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Itseniainen osaamisalue vai kaikkien taitojen aiti —
Reflektiivisyyden merkitys opettajan osaamiselle

Minna Korkko & Laura Ketonen

Reflektio on keskeinen opettajan oppimisen edesauttaja. Tdmdn tutkimuksen lihto-
kohtana on havaintomme, ettd opettajankoulutuksessa reflektiota tarkastellaan
usein pelkkdnd ammatillisen kehittymisen vilineend, jonka avulla opettaja kehittdd
tyotddn ja itseddn opettajana. Mddritelmd ei kuitenkaan anna tarkkaa kuvaa siitd,
kuinka reflektio kytkeytyy opettajan laaja-alaiseen osaamiseen ja miten reflektiotai-
to kehittyy osana osaamista. Artikkelissamme kdsittelemme reflektiivisyyttd tarkas-
telemalla moniulotteista opettajan osaamisen prosessimallia (MAP). Tavoitteena on
tutkia reflektion suhdetta MAP-mallin opettajan osaamisalueisiin. Analyysissa tar-
kastelemme MAP-mallin perustana olevaa kirjallisuutta kahden reflektiomallin
ndkokulmasta: Mezirowin transformatiivisen oppimisen teorian sekd Korthagenin
holistisen ldhestymistavan. Tutkimustulostemme mukaan reflektio kytkeytyy opetta-
Jjan kaikkiin osaamisalueisiin tilannesidonnaisten taitojen (havaitseminen, tulkinta,
pddtoksenteko) sekd ammatillisten kéytdntojen kautta. Havaitsimme myos, ettd ana-
lysoimamme aineiston reflektiokuvauksista puuttui lihes kokonaan Mezirowin kriit-
tisen reflektion taso, mutta Korthagenin malli oli aineistossa laajasti edustettuna.
Tulkintamme mukaan reflektio voidaan ymmdrtdd itsendisend osaamisalueena, jon-
ka kehittymistd tulee tukea. Tutkimus ottaa kantaa, mitd timd tarkoittaa MAP-mal -
lin ja opettajankoulutuksen kehittimisen kannalta.

Johdanto

Reflektiolla on merkittédva rooli opettajan oppimisessa. Sekéd suomalaisessa ettd kansainva-
lisessd luokanopettajankoulutuksessa reflektiota tarkastellaan erityisesti ammatillisen kehit-
tymisen vilineend, jonka kautta opiskelijat ty0stdvét omia, opetusta koskevia pedagogisia
kayttoteorioitaan (Husu & Toom 2016; Mortari, 2012; Stenberg ym. 2016).

Reflektion kisitettd on mééritelty eri tavoin. Dewey (1933) médrittelee reflektion oman
ajattelun ja toiminnan systemaattiseksi tarkasteluksi, jonka tavoitteena on toiminnan kehit-
tdminen. Deweyn pioneerityon jilkeen reflektion kisite on laajentunut ja syventynyt, mutta
samat perusperiaatteet toistuvat eri vuosikymmenien mdaéritelmissd. Reflektio kuvataan
sykliseksi ja vuorovaikutukselliseksi prosessiksi, jossa reflektoija tarkastelee toimintaansa
eri ndkokulmista ja tdimén pohjalta suuntautuu uuteen (Kolb 1984; Korthagen & Vasalos
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2005; Mezirow 1991; Schon 1983). Monet teoreetikot ovat lisdksi kuvanneet reflektiota
hierarkkisilla tasoilla, joilla ajattelu kehittyy rutiininomaisesta ajattelusta kohti tiedostavaa
kayttaytymisen perusteiden pohdintaa (Mezirow 1991; Van Manen 1977). Lisdksi reflektio-
ta voidaan hahmottaa sen mukaan, missi vaiheessa prosessia se tapahtuu. Reflektio voi olla
toiminnan jilkeistd (reflection-on-action), toimintaa ennakoivaa (reflection-for-action) tai
tapahtua varsinaisen toiminnan aikana (reflection-in-action) (Schon 1983).

Tassd tutkimuksessa médrittelemme reflektion aiempaan tutkimukseen pohjautuen
eteenpdin menevéksi prosessiksi, jossa opettaja pohtii omia kokemuksiaan, ajatuksiaan
sekd tunteitaan ja tdmédn perusteella kehittdd toimintaansa. Ymmarrdamme reflektion seké
taitona ettd asenteena, johon kuuluu myds moraalinen, emotionaalinen ja poliittinen nako-
kulma (Hargreaves 1995).

Opettajankoulutuksessa pddpaino on perinteisesti ollut erilaisten opettajuuden kasvua
tukevien reflektiivisten kdytiantojen kehittdmisessd erityisesti opetusharjoittelun kontekstis-
sa. Tutkimuksissa on usein selvitetty sekd reflektion siséltojd ja syvyyttd ettd reflektion
tuloksena tapahtuvaa oppimista (ks. esim. Korthagen & Vasalos 2005; Korkko 2020; Otte-
sen 2007; Toom ym. 2015). Reflektiivisilld kdytdnnoilld tarkoitetaan kaikkea toimintaa,
joka tukee opiskelijoiden reflektiota. Tahdn kuuluvat muun muassa omaa opettajuutta kos-
kevan portfolion kirjoittaminen, vertaispalautteen saaminen ja antaminen sekd ohjauskes-
kustelut opetusharjoittelun ohjaajien kanssa. Reflektiota tukevien kdytintdjen kehittdmisen
tavoitteena on ollut edesauttaa opiskelijoiden kasvua omaa ty6tddn tutkiviksi reflektiivisik -
si praktikoiksi (ks. myds Zeichner & Liston 1987).

Tamén artikkelin ensimmaéisend 14htokohtana on ajatus, ettd reflektion mdaérittely
ammatillisen kehittymisen vélineend kuvaa suppeasti reflektion suhdetta opettajan laaja-
alaiseen osaamiseen ja opettajana kehittymisen prosessiin. Maidrittely jattdd huomiotta
muut opettajankoulutuksen kdytdnndt, joihin reflektio on yhteydessd. Esimerkkeja téllaisis-
ta ovat osaamisen arviointi ja oppimistavoitteet. Jos reflektion ndhdéén olevan vain véline
muiden taitojen oppimiseen, arviointi ja oppiminen eivit kohdistu itse reflektioon ja sen
luonteeseen. Naistd ldhtokohdista ajattelemme, ettd reflektiota tulisi tarkastella laajemmin,
mikd edellyttdd kasitteen avaamista ja syvallistd ymmartdmistd opettajankoulutuksen kon-
tekstissa (ks. myos Beauchamp 2014).

