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HARRI PITKÄNIEMI

Integroiva metodologia opetuksen 

tutkimuksen näkökulmasta

1 Artikkelissa käytetään verraten synonyymisesti terme-

jä metodologia, lähestymistapa ja paradigma tarkastel-

taessa kvantitatiivista, kvalitatiivista tai integroivaa mene-

telmällistä ajatuskokonaisuutta. Toisinaan tekstissä pu-

hutaan vain esim. kvantitatiivisesta tutkimuksesta tai 

analyysistä, koska joissakin käyttöyhteyksissä taas se on 

Pitkäniemi, Harri. 2009. INTEGROIVA METODOLOGIA OPETUKSEN TUTKIMUKSEN 
 NÄKÖKULMASTA. Kasvatus 40 (4), 328–340. 

Opetuksen empiirisessä tutkimuksessa käytetään edelleen laadullisia ja määrällisiä lähes-

tymistapoja. Aikaisempi tutkimushistoria kategorisoi edellä mainittuja lähestymistapoja 

siten, että ne nähtiin erillisinä, olemukseltaan erilaisina ja jopa vastakkaisina. Viimeaikai-

set ulkomaisten ja kotimaisten tutkijoiden tekemät analyysit osoittavat, että ideaalitasol-

la edellä mainitut metodologiat ovat pyrkimyksiltään yllättävän samanlaisia, vaikka joi-

takin eroja löytyy. Käytännön tasolla tilanne on toki erilainen muun muassa siksi, että 

lähestymistapoja ei sovelleta ideaalien mukaan, vaan pikemminkin tutkijoiden luomien 

perinteiden ja käytäntöjen mukaisesti – toki muutamin poikkeuksin. Integroivan tutki-

muksen (Mixed methods research) on arveltu nousevan yhdeksi merkittäväksi haastajak-

si edellä mainituille lähestymistavoille. Se sisältää useita erilaisia tutkimusasetelman ra-

kentamiseen liittyviä vaihtoehtoja. Varsin radikaalia tai saumatonta miksausta ei kuiten-

kaan ole tutkimuksista tavattu. Tässä artikkelissa esitetään muutamia sellaisia metodolo-

gisia lähtökohtia, joiden varassa voitaisiin kehittää tutkimusasetelman malli, jossa laadul-

lisuus ja kvantitatiivisuus kietoutuisivat yhteen hyvin kiinteällä tavalla. Tämän lisäksi va-

lidin tutkimuksen edistämiseen kuuluu se, että tutkimusasetelma keskittyisi nykyistä 

 useammin ilmiön laaja-alaiseen ja sen interaktiivisen luonteen haltuunottoon.

Asiasanat: metodologia1, kvantitatiivinen tutkimus, kvalitatiivinen tutkimus, integroiva 

lähestymistapa, opetuksen tutkimus

luontevampaa ja tarkempaa (jos ja kun ei korosteta taus-

talla olevaa holistista ja filosofista ajatusrakennelmaa, 

vaan pikemminkin tutkimuksen toteutusta käytännössä). 

Alan metodologisissa artikkeleissa esiintyy vastaavaa ter-

minologista variaatiota.
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Johdanto

Opetuksen tutkimuksessa 1960- ja 1970-luvul-

la käytettiin aineiston analyysiin voittopuoli-

sesti niin sanottuja kvantitatiivisia menetel-

miä, kun taas menneen parin kymmenen vuo-

den aikana lähes vastaava johtoasema on muo-

dostunut kvalitatiiviselle tutkimukselle. Kvan-

titatiivisella prosessi–produkti-tutkimuksella 

ei saavutettu sellaisia tutkimustuloksia ja teo-

rioita, joilla olisi riittävästi teoreettista ja käy-

tännöllistä relevanssia esimerkiksi opettajan 

toiminnan kannalta. Tutkimus kohdistui suu-

reksi osaksi epäolennaisten, mutta mitattavien 

tekijöiden tutkimukseen. Niinpä tutkimus-

kohde siirtyi opetuksen prosessista opettajan 

ajattelun ja tietämisen (esim. Munby, Russell 

& Martin 2001), ja myös ylipäätään kaikkien 

toimijoiden kognitioiden laadulliseen tutki-

mukseen. Ajattelun tutkimus on edelleen voi-

missaan, mutta kvantitatiivista opetukseen liit-

tyvää tutkimusta tehdään muutamilla vahvoil-

la spesifialueilla. Näitä ovat lähinnä opettajan 

minäpystyvyyden tutkimus (esim. Erdem & 

Demirel 2007; Haverback & Parault 2008; Ross 

1998) ja oppimis- tai luokkahuoneympäristö-

tutkimus (esim. Fraser 2002; Fraser & Kahle 

2007; Thomas 2003). Tutkimuskohteita on 

tullut lisää, mutta samalla ne ovat jakautuneet 

aika erillisiksi sekä metodisesti että sisällölli-

sen kohteensa osalta. Joidenkin ansioiden li-

säksi eriytyminen myös vähentää tutkimuksen 

relevanssia. Molemmilla metodologioilla – si-

ten kuin ne perinteisesti ja puhdasoppisesti 

ymmärretään – on ansioidensa ja saavutusten-

sa lisäksi selkeitä rajoituksia ja puutteita, mi-

käli tutkimuksen tavoitteena on oikeasti tuot-

taa teoreettisesti relevanttia tietoa. Tuo näke-

mys on erittäin olennainen nimenomaan pu-

huttaessa kasvatuksesta tai opetuksesta, koska 

lopullinen tavoite on pyrkimys ohjata näitä il-

miöitä mahdollisimman laadukkaasti. Tästä 

näkökulmasta opetus on verrattavissa muihin 

praktiikoihin (ks. Töttö 2004, 91–92). 

Viime vuosina on Suomessakin käyty ajoit-

tain vilkasta keskustelua siitä, että kvantitatii-

vista ja kvalitatiivista metodologiaa ei pidä tar-

kastella kaavamaisesti, jolloin ne nähdään lä-

hinnä toisilleen vastakkaisina ja kategorisesti 

selkeästi erilaisina lähestymistapoina (Heikki-

nen, Huttunen, Niglas & Tynjälä 2005). Niglas 

(2007) puhuu kvalitatiivinen–kvantitatiivi-

nen-jatkumosta pyrkien näin välttämään teke-

mästä selkeitä eroja näiden ja mixed methods 

-lähestymistavan välillä. Sen sijaan ilmiön ko-

rostaminen metodologiassa kohdentaa tarkas-

telua siten, että pohditaan aikaisemman tutki-

muksen onnistumista sovellettujen paradig-

mojen kautta. On keskeistä miettiä, millainen 

on tarkasteltavana olevan tutkimuksen asetel-

ma tutkimushistorian ja fokuksen kannalta. 

Voidaan siis kysyä, tutkitaanko opetuksen ja 

oppimisen mekanismien näkökulmasta olen-

naisia kohteita. On esitetty, että tutkimuksen 

arvoa ja merkitystä tutkimusten joukossa tuli-

si määrittää muutoin kuin käyttämällä kvanti-

tatiivinen–kvalitatiivinen-ulottuvuutta (ks. Sa-

lomon 1991, 2006). 

