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1 JOHDANTO

“Tanssi on kulttuuria, tanssi on taidetta” - Laura

Tédma tutkimusaineistostani noussut sitaatti kiteyttdd hyvin tanssin luonteen. Tanssi on
ihmisen tapa ilmaista itseddn, tanssi on kulttuuria ja taidetta. Taide ilmentdd kulttuuria
ja yhtd lailla tanssi heijastaa sitd kulttuuria, jossa se on syntynyt. Suomalaisessa koulu-
laitoksessa tanssi kulttuurin ilmentymédnd ja taidemuotona ei ole kuitenkaan péddssyt
esiin. Taito- ja taideaineiden joukossa tanssilla ei ole omaa erillistd ainetta vaan se on
yhdistetty muihin oppiaineisiin. Perinteisiin kasvatus- ja oppikésityksiin on vaikuttanut
kartesiolainen ajattelu, jossa keho ja mieli on erotettu toisistaan. Ihmisen kehollista
puolta on pidetty jopa syntisend. Nykydén on kuitenkin tunnustettu kehollisten koke-
musten ja kokonaisvaltaisten prosessien merkitys oppimiselle ja ithmisen tietoisuuden,

ajattelun ja kielen kehitykselle. (Anttila, 2005a, 44; Laakso, 2007, 18—-19.)

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan, miten tanssia ja kehollista ilmaisua voidaan integroi-
da lukion monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Musiikki ja tanssi ovat toisilleen
ldheisid taidemuotoja. Tanssilla on tdrked rooli etenkin ldnsimaiden ulkopuolisissa mu-
siikkikulttuureissa (esim. Wolz, 1972, 100-104). Esimerkiksi Afrikassa tanssi ja mu-
siikki liittyvét kiintedsti toisiinsa sekd ihmisten eldménkokonaisuuteen (Gore, 1994, 59).
Musiikkikasvatuksessa tanssin kautta voidaan oppia ymmairtdmédn kulttuuria laajem-
min ja syvallisemmin. Monikulttuurisuus on vahvistunut koulujen opetussuunnitelmissa
kulttuurimme moniarvoistumisen mydtd. Kulttuurikasvatuksessa korostetaan kulttuuri-
sen monimuotoisuuden ymmartdmisen ja arvostamisen tarkeyttd. Musiikkikasvatuksella
on olennainen rooli koulujen kulttuurikasvatuksessa. Siksi on tirkedi lisdtd tietoa moni-
kulttuurisen musiikkikasvatuksen mahdollisuuksista ja toteutustavoista. Olen rajannut
aiheeni lukion monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen, koska peruskoulun ylempien
luokka-asteiden ja lukion kehollisesta ilmaisusta ei ole tehty kovin paljoa aiempaa tut-

kimusta.
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Tutkimusaiheen valintaan kirvoitti oma tanssitaustani ja kiinnostukseni tanssia kohtaan.
Olen harrastanut tanssia vuodesta 1997 asti. Vuosien varrella olen harrastanut useita eri
tanssilajeja. Olen myds tehnyt tanssipedagogiikan erikoistumisopintoja Jyvéskylan lii-
kuntatieteiden laitoksella. Pitkdaikaisin kokemus minulla on afrikkalaisesta tanssista,
jonka harrastamisen aloitin vuonna 2000. Thastuin heti afrikkalaisen tanssin energisyy-
teen ja kokonaisvaltaiseen liikekieleen. Mielenkiintoinen elementti oli myds tanssin
kulttuurinen yhteys, jota tunneillamme tuotiin esille. Afrikkalaisen tanssin rytmisyys
sekd tanssin ja musiikin vélinen vuorovaikutus olivat minulle alusta asti térkeitd. Tdméa
vuorovaikutus on syynd siihen, ettd koen juuri afrikkalaisen tanssin itselleni 1&heiseksi
tanssimuodoksi. Afrikkalaisen tanssin kautta voin ilmaista itsedni seki tanssillisesti ettd
musiikillisesti. Afrikkalaisen tanssin harrastukseni on jatkunut aktiivisena ja vuodesta
2005 ldhtien olen ollut tanssijana lénsiafrikkalaiseen perinteeseen pohjautuvia tansseja
ja musiikkia esittdviissi Mami Wata -ryhmissd. Toimin tdlld hetkelld myds Mami Wata
-yhdistyksen varapuheenjohtajana. Mami Wata pyrkii edistimédn monikulttuurisuutta ja
kulttuurien vélistd dialogia. Ryhmdmme toimintaan kuuluu esiintyminen, yhteisty6 seké
suomalaisten ettd afrikkalaisten taiteilijoiden kanssa ja rumpu- ja tanssikurssien jérjes-

taminen. Mami Wata on toteuttanut myds kolme kokoillan tanssiteosta.

Téssd tutkimuksessa on aineistona osa Mariana Siljaméden tekeilld olevasta liikuntape-
dagogiikan viitoskirjatutkimuksesta. Mariana Siljamdki on tanssipedagogiikasta vas-
taava litkuntapedagogiikan lehtori sekd Mami Watan koreografi. Viitoskirja késittelee
tanssikulttuurien kohtaamista suomalaisessa tanssipedagogiikassa. Eri tanssikulttuureja
vaitoskirjassa edustavat flamenco, itimainen tanssi sekd afrikkalainen tanssi. Mariana
Siljaméden viitoskirja-aineistoa oli runsaasti ja eri ndkdkulmista: se koostui kokonaisuu-
dessaan seitsemistid, eri tanssimuotoja opettavien suomalaissyntyisten tanssinopettajien
teemahaastattelusta, 36 tanssinharrastajan kokemuskirjoituksista sekd kuuden tanssin-
opettajan kolmen tanssitunnin havainnoinnista ja videoinnista. (Siljamiki, 2009, 4-5.)
Tédma mahdollisti sen, ettd pystyin kiyttdmédn osaa véitdskirjan aineistosta oman aihee-
ni tutkimisessa. Tutkimukseni aineistoksi valikoitui kaksi teemahaastattelua, joissa
haastateltiin kahta afrikkalaisen tanssin opettajaa. Valinta oli minulle luonteva, silld

olen itse perehtynyt afrikkalaiseen tanssiin.
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Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on tutkia, miten afrikkalainen tanssi voi tukea moni-
kulttuurisen kasvatuksen ja yleisemmin musiikkikasvatuksen siséltoja ja tavoitteita. Py-
rin kartoittamaan myds tanssikasvatukseen liittyvid pedagogisia nidkokulmia. Afrikka-
laisen tanssin opettajien teemahaastattelut edustavat tutkimuksessani ammattilaisndko-
kulmaa afrikkalaisen tanssin opettamisesta Suomessa. Saadakseni tutkimukseeni lukion
musiikinopetuksen ndakdkulman tdydensin aineistoa haastattelemalla sdhkopostitse luki-
on musiikinopettajaa. Musiikinopettaja tyoskentelee lukiossa, joka toimii yhteistyOpro-
jektissa ldnsiafrikkalaisen koulun kanssa. Han on tydnsé kautta tutustunut afrikkalaiseen
kulttuuriin ja painottaa sitd myos opetuksessaan. Tarkedén rooliin tutkimuksessani nou-
see lukion musiikin opetussuunnitelma, joka edustaa lukion musiikkikasvatuksen sisél-
161lisid ja tavoitteellisia vaatimuksia. Tutkimus toteutetaan kvalitatiivisena tapaustutki-

muksena.

Tutkimus pyrkii lisdédmédin tietoa monikulttuurisen musiikkikasvatuksen toteuttamis-
mahdollisuuksista kehollisen ilmaisun ndkdkulmasta. Tarkoituksena on antaa opettajille
vélineitd kehollista ilmaisua sisdltdvin monikulttuurisen musiikinopetuksen suunnitte-
luun ja toteuttamiseen kiytdnndssd. Tutkimuksen tuottamaa tietoa voivat laajemmin
hy6dyntdd myos muiden alojen opettajat sekd koulutusta koskevien opetussuunnitelmi-

en kehittdjat.



2  AIEMMAT TUTKIMUKSET JA KESKEISET
KASITTEET

2.1 Monikulttuurinen tanssikasvatus

Tanssilla ei ole itsendistd asemaa koulujen opetussuunnitelmissa, vaan se on sijoittunut
useiden eri aineiden alle. Aikaisemmin tanssia on pidetty 1dhinnd litkuntakasvatuksen
osa-alueena. 1960-luvulla tanssin taiteelliset ja esteettiset ndkokulmat alkoivat saada
lisdd huomiota ja nykyddn tanssia pidetddn osana kaikkea taidekasvatusta. (Anttila,
1994, 11.) Tutkiessani tanssin asemaa valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa tormaésin
melkoiseen késiteviidakkoon: eri aikoina ja eri oppiaineissa tanssista on kiytetty mo-
nenlaisia termejd. Musiikin opetussuunnitelmissa ja musiikkikasvatuksen kirjallisuudes-
sa on tanssin sijaan kdytetty termejd musiikkiliikunta, musiikillinen ilmaisu ja liike (vrt.
POPS, 2004; Simola-Isaksson, Jddskeldinen & Ruoppila, 1980). Voidaan tietysti kysy4,
onko ndilld termeilld ja tanssilla eroa ja miké itse asiassa on tanssia. Péaddyin tdssé ty0s-
sdni madrittelemédn tanssin koulukontekstissa laajasti, sotkeutumatta liikaa terminolo-
gian epaméadrdisyyteen. Kdytdn kouluopetuksessa harjoitettavasta kehollisesta ilmaisus-
ta Eeva Anttilan (1994) tavoin kisitettd tanssikasvatus. Anttilan (1994) kirja "Tanssin
aika” on opas koulujen ja péivikotien tanssikasvatukseen. Anttila méaérittelee tanssikas-
vatuksen laaja-alaiseksi ja kokonaisvaltaiseksi toiminnaksi, joka keskittyy yleisesti
tanssin peruselementtien ja -taitojen opiskeluun. Tanssikasvatukseen siséltyy myds
tanssi-ilmaisua sekd tanssitietoa. Anttilan mukaan tanssikasvatus on laajempi késite
kuin tanssinopetus. Tanssinopetus keskittyy tietyn tanssimuodon tanssitekniikan ja -
taitojen opettamiseen. (Anttila, 1994, 7.) Tanssinopetusta voisi siis verrata tanssikoulu-
jen ja -opistojen toimintaan. Anttilan (1994) mukaan tanssikasvatuksella on kasvatuk-
sellinen merkitys: sen tavoitteena on kehittdd oppilasta ihmisend ja tanssitaiteen vas-

taanottajana, tulkitsijana ja luojana (Anttila, 1994, 11).

Tarkastelen tissd tydsséni tanssikasvatusta erityisesti kulttuurikasvatuksen nakokulmas-
ta. Lukiossa opetettava afrikkalainen tanssi on paitsi tanssikasvatusta, myds monikult-

tuurista kasvatusta. Kdytén késitettd monikulttuurinen tanssikasvatus kuvaamaan ylei-
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sesti koulussa opetettavia niin sanottuja etnisié tansseja. Taiteen perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa (2005) afrikkalainen tanssi luetaan etnisiin tansseihin. Vesterisen (1999)
mukaan etnisyyden kriteereitd on monenlaisia. Sanalla etninen voidaan viitata kansaan,
heimoon tai ryhmién. Yleensd etnisyyden kriteereiksi méadritelldén esimerkiksi erityiset
kulttuuripiirteet, kuten kyky puhua omaa kieltd ja sosiaalisen organisaation olemassa-
olo. My0s sukujuuret sekd ryhmén itse tekemd luokittelu, samastuminen, ovat etnisyy-
den kriteereitd. (Vesterinen, 1999, 132.) Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmassa
afrikkalaisesta tanssista kdytetddn myds nimitystd “eri maiden kansantanssit” (Taiteen
perusopetuksen yleisen oppimiérdn opetussuunnitelman perusteet 2005, 17, 19). Suo-
messa opetettava afrikkalainen tanssi perustuu kuitenkin enimmikseen afrikkalaiseen
taidetanssiin. Opetettavat koreografiat ovat pitkdlti perdisin ammattimaisten tanssi- ja
musiikkiryhmien repertuaareista. Paukkusen (2007) mukaan afrikkalaisen taidetanssin
esittdvdt koreografiat ovat soveltuneet suomalaiseen tanssinopetuksen kdyténtoihin pa-
remmin kuin perinteiset tanssit, joiden esityskdytdntdihin kuuluvat esimerkiksi improvi-
soidut soolot. Vaikka esittdvit koreografiat hyddyntévit perinteisten tanssien litkemate-
riaalia, ei Suomessa opetettavaa afrikkalaista tanssia voida pitdd ensisijaisesti kansan-

tanssina. (Paukkunen, 2007, 190-191.)

Musiikkiliikuntaa on tutkittu aiemmin melko paljon. Sen kéyttoon koulussa on olemas-
sa erilaisia oppaita, kuten “Rytmikylpy” (Kiveld-Taskinen & Setild, 2006) ja ”Hip Hoi,
Musisoi!” (Hongisto-Aberg, Lindberg-Piiroinen & Mikinen, 1994). Nimi oppaat ovat
kuitenkin keskittyneet varhaiskasvatuksen ja alempien vuosiluokkien musiikkikasvatuk-
seen. Peruskoulun ylemmilld vuosiluokilla toteutettavaa musiikkiliikuntaa on tutkittu
huomattavasti vihemmaén. Ylidluokkien musiikkiliikunnasta on tehty joitakin opinnéyte-
toitd (esim. Myllykallio, 1987; Kuhasalo, 2006; Lehmusvaara, 2007). Sen sijaan lukioi-
den musiikkiliikunnasta ei ole juurikaan ajankohtaista tutkimusta. Eri kulttuurien tans-
seja koulukontekstissa on my0s tutkittu vdhin. Kansantanssin ndkokulmaa késittelee
esimerkiksi Emmi Aron (2010) valmistumassa oleva pro gradu -tutkielma. Kristiina
Karhu (2010) on vertaillut pro gradu -tutkielmassaan musiikkiliikuntaa Eteld-Afrikan ja
Suomen alakouluissa. Tutkielma kisittelee kulttuurin heijastumista musiikkiliikuntaan
ja tuo esille suomalaisen ja afrikkalaisen musiikkikulttuurin ja niihin liittyvien kasitys-

ten eroja. Se ei kuitenkaan tuo esille, miten afrikkalaista tanssi- ja musiikkikulttuuria
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voisi kdsitelld suomalaisessa musiikkikasvatuksessa. Monikulttuurisen musiikkikasva-
tuksen ndkokulmasta on viime aikoina tehty useita opinndytetditd (esim. Riihiméki,
2005; Typpd, 2008). Jyviskyldn yliopiston vuonna 1996 alkanut MONIKU-projekti on
myos tuottanut hyodyllisti tietoa ja opetusmateriaalia monikulttuuriseen musiikkikasva-
tukseen (ks. esim. Siljander, 1998, 57). Muiden kulttuurien tanssien opettamista lukion
musiikkikasvatuksessa ei kuitenkaan ole juurikaan tutkittu. Mariana Siljamden (2002)
litkuntapedagogiikan lisensiaatintutkimus ~Afrikkalaisen tanssin oppimistapahtuma —
tapaustutkimus lukion liikunnan valinnaiskurssista” on ldhimpé@nd omaa tutkimusaihet-
tani. Tutkimus késittelee afrikkalaisen tanssin oppimistapahtumaa lukio-opiskelijoiden
kokemusten ndkokulmasta. Siljaméen lisensiaatintutkimus on keskeinen oman tyoni
kannalta, mutta se ei kisittele afrikkalaista tanssia musiikkikasvatuksen niakokulmasta.
Mariana Siljaméen tekeilld oleva liikuntapedagogiikan véitdskirja synnytti oivan mah-

dollisuuden osallistua tutkimusprojektiin ja hyddyntda poikkitieteellistd tietotaitoa.

2.2 Holistinen ihmiskisitys kasvatuksen perustana

2.2.1 Kehollisuus ihmisen kokonaisuuden keskeisenéi olemassaolon muotona

Kéytédn tutkimuksessani termid kehollisuus kuvatessani niitd kokemuksia, jotka liittyvit
ihmisen omaan kehoon ja siitd saataviin aistimuksiin. Kehollisuuden rinnakkaisterminé
on kdytetty my0s kasitettd ruumiillisuus. Jotkut tutkijat kéyttdvat niitd rinnakkain jopa
saman tekstin sisdlld (esim. Kuhmonen, 1997). Englanninkielessé kdytetdin sanaa body
tarkoittamaan kumpaakin termid. Ruumiillisuus-termi néyttdd vakiintuneen erityisesti
sosiologisesti suuntautuneessa tutkimuksessa, esimerkiksi naistutkimuksessa. Katson
kuitenkin psykologisesti suuntautuneessa tutkimuksessa kdytetyn kehollisuus-termin

(ks. Rauhala, 2005) soveltuvan paremmin omaan ldhestymistapaani.

Kehollisuus-kasitettd ldhestytdan ihmiskédsityksen kautta vastaamalla kysymykseen, mi-
td ihminen on. Holistinen ihmiskdsitys ndkee ithmisen kokonaisvaltaisena olentona, jon-
ka olemassaolon perusmuodot ovat fenomenologista filosofiaa edustavan Rauhalan

(2005, 32) mukaan tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus.
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Tajunnallisuudella tarkoitetaan ihmisen psyykkis-henkistd olemassaoloa. Tajunta on
inhimillisen kokemisen kokonaisuus, jossa kokemukset organisoituvat ja jésentyvit.
Ihminen kokee normaalitilassa aina jotakin: hin esimerkiksi tuntee, tietdd ja uskoo seka
kokee kauneuden lumoa. IImidt ja asiat saavat tajunnassa erilaisia ja eritasoisia merki-
tyssuhteita. Néistd merkityssuhteista muodostuu ihmisen maailmankuva. Kaikkia tajun-
nan siséltojd ei voida tehda tietoisiksi. Myoskdédn kaikkien kokemisen muotojen ja laa-
tujen ei tarvitse olla tiedollisesti selkeitd tai kielellisesti ilmaistavia. Tajunta voi esittda
asiat symbolisesti, kisitteellisesti tai pelkkind tunnelmina. (Rauhala, 1987a, 37; Rauha-

la, 1987b, 156; Rauhala, 2005, 32.)

Kehollisella olemuspuolella tarkoitetaan ithmisen orgaanisten prosessien kokonaisuutta.
Kehon prosessit ovat konkreettisessa aineellisuudessa tapahtuvia eldmai yllapitévia il-
mioitd. (Rauhala, 1987b, 156-157.) Situationaalisuudella viitataan ihmisen suhteeseen
ympiardivdin eldmintilanteeseensa. [hminen on aina suhteessa toisiin ihmisiin (ihmis-
suhteet): hdn kuuluu erilaisiin ryhmiin ja hénelld on erilaisia toimintakohteita. Ihminen

eldd my0s kulttuurin vaikutusten piirissd. (Rauhala, 1987b, 156-157.)

Tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus kietoutuvat yhteen muodostaen ihmisen
kokonaisuuden ja Rauhalan (1987b, 161-162) mukaan onkin tdrked selvittdé, miten ku-
kin niistd omalla tavallaan osallistuu tdmén kokonaisuuden muodostumiseen. Situatio-
naalisuus luo pelitilan ja ehdot tajunnan ja kehollisuuden toiminnalle. Tajunta saa situ-
aatiosta kokemuksen siséllot ja keho eldmdd ylldpitdvit voimat. Toisaalta kehon her-
mosto on se viline, jolla aistitaan. Tajunnassa taas tiedetddn, ettd situaatio ja keho ovat

osa kokijan olemassaoloa.

Rauhalan (1987b, 156) mukaan ihmisen kunkin olemuspuolen tutkimiseen on omat tie-
teenalansa. Kehollisuuden tutkimisen on totutusti ajateltu olevan luonnontieteen tehté-
vid. Kuhmosen (1997) mukaan myds muut tieteenalueet, kuten filosofia, ovat ottaneet
kehollisuuden tutkimuskohteekseen. Esimerkiksi filosofien mielenkiinnon kohteena on
eldva ja eletty keho, ei se objektiivinen ruumis, jota luonnontieteet tutkivat. My0s suo-
malaisessa tanssintutkimuksessa eletty keho on ollut keskeinen tutkimuksen kohde

1990-luvulta ldhtien (ks. Parviainen 1997, 1999; Rouhiainen 1999).
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Fenomenologia on filosofiassa ja erityistieteellisessd tutkimuksessa sovellettu aatevirta-
us ja tutkimusmetodi (ks. Juntunen, 1986, 19; Laine & Kuhmonen, 1995, 39—40). Fe-
nomenologian pyrkimyksend on tutkia ja ymmaértdd ihmisen “alkuperiisintd” maailmaa,
joka koetaan oman kehon kautta tai pikemminkin eletdin omassa kehossa (Kuhmonen,
1997). Fenomenologian perustajana pidetdin Edmund Husserlia, joka 1800-luvun lopul-
la kehitti fenomenologian filosofisen metodin (ks. Juntunen, 1986, 19, 22). Husserlin
fenomenologisen metodin pyrkimyksend on tarkastella kokemuksellisuutta ilmiéna ob-
jektiivisesta ndkokulmasta. Tarkoitus on kuvata ilmioti kaikessa rikkaudessaan ilman
ennakkoluuloja, oletuksia ja teoretisointia. Useat fenomenologit ovat kehittdneet Hus-

serlin ajatuksia eteenpdin. (Parviainen, 1999, 85-87.)

Yksi merkittidvd fenomenologian kehittdji oli ranskalainen Maurice Merleau-Ponty (ks.
Laine & Kuhmonen, 1995, 39-41, 163). Merleau-Pontyn (esim. 1962/1995) mukaan
aikaisempi fenomenologia oli rajoittunutta siksi, ettd siind kokemukset jasennettiin pit-
kalti ihmisen tietoisuudeksi. Tdllainen perinne on korostanut jérked ja tietoisuutta todel-
lisuutemme varsinaisena rakentajana, mutta samalla se on jdttanyt ulkopuolelle ihmisen
eldvit aistit ja hyvin eri tavoin toimivan ja tahtovan kehon. Minéstd on tullut abstrakti
vailla yhteyttd eldvddn kehoon. Tallaisessa rationaalisesti suuntautuneessa filosofiassa
eldvit, maailmaan avoimet aistit on ymmaérretty tiedon esteeksi ja harhaisten kisitysten
lahteiksi. (Kuhmonen 1997.) Merleau-Ponty ei tosin viitdkddn havaitsemisen olevan
varmaa, vaan ndkee, ettd havaitsemisessa on aina harhan ja illuusion mahdollisuus (ks.

Parviainen, 1999, 88).

Merleau-Ponty pyrkii etenemién enemmaénkin kehon kautta kokemusten alkuperdisen
luonteen tavoittamiseksi ja kiinnittdé ajattelun tietoisuuden ja kaikki inhimilliset merki-
tykset erottamattomasti kehoon kuuluviksi. Tavoitteena on tehdd oikeutta kehollisten
ilmididen "lépieletylle” luonteelle, vaikkakin ongelmana on niiden usein piilevé luonne:
kehomme ei ole jatkuvasti tietoisuudelle ndkyvi. (Ks. Kuhmonen 1997.) Ndmé nike-
mykset ovat sopusoinnussa Rauhalan (1987a, 37-38) ajatusten kanssa. Hén korostaa,
ettd monet kokemisen laadut (mm. pyhyyden ja esteettisyyden kokeminen) ovat usein

syvid perustunnelmia eivitka eriteltdvissa tietoisuuden tasolla.
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Merleau-Pontyn (1962/1995) nikemyksen mukaan keho itse on intentionaalinen seké
omalla tavallaan tietoinen. Kehon intentionaalisuudella Merleau-Ponty viittaa kehon
pyrkimykseen olla eri tavoin yhteydessd maailmaan. Téstd esimerkkind on hengittimi-
nen: keho suhteutuu maailmaan spontaanisti hengittiménséd ilman vilitykselld. Kehon
tietoisuudella hén tarkoittaa sitd, ettd keho tunnistaa kokemuksensa ja on samanaikaises-
ti sekd aistiva ettd aistittu. Keho voi siis ymmaértéda itseddn ilman tietoisuuden reflektio-

ta. (Rouhiainen, 1999, 107.)

Jos fenomenologia tarkastelee ilmiditd siten kuin koemme ne, niin millainen on koettu
keho? Parviaisen (1999, 90-91) mukaan arkipdivin kokemuksessa keho koetaan epé-
médrdiselld tavalla, ja vasta yllattavét tilanteet, kuten kipu, saa meidét herkistyméan ke-
hon tuntemuksille. Tdmai tekee koetun kehon méirittelemisen vaikeaksi. Koska olemme
itse kehomme, emme koskaan voi tarkastella sitd tdysin ulkopuolelta. Merleau-Ponty
puhuukin kehosubjektista, joka on kaikkien aistiensa kautta yhteydessd ympérdivaan
maailmaan. Fysiologiaan ja anatomiaan perustuva keho taas kuvastaa objektiivista “esi-

nekehoa”. (Parviainen, 1999, 90-91.)

Tanssintutkimuksessa kehoa on pitkddn tarkasteltu ulkoa pdin, ikdén kuin objekti- tai
esinekehona (Parviainen, 1999, 84, 90). Sittemmin tanssintutkimukseen on alettu sovel-
taa fenomenologisen filosofian nikemyksid. Fenomenologisessa tanssintutkimuksessa
tanssi kdsitetddn osaksi ihmisen olemista ja tanssi ja liike ndhdddn ihmisen tapana suun-

tautua maailmaan. (Hoppu, 2003, 26-27.)

Parviaisen (1997, 143-145) mukaan tanssin kautta voidaan kehittdéd sellaista kehoon
liittyvad kokemuksellista tietoa, joka késittdd enemmain kuin kehon hallintaan liittyvin
teknisen tiedon. Kehollinen tieto syntyy oivaltamalla ja keholle herkistymalld, etsimi-
sen, kokeilun ja harjoittelun myd6td. Sitd ei voida saavuttaa kisitteellisen oppimisen
kautta. Kun litkkeen kautta herkistytdin kehon kokemuksille, lisddntyy tieto liitkkeen
moninaisista mahdollisuuksista. Kehollinen tieto siséltdd myds “mykkéé tietoa”, joka on
olemassa omassa kehossa, vaikkei sitd kokonaisuudessaan tiedosteta. (Parviainen, 1997,

143-145.)
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Anttilan (2005a, 46) mukaan kehollinen tieto on sisdistynyttd, merkityksellistd, koke-
muksellista ja eldmyksellistd tietoa, joka auttaa meitd ymmartiméin itseimme, toisi-
amme ja maailmaa”. Kehollinen tieto vahvistaa ajattelun ja toiminnan vélistd yhteytté ja
kehotietoisuutta. Kehotietoisuudella Anttila tarkoittaa oman kehon tuntemista ja kykya
herkistyd sekd omille etti toisten kehollisille kokemuksille. Télléd tavoin kehollinen ajat-
telu luo pohjan vuorovaikutukselliselle suhteelle toisten ja maailman kanssa. (Anttila,

2005b, 76, 80.)

2.2.2 Kokemuksen merkitys oppimisessa

Anttilan (2005a, 44) mukaan nykyisissd tieteellisissd ja filosofisissa tutkimuksissa on
todettu esikielellisten ja kokonaisvaltaisten prosessien merkitys oppimiselle ja ihmisen
tietoisuuden, ajattelun ja kielen kehitykselle. Néissd prosesseissa yhdistyvit muun mu-
assa moniaistiset, esteettiset, keholliset ja yhteisolliset kokemukset. Anttila nikee, ettd
peruskoulun kasvatus-, oppi- ja mindkasityksen taustalla vaikuttava kartesiolainen ajat-
telu kehon ja mielen erillisyydestd on vanhentunut. Hén esittdd, ettd timédn ndkemyksen

haastaa uudenlainen késitys oppimisesta, tiedosta, ajattelusta ja kielesta.

Nykyiset oppimiskésitykset ja -teoriat korostavat ihmisen toiminnan eri osa-alueiden
viélistd yhteyttd. Késitteet, kieli ja ajattelu nousevat kehollisista kokemuksista ja aisti-
muksista. Anttila nikee, ettd kaikki oppiminen perustuu kehon ja mielen yhteyteen, ja
ettd tdmédn yhteyden huomioiminen opetuksessa voi tukea erilaisten asioiden ja taitojen

oppimista (Anttila, 2005b, 72).

Anttila (2005a) esittelee pedagogisen ndkemyksen, jossa keskeistd on opettajan ja oppi-
laan dialoginen suhde. Siiné opettaja pyrkii ymmairtdmééan oppilaan todellisuutta osallis-
tumalla hdnen kokemusmaailmaansa. Dialogi on paljon kokonaisvaltaisempaa kuin
pelkkéd kielellinen kommunikointi: siiné ei-kielelliselld, hiljaisella tiedolla on keskeinen
rooli. Dialogin kautta oppiminen pyritddn yhdistiméédn oppilaiden eldmintilanteeseen ja
kokemusmaailmaan. Anttilan kokemuksen mukaan nédin on mahdollista herittdd oppi-
laiden sisdinen motivaatio toimintaan ja ajatteluun seké kokonaisvaltaiseen ja merkityk-

selliseen oppimiseen. (Anttila, 2005a, 44—45.)
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Myd6s David Kolb (1984, 2) on esittinyt huolensa mielen ja kehon vélisen yhteyden
heikkenemisestd kulttuurissamme — erityisesti oppimisessa — rationaalisen ajattelutavan
korostuessa teknologisen ja tieteellisen kehityksen myo6td. Kolb on yksi tunnetuimmista
kokemuksellisen oppimisen tutkijoista. Kolbin (1984) nelivaiheinen kokemuksellisen
oppimisen malli kuvaa kokemuksen merkitystd oppimisprosessissa. Késite kokemuksel-
linen oppiminen liittyy humanistiseen oppimiskésitykseen, jossa korostetaan ihmisen
henkistd kasvua ja omien mahdollisuuksien toteuttamista (Lehmusvaara 2007, 20). Kolb
kutsuu oppimisen malliaan kokemukselliseksi ensinndkin ilmentddkseen sen yhteytté
alan oppi-isiin, Deweyhin, Lewiniin ja Piagetiin. Lisdksi Kolb haluaa korostaa koke-

muksen keskeistd roolia oppimisprosessissa. (Kolb 1984, 20.)

Kolb (1984, 26, 31, 38) nékee oppimisen prosessina, jossa tietoa luodaan kokemuksien
muuntamisen kautta. Kolb korostaa, ettd oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, jos-
sa mukana ovat kaikki ihmisen toiminnot: ajattelu, tunteet, aistit ja kdyttdytyminen. Ko-
kemukset synnyttdvit ja muokkaavat tietoa jatkuvasti, tieto ei siis ole pysyvéd ja muut-

tumatonta.

Kolbin mallin ensimmaéisessd vaiheessa kokemusta késitellddn tietoisesti. Tt seuraa
kokemuksen reflektoiva tarkkailu ja havainnointi. Kolmannessa vaiheessa kokemus py-
ritdén kisitteellistdmédn, eli sen pohjalta luodaan uutta tietoa. Neljdnnessd vaiheessa
uutta tietoa kokeillaan kdytdnnossd, mikd puolestaan voi olla uuden oppimissyklin alku.
Kokemukset my0ds synnyttdvit ja muokkaavat olemassa olevaa tietoa. (Kolb 1984, 26,

40-43.)

