Mirka Kinnula

Miten kritiikkid annetaan
Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille
suunnatuilla kuvataidekursseilla

Taiteen maisterin opinndyte

30 opintopistettd

Kuvataidekasvatus, muuntokoulutusohjelma
Taiteiden ja suunnittelun korkeakoulu
Aalto-yliopisto

2019

Ohjaaja:

Mira Kallio-Tavin



Aalto-yliopisto
Taiteiden ja suunnittelun
|

korkeakoulu

Aalto-yliopisto, PL 11000, 00076 AALTO
www.aalto.fi
Taiteen maisterin opinndytteen tiivistelma

Tekija Mirka Kinnula

Tyon nimi Kriittinen kritiikki

Laitos Taiteen laitos

Koulutusohjelma Kuvataidekasvatus, muuntokoulutus

Vuosi 2019 Sivumaara 140 Kieli Suomi
Tiivistelma

Kritiikeiksi tai kritiikkitilanteiksi kutsutaan kuvataideopetuksen asiayhteydessi tilanteita, joissa
opettaja ja opiskelijat katsovat yhdessa kuvia, pohtivat niita eri ndkokulmista ja antavat suullista
palautetta eli kritiikkid. Tutkielma tarkastelee kritiikkitilanteita mahdollisuutena harjoitella
kriittisen ajattelua, joka on yksi keskeisimmistd Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen
opiskelijoille opetettavista tavoitteista seki tdrked opetustavoite suomalaisessa peruskoulussa ja
lukiossa. Tutkielma analysoi, miten kritiikkid annetaan Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen
koulutusohjelman opiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla, koska
kuvataideopettajaopiskelijat saavat opinnoissaan kriittisen ajattelun opettamisen ja kritiikin
antamisen malleja, jotka vaikuttavat tulevaisuudessa heidin omaan opetustyohonsid eri
oppilaitoksissa.

Ajhetta tutkittiin  havainnoimalla ja taltioimalla videolle kolmen Aalto-yliopiston
kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suunnatun kurssin kritiikkitilannetta. Aineisto analysoitiin
teoriasidonnaisen sisillysanalyysilla, jonka avulla 16ydettiin erilaisia kritiikin antamisen tapoja.
Analyysia tdydennettiin erittelemailla sisillosta, kuinka usein kritiikkid annettiin kullakin tavalla.
Kaikissa kolmessa kritiikkitilanteissa annettiin kritiikkid seuraavilla tavoilla: kriittinen
kysyminen — kysymys, joka vaatii perusteluja (17 kpl); kriittinen kommentti — kommentti,
jonka mukaan kuva tai sen osa on ongelmallinen (83 kpl); muutosehdotus — ehdotus, ettd
tekija tekisi jotain kuvalle tai sen osalle (80 kpl) ja wvaihtoehdon esittdminen — esitys
vathtoehtoisesta toteutustavasta kuvalle tai sen osalle (109 kpl). Lisdksi yhdessa
kritiikkitilanteessa kritiikin antamisen tapa oli retorinen kysymys — kysymys, joka vdlittdd
mielipiteen tai asenteen kuvaa tai sen osaa kohtaan (7 kpl) ja yhdessa kuvittelu — avoin
pohdinta stitd, millainen kuva tai sen osa voisi olla (3 kpl).

Tutkielma pohtii erilaisia kritiikin antamisen tapoja suhteessa kriittisen ajattelun
harjoittelemiseen, mihin nikékulman antaa sokraattinen opetusmenetelma. Tutkielman tuloksia
voidaan hyodyntdd kuvataidekasvatuksen ja my0s muun kuvataiteen opetuksen
kritiikkitilanteiden kehittdmisessd. Tutkielma ehdottaakin, ettd kriittistd kysymistd voitaisiin
hyodyntaa kritiikkitilanteissa enemman. Lisdksi tutkielma pohtii kriittisen ajattelun opettamisen
ja turvallisen opetustilanteen rakentamisen ristiriitaa yleisella tasolla. Tassi tutkielma hyodyntiaa
mm. feministisen pedagogiikan turvallisen tilan ja didaktisen epdmukavuuden kisitteita.

Avainsanat kritiikki, kriittinen ajattelu, kysyminen, kyseenalaistaminen, kriittinen
pedagogiikka, feministinen pedagogiikka, dialogisuus, sokraattinen menetelma, turvallinen tila,
didaktinen epdmukavuus




I can be kind while being critical.

- Terry Barrett
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Olin lapsena innokas piirtdji. Kuvien tekemisessd minua kiinnostivat kauneus, kuviini
syntyvit tarinat seki taidon harjoittaminen. Hakeuduin sittemmin kuvataidelukion kaut-
ta kuva-artesaanin opintoihin Pekka Halosen akatemiaan. Opintoihin kuuluivat kurssien
vili- ja loppukritiikkitilanteet, joissa katsottiin yhdessa kurssilla tehtyjd kuvia ja puhuttiin
niistd. Tilanteisiin osallistui yleensi koko ryhma seké opettaja, mutta joskus ne jérjestettiin
vain kuvantekijdn ja opettajan kesken. Pidin kritiikeistd, koska minusta oli kiinnostavaa
katsoa kuvia, yrittdd ymmart4i niitd ja puhua siitd, miten eri ihmiset nékivét ne. Pekka Ha-
losen akatemia on toisen asteen oppilaitos ja tuolloin 2005-2008 kuva-artesaanin tutkinto
keskittyi teknisten taitojen harjoittamiseen. Myos kritiikkitilanteet keskittyivét niihin tek-
nisiin ratkaisuihin. Kaipasin syvillisempai keskustelua kuvien merkityksistd sekd haas-
tetta niiden pohtimiseen. En my6sk&én itse kokenut saavani tarpeeksi haastavaa kritiikkié,

joka olisi auttanut minua kehittyméén.

Pekka Halosen akatemiasta hakeuduin opiskelemaan Tampereen ammattikorkeakoulun
(TAMK) kuvataiteen koulutusohjelmaan, jossa opiskelin 2008-2012. TAMK:in nykyisin
jo lakkautetussa kuvataiteen koulutusohjelmassa opiskeltiin vélinevapaasti. Opiskelijoista
pyrittiin harjoittamaan taiteilijoina ennen kaikkea yhteiskunnallisia toimijoita. Pddpaino
oli kriittisessd ajattelussa ja myos kirjallista ilmaisua painotettiin. TAMK:issa kritiikki-

tilanteita oli paljon ja niihin kiytettiin tyypillisesti koko péivi. Kritiikeisséd oli koko ryh-



mad paikalla, katsottiin yhtd kuvaa kerrallaan ja analysoitiin sitd. Kritiikkitilanteet etenivét
yleensd siten, ettd ensin kuvasta puhui kuvan tekijd, sitten muut ryhmén jdsenet ja lopuksi
opettaja. Tekijd kuvaili ideaansa, tavoitteitaan, tekoprosessiaan ja perusteli tekemifiiin va-
lintoja ndiden kautta. Muut esittivit kommentteja, kysyivit kysymyksid sekd kyseenalais-
tivat valmista teosta ja tehtyjd valintoja. Ymmartadkseni kritiikkien tarkoitus oli purkaa
tehty kuva ikddnkuin osiin. Osia analysoitiin monesta ndakokulmasta sekd yhdessd etti
erikseen. Vaihtoehtoisia valintoja ja niiden vaikutusta tyohon pohdittiin my6s. Yhdessi
kuviteltiin erilaisia tapoja toteuttaa tekijin idea. Korostettiin, ettid ideaa ja toteutusta ei voi

erottaa toisistaan vaan niiden tulee tdydentid toisiaan.

Usein tekijdlle nimettiin opponentti, jonka tehtivd oli kuunnella erityisen tarkasti esitte-
lyd, kommentoida ja haastaa tekijda esittelun jilkeen. Opponointivuoro kiersi. Opettaja
arvioi tyypillisesti teosta sekd tehtyjd valintoja suhteessa tehtidvidnantoon ja sen tavoittei-
siin. Lisédksi opettaja summasi muiden kommentteja ja kertoi, oliko hin samaa mieltd vai
eri mieltd, jolloin myds kommenttien esittdjit pystyivit suhteuttamaan omia niakemyksi-
aidn kokeneemman kuvankatsojan mielipiteisiin. Koin, ettd olin pdéssyt kritiikkien suhteen
henkiseen kotiin, koska keskustelu oli haastavaa, jopa siind méérin etten sitd aina ymmér-
tanyt. Uskon, ettd yhtend tarkeédni kritiikkitilanteiden ja kritiikin antamisen tavoitteena oli,
ettd tekijd pystyy sanallistamaan ja perustelemaan tekemidédn valintoja, tavoitteitaan seki
tekoprosessia. Muiden kommenttien myo6td sain itse kuviini etdisyyttd sekd pystyin arvioi-
maan niiti objektiivisemmin. Opin, ettd on olemassa vaihtoehtoisia tapoja nidhda ja tulkita

sama kuva, ja ettd on olemassa erilaisia kielid tai jarjestelmid, joilla kuvat kommunikoivat.

Tampereen ammattikorkeakouluun asti olin ollut taideopinnoissani kiinnostunut samoista
asioista kuin lapsena: estetiikasta, tarinallisuudesta ja taidon harjoittamisesta. Kritiikki-
tilanteissa tapahtuvan kriittisen keskustelun my6téd koin silmieni aukeavan ja ymmaérsin,

ettd minulle taiteen tirkein merkitys on mahdollisuus tarkastella maailmaa vaihtoehtoi-
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sella tavalla. Taide voi olla leikkii, filosofishenkistd kisitteenmaédrittelyd, tarinoiden ker-
tomista, keskittymistd jonkin asian dérelle ja huomion kiinnittdmistd siihen, pyrkimysti
kuvata jotain superrealistisesti tai yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistumista. Yhteinen
nimittdjd kuitenkin on, ettd taide tarjoaa kriittisen ndkokulman todellisuuteen. Kriittisyy-
delld tarkoitan tdssd yhteydessd vaihtoehtoisuutta. Silld en tarkoita jotain tiettyd vaihtoeh-
toisuutta, vaan mahdollisuutta aina etsid ja kuvitella vaihtoehtoja vallitsevalle totuudelle,

pohtia uutta tasoa.

Ensimmdinen kritiikkitilanne johon osallistuin Aalto-yliopistossa oli erddn kuvataidekurs-
sin vilikritiikki. Kurssille osallistui kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden lisdksi myos mui-
den koulutusohjelmien opiskelijoita. Tilanne muistutti kdytdnnoltdédn aiemmin kokemiani
kritiikkejd, mutta siséllollisesti sekd muiden opiskelijoiden ettd opettajan kommentit olivat
kannustavia ja positiivisia. Kukaan ei mielestéini antanut kritiikkid, kyseenalaistanut tai
haastanut tekijoiden valintoja. Sama toistui kurssin muissa kritiikkitilanteissa. Myohemmin
osallistuin toiselle kuvataidekurssille, jonka kaikki kurssilaiset ovat kuvataidekasvatuksen
opiskelijoita. Kurssin ensimmadisessi kritiikissd katsoimme erdstd viisi osaista maalaussar-
jaa. Maalausten kohde oli esitetty samasta suunnasta, suurin piirtein saman kokoisena ja
samalla rajauksella neljidssd sarjan viidestd osasta. Huomautin, etti teossarja olisi minusta
kiinnostavampi, jos rajausta ja kuvakulmaa olisi vaihdettu enemmaén. Tekijd ei kommen-
toinut titd ollenkaan ja muutkin olivat hiljaa. Minulle tuli tunne, ettd palautteeni koettiin
negatiivisesti. Muiden kurssilaisten kommentit olivat 1dpi kritiikin pddasiassa positiivisia ja

tekijdn valintoja tukevia.

Olin himmentynyt, ettei Aalto-yliopiston kuvataidekursseilla joihin osallistuin, juuri an-
nettu kritiikkid. Tama herétti minussa kysymyksid ja pohdintaa siitd, miksi kritiikkid ei
annettu. Kuvataiteilijan koulutuksella ja kuvataidekasvattajan koulutuksella on paljon eroja

joihin erilaiset kritiikin antamisen kulttuurit voivat liittyd, kuten erot oppimiskésityksissi



ja oppimistavoitteissa. Olin kuitenkin ymmaértdnyt, ettd kriittiseen ajatteluun kasvattami-
nen ndhdéddn yhtend kuvataideopetuksen tirkeimpind sisédltond. Miksi jattad kdyttamittd
tillainen (oman kokemukseni mukaan) hyddyllinen ja toimiva sauma opettaa sitd? Olin
opiskellut Aalto-yliopistossa vain nami muutamat kuvataidekurssit, enké tiennyt onko ky-
symys laitoksella yleisesti vallitsevasta kulttuurista, vai olivatko ndmé poikkeuksia. Kir-
joitin eradlld kuvataidekasvatuksen kurssilla esseen, jossa kuvailen ja pohdin kokemustani
Aalto-yliopiston kuvataidekurssien kritiikkitilanteen kritiikin antamisen puutteesta. Muut

kuvataidekasvatuksen opiskelijat antoivat esseisti palautetta. Tdssd muutama esimerkki:

Koen samankaltaisia tunteita usein eri kursseilla siitd ettd sen sijaan ettd kannuste-
taan kriittisesti toimintaan, niin kannustetaan vain. Toki on tdrkeditd luoda turvalli-
nen ilmapiiri, mutta uskon ettd sen jdlkeen on todella tdrkedtd harjoitella "agree to
disagree”-filosofiaa, eli ettd voimme keskustella erimielisyyksistaimme ja tulla kui-
tenkin sithen lopputulokseen ettd ei ole yhtenevdd lopputulosta.

(Opiskelija 1)

Oma kokemukseni kritiikkitilanteista mukailee aikalailla tuota ensi kuvailemaasi
tilannetta. Kritiikeissd on vain pintapuolisesti pureuduttu toiden viestiin, vaikutta-
vuuteen, rakenteeseen tai siind tehtyihin valintoihin, vaan fokus on ollut yhteisessd
keskustelussa, fiilisten jakamisessa ja tsemppaamisessa. Piddn keskuteluja ja toisten
kannustamista suuressa arvossa, mutta esseesi luettuani aloin pohtia tilannetta puh-
taasti oppimisen kannalta. Jos en ole oikeastaan koskaan ollut kriittisessd kritiikissd
missd saan antaa ja vastaan ottaa parannusehdotuksia, kriittisid huomioita ja ky-
symyksid, vaikuttaako se kykyyni ja tapaani katsoa kuvia? Jos olen lihtokohtaisesti
oppinut etsimddn asioista hyvdd, jddko minulta muut asiat huomioimatta ja analysoi-
matta, jos en saa tai joudu niitd sanallistamaan? Mitd tdmd kaikki tekee ajattelulleni?
(Opiskelija 2)
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Saamani palaute seki keskustelut, joita kdvin muiden muuntokoulutuksessa olevien opis-
kelijoiden kanssa vahvistivat kisitykseni, ettei kokemukseni ollut Aalto-yliopiston kuva-
taidekursseilla poikkeuksellinen. Kiinnostukseni perehtyi asiaan opinnidytetyon muodos-
sa kasvoi. Olin tuohtunut mahdollisuudesta, ettei kritiikkifi annettaisi. Jos néin oli, halusin
osoittaa tdmén tutkielmallani. Ennakko-oletukseni oli, ettd kritiikkitilanteissa ollaan kes-
kitytty rakentamaan solidaarisuutta sekd turvallista ja hyviksyvii ilmapiiria siind méérin,
ettd se tukahduttaa eri mielisyydet. Tillainen mahdollisuus osoittaisi mielestini voimak-
kaan ristiriidan tirkedksi opetuksen sisdlloksi ymmartamini kriittisen ajattelun ja siihen

harjoittamattoman kritiikkitilannekulttuurin vililla.

Erids entinen opettajani on sanonut, ettd oli huonointa, jos ei saanut palautetta kritiikissa.
Muistan myds, ettd yhdessd ensimmaéisistd kritiikeistd, joissa olimme tehneet oman teok-
sen pidemmin kaaren mukaan, niin kritiikissd sanottiin ettd mitd parempi ty6 niin siti
enemman kritisoidaan koska oletetaan, etti tekiji kestdd sen. Opiskelutoverini TAMKista
on myd6s puhunut kritiikin antamisesta vilittdmisend. Kriittinen ajattelu ja kritiikin anta-
minen kritiikkitilanteissa ovat oman tadekisitykseni ytimessi. Aloin tarkastella myos titd
kisitystd kriittisesti. TAMK:in kuvataidekoulutuksessa kokemani kritiikkitilanteet olivat
olleet henkisesti vaativia, rankkojakin. Ei ollut tavatonta, etti joku itki kritiikkitilanteessa,
mutta se ei omalla vuosikurssillani ollut yleistd. Ymmarsin, ettd TAMK:in kritiikkikult-
tuuri oli varmasti ollut liian kriittinen ja haastava. Monet kuvataiteilijat, joita tunnen, ovat
ylikriittisid kaikesta tekemisestdén ja itsekin olen kokenut kriittisen ajattelun lamauttavan
taiteellisen tydskentelyni ja vievén siitd ilon. En voi suositella tuon mittakaavan kriittistid

ajattelua kenellekiin.

Se, mitd haluan opinndytteessini 16ytii, on jotain tiltd vililtd. Ei taputtelua joka silottelee
eri mielisyydet tasaiseksi massaksi ja hyminiksi, eikd myoskiin piiskaamista joka painos-

taa ajattelemaan kaikki ajatukset miljoonaan kertaan kaikilta nikokannoilta, ennen kuin



voi tehdd mitddn. Molemmat kuvailuni ovat toki liioteltuja, mutta niiden vilistd 16ytyy ky-
symys. Voiko tai voisiko kritiikin antaminen olla samalla haastavaa ja hauskaa? Painavaa

ja kevyttd? Kriittistd ja turvallista?

Itse olen kokenut, ettd usean henkilén voimin kdyty perinpohjainen arviointi- tai palaute-
keskustelu kuvan tai muun asian @érelld voi ennemmin auttaa kaikkia havaitsemaan siitid
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 ndyttdd minulle asioita, joita en muuten havaitsisi. Parhaimmillaan se voi
laajentaa ajattelua mustavalkoisuudesta kohti useampia, eri sdvyisid harmaita tai uusia

virejd.

1:
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2.1. Tutkielman tausta ja tutkimusongelma

Tutkielmani kisittelee kritiikin antamista Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutus-
ohjelman opiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla. Kritiikkitilanteet ovat kuvataide-
opetuksen kontekstissa tilanteita, joissa katsotaan opettajan ja opiskelijoiden kesken kuvia
ja niistd annetaan suullista palautetta. Kritiikin antamisen maéérittelen tissi tutkielmassa
sellaiseksi suulliseksi palauteeksi, jossa kysytidédn kuvan tekijdn tekemistd valinnoista tai

kyseenalaistetaan niiti.

Sytykkeena tutkielmalleni oli havainto kritiikin antamisen kulttuurien vilisestd erosta ai-
empien kuvataiteilijan opintojeni sekéd kuvataidekasvatuksen kuvataidekurssien vililla.
Aalto-yliopiston kuvataidekurssien kritiikkitilanteissa, joihin osallistuin, ei juuri annettu
kritiikkid. Olen itse osallistunut vain muutamalle kuvataidekurssille Aalto-yliopistossa,
mutta keskustellessani kokemuksestani, sain kisityksen ettd ilmio on mahdollisesti laajem-
pikin. Havainto johti pohdintoihin kritiikin antamisen merkityksestd seké kritiikin antami-
sen syistd, motiiveista ja edellytyksistd. Tulin pohdinnoissani siihen tulokseen, ettd pidén
kritiikin antamista kritiikkitilanteissa tirkednd, koska se on mielestéini oivallinen keino
harjoitella kriittistd ajattelua. Kriittinen ajattelu on tdmén hetkisissé opetussuunnitelmissa

mainittu yhtend keskeisend kasvatustavoiteena seké kuvataiteen oppiaineessa ettd suoma-



laisessa peruskoulussa ja lukiossa yleisesti (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 20-21, 266; Lukion opetussunnitelman perusteet 2014, 12, 14).

Tutkielmani 1dhtokohtana oli halu selvittdd kriittisen ajattelun harjoittelemisen mahdolli-
suutta kuvataiteen kritiikkitilanteissa. Jos kritiikkitilanteiden voidaan nihdi olevan hedel-
mallisid tilanteita kriittisen ajattelun harjoittelulle, niin mihin kritiikkitilanteiden piirteisiin
se voidaan liittdd ja mitkd ovat edellytykset tuolle harjoittelulle? Tutkielmassani halusin
my0s perehtyd siihen, miten kriittisen ajattelun harjoittelu toteutuu Aalto-yliopiston kuva-
taideopiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla. Tarked pohdinta tihdn kysymykseen
liittyen oli, ettd kuvataideopettajaopiskelijat tulevat todennékdisesti itse opettamaan eri
oppilaitoksissa ja nykyisestd opinahjostaan he saavat malleja kritiikin antamiseen omassa
tyossiddn. Jos kritiikkid ei annettaisi ja kriittistd ajattelua harjoiteltaisi Aalto-yliopiston ku-
vataideopiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla, tarkoittaisi se mielesténi, ettd kuva-

taideopetuksen tavoitteissa ja sen kdytdnnon toteutuksessa olisi ristiriita.

2.2. Tutkimuskysymys, -menetelmdi ja -suunnitelma

Kritiikkitilanteissa tapahtuva kuvan monipuolinen tarkastelu oli mielesténi verrattavissa
kriittisen ajattelun prosessiin, jossa ajattelun kohdetta pohditaan monista eri ndkokulmista.
Mutta miten sen harjoittelu todentuisi kritiikeissé ja mihin se olisi konkreettisesti liitettd-
vissd? Tutkielmaprosessini alussa liitin sen intuitiivisesti kritiikkitilanteissa tapahtuvaan
kysymiseen ja kyseenalaistamiseen. Olin lukenut hieman sokraattisesta opetusmenetel-
mistd, joka perustui kdytdnnossd niihin. Se sopi késitykseeni ja kokemukseeni kriittisen

ajattelun harjoittelusta kritiikkitilanteissa. Ensimmadiset tutkimuskysymykseni olikin:
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Millaista kysymistd ja kyseenalaistamista Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen

kuvataidekurssien kritiikeissd tapahtuu?

Tutkimuskysymyksen lisdkysymykset olivat tuossa vaiheessa:

Kuvitellaanko kritiikkitilanteissa vaihtoehtoisia valintoja tai polkuja, joita teoksen

kanssa olisi voitu kulkea?

Voidaanko Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suunnattujen

kuvataidekurssien kritiikkitilanteita nahdd kriittisen ajattelun harjoittelualustana?

Tutkin aihetta havainnoimalla ja taltioimalla videolle kolme Aalto-yliopiston kuvataide-
kasvatuksen opiskelijoille suunnattujen kurssien kritiikkitilannetta. Valitsin aineistokseni
kurssit, jotka olivat keskenddn mahdollisimman erilaisia. Nidin pystyin hahmottelemaan
yhteisid piirteitd, joita kritiikkitilanteilla oli eroista huolimatta. Kurssit, jotka valitsin ai-
neistokseni, olivat Liikkuva kuva, Digitaalinen kuvailmaisu ja Maalauksen syventdvdit
opinnot. Taltioin kaikki kritiikkitilanteet videokameralla ja kahdella zoom-#4ninauhurilla

kevéilld 2018. Olin myos itse paikalla tilanteissa ja tein niistd muistiinpanoja.

Aloitettuani tutkimusosuuden havaitsin, etti kritiikkitilanteissa tapahtui paljon kysymistéd,
joka ei mielestédni liittynyt kriittiseen ajatteluun. Kysymistéd vaikutti olevan seké kriittisti

ja ei-kriittistd. Paivitin tutkimuskysymykseni muotoon

Millaista kriittistd kysymistd ja kyseenalaistamista Aalto-yliopiston kuvataidekasva-

tuksen kuvataidekurssien kritiikeissd tapahtuu?



Analysoin aineistoani sisdllysanalyysin keinoin. Kun erottelin aineistosta osia, jotka mie-
lestédni liittyivét kriittiseen ajatteluun, nousi prosessissa esiin kriittisen kysymisen ja ky-
seenalaistamisen lisdksi myOs muita tapoja ilmaista kriittisyyttd. Kuvan tekijdn valinnoista
kysyminen ja niiden kyseenalaistaminen vaikuttivat olevan yhteiset nimittdjit kriittisyy-
delle, mutta kdytdnnollisempi tapa puhua niistd tuntui olevan kritiikin antaminen, joka
my0s kokemukseni mukaan on tyypillinen tapa puhua suullisen palautteen antamisesta
kritiikkitilanteissa. Se on mielestini toimiva kattokisite, jonka alle voivat kuulua monen-
laiset kritiikin antamisen tavat. Kritiikin antaminen myos korostaa keskeisend pitdméadni
seikkaa: kritiikki on lahja. Kritiikistd tekee lahjan se, ettd joku kdyttdd aikaa ja vaivaa
perehtyédkseen jonkun toisen tekemiin asiaan (oli se sitten kuva, teksti, ajatus, asukokonai-
suus tai ruokalaji) tarkastelee sitd, pohtii sitd eri ndkokulmista. Havaintojensa pohjalta hin
antaa siitd kritiikki eli palautetta, joka avaa ehkid myos tekijélle uusia nikokulmia seki

mahdollisuuden parantaa tekeméénsi asiaa.

Tutkimuskysymykseni hioutui lopulta muotoon:

Miten kritiikkid annetaan Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille

suunnattujen kuvataidekurssien kritiikkitilanteissa?

Analysoin aineistoni sisédllysanalyysin keinoin ja etsin siitd erilaisia tapoja, joilla kritiikkid
annettiin kritiikkitilanteissa. Keskitin huomioni nédiden tapojen tyypillisiin piirteisiin, mut-
ta kdsittelen tutkielmassani myds niiden viélisid eroja. Tdydensin sisdllonanalyysia sisdllo-
nerittelylld, jonka avulla esitéin, kuinka paljon kritiikkid annettiin eri tavoin. Menetelma-
kirjallisuutena olen kdyttdnyt Jouni Tuomen ja Anneli Sarajarven Laadullinen tutkimus ja
sisdllonanalyysi - kirjaa (2002) seki Jari Eskolan ja Juha Suorannan Johdatus laadulliseen
tutkimukseen teosta (2008). Analyysini on teoriasidonnainen analyysi. Tdmaé tarkoittaa,

ettd olen péddasiassa keskittynyt analysoimaan aineistoani aineiston ehdoilla, mutta otta-
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nut sithen analyysin loppupuolella mukaan my®0s teoriaa. Olen pohtinut analyysin tuloksia
teorian valossa. Tarkedksi pohdinnaksi tutkielmassani on myds muotoutunut, milld edelly-
tyksilléd olisi mahdollista antaa kritiikkid siten, ettd kriittinen ajattelu harjaantuisi samalla,

kun kritiikkitilanteeseen osallistujat kokisivat tilanteen turvalliseksi.

2.3. Tutkielman sisdlto

Tutkielmaani taustoittavassa luvussa Kritiikki esittelen teoreettiset puitteet, joissa tutkiel-
mani tapahtuu. Esittelen kriittisen ajattelun, kriittisen ajattelun kasvatustavoitteena, ku-
vataidekoulutuksen kritiikkitilanteet sekd ajatuksen kriittisen ajattelun harjoittelemisesta
kritiikkitilanteissa. Kriittisen ajattelun méérittelen jonkin asian monipuoliseksi tarkaste-
luksi, jossa asiaa pyritddn ymmaértimién ja analysoimaan useasta nikokulmasta ennen joh-
topditosten tekemistd. Tdssd médrittelyssd minua ovat eniten tukeneet Tuukka Tomperin
artikkeli Kriittisen ajattelun opettaminen ja filosofia (2017) sekd Leena Kurjen ja Tuukka
Tomperin Vdittely opetusmenetelmdnd - kirja (2011). Kerron kriittisestd ajattelusta kasva-
tustavoitteena seki yleisesti ettd kuvataideopetuksen kontekstissa. Lisdksi avaan hieman
kriittistd pedagogiikkaa ja feminististd pedagogiikkaa, joiden yksi tirkein kasvatustavoite
kriittinen ajattelu on. Kriittisestd pedagogiikasta kertoessani olen kéyttdnyt tarkeimpini
lahteinéni yhdysvaltalaisten Henry Giroux’n & Peter McLarenin teosta Kriittinen peda-
gogiikka (2001) sekd suomalaisten Tommi Kiilakoksen, Tuukka Tomperin ja Marjo Vuo-
rikosken toimittamaa teosta Kenen kasvatus? (2005). Feministisen pedagogiikan osalta
lahteenédni on toiminut Jaana Saarisen, Hanna Ojalan ja Tarja Palmun toimittama Eroja ja

vaarallisia suhteita - Keskustelua feministisestd pedagogiikasta (2014).