Ymmérrdmme opettajan osaamisen aikaan ja paikkaan sidoksissa olevaksi kokonaisuu-
deksi, johon vaikuttavat monet yhteiskunnalliset, poliittiset ja kulttuuriset tekijat (Kelchter-
mans 2009). Nidin ollen myos opettajan reflektioon kohdistuu erilaisia vaatimuksia eri
aikoina. Esimerkiksi nykyisessd monikulttuurisessa ja polarisoituneessa maailmassa opetta-
ja tarvitsee Mezirowin (1991) teorian mukaista kykya tarkastella asioita oman viitekehyk-
sen ulkopuolelta. Téssé tutkimuksessa selvitimme myds sitd, miten reflektiota kuvataan
osana opettajan osaamista ja miten se vastaa opettajuudelle asetettuihin vaatimuksiin tule-
vaisuudessa.

Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamassa OVET (Opettajankoulutuksen valinnat —
ennakoivaa tulevaisuusty6td) -hankkeessa (2017-2020) on viime vuosina kehitetty tutki-
musperustaista opettajan osaamisen mallia, jota on sovellettu opettajankoulutuksen opiske-
lijavalintojen tutkimusperustaisessa kehittimisty0ssi ja opettajan osaamisen tutkimuksessa
(Warinowski ym. 2021). Moniulotteisessa opettajan osaamisen prosessimallissa (MAP)
kuvataan opettajan ty0ssd tarvittava laaja osaaminen jatkumona yksittdisistd osaamisalueis-
ta opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen saakka (Blomeke ym. 2015; Metsépelto ym.
2021a, 2021b). MAP-mallissa opettajan osaamisalueiksi nimetidén opetuksen ja oppimisen
tietoperusta, kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, persoonalliset taidot ja ammatillinen
hyvinvointi. Ndma ovat kansainvélisten vertailevien tutkimusten tunnistamia universaaleja,
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kontekstista riippumattomia osaamisalueita. Samanaikaisesti malli sisiltdd ajatuksen, ettd
opettajan ty0ssé tarvittava osaaminen riippuu aina myds koulutuksellisesta ja kulttuurisesta
ymparistosta.

Téssd artikkelissa késittelemme reflektiivisyyttd osana opettajan osaamista hyddynti-
malld MAP-mallia. Artikkelin toisena ldahtokohtana on havaintomme siitd, ettd mallissa
opettajan reflektiotaidot eivét ndy eksplisiittisesti, vaan ne kuvataan osana muuta osaamis-
ta. Mallissa reflektio ymmaérretddn varsin kapea-alaisesti kriittiseen ajatteluun liittyvana
kognitiivisena taitona, vaikka tutkimus on osoittanut reflektion kasitteen monimerkityksel-
lisyyden sekd kéyttokelpoisuuden useissa eri yhteyksissé, esimerkiksi opiskelijoiden osaa-
misen arvioinnissa (Kember ym. 2008). Ottaen huomioon, kuinka tiarkedé reflektio on opet-
tajan toiminnalle ja kehittymiselle ja kuinka merkittdvdan rooliin MAP-malli on noussut
opettajankoulutuksessa, on mielestimme perusteltua selvittdé reflektion késitteen suhdetta
muihin mallissa esitettyihin opettajan osaamisalueisiin. Nayttdd todenndkoiseltd, ettd MAP-
mallia tullaan kéyttimddn Suomen opettajankoulutuslaitosten opetussuunnitelmatydssa.
Néin ollen on merkityksellistd, miten reflektio on mallissa késitteellistetty: onko reflektio
oppimisen tavoite vai viline ja mihin osaamisalueisiin sen nihddén kytkeytyvéan?

Analyysimme sisiltdd kaksi vaihetta, joista ensimmaéisessé tarkastelemme, miten reflek-
tiota kuvataan MAP-mallin osaamisalueita kisittelevissd vertaisarvioiduissa artikkeleissa.
Analysoimme reflektion syvyyttd Mezirowin (1981, 1991) transformatiivisen oppimisen
teorian avulla ja reflektion sisdltdja hyodyntdmélld Korthagenin (2017) holistista nakokul -
maa. Analyysin toisessa vaiheessa tarkastelemme kirjallisuudessa kuvatun reflektion suh-
detta opettajan osaamisalueisiin. Tutkimusta ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millaisena reflektio kuvataan opettajan osaamista kisittelevassa kirjallisuudessa?

2. Miten kirjallisuudessa kuvattu reflektio liittyy opettajan osaamisalueisiin?

Kasitteellisen analyysin lopputuloksena esitimme, ettd reflektio kytkeytyy opettajan osaa-
miseen mahdollisesti itsendisend osaamisalueena tai laajempana yleisend osaamisen kehyk-
send. Tdménkaltainen kaksijakoinen reflektion luonnehdinta perustuu kirjallisuudessa esi-
tettyihin ndkemyksiin (ks. esim. Gelfuso & Dennis 2014; Korthagen 2017; Mezirow 1981,
1991), ja tissd artikkelissa syvennymme kyseiseen vastakkainasetteluun.

Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP)

Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP) perustuu Blomeken ja kollegoi-
den (2015) tutkimukseen, jossa opettajan osaamista tarkastellaan jatkumona kognitiivisista
ja affektiivis-motivaationaalisista taidoista tilannekohtaisiin taitoihin (havaitseminen, tul-
kinta ja péatoksenteko) ja lopulta opettajan havaittavaan kdyttdytymiseen saakka (ks.
Kuvio 1).
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Yksilolliset osaamisalueet Opettajan tydhon liittyvd osaaminen Opettajan
vaikutukset
oppijoiden tasolla

OPETUKSEN ja Tilannekohtaiset taidot
oppimisen tietoperusta

Opetusvuorovaikutuksessa
tarvittava osaaminen

KOGNITIIVISET taidot

Oppiminen,
* motivaatio ja

hyvinvointi

SOSIAALISET taidot |

Ammatillinen
Havaitse- Paatok- osaaminen
minen senteko

PERSOONALLISET
orientaatiot

AMMATILLINEN
hyvinvointi

Kuvio 1. Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (muokattu mallista Metsdpelto
ym., 2021b).

MAP-mallissa opettajan tyon perustana olevaa osaamista kuvataan henkilokohtaisina taitoi-
na, joihin kuuluu Blomeken ja kollegoiden mallia mukaillen sekd kognitiivisia ettd tuntei-
siin ja motivaatioon liittyvid osaamisalueita. MAP-mallissa osaamisalueet ovat tictoperusta,
kognitiivisen ajattelun taidot, sosiaaliset taidot, henkilokohtaiset orientaatiot ja ammatilli-
nen hyvinvointi. Opettajan osaaminen sisiltdd sekd tiettyjd aihealueita koskevaa tietoa
(esim. sisdltotieto) ettd yleistd, oppiaineista riippumatonta tietoa (esim. pedagoginen tieto)
(Blomeke ym. 2020). Mallissa jokainen osaamisalue rakentuu useista alakohdista. Namé& on
eritelty taulukossa 1.
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Piadosaamisalue

Osaamisalueet

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Sisiltotieto
Pedagoginen tieto
Pedagoginen sisiltdtieto
Kaytéannoéllinen tieto
Kontekstuaalinen tieto

Kognitiiviset taidot

Tiedonkasittely

Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu
Kommunikaatio, argumentointi ja pééttely
Luovuus

Metakognitiiviset taidot

Sosiaaliset taidot

Vuorovaikutustaidot

Tunnetaidot

Moninaisuuteen liittyvd osaaminen
Kulttuurienvilinen osaaminen ja vuorovaikutus

Persoonalliset orientaatiot

Henkil6kohtaiset ominaisuudet
Minékésitykset

Ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka
Motivationaaliset orientaatiot
Ammatillinen identiteetti

Ammatillinen hyvinvointi

Tyohyvinvointi
Stressinhallinta
Resilienssi

Taulukko 1. Opettajan viisi pddosaamisaluetta alakohtineen (Metsdpelto ym. 2021a).