Lehmusvaaran (2007) mukaan tdma malli voisi musiikinopetuksessa toteutua siten, etti
musiikin kehollinen kokeminen vastaa konkreettia kokemusta, ja on ndin oppimisen en-
simmadinen vaihe. Kehon kautta koetut asiat toimivat pohjana asioiden késitteellistimi-
selle, opeteltaessa esimerkiksi musiikin teoriaa. Néin saatua uutta tietoa voidaan sovel-

taa vaikkapa nuoteista soittamiseen. (Lehmusvaara 2007, 20-21.)
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Mielesténi opetuksessa olisi huomioitava, ettd oppilaat tulevat tunneille kaikkine koke-
muksineen. Opettajan rooli ei voi jddda vain tiedon “kaatajaksi” tai ulkoisen palautteen
antajaksi, vaan hénen tulisi pyrkid rakentamaan tunnit oppilaista ja heidédn kokemus-
maailmastaan l&htien. Suomalaisten oppilaiden henkinen pahoinvointi on lisdéntynyt,
mutta yllattavia kylld, opintosuoritukset ovat silti erinomaisia (Opetusministerio, 2006).
Oppilaiden kokemuksien huomioiminen kouluopetuksessa voi toimia ennaltachkdisevé-
nd voimana terveyden tukemisessa. Sovellan tutkimuksessani kehofenomenologian ki-

sitteitd pedagogisesta ndkokulmasta.
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3 TANSSIJA KULTTUURIKASVATUS
OPETUSSUUNNITELMISSA

3.1 Kulttuurikasvatus kouluissa

3.1.1 Opetussuunnitelmien kansainvilistymien

Vuoden 1970 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei ollut juurikaan viittei-
ta kansainvélisyys- tai monikulttuurisesta kasvatuksesta. Kulttuurikasvatuksessa koros-
tuu suomalainen kulttuuriperinne. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
1970.) Lukion opetussuunnitelman vuonna 1977 tehdyssé uudistuksessa puhutaan muun
muassa koulutuksellisen tasa-arvon lisddmisestd sekd kulttuurin jatkuvan kehittdmisen
tukemisesta, mutta kansainvélistyminen mainitaan vain ohimennen. Lukion oppilaiden
kuvauksessa puhutaan vain suomea ja ruotsia didinkielenddn puhuvista oppilaista. Tadma
kuvastaa hyvin ajan oppilasaineksen kulttuurista homogeenisyyttd. Kulttuurikasvatuk-
sen tavoitteista on todettu seuraavasti: “Lukio-opintojen tulee, ldhtien laaja-alaisesta
kulttuurin ndkemyksestd, perehdyttdd oppilaat keskeiseen kulttuuriperintodn ja antaa
valmiudet kulttuurin eri osa-alueiden vastaanottamiseen ja kehittdmiseen”. (Lukion ope-

tussuunnitelmatoimikunnan mietinto, 1977 ,16, 81,83.)

Vuoden 1985 opetussuunnitelmissa oli jo merkkejd kansainvélistymisestd. Tdtd heijas-
taa esimerkiksi valtioneuvoston pditds vuonna 1984, jonka tavoitteena oli monipuolis-
taa lukiossa opiskeltavaa kieliohjelmaa (LOPS, 1985, 9). Sekd perusopetuksen ettd lu-
kion opetussuunnitelmien yleisiin tavoitteisiin kuului edelleen kansallisen kulttuurin ja
kansallisten arvojen vaaliminen, mikd ndhtiin perustana kansainvilisten yhteistyotaito-
jen kehittdmiselle ja rauhan edistdmiselle (POPS, 1985, 12—13; LOPS, 1985, 12). Oppi-
laan omakohtaista kulttuurin kokemista pidettiin téssd opetussuunnitelmassa tarkedna.
Sen kautta pyrittiin luomaan laaja kulttuuripohja, joka valmistaa oppilaita tyoeldmén
vaatimusten kohtaamiseen ja monipuolisen vapaa-ajan toteuttamiseen (LOPS, 1985,

14).



18

Vuoden 1994 opetussuunnitelmien uudistuksissa ndkyi selvdsti muutos yhteiskunnan
rakenteessa ja arvoperustassa. Kansainvélistymisen myotd yksilon kulttuuri-identiteetin
luomista pidettiin yha tarkedmpéni. Toisaalta esiin nostettiin monikulttuurisen ja mo-
niarvoisen yhteiskunnan tarpeet, joihin pyrittiin vastaamaan muun muassa uudistamalla
koulujen sisdllollisid painotuksia. (POPS, 1994, 13—14; LOPS 1994, 16—-17.) Monikult-
tuurisuus oli tullut osaksi koulujen arkea, jota kuvastaa opetussuunnitelmaan lisétty
maahanmuuttajien valmistava opetus (POPS, 1994, 22). Lisédksi kansainvélisyyskasva-
tus nostettiin yhdeksi opetussuunnitelman keskeiseksi aihekokonaisuudeksi. Kansainva-
lisyyskasvatuksen tavoitteena oli muun muassa lisétd erilaisten kulttuurien tuntemusta
ja kansainvélistd yhteisymmarrystd sekd kehittdd suvaitsevaa suhtautumista erilaisuu-

teen. (POPS, 1994, 28-29.)

Tadménhetkiset vuoden 2004 opetussuunnitelmat jatkavat edellisissd opetussuunnitel-
missa luotua linjaa. Opetuksen arvopohjaan kuuluu olennaisena osana monikulttuuri-
suuden hyvéksyminen ja suvaitsevaisuuden kehittdminen. Lukio-opetuksen tavoitteisiin
kuuluu, ettd oppilas osaa arvostaa kulttuurien monimuotoisuutta eldmin rikkautena ja
luovuuden ldhteend. Kulttuurikasvatuksessa tulee antaa valmiuksia monikulttuurisen
yhteiskunnan rakentamiseen ja kansainvéliseen yhteistyohon. Perus- ja lukio-opetuksen
perustana on suomalainen kulttuuri. Sen liséksi, ettd suomalainen kulttuuri on monipuo-
listunut maahanmuuttajien myd6td, ndhddén se myds itsessddn monimuotoisena. Saame-
laisten, romanien, viittomakielisten sekd maahanmuuttajien ja vieraskielisten asema yh-
teiskunnassamme tulee huomioida opetuksessa. Opetussuunnitelmiin on lisdtty oma
osionsa eri kieli- ja kulttuuriryhmien opetuksesta. (POPS, 2004, 14, 34-36; LOPS,
2003, 12, 20-22, 27.)



19

1970 1985 1994 2004
Opetuksen | Kansallinen | Kansainvélistyminen | Yhteiskunnalliset | Monikulttuurisuuden
arvopohja | kulttuuri muutokset hyvéksyminen ja
arvostaminen

Opetuksen | Suomalaisen | Kansallinen kulttuu- | Yksilon kulttuu- | Eri kieli- ja kulttuu-

siséllot ja | kulttuuripe- | ri pohjana kansain- | ri-identiteetin riryhmien opetus
tavoitteet | rinteen véliselle yhteistydlle | vahvistaminen
tuntemus Valmiudet kansain-
Kulttuurikasvatus Kansainvilisyys- | viliseen yhteistyo-
vapaa-ajan rikastut- | kasvatus, maa- hon ja monikulttuu-
tajana hanmuuttajien risen yhteiskunnan
valmistava ope- | rakentamiseen
tus

Taulukko 1. Kansallisesta kulttuurista monikulttuurisuuteen. Kokoamani taulukko vuo-
den 1970, 1985, 1994 ja 2004 perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteis-

ta.

3.1.2 Monikulttuurinen musiikkikasvatus

Opetussuunnitelmien vertailu kertoo, miten monikulttuurisen kasvatuksen asema koulu-
jen opetussuunnitelmissa on vahvistunut viime vuosikymmenien aikana (ks. taulukko
1). Musiikin oppiaineessa monikulttuurisuuden edistiminen on alkanut nékyd vuoden
1994 opetussuunnitelmauudistuksesta ldhtien. Edellisissd opetussuunnitelmissa koros-
tettiin enemmin suomalaisen ja ldnsimaisen musiikkikulttuurin tuntemista. (POPS,
1970, 274-276; Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietintd, 1977, 113; POPS,
1985, 191-200; LOPS, 1985, 384-391.) Vuoden 1985 yliasteen ja lukion musiikin ope-
tussuunnitelmien siséltdihin kuului my6s Euroopan ulkopuolisia musiikkikulttuureita,
mutta ne olivat vain yksi aihekokonaisuus muiden joukossa (POPS, 1985, 195-198;
LOPS, 1985, 388.) Sen sijaan vuoden 1994 lukion opetussuunnitelmassa musiikin ja
kulttuurisidonnaisuuden ymmaértdminen ja kyky musiikin kriittiseen arviointiin on nos-
tettu musiikinopetuksen tavoitteisiin (LOPS, 1994, 101). Sekd peruskoulun ettd lukion

musiikinopetuksen sisdlloissd painottuvat eri maiden musiikkikulttuurit ja musiikkikult-
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tuurin eri alueet. (POPS, 1994, 97-98; LOPS, 1994, 101-102.) Tamanhetkisissd vuoden
2004 opetussuunnitelmissa monikulttuurisuuden edistiminen kuuluu keskeisesti musii-
kinopetuksen tehtdviin. Monikulttuurisen kasvatuksen ldhtokohtana on suvaitsevaisuu-

den ja kulttuurisen erilaisuuden arvostamisen kehittiminen. (POPS, 2004, 232-234;

LOPS, 2003, 195-198.)

Monikulttuurinen musiikkikasvatus sisédltdd yhtadltd musiikkikasvatuksellisia periaattei-
ta ja toisaalta etnomusikologisia kysymyksid. Musiikkikasvatuksen tavoitteena on 18y-
tad vastauksia pedagogisiin ja opetusohjelmien suunnitteluun liittyviin kysymyksiin.
Etnomusikologia taas tutkii maailman eri musiikkikulttuureita sekd musiikin ja kulttuu-
rin vélisid suhteita. (Mm. Brennan, 1992, 221.) Moisalan (1995a, 198-199) mukaan et-
nomusikologiseen ldhestymistapaan perustuva monikulttuurinen musiikinopetus pyrkii
antamaan oppilaille valmiuksia tarkastella musiikin ja kulttuurin vélisié siteitd. Toiseksi
tarkoitus on opettaa muista kulttuureista perdisin olevia musiikkeja monikulttuurisen

kasvatuksen periaatteiden mukaisesti.

Opetettaessa muita musiikkikulttuureita on tarkedd olla sensitiivinen kyseisen musiikin
ja kulttuurin erityispiirteille. Tdma tarkoittaa sitd, ettd opetuksessa huomioidaan esimer-
kiksi tradition historia, arvot ja uskomukset, kdytinndt, késitteet, estetiikka ja oppimis-
ja perinteensiirtdmistavat. Opetuksessa tulisi tuoda esille, mikd musiikissa on tarkedd ja
olennaista kulttuurin omasta ndkokulmasta katsottuna: missé yhteyksissd sitd kédytetdén
ja mikd merkitys silld on sen harjoittajille. (Moisala, 1995a, 200-201; Brennan, 1992,
222.)

Brennan (1992, 221-222) tdhdentdd, ettd muita musiikkikulttuureita opetettaessa on
otettava huomioon sekd musiikin, tanssin ettd sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin né-
kokulmat. Vain tétd kautta voidaan esittdd musiikin yhteys ympérdivadn kulttuuriinsa.
Musiikin ja tanssin vélilld on vahva vuorovaikutussuhde, mistéd johtuen kummallakin on
asemansa myds musiikinopetuksessa. On huomionarvoista, ettd joissakin kulttuureissa
ei ole olemassa erillisid termejd musiikille ja tanssille (ks. luku 4.1). Musiikki ja tanssi
saavat aineksensa siitd kulttuurista, jossa ne eldvit. Timéa osoittaa, miten ndmi kolme

nikokulmaa kietoutuvat yhteen. (Brennan, 1992, 221-222.)
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Yhdysvaltalainen koreografi, tanssintutkija ja maailmanlaajuisen tanssiyhdistyksen
World Dance Alliancen perustaja Carl Wolz (1972) on tutkinut tanssin ja liikkkeen mer-
kitysta etnisissd musiikkikulttuureissa. Wolz esittdé useita perusteluja sille, miksi liiket-
ta tulisi hyodyntdd koulujen musiikinopetuksessa, erityisesti opiskeltaessa muita kuin
lansimaisia musiikkikulttuureita. Ensinnikin musiikilla ja tanssilla on yhteisiéd aikaan ja
rytmiin liittyvid elementtejd. Kummassakin on havaittavissa pulssi, metri, fraasi ja tem-
po. Musiikin ja tanssin yhdistdminen voikin tukea oppimisprosessia, etenkin rytmiikan
opiskelussa. Tunnetut eurooppalaiset musiikinopettajat, Francois Delsarte (1811-1871)
ja Emile Jaques-Dalcroze (1865-1930) kehittivit metodinsa juuri timin ajatuksen poh-
jalta. Toiseksi, tarkasteltaessa muita kuin ldnsimaisia kulttuureita musiikin ja tanssin
merkitys on verrattavissa kieleen, ruokaan ja pukeutumiseen. Erityisesti Tyynenmeren,
Aasian ja Afrikan alueiden traditioissa musiikki ja tanssi ovat vahvasti yhteydessé toi-
siinsa ja kuuluvat jokapdivdiseen eldmddn. Wolzin kolmas peruste nostaa esille kehon
fenomenologian ndkdkulman oppimiseen. Wolzin mukaan keho on ihmisen kokemuk-
sen kasvupohja, ja niin ollen liikkeiden tutkiminen voi tarjota oivalluksia muista kult-
tuureista. (Wolz, 1972, 100-104.) Ruismiki (1998) rinnastaa oivallukset elamyksiin,
jotka ovat edellytyksid niin sanotulle hyville oppimiselle. Asioiden vélisen yhteyden
tajuaminen voi tuottaa oppimisessa oivalluksia ja eldmyksid. Usein eldmykset syntyvit
yhteisollisissd, itse koetuissa ja eletyissa tilanteissa. (Ruisméki, 1998, 32.) Liikkeellinen
kokemus voi lisdtd oppilaan ymmarrystd rytmistd sekd eri kulttuurien viélisistd eroista.
Wolz kysyykin osuvasti, miksi erottaa musiikkia ja tanssia toisistaan, kun ne kédyvét niin

hyvin yhteen. (Wolz, 1972, 104.)

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen tavoitteet ovat yhtenevéiset kansainvilisyyskas-
vatuksen tavoitteiden kanssa; yleisend tavoitteena on kehittad oppilaiden kykyé kohdata
muiden kulttuurien ihmisid. Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen ydinongelma on
kuitenkin juuri kulttuurisen ja musiikillisen erilaisuuden kohtaamisessa. (Antikainen,
1995, 171, 179.) Moisalan (1995a) mukaan monikulttuurinen musiikinopetus tapahtuu
Suomessa vield pddosin tilanteessa, jossa opetettavan musiikin kulttuurinen tausta on eri
kuin opettajan ja oppilaiden. Oppilaat ovat omaksuneet suomalaisen kulttuurin ajattelu-

ja toimintatavat ja heiddn esteettinen arvojarjestelminsé ja havaitsemiskykynsi on ke-
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hittynyt ldnsimaisessa musiikkikulttuurissa. Opetustilanteessa on tirkedd keskustella
oppilaiden kanssa muunlaisen musiikin aiheuttamista reaktioista ja niiden mahdollisista
syistd. Tétd kautta opitaan tiedostamaan paremmin omat késitykset musiikista ja otta-
maan niihin etdisyyttd, jolloin avoimuus muunlaisen musiikin vastaanottamiseen kehit-
tyy. My0s opettajan tulee tiedostaa oma asennoitumisensa muita musiikkeja kohtaan,

koska se heijastuu niiden opetukseen. (Moisala, 1995a, 197, 199-200.)

Skyllstadin (1993) mukaan kulttuurien tiedollinen kisitteleminen ei yksindén riitd pois-
tamaan ennakkoluuloja. Ennakkoluulot perustuvat enemmain emootioihin kuin jérkeen.
Kun halutaan vaikuttaa asenteisiin, tiedon lisddmistd vahvempi keino on toiminta. On
todettu, ettd erityisesti musiikillinen yhteistoiminta ja vuorovaikutus kehittdd yksilollisid
ja sosiaalisia inhimillisid arvoja. Skyllstadin mukaan musiikillinen vuorovaikutus syn-
nyttdd helpommin yhteenkuuluvuuden tunteen kuin muut sosiaalisen kanssakdymisen

muodot. (Skyllstad, 1993, 5, 7 Siljanderin, 1998, 60 mukaan.)

Musiikkikulttuurien moninaisuutta ja kulttuurien kohtaamista voidaan 14hestyé kulttuu-
rien vilisen kommunikaation kautta. Tédssd ldhestymistavassa pyritddn 10ytdméadn mu-
siikkikulttuurien erilaisuudet ja samankaltaisuudet ja kdyttimadn niitd uuden musiikki-
kulttuurin ymmaértdmisen apuna. Moisalan (1995b) mukaan kulttuurien véliseen ymmar-
tamykseen ei pddse vain kuuntelemalla ja opiskelemalla erilaisia musiikkeja. Musiikin
ominaispiirteiden ymmaértdminen vaatii musiikin luojien taustaan ja kulttuuriin tutustu-

mista. (Moisala, 1995b, 14.)

Olen kiyttinyt tdssd ty0ssd termejd “muu’ ja “vieras” viitatessani meille suomalaisille
tuntemattomiin musiikkikulttuureihin ja niiden opetukseen. Paukkusen (2007) mukaan
ndiden termien kayttoon liittyy tiettyjd vaikeuksia. Kun kulttuureista puhutaan muina,
vieraina, “Toisina” samalla korostetaan niiden erilaisuutta ja eksoottisuutta omaan kult-
tuuriimme verrattuna. Téillainen vastakkainasettelu voi Paukkusen mukaan estdd kult-
tuurien vélisen vuorovaikutuksen syntymistd. Han ndkee, ettd kulttuurien opiskelussa ja
tutkimisessa tulisi 1dhtokohtana olla ennemminkin samanlaisuus kuin erilaisuus. Pauk-
kunen on itse huomannut, ettd omat kokemukset vieraasta kulttuurista voivat auttaa ir-

rottautumaan sen stereotyyppisestd tarkastelutavasta. Pitkddn kestdneen afrikkalaisen
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tanssin harrastuksen myo6td alunperin vieras kulttuuri on tullut hinelle tutuksi, osaksi
omaa eldméé. Kun kulttuuria on oppinut vuorovaikutuksen ja omien kokemusten kautta

on sitd endd vaikea ndhda eksoottisena Toisena. (Paukkunen, 2007, 193—-194.)

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen kéytdnnon toteutukseen liittyy monta kysymys-
td. Miten eri musiikkikulttuurit kaikessa rikkaudessaan ehditédn késitelld pienten tunti-
resurssien puitteissa? Entd mitkd ovat opettajankoulutuksessa annetut valmiudet vierai-
den musiikkikulttuurien opettamiseen? Onko heille tarjolla riittdvésti monipuolista ja
laadukasta opetusmateriaalia? Moisala (1995b) on esittinyt huolensa musiikinopettajien
valmiuksista toteuttaa kulttuurisen kontekstin huomioivaa monikulttuurista kasvatusta.
Moisala nikee, ettd opettajille tulisi antaa késitteellisid tyovalineitd musiikin universaa-
liuden ja kulttuurirelativistisuuden ymmartdmiseen ja opettamiseen. Monikulttuurisessa
musiikkikasvatuksessa olennaista on osoittaa musiikkikésitysten, -systeemien ja musii-
killisten ilmaisutapojen moninaisuus ja késitelld musiikkien erilaisuutta ja yhtéldisyyttéd
maailmanlaajuisesti. (Moisala, 1995b, 12—13.) Arvostetun etnomusikologin Bruno Nett-
lin (1992) mukaan vihdisissd tuntiresursseissa ei ole tarkoitus pyrkid siihen, ettd oppi-
laat tuntisivat ja ymmaértdisivét erilaisia musiikkeja tdydellisesti. Nettlin mielestd olen-
naisinta on, ettd oppilaat tiedostavat erilaisten musiikkitodellisuuksien olemassaolon ja
niiden arvon. Musiikin moninaisuuden ymmartimisen kautta avartuu késitys musiikin
yleisestd luonteesta: sen muodoista, sdvyistd, kéyttotarkoituksista ja vilittdmisesta.
(Nettl, 1992, 6-7.) On tirkeda, ettd opettaja tiedostaa omat rajoituksensa toisen musiik-
kisysteemin hahmottamiselle (Moisala, 1995b, 200). Opettajankoulutuksen tulisi myos
antaa sellaisia kokemuksia, jotka saattavat opettajat tietoisiksi omista ennakkoluulois-
taan vieraita kulttuureita kohtaan (Siljander, 1998, 73). On otettava huomioon, ettd Moi-
salan tutkimus on tehty 15 vuotta sitten ja koulutus sekd materiaalit ovat kehittyneet sen
jédlkeen. Ainakin Jyvéskyldn musiikin laitoksella monikulttuurisuus kuuluu olennaisena
osana musiikinopettajakoulutukseen. Vuonna 1996 musiikin laitoksella aloitettiin
MONIKU -projekti, jonka tarkoituksena on lisdtd monikulttuurisen musiikkikasvatuk-
sen tuntemusta sekd tuottaa musiikinopetusmateriaalia eri kulttuurialueilta koulukdyttoa

varten (Siljander, 1998, 57).
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My0s opetusmateriaalin ja tydtapojen valinta tulisi perustua aina kyseesséd olevan kult-
tuurin ja sen kéytdntdjen arvostamiseen (Siljander, 1998, 62). Brennanin (1992, 223)
mukaan opetuksessa tulisi pyrkid hdivyttimain ldnsimaista ldhestymistapaa musiikkiin.
Térkedd on esimerkiksi kéyttdd kyseisessd kulttuurissa kdytettyd terminologiaa ja késit-
teistod, eikd kuvata musiikkia ldnsimaisen, siithen sopimattoman késitteiston kautta. Sil-
jander (1998, 62) on tiivistdnyt Brennanin (1992) ajatukset kulttuurisensitiivisen musii-

kinopetuksen toteuttamisesta seuraavasti:

o Kaiytd laulujen alkuperdistd kieleltd ja selitd tekstien merkitys. Pyri alkupe-
rdiseen ddnentuottotapaan (esim. vibrato, huudot), vaikka se poikkeaisi ldn-
simaisesta.

o Liitd musiikin ja tanssin opetukseen sen alkuperdinen esitysyhteys. Jos laulu
esitetdéin aina tanssin tai sdestyksen kanssa, opeta molemmat samanaikaises-
ti.

o Opettele soittamaan alkuperdisid instrumentteja, mikéli mahdollista.

o Huomioi kulttuurin tapa opettaa musiikkia. Viltd nuottien kéyttod, ellei niitd
kaytetd kyseisessid kulttuurissa.

o Hanki tietoa kulttuurin jokapdivéisestd elamésti: tyOstd, rituaaleista, uskon-
nosta, kisityOsti, taiteesta, asumuksista, ruuasta ja huveista.

(Brennan 1992, 224-225 Siljanderin, 1998, 62 mukaan.)

Brennanin pyrkimyksend on tehdd oppimistilanteesta mahdollisimman autenttinen. He-
rdd kuitenkin kysymys, missd méérin Brennanin ohjenuoraa voidaan toteuttaa kaytén-
ndssd. Siljander (1998) ndkee, ettd kouluympéristd asettaa aina omat rajoituksensa au-
tenttisuuden toteuttamiselle, ja vaikka siihen tulisikin pyrkii, ei sitd koskaan tdysin saa-
vuteta (Siljander, 1998, 63—64). Brennan ei myoskddn huomioi kulttuurien vélisen
kommunikaation ndakdkulmaa: mitd annettavaa kulttuureilla voisi olla toisilleen? Voi-
simmeko hyddyntdd esimerkiksi omaa tietimystimme oppimisesta muiden kulttuurien
opettamisessa? Emme kuitenkaan pysty siirtdméddn toisesta kulttuurista kaikkea
omaamme suoraan, silld opettelemme asioita suomalaisesta kulttuurikdsityksestimme ja

-taustastamme 1&htien. Toisaalta globalisaation my6td eri kulttuurit yhdistyvét ja yh-
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denmukaistuvat ja uhkana on eri kulttuurien kirjon katoaminen. Onkin vaikeaa médritel-

14, miké on hyvi tapa opettaa vieraita kulttuureita.

Nettl (1992, 7) nékee, ettd yhteiskunnan tapa opettaa ja valittdd musiikkia viestii siité,
mikd musiikissa on tdrkedd. Moisala (1995a, 201) huomauttaa, ettd ldnsimainen nuotti-
kuva on kehittynyt kuvaamaan vain ldnsimaista musiikkia, eikd se pysty vélittdméan
sellaisia piirteitd kuten vapaarytmisyyttd, muuntelua tai d4nenmuodostustapaa. Antikai-
nen (1995, 170-177) on analysoinut Fazerin ja Otavan kustantamat 7-9-luokkien mu-
siikin oppikirjat monikulttuurisuuden nékokulmasta. Hén toteaa, ettd ei-ldnsimaiset
kulttuurit esitetddn suomalaisissa oppikirjoissa niin, ettei erilaisuuden kohtaamista ta-
pahdu. Kulttuureita ei esitetd niin erilaisina, kuin ne voisivat rehellisimmillddn kuvattu-
na olla. Sen sijaan kulttuureita on latistettu”, eli niistd on karsittu pois ldnsimaiselle
estetiikalle vieras aines. Oppikirjojen kuvitukset ja laulujen sovitukset ja nuotinnukset
eivédt tue autenttisuutta vaan muokkaavat oppilaiden ndkokulmaa lansimaisten stereoty-
pioiden suuntaan. Antikainen katsoo oppikirjojen materiaalien etddnnyttdvin oppilaita
pyrkimyksestd ndhdéd vieraat kulttuurit ennakkoluulottomasti. Siljander (1998, 63—64)
huomauttaa, ettd pelkkd opetusmateriaali ei riitd vélittiméén oppilaille kulttuuria arvos-
tavaa ldahestymistapaa. Paljon merkityksellisempdd saattaa olla opettajan opetustilan-

teessa valittdma suhtautuminen kyseiseen kulttuuriin.

Antikainen (1995, 172—-172) huomasi oppikirja-analyysissaan, ettd toiminnallista mu-
sitkkiin perehtymisen materiaalia on sitd vihemmain, mitd enemmén kyseessd olevan
musiikin estetiikka eroaa ldnsimaisesta. Kuitenkin juuri toiminta, eldmykset ja koke-
mukset vahvistavat oppimista (Skyllstad 1993, 5, 7 Siljanderin, 1998, 60 mukaan;
Ruismiki 1998, 32). Siljanderin ja Patovistin (1998) pro gradu -tutkielmassa selvisi, etti
sekd opettajat ettd oppilaat kokivat aiheen toiminnallisen kasittelyn mielekk&dimmaksi
tavaksi tutustua vieraisiin musiikkikulttuureihin (Siljander, 1998, 72). Kalli (1991) tutki
pro gradu -tutkielmassaan ylédkoulun musiikinopettajien asenteita kansainvélisyyskasva-
tusta kohtaan sekd kansainvilisyyskasvatuksen toteutumista yldkoulun musiikinopetuk-
sessa. Selvisi, ettd opettajat kiinnittivit musiikkituntien suunnittelussa jonkin verran

huomiota kansainvélisyyskasvatukseen, jota he yleisimmin pyrkivét toteuttamaan eld-
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myksellisen oppimisen kautta. Silti kansainvilisyyskasvatus liitettiin hyvin harvoin mu-

siikkiliikuntaan ja improvisointiin. (Kalli, 1991, 38-51.)

Kallin tulokset ndyttévit viittaavan siihen, ettei musiikinopettajilla ole ainakaan aiem-
min ollut tarpeeksi vilineitd hyddyntda kehollisuutta muiden kulttuurien opetuksessa.
Olen tdssd luvussa tuonut esille useita perusteluja, miksi tanssi soveltuisi hyvin osaksi
monikulttuurista musiikkikasvatusta. Tanssin hyddyntdminen tuo musiikinopetukseen
moniulotteisuutta ja edistdd kokonaisvaltaisen oppimisen tavoitteita. Ruismien (1998,
41) mukaan eri aineita integroiva kokonaisopetus tukee aihekokonaisuuksien ymmarté-
mistd ja ottaa huomioon erilaiset oppijat. Parhaimmillaan se tekee oppimisesta elamyk-
sellistd ja hauskaa. Siljamiki (2002, 9) toteaa, ettd kansainvélisyyden ja monikulttuuri-
suuden vahvistuminen koulujen opetussuunnitelmissa on tuonut lisdé tarjontaa tanssin-
opetukseen. Monissa lukioissa ja yldkouluissa on mahdollisuus tutustua yhid monipuoli-
semmin eri maiden tanssikulttuureihin muun muassa valinnaiskursseilla tai monikult-
tuurisuuteen liittyvilld teemaviikoilla. (Siljamaiki, 2002, 9.) Kuten Anttila (1994, 11) on
todennut, tanssi on kuitenkin perinteisesti mielletty enemmaén osaksi liikuntakasvatusta
kuin musiikkikasvatusta. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen tanssin asemaa ja merki-

tysté liikkunnan ja musiikin opetussuunnitelmissa.

3.2 Tanssi osana liikunnan opetussuunnitelmaa

Nékemykset liikkuntakasvatuksen tavoitteista ovat vaihdelleet eri aikoina. Kielteisimmil-
lddn fyysinen kasvatus on ndhty haittana henkisille toiminnoille ja sitd on voitu pitda
jopa syntind. MyoOnteisimmilldan kehollisuus on ndhty osana ihmisen kokonaispersoo-
nallisuutta, jolloin kasvatuksessa ollaan pyritty fyysisten ja henkisten ominaisuuksien
véliseen tasapainoon. (Laakso, 2007, 18—19.) Tanssi on kérsinyt aikoina, jolloin mielen
ja kehon erottavat ndkemykset ovat olleet vallalla. Tanssin asema koulujen opetuksessa
on ollut epdselvd ja se on joutunut tyytymién rooliinsa yhtend muiden oppiaineiden
tyotapana. Tanssin kautta voidaan kuitenkin saada ainutlaatuisia, luovuutta tukevia ke-
hollisia kokemuksia, miké erottaa sen muista litkuntamuodoista (ks. Anttila, 1994, 75;

Parviainen, 1997, 143-145). Seuraavaksi tarkastelen tanssin asemaa liikunnan opetus-
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suunnitelmissa, koska perinteisesti tanssi on sijoitettu litkunnan oppiaineen alle (ks.

Williams, 1990, 24).

