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Katsomuksellisesti muuttuva yhteiskunta ja kasvatusympäristö tuovat uusia haastei-
ta opettajan moninaisuuteen liittyvään osaamiseen. Katsomuksia koskevaa reflektii-
visyyttä pidetään merkityksellisenä opettajan ammatillisen lähestymistavan kehittä-
misessä, mutta katsomusreflektiota käsitteenä on tutkittu vähän. Kasvatustieteelli-
sessä tutkimuksessa opettajan katsomuksia koskevaa osaamista on tutkittu lähinnä
katsomustietoisuuden,  katsomussensitiivisyyden  ja  uskontolukutaidon  käsitteiden
kautta.  Tässä  artikkelissa  katsomusreflektiivisyyttä  tutkitaan  käsiteanalyyttisesti
eksistentiaalisen reflektion näkökulmasta, jossa korostuvat opettajan oma oleminen
kasvatussuhteessa ja  omaan henkilöhistoriaan liittyvien elementtien arvioiminen.
On tärkeää, että opettaja ymmärtää katsomusten olevan läsnä kaikessa kasvatuksel-
lisessa  vuorovaikutuksessa  eikä  katsomuksia  koskeva  reflektiivisyyden  vaatimus
siten rajaudu vain katsomusopetuksen eli uskonnon ja elämänkatsomustiedon tun-
neille tai ennalta tunnistettujen katsomuksellisten kysymysten tarkasteluun. Katso-
musopetukseen rajautumisen sijaan reflektiivisyyden vaatimus kohdistuu opettajan
professioon kaikilla kouluasteilla ja eri oppiaineissa. Artikkeli tuo lisäksi esiin sen,
että reflektiivisessä opettajuudessa ei ole kyse pelkästään yksittäisen opettajan tai-
tavasta toiminnasta, sillä on tärkeää huomioida laajempi yhteiskunnallinen ja aat-
teellinen viitekehys, jonka puitteissa opettajuuteen kasvetaan ja sitä koskevia odo-
tuksia tuotetaan.

Johdanto

Suomalainen yhteiskunta muuttuu uskonnollisesti ja katsomuksellisesti moninaiseksi (Ill-
man  ym.  2020).  Vaikka  yhteiskunnassamme  on  sekularisoitumisen  ja  yksilöllistymisen
myötä paitsi uskontoa ja moninaisuutta pois työntäviä voimia, on nähtävissä myös uuden-
laista kiinnostusta uskontojen ja katsomuksellisen moninaisuuden huomioimiseeen (Ubani
ym. 2020). Katsomuksellisen kentän muutosta ovat edistäneet monet globaalit ilmiöt, kuten
niin sanottu uusi kulttuurinen diversiteetti (Vertovec 2019), maahanmuutto ja kuluttajuuden
kasvu (Hannikainen 2022, 190). Organisoitu, institutionaalinen uskonnollisuus on vähenty-
nyt niin uskonnollisten yhteisöjen jäsenmäärien kuin uskonnon harjoittamisenkin valossa.
Lisäksi kristinuskon näkyvyys julkisessa tilassa on vähentynyt uskonnollisuuden yksilöllis-
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tymisen johdosta. (Salomäki ym. 2020.) Toisaalta uskonnollisiin yhteisöihin kuulumisen
vähenemistä ei voi pitää yksiselitteisesti osoituksena uskonnon maallistumisesta, vaan se
on ainoastaan yksi uskontoon identifioimattomuuden ulottuvuus (van Tongeren & DeWall
2021). Samanaikaisesti julkiseen tilaan on tullut näkyväksi uusia uskonnollisia elementtejä,
jotka kuvastavat uskontoilmiön muutosta suomalaisessa yhteiskunnassa erityisesti maahan-
muuton myötä (Sorsa 2018). Myös erilaiset uudet uskonnolliset liikkeet, uushenkisyys, kat-
somusten sisäinen moninaisuus sekä erilaisten katsomusten yhdistelmät ovat muovanneet
viime vuosikymmeninä voimakkaasti suomalaista katsomuksellista maisemaa. 

Kulttuurinen ja katsomuksellinen moninaistuminen koskettaa myös kaikkia opetuksen
ja kasvatuksen toimintaympäristöjä, minkä vuoksi opettajilta odotetaan uusien eettisten ja
pedagogisten taitojen kehittämistä kasvatus- ja opetustehtävässä toimiessaan (Niemi ym.
2018;  Räsänen  ym.  2018).  Koulutuspoliittisissa  kannanotoissa  pohditaan,  millaisia  val-
miuksia koulutuksen tulisi antaa erilaisista kulttuuri- ja katsomustaustoista tulevien ihmis-
ten kohtaamiseen ja mitä perusopetuksen tuottama katsomuksellinen yleissivistys tarkoittaa
(Koirikivi  ym.  2019).  Kansainvälisessä  tutkimuksessa  nousee  esiin  opettajien  kokema
haaste erottaa arvoihin ja uskomuksiin liittyvissä kysymyksissä raja ammatillisen ja henki-
lökohtaisen välillä. Opettajilla on vaikeuksia tunnistaa, milloin henkilökohtaiset kokemuk-
set, asenteet ja muistot ohjaavat ammatillista orientoitumista erityisesti uskontoihin ja kat-
somuksiin liittyvissä kysymyksissä. (Freathy ym. 2016; Häusler ym. 2019; White 2010.)

Koska oma elämänhistoria ja arvot vaikuttavat opettajan toimintaan (Hargreaves 2003),
ovat tutkijat esittäneet välttämättömäksi opettajan henkilökohtaisen taustan ja katsomuksen
arvioimisen professionaalisuuden tarkastelussa (esim. Kavonius 2021; Lamminmäki-Vartia
ym. 2020; Lipiäinen & Poulter 2021; Rissanen ym. 2016). Katsomuksia koskevaa reflektii-
visyyttä pidetään merkityksellisenä opettajan ammatillisen lähestymistavan kehittämisessä.
Tämä liitetään katsomustietoiseen opettajuuteen, jossa keskeisenä on pidetty opettajan ja
kasvattajan tulemista tietoiseksi siitä, miten katsomukset näkyvät ja vaikuttavat kasvatuk-
sen  arjessa.  Katsomustietoinen  opetus  ja  opettajuus  liittyvät  kasvatuksen  ja  opetuksen
ammatillisuuteen yli oppiaine- ja kouluasterajojen, eli ne koskettavat jokaista opettajaa ja
kasvattajaa. (Flanagan 2020; Hannam ym. 2020; Hirvonen ym. 2021; Kavonius & Putko-
nen 2020; Kimanen & Innanen 2019a.)

Tämän artikkelin tarkoitus on pohtia käsiteanalyyttisesti eli teoreettisesti katsomusope-
tukseen ja -kasvatukseen liitettyä ajatusta opettajan reflektiivisyydestä yhtenä ammatilli-
suuden  keskeisenä  ulottuvuutena.  Artikkelin  alussa  tarkastelemme  reflektiota  yleisellä
tasolla eri teoreetikkojen avulla, mutta syvennymme erityisesti filosofi Gert Biestan (2019)
määrittelemän eksistentiaalisen reflektion käsitteeseen. Peilaamme eksistentiaalisen reflek-
tion  käsitettä  suhteessa  erilaisiin  määritelmiin  katsomuksiin  liittyvästä  reflektiosta  ja
pyrimme selvittämään katsomusreflektion suhdetta katsomustietoisuuteen. Teoreettisen tar-
kastelun tavoite on tuottaa katsomusreflektion käsitteelle entistä jäsentyneempi määritelmä:
määrittelemme, että katsomusreflektio merkitsee opettajan oman katsomuksen kriittistä tar-
kastelua, omasta henkilöhistoriasta nousevien asenteiden, arvojen, tunteiden ja kokemusten
tunnistamista, sekä oman toiminnan arvioimista käytännön kasvatus- ja vuorovaikutustilan-
teessa.