Keskeisend ldhteendni kritiikkitilanteista kdytidn kuvataidekasvatuksen professori ja Aal-

to-yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutusohjelman johtaja Martti Raevaaran lisen-



siaatin tyotd Pedagoginen kritiikki - Kuvataidekurssien ryhmakritiikki Taideteollisessa
korkeakoulussa (1999). Tutkimus on ensimméiinen Suomessa tehty tutkimus kritiikkiti-
lanteista ammatillisella tai korkeakoulutasolla (Raevaara 1999, 57). Kisittadkseni aihetta
ei ole sittemmin tutkittu. Lisdksi kdytdn ldhteend yhdysvaltalaisen kuvataiteilija ja kuva-
taideopettaja Terry Barretin kritiikkitilanteista kirjoittamia tekstejd (2003-2014). Pohdin-
nassa kritiikkitilanteiden kédyttamisestd 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 liittyvii ristiriitoja
ja haasteita. Aloitan avaamalla kriittisen pedagogiikan ja feministisen pedagogiikan piiris-
sd pohdittua kriittisen ajattelun opettamiseen liittyvid ristiriitaa alaluvussa Dialogisuus,
kysyminen ja kyseenalaistaminen. Ristiriitaa on pyritty ratkaisemaan kayttiméalld opetuk-
sessa dialogista opetusmenetelméd, joka pohjaa sokraattiseen metodiin. Dialogisen ope-
tusmenetelmén kaytto on tyypillistd myos kritiikkitilanteissa. Sen kdyttoon ja rakentavaan
kriittisyyteen liittyy kysymyksid, joita myos avaan alaluvuissa Turvallinen tila ja Didakti-
nen epdmukavuus. Niihin pohdintoihin olen kéyttdnyt lahteindni 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 opetusmenetelmin ja
feministisen pedagogiikan yhdistdmisen mahdollisuuksia. Maria do Mar Pereira Uncom-
fortable classrooms: Rethinking the role of student discomfort in feminist teaching (2012)
esittelee artikkelissaan didaktisen epdmukavuuden kisitteen, jota myds kédytin pohtiessani

kriittisyyteen liittyvid haasteita.
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2.4. Tutkielman tavoitteet

Tutkielmani myotéd tarkoitukseni on oppia kriittiseen ajatteluun opettamisesta, kritiikin
antamisesta sekd turvallisen opetustilanteen luomisesta. Kriittinen ajattelu on yksi keskei-
simpid asioita, jota haluan tulevana kuvataideopettajana opettaa. Haluan kuitenkin kutsua
opetettavat ennemmin yhteiseen kriittiseen prosessiin, jossa heilld on turvallinen olo. Ko-
kemukseni mukaan tillaisia tilanteita on haastavaa jdrjestdd ja toivon opinndytetydpro-
sessin antavan minulle vilineitd siithen. Liitdn kriittisen ajattelun eri mieltd olemiseen ja
eri mielisyyksien kohtaamiseen. Minulla on syvd ammatillinen ja henkilokohtainen kiin-
nostus siithen, miten eri mielisyyksid voidaan kohdata rakentavalla tavalla ja hyodyntdd
voimavarana, joka parantaa (opiskelija-, opettaja-, koulu- tai koulutusohjelma-) yhteison
ajattelua ja auttaa ottamaan enemmaén nikokulmia huomioon ajattelussaan ja toiminnas-
saan. Minulla on paljon kokemuksia siitd, ettd eri mielisyys ja konfrontaatio koetaan tdysin

toisella tavalla, voimana joka vetdd ihmisid erilleen. Itse ajattelen asiasta toisin.

Haluan antaa tdmén kritiikkini kuvataidekasvatuksen laitokselle lahjana, joka voi avata
uusia ndkokulmia laitoksen sisdiseen toimintaan ja kdytinteisiin. Toivon, ettd tutkielma he-
rittdd keskustelua Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen laitoksen sisdlld. Jos kritiikkini
todetaan relevantiksi, voi se toimia my0s kimmokkeena parempien kéytinteiden muotoi-

lemiselle.

My®és toinen kuvataidekasvatuksen opiskelija, Laura Pajunen tutkii maisterinopinniyte-
tyossddn kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden kokemuksia kritiikkitilanteista ja arvioin-
nin opetuksesta. Kdvimme Pajusen kanssa saman opinndyteseminaarin keviilld 2018 ja
keskustelimme opinniytteidemme etenemisestd useaan kertaan, kun molempien opinndy-
teprosessit olivat alkupuolella. Pajusen opinnitytteen nimi on Arvioinnin opetus kuvatai-

dekasvatuksen koulutusohjelmassa, ja tutkimuskysymys on Kuinka kuvataidekasvatuksen



arvioinnin opetusta voisi kehittdd teorian ja opiskelijoiden néikokulmasta kdsin? . Opinndy-

te on tétd kirjoittaessani menossa painoon. Uskon, etti tutkielmamme tdydentévit toisiaan.

Vaikka tutkimuskohteeni ovat Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suun-
natut kurssit, voidaan tutkielmaa soveltaa my6s muihin tilanteisiin, jossa kuvataidetta ope-
tetaan. Toivon tutkielman antavan nidkokulmia kritiikkitilanteisiin ja kriittiseen ajatteluun

laajemminkin.






3.
KRITIHKKI
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Tissd luvussa avaan kriittisen ajattelun ja kuvataidekoulutuksen kritiikkitilanteiden maa-
ilmoita ja niiden yhteyttd. Aloitan Kriittinen ajattelu - alaluvussa kertomalla kriittisestd
ajattelusta sekd yleiselld tasolla ettd kasvatustavoitteena. Taustoitan tdtd myos kriittisen ja
feministisen pedagogiikan kautta, joiden yksi keskeinen opetustavoite kriittinen ajattelu
on. Niiden piirissd on perehdytty sithen opettamisen haasteisiin, jotka niin ikédén liittyvét
tutkielmani kysymyksiin. Esittelen lisdksi sokraattisen opetusmenetelmén, johon heijas-
telen pohdintojani lidpi tutkielman. Toisessa alaluvussa Kritiikkitilanteet kuvailen seki
kuvataidekoulutuksen kritiikkitilanteita yleisesti etti Aalto-yliopiston viitekehyksessa.
Téamin luvun viimeisessd alaluvussa Kritiikkitilanteet kriittisen ajattelun harjoittelualus-
tana Kerron kriittisen ajattelun ja kritiikkitilanteiden yhteydesti, jota on tutkittu esimer-

kiksi Florida State Universityn kuvataidekasvatuksen osastolla.



3.1. Kriittinen ajattelu

Kiriittinen ajattelu tarkoittaa ajattelun kohteena olevan asian huolellista tarkastelua, erittelya
ja analyysia (esim. Kurki & Tomperi 2011, 14). Se on monipuolinen kisite, joka on histo-
riallisesti liitetty kasvatuksen ja pedagogiikan lisdksi esimerkiksi filosofiaan ja psykologiaan
(emt., 14). Kriittisen ajattelun kohteena oleva asia voi olla esimerkiksi teksti, kuva, puheen-
vuoro tai vuorovaikutustilanne. Oleellista on, ettd ajattelun kohdetta tarkastellaan monipuo-
lisesti ja pyritddn ymmértdméédn ennen johtopditosten tekemistd (emt., 14). Tama edellyttdd
mielestédni sen tajuamista, ettd kaikkiin asioihin siséltyy useita eri puolia jotka ovat erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa toisiinsa. Monipuolisessa tarkastelussa néiti eri puolia ja niiden eri-
laisia vuorovaikutussuhteita pyritdéin katsomaan. Ymmaértiminen tarkoittaa myos mahdolli-

sista ennakko-oletuksista sekd torjuvasta asenteesta luopumista (Tomperi 2017, 96).

Kiriittisyys késitetdén kuitenkin arkikielessd usein nimenomaan torjuvaksi tai korostetun ne-
gatiiviseksi asenteeksi (esim. Kurki & Tomperi 2011, 14; Tomperi 2017, 95; Herkman 2007,
35 myos Raevaara 1999, 20-21) mutta edelld esitetyn méérittelyn valossa sen olemus tarken-
tuu ennemmin uteliaisuuteen ja totuudellisuuteen (Herkman 2007, 37). Totuudellisuudella
tarkoitan tidssd yhteydessi vilpitontd halua tietdd asioiden oikea laita, mutta tiedostaen, ettei
ole olemassa yhti ainoaa totuutta. Uteliaisuus ja totuudellisuus ovat mielestini ymmértimi-
sen ja monipuolisen tarkastelun ldhtokohdat ja niiden myo6té kriittiseen ajatteluun sisiltyy
halu péisti niin ldhelle totuutta kuin mahdollista. Totuudellisuuteen ei liity pyrkimys osoit-
taa olevansa oikeassa tai vahvistaa omia ennakko-oletuksia asiaintilasta. Kriittisen ajattelun
luonteeseen kuuluu nimenomaan pidéttdytyminen johtopéétoksien tekemisestd ennen kuin
ajattelun kohteena oleva asia on huolellisesti analysoitu ja punnittu. (Kurki & Tomperi 2011,
15) Lopullinen arvio asiasta on ennalta mééritteleméttdmén ja avoimen prosessin tulos. Kun
ajattelun kohde on kéynyt ldpi kriittisen analyysin eli monipuolisen tarkastelun, voivat joh-

topaitokset olla positiiviset ja/tai negatiiviset. (emt., 14).
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Ajattelun aihe on ensin kohdattava monipuolisesti, jotta siitd saadaan kattava kd-
sitys, ja vasta ymmdrtdimisen jdlkeen voidaan arvioida ja pddtyd yhtd hyvin joko
myonteisiin tai kielteisiin arvostelmiin.

(emt.)

Kriittisen ajattelun kehittimistd on monissa kasvatusperinteissid pidetty yhtend tdrkeim-
mistd tavoitteista jo Antiikin Kreikasta asti (Kurki & Tomperi 2011, 14), jossa filosofi
Sokrateen harjoittama sokraattinen opetusmenetelmé on saanut alkunsa (Vuorikoski 2005,
314-315). Sokraattisessa menetelméssi ajatellaan, ettd pddsyd ymmarrykseen voidaan pa-
rantaa huolellisella ajattelulla ja analyysilla (Brownhill 2002, 72). Siind opiskelija pyrkii
muodostamaan ehdotuksen tai ajatuksen, joka olisi mahdollisimman ldhelld totuutta ja
esittdd sen muulle opiskelijaryhmille ja opettajalla. Tétd ehdotusta aletaan tarkastelemaan
yhdessd, siitid keskustellaan ja ennen kaikkea siité esitetdin kysymyksii, jotka kumpuavat
kriittisestd ajattelusta ja ehdotuksen kriittisestd tarkastelusta. Kyseenalaistaminen auttaa
opiskelijaa tulemaan itsekriittisiksi, jonka seurauksena hédn pyrkii uudelleen muodosta-
maan alkuperiisti ehdotuksen ja korvaamaan sen paremmalla, joka vastaa annettuun kri-
tiikkiin. Prosessi on tavallaan loputon, koska siini jatketaan aina kohti parempaa ehdotusta
vaikkei ole mahdollista tietdd onko siti tavoitettu tai voiko sitd edes tavoittaa. Sokraattisen
metodin ajatus on, ettd kriittinen tarkastelu ja kysymysten esittiminen kehittdvit opiskeli-
jan itsetietoisuutta omista arvoistaan ja kiinnostuksen kohteistaan sekd omien péédtelmien-

sd ja ehdotustensa rajoista. (Brownhill 2002, 72).

Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) 2014 laaja-alaisis-
ta osaamistavoiteista ensimmiinen on Ajattelu ja oppimaan oppiminen. Sen yhteydessi
todetaan, ettd oppilaita ohjataan opetuksessa pohtimaan asioita eri ndkokulmista (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20). Tami voi toki olla hieman kdykédinen

rinnastus kriittiseen ajatteluun, mutta kyseisen osaamisalueen alta 16ytyy painavampikin:



Oppilailla tulee olla mahdollisuus arvioida kéisilld olevaa asiaa kriittisesti eri ndko-
kulmista. Innovatiivisten ratkaisujen loytdminen edellyttdd ettd oppilaat oppivat nd-
kemdcdn vaihtoehtoja ja yhdistelemddn ndkokulmia ennakkoluulottomasti ja voivat
kayttdd kuvittelukykyddn olemassa olevien rajojen ylittdmiseen.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20-21).

Muista POPS:in laaja-alaisista osaamistavoitteissa Itsestd huolehtimisessa ja arjen tai-
doissa mainitaan mainosten kriittinen tarkastelu ja Monilukutaidon sanotaan tukevan kriit-
tisen ajattelun kehittymistd. Osallistumisessa, vaikuttamisessa ja kestdvdn tulevaisuuden
rakentamisessa oppilaiden on tarkoitus oppia tyoskenteleméddn yhdessd, ratkaisemaan
ristiriitoja sekd tarkastelemaan asioita kriittisesti. Lukion opetussuunnitelman perusteissa
2015 (LOPS) alussa kerrotaan lukiokoulutuksen tehtdva. Tehtdvéin kuvaus alkaa seuraa-

valla sisallolla:

Lukiokoulutuksen tehtdvind on laaja-alaisen yleissivistyksen vahvistaminen. Lu-
kiokoulutuksessa yleissivistys koostuu arvoista, tiedoista, taidoista, asenteista ja
tahdosta, joiden avulla kriittiseen ja itsendiseen ajatteluun pystyvdt yksilot osaavat
toimia vastuullisesti, myotdtuntoisesti, yhteisollisesti ja menestyksekkdidisti.

(Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015, 12).

Kriittinen ajatteluun oppiminen ja sen kehittiminen ovat siis merkittdvi tavoitteita suoma-

laisessa perus- ja lukio-opetuksessa.

Kuvataiteen opetuksen tehtivd on perusopetuksessa tukea oppilaiden kriittisen ajattelun ke-
hittymistd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 266) ja LOPS:issa luoda
edellytyksid kriittisen ajattelun kehittdmiselle (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015,

214). Kuvataiteen oppiaineessa on myos historiallisesti pyritty kasvattamaan kriittiseen ajat-

29



30

teluun, kriittiseen kuvien katsomiseen ja yhteiskunnalliseen toimijuuteen. (Pohjakallio 2005;
Pohjakallio et al 2015, 66-100). Pohjakallio (2015, 67) kirjoittaa, ettd 70-luvun kuvaama-
taidon opettajien koulutuksessa vahvistui kriittisyyteen kasvattava ajattelu. Kuvataideope-
tuksen piirissd ollaan esimerkiksi harjoitettu kuva-analyysia eli kuvien analysointia ja niisti
keskustelua (Pohjakallio 2005, 104-112) sekd 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 myotd (Pohjakallio 2015, 67).

Taidekasvatuksessa 2000-luvun kriittistd otetta voisi kuvata siten, ettd se hoitaa ja
vaalii vapautta sekd ottaa keskusteluun mitd tahansa asioita, mistd tahansa nékokul-
masta, milld tahansa tavalla, kunhan taidekasvatus edistdd ihmisten ajattelua, keski-
ndistd ymmdrtdmistd ja arvostusta.

(Pohjakallio 2015, 67).

Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutusohjelman opetussuunnitelma 2018-2020
mainitsee kriittisen ajattelun ensimméiisend kolmesta osaamistavoitteesta tuleville kuvatai-

deopettajille:

Kuvataidekasvatuksen kandidaatin- ja maisterintutkintojen muodostaman kokonai-
suuden tavoitteena on kouluttaa kriittisen ajattelun sekd vahvan visuaalisen alan tun-
temuksen ja kdytannon osaamisen omaavia kuvataiteen aineenopettajia (...)

(Kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma 2018-2020)

Kiriittinen pedagogiikka ja feministinen pedagogiikka korostavat kasvatusperinteind kriittista
ajattelua ja sen merkitysti erityisesti kasvattamisessa yhteiskunnalliseen toimijuuteen seki

voimauttamiseen, joka edeltdd toimijuutta (Tomperi et al. 2005, 11-14, Vuorikoski 2014,



190). Keskeisimpéni yhteisend piirteend nien molempien kriittisen suhtautumisen tietoon ja
valtaan, tiedon ja tietimisen poliittisuuden korostamisen sekd pyrkimyksen 10ytii ja vahvis-
taa erilaisia tietdmisen tapoja. Kriittisessd pedagogiikassa todetaan, ettd tieto ja valta ovat,
myOs opettamisessa ja koululaitoksessa, kietoutuneet yhteen ja niiden suhde on siksi on-
gelmallinen. Tieto ei ole koskaan neutraalia, vaan aina jonkun tietoa ja tietyistd intresseisti
kummunnutta tai tuotettua. (Aittola & Suoranta 2001, 13). Niin ollen esimerkiksi késitykset
historian kulusta, hyvéstid opettajuudesta, olennaisista opetetussisilloistd tai kriittisyyden
merkityksestd ovat rajoittuneita ja niitd on siksi syyti tarkastella kriittisesti. Kriittinen peda-
gogiikan juuret ovat Frankfurtin koulukunnan kriittisessi teoriassa (Tomperi et al 2005, 10)
jonka tutkijat vaativat sen aikaiselta teorianmuodostukselta tietoisuutta ja ymmértdikseni
myos itsekriittisyyttd yhteiskunnallisuudestaan. Kasvatuksen kontekstissa tdmé tarkoittaa,
ettd kasvatus tapahtuu kiintedssd suhteessa yhteiskuntaan, sen olosuhteissa ja sen mairitti-

missd paamadrissd. Ja noita olosuhteita ja padmadrii tulisi tarkastella kriittisesti.

Feminististd pedagogiikkaa voidaan pitdd yhtend kriittisen pedagogiikan muotona, sen lihi-
sukulaisena tai keskustelukumppanina (Saarinen et al. 2014, 17). Se on jatkanut kriittisen pe-
dagogiikan viitoittamalla tielld pureutuen edelleen syvemmille erilaisiin tietdmisen, tiedon
muodostamisen ja tiedon kommunikoimisen tapoihin. Feministinen pedagogiikka on kriti-
soinut kriittisen pedagogiikan rajoittuneen maskuliinista ndkdkulmaa, joka on keskittynyt
tarkastelemaan koulutuksen poliittisuutta padasiassa sosioekonomisena kysymyksend ja jét-
tanyt 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 myos tunteiden, kehollisuuden ja vuoro-

vaikutuksen merkityksen tiedon muodostamisen tilanteissa (Saarinen et al. toim. 2014).

31



3.2. Krititkkitilanteet

Kritiikki on kuvataidekoulutuksen sisélld vakiintunut késite, jolla voidaan tarkoittaa joko
oppilastdiden (kuvien) sanallista arviointia toimintana (anfaa kritiikkid) seki niiden tar-
kastelu- ja palautetilannetta (olla kritiikissd) (Raevaara 1999, 20). Téssd tutkielmassa
késittelen kuvien tarkastelu- ja palautetilanteita, joista kidytin sanaa kritiikkitilanne vilt-
tadkseni epdselvyyksid. Kritiikkitilanteet ovat merkittdvd tapa opettaa kuvataidetta ku-
vataidekoulutuksessa. Kritiikkitilanteissa opiskelijat ja opettaja katsovat kuvia yhdessd,
keskustelevat niistd ja antavat niistd palautetta. Ne ovat oman kokemukseni mukaan he-
delmallisid tilanteita kriittisen ajatteluun harjaannuttamiselle, koska niissd pohditaan ku-
van eri osa-alueiden kuten virien, sommitelman, siséllon tai tavoitteiden toimivuutta seka
niiden suhteita toisiinsa. Kuvia tarkastellaan myos kdytdnndssd monista eri ndkokulmasta:
niin ldheltd kuin kaukaakin, joskus ympéri kddnnettynd. Tyypillisesti opiskelijat my0s ker-
tovat tekemistidin kuvasta, perustelevat ndkemyksiédén siitd, mik toimii ja miksi. Kuvista
keskustellaan yhteisesti, niistd kysytdin ja annetaan kritiikkid. Kaytin késitteitd kritiikki

tai palaute sanallisesta palautteesta, jota kritiikkitilanteissa annetaan.

Kéytén erilaisista kuvista késitettd kuva. Viittaan silld tutkielmassa eri ihmisten eri yhte-
yksissi tekemiin kuvallisiin tuotoksiin kuten teoksiin, taiteeseen, mediakuviin tai kuvatai-
dekurssien harjoitustdihin. Kuva on mielestini sopivan neutraali ja avoin yleiskésite. Ku-
valla tarkoitan tdssé tutkielmassa paitsi kaksiuloitteista myos kolmiuloitteista, litkkkuvaa,
tilaan levittyvad ja/tai moniaistisia elementtejd sisiltdvdd kuvaa. Tutkielmassa kisittele-
milldni kuvilla on tekijd ja ne ovat syntyneet jonkun intentiosta. Kuvan tekijastd késitettd
kuvantekijd tai tekija. Kuvantekijé voi tutkielmani kontekstissa olla kuka vain (opiskelija,
koululainen, opettaja, tutkija tai ammattitaiteilija) joka on tehnyt kuvan. Kuvantekija ja

tekijd kuvaavat kdytdnnolliselld tavalla tekijan suhdetta kuvaan.



Kritiikkitilanne voi edetd monella eri tavalla (Raevaara 1999, 77-82). Opettaja médrit-
telee tyypillisesti kritiikkitilanteiden kidytdnnon raamit, kuten mitd kuvia katsotaan, mil-
loin, missd tilassa sekd ketkd puhuvat, missi jarjestyksessi ja kuinka paljon (Barrett 2003;
Barrett 2004). Opiskelijan tekemin kuvan tarkasteluaika vaihteli Raevaaran (1999, 73)
tutkimuksen kritiikkitilanteissa paljon. My®0s kritiikkitilanteiden kestot vaihtelivat huo-
mattavasti siten, ettd perustason kurssien kritiikkitilanteet olivat lyhyempié kuin ylempien
kurssien kritiikkitilanteet. Kritiikkitilanteiden kesto vaikutti tilanteen intensiteettiin, kuvi-
en tarkasteluun seké opiskelijoiden (ja varmasti myos opettajan) jaksamiseen. (Raevaara
1999, 76). Erilaisia ryhmékritiikki(tilanne)tyyppeja ovat tehtivikohtaiset kritiikkitilan-
teet, joissa késitellddn yksittdisti tehtdavid. Vilikritiikkitilanteet, joissa voidaan késitellddn
kurssilla siihen asti tehtyjd kuvia tai keskeneriisid kuvia seké loppukritiikkitilanteet, jotka
pidetdédn kurssin lopuksi. (Raevaara 1999, 69). Kritiikkitilanteissa on myds mahdollista
tarkastella myos esimerkiksi taidehistoriallisia kuvia tai mediakuvia tekijoiltd, jotka eivit

ole lasni kurssilla tai tilanteessa.

Kritiikkitilanteisiin on erilaisia tyyleji ja -malleja (Raevaara 1999, 23). Oman kokemuk-
seni mukaan kritiikkitilanteissa pitdydytddn samoissa asioissa, joita kurssilla on muuten-
kin kisitelty. Raevaara totesi tutkimuksessaan, etti kritiikkitilannetyyppien vililld oli eroa
siind, mihin asioihin niissi keskityttiin (Raevaara 1999, 69). Eri kuvataiteen opetustradi-
tioissa, eri aikoina ja eri kuvataideopettajilla on erilaisia kisityksid siitd, mihin asioihin
on tirkedd keskittyd (Pohjakallio 2005, Pohjakallio et al. 2015). Lisdksi eroja on myos
esimerkiksi koulutusinstituutioissa, opetussuunnitelmissa, opintokokonaisuuksissa, kurs-
sisisdlloissd ja -tavoitteissa, sekd opetusryhmin dynamiikassa. Nami kaikki vaikuttavat
sithen, mitd ja miten opetetaan sekd mité kritiikeissé kasitellddn ja miten. Myos eri kuvan-
tekemisen menetelmilld on keskenéén erilainen historia kritiikkitilanteiden kiytosti osana
opetusta. Esimerkiksi maalauksen historia menetelméni on pidempi kuin litkkuvan kuvan,

joten maalauksen opetuksen yhteydessi jirjestettyjen kritiikkitilanteiden historia on myos
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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).

Tédssd yhteydessd kerron misté asioista kritiikkitilanteissa voidaan esimerkiksi puhua.

Kuvailu

Kritiikkitilanteessa voidaan kuvailla kuvaa eli tehdi ja kertoa ddneen konkreettisia aistiha-
vaintoja kuvasta. Kuvailuun kuuluu my6s kuvaa koskevien faktojen (missé ja miten se on
tehty, mikd kuvan nimi on, mitéd elementtejd kuvassa on seké 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 nikokulmia: kun joku toinen kertoo kuvasta,
voivat hinen sanansa osoittaa asioita, jotka olen nahnyt mutten huomannut. Muistan useita
tilanteita, joissa kuvataideopettajan harjaantunut silmi on poiminut tekeméistdni kuvasta
elementin, jota en ole tajunnut tehneeni. Esimerkkind vaikkapa toistuva kuvio, tai tie-
tynlaisten virien kéytto. Olen tehnyt niin, mutta en tietoisesti. Opettajan huomio néyttai

minulle toimintani uusin silmin.

Analyysi

Analyysissd puhutaan kuvan sanomasta ja se perustuu arvioijan tietouteen taiteen elemen-
teistd (elements of art) seki suunnittelun periaatteista (principles of design), joita hin pys-
tyy sanoittamaan. Analyysissa voidaan pohtia sitd miten kuva on rakennettu tai suunnitel-
tu, millaisia elementtejd kuvassa on, onko kuvassa jotain painotettuja pisteitd, jos kuvassa
on toimijoita (subject) tai hahmoja, mikid on heidin vélinen suhteensa (Subramaniam et
al. 2016, 59). Analyysissa tehddin kuvalle sama asia, kuin kriittisessé ajattelussa ajattelun

kohteena olevalle asialle: se puretaan osiin ja analysoidaan seké osina etti kokonaisuutena.



Tulkinta

Tulkinnassa tehdéén tulkintoja kuvasta, kerrotaan sen herdttdmistd tunteista ja esitetddn
ajatuksia tekijdn tavoitteista (Subramaniam et al. 2016, 59). Barrettin (Barrett 2004,
90-91) mukaan tulkitsevassa kritiikissd vastataan esimerkiksi kysymyksiin: mikd on ku-
van aihe, mitd kuva tarkoittaa ja miten tuo tarkoitus voidaan tietdd? Merkitykset sekéd
tulkinnat merkityksistd voivat olla henkilokohtaisia tai jaettuja. Jos kuva on vanha, on
tarkedd pohtia sen merkitystd aikana, jolloin se tehtiin ja vertailla niitd merkityksiin,
jota silld on nykyéddn. (emt.). Vertaillessa tiedostetaan, ettd kuvilla voi olla eri aikoina ja

erilaisissa kulttuureissa erilaisia merkityksii.

Arviointi

Arvioinnissa arvioidaan kuvan arvoa ja esitetdén arvioinnin perusteluita. Voidaan esi-
merkiksi kysyd: onko kuva hyvd — miksi on tai miksi ei? Miten kuva voisi olla vield
parempi? Mitd kriteerejd voidaan listata kuvan arvioimiseen? Onko kuva omaperdinen,
kuinka omaperdinen se on ja miksi? (Subramaniam et al. 2016, 59 ja Barrett 2004, 91-
92). Arviointi vastaa mielestini kriittisen ajattelun johtopédétoksien tekemistd ja siind

tehddin loppupéitelma kritiikkitilanteessa aiemmin esitetyisti ajatuksista.

Muiden erojen ohella my®6s kritiikkitilanteen tavoitteet vaikuttavat siihen, mistd ja miten
niissd puhutaan. (Barrett 2003, 1). Kritiikin tavoitteena voi olla esimerkiksi auttaa te-
kijaa tekeméén 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 sisdlld ja niissd voidaan sekoittaa kuvailua tulkintaan ja

analyysia arviointiin, sekd puhua sekaisin esimerkiksi kuvan muodollisista tai yhteis-
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kunnallisista teemoista. Ei myoskddn ole aina selvdd, mitkd kunkin kritiikkitilanteen

tavoitteet itseasiassa ovat.

Seuraavaksi esittelen tekemaéni tiivistelmén Aalto-yliopiston sisdisestd kritiikkiohjeesta,
joka on alunperin tarkoitettu tukemaan opettajia ja opiskelijoita luomaan yhdesséd onnis-
tunut kritiikkitilaisuus taiteen (ja suunnittelun) kursseilla. Tiivistelmd mukailee pitkil-
ti alkuperiistd ohjetta, mutta olen poistanut siitd esimerkiksi viittaukset suunnitteluun,
koska se ei kuulu tutkielmani sisidltoon. Kritiikkiohje ei ilmeisimmin ole ajankohtaisesti
endd kidytossd, mutta esittelen sen, koska se vastaa ja summaa hyvin késityksidni kritiik-
kitilanteista, seké tuo esiin, miten niihin on ehkd aiemmin Aalto-yliopiston kontekstissa

ohjeistettu.