MAP-mallissa tilannesidonnaiset opetustilanteiden havaitsemisen, tulkitsemisen ja pa&tok-
senteon taidot ovat osa laajempaa opetukseen liittyvien taitojen kokonaisuutta. Mallissa
opetustaidon ajatellaan ndkyvén ammatillisissa kdytdnndissd, joilla tarkoitetaan opettajan
kykyé suunnitella ja toteuttaa opetusta oppilaan oppimista edistden. Ammatilliset kiytannot
toteutuvat yksilon ja ryhmén tasolla, organisaation tasolla seké paikallisella, kansallisella ja
kansainviliselld tasolla. Ammatillisiin kaytintdihin kuuluu yhteistyd vanhempien, opetta-
jien ja muiden sidosryhmien kanssa sekd opettajan jatkuva ammatillinen kehittyminen.
MAP-mallissa opettajan havaittava kdyttdytyminen on korvattu opettajan tehokkuudella,
joka on yhteydessé oppilaiden oppimiseen, motivaatioon ja hyvinvointiin.
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Reflektio ja opettajan osaaminen

Opettajan ammatillista kehittymistd koskevien tutkimusten mukaan reflektion tirkeys on
siind, ettd sen avulla opettaja antaa kokemuksilleen merkityksid. Reflektion avulla opettaja
yhdistdd opetuksellisen ja kasvatuksellisen kédytdnnon aikaisempiin kokemuksiin, opetta-
juutta koskeviin kédsityksiin ja teoreettiseen tietoon. (Korthagen & Vasalos 2005; Korkko
ym. 2016.) Opettaja voi tarkastella osaamistaan ja asettaa uusia ammatillisen kehittymisen
tavoitteita (Korkko ym. 2020). Aikaisempi kotimainen ja kansainvélinen tutkimus on koh-
distunut paédsdantdisesti opettajaopiskelijoiden reflektion siséltoihin, tasoihin ja reflektiota
tukeviin interventioihin yksiloiméttd tarkemmin opettajan osaamisen alueita (ks. esim. Gel-
fuso & Dennis 2014; Korkko 2020; Mortari 2012; Toom ym. 2015). Jotta reflektion merki-
tystd opettajan osaamisen kehittdmisessd voidaan ymmaértdd, on tarpeen selvittdd tarkem-
min reflektion ja yksittdisten osaamisalueiden yhteyksia.

Mezirow ja Korthagen analyysia ohjaavina kehyksini

Mezirow (1981, 1991) sovelsi reflektion, kehityspsykologian ja oppimisen teorioita aikuis-
ten oppimisen tutkimiseen. Hédnen mukaansa yksilon kulttuurinen sosialisaatio maarittia
yksilon tapaa kisittdd ja tulkita todellisuutta, tuntea sekd toimia (Mezirow 1981, 6-7).
Mezirowin teoria nojaa filosofi ja sosiologi Jiirgen Habermasin (1976) kisitykseen erilai-
sista ihmisen tiedonhakua ohjaavista intresseistd, joista erityisesti kolmas, emansipatorinen,
on Mezirowin teoriassa keskeinen. Emansipatorisuudella Mezirow tarkoittaa kriittista itse-
tietoisuutta, jonka kautta aikuinen oppija voi tiedostaa omaa eldmédi ohjaavat kulttuuriset ja
psykologiset rooliodotukset ja valtasuhteet. Merkitysperspektiivin kisite kuvaa titi tietoi-
suuden lisdéntymisen prosessia jatkumona ei-reflektiivisestd toiminnasta reflektiiviseen toi-
mintaan. (Mezirow 1981, 6—7.) Valitsimme Mezirowin teoreettiseksi taustaksi siksi, etté
mallin avulla on mahdollista erotella reflektio ja ei-reflektio ja siten tutkia MAP-mallia
kriittisesti.

Mezirowin reflektiokésitys ei ole yksin riittdvd tdmén tutkimuksen tarpeisiin. Siksi
olemme ottaneet taustateoriaksi myos Korthagenin ajattelun. Korthagen (2017) on opetta-
jankoulutuksen tutkija, joka perustaa tutkimuksensa psykologiaan ja erityisesti positiivi-
seen pedagogiikkaan, mikd korostaa oppijan persoonallisten vahvuuksien hyddyntdmista
oppimisessa. Korthagen puhuu Mezirowin tavoin merkityksestd, mutta kdyttda termid mer-
kitysorientoitunut reflektio tai ydinreflektio kuvaamaan prosessia, jossa oppija tiedostaa
kokemuksen taustalla olevat juurisyyt. Nama voivat liittyd myds oppijan tai yhteiskunnan
uskomuksiin ja arvoihin. Loytddkseen syvemmin merkityksen kokemuksistaan on opetta-
jien pohdittava huolellisesti tunne- ja motivaatioulottuvuuksia ja omaa opettajaidentiteet-
tiddn. (Korthagen 2017, 394-395.) Ndin ollen sekd Mezirow ettd Korhagen korostavat, ettd
syvéllinen oppiminen on mahdollista vain henkilokohtaisen merkityksen 10ytymisen kautta.
Yhteistd Mezirowin ja Korthagenin ajattelulle on myds se, ettd he kuvaavat reflektiota
yksilon ja ympéristdon vuorovaikutuksessa tapahtuvana aktiivisena prosessina, joka sisdltda
reflektiokirjallisuudesta tuttuja vaiheita, kuten ennen kokemattoman ongelman reflektion
alkuunpanijana, tdstd seuraavan oman ajattelun ja toiminnan tietoisen tarkastelun ja uuden
toiminnan suunnittelun (ks. Dewey 1933; Kolb 1984; Schon 1983).