Artikkelin varsinainen tutkimuskysymys on: Miten opettajan katsomusreflektio on tul-
kittavissa eksistentiaalisena reflektiona? Artikkelissa perustellaan väittämää, että katsomuk-
siin  liittyvän  osaamisen  ja  tätä  koskevan  ammatillisen  reflektiivisyyden  tulisi  nivoutua
osaksi laajempaa kasvatustieteellistä tarkastelua ja yleistä opettajan reflektoitua professio-
naalisuutta. Ennen reflektio-ulottuvuuksien tarkastelua käsittelemme kahdessa taustaluvus-
sa katsomusta käsitteenä sekä katsomuksiin liitettyä professionaalisuutta katsomuslukutai-
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don,  katsomussensitiivisyyden  ja  katsomustietoisen  opettajuuden  määritelmien  kautta.
Tämän taustoituksen tarkoitus on avata lukijalle niitä vielä melko vakiintumattomia termejä
ja käsitteitä, joita liitetään keskusteluun opettajan katsomusreflektiivisyydestä. 

Katsomus käsitteenä

Katsomus (engl. worldview) käsitteenä on viime vuosina ollut aktiivisen keskustelun koh-
teena kotimaisessa ja kansainvälisessä tutkimuksessa. Erityisesti katsomusopetuksen tutki-
muskentällä käsite on saanut erilaisia määritelmiä. (mm. Bråten 2021; Cooling ym. 2020;
Flanagan 2020; Lipiäinen ym. 2020.) Keskustelussa katsomuksen käsitteestä keskiöön nou-
sevat yhteiskunnan sekularisoituminen ja uskontokäsitteen määrittelyn haasteet. On pohdit-
tu, sisältääkö katsomuksen käsite kaikki arvosidonnaiset uskonnolliset ja ei-uskonnolliset
tavat hahmottaa maailmaa, vai onko käsite liian relativistinen, reduktionistinen tai ideologi-
sesti latautunut (Thalén 2021). Kasvatuksen ja opetuksen tutkijoiden päämääränä on kui-
tenkin ollut se, että dikotominen tapa erottaa toisistaan ei-uskonnollinen ja uskonnollinen
katsomus  laajenisi  inklusiiviseksi,  ei-binaariseksi  katsomuskeskusteluksi  (Bråten  2020;
Kavonius 2021; Åhs 2020).

Katsomus voidaan ymmärtää kuvana elämästä  ja  elämäntapana (mm. Valk & Tosun
2016). Suomen kielessä katsomuksen käsitettä on selitetty maailmankatsomuksen ja elä-
mänkatsomuksen käsitteiden kautta (Satokangas ym. 2021). Yleiskielessä maailmankatso-
mus ja elämänkatsomus usein nähdään toistensa synonyymeinä. Yksi tutkimuskirjallisuu-
dessa perinteisesti käytetty tapa tehdä käsitteellinen ero maailmankatsomuksen ja elämän-
katsomuksen  välille  on  tehdä  jako  organisoidun,  institutionaalisen,  usein  yhteisöllisen
maailmankatsomuksen  (Weltanschauung)  ja  yksilöllisen,  henkilökohtaisen  elämänkatso-
muksen (Lebensanschauug) välille (Jackson 2014; Van der Kooij ym. 2017). Satokangas
ym. (2021) tunnistavat  katsomuksen käsitteelle  kolme käyttötapaa,  jotka ovat  katsomus
eräänlaisena kattokäsitteenä uskonnollisille ja uskonnottomille  tulkintatavoille,  katsomus
ei-uskontona ja katsomus organisaationa. Ne jäsentävät katsomuksellisuutta eri tavoin ja
rajaavat sitä, nähdäänkö katsomuksellisuus esimerkiksi ensisijaisesti yksilötason tarkaste-
luun tai instituutioihin liittyvänä, uskontoihin tai ei-uskonnollisuuteen liittyvänä. Tutkijat
osoittavat,  että  suomalaisen  koulun  opetussuunnitelma-ajattelusta,  oppimateriaaleista  ja
katsomusaineiden tutkimuksesta löytyy erilaisia, keskenään ristiriitaisia käsityksiä katso-
muskäsitteestä.

Tässä artikkelissa katsomus viittaa sekä yhteisölliseen että yksilölliseen tapaan hahmot-
taa ja raamittaa ontologisia, epistemologisia ja eettisiä kysymyksiä. Katsomus antaa merki-
tyssisältöjä ympäröivään todellisuuteen sekä ohjaa toimintaa ja valintoja päivittäisessä elä-
mässä (Taves ym. 2018). Nykytutkimuksessa korostuu katsomuksen laaja-alaisuus, dynaa-
misuus, yksilöllisyys ja kehittyvyys. Eletyn uskonnon ja eletyn katsomuksen käsitteet viit-
taavat katsomuksen yksilöllisiin ja elämyksellisiin ulottuvuuksiin, jotka tulevat näkyviksi
yksilöiden ja yhteisöjen arjessa ja päivittäisessä elämässä (mm. Bråten 2021; Kupari 2020;
Åhs 2020). Eletyn katsomuksen näkökulmasta ei-uskonnolliset ja uskonnolliset elementit
usein sekoittuvat toisiinsa, ja erityisesti nuorten elämässä ne eivät ilmene selkeärajaisina tai
toisiaan poissulkevina (Kuusisto 2020; Halafoff ym. 2020).

Esitämme, ettei uskonnon käsitettä tulisi kokonaan korvata katsomuksen käsitteellä (ks.
myös Cooling ym. 2020; Thalén 2020) vaan käyttää katsomusta inklusiivisena tulkintake-
hyksenä kasvatustieteellisessä keskustelussa viittaamaan niin uskonnollisiin kuin ei-uskon-
nollisiin katsomuksiin. Uskonnollista katsomusta ei tule redusoida esimerkiksi sekularisti-
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sen tulkinnan mukaisesti siten, että uskonnollisuuden merkityksen tunnistaminen uskonnol-
lisessa  katsomuksessa  (what  is  ”religious”  in  religion)  rajoittuu  (Hannam  ym.  2020).
Uskonnon käsitteen historia  on monikerroksinen,  eikä käsitettä  voi  typistää esimerkiksi
vain tietyksi sosiologiseksi tulkintakategoriaksi (Bråten & Everington 2018). Uskontokäsit-
teen heterogeenisuus ja uskonnollisten traditioiden dynaaminen, muuttuviin konteksteihin
sidottu luonne haastavat  jatkuvasti  ”vanhan” uskontoihin liitetyn moninaisuuden ja sen,
miten hyvin ”uusi” uskonnollinen moninaisuus tunnistetaan (Vertovec 2019; Närvä 2020,
55). Erityisen tarpeellista tällainen katsomuskäsitteen inklusiivinen tulkinta on institutiona-
lisoidun kasvatuksen ja opetuksen kontekstissa, sillä eri koulutusasteiden opetussuunnitel-
mien tavoitteisiin sisältyy erilaisten aatteellisten ja kulttuuristen näkökulmien vuoropuhelu
ja ymmärtäminen. 

