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Suomalaisen opettajankoulutuksen 
vahvuudet

Pertti Kansanen

1. Nykytilanne
Ensimmäisten vuonna 2001 julkaistujen PI-

SA-tulosten (Programme for International 

Student Assessment; Organisation for Eco-

nomic Co-operation and Development) jäl-) jäl-

keen suomalainen koulutus, opiskelijat ja 

opettajat, koulu ja opettajankoulutus ovat 

olleet kansainvälisen huomion kohteena. 

Maamme koulujärjestelmään on kohdistu-

nut poikkeuksellisen aktiivinen kiinnostus. 

Usean maan erilaiset lähetystöt ovat vierail-

leet kouluissamme ja tutustuneet niiden 

toimintaan. Kiinnostus on laajentunut kä-

sittämään koko yhteiskuntaamme, kun on 

yritetty selvittää, mistä opiskelijoidemme 

erinomainen menestyminen toisten maiden 

opiskelijoihin verrattuna johtuu. PISA-tee-

man ympärillä on järjestetty lukemattomia 

tilaisuuksia, aiheesta on kirjoitettu run-

saasti artikkeleita ja asiantuntijamme ovat 

olleet haluttuja esiintyjiä kansainvälisissä 

tilaisuuksissa.

Alusta alkaen kaikelle tälle huomiolle on 

ollut yhteistä se, että emme oikeastaan tie-

dä, mistä suomalaisten menestys johtuu. 

Hämmennys oli suuri ensimmäisten tulos-

ten tullessa julkisuuteen ja hämmennys on 

vain jatkunut, kun opiskelijoidemme me-

nestys viimeisten tulosten mukaan on hei-

kentynyt, ei tosin mitenkään dramaattises-

ti. Tilanne on ollut sikäli mielenkiintoinen, 

että keskustelua ja selityksiä on riittänyt. 

Lukuisia varsin uskottavia näkökohtia on 

esitetty, mutta vasta-argumentitkin ovat ol-

leet yhtä uskottavia. Huolimatta heikenty-

neistä tuloksista suomalaisten ranking on 

edelleen korkea. Pohdittaessa syitä suoma-

laisten hyvään menestykseen useimmin 

esitetty näkökohta on suomalaisten opetta-

jien korkea ammattitaito ja opettajankoulu-

tus. Keskitynkin tässä esityksessäni tarkas-

telemaan juuri opettajien ja opettajankou-

lutuksen yhteyksiä ja merkitystä suoma-

laisten opiskelijoiden PISA-menestyksen 

taustatekijänä. 

2. Opettajan ammatin vetovoima

Opettajan ammatti on perinteisesti ollut 

suosittu Suomessa, voisi jopa sanoa erittäin 

suosittu. Tosin tämä sopii enemmän naisiin 

kuin miehiin. Tämä näkökohta korostuu, 

kun vertaamme opettajan ammatin suosio-

ta muiden maiden tilanteeseen. Halukkuus 

opiskelemaan opettajaksi yleensä on vähen-

tynyt Euroopassa ja jopa muissa Pohjois-

maissa on yllättävän vähän hakijoita opetta-

jaopintoihin. Väitetään myös, että hakijoi-

den laatu – mitä se sitten onkin – olisi hei-

kentynyt. Suomessa sen sijaan on runsaasti 

hakijoita. Jo usean vuoden ajan Helsingin 

yliopiston luokanopettajaopiskelijoiksi on 
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ollut noin 1.500 hakemusta ja aloituspaik-

koja on 120. Aineenopettajaopiskelijoiksi 

pyritään ainetiedekuntiin ja myös niistä on 

erittäin vaikea saada opiskelupaikka. Tästä 

kaikesta seuraa, että meillä opettajiksi pää-

sevät vain hyvin valikoituneet opiskelijat, 

heillä on korkeat ylioppilaskirjoitusten ar-

vosanat ja he joutuvat hankkimaan opiske-

lupaikkansa kovassa kilpailussa. Vain noin 

10 % hakijoista onnistuu. Luku saattaa hie-

man vaihdella aineittain, mutta joka tapauk-

sessa valittu joukko on erittäin valikoitu-

nut. Epäilemättä opettajamme ovat kyvyk-

käitä ja lahjakkaita, tässä suhteessa ase-

mamme on kansainvälisesti suotuisa.

