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ESIPUHE
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Olin lapsena innokas piirtäjä. Kuvien tekemisessä minua kiinnostivat kauneus, kuviini 
syntyvät tarinat sekä taidon harjoittaminen. Hakeuduin sittemmin kuvataidelukion kaut-
ta kuva-artesaanin opintoihin Pekka Halosen akatemiaan.  Opintoihin kuuluivat kurssien 
väli- ja loppukritiikkitilanteet, joissa katsottiin yhdessä kurssilla tehtyjä kuvia ja puhuttiin 
niistä. Tilanteisiin osallistui yleensä koko ryhmä sekä opettaja, mutta joskus ne järjestettiin 
vain kuvantekijän ja opettajan kesken. Pidin kritiikeistä, koska minusta oli kiinnostavaa 
katsoa kuvia, yrittää ymmärtää niitä ja puhua siitä, miten eri ihmiset näkivät ne. Pekka Ha-
losen akatemia on toisen asteen oppilaitos ja tuolloin 2005-2008 kuva-artesaanin tutkinto 
keskittyi teknisten taitojen harjoittamiseen. Myös kritiikkitilanteet keskittyivät niihin tek-
nisiin ratkaisuihin. Kaipasin syvällisempää keskustelua kuvien merkityksistä sekä haas-
tetta niiden pohtimiseen. En myöskään itse kokenut saavani tarpeeksi haastavaa kritiikkiä, 
joka olisi auttanut minua kehittymään.

Pekka Halosen akatemiasta hakeuduin opiskelemaan Tampereen ammattikorkeakoulun 
(TAMK) kuvataiteen koulutusohjelmaan, jossa opiskelin 2008-2012. TAMK:in nykyisin 
jo lakkautetussa kuvataiteen koulutusohjelmassa opiskeltiin välinevapaasti. Opiskelijoista 
pyrittiin harjoittamaan taiteilijoina ennen kaikkea yhteiskunnallisia toimijoita. Pääpaino 
oli kriittisessä ajattelussa ja myös kirjallista ilmaisua painotettiin. TAMK:issa kritiikki-
tilanteita oli paljon ja niihin käytettiin tyypillisesti koko päivä. Kritiikeissä oli koko ryh-
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mä paikalla, katsottiin yhtä kuvaa kerrallaan ja analysoitiin sitä. Kritiikkitilanteet etenivät 
yleensä siten, että ensin kuvasta puhui kuvan tekijä, sitten muut ryhmän jäsenet ja lopuksi 
opettaja. Tekijä kuvaili ideaansa, tavoitteitaan, tekoprosessiaan ja perusteli tekemiään va-
lintoja näiden kautta. Muut esittivät kommentteja, kysyivät kysymyksiä sekä kyseenalais-
tivat valmista teosta ja tehtyjä valintoja. Ymmärtääkseni kritiikkien tarkoitus oli purkaa 
tehty kuva ikäänkuin osiin. Osia analysoitiin monesta näkökulmasta sekä yhdessä että 
erikseen. Vaihtoehtoisia valintoja ja niiden vaikutusta työhön pohdittiin myös. Yhdessä 
kuviteltiin erilaisia tapoja toteuttaa tekijän idea. Korostettiin, että ideaa ja toteutusta ei voi 
erottaa toisistaan vaan niiden tulee täydentää toisiaan. 

Usein tekijälle nimettiin opponentti, jonka tehtävä oli kuunnella erityisen tarkasti esitte-
lyä, kommentoida ja haastaa tekijää esittelun jälkeen. Opponointivuoro kiersi. Opettaja 
arvioi tyypillisesti teosta sekä tehtyjä valintoja suhteessa tehtävänantoon ja sen tavoittei-
siin. Lisäksi opettaja summasi muiden kommentteja ja kertoi, oliko hän samaa mieltä vai 
eri mieltä, jolloin myös kommenttien esittäjät pystyivät suhteuttamaan omia näkemyksi-
ään kokeneemman kuvankatsojan mielipiteisiin. Koin, että olin päässyt kritiikkien suhteen 
henkiseen kotiin, koska keskustelu oli haastavaa, jopa siinä määrin etten sitä aina ymmär-
tänyt. Uskon, että yhtenä tärkeänä kritiikkitilanteiden ja kritiikin antamisen tavoitteena oli, 
että tekijä pystyy sanallistamaan ja perustelemaan tekemiään valintoja, tavoitteitaan sekä 
tekoprosessia. Muiden kommenttien myötä sain itse kuviini etäisyyttä sekä pystyin arvioi-
maan niitä objektiivisemmin. Opin, että on olemassa vaihtoehtoisia tapoja nähdä ja tulkita 
sama kuva, ja että on olemassa erilaisia kieliä tai järjestelmiä, joilla kuvat kommunikoivat. 

Tampereen ammattikorkeakouluun asti olin ollut taideopinnoissani kiinnostunut samoista 
asioista kuin lapsena: estetiikasta, tarinallisuudesta ja taidon harjoittamisesta. Kritiikki-
tilanteissa tapahtuvan kriittisen keskustelun myötä koin silmieni aukeavan ja ymmärsin, 
että minulle taiteen tärkein merkitys on mahdollisuus tarkastella maailmaa vaihtoehtoi-
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sella tavalla. Taide voi olla leikkiä, filosofishenkistä käsitteenmäärittelyä, tarinoiden ker-
tomista, keskittymistä jonkin asian äärelle ja huomion kiinnittämistä siihen, pyrkimystä 
kuvata jotain superrealistisesti tai yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistumista. Yhteinen 
nimittäjä kuitenkin on, että taide tarjoaa kriittisen näkökulman todellisuuteen. Kriittisyy-
dellä tarkoitan tässä yhteydessä vaihtoehtoisuutta. Sillä en tarkoita jotain tiettyä vaihtoeh-
toisuutta, vaan mahdollisuutta aina etsiä ja kuvitella vaihtoehtoja vallitsevalle totuudelle, 
pohtia uutta tasoa. 

Ensimmäinen kritiikkitilanne johon osallistuin Aalto-yliopistossa oli erään kuvataidekurs-
sin välikritiikki. Kurssille osallistui kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden lisäksi myös mui-
den koulutusohjelmien opiskelijoita. Tilanne muistutti käytännöltään aiemmin kokemiani 
kritiikkejä, mutta sisällöllisesti sekä muiden opiskelijoiden että opettajan kommentit olivat 
kannustavia ja positiivisia. Kukaan ei mielestäni antanut kritiikkiä, kyseenalaistanut tai 
haastanut tekijöiden valintoja. Sama toistui kurssin muissa kritiikkitilanteissa. Myöhemmin 
osallistuin toiselle kuvataidekurssille, jonka kaikki kurssilaiset ovat kuvataidekasvatuksen 
opiskelijoita. Kurssin ensimmäisessä kritiikissä katsoimme erästä viisi osaista maalaussar-
jaa. Maalausten kohde oli esitetty samasta suunnasta, suurin piirtein saman kokoisena ja 
samalla rajauksella neljässä sarjan viidestä osasta. Huomautin, että teossarja olisi minusta 
kiinnostavampi, jos rajausta ja kuvakulmaa olisi vaihdettu enemmän. Tekijä ei kommen-
toinut tätä ollenkaan ja muutkin olivat hiljaa. Minulle tuli tunne, että palautteeni koettiin 
negatiivisesti. Muiden kurssilaisten kommentit olivat läpi kritiikin pääasiassa positiivisia ja 
tekijän valintoja tukevia.

Olin hämmentynyt, ettei Aalto-yliopiston kuvataidekursseilla joihin osallistuin, juuri an-
nettu kritiikkiä. Tämä herätti minussa kysymyksiä ja pohdintaa siitä, miksi kritiikkiä ei 
annettu. Kuvataiteilijan koulutuksella ja kuvataidekasvattajan koulutuksella on paljon eroja 
joihin erilaiset kritiikin antamisen kulttuurit voivat liittyä, kuten erot oppimiskäsityksissä 
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ja oppimistavoitteissa. Olin kuitenkin ymmärtänyt, että kriittiseen ajatteluun kasvattami-
nen nähdään yhtenä kuvataideopetuksen tärkeimpänä sisältönä. Miksi jättää käyttämättä 
tällainen (oman kokemukseni mukaan) hyödyllinen ja toimiva sauma opettaa sitä? Olin 
opiskellut Aalto-yliopistossa vain nämä muutamat kuvataidekurssit, enkä tiennyt onko ky-
symys laitoksella yleisesti vallitsevasta kulttuurista, vai olivatko nämä poikkeuksia. Kir-
joitin eräällä kuvataidekasvatuksen kurssilla esseen, jossa kuvailen ja pohdin kokemustani 
Aalto-yliopiston kuvataidekurssien kritiikkitilanteen kritiikin antamisen puutteesta. Muut 
kuvataidekasvatuksen opiskelijat antoivat esseistä palautetta. Tässä muutama esimerkki:

Koen samankaltaisia tunteita usein eri kursseilla siitä että sen sijaan että kannuste-

taan kriittisesti toimintaan, niin kannustetaan vain. Toki on tärkeätä luoda turvalli-

nen ilmapiiri, mutta uskon että sen jälkeen on todella tärkeätä harjoitella ’’agree to 

disagree’’-filosofiaa, eli että voimme keskustella erimielisyyksistämme ja tulla kui-

tenkin siihen lopputulokseen että ei ole yhtenevää lopputulosta. 
(Opiskelija 1)

Oma kokemukseni kritiikkitilanteista mukailee aikalailla tuota ensi kuvailemaasi 

tilannetta. Kritiikeissä on vain pintapuolisesti pureuduttu töiden viestiin, vaikutta-

vuuteen, rakenteeseen tai siinä tehtyihin valintoihin, vaan fokus on ollut yhteisessä 

keskustelussa, fiilisten jakamisessa ja tsemppaamisessa. Pidän keskuteluja ja toisten 

kannustamista suuressa arvossa, mutta esseesi luettuani aloin pohtia tilannetta puh-

taasti oppimisen kannalta. Jos en ole oikeastaan koskaan ollut kriittisessä kritiikissä 

missä saan antaa ja vastaan ottaa parannusehdotuksia, kriittisiä huomioita ja ky-

symyksiä, vaikuttaako se kykyyni ja tapaani katsoa kuvia? Jos olen lähtökohtaisesti 

oppinut etsimään asioista hyvää, jääkö minulta muut asiat huomioimatta ja analysoi-

matta, jos en saa tai joudu niitä sanallistamaan? Mitä tämä kaikki tekee ajattelulleni?

 (Opiskelija 2)
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Saamani palaute sekä keskustelut, joita kävin muiden muuntokoulutuksessa olevien opis-
kelijoiden kanssa vahvistivat käsitykseni, ettei kokemukseni ollut Aalto-yliopiston kuva-
taidekursseilla poikkeuksellinen. Kiinnostukseni perehtyä asiaan opinnäytetyön muodos-
sa kasvoi. Olin tuohtunut mahdollisuudesta, ettei kritiikkiä annettaisi. Jos näin oli, halusin 
osoittaa tämän tutkielmallani. Ennakko-oletukseni oli, että kritiikkitilanteissa ollaan kes-
kitytty rakentamaan solidaarisuutta sekä turvallista ja hyväksyvää ilmapiiriä siinä määrin, 
että se tukahduttaa eri mielisyydet. Tällainen mahdollisuus osoittaisi mielestäni voimak-
kaan ristiriidan tärkeäksi opetuksen sisällöksi ymmärtämäni kriittisen ajattelun ja siihen 
harjoittamattoman kritiikkitilannekulttuurin välillä.

Eräs entinen opettajani on sanonut, että oli huonointa, jos ei saanut palautetta kritiikissä. 
Muistan myös, että yhdessä ensimmäisistä kritiikeistä, joissa olimme tehneet oman teok-
sen pidemmän kaaren mukaan, niin kritiikissä sanottiin että mitä parempi työ niin sitä 
enemmän kritisoidaan koska oletetaan, että tekijä kestää sen. Opiskelutoverini TAMKista 
on myös puhunut kritiikin antamisesta välittämisenä. Kriittinen ajattelu ja kritiikin anta-
minen kritiikkitilanteissa ovat oman tadekäsitykseni ytimessä. Aloin tarkastella myös tätä 
käsitystä kriittisesti. TAMK:in kuvataidekoulutuksessa kokemani kritiikkitilanteet olivat 
olleet henkisesti vaativia, rankkojakin. Ei ollut tavatonta, että joku itki kritiikkitilanteessa, 
mutta se ei omalla vuosikurssillani ollut yleistä. Ymmärsin, että TAMK:in kritiikkikult-
tuuri oli varmasti ollut liian kriittinen ja haastava. Monet kuvataiteilijat, joita tunnen, ovat 
ylikriittisiä kaikesta tekemisestään ja itsekin olen kokenut kriittisen ajattelun lamauttavan 
taiteellisen työskentelyni ja vievän siitä ilon. En voi suositella tuon mittakaavan kriittistä 
ajattelua kenellekään.

Se, mitä haluan opinnäytteessäni löytää, on jotain tältä väliltä. Ei taputtelua joka silottelee 
eri mielisyydet tasaiseksi massaksi ja hyminäksi, eikä myöskään piiskaamista joka painos-
taa ajattelemaan kaikki ajatukset miljoonaan kertaan kaikilta näkökannoilta, ennen kuin 



13

voi tehdä mitään. Molemmat kuvailuni ovat toki liioteltuja, mutta niiden välistä löytyy ky-
symys. Voiko tai voisiko kritiikin antaminen olla samalla haastavaa ja hauskaa? Painavaa 
ja kevyttä? Kriittistä ja turvallista?

Itse olen kokenut, että usean henkilön voimin käyty perinpohjainen arviointi- tai palaute-
keskustelu kuvan tai muun asian äärellä voi ennemmin auttaa kaikkia havaitsemaan siitä 
itselleen uusia puolia. Itse tilann voi tuntua negatiiviselta tai mustavalkoiselta, mutta oman 
kokemukseni mukaan sen vaikutus ajatteluun on pikemminkin laajentava. Kritiikki voi 
olla valo, joka näyttää minulle asioita, joita en muuten havaitsisi. Parhaimmillaan se voi 
laajentaa ajattelua mustavalkoisuudesta kohti useampia, eri sävyisiä harmaita tai uusia 
värejä.





2. 
JOHDANTO
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2.1. Tutkielman tausta ja tutkimusongelma

Tutkielmani käsittelee kritiikin antamista Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutus-
ohjelman opiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla. Kritiikkitilanteet ovat kuvataide-
opetuksen kontekstissa tilanteita, joissa katsotaan opettajan ja opiskelijoiden kesken kuvia 
ja niistä annetaan suullista palautetta. Kritiikin antamisen määrittelen tässä tutkielmassa 
sellaiseksi suulliseksi palauteeksi, jossa kysytään kuvan tekijän tekemistä valinnoista tai 
kyseenalaistetaan niitä.

Sytykkeenä tutkielmalleni oli havainto kritiikin antamisen kulttuurien välisestä erosta ai-
empien kuvataiteilijan opintojeni sekä kuvataidekasvatuksen kuvataidekurssien välillä. 
Aalto-yliopiston kuvataidekurssien kritiikkitilanteissa, joihin osallistuin, ei juuri annettu 
kritiikkiä. Olen itse osallistunut vain muutamalle kuvataidekurssille Aalto-yliopistossa, 
mutta keskustellessani kokemuksestani, sain käsityksen että ilmiö on mahdollisesti laajem-
pikin. Havainto johti pohdintoihin kritiikin antamisen merkityksestä sekä kritiikin antami-
sen syistä, motiiveista ja edellytyksistä. Tulin pohdinnoissani siihen tulokseen, että pidän 
kritiikin antamista kritiikkitilanteissa tärkeänä, koska se on mielestäni oivallinen keino 
harjoitella kriittistä ajattelua. Kriittinen ajattelu on tämän hetkisissä opetussuunnitelmissa 
mainittu yhtenä keskeisenä kasvatustavoiteena sekä kuvataiteen oppiaineessa että suoma-
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laisessa peruskoulussa ja lukiossa yleisesti (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2014, 20-21, 266; Lukion opetussunnitelman perusteet 2014, 12, 14). 

Tutkielmani lähtökohtana oli halu selvittää kriittisen ajattelun harjoittelemisen mahdolli-
suutta kuvataiteen kritiikkitilanteissa. Jos kritiikkitilanteiden voidaan nähdä olevan hedel-
mällisiä tilanteita kriittisen ajattelun harjoittelulle, niin mihin kritiikkitilanteiden piirteisiin 
se voidaan liittää ja mitkä ovat edellytykset tuolle harjoittelulle? Tutkielmassani halusin 
myös perehtyä siihen, miten kriittisen ajattelun harjoittelu toteutuu Aalto-yliopiston kuva-
taideopiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla. Tärkeä pohdinta tähän kysymykseen 
liittyen oli, että kuvataideopettajaopiskelijat tulevat todennäköisesti itse opettamaan eri 
oppilaitoksissa ja nykyisestä opinahjostaan he saavat malleja kritiikin antamiseen omassa 
työssään. Jos kritiikkiä ei annettaisi ja kriittistä ajattelua harjoiteltaisi Aalto-yliopiston ku-
vataideopiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla, tarkoittaisi se mielestäni, että kuva-
taideopetuksen tavoitteissa ja sen käytännön toteutuksessa olisi ristiriita.

2.2. Tutkimuskysymys, -menetelmä ja -suunnitelma

Kritiikkitilanteissa tapahtuva kuvan monipuolinen tarkastelu oli mielestäni verrattavissa 
kriittisen ajattelun prosessiin, jossa ajattelun kohdetta pohditaan monista eri näkökulmista. 
Mutta miten sen harjoittelu todentuisi kritiikeissä ja mihin se olisi konkreettisesti liitettä-
vissä? Tutkielmaprosessini alussa liitin sen intuitiivisesti kritiikkitilanteissa tapahtuvaan 
kysymiseen ja kyseenalaistamiseen. Olin lukenut hieman sokraattisesta opetusmenetel-
mästä, joka perustui käytännössä niihin. Se sopi käsitykseeni ja kokemukseeni kriittisen 
ajattelun harjoittelusta kritiikkitilanteissa. Ensimmäiset tutkimuskysymykseni olikin:

17
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Millaista kysymistä ja kyseenalaistamista Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen

kuvataidekurssien kritiikeissä tapahtuu?

Tutkimuskysymyksen lisäkysymykset olivat tuossa vaiheessa:

Kuvitellaanko kritiikkitilanteissa vaihtoehtoisia valintoja tai polkuja, joita teoksen

kanssa olisi voitu kulkea?

Voidaanko Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suunnattujen

kuvataidekurssien kritiikkitilanteita nähdä kriittisen ajattelun harjoittelualustana?

Tutkin aihetta havainnoimalla ja taltioimalla videolle kolme Aalto-yliopiston kuvataide-
kasvatuksen opiskelijoille suunnattujen kurssien kritiikkitilannetta. Valitsin aineistokseni 
kurssit, jotka olivat keskenään mahdollisimman erilaisia. Näin pystyin hahmottelemaan 
yhteisiä piirteitä, joita kritiikkitilanteilla oli eroista huolimatta. Kurssit, jotka valitsin ai-
neistokseni, olivat Liikkuva kuva, Digitaalinen kuvailmaisu ja Maalauksen syventävät 

opinnot. Taltioin kaikki kritiikkitilanteet videokameralla ja kahdella zoom-ääninauhurilla 
keväällä 2018. Olin myös itse paikalla tilanteissa ja tein niistä muistiinpanoja.

Aloitettuani tutkimusosuuden havaitsin, että kritiikkitilanteissa tapahtui paljon kysymistä, 
joka ei mielestäni liittynyt kriittiseen ajatteluun. Kysymistä vaikutti olevan sekä kriittistä 
ja ei-kriittistä. Päivitin tutkimuskysymykseni muotoon

Millaista kriittistä kysymistä ja kyseenalaistamista Aalto-yliopiston kuvataidekasva-

tuksen kuvataidekurssien kritiikeissä tapahtuu?



19

Analysoin aineistoani sisällysanalyysin keinoin. Kun erottelin aineistosta osia, jotka mie-
lestäni liittyivät kriittiseen ajatteluun, nousi prosessissa esiin kriittisen kysymisen ja ky-
seenalaistamisen lisäksi myös muita tapoja ilmaista kriittisyyttä. Kuvan tekijän valinnoista 
kysyminen ja niiden kyseenalaistaminen vaikuttivat olevan yhteiset nimittäjät kriittisyy-
delle, mutta käytännöllisempi tapa puhua niistä tuntui olevan kritiikin antaminen, joka 
myös kokemukseni mukaan on tyypillinen tapa puhua suullisen palautteen antamisesta 
kritiikkitilanteissa. Se on mielestäni toimiva kattokäsite, jonka alle voivat kuulua monen-
laiset kritiikin antamisen tavat. Kritiikin antaminen myös korostaa keskeisenä pitämääni 
seikkaa: kritiikki on lahja. Kritiikistä tekee lahjan se, että joku käyttää aikaa ja vaivaa 
perehtyäkseen jonkun toisen tekemään asiaan (oli se sitten kuva, teksti, ajatus, asukokonai-
suus tai ruokalaji) tarkastelee sitä, pohtii sitä eri näkökulmista. Havaintojensa pohjalta hän 
antaa siitä kritiikkiä eli palautetta, joka avaa ehkä myös tekijälle uusia näkökulmia sekä 
mahdollisuuden parantaa tekemäänsä asiaa.

Tutkimuskysymykseni hioutui lopulta muotoon:

Miten kritiikkiä annetaan Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille 

suunnattujen kuvataidekurssien kritiikkitilanteissa? 

Analysoin aineistoni sisällysanalyysin keinoin ja etsin siitä erilaisia tapoja, joilla kritiikkiä 
annettiin kritiikkitilanteissa. Keskitin huomioni näiden tapojen tyypillisiin piirteisiin, mut-
ta käsittelen tutkielmassani myös niiden välisiä eroja. Täydensin sisällönanalyysia sisällö-
nerittelyllä, jonka avulla esitän, kuinka paljon kritiikkiä annettiin eri tavoin. Menetelmä-
kirjallisuutena olen käyttänyt Jouni Tuomen ja Anneli Sarajärven Laadullinen tutkimus ja 

sisällönanalyysi - kirjaa (2002) sekä Jari Eskolan ja Juha Suorannan Johdatus laadulliseen 

tutkimukseen teosta (2008). Analyysini on teoriasidonnainen analyysi. Tämä tarkoittaa, 
että olen pääasiassa keskittynyt analysoimaan aineistoani aineiston ehdoilla, mutta otta-
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nut siihen analyysin loppupuolella mukaan myös teoriaa. Olen pohtinut analyysin tuloksia 
teorian valossa. Tärkeäksi pohdinnaksi tutkielmassani on myös muotoutunut, millä edelly-
tyksillä olisi mahdollista antaa kritiikkiä siten, että kriittinen ajattelu harjaantuisi samalla, 
kun kritiikkitilanteeseen osallistujat kokisivat tilanteen turvalliseksi.

2.3. Tutkielman sisältö

Tutkielmaani taustoittavassa luvussa Kritiikki esittelen teoreettiset puitteet, joissa tutkiel-
mani tapahtuu. Esittelen kriittisen ajattelun, kriittisen ajattelun kasvatustavoitteena, ku-
vataidekoulutuksen kritiikkitilanteet sekä ajatuksen kriittisen ajattelun harjoittelemisesta 
kritiikkitilanteissa. Kriittisen ajattelun määrittelen jonkin asian monipuoliseksi tarkaste-
luksi, jossa asiaa pyritään ymmärtämään ja analysoimaan useasta näkökulmasta ennen joh-
topäätösten tekemistä. Tässä määrittelyssä minua ovat eniten tukeneet Tuukka Tomperin 
artikkeli Kriittisen ajattelun opettaminen ja filosofia (2017) sekä Leena Kurjen ja Tuukka 
Tomperin Väittely opetusmenetelmänä - kirja (2011). Kerron kriittisestä ajattelusta kasva-
tustavoitteena sekä yleisesti että kuvataideopetuksen kontekstissa. Lisäksi avaan hieman 
kriittistä pedagogiikkaa ja feminististä pedagogiikkaa, joiden yksi tärkein kasvatustavoite 
kriittinen ajattelu on. Kriittisestä pedagogiikasta kertoessani olen käyttänyt tärkeimpinä 
lähteinäni yhdysvaltalaisten Henry Giroux’n & Peter McLarenin teosta Kriittinen peda-

gogiikka (2001) sekä suomalaisten Tommi Kiilakoksen, Tuukka Tomperin ja Marjo Vuo-
rikosken toimittamaa teosta Kenen kasvatus? (2005). Feministisen pedagogiikan osalta 
lähteenäni on toiminut Jaana Saarisen, Hanna Ojalan ja Tarja Palmun toimittama Eroja ja 

vaarallisia suhteita - Keskustelua feministisestä pedagogiikasta (2014).

Keskeisenä lähteenäni kritiikkitilanteista käytän kuvataidekasvatuksen professori ja Aal-
to-yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutusohjelman johtaja Martti Raevaaran lisen-
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siaatin työtä Pedagoginen kritiikki - Kuvataidekurssien ryhmäkritiikki Taideteollisessa 
korkeakoulussa (1999). Tutkimus on ensimmäinen Suomessa tehty tutkimus kritiikkiti-
lanteista ammatillisella tai korkeakoulutasolla (Raevaara 1999, 57). Käsittääkseni aihetta 
ei ole sittemmin tutkittu. Lisäksi käytän lähteenä yhdysvaltalaisen kuvataiteilija ja kuva-
taideopettaja Terry Barretin kritiikkitilanteista kirjoittamia tekstejä (2003-2014). Pohdin-
nassa kritiikkitilanteiden käyttämisestä kriittisen ajattelun harjoittelualustana olen saanut 
innostusta ja inspiraatiota Jeffrey Broomen, Adriane Pereiran and Tom Andersonin tutki-
musartikkelista Critical Thinking: Art Criticism as a Tool for Analysing and Evaluating 

Art, Instructional Practice and Social Justice Issues (2018).

Kriittinen kritiikki - luvussa pohdin kriittisyyteen ja kritiikin antamiseen liittyviä ristiriitoja 
ja haasteita. Aloitan avaamalla kriittisen pedagogiikan ja feministisen pedagogiikan piiris-
sä pohdittua kriittisen ajattelun opettamiseen liittyvää ristiriitaa alaluvussa Dialogisuus, 

kysyminen ja kyseenalaistaminen. Ristiriitaa on pyritty ratkaisemaan käyttämällä opetuk-
sessa dialogista opetusmenetelmää, joka pohjaa sokraattiseen metodiin. Dialogisen ope-
tusmenetelmän käyttö on tyypillistä myös kritiikkitilanteissa. Sen käyttöön ja rakentavaan 
kriittisyyteen liittyy kysymyksiä, joita myös avaan alaluvuissa Turvallinen tila ja Didakti-

nen epämukavuus. Näihin pohdintoihin olen käyttänyt lähteinäni Rita Shahin Kyle C. Ko-
pkon artikkelia Feminist Pedagogy and the Socratic Method: Partners in the Classroom or 

a Disaster Waiting to Happen? (2016), jossa he pohtivat sokraattisen opetusmenetelmän ja 
feministisen pedagogiikan yhdistämisen mahdollisuuksia. Maria do Mar Pereira Uncom-

fortable classrooms: Rethinking the role of student discomfort in feminist teaching (2012) 
esittelee artikkelissaan didaktisen epämukavuuden käsitteen, jota myös käytän pohtiessani 
kriittisyyteen liittyviä haasteita.



22

2.4. Tutkielman tavoitteet

Tutkielmani myötä tarkoitukseni on oppia kriittiseen ajatteluun opettamisesta, kritiikin 
antamisesta sekä turvallisen opetustilanteen luomisesta. Kriittinen ajattelu on yksi keskei-
simpiä asioita, jota haluan tulevana kuvataideopettajana opettaa.  Haluan kuitenkin kutsua 
opetettavat ennemmin yhteiseen kriittiseen prosessiin, jossa heillä on turvallinen olo. Ko-
kemukseni mukaan tällaisia tilanteita on haastavaa järjestää ja toivon opinnäytetyöpro-
sessin antavan minulle välineitä siihen. Liitän kriittisen ajattelun eri mieltä olemiseen ja 
eri mielisyyksien kohtaamiseen. Minulla on syvä ammatillinen ja henkilökohtainen kiin-
nostus siihen, miten eri mielisyyksiä voidaan kohdata rakentavalla tavalla ja hyödyntää 
voimavarana, joka parantaa (opiskelija-, opettaja-, koulu- tai koulutusohjelma-) yhteisön 
ajattelua ja auttaa ottamaan enemmän näkökulmia huomioon ajattelussaan ja toiminnas-
saan. Minulla on paljon kokemuksia siitä, että eri mielisyys ja konfrontaatio koetaan täysin 
toisella tavalla, voimana joka vetää ihmisiä erilleen. Itse ajattelen asiasta toisin.

Haluan antaa tämän kritiikkini kuvataidekasvatuksen laitokselle lahjana, joka voi avata 
uusia näkökulmia laitoksen sisäiseen toimintaan ja käytänteisiin. Toivon, että tutkielma he-
rättää keskustelua Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen laitoksen sisällä. Jos kritiikkini 
todetaan relevantiksi, voi se toimia myös kimmokkeena parempien käytänteiden muotoi-
lemiselle. 

Myös toinen kuvataidekasvatuksen opiskelija, Laura Pajunen tutkii maisterinopinnäyte-
työssään kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden kokemuksia kritiikkitilanteista ja arvioin-
nin opetuksesta. Kävimme Pajusen kanssa saman opinnäyteseminaarin keväällä 2018 ja 
keskustelimme opinnäytteidemme etenemisestä useaan kertaan, kun molempien opinnäy-
teprosessit olivat alkupuolella. Pajusen opinnätytteen nimi on Arvioinnin opetus kuvatai-
dekasvatuksen koulutusohjelmassa, ja tutkimuskysymys on Kuinka kuvataidekasvatuksen 
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arvioinnin opetusta voisi kehittää teorian ja opiskelijoiden näkökulmasta käsin?. Opinnäy-
te on tätä kirjoittaessani menossa painoon. Uskon, että tutkielmamme täydentävät toisiaan.

Vaikka tutkimuskohteeni ovat Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suun-
natut kurssit, voidaan tutkielmaa soveltaa myös muihin tilanteisiin, jossa kuvataidetta ope-
tetaan. Toivon tutkielman antavan näkökulmia kritiikkitilanteisiin ja kriittiseen ajatteluun 
laajemminkin.





