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“My interest in cultures awoke through dancing”. Flamenco, Oriental dance and West
African dances as experienced by dance teachers and recreational dancers.
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ISSN 0356-1070; 199)

ISBN 978-951-39-5441-3 (nid.)

ISBN 978-951-39-5442-0 (PDF)

English summary

Diss.

The study focuses on flamenco, Oriental dance and West African dances in the context
of dance education in Finland. In referring to these three dance forms, the concept of
transnational dance is used, which includes the implication that they are a changing
and active part of cultural reality. Based on the main research question, the study fo-
cuses on how the teaching and practicing of the transnational dances selected for the
study can be seen as cultural education. The other research questions are the following;:
1) What conceptions of learning and dance direct dance teachers' teaching, and how
the conceptions support the view of dance teachers as cultural educators? 2) What kind
of meanings do dance teachers give to the cultural backgrounds of their dance forms? 3)
What kind of bodily experiences are meaningful for dancers? 4) How is the cultural
background of a particular dance form reflected in dancers” experiences? and 5) How
do teachers convey the cultural backgrounds of their dance forms in their teaching?
The study explored the conceptions of seven Finnish female teachers of transnational
dances who were pioneers in their own fields. Through a phenomenographic approach,
this study focused on identifying and describing the qualitatively different conceptions
of the teachers. The study also involved 36 dancers who kept a diary on their experien-
ces of dancing. The instructions were based on the method of lived experience writing
introduced by van Manen (2003). The material was analyzed following the two central
principles of the phenomenological methodology: bracketing and imaginative variati-
on. The teachers understood the nature of transnational dances in three qualitatively
different ways: Dance is art, dance is culture open to all people and simultaneously art
and physical education, and dance is a part of well-being. These different conceptions
were reflected in both their learning conceptions and pedagogy. By acting as cultural
educators, the teachers attempted to challenge the cultural stereotypes and unravel the
simplified conceptions of cultures. The reflections of the dancers of their own bodies
and dance helped them identify and understand cultural differences and similarities as
well as cultural diversity. By expanding the cultural image and strengthening the dan-
cers’ identity, cultural education brought about empowerment. The research results
provide a basis for reflections on what kind of values and attitudes can be communica-
ted through dancing in dance pedagogy and in physical education pedagogy in gene-
ral.

Keywords: dance pedagogy, cultural education, empowerment, phenomenology of the
body, phenomenography, transnational dances, flamenco, Oriental dance, West Afri-
can dances
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ESIPUHE

Olen aina sekd opettajana ettd tutkijana kokenut olevani liikunta- ja tanssipeda-
gogiikan risteyskohdassa. Siksi oli luontevaa, ettd litkkuntapedagogiikan véitos-
tutkimukseni paikantuisi tanssipedagogiikkaan. Sysdyksen tutkia eri kulttuu-
reista ldhtoisin olevia tanssimuotoja antoivat aiheen ajankohtaisuus ja oma
opettajataustani.

Viitostutkimuksessani liikunta- ja tanssipedagogisten kysymysten rinnal-
le nousi aikomaani voimakkaammin kulttuurikasvatuksen ndkokulma. Nyt
olen tdlle uudelle reitille kulkemisesta tyytyvéinen ja toivon, ettd tyoni heratti-
si uusia ajatuksia ja sovellusideoita my6s lukijoissa.

Kulttuuritaustaan perehtymisen merkitystd tanssin opetuksessa olen poh-
tinut parin vuosikymmenen ajan erityisesti silloin, kun olen opettanut afrikka-
laisia tansseja ja tehnyt yhteistydtd Afrikan eri maista ldhtoisin olevien tanssi-
joiden kanssa. Heiddn kanssaan olen padssyt hammaéstelemédn, miten eri tavoin
eri kulttuuripiireissd eldvat ihmiset voivatkaan ajatella asioista. Meilld on kui-
tenkin aina ollut kieli- ja kulttuurierojen rinnalla my®os jotakin yhteista: liike,
rytmi ja tanssi.

Kun viitostutkimukseni on nyt valmistumisvaiheessa, haluan kiittdd niitd
lukuisia henkil6itd ja tahoja, jotka ovat tukeneet minua tdmédn hankkeen eri vai-
heissa.

Ensimmadiseksi haluan esittdd lampimaét kiitokseni tutkimukseen osallistu-
neille tanssinopettajille ja -harrastajille. Tutkimukseen osallistuminen edellytti
heiltd sitoutumista niin haastatteluihin kuin kokemuspéivikirjojen kirjoitta-
miseenkin. Sain myos tilaisuuden havainnoida ja videoida eri puolilla Suomea
pidettyjd tanssitunteja, mistd suuri kiitos kuuluu tanssinopettajille ja kaikille
heiddn tunneillaan mukana olleille tanssijoille.

Kiitan pitkdaikaista tyopaikkaani Jyvaskyldn yliopiston liikuntakasvatuk-
sen laitosta sekd taloudellisesta ettd muusta tuesta. Limmin kiitos kuuluu myos
kollegoilleni. Kevéaastd 2010 alkaen minulla oli mahdollisuus tyoskennelld tut-
kimukseni parissa péddtoimisesti, kun opetus- ja kulttuuriministerié myonsi mi-
nulle kolmivuotisen rahoituksen. Olen tdstd mahdollisuudesta erittdin kiitolli-
nen.

Ohjaajinani minulla on ollut kolmen naisen taitava ja tehokas tiimi. Teat-
terikorkeakoulun tanssipedagogiikan professoria Eeva Anttilaa arvostan suu-
resti tanssintutkijana ja vaitoskirjatyoni humaanina, kannustavana ja kysymyk-
sid asettavana ohjaajana. Kiitdin Eevaa lampimdsti tdssd projektissa mukana
olemisesta.

Liikuntakasvatuksen laitoksen pedagogista johtajaa, yliopistotutkija Arja
Sadkslahtea kiitdn sitoutuneesta ohjauksesta. Arjan ohjauksessa keskeistd on
ollut aina myonteisen ldhestymiskulman etsiminen asioihin. Suuret kiitokset
lausun myos liikuntakasvatuksen laitoksen professorille Mirja Hirvensalolle
tyotoveruudesta ja ohjauksesta, jolle on ollut ominaista vahva ja monipuolinen
liikkuntapedagogisen tutkimuksen hallinta.



Esitan kiitokseni myds kahden viitoskirja-artikkelini kirjoitusprosessissa
mukana toimineelle Lapin yliopiston yhteiskuntatieteiden tiedekunnan de-
kaanille, ystavélleni professori Juha Perttulalle. Arvostan suuresti Juhan feno-
menologista asiantuntemusta ja taitavaa kirjoittamista.

Tyoni esitarkastajina toimineita Teatterikorkeakoulun professoria Leena
Rouhiaista ja Tampereen yliopiston tanssintutkijaa, dosentti Petri Hoppua kii-
tdn asiantuntevista, kriittisistd ja perusteellisista esitarkastuslausunnoista. Nii-
den merkitys tyoni loppuvaiheessa on ollut suuri.

Koska tutkimukseni on monitieteinen, eri alojen kollegoilta saamani
kommentit ovat olleet tarkeitd. Limmin kiitos Maria Ponkilaiselle jalkikoloniaa-
lista tutkimusta koskevista rakentavista huomautuksista. Kiitin Mariaa myds
kaikesta muusta avusta, kuten ldhteiden tarkistamisesta. Flamenco-opettaja
Leena Mikkolaa kiitdn flamencotanssiin liittyvén tekstin asiantuntevasta kom-
mentoinnista. Tanssija ja opettaja Lilli Rannikkoa kiitdn huomioista, jotka kos-
kivat erityisesti ldnsiafrikkalaisten tanssien sisdltod. Kiitos tanssin tutkijalle Anu
Laukkaselle itdimaisen tanssin sisdllon kommentoimisesta.

Tyon julkaisukuntoon saaminen on oma lukunsa. Englanninkielisten véi-
toskirja-artikkeleiden kielenhuollosta kiitdn Auli Karppista sekd Marietta Gate-
sia, joka tarkisti myos yhteenveto-osan englanninkieliset tekstit. Suomenkieli-
sen yhteenveto-osan kielenhuollosta kiitdn Paula Sajavaaraa, joka kesdn kau-
neimpinakin pédivina jaksoi paneutua tekstiini.

Viitoskirjan taidokkaan kansikuvan tekemisestd kiitos kuuluu Dodolle eli
isoveljelleni Jari Siljaméelle, jonka mallia seuraten tein ensimmadiset karrynpyo-
rdani. Ldimmin kiitos osaavalle Anne Luomalle viitoskirjan kuvioiden ja muun
visuaalisen ilmeen toteuttamisesta. Viitoskirjani tieteellistd toimittajaa, profes-
sori Jarmo Liukkosta kiitdin ulkoasun kuntoon saattamisesta. Kiitdn myos
amanuessi Esa Nykdstd, joka kaikissa tyoni vaiheissa on toiminut teknisena tu-
kihenkilona.

Olen kiitollinen ystévalleni, pilatesohjaajakollegalleni Teija Valajalle kuun-
telusta ja tuesta, jota olen saanut koko viitoskirjaprojektini ajan. Lampimat kii-
tokseni Kongon matkakumppanilleni Heta Hamaldiselle keskusteluista ja kan-
nustuksesta. Kiitdn kaikkia Mami Watan tanssijoita ja muusikoita vuosien var-
rella toteuttamistamme yhteisistd projekteista, jotka ovat tuoneet ihmisille tans-
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1 JOHDANTO

Tutkimus on aina jollakin tavoin suhteessa tekijddnsd, hdnen eldmé&&dnsa ja mie-
lenkiintonsa kohteisiin. Olen jo vuosien ajan ollut kiinnostunut eri tanssikult-
tuureista ja kulttuurisensitiivisestd pedagogiikasta sekd monikulttuuriseen kas-
vatukseen liittyvistd ilmioistd. Millaista kulttuurista ymmaérrystd ja osaamista
litkkuntaa ja tanssia opettavat tarvitsevat tydssdan? Mitd se tarkoittaa opettajan-
koulutuksen nidkokulmasta? Voisiko tanssin ja kehollisen tiedon kautta oppia
ymmaértdimaan eri kulttuureja?

Kysymys kulttuurin merkityksestd ja tanssimisessa ilmenevastd kulttuuri-
en dialogista on tarkastelutavassani keskeistd. Tanssia ei voi irrottaa sosiaalis-
kulttuurisista yhteyksistddn, ja siksi se heijastaa ja vélittdd myos kulttuurisia
muutoksia ja arvoja (vrt. Hanna 1979; Hoppu 2003; Paukkunen 2003). On luon-
nollista, ettd lisdantynyt kulttuurien vuoropuhelu nikyy myos tanssissa.

Viime vuosikymmenien aikana monet uudet tanssimuodot ovat tulleet pe-
rinteisten rinnalle laajentamaan ja monipuolistamaan suomalaista tanssikult-
tuuria. Kulttuurinen monimuotoisuus nikyy esimerkiksi siing, ettd eri kulttuu-
rien tanssiperinteet ja -muodot ovat yhdistyneet, jolloin on syntynyt uudenlai-
sia tansseja, hybridejd (Shapiro 2008).

Tutkimuksessani selvitdn, millaiset tanssi- ja oppimiskésitykset suuntaa-
vat tanssinopettajien tyotd ja millainen merkitys tanssimuotojen kulttuuritaus-
talla on opetuksessa. Tarkastelen my®0s sitd, millaiset kokemukset ovat tanssin-
harrastajille merkityksellisid. Tutkimuksen kohteena on kolme eri kulttuureista
l&htoisin olevaa tanssimuotoa: flamenco, itdimainen tanssi ja ldnsiafrikkalaiset
tanssit.

Valitsemiani tanssimuotoja on Suomessa tanssittu 1980-1990-luvuilta ldh-
tien. Lahestyn niitd niin sanottuina ylirajaisina tanssimuotoina (engl. transna-
tional dances). Téllaiset tanssimuodot siirtyvdt maista ja maanosista toisiin ja
saavat uusia vaikutteita sopeutuessaan uuteen kulttuuriymparistoon. Tanssi-
muodot ovat muokkautuneet jo omissa “kotimaissaan” matkatessaan ihmisten
litkkkumisen myotd uusiin paikkoihin. (Vrt. Laukkanen 2012b itdmaisesta tans-
sista.)
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Tutkimukseni pé&dotsikko ”Kulttuurinen kiinnostus herési tanssiharras-
tukseni myotd” on sitaatti yhden tutkittavana olleen tanssinharrastajan koke-
muspdivéakirjasta. Se kuvaa monen muunkin harrastajan ja opettajan kokemuk-
sia siitd, miten kulttuuri on vihitellen tullut yha tirkeimmaéksi osaksi tanssi-
mista. Alaotsikko flamenco, itdmainen tanssi ja linsiafrikkalaiset tanssit tanssinopet-
tajien ja -harrastajien kokemana rajaa tutkimuksen kohteeksi ensinnékin opettajien
kasitykset tutkittavista tanssimuodoista. Tapa kokea tai ymmiirtid ovat ilmauksia,
joita kdytetddn fenomenografisessa viitekehyksessd tarkoittamassa samaa kuin
késitys (Marton & Booth 1997, 111-114). Toiseksi alaotsikosta nékyy tanssinhar-
rastajien ndkokulma tutkittaviin tanssimuotoihin. Heiddn kokemuksiaan ku-
vaan kehon fenomenologisesta lihtokohdasta. Opettaja ja oppilaat, jotka ovat
tidssd tapauksessa tanssinharrastajia, ovat tiiviissd suhteessa toisiinsa. Nahdak-
seni opettajien pedagogista toimintaa olisi vaikeaa jdsentdd ilman ettd tutkisi
tanssinharrastajien kokemuksia. (Vrt. Kauppila 2012, 16.)

Tutkimusraportissa on kuusi péddlukua. Johdantoluvussa kuvaan tutki-
mukseni sijoittumista suomalaiseen tanssintutkimukseen sekd taustaani opetta-
jana ja tutkijana. Ndin lukija saa kasityksen siitd, millaisista lahtokohdista tut-
kimustani teen. Johdantoluvussa esittelen myos tutkimuksen tarkoituksen, tut-
kimustehtdvan ja tutkimuskysymykset. Luvussa 2 johdattelen lukijat tutkimuk-
seen valittujen tanssimuotojen maailmaan: niiden tutkimusaiheen nakékulmas-
ta merkityksellisiksi katsomiini taustoihin, liikekieleen, tyyleihin ja musiikkiin.
Tutkimusmetodologian ja tutkimuksen toteuttamisen esittelen 3. luvussa. Lu-
vussa 4 kuvaan teoreettisen viitekehyksen ja keskeiset kasitteet. Koska aineisto-
ldhtoisessd tyossd tutkimuksen teoreettinen kehys ja keskeiset kisitteet ovat
muotoutuneet aineiston analyysin aikana, esittelen aineistot ja niiden ana-
lysoinnin ennen teoreettista kehysté ja kasitteitd. Ndin lukija voi paremmin seu-
rata sitd, miten olen p&dtynyt valitsemaan kdyttamaéni teoreettiset késitteet. Esit-
telen tdssd vditostutkimuksen yhteenveto-osassa myos sellaisia teoreettisia ja
muita ndkokulmia, joita en ole kisitellyt artikkeleissani. Uusien ndkokulmien
avulla pyrin syventdmaan ja laajentamaan tutkimaani aihetta.

Tutkimukseni tulokset esittelen varsinaisesti luvussa 5, vaikka viittaankin
jo edellisissa luvuissa vditoskirja-artikkeleissa esille tulleisiin teemoihin. Luku 6
kisittdd yhteenvedon ja johtopddtokset sekd tutkimuksen luotettavuus- ja eet-
tisyystarkastelun. Liséksi esitdn jatkotutkimusaiheita.

Alkuperidisartikkelit ovat vaitoskirjan yhteenvedon lopussa. Artikkelit on
julkaistu tanssintutkimuksen, kasvatustieteen, liikunta-alan ja kulttuurintutki-
muksen lehdissd. Ensimmainen artikkeli julkaistiin vuonna 2010, ja kolme muu-
ta artikkelia ilmestyivédt vuoden 2012 aikana. Tavoitteenani oli muodostaa nel-
jastd artikkelista kokonaisuus, joka eri ndkokulmista avaisi erilaisista kulttuu-
reista 1dhtoisin olevien tanssimuotojen opettamista ja harrastajien kokemuksia.
Kahdessa englanninkielisessé artikkelissa tarkastelin tanssinopettajien kasityk-
sid ja kahdessa suomenkielisessd artikkelissa tanssinharrastajien kokemuksia.

Ensimmadisesséd artikkelissa, joka julkaistiin Nordic Journal of Dance - practi-
ce, education and research -lehdessd (Artikkeli I: Siljaméki, Anttila & Sadkslahti
2010) kasittelin yhdessd muiden kirjoittajien kanssa tanssinopettajien tanssi- ja
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oppimiskaisityksid. Pohjoismainen lehti on keskittynyt julkaisemaan tanssintut-
kimuksen teoriaa ja kdytintojd kéasittelevid tutkimuksia ja artikkeleita. Tutki-
musaineistona olivat tanssinopettajien haastattelut. Aineiston analysoimiseen
kdytetyn fenomenografisen tutkimusotteen avulla tarkastelin tutkimukseen
osallistuvien tanssinopettajien laadullisesti erilaisia pedagogisia késityksid.
Toimin artikkelin p&akirjoittajana, kuten kolmessa muussakin artikkelissa. Kir-
joittajaryhmddmme kuuluivat lisdkseni vaitoskirjatyoni ohjaaja, teatterikorkea-
koulun tanssipedagogiikan professori Eeva Anttila ja liikuntakasvatuksen lai-
toksen yliopistotutkija Arja Sddkslahti. Anttilalla on monipuolinen kokemus
sekd kdytdnnon tanssipedagogina ettd alan tutkijana. Liikuntakasvatuksen lai-
toksen opettajalla ja tutkijalla Sddkslahdella taas on osaamista erityisesti liikun-
tapedagogiikan alalta.