Aalto-yliopiston kritiikkiohje

Kritiikkitilaisuudella tarkoitetaan Aalto-yliopiston kritiikkiohjeessa ohjeessa tai-
deprojektien suullisia arviointitilaisuuksia. Kritiikki késitetdin suullisen palautteen
antamiseksi taiteen opetuksessa. Arvioinnin kohteena voi olla taiteellisen tyon ldh-
tokohdat, tyoprosessi ja/tai valmis tyo. Kritiikkitilaisuus on keskeinen osa taiteen
oppimisprosessia ja tapahtumana ainutkertainen. Taiteellisen tyon arviointi on luon-
teeltaan kokemuksellista ja se perustuu toisaalta tekijédn ja toisaalta katsojan subjek-
tiiviseen ja intuitiiviseen arvioon sekd teoreettiseen ettd ammatilliseen kokemukseen
ja tietoon, mutta my0s arvioitavasta prosessista ja tyostd saatavaan taustatietoon (te-
kijédn intentio, tehtivin tai projektin tavoite) ja aiemmin kédytyihin ohjaus- ja palaute-

keskusteluihin. Arviointiperusteet médrittyvét kurssin ja alan perusteella



Suullisen palautteen tavoitteena on:

* monidfininen ja pedagogisesti perusteltu keskustelu arvioinnin kohteena olevasta
teoksesta, projektista tai prosessista, jossa kaikilla 1dsnéd olevilla on mahdollisuus
tuoda oma nikokulmansa esiin, ja jossa oppiminen tapahtuu sekd oman etti muiden
toiden yhteisessi tarkastelussa.

* tukea ryhmiin oppimista ja moniarvoista taiteellista keskustelua seké kehittdi opis-
kelijan ammatillista asiantuntijuutta (vuorovaikutustaidot, kriittinen ajattelu ja argu-
mentointi palautteen antamisessa)

* oppia ammattialan arviointidialogia

* auttaa tekijdd madrittelemidn mitd kyseinen teos tai prosessi on opettanut

* auttaa tekijdd arvioimaan kannattaako prosessia jatkaa ja avaako se joitakin uusia

suuntia

Kritiikki on opetuksen yhteydessi jédrjestettdvi arviointitilaisuus, jossa esitetdédn eri
nidkokulmia arvioitavan taiteellisen prosessin ymmirtdmiseksi ja timén laadullisen
arvioinnin perustaksi. Arviointilaisuuksiin osallistuu opiskelijaryhma ja ohjaaja(t) tai
yksildarvioinnissa ohjaaja ja opiskelija. Arviointitilaisuuteen on mahdollista kutsua
my0s ulkopuolisia asiantuntijoita. Tilaisuus on luonteeltaan vili- tai paatdsarviointi.
Se on ohjaajan vetima tai suunnittelema tilaisuus, johon opiskelijat osallistuvat aktii-
visesti. Opiskelijoiden tulee kertoa arviointitilanteessa tydstd, prosessista sekd tuoda
esiin tavoitteensa ja nikokulmansa tulkinnan ja arvioinnin pohjaksi. Kritiikissi oh-
jaajan tulee kiinnittd4 erityistd huomiota siihen, ettd arviointi on tasapuolista ja etti
arvioinnin ldhtdkohtana on tekijdn méérittima konteksti. Oppimisen kannalta on tér-
kedd, ettd opiskelija osallistuu aktiivisesti kaikkien tdiden arviointiin. Ohjaajan tulee
huolehtia, ettd tekijidn ndkokulma tulee kuulluksi ja arviointi tapahtuu tasapuolisesti.
Liséksi ohjaaja vastaa siiti, ettd arviointi perustuu dialogiseen vuorovaikutukseen ja
ettd se on rakentavaa. (Aalto ARTS Kritiikkiohje.pdf)
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3.3. Kritiikkitilanteet kriittisen ajattelun harjoittelualustana

Kuvataidekasvatuksen koulutuksen kritiikkitilanteita kédytetddn kriittiseen ajattelun har-
joittamisalustana The Florida State Univeristyssd Department of Art Educationissa, jos-
sa koulutetaan kuvataideopettajia (Broome et al. 2017, 1). Kriittinen ajattelu mééritelldtin

sielld 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 sitd mieltd, ettd analyyttinen taidekritiikki voi toimia keskeisend vélineend
tallaiseen kriittisen ajatteluun ja analyysiin. Taidekritiikin analyysimenetelméssé harjoite-
taan visuaalisten ja siséllollisten asioiden havainnointia, kuvausta, analysointia, tulkintaa
ja arviointia. (Broome et al. 2017, 2) Tdma mukailee aiemmin esittdmiini taidekritiikin
muotoa ja on mielesténi selkeésti rinnastettavissa myos Leena Kurjen ja Tuukka Tomperin
(2011, 14) kuvailemaan kriittisen ajattelun prosessiin. Tomperin (2017, 96) mukaan kri-
tiikki-sanan etymologinen alkuperd on sanassa krino, joka tarkoittaa erittelen, arvioin, rat-
kaisen, tuomaroin. Krind -sanasta juontuu muun muassa kritikos joka tarkoittaa kriittistd
eli arvostelu- tai harkintakykyisté. Taiteellisten teosten arviointien kutsuminen kritiikeiksi
on seurausta tdstd prosessista: kriitikko esittdd kokemastaan teoksesta arvion, jossa hédn

analysoi teosta monipuolisesti. (emt.).

Kiriittiseen ajatteluun kasvatuksen tavoitteena on Florida State Universityssa vahvistaa tu-
levien kuvataideopettajien itsendistd ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja kykyé perustella
omat mielipiteet ja paitokset sekd analysoida sosiaalisia tilanteita. (Broome et al. 2017, 2,

12). Kirjoittajat uskovat kriittisen analyysin harjoittamisen kehittdvin kykyd huomata mui-



den kantoja asioihin ja arvioida heidédn ideoidensa vahvuuksia tai heikkouksia (Broome et
al. 2017, 13). Kiriittisen ajattelun harjoittamisen tarkoituksena on artikkelin kirjoittajien

mukaan opettaa kuvataideopettaja-opiskelijoille miten ajatella, ei miti ajatella.

Kriittiseen ajatteluun liittyy olennaisesti myos itserefleksiivisyys eli kriittinen ajattelija ar-
vioi kriittisesti paitsi ympéristostiin ja siitd saamaansa informaatiota, myos itsedén (Tom-
peri 2017, 97). Kriittiselld ajattelulla on fallibilistinen luonne, mika tarkoittaa, ettd ajattelija
arvioi omia ajatuksiaan, uskomuksiaan ja oletuksiaan uudelleen ja uudelleen tiedostaen jat-
kuvasti erehtymisen ja vddridssd olemisen mahdollisuuden (emt.). Tdma mukailee aiemmin
sokraattisen metodin yhteydessi kuvailemaani ajattelun prosessia: tavoitellaan “totuutta”
ja samalla tiedostetaan sen saavuttamattomuus. Itsekriittisyys on mielestédni tarpeellista,
koska jokainen yksilo on sidoksissa esimerkiksi omaan aikaansa ja kulttuuriinsa (emt.,
97-98) ja hinen ajattelunsa on muotoutunut siini. Ajattelen, ettd omiin ajatuskulkuihin tai
niiden logiikkaan helposti jdi katvealueita ja sokeita kohtia. Oman kokemukseni mukaan
nidmai katvealueet on helppo huomata kritiikkitilanteissa, kun samasta kuvasta keskustelee

monta henkil64, jotka kiinnittdvit huomiota eri asioihin.

Tulevien opettajien kouluttaminen kriittiseen ajatteluun on avainasemassa, jos se on koulu-
tustavoite myos muussa koulutuksessa. Opettajiksi opiskelevat tulevat tulevaisuudessa itse
opettamaan, jolloin heiddn oppimansa kriittinen ajattelu todennikgisesti kertautuu heidédn

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)



Aalto-yliopistossa opiskelevat kuvataideopettaja-opiskelijat tai ainakin osa heistd tulee
tulevaisuudessa opettamaan kuvataidetta ja pitimédn kritiikkitilanteita. Aalto-yliopis-
tossa ei kuitenkaan ole palautteen antamiseen ja arviointiin keskittynyttd kurssia, joten
kuvataidekasvatuksen opiskelijat oppivat siis hyvin todennékoisesti palautteen antamista

pidasiassa kritiikkitilanteissa.

Opettajakoulutukseen liittyvdnd kritiikkitilanteet toimivat myos aina pedagogisena
mallina. Kritiikkitilanteilla on todenndkoisesti suuri merkitys sithen miten tulevat
kuvataideopettajat suhtautuvat aikanaan omassa opetustyossddn harjoitustoiden
arviointiin ja kritiikkitilanteisiin.

(Raevaara 1999, 231)

On tirkeid tarkastella, millaisia eviiti tulevat kuvataidekasvattajat saavat kriittiseen ajat-

teluun seké sen opettamiseen.
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Tidssd luvussa esittelen kriittiseen ajatteluun ja kritiikin antamiseen liittyvid ristiriitoja
ja haasteita. Aloitan kertomalla kriittisen ajattelun opettamiseen liittyvistd ristiriidas-
ta alaluvussa Dialogisuus, kysyminen ja kyseenalaistaminen. Kriittinen ja feministinen
pedagogiikka ovat pyrkineet ratkaisemaan ristiriitaa kiyttdmalld opetuksessa dialogista
opetusmenetelmdd. Se pohjaa sokraattiseen metodiin ja sen kadyttd on tyypillisti myds
kritiikkitilanteissa. Dialogisen opetusmenetelmén kdyttdon ja rakentavaan kriittisyyteen
liittyy kuitenkin my0s kysymyksié, joita my0s avaan alaluvuissa Turvallinen tila ja Di-

daktinen epdmukavuus.



4.1 Dialogisuus, kysyminen ja kyseenalaistaminen

Kriittisyys tarkoittaa siis sitd, ettd arvioidaan kriittisesti ja kyseenalaistetaan paitsi ympé-
roivdd maailmaa ja siitd saatua informaatiota, my®0s itsed ja ldhelld olevia (Tomperi 2017,
97). Kun opettaja pyrkii kasvattamaan téllaiseen kriittisyyteen, on hinen tavallaan kasva-
tettava opiskelijat suhtautumaan kriittisesti omaan opetukseensa. Tdémé voi mahdollises-
ti, tai jopa todennikdoisesti, tuottaa kriittiseksi kasvattamiseen ristiriidan. Uskon, ettd on
helpompaa opettaa kriittisyyttd ympirdivdd maailmaa kohtaan esittelemilld siinéd olevia
epdkohtia, kuin tarkastella “epédkohtia” itsessi ja ldhelld olevissa. Voi myds olla hankalaa
opettaa kriittisyyttd omaa opetusta kohtaan. Kriittisyyden seuraukset, opiskelijoiden kysy-

mykset ja kyseenalaistaminen, voivat olla epdmiellyttdvid ottaa vastaan.

Koulutuksen tapa erilaisten ndkokantojen hiljentimiseen on ohjaaminen tottele-
vaisuuteen ja kyseenalaistamattomuuteen pienin ja huomaamattomin vallankdyton
menetelmin

(Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310)

Kriittinen pedagogiikka (esim. Tomperi 2017, 98) sekd feministinen pedagogiikka (Saari-
nen et al 2014, 27) pyrkivit purkamaan kriittiseksi kasvattamisen ristiriitaa. Yhteni tapana
tdhin voidaan ndhdé dialoginen opetustapa, jossa opetus tapahtuu ja tietoa muodostetaan
yhdessd keskustellen. Opettaja on tilanteessa mukana ennemmin jérjestdjdnd ja fasilitaat-
torina kuin auktoriteettina ja tiedon jakelijana. Opettajalla ei tdlloin ole hallussaan yhti
“oikeaa” tietoa, vaan hin asettautuu tilanteeseen pyrkimyksendén tasavertaisuus, kans-
saoppijuus ja kuuntelijuus. (Vuorikoski 2014, 1999; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 309-
314). Keskustelumuotoisella opetuksella ja monenlaisten ndkokulmien esille tuomisella
on mahdollista kyseenalaistaa itsestddnselvyyksind pidettyja asioita. (Pereira 2012, 129).

Dialogisuuden juuret pohjautuvat sokraattisesta menetelméstd (Vuorikoski & Kiilakoski
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2005, 311) . Dialogisessa opetustavassa edellyttdd kuuntelua ja opiskelijoiden ndkokul-
mien esiintuomista ennemmin kuin oman tiedon esittdmistd. (Vuorikoski & Kiilakoski
2005, 310). Kuten tdmén tutkielman Kritiikki -luvussa kerron, on kritiikkitilanteiden ope-

tus tyypillisesti dialogista, niissd keskustellaan yhdessi kuvista.

Sokraattisen opetusmenetelmiin kiytossi on olennaista, ettd oppiminen tapahtuu dialogis-
sa oppilasryhmin kanssa. Opetustapa on oppilaskeskeinen, mutta opettajan rooli on tér-
ked, silld hin johtaa tilannetta, keskustelua, sen tasoa ja antaa esimerkkid kysymyksillddan

ja kyseenalaistuksillaan.

(Socrates) claimed ignorance which enabled the process of discussion to become a
Jjoint exploration of the topic and effect a mutual achievement
(Brownhill 2002, 73)

Kysymyksien tarkoitus on myos koetella opetettavan ajattelutapaa ja ne voivat osoittaa
tdmén ajatusmuodostelmien ristiriitaisuuden. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 314-316)
Tavoite on osoittaa ajatuksen epidloogisuudet ja argumentin heikkoudet, ja siten auttaa
oppilasta ilmaisemaan ndkokulmansa selkeammin. (Brownhill 2002, 72; Kurki & Tomperi

2011, 28). Leena Kurjen ja Tuukka Tomperin mukaan kyseenalaistaminen tarkoittaa

(...) jonkin asian asettamista kysymysten kohteeksi ja arvostelmista piddttymistd en-
nen kuin asiasta on saatu tarkempi tolkku.
(Kurki & Tomperi 2011, 15).

Kriittisessd ajattelussa kehittyminen on Kurjen ja Tomperin (2011, 15) mukaan juurikin
lisdantyvid kykyd kyseenalaistaa oletuksia, véitteitd, katsomuksia, ilmigitd tai kuvia taita-

valla ja tarkoituksenmukaisella tavalla. Uudenlaisten kysymysten esittiminen avaa tarkas-



teltavaan asiaan uusia, ehké odottamattomiakin tasoja. Olennaista on siis opettaa ajattelu-

taitoja, ei antaa vastauksia. Opettaa miten ajatella, ei mitd ajatella.

Sokraattisen metodiin kuuluu ehki kérkédskin kysyminen ja kyseenalaistaminen. Sen yh-
teydessd puhutaan ajattelun epiloogisuuksien tai heikkouksien l6ytdmisestd, miki voi tun-
tua ahdistavalta tai uhkaavalta seki opettajasta etti erityisesti opiskelijoista, jos opettaja
omasta asemastaan késin harjoittaa voimakkaan sokraattista kysymistd. Useat Yhdysval-
loissa tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, ettd sokraattisen opetusmenetelmén kdyton on
koettu luovan opetustilanteeseen ei-tervetulleen ja vihamielisen ilmapiirin. Lisdksi se on
lisdnnyt hierarkiaa opettajan ja oppilaiden vililld (Shah & Kopko 2016, 40) vaikka dia-
logisen opetusmenetelmiin tarkoitus olisi pdinvastoin purkaa sitd. Opettajan ei ole mah-
dollista edes dialogisessa opetustilanteessa tdysin riisuutua auktoriteetista (Vuorikoski
2014, 203; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 329) ja se yhdistettynd vahvaan kysymiseen ja
kyseenalaistamiseen synnyttdd uskoakseni helposti opiskelijalle vaikutelman, ettd hanti
vastaan hyokatddn. Sokraattiseen menetelméin ei kuulu alistaminen ja ndyryyttiminen

kysymyksilld, vaan niiden esittiminen vertaisuudesta ja kunnioituksesta késin.

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 vilttdminen ja kunnioitus toisia ja heiddn ideoitaan kohtaan ei valttdmitti

ole helppoa tai yksinkertaista. Feministisessd pedagogiikassa on vahvana pyrkimyksenid
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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). Tami pyritddn takaamaan esimerkiksi
keskustelun sd@nnoilld, 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 nikokulmia yhteen asiaan ja saattaa aito monidédnisyys osaksi opetus-
tilanteita. (Saarinen et al 2014, 24; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310-314, 330). Tdma
edellyttdd luottamusta, henkilokohtaisuutta ja jakamista, joihin turvallisen tilan synnytta-

misessd pyritddn.

Raevaaran tutkimuksessa (1999, 214) opiskelijoiden nidkokulmasta hyvén kritiikkitilan-
teiden ominaisuuksia olivat esimerkiksi puutteiden rehellinen tarkastelu ja niiden perus-
teleminen. Nidkemysten ja kommenttien perusteleminen néhtiin yleisesti tirkeédnd asiana.
Vastavuoroinen ja tasa-arvoinen opettajan ja opiskelijoiden vélinen vuorovaikutus néhtiin
merkittivand hyvin kritiikkitilanteen ominaisuutena. Lisdksi opiskelijat kokivat positii-
visena, ettd myos opiskelijat uskaltavat arvioida toistensa téiden heikkouksia. (Raevaara
1999, 214). Mielesténi tima kertoo keskinéinen luottamuksesta, jolloin on turvallista olla
epdmukavasti. Raevaaran (1999, 109) aineistossa oli kritiikkitilanteita, joissa opiskelijoil-
la oli kritiikkitilanteen vuorovaikutuksessa hallitseva rooli. Niissi kritiikkitilanteissa oli
kannustava ja avoin ilmapiiri. Niissd puhuttiin suoraan, annettiin parannusehdotuksia ja
negatiivista palautetta, mutta hyvissd hengessd. Hyvéad ilmapiirié tuki vakava suhtautumi-

nen tekijén tyoskentelyyn ja kuviin sekd niiden perinpohjainen tarkastelu.

Tyon puutteiden tarkastelussa korostuu opettajan kyky antaa negatiivista palautetta
rakentavasti ja kannustavasti sekd ryhmdn ja tilanteen ilmapiiri.
(Raevaara 1999, 214)



Ideaalissa dialogisessa opetustilanteessa kaikilla on samat oikeudet puhua, keskindinen
kunnioitus, turvallisuuden tunne, kaikkien ideoita suvaitaan ja niitd 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 tirkedd kysyd, miten dialogin monidénisyys voidaan taata. Ei vilttimatta riitd, ettd jo-
kaiselle annetaan sama aika puhua, vaan dialogit ovat monisyisempié ja monitasoisempia
tilanteita. (Vuorikoski 2014, 203-205). Opiskelijat ja opettaja voivat olla erilaisia paitsi us-
konnoltaan, seksuaaliselta suuntautumiseltaan, poliittiselta ajatusmaailmaltaan tai sosioe-
konomiselta taustaltaan myos sanavalmiudeltaan, sanavalinnoiltaan, tavoiltaan ilmaista
itseddn ja ymmartii toisia. [hmiset saattavat puhua ikdfinkuin eri kielid, jolloin toisten tar-
koitusten ymmaértdminen voi olla hyvin vaikeaa. Kaikkia ei myoskdin kuunnella samalla

tavalla. (Vuorikoski 2014, 203; Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 324-327).

Myos Barrettin mielesti kritiikkeihin on tidrkeédd luoda psykologisesti turvallinen tila, jos-
sa oppilaat uskaltavat puhua vapaasti. Hinen mukaansa opettaja voi luoda tila pyrkimalla
olemaan huomioiva, herkki ja vastaanottavainen kuuntelija sekd vilttdmalld sarkasmia
ja retorisia tai itsestddnselvid kysymyksid; kiittamilld opiskelijoiden vastauksia ja pidit-
tdytymaélld kritisoimasta niitd. (Barrett 2014, 7-8; Barrett 2003, 1-4; Barrett 2004, 93-94).
Barrettin esittimé ajatus, ettd opettajan tulisi pidattdytyé kritisoimasta opiskelijoiden vas-
tauksia, tuo mielestédni selkeésti esiin ristiriidan, joka liittyy kriittisen ajattelun opettami-
seen ja turvallisen tilan rakentamiseen. Toisaalta kriittisen ajattelun opettaminen edellyttdd
kritiikin antamista, kysymistd ja kyseenalaistamista, mikd taas voi synnyttii turvattoman
kokemuksen. My0s feministisen pedagogiikan uranuurtaja (esim. Saarinen et al 2014, 24)
bell hooks tunnustaa etti turvallisen tilan ja tasapuolisuuden ideaali on epérealistinen ja

ettid haasteena nimenomaan on, miten olla rakentavasti eri mieltd. (Vuorikoski 2014, 201).
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4.3. Didaktinen epimukavuus

Turvallisten dialogisten oppimisympéristdjen lisdksi feministisen pedagogiikan tédrked ta-
voite on kehittdd sellaista kasvatusmenetelmid, joka kieltdytyy uomittumasta tyypillisiin
ajatusvirtoihin ja asettuu aktiivisesti vastakkain erilaisten vallan muotojen kanssa. (Pereira
2012, 129). Sokraattisen opetusmenetelmén ndhddén sopivan vallan vastustamiseen hyvin
ja sokraattisen opetusmenetelmén yhdistimistd feministisen pedagogiikan kanssa tutkit-
tiin yhdysvaltalaisessa yliopistossa, koska tutkijat nékivét sokraattinen metodi on linjassa

feministisen pedagogiikan kahdessa ydinasiassa:

1. Kéytetdadn keskusteluita keinoina arvostaa henkilokohtaista kokemusta ja kasvat-

taa itsetuntoa (Shah & Kopko 2016, 39)

2. Kyseenalaistetaan ajatuksia, joita saatetaan pitdi itsestdinselvyyksina tai ratkais-

tuina (emt.)
Tutkimuksen tulokset kertoivat, ettd

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, ettd opiskelijat kokivat epdmukavuutta kun heidédn

nikokulmansa asetettiin vastakkain muiden nikokulmien kanssa. Opiskelijat eivit my0s-



kddn olleet tottuneita puolustamaan nikemyksidin ja niiden perusteita. Timé vahvistaa
seki kdsitystdni sokraattisen menetelmén potentiaalista kriittiseen ajatteluun kasvattajana

ja haasteesta, ettd siiti, ettd se koetaan hyokkéddvini ja vihamielisend.

Alyllisesti ja tunteellisesti haastavien tilanteiden vastuullista hoitamista on feministisessé
pedagogiikassa kisitelty epdmukavuuden kisitteen kautta. (Pereira 2012, 129). Esimer-
kiksi dialogisessa opetustilanteessa tapahtuva keskustelu voi esimerkiksi vetda tai tyontdd
oppilaita pois heiddn mukavuusalueiltaan, miké luo ns. didaktista epimukavuutta. Tama
tarkoittaa opiskelijoissa syntyvii dlyllistd tai tunteellista epamukavuutta, jonka laukaisee
suoraan tai episuorasti oppimismateriaali, oppimissisilto, oppimistapa tai opettamistapa.
Didaktinen epimukavuus voi joko estdd tai edistdd oppimista. (Pereira 2012, 129). Femi-
nistisessid pedagogiikassa ajatellaan, ettd epimukavuuden kokemus nousee epitasa-arvon
ja valtarakenteiden tiedostamisesta seki siitd, ettd sen ymmaértdmisestd, ettd itse osallistuu
niiden ylldpitdmiseen ja jopa vahvistamiseen. Ajattelen, ettd epdmukavuutta voi synnyttdd
my0s eri mielisyyden ilmaiseminen ja/tai vastaanottaminen, sekd omien ajatusten seki ku-
van tekemisprosessissa tehtyjen valintojen perusteleminen. Pereira (2012, 132) kuitenkin
muistuttaa, ettd opiskelijoiden haastaminen pois mukavuusalueiltaan on eettinen kysymys,

jossa tulee huomioda monia puolia.

Sokraattisen opetusmenetelmédn kiyttGtarkoitus on niyttdda paitsi opiskelijoiden, myos
opettajien tiedossa ja ajattelussa olevia aukkoja tai logiikkavirheitd, mikd voi vaikuttaa
melko rajulta. Shah ja Kopko (2016, 40) kuitenkin nikevit, ettd sokraattiseen menetel-
miin liitetty vihamielisyyden kokemuksen johtuvan ennemmin metodin perinteisesti,
(oman tulkintani mukaan maskuliinisesta) kdyttotavasta eikd itse metodista. Sokraattis-
ta opetusmenetelméd kiytettdessd on heiddn mukaansa mahdollista syleilld erilaisia ar-
gumentaation tyylejd niitd arvostamalla, ei arvottamalla. Télloin kaikkien nidkokulmien

tuominen keskusteluun on tarkoituksenmukaista. Voi myds olla tarpeellista keskustella
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sokraattisen opetusmenetelmén kdytostd avoimesti yhdessd opiskelijoiden kanssa. Sen
kiyttod ja tavoitteita voidaan perustella, mikd voi helpottaa sithen mahdollisesti liittyvad
ahdistusta. (Shah & Kopko 2016, 40).

Lisdksi on syyti tarkastella, millaisia kysymyksid sokraattista opetusmenetelméa kiyt-
tidessd kysytdan. Kysymyksen tulisi edellyttidi ettd opiskelija sithen vastatakseen (tai pyr-
kidkseen vastata), luo tietoa, jota tilld ei kysymyksen kysymisen hetkelld vield ollut (Shah
& Kopko 2016, 46). Sokraattista menetelmid kdyttaessa tulisi keskittyd miksi -kKysymyk-
siin, koska niihin vastaaminen paljastaa ajatuksen juuren, sekid nédyttdd mihin se johtaa.
(Shah & Kopko 2016, 46). Opiskelijoita tulisi rohkaista kysyméédn kysymyksié toisiltaan
ja opettajalta, jotta muodostetaan yhdessé uutta kriittistd tietoa. Ndin 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 opetusmenetelmén kiytossd on Shah & Kopkon (2016, 41) mukaan tarkoi-
tuksenmukaista keskittyd haluun saada lisdi tietoa ja oppia yhdessi, ei tiedon puuttee-
seen. Oppilaita tulisi rohkaista tiedostamaan tietdimittomyytensé alueet ja halunsa saada
puuttuva tieto. Sokraattisen menetelmén tarkoitus ei ole edistii tiettyjd ddnid ja tiettyji

totuuksia vaan metodin tavoite on avata yhteys omiin ndkemyksiin.
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9.
TUTKIELMAN
KULKU



Edellisessd luvussa esitédn, ettd kriittisella ajattelua harjoitellaan kuvataidekurssien kri-
tiikkitilanteissa, kun kuvaa tarkastellaan monipuolisesti eri ndkdkulmista. Téhén liittyy
olennaisesti myos kritiikin antaminen, eli sellaisten ndkokulmien esille tuominen, jotka
haastavat tekijan valintoja ja ajattelua. Kokemukseni mukaan Aalto-yliopistossa kuva-
taidekursseilla kritiikin antaminen on ollut vaisua ja se on vaikuttanut vaikealta. Tdhédn
liittyen pohdin edellisessd luvussa kriittiseen ajatteluun kasvattamisen haastetta dialo-
gisuuden, sokraattisen opetusmenetelmén ja feministisen pedagogiikan turvallisen tilan
sekd didaktisen epamukavuuden késitteiden kautta. Kriittisen ajattelun opettaminen ja
turvallisen tilan saavuttaminen samanaikaisesti vaikuttaa haastavalta. Tavoitteeni oli téis-
sd tutkielmassa hahmottaa niitd aiheita erityisesti Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen
opiskelijoille suunnattujen kuvataidekurssien kontekstissa. Tdssd luvussa kerron, miten

tutkimusprosessini eteni.



5.1. Valmistelu

Ajattelin, ettd Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suunnattuilla kuvataide-
kursseilla tapahtuvaa kriittisen ajattelun harjoittamista valottaa parhaiten vertaileva analyy-
si eri kursseilla tapahtuvasta kritiikin antamisesta, minka vuoksi halusin aineistooni useita
eri kuvataidekurssien kritiikkitilanteita. Pdétin, ettd sopiva otos olisi kolme tai nelja kurssia,
koska niiden kesken olisi mahdollista tehdi keskindistd vertailua, mutta otos on sopivan
suppea. Jos kdyttdisin aineistona yhté kurssia, kertoisi tulos kyseiselld kurssilla tapahtuvas-
ta kriittisen ajattelun harjoittamisesta. Kahden kurssin vertailu olisi ehki rajoittunut niiden
eroihin, kun taas kolmen tai neljin kurssin ristikkdinen vertailu antaa kattavamman késityk-
sen. Pyrin saamaan aineistooni kurssit, jotka eroaisivat toisistaan mahdollisimman paljon
esimerkiksi tasoltaan, vélineeltdin ja kestoltaan. Halusin, ettd aineistoni kurssien opettajat
olisivat eri ikdisid ja heilld olisi eri koulutustausta. Ajattelin, ettd keskenddn mahdollisim-
man erilaisten kurssien vertailu valottaisi eniten kritiikin antamista nimenomaan kuvataide-
kasvatuksen laitoksella. Seuraavaksi pohdin eri tekijoiden mahdollisia vaikutuksia kritiikin
antamiseen, minki jdlkeen kerron enemmén aineistoksi valituista kursseista sekd aineiston

keruu prosessista.