3. 
KRITIIKKI
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Tässä luvussa avaan kriittisen ajattelun ja kuvataidekoulutuksen kritiikkitilanteiden maa-
ilmoita ja niiden yhteyttä. Aloitan Kriittinen ajattelu - alaluvussa kertomalla kriittisestä 
ajattelusta sekä yleisellä tasolla että kasvatustavoitteena. Taustoitan tätä myös kriittisen ja 
feministisen pedagogiikan kautta, joiden yksi keskeinen opetustavoite kriittinen ajattelu 
on. Niiden piirissä on perehdytty siihen opettamisen haasteisiin, jotka niin ikään liittyvät 
tutkielmani kysymyksiin. Esittelen lisäksi sokraattisen opetusmenetelmän, johon heijas-
telen pohdintojani läpi tutkielman. Toisessa alaluvussa Kritiikkitilanteet kuvailen sekä 
kuvataidekoulutuksen kritiikkitilanteita yleisesti että Aalto-yliopiston viitekehyksessä. 
Tämän luvun viimeisessä alaluvussa Kritiikkitilanteet kriittisen ajattelun harjoittelualus-

tana kerron kriittisen ajattelun ja kritiikkitilanteiden yhteydestä, jota on tutkittu esimer-
kiksi Florida State Universityn kuvataidekasvatuksen osastolla. 
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3.1. Kriittinen ajattelu

Kriittinen ajattelu tarkoittaa ajattelun kohteena olevan asian huolellista tarkastelua, erittelyä 
ja analyysia (esim. Kurki & Tomperi 2011, 14). Se on monipuolinen käsite, joka on histo-
riallisesti liitetty kasvatuksen ja pedagogiikan lisäksi esimerkiksi filosofiaan ja psykologiaan 
(emt., 14). Kriittisen ajattelun kohteena oleva asia voi olla esimerkiksi teksti, kuva, puheen-
vuoro tai vuorovaikutustilanne. Oleellista on, että ajattelun kohdetta tarkastellaan monipuo-
lisesti ja pyritään ymmärtämään ennen johtopäätösten tekemistä (emt., 14). Tämä edellyttää 
mielestäni sen tajuamista, että kaikkiin asioihin sisältyy useita eri puolia jotka ovat erilaisissa 
vuorovaikutussuhteissa toisiinsa. Monipuolisessa tarkastelussa näitä eri puolia ja niiden eri-
laisia vuorovaikutussuhteita pyritään katsomaan. Ymmärtäminen tarkoittaa myös mahdolli-
sista ennakko-oletuksista sekä torjuvasta asenteesta luopumista (Tomperi 2017, 96).

Kriittisyys käsitetään kuitenkin arkikielessä usein nimenomaan torjuvaksi tai korostetun ne-
gatiiviseksi asenteeksi (esim. Kurki & Tomperi 2011, 14; Tomperi 2017, 95; Herkman 2007, 
35 myös Raevaara 1999, 20-21) mutta edellä esitetyn määrittelyn valossa sen olemus tarken-
tuu ennemmin uteliaisuuteen ja totuudellisuuteen (Herkman 2007, 37). Totuudellisuudella 
tarkoitan tässä yhteydessä vilpitöntä halua tietää asioiden oikea laita, mutta  tiedostaen, ettei 
ole olemassa yhtä ainoaa totuutta. Uteliaisuus ja totuudellisuus ovat mielestäni ymmärtämi-
sen ja monipuolisen tarkastelun lähtökohdat ja niiden myötä kriittiseen ajatteluun sisältyy 
halu päästä niin lähelle totuutta kuin mahdollista. Totuudellisuuteen ei liity pyrkimys osoit-
taa olevansa oikeassa tai vahvistaa omia ennakko-oletuksia asiaintilasta. Kriittisen ajattelun 
luonteeseen kuuluu nimenomaan pidättäytyminen johtopäätöksien tekemisestä ennen kuin 
ajattelun kohteena oleva asia on huolellisesti analysoitu ja punnittu. (Kurki & Tomperi 2011, 
15) Lopullinen arvio asiasta on ennalta määrittelemättömän ja avoimen prosessin tulos. Kun 
ajattelun kohde on käynyt läpi kriittisen analyysin eli monipuolisen tarkastelun, voivat joh-
topäätökset olla positiiviset ja/tai negatiiviset. (emt., 14). 
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Ajattelun aihe on ensin kohdattava monipuolisesti, jotta siitä saadaan kattava kä-

sitys, ja vasta ymmärtämisen jälkeen voidaan arvioida ja päätyä yhtä hyvin joko 

myönteisiin tai kielteisiin arvostelmiin.

(emt.)

Kriittisen ajattelun kehittämistä on monissa kasvatusperinteissä pidetty yhtenä tärkeim-
mistä tavoitteista jo Antiikin Kreikasta asti (Kurki & Tomperi 2011, 14), jossa filosofi 
Sokrateen harjoittama sokraattinen opetusmenetelmä on saanut alkunsa (Vuorikoski 2005, 
314-315). Sokraattisessa menetelmässä ajatellaan, että pääsyä ymmärrykseen voidaan pa-
rantaa huolellisella ajattelulla ja analyysilla (Brownhill 2002, 72). Siinä opiskelija pyrkii 
muodostamaan ehdotuksen tai ajatuksen, joka olisi mahdollisimman lähellä totuutta ja 
esittää sen muulle opiskelijaryhmälle ja opettajalla. Tätä ehdotusta aletaan tarkastelemaan 
yhdessä, siitä keskustellaan ja ennen kaikkea siitä esitetään kysymyksiä, jotka kumpuavat 
kriittisestä ajattelusta ja ehdotuksen kriittisestä tarkastelusta. Kyseenalaistaminen auttaa 
opiskelijaa tulemaan itsekriittisiksi, jonka seurauksena hän pyrkii uudelleen muodosta-
maan alkuperäistä ehdotuksen ja korvaamaan sen paremmalla, joka vastaa annettuun kri-
tiikkiin. Prosessi on tavallaan loputon, koska siinä jatketaan aina kohti parempaa ehdotusta 
vaikkei ole mahdollista tietää onko sitä tavoitettu tai voiko sitä edes tavoittaa. Sokraattisen 
metodin ajatus on, että kriittinen tarkastelu ja kysymysten esittäminen kehittävät opiskeli-
jan itsetietoisuutta omista arvoistaan ja kiinnostuksen kohteistaan sekä omien päätelmien-
sä ja ehdotustensa rajoista. (Brownhill 2002, 72).
 
Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) 2014 laaja-alaisis-
ta osaamistavoiteista ensimmäinen on Ajattelu ja oppimaan oppiminen. Sen yhteydessä 
todetaan, että oppilaita ohjataan opetuksessa pohtimaan asioita eri näkökulmista (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20). Tämä voi toki olla hieman köykäinen 
rinnastus kriittiseen ajatteluun, mutta kyseisen osaamisalueen alta löytyy painavampikin:
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Oppilailla tulee olla mahdollisuus arvioida käsillä olevaa asiaa kriittisesti eri näkö-

kulmista. Innovatiivisten ratkaisujen löytäminen edellyttää että oppilaat oppivat nä-

kemään vaihtoehtoja ja yhdistelemään näkökulmia ennakkoluulottomasti ja voivat 

käyttää kuvittelukykyään olemassa olevien rajojen ylittämiseen.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20-21). 

Muista POPS:in laaja-alaisista osaamistavoitteissa Itsestä huolehtimisessa ja arjen tai-

doissa mainitaan mainosten kriittinen tarkastelu ja Monilukutaidon sanotaan tukevan kriit-
tisen ajattelun kehittymistä. Osallistumisessa, vaikuttamisessa ja kestävän tulevaisuuden 

rakentamisessa oppilaiden on tarkoitus oppia työskentelemään yhdessä, ratkaisemaan 
ristiriitoja sekä tarkastelemaan asioita kriittisesti. Lukion opetussuunnitelman perusteissa 
2015 (LOPS) alussa kerrotaan lukiokoulutuksen tehtävä. Tehtävän kuvaus alkaa seuraa-
valla sisällöllä:

Lukiokoulutuksen tehtävänä on laaja-alaisen yleissivistyksen vahvistaminen. Lu-

kiokoulutuksessa yleissivistys koostuu arvoista, tiedoista, taidoista, asenteista ja 

tahdosta, joiden avulla kriittiseen ja itsenäiseen ajatteluun pystyvät yksilöt osaavat 

toimia vastuullisesti, myötätuntoisesti, yhteisöllisesti ja menestyksekkäästi.

(Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015, 12).

Kriittinen ajatteluun oppiminen ja sen kehittäminen ovat siis merkittävä tavoitteita suoma-
laisessa perus- ja lukio-opetuksessa.

Kuvataiteen opetuksen tehtävä on perusopetuksessa tukea oppilaiden kriittisen ajattelun ke-
hittymistä (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 266) ja LOPS:issa luoda 
edellytyksiä kriittisen ajattelun kehittämiselle (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015, 
214). Kuvataiteen oppiaineessa on myös historiallisesti pyritty kasvattamaan kriittiseen ajat-
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teluun, kriittiseen kuvien katsomiseen ja yhteiskunnalliseen toimijuuteen. (Pohjakallio 2005; 
Pohjakallio et al 2015, 66-100). Pohjakallio (2015, 67) kirjoittaa, että 70-luvun kuvaama-
taidon opettajien koulutuksessa vahvistui kriittisyyteen kasvattava ajattelu. Kuvataideope-
tuksen piirissä ollaan esimerkiksi harjoitettu kuva-analyysia eli kuvien analysointia ja niistä 
keskustelua (Pohjakallio 2005, 104-112) sekä toteutettu visuaalista kulttuurikasvatusta, joka 
keskittyy erilaisiin visuaalisiin kulttuureihin, niiden kieliin ja lukutaitoon. (Pohjakallio 2005, 
207-209). Kriitiseen ajatteluun kasvattamisen merkitys aktivoitui uudestaan 2000-luvun 
alussa kriittisen pedagogiikan vaikutusten myötä (Pohjakallio 2015, 67). 

Taidekasvatuksessa 2000-luvun kriittistä otetta voisi kuvata siten, että se hoitaa ja 

vaalii vapautta sekä ottaa keskusteluun mitä tahansa asioita, mistä tahansa näkökul-

masta, millä tahansa tavalla, kunhan taidekasvatus edistää ihmisten ajattelua, keski-

näistä ymmärtämistä ja arvostusta.

(Pohjakallio 2015, 67).

Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutusohjelman opetussuunnitelma 2018-2020 
mainitsee kriittisen ajattelun ensimmäisenä kolmesta osaamistavoitteesta tuleville kuvatai-
deopettajille:

Kuvataidekasvatuksen kandidaatin- ja maisterintutkintojen muodostaman kokonai-

suuden tavoitteena on kouluttaa kriittisen ajattelun sekä vahvan visuaalisen alan tun-

temuksen ja käytännön osaamisen omaavia kuvataiteen aineenopettajia (…)

(Kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma 2018-2020)

Kriittinen pedagogiikka ja feministinen pedagogiikka korostavat kasvatusperinteinä kriittistä 
ajattelua ja sen merkitystä erityisesti kasvattamisessa yhteiskunnalliseen toimijuuteen sekä 
voimauttamiseen, joka edeltää toimijuutta (Tomperi et al. 2005, 11-14, Vuorikoski 2014, 
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190). Keskeisimpänä yhteisenä piirteenä näen molempien kriittisen suhtautumisen tietoon ja 
valtaan, tiedon ja tietämisen poliittisuuden korostamisen sekä pyrkimyksen löytää ja vahvis-
taa erilaisia tietämisen tapoja. Kriittisessä pedagogiikassa todetaan, että tieto ja valta ovat, 
myös opettamisessa ja koululaitoksessa, kietoutuneet yhteen ja niiden suhde on siksi on-
gelmallinen. Tieto ei ole koskaan neutraalia, vaan aina jonkun tietoa ja tietyistä intresseistä 
kummunnutta tai tuotettua. (Aittola & Suoranta 2001, 13). Näin ollen esimerkiksi käsitykset 
historian kulusta, hyvästä opettajuudesta, olennaisista opetetussisällöistä tai kriittisyyden 
merkityksestä ovat rajoittuneita ja niitä on siksi syytä tarkastella kriittisesti. Kriittinen peda-
gogiikan juuret ovat Frankfurtin koulukunnan kriittisessä teoriassa (Tomperi et al 2005, 10) 
jonka tutkijat vaativat sen aikaiselta teorianmuodostukselta tietoisuutta ja ymmärtääkseni 
myös itsekriittisyyttä yhteiskunnallisuudestaan. Kasvatuksen kontekstissa tämä tarkoittaa, 
että kasvatus tapahtuu kiinteässä suhteessa yhteiskuntaan, sen olosuhteissa ja sen määrittä-
missä päämäärissä. Ja noita olosuhteita ja päämääriä tulisi tarkastella kriittisesti.

Feminististä pedagogiikkaa voidaan pitää yhtenä kriittisen pedagogiikan muotona, sen lähi-
sukulaisena tai keskustelukumppanina (Saarinen et al. 2014, 17). Se on jatkanut kriittisen pe-
dagogiikan viitoittamalla tiellä pureutuen edelleen syvemmälle erilaisiin tietämisen, tiedon 
muodostamisen ja tiedon kommunikoimisen tapoihin. Feministinen pedagogiikka on kriti-
soinut kriittisen pedagogiikan rajoittuneen maskuliinista näkökulmaa, joka on keskittynyt 
tarkastelemaan koulutuksen poliittisuutta pääasiassa sosioekonomisena kysymyksenä ja jät-
tänyt ulkopuolelle muut koulutukseen, tietoon ja valtaan olennaisesti kietoutuvat kysymyk-
set kuten sukupuolen, rodun, seksuaalisesta suuntautumisen tai vammaisuuden (Saarinen et 
al. 2014, 18). Feministinen pedagogiikka huomioi myös tunteiden, kehollisuuden ja vuoro-
vaikutuksen merkityksen tiedon muodostamisen tilanteissa (Saarinen et al. toim. 2014).
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3.2. Kritiikkitilanteet

Kritiikki on kuvataidekoulutuksen sisällä vakiintunut käsite, jolla voidaan tarkoittaa  joko 
oppilastöiden (kuvien) sanallista arviointia toimintana (antaa kritiikkiä) sekä niiden tar-
kastelu- ja palautetilannetta (olla kritiikissä) (Raevaara 1999, 20). Tässä tutkielmassa 
käsittelen kuvien tarkastelu- ja palautetilanteita, joista käytän sanaa kritiikkitilanne vält-
tääkseni epäselvyyksiä. Kritiikkitilanteet ovat merkittävä tapa opettaa kuvataidetta ku-
vataidekoulutuksessa. Kritiikkitilanteissa opiskelijat ja opettaja katsovat kuvia yhdessä, 
keskustelevat niistä ja antavat niistä palautetta. Ne ovat oman kokemukseni mukaan he-
delmällisiä tilanteita kriittisen ajatteluun harjaannuttamiselle, koska niissä pohditaan ku-
van eri osa-alueiden kuten värien, sommitelman, sisällön tai tavoitteiden toimivuutta sekä 
niiden suhteita toisiinsa. Kuvia tarkastellaan myös käytännössä monista eri näkökulmasta: 
niin läheltä kuin kaukaakin, joskus ympäri käännettynä. Tyypillisesti opiskelijat myös ker-
tovat tekemästään kuvasta, perustelevat näkemyksiään siitä, mikä toimii ja miksi. Kuvista 
keskustellaan yhteisesti, niistä kysytään ja annetaan kritiikkiä. Käytän käsitteitä kritiikki 
tai palaute sanallisesta palautteesta, jota kritiikkitilanteissa annetaan.

Käytän erilaisista kuvista käsitettä kuva. Viittaan sillä tutkielmassa eri ihmisten eri yhte-
yksissä tekemiin kuvallisiin tuotoksiin kuten teoksiin, taiteeseen, mediakuviin tai kuvatai-
dekurssien harjoitustöihin. Kuva on mielestäni sopivan neutraali ja avoin yleiskäsite. Ku-
valla tarkoitan tässä tutkielmassa paitsi kaksiuloitteista myös kolmiuloitteista, liikkuvaa, 
tilaan levittyvää ja/tai moniaistisia elementtejä sisältävää kuvaa. Tutkielmassa käsittele-
milläni kuvilla on tekijä ja ne ovat syntyneet jonkun intentiosta. Kuvan tekijästä käsitettä 
kuvantekijä tai tekijä. Kuvantekijä voi tutkielmani kontekstissa olla kuka vain (opiskelija, 
koululainen, opettaja, tutkija tai ammattitaiteilija) joka on tehnyt kuvan. Kuvantekijä ja 
tekijä kuvaavat käytännöllisellä tavalla tekijän suhdetta kuvaan.
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Kritiikkitilanne voi edetä monella eri tavalla (Raevaara 1999, 77-82). Opettaja määrit-
telee tyypillisesti kritiikkitilanteiden käytännön raamit, kuten mitä kuvia katsotaan, mil-
loin, missä tilassa sekä ketkä puhuvat, missä järjestyksessä ja kuinka paljon (Barrett 2003; 
Barrett 2004). Opiskelijan tekemän kuvan tarkasteluaika vaihteli Raevaaran (1999, 73) 
tutkimuksen kritiikkitilanteissa paljon. Myös kritiikkitilanteiden kestot vaihtelivat huo-
mattavasti siten, että perustason kurssien kritiikkitilanteet olivat lyhyempiä kuin ylempien 
kurssien kritiikkitilanteet. Kritiikkitilanteiden kesto vaikutti tilanteen intensiteettiin, kuvi-
en tarkasteluun sekä opiskelijoiden (ja varmasti myös opettajan) jaksamiseen. (Raevaara 
1999, 76). Erilaisia ryhmäkritiikki(tilanne)tyyppejä ovat tehtäväkohtaiset kritiikkitilan-
teet, joissa käsitellään yksittäistä tehtävää. Välikritiikkitilanteet, joissa voidaan käsitellään 
kurssilla siihen asti tehtyjä kuvia tai keskeneräisiä kuvia sekä loppukritiikkitilanteet, jotka 
pidetään kurssin lopuksi. (Raevaara 1999, 69). Kritiikkitilanteissa on myös mahdollista 
tarkastella myös esimerkiksi taidehistoriallisia kuvia tai mediakuvia tekijöiltä, jotka eivät 
ole läsnä kurssilla tai tilanteessa. 

Kritiikkitilanteisiin on erilaisia tyylejä ja -malleja (Raevaara 1999, 23). Oman kokemuk-
seni mukaan kritiikkitilanteissa pitäydytään samoissa asioissa, joita kurssilla on muuten-
kin käsitelty. Raevaara totesi tutkimuksessaan, että kritiikkitilannetyyppien välillä oli eroa 
siinä, mihin asioihin niissä keskityttiin (Raevaara 1999, 69). Eri kuvataiteen opetustradi-
tioissa, eri aikoina ja eri kuvataideopettajilla on erilaisia käsityksiä siitä, mihin asioihin 
on tärkeää keskittyä (Pohjakallio 2005, Pohjakallio et al. 2015). Lisäksi eroja on myös 
esimerkiksi koulutusinstituutioissa, opetussuunnitelmissa, opintokokonaisuuksissa, kurs-
sisisällöissä ja -tavoitteissa, sekä opetusryhmän dynamiikassa. Nämä kaikki vaikuttavat 
siihen, mitä ja miten opetetaan sekä mitä kritiikeissä käsitellään ja miten. Myös eri kuvan-
tekemisen menetelmillä on keskenään erilainen historia kritiikkitilanteiden käytöstä osana 
opetusta. Esimerkiksi maalauksen historia menetelmänä on pidempi kuin liikkuvan kuvan, 
joten maalauksen opetuksen yhteydessä järjestettyjen kritiikkitilanteiden historia on myös 
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pidempi ja eri tavalla muotoutunut. Seuraavaksi esittelen taidekritiikin eri muotojen tyy-
pillisen erottelun (Raevaara 1999, 22-26, Subramaniam et al. 2016, 59; Barrett 2004). 
Tässä yhteydessä kerron mistä asioista kritiikkitilanteissa voidaan esimerkiksi puhua.

Kuvailu

Kritiikkitilanteessa voidaan kuvailla kuvaa eli tehdä ja kertoa ääneen konkreettisia aistiha-
vaintoja kuvasta. Kuvailuun kuuluu myös kuvaa koskevien faktojen (missä ja miten se on 
tehty, mikä kuvan nimi on, mitä elementtejä kuvassa on sekä tekniikan, aiheen ja tunnis-
tettavien hahmojen kuvailu) kertominen. Kuvaileva kritiikki voi auttaa oppilaita havaitse-
maan ja huomaamaan asioita. (Subramaniam et al. 2016, 59). Oman kokemukseni mukaan 
jo kuvaileva kritiikki voi avata kuvaan uusia näkökulmia: kun joku toinen kertoo kuvasta, 
voivat hänen sanansa osoittaa asioita, jotka olen nähnyt mutten huomannut. Muistan useita 
tilanteita, joissa kuvataideopettajan harjaantunut silmä on poiminut tekemästäni kuvasta 
elementin, jota en ole tajunnut tehneeni. Esimerkkinä vaikkapa toistuva kuvio, tai tie-
tynlaisten värien käyttö. Olen tehnyt niin, mutta en tietoisesti. Opettajan huomio näyttää 
minulle toimintani uusin silmin.

Analyysi

Analyysissä puhutaan kuvan sanomasta ja se perustuu arvioijan tietouteen taiteen elemen-
teistä (elements of art) sekä suunnittelun periaatteista (principles of design), joita hän pys-
tyy sanoittamaan. Analyysissa voidaan pohtia sitä miten kuva on rakennettu tai suunnitel-
tu, millaisia elementtejä kuvassa on, onko kuvassa jotain painotettuja pisteitä, jos kuvassa 
on toimijoita (subject) tai hahmoja, mikä on heidän välinen suhteensa (Subramaniam et 
al. 2016, 59). Analyysissa tehdään kuvalle sama asia, kuin kriittisessä ajattelussa ajattelun 
kohteena olevalle asialle: se puretaan osiin ja analysoidaan sekä osina että kokonaisuutena.
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Tulkinta

Tulkinnassa tehdään tulkintoja kuvasta, kerrotaan sen herättämistä tunteista ja esitetään 
ajatuksia tekijän tavoitteista (Subramaniam et al. 2016, 59). Barrettin (Barrett 2004, 
90-91) mukaan tulkitsevassa kritiikissä vastataan esimerkiksi kysymyksiin: mikä on ku-

van aihe, mitä kuva tarkoittaa ja miten tuo tarkoitus voidaan tietää? Merkitykset sekä 
tulkinnat merkityksistä voivat olla henkilökohtaisia tai jaettuja. Jos kuva on vanha, on 
tärkeää pohtia sen merkitystä aikana, jolloin se tehtiin ja vertailla niitä merkityksiin, 
jota sillä on nykyään. (emt.). Vertaillessa tiedostetaan, että kuvilla voi olla eri aikoina ja 
erilaisissa kulttuureissa erilaisia merkityksiä.

Arviointi

Arvioinnissa arvioidaan kuvan arvoa ja esitetään arvioinnin perusteluita. Voidaan esi-
merkiksi kysyä: onko kuva hyvä – miksi on tai miksi ei? Miten kuva voisi olla vielä 

parempi? Mitä kriteerejä voidaan listata kuvan arvioimiseen? Onko kuva omaperäinen, 

kuinka omaperäinen se on ja miksi? (Subramaniam et al. 2016, 59 ja Barrett 2004, 91-
92). Arviointi vastaa mielestäni kriittisen ajattelun johtopäätöksien tekemistä ja siinä 
tehdään loppupäätelmä kritiikkitilanteessa aiemmin esitetyistä ajatuksista.

Muiden erojen ohella myös kritiikkitilanteen tavoitteet vaikuttavat siihen, mistä ja miten 
niissä puhutaan. (Barrett 2003, 1). Kritiikin tavoitteena voi olla esimerkiksi auttaa te-
kijää tekemään parempia kuvia, harjaannuttaa kaikkien osallistujien kuvista puhumisen 
taitoja (Barrett 2003, 1; Barrett 2004, 87-88) tai harjoittaa kriittiseen ajatteluun. Kritii-
kin kriteerit, tyylit, mallit ja painotukset saattavat oman kokemukseni mukaan vaihdella 
jopa yhden kritiikkitilanteen sisällä ja niissä voidaan sekoittaa kuvailua tulkintaan ja 
analyysia arviointiin, sekä puhua sekaisin esimerkiksi kuvan muodollisista tai yhteis-
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kunnallisista teemoista. Ei myöskään ole aina selvää, mitkä kunkin kritiikkitilanteen 
tavoitteet itseasiassa ovat. 

Seuraavaksi esittelen tekemäni tiivistelmän Aalto-yliopiston sisäisestä kritiikkiohjeesta, 
joka on alunperin tarkoitettu tukemaan opettajia ja opiskelijoita luomaan yhdessä onnis-
tunut kritiikkitilaisuus taiteen (ja suunnittelun) kursseilla. Tiivistelmä mukailee pitkäl-
ti alkuperäistä ohjetta, mutta olen poistanut siitä esimerkiksi viittaukset suunnitteluun, 
koska se ei kuulu tutkielmani sisältöön. Kritiikkiohje ei ilmeisimmin ole ajankohtaisesti 
enää käytössä, mutta esittelen sen, koska se vastaa ja summaa hyvin käsityksiäni kritiik-
kitilanteista, sekä tuo esiin, miten niihin on ehkä aiemmin Aalto-yliopiston kontekstissa 
ohjeistettu.

Aalto-yliopiston kritiikkiohje

Kritiikkitilaisuudella tarkoitetaan Aalto-yliopiston kritiikkiohjeessa ohjeessa tai-
deprojektien suullisia arviointitilaisuuksia. Kritiikki käsitetään suullisen palautteen 
antamiseksi taiteen opetuksessa. Arvioinnin kohteena voi olla taiteellisen työn läh-
tökohdat, työprosessi ja/tai valmis työ. Kritiikkitilaisuus on keskeinen osa taiteen 
oppimisprosessia ja tapahtumana ainutkertainen. Taiteellisen työn arviointi on luon-
teeltaan kokemuksellista ja se perustuu toisaalta tekijän ja toisaalta katsojan subjek-
tiiviseen ja intuitiiviseen arvioon sekä teoreettiseen että ammatilliseen kokemukseen 
ja tietoon, mutta myös arvioitavasta prosessista ja työstä saatavaan taustatietoon (te-
kijän intentio, tehtävän tai projektin tavoite) ja aiemmin käytyihin ohjaus- ja palaute-
keskusteluihin. Arviointiperusteet määrittyvät kurssin ja alan perusteella
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Suullisen palautteen tavoitteena on: 
• moniääninen ja pedagogisesti perusteltu keskustelu arvioinnin kohteena olevasta 
teoksesta, projektista tai prosessista, jossa kaikilla läsnä olevilla on mahdollisuus 
tuoda oma näkökulmansa esiin, ja jossa oppiminen tapahtuu sekä oman että muiden 
töiden yhteisessä tarkastelussa. 
• tukea ryhmän oppimista ja moniarvoista taiteellista keskustelua sekä kehittää opis-
kelijan ammatillista asiantuntijuutta (vuorovaikutustaidot, kriittinen ajattelu ja argu-
mentointi palautteen antamisessa) 
• oppia ammattialan arviointidialogia 
• auttaa tekijää määrittelemään mitä kyseinen teos tai prosessi on opettanut 
• auttaa tekijää arvioimaan kannattaako prosessia jatkaa ja avaako se joitakin uusia 
suuntia
 
Kritiikki on opetuksen yhteydessä järjestettävä arviointitilaisuus, jossa esitetään eri 
näkökulmia arvioitavan taiteellisen prosessin ymmärtämiseksi ja tämän laadullisen 
arvioinnin perustaksi. Arviointilaisuuksiin osallistuu opiskelijaryhmä ja ohjaaja(t) tai 
yksilöarvioinnissa ohjaaja ja opiskelija. Arviointitilaisuuteen on mahdollista kutsua 
myös ulkopuolisia asiantuntijoita. Tilaisuus on luonteeltaan väli- tai päätösarviointi. 
Se on ohjaajan vetämä tai suunnittelema tilaisuus, johon opiskelijat osallistuvat aktii-
visesti. Opiskelijoiden tulee kertoa arviointitilanteessa työstä, prosessista sekä tuoda 
esiin tavoitteensa ja näkökulmansa tulkinnan ja arvioinnin pohjaksi. Kritiikissä oh-
jaajan tulee kiinnittää erityistä huomiota siihen, että arviointi on tasapuolista ja että 
arvioinnin lähtökohtana on tekijän määrittämä konteksti. Oppimisen kannalta on tär-
keää, että opiskelija osallistuu aktiivisesti kaikkien töiden arviointiin. Ohjaajan tulee 
huolehtia, että tekijän näkökulma tulee kuulluksi ja arviointi tapahtuu tasapuolisesti. 
Lisäksi ohjaaja vastaa siitä, että arviointi perustuu dialogiseen vuorovaikutukseen ja 
että se on rakentavaa. (Aalto ARTS Kritiikkiohje.pdf)
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3.3. Kritiikkitilanteet kriittisen ajattelun harjoittelualustana

Kuvataidekasvatuksen koulutuksen kritiikkitilanteita käytetään kriittiseen ajattelun har-
joittamisalustana The Florida State Univeristyssä Department of Art Educationissa, jos-
sa koulutetaan kuvataideopettajia (Broome et al. 2017, 1). Kriittinen ajattelu määritellään 
siellä seuraavasti:

Habit of mind characterized by the comprehensive exploration of issues, ideas, arti-

facts and events before accepting or formulating an opinion or conclusion.

(Broome et al. 2017, 2)

Kirjoittajat ovat sitä mieltä, että analyyttinen taidekritiikki voi toimia keskeisenä välineenä 
tällaiseen kriittisen ajatteluun ja analyysiin. Taidekritiikin analyysimenetelmässä harjoite-
taan visuaalisten ja sisällöllisten asioiden havainnointia, kuvausta, analysointia, tulkintaa 
ja arviointia. (Broome et al. 2017, 2) Tämä mukailee aiemmin esittämääni taidekritiikin 
muotoa ja on mielestäni selkeästi rinnastettavissa myös Leena Kurjen ja Tuukka Tomperin 
(2011, 14) kuvailemaan kriittisen ajattelun prosessiin. Tomperin (2017, 96) mukaan kri-

tiikki-sanan etymologinen alkuperä on sanassa krinō, joka tarkoittaa erittelen, arvioin, rat-

kaisen, tuomaroin. Krinō -sanasta juontuu muun muassa kritikos joka tarkoittaa kriittistä 
eli arvostelu- tai harkintakykyistä. Taiteellisten teosten arviointien kutsuminen kritiikeiksi 
on seurausta tästä prosessista: kriitikko esittää kokemastaan teoksesta arvion, jossa hän 
analysoi teosta monipuolisesti. (emt.). 

