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1 JOHDANTO

1.1 Esittely

Taidekorkeakoulupedagogiikasta on kirjoitettu paljon, mutta konkreettiset taltioinnit
opetustilanteista loistavat poissaolollaan. Kirjallisen opinnéytteeni tarkoituksena on lisété
tdmén aineiston madrdd hiukan. Hyddynnén opinnéytteessdni vuosina 2000-08
Teatterikorkeakoulun ohjaajantyon koulutusohjelmassa ja valo- ja dénisuunnittelun laitoksella
tekemiini havaintoja siitd, mikd edesauttaa tai hankaloittaa toimivaa vuorovaikutusta
opetustilanteessa. Esimerkkiaineistona kéytettyjen kokemusten tallennusvélineind ovat
toimineet oma ja opiskelijatovereideni muisti, seki joissain tapauksissa sdilyneet
sahkopostikirjeenvaihdot. Muisti on erehtyvéinen, jonka vuoksi esimerkkien dialogit tuskin
vastaavat tapahtunutta sanatarkasti, mutta tilanteiden argumentaatio ja dramaturgia, paikoin
yksittdisid sanavalintoja myoten on esitetty sellaisina kuin ne parhaiten muistan.

Koska suhteutan opettajana toimimisen teoriaa omiin kokemuksiini, on opinndytteen
kirjallinen tyyli paikoin asiallisempi, paikoin esseeméinen ja vapaamuotoisempi. Kédytén
taidekorkeakouluopettajista asiayhteydestd riippuen nimiketta taiteilija, taiteilija-opettaja tai
opettaja: vaihtuvien nimikkeiden tarkoituksena on muistuttaa vuoroin koulutuksen myota
hankitun ammattitaidon péaasiallisesta painoalueesta (taiteilija), vuoroin tilanteen
edellyttdmaistd auktoriteetista (opettaja) ja vuoroin siitd ettd kyseessé on ristiriitoja aiheuttava

toimenkuvien risteys (taiteilija-opettaja).

1.2 Opinniytteen pAdmairit ja mahdollinen kiyttoarvo

Kirjallinen opinndytteeni on omalta osaltaan vastaus Lassi Rajamaan seuraavassa sitaatissa
esittdmédn kysymykseen. Sitaatti on perdisin kirjasta Viisi keskustelua taidepedagogiikasta

(Loytonen & Sava 1998).

Olisi kiinnostavaa pureutua mestari-kisilli -opetussysteemin maailmaan. Mitd sielld
tapahtuu? Mitkd sen ominaisuudet ovat? Mika sen traditio? Mitd sielld suljettujen ovien
takana siirretdin? Yksi opiskelija totesi, ettd hin aikoo tehdé opettajansa opetusmetodista
tutkielmansa. Hén on ollut ovien sisdpuolella ja hinta on sielld opetettu. Hén voi kertoa,



mité sielld on tapahtunut. Nama ovat térkeitd spioneja (vakoojia), joita pitdisi kayttda
hyviksi, koska yleensé opetustilanteeseen ei kolmas tarkkailija mahdu. (Rajamaa,
Loytosen & Savan 1998, 45 mukaan)

Opinndytteeni kirjallisen osion tavoitteena on Rajamaan perdénkuuluttamana vakoojana

toimimisen liséksi myos:

a) hahmottaa opettaja-oppilas -vuorovaikutussuhteeseen olennaisimmin vaikuttavat tekijét

taidekorkeakoulun kontekstissa

b) esitelld opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa esiintyvid ongelmatilanteita ja niithin

liittyvid ratkaisuehdotuksia

c¢) pohtia mitkd ongelmista kumpuavat taidealan ja -pedagogiikan erityislaatuisuudesta sekd

erityisesti taiteilijamyytisté ja pohtia niihin ratkaisuja

d) eritelld mitkd ongelmista kumpuavat Teatterikorkeakoulun opettajien koulutus- ja
kokemustaustasta (ts. pedagogisten taitojen ja koulutuksen vdhéisyydestd) ja pohtia niihin

ratkaisuja

e) kertoa millaisesta opetuksesta olen itse kokenut hydtyneeni eniten

f) hahmotella ehdotuksia siitd miten taidekorkeakoulussa toimiva opettaja voisi oppia
tunnistamaan opettajan ja opiskelijan vuorovaikutuksen ongelmia ja ratkaisemaan niita

rakentavasti.

Kirjoittaessani opinndytettéini olen havainnut, ettd paperille purettuna monet toimimattomat
vuorovaikutustilanteet muuttuvat komedioiksi, jopa farsseiksi. [Imid on syntyneesta
viithdearvosta huolimatta harmillinen, silld vaikka ihmisten véliset konfliktit usein jalkeenpdin
ndyttdytyvat koomisina, ne aiheuttavat tapahtuessaan paljon mielipahaa ja ajan ja energian
haaskautumista. Monet kuvaamistani esimerkkitilanteista ovat erddnlaisia kulminaatiopisteiti,

joissa jo pitkddn hdirinnyt ongelma vuorovaikutuksessa tuhoaa sen lopulta tiysin.



Pohdin pitkdén haluanko todella ryhtyi kirjoittamaan auki nditd omasta mielesténi varsin
inhottavalta tuntuneita tilanteita, mutta arvelin lopulta, ettd niisti voisi esimerkkitapauksina olla
paljon hyotya tuleville opiskelijoille ja opettajille. Olen myds pyrkinyt prosessin myoté
reflektoimaan omaa toimintaani ja suhtautumaan itseeni (ts. useimpien esimerkkitapausten
opiskelijaan) suopealla kriittisyydella.

Valmistumisen kynnykselld oleva opiskelija on tilanteessa, jossa menneisyyden haluaisi jo
jattad taakseen, mutta se ei ole vield ehtinyt kultautua. Haluan hyddyntdé tamén hetken, ja
raportoida tilanteista, joihin minulla on jo etdisyyttd, mutta jotka eivét ole painuneet tdysin
unholaan. Taidepedagogiikka on tirked asia, ja sité tulee taidealalla vallitsevan vaikean
médriteltivyyden johdosta varjella valinpitiméattomyydelté ja vairinkdytoksiltd erityisen
huolellisesti. Joissain tapauksissa tdima tarkoittaa taidepedagogiikan varjelemista
taiteilijamyytiltd, kuten pyrin osoittamaan osiossa 6.

Opettajan asemasta késin voi olla helppo naureskella opiskelijoiden nurinoille ja sivuuttaa
vuorovaikutusongelmia kasittelevd opinndyte turhautuneen opiskelijan hopdttelynd (ks. 2.4
Argumentaatiovirheet, ad hominem circumstantiae). Toivon siksi palavasti, ettd jokainen
Teatterikorkeakoulun opettaja lukee opinndytteeni ja reflektoi omaa toimintaansa suhteessa
kuvattuihin esimerkkeihin. Opiskelijoille opinndytteeni tarjoaa kokoelman strategioita, joilla
suojatua taiteilija-opettajiemme ajoittain harjoittamilta argumentaatiovirheiltd ja jopa henkiseltd
vékivallalta. Mydskin tarkoitukseni on herdttdd opiskelijoita siitd mahdollisesta itseinhon ja
lamaannuksen suosta, johon altavastaaja toimimattomien vuorovaikutustilanteiden toistuessa
saattaa ajautua. Syy ei siis valttiméttd ole sinun — vaikka voi toki ollakin. Lue esimerkit ja
suhteuta niitd omaan viestintdisi; erityisesti ohjaajaopiskelijoiden kohdalla tété ei voi kyllin

korostaa.

2 PALAUTTEEN ANTAMINEN

2.1 Subjektiivisuudesta muistuttamisen tirkeys

Martti Raevaaran (TaiK) mukaan palautteen antaminen on taidekorkeakouluymparistdssi

poikkeuksellista herkkaviritteisyyttd vaativa tilanne. Hinen mukaansa "taidekorkeakoulussa



opetus on prosessinomaista, teoria linkittyy kéytdntoon ja opiskelijan itse tekemién
tuotokseen. Oppimisprosessissa opettaja ja opiskelija ovat vuorovaikutuksessa keskenddn,
vuorovaikutussuhde voi olla varsin herkkd, silld mahdollinen kritiikki kohdistuu oppijan omiin,
henkildkohtaisiin merkityksenantoihin ja tunteisiin" (Taikopeda 2008b). Tdmén johdosta on
erityisen toivottavaa, ettd palautetta antava opettaja muistaa erottaa itselleen muodostuneen
vaikutelman eli subjektiivisen totuuden ns. objektiivisesta totuudesta. Seuraavassa esimerkissé
saman palaute annetaan ensin objektiivisena totuutena, sitten opettajan itsensi saamana

subjektiivisena vaikutelmana.

A) Objektiivisena totuutena annettu palaute: "Tédmai on tdllaista kaikkitietdvaa paatosta”
B) Subjektiivisena totuutena annettu palaute: "Téssd kohdassa tekstistd vilittyy lukijalle ehka

hiukan kaikkitietavi vaikutelma"

Objektiivisena totuutena esitetty palaute on vaikeaa esittdi tavalla, joka ei ndyttiytyisi
opiskelijalle hinen henkil6onsa kohdistuvana loukkauksena; edeltidvissd esimerkissa siis
toteamuksena siitd ettd opiskelija itse on "kaikkitietdva" (mitd ilmaus tarkalleen ottaen
tarkoittaakaan). Jalkimmaéisessd esimerkisséd subjektiivisuus on sen sijaan lausuttu auki, ja
kaikkitietdvyyteen viitataan jonkun tietyn tekstissé olevan i/mauksen ominaisuutena, ei
opiskelijan itsensd ominaisuutena. Opiskelijalle avautuu tilloin mahdollisuus rauhassa pohtia
onko tekstissd ilmauksesta opettajalle vilittynyt kaikkitietdvyyden vaikutelma perdisin hinen
vaiko kenties opettajan suhtautumistavasta maailmaan. Opiskelijan harjoittaman pohdinnan
mahdollistaa se, ettei opiskelijaa ole ensin (kaikkitietdvésti) leimattu ihmisena
"kaikkitietdviksi". Subjektiivisuuden korostamisen unohtuminen leimaa useimpia tassdkin
opinndytteessi esiteltyjd ongelmallisia vuorovaikutustilanteita, ja on oman havaintoni mukaan

padsyyllinen opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutustilanteissa syntyviin ongelmiin.

2.2 Konkreettisten esimerkkien antamisen tirkeys

Edellisen esimerkin palaute A on objektiivisena totuutena néyttaytyva tuomio, joka levittdytyy

koko teokseen, téssd tapauksessa tyon alla olevaan tekstiin. Palaute B:ssd ohjataan opiskelijan

huomio konkreettiseen yksityiskohtaan, jossa opettajan mielestd hiiritseva piirre ilmenee.



Tarkkuus palautteenannossa vaatii taitoa ja haastaa opettajan perustelemaan
taidendkemyksensa yhé uudelleen ja uudelleen. On tirkedé, ettd palautteen antaja muistaa
olevansa opettajan eiki kriitikon asemassa: kriitikolla on vapaus luonnehtia teosta yleisesti ja
esittdd subjektiivisia arvioita objektiivisina totuuksina, mutta opettajan tarkoituksena on antaa
rakentavaa kritiikkid. Toteamus siitd, ettd teos on vaikkapa "kaikkitietdvéda paatosta" ei osoita
opiskelijalle tietd ulos ongelmallisesta tilanteesta, silld koko teos ja sen myotd epasuorasti myds
opiskelijan persoona (ks. sitaatti luvun alussa) on tuomittu kaikkitietdvéksi ja paatoksen
lapitunkemaksi. Tdma voi toki olla opettajan tavoite ja hdnen kompeld yrityksensé kasvattaa
opiskelijaa (ks. 3.3 Kasvattavan opettamisen ongelmat), mutta silloin ollaan siirrytty
rakentavan kritiikin antamisesta henkil6on kohdistettuihin argumentteihin ja 'diagnooseihin’,

jotka nayttiytyvit helposti loukkauksina (ks. Argumentaatiovirheet 2.4).

2.3 Lievennykset

Lievennyksilla viittaan tdsséd ilmauksiin, joilla opettaja pehmentéé palautettaan jattdmalla
muutkin tulkinnat avoimiksi. "Ehka", "mahdollisesti" ja "vélilld tuntuu ehkd véhén siltd etta..."
tiedottavat opiskelijalle siitd, ettd opettaja tiedostaa ndkdkulmansa olevan vain yksi monista, ja
ddnensdvystd riippuen saattaa viestid myos opettajan ystivillisestd asenteesta oppilasta
kohtaan. Sanavalintojen lisdksi nonverbaliikka eli eleet ja ilmeet ovat kenties vield kielellistad
ilmaisuakin keskeisemméssd asemassa.

Lievennykset toimivat parhaiten yhdistettyind subjektiivisuuden aukilausumiseen;
objektiivisiin 'tuomioihin' yhdistettyind ne saattavat synnyttdd tunnelman siitd, etti opettaja
pakoilee vastuuta (ks. 2.4 Argumentaatiovirheet, ad hominem abusivis, ensimméinen
esimerkki). Subjektiivisuuden aukilausuminen kannattaa kokemukseni mukaan sijoittaa heti
palautteenantamistilanteen alkuun, silld objektiivisina esitettyjad lausuntoja on vaikeaa
pehmentia jélkikateen. Kun opiskelija on subjektiivisuuden aukilausumisella saatettu
vastaanottavaiseen tilaan, voi olla mahdollista 'uittaa' voimakkaitakin mielipiteiti palautteeseen
opiskelijan siitd hdiriintymaittd (ks. 5.6 Esimerkki 3: Keskustelunomainen vuorovaikutustilanne

henkil6on kajoamisen mahdollistavana ympéristona).



2.4 Argumentaatiovirheet

Subjektiivisuuden unohtumisen myo6té yleisimmaiksi Teatterikorkeakoulussa kohtaamakseni
opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta héiritseviksi tekijéksi nousee argumentum ad hominem,
eli argumentointi ihmistd kohtaan. Ad hominemin helpoimmin havaittava variaatio on
negatiivisella arvolatauksella esitetty henkilon persoonaan kohdistuva arvostelma, eli loukkaus
(ad hominen abusivis). Ad hominemin alalajien lisdksi monet muutkin argumentaatiovirheet
ovat ahkerassa kdytossd taidekorkeakouluymparistdssd, mutta henkiloon kohdistuva

argumentointi aiheuttaa havaintojeni mukaan eniten tarpeetonta painvaivaa opiskelijoille.

2.5 Argumentointi henkil6i kohtaan (argumentum ad hominem)

Argumentaatiovirheelld tarkoitetaan argumenttia, jota ei vélttdmaitta edes havaita
argumentaation osaksi, mutta jonka ansioista valheellinen tai todeksi osoittamaton vaite
saadaan ndyttdytymaan totena. Esimerkiksi lauseen "olet typerys" aukilausumattomana
lisdolettamuksena on viite siité, ettd lauseen sanoja on viitettyd typerystd todenndkdisemmin
oikeassa. "Kiistdn kantasi.. koska olet typerys". Taménkaltainen argumentaatio on tyypillistd
toimimattomille vuorovaikutustilanteille, eikd tarjoa ratkaisua ongelmaan.

Henkilo6n (ad hominem) kohdistuvien argumentaatiovirheiden méairitelmét Encyclopedia

Britannican ja Wikipedian mukaan ovat seuraavat:

1. Ad hominem abusivis: suoranainen loukkaus, joka kohdistuu henkilén persoonassa olevaan
ominaisuuteen, joka koetaan vastenmieliseksi.

- Tdd maailmankatsomus joka teoksesta paistaa on tosi rajottunu. Mut tdid on tietenkin vaan se
mitd md ndin. (Jdlkikdteen suoritettu yritys aukilausua arvostelman subjektiivisuus ei endd
auta, silld 'maito on jo maassa'.)

- Te olette rasittavia eikd teitd voi opettaa.

- Opettajakollegani X ei halua opettaa sinua koska hdn pitdd sinua drsyttdivdnd tyyppind.

2. Ad hominem circumstantiae: hyokkdyksen kohdistaminen persoonan sijasta asianhaaroihin,
kuten sen ryhmén ominaisuuksiin jota kohde edustaa.
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- Tdd on taas tdtd kakaroiden / miesten / naisten / opiskelijoiden valitusta.

- Suutari pysykoon lestissddn.

- Kasvakoon ensin aikuiseksi niin sitten voidaan uskoakin. (Lapsesta puhuttaessa; aikuisesta
puhuttaessa sisdltdd myos ad hominem abusiviksen)

3. Ad hominem tu quoque: vasta-argumentoijan sosiaaliseen habitukseen ja/tai eliméntapoihin
vetoaminen.

- Opiskelijoiden on turha ruikuttaa siitd ettd opettajat mustamaalaavat heitd seldn takana kun
he itsekin mustamaalaavat opettajia ndiden seldn takana.

- Noin kdrkevdsti mielipiteitddn ilmaisevan tyypin on turha puhua vuorovaikutuksesta yhtddn
mitdan.

4. 'Kaivon myrkyttdminen' (poisoning the well): henkil66n kohdistuva argumentointi, jossa
vasta-argumentti esitetddn vihjailevalla tai ennakkoasenteisella kielenkéytolld; ndin ikdén kuin
myrkytetéédn se kaivo, josta vastustaja ammentaa voimansa. Kaivon myrkyttdminen on myds
vaikeammin havaittavissa ja torjuttavissa kuin suoranainen loukkaus.

- Joo, vuorovaikutuskurssitukseen sit vaan kaikki ja hassut hatut pddhdn niin siindhdn taide
kukoistaa.

- Md kun luulin et tddlld olis ajattelevia ihmisid..

- Sitd kannattaisi katsoa peiliin.

5. Ad hominem motivum: henkilén tai instanssin X motiiveihin vetoaminen, jonka mukaan
argumentin A tdytyy olla epédtosi siksi ettd X:114 on oma lehma ojassa, ja hdn esittdd argumentin
omien intressiensd vuoksi.

- Ne on opiskelijoita ja haluu asialleen huomiota ja siks ne meistd tilleen kirjottaa.

- Sd arvostelet mun toimintaa vaan siks ettd md loin sua sillon kerran.

- Se on kuule kateellinen ja siks suoltaa suustaan tollasta roskaa.

Edellisten esimerkkien perusteella voisi arvella, ettd lahes kaikki ihmisten vdlinen
kommunikaatio on pelkkédd argumentaatiovirheiden sekamelskaa. Néin usein onkin, ja
argumentaatiovirheet sekoittuvat ja yhdistyvit helposti toisiinsa, kuten myShempien
vuorovaikutustilanne-esimerkkien yhteydessid kdy ilmi. On kuitenkin mahdollista ja
opetustilanteessa erityisen toivottavaa pyrkid minimoimaan argumentaatiovirheet, tai ainakin

sellaisen suusta lipsahtaessa tunnustaa tehneensé virheen.
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2.6 Nonverbaliikka
Nonverbaliikasta puhuttaessa kyseessd ovat ns. rivien vélit, ddnensédvyt ja elekieli, joiden
merkitys korostuu taidepedagogiikassa poikkeuksellisella tavalla. Kun termistd on osittain
epamairidinen, ja puhutaan vaikutelmista tai tulkinnoista, on viestintitilanteen nonverbaalisella
osuudella huomattava painoarvo. Seuraavaksi esitidn kaksi esimerkkié, joissa sama dialogi
kdydéén eri nonverbaliikalla. Muista tekstissd esiintyvistd esimerkeistd poiketen kyseiset
esimerkit ovat kuvitteellisia.

A)

Opettaja nojaa taaksepdin tuolissaan ilmeettémdnd ja tuijottaa kattoon.

OPETTAIJA: Joo.

Tauko. Opettaja naurahtaa. Uusi tauko. Opettaja korottaa ddntddn.

OPETTAJA: Osaatko sanoa ettd miti si ihan tarkalleen tdlla haluat sanoa?

B)

Opettaja nojaa eteenpdin ja hakee katsekontaktia opiskelijaan.

OPETTAJA: Joo. Osaatko sanoa ettd mité si..

Opettaja harkitsee sanojaan, viestidkseen opiskelijalle sitd ettd hdn on paneutunut
opiskelijaan yksittdistapauksena ja ettd hinen lausahduksensa eivdt tule ns. apteekin

hyllylta.

OPETTAJA: ..ettd mitd si than *tarkalleen* tdll4 haluat sanoa?
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Opettaja painottaa sanaa 'tarkalleen' viestidkseen opiskelijalle ettd jokin kdsitys hénelle
on jo muodostunut, mutta ettd hdn kaipaa lisdd tarkennusta. Jid odottamaan opiskelijan

vastausta eteenpdin nojautuen, keskittyen viestinndssddn myonteisyyteen ja avoimuuteen.

Vaihtoehto A saattaa olla perinteisen (suomalaiskansallisen) ndkemyksen mukaan 'rehellisempi’
kuin vaihtoehto B, mutta mikili dialogi halutaan saada aikaiseksi, on vaihtoehto B
ehdottomasti hedelmallisempi vaihtoehto, vaikka se ei vastaisikaan opettajalle
henkildkohtaisesti ominaisinta tapaa kommunikoida. Opettajuus on ammattitaito, jossa
rehellisyys on monimutkaisempaa kuin omien tuntemusten ja mielipiteiden mahdollisimman
suora ja kaunistelematon aukilausuminen. Vaihtoehdossa A opettaja lausuu kayténnollisesti
katsoen tuomion, ja kaikki mitd opiskelija tuomion jélkeen lausuu, ndyttdytyy puolustuksien
sarjana.

Vaihtoehdot A ja B ovat dédriesimerkkeja siitd miten erilaiseksi dialogi voi muuttua
ddnenpainoista riippuen. Kyse on pitkalti nyansseista, joiden todeksi tai epatodeksi
osoittaminen on kiistatilanteessa ja ulkopuolisen tarkkailijan poissaollessa ldhes mahdotonta.
Opettajan ammattitaitoon kuitenkin kuuluu jollain tasolla myds oman vuorovaikutustyylin
muuntelu tilanteen ja opiskelijan tarpeiden mukaan, eli vastuu nyanssien tunnistamisesta ja

sadtelystd on pddasiassa opettajalla.