Integroivan lähestymistavan soveltaminen 

kasvatustieteellisessä tutkimuksessa on suh-

teellisen vähäistä. Kuitenkin osa opetuksenkin 

tutkijoista pitää kvantitatiivisen ja kvalitatiivi-

sen tutkimuksen integroimista keskeisenä ta-

voitteena tai ainakin yhtenä relevanttina me-

todologisena vaihtoehtona (tark. Jacobs, Ka-

wanaka & Stigler 1999; Libarkin & Kurdziel 

2002; Niaz 1997). Kvalitatiivinen analyysi voi 

esimerkiksi antaa vihjeitä sellaisista potentiaa-

lisista tekijöistä, jotka ovat edesauttamassa op-

pilaiden työskentelyä opetustapahtumassa (Li-

barkin & Kurdziel 2002). Näitä löydöksiä voi-

daan sitten edelleen analysoida tilastollisin 

keinoin. Toki miksaavaan lähestymistapaan 

liittyy kriittisiäkin huomioita (esim. Leahey 

2007, ks. myös Miller & Gatta 2006; Yanchar 

& Williams 2006). Tässä artikkelissa on tarkoi-

tus jatkaa pohdintaa kvantitatiivisen ja kvali-

tatiivisen metodologian yhtenevyyksistä. Vii-

meaikaiset analyysit osoittavat, että metodolo-

giat eivät ole niin erilaisia kuin yleensä on ta-

pana ajatella (Lund 2005b; Töttö 2004). Yh-

teensovittamisen mahdollisuus kuitenkin 

edellyttää tutustumista kummankin lähesty-

mistavan ominaispiirteisiin – sekä periaatteel-
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lisella että tutkimushistorian tasolla. Se, että 

molempiin liittyy sekä ansioita että heikkouk-

sia, antaa perusteen pohtia myös niiden yh-

dentymistä. Monella tasolla tai kaikissa tutki-

musvaiheissa ilmenevä ja saumaton ”miksaus” 

ei ole juurikaan toteutunut käytännössä ope-

tuksen empiirisissä tutkimuksissa. Sen sijaan 

maailmalta löytyy esimerkkejä sellaisista suu-

ren luokan tutkimusprojekteista, joihin liittyy 

suhteellisen mittava ja työläs kvantitatiivinen 

ja kvalitatiivinen analyysivaihe ja joissa pyri-

tään pelkän integroinnin sijasta synergiaan 

(tark. Day, Sammons & Gu 2008). Artikkelin 

loppupuolella esitetäänkin ”uuden metodolo-

gian” käytön suuntaviivoja, jotka pohjautuvat 

sekä molempien päälähestymistapojen (kvan-

titatiivinen ja kvalitatiivinen) että miksaavan 

lähestymistavan tarkastelulle. 

Kuinka samanlaisia kvantitatiivinen 

ja kvalitatiivinen voisivat olla?

Lundin (2005b) vertailevan analyysin mukaan 

kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen eivät ole lä-

heskään niin erilaisia tapoja tutkia kuin usein 

annetaan ymmärtää. Hän käyttää vertailun 

keskeisenä tieteenfilosofisena näkökulmana 

niin sanottua kriittistä realismia sekä Sha-

dishin ja kumppaneiden (Shadish, Cook & 

Campbell 2002) kehittämää validiteettijärjes-

telmää. Lundin mukaan kvantitatiivinen tut-

kimus hyväksyy intention hyödyntämisen 

 kausaalisessa tutkimuksessa (esim. interven-

tion sisältävässä tutkimuksessa). Sosiaalinen 

todellisuus on konstruoitu myös kvantitatiivi-

sessa tutkimuksessa. Eroa on siinä, kuinka ”lä-

hellä” tai ”etäällä” tutkija on tutkittaviaan. On 

tosin vaikea sanoa, onko se etu vai haitta. Mää-

rällisessä lähestymistavassa puhutaan populaa-

tiosta, ja laadullisessa yleensä tarkastellaan ta-

pauksia. Toisinaan ajatellaan, että kvalitatiivis-

ta on tutkimus, jossa tapauksia on vähän ja 

tarkasteltavia ominaisuuksia paljon. Tuo erot-

telu ei tyydytä myöskään Töttöä (1999), sillä 

eihän lukumäärien erosta sinänsä voi tulla to-

dellista eroa laadullisen ja määrällisen tutki-

muksen välille.

Molemmissa lähestymistavoissa voidaan 

tutkia niin ikään sekä ulkoisesti havaittavaa 

käyttäytymistä tai ilmiötä että tutkittavien 

 luomia sisäisiä merkityksiä. Aineistonhankin-

nan metodi on kytköksissä käytännössä  

siihen, keskittyykö analyysi havaittavaan käyt-

täytymiseen vai niin sanottuihin sisäisiin 

 merkityksiin. Observointi kohdentuu yleensä 

toiminnan havainnoimiseen, kun taas kysely  

ja haastattelu voivat fokusoitua toiminnan 

 tiedustelun lisäksi niihin sisäisiin rakenteisiin 

ja käsityksiin, joita tutkittavilla on. Määrälli- 

set havainnointitutkimukset ovat viime vuosi-

na olleet vähäisiä, joten opetuksen tutki-

muksessa kuva piirtyy nykyisin yhä useam- 

min sisäisten merkitysten avulla ja muuta- 

mien laadullisten observointitutkimusten 

kautta. 

Varsin usein kvantitatiivisen nähdään ana-

lysoivan todellisuutta muuttujien kautta, mut-

ta kvalitatiivisen todetaan tarkastelevan sitä 

holistisemman otteen kautta. Lundin (2005b) 

mukaan väittämä on vajavainen. Tässä voi olla 

käytänteisiin liittyvää eroa; toisin sanoen ho-

listista voidaan luontevammin soveltaa laadul-

lisessa. Toisaalta holistista tutkimusta tehdään 

liian vähän molemmissa otteissa. Salomonin 

(1991, 2006) artikkelit tuovat jäsennystä tähän 

ongelmaan: tutkimusta olisi syytä jakaa pi-

kemminkin analyyttiseen (joka tutkii ilmiön 

osaa tai osatekijöitä) ja systeemiseen (joka tut-

kii kokonaisuutta ja sen vuorovaikutteisia suh-

teita). Molemmat käyttävät etukäteen harkit-

tuja käsitteitä, vaikka kvalitatiivinen on luon-

teeltaan enemmän eksploratiivista. Lundin 

mukaan aineistotasolla on se ero, että kvanti-

tatiivinen esittää tutkimuskohdettaan numee-

risen aineiston avulla, kun taas kvalitatiivinen 

tuottaa yleensä verbaalista ja kuvallista aineis-

toa. Nämä ovat kirjoittajan mukaan vain väli-

vaiheita kompleksisempien ja generaalimpien 

tuotosten laatimiseksi, jolloin lopputuotteet 

voivat olla samoja, vaikka välineet olisivatkin 

aikaisemmissa tutkimusvaiheissa toisistaan 

poikkeavia. Koodauksia käytetään molemmis-

sa tutkimusotteissa, ja usein niiden käyttö joh-

taa invarianssien ja yhteyksien löytämiseen; 
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numerot tai sanat eivät ole tutkimuksen vas-

tauksia tai tuotteita sellaisenaan. 