Kasvatus ja koulutus on Suomessa siis 

arvostettua, tosin emme sitä aina itse huo-

maa. Meksikolainen Eduardo Andere (2014) 

on tutkinut eri maiden PISA-menestystä pit-

kään ja perehtynyt erityisesti suomalaiseen 

koulujärjestelmään. Hän esittää joitakin te-

kijöitä, jotka hänen mielestään selittävät 

menestystä: koulutuspolitiikka seuraa 

opettajia ja opetusta, opetusteknologia seu-

raa opettajia ja opetusta, kontrollin ja luot-

tamuksen välillä vallitsee tasapaino, opet-

tajan ammatti on elämäntyö eikä mikä ta-

hansa homma, koulujen ilmapiiri sekä opet-

tajien ja opiskelijoiden välinen vuorovaiku-

tus on positiivista ja kouluopiskelussa voi-

daan havaita korkea motivaatio. Anderen 

huomiot ovat hyvin mairittelevia ja tuntu-

vat epäuskottavilta, mutta hän on päätynyt 

niihin laajojen vertailujen perusteella.

3. Tutkimusperustainen opettajankoulutus

Useimmissa länsimaissa opettajankoulutus 

on sijoitettu yliopistoihin, vaihtelua tosin 

on erityisesti pienten lasten opettajankou-

lutuksen osalta. Yliopistoihin sijoittaminen 

ei kuitenkaan takaa automaattisesti koulu-

tuksen korkeaa laatua. Tässä suhteessa 

maamme on erityisasemassa. Käännekohta-

na voidaan pitää yliopistojen tutkinnonuu-

distusta, joka astui voimaan 1979. Sen mu-

kana opettajankoulutukselle annettiin sa-

manveroinen asema kuin yliopistollisille 

oppiaineille yleensä. Tämä tarkoittaa, että 

opettajaopiskelijoilla on pääaine, jota he 

pyrkivät opiskelemaan ja jossa he suoritta-

vat maisteritutkinnon. Luokanopettajaopis-

kelijat opiskelevat pääaineenaan pääsään-

töisesti kasvatustiedettä ja aineenopettaja-

opiskelijoilla on pääaineena opetettava ai-

ne. Tämä duaalimalli eriyttää opintoja si-

sällöllisesti, mutta niiden tiedeperusta nou-

dattaa samoja yleisiä periaatteita.

Opettajankoulutuksen integroiminen 

yliopistoperiaatteisiin sisältää joitakin tär-

keitä näkökohtia. Opiskeluohjelma on tut-

kijakoulutusta käytännöllisiä ja ammatilli-

sia näkökohtia unohtamatta. Valmistuvilta 

opettajilta edellytetään kykyä ymmärtää ja 

omaksua alan tutkimustietoa ja käyttää si-

tä omassa opetuksessaan. Tavoitteena on 

opettaja, jolla on kyky ja taito tutkia omaa 

opetustaan ja kehittää omaa käyttöteori-

aansa omien kokemustensa perusteella.

Koulutusta tutkitaan ja kehitetään yli-

opistokoulutuksessa tutkimuksen ja ope-

tuksen ykseyden periaatteen pohjalta. Lai-

toksen opettajat – professorit, yliopiston-

lehtorit ja tohtoriopiskelijat – harjoittavat 

tutkimusta, osallistuvat kansainväliseen 

tutkimusyhteistyöhön, osallistuvat kansain-

välisiin kongresseihin ja julkaisevat tutki-

musartikkeleita parhaissa mahdollisissa 

kansainvälisissä journaaleissa. Laitoksen 

tutkimus myös arvioidaan samojen periaat-

teiden mukaan kuin muidenkin laitosten 

tutkimus. Toistaiset arvioinnit ovat olleet 

rohkaisevia. Huolimatta varsin lyhyestä toi-

mintahistoriasta arvioinnit ovat olleet vah-

vaa keskitasoa. Kasvatustieteen kansainvä-

linen ranking, jossa siis opettajankoulutuk-

sen tutkimus on mukana, on ollut varsin 

korkea. Tällaisten seikkojen luetteleminen 
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saattaa tuntua triviaalilta, mutta tällainen 

akateemisuus on kuitenkin kansainvälisesti 

harvinaista. Se on seurausta opettajankou-

lutuksen asemasta yliopistossa ja tarjoaa 

sen takia vertailukohteen kansainvälisesti.