3 OPPIMINEN, OPETTAMINEN JA KASVATTAMINEN

3.1 Taidekorkeakouluympiristossid havaitsemani oppimisen mallit

Tapio Puolimatka maiérittelee kirjassaan ‘Kasvatus ja filosofia’ oppimisen tietdmddn
tulemiseksi (Puolimatka 1995). Oppilas voi hidnen mukaansa tulla tietdmdidn asioita ilman etta
niitd on kukaan opetusintentiolla varustettu hinelle opettanut. Oppimista on monenlaista, ja

esittelen tdssd ne Puolimatkan kuvaamat oppimisen mallit joiden olen havainnut siivittdvén

omaa kasvamistani taiteilijaksi.
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a) Oivallusmalli. Augustinuksen (354-430) mukaan opettajan ajatellaan vélittdvin tietoa
sanoillaan, mutta uutta tietoa ei voida vilittdd sanoilla. Puolimatka referoi Augustinusta

seuraavasti:

Sanat ovat pelkkié dénteitd, elleivit ne viittaa asioihin, jotka ovat ihmismielelle
todellisuutta. Tastd syntyy paradoksi: Jos oppilas jo tuntee ne realiteetit (todellisuuden
ilmidt ja oliot) joihin opettajan sanat viittaavat, opettaja ei opeta hénelle mitién uutta. Jos
taas oppilas ei tunne nditd realiteetteja, opettajan sanat eiviat merkitse hénelle mitién.
Niinpd Augustinuksen mielesti kielen tehtdvénd on antaa ihmiselle uusia virikkeitd, ja
saattaa oppilas etsiméddn todellisuudesta sellaisia puolia joita hén ei vield tunne.
(Augustinus, Puolimatkan 1995 mukaan)

Oma ndkemykseni tdstd on se, ettd opettaja joka pyrkii synnyttdméén oivallusmuotoista
oppimista on kuin henkild, joka heittelee ajatusten ituja tuuleen. Hdnen on turha tulla
valittamaan lopputuloksesta; hén voi vain pyrkié heittelemdin ympérilleen mahdollisimman
paljon erilaisia ideoita. Tdma toimintamalli muistuttaa hiukan erdsta taiteilijan yhteiskunnallista
funktiota, ja soveltuu erinomaisesti henkil6lle, joka on ensisijaisesti taiteilija ja vasta
toissijaisesti pedagogi. Taitelija voi erittdin 10yhésti yrittdé ohjailla oppilasta haluamaansa
suuntaan valikoimalla ne ajatus-idut joita hdn ilmaan heittdd, mutta ratkaisevaa on se, ettéd idut
tulee heittdd ilmaan. Niitd ei pida syottdd opiskelijalle, sillé silloin syntyy vastarintaa.
Mahdollisia ongelmia voi syntyé oivallus-itujen heittelystd myds silloin jos opiskelijat eivit ole

selvilld opetusmetodista ja otaksuvat etti taiteilija-opettaja odottaa heilté ns. oikeita vastauksia.

b) Tekemélld oppiminen, joka ei vélttdmitta vaadi tuekseen opettajana toimivaa henkildd on
kokemusteni pohjalta toinen taidekorkeakoululle erityisen ominainen oppimisen malli.

Puolimatka luonnehtii John Deweyn (1859-1952) hahmottelemaa oppimisen mallia seuraavasti:

Yksilon tiytyy todella yrittdd, leikkien tai tyoskennellen tehdi jotain materiaalin kanssa -
- ja sitten kiinnittdd huomiota oman energiansa ja kdytetyn materiaalin véliseen
vuorovaikutukseen. Témé tapahtuu kun lapsi alkaa rakentaa palikoilla, ja yhti lailla se
tapahtuu kun tiedemies laboratoriossaan alkaa kokeilla tuntemattomilla objekteilla.
(Dewey 1951 180-181, Puolimatkan 1995 mukaan)

Kokemukseni mukaan opettajan lasndolo tekemilld oppivan opiskelijan hddriessd projektinsa

kimpussa voi olla mité tahansa valiltd darimmaiisen hyddyllinen - yhdentekevd - ddrimmiisen

14



haitallinen. Opiskelijasta voi olla raivostuttavaa kuunnella tilannetajuttoman taiteilijan
jaarittelua tilanteessa, jossa kaikki on vield kesken, ja vastaavasti tilannetajuinen pééltdkatsoja
voi heitelld sekaan ehdotuksia ja nakdkulmanmuutoksia jotka voivat vauhdittaa prosessia (ks.
oivallusmalli edelld).

Tekemalld oppimisen yhteydessd opettajana toimivalta vaaditaan suurta mielen hallintaa ja
kykyd pysyé poissa valokeilasta. Painostus, halventaminen ja vihéttely voivat toimia keinona,
jolla opettaja sanoutuu irti surkeana pitdmaistddn teoksesta, mutta tdlloin on kyse siité ettéd
opettaja ajattelee vain itseddin ja omaa mainettaan. Ennen ryhtymisté opiskelijan taiteellisen
tyon valvojaksi tulisi Fullerin (1969) opettajaksi kehittymisen kolmivaiheteorian ensimmaéisen
portaan olla opettajalla jo takanapdin, ja hdnen pitiisi kyetd ajattelemaan muutakin kuin
itseddn. Fullerin teoria on perdisin 1960-luvulta ja mm. sen portaiden erillisyytti toisistaan on
kyseenalaistettu myohemmissé tutkimuksissa esim. Berlinerin toimesta (1988), mutta kysymys
opettajan mindkuvasta on nykytutkimuksen mukaan yhi opettajaksi kehittymisen mallin
tekijoistd tarkeimpid (Berliner 1988, Kagan 1992). Fullerin alkuperidisen opettajaksi

kehittymisen teorian malli kuuluu seuraavasti:

1. kehitysvaiheessa opettajan tai (opettajaksi opiskelevan) opiskelijan huolet kohdistuvat
pddasiassa omaan itseen: miten selviydyn opettajana? Olennaista tdlle vaiheelle on siis

huolten, odotusten ja toiveiden mindkeskeisyys.

2. kehitysvaiheessa, johon mennessd opettajakokemus on jo ehtinyt karttua, ajatukset ja
huolet kohdistuvat enemmain opettajan tehtdviin kuin omaan omaan selviytymiseen.

Opettaja miettii jo sitd, miten saada oppilaat oppimaan.

3. kehitysvaiheessa opettaja alkaa yhid enemmén pohtia myds opetuksensa vaikutusta
oppilaisiin: mitd voisin tehdd, ettd opetus olisi entistd parempaa kaikkia oppilaita

ajatellen? (Fuller 1969, Seppildn 1995, 215 mukaan)

Opettajasta saattaa olla ahdistavaa huomata, ettd asiat sujuvat omalla painollaan ja ettd oppilas
oppii selittdméttomaélla tavalla ilman ettd opettaja tekee juuri mitéén. Usein ystavélliset silmat

ovat ainoa mité oppilas produktion dérelld touhutessaan kaipaa. Tilanne muistuttaa lapsen
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leikkid; on mukavaa leikkid kun tietdd ettd joku vanhempi katsoo. Jos tdimé opiskelijan
projisointipintana toimiva ja vanhempaa edustava opettaja alkaa yhtakkid halveksia
oppilastaan, hajottaa timén rakennelman ja pahimmassa tapauksessa pystyttda tilalle omansa,
tapahtuu auktoriteettisekaannus opettajan ja taiteilijan roolien vililld. Luottamus opettajaan on
tuhottu, ja hin ndyttaytyykin yhtdkkid turhautuneena taiteilijana, jota kiinnostaa vain oma
viithtyvyytensd ja omien tuotostensa esilletuominen. Tilanne vastaa sitd, ettd tuottaja tai ohjaaja
ryntdisi yhtékkid lavalle, tyontiisi ndyttelijdn syrjdén ja alkaisi esitelld sitd miten hédn itse
ndyttelisi osan.

Kriittinen oppimismalli (¢), jonka esittelen seuraavaksi, perustuu Puolimatkan mukaan
reflektiivisen oppimisen kisitteeseen. Tdma tarkoittaa toiminnan ehtojen havainnointia,
ajattelua ja arviontia tavalla, joka on uudistavaa, vaihtoehtoja luotaavaa ja kriittista.

Refleksiivisen oppimisen tasoja ovat

1) Suhtautumistavan tarkkailu. Havaintoja, tuntemuksia, ajatuksia ja tekoja
tarkkailemalla pyritddn 16ytdmain ndenndisid itsestadnselvyyksiin perustuvia ajattelun,

tuntemisen ja toimimisen tasoja, jotka ovat luonteeltaan muutosta vastustavia.

2) Suhtautumistavan syva tiedostaminen. Pohtimalla tunteiden ja kokemuksien syiti
saadaan selville, miksi tietyssa tilanteessa ajatellaan, koetaan ja reagoidaan méadratylla

tavalla.

3) Suhtautumistapojen kehikon tiedostaminen. Pohtiessaan tunteidensa ja kokemuksiensa
syité yksilo tiedostaa, ettd hdnen toimintansa taustalla on merkitys- ja kasitejdrjestelmid,

jotka voidaan kyseenalaistaa. (Mezirow 1971, 1981 Puolimatkan 1995 mukaan)
Jos opettajana toimiva taiteilija mielii kannustaa oppilaissaan reflektiivistd oppimista, hinen

olisi tarpeen harjoittaa sité itsekin. (Ks. 3.4. Esimerkki 1, jossa opettaja perdankuuluttaa

opiskelijalta itsereflektiota ja kieltdytyy oman toimintansa reflektoinnista.)
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3.2 Taidekorkeakouluopettamista koskevat suositukset

Riitta Seppild toteaa artikkelissaan 'Opettajien puheviestinnilliset valmiudet' Kaganiin (1992)
vedoten, ettd opettajaksi opiskeleva ei edisty taidoissaan, ennen kuin hén on itse selkeyttianyt ja

hyvéksynyt opettajaminidkuvansa.

Aloittelija, jolla ei ole voimakasta kuvaa itsestddn opettajana, haparoi joutuessaan
ensimmaistd kertaa luokkaan. Opettamaan oppiminen edellyttdd siis "syvisukellusta"
omaan minéén, josta 16ytyvét pelot, huolet, toiveet ja odotukset tulevaa ty6td kohtaan.
Vasta kun ne on selvitetty, opettajaksi opiskeleva pystyy keskittyméan oppilaisiin ja
oppimistapahtumaan kokonaisuutena.

(Kagan 1992, Seppildn 1995, 215 mukaan)

Taidekorkeakoulupedagogiikan tietopankki Taikopedan (ks. http://www.taikopeda.fi/
oppaitaopettamiseen/opetus/) suositukset ldhestymistavoiksi opetukseen perdénkuuluttavat

nimenomaan reflektiivistd mallia opettajan tydssd mm. Kemberiin (1997) perustuen:

Erilaiset opetus- ja oppimisndkemykset voidaan néhda opettajan ajattelun ja toiminnan
tyokaluina. Ndkemyksiin perehtyessédén opettaja pystyy selkeyttimiin omia késityksiddn
ja tulemaan tietoiseksi omasta tydstddn opettajana. Opetus- ja oppimisndkemyksid
voidaan luokitella monin eri kriteerein. Opettaja voi tutkia eri nakemyksid selvittdmélla
esimerkiksi:

1. Minkélaisia tieto-, taide- ja ihmisk&sityksid oman toiminnan taustalla on?

2. Minkélainen on opiskelijan asema ja rooli oppimisprosessissa?

3. Minkélainen on opettajan rooli ja asema?

4. Painottuuko omassa opetuksessa oppiminen yksilollisend vai yhteisollisend
tyoskentelynd?

5. Miten oman tyon perusteet vaikuttavat opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin?

(Taikopeda 2008a, ks. myds Kember 1997 ja Lindblom-Ylédnne & Nevgi 2002)

On mahdollista, ettd toimintaansa reflektoiva opettaja saa viihtyé pitkddn yksin
toimintamallinsa kanssa ennenkuin oppilaat saavat siitd kiinni, mutta nyrkkisdantd on
havaintojeni mukaan tdma: itsereflektio on aina tarpeen opettajalle, ja silld voi pdéstd monesta
tukalasta tilanteesta jossa opiskelijat ovat padttineet kyseenalaistaa kaiken. Olen itse joskus

todistanut tilanteita, joissa opettaja kyseenalaistuksien vuon dérelld vaihtaa yhtékkia
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strategiaansa ja pudottaa statustaan, sekd puhuu himmennyksensa auki. "Tepé esitdtte visaisia
kysymyksid. Hmm. Tuolta kannalta en ollut asiaa ajatellutkaan. Outoa, luulin valmistautuneeni
kaikkeen mutta nyt olen tdysin pulassa." Suojausten pudottaminen ja edelldmainitun kaltaiset
'syrjddn puhutut' repliikit viestivit huumorintajusta ja hyvésta itseluottamuksesta, ja toimivat

usein vuorovaikutusta helpottavana elementtini.

3.3 Kasvattavan opettamisen ongelmat

Taiteilijan ammattitaitoon kuuluu paljon sellaista, mikd on mitattavissa ja opetettavissa. Naitd
alueita kutsutaan ns. taitoaineiksi, enka puutu tdssé niiden opettamiseen erityisemmin.
Taitoaineiden opettaja kykenee osoittamaan pitevyytensé aivan eri tavalla kuin ns.
taideaineiden opettaja, ja mahdollinen epdpétevyys on helposti osoitettavissa. Toki
taitoaineidenkin opettaja voi olla huono pedagogi, mutta ammatillisen pdtevyyden osoittamisen
helppous takaa hénelle ainakin jonkinlaisen ldhtdkohtaisen auktoriteetin opettajana ja
eksperttini.

Termié opettaminen kdytetddn taidekorkeakouluympéristossa usein silloinkin kun viitataan
kasvattamiseen, ja timé aiheuttaa helposti sekaannuksia. Taiteilijaksi kasvattaminen
opettamisen sijaan on useiden havaitsemieni vuorovaikutus-ongelmien ytimessi. Kukaan ei
tiedd miten taiteilijoita voitaisiin yhteiskunnan varoilla tulosvastuullisesti kasvattaa, ja toiminta
on taidelaitosten opiskelijakarsinnoista alkaen pitkélti hakuammuntaa. Kokemani mukaan toista
aikuista ihmisté ei pidd yrittdd kasvattaa ennenkuin on a) ottanut selvad kasvatusfilosofian
perusteista tai oppinut ne kantapdédn kautta, b) varma siitd, ettd pystyy kantamaan myos
kasvatustehtdvéin liittyvét velvollisuudet ja ¢) vakuuttunut siité, ettd on saavuttanut oppilaan
luottamuksen. Seuraavassa esimerkissa taiteilija-opettaja yrittdd kasvattaa oppilasta
onnistumatta saamaan opetustilanteessa vaadittavaa auktoriteettia. Esimerkki perustuu
todistamaani opetustilanteeseen, kuten muutkin tekstissi esiintyvét esimerkit (nonverbaliikkaa

kisittelevian luvun 2.5 kuvitteellisia esimerkkeja lukuunottamatta).
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3.4 Esimerkki 1: Kasvattamiseen tihtaiivi opetustilanne, jossa vuorovaikutus ei toimi

Ndytelmdtekstid kirjoittava opiskelija ja hdnen ohjaavaksi opettajakseen mddrdtty
taiteilija A keskustelevat siitd, miten tyon alla olevan tekstin suhteen tulisi edetd. Oppilas
on laatinut itselleen tavoitteet ja toimintasuunnitelman, jonka puitteissa hdn haluaa
kehittdd kirjoitustaitoaan, tdssd tapauksessa jdljittelemdlld Shakespearen kielenkdyttod.
Opettajan mielestd oppilaan ei pidd yrittdd liikoja, ja hdn suosittelee ettd oppilas
kdyttdisi Shakespearen tekstid sellaisenaan ja asettaisi sen sekaan itse kirjoittamaansa
tai kenties jopa internet-keskusteluryhmistd lainattua arkikielistd tekstid. Oppilas epdilee,
ettd syy on taidendkemysten kohtaamattomuudessa ja haluaa toteuttaa oman
toimintasuunnitelmansa. Tekstin kirjoittaminen on edennyt sovittua hitaammin.

OPETTAJA: Kylld ma nyt ehkd ehdottasin et sd kayttésit sitd Shakespearea sellasenaan.
Ei tissd oo mitdédn syvyyttd, et si téllasilla, ndin ohuilla kohtauksilla voi menné
harjotuksiin. (Subjektiivisuuden aukilausumisen ja perustelujen puuttuminen)

OPISKELIJA: Ei se oo vield valmis ja tdstd puuttuu vaikka mita.

OPETTAJA: Joo, ymmaérrdn. Mutta md en ymmaérri tétd sun ldhtokohtaa kun et sé tuo
mitdén lisdd Shakespearen tekstiin. (Ks. edelld)

OPISKELIJA: En varmaan vield, ku mé harjottelen ja tdd on kesken. Miksei saa
harjotella ja olla keskenerénen? Eiks koulu oo sitéd varten?

OPETTAJA: No ei, mé vaan sen lopputuloksen onnistumista ajatellen kehottaisin-

OPPILAS B: Lopputuloksen? Eiko tdd ole paikka jossa nimenomaan sopii yrittda ja
erehtyd ja oppia? Omaa mainettasko sé tdssé varjelet? Ei mun tartte merkata sua mun
ohjaavaks opettajaks jos se sua helpottaa. Ja sitdpaitsi téllasiahan ne on jotku
Shakespeare-kdannokset ihan oikeestikin, sellasta sarjakuvakieltd paikoin-

OPETTAIJA: Ei kuule ole.

OPPILAS B: No jotku Mannerin kdénnokset paikoin-

OPETTAJA: Et sd Shakespearelle pérjaa.

(Kaivon myrkyttdminen; opettaja vihjaa ettd oppilas on kuvitellut pdrjddvdnsd
kirjailijana Shakespearelle, ts. syyllistynyt suuruudenhulluuteen. Ks. 2.4
Argumentaatiovirheet)

OPISKELIJA: Niin, en, mutta ma haluaisin kauheasti oppia haneltd. Niinku jotkut
kuvataiteilijat aikoinaan laitto viereen Rembrandtin ja jéljitteli sitd, ja sit se oma tyyli

siitd kehkeytyi. Tai niinku tad ankkamaalari joka jéljittelee jonkun klassisen maalauksen
ja silla samalla tyylilld maalaa ankan sinne sisddn. Se olis voinut leikata ankan ja liimata
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sen Rembrandtin piille, ja se olis ollu kollaasti, niinku t44 mitd sd ehdotat, et pidd oma
tekstis ja Shakespeare erilladn. Mut ma haluun tehdi ikdinku amalgaamin jossa se on
kokonaan mun teksti, niinku ne Stenvallin maalaukset on kokonaan sen maalauksia.

OPETTAJA: Ei se Stenvall mun késittddkseni oo mikdin kovin merkittdva maalari.

OPISKELIJA: Mai tykkddn sen teoksista, ne heréttdd mussa tuntemuksia ja oivalluksia, ja
se sitdpaitsi myy. Kylld mé haluan kans ettd mun tyot myy.

Hiljaisuus, jonka opiskelija tulkitsee halveksinnaksi.
OPISKELIJA: Mika siind on vikana et itse tekema taide tai viithde tai mikd vaan myy?
Hiljaisuus, jonka opiskelija tulkitsee halveksinnaksi.

OPISKELIJA: Musta tuntuu et meilld on ihan eri pddméaadrit ja mé olin jo alunperin sitd
mieltd ettd td4 meidin yhteistyd ei luultavasti toimi. Meilld on eri makutottumukset.

OPETTAJA: M en jotenkin perusta tosta makutottumus-ilmauksesta. Eika tiélla oo
pakko olla jos ei kiinnosta.

OPISKELIJA: Onhan. Mun on pakko kiyda td4 koulu et mi saan paperit ja toita.
OPETTAJA: Kylld niitd saa ilman papereitakin.

OPISKELIJA: Miten? Nimed ykskin tunnettu ja toimeentuleva teatteriohjaaja jolla ei oo
papereita. No? No?

OPETTAJA: Cilla Back, esimerkiks. Tai Eero-Tapio Vuori.
OPISKELIJA: Siis kaks. No niin, se siit4.
OPETTAJA: Mun mielestd ongelma on siind ettd sd et suostu vastaanottamaan opetusta.

OPISKELIJA: Ei, vaan sé et suostu auttamaan mua saavuttamaan mun tavotteita. Mihin
kuuluu esim. raha ja yleisdmassat.

OPETTAIJA: Sitd kannattais miettid vdhdn et mitkd ne on ne tavotteet.

OPISKELIJA: Kylld mé olen miettiny, ootko s 441i6? (Ad hominem abusivis, ks. 2.4
Argumentaatiovirheet) Ma oon opiskellu taidekoulussa kohta seittemén vuotta ja mi alan
olla tds kohta kolkyt, ja veloissa, ja mulla on ihan oikeasti joku kisitys siitd mitd ma

haluan-

OPETTAIJA: (Naurahtaa) Kylli siis mun mielesti on hyva reflektoida omaa toimintaansa
ithan lépi eldmén.
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OPISKELIJA: Vai niin. No reflektoidaanpas sun toimintaa hetki. T44 meiddn opettaja-
oppilas -dialogi on tdysin umpikujassa, ja sulla ei ole minkédanlaista pedagogista
koulutusta. Voisko ndi asiat liittyd jotenkin toisiinsa?

OPETTAIJA: Tarkotin vaan ettd vois joskus olla hyodyllistd katsoa itsekin peiliin. Jos sa
oot ajautunu aiemminkin konfliktiin opettajien kanssa niin syy voi olla muuallakin ku
niissé opettajissa. (Kaivon myrkyttiminen, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet)

OPISKELIJA: Ainahan noin voi sanoa! Si voit heittdd neekerin Joensuuhun ja kattoa ku
se saa turpaan kerta toisensa jdlkeen ja viisastella sille et 'kannattas ehké katsoa peiliin,
on itessdski vikaa, mitds oot ton vérinen, se provosoi ihmisid'. Ma haluan perusteluja
ndille sun ndkemyksille, ymmarratkd, en jotain selittdmétontd mutinaa. Katso itse peiliin!
Ota cv kiteen ja katso - siind missé pitds lukea 'pedagogiset opinnot' on tyhjda! Sé et ota
mitddn vastuuta omasta toiminnastas, mité si véistelet, tdd sun pedagogisten opintojen
puute jos jokin on ilmiselvd raudanluja fakta! Sulla ja monella muulla tisséd koulussa ei
ole pedagogisia taitoja eiké koulutusta-

OPETTAJA: Minulla on pedagogisia taitoja!
OPISKELIJA: Miten ne ilmenee?

OPETTAJA: Mé olen kyennyt opettamaan ihan ongelmitta. Ei mulle ole kukaan tullut
valittamaan.

