleensi katsottu kyseenalaistavan tieteenalan autonomiaa (Barrett & Hor-
dern 2021). Timi on havaittu esimerkiksi naapurimaassamme Ruotsissa
(Furuhagen ym. 2019). Tutkimusperustaisuus kytkeytyy myds opettaja-
profession itsesdidtelyyn: korkeakoulutukseen kytkeytyvin opettajan status
edellyttad padsyd monipuoliseen ja perusteltuun tieteelliseen tietoon ja
kykyd sen arviointiin (Winch 2004).

John Furlong (2013, 4) perddnkuuluttaa yliopistolta ja sen suojissa toimi-
vilta kasvatustieteeltd ja opettajankoulutukselta oman dinen loytimistd ja
tehtdvin kirkastamista erilaisten muutospaineiden keskelld. Myos Gert Bi-
esta (2023) pohtii kasvatustieteen instrumentalisaatiota ja tieteenalan kykyi
huolehtia tieteenluonteen ominaispiirteiden sdilymisestd tilanteessa, jossa
korkeakoulutukselta saatetaan odottaa eksplisiittisid palvelutehtdvid esimer-
kiksi talouteen ja yhteiskunnalliseen kehitykseen liittyen. Biesta puhuu toi-
veikkaasta ajattelusta (wishful thinking), joka esiintyy aina kun padtedjit tai
koulutuksesta vastaavat henkil6t esittivit kasvatusalalle konkreettia toiveita
erilaisten hankintalistojen (shopping lists) muodossa. Milloin koulutukselta
tilataan oppilaiden demokratiataitojen lisddmistd, milloin taas opettajien ky-
kya tunnistaa koulukiusaamista. Labaree (2008a) puhuu puolestaan kasva-
tukseen liittyvistd optimismista ja toiminta-alttiudesta (educationalization).
Biestan tavoin Labaree kirjoittaa koulutuksen kaikkivoipuudesta ja loputto-
masta uskosta siihen, ettd koulutuksella kyetddn poistamaan yhteiskunnal-
lista eriarvoisuutta, kunhan vain osataan nimeti ja osoittaa ongelmakohdat.
Varsinaisten ongelmien katoamiseen Labaree suhtautuu epiillen.

Pohdittaessa opettajankoulutuksen orientaatiota erityisesti suomalaisessa
kontekstissa jokseenkin selvii on, ettd opettajankoulutuksen halutaan pe-
rustuvan tutkittuun tietoon ja johonkin tai joihinkin tieteenaloihin. Kyse
voi olla muustakin kuin kasvatustieteestid. Ajatus tdysin kiytintolahtoises-
td orientaatiosta herittiisi automaattisesti kysymyksen siitd, onko opet-
tajankoulutuksen paikka ylipddtdin yliopistossa. Titd nikokulmaa hyvin
harva on rohjennut esittdd kuluvan vuosituhannen aikana. Kysymys ei ole
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Kasvatustieteellisen tiedon ja opetuksen juurilla. Helsingin yliopiston kasva-
tus- ja opetusopin professori, filosofian tohtori Zacharias Cleve 1890-luvulla.
Kuvan lihde: Museovirasto.

pelkistddn opettajankoulutuksen statuksesta tai halusta varjella saavutet-
tua akateemista asemaa, vaan tiedon merkityksestd niin yksiloille, koulu-
tukselle kuin koko yhteiskunnalle.

Opettajankoulutuksessa olisi oleellista tutustuttaa myds tulevat opettajat
sithen, miki on ominaista kasvatustieteelliselle tiedolle ja saada heidit poh-
timaan omia ja erityisesti kasvatukseen liittyvid tietoksityksiddn. Jos kasva-
tuksen tarkoitus on valmistaa yksil6itd ja myos tulevia opettajia maailmaan,
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jota ei vield ole, niin lukittautuminen timin péivin tapoihin toimia ja aja-
tella osoittautuu lopulta hyvin lyhytnikoiseksi (Willbergh 2015). Sen sijaan
opettajankoulutuksen kytkeminen osaksi vasta hahmolla olevaa tulevaisuut-
ta liittdd sen paitsi tutkittuun tietoon myds ajatukseen kriittisestd ja itsemii-
rdytyneestd yksilostd — oli hin sitten kasvattaja tai kasvatettava.