Jarjestyksessd toinen artikkeli julkaistiin kasvatustieteellisid kysymyksid
kasittelevassa pohjoismaisessa Scandinavian Journal of Educational Research -leh-
dessd (Artikkeli II: Siljamaki, Anttila & Sadkslahti 2012). Kirjoittajaryhma oli
sama kuin edellisessé artikkelissa. Analyysin ja teoreettisen tulkinnan keskei-
send kohteena olivat tanssinopettajien kasitykset siitd, millainen merkitys tans-
simuotojen kulttuuritaustoilla oli heiddn opetukseensa. Aineistona olevat tans-
sinopettajien haastattelut analysoin fenomenografisella tutkimusotteella.

Kolmas artikkeli ilmestyi erilaisia liikunta-alan ilmioitd tarkastelevassa
Litkunta & Tiede -lehdessa (Artikkeli III: Siljamiki, Anttila, Perttula & Sadkslahti
2012). Kirjoittajaryhmadmme sai tdssd artikkelissa uuden jdsenen. Kokemuksen
tutkijana tunnettu, fenomenologista psykologiaa kehittdnyt professori Juha
Perttula toi artikkeliin oman asiantuntemuksensa. Artikkelin aineistona olivat
tanssinharrastajien kokemuspdivékirjat. Tarkastelimme kehon fenomenologian
ndkokulmasta sitd, millaiset kokemukset olivat tanssinharrastajille merkityksel-
lisid. Aineistona olevia tanssinharrastajien kokemuspdivéakirjoja analysoin fe-
nomenologisesti asennoituen.

Neljas artikkeli julkaistiin Kulttuurintutkimus-lehdessa. Lehden aiheita
ovat muun muassa kulttuurin muutos sekéa kulttuurierot. Artikkelissa tarkastel-
tiin sitd, miten tanssimuotojen kulttuuritausta heijastuu tanssinharrastajien ko-
kemuksissa. (Artikkeli IV: Siljamaki, Perttula, Sddkslahti & Anttila 2012.) Kirjoit-
tajaryhmdmme oli sama kuin kolmannessa artikkelissa. Myos aineistona olivat
kolmannen artikkelin tavoin tanssinharrastajien kokemuspdivékirjat, ja ana-
lysoinnissa keskeistd oli fenomenologinen asenne.

1.1 Taustani opettajana ja tutkijana

Monien muiden tanssintutkimusten tapaan tdssd tutkimuksessa kdytannon ko-
kemukseni tanssijana, opettajana ja koreografina on suunnannut tutkimuksen
tekemistd. Opettajuuteni ja tanssijuuteni kietoutuvat tutkimukseeni monin ta-
voin. Opetustydssd ja muissa vuorovaikutustilanteissa muotoutunut kehoon
liittyva tieto vaikuttaa myos ymmarrykseeni tutkimuskohteesta. (Vrt. Paukku-
nen 2006.) Eldmé&nhistoriani, ajatukseni ja arvostukseni ovat tutkimusprosessin
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perustana. Esittelen tdssd luvussa taustaani, koska silld on vaikutusta koko tut-
kimusprosessiin sekd tutkimukseni uskottavuuteen ja luotettavuuteen. Kuvaan
my0s tanssikasvatuksen asemaa osana liikunnanopettajakoulutusta, silla se liit-
tyy olennaisesti omaan tyShistoriaani ja toimintaympaéristooni.

Tutkijan ihmiskasitys, perusasennoituminen ihmiseen, ohjaa tutkimuksen
kulkua monin tavoin, ja siksi kuvaan lyhyesti my6s omaa ihmiskésitystani.
Koska tutkin tyossani oppimista ja opettamista, nden tarkedksi luonnehtia lisak-
si sitd, miten ajattelen ihmiskasitykseni vaikuttavan pedagogiseen ajatteluuni ja
opettamiseeni. Risto Patrikaisen (1997, 48-58) mukaan ihmiskisitys suuntaa
jollakin tavalla opettajan toimintaa, vaikka hén ei sitd aina tiedostaisikaan.

Ihmiskasitykseni katson rakentuvan monista aineksista; voisin luonnehtia
sitd humanistis-fenomenologiseksi. Humanistisen ihmiskésityksen periaattei-
siin kuuluu, ettd jokaisella ihmiselld on ehdoton ihmisarvo ja jokainen ihminen
on arvokas sindnsd. (Esim. Rauhala 2005b.) Tama4 tarkoittaa myos sitd, ettd py-
rin kohtaamaan jokaisen eri kulttuurista tulevan ihmisen mahdollisimman en-
nakkoluulottomasti asettamatta hdnta ennalta tiettyihin raameihin. Tama ei kui-
tenkaan tarkoita siti, ettd aina siind onnistuisin. Pidan silti tirkednd omien kult-
tuuristen ennakkoasenteiden tiedostamista. Opettamisessa katson humanistisen
ihmiskasitykseni nakyvan muun muassa siten, ettd tunneilleni ovat tervetulleita
kaikenlaiset, eri-ikdiset ja monista eri motiiveista tulevat oppijat.

Ihmiskasitykseni seuraa filosofi ja psykologi Lauri Rauhalan (2005b) na-
kemystd siitd, ettd ihminen on holistinen, kokonaisvaltainen olento. Rauhalan
holistisen ihmiskéasityksen mukaan ihminen tulee olemassa olevaksi kolmen
olemisen perusmuodon kautta, jotka ovat tajunnallisuus, kehollisuus ja situa-
tionaalisuus eli eldméntilanteisuus. (Rauhala 2005b, 41-47.) Konkretisointi néi-
den olemuspuolten tuomiseksi toiminnan tasolle kdytdnnon eldamaéssé ja opetta-
jan tyossd ei ole mielestdni aivan helppoa. Ihmiskasityksen katson kuitenkin
toimivan hedelmaillisend pohjana etsiessdni omia pedagogisia toimintatapojani
ja monipuolisempia opetusmenetelmii.

Tanssia ja erilaisia kehonhuoltomenetelmid opettaessani ajatus siitd, ettd
kaikki kolme olemuspuolta kietoutuvat yhteen ja jokainen niistd on tdrked, on
vuosien varrella vahvistunut. Tadstd olen saanut vahvistusta muun muassa lii-
kunnanopiskelijoiden kuvaamista kokemuksista. Monet ovat kuvanneet hy-
vdnolon hetkiddn tavoittaessaan liikuntaharjoituksessa kokonaisvaltaisen tun-
teen kehon ja mielen yhteydestd. Aina téllaisiin kokonaisvaltaisiin kokemuksiin
ei kuitenkaan pééstd. Liikunta tai tanssi on voinut joskus jaddd hyvinkin suorit-
tavaksi. Lisdantynyt ymmarrys situationaalisuudesta ihmisen yhtend olemassa-
olon muotona on auttanut minua huomioimaan paremmin sen, miten oppijan
eldmaintilanne todella kietoutuu kuhunkin hetkeen. Etenkin joogaohjaajakoulu-
tukseni on antanut minulle eviditd ymmaértdd ihmisen eldméntilanteisuutta ja
sitd, miten jokainen liikuntaharjoitus on aina erilainen. Situationaalisuuden
vahvempi huomioiminen on tuonut minulle opettajana ja siten myos oppijoille
tietynlaista armollisuutta itsed kohtaan. Piddn situationaalisuuden ymmarta-
mistd tirkednd teemana my0s liikkunnan ja tanssikasvattajien koulutuksessa.
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Olen tyoskennellyt 1990-luvulta alkaen Jyvidskyldn yliopistossa liikunta-
kasvatuksen laitoksella, jossa olen vastannut liikunnanopettajakoulutuksessa
tanssiin liittyvdstd opetuksesta. Kaikkien liikunnanopettajaopiskelijoiden tans-
siopinnot sisdltdvat tanssitietouteen ja tanssitaitoihin sekd tanssipedagogiik-
kaan ja -didaktiikkaan liittyvid kursseja. Opintojen tavoitteena on tukea opiske-
lijoiden valmiuksia tanssin soveltamiseen kasvatuksen eri alueilla. Koulussa
tanssi on integroitu osaksi eri oppiaineita, ja useimmiten liikunnanopettajilla on
péddvastuu koulujen tanssinopetuksesta. Siitd syystd liikunnanopettajakoulutuk-
sella on tdrked rooli tulevien liikunnanopettajien tukemisessa monipuolisiksi
tanssikasvatuksen osaajiksi. Monissa kouluissa jdrjestetddn myos erilaisia ker-
hoja, joissa tanssi on suosittu opetuksen sisiltd. Opetukseni tavoitteisiin liittyy
ajatus siitd, ettd tulevat liikunnanopettajat loytdisivit tanssipedagogiikkaan
monipuolisen lihestymistavan. Piddan liikunnanopettajakoulutuksen yhtend
tehtdavana opiskelijoiden tanssi- ja oppimiskésitysten avartamista.

Kaikille kuuluvien tanssiopintojen liséksi liikunnanopettajaopiskelijat ovat
voineet sisdllyttdd opintoihinsa vuodesta 1985 ldhtien my6s vapaavalintaisia
tanssipedagogiikan erikoistumisopintoja (35 op), jotka vahvistavat osaamista
tanssin eri osa-alueilla. Ndissd opinnoissa opiskelijoiden on mahdollista oppia
laaja-alaisemmin eri tanssimuotoja, perehtyd niiden opettamiseen sekd saada
tietoa esimerkiksi tanssin kinesiologiasta ja tanssi- ja liiketerapiasta.

Kulttuurikasvatukseen liittyvét ilmiot ovat olleet kiinnostukseni kohteena
vuosien ajan. Vditoskirjaprojektin aikana myos osallistuminen yliopistotasoi-
seen monikulttuurisen ohjauksen koulutukseen antoi minulle aiheeseen lisda
ymmarrystd. Vahvistuva monikulttuurisuus ja maahanmuuttajien mdaran li-
sddntyminen Suomessa heijastuvat monella tavalla koulun liikuntakasvatuk-
seen sekd litkkunnan harrastusryhmiin. Kun liikuntaa ja tanssia opettava opettaja
kohtaa oppilaitoksissa erilaisia kulttuureita ja maailmankatsomuksia, hanella
on oltava riittdvésti sensitiivisyyttd monikulttuurisuuteen ja kulttuuriseen tie-
toisuuteen liittyvissd ilmitissd. Esimerkiksi eri kulttuurien ja uskontojen kési-
tykset siitd, millainen liikunta on kenellekin sopivaa, vaativat liikuntakasvatta-
jilta erityistd perehtymista.

Monikulttuurisuus ei ole vain maahanmuuttoon liittyva ilmio, vaan maa-
ilmanlaajuinen verkottuminen ndkyy muutenkin monella tavoin. Esimerkiksi
eri kulttuureista lihtoisin olevien tanssimuotojen vakiintuminen osaksi suoma-
laisen tanssin kenttdd ndkyy myos koulujen liikuntakasvatuksen monimuotois-
tumisena. Tama4 vaatii opettajilta paneutumista siihen, millaisia mahdollisuuk-
sia kehoon liittyvélld tiedolla, kuten tanssilla, voisi olla kulttuurisuuden ym-
maértdmisessa.

Omaa kulttuurista ndkokulmaani tanssiin olen syventanyt erityisesti lan-
siafrikkalaisten tanssien opettajana. Aloitin niiden opettamisen yhtend ensim-
mdéisistd suomalaisista opettajista osana taiteen perusopetusta vuonna 1992.
Myo6hemmin laajensin opetustani muihinkin afrikkalaisiin tansseihin; erityisesti
olen perehtynyt kongolaisiin tansseihin. Nayttdimolle tekemissdni koreografi-
oissa yhdistdn esimerkiksi perinteiseen lidnsiafrikkalaiseen liikekieleen muitakin
tanssimuotoja ja liikkkumisen tapoja, kuten nykytanssia, ja musiikin eri tyyleja.
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Tutkimukseni kahta muuta tanssimuotoa, flamencoa ja itimaista tanssia,
olen tanssinut tiiviskursseilla. Niistd omia tanssimisen kokemuksia on afrikka-
laisia tansseja vahemman. Olen kuitenkin seurannut ldheisesti myos itdimaisen
tanssin ja flamencon muotoutumista osaksi suomalaisten tanssinharrastusta.
Lisdksi minulla on ndiden tanssimuotojen opettajakollegoja, joiden kanssa olen
keskustellut vuosien varrella laajemminkin eri kulttuureista ldhtoisin olevien
tanssimuotojen opetuksesta. Olen havainnut, ettd heitd askarruttavat monet
samantyyppiset kysymykset kuin itsedni.

Kun aloitin afrikkalaisten tanssien opettamisen, mietin kysymyksid, jotka
liittyivat toisesta kulttuuriympaéristosta lahtoisin olevien tanssien opettamiseen.
Yhtend mietinndn aiheena oli tdssédkin tutkimuksessa selvitettavéana ollut kysy-
mys: milld tavalla tanssimuodon kulttuuritausta tulisi esitelld opetuksessa.
Koska opetussuunnitelmia ei ole ollut kéytettdvissd, opetuksen tavoitteet ja si-
sdllot on pitdnyt suunnitella opiskelijoille soveltuviksi. Nam& kysymykset an-
toivat sysdyksen selvittdd afrikkalaisten tanssien opettamiseen ja oppimiseen
liittyvid asioita perusteellisemmin liikuntapedagogiikan lisensiaatintutkimuk-
sessani. Tutkimuksessani Afrikkalaisen tanssin oppimistapahtuma. Tapaustutkimus
lukion litkunnan valinnaiskurssista (Siljamaki 2002) tarkastelin afrikkalaisen tans-
sin oppimista lukion oppilaiden tanssikokemusten, ryhmén vuorovaikutussuh-
teiden muotoutumisen sekd afrikkalaisen tanssin liikekielen oppimisen nako-
kulmasta. Tutkimus oli luonteeltaan toimintatutkimus: tavoitteenani oli sen
avulla kehittdd tanssipedagogiikkaa ja -didaktiikkaa sekd omia opetuskayténtei-
tani. Lisensiaatintutkimuksessa yhtend metodologisena ldhestymistapana oli
kehon fenomenologia, kuten tdssdkin tyossa.

Myos pitkdaikainen opetusyhteistyd sekd monet taiteelliset projektit eri
maista ldhtoisin olevien, erityisesti afrikkalaisten taiteilijoiden kanssa niin Suo-
messa kuin Afrikan eri maissa ovat olleet minulle ammatillisesti tdrkeitd. Ne
ovat tukeneet kulttuurien tuntemustani ja moniarvoisuuden ymmartamista.
Tanssin opinto- ja esiintymismatkat Guineaan, Beniniin, Togoon, Senegaliin,
Burkina Fasoon sekd Kongon tasavaltaan ovat muokanneet kasityksidni kult-
tuurisesta monimuotoisuudesta ja siitd, mitd on toiseus itse koettuna seka
myonteisend ettd ei aina niin hyvaltd tuntuvana kokemuksena. Toiseuden ko-
kemukset Afrikassa ovat useimmiten liittyneet valkoiseen ihonvériini tai eu-
rooppalaisuuteeni.

Eniten toiseutta olen kuitenkin ehki ylldttdenkin kokenut Suomessa, kun
monet ovat himmastelleet sitd, voiko suomalainen opettaa afrikkalaisia tansseja.
Olen térmdnnyt ajoittain suomalaisten taholta voimakkaisiin mielipiteisiin ja
odotuksiin, jotka ovat liittyneet afrikkalaisten tanssien opettamiseen. Tehdessa-
ni vditoskirjan yhteenvetolukua kevadlla 2013 olin vierailevana opettajana
paikkakunnalla, jossa kukaan tanssikurssille osallistuvista ei ollut aikaisemmin
tanssinut tai ndhnyt tanssittavan afrikkalaisia tansseja. Kun tulimme kurssipai-
kalle, yksi osallistujista osoitti harmistuksensa sanomalla minulle ja suomalai-
selle muusikolle: ”Aj, te ette olekaan afrikkalaisia. Néin torilla tanssiesityksen,
jossa oli oikeasti afrikkalaisia tanssijoita ja muusikoita. Niilld oli sitten rytmi
veressd!” Tunnin aloittaminen kommentin jdlkeen tuntui hieman vaativalta,
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mutta kokosimme itsemme, ja opettaminen sujui ilmeisesti melko hyvin, silld
saimme kansalaisuuttamme kommentoineelta osallistujalta kurssin péatyttya
myonteistd palautetta.

Téssd luvussa mainitsemani ammatilliset ja kulttuuriset kokemukset ovat
osa esiymmarrysténi, joka on ohjannut tutkimukseni suunnittelua ja tutkimus-
tehtdvan ja tutkimuskysymysten rajaamista. Olen sitd mieltd, ettd lahtokohdil-
taan monikulttuurisessa mutta koko ajan yhtendistyvdssd maailmassa tarvit-
semme tanssikasvatukseen kulttuurisesta ndkokulmasta kiinnittyvad tutkimus-
ta. Téllaista tutkimusta voivat hyodyntdd tanssia ja lilkuntaa opettavat opettajat,
ja sitd voidaan kadyttdd apuna my®os opettajankoulutuksen arvopohjan, siséltojen
ja menetelmien monipuolistamiseksi.

1.2 Tutkimukseni paikka tanssintutkimuksessa

Suomessa tanssia on tutkittu monilla tahoilla: Teatterikorkeakoulussa, Tampe-
reen, Turun, Joensuun sekd Jyviskyldn yliopistossa.! Suomalainen tanssintut-
kimus on useimmiten ollut kvalitatiivista. Toinen tanssintutkimusta yhdistdva
piirre on se, ettd monella tanssin tutkijalla on vahva kédytannon kokemus tanssi-
jana, koreografina ja/tai opettajana. Ndin tutkimus ja kdytanto kulkevat rinnan
ja tukevat toisiaan. Tanssijat, koreografit ja tanssinopettajat ovat luoneet tutki-
mubksissaan késitteistod tanssin ymmaértdmiseksi ja siitd keskustelemiseksi (esim.
Anttila 2007; Monni 2004; Rouhiainen 2003). Myo6s kansainvilisesti katsoen
tanssintutkijat ovat useimmiten tanssin ammattilaisia (Pakkanen & Sarje 2006).