Korthagen ei esittele Mezirowin tavoin reflektion tasoja vaan jésentdd ajatteluaan niin
sanotun sipulimallin avulla. Malli kuvaa opettajan oppimista eri alueilla ja auttaa opettajaa
toimintansa syvempien merkitysten tiedostamisessa. Kerrokset, jotka ovat vuorovaikutuk-
sessa toistensa kanssa, ovat seuraavat uloimmasta sisimpdén: 1) ympéristo, 2) kéyttaytymi-
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nen, 3) kompetenssit, 4) uskomukset, 5) identiteetti ja 6) missio. Malli korostaa identiteetin
roolia ammatillisen kasvun perustana. Sen ydin koostuu ominaisuuksista, jotka ovat yksilon
henkilokohtaisia vahvuuksia, kuten luovuus, rohkeus ja ystavéllisyys. (Korthagen 2017,
395; Korthagen 2004, 80; Korthagen & Vasalos 2005, 54.) Sipulimalli edustaa kokonais-
valtaista lahestymistapaa, joka méérittelee opettajan oppimisen osittain alitajuisesti koetuk-
si, moniulotteiseksi ja monitasoiseksi. Korthagenin mukaan kaikki tasot lapéiseva reflektio
tukee opettajan ammatillista kehittymistd. (Korthagen 2017, 395.) Korthagenin holistinen
ndkokulma tdydentdd Mezirowin ajattelua hyvin, silld Mezirowin avulla on mahdollista tar-
kastella reflektion syvyyttd ja Korthagenin avulla puolestaan reflektion siséltoa.

Hyoddynndmme Kemberin ja kollegoiden (2000, 2008, 373-375) laatimaa ja testaamaa
ja Peltierin ja kollegoiden (2005, 253) kriteerimuotoon sanallistamaa, Mezirowin ajatteluun
perustuvaa neliportaista reflektion luokittelua. Kriteeristossé reflektiota tarkastellaan jatku-
molla ei-reflektiivisestd toiminnasta reflektiiviseen toimintaan. Peltierin ja kollegoiden
(2005) laatimaa luokittelua kéytetddn tdssd tutkimuksessa Mezirowin reflektiokésityksen
analyysityokaluna, mihin tehtdvdin se on todettu toimivaksi aiemman tutkimuksen perus-
teella (ks. Lundgren & Poell 2016). Luokittelu pohjautuu Mezirowin transformatiivisen
oppimiseen teoriaan, jota olemme kuvanneet padpiirteissddn jo aiemmin. Lisdksi hyodyn-
nidmme Korthagenin sipulimallin kerroksia reflektion siséltjen tutkimiseen.

Tutkimuksen toteuttaminen

Kaytimme artikkelikatsauksemme ldhtokohtana Metsépellon ym. (2021b) artikkelia A mul-
tidimensional adapted process model of teaching, jossa MAP-malli esitellddn ensimmdaisen
kerran. Artikkeli sisdltdd kirjoittajien keskeisind pitdmid ldhdeviitteitd opettajan osaamis-
alueista. Koska halusimme ottaa kantaa MAP-malliin, kdytimme néitd mallin kehityksen
kannalta keskeisid ldhteitd sen sijaan, ettd olisimme tehneet opettajan osaamisalueista oman
haun. Aluksi valikoimme ldhteistd kaikki kansainvéliset tieteelliset artikkelijulkaisut. N&ité
oli yhteensd 124. Ndistd artikkeleista valitsimme ne, joissa esiintyi sana reflektio (reflec-
tion) tai sanan muunnos (reflect™). Naitd artikkeleita 10ytyi 109. Témén jdlkeen tarkaste-
limme artikkeleiden sisdltdjd ja hylkdsimme artikkelit, joissa ei hakusanoista huolimatta
tarkasteltu reflektiota tai joissa tarkasteltiin reflektiota, mutta sitd ei kytketty yhteenkéén
opettajan osaamisalueeseen. Jéljelle jadneet sekd reflektiota ettd opettajan osaamisalueita
kisittelevit artikkelit koodasimme sen mukaan, mitd osaamisaluetta tai -alueita ne koski-
vat. N4itd artikkeleita oli kaiken kaikkiaan 17. T4ta seurasi syvéllisempi koodausvaihe, jos-
sa tarkastelimme artikkeleissa esiintyvid reflektion kuvauksia ja analysoimme, mitd Mezi-
rowin (1981, 1991) ajatteluun perustuvan Peltierin ja kollegoiden (2005) reflektioluokitte-
lun (taulukko 2) ja Korthagenin (2017) reflektion sipulimallin (taulukko 3) tasoja niiden
reflektiota késittelevit kohdat sisélsivit.
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P1 P2 P3 P4
Rutiininomainen Ymmirtiminen Reflektio Intensiivinen ref-
toiminta lektio
Oppiminen on pin- Oppiminen keskittyy | Oppiminen kytkey- Intensiivinen reflek-
nallista ja ndyttdytyy | ymmaértdmiseen, tyy henkil6kohtaisiin | tio on korkeimman
vahdisend ajatteluna | eikd kytkeydy henki- | kokemuksiin ja oppi- | tason reflektiota. Sii-

ja sitoutumisena.
Tehtévia kisitellaan
toisistaan irrallisina,
ja niiden tekemisessi
korostuu muistami-
nen.

16kohtaisiin koke-
muksiin tai muihin
opintoihin. Oppimi-
sen paamaarind on
luetun ymmaértadmi-
nen, eika se siksi
haasta opiskelijan
aiempia kasityksid.

jan aiempaan tietoon.
Reflektioon kuuluu
aiempien oletusten
haastaminen, vaihto-
ehtojen etsiminen ja
kehittamiskohtien
tunnistaminen.
Oppiminen on syva-
suuntautunutta ja
ndyttdytyy aktiivise-
na ja tietoisena sitou-
tumisena.

nd oppijat tulevat
tietoisiksi siitd, mik-
si he ajattelevat,
kokevat tai toimivat
kuten tekeviét, ja he
voivat muuttaa
vakiintuneita usko-
muksiaan ja ajattelu-
tapojaan.

Taulukko 2. Reflektioluokat Kemberin ym. (2008) ja Peltierin ym. (2005) mukaan.

K1 K2 K3 K4 K5 Ko

(sipulin (sipulin sisin
uloin kerros) kerros)
Ympiristo | Kiyttiytyminen | Taidot Uskomukset | Identiteetti | Missio
Mité koh- Miten toimin? Missd Miti usko- Kuka mind | Mika inspi-
taan? olen muksia olen? roi minua?
Millaisten hyvé? minulla on Miti tavoit-
asioiden tilanteeseen telen?
kanssa olen liittyen?
tekemisissa?

Taulukko 3. Reflektion sisdlté Korthagenin (2017) sipulimallin mukaan.