Katsomusreflektiivisyyden lähikäsitteet opettajan professionaalisuuden näkökulmasta

Erilaisista koulutuspoliittisista syistä ja opettajankoulutustraditioista johtuen opettajan pro-
fessionaalisuus on ymmärretty eri konteksteissa hyvin eri tavoin. Professionaalisuus har-
voin ymmärretään ainoastaan opettajuuden tiedollista tai käytännöllistä tehtävää kuvaavana
käsitteenä vaan professionaalisuuden tarkasteluun liitetään myös eettiset ja yhteiskunnalli-
set kysymykset, kuten kysymykset oikeudenmukaisuudesta, moninaisuudesta ja yhdenver-
taisuuden edistämisestä (Peeters ym. 2016; Tirri & Kuusisto 2019, 15–20). Opettajan pro-
fessionaalisuus ymmärretään yleisesti prosessikäsitteenä, jossa korostuu opettajan jatkuva
kehittyminen  ja  vuoropuhelu  opetussuunnitelma-ajattelun,  kulttuuristen  reunaehtojen  ja
opettajan omaan toimintaan kohdistuvan reflektion välillä (Vandenbroeck, Peters, Urban &
Lazzari 2016).

Professionaalisuuden  määrittymisessä  painottuu  usein  opettajalta  määrällistä  näyttöä
mittaavien tavoitteiden toteutuminen, vaikka opettajan omat arvot, käsitykset kasvatuksen
päämäärästä sekä kasvatuksen yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen kontekstiin liittyvät sei-
kat vaikuttavat hänen käsityksiinsä hyvästä opettajuudesta (Biesta 2010; Lipiäinen & Poul-
ter 2021). Keskustelu opettajan professionaalisuudesta tai siihen liitettävästä reflektiivisyy-
destä ei ole neutraalia puhetta, vaan vahvasti opettajan tehtävää moraalisesti määrittävää.
Reflektiokäsitteen kannalta yksi hyödyllinen tarkastelutapa onkin Bakkerin (2016) jaottelu
instrumentaaliseen ja normatiiviseen professionaalisuuteen. Instrumentaaliseen professio-
naalisuuteen kuuluvat opettajan muodollinen kelpoisuus, opetussuunnitelmaosaaminen ja
esimerkiksi opetettavien asiasisältöjen hallinta, kun taas normatiiviseen professionaalisuu-
teen lukeutuvat arvoihin sidotut näkökulmat ja kasvatusilmiön kompleksisuuden tunnista-
minen. Normatiivinen professionaalisuus on sen ymmärtämistä, että opettajuus on enem-
män kuin vain tiettyjen tietojen ja taitojen hallintaa, ja tämä toteutuu kyvyssä toimia muut-
tuvissa tilanteissa tarkoituksenmukaisella tavalla. (Bakker 2016.)

Suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa korostuu tällä hetkellä kulttuuri-, kieli-, ja
katsomustietoinen lähestymistapa oppimateriaalien,  opettajan toiminnan ja kasvatusinsti-
tuutioiden  toimintakulttuurin  arvioimisessa.  Suomalainen  opetussuunnitelma-ajattelu
ilmentää kahta merkittävää länsimaista opetussuunnitelmaperinnettä, saksalaista  Bildung-
traditiota sekä angloamerikkalaista curriculum-perinnettä. Näiden vaikutuksesta sekä opet-
tajan itsenäinen rooli opetussuunnitelman toteuttajana että kasvatustieteellisen asiantunte-
muksen asema opetussuunnitelman tavoitteiden ja toteutuksen alueilla  korostuvat  (Saari
ym.  2017,  61).  Kieli-,  kulttuuri-  ja  katsomustietoisuus on keskeinen  koulutuspoliittinen
käsite, jonka avulla kuvataan opettajalta edellytettävää professionaalisuutta alati moninais-
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tuvissa kasvatus- ja oppimisympäristöissä. (Holm ym. 2021; Tamm ym. 2021, 7; Jantunen
ym. 2021, 19–26.)

Laajasti  ymmärrettynä  katsomustietoisuudella  tarkoitetaan  elämän  katsomuksellisen
ulottuvuuden  ymmärtämistä.  Keskeistä  katsomustietoisuuden  määrittelyissä  on  se,  että
opettaja tunnistaa lasten ja nuorten erilaiset katsomukselliset lähtökohdat ja pyrkii huomioi-
maan ne muuttuvissa  toimintaympäristöissä  yhdenvertaisesti.  Lisäksi  katsomustietoisuu-
teen on katsottu sisältyvän erilaisten identiteettien moninaisuuksiin  kuuluva myönteinen
tunnustaminen, jossa moninaisuus ei liity yksilön ulkopuolelle, vieraaseen tai toiseen, vaan
koskettaa jokaista oppilasta ja opettajaa. (Poulter ym. 2021.)

Vaikka katsomustietoisuutta itsenäisenä käsitteenä ei juurikaan mainita voimassa olevis-
sa opetussuunnitelmissa, voidaan sen katsoa lukeutuvan kulttuuri- ja kielitietoiseen opetuk-
seen ja kasvatukseen esimerkiksi varhaiskasvatuksen, esi- ja perusopetuksen sekä lukion
opetussuunnitelmien perusteissa, joiden arvopohjassa katsomuksellinen moninaisuus huo-
mioidaan yhteisön rikkautena. Käsitteenä katsomustietoisuus esiintyy lukion opetussuunni-
telmassa osana eräiden uskonnon oppimäärien tavoitteita. Katsomustietoisuutta on käsitelty
niin kotimaisessa alan tutkimuksessa (Kavonius & Putkonen 2020; Hirvonen ym. 2021;
Lamminmäki-Vartia & Kuusisto 2017; Lipiäinen & Poulter 2021; Poulter 2013) kuin myös
kansainvälisessä kirjallisuudessa (Flanagan 2020), mutta sillä ei ole vakiintunutta käännös-
tä englanninkielisessä keskustelussa, mikä rajoittaa käsitteen käyttöä kansainvälisessä tut-
kimuksessa. 

Toinen nykyisessä koulutuspoliittisessa ajattelussa vahvasti esillä ollut käsite liittyy aja-
tukseen lukutaidosta ja monilukutaidosta (Brandt & Clinton 2002). Uskontolukutaito on
määritelty kyvyksi nähdä uskonto relevantiksi kysymykseksi yhteiskunnan ja yksilön kan-
nalta; kysymys sisältää perustiedot uskonnollisista perinteistä ja ilmiöistä. Erityisen oleelli-
sena pidetään kykyä ymmärtää eri näkökulmista, miten uskonto ja sosiaaliset, poliittiset ja
kulttuuriset  ilmiöt  risteävät,  vaikka uskonnon maallistuminen haastaa näiden yhteyksien
tunnistamista. (Aldridge ym. 2019; Dinham & Francis 2015; Ubani 2021.) Uskontolukutai-
toa laajemman katsomuslukutaidon käsitteen voidaan katsoa kattavan ymmärryksen myös
uskonnottomista katsomuksista ja siitä, miten erilaiset katsomukselliset ainekset kietoutu-
vat ihmisten identiteeteissä, kulttuureissa ja yhteiskunnissa. 

Lisäksi interkulttuurisen kasvatuksen tarkastelussa on hyödynnetty kulttuuri- ja katso-
mussensitiivisyyden käsitettä (Holm 2012). Kimanen ja Innanen (2019b) katsovat, että kat-
somussensitiivisyys käsitteenä ei kuitenkaan ole riittävä katsomusten välisten kohtaamisten
ja toimintatapojen kuvaamisessa. Herkän havainnoinnin lisäksi tulee huomata, ettei aivan
kaikenlaisiin katsomuksellisesti perusteltuihin yksilön vaatimuksiin tule koulussa mukau-
tua. Toisaalta se ei tarkoita uskonnon poistamista koulusta, eikä sensitiivisyyden tulisi tar-
koittaa varovaisuutta tai pelkoa puhua katsomuksellisista kysymyksistä (Kimanen & Inna-
nen 2020).