Tanssipedagogiikan kansainviliselld tutkimusyhteisolld on suhteellisen
yhtendinen ndkemys siitd, ettd alan keskeiset kysymykset liittyvit tanssipeda-
gogisten kidytantojen kehittimiseen sekd tanssikokemusten ymmaértdmiseen ja
tulkitsemiseen. Keskeisid tanssintutkimuksen ndkékulmia ovat Suomessa olleet
myos tanssijoiden ja opettajien kokemukset ja havainnot sekd heiddn toimintan-
sa kuvaus. (Anttila 2009b.)

Kansainvilinen erilaisten tanssi-ilmiéiden tutkimus on laajentunut 1990-
luvulta ldhtien. Tanssia kulttuurisessa kontekstissa tai muita kuin perinteisid
linsimaisia tanssimuotoja on tarkasteltu esimerkiksi tanssin antropologisessa,
sosiologisessa ja kulttuurintutkimuksessa (esim. Hahn 2007; Hamera 2007;
Hayes 2009; Pietrobruno 2006; Reed 1998; Thomas 2003). Eri kulttuurien tans-
simuotoja on tutkittu esimerkiksi alan harrastajien, ammattilaisten ja tanssin-
opettajien ndkokulmasta. Ei-lansimaisten tanssimuotojen suhdetta ldnsimaisiin
tanssimuotoihin on pohtinut muun muassa yhdysvaltalainen tanssintutkija
Sherry B. Shapiro (2008). Siirtomaa-ajan jalkeist4 eli jilkikoloniaalista tutkimus-
ta ja antropologiaa tanssipedagogiikkaan on yhdistinyt Uudessa-Seelannissa

1 Kuvataideakatemia, Sibelius-Akatemia ja Teatterikorkeakoulu yhdistyivat vuoden
2013 alussa Taideyliopistoksi. Joensuun yliopisto ja Kuopion yliopisto taas yhdistyi-
vit [td-Suomen yliopistoksi vuonna 2010.
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liikkuntakasvatuksen laitoksella tydskentelevd Ojeya Cruz Banks (2007, 2009,
2010).

Vaikka tanssimisen tavat muotoutuvat erilaisiksi kulttuurin, ajan ja paikan
mukaan, on tanssin yhtend keskeisend lahtokohtana kehollisuus (ruumiillisuus),
koettu keho. Olenkin samaa mieltd monen muun tanssintutkijan kanssa siitd,
ettd tanssia on tdrkedd tutkia kokemuksellisena ilmiond. Tutkimukseni jatkaa
kokemuksiin painottuvaa perinnettd tarkastelemalla tanssijoiden merkitykselli-
sid kokemuksia kehon fenomenologian kisitteitd ja menetelmid hyodyntden.

Késittelen tdssd erityisesti suomalaisia tanssintutkimuksia ja omaa tutki-
mustani niiden jatkumona. Suomalainen fenomenologinen tanssintutkimus on
kohdistunut useimmiten ammattilaisten tai tanssinharrastajien kokemuksiin
lansimaissa muotoutuneista tanssimuodoista. Téllaisia tanssimuotoja ovat esi-
merkiksi baletti ja nykytanssi. Tutkimuksellani pyrin tuomaan uuden niko-
kulman tanssijoiden kokemusten tarkasteluun, kun keskityn niihin kokemuk-
siin, joita suomalaisilla tanssinharrastajilla on eri kulttuureista ldhtdisin olevista
tanssimuodoista. Tavoitteenani on huomioida kulttuurienvélinen vuoropuhelu.
Tanssijoiden kokemusten lisdksi tutkin my0s tanssinopettajien kasityksia. T&-
hén tarkoitukseen hyddynnidn fenomenografista tutkimusotetta, mika tuo eri-
laisen ldhestymistavan Suomessa aikaisemmin tehtyihin tanssialan véaitostutki-
muksiin.

Ensimmadinen suomalainen fenomenologinen liikunnan tutkimus julkais-
tiin 1990-luvulla. Timo Klemola (1990) pohti viitostutkimuksessaan sitd, miten
litkunta ja keholliset harjoitukset voivat viedd kohti varsinaista itsed. Myos Ta-
pio Kosken (2000) véitostutkimus oli fenomenologinen. Han tarkasteli tutki-
muksessaan litkuntaa eldimdntapana ja henkisen kasvun vilineend erityisesti
joogan ja budoperinteiden kautta. Keskeisend ldhtokohtana Kosken tyossd oli
Maurice Merleau-Pontyn kehon filosofia.

Jaana Parviainen on tehnyt pioneeritydtd suomalaisen fenomenologisen
tanssintutkimuksen alalla. Han on julkaissut 1990-luvulta ldhtien useita feno-
menologisia tutkimuksia ja kirjoituksia (esim. 1994, 1995, 2006). Parviaisen vii-
tostutkimus (1998) hyodynsi Merleau-Pontyn havainnon fenomenologiaa, jonka
pohjalta Parviainen analysoi eletyn kehon aistien yhteisvaikutteisuutta, keho-
muistia, kehollista tietoa ja sitd, miten liike valittdd merkityksid. Omassa tutki-
muksessani on liittymékohtia Parviaisen tutkimusotteeseen kdyttiméni feno-
menologisen asenteen ja siihen liittyvien késitteiden kautta.

Petri Hopun (1999) tanssiantropologinen véitoskirja keskittyi menuetin
kehittymiseen. Ruumiillisuus ja sen yhtyméakohdat kulttuuriin ja tanssiin olivat
tutkimuksessa tarkedssd asemassa. Myds omassa tyossdni ruumiillisuuden yh-
teydet kulttuuriin ja tanssiin ovat vahvasti ldsna. Itse tosin kdytan termid keholli-
suus ruumiillisuus-késitteen asemasta. Palaan kehollisuus-kasitteeseen ja sen
maédrittelyyn luvussa nelja.

Inka Vilipakka (2003) késitteli vaitostutkimuksessaan monia tanssin muo-
toja. Hanen Joensuun yliopistossa tekeménsa tutkimus paikantui tanssin kult-
tuurianalyysiin, jossa oli vaikutteita antropologisesta, sosiologisesta ja filosofi-
sesta kulttuuri- ja yhteiskuntatutkimuksesta. Vélipakan metodisena lihestymis-
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tapana oli fenomenologis-hermeneuttinen kulttuurintutkimus. Oman tutki-
mukseni kannalta on kiinnostavaa, miten Vélipakka soveltaa tutkimuksessaan
kehofenomenologista metodia. Lisdksi hdn késitteli tutkimuksessaan tanssin
kulttuurisuutta, joka on myos omassa tutkimuksessani keskeistd. Vélipakan
tapaan tarkoituksenani on pohtia tanssin ja kulttuurin suhteita eri ndkokulmista.

Hanna Vaatdisen (2003) vditoskirja on feministinen etnografia ruumiilli-
suudesta. Han yhdistdd tutkimuksessaan kulttuurista musiikin- ja tanssintut-
kimusta sekd sukupuolieron teoriaa. Vaitdisen ennen kaikkea ruumiillisuutta
kasittelevd tutkimus herdttdd kysymyksid, jotka liittyvédt tanssikulttuureiden
arvottamiseen ja hierarkisointiin.

Teatterikorkeakoulussa on tehty esimerkiksi taidetanssiin, ammattitans-
siin sekd estetiikkaan keskittyvid tutkimuksia (ks. Himaldinen 1999). Monissa
Teatterikorkeakoulussa julkaistuissa véitostutkimuksissa tanssia on ldhestytty
fenomenologisesta nikokulmasta. Leena Rouhiainen (2003) pohti véitoskirjas-
saan, millaisena freelance-tanssitaiteilijuus ilmenee, kun neljian suomalaisen
tanssitaiteilijan haastatteluista syntynyt aineisto saatetaan dialogiin ldhinna
Merleau-Pontyn fenomenologian kanssa. Rouhiaisen tutkimuksessa ammatti-
tanssijoiden tavallisuudesta poikkeavat kokemukset, joita hin kutsuu yhden-
tymisen kokemuksiksi, nousivat tanssimisessa erityisen merkityksellisiksi.
My6s omassa tutkimuksessani vastaavanlaiset arjesta poikkeavat kokemukset
olivat tanssinharrastajille merkityksellisia.

Eeva Anttila (2003) tarkasteli véditostutkimuksessaan dialogisuutta tanssi-
pedagogiikassa peruskoulukontekstissa. Omassa tutkimuksessani on yhtyma-
kohtia Anttilan tutkimukseen siind, ettd tarkastelen tanssinopettajien tanssi- ja
opettamiskésityksid ja niiden merkitystd kdytdnnon opetustyossd. Teija Loyto-
nen (2004) késitteli vaitostutkimuksessaan tanssi-instituutioiden arkea seka yk-
silollisend kokemusmaailmana ettd tanssitaiteilijoiden yhteisend kulttuurina.
Monien muiden suomalaisten tutkijoiden tapaan hédn tarkasteli ndin myos ke-
hollisuutta ja fenomenologiaa.

Heli Kauppilan (2012) viitoskirjassa on myds yhtéldisyyksid tutkimuksee-
ni. Yhtdldisyyksid on erityisesti tavoitteessa kehittdd tanssipedagogiikkaa ja fe-
nomenologisen ldhestymistavan hyodyntdmisessd. Muita Teatterikorkeakou-
lussa tehtyjd vditostutkimuksia ovat Riitta Pasanen-Willbergin (2000) ja Kirsi
Monnin (2004) tutkimukset. Molemmissa mainituissa tutkimuksissa keskeistd
on fenomenologinen tarkastelutapa, kuten omassakin tutkimuksessani. Muina
Teatterikorkeakoulun tanssimista kasittelevind véitostutkimuksina mainitta-
koon Kirsi Heimosen (2009) ja Hanna Pohjolan (2012) tutkimukset.

Omalla laitoksellani, Jyvéskyldn yliopiston liikuntakasvatuksen laitoksella,
on myo0s tutkittu tanssia. Ensimmdinen laitoksen tanssivéditoskirja oli Pipsa
Niemisen (1998) kvantitatiivinen tutkimus tanssinharrastajien harrastusmotii-
veista ja tanssiin sosiaalistavista tekijoistd. Myts omassa tutkimuksessani tar-
kastelen tanssinharrastajia ja heiddn tanssikokemuksiaan.

Toisessa laitoksella tehdyssd tanssiaiheisessa véitoskirjassa Maarit Ylonen
(2004) selvittad, miten tanssi voi olla tiedon ldhde. Han on tutkinut tanssia
oman ruumiillisuutensa kautta tavoitteenaan kiteyttdd tanssimisen kokemuksis-
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ta ja tulkinnoista ruumiillisen tiedon menetelméid. Ylosen viitostutkimuksen ja
oman tutkimukseni lihestymistavoissa on yhtyméikohtia esimerkiksi siind, mi-
ten tarkastelemme tanssia fenomenologisen perinteen ndkokulmasta. Lisdksi
kdytan tutkimuksessani Ylosen tapaan samoja késitteitd, kuten kehomuistia ja
kehon topografiaa. Oman kehonsa kautta Ylonen vertasi lansimaista tanssikult-
tuuria nicaragualaiseen May Pole -tanssiin. Myos oman tutkimukseni aineistos-
sa tanssikulttuurien peilaaminen tulee vahvasti esille.

Anna-Maria Nurmen (2012) litkkuntakasvatuksen véitostutkimus liittyy lu-
kion oppilaiden kokemuksiin hiphop-tanssista ja sen opettamisesta koulussa.
Metodisesti Nurmen tutkimus on laadullinen toiminta- ja tapaustutkimus. Ha-
nen viitostutkimuksessaan nousi esille voimaantumisen teema, kuten omassa-
kin tutkimuksessani.

Tyoni kannalta tdrked on Turun yliopistossa tehty Anu Laukkasen (2012a)
vditostutkimus Liikuttavat erot. Etnografisia kohtaamisia itdmaisessa tanssissa.
Laukkasen sukupuolentutkimuksen alaan kuuluvaan tutkimukseen osallistui
itdimaisen tanssin opettajia ja tanssinharrastajia, kuten minunkin tutkimukseeni.
Laukkanen osallistui tyollddan keskusteluun monikulttuurisuudesta sekd vallan
ja erojen merkityksestd kulttuurien kohtaamisessa. Tutkimus antaa omille tut-
kimustuloksilleni kiinnostavan rinnastus- ja vertailupinnan.

Elina Seyen (aik. Paukkunen) Tampereen yliopistoon valmisteilla oleva
vaitostutkimus késittelee senegalilaista wolofien Sabar-perinnettd. Héan tarkas-
telee Sabar-juhlien erilaisia vuorovaikutussuhteita, kuten muusikoiden ja tans-
sijoiden vilistd dialogia. Tyon tarkastelukulma omaan tutkimukseeni verrattu-
na on sikdli erilainen, ettd Seye on hankkinut tutkimusaineistonsa Sabar-
perinteen synnyinsijoilta Senegalista. Itse taas tarkastelen ldnsiafrikkalaisia
tansseja opettavia ja harrastavia suomalaisia.

Kuten edeltd kdy ilmi, Suomessa tutkitaan tanssia maan kokoon ndhden
nykyé&dan melko paljon. Erityisesti 2000-luvulla tutkimuksia on tehty enenevéassa
madrin. Vaitoskirjojen lisdksi esimerkiksi Teatterikorkeakoulussa tehdaan myos
alan post doc -tutkimusta.

Jokaisen tutkimuksen tulisi tuoda jokin uusi ndkokulma entisten rinnalle
tdydentdmddn jo olemassa olevaa tietoa. Uutena ndkokulmana omassa tutki-
muksessani on sen selvittiminen, millaisia tanssi- ja oppimiskésityksid tanssin-
opettajilla on eri kulttuureista l&htoisin olevista ylirajaisista tanssimuodoista.
Uskoakseni tdllaisen tutkimuksen avulla on mahdollista avartaa sekad tanssia
opettavien opettajien ettd harrastajien kulttuuritietoisuutta. Myos tanssinopetta-
jaksi ja liikunnanopettajaksi opiskelevien on hyvd ymmartdd eri kulttuuripii-
reistd perdisin olevien tanssien opettamiseen liittyvid ndkokohtia ja harrastajien
kokemuksia niista.

Tutkimuksen tanssimuodot eivdt kuulu Suomessa tutkintoon johtavan
yliopistollisen tai ammattikorkeakouluissa toteutettavan tanssinopettajakoulu-
tuksen piiriin. Sen sijaan tutkittavien pioneeriopettajien pitkd kokemus oman
tanssimuotonsa tanssimisesta ja opettamisesta on synnyttényt tietynlaisia hen-
kilokohtaisia tapoja opettaa niitd. Tdtd arvokasta, kokemuksen kautta saatua
hiljaista tietoa pyrin tekem&dn nidkyviksi. Selvitdn tanssi- ja oppimiskésitysten
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ohella myos sitd, miten opettajat kiytinnon opetustilanteessa toimivat ja milld
tavalla he konkreettisesti esittelevit tanssimuotonsa kulttuuritaustaa. Tama na-
kokulma tdydentdd aikaisemman suomalaisen tanssintutkimuksen valtavirtaa,
jossa tutkittavina ovat olleet ldnsimaissa muotoutuneet tanssimuodot.

1.3 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksessa tarkastelen eri kulttuureista ldhtoisin olevien tanssimuotojen
opettamista ja harrastamista Suomessa. Tutkittavat tanssimuodot ovat flamenco,
itdimainen tanssi ja lansiafrikkalaiset tanssit. Kaikilla tanssimuodoilla on omat
etniset ja kulttuuriset juurensa, mutta tarkastelen niitd myos rajojen ylittamisen
ndkokulmasta: ne siirtyvdt maasta ja maanosasta toiseen, saavat vaikutteita
muista kulttuureista ja vaikuttavat toisiin kulttuureihin. Tutkittavia tanssimuo-
toja voidaan pitdd ylirajaisina ja hybridisind tanssimuotoina, koska niitd ovat
muokanneet jo omissa “kotimaissaan” monet vaikutteet sekd ihmisten liikku-
minen. Siirtyessddn uusiin paikkoihin, kuten Suomeen, ne ovat edelleen muut-
tuneet (vrt. Laukkanen 2012a, 212) ja antaneet vaikutteita my®s itse uuteen kult-
tuuriin asettuessaan (Shapiro 2008). Opetusyhteisdjen kasitykset ja tanssimuo-
tojen opettamiseen liittyvit perinteet muovaavat myos niitd tapoja, joilla tanssia
opetetaan ja ajatellaan opittavan. Silld on merkitystd my0s tanssin tuottamien
kokemusten ja merkitysten nidkokulmasta.

Tutkimukseni padkysymys muotoutui seuraavaksi tutkimustehtavaksi:

Miten tutkimukseen valittujen ylirajaisten tanssimuotojen opettaminen ja
harrastaminen voidaan ndhda kulttuurikasvatuksena?

Muut tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
Millaisten tanssi- ja oppimiskésitysten pohjalta tanssinopettajat tarkastele-
vat tydtddn, ja miten kasitykset voivat tukea ndkemystd tanssinopettajista

kulttuurikasvattajina? (Artikkelit I ja II sekd yhteenveto)

Millaisia merkityksid tanssinopettajat antoivat tanssimuotojen kulttuuri-
taustoille? (Artikkelit I ja II sekd yhteenveto)

Millaiset kokemukset olivat tanssinharrastajille merkityksellisid? (Artikke-
lit IIT ja IV sekd yhteenveto)

Millaisia merkityksid tanssinharrastajat antoivat tanssimuotojen kulttuuri-
taustoille? (Artikkelit IV ja V sekd yhteenveto)

Miten opettajat konkreettisesti esittelivdt opetuksessaan tanssimuotojen
kulttuuritaustoja? (Viitoskirjan yhteenveto)
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Tutkimuskysymysten jdlkeinen numero viittaa siithen artikkeliin, jossa olen
pyrkinyt 16ytdméddn vastauksen kuhunkin tutkimuskysymykseen. Viitostutki-
mus koostuu neljastd artikkelista, joita tdydentdd yhteenvetoa varten ana-
lysoimani ja tulkitsemani, tanssitunneilta kuvaamani videoaineisto. Videoai-
neiston avulla selvitdn, miten opettajat tuovat konkreettisesti opetuksessaan
esille tanssimuotojen kulttuuritaustoja.