Kriittiseen ajatteluun kasvatuksen tavoitteena on Florida State Universityssa vahvistaa tu-
levien kuvataideopettajien itsenäistä ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja  kykyä perustella 
omat mielipiteet ja päätökset sekä analysoida sosiaalisia tilanteita. (Broome et al. 2017, 2, 
12). Kirjoittajat uskovat kriittisen analyysin harjoittamisen kehittävän kykyä huomata mui-
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den kantoja asioihin ja arvioida heidän ideoidensa vahvuuksia tai heikkouksia (Broome et 
al. 2017, 13). Kriittisen ajattelun harjoittamisen tarkoituksena on artikkelin kirjoittajien 
mukaan opettaa kuvataideopettaja-opiskelijoille miten ajatella, ei mitä ajatella.

Kriittiseen ajatteluun liittyy olennaisesti myös itserefleksiivisyys eli kriittinen ajattelija ar-
vioi kriittisesti paitsi ympäristöstään ja siitä saamaansa informaatiota, myös itseään (Tom-
peri 2017, 97). Kriittisellä ajattelulla on fallibilistinen luonne, mikä tarkoittaa, että ajattelija 
arvioi omia ajatuksiaan, uskomuksiaan ja oletuksiaan uudelleen ja uudelleen tiedostaen jat-
kuvasti erehtymisen ja väärässä olemisen mahdollisuuden (emt.). Tämä mukailee aiemmin 
sokraattisen metodin yhteydessä kuvailemaani ajattelun prosessia: tavoitellaan ”totuutta” 
ja samalla tiedostetaan sen saavuttamattomuus. Itsekriittisyys on mielestäni tarpeellista, 
koska jokainen yksilö on sidoksissa esimerkiksi omaan aikaansa ja kulttuuriinsa (emt., 
97-98) ja hänen ajattelunsa on muotoutunut siinä. Ajattelen, että omiin ajatuskulkuihin tai 
niiden logiikkaan helposti jää katvealueita ja sokeita kohtia. Oman kokemukseni mukaan 
nämä katvealueet on helppo huomata kritiikkitilanteissa, kun samasta kuvasta keskustelee 
monta henkilöä, jotka kiinnittävät huomiota eri asioihin. 

Tulevien opettajien kouluttaminen kriittiseen ajatteluun on avainasemassa, jos se on koulu-
tustavoite myös muussa koulutuksessa. Opettajiksi opiskelevat tulevat tulevaisuudessa itse 
opettamaan, jolloin heidän oppimansa kriittinen ajattelu todennäköisesti kertautuu heidän 
opetuksessaan eri oppiasteilla, oppilaitoksissa ja instituutioissa. (Broome et al. 2017, 1). 

As such, we see ourselves as being in a position to positively affect critical thinking 

for future art educators and their students from kindergarten through high school 

graduation and hopefully beyond. 

(Broome et al. 2017, 1)
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Aalto-yliopistossa opiskelevat kuvataideopettaja-opiskelijat tai ainakin osa heistä tulee 
tulevaisuudessa opettamaan kuvataidetta ja pitämään kritiikkitilanteita. Aalto-yliopis-
tossa ei kuitenkaan ole palautteen antamiseen ja arviointiin keskittynyttä kurssia, joten 
kuvataidekasvatuksen opiskelijat oppivat siis hyvin todennäköisesti palautteen antamista 
pääasiassa kritiikkitilanteissa. 

Opettajakoulutukseen liittyvänä kritiikkitilanteet toimivat myös aina pedagogisena 

mallina. Kritiikkitilanteilla on todennäköisesti suuri merkitys siihen miten tulevat 

kuvataideopettajat suhtautuvat aikanaan omassa opetustyössään harjoitustöiden 

arviointiin ja kritiikkitilanteisiin.

(Raevaara 1999, 231)

On tärkeää tarkastella, millaisia eväitä tulevat kuvataidekasvattajat saavat kriittiseen ajat-
teluun sekä sen opettamiseen.
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4. 
KRIITTINEN
KRITIIKKI
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Tässä luvussa esittelen kriittiseen ajatteluun ja kritiikin antamiseen liittyviä ristiriitoja 
ja haasteita. Aloitan kertomalla kriittisen ajattelun opettamiseen liittyvästä ristiriidas-
ta alaluvussa Dialogisuus, kysyminen ja kyseenalaistaminen. Kriittinen ja feministinen 
pedagogiikka ovat pyrkineet ratkaisemaan ristiriitaa käyttämällä opetuksessa dialogista 
opetusmenetelmää. Se pohjaa sokraattiseen metodiin ja sen käyttö on tyypillistä myös 
kritiikkitilanteissa. Dialogisen opetusmenetelmän käyttöön ja rakentavaan kriittisyyteen 
liittyy kuitenkin myös kysymyksiä, joita myös avaan alaluvuissa Turvallinen tila ja Di-

daktinen epämukavuus.
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4.1 Dialogisuus, kysyminen ja kyseenalaistaminen

Kriittisyys tarkoittaa siis sitä, että arvioidaan kriittisesti ja kyseenalaistetaan paitsi ympä-
röivää maailmaa ja siitä saatua informaatiota, myös itseä ja lähellä olevia (Tomperi 2017, 
97). Kun opettaja pyrkii kasvattamaan tällaiseen kriittisyyteen, on hänen tavallaan kasva-
tettava opiskelijat suhtautumaan kriittisesti omaan opetukseensa. Tämä voi mahdollises-
ti, tai jopa todennäköisesti, tuottaa kriittiseksi kasvattamiseen ristiriidan. Uskon, että on 
helpompaa opettaa kriittisyyttä ympäröivää maailmaa kohtaan esittelemällä siinä olevia 
epäkohtia, kuin tarkastella ”epäkohtia” itsessä ja lähellä olevissa. Voi myös olla hankalaa 
opettaa kriittisyyttä omaa opetusta kohtaan. Kriittisyyden seuraukset, opiskelijoiden kysy-
mykset ja kyseenalaistaminen, voivat olla epämiellyttäviä ottaa vastaan.

Koulutuksen tapa erilaisten näkökantojen hiljentämiseen on ohjaaminen tottele-

vaisuuteen ja kyseenalaistamattomuuteen pienin ja huomaamattomin vallankäytön 

menetelmin

(Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310) 

Kriittinen pedagogiikka (esim. Tomperi 2017, 98) sekä feministinen pedagogiikka (Saari-
nen et al 2014, 27) pyrkivät purkamaan kriittiseksi kasvattamisen ristiriitaa. Yhtenä tapana 
tähän voidaan nähdä dialoginen opetustapa, jossa opetus tapahtuu ja tietoa muodostetaan 
yhdessä keskustellen. Opettaja on tilanteessa mukana ennemmin järjestäjänä ja fasilitaat-
torina kuin auktoriteettina ja tiedon jakelijana. Opettajalla ei tällöin ole hallussaan yhtä 
”oikeaa” tietoa, vaan hän asettautuu tilanteeseen pyrkimyksenään tasavertaisuus, kans-
saoppijuus ja kuuntelijuus. (Vuorikoski 2014, 1999; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 309-
314). Keskustelumuotoisella opetuksella ja monenlaisten näkökulmien esille tuomisella 
on mahdollista kyseenalaistaa itsestäänselvyyksinä pidettyjä asioita. (Pereira 2012, 129). 
Dialogisuuden juuret pohjautuvat sokraattisesta menetelmästä (Vuorikoski & Kiilakoski 
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2005, 311) . Dialogisessa opetustavassa edellyttää kuuntelua ja opiskelijoiden näkökul-
mien esiintuomista ennemmin kuin oman tiedon esittämistä. (Vuorikoski & Kiilakoski 
2005, 310). Kuten tämän tutkielman Kritiikki -luvussa kerron, on kritiikkitilanteiden ope-
tus tyypillisesti dialogista, niissä keskustellaan yhdessä kuvista.

Sokraattisen opetusmenetelmän käytössä on olennaista, että oppiminen tapahtuu dialogis-
sa oppilasryhmän kanssa. Opetustapa on oppilaskeskeinen, mutta opettajan rooli on tär-
keä, sillä hän johtaa tilannetta, keskustelua, sen tasoa ja antaa esimerkkiä kysymyksillään 
ja kyseenalaistuksillaan. 

(Socrates) claimed ignorance which enabled the process of discussion to become a 

joint exploration of the topic and effect a mutual achievement

(Brownhill 2002, 73)

Kysymyksien tarkoitus on myös koetella opetettavan ajattelutapaa ja ne voivat osoittaa 
tämän ajatusmuodostelmien ristiriitaisuuden. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 314-316) 
Tavoite on osoittaa ajatuksen epäloogisuudet ja argumentin heikkoudet, ja siten auttaa 
oppilasta ilmaisemaan näkökulmansa selkeämmin. (Brownhill 2002, 72; Kurki & Tomperi 
2011, 28).  Leena Kurjen ja Tuukka Tomperin mukaan kyseenalaistaminen tarkoittaa

(...) jonkin asian asettamista kysymysten kohteeksi ja arvostelmista pidättymistä en-

nen kuin asiasta on saatu tarkempi tolkku. 

(Kurki & Tomperi 2011, 15).

Kriittisessä ajattelussa kehittyminen on Kurjen ja Tomperin (2011, 15) mukaan juurikin 
lisääntyvää kykyä kyseenalaistaa oletuksia, väitteitä, katsomuksia, ilmiöitä tai kuvia taita-
valla ja tarkoituksenmukaisella tavalla. Uudenlaisten kysymysten esittäminen avaa tarkas-
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teltavaan asiaan uusia, ehkä odottamattomiakin tasoja. Olennaista on siis opettaa ajattelu-
taitoja, ei antaa vastauksia. Opettaa miten ajatella, ei mitä ajatella.

Sokraattisen metodiin kuuluu ehkä kärkäskin kysyminen ja kyseenalaistaminen. Sen yh-
teydessä puhutaan ajattelun epäloogisuuksien tai heikkouksien löytämisestä, mikä voi tun-
tua ahdistavalta tai uhkaavalta sekä opettajasta että erityisesti opiskelijoista, jos opettaja 
omasta asemastaan käsin harjoittaa voimakkaan sokraattista kysymistä. Useat Yhdysval-
loissa tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, että sokraattisen opetusmenetelmän käytön on 
koettu luovan opetustilanteeseen ei-tervetulleen ja vihamielisen ilmapiirin. Lisäksi se on 
lisännyt hierarkiaa opettajan ja oppilaiden välillä (Shah & Kopko 2016, 40) vaikka dia-
logisen opetusmenetelmän tarkoitus olisi päinvastoin purkaa sitä. Opettajan ei ole mah-
dollista edes dialogisessa opetustilanteessa täysin riisuutua auktoriteetista (Vuorikoski 
2014, 203; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 329) ja se yhdistettynä vahvaan kysymiseen ja 
kyseenalaistamiseen synnyttää uskoakseni helposti opiskelijalle vaikutelman, että häntä 
vastaan hyökätään. Sokraattiseen menetelmään ei kuulu alistaminen ja nöyryyttäminen 
kysymyksillä, vaan niiden esittäminen vertaisuudesta ja kunnioituksesta käsin.

The attempt was to avoid being an authority figure, and to respect the contribution 

of others not only as human beings but their ideas, even though they were encoura-

ged to see their own weaknesses.

(Brownhill 2002, 73)

4.2. Turvallinen tila

Auktoriteetin välttäminen ja kunnioitus toisia ja heidän ideoitaan kohtaan ei välttämättä 
ole helppoa tai yksinkertaista. Feministisessä pedagogiikassa on vahvana pyrkimyksenä 
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luoda dialogiseen opetustilanteeseen turvallinen tila (safe space), jonka osallistujat koke-
vat tarpeeksi turvalliseksi, jotta he uskaltavat antautua dialogiseen jakamiseen (Vuorikoski 
2014, 201; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 330). Tämä pyritään takaamaan esimerkiksi 
keskustelun säännöillä, jossa taataan kaikille tasapuolisesti tilaa puhua ja kaikkia kuun-
nellaan kunnioittavasti (esim. Shah & Kopko 2016, 47). Dialogiin voi osallistua omien 
kokemusten ja maailmassa olemistapojensa mukaisesti ja sen periaatteena onkin tuoda 
esille monenlaisia näkökulmia yhteen asiaan ja saattaa aito moniäänisyys osaksi opetus-
tilanteita. (Saarinen et al 2014, 24; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310-314, 330). Tämä 
edellyttää luottamusta, henkilökohtaisuutta ja jakamista, joihin turvallisen tilan synnyttä-
misessä pyritään. 

Raevaaran tutkimuksessa (1999, 214) opiskelijoiden näkökulmasta hyvän kritiikkitilan-
teiden ominaisuuksia olivat esimerkiksi puutteiden rehellinen tarkastelu ja niiden perus-
teleminen. Näkemysten ja kommenttien perusteleminen nähtiin yleisesti tärkeänä asiana. 
Vastavuoroinen ja tasa-arvoinen opettajan ja opiskelijoiden välinen vuorovaikutus nähtiin 
merkittävänä hyvän kritiikkitilanteen ominaisuutena. Lisäksi opiskelijat kokivat positii-
visena, että myös opiskelijat uskaltavat arvioida toistensa töiden heikkouksia. (Raevaara 
1999, 214). Mielestäni tämä kertoo keskinäinen luottamuksesta, jolloin on turvallista olla 
epämukavasti. Raevaaran (1999, 109) aineistossa oli kritiikkitilanteita, joissa opiskelijoil-
la oli kritiikkitilanteen vuorovaikutuksessa hallitseva rooli. Näissä kritiikkitilanteissa oli 
kannustava ja avoin ilmapiiri. Niissä puhuttiin suoraan, annettiin parannusehdotuksia ja 
negatiivista palautetta, mutta hyvässä hengessä. Hyvää ilmapiiriä tuki vakava suhtautumi-
nen tekijän työskentelyyn ja kuviin sekä niiden perinpohjainen tarkastelu.

Työn puutteiden tarkastelussa korostuu opettajan kyky antaa negatiivista palautetta 

rakentavasti ja kannustavasti sekä ryhmän ja tilanteen ilmapiiri.

(Raevaara 1999, 214)
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Ideaalissa dialogisessa opetustilanteessa kaikilla on samat oikeudet puhua, keskinäinen 
kunnioitus, turvallisuuden tunne, kaikkien ideoita suvaitaan ja niitä punnitaan vasten mo-
raalisia perusteita (Vuorikoski ja Kiilakoski 2005, 325). Dialogiseen ja osallistavaan vuo-
rovaikutukseen voi kuitenkin kohdistua idealistisia odotuksia (Vuorikoski 2014, 203) ja 
on tärkeää kysyä, miten dialogin moniäänisyys voidaan taata. Ei välttämättä riitä, että jo-
kaiselle annetaan sama aika puhua, vaan dialogit ovat monisyisempiä ja monitasoisempia 
tilanteita. (Vuorikoski 2014, 203-205). Opiskelijat ja opettaja voivat olla erilaisia paitsi us-
konnoltaan, seksuaaliselta suuntautumiseltaan, poliittiselta ajatusmaailmaltaan tai sosioe-
konomiselta taustaltaan myös sanavalmiudeltaan, sanavalinnoiltaan, tavoiltaan ilmaista 
itseään ja ymmärtää toisia. Ihmiset saattavat puhua ikäänkuin eri kieliä, jolloin toisten tar-
koitusten ymmärtäminen voi olla hyvin vaikeaa. Kaikkia ei myöskään kuunnella samalla 
tavalla. (Vuorikoski 2014, 203; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 324-327).

Myös Barrettin mielestä kritiikkeihin on tärkeää luoda psykologisesti turvallinen tila, jos-
sa oppilaat uskaltavat puhua vapaasti. Hänen mukaansa opettaja voi luoda tila pyrkimällä 
olemaan huomioiva, herkkä ja vastaanottavainen kuuntelija sekä välttämällä sarkasmia 
ja retorisia tai itsestäänselviä kysymyksiä; kiittämällä opiskelijoiden vastauksia ja pidät-
täytymällä kritisoimasta niitä. (Barrett 2014, 7-8; Barrett 2003, 1-4; Barrett 2004, 93-94). 
Barrettin esittämä ajatus, että opettajan tulisi pidättäytyä kritisoimasta opiskelijoiden vas-
tauksia, tuo mielestäni selkeästi esiin ristiriidan, joka liittyy kriittisen ajattelun opettami-
seen ja turvallisen tilan rakentamiseen. Toisaalta kriittisen ajattelun opettaminen edellyttää 
kritiikin antamista, kysymistä ja kyseenalaistamista, mikä taas voi synnyttää turvattoman 
kokemuksen. Myös feministisen pedagogiikan uranuurtaja (esim. Saarinen et al 2014, 24) 
bell hooks tunnustaa että turvallisen tilan ja tasapuolisuuden ideaali on epärealistinen ja 
että haasteena nimenomaan on, miten olla rakentavasti eri mieltä. (Vuorikoski 2014, 201). 
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4.3. Didaktinen epämukavuus

Turvallisten dialogisten oppimisympäristöjen lisäksi feministisen pedagogiikan tärkeä ta-
voite on kehittää sellaista kasvatusmenetelmää, joka kieltäytyy uomittumasta tyypillisiin 
ajatusvirtoihin ja asettuu aktiivisesti vastakkain erilaisten vallan muotojen kanssa. (Pereira 
2012, 129). Sokraattisen opetusmenetelmän nähdään sopivan vallan vastustamiseen hyvin 
ja sokraattisen opetusmenetelmän yhdistämistä feministisen pedagogiikan kanssa tutkit-
tiin yhdysvaltalaisessa yliopistossa, koska tutkijat näkivät sokraattinen metodi on linjassa 
feministisen pedagogiikan kahdessa ydinasiassa:

1. Käytetään keskusteluita keinoina arvostaa henkilökohtaista kokemusta ja kasvat-
taa itsetuntoa (Shah & Kopko 2016, 39)

2. Kyseenalaistetaan ajatuksia, joita saatetaan pitää itsestäänselvyyksinä tai ratkais-
tuina (emt.)

Tutkimuksen tulokset kertoivat, että

Socratic method is compatible with feminist pedagogy as it improved critical thin-

king and consideration of diversal points of view. Result also suggest that students 

felt discomfort when analyzing or discussing their own views as opposed to the 

views of others. This discomfort potentially undermines of a feminist pedagogical 

approach to classroom discussion.

(Shah & Kopko 2016, 39)

Shak ja Kopko (2016, 39) toteavat, että opiskelijat kokivat epämukavuutta kun heidän 
näkökulmansa asetettiin vastakkain muiden näkökulmien kanssa. Opiskelijat eivät myös-
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kään olleet tottuneita puolustamaan näkemyksiään ja niiden perusteita. Tämä vahvistaa 
sekä käsitystäni sokraattisen menetelmän potentiaalista kriittiseen ajatteluun kasvattajana 
ja haasteesta, että siitä, että se koetaan hyökkäävänä ja vihamielisenä.

Älyllisesti ja tunteellisesti haastavien tilanteiden vastuullista hoitamista on feministisessä 
pedagogiikassa käsitelty epämukavuuden käsitteen kautta. (Pereira 2012, 129). Esimer-
kiksi dialogisessa opetustilanteessa tapahtuva keskustelu voi esimerkiksi vetää tai työntää 
oppilaita pois heidän mukavuusalueiltaan, mikä luo ns. didaktista epämukavuutta. Tämä 
tarkoittaa opiskelijoissa syntyvää älyllistä tai tunteellista epämukavuutta, jonka laukaisee 
suoraan tai epäsuorasti oppimismateriaali, oppimissisältö, oppimistapa tai opettamistapa. 
Didaktinen epämukavuus voi joko estää tai edistää oppimista. (Pereira 2012, 129). Femi-
nistisessä pedagogiikassa ajatellaan, että epämukavuuden kokemus nousee epätasa-arvon 
ja valtarakenteiden tiedostamisesta sekä siitä, että sen ymmärtämisestä, että itse osallistuu 
niiden ylläpitämiseen ja jopa vahvistamiseen. Ajattelen, että epämukavuutta voi synnyttää 
myös eri mielisyyden ilmaiseminen ja/tai vastaanottaminen, sekä omien ajatusten sekä ku-
van tekemisprosessissa tehtyjen valintojen perusteleminen. Pereira (2012, 132) kuitenkin 
muistuttaa, että opiskelijoiden haastaminen pois mukavuusalueiltaan on eettinen kysymys, 
jossa tulee huomioda monia puolia.

Sokraattisen opetusmenetelmän käyttötarkoitus on näyttää paitsi opiskelijoiden, myös 
opettajien tiedossa ja ajattelussa olevia aukkoja tai logiikkavirheitä, mikä voi vaikuttaa 
melko rajulta. Shah ja Kopko (2016, 40) kuitenkin näkevät, että sokraattiseen menetel-
mään liitetty vihamielisyyden kokemuksen johtuvan ennemmin metodin perinteisestä, 
(oman tulkintani mukaan maskuliinisesta) käyttötavasta eikä itse metodista. Sokraattis-
ta opetusmenetelmää käytettäessä on heidän mukaansa mahdollista syleillä erilaisia ar-
gumentaation tyylejä niitä arvostamalla, ei arvottamalla. Tällöin kaikkien näkökulmien 
tuominen keskusteluun on tarkoituksenmukaista. Voi myös olla tarpeellista keskustella 
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sokraattisen opetusmenetelmän käytöstä avoimesti yhdessä opiskelijoiden kanssa. Sen 
käyttöä ja tavoitteita voidaan perustella, mikä voi helpottaa siihen mahdollisesti liittyvää 
ahdistusta. (Shah & Kopko 2016, 40). 

Lisäksi on syytä tarkastella, millaisia kysymyksiä sokraattista opetusmenetelmää käyt-
täessä kysytään. Kysymyksen tulisi edellyttää että opiskelija siihen vastatakseen (tai pyr-
kiäkseen vastata), luo tietoa, jota tällä ei kysymyksen kysymisen hetkellä vielä ollut (Shah 
& Kopko 2016, 46). Sokraattista menetelmää käyttäessä tulisi keskittyä miksi -kysymyk-
siin, koska niihin vastaaminen paljastaa ajatuksen juuren, sekä näyttää mihin se johtaa. 
(Shah & Kopko 2016, 46). Opiskelijoita tulisi rohkaista kysymään kysymyksiä toisiltaan 
ja opettajalta, jotta muodostetaan yhdessä uutta kriittistä tietoa. Näin on mahdollista saa-
vuttaa sokraattinen dialogi, jossa tieto ja tiedon haasteet virtaavat kaikkiin suuntiin. (Shah 
& Kopko 2016, 40).

We need to highlight the kinds of questions that will be asked (uni-directional 

“why?” questions or questions to which even the professors do not necessarily 

know the answers), how these questions will be used, and when they will be used.
(Shah & Kopko 2016, 46)

Sokraattisen opetusmenetelmän käytössä on Shah & Kopkon (2016, 41) mukaan tarkoi-
tuksenmukaista keskittyä haluun saada lisää tietoa ja oppia yhdessä, ei tiedon puuttee-
seen. Oppilaita tulisi rohkaista tiedostamaan tietämättömyytensä alueet ja halunsa saada 
puuttuva tieto. Sokraattisen menetelmän tarkoitus ei ole edistää tiettyjä ääniä ja tiettyjä 
totuuksia vaan metodin tavoite on avata yhteys omiin näkemyksiin.
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Edellisessä luvussa esitän, että kriittisella ajattelua harjoitellaan kuvataidekurssien kri-
tiikkitilanteissa, kun kuvaa tarkastellaan monipuolisesti eri näkökulmista. Tähän liittyy 
olennaisesti myös kritiikin antaminen, eli sellaisten näkökulmien esille tuominen, jotka 
haastavat tekijän valintoja ja ajattelua. Kokemukseni mukaan Aalto-yliopistossa kuva-
taidekursseilla kritiikin antaminen on ollut vaisua ja se on vaikuttanut vaikealta. Tähän 
liittyen pohdin edellisessä luvussa kriittiseen ajatteluun kasvattamisen haastetta dialo-
gisuuden, sokraattisen opetusmenetelmän ja feministisen pedagogiikan turvallisen tilan 
sekä didaktisen epämukavuuden käsitteiden kautta. Kriittisen ajattelun opettaminen ja 
turvallisen tilan saavuttaminen samanaikaisesti vaikuttaa haastavalta. Tavoitteeni oli täs-
sä tutkielmassa hahmottaa näitä aiheita erityisesti Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen 
opiskelijoille suunnattujen kuvataidekurssien kontekstissa. Tässä luvussa kerron, miten 
tutkimusprosessini eteni. 
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5.1. Valmistelu

Ajattelin, että Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suunnattuilla kuvataide-
kursseilla tapahtuvaa kriittisen ajattelun harjoittamista valottaa parhaiten vertaileva analyy-
si eri kursseilla tapahtuvasta kritiikin antamisesta, minkä vuoksi halusin aineistooni useita 
eri kuvataidekurssien kritiikkitilanteita. Päätin, että sopiva otos olisi kolme tai neljä kurssia, 
koska niiden kesken olisi mahdollista tehdä keskinäistä vertailua, mutta otos on sopivan 
suppea. Jos käyttäisin aineistona yhtä kurssia, kertoisi tulos kyseisellä kurssilla tapahtuvas-
ta kriittisen ajattelun harjoittamisesta. Kahden kurssin vertailu olisi ehkä rajoittunut niiden 
eroihin, kun taas kolmen tai neljän kurssin ristikkäinen vertailu antaa kattavamman käsityk-
sen. Pyrin saamaan aineistooni kurssit, jotka eroaisivat toisistaan mahdollisimman paljon 
esimerkiksi tasoltaan, välineeltään ja kestoltaan. Halusin, että aineistoni kurssien opettajat 
olisivat eri ikäisiä ja heillä olisi eri koulutustausta. Ajattelin, että keskenään mahdollisim-
man erilaisten kurssien vertailu valottaisi eniten kritiikin antamista nimenomaan kuvataide-
kasvatuksen laitoksella. Seuraavaksi pohdin eri tekijöiden mahdollisia vaikutuksia kritiikin 
antamiseen, minkä jälkeen kerron enemmän aineistoksi valituista kursseista sekä aineiston 
keruu prosessista.

Opettajan vaikutus

Ajattelen, että opettaja ja tämän kurssille luoma keskustelukulttuuri vaikuttaa eniten kri-
tiikin antamiseen, sillä opettaja johtaa kritiikkitilannetta. Hän päättää, ketkä puhuvat, mis-
sä järjestyksessä ja mihin kritiikkitilanteen keskustelu keskittyy. (Barrett 2003; Barrett 
2004). Uskon, että kritiikin antamiseen vaikuttaa merkittävästi, onko opettaja itse käynyt 
ammattitaiteilijan koulutuksen vai opiskellut kuvataidekasvatusta.
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Ryhmän yksilöiden ja ryhmädynamiikan vaikutus

Myös ryhmän yksilöt vaikuttavat kritiikin antamiseen. On merkityksellistä, millaisista yk-
silöistä ryhmä koostuu, miten hyvin he tuntevat toisensa ja millainen dynamiikka heidän 
välilleen on muodostunut kurssilla ja sitä ennen. Joillekin on luontevampaa osallistua kes-
kusteluun (myös kritiikkitilanteissa) aktiivisesti, toiset kuuntelevat mieluummin. Jotkut 
ovat harkitsevia, jotkut impulsiivisia. Joillakin on matala kynnys ilmaista eri mielisyyttä 
tai antaa kritiikkiä, toisille se on vaikeampaa. On myös merkityksellistä, ovatko opiskelijat 
saman vuosikurssin opiskelijoita vai vain sattumalta samalla kurssilla. Saman vuosikurssin 
opiskelijat ovat todennäköisesti tuntevat toisensa paremmin sekä yksilöinä että ovat tottu-
neet toimimaan ryhmänä paremmin kuin opiskelijat, jotka ovat sattumalta samalla kurssil-
la. Ajattelen, että jos yksilöt tuntevat toisensa, se voi vaikuttaa kritiikin antamiseen monin 
tavoin. Tutulle henkilölle voi olla helpompaa tai vaikeampaa antaa kritiikkiä, riippuen siitä 
millaisia yksilöt ovat sekä millainen heidän välisensä suhde on. Siihen vaikuttaa myös, 
kuinka hyvin tunnetaan – ollaanko koulukavereita, ystäviä tai vaikkapa seurustelukumppa-
neita. Raevaara (1999, 96) totesi tutkimuksessaan että opiskelijoiden on vaikea puhua tois-
tensa töistä sosiaalisten suhteiden takia. Ryhmädynamiikka vaikuttaa keskustelukulttuuriin, 
kritiikin antamiseen ja ihmisillä on ryhmässä erilaisia rooleja (Vuorikoski 2014, 203). 

Kurssin tason vaikutus
 
Uskon, että se, onko kurssi maisteritason kurssi vai kandidaattitason kurssi, vaikuttaa kri-
tiikin antamiseen monella tavalla. Voidaan ehkä ajatella, että taso ja ehkä myös kritiikin 
määrä ”kovenee” mitä pidemmälle opinnoissa edetään. Maisteriopiskelijoilta voi odottaa 
eri tasoista kriittisyyttä, kuin kandidaattitason opiskelijoilta. Eri tasoisilla kursseilla on 
myös erilaiset opetustavoitteet, jotka vaikuttavat kritiikkien sisältöön. On eri asia, onko 
kurssi peruskurssi, jossa pääasiana on tekniikan oppiminen vai syventävä kurssi, jossa 
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painotetaan mahdollisesti enemmän omaa ilmaisua. Eri vaiheessa opintojaan olevat opis-
kelijat ovat myös sosiaalistuneet eri tavalla Aalto-yliopiston kuvataidekurssien kommuni-
kaatio- ja kritiikkitilannekulttuureihin, sikäli kun sellaisista voi puhua.