OPISKELIJA: Ei tietenkddn tule. Ja eiko se jostain nimenomaan kerro, jos kukaan ei sua
koskaan kritisoi? Ehképa sd olet niin nuiva ja luotaantydntéva yldstatuksines ettei kukaan
uskalla sanoa sulle mitdédn. (Ad hominem abusivis & kaivon myrkyttiminen ks. 2.4
Argumentaatiovirheet) Misti sé tieddt mitd opiskelijat susta kdytiavalld puhuu? Naa
ihmiset osaa néytelld. (Katsoo kelloa) Nyt mun pitdd menné, mad oon myoShéssd
seuraavasta tapaamisesta.

OPETTAIJA: Joo, ei tdd tunnu nyt tistd mihinkddn etenevén. Hei vaan.

Oppilas irtisanoutuu yhteistyostd opettajansa kanssa ja toteuttaa oman toiminta-
suunnitelmansa. Lopputulos otetaan vastaan innostuneesti muiden paitsi opettajan
taholta, jonka suhtautuminen on laimea muttei tyrmddvd. Opettajalle jid se vaikutelma,
ettd oppilasta on mahdotonta opettaa, oppilaalle puolestaan vaikutelma siitd, ettd hdnen
tyoskentelydidn sabotoitiin turhaan erilaisella taidendkemykselld varustetun opettajan
taholta.

Analyysi: Opettaja kokee, ettd hinen tehtdvinsd on kasvattaa oppilasta taiteilijaksi, oppilas

puolestaan haluaa késity6ldisyyteen liittyvid neuvoja ts. kiytdnnon ohjeita sithen miten tyon

alla olevaa tekstid voisi parantaa. Oppilaan mielestd opettajan tehtdvénd ei ole kasvattaa hénti,

eikd hdn usko tdmin auktoriteettiin kasvattajana. Oppilas perustelee omat tavoitteensa, mutta
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opettaja ei vakuutu niistd. Opettaja pyrkii ohjailemaan oppilasta suuntaan, jonka opiskelija
epdilee vastaavan opettajan omaa taiteellista ndkemysti, eiké ole halukas toimimaan itselleen
vieraan (tosin vasta nupulla olevan) ammattitaidon kétilond. Oppilas provosoituu ja syyttda
opettajaa dialogin epdonnistumisesta, opettaja puolestaan jatkaa kasvatuksellisella linjallaan
kunnes oppilas muistuttaa, ettei tilld ole pedagogisia opintoja. Syntyy tilanne, jossa molemmat
syyttavét toisiaan vuorovaikutustilanteen toimimattomuudesta, mutta vain opiskelijalla on
konkreettista niyttod syytoksensa tueksi (ts. opettajana toimivan taiteilijan pedagogisen
koulutuksen puute), ja hin kokee siksi olevansa 'oikeammassa' kuin opettaja.

Molemmat osapuolet syyllistyvit verbaalisen aggression harjoittamiseen, opiskelija piilevisti ja
avoimesti, opettaja pddasiassa vaikenemalla. Kumpikaan ei tingi kannastaan, mutta opiskelija
on osapuolista ainoa, joka pyrkii loppuun asti esittiméén ndkemyksilleen perusteluja omasta
provosoitumisestaan huolimatta. Opettaja vilttd laittamasta itsedédn likoon, ei paljasta
ajatuksiaan eikd asenteitaan, mik& on osittain hyvi (olettaen ettd hénelld on negatiivinen
nikemys opiskelijasta), osittain huono (koska opiskelija ei saa kaipaamiaan perusteluja).

Opettajana toimivan taiteilija A:n arvomaailma jié osittain ndkyméttdmiin. Hén keskittyy
huolehtimaan lopputuloksen onnistumisesta ja pitéd huolta siitd ettd keskustelussa esiintyvit
taiteilijat (Shakespeare, Stenvall ja opiskelija itse) asetetaan omille paikoilleen merkittavyys-
hierarkiassa. Omaan merkittdvyyteensd opettaja ei viittaa, ja rahasta puhuttaessa hén vaikenee.
Tédmai synnyttdé opiskelijassa tunnelman siitd, etti taiteilija A vilttelee itselleen epdmiellyttavid
puheenaiheita eikd sitoudu tilanteeseen, saati opiskelijan tavoitteisiin (joihin lukeutuvat mm.
pyrkimys tavoittaa yleis ja ansaita rahaa).

Rakentavia ehdotuksia: Taiteilija A:n tulisi muistuttaa itseddn siitd, ettd kasvatuksella ja
opettamisella on ero, ja ettd hdnen kyseisessd tilanteessa harjoittamansa opetus on kasvatukseen
tahtddavaa. Taiteilija A ymmairtdd kasvatuksen sen normatiivisessa muodossa, jossa tavoitellut
arvokkaat valmiudet ja hyviksyttivit menetelmait niiden saavuttamiseksi ovat kasvattajan
tiedossa, eivit kasvatettavan.

Kasvatuksen voi hahmottaa myds kahdella muulla tavalla: a) yhteiskunnan suorittamana
arvojen siirtona eli sosialisaationa sanan laajassa merkityksessa tai b) toimintana, jota
kasvatettavan omat arvot ja normit ohjaavat (Puolimatka 1995, 89-90). Jos tdhtdimessd on

yhteiskunnallisten arvojen siirtiminen, pitdd mainitut arvot perustella ja lausua auki, miti
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taiteilija A ei varsinaisesti ollut tehnyt. Hiljaisuus rahasta puhuttaessa saattaa tosin kertoa jotain
taiteilija A:n arvoista, jotka olivat todennékdisesti erilaiset kuin opiskelijalla.

Kun perusteita arvoille ei lausuta auki, jaa ainoaksi mielekkdiksi vaihtoehdoksi
yksilokeskeisestd nakokulmasta kasvattaminen, ts. kasvatettavan itsensd hyvind ja tirkeind
pitimien valmiuksien kehittdminen sellaisia metodeja noudattaen, jotka kasvatettava itse
hyvéksyy. (Puolimatka 1995, 90) Téhin taiteilija A ei suostu, eikd myoskdin perustele
suostumattomuuttaan.

Opettajana toimivan taiteilija A:n tavoitteena oli saada opiskelija reflektoimaan omaa
toimintaansa enemmaén kuin tdma jo koki tekevinsd, mutta tavoite kddntyy itsedin vastaan
tilanteessa, jossa kehotus itsereflektioon sekoittuu kaivon myrkyttdmis -
argumentaatiovirheeseen. Ivallisen tai ylimielisen vaikutelman herattavé ilmaisutapa tarvelee
parhaatkin kasvatukselliset tavoitteet ja saattaa opiskelijan suhtautumaan epéilykselld tarjottuun
oppimismetodiin. Taiteilija A on myds opettajana joustamaton ja aavistuksen verran
tilannetajuton, silld tilanteessa jossa opiskelija on paineen ja kiireen alla eika lainkaan
vastaanottavainen, voisi olla hyddyllisempéa hyviksya olosuhteet, tinkid omista
kasvatuksellisista tavoitteista, ja hyviksya edes viliaikaisesti lahtokohdaksi opiskelijan itsensé

hyviksymait tavoitteet.

4 AUKTORITEETTI

4.1 Taiteellisen auktoriteetin tarpeellisuus vs. tarpeettomuus

Ammattipdtevyyden osoittaminen taiteen, ja erityisesti esittdvien taiteiden alalla on mutkikasta.
Vaikka opettamaan tullut taitelija olisi laakeroitu ja tunnustettu tekijd, eivét opiskelijat
valttdméttd tunne hénen tuotantoaan. On myos todenndkdistd, ettd osa opiskelijoista ei vakuutu
taiteilijan tuotannosta, eikd ns. taiteellista auktoriteettia ndihin opiskelijoihin ndhden siten ole
mahdollista saavuttaa. Kari Rentola toteaa seuraavasti kirjassa Viisi keskustelua

taidepedagogiikasta:
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Taiteellista auktoriteettiahan ei voi ostaa eikd saada viran myoti, se syntyy vain ja
ainoastaan taiteellisen toiminnan kautta. Taiteellista auktoriteettia ei voi mydskaén
esittdvén taiteen alueella pakastaa. Alle viisikymppisten teatteri- ja tanssitaiteilijoiden on
valitettavasti ja onneksi lunastettava asemansa sédénnollisesti. --- Tdma ndkyykin
teatterialan ihmisten persoonallisuudessa erdénlaisena pysyvéni puberteettina.
Hyvéksyntd omalle persoonalle ja toiminnalle on saatava yhi uudestaan. (Rentola,
Loytdsen & Savan 1998, 32 mukaan).

Rentolan mainitsema pysyvd puberteetti voi toimia osaselityksend teatterialan opettaja-oppilas -
vuorovaikutussuhteiden ongelmiin. Loputon hyviksynnén hakeminen omalle persoonalle ja
toiminnalle ei vélttdmaittd lupaa minkddnlaisen auktoriteetin saavuttamisen kannalta hyvia.
Seuraavaksi Rentola esittdd viitteen, jossa taiteellinen auktoriteetti asetetaan pedagogisen

auktoriteetin saavuttamisen ehdoksi:

Taiteellinen ja pedagoginen johtajuus kulkevat taidekorkeakoulussa pitkalti rinnan. Et
saavuta pedagogista auktoriteettia jollet saavuta riittavaa taiteellista auktoriteettia. Kadytén
tasséd auktoriteettia pitkélti uskottavuuden merkityksessd. Osataitojen opettamisessa
taiteellinen uskottavuus ei ole keskeistd, mutta kokoavan eli sellaisen opetustapahtuman
yhteydessa, johon kuuluu taiteellista toimintaa, se on. (Rentola, Loytosen & Savan 1998,
33 mukaan).

Tama viite on oman kahdeksanvuotisen opiskelijakokemukseni perusteella pelkkd myytti.
Ensinnékdén mihink&dn opetustapahtumaan ei mielesténi tule kuulua opettajan taholta
tapahtuvaa taiteellista toimintaa. (Ks. 3.1 Oppimisen mallit: tekemélld oppiminen.) Taide ja
korkeakouluopetus ovat kaksi eri asiaa, ja mielestdni on opettajan jonkinlaista harhaluuloa
kuvitella, ettd hdnen tulisi suorittaa taiteellisia urotditd pitddkseen oppilaansa tyytyviisina.
Rentola unohtaa, ettd my0s oppilaat tuppaavat olemaan itsekeskeisid, eikd heitd juurikaan
kiinnosta opettajan taiteellinen auktoriteetti mikéli timé onnistuneesti auttaa heitd heiddn oman
ammattitaitonsa kehittdmisessd ja vuorovaikutus tilanteissa toimii. Kun vuorovaikutus
kriisiytyy, joutuvat opettajan kaikki ominaisuudet joka tapauksessa vélittomaésti tulilinjalle, ja
taiteellinen auktoriteetti on silloin vain yksi monesta.

Paljon taiteellista auktoriteettia tdrkedmpi seikka on mielesténi opettajan kyky reflektoida
omaa toimintaansa, esim. pohtimalla minkélaisia tieto-, taide- ja ihmiskésityksid oman
toiminnan taustalla on (ks. liite 1). Itselleni on opetustilanteessa ollut tdysin yhdentekevié

millaiset taiteelliset kannukset opettajakseni asettuneella taiteilijalla on. Olen oppinut paljon
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sekd tunnetuilta ettd tdysin tuntemattomilta taiteilijoilta, sellaisilta joita arvostan, tai joiden
ainuttakaan teosta en ole ndhnyt; jopa sellaisilta joiden teokset voisi mielestédni sijoittaa
paperikoriin. Yhteisté néille kaikille taiteilijoille on kuitenkin ollut se, ettd vuorovaikutus
heidin kanssaan on toiminut: he ovat kyenneet itsereflektioon, tunnistaneet oman
kompetenssinsa rajat ja pysyttiytyneet niissa.

Seuraavassa esimerkissa taiteilija astuu luokkaan reflektoimatta toimintaansa riittdvésti
etukdteen. Han on tulossa nimenomaan opettamaan, ei kasvattamaan, ja on siksi selvemmilla
vesilld kuin edellisen esimerkin kasvattamiseen pyrkivé opettaja. Opettamisen perusteet
kuitenkin kyseenalaistetaan siten, ettd oppilaat alkavat vaatia opetusmetodille

maailmankatsomuksellisia ja taidenikemykseen liittyvid perusteluja.

4.2 Esimerkki 2: Behavioristisen ja humanistisen lihestymistavan konflikti

opetustilanteessa

Taiteilija B on saapunut valvomaan ohjaajaopiskelijoiden produktio-ohjauksia, ja
laatinut suunnitelman siitd miten tyon alla olevaa, tragediaksi luokiteltavaa ndytelmdd
ldhestytddn. Hdn on tulossa opettamaan ensimmdistd kertaa. Taiteilja B:n
opetussuunnitelmaan kuuluu mm. ndytelmdssd ilmenevien faktojen kokoaminen listaksi
vhdessd oppilaiden kanssa. Opettaessaan taiteilija B puhuu kovaddnisesti, timdn liséksi
myos elekieli ja ddnenkdytto viestivit yldstatuksesta.

OPETTAJA: Minki ikdnen on Oidipus?
OPISKELIJA A: Onko télld ihan oikeesti valid? Eiko se voi olla minké ikdnen vaan?

OPETTAIJA: Eiku néé faktat ensin. Jos mies tappaa ensin vahingossa isénsi ja sekaantuu
sittemmin ditiinsd, niin mink4 ikinen se voi olla?

OPISKELIJA A: Mé en ymmérrd miten tén on tarkotus palvella meidédn omien
tulkintojen muodostamista.

OPISKELIJA B: Mi olen tekemissd Oidipuksesta lapsen jota esittdd nainen, joten tin
Sofokleen nakemys Oidipuksen idstd on mulle tdysin yhdentekeva.

OPETTAIJA: Tiedoksenne, ettd sitd kdy helposti niin ettd kun poikkeaa alkuperiistekstin
faktoista niin tulkinta pienenee.

OPISKELIJA B: Aa, mitd si tarkotat pienenemiselld ja bee, miks pieneneminen on
huono asia?

75



OPISKELIJA A: Minké takia meidén tdytyy jatkuvasti tehdd niitd suuria miestragedoita?
Anteeks vaan miespuoliset, mut miltd teistd tuntus kasitelld jatkuvasti jotain, emma tied4,
kuukautisverijuttuja? Me ollaan nyt kisitelty perdkkdin Hamlet, miestragedia, Roberto
Zucco, miestragedia, jotain Timo K. Mukan nussimisfantasioita (ad hominem
circumstantiae, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet) ja nyt taa.

OPISKELIJA B: Meilld on puolet naisndyttelijoitd, eli miten sé ajattelit sovittaa sen
yhteen sen faktan kanssa et tids ndytelméssd on tasan yks nainen joka kdy paikalla yhdessd
kohtauksessa? Ja minkd ihmeen takia pitdé olla aina lahtdkohtana tragedia? Kun
maailmassa on muutakin ku tragediaa, on esimerkiks iloa. Ja rakkautta.

OPETTAIJA: Tragedioita on olemassa siks ettd maailmassa on kirsimysti. Ja mun
mielestd teatterissa pitdd sitd kasitella.

OPISKELIJA A: Miks?

OPETTAJA: Koska maailmassa on kirsimysti, todellista kdrsimysta ja-

OPISKELIJA B: Jos tdimé kérsimys héiritsee niin eikd olisi paljon mielekkddmpaa
osallistua vaikkapa jonkin kansalaisjérjeston toimintaan ja lievittdd kdrsimystd suoraan,
sen sijaan ettd tekee siitd ndytelmén joka osoittelee sormella sinne missé kirsimysti
tapahtuu, ja vetdi sitten taiteilijana itselleen rahat tdstd kdrsimyksen ndyttdmisestd?

(Kaivon myrkyttiminen, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet)

OPISKELIJA A: Eiko voisi yrittdd ndyttda jotain positiivista vaihteeksi? Sitd miten asiat
voisivat olla?

OPETTAJA: No kuten esimerkiksi mitd?

OPISKELIJA A: No vaikka et sen sijaan ettd ndyttdd kuinka vanhukset métanee
laitoksissa niin ndyttéis sitd ettd heitd hoivataan, joku valittdd ja tulee katsomaan.

OPETTAJA: No sithédn voi saman tien vaikka tehd4 aerobicia tai pikkukakkosta. (4d
hominem circumstantiae, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet)

OPISKELIJA A: Miti vikaa on pikkukakkosessa?
OPISKELIJA B: Tai aerobicissa?

OPETTAJA: Te teette timin tilanteen ithan mahdottomaksi. Ei teitd voi opettaa. (Ad
hominem abusivus)

Analyysi: Behavioristista 1dhestymistapaa noudattava opetustilanne keskeytyy, kun oppilaat

ilmaisevat, ettd se minkd opettaja nimeéé faktaksi on véistdmétti taideteosta kasiteltdessd myos
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tulkinta, perddnkuuluttaen ns. humanistista lahestymistapaa (ks. liite 1). Opetustilanne on
muutettu tiedonjakamis- ja tenttaamistilanteesta vuorovaikutukselliseksi ja keskustelevaksi
prosessiksi, eikd opettaja ole varautunut tdhan. (Taikopeda 2008a) Opiskelijat ilmaisevat
sindnsd perustellun kantansa enemmin tai vahemman verbaalisen aggression kautta ja saattavat
opettajansa varuilleen. Koska taiteilija B on teatteriohjaaja ja opettaa ensimmaisté kertaa, hian
on todenndkdisesti tottunut tydskentelemién tilanteessa jossa muiden, kdytdnnossa
ndyttelijoiden, edun mukaista on haluta sopeutua ohjaajan ndkemykseen. Luokassa hdn kohtaa
tilanteen, jossa hantéd yhtiakkid vaaditaan a) perustelemaan koko maailmankatsomuksensa ja
siitd kumpuava taidendkemys, sekd b) osoittamaan ettd edelldmainitut ovat opiskelijoiden
maailmankatsomuksia ja taidekésityksid patevammat. Tehtdvd on mahdoton, ja taiteilija B
syyttdd oppilaita siitd ettd opetustilanne on ajautunut umpikujaan.

Rakentavia ehdotuksia: Taiteilija B:lle olisi voinut kertoa ajoissa, ettd mikéli hin pyrkii
rakentamaan auktoriteettinsa ylhééltd annettujen ohjeiden (ts. behavioristisen l&hestymismallin)
varaan, niin oppilaat tulevat vaatimaan hénelti perusteluja kaikkeen mitd hén yrittdd sanoa.
Télloin taiteilija B olisi voinut joko a) harkita vaihtoehtoisia auktoriteetin saavuttamisen
muotoja, esim. keskustelevaa ldhestymistapaa opettamiseen, tai b) hahmotella oman
maailmankatsomuksensa ja taidendkemyksensé sanoiksi, jotta oppilaat ymmartdisivit miltd
pohjalta opetustilannetta on tarkoitus 1dhestyéd. Oppilaiden aggressiivisuus kumpusi muun
tyytymattomyyden ohella todennékdisesti siitd, ettd tiedon jakamisen ja tenttaamisen varaan
rakennettu opetussuunnitelma ei vastannut heidén vaatimustaan vuorovaikutteisesta
opetustilanteesta (Taikopeda 2008a). Tamé vaatimus oli puolestaan perusteltavissa silld, ettd
taidealalla ylhdéltd annetun tiedon jakaminen muodostuu ongelmaksi heti kun 'tiedon’

madritelmé sumenee.

4.3 Misti pedagoginen auktoriteetti syntyy?

Oman kokemukseni mukaan pedagoginen auktoriteetti syntyy varmimmin siitd, ettd oppilaat
uskovat opettajan hallitsevan opettamansa alueen X, ja siité ettd oppilaat uskovat X:n

oppimisen olevan heidédn ammattitaitonsa kehittymisen kannalta tirkedd. Téll6in on

ensiarvoisen tarkedd maaritella
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a) mikd on opetettavana oleva asia X
b) miten se liittyy yksittdisen opiskelijan ammattitaidon kehittymiseen, eli miksi sitd opetetaan

c) miksi opettaja opettaa sitd kuten opettaa, eli metodin perustelu.

Jos opetettavana oleva asia X on vaikkapa 'taiteilijuus’, niin pedagogista auktoriteettia ei
médritelmén epétarkkuuden johdosta voi syntyd. (Ks. 6 Oman kompetenssin tunnistaminen ja
tavoitteiden rajaaminen sen mukaiseksi.) Mitd tarkemmin mééritetty alue, sitd vahvempi
auktoriteetti on mahdollista saavuttaa. Edeltdvin esimerkin taiteilija-opettaja ei kyennyt
médrittelemddn oppilaille mitd hén oli aikeissa opettaa ja miksi. Suurin osa todistamistani
taidekorkeakouluopettajien auktoriteettiongelmista onkin perdisin juuri mééritelméllisen

epamédrdisyyden ja avoimen tai kétketyn auktoriteettiaseman hedelméttomasté yhdistelmésta.

4.4 Mairittelemattomyyden ja auktoriteettiaseman ongelmallinen yhdistelmé

Teatterikorkeakoulun opiskelijavalintojen yhteydessé tapahtuvassa palautteenannossa
médritelméllinen epamadriisyys yhdistyy auktoriteettiasemaan heikentden koko
valintakoekdytdnnon uskottavuutta. Kdytannossi timi ilmenee niin, ettd opiskelijaa kdsketddn
oivaltamaan mité vaikkapa 'syvyys' tai 'mieleenpainuvuus’ tarkoittavat mikili han haluaa saada
koulutuksen valitsemaansa ammattiin, ja tehtdivd on mahdoton, johtuen mm. oivallusperdisen
oppimisen paradoksista (ks. 3.1 Oppimisen mallit). Oivallusperdinen oppiminen ja
ajatuksellisten itujen heittiminen soveltuvat opettamisprosessiin siind vaiheessa, kun
darimmdiisen auktoriteettiaseman tarvetta ei endi ole, ts. sitten kun hakija on padssyt kouluun.
Niin kauan kuin oivaltaminen ndyttaytyy edellytyksend opiskelupaikan saamiselle, se yhdistyy
ddrimmaiseen vallankdyttdoon ja ndyttdytyy pahimmillaan mielivaltaisena henkisend
vékivaltana.