Tutkimustehtdva toimii véitoskirjakokonaisuuden eri osa-alueita kokoa-
vana pddkysymyksend. Muiden tutkimuskysymysten avulla pyrin kuvaamaan
ja avartamaan kulttuurikasvatukseen liittyvid ndakokulmia. Kulttuurikasvatuksen
kasite nousi esille tutkimusaineistosta. Tutkittavat tanssinopettajat luonnehtivat
itseddn kulttuurikasvattajiksi ja tanssijat taas luonnehtivat opettajiaan kulttuuri-
tulkeiksi.

Kulttuuri voidaan ndhdd koko eldmintapaa jasentdvaksi tavaksi katsoa
maailmaa (Huttunen, Loytty & Rastas 2005). Kulttuurin késitteeseen sisaltyvat
ndin esimerkiksi yksiloiden ja yhteistjen arvot ja normit, ihmisen arkiset kay-
tianteet sekd musiikki ja tanssi. Kulttuurikasvatuksella tarkoitan Marjo Rasdsta
(2008, 2011) mukaillen kulttuurisen lukutaidon kehittamistd. Rasénen luonneh-
tii kulttuurisen lukutaidon kyvyksi havaita, tulkita, ymmartdd ja arvottaa kult-
tuuristen ryhmien viestejd. Kulttuurikasvatuksen yhtend keskeisend tavoitteena
piddn monikulttuuristen ilmididen ja niihin liittyvien haasteiden tunnistamista
ja esittelemistd. Voidaanko esimerkiksi tanssinharrastajien ymmaérrystd itses-
tddn ja muista lisdtd tanssin avulla, ja voiko tanssi edistdd rakentavaa dialogia
eri kulttuuristen ryhmien vililld? Pyrin myos selvittimé&én, millaista kulttuuri-
tietoisuutta tutkimukseen valittujen tanssimuotojen avulla opitaan ja opetetaan.

Monikulttuurisuuteen liittyy ldheisesti kdsite transnationaalisuus (rajat ylit-
tivyys). Samaa tarkoittavana kaytetddn tavallisesti ilmaisuja “ylirajainen”
ja “ylirajaisuus”. Ylirajaisuudella tarkoitetaan muun muassa erilaisia valtioiden
rajat ylittdviad sosiaalisia tai kulttuurisia kdaytanteitd, kuten perhesiteiden yllédpi-
toa tai poliittista toimintaa yli valtioiden rajojen. (Bryceson & Vuorela 2002; Por-
tes, Guarnizo & Landolt 1999.) Rajojen ylittdmiseen liittyvdt monella tavalla
kulttuurin interaktiivisuus ja kulttuurisilla rajapinnoilla tapahtuva neuvottelu,
jolloin seurauksena voi olla erilaisten ajattelu- ja toimintatapojen yhteentérma-
yksid mutta my0s rikastuttavia kokemuksia (Huttunen ym. 2005). Omassa tut-
kimuksessani kiinnitdn ylirajaisuus-kasitteen avulla huomiota siihen, miten ih-
miset ja asiat kohtaavat kulttuurienvalisilld rajoilla. Opettajat ja tanssinharrasta-
jat tanssivat toisesta kulttuurista ldhtoisin olevia tanssimuotoja, jolloin he otta-
vat yleensd jollakin tavalla kantaa kulttuurien kohtaamisiin.

Alakysymyksissd kaytan késitettd tanssin kulttuuritausta. Kulttuuritaustaa
on esimerkiksi se, millaisissa tilanteissa kutakin tanssimuotoa on yleensd tapa-
na tanssia ja ketka sitd tanssivat tanssimuotojen “kotimaissa”. Kulttuuritaustaan
kuuluvat liséksi tanssin tyylilajiin ja siind kdytettyyn musiikkiin liittyvat asiat.
Yhtendisestd tanssin kulttuuritaustasta ei kuitenkaan voida puhua, vaan olen-
naista tdssd tutkimuksessa on se, mitd seikkoja tutkittavat opettajat pitdvat
merkityksellisind opettamansa tanssimuodon kulttuurista oppilailleen vilittaa.
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Kulttuuritausta todentuu lopulta opetustilanteessa opettajan ja tanssinharrasta-
jien keskindisessd vuorovaikutuksessa.

Tutkimustehtdvian, tutkimuskysymykset, aineistot ja analyysimetodit ku-
vaan kootusti seuraavassa taulukossa.
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TAULUKKO 1

Tutkimustehtdva, tutkimuskysymykset, aineisto ja menetelmit

TUTKIMUSTEHTAVA
Miten tutkimukseen valittujen ylirajaisten tanssimuotojen opettaminen ja oppiminen
voidaan ndhdé kulttuurikasvatuksena?

opetuksessaan tanssi-
muotojen kulttuuri-
taustoja?

yksi tunti/opettaja

analysointi havain-
noiden, miten ja mitéd
asioita tanssinopet-
tajat esittelivét ope-
tustilanteissa opet-
tamiensa tanssien
kulttuuritaustoista
(kehollisesti, sanalli-
sesti jne.)

TUTKIMUS- AINEISTOT ANALYYSI- TULOKSET
KYSYMYKSET MENETELMAT
1. Millaisten tanssi- ja Seitsemédn kokeneen | Fenomenografinen Artikkelit
oppimiskésitysten suomalaisen tans- tutkimusote ja Il seké
pohjalta tanssinopet- sinopettajan yhteenveto
tajat tarkastelevat tyo- teemahaastattelut
tdédn, ja miten kédsitykset
voivat tukea ndkemystd
tanssinopettajista
kulttuurikasvattajina?
2. Millaisia merkityksid | Kolme flamenco- Tanssinopettajien Artikkelit I
tanssinopettajat antoi- tanssin, kaksi tanssi- ja oppimis- ja Il seka
vat tanssimuotojen itdmaisen tanssin késitysten sekéd kult- | yhteenveto
kulttuuritaustoille? ja kaksi lansiafrik- tuuritaustan mer-
kalaisten tanssien kityksen ndkyvéksi
opettajaa, kaikki kirjoittaminen
naispuolisia
3. Millaiset kokemukset | 36 tanssinharrasta- Fenomenologis- Artikkelit I1T
olivat tanssinharrastajil- | jan kokemuspéiva- hermeneuttinen ja IV sekd
le merkityksellisia? kirjat, 35 naista ja tutkimusote yhteenveto
yksi mies
4. Millaisia merkityksid | 13 flamencotans- Kokemuspdivakirjo- | Artikkelit ITT
tanssinharrastajat antoi- | sijaa, 11 itdimaisen jen analysointi feno- | ja IV sekd
vat tanssimuotojen tanssin ja 12 ldnsi- menologista asen- yhteenveto
kulttuuritaustoille? afrikkalaisten tanssi- | netta noudattaen,
en harrastajaa keskeisingd periaattei-
na sulkeistaminen ja
mielikuvatasolla
tapahtuva muuntelu
5. Miten opettajat konk- | Videoitujen tanssi- Videomateriaalin Viitoskirjan
reettisesti esittelivét tuntien analysointi, | aineistoldhtdinen yhteenveto




2 TUTKIMUKSEEN VALITUT TANSSIMUODOT

Tutkimiani tanssimuotoja on opetettu ja harrastettu Suomessa aktiivisesti 1980-
ja erityisesti 1990-luvulta ldhtien (Laukkanen 2003; Lindroos 1999; Siljamaki
2006). Jo tdtd ennen jotkut yksittdiset opettajat jdrjestivdt tanssitunteja, mutta
harrastustoiminta oli pienimuotoista. Tutkituilla tanssimuodoilla on suunnil-
leen yhtd pitkd kehityskaari osana suomalaista tanssikulttuuria, mikd olikin
yksi valintaperuste sille, ettd juuri ndmd tanssimuodot ovat mukana tutkimuk-
sessani. Tutkimukseen valitsemiani tanssimuotoja yhdistdd my0s se, ettd ne
ovat soolotansseja eikd niitd tanssita parin kanssa fyysisesséd kontaktissa. Oletan
paritansseissa tanssijoiden fyysisen kontaktin tuottavan erilaisia kokemuksia
kuin yksin tanssimisen (vrt. Hoppu 2000).

Valitsin tutkimukseeni sellaisia opettajia, jotka ovat olleet pitkddn osallisi-
na tanssimuotonsa kehityksessd, aluksi harrastajina ja mydhemmin opettajina.
Osa tutkittavista on opettanut tanssimuotoaan 1980-luvulta ldhtien ensimmai-
sind suomalaisina alansa opettajina. Opetukseen kuuluu muun muassa tanssi-
muodolle ominaisia liikekielen perusperiaatteita, tanssitekniikkaa ja -ilmaisua
sekd koreografioita.

Kuvaan seuraavaksi tutkittavien tanssimuotojen kulttuuritaustoja ja nii-
den tanssimista Suomessa. Luonnehdin myos tanssimuotojen liikekieltd ja poh-
din musiikin merkitystd osana tanssimista. En kuitenkaan kasittele laajasti tans-
simuotojen historiallisia vaiheita tai eri tyylejd. Sen sijaan esitdn sellaisia ndko-
kulmia, jotka auttavat lukijaa asettamaan tutkittavat tanssimuodot tutkimukse-
ni kontekstiin. Jokaista tanssimuotoa kuvaan hieman eri tavoin ja keskityn sel-
vittdma&dn erityisesti niitd asioita, jotka liittyvét aineistosta ilmeneviin opettajien
kasityksiin ja opetukseen sekd harrastajien kokemuksiin. Lansiafrikkalaisista
tansseista kirjoitetussa osuudessa osa tekstistd perustuu omiin huomioihini,
jotka liittyvit tanssimuodon monivuotiseen opiskeluun, esittimiseen ja opetta-
miseen niin Suomessa kuin Afrikan eri maissa. Hyodynnén tdtd omakohtaista
suhdetta tanssimuotoon, mutta en kuitenkaan halua nostaa omia kokemuksiani
keskeiseen asemaan.

Tutkittavista tanssimuodoista ei tietenkddn ole olemassa yhtd ”totuutta”,
vaan tutkijana rakennan kuvaa lukijalle kunkin tanssimuodon olemuksesta ja
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kulttuuritaustoista. Kaikki “tieto” on lopulta tutkijan konstruoimaa ja hidnen
ajattelunsa rajaamaa (Latomaa 2012). Tutkijana pyrin tiedostamaan tyoni rajoi-
tukset ja sen, ettd tanssimuotoja ja niiden taustalla olevia kulttuureita ei ole
mahdollista kuvata ”sellaisina kuin ne ovat”. Kulttuurin kuvaus koostuu
enemmaénkin yksittdisistd osasista. (Vrt. Siikala 1997.)

Olen havainnut, ettd tanssikirjallisuudessa on osin mukana my®ds tanssiyh-
teison — alan opettajien ja tanssijoiden — ylldpitdamid melko varittyneitdkin k-
sityksid tanssimuodon luonteesta. Ndiden késitysten avulla voidaan luoda ta-
hattomasti tai tarkoituksellisesti tietynlaista tanssikulttuurista narratiivia siitd,
millaisena tanssimuodot ndhd&ddn tai ne halutaan muille esittdd. Esimerkiksi
monissa teoksissa kirjoitetaan tanssimuodoista ylistdvadn ja jopa mystifioivaan
sdvyyn. En erittele tdssd tarkemmin kirjoituksissa ilmenevid ideologioita, mutta
olen pyrkinyt olemaan niisté tietoinen lukiessani ja kdyttdessdni tanssimuotoi-
hin liittyvaa lahdeaineistoa.

2.1 Flamenco

Flamencotanssissa on useita rinnakkain eldvid muotoja. Esittdvan flamencotans-
sin ohella flamencoa tanssitaan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Esittdva fla-
mencotanssi tuli tunnetuksi 1800-luvulla sekd Espanjassa ettd maan ulkopuo-
lella. 1900-luvun aikana se muotoutui pienimuotoisista laulukahviloiden esityk-
sistd musikaalinomaisiksi nayttamoteoksiksi, flamencobaleteiksi ja flamencote-
attereiksi. Pari- ja ryhmikoreografiat on usein tehty ndyttdmoteoksia varten;
perinteinen flamenco on yleensd soolotanssia. Sosiaalisen kanssakdymisen
muotona flamenco on edelleen tidrked osa andalusialaisten eldim&d. Flamencoa
tanssitaan esimerkiksi romaniperheiden ja Andalusian kylildisten juhlissa.
(Lindroos 1999.) Suosittua Sevillanas-paritanssia voi ndhdd myos esimerkiksi
ravintoloissa ja monissa uskonnollisperdisissd juhlissa (Book 1999).

Espanjan ulkopuolella flamenco on yhd suositumpaa. Suuri osa flamenco-
yleisostd ja flamencokoulujen oppilaista on Espanjassakin ulkomaalaisia. Erityi-
sen suosittua flamenco on Japanissa (Ayoma 2007). Myts Suomessa flamenco
on saanut vankan jalansijan.

Katja Lindroosin (1999) mukaan ensimmadiset flamencoammatilaiset aloit-
tivat Suomessa 1960-1970-luvulla. Lansiafrikkalaisten tanssien ja itdmaisen
tanssin tapaan flamencoakin on kuitenkin voinut aktiivisesti harrastaa Suomes-
sa 1980- ja erityisesti 1990-luvulta alkaen.

Flamencon suosioon Suomessa lienevét osaltaan vaikuttaneet kansainvali-
sesti tunnettujen taiteilijoiden ja ryhmien 1990-luvun alussa alkaneet vierailut.
Taiteilijat ovat osallistuneet vuosittain jdrjestettdville ja kansainvélisestikin
merkittdville flamencofestivaaleille Tampereella ja Helsingissd. Tunnettavuutta
ovat lisdnneet myos monissa kaupungeissa aktiivisesti toimivat flamencoyhdis-
tykset. Niitd on esimerkiksi Helsingissd, Jyvaskyldssd, Tampereella, Kuopiossa,
Turussa ja Vaasassa. Suomessa toimii myos useita flamencotanssiryhmid. Li-
sdksi Helsingin flamencoyhdistys on julkaisemassaan alan lehdessd Letrassa
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tehnyt vuodesta 1993 ldhtien tanssimuotoa tunnetuksi. (Helsingin flamencoyh-
distys ry.)

2.1.1 Flamencon vaiheita

Gerhard Steingressin (2002) mukaan flamencoa on tulkittu yhd uudestaan eri
tavoin riippuen siitd, missd yhteydessd sitd tanssitaan tai esitetddn. Valilld on
haluttu korostaa flamencon espanjalaisuutta, kun taas andalusialaisia piirteitd
on korostettu silloin, kun on pyritty vahvistamaan alueellista identiteettid. Ro-
manivaikutteiden painottaminen on voinut liittyd valtavirrasta erottautumiseen
tanssin avulla. Eri ihmiset kertovat flamencon alkuperéstd, sen kehityksestd ja
taidemuodolle tarkeistd esiintyjistd omat tarinansa. (Hayes 2009, 4-5.)

Flamencon maantieteellisend synnyinseutuna pidetddn Eteld-Espanjan
Andalusiaa, erityisesti Sevillan, Cadizin ja Jerezin alueita, joilla on merkittdva
romaniasutus (liite 1). Romanien lisdksi flamencoon ovat vaikuttaneet myos
Andalusiassa asuneet muut ryhmit, kuten andalusialaiset, maurit, arabit ja juu-
talaiset. (Leblon 1994, 66—79; Varto & Attar 2006, 10-14.) Flamencolla on ndin
ollen monikulttuuriset juuret, ja flamencotanssiin on sulautunut useita kulttuu-
rivaikutteita. Flamencoa voidaankin kutsua monien vaikutteidensa vuoksi kult-
tuuriset rajat ylittdavéksi fuusioksi. (Ayoma 2007; Hayes 2009, 29-37; ks. myos
Varto & Attar 2006, 10-14.) Esimerkiksi itdmaisen tanssin pehmedt késiliikkeet
ja intialaisten tanssien symboliset kasiliikkeet muistuttavat monella tapaa fla-
mencoa. Romanit ovat luultavasti tuoneet vaikutteita Pohjois-Intiasta. Sielld
tanssittavassa kathakissa on edelleen paljon yhtildisyyksid flamencon kanssa.
(Hayes 2009, 36; Niinimé&ki 1999.)

Flamencohistorioitsijat ovat erimielisia siitd, millainen merkitys Andalusi-
assa asuneilla eri ryhmilld on ollut flamencon synnyssa. Joidenkin historiantut-
kijoiden mukaan flamenco olisi syntynyt nimenomaan muutamien roma-
nisukujen ympdrille. Perheen ja suvun rooli on aina ollut merkittava seka fla-
mencossa ettd romanikulttuurissa. Flamenco on siirtynyt vanhemmilta lapsille
ja kulkenut ndin suvussa. (Hayes 2009, 31-37; Lindroos & Bock 1999.) Toisaalta
edelld mainittua tulkintaa on my®s kritisoitu, ja flamencon alkuperé&std on esi-
tetty muitakin tulkintoja.

Flamenco-sanan alkuperdd ei tarkkaan tunneta, mutta espanjan kielessa se
tarkoittaa flaamilaista. lmauksella arte flamenco voidaan viitata sekd flamen-
coon ettd flaamilaiseen maalaustaiteeseen. Yhden tulkinnan mukaan flamenco
on perdisin arabiankielisistd sanoista fe-lah Menku, joka tarkoittaa vuorille paen-
nutta maalaista. Vaikka tulkinnan todenperdisyyttd on vaikea selvittdd, se saa
tukea Andalusian historiallisista vaiheista. Flamencon synty ja inkvisitio on
usein liitetty yhteen. Flamencon synkkien teemojen kisittely voisi selittyd vai-
nojen synnyttamasta kauhusta, jota monet Andalusian etniset ja uskonnolliset
viahemmist6t kokivat inkvisition aikana 1400-luvulla. Ihmiset ilmaisivat tunte-
muksiaan eristyneisséd oloissa laulun ja tanssin avulla. Kétten taputus (palmas)
toimi tuolloin luultavasti ainoana sdestyksend. Vihitellen syvéstd tunteellisuu-
desta tuli romanien tanssin ja laulun keskeinen ominaispiirre. Laulujen sanoissa
kerrottiin romanien naldstd, kdrsimyksistd, vankeudesta ja kuolemasta. Roma-
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nien kerrotaan esittineen flamencoa salassa, koska se oli virallisesti kielletty.
(Lindroos & Book 1999.)