Kurssin pituuden vaikutus

Kurssin pituus vaikuttaa kurssin sisäiseen kommunikaatiokulttuuriin, koska pitkällä kurs-
silla oppilaat tutustuvat toisiinsa sekä opettajaan todennäköisesti paremmin. Tämän uskon 
vaikuttavan kriittisyyteen monin eri tavoin, joita kuvailen aiemmin tässä luvussa. Pitkällä 
kurssilla on voitu mahdollisesti pitää jo aiemmin välikritiikkitilanteita, joilla on mahdol-
lisesti ehtinyt muodostua keskustelu - ja toimintatapoja. Lyhyemmällä ei välttämättä ole 
pidetty kritiikkitilannetta, eikä menettelytapa ole näin ollen vakiintunut. Raevaara (1999, 
16) sisällyttää kritiikin antamiseksi myös opetuksen lomassa annetun suullisen ohjauksen, 
mikä toki muotoilee kurssin kritiikin antamisen kulttuuria sekä vaikuttaa opiskelijoiden 
odotuksiin kritiikkitilannetta kohtaan, pitkällä kurssilla luultavasti enemmän kuin lyhyellä.

Kurssilla käytettävän välineen vaikutus

Kritiikin antaminen on oletettavasti erilaista, kun kurssilla opetetaan eri välineen käyttöä. 
Eri välineillä on erilaiset historiat siinä, millaisessa merkityksessä kritiikkitilanteet ovat 
olleet välineen opetuksessa ja sisäisessä tiedonmuodostuksessa. Tämä vaikuttaa kieleen ja 
puhetapoihin, joita kritiikkitilanteissa käytetään.

Tutkielmani aineistoksi sopivat kurssit, jotka erosivat toisistaan edellä mainittujen asioi-
den suhteen mahdollisimman paljon. Näiden tekijöiden lisäksi voi tietenkin olla myös 
muita eroavaisuuksia, jotka vaikuttavat kursseilla tapahtuvaan kritiikin antamiseen. Ero-
jen vaikutuksen pohdinta taustoittaa valintaani rajata aineistooni mahdollisimman erilaiset 
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kurssit, ja tutkia niiden kritiikkitilanteissa annetun kritiikin yhteisiä piirteitä. Tutkielmas-
sani nousee yhteneväisyyksien ohella toki esiin myös kurssien keskinäisiä eroja, mutta 
niiden merkitykset ovat tutkielmassani toissijaisia, enkä analysoi niitä suhteessa näihin 
pohdintoihin. Mahdollista aineistoa rajasi myös kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suun-
nattujen kuvataidekurssien tarjonta Aalto-yliopistossa keväällä 2018. Löysin niistä neljä 
kurssia, jotka olisivat sopivia aineistokseni. 

5.2. Aineiston kurssit

Kysyin alustavasti kyseisten neljän kurssien opettajilta sähköpostitse, voisinko taltioida 
kritiikkitilanteet aineistokseni. Kaikki opettajat vastasivat myöntävästi. Yksi opettajista 
kertoi kuitenkin vastauksessaan, ettei hän käytä kritiikki -sanaa, vaan  kyseisellä kurssilla 
pidetään sen sijaan väliarviointi ja loppukeskustelu. Tämä ei olisi minun puolestani ollut 
este kyseisen kritiikkitilanteen taltioimiselle aineistoksi, mutta se ei onnistunut aikataulul-
lisista syistä. Myös toisen kurssin opettaja tarkensi myöhemmin sähköpostitse, ettei kutsu 
loppukatselmusta kritiikiksi, koska osalle opiskelijoista kurssilla käytettävä tekniikka on 
uusi ja tarkoitus on rohkaista heitä työskentelemään sen kanssa omassa opetuksessaan. 
Käytän tässä tutkielmassa kaikista kritiikeistä, palautekeskusteluista ja katselmuksista sel-
vyyden vuoksi kritiikkitilanne -käsitettä. Tällä tarkoitan aiemmin tutkielmassani kuvai-
lemaani tilannetta, jossa katsotaan yhdessä kuvia, puhutaan niistä ja annetaan palautetta. 
Tiedostan, että kritiikki-sanaan tyypillisesti liitetyn negatiivisen mielikuvan (Raevaara 
1999, 20-21; (Tomperi 2017, 95) enkä tarkoita liittää niitä kritiikkitilanteisiin.

Kritiikki käsitteen negatiivinen konnotaatio aiheuttaa termin vieroksumista myös 

opetuksessa.

(Raevaara 1999, 21
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Erään kurssin opettaja pyysi, että lähettäisin hänelle lisätietoa lähetettäväksi opiskelijoille. 
Myös minusta oli tärkeää kertoa kurssien opiskelijoille tutkielmastani suoraan sekä sekä 
varmistaa, että taltiointi sopii myös heille, joten ehdotin sitä myös muiden kurssien opetta-
jille. Näin kaikki saisivat tutkielmastani ja aineiston keruusta saman, minun muotoilema-
ni informaation ja mahdollisilta väärinkäsityksiltä vältyttäisiin. Lähetin opettajien kautta 
viestin kaikkien kolmen kurssin opiskelijoille, ja he välittivät sen opiskelijoille sähköpos-
titse, kurssin Facebook-ryhmässä tai MyCourses -oppimisympäristössä. 

Kaikille opiskelijoille sopi kritiikin taltiointi aluksi, mutta yhden kurssin opiskelijoilta 
nousi myöhemmin esiin kysymyksiä, minkä seurauksena opettaja pyysi että tulisin vielä 
henkilökohtaisesti kertomaan tutkielmasta. Menin käymään kurssilla kaksi viikkoa ennen 
kritiikkitilannetta, joka oli alustavasti sovittu taltioitavaksi. Paikalla oli osa opiskelijoista 
ja opettaja. Kerroin tutkielmastani ja korostin, että tutkin kritiikkitilanteessa tapahtuvaa 
vuorovaikutusta ja kriittistä ajattelua, en tehtyjen kuvien arviointia, koska arvelin, että 
kuvien arviointi koetaan olisi mahdollisesti arkaluontoiseksi. Kuvailin myös, miten aion 
taltioida tilanteen. Lisäksi keskustelimme kysymyksistä, joita opiskelijoilla oli. Keskus-
telun lopputulos oli, että taltiointi sopi paikalla olleille opiskelijoille. Lähetin keskustelun 
jälkeen koko ryhmälle opiskelijoiden kautta viestin, jossa kerroin että tulen taltioimaan 
kritiikkiä, mutta jos jostakusta oman osuuden taltioiminen tuntuu liian vaikealta, niin tal-
tiointi voidaan keskeyttää sen ajaksi. 

Kurssit, jotka tulisin taltioimaan aineistooni, olivat Digitaalinen kuvailmaisu, Maalauksen 

syventävät opinnot ja Liikkuva kuva. Näillä kursseilla käytettiin keskenään hyvin erilaisia 
välineitä, ne olivat eri pituisia, niillä on erilaiset tavoitteet ja ne oli suunnattu eri vaiheessa 
tutkintoa oleville opiskelijoille. 
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Maalauksen syventävät opinnot

Kesto: syyskuu 2017-toukokuu 2018, koko kurssikokonaisuus kestää kaksi lukuvuotta
Opetusta / vko: 8 tuntia
Kurssin laajuus: 10 op / lukuvuosi, kevätnäyttelyn järjestelyihin aktiivisesti osallistuminen 
1 op / lukuvuosi
Kurssin tavoite: opiskelija syventää omaa ilmaisuaan maalaustaiteen keinoin ja 
välinein.
Opettaja: kuvataiteilija, valmistunut Suomen taideakatemian koulusta. Ei pedagogista 
koulutusta.
Suunnattu maisteriopiskelijoille, jotka ovat käyneet Maalauksen työpaja -kurssin. n. 90% 
opiskelijoista käy läpi koko kurssin kaksi lukuvuotta.

Kritiikkitilanne: välikritiikki
Kritiikkitilanteen kesto: aamusta iltapäivään, sisältäen tunnin lounastauon. 

Kyseessä oli kurssin välikritiikkitilanne, joka pidettiin muutamaa kuukautta ennen kurs-
sin loppua. Kurssiin sisältyi näyttelyn järjestäminen ja kritiikkitilanne pidettiin siten, että 
maalauksia oli mahdollista työstää ennen näyttelyä. 

Digitaalinen kuvailmaisu 

Kurssin kesto: tammikuu-maaliskuu 2018
Opetusta / vko:  4 tuntia
Kurssin laajuus: 5 op
Kurssin tavoite: opiskelija oppii digitaalisen piirustuksen ja maalauksen sekä vektorigra-
fiikan perusteita.
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Opettaja: taiteen maisteri (TaM), valmistunut Aalto-yliopistosta
Suunnattu kandidaattiopiskelijoille.

Kritiikkitilanne: loppukritiikki
Kritiikkitilanteen kesto: iltapäivän ajan, ei taukoa. 

Kritiikkitilanne pidettiin kurssin viimeisellä kokoontumiskerralla. Siinä katsotut kuvat oli-
vat valmiita ja ne oli tulostettu paperille. Tulostettujen kuvien lisäksi kritiikkitilanteessa 
katsottiin luokkahuoneen edestä valkokankaalle heijastettuja harjoitustöitä, joista osa oli 
kesken. 

Liikkuva kuva

Kesto: syyskuu 2017-huhtikuu 2018 
Opetusta / vko: 8 tuntia
Kurssin laajuus: 10 op
Kurssin tavoite: antaa opiskelijoille perustiedot ja -taidot liikkuvan kuvan opettamiseen.
Opettaja: taiteen ja kuvataiteen maisteri (TaM, KuM), valmistunut TaiKista (nyk. Aal-
to-yliopisto) ja Kuvataideakatemiasta.
Suunnattu kandidaattiopiskelijoille (ryhmässä pääasiassa saman vuosikurssin opiskelijoita)

Kritiikkitilanne: loppukatselmus
Kritiikkitilanteen kesto: aamusta iltapäivään, sisältäen tunnin lounastauon. 

Kritiikkitilanne pidettiin viikkoa ennen KuvisMovies- näytöstä, jossa näytettiin pääasiassa 
tällä kurssilla valmistuneita teoksia elokuvateatteri Orionissa.
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5.3. Aineiston keruu

Taltioin kaikki kritiikkitilanteet yhdellä pienellä videokameralla sekä kahdella zoom-ääni-
nauhurilla. Lisäksi olin itse paikalla seuraamassa tilannetta ja tekemässä muistiinpanoja.  
Asettelin kameran ja äänityslaitteet aina etukäteen tilaan, jotta laitteiden asettelu ei herät-
täisi huomiota ja vaikuttaisi tilanteeseen. Asetin videokameran siten, että mahdollisimman 
moni henkilö näkyisi kuvassa – mieluiten edestä, vaikka tämä voisikin olla vaivaannutta-
vaa. Edestä saisin kattavimman kuvauksen tilanteeseen ja ajattelin, että opiskelijat ja opet-
taja tottuisivat kameraan nopeasti ja unohtaisivat sen. Zoom-nauhurit asetin tilaan ryhmän 
vasemmalle ja oikealle puolelle, jotta ne taltioisivat tilassa eri puolilla olevien henkilöiden 
puheen mahdollisimman selkeästi. Jos jokin kommentti ei kuuluisi toisella ääninauhalla, 
voisin tarvittaessa tarkistaa sen toisesta.

Asetuin kaikissa kritiikkitilanteissa istumaan tilan takaosaan muiden taakse. Tarkoituk-
seni oli olla huomaamaton ja vaikuttaa tilanteeseen mahdollisimman vähän. Toivoin, että 
opettaja ja opiskelijat pystyisivät unohtamaan läsnäoloni. Seuraavaksi esittelen kritiikkiti-
lanteiden taltioinnin kulun.

Maalauksen syventävät opinnot

Tila, jossa kritiikkitilanne pidettiin, oli kuvanveistoon tarkoitettu luokka, joka oli mel-
ko tyhjä. Sinne aseteltiin kritiikkitilannetta varten tuoleja oven läheisyyteen puolikaaren 
muotoon muutamiin riveihin. Tuolien eteen asetettiin maalaustelineitä vierekkäin. Tarkas-
teltavat maalaukset asetettiin vuorollaan niihin sekä niitä vasten – usein monta kerrallaan. 
Tilaan tuli valoa useista ikkunoista, jotka olivat tuoliriveistä katsoen edessä maalauste-
lineiden takana ja sivulla oikealla. Ulkona oli aurinkoinen päivä. Kun maalaukset olivat 
telineissä, niitä katsottiin hieman vastavaloon.
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Asetin kameran kuvaamaan tuolirivistöjä edestä päin, viistosti maalaustelineiden takaa. 
Tila oli suuri, ja kamera melko kaukana tuoleista. Asetin ääninauhurit pöydälle ja tuolille 
tuolirivistöjen molemmille puolin. Laitoin sekä videokameran että ääninauhurit valmiiksi 
etukäteen päälle. Ajattelin, että näin niihin kiinnitettäisiin mahdollisimman vähän huo-
miota ja tilanne olisi mahdollisimman luonteva. Opettaja oli myös paikalla ja pohdimme 
yhdessä kameran paikkaa. Istuuduin luokan takaosaan odottamaan kritiikin alkua. Ensim-
mäinen opiskelija, joka tuli luokkaan, oli tuttuni joka sanoi ”Iik”. Tästä tulkitsin, että häntä 
ehkä jännitti. Kuulin myös, kun eräs opiskelijoista huikkasi käytävällä muille, että onko 
se opinnäytetyön tekijä tänään paikalla. Opiskelijat tulivat vähitellen paikalle ja toivat 
maalauksensa mukanaan.

Tarkoitukseni oli kritiikkitilanteen alussa esitellä itseni, sanoa muutama sana ja kertoa, 
että laitteet ovat jo päällä ja että taltioinnin voi keskeyttää jos joku ei halua omaa osuuttaan 
taltioitavan. Kritiikkitilanne nytkähti kuitenkin käyntiin ennenkuin ehdin esitellä itseäni, 
enkä sitten enää halunnut keskeyttää tilannetta. Olin opiskelijoille lähetetyssä viestissä 
pyytänyt ilmoittamaan noin viikkoa ennen kritiikkiä, mikäli ei halua omaa osuutta taltioi-
tavan, mutta kukaan ei ollut ilmoittanut etukäteen mitään minulle tai opettajalle. Tiesin, 
että kurssilla oltiin keskusteltu kritiikkitilanteen taltioinnista, koska siihen liittyviä kysy-
myksiä oli noussut esiin ja olin käynyt siitä heidän kanssaan keskustelemassa. Opiskelijat 
olivat siis todennäköisesti tietoisia taltioinnista ja siihen liittyvistä asioita. Toisaalta heil-
lä oli ollut myös kysymyksiä sen suhteen, joten olisi ollut tärkeää muistuttaa taltioinnin 
lopettamisen mahdollisuudesta vielä kritiikin alussa ja sekä silloin, kun yksi opiskelija 
tuli kesken paikalle. Tämä olisi mahdollisesti laskenut kynnystä kertoa jos halua omaa 
osuuttaan taltioitavan. En kuitenkaan voinut olla varma, että kaikki olivat lukeneet viestini 
ajoissa tai saaneet muuten infromaation kritiikin taltiointiin liittyen.
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Paikalla kritiikkitilanteessa 11 opiskelijaa sekä opettaja ja minä. Muutama opiskelija oli 
poissa. Opiskelijat istuivat eri puolilla tuolirivejä, opettaja pääasiassa eturivissä oikealla. 
Itse istuin takarivissä oikealla. Yksi opiskelija saapui paikalle kritiikkitilanteen loppuvai-
heessa ja muutamia poistui kesken kritiikin. Opiskelijat myös liikkuivat tilaan ja siitä pois 
melko vapaasti eikä siihen kiinnitetty huomiota. 

Aluksi sovittiin opiskelijoiden aloitteesta yhteisesti, että aikaa yhden opiskelijan maala-
usten katsomiselle on 15 minuuttia. Opiskelijat pitivät itse huolta ajasta asettamalla hä-
lytyksen puhelimeen. Opettaja ei ohjeistanut kritiikkiin, mutta vaikutti siltä, että kaikki 
tiesivät miten tilanteessa toimitaan. Opiskelijat saivat päättää, missä järjestyksessä maala-
ukset katsottiin. Se tapahtui neuvotellen kritiikkitilanteen edetessä. Tilanteessa katsottiin 
kuuden opiskelijan maalaukset ennen lounasta ja sen jälkeen katsottiin lopun viiden maa-
laukset. Poissaolevien opiskelijoiden töitä ei katsottu.

Kritiikkitilanne eteni seuraavasti: tekijä asetti maalauksensa (yhden tai useampia) telinee-
seen ja kertoi omia ajatuksiaan työstä. Omien ajatusten kertomisen kesto ja sisältö vaih-
telivat. Osa opiskelijoista kysyi muilta kysymyksiä, osa ei. Sitten maalauksia kommentoi 
yleensä ensin opettaja ja hänen jälkeensä muut opiskelijat. Puheenvuorojen järjestys vaih-
teli hieman siten, että joskus muut opiskelijat kommentoivat maalausta tai maalauksia 
ennen opettajaa. Tietystä puhumisjärjestyksestä ei siis pidetty tiukasti kiinni, mutta tekijä 
aloitti joka kerta. Kommentointien sisältö oli myös melko vapaa, joskin tekijän kertomat 
asiat ohjasivat muiden kommentteja siten, että he yleensä vastasivat hänen ajatuksiinsa. 
Tekijä osallistui keskusteluun myös oman puheenvuoronsa jälkeen. Kritiikkitilanteessa 
oli tulkintani mukaan vapautunut ja rento tunnelma, opettajat ja opiskelijat vitsailivat ja 
nauroivat yhdessä useasti.
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Maalaus on minulle tutuin kuvantekemisen väline ja kritiikkitilannetta oli helppoa ja kiin-
nostavaa seurata. Minusta vaikutti siltä, että läsnäoloni unohdettiin melko pian, ainakaan 
en huomannut että minuun olisi kiinnitetty erityistä huomiota. Opettaja kommentoi muu-
taman kerran videokameran läsnäoloa. Kun maalaukset olivat asetettuna maalaustelinei-
siin, oli osa niistä videokameran edessä, minkä vuoksi vaihdoin kameran paikkaa lounas-
tauolla. Muuten taltiointi sujui hyvin. Taltioitua aineistoa kritiikkitilanteesta yhteensä n. 
3 h 20 min.

Digitaalinen kuvailmaisu

Tila oli tietokoneiden ja tietokonepöytärivistöjen täyttämä luokkatila. Sen toisella seinällä 
oli ikkunarivistö ja toinen seinä oli lasiseinä, josta näkyi käytävälle. Luokan edessä oli 
opettajan pöytä tietokoneineen, sen takana alas laskettu valkokangas. Luokan takaosassa 
oli valkoinen seinä, johon työt kiinnitettiin katsottavaksi. Ulkona oli aurinkoinen päivä, 
mutta ikkunoiden sälekaihtimet olivat kiinni ja sisätilaa valaisivat loisteputket.

Asettelin taltiointilaitteet valmiiksi luokkaan ennen kuin opiskelijat ja opettaja tulivat 
paikalle. Suuntasin kameran luokan takaosasta viimeistä pöytä- ja tuoliriviä kohti. Ää-
nityslaitteet asetin ikkunalaudalle ja tuolille. Laitoin laitteet päälle valmiiksi. Opettaja ja 
opiskelijat olivat tulostamassa kuvia. He tulivat paikalle erikokoisissa ryhmissä, ja ensim-
mäisenä saapuvat kysyivät, olenko se opinnäytetyön tekijä. Kuvat kiinnitettiin takasei-
nälle lähelle lähes kiinni toisiinsa, kaikki katseltaviksi samaan aikaan. Kun kaikki olivat 
paikalla, he asettautuivat istumaan kuvien eteen viimeiselle pöytärivistölle ja tuoleille.

Tilanteen aluksi esittelin alussa itseni ja kysyin, ovatko kaikki saaneet opettajan kautta 
viestini – olivat saaneet. Kiitin mahdollisuudesta taltioida kritiikkitilanteen ja muistutin 
että sen voi keskeyttää, mikäli ei halua omaa osuutta osaksi aineistoa. Opettaja kommentoi 
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tähän, ettei tässä kritiikissä ehkä nouse pintaan niin suuria tunteita. Kukaan ei pyytänyt 
taltioinnin keskeyttämistä.

Paikalla oli 6 opiskelijaa, opettaja ja minä. Muutama opiskelija oli poissa. Opettaja istui 
melko keskellä, minä muiden takana sivussa. Opettaja ei ohjeistanut kritiikkiin, eikä ajan-
käytöstä sovittu. Käsittelyyn käytettiin oman ajan seuraamiseni mukaan alle 10 minuuttia 
opiskelijaa kohden. Opettaja aloitti kritiikkitilanteen osoittamalla, kenen kuvat käsitel-
täisiin ensin, ja kysymällä tältä kysymyksiä, esimerkiksi mikä oli vaikeaa kuvan tekemi-
sessä. Tekijä vastasi kysymyksiin ja kertoi muutenkin ajatuksistaan. Käsittely jatkui teki-
jän ja opettajan välisenä keskusteluna, joka painottui teknisiin ratkaisuihin, joihin myös 
kysymykset pääasiassa liittyivät. Kuvat käsiteltiin saman kaavan mukaan, edeten tekijä 
kerrallaan ja ymmärtääkseni siinä järjestyksessä kuin ne oli kiinnitetty seinään. Jokaisel-
le opiskelijalle taputettiin käsittelyn jälkeen. Poissaolevien opiskelijoiden työt katsottiin 
siten, että opettaja kertoi niistä. Opettaja kommentoi muutaman kerran kritiiikkitilannetta 
esimerkiksi sanoen ”Haukutaan nyt nekin”, kun poissaolevien opiskelijoiden töitä katsot-
tiin. Myös tämä vahvistaa käsitystä kritiikki-sanan negatiivisuudesta.

Kun tulostetut kuvat oli katsottu, siirryttiin luokan etuosaan, josta katsottiin harjoitusteh-
täviä valkokankaalta. Siirsin videokameran ja äänityslaitteet luokan takaosasta etuosaan. 
Opettaja istui opettajan pöydän takana ja opiskelijat hajallaan eturiveissä tietokoneiden 
takana, joten videokameraa oli vaikeaa saada asetettua siten, että kaikki tai edes suurin osa 
näkyisivät. Päätin suunnata kameran opiskelijoihin päin, eikä opettaja näy videolla ollen-
kaan. Valot oli sammutettu luokan etuosasta, mikä myös hämärsi kuvaa.

Minun oli hieman vaikeuksia seurata tätä kritiikkitilannetta. Arvelin sen johtuvan välineen 
vieraudesta – en aina tiennyt mitä tarkoitetaan eri termeillä ja mikä oli tarkoitettu kritiikik-
si ja mikä ei. Aalto-yliopiston Arabian tiloissa oli myös keväällä 2018 sisäilmaongelmia, 
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jotka aiheuttavat minulle päänsärkyä. Kritiikkitilanteesta oli taltioitua aineistoa n. 1 h 20 
min.

Liikkuva kuva

Kritiikkitilanne pidettiin liikkuvan kuvan opetukseen tarkoitetussa luokassa, jossa oli iso 
valkokangas, hyvä äänentoisto, pimentävät verhot sekä pehmeä punainen kokolattiamatto. 
Tuolit oli aseteltu riveihin ja suunnattu valkokankaalle. Luokan edessä oli opettajan pöytä, 
jonka päällä oli tietokone sekä äänentoistolaitteisto. Verhot olivat suljetut ja luokka oli hä-
märä. Luokasta kuului hurinaa ja käytävältä kuului ajoittain ohi kävelevien ihmisten ääniä. 

Menin paikalle etukäteen ja asetin videokameran aluksi luokan eteen, suunnattuna valko-
kankaalta tuoliriveihin päin. Ääninauhurit asetin ikkunalaudalle ja pöydälle.  Opettaja tuli 
hieman myöhemmin paikalle ja sanoi, että hänen mielestään kamera olisi parempi sivussa 
ja että suoraan edestä kuvaaminen tuntuu liian väkivaltaiselta. Ymmärsin sen ja siirsin 
kameran oikealle sivuun. Opettaja sanoi toivovansa, ettei dokumentointi vaikuttaisi kri-
tiikkitilanteeseen liikaa ja että tilanteessa voisi puhua vapautuneesti. Videotaltioinnillani 
ei näy kaikkia opiskelijoita, eikä aina opettajaakaan.

Käsittääkseni kurssilla oli kritiikkitilanteen taltioinnin ja tutkielmani myötävaikutukses-
ta keskusteltu kritiikin antamisen tavoista sekä opiskelijoiden kokemuksista ja toiveista 
näihin liittyen. Opettaja oli kysynyt viestini välittämisen yhteydessä sähköpostitse mil-
laista palautetta opiskelijat toivoivat saavansa kritiikkitilanteessa. Osa opiskelijoista oli 
vastannut hänelle etukäteen. Opettaja sanoi aiemmin saaneensa palautetta, että kritiikki 
on ollut liian lempeää. Hän heijasti valkokankaalle samat kysymykset, jotka olivat olleet 
sähköpostissa: 
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Sopiiko, että katselmus dokumentoidaan?

Voidaanko myös sinun teoksen käsittely dokumentoida?

Haluatko omasta teoksesta analyyttistä palautetta ajatuksella, että 

a) kyseessä on kuvataidekasvatuksen kurssi, jonka tarkoitus on rohkaista työskente-

lemään liikkuvan kuvan parissa opetustyössä vai toivotko 

b) kriittistä palautetta, jossa teos suhteutetaan erityisesti nykytaiteen/  mediataitei-

lijoiden ja elokuvaajien teoksiin?

Opiskelijat tulivat vähitellen paikalle ja kritiikkitilanne aloitettiin. Esittelin itseni, opin-
näytteeni ja muistutin, että taltiointi voidaan keskeyttää oman osuuden ajaksi. Kysyin, 
sopiiko kaikille, että laitan laitteet päälle. Se sopi opiskelijoille. Asetuin luokan takaosaan 
vasemmalle seuraamaan kritiikkiä. Kukaan ei pyytänyt taltioinnin keskeyttämistä.

Paikalla 10 opiskelijaa, opettaja ja minä. Muutama opiskelija oli poissa. Opiskelijat istuvat 
eri puolilla, suurin osa etummaisissa riveissä ja myös hajanaisesti muilla riveillä. Opettaja 
istui pääasiassa eturivissä, minkä lisäksi hän vaihtoi paikkaa muutaman kerran. Tilanteen 
keskusteltiin vielä kritiikin antamisen tavasta valkokankaalle heijastettujen kysymysten 
pohjalta. Jokainen opiskelija sai siis toivoa, halusiko rohkaisevaa palautetta vai kriittistä 
palautetta. Viisi opiskelijaa sanoi haluavansa kriittistä kritiikkiä, yksi ymmärtäväistä pa-
lautetta ja kuuden kohdalla asiasta ei keskusteltu.

Teokset katsottiin yksi kerrallaan valot sammutettuina. Opettaja sanoi aluksi, ettei yhden 
teoksen käsittelyyn voida käyttää enempää kuin puoli tuntia, ilmeisesti mukaan lukien 
teoksen katsomisen ja keskustelun. Opiskelijat saivat itse päättää järjestyksen. Tekijä esit-
teli yleensä teoksensa ennen katsomista vapaamuotoisesti, jotkut eivät sanoneet mitään. 
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Teosten pituudet vaihtelivat muutamasta minuutista hieman alle 10 minuuttiin. Kaikki 
olivat hiljaa teoksien katselun aikana, jokaisen jälkeen taputettiin ja sitten opettaja ja opis-
kelijat antoivat palautetta vapaassa järjestyksessä. Myös tekijä itse osallistui keskusteluun. 
Ennen lounasta katsottiin viisi teosta ja lounaan jälkeen myös viisi. Lopuksi katsottiin 
myös muutaman poissaolevan opiskelijan teokset katsottiin.

Opettaja kommentoi tilanteen aikana muutamaan otteeseen nauraen ettei itse keksi tai ettei 
yhdessä anneta tarpeeksi kriittistä palautetta, vaikka tekijä niin toivoikin. Myös muutama 
opiskelija sanoi, että ehkä kriittisyys johtuu siitä, että on kritiikissä ja pitää sanoa jotakin.

Minun oli vaikea seurata tätä kritiikkiä, koska minulla oli päänsärkyä – mahdollisesti joh-
tuen Aalto-yliopiston Arabian toimitiloissa ilmenneistä sisäilmaongelmista. Sisäilmaon-
gelmia oli ollut jo pidemmän aikaa ja monet olivat kärsineet erilaisista oireista. Ne ovat 
mahdollisesti vaikuttaneet myös opiskelijoihin ja ehkä myös heidän kritiikin antamiseensa. 
Taltioitua aineistoa kritiikkitilanteesta tuli n. 4 h 40 min. 

5.4. Alku

Taltioin aineiston tutkielmaprosessin alkuvaiheessa, jolloin luonnostelin teoreettista vii-
tekehystä ja muotoilin tutkimuskysymystä. Minua kiinnosti kritiikkitilanteiden ja kriit-
tiseen ajattelun välinen yhteys, mutta en ollut löytänyt sanallisia siltoja aiheiden välille. 
Olin lukenut sokraattisesta opetusmenetelmästä hieman, ja sen kuvaus oli jossain määrin 
vastannut kokemustani aiempien kuvataideopintojeni kritiikkitilanteissa tapahtuneesta 
kriittiseen ajatteluun haastamisesta. Ajattelin, että kriittinen ajattelu liittyisi kysymiseen 
ja kyseenalaistamiseen. Mennessäni havainnoimaan kritiikkitilanteita valmistauduin kiin-
nittämään huomiota nimenomaan niihin. Sokraattisesta menetelmästä ei käsittääkseni 
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olla kritiikkitilanteiden yhteydessä kirjoitettu, joten olin avoin sille, että tilanteita havain-
noidessani niistä voisi paljastua uudenlaisia näkökulmia kritiikkitilanteiden ja kriittisen 
ajattelun välille ja minun tulisi tarkentaa tutkielman fokusta. Kun olin havainnoimassa 
kritiikkitilanteita, merkitsin muistiin kaikki kysymykset ja kyseenalaistamiset, jotka kos-
kivat kritiikkitilanteissa katsottuja kuvia ja niiden tekemistä. Jätin pois esimerkiksi kurs-
sin käytännönasioita sekä opiskelijoiden henkilökohtaiseen elämään liittyvät kysymyk-
set. Lisäksi merkitsin muistiin muita kommentteja tai keskustelua, jotka minusta liittyivät 
kriittiseen ajatteluun. Kun kuulin kysymyksen tai muun tällaisen keskustelun, merkitsin 
muistiinpanoihin ajan, joka oli kulunut nauhoituksen aloittamisesta sekä muutaman sa-
nan, jotka auttavat tunnistamaan kohdan. Näiden tarkoitus oli auttaa minua löytämään ja 
erottamaan kohdat myöhemmin aineistostani. Lisäksi kirjoitin ylös ajatuksia tutkielman 
aiheestani sekä pohdin analyysimenetelmääni.