Tutkimusperustaisen opettajankoulu-

tuksen idea on, että opetus perustuu tutkit-

tuun tietoon, evidenssiin. Opettajilta edel-

lytetään kykyä arvioida tiedon luotetta-

vuutta ja erotella erilaisista lähteistä peräi-

sin olevaa tietoa. Opetuksen ainesisällön 

luotettavuuden arviointi tuntuu itsestään 

selvältä, opetusmateriaali uusiutuu tutki-

mustiedon perusteella lähes automaattises-

ti. Sen sijaan pedagoginen tieto ja pedago-

ginen sisältötieto on toisenlaista. Sen välit-

tyminen on tapahtunut perinteisesti koke-

neita opettajia seuraamalla, erilaisia suosi-

tuksia omaksumalla ja erilaisia opetusop-

peja soveltamalla. Sitä mukaa kuin pedago-

giikkaa koskeva tutkimustieto on lisäänty-

nyt, on painopiste siirtynyt tällaisen tiedon 

opiskeluun ja pienentänyt erilaisten dokt-

riinien merkitystä.

Pedagogiikan ydinkysymys on, kuinka 

opetuksen avulla saavutetaan asetetut ta-

voitteet. Tämä näennäisesti yksinkertainen 

kysymys on erittäin vaikea vastata. Vaikka 

pedagoginen tieto lisääntyy, tiedämme pe-

dagogiikasta paljon enemmän kuin aikai-

semmin, ei se tarjoa opettajalle reseptejä 

siitä, miten tavoitteet saavutetaan. Opetta-

ja joutuu joka tapauksessa päättämään ja 

valitsemaan erilaisten vaihtoehtojen välillä. 

Hieman liioitellen voisi kuvata nykytilan-

netta siten, että aiemmin opettajaa ohjat-

tiin toimimaan tietyllä tavalla. Toimintaa 

ohjasi tietynlainen opetusoppi. Nyt pyrim-

me siihen, että opettaja kykenee itse päät-

tämään toiminnastaan. Kysymyksessä on 

siirtyminen deskriptiivisestä tiedosta nor-

matiiviseen päätökseen. Tällainen ajattelu-

tapa on maailmanlaajuisesti vasta alkuvai-

heessa pedagogiikassa.

Tutkimusperustainen opettajankoulutus 

tähtää siis autonomiseen opettajaan, joka 

kykenee pedagogisen ajattelunsa perusteel-

la omiin ratkaisuihin. Opettaja nähdään 

käytännön tutkijana (practitioner research-practitioner research-

er), jolla on kyky tutkia omaa opetustaan ja 

joka osaa sijoittaa toimintansa laajempaan 

tutkimukselliseen kontekstiin. Tällainen ta-

voite on hyvin haasteellinen: opiskelussa 

harjoitellaan sekä opettamista että tutki-

mista, mutta ennen kaikkea sitä, miten nä-

mä kaksi näkökohtaa yhdistetään. Oletam-

me, että opettaja kehittää vähitellen oman 

käyttöteoriansa, jota hän työssään koette-

lee ja kehittelee.

Tutkimusperustainen opettajankoulutus 

sisältää kaiken perinteisen koulutusohjel-

man sisällön: opiskellaan opettavaa sisäl-

töä, pedagogiikkaa ja harjoitellaan käytän-

nössä. Tämä tähtää opetuksen arkeen, siinä 

onnistumiseen. Tätä voisi pitää opettajan-

koulutuksen perusmallina, sen suhteen on 

suhteellisen vähän vaihtelua eri maiden jär-

jestelmissä. Tämän perusmallin kehityshis-

toriaa voisi kuvata siten, että lähtökohtana 

on opetettavan ainesisällön opiskelu. Vielä-

kin esiintyy runsaasti sellaista ajattelua, et-

tä mahdollisimman syvällinen aineenhallin-

ta on riittävä edellytys opettajan työlle. Ai-

neenhallinnan merkitystä ei pidä aliarvioi-

da, mutta seuraavassa kehitysvaiheessa 

mukaan tulee pedagogiikkaa eli kysymys 

siitä, millä keinoin tavoitteet saavutetaan 

optimaalisesti. Kolmantena vaiheena tulee 

mukaan toiminnan harjoittelu. Siinäkin on 

käyty läpi monenlainen kehitys opetusta-

pahtuman kuuntelemisesta ja seuraamises-

ta omatoimiseen harjoitteluun kokeneen 

ohjaajan valvonnassa.