Useissa tapauksissa opiskelijavalintoja suorittava taho nauttii myds monopoliasemasta,
pakottaen opiskelijan kohtaamaan samat valitsijat kerta toisensa jélkeen tai odottamaan
taidekorkeakouluopettajista koostuvan raadin vaihtumista. Palautteenannon yhteydessa saatu
suorien ja epdsuorien loukkauksien seki paikoittaisten kohteliaisuuksien ryoppy jdd useimmille
hakijoille ainoaksi vuorovaikutustilanteeksi taidepedagogin kanssa, ja sisddn pddsevi on

palautteiden myotd ehdollistettu uskomaan, ettd henkil66n kohdistuviin loukkauksiin ja
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kohteliaisuuksiin perustuva palautteenanto kuuluu luonnollisena osana taidekorkeakoulussa
tapahtuviin vuorovaikutustilanteisiin.

Oma havaintoni on se, ettid epdmaiérdisyyden ja auktoriteetin yhdistelméd houkuttelee
valintakokeisiin myds sellaisia hakijoita, joita timi nimenomainen yhdistelma kiinnostaa juuri
irrationaalisuutensa vuoksi. Ndmi ihmiset tuntuvat oman kokemukseni mukaan suhtautuvan
padsykokeisiin erddnlaisena extreme-leirind, jonka puitteissa ‘pdédsee’ koettelemaan oman
henkisen ja fyysisen kivunsietokyvyn rajoja. Vastaavasti opetuksessa ja padsykokeissa
harjoitettu auktoriteetin ja mééritelméllisen epdméadrdisyyden yhdistelma kdannyttaa teatteri- ja
taidealalta pois suuren méaérdn sellaisia ihmisid, jotka eivét halua joutua erilaisia muotoja
ottavan henkisen vikivallan kohteeksi. Tilannetta voisi auttaa se, ettd palautteista ja
valintakriteereistd tehtéisiin julkisia. Talloin kavisi ilmeiseksi, ettd henkiloon kohdistuvat
argumentaatiovirheet ja/tai kohteliaisuudet eivét ole mielekis peruste taiteellisesta tyOsta
annettavalle palautteelle saati opiskelijavalinnoille edes taidekorkeakouluymparistossa. (Ks.
myos 8.2 Taidekorkeakoulun opiskelijavalintaperusteet kaikkien saataville.)

Oman subjektiivisen kokemukseni mukaan taidekorkeakouluympiristdssd on jossain
médrin tyypillistd ajatella, ettd taiteilijat ovat erityislaadustaan johtuen psykologian ja
sosiologian perustavien lainalaisuuksien ulkopuolella, ja ettd psykologiaan,
ryhmédynamiikkaan tai vuorovaikutustaitoihin liittyvd koulutus on 'silkkaa puppua'. Opiskelijat
syyllistyvét tdhdn havaintojeni mukaan vihintédn yhtd paljon ja jopa huomattavasti enemmain

kuin opettajat.

5 OMAN KOMPETENSSIN TUNNISTAMINEN JA TAVOITTEIDEN

RAJAAMINEN SEN MUKAISEKSI

5.1 Auktoriteettiasemasta kisin annettu taiteellinen palaute - sarja kohteliaisuuksia ja

loukkauksia
Niinsanotun taiteellisen palautteen antamisesta vastuussa oleva henkild ei usein pysty

perustelemaan pédatoksiddn muuten kuin hakijan persoonaan kohdistettuina kohteliaisuuksina,

enemmaén tai vihemmain verhottuina loukkauksina (ad hominem abusivis) tai ominaispiirteiden
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perusteella tuomitsemisena (ad hominem circumstantiae). "Maailmankatsomuksesi on
epaselvd", "teoksesta paistaa kyyninen ajattelu”, " jotenki vaan et jadny mieleen".
Loukkaavuuden liséksi ndissé esimerkeissd silmiinpistividi se, ettd niissé ei perustella a) mika
tekee maailmankatsomuksesta epédselvin tai ihmisestd kyynisen tai b) sitd, miksi epdselvyys
maailmankatsomuksessa tai kyynisyys ovat valitsijan mielestd esteitd koulutukseen ottamiselle.
"Jotenki vaan et jadny mieleen" sitdpaitsi siséltdd loukkauksen, jonka kaltaista ihmiset harvoin
esittivit toisilleen edes siviiliss.

Palautteenanto taidekorkeakouluymparistdssi siis perustuu joiltain osin erdéinlaiseen
henkiseen vikivaltaan, jota vanhemmat taiteilijat ja/tai taidepedagogit harjoittavat suhteessa

potentiaalisiin tuleviin kollegoihinsa - niin karulta kuin se kuulostaakin. (Ks. myds rakentavat

ehdotukset luvussa 8.2.)

5.2 HenKkisen vikivallan osuuden tunnistaminen

Henkisen vékivallan esiinnostaminen ns. taiteellisen palautteenannon yhteydessé herdttaa
helposti vastakaiukseen sarjan argumentaatiovirheiti. "Jos palautteesta loukkaantuu niin ei
kylla sovellu taiteilijaksi." Edellisen argumentin voisi purkaa muotoon "Jos ei kestd henkisté
vékivaltaa, niin ei kylld kestd henkistd vikivaltaa." Syntyy kehdpditelmai, joka vie huomion
pois siitd, ettd henkistd vikivaltaa tapahtuu nykyisen palautteenannon puitteissa, halusivat
opettajat sité tai eivdt. Ongelma voidaan toki sivuuttaa toteamalla ettd "kylld se nahka
parkkiintuu ja Siperia opettaa", mutta yhtéd perusteltua olisi sanoa vaikkapa ettd "kylla lyonti
sattuu." Kysymys ei ole siitd sattuuko lyonti vai ei, vaan siitd tarvitaanko lyontid ylipdénsa
ollenkaan. Henkisti vikivaltaa véhéttelevin ja sen epdsuorasti oikeuttavan nonsensen
toistelemisen sijaan voisi jokainen ns. taiteellisen palautteen antamisesta vastuussa oleva alkaa
innovoida luovia ja uskaliaita vaihtoehtoja ad hominemin laajamittaiseen hyddyntdmiseen

perustuville kdytédnnoille.

5.3 Intuition ylikorostumisen aiheuttama homogenisoitumisen vaara

Se, ettd valtion rahoittamassa korkeakoulussa koulutetaan ja valitaan opiskelijoita pitkalti

intuition perusteella on mielesténi ongelma. Epdvarmuuden vdhentdmisen teorian mukaan
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thmiset pyrkivét vuorovaikutustilanteissa vihentdmdin epavarmuutta, ja erds helpoimpia tapoja
sen vihentdmiseen on itsed muistuttavien seuraan hakeutuminen. (Heath & Bryant 2000, 273-
274) Monilla tyopaikoilla kéytetdén rekrytoinnissa ulkopuolista tahoa takaamaan se, etteivét
tyOnantajat valitse tyonhakutilanteissa kerta toisensa perdén niitd, jotka eniten muistuttavat
heitd itseddn. Taidekorkeakoulun opiskelijavalinta on etiisesti sukua tyonhakutilanteelle, silld
valintaa tekevien opettajien tehtdvéni on valita osin teknisiltd taidoiltaan tasavikisten
hakijoiden joukosta ne, joiden kanssa he joutuvat opettajina tulemaan toimeen seuraavat 1-5
vuotta. Ottaen huomioon sen, ettd useimmilla taidepedagogin virkaan astuvilla ei ole aiempaa
opetuskokemusta on vieldkin todennékoisempdd, ettd intuitio suosii hakutilanteessa niité,
joiden kanssa opettaja uskoo pérjadvansi. Tdma saattaa aiheuttaa my0s sen, ettd opettajien
intuitio suosii valintakokeissa nuorempia ja vihemman kriittisid hakijoita ikdédntyneempien ja
mahdollisesti kriittisempien hakijoiden kustannuksella.

Epédvarmuuden véhentdmisen teorian valossa on siis todenndkdistd, ettd opiskelija —ja
opettajavalintoja ohjaavat taiteilijoiden intuition sanelemat péaatokset siitd, keiden valitseminen
taideopiskelijoiksi tai -opettajiksi on heiddn néikokulmastaan mielekkiintd. (Heath & Bryant
2000, 273-274) Tama puolestaan johtaa pitkélld tdhtdimelld siihen ettd taiteilijakanta
homogenisoituu (yhdenmukaistuu). Homogenisoituvan taideopiskelijajoukon keskelld
taidepedagogille loputtoman térkea erilaisuuden kohtaamisen taito ei paédse kehittymdin yhti
paljon kuin heterogeenisessd ryhméssi, ja tima heijastuu opiskelijavalinnoissa, vauhdittaen

homogenisoitumista entisestadn.

5.4 Terapeutin oikeudet, muttei velvollisuuksia

Taiteilijamyytti ei suinkaan ole kuollut, vaan lépsyttda siipidén taidekorkeakoulujen ylla
kuiskuttaen opettajaksi ryhtyvin korvaan paikoin jopa suuruudenhulluja ajatuksia. Viisi
keskustelua taidepedagogiikasta (1998) sisdltdd mm. seuraavanlaisen yleisopuheenvuoron

koskien taidepedagogin lukuisia tehtdvia:

Opettajan rooli sisdltdd huomattavan midran nyansseja. Sitdhén taiteen tekeminenkin on.
Toisaalta opettajan pitdd joissakin tilanteissa olla auktoriteetti. Sitten taas toisaalta olla
ystiva ja kaveri. Toisaalta myds valmentaja, mutta sitten joissain tilanteissa psykologi,
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filosofi. Ja jopa taiteilija, joka auttaa uuden syntymistd. Minun mielesténi se on hyvin
monitasoinen asia. (Yleisopuheenvuoro, Loytosen & Savan 1998, 52-53 mukaan)

Henry Wuorila-Stenberg Kuvataideakatemiasta puolestaan hahmottelee taidepedagogin
toimenkuvaa seuraavasti: “Minusta opiskelijalla tulisi olla yksi opettaja, joka on oma opettaja,
jonka kanssa persoona kehittyy. On tirkedd, ettd taidekoulussa persoona kehittyy
kokonaisvaltaisesti ja ettd persoona eheytyy.” (Wuorila-Stenberg, Loytosen & Savan 1998, 44
mukaan)

Edelliset sitaatit kiteyttdvat oivallisesti taidepedagogiikkaa koskevat epdrealistiset ja
vaaralliset odotukset. Jos opettaja uskoo voivansa toimia opiskelijan ystivind, kaverina,
valmentajana, psykologina, filosofina ja ammatillisena kétilona alati auktoriteettinsa sdilyttien,
on ongelmia luvassa. Persoonan kokonaisvaltainen kehittyminen on jotain, minké voi kuvitella
tapahtuvan vuosikymmenien aikana; toimivan terapiasuhteen voimalla mahdollisesti
lyhyemmassékin ajassa. Sitaatit kielivit oletuksesta, jonka mukaan taidepedagogin odotetaan
hallitsevan yhtend toimenkuvansa ‘nyansseista’ mm. ammatti, jota varten ihmiset
kouluttautuvat vuosikausia ja johon kuuluu oman pitkéllisen psykoterapian ldpikdyminen. Se
ymmarryksen puute, joka sitaateista terapeuttien ammattikuntaa kohtaan huokuu, kertoo siité
ettd puhujilla ei todenndkdisesti ole minkédénlaista kdsitysti siitd millaisen tyon takana
persoonan eheyttdjdn (ts. terapeutin) toimenkuvan edellyttima itsetuntemus on. Kuten Sipari
maanldheisesti toteaa: “On aina hatk&hdyttdvai havaita, kuinka hdmmastyttivin
kypsymisprosessin ihminen esim. Teatterikorkeakoulussa noin neljédn vuoden aikana kéy lapi.
Ja loppujen lopuksi silld on paljon enemmaén tekemisté idn ja muun ympériston kanssa kuin
korkeakoulun kanssa.” (Sipari, Loytosen & Savan 1998, 23 mukaan).

Olen kokemani perusteella sitd mielti, ettd taidepedagogille asetettu, opiskelijan persoonan
eheyttdjéni toimimisen vaatimus on kohtuuton ja epérealistinen, ja kenties hiukan velkaa
taiteilijamyytille. Taiteen voisi valtion rahoittamassa taidekorkeakoulussa niahda arkisena
ammattina, johon liittyy erilaisten tietojen ja taitojen hallintaa ja joka ei itsestddnselvasti
edellytd opiskelijalta antautumista sellaisen ihmisen henkiseen johdatukseen, jota hin ei ole itse
padssyt tarkoin valitsemaan. (Ks. 8.1 Taidekorkeakoulu paikkana, jossa keskitytddn taitoon ja

tietoon esoteerisen ja madrityksid pakenevan 'taiteilijaksi kasvattamisen' sijaan.)
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5.5 Kaverin ja ystivin oikeudet ja velvollisuudet

Monikin opettajaksi ryhtyva taiteilija varmasti mielelldédn ottaa vastaan myyttisen
taideopettajan eri toimenkuvien suomat oikeudet, miettiméatta onko hénelld mitdin kykya hallita
niihin kuuluvaa vastuuta. Jos opettajana toimiva pyrkii hdlventimédan omaa auktoriteettiaan ja
alkaa kaveerata opetustilanteissa oppilaan kanssa, hédn ei voi yhtékkid mutkattomasti peruuttaa
takaisin auktoriteettiasemaansa ja esittdé jyrkkid arvioita, silli moinen koetaan herkasti
luottamussuhteen pettdmisend ja selkddnpuukottamisena. Niinsanottuun tasa-arvoisuuteen
vuorovaikutustilanteessa kuuluu oman kokemukseni perusteella se, ettd myds opettaja kertoo
itsestddn, omista tuntemuksistaan ja kenties jopa siviilieldiméstddn jotain. Tamé saattaa joskus
olla esimerkiksi opettajan ja oppilaan pienen ikderon johdosta mielekéstd, ja télloin pétevit
kaveruuden sdadnnét, eikd top-down auktoriteettiin ole palaamista. Tasa-arvoisuutta
tavoittelevaan keskusteluun kannattaa mielesténi ryhtyi vain silloin jos on varma siitd, ettei tule
tarvitsemaan auktoriteettiasemaansa kyseisen opiskelijan kohdalla endd koskaan.

Muuan opettajanani toiminut taiteilija lienee tietoisesti tai intuitiivisesti valinnut timén
strategian; hén tuntuu edustavan ns. konstruktivistista oppimisndkemysté; antamalla oppilaan -
tai ainakin minun- vastata omasta oppimisestaan ja keskittymalld toimimaan "fasilitaattorina,
auttajana ja opastajana" (Kember 1997, Lindblom-Yldnne & Nevgi 2002, Taikopedan 2008a
mukaan). Seuraavaan esimerkkitilanteeseen olen muistinvaraisesti koostanut kappaleen vuosia

sitten kdyméstdmme keskustelusta.

5.6 Esimerkki 3: Keskustelunomainen vuorovaikutustilanne henkiloon kajoamisen

mahdollistavana ympéristoni

Opiskelija ja opettaja keskustelevat opiskelijan tyon alla olevasta ohjaussuunnitelmasta.

OPISKELIJA: ...Ja sit mi aattelin et kaikel tél actionilla mi saan jutun myytyé
néyttelijoille, eikd mun vélttamétta tartte joutua puhumaan niille mun todellisista
ajatuksista ollenkaan.

OPETTAJA: Mites kun musta tuntuu vilill4 ettd si usein hahmotat nayttelijéiden olevan

lahtokohtaisesti ohjaajaa vastaan, ettd sa koet ettd sun pitdd valmistautua ikddnkuin
myymain ajatuksesi ja ideasi heille? Ma voin olla védardssikin.
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Hiljaisuus.

OPISKELIJA: No.. kai se on se kun ihmiset ei saa valita tyoryhmidan tadlld koulussa.
Enhén ma voi tietdd ndkeekd mun kanssa yhteistyohon pakotetut ndyttelijat mitddn arvoa
mun ndkemyksissd, ja siks on hyvd markkinoida ne mahdollisimman myyvéassé
muodossa.

OPETTAJA: Mut eihin ne vélttdméttd koe tulevansa pakotetuiks sun tyoryhmaéan.
OPISKELIJA: Toivottavasti ei.

OPETTAJA: No mutta musta vélilld tuntuu ettd sulla on tdi.. ehki jotenkin sotaisa
asennoitumistapa, ehka?

Tauko jonka aikana opettaja tarkastelee oppilaan elekieltd pdcditelldkseen meniké hén
liian pitkdlle vai ei. Opiskelija ei osoita hdiriintymisen merkkejd.

OPETTAIJA: Ja sit toisaalta kun sua seuraa harjotustilanteessa niin sé oot vapautunu,
tunnut luottavan itsees ja nayttelijit suhun ja niin edelleen. Et timmonen kummallinen
kahtiajako jotenkin.

OPISKELIJA: Hmm. Voi olla. Kai md varmuuden vuoks varaudun pahimpaan. Ehka téa
on vaan jotain 'eldmé sodankdyntind'-hopindé jolla mi psyykkaan itsedni.

Analyysi: Kuvatussa vuorovaikutustilanteessa opettaja kajoaa opiskelijan henkil66n, mutta
tekee sen tavalla joka pitdd fokuksen ammattiin liittyvéssé tilanteessa. Arviot esitetddn usein
lieventdvin ilmauksin varustettuina, opettaja viestittda jatkuvasti ettd kyseessd on vain hinen
tulkintansa ja niinsanotusti pitdd pakoreittid auki opiskelijalle. Ainoa mahdollisesti loukkaava
persoonaan kohdistuva arvio esitetdén useiden lieventdvien vilisanojen puskuroimana, ja
oppilaan reaktiota kuunnellaan herkedmaitti. Koska opiskelija kokee olonsa turvalliseksi ja
luottaa opettajan hyvadn tahtoon, hin ottaa henkiloonsd kohdistuvan ehdotuksen vastaan ja
reflektoi hetken omaa toimintaansa. Opiskelijan psyyke ei muutu rdjdhdyksenomaisesti
kertaheitolla, mutta ajatus jai kyteméaén hdanen mieleensa.

Tasa-arvoisuuteen pyrkiminen ei oman opiskelijakokemukseni mukaan ole kovinkaan
usein tavoiteltavaa eiki tarpeellista, enké née sen olevan auktoriteettisuhteeseen perustuvaa
opettaja-oppilas -suhdetta parempi. Tarkeintd on ymmairtdd minkd valinnan on tehnyt, ja
muistaa, ettd niin kauan kun opettaja tenttaa oppilaaltaan timén sielun syvyyksid kertomatta
mitdén itsestdéin, on kyseessd tasa-arvoisuuden illuusio, joka sérkyy silld hetkelld kun opettaja

kaappaa auktoriteettinsa takaisin. Martin Buberin (1878-1965) filosofian mukaan opettajan ja

34



oppilaan vélinen vuorovaikutussuhde ei ole yhteensopiva ns. molemminpuolisen
vastavuoroisuuden kanssa, eiké opetustilanteen dialogisuuden pidd ymmaértéda tarkoittavan
opettajan ja oppilaan vilista ystavyyttd. Hinen mukaansa opettaja lakkaa olemasta opettaja
mikali ystivystyy oppilaansa kanssa, silld “hetkeni jolloin oppilaalle avautuu mahdollisuus
kokea tilanne opettajan ndkokulmasta kdsin, pedagoginen suhde joko rikkoutuu tai muuttuu

ystavyydeksi.” (Buber 1937/1970/1947, Anttilan 2003, mukaan)

5.7 Erilaisuuden ja itselle vieraan ammattitaidon kohtaaminen

Taidekorkeakouluopettajan haastavin tehtdvd on mielestdni kyetd kohtaamaan taidendkemysten
ja maailmankatsomusten erilaisuuksia. Téhén sisdltyy ajoittain varsin ainutlaatuinen vaatimus
itselle vieraan ammattitaidon kétilond toimimisesta. Havaitsemani perusteella opiskelijat
synnyttdvit opintojensa yhteydessi toinen toistaan késittimattomampid epésikioiti; raakileita,
jdsentymétontéd hourailua, muiden jdljittelyd, omaperdisid oivalluksia, terapiavuodatusta,
pseudofilosofista oman lukeneisuuden osoittelua, riemastuttavaa viihdetté, jne. Oma

nidkemykseni on se, ettd opettajan tehtdvini on sietdd kaikki ndmaé tuotokset ja

a) muistettava, ettd hén ei ole joutumassa vastuuseen oppilaansa huonosta mausta
b) tiedostettava, ettd hén ei (toistaiseksi) ole oppilaansa kilpailija

c) keskityttiva pitdmédn fokus oppilaan toiveissa ja ammattitaidossa.

Pianopedagogi Hanna Aho reflektoi omaa opettamistaan kirjassa Viisi keskustelua
taidepedagogiikasta seuraavasti: "Mind ainakin pyrin olemaan hyvin avoin ja etenen opiskelijan
tarpeista. Me ldhdemme yhdessé rakentamaan tarpeita ja motivaatiota. --- En ole itse torméinnyt
tilanteisiin, ettd minulta opiskelijat léhtisivét pois ovet paukkuen." (Aho, Loytosen & Savan
1998, 45 mukaan). Itselle vieraan ammattitaidon tunnistaminen, kohtaaminen ja vaaliminen
saattaa joskus taidendkemysten ja maailmankatsomusten eroista johtuen olla haastavaa, jopa
sietdimatontd. Tastd syystd olisi mielestdni hyvé ettd opiskelijalla olisi mahdollisuus saada
ohjaavaksi opettajakseen henkild, joka joko ymmaértdd hdnen taidendkemystéddn, tai on valmis
Ahon tavalla ldhestyméén tilannetta opiskelijan toiveista ja tavoitteista kdsin. Niin kauan kun

opiskelijalla on kdytdssddn joitain niistd opettajista, jotka hinet kouluun (todenndkdisesti
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samankaltaisuutta silméllépitden) valitsivat, on tilanne helpompi. Opettajien virasta
poistumisien ja virkavapaiden johdosta voi kuitenkin kdyda niin, ettd opiskelija havaitsee
jossain vaiheessa kaikkien hénet kouluun valinneiden opettajien olevan tiessédn, ja hdnestd on
tullut erddnlainen 'orpo'. Itselleni tapahtui néin jo toisen ohjaajaksiopiskeluvuoteni lopulla, ja
kaikki tekstissé kuvatut konfliktipitoiset esimerkit ovat perdisin vuorovaikutuksesta sellaisten
opettajien kanssa, jotka eivét olleet valitsemassa minua kouluun vuonna 2004. Avain
ongelmaan ei kuitenkaan ole opettaja-oppilas -suhteen pitkékestoisuuden itseisarvoisessa
vaalimisessa, kuten pyrin osoittamaan osiossa 5.3 (Intuition ylikorostumisen aiheuttama
homogenisoitumisen vaara), vaan siind miten opettaja tunnistaa ja hyviksyy itselleen vieraan

ammattitaidon.