Kirjallisuus

Andersson, Catharina 1995. Léras for skolan eller skolas att liri: tankemodeller i liirar-
utbildning. Acta Universitatis Upsaliensis.

Annala, Johanna 2023. Onko osaamispuhe johtanut tietosokeuteen? <https://www.
tuni.fi/tlc/onko-osaamispuhe-johtanut-tietosokeuteen/ > (Luettu 3.9.2025.)

Annala, Johanna, Lindén, Jyri & Mikinen, Maarit 2016. Curriculum in higher edu-
cation research. Teoksessa Case, Jennifer M. & Huisman, Jeroen (toim.), Researching
Higher Education. International perspectives on theory, policy and practice. London:
Routledge, 171 —189.

Barrett, Brian D. & Hordern, Jim 2021. Rethinking the foundations: towards pow-
erful professional knowledge in teacher education in the USA and England. journal
of Curriculum Studies 53 (2), 153—165. https://doi.org/10.1080/00220272.2021.18
87359

Bernstein, Basil 1999. Vertical and Horizontal Discourse: An Essay. British Journal of
Sociology of Education, 20 (2), 157-173. http://www.jstor.org/stable/1393106

Biesta, Gert 2011. Disciplines and theory in the academic study of education: a
comparative analysis of the Anglo-American and Continental construction of the
field. Pedagogy, Culture & Society 19 (2), 175-192. https://doi.org/10.1080/146813
66.2011.582255

Biesta, Gert 2023. The Integrity of Education and the Future of Educational Studies.
British Journal of Educational Studies 71 (5), 493-515. https://doi.org/10.1080/0007
1005.2023.2242452

Broekkamp, Hein & van Hout-Wolters, Bernadette 2007. The Gap Bes
tween Educational Research and Practice: A literature review, symposium, and

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338


https://www.tuni.fi/tlc/onko-osaamispuhe-johtanut-tietosokeuteen/
https://www.tuni.fi/tlc/onko-osaamispuhe-johtanut-tietosokeuteen/
https://doi.org/10.1080/00220272.2021.1887359
https://doi.org/10.1080/00220272.2021.1887359
http://www.jstor.org/stable/1393106
https://doi.org/10.1080/14681366.2011.582255
https://doi.org/10.1080/14681366.2011.582255
https://doi.org/10.1080/00071005.2023.2242452
https://doi.org/10.1080/00071005.2023.2242452

Janne Sdntti — Opettajankoulutuksen orientaatioista ja niiden suhteesta tietoon 47

questionnaire.” Educational Research and Evaluation 13 (3), 203-220. doi:
10.1080/13803610701626127.

Darling-Hammond, Linda 2006. Constructing 21st-Century Teach-
er Education. Journal of Teacher Education 57 (3), 300-314. https://doi.
org/10.1177/0022487105285962

Feiman-Nemser, Sharon 1990. Teacher Preparation: Structural and Conceptual
Alternatives. Teoksessa Robert W. Houston (toim.), Handbook for Research on Teacher
Education. MacMillan, 89—-140.

Furlong, John 2013. Education - an anatomy of the discipline: rescuing the university
project? Routledge.

Furlong, John & Whitty, Geoff 2017. Knowledge traditions in the study of educa-
tion. Teoksessa Whitty, Geoff & Furlong, John (toim.), Knowledge and the study of
education: an international exploration. Symposium Books, 13-57.