Kuten olen aiemmin tdssd tydssd tuonut esille, tanssilla on opetussuunnitelmissa ollut
erilaisia nimid ja termejé eri aikoina. Vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteissa pu-
hutaan esteettisestd ilmaisuliikunnasta, jonka muotoja ovat kansantanssit, tanhut ja piiri-
leikit. Esteettinen ilmaisuliikunta kuuluu voimistelun alle ja sen tavoitteena on opetus-
suunnitelman mukaan edistdd kasvatuksen esteettisid tavoitteita sekd esitelld oppilaille
litkkunnan mahdollisuuksia ilmaisu- ja taidemuotona. Tarkedd on tutustuttaa oppilaat
mahdollisimman monipuolisesti eri liikuntamuotoihin, jotta he voisivat 16ytdi itselleen
sopivan harrastusmuodon. Opetussuunnitelmassa tuodaan esiin musiikin ja liitkunnan
vélistd yhteyttd ja musiikin merkitystd liikunnallisen ilmaisun ja rytmin tukena. Tanssia
suositellaan myds yhdistettdviksi musiikinopetukseen, koska se tukee kokonaisopetuk-
sen periaatetta: “Liikunnan opetukseen liittyvit tanhut, kansantanssit ja tyylitanssit niil-
le luonteenomaisine musiikkeineen, jos mahdollista ajanmukaisissa puvuissa, antavat
késityksen tanhuista ja menneiden aikojen taidetansseista paremmin kuin kuvat ja kuva-
ukset” (POPS, 1970, 286, 291-294, 308.) Vuoden 1977 lukion opetussuunnitelmauudis-
tuksesta kdy ilmi, ettd lukiossa litkunnan esteettistd ja ilmaisullista puolta ei ole paino-
tettu. Liikuntaa ei ole luettu taidekasvatukseen kuuluvaksi. Taidekasvatuksen piiriin lue-
taan musiikki, kuvaamataito sekd ilmaisutaito, jolla tarkoitetaan ldihinnd verbaalisten
ilmaisutaitojen kehittdmistd. Taideaineita suositellaan kuitenkin siséllytettdviksi myods
muihin oppiaineisiin. (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietintd, 1977, 110—

114.)

Vuoden 1985 opetussuunnitelmissa liikkunnan opetuksen tavoitteeksi on maéritelty yh-
tadltd liikkumaan kasvattaminen ja toisaalta kasvattaminen liikunnan avulla (POPS,
1985, 175-176; LOPS, 1985, 370). Liikkumaan kasvattamisella pyritddn kannustamaan
oppilaita aktiiviseen eldmintapaan ja elinikdiseen liikunnan harrastamiseen. Terveyttd
edistdmalld liikkkumaan kasvattaminen palvelee myds yhteiskunnan etua. Kasvattaminen
litkkunnan avulla edistdé litkunnan sosiaalisia, eettisid ja inhimilliseen kasvuun liittyvia
tavoitteita. (Laakso, 2007, 19-22.) Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa tyttdjen

ja poikien liitkunta on erotettu toisistaan, mitd perustellaan sukupuolten vilisen tasa-
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arvon kehittdmiselld ja tyttjen ja poikien kehityksen erilaisuudella seki erilaisten kiin-
nostuksen kohteiden huomioon ottamisella. Tanssi on sijoitettu tyttdjen liikunnan osa-
alueeksi. Tanssin alla on suomalaisten ja ulkomaisten kansantanssien lisdksi muun mu-
assa latinalaisia tansseja. Kulttuurikasvatuksessa korostuu kuitenkin oman kulttuuripe-
rinteen vélittdminen. Poikien litkunnan sisélldissd on vastaavasti mainittu musiikin mu-
kana voimisteleminen, rytmin ja liikkkeen yhdistiminen seké helppoja kansantansseja ja
vakiotansseja tyttojen kanssa. (POPS, 1985, 175-177, 182.) Opetussuunnitelma sisaltaa
piiloviestin, ettd tanssi on enemmén tyttdjen kuin poikien litkuntamuoto. Opetussuunni-
telmassa paritanssien on katsottu sopivan my0s pojille. Vuoden 1985 lukion opetus-
suunnitelmassa tyttojen ja poikien liikunnan opetuksen sisiltdjd ei ole eroteltu. Vuoden
1985 peruskoulun opetussuunnitelma onkin ainut, jossa tyttdjen ja poikien liikunta on
eroteltu toisistaan. Ydinkurssien sisdltdihin kuuluu rytmiliikuntaa, jonka voisi kasittda
musiikin tai rytmin mukana voimisteluksi. Valinnaisten kurssien sisdltovaihtoehdoista
16ytyy myds tanssi eri muodoissaan, joskaan muotoja ei ole eritelty enempdd. (LOPS,

1985, 370-371.)

Vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelmassa liitkunta on musiikin, kuvaamatai-
don, kotitalouden ja kisitéiden ohella liitetty taito- ja taideaineiden aineryhméén. Lii-
kunnan opetuksen tavoitteissa korostuu terveellisten eldméntapojen edistiminen ja oppi-
laan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukeminen. Liikunnan katsotaan voivan vdhentda
ahdistuneisuutta ja opettaa taitoa rentoutua. Opetussuunnitelmassa tuodaan esille lii-
kunnan mahdollisuudet luovaan itsen ilmaisemiseen ja esteettisiin kokemuksiin. Tar-
kednd pidetddn eettisen ja vuorovaikutuksellisen suhteen muodostumista toisiin ihmi-
siin. Opetuksen tavoitteissa ja sisdlloissd korostuu edelleen kansallinen liikuntakulttuuri,
johon voidaan opetussuunnitelman mukaan tutustua esimerkiksi kansantanssien avulla.
Fyysis-motoristen kykyjen tavoitteisiin kuuluu rytmikyvyn kehittdminen, mutta varsi-
naisesta musiikin ja litkunnan yhdistdmisestd ei puhuta. Opetuksen siséltoja ei ole eritel-
ty endd samalla tavalla kuin aikaisemmissa opetussuunnitelmissa. Opetuksen ldhtokoh-
tana on kuitenkin monipuolisten kokemusten ja eldmysten tarjoaminen erilaisten tyota-
pojen ja oppimisympdristojen kautta. Ndiden katsotaan tukevan oppilaiden yksilollisid
taipumuksia ja erilaisia motiiveja harrastaa liitkuntaa. Opetuksen térkednéd periaatteena

on oppilaan aktiivinen rooli ja tekemilld oppiminen. (POPS, 1994, 107-108.) Lukion
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opetussuunnitelmassa painotetaan myos nuoren kokonaisvaltaisen kasvun edistdmista.
[Imaisullisuuden ja luovuuden tukemista sekd esteettisid kokemuksia pidetdén tirkeina
yksilon kehityksen kannalta. Tavoitteisiin kuuluu kansallisen liikuntakulttuurin tuntemi-
sen ohella kansainvélisen liikuntakulttuurin ymmaértdminen. Tanssi on mainittu syven-

tavissd opinnoissa yhtend yhteistoiminnallisena lajina. (LOPS, 1994, 106-107.)

Vuoden 2004 liikunnan opetussuunnitelmissa tanssin asema on parantunut. Musiikki- ja
ilmaisuliikunta sekd tanssi kuuluvat ala- ja yldkoulun keskeisiin opetuksen sisdltdihin.
Vuosiluokkien 5-9 hyvén osaamiseen kriteereihin kuuluu, ettd oppilas osaa toiminnas-
saan osoittaa ymmartdvansi rytmin merkityksen liitkunnassa ja tanssissa. (POPS, 2004,
250.) Lukion opetussuunnitelman mukaan litkunnan opetuksessa on keskeistd monipuo-
linen litkunnanopetus, joka antaa valmiudet omaehtoiseen litkunnan harrastamiseen.
Kurssien sisélldissd on mainittu tanssi eri muodoissaan. Lisiksi vanhojen tanssien opet-
tamiseen on oma kurssinsa. Litkunnan opetuksessa korostetaan itseilmaisun ja eldmys-
ten merkitystd. Opetuksessa tulisi tukea opiskelijoiden fyysis-motorisia ominaisuuksia
ja heiddn tasapainoista kasvuaan ja kehitystdin. Tarkedd on myds yhteisollisyyden luo-
minen ja sosiaalisten taitojen vahvistaminen. Liikunnanopetuksen katsotaan tukeutuvan

eettiseen ja esteettiseen arvopohjaan. (LOPS, 2003, 206-208.)

Liikunnan opetussuunnitelmien tarkastelu osoittaa, ettd tanssin asema liikuntakasvatuk-
sessa on parantunut viimeisten vuosikymmenten aikana. Nykydén ndhdéén, ettd liikun-
nalla on esteettisid, luovuutta ja ilmaisua edistdvid elementtejd, miké tuo liikuntakasva-
tuksen osaksi taide- ja kulttuurikasvatusta (vrt. Laakso, 2007, 19-22). On huomion ar-
voista, ettd litkunnan ilmaisullista ja luovaa puolta on alettu korostaa samalla kun kasva-
tuksessa on alettu painottaa kokonaisvaltaista oppimisprosessia, jossa oppilaan koke-
musmaailmalla ja aktiivisella roolilla on keskeinen merkitys (POPS, 1994, 10). Itsen
ilmaisemista ja esteettisid kokemuksia pidetddn tirkeind yksilon kehityksen, kokonais-
valtaisen hyvinvoinnin sekéd vuorovaikutustaitojen kehittymisen kannalta (POPS, 1994,

107-108; LOPS, 1994, 106-107; POPS, 2004, 248-250 ; LOPS, 2003, 206-208).
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Williams (1990) pohtii, miten tanssin asemaa kouluissa voitaisiin vahvistaa. Hén tuo
esille, ettd tanssin tavoitteet ovat olleet jasentyméttomié eivétkd opettajat ole osanneet
médritelld tanssikasvatukselle riittdvén selkeitd pddmadédrid. Williams huomauttaa, ettd
litkkunnan opetussuunnitelmassa tanssi joutuu taistelemaan elintilastaan muiden sisélii-
kuntalajien kanssa. Hénesti tanssin yhdistdiminen muiden taide- ja ilmaisuaineiden ope-
tukseen voisi olla hedelmaillistd tanssikasvatuksen kehittdmisen kannalta. (Williams,
1990, 24.) Seuraavaksi tarkastelen, millainen asema liikkeelld, kehollisella ilmaisulla ja

tanssilla on musiikin opetussuunnitelmissa.

3.3 Tanssi osana musiikin opetussuunnitelmaa

Liike on mainittu musiikin opetussuunnitelmassa jo vuosikymmenié sitten muun muas-
sa luovuutta kehittdvand tyotapana. Jylha (2009, 40) on analysoinut, miten musiikillisen
keksinndn eri osa-alueet ndkyvét perusopetuksen alakoulun opetussuunnitelmissa vuo-
sina 1970-2004. Kehollinen ilmaisu on mainittu jo vuoden 1970 opetussuunnitelmassa
yhtend luovan keksinnédn vilineend. Siiné litke on liitetty improvisoinnin osa-alueeksi.
Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa liikettd ei mainita erikseen, mutta siind ohjataan
oppiaineiden viliseen eheyttdmiseen ja luovan ilmaisun kehittdmiseen. Vuosien 1994 ja
2004 opetussuunnitelmissa liike on kuvattu musiikillisen ilmaisun ja kuuntelukasvatuk-

sen vilineend. (Jylhd, 2009, 40.)

Alempien vuosiluokkien opetussuunnitelmassa kokonaisvaltainen ja kehollinen oppimi-
nen ovat vahvasti esilld. Vuosiluokkien 14 musiikinopetuksessa liike mainitaan musii-
kin késitteiden opiskelun tydtapana. Kuuntelukasvatuksessa korostetaan aktiivista mu-
siikin kuuntelua. (POPS 2004, 232-234.) Aktiivisessa musiikin kuuntelussa kuuntelu
yhdistetdén liikkkeeseen tai soittoon. Télld pyritddn musiikin monipuoliseen eldmykselli-
seen kokemiseen ja tulkintaan pelkén analysoinnin sijaan. (Kiveld-Taskinen & Setild,
2006, 11.) Kokemukset ndhddén yleisesti merkityksellisind musiikin oppimisprosessis-
sa. Kokonaisvaltaisen ilmaisun kehittymisté tulisi tukea hyodyntdmalld eri oppiaineiden
vélisid yhteyksid. Hyvdn osaamisen kriteereihin 4. luokan paittyessd kuuluu, ettd oppi-
las osaa ilmaista kuulemaansa musiikkia verbaalisesti, kuvallisesti tai liikkeen avulla

(POPS, 2004, 232-233).



31

Opetussuunnitelmia tarkasteltaessa ndyttdd siltd, ettd ylemmille vuosiluokille mentdessa
litkkkeen asema heikkenee. Toisaalta niin sanotun teoria-aineksen médrd lisdéntyy.
Ylemmilld vuosiluokilla keskitytddn musiikin késitteiden ja musiikin jisentimisen op-
pimiseen. Oppilaiden tulee osata tehdd havaintoja kuulemastaan musiikista ja tunnistaa
musiikin lajeja ja eri kulttuurien musiikkia. Vuosiluokilla 5-9 liike luetaan yhdeksi
omien musiikillisten ideoiden toteutustavaksi. Muissa kohdissa sité ei erikseen mainita.
(POPS, 2004, 232-234.) Opetussuunnitelma antaa siis opettajalle paljon vapauksia ope-

tuksen toteuttamisessa.

Vuoden 2003 lukion musiikin opetussuunnitelman mukaan opetuksen tehtiviin kuuluu
tarjota eldmyksid, tietoja ja taitoja, jotka lisddvit opiskelijan musiikillista sivistystd ja
rohkaisevat hantéd elinikdiseen musiikin harrastamiseen. Oppilaan tulee kehittdd omaa
musiikillista ilmaisuaan monipuolisten tydtapojen avulla. Kuuntelun yhteydessd maini-
taan, ettd oppilaan tulisi oppia tulkitsemaan kuulemaansa, myds musisoidessaan.
(LOPS, 2003, 196.) On mielenkiintoista, ettei liikettd ole mainittu erikseen ty6tapana
lukion musiikin opetussuunnitelmassa. Kuten edelld totesin, perusopetuksessa liikkeelld

on selked asema etenkin alempien vuosiluokkien opetussuunnitelmissa.

Vaikkei liikettd ole mainittu lukion opetussuunnitelmassa, eivit sen tavoitteet ja sisillot
kuitenkaan sulje liikettd pois. Kehon kdyttoon voidaan katsoa viitattavan rivien vélissi.
Musiikinopetuksen yksi keskeisistd tehtdvistd on omakohtaisen musiikkisuhteen luomi-
nen, johon kuuluu opiskelijan oman ilmaisun, luovuuden ja vuorovaikutustaitojen kehit-
taminen sekd myonteisten kokemusten antaminen. Omakohtaisen musiikkisuhteen luo-
misella pyritdén oppilaan itsetunnon, itsetuntemuksen ja kokonaisen hyvinvoinnin tu-
kemiseen. (LOPS, 2003, 196.) Liikkeen yhdistiminen musiikkiin voi edistdd ndihin ta-
voitteisiin padsemistd. Sama ajatus on esimerkiksi liikettd hyddyntivissd musiikin tera-
peuttisissa suuntauksissa. Niissd ndhdédén, ettd musiikin ilmaiseminen liikkein voi auttaa
ihmistd 16ytdmadn kosketuksen itseensd uudella tavalla ja lisdtd ndin itsetuntemusta.
Liikkuminen toimii ndin nonverbaalien tunteiden ilmaisukeinona ja kommunikoinnin

vidlineend. (Ahonen, H., 1994, 43, 214-215.)
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Patrikainen (1999, 9) nékee, ettd aiemmissa opetussuunnitelmissa tarkasti méadritellyt
tieto- ja taitotavoitteet perustuvat niin sanotulle tavoiteoppimisen periaatteelle. Uudessa
opetussuunnitelma-ajattelussa ndiden tavoitteiden suhteen on joustettu, kun koulut ovat
saaneet enemmaén vastuuta opetussuunnitelmien kehittimisessd. Valtakunnallisten ope-
tussuunnitelmien keskusjohtoisuutta on vdhennetty ja painopiste on siirretty tavoite- ja
laatuohjaukseen. Koulun muuttuminen hallinnollisesti ja pedagogisesti on asettanut
opettajat muutospaineen alle ja pakottanut heiddt pohtimaan tyohonsa liittyvid arvoja ja

kdyténteitd. (Patrikainen, 1999, 9, 64.)

Opettajan tyd on vahvasti sidoksissa opettajan persoonaan. Opettajat valitsevat sellaisia
tyotapoja, jotka he kokevat itselleen mielekkéiksi ja tutuiksi. Williamsin (1990) mukaan
opettajat eivit opeta hyvin sitd, mitd he eivdit ymmaérra tai arvosta ja toisaalta, opettaja ei
arvosta sitd, mitd hin ei ymmarrd (Williams, 1990, 24). Tyotapojen valintaan vaikutta-
vat ndin ollen koulutuksessa annetut edellytykset. Kun otetaan huomioon, ettd musii-
kinopettajien koulutuksessa annetaan melko vdhdn evéitd liikkkeen ja musiikin yhdisté-
miseen — esimerkiksi Jyvdskyldn musiikinlaitoksella on tarjolla yksi kurssi— jad ndiden
tietojen ja taitojen saavuttaminen pitkélti opettajan oman mielenkiinnon ja harrastunei-
suuden varaan. Myos Anttila (1994, 13) ja Nieminen (2001, 8) ovat todenneet, ettd tans-
sikasvatus ja sen laatu ovat toistaiseksi tdysin riippuvaisia opettajien mielenkiinnosta
tanssia kohtaan sekd heiddn harrastuneisuudestaan ja koulutuksestaan tanssin alalla.
Anttila ndkee, ettd tanssikasvattajana voi toimia niin luokan-, liikkunnan- kuin musiikin-
opettaja. Perusedellytyksend on, ettd opettaja on kiinnostunut tanssista taidemuotona ja

ymmaértad tanssin mahdollisuudet yksilon kasvun tukijana. (Anttila 1994, 5, 11-12.)

Tanssin asema kouluissa voisi parantua, jos opettajankoulutuksessa tarjottaisiin mahdol-
lisuus erikoistua tanssiin (vrt. Anttila, 1994, 13). Niemisen (2001, 8) tutkimuksessa
tanssipedagogiikan erikoistumisopinnot vaikuttivat positiivisesti litkkunnanopettajien ké-
sityksiin ja asenteisiin tanssista. Jyvdskyldn yliopiston liikuntatieteiden laitoksen tarjo-
amiin tanssipedagogiikan erikoistumisopintoihin voivat hakea myds muiden alojen
opiskelijat. Erikoisopintojen laajuus on 35 opintopistettd. Namé erikoistumisopinnot

sopivat hyvin tanssista kiinnostuneille musiikkikasvatuksen opiskelijoille.
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3.4 Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman anti lukion musiik-
kikasvatuksen kehittamiselle

Lukion musiikin opetussuunnitelmassa liikkeen ja kehollisen ilmaisun kdyttamiselle ei
ole annettu mitéén sisdllollisid tai tavoitteellisia ohjeita (ks. luku 3.3). Liikkeen ja ke-
hollisen ilmaisun hyddyntdminen voi kuitenkin tukea monia lukion opetussuunnitelman
tavoitteita. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmaa voisi hyodyntai lukioissa toteu-
tettavan tanssikasvatuksen siséltdjen ja tavoitteiden tarkentamisessa. Taiteen perusope-
tuksella on kouluihin verrattuna pitkdaikainen ja monipuolinen kokemus tanssinopetuk-
sesta. Tanssin opetussuunnitelmat ovat alunperin syntyneet pddosin yksityisissd tanssi-
kouluissa, jotka ovat voineet kouluja vapaammin tehdd omat opetussuunnitelmansa.
Uudet suuntaukset ja muiden kulttuurien tanssimuodot ovat olleet tanssikoulujen ope-
tuksessa jo silloin, kun niité ei vield ole katsottu koulukulttuuriin sopiviksi. (Pakkanen,
2001a, 12.) Tanssinharrastajille ja -opiskelijoille suunniteltuja tavoitteita ei tosin voi
sellaisenaan soveltaa koulujen tanssikasvatukseen. Tanssikouluissa esimerkiksi tanssi-
tekniikkaa pyritdén kehittdméddn pidemmalle kuin koulujen tanssikasvatuksessa, jossa

lahtokohta on enemmaénkin kasvatuksellinen (vrt. Anttila, 1994, 11).

Sovittaakseni tanssin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman lukio-opetuksen kon-
tekstiin olen hakenut siitd yhtymidkohtia lukion opetussuunnitelmaan ja nostanut esiin
ndille opetussuunnitelmille yhteisid sisdllollisid ja tavoitteellisia teemoja. Keskeisiksi

nousivat seuraavat teemat:

o Kokonaisvaltainen oppiminen
o Kulttuurikasvatus

o Yhteisollisyys

o Taiteiden vélinen integraatio

o Hyvinvoinnin tukeminen

Seka lukion etté taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma perustuu ndkemykseen op-

pimisesta kokonaisvaltaisena prosessina. Lukion opetussuunnitelman mukaan opetuk-
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sessa tulee ottaa huomioon, ettd ihminen havainnoi ja jésentdd todellisuutta kaikkien
aistiensa kautta. Oppilaiden erilaisiin oppimistapoihin tulisi vastata jarjestimélld moni-
puolisia opiskeluympirist6jd ja -menetelmid. Musiikinopetuksen suunnittelussa on otet-
tava huomioon opiskelijoiden erilainen suuntautuminen ja ldhtdtaso. (LOPS, 2003, 12,
14, 196.) Tanssin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmassa elimykset ja keholliset
kokemukset néhdddn monipuolisen oppimisen ja motivaation perustana. Eldmysten ja
fyysisten kokemuksen kautta kartutetaan oppilaan ymmaérrysté tanssista. Henkilokohtai-
set kokemukset ovat pohjana kulttuurimyonteisyyden kehittymiselle ja elinikdiselle
tanssin harrastamiselle. Oppilaita kannustetaan tutustumaan ympéristdon tarjoamaan
kulttuuritarjontaan myos katsojana ja kuulijana. (Taiteen perusopetuksen opetussuunni-

telma, 2005, 16.)

Kulttuurikasvatus kuuluu keskeisesti opetussuunnitelmien siséltdihin. Lukion musiikin
opetussuunnitelmassa sanotaan, ettd oppilaan tulee oppia arvostamaan erilaisia kasityk-
sid musiikista. On tdrkedd, ettd oppilas ymmaértdd musiikkikulttuurien monimuotoisuutta
ja kulttuurien- ja taiteidenvilistd vuorovaikutusta. (LOPS, 2003, 196.) Tanssin taiteen
perusopetuksen opetussuunnitelmassa kulttuurikasvatus on erityisesti osa etnisten tans-
sien opetusta. Etnisten tanssien opetuskokonaisuuteen kuuluu eri tanssilajeja, kuten af-
rikkalainen tanssi, flamenco ja karakteritanssit. Etnisten tanssien opetuksen tavoitteisiin
kuuluu lajikohtaisen tanssin elementtien ja traditioiden tunteminen. Talld tarkoitetaan
tanssin tekniikan, terminologian, ilmaisun ja tyylin tuntemusta. Opetussuunnitelman
mukaan oppilaan tulee voida kehittdd omaa tanssiteknisti ja taiteellista ilmaisuaan. Li-
sdksi oppilaan tulisi ymmartdd tanssilajin kansaan ja kulttuuriin liittyvid erityispiirteita.
Yhteni tanssinopetuksen keskeisend sisdltond mainitaan lajiin liittyvdn tanssin ja musii-

kin historia. (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma, 2005, 17,19.)

Oppimisympdristot pyritddn kummassakin opetussuunnitelmassa rakentamaan yhteisol-
lisiksi. Lukio-opetuksen tulee jirjestdd sellaisia oppimisympdiristdjd, joissa opiskelijat
oppivat tyoskentelemién yhteistoiminnallisesti erilaisissa ryhmissd ja verkostoissa
(LOPS, 2003, 16). Musiikinopetuksessa korostetaan yhteismusisoimisen merkitysta.
Yhteismusisointi on ainutlaatuista ryhmédtoimintaa, joka vahvistaa sosiaalisia — ja kom-

munikaatiotaitoja. (LOPS, 2003, 196.) Yhdessd kokemisella ja tekemiselld on tdrked
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merkitys my0s tanssitaiteen opiskelussa. (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma,

2005, 17.)

Musiikin opetussuunnitelmassa viitataan taiteiden vilisen integraation hyddyntimiseen
opetuksessa. Opetussuunnitelman mukaan oppilaan tulisi ymmaértad kulttuurien- ja tai-
teidenvalistd vuorovaikutusta (LOPS, 2003, 196). Muita taidemuotoja kehotetaan hyo-
dyntdmédn myds tanssinopetuksessa. Muut taidemuodot tuovat tanssinopetukseen mo-
nipuolisuutta ja laajentavat oppilaiden kisitysti taiteesta. Oppilas oppii ymmartdmaién ja
hy6dyntdmaéin taiteiden vélistd yhteistyotd sekd kehittdmédn omia tanssillisia ja ilmai-
sullisia vahvuuksiaan. Opetussuunnitelmassa on huomioitu myds tanssin ja musiikin
vélinen yhteys. Tanssin kannalta keskeisiksi musiikin elementeiksi nousevat erityisesti

rytmisyys ja eri dynamiikat. (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma, 2005, 17-18.)

Opetussuunnitelmien tavoitteisiin ja tehtdviin kuuluu oppilaan kokonaisvaltaisen /iyvin-
voinnin tukeminen. Lukio-opetuksen tavoitteena on lujittaa opiskelijan itsetuntoa ja aut-
taa hdntd tunnistamaan persoonallinen erityislaatunsa. Opetuksen tulisi tukea omakoh-
taisen musiikkisuhteen muodostumista, koska se vahvistaa itsetuntemusta ja kokonais-
valtaista hyvinvointia. Opiskelijaa tulee rohkaista ilmaisemaan eri tavoin omia havain-
tojaan, tulkintojaan ja esteettisid ndkemyksiddn. Opetuksen tulee kannustaa opiskelijoita
taiteelliseen toimintaan, taide- ja kulttuurielimién osallistumiseen seké terveyttd ja hy-
vinvointia edistdvdin eldmintapaan. (LOPS, 2003, 24, 196.) Taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelmassa itsen ilmaiseminen ja esiintyminen ja niiden kautta oppilaan luo-
va ja taiteellinen herddminen ovat keskeinen osa tanssiopiskelua. Opetuksen tavoitteena
on terveen itsetunnon kehittyminen sekd psyykkisen ja fyysisen hyvinvoinnin tukemi-

nen. (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma, 2005, 16.)

Opetussuunnitelmista nousseet teemat luovat ldhtokohdat lukion musiikinopetuksessa
toteutettavalle tanssikasvatukselle. Koska tarkoitukseni on tdsséd tyossd tarkastella ke-
hollisen ilmaisun yhdistdmistd monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen, kulttuurikasva-
tus nousee keskeiseen asemaan. Seuraavassa luvussa esittelen afrikkalaisen tanssi- ja

musiikkikulttuurin yleisid piirteitd. Tarkoitukseni on valottaa afrikkalaisen tanssin kult-
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tuurista kontekstia kuvaamalla, millaisia tehtdvid ja merkityksid tanssilla ja musiikilla

on Afrikassa.
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4 AFRIKKALAINEN TANSSI- JA
MUSIIKKIKULTTUURI TUTKIMUKSENI
ESIMERKKITAPAUKSENA

4.1 Afrikkalainen tanssi- ja musiikkikulttuuri kasitteena

Afrikka on suuri maanosa, jossa on lukuisia erilaisia etnisid ryhmid omine kielineen,
uskontoineen ja kulttuuriperinteineen. Jokaisella etniselld ryhmailld on myds oma, rikas
tanssi- ja musiikkikulttuurinsa. (Gore, 1944, 60; Green, 1996, 13.) Vaikka kulttuurit
ovat keskenddn erilaisia, on niiden musiikeissa myos yhteisid piirteitd, jotka liittyvét
esimerkiksi tyyliin, kayttotapoihin ja musiikin rakenteeseen (Nketia, 1986, 4). Tarkoi-
tukseni on kuvailla tdssd luvussa joitakin afrikkalaisille tanssi- ja musiikkikulttuureille
tyypillisid piirteitd. Tdssd mainitsemani piirteet eivét kuitenkaan riitd kuvaamaan todel-

lista kulttuurien kirjoa erilaisine tyyleineen ja ilmaisutapoineen.

Joidenkin tutkijoiden mukaan eri etnisten ryhmien kulttuureita ei esteettisistd samankal-
taisuuksista huolimatta voida yleistdd saman késitteen alle. Siitd syystd on ristiriitaista
puhua yleisesti afrikkalaisesta tanssi- ja musiikkikulttuurista. Jokaisella kulttuurilla on
omat tekniikkaan, estetiikkaan, improvisaatioon ja kdyténtoihin liittyvét piirteensi, eika
mikadn ndistd kulttuureista edusta kaikkia muita. Tédméin ndkemyksen mukaan olisikin
parempi puhua erikseen tietyistd etnisten ryhmien traditioista kuin yleisesti afrikkalai-
sesta kulttuurista. (Adewole, 2004, 14.) Nketia (1974) sen sijaan nékee etnisten ryhmien
musiikkikulttuurit afrikkalaisen musiikin erilaisina variantteina, jotka yhdessd muodos-
tavat suuren afrikkalaisten musiikkitraditioiden perheen (Nketia, 1974, 4). Jotkut tutki-
jat médrittelevat kasitteen “afrikkalainen” vieldkin laajemmin. Adewole (2004) nékee,
ettd afrikkalaisen tanssin termid voidaan kidyttdd niin sanottuna sateenvarjona kaikille
afrikkalaista estetiikkaa edustaville tanssimuodoille. Afrikkalaiseen estetiikkaan kuuluu
esimerkiksi polyrytmisyys, hybridisyys ja suuntautuneisuus maata kohti. Termill viita-

taan silloin myds Afrikan mantereen ulkopuolella tanssittaviin tanssimuotoihin, jotka
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ovat muodostuneet ja fuusioituneet afrikkalaisesta tanssiperinteestd (Adewole, 2004,

15).

Kéytin téssd tyossani yleiskésitteitd afrikkalainen musiikki ja afrikkalainen tanssi. Tay-
tyy ottaa huomioon, ettd nima termit vastaavat ldnsimaista kasitteistod. Toisin kuin lan-
simaissa, monissa ei-ldnsimaisissa kulttuureissa ei eri taiteen muotoja eroteta kielessi
toisistaan (Walker, 1996, 7). Esimerkiksi useissa afrikkalaisissa kielissi ei ole vastinet-
ta musiikki-sanalle (Keil, 1983, 27 Typpd, 2008, 16 mukaan). Esimerkiksi bantu-
kielesséd sanalla "ngoma” tarkoitetaan musiikkia, teatteria, tanssia sekd rumpua (Toiva-
nen, 2007; Hallstrom, 2000, 2.1). Niin ollen esimerkiksi afrikkalaisen tanssin erottami-
nen omaksi ilmidkseen voi olla harhaanjohtavaa, silld todellisuudessa eri ilmaisun muo-
dot liittyvét kiintedsti toisiinsa sekd afrikkalaiseen eldminkokonaisuuteen. (Ks. Gore,
1994, 59; Locke, 2009, 85.) Afrikkalaisen tanssin termid kdytetddn kuitenkin kirjalli-
suudessa ja tanssintutkimuksessa (esim. Nketia, 1974; Siljamiki, 2002). Suomalaisessa
tanssinopetuksessa afrikkalainen tanssi tai “afro” on jazztanssin, nykytanssin ja street
dancen tavoin yksi yleisesti kédytetyistd kisitteistd. Kaikki nama késitteet kattavat laajan
kirjon eri tyylejé ja suuntauksia. Suomalaiset afrikkalaisen tanssin opettajat opettavatkin
yleensd monia eri maista perdisin olevia tanssityylejd sen sijaan, ettd he keskittyisivit
yhden etnisen ryhmén tanssiin. Yleensd tanssinopettajat miérittelevét ja tarkentavat
tanssitunneilla opetuksensa sisiltojd. (Taiteen perusopetuksen yleisen oppiméérin ope-
tussuunnitelman perusteet 2005; Siljaméki, 2010, 6-7; Paukkunen, 2007, 191.) Esimer-
kiksi tdssd tutkielmassa haastateltujen tanssinopettajien opetus pohjautuu lénsiafrikka-
laiseen tanssi- ja musiikkiperinteeseen. Kuten olen aikaisemmin tuonut esille, Suomessa
opetettava afrikkalainen tanssi perustuu yleenséd afrikkalaiseen taidetanssiin ja ammat-
timaisten tanssi- ja musiikkiryhmien koreografioihin. Vaikka afrikkalaiset tanssit poh-
jautuvat vahvasti afrikkalaiseen kulttuuriperintéon, ei niiden Suomessa opetettavaa

muotoa voida pitié ensisijaisesti kansantanssina. (Ks. luku 2.1.)
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4.2 Tanssi ja musiikki afrikkalaisessa kontekstissa

Afrikkalaisella tanssilla ja musiikilla on monenlaisia tehtdvid. Tanssin ja musiikin mer-
kitykset ja muodot vaihtelevat riippuen siitd, missd yhteydessd niitd harjoitetaan. Téassd

luvussa kuvaan afrikkalaisen tanssin ja musiikin keskeisié tehtdvii ja piirteita.