Suomalaisessa tutkimusperustaisessa 

opettajankoulutuksessa on perustason li-

säksi myös käsitteellinen taso. Se tähtää 

oman toiminnan reflektioon ja pedagogi-

seen ajatteluun. Tällaisiin opiskeluohjel-
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miin pyritään yhä enemmän, meidän kehit-

telymme ei suinkaan ole ainutlaatuista. 

Meidän ohjelmassamme on kuitenkin jota-

kin sellaista, mitä on vaikea löytää muual-

ta. Tutkimuksen kytkeminen ohjelmaan, 

sen kaikkiin kursseihin ja vaiheisiin, on sen 

olennainen piirre. Tämän tavoitteena on 

toisaalta pedagoginen ajattelu, jossa peda-

goginen tieto kytketään päätöksentekoon 

opetustapahtumassa ja toisaalta opinnot 

täydentävä pro gradu -tutkimus. Korostan 

vielä, että meikäläisen käytännön mukaan 

se on ns. Research Master, käytännössä em-Research Master, käytännössä em-, käytännössä em-

piiriseen aineistoon perustuva tutkimus. 

Tähän prosessiin liittyy olennaisesti myös 

käytännön harjoittelu, jota varten meillä on 

yliopistollisia harjoittelukouluja pedago-

gisten tiedekuntien yhteydessä. On osoit-

tautunut, että tämä käytäntö on lähes hä-

vinnyt muualla. Meillä se on jostakin syys-

tä säilynyt ja nyttemmin on havaittu sen 

vahvuus koulutuksen kokonaisuudessa. 

Muuallakin tietenkin harjoitellaan, mutta 

pysyvä harjoittelukoulusysteemi takaa kor-

kean laadun monella tavalla. Sitä vahviste-

taan kenttäharjoittelulla kunnallisissa kou-

luissa ja tämän suositusmäärä on kolmas-

osa harjoittelun kokonaisuudesta.

4. Opettajankoulutuksen yliopistoyhteys

Useassa maassa opettajankoulutus on sijoi-

tettu yliopistoihin, mutta se ei tarkoita sitä, 

että koulutus olisi akateemista luonteeltaan. 

Monasti koulutus on koottu erilaista kurs-

seista, on varsin hajanaista, tutkimuksen 

osuus on kyseenalaista tai varsin vähäistä 

eikä se johda akateemiseen tutkintoon, vaan 

jonkinlaiseen sertifikaattiin tai diplomaan. 

Suomalaiset opettajat suorittavat maisteri-

tutkinnon ja heillä on mahdollisuus tohtori-

opintoihin pedagogiikassa ilman lisäopinto-

ja. Olen yhdessä professori Sven-Erik Hansé-

nin (Åbo Akademi) kanssa yrittänyt analy-

soida opettajankoulutuksen yliopistollista 

laitosrakennetta ja olemme päätyneet kol-

meen mahdolliseen malliin: integroitu mal-

li, asymmetrinen matriisimalli ja matriisi-

malli. Integroidussa mallissa laitos on koko-

naisuus, toiminnalla on yhteinen tehtävä ja 

se on hallinnollisesti kiinteä. Laitos on vah-

va ja itsenäinen organisaatio, siellä on moni-

tieteistä osaamista. Pedagoginen ja ainedi-

daktinen asiantuntemus on korkeinta mah-

dollista laatua ja yhteydet ainelaitoksiin ta-

kaavat sisällöllisen asiantuntijuuden. Asym-

metrisessä matriisimallissa koulutusta joh-

detaan opettajankoulutusyksiköstä ja osa 

koulutuksesta hankitaan yksikön ulkopuo-

lelta, meillä ainelaitoksista.