Reflektio opettajan osaamista késitteleviissi kirjallisuudessa

Lukemiemme artikkeleiden reflektiokuvaukset erosivat toisistaan huomattavasti. Kaikissa
tapauksissa emme pystyneet luokittelemaan reflektiomainintoja laatimamme analyysikehi-
kon mukaan, koska reflektion mééritelma jéi niissa epaselvéksi. Tapauksissa, joissa analyy-
sikehikon kdyttdminen oli mahdollista, havaitsimme, ettd reflektio on korkeimmillaan suu-
rimmaksi osaksi toiseksi ylimmaén reflektioluokan mukaista (ks. taulukko 2, P3) ja se ndyt-
tdytyy esimerkiksi teoreettisen ja kéytdnnollisen tiedon yhdistimisend ja soveltamisena
opettajan tyon arjessa (Peltier ym. 2005). Reflektiota kisittelevit artikkelit ja niiden maardt
padosa-alueittain ja artikkeleissa kuvatun reflektion syvyys ja siséltd kuvataan taulukossa
4.
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PiAdosaamisalue Artikkelit n Peltier (reflek- Korthagen (ref-
tion tasot) lektion sisélto)
Opetuksen ja oppi- Baumert ym. (2010) 6 P2, P3 K1, K3
misen tietoperusta
Bennet & Bennet (2008 P3 ei voi luokitella
Cochran-Smith & Lytle P3, P4 K1
(1999)
Gess-Newsome ym. (2019) P1, P3 K3
Sternberg & Horvath (1995) P3 ei voi luokitella
Van Driel ym. (1998) P3 K1
Kognitiiviset tai- Stahnke ym. (2016) 1 P3 K1, K2
dot
Sosiaaliset taidot Stoll ym. (2006) 2 P4 K1, K2, K3
Tynjdld ym. (2016) P3 ei voi luokitella
Persoonalliset Beauchamp & Thomas 6 P3, P4 K5, K6
orientaatiot (2009)
Beijaard ym. (2004) P3 K5, K6
Klassen ym. (2018) ei voi madritel- K1
1a
Morris ym. (2017) P3 K1, K2, K3, K4
Schleicher (2011) P3 ei voi luokitella
Tschannen-Moran ym. P3 K1, K3
(1998)
Ammatillinen Beltman ym. 2011 2 P3 K2, K4
hyvinvointi
Mansfield ym. 2016 P3 K2,K3

Taulukko 4. Reflektiota kidsittelevdt artikkelit ja niiden mddrdt pddosa-alueittain ja artikke-

leissa kuvatun reflektion syvyys ja sisdlto.
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Taulukon 4 perusteella voidaan todeta, ettd joissain padosa-alueissa artikkelit eivét juuri-
kaan huomioineet reflektiota. Kahdessa osa-alueessa, opetuksen ja oppimisen tietoperustas-
sa ja persoonallisissa orientaatioissa, reflektio sen sijaan esiintyi suuremmassa méaarissi
artikkeleita. Artikkeleissa reflektio ymmaérrettiin pAdsaéntdisesti toimintana, jossa pohdi-
taan omia kokemuksia ja tarkastellaan niitd eri ndkokulmista (P3). Sen sijaan Kkriittinen,
perspektiivin muutoksen mahdollistava reflektio, jossa kohteena ovat oman toiminnan ja
ajattelun syyt (P4), oli hyvin niukasti edustettuna. Reflektion useammin huomioivissa osa-
alueissa reflektiota oli késitelty monipuolisesti ja huomioitu myos kriittinen reflektio, var-
masti osittain artikkelien suuremman méérén vuoksi.

Kun tarkastellaan artikkeleita Korthagenin reflektion sipulimallin ndkokulmasta, havai-
taan, ettd MAP- mallin osa-alue vaikuttaa reflektion sisdltoon, eri osa-alueita reflektoidaan
siis eri ndkokulmista. Mallin kolme ensimmdiistd pdfosa-aluetta (taulukko 4) kuvaavat
opettajan tietoja ja taitoja. Nditd kasittelevissé artikkeleissa reflektio keskittyy sipulin pin-
takerroksiin (K1-K3). Henkilokohtaisemmissa osa-alueissa, erityisesti persoonallisissa
orientaatioissa, tunkeudutaan néiden liséksi syvemmadlle sipulin ytimeen (K4-K6). Kiytin-
non taitojen reflektion jadminen pinnallisemmalle reflektion tasolle on ymmérrettdvad,
mutta ei toivottavaa. Korthagen (2017) korostaa, etti sipulin eri kerrosten tulisi olla linjassa
keskendin, eli kdytdnndn toiminnan tulisi kytkeytyd opettajan identiteettiin ja arvoihin.
Niinpé kdytdnnon taitoja tulisi reflektoida myos sipulin sisdkerrosten ndkokulmista.

Miten reflektio niyttiytyy opettajan osaamisen eri osa-alueiden kohdalla

Analyysimme mukaan reflektion syvyys ja sisélté seka reflektion méard vaihtelevat MAP-
mallin pddosa-alueiden mukaan. Tdméan vuoksi ei ole mahdollista 16ytd4 yhta yleisté reflek-
tiokdsitystd, joka kuvaisi reflektiota kaikissa opettajan osaamisen osa-alueissa. Analyysim-
me perusteella reflektiolla on MAP-mallin eri osaamisalueissa erityisesti vélineellinen
arvo, silld artikkeleissa reflektio liittyy opettajan osaamiseen tilannesidonnaisten taitojen
(havaitseminen, tulkinta, paatoksenteko) ja ammatillisten kdytdntojen kautta (ks. Kuvio 1).
Tilannekohtaiset taidot kuvataan vélineend, jonka kautta opettaja saa osaamisensa kéyttoon
tilanteissa, joissa opettajan tulee havaita olennaisia luokkahuonetapahtumia (ammatillinen
ndkd), tulkita niitd ja tehdd padtoksid tulkintojen pohjalta (Santagata & Yeh 2016; ks. my6s
Sherin & van Es 2009). Reflektio ndyttdytyy keskeisend osaamisen soveltamisessa silloin,
kun opettaja kayttdd sisdltdtietoa, pedagogista tietoa sekd pedagogista siséltotietoa (Bau-
mert ym. 2010; Gess-Newsome ym. 2019; Sternberg & Horvath 1995; Van Driel ym. 1998)
sekd kaytannollistd ja kontekstuaalista tietoa (Bennet & Bennet 2008; Cochran-Smith &
Lytle 1999). Reflektio on tarpeen kognitiivisten taitojen ja sosiaalisten taitojen soveltami-
sessa (Jennings & Greenberg 2009; Klassen ym. 2018; Tynjild ym. 2016). Lisdksi reflektio
on mukana opettajan persoonallisten orientaatioiden, kuten mindpystyvyyden ja opettaja-
identiteetin, kehittimisessd (Beauchamp & Thomas 2009; Beijaard ym. 2004; Morris ym.
2017; Schleicher 2011; Sutton & Wheatley 2003; Tschannen-Moran ym. 1998). Reflektio-
taidot ovat tirkeitd my0s opettajan ammatillisen hyvinvoinnin ylldpitimisessd (Beltman
ym. 2011; Mansfield ym. 2016). Artikkeleissa opettajan osaamisen, tilannekohtaisten taito-
jen ja ammatillisten kéytidntojen kehittyminen kuvataan vastavuoroisena prosessina.
Havaitseminen, tulkinta ja padtoksenteko edellyttavit riittdvad osaamisperustaa. Esimerkik-
si ilman riittdvaa sisiltdtietoa ja pedagogista tietoa opettajan on vaikeaa ymmaértié oppilai-
densa ajattelua. Mitd enemméin opettaja saa kokemusta ammatillisista kdytinndistd, sitd
enemmén hin saa mahdollisuuksia reflektoida kokemuksiaan ja kehittdd osaamisperustaan-
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sa (Baumert ym. 2010). Tilannekohtaiset taidot kehittyvit tyovuosien edetessé siten, ettid
kokeneemmilla opettajilla opetuksen havaitseminen, tulkinta ja ndiden pohjalta paatoksen-
teko tapahtuu noviisiopettajia nopeammin (Santagata & Yeh 2016; ks. myds Sherin & van
Es 2009). Stoll kollegoineen (2006) korostaa opettajan oppimisen tapahtuvan osana laajem-
paa ammatillista yhteis64, jossa opettaja saa mahdollisuuden kehittdd osaamistaan yhteisten
reflektiivisten keskustelujen kautta. Yhteisolliselld reflektiolla on ndin merkitystd opettajan
tilannekohtaisen opetusta koskevan reflektion kannalta. Néin ollen voidaan ajatella, ettd
vilineellisen merkityksen lisdksi reflektio kehittyy myo0s itsendisend taitona opettajan tyo-
kokemuksen mukaan.