Analyysiproseduurit ovat otteissa erilaiset, 

sillä kvantitatiivisissa tutkimuksissa käytetään 

tilastollisia metodeja aineiston analysoimises-

sa, mutta kvalitatiivisessa hyödynnetään yleen-

sä analyyttistä induktiota (Lund 2005b). Toi-

saalta molempien pyrkimys on sama eli pyri-

tään tekemään eräänlainen yhteenveto aineis-

tosta, minkä odotetaan johtavan informaation 

tihentämiseen ja lopulta olennaisten hahmo-

jen tai mallien muodostamiseen – ei niinkään 

yksityiskohtien esittämiseen. Usein esimerkik-

si regressionanalyysin vahvistamassa mallissa 

yli 50 prosenttia selittävistä tekijöistä jää mal-

lin ulkopuolelle. Opetustoiminnan ja oppimi-

sen suhteiden tutkimisessa tämä on puute, sil-

lä merkittävä osa ilmiön mekanismeista ei ole 

tutkimuksessa paljastunut. Tämä ei ole merkki 

tutkijan ”kehnosta työskentelystä” standardi-

maisessa merkityksessä. Kyse ei todennäköi-

sesti ole myöskään siitä, etteikö generaalejakin 

suhteita – selittäjien ja selitettävän välillä – oli-

si tuota mainittua osuutta enempää. On hyvin 

mahdollista, että validiteetin ja mittaamistek-

niikan näkökulmasta tarkasteltuna on tavoi-

tettu vain osa ilmiön sisältämistä generaaleista 

suhteista. Tämäkin aspekti kielii siitä, että 

kvantitatiivisen analyysin onnistunut käyttö ei 

ole kiinni vain analyysimenetelmien oikeaop-

pisesta soveltamisesta sinänsä, vaan myös 

olennaisten kohteiden identifioitumisesta. 

Tätä näkökohtaa laadullinen metodologia on 

keskeisesti pyrkinyt tähdentämään. Toki esiin-

tyy joitakin yksittäisiä tutkimuksia, joissa op-

pimisen ennustaminen on onnistunut huo-

mattavasti paremmin (esim. Nuthall 1999a, 

1999b). Kyseisissä tutkimuksissa kvantitatii-

vista analyysiä onkin edeltänyt hidas ja vaival-

loinen, mutta opetuksen ja oppimisen ilmiön 

olennaiseen keskittyvä, laadulliseenkin ulot-

tuvuuteen liittyvä koodaus. Aineiston sisäinen 

yleistäminen on kiinnostunut kaikista ”mal-

leista”, ei pelkästään usein esiintyvistä (tark. 

Shaffer & Serlin 2004). Lundin mukaan yleis-

tämisessä ei ole periaatteellista eroa kvantita-

tiivisen ja kvalitatiivisen välillä – vaikka näin 

usein ajatellaan. Tulosten julkaisemisessa on 

joitakin eroja, mutta nämä eivät ole olennai-

sia. Lundin (2005b) mukaan jopa otteiden ni-

met ovat harhaanjohtavia: ne joutaisi hävittää, 

jotta yhteisten piirteiden hahmottaminen hel-

pottuisi. Jos ja kun nimikkeet ovat harhaan-

johtavia, ne myös aiheuttavat vääriä mieliku-

via metodologioista ja edelleen suuntaavat nii-

tä käytänteitä, joilla tutkimusta tehdään. Kvan-

titatiivisessa ei voi olla kysymys vain joidenkin 

asioiden laskemisesta tai lukumäärästä, vaan 

pikemminkin olennaisten seikkojen mittaa-

misesta ja edelleen niiden välisistä yhteyksistä 

ja toiminnallisista mekanismeista tavoitteena 

ilmiön ymmärtäminen sekä teorian tuottami-

nen. 

Toivosen (1999, 25) esittämän näkemyk-

sen mukaan myös kvalitatiivinen voi askaroida 

kausaalisten suhteiden identifioimisessa. To-

sin niiden verifioimisessa kvantitatiivinen on 

yleensä käyttökelpoisempi. Siinä tutkija ana-

lysoi – mikäli aineisto on kerätty kokonaisval-

taista analyysiä silmällä pitäen – useita toisiin-

sa liittyviä tekijöitä: tämä tekee mahdolliseksi 

ilmiön interaktiivisen ja mekanismikeskeisen 

haltuunoton. Tietenkin tutkimusasetelman tu-

lee tässäkin tapauksessa täyttää ajallisen järjes-

tyksen perusehto. Moni kvantitatiivinenkin ns. 

noneksperimentaalinen tutkimus on kiinnos-

tunut deskriptiota pitemmälle menevästä tul-

kinnasta eli ns. kausaalisesta tulkinnasta (John-

son 2001). Kuitenkin me tiedämme, että taval-

linen korrelatiivinen kertatutkimus ei sellaise-

naan oikeuta tutkijaa tekemään kausaalipää-

telmiä. Näin voidaan kuitenkin menetellä, jos 

ja kun empiirisessä tutkimusasetelmassa hyö-

dynnetään aikaulottuvuutta ja pyritään otta-

maan haltuun niitä tekijöitä, joilla on tekemis-

tä selittämisen kanssa. Tämä voi tapahtua pit-

kittäisessä asetelmassa siten, että aineistoa 

hankitaan riippumattomista ja kontrolloita-

vista muuttujista ennen kuin kerätään aineis-

toa riippuvassa asemassa olevasta muuttujasta. 

Mahdollisuudet lisääntyvät edelleen, kun tu-

kena käytetään useampia aineistoja eri tutki-

muksista (esim. edeltävä tutkimus on tuotta-

nut aiheen hypoteesiin, jota testataan uudessa 
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aineistossa). Tällaisiin tilanteisiin päästään li-

säksi selittävillä meta-analyyttisillä synteeseil-

lä ja toisaalta hyvin kontrolloiduilla tutkimus-

asetelmilla sekä niin sanottuun konfirmoin-

tiin tähtäävillä rakenneyhtälömalleihin perus-

tuvilla analyyseillä (tark. Johnson & Christen-

sen 2000). Mutta prosessin tutkimus pitkittäis-

suunnassa on mahdollista – vaikkakin työläs-

tä – yhtä hyvin laadullisessa kuin kvantitatii-

visessa tutkimuksessa. Töttö (1999) toteaa, 

että kausaalitulkinta on aina teorian – ei em-

piirisen tason asia. Tuo teoria tarvitsee väistä-

mättä empiirisen näytön. Empiirisestä näkö-

kulmasta on keskeistä, että teoria toimii ja että 

sillä on antia ilmiön ymmärtämisessä. 

On keskeistä ymmärtää, että tutkimuson-

gelma määrittelee, millaiseksi tutkimusasetel-

ma muodostuu. Sen sijaan samasta tutkimus-

asetelmasta voidaan johtaa erilaisia aineiston-

keruun menetelmiä. Esimerkiksi käsityksiä 

voidaan tutkia kvantitatiivisella lomakkeella ja 

laadulliseen analyysiin johtavalla haastattelul-

la. On esitetty, että mitä- ja miten-kysymykset 

ovat laadullisen tutkimuksen alaa, kun taas 

miten paljon- ja miksi-kysymykset ovat kvan-

titatiivisen tutkimuksen aluetta (Töttö 1997, 

1999). Tämän eron ei kuitenkaan tarvitse olla 

näin selvä. Esimerkiksi miksi-kysymykseen liit-

tyy olennaisesti sen harkinta, miten siihen si-

sältyviä käsitteitä mitataan. Korkealaatuinen 

pohdinta lähestyy tässä selkeästi laadullisen 

tutkimuksen tavoitteita. 

Edellä oleva tarkastelu tuottaa johtopää-

töksen, että periaatteelliset erot kvantitatiivi-

sen ja kvalitatiivisen lähestymistavan välillä 

ovat verrattain pienet. Tähän liittyy osuvasti 

myös Luomasen ja Räsäsen (2000) esittämä 

johtopäätös: 
”Perimmäiseksi tavoitteeksi mielletään tutkimus-

kohteen sisäisten lainalaisuuksien löytäminen ja 

niiden logiikan ymmärtäminen. Tutkimuksessa 

tavoitellaan syvällisempää ja yleisempää ymmär-

rystä mielenkiinnon kohteena olevasta ilmiöstä 

kuin mihin päästään sen ominaisuuksia luettele-

malla. Nämä tavoitteet koskevat niin laadullista 

kuin määrällisiäkin sosiaalitutkimuksen lähesty-

mistapoja.” 