Kollektiivisuus

Musiikin tekeminen on afrikkalaisissa yhteisoissd ennen kaikkea sosiaalinen tapahtuma.
Musiikki ja tanssi kuuluvat sekd arkipéivin tyohon ja yhdessdoloon etté erilaisiin juhla-
tilaisuuksiin, kuten erilaisiin seremonioihin ja riitteihin. (Nketia, 1974, 21; Locke, 2009,
85.) Musiikki on afrikkalaisille paitsi taiteenmuoto my0ds hyvin keskeinen osa jokapéi-
vaistd elamad. Sanotaankin, ettd suuri osa afrikkalaisesta musiikista on funktionaalista.
Tédma tarkoittaa sité, ettd musiikilla on tietynlainen tehtdvé ja ettd se saa merkityksensa
siitd kontekstista, jossa sitd esitetddn. (Koetting, 1984, 65—66.) Tietty musiikki tai tanssi
voi my0s saada nimensé sosiaalisten tapahtumien mukaan, esimerkiksi Ghanassa jarjes-
tettavilld kundum-festivaaleilla soitettavaa musiikkia kutsutaan kundum-musiikiksi
(Nketia, 1984, 25). Tanssin tarkoitus on usein kuvata ja vahvistaa erilaisten juhlatilai-
suuksien symbolista merkitystd. Taidemuotona tanssin luonne on kommunikatiivinen:
esimerkiksi nigerialaisessa Yoruba-kulttuurissa tanssilla on térked rooli muiden taide-
muotojen eldvoittdjand ja yhteison kulttuurin ilmentdjana. (Ajayi, 1998, 1-2, 8.) Kehon
rytminen liike on véline monenlaisten tunteiden ja kokemusten ilmaisemiselle (Primus,

1996, 6; Green, 1996, 14).

Afrikkalaisissa yhteisdissd tanssi ja musiikki ovat koko kansan kulttuuria. Sunkett
(1995) kuvailee kokemustaan senegalilaisessa yhteisdtapahtumassa, jossa kaiken ik&iset
osallistuivat tanssiin. Vaikka kaikkien tanssijoiden perusliikemateriaali oli samanlaista,
jokainen tanssi omista 1dhtokohdistaan: nuoremmat tanssijat tekivét nopeita ja niyttavid
liikkkeitd, vanhemmilla tanssijoilla tempo saattoi olla maltillisempi. (Sunkett, 1995, 21.)
Tédma kuvastaa hyvin afrikkalaisten tapaa suhtautua kehoonsa myonteisesti ja kokonais-
valtaisesti. Keho liitetddn kulttuuriin, kauneuteen, taiteeseen, ilmaisuun ja hengellisyy-

teen. Sen piilottamiselle ei ndhdd mitédn syytd. Téllainen ajattelutapa eroaa melko lailla
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perinteisestd ldnsimaisesta kulttuurista, jossa mieli ja keho on ndhty toisistaan irrallisina

ja kehoa on pidetty syntisendkin asiana. (Ks. Ajayi, 1998, 3.)

Afrikkalainen musiikin tekeminen perustuu vuorovaikutukseen, jossa sdveltdjd, esittdjd
ja kriittinen kuulijakunta ovat yhté tirkeissd rooleissa. Kuulijat ndhdééin aktiivisina osal-
listujina ja heiddn toivotaan ikdén kuin vastaavan esiintyjille. Afrikkalaiset pitdvat tir-
keind tdssd vastavuoroisessa musiikin tekemisessd syntyneitd kokemuksia. (Omolo-
Ongati 2005, 61-62 Typpd, 2008, 23 mukaan.) Esimerkiksi Senegalin Wolof-heimon
Sabar-juhlissa rumpalit, tanssijat ja yleiso ovat kiintedssd vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Itse asiassa yleison ja esiintyjien vililld ei ole suurta eroa, silld kuka tahansa voi
mennd muiden keskelle tanssimaan. Tapahtumaan osallistuvat ryhmit eroavat kuitenkin
toisistaan. Rumpalit ovat ldhes poikkeuksetta miehid, jotka kuuluvat arvostettuun griot-
tien sukuun. He ovat ammattimuusikoita, ja heiddt on kutsuttu tapahtumaan esiintyjiksi.
Muut ihmiset osallistuvat tapahtumaan ldhinnd sosiaalisista syistd. Nykyédan on olemas-
sa myoOs esiintyvid ammattilaistanssijoita, jotka ovat ammattimuusikoiden tavoin arvos-
tetummassa asemassa. Ammattilaistanssijat — jotka voivat olla miehié tai naisia — esitti-

vit muun muassa ryhmékoreografioita, jotka eroavat selvésti perinteisestd soolotanssi-

misesta. (Seye, 2009, 218-219.)

Sabar-juhlissa eri ryhmien vilinen vuorovaikutus perustuu tradition mairittdmille sdéan-
ndille. On tirkeda, ettd tanssijat ja rumpalit tuntevat traditioon kuuluvan liikekielen seké
rytmit ja osaavat sovittaa ndma toisiinsa. Tradition tunteminen on siis edellytys vuoro-
vaikutukselle. Télld tavoin tanssi ja musiikki heijastavat yhteison kulttuuria ja arvoja.
Toisaalta tanssi ja musiikki my6s muokkaavat kulttuuria, silld kulttuuri muuntuu sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen myotd. Ammattilaistanssijoiden saavuttama arvostus on esi-
merkki Wolofien vanhan sosiaalisen hierarkian muuttumisesta: perinteisesti samankal-
taista arvostusta on osoitettu vain griotteja, musiikin ammattilaisia kohtaan. (Seye,

2009, 219, 220.)

Musiikkikulttuurit ovat alati muuttuvia ja ulkopuolisten vaikutusten muokkaamia. Ny-
kypéivin afrikkalainen tanssi- ja musiikkikulttuuri on muodostunut vuosisatojen aikana

ja se on saanut vaikutteista monista kulttuureista. Afrikkalainen traditio on sekoittunut
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lansimaiseen kaupunkikulttuuriin, mikd on luonut uutta, modernia musiikkia ja tanssia.
Lisdksi afrikkalainen musiikki on levinnyt laajalti ympari maailman. (Hallstrdm, 2000,
1.3; Tiérou, 1992, 13—18, 30; Locke, 2009, 83.) Koettingin (1984, 99) mukaan musiik-
kikulttuureiden muuntuvuudesta johtuen onkin vaikeaa vetdd rajaa perinteisen ja ei-

perinteisen musiikin viélille.

Tanssin ja musiikin vilinen yhteys

Afrikassa tanssi liitetddn usein rumpumusiikkiin (Charry, 2000, 194). Yksi merkitté-
vimmistd ldnsiafrikkalaisista rummuista on djembé (KUVA 1). Djembé on Afrikan ul-
kopuolella yksi tunnetuimmista ja laajalle levinneimmistd afrikkalaisista soittimista.
Djembé veistetddn yhdestd puusta siten, sen ylempi osa muistuttaa isoa kulhoa ja alempi
osa kapeampaa sylinterid. Rumpukalvo tehdédén yleensd vuohennahasta. Djembé kuuluu
rumpuihin, joita soitetaan paljain kdsin. Djembén kolme peruslyontid tuotetaan erilaisel-
la soittotekniikalla. Korkein slap-lyonti seké tone-lyonti soitetaan sormilla kalvon reu-
naan siten, ettd slap-lyonnissé sormet ovat hieman harallaan, tone-lyonnissi ne ovat yh-

dessi. Bassolyonti soitetaan kimmenelld kalvon keskelle. (Charry, 2000, 193, 195.)

KUVA 1. Djemb¢ (Kingy Mensah Percussions, 2010)

Sdestysryhméédn voi djembé-rumpujen liséksi kuulua dundun-rumpuja (KUVA 2). Ni-
mé rummut ovat keskeisid etenkin Malin ja Guinean Maninka-kansan tanssissa. Dundun

on sylinterinmuotoinen, kaksikalvoinen rumpu. Dundunin kylkeen on usein kiinnitetty
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metallinen kello, nege. Rumpua ja kelloa soitetaan puukepilld. Dundun-rumpuja on
kolmen kokoisia: pienin rumpu on nimeltddn kenkeni, keskikokoinen sangban ja isoin
dundunba. Useamman rummun kokoonpanoissa toteutuu afrikkalaiselle musiikille omi-
nainen polyrytmiikka, jossa erilaiset rytmikuviot yhtyvét kokonaisuudeksi. On tarkedd,
ettd ndmd padllekkdiset rytmit muodostavat keskenddan kommunikoivan suhteen. (Char-

ry, 2000, 14-15, 193, 229.)
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KUVA 2. Dundun-rummut (Kingy Mensah Percussions, 2010)

Rytmipohja muodostuu yleensd véhintddn kahdesta sdestyskuviosta. Témén pohjan
paélle soolorumpali, joka on ryhmin musiikillinen johtaja, soittaa improvisoituja rytme-
ji. Kun tanssija yhtyy mukaan, soolorumpalin tehtivd on seurata soitollaan tanssijan
liikkeitd. Téssd vuorovaikutuksessa my0s tanssija “’soittaa” hetkellisesti sooloa. Tanssi-
jan on my0s huomioitava liikkeissdédn se, ettd rumpalin on kyettdvd seuraamaan niit.
Muusikoiden ja tanssijoiden onkin tehtdava kiintedd yhteistyotd. (Charry, 2000, 15; Seye,
2009, 217; Chernoff, 1979, 42; Nketia, 1974, 228.) Soolorumpalin tehtdvd on osoittaa
muille soittajille musiikin rytmiset taitteet seké alku- ja loppukohdat. Soolorumpali voi
myo0s ohjata tanssijoita vaihtamaan liikkeitddn musiikillisilla merkeilld eli signaaleilla.

(Sunkett, 1995, 49, 55; Nketia, 1974, 230.)

Musiikilliset ilmi6t ndkyvit vahvasti myds tanssissa. Sunkettin (1995) mukaan tanssi-
joiden liikkeistd voidaan 16ytdd sama polyrytmisyys sekd rytminen artikulaatio kuin

musiikista. Tanssissa eri rytmit nékyvét eri kehon osien kerroksellisina liikkeiné. Liik-
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keiden oikeanlainen artikulaatio vaatii tanssijalta tarkkaa fyysistd kontrollia seki taitoa
sovittaa litkkeet rytmikudokseen sopiviksi. (Sunkett, 1995, 109.) Paukkunen (2007)
huomauttaa, ettd tanssija itse tuskin ajattelee eri kehon osiensa tekevén erilaisia liikkei-

td, vaan hin hahmottaa liikkeet yhtend kokonaisuutena.

Liikekieli ja ilmaisu

Afrikkalaisen tanssin liikekieli ja tyyli vaihtelee etnisestd ryhmaésté riippuen. Afrikkalai-
sen tanssin tyylejd on siis yhtd monta kuin on etnistd ryhmii. (Green, 1996, 26.) Tietyt
piirteet on kuitenkin liitetty yleisesti afrikkalaisen tanssin liikekieleen. Téllaisia piirteitd
ovat esimerkiksi liikkkeiden suuntautuminen maata kohti sekd matala asento. Tanssijan
ylempi osa kehosta on yleensa taittunut eteenpéin ja polvet ovat koukussa. Tétd doopleé-
asentoa voidaan pitdd afrikkalaisen tanssin tdrkeimpédnd tunnusmerkkind. Sana dooplé
muodostuu sanoista ”’doo”, joka tarkoittaa huhmaretta sekd “plé”, joka tarkoittaa halua
juosta. Dooplén suora kdannos on siis “huhmarejuoksu”, joka laajemmin ymmaérrettyni
voisi tarkoittaa “huhmaretanssia”. Dooplé-asennon on ndhty kuvastavan jokapdiviisen
eldmdn toimintoja ja tydasentoja, esimerkiksi ruokaa laittavien naisten ja maanviljeli-
joiden tydasentoja. (Sunkett, 1995, 23-24, 107-108; Tiérou, 1992, 50-51.) Dooplé-
asento ei kuulu kaikkiin liikkeisiin, mutta se helpottaa monien liikkeiden tekemisté

(Nketia, 1974, 210).

Tanssilla voidaan kuvata esimerkiksi arkipdivédn toimintoja ja erilaisia juhlatapahtumia,
jolloin tanssin tyyli méérdytyy aina kyseessd olevan teeman mukaisesti. Tanssien ilmai-
sun ja liikekielen l&htokohtana on usein arkipdivdn kokemusten muuttaminen kehon
liikkeiksi. Tanssit ovat saaneet vaikutteita esimerkiksi tydliikkeistd. (Green, 1996, 13—
14, 16-17.) Eri etnisten ryhmien tansseista on nidhtivissd myds ympariston ja luonnon
vaikutus. Lénsi-Afrikan rannikolla asuvien kansojen tansseille on tyypillistd aaltomaiset
litkkkeet, jotka viestivdt meren keskeisestd merkityksestd heidén eldméssdén. (Snipe,
1996, 66). Linsiafrikkalaisia tansseja sdestetddn yleensd rummuilla ja tanssit koostuvat
monikerroksisista liikkeistd. Itd-Afrikan Keniassa asuvan Masai-kansan tansseissa mo-
nikerroksiset liikkkeet ovat vihdisempid ja liikekieleen kuuluu paljon vertikaalitasossa

tapahtuvia hyppyji. Tansseja sdestetdén yleenséd laulamalla, silld alueelta ei ole 10ytynyt
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tarpeeksi materiaalia rumpujen rakentamiseen. Green ndkee, ettd rumpujen puuttuminen
on rajoittanut alueella rytmiikan ja liikekielen monikerroksisuuden kehittymista.

(Green, 1996, 14.)

Naisten ja miesten tanssin liikekielet eroavat jossakin médrin toisistaan. Silloinkin kun
litkke on sama, liikkeen laatu on silti erilainen. Miesten tanssi saattaa sisiltda akrobaatti-
sia, ketterid ja voimaa ndyttdvid liikkeitd. Naisten liikkeet voivat olla hitaita, pyoreitd ja
virtaavia tai nopeita, ketteryyttd ja kuntoa vaativia liikkeitd. (Nketia, 1974, 210; Sun-
kett, 1995, 22.) Tietty tanssi on perinteisesti saattanut olla tietyn sukupuolen tanssi.
Esimerkiksi lansiafrikkalaista Mandiani-tanssia tanssivat perinteen mukaan nuoret tytot.
Dundunba taas on alunperin guinealainen, vahvojen miesten tanssi (Charry, 2000, 218,

220; Sunkett, 1995, 21.)

Sen lisdksi, ettd tanssien liikekieli vaihtelee etnisen ryhmén ja sukupuolen mukaan, on
jokaisella tanssijalla oma persoonallinen ilmaisutapansa. Vaikka ryhma tanssijoita tans-
sisi samaa liikettd, jokainen tuo liikkkeeseen oman yksil6llisen tyylinséd. (Sunkett, 1995,
23; Ajayi, 1998, 36.) Paukkusen (2007) mukaan esimerkiksi ldnsiafrikkalaisissa tans-
seissa on tilaa liitkkeiden yksildlliselle varioinnille. Olennaista liikkeissd on niiden ryt-
minen tarkkuus ja oikeanlainen aksentointi. Lénsiafrikkalaisissa tansseissa ei ole vain
yhtd hyvidd tanssityylid, vaan monenlaiset tyylit voivat olla esteettisid. (Paukkunen,
2007, 190.) My6s improvisaatiolla on olennainen rooli afrikkalaisessa tanssissa, kuten
musiikkissakin. Perinteisiin afrikkalaisiin tansseihin kuuluu, etté tanssija on halutessaan
vapaa improvisoimaan. Tarkedd on, ettd improvisoitu tanssi syntyy perusliikemateriaa-

lin pohjalta ja ettd se sopii musiikin rytmiin. (Ks. Tiérou, 1992, 18—-19; Ajayi, 1998, 36.)

Afrikkalainen tanssi on monessa suhteessa kokonaisvaltaista. Sen liikekieli ja -laadut
hyodyntivit laajasti dynamiikkaa, virtaavuutta ja tilaa. Liikkeet eivit rajoitu tiettyihin
kehonosiin vaan pdin vastoin aktivoivat koko kehon. Liséksi liikkeet ovat keskustele-
vassa vuorovaikutuksessa musiikin kanssa. Afrikkalainen tanssi voi olla esittavaa, tark-
koja koreografioita siséltdvédd taidetta. Silld on silti my0s sosiaalinen ja yhteisollinen

merkitys. (Ks. Nketia, 1974, 209; Primus, 1996, 4.)
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Afrikkalainen musiikinopetus ja perinteen siirtdminen

Afrikkalainen koulutus ja musiikin tekeminen on luonteeltaan kdytannollisté, epévirallis-
ta ja se perustuu kuulonvaraisuuteen ja suulliseen perinteensiirtoon (Sather, 2003, 37).
Musiikkia ei perinteisesti ole nuotinnettu, vaan se on sdilynyt muistissa. Tdmé on saa-
nut ldnsimaiset ihmiset harhaisesti ajattelemaan, ettd afrikkalainen musiikki on pitkélti
improvisoitua ja tietylld tavalla epdjérjestelmallistd. Vaikka improvisaatiolla ja variaatiol-
la onkin merkittdva rooli afrikkalaisessa musiikissa, on otettava huomioon, ettd niitd to-
teutetaan tarkasti médriteltyjen sdéint6jen mukaan. Namd musiikilliset sddnnét ohjaavat
sekd muusikoita, tanssijoita ettd kuuntelijoita. On my6s musiikinmuotoja, joissa impro-

visaatiota ja variaatiota ei kdytetd lainkaan. (Koetting, 1984, 67.)

Tiéroun (1989) mukaan kirjoitetun perinteen puuttuminen on johtanut siihen, ettéd afrik-
kalainen taide ja sen monet eri muodot ovat jaineet lansimaissa vihemmaille huomiolle.
Kirjoitetun tradition puuttumista voi Tiéroun mukaan selittdd muun muassa afrikkalais-
ten eri kielien ja heimojen moninaisuus, muistiin merkitsemiseen sopivien materiaalien

puute tai dokumenttien sdilomisen vaikeus. (Tiérou, 1989, 9.)

Afrikkalaiset itse suosivat tiedonvalittdmisessd ihmisddnté kirjoitetun sanan sijaan. Yksi
selitys tille on ndkemys siitd, ettei kirjoitettu sana voi vilittdd tietoa samalla tavoin ja
kaikessa rikkaudessaan kuten puhuttu sana. Tiedon muistiin merkitseminen voidaan
ndhdd myos uhkana. Niissd yhteisoissd, joissa muusikkous peritddn sosiaalisen luokan
mukaan, perinnetietoa vaalitaan ja siirretdén vain niille, jotka ovat siithen etuoikeutettuja.
Esimerkkind tdstd ovat lidnsiafrikkalaiseen Mandinka-kansaan kuuluvat griotit, jotka ovat
perinteisesti pitineet tietoa pyhéni ja salaisenakin ja pyrkineet estimdin sen levidmisti

suvun ulkopuolelle. (Ks. Charry, 2000, 338-339.)

Sunkettin (1995) ja Nketian (1974) mukaan perinteinen musiikki ja tanssi opitaan afrik-
kalaisissa yhteisdissd imitoinnin ja osallistumisen kautta. Oppiminen alkaa jo syli-

vauvana, tai oikeammin jo ennen syntymai, silld lapset kulkevat &ditinsd mukana selka-
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repuissa ja ovat mukana jokapdiviisissi toimissa. Aidit myds tanssivat lapsen ollessa
vield selkdrepussa, kunnes lapsi on tarpeeksi vanha osallistumaan tanssiin itse. Lapset
aloittavat jo nuorena soitonharjoittelun, mika tapahtuu pitkilti seuraamalla ja imitoimal-
la kokeneempien soittoa. (Sunkett, 1995, 63—64; Nketia, 1974, 60.) Paukkunen (2007)
viélttdd kuitenkin vahvistamasta esimerkiksi stereotyyppistd kasitysté siité, ettd afrikka-
laisille tanssi olisi “luonnollista”. Tallaiset késitykset liittyvét afrikkalaisen kulttuurin
mystifiontiin, sen esittdimiseen eksoottisena ja erilaisena. Tanssi on kaikissa kulttuureis-
sa aina tavalla tai toisella opittua liikettd. Néin afrikkalaiset tanssit eivét ole sen luonnol-
lisempia kuin vaikkapa ldnsimainen baletti. (Paukkunen, 2007, 194.) Yhti lailla vaite
siitd, ettd afrikkalaiset olisivat luonnostaan musikaalisia ja ettd heilld on “rytmi veressi”
ei ole sen enempéa totta kuin minkdan muunkaan kansan kohdalla (vrt. Siljamaiki, 2002,

58-59, 108).

Yhteison jdsenet oppivat tanssin ja musiikin osana jokapdiviistd eldméd, mutta ammatti-
laisen taitojen saavuttaminen vaatii tdmén lisdksi pitkdaikaisen koulutuksen. (Primus,
1996, 7-8; Nketia, 1974, 60—61.) Ammattilaiseksi opitaan usein korkeasti arvostetun
mestariopettajan johdolla. Setherin (2003) mukaan jalit, joilla muusikon ammatti on
periytyvi, ldhettdvdt poikansa 5-vuotiaina mestariopettajan oppiin. Témén oppijakson
aikana, joka voi kestdd kymmenenkin vuotta, pojat syventyvét perinteiseen musiikkiin
ja johonkin tiettyyn instrumenttiin. TytSt oppivat kotona perinteisid lauluja ditiensd ja
isoditiensd kanssa. Oppijaksonsa jdlkeen poikien selvittdvd yksin maailmalla ja osoitet-
tava valmiutensa viimeiseen kokeeseen, jonka mydtd se saavuttavat ammattimuusikon
aseman.(S&ther, 2003, 2-3, 113.) Myds ammattilaistanssijat harjoittelevat taitoaan lap-
suudesta asti. Mestariopettajat kiyttidvit tanssijoiden koulutuksessa omia, hyviksi ko-
kemiaan opetusmetodeita ja heidén auktoriteettinsa on ehdoton. Mestariopettajien teh-
tdva on tirked, silld heidin on siirrettdvé traditio ja sen arvot oppilailleen, seuraavan su-

kupolven tanssijoille. (Primus, 1996, 7-8.)

Saetherin (2003) kokemuksen mukaan afrikkalaiseen pedagogiikan ongelmiin kuuluu
opettajan etdinen ja tiukka suhtautuminen oppilaisiinsa. Opettajan velvollisuus on kui-

tenkin opettaa silloin, kun oppilas sitd haluaa, oli vuorokauden aika miké tahansa. Tdma
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perustuu nikemykseen opetusprosessin jatkuvasta luonteesta ja ajankdytostd, joka ero-
aa lansimaisesta tavasta. Afrikkalaiseen késitykseen kuuluu myds, ettd kaikki muusikot
ovat my0s opettajia, silld jokainen muusikko on saanut oppinsa joltakin. (Sether, 2003,
100-101.) Suomalaiselle tallaiset afrikkalaiset opetuskdytdnndt voivat tuntua melko vie-
railta. On kuitenkin otettava huomioon, ettd myds oppimisprosessit ja 1dhtokohdat op-

pimisessa eroavat toisistaan Suomessa ja Afrikassa.

Paukkunen (2007) kuvailee, miten afrikkalainen tapa hahmottaa ja opettaa tanssia eroaa
suomalaisesta opetustavasta. Suomalaiset tanssinharrastajat ovat yleensd tottuneet ope-
tustapaan, jossa tanssilitke “’paloitellaan” osatekijoihinsd: esimerkiksi kdsien ja jalkojen
litkkeet analysoidaan erikseen. Afrikkalaisille opettajille liikkeiden paloittelu tuottaa
ongelmia, silld he ovat oppineet liikkeet kokonaisuutena. Paukkunen on huomannut, et-
td aloittaessaan afrikkalaisen tanssin harrastuksen liikkeitd oli vaikea hahmottaa ilman
niiden paloittelua. Tanssiharrastuksen edetessd 1dhtokohta oppimiseen kdantyi pailael-
leen: nykyisin hidn haluaa saada ensin kokonaiskédsityksen liikkeestd. Paukkusen koke-
muksen mukaan myos liikkeiden sanallinen selittdminen seké liikkeiden hidastaminen
voi olla afrikkalaisille opettajille vaikeaa. Hén arvelee sanallistamisen vaikeuden johtu-
van siité, ettd tanssiliikkeet opitaan Afrikassa pitkélti imitoinnin kautta. Liikkeiden hi-
dastaminen voi taas tuntua epdluonnolliselta, silld yleenséd tanssit ja rytmit esitetdén
suunnilleen samassa tempossa. Jos tempo hidastuu, voi liikkeistd kadota niiden intensi-

teetti ja ne voivat jopa vaikeutua. (Paukkunen, 2007, 188—-189.)
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5 TUTKIMUSTEHTAVAT JA TUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtavat

Tutkimustehtdvénéni oli tutkia, miten kehollista ilmaisua voisi yhdistdd lukion moni-
kulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Tarkennetuiksi tutkimuskysymyksiksi muodostui-
vat 1) miten afrikkalainen tanssi voi tukea monikulttuurisen kasvatuksen ja yleisemmin
musiikkikasvatuksen siséltdjd ja tavoitteita ja 2) mitkd pedagogiset ndkokulmat nouse-
vat keskeisiksi lukion monikulttuurisessa tanssikasvatuksessa. Tutkimuksen tarkoituk-
sena oli kartoittaa sellaisia monikulttuurisen tanssikasvatuksen toteutustapoja ja sisilto-
j4, jotka soveltuvat lukion musiikin opetussuunnitelmaan. Tarkoituksena oli myds antaa
opettajille vélineitd monikulttuurisen tanssikasvatuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen

kiytannossd ja titd kautta parantaa tanssikasvatuksen asemaa lukiossa.

5.2 Tutkimusote ja -strategia

Tédma tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoitus ei
ole luoda tilastollisia yleistyksid vaan pyrkid kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmarté-
méén tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekés tulkinta jostakin ilmidsta.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston tieteellisyyden kriteerind ei ole méard vaan
laatu. (Eskola & Suoranta, 1998, 18, 61.) Tutkittavasta ilmidstéd pyritddnkin hankkimaan
tietoa hyvin kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi, 1997b, 155). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
kdytetddn usein aineiston harkinnanvaraista poimintaa, eli tutkimusjoukon tarkoituk-
senmukaista valintaa. Télloin tutkimus perustuu yleensd suhteellisen pieneen tapaus-
miirddn (Eskola & Suoranta, 1998, 61). Pyrin tutkimuksessani kartoittamaan, miten
monikulttuurinen tanssikasvatus voisi sijoittua lukion musiikin opetussuunnitelmaan.
Toisaalta pyrin kartoittamaan ja kuvailemaan lukion monikulttuurisen tanssikasvatuk-
sen siséltdjd ja tyotapoja. Keskeisten asioiden 16ytdminen ja niiden yhteensovittaminen
musiikin opetussuunnitelman kanssa edellyttdd kokonaisvaltaista ldhestymistapaa tutkit-

tavaan ilmioon.
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Tutkimusstrategiani on tapaustutkimus. Tapaustutkimus voidaan ymmaértdd empiiriseksi
tutkimukseksi, jossa tutkitaan jotakin ilmi6td luonnollisessa ympéristdssdédn (Yin, 2003,
1). Tapaustutkimuksen kohteena voi olla yksittdinen tapaus tai pieni joukko toisiinsa
suhteessa olevia tapauksia. Kohteesta pyritdén tuottamaan yksityiskohtaista ja intensii-
vistd tietoa (Hirsjarvi, 1997b, 123). Tdssé tutkimuksessa tutkitaan lukiossa toteutettavaa
monikulttuurista tanssikasvatusta. Tutkimuksen tapauksena voisi kdytinnossd olla esi-
merkiksi monikulttuurisuutta kisittelevd lukion musiikin valinnaiskurssi, jolle tutki-
muksessa luodaan raamit. Tapaustutkimuksessa aineistot kerdtdén harkitusti (Uusitalo,
1991, 75) ja usein erilaisia metodeja kéayttdmalld (Hirsjarvi, 1997b, 123). Térkedd on se,
ettd analysoitava aineisto muodostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden, tapauksen (Sul-

kunen & Kekéldinen, 1992, 11 Eskolan & Suorannan, 1998, 66 mukaan).

Tapaustutkimuksen taustalla on ajatus siitd, ettd tapauksen mahdollisimman monipuoli-
nen erittely sekd tutkimuksen tarkka kuvaaminen ja kasitteellistdminen tuottavat yleis-
tettdvid tietoa. Yleistettdvyyden kannalta keskeistd on aineistosta tehtyjen tulkintojen
kestdvyys ja syvyys. Yleistiminen voi merkitd tiedon siirrettdvyytti. Talloin yleistdmi-
nen koskee joko teoreettisten kisitteiden siirrettavyytté tai tutkimuksen havaintojen siir-
rettdvyyttd toiseen toimintaympiristoon. (Eskola & Suoranta, 1998, 65-68.) Kartoitta-
malla kehollisen ilmaisun mahdollisuuksia monikulttuurisessa musiikkikasvatuksessa
pyrin antamaan vilineitd musiikinopettajien ja laajemminkin eri alojen opettajien kay-

tannon tyohon.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston tehtdvind on toimia tutkijan apuna, kun ra-
kennetaan kasitteellistd ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd. Tarkoitus on pyrkié rakenta-
maan aineistosta teoreettisesti kestdvid ndkokulmia, ei ainoastaan kuvata aineistoa. (Es-
kola & Suoranta, 1998, 62.) Oma taustani tanssiin monipuolisesti perehtyneend tulevana
musiikinopettajana nousee keskeiseen asemaan tutkimusprosessissa (ks. Eskola & Suo-
ranta, 1998, 211). Omat kokemukseni ja ndkemykseni musiikinopetuksesta ja tanssista
taydentdvit tutkimusaineistoani. En voi tutkijana erottaa itseéni tutkittavasta kohteesta,
vaan olen itse osa sitd. Tutkimus tuo sellaista tietoa, jota voin tulevaisuudessa hyddyn-

tdd myds omassa tydssani.
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5.3 Tutkimusaineisto

Téssd tutkimuksessa kdytetty tanssinopettajien haastatteluaineisto on osa Mariana Sil-
jaméen tekeilld olevan liikuntapedagogiikan viitoskirjan aineistosta. Vaitoskirja kasitte-
lee tanssikulttuurien kohtaamista suomalaisessa tanssipedagogiikassa. Viitoskirjan ai-
neisto koostuu kokonaisuudessaan seitsemdstid, eri tanssimuotoja opettavien suomalais-
syntyisten tanssinopettajien teemahaastattelusta, 36 tanssinharrastajan kokemuskirjoi-
tuksista sekd kuuden tanssinopettajan kolmen tanssitunnin havainnoinnista ja videoin-
nista. (Siljamiki, 2009, 4-5.) Saadakseni tutkimukseeni lukion musiikinopetuksen ni-
kokulman tidydensin valmista aineistoa haastattelemalla sdhkopostitse lukion musiikin-

opettajaa.