Opettajan vaikutus

Ajattelen, ettd opettaja ja tdmén kurssille luoma keskustelukulttuuri vaikuttaa eniten kri-
tiikin antamiseen, silld opettaja johtaa kritiikkitilannetta. Hin paattad, ketkd puhuvat, mis-
sd jarjestyksessd ja mihin kritiikkitilanteen keskustelu keskittyy. (Barrett 2003; Barrett
2004). Uskon, ettd kritiikin antamiseen vaikuttaa merkittdvéasti, onko opettaja itse kdynyt

ammattitaiteilijan koulutuksen vai opiskellut kuvataidekasvatusta.



58

Ryhmiin yksildiden ja ryhmédynamiikan vaikutus

Myos ryhmién yksilot vaikuttavat kritiikin antamiseen. On merkityksellistd, millaisista yk-
siloistd ryhmé koostuu, miten hyvin he tuntevat toisensa ja millainen dynamiikka heidédn
vililleen on muodostunut kurssilla ja sitd ennen. Joillekin on luontevampaa osallistua kes-
kusteluun (my0s kritiikkitilanteissa) aktiivisesti, toiset kuuntelevat mieluummin. Jotkut
ovat harkitsevia, jotkut impulsiivisia. Joillakin on matala kynnys ilmaista eri mielisyyttd
tai antaa kritiikkii, toisille se on vaikeampaa. On myos merkityksellistd, ovatko opiskelijat
saman vuosikurssin opiskelijoita vai vain sattumalta samalla kurssilla. Saman vuosikurssin
opiskelijat ovat todennikoisesti tuntevat toisensa paremmin seki yksiloini ettd ovat tottu-
neet toimimaan ryhméné paremmin kuin opiskelijat, jotka ovat sattumalta samalla kurssil-
la. Ajattelen, ettd jos yksilot tuntevat toisensa, se voi vaikuttaa kritiikin antamiseen monin
tavoin. Tutulle henkil6lle voi olla helpompaa tai vaikeampaa antaa kritiikkid, riippuen siitid
millaisia yksilot ovat sekd millainen heidén vélisensd suhde on. Siihen vaikuttaa myos,
kuinka hyvin tunnetaan — ollaanko koulukavereita, ystdvii tai vaikkapa seurustelukumppa-
neita. Raevaara (1999, 96) totesi tutkimuksessaan ettid opiskelijoiden on vaikea puhua tois-
tensa toistd sosiaalisten suhteiden takia. Ryhmidynamiikka vaikuttaa keskustelukulttuuriin,

kritiikin antamiseen ja ihmisilld on ryhmadssi erilaisia rooleja (Vuorikoski 2014, 203).

Kurssin tason vaikutus

Uskon, ettd se, onko kurssi maisteritason kurssi vai kandidaattitason kurssi, vaikuttaa kri-
tiikin antamiseen monella tavalla. Voidaan ehki ajatella, ettd taso ja ehkd myos kritiikin
maérd "kovenee” mitd pidemmalle opinnoissa edetdin. Maisteriopiskelijoilta voi odottaa
eri tasoista kriittisyyttd, kuin kandidaattitason opiskelijoilta. Eri tasoisilla kursseilla on
my0s erilaiset opetustavoitteet, jotka vaikuttavat kritiikkien sisdltoon. On eri asia, onko

kurssi peruskurssi, jossa péddasiana on tekniikan oppiminen vai syventiva kurssi, jossa



painotetaan mahdollisesti enemmén omaa ilmaisua. Eri vaiheessa opintojaan olevat opis-
kelijat ovat my0s sosiaalistuneet eri tavalla Aalto-yliopiston kuvataidekurssien kommuni-

kaatio- ja kritiikkitilannekulttuureihin, sikili kun sellaisista voi puhua.

Kurssin pituuden vaikutus

Kurssin pituus vaikuttaa kurssin sisdiseen kommunikaatiokulttuuriin, koska pitkalld kurs-
silla oppilaat tutustuvat toisiinsa seki opettajaan todennédkoisesti paremmin. Tdmén uskon
vaikuttavan kriittisyyteen monin eri tavoin, joita kuvailen aiemmin téssi luvussa. Pitkilld
kurssilla on voitu mahdollisesti pitdd jo aiemmin vilikritiikkitilanteita, joilla on mahdol-
lisesti ehtinyt muodostua keskustelu - ja toimintatapoja. Lyhyemmalld ei valttimattd ole
pidetty kritiikkitilannetta, eikd menettelytapa ole niin ollen vakiintunut. Raevaara (1999,
16) siséllyttda kritiikin antamiseksi myos opetuksen lomassa annetun suullisen ohjauksen,
mikd toki muotoilee kurssin kritiikin antamisen kulttuuria sekd vaikuttaa opiskelijoiden

odotuksiin kritiikkitilannetta kohtaan, pitkallad kurssilla luultavasti enemmin kuin lyhyella.

Kurssilla kiytettivin vilineen vaikutus

Kritiikin antaminen on oletettavasti erilaista, kun kurssilla opetetaan eri vilineen kdyttoa.
Eri vilineilld on erilaiset historiat siind, millaisessa merkityksessid kritiikkitilanteet ovat
olleet vilineen opetuksessa ja sisdisessi tiedonmuodostuksessa. Tdma vaikuttaa kieleen ja

puhetapoihin, joita kritiikkitilanteissa kidytetiin.

Tutkielmani aineistoksi sopivat kurssit, jotka erosivat toisistaan edelld mainittujen asioi-
den suhteen mahdollisimman paljon. Niiden tekijoiden lisdksi voi tietenkin olla myds
muita eroavaisuuksia, jotka vaikuttavat kursseilla tapahtuvaan kritiikin antamiseen. Ero-

jen vaikutuksen pohdinta taustoittaa valintaani rajata aineistooni mahdollisimman erilaiset

59



60

kurssit, ja tutkia niiden kritiikkitilanteissa annetun kritiikin yhteisié piirteitd. Tutkielmas-
sani nousee yhteneviisyyksien ohella toki esiin my0s kurssien keskindisid eroja, mutta
niiden merkitykset ovat tutkielmassani toissijaisia, enkd analysoi niitd suhteessa nédihin
pohdintoihin. Mahdollista aineistoa rajasi myos kuvataidekasvatuksen opiskelijoille suun-
nattujen kuvataidekurssien tarjonta Aalto-yliopistossa kevaalld 2018. Loysin niistd nelja

kurssia, jotka olisivat sopivia aineistokseni.

5.2. Aineiston kurssit

Kysyin alustavasti kyseisten neljan kurssien opettajilta sdéhkopostitse, voisinko taltioida
kritiikkitilanteet aineistokseni. Kaikki opettajat vastasivat myontivésti. Yksi opettajista
kertoi kuitenkin vastauksessaan, ettei hin kdyté kritiikki -sanaa, vaan kyseiselld kurssilla
pidetddn sen sijaan viliarviointi ja loppukeskustelu. Tami ei olisi minun puolestani ollut
este kyseisen kritiikkitilanteen taltioimiselle aineistoksi, mutta se ei onnistunut aikataulul-
lisista syistd. Myos toisen kurssin opettaja tarkensi myohemmin sdhkopostitse, ettei kutsu
loppukatselmusta kritiikiksi, koska osalle opiskelijoista kurssilla kidytettdva tekniikka on
uusi ja tarkoitus on rohkaista heitid tyoskentelemiin sen kanssa omassa opetuksessaan.
Kéytin tdssi tutkielmassa kaikista kritiikeistd, palautekeskusteluista ja katselmuksista sel-
vyyden vuoksi kritiikkitilanne -késitettd. T4lld tarkoitan aiemmin tutkielmassani kuvai-
lemaani tilannetta, jossa katsotaan yhdessa kuvia, puhutaan niistd ja annetaan palautetta.
Tiedostan, ettd kritiikki-sanaan tyypillisesti liitetyn negatiivisen mielikuvan (Raevaara

1999, 20-21; (Tomperi 2017, 95) enké tarkoita liittdad niitd kritiikkitilanteisiin.

Kritiikki kdsitteen negatiivinen konnotaatio aiheuttaa termin vieroksumista myos
opetuksessa.

(Raevaara 1999, 21



Erdén kurssin opettaja pyysi, ettd ldhettdisin hinelle lisitietoa 1dhetettdviksi opiskelijoille.
Myos minusta oli tirkedd kertoa kurssien opiskelijoille tutkielmastani suoraan seki seki
varmistaa, ettd taltiointi sopii myos heille, joten ehdotin sitd my6s muiden kurssien opetta-
jille. Niin kaikki saisivat tutkielmastani ja aineiston keruusta saman, minun muotoilema-
ni informaation ja mahdollisilta vairinkdsityksiltd véltyttdisiin. Lihetin opettajien kautta
viestin kaikkien kolmen kurssin opiskelijoille, ja he vilittivit sen opiskelijoille sahkopos-

titse, kurssin Facebook-ryhmissi tai MyCourses -oppimisymparistossi.

Kaikille opiskelijoille sopi kritiikin taltiointi aluksi, mutta yhden kurssin opiskelijoilta
nousi myohemmin esiin kysymyksid, minkd seurauksena opettaja pyysi ettd tulisin vield
henkilokohtaisesti kertomaan tutkielmasta. Menin kdyméén kurssilla kaksi viikkoa ennen
kritiikkitilannetta, joka oli alustavasti sovittu taltioitavaksi. Paikalla oli osa opiskelijoista
ja opettaja. Kerroin tutkielmastani ja korostin, ettd tutkin kritiikkitilanteessa tapahtuvaa
vuorovaikutusta ja kriittistd ajattelua, en tehtyjen kuvien arviointia, koska arvelin, etti
kuvien arviointi koetaan olisi mahdollisesti arkaluontoiseksi. Kuvailin my6s, miten aion
taltioida tilanteen. Lisédksi keskustelimme kysymyksistd, joita opiskelijoilla oli. Keskus-
telun lopputulos oli, ettd taltiointi sopi paikalla olleille opiskelijoille. Lihetin keskustelun
jdlkeen koko ryhmdlle opiskelijoiden kautta viestin, jossa kerroin ettd tulen taltioimaan
kritiikkid, mutta jos jostakusta oman osuuden taltioiminen tuntuu liian vaikealta, niin tal-

tiointi voidaan keskeyttidd sen ajaksi.

Kurssit, jotka tulisin taltioimaan aineistooni, olivat Digitaalinen kuvailmaisu, Maalauksen
syventdvdt opinnot ja Liikkuva kuva. Niilld kursseilla kdytettiin keskenddn hyvin erilaisia
vilineitd, ne olivat eri pituisia, niilld on erilaiset tavoitteet ja ne oli suunnattu eri vaiheessa

tutkintoa oleville opiskelijoille.
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Maalauksen syventéivit opinnot

Kesto: syyskuu 2017-toukokuu 2018, koko kurssikokonaisuus kestdi kaksi lukuvuotta
Opetusta / vko: 8 tuntia

Kurssin laajuus: 10 op / lukuvuosi, kevétnéyttelyn jirjestelyihin aktiivisesti osallistuminen
1 op / lukuvuosi

Kurssin tavoite: opiskelija syventdd omaa ilmaisuaan maalaustaiteen keinoin ja

vilinein.

Opettaja: kuvataiteilija, valmistunut Suomen taideakatemian koulusta. Ei pedagogista
koulutusta.

Suunnattu maisteriopiskelijoille, jotka ovat kdyneet Maalauksen tyopaja -kurssin. n. 90%

opiskelijoista kdy ldpi koko kurssin kaksi lukuvuotta.

Kritiikkitilanne: valikritiikki

Kritiikkitilanteen kesto: aamusta iltapdivédn, sisédltden tunnin lounastauon.

Kyseessd oli kurssin vélikritiikkitilanne, joka pidettiin muutamaa kuukautta ennen kurs-
sin loppua. Kurssiin siséltyi ndyttelyn jirjestiminen ja kritiikkitilanne pidettiin siten, ettd

maalauksia oli mahdollista tyostdd ennen néyttelyd.

Digitaalinen kuvailmaisu

Kurssin kesto: tammikuu-maaliskuu 2018

Opetusta / vko: 4 tuntia

Kurssin laajuus: 5 op

Kurssin tavoite: opiskelija oppii digitaalisen piirustuksen ja maalauksen seki vektorigra-

fitkan perusteita.



Opettaja: taiteen maisteri (TaM), valmistunut Aalto-yliopistosta

Suunnattu kandidaattiopiskelijoille.

Kritiikkitilanne: loppukritiikki

Kritiikkitilanteen kesto: iltapdivin ajan, ei taukoa.

Kritiikkitilanne pidettiin kurssin viimeiselld kokoontumiskerralla. Siind katsotut kuvat oli-
vat valmiita ja ne oli tulostettu paperille. Tulostettujen kuvien lisdksi kritiikkitilanteessa
katsottiin luokkahuoneen edestd valkokankaalle heijastettuja harjoitustoitd, 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 (ryhméssi piddasiassa saman vuosikurssin opiskelijoita)

Kritiikkitilanne: loppukatselmus

Kritiikkitilanteen kesto: aamusta iltapdivédn, sisédltden tunnin lounastauon.

Kritiikkitilanne pidettiin viikkoa ennen KuvisMovies- nidytostd, jossa niytettiin pAdasiassa

talla kurssilla valmistuneita teoksia elokuvateatteri Orionissa.
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5.3. Aineiston keruu

Taltioin kaikki kritiikkitilanteet yhdelld pienelld videokameralla sekd kahdella zoom-&éni-
nauhurilla. Liséksi olin itse paikalla seuraamassa tilannetta ja tekeméissd muistiinpanoja.
Asettelin kameran ja dédnityslaitteet aina etukéteen tilaan, jotta laitteiden asettelu ei herét-
tdisi huomiota ja vaikuttaisi tilanteeseen. Asetin videokameran siten, ettd mahdollisimman
moni henkil6 nékyisi kuvassa — mieluiten edestd, vaikka tima voisikin olla vaivaannutta-
vaa. Edestd saisin kattavimman kuvauksen tilanteeseen ja ajattelin, ettd opiskelijat ja opet-
taja tottuisivat kameraan nopeasti ja unohtaisivat sen. Zoom-nauhurit asetin tilaan ryhmén
vasemmalle ja oikealle puolelle, jotta ne taltioisivat tilassa eri puolilla olevien henkildiden
puheen mahdollisimman selkedsti. Jos jokin kommentti ei kuuluisi toisella ddninauhalla,

voisin tarvittaessa tarkistaa sen toisesta.

Asetuin kaikissa kritiikkitilanteissa istumaan tilan takaosaan muiden taakse. Tarkoituk-
seni oli olla huomaamaton ja vaikuttaa tilanteeseen mahdollisimman véhén. Toivoin, ettéd
opettaja ja opiskelijat pystyisivit unohtamaan ldsndoloni. Seuraavaksi esittelen kritiikkiti-

lanteiden taltioinnin kulun.

Maalauksen syventéviit opinnot

Tila, jossa kritiikkitilanne pidettiin, oli kuvanveistoon tarkoitettu luokka, joka oli mel-
ko tyhjd. Sinne aseteltiin kritiikkitilannetta varten tuoleja oven ldheisyyteen puolikaaren
muotoon muutamiin riveihin. Tuolien eteen asetettiin maalaustelineitd vierekkéin. Tarkas-
teltavat maalaukset asetettiin vuorollaan niihin sekd niitd vasten — usein monta kerrallaan.
Tilaan tuli valoa useista ikkunoista, jotka olivat tuoliriveistd katsoen edessd maalauste-
lineiden takana ja sivulla oikealla. Ulkona oli aurinkoinen péivd. Kun maalaukset olivat

telineissd, niitd katsottiin hieman vastavaloon.



Asetin kameran kuvaamaan tuolirivistojd edestd pdin, viistosti maalaustelineiden takaa.
Tila oli suuri, ja kamera melko kaukana tuoleista. Asetin ddninauhurit poydélle ja tuolille
tuolirivistojen molemmille puolin. Laitoin seki videokameran ettd daninauhurit valmiiksi
etukdteen péille. Ajattelin, ettd ndin niihin kiinnitettdisiin mahdollisimman véhén huo-
miota ja tilanne olisi mahdollisimman luonteva. Opettaja oli my6s paikalla ja pohdimme
yhdessd kameran paikkaa. Istuuduin luokan takaosaan odottamaan kritiikin alkua. Ensim-
madinen opiskelija, joka tuli luokkaan, oli tuttuni joka sanoi "’lik”. Tésta tulkitsin, ettd hdntd
ehkd jannitti. Kuulin my0s, kun erés opiskelijoista huikkasi kiytivilld muille, ettd onko
se opinndytetyon tekijd tdnddn paikalla. Opiskelijat tulivat véhitellen paikalle ja toivat

maalauksensa mukanaan.

Tarkoitukseni oli kritiikkitilanteen alussa esitelld itseni, sanoa muutama sana ja kertoa,
ettd laitteet ovat jo pailld ja ettd taltioinnin voi keskeyttdd jos joku ei halua omaa osuuttaan
taltioitavan. Kritiikkitilanne nytkéhti kuitenkin kdyntiin ennenkuin ehdin esitelld itseéni,
enkd sitten endd halunnut keskeyttidi tilannetta. Olin opiskelijoille ldhetetyssd viestissid
pyytdnyt ilmoittamaan noin viikkoa ennen kritiikkid, mikili ei halua omaa osuutta taltioi-
tavan, mutta kukaan ei ollut ilmoittanut etukédteen mitdén minulle tai opettajalle. Tiesin,
ettd kurssilla oltiin keskusteltu kritiikkitilanteen taltioinnista, koska siihen liittyvid kysy-
myksié oli noussut esiin ja olin kdynyt siitd heiddn kanssaan keskustelemassa. Opiskelijat
olivat siis todennékdisesti tietoisia taltioinnista ja siihen liittyvistd asioita. Toisaalta heil-
14 oli ollut myos kysymyksid sen suhteen, joten olisi ollut tarkedd muistuttaa taltioinnin
lopettamisen mahdollisuudesta vield kritiikin alussa ja sekd silloin, kun yksi opiskelija
tuli kesken paikalle. Tdma olisi mahdollisesti laskenut kynnysti kertoa jos halua omaa
osuuttaan taltioitavan. En kuitenkaan voinut olla varma, etti kaikki olivat lukeneet viestini

ajoissa tai saaneet muuten infromaation kritiikin taltiointiin liittyen.
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Paikalla kritiikkitilanteessa 11 opiskelijaa sekd opettaja ja mind. Muutama opiskelija oli
poissa. Opiskelijat istuivat eri puolilla tuolirivejd, opettaja pddasiassa eturivissid oikealla.
Itse istuin takarivissd oikealla. Yksi opiskelija saapui paikalle kritiikkitilanteen loppuvai-
heessa ja muutamia poistui kesken kritiikin. Opiskelijat myos liikkuivat tilaan ja siitd pois

melko vapaasti eikd siihen kiinnitetty huomiota.

Aluksi sovittiin opiskelijoiden aloitteesta yhteisesti, ettd aikaa yhden opiskelijan maala-
usten katsomiselle on 15 minuuttia. Opiskelijat pitivit itse huolta ajasta asettamalla ha-
lytyksen puhelimeen. Opettaja ei ohjeistanut kritiikkiin, mutta vaikutti siltd, ettd kaikki
tiesivit miten tilanteessa toimitaan. Opiskelijat saivat paattdd, missé jarjestyksessid maala-
ukset katsottiin. Se tapahtui neuvotellen kritiikkitilanteen edetessi. Tilanteessa katsottiin
kuuden opiskelijan maalaukset ennen lounasta ja sen jilkeen katsottiin lopun viiden maa-

laukset. Poissaolevien opiskelijoiden t6itd ei katsottu.

Kritiikkitilanne eteni seuraavasti: tekiji asetti maalauksensa (yhden tai useampia) telinee-
seen ja kertoi omia ajatuksiaan tyostd. Omien ajatusten kertomisen kesto ja sisdlto vaih-
telivat. Osa opiskelijoista kysyi muilta kysymyksid, osa ei. Sitten maalauksia kommentoi
yleensi ensin opettaja ja hanen jilkeensd muut opiskelijat. Puheenvuorojen jirjestys vaih-
teli hieman siten, ettd joskus muut opiskelijat kommentoivat maalausta tai maalauksia
ennen opettajaa. Tietystd puhumisjirjestyksestd ei siis pidetty tiukasti kiinni, mutta tekiji
aloitti joka kerta. Kommentointien siséltd oli myods melko vapaa, joskin tekijin kertomat
asiat ohjasivat muiden kommentteja siten, ettd he yleensd vastasivat hinen ajatuksiinsa.
Tekijd osallistui keskusteluun myds oman puheenvuoronsa jilkeen. Kritiikkitilanteessa
oli tulkintani mukaan vapautunut ja rento tunnelma, opettajat ja opiskelijat vitsailivat ja

nauroivat yhdessa useasti.



Maalaus on minulle tutuin kuvantekemisen véline ja kritiikkitilannetta oli helppoa ja kiin-
nostavaa seurata. Minusta vaikutti siltd, ettd ldsndoloni unohdettiin melko pian, ainakaan
en huomannut ettd minuun olisi kiinnitetty erityistd huomiota. Opettaja kommentoi muu-
taman kerran videokameran ldsndoloa. Kun maalaukset olivat asetettuna maalaustelinei-
siin, oli osa niistd videokameran edesséd, minkd vuoksi vaihdoin kameran paikkaa lounas-
tauolla. Muuten taltiointi sujui hyvin. Taltioitua aineistoa kritiikkitilanteesta yhteensi n.
3 h 20 min.

Digitaalinen kuvailmaisu

Tila oli tietokoneiden ja tietokonepoytarivistdjen tdyttdma luokkatila. Sen toisella seindlli
oli ikkunarivistd ja toinen seind oli lasiseind, josta nédkyi kdytidvélle. Luokan edessi oli
opettajan poytd tietokoneineen, sen takana alas laskettu valkokangas. Luokan takaosassa
oli valkoinen seini, johon ty6t kiinnitettiin katsottavaksi. Ulkona oli aurinkoinen pdivi,

mutta ikkunoiden sélekaihtimet olivat kiinni ja sisétilaa valaisivat loisteputket.

Asettelin taltiointilaitteet valmiiksi luokkaan ennen kuin opiskelijat ja opettaja tulivat
paikalle. Suuntasin kameran luokan takaosasta viimeisti poyti- ja tuolirivid kohti. A#-
nityslaitteet asetin ikkunalaudalle ja tuolille. Laitoin laitteet pdille valmiiksi. Opettaja ja
opiskelijat olivat tulostamassa kuvia. He tulivat paikalle erikokoisissa ryhmissi, ja ensim-
miiseni saapuvat kysyivit, olenko se opinnidytetyon tekijd. Kuvat kiinnitettiin takasei-
nélle lahelle ldhes kiinni toisiinsa, kaikki katseltaviksi samaan aikaan. Kun kaikki olivat

paikalla, he asettautuivat istumaan kuvien eteen viimeiselle poytérivistolle ja tuoleille.

Tilanteen aluksi esittelin alussa itseni ja kysyin, ovatko kaikki saaneet opettajan kautta
viestini — olivat saaneet. Kiitin mahdollisuudesta taltioida kritiikkitilanteen ja muistutin

ettd sen voi keskeyttdd, mikéli ei halua omaa osuutta osaksi aineistoa. Opettaja kommentoi
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tdahin, ettei tdssd kritiikissd ehkd nouse pintaan niin suuria tunteita. Kukaan ei pyytinyt

taltioinnin keskeyttimista.

Paikalla oli 6 opiskelijaa, opettaja ja mind. Muutama opiskelija oli poissa. Opettaja istui
melko keskelld, mind muiden takana sivussa. Opettaja ei ohjeistanut kritiikkiin, eikd ajan-
kaytostd sovittu. Kisittelyyn kdytettiin oman ajan seuraamiseni mukaan alle 10 minuuttia
opiskelijaa kohden. Opettaja aloitti kritiikkitilanteen osoittamalla, kenen kuvat késitel-
tdisiin ensin, ja kysymalld tiltd kysymyksii, esimerkiksi mikéd oli vaikeaa kuvan tekemi-
sessi. Tekijd vastasi kysymyksiin ja kertoi muutenkin ajatuksistaan. Kisittely jatkui teki-
jan ja opettajan viliseni keskusteluna, joka painottui teknisiin ratkaisuihin, joihin myos
kysymykset péddasiassa liittyivit. Kuvat kisiteltiin saman kaavan mukaan, edeten tekiji
kerrallaan ja ymmartiékseni siind jirjestyksessd kuin ne oli kiinnitetty seindédn. Jokaisel-
le opiskelijalle taputettiin késittelyn jilkeen. Poissaolevien opiskelijoiden tyot katsottiin
siten, ettd opettaja kertoi niistd. Opettaja kommentoi muutaman kerran kritiiikkitilannetta
esimerkiksi sanoen “Haukutaan nyt nekin”, kun poissaolevien opiskelijoiden toitd katsot-

tiin. Myos tdmi vahvistaa kéasitystd kritiikki-sanan negatiivisuudesta.

Kun tulostetut kuvat oli katsottu, siirryttiin luokan etuosaan, josta katsottiin harjoitusteh-
tdvid valkokankaalta. Siirsin videokameran ja dinityslaitteet luokan takaosasta etuosaan.
Opettaja istui opettajan poydédn takana ja opiskelijat hajallaan eturiveissd tietokoneiden
takana, joten videokameraa oli vaikeaa saada asetettua siten, ettd kaikki tai edes suurin osa
nikyisivit. Padtin suunnata kameran opiskelijoihin piin, eikd opettaja ndy videolla ollen-

kaan. Valot oli sammutettu luokan etuosasta, mikd myos himaérsi kuvaa.

Minun oli hieman vaikeuksia seurata titd kritiikkitilannetta. Arvelin sen johtuvan vélineen
vieraudesta — en aina tiennyt mité tarkoitetaan eri termeilléd ja mik& oli tarkoitettu kritiikik-

si ja mikd ei. Aalto-yliopiston Arabian tiloissa oli myds kevéilld 2018 sisdilmaongelmia,



jotka aiheuttavat minulle padnsarkyd. Kritiikkitilanteesta oli taltioitua aineistoa n. 1 h 20

min.

Liikkuva kuva

Kritiikkitilanne pidettiin liikkuvan kuvan opetukseen tarkoitetussa luokassa, jossa oli iso
valkokangas, hyvi ddnentoisto, pimentévit verhot sekd pehmei punainen kokolattiamatto.
Tuolit oli aseteltu riveihin ja suunnattu valkokankaalle. Luokan edessi oli opettajan poytd,
jonka péilld oli tietokone seki ddnentoistolaitteisto. Verhot olivat suljetut ja luokka oli hé-

mard. Luokasta kuului hurinaa ja kiytavaltd kuului ajoittain ohi kdvelevien ihmisten dénia.

Menin paikalle etukéteen ja asetin videokameran aluksi luokan eteen, suunnattuna valko-
kankaalta tuoliriveihin pdin. Aéninauhurit asetin ikkunalaudalle ja poydille. Opettaja tuli
hieman my6hemmin paikalle ja sanoi, ettd hinen mielestdin kamera olisi parempi sivussa
ja ettd suoraan edestd kuvaaminen tuntuu liian vikivaltaiselta. Ymmarsin sen ja siirsin
kameran oikealle sivuun. Opettaja sanoi toivovansa, ettei dokumentointi vaikuttaisi kri-
tiikkitilanteeseen liikaa ja etti tilanteessa voisi puhua vapautuneesti. Videotaltioinnillani

ei ndy kaikkia opiskelijoita, eiké aina opettajaakaan.

Kisittdadkseni kurssilla oli kritiikkitilanteen taltioinnin ja tutkielmani myé6tavaikutukses-
ta keskusteltu kritiikin antamisen tavoista seki opiskelijoiden kokemuksista ja toiveista
ndihin liittyen. Opettaja oli kysynyt viestini vilittdmisen yhteydessd siahkopostitse mil-
laista palautetta opiskelijat toivoivat saavansa kritiikkitilanteessa. Osa opiskelijoista oli
vastannut hinelle etukiteen. Opettaja sanoi aiemmin saaneensa palautetta, ettd kritiikki
on ollut liian lempedd. Hin heijasti valkokankaalle samat kysymykset, jotka olivat olleet

sdahkopostissa:
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Sopiiko, ettd katselmus dokumentoidaan?

Voidaanko myos sinun teoksen kdsittely dokumentoida?

Haluatko omasta teoksesta analyyttistd palautetta ajatuksella, ettd

a) kyseessd on kuvataidekasvatuksen kurssi, jonka tarkoitus on rohkaista tyoskente-
lemddn litkkuvan kuvan parissa opetustyossd vai toivotko

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

lijoiden ja elokuvaajien teoksiin?

Opiskelijat tulivat véhitellen paikalle ja kritiikkitilanne aloitettiin. Esittelin itseni, opin-
ndytteeni ja muistutin, ettd taltiointi voidaan keskeyttdd oman osuuden ajaksi. Kysyin,
sopiiko kaikille, ettd laitan laitteet péélle. Se sopi opiskelijoille. Asetuin luokan takaosaan

vasemmalle seuraamaan kritiikkid. Kukaan ei pyytinyt taltioinnin keskeyttamista.