Kutsun tästä eteenpäin kritiikkitilanteessa tapahtuneita kysymyksiä, kyseenalaistuksia, 
muita kriittisiä kommenteja ja keskustelua kritiikin antamiseksi tai kritiikin antamisen 
kohdiksi. Kirjoitin sekä kritiikin antamisen kohdat että muistiinpanot tietokoneelle puh-
taaksi kahdesta kritiikkitilanteesta muutaman päivän sisällä ja yhdestä viikon kuluttua. 
Kirjoitin ne tietokoneelle sanasta sanaan samanlaisina, joina olin kirjoittanut ne vihkoon. 
Puhtaaksi kirjoittamisen ohella muistelin kritiikkitilannetta ja jatkoin kritiikkitilanteessa 
alkaneita pohdintoja. En tuolloin katsonut videotaltiointeja tai kuunnellut nauhoitteita, 
koska koin intuitiivisesti tärkeäksi keskittyä pohdintoihini ja antaa ajatusteni rauhassa 
muotoutua ennen aineiston äärelle palaamista. Tein sen noin kuukauden kuluttua taltioin-
titilanteista, jolloin kuuntelin kaikki äänitiedostot. Tarkistin muistiinpanoistani, että olin 
merkinnyt ylös kaikki olennaisilta vaikuttavat kohdat, ja muutamaa lukuunottamatta kaik-
ki olivat muistiinpanoissani ja lisäsin puuttuvat kohdat niihin. 
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5.5. Litterointi

Noin kahden viikon päästä äänitiedostojen kuuntelemisen ja tarkistamisen jälkeen aloitin 
kritiikin antamisen kohtien litteroinnin video- ja äänitallenteita seuraten. Litteroin aineis-
ton, koska tekstiksi muutetun aineiston havainnointi on erilaista, kuin video- tai äänital-
lenteiden. Kritiikin antamisen kohtien näkeminen tekstinä voi mahdollistaa esimerkiksi 
niissä toistuvien piirteiden huomaamisen. Kun katsoin videotaltiontia, kiinnittyi huomioni 
moneen asiaan samanaikaisesti, jolloin jotkut vuorovaikutustilanteen piirteet jäivät ehkä 
huomaamatta. Litteraatin lukeminen tiivisti huomioni sanottuun sisältöön ja lukiessa on 
myös helppo pysähtyä tiettyyn kohtaan toviksi tai pariksi pohtimaan. Video- tai äänitallen-
teet taas rientävät jatkuvasti eteenpäin tai pysäyttäessä jähmettyvät. Litteraattiin oli myös 
helppo tehdä muistiinpanoja ja sitä oli vaivatonta järjestää. Tutkielmani varsinainen kohde 
olivat kuitenkin kritiikkitilanteiden vuorovaikutustilanteista taltioidut videotiedostot kai-
kessa moniulotteisuudessaan. Litteraatin ja äänitiedostojen tehtävä oli tukea havainnoin-
tia, käsittelyä, analyysia ja tulkintaa. Työskentelin koko tutkielmaprosessin läpi videotal-
tioinnin, sen leikkeiden, äänitiedoston ja litteraatin kanssa ristikkäin.

Alkuperäinen ajatukseni oli analysoida aineistoa keskustelunanalyysin keinoin ja havain-
noida, mitä kritiikin antamisen kohdissa tapahtuu vuorovaikutuksellisesti tapahtuu. Tämä 
olisi käsittänyt vuorovaikutustilanteen analysoimisen laajempana kokonaisuutena, siksi 
litteroin myös keskustelua ennen kritiikin antamista ja sen jälkeen. Litteroin kritiikin an-
tamisen ja sitä ympäröivän keskustelun, joka käsitteli samaa aihetta. Jos keskustelu oli 
hyvin pitkä, lopetin litteroinnin kuin kritiikin antamisesta oli kulunut muutamia minuut-
teja. Oli tyypillistä, että varsinkin kysymiset toimivat uuden aiheen avauksina. Litteroidut 
osat siis alkoivat monesti kysymyksestä, jonka vaikutuksesta keskustelu ottaa uuden suun-
nan. Toisista kysymyksistä sukeutui monen osallistujan yhteisiä pohdintoja, toiset jäivät 
yksittäisiksi. Kritiikin antamisen litteroin sanasta sanaan, muuta keskustelua muokkasin 
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litteroidessa yksinkertaisemmaksi siten, etteivät kaikki täyte- tai välisanat tulleet mukaan. 
Merkitsin litteraattiin myös jonkin verran keskustelun vuorovaikutuksellisia piirteitä ku-
ten päällekkäispuhuntaa, naurua tai taukoja. 

5.6. Mikä todentaa kriittistä ajattelua?

Ymmärsin jo ensimmäistä kritiikkitilannetta havainnoidessani, etteivät kaikki kysymykset 
liity kriittiseen ajatteluun. Esimerkiksi kysymys, onko maalauksen tekemiseen käytetty 
akryylimaaleja vai öljyvärejä ei minusta liittynyt kriittiseen ajatteluun, mutten osannut 
perustella miksi ei. Ero oli itselleni melko selkeä, mutten tiennyt miten selittäisin sen. 
Lisäksi kritiikkitilanteissa oli muita hetkiä, jotka eivät olleet kysymyksiä ja joiden ajatte-
lin silti liittyvän kriittiseen ajatteluun. Kaikki kysymykset eivät myöskään ole kysymyk-
siä. Aineistossa esiintyi kyllä useita ulkoasultaan kysymyksen kaltaisia lausumia. Vaikka 
kysymysmuotoisen lauseen yleensä mielletään tarkoittavan kysymystä, voi se kuitenkin 
olla esimerkiksi toteamus, moite tai pyyntö. Kysymys, johon ei odoteta vastausta ja jonka 
tarkoitus on välittää usein tunnepitoista asennetta, on retorinen kysymys. (Stevanovic & 
Lindholm 2016, 129-130). 

Retorinen kysymys on väite, joka on kysymyksen muotoinen. Siihen ei odoteta vas-

tausta ja sen tarkoitus on kiinnittää huomiota johonkin asiaan. Kysyjä vastaa reto-

riseen kysymykseen usein itse. Ne ovat ääneen ajattelua ja puhujalle tapa johdattaa 

keskustelu omaan aiheeseen.

(Grönfors 2012, 13)

Noin puolen vuoden ajan aineiston taltioinnin jälkeen hahmottelin teoreettista viitekehystä 
rinnakkain aineiston litteroinnin ja muistiinpanojen tekemisen kanssa. Pyrin löytämään 
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teorian tai teorioita, jotka auttaisivat minua sanoittamaan ja hahmottamaan sitä, mikä liit-
tyy kriittiseen ajatteluun. Luin esimerkiksi erilaisista kysymystyypeistä, mutta en kokenut 
saavani apuja. Etsin myös teoriaa, jonka avulla voisin perustella kritiikkitilanteiden ja 
kriittisen ajattelun välistä yhteyttä.

Oli kulunut noin puoli vuotta aineistojen taltioinnista, kun päätin edetä siten, että ero-
tin litteraattitiedostosta ns. kriittiset ja ei-kriittiset kysymykset oman tuntumani mukaan. 
Kriittiset kysymykset todensivat kriittistä ajattelua, ja ei-kriittiset eivät todentaneet. Tein 
molemmista omat tekstitiedostot. Kirjoitin jokaisen kysymysten alle ajatuksiani siitä, 
mikä tekee siitä kriittistä tai ei-kriittistä. Kriittisyyttä (ja kriittistä ajattelua) tuntui mah-
dolliselta hahmotella ei-kriittisyyden kautta, eli rajaamalla jotain sen ulkopuolelle. Niitä 
olivat esimerkiksi kysymykset, joissa kysyttiin, että teitkö näin tai noin, onko sinulla jotain 
välineitä tai materiaaleja vielä, tulkitsenko väärin jos sanon että tässä on kysymys siitä. 
Mielestäni ei-kriittisiä kysymyksiä ovat kysymykset, joihin voi vastata kyllä tai ei. 

Avoimet kysymykset antavat vastaajalle mahdollisuuden vastata miten haluaa. Nii-

den tavoite on avata asiaa ja löytää uusia mahdollisuuksia. Avoimiin kysymyksiin ei 

ole mahdollista vastata kyllä tai ei.

(Grönfors 2012, 10)

Kriittiset kysymykset voisi ehkä määritellä avoimmuuden kautta. Ainakin asian avaami-
nen ja uusien mahdollisuuksien löytäminen istuvat hyvin kriittiseen ajatteluun. Kysymyk-
siin kuten mitä olet ajatellut tehdä seuraavaksi tai mikä aikataulusi on, voi taas vastata 
hyvin konkreettisesti, mikä tekee myös ne ei-kriittisiksi. Miksi - kysymykset voivat etsiä 
esimerkiksi syytä tai tarpeellisuutta eli perusteluja (Grönfors 2012, 10). Ne olivat minus-
ta kriittisiä kysymyksiä. Sellaisia kritiikkitilanteissa ei juurikaan ollut. Usein kritiikkiä 
annettiin sanomalla, että jokin osa teoksessa ei toimi ja ehdottamalla kuvaan tai teokseen 
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jotain muutosta. Vaihtoehtoisia toteutustapoja ehdotettiin kaikissa kritiikkitilanteissa ja se 
on myös oman kokemukseni mukaan tyypillistä niissä. Vaihtoehdon esittäminen on mie-
lestäni kyseenalaistus, joskin melko lempeä sellainen. 

Oli myös kohtia, joiden yhteydestä kriittiseen ajatteluun en ollut varma, kuten esimerkiksi 
tilanne, jossa pohdittiin esittävän ja abstraktin eroa. MInusta kriittiseen ajatteluun sisäl-
tyy perusteluiden pohtimiseen, mihin esittävän ja abstraktin eron pohtiminen voi liittyä. 
Jätin epäselvät kohdat vielä mukaan aineistoon. Kritiikkitilanteissa oli useita tilanteita, 
joissa kuvantekijä on itsekriittinen ja antaa itse itselleen kriittistä palautetta. Tiedostan, 
että tekijän itsekritiikki ja muiden kritiikki vaikuttavat todennäköisesti toisiinsa, ja ne voi-
vat kietoutua kritiikkitilanteessa toisiinsa monimutkaisilla tavoilla. Esimerkiksi eräässä 
kritiikkitilanteessa tekijät kertoivat ensiksi melko pitkään omista töistään, usein hyvin 
itsekriittisesti. Kyseisessä tilanteessa monien opiskelijoiden kriittiset kommentit olivat 
vastauksia tekijän itselleen antamaan kritiikkiin. Pohdin itsekriittisyyden sisällyttämistä 
tutkielmaani, mutta rajasin sen pois, sillä tutkielmani painotus on muiden opiskelijoiden 
ja opettajan antamassa kritiikissä.

Päätin editoida videotallenteista kriittiseen ajatteluun liittyvät kohdat erilleen muusta vi-
deomateriaalista. Koostin näistä leikkeistä oman videotiedoston, jotta voisin tarkastella 
kritiikin antamistilanteita peräkkäin ja havainnoida niille yhteisiä  piirteitä. Sisällytin tä-
hän tiedostoon myös sellaiset tilanteet, joiden yhteydestä kriittiseen ajatteluun en ollut 
varma. Editoin kohdat siten, että ne mukailivat litteraatin rajausta, mutta niihin tuli hieman 
enemmän materiaalia ennen kritiikin antamista ja sen jälkeen, jotta kritiikin antamisen 
konteksti säilyy. Lopuksi katsoin kaikki alkuperäiset, editoimattomat videotallenteet ja 
tarkistin, että kaikki kriittiseen ajatteluun mielestäni liittyvät kohdat olivat mukana. Muu-
tamia kohtia puuttui ja lisäsin ne mukaan. Sitten katsoin videoleikkeet ilman litteraattia ja 
tein muistiinpanoja havainnoistani. 
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Vaihdoin litteraattiin tekstin väriä erilaisiin kritiikin antamisen tapoihin, jotta erottaisin 
ne tekstistä. Kriittinen kysyminen oli magenta, kriittinen kommentti oli punainen, vaih-
toehtojen esittäminen oranssi. Lisäksi vaihdoin sellaisten vuorovaikutuksessa tapahtuvia 
piirteiden fonttiväriä, jotka koin kriittisen ajattelun kannalta merkityksellisiksi. Tulkitsin 
näiden vuorovaikutuksen piirteiden kertovan kritiikin antamisen (ja kriittisen ajattelun 
ilmaisun?) hankaluudesta. Vuorovaikutuksen piirteitä olivat esimerkiksi miten kritiikki 
annetaan, miten tekijä reagoi siihen ja miten muut reagoivat siihen. Kiinnitin huomiota 
tapoihin, joilla kritiikin antaja tekee kritiikistä oman tulkintani mukaan kevyempää, kuten 
kehumista, pehmennystä (käytetään kritiikin yhteydessä sanoja vähän ja ehkä, sekä kondi-
tionaalin käyttö) tai rajausta (korostetaan, että kritiikki on vain oma mielipide tai nopeasti 
arvioitu). Olin myös kiinnostunut siitä, että ryhmän muut opiskelijat ryhtyivät useita ker-
toja puolustamaan tekijää tämän saatua kritiikkiä.

5.7. Sisällönanalyysin käyttöönottaminen

Perehdyin tutkielmaprosessini aikana sisällönanalyysiin. Se on perusanalyysimenetelmä, 
jota voidaan käyttää sisällön analysoimiseen monenlaisista aineistoista kuten videotallen-
teista ja litteraatista. Aineistona voidaan käyttää mitä tahansa kirjallista tai kirjalliseen 
muotoon saatettua dokumenttia. Sisällönanalyysin avulla voidaan erottaa aineistosta tiet-
tyä sisältöä (esimerkiksi kriittisyyden hetkiä) tehdä sille analyyttinen ryhmittely-, järjes-
tely- tai luokitusprosessi, joka tuo esiin sisällön ominaispiirteitä ja tuottaa siten siitä tietoa 
(Tuomi & Sarajärvi 2018, 104-107, 117). Sisällönanalyysia on mahdollista tehdä aineisto-
lähtöisesti, teorialähtöisesti tai teoriasidonnaisesti. Karkeasti voidaan sanoa, että aineisto-
lähtöisessä analyysissa analyysi lähtee nimensä mukaisesti aineistosta. Tällöin tutkija pyr-
kii tekemään havaintoja ja päätelmiä jotka perustuvat aineistoon, ilman ennakko-oletuksia 
tai teorian ennalta määräämiä raameja. Teorialähtöinen analyysi taas perustuu jo olemassa 
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olevan teorian testaamiseen, vahvistamiseen tai kumoamiseen. Teoriasidonnaisen (kutsu-
taan myös teoriaohjaavaksi analyysiksi) analyysin voidaan ajatella sijoittuvan aineistoläh-
töisen ja teorialähtöisen analyysin väliin siten, että siinä teoriasidonnaisuus on havaitta-
vissa, mutta aineiston analyysi ei perustu suoraan teoriaan. Teorian ja ennakko-oletusten 
vaikutus tunnustetaan ja niiden annetaan ohjata tutkijan havaintoja, huomioita sekä tul-
kintoja, mutta analyysia voidaan tehdä tiettyyn pisteeseen aineistolähtöisesti ja ottaa vasta 
loppuvaiheisiin mukaan teoriaa. Vaihtoehtoisesti voidaan etsiä tehtyjen löydöksien tulkin-
noille taustatukea teoriasta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajärvi 
2018, 109-113)

Alkuperäinen tarkoitukseni oli käyttää aineiston analyysiin keskustelunanalyysia ja vain 
yhdistää siihen sisällönanalyysia. Kuitenkin noin kymmenen kuukautta aineiston taltioin-
nin jälkeen ymmärsin, että tapa, jolla olin käsitellyt aineistoa siihen asti, oli itseasiassa 
mukaillut teoriasidonnaista sisällönanalyysia. Huomasin, että olin jo melko pitkällä ana-
lyysissa, vaikka luulin etten ollut vielä aloittanutkaan. Tutkielman alussa olin rajannut 
tutkittavan ilmiön (Tuomi & Sarajärvi 2018, 104) kritiikkitilanteissa tapahtuvaan kriit-
tisen ajattelun ilmaisuun. Noiden hetkien merkitseminen oli sisällönanalyyttisesti ajatel-
tuna alustavaa aineiston koodaamista, jossa tutkimuskohteena olevan ilmiön esiintymät 
erotetaan muusta materiaalista (Tuomi & Sarajärvi 2018, 105). Sen jälkeinen prosessi, 
jossa litteroin aineistosta kritiikin antamisen kohdat, tein muistiinpanoja, erotin kriittistä 
ajattelua todentavan materiaalin sekä litteraatista että videotiedostoista, olivat tutkittavan 
ilmiön hahmottelua tutkimusongelman valossa (Tuomi & Sarajärvi 2018, 104). 

Teoriasidonnaisuus oli toteutunut tutkielmaprosessissani siten, että minulla oli alusta asti 
omaan intuitiooni sekä sokraattiseen menetelmästä lukemiini ajatuksiin perustuva ennak-
ko-oletus kriittisen ajattelun ja kritiikkitilanteiden yhteydestä. Tämä johtoajatus ohjasi 
aineiston keruuta ja kritiikkitilanteissa tekemiäni huomioita. Tein taltioinnit tutkielmapro-
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sessin alkuvaiheessa, jolloin en ollut muotoillut tutkimuskysymystä saati teoreettista vii-
tekehystä. Olen työskennellyt aineistolähtöisesti pyrkien löytämään siitä ja sen ehdoilla 
kohdat, joiden koen liittyvään tutkittavaan kysymykseen. Koska aineistolähtöisessä työs-
kentelytavassa näin on mahdollista tehdä, näen intuitiooni perustuvan rajauksen kriittiseen 
ajatteluun liittyvistä kohdista perustelluksi.

5.8. Kritiikin antaminen

Sisällönanalyysissa määritellään analyysiyksiköt ennen analyysin aloittamista (Tuomi & 
Sarajärvi 2018, 122). Tutkielmani analyysiyksiköksi oli edellä kuvatun prosessin myötä 
orgaanisesti valikoitunut kritiikin antaminen. Tämä käsite kattoi alleen erilaiset kritiikki-
tilanteessa tapahtuneet keskustelun osat, joissa todennettiin kriittistä ajattelua. Määrittelin 
kritiikin antamisen aiemmin tässä tutkielmassa (ks. Kritiikki) esittämääni kriittisen ajatte-
lun määritelmää mukaillen kuvan monipuoliseksi ja analyyttiseksi tarkasteluksi, jossa ky-
sytään tekijän tekemistä valinnoista tai kyseenalaistetaan niitä. Olennaista oli, että kuvassa 
tehtyjä valintoja ei otettu itsestäänselvyyksinä. Niitä ja niiden vaihtoehtoja pohdittiin ja 
punnittiin ennen johtopäätöksen tekemistä tai kuvan ”hyväksymistä” sellaisenaan. Kri-
tiikin antaminen on sopiva tutkimuskohteen nimitys, koska tätä ilmaisua käytetään koke-
mukseni mukaan tyypillisesti kritiikkitilanteissa annetusta palautteesta. Kokemukseni mu-
kaan kritiikin antamiseksi sanotaan usein nimenomaan negatiiviseksi koettua palautetta, 
jollaisiksi ehkä myös tutkimani katkelmat lukeutuvat. Itse ajattelen kritiikin ja palautteen 
antamisen kuitenkin lahjana, joka annetaan. Kritiikin antaja paneutuu tarkastelemaansa 
kohteeseen perinpohjaisesti, punnitsee sitä ja antaa näkemyksensä tekijälle, jotta tämä voi 
hyödyntää niitä.
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Tutkin, miten kritiikkiä annetaan Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille 
suunnattujen kuvataidekurssien kritiikkitilanteissa. Kysymys miten sisältää kritiikin anta-
misen tavat sekä erilaisten kritiikin antamisen tapojen määrän. Ensisijainen tutkimuksen 
kohde ovat kritiikin antamisen tavat. Ajattelen että se, miten kritiikkiä annetaan, kertoo 
myös siitä, miten kriittinen ajattelu harjoittuu ja todentuu kritiikkitilanteissa. Mitä muuta 
kritiikin antamisen tavat voivat kertoa? Kun erilaiset kritiikin antamisen tavat hahmottuvat, 
voivat ne kertoa erilaisista kriittisen ajattelun harjoittamisen tavoista. Analysoin kritiikin 
antamisen tapoja sisällönanalyysilla siten että analysoin niiden ominaispiirteitä, teen niistä 
koosteen ja sekä kuvailen kritiikin antamisen toiminnan logiikkaa. On ehkä helppo sanoa, 
että kriittinen ajattelu monipuolisena ja avoimena (kuvan) tarkasteluna on tavoiteltavaa, 
mutta kokemukseni mukaan tämän toteuttaminen ryhmässä on hankalampaa. Kyseenalais-
tus voidaan nimittäin kokea hyvin negatiivisesti, ehkä uhkaavanakin toimintana. On kiin-
nostavaa, miten kritiikin antamiseen mahdollisesti liittyvää hankaluutta ratkaistaan, neuvo-
tellaan ja miten sen ja kriittisen ajattelun harjoittelun välillä luovitaan. Kritiikin antamisen 
tiheys on toissijainen tutkimuskohteeni. Analysoin sitä käyttämällä sisällönerittelyä, jonka 
avulla voidaan kuvata määrällisesti eri sisältöjen esiintymistä aineistossa (Eskola & Suo-
ranta 2008, 186). Kerron siis, kuinka paljon erilaisilla tavoilla annettiin kritiikkiä.

Teoriasidonnaisessa analyysissa voin hyödyntää löytämääni teoriaa analyysissa sekä tul-
kinnassa. (Tuomi & Sarajärvi 2018, 109). Päätin olla käyttämättä keskustelunanalyysia 
lainkaan, sillä se olisi liiaksi keskittynyt tilanteiden vuorovaikutukseen ja siihen mitä siinä 
tapahtuu. Vuorovaikutus kuuluu kyllä tutkielmaani ja mutten koe tarpeelliseksi analysoi-
da kriittisen kysymisen vuorovaikutuksellisia piirteitä siinä syvyydessä, johon keskustelu-
nanalyysi olisi minut vienyt. Rajasin siis esimerkiksi kritiikkitilanteissa tapahtuneen kritiik-
kien pehmentämisen sekä opiskelijoiden puolustuksen pois tutkielmastani. Lisäksi päätin 
olla sisällyttämättä tutkielmaani aiheita, joista annettiin kritiikkiä sekä sitä, kuka kritiikkiä 
antoi missäkin kritiikissä. Sen sijaan päätin keskittyä kritiikin antamisen tapoihin.
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5.9. Analyysin kulku

Luokittelu

Luokittelu on yksi sisällönanalyysin prosessi, jossa aineistosta esiin koodatut kohdat jär-
jestetään luokiksi sisäisen samanlaisuuden mukaan (Tuomi & Sarajärvi 2018, 105). Kri-
tiikin antamisen kohtien muusta aineistosta kritiikkitilanteissa sekä myöhempi kriittistä 
ajattelua todentavien kohtien erottelu olivat aineiston koodausta. Näitä tehdessäni kävin 
aineiston kokonaisuudessaan läpi useita kertoja, jolloin varmistuin, että erottelemani koh-
dat kattavat ilmiön, johon haluan tutkielmassani keskittyä. Kun erilaiset tavat järjestellään 
luokiksi ja niistä kirjoitetaan kuvaukset, vastaavat tutkimuskysymykseen miten kritiikkiä 
annettiin kritiikkitilanteissa. 

Pelkistäminen

Luokittelu alkaa aineiston redusoinnilla eli pelkistämisellä (Tuomi & Sarajärvi 2018, 
122). Se tarkoittaa tutkimuksen kohteeksi rajatun ilmiön alkuperäisilmaisujen (eli sanasta 
sanaan alkuperäistä sanottua sisältöä noudattavan) tekstin yksinkertaistamista sellaiseen 
muotoon, jossa ilmaisun asiasisältö tulee esiin, mutta ylimääräinen, tutkimukseen kuulu-
maton sisältö poistetaan siitä. Tavoite on tiivistää aineisto siten, että tutkimuksen kannalta 
olennainen tieto tulee paremmin näkyviin, kun sitä ympäröivä, tutkimuksen kannalta epä-
olennainen materiaali poistetaan. (Tuomi & Sarajärvi 2018, 123; Eskola & Suoranta 2008, 
138). Litteroiduissa kritiikin antamisen kohdissa oli paljon materiaalia kritiikin antamisen 
ympärillä, joten aloitin karsimalla alkuperäisilmaisun käsittämään vain kritiikin antamisen 
kohdan. Tämän jälkeen alkuperäisilmaisu koostui yhden henkilön puheenvuorosta, johon 
kuului mahdollisesti useita lauseita tai virkkeitä. Eräät pitkät ja polveilevat puheenvuorot 
erotin useammaksi alkuperäisilmaisuksi helpottaakseni niiden käsittelyä.
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Seuraavaksi pelkistin alkuperäisilmaisuja poistamalla niistä välisanoja ja puhekielisyyttä. 
Tuomi & Sarajärvi (2018, 123) kertovat, että pelkistäminen voi olla käytännössä tutki-
musdatan tiivistämistä tai pilkkomista osiin. Tein pelkistykset sellaisiksi, joissa kritiikin 
antamisen tapa sekä sisältö säilyvät alkuperäisen mukaisena, mutta lause tiivistyi ja yksin-
kertaistui muilta osin, esimerkiksi välisanoja poistamalla. Jos en ymmärtänyt jonkin väli-
sanan merkitystä täysin, pidin sen pelkistyksessä. Jos alkuperäisilmaisu käsitti useamman 
lauseen tai virkkeen, joissa kaikissa ei annettu kritiikkiä, poistin ne kritiikkiä antavien 
lauseiden välistä. Jos lauseen merkitys ei ollut selvä, pidin sen mukana.

Pohdin alkuperäisilmaisujen muuttumista pelkistysprosessissa. Pyrin olemaan tarkka sii-
tä, ettei alkuperäisilmaisujen asiasisältö muuttunut ja välttämään alkuperäisilmaisujen 
muuttamista sikäli kun mahdollista. Halusin, että pelkistyksissä säilyisivät niiden eri mer-
kitykset, jotta analyysi ja tulkinta olisivat luotettavampia. Alkuperäisilmaisut kuitenkin 
muuttuivat pelkistyksessä väistämättä. Mielestäni voidaankin kysyä, katoaako prosessissa 
merkityksiä karsitun materiaalin myötä, vai pääsevätkö olennaiset merkitykset itseasiassa 
esiin, kun ylimääräinen materiaali on karsittu? Pelkistämällä kun pyritään tiedon lisää-
miseen siten, että hajanaisen aineiston kuvaus ja kuvausten järjestäminen selkeyttää ai-
neistoa. (Eskola & Suoranta 2008, 138). Pystyin mielestäni luomaan tätä järjestystä hyvin 
myös yksinkertaistetuilla lauseilla. 

Ryhmittely

Pelkistämistä seuraava sisällönanalyysin vaihe on klusterointi eli ryhmittely, jossa pelkis-
tetyistä ilmauksista etsitään samankaltaisuutta tai eroavaisuutta riippuen siitä, mitä tutki-
muksessa pyritään hahmottamaan. Samaa ilmiötä kuvaavat ilmaisut ryhmitellään samaan 
luokkaan eli merkityskokonaisuuteen kuuluviksi, samanlaisuuden määrittävä tekijä voi 
olla tutkittavan ilmiön ominaisuus, piirre tai käsitys. (Tuomi & Sarajärvi 2018, 124).  Olin 
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tutkielmani aiemmissa vaiheissa tutkielmaani pohtinut kritiikin antamisen tapoja ja mer-
kinnyt tekstin väreillä litteraattiin kriittisiä kysymyksiä, kriittisiä kommentteja ja vaih-
toehtojen esittämisiä. Olin myös kirjoittanut niistä muistiinpanoja. Nyt halusin aloittaa 
ryhmittelyn puhtaalta pöydältä ja mahdollistaa uudenlaisten luokkien muodostumisen ai-
neistosta. Tulostin pelkistetyt ilmaisut (joista oli poistettu aiemmin värit ja muistiinpanot) 
paperille ja leikkasin ne irti toisistaan. Asetin ilmaukset lattialle ympärilläni. Järjestin niitä 
ryhmiksi, siirsin ilmauksia ryhmistä toisiin ja takaisin. Samalla kirjoitin muistiinpanoja 
muotoutuvista ryhmistä, niiden ominaisuuksista ja erityispiirteistä. Kirjoitin myös, mitkä 
asiat rajautuvat kustakin ryhmästä ulos. Merkitsin ilmaisuja myös eri värisillä tarralapuil-
la, jotka havainnollistivat niiden kuulumista tiettyyn ryhmään. Kritiikin antamisen tavan 
hahmottaminen ei ollut helppoa, koska se on kyettävä lukemaan rivien välistä ja välillä 
huomasin harhautuneeni tekemään ryhmiä sen mukaan, mistä aiheesta kritiikkiä annetaan. 
Jotkut ryhmät esimerkiksi selkeät kysymykset, hahmottuivat aineistosta kuitenkin melko 
helposti, mutta muiden kanssa oli vaikeampaa.