Ennen katsomusreflektion käsitteellistä määrittelyä tarkastelemme reflektion käsitettä,
paitsi  yleisesti,  erityisesti  deweylaiseen  reflektiokäsitteeseen  pohjautuvien  näkemysten
valossa. Seuraavan luvun tarkoitus onkin esitellä tunnettuja reflektioteoreetikoita, ja ennen
muuta pohjustaa näkökulmia, jotka sisältyvät keskeisesti Gert Biestan eksistentiaalisen ref-
lektion käsitteeseen ja tekemäämme katsomusreflektion määritelmään.
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Reflektio ja reflektiivisyys opettajan professionaalisuuteen liittyvänä käsitteenä

Reflektion merkitystä opettajan professionaalisuuteen liittyvänä seikkana on korostettu vii-
me vuosikymmenten aikana opettajuutta tarkastelevassa tutkimuksessa ja opettajankoulu-
tuksessa paljon (mm. Larrivee 2000; Mälkki 2011). Reflektion käsitettä on myös kritisoitu
sen epämääräisyyden vuoksi ja varsin yksioikoisesti uskotaan reflektion parantavan oppi-
misen laatua, poistavan koulutuksellista eriarvoisuutta tai olevan ratkaisu, jolla tunnistetaan
opettajan asenteelliset toimintatavat (Biesta 2019; Rodgers 2002). Yleisesti ajatellaan, että
reflektio on totuttujen ajattelu- ja toimintamallien tiedostamista ja uudelleen arvioimista.
Mälkin (2011) mukaan reflektio on tulkintojamme, toimintaamme ja tunteitamme suuntaa-
vien oletusten tiedostamista ja uudelleen arvioimista. 

Reflektion yksiselitteinen ja tarkka määrittely on haasteellista ja reflektioon liittyvien
käsitteiden – kuten reflektiivinen prosessi, kriittinen reflektio, kriittinen itsereflektio – erot-
taminen on problemaattista. Mälkki (2011) on päätynyt ratkaisuun, jossa reflektio-termillä
viitataan  kaikkiin  edellä  mainittuihin  reflektion  muotoihin.  Reflektion  käsitteen  monia
määritelmiä yhdistävät kriittinen ajattelu, yksilöllisen autonomian vahvistaminen sekä yksi-
lön  ajattelu-  ja  toimintamallien  muutos  esimerkiksi  transformatiivisen  oppimisen  avulla
(mm. Mezirow 2009). Olemme valinneet seuraavaan, tiiviiseen reflektiokäsitteen tarkaste-
luun teoreetikkoja, joiden ajattelulla näemme yhteyden John Deweyn pragmatistiseen kas-
vatusfilosofiaan ja näkemyksiin reflektiosta. 

Donald A. Schönin tunnetun teoksen  The Reflective Practitioner: How Professionals
Think in Action (1983) määritelmän mukaan reflektiivinen toiminta on toimintaa, jonka
avulla ammattilaiset tulevat tietoisiksi tietopohjastaan ja oppivat kokemuksistaan. Schönin
ajattelu pohjautuu John Deweyn näkemyksiin reflektiosta (mm. Farrel 2012; Chiapello &
Bousbaci, 2022). Schön lähestyy opettajan oman toiminnan reflektointia eri näkökulmista.
Ajallisesti sitä tarkastellaan lähinnä kahdesta suunnasta: toiminnan aikana ja sen jälkeen.
Schön (1982) on tutkinut reaaliaikaista, toiminnassa tai toiminnan aikana tapahtuvaa ref-
lektiota (reflection-in-action) ja toiminnan jälkeistä reflektiota (reflection-on-action). Läh-
tökohtana Schönillä (1982, 49) on tiedon ja toiminnan yhteys. Professionaalisuudessa ei ole
kyse ylhäältä alas ohjatusta tieteellisen tiedon välittämisestä, vaan tilanne vaatii aina reflek-
tiivistä sitoutumista, mitä Schön kutsuu reflektiivisyydeksi toiminnan aikana (reflection-in
action). Toiminnan aikaisen reflektion etuna on mahdollisuus reagoida haastaviin tilantei-
siin nopeasti ja muuttaa omia toimintamalleja välittömästi (Schön 1982, 29). Reflektoinnin
harjoittaminen vaatii kuitenkin syventymistä, jolloin opetustilanne saattaa muuttua loputto-
maksi reflektoinnin kehäksi, minkä vuoksi tarvitaan opetustilanteen reflektointia jälkeen-
päin (reflection-on-action) (Schön 1982, 278).

Reflektiivisen toiminnan ideaa on Schönin pohjalta tuotannossaan kehittänyt edelleen
Stephen D. Brookfield. Myös Brookfieldin (1995, 22–27) mukaan kriittinen reflektio on
keskeistä opettajan pedagogisen kehittymisen ja opetuksen laadun kehittymisen näkökul-
masta. Onnistuneen reflektion kautta opettaja kykenee perustelemaan pedagogiset ratkai-
sunsa,  ymmärtämään  henkilökohtaista  opetusfilosofiaansa,  olemaan  syyttämättä  itseään
oppilaiden  opiskelemattomuudesta,  kontrolloimaan  tunteitaan  opettaessaan,  ohjaamaan
oppilaita  itsearviointiin  ja  reflektioon  sekä  luomaan  opetuksestaan  tasa-arvoisemman.
Totuttujen  ajattelu-  ja  toimintamallien  taustalla  olevien  arvomaailmojen  ja  olettamusten
reflektio voi kuitenkin olla psykologisesti ja emotionaalisesti haastavaa, mikäli se johdattaa
reflektoijan pois omalta mukavuusalueeltaan. (Brookfield 1990, 1995.) Kriittisen reflektion
onnistuminen, joka pelkän ajatteluun ja toimintaan kohdistuvan arvioinnin lisäksi tähtää
näissä tapahtuvaan muutokseen, edellyttää Brookfieldin (1995, xiii) mukaan oman toimin-
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nan monipuolista arviointia. Kriittinen reflektio ei onnistu ainoastaan henkilökohtaisen itse-
reflektion kautta, koska perustavaa laatua olevien uskomusten ja olettamusten kyseenalais-
taminen on älyllisesti  erittäin haastavaa (Brookfield 1995).  Brookfieldin mukaan omien
autobiografioiden muisteleminen on merkittävin keino aloittaa oman toiminnan kriittinen
reflektointi. Ymmärrys oman toiminnan syistä ja seurauksista jää pintapuoliseksi tai liian
subjektiiviseksi, mikäli opettaja ei systemaattisesti reflektoi aiempia kokemuksiaan, joilla
on vahva opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa ohjaava vaikutus. Schönin mallista
poiketen Brookfield korostaa myös institutionaalisten päätösten ja toimintatapojen arvioin-
tia osana opettajan reflektiota. (Brookfield 1995.)