Paikalla 10 opiskelijaa, opettaja ja mind. Muutama opiskelija oli poissa. Opiskelijat istuvat
eri puolilla, suurin osa etummaisissa riveissé ja myos hajanaisesti muilla riveilld. Opettaja
istui pddasiassa eturivissid, minké lisdksi hdn vaihtoi paikkaa muutaman kerran. Tilanteen
keskusteltiin vield kritiikin antamisen tavasta valkokankaalle heijastettujen kysymysten
pohjalta. Jokainen opiskelija sai siis toivoa, halusiko rohkaisevaa palautetta vai kriittistid
palautetta. Viisi opiskelijaa sanoi haluavansa kriittistd kritiikkid, yksi ymmartiviistd pa-

lautetta ja kuuden kohdalla asiasta ei keskusteltu.

Teokset katsottiin yksi kerrallaan valot sammutettuina. Opettaja sanoi aluksi, ettei yhden
teoksen kisittelyyn voida kéyttdd enempédd kuin puoli tuntia, ilmeisesti mukaan lukien
teoksen katsomisen ja keskustelun. Opiskelijat saivat itse pédttid jarjestyksen. Tekija esit-

teli yleensd teoksensa ennen katsomista vapaamuotoisesti, jotkut eivit sanoneet mitién.



Teosten pituudet vaihtelivat muutamasta minuutista hieman alle 10 minuuttiin. Kaikki
olivat hiljaa teoksien katselun aikana, jokaisen jdlkeen taputettiin ja sitten opettaja ja opis-
kelijat antoivat palautetta vapaassa jirjestyksessd. Myos tekijd itse osallistui keskusteluun.
Ennen lounasta katsottiin viisi teosta ja lounaan jilkeen my0s viisi. Lopuksi katsottiin

my0Os muutaman poissaolevan opiskelijan teokset katsottiin.

Opettaja kommentoi tilanteen aikana muutamaan otteeseen nauraen ettei itse keksi tai ettei
yhdessd anneta tarpeeksi kriittistd palautetta, vaikka tekiji niin toivoikin. Myds muutama

opiskelija sanoi, ettd ehka kriittisyys johtuu siiti, ettd on kritiikissi ja pitdd sanoa jotakin.

Minun oli vaikea seurata tétd kritiikkid, koska minulla oli padnsirkyd — mahdollisesti joh-
tuen Aalto-yliopiston Arabian toimitiloissa ilmenneistd sisdilmaongelmista. Sisdilmaon-
gelmia oli ollut jo pidemmén aikaa ja monet olivat kirsineet erilaisista oireista. Ne ovat
mahdollisesti vaikuttaneet my0s opiskelijoihin ja ehkd myos heidén kritiikin antamiseensa.

Taltioitua aineistoa kritiikkitilanteesta tuli n. 4 h 40 min.

5.4. Alku

Taltioin aineiston tutkielmaprosessin alkuvaiheessa, jolloin luonnostelin teoreettista vii-
tekehystd ja muotoilin tutkimuskysymystid. Minua kiinnosti kritiikkitilanteiden ja kriit-
tiseen ajattelun vilinen yhteys, mutta en ollut 16ytdnyt sanallisia siltoja aiheiden vilille.
Olin lukenut sokraattisesta opetusmenetelmésti hieman, ja sen kuvaus oli jossain méérin
vastannut kokemustani aiempien kuvataideopintojeni kritiikkitilanteissa tapahtuneesta
kriittiseen ajatteluun haastamisesta. Ajattelin, ettd kriittinen ajattelu liittyisi kysymiseen
ja kyseenalaistamiseen. Mennesséni havainnoimaan kritiikkitilanteita valmistauduin kiin-

nittimidian huomiota nimenomaan niihin. Sokraattisesta menetelmaistd ei késittadkseni
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olla kritiikkitilanteiden yhteydessi kirjoitettu, joten olin avoin sille, etti tilanteita havain-
noidessani niistd voisi paljastua uudenlaisia ndkokulmia kritiikkitilanteiden ja kriittisen
ajattelun vélille ja minun tulisi tarkentaa tutkielman fokusta. Kun olin havainnoimassa
kritiikkitilanteita, merkitsin muistiin kaikki kysymykset ja kyseenalaistamiset, jotka kos-
kivat kritiikkitilanteissa katsottuja kuvia ja niiden tekemisti. Jitin pois esimerkiksi kurs-
sin kdytidnnonasioita sekd opiskelijoiden henkilokohtaiseen eldmédn liittyvat kysymyk-
set. Lisédksi merkitsin muistiin muita kommentteja tai keskustelua, jotka minusta liittyivét
kriittiseen ajatteluun. Kun kuulin kysymyksen tai muun tillaisen keskustelun, merkitsin
muistiinpanoihin ajan, joka oli kulunut nauhoituksen aloittamisesta seki muutaman sa-
nan, jotka auttavat tunnistamaan kohdan. Ndiden tarkoitus oli auttaa minua 10ytamiin ja
erottamaan kohdat myShemmin aineistostani. Lisédksi kirjoitin ylos ajatuksia tutkielman

aiheestani seki pohdin analyysimenetelmééni.

Kutsun tistd eteenpdin kritiikkitilanteessa tapahtuneita kysymyksid, kyseenalaistuksia,
muita kriittisid kommenteja ja keskustelua kritiikin antamiseksi tai kritiikin antamisen
kohdiksi. Kirjoitin seki kritiikin antamisen kohdat ettd muistiinpanot tietokoneelle puh-
taaksi kahdesta kritiikkitilanteesta muutaman péivén sisidlld ja yhdestd 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 tdrkedksi keskittyd pohdintoihini ja antaa ajatusteni rauhassa
muotoutua ennen aineiston ddrelle palaamista. Tein sen noin kuukauden kuluttua taltioin-
titilanteista, jolloin kuuntelin kaikki dénitiedostot. Tarkistin muistiinpanoistani, ettd olin
merkinnyt ylos kaikki olennaisilta vaikuttavat kohdat, ja muutamaa lukuunottamatta kaik-

ki olivat muistiinpanoissani ja lisidsin puuttuvat kohdat niihin.



5.5. Litterointi

Noin kahden viikon pééstd dédnitiedostojen kuuntelemisen ja tarkistamisen jilkeen aloitin
kritiikin antamisen kohtien litteroinnin video- ja dfnitallenteita seuraten. Litteroin aineis-
ton, koska tekstiksi muutetun aineiston havainnointi on erilaista, kuin video- tai dédnital-
lenteiden. Kritiikin antamisen kohtien ndkeminen tekstind voi mahdollistaa esimerkiksi
niissd toistuvien piirteiden huomaamisen. Kun katsoin videotaltiontia, kiinnittyi huomioni
moneen asiaan samanaikaisesti, jolloin jotkut vuorovaikutustilanteen piirteet jaivit ehki
huomaamatta. Litteraatin lukeminen tiivisti huomioni sanottuun sisiltoon ja lukiessa on
my0s helppo pysihtyi tiettyyn kohtaan toviksi tai pariksi pohtimaan. Video- tai dénitallen-
teet taas rientdvit jatkuvasti eteenpéin tai pysdyttdessd jahmettyvit. Litteraattiin oli myos
helppo tehdd muistiinpanoja ja sitéd oli vaivatonta jirjestda. Tutkielmani varsinainen kohde
olivat kuitenkin kritiikkitilanteiden vuorovaikutustilanteista taltioidut videotiedostot kai-
kessa moniulotteisuudessaan. Litteraatin ja dénitiedostojen tehtdvi oli tukea havainnoin-
tia, késittelyd, analyysia ja tulkintaa. Tyoskentelin koko tutkielmaprosessin 1dpi videotal-

tioinnin, sen leikkeiden, dénitiedoston ja litteraatin kanssa ristikkiin.

Alkuperdinen ajatukseni oli analysoida aineistoa keskustelunanalyysin keinoin ja havain-
noida, mité kritiikin antamisen kohdissa tapahtuu vuorovaikutuksellisesti tapahtuu. Tdmi
olisi késittanyt vuorovaikutustilanteen analysoimisen laajempana kokonaisuutena, siksi
litteroin my0s keskustelua ennen kritiikin antamista ja sen jilkeen. Litteroin kritiikin an-
tamisen ja sitd ymparoivin keskustelun, joka kisitteli samaa aihetta. Jos keskustelu oli
hyvin pitki, lopetin litteroinnin kuin kritiikin antamisesta oli kulunut muutamia minuut-
teja. Oli tyypillistd, ettd varsinkin kysymiset toimivat uuden aiheen avauksina. Litteroidut
osat siis alkoivat monesti kysymyksesti, jonka vaikutuksesta keskustelu ottaa uuden suun-
nan. Toisista kysymyksistd sukeutui monen osallistujan yhteisid pohdintoja, toiset jaivit

yksittdisiksi. Kritiikin antamisen litteroin sanasta sanaan, muuta keskustelua muokkasin
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litteroidessa yksinkertaisemmaksi siten, etteivit kaikki tiyte- tai vélisanat tulleet mukaan.
Merkitsin litteraattiin my0s jonkin verran keskustelun vuorovaikutuksellisia piirteitd ku-

ten pédllekkdispuhuntaa, naurua tai taukoja.

5.6. Mikd todentaa kriittistd ajattelua?

Ymmarsin jo ensimmadisté kritiikkitilannetta havainnoidessani, etteivit kaikki kysymykset
liity kriittiseen ajatteluun. Esimerkiksi kysymys, onko maalauksen tekemiseen kaytetty
akryylimaaleja vai Oljyvirejd ei minusta liittynyt kriittiseen ajatteluun, mutten osannut
perustella miksi ei. Ero oli itselleni melko selked, mutten tiennyt miten selittdisin sen.
Lisiksi kritiikkitilanteissa oli muita hetkii, jotka eivit olleet kysymyksii ja joiden ajatte-
lin silti liittyvén kriittiseen ajatteluun. Kaikki kysymykset eivit myoskiin ole kysymyk-
sid. Aineistossa esiintyi kylld useita ulkoasultaan kysymyksen kaltaisia lausumia. Vaikka
kysymysmuotoisen lauseen yleensid mielletdiin tarkoittavan kysymysté, voi se kuitenkin
olla esimerkiksi toteamus, moite tai pyyntd. Kysymys, johon ei odoteta vastausta ja jonka
tarkoitus on vélittdd usein tunnepitoista asennetta, on retorinen kysymys. (Stevanovic &
Lindholm 2016, 129-130).

Retorinen kysymys on vdite, joka on kysymyksen muotoinen. Siihen ei odoteta vas-
tausta ja sen tarkoitus on kiinnittdd huomiota johonkin asiaan. Kysyjd vastaa reto-
riseen kysymykseen usein itse. Ne ovat ddneen ajattelua ja puhujalle tapa johdattaa
keskustelu omaan aiheeseen.

(Gronfors 2012, 13)

Noin puolen vuoden ajan aineiston taltioinnin jdlkeen hahmottelin teoreettista viitekehysti

rinnakkain aineiston litteroinnin ja muistiinpanojen tekemisen kanssa. Pyrin 10ytdiméédn



teorian tai teorioita, jotka auttaisivat minua sanoittamaan ja hahmottamaan siti, miki liit-
tyy kriittiseen ajatteluun. Luin esimerkiksi erilaisista kysymystyypeistd, mutta en kokenut
saavani apuja. Etsin myos teoriaa, jonka avulla voisin perustella kritiikkitilanteiden ja

kriittisen ajattelun vélistd yhteytti.

Oli kulunut noin puoli vuotta aineistojen taltioinnista, kun piitin edetd siten, ettd ero-
tin litteraattitiedostosta ns. kriittiset ja ei-kriittiset Kysymykset oman tuntumani mukaan.
Kiriittiset kysymykset todensivat kriittistd ajattelua, ja ei-kriittiset eivét todentaneet. Tein
molemmista omat tekstitiedostot. Kirjoitin jokaisen kysymysten alle ajatuksiani siiti,
miké tekee siitd kriittistd tai ei-kriittistd. Kriittisyyttd (ja kriittistd ajattelua) tuntui mah-
dolliselta hahmotella ei-kriittisyyden kautta, eli rajaamalla jotain sen ulkopuolelle. Niitd
olivat esimerkiksi kysymykset, joissa Kysyttiin, ettd teitkd ndin tai noin, onko sinulla jotain
vilineitd tai materiaaleja vield, tulkitsenko véirin jos sanon ettd tdssd on kysymys siiti.

Mielestini ei-kriittisid kysymyksid ovat kysymykset, joihin voi vastata kyll tai ei.

Avoimet kysymykset antavat vastaajalle mahdollisuuden vastata miten haluaa. Nii-
den tavoite on avata asiaa ja loytdd uusia mahdollisuuksia. Avoimiin kysymyksiin ei
ole mahdollista vastata kylld tai ei.

(Gronfors 2012, 10)

Kiriittiset kysymykset voisi ehkd méiritelld avoimmuuden kautta. Ainakin asian avaami-
nen ja uusien mahdollisuuksien 16ytdminen istuvat hyvin kriittiseen ajatteluun. Kysymyk-
siin kuten mité olet ajatellut tehdid seuraavaksi tai miki aikataulusi on, voi taas vastata
hyvin konkreettisesti, mikd tekee myos ne ei-kriittisiksi. Miksi - kysymykset voivat etsii
esimerkiksi syytd tai tarpeellisuutta eli perusteluja (Gronfors 2012, 10). Ne olivat minus-
ta kriittisida kysymyksid. Sellaisia kritiikkitilanteissa ei juurikaan ollut. Usein kritiikkid

annettiin sanomalla, ettd jokin osa teoksessa ei toimi ja ehdottamalla kuvaan tai teokseen
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jotain muutosta. Vaihtoehtoisia toteutustapoja ehdotettiin kaikissa kritiikkitilanteissa ja se
on my0s oman kokemukseni mukaan tyypillistd niissd. Vaihtoehdon esittiminen on mie-

lesténi kyseenalaistus, joskin melko lemped sellainen.

Oli my0s kohtia, joiden yhteydesti kriittiseen ajatteluun en ollut varma, kuten esimerkiksi
tilanne, jossa pohdittiin esittivén ja abstraktin eroa. MInusta kriittiseen ajatteluun sisil-
tyy perusteluiden pohtimiseen, mihin esittdvin ja abstraktin eron pohtiminen voi liittyd.
Jatin epdselvit kohdat vield mukaan aineistoon. Kritiikkitilanteissa oli useita tilanteita,
joissa kuvantekijd on itsekriittinen ja antaa itse itselleen kriittistd palautetta. Tiedostan,
ettd tekijan itsekritiikki ja muiden kritiikki vaikuttavat todennédkdisesti toisiinsa, ja ne voi-
vat kietoutua kritiikkitilanteessa toisiinsa monimutkaisilla tavoilla. Esimerkiksi erdfissi
kritiikkitilanteessa tekijit kertoivat ensiksi melko pitkdin omista toistdéin, usein hyvin
itsekriittisesti. Kyseisessd tilanteessa monien opiskelijoiden kriittiset kommentit olivat
vastauksia tekijin itselleen antamaan kritiikkiin. Pohdin itsekriittisyyden siséllyttamisti
tutkielmaani, mutta rajasin sen pois, silld tutkielmani painotus on muiden opiskelijoiden

ja opettajan antamassa kritiikissa.

Péitin editoida videotallenteista kriittiseen ajatteluun liittyvét kohdat erilleen muusta vi-
deomateriaalista. Koostin ndistd leikkeisti oman videotiedoston, jotta voisin tarkastella
kritiikin antamistilanteita peridkkdin ja havainnoida niille yhteisid piirteitd. Sisdllytin té-
hin tiedostoon myo0s sellaiset tilanteet, joiden yhteydestd kriittiseen ajatteluun en ollut
varma. Editoin kohdat siten, ettd ne mukailivat litteraatin rajausta, mutta niihin tuli hieman
enemméin materiaalia ennen kritiikin antamista ja sen jdlkeen, jotta kritiikin antamisen
konteksti sdilyy. Lopuksi katsoin kaikki alkuperiiset, editoimattomat videotallenteet ja
tarkistin, ettd kaikki kriittiseen ajatteluun mielesténi liittyvit kohdat olivat mukana. Muu-
tamia kohtia puuttui ja lisdsin ne mukaan. Sitten katsoin videoleikkeet ilman litteraattia ja

tein muistiinpanoja havainnoistani.



Vaihdoin litteraattiin tekstin vérid erilaisiin kritiikin antamisen tapoihin, jotta erottaisin
ne tekstistd. Kriittinen kysyminen oli magenta, kriittinen kommentti oli punainen, vaih-
toehtojen esittdminen oranssi. Lisdksi vaihdoin sellaisten vuorovaikutuksessa tapahtuvia
piirteiden fonttivérid, jotka koin kriittisen ajattelun kannalta merkityksellisiksi. Tulkitsin
ndiden vuorovaikutuksen piirteiden kertovan kritiikin antamisen (ja kriittisen ajattelun
ilmaisun?) hankaluudesta. Vuorovaikutuksen piirteitd olivat esimerkiksi miten kritiikki
annetaan, miten tekijd reagoi siihen ja miten muut reagoivat siihen. Kiinnitin huomiota
tapoihin, joilla kritiikin antaja tekee kritiikistd oman tulkintani mukaan kevyempéd, kuten
kehumista, pehmennysti (kiytetdén kritiikin yhteydessé sanoja vihén ja ehké, sekéd kondi-
tionaalin kdytto) tai rajausta (korostetaan, ettd kritiikki on vain oma mielipide tai nopeasti
arvioitu). Olin myos kiinnostunut siitd, ettd ryhméin muut opiskelijat ryhtyivét useita ker-

toja puolustamaan tekijdd timén saatua kritiikkid.

5.7. Sisdllonanalyysin kdyttoonottaminen

Perehdyin tutkielmaprosessini aikana siséllonanalyysiin. Se on perusanalyysimenetelma,
jota voidaan kiyttdd sisdllon analysoimiseen monenlaisista aineistoista kuten videotallen-
teista ja litteraatista. Aineistona voidaan kdyttdd mitd tahansa kirjallista tai kirjalliseen
muotoon saatettua dokumenttia. Sisdllonanalyysin avulla voidaan erottaa aineistosta tiet-
tyd siséltod (esimerkiksi kriittisyyden hetkid) tehdi sille analyyttinen ryhmittely-, jérjes-
tely- tai luokitusprosessi, joka tuo esiin sisidllon ominaispiirteiti ja tuottaa siten siiti tietoa
(Tuomi & Sarajirvi 2018, 104-107, 117). Sisdllonanalyysia on mahdollista tehdd aineisto-
lahtoisesti, teorialdhtoisesti tai teoriasidonnaisesti. Karkeasti voidaan sanoa, ettd aineisto-
lahtoisessd analyysissa analyysi lihtee nimensd mukaisesti aineistosta. Talloin tutkija pyr-
kii tekem@édn havaintoja ja paitelmid jotka perustuvat aineistoon, ilman ennakko-oletuksia

tai teorian ennalta midraamid raameja. Teorialdhtdinen analyysi taas perustuu jo olemassa
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olevan teorian testaamiseen, vahvistamiseen tai kumoamiseen. Teoriasidonnaisen (kutsu-
taan myos teoriaohjaavaksi analyysiksi) analyysin voidaan ajatella sijoittuvan aineistoldh-
toisen ja teorialdhtdisen analyysin véliin siten, ettd siinid teoriasidonnaisuus on havaitta-
vissa, mutta aineiston analyysi ei perustu suoraan teoriaan. Teorian ja ennakko-oletusten
vaikutus tunnustetaan ja niiden annetaan ohjata tutkijan havaintoja, huomioita seké tul-
kintoja, mutta analyysia voidaan tehda tiettyyn pisteeseen aineistoldhtdisesti ja ottaa vasta
loppuvaiheisiin mukaan teoriaa. Vaihtoehtoisesti voidaan etsid tehtyjen 16ydoksien tulkin-
noille taustatukea teoriasta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajarvi
2018, 109-113)

Alkuperiinen tarkoitukseni oli kdyttidd aineiston analyysiin keskustelunanalyysia ja vain
yhdistéi siihen sisidllonanalyysia. Kuitenkin noin kymmenen kuukautta aineiston taltioin-
nin jalkeen ymmadrsin, ettd tapa, jolla olin kisitellyt aineistoa siihen asti, oli itseasiassa
mukaillut teoriasidonnaista sisdllonanalyysia. Huomasin, ettd olin jo melko pitkélld ana-
lyysissa, vaikka luulin etten ollut vield aloittanutkaan. Tutkielman alussa olin rajannut
tutkittavan ilmion (Tuomi & Sarajarvi 2018, 104) kritiikkitilanteissa tapahtuvaan kriit-
tisen ajattelun ilmaisuun. Noiden hetkien merkitseminen oli sisdllonanalyyttisesti ajatel-
tuna alustavaa aineiston koodaamista, jossa tutkimuskohteena olevan ilmion esiintymét
erotetaan muusta materiaalista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 105). Sen jilkeinen prosessi,
jossa litteroin aineistosta kritiikin antamisen kohdat, tein muistiinpanoja, erotin kriittisti
ajattelua todentavan materiaalin sekd litteraatista ettd videotiedostoista, olivat tutkittavan

ilmion hahmottelua tutkimusongelman valossa (Tuomi & Sarajirvi 2018, 104).

Teoriasidonnaisuus oli toteutunut tutkielmaprosessissani siten, ettd minulla oli alusta asti
omaan intuitiooni seki sokraattiseen menetelmésti lukemiini ajatuksiin perustuva ennak-
ko-oletus kriittisen ajattelun ja kritiikkitilanteiden yhteydestd. Tdmé johtoajatus ohjasi

aineiston keruuta ja kritiikkitilanteissa tekemiéini huomioita. Tein taltioinnit tutkielmapro-



sessin alkuvaiheessa, jolloin en ollut muotoillut tutkimuskysymysté saati teoreettista vii-
tekehystd. Olen tyoskennellyt aineistoldhtdisesti pyrkien 16ytdméin siitd ja sen ehdoilla
kohdat, joiden koen liittyvéén tutkittavaan kysymykseen. Koska aineistoldhtoisessé tyos-
kentelytavassa ndin on mahdollista tehdi, nden intuitiooni perustuvan rajauksen kriittiseen

ajatteluun liittyvistd kohdista perustelluksi.

5.8. Kritiikin antaminen

Sisdllonanalyysissa médritelldin analyysiyksikot ennen analyysin aloittamista (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 122). Tutkielmani analyysiyksikoksi oli edelld kuvatun prosessin myoti
orgaanisesti valikoitunut kritiikin antaminen. Tdma késite kattoi alleen erilaiset kritiikki-
tilanteessa tapahtuneet keskustelun osat, joissa todennettiin kriittistd ajattelua. Miérittelin
kritiikin antamisen aiemmin tédssi tutkielmassa (ks. Kritiikki) esittimééni kriittisen ajatte-
lun miiritelmdd mukaillen kuvan monipuoliseksi ja analyyttiseksi tarkasteluksi, jossa ky-
sytddn tekijdn tekemistd valinnoista tai kyseenalaistetaan niitd. Olennaista oli, ettd kuvassa
tehtyjd valintoja ei otettu itsestddnselvyyksind. Niitd ja niiden vaihtoehtoja pohdittiin ja
punnittiin ennen johtopditoksen tekemistd tai kuvan “hyviaksymistd” sellaisenaan. Kri-
tiikin antaminen on sopiva tutkimuskohteen nimitys, koska tétd ilmaisua kiytetidin koke-
mukseni mukaan tyypillisesti kritiikkitilanteissa annetusta palautteesta. Kokemukseni mu-
kaan kritiikin antamiseksi sanotaan usein nimenomaan negatiiviseksi koettua palautetta,
jollaisiksi ehkd myos tutkimani katkelmat lukeutuvat. Itse ajattelen kritiikin ja palautteen
antamisen kuitenkin lahjana, joka annetaan. Kritiikin antaja paneutuu tarkastelemaansa
kohteeseen perinpohjaisesti, punnitsee sitd ja antaa ndkemyksensi tekijille, jotta timi voi

hyodyntda niité.
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Tutkin, miten kritiikkid annetaan Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoille
suunnattujen kuvataidekurssien kritiikkitilanteissa. Kysymys miten siséltdd kritiikin anta-
misen tavat seki erilaisten kritiikin antamisen tapojen miirin. Ensisijainen tutkimuksen
kohde ovat kritiikin antamisen tavat. Ajattelen ettid se, miten kritiikkid annetaan, kertoo
my0s siitd, miten kriittinen ajattelu harjoittuu ja todentuu kritiikkitilanteissa. Mitd muuta
kritiikin antamisen tavat voivat kertoa? Kun erilaiset kritiikin antamisen tavat hahmottuvat,
voivat ne kertoa erilaisista kriittisen ajattelun harjoittamisen tavoista. Analysoin kritiikin
antamisen tapoja sisillonanalyysilla siten ettd analysoin niiden ominaispiirteitd, teen niisti
koosteen ja seki kuvailen kritiikin antamisen toiminnan logiikkaa. On ehk& helppo sanoa,
ettd kriittinen ajattelu monipuolisena ja avoimena (kuvan) tarkasteluna on tavoiteltavaa,
mutta kokemukseni mukaan tdméin toteuttaminen ryhméssi on hankalampaa. Kyseenalais-
tus voidaan nimittdin kokea hyvin negatiivisesti, ehkd uhkaavanakin toimintana. On kiin-
nostavaa, miten kritiikin antamiseen mahdollisesti liittyvad hankaluutta ratkaistaan, neuvo-
tellaan ja miten sen ja kriittisen ajattelun harjoittelun vililld luovitaan. Kritiikin antamisen
tiheys on toissijainen tutkimuskohteeni. Analysoin sitd kdyttimalla sisdllonerittelyd, jonka
avulla voidaan kuvata médrillisesti eri sisiltdjen esiintymistd aineistossa (Eskola & Suo-

ranta 2008, 186). Kerron siis, kuinka paljon erilaisilla tavoilla annettiin kritiikki&.

Teoriasidonnaisessa analyysissa voin hyodyntdd 10ytdméini teoriaa analyysissa seki tul-
kinnassa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109). Péitin olla kiyttdmittd keskustelunanalyysia
lainkaan, silld se olisi liiaksi keskittynyt tilanteiden vuorovaikutukseen ja sithen mité siind
tapahtuu. Vuorovaikutus kuuluu kylld tutkielmaani ja mutten koe tarpeelliseksi analysoi-
da kriittisen kysymisen vuorovaikutuksellisia piirteitd siind syvyydessé, johon keskustelu-
nanalyysi olisi minut vienyt. Rajasin siis esimerkiksi kritiikkitilanteissa tapahtuneen kritiik-
kien pehmentdmisen sekd opiskelijoiden puolustuksen pois tutkielmastani. Lisédksi padtin
olla siséllyttamétti tutkielmaani aiheita, joista annettiin kritiikkid sekd sitd, kuka kritiikkid

antoi missdkin kritiikissd. Sen sijaan pédtin keskittyd kritiikin antamisen tapoihin.



5.9. Analyysin kulku
Luokittelu

Luokittelu on yksi siséllonanalyysin prosessi, jossa aineistosta esiin koodatut kohdat jér-
jestetddn luokiksi sisdisen samanlaisuuden mukaan (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 105). Kri-
tiikin antamisen kohtien muusta aineistosta kritiikkitilanteissa sekd my6hempi kriittistd
ajattelua todentavien kohtien erottelu olivat aineiston koodausta. Niitd tehdessidni kdvin
aineiston kokonaisuudessaan ldpi useita kertoja, jolloin varmistuin, ettd erottelemani koh-
dat kattavat ilmion, johon haluan tutkielmassani keskittyd. Kun erilaiset tavat jarjestelldédn
luokiksi ja niistd kirjoitetaan kuvaukset, vastaavat tutkimuskysymykseen miten kritiikkid

annettiin kritiikkitilanteissa.