Ryhmittelyä tehdessäni aloin huomata, että kritiikin antamisen tavat oli mahdollista liittää 
tiettyjen sanayhdistelmien käyttöön. Sanat ja sanayhdistelmät kertoivat kritiikin antami-
sen tavasta ja sitoivat tietyt ilmaisut samaan ryhmään ja erottivat toiset toisistaan. Kun 
löysin sanayhdistelmät, muuttui ryhmittely ratkaisevasti helpommaksi. Etsin sanayhdis-
telmän lauseesta, alleviivasin sen värillä, joka liitti sen tiettyyn ryhmään ja siirsin kaikki 
ryhmän lausumat lähelle toisiaan. Järjestin samanlaiset ja lähellä toisiaan olevat sanat ja 
sanayhdistelmät yhteen. Tuomen & Sarajärven (2018, 123) mukaan jo pelkistysprosessis-
sa voidaan etsiä tutkimustehtävää kuvaavia ilmaisuja esimerkiksi alleviivaamalla niitä eri 
värisillä kynillä. Tämä toimintatapa oli minulle hyödyllinen ryhmittelyssä. Luokittelua 
tehdessäni ja kautta tutkielmaprosessin olin pyrkinyt näkemään aineistosta merkitysten 
muodostamia kokonaisuuksia, missä sisällönanalyysia tekevän tutkijan intuitiolla nähdään 
olevan painoarvoa. Merkityskokonaisuudet on mahdollista havaita aineistosta, kun tutkija 



84

on paneutunut siihen tarpeeksi hyvin. (Tuomi & Sarajärvi 2018, 114). Ryhmittelyproses-
sissa syntyneet luokat olivat sellaisia, joista olin kirjoittanut muistiinpanoihini pohdintoja 
tutkielman alkuvaiheilta asti, mutta analyysia tehdessä niiden erot selkenivät ja konkreti-
soituivat.

Luokittelussa edetään ymmärtääkseni tyypillisesti siten, että muodostetaan ensin pienem-
piä luokkia, jotka ovat sisäisesti hyvin yhdenmukaisia. Pienestä luokasta kirjoitetaan ku-
vaus ja niitä voidaan yhdistellä toisten pienten luokkien kanssa kuvausten keskinäisen 
samanlaisuuden mukaan alaluokiksi ja niitä taas edelleen yläluokiksi. (Tuomi & Sarajärvi 
2018, 124). Huomasin, että minulle oli luontevaa ryhmitellä ensin yhden kritiikkitilanteen 
pelkistetyt ilmaukset pääluokkiin melko väljän sisäisen yhdenmukaisuuden mukaan. Pää-
luokkaan kuuluivat siis samanlaiset ja lähellä toisiaan olevat ilmaisut. Pääluokan kuvaus, 
esimerkiksi muutosehdotus sisälsi nämä kaikki. Ryhmittelin seuraavan kritiikkitilanteen 
sillä ajatuksella, että siitä voisi nousta esiin eri luokat kuin ensimmäisestä. Huomasin kui-
tenkin toisen ja myös kolmannen kritiikkitilanteen luokittelussa, että esiin nousevat luokat 
mukailivat pitkälti ensimmäisestä luokitellusta kritiikkitilanteesta esiin nousseita luokkia. 
Sovelsin siis kaikkiin kolmeen kritiikkitilanteeseen pääosin samaa pääluokittelua. 

Tämän jälkeen jatkoin erottelemalla pääluokkien sisällä olevat ilmaisut pienempiin ryh-
miin niiden yksityiskohtaisimpien piirteiden ja voimakkaamman sisäisen samanlaisuuden 
mukaan, jotka olivat sanatarkkoja ilmaisuja tai sanojen yhdistelmiä. Näistä muodostuivat 
alaluokat. Tämä luokittelu tuntui minusta riittävältä. Luokittelujärjestelmäni sisältää siis 
kattavina kuvauksina pääluokat ja niiden alaluokat. Luokittelujärjestykseni oli erilainen, 
kuin Tuomi & Sarajärvi (2018, 122-127) esittelevät, mutta he myös mainitsevat, että tut-
kijan tulee soveltaa laadullisen tutkimuksen ohjeistusta omaan käyttöönsä ja tärkeintä on 
toimia johdonmukaisesti ja loogisesti välttäen mielivaltaisuutta.
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Yksi pelkistetty ilmaisu sisälsi mahdollisesti useita lauseita ja niihin saattoi sisältyä myös 
eri tavoin annettua kritiikkiä. Tällöin osa ilmaisusta kuului eri pääluokkaan kuin toinen 
tai toiset osat. Eri väriset alleviivaukset auttoivat käsittelemään tulostettuja ilmauksia osi-
na useita ryhmiä. Tein ryhmittelyn jälkikäteen tietokoneelle tekstitiedostoksiksi. Allevii-
vaukset muutin tekstin väriksi. Pohdin, miten teen ryhmittelyn, kun yhdessä pelkistetty 
ilmaus kuului mahdollisesti useisiin luokkiin. Aluksi ajattelin, että olisi tärkeää säilyttää 
puheenvuorolle tyypillinen yhden asian esittäminen myös pelkistetyssä ilmaisussa. Rat-
kaisin asian kopioimalla koko ilmaisun kaikkiin luokkiin, joihin se kuului. Tämä kuitenkin 
hankaloitti sisällön erittelyä ja aineiston esittämistä, joten päädyin pilkkomaan pelkistetyt 
ilmaukset pienemmiksi yksiköiksi, joissa annetaan vain yhdellä tavalla kritiikkiä. Tuomi 
& Sarajärven (2018, 124) antamassa esimerkissä pelkistys hyvin riisuttu. Rohkenin siis 
tehdä pilkkomisen, sanat ja sanayhdistelmät olivat keskeisin kritiikin antamisen tavasta 
kertova asia, ja ne säilyivät ennallaan.

Sisällön erittely

Sisällönerittelyn avulla on mahdollista kuvata määrällisesti aineiston sisältöä (Eskola & 
Suoranta 2008, 186). Käytin tätä menetelmää täydentääkseni sisällönanalyysia. Erittelin 
kritiikkitilanteissa annetun kritiikin esiintymistiheyttä sekä tästä tarkentavana tietona si-
sällönanalyysissa löytämieni eri luokkien tiheyttä annetusta kritiikistä. Käytännössä siis 
laskin kuinka monta kertaa kritiikkiä yhteensä annettiin sekä kuinka monta kertaa sitä 
annettiin eri luokkien mukaisesti. Laskin jokaisen annetun kritiikin erikseen, myös ta-
pauksissa, joissa sama asia sanottiin eli sama kritiikki annettiin useammalla eri tavalla.





6. 
TULOKSET JA 
TULKINNAT
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Tämän luvun ensimmäisessä alaluvussa Kritiikin antamisen tavat, kerron listauksen omai-
sesti, millaiset kritiikin antamisen tavat nousivat kritiikkitilanteissa esiin. Esittelen jokai-
sen kritiikkitilanteessa kritiikin antamisen määrän, siinä esiintyneet kritiikin antamisen 
pääluokat ja niiden esiintymisen määrän. Esitän määrät kappaleina (kpl), mikä tarkoittaa 
yhtä kritiikin antamisen sisältävää lausetta tai virkettä. Käsittelen kritiikkitilanteita ilman 
kurssien nimiä seuraavasti: Kritiikkitilanne 1, Kritiikkitilanne 2 ja Kritiikkitilanne 3 taa-
takseni niihin osallistuneille opiskelijoille ja opettajille mahdollisimman pitävän anony-
miteetin.

Seuraavissa alaluvuissa käsittelen jokaisen pääluokan sekä sen alaluokat erikseen syväl-
lisemmin. Esittelen erikseen jokaisen pääluokan esiintymistä kaikissa kritiikkitilanteissa, 
kuvailen pääluokalle tyypillisiä piirteitä sekä yleisesti että kussakin kritiikkitilanteessa 
erikseen, vertailen niitä toisiinsa ja teen niistä yhteenvedon. Esittelen jossain määrin myös 
eroavaisuuksia. Teen tuloksista myös joitain tulkintoja, joista kerron. Tulkinnat perustuvat 
pyrkimykseeni ymmärtää kritiikkitilanteissa olleiden opiskelijoiden ja opettajien toimin-
taa sekä toiminnan motiiveja. Olin itse paikalla kritiikkitilanteissa havainnoimassa kes-
kustelun lisäksi myös tunnelmaa. Tulkinnat pohjaavat osittain myös omiin kokemuksiini 
kritiikkitilanteista. Esittelen alustavia tulkintoja tulosten yhteydessä selvyyden vuoksi, 
mutta palaan niihin johtopäätösten yhteydessä uudelleen.
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6.1. Kritiikin antamisen tavat

Löysin kaikista kolmesta kritiikkitilanteista seuraavat neljä kritiikin antamisen tapaa: 

Kriittinen kysyminen
Kysymys, joka vaatii perusteluja

Kriittinen kommentti
Kommentti, jonka mukaan kuva tai sen osa on ongelmallinen

Muutosehdotus
Ehdotus, että tekijä tekisi jotain kuvalle tai sen osalle

Vaihtoehdon esittäminen
Esitys vaihtoehtoisesta toteutustavasta kuvalle tai sen osalle

Seuraavaksi kaksi luokkaa esiintyivät kumpikin vain yhdessä kritiikkitilanteissa ja vain 
opettaja antoi kritiikkiä näillä tavoin. Näin ollen tulkitsen sen olevan opettajalle tyypilli-
nen tapa.

Retorinen kysymys
Kysymys, joka välittää mielipiteen tai asenteen kuvaa tai sen osaa kohtaan

Kuvittelu
Avoin pohdinta siitä, millainen kuva tai sen osa voisi olla

89
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1

138 kpl

10 kpl
50 kpl
25 kpl
46 kpl

Retorinen kysymys 7 kpl

2

28 kpl

1 kpl
7 kpl
16 kpl
4 kpl

–

3

133 kpl

6 kpl
26 kpl
39 kpl
59 kpl

Kuvittelu 3 kpl

Kritiikkitilanne:

Kritiikkiä annettiin:

Kriittinen kysyminen:
Kriittinen kommentti:
Muutosehdotus:
Vaihtoehdon esittäminen:

muu, mikä:
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Yhteistä

- Kriittistä kysymistä oli suhteessa vähän
- Kriittisiin kysymiksiin ei vastattu
- Vaihtoehtoja esitettiin suhteessa paljon.

Eroja

Kritiikkitilanne 1
	 - Eniten kriittisiä kommentteja, huomattavasti enemmän verrattuna muihin. 
	 - Paljon vaihtoehdon esittämistä.
	 - Vähemmän muutosehdotuksia verrattuna muihin kritiikkitilanteisiin. 
	 - Omana pääluokkana retorinen kysymys (opettajan).

Kritiikkitilanne 2
	 - Muutosehdotuksia eniten
	 - Kriittisiä kommentteja ja vaihtoehdon esittämistä lähes yhtä paljon kuin muu-	
	 tosehdotuksia
	 - Vain yksi kriittinen kysymys

Kritiikkitilanne 3
	 - Vaihtoehdon esittämistä eniten
	 - Muutosehdotuksia lähes yhtä paljon kuin vaihtoehdon esittämistä
	 - Omana pääluokkana kuvittelu (opettajan)
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Seuraavissa luvuissa esitän havainnollistavina esimerkkeinä aineistostani pelkistettyjä il-
mauksia sisällytettynä pääluokkiin.Olen merkinnyt erilaisella tekstin värillä sanat, joihin 
luokitteluni perustuu. Esitän myös alaluokat, jotka tunnistaa alleviivauksesta. Jos kyseistä 
pääluokkaa on esiintynyt kritiikkitilanteessa vain vähän tai esiintymät ovat olleet keske-
nään hyvin erilaisia, ei alaluokkaa ole vältäämättä syntynyt. Esitän jokaisesta alaluokasta 
enitään kolme esimerkkiä. Valitsin esimerkit niiden keskinäisen erilaisuuden perusteella 
antaakseni aineistosta mahdollisimman kattavan kuvan.

Olen muuttanut anonymiteetin vuoksi ilmauksista sanoja siten, ettei niitä voi yhdistää 
tiettyyn kritiikkitilanteeseen Olen korvannut muuttamani sanat ympäripyöreillä sanoilla 
kuten se, ne, tämä, tuo, sellainen, juttu, ominaisuus, kuva jne. kuvaamaan sitä, millaista 
sanaa se merkitsee. Olen merkinnyt muuttamani sanat harmaalla tekstin värillä. Tiedos-
tan, ettei aineistosta voi näin saada selkeää kuvaa, mutta mielestäni se antaa jonkinlaisen 
käsityksen kritiikin antamisen tavoista mahdollistaen samalla anonymiteetin kritiikkiti-
lanteisiin osallistuneille. 
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6.2. Kriittinen kysyminen

Kriittisen kysymisen pääluokasta esittelen 
kaikki jokaisessa kritiikkitilanteissa tehdyt 
kriittiset kysymykset. 

Kritiikkitilanne 1

Mikä sen elementin tarkoitus on? 

Mikä on se suhde, kun sanoit että teit tuohon 
sellasta ominaisuutakin. 

Mikä on jotain sellasta toimintatapaa ja mikä 
on taas sit tällaista toisenlaista toimintatapaa?

Miten se yhdistyy kun se osa onkin eri lähtees-
tä kuin toinen osa

Rimmaako se, onko se niinku yks yh… onko 
se perusteltua et sitä osaa on tehty eri tavalla…

Miten se menee sen kans yhteen että tämä osa 
on työstetty näin ja tämä osa on työstetty näin

Onko siin onkse niinku saanko mä ne palaset

Mitä sä sanot, puolustatko sä?

Kritiikkitilanne 2

Se näyttää aika paljon samalta kun nuo tuol-
laiset elementit. Niin et miks se ei oo just sa-
manlainen?

Kritiikkitilanne 3

Miksei se olisi enemmän sellaisempi?

Kuinka pitkälle veisi

Miten nuo kuvan elementit liittyy tähän

Ja sitten että mikä on sitten olennaista. 

Edellyttääkö ominaisuus että se on sellainen

Jos se on niin onko se sitten huono 93
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Yhteenveto

Määrittelin kriittisen kysymisen sokraattisen opetusmenetelmän kautta. Kuten aiemmin täs-
sä tutkielmassa esitän (ks. Kriittinen kritiikki), sokraattista opetusmenetelmää käytettäessä 
kysyttyjen kysymyksen tulisi edellyttää, että opiskelija luo vastatessaan uutta tietoa (Shah & 
Kopko 2016, 46). Kriittinen kysymys on sellainen, johon vastaaminen on teon tai valinnan 
perustelua. Hyvä ja hedelmällinen esimerkki kriittisestä kysymisestä ovat miksi -kysymyk-
set, koska niihin vastaaminen paljastaa ajatuksen perustelut. Se voi myös osoittaa tiedon 
puutetta. Aineistoni kritiikkitilanteissa oli hyvin vähän (yhteensä 17 kpl) kriittisiä kysymyk-
siä. Miksi - kysymyksiä oli kaksi, joista molemmat olivat muodossa miksi ei. 

Se näyttää aika paljon samalta kun nuo tuollaiset elementit. Niin et miks se ei oo just 
samanlainen?

Miksei se olisi enemmän sellaisempi?

Miksi ei - kysymykset ovat suljetumpia, kuin miksi - kysymykset, koska ne ehdottavat jo 
ratkaisua tai muutosta: miksi jokin ei olisi näin? Tällaiseen kysymykseen vastaus on sidottu 
kysymykseen sisältyvään ehdotukseen. Näin ollen se ei ole avoin kuten miksi, johon voi 
vastata vapaasti. Miksi ei - kysymyksen voisi tulkita myös retoriseksi kysymykseksi, jonka 
tarkoitus on välittää kysyjän mielipidettä tai asennetta: sen pitäisi olla samanlainen tai enem-
män sellaisempi. Luokittelin kysymykset kuitenkin kriittisiin kysymysiin perustuen tulkin-
taan, että kysymykset kysyttiin kuitenkin aidosti odottaen vastausta ja haluten ymmärtää.

Eräässä kritiikkitilanteessa käytiin keskustelu, jossa opiskelija antoi tekijälle kritiikkiä ku-
vasta ja tekijä sanoi osanneensa odottaa sitä. Opettaja kysyi tämän seurauksena naurahtaen 
ja tulkintani mukaan vitsinä kysymyksen:
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Mitä sä sanot, puolustatko sä?

Kysymyksen voi mielestäni asiayhteydestä johtuen nähdä kriittisenä kysymyksenä, koska 
vastaus siihen on perustelu tehdyille valinnoille ja sille, mistä kritiikkiä annettiin. Vitsillä 
kysyminen voi kertoa tilanteeseen ja kysymykseen liittyvästä jännitteestä tai latauksesta. 
Opiskelija sanoi aluksi, ettei osaa puolustaa valintojaan, mutta hetken päästä hän kuiten-
kin avaa ajatuksiaan tekemistään valinnoista. Muuten kriittisiin kysymyksiin vastattiin 
aineistossani harvoin. Tämäkin havainto liittyy mahdollisesti siihen, että omien valintojen 
puolustamisen on vaikeaa. Voi myös olla, että kysymyksiin ei itseasiassa edes odotet-
tu vastauksia. Eräässä opetukseen liittyvässä tutkimuksessa todettiin, että vain joka 39. 
opettajan kysymys oli tulkittavissa sellaiseksi, joka edellyttää perusteltua mielipidettä tai 
selvitystä. (Eskola & Suoranta, 157).

Useat kriittisistä kysymyksistä olivat mikä - kysymyksiä:

Ja mikä on sitten olennaista
Mikä sen elementin tarkoitus on? 
Mikä on se suhde, kun sanoit että teit tuohon sellasta ominaisuutakin. 
Mikä on jotain sellasta toimintatapaa ja mikä on taas sit tällaista toisenlaista toimin-
tatapaa?

Näissä kysymyksissä pohditaan elementin tarkoitusta, eri asioiden suhdetta teoksessa, eri 
toimintatapojen eroja sekä sitä, mikä on olennaista. Ne avaavat monipuolista pohdintaan 
teoksen ja sen osien merkityksistä sekä osien keskinäisistä merkitysyhteyksistä. Myös 
nämä menevät toiminnan juuriin ja perusteluihin, vaikkei suoraan kysytäkään syytä jon-
kin asian tekemiselle. Mikä - kysymykset voi mielestäni nähdä melko avoimina, koska 
niihinkin voi vastata monella tavalla.



96

Kritiikkitilanne 1:ssa kriittisistä kysymyksistä kaksi oli Miten - kysymyksiä ja ne niin 
ikään kysyvät kuvien eri osien merkityssuhteista:

Miten se yhdistyy kun se osa onkin eri lähteestä kuin toinen osa
Miten se menee sen kans yhteen että tämä osa on työstetty näin ja tämä osa on 
työstetty näin

Puolet Kritiikkitilanne 1:ssa esitetyistä kriittisistä kysymyksistä koskivat yhtä kuvaa ja sen 
tekotapaan opettajan mielestä liittyvää ristiriitaa. Edelliset kaksi sekä seuraavaksi esittä-
mäni kysymykset kuuluivat näihin

Onko siin onkse niinku saanko mä ne palaset
Rimmaako se, onko se niinku yks yh… onko se perusteltua et sitä osaa on tehty eri 
tavalla…

Tämä oli hyvin kiinnostava aihe, jossa opettaja pyrki tulkintani mukaan avaamaan opiske-
lijoille näkökulmaansa siitä, kuinka teoksen sisältö, mitä kuva viesti ja sen tekotapa olivat 
ristiriidassa. Tämä keskustelu oli aineistossa ainoa, jossa kyseenalaistettiin tekotavan mer-
kityksiä. Tulkintani mukaan kriittiset kysymykset paitsi kysyvät, myös kyseenalaistavat 
rakentuuko eri osien ja niiden merkitysten välille kantavaa yhteyttä, tai ovatko osat ristirii-
dassa keskenään. Seuraavat kaksi kysymystä pohtivat molemmat myös merkitysyhteyksiä 
ja niiden seuraussuhdetta: jos asia on näin, niin seuraako siitä tämä?

Edellyttääkö ominaisuus että se on sellainen
Jos se on niin onko se sitten huono
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Myös nämä kysymykset olisivat tulkittavissa retorisiksi, mutta olen myös niiden kohdalla 
sijoittanut ne kriittisiksi kysymyksiksi olettaen, että ne ovat aitoja kysymyksiä.
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6.3. Kriittinen kommentti

Kritiikkitilanne 1

Kuva tai sen osa oli ongelmallinen

Mun mielestä se on vähän liiankin sellaista. 

Se ei toimi selvästikään samalla tavalla mitä 
moni muu osa.

Tässä osassa ei ole mulle sellaista ominaisuut-
ta mitä toisessa osassa on enemmän

Kuva tai sen osa aiheutti negatiivisia koke-
muksia tai tunteita

Mä mietin, että jaksaisinko mä katsoa tätä il-
man näitä elementtejä mitä täällä on. 

Nyt kun se on sellainen niin se ei mulle se 
viesti ei tai se ajatus ei tule silleen selvänä.

Ainut asia mikä mua häiritsee on se että siinä 
on mun mielestä jotenkin liian paljon sitä sel-
laista ominaisuutta. 

Kuva tai sen osa rikkoi tai sotki kokonaisuutta

Kaikki tuollanen siihen liittyvä niin se vähän 
mulle rikkoo sitä.

Se vähän silleen räpsähtää rikki siinä osassa.

Mut sitten taas kun sen ottaa tähän yhteyteen 
niin sit se vähän niinkuin sotkee.

Kuva tai kuvan osa oli erilainen tai erillinen

Mietin niitä osia että ne saattavat tuntua vähän 
erillisiltä verrattuna kaikkeen muuhun.

Kyl se mullekkin pisti ehkä vähän silmään et 
se on, se on niinku eri.

Ehkä kun se elementti on niin sellainen niin 
sitten se on niin eri kuvastoa jotenkin.

Jotain kuvan osaa ei olisi tarvittu tai sitä olisi 
toivottu vähemmän

Sä halusit tehdä tällaisen kokonaisuuden niin 
sitten se ei olisi tarvinnut sitä 

Ehkä se että siinä olisi jotkut osat täysin ilman 
sitä elementtiä

Mietin ihan se sun elementti on niin jo osoitte-
leva-alleviivaava, että jos se olisi vaan niinku 
ilman sitä.

Jotain puuttui

Tässä ei ole semmosta niinku tiettyä että pys-
tyisi oikeasti niinku laskemaan hartiat silleen 
ja uppoutumaan sellaseen johonkin.

Kritiikkitilanne 2

Täällä on muutama tällainen elementti, jotka 
on vähän liian tällaisia.

Siellä on osassa näistä osista on just käytetty
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liian sellaista tai sit liian tällaista välinettä.

Ne on nyt vaan tuollaisia samanlaisia element-
tejä, sitten täällä on vähän erilaista.
 
Kun tässä on niin vähän elementtejä ja ne on 
vähän erilaisia niin ne näyttää tosi paljon eri-
laisilta.

Se ei ehkä näytä luonnolliselta. Tarkoitin, että 
siinä on tuo elementin ominaisuus aina saman-
lainen.

Kritiikkitilanne 3

Katsojan kokemus kuvasta on ongelmallinen

Minua eniten häiritsee tuo sellainen osa

Kuva tai joku sen osa on ongelmallinen

Siinä on pikkasen vaikea tuo osa

Jotenkin tuntuu että on liikaa yhteen kuvaan 

Kaikista sellaisin on vähiten mielenkiintoinen

Kuva tai sen osa tai ominaisuus toimii ongel-
mallisella tavalla

Se ei pysy juttuna kasassa

Nyt sinne tulee se, joka pysäyttää tuon

Jos sille tekee niin, niin kuva jää sellaiseksi.

Kehotus olla tekemättä jotain, joka olisi 
ongelmallista

Minunkaan mielestä ei niitä lisää.

Jos tekijä tekee kuvalle jotain, siitä seuraa jo-
tain ongelmallista

Jos käytät sitä niin peität hienon jutun

Jos se jatkuisi elementtinä niin se katkaisi sen 
noin

Voi olla, että siitä tulee liiankin sellainen jos 
tekee sitä

Epäsuora

Se ei ole tukossa sillä sellaisella.

Sellaisuus oli kiinnostavaa, koska se on eri-
laista kuin mitä kuvassa nyt on. 

Tavallaan ymmärrän idean, että se jää täysin 
keskeneräiseksi joistain osista. Tämä on mi-
nun ongelmani, että pitäisi saada valmiiksi.
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Yhteenveto

Kriittinen kommentti esittää, että jokin asia on ongelmallinen, ei toimi tai ei sovi koko-
naisuuteen. Sisällytin kriittisiin kommentteihin myös sen, jos ilmaistaan että teos tai jokin 
sen osa synnyttää ongelmallisen kokemuksen. Uskon, että kriittisen kommentin ajatellaan 
olevan kritiikin antamisen tyypillisin muoto ja kritiikkitilanteissa juuri se, mikä voidaan 
kokea negatiivisesti teilaukseksi tai arvosteluksi. Varsinkin, jos sille ei esitetä perusteluja 
(Raevaara 1999, 20). Aineistoni kritiikkitilanteissa perusteluja kuitenkin yleensä esitet-
tiin. Sokraattisessa menetelmässä ei puhuta kriittisistä kommenteista, mutta kriittiseen 
kommenttiin sisältyy mielestäni kriittisen ajattelun kannalta erittäin olennainen piirre, ni-
mittäin kyky olla eri mieltä ja ilmaista se. 

Kritiikkitilanne 1:ssa annettiin useita kriittisiä kommentteja joko sanoen, että kuva tai sen 
osa on ongelmallinen tai että kuva tai sen osa aiheuttaa ongelmallisia kokemuksia tai tun-
teita. Tässä kritiikkitilanteessa oli tyypillistä ilmaista kriittiset kommentit oman tunteen 
tai kokemuksen kautta, kuten kertomalla että jokin asia teoksessa häiritsee. Lisäksi useissa 
kriittisissä kommenteissa sanottiin, että jokin kuvan osa ei sopinut muuhun kokonaisuu-
teen, rikkoi sitä, oli erillinen tai sitä olisi toivottu vähemmän. 

Kritiikkitilanne 2:ssa suurin osa kriittisistä kommenteista liittyi osien elementtien erilai-
suuteen tai samanlaisuuteen.

Kritiikkitilanne 3:ssa teoksen tai joku sen osa ilmaistiin olevan vaikea tai toimivan on-
gelmallisella tavalla. Tässä kritiikkitilanteessa katsojan kokemus kuvasta ilmaistiin vain 
kerran olevan ongelmallinen, kun Kritiikkitilanne 1:ssa näin sanottiin useasti. Kritiikkiti-
lanne 3:ssa kehotettiin myös olemaan tekemättä jotain, joka tulisi olemaan ongelmallista 
tai voi johtaa siihen, että kuva muuttuu ongelmalliseksi. Kritiikkitilanne 3:ssa oli myös 
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alaluokka, jossa kriittinen kommentti annettiin epäsuorasti. Näitä kritiikin antamisen ta-
poja yhdisti, että kriittinen kommentti esitetään epäsuorasti, esimerkiksi kehumalla kuvas-
sa olevaa toista ominaisuutta tai toisenlaisen ominaisuuden mahdollisuutta. Viimeisessä 
epäsuoran alaluokan esimerkissä kritiikin antaja sanoo, että hänellä on ongelma, että pi-
täisi tulla valmista.

Aineistoni esimerkeissä huomioidaan tulkintani mukaan kriittisen kommentin esittämi-
seen ja vastaanottamiseen todennäköisesti liittyvä hankaluus siten, että kommenttia peh-
mennetään tai kevennetään sanoilla, jotka vähentävät sen painoarvoa. Kritiikkitilanne 
3:ssa monet kriittisistä kommenteista esitettiin vastauksena tekijän omiin pohdintoihin 
teoksen jonkun osan toimimattomuudesta, minkä uskon kertovan samasta asiasta.

Kaikissa kritiikkitilanteissa kriittiset kommentit käsittelivät yleensä teoksen osia, eivät 
kuvaa kokonaisuutena. Osien keskinäisistä suhteista keskusteltiin paljon, ja moni kriit-
tinen kommentti liittyi käsitykseen kokonaisuudesta ja sen eheydestä. Tämän tulkitsen 
kertovan, että teokseen suhtauduttiin lähtökohtaisesti hyväksyen, mutta jokin osa siinä oli 
(kokonaisuuden kannalta) ongelmallinen. Teoksen aihetta ei kertaakaan kyseenalaistettu 
vaan siitä saatiin kannustusta. Eräässä kritiikissä opiskelija oli hyvin epävarma aiheen 
valinnasta ja muut opiskelijat esittivät monia kannustavia kommentteja siitä.
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6.4. Muutosehdotus

Kritiikkitilanne 1

Tee näin

Laita tämä osa eri kohtaan ja laita tämä ele-
mentti siihen.

Tekisi

Sitten antaisi jonkun osan olla enemmän sel-
lainen

Voi tehdä

Tällaisessa kokeellisessa teoksessa voi jättää 
enemmän myös ilmaa, tilaa katsojan omille 
ajatuksille

Voisi tehdä

Sillä voisi rakentaa vielä sellasta odottavam-
paa tai painostavaa tunnelmaa

Olisi voinut tehdä

Olisi voinut jotain jättää pois ja sit lisätä jo-
tain.

Olisi voinut saada vaikka vielä enemmän ele-
menttejä tai jotenkin että se olisi teroittunut se 
ominaisuus. 

Siinä olisi ehkä voinut vielä korostaa sitä

Voisiko tehdä

Voisko sitä tehä silleen et jos tekis sellaista jäl-
keä työstän niin joistain osista

Jos olisi tehnyt

Mitä jos sitä osaa olisi siirtänyt

Muut

Sellainen elementti kuulosti myös kokeilemi-
sen arvoiselta.

Kritiikkitilanne 2

Kannattaa ja kannattaisi

Ihan oikeastihan ne kannattaa tehdä sitte sel-
laisille jutuille

Kannattaisi varmaan paremmin vielä katsoa 
nuo jotkut tuollaiset elementit sieltä.

Voi tehdä, voisi tehdä

Sit just tällasissa voi ihan hyvin käyttää sit sitä 
välinettä

Tästä voisi kans katsoa vähän noita element-
tejä. 

Olisi tehnyt, olisi voinut tehdä

Sä olisit voinut tehdä sinne ihan sellaisen ele-
mentin vaan. Tämän olisi taas voinut tehdä 
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paljon helpommin sitten taas sellaisella väli-
neellä.

Sitä olisi voinut varioida välillä että olisi niin 
ja näin. 

Ja sitten niillä olisi voinut tehdä vähän enem-
män tuota ominaisuutta. 

Voi olla tai olisi helpompaa

Voi olla helpompaa siinä alussa että käyttää 
sitä tiettyä välinettä että saa sinne ensin sen 
niinkuin ominaisuuden ja sit sen jälkeen työs-
tää sitä eteenpäin.

Tällaisessa elementissä voi olla helpompaa 
käyttää esimerkiksi sitä välinettä. 

Jos tekee jonkun tällaisen, niin olisi helpom-
pi tai saa enemmän tehoja irti, jos olisi vaikka 
kaksi niin sinä joutuisit kokeilemaan niitä sa-
moja juttuja kahteen, niin se voisi silleen niin-
kuin parantaa sitä.