Edellä esiteltyjen teoreetikkojen ajattelun taustalla vaikuttaneen John Deweyn (1859–
1952) mukaan reflektion olennainen tehtävä on tuottaa tietoisuus kokemukseen kietoutu-
neista kulttuurin kerrostumista, sillä kulttuurin konventiot vaikuttavat siihen, mitä havai-
taan. Konventiot voivat olla toiminnan esteenä, ennakkoluuloina ja ilmaisuina menneisyy-
den olosuhteista. Tiedostettuina ja kriittisesti tarkasteltuina niistä voi kuitenkin muodostua
ajattelun ja toiminnan kehittäjiä. (Dewey 1933, 37–38.) Artikkelimme tarkastelun keskiössä
olevan  eksistentiaalisen  reflektiokäsitteen  kannalta  on  olennaista  tarkastella  lyhyesti
Deweyn reflektiokäsitteen  keskeisiä  lähtökohtia.  Deweyn ajattelussa  reflektio  merkitsee
kokonaisvaltaista tapaa ”olla opettaja”, tapaa kohdata erilaisia tilanteita ja ongelmia sekä
vastata niihin. Carol Rodgers (2002, 844–858) on poiminut Deweyn ajattelusta (1910/1933;
1914/1944) neljä reflektiolle asetettua kriteeriä, joista ensimmäinen liittyy reflektioon mer-
kityksenantoprosessina: oppija siirtyy kokemuksesta toiseen ymmärtäen, miten se liittyy
edeltäviin kokemuksiin ja ajatuksiin. Reflektio on eräänlainen oppimisen jatkumoa ylläpi-
tävä mylly, joka mahdollistaa yksilön ja yhteiskunnan kehittymisen ja moraalisten päämää-
rien  tavoittelemisen.  Toisena  kriteerinä Dewey korostaa,  että  reflektio  on kompleksista,
vaativaa, älyllistä, aikaa vievää; reflektiolla on juuret tieteellisessä ajattelussa, ja se on tie-
teenalaperustaista. Reflektio edellyttää asennetta, jossa jokaisen ihmisenä kasvua ja älyllis-
tä kasvua arvostetaan. Kolmanneksi Dewey muistuttaa, että reflektio tapahtuu vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa yhteisössä, jossa opettaja ymmärtää olevansa suhteessa maailmaan.
Neljänneksi Dewey katsoo reflektion liittyvän asenteidemme ja emootioidemme työstämi-
seen. Älylliseen ajatteluun vaikuttavat voimakkaasti asenteet ja tunteet, jolloin olennaista
onkin  tiedostaa  näiden  vaikutus  yksilön  ajatteluun  ja  toimintaan.  (Dewey  1910/1933;
1916/1944; Rodgers 2002.)

Deweyn mukaan reflektiivisessä toiminnassa keskeisiä  ovat  neljä  asennoitumistapaa:
avoimuus (openmindedness), vastuullisuus (responsibility), suoruus (directness) ja täysin
sydämin mukanaolo (wholeheartedness).  Avoimuus tarkoittaa aktiivista  pyrkimystä huo-
mioida kysymysten eri puolet ja vaihtoehtoiset ratkaisut sekä huomioida yksilöllisesti mer-
kittävimpienkin  ajatustapojen  mahdollinen  virheellisyys.  Reflektiivinen  opettaja  kysyy
itseltään jatkuvasti, miksi toimin juuri niin kuin toimin. Vastuullisuus puolestaan merkitsee
sellaista oman opettajuuden tai opetuksen seurausten pohdintaa, joka huomioi opetuksen
seuraukset:  oppilaalle  henkilökohtaisesti,  oppilaan  älylliselle  kehitykselle  ja  laajemmin
myös  opetuksen  yhteiskunnalliset  seuraukset  oppilaiden  elämään  vaikuttamisen  kautta.
Suoruus viittaa samaistumiseen käsillä olevaan tehtävään, luottamukseen, että oma koke-
mus on luotettava ja validi lähtökohta reflektiolle. Täysin sydämin mukanaolon ajatuksella
Dewey korostaa, että avoimuuden ja vastuullisuuden tulee olla reflektiivisen opettajan pro-
fessionaalisuuden keskeisiä komponentteja. Täysin sydämin työtään tekevä opettaja tutkii
säännöllisesti ja määrätietoisesti oman toimintansa seuraamuksia ja omia taustaoletuksiaan
ja  uskomuksiaan  asenteella,  jonka  mukaan  aina  on  opittavissa  jotakin  uutta.  (Dewey
1910/1933; 1916/1944; Dewey 1933; 1944.) Edellä tarkastellut pragmatistisen perinteen ja
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deweylaisen reflektiokäsitteen ulottuvuudet ovat keskeisiä hahmoteltaessa opettajan eksis-
tenssiä korostavaa reflektiokäsitettä, johon syvennymme seuraavaksi katsomusten näkökul-
masta.

Katsomusreflektiivisyys opettajan eksistentiaalisena reflektiona

Katsomusreflektion käsitettä on aikaisemmassa tutkimuksessa tarkasteltu hyvin hajanaises-
ti. Yksi poikkeus tästä on Opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittama opettajankoulutuksen
kehittämishanke ”Kohti kulttuuri- ja katsomusreflektiivistä  opetusta  ja  ohjausta” (2017–
2019), jossa on kehitetty katsomusreflektion ajatusta käytännönläheisen tapauskeskustelu-
menetelmän ja reflektion pyramidin avulla (Kimanen & Innanen 2019a; 2020). Reflektio-
pyramidin  avulla  on mahdollista  eritellä  esimerkiksi  tunteita,  olosuhteita,  periaatteita  ja
käytänteitä, joihin opettajan reflektiivinen pohdinta voi eri syvyystasoilla kohdistua (Kima-
nen & Innanen 2019a, 14). Reflektion pyramidi perustuu Korthagenin (2005) ajatukseen
reflektiosta sipulina, jossa erilaisten syväkerrosten, kuten opettajan identiteettiin, uskomuk-
siin ja tehtävään kohdistuvan reflektion, tai pinnallisempien kerrosten, kuten ympäristön,
kontekstin, opettajan osaamisen tai toiminnan tarkastelu, tuottavat ammatillisessa mielessä
tärkeää tietoa. Korthagenin (2005, 8) mukaan tärkeää eri syvyystasoja kuvaavien reflektion
ulottuvuuksien mallissa on eri tasojen välisten suhteiden ja jännitteiden tarkastelu, mikä on
mielestämme oleellista opettajan kohtaaman käytännön kasvatustodellisuuden moniulottei-
suuden kannalta. Reflektiomallin ytimeen sijoitetut elementit, opettajan henkilökohtainen
ja ammatillinen identiteetti, sekä ajatus yksilön tehtävästä maailmassa ja tehtävästä opetta-
jana liittyvät keskeisesti määrittelemäämme eksistentiaalisen reflektion käsitteestä, mutta
malli  jättää huomiotta  Schönin (1982) reflektiokäsitteelle ominaisen tilanteisuuden huo-
mioimisen reflektion lähtökohtana.

Tulkitsemme seuraavaksi sitä, mitä edellä avatut, deweylaiseen pragmatistiseen perin-
teeseen nojaavat  reflektion ulottuvuudet tarkoittavat  katsomusreflektiivisen opettajuuden
kannalta. Olemme valinneet analyysin kohteeksi Gert Biestan eksistentiaalisen reflektion
käsitteen, jota tulkitsemme katsomusreflektiolle antamamme määritelmän valossa. Edellä
esiteltyihin reflektionäkemyksiin verrattuna Biesta korostaa käytännön kasvatustilannetta ja
opettajan olemista reflektion lähtökohtana. Lähdemme liikkeelle Schönin (1982, 49) reflek-
tioajatuksesta, jossa lähtökohtana on tiedon ja toiminnan yhteys, jota Biesta edelleen kehit-
telee eteenpäin (Biesta ja Burbules 2003; Farrell 2012; Chiapello& Bousbaci, 2022, 2, 12).

Kasvatustieteellisen  tiedon  luonteen  kannalta  on  olennaista  ymmärtää  käytäntöön  ja
kokemukseen  sidotun  tiedon  ja  kasvatuksen  toimintaympäristön  (kontekstin)  merkitys
opettajan ammatillisuuden rakentumisessa (Poulter ym. 2021, 16). Käytännön epistemolo-
gian  käsite  viittaa  tietoon,  joka  sijaitsee  käytännössä  ja  toiminnassa  (Schön 1983,  40).
Opettajilla on monisyistä käytäntöperustaista tietoa ja he myös itse tuottavat professionaa-
lista tietoa käymällä reflektiivistä pohdintaa kasvatustilanteiden kanssa (”a reflective con-
versation with the situation”, Schön 1983, 50). Kasvatuksen käytännön maailman korosta-
minen ei tarkoita sitä, etteikö reflektio nojaisi vahvan teoreettisen esiymmärryksen kautta
tapahtuvaan ilmiöiden käsitteellistämiseen. Teoreettinen ajattelu tuo käytännön tilanteeseen
mahdollisia tulkintakehyksiä, ja teoria auttaa opettajaa näkemään kasvatustilanteet erilaisis-
ta  mahdollisista  näkökulmista.  Tämän  voi  puolestaan  liittää  fronesis-tyyppiseen  tiedon
käsitteeseen, joka tarkoittaa tiedon käyttämistä viisaasti, tarkoituksenmukaisesti ja oikein
(Formosinho ym. 2012). Lisäksi kasvatuksellisen tilanteen kanssa käytävässä keskustelussa
tarvitaan sellaista pohdintaa kasvatuksen päämäärästä, joka ei ole faktojen esittelyyn perus-
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tuvaa vaan arvosidonnaisten ja normatiivisten kysymysten pohdintaa siitä, mitä opettami-
sen ja kasvatuksen tulisi ”tuottaa”.