Pelkistiminen

Luokittelu alkaa aineiston redusoinnilla eli pelkistimiselld (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
122). Se tarkoittaa tutkimuksen kohteeksi rajatun ilmion alkuperdisilmaisujen (eli sanasta
sanaan alkuperdistd sanottua sisdltéd noudattavan) tekstin yksinkertaistamista sellaiseen
muotoon, jossa ilmaisun asiasisélto tulee esiin, mutta yliméirdinen, tutkimukseen kuulu-
maton sisdltd poistetaan siitd. Tavoite on tiivistdd aineisto siten, ettd tutkimuksen kannalta
olennainen tieto tulee paremmin nikyviin, kun sitd ympérdivé, tutkimuksen kannalta epé-
olennainen materiaali poistetaan. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 123; Eskola & Suoranta 2008,
138). Litteroiduissa kritiikin antamisen kohdissa oli paljon materiaalia kritiikin antamisen
ympdrilld, joten aloitin karsimalla alkuperdisilmaisun késittdméén vain kritiikin antamisen
kohdan. Tdmaén jdlkeen alkuperdisilmaisu koostui yhden henkilon puheenvuorosta, johon
kuului mahdollisesti useita lauseita tai virkkeitd. Erdit pitkit ja polveilevat puheenvuorot

erotin useammaksi alkuperiisilmaisuksi helpottaakseni niiden késittelya.
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Seuraavaksi pelkistin alkuperiisilmaisuja poistamalla niistd vilisanoja ja puhekielisyyttd.
Tuomi & Sarajirvi (2018, 123) kertovat, ettd pelkistiminen voi olla kdytdnnossid tutki-
musdatan tiivistimistd tai pilkkomista osiin. Tein pelkistykset sellaisiksi, joissa kritiikin
antamisen tapa sekd sisdlto sdilyvit alkuperdisen mukaisena, mutta lause tiivistyi ja yksin-
kertaistui muilta osin, esimerkiksi vélisanoja poistamalla. Jos en ymmartinyt jonkin vili-
sanan merkitysti tiysin, pidin sen pelkistyksessi. Jos alkuperiisilmaisu kisitti useamman
lauseen tai virkkeen, joissa kaikissa ei annettu kritiikkid, poistin ne kritiikkid antavien

lauseiden vilistd. Jos lauseen merkitys ei ollut selvi, pidin sen mukana.

Pohdin alkuperdisilmaisujen muuttumista pelkistysprosessissa. Pyrin olemaan tarkka sii-
td, ettei alkuperdisilmaisujen asiasisdltd muuttunut ja vilttdmédn alkuperdisilmaisujen
muuttamista sikili kun mahdollista. Halusin, ettd pelkistyksissi sdilyisivét niiden eri mer-
kitykset, jotta analyysi ja tulkinta olisivat luotettavampia. Alkuperdisilmaisut kuitenkin
muuttuivat pelkistyksessé viistamittda. Mielestdni voidaankin kysyé, katoaako prosessissa
merkityksid karsitun materiaalin myoté, vai pddsevitko olennaiset merkitykset itseasiassa
esiin, kun ylimiirdinen materiaali on karsittu? Pelkistimalld kun pyritdéin tiedon lisda-
miseen siten, ettd hajanaisen aineiston kuvaus ja kuvausten jirjestdiminen selkeyttdi ai-
neistoa. (Eskola & Suoranta 2008, 138). Pystyin mielestdni luomaan titi jirjestystd hyvin

my0s yksinkertaistetuilla lauseilla.

Ryhmittely

Pelkistdmistd seuraava sisidllonanalyysin vaihe on klusterointi eli ryhmittely, jossa pelkis-
tetyistd ilmauksista etsitdéin samankaltaisuutta tai eroavaisuutta riippuen siitd, miti tutki-
muksessa pyritddn hahmottamaan. Samaa ilmiotd kuvaavat ilmaisut ryhmitelldin samaan
luokkaan eli merkityskokonaisuuteen kuuluviksi, samanlaisuuden méérittava tekija voi

olla tutkittavan ilmién ominaisuus, piirre tai kasitys. (Tuomi & Sarajédrvi 2018, 124). Olin



tutkielmani aiemmissa vaiheissa tutkielmaani pohtinut kritiikin antamisen tapoja ja mer-
kinnyt tekstin véreilld litteraattiin kriittisid kysymyksid, kriittisia kommentteja ja vaih-
toehtojen esittdmisid. Olin my0s kirjoittanut niistd muistiinpanoja. Nyt halusin aloittaa
ryhmittelyn puhtaalta poydilti ja mahdollistaa uudenlaisten luokkien muodostumisen ai-
neistosta. Tulostin pelkistetyt ilmaisut (joista oli poistettu aiemmin virit ja muistiinpanot)
paperille ja leikkasin ne irti toisistaan. Asetin ilmaukset lattialle ympérilldni. Jarjestin niiti
ryhmiksi, siirsin ilmauksia ryhmisté toisiin ja takaisin. Samalla kirjoitin muistiinpanoja
muotoutuvista ryhmisti, niiden ominaisuuksista ja erityispiirteistd. Kirjoitin myos, mitkd
asiat rajautuvat kustakin ryhmaéstéd ulos. Merkitsin ilmaisuja my®s eri vérisilla tarralapuil-
la, jotka havainnollistivat niiden kuulumista tiettyyn ryhméén. Kritiikin antamisen tavan
hahmottaminen ei ollut helppoa, koska se on kyettidvd lukemaan rivien vilistd ja vililld
huomasin harhautuneeni tekemiin ryhmii sen mukaan, misti aiheesta kritiikkis annetaan.
Jotkut ryhmit esimerkiksi selkedt kysymykset, hahmottuivat aineistosta kuitenkin melko

helposti, mutta muiden kanssa oli vaikeampaa.

Ryhmittelyd tehdesséni aloin huomata, ettd kritiikin antamisen tavat oli mahdollista liittdd
tiettyjen sanayhdistelmien kidyttoon. Sanat ja sanayhdistelmét kertoivat kritiikin antami-
sen tavasta ja sitoivat tietyt ilmaisut samaan ryhméén ja erottivat toiset toisistaan. Kun
16ysin sanayhdistelmét, muuttui ryhmittely ratkaisevasti helpommaksi. Etsin sanayhdis-
telmin lauseesta, alleviivasin sen vdrilld, joka liitti sen tiettyyn ryhméén ja siirsin kaikki
ryhmin lausumat ldhelle toisiaan. Jirjestin samanlaiset ja ldhelld toisiaan olevat sanat ja
sanayhdistelmit yhteen. Tuomen & Sarajirven (2018, 123) mukaan jo pelkistysprosessis-
sa voidaan etsid tutkimustehtdvid kuvaavia ilmaisuja esimerkiksi alleviivaamalla niitd eri
vérisilla kynilld. Tdma toimintatapa oli minulle hyodyllinen ryhmittelyssd. Luokittelua
tehdessédni ja kautta tutkielmaprosessin olin pyrkinyt ndkeméédn aineistosta merkitysten
muodostamia kokonaisuuksia, missi sisdllonanalyysia tekevin tutkijan intuitiolla nihdéddn

olevan painoarvoa. Merkityskokonaisuudet on mahdollista havaita aineistosta, kun tutkija
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on paneutunut siihen tarpeeksi hyvin. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 114). Ryhmittelyproses-
sissa syntyneet luokat olivat sellaisia, joista olin kirjoittanut muistiinpanoihini pohdintoja
tutkielman alkuvaiheilta asti, mutta analyysia tehdessé niiden erot selkenivét ja konkreti-

soituivat.

Luokittelussa edetddn ymmairtidkseni tyypillisesti siten, ettd muodostetaan ensin pienem-
pid luokkia, jotka ovat sisdisesti hyvin yhdenmukaisia. Pienesti luokasta kirjoitetaan ku-
vaus ja niitd voidaan yhdistelld toisten pienten luokkien kanssa kuvausten keskindisen
samanlaisuuden mukaan alaluokiksi ja niitd taas edelleen yldluokiksi. (Tuomi & Sarajérvi
2018, 124). Huomasin, ettd minulle oli luontevaa ryhmitelld ensin yhden kritiikkitilanteen
pelkistetyt ilmaukset pailuokkiin melko véljin sisdisen yhdenmukaisuuden mukaan. Péaa-
luokkaan kuuluivat siis samanlaiset ja ldhelld toisiaan olevat ilmaisut. Pddluokan kuvaus,
esimerkiksi muutosehdotus sisélsi ndmé kaikki. Ryhmittelin seuraavan kritiikkitilanteen
silld ajatuksella, ettd siitd voisi nousta esiin eri luokat kuin ensimmaisestd. Huomasin kui-
tenkin toisen ja myos kolmannen kritiikkitilanteen luokittelussa, ettd esiin nousevat luokat
mukailivat pitkilti ensimmadisestd luokitellusta kritiikkitilanteesta esiin nousseita luokkia.

Sovelsin siis kaikkiin kolmeen kritiikkitilanteeseen padosin samaa paaluokittelua.

Taman jdlkeen jatkoin erottelemalla padluokkien sisélld olevat ilmaisut pienempiin ryh-
miin niiden yksityiskohtaisimpien piirteiden ja voimakkaamman sisdisen samanlaisuuden
mukaan, jotka olivat sanatarkkoja ilmaisuja tai sanojen yhdistelmid. Ndistd muodostuivat
alaluokat. Tama luokittelu tuntui minusta riittdviltda. Luokittelujirjestelmini sisiltdd siis
kattavina kuvauksina pailuokat ja niiden alaluokat. Luokittelujérjestykseni oli erilainen,
kuin Tuomi & Sarajirvi (2018, 122-127) esittelevit, mutta he my0s mainitsevat, ettéd tut-
kijan tulee soveltaa laadullisen tutkimuksen ohjeistusta omaan kiyttoonsi ja tdarkeintd on

toimia johdonmukaisesti ja loogisesti vilttden mielivaltaisuutta.



Yksi pelkistetty ilmaisu sisilsi mahdollisesti useita lauseita ja niihin saattoi sisdltyd myos
eri tavoin annettua kritiikkid. Télloin osa ilmaisusta kuului eri padluokkaan kuin toinen
tai toiset osat. Eri vériset alleviivaukset auttoivat kisitteleméén tulostettuja ilmauksia osi-
na useita ryhmia. Tein ryhmittelyn jdlkikdteen tietokoneelle tekstitiedostoksiksi. Allevii-
vaukset muutin tekstin viriksi. Pohdin, miten teen ryhmittelyn, kun yhdessi pelkistetty
ilmaus kuului mahdollisesti useisiin luokkiin. Aluksi ajattelin, ettd olisi tirkedd sdilyttdd
puheenvuorolle tyypillinen yhden asian esittiminen myds pelkistetyssd ilmaisussa. Rat-
kaisin asian kopioimalla koko ilmaisun kaikkiin luokkiin, joihin se kuului. Tdmi kuitenkin
hankaloitti sisdllon erittelyd ja aineiston esittdmisti, joten paddyin pilkkomaan pelkistetyt
ilmaukset pienemmiksi yksikoiksi, joissa annetaan vain yhdelld tavalla kritiikkid. Tuomi
& Sarajirven (2018, 124) antamassa esimerkissd pelkistys hyvin riisuttu. Rohkenin siis
tehdd pilkkomisen, sanat ja sanayhdistelmait olivat keskeisin kritiikin antamisen tavasta

kertova asia, ja ne sdilyivit ennallaan.

Siséllon erittely

Siséllonerittelyn avulla on mahdollista kuvata mééréllisesti aineiston sisiltod (Eskola &
Suoranta 2008, 186). Kéytin titd menetelmdd tdydentdikseni sisdllonanalyysia. Erittelin
kritiikkitilanteissa annetun kritiikin esiintymistiheyttd seké tistd tarkentavana tietona si-
sdllonanalyysissa l0ytdmieni eri luokkien tiheyttd annetusta kritiikistd. Kaytdnnossa siis
laskin kuinka monta kertaa kritiikkid yhteensid annettiin sekd kuinka monta kertaa sitd
annettiin eri luokkien mukaisesti. Laskin jokaisen annetun kritiikin erikseen, myos ta-

pauksissa, joissa sama asia sanottiin eli sama kritiikki annettiin useammalla eri tavalla.
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Taman luvun ensimmaisessad alaluvussa Kritiikin antamisen tavat, Kerron listauksen omai-
sesti, millaiset kritiikin antamisen tavat nousivat kritiikkitilanteissa esiin. Esittelen jokai-
sen kritiikkitilanteessa kritiikin antamisen méérin, siind esiintyneet kritiikin antamisen
pidluokat ja niiden esiintymisen méarin. Esitdn madrit kappaleina (kpl), miké tarkoittaa
yhtid kritiikin antamisen sisdltdvai lausetta tai virkettd. Késittelen kritiikkitilanteita ilman
kurssien nimid seuraavasti: Kritiikkitilanne 1, Kritiikkitilanne 2 ja Kritiikkitilanne 3 taa-
takseni niihin osallistuneille opiskelijoille ja opettajille mahdollisimman pitdvédn anony-

miteetin.

Seuraavissa alaluvuissa késittelen jokaisen pidluokan sekd sen alaluokat erikseen syvil-
lisemmin. Esittelen erikseen jokaisen pddluokan esiintymistd kaikissa kritiikkitilanteissa,
kuvailen pailuokalle tyypillisid piirteitd sekd yleisesti ettd kussakin kritiikkitilanteessa
erikseen, vertailen niité toisiinsa ja teen niistd yhteenvedon. Esittelen jossain méarin myos
eroavaisuuksia. Teen tuloksista my0s joitain tulkintoja, joista kerron. Tulkinnat perustuvat
pyrkimykseeni ymmaértdd kritiikkitilanteissa olleiden opiskelijoiden ja opettajien toimin-
taa sekd toiminnan motiiveja. Olin itse paikalla kritiikkitilanteissa havainnoimassa kes-
kustelun lisdksi my0s tunnelmaa. Tulkinnat pohjaavat osittain myds omiin kokemuksiini
kritiikkitilanteista. Esittelen alustavia tulkintoja tulosten yhteydessd selvyyden vuoksi,

mutta palaan niihin johtopéitdsten yhteydesséd uudelleen.



6.1. Kritiikin antamisen tavat

Loysin kaikista kolmesta kritiikkitilanteista seuraavat nelji kritiikin antamisen tapaa:

Kriittinen kysyminen

Kysymys, joka vaatii perusteluja

Kriittinen kommentti

Kommentti, jonka mukaan kuva tai sen osa on ongelmallinen

Muutosehdotus

Ehdotus, ettd tekijd tekisi jotain kuvalle tai sen osalle

Vaihtoehdon esittiiminen

Esitys vaihtoehtoisesta toteutustavasta kuvalle tai sen osalle

Seuraavaksi kaksi luokkaa esiintyivit kumpikin vain yhdessé kritiikkitilanteissa ja vain
opettaja antoi kritiikkid niilld tavoin. Niin ollen tulkitsen sen olevan opettajalle tyypilli-

nen tapa.

Retorinen kysymys

Kysymys, joka vdlittid mielipiteen tai asenteen kuvaa tai sen osaa kohtaan

Kuvittelu

Avoin pohdinta siitd, millainen kuva tai sen osa voisi olla
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Kritiikkitilanne: 1 2 3

Kritiikkid annettiin: 138 kpl 28 kpl 133 kpl
Kfriittinen kysyminen: 10 kpl 1 kpl 6 kpl
Kriittinen kommentti: 50 kpl 7 kpl 26 kpl
Muutosehdotus: 25 kpl 16 kpl 39 kpl
Vaihtoehdon esittdminen: 46 kpl 4 kpl 59 kpl

muu, miké: Retorinen kysymys 7 kpl - Kuvittelu 3 kpl



Yhteisti

- Kriittistd kysymisté oli suhteessa vihin
- Kriittisiin kysymiksiin ei vastattu

- Vaihtoehtoja esitettiin suhteessa paljon.

Eroja

Kritiikkitilanne 1

- Eniten kriittisid kommentteja, huomattavasti enemmén verrattuna muihin.

- Paljon vaihtoehdon esittdmista.

- Vihemmin muutosehdotuksia verrattuna muihin kritiikkitilanteisiin.

- Omana pédluokkana retorinen kysymys (opettajan).
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Kritiikkitilanne 2

- Muutosehdotuksia eniten

- Kriittisia kommentteja ja vaihtoehdon esittdmisté ldhes yhtéd paljon kuin muu-

tosehdotuksia

- Vain yksi kriittinen kysymys

Kritiikkitilanne 3
- Vaihtoehdon esittdmisté eniten
- Muutosehdotuksia ldhes yhté paljon kuin vaihtoehdon esittdmista

- Omana pédluokkana kuvittelu (opettajan)
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Seuraavissa luvuissa esitdn havainnollistavina esimerkkeind aineistostani pelkistettyji il-
mauksia sisédllytettynd paaluokkiin.Olen merkinnyt erilaisella tekstin virilld sanat, joihin
luokitteluni perustuu. Esitdn my6s alaluokat, jotka tunnistaa alleviivauksesta. Jos kyseistd
pailuokkaa on esiintynyt kritiikkitilanteessa vain véhin tai esiintymaét ovat olleet keske-
néddn hyvin erilaisia, ei alaluokkaa ole véltdamittd syntynyt. Esitéin jokaisesta alaluokasta
enitddn kolme esimerkkid. Valitsin esimerkit niiden keskindisen erilaisuuden perusteella

antaakseni aineistosta mahdollisimman kattavan kuvan.

Olen muuttanut anonymiteetin vuoksi ilmauksista sanoja siten, ettei niitd voi yhdistda
tiettyyn kritiikkitilanteeseen Olen korvannut muuttamani sanat ympéripyoreilld sanoilla
kuten se, ne, tdimi, tuo, sellainen, juttu, ominaisuus, kuva jne. kuvaamaan siti, millaista
sanaa se merkitsee. Olen merkinnyt muuttamani sanat harmaalla tekstin vérilld. Tiedos-
tan, ettei aineistosta voi ndin saada selkedd kuvaa, mutta mielestédni se antaa jonkinlaisen
késityksen kritiikin antamisen tavoista mahdollistaen samalla anonymiteetin kritiikkiti-

lanteisiin osallistuneille.



6.2. Kriittinen kysyminen

Kriittisen kysymisen piédluokasta esittelen
kaikki jokaisessa kritiikkitilanteissa tehdyt
kriittiset kysymykset.

Kritiikkitilanne 1

Miki sen elementin tarkoitus on?

Mikéd on se suhde, kun sanoit ettid teit tuohon
sellasta ominaisuutakin.

Miki on jotain sellasta toimintatapaa ja mikd
on taas sit tillaista toisenlaista toimintatapaa?

Miten se yhdistyy kun se osa onkin eri lihtees-
td kuin toinen osa

Rimmaako se, onko se niinku yks yh... onko
se perusteltua et sitd osaa on tehty eri tavalla...

Miten se menee sen kans yhteen ettd timi osa
on tyOstetty ndin ja timé osa on tyostetty ndin

Onko siin onkse niinku saanko mi ne palaset

Mité s sanot, puolustatko sa?

Kritiikkitilanne 2

Se néyttdd aika paljon samalta kun nuo tuol-
laiset elementit. Niin et miks se ei 00 just sa-
manlainen?

Kritiikkitilanne 3

Miksei se olisi enemmaén sellaisempi?
Kuinka pitkélle veisi

Miten nuo kuvan elementit liittyy tdhdn

Ja sitten ettd miké on sitten olennaista.

Edellyttaako ominaisuus ettd se on sellainen

Jos se on niin onko se sitten huono
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Yhteenveto

Madrittelin kriittisen kKysymisen sokraattisen opetusmenetelmin kautta. Kuten aiemmin tés-
sé tutkielmassa esitin (ks. Kriittinen kritiikki), sokraattista opetusmenetelmii kiytettdessa
kysyttyjen kysymyksen tulisi edellyttdd, ettd opiskelija luo vastatessaan uutta tietoa (Shah &
Kopko 2016, 46). Kriittinen kysymys on sellainen, johon vastaaminen on teon tai valinnan
perustelua. Hyvi ja hedelmaillinen esimerkki kriittisestd kysymisestd ovat miksi -kysymyk-
set, koska niihin vastaaminen paljastaa ajatuksen perustelut. Se voi myds osoittaa tiedon
puutetta. Aineistoni kritiikkitilanteissa oli hyvin vdhén (yhteensd 17 kpl) kriittisid kysymyk-

sid. Miksi - kysymyksid oli kaksi, joista molemmat olivat muodossa miksi ei.

Se niyttdd aika paljon samalta kun nuo tuollaiset elementit. Niin et miks se ei 00 just

samanlainen?

Miksei se olisi enemmén sellaisempi?

Miksi ei - kysymykset ovat suljetumpia, kuin miksi - kysymykset, koska ne ehdottavat jo
ratkaisua tai muutosta: miksi jokin ei olisi ndin? Tillaiseen kysymykseen vastaus on sidottu
kysymykseen sisiltyvddn ehdotukseen. Néin ollen se ei ole avoin kuten miksi, johon voi
vastata vapaasti. Miksi ei - kysymyksen voisi tulkita myos retoriseksi kysymykseksi, jonka
tarkoitus on vélittdd kysyjan mielipidettd tai asennetta: sen pitiisi olla samanlainen tai enem-
mén sellaisempi. Luokittelin kysymykset kuitenkin kriittisiin kysymysiin perustuen tulkin-

taan, ettd kysymykset kysyttiin kuitenkin aidosti odottaen vastausta ja haluten ymmarta.

Eraassa kritiikkitilanteessa kaytiin keskustelu, jossa opiskelija antoi tekijille kritiikkid ku-
vasta ja tekijd sanoi osanneensa odottaa sitd. Opettaja kysyi timén seurauksena naurahtaen

ja tulkintani mukaan vitsind kysymyksen:



Mité sd sanot, puolustatko sd?

Kysymyksen voi mielesténi asiayhteydesti johtuen nidhdi kriittisend kysymyksend, koska
vastaus siihen on perustelu tehdyille valinnoille ja sille, misti kritiikkid annettiin. Vitsilla
kysyminen voi kertoa tilanteeseen ja kysymykseen liittyvésti jannitteestd tai latauksesta.
Opiskelija sanoi aluksi, ettei osaa puolustaa valintojaan, mutta hetken pdistd hian kuiten-
kin avaa ajatuksiaan tekemistddn valinnoista. Muuten kriittisiin kysymyksiin vastattiin
aineistossani harvoin. Taméikin havainto liittyy mahdollisesti siihen, ettd omien valintojen
puolustamisen on vaikeaa. Voi myos olla, ettd kysymyksiin ei itseasiassa edes odotet-
tu vastauksia. Erddssid opetukseen liittyvéssd tutkimuksessa todettiin, ettd vain joka 39.
opettajan kysymys oli tulkittavissa sellaiseksi, joka edellyttdad perusteltua mielipidettd tai

selvitystd. (Eskola & Suoranta, 157).

Useat kriittisistd kysymyksistd olivat mikd - kysymyksia:

Ja miki on sitten olennaista

Miké sen elementin tarkoitus on?

Miké on se suhde, kun sanoit ettd teit tuohon sellasta ominaisuutakin.

Mikd on jotain sellasta toimintatapaa ja mikd on taas sit téillaista toisenlaista toimin-

tatapaa?

Néissd kysymyksissd pohditaan elementin tarkoitusta, eri asioiden suhdetta teoksessa, eri
toimintatapojen eroja sekd sitd, mikd on olennaista. Ne avaavat monipuolista pohdintaan
teoksen ja sen osien merkityksistd sekd osien keskindisisti merkitysyhteyksistd. Myos
nimid menevit toiminnan juuriin ja perusteluihin, vaikkei suoraan kysytdkiin syytd jon-
kin asian tekemiselle. Mikd - kysymykset voi mielestidni nihdd melko avoimina, koska

nithinkin voi vastata monella tavalla.
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Kritiikkitilanne 1:ssa kriittisistd kysymyksistd kaksi oli Mifen - kysymyksid ja ne niin

ikdédn kysyvit kuvien eri osien merkityssuhteista:

Miten se yhdistyy kun se osa onkin eri ldhteestd kuin toinen osa
Miten se menee sen kans yhteen ettd tdmid osa on tydstetty ndin ja timi osa on

tyOstetty ndin

Puolet Kritiikkitilanne 1:ssa esitetyistd kriittisistd kysymyksista koskivat yhtd kuvaa ja sen
tekotapaan opettajan mielestd liittyvii ristiriitaa. Edelliset kaksi sekéd seuraavaksi esitta-

mini kysymykset kuuluivat ndihin

Onko siin onkse niinku saanko mé ne palaset
Rimmaako se, onko se niinku yks yh... onko se perusteltua et sitd osaa on tehty eri

tavalla...

Téami oli hyvin kiinnostava aihe, jossa opettaja pyrki tulkintani mukaan avaamaan opiske-
lijoille ndkokulmaansa siitd, kuinka teoksen sisdltd, miti kuva viesti ja sen tekotapa olivat
ristiriidassa. Tdmi keskustelu oli aineistossa ainoa, jossa kyseenalaistettiin tekotavan mer-
kityksid. Tulkintani mukaan kriittiset kysymykset paitsi kysyvéit, myos kyseenalaistavat
rakentuuko eri osien ja niiden merkitysten vélille kantavaa yhteytti, tai ovatko osat ristirii-
dassa keskendin. Seuraavat kaksi kysymysti pohtivat molemmat myos merkitysyhteyksid

ja niiden seuraussuhdetta: jos asia on niin, niin seuraako siitd tima?

Edellyttdikoé ominaisuus ettd se on sellainen

Jos se on niin onko se sitten huono



Myos nami kysymykset olisivat tulkittavissa retorisiksi, mutta olen myos niiden kohdalla

sijoittanut ne kriittisiksi kysymyksiksi olettaen, ettd ne ovat aitoja kysymyksid.
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6.3. Kriittinen kommentti

Kritiikkitilanne 1
Kuva tai sen osa oli ongelmallinen
Mun mielestd se on vahin liiankin sellaista.

Se el toimi selvastikddn samalla tavalla mitd
moni muu osa.

Tassd osassa ei ole mulle sellaista ominaisuut-
ta mitd toisessa 0sassa on enemman

Kuva tai sen osa aiheutti negatiivisia koke-
muksia tai tunteita

Mai mietin, ettd jaksaisinko mi katsoa tétd il-
man nditd elementtejd mitéd tadlla on.

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

Ainut asia mikd mua héiritsee on se etti siind
on mun mielestd jotenkin liian paljon sitd sel-
laista ominaisuutta.

Kuva tai sen osa rikkoi tai sotki kokonaisuutta

Kaikki tuollanen siihen liittyvi niin se vihédn
mulle rikkoo siti.

Se vihin silleen rdpsihtii rikki siind osassa.

Mut sitten taas kun sen ottaa tdhidn yhteyteen
niin sit se vihin niinkuin sotkee.

Kuva tai kuvan osa oli erilainen tai erillinen

Mietin niitid osia ettd ne saattavat tuntua vahin
erillisiltd verrattuna kaikkeen muuhun.

Kyl se mullekkin pisti ehkd vihédn silmiin et
se on, se on niinku eri.

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

Jotain kuvan osaa ei olisi tarvittu tai sitd olisi
toivottu vihemmén

Sé halusit tehda tdllaisen kokonaisuuden niin
sitten se ei olisi tarvinnut sitd

Ehka se ettd siind olisi jotkut osat tdysin ilman
sitd elementtid

Mietin ihan se sun elementti on niin jo osoitte-

leva-alleviivaava, ettd jos se olisi vaan niinku
ilman sité.

Jotain puuttui

Téssi ei ole semmosta niinku tiettyd ettd pys-
tyisi oikeasti niinku laskemaan hartiat silleen
ja uppoutumaan sellaseen johonkin.

Kritiikkitilanne 2

Tadlla on muutama téllainen elementti, jotka
on vihan liian tallaisia.

Sielld on osassa niistd osista on just kidytetty



liian sellaista tai sit liian tdllaista valinetta.

Ne on nyt vaan tuollaisia samanlaisia element-
tejd, sitten tadlla on vihén erilaista.

Kun tisséd on niin vihédn elementtejd ja ne on
vihén erilaisia niin ne ndyttidi tosi paljon eri-
laisilta.

Se ei ehkéd nidytd luonnolliselta. Tarkoitin, ettid

siind on tuo elementin ominaisuus aina saman-
lainen.

Kritiikkitilanne 3

Katsojan kokemus kuvasta on ongelmallinen

Minua eniten hiiritsee tuo sellainen osa
Kuva tai joku sen osa on ongelmallinen
Siind on pikkasen vaikea tuo osa

Jotenkin tuntuu ettd on liikaa yhteen kuvaan

Kaikista sellaisin on vihiten mielenkiintoinen

Kuva tai sen osa tai ominaisuus toimii ongel-
mallisella tavalla

Se ei pysy juttuna kasassa
Nyt sinne tulee se, joka pysdyttid tuon

Jos sille tekee niin, niin kuva jii sellaiseksi.

Kehotus olla tekemétti jotain, joka olisi
ongelmallista

Minunkaan mielesté ei niitd lisé.

Jos tekiji tekee kuvalle jotain, siitd seuraa jo-
tain ongelmallista

Jos kéytit sitd niin peitédt hienon jutun

Jos se jatkuisi elementtind niin se katkaisi sen
noin

Voi olla, ettd siitd tulee liiankin sellainen jos
tekee sitd

Episuora
Se ei ole tukossa silld sellaisella.

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

Tavallaan ymmarréin idean, ettd se jdd tdysin
keskenerdiseksi joistain osista. Tdméd on mi-
nun ongelmani, etté pitdisi saada valmiiksi.
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Yhteenveto

Kriittinen kommentti esittiii, ettid jokin asia on ongelmallinen, ei toimi tai ei sovi koko-
naisuuteen. Sisdllytin kriittisiin kommentteihin myds sen, jos ilmaistaan etti teos tai jokin
sen osa synnyttdd ongelmallisen kokemuksen. Uskon, etté kriittisen kommentin ajatellaan
olevan kritiikin antamisen tyypillisin muoto ja kritiikkitilanteissa juuri se, mikd voidaan
kokea negatiivisesti teilaukseksi tai arvosteluksi. Varsinkin, jos sille ei esitetd perusteluja
(Raevaara 1999, 20). Aineistoni kritiikkitilanteissa perusteluja kuitenkin yleensi esitet-
tiin. Sokraattisessa menetelmissd ei puhuta kriittisistdi kommenteista, mutta kriittiseen
kommenttiin sisiltyy mielestédni kriittisen ajattelun kannalta erittdin olennainen piirre, ni-

mittdin kyky olla eri mieltd ja ilmaista se.