Furuhagen, Bjérn, Holmén, Janne & Sintti, Janne 2019. The ideal teacher:
orientations of teacher education in Sweden and Finland after the Second World
War. History of Education, 48(6), 784—805. https://doi.org/10.1080/004676
0X.2019.1606945

Heikkinen, Hannu L.T., de Jong, Frank PC.M & Vanderlinde, Ruben 2016.
What is (good) practitioner research? Vocations and Learning, 9 (1-19). hteps://doi.
org/10.1007/s12186-016-9153-8

Heikkinen, Hannu L. T., Kiilakoski, Tommi, Huttunen, Rauno, Kaukko, Mervi
& Kemmis, Stephen 2018. Koulutustutkimuksen arkkitehtuurit. Kasvatus 49 (5),
368-383.

Helsingin yliopisto 2019. Why is Finnish teacher education excellent? Teacher training
schools provide one explanation.hteps://www.helsinki.fi/en/news/education/why-finn-
ish-teacher-education-excellent-teacher-training-schools-provide-one-explanation.

(Luettu 3.9 2025)

Hordern, Jim 2017. Bernstein’s sociology of knowledge and education (al) studies.
Teoksessa Whitty, Geoff & Furlong, Jim (toim.), Knowledge and the study of educa-
tion: an international exploration. Didcot, 191-209.

Huotilainen, Minna 2021. Kidet savessa, péi teoriapilvessi. <https://www.opettaja.
fi/kolumnit-ja-pakinat/minna-huotilainen-kadet-savessa-paa-teoriapilvissa/> (Luettu
3.9.2025.)

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338


https://doi.org/10.1177/0022487105285962
https://doi.org/10.1177/0022487105285962
https://doi.org/10.1080/0046760X.2019.1606945
https://doi.org/10.1080/0046760X.2019.1606945
https://doi.org/10.1007/s12186-016-9153-8
https://doi.org/10.1007/s12186-016-9153-8
https://www.helsinki.fi/en/news/education/why-finnish-teacher-education-excellent-teacher-training-schools-provide-one-explanation.
https://www.helsinki.fi/en/news/education/why-finnish-teacher-education-excellent-teacher-training-schools-provide-one-explanation.

48 Koulu ja menneisyys LXIl — Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seuran vuosikirja 2025

Jyrhimi, Riitta 2021. Opertajan pedagogiset opinnot 60 op: Laaja-alainen opettajakel-
poisuus - tilannekuvaus 2021. Opetus- ja kulttuuriministerio.

Kansallinen Opettajankoulutusfoorumi 2025. Opettajankoulutus 2050: Suomalaisen
opettajankoulutuksen visio. https://helda. helsinki.fi/items/fe7d959f-deOe-4¢22-8354-
£59£7820eeba

Kansanen, Pertti 2003. Teacher Education in Finland: Current Models and New
Developments. Teoksessa Moon, Bob, Vlisceanu, Lazar & Barrows, Lealand Conley
(voim.), Institutional approaches to teacher education within higher education in Europe:
Current models and new developments. Unesco — Cepes, 85-108.

Kansanen, Pertti 2014. Teaching as a Master’s Level Profession in Finland: Theoret-
ical Reflections and Practical Solutions. Teoksessa McNamara, Olwen, Murray, Jean
& Jones, Marion (toim.), Workplace Learning in Teacher Education: International
Practice and Policy. Springer Netherlands. 279-292. https://doi.org/10.1007/978-
94-007-7826-9_16

Kivinen, Osmo & Rinne, Rinne 1994. The Thirst for Learning, or Protecting
One’s Niche? The shaping of teacher training in Finland during the 19th and 20th
centuries. British Journal of Sociology of Education, 15 (4), 515-527. https://doi.
0rg/10.1080/0142569940150405

Koikkalainen, Juha & Sintti, Janne 2024. Osaamisen parantaminen vai it}
semiiriytymisen vahvistaminen? Pohdintaa institutionaalisen kasvatuksen tehtivis-
td. Koulu ja menneisyys. Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian sewran vuosikirja

2024, 61, 77-107.