Biesta  (2019) kritisoi  oppimiseen ja  professionaalisuuteen liittyvän reflektiokäsitteen
epämääräisyyttä ja yleistymistä kasvatustieteellisenä hokemana. Hänen mukaan reflektiosta
on tullut hyvin abstraktia, kasvatuksen käytännön maailmasta erkaantunutta, ja niin for-
maalia,  että  sillä  on  mahdotonta  saavuttaa  mitään:  kasvatustilanteesta  irrotettu  reflektio
irrottaa opettajasubjektin suhteista, joiden välissä ja välillä vuorovaikutus tapahtuu. Opetta-
jankoulutuksesta tekemiemme havaintojen perusteella katsomme, että Biesta tekee tärkeän
huomion reflektion tyhjänpäiväisyydestä silloin, kun sitä käytetään kontekstittomasti ja lau-
suttavan mantran tavoin ajatellaan sen tuottavan itsestään esimerkiksi kriittistä ajattelua.
Biesta nojaa deweylaisittain Schönin (1983) ajatukseen reflektiosta, joka ei – Biestan tul-
kinnan mukaan – ole  varsinaisesti  teoria  reflektiosta,  vaan käsitteellinen jäsennys  siitä,
miten käytännön maailma tulisi huomioida eri alojen professionaalisuuden ymmärtämisen
lähtökohtana. Schön (1983, 268) korostaa, että professionaalisuuteen liittyvää reflektiivistä
pohdintaa käydään aina käytännön tilanteen kanssa, jota määrittävät epävarmuus, epätasa-
paino, ainutlaatuisuus ja arvokonfliktit (Schön 1983, 50). 

Biestan (2019) mukaan profession tarkastelussa on tärkeä myös kysyä, miten opettaja
näkee ammatin ja itsensä sen osana. Opettaja käy jatkuvaa keskustelua siitä, mistä opetta-
juudessa on kysymys ja mitä varten se on olemassa (what the profession is ”about” and
what it is ”for”). Opettajuuden reflektiota tulee tarkastella aina kiinnittyneenä käytännön
kasvatustilanteeseen, josta opettaja on itse osa. Kysymyksellä ”How have you been?”, joka
hiukan kömpelösti voisi mielestämme kääntyä suomeksi muotoon ”Miten olet ollut olemas-
sa?”, on tarkoitus kuvata reflektion kohdistumista opettajan olemiseen kasvatustilanteessa.
Reflektion muodollisuuden ja abstraktiuden sijaan opettajalle avautuu tilanteessa läsnä ole-
vien äänettömien, kehollisten ja tunteisiin liittyvien tekijöiden arvioiminen. Koska tällainen
lähestymistapa reflektioon ei kiinnitä huomiota niinkään siihen, mitä olemme tehneet tai
jälkikäteen arvioineet oppineemme tilanteessa, vaan kiinnittää huomion siihen, miten itse
opettajana olemme olleet (olemassa) tilanteessa, kutsuu Biesta (2019) tällaista lähestymis-
tapaa eksistentiaaliseksi eli olemisen tapaa koskevaksi reflektioksi.

Biesta (2015; 2013) esittää, että kysymystä siitä, mitä kasvatuksella tavoitellaan, voi
lähestyä kolmen eri ulottuvuuden eli kvalifikaation, sosialisaation ja subjektifikaation ulot-
tuvuuden avulla. Kysymyksen kasvatuksen päämäärästä (what is education for) hän liittää
myös  opettajan  professionaalisuuden reflektioon (Biesta  2019).  Kvalifikaation  näkökul-
masta kasvatuksessa on kasvatettavalle kyse tietojen, taitojen ja valmiuksien omaksumises-
ta, mutta kasvatus ei kuitenkaan ole tälle pelkkää tiedon omaksumista. Kasvatuksen kautta
oppilaita kiinnitetään monenlaisiin eri sosiaalisiin elämänmuotoihin, perinteisiin, arvoihin
ja tapoihin sekä vahvistetaan olemassa olevia sosiaalisia rakenteita, eroja, jäsenyyksiä ja
hierarkioita. Kvalifikaation ja sosialisaation lisäksi kasvatuksessa on kysymys yksilöitymi-
sestä ja ainutlaatuiseksi persoonaksi tulemisesta, jolloin lasta ei aseta kasvatuksellisen val-
lan kohteeksi vaan suhtaudutaan lapseen ainutlaatuisena yksilönä. Kasvatuksen päämäärän
pohtiminen on kaikkien näiden kolmen ulottuvuuden tarkastelua rinnakkain ja tasapaino
niiden välillä säilyttäen. (Biesta 2017.) Näitä ulottuvuuksia reflektoimalla opettaja voi saa-
vuttaa erilaisia näkökulmia siihen, mitä kasvatuksellisesti kulloinkin tulisi tavoitella.

Määritelmämme mukaan katsomusreflektiossa on kyse Biestan (2019) kuvaamasta kas-
vatustilanteen  kanssa  käytävästä  keskustelusta  ja  eksistentiaalisesta  läsnäolon  vaateesta,
jossa olennaista on tunnistaa opettajan oma katsomus ja tiedostaa tähän liittyvä katsomuk-
sellinen asemoituminen. Nähdäksemme Biestan reflektiokäsite on melko kunnianhimoinen
ja haastava, sillä se edellyttää, että opettaja pystyisi käytännön kasvatustilanteessa sekä tar-
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kastelemaan omaa olemistaan, arvojaan, tunteitaan ja tekemistään että pohtimaan kasvatuk-
sen yleistä ja erityistä tavoitetta ja päämäärää. Kuitenkin katsomme, että nämä kaksi reflek-
tion fokusta voivat olla läsnä samaan aikaan ja tätä tulee jopa pitää välttämättömänä. Näh-
däksemme opettajan katsomusreflektiossa tulee aina olla läsnä kasvatettavan näkökulman
pohtiminen, jotta opettaja ei jää oman sisäisen minänsä kaivelun vangiksi. Toisaalta katso-
muksiin kohdistuvan reflektion kautta opettajalle voi avautua katsomuksia laajempi poh-
dinta kasvatuksen tehtävästä ja päämäärästä, mikä asettaa hänet eettisesti vastuulliseen ase-
maan.

Biestan eksistentiaalisen reflektiokäsitteen valossa määrittelemme, että opettajan tulee
nähdä  ihmisyys  ja  henkilökohtainen  katsomus  osana  vuorovaikutustilannetta  suhteessa
muihin katsomuksiin ja näkökantoihin. Kun opettaja kiinnittää huomion kasvatus- tai ope-
tustilanteen reflektiossa siihen, miten hän on itse olemassa ja vuorovaikutuksessa, hänelle
avautuu  dialoginen  tila  katsomusten  väliseen  vuoropuheluun.  Opettaja  ei  voi  ulkoistaa
itseään  katsomuksiin  liittyvien  tilanteiden  ja  kysymysten  käsittelemisestä,  vaan  häneltä
odotetaan  reflektiivistä  sitoutumista  tilanteisiin  (Schön  1986).  Omaan  henkilöhistoriaan
liittyvä muistelu toimii eräänlaisena reflektion peilinä professionaalisuuden rakentumises-
sa. Olennaista on kyky arvioida itse tilanteessa (reflection-in-action) opettajan oman olemi-
sen, oman katsomuksen, arvojen ja tunteiden vaikutusta vuorovaikutustilanteessa.