Kritiikkitilanne 1:ssa annettiin useita kriittisid kommentteja joko sanoen, etti kuva tai sen
osa on ongelmallinen tai ettid kuva tai sen osa aiheuttaa ongelmallisia kokemuksia tai tun-
teita. Tassd kritiikkitilanteessa oli tyypillistd ilmaista kriittiset kommentit oman tunteen
tai kokemuksen kautta, kuten kertomalla etti jokin asia teoksessa hiiritsee. Lisdksi useissa
kriittisissd kommenteissa sanottiin, ettd jokin kuvan osa ei sopinut muuhun kokonaisuu-

teen, rikkoi sitd, oli erillinen tai sitd olisi toivottu vahemman.

Kritiikkitilanne 2:ssa suurin osa kriittisistd kommenteista liittyi osien elementtien erilai-

suuteen tai samanlaisuuteen.

Kritiikkitilanne 3:ssa teoksen tai joku sen osa ilmaistiin olevan vaikea tai toimivan on-
gelmallisella tavalla. Tdssd kritiikkitilanteessa katsojan kokemus kuvasta ilmaistiin vain
kerran olevan ongelmallinen, kun Kritiikkitilanne 1:ssa néin sanottiin useasti. Kritiikkiti-
lanne 3:ssa kehotettiin myos olemaan tekemiittd jotain, joka tulisi olemaan ongelmallista

tai voi johtaa siihen, ettd kuva muuttuu ongelmalliseksi. Kritiikkitilanne 3:ssa oli myds



alaluokka, jossa kriittinen kommentti annettiin epdsuorasti. N&itd kritiikin antamisen ta-
poja yhdisti, etti kriittinen kommentti esitetddn episuorasti, esimerkiksi kehumalla kuvas-
sa olevaa toista ominaisuutta tai toisenlaisen ominaisuuden mahdollisuutta. Viimeisessa
epdsuoran alaluokan esimerkissi kritiikin antaja sanoo, ettid héinelld on ongelma, ettd pi-

taisi tulla valmista.

Aineistoni esimerkeissd huomioidaan tulkintani mukaan kriittisen kommentin esittdmi-
seen ja vastaanottamiseen todennékoisesti liittyvd hankaluus siten, ettd kommenttia peh-
mennetddn tai kevennetidiin sanoilla, jotka vihentdvit sen painoarvoa. Kritiikkitilanne
3:ssa monet kriittisistd kommenteista esitettiin vastauksena tekijan omiin pohdintoihin

teoksen jonkun osan toimimattomuudesta, minki uskon kertovan samasta asiasta.

Kaikissa kritiikkitilanteissa kriittiset kommentit kisittelivét yleensd teoksen osia, eivéit
kuvaa kokonaisuutena. Osien keskindisistd suhteista keskusteltiin paljon, ja moni kriit-
tinen kommentti liittyi kdsitykseen kokonaisuudesta ja sen eheydestd. Tdmén tulkitsen
kertovan, ettd teokseen suhtauduttiin 1dhtokohtaisesti hyviksyen, mutta jokin osa siini oli
(kokonaisuuden kannalta) ongelmallinen. Teoksen aihetta ei kertaakaan kyseenalaistettu
vaan siitd saatiin kannustusta. Erdfssd kritiikissd opiskelija oli hyvin epdvarma aiheen

valinnasta ja muut opiskelijat esittiviit monia kannustavia kommentteja siiti.
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6.4. Muutosehdotus

Kritiikkitilanne 1

Tee niin

Laita timé osa eri kohtaan ja laita tima ele-
mentti sithen.

Tekisi

Sitten antaisi jonkun osan olla enemman sel-
lainen

Voi tehdd
Téllaisessa kokeellisessa teoksessa voi jittid
enemméin myos ilmaa, tilaa katsojan omille
ajatuksille

Voisi tehdid

Silld voisi rakentaa vield sellasta odottavam-
paa tai painostavaa tunnelmaa

Olisi voinut tehda

Olisi voinut jotain jéttdd pois ja sit lisatéd jo-
tain.

Olisi voinut saada vaikka vield enemman ele-
menttejd tai jotenkin ettd se olisi teroittunut se

ominaisuus.

Siini olisi ehki voinut vield korostaa sitd

Voisiko tehda

Voisko sité tehi silleen et jos tekis sellaista jl-
ked tyOstdn niin joistain osista

Jos olisi tehnyt

Miti jos sitd osaa olisi siirtdnyt

Muut

Sellainen elementti kuulosti myds kokeilemi-

sen arvoiselta.

Kritiikkitilanne 2

Kannattaa ja kannattaisi

Ihan oikeastihan ne kannattaa tehda sitte sel-
laisille jutuille

Kannattaisi varmaan paremmin vield katsoa
nuo jotkut tuollaiset elementit sielti.

Voi tehdi, voisi tehdd

Sit just tdllasissa voi ihan hyvin kiyttii sit sitd
vilinetti

Tastd voisi kans katsoa vihan noita element-
tejd.

Olisi tehnyt, olisi voinut tehdd

Si olisit voinut tehda sinne ihan sellaisen ele-
mentin vaan. Tdmin olisi taas voinut tehda



paljon helpommin sitten taas sellaisella vili-
neelld.

Sitd olisi voinut varioida valilld ettd olisi niin
ja ndin.

Ja sitten niilld olisi voinut tehdid vdhidn enem-
man tuota ominaisuutta.

Voi olla tai olisi helpompaa

Voi olla helpompaa siind alussa ettd kiyttda
sitd tiettyd vilinettd ettd saa sinne ensin sen
niinkuin ominaisuuden ja sit sen jilkeen tyoOs-
tdd sitd eteenpdin.

Téllaisessa elementissd voi olla helpompaa
kiyttdd esimerkiksi sitd vélinettd.

Jos tekee jonkun tillaisen, niin olisi helpom-
pi tai saa enemmin tehoja irti, jos olisi vaikka
kaksi niin sind joutuisit kokeilemaan niitd sa-
moja juttuja kahteen, niin se voisi silleen niin-
kuin parantaa sitd.

Kritiikkitilanne 3

Pitdisi tehdd jotain tai kuvassa pitdisi olla jo-
tain

Sinun pitdisi laittaa sellaisempi elementti sin-
ne

Jos pitdisi tehd4 jotain

Jos joku elementti pitéisi ottaa pois niin sitten
se.

Pitdisiko tehdd jotain
Pitdisiko niitd tehdd jollain ihan muulla jutulla
Pitéisiko tehdd jutulla, joka ei tekisi niin

Kyllid sitd kannattaa kokeilla koska se voi olla
ettei se ole yhtdin sellainen

Niitd kannattaisi kokeilla joihinkin néihin jut-
tuihin.

Tehdi jotain

Viedi ikddnkuin eteenpdin. Ottaa niinkuin ris-
keja.

Toteutat jonkun jutun vaikka sen sellaisella tai
jollain ihan eri jutulla

On tehtdva

Mutta silloin on trimmattava kuinka sellaista
se olisi ja ettd siind ei ole sellainen se

Tekisi jotain

Kayttdisi sellaista sité, jolloin saisi kaiken sel-
laisesti

Tuohon sopisi, ettd jatkaisit sellaisuutta.

Katsoisi seuraavassa tyOssé sitd pidemmén ai-
kaa ja miettisi
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Yoi tehdd

Sitd osaa voi jatkaa

Voisi tehda

Voisi miettid, ettd jokin juttu olisi sellainen

Tuota voisi viedd eteenpdin aivan sellaset ele-
mentit

Sill4 voisi leikkia
Jos tehdédan

Enti jos tuon elementin osaan laitetaan vihéan
Sitd?

Jos tekisi

Jos el heti ottaisi sitd kdyttéon niin olisi mah-
dollista jéttad jotain sellaisemmaksi

Enti jos sinne tekisi osan sellaista, jossa ei ole
vield sitd mukana.

Jos vield ottaisi askeleen jonnekkin, niin ihan
pienillid liikkeilld se voisi kadota

Olisiko tehnyt
Olisiko sitd ottanut enemmaéan sinne sieltd?
Pystyisiko

Pystyisikohén sitd vdhin sellaistamaan ja ot-

tamaan sitd tahin
Muut

Mutta ehkd ennen kuin alat (tydstdmddn) siti
0saa niin se toinen osa



Yhteenveto

Muutosehdotus ehdottaa, ettd kuvaa muutetaan. Siinéd toiminta on olennaista. Muutoseh-
dotus puhuttelee tekijid, jolle ehdotetaan, mitd hén voisi teokselle tehdd. Muutosehdotus
ilmaisee kriittistd ajattelua kyseenalaistamalla tehdyn valinnan esittimalla ettd kuvaa voisi

muuttaa sekid ehdottamalla muuttamisen tapaa.

Kritiikkitilanne 1:1le tyypillisin muutosehdotuksen ilmaisutapa oli, ettd teokselle olisi voi-
nut tehdd jotain. Konditionaalin kdyttd on tyypillinen piirre kaikille muutosehdotuksil-
le. Tulkitsen konditionaalin kdyton tarkoittavan, ettd muutosehdotus on ehkd muutoksen
mahdollisuuden toteamista tai esittamistd. Tee nidin - tyylisesti annettuja muutosehdotuk-

sia on koko aineistossa vain yksi, ja se ilmaistiin naurahtaen, joten tulkitsen sen vitsiksi.

Myos Kritiikkitilanne 2:1le oli tyypillisin muutosehdotus oli myds olisi voinut. Tédssi kri-
tiikkitilanteessa esitettiin my0s, ettd jotain kannattaa tai kannattaisi tehdd, seké ettd voisi

olla helpompaa tehdé jotain toisella tavalla.

Kritiikkitilanne 3:ssa yleisimpid muutosehdotuksia olivat ettd tekisi jotain tai jos tekisi.
My®ds niissd toistuu konditionaali. Lisdksi my0s tdssd kritiikkitilanteessa oli kannattaa
tehdd, kuten Kritiikkitilanne 2:ssa. Myos painokas muutosehdotus, pitdisi tehdd esiintyy

tassa kritiikkitilanteessa, tosin vain kerran.

Kritiikkitilanne 3:n muut alaluokassa ehdotetaan, ettd tekija tyOstdisi ennemmin teoksen
tiettyd osaa kuin toista osaa. Muutosehdotuksia esitettiin myos kysymysten kuten voisiko
tehdd, pitdisiko tehdd, olisiko tehnyt tai pystyisiko tekemddn muodoissa — pidasiassa Kri-
tiikkitilanne 3:ssa. Kysymykselld tekijan padtosvaltaa mielestini korostetaan. Niihinkdédn

el monesti vastattu.
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6.5. Vaihtoehdon esittiminen

Kritiikkitilanne 1

Yoisi olla

Sit on kuitenkin tydstetty jonkun verran, jol-
loin siind ajattelee ettd siind voisi olla sellais-
takin.

Olisi ollut

Tai mahdollisesti sitten olisi ollut tommonen
kuriositeetti kuvassa

Ma aattelin et joku sellainen olisi sopinut sii-
hen.

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

Olisi voinut

Siindkin osassa olisi voinu olla vield enem-
mén myos sitd niinku jadmistéd sinne johonkin
vihin abstraktimpaan puoleen.

Must se ois voinu niinku nédkyd eri tavalla

Se olisi voinut olla osa sitd kuvaa se osa.

Jos olisi.

Jos sielld ois ollu muita elementtejd niin se
olisi ollut vield kauniimpi.

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

Jos siind elementisséd niinku ois joku toisen-
lainen...

Olisiko voinut
Olisiko se voinut nékya silld tavalla?

Ma en tiedi olisiko siihen sitten sopinut joku
erilainen tyostotapa et se ois ollu jotenkin.

Mina

Ma oisin selvésti kaivannu siihen siind ele-
mentissd jotain joka ehkd tuo sitd ideaa siitd
semmosesta viahin epamiellyttavisti jutusta.

Osa musta olisi halunnut ettd se olisi jadnyt
sellaiseksi.

Mai oisin ehkd kaivannu sinne jonkun, jonkun
niinkun toisenkin elementin sithen kaveriks

Jotain teoksen osaa enemmén

Tuossa johonkin osaan vaan vihin silleen sitid
enemman.

Musta tuo kylld kestdisi ominaisuutta paljon
enemméankin

Ehkd sitd enemmiin tai jotenkin sen tyylistd



Kritiikkitilanne 2

Kannattaisi olla, kannattaisiko olla

Kun olet kiyttidnyt tdssd elementissi tuota
vilinettd, niin se kannattaisi olla tdssd toisessa
elementissd taas huomattavasti pienempi.

Kannattaisiko niissi olla mydskin sitd ominai-
suutta.

Jos olisi

Tissd jos se olisi vdhidn sellaisempi ja vdhdn
sellaisemmalla ominaisuudella niin sit se me-
nisi taas vahdn niinkuin sellaisemmaksi.
Kritiikkitilanne 3

Mahdollisuus

Toinen mahdollisuus olisi ettd séilyttdisi
tdmén, joka on aika sellainen elementti.

Voisi olla mahdollista, ettd lisdykset olisivat
aika pienid

Tuo mahdollistaisi, ettd siind olisi selkeésti
vain sellaisia osia

Vaihtoehtoinen toteutustapa

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

Sellainen juttu, jossa olisi koko elementti, olisi
jannd

Ihan varmasti tulisi myds aika makea jos se
olisi tosi sellainen

Kuva olisi toisenlainen tai siind olisi jotain
toisenlaista

Sehin teki tuon ettd se olisi sellaisempi
Se olisi joku ihan toinen info ja toinen tarina.

Ettd olisi tietylld tavalla tehty osa ja tiysin
toiseen tekemiseen perustuva osa

Kuvassa olisi jotain muuta tai jotain lisdd

Olisi elementti, joka ei olisi mitddn selkedsti
tunnistettavaa.

Ettd se olisi tuo elementti, mutta tehty erilailla 107
Uusi elementti olisi sijoitettu silld tavalla

Voi olla

Se voi olla joku muukin ja miti se toisi.

Voisi tai voisivat tehdi jotain

Sellaiset elementit voisivat toimia paljon
sellaisempinakin.

Tuossa vield voisi tehdid yhden tason lisda
sellainen aika sellaisella tehty osa

Tuo voisi olla kokonaan sen sisdlld
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Pitaisi

Pitdisi olla joku kohta, missi olisi elementit tai
elementit jotenkin

Pitéisiko
Pitidisiko olla sellaisempi elementti

Pitdisik0 elementin muuttua siind osassa, se
lisdisi vaikutelmaa

Pystyisikd

Pystyisiko toisen elementin ominaisuus
olemaan hieman eri

Pystyisiko osan elementti olla sellainen ja tal-
lainen

Olisiko

Olisiko se sellaisempi télla tavalla

Olisiko siinéd osassa sitd enemmin

Oisko siind joku mikd véhin vaikuttais sithen
Jos olisi

Miti jos korvattava elementti olisi tdimi

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

todella sellaisia

Mitid jos siind osassa olisi jotain vdahin enem-

min sellaista, esimerkiksi sellainen juttu.
Muut
Joku sellainen tuossa

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

Entis sellainen ominaisuus. Menisi jonnekkin
vihén sinne péin.

Meneekd se toisessa positiossa myos.

Miltd se ndyttdd tuossa, tuleeko se sitten ettd
se on sellaisen nidkoinen

Minusta tuntuu ettd se sellainen vaikutelma
tulee ennemmin siitd ettd tekee jotain sellaista.
Ettd se on illuusio.

Olisiko se jossain muualla se ratkaisu.

Teeman ei tarvitse olla aithe vaan se voi olla
kuvan ominaisuus

Ihan hyvéai taidetta on tehty pelkéstddn omi-
naisuuksiin liittyen, ei vilttdmétté tarvita sen

enempaa



Tulkintaa

Vaihtoehtojen esittimisen padluokassa yhdistdavi tekijd on, ettd esitetddn vaihtoehto tai
mahdollisuus siitd, millainen kuva voisi olla. Vaihtoehdon esittiminen todentaa kriittista

ajattelua esittdmilld vaihtoehdon kuvan osalle tai tehdylle valinnalle.

Mielestidni vaihtoehtojen esittdminen ilmaistaan ikdinkuin pohdintana: jospa kuva tai sen
osa olisikin tillainen. Se, miten timd vaihtoehtoinen oleminen saavutettaisiin, ei kdy ilmi.
Aineiston esimerkit tukevat tulkintaa, ett esitetty vaihtoehto on useassa tapauksessa kui-
tenkin vain mahdollisuus ja kuvan voisi yhtd hyvin myos jattdd silleen. Vaihtoehdot esi-

tettiin myos usein kysymyksind, mutta niihinkédén ei juuri vastattu.

Kritiikkitilanne 1:ssa vaihtoehdot esitettiin tyypillisesti olisi ollut. Usein my6s ilmaistiin,
ettd kritiikin antaja olisi halunnut ndhdi teoksessa jotain tiettyd. Lisdksi kritiikkitilantees-

sa kaytetiin paljon olisi voinut - ilmaisua, tai kysymysmuodossa, olisiko voinut.

Kritiikkitilanne 2:ssa vaihtoehdot esitettiin joko niin, etti teoksessa kannattaisi olla jotain,

kysyttiin kannattaisiko olla tai pohdittiin jos olisi.

Kritiikkitilanne 3:ssa vaihtoehtoja esitettiin runsaasti. Siini 16ytyi vaihtoehtojen esittdmi-

sestd joukko ilmaisuja, jotka eivit mielestini kuuluneet mihinkdan muuhun alaluokkaan.
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6.6. Retorinen kysymys

Onko sitéd elementtid sitten aika paljon?

Ne elementit onko ne vahin sellaiset kun el
ole enid siti ja tatd

Olisiko siitd saanut kiinnostavan toisella to-
teutuksella

Mietin ettd onko tdssd nyt riittdvésti aineksia
ettd tuossa on tuo elementti ja sitd on tyoOstetty
ja tyostetty.

Olisiko se ollut vield ehdottomampi, ettd se
olisi tehty silla tavalla

Milla jutulla jonkun elementin saisi enemmén
110 sellaiseksi?

Mietitkd sen elementin kiyttod toisella tavalla?

Voisko se kddntyd enemmin hyodyksi?

Yhteenveto

Retorinen kysymys oli ainoastaan Kritiikkitilanne 1:ssa esiintynyt kritiikina antamisen
tapa. Se ei nimestddn huolimatta ole kysymys siind mielessd, ettd siind kysyttdisiin jotain
ja saataisiin vastaukseksi tietoa (Stevanovic & Lindholm 2016, 129-130). Muutamat ky-
symyksistd ndyttdvit muutetuilla sanoilla ennemmin kriittisiltd kysymyksiltd, mutta al-
kuperiiset, eksaktimmat sanat viestivit retorista merkitystd.Viimeinen kysymys on avoi-

mempi, mutta kuitenkin vilittdd mielipiteen, ettd ”se” on niin ollen vihemmén hyoddyksi.



6.7. Kuvittelu

Jos se olisi sellainen niin miltd se néyttéisi

Se voi olla joku muukin ja miti se toisi.

Millaista potkua se voisi antaa etti olisi sellaisempi

Yhteenveto

Kuvittelu oli vain Kritiikkitilanne 3:ssa esiintynyt padluokka. Kuvittelu oli luonteeltaan
avointa, ja siind pyritddn kuvittelemaan miltd jokin elementti nédyttdisi, mitd se toisi tai
millaista potkua voisi antaa. Viimeisimmin esimerkin voisi tulkita olevan ldhelld myos
kriittistd kysymistd siind mielessi, ettd se sisdltdd mielipiteen ettd sellaisuudesta seuraisi

potkua.
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Madrittelen kritiikin antamisen aiemmin tidssé tutkielmassa (ks. Kritiikki) esittiméani kriit-
tisen ajattelun méiritelméad mukaillen kuvan monipuoliseksi ja analyyttiseksi tarkasteluksi,
jossa kysytédén tekijdn tekemistd valinnoista tai kyseenalaistetaan niitd. Kritiikin antaminen
pohtii kuvassa tehtyjd valintoja, kyseenalaistaa niité, 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. Ehkd my6s tutkimani katkelmat voisivat lukeutua sellaisiksi. Itse koen kritiikin
ja palautteen antamisen kuitenkin lahjana, jossa kritiikin antaja paneutuu tarkastelemaansa
kohteeseen perinpohjaisesti, punnitsee sitd ja antaa ndkemyksensi tekijélle, jotta timi voi

hyodyntia niitd.

Tissé luvussa pohdin analyysin tulosten ja niistd tekemieni tulkintojen valossa kritiikin an-
tamisen eri tapoja ja niiden yhteytté kriittiseen ajatteluun Aalto-yliopiston kuvataidekasva-
tuksen opiskelijoille suunnatuilla kuvataidekursseilla. Liséksi hahmottelen, miten kritiikKkiti-
lanteiden kritiikin antamista voisi kehittdd. Sekd pohdinnassa ettd hahmottelussa hyddynnén
Sokraattista opetusmentelmdd ja feminististd pedagogiikkaa, erityisesti turvallisen tilan ja
epdmukavuuden kisitteitd. Tamén luvun lopussa pohdin my6s, mité olen tutkielmaprosessin
aikana oppinut, sekd mitd tutkielmani aiheeseen liittyvid teemoja olisi hedelmallisti tutkia

lisda.



7.1. Yhteenveto kritiikin antamisesta

Kritiikkid annettiin kaikissa kolmessa kritiikkitilanteissa yhteensd 299 kpl. Loysin aineis-

tosta seuraavat kritiikin antamisen tavat ja maarit

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, ettd tekijd tekisi jotain kuvalle tai sen osalle

Vaihtoehdon esittiminen 109 kpl

Esitys vaihtoehtoisesta toteutustavasta kuvalle tai sen osalle

Seuraavat kaksi kritiikin antamisen tapaa esiintyivét vain yhdessi kritiikkitilanteessa.

Retorinen kysymys 7 kpl

Kysymys, joka vdlittid mielipiteen tai asenteen kuvaa tai sen osaa kohtaan

Kuvittelu 3 kpl

Avoin pohdinta siitd, 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 keskiossd, koska kriittisten kysymysten kysyminen harjoittaa mielestédni selkedsti
kriittistd ajattelua. Kriittinen kysyminen kysyy syytd, haastaa pohtimaan ja menee ajatuk-
sen juuriin. Silld on mahdollista nostaa keskusteluun asia, jota ei ole aiemmin huomioitu.
Siihen ei voi vastata kylla tai ei, eikd myoskddn konkreettisesti kertomalla esimerkiksi
mitd on tehnyt. Miksi - kysymys on kriittinen kysymys. Se kiehtoo minua, koska se on
mahdollisesti samaan aikaan avoin ja tilaa antava, seki ajattelemaan haastava ja perusteita
kysyvid. Tdma siis olettaen, ettd miksi - kysymys esitetddn vilpittomaésti kiinnostuneena ja
siksi ettd halutaan tietdd jotain, ilman oletuksia siitd mitd vastauksen pitdisi olla tai varsin-
kaan vilittden tuomitsevaa asennetta. Téalloin uskon ettd kysymys voi avata monenlaisia

ajatuspolkuja.

Aineistoni kritiikkitilanteissa kysyttiin 17 kpl kriittiseksi méaérittelemiéini kysymyksia. Ai-
neistossa esiintyi kylld useita ulkoasultaan kysymyksen kaltaisia lausumia. Kuten aiemmin
tutkielmassa (ks. Tutkielman kulku — Mikd todentaa kriittistd ajattelua?) esitian, kysymys-
muotoinen lause ajatellaan yleensd 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 - kysymyksid ei kysytty
enempdd? Kritiikkid annettiin muilla tavoin selkeidsti enemmén (jos ei lasketa mukaan
vain yhdessi kritiikkitilanteessa esiintyneitd luokkia). Omien kritiikkitilannekokemuksii-
ni pohjautuen seké aineiston kritiikkitilanteiden havainnoinnin perusteella ajattelen, ettid
kaikilla kritiikkitilanteeseen osallistujilla vaikuttaa olevan tilanteessa paljon ajatuksia, tul-
kintoja ja sanottavaa katsottavasta kuvasta. Voi olla haastavaa olla ldhtemittd kertomaan

omia ajatuksia ja tulkintoja, vaan pyséhtyé ensin kysyméin miksi.



Miksi - kysymykseen voi liittyd myos negatiivinen, kyseenalaistava lataus: miksi sind nyt
noin teit tai mikd tuon tarkoitus nyt on. Télloin kysymys on retorinen (Stevanovic & Lind-
holm 2016, 129-130), eika sen tarkoitus ole aidosti saada tietoa teon motiiveista vaan vil-
littdd mielipide tai kysyjin negatiivista asennetta tekoa kohtaan. Ajattelen, ettd retorinen
kysymys voi saada tekijin menemédén ns. lukkoon, jos timi ei keksi tai osaa sanallistaa
perusteluitaan. Aiemmin tissé tutkielmassa (ks. Kriittinen kritiikki) kerron tutkimuksesta,
jossa todetaan ettd opiskelijat eivit olleet tottuneita puolustamaan nikemyksidéin ja niiden
perusteita (Shah & Kopko 2016, 47). Lukkoonmeneminen tai lamaantuminen voi olla
noyryyttavid, enkd usko ettd kukaan haluaa kritiikkitilanteessa tuottaa toiselle henkilolle
sellaista kokemusta. Kokemukseen varmasti myos vaikuttaa, ettd ollaan kritiikkitilantees-
sa. Vaikka tilannetta kutsuttaisiin palautekeskusteluksi tai katselmukseksi, niin tilantee-
seen voi silti liittyd painetta ja ahdistusta arvioiduksi tulemisesta sekd ehki jopa pelkoa

teilatuksi tulemisesta. Ehka siksi miksi - kysymyksid viltetdan.

Kritiikin antaminen

Kritiikkitilanteissa annettiin kritiikkiéd eniten esittdmilld vaihtoehtoja. Tdssd kritiikin an-
tamisen pidluokassa esitettiin vaihtoehtoja tai mahdollisuuksia sille, millainen kuva tai
sen osa voisi olla. Vaihtoehtoa esittdessi ei sanottu, ettd kuvalle tulisi tehdi jotain, vaan se
esitettiin avoimena pohdintana tyyliin: jos se olisi tdllainen. Se, miten kuva voisi saavuttaa
tillaisuutensa, ei paljastu vaihtoehtoa esittdessd. Vaihtoehdon esittiminen on mielestdni
hyvin lempei tapa antaa kritiikkid. Se on ilmaan heitetty idea, josta tekiji voi halutessaan
ottaa kopin. Se pohdintaa toisesta mahdollisuudesta. [hmiset ovat erittdin motivoituneita
toimimaan yhdessi ja korkea motivaatio yhteistoimintaan vaikuttaa toimintaan suuressa
méiirin. (Stevanovic & Lindholm 2016,16-18). Vuorovaikutuksen kéytidnteet ovat kehit-
tyneet palvelemaan ihmisten keskindisti solidaarisuutta (Stevanovic & Lindholm 2016,

151), joten ihmiset pyrkivét ldhtokohtaisesti tukemaan toisiaan. Tulkitsen timén ndkokul-
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man liittyvén vaihtoehtojen esittdmisen suosioon. Uskon vaihtoehdon esittdmisen lempey-

den olevan syy niiden suosioon kritiikkitilanteissa.

Muutosehdotukset ja vaihtoehtojen esittiminen olivat [6ytdmistédni kritiikin antamisen ta-
voista 1dhimpénd toisiaan. Molemmissa kritiikki annettiin ehdottamalla, ettd kuva olisi
toisenlainen ja siten (rivien vélistd) kyseenalaistamalla se. Pddluokkien ero kiteytyi siihen,
miten kuvan erilaisuus saavutetaan. Muutosehdotuksessa eron saavuttaminen esitettiin
konkreettisesti ja kiytdannon toimintaan keskittyen: esitettiin tekijille miten timé voisi ku-
vaa muuttaa. Vaihtoehdon esittimisessi tekijidin tai tekemiseen ei viitata, vaan kuva vain
”olisi” toisin. Muutosehdotuksessa toimija on kuvantekiji, kun vaihtoehtojen esittdmises-
sd se vaikuttaisi olevan kuva itse. On selvdi, ettd kuvaa tulisi muuttaa esitetyn vaihtoehdon
toteutumiseksi, mutta se, miten kuva voisi saavuttaa vaihtoehtoisen olemuksensa, jii auki.
Tekijdstd puhumisen vilttiminen korostaa mielestini vaihtoehdon esittimisen pehmeytti

ja tilan antamista tekijdn omille valinnoille.