Sen sijaan oletukset eroista ovat laajempia, ku-

ten Lundin ja eräät Tötönkin analyysit osoitta-

vat. Seuraavaksi tarkastelu porautuu tähänas-

tista enemmän niihin käytänteisiin ja ongel-

miin, joita molemmat päätraditiot, kvantita-

tiivinen ja kvalitatiivinen, ovat tosiasiallisesti 

kohdanneet opetuksen tutkimuskontekstissa. 

Kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen 

opetuksen tutkimuksessa

Varsinkin vanhempaa 1960- ja 1970-lukujen 

kvantitatiivista kouluopetuksen tutkimusta 

voidaan pitää tyypillisesti epäteoreettisena, ku-

vailevana tai sitten eksperimentaalisena, mut-

ta verraten teknisenä ja kapea-alaisena. Tämä 

ilmeni etenkin siten, että ei etsitty haasteellisia 

tutkimuksen kohteita, vaan operationaalistet-

tiin sellaisia käsitteitä, joita teknisessä mieles-

sä on vaivatonta mitata (esim. kuinka usein 

oppilaat tekevät jotakin). Tuolla tavalla pääs-

tiin kvantitatiivisen tutkimuksen eräisiin tek-

nisiin ideaaleihin. Toki näinkin menettelemäl-

lä on saatu hyödyllisiä tutkimustuloksia (esim. 

se, kuinka tärkeää on ajan käyttö opiskelussa). 

Mutta kasvatuksen ja opetuksen kokonaispro-

sessin hahmottamisen kannalta tutkimuksen 

käytäntö ei ole riittävä. Kvantitatiivinen ope-

tuksen tutkimus on vähentynyt määrällisesti 

ja tämä on kumulatiivisen tiedon muodostu-

misen kannalta kielteinen ilmiö. Alue on eriy-

tynyt voimakkaasti erilaisiin traditioihin. Op-

pilaisiin liittyvissä tutkimusaineistoissa saa-

daan helpohkosti riittävän edustava otos. Op-

pilaat nimittäin täyttävät lomakkeita luokka-

huonekontekstissa ikään kuin osana koulutyö-

tä, ja varsinkin nuoremmalla iällä he suhtau-

tuvat yleensä kaikkiin koulussa teetettäviin ky-

selyihin hyvin vastuuntuntoisesti. Sen sijaan 

opettajat eivät koe kvantitatiivisiinkaan kyse-

lyihin vastaamista samalla tavalla. Opettajat 

pitävät kyselyn täyttämistä tavallisesti ”ulko-

puolisena” työnä. Edelleen he saattavat kokea 

ainakin eräät tutkimusaiheet epärelevantteina, 

kiusallisina, liian arkaluonteisina tai siten, että 

heille tulee paine vastata pikemminkin toivo-

tulla kuin totuudenmukaisella tavalla (ns. ”hy-
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vän opettajan” paine). Opettajilta kerätty 

kvantitatiivinen, mutta laadukas aineisto esi-

merkiksi opetuskäytänteistä ja opetukseen 

suhtautumisesta on suhteellisen vaikea saada. 

Jos aineisto saadaankin, se ei edusta opettajien 

koko kirjoa, vaan pikemminkin työhönsä kes-

kimäärin tai sitä enemmän motivoituneesti 

suuntautuneita opettajia. Niinpä laadullinen 

tutkimustraditio on opetuksen tutkimuksessa 

käytännössä monopolisoinut opettajien tutki-

muksen. Tosin yhden relevantin poikkeuksen 

tästä muodostaa opettajan minäpystyvyyden 

tutkimustraditio (esim. Erdem & Demirel 

2007; Ross 1998).

Opetuksen tutkimuksessa tehdään enim-

mäkseen kapea-alaisia muutaman muuttujan 

tutkimuksia: näiden tulosten yhteensovittami-

nen kvantitatiivisessa tutkimuksessa vaatisi 

kuitenkin ainakin naturalistisissa tutkimus-

konteksteissa tilastollisten rakenneyhtälömal-

lien käyttöä. Tällöin tavoitettaisiin ilmiön ko-

konaisuus vuorovaikutteisena systeeminä (tark 

Salomon 1991, 2006). Eksploratiivisuus tutki-

muksen tekemisen lähtökohtana on selkeä laa-

dullisen tutkimusperinteen ominaisuus, mut-

ta mikään ei estä sen toteuttamista määrälli-

sessä mittaamisessa. Tämä pitää ymmärtää eri-

tyisesti siten, että uskalletaan tutkia ja ottaa 

mukaan myös sellaisia teoreettisia käsitteitä, 

joita aikaisemmin on väistelty ja jotka ovat 

päätyneet yksinomaan laadullisen lähestymis-

tavan tutkimukseen. Kvantitatiivisessa tutki-

muksessa tulisi siten ”uskaltaa” mitata käsit-

teitä, jotka koetaan mittauksellisesti haasteel-

lisiksi. Kyseisten käsitteiden teoreettinen rele-

vanssi ja anti opetus-oppimisilmiön mekanis-

meissa saattaa olla niin keskeinen, että ilman 

niiden tutkimuksen mukaan ottamista ilmiön 

reaalinen luonne ei paljastu tutkijalle.

Tutkimuksen tradition tietyt ”tekniset” pe-

rinteet ja kaavamaiset ajattelutottumukset ovat 

vaikuttaneet myös siihen, että määrällisessä 

perinteessä käytetään melko vähän sellaisia ka-

tegorisia muuttujia, joiden muodostaminen 

vaatisi tutkijalta huomattavan pitkäaikaista 

muuttujasuunnittelua ja aineiston olemuksen 

syvällistä tuntemusta. Näin käytännössä vähä-

tellään – ainakin vaativia – kategorisia muut-

tujia, ja niiden välisten yhteyksien analyysi on 

käytännössä harvinaisempaa kuin esimerkiksi 

Likert-asteikollisten. Implisiittisesti arvoste-

taan muuttujia, joita voidaan sijoittaa vähin-

tään järjestysasteikolliselle ulottuvuudelle. 

Kun puhutaan korkeammasta mittauksen ta-

sosta, tavoitellaan siis tapaa, jota tavallisesti 

voidaan käyttää luonnontieteellisistä kohteis-

ta ja päästään periaatteessa (edellyttäen että 

myös muut oletukset täyttyvät) käyttämään 

niin sanottuja parametrisia analyysimenetel-

miä, jotka näyttäytyvät tutkijalle kvantitatiivi-

sen tutkimuksen suosituksena ja tieteellisenä 

konventiona. Myös kvantitatiivisessa tutki-

muksessa tutkijan pitäisi päästä ”lähelle” tut-

kimuskohdettaan. Se että näin tapahtuisi, ei 

mitenkään poissulje kvantitatiivisen mittaami-

sen periaatteita: tämä tosin edellyttää tutki-

muskohteen laadullisesti avointa hahmotta-

mista. On myös selvää, että kvantitatiivisen 

tutkimuksen perinteiset käytännöt jäykistävät 

ja saavat aikaan tutkijalle subjektiivisen päte-

vyyden tunteen. Pätevyyden tunteen kuitenkin 

voi ja tuleekin haastaa sen pohdinta, mitä on 

teoreettisen käsitteen ja tilastollisen analyysin 

”välissä” eli alueella, joka on opetuksen ja op-

pimisen, kuten muunkin kasvatustieteellisen 

tutkimuksen, problemaattisinta aluetta. Kai-

ken kaikkiaan kvantitatiivisen tutkimuksen 

olisi hyvä päästä irti liian rutiininomaisesta ta-

vasta hahmottaa tutkimuksen proseduuri.