Ensimmadiset flamencotaiteilijat, trubaduurit ja tanssijat tunnetaan 1800-
luvulta. Café cantante -vaihetta eli laulukahvilakautta kutsutaan usein flamen-
con kultakaudeksi. Se alkoi 1800-luvun puolivélissd ja jatkui 1900-luvun en-
simmadisiin vuosikymmeniin saakka. Flamencotaide kehittyi laulukahviloiden
aikakautena esitettdviksi taidemuodoksi ja ammattimaistui. Valtaosa flamen-
con nykyisistd tyylilajeista syntyi tuona aikana. (Lindroos 1999.)

1910-luvulla flamencon historiassa alkoi tyylisuunta, jota kutsutaan dpera
flamencoksi, oopperaflamencoksi. Oopperaflamencoa pidetddn flamencon histo-
riassa ristiriitaisena aikakautena. Aikakautta on syytetty liiasta kaupallisuudes-
ta ja ndyttdvyyden korostamisesta. Tyypillisid oopperaflamencon tunnusmerk-
kejd olivat ndyttavat puvut, isot joukkokohtaukset ja lavasteet. Oopperaflamen-
con aikakautena flamencoa alettiin esittda teattereissa ja konserttisaleissa. Tyyli-
suunnan suosio jatkui 1950-luvun puolivdliin asti. Tuolloin flamenco my6s kan-
sainvdlistyi. (Lindroos 1999.)

Kenraali Francon vallassaolon aikana (1936-1975) Espanjassa vallitsi turis-
tiflamencoksi kutsuttu aikakausi. Francon ajatuksena oli, ettd Espanjaan lomai-
lemaan tuleville turisteille tuli esittdd flamencoa, josta karsittiin pois ikédva ja
synkkd puoli. Monet ulkomaalaiset, myts suomalaiset, saivat ensikosketuksen-
sa flamencoon katsomalla néitd esityksid. Tuona aikana kaikki flamenco ei kui-
tenkaan muuttunut viihdeflamencoksi, vaan rinnalla sdilyivat muutkin flamen-
cotyylit. (Hayes 2009, 40-41; Lindroos 1999.)

1980-luvulla flamencon suosio eri puolilla maailmaa kasvoi Carlos Sauran
flamencoaiheisten elokuvien ansiosta. Ndin suomalaiset tutustuivat turisteille
suunnatun flamencon ohella toisenlaiseen flamencoon. My6s monien flamenco-

taiteilijoiden kiertueet toivat suomalaisten tietoisuuteen flamencon. (Lindroos
1999.)

2.1.2 Tyylit ja musiikki

Flamenco on perinteisesti muodostunut kolmesta padelementist, joita ovat lau-
lu (cante), tanssi (baile) ja kitara (toque) (Djupsjobacka 2011). Tanssi on siten tii-
viissd yhteydessd musiikkiin. Tanssijan liikkeet ja musiikin rytmi muodostavat
parhaimmillaan yhtendisen kokonaisuuden. (Lindroos 1999.) Laulu on flamen-
con vanhin muoto, mutta erityisesti flamencon iloisempiin muotoihin tanssi on
kuulunut melkein yhté kauan kuin laulu (Djupsjobacka 2011).

Flamencossa cantea eli laulua pidetddn kaiken perustana. Kuitenkin myos
tanssilla, kitaransoitolla ja muulla musiikilla on kullakin tdrked rooli, ja ne nou-
sevat jokainen vuorollaan esityksessd keskeisiksi. Laulu koostuu letroista, sd-
keistoistd. Flamencolaulaja voi eri esityskerroilla vaihdella letrojen sanoitusta,
hén voi laulaa eri mddran letroja, ja hdn voi my6s vaihtaa toiseen tyylilajiin, pa-
loon. Flamencon ominaisimpia piirteitd on improvisaatio. Sitd ei ole koskaan
tarkoitettu toistettavaksi samanlaisena. Vaikka flamencolaulaja laulaisi muiden
lauluja, hén tekee niistd omiaan ja muotoilee niita tilanteen mukaan.
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Flamencossa on noin 50 tyylilajia, paloa, joita voidaan luokitella esimer-
kiksi rytmin ja tunnelman mukaan. Eri tyylien tunnistamista helpottaa rytmi eli
compds, jossa toistuu tietty rytmikuvio eli aksentointi. Flamencossa ajatellaan
olevan neljd compasta: soled, siguirias, tangos ja fandango, joihin muut tyylilajit
perustuvat. Tyylilajit, joilla on samanlainen rytmi, voivat erota toisistaan aksen-
toinniltaan, tempoltaan, sdvellajiltaan tai laulultaan. (Book 1999; Huotari 1999.)

Jalkatekniikkaan ja koputuksiin kuuluvat erityyppiset jalan iskut, kuten
tasaiskut (golpe), pékidiskut (planta), kanta- ja korkoiskut (tacon), karki-iskut
(punta) sekd erilaiset harjaukset (ldtigos). Tanssiin voidaan liittdd myos vilineitd,
kuten huivi (manton) tai viuhka (abanico). Kastanjetteja kidytetddn myos, vaikka
ne kuuluvat pikemminkin espanjalaiseen kansantanssiin. (Djupsjobacka 2011.)

Kengilld tehtdvien rytmisten iskujen ohella tanssin peruselementteihin
kuuluu voimakas tunneilmaisu. Liikkeen virtauksen kontrollointi, piditellyn ja
purkautuvan liikkeen vuorottelu, kuuluu my6s olennaisesti flamencotanssin
piirteisiin. Niin sanotussa perinteisessd flamencossa liikkeiden energia pyséh-
tyy tiettyihin asentoihin. Tanssille ovat tyypillisid taivutetut vartalon asennot,
jotka ovat usein epdsymmetrisid. Kasien kéaytolld on tanssissa tdrked merkitys.
Késivarsien asennot ja liikkeet ovat perinteisesti muistuttaneet klassista balettia.
Tanssiin kuuluvat tarkeind myos piruetit ja kddannokset seka eri rytmissa liik-
kuvat kehonosat. (Niiniméki 1999.)

Flamencotanssi on kdynyt historiansa aikana ldpi isoja muutoksia. Nyky-
flamenco, nuevo flamenco, hyodyntdd musiikillisesti ja tanssillisesti monenlaisia
elementtejd. Se on saanut vaikutteita monista tanssilajeista, kuten nykytanssista.
Nykytanssin vaikutus flamencossa nédkyy esimerkiksi tanssiasennon suoristu-
misena ja liikkeen hengittdvyytend. (Lindroos 1999.) Lisdksi flamencosta on
muotoutunut suosittuja populaariversioita, kuten improvisaatiolle tilaa jattava
rumba flamenca. Alun perin rumba syntyi Kuubassa, kun afrikkalainen ja espan-
jalainen musiikki kohtasivat. Espanjaan rumba ilmestyi ensimmadisen kerran
1910-luvulla. (Book 1999.)

2.2 Itimainen tanssi

Itdmaista tanssia tanssitaan arabi-islamilaisella kulttuurialueella Lghi-Iddssd ja
Pohjois-Afrikassa (Laukkanen 2003; Seppédnen 1993, 18). Ndiltd alueilta se on
levinnyt Pohjois-Amerikkaan ja muualle maailmaan, myods Eurooppaan ja
Suomeen. Itdmaista tanssia pidetdédn yleensd naisille hyvin soveltuvana, naisel-
lisena tanssimuotona (Laukkanen 2003). Erityisesti soolotanssi mielletddn nais-
ten tanssiksi, mutta esimerkiksi Egyptissd, Marokossa ja Turkissa myos miehet
tanssivat sitd sosiaalisena tanssina.

Itdmaista tanssia voidaan kéyttdd kattokésitteend erilaisille soolo- ja ryh-
métanssien muodoille, joita tanssitaan sekd sosiaalisissa tilanteissa ettd ammat-
tilaisten esittdmind (Laukkanen 2012a, 57). Tanssimuoto paikantuu maantieteel-
lisesti useaan maahan, ja sitd tanssitaan aikaisemmin mainitsemieni maiden
lisdksi my6s muun muassa Kreikassa, jossa on oma itdmaisen tanssin muotonsa.
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Myo6s Romanian, Bulgarian ja entisen Jugoslavian romanien eldméan on kuulu-
nut samantyyppisid tansseja. (Seppanen 1993, 12.) Tutkimukseen osallistuneet
itdimaisen tanssin opettajat ja harrastajat keskittyivét erityisesti egyptildiseen
tanssityyliin (liite 1), jonka keskuksena pidetddn Kairoa (ks. Shay & Sellers-
Young 2005). My6s egyptildinen tanssityyli on monimuotoista ja saanut vaikut-
teita useista eri tyyleistd. Siitd syystd ei voida puhua vain yhdestd egyptildisesta
tanssityylistd. (Laukkanen 2012a, 12-13.)

Téamén tutkimuksen lisdksi muissakin suomalaisissa tutkimuksissa ja ope-
tuksessa on painottunut egyptildinen tanssityyli. Sitd myos Laukkanen (2012a)
tarkasteli véitostutkimuksessaan. Egyptildisen tanssityylin merkittdvd asema
ndyttdd koskevan Suomen lisdksi koko lantistd ja pohjoista maailmaa. Egyptin
keskeisyyden itimaisessa tanssissa on arveltu liittyvdn ainakin siihen, ettd
maalla on tdrked asema arabimaiden viihdeteollisuudessa. Arabimaissa tunne-
taan hyvin egyptildinen musiikki ja elokuvat. Arabiankieliselld alueella on
mahdollista ndhdd paljon my6s egyptildistd tanssityylid esimerkiksi elokuvissa
ja televisiossa. (Shay & Sellers-Young 2005.)

Myos Egyptiin ja erityisesti Kairoon suuntautuvalla, suureksi kasvaneella
tanssiturismilla lienee oma vaikutuksensa siihen, miksi nimenomaan egyptildi-
nen tanssityyli on tullut linnessa ja Suomessa suosituksi. Kairossa suomalaiset
ovat péddsseet osallistumaan tanssitunneille muun muassa 2000-luvun alusta
lahtien jdrjestetyilld festivaaleilla, tai he voivat jarjestdd itselleen yksityisopetus-
ta. Lisédksi tanssimatkoihin kuuluu usein esimerkiksi tanssiesitysten seuraamis-
ta sekd musiikki- ja pukuostosten tekemistd. (Laukkanen 2007.) Tama kaikki
lisénnee kiinnostusta juuri egyptildistd tanssityylid kohtaan.

Itdmaisesta tanssista kadytetyt useat nimitykset ja nimimdadarittely liittyvat
ldheisesti yhteen tanssin maantieteellisen ja kulttuurisen alkuperdn maarittdmi-
sen kanssa. Suomen kielessd tanssimuodosta on kéytetty nimityksid vatsatanssi
ja napatanssi. (Laukkanen 2012a, 12.) Tutkimuksessani kdytdn termid itdimainen
tanssi, koska se kuvaa mielestdni hyvin tanssimuodon tyylien monimuotoisuut-
ta. Itdmainen tanssi toimii tutkimuksessani sateenvarjotermind esimerkiksi
ryhméssd tanssittaville tansseille ja soolotanssille. Syynd nimivalintaan oli
myos se, ettd tutkimani opettajat ja tanssinharrastajat kayttéavét itse nimitysta
itdimainen tanssi.

Tanssimuodosta eri maissa kéytettyjd nimityksid ovat esimerkiksi Egyptis-
sd raqs sharqi, Turkissa ciftetelli ja Marokossa sekd Iranissa shikhat (Shay & Shel-
lers-Young 2005). Englannissa kédytetdan ilmausta Oriental dance tai belly dance ja
ranskassa la danse du ventre. Monia muitakin nimityksid 16ytyy eri maista ja kie-
listd. (Laukkanen 2012a, 12-13.)

221 Itimainen tanssilinsimaissa ja Suomessa

[tdamaisen tanssin katsotaan tulleen ldnsimaihin teollistumisen aikana, mutta
myo6s kolonialismin my6tavaikutuksella. 1800-luvun lopussa Lontoossa, Parii-
sissa ja Chicagossa pidetyissd maailmannéyttelyissa esiteltiin ldnsimaista tek-
niikan kehitystd ja samaan aikaan my®ds eksoottisiin alkuperdiskansoihin liitty-
vid kulttuureita. (Laukkanen 2003.)
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Vuonna 1893 pidetyn Chicagon maailmanndyttelyn katsotaan vaikutta-
neen itdmaisen tanssin tunnetuksi tulemiseen Yhdysvalloissa. Sielld Little
Egypt-niminen syyrialainen tanssija herétti suurta kiinnostusta ja hammennysta.
Kiinnostus eksoottisena pidettyd itd4 eli orienttia kohtaan lisddntyi muutenkin,
mikd alkoi ndkya esimerkiksi elokuvissa ja oopperassa. Itdmaisen tanssin herat-
tamdstd huomiosta kertoo myos se, ettd monien modernin tanssin pioneerien
katsotaan saaneen tuolloin vaikutteita tanssimuodosta. (Buonaventura 1989,
101-104; Laukkanen 2003.)

Suuren yleison tietoisuuteen itdmainen tanssi nousi Yhdysvalloissa
1960-1970-luvuilla. Laukkasen (2003) mukaan tanssimuoto sai alkuvaiheessa
lansimaissa monenlaisia merkityksid, jotka liittyivdt erityisesti eksotismiin,
orientalismiin eli lansimaalaisten itdfantasioihin sekd sukupuolierojen ideologi-
oihin. Tarkastelen orientalismia luvussa 4.3. jdlkikoloniaalista tutkimusta esitel-
lessédni, silld siihen liittyvid teemoja nousi esille omastakin aineistostani.

1980-luvulla harrastajia oli Suomessa muutama sata, mutta sitten maara
alkoi kasvaa. Itdmainen tanssi tuli Suomessa entistd tunnetummaksi 1990-luvun
alussa. Tahdn lienee osaltaan mydtdvaikuttanut valtakunnallisten yhdistysten
perustaminen 1990-luvun taitteessa. Ensimmaéinen itdmaisen tanssin kesafesti-
vaali jdrjestettiin Jyvaskyldssa 1996. (Laukkanen 2003; Seitseméan Hunnun Tans-
siry.)

Itdmaisen tanssin yhdistys Seitsemédn Hunnun Tanssi ry. kuvaa verk-
kosivuillaan, kuinka tanssimuoto alkoi 1990-luvun alussa Suomessa yleistya.
Télloin siitd tuli yhdistyksen mukaan varsinainen muotitanssi. Yhdistys arvioi,
ettd suurimmillaan harrastajaméadrit olivat vuosina 1995-1997. Myshemmin
harrastajamddrdt ovat verkkosivujen mukaan vakiintuneet, mutta 2000-luvun
alussa tanssimuoto on kokenut uuden, 1990-lukua maltillisemman nousun.
(Seitsemdn Hunnun Tanssi ry.) Tdlld hetkelld itdmaista tanssia harrastetaan yh-
distysten jarjestimien tuntien liséksi esimerkiksi tanssikouluissa ja kansalais- ja
tyovdenopistoissa. Laukkanen (2012b, 15) arvioi, ettd Suomessa on 1000-2000
harrastajaa.

Suomessa itdimaisen tanssin opettajaksi tullaan yleensd oman harrastuksen
kautta. Suomalaiset yhdistykset ovat jérjestdneet itdmaisen tanssin opettajan-
koulutusta vuodesta 1997 lihtien. Opettajien koulutukseen kuuluu yhdistysten
verkkosivujen mukaan muun muassa tanssitekniikkaa, kulttuuri- ja musiikki-
tietoutta, arabimusiikin rytmien opiskelua seké lihashuoltoa. Koulutuksen p&é-
tyttyd opettajiksi opiskelevat suorittavat opetusnédyttokokeen. (Masrah ry; Seit-
semdn Hunnun Tanssi ry.)

2.2.2 Tanssin liikekieli ja tyyli

Itdimainen tanssi pohjautuu improvisaatioon silloin, kun sitéd tanssitaan sosiaali-
sissa tilanteissa. My06s musiikilla ja muusikoilla on erityisen tédrked rooli. Muu-
sikoiden ja tanssijoiden vuoropuhelu on itimaisessa tanssissa olennaista, kuten
kahdessa muussakin tutkimassani tanssimuodossa. (Vrt. Laukkanen 2012a,
16-17.) Tutkimukseeni osallistuneet opettajat ja harrastajat kayttivat kuitenkin
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musiikkitallenteita, eikd heiddn tunneillaan ollut muusikoita. Samoin menetel-
tiin lansiafrikkalaisten tanssien ja flamencon kanssa.

Itamaista tanssia voidaan mddritelld ja siind tyylisuuntia erotella muun
muassa liikekielen ja liikelaatujen avulla. Perusliikkeisiin kuuluvat pehmeit,
pyoreit ja aaltoilevat liikkeet. Tanssin liikekielelle ovat tyypillisid my0s iskevét
ja vdarisevdt liikkeet. Olennainen osa tanssissa on my0s isolaatiotekniikka. Se
tarkoittaa liikkeiden eriyttamistd niin, ettd esimerkiksi ylavartalo on paikoillaan
lantion liikkuessa. Kasien liikkeet kehystédvit usein ylavartalon, vatsan ja lanti-
on liikkeitd. (Laukkanen 2012a, 16-19, ks. myds Adra 2005, 31-32; Seppdnen
1993, 27-89.)