Muutosehdotuksia oli niin ikddn kritiikkitilanteissa runsaasti. Luulen, ettd muutosehdo-
tuksen esittiminen (mitd jos tekisit sille ndin) on kdytinnollisyydessddn melko helppoa.
Opettaja ja muut opiskelijat tekevit itsekin kuvia, ja heille voi olla antaa kritiikkid konk-
reettisena ehdotuksena. Jos tekisit ndin on varmasti myods helpompi ottaa vastaan kuin
tdma ei toimi tai vastaava. Ajattelen seki vaihtoehtojen esittdmisen ettd muutosehdotuksen
olevan kuvan monipuolista tarkastelua ja mielikuvituksen aktivointia toisenlaisten vaih-
toehtojen dérelle. Niissd visioidaan kuinka se voisi olla toisenlainen ja timé on mielestdni
kriittistd prosessia. Muutosehdotusta ja vaihtoehdon esittamisti voitaisiin kdyttdd kuvitte-

lun tavoin:

”Jos se olisi sellainen niin miltd se ndyttdisi”



Kuvittelu oli mielesténi kriittisen kysymisen “’sukulainen” kritiikin antamisen tavoissa.

Kaikkiin kuvitteluihin liittyy kysymys, johon vastaaminen tuottaisi tietoa ja pohdintaa.
Kiriittisen kysymyksen erottaa kuvittelusta se, ettd kuvittelun yhteydessi esitettiin tietty
asia, johon kuvittelu kohdistui. Kysymykseen saattoi vastata monella tavalla. Kuvittelua

leimasi kysymyksend tilan tuntu ja myos kysyjdn innostuneisuus.

Kriittisid kommentteja annettiin kritiikkitilanteissa hieman enemmén kuin muutosehdo-
tuksia. Niitd annettiin enemmin kuin odotin, mutta kokonaisméérin nousu johtui Kritiikki-
tilanne 1:sta, jossa niitd annettiin runsaasti. Vaikutti siltd, etti kritiikkitilanteissa tiedostet-
tiin, etto kriittiset kommentit voidaan kokea negatiivisina. Mielestéini ne annettiin pddosin
rakentavassa hengessi. Erddssa kritiikkitilanteessa oli melko tyypillisti, ettd jos joku sai
krittiisia kommentteja, niin joku toinen puolusti kuvaa tai osaa, josta kritiikkié oli annettu.
Myos Raevaara (1999) puhuu tutkimuksessaan samanlaisesta ilmiostd. Itse ajattelen, ettid
kriittisten kommenttien arvo on kyvyssé ilmaista ja vastaanottaa eri mielisyyttd. Ndiden
ajattelen olevan tirkeitd taitoja kriittisessé ajattelussa. Néen, ettd niiden harjoitteleminen
kritiikkitilanteissa on hedelmallistd, silld kritiikkid annetaan kuvasta, joka on konkreetti-
nen asia kaikkien edessd ja silmien alla. Jos kuva olisi kriittisen ajattelun ndkdkulmasta
argumentti, niin ehkd kriittistd kommenttia voisi ajatella vasta-argumenttina. Kriittinen
kommentti ja retorinen kysymys olivat myds tulkintani mukaan l4helld toisiaan, sillé reto-

rinen kysymys vilittdd mielipidettd ja kertoo kuvan tai sen osan ongelmallisuudesta.

Kritiikin antamisen Kkehittdminen kriittisen ajattelun harjoittamisen ja turvallisen

tilan rakentamisen kannalta

Pohdin vield timén alaluvun lopuksi, kuinka kysymistd ja kritiikin antamista voitaisiin
kritiikkitilanteissa toteuttaa rakentavasti sekd kriittisen ajattelun ettd turvallisen tilan ra-

kentamisen nidkokulmasta.
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Néen kysymysten esittdmisen hyvéind keinona harjoittaa kriittistd ajattelua kritiikkitilan-
teissa. Kuten aiemmin tutkielmassa (ks. Kriittinen kritiikki) esitdn, on tdarkedd punnita
millaisia kysymyksid opetuksessa kdyttdd. Kriittiset kysymykset, jotka pureutuvat asian
juureen, ovat kriittisen ajattelun harjoittamisen kannalta mielekkditd. Miksi -kysymysten
seki avointen, aidosti tietoa etsivien kysymysten kysyminen on myos suositeltavaa. Opis-
kelijoita tulisi lisdksi my0s rohkaista kysyméén kysymyksid toisiltaan ja myos opettajalta.
(Shah & Kopko 2016, 46). Kuvittelua voisi hyddyntdd myos yhtend kriittisen kysymisen
versiona, jossa esitettdisiin ensin vaihtoehto, ja sitten kysyttéisiin esimerkiksi, mitd se tar-
koittaisi kuvan kannalta, mitd merkityksid kuvaan silloin tulisi ja mikd muuttuisi. Vaih-
toehtojen esittdmiseen ja muutosehdotuksiin voisi siis sisdllyttad kuvittelun elementin,
avoimen kysymyksen. Sen sijaan ettd kritiikin antaja itse kertoisi miti siitd ajattelee, timé
voisi ainakin ensin kysyai sitd tekijdltd. Retoristen kysymysten kdyttod en pida kritiikeissi
rakentavana. Barrett (2003, 1) my0s kehottaa pidéttiytymiin retoristen kysymysten kysy-
misestd. Nédkisin parempana korvata ne kriittiselld kommentilla, joka ilmaisee mielipiteen

suorempaan.

Kritiikkid annettiin usein kysymysmuotoisella lauseella, mutta kysymyksiin vastattiin
harvoin. Kysymyksid kdytetdin opetuksessa yleisestikin ilmeisen tiheisti. Tieto, johon
sattumalta tormisin metodikirjallisuudessani oli ettd opetus perustuu pitkilti kysymysten
kysymiseen. Tdmai ei sindnsi ole yllattdvad. Toinen tieto, johon sattumalta tormésin, oli
ettd harvoihin opettajan esittimiin kysymyksiin vastattiin. Arkieldméssi kysymyksii esi-
tetdén yleensd siksi, ettd jotain asiaa ei tiedetd, kun taas opetuksessa tilanne on pdin vas-
toin (Kleemola 2007, 61). Uskon timén vaikuttavan vastausten niukkuuteen. Kun opettaja
kysyy kysymyksen, hin ehké odottaa tiettyd vastausta. Tdlloin opiskelijalle esitetyn ky-
symyksen motiivina on tietynlainen vastaus. Aitojen, tietoa etsivien kysymysten lisdksi
kritiikkitilanteissa tulisi painottaa myos kysymyksiin vastaamista, joka avaisi yhteisiin

keskusteluihin ja kriittisiin ajatuspolkuihin.



Toki jo pelkkd kysymysten esittdminen voi laukaista kritiikkitilanteeseen osallistujien
mielissi kriittisid pohdintoja ja ajatusketjuja, vaikkei se keskusteluna todentuisikaan. Kui-
tenkin perustelujen kysyminen ja niihin vastauksen odottaminen voi avata monenlaisia
kriittisid pohdintoja. Erdfissd kritiikkitilanteessa tekijd sai kritiikkid ja sanoi osanneensa

odottaa sitd. Opettaja kysyi (tulkintani mukaan vitsilld) opiskelijalta :

Mitd sd sanot, puolustatko sda?

Aluksi opiskelija sanoi ettei osaa puolustaa valintojaan, mutta kertoi véhin ajan paista pe-
rustelut. Aiheesta keskusteltiin melko pitkédédn, koska monet jakoivat kritiikin antajan mie-
lipiteen kohdan ongelmallisuudesta ja perusteluita seki eri vaihtoehtoja punnittiin. Ndin
ollen ajattelen, ettd kysymyksiin vastaaminen, tai vastaamisen edellyttdminen olisi hyo-
dyllistda. Myos Barrett (2003, 3) korostaa, ettid jos opettaja kysyy kritiikkitilanteessa kysy-

myksen, niin hinen tulisi odottaa etti siihen vastataan — odottaa niin kauan kuin tarvitaan.

Opiskelijat jattavit ehkd vastaamatta kysymyksiin, koska he pelkéddvit oman tietdmét-
tomyytensd paljastuu. Sokraattisen opetusmenetelmén kéiytossé tulisi kuitenkin keskittyd
haluun tietdd ennemmin kuin siihen, ettd ei tiedd (Shah & Kopko 2016, 41). Jos kysymyk-
siin vastaamatta jittiminen johtuu pelosta, ettd oma tiedon puute paljastuu, tulisi opiske-
lijoita rohkaista tiedostamaan tietimattomyytensi alueet ja halunsa saada puuttuva tieto.
Sokraattisen menetelmén tavoite on avata yhteys omiin nikemyksiin ja mielipiteisiin sekd
niiden perusteluun. Perustelujen 16ytdminen on tirked, eivit vastaukset sindnsi. (Shah &
Kopko 2016, 41). Mielestini myos perustelujen sanoittaminen ja sanoittamisen harjoitta-

minen on tiarkeda.
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Vaihtoehtojen esittdminen ja muutosehdotus voisivat my6s olla hyddyllisempid kriittisen
ajattelun harjoittelussa, jos sellaisiin vaihtoehtojen esittimisiin ja muutosehdotuksiin, jotka

ovat kysymysmuodossa, todella odotettaisiin vastausta:

Voisko sitd tehd silleen et jos tekis sellaista jdlked tyostdn niin joistain osista?

Oisko siind joku mikd vdhdn vaikuttais sithen?

Raevaaran (1999, 214) tutkimuksessa kdy ilmi, ettd opiskelijoiden nikokulmasta hyvén
kritiikkitilanteen yksi keskeinen ominaisuus on perustelu. Téiden puutteita toivottiin tar-
kasteltavan rehellisesti, mutta perustellen. Kysymyksilla voitaisiin saada perustelut esiin ja

kriittisistd kommenteista tai muutosehdotuksista voitaisiin kysyé perusteluita.

7.2. Pohdintaa rakentavan krititkin rakentamisesta

Ajattelen, ettd kritiikkitilanteet ovat hienoja opetustilanteita, joissa on valtava pedagoginen
potentiaali kriittiseen ajatteluun. Vaikuttaa kuitenkin, ettei tuota potentiaalia tdysin hyo-
dynnetd vaan monet kritiikkitilanteiden elementit ja rakenteet otetaan ehki itsestiinsel-
vyyksind. Tissé tutkielmassa olen tullut johtopéitokseen, ettid luomalla rakentavan kritiikin

antamiselle rakenteita, voidaan kriittistd ajattelua harjoitellaan turvallisessa ilmapiirissi.
Opettajan rooli
Opettajalla on ndhdédkseni kritiikkitilanteen johtajana valta luoda tilanteelle puitteet. Seu-

raavaksi pohdin teoreettiseen viitekehykseeni pohjaten rakenteita, jotka voisivat edistdi

sekd kriittistd ajattelua ettd turvallisuuden kokemusta.



Ohjeistus kritiikkitilanteeseen

Vain yhdessi aineistoni kritiikkitilanteista opettaja ohjeisti kritiikkitilanteeseen. Voi toki
olla, ettd muilla kursseilla oltiin tehty se jo aiemmin ja kdytdnnot olivat kaikille tuttuja.
Ajattelen silti, ettd selked ohjeistus ja keskustelu tilanteen kulusta olisi tirked tilanteen la-
pindkyvyyden ja tasaveroisuuden kannalta. Liséksi se antaisi tuleville opettajille tyokaluja

rakentaa omia tulevia kritiikkitilanteitaan.

Keskustelu kritiikkitilanteen tavoitteista ja menettelytavoista

Kritiikkitilanteiden tavoitteista olisi pedagogisesti tidrkedd keskustella opiskelijoiden
kanssa varsinkin, kun he ovat kuvataideopettaja-opiskelijoita. Toki opiskelijat ymmarta-
vit tavoitteita my0s rivien vilistd, mutta niiden sanoittaminen avoimesti auttaisi hahmot-
tamaan erilaisia tarkoituksia, joita kritiikkitilanteilla voi olla. Eri kritiikkitilanteilla voi
my0s olla eri tavoitteita ja kdytintoja (Barrett 2003, 1-2), jolloin tavoitteiden kertominen
sekd kidytdantdjen perusteleminen auttaisi opiskelijoita ymmértdméén kritiikkitilanteiden
tarkoituksenmukaisuutta. Liikkuvan kuvan kritiikkitilanteessa sai toivoa, haluaako “’Kriit-
tistd kritiikkid” vai kannustavampaa kritiikkid. Tamin kaltaisia keskusteluja olisi mieles-
tdni hyodyllistd kdydd enemmaénkin ja antaa myos opiskelijoille mahdollisuus vaikuttaa
saamaansa kritiikkiin. Shah & Kopko (2016, 40) toteavat, etti jos opetuksessa kiytetiin
sokraattista opetusmenetelméd, olisi siitd hyvi kertoa avoimesti opiskelijoille, keskustella
heidédn kanssaan ja perustella miksi sitd kdytetdén. Jos kritiikkitilanteen (yhtend) tavoittee-
na on kriittinen ajattelu, on opiskelijoiden helpompi ymmartii ettd kritiikissd hyodynne-

tddn kysymistd, kyseenalaistamista ja perdtddn omien mielipiteiden perustelua.
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Turvallinen tila

Niéen, ettd jo kaksi edellistid ehdotusta auttavat rakentamaan turvallista tilaa, kun opiskelija
tietdd, mitd tapahtuu ja ymmartdad miksi niin menetellddn seki voi itse vaikuttaa tilanteen
kulkuun. Lisiksi turvallista tilaa voivat auttaa luomaan esimerkiksi yhteiset keskustelun
sadnnot (esim. Shah & Kopko 2016,47). Sdénnat voitaisiin luoda yhdessé ja niissd voidaan
sopia, ettd muiden ajatuksia tulee kunnioittaa, kaikilla on varattu sama aika keskustelussa,
kaikkia kuunnellaan, ei puhuta péille. Lisdksi voitaisiin painottaa, ettd kritiikkid annetaan
kuvista, eikd tekijoistd. Uskon, ettd turvallisen tilan luominen tekisi kriittisten kysymysten
ja kriittisten kommenttien vastaanottamisen helpommaksi. Myos kritiikkitilanteen tavoit-
teet voitaisiin kirjata ylos. Pereiran (2012, 132) mukaan luottamusta ja turvallisuuden ko-
kemusta edistdisi, ettd oppilaiden tuntisivat toisensa, mutta itse uskon ettd turvallisuuden
kokemusta edistdd enemmén ryhméddynamiikka, jossa ihmiset kokevat olevansa turvassa.
Raevaaran (1999, 214) tutkimuksessa hyvin kritiikin ominaisuutena néhtiin vastavuoroi-
nen ja tasa-arvoinen opettajan ja opiskelijoiden vilinen vuorovaikutus. Opiskelijoiden
mielesti oli positiivista, ettd he uskalsivat arvioida toistensa tdiden heikkouksia (Raevaara
1999, 214). Kun on kysymys kritiikin antamisesta, nden etti turvallisuus ja sen rakentami-
nen ovat hyvin olennaisia. Lisiksi korostuvat opettajan kyky antaa kritiikkid rakentavasti

ja kannustavasti sekid ryhmén 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, ettd kritiikkitilanteiden lopetus on tirked ja sen tulisi tapahtua

selkedsti. Lopetukseen kuuluu mielesténi tilanteen purkaminen, jossa voitaisiin esimerkik-



si kerrata, miti tilanteessa tapahtui ja misti keskusteltiin. (Barrett 2004, 93). Lisdksi voi-
taisiin kysyd, mitkd tunnelmat opiskelijoille jdivit ja jdiko jokin asia vaivaamaan. Tami

edistdisi mielestini my0s tilanteen turvallisuuden rakentumista.

Vaihtelevat kritiikkitilannekéiytannot

Olin syyslukukaudella 2018 opiskelijavaihdossa Goteborgissa Valandin taideakatemiassa.
Opiskelijat opiskelivat koulussa kuvataiteilijoiksi. Heilld oli kurssi, joka keskittyi pelkis-
tadn kritiikkiin, sen antamiseen ja vastaanottamiseen. Minulla ei harmikseni ollut mah-
dollisuutta valita kurssia opintoihini, mutta ystdvéni opiskeli silld ja kertoi siitd minulle.
Ymmirtiddkseni kurssin tarkoitus oli oppia hyddyntdmédan muiden ajatuksia ja ndkokul-
mia omassa tyoskentelyssd, sekd harjoitella erilaisia kritiikin antamisen tapoja tehtdvien
kautta. Esimerkkini pelkistdédn kirjoittamiseen keskittyneiti tehtdvid sekd tehtivid, joissa
tekijd ei sano mitdén, vaan ainoastaan kuuntelee toisten tulkintoja. Barrett (2004, 88) ker-
too joskus aloittavansa kritiikkitilanteet kirjoitusharjoituksella, jossa opiskelijat kirjoitta-
vat muutaman minuutin ajan vapaasti ajatuksiaan kuvasta. Tdmén jidlkeen opettaja lukee

kirjoitukset ddneen nimettdmind.

Kritiikkitilanteen kadytidnnoiksi ja kritiikin antamisen tyyleiksi on keksittdvissd monia
vaihtoehtoja. Itse olen kokenut opponentin kédyttimisen hyddyllisend. Opponentin tehti-
vi voisi olla erityisesti haastaa ja kysyd. Kun opponentti olisi madritty etukiteen, kaikki
tietdisivit ettd se on timén tehtiva ja tilanteen henkilokohtaisuus mahdollisesti hilvenisi.
Tami olisi hyodyllistd myos siind mielessi, ettd kaikkien tulisi harjoitella kysymisti ja
kyseenalaistamista. Yksi vaihtoehto voisi olla myos pitid kritiikkitilanteita, joissa keski-
tyttdisiin ainoastaan esimerkiksi kuvailevaan kritiikkiin (Barrett 2003, 4). Teimme Va-
landissa erddn kurssin kritiikkitilanteessa niin, ettd aluksi vain kuvailimme, mitd olimme

nihneet. Sen tarkoitus oli sanoin todeta kuvan elementit, jotka ovat arvioinnin kohteena.
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Tami kuulostaa yksinkertaiselta mutta oli yllédttdvin haastavaa ja kiinnostavaa. Kritiik-
kitilanteessa olisi mahdollista myos keskittyd vain kysymiidn kysymyksid. Kysymyksid
voisi olla valmiina esimerkiksi lapuilla lattialla, ja olisi mahdollista joko kéyttda niité tai
keksid omia. Kysymisen vuoro voisi olla vapaa tai kiertdd. Ei myoskiin ole itsestdin-
selvid, ettd kursseilla pitdisi aina katsoa opiskelijoiden tekemid kuvia, vaan ne voisivat
olla myos taidehistoriallisia kuvia, nykytaideteosten kuvia, mediakuvia tai kritiikktilan-
teita voitaisiin mennd pitdméadn my0s gallerioihin tai museoihin. En ole tissa tutkielmassa
juurikaan késitellyt kritiikin antamisen aiheita, mutta vaihtelevilla kritiikkikdytdnnoissa
voitaisiin myds kehittdd tapoja, miten kuvan eri osa-alueista annettaisiin monipuolisesti

ja kattavasti kritiikkid.

Aika

Edelld ehdottamani toimet vaativat aikaa ja vaivaa, jota tieddn opettajilla olevan hyvin ra-
jatusti. Pereira (2012, 132) muistuttaa, ettd jos opetusmenetelméssi kutsutaan opiskelijoi-
ta epdmukaville alueille, on opettajalla oltava resurssinaan paljon aikaa, silld epamukava
opetus on erittdin aikaa vievdd. On oltava aikaa kohdata sen seuraukset, eli mahdolliset

viittelyt ja yksilolliset reflektiot.

Koulutusinstituution rooli

Sain titd tutkielmaa tehdessd késiini Aalto-yliopiston kritiikkiohjeen, mutta en saanut
kyselyistd huolimatta vastausta siihen, kédytetddnko ohjetta nykyisin. Mielestdni koko
koulutusinstituution yhteinen, seké opiskelijoille ettd opettajille jaettu ohje auttaisi myos
hyodyntamién kritiikkitilanteiden opetuspotentiaalia. Kritiikkiohje oli sisdlloltdin mi-
nusta hyvin kayttokelpoinen. My®és kritiikin antamiseen keskittyvéin kurssin tarjoaminen

kuvataidekasvatuksen opiskelijoille olisi minusta mainio ajatus.



Kritiikki -sanan ongelmallisuus

Kuten edempind tutkielmassani olen todennut, kriittisyydelld on kuitenkin voimakkaan
negatiivinen kaiku ja sitd pidetdin tuomitsevana arvosteluna (Kurki & Tomperi 2011, 14;
Tomperi 2017, 95; Herkman 2007, 35; Raevaara 1999, 20-21). Opinniytetyoprosessini
aikana tdmdi todentui useaan otteeseen sekd keskusteluissa opinndytetyon aiheesta ettd
aineestooni taltioiduissa kritiikkitilanteiden vuorovaikutuksessa. Kaksi opettajaa esimer-
kiksi opettajat kertoi, ettei kutsu palautekeskusteluita kritiikeiksi. Kritiikkitilanteen ns.
negatiivisuutta tai oletusta siitd kommentoitiin useaan kertaan. Kritiikkiin viitattiin (my®&s
vitsilld) haukkumisena, arvostelemisena tai toimintana, jossa vikisin yritetddn 16ytii jos-

tain asiasta jotain negatiivista tai parannettavaa.

Ajattelen, ettd kritiikistd olisi hedelmillistd puhua ennemmin monipuolisena asian poh-
timisena ja yhteiseni tarkasteluna, joka tdhtdi taitavampaan ajatteluun ja parempiin pe-
rusteisiin. Kritiikistd voitaisiin puhua lahjana, joka annetaan. Uskon, ettd timé osaltaan
purkaisi kritiikkitilanteisiin liittyvdd latausta ja jannitystd, sekd rakentaisi turvallista il-

mapiirié.

7.3. Pohdintaa rakentavan kritiikin rakentamisen haasteista
Tiedostan, ettd monet edelld esittamiini ehdotukset voivat olla vaikeita toteuttaa kdaytinnos-
sd. Tdssd alaluvussa pohdin haasteita, joita opettaja voi kohdata tavoitellessaan turvallisesti
kriittistd oppimisilmapiirid kritiikkitilanteeseen.

Feministisessd pedagogiikassa ollaan pohdittu esimerkiksi ettd turvallinen ilmapiiri voi olla

vaikea toteuttaa kdytdnnossi. Opettajalle voi olla haastavaa (Vuorikoski 2014, 201, Lehto-
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nen 2014, 233-234) luoda opetuksessa turvallinen tila, vaikka siithen pyrkisikin. Opiskeli-
jat voivat kokea mielipiteiden ilmaisun tasapuolisuuden hankalaksi ja ilmapiirin ajoittain
jannittyneeksi (Vuorikoski 2014, 201). Opettaja voi pyrkii siihen, ettd keskeniin erilaiset
ja toisiaan kohti kriittiset ndkemykset voitaisiin tuoda esiin. Lehtonen (2014, 235) sanoo
kérjekkdiden mielipiteiden kannustavan kriittiseen pohdintaan ja kannanottoon. Kuitenkin
kielteisiksi koettujen mielipiteiden esille tuominen voi ehkiistd toisia tuomasta mielipi-
teitddn esille. (Lehtonen 2014, 233-234). Tasapuolisuuden takaaminen on siis hankalaa.
My®s jinnitteet ja niihin vaikuttaminen voi olla haastavaa. Olisi kuitenkin tdrkedd yhdessd
muodostaa sadannot tilanteille ja mééritelld, miki on sallittua ja mikéd ei — miten moninaisil-
le ndkemyksille ja kokemuksille voidaan rakentaa tilaa ilman ettd toimitaan loukkaavasti.
(Lehtonen 2014, 235-236). Vuorikoski kuitenkin sanoo (2014, 201) ettei feministisen pe-

dagogiikan turvallinen tila voi tapahtua eroja ja eri mielisyyksid vaientamalla.

Luokkahuoneeseen voidaan kuitenkin pyrkid rakentamaan yhteiso, jossa opitaan
kohtaamaan erilaisia ndkemyksid ja kdsittdmddn rakentavasti ristiriitoja.
(Vuorikoski 2014, 209).

Miten tdmai sitten voisi tapahtua kiytannossd? 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, vdittelemdilld ja asettumalla alttiik-
si. Tdamd on tapa, jolla tietdmisestd tulee vdhitellen omaa. Se tukee taitoa lukea
maailmaa ja esittdd sekd ottaa vastaan kriittisia kommentteja.

(Naskali 2014, 61)



Koen, ettd Hekanaho ehdotus mukailee ajatuksia, joita olen tédssid tutkielmassa pyrkinyt
muotoilemaan. Aidon kriittisyyden ja kriittisen ajattelun opettaminen tarkoittaa minusta
sitd, ettd toivotetaan erimielisyys tervetulleeksi luokkahuoneeseen kaikkien opetustilan-
teeseen osallistuvien yksiloiden, niin opettajan kuin opiskelijoidenkin, vélille. Mielestini
eri mielisyydet, niiden kohtaaminen ja késittely vaativat kuitenkin paljon yksiloiden kes-
kindiseltd vuorovaikutukselta, jotta ne eivét ylly konflikteiksi. Mielestiini kritiikkitilanteis-
sa tapahtuva oman ajattelun koetteleminen ja haastaminen, viittely, alttiiksi asettuminen
ja jopa mahdollinen konfrontaatio muiden mielipiteiden kanssa voi aiheuttaa didaktista
epadmukavuutta, josta kerron aiemmin tissd tutkielmassa. Feministisessd pedagogiikassa
epimukavuus ymmaérretddn vilttdimittomind vaiheena matkalla kohti tasa-arvioisempaa
maailmaa ja valtarakenteiden purkamista, koska nuo tavoitteet vaativat toteutuakseen tie-
dostamisen aiheuttaman epimukavuuden muuttumisen toiminnaksi. Vastaavasti ajattelen
(ainakin jonkin asteisen) epdmukavuuden, sen kohtaamisen olevan vilttiméton vaihe. Us-
kon ettd omien ndkemyksien kyseenalaistamisen ja perustelemisen on epamukavaa. Uskon
kuitenkin, ettd nuo epamukavuuden hetket ndyttidviat yksilon timén ajattelun rajoille ja
edelleen niiden yli. Epdmukavuus siis mahdollistaa olemassa olevien rakenteiden ja sys-
teemien kriittisen analyysin ja sen myotid niiden muuttamisen ja muuttumisen (Shah &
Kopko 2016, 47). Ajattelen, ettd epdmukavuuteen kasvattaminen on vilttiméatontd, jotta

aito kriittinen ajattelu mahdollistuisi.

Pereira (2012, 129) korostaa, ettd epdmukavuus on arvokasta, mutta jotta se voisi toteutua
rikastuttavana oppimiskokemuksena, on sen potentiaalia tutkittava ja tarkastella siihen
liittyvid oletuksia. Jos epdmukavuutta harjoitetaan ilman vaadittavia resursseja, tulokset
voivat Pereiran mukaan olla haitallisia. Tdssd ndenkin yhden hedelmillisen jatkotutki-
muksen aiheen kritiikkitilanteiden yhteydessd. Epdmukavuuteen liittyvit olennaisesti
my0s tunteet. Niistd ollaan puhuttu paljon feministisen pedagogiikan yhteydessi, ja néki-

sin kritiikkitilanteiden jatkotutkimuksen, johon myds tunteet liitettdisiin, kiinnostavana.
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Tutkielmaprosessin myotd olen itse oppinut ennen kaikkea sitd, minkd merkityksestd tut-
kielma kertoo: kriittistd ajattelua. Enki tarkoita nyt, ettd olen oppinut siifd, vaikka se on
my0s totta, vaan nimenomaan sitd. Kun koin, ettei Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen
kursseilta puuttuu kritiikin antamista, tahdoin osoittaa kokemukseni todeksi tutkielman
muodossa mustaa valkoisella. Tdmai ei toki ollut tutkielmani ainut tavoite, vaan halu-
sin myd&s perehtyd kritiikin antamisen, eri mielisyyksien ja turvallisen tilan ristiriitaan,
jota olin aiemminkin pohtinut. Tutkielman parissa piisin tutustumaan syvemmin myos
sokraattiseen menetelmién. Sukelsin kritiikin maailmaan, kriittiseen kritiikkiin, krittiseen
ajatteluun ja kritiikkitilanteisiin. Loysin synonyymiméisen sanaleikin lisdksi aiheeseen
liittyvid monia sdvyjd ja vivahteita, joita olen tédssi tutkielmassa pyrkinyt tuomaan esiin.
Menetin kiinnostukseni sithen annetaanko Aalto-yliopiston kritiikkid “’paljon” vai “vi-
hén” tai kuinka kriittistd se on”. Sen sijaan kiinnostuin siitd, millaisia eri ndkokulmia
asiaan voi ottaa, ja kuinka niistd kukin sitd valottavat. Koen, ettd olen onnistunut tuomaan
monia oppimistani ndkokulmista tdssd esiin. Otan mielelldni tutkielmasta vastaan kritiik-

kid ja jatkan kriittistd keskustelua.
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