Kvantitatiiviseen tutkimukseen sisältyy eit-

tämättä myös sellaisia käytänteitä, joita jatkos-

sakin olisi tarpeellista säilyttää. Traditioon si-

sältyy voimakkaana tavoitteena se, että ilmiötä 

tulee voida tarkastella invarianssien näkökul-

masta: lähtökohta hyvälle tutkimukselle on 

näin ollen ”itsestään selvä”. Tämä tavoite tie-

tenkin liittyy myös laadulliseen tutkimukseen, 

mutta käytännössä koskee vain osaa laadulli-

sen lähestymistavan edustajista (osa heistä ky-

seenalaistaa ko. pyrkimyksen tieteenteossa). 

Osa määrällisistä opetuksen tutkimuksen 

hankkeista on kyennyt tutkimaan useiden te-

kijöiden välisiä yhteyksiä ja niiden interaktii-

vista kehitystä ja muodostumista suhteessa op-
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pimisen tuotoksiin. Vastaavankaltaista tieteel-

listä kumulatiivista edistystä ei ole havaittavis-

sa laadullisella puolella. On myös hyvä, jos 

tutkimus voi puhdistaa ja selkiyttää ilmiön 

olennaiset tekijät ”kuonasta” ja merkityksettö-

mistä yksityiskohdista. Kvantitatiivisen tutki-

muksen lopputuotteet ovat ehkä tutkimustie-

don käyttäjän kannalta selkeämpiä ja käyttä-

jäystävällisempiä, eritoten silloin, kun joku on 

vaivautunut laatimaan meta-analyyttisiä kat-

sauksia. Sen sijaan kvantitatiivisen perinteen 

käyttämä tieteellinen tutkimusseloste on toi-

sinaan niin tekninen ja suurelle yleisölle vai-

keaselkoinen, että osa tutkimustiedosta jää 

vain alan tutkimusmenetelmiin perehtynei-

den tutkijoiden käyttöön. Eduksi on laskettava 

se, että kvantitatiivisella puolella on sinänsä 

pitkä perinne validiteetin, reliabiliteetin ja 

yleensä mittaamisen problematiikan pohtimi-

sessa, vaikka tämä on paradoksaalisessa suh-

teessa arkuuteen tutkia niin sanottuja mittaa-

misen kannalta haasteellisia teoreettisia konst-

ruktioita. On myös nähtävä myönteisenä mah-

dollisuus vertailla eri tekijöiden välisiä eroja 

voimakkuudessa ja siinä merkityksessä, mikä 

niillä on ilmiön kokonaisuudessa. Tässä me-

todologiaa tukevat erityisesti ns. rakennemal-

lit, mutta osin myös muut tilastolliset analyy-

sitekniikat.

Kvalitatiivisessa lähestymistavassa painote-

taan usein eksploratiivisuutta. Sen sijaan on 

sangen yleistä, että pyrkimys teoriaan tai teo-

reettiseen tietoon jää tutkimusprosessissa ”kes-

ken”. Eksploratiivisesta vaiheesta ei useinkaan 

jatketa eteenpäin, vaikka myös laadullisella 

tutkimuksella voidaan tavoitella yleistettävää 

tietoa. Yleensä tuota ei pohdita tai jopa kielle-

tään yleistettävän tiedon mahdollisuus. Näyt-

tää siltä, että laadullisessa tutkimuksessa on 

vaikea hahmottaa yleistyneitä ja selkeitä raken-

teita. Konfirmatiivisuus on laadullisessa harvi-

naista, vaikka lähestymistapa sopii myös teo-

rian testailuun. Edelleen liian harvoin käyte-

tään useita erilaisia käsitteellisiä näkökulmia 

(opettaja, oppilas, opetustapahtuma) samassa 

empiirisessä tutkimuksessa ja sen aineistossa, 

vaikka niiden keskinäisiin suhteisiin liittyvä 

analyysi ja mekanismien avaaminen olisivat 

helpommin saavutettavissa laadullisella lähes-

tymistavalla. Esimerkiksi etnografinen tutki-

mus tai toimintatutkimus voi tästä näkökul-

masta olla hyvin kokonaisvaltaista. Kvalitatii-

visessa metodologiassa epäsuorien aineistojen 

käyttö on yleistä, eli siinä vältellään ilmiön 

prosessien valitsemista laadullisen analyysin 

kohteeksi. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tut-

kitaan esimerkiksi opettajien käsityksiä (pu-

hetta) jostakin kohteesta (ks. Töttö 2004, 94–

95), sen sijaan että tutkittaisiin ajatteluproses-

seja dynaamisina ja vuorovaikutteisina proses-

seina suhteessa muihin toimijoihin ja ympä-

ristön piirteisiin.

Kvalitatiiviseen tutkimukseen sisältyy myös 

paljon sellaista, jota on vaikea toteuttaa vastaa-

vassa kvantitatiivisessa tutkimusprosessissa. 

Onkin luontevaa tutkia nimenomaan ilmiön 

”laatuja” eli kategorioita ilman järjestystä: tut-

kija pääsee tarvittaessa hyvin lähelle tutkitta-

vaa ilmiötä. Pienenkin aineiston avulla voi-

daan tutkia hyvin kokonaisvaltaista systeemiä 

ja sen sisältämiä interaktiivisia suhteita. Tutki-

mukseen voidaan tällöin valita teoreettisesti ja 

ilmiön mekanismin ymmärtämisen kannalta 

relevantteja kohteita. Laadulliseen tutkimus-

metodologiaan kuuluu väistämättä luonnolli-

sena tavoitteena tietynlainen herkkyys tavoit-

taa tekijöiden haasteellisiakin ominaispiirtei-

tä, eli voidaan tutkia ”problemaattisia” mutta 

kvantitatiivisen tutkimuksen mittaamisen 

väistämiä kohteita. Ylipäätään laadulliseen tra-

ditioon on sisältynyt myös tietynlainen vapaus 

ja ennakkoluulottomuus: metodologian stan-

dardit ovat muodostuneet avoimemmiksi ja 

heterogeenisemmiksi kuin kvantitatiivisessa. 

Tätä kehityspiirrettä voidaan pitää ansiona – 

vaikka ehkä toisinaan myös haitallisena. 

Mixed methods -lähestymistapa 

ratkaisuna

Yhdeksi ratkaisuksi ongelmaan on tarjottu 

niin sanottuun mixed methods -lähestymis-

tapaan perustuvia tutkimusasetelmia kasva-

tustieteessä ja muissa ihmistieteissä (esim. 
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Chatterji 2005; Coyle & Williams 2000; Dodd 

2008; Johnson & Onwuegbuzie 2004; Tashak-

kori & Teddlie 2003). Johnson ja Onwuegbu-

zie (2004) esittelevät monipuolisesti perustei-

ta sille, miksi juuri integroiva tutkimus olisi 

yksi perusteltu tapa tehdä tutkimusta kasvatus-

tieteessä. Tuon metodologian soveltaminen 

lähtee siitä keskeisestä periaatteesta, että etsi-

tään sellaista menetelmällistä kokonaisuutta, 

joka parhaalla mahdollisella tavalla pyrkii vas-

taamaan tutkimuksen asettamiin kysymyksiin 

ja ongelmiin. Metodologia voidaan määritellä 

myös siten, että tutkija yksittäisessä tutkimuk-

sessa ”sekoittaa” tai yhdistelee kvantitatiivisia 

ja kvalitatiivisia tutkimustekniikoita, metode-

ja, lähestymistapoja, käsitteitä ja kieltä. Tässä 

mielessä tutkimusta voidaan luonnehtia myös 

induktiiviseksi ja deduktiiviseksi. Se toimii 

pluralistisesti tavoitteenaan se, että molemmat 

metodologiat täydentävät toisiaan. Mixed met-

hods -lähestymistavan hyödyntäminen tieten-

kin edellyttää sitä, että tutkija myös tuntee 

edellä mainittuja metodologioita pyrkien mi-

nimoimaan niiden sisältämiä heikkouksia ja 

vastaavasti kasvattamaan vahvuuksia. 