6 TAITEILIJAMYYTIN JA MUIDEN USKOMUSTEN VAIKUTUS
TAIDEPEDAGOGIIKKAAN

Opinndytteeni taiteellinen osio, kirjoittamani ja ohjaamani teatteriesitys Draaman tahto
kisitteli ithmisen osittain tiedostamatonta taipumusta jérjestdd eldméédnsa yliméardisid
konflikteja ja draamaa. Opetustilanteissa konfliktihakuisuus on ajoittain vahvasti ldsna, ja
joidenkin mielesté edelld kuvatun esimerkin 3 opetustilanne on suorastaan liian harmoninen ja
kaipaisi vdhén 'vauhtia'. Seuraavaksi kasittelen taidepedagogiikkaan liittyvid myyttisié ja
dramaattisia uskomuksia, jotka omasta mielestdni piddasiassa héiritsevit vuorovaikutusta ja

uuden oppimista.

6.1 Karismajohtaminen ja myyttien guruopettaja

Sosiaalista konstruktionismia edustava Erving Goffman (1922-82) kuvaa mikrososiologiassaan
sosiaalisen maailman teatterina, jossa minda esitetdén. Sosiaalinen ldsnéolo toisten havaintojen

kohteena on nédyttimolld oloa, ja toiset yleison ominaisuudessa seuraavat esitysté, jonka pitdisi

antaa heille esiintyjin haluama vaikutelma. Goffmanin mukaan my6s opetustilanteen voi ndhda
dramaturgiana, jota opettaja ja/tai opiskelija noudattavat miten parhaiten taitavat. (Goffman

1959/1990, Helkaman, Myllyniemen ja Liebkindin 2001, 72 mukaan)
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Puhtaasti subjektiiviselta pohjalta arvailen, ettd monen kamppailulajeja - ja taidetta -
opiskelevan ihailema pedagogisen vuorovaikutussuhteen dramaturgia 16ytyy vuonna 1984
julkaistusta elokuvasta Karate kid. Elokuvan keskeisend sisdltoni on suhde nuoren
karateoppilaan ja hdnen mestarinsa, salaperdisen hra Miyagin vélill4. Tarinan edetessd mestari
kiskee nuorta suojattiaan tekemdin mité selittdméttoméampid tehtdvid uupumukseen asti, ja
seuraa myhdillen vierestd kuinka ndyryytetyn oppilaan turhautuneisuus kasvaa. Lopussa
odottaa kuitenkin palkinto: merkityksettomiltd tuntuneet liikesarjat ovat sydopyneet oppilaan
alitajuntaan, ja kuin salaman iskusta nuori karateka on saavuttanut ilmidméisen kehonhallinnan

ja hakkaa kaikki vastustajansa.

Miksi enigmaattisen hra Miyagin malli ei toimi Teatterikorkeakoulussa?

a) Guru on henkild, jonka luokse oppilas hakeutuu itse. Tita ei voi kyllin korostaa. My0s
ystivd, terapeutti ja valmentaja ovat tahoja joiden luokse itse hakeudutaan.
Taidekorkeakouluun pyrkivéad kiinnostaa pyrkimishetkelld todennédkdisesti lahinnd siséddn
padseminen. Koulun sisélld odottavista opettajista hén ei vélttdmaitta tiedd juuri mitddn, eika

hinella ole heidan suhteensa valinnanvaraa.

b) Taidekorkeakouluopettaja ei koskaan pysty fodistamaan osaamistaan oppilaalle yhta
vastaanpanemattomasti kuin karatemestari. Hinelld ei yksinkertaisesti ole varaa kiyttaytya
kuin hra Miyagi, ja olla perustelematta metodejaan milldan tavoin. Kun seké tavoite ettéd
opettajan pitevyys johdattaa oppilasta ovat vaikeasti madriteltdvissd, on parasta olla
mieluummin ndyré kuin salaperdinen. Kuten Mikael Helasvuo toteaa yhdessa viidesté
taidepedagogiikkakeskustelusta: "Taiteen pedagogiikka on niin erilaista kuin muu
pedagogiikka. Taidepedagogiikan alalla pitiisi hyvin ndyrésti suhtautua omaan kykyynsé luoda
pedagogiikkaa." (Helasvuo, Loytdsen & Savan 1998, 24 mukaan).

c) Taidekorkeakouluopettajien virkojen méiéraaikaisuuden vuoksi opettaja ei ehdi aina valvoa

opiskelijoitaan alusta loppuun saakka, ja hinen mahdollisesti suunnittelemansa taiteilijaksi

kasvamisen polku katkeaa monen kohdalla kesken.
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d) Taidekorkeakouluopettaja ei pysty ottamaan vastuuta oppilaansa kehityksesti, ts. takaamaan
sitd, ettd opetettu metodi kantaa hedelmda missdéin muodossa. Sensei Miyagin kaltainen
karismaattinen oraakkeli johdattaa oppilastaan tielld, joka vie méaériteltyyn kohteeseen, eli
karaten oppimiseen. Taidekorkeakoulun oppilas puolestaan epéilee aiheellisesti sitd, onko
opettaja johdattamassa hédnté yhtdin mihinkién, alan tyotilanteen huomioiden. Kun tavoitteet ja
metodit ovat epdselvit, kiinnittyy oppilaan huomio 'loppupalkinnon’ odottamisen sijaan

prosessiin ja sen mielekkyyteen.

6.2 Taidepedagogiikan ja taiteen ero - kommentteja keskusteluun

Usko omaan rajattomuuteen sekd erdénlainen 'jumalego’ kuuluvat kenties
taiteentekemisprosessiin yhtend sen komponenttina, mutta taidekorkeakouluopetukseen
sovellettuna ne tuottavat omien kokemusteni perusteella harmia. Kiinnostavaa kylld, Viisi
keskustelua taidepedagogiikasta ajautuu sddannénmukaisesti puhumaan taiteesta ja sen tekijoistd
siind missd pitdisi puhua taidepedagogiikasta. Taiteilijamyytin siipien havina kuuluu myds
opiskelijoiden toiveissa: "Minun toivomukseni opiskelijana on, ettd ainakin musiikin alalla
haen karismaa opettajastani." (Yleisopuheenvuoro, Loytosen & Savan 1998, 48-49 mukaan)

Edellinen sitaatti voisi olla perdisin seuranhakuilmoituksesta - mitkd mahtavatkaan olla ne
toiveet ja haaveet, joita taidekorkeakouluopettajaan kohdistetaan? Opiskelijat eivdt missédén
nimessé ole tdysin syyttomid siithen, ettd opettajina toimivat taiteilijat kokevat houkutusta
ylittdd kompetenssinsa rajat. Miksi hyvéksyéd ystivillisind silminé toimivan tietopankin
seesteinen rooli, kun on mahdollisuus olla kasvattaja, terapeutti, psykologi, valmentaja,
tienndyttdjd, guru, isd, jumala ja niin edelleen. Varsinkin, jos takana on monta hurjaa vuotta
taiteilijana.

Ilkka-Juhani Takalo-Eskola luonnehtii samassa keskustelussa taiteen tekemistd seuraavasti:
"Taiteilija on luovassa, totaalisessa tilanteessa ilmaisemassa itsedén, tekemissa taideteosta. Se
usein on prosessi, pysdyttiméton, peruuttamaton lieska. Sitd ei voi ottaa takaisin, vaikka
tietdisikin, ettd romaanin luettuaan joku tulisi hulluksi." (Takalo-Eskola, Loytosen & Savan
1998, 25 mukaan). Kenestd Takalo-Eskola puhuu? Ei ainakaan minusta; jos aavistelen etté
teokseni ndhtyédn joku tulee hulluksi, teen sithen korjauksia. Takalo-Eskolan lausunnossa

taiteen tekeminen vertautuu extremelajiin jossa roihutaan; itse en jaa titd mytologisoivaa
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nikemysti taiteen tekemisen prosessista, ja voi olla etti kyseessd on my0s sukupolvikysymys.
Herdd myos kysymys siitd, miksi valtion pitéisi tukea rahallisesti sitd, ettd taiteilijat ja
extremelajien harjoittajat rothuavat sydamensa kyllyydestd. Takalo-Eskolan luonnehdinta
saattaa minut miltei hdpedméén sité, ettd olen valmistumassa taiteilijaksi. Koen himmentivaksi
myo0s sen mitd Sipari toteaa taiteilijan etiikasta: "En usko, ettd on olemassa yleisté ja yhteisti
etiikkaa, joka voisi koskea kaikkia taiteilijoita. Oma ndkemykseni on, ettd olen vastuussa vain
omalle tydprosessilleni." (Sipari, Loytdsen & Savan 1998, 25 mukaan)

Kun taide, taiteilija, taidepedagogiikka ja nditd koskevat eettiset kysymykset hipovat
toisiaan, niin taiteilijan ja taidepedagogin roolit ovat vaarassa menni sekaisin, ja saattaa syntyd
tilanne, jossa taidepedagogi kokee olevansa eettisten ja moraalisten kayténtdjen ulkopuolella -
mikali hdan mieltdd opetusprosessin Siparin kuvaamaksi tydprosessin kaltaiseksi. Erds variaatio
kyseisesti tilanteesta on néhtivissd esimerkissd 7, jossa taiteilija-opettaja julistaa ettei usko

rajoitusten asettamiseen vuorovaikutukselle.

6.3 Sivumaininta koskien Suomen lakia

Olen opintovuosieni varrella havainnut monen opettajan ja opiskelijan enemmaén tai vihemman
olettavan, ettd lain koura pyséhtyy taidelaitoksen seinéén, ja ettd seinien sisédpuolella ainoa
auktoriteetti on taide. Taide ja taidekorkeakoulu ovat kuitenkin kaksi eri asiaa, ja niiden vilisen
rajan hamértyminen on syypdénd moniin opinndytteessédni kisiteltyihin vuorovaikutuksellisiin
ongelmiin. Teatterikorkeakoulu kuuluu muiden taidekorkeakoulujen tapaan yliopistolain
piiriin, ja johtotéhtind taidepedagogiikkaan liittyvissd pohdinnoissani toimivat siksi seuraavat

yliopistolain momentit:

Yliopistojen tehtdvini on edistdéd vapaata tutkimusta sekd tieteellisti ja taiteellista
sivistystd, antaa tutkimukseen perustuvaa ylintd opetusta seké kasvattaa opiskelijoita
palvelemaan isénmaata ja ihmiskuntaa. Tehtdviddn hoitaessaan yliopistojen tulee toimia
vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan kanssa seké edistié tutkimustulosten ja
taiteellisen toiminnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta. (Yliopistolaki § 4, 2004)

Yliopistojen tulee jirjestdd toimintansa siten, ettd tutkimuksessa, koulutuksessa ja

opetuksessa saavutetaan korkea kansainvélinen taso eettisid periaatteita ja hyvia
tieteellistd kaytintod noudattaen. (Yliopistolaki § 4, 2004)
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Yliopistoissa vallitsee tutkimuksen, taiteen ja opetuksen vapaus. Opettajan on kuitenkin
noudatettava koulutuksen ja opetuksen jdrjestimisestd annettuja sddnnoksid ja
médrdyksid. (Yliopistolaki § 6, 1997)

Taide sijaitsee milloin missékin, 1&hinnd ihmisen paissd, eikd ole ainakaan aineettomassa
muodossaan alisteinen millekddn laeille. Kun taide muuttuu konkreettisiksi ja aistittaviksi
ilmidiksi, se loksahtaa paikallisen lainsdddannon piiriin. Taidepedagogiikka sen sijaan on
thmisten vélilld tapahtuvaa vuorovaikutteista toimintaa, joka on alisteinen néille samoille
laeille. Kuvattujen késitteiden mennessi sekaisin taiteilija-opettajat (ja opiskelijat) alkavat
hahmottaa ja arvioida toimintaansa taiteellisin ja esteettisin perustein silloinkin kun tulisi
huomioida muitakin arvoja, kuten vaikkapa moraalia ja muiden huomioonottamista. (Ks. 7.2

Ristiriidat ja konfliktit 'eldmén suolana’.)

6.4 'Taiteen salaisuus' ja taidekorkeakoulutuksen salaperiisyys — kommentteja

keskusteluun

Inkeri Sava kommentoi Lassi Rajamaan pohdintaa (ks. luku 1.2) taidekorkeakoulutuksen

salaperdisyydestd seuraavasti:

Tédmai salaisuus, jonka Lassi (Rajamaa) toi esille kiinnostaa. Ettd ovien sisédlld on
salaisuus. Salaisuus pitdd ammattitaitoa ja suurta taiteilijuutta ylld, misséd ilmenee sekd
myyttinen ettd ammattitaidon puoli. --- Jossakin syntyy suuri muusikko, ja se pitda
sdilyttdd salaisuutena. Sitd ei kuka tahansa saa. (Sava, Loytdsen & Savan 1998, 47
mukaan).

Siteerattu vuonna 1996 Sibelius-Akatemiassa kéyty keskustelu taidepedagogiikasta sivuaa
ilmidtd jota kutsutaan nimelld taiteen salaisuus. Opiskellessani sitaatin kirjaamishetken
aikoihin Teknillisessd korkeakoulussa en koskaan kuullut puhuttavan tieteen salaisuudesta,
miké saa minut suhtautumaan my®ds taiteen salaisuuteen varauksella. Kyse voi toki jilleen
kerran olla taidealalle ominaisesta médritelmallisestd epédselvyydestd. Lassi Rajamaa Sibelius-

Akatemiasta valottaa salaisuuden syntyperdé seuraavasti:

Haluaisin kiinnittd4 huomiota tdhén taiteen salaisuuteen. 1970 ja 1980 -luvuilta 14htien
meistd on tehty yhtd arvokkaita kuin tiedekorkeakoulut. Meilld on ollut kuitenkin
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jonkinlainen alemmuuden tunne tai riippuvainen olo; onkohan tima yhti hyvii. Me
olemme hyvia siksi, ettd meilld on jotakin sellaista, mité tiedekorkeakouluilla ei ole.
Meilld on hallussamme taiteen salaisuus. (Rajamaa, Loytdsen & Savan 1998, 48 mukaan)

Rajamaa osuu asian ytimeen viitatessaan 1970- ja -80 -lukujen kehitykseen. Miksi ihmeessa
taidekorkeakouluista on tehty 'yhtd arvokkaita' kuin tiedekorkeakoulut? On ilmiselvii, ettd
tiedekorkeakoulu pystyy todistamaan opetusmetodiensa kestdvyyden ja tuloksiensa
yhteiskunnallisen painoarvon vaivatta, ja ettd vastaava ei ole taidekorkeakoululle mahdollista.
Viitan molempia kokeiltuani, ettei taidekorkeakoulutuksen tarvitse olla 'yhtd hyvaa' kuin
tiedekorkeakoulutuksen, ja ettd faiteen salaisuuden kaltaisia, mystisyytté lisddvid ja suorastaan
riipaisevia ilmauksia ei tarvita taitelijoiden jo muutenkin ajoittain tulilinjalla olevaa
ammatillista uskottavuutta ja yhteiskunnallista tarpeellisuutta romuttamaan.
Taidekorkeakoulutuksen mystifioiminen sitdpaitsi lisdd vaaraa siitd, etti taiteilijan ja
taidepedagogin roolit menevit sekaisin ja etitkka unohtuu opetustilanteissa. (Ks. 6.3
Sivumaininta koskien Suomen lakia.)

Taidepedagogiikkaa ja taidetta syleilevé salamyhkiisyys yltyy entisestdén kun
keskustelussa paikalla oleva yleison edustaja tiedustelee pdédsya opetustilanteen todistajaksi.
Seuraavat kaksi katkelmaa ovat perdisin samasta Sibelius-Akatemiassa vuonna 1996 kiydysté

keskustelusta kuin edellisetkin.

YLEISOPUHEENVUORO: Salaisuuden teemasta olisin halunnut jatkaa. Miten koette
sen, ettd ryhméopetuksen tunneille tulee joku ulkopuolinen kuuntelemaan ja katselemaan.
En oikeasti voi ymmartdd, miksi tunneille ei saisi tulla.

WUORILA-STENBERG: On ihan selvé, ettd kun ihmiset tydskentelevét tydhuoneissa
tilanne on niin paljas, ettei sinne voi tulla ja menné kuka tahansa. IThmiset ovat
identifioituneet tyohonsi, eivitkd halua nayttda toitéinsa kaikille.

YLEISOPUHEENVUORO: Mutta, jos taidefilosofian tutkijana haluaisin. Ehk rehtorin
kautta jonkun erikoisluvan voisin saada.

WUORILA-STENBERG: Niin, esimerkiksi kysymalld, ettd voiko tulla kritiikkiin
mukaan tms. Kyll4 tuollaisia mahdollisuuksia on, mutta ei voi menné kenenkéén
tyohuoneelle.

YLEISOPUHEENVUORO: Keskeneriisti tydti tai tydprosessia ei kai saa niyttia.
Siihen liittyy hyvin herkkié asioita myds oppilas- ja opettajasuhteessa.
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KUUSELA: Minun kasitykseni mukaan meilldkin opetus on julkista, mutta prosessien
héirinté ei tule minusta kysymykseenkdin. Toisaalta mind ymmarrén taiteen salaisuuden
paljon suurempana ja henkilokohtaisempana kuin se, ettd tullaanko tirkisteleméén
tekemista.

VARTO: Ei ne kuitenkaan huomaa salaisuutta.

(Kuusela, Varto, Wuorila-Stenberg & yleisopuheenvuorot, Loytosen & Savan 1998, 48-

49 mukaan)
Minun on tunnustettava, etten tdysin ymmarrd misti edelld kdydyssé keskustelussa on kyse.
Kokemusteni perusteella uskallan kuitenkin epdilld, ettd kyse saattaa olla jonkinlaisen puutteen
kitkemisestd mystifionnin ja mytologisoinnin taa. Ks. myds luku 5.3, jossa taidekoulutuksen
salaperdisyyden mahdollisia haittoja késitelldéin suhteessa taiteilijakannan homogeenisyyteen ja

opiskelijavalintoihin.

7 OPETTAJUUDEN PIMEA PUOLI: HARKITSEMATON VALLANKAYTTO JA
HENKINEN VAKIVALTA

7.1 Vaiettu henkinen vikivalta

Oman kokemukseni perusteella ainoat opetustilanteeseen mahdollisesti liittyvit salaisuudet (ks.
edellinen luku) koskevat joko puutteita taiteilija-opettajan valmiuksissa opettaa, tai taiteilija-
opettajan oppilaisiinsa kohdistamaa henkisti vikivaltaa.

Aiemmin luvussa 2.1 siteeratun Martti Raevaaran mukaan "taidekorkeakoulussa opetus on
prosessinomaista, teoria linkittyy kdytdntoon ja opiskelijan itse tekeméén tuotokseen.
Oppimisprosessissa opettaja ja opiskelija ovat vuorovaikutuksessa keskenéén,
vuorovaikutussuhde voi olla varsin herkka, silld mahdollinen kritiikki kohdistuu oppijan omiin,
henkildkohtaisiin merkityksenantoihin ja tunteisiin" (Taikopeda 2008b). Palautteen antaminen
taidekorkeakouluympéristssd on tdstd syysté erittdin tulenarkaa toimintaa, ja moni
vuorovaikutuskonflikti saa alkunsa tilanteesta jossa opettaja on tilannetajuton eikd osaa tai

halua antaa opiskelijalle rakentavaa kritiikkié.
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Opettajina toimivien taiteilijoiden puutteelliseen palautteenantoon kohdistuva kritiikki on
niin yleistd, ettd sithen on turruttu; kyseinen epikohta on kdéntynyt vastakohdakseen ja syy
vieritetty taideopiskelijoiden itsensi niskoille. Opettajille syntyy helposti kiusaus syyllistad
altavastaajina olevia opiskelijoita ndiden puutteellisesta kyvystd ottaa vastaan kritiikkid ja
padsti itse palkdhastd, ja ad hominem circumstantiae on ahkerassa kiytossd. "Taas ne jotain
marisee." "Niinhdn se on ettd ku mikaén ei kelpaa niin ei kelpaa." "Taas tota loukatun egon
nurinaa." Taideopiskelijoiden véitetty herkkénahkaisuus palautteenannon yhteydessi kuitenkin
peittdd alleen sen, ettd opettajien ja oppilaiden vilisissd vuorovaikutustilanteissa tapahtuu

joskus myds henkisté vikivaltaa, jolla ei ole mitdin tekemisti rakentavan kritiikin kanssa.

7.2 Ristiriidat ja konfliktit 'elimén suolana'

Kun samaan laitokseen ahdetaan joukkio, johon kuuluu paljon identiteettikriisin kourissa
kamppailevia, jossain mairin itsekeskeisid, neuroottisia ja eldmyshakuisia ithmisié, on
todennikoisti ettd konflikteja syntyy helposti. Voimanponnistusten pitdisi mielesténi kuitenkin
kohdistua ndiden konfliktien ehkdisyyn ja selvittimiseen, sen sijaan ettd konflikteja ylldpidetdén
tai niistd juorutaan asianosaisten selén takana. "Missd on ihmisid, on mydskin mielipiteitd" -
kyllad vain, mutta mielipiteet voi esittdd tavalla joka valttad argumentaatiovirheitd ja varsinkin
sellaisia argumentaatiovirheitd, joilla on voima loukata (ks. 2.4 Argumentaatiovirheet).

Olen havainnut vuosien saatossa, ettd taideopiskelijoissa ja opettajissa on paljon niitd jotka
sanovat asiansa korostetun kérkevésti, ja provosoivat ympéristodén tietoisesti "saadakseen
aikaan keskustelua". Tdmai on kuitenkin rakentavan keskustelun kannalta yhtd hy6dytontéd kuin
tukasta vetdminen tai toisen reviiriille tunkeutuminen, eikd seurauksena ole rakentava, taidetta
ja ihmiskuntaa hyddyntéva keskustelu vaan konflikti joka sitoo osapuoltensa aikaa ja energiaa.
Tarkoituksena ei vélttimaétté ole ollutkaan keskustelun, vaan konflikteja sisdltivin keskustelun

synnyttiminen.