Artikkeleiden perusteella MAP-mallin teoreettinen tausta kiinnittyy sosiokulttuuriseen
ja tilannesidonnaiseen oppimiseen, jossa osaamisalueet, tilannekohtaiset taidot ja ammatil-
liset kdytannot kehittyvét dynaamisena jatkumona. Opettaja toimii aina tietyssid yhteisossé,
joka luo raamit opettajan osaamiselle ja sen kehitysmahdollisuuksille (ks. Borko 2004).
(Stoll ym. 2006). Erilaiset kdytdnnon tilanteet vaativat opettajalta erilaista osaamista. Esi-
merkiksi opettajan tunnetaidot voivat riittdd sellaisenaan yhteisty0hon toisten opettajien
kanssa, mutta oppilaiden tunne-eldimén ohjaaminen edellyttddkin lisdkouluttautumista.
Samoin uuteen tydyhteisdon siirtyminen voi haastaa opettajaa kehittdimain tunnetaitojaan,
jos yhteison tunneilmapiiri muuttuu tai uusilla oppilailla ilmenee ongelmia tunnetaitojen
alueella (Jennings & Greenberg 2009). Reflektio liittyy lisdksi laajempiin kulttuurisiin ja
yhteiskunnallisiin tekijoihin, silld eri aikoina arvostetaan erilaista osaamista, miké heijastuu
opettajan ammatillisen kehittymisen vaatimuksiin (Beijaard ym. 2004). Esimerkiksi télla
hetkelld pinnalla on opettajan digipedagoginen osaaminen (Beardsley ym. 2021).

Joissakin artikkeleissa opettajan osaamisen dynaamisuus viedddn MAP-mallia pidem-
mélle. Esimerkiksi Bruckmaierin ja kollegoiden (2016) ja Santagatan ja Yeh’n (2016) tutki-
muksen pohjalta rakentuu kuva opettajan osaamisesta, jossa osaamisalueet, tilannesidon-
naiset taidot ja luokkahuoneen kiytinnét vuorovaikuttavat toistensa kanssa osin pééllek-
kdin. Tadma korostaa opettajan osaamisen ja kidytinnon vastavuoroisuutta (ks. myods Depae-
pe ym. 2013). Myos Tynjélédn ja kollegoiden (2016) mukaan opettajan reflektiossa yhdisty -
vit formaali, kdytdnndllinen ja itsesdételytieto, sosiokulttuurinen tieto sekd emootiota kos-
keva tieto. Ajattelutapa muistuttaa Schonin (1983) ndkemysté, jossa ajattelu ja toiminta
ymmarretddn toisiinsa kietoutuneina prosesseina. Itse MAP-mallissa titd reflektion ja toi-
minnan yhteenkietoutuvuutta ei ole kuvattu eksplisiittisesti, silld reflektio nadyttiytyy varsin
kapea-alaisesti osana opettajan osaamista.

Reflektio itsendiseni osaamisalueena

Artikkelien reflektiokuvauksista ei ole mahdollista rakentaa yhtendistd reflektiokésitysti,
joka ndyttiytyisi samanlaisena kaikissa opettajan osaamisalueissa. Mielestimme tulos hei-
jastelee vallitsevaa tilannetta, jossa reflektion merkitys on tutkimuskirjallisuudessa moni-
tulkintainen. Tutkijat ovat saaneet paljon vaikutteita toisiltaan ja osin jatkaneet toistensa
ajatuksia (Dewey 1933; Kolb 1984; Korthagen 2017; Mezirow 1981; Schon 1983). Silti
jokainen teoreetikko tarkastelee reflektiota rajatusta nékokulmasta. Kirjallisuuden perus-
teella ndyttadkin, ettd tutkijat eivit ole edes pyrkineet médrittelemddn reflektion késitettd
tyhjentdvisti vaan pikemmin lisddméan ymmarrystd tutkimalla reflektiota erilaisissa kon-
teksteissa. Uusi tutkimus voisi hyddyntédd laajemmin néité erilaisia ndkokulmia reflektion
kasitteellisessd tutkimuksessa, kuten olemme tehneet tdssé artikkelissa yhdistimalld Mezi-
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rowin ja Korthagenin teoreettisia ajatuksia reflektion ja opettajan osaamisen vilisten
yhteyksien tutkimiseen.

Reflektion késitteen monitulkintaisuus nikyi tdmén tutkimuksen analyysissi siten, etté
osassa artikkeleista reflektio nihtiin osana toimintaan liittyvd4 tulkintaa ja péatoksentekoa,
joissakin artikkeleissa puolestaan vahvemmin integroituneena sekid opettajan osaamiseen
ettd varsinaiseen toimintaan. Kirjallisuuden pohjalta oli mahdollista hahmottaa reflektiota
my0s omana itsendisend, kehittyvdnd taitona. Monitulkintaisuus nékyi myds vaikeutena
madritelld reflektion syvyyttd joissakin artikkeleissa. Tutkimuskirjallisuudesta vallitseva
yhtendisen reflektion késitteen puute johtuneekin todennikoisesti osittain siité, ettd reflek-
tion suhde toimintaan ja osaamiseen seké reflektion hierarkkisuus ymmarretdin eri tavoin
tutkijasta ja kontekstista riippuen.