Ercikan ja Roth (2006) ovat esittäneet, että 

maailman luonnonilmiöt ja kulttuuriset il-

miöt ovat samanaikaisesti kvantitatiivisia ja 

kvalitatiivisia. Molempiin tutkimuksen meto-

dologioihin liittyy inhimillisiä ja subjektiivi-

sia, mutta perusteltuja tutkijan suorittamia 

johtopäätöksiä. Näin ollen vertailu objektiivi-

seen kvantitatiiviseen ja subjektiiviseen laadul-

liseen ei ole pätevä. Integroivaan viitekehyk-

seen kuuluu olennaisesti, että saman skaalan 

puitteissa tehdään matalan tason päätelmiä 

(konkretia, konteksti jne.) ja toisaalta korkean 

tason päätelmiä (esim. universaalisuus, stan-

dardointi ja abstraktio). Jälkimmäinen merkit-

see yhteenvetoon tähtäämistä ja sitä, että si-

tuaatioihin sisältyvistä relevanteista tietämyk-

sistä päästään kokonaisnäkemykseen ja gene-

raalin tason ajatteluun. Epäsuorasti tuo tavoi-

te johtaa tutkijoita konstruoimaan tutkimus-

asetelmia, joissa on mukana muutamia tai 

 useampia tekijöitä/muuttujia, jotka vaikutta-

vat ilmiön prosesseissa ja mekanismeissa. Tut-

kijan tulee olla kiinnostunut yksilöistä ja yksi-

löistä ryhmänsä jäseninä, mutta hänen tulee 

olla valmis tutkimaan myös niin sanottuja 

edustuksellisia ryhmiä (representative groups), 

joiden kautta päästään yleistettävyyden tavoit-

teisiin. Tämä vastaava metodologinen tavoite 

ja periaate sisältyy myös niin sanottuun gene-

ratiiviseen tutkimusmetodologiaan, jota 

 Nuthall (mm. 1999a, 1999b) on kehitellyt 

1990-luvulla luokkahuonetutkimustensa yh-

teydessä. 

Ercikanin ja Rothin (2006) mukaan tulisi 

panostaa hyviin tutkimuskysymyksiin. Kysy-

mysten tyyppiin taas vaikuttaa se, millaisessa 

vaiheessa tutkimusalue on. Näin heidän kan-

nanottonsa alleviivaa tutkimuksen fokusta ja 

sen sisällöllistä arvottamista. Tutkimuskysy-

mysten luonne taas on yhteydessä siihen, mil-

laisia tutkimusmenetelmiä ja -asetelmia vali-

taan. Tältä pohjalta tutkimuksessa voidaan 

erottaa kuvailevia kysymyksiä (mitä on tapah-

tumassa?), kausaalisia kysymyksiä (onko sys-

temaattista vaikutusta?) ja kysymyksiä, jotka 

liittyvät syyhyn (miksi tai kuinka jokin tapah-

tuu?). Tutkimuskysymysten tyypit vastaavat 

myös eri tasoja päätelmissä, joista edellä oli 

puhetta. Tässä tavoitteessa onnistuminen edel-

lyttää, että tehdään muutamia toisiinsa liitty-

viä tutkimuksia ja hyödynnetään erilaisia tut-

kijoita ja heidän asiantuntemukseensa kuulu-

via tutkimustaitojaan. Tutkijoiden välinen yh-

teistyö on yksi käytännöllinen ratkaisu siihen, 

että koko tutkimusprosessin ajan ja jo sen alus-

ta alkaen voidaan toteuttaa korkeatasoista tut-

kimusta ja saada mielekkäitä löydöksiä. On 

tärkeää, että tutkimussarjan aikana päädytään 

lopulta yleistettävyyteen. Kuvatussa systeemis-

sä perinteinen polarisaatio kvantitatiivisen ja 

kvalitatiivisen välillä korvautuu jatkumolla, 

jonka puitteissa tehdään eriasteisia päätelmiä, 

matalasta korkean tason tulkintaan. 

Edellä mainittu ulottuvuus liittyy lähinnä 

yleistettävyyteen, mutta siinä ei tarkastella mit-

tauksellista haasteellisuutta. Myös mittaami-

sen problematiikka ja toisaalta aineiston tul-

kinnan vaikeudet kuuluvat olennaisesti meto-

dologian kehittämiseen ja johtavat epäsuoras-
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ti myös tutkimusten jakautumiseen mainitulle 

dikotomiselle luokittelulle. On siis helposti 

mitattavia ja vaikeasti mitattavia tai tulkittavia 

kohteita. Kasvatus on kompleksinen ilmiö, jo-

ten tutkimuksen tulee uskaltaa tarttua myös 

sellaisiin kohteisiin, jotka tutkijoidenkin sil-

min vaikuttavat vaikeilta ja epämääräisiltä. 

Tutkimuksen ilmiökeskeistä arvottamista ja 

tutkimusongelman merkitystä korostaa myös 

Lundin (2005a) esittämä metamalli. Sen mu-

kaan keskeistä ei ole vain se, kuinka laaduk-

kaasti yksittäinen tutkimus on toteutettu tek-

nisesti ja menetelmien kannalta, vaan myös se, 

millaisessa suhteessa työ on tutkimusongel-

man merkitykseen, tieteenfilosofiaan ja mui-

hin tutkimuksiin. Mallin johdattamana tutki-

muksen tekemisessä tulisi pyrkiä siihen, että 

päätelmät olisivat mahdollisimman laaduk-

kaita kolmen ulottuvuuden kannalta (rele-

vanssi, legitiimiys ja validiteetti). Metamalliin-

kin sisältyy se keskeinen sanoma, että yksittäi-

sen tutkimuksen arvon ratkaisee se, millaisessa 

sisällöllisessä, metodologisessa ja tieteenfilo-

sofisessa suhteessa se on muuhun tutkimuk-

seen. 

Integroivaa lähestymistapaa käytetään kas-

vatustieteellisessä tutkimuksessa vähän ja eri-

tyisesti sen tietoisen soveltamisen muodossa. 

Myös kasvatustieteen jatkokoulutuksessa mi-

xed methods -lähestymistapa on vielä vähäi-

sesti esillä (Capraro & Thompson 2008). Tie-

tynlaisesta uutuudesta huolimatta metodia on 

jo typologisoitu eri tavoin. Puhutaan miksa-

tusta mallista, jossa tutkimuksen sisällä ja sen 

eri vaiheissa miksausta tapahtuu ja toisaalta 

metodista, jossa päämetodit voivat esiintyä 

tutkimuksen eri vaiheissa. Toinen päämeto-

deista voi myös korostua toista enemmän. 

Leech ja Onwuegbuzie (2009) ovat laatineet 

typologian, jonka avulla voidaan luokitella 

valtaosa tähänastisesta ”miksaavasta” tutki-

muksesta. Luokittelun kriteereinä ovat mik-

sauksen taso, aikaulottuvuus ja se, millaisen 

painopisteen lähestymistapa tutkimusasetel-

massa saa. Onkin keskeistä tiedostaa, että mik-

sauksen taso eri tutkimuksissa vaihtelee, kuten 

Johnson ja Onwuegbuzie (2004, 20) toteavat: 

”– – the degree of mixture, which would form a 

continuum from monomethod to fully mixed met-

hods.” Varsin usein ”yhdistäminen” on sitä, että 

metodit ovat saman tutkimuksen sisällä suh-

teellisen itsenäisinä, vaikka ne suuntaavat tut-

kimuksen kulkua sen eri vaiheissa (Tashakko-

ri & Teddlie 2003). 