Joskus voi olla jarkevdd kéyttdd valmista aineistoa ja suunnata aineiston keruusta sdés-
tyneet voimat tulkinnalliseen tyohon (Eskola & Suoranta, 1998, 119). Aineistonkeruus-
sa tulisi pyrkid ekonomiseen ja tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaiseen ratkaisuun.
Voi olla, ettd joihinkin tutkimusongelmiin vastaus 10ytyy jo valmiista aineistoista ja toi-
siin tiytyy kerdtd aineistoa itse. (Hirsjarvi, 1997a, 173.) Uusitalo (1991, 94-97) luokit-
telee valmiit aineistot karkeasti 1) aikaisempien tutkimusten aineistoihin, 2) erilaisiin
tilastoihin, 3) henkilokohtaisiin dokumentteihin (esim. kirjeet, pdivékirjat), 4) organi-
saatioiden asiakirjoihin (esim. pOytdkirjat, lausunnot) ja 5) joukkotiedotuksen ja kult-
tuurin tuotteisiin (esim. radio- ja tv-ohjelmat, elokuvat, kirjat, sanomalehdet). Mariana
Siljaméden runsas ja monipuolinen viitdskirja-aineisto sopi hyvin tutkimusaiheeseeni ja

toi tutkimukseeni tarvittavaa poikkitieteellistd ndkokulmaa.

Seka aineiston koko ettd tutkimusmenetelma tulisi méaarittaa siten, ettd ne vastaavat tut-
kimusongelmaa, tutkimuksen ndkdkulmaa ja tarkoitusta (Eskola & Suoranta, 1998, 61—
62). Parhaiten oman tutkimukseni tehtéviin ja ndkokulmaan soveltuivat tanssinopettaji-
en teemahaastattelut. Viitoskirjaan varten tehdysta seitsemésti tanssinopettajien teema-
haastattelusta valitsin aineistokseni kaksi afrikkalaisen tanssin opettajan teemahaastatte-
lua. Teemahaastattelut toteutettiin kevéélld 2009. Haastatteluiden teemoja olivat opetta-
jien ihmiskasitys, oppimiskasitys, tanssikisitys sekd opettajien ndkemykset opettamansa

tanssimuodon alkuperdisen kulttuuriyhteyden merkityksesté opetuksessa (liite 1). Opet-
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tajien haastattelut tallennettiin kannettavalla digitaalisella tallentimella. Haastatteluiden

litterointi valmistui kesdlld 2009. (Siljaméki, 2009, 5.)

Tutkimusmenetelmind haastattelun etuja on, ettd se mahdollistaa tutkimukseen osallis-
tuvien ihmisten aktiivisen roolin ja vapaan ilmaisun, aiheen laaja-alaisen kisittelyn seka
saatujen tietojen syventdmisen (ks. Hirsjarvi, 1997¢c, 192). Teemahaastattelussa haastat-
telun aihepiirit tiedetdéin etukiteen, mutta kysymysten tarkka muoto ja jirjestys puuttu-
vat. Teemahaastattelua suositaan kasvatustieteellisen tutkimuksen menetelméind, koska
se vastaa monia kvalitatiivisen tutkimuksen 1dhtokohtia (ks. luku 1.2). (Hirsjarvi, 1997c,
195.) Afrikkalaisen tanssin opettajien teemahaastattelut edustavat tutkimuksessani am-
mattilaistanssinopettajien pedagogista ndkemystd siitd, mikd eri kulttuurista perdisin
olevan tanssimuodon opettamisessa on keskeistd. On kuitenkin huomioitava, ettd tee-
mabhaastatteluja ei ole tehty suoraan tdtd tutkimusta varten. Koska haastattelut kisittele-
vt eri teemoja kattavasti ja ne ovat laajuudeltaan suuria, ne siséltdvit myos tutkimuk-

seni ulkopuolelle jdédvii aiheita.

Koska tutkimukseni ndkdkulma rajautuu lukiossa toteutettavaan musiikkikasvatukseen,
hankin valmiin aineiston lisdksi koulun nidkokulmaa edustavaa aineistoa. Valitsin esi-
merkkitapauksekseni lukion, joka on toiminut pitkddn yhteistyoprojektissa lansiafrikka-
laisen koulun kanssa. Tdmidn projektin aikana sekd ldnsiafrikkalaisen ettd suomalaisen
koulun oppilaat ja opettajat ovat vierailleet toistensa luona. Otin sdhkdpostitse yhteytti
lukion naispuoliseen musiikinopettajaan ja kysyin hénen halukkuuttaan osallistua tut-
kimukseeni. MyOntévin vastauksen saatuani aloin hahmotella haastattelurunkoa. Paa-
dyin menetelmédn valinnassa sdhkopostihaastatteluun, jonka toteutin lukion musiikin-
opettajalle syksylld 2009. Haastattelun tekeminen sédhkdpostitse sdésti aikaa, koska vas-

taukset olivat jo valmiiksi tekstimuodossa.

Sahkopostihaastattelu koostui 14 avoimesta kysymyksesté (liite 2). Kysymysten sisallot
muotoutuivat teemahaastattelujen pohjalta. Tarkoituksena oli tdydentdd teemahaastatte-
lujen antia lukion musiikinopetuksen nikokulmalla. Kysymyksissé selvitettiin haastatel-
tavan musiikinopettajan taustatiedot sekd ndkemyksii siitd, mitkd ovat musiikkikasva-

tuksen tirkeitd osa-alueita ja mitkd ovat kidytdnnon mahdollisuudet toteuttaa opetukses-
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sa sille asetettuja tavoitteita. Osa kysymyksistd késitteli kehollisen ilmaisun ja tanssin
asemaa kyseessd olevassa lukiossa sekd musiikinopettajan omaa suhtautumista keholli-
seen ilmaisuun ja tanssiin. Kysymyksissd selvitettiin myds monikulttuurisuuden ilme-
nemistd ja Lansi-Afrikan yhteistyoprojektin vaikutusta lukion opetukseen ja oppilaisiin.
Sain haastatteluvastaukset opettajalta jo samana pdivané kun ldhetin hénelle haastattelu-
rungon. Olin tyytyvéinen haastattelun antiin, silld opettaja oli vastannut kysymyksiini
kattavasti. Sovimme haastatellun musiikinopettajan kanssa mahdollisuudesta tdydentda
vastauksia puhelimitse, jos tarve vaatii. Afrikkalaisen tanssin opettajien teemahaastatte-
lusta nousi esille eri kulttuureihin liittyvit stereotypiat tanssituntikontekstissa. Halusin
selvittdd, onko haastattelemani musiikinopettaja torménnyt samankaltaisiin stereotyyp-
pisiin kisityksiin musiikintunneilla. Tarkensin haastattelua ottamalla musiikinopettajaan

yhteyttd sdhkopostitse ja sain vastauksen saman piivéan sisélla.

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen analyysissa pyritdén tiivistiméén aineiston siséltdmé informaa-
tio selkedén ja mielekkddseen muotoon. Tarkoitus on ndin tuottaa uutta tietoa tutkitta-
vasta asiasta. (Eskola & Suoranta, 1998, 138.) Jo analyysin alkuvaiheessa on tirke&a
valita ja rajata tarkkaan ilmid, jota ollaan tutkimassa. Tutkimusaineistoa analysoidessa
keskitytddn tutkimuksen tarkoitukseen ja -tehtéviin. Laadullisesta tutkimusaineistosta
16ytyy usein ylldttdvid uusia asioita, joita olisi kiinnostava raportoida tutkimuksessa.
Tutkimustehtdavéadn keskittyminen auttaa tutkijaa poimimaan kaikesta mielenkiintoisesta
tiedosta oleellisen. (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 92.) Rajasin tutkimuskohteekseni lukion
monikulttuurisen musiikki- ja tanssikasvatuksen, sillda ylemmilld luokka-asteilla toteu-

tettavaa kehollista ilmaisua on tutkittu vihemmaén.

Tutkimusaineiston analysointimenetelménd kdytin aineistoldhtdistd sisdllonanalyysié.
Sisdllonanalyysilla pyritddn kuvaamaan dokumenttien sisiltod sanallisesti. Tarkoitukse-
na on etsid tekstin merkityksid. Sisdllonanalyysilld ei pyritd aineiston kvantifiointiin,
kuten siséllon erittelyssd, vaan laadullisen ja yksityiskohtaisen tiedon tuottamiseen.
(Tuomi & Sarajérvi, 2009, 104, 106-107.) Aineistoldhtoisessd analyysimuodossa empii-

risestd tutkimusaineistosta edetdén kohti kdsitteellistd ndkemysti tutkittavasta ilmiosta.



53

Analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tehtidvinasettelun mu-
kaisesti, ne eivit siis ole etukédteen miiritettyjd. (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 95, 12.) Ai-
neistoldhtdinen analyysimuoto sopi tutkimukseeni hyvin, koska aihetta on tutkittu vi-

hén.

Kédyttdméni analyysimenetelmd on osittain teemoittelua. Kuten Tuomi ja Sarajérvi
(2009, 93) kuitenkin toteavat, teemoittelu ei yksindén riitd analyysiksi, vaikka se usein
sellaiseksi ymmarretdénkin. Silld voidaan silti etsid aineistosta tiettyd teemaa kuvaavia
nikemyksid ja vertailla nditd keskendédn. Kéytdnndssé aineisto pilkotaan ja ryhmitellddn
erilaisten aihepiirien mukaan. Teemahaastattelulla kerétyssd aineistossa haastattelun
teemat muodostavat jo itsessddn jisennyksen. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 93.) Tésté ji-
sennyksestd on helppo léhted liikkeelle aineiston yksityiskohtaisemmassa analyysissa

(Eskola & Suoranta, 1998, 152).

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi perustuu tulkintaan ja paittelyyn ja vastaus tutkimus-
tehtédvidn saadaan kasitteitd yhdistimalld (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 112). Miles ja Hu-
berman (1994, 10-12) jakavat aineistoléhtoisen laadullisen aineiston analyysiprosessin
kolmeen vaiheeseen. Tuomi ja Sarajédrvi (2009, 108) nimittdvét vaiheita 1) aineiston re-
dusoinniksi tai pelkistamiseksi, 2) aineiston klusteroinniksi eli ryhmittelyksi ja 3) abst-
rahoinniksi eli késitteiden luomiseksi. Ensimmaéisesséd vaiheessa aineisto pelkistetddn eli
redusoidaan, jolloin aukikirjoitetusta aineistosta karsitaan kaikki tutkimukselle epdolen-
nainen tieto pois. Téssd vaiheessa keskitytddn tutkimustehtdvédn ja nostetaan esiin sekd
koodataan sen kannalta olennaiset ilmaukset. Aineiston redusoinnissa esiin nostetut al-
kuperiisilmaukset pyritddn pelkistiméén, esimerkiksi lause voidaan tiivistidd pariksi sa-
naksi. (Hdmaéldinen, 1987, Dey, 1993, Cavanagh, 1997 Tuomen & Sarajirven, 2009,
109—-110 mukaan.) Kdytyéni aineiston ensimmaéisen kerran 14pi aloin nostaa sieltd tut-
kimusaiheeni kannalta oleellisia asioita esiin. Pohdin jo alustavasti myos ylempia késit-
teitd, joihin aineistosta nousseet asiat liittyivit. Liséksi tiivistin alkuperdisilmauksia pel-
kistetympéddan muotoon. Edetesséni analyysissa palasin kuitenkin useasti alkuperiisai-

neiston ilmauksiin parantaakseni tulkintojen luotettavuutta.
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Toisessa vaiheessa pelkistetyistd ilmauksista etsitddn samankaltaisuuksia ja eroavai-
suuksia ja ryhmitelldéin samaa asiaa tarkoittavat késitteet alaluokkiin. Alaluokat yhdiste-
tadn edelleen yldluokiksi, jotka yhdistyessddn muodostavat pddluokan. Ylimpana luok-
kana on kaikki luokat yhdistivi luokka. (Himéldinen, 1987, Dey, 1993, Cavanagh,
1997 Tuomen & Sarajérven, 2009, 110 mukaan.) Vertailin eri opettajien haastatteluja
keskendédn etsien niistd eroavaisuuksia ja yhteneviisyyksid. Vertailin myos afrikkalaisen
tanssin opettajien ja musiikinopettajan ndkokulmaa toisiinsa. Aineiston vertailusta syn-

tyivat erilaiset yld- ja alakdsitteet.

Kolmannessa vaiheessa valikoidaan tutkimuksen kannalta oleellinen tieto, jonka perus-
teella muodostetaan teoreettisia kisitteitd. Tétd kutsutaan aineiston abstrahoinniksi. Al-
kuperdisestd informaatiosta edetdin ndin teoreettisiin késitteisiin ja johtopdétoksiin.
(Haméldinen, 1987, Dey, 1993, Cavanagh, 1997 Tuomen & Sarajdrven, 2009, 112 mu-
kaan.) Uuden teorian luominen tapahtuu alkuperdisaineiston, johtopéitosten ja teorian
jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Koko analyysiprosessin ajan tutkija pyrkii ymmérta-
méén tutkittavia heiddn omasta ndkdkulmastaan ja tekeméén johtopédétokset tdimén poh-
jalta. (Hdmaélédinen, 1987 Tuomen & Sarajiarven 2009, 113 mukaan). Koska tarkoituk-
senani oli 16ytdé aineistosta lukion monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen soveltuvat
nikokulmat, vertasin aineistosta nousseita késitteitd lukion musiikin seké taiteen perus-
opetuksen opetussuunnitelmiin. Liséksi vertasin késitteitd ja tulkintojani tutkimuksen
teoreettiseen viitekehykseen. Téssdkin vaiheessa palasin toistuvasti alkuperdisaineistoon
ymmaértadkseni paremmin tutkimukseeni osallistuneiden henkildiden nékokulmaa.

My6s omat ldhtdkohtani ja oma asiantuntijuuteni auttoivat johtopdétdsten teossa.

Sisdllonanalyysin kompastuskivend voi olla se, etté tutkija esittelee jrjestetyn aineiston
tutkimuksen tuloksena. Tutkimus jai tdlloin keskenerdiseksi, silld johtopédétokset ovat
jédneet tekemattd. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 103.) Tutkimuksessani pyrin tekemédin
johtopéétoksid siitd, miten kehollista ilmaisua voi liittdd lukion monikulttuuriseen mu-

siikkikasvatukseen.
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5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen piirissé tutkimuksen luotettavuuden kisitteistd on esitetty mo-
nenlaisia tulkintoja ja kd&nnoksid. Eskola ja Suoranta (1998, 212-213) puhuvat uskotta-
vuudesta, siirrettdvyydestd, varmuudesta ja vahvistuvuudesta luotettavuuden kriteereina.
Uskottavuudella he viittaavat tutkijan luomien késitteiden ja tulkintojen seki tutkittavi-
en nikemyksien vastaavuuteen. Siirrettdvyydelld he viittaavat tutkimustulosten yleistet-
tavyyteen, joka voi kuitenkin tapahtua vain tietyin ehdoin. Tutkimuksen varmuutta voi-
daan lisdtd ottamalla huomioon mahdollisuuksien mukaan tutkimukseen ennustamatto-
masti vaikuttavat tekijit. Vahvistuvuudella he viittaavat siihen, ettd tehdyt tulkinnat

saavat tukea toisista vastaavaa ilmiota tarkastelleista tutkimuksista.

Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 189) mukaan laadullisessa tutkimuksessa reliaabelius
koskee erityisesti tutkijan toimintaa. Talld tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkija on otta-
nut kdytettdvissd olevan aineiston huomioon ja pyrkinyt esittimién tulokset tutkittavien
ajatusmaailmaa tukevasti. Validiuden voi todeta esimerkiksi osoittamalla tutkimuksessa
kaytettyjen ldhteiden ja tiedonantajien luotettavuus (Dey 1993, Hirsjdrven & Hurmeen,
2001, 189 mukaan). Kaikki aineistoni haastatellut henkilot ovat oman alansa asiantunti-
joita. Musiikinopettaja on pétevoitynyt tyohonsd. Afrikkalaisen tanssin opettajat ovat
Suomessa oman tanssimuotonsa pioneereja. Suomessa ei ole ammattimaista afrikkalai-
sen tanssin koulutusta, vaan tietotaito tiytyy opiskella itse. Haastateltujen afrikkalaisen
tanssin opettajien asiantuntijuus on kehittynyt pitkdaikaisen ja monipuolisen tanssin-

opiskelun ja muun muassa Afrikkaan tehtyjen matkojen myota.

Tieteellinen ajattelu on luonteeltaan reflektoivaa ja teoreettista, mikéd erottaa sen ar-
kiymmarryksestd. Tutkijan on kyettdvé tarkastelemaan ja tulkitsemaan kohdettaan teo-
reettisesti, mikd edellyttdé arkiajattelun yldpuolelle nousemista. Jos tutkittavien tulkin-
nat edustavat ns. ensimmadisen asteen tulkintaa, on tutkijan pyrittdvé toisen asteen tul-
kintaan. Tutkija jatkaa ensiasteen tulkintoja etsien niille uusia merkityksid. Tdméi on
kvalitatiivisen tutkimuksen ydin sekd vaikeus. (Eskola & Suoranta, 1998, 149.) Myos
Miles ja Huberman (1994, 10) tuovat esiin laadullisen datan tulkinnan vaikeuden. Laa-
dullinen data kuvaa enemminkin toimintaa (action) kuin kayttdytymistd (behaviour).

Toiminnalla on aina tarkoitus ja seuraamukset ja se tapahtuu aina tietyssd kontekstissa.
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Seka tutkittavien ettd tutkijan tulkinnat ovat nédiden vaikutusten alaisia. (Miles & Hu-

berman, 1994, 10.)

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi kietoutuu yhteen aineiston analyy-
sin kanssa, toisin kuin méérillisessd tutkimuksessa (Eskola & Suoranta, 1998, 209). Ai-
neistoldhtdisessd analyysissa on muistettava, ettd havainnot eivit koskaan voi olla téy-
sin objektiivisia. Esimerkiksi tutkijan sukupuoli, ik, kansalaisuus seké arvot ja asenteet
vaikuttavat hdnen tapaansa kuulla ja havainnoida asioita. Tutkimuksessa kdytetyt késit-
teet ja menetelmadt sekd tutkimusasetelma ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat néin ol-

len tutkimustuloksiin. (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 96, 136.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on keskeinen tutkimuksensa tutkimusviline ja hén
itse on luotettavuuden ensisijainen kriteeri (Eskola & Suoranta, 1998, 211). Fenomeno-
logis-hermeneuttisessa perinteessd tutkija kirjoittaa omat ennakkokdasityksensé auki, jot-
ta hén tiedostaisi ne aineistoa analysoidessaan (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 96). Tutki-
muksen tekoon liittyy aina piilevid oletuksia, jotka koskevat esimerkiksi ihmistd, maa-
ilmaa ja tiedonhankintaa. Niitd oletuksia voidaan kutsua filosofisiksi perusoletuksiksi,
koska ne siséltavit filosofisen ndkdkulman. Filosofisilla perusoletuksilla on merkittdva
rooli tutkimuksen kannalta, silld ne vaikuttavat tutkijan ratkaisuihin, tulkintoihin ja nii-
den perusteluihin. Tutkimuksen luotettavuuden ndkdkulmasta keskeisiksi tieteenfiloso-
fian alueiksi nousevat ontologia ja epistemologia. Ontologiset ja epistemologiset kési-
tykset médrittavét tutkijan késitystd tutkimuskohteesta seké tutkimusmetodin valinnasta

ja patevyydestid. (Hirsjarvi, 1997b, 117-118.)

Ontologia esittdd kysymyksid todellisuuden luonteesta. Tieteellisesséd tutkimuksessa on-
tologia ilmenee késityksend tutkittavasta ilmiosté, todellisuudesta ja todisteista. (Hirs-
jarvi, 1997b, 118.) Tutkimuskohteeni muodostuu lukion musiikkikasvatuksesta, tanssi-
kasvatuksesta ja afrikkalaisesta tanssista. Kéasitykseni lukion musiikkikasvatuksesta on
muodostunut musiikinopettajaopinnoissani ja niihin kuuluvissa opetusharjoitteluissa.
Myo6s opiskeluaikana eri kouluissa tehdyt opettajansijaisuudet ovat valottaneet kuvaa
tulevasta tyostd. Késitykseni afrikkalaisesta tanssista perustuu tanssitaustaani ja pitkéai-

kaiseen kokemukseeni afrikkalaisesta tanssista. Tanssipedagogiikan erikoistumisopin-
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not ovat muokanneet kasitystdni tanssikasvatuksesta. Ennakkokésitykseni mukaan ke-
hollisen ilmaisun ja tanssin integroiminen lukion musiikkikasvatukseen ei ole itsestdén
selvéd, silld opettajankoulutus antaa sithen melko vdhén eviitd. Vaikka kokonaisoppi-
misesta on puhuttu jo pitkddn oppiaineiden viliset rajat tuntuvat edelleen olevan kou-
luissa vahvasti 1dsnd. Koen kuitenkin, ettd tanssikasvatus soveltuu hyvin musiikkikasva-
tuksen osa-alueeksi. Afrikkalainen tanssi sopii lukion musiikkikasvatukseen sekd moni-
kulttuurisuuden edistdmisen ndkdkulmasta ettd afrikkalaisen musiikin ja tanssin vilisen

yhteyden vuoksi.

Epistemologia késittelee tietimisen alkuperdd ja luonnetta sekd tiedon muodostamista.
Epistemologia kysyy, mika on tutkijan suhde tutkittavaan kohteeseen ja mikd asema ar-
voilla on ilmididen ymmértdmisessd. (Hirsjarvi, 1997b, 118.) Suuntautumiseni tanssiin
on antanut kipinin tutkimusaiheen valinnalle. Koska itse olen tuleva musiikinopettaja,
joka on perehtynyt afrikkalaiseen tanssiin, on tutkimusaiheeni hyvin henkilokohtainen.
Oma tietotaitoni ja perehtyneisyyteni vaikuttaa myos tutkimusprosessin kulkuun. Sub-
jektiivisuus ei kuitenkaan ole vain rasite. Sirkka Ahosen (1994, 124—125) mukaan tutki-
jan teoreettinen perehtyneisyys tutkimaansa ilmidon ja tutkijan hallittu subjektiivisuus
tukee aineiston analyysia. Pyrin tutkimusprosessissa hallittuun subjektiivisuuteen tie-
dostamalla 1dhtokohtiini liittyvét esioletukset ja niiden vaikutukset tutkimuksen luotet-

tavuuteen.

Yksi tapa parantaa tutkimuksen luotettavuutta on tehdd tutkimusprosessi julkiseksi.
Tédma tarkoittaa sitd, ettd sekd tutkijakollegojen ettd tutkimuksen kohteena olleiden hen-
kildiden annetaan arvioida tulosten ja johtopéddtosten osuvuutta. Tdllaisen menetelmédn
kayttd voi olla ongelmallista muun muassa siksi, ettd jokainen tekee tulkintoja omista
lahtokohdistaan ja ndin ollen tulkinnat voivat poiketa toisistaan paljon. Parasta olisikin
ettd arviointi tapahtuisi yhdessd keskustelemalla, jonka lopputuloksena paddyttiisiin yk-
simielisyyteen. (Hirsjdrvi & Hurme, 2001, 186; Tuomi & Sarajirvi, 2009, 142.) Olen
tutkimusprosessini aikana kdynyt useita keskusteluita Mariana Siljaméen kanssa. Ai-
neistoni on perdisin hénen véitdskirjansa aineistosta ja olemme molemmat itsendisesti
analysoineet aineiston. Rinnakkaisanalyysi, tekstin luettaminen ja keskustelut ovat pa-

rantaneet tutkimustulosteni luotettavuutta. Aineistossa haastatellut tanssinopettajat ovat
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antaneet minulle luvan kdyttdd haastatteluja pro gradu -tutkielmassani. Tutkijan olisi
hyvd my0s pitdd haastattelupdivikirjaa, mikd mahdollistaa huomioiden ja ongelmakoh-
tien kirjaamisen muistiin sekd palaamisen nithin my6hemmassa vaiheessa (Hirsjéarvi &
Hurme, 2001, 184). Olen tutkimusprosessin aikana kirjoittanut mietteitdni muistiin, mi-
ka on ollut hyddyllistd asioiden jésentdmisen ja keskeisten teemojen 16ytdmisen kannal-

ta.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Informanttien esittely

Tutkimusaineistoni koostuu kahden kokeneen naispuolisen afrikkalaisen tanssinopetta-
jan teemahaastattelusta sekd lukion musiikinopettajan séhkopostihaastattelusta. Toinen
tanssinopettajista on 44-vuotias nainen. Kutsun hintd Tuuliksi. Tuuli on harrastanut
tanssia lapsesta asti hyvin monipuolisesti. Afrikkalaisen tanssin lisdksi hén on tanssinut
esimerkiksi balettia, jazztanssia, modernia tanssia, ja steppid. Tuuli sai ensikosketuksen
afrikkalaiseen tanssiin ja musiikkiin 1980-luvun alussa ja innostui niiden liikekielestd ja
rytmistd. Suomessa hin on sittemmin opiskellut tanssia muun muassa vierailevien af-
rikkalaisten opettajien tunneilla. Hén aloitti afrikkalaisen tanssin opettamisen 1980-
luvun puolivélissd. Tuuli on tehnyt Afrikkaan toistakymmentd matkaa. Namai ovat olleet
kestoiltaan 1-3 kk ja sijoittuneet eri puolille Lansi-Afrikkaa, esimerkiksi Guineaan, Se-
negaliin, Burkina Fasoon, ja Gambiaan. Matkoillaan hén on osallistunut kursseille, yksi-
tyistunneille seké tydskennellyt esiintyvien ammattiryhmien kanssa. Matkat ovat kartut-
taneet my0s kielitaitoa: ranskan kielen lisdksi Tuuli osaa puhua jonkin verran susun

kieltd, jota puhutaan muun muassa Guineassa. Tuuli on myds taitava muusikko.

Toinen tanssinopettaja on 42-vuotias nainen. Kutsun héntd Lauraksi. Laura on harrasta-
nut tanssia monipuolisesti 11-vuotiaasta asti. Afrikkalaisen tanssin liséksi hidn on har-
rastanut jazztanssia, showtanssia ja modernia tanssia. Hén kiinnostui etnisistd tansseista
asuessaan vuoden Sveitsissé ja aloitti afrikkalaisen tanssin vuonna 1989. Afrikkalaisen
tanssin opettamisen hén aloitti samoihin aikoihin, noin 20 vuotta sitten. Laura on opis-
kellut afrikkalaista tanssia Suomessa, Léinsi-Afrikassa, Ranskassa ja Ruotsissa. Lansi-
Afrikkaan tehdyt matkat ovat kestdneet 1-2 kk ja sijoittuneet 1dhinnd Burkina Fasoon ja
Guineaan. Matkoillaan hén on osallistunut eri opettajien kursseille ja tunneille, tanssi-
kouluissa ja yksityisesti, sekd ollut mukana esiintymisissd. Afrikkalaisen tanssin myoti

hén tutustunut myds rumpujen soittoon.
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Tanssinopettajien mukaan afrikkalainen tanssi sekd muut etnistaustaiset tanssit saapui-
vat Suomeen 1980-1990-lukujen vaihteessa alkaneen maailmanmusiikkibuumin myota.
Nykyéén afrikkalainen tanssi on harrastuksena levinnyt eri puolelle Suomea ja silld on
jo melko suuri joukko harrastajia. Esiintyvid ryhmid ja ammattitason toimintaa on kui-
tenkin vield vdhan, eikd lajia tunneta vield kovin hyvin. Tanssinopettajat arvelevat ti-
mén vaikuttavan osin afrikkalaisen tanssin yleiseen arvostukseen. Heididn kokemuksen-
sa mukaan virheelliset kasitykset afrikkalaisesta tanssista ovat yleisid. Tanssinopettajat
nakevatkin, ettd kulttuurisen tictoisuuden lisddmiselld on olennainen rooli afrikkalaisen
tanssin opetuksessa. Tanssinopettajat pitdvit afrikkalaista tanssia hyvin kokonaisvaltai-
sena lajina, jolla on monenlaisia merkityksid. He ndkevit, ettd afrikkalaisella tanssilla

on erilaisia tehtdvid my0s Suomessa.

Haastattelemani musiikinopettaja on 38-vuotias nainen. Kutsun héntd Mariaksi. Maria
on koulutukseltaan filosofian maisteri ja siis patevd musiikinopettaja. Hdn on toiminut
nykyisessd virassaan vuodesta 1997. Maria on toiminut musiikkivastaavana lukion Lén-
si-Afrikan kulttuuriprojektissa. Kulttuuriprojektin tarkoituksena on ollut kahden ysté-
vyyskoulun kulttuurinvaihto: suomalaiset oppilaat ovat tutustuneet ldnsiafrikkalaiseen
kulttuuriin ja lansiafrikkalaiset oppilaat ovat tutustuneet suomalaiseen kulttuuriin. Maria
oli mukana lukion Linsi-Afrikkaan tekemilld matkalla, jonka tarkoituksena oli vierailla
ystavyyskoulussa. Maria kdyttdd musiikinopetuksessaan kehollista ilmaisua ja tanssia
etenkin afrikkalaisen ja eri maiden musiikkikulttuurien opiskelussa. Maria kokee kehol-
lisen ilmaisun kuuluvan musiikkikasvatukseen tai olevan siind ainakin hyvi lisd. Hén
pitdd kehollista ilmaisua yhtend musikaalisuuden ilmenemismuotona. Keho on mukana
myo0s rytmien opiskelussa. Maria kertoo integroivansa musiikkia muihin oppiaineisiin
jonkin verran. Eniten hédn tekee yhteistyotd ilmaisutaidon ja kuvataiteen opettajien kans-
sa, joskus myds liikkunnan opettajan kanssa. Lukiossa on jatkuvasti erilaisia juhlia ja
projekteja, joissa eri aineet tekevét paljon yhteistyotd. Vaikka Maria itse yhdistdd tans-
sia musiikinopetukseen, hinen késityksensd mukaan tanssia opetetaan ensisijaisesti lii-
kunnan oppiaineessa. Lukiossa, jossa Maria tyoskentelee, erilaiset tanssikurssit ovat lii-

kunnan oppiaineen alla.
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6.2 Kokonaisvaltaisuus oppimisen lahtokohtana

Olen luvussa 3.4 vertaillut nykyistd lukion opetussuunnitelmaa taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelmaan ja rakentanut l&htokohdat lukion monikulttuuriselle tanssikasva-
tukselle. Haastatteluaineistoni analyysissd nousseet teemat ovat yhteneviiset opetus-
suunnitelmista nousseiden teemojen kanssa. Opetussuunnitelmien keskeiset teemat ovat
kokonaisvaltainen oppiminen, yhteisollisyys, kulttuurikasvatus, taiteiden vilinen integ-
raatio sekd hyvinvoinnin tukeminen. Haastatteluaineistosta nousi ndiden teemojen lisék-
si my0s uusia ndkokulmia, jotka olen huomioinut tulosten esittimisessd. Seuraavissa
alaluvuissa esitin rinnakkain afrikkalaisen tanssin opettajien seké lukion musiikinopet-
tajan esiin tuomat asiat. Viimeisessd alaluvussa kokoan yhteen tutkimuksen keskeiset
tulokset ja esitdn, miten niitd voidaan soveltaa lukion monikulttuurisessa musiikkikas-

vatuksessa.