Laukkasen (2012a, 15-17) mukaan tanssin tyylilajeista egyptildinen baladi
on suomalaisille opettajille ja harrastajille tuttu ja usein liheinen tyyli. Baladin
hén kuvaa muistuttavan eniten egyptildistd sosiaalista tanssia silloinkin, kun
sitd esittavat ammattilaiset. Egyptissd sanan baladi yhtend merkityksend on "ko-
timainen’ ja "kansanomainen’ tai ‘se, mitd kaikki tanssivat’. Soolona tanssittavaa
baladia pitdvat monet kansanomaisten tanssien helmend. Tanssissa on lantion ja
yldvartalon kaarevia, pyoreitd, iskevid ja vérisevid liikkeita.

Uskontotieteilijd, itdmaisen tanssin tanssija ja opettaja Sirke Seppénen
(1993, 18) kirjoittaa opaskirjassaan arabi-islamilaisella alueella tanssittavas-
ta “kotitanssista”. Se on hdnen mukaansa tdrke& osa naisten keskindistd yhdes-
sdoloa ja kuuluu sekd arkeen ettd esimerkiksi suvun juhliin. Tutkittavat opetta-
jat kertoivat myds omassa opetuksessaan kotitanssin ideasta. Yksi itdmaisen
tanssin muoto ovat egyptildiset kansantanssit. Kansantansseja on tehnyt tunne-
tuksi muun muassa koreografi Mahmoud Reda. Han on muokannut niita 1950-
luvulta ldhtien esitettivdan muotoon. (Laukkanen 2012a, 17.) Tutkimukseeni
osallistuvat opettajat opettivat kansantansseista muun muassa haggalaa ja fella-
hia.

Kansantanssien elementtejd yhdistetddn myos tunnetuimpaan itdmaisen
tanssin tyyliin, estraditanssiin. Se pohjautuu baladitanssiin, mutta on ammen-
tanut vaikutteita esimerkiksi baletista ja jazztanssista. Estraditanssista kdytetdan
useita nimityksid, kuten raks sharki, klassinen ja kabareetyyli. Estraditanssi
muodostuu useasta osasta. Tanssissa on usein my6s rumpusooloksi kutsuttu
kohta, jossa on nopeita virisevid ja iskevid liikkeitd. Tamén lisdksi rumpusoo-
lossa tanssijan ja rumpalin vuorovaikutus on keskeisessd osassa. (Laukkanen
2012a,17.)

Seppésen (1993, 15-17) mukaan muun muassa Hollywood-elokuvien kasi-
tys estraditansseista on vaikuttanut tanssiin myos Egyptissd, mistd itimainen
tanssi oli alun perin Amerikkaan tullut. Hinen mukaansa egyptildiset tanssijat
alkoivat kdyttdd samanlaisia asuja kuin Hollywood-elokuvissa, kuten keskivar-
talon paljastavia kaksiosaisia asuja. Samalla heiddn katsotaan saaneen tanssiin
myo6s muita ldnsimaisia vaikutteita.

Télld hetkelld itdmaisen tanssin ylirajaisuus ndkyy esimerkiksi tanssin
muodoissa, joissa yhdistellddn eri kulttuurialueiden tyylejd tai populaarikult-
tuurista perdisin olevia elementtejd. Tédstd on yhtend esimerkkind erityisesti
nuorille suunnattu disco oriental -tyyli. Tanssia on my0s teatterillistettu, ja ndin
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itdimainen tanssi on saanut esittividnd taiteena uusia muotoja. Ylirajaisuuden
tirkednd piirteend on myds se, ettd tanssin merkitykset saattavat muuttua.
Esimerkiksi Suomessa jokin liike tai ele voidaan tulkita eri tavoin kuin jos se
tehtdisiin Egyptissa.

2.3 Linsiafrikkalaiset tanssit

Suomessa lansiafrikkalaisia tansseja voi harrastaa esimerkiksi Helsingissd, Jy-
véaskyldssd, Turussa ja Tampereella. Tanssitunteja tarjoavat suomalaissyntyiset
opettajat, joiden lisdksi maassamme on muutamia tanssia opettavia, Lansi-
Afrikasta Suomeen muuttaneita tanssijoita ja muusikoita. Opetusta jdrjestavét
kansalais- ja tyovdenopistot, tanssikoulut, yhdistykset ja yksittdiset opettajat.
Harrastajien tdsmallistd madrdad on vaikea arvioida, mutta sddnnollisid harrasta-
jla on Suomessa ainakin useita satoja. Satunnaisesti erilaisilla kursseilla kadyvia
harrastajia on ryhmien méaran perusteella enemman.

Tutkimukseen osallistuvat opettajat ja tanssinharrastajat tanssivat useissa
Lansi-Afrikan nykyvaltioissa tanssittavia, monen etnisen ryhméan perinteeseen
kuuluvia tansseja. Nditd ovat esimerkiksi Malinké- ja Susu-ryhmén tanssit seka
muut erityisesti Guineassa, Malissa, Senegalissa, Burkina Fasossa, Norsunluu-
rannikolla, Sierra Leonessa, Gambiassa sekd Beninissd tanssittavat tanssit. (Liite
1.) Opettajat tekevit omia koreografioitaan, jotka pohjautuvat edelld mainitse-
mieni maiden tanssiperinteisiin. Lisdksi tunneilla harjoitellaan ldnsiafrikkalais-
ten esiintyvien ryhmien kokonaisia tai niihin osittain pohjautuvia koreografioi-
ta.

Antropologi Harri Englund (2011) kirjoittaa, ettd Afrikkaa koskevan tie-
don tuottaminen on harvoin vapaa siitd historiallisesta ja filosofisesta rasitteesta,
jonka toiseuden ongelma aiheuttaa. Hinen mukaansa myoskddn tieteelliset
hankkeet eivit ole vapaita tdstd painolastista. Minédkin olen saanut joskus kri-
tiikkid siitd, ettd olen kirjoittanut lansiafrikkalaisista tansseista tai vield ylei-
semmin afrikkalaisista tansseista (Siljaméki 2002).

Usein kuulee sekd opettajien ettd tutkijoiden painottavan sitd, ettd eri puo-
lilla Lénsi-Afrikkaa tanssittavat tanssit ovat keskenddn hyvin erilaisia. Lansi-
Afrikassa onkin suuri mdara etnisid ryhmi, joilla on omia, niille tyypillisid mu-
siikki- ja tanssiperinteitd (Paukkunen 2003). Moninaisuuden ohella tansseissa
on kuitenkin paljon my6s yhtéldisyyksid, joita ei valttamattd eritelld siind méaa-
rin kuin eroja. Historiallinen perspektiivi valaisee mielestédni jonkin verran asiaa.

Lénsi-Afrikka késittdd laajan alueen, jossa nykyvaltioiden rajat médritel-
tiin siirtomaa-aikana. Ennen siirtomaa-ajan varsinaista alkua 1880-luvulla Afri-
kassa ei ollut selvasti maantieteellisin rajoin maédriteltyjd valtioita. (Marjomaa
2011.) Siirtomaa-aikaisessa rajanvedossa saman etnisen ryhmdn jédsenid jdi asu-
maan useaan valtioon, ja toisaalta samassa valtiossa eldd useaan etniseen ryh-
médn kuuluvia ihmisid. Etnisten ryhmien kulttuuriperintdd ei siis otettu huo-
mioon nykyvaltioiden rajoja luodessa. (Sellier 2011, 21-22, 97.) Siksi eri puolilla
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ja useissa nykyvaltioissa Ladnsi-Afrikassa tanssittavilla tansseilla on paljon kes-
kenddn samanlaisia piirteita.

Malinkét ovat yksi suurimmista etnisistd ryhmistd, joiden tansseja tanssi-
taan maantieteellisesti laajalti (Charry 2000, 30-62; Kalani 2006, 15; Konaté &
Ott 1997, 13-14). Historioitsija Jean Sellier (2011, 89-98) kirjoittaa, kuinka Ma-
linkén kieli ja kulttuurialueen historia juontavat juurensa Malin suureen kunin-
gaskuntaan, joka oli olemassa 1200-1500-luvuilla. Siirtomaa-aikana Malinké-
alueelle perustettuja nykyvaltioita ovat juuri ne valtiot, joiden alueilta ldhtoisin
olevia tansseja tutkimukseen osallistuvat opettajat opettavat (Charry 2000, 30-
62; Konaté & Ott 1997, 13-14).

Lénsiafrikkalaisten tanssien erilaisten piirteiden korostaminen liittynee ai-
nakin osittain siihen, ettd halutaan vélttdd niitd yksinkertaistavaa ja stereoty-
pioivaa kuvaa. Tastd syystd useat tutkijat painottavat usein enemmin eri etnisil-
le ryhmille tyypillisten tanssien erilaisuutta kuin niiden liikekielessd, rytmeissa
tai musiikin roolissa ilmenevid yhteisid piirteitd. Tutkijat pyrkivédt torjumaan
yleistdvien ilmausten ja kasitteiden kdyton esittelemélld Afrikkaan liittyvad
moninaisuutta (Ferguson 2006). Keskustelu késitteiden kaytostd on tarkeds, sil-
14 Afrikkaa ja siihen liittyvid ilmioitd koskevaa tietoa jdsennetddn usein ldnsi-
maisilla késitteilld. Ndin ne osaltaan muokkaavat kisitystd tiedostamme ja to-
dellisuudestamme. (Englund 2011.)

Tanssinopetuksessa ilmaisut ”ldnsiafrikkalaiset tanssit” tai “afro” herétta-
vit vililld kysymyksid. Jotkut pitdvit niitd liian yleistdving, koska ne eivit ku-
vaa opetettavien tanssien sisdltojd. Olen verrannut nditd késitteitd esimerkiksi
tanssinopetuksessa yleisesti kédytettdviin “nykytanssiin” tai ”jazztanssiin”. Nii-
hinkin kuuluu useita erilaisia tyylejd ja variaatioita, eikd ole olemassa yhden-
laista nykytanssia tai jazztanssia. Ndin myos niistd voi tulla yleistdva ja yksin-
kertaistava kuva. Tanssituntitilanteessa sekd lansimaissa muotoutuneiden tans-
simuotojen ettd ldnsiafrikkalaisten tanssien opettajat kuvaavat kokemukseni
mukaan usein tarkemmin, millaisesta tyylistd on kulloinkin kyse. Myos tutkit-
tavat opettajat kertoivat opetuksessaan tanssijoille opettamistaan tansseista ja
niiden tyyleista.

2.3.1 Liikekieli ja musiikki

Monissa ldnsiafrikkalaisissa tansseissa tyypillisend piirteend pidetddn yksilollis-
td variaatiota liikkeiden toteuttamisessa. Tama nékyy etenkin improvisaatioti-
lanteissa, silld ryhmatansseissa yksilollistd variaatiota on vahemman. (Paukku-
nen 2003.) Yksilollinen variaatio voidaan ymmartdd monella tavalla. Jos ldnsia-
frikkalaisia tansseja verrataan esimerkiksi balettiin, yksilollisyys liikkeiden to-
teuttamisessa on mielestdni suurempaa. Kyse ei siis ole siitd, ettei liikkeitd ope-
teltaisi tanssimaan “kunnolla” tai tarkasti.

Aineiston hankinnan aikana tanssituissa tansseissa tyypillisid liikekielen
piirteitd oli muun muassa voiman ja rentouden vaihtelu. Lisdksi monenlaiset
keskikehon — rintakehin, lantion, olkapdiden ja selin — liikkeet toistuivat
usein. Moni tutkimukseen osallistunut tanssinharrastaja kuvaili tanssimuodon
olevan kokonaisvaltaista ja juurevaa. Istuvahko asento oli monissa liikkeissa
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keskeisessd asemassa. Tanssista ja rytmistéd riippuu, kuinka alhaalla liikutaan.
Monissa liikkeissd, kuten hypyissd, haetaan keveyden tuntua polvia ylos nos-
tamalla ja pakioilld liikkumalla.

Liikkeiden aksentointia ja rytmistd tarkkuutta pidetddn monissa ldnsiaf-
rikkalaisissa tansseissa erityisen tiarkednd (esim. Paukkunen 2003), ja niitd pai-
notettiin myos tutkittavien opetuksessa. Tunneilla opetettuihin tansseihin kuu-
lui monia perinteisiksi katsottavia tansseja, kuten Djolé, Mandiani, Lamba ja
Liberté. Jokaisella tanssilla on erityisesti perinteisissd yhteyksissd oma taustansa
ja merkityksensd. Esimerkiksi Liberté-tanssi on tehty Guinean itsendistymisen
kunniaksi.

My®6s rytmeilld ja musiikilla on tdrked rooli, minka lisdksi tanssiin yhdiste-
tddn usein laulua. Tanssin, musiikin ja laulun toisiinsa kietoutumista kuvaa
mielestani hyvin my6s puhuttu kieli. Monissa Lansi-Afrikassa puhuttavissa
kielissd ei ole valttamatta erillisid sanoja, jotka kuvaisivat yksinomaan tanssia
tai musiikkia. Esimerkiksi Guineassa malinkénkielinen sana donkela kuvaa tans-
sia, laulua ja musiikkia. (Keita & Conté 2013.)

Rumpumusiikille on tyypillistd monissa Ladnsi-Afrikan maissa erilaisten
rytmikuvioiden limittyminen polyrytmiseksi kudelmaksi. Esimerkiksi Malinké-
musiikkia soittaa tavallisesti usean rumpalin muodostama ryhmd, jonka soo-
losoittajana toimii usein djembé-rumpali. Djembé on Lénsi-Afrikassa laajalle le-
vinnyt rumpu, jolla on tdrked asema lyomaésoitinorkestereissa. (Ks. esim. Pauk-
kunen 2003.)

Soolosoittajan yhtend merkittivand tehtdvand pidetddn tanssin liikkeiden
vaihtumista osoittavien merkkien soittamista sekd aksentointia eli tiettyjen koh-
tien painottamista tanssissa. Tédstd syystd hdnen pitdd tuntea tanssiin kuuluvat,
ennalta maaratyt liikkeet ja askeleet, jotta hdn pystyy kommunikoimaan rytmin
avulla tanssijoiden kanssa. (Esim. Sunkett 1995, 55-57.)

Tutkimukseen osallistuvat opettajat ja heiddn kanssaan myos tanssinhar-
rastajat tanssivat joskus muusikoiden sdestdessd. Pddasiassa opettajat kuitenkin
kayttivat musiikkitallenteita, kuten CD-levyjd. Liikkeen vaihtumisesta kertovat
merkit he tuottivat omalla ddnellddn. Opettajien tavoitteena oli luoda musiikin
ja tanssin vélille samantyyppinen kommunikoiva suhde kuin muusikkojen ja
tanssijoiden kesken pyritddn 16ytdamé&an. Tunnin ilmapiiri ja energia muotoutu-
vat mielestdni yleensd hyvin erilaiseksi silloin, kun muusikot tai rumpuryhma
ovat paikalla. Musiikkitallenteita kéytettdessd jad muusikoiden soittamien ryt-
mien ja tanssijoiden liikkeiden avulla syntynyt kommunikointi kokonaan pois.
Iso kulttuurinen ero on siind, ettd Afrikassa tanssiessani rumpuryhma on tyos-
kennellyt poikkeuksetta tanssijoiden kanssa. Suomessa rumpuryhman puuttu-
misen tanssitunneilla sanotaan johtuvan usein taloudellisista resursseista.

2.3.2 Tanssin eri muodot Linsi-Afrikassa
Tanssia voi Lansi-Afrikassa ndhdd monissa eri yhteyksissd, kuten sosiaalisissa

tilanteissa tai ndyttimolle esitettdvdksi valmisteltuina teoksina. Esimerkiksi
monet juhlat, kuten Dundunba-juhlat Guineassa, rakentuvat pitkilti tanssin ja
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musiikin ympadrille. Dundunba-juhlia voidaan jérjestid monesta syystd, muun
muassa hdiden tai ramadan-kuukauden p&attymisen kunniaksi.

Olen péadssyt seuraamaan 2000-luvun alusta ldhtien aina viime vuosiin asti
esimerkiksi Guineassa, Beninissd, Senegalissa ja Burkina Fasossa, kuinka muu-
sikot ja tanssijat ovat merkittdvassa roolissa paikallisissa juhlissa. Tanssi on ol-
lut esimerkiksi improvisoitua soolotanssia tai ryhméssd tanssimista. Mielenkiin-
toisen sosiaalisen tilanteen juhlista on tehnyt yleison vahva ldsnédolo. Tanssijoita
on kannustettu esimerkiksi huudoin ja taputuksin. Soolotanssiosuuksissa muu-
sikoiden, erityisesti soolorumpalin, ja tanssijan keskindinen vuorovaikutus on
ollut valilld hyvinkin intensiivistd molempien seuratessa toisiaan. Vuorovaiku-
tus on toteutunut tanssijan liikkeiden ja muusikon soittamien rytmien kautta,
mutta my6s muun kehollisen ilmaisun, kuten eleiden ja ilmeiden avulla. Koko
kylan juhlissa ovat tanssineet yleensa kaikki ikddn ja sukupuoleen katsomatta.
On ollut kiintoisaa seurata, kuinka lapset ovat tanssineet jéljitellen aikuisten
liikkeitd ja tanssityylid. Osa soolotanssijoista on ollut juhliin esitanssijoiksi pal-
kattuja paikallisia ammattilaistanssijoita. Né&in juhlat ovat olleet samalla monille
osallistujille oppimistilanne, kun he ovat jdljitelleet kokeneempia tanssijoita.