Kritiikkitilanne 3

Pitäisi tehdä jotain tai kuvassa pitäisi olla jo-
tain

Sinun pitäisi laittaa sellaisempi elementti sin-
ne

Jos pitäisi tehdä jotain

Jos joku elementti pitäisi ottaa pois niin sitten 
se.

Pitäisikö tehdä jotain

Pitäisikö niitä tehdä jollain ihan muulla jutulla

Pitäisikö tehdä jutulla, joka ei tekisi niin

Kannattaa tai kannattaisi tehdä jotain

Kyllä sitä kannattaa kokeilla koska se voi olla 
ettei se ole yhtään sellainen

Niitä kannattaisi kokeilla joihinkin näihin jut-
tuihin.

Tehdä jotain

Viedä ikäänkuin eteenpäin. Ottaa niinkuin ris-
kejä.

Toteutat jonkun jutun vaikka sen sellaisella tai 
jollain ihan eri jutulla

On tehtävä

Mutta silloin on trimmattava kuinka sellaista 
se olisi ja että siinä ei ole sellainen se

Tekisi jotain

Käyttäisi sellaista sitä, jolloin saisi kaiken sel-
laisesti

Tuohon sopisi, että jatkaisit sellaisuutta.

Katsoisi seuraavassa työssä sitä pidemmän ai-
kaa ja miettisi
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Voi tehdä

Sitä osaa voi jatkaa

Voisi tehdä

Voisi miettiä, että jokin juttu olisi sellainen

Tuota voisi viedä eteenpäin aivan sellaset ele-
mentit

Sillä voisi leikkiä 

Jos tehdään

Entä jos tuon elementin osaan laitetaan vähän 
sitä? 

Jos tekisi

Jos ei heti ottaisi sitä käyttöön niin olisi mah-
dollista jättää jotain sellaisemmaksi

Entä jos sinne tekisi osan sellaista, jossa ei ole 
vielä sitä mukana. 

Jos vielä ottaisi askeleen jonnekkin, niin ihan 
pienillä liikkeillä se voisi kadota

Olisiko tehnyt

Olisiko sitä ottanut enemmän sinne sieltä? 

Pystyisikö

Pystyisiköhän sitä vähän sellaistamaan ja ot-

tamaan sitä tähän

Muut

Mutta ehkä ennen kuin alat (työstämään) sitä 
osaa niin se toinen osa
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Yhteenveto

Muutosehdotus ehdottaa, että kuvaa muutetaan. Siinä toiminta on olennaista. Muutoseh-
dotus puhuttelee tekijää, jolle ehdotetaan, mitä hän voisi teokselle tehdä. Muutosehdotus 
ilmaisee kriittistä ajattelua kyseenalaistamalla tehdyn valinnan esittämällä että kuvaa voisi 
muuttaa sekä ehdottamalla muuttamisen tapaa.

Kritiikkitilanne 1:lle tyypillisin muutosehdotuksen ilmaisutapa oli, että teokselle olisi voi-
nut tehdä jotain. Konditionaalin käyttö on tyypillinen piirre kaikille muutosehdotuksil-
le. Tulkitsen konditionaalin käytön tarkoittavan, että muutosehdotus on ehkä muutoksen 
mahdollisuuden toteamista tai esittämistä. Tee näin - tyylisesti annettuja muutosehdotuk-
sia on koko aineistossa vain yksi, ja se ilmaistiin naurahtaen, joten tulkitsen sen vitsiksi. 

Myös Kritiikkitilanne 2:lle oli tyypillisin muutosehdotus oli myös olisi voinut. Tässä kri-
tiikkitilanteessa esitettiin myös, että jotain kannattaa tai kannattaisi tehdä, sekä että voisi 
olla helpompaa tehdä jotain toisella tavalla.

Kritiikkitilanne 3:ssa yleisimpiä muutosehdotuksia olivat että tekisi jotain tai jos tekisi. 
Myös näissä toistuu konditionaali. Lisäksi myös tässä kritiikkitilanteessa oli kannattaa 

tehdä, kuten Kritiikkitilanne 2:ssa. Myös painokas muutosehdotus, pitäisi tehdä esiintyy 
tässä kritiikkitilanteessa, tosin vain kerran. 

Kritiikkitilanne 3:n muut alaluokassa ehdotetaan, että tekijä työstäisi ennemmin teoksen 
tiettyä osaa kuin toista osaa. Muutosehdotuksia esitettiin myös kysymysten kuten voisiko 

tehdä, pitäisikö tehdä, olisiko tehnyt tai pystyisikö tekemään muodoissa – pääasiassa Kri-
tiikkitilanne 3:ssa. Kysymyksellä tekijän päätösvaltaa mielestäni korostetaan. Niihinkään 
ei monesti vastattu.
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6.5. Vaihtoehdon esittäminen

Kritiikkitilanne 1

Voisi olla

Sit on kuitenkin työstetty jonkun verran, jol-
loin siinä ajattelee että siinä voisi olla sellais-
takin.

Olisi ollut

Tai mahdollisesti sitten olisi ollut tommonen 
kuriositeetti kuvassa

Mä aattelin et joku sellainen olisi sopinut sii-
hen. 

Se olisi tuonu siihen niiden lisäksi jonkun toi-
sen tilallisen elementin. 

Olisi voinut

Siinäkin osassa olisi voinu olla vielä enem-
män myös sitä niinku jäämistä sinne johonkin 
vähän abstraktimpaan puoleen.

Must se ois voinu niinku näkyä eri tavalla

Se olisi voinut olla osa sitä kuvaa se osa. 

Jos olisi 

Jos siellä ois ollu muita elementtejä niin se 
olisi ollut vielä kauniimpi.

Jos toi kuva olisikin vaikka semmonen ihan 
eri mittakaavan kuva niin varmaan jossain 
kontekstissa toimisi tosi hyvin. 

Jos siinä elementissä niinku ois joku toisen-
lainen…

Olisiko voinut

Olisiko se voinut näkyä sillä tavalla?

Mä en tiedä olisiko siihen sitten sopinut joku 
erilainen työstötapa et se ois ollu jotenkin.

Minä

Mä oisin selvästi kaivannu siihen siinä ele-
mentissä jotain joka ehkä tuo sitä ideaa siitä 
semmosesta vähän epämiellyttävästä jutusta.

Osa musta olisi halunnut että se olisi jäänyt 
sellaiseksi. 

Mä oisin ehkä kaivannu sinne jonkun, jonkun 
niinkun toisenkin elementin siihen kaveriks

Jotain teoksen osaa enemmän

Tuossa johonkin osaan vaan vähän silleen sitä 
enemmän. 

Musta tuo kyllä kestäisi ominaisuutta paljon 
enemmänkin

Ehkä sitä enemmän tai jotenkin sen tyylistä
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Kritiikkitilanne 2

Kannattaisi olla, kannattaisiko olla

Kun olet käyttänyt tässä elementissä tuota 
välinettä, niin se kannattaisi olla tässä toisessa 
elementissä taas huomattavasti pienempi.  

Kannattaisiko niissä olla myöskin sitä ominai-
suutta.

Jos olisi

Tässä jos se olisi vähän sellaisempi ja vähän 
sellaisemmalla ominaisuudella niin sit se me-
nisi taas vähän niinkuin sellaisemmaksi. 

Kritiikkitilanne 3

Mahdollisuus

Toinen mahdollisuus olisi että säilyttäisi 
tämän, joka on aika sellainen elementti.

Voisi olla mahdollista, että lisäykset olisivat 
aika pieniä

Tuo mahdollistaisi, että siinä olisi selkeästi 
vain sellaisia osia

Vaihtoehtoinen toteutustapa

Ois kiva saada vastaava kuva koko elementis-
tä. Tai sellainen joku outo variaatio.

Sellainen juttu, jossa olisi koko elementti, olisi 
jännä

Ihan varmasti tulisi myös aika makea jos se 
olisi tosi sellainen

Kuva olisi toisenlainen tai siinä olisi jotain 
toisenlaista

Sehän teki tuon että se olisi sellaisempi

Se olisi joku ihan toinen info ja toinen tarina.

Että olisi tietyllä tavalla tehty osa ja täysin 
toiseen tekemiseen perustuva osa

Kuvassa olisi jotain muuta tai jotain lisää

Olisi elementti, joka ei olisi mitään selkeästi 
tunnistettavaa.

Että se olisi tuo elementti, mutta tehty erilailla

Uusi elementti olisi sijoitettu sillä tavalla

Voi olla

Se voi olla joku muukin ja mitä se toisi.

Voisi tai voisivat tehdä jotain

Sellaiset elementit voisivat toimia paljon 
sellaisempinakin.

Tuossa vielä voisi tehdä yhden tason lisää 
sellainen aika sellaisella tehty osa

Tuo voisi olla kokonaan sen sisällä
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Pitäisi

Pitäisi olla joku kohta, missä olisi elementit tai 
elementit jotenkin

Pitäisikö 

Pitäisikö olla sellaisempi elementti

Pitäisikö elementin muuttua siinä osassa, se 
lisäisi vaikutelmaa

Pystyisikö

Pystyisikö toisen elementin ominaisuus 
olemaan hieman eri

Pystyisikö osan elementti olla sellainen ja täl-
lainen

Olisiko

Olisiko se sellaisempi tällä tavalla 

Olisiko siinä osassa sitä enemmän 

Oisko siinä joku mikä vähän vaikuttais siihen

Jos olisi

Mitä jos korvattava elementti olisi tämä

Jos olisi muutama sellaisempi osa ja ne oli-
sivat eri tavalla joko paljon sellaisempia tai 
todella sellaisia

Mitä jos siinä osassa olisi jotain vähän enem-

män sellaista, esimerkiksi sellainen juttu.

Muut

Joku sellainen tuossa

Tuohon noin sellainen väline ja sellainen ele-
mentti, jolla olisi tietynlaiset ominaisuudet.

Entäs sellainen ominaisuus. Menisi jonnekkin 
vähän sinne päin.

Meneekö se toisessa positiossa myös.

Miltä se näyttää tuossa, tuleeko se sitten että 
se on sellaisen näköinen

Minusta tuntuu että se sellainen vaikutelma 
tulee ennemmin siitä että tekee jotain sellaista. 
Että se on illuusio.

Olisiko se jossain muualla se ratkaisu.

Teeman ei tarvitse olla aihe vaan se voi olla 
kuvan ominaisuus

Ihan hyvää taidetta on tehty pelkästään omi-
naisuuksiin liittyen, ei välttämättä tarvita sen 
enempää
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Tulkintaa

Vaihtoehtojen esittämisen pääluokassa yhdistävä tekijä on, että esitetään vaihtoehto tai 
mahdollisuus siitä, millainen kuva voisi olla. Vaihtoehdon esittäminen todentaa kriittistä 
ajattelua esittämällä vaihtoehdon kuvan osalle tai tehdylle valinnalle.

Mielestäni vaihtoehtojen esittäminen ilmaistaan ikäänkuin pohdintana: jospa kuva tai sen 
osa olisikin tällainen. Se, miten tämä vaihtoehtoinen oleminen saavutettaisiin, ei käy ilmi. 
Aineiston esimerkit tukevat tulkintaa, että esitetty vaihtoehto on useassa tapauksessa kui-
tenkin vain mahdollisuus ja kuvan voisi yhtä hyvin myös jättää silleen. Vaihtoehdot esi-
tettiin myös usein kysymyksinä, mutta niihinkään ei juuri vastattu. 

Kritiikkitilanne 1:ssa vaihtoehdot esitettiin tyypillisesti olisi ollut. Usein myös ilmaistiin, 
että kritiikin antaja olisi halunnut nähdä teoksessa jotain tiettyä. Lisäksi kritiikkitilantees-
sa käytetiin paljon olisi voinut - ilmaisua, tai kysymysmuodossa, olisiko voinut.

Kritiikkitilanne 2:ssa vaihtoehdot esitettiin joko niin, että teoksessa kannattaisi olla jotain, 
kysyttiin kannattaisiko olla tai pohdittiin jos olisi. 

Kritiikkitilanne 3:ssa vaihtoehtoja esitettiin runsaasti. Siinä löytyi vaihtoehtojen esittämi-
sestä joukko ilmaisuja, jotka eivät mielestäni kuuluneet mihinkään muuhun alaluokkaan. 
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6.6. Retorinen kysymys

Onko sitä elementtiä sitten aika paljon?

Ne elementit onko ne vähän sellaiset kun ei 
ole enää sitä ja tätä

Olisiko siitä saanut kiinnostavan toisella to-
teutuksella

Mietin että onko tässä nyt riittävästi aineksia 
että tuossa on tuo elementti ja sitä on työstetty 
ja työstetty.

Olisiko se ollut vielä ehdottomampi, että se 
olisi tehty sillä tavalla

Millä jutulla jonkun elementin saisi enemmän 
sellaiseksi?

Mietitkö sen elementin käyttöä toisella tavalla?

Voisko se kääntyä enemmän hyödyksi? 

Yhteenveto

Retorinen kysymys oli ainoastaan Kritiikkitilanne 1:ssa esiintynyt kritiikina antamisen 
tapa. Se ei nimestään huolimatta ole kysymys siinä mielessä, että siinä kysyttäisiin jotain 
ja saataisiin vastaukseksi tietoa (Stevanovic & Lindholm 2016, 129-130). Muutamat ky-
symyksistä näyttävät muutetuilla sanoilla ennemmin kriittisiltä kysymyksiltä, mutta al-
kuperäiset, eksaktimmat sanat viestivät retorista merkitystä.Viimeinen kysymys on avoi-
mempi, mutta kuitenkin välittää mielipiteen, että ”se” on näin ollen vähemmän hyödyksi.
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6.7. Kuvittelu

Jos se olisi sellainen niin miltä se näyttäisi

Se voi olla joku muukin ja mitä se toisi.

Millaista potkua se voisi antaa että olisi sellaisempi

Yhteenveto

Kuvittelu oli vain Kritiikkitilanne 3:ssa esiintynyt pääluokka. Kuvittelu oli luonteeltaan 
avointa, ja siinä pyritään kuvittelemaan miltä jokin elementti näyttäisi, mitä se toisi tai 
millaista potkua voisi antaa. Viimeisimmän esimerkin voisi tulkita olevan lähellä myös 
kriittistä kysymistä siinä mielessä, että se sisältää mielipiteen että sellaisuudesta seuraisi 
potkua.





7. 
LOPPUPÄÄTELMÄT



114

Määrittelen kritiikin antamisen aiemmin tässä tutkielmassa (ks. Kritiikki) esittämääni kriit-
tisen ajattelun määritelmää mukaillen kuvan monipuoliseksi ja analyyttiseksi tarkasteluksi, 
jossa kysytään tekijän tekemistä valinnoista tai kyseenalaistetaan niitä. Kritiikin antaminen 
pohtii kuvassa tehtyjä valintoja, kyseenalaistaa niitä, tarkastelee ja punnitsee. Kritiikin an-
taminen on kokemukseni mukaan yleinen ilmaisu kritiikkitilanteissa annetusta palauttees-
ta. Kokemukseni mukaan kritiikin saamiseksi sanotaan usein juuri negatiiviseksi koettua 
palautetta. Ehkä myös tutkimani katkelmat voisivat lukeutua sellaisiksi. Itse koen kritiikin 
ja palautteen antamisen kuitenkin lahjana, jossa kritiikin antaja paneutuu tarkastelemaansa 
kohteeseen perinpohjaisesti, punnitsee sitä ja antaa näkemyksensä tekijälle, jotta tämä voi 
hyödyntää niitä.

Tässä luvussa pohdin analyysin tulosten ja niistä tekemieni tulkintojen valossa kritiikin an-
tamisen eri tapoja ja niiden yhteyttä kriittiseen ajatteluun Aalto-yliopiston kuvataidekasva-
tuksen opiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla. Lisäksi hahmottelen, miten kritiikkiti-
lanteiden kritiikin antamista voisi kehittää. Sekä pohdinnassa että hahmottelussa hyödynnän 
Sokraattista opetusmentelmää ja feminististä pedagogiikkaa, erityisesti turvallisen tilan ja 
epämukavuuden käsitteitä. Tämän luvun lopussa pohdin myös, mitä olen tutkielmaprosessin 
aikana oppinut, sekä mitä tutkielmani aiheeseen liittyviä teemoja olisi hedelmällistä tutkia 
lisää. 
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7.1. Yhteenveto kritiikin antamisesta

Kritiikkiä annettiin kaikissa kolmessa kritiikkitilanteissa yhteensä 299 kpl. Löysin aineis-
tosta seuraavat kritiikin antamisen tavat ja määrät

Kriittinen kysyminen 17 kpl
Kysymys, joka vaatii perusteluja

Kriittinen kommentti  83 kpl
Kommentti, jonka mukaan kuva tai sen osa on ongelmallinen

Muutosehdotus 80 kpl
Ehdotus, että tekijä tekisi jotain kuvalle tai sen osalle

Vaihtoehdon esittäminen 109 kpl
Esitys vaihtoehtoisesta toteutustavasta kuvalle tai sen osalle

Seuraavat kaksi kritiikin antamisen tapaa esiintyivät vain yhdessä kritiikkitilanteessa.

Retorinen kysymys 7 kpl
Kysymys, joka välittää mielipiteen tai asenteen kuvaa tai sen osaa kohtaan

Kuvittelu 3 kpl
Avoin pohdinta siitä, millainen kuva tai sen osa voisi olla
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Kysyminen

Kriittinen kysyminen on ollut tutkielmani alusta asti ollut kiinnostukseni kohteena ja poh-
dintani keskiössä, koska kriittisten kysymysten kysyminen harjoittaa mielestäni selkeästi 
kriittistä ajattelua. Kriittinen kysyminen kysyy syytä, haastaa pohtimaan ja menee ajatuk-
sen juuriin. Sillä on mahdollista nostaa keskusteluun asia, jota ei ole aiemmin huomioitu. 
Siihen ei voi vastata kyllä tai ei, eikä myöskään konkreettisesti kertomalla esimerkiksi 
mitä on tehnyt. Miksi - kysymys on kriittinen kysymys. Se kiehtoo minua, koska se on 
mahdollisesti samaan aikaan avoin ja tilaa antava, sekä ajattelemaan haastava ja perusteita 
kysyvä. Tämä siis olettaen, että miksi - kysymys esitetään vilpittömästi kiinnostuneena ja 
siksi että halutaan tietää jotain, ilman oletuksia siitä mitä vastauksen pitäisi olla tai varsin-
kaan välittäen tuomitsevaa asennetta. Tällöin uskon että kysymys voi avata monenlaisia 
ajatuspolkuja. 

Aineistoni kritiikkitilanteissa kysyttiin 17 kpl kriittiseksi määrittelemiäni kysymyksiä. Ai-
neistossa esiintyi kyllä useita ulkoasultaan kysymyksen kaltaisia lausumia. Kuten aiemmin 
tutkielmassa (ks. Tutkielman kulku – Mikä todentaa kriittistä ajattelua?) esitän, kysymys-
muotoinen lause ajatellaan yleensä kysymykseksi, mutta se voi olla esimerkiksi totea-
mus (Stevanovic & Lindholm 2016, 129-130), mutta tulkitsin niiden kuuluvan ennem-
min johonkin muuhun kritiikin antamisen luokkaan. Miksi miksi - kysymyksiä ei kysytty 
enempää? Kritiikkiä annettiin muilla tavoin selkeästi enemmän (jos ei lasketa mukaan 
vain yhdessä kritiikkitilanteessa esiintyneitä luokkia). Omien kritiikkitilannekokemuksii-
ni pohjautuen sekä aineiston kritiikkitilanteiden havainnoinnin perusteella ajattelen, että 
kaikilla kritiikkitilanteeseen osallistujilla vaikuttaa olevan tilanteessa paljon ajatuksia, tul-
kintoja ja sanottavaa katsottavasta kuvasta. Voi olla haastavaa olla lähtemättä kertomaan 
omia ajatuksia ja tulkintoja, vaan pysähtyä ensin kysymään miksi. 
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Miksi - kysymykseen voi liittyä myös negatiivinen, kyseenalaistava lataus: miksi sinä nyt 

noin teit tai mikä tuon tarkoitus nyt on. Tällöin kysymys on retorinen (Stevanovic & Lind-
holm 2016, 129-130), eikä sen tarkoitus ole aidosti saada tietoa teon motiiveista vaan väl-
littää mielipide tai kysyjän negatiivista asennetta tekoa kohtaan. Ajattelen, että retorinen 
kysymys voi saada tekijän menemään ns. lukkoon, jos tämä ei keksi tai osaa sanallistaa 
perusteluitaan. Aiemmin tässä tutkielmassa (ks. Kriittinen kritiikki) kerron tutkimuksesta, 
jossa todetaan että opiskelijat eivät olleet tottuneita puolustamaan näkemyksiään ja niiden 
perusteita (Shah & Kopko 2016, 47). Lukkoonmeneminen tai lamaantuminen voi olla 
nöyryyttävää, enkä usko että kukaan haluaa kritiikkitilanteessa tuottaa toiselle henkilölle 
sellaista kokemusta. Kokemukseen varmasti myös vaikuttaa, että ollaan kritiikkitilantees-
sa. Vaikka tilannetta kutsuttaisiin palautekeskusteluksi tai katselmukseksi, niin tilantee-
seen voi silti liittyä painetta ja ahdistusta arvioiduksi tulemisesta sekä ehkä jopa pelkoa 
teilatuksi tulemisesta. Ehkä siksi miksi - kysymyksiä vältetään.

Kritiikin antaminen

Kritiikkitilanteissa annettiin kritiikkiä eniten esittämällä vaihtoehtoja. Tässä kritiikin an-
tamisen pääluokassa esitettiin vaihtoehtoja tai mahdollisuuksia sille, millainen kuva tai 
sen osa voisi olla. Vaihtoehtoa esittäessä ei sanottu, että kuvalle tulisi tehdä jotain, vaan se 
esitettiin avoimena pohdintana tyyliin: jos se olisi tällainen. Se, miten kuva voisi saavuttaa 
tällaisuutensa, ei paljastu vaihtoehtoa esittäessä. Vaihtoehdon esittäminen on mielestäni 
hyvin lempeä tapa antaa kritiikkiä. Se on ilmaan heitetty idea, josta tekijä voi halutessaan 
ottaa kopin. Se pohdintaa toisesta mahdollisuudesta. Ihmiset ovat erittäin motivoituneita 
toimimaan yhdessä ja korkea motivaatio yhteistoimintaan vaikuttaa toimintaan suuressa 
määrin. (Stevanovic & Lindholm 2016,16-18). Vuorovaikutuksen käytänteet ovat kehit-
tyneet palvelemaan ihmisten keskinäistä solidaarisuutta (Stevanovic & Lindholm 2016, 
151), joten ihmiset pyrkivät lähtökohtaisesti tukemaan toisiaan. Tulkitsen tämän näkökul-
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man liittyvän vaihtoehtojen esittämisen suosioon. Uskon vaihtoehdon esittämisen lempey-
den olevan syy niiden suosioon kritiikkitilanteissa.

Muutosehdotukset ja vaihtoehtojen esittäminen olivat löytämistäni kritiikin antamisen ta-
voista lähimpänä toisiaan. Molemmissa kritiikki annettiin ehdottamalla, että kuva olisi 
toisenlainen ja siten (rivien välistä) kyseenalaistamalla se. Pääluokkien ero kiteytyi siihen, 
miten kuvan erilaisuus saavutetaan. Muutosehdotuksessa eron saavuttaminen esitettiin 
konkreettisesti ja käytännön toimintaan keskittyen: esitettiin tekijälle miten tämä voisi ku-
vaa muuttaa. Vaihtoehdon esittämisessä tekijään tai tekemiseen ei viitata, vaan kuva vain 
”olisi” toisin. Muutosehdotuksessa toimija on kuvantekijä, kun vaihtoehtojen esittämises-
sä se vaikuttaisi olevan kuva itse. On selvää, että kuvaa tulisi muuttaa esitetyn vaihtoehdon 
toteutumiseksi, mutta se, miten kuva voisi saavuttaa vaihtoehtoisen olemuksensa, jää auki. 
Tekijästä puhumisen välttäminen korostaa mielestäni vaihtoehdon esittämisen pehmeyttä 
ja tilan antamista tekijän omille valinnoille. 

Muutosehdotuksia oli niin ikään kritiikkitilanteissa runsaasti. Luulen, että muutosehdo-
tuksen esittäminen (mitä jos tekisit sille näin) on käytännöllisyydessään melko helppoa. 
Opettaja ja muut opiskelijat tekevät itsekin kuvia, ja heille voi olla antaa kritiikkiä konk-
reettisena ehdotuksena. Jos tekisit näin on varmasti myös helpompi ottaa vastaan kuin 
tämä ei toimi tai vastaava. Ajattelen sekä vaihtoehtojen esittämisen että muutosehdotuksen 
olevan kuvan monipuolista tarkastelua ja mielikuvituksen aktivointia toisenlaisten vaih-
toehtojen äärelle. Niissä visioidaan kuinka se voisi olla toisenlainen ja tämä on mielestäni 
kriittistä prosessia. Muutosehdotusta ja vaihtoehdon esittämistä voitaisiin käyttää kuvitte-
lun tavoin:

”Jos se olisi sellainen niin miltä se näyttäisi”
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Kuvittelu oli mielestäni kriittisen kysymisen ”sukulainen” kritiikin antamisen tavoissa. 
Kaikkiin kuvitteluihin liittyy kysymys, johon vastaaminen tuottaisi tietoa ja pohdintaa. 
Kriittisen kysymyksen erottaa kuvittelusta se, että kuvittelun yhteydessä esitettiin tietty 
asia, johon kuvittelu kohdistui. Kysymykseen saattoi vastata monella tavalla. Kuvittelua 
leimasi kysymyksenä tilan tuntu ja myös kysyjän innostuneisuus.

Kriittisiä kommentteja annettiin kritiikkitilanteissa hieman enemmän kuin muutosehdo-
tuksia. Niitä annettiin enemmän kuin odotin, mutta kokonaismäärän nousu johtui Kritiikki-
tilanne 1:sta, jossa niitä annettiin runsaasti. Vaikutti siltä, että kritiikkitilanteissa tiedostet-
tiin, ettö kriittiset kommentit voidaan kokea negatiivisina. Mielestäni ne annettiin pääosin 
rakentavassa hengessä. Eräässä kritiikkitilanteessa oli melko tyypillistä, että jos joku sai 
krittiisiä kommentteja, niin joku toinen puolusti kuvaa tai osaa, josta kritiikkiä oli annettu. 
Myös Raevaara (1999) puhuu tutkimuksessaan samanlaisesta ilmiöstä. Itse ajattelen, että 
kriittisten kommenttien arvo on kyvyssä ilmaista ja vastaanottaa eri mielisyyttä. Näiden 
ajattelen olevan tärkeitä taitoja kriittisessä ajattelussa. Näen, että niiden harjoitteleminen 
kritiikkitilanteissa on hedelmällistä, sillä kritiikkiä annetaan kuvasta, joka on konkreetti-
nen asia kaikkien edessä ja silmien alla. Jos kuva olisi kriittisen ajattelun näkökulmasta 
argumentti, niin ehkä kriittistä kommenttia voisi ajatella vasta-argumenttina. Kriittinen 
kommentti ja retorinen kysymys olivat myös tulkintani mukaan lähellä toisiaan, sillä reto-
rinen kysymys välittää mielipidettä ja kertoo kuvan tai sen osan ongelmallisuudesta. 

Kritiikin antamisen kehittäminen kriittisen ajattelun harjoittamisen ja turvallisen 
tilan rakentamisen kannalta

Pohdin vielä tämän alaluvun lopuksi, kuinka kysymistä ja kritiikin antamista voitaisiin 
kritiikkitilanteissa toteuttaa rakentavasti sekä kriittisen ajattelun että turvallisen tilan ra-
kentamisen näkökulmasta. 
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Näen kysymysten esittämisen hyvänä keinona harjoittaa kriittistä ajattelua kritiikkitilan-
teissa. Kuten aiemmin tutkielmassa (ks. Kriittinen kritiikki) esitän, on tärkeää punnita 
millaisia kysymyksiä opetuksessa käyttää. Kriittiset kysymykset, jotka pureutuvat asian 
juureen, ovat kriittisen ajattelun harjoittamisen kannalta mielekkäitä. Miksi -kysymysten 
sekä avointen, aidosti tietoa etsivien kysymysten kysyminen on myös suositeltavaa. Opis-
kelijoita tulisi lisäksi myös rohkaista kysymään kysymyksiä toisiltaan ja myös opettajalta. 
(Shah & Kopko 2016, 46). Kuvittelua voisi hyödyntää myös yhtenä kriittisen kysymisen 
versiona, jossa esitettäisiin ensin vaihtoehto, ja sitten kysyttäisiin esimerkiksi, mitä se tar-

koittaisi kuvan kannalta, mitä merkityksiä kuvaan silloin tulisi ja mikä muuttuisi. Vaih-
toehtojen esittämiseen ja muutosehdotuksiin voisi siis sisällyttää kuvittelun elementin,  
avoimen kysymyksen. Sen sijaan että kritiikin antaja itse kertoisi mitä siitä ajattelee, tämä 
voisi ainakin ensin kysyä sitä tekijältä. Retoristen kysymysten käyttöä en pidä kritiikeissä 
rakentavana. Barrett (2003, 1) myös kehottaa pidättäytymään retoristen kysymysten kysy-
misestä. Näkisin parempana korvata ne kriittisellä kommentilla, joka ilmaisee mielipiteen 
suorempaan.  

Kritiikkiä annettiin usein kysymysmuotoisella lauseella, mutta kysymyksiin vastattiin 
harvoin. Kysymyksiä käytetään opetuksessa yleisestikin ilmeisen tiheästi. Tieto, johon 
sattumalta törmäsin metodikirjallisuudessani oli että opetus perustuu pitkälti kysymysten 
kysymiseen. Tämä ei sinänsä ole yllättävää. Toinen tieto, johon sattumalta törmäsin, oli 
että harvoihin opettajan esittämiin kysymyksiin vastattiin. Arkielämässä kysymyksiä esi-
tetään yleensä siksi, että jotain asiaa ei tiedetä, kun taas opetuksessa tilanne on päin vas-
toin (Kleemola 2007, 61). Uskon tämän vaikuttavan vastausten niukkuuteen. Kun opettaja 
kysyy kysymyksen, hän ehkä odottaa tiettyä vastausta. Tällöin opiskelijalle esitetyn ky-
symyksen motiivina on tietynlainen vastaus. Aitojen, tietoa etsivien kysymysten lisäksi 
kritiikkitilanteissa tulisi painottaa myös kysymyksiin vastaamista, joka avaisi yhteisiin 
keskusteluihin ja kriittisiin ajatuspolkuihin.
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Toki jo pelkkä kysymysten esittäminen voi laukaista kritiikkitilanteeseen osallistujien 
mielissä kriittisiä pohdintoja ja ajatusketjuja, vaikkei se keskusteluna todentuisikaan. Kui-
tenkin perustelujen kysyminen ja niihin vastauksen odottaminen voi avata monenlaisia 
kriittisiä pohdintoja. Eräässä kritiikkitilanteessa tekijä sai kritiikkiä ja sanoi osanneensa 
odottaa sitä. Opettaja kysyi (tulkintani mukaan vitsillä) opiskelijalta :

Mitä sä sanot, puolustatko sä?