Seka afrikkalaisen tanssin opettajat ettd musiikinopettaja nakevét, ettd kokemuksilla on
tarked merkitys oppimisprosessissa. Kaikkien opettajien opetuksessa yhteistd on oppi-
laiden aktiivinen rooli. Afrikkalaisen tanssin opettajat pitdvét tarkednd sité, ettd tanssin
opettelussa on heti mukana musiikki ja koko kehon liitke. Molemmat opettajat pyrkivét
saamaan oppilaat liikkeelle jo opetustunnin alussa.

” — — md pistdn ihmiset ensin tekemdcdn ja opetan sitten vihitellen. Et heti tavallaan tu-

lee se tanssin ilo” -Tuuli

Molemmat afrikkalaisen tanssin opettajat pitévit afrikkalaista tanssia kokonaisvaltaise-
na lajina, mikd heijastuu monin tavoin heidén tavastaan opettaa afrikkalaista tanssia.

Laura pyrkii tydtavoissaan siihen, ettd sekd ajatukset ettd keho ovat ldsna:

"— — lammittelyissd tasosta riippumatta oikeestaan md yritin aina tuoda niille esille sen
et ne tulee siihen niinko kehoonsa ja ettd vihdn sais tuntua sielld — — md niinké myos

selitdn asioita sillein et tulee myos mielelle evistd ” -Laura

My6s musiikinopettaja Maria pyrkii siihen, ettd opiskelijat osallistuisivat musiikinope-

tukseen aktiivisina toimijoina. Han pitdd musiikkikasvatuksen térkeimpind osa-alueina
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musiikin tuottamista ja tekemistd sekd niistd saatuja kokemuksia. Maria toivoo, ettd op-
pilaat kokisivat eldmyksid itsensd toteuttamisen tai puhtaasti musiikin kokemisen kaut-

ta.

Tekemadlld oppiminen sekd kehon ja mielen yhteyden vahvistaminen opetuksessa vas-
taavat nykyistd oppimiskésitystd, joka korostaa oppilaan oman toiminnan merkitysti
oppimisprosessissa. Tétd oppimiskasitystd edustaa esimerkiksi ydinkeskeinen motorisen
oppimisen malli. Siind oppilasta ohjataan tekemisen kautta 16ytdmdin omat ldhtokoh-
tansa ja tapansa oppia. Tarkoituksena on, ettd oppiminen tehostuu oppilaan oman moti-
voitumisen kautta. (Eloranta & Jaakkola, 2003, 4-5.) Olen aiemmin tdssé tyossé kéasitel-
lyt kokemusten merkitystd oppimisprosessissa (ks. luku 2.2.2). Esimerkiksi Kolb (1984)
nékee, ettd oppimisessa uutta tietoa luodaan kokemusten muuntamisen kautta. Oppija
on siis aktiivisesti toimiva yksild, joka prosessoi tietoa kokonaisvaltaisesti kaikkien
toimintojensa kautta. (Kolb, 1984, 26, 31, 38.) Oppilaiden kokemusmaailman huomi-
oiminen opetuksessa edesauttaa sisdisen motivaation herdamistd sekéd kokonaisvaltaista

ja merkityksellistd oppimista (Anttila, 2005a, 44-45).

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat pitdvdt tirkednd, ettd oppiminen siséltda
elimyksid. Laura ajattelee eldmysten syntyvdn opetuksen rytmittimisen kautta. Laura
pitdd tarkednd opetustunnin sisdisen rytmin ylldpitdmisti ja sité, ettd tunnilla olisi elin-
kaari — tarina. Hén pyrkii rakentamaan jokaisen tanssituntinsa niin, ettd ne jéattavét oppi-
laille ehjdn ja kokonaisvaltaisen tanssikokemuksen. Tunnin alussa, ikddn kuin introna,
Laura johdattaa oppilaat afrikkalaisen tanssin tunnelmaan esimerkiksi musiikin tai ke-
hon asennon kautta. Tétd seuraa ldimmittely, jonka tarkoitus on herdttad keho. Jokaiseen
tuntiin kuuluu koreografinen osuus, jossa liikkeistd ja musiikista syntyy tanssillinen ko-

konaisuus. Lopuksi rauhoitutaan esimerkiksi venyttelyyn.

7 Md yritin niinko joka ikiselle tanssitunnille tuoda sen semmoisen, et sit md niinko
luotan siihen, et sit sille ihmiselle tulee niin kokonaisvaltainen fiilis — — et md saisin — —

sellasen hyvdn fiiliksen, hyvin energian joka sit tulee” -Laura
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Ruisméen (1998, 32) mukaan eldmykset syntyvit itse eletyissd tilanteissa ja ne liittyvit
usein asioiden oivaltamiseen. Tuuli pitdd tiarkednd ihmisen oman oivalluksen syntypro-
sessia ja pyrkii antamaan opetuksessaan oppilaille tilaa 16ytéd asioita itse. Hin nikee
opettajana voivansa ohjata oppilaita ja antaa heille valmiuksia oppia, mutta nikee oival-
luksen ldhtevdn oppilaasta sitten kun hén on sithen valmis. Elorannan ja Jaakkolan
(2003) mukaan asioiden oivaltaminen voi synnyttdd positiivisia onnistumisen tunteita.
Oppimisprosessi on silloin mielekés ja eldmyksellinen ja jdd oppilaan muistiin kaikkine
vaiheineen hyvin kokonaisvaltaisena. (Eloranta & Jaakkola, 2003, 6-7.) Kun opettaja
pelkdn ulkoisen palautteenantamisen sijaan kannustaa oppilaita my0s etsiméédn asioita
tekemailld ja kokeilemalla, hin herkistdd samalla oppilaat kuuntelemaan kehon koke-
muksia. Sisdisen maailman kuuntelu auttaa oppilasta suhtautumaan kehoonsa subjektii-
visesti ja unohtamaan ulkoisen tarkkailun. Ulkoinen palaute kohdistuu aina objektike-
hoon, silld subjektiivinen kokemuskeho ei ole sille nikyva. (Ks. Parviainen, 1999, 92—
93.) Kasitteiden, kielen ja ajattelun on ndhty nousevan kehollisista kokemuksista ja ais-
timuksista. Kokonaisvaltaisessa oppimisprosessissa oppiminen tapahtuu omien koke-
musten kautta, siséltd pdin. (Esim. Parviainen, 1999; Kolb 1984, 20, 31, 38 Anttila,
2005b, 72, 92-93.)

Molemmat tanssinopettajat ottavat opetuksessaan huomioon oppilaiden erilaiset 1dhto-
kohdat ja yksildlliset oppimistavat. Kumpikin opettaja hyodyntdd opetuksessaan moni-
puolisia ja eri aistikanavia aktivoivia menetelmid. Tuuli kertoo ohjaavansa oppilaitaan
paljon visuaalisesti, sanallisesti sekd musiikin kautta kuuloaistiin pohjautuen. Kinesteet-
tistd ohjausta hédn saattaa teettdd oppilailla pareittain. Tuuli on havainnut, etti joillekin
opettajan fyysinen kontakti ja "kidestd pitden” -korjaaminen voi olla kiusallista. Toisille
oppilaille tiedon vilittdminen kinesteettisesti voi kuitenkin hinen mukaansa olla valai-

s€vaa.

6.3 Kulttuurikasvatus

Kaikilla informanteillani on omakohtaisia kokemuksia toisen kulttuurin kohtaamisesta.
Lauran ja Tuulin afrikkalaisen kulttuurin tuntemus on kehittynyt afrikkalaisen tanssin ja

useiden Léansi-Afrikkaan tehtyjen matkojen myo6td. Maria puolestaan on tutustunut af-
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rikkalaiseen kulttuuriin Léansi-Afrikan yhteistyoprojektin sekd vastavuoroisten vierailu-
jen kautta. Tésséd luvussa tuon esille, miten kulttuurikasvatus linkittyy kunkin opettajan

tyohon ja milld tavoin he sitd tydssdin toteuttavat.

6.3.1 Afrikkalaisen tanssin kulttuurinen konteksti

Afrikkalaisen tanssin opettajat pitdvét tanssin kulttuurista kontekstia keskeisend osana
afrikkalaisen tanssin opetusta. Tuuli nékee, ettd toisen kulttuurin tanssimuodon opetta-
misessa kulttuurisen ndkokulman esille tuominen on erittdin tirkedd. Kyse on myos toi-

sen kulttuurin kunnioittamisesta.

Tanssinopettajat kdyttdvit opetuksessaan monia eri tapoja tanssin kulttuuristen piirtei-
den kuvaamisessa. Molemmat heistd tuovat kulttuurisuutta esille paljon kehollisesti,
litkkeen kautta, ohjaten oppilaitaan lajille tyypilliseen kehonkdyttoon. He tuovat esille
esimerkiksi sen, miltd litkkeiden pitdisi ndyttdd ja miten niitd on tavattu tehdd. Molem-
mat tanssinopettajat nostavat esiin myds musiikin merkittdvdn roolin afrikkalaisessa
tanssissa. Lauralle on tdrkedd tuoda opetukseen autenttiset musiikit ja kertoa niiden
rytmeistd. Han kiinnittdd myos paljon huomiota musiikin ja tanssin véliseen yhteyteen
ja kehottaa oppilaitaan kuuntelemaan musiikkia, kun he tanssivat. Laura kertoi kéytti-
vinsd my0s laulua ldhes jokaisella tunnilla, jos ryhmé vain on sille avoin. Myds Tuuli
korostaa musiikin ja tanssin vilistd yhteyttd ja kdyttdd musiikin kuuntelua ja laulua osa-

na opetustaan esimerkiksi musiikillisesti vaikeiden kohtien selventdmisessé.

Molemmat tanssinopettajat tuovat esille henkilokohtaista suhdettaan afrikkalaiseen
tanssiin. He kertovat oppilailleen omista kokemuksistaan Afrikassa. Molemmat opetta-
jat ovat tehneet useita matkoja esimerkiksi Lénsi-Afrikkaan, jossa he ovat opiskelleet
afrikkalaista tanssia sekd tutustuneet paikallisiin ihmisiin. Tdmé on syventdnyt heididn
ndkemystddn kulttuurista, ja matkoilta on tarttunut mukaan monta tarinaa. Opettajat pi-
tavit kuitenkin tirkeénd, ettd tanssitunnilla pddpaino on tanssissa. He kertovat koke-
muksistaan tuntien lomassa sopivissa kohdissa. Erillisid luentoja he eivét halua tunneil-

laan pitéa.
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Tuuli toteaa, ettd tiedon valtavan méardn vuoksi kaikkea ei millddn ehdi késitelld tanssi-
tuntien puitteissa. Molemmat tanssinopettajat pyrkivit kuitenkin kertomaan aina jotakin
tanssien taustoista ja alkuperdisistd yhteyksistd. Heistd on myos tirkedd tuoda esille
kulttuurin jatkuvasti muuttuva luonne. Tanssit ja rytmit muuntuvat siirtyessién toisiin
kyliin ja maihin. Samasta tanssista tulee useita versioita ja samaa rytmid voidaan soittaa
monella tavalla. Myds Suomeen tuodut tanssit ovat muotoutuneet alkuperdisestd kon-
tekstista. Tuulin mielestd tanssit usein yksinkertaistuvat ja nopeutuvat muuntumisen
myo6td. Vaikka hdn itsekin yksinkertaistaa tansseja oppilaiden tasoa vastaavaksi hén

yrittdd kuitenkin sdilyttda tanssille ominaisen luonteen.

Tanssinopettajat kertovat oppilailleen myds yleisesti afrikkalaisesta kulttuurista ja ih-
misten eldméstd. Laura tuo esille esimerkiksi sen, ettd Afrikassa tanssia ja musiikkia ei
eroteta toisistaan ja useissa heimokielissi niille ei ole edes erillisid sanoja. Molemmat
tanssinopettajat kertovat oppilailleen tanssin merkityksistd Afrikassa: afrikkalainen
tanssi on kulttuuriperintdd ja yhteisotanssia, mutta se kuuluu myds taidetanssin piiriin.
Néma tanssin muodot eroavat toisistaan. Vaikka tanssi kuuluu kulttuurisesti kaikkien

eldmdin, on olemassa myo0s tanssin ammattilaisia ja taiteilijoita.

Molemmat tanssinopettajat kokevat, ettd heidédn oppilaansa ovat kiinnostuneet afrikka-
laisen tanssin kulttuurisista yhteyksistd. Lauran mukaan kaikkia hénen oppilaitaan yh-
distdd yleensd ennakkoluulottomuus ja halu kokeilla jotain uutta ja tuntematonta. Laura
on huomannut osan oppilaistaan olevan hyvinkin kiinnostuneita tanssin kulttuurisista
yhteyksistd. Tdmi ilmenee aktiivisuutena: ihmiset matkustelevat ja kdyvét erilaisilla
kursseilla. Toisaalta oppilaiden kiinnostuneisuutta on Lauran mielestd vaikea arvioida,
silld se ei vélttdméttd ndy ulospdin. Oppilas, jonka ei ole ajatellut olevan lainkaan kiin-
nostunut opettajan tarinoista saattaakin kertoa saaneensa niistd kimmokkeen ldhted

kurssille Afrikkaan.

6.3.2 Monikulttuurinen musiikinopetus — soittoa, tanssia ja kulttuuria

Musiikinopettaja Maria kertoo pitidvinsd afrikkalaista musiikkia késittelevian opetusko-
konaisuuden kaikille oppilaille pakollisella lukion musiikin 1.-kurssilla. Aikaisemmin

tamé kokonaisuus on késitellyt vaihtelevasti eri musiikkikulttuureita, mutta Lénsi-
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Afrikan yhteistyoprojektin myotd Maria on késitellyt opetuskokonaisuudessa afrikka-
laista musiikkia. Monikulttuurista musiikkikasvatusta kisitelldén lisdksi musiikin valin-

naisilla ja syventévilld kursseilla.

Marian afrikkalaisen musiikin opetuskokonaisuudesta 10ytyy yhtenevéisyyksié afrikka-
laisen tanssin opettajien ndkemyksiin kulttuurikasvatuksesta. Opetuskokonaisuuden ldh-
tokohtana on kulttuurisen tietoisuuden lisddminen monipuolisen musiikkikulttuuriin tu-
tustumisen kautta. Olen aiemmin tdssd tydsséni tuonut esille, ettd monipuoliset tyotavat
ja kulttuurisen kontekstin tuominen opetukseen kehittavit oppilaiden kykyd ymmartia
musiikkikulttuurien moninaisuutta sekd kykya tarkastella musiikin ja kulttuurin vilisid

siteita.

Marian pitdméén afrikkalaisen musiikin opetuskokonaisuuteen kuuluu kolme osuutta:
djembé -tyOpaja, afrikkalaista kulttuuria késittelevd tieto-osuus seké linsiafrikkalaisen
saapastanssin opettelu. Djemb¢ -tyOpajan Maria ohjaa itse ja oppilaat osallistuvat sithen
pienemmissd ryhmissé. Tieto-osuuden tarkoitus on avartaa oppilaiden kisitystd afrikka-
laisen musiikin monimuotoisuudesta. Tieto-osuudessa kuunnellaan afrikkalaista popu-
laarimusiikkia/kaupunkimusiikkia sekd heimomusiikkia. Hin ndyttda oppilaille valoku-
via Lénsi-Afrikan yhteistyoprojektista ja matkoista sekd kertoo omistaan ja lukiolaisten
matkakokemuksista. Liséksi hdn esittelee Afrikasta ostamiaan soittimia, joita oppilaat
saavat my0s kokeilla. Saapastanssi perustuu vahvasti rytmiikkaan ja se tuo myos esille
afrikkalaiselle musiikille ja tanssille tyypillistd polyrytmiikkaa. Oppilaat saavat myos
keksid oman rytmisen kuvion kehollaan, jonka jilkeen kaikki rytmit laitetaan soimaan
paéllekkdin. Maria kertoo kéyttdvanséd tdhdn opetuskokonaisuuteen paljon aikaa. Hén
pitdd sitd tdrkeind nimenomaan eldmyksien tuottamisen kannalta. Lisdksi hdn haluaa
sdilyttdd oppilaiden mielenkiinnon Lénsi-Afrikan kummikoulua ja yhteistydprojektia

kohtaan.

6.3.3 Ennakkokiisitysten ja stereotypioiden murtaminen

Muiden kulttuurien opettamisessa torméa usein erilaisuuden kohtaamiseen liittyviin on-
gelmiin (esim. Antikainen, 1995, 171, 179). Tanssinopettajat ovat huomanneet, ettd

suomalaisilla on usein afrikkalaisesta tanssista erilaisia ennakkokasityksid, jotka saatta-
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vat olla stereotyyppisid ja virheellisid. Lauran kokemuksen mukaan yleinen kisitys on,
ettd afrikkalainen tanssi on luovaa primitiivitanssia, jossa tekniikalla ja musiikilla ei ole
suurta merkitystd. Monet pitévit afrikkalaista tanssia helppona ja hauskana. Laura ko-
kee, ettd rennolla ja iloisella meiningilld voi kylld markkinoida tunteja ja houkutella ih-
misid tanssin pariin. Tdmin jélkeen voi sitten valaista tanssin monipuolisuutta, koko-
naisvaltaisuutta ja haasteita. Lauran mukaan afrikkalaisesta tanssista puhuttaessa ja ky-
seltdessd ei aina huomioida, ettd Afrikka on maantieteellisesti valtava alue, vaan puhu-
taan “niistd sielld Afrikassa”. Tanssinopettajat ndkevit, ettd opetuksessa on varottava

ruokkimasta erilaisia virheellisii ja rasistisiakin uskomuksia.

"— — niinko eldmisen tapaa jotenkin yritin vihdn valaista, jotta ne ei ois niin ko-
vin, kovin rasistisia taikka niinké muuten uskomuksia tdynnd ne ihmisten mieliku-
vat. Jos nyt joku haluaa fantasioida jostain viidakko, Tarzan meiningistd niin fan-
tasioikoon, mut et md yritdn sitten kun on se kysymyksessd on jo se ennakkoasen-
ne et mitds ne sitten, kun ne ndin niin sitten md aina kieltdydyn ldhtemdstd sellai-

seen — — et ei ainakaan vahvistais niitd mielikuvia.” - Laura

Myd6s musiikinopettaja Maria kertoo torminneensd opetuksessaan muita kulttuureita
koskeviin stereotyyppisiin késityksiin. Aloittaessaan afrikkalaisen musiikkikulttuurin
késittelyn hdn usein jopa kehottaa oppilaita kertomaan, millaisia ennakkokésityksid ja
stereotypioita heilld on Afrikasta. Yleensid esiin nousee musiikin osalta rytmin tarkeys ja
rumpujen oleellisuus ja késitys siitd, ettd kaikki Afrikassa osaavat soittaa, laulaa ja tans-
sia. Kun ennakkokésityksistd on puhuttu, Maria alkaa valottaa, miten suuresta maan-
osasta onkaan kyse. Hédn kdyttda vertailuna usein Eurooppaa, jonne mahtuu monenlaista
musiikkia saamelaisten joiuista espanjalaisten flamencoon. Tétd kautta hén havainnol-
listaa, ettd yhtd lailla Afrikassa on monenlaisia ithmisié ja toisistaan eroavia musiikki-

kulttuureita.

On mielenkiintoista pohtia, mihin erilaiset mielikuvat ja uskomukset perustuvat.
Brigham (1971) esittdd, ettd stereotyyppisiin kasityksiin liittyy ryhmien homogeenisuu-
den ja titd kautta ryhmien vilisten erojen vahvistaminen (Brigham, 1971, 17, 20). Hy-

vid esimerkkejd tdstd ovat eri kansoja koskevat stereotypiat, kuten “suomalaiset ovat
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ujoja” tai “saksalaiset ovat jdrjestelméillisid”. Paukkusen (2007) mukaan afrikkalaista
kulttuuria on tavattu mystifioida ja se on tuotu esiin eksoottisena ja erilaisena. Hin poh-
tii, ettd esimerkiksi tutkijat saattavat ylldpitdd myyttejd uskoen, ettd juuri tutkimuskoh-
teen erilaisuus tekee siitd tutkimisen arvoisen. Paukkusen kokemuksen mukaan myds
afrikkalaiset itse ylldpitdvat tietynlaisia Afrikkaan liittyvid mielikuvia, koska ne ovat
hyvid myyntivaltteja. Eksotiikkaa korostavat esimerkiksi juuri véitteet, ettd afrikkalaisil-
la on syntymaélahjana “rytmi veressd” ja soitto ja tanssi sujuvat heiltd luonnostaan. (Ks.

Paukkunen, 2007, 194—194.)

Tanssinopettajat nikevit, ettd vaikka afrikkalainen tanssi on harrastuksena levinnyt laa-
jasti Suomeen, monilla ihmisilld ei ole tietoisuutta sen kulttuurisista yhteyksistd. Tuuli
pohtii, ettd ammattitasoisten esiintyvien ryhmien véhdisyys voi vaikuttaa Suomessa sii-
hen, ettei afrikkalaista tanssia useinkaan mielletd taidetanssiksi. Afrikkalaista tanssia ole
vélttdmattd ndhty kovin paljon. Téstd seuraa, ettei yleisolle ole ehkd muodostunut riitta-
van monipuolista kuvaa afrikkalaisesta tanssista osatakseen esimerkiksi arvioida néke-
midén esityksid. Lauran kokemuksen mukaan koulutustaso vaikuttaa usein siithen, miten
paljon afrikkalaisen tanssin kulttuurisista ja yhteiskunnallisista yhteyksisté ollaan tietoi-
sia. Yleensidkin afrikkalaisesta tanssista kiinnostuneet ihmiset perehtyvét usein itse kult-
tuuriin. Tuuli nékee, ettd afrikkalaisen tanssin harrastaminen Suomessa voi laajentaa
kulttuurista ajattelua ja avartaa sekd tiedollisia ettd ilmaisullisia kdsityksid. Aiemmin
afrikkalaisen tanssin liikemaailma, kuten paljon kdytetyt lantion liikkeet on yhdistetty
villiyteen ja seksuaalisuuteen, vaikka niilld ei paikallisessa kulttuurissa olisi ollut vas-
taavanlaisia merkityksid. Nykynuorille timénlainen ajattelutapa ei endé ole niin tyypil-

lista.

Musiikinopettaja Maria kertoo lukion Lénsi-Afrikan kulttuuriprojektin selvisti vaikut-
taneen oppilaiden suhtautumiseen afrikkalaista kulttuuria kohtaan. Projekti on ollut tér-
ked kokemus etenkin niille, jotka ovat olleet aktiivisesti siind mukana. Projekti on esi-
merkiksi innoittanut nuoria l&htemdén vapaaehtoistyohon Afrikkaan. Afrikkalaisen yh-
teisyOkoulun oppilaiden Suomen vierailun myo6té kaikki lukiolaiset ovat padsseet osaksi
projektia. Talloin suomalaiset oppilaat ovat myos vastavuoroisesti esitelleet omaa kult-

tuuriperinnettidén afrikkalaisille. Maria kertoo oppilaiden yleensékin olevan kiinnostu-
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neita kuulemaan tarinoita ja katselemaan kuvia Lénsi-Afrikasta. Projektiin on mahdol-
lista osallistua omien kykyjen ja aikaresurssien suhteen, joten jokainen oppilas paédsee
halutessaan osallistumaan siithen. Maria kokee, ettd kulttuuriprojekti ja Lénsi-Afrikan
vierailu ovat vaikuttaneet myos hénen opetukseensa ja eldméinkatsomukseensa.

” — — vierailun jilkeen ainakin tuntui, ettd suhtautuu opetukseen ja eldmddn yleensdkin
hiukan rennommin. Ehkd hieman selkiytyi, mikd on oleellista. Rauhallisempaa eldmdn-

’

rytmid. En tiedd ndkyyko se missddn, mutta ajatuksissa ainakin on.’

Vaikka suomalaisilla opettajilla ei olisi mahdollisuutta ldhted Afrikkaan, aiheesta on
kuitenkin nykyisin tarjolla paljon tietoa ja erilaisia kursseja. Perehdyttdminen ei koske
vain suomalaisia ja eurooppalaisia, vaan yhtd lailla Tuuli on kuullut afrikkalaisista opet-
tajista, jotka ovat kertoneet virheellisid tietoja. Tieto afrikkalaisten tanssien ja rytmien

alkuperdisistd yhteyksisté voi védristyéd helposti niiden kulkeutuessa maasta toiseen.

6.4 Yhteisollisyyden ja yksilollisyyden vastavuoroisuus

Afrikkalaisen tanssin opettajat kuvailevat teemahaastatteluissa, miten afrikkalainen
kulttuuri ilmenee tanssissa. Opettajat pohtivat my0s sitd, mitkd kulttuuriset asiat ovat
siirrettidvissd suomalaiseen tanssinopetukseen ja millaisia tehtdvid afrikkalaisella tanssil-

la on silloin kun sitd opetetaan Suomessa.

Afrikkalainen tanssi on luonteeltaan sosiaalista ja vuorovaikutuksellista. Tanssi liittyy
vahvasti afrikkalaisten yhteisdjen eldaménkokonaisuuteen ja tanssilla on ndissd yhtei-
sOissd monenlaisia merkityksid (ks. luku 4). Kun tanssi siirretddn alkuperdisen kulttuu-
riyhteytenséd ulkopuolelle sen tehtdvét ja merkitykset muuttuvat (Tiérou, 1992, 15-18).
Niin kdy my®os silloin, kun afrikkalaista tanssia opitaan ja opetetaan Suomessa. Afrik-
kalaisen tanssin opettajat kuitenkin nékevét, ettd tietyt merkitykset afrikkalaisessa tans-
sissa pysyvét samoina riippumatta siitd, tanssitaanko sitd Suomessa vai Afrikassa. Tuuli
nikee tanssilla olevan molemmissa kulttuureissa yhteisollinen ja terapeuttinen merkitys,
vaikka Suomessa yhteisd koostuu tanssitunnilla kiyvéstd porukasta. Laurakin ajattelee,

ettd perimmiltdén ihmiset saavat musiikista, tanssista ja yhdessd tanssimisesta samoja
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asioita, kulttuurista riippumatta. Afrikkalaiset tanssit ovat opettajien mukaan nimen-
omaan kollektiivitansseja, joissa tanssijat ja muusikot toimivat aina vuorovaikutuksessa

toistensa kanssa.

Kulttuurisena erona Laura tuo esiin afrikkalaisen tavan suhtautua tanssimiseen. Lauran
mukaan Suomeen verrattuna Afrikassa kynnys tanssimiseen on matalampi. Laura uskoo
tdmin johtuvan siitd, ettd Afrikassa ihmiset ndkevit tanssia erilaisissa tilanteissa, eri
ihmisten tuottamana. Tanssimista ei koeta samalla tavalla erityisend kuin Suomessa,
jossa tanssimaan mennéén tanssitunneille. Suomessa tanssitunneille ei myodskdin mene
aivan kuka tahansa. Laura nikee, ettd suomalainen liitkuntakulttuuri sisiltdd ajatuksen,
ettd taitolajeja saavat harrastaa vain liikunnallisesti lahjakkaat ja motorinen hitaus rin-
nastetaan tietylld tavalla tyhmyyteen. Tdma johtaa siihen, ettd omat taidot koetaan her-
kasti riittimattomiksi, vaikkapa tanssin suhteen. Lauran mukaan Afrikassa ajatus siiti,
ettd ithmiselld olisi iso kynnys tanssimiseen on késittdmiton, ellei ihminen ole sairas tai
litkkuntakyvyton. Laura on my0s kokenut tanssitunneillaan Lansi-Afrikassa, ettd sikéléi-
nen pedagogiikka voi olla hyvin karua ja virhekeskeistd. Kulttuurille on kuitenkin omi-
naista, ettd ihmiset ldhtevit tanssiin hyvélla itsetunnolla, ikdédn, kokoon tai sukupuoleen
katsomatta. Laura haluaakin afrikkalaisen tanssin opettajana vélittdd ajatuksen, ettd kai-

killa ihmisillad on lupa tanssia.

"— — ehkd se mitd md yritdn siitd tuoda tinne ihmisille, et tavallaan tehdd ihmisil-
le matalaa kynnystd tanssia, et jos sen kulttuurisen asian sais tuotua tinne — — ha-
luan niinké rohkaista ihmisid tanssimaan. Kun tddlld, tdadlla ihmiset niin herkdsti
ajattelee, et md en osaa. Ja eihdn semmoista niinku oo olemassakaan, ettei osaa
tanssia.”

- Laura

Afrikkalaisessa tanssissa improvisaatiolla on keskeinen merkitys ja yksildlliselle ilmai-
sulle annetaan paljon tilaa (Sunkett, 1995, 23; Ajayi, 1998, 36). Afrikkalaisen tanssin
opettajien mielestd oman ilmaisun tuominen tanssiin on tirkedd ja yksi lajin arvoista.
Henkilokohtainen kehon kieli ja temperamentti saa ja kuuluukin nékyéd ilmaisussa. Tuu-

li ajattelee, ettd koska on kyse alkuperdltdén yhteison tanssista, on sithen sisdéinraken-
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nettuna ajatus, ettd kaikki saavat osallistua tanssiin tyylillddn. Térkedd on, ettd jokainen
tuo oman energiansa ja panoksensa tanssitapahtumaan. Laura tukee oman ilmaisun tuot-
tamista kannustamalla oppilaita omien tunnelmien ja yksilollisen tanssikokemuksen ha-
kemiseen. Vaikka Laura pitdé tirkednd afrikkalaisen tanssin kulttuurista kontekstia, hdn

kuitenkin ohjaa oppilaita hakemaan tunnelmia omista 1dht6kohdistaan.

”Se miten me tddlld nditd tanssitaan niin me ei olla nyt missddn rituaalissa,

me ei olla nyt missddn afrikkalaisissa juhlissa, et md en hirveesti mydskddn
pidd sellaisesta pddlle liimatusta tunnelman luomisesta — — md rohkaisen
ihmisid hakemaan itse niitd tunnelmia ja olemaan niissd hyvin vapaita. Ne
ihmiset, jotka tddlld on mun tunneilla niin ne eldd Helsingissd, ne on ehkd kotoi-
,

sin Lapualta tai Pdijdt-Hddmeestd, et se on niinko niiden ihmisten eldmd.’