7.3 Auktoriteettiaseman unohtaminen — norsu posliinikaupassa

Tiedostan itsekin syyllistyneeni tahalliseen provosointiin monissa tilanteissa, joissa en ole ollut

auktoriteettina, mutta silloin kun auktoriteetti on itselléni (esim. ohjatessani), pyrin
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pidattdytymédn provosoivasta kdytoksesti erityiselld huolella. Tama siksi, ettd
auktoriteettiasemasta kéasin esitetty konfliktihakuinen provokaatio koetaan helposti
kiusaamisena, johtuen siitd ettd altavastaajilla on valta-asetelmasta johtuen rajoitetut
mahdollisuudet puolustaa itsedéin. On tdysin eri asia vaalia 'sairmikkéén taiteilijapersoonan’
imagoa opiskelijan kuin vaikkapa professorin asemasta kisin. Sama kéyt0os, jolla baarissa
veistelldén huumoria kovaksikeitettyjen taiteilijaystdvien kanssa ja pidetdén ylld omaa
taiteilijamyytin edellyttdmééd mainetta voi nédyttaytyd korkeakouluopettajan
auktoriteettiasemasta kdsin harjoitettuna halpamaisena tyopaikkakiusaamisena.

Auktoriteetin tuomaa vastuuta ja sen aiheuttamaa 'norsu posliinikaupassa' -ilmidta ei voi
kyllin korostaa. Olen my®os pannut merkille, ettd ahkerimmin konfliktia hakevat usein ne, joilla
on kyseisessa tilanteessa auktoriteetti ja valta-asema turvanaan, ja provokaation kohteena ovat
ne, joiden valta-asema ja kyky puolustaa itseddn ovat heikommat. Konfliktihakuisuuden
johdosta keskustelutilanteet kidntyvét Teatterikorkeakoulussa (kuten todennidkdisesti monilla
muillakin foorumeilla) helposti siihen, ettd muutama konfliktihakuinen henkild hakee
konfliktia heikompiensa kanssa paistikseen esittimdin paikallaolijoille omaa sosiaalista
rooliaan verbaalisesti kyvykk&édna tappelijana. (Ks. myos 6.1 Karismajohtaminen ja myyttien
guruopettaja ja Goffman 1959/1990.) Oman kokemukseni perusteella viitdn, ettd
konfliktihakuisuus on haitaksi; se on syytd tunnistaa, ja pyrkid sen sijaan rakentavaan
keskusteluun, jossa ndkemykset voivat kohdata ilman loukkausten ja argumentaatiovirheiden

harhapoluille suistavaa vyorya.

7.4 Provosoinnin ja huumorin ero

Huumoria on monenlaista, eikd sen tarvitse edellyttid sitd, ettd jonkun paikallaolevan
kustannuksella nauretaan. Oma kantani on se, ettd jos ihminen ei kykene 16ytdiméaan huumoria
muusta kuin muiden - ja vieldpd lasndolijoiden - vdhdttelysti ja piilokiusaamisesta, niin
ikdvystykoon. Naistutkimuksen professorina toiminut Eeva Jokinen reflektoi omia
kokemuksiaan humoristisena professorina seuraavasti kirjassa Tilanteen taju - opettaminen

yliopistossa (Kiviméki, Kinnunen & Loytty 2006).

Monesti huomaan, ettd 'kevennykseni' eivit yksinkertaisesti toimi, ne eivét “matkusta”
sukupolvien vilid. Kerron jonkin vitsin tai tilanteen, jossa on olevinaan huumoria ja
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viiltdvidi itseironiaa, mutta ihmiset eivdt ymmarra tai sitten - niin ndyttia - he
pyorittelevit silmidén. Asiat joista kurssilla puhun --- ja joita yritdn kuohkeuttaa
huumorilla, tarkoittavat taatusti eri asioita eri aikoihin syntyneille ihmisille, ja siksi niille
nauraminenkin lienee erilaista. Se, mikd minusta tuntuu huvittavalta, saattaa 20 vuotta
nuoremmasta vaikuttaa omahyvéiseltd tai suorastaan loukkaavalta. (Jokinen 2006, 94)

Taidekorkeakoulussa on tarkoitus yllépitdéd toimivia vuorovaikutussuhteita ja harjaannuttaa
taiteilijan ammatissa tarvittavia taitoja. Huumori on niisté vain yksi, eikd edes valttiméton osa-
alue. Nollatoleranssin asettaminen kiusaamiselle ja konfliktihakuisuudelle raitistuttaa ilmapiiria
siten, ettd osa ‘huumorista’ ja ns. paskanjauhannasta poistuu keskustelutilanteista. Itse koen

tdmén erittdin toivottavaksi myos taidekorkeakouluympéristossa.

7.5 Konfliktien ehkiisy opettajan hyveeni

Mikali konfliktihakuisuus olisi ihmiselle luonnollinen ja vdistdméton toimintamalli niin sen
voisi olettaa olevan havaittavissa kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Ndin ei kuitenkaan oman
kokemukseni pohjalta ole, silld olen kohdannut useita taiteilija-opettajia, jotka vélttévit
johdonmukaisesti argumentaatiovirheitd. Nama opettajat vaikuttavat usein opiskelijoiden
silmissd avoimilta ja valoisilta, ja on tyypillistd ettd kaikki opiskelijat jakavat opettajaan
kohdistuvan positiivisen kisityksen. Konfliktihakuisuudesta vapaa opettaja mm. muistuttaa
jatkuvasti, ettd kyseessd on vain hdnen kantansa eiké kohdista opiskelijaan tahallisia, suoria tai
epasuoria loukkauksia, ja mikéli opiskelija védrinkésityksen johdosta loukkaantuu niin opettaja
pyytdd anteeksi, alkaa pohtia mistd mahdollinen véarink&sitys syntyi jne. - toisin sanoen
reflektoi omaa toimintaansa.

Ei ole valttimattd hauskaa alkaa kiinnittdd huomiota itse tekemiinsé loukkaaviin
argumentaatiovirheisiin, silld se vaatii jonkin verran loogista ja sosiaalista dlykkyyttd, joita ei
perinteisesti ole pidetty ainakaan myyttisten taiteilijoiden hyveini. Mikddn ei kuitenkaan
kokemukseni mukaan kasvata omaa ammattitaitoa opettajana tai ohjaajana paremmin kuin
argumentaatiovirheiden vilttiminen. Omasta 'verbaalihygieniasta' huolehtiminen heréttéa
luottamusta, helpottaa auktoriteetin saamista ja sdilyttdmistd huomattavasti, ja synnyttaa
vaikutelman siitd ettd puhuja, tdssd tapauksessa opettaja, pyrkii toimimaan oikeudenmukaisesti.

Seuraavat nelji esimerkkid ovat perdisin Teatterikorkeakoulussa vuonna 2006

tapahtuneesta vuorovaikutuskonfliktien sarjasta, jonka yksi osapuoli itse olin.
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Muistiinpanoihini ja osittain sdhkdposteihin tallentunut tapahtumasarja kuvaa todellisen
tilanteen, jossa opettajan ja oppilaan vélinen konflikti jatkuu pitkéén, ja jossa
auktoriteettiasetelmasta johtuen vain opettajilla on hallussaan avaimet konfliktin
ratkaisemiseen. Kirjesalaisuutta kunnioittaakseni en ole kopioinut tekstiin opettajien minulle

lahettamid sdhkoposteja, vaan referoin niitd omin sanoin.

7.6 Esimerkki 4: Norsu posliinikaupassa - opettaja konfliktin aiheuttajana

Kuukausittainen opiskelijatapaaminen, jota taiteilija-opettaja D vetdd. Tapaamisessa
kdsitelldidn kdytinnon asioita, kuten tehtyjd produktiovarauksia, tulevia kursseja ja muita
laitoksen opiskelijoita koskevia asioita. Paikalla oleva opiskelija saa kuulla saaneensa
tyonsd ohjaajaksi kahdesta vaihtoehdosta juuri sen taiteilija-opettajan, jota hdin ei ollut
pyytdnyt, ja produktionsa esitystilaksi neljdstd vaihtoehdosta juuri sen, jota hdn
nimenomaisesti ei ollut halunnut. Paikalla ovat kaikki laitoksen opiskelijat.

OPISKELIJA: Kysyisin vaan et mitenkohén tdssd yhtiakkid kdvi ndin.. kun
nimenomaisesti pyysin ettd saisin minké tahansa muun esitystilan kuin tuon mikéa nyt
annettiin, ja ohjaajakseni opettaja E:n enka titi toista. Oliko opettaja E:114 joku este vai
miksei hdn voi toimia mun ohjaajana?

OPETTAIJA: Opettaja E sanoi mulle ettd hin epdilee sun olevan aggressiivinen ja
vihamielinen hénta kohtaan, eika siksi halua opettaa sua. (Toisen kdden tiedoksi
naamioitu ad hominem abusivis, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet)

OPISKELIJA: Mita?!

OPETTAJA: Néin hidn mulle sanoi.

OPISKELIJA: Tissd tdytyy olla nyt joku vadrinkésitys. Opettaja E ei ole koskaan
opettanut mua, mi en oo edes hyvénen aika keskustellu hdanen kanssaan koskaan, pidén
héntd arvossa ja juuri siksi hdntéd pyysin. Voiko téssi olla joku sekaannus? Tajusko hén
kenestd opiskelijasta on kyse?

OPETTAIJA: Kyll4 se tajus.

OPISKELIJA: Mistd hédn on tdn kuvan voinu saada? Perusteliko hdn mitenk&an?
OPETTAJA: Sun kannattaa varmaan itse olla yhteydessa opettaja E:hen. Ehké sé saat sen
jotenkin uskomaan et sé et oo aikeissa sydda sitd elavaltd. (4d hominem abusivis ja

kaivon myrkytys, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet). Mennddnpa sit opiskelija Y:n
tuotantovaraukseen.

46



Opiskelija kirjoittaa myéhemmin opettaja D:lle sdhkopostin ja antaa tdlle seuraavan
palautteen.

“Hei opettaja D. En tiedd huomasitko, mutta esitit tuossa aamupdivélld kaikkien
opiskelutovereideni kuullen persoonaani kohdistuvia epéilyksié joista opettaja E on sulle
kahden kesken puhunut. Toivon, ettd henkil66ni kohdistuvat syytteet, epdilykset,
kuulopuheet ym. jéisivit niihin tilanteisiin joissa ne on esitetty, tdssd tapauksessa sun,
opettaja E:n ja mun vilisiksi. En puuttunut asiaan tuossa tilanteessa, koska koen etti
yksityishenkil6ihin kohdistuvat luonneanalyysit eivét kuulu opiskelijatapaamiseen. Olisit
aivan hyvin voinut sanoa ettd opettaja E:lla on kiire, ja kertoa kahden kesken misti
oikeasti on kyse. Kaikkien kuullen lausuttu kommentti siité ettd opettaja E kokee minut
aggressiivisena henkiloné joka saattaa 'syddé hénet elaviltd' oli asiaton, ja levittié
minusta negatiivista kuvaa. Kenties otit itse heittosi huumorin kannalta, mutta mind en
ota. Jos opiskelijatoverini ovat tehdidkseen minusta sen johtopéatoksen ettd olen
aggressiivinen, niin he osaavat tehdé sen ihan itse, ilman lehtorin tai professorin apua.
Pahoitin mieleni, ja toivon ettei tdmé toistu.”

Myohemmin opiskelijalle vastaukseksi ldhettimdssddn sdhkopostissa opettaja D
perustelee toimintaansa ilmoittamalla, ettd hdnen tapanaan on kertoa asiat 'niin kuin ne
ovat'. Hinen mukaansa opiskelijatapaamisessa esitetty lausunto ei ollut opiskelijaan
kohdistettu loukkaus, vaan 'faktinen tieto', jonka hdn esitti sellaisena kuin se oli.

Analyysi: Opiskelija leimataan auktoriteettiasemassa olevan opettajan toimesta aggressiiviseksi
ja vihamieliseksi julkisessa tilanteessa. Muut opiskelijat ovat altavastaajina yhtd voimattomia
puuttumaan asiaan kuin opiskelija itse. Epdvarmuuden vihentdmisen teoria (ks. luku 5.3)
néyttdytyy kaikkien opiskelijoiden pyrkimyksend sdilyttdd auktoriteettiasemassa olevan kasvot:
yksittdisen opiskelijan kasvojenmenetys synnyttdd kiusaantuneen tunnelman muttei uhkaa
ryhménsisdistd arvohierarkiaa, mutta tilannetta johtavan henkilon ammattipatevyyden ja
harkintakyvyn saattaminen arveluttavaan valoon voisi romahduttaa sen. (Heath & Bryant 2000,
273-274)

Opettajalleen ldhettimassé kirjeesséd opiskelija esittdd perustelut sithen miksi opettajan
kdytds oli hdnen mielestddn tilanteeseen nihden asiatonta, esittdd rakentavia ehdotuksia,
ilmoittaa pahoittaneensa mielensi, tulee vastaan osoittamalla ettd ymmértad huumorintajujen
véliset erot, eikd kohdista opettajaansa tai timdn kollegaan loukkauksia. Opettajan vastauksessa
on puolestaan havaittavissa opettajan virassa toimimisen kannalta huolestuttava toimintamalli.
Opettaja antaa ymmaértda, ettd hinen tapoihinsa ei kuulu huomioida kontekstia lainkaan
kertoessaan asioita niin kuin ne ovat. On totta, ettd loukkaava lausunto esitettiin opettajien D ja

E kdymaissa kahdenkeskisessd keskustelussa, mutta se tuskin oli tarkoitettu kaikkien
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opiskelijoiden tai edes opiskelijan itsensé korville sellaisenaan. Henkild, joka julkisesti ja
auktoriteettiasemasta kdsin esittdé alaiseensa kohdistuvan herjauksen sitd mitenkdan
lieventdmaittd syyllistyy herjaukseen itsekin, vaikka alkuperéisen loukkauksen olisikin
muotoillut joku muu (Rikoslaki § 9, Finlexin 2008 mukaan). Opiskelijatapaamisessa
muodostuneen kiusaamistilanteen rakennetta hamértdd myos se, ettd loukkauksen alkuperdinen
esittdjd on poissa paikalta, ja opettaja D esittdytyy tdimén ‘viattomana’ dénitorvena.

Rakentavia ehdotuksia: Opettaja D voisi tiedostaa auktoriteettiasemansa, ja harkita kiyttdmidén
ilmauksia ja niiden sisdlt6jd huolellisemmin. Hén voisi esittdé oppilaalleen anteeksipyynnén

asiattomasta kdytoksestd ja pyytdd opettaja E:td tekemdin samoin.

7.7 Esimerkki 5: Virheellisen argumentaation osoittamisen vaikeus altavastaajan

asemasta kisin

Opiskelija ilmaisee sihkopostitse opettaja D:lle huolensa edessdolevan yhteistyon
toimivuudesta, ja pyytdd tdtd harkitsemaan uudestaan vakaumustaan, jonka mukaan
asiat tulee sanoa 'niin kuin ne ovat': (Ks. edellinen esimerkki)

”Hei opettaja D. Minun on télld hetkelld vaikeaa kuvitella ettd uskaltaisin tulevaisuudessa
avautua sinulle mietteistidni koskien vaikkapa produktiossani olevia ndyttelijoitd jos pidét
kiinni vakaumuksestasi kertoa asiat 'niin kuin ne ovat' tilanteessa kuin tilanteessa. En
esimerkiksi halua, ettd marssit suoraan harjoitushuoneesta tupakkakoppiin ja kerrot
kaikille 'faktisia tietoja' ja 'asioita niin kuin ne ovat', koskien vaikkapa sitd mité olen
sinulle luottamuksellisesti sanonut jonkun néyttelijin maneereista. Ja tarkoitus kai olisi
ettd toimit mun ohjaavana opettajana, jonka kanssa voin keskustella produktioon
liittyvistd asioista.”

Palautteen saatuaan opettaja pysdyttdd opiskelijan julkisella paikalla, jossa on
kuuloetdisyydelld useita opiskelijoita muttei yhtdkddn opettajaa, ja ldhestyy aiempien
tapahtuminen jdljiltd loukkaantunutta opiskelijaa seuraavin sanakddntein:

OPETTAIJA: Hei kuule. Mé oon nyt kiireessd. Ndd sun 1dhettdmat kirjeet on provosoivia
ja lapsellisia, ja mé olen tottunut tekeméén toitd aikuisten kanssa (ad hominem abusivis,
kaivon myrkyttdminen, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet). Mulla on tiistaina iltapéivalla
aikaa, eli tavataanko sillon."

Opiskelija poistuu paikalta, ja ilmoittaa opettajalle myéhemmin ldhettdmdssddn
tekstiviestissd, ettd opettajan harjoittamasta verbaalisesta aggressiosta johtuen
vuorovaikutus ei voi opiskelijan mielestd jatkua ilman ulkopuolisen tarkkailijan
ldsndoloa. Opettaja soittaa myohemmin opiskelijalle, ja syyttdd titd mm. uhkailusta.
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Analyysi: Opettaja provosoituu opiskelijan esittimastd palautteesta jossa timi muodostaa
hypoteettisen skenaarion opettajansa aiempia argumentteja hyvaksikayttéen, ja osoittaa
opettajan argumentaation johtavan umpikujaan. Opiskelijan esimerkki tupakkahuoneessa
vastuuttomasti juoruilevasta opettajasta on absurdi hypoteettinen skenaario, jonka tarkoituksena
on heréttdd opettaja havaitsemaan virhe omassa argumentaatiossaan (ks. 7.6 Esimerkki 4).
Opettaja kuitenkin tulkitsee saamansa palautteen pelkdksi provokaatioksi, eikd reflektoi omaa
toimintaansa saati tunnista omaa argumentointiaan, jonka opiskelija on vienyt loogiseen
(absurdiin) johtopadtokseensa.

Provosoitunut opettaja kohdistaa auktoriteettiasemasta késin opiskelijaan julkisella paikalla
useita loukkauksia (ad hominem abusivis), ja vihjaa epdsuorasti etti opiskelija ei ole aikuinen
(kaivon myrkyttiminen, ks. 2.4 Argumentaatiovirheet). Kaivon myrkyttdmis -
argumentaatiovirheen mydta opiskelija on leimattu ei-aikuiseksi, ts. kaikki mitd hédn sen jélkeen
sanoo tai tekee, edustaa ei-aikuista toimintaa, ja hdnen kitensd ovat sidotut. Opettajan
harjoittama verbaalinen aggressio on upotettu kidytannon asioista puhumisen lomaan ja
esitetdéin ikdankuin ohimennen, jonka lisdksi opettaja viestii ettd hénelld ei ole aikomusta jatkaa
keskustelua, mika kielii &drimmaéisestd yldstatuksesta suhteessa opiskelijaan.

Rakentavia ehdotuksia: Opettajan osoittauduttua haluttomaksi ottamaan vastaan palautetta
ja muuttamaan toimintaansa, mm. tiedostamalla auktoriteettiaseman moninkertaistavan
vaikutuksen suhteessa hidnen harjoittamaansa verbaaliseen aggressiivisuuteen, on syytd pyytda
paikalle ulkopuolinen tarkkailija. Toimivaa vuorovaikutusta ei voi syntyd tilanteessa, jossa
padasiassa omien kasvojensa sdilyttimiseen keskittyva opettaja kohdistaa
auktoriteettiasemastaan késin altavastaajan asemassa olevaan opiskelijaan loukkauksia ja
verbaalista aggressiota. Opettaja voisi korjata toimintaansa purkamalla yldstatustaan,

pahoittelemalla huolimattomuuttaan kielenkdytdssé ja pyytdmallad opiskelijalta anteeksi.

7.8 Esimerkki 6: Henkiloon kohdistuvan argumentaation esittiminen timéin teosten

perusteella

Opiskelija kddntyy opettaja E:n puoleen, ja tiedustelee syitd siithen miksi timd opettaja
D:n lausuman mukaan kokee opiskelijan aggressiivisena ja vihamielisend.
Kirjeenvaihdon myétd kdy ilmi, ettd opettaja E:n saama vaikutelma opiskelijan
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aggressiivisuudesta (ks. esimerkki 4) perustui kahteen opiskelijan ohjaamaan
harjoitustyéhon, jotka opettaja E oli ndhnyt. Opiskelija tiedustelee opettajalta miten voi
olla mahdollista, ettd tulkinta opiskelijan persoonasta on perdisin teoksen nikemisestd
opiskelijan itsensd sijaan, ja pyytdd saada tietdd mitkd yksityiskohdat néihdyissd teoksissa
olivat synnyttineet tulkinnan. Vastaukseksi opiskelija saa opettaja E:ltd usean sivun
mittaisen kirjeen, jossa tamd analysoi opiskelijan asennetta ja opiskelumotivaatiota sekd
ilmaisee mm. loukkaantuneensa siitd ettd opiskelija ei ollut saapunut hinen luennoilleen
vaan oli aikeissa korvata ne tenttimdlld.

Analyysi: Opiskelija yrittdd selvittdd mikd hidnen toiminnassaan on syypédéni opettaja E:n
tekemién tulkintaan hénen persoonastaan, ja saa kuulla ettd tulkinta on muodostettu hénen
ohjaamansa teoksen eikd hénen itsensé perusteella. Esitetyt perusteet (asenteet,
opiskelumotivaatio ja luennoilta pois jattdytyminen) eivit kuitenkaan ole perdisin opiskelijan
teoksesta vaan siitd vaikutelmasta minki opettaja E on mm. opiskelijan poissaolon myoti
saanut. Opiskelija jaa epétietoisuuteen siitd mikd hinen teoksessaan oli vialla.

Rakentavia ehdotuksia: Opettaja E voisi pyytda anteeksi syntynyttd sekaannusta ja pitdd
henkil6on kohdistuvat argumentit huonosti tuntemastaan oppilaasta itselldén. Hén voisi my0s
osoittaa mikd néhdyissd teoksissa - ei opiskelijan toiminnassa - johti tulkintaan opiskelijaan

aggressiivisuudesta ja vihamielisyydesta.

7.9 Esimerkki 7: Vuorovaikutukselle asetettavien siiintojen tarpeellisuus

Koska opiskelija on joutumassa ilmeisen puutteellisilla vuorovaikutustaidoilla varustetun
opettaja D:n opetukseen vastoin tahtoaan, hdn vaatii saada paikalle henkiléstéasioista
vastaavan tahon osoittaakseen timdn ldsndollessa, ettd opettaja D:n vuorovaikutustaidot
eivdt sovellu opiskelijan opettamiseen.