Aluksi opiskelija sanoi ettei osaa puolustaa valintojaan, mutta kertoi vähän ajan päästä pe-
rustelut. Aiheesta keskusteltiin melko pitkään, koska monet jakoivat kritiikin antajan mie-
lipiteen kohdan ongelmallisuudesta ja perusteluita sekä eri vaihtoehtoja punnittiin. Näin 
ollen ajattelen, että kysymyksiin vastaaminen, tai vastaamisen edellyttäminen olisi hyö-
dyllistä. Myös Barrett (2003, 3) korostaa, että jos opettaja kysyy kritiikkitilanteessa kysy-
myksen, niin hänen tulisi odottaa että siihen vastataan – odottaa niin kauan kuin tarvitaan.

Opiskelijat jättävät ehkä vastaamatta kysymyksiin, koska he pelkäävät oman tietämät-
tömyytensä paljastuu. Sokraattisen opetusmenetelmän käytössä tulisi kuitenkin keskittyä 
haluun tietää ennemmin kuin siihen, että ei tiedä (Shah & Kopko 2016, 41). Jos kysymyk-
siin vastaamatta jättäminen johtuu pelosta, että oma tiedon puute paljastuu, tulisi opiske-
lijoita rohkaista tiedostamaan tietämättömyytensä alueet ja halunsa saada puuttuva tieto. 
Sokraattisen menetelmän tavoite on avata yhteys omiin näkemyksiin ja mielipiteisiin sekä 
niiden perusteluun. Perustelujen löytäminen on tärkeä, eivät vastaukset sinänsä. (Shah & 
Kopko 2016, 41). Mielestäni myös perustelujen sanoittaminen ja sanoittamisen harjoitta-
minen on tärkeää.
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Vaihtoehtojen esittäminen ja muutosehdotus voisivat myös olla hyödyllisempiä kriittisen 
ajattelun harjoittelussa, jos sellaisiin vaihtoehtojen esittämisiin ja muutosehdotuksiin, jotka 
ovat kysymysmuodossa, todella odotettaisiin vastausta:

Voisko sitä tehä silleen et jos tekis sellaista jälkeä työstän niin joistain osista?

Oisko siinä joku mikä vähän vaikuttais siihen?

Raevaaran (1999, 214) tutkimuksessa käy ilmi, että opiskelijoiden näkökulmasta hyvän 
kritiikkitilanteen yksi keskeinen ominaisuus on perustelu. Töiden puutteita toivottiin tar-
kasteltavan rehellisesti, mutta perustellen. Kysymyksillä voitaisiin saada perustelut esiin ja 
kriittisistä kommenteista tai muutosehdotuksista voitaisiin kysyä perusteluita.

7.2. Pohdintaa rakentavan kritiikin rakentamisesta

Ajattelen, että kritiikkitilanteet ovat hienoja opetustilanteita, joissa on valtava pedagoginen 
potentiaali kriittiseen ajatteluun. Vaikuttaa kuitenkin, ettei tuota potentiaalia täysin hyö-
dynnetä vaan monet kritiikkitilanteiden elementit ja rakenteet otetaan ehkä itsestäänsel-
vyyksinä. Tässä tutkielmassa olen tullut johtopäätökseen, että luomalla rakentavan kritiikin 
antamiselle rakenteita, voidaan kriittistä ajattelua harjoitellaan turvallisessa ilmapiirissä. 

Opettajan rooli

Opettajalla on nähdäkseni kritiikkitilanteen johtajana valta luoda tilanteelle puitteet. Seu-
raavaksi pohdin teoreettiseen viitekehykseeni pohjaten rakenteita, jotka voisivat edistää 
sekä kriittistä ajattelua että turvallisuuden kokemusta.
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Ohjeistus kritiikkitilanteeseen

Vain yhdessä aineistoni kritiikkitilanteista opettaja ohjeisti kritiikkitilanteeseen. Voi toki 
olla, että muilla kursseilla oltiin tehty se jo aiemmin ja käytännöt olivat kaikille tuttuja. 
Ajattelen silti, että selkeä ohjeistus ja keskustelu tilanteen kulusta olisi tärkeä tilanteen lä-
pinäkyvyyden ja tasaveroisuuden kannalta. Lisäksi se antaisi tuleville opettajille työkaluja 
rakentaa omia tulevia kritiikkitilanteitaan.

Keskustelu kritiikkitilanteen tavoitteista ja menettelytavoista

Kritiikkitilanteiden tavoitteista olisi pedagogisesti tärkeää keskustella opiskelijoiden 
kanssa varsinkin, kun he ovat kuvataideopettaja-opiskelijoita. Toki opiskelijat ymmärtä-
vät tavoitteita myös rivien välistä, mutta niiden sanoittaminen avoimesti auttaisi hahmot-
tamaan erilaisia tarkoituksia, joita kritiikkitilanteilla voi olla. Eri kritiikkitilanteilla voi 
myös olla eri tavoitteita ja käytäntöjä (Barrett 2003, 1-2), jolloin tavoitteiden kertominen 
sekä käytäntöjen perusteleminen auttaisi opiskelijoita ymmärtämään kritiikkitilanteiden 
tarkoituksenmukaisuutta. Liikkuvan kuvan kritiikkitilanteessa sai toivoa, haluaako ”kriit-
tistä kritiikkiä” vai kannustavampaa kritiikkiä. Tämän kaltaisia keskusteluja olisi mieles-
täni hyödyllistä käydä enemmänkin ja antaa myös opiskelijoille mahdollisuus vaikuttaa 
saamaansa kritiikkiin. Shah & Kopko (2016, 40) toteavat, että jos opetuksessa käytetään 
sokraattista opetusmenetelmää, olisi siitä hyvä kertoa avoimesti opiskelijoille, keskustella 
heidän kanssaan ja perustella miksi sitä käytetään. Jos kritiikkitilanteen (yhtenä) tavoittee-
na on kriittinen ajattelu, on opiskelijoiden helpompi ymmärtää että kritiikissä hyödynne-
tään kysymistä, kyseenalaistamista ja perätään omien mielipiteiden perustelua.
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Turvallinen tila

Näen, että jo kaksi edellistä ehdotusta auttavat rakentamaan turvallista tilaa, kun opiskelija 
tietää, mitä tapahtuu ja ymmärtää miksi niin menetellään sekä voi itse vaikuttaa tilanteen 
kulkuun. Lisäksi turvallista tilaa voivat auttaa luomaan esimerkiksi yhteiset keskustelun 
säännöt (esim. Shah & Kopko 2016, 47). Säännöt voitaisiin luoda yhdessä ja niissä voidaan 
sopia, että muiden ajatuksia tulee kunnioittaa, kaikilla on varattu sama aika keskustelussa, 
kaikkia kuunnellaan, ei puhuta päälle. Lisäksi voitaisiin painottaa, että kritiikkiä annetaan 
kuvista, eikä tekijöistä. Uskon, että turvallisen tilan luominen tekisi kriittisten kysymysten 
ja kriittisten kommenttien vastaanottamisen helpommaksi. Myös kritiikkitilanteen tavoit-
teet voitaisiin kirjata ylös. Pereiran (2012, 132) mukaan luottamusta ja turvallisuuden ko-
kemusta edistäisi, että oppilaiden tuntisivat toisensa, mutta itse uskon että turvallisuuden 
kokemusta edistää enemmän ryhmädynamiikka, jossa ihmiset kokevat olevansa turvassa. 
Raevaaran (1999, 214) tutkimuksessa hyvän kritiikin ominaisuutena nähtiin vastavuoroi-
nen ja tasa-arvoinen opettajan ja opiskelijoiden välinen vuorovaikutus. Opiskelijoiden 
mielestä oli positiivista, että he uskalsivat arvioida toistensa töiden heikkouksia (Raevaara 
1999, 214). Kun on kysymys kritiikin antamisesta, näen että turvallisuus ja sen rakentami-
nen ovat hyvin olennaisia. Lisäksi korostuvat opettajan kyky antaa kritiikkiä rakentavasti 
ja kannustavasti sekä ryhmän ja tilanteen ilmapiiri. (Raevaara 1999, 214)

People need to feel safe before they will speak or speak honestly.

(Barrett 2003, 1)

Tilanteen purkaminen

Barrett (2004, 93) toteaa, että kritiikkitilanteiden lopetus on tärkeä ja sen tulisi tapahtua 
selkeästi. Lopetukseen kuuluu mielestäni tilanteen purkaminen, jossa voitaisiin esimerkik-
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si kerrata, mitä tilanteessa tapahtui ja mistä keskusteltiin. (Barrett 2004, 93). Lisäksi voi-
taisiin kysyä, mitkä tunnelmat opiskelijoille jäivät ja jäikö jokin asia vaivaamaan. Tämä 
edistäisi mielestäni myös tilanteen turvallisuuden rakentumista.

Vaihtelevat kritiikkitilannekäytännöt

Olin syyslukukaudella 2018 opiskelijavaihdossa Göteborgissa Valandin taideakatemiassa. 
Opiskelijat opiskelivat koulussa kuvataiteilijoiksi. Heillä oli kurssi, joka keskittyi pelkäs-
tään kritiikkiin, sen antamiseen ja vastaanottamiseen. Minulla ei harmikseni ollut mah-
dollisuutta valita kurssia opintoihini, mutta ystäväni opiskeli sillä ja kertoi siitä minulle. 
Ymmärtääkseni kurssin tarkoitus oli oppia hyödyntämään muiden ajatuksia ja näkökul-
mia omassa työskentelyssä, sekä harjoitella erilaisia kritiikin antamisen tapoja tehtävien 
kautta. Esimerkkinä pelkästään kirjoittamiseen keskittyneitä tehtäviä sekä tehtäviä, joissa 
tekijä ei sano mitään, vaan ainoastaan kuuntelee toisten tulkintoja. Barrett (2004, 88) ker-
too joskus aloittavansa kritiikkitilanteet kirjoitusharjoituksella, jossa opiskelijat kirjoitta-
vat muutaman minuutin ajan vapaasti ajatuksiaan kuvasta. Tämän jälkeen opettaja lukee 
kirjoitukset ääneen nimettöminä.

Kritiikkitilanteen käytännöiksi ja kritiikin antamisen tyyleiksi on keksittävissä monia 
vaihtoehtoja. Itse olen kokenut opponentin käyttämisen hyödyllisenä. Opponentin tehtä-
vä voisi olla erityisesti haastaa ja kysyä. Kun opponentti olisi määrätty etukäteen, kaikki 
tietäisivät että se on tämän tehtävä ja tilanteen henkilökohtaisuus mahdollisesti hälvenisi. 
Tämä olisi hyödyllistä myös siinä mielessä, että kaikkien tulisi harjoitella kysymistä ja 
kyseenalaistamista. Yksi vaihtoehto voisi olla myös pitää kritiikkitilanteita, joissa keski-
tyttäisiin ainoastaan esimerkiksi kuvailevaan kritiikkiin (Barrett 2003, 4). Teimme Va-
landissa erään kurssin kritiikkitilanteessa niin, että aluksi vain kuvailimme, mitä olimme 
nähneet. Sen tarkoitus oli sanoin todeta kuvan elementit, jotka ovat arvioinnin kohteena. 
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Tämä kuulostaa yksinkertaiselta mutta oli yllättävän haastavaa ja kiinnostavaa. Kritiik-
kitilanteessa olisi mahdollista myös keskittyä vain kysymään kysymyksiä. Kysymyksiä 
voisi olla valmiina esimerkiksi lapuilla lattialla, ja olisi mahdollista joko käyttää niitä tai 
keksiä omia. Kysymisen vuoro voisi olla vapaa tai kiertää. Ei myöskään ole itsestään-
selvää, että kursseilla pitäisi aina katsoa opiskelijoiden tekemiä kuvia, vaan ne voisivat 
olla myös taidehistoriallisia kuvia, nykytaideteosten kuvia, mediakuvia tai kritiikktilan-
teita voitaisiin mennä pitämään myös gallerioihin tai museoihin. En ole tässä tutkielmassa 
juurikaan käsitellyt kritiikin antamisen aiheita, mutta vaihtelevilla kritiikkikäytännöissä 
voitaisiin myös kehittää tapoja, miten kuvan eri osa-alueista annettaisiin monipuolisesti 
ja kattavasti kritiikkiä.

Aika

Edellä ehdottamani toimet vaativat aikaa ja vaivaa, jota tiedän opettajilla olevan hyvin ra-
jatusti. Pereira (2012, 132) muistuttaa, että jos opetusmenetelmässä kutsutaan opiskelijoi-
ta epämukaville alueille, on opettajalla oltava resurssinaan paljon aikaa, sillä epämukava 
opetus on erittäin aikaa vievää. On oltava aikaa kohdata sen seuraukset, eli mahdolliset 
väittelyt ja yksilölliset reflektiot.

Koulutusinstituution rooli

Sain tätä tutkielmaa tehdessä käsiini Aalto-yliopiston kritiikkiohjeen, mutta en saanut 
kyselyistä huolimatta vastausta siihen, käytetäänkö ohjetta nykyisin. Mielestäni koko 
koulutusinstituution yhteinen, sekä opiskelijoille että opettajille jaettu ohje auttaisi myös 
hyödyntämään kritiikkitilanteiden opetuspotentiaalia. Kritiikkiohje oli sisällöltään mi-
nusta hyvin käyttökelpoinen. Myös kritiikin antamiseen keskittyvän kurssin tarjoaminen 
kuvataidekasvatuksen opiskelijoille olisi minusta mainio ajatus.
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Kritiikki -sanan ongelmallisuus

Kuten edempänä tutkielmassani olen todennut, kriittisyydellä on kuitenkin voimakkaan 
negatiivinen kaiku ja sitä pidetään tuomitsevana arvosteluna (Kurki & Tomperi 2011, 14; 
Tomperi 2017, 95; Herkman 2007, 35; Raevaara 1999, 20-21). Opinnäytetyöprosessini 
aikana tämä todentui useaan otteeseen sekä keskusteluissa opinnäytetyön aiheesta että 
aineestooni taltioiduissa kritiikkitilanteiden vuorovaikutuksessa. Kaksi opettajaa esimer-
kiksi opettajat kertoi, ettei kutsu palautekeskusteluita kritiikeiksi. Kritiikkitilanteen ns. 
negatiivisuutta tai oletusta siitä kommentoitiin useaan kertaan. Kritiikkiin viitattiin (myös 
vitsillä) haukkumisena, arvostelemisena tai toimintana, jossa väkisin yritetään löytää jos-
tain asiasta jotain negatiivista tai parannettavaa.

Ajattelen, että kritiikistä olisi hedelmällistä puhua ennemmin monipuolisena asian poh-
timisena ja yhteisenä tarkasteluna, joka tähtää taitavampaan ajatteluun ja parempiin pe-
rusteisiin. Kritiikistä voitaisiin puhua lahjana, joka annetaan. Uskon, että tämä osaltaan 
purkaisi kritiikkitilanteisiin liittyvää latausta ja jännitystä, sekä rakentaisi turvallista il-
mapiiriä.

7.3. Pohdintaa rakentavan kritiikin rakentamisen haasteista

Tiedostan, että monet edellä esittämäni ehdotukset voivat olla vaikeita toteuttaa käytännös-
sä. Tässä alaluvussa pohdin haasteita, joita opettaja voi kohdata tavoitellessaan turvallisesti 
kriittistä oppimisilmapiiriä kritiikkitilanteeseen. 

Feministisessä pedagogiikassa ollaan pohdittu esimerkiksi että turvallinen ilmapiiri voi olla 
vaikea toteuttaa käytännössä. Opettajalle voi olla haastavaa (Vuorikoski 2014, 201, Lehto-
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nen 2014, 233-234) luoda opetuksessa turvallinen tila, vaikka siihen pyrkisikin. Opiskeli-
jat voivat kokea mielipiteiden ilmaisun tasapuolisuuden hankalaksi ja ilmapiirin ajoittain 
jännittyneeksi (Vuorikoski 2014, 201). Opettaja voi pyrkiä siihen, että keskenään erilaiset 
ja toisiaan kohti kriittiset näkemykset voitaisiin tuoda esiin. Lehtonen (2014, 235) sanoo 
kärjekkäiden mielipiteiden kannustavan kriittiseen pohdintaan ja kannanottoon. Kuitenkin 
kielteisiksi koettujen mielipiteiden esille tuominen voi ehkäistä toisia tuomasta mielipi-
teitään esille. (Lehtonen 2014, 233-234). Tasapuolisuuden takaaminen on siis hankalaa. 
Myös jännitteet ja niihin vaikuttaminen voi olla haastavaa. Olisi kuitenkin tärkeää yhdessä 
muodostaa säännöt tilanteille ja määritellä, mikä on sallittua ja mikä ei – miten moninaisil-
le näkemyksille ja kokemuksille voidaan rakentaa tilaa ilman että toimitaan loukkaavasti. 
(Lehtonen 2014, 235-236). Vuorikoski kuitenkin sanoo (2014, 201) ettei feministisen pe-
dagogiikan turvallinen tila voi tapahtua eroja ja eri mielisyyksiä vaientamalla. 

Luokkahuoneeseen voidaan kuitenkin pyrkiä rakentamaan yhteisö, jossa opitaan 

kohtaamaan erilaisia näkemyksiä ja käsittämään rakentavasti ristiriitoja. 

(Vuorikoski 2014, 209).

Miten tämä sitten voisi tapahtua käytännössä? Tulisi olla tilaa kohtaamiselle juuri erilai-
suuden vuoksi – samanmielisyyden sijaan korostettaisiinkin ristiriitaisuutta ja torjuttaisiin 
ajatus dogmista ja ”totuudesta”. (Naskali 2014, 61). Pia-Livia Hekanaho on suositellut esi-
merkiksi riidanhaastamispedagogiikkaa, joka voisi olla feministisen pedagogiikan ideana. 

Oman ajattelun koetteleminen keskustelemalla, väittelemällä ja asettumalla alttiik-

si. Tämä on tapa, jolla tietämisestä tulee vähitellen omaa. Se tukee taitoa lukea 

maailmaa ja esittää sekä ottaa vastaan kriittisiä kommentteja.

(Naskali 2014, 61)
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Koen, että Hekanaho ehdotus mukailee ajatuksia, joita olen tässä tutkielmassa pyrkinyt 
muotoilemaan. Aidon kriittisyyden ja kriittisen ajattelun opettaminen tarkoittaa minusta 
sitä, että toivotetaan erimielisyys tervetulleeksi luokkahuoneeseen kaikkien opetustilan-
teeseen osallistuvien yksilöiden, niin opettajan kuin opiskelijoidenkin, välille. Mielestäni 
eri mielisyydet, niiden kohtaaminen ja käsittely vaativat kuitenkin paljon yksilöiden kes-
kinäiseltä vuorovaikutukselta, jotta ne eivät ylly konflikteiksi. Mielestäni kritiikkitilanteis-
sa tapahtuva oman ajattelun koetteleminen ja haastaminen, väittely, alttiiksi asettuminen 
ja jopa mahdollinen konfrontaatio muiden mielipiteiden kanssa voi aiheuttaa didaktista 
epämukavuutta, josta kerron aiemmin tässä tutkielmassa. Feministisessä pedagogiikassa 
epämukavuus ymmärretään välttämättömänä vaiheena matkalla kohti tasa-arvioisempaa 
maailmaa ja valtarakenteiden purkamista, koska nuo tavoitteet vaativat toteutuakseen tie-
dostamisen aiheuttaman epämukavuuden muuttumisen toiminnaksi. Vastaavasti ajattelen 
(ainakin jonkin asteisen) epämukavuuden, sen kohtaamisen olevan välttämätön vaihe. Us-
kon että omien näkemyksien kyseenalaistamisen ja perustelemisen on epämukavaa. Uskon 
kuitenkin, että nuo epämukavuuden hetket näyttävät yksilön tämän ajattelun rajoille ja 
edelleen niiden yli. Epämukavuus siis mahdollistaa olemassa olevien rakenteiden ja sys-
teemien kriittisen analyysin ja sen myötä niiden muuttamisen ja muuttumisen (Shah & 
Kopko 2016, 47). Ajattelen, että epämukavuuteen kasvattaminen on välttämätöntä, jotta 
aito kriittinen ajattelu mahdollistuisi.

Pereira (2012, 129) korostaa, että epämukavuus on arvokasta, mutta jotta se voisi toteutua 
rikastuttavana oppimiskokemuksena, on sen potentiaalia tutkittava ja tarkastella siihen 
liittyviä oletuksia. Jos epämukavuutta harjoitetaan ilman vaadittavia resursseja, tulokset 
voivat Pereiran mukaan olla haitallisia. Tässä näenkin yhden hedelmällisen jatkotutki-
muksen aiheen kritiikkitilanteiden yhteydessä. Epämukavuuteen liittyvät olennaisesti 
myös tunteet. Niistä ollaan puhuttu paljon feministisen pedagogiikan yhteydessä, ja näki-
sin kritiikkitilanteiden jatkotutkimuksen, johon myös tunteet liitettäisiin, kiinnostavana.
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Tutkielmaprosessin myötä olen itse oppinut ennen kaikkea sitä, minkä merkityksestä tut-
kielma kertoo: kriittistä ajattelua. Enkä tarkoita nyt, että olen oppinut siitä, vaikka se on 
myös totta, vaan nimenomaan sitä. Kun koin, ettei Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen 
kursseilta puuttuu kritiikin antamista, tahdoin osoittaa kokemukseni todeksi tutkielman 
muodossa mustaa valkoisella. Tämä ei toki ollut tutkielmani ainut tavoite, vaan halu-
sin myös perehtyä kritiikin antamisen, eri mielisyyksien ja turvallisen tilan ristiriitaan, 
jota olin aiemminkin pohtinut. Tutkielman parissa pääsin tutustumaan syvemmin myös 
sokraattiseen menetelmään. Sukelsin kritiikin maailmaan, kriittiseen kritiikkiin, krittiseen 
ajatteluun ja kritiikkitilanteisiin. Löysin synonyymimäisen sanaleikin lisäksi aiheeseen 
liittyviä monia sävyjä ja vivahteita, joita olen tässä tutkielmassa pyrkinyt tuomaan esiin. 
Menetin kiinnostukseni siihen annetaanko Aalto-yliopiston  kritiikkiä ”paljon” vai ”vä-
hän” tai ”kuinka kriittistä se on”. Sen sijaan kiinnostuin siitä, millaisia eri näkökulmia 
asiaan voi ottaa, ja kuinka niistä kukin sitä valottavat. Koen, että olen onnistunut tuomaan 
monia oppimistani näkökulmista tässä esiin. Otan mielelläni tutkielmasta vastaan kritiik-
kiä ja jatkan kriittistä keskustelua.







LÄHTEET



Painetut lähteet

Aittola, Tapio & Suoranta, Juha (2001) teoksessa Giroux, Henry & McLaren, Peter 
(2001) Kriittinen pedagogiikka. Tampere: Vastapaino

Brownhill, Bob teoksessa Jarvis, Peter (toim.) (2002). The theory and practice of teach-
ing. London: Kogan Page

Eskola, Jari & Suoranta, Juha (2008) Johdatus laadulliseen tutkimukseen.
Tampere: Vastapaino

Giroux, Henry & McLaren, Peter (2001) Kriittinen pedagogiikka. Tampere: Vasta-
paino

Grönfors, Terttu (2012) Hyvä kysymys. Kysymisen, vaikuttamisen ja johtamisen taito. 
Lohja: Facile Publishing

Herkman, Juha (2007) Kriittinen mediakasvatus. Tampere: Vastapaino.

Kurki, Leena & Tomperi, Tuukka (2011) Väittely opetusmenetelmänä. Tampere: Niin 
& Näin

Naskali, Päivi (2014) teoksessa Saarinen, Jaana; Ojala, Hanna & Palmu, Tarja (toim.) 
Eroja ja vaarallisia suhteita. Keskustelua feministisestä pedagogiikasta. Jyväskylä: 
Jyväskylän yliopistopaino

Pohjakallio, Pirkko (2015) teoksessa Pohjakallio, Pirkko; Kallio-Tavin Mira; Laukka, 



Maria, Lungren Tapani; Valkeapää, Leena; Vira, Riitta; Vuorisalo, Marjukka; Tyyri-Pohjo-
nen, Sanna (toim.) Kuvis sata. Kuvataideopettajien koulutus 1915-2015. Helsinki: Aalto 
ARTS Books

Pohjakallio, Pirkko (2005) Miksi kuvista? Koulun kuvataideopetuksen muuttuvat peruste-
lut. Taideteollisen korkeakoulun julkaisusarja A 60.

Pohjakallio, Pirkko, Kallio-Tavin Mira; Laukka, Maria, Lungren Tapani, Valkeapää, Leena, 
Vira, Riitta, Vuorisalo, Marjukka & Tyyri-Pohjonen, Sanna (toim.) (2015)
Kuvis sata. Kuvataideopettajien koulutus 1915-2015. Helsinki: Aalto ARTS Books

Raevaara, Martti (1999). Pedagoginen kritiikki. Kuvataidekurssien ryhmäkritiikki Taide-
teollisessa korkeakoulussa. Lisensiaatin työ. Taideteollinen korkeakoulu, Taidekasvatuksen 
osasto.

Saarinen, Jaana; Ojala, Hanna & Palmu, Tarja (2014) teoksessa Saarinen, Jaana; Ojala, 
Hanna & Palmu, Tarja (toim.) Eroja ja vaarallisia suhteita. Keskustelua feministisestä 
pedagogiikasta. Jyväskylä: Jyväskylän yliopistopaino

Stevanovic, Melisa & Lindholm, Camila (toim.) (2016) Keskustelunanalyysi. Kuinka 
tutkia sosiaalista toimintaa ja vuorovaikutusta. Tampere: Vastapaino.

Tomperi, Tuukka, Vuorikoski Marjo & Kiilakoski Tomi (2005) teoksessa Kiilakoski, Tomi, 
Tomperi Tuukka & Vuorikoski Marjo (toim.) Kenen kasvatus? Tampere: Vastapaino

Tuomi, Jouni & Sarajärvi, Anneli (2018) Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi.
Helsinki: Kustannusosakeyhtiö Tammi



Vuorikoski, Marjo (2014) teoksessa Saarinen, Jaana; Ojala, Hanna & Palmu, Tarja (toim.) 
Eroja ja vaarallisia suhteita. Keskustelua feministisestä pedagogiikasta. Jyväskylä: 
Jyväskylän yliopistopaino

Vuorikoski, Marjo & Kiilakoski, Tomi (2005) teoksessa Kiilakoski Tomi, Tomperi Tuuk-
ka & Vuorikoski Marjo (toim.) Kenen kasvatus? Tampere: Vastapaino

Digitaaliset lähteet

Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma 2018-2020 
https://into.aalto.fi/display/fiartskand/Kuvataidekasvatus+2018-2020
Viitattu 24.5.2019

Aalto-yliopiston kritikkiohje
Aalto ARTS Kritiikkiohje.pdf

Barrett, Terry (2014) On Crits. 
Visual Arts Research, Vol. 40, #1 
http://www.terrybarrettart.com/images/pdfs/Barrett_On_Crits_VAR.pdf
Viitattu 2.2.2018

Barrett, Terry (2004) Improving Student Dialogue About Art
Teaching Artist Journal, Vol. 2, # 2, pgs 87-94
http://www.terrybarrettart.com/images/pdfs/Barrett%20(2004)%20Improving%20Stu-
dent%20Dialogue.pdf
Viitattu 2.2.2018



Barrett, Terry (2003) Tentative tips for better crits
College Art Association Boston, November 2003
http://terrybarrettart.com/images/pdfs/Barrett%20(2006)%20Tips%20for%20crits.pdf
Viitattu 2.2.2018

Broome, Jeffrey, Pereira, Adriane & Anderson, Tom (2018) Critical Thinking. Art Criti-
cism as a Tool for Analysing and Evaluating Art, Instructional Practice and Social Justice 
Issues
International Journal of Art & Design Education 37(2) May 2018
https://www.researchgate.net/publication/325922803_Critical_Thinking_Art_Criticism_
as_a_Tool_for_Analysing_and_Evaluating_Art_Instructional_Practice_and_Social_Jus-
tice_Issues
Viitattu 6.2.2019
		
Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015
https://www.oph.fi/download/172124_lukion_opetussuunnitelman_perusteet_2015.pdf
Viitattu 24.5.2019

Pereira, Maria do Mar (2012) Uncomfortable classrooms. Rethinking the role of student 
discomfort in feminist teaching
European Journal of Women’s Studies, issue 1, Feb 2012
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/1350506811426237c
Viitattu 6.2.2019

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014
https://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perus-



teet_2014.pdf
Viitattu 24.5.2019

Saaranen-Kauppinen, Anita  & Puusniekka, Anna (2006)
KvaliMOTV - Menetelmäopetuksen tietovaranto [verkkojulkaisu]. 
Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto [ylläpitäjä ja tuottaja]. 
http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus/
Viitattu 24.3.2019

Shah, Rita & Kopko, Kyle C. (2016) Feminist Pedagogy and the Socratic Method. Par-
tners in the Classroom or a Disaster Waiting to Happen?
Higher Education Studies; Vol. 6, No. 2; 2016
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1099454.pdf
Viitattu 17.1.2019

Subramaniam, M. , Hanafi J. & Putih, A. (2016) Teaching For Art Criticism. Incorpora-
ting Feldman’s Critical Analysis Learning Model In Students’ Studio Practice.
Malaysian Online Journal of Educational Technology (Mojet) Volume 4, Issue 1
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1086252.pdf
Viitattu 2.2.2018

Tomperi, Tuukka (2017) Kriittisen ajattelun opettaminen ja filosofia
Niin & Näin 4/2017 https://netn.fi/sites/www.netn.fi/files/netn174-17.pdf
Viitattu 18.5.2018