Koski, Anna, Puustinen, Mikko, Séntti, Janne, & Salminen, Jari 2023. Exploring
the research-based approach of academic classroom teachers in Finland. Zeachers and
pﬂc/]ing, 29 (7-8), 833-849. https://doi.org/l().1080/13540602.2023.2208034

Krokfors, Leena, Kynislahti, Heikki, Stenberg, Katariina, Maaranen, Katriina, Jyrhi-
mi, Riitta, Byman, Reijo & Kansanen, Pertti 2011. Investigating Finnish Teacher Edue
cators’ Views on Research-Based Teacher Education, Teaching Education 22 (1), 1-13.

Labaree, David 1992. Power, Knowledge, and the Rationalization of Teaching: A
Genealogy of the Movement to Professionalize Teaching. Harvard Educational Re-
view 62 (2), 123-155. hteps://doi.org/10.17763/haer.62.2.h73x7422v3166102

Labaree, David 2008. The winning ways of a losing strategy. Educationalizing social
problems in the United States. Educational Theory 58 (4), 447—460. hteps://doi.
org/10.1111/j.1741-5446.2008.00299.x

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338


https://helda.helsinki.fi/items/fe7d959f-de0e-4e22-8354-f59f7820eeba
https://helda.helsinki.fi/items/fe7d959f-de0e-4e22-8354-f59f7820eeba
https://doi.org/10.1007/978-94-007-7826-9_16
https://doi.org/10.1007/978-94-007-7826-9_16
https://doi.org/10.1080/0142569940150405
https://doi.org/10.1080/0142569940150405
https://doi.org/10.1080/13540602.2023.2208034
https://doi.org/10.17763/haer.62.2.h73x7422v3166102
https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.2008.00299.x
https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.2008.00299.x

Janne Sdntti — Opettajankoulutuksen orientaatioista ja niiden suhteesta tietoon 49

Labaree, David 2008. An uneasy relationship: The history of teacher education

in the university. In Cochran-Smith, Marion, Feiman-Nemser, Susan, McIntyre,
Daniel J. & Demers, Kendra E. (toim.), Handbook of Research on Teacher Education.
Routledge. 3-19.

Lauder, Hugh, Young, Michael, Daniels, Harry, Balarin, Maria, & Lowe, John 2012.
Introduction. Teoksessa Lauder, Hugh, Young, Michael, Daniels, Harry, Balarin,
Maria, & Lowe, John (toim.), Educating for the Knowledge Economy? Critical Perspec-
tives. London: Routledge, 1-24.

Lonka, Kirsti, Berg, Minna, Hietajdrvi, Lauri., Kruskopf, Milla, Lammassaari, Heidi,
Makkonen, Juho, Maksniemi, Erika & Vaara, Lauri J. 2018. Phenomenal learning
Jfrom Finland. Edita.

Miettinen, Reijo 2019. 21. vuosisadan kompetenssit — OECD kasvatuksen kielen
uudistajana. Kasvatus 50 (3), 203-225.

Moore, Alex 2004. The good teacher: dominant discourses in teaching and teacher
education. RoutledgeFalmer.

Muller, Johan & Young, Michael 2014. Disciplines, skills and the university. Higher
Education 67 (2), 127-140. https://doi.org/10.1007/s10734-013-9646-4

OAJ 2024. Comeniuksen vala eli opettajan vala. <hteps:/[www.oaj.fi/ tyoelamaopas/
opetustyon-eettiset-periaatteet2/comeniuksen-vala-eli-opettajan-vala/ > (Luettu

3.9.2025.)

Opettajankoulutuksen kehittimistoimikunta 1989. Opettajankoulutuksen kebittimis-
toimikunnan mietinto. Kehittyvi opettajankoulutus. Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Opetus- ja kultcuuriministerid 2022. Opettajankoulutuksen kebittimisohjelma
2022-2026. https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/handle/10024/164087

Dietild, Penni 2025. Aidinkielen luokka ja sukupuoli: etnografinen tutkimus iidinkie-
len/suomen opinnoista osaamisperusteisessa tekniikan alan ammatillisessa perustutkinto-
koulutuksessa. Helsingin yliopisto. Kasvatustieteellisid tutkimuksia 197/2025.