Ulkopuolisen tarkkailijan ldsndollessa seuraa keskustelu, jonka aikana opettaja
piddttdytyy verbaalisen aggression harjoittamisesta, osoittaen ettd hdn todenndkoisesti
on tietoinen omasta aggressiivisuudestaan ja osaa tarvittaessa sdddelld sitd. Keskustelun
aikana ovat vastatusten seuraavat kannat koskien oppilaan ja opettajan vilistd
vuorovaikutusta:

A) Opiskelijan kanta:
Osapuolten tulee korkeakouluympéristossid sitoutua ndkyvén ja piilevin verbaalisen
aggression vilttimiseen. Tdmai tarkoittaa mm. toisen henkilonkohtaisiin ominaisuuksiin,

kuten dlykkyyteen ja henkiseen kypsyyteen kohdistuvien, tuomitsevien ja halventavien
ilmausten kéytostd pidattdytymistd. Opiskelijan ndkdkulmasta erityisen tuomittavaa on
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harjoittaa verbaalista aggressiota auktoriteettiasemasta kasin.
B) Opettajan kanta:

Vuorovaikutukselle ei voida asettaa sdantdjd tai ehtoja, sillé ehtojen asettaminen tekee
kommunikoinnin mahdottomaksi.

Opiskelija kommentoi opettajan kantaa huomauttamalla, ettd Suomen laki on erds
ehtojen sarja joka koskee myés vuorovaikutusta, se, ettd ihmisid ei esimerkiksi lain
mukaan saa lyédd on vuorovaikutukselle asetettu ehto. Keskustelu pdcdittyy lopulta siihen
ettd opettaja pilkkaa opiskelijan kantaa, mutta suostuu mukautumaan siihen
opetustilanteessa. Opettajan ja opiskelijan yhteistyé sujuu sittemmin hyvin, eikd
verbaalista aggressiota ilmene kumpaankaan suuntaan.

Opiskelijan kiittdessd myohemmin opettajaa siitd, ettd tamd oli suostunut pyydettyihin
vuorovaikutusta ohjaaviin sddntéihin tamd kiistdd sitoutuneensa minkddnlaisiin
Sddntoihin, ja pitdd kiinni siitd kannasta ettei vuorovaikutukselle voida asettaa sddntojd.
Hiin antaa toisin sanoen ymmdrtdd, ettd valehteli taannoin ulkopuolisen tarkkailijan
ldsndollessa pddstdikseen tilanteesta, eikd ole aikeissa muuttaa nikemyksiddn koskien
vuorovaikutusta. Edelld kuvattujen tapahtumien jilkeen opiskelija kuulee toistuvasti
opettajan harjoittaneen verbaalista aggressiota muita opiskelijoita kohtaan.

Analyysi: Edelldmainittu vuorovaikutustilanne sijoittuu ajanjaksolle, jolloin opettaja D oli ollut
virassaan muutaman kuukauden, ja oli todenndkdisesti Fullerin opettajaksikehittymisen
kolmivaiheteorian ensimmaiisessé, mindkeskeisessd vaiheessa. Fullerin mukaan opettajaksi
kehittymisen ensimmdistd vaihetta dominoi kysymys 'miten selviydyn opettajana’, ja vaiheelle
ominaista on huolten, odotusten ja toiveiden mindkeskeisyys. (Fuller 1969, Seppéldn 1995
mukaan) Mindkeskeisyys nédyttdytyy kuvatun tapauksen puitteissa mm. siind, ettei opettaja koe
julkisessa tilanteessa auktoriteettiasemasta késin esittiméédnsa loukkaavaa lausuntoa milldén
tavoin virheellisend (ks. esimerkki 4), mutta provosoituu opiskelijan kirjeitse esittimastd, ei-
julkisesta palautteesta (ks. esimerkki 5).

Rakentavia ehdotuksia: Opettajana toimiville taiteilijoille tulisi ehdottomasti terottaa, etti
vaikka he ehki kokevat olevansa oppilaidensa kanssa tasavertaisia eivat oppilaat missidén
nimessé koe asian olevan nidin. Opettaja D:n epérealistinen vaatimus siitd, ettd
vuorovaikutukselle ei pidd asettaa sddntdjd tai ehtoja on toivottava vain niiden kannalta jotka a)
ovat asemansa puolesta niskan pééllé ja haluavat itselleen tdydet vapaudet kayttda valtaa
heikompiinsa tai b) ovat kykeneméttomid ymmartimaan vaatimuksen tdydet seuraukset.

Opettajan vaatimus on ndin ollen tulkittavissa joko ihmisten vilistd vuorovaikutusta koskevaksi

51



ymmaértaméattomyydeksi, tai vahvimman vaatimukseksi sdilyttdd viidakon laki. Mikéli kyse on
ymmértamattomyydesti, opettaja voitaisiin opastaa ottamaan selvéa sosiologian ja
lainsdddédnnon perusteista, mutta tima ei voi olla opiskelijan tehtiva.

Ulkopuolisen tahon ldsnéolo pysdytti opettajan opiskelijaa kohtaan harjoittaman
verbaalisen aggression, ja interventiosta oli hydtyé, vaikka opettaja kiistikin jélkikdteen
muuttaneensa kdytdstdan mitenkédn. Esimerkki 7 opettaa sen, ettd asiallista ja verbaalisesta
aggressiosta vapaata opetusta on kenties mahdollista saada, mikéli opiskelija tietdd oikeutensa
ja kykenee puolustamaan itseddn, mutta vilien rikkoutumista verbaalisesti aggressiiviseen

opettajaan saattaa olla mahdotonta valttda.

7.10 Epikohtiin puuttumisen esteet

Taiteilijoiden parissa saattaa olla jonkin verran taiteilijana ammattitaitoisia ihmisid, joiden
henkilokohtaiset ominaisuudet (esim. aggressiivisuus) héiritsevit heiddn valmiuksiaan toimia
opettajina. Talloin tulee harkita tarkoin, syovétko kyseisen henkilon ympéristdssdén
aiheuttamat lieveilmiot liiaksi pohjaa timédn muilta hyviltd ominaisuuksilta taiteilijana tai
pedagogina. Oma kokemukseni on se, ettd opettajan harjoittama kiusaaminen ja
konfliktihakuisuus vievit opiskelijan huomion pois olennaisesta, eli keskittymisestd omaan
kasvuun taiteilijana.

Opiskelijan on kuitenkin huomattavan vaikeaa opiskeluaikanaan puuttua tilanteeseen, jossa
héneen ndhden auktoriteettiasemassa oleva ja/tai suhdeverkostoin varustettu kollega kayttaytyy
toimenkuvaansa ndhden asiattomalla tavalla. Esimerkissd 7 kuvattu intervention vaatiminen
poikkeaa yleisimmisté opiskelijan toimintamalleista, joita ovat mm. kéytdvilla kiroileminen,
vihan patoaminen ja masentuminen. Taidealalla, jossa ammattitaito on héilyvéi ja vaikeasti
mitattava asia on erityisen epdsuotuisaa heréttdd drtymystd itseen ndhden auktoriteettiasemassa
olevissa tahoissa. Opettajat tuntevat paljon kollegoita, joille sivumennen lausutut sanat voivat
avata useita ovia tai sulkea ne opiskelijan edestd, eikd useimmilla Teatterikorkeakoulun
opiskelijoista ole mahdollisuutta raportoida kokemuksistaan tastd yksinkertaisesta syysté. Jo
valmistuneet opiskelijat eivat mydskddn valttaméttd endd jaksa puuttua asiaan, silld muistot

kultautuvat, eikd suhdeverkostojen vaalimisen tarve koulusta pdéstyd vihene, vaan
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pikemminkin kasvaa. Muut opettajat ovat harvoin paikalla todistamassa toistensa
opetustapahtumia, eivétkd ndin ollen voi mydskéddn puuttua mahdollisiin vadrinkdytoksiin.

Opiskelija K muistelee sdhkdisesti toteutettua palautekyselya jossa opiskelijoita pyydettiin
arvioimaan saamaansa opetusta: "Siind palautekyselyssa piti mainita ikd ja vuosikurssi, joiden
perusteella mut tietenkin (muutaman hengen vuosikurssilta) pysty tunnistamaan.
Palautekyselyn jidlkeen opettaja A ei ole tervehtiny mua kéytavalla".

Esitellesséni kirjallisen opinndytteeni aihetta opinnéyteseminaarissa kohtasin kolmenlaisia
reaktioita. Opettajat olivat johdonmukaisesti vaiti, muuan opettaja D:n kanssa aiemmin
tyoskennellyt vanhempi ohjaajaopiskelija vaati korostamaan tekstissé etten edusta kaikkia
opiskelijoita vaan ainoastaan itseéni, ja muuan toinen vanhempi ohjaajaopiskelija totesi, ettd
aihe on erittdin ajankohtainen, nousee esiin jatkuvasti ja ansaitsisi vahintdénkin seminaarin
ympérilleen. Mydhemmin sain selkdéntaputuksia nuoremmilta opiskelijoilta, jotka toivoivat
ettd aiheesta saataisiin synnytettyd rakentavaa keskustelua ainaisten konfliktiin ajautuvien
loukkaus-turnajaisten sijaan. Aiheen kasittelylle on ilmiselvasti tilausta, mutta opettajien ja
oppilaiden vélisistd valtasuhteista johtuen voisi olla tarpeen saada tilanteeseen ulkopuolista
apua. Uskon kuitenkin, ettd jo pelkéstddn argumentaatiovirheisiin (ks. 2.4) ja subjektiivisuuden
aukilausumisen suositukseen (ks. 2.1) perehtyminen seka opiskelijoiden ettd opettajien taholta
voisi auttaa tdimén rakentavan keskustelun syntymista.

Ihmisten vélinen kommunikaatio ei ole pelkkdd ‘kemiaa’ tai sielutieteiden varassa olevaa
selittdmétontd magiaa, vaikka ndihinkin késityksiin olen useasti taideopintojeni aikana (ja
niiden ulkopuolella) torménnyt. Vuorovaikutustaitoihin, johtamiseen ja ryhmaddynamiikkaan
liittyy opittavissa olevia taitoja, joiden perusteiden tulisi olla ainakin taidekorkeakoulu-
opettajien ja ohjaajaopiskelijoiden hallussa. Nédiden arkisten taitojen hallinta voisi olla se
todellinen taiteen salaisuus, joka mahdollistaisi ammattitaidon jalostamisen ja siirtdmisen
sukupolvelta toiselle. (Ks. 6.4. 'Taiteen salaisuus' ja taidekorkeakoulutuksen salaperiisyys —

kommentteja keskusteluun.)

7.11 Opettajien koskemattomuus opiskelijoiden ammatillisen itsetunnon ehtona

Edelld kuvaamani opiskelijoita koskevan pelon ohella taidekorkeakouluopettajien toiminnan

koskemattomuutta ylldpitdd myos seuraavanlainen vaihtokauppa, jonka olen havainnut
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toimivan ainakin Teatterikorkeakoulussa:

1) Opettajat ilmaisevat valintakokeiden myota hyviaksyménsi opiskelijan osoittavan
erityislaatuista luovuutta, lahjakkuutta, mielenkiintoisuutta tai muita valintaoppaassa lueteltuja
ominaisuuksia, joita he ilmoittavat hakijoista etsivinsd (TeaK 2008). Niméa ominaisuudet
jaavat tarkemmin médrittelemattd, mutta se ei héiritse opiskelijaa, jonka itsetunto on juuri
moninkertaistunut harvoille avautuvan opiskelupaikan saamisen myd&td. Muistan itsekin miten
ilahduttavaa oli saada kuulla "'puhjenneensa kukkaan', ja kuinka kriittinen ajatteluni salpautui

ylleni vuodatettavan ylistyksen myota tdysin.

2) Opiskeltuaan jonkin aikaa opiskelija alkaa havaita, ettd muut opiskelijat saattavat olla hinta
huomattavasti luovempia, lahjakkaampia ja mielenkiintoisempia, ja hdn alkaa janota
opettajiltaan keinoja joilla voisi parjétd, ts. vaatia opetusta josta on hénelle hyotyd. Tassé
vaiheessa vuorovaikutuksen ensihuuma on ohi, ja opiskelija saattaa alkaa torméitd ongelmiin
joko vuorovaikutussuhteessa esiintyvien konfliktien tai opettajien harjoittaman

vélinpitimittomyyden muodossa.

3) Opiskelija ei uskalla puuttua havaitsemiinsa epikohtiin, koska a) tilanteessa jossa opetuksen
saaminen on toimivan vuorovaikutuksen varassa hén ei uskalla vaarantaa omaa opiskeluaan ja
b) kyseenalaistamalla opettajansa toiminnan tai patevyyden toimia opettajana, hin tulisi
kyseenalaistaneeksi my0s sen auktoriteetin, joka taannoin valitsi hdnet kouluun ja siunasi
hinen erityislaatuisuutensa. Vaatii poikkeusolosuhteita haluta kyseenalaistaa julkisesti se kehys
jonka siunaus on tarpeen oman erityislaadun —joskus jopa itsetunnon- ylldpitdmiseksi.

Edelld kuvaamani, kiitollisuudenvelkaa muistuttava vaihtokauppa seka pelko siitd, ettd saa
maineen oman pesén likaajana tai hankalana tyyppiné estdvit siis useimpia opiskelijoita
puuttumasta taidekorkeakouluympéristosséd havaitsemiinsa epdkohtiin tdssé opinndytteessa
harjoitetulla perinpohjaisuudella. Teatterikorkeakoulu néyttaytyy monille opiskelijoille
myyttisend erityislahjakkuuden tyyssijana, eivitkd opiskelijat ehké halua rikkoa illuusiota
jonka tuomasta statuksesta he itsekin hyotyvét. (Itse uskaltaudun kyseenalaistamaan illuusiota

todennikoisesti vain siksi, ettd olen padssyt Teatterikorkeakouluun en kerran, vaan jopa
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kahdesti, ja uskon ehka sisimmasséni, ettd erityislaatua on siunaantunut osakseni riittavésti
voidakseni kyseenalaistaa osan siiti.)

Seuraava esimerkki on perdisin tilanteesta, jossa en itse ollut 1asné mutta josta kuulin
erdiltd asianosaisilta myohemmin, ja olen kirjannut sen ylds sellaisena kuin se minulle

kerrottiin.

7.12 Esimerkki 8: Oppilas-opettaja -suhteen lujittaminen toisen opiskelijan

kustannuksella

Nayttelijdopiskelija Z on kritisoinut opettaja D:n ohjaajaoppilasta tdmdn
vuorovaikutustaitojen puutteesta, sekd siitd ettd tamdn ohjaamassa harjoitustyossd
nayttelijoitd kohdeltiin poikkeuksellisen huonosti. Kaikkien tiedossa on, ettd
nayttelijdopiskelija Z on juuri saanut toitd opettaja D:lle tutusta laitosteatterista ja on
menossa sinne seuraavana kesdnd toihin. Ndyttelijdopiskelija Z:n poistuttua paikalta
opettaja D kddntyy ohjaajaoppilaansa puoleen ja toteaa:

“Jaa-a, aika hankala tyyppi toi Z. Pitdskohén soittaa sinne laitosteatteriin ja vihan
varottaa et millanen tyyppi niille on tulossa.”

Analyysi: Opettaja D puolustaa omaa oppilastaan toisen koulutusohjelman oppilaan
kustannuksella. Vihjauksellaan mahdollisesta puhelinsoitosta opettaja D lujittaa paikalle
jddneiden uskoa siihen, ettd hdnen oppilailleen ei kannata antaa negatiivista palautetta, silla
muuten voi olla tiedossa hankaluuksia uralla.

Rakentavia ehdotuksia: Opettajan tulisi tiedostaa auktoriteettiasemansa ja reflektoida omaa
toimintaansa; erityisesti sitd miké saa hdnet harjoittamaan valta-asemansa tahatonta tai
tahallista vadrinkdyttod. Opettajan tulisi muistaa, ettd mahdollisesti huumorin varjolla heitetyt,
omaa valta-asemaa ja potentiaalista vaarallisuutta ponkittdvat lausunnot ovat omiaan
synnyttdiméadn tilanteen, jossa opiskelijat kamppailevat paistikseen opettajansa suosioon
hinnalla mill4 hyvénsd, mm. katsomalla sormien l4pi opettajan vadrinkdytoksid peldtessdin
joutuvansa 'puhelinsoiton' uhreiksi. Tdmai puolestaan ei edistd oppimisen kannalta otollisen

ilmapiirin muodostumista opetustilanteisiin.
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8 EHDOTUKSIA OPETTAJA-OPPILAS VUOROVAIKUTUKSEN
PARANTAMISEKSI TAIDEKORKEAKOULUYMPARISTOSSA

Ihmisten vélinen vuorovaikutus on loputtoman kiinnostava ja herkkéviritteinen aihealue, jota
tutkitaan hartaasti mm. Helsingin yliopiston valtiotieteellisen tiedekunnan sosiaalipsykologian
laitoksella ja kéyttdytymistieteellisen tiedekunnan puhetieteiden ja kasvatustieteiden laitoksilla.
Ehdotan, ettd my0s taidekorkeakoulut hyodyntdisivit tarjolla olevaa tietoa, tutkimusta ja
osaamista, vaikkapa jérjestamélld seminaarin jossa opiskelijat ja opettajat toisivat esiin
nidkemyksiddn vuorovaikutuksessa kohdatuista ongelmista, ja vuorovaikutuksen ammattilaiset
valvoisivat tilannetta puuttuen loukkauksiin ja muihin vuorovaikutustilannetta héiritseviin
tekijoihin, kuten verbaaliseen aggressioon. On tarkoituksenmukaista, ettd koulutusméériarahat
kdytetddn ammattitaidon kasvattamiseen - ei konfliktien jatkuvaan selvittelyyn ja puimiseen
kaytévilla ja tupakkahuoneissa - niin viithdyttdvaa kuin se joidenkin, konflikteilla itseddn
‘piristdvien’ opiskelijoiden tai opettajien mielesté kenties onkin.

Seuraava osio pitdd sisdlldén vapaamuotoisia ehdotuksia siitd mitd opettajan ja opiskelijan

vélinen vuorovaikutus voisi taidekorkeakouluympéristossé olla.

8.1 Taidekorkeakoulu paikkana, jossa keskitytiin taitoon ja tietoon esoteerisen ja

mairityksia pakenevan 'taiteilijaksi kasvattamisen' sijaan

Jos taiteilijan tyon voisi hahmottaa 16yhéksi kokoelmaksi taitoja ja tietoja, ei piirteitd - ndinhin
on laita kaikilla muillakin taitoa ja tietoa edellyttévilld aloilla - niin voitaisiin alkaa puhua
erikseen arkisesta taiteilijan ammattitaidosta. Tamaé tarkoittaisi esimerkiksi ndyttelijan
ammatin kohdalla seuraavien seikkojen erottamista toisistaan, ja keskittymista

taidekorkeakoulutuksessa kohtaan A.

A) 'Arkinen taiteilijanty6', joka perustuu havaittavissa oleviin asioihin ja jota voi opettaa

B) 'Se jokin', joka riippuu katsojasta ja on tulkinnanvarainen.

Talloin voitaisiin ajatella, ettd 'se jokin' on yhté paljon katsojan silmdssé kuin kohteessa, ja ndin

ollen altis olosuhteille. Taitoihin ja tietoihin perustuvan ammattitaidon kannalta olisi
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epdolennaista nékiko joku 'sitd jotain' jossain annetussa tilanteessa vai ei; tarkeinté olisi
motivaatio ja keskittyminen oman vilineen hallinnan harjoittelemiseen. Taiteilijan ty0 olisi
talloin myds arkisempaa kuin mité taiteilijamyytti antaa ymmartéd, ja jotain sellaista jonka voi
oppia jokainen kunhan nékee tarpeeksi vaivaa. Ndin on laita muissa ammateissa; 1ddkariksi,
mekaanikoksi ja jopa urheilijaksi kykenee kouluttautumaan jokainen, jolla ei ole ruumiillisia
esteitd alalla toimimiseen ja joka osoittaa kykenevénsa hallitsemaan alaan liittyvit perustaidot.
Huippulddkareitékin toki on, mutta ‘synnynndisten huippuldékirien’ metséstyksen tai
kasvattamisen ei anneta vaikuttaa niiden uralle hakeutuvien ammatinvalintaa, jotka haluavat
kouluttautua aivan arkisiksi peruslddkareiksi. Kysymykseksi nouseekin se, haluavatko taiteilijat
itse suhtautua toimenkuvaansa arkisena ja muihin ammatteihin tasavertaisesti rinnastuvana
toimintana jota voi opiskella, ja hyvdksya kasitteen ‘arkisesta perustaiteilijasta’, vai haluavatko
he mieluummin pitdd kiinni opettajiltaan valintakokeiden yhteydessd saamastaan
erityislaatuisuuden siunauksesta, ja uskoa vaikkapa ettd taiteilijaksi ‘synnytddn’. (Ks. my0s 6
Taiteilijamyytin ja muiden uskomusten vaikutus taidepedagogiikkaan.)

Ehdotukseni on, etté taidekorkeakoulussa voitaisiin keskittyd luomaan opiskelijalle
mahdollisimman huolella vaalittujen vuorovaikutustilanteiden myo6té taidollinen pohja, jolta
kukin voi ponnistaa eteenpédin haluamaansa suuntaan. Tdma nidkemys vastaa kenties joidenkin
ns. taitoaineita Teatterikorkeakoulussa opettavien ndkokulmaa jo muutenkin. Mikéli
taiteilijamyyttiin, konfliktihakuisuuteen ja 'myyttiseen' tunnekeskeisyyteen kannustava vaikutus
perattaisiin pois, voisivat opettajat jittid taiteilijaksi kasvamisen opiskelijoiden ikddntymisen ja
oman kiinnostuksen varaan, ja keskittdd energiansa arkisessa perustaiteilijan tydssé tarvittavien
tietojen ja taitojen opettamiseen. Ne, jotka ottavat tavoitteekseen ponnistaa ‘perustaiteilijuuden’
ylédpuolelle kriitikoiden ylenpalttisen suosion, ansaitsemiensa rahavuorien tai jdlkipolvien
tunnustuksen muodossa joutuvat joka tapauksessa keksimdan omat keinonsa timén tavoitteen

saavuttamiseen.

8.2 Taidekorkeakoulun opiskelijavalintaperusteet kaikkien saataville

Perusteltuaan opiskelijavalinnan sarjalla kohteliaisuuksia ja loukkauksia valitsijat kenties

aiheellisesti epéilevit, ettd palautteiden ja valintaperusteiden tekeminen julkiseksi voisi asettaa

koko valintaprosessin naurunalaiseksi ja muuttaisi hakijoihin kohdistetut loukkaukset julkiseksi
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herjaukseksi. (Ks. 4.4 Opiskelijavalinnat: méairitteleméttomyyden ja auktoriteettiaseman
ongelmallinen yhdistelmad.) Tdmai ei kenties ole toivottavaa taidepedagogien tai joidenkin
loukattujen hakijoiden ndkokulmasta lyhyelld tdhtdimelld, mutta yhteiskunnan ja
kulttuurikentén kehittymisen kannalta padsykokeisiin liittyvien salaisuuksien purkamisella
voisi olla tervehdyttéva ja jonkinlaiseen 'uskonpuhdistukseen' verrattavissa oleva vaikutus
asianosaisten (ja muidenkin) saadessa oikeita nimid asioille. Uskon, ettd salaisuuksien ja
taiteilijamyytin vaikutuksen viheneminen kasvattaisi myds ei-taiteilijoiden uskoa taiteilijoihin
ammattikuntana, miké puolestaan vdhentiisi taiteilijoiden alemmuudentuntoa (ks. Rajamaan
sitaatti luvussa 6.4 'Taiteen salaisuus' ja taidekorkeakoulutuksen salaperdisyys - kommentteja
keskusteluun).