Sosiaalisten tilanteiden lisdksi tanssia pidetdan Lansi-Afrikassa myos ar-
vostettuna taiteen muotona. Sielld on useita esiintyvid, ammattimaisia tanssi- ja
musiikkiryhmid. Esiintyvdt ryhmét muokkaavat tanssia ndyttamolle soveltu-
vaan muotoon. Ammattimaiset ryhmét ovat kehittdneet rytmeistd ja tansseista
esitysversioita. Yleisolle esitettdvit tanssit ovat usein tiivistetympid ja liikekie-
leltdan monipuolisempia kuin perinteiset kylissa tanssittavat tanssit. Esimerkik-
si Guineassa perinteisten tanssien lisdksi eldd vahvana niin sanottu balettipe-
rinne. Afrikkalainen baletti on saanut vaikutteita erityisesti eurooppalaisesta
klassisesta baletista. Sanalla baletti viitataan Guineassa usein koreografiaan ja
sithen, ettd monta tanssijaa tanssii yhtdaikaisesti samoja askeleita. Alun perin
balettiperinteen kehittiminen on Guinean kansallisbaletin tanssijoiden ja ko-
reografien Alhassane Keitan ja Sorel Contén (2013) mukaan tapa osoittaa Afri-
kan ulkopuolelle, millaista tanssitaidetta ja kulttuuria heilld on. Balettiesitykset
pohjautuvat Guineassa ja muualla Lansi-Afrikassa tanssittaviin niin sanottuihin
perinteisiin tansseihin ja kansanperinteeseen. Esitysten pohjana voivat olla esi-
merkiksi vanhat kylissd kerrotut tarinat, joita esitetddn uusin koreografioin.
(Keita & Conté 2013.)

Balettiperinne on yksi esimerkki tanssien ylirajaisesta luonteesta. Gui-
nealaisten esiintyvien tanssijoiden kanssa balettityylid tanssiessani olen havain-
nut tanssitekniikan muuttuneen vuosien kuluessa. Esimerkiksi polvet ovat ny-
kyddn perinteisempid tansseja ojentuneempina, minkd lisdksi tavoitellaan ke-
veyden tuntua usein pakioilld tanssien. Kymmenen vuotta sitten polvet pidet-
tiin huomattavan paljon enemman koukussa ja liikkeen suunta oli vahvemmin
kohti maata.

Rajojen ylittdmisestd ovat esimerkkind myo6s monet tanssihybridit, jotka
muodostuvat useista erilaisista tanssityyleistd. Yksi tdllainen on Ndombolo,
josta on muotoutunut maailmanlaajuinen hittitanssi. Sitd tanssitaan paitsi eri
puolilla Afrikkaa myos muualla maailmassa. Ndombolon juuret juontavat kon-
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golaisiin perinteisiin tansseihin, joihin on yhdistetty useita eri tanssityylejd, ku-
ten dance hall reggaeta ja hiphopia. Niin siitd on muotoutunut suosittu diskoissa,
yokerhoissa ja musiikkivideoissa tanssittava populaariversio. Tanssi ja musiikki
heijastavat ja valittavat myos kulttuurisia muutoksia ja arvoja (Paukkunen
2003).



3 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA TOTEUTTA-
MINEN

Téssd tutkimusmetodologiaan ja tutkimuksen toteuttamiseen keskittyvéssd péd-
luvussa tarkastelen ldhestymistapaani tutkittavaan ilmioon. Pyrin esittdméén,
millaisiin perusluonteisiin taustaoletuksiin tyossdni sitoudun. Naméa perusole-
tukset ovat ohjanneet valintojani monella tasolla: ontologisesti, epistemologises-
ti, metodologisesti, tutkimustehtdvin ja tutkimuskysymysten muotoilussa, em-
piiristen aineistojen hankinnassa ja analyysissa sekd tuloksista tekemisséni ké-
sitteellis-teoreettisissa tulkinnoissa.

Ontologiset perusoletukset liittyvat kasityksiini siitd, mitd kokemus on ja
miten kokemus on olemassa. Epistemologia sisdltdd sen kysymisen, miten ko-
kemusta voidaan tutkia tieteellisesti sellaisena, kuin oletan sen ontologisesti
olevan olemassa. (Ks. Perttula 2008.) Metodologisesti tutkimukseni paikantuu
sekd fenomenologis-hermeneuttiseen ettd fenomenografiseen tutkimustapaan.
Molemmat ovat tutkimustapoina kehittyneet monimuotoisiksi, mutta niiden
erilaisia muunnelmia yhdistdd tavoite tutkia koettua todellisuutta. Tutkimuk-
seni metodologisiin oletuksiin kuuluu myos ndkemykseni tutkijan asemasta
tieteellisessd tutkimuksessa. Olen samaa mieltd psykologi, kulttuuriantropologi
Timo Latomaan (2012) kanssa siitd, ettd sellaista tieteellistd menetelméd ei ole
olemassakaan, joka tuottaisi tutkijasta riippumatonta tietoa. Objektiivisuuden
tai neutraaliuden merkityksessa tieteellinen tieto ei ole koskaan varmaa.

Tutkijan osuutta tieteellisessd tiedonmuodostuksessa ei voi mutta ei
myoskddn tarvitse yrittdd sulkea pois. Térkedd on tunnistaa, miten tutkija osal-
listuu tieteellisen tiedon muodostumiseen. Tieteellisen tutkimuksen tavoitteena
sdilyy pyrkimys kohdetta vastaavaan tietoon. Latomaa (2012) kirjoittaa, ettd
tutkimusprosessissa tillainen tieteellinen padmaara edellyttdad tutkimuskohteen
analyysin ja késitteellistimisen ensisijaisuutta. Ne ovat tutkijalle keinoja l1oytaa
oikeat, tutkimuskohteesta mahdollisimman totuudellista tietoa tuottavat tutki-
musmenetelmdt. Ndin ajatellen hyvéksyn ajatuksen, ettd tieteellisen tutkimuk-
sen tuottama tieto on epdvarmaa. Tutkijan metodologinen rooli tieteellisessa
tutkimuksessa on ldsnd koko tutkimusprosessin ajan, ei vain empiirisid aineis-
toja hankittaessa ja analysoitaessa.
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Koetun todellisuuden ymmartaminen ei kirjallisessa tieteellisessa kulttuu-
rissa vield riitd. Tutkijan on etsittivd mahdollisimman ilmaisuvoimaiset tavat
kirjoittaa tutkimuskohteestaan. Kielen merkitys kokemuksen kisitteellistami-
sessd on ldsnd kaikessa olemisessa. Tamé koskee myos ihmisen kehollisuutta.
Kokemus ja kieli kietoutuvat toisiinsa monin tavoin niin arkieldméssad kuin tie-
teellisessd tyoskentelyssd. Kokemus ja kieli eivét kuitenkaan muunnu yhdeksi
ja samaksi asiaksi. (Perttula 2008.) Tédssd tutkimuksessa piddn koettua Juha Pert-
tulan (2012) tapaan ensisijaisempana kuin kieltd. Tutkimukseni fenomenologi-
set ja fenomenografiset menetelmét lahtevat liikkeelle koetusta, joskin ne re-
presentoidaan puhutun tai kirjoitetun kielen vilitykselld. Kielen avulla pyrin
tarjoamaan koetulle osuvimmat ilmaisut ilman ettd kokemuksen kielellisen
luonteen teoretisointi nousisi tutkimuksessa keskeiseen asemaan. Perusoletuk-
seni poikkeavat tdssd esimerkiksi diskurssianalyysia soveltavasta tanssintutki-
muksesta, jossa tanssia tutkitaan teksteind tai diskursseina (esim. Laukkanen
2012a).

Tutkittavista kokemuksista kdytetddn fenomenologian piirissd my®os ilma-
usta “eldvd kokemus” (lived experience). Elavid kokemuksia eivit ole esimerkiksi
sanat tai kasitteet. Kokemusta voidaan sanoa eldvéksi silloin, kun se ilmentda
tajunnallisuuden tapaa suuntautua oman toimintansa ulkopuolelle. Rakenteel-
linen yhteys eldméntilanteeseen tekee kokemuksesta eldvan. (Perttula 2008.)

3.1 Fenomenografian ja fenomenologian eroja ja yhtaldisyyksid

”Mitd on kokemus?” on tutkimukseni ontologinen kysymys. Tutkimani ilmion
ontologisena rakenteena on koettu todellisuus. Todellisuus muodostuu tydssani
siitd kokonaisuudesta, johon kuuluvat tutkittavat tanssinopettajat ja -harrastajat.
Koettuun todellisuuteen kuuluu my®os se kulttuurinen konteksti, jossa kaikki toi-
minta tapahtuu. Kulttuurisella kontekstilla tarkoitan tydssani sekd suomalaista
kulttuuria ettd tutkimukseen osallistuvien opettajien ja tanssinharrastajien omia
tanssiyhteisojd, joissa he tanssia harjoittavat. Lisdksi monella tutkittavalla on
kokemus laajemmasta tanssiyhteisostd, johon kuuluu saman tanssimuodon har-
rastajia eri puolilla maailmaa. My0s se osa kulttuuria ja koettua todellisuutta on
tutkimuksessa keskeistd. Naiden lisdksi tanssimuodon kulttuuritausta on tarked
osa kulttuurista kontekstia.

Fenomenologia ja fenomenografia ldhestyvat koettua osin eri tavoin. Nii-
den eroista ja yhtaldisyyksistd on keskusteltu paljon (Marton 1981; Marton &
Booth 1997). Vield 1980-luvulla fenomenografia liittyi etupédédssd ruohonjuurita-
son tutkimukseen, etenkin oppimistutkimukseen. Fenomenografian teoreettisis-
ta perusteista alettiin keskustella aktiivisesti vasta 1990-luvulla. (Niikko 2003,
11.) Samalla kun keskustelu fenomenografian teoreettisista perusteista vilkastui,
alettiin my0s etsid fenomenografian kiinnekohtia fenomenologiaan.

Erityisesti suomalaisen kasvatustieteilijin ja filosofin Michael Uljensin ta-
voitteena oli 16ytdad yhtyméakohtia fenomenologian ja fenomenografian vilille.
Sen sijaan Ference Marton on painottanut alusta asti fenomenogafian ja empiiri-
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sen fenomenologian eroa. Artikkelissaan “Phenomenography - Describing con-
ceptions of the world around us” Marton (1981) esittdd perusteita fenomenogra-
fisen tutkimuksen erottamiseksi Amedeo Giorgin fenomenologisesta empiiri-
sestd tutkimuksesta.

Yhtend tdarkednd tutkimussuuntausten erona Marton (1981) esittdd, ettd
Giorgin (1975) fenomenologisessa tutkimusotteessa ei sovelleta jakoa ensim-
mdisen ja toisen asteen ndkokulmiin. Fenomenografiassa taas tehddan edelld
mainittu jako, jota késittelen luvussa 3.2. Fenomenologisessa ldhestymistavassa
keskeistd on pyrkid padsemddn ”asioihin itseensd” (to the things themselves). Fe-
nomenografiassa taas perusluonteista on jako ensimmadisen ja toisen asteen né-
kokulmiin ja tutkimus suuntautuu nimenomaan toisen asteen ndkokulmaan eli
ihmisten késityksiin maailmasta pyrkimittd tavoittamaan itse asian olemusta.

Tutkimussuuntausten erojen késittelemistd Marton jatkaa tarkastelemalla
fenomenologialle tarkedd olemuksen eli eidoksen kasitettd. Monet fenomenologi-
set empiiriset tutkimukset pyrkivét tutkimaan esimerkiksi haastattelujen avulla
kokemuksen vaihtelua, variaatiota, tavoitteena 16ytdd yhteinen nimittdja, ole-
mus. Fenomenografia ei pyri tdhédn, vaan se suuntautuu ilmioihin eli niihin ta-
poihin, joilla ihmiset ymmartavat maailman. Tutkittavien késitysten variaation
rakenne (tulosavaruus) on jo sindnsd Martonin (1988, 193) mukaan olemukselli-
nen. Sen sijaan empiirinen fenomenologinen tutkimus pyrkii tavoittamaan va-
riaatioiden takana olevan olemuksen.

Tutkimussuuntausten erona Marton esittdd myos, ettd fenomenologinen
tutkimus pyrkii lIoytdméén tietoisuuden esireflektiivisen tason. Tam4 tarkoittaa
sitd, ettd fenomenologiassa luodaan kuvausta maailmasta sellaisena kuin se
ndyttdytyisi meille, ennen kuin olemme oppineet sen ndkemé&dn tai miten maa-
ilma itsestdénselvyytend on eletty. Fenomenografia sen sijaan tarkastelee niita
kulttuurisesti opittuja sekd yksilollisesti muodostettuja tapoja, joilla ymmaér-
ramme maailmaa. (Marton 1981, 1988.) Fenomenografia keskittyy nédin havain-
toihin ja kasityksiin, jotka seuraavat inhimillistd kokemusta (Uljens 1992).

Artikkelissaan “Phenomenography” (1994) Marton késittelee myos joita-
kin tutkimussuuntausten yhtildisyyksid. Fenomenografian tapaan Edmund
Husserlin fenomenologiassa on tutkimuskohteena kokemus. Fenomenologista
otetta soveltaessaan tutkijan tulee pddstd pois luonnollisesta asenteestaan ja ref-
lektoida omaa tapaansa kokea tutkittava ilmio. Myos fenomenografiassa tutki-
jan on kiinnitettdvd huomiota omiin kokemuksiinsa, mutta hdn ei saa antaa nii-
den liiaksi vaikuttaa silloin, kun han tulkitsee tutkittavien késityksid, niiden
eroja ja yhtaldisyyksid sekd késitteellistdd niitd. Vaikka Marton mainitseekin
nditd yhtaldisyyksid, ei hdanen mielestidn Husserlin fenomenologian ja feno-
menografisen tutkimusotteen vililld ole syvillistd yhteytta.

Fenomenologisen tutkimusotteen lisdksi myos kdyttimdssdni fenomeno-
grafisessa tutkimusotteessa ja kuvauskategorioiden muodostamisessa on mu-
kana tutkijan tulkinta. Tutkija tulkitsee tutkittavien k&sityksid oman késitemaa-
ilmansa vilitykselld ja luo aineistosta merkitysluokkia, joita itse aineistossa ei
ole objektiivisesti ndkyvissd. Tutkimuksen tulokset ja kuvauskategoriat muo-
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dostuvat viime kddessd tutkijan henkilokohtaisen valinnan tietd. N&din ne ovat
tutkijan ndkokulma ilmioon eikd tutkimuksella pyritd l1oytdméan totuutta.

Kahta kdyttamdani tutkimusotetta yhdistdd aineistoldhtoisyys. Kdytannos-
sd tdmd tarkoittaa sitd, ettd teoria tai tietyt ennakko-oletukset eivat toimi kum-
massakaan tulkintojeni pohjana (esim. Marton 1988). Fenomenografisessa tut-
kimusotteessa ei sen sijaan oteta huomioon fenomenologian tapaan niitd yhte-
yksid, joissa kédsitykset ovat muodostuneet. Tdssd nden eron fenomenologian ja
fenomenografian vililld: fenomenologiassa eldméntilanne eli situaatio huomi-
oidaan vahvemmin. Kokemukset ovat fenomenologiassa aina jostakin, kuten
tdhédn tutkimukseen osallistuneilla tanssinharrastajilla (Perttula 1995a, 177). Fe-
nomenologisen ldhestymistavan mukaan ihminen situationaalistuu eli todellis-
tuu eldmismaailmassaan, miké tarkoittaa sitd kontekstia, jossa ihminen muo-
dostaa merkityssuhteitaan.

Yhteistd fenomenologialle ja fenomenografialle on, ettd tutkijan tulee olla
tietoinen omista esioletuksistaan voidakseen analysoida ja tulkita tutkittavien
maailmaa. Fenomenologiassa tdima tapahtuu sulkeistamalla (Perttula 2012), kun
taas fenomenografiassa puhutaan tutkijan hallitusta subjektiivisuudesta tai
kriittisestd itsereflektiosta (Marton 1988). Kummassakin ldhestymistavassa tut-
kijan on vaikeaa analysoida empiiristd aineistoa tdysin ilman ennakko-oletuksia,
mink3 tutkija tunnustaa. Subjektin ldsndoloa ei tarvitse pitdd analyysia haittaa-
vana, koska tutkijan kokemustausta myos auttaa tutkittavien eldmismaailman
ymmartdmisessa.

3.2 Fenomenografia tanssinopettajien kisitysten tarkastelussa

Tutkimukseeni osallistuvien tanssinopettajien késitysten tarkastelun metodolo-
ginen perusta on fenomenografiassa. Fenomenografia on kvalitatiivisessa eli
laadullisessa tutkimuksessa kaytetty aineiston tutkimusote ja analyysimenetel-
maé. Sen avulla on mahdollista selvittdd, miten ympéardivd maailma hahmottuu
ihmisten tietoisuudessa, ja kuvata seka tulkita laadullisesti erilaisia kasityksid.
(Marton 1981; Marton & Booth 1997, 124.)

Fenomenografinen tutkimusote on monimuotoinen, ja sitd voidaan ldhes-
tyd eri ndkokulmista. Sen suuntauksia ovat esimerkiksi diskursiivinen ja her-
meneuttinen fenomenografia. Osa tutkijoista puhuu lisdksi “vanhasta” ja “uu-
desta” fenomenografiasta (esim. Paakkari 2012, 24-25; Pang 2003). Aikaisem-
min tutkimussuuntauksen avulla selvitettdvien kysymysten fokus oli usein se,
millaisia erilaisia tapoja on kokea jokin ilmié. Nykyddn fokus on siirtynyt ky-
symyksiin, milld tavalla jotakin koetaan tai mikad on keskeinen ero saman asian
kokemisessa kahdella eri tavalla. (Pang 2003.)

Myos omassa tutkimuksessani selvitdn viimeksi mainittuja kysymyksia.
Tutkin sitd, millaisia ovat opettajien kasitykset ja tavat kokea eri kulttuureista
ldhtoisin olevat tanssimuodot, niiden luonne ja opettaminen. Lisdksi tarkastelen
kasitysten eroja. Koska opettajien kasityksilld on selked yhteys heidédn tapaansa
opettaa (Devlin 2006), kokeneiden opettajien kisitysten selvittdminen luo he-
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delmaillisen pohjan tanssin pedagogisten kdytantsjen kehittdmiseksi niin, ettd
otetaan huomioon kulttuurinen ndkokulma.