Huomataan, että meillä tukeudutaan pää-

asiassa integroituun malliin, jota täydenne-

tään hankkimalla sisältöasiantuntemusta ai-

nelaitoksista. Sen sijaan matriisimallissa on 

pelkästään jonkinlainen koordinoiva elin – 

itse asiassa jonkinlainen toimisto – joka jär-

jestää koulutuksen ja hankkii opetuksen eri 

puolilta yliopistoa, tavallaan ostaa sen. Täl-

lä toimistolla ei välttämättä ole pedagogista 

asiantuntemusta, se haetaan muilta laitok-

silta. Usein erikoistuminen pedagogiikkaan 

on silloin toissijaista, varsinaisia spesiaali-

tehtäviä on niukalti ja opettajankoulutuksen 

tutkimus epäsystemaattista. Asymmetrinen 

malli todennäköisesti estää tehokkaan opet-

tajankoulutuksen kehittämisen, integroidus-

sa mallissa se kuuluu professorien, yliopis-

tonlehtorien ja tohtorikoulutettavien velvol-

lisuuksiin automaattisesti. Oletamme, että 

integroitu malli on opettajankoulutuksen 

kannalta hedelmällisin, kuitenkin matriisi-

malli on kansainvälisesti yllättävän yleinen. 

Muun muassa Ruotsin malli on aika lähellä 

matriisimallia.

Integroidussa mallissa sovelletaan 

yleensä pääaineratkaisua, opinnot kootaan 

pääaineen yhteyteen. Matriisimallissa ei 

useinkaan ole pääainetta, mitään integ-
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roivaa tekijää ei ole, opinnot kootaan erilai-

sista kursseista. Silloin on vaikea nimetä 

alan kehittämisvastuuta kenellekään ja 

vaikka perustettaisiin alan professuureja, 

kuten Ruotsissa, he työskentelevät joissa-

kin tietyissä laitoksissa ilman luontevia 

keskinäisiä kontakteja. Tällainen tilanne on 

epäsuotuisa pedagogiikan näkökulmasta. 

Integroidussa mallissa yhdistävä tekijä on 

pedagogiikka ja pedagoginen tutkimus.

5. Koonta

Olen tässä esityksessäni koetellut väitettä, 

jonka mukaan suomalaisten 15-vuotiaiden 

opiskelijoiden PISA-menestyksen yhtenä 

tärkeimpänä selittäjänä olisivat opettajam-

me ja opettajankoulutus. Väitettä on luon-

nollisesti mahdollista tarkastella vain epä-

suorasti ja yrittämällä löytää sellaisia teki-

jöitä, jotka ovat ominaisia meidän järjestel-

mällemme, mutta puuttuvat muiden mai-

den järjestelmistä. Tällaisia erityispiirteitä 

on mahdollista eritellä muutamia.

Yksi sellainen erityispiirre on opettajan 

ammatin vetovoima nuorison keskuudessa, 

erityisesti nuorten naisten keskuudessa. 

Opettajan ammatti on monelle kutsumus-

ammatti ja enemmistölle työ, jossa usko-

taan viihdyttävän. Hakijamäärät opettaja-

opintoihin ovat meillä korkeat ja ovat olleet 

sitä jo kauan.

Toinen erityispiirre on koulutuksen aka-

teemisuus ja sijainti aidossa yliopistokon-

tekstissa. Siitä seuraa tutkimusperustai-

suus johtavana periaatteena ja se puoles-

taan sisältää ajattelun ja toiminnan käsit-

teellistämistä sekä pedagogisen ajattelun 

perustumista tutkimusevidenssiin niin pal-

jon kuin mahdollista. Kaiken tämän perus-

teella on opettajan mahdollista rakentaa 

omaa käyttöteoriaa ja kehitellä sitä edel-

leen oman työn tutkimisen periaatteella.

Edelleen, opettajankoulutus perustuu 

meillä pääasiassa integroituun laitosmal-

liin, jossa suurin osa opettajankoulutusta 

on koottu samaan laitosyksikköön. Tämä 

takaa vastuuhenkilöt tutkimuksen ja ope-

tuksen kehittämiselle sekä riittävän kook-

kaan tutkimusyhteisön.

Kriittisenä loppuhuomautuksena voi-

daan todeta, että meidänkin toimintata-

paamme kohtaan kohdistuu kritiikkiä. Luon-

nollisesti ohjelmia kehitellään jatkuvasti ja 

uskotaan, että se johtaa entistä perempaan 

malliin. Jos kuitenkin käy niin, että opetta-

jan ammatin vetovoima säilyy entisellään ja 

opettajankoulutustamme kehitellään entistä 

paremmaksi, mutta opiskelijoidemme PISA-

tulokset heikkenevät edelleen, niin hypotee-

si opettajiemme ja opettajakoulutuksemme 

erinomaisudesta taitaa kumoutua. Toivotaan 

kuitenkin, että niin ei käy ja tulevaisuus täs-

sä suhteessa olisi suotuisa.
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