Toisaalta tilanteen jälkeistä arviota (reflection-on-action) tarvitaan, kun opettaja peilaa
oman katsomuksensa vaikutusta tilanteisiin, siihen ”kuinka hän on ollut”, millaisiin tekoi-
hin ja valintoihin hän on päätynyt ja millaisia vaikutuksia tehdyillä päätöksillä on ollut.
Oman  katsomuksen  reflektoiminen  suhteessa  muihin  katsomuksiin  on  olennaista,  jotta
opettaja osaa ohjata oppilaita vastaavanlaiseen dialogiseen lähestymiseen. Perusopetuksen
arvoperustassa korostetaan oppilaan ainutlaatuisuutta ja arvokkuutta sekä korostetaan oppi-
laan kuuntelemista ja osallisuutta sekä yhteisöllisyyttä. (Opetushallitus 2014.) Lukion sivis-
tyksellinen arvopohja puolestaan tuo esiin muun muassa toisia kunnioittavan yhteisöllisen
vuorovaikutuksen, joka antaa perustan tiedon karttumiselle ja eettisen harkinnan harjoitta-
miselle (Opetushallitus 2019). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan henkilös-
tön ammatillinen, avoin ja kunnioittava suhtautuminen monimuotoisiin perheisiin ja perhei-
den eri kieliin, kulttuureihin, katsomuksiin ja kieliin luo edellytyksiä hyvälle yhteistyölle
(Opetushallitus 2022, 11).

Biestan (2019) esiin nostama äänettömien, kehollisten ja tunteisiin liittyvien tekijöiden
arvioiminen katsomusreflektiossa on erittäin tärkeää, kun otamme huomioon artikkelin joh-
dannossa kuvatun kasvatuksen toimintaympäristön muutoksen ja opettajien kokeman epä-
varmuuden  heidän  käsitellessään  eri  katsomuksia.  Myös  Kimanen  ja  Innanen  (2019a,
2019b) korostavat empatian ja eläytymisen merkitystä opettajan harjoittamassa reflektios-
sa. Opettajuuden tunnistaminen professioksi, jonka tavoitteena ei ole ainoastaan osata ja
hallita tietoja ja taitoja vaan toimia suhteessa arvoihin ja uskomuksiin, omaan henkilöhisto-
riaan ja vallitseviin kasvatusideaaleihin, on katsomusreflektiivisen opettajuuden lähtökohta.

On ongelmallista, mikäli katsomusreflektiivisyys mielletään pelkästään katsomusainei-
den opettamiseen liittyväksi professionaalisuuden kysymykseksi, sillä se koskettaa yleistä
opettajan ammatillista reflektiivisyyttä koulutuspolun kaikilla asteilla varhaiskasvatuksesta
lähtien.  On tärkeää,  että  opettaja  ymmärtää katsomusten  läpäisevän kaiken  inhimillisen
vuorovaikutuksen ja katsomuksellisuuden olevan tunnistettavissa yleisinhimillisenä ilmiö-
nä niin yksilöllisellä kuin yhteisölliselläkin tasolla. Tämän vuoksi opettajalta edellytetään
katsomusreflektiivisyyttä vaikkapa ruokailutilanteissa, huoltajien kanssa tehtävässä yhteis-
työssä tai koulukiusaamisen tunnistamisessa.
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Opettajan ei tarvitse tuntea yksityiskohtaisesti katsomuksellisia traditioita ja niiden tulkin-
tatapoja, vaan keskeistä on katsomuksellisuuden tunnistaminen ilmiönä ja kasvatus- ja vuo-
rovaikutussuhdetta sävyttävänä seikkana. Lisäksi opettajalta voidaan edellyttää ymmärrystä
katsomuksellisen ulottuvuuden läsnäolosta myös opettajassa itsessään. Ennen muuta tämä
tarkoittaa opetussuunnitelma-ajattelun edellyttämää erilaisuutta ja moninaisuutta kunnioit-
tavaa kasvatuksellista asennetta ja kohtaamiskykyä toimittaessa katsomuksellisesti moni-
naisissa toimintaympäristöissä. Biestan (2019) kuvaaman käytännön maailman huomioimi-
nen on katsomusreflektion ydin, sillä opettajan toiminnan reflektion kautta syntyy tiedosta-
vaa  katsomusten  kohtaamista.  Katsomusreflektion  näkökulmasta  olennaista  on  siis  se,
miten opettaja yhdistää osaamisensa katsomuksellisesti tiedostaviin pedagogisiin käytän-
nön ratkaisuihin, mikä puolestaan ohjaa hänet jatkuvaan ammatilliseen reflektioon.

Kriittisiä huomioita katsomusreflektiivisyyden käsitteen täydentämiseksi

Tässä artikkelissa olemme tarkastelleet jokaisen opettajan ammatillisuuteen kuuluvaa kat-
somusreflektiota eksistentiaalisen reflektion näkökulmasta. Eksistentiaalinen reflektio kos-
kee uskomuksia, arvoja ja katsomuksia yltäen niihin ontologisiin ja epistemologisiin käsi-
tyksiin, joiden muodostaminen liittyy opettajan henkilökohtaiseen elämänhistoriaan ja kas-
vatustilanteissa olemisen tapaan. Normatiivisen professionaalisuuden (Bakker 2016) näkö-
kulmasta katsottuna kasvatustilanteiden kompleksisuuden ja arvosidonnaisuuden tunnista-
minen edellyttää kehittynyttä kykyä tarkastella kriittisesti omaa ajatteluaan ja toimintaansa
arvioiden niiden seurauksia ei osapuolten kannalta. Tiivistämme katsomusreflektion ja kat-
somustietoisuuden käsitteiden suhteet ja erot kuviossa yksi, jonka jälkeen tuomme esiin
kriittisiä huomioita opettajalta edellytettävän reflektiivisyyden vaatimuksesta sekä pohdim-
me opettajankoulutuksen  mahdollisuutta  tukea  reflektiiviseen  professionaalisuuteen  kas-
vua.

Katsomusreflektion ja katsomustietoisuuden käsitteiden suhteet ymmärrämme toisiaan
täydentävinä. Katsomusreflektio on opettajan henkilökohtaiseen taustaan ja toisaalta kasva-
tustilanteissa olemiseen liittyvää kriittistä tarkastelua, kun taas katsomustietoisuuden käsite
pyrkii tuomaan reflektioon vahvemmin opettajaa ympäröivien rakenteiden, ajattelutapojen
ja kulttuuristen käsitysten tasolla tapahtuvan todellisuuden tarkastelun. Katsomusreflektio
eksistentiaalisen reflektion kannalta tulkittuna korostaa opettajan oman katsomuksen kriitti-
sen tarkastelun tärkeyttä, omasta henkilöhistoriasta nousevien asenteiden, arvojen, tuntei-
den ja kokemusten tunnistamista sekä aktiivista vuoropuhelua käytännön kasvatus- ja ope-
tustilanteen kanssa. Pidämme Biestan reflektiokäsitteen ansiona sitä, että se huomioi kasva-
tuksen tapahtuvan aina tietyssä käytännön kasvatuskontekstissa, jossa opettaja on osallinen.
Simola (2021) toteaa, että kontekstin unohtamisen riski nousee juuri opettajan professiona-
lismia korostavista tarkasteluista, sillä niihin kuuluu käsitys, joka korostaa opettajan kykyä
ratkaista kaikki kasvatuksen ongelmat. Tulkintamme mukaan katsomusreflektion toteutu-
minen edellyttää ymmärrystä siitä, että opettaja ei arvioi omaa toimintaansa tyhjässä tilassa
vaan  käytännön  kasvatustilanteen  huomioimisen  lisäksi  opettaja  ymmärtää  kasvatuksen
tapahtuvan laajemmassa toimintaympäristössä.