Olen siksi sitd mielti, ettd Teatterikorkeakoulun valinnat kannattaisi jonain vuonna
vaikkapa vain kokeilun vuoksi videoida (huom: ei televisioida vaan videoida) ja saattaa
julkisesti kaikkien hakuprosessista kiinnostuneiden saataville. Hakijoiden suoritusten
seuraaminen ja sen kuuleminen mité valitsijat toisilleen puhuvat suljettujen ovien takana voisi
a) poistaa taidekorkeakoulutukselta sen myyttista sidekehid ja b) vauhdittaa
valintakoejérjestelmén restaurointia. Valintakoekdytdnnon arkiseksi ja ldpindkyviksi tekeminen
kohottaisi sisdén pyrkivien tasoa huikeasti heiddn saadessaan kaytinnon nédyttoa siitd ketka
padsevit sisddn ja milld avuilla; tdstd puolestaan hyotyisi koko kulttuurikenttd (ks. myds

edellinen luku).

8.3 Huomioita toimivasta palautteenannosta

Liitdn tdhédn yhteyteen muistiinpanoja toimivasta palautteenannosta. Muistiinpanot ovat
perdisin ajanjaksolta jolloin opettaja D:td oli painostettu piddttaytymédn opiskelijaan
kohdistuvan verbaalisen aggression ja loukkauksien kaytostd (ks. 7.9 Esimerkki 7).

Toimiva vuorovaikutus oli opiskelijan ndkdkulmasta seuraavien seikkojen ansiota:
1) Opettaja kdvi paikalla niin usein kuin haluttiin, ei useammin, ts. opettajan luokse

hakeutuminen oli opiskelijan itsensd valinta (ks. 6.1 Karismajohtaminen ja myyttien

guruopettaja).
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2) Opettaja kirjoitti ylos ndkemiddn konkreettisia yksityiskohtia ja pureutui niihin, ei saamiinsa

yleisiin vaikutelmiin.

3) Opettaja esitti palautteensa hyvéksyen, ettd kyseessd oli hdnen oma kokemuksensa, ja salli
opiskelijan sdilyttdd oman kokemuksensa. Jos opiskelija oli itsekin ndhnyt samaa kuin opettaja
ja/tai oivalsi yhtékkid mité opettaja tarkoitti, niin ndhdystd asiasta siirryttiin puhumaan

molempien osapuolten toistaiseksi hyviksyméané totuutena.

4) Mikali osapuolten kokemukset poikkesivat tdysin toisistaan, molemmat sdilyttivit oikeuden
kokemuksiinsa ja opiskelija jéi harkitsemaan saamaansa palautetta. Joskus opiskelija oivalsi
myOhemmin saamansa palautteen arvon, ja joskus hylkisi sen pitden kiinni omasta
nidkemyksestddn. Joskus oli kyse siitd ettd ongelmakohta oli vasta tyon alla, ja sen puintia

lykdttiin suosiolla tuonnemmas.

5) Kerrottuaan oman kokemuksensa opettaja ehdotti jotain konkreettista toimenpidetté
ratkaisuksi ongelmaan. "Itse tiivistdisin tuosta, tarkentaisin mité haluan teoksella kertoa
yleisolle tuossa kohtaa jne." Tdmé on olennaista: usein vasta ehdotetun konkreettisen
toimenpiteen kuuleminen ja kokeileminen selkeytti palautteen, ja auttoi ymmaértimaan missa
ongelma oli ollut. 'Itse tekisin ndin' -tyyppisen palautteen antaminen oli mahdollista mm. siksi,
ettd oppilaalle oli saamansa hyddyllisen palautteen my6td muodostunut luottamus siithen ettéd

opettaja jo ymmarsi mité opiskelija oli hakemassa.

Haluaisin téssd yhteydessé vield kiinnittdd huomion niihin hetkiin, jolloin oppilas oivaltaa
jotain. Edellytyksend oivallukselle on ehdottomasti se, ettd oivalluksen annetaan syntyé. Jos
opettaja sanoo "tuo on huono ja tylsd", on opiskelija vélittomasti vastakannalla, ja joko tappelee
tai joutuu tekemdin suunnattoman maarin psyykkisté tyotd kyetdkseen sdilyttdméaén
vastaanottavaisuutensa.

8.4 ‘Empiiriset todisteet’: konkretia palautteenannossa

Koska taide ei perustu yhteisymmaérrykseen luonnonlakien sanelemista faktoista kuten monet
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luonnontieteet, on sitd opetettava keinoin jotka ovat huomattavasti 'sumeampia’ kuin
luonnontieteissd kdytetyt metodit. Voi olla, ettd joidenkin taiteilija-opettajien ndkemyksellinen
ehdottomuus saattaa jopa syntyéd pyrkimyksesti jéljitelld luonnontieteiden opettamista (ks. 6.4).
Télloin olisi kuitenkin syytd muistaa, ettd luonnontieteellisetkin totuudet vaativat empiirisid, eli
kokemuksen todeksi osoittamia todisteita.

Ehdottomia ja jyrkkid nikemyksid opettamaan pyrkivén tulisi mielestéini muistaa, etti

mikali

a) empiiriset todisteet loistavat poissaolollaan, eli opettaja ei anna konkreettista esimerkkid siitd

mistd puhutaan tai

b) vuorovaikutus kriisiytyy ennenkuin opiskelija ehtii soveltaa opettajan antamia ohjeita

kaytantoon, tai

¢) opettajan neuvojen mukaan kiytintoon sovelletut ohjeet eivit vakuuta opiskelijaa riittdvasti
hénen voidakseen antautua opettajansa Miyagimaiseen johdatukseen (ks. 6.1

Karismajohtaminen ja myyttien guruopettaja)

...on odotettavissa ettd opiskelija hylkdi kaikki pelkdn puheen tasolle jaévit totuudet joista
opettaja puhuu. Oma ndakemykseni on se, etti jos taiteessa on lakeja, niin ne ovat jokaisen
yksityisesti hyviksymia eivitkad ole yleistettivissd. Kaikkein olennaisinta edellisessd luvussa
kuvatun, onnistuneen opettaja-oppilas-vuorovaikutuskokemuksen kannalta oli se, ettei
kummankaan tarvinnut perustella kokemustaan. Molempien kokemukset hyviksyttiin
tosiasioina, ja jos kokemukset olivat yhtenevit, oli palautteen soveltaminen heti mahdollista.
Mikaéli kokemukset erosivat, saattoi opiskelija kuitenkin mihink&én sitoutumatta kokeilla
opettajan esittdimid konkreettisia parannusehdotuksia kokeilun vuoksi. Konkretian kautta
keskusteleminen on omasta mielesténi ainoa jarkeen -ja jopa taiteilijamyyttiin- kdypa tapa

kommunikoida opetustilanteessa, jossa tyon alla on taide.
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8.5 Palautteen antaminen itselle vastenmielisestia teoksesta

Kuvittelen itseni tilanteeseen, jossa minulta pyydetddn kokemattomamman opiskelijan taholta
palautetta teoksesta, jonka kaltaista en ikimaailmassa itse ottaisi omiin nimiini ja joka ahdistaa

minua pelkilld olemassaolollaan. Opiskelijana kokemastani viisastuneena ldhtisin tutkailemaan

a) sitd miksi ahdistun; liittyyko se teoksen teemoihin vai johonkin mité tunnistan itsesséni ja
omissa reaktioissani, ts. kokemukseeni seka

b) sitd mitd luulen kyseisen ohjaajan haluavan teoksellaan kertoa.

Kohta a) on oma asiani, ja pyrkisin olemaan kuormittamatta silld opiskelijaa. Kysyisin mité hin
haluaa teoksellaan kertoa, ja pitdisin huolta siitd ettd nonverbaliikkani (eleet, ilmeet) viestivit
positiivisesta, ei negatiivisesta asenteesta (ks. 2.6 Nonverbaliikka). Keskittyisin kuuntelemaan
mité opiskelija sanoo, hyviksyisin hinen kehitysasteensa (mikaéli sellainen olisi havaittavissa)
ja kieltaytyisin mahdollisesta houkutuksesta toimia opiskelijan terapeuttina tai tajuntaa
valaisevana persoonan eheyttdjind. Antaisin opiskelijalle pari konkreettista ehdotusta siiti,
miten tavoiteltu viesti tulisi paremmin teoksessa esiin, ja antaisin lopun mennd omalla
painollaan. En ole itse vield koskaan toiminut varsinaisena opettajana, mutta olen joskus
antanut palautetta itsedni kokemattomammille tekijdille edellisid suuntaviivoja noudattaen, ja
kokenut ettd dialogi vdlillimme on toiminut.

Jos kaikki osapuolet haluavat jakaa tietonsa ja oppia toisiltaan, voi opettavainen keskustelu
syntyd. Nuoret taiteilijanalut voivat vanhempien taiteilijoiden avustuksella ndhdad metsda puilta;
vanhemmat taiteilijat voivat puolestaan saada opiskelijoiden kautta 1dhikontaktin seké
tulevaisuuteen ettd omaan menneisyyteensd. Tdssd tavoiteltavassa tilanteessa ihmiset
tunnistavat toistensa vahvuudet ja kunnioittavat toisiaan mieltymyksiensé ja vakaumuksiensa
edustajina, ja kuvattu avoimuuteen ja molemminpuoliseen kunnoitukseen perustuva
ldhestymistapa on omasta mielestdni ainoa mielekéds tapa opettaa silloin kun ollaan jo menty

mitattavissa olevien taitolajien tuolle puolen (mika ei sekéén tapahdu hetkessd).

A1



8.6 Vapaamuotoisia ehdotuksia taidekorkeakouluopettajille opettaja-oppilas

vuorovaikutuksen parantamiseksi

1) Koskien henkiloon kajoamista: Jos olet esittdméssa tulkintaa, joka voi liipata opiskelijaa
henkilona (esim. hdnen luonteenlaatuaan, olemustaan tai maailmankuvaansa) niin ole
ddrimmaisen varovainen ja seuraa opiskelijan reaktioita. Jos hin osoittaa hermostuksen ja
turhautuneisuuden merkkejd niin peruuta ja anna olla. Jos opiskelija provosoituu ja haastaa
sinut esittdmédn perusteluja kaikelle mité sanot niin sama pétee: perdénny ja anna olla - sen
sijaan ettd alat puolustaa omia kasvojasi, jadt vdittelemddn ja pahimmassa tapauksessa tuuppaat
opiskelijalle seikkaperdisen analyysin hidnen henkisesti kehitysasteestaan. Koska opettajilla ei
ole terapeutin valmiuksia eikd vastuuta, heilld ei mydskédan pida olla terapeutin oikeuksia. Ja
kuten terapeuttien eli alan ammattilaisten ohjenuora kuuluu: tulkintoja on annettava vain

pyydettdessd ja hyvistd rahasta.

2) Jos et osaa sanoa suoralta kddeltd mitdén rakentavaa niin pyyda aikalisd. On muutenkin
taysin perusteltua pyytdéd harkinta-aikaa voidakseen muotoilla palautteen niin, etti se aiheuttaa
mahdollisimman védhin védrinkésityksid. Harkinta-ajan pyytdminen viestii myds opiskelijalle

siitd, ettd hdnen tyonsa otetaan vakavasti. (Muista palata asiaan...)

3) Jos sinusta tuntuu jarjettomaéltd ottaa opiskelijan esittima tyo vakavasti, niin reflektoi
huolella omaa taidekisitystisi ja maailmankatsomustasi ennenkuin valotat opiskelijalle
kantaasi. Se mika ndyttda vaikkapa liian 'kepedltd' tai 'heppoiselta' ollakseen taidetta, saattaa

olla néyte kehityksen tilassa olevasta ammattitaidosta, joka poikkeaa omastasi tiysin.

4) Jos ottaa itselleen opettajan nimikkeen ja oikeudet, tulisi muistaa myos siihen liittyvét
velvollisuudet. Néihin kuuluu mm. oman auktoriteettiaseman tiedostaminen ja sen
véadrinkdyttdmisen varominen. Silld, mitd opettaja sanoo on huomattavasti suurempi painoarvo
kuin saman henkilén sanomisilla olisi ilman opettajuuden ja ikderon tuomaa auktoriteettia

suhteessa opiskelijaan.

4) Tunnista negatiiviset tunteesi ja pyri selvittdmédn mistd ne ovat perdisin. Professorina
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toiminut Eeva Jokinen pohtii tunteiden hallintaa seuraavasti artikkelikokoelmassa Tilanteen

taju - opettaminen yliopistossa:

Joskus seminaareissa oli tarjolla huolimattomia tditd. Jos jaksoin, mietin etukéteen ja
kirjoitin jopa vihkoon, miten osaisin olla rakentava ja suhtautua oikein drtymykseen, jota
huolimattomasti tehdyt tyot minussa herittivét. Ettd ndin keskenerdisié t6ité tarjotaan
kasiteltdvaksi; ettd ihmisten aikaa kulutetaan! Minun aikaani! --- Miten pitéisi tai voisi
kohdata opiskelijan, jolta ndyttdd puuttuvan aloitteellisuus - tai mahdollisesti kyvyt, tai
viitselidisyys? Ensiksi muistan, ettd drtymys on minun drtymykseni ja sindlladn
oikeutettua. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd minun tulee osoittaa se seminaarissa
saati ettd kdyttdytyisin inhottavasti ja ylimielisesti. Seminaarit eivét ylipddnsé ole sitd
varten, ettd opettaja kohentaa niiden avulla itsetuntoaan. Tunnistan drtymykseni ja koetan
suhtautua siithen kuin oikuttelevaan uhmaikéiseen lapseen: lapsi on tirked, mutta ei saa
alkaa hallita tilannetta. Oikutteleva lapsi on siis drtymykseni eiké opiskelija! (Jokinen
2006, 92)

5) Loppukevennys: Kokemuksen rintadénelld uskaltaudun arvailemaan, ettd monet
taidekorkeakouluopiskelijat ovat itsetietoisia, royhkeitd, tiedottomia ympéardivéstd maailmasta
ja ndenndisen itsevarmoja omasta neroudestaan. Anna timén piirteen olla, se korjaantuu

aikanaan omalla painollaan.

8.7 Vapaamuotoisia ehdotuksia tuleville opiskelijoille ja taiteilijoille

1) Jos ensimméiinen kohtaamisesi taidepedagogin kanssa jitti pahan maun suuhun, eli putosit
taidekorkeakoulun péédsykokeista, niin &ld huoli. Raadit vaihtuvat, ja taidekenttd on muutoksen
tilassa. Opettavaisia vuorovaikutussuhteita esiintyy muuallakin kuin taidekorkeakoulujen

seinien sisdpuolella.

2) Muista ettd opettajalla ei todennikoisesti ole laajamittaista kokemusta opettajana
toimimisesta, ja hén saattaa olla yhti 'pihalla’ kuin sindkin. Mieti milti itseltési tuntuisi -tai
tuntuu- olla taidekorkeakouluopiskelijoiden herkedméttoman tuijotuksen alla tulosvastuullisena

ja vailla riittdvdd perehdytystd toimenkuvaasi.

3) Ali kerro opettajalle liikaa yksityisasioitasi. Opettaja ei ole terapeutti, vaikka haluaisikin

ehké hyvéntahtoisuuden nimissé auttaa. Terapeutin rooliin ajautuminen kuormittaa opettajaa,
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eikd hanelld todennikoisesti ole mahdollisuutta tulla sinua vastaan tasa-arvoisen
keskustelutilanteen vaatimassa méérasséd. Yksityisasioita saatetaan kuitenkin joskus suorastaan
vaatia ohjaaja- tai dramaturgiopiskelijalta tulkintojen omakohtaisuuden nimissé, vaikkapa
lausein “T44 on kiinnostavaa, kerro tésti lisdd, sun pitda 10ytdd sun kipupiste” ja niin edelleen.
Yksityisasioiden uteleminen ei kuitenkaan kuulu taidepedagogin oikeuksiin, vaikka
padsykokeiden myoté tdllainen késitys saattaakin padstd muodostumaan.

(Hieman kyseenalainen mutta toimiva malli liiallisen omakohtaisuuden vaatimukselta
suojautumiseen on kehittdd ns. ‘valetraumatologia’ jonka voi tarvittaessa esitelld opettajalle
omien taiteellisten valintojen perusteluina. Itse olen joskus alentunut tihén strategiaan, enki
periaatteesta halua suositella sitd kenellekdan, mutta mainitsen sen esimerkkind niista
vippaskonsteista joihin opiskelija saattaa joutua turvautumaan yrittdessdin puolustaa

yksityisyyttdin taiteilijamyytin siipien laiskeessi.)

4) Tunnista argumentaatiovirheet ja mahdollisesti kohtaamasi henkinen vékivalta, ja puutu
niihin rakentavasti ja sovinnollisesti jos se on mahdollista. Asennoidu opettajiesi ja/tai
opiskelijatoveriesi argumentaatiovirheiden ja verbaalisen aggression tarkkailemiseen
kiinnostavana leikkini. Toisten itsed kohtaan esittimien loukkausten erittely latinankielisten
argumentaatiovirheiden sarjaksi viilentda tunteita, ja kasvattaa valmiuksia my0s taidekentilla

toimimiseen.

8.8 Loppulause

Lopuksi esitén kaikille taidekorkeakouluympéristdssa toimiville ndyran ehdotuksen, joka

kuuluu seuraavasti:

Konfliktihakuisuuden ei tarvitse olla osa taidepedagogiikkaa.

Oman kokemukseni mukaan ristiriitojen ratkaiseminen on huomattavasti hedelmaéllisempéda ja
jopa viihdyttdvimpad kuin niiden tarkoituksellinen synnyttiminen. Pomminrakennusta

muistuttava konfliktien virittely voi olla jannittdvda, mutta vield moninkertaisesti

jénnittavampad, kiinnostavampaa -ja haastavampaa- on pommin purkaminen. Kokemusteni
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perusteella olen sitd mieltd, ettd oma konflikti- ja draamahakuisuus on hyvé tunnistaa, ja pyrkia
sijoittamaan mahdollinen draama sinne minne se kuuluu: ei opettajan ja oppilaan viliseen

vuorovaikutustilanteeseen - vaan taiteeseen.
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LIITE 1
Taikopeda - Oppaita opeliamiseen

hitp:woweay dai kopeda N oppalitaope amiseen 'opetus ! lahestymi stap. ..

Taikopeda - Taidekorkeakoulnpedagogiikla
Oppaita opettamiseen
Lahestymistapoja opetukseen

Erilaisel opetus- ja oppimisndikemykset voidaan nithdi opettajan ajattelun ja toiminnan iyikaluina,
Nakemylisiin perehtyessiiin opettaja pystyy solkeyttimian omia kiisityksidin ja tolemaan tietoiselesd
omasta byhstian opetiajana, Opetus- ja oppimisnakemylesil voidaan luokitella monin erd kriteerein.
Crpettafa vob tutkia e nakemyksit selvittimalliy esimerkiksi:

1. Minkilaisia tiebo-, taide- ja thmiskisiyksai oman iminnan taustalla on®

Minkilainen on opiskelijan asema fa rooli oppimisprmsessisen

@
4 Minkilainen on opetiajan rooli ja asema¥

4. Paincitunks omassa opebuksessa oppaminen vksiltllisend vai vhteisollseni tydskentelyni®
5 Miten oman tyin perostest vaikuttavat opetuksen suunnitieloen, toteuiukseen ja arviointiin?

Seumava kaaviossa on jlsennyksil ed oppimisnakemysten ulottuvuuksista:

Oppimis- Behavio-
nadkemys rismi
Tavolte Tedon
jakarminen
Opeetitajan Tiedon
roali walmistedija ja
Opetus T oo
whlibystd
Opiskelifan  Passiivinen
roaoli vastaanotiaja
Sisditt Sisals on
rmaddribaity
=tulkiieen
opehus-
sunnnibeimassa.
Tieto Opettajan
amistama tieto.
Ti=ta siFtyy
opiskelijalle.

(Eember 1oo7; Lindblom-Ylinne, 5.5 Mevgh A

Kognititiset
nikemykset

Msernelymi
tiedon
walntaminen

Tiedon
Jasentald
whlittaj

Timdall=en
ristiriicdan
herattaminen
a oppimis-
prosessa
joogisest
tukeya msitys

Vastaanottaja,
aktiivinen
kakaika

Opettaja
anganiso &
jaseritad
apehus-
suunnibek-
massa kuvatun
sisalibn
apehusta
warien

Gpettajan
amitstama
Teto.
Opiskelija saa
tiedon

arvakamalk ja
soive tamalia.

Huma- Konstrulkti-
nismi wismi
Opettajan ja  Ymmrtd-
apiskelijan miseen
WK autkamimen ja
walkuius fukEminen
Ghjaaja ja Fasil-
valmentaja  taatbord,
anliaja ja
apasiaja
Vuorowaiky-  Prossss-
fuk==lire=n, maista
kmmks- apetusta,
tede fossa
prosessl tamikbe=na
apiskedijoiden
applimisen
fukeErninen
Osallistuja  Opiskelija
wasas omasta
appimis=staan
Opettaja Sisallan
=il ja madiritielevit
wal it ja saptvat
sisdlior apettaja ja
aman apiskela
asiantunte-  yhdessa
ik sen sy
patijaha
Opettajan Opskelija
amitstama k=t e
tieta, jonka  aman
oplskena tetonsa.
laytas.

2002, 5113 muckaten)

HX

Sosiokonstruk-
tivismi

Kasn-
el iner muuutas

Huutosagentti ja
kehityksen
abkuunpantja,
el

Eehittdeaa,
SuLTEE

néyiEvas ja
ihikehityksen

Opiskalija
azalisiuu
yhb=gaan
appimis-
pros=ssin ja
wasias miphbs
muiden
appimisesia

Opiskeltjan
Asensd
madrEbams
mucdoskama,
muuttuva sishitc

Sosinalisesti
yhdessd muiden
kanssa
kanstruaiby tleta.
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