Puustinen, Mikko, Sintti, Janne, & Salminen, Jari 2015. Ylistysti ja toiminta-alt-
tiutta - retorinen analyysi tutkimusperustaisen opettajuuden rakentamisesta Opetta-
jankoulutus 2020 -loppuraportissa. Kasvatus, 46 (1), 6-18

Puustinen, Mikko, Sdntt, Janne & Simola, Hannu 2022. Five decades of persistent decon-
textualisation of academic teacher education in Finland. International Journal of Educational
Research, 116, 102053. https://doi.org/hteps://doi.org/10.1016/j.ijer.2022.102053

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338


https://doi.org/10.1007/s10734-013-9646-4
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/handle/10024/164087
https://doi.org/https://doi.org/10.1016/j.ijer.2022.102053

50 Koulu ja menneisyys LXII = Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seuran vuosikirjia 2025

Salminen, Jari & Sintti, Janne 2017a. Kasvatustieteellisen teorian ja kiytinnon suh-
de Suomen opettajankoulutuksen kehityksessd 1910-luvulta 2010-luvulle. Teoksessa
Toom, Auli, Rautiainen, Matti & Téhtinen, Juhani (toim..), Toiveet ja todellisuus.
Kasvatus osallisuutta ja oppimista rakentamassa. Suomen kasvatustieteellisen seuran
50-vuotisjublakirja. Suomen kasvatustieteellinen seura. 59-88.

Salminen, Jari & Sintti, Janne 2017b. Opettajankoulutuksen jinnitteiti. Teoksessa
Autio, Tero, Hakala, Liisa & Kujala, Tiina (toim.), Opetussuunnitelmatutkimus: Kes-
kustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampereen yliopisto-
paino. 111-135.

Simola, Hannu 2022. Dekontekstualisaation lyhyt historia. Kasvatus 52 (4),
380-387. https://doi.org/10.33348/kvt. 112371

Simola, Hannu, Kivinen, Osmo, & Rinne, Risto 1997. Didactic closure: Profes-
sionalization and pedagogic knowledge in Finnish teacher education. Zeaching and
Teacher Education 13 (8), 877-891. https://doi.org/https://doi.org/10.1016/50742-
051X(97)00029-2

Sitomaniemi-San, Johanna 2015. Fabricating the teacher as researcher: a genealogy of
academic teacher education in Finland University of Oulu. University of Oulu. Univer-
sitatis Ouluensis. E 157.

Stenberg, Katariina, Maaranen, Katriina, & Loukomies, Anni 2024. Opettajiksi
opiskelevien henkilskohtaisen identiteetin keskeinen merkitys sivistysprosessin tuke-
misessa: Ajatuksia holistisesta opettajankoulutuksen orientaatiosta. Kasvatus & Aika

18 (2), 7-23. https://doi.org/10.33350/ka.138072

Sintti, Janne, Hansen, Petteri & Saari, Antti 2021. Future jamming: Rhetoric of
new knowledge in Finnish educational policy texts. Policy Futures in Education 19
(7), 859-876. https://doi.org/10.1177/1478210320985705

Séntti, Janne, Puustinen, Mikko & Hansen, Petteri 2023. Unmentioned Challenges
of Finnish Teacher Education: Decontextualisation, Scientification and the Rhetoric
of the Research-Based Agenda. Teoksessa Thrupp, Martin, Seppénen, Pia, Kauko,
Jaakko & Kosunen, Sonja (toim.), Finland’s Famous Education System: Unvarnished
Insights into Finnish Schooling. Springer Nature Singapore. 105-119. https://doi.
org/10.1007/978-981-19-8241-5_7

Séntti, Janne & Puustinen, Mikko 2024. Mitd on merkityksellinen kasvatustieteelt
linen tieto ja miten siti voisi rakentaa opettajankoulutuksessa? Kasvatus ¢ Aika, 18

(2). 24-39.