Toisaalta saamiemme tulosten mukaan reflektio kytkeytyy kaikkiin opettajan osaamisen
padosa-alueisiin ja mielestimme se tulisi sen vuoksi huomioida MAP-mallissa paremmin.
Nykyinen kognitiivisten taitojen osa-alueeseen kuuluva “kriittinen ajattelu ja ongelmanrat-
kaisu”, jonka kuvauksessa reflektio-sana mainitaan eksplisiittisesti, ei kuvaa reflektiota tar-
peeksi laajasti. Opettajan osaamiseen siséltyy niin ympériston, toiminnan kuin oman identi-
teetin reflektiota. Opettajan tyo sisdltdd jatkuvaa vuorovaikutusta, jossa opettaja soveltaa
osaamistaan ja kehittdd itseddn opettajana. Niinpé opettajan osaamisen malli sisdltdd impli-
siittisesti kaikkien Korthagenin (2017) sipulimallin kerrosten reflektiota. Korthagen koros-
taakin, etti tukeakseen tehokkaasti opettajan kehittymistd syvillisen reflektion tulee ldpéis-
td kaikki sipulin kerrokset (Korthagen 2017, 395). Voidaan todeta, etti MAP-malli on lin-
jassa Korthagenin reflektiomallin kanssa.

Ehdotamme, etti reflektio esitettdisiin mallissa itsendisend, joskin kontekstisidonnaise-
na, metataitona. Tdma sdilyttdisi reflektion véilineellisen merkityksen mutta korostaisi
samalla reflektiota itsendisend osaamisen alueena ja oppimisen tavoitteena. Samalla se pal-
velisi suomalaisen opettajankoulutuksen hahmottamista jatkuvana reflektiivisen ajattelun
kehittdmisend (Opetus- ja kulttuuriministerio 2022). Niin Korthagenin kuin Mezirowinkin
kisitys reflektiosta tukee titd ndkokulmaa. Mezirow kuvaa reflektiota prosessina, joka ei
kulje taaksepdin (1981, 8-9). Ihmisen tultua tietoiseksi uusista ndkokulmista hin ei voi
palata aiempaan kapeampaan ymmarrykseensd. Nakokulman laajenemiseen johtavaan kriit-
tiseen reflektioon Mezirow viittaa taitona, joka tulee idn myd6td mahdolliseksi ja jota aikui-
nen voi tietoisesti harjoittaa. Korthagen (2017, 395-398) puhuu ydinreflektiosta, jolla hian
tarkoittaa reflektiota, joka ulottuu kdytinnon tasolta opettajuuden ytimeen (ks. taulukko 3)
ja jonka padméadrand on opettajuuden eri kerrosten koherenssi. Korthagen kuvaa reflektiota
kehittyvani taitona, jota voidaan tukea, mutta joka vaatii ydinreflektion idean sisdistamista.
Yleisiin reflektioteorioihin sisdltyy ajatus, jonka mukaan jokaisella ihmiselld on ajattelun
taito ja sen myotd mahdollisuus harjoitella reflektiota. Tekemdmme analyysin sekd oman
kokemuksemme pohjalta esitimme, ettd reflektiolla on erilainen merkitys opettajankoulu-
tuksen eri vaiheissa. Opintojen alussa reflektio auttaa opiskelijaa rakentamaan tietoperus-
taansa, ja opintojen aikana osaamisen kehittyessd reflektion merkitys on ennen kaikkea
osaamisen hyoddyntdmisessd. Valmistuneilla opettajilla reflektio auttaa edelleen kehitté-
médn omaa ammatillista kaytantoa.

Tulosten merkitys opettajankoulutukselle ja MAP-mallille

Tulosten ja kéyttimdmme reflektiomallien perusteella pidimme tirkeéni, ettd opettajan
reflektiotaitojen kehittdminen on osa opettajan osaamisen kehittymistd koko tyuran ajan
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(ks. myds Opetus- ja kulttuuriministerio 2022). Reflektiotaito ei ole synnynndinen kyky,
vaan sité tiytyy harjoitella (Chan & Lee 2021) ja ohjata (Gelfuso & Dennis 2014). Opetta-
jankoulutuksessa opiskelijoille tuleekin tarjota kdytdnnon harjoituksia reflektioon liittyen ja
sitd kautta mahdollisuuksia tavoittaa syvéllinen, henkilokohtainen ja merkityksellinen oppi-
misen taso (Korthagen 2017; Peltier ym. 2005). Aloittelevia opiskelijoita voidaan auttaa
syventimién teoreettista osaamistaan ohjaamalla heitd tietoisesti laajentamaan teoreettista
tietoa henkilokohtaisilla merkityksilld ja kdytdnnon esimerkeilld. Opiskelijoille tulee tarjota
mahdollisuuksia tulla tietoiseksi oppimiseen ja opettajuuteen liittyvistd uskomuksistaan ja
kyseenalaistaa niité.

Opinnoissaan edenneitd opiskelijoita voi tukea laaja-alaisen osaamisen ja tilannekoh-
taisten taitojen kehittdmisessd monipuolisten ja autenttisten kdytdnnon kokemusten kautta
(Grossman ym. 2009). Tédssd voidaan hyodyntdd esimerkiksi videon tarjoamia mahdolli-
suuksia opetustilanteiden analysoimiseksi (Farrell ym. 2022; Korkkd ym. 2019). Ohjauk-
sella on suuri merkitys reflektiotaitojen kehittymisessd. Ohjaajien tulee tukea erityisesti
opiskelijoiden opetuskdytdnnon ja teorian vélisten yhteyksien havaitsemista, perusteltujen
tulkintojen tekemistd sekd kriittistd asennetta omaa tyotd kohtaan. Huomiota tulee siksi
kiinnittdd myos ohjaajien reflektio-osaamiseen. (Korkkoé ym. 2019.) Valmistuneet opettajat
tarvitsevat tukea, jotta he pystyvit pdivittimain osaamistaan.

Reflektion emansipatorisen potentiaalin lunastamiseksi pidimme térkeénd, ettd opiske-
lijoita kannustetaan suhtautumaan kriittisesti omien uskomusten ja oman toiminnan liséksi
my0s opettajankoulutukseen, sen rakenteisiin sekd koulutuksessa tarjottavaan tietoon. Roh-
kaisemme opettajankouluttajia toimimaan esimerkkind oman toiminnan ja uskomusten
kriittisessd tarkastelussa, mikd tarkoittaa my0ds koulutuksen kriittistd tarkastelua. Koska
opettajankoulutus kouluttaa opettajaopiskelijoita ennalta-arvaamattomaan ja muutoksessa
olevaan tulevaisuuteen, ndmai joutuvat todenndkoisesti uransa aikana kyseenalaistamaan
koulutuksessa omaksuttuja asenteita, tietoja ja késityksid. Lisdksi kriittisesti reflektoivat
opiskelijat voivat toimia opettajankoulutuksen kehityksen moottorina (ks. Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2022).