Chi (1997) käyttää niin sanottua verbaa-

lista analyysiä integroidessaan kvalitatiivista ja 

kvantitatiivista tutkimusta. Varsin reaalista 

kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen yhdistämistä 

on nähtävissä myös Shafferin ja Serlinin 

(2004) kehittämässä tarkastelussa. Heidän ta-

voitteenaan on analysoida tilastollisella ana-

lyysillä tutkimusaineistoa siten, että loppu-

tuotteeksi muodostuu yhteenveto laadullises-

ta tutkimusaineistosta. Yleistäminen tapahtuu 

tutkimusasetelman ja -aineiston sisällä (wit-

hin qualitative research design). Laadullista 

tutkimusta voidaan näin tukea kvantitatiivisel-

la menetelmällä. Kyseessä on aineiston sisäi-

nen tilastollinen analyysi (lyhyesti ISSA, intra-

sample statistical analysis), joka yhdistää ole-

tuksia ja metodeja molemmista lähestymista-

voista samaan tutkimukseen. Menetelmää käy-

tetään hyväksi lähinnä johtopäätösten tekemi-

seen, joten yleistäminen ei tarkasti ottaen mer-

kitse samaa kuin mihin on totuttu kvantitatii-

visen tradition perinteessä. 

Shaffer ja Serlin (2004) esimerkittävät me-

todiaan hypoteettisen tutkimuksen avulla. Sii-

nä tutkitaan 12 oppilaan työskentelyä 13 päi-

vän ajan. Jokainen tutkimuksen aineistoon 

kuuluva päivä sisältää viisi episodia. Tämä 

tuottaa kokonaisuudessaan verrattain suuren 

780 episodin aineiston, vaikka perinteisessä 

tilastollisessa mielessä aineiston koko on edel-

leen vain tuo 12. Tyypillisessä kvantitatiivises-

sa analyysissä tutkija liittää aineiston yhteen, 

laskee tapahtumien frekvenssit ja lopulta tes-

taa, onko tutkittavien joukossa merkitseviä ti-

lastollisia korrelaatioita. Tutkijat kuitenkin 

huomauttavat, että näin analyysin voima heik-

kenee. ISSA-metodissa ollaan kuitenkin kiin-

nostuneita yksittäisistä episodeista – mitä op-

pilaat tekivät ja miksi. Aineiston ”painaminen 

kokoon” hävittäisi tutkimusaineistoon olen-
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naisesti sisältyvää informaatioita. Tässä mie-

lessä ei kannata puhua vain 12 oppilaasta (ja 

millaisia he olivat ”keskimäärin”), vaan pyrkiä 

löytämään olennaisia prosesseja, joiden iden-

tifiointia tukee myös kvantitatiivinen analyysi 

kyseisen tutkimusaineiston sisällä. Analyysi 

mahdollistaa sen, että aineiston sisältämät 

olennaiset interaktiiviset rakenteet ja hahmot 

eivät häviä tai himmenny. 

Laadullisen ja määrällisen tutkimuksen 

varsin syvälle menevä ja perinpohjainen integ-

rointi voidaan nähdä yhtenä relevanttina me-

todologian kehittämisen tavoitteena. Tuo pää-

telmä perustuu kaikkien kolmen edellä maini-

tun lähestymistavan kriittiselle ja luovalle syn-

teesille. Se voisi tuottaa eräällä tavalla uuden 

tavan miksata – tavan, jota esiintyy kasvatus-

tieteessä vähän, jos ollenkaan. Sen suunnitel-

mallista hyödyntämistä on tarkasteltu metodi-

sessa kirjallisuudessa vain satunnaisesti ja viit-

teellisesti.

Johtopäätökset ja lähtökohtia uuden 

metodologian kehittelyyn

Muutamat menetelmäoppaiden kirjoittajista 

ovat alkaneet puhua kvantitatiivisen tutkimuk-

sen uudesta tulemisesta (Jokivuori & Hietala 

2007, 21–22; Töttö 2004, 162). Päästäkseen 

eroon vanhemman tutkimuksen epäkohdista 

kvantitatiivisen tutkimuksen pitäisi eräässä 

mielessä lähestyä laadullista: sen tulisi koh-

dentua avoimesti haasteellisiin tutkimuskoh-

teisiin pyrkien myös niiden operationaalista-

miseen. Tarvitsemme tulevassa tutkimuksessa 

yhä useammin myös sellaisia tutkimusasetel-

mia, jotka ovat sisällöllisesti riittävän laaja-

alaisia. Edellä mainitut metodologiset ja sisäl-

lölliset valinnat hypoteettisesti edistävät par-

haiten myös praktista näkökulmaa (so. miten 

opettaja voi käyttää tutkimustietoa opetuksen 

kontektissa). Toisaalta saturaation ja yleistä-

vän tavoitteen tulisi sisältyä nykyistä useam-

paan laadulliseen tutkimukseen, sillä jopa ta-

paustutkimuksilla voidaan tavoitella yleistet-

tävää tutkimustietoa. 

Integroivan lähestymistavan on arveltu 

nousevan yhdeksi merkittäväksi haastajaksi 

kahdelle suurelle aikaisemmalle valtaparadig-

malle, laadulliselle ja määrälliselle. Näin ei ole 

kuitenkaan vielä tapahtunut. Tavallinen mixed 

methods -toteutus jättää lähestymistapojen in-

teraktion osin erilliseksi. On totta, että täydel-

listä yhdistämistä on käytännössä mahdoton-

ta toteuttaa: tutkia siis useita tapauksia kvali-

tatiivisesti tiheään kuvaukseen pyrkien. Aikai-

semmin esitetyt erilaiset tavat integroida – 

joko enemmän tai vähemmän – toteuttavat 

tässä artikkelissa hahmotettavan metodologi-

sen lähestymistavan periaatteita jossakin mää-

rin, mutta ne eivät miksaudu yhteen merkityk-

sen vaativassa mielessä. Tähänastisen tutki-

musmetodologisen historian perusteella mik-

sausmetodia ei ole juurikaan sovellettu siten, 

että laadulliseen ja vaativaan mittaukseen pe-

rustuvia kategorioita käytettäisiin kokonais-

mallin rakentamisessa. Mallin toimivuutta ja 

esiintymistä tutkittaisiin sitten empiirisessä, 

riittävän laajassa aineistossa (vrt. kuitenkin 

Day ym. 2008; Sammons, Day, Kington, Gu, 

Stobart & Smees 2007). Ehkä eräät miksaus-

metodologian äärimmäiset muodot (tapahtuu 

tutkimuksen kaikissa vaiheissa tai ”samanai-

kaisesti” samassa aineistossa) tulevat käytän-

nössä lähelle sitä metodologista ideaa, jota 

seuraavassa pyritään erittelemään. Nuo lähtö-

kohdat esiintyvät kasvatustieteellisessä meto-

dologisessa kirjallisuudessa hajallaan, mutta 

tuleva tutkimus vaatisi toisinaan niiden hyö-

dyntämistä samassa tutkimusasetelmassa ja 

siihen perustuvassa aineiston analyysissä. Tut-

kimusta suunniteltaessa ja sopivaa lähestymis-

tapaa valittaessa tulisi ottaa huomioon seuraa-

vat neljä näkökohtaa:

1) On keskeistä pyrkiä olennaisten käsitteiden 

teoreettiseen ja mittaukselliseen haltuunot-

toon, vaikka ne olisivatkin laadullisesti han-

kalia. Laadullinen on kuitenkin käytännös-

sä usein päässyt lähelle tutkittavia, ja täten 

sen mahdollisuudet ovat relevantin käsit-

teen haltuun ottamisessa paremmat kuin 

etäisen ja usein paperitestin kautta työsken-

televän kvantitatiivisen orientaation. Laa-

dullisen tutkimuksen ongelmat liittyvät 
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yleistämiseen (sen vähyyteen) ja ylipäätään 

siihen, että tutkimuksen antia ei ole help-

poa hyödyntää opetuksen praktiikassa. Sys-

temaattisempi orientaatio laadullisen ai-

neistoanalyysin loppuvaiheessa olisi tar-

peen (Shaffer & Serlin 2004). Ei liene myös-

kään periaatteellista eikä aivan käytännön-

kään estettä sille, etteikö kvantitatiivista 

mittausta ja operationaalistamista voitaisi 

käyttää silloinkin, kun siihen menevä vaiva 

ja aika olisi huomattavasti suurempi kuin 

niin sanottujen perinteisten kvantitatiivis-

ten mittaamisoperaatioiden suunnittelus-

sa.

2) Lähtökohdaksi olisi otettava ilmiön dynaa-

misuus ja tekijöiden väliset interaktiot. Tämä 

tarkoittaa käytännössä prosessikorostusta ja 

pitkittäisnäkökulman mukaista tutkimus-

asetelmaa. Käsitteellisissä määrittelyissä op-

piminen ja opetuskin kuvataan siten, että 

kyseessä on selkeästi ajallisesti etenevä, 

kompleksi ja kumuloituva sekä moniteki-

jäinen prosessi. Kuitenkin siirryttäessä em-

piirisen asetelman mukaiseen tutkimuk-

seen ja aineistonkeruun suunnitteluun 

tämä peruslähtökohta unohtuu helposti: 

suurimmaksi osaksi tehdään niin sanottuja 

kertatutkimuksia ja odotetaan, että mah-

dolliset interaktiot ilmenevät vain aktuaali-

sissa suhteissa. Osa tekijöistä onkin sellai-

sia, että ne ovat suhteellisen staattisia ja 

muuttuvat yleensä vain hitaasti ja monien 

kokemusten ja situaatioiden perusteella. 

Mutta on myös tilanteita ja tekijöitä, joissa 

dynaamiset ja huomattavat vaihtelut synty-

vät jo hyvinkin lyhytaikaisissa jaksoissa 

(tark. Schmitz 2006). Nämä muutokset ja 

ylipäätään tämänkaltaisten prosessien to-

dellinen haltuunotto voi käytännössä ta-

pahtua vain pitkittäisasetelmissa tai muu-

toin prosessin olemusta myötäilevissä ase-

telmissa.

3) Laaja-alaisuuden vaatimus empiirisessä kas-

vatustutkimuksessa ei sekään ole aivan uusi, 

mutta perin harvoissa kansainvälisissä ar-

tikkeleissa sen merkitystä on korostettu 

(kuitenkin Salomon 1991, 2006; Schoen-

feld 1999). Vaatimus lisää tutkimuksen työ-

läyttä, mutta tällä on kuitenkin ilmiselvä 

yhteys autenttisen ilmiön reaaliseen teo-

reettiseen ja käytännölliseen hallintaan. Jos 

irrotamme laajasta ilmiöverkosta vain pari, 

mutta ehkä merkittävää tekijää, niiden toi-

mintamekanismit suhteessa luonnolliseen 

tapahtumaympäristöön jäävät todennäköi-

sesti epäselviksi – tai saamme jopa väärän 

käsityksen niiden interaktiivisesta luontees-

ta. Tämän vuoksi tulisi aika ajoin tehdä 

myös sellaista empiiristä tutkimusta, joka 

ottaa huomioon mahdollisimman useita, 

mutta relevantteja tekijöitä. Tähän asti 

kvantitatiivisella ja kvalitatiivisella tutki-

muksella saatava tutkimustieto on jäänyt 

myös tieteensisällöllisesti katsoen erillisek-

si: meta-analyyttistä kokonaisnäkemystä tai 

alan tutkimusvaiheen katsauksia on raken-

nettu usein tradition sisällä. Tästä ovat hy-

vänä esimerkkinä laadullinen opettajan tie-

tämisen tutkimus (Munby ym. 2001) ja toi-

saalta suurimmaksi osaksi kvantitatiivisen 

metodologian varassa työskentelevä opet-

tajan minäpystyvyyden tutkimustraditio 

(esim. Erdem & Demirel 2007; Ross 1998). 

Edellinen työskentelee lähinnä tiedollisen 

ja ylipäätään kognitiivisen prosessoinnin 

tasoa analysoiden ja jälkimmäinen motiva-

tionaalisen selitystekijän varassa. Käytän-

nössä nämä aspektit yhdistyvät opettajan 

päätöksentekotilanteissa, jolloin opettaja 

käyttää tietoa, mutta toimii myös sen mu-

kaan, onko hänellä motivationaalisia voi-

mavaroja. Näiden aspektien yhteiseloa ei 

ole tutkittu – puhumattakaan siitä, että oli-

si rakennettu jotakin kattavampaa teoreet-

tista kehystä, joka perustuisi empiirisen tut-

kimuksen näyttöön. Jossakin vaiheessa 

päästäneen analysoimaan empiirisen tutki-

muksen keinoin opettajan ajattelun koko-

naisvaltaista päätöksentekoa ja motivaatio-

ta sekä niiden yhteyttä oppilaan tai oppilas-

ryhmän kanssa tapahtuvaan kohtaamiseen 

(esim. Byman & Kansanen 2008). 

4) Radikaalisti integroivalla metodologialla saata-

va tieto on erilaista kuin mitä saavutetaan 
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laadullisella tai kvantitatiivisella perinteellä 

erikseen. Metodologian hyödyntämisen 

loppuvaiheeseen kuuluu pyrkimys rakentaa 

malli ja siihen pohjaava teoria, joka yhdis-

tää laadullisen analyysin kvantitatiiviseen 

yhteystarkasteluun, joka verifioidaan lo-

puksi myös riittävän suuressa aineistossa. 

Tutkimusprosessin kokonaisuus tässä 

 uudessa lähestymistavassa edellyttää työs-

kentelyä, jossa hyödynnetään kvalitatiivista 

ja kvantitatiivista synergisesti (tark. Day ym. 

2008; Sammons ym. 2007). Se vaatii tutki-

jalta työskentelyä, johon kuuluu yksittäisen 

tapauksen lisäksi laajemman joukon ana-

lyysiä. 

Kuvattu metodologinen kokonaisprosessi 

edellyttää pitkäjänteistä sitoutumista kulloi-

senkin tutkimusproblematiikan äärelle. Lähes-

tymistapa on tutkijalle – jopa tutkimusryhmäl-

le – työläs ja vaativa. On kuitenkin todennä-

köistä, että eräät kasvatuksen perusprobleemit 

tulevat kohdatuiksi nimenomaan kyseisen me-

todologian kautta. Esimerkiksi nykyään monet 

opettajat kantavat huolta siitä, miten he jaksa-

vat tehdä työtään luokkahuoneissa. Toisaalta 

raportoidaan myös erikseen ongelmista, jotka 

liittyvät kotona tapahtuvaan kasvatukseen. 

Kasvattavan opetuksen problematiikka on in-

teraktiivista ja vaatii siten myös tutkimusme-

todologiaa, joka ottaa tuon olemuksen tosis-

saan.
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