- Laura

Vaikka afrikkalaiseen tanssiin liittyy tietynlainen tyylillinen vapaus, tanssinopettajat
korostavat, ettd kulttuuri luo raamit tanssi-ilmaisulle. Esimerkiksi liikkeiden rytmitys ja
aksentointi ovat heidédn mielestddn tirkeitd. Rytmiikalla on keskeinen rooli afrikkalai-
sessa tanssissa, mikd korostaa musiikin ja tanssin vuorovaikutuksellista suhdetta. Ohja-
tessaan oppilaiden ilmaisua Laura kehottaa heitd kuuntelemaan musiikkia ja tuomaan
rytmin liikkeisiin. Laura on huomannut, etti erityisesti liverumpaleiden kanssa musiikil-
la on hyvin voimakas vaikutus ja tanssijat saavat siitd paljon energiaa. Tdémén han kokee
ilmaisun kannalta ehdottomana lisdarvona, johon hénelld itsellddn opettajana ei endé ole
osaa eikd arpaa. Muusikon ollessa mukana tunnilla ilmaisu syntyy tanssin ja musiikin

vélisestd yhteydesta.

Tanssinopettajien mielestd ilmaisun opettaminen tapahtuu luontevimmin liikkeen ja
tanssin kautta. Tarvittaessa litkkeiden merkityksid voi tuoda myds verbaalisesti esille.
Laura kuvaa tuovansa ilmaisua mukaan asteittain. Kun liike on opittu, hén alkaa kiinnit-
tad enemmin huomiota oppilaiden kehon asentoihin, energian kdyttdon ja aksentointiin,
eli sithen, mitd kohtia liikkeestd korostetaan. Kasvojen ilmeeseen héin kiinnittdd huo-

miota vasta mydhemmin.
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Tanssinopettajat uskovat, ettd oppilaat tulevat tunneille uudestaan ja uudestaan juuri af-
rikkalaisen tanssin kollektiivisen luonteen vuoksi. Monet tanssinharrastajat myds var-
masti nauttivat siité, ettei afrikkalaisessa tanssissa ole niin tiukkoja raameja, joiden si-
salld liikutaan. Molemmista opettajista afrikkalaisessa tanssissa on hienoa se, ettd tans-
sin liikkeistd saadaan alussa nopeasti kiinni ja ettd ihmiset kokevat tanssin kivaksi ja
vapaaksi. Lauran mielestd juuri yksilollisen ilmaisun vapaus tekee lajin opettamisesta
antoisaa ja innostavaa ja on lajin ihanuus. Tanssinopettajat pyrkivit kuitenkin purka-
maan mielikuvaa siitd, ettd afrikkalaisessa tanssissa saa mennd miten vain. Niin teknii-
kassa kuin ilmaisussa 16ytyy paljon harjoittelemista ja haastetta riippuen siitd, milld ta-

solla tanssitaan. Kuitenkin kaikilla tasoilla persoona saa nikyé ilmaisussa.

6.5 Opettajan rooli

Maria pohti haastattelussaan, mité eri kulttuurien tanssien opettaminen musiikintunneil-
la vaatii opettajalta. Maria nikee, ettd ensinnikin opettajalla on oltava resursseja paneu-
tua asiaan. Kyse on myds pitkélti rohkeudesta tarttua mahdollisesti itselle vieraampaan
alueeseen. Maria ajattelee, ettéd tanssin ja kehollisen ilmaisun tuominen musiikkikasva-
tukseen ei valttdméttd vaadi koulutettua tanssitaitoa. On olemassa erilaisia oppaita, jois-
ta voi opetella esimerkiksi kisiteltdvain kulttuuriin liittyvdn tanssin askeleet. Jos tans-
sissa kuitenkin tavoitellaan oikeaoppisuutta vaatii se opettajalta kokonaisvaltaisempaa
litkkkeisiin perehtymistd. Maria kertoo usein hyddyntavénsi tanssinopetuksessa oppilai-
den taitoa. Monesta ryhmisti 10ytyy joku, joka on harrastanut esimerkiksi salsaa tai af-

rikkalaista tanssia ja joka osaa opettaa muutaman perusliikkeen muille oppilaille.

Olen oman afrikkalaisen tanssin harrastamisen aikana huomannut, ettd tyylinmukaisen
litkekielen oppiminen vie aikaa. Kuten afrikkalaisen tanssin opettajien teemahaastatte-
luista tuli ilmi, afrikkalaisen tanssin tekniset vaatimukset kasvavat mitd pidemmdlle
tanssinharrastuksessa edetddan. Tuuli toteaa, ettd afrikkalaisessa tanssissa suomalaisten
ja afrikkalaisten tanssijoiden ero nidkyy yleensi tanssin tyylissd ja energiassa. Tuulista
erot selittyvat kulttuuritaustalla: afrikkalaiset ovat kasvaneet kulttuurinsa tansseihin ja

rytmeihin, suomalaiselle ne ovat 1dhtokohtaisesti vieraita.



73

Voidakseen opettaa afrikkalaista tanssia lukiossa, siitd on oltava ainakin jonkin verran
aiempaa kokemusta. Liikekielen kokonaisvaltaisuudesta ja liikkeille tyypillisestd moni-
kerroksisuudesta johtuen esimerkiksi lénsiafrikkalaisia tansseja olisi vaikea opetella
pelkistd oppaista. Koska tanssin tekninen hiominen ei ole kuitenkaan ensisijaisena tar-
koituksena lukioiden tanssikasvatuksessa, ei opettajalla tarvitse valttimattd olla vuosien
tanssikokemusta. Tarkedmpéd on, ettd opettajalta 16ytyy suuntautuneisuutta ja kiinnos-

tusta tanssiin.

Afrikkalaisen tanssin opettajat pitdvdt omassa opetuksessaan tirkedand kannustavaa suh-
tautumista oppilaisiin. Laura pyrkii luomaan tanssitunneille hyvaksyvén, turvallisen ja
rennon ilmapiirin. Siind opettajan on uskallettava heittiytyd ja asettaa itsensd alttiiksi.
Laura ajattelee, ettd vapautuneessa ilmapiirissd oppilaat hyviksyvit itsensd ja haasta-
vankin asian oppiminen on mahdollista. Kun oppilaat saadaan ajattelemaan enemmén
omia vahvuuksiaan kuin sitd mitd he eivdt osaa my0s oppimiselle on enemman tilaa.
Laura nikee, ettd ihminen oppii tuntemaan itsensd tutkimalla suhdettaan muihin. Siksi
vuorovaikutus ja yhdessd tekeminen ovat tirkeitd elementteja tunti-ilmapiirin luomises-
sa. Laura pitdd tirkednd yhteyden luomista oppilaisiin ja pyrkii pitdméén henkilokohtai-
set huolensa poissa tuntitilanteista. Hin on huomannut, ettd etdisyyden ottaminen oppi-

laisiin vaikuttaa vélittomésti ilmapiiriin.

Tanssinopettajat pyrkivit kannustavan ja iloisen ilmapiirin sdilyttdmiseen myos antaes-
saan palautetta. Molemmat opettajat antavat palautetta pddasiassa yhteisesti kaikille.
Yksilopalautetta he antavat esimerkiksi sellaisissa tilanteissa kun oppilas itse kysyy
neuvoa. Opettajat kertovat antavansa palautetta myos kehollisesti, esimerkiksi nyok-
kadmailld, nostamalla peukaloa, katseella tai menemailld oppilaan eteen ndyttdmaén liik-

keita tanssin aikana.

Tuulin haastattelussa nousi esiin miten opetustyylit eroavat Suomessa ja Afrikassa. Af-
rikassa musiikkiin ja tanssiin suhtaudutaan monessa mielessd hyvin kokonaisvaltaisesti.
Musiikin ja tanssin merkitykset ovat moniulotteisia ja usein niihin liittyy vahvasti hen-
kinen elementti. Vaikka tanssin ja musiikin tekemisestd viélittyy ilo, nithin suhtaudutaan

vakavasti. Tuuri arvelee, ettd juuri téstd syytd opettajat ovat usein tiukkoja ja kérsimét-
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tomidkin oppilaitaan kohtaan. Musiikin ja tanssin ammattimainen opettelu on luonteel-
taan hyvin autoritaarista ja siséltdd paljon kovaa tyotd. Lansi-Afrikassa musiikkia opi-
taan perinteisesti mestari - oppipoika -suhteessa. Tuuli kuvailee timén suhteen luonnet-

ta:

“Oppipoika siis kuuntelee néyrdnd ja soittaa vaikka 'pim pim’ kaks vuotta ennen
kuin pddsee soittamaan mitddn vaativampaa ja samalla niinko siivoo mestarin
kdmpdn tai hakee vettd. Ja tota ja, jos se ‘pim pim’ ei oo niinko tdsmdlleen soitet-

tu niin tota saattaapa saada selkddnkin.”

Tuulin mukaan Afrikassa vdirin soittamisessa ei ole kyse vain musiikillisesta virheesté.
Soittaminen on yhteydessd henkiseen puoleen, ja esimerkiksi Guineassa soittovirhettd
voidaan verrata valehteluun. Yhté lailla tanssinopettajat voivat olla hyvin tarkkoja siiti,
ettd litkkeet tehddén oikein. Mestariopettajia arvostetaan suuresti ja on kunnia pédasta
heidin oppilaakseen. Mestariopettajan koulutuksen myotd oppilaat saavat itselleen am-
matin. Tuuli kertoo ymmartévinsd, miksi mestariopettajat ovat tiukkoja opettamansa
asian suhteen. Hén ei kuitenkaan nie téllaisen opetustyylin soveltuvan Suomeen, jossa

ldhtokohdat esimerkiksi tanssin harrastamisessa ovat aivan erilaiset.

Afrikkalaisissa yhteisdissd perinteisen musiikin ja tanssin oppiminen perustuu kuulon-
varaisuuteen, imitointiin ja osallistumiseen. (Sether, 2003, 37; Sunkett, 1995, 63-64;
Nketia, 1974, 60.) Suomalaiset afrikkalaisen tanssin opettajat kertovat ohjaavansa oppi-
laitaan monia aistikanavia hyddyntéen. Sen lisdksi, ettd he ndyttivat liikkkeet he voivat
myds kertoa sanallisesti, mitd niissd tapahtuu. Tuuli kertoo kdyvinsa koreografiat lipi
likke kerrallaan ja opettavansa erikseen jalkojen ja kadsien liikkeet ryhmén taitotasosta
riippuen. Paukkusen (2007) mukaan suomalaisten tanssinopettajien tapa “paloitella”
liikkeet osatekijoihinsd poikkeaa afrikkalaisesta pedagogiikasta. Afrikkalaiset ovat oppi-
neet liikkkeet yleensd kokonaisuutena imitoinnin kautta, misté johtuen liikkeiden erottelu
toisistaan tai niiden sanallistaminen voi olla heille vaikeaa. Sen sijaan etenkin tanssihar-

rastuksensa alussa olevalle suomalaiselle liikkkeet voivat hahmottua vasta niiden paloitte-

lun jdlkeen. (Ks. Paukkunen, 2007, 188—189.) Tuuli tuo esiin saman ilmién musiikin
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hahmottamisen kannalta. Afrikassa tanssi ja musiikki kuuluvat kulttuuriin hyvin vah-
vasti ja ithmiset ovat lapsesta asti tekemisissé liikkkeen ja rytmien kanssa. Afrikkalaisille
soitonopettajille rytmit ovat usein niin itsestdin selvid, etteivdt he ymmaérrd, kuinka vai-

keita ne voivat olla suomalaisille.

Tuuli on kuitenkin havainnut muutoksia omassa oppimisessaan afrikkalaisen tanssin
myoOté: visuaalinen ja korvakuulolta oppiminen ovat vahvistuneet ja korvanneet tarvetta
lukea nuotteja. Olen itse kokenut saman afrikkalaisen tanssin harrastamiseni aikana.
Toisen musiikkikulttuurin opiskelemisen myotd aiemmat musiikin hahmottamistavat

voivat ndin muuttua.

6.6 Tanssikasvatus hyvinvoinnin nakokulmasta

Lukion musiikinopetuksen seki taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien mukaan
oppilaiden psyykkisen ja fyysisen hyvinvoinnin tukeminen kuuluu opetuksen keskeisiin
tehtéviin. Opetuksen tulisi tukea terveen itsetunnon kehittymistd ja auttaa opiskelijaa
tunnistamaan persoonallinen erityislaatunsa. (LOPS, 2003, 24; Taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelma, 2005, 16.) Opetussuunnitelmissa isot kisitteet kuten itsetunto jadvit
tarkemmin maééarittelemattd. Lisdksi niissd on annettu melko vdhidn eviitd siithen, milld
tavoin itsetuntoa sekd psyykkistd ja fyysistd hyvinvointia voidaan tukea. Puhun tdssa
tyOsséni yleisesti hyvinvoinnista, milld viittaan edelld mainittuihin késitteisiin. Seuraa-
vaksi tuon esille opettajien ajatuksia kehollisesta ilmaisusta ja afrikkalaisesta tanssista

hyvinvoinnin ndkokulmasta.

Marian mielestd kehollisella ilmaisulla ja tanssilla on musiikkikasvatuksessa térkeité
tehtidvid. Jotkut oppilaat voivat saada onnistumisen tunteen musiikista juuri tanssin
kautta. Hénestd on hyvé rohkaista opiskelijoita keholla ilmaisemiseen ja kokeilemaan
oman kehon toimivuutta. Maria pitdd litkkumista yleensidkin tarkednd, koska se on vah-
vasti sosiaalinen tapahtuma. Siitd tulee myds hyvd mieli. Maria tietdd, ettd joillekin op-
pilaille kehollinen ilmaisu voi olla “kauhun paikka”. Pelkoa voidaan hdnen ndakemyk-

sensd mukaan lievittdd tutulla ja turvallisella ympéristolla.
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Tanssinopettajat ndkevit, ettd afrikkalaisella tanssilla on monenlaisia positiivisia vaiku-
tuksia. Tuuli on huomannut, ettd ihmiset saavat afrikkalaisesta tanssista iloa ja energiaa
my0s muuhun eldmidin. Hén ndkee afrikkalaisella tanssilla olevan kokonaisvaltaisia,
terapeuttisiakin vaikutuksia. Molemmat opettajat yhdistévit afrikkalaisen tanssin voi-
man sen yhteisolliseen luonteeseen. Kumpikin opettajista kuvaa afrikkalaisen tanssin
tunneilla kiyvdn monenlaisia ihmisid. Molemmilla opettajilla on oppilaita hyvin laajalta
ikdhaarukalta nuorista idkkiisiin. Oppilaat osallistuvat tunneille monenlaisista 1hto-

kohdista ja syisté.

Olen itse eri tanssilajeja harrastaneena huomannut, etté afrikkalaisella tanssilla on huo-
mattavasti heterogeenisempi harrastajajoukko muhin tanssilajeihin verrattuna. Tans-
siopistoissa esimerkiksi jazztanssin, street dancen ja baletin eri tasoryhmiin voi olla

merkittynd suositusikdrajat (ks. esim. http://www.jyvaskylantanssiopisto.org). Néiden

tanssilajien tunneilla kdy usein melko samanikiisid oppilaita. Sen sijaan samalla afrik-

kalaisen tanssin tunnilla saattaa kdydé sekd 13—vuotias ettd 57—vuotias tanssinharrastaja.

Tuulin mielestd afrikkalaisessa tanssissa on hienoa se, ettd se soveltuu hyvin monenlai-
sille ihmisille. Afrikkalaisessa tanssissa on tyylillisesti vdljemmét raamit kuin joissain
muissa tanssilajeissa. Se antaa tilaa yksilolliselle ilmaisulle ja persoonalliselle kehon
kielelle. Afrikkalainen tanssi ei vaadi tietynlaista fysiikkaa ja kehoa vaan sallii monen
nékoiset kehonrakenteet. Tuuli kertoo monien oppilaidensa sanoneen, etti afrikkalainen
tanssi on auttanut heitd oman kehon hyvéiksymisessd. Tuuli ajattelee, ettd afrikkalaisen

tanssin kautta on mahdollista muuttaa perinteistd késitystd niin sanotusta ideaalikehosta.

6.7 Kehollisen ilmaisun yhdistiminen lukion monikulttuuriseen mu-
siikkikasvatukseen

Edellisissd alaluvuissa olen tuonut esille eri ndkdkulmia, jotka rakentavat perustan mo-
nikulttuurisen tanssikasvatuksen toteuttamiselle lukiossa. Monikulttuurisen tanssikasva-
tuksen tarkoituksena on tutustua muihin kulttuureihin ja niiden musiikkiin liikkeen ja
kehollisen ilmaisun kautta. Monikulttuurinen tanssikasvatus sisiltdd sekéd kulttuurikas-

vatukseen liittyvid ettd yleisid kasvatuksellisia tavoitteita (ks. luku 2.1). Tdssd ty0ssa
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monikulttuurista tanssikasvatusta tarkastellaan afrikkalaisen tanssin kautta. Alla oleva
kuvio (KUVIO 1) havainnollistaa, miten tutkimuksessa esille tulleet nakdkulmat linkit-

tyvit toisiinsa.

oppimisen lahtékohtana

N /]
/

. : D, N
Kokonaisvaltaisuus J L G Hkasvahs

Opettajan rooli

\
[

y

Yhteisollisyyden ja
yksilollisyyden
vastavuoroisuus

Hyvinvoinnin tukeminen}
e

KUVIO 1. Monikulttuurisen tanssikasvatuksen lahtokohdat

Kokonaisvaltainen oppimiskésitys ja kokonaisvaltaiset menetelmét perustuvat yhtaalta
afrikkalaisen tanssi- ja musiikkikulttuurin piirteisiin. Toisaalta kokonaisvaltaisuus liit-
tyy vahvasti my0s hyvinvointiin, jonka ndhddan perustuvan ihmisen psyykkiseen seka
fyysiseen puoleen (ks. esim. LOPS, 2003, 24; Taiteen perusopetuksen opetussuunnitel-
ma, 2005, 16). Holistisen ihmiskésityksen mukaan ihmisen kokonaisuuteen kuuluu
my0s sosiaalinen olemuspuoli (situationaalisuus), miké edustaa ihmisen suhdetta ympa-
roivadn kulttuuriin ja toisiin ihmisiin (Rauhala, 1987b, 156-157). Niin ollen kokonais-
valtainen hyvinvointi on my0s yhteydessé yhteisollisiin, vuorovaikutusta sisiltiviin ta-
pahtumiin. Afrikkalaisessa tanssissa yhteisollisyys edustaa afrikkalaista kulttuuria. Yh-
teisollisyyden ja yksilollisyyden vastavuoroisuuden nidkyminen afrikkalaisen tanssin
opetuksessa on osa kulttuurikasvatusta. Kummatkin kokemuksen laadut ovat merkityk-

sellisid opiskelijan yksildlliselle kehitykselle ja sitd kautta kokonaisvaltaiselle hyvin-
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voinnille. Afrikkalaisen tanssin opetuksessa kaikki ndkokulmat vaativat toteutuakseen

opettajan tietotaitoa.

Olen koonnut taulukkoon 2. tutkimukseni keskeiset tulokset. Se esittdd, miten afrikka-
laista tanssia voidaan soveltaa lukion monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Taulu-
kossa ovat rinnakkain lukion musiikkikasvatuksen ndkdkulma ja afrikkalaisen tanssin
opettajien sekd lukion musiikinopettajan esille tuomat asiat. Lukion musiikkikasvatuk-
sen sisdllot ja tavoitteet perustuvat luvussa 3.4 tekemaélleni yhteenvedolle lukion ja tai-
teen perusopetuksen opetussuunnitelmista. Monikulttuurinen musiikkikasvatus on osa
lukion musiikkikasvatusta ja lukion musiikkikasvatuksen tavoitteet ovat myds moni-

kulttuurisen musiikkikasvatuksen tavoitteita (vrt. Brennan, 1992, 221).

Kokonaisvaltaisuus oppimisen ldhtékohtana. Lukion musiikinopetukselle asetetut ta-
voitteet ovat yhtenevdiset tutkimukseen osallistuneiden opettajien opetukselleen asetta-
mien tavoitteiden kanssa. Seki lukion opetussuunnitelmassa ettd haastatteluaineistoissa
keskeiseksi nousi nikemys oppimisesta kokonaisvaltaisena prosessina. Nykyiset tieteel-
liset ja filosofiset tutkimukset tukevat tdtd ndkemystd. Tutkimuksissa on todettu, ettd
ihmisen kognitiiviset toiminnot perustuvat esikielellisiin ja kokonaisvaltaisiin koke-
muksiin (ks. Anttila, 2005a, 44). Tamé oppimiskésitys sisdltdd nikemyksen ihmisestd
kokonaisvaltaisena olentona, joka suuntautuu maailmaan eldvin ja kokevan kehonsa

kautta (Rauhala, 2005, 32; Kuhmonen, 1997).

Lukion musiikkikasvatuksessa kokonaisvaltaista oppimista pyritddn tukemaan moni-
puolisilla opiskeluympdrist6illd ja -menetelmilld. Niiden nidhdédédn tukevan opiskelijoi-
den erilaisia oppimistapoja ja suuntautumisia. (LOPS, 2003, 196.) Muiden taidemuoto-
jen liittiminen opetukseen tuo sithen monipuolisuutta ja laajentaa opiskelijoiden kési-

tystd taiteesta (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma, 2005, 17-18).
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Taulukko 2. Afrikkalainen tanssi osana lukion monikulttuurista musiikkikasvatusta

Afrikkalainen tanssi
— opettajien pedagogiset ni-
kemykset ja afrikkalaisen
tanssin kulttuuriset arvot

Lukion musiikkikasvatus
perustuen lukion musiikin ja
taiteen perusopetuksen ope-

tussuunnitelmiin

Kokonaisvaltaisuus oppimisen
lihtokohtana

Afrikkalaisen tanssin kokonais-
valtaisuus ja vahva yhteys mu-
sitkkiin

Eri aistikanavien kéyttd opetuk-
sessa

Opiskelijoiden kokemusmaail-
man huomioiminen, tekemaélla
oppiminen: koko kehon liike ja
musiikki alusta asti mukana

Monipuolisten oppimisympéris-
tdjen ja -menetelmien jérjesta-
minen, taiteiden vilinen integ-
raatio

Opiskelijoiden erilaisen suun-
tautumisen ja erilaisten oppimis-
tapojen huomioiminen

Eldmysten ja kokemusten tar-
joaminen

Kulttuurikasvatus

Afrikkalaiseen tanssi- ja mu-
siikkikulttuuriin ~ tutustuminen
tanssin kautta

Kulttuurisen tietoisuuden lisdi-
minen ja kulttuurien vilinen
dialogi

Ilmaisullisten ja tiedollisten ka-
sitysten avartaminen

Muiden kulttuurien tuntemuksen
syventdminen ja kulttuurisen
monimuotoisuuden arvostami-
nen

Kulttuurien- ja taiteidenvilisen
vuorovaikutuksen ymmaértdmi-
nen

Yhteisollisyyden ja yksilolli-
syyden vastavuoroisuus

Afrikkalaisen tanssin yhteisolli-
syys, tanssijoiden ja muusikoi-
den vilinen vuorovaikutus

Yksilollisen ilmaisun tuominen
tanssiin  kulttuuristen raamien
puitteissa

Opiskelijan vuorovaikutustaito-
jen ja monipuolisten ilmaisutai-
tojen kehittiminen

Hyvinvoinnin tukeminen

Kokonaisvaltaiset  vaikutukset,
antaa iloa ja energiaa

Monenlaisten tanssijoiden kun-
nioittaminen
Hyvéksyvin ja kannustavan
ilmapiirin luominen

Kokonaisvaltaisen hyvinvoin-
nin, itsetunnon ja itsetuntemuk-
sen vahvistaminen

Omakohtaisen musiikkisuhteen
syventiminen
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Afrikkalaisen tanssin integroiminen musiikkikasvatukseen tukee opetussuunnitelmissa
esitettyd kokonaisvaltaista oppimiskasitystd. Eri aineita integroiva kokonaisopetus tukee
aihekokonaisuuksien ymmartdmistd ja ottaa huomioon erilaiset oppijat (Ruismaki,
1998, 41). Afrikkalainen tanssi soveltuu my0s sisédllollisesti hyvin lukion monikulttuuri-
seen musiikkikasvatukseen, silld afrikkalainen musiikki ja tanssi liittyvét vahvasti yh-

teen (ks. edelld Kulttuurikasvatus).

Afrikkalaisen tanssin kokonaisvaltaisuus vilittyy afrikkalaisen tanssinopettajien opetus-
tavoista. He pyrkivit siihen, ettd tanssimaan pédastédn heti: musiikki ja koko kehon liike
ovat mukana tanssituntien alusta asti. Tanssinharrastajia ohjatessaan tanssinopettajat
hyodyntivit eri aistikanavia tukeakseen erilaisia oppimistapoja. He pyrkivit opetukses-
saan myos huomioimaan opiskelijoiden kokemusmaailman. Laura ohjaa opiskelijoita
omien tunnelmien ja yksilollisen tanssikokemuksen hakemiseen. Hian pyrkii myos ryt-
mittdmain tanssituntinsa niin, ettd se jéttdisi opiskelijoille kokonaisvaltaisen tanssiko-
kemuksen. Tuuli arvostaa ihmisen oman oivalluksen syntyprosessia ja pyrkii antamaan

opiskelijoille tilaa 10ytda asioita itse.

Myo0s fenomenologisessa tanssintutkimuksessa on kiinnitetty huomiota tanssijan koke-
musmaailmaan. Fenomenologisen ndkokulman mukaan kehon kokemuksille herkisty-
minen ja asioiden oivaltaminen kokeilun ja etsimisen kautta tuottaa kehollista tietoa.
Kehollinen tieto on luonteeltaan sisdistettyd, kokemuksellista, elamyksellistd ja merki-
tyksellistd. (Hoppu, 2003, 26-27; Parviainen, 1997, 143—-145; Anttila, 2005a, 46.) Eli-
myksid ja kokemuksia tuottavaa opetusta pidetddn monipuolisen ja motivoituneen op-
pimisen perustana (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma, 2005, 16; Ruisméki
1998, 32), miké olisi hyvd huomioida lukion musiikkikasvatuksen toteuttamisessa. Lu-
kion musiikinopettaja Maria nidkee, ettd eldmykset syntyvét itsen toteuttamisen sekd
musiikin tekemisen ja kokemisen kautta (vrt. Ruismaki, 1998, 32). Kaikkien opettajien
esille tuomat kokonaisvaltaisuuden tavoitteet ja sitd tukevat menetelméit soveltuvat hy-

vin lukion monikulttuuriseen tanssikasvatukseen.
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Kulttuurikasvatus. Musiikin oppiaineen yksi keskeisimmistd osa-alueista on kulttuuri-
kasvatus. Kulttuurisen identiteetin vahvistaminen sekd muiden kulttuurien tuntemus on
tarkedd monikulttuurisuuden tullessa osaksi suomalaista arkea (ks. luku 3.1.1). Lukion
musiikinopetuksen tulee syventdd muiden kulttuurien tuntemusta sekéd ohjata opiskeli-
joita arvostamaan kulttuurista monimuotoisuutta ja erilaisia kdsityksid musiikista. On
myos tdrkedd, ettd opiskelija oppii ymmartdmain kulttuurien- ja taiteidenvélistd vuoro-
vaikutusta. (LOPS, 2003, 196.) Afrikkalaisen tanssin kautta voidaan tutustua afrikkalai-
seen tanssi- ja musiikkikulttuuriin. Tutkimukseen osallistuneet afrikkalaisen tanssin
opettajat pitdvat opetuksessaan tirkednd afrikkalaisen tanssin kulttuurisen kontekstin
esille tuomista. He myos korostavat afrikkalaisen tanssin ja musiikin vahvaa suhdetta ja
sitd, ettd afrikkalaisessa tanssi- ja musiikkikulttuurissa eri ilmaisun muodot liittyvét
kiintedsti toisiinsa (vrt. Gore, 1994, 59; Nketia, 1974, 21). Afrikkalainen tanssi on osa
afrikkalaista musiikkikulttuuria, mikd on hyvid tuoda esille kasiteltdessd afrikkalaista
musiikkikulttuuria lukiossa. Tanssin integroiminen afrikkalaisen musiikkikulttuurin
opiskeluun tukee kulttuurisensitiivisen musiikkikasvatuksen periaatetta, jonka mukaan
opetuksessa tulisi huomioida esimerkiksi musiikkitradition kéytdnnot ja musiikin kayt-
toyhteydet (ks. Moisala, 1995a, 200-201; Brennan, 1992, 222). Liikkeen ja tanssin
kautta on mahdollista my0s lisdtd ymmarrysté afrikkalaisista rytmeistd (vrt. Wolz, 1972,
104). Lukion musiikinopettaja Maria kertoo havainnollistavansa ldnsiafrikkalaiselle
musiikille tyypillistd polyrytmiikkaa opettamalla opiskelijoille rytmiikkaan pohjautu-
van, lansiafrikkalaisen saapastanssin. Afrikkalaisen tanssin opettajien mukaan rytmii-
kalla on keskeinen rooli afrikkalaisessa tanssissa, mikd korostaa musiikin ja tanssin

vuorovaikutuksellista suhdetta.

Muiden musiikkikulttuurien opiskelussa on keskeistd huomioida kulttuurinen konteksti
ja tuoda kyseessd olevan kulttuurin piirteitd esille laajasti eri ndkokulmista (ks. Brennan,
1992, 221-222). Kaikki haastatellut opettajat pitdvét kulttuurikasvatuksessa tarkedna
kulttuuristen piirteiden kuvaamista monipuolisin menetelmin. Afrikkalaisen tanssin
opettajat tuovat afrikkalaisen tanssin kulttuurisia piirteitd esille monin eri tavoin, esi-
merkiksi kehollisesti ja musiikin kautta. Lisdksi molemmat tanssinopettajat tuovat esille
henkilokohtaista suhdettaan afrikkalaiseen tanssiin kertomalla tanssinharrastajille omis-

ta kokemuksistaan Afrikassa. Heistd on tdrkedd kertoa tanssinharrastajille tanssien taus-
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toista ja alkuperdisistd yhteyksisté ja yleisesti afrikkalaisesta kulttuurista. Keskeistd on
tuoda esille, ettd afrikkalainen tanssi on paitsi kulttuuriperinnettd, myds arvostettu tai-
demuoto. Tanssinopettajat painottavat kulttuurin muuntuvaa ja vuorovaikutuksellista
luonnetta: tanssit ja rytmit muotoutuvat niiden kulkeutuessa paikasta toiseen ja niiden
sekoittuessa uusiin vaikutteisiin. Lukion musiikinopettaja Marian afrikkalaisen musiikin
opetuskokonaisuuteen kuuluu soittoa ja tanssia sekéd tietoa afrikkalaisesta kulttuurista.
Lisdaksi Maria nidyttdd opiskelijoille valokuvia Lénsi-Afrikan yhteistyOprojektista ja
matkoista sekd kertoo omistaan ja lukiolaisten matkakokemuksista. Hin my0s esittelee

Afrikasta ostamiaan soittimia.