Reflektion kuvaaminen MAP-mallissa omana osaamisalueenaan saa tukea myds muusta
reflektiokirjallisuudesta. Muun muassa Collin ja Karsenti (2011, 571) méiérittelevit reflek-
tion muita opettajan taitoja perustavanlaatuisemmaksi metataidoksi, jota tarvitaan opettajan
tyOssd vaadittavien taitojen kehittdmiseen. Heiddn mukaansa reflektio vaatii erityistd huo-
miota opettajankoulutuksessa. On todennidkdistd, ettd suomalaisen opettajankoulutuksen
oppimistavoitteita tullaan ainakin jossain méérin suunnittelemaan ja arvioimaan MAP-mal-
lin ndkdkulmasta, ja ndin on jo tehtykin (ks. Metsédpelto ym., 2021a). Téll6in on keskeista,
ettd reflektio kuvataan mallissa selkeésti. Chan ja Lee (2021) puolestaan esittelevét reflek -
tio-osaamisen kaisitteellistyksen (reflection literacy), jonka yhtend osa-alueena ovat reflek-
tiotiedot ja -taidot. Naihin kuuluvat ymmarrys siitd, miti reflektio on ja mihin sitd tarvitaan,
sekd kyvyt ja strategiat osallistua reflektioon (Chan & Lee 2021, 14). Kuvaus voisi toimia
pohjana reflektiotaitojen késitteellistimiselle omana osaamisalueenaan. Korostamme, ettd
reflektiokyvyn kuvaaminen omana osaamisalueenaan on kompromissi, silld se on yhtey-
dessé kaikkiin muihin osaamisalueisiin, tilannekohtaisiin taitoihin ja ammatillisiin kaytin-
toihin ja tukee opettajan osaamista kaikissa niissé. Oleellista on, ettd reflektio huomioidaan
mallissa nykyistd konkreettisemmin.

Tutkimuksellamme on joitakin rajoituksia. Valitsimme artikkelit katsaukseen mukaan
silld perusteella, ettd ne ovat mukana Metsipellon ym. MAP-mallia kisittelevissé artikke-
lissa, mutta eri tavalla valittu aineisto olisi voinut tuottaa erilaisia tuloksia. Mikali tutki-
muksen tavoitteena olisi ollut tarkastella reflektion roolia opettajankoulutuksessa yleisesti
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eikd vain MAP-mallia koskien, olisi artikkeleita tullut etsid laajemmalla haulla. Valittujen
artikkeleiden pohjalta ei voitu konstruoida yhtendistd késitystd reflektiosta, reflektiota
”kaikkien taitojen ditind”. Yhden yhtendisen reflektiokédsityksen koostaminen olisi vaatinut
sellaisen aineiston, jonka siséltdmien artikkeleiden pohjalta reflektiota olisi voitu hahmot-
taa selvemmin “’kaikkien taitojen &itind”.

Tulosten luotettavuutta edistda se, ettd artikkelin analyysi ja tulkintojen teko tapahtuivat
kahden tutkijan tiiviind yhteistyond. Artikkeleiden kytkeminen opettajan osaamisalueisiin
vaati kuitenkin tulkintaa ja vaikka keskustelimme artikkelien luokitteluista perusteellisesti,
joidenkin kohdalla olisimme voineet padtyd myos toisenlaiseen lopputulokseen. Yksittéisil-
14 tulkinnoilla ei lopulta ollut merkitystd analyysin paétuloksiin eli reflektion sisdltymiseen
eri osaamisalueisiin, intensiivisen reflektion puuttumiseen seké reflektion eri sisdltdjen laa-
jaan esiintymiseen (ks. taulukko 4).

Johtopéaitokset

Tassd artikkelissa olemme hahmotelleet reflektiota tilannekohtaisena taitona, jonka sovelta-
minen on riippuvaista ammatillisten kaytintdjen vaatimuksista. Reflektio on mukana kaik-
kien opettajan osaamisalueiden soveltamisessa. Samanaikaisesti reflektiota voidaan ajatella
itsendisend taitona, jonka tukemista tulee edistéa.

MAP-mallia on kéytetty opettajankoulutuksen opiskelijavalintojen kehittdmisessa.
Kehitystyon periaatteena on ollut, ettd valintakokeessa ei arvioida sellaisia taitoja, jotka
koulutus itsesséén tarjoaa. Jatkossa olisikin syytd huomioida reflektion merkitys opiskelija-
valinnoissa. Tutkimuksen perusteella tiedetddn, ettd reflektiota voi oppia ja opettaa, ja ettd
reflektio ei ole vain yksilon ominaisuus, vaan siihen vaikuttaa yhteiso ja saatavilla oleva
tuki (Korthagen 2017, 397; Korthagen & Vasalos 2005; Stoll ym. 2006, 226, 239). Niin
ollen voidaan ajatella, ettd reflektio on koulutuksen aikana opittava taito, jota voidaan tukea
pedagogisilla ratkaisuilla, eiké sitd ole syytéd arvioida péadsykokeessa. Toisaalta on kuvitel-
tavissa, ettd jokin reflektiivisyyden ldhtotaso on opiskelijoilla tarpeen, jotta oppiminen ja
yhteisollinen reflektio mahdollistuvat. Reflektiotaitojen merkityksestd opettajaopinnoissa
menestymisessd tarvitaankin lisdd tutkimusta. Lisdksi on perusteltua tutkia, minkilaista ref-
lektiivisyyttd valintakoe télld hetkelld vaatii, esimerkiksi implisiittisesti arviointikriteerien
kautta. Téssédkin on kuviteltavissa kaksi vastakkaista mahdollisuutta. Voi olla, ettd valinta-
koe ei nykyiselldan palkitse reflektiivisyydestd missddn méarin, tai vaihtoehtoisesti reflek-
tointitaidoiltaan kyvykéds opiskelija saattaa saada taitonsa vuoksi korkeampia pistemadéria
useilta eri osa-alueilta. Joka tapauksessa reflektiotaidon painoarvon tulisi olla tietoinen ja
harkittu valinta.

Kirjallisuuskatsauksen opettajan osaamista kuvaavista artikkeleista vain muutamassa oli
huomioitu kriittinen reflektio, miké tukee alkuperdistd ajatustamme reflektion ymmaérryk-
sen kapea-alaisuudesta opettajankoulutuksessa. Erityisesti reflektion emansipatorinen
potentiaali on jitetty huomiotta. Reflektio ndhddén ammatillisen kehittymisen vélineend,
mutta sitd pysdhdytdén harvoin pohtimaan tarkemmin. Tdmé on osittain ristiriidassa suo-
malaisen ja kansainvélisen opettajankoulutuksen linjausten kanssa, kun tavoitteena on
kehittdd omaa tyotddn tutkivia ja koulutuksen kehittdmisesssd aktiivisesti mukana olevia
reflektiivisid praktikkoja (Husu & Toom 2016; Opetus- ja kulttuuriministerié 2022; Ottesen
2007). Toivomme, ettd tdma artikkeli osaltaan vaikuttaa siihen, ettd reflektion yhteys opet-
tajan osaamiseen ymmaérretdin paremmin ja ettd opettajankoulutuksessa opiskelijoiden ref-
lektiota tuetaan opettamalla reflektiota omana taitonaan, esimerkiksi hyddyntdmalla téssa
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tutkimuksessa kdytettyjd Peltierin ja kollegoiden (2005) ja Korthagenin (2017) reflektio-
luokituksia.
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