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338


https://doi.org/10.33348/kvt.112371
https://doi.org/https://doi.org/10.1016/S0742-051X(97)00029-2
https://doi.org/https://doi.org/10.1016/S0742-051X(97)00029-2
https://doi.org/10.33350/ka.138072
https://doi.org/10.1177/1478210320985705
https://doi.org/10.1007/978-981-19-8241-5_7
https://doi.org/10.1007/978-981-19-8241-5_7

Janne Sdntti — Opettajankoulutuksen orientaatioista ja niiden suhteesta tietoon 51

Séntti, Janne, Puustinen, Mikko & Salminen, Jari 2018. Theory and practice in
Finnish teacher education: a rhetorical analysis of changing values from the 1960s to
the present day. Zeachers and Teaching, 24 (1), 5-21. https://doi.org/10.1080/13540
602.2017.1379387

Sintti, Janne, Salminen, Jari, Koski, Anna, & Puustinen, Mikko 2023. Tutki-
musperustaisuus opetustydn kiytintdni. Kasvatus 54 (4), 370-384. hteps://doi.
org/10.33348/kvt.138073

Tervasmiki, Tuomas & Tomperi, Tuukka 2018. Koulutuspolitiikan arvovalinnat ja
suunta satavuotiaassa Suomessa. Niin €7 néin 25 (2), 164-200.

Virri, Veli-Matti 2006. Tehtivd napapiirilld: Opettajankoulutuksen intellektualisoin-
ti. Teoksessa Husu, Jukka & Jyrhdamd, Riitta (toim.), Suoraa pubetta kollegiaalisesti
opetuksesta ja kasvatuksesta. PS-kustannus. 195-214.

Westbury, Ian, Hansén, Sven-Erik, Kansanen, Pertti & Bjorkvist, Ole 2005. Teacher
Education for Research-based Practice in Expanded Roles: Finland’s experi-

ence. Scandinavian Journal of Educational Research 49 (5), 475-485. https://doi.
org/10.1080/00313830500267937

Wheelahan, Leesa 2007. How competency-based training locks the working class
out of powerful knowledge: a modified Bernsteinian analysis. British_Journal of Soci-
ology of Education 28 (5), 637-651. https://doi.org/10.1080/01425690701505540

Whitty, Geoff 2014. Recent developments in teacher training and their conse-
quences for the ‘University Project’ in education. Oxford Review of Education 40 (4),
466-481. https://doi.org/10.1080/03054985.2014.933007

Willbergh, Ilmi 2015. The problems of ‘competence’ and alternatives from the
Scandinavian perspective of Bildung. Journal of Curriculum Studies 47 (3), 334-354.
hreps://doi.org/10.1080/00220272.2014.1002112

Winch, Cristopher 2004. What Do Teachers Need to Know about Teaching? A
Critical Examination of the Occupational Knowledge of Teachers. British Journal of
Educational Studies 52 (2), 180-196.

Zeichner, Kenneth M. 1983. Alternative Paradigms of Teacher Education. Journal of
Teacher Education 34 (3), 3-9. https://doi.org/10.1177/002248718303400302

Zeichner, Kenneth M. & Conklin, Hilary 2008. Teacher Education Programs as
Sites for Teacher Education. Teoksessa Cochran-Smith, Marilun, Feiman-Nemser,
Sharon, Mclntyre, John & Demers, Kelly (toim.), Handbook of Research on Teacher
Education. Routledge, 269-289).

DOI: https://doi.org/10.51811 /km.177338


https://doi.org/10.1080/13540602.2017.1379387
https://doi.org/10.1080/13540602.2017.1379387
https://doi.org/10.33348/kvt.138073
https://doi.org/10.33348/kvt.138073
https://doi.org/10.1080/00313830500267937
https://doi.org/10.1080/00313830500267937
https://doi.org/10.1080/01425690701505540
https://doi.org/10.1080/03054985.2014.933007
https://doi.org/10.1080/00220272.2014.1002112
https://doi.org/10.1177/002248718303400302