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen tehtdvé on lisdtd ymmarrystd eri kulttuureista ja
antaa vélineitd kohdata erilaisuutta. Opetuksessa tétd aihetta voidaan ldhestyé kulttuuri-
en vilisen dialogin kautta. (Moisala, 1995b, 14.) Kulttuurisen tietoisuuden lisddminen
on tdrked osa kulttuurien vilistd dialogia. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat
kertoivat tormédnneensd opetuksessaan afrikkalaista kulttuuria koskeviin stereotyyppi-
siin késityksiin. Tanssinopettajat varovat opetuksessaan ruokkimasta erilaisia ennakko-
kasityksid ja virheellisid uskomuksia afrikkalaisesta tanssista. Musiikinopettaja Maria
kertoo purkavansa ennakkoluuloja puhumalla niistd oppilaiden kanssa ja avartamalla
heidin kasitystddn afrikkalaisesta kulttuurista. Olen aiemmin téssd tydssd tuonut esille,
ettd ennakkoluuloista ja niiden syistd keskusteleminen auttaa omien musiikkikasitysten
tiedostamisessa ja sitd kautta asenteen avartamisessa. Myos opettajan on syytd tutkia
omaa suhdettaan muihin musiikkeihin, silld se vilittyy hdnen opetustavoistaan. (Moisa-
la, 1995a, 197, 199-200.) Pelkki tiedollinen késittely ei valttdmaittd riitd muuttamaan
asenteita. Otollisin ympdristo eettiselle kasvulle on vuorovaikutuksellinen ja yhteenkuu-
luvuuden tunteita synnyttdva toiminta. (Ks. Skyllstad, 1993, 5, 7 Siljanderin, 1998, 60
mukaan; Anttila, 2005a, 51.) Afrikkalaisen tanssin ja musiikin kautta opiskelijoilla on
mahdollisuus liittdd vieraaseen kulttuuriin tutustuminen kokemukselliseen ja yhteisolli-
seen oppimiseen. Kaikki haastatellut opettajat kertovat opiskelijoidensa olevan kiinnos-
tuneita afrikkalaisesta kulttuurista. Sekd tanssinopettajilla ettd musiikinopettajalla on
myo0s oppilaita, joilla tanssi tai kulttuuriprojekti on heréttdnyt oman aktiivisen kiinnos-

tuksen afrikkalaiseen kulttuuriin.
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Afrikkalaisen tanssin opettajat nékevit, ettd afrikkalaisella tanssilla on erilaisia kulttuu-
risia merkityksid ja tehtdvid Suomessa. Tanssinopettajien mukaan afrikkalainen tanssi
sisdltad ajatuksen, ettd kaikilla on lupa tanssia ja he haluavat tuoda tdmin ajatuksen
my0s Suomeen. Monilla suomalaisilla on tanssinopettajien mukaan sellainen késitys,
ettd tanssia voivat vain tanssillisesti lahjakkaat ihmiset. Afrikkalaisen tanssin liikkeisiin
on tanssinopettajien mukaan alussa helppo pddstd kiinni ja liikekieli sopii monenlaisille
ihmisille. Esimerkiksi ndmaé afrikkalaisen tanssin ominaisuudet voivat madaltaa tanssi-
kynnysti. Afrikkalaisen tanssin opettajat uskovat, ettd afrikkalaisen tanssin harrastami-

nen Suomessa voi avartaa sekd tiedollisia ettd ilmaisullisia késityksié.

Yksilollisyyden ja yhteisollisyyden vastavuoroisuus. Lukion musiikin opetussuunnitel-
massa sanotaan, ettd opetuksessa on jérjestettivd yhteistoiminnallisia, sosiaalisia - ja
vuorovaikutustaitoja kehittdvid oppimisympdaristdja. On myds tirkedd, ettd lukio-opetus
antaa opiskelijalle vilineitd ilmaista monipuolisesti yksilollisid havaintojaan, tulkinto-
jaan ja esteettisid nidkemyksiddn. (LOPS, 2003, 16, 24, 196). Afrikkalainen tanssi on
luonteeltaan sosiaalista ja vuorovaikutuksellista. Afrikkalaisissa yhteisissd tanssi ja
musiikki ovat koko kansan kulttuuria. Tanssilla pyritdén usein ilmentdméddn tunteita ja
kokemuksia tai yhteison kulttuuria. (Ajayi, 1998, 1-2, 8; Primus, 1996, 6; Green, 1996,
14; Sunkett, 1995, 21.) Afrikkalaisen tanssin opettajat ndkevit, ettd afrikkalaisella tans-
silla on yhteis6llinen merkitys myds silloin kun sitd tanssitaan Suomessa. He painotta-
vat, ettd afrikkalaisessa tanssissa tanssijat ja muusikot toimivat vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa. Musiikki auttaa tanssijoita liikkeiden rytmittdmisessd ja aksentoinnissa.
Laura on havainnut, ettd liverumpalin ollessa tanssitunnilla tanssijat saavat musiikista
energiaa, ja musiikin ja tanssin vilinen yhteys ndkyy oppilaiden tanssi-ilmaisussa. Kun
afrikkalaista tanssia tanssitaan lukion musiikintunnilla, opiskelijat voivat toimia seka
soittajina ettd tanssijoina. Néin tanssitilanne vuorovaikutuksellisempi, kuin esimerkiksi

cd:1td tulevaan musiikkiin tanssittaessa.

Samalla kun afrikkalaisessa tanssissa pyritddn yhteisollisiin, jaettuihin kokemuksiin on
yksilollisilld kokemuksilla ja yksilolliselld ilmaisulla myds tdrked merkitys (vrt. Sun-
kett, 1995, 23; Ajayi, 1998, 36). Afrikkalaisen tanssin opettajat korostavat, ettd kulttuuri

luo raamit tanssi-ilmaisulle. Ndiden raamien sisillad on kuitenkin tilaa yksildllisen tyylin
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esiintuomiselle. Tanssin opettajat pitdvét tirkednd, ettd tanssijat tuovat henkilokohtaisen
kehonkielensd ja temperamenttinsa tanssi-ilmaisuun. Tdméd kuvastaa afrikkalaisten yh-
teisOjen ajatusta siitd, ettd kaikki saavat osallistua tanssiin tyylilldén. Afrikkalaisen tans-
sin opettajat painottavat, ettd afrikkalainen tanssi sopii sekd miehille ettd naisille. Afrik-
kalaisen tanssin harrastajiin kuuluu opettajien mukaan monenlaisia ihmisid hyvin laajal-
ta ikdhaarukalta. Koska persoonallinen tyyli saa nékya afrikkalaisessa tanssissa, se so-
veltuu hyvin heterogeeniselle opiskelijajoukolle. Jokainen opiskelija voi afrikkalaisen
tanssin liikkeissd ilmentdd itsedén ja tuoda esiin persoonallista tyyliddn. Afrikkalainen
tanssi voi lukion musiikkikasvatuksessa toimia sanattoman, musiikillisen ja tanssillisen
vuorovaikutuksen vélineend. Afrikkalaisen tanssin opettajat tuovat esille, ettd aloittelija-
tasolla afrikkalaisen tanssin liikkeisiin on helppo pééstéd kiinni. Lukion tanssikasvatuk-
sessa yksinkertaiset liikkeet ja vuorovaikutuksen korostaminen ovat tirkeitd, silld opis-
kelijoiden ldhtotaso vaihtelee. Tekniikkaan on kiinnitettdvd huomiota, mutta pdapaino ei

ole sen hiomisessa.

Hyvinvoinnin tukeminen. Lukio-opetuksen tulisi pyrkid opiskelijan kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin tukemiseen sekd itsetunnon ja itsetuntemuksen vahvistamiseen (LOPS,
2003, 24, 196). Afrikkalaisen tanssin opettajien mukaan afrikkalaisen tanssin vaikutuk-
set voivat olla hyvin kokonaisvaltaisia. He pitdvit afrikkalaisen tanssin yhteisollistd
luonnetta terapeuttisena ja uskovat juuri sen houkuttelevan ihmisid afrikkalaisen tanssin
tunneille. Monet tanssinharrastajat ovat kertoneet saavansa afrikkalaisesta tanssista iloa
ja energiaa my0s muuhun eldmiinsd. Tanssinopettajat kertovat, ettd monet kokevat af-
rikkalaisen tanssin litkekielen mielekkééksi. Afrikkalaisen tanssin estetiikka on rikasta:
monenlaiset tanssityylit voivat olla esteettisid. Afrikkalainen tanssi ei vaadi tietynlaista
kehoa tai fysiikkaa, vaan se sopii monenlaisille ihmisille. Monet tanssinharrastajat ovat
tanssinopettajien mukaan kertoneet, ettd afrikkalainen tanssi on auttanut heitd oman ke-
hon hyviksymisessd. Lasten ja nuorten kanssa tyoskennelleend olen huomannut, etti
yhd nuoremmat oppilaat kérsiviat ympériston aiheuttamista ulkondkopaineista. Afrikka-
laisen tanssin sisdltimd moniarvoisuus voi auttaa purkamaan kisitystd “taydellisestd ke-

hosta”.
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Lukion opetussuunnitelmassa omakohtaisen musiikkisuhteen kehittymisti pidetddn téir-
keénd hyvinvointia edistidvini tekijand (LOPS, 2003, 24, 196). Tanssi voi olla yksi tapa
musiikkisuhteen muodostamiselle. Musiikinopettaja Maria ndkee, ettd musiikkikasva-
tuksen olisi hyvé siséltdd kehollista ilmaisua ja tanssia, koska jotkut opiskelijat voivat
saada musiikista onnistumisen tunteita juuri tanssin ja litkkeen kautta. Maria tietdd, ettd
joillekin opiskelijoille tanssi ja kehollinen ilmaisu voi olla arka ja pelottavakin asia. Ma-

rian mukaan tutun ja turvallisen ilmapiirin luominen tekee tanssitilanteista rennompia.

Olen itse huomannut, ettd afrikkalaisen tanssin vuorovaikutuksellisuus tekee siitd rentoa
ja vapautunutta. Kun otan tanssiessa kontaktia toisiin, unohdan samalla oman itsen ob-
jektiivisen tarkkailun. Sen sijaan, ettd keskittyisin sithen, miltd tanssini néyttdd, nautin
tanssin energiasta ja muiden kanssa tanssimisen ilosta. Afrikkalaisen tanssin opettajat
pitdvat tarkedna, ettd heilld on yhteys oppilaisiinsa. He pyrkivét luomaan tanssitunneille
hyvéksyvin, kannustavan ja rennon ilmapiirin. Laura ajattelee, ettd rentoutuneessa mie-
lentilassa oppilaat voivat oppia haastaviakin asioita. Tanssinopettajien kokemuksen
mukaan afrikkalainen pedagogiikka on usein autoritaarista ja opettajat suhtautuvat oppi-
laisiinsa joskus hyvinkin tiukasti. Téllainen pedagogiikka ei tanssinopettajien mielestd
sovellu suomalaiseen tanssinopetukseen. Tuuli perustelee suomalaisen ja afrikkalaisen
pedagogiikan eroja ja yhteensopimattomuutta silld, seki tanssiin ja musiikkiin liittyvit
kasitykset ovat Afrikassa ja Suomessa erilaiset. Afrikassa tanssiin ja musiikkiin suhtau-
dutaan hyvin kokonaisvaltaisesti ja niihin liittyy my0s voimakkaita henkisid merkityk-
sid. Afrikassa oppilaat saavat mestariopettajan koulutuksessa ammatin, joten 1dhtdokoh-

dat suomalaiseen tanssinharrastamiseen verrattuna ovat aivan erilaiset.

Ei voida viittdd, ettd afrikkalainen pedagogiikka olisi huonompaa tai parempaa kuin
suomalainen pedagogiikka. Opettaja joutuu aina tydssédén pedagogisten valintojen eteen.
Valintoja tehdessé on kuitenkin hyvi pitdd mielessé opiskelijoiden 1dhtokohdat ja ope-
tuksen tavoitteet. Lukion tanssikasvatuksessa kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen on
keskeisempdd kuin tanssiaskelten hiominen. Kun tanssikasvatuksessa pyritdén herdtti-
méén tanssin iloa, onnistumisen tunteita ja positiivisia elimyksid on silld my6s hyvin-

vointia edistdvad merkitys.
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7 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kehollista ilmaisua voidaan yhdis-
tdd lukion monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Keskeiseksi kisitteeksi nousi mo-
nikulttuurinen tanssikasvatus, jolla viittaan koulussa opetettaviin etnisiin tansseihin.
Téssd tutkimuksessa monikulttuurista tanssikasvatusta edusti afrikkalainen tanssi. Tar-
koituksenani oli selvittdd, miten afrikkalainen tanssi voi tukea monikulttuurisen kasva-
tuksen ja yleisemmin musiikkikasvatuksen opetussuunnitelmallisia siséltdja ja tavoittei-
ta. Liséksi pyrin kartoittamaan, mitkd pedagogiset ndkdkulmat nousevat keskeisiksi lu-

kion monikulttuurisessa tanssikasvatuksessa.

Tutkimuksesta ilmeni, ettd afrikkalainen tanssi soveltuu hyvin lukion musiikkikasvatuk-
sen opetussuunnitelman siséltdihin ja tavoitteisiin. Afrikkalainen tanssi heijastaa vah-
vasti afrikkalaisen kulttuurin piirteitd, joten Suomessa opetettuna afrikkalainen tanssi
sisdltdd monikulttuurisen ndakdkulman. Sekd lukion opetussuunnitelmassa ettd afrikka-
laisessa tanssissa yhteistd on yhteisollisyyden korostaminen seki yksilollisyyden kunni-
oittaminen. Kokonaisvaltainen afrikkalainen tanssi sopii myos nykyiseen kisitykseen
oppimisesta kokonaisvaltaisena prosessina. Afrikkalaisen tanssin kokonaisvaltainen
luonne heijastaa afrikkalaista eldméinkokonaisuutta, jossa eri ilmaisumuodot ovat vah-
vasti esilld. Ilmaisumuodot, kuten tanssi ja musiikki ovat yhteydessd myds toisiinsa, ei-
ki niitd joissain kielissd edes eroteta erillisiksi sanoiksi. Afrikkalaisen tanssi- ja musiik-
kikulttuurin yhteys — tai paremminkin erottamattomuus— perustelee myds afrikkalaisen
tanssin yhdistdmistd afrikkalaisen musiikkikulttuurin opiskeluun musiikkikasvatukses-

sa.

Monikulttuurinen tanssikasvatus sisdltdd sekd kulttuurikasvatukseen ettd tanssikasva-
tukseen liittyvid tavoitteita. Lukion kulttuurikasvatuksen tavoitteena on kulttuurisen
monimuotoisuuden ymmartdminen ja arvostaminen. Monikulttuurisessa musiikkikasva-
tuksessa on keskeistd, ettd opiskelija oppii arvostamaan erilaisia musiikkikéasityksié ja
ymmértamédn kulttuurien- ja taiteidenvalistd vuorovaikutusta. (LOPS, 2003, 196.) Ant-

tilan (1994) mukaan tanssikasvatuksen tavoitteena on kehittdd oppilasta ihmisend ja
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tanssitaiteen vastaanottajana, tulkitsijana ja luojana (Anttila, 1994, 11). Afrikkalaisen
tanssin oppimistapahtumassa niité tavoitteita voidaan tukea tanssien ja rytmien kulttuu-
risen kontekstin esiin tuomisella ja kulttuuristen piirteiden kuvaamisella. Kulttuurien
viélisen dialogin kautta voidaan tulla tietoiseksi ennakkoluuloista ja avartaa tiedollisia
kasityksid. Afrikkalaisessa tanssissa kulttuurista dialogia kdydddn myos sanattomasti
kehollisten kokemusten ja toiminnan kautta. Parhaimmillaan afrikkalaisessa tanssissa
yhdistyy kokemuksellinen oppiminen ja tanssin ilo. Tanssien liikekielen kautta voidaan
avartaa my0s ilmaisullisia késityksid. Afrikkalaisen tanssin yhteisollisyyden ja yksilolli-
syyden vastavuoroisuudesta kumpuaa “tanssi kaikille” -ajatus. Afrikkalaisissa yhteisois-
sd jokainen osallistuu tanssiin tyylilldén. Kulttuuri luo raamit liikekielelle, mutta niiden
sisdlla on tilaa yksilolliselle ilmaisulle. Afrikkalaista tanssia opettaessa opiskelijoita
voidaan rohkaista tuomaan esille persoonallista tyylidén sekd omia kokemuksia ja tun-
nelmia. Samalla heitd kannustetaan kuuntelemaan kehon kokemuksia. Siljaméki (2002,
97) toteaa, ettd tietyn tanssityylin ja liikekielen oppimisen ei tarvitse olla ristiriidassa
oman kehon kuuntelemisen kanssa. Kehon kokemusten kuuntelu voi tuottaa kokemuk-

sellista tietoa ja kehittdd itsetuntemusta.

Niin sanottujen etnisten tanssien soveltamista suomalaiseen lukion musiikkikasvatuk-
seen ei ole aiemmin juurikaan tutkittu. Tutkimukseni lisdé tietoa monikulttuurisen tans-
sikasvatuksen toteuttamismahdollisuuksista lukiossa. Téssé tutkimuksessa tarkoituksena
ei ollut valmiin opetusmateriaalipaketin luominen, mutta tutkimustulokset antavat kui-
tenkin kaytintoon sovellettavaa tietoa. Tutkimuksen tuottama tieto luo raamit vaikkapa
lukion musiikin valinnaiselle afrikkalaisen tanssin ja musiikin kurssille. Tutkimuksen
tuloksia voivat hyodyntdé paitsi musiikin- myods laajemmin eri alojen opettajat. Tutki-
mus nosti esille useita teemoja, jotka ovat pinnalla koulutukseen ja kasvatukseen liitty-
véssd keskustelussa. Niitd teemoja ovat esimerkiksi lasten ja nuorten fyysinen ja
psyykkinen hyvinvointi, yhteisollisyyden perddankuuluttaminen ja monikulttuurisuuden
kohtaaminen. Tdmén tutkimuksen valossa ndyttad siltd, ettd afrikkalainen tanssi voi tu-

kea monella tavoin nykyisiéd kasvatuksellisia tavoitteita.

Monikulttuurisen tanssikasvatuksen toteutus on opettajan mielenkiinnon, aktiivisuuden

ja taitojen varassa. Tanssilla ei ole itsendisen oppiaineen asemaan koulussa, eikéd liikun-
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nanopettajia lukuun ottamatta opettajankoulutuksessa anneta kovin paljoa eviitd kehol-
lisen ilmaisun opettamiseen. NyKkyisin tanssia on kuitenkin tarjolla monipuolisesti ja eri
tanssimuodoista on opetusta my0s erilaisten kurssien muodossa. Jyviskyldn liikuntatie-
teiden laitos tarjoaa my0s tanssipedagogiikan erikoistumisopintoja, joihin opettajaopis-
kelijat voivat hakeutua. Koulujen tanssikasvatuksessa tanssin teknisti taitamista tirke-
dmpdd on se, ettd opettaja on kiinnostunut tanssista ja ymmartdd sen kasvatukselliset
mahdollisuudet (vrt. Anttila 1994, 5, 11, 12). Afrikkalainen tanssi vaatii kuitenkin jon-
kin asteista perehtymisté tanssin litkekieleen, rytmeihin sekd kulttuurisiin yhteyksiin ja
piirteisiin, jotta sitd voisi opettaa koulussa. Tdmén tutkimuksen tarkoitus on auttaa opet-
tajia afrikkalaiseen tanssi- ja musiikkikulttuuriin perehtymisessi ja soveltamisessa kay-
tannon opetukseen. Monikulttuurisessa musiikkikasvatuksessa on tirkedd, ettd opettaja
tiedostaa omat kulttuurin asettamat rajoitukset hahmottaa toista musiikkisysteemid
(Moisala, 1995b, 200). Arvostava suhtautuminen toista kulttuuria kohtaan tulisi sdilyt-
tad silloinkin, kun emme ymmérré jotain siithen liittyvdé asiaa. Opettajan tulisi késitelld
ja tiedostaa omat ennakkoasenteensa toista kulttuuria kohtaan, jotta hén ei tiedostamatta

vélitd niitd opetuksessaan.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tirked pohtia tulkintojen ja todellisuuden vas-
taavuutta. Téssd tydssd oma asiantuntijuuteni afrikkalaiseen tanssiin perehtyneend mu-
sitkinopettajana oli keskeinen tydvéline. Afrikkalaisen tanssin opettajien teemahaastat-
teluista koostunut valmis aineisto sisélsi paljon mielenkiintoista tietoa, mutta se ei suo-
ranaisesti sisdltanyt musiikkikasvatuksen tai lukio-opetuksen nidkokulmaa. Omat 13ht6-
kohtani tutkijana olivat keskeisessd roolissa valmiin aineiston analyysissa ja musiikki-
kasvatuksen kannalta keskeisten asioiden 16ytdmisessd. Tutkimustulokset sisdltidvit sub-
jektiivista tulkintaani, mink4 olen tiedostanut ja pyrkinyt huomioimaan luotettavuuden
arvioinnissa. Olen kuitenkin tutkimusprosessin aikana kidynyt useita keskusteluja ohjaa-
jieni kanssa, joista toinen on musiikkikasvatuksen ja toinen tanssikasvatuksen ammatti-
lainen. Koska kédyttdméni valmis aineisto on ohjaajani Mariana Siljamden kerddamé, hin
on voinut kriittisesti arvioida aineiston analyysiani. Koen, ettd ohjaajien kanssa kdymat

keskustelut ovat parantaneet tutkimukseni luotettavuutta.
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Tekeméni musiikinopettajan sdhkopostihaastattelun oli tarkoitus tdydentdd valmista ai-
neistoa ja tuoda tutkimukseen esimerkki lukiosta, jossa afrikkalainen kulttuuri on vah-
vasti esilld. Lukion musiikinopettaja kertoi yhdistdvéinsd kehollista ilmaisua musiikin-
opetukseen afrikkalaisen ja muiden musiikkikulttuurien késittelyn yhteydessa. Afrikka-
laisen tanssin opettajien tavoin hén kuvaa kulttuurisia piirteitd monipuolisesi esimerkik-
si litkkeen ja tanssin, musiikin sekd afrikkalaisesta kulttuurista ja omista kokemuksis-
taan kertomisen kautta. Sdhkopostihaastattelulla saatu tieto jdi kuitenkin afrikkalaisen
tanssin opettajien syvéluotaavien ja pitkien teemahaastatteluiden rinnalla suppeaksi.
Téstd johtuen musiikinopettajan nédkokulma jai melko pintapuoliseksi ja tulosten esitté-
misessd hieman taka-alalle. Valitsin sdhkopostihaastattelun menetelméksi kdytdnnon
syistd, mutta jidlkeen pdin ajateltuna kasvokkain tehty laajempi haastattelumenetelma
olisi voinut tuoda lukion musiikkikasvatuksen nékokulmaan monipuolisuutta ja lisdta
arvokasta tietoa kdytdnnon tyOstd. Tdma olisi varmasti myos helpottanut tanssinopetta-

jien ja musiikinopettajan ndkdkulmien vertailua.

Koin analyysiprosessissa vaikeaksi myds keskeisten kisitteiden ja teemojen erottamisen
toisistaan. Afrikkalaisessa tanssissa kulttuuriset piirteet kietoutuvat toisiinsa ja ovat osit-
tain pédllekkiisid toistensa kanssa. Késitteiden ja teemojen jdsentiminen sekd niiden

vélisten suhteiden osoittaminen olisi ehké vaatinut vield tarkempaa teemoittelua.

Tédma tutkimus nosti esiin mielenkiintoisia ndkdkulmia kehollisen ilmaisun mahdolli-
suuksista musiikkikasvatuksessa. Oman asiantuntijuuteni kannalta tdmé tutkimuspro-
sessi on lisdnnyt tietoa afrikkalaisen tanssin soveltamisesta lukion musiikinopetukseen.
Lisdksi tutkimusaiheen keskeiseen kirjallisuuteen tutustuminen on laajentanut késitys-
tani afrikkalaisesta tanssi- ja musiikkikulttuurista sekd tanssista ja tanssikasvatuksesta

yleisemmin.

Nykyiset musiikin opetussuunnitelma ja -opettajankoulutus eivdt anna juurikaan vali-
neitd ndiden mahdollisuuksien hyddyntdmiseen kiytdnnossd. Tulevaisuudessa olisi tar-
peellista pohtia, miten opettajia voitaisiin rohkaista tarttumaan mahdollisesti heille vie-
raampaan alueeseen. Tanssin asema kouluissa voisi parantua, jos opettajat saisivat jo

koulutusvaiheessa monipuolisesti tietoa liikkeen ja tanssin kdyttdmahdollisuuksista.
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Tarvetta olisi my0s ylemmille kouluasteille suunnatuille tanssin oppimateriaaleille. Ta-
mé tutkimus osoitti, ettd tanssin integroiminen muiden kulttuurien opiskeluun on luon-

tevaa ja laajentaa opetuksen kulttuurista ndkokulmaa.
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LIITTEET

Liite (1) TANSSINOPETTAJAN TEEMAHAASTATTELURUNKO

Mariana Siljamaki
SYKSY 2008

Taustatiedot

1. Opettajan nimi:

2. Opettajan iki:

3. Millainen tanssitausta sinulla on? (harrastukset/opiskelu)

4. Milloin aloitit opettamasi tanssimuodon harrastamisen/opiskelun?

5. Milloin aloitit tanssimuotosi opettamisen?

6. Miten ja missd olet oppinut tanssimuotoa? (Suomessa, ulkomailla, tanssikoulussa
jne.)

7. Oletko kdynyt opiskelemassa tanssimuotoasi tanssin kotoperdisessa kulttuurissa?
Millaisia olivat tanssiopintosi siella?

Haastattelun teemat: [hmiskésitys, oppimiskésitys, tanssikésitys, kulttuurisuuden mer-
kitys tanssin opettamisessa
1)Jos pitdd jotenkin luokitella opettamasi tanssimuoto johonkin laajempaan ryh-

méén, miten kutsut titd ryhmaa?

2)Miten opettamasi tanssimuoto sijoittuu mielestési suomalaiseen tanssin kenttdan?
Millainen asema silld on mielestdsi suhteessa muihin tanssimuotoihin?

3)Miten tanssimuoto sijoittuu mielestési suhteessa muihin ns. etnisiin tanssimuotoi-
hin? Miten se sijoittuu itdmaiseen tanssiin/flamencoon/afrikkalaiseen tanssiin?
(ts. kahteen muuhun tutkimaani tanssimuotoon)

4)Millaisia tanssinharrastajia opetuksessasi on? Millaisia opetuksessasi olevat tans-
sinharrastajat ovat mielestési verrattuna kahteen muuhun tutkimaani tanssimuo-
toon?

5)Milla tavalla koet sen, ettd opettamasi tanssimuoto on kotoisin toisesta kulttuuris-
ta? Millainen merkitys silld sinulle on? (tanssin tehtévit, merkitykset, tanssi-
en/litkkeiden taustat)

6)Koetko tarkedksi sen, ettd opettamasi tanssimuodon kulttuurinen kotoperéisyys
nékyy opetuksessasi?

7)Tuotko esille opetuksessasi tanssimuodon kotoperdistd kulttuuria? Missd konk-
reettisissa tilanteissa, litkkeissd, ilmaisussa? Mill4 tavalla tuot esille kulttuuria?
(sanallisesti, ilmaisten keholla, omassa tanssissasi jne.)
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(jatkuu)

8)Ovatko oppilaasi mielestési kiinnostuneita tanssin kulttuurisista yhteyksistd? Mi-
ten olet havainnut kiinnostuksen/kiinnostumattomuuden ilmenevéan konkreetti-
sesti?

9)Millaisia eroja néet tanssimuodolla olevan silloin kun sitd tanssitaan kotoperdises-
sd kulttuurissa verrattuna siihen, kun sité tanssitaan/opitaan Suomessa?

10) Onko opettamallasi tanssimuodolla mielestdsi Suomessa sellaisia uusia merki-
tyksid tai tehtdvid, joita silld ei ole kotoperdisessd kulttuurissaan? Mitd ndma
merkitykset ja tehtivit ovat? Mistd syystd ajattelet ndin olevan?

11) Millaisten tydtapojen avulla mielestdsi opettamaasi tanssimuotoa opitaan parhai-
ten ja miten itse niitd kaytat? Miksi kéytét juuri nditd tydtapoja?

12) Miten mielestési tanssimuotosi ilmaisua opitaan parhaiten ja miten itse sitd ope-
tat? Konkreettisia esimerkkeja?

13) Miten annat palautetta oppimisesta ja millaisista asioista? (liikkkeiden oppiminen,
ilmaisu, yksilollistéd/yleistd palautetta? Korjauksia? Kiitosta?)

14) Kuinka paljon opettamassasi tanssimuodossa voi mielestési olla mukana tanssi-
jan omaa ilmaisua?

15) Millainen merkitys mielestdsi opettamassasi tanssimuodossa on tanssijan omalla
ilmaisulla, ilmaisutavalla?

16) Onko opettamassasi tanssimuodossa mielestdsi enemmaén/vihemman vapauksia
tyylissd ja ilmaisussa verrattuna joihinkin muihin tanssimuotoihin?

17) Onko opettamassasi tanssimuodossa enemmain/vihemmaén ilmaisun vapauksia
kuin kahdessa muusa tutkimassani tanssimuodossa?

18) Millaiset ovat opetuksesi lahtokohdat? (Esim. Kuinka paljon opetat tarkasti tek-
niikkaa vai annatko tanssijoiden ensin vapaasti 10ytdd itse ilmaisunsa/oman tyy-
linsd, miten ohjaat heité tietynlaiseen ilmaisuun?)

19) Voitko kuvailla omaa oppimiskasitystisi?
20) Voitko kuvailla omaa ihmiské&sitystdsi?

21) Haluatko sanoa vield jotakin muuta?
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Liite (2) MUSIIKINOPETTAJAN SAHKOPOSTIHAASTATTELU

Emmi Tauriainen, pro gradu -tutkielma

SYKSY 2009
Taustatiedot
1. Opettajan nimi:
2. Opettajan ika:
3. Koulutus:
4. Tyonkuva
Kysymykset
1. Mitkd musiikkikasvatuksen osa-alueet koet tirkeiksi?
2. Miten realistisesti pystyt toteuttamaan opetukselle asettamiasi tavoitteita (aika-
resurssit, tilat, taloudelliset resurssit, jne.)?
3. Tuotko monikulttuurisuutta esille opetuksessasi? Jos, niin milld tavalla?
4. Teetko tyOssidsi yhteistyotd muiden opettajien kanssa? Jos, niin millaista se on?
5. Millainen asema tanssilla on mielestdsi koulumaailmassa? Minkéd aineiden puit-
teissa tanssia opetetaan, misséd sen paikka on?
6. Kuuluuko kehollinen ilmaisu / liike / tanssi mielestidsi musiikkikasvatukseen?
Millainen merkitys edelld mainituilla voi olla musiikinopetuksen kannalta?
7. Kaytatko liikettd / tanssia osana musiikinopetustasi? Jos kdytdt, niin milld taval-
la ja missd yhteyksissd hyddynnit liiketta?
8. Nietko jotain ongelmia kehollisen ilmaisun / tanssin hyddyntdmiselle musiikin
tunneilla?
9. Miké on ollut roolisi Lansi-Afrikan kulttuuriprojektissa? Millaisia tyotapoja olet
kayttanyt projektin yhteydessi?
10. Koetko, ettd Lansi-Afrikan yhteistyOprojekti on vaikuttanut musiikinopetuksee-
si? Millé tavoilla?
11. Miten tuot esille Léansi-Afrikan kokemuksiasi opetuksessasi? Esimerkkeji?
12. Onko kulttuuriprojekti mielestési vaikuttanut oppilaiden asenteisiin jollain taval-

la?
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13. Mitd eri kulttuurien tanssien tuominen musiikinopetukseen edellyttdd musiikin-
opettajalta?

14. Muita kommentteja?

Kiitos!