Katsomustietoisuus tuokin esiin muuttuvien tilanteiden, ympäristöjen ja reunaehtojen
näkökulmasta sen, että kasvatus tapahtuu aina osana laajempaa yhteiskunnallista todelli-
suutta ja kulttuurisia käytänteitä. Katsomuksiin liittyvä tieto ja opettajan tietoisuus erilaisis-
ta katsomuksista, niiden moninaisuudesta, muuttuvista katsomuskonteksteista, niihin liitty-
vistä valtasuhteista, etuoikeutuksista ja risteämistä ovat katsomustietoisuuden alaan kuulu-
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via asioita. Katsomustietoisuus onkin kykyä reflektoida, kenen näkökulmasta asioita lähes-
tytään ja arvioidaan. Näin katsomusreflektio saa tukea kasvatuksen laajemman kontekstin
merkitystä korostavasta katsomustietoisuuden näkökulmasta.

Kuvio 1. Opettajan professionaalisuuteen kuuluvien katsomusreflektion ja katsomustietoi-
suuden ulottuvuudet.

Yksilöön kohdistuvan alituisen reflektiovaateen vuoksi huomautamme, että katsomusref-
lektion vahvistamista ei tule pitää pelkästään opettajan yksilöllisenä taitona tai tehtävänä.
Reflektion vahvistaminen edellyttää, että opettaja ymmärtää olevansa osa laajempaa kasva-
tusyhteisöä ja  yhteiskuntaa,  joiden osana hän reflektiota  harjoittaa.  Tämän vuoksi  tulisi
osoittaa kriittisyyttä myös niitä opettajuuden reflektiota painottavia näkökulmia kohtaan,
jotka lisäävät painetta opettajan ”sisäisen minän kaiveluun” ikään kuin ratkaisu kasvatuk-
sen ongelmiin löytyisi opettajan loputtomasta itseensä kohdistuvasta selvitystyöstä. Reflek-
tiivisessä opettajuudessa ei ole kyse pelkästään yksittäisen opettajan taitavasta toiminnasta
vaan kasvatuksen ja koulutuksen muodostamasta rakenteellisesta ja ideologisesta kokonai-
suudesta. Katsomusreflektiossa tulisikin kiinnittää huomio myös yhteiskunnalliseen ja aat-
teelliseen viitekehykseen, jonka puitteissa opettajuuteen kasvetaan ja yhteiskuntaa ja aattei-
ta koskevia odotuksia tuotetaan (Lanas & Kelchtermans 2015).

Tulisi myös pohtia, miten koulua tai kasvatusta institutionaalisena tai yhteiskunnallisena
rakenteena  ja  ideologisena  projektina  on mahdollista  reflektoida  (ks.  Brookfield  1995).
Katsomuksia koskevan reflektiivisyysvaateen kannalta tämä on erityisen tärkeää, sillä opet-
tajuus toteutuu keskellä kulttuuris-ideologisia ja katsomuksellisia jännitteitä alati maallistu-
vassa, toisaalta nopeasti uskonnollisesti moninaistuvassa maailmassa. Katsomuksiin liitty-
vät näkökulmat tulisi myös tunnistaa julkisen elämän piiriin liittyviksi näkökulmiksi, joilla
on yhteiskunnallinen ulottuvuus (Sorsa 2018).

https://doi.org/  10.33350/ka.119383  85



Katsomusreflektiivisyys opettajan professionaalisuuden ulottuvuutena

Katsomuksellisuus tulisi tunnistaa kaikkea kasvatusta koskevana asiana sen sijaan, että tyy-
dytään  käsittelemään  katsomuksia  ainoastaan  esimerkiksi  tarkastelemalla  katsomusten
ulkonaisia piirteitä kuten uskontoihin liitettyjä ohjeita, rajoituksia, symboleja tai vaatetusta.
Tällöin keskustelu typistyy ulkopuolelta määrittyväksi, rajatuksi ja kontrolloiduksi eron ja
toiseuden tuottamiseksi  sen  sijaan,  että  katsomuksista  keskusteltaisiin  luontevasti  osana
yksilön identiteettiä tai yhteiskunnan rakenteisiin liittyvänä asiana (Poulter 2013). Erityistä
huomiota tulisi kiinnittää myös kasvatuksen historiallisiin, yhteiskunnallisiin, filosofisiin,
kulttuurisiin ja ekologisiin näkökulmiin eli kaikkeen siihen ympäristöön, taustaan ja olo-
suhteisiin, joiden vaikutuspiirissä kasvatus ja oppiminen tapahtuvat. Esimerkiksi katsomuk-
sellisen näkökulman tarkastelu kestävyyskriisin näkökulmasta edellyttää hyvin vaativaa ja
laaja-alaista reflektiota ihmisen olemassaolon kysymyksen kannalta. Toisaalta, jos kasva-
tuksen konteksti halutaan ymmärtää riittävän laajana, tulee se ymmärtää koko planeetan
kokoisena ekosysteeminä (Heikkinen ym. 2021), mikä edelleen avaa opettajan katsomus-
reflektiolle uuden haastavan, mutta välttämättömän tulkintakehyksen.

Opettajankoulutuksessa  voidaan  tukea  opiskelijan  oman  katsomuksen  tiedostamisen
merkitystä ja asemoitumista suhteessa muihin katsomuksiin osana opettajan ammatillisuu-
den rakentumista (Lamminmäki-Vartia & Kuusisto 2017). Opettajankoulutuksen tulisi tar-
jota tuleville opettajille välineitä tunnistaa kasvatukseen nivoutuvia normatiivisia, valtaan
ja yhteiskunnan rakenteisiin liittyviä kysymyksiä. Olennaista on omaksua ymmärrys edellä
kuvatusta  yhteiskunnallisesta  kulttuuris-ideologisesta  viitekehyksestä,  jossa  katsomukset
näkyvät ja tulevat haastetuksi. Tärkeää on niin ikään saada valmiuksia asenteellisten ajatte-
lu- ja toimintatapojen tunnistamiseen osana katsomusreflektiivistä opettajan professionaali-
suutta. Opettajankoulutuksessa on myös syytä huomioida erityisesti  katsomusreflektioon
liittyvät eettiset kysymykset, kuten luottamuksellisuuteen ja yksityisyyden suojaan liittyvät
näkökulmat, kuten myös Brookfieldin (1995) ja Mälkin (2011) esiin nostamat psykologiset
ja emotionaaliset haasteet, jotka voivat ilmetä kaikessa reflektiossa, kun poistutaan ajatte-
lussa ja myös toiminnassa omalta mukavuusalueelta.

Kotimaista tutkimusta katsomusreflektiosta käsitteenä ja opettajuuden ammatillisuuteen
liittyen tarvitaan. Tutkimus katsomusreflektion merkityksestä käytännön työssä on tarpeen,
jotta voidaan kehittää erilaisia ajattelullisia reflektiotyökaluja ja opettajankoulutusta edel-
leen. Tärkeää olisi myös tutkia, kuinka koulu yhteisönä toteuttaa katsomusreflektiota sekä
millaisia näkymättömiin jääviä valtasuhteita sekä tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden kysy-
myksiä kouluyhteisöllinen katsomusreflektio voisi nostaa näkyviin.
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