Fenomenografista tutkimusta on tehty enimmékseen Pohjoismaissa, Aust-
raliassa ja Isossa-Britanniassa (Webb 1997, 196). Sen sijaan Pohjois-Amerikassa
fenomenografia laadullisena tutkimusotteena on melko tuntematon, mika né-
kyy myos ldhestymistavan puuttumisena alan keskeisestd kirjallisuudesta (esim.
Denzin & Lincoln 2000). Suomessa tutkimusotetta ovat 1980-1990-luvuilla kayt-
tdneet muun muassa Annikki Jarvinen (1985), Y1jo Engestrom (1990) ja Terttu
Grohn (1991). Kasvatustieteellisestd ja opetuksen ndkokulmasta fenomenografi-
aa ovat hyodyntédneet esimerkiksi Pdivi Tynjdla (1997, 1998) ja Anneli Niikko
(2002). Kaija Collin (2002) ja Susanna Paloniemi (2004) ovat tarkastelleet tutki-
musotteen avulla ty6td ja oppimista. Kasvatustieteiden lisdksi fenomenografiaa
ovat hyodyntineet uskontopedagogisessa tutkimuksessa Elina Hella (2003, 2007)
sekd terveystieteissd Leena Paakkari (2012).

Laadullisten metodien kdytossd on hyvéksyttyd ja toivottavaakin, ettd
menetelmid sovelletaan omaan tutkimukseen tutkijan parhaaksi katsomalla ta-
valla. Téarkedd on kuitenkin perustella tehdyt valinnat. (Huusko & Paloniemi
2006.) Kuvaan tédssd luvussa, milld tavalla fenomenografista menetelméd omas-
sa tutkimuksessani hyodynnan.

Késitys on ihmisen ajattelun ja kokemuksen avulla muodostama kuva jos-
takin, tdssd tutkimuksessa tanssinopettajien késitys opettamastaan tanssimuo-
dosta, sen luonteesta, opettamisesta ja oppimisesta. Fenomenografia tutkii seka
kulttuurisesti opittuja ettd yksilollisesti muodostuneita kasityksid. (Hakkinen
1996, 23-25; Marton 1996.) Tutkimukseni keskeisid késitteitd ovat kdsitys, tapa
kokea ja tapa ymmirtii (Marton & Booth 1997, 111-114). Koska tutkimuskoh-
teenani ovat tanssinopettajien késitykset, oletan, ettd niiden muodostumiseen
liittyvat myos opettajien omat keholliset tuntemukset ja kokemukset. Téstd on
esimerkkind se, kuinka tutkimukseen osallistuneen itdmaisen tanssin opettajan
oppimiskaésitys oli ainakin osittain muotoutunut omia kehollisia tuntemuksia
kuuntelemalla. (Artikkeli I.)

Fenomenografia on etymologisesti yhdiste kreikan kielen sanoista: subs-
tantiivista fainomen ('ilmic’) ja verbistd graphein ("kuvata’, “merkitd”) (Uljens 1989,
11, Kroksmark 1987, 227). Tutkimusotteen tausta on kasvatustieteissd. 1970-
luvun lopussa ruotsalainen Marton alkoi kehittdd Goteborgin yliopistossa tut-
kimusotetta yhdessd tutkimusryhméinsd kanssa tutkiessaan opiskelijoiden eri-
laisia oppimisstrategioita. (Marton, Dahlgren, Svensson & Séljo 1983.) Feno-
menografiassa painottuu intentionaalisuus: ihminen suuntautuu maailmassa
johonkin, jolloin ihmisen ja maailman vilille syntyy suhde. Taman kohtaamisen
vilitykselld maailma tulee osaksi ihmisen omaa maailmaa. Intersubjektiivisessa
suhteessa ihminen luo oman merkitysmaailmansa. Peruskysymys fenomeno-
grafiassa on, miten ihminen kokee sen maailman, jossa hdn eldd (Jarvinen &
Jarvinen 2004, 189).

Fenomenografian perusldhtokohtana on, ettd on olemassa vain yksi maa-
ilma, josta ihmiset muodostavat erilaisia késityksid. Maailma ilmenee ihmisille
ndiden késitysten vélitykselld. Epistemologisesti tutkimusote on nondualistinen:
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maailma ndhddin yhtend, samanaikaisesti sekd koettuna ettd todellisena. Vaik-
ka kokemus ei katakaan kaikkea maailmasta, nihddian koettu osaksi maailmaa.
(Marton 2000; Akerlind 2003.)

Fenomenografisen lihestymistavan mukaan ihminen voi havaita ilmion
tiettynd aikana vain tietystd ndkokulmasta. Ilmion olemus tai rakenne voi né-
kyd kokonaisuudessaan vasta sitten, kun kootaan yhteen kaikki erilaiset tavat
kokea se. Siitd syystd fenomenografisessa tutkimuksessa tulokset esitetddn ku-
vauskategorioina. (Ahonen 1994.)

Fenomenografia sitoutuu ontologisesti realismin ja konstruktivismin va-
limaastooon (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjdla 2005). Tutkittavien kasi-
tykset muotoutuvat tietoisuudessa todellisuutta koskevista kokemuksista.
Naissd kasityksissd voidaan tunnistaa sekd yksilolle ettd yhteisolle tyypillisid
piirteitd (Huusko & Paloniemi 2006).

Tutkimuksen kohteena ovat eritoten ihmisten erilaiset kasitykset ja kési-
tysten vaihtelu, variaatio (variation), samasta ilmiostd. Tarkedd fenomenografille
on se, miten ihmiset havaitsevat, ymmartavit ja kokevat ilmioitd ja miten he
muodostavat niistd kasityksid. Olennaisia ovat myos ajatusrakenteet, joita ihmi-
set muodostavat ilmidistd tai tapahtumista omassa tietoisuudessaan. (Jarvinen
& Jarvinen 2004; Marton 1994.)

Keskeinen piirre fenomenografiassa on kiinnostus niin sanottuun ensim-
méisen asteen ja toisen asteen ndkckulmaan (tai perspektiiviin). Silloin kun
orientoidumme maailmaa kohti ja esitimme siitd késityksid, on kyseessd en-
simmdisen asteen nikokulma. Ensimmadisessd nidkokulmassa tutkijan tavoittee-
na on kuvata todellisuutta ja tosiasioita sellaisina kuin ne ovat. Toisen asteen
ndkokulmaksi kutsutaan fenomenografiassa vaihetta, jossa ihmisten kasitykset
syntyvét heidédn reflektionsa seurauksena. Talloin orientoidumme ihmisten ka-
sityksiin maailmasta ja pyrimme muodostamaan tutkijoina késityksiamme tois-
ten kasityksistd. (Hakkinen 1996, 32-33; Marton 1981; Marton & Booth 1997, 11.)

Fenomenografisessa tutkimusotteessa tutkijan rooli on keskeinen. Hin
tulkitsee tutkimukseen osallistuvien kisityksid oman kisitemaailmansa kautta.
Siksi tutkimusotteelle ominaista on intersubjektiivisuus. Tama merkitsee sitd,
ettd tutkija ja tutkimukseen osallistuvat tulkitsevat ilmiotd omien kokemustensa
pohjalta (Morganti 2008). Ihmisten késitykset médritellddn fenomenografiassa
kontekstisidonnaisiksi. Henkilon tulkinta todellisuudesta on aina sidoksissa
hénen kokemuksiinsa tietyssd kulttuurissa ja on niistd riippuvainen. Samassa-
kin kulttuurissa eldneiden henkiloiden vililld on eroja siind, miten he ymmér-
tavét ja kasittavat ilmioitd. Erot voivat johtua esimerkiksi idstd ja erilaisesta so-
siaalisesta asemasta. (Hakkinen 1996, 24-25.)

Omassa tutkimuksessani haastattelemani tanssinopettajat ovat kaikki
suomalaisia, naispuolisia tanssinopettajia. Heiddn késityksensd tanssin opetta-
misesta olivat osittain samankaltaisia, mutta késitysten vililld oli myos eroja.
Erot liittyivat erityisesti siihen, mitd asioita he pitivit tanssimuodon kulttuuri-
taustasta tdrkeind opettaa.

Yhteni keskeisend oletuksena fenomenografiassa on kisitysten relationaa-
lisuus: tieto ja késitykset ymmarretddn aina suhteessa johonkin, kisityksind jos-
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takin (Kroksmark 1987, 230; Marton & Booth 1997, 122). Koska tieto ymmarre-
tddn tilanteesta ja tietystd ndkokulmasta riippuvaksi, kasitysten kontekstuaali-
suus ja relationaalisuus ovat tdrkedssd asemassa. Tutkimuksessani edelld mai-
nittuna tilanteena ja kontekstina ovat tutkimukseeni osallistuvien opettajien
pitkd opetuskokemus (13-26 vuotta), heiddn oppilaidensa suuri ikdjakauma
(11-70 vuotta), sekd se, ettd oppilaat osallistuvat opetukseen vapaaehtoisesti
sitoutuen harrastukseensa. Lisdksi niihin kuuluvat tanssimuotojen harjoittami-
sen ja tanssipedagogiikan kéytanteet.

Marton ja hdnen tutkimusryhmaénsa havaitsivat, ettd heiddn tutkittavillaan
oli rajallinen mé&é&ra selvésti toisistaan eroavia oppimisen tapoja. He huomasivat,
ettd erilaiset ymmaértdmisen tavat olivat loogisessa suhteessa toisiinsa. Ndin
muodostui ryhmid, joita kutsuttiin kuvauksen kategorioiksi (categories of descripti-
on). Kun ryhmit asetettiin keskendén loogisiin suhteisiin, kategorioiden valille
muodostui hierarkia. Kategorioiden hierarkkista jarjestelmadd kutsutaan fu-
losavaruudeksi (outcome space). Martonilla ja hdnen ryhmalldan oli kriteerit, joi-
den mukaan kategoriat voitiin sijoittaa jarjestykseen sen mukaan, miten hyvin
opiskelijat olivat ymmartianeet tekstin. (Marton 1994.) Omassa tutkimuksessani
en aseta tanssinopettajien kuvauskategorioita hierarkkiseen jarjestykseen, vaan
keskityn analysoimaan sitd, miten ne poikkeavat sisallollisesti toisistaan.

3.3 Fenomenologinen lihtékohta tanssimisen kokemuksiin

Tutkimuksessani yritdn tavoittaa sitd, miten ihminen on maailmassa tanssivana
ja liikkuvana. Tutkimukseeni valitsemani fenomenologis-hermeneuttisen tut-
kimusotteen tavoitteena on kuvata ihmisen eldmé&én kuuluvia asioita koettuina
(Laine 2007; Perttula 2012).

Millaista kokemuksen tutkimusta sitten voidaan kutsua fenomenologisek-
si? Perttulan (2012) nikemyksen mukaan vaikeus hahmottaa empiirisen feno-
menologisen tutkimuksen kriteereitd juontaa juurensa kahdesta seikasta. En-
simmadisend syynd on fenomenologisen filosofian monimuotoisuus. Tast4 syys-
td ei voida puhua yhdestd fenomenologiasta, silld eri suuntaukset poikkeavat
toisistaan hyvinkin paljon. Merkittdvid fenomenologisen filosofian edustajia
ovat muun muassa Martin Heidegger, Edmund Husserl, Maurice Merleau-
Ponty, Aron Gurwitsch, Max Scheler, Jean-Paul Sartre sekd Paul Ricoeur. Hei-
dén teksteistddn jalkipolvet ovat 16yténeet useita erilaisia fenomenologisen filo-
sofian ldhestymistapoja.

Toisena syynd fenomenologisen tutkimuksen nimedmisen vaikeuteen
Perttula (2012) nikee sen, ettd fenomenologia filosofiana ja erityistieteend ovat
eri asioita. Fenomenologiaa sovelletaan erityistieteisiin monin erilaisin tavoin.

Fenomenologinen metodi ei ole teknisesti opittavissa oleva tai kédytettdvis-
sd oleva aineiston hankinnan ja tulkitsemisen viline. Sen sijaan se kussakin tut-
kimuksessa saa muotonsa useiden tekijoiden vaikutuksesta. Metodin sovelta-
minen ajattelutapana tai tutkimusotteena liittyy laajaan verkostoon erilaisia ky-
symyksid. Siitd syystd metodi edellyttdd tutkimuksen eri vaiheissa esille tulevi-
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en ongelmien yhteydessd perusteiden pohdintaa. Tutkimuksessa perusluontei-
sia kysymyksid ovat ihmiskésityksen lisdksi tutkimuskohteen luonne ja siihen
liittyvéat tietokysymykset. Fenomenologisen tutkimuksen metodikysymykset
liittyvat tiiviisti taustan filosofisluonteisiin kysymyksiin. (Laine 2007.)

Perttula (2012) painottaa, ettd fenomenologisen metodin soveltaminen eri-
tyistieteissd vaatii pohtimaan sitd, miten filosofinen ajattelutapa ilmenee tutki-
muksen paradigmana. Tamaé tarkoittaa sitd, ettd tutkija ottaa kantaa ontologisiin,
epistemologisiin ja metodologisiin kysymyksiin.

Suomessa tanssijoiden subjektiivisten kokemusten tarkastelu fenomenolo-
gisen ldhestymistavan avulla on tullut 1990-luvulta ldhtien suosituksi (esim.
Parviainen 1998; Rouhiainen 2003). Tanssintutkijat ovat lihestyneet fenomeno-
logiaa muiden erityistieteilijoiden tapaan monin tavoin. Fenomenologista tans-
sintutkimusta ovat yhdistdneet esimerkiksi elettyyn kehoon liittyvit kasitteet ja
tanssijoiden kehollisten kokemusten kuvailu.

Fenomenologian perustajana pidetddn Edmund Husserlia (1859-1938).
Husserlin perusajatuksena oli suuntautuminen ”zu den Sachen selbst” eli asioi-
den kuvaaminen sellaisina kuin ne meille ilmenevét (Husserl 1984, 24). Feno-
menologian kaksi pddsuuntausta ovat deskriptiivinen fenomenologinen tutki-
mus ja hermeneuttinen fenomenologinen tutkimus. Deskriptiivisessd tutkimuk-
sessa tavoitteena on ilmitn kuvaus. Hermeneuttisessa tutkimuksessa mukaan
tulevat enemmadn my®6s tutkijan tulkinnat. (Perttula 1995a, 52-60.)

Aikaisemmin totesin, ettd luonnehdin omaa tutkimustani fenomenologis-
hermeneuttiseksi (Perttula 2012). Kuvatessani tutkittavaa ilmiota eli tanssinhar-
rastajien merkityksellisid kokemuksia nousevat myos omat tulkintani merkityk-
sellisiksi. Ndin olen itse sekd tutkijana ettd tutkimuksen kohteena. Ymmaértdmi-
nen on tulkintaa, jonka pohjana on aikaisemmin ymmarretty. (Varto 1996, 58-
69.)

Maurice Merleau-Ponty on tirkeimpid ruumiinfenomenologiaa edisténeitd
viime vuosisadan filosofeja. Merleau-Pontyn ldhtokohtia olivat havainnon ensi-
sijaisuus ja kokemusten kautta vélittyvd kehon tarkastelu. Merleau-Pontyn ajat-
telussa havainto on avoimuutta maailmalle ja valmiutta huomata asioita sil-
loinkin, kun ihminen ei tdysin edes tiedosta niitd. (Merleau-Ponty 1962/2002,
60-62.) Fenomenologian avulla saatu tieto kehosta ja havaitseminen ovat Mer-
leau-Pontyn ajattelutavassa yhtd arvokkaita kuin teoreettinen tieto (Parviainen
2006, 50-53).

Fenomenologisen ajattelutavan mukaan kehon ja mielen suhde ylittda kar-
tesiolaisen dualismin. Kehoa pyritddn ymmartamaan kehoa tuntevana, tietdva-
nd ja aistivana. Maailmassa oleva ihminen on tédstd ndakokulmasta ensisijaisesti
kehollinen. Keho on inhimillisen ymmarryksen olemassaolon perusta. (Merle-
au-Ponty 1962/2002; ks. my6s Rauhala 2005b, 38-47.)

Tutkimuksessani kdaytan kasitteitd objektikeho, eletty keho ja sosiaalinen keho.
Objektikeho viittaa siihen, ettd ihminen voi ndhdd oman kehonsa objektina. Myos
muut voivat ndhdd toisen kehon ulkopuolisin silmin tai anatomiaan pohjautu-
vana tietona (Klemola 2005, 77-80). Katsoessamme kehon pintaa emme voi
ymmartdd toisen kokemusta (Parviainen 1994, 40-43).
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Kaésitteelld eletty keho tarkoitan tanssijan tapaa aistia kehonsa kokemuksel-
lisesti. Eletyn kehon késitteestd kidytetddn myos termid subjektikeho. Fenomeno-
logisen ajattelutavan mukaan ihminen ymmartdd maailmaa kehollisesti jo en-
nen kuin hdn oppii ajattelemaan késitteellisesti. Kehossa on monenlaista tietoa
ja taitoa, jota esimerkiksi monet arkipdivan toimet edellyttavit. Normaaliarjessa
ihminen elddkin paljolti kehollisen tietdmisen varassa. (Parviainen 1995; Rouhi-
ainen 2011.)

Sen liséksi, ettd eletty keho kantaa mukanaan henkilokohtaista historiaa,
osa elettyd kehoa ovat myos yhteisolliset tavat ja tottumukset. Eletty keho on
nédin sekd yksilollinen ettd sosiaalis-kulttuurinen. Ihmisen keho on aina jollakin
tavalla sosiaalinen ja ymmarrys kehosta kulttuurin konventioiden muovaamaa.
Esimerkiksi kehon eri osilla on omat merkityksensd ja niihin liittyvit omat ta-
bunsa kulttuurista ja aikakaudesta riippuen. (Parviainen 1994, 40-43.)

Sosiaaliselle keholle asetetaan myts monenlaisia vaatimuksia ja ihanteita, ja
siihen liittyy tanssijoiden yhteis6issd omia merkityksid. Eri tanssimuodot voivat
ylldpitdd ja vahvistaa sosiaalisen kehon konventioita. (Parviainen 1994, 57-59.)
Esimerkiksi tutkimukseen valitsemieni tanssimuotojen liikekieli ja kulttuuri-
taustat ovat erilaisia. Taméd heijastui my0s tanssinharrastajien kokemuksissa.
(Artikkeli IV.)

Tutkimuksessa kokemuksiin vaikuttivat my6s tanssinharrastajien elaman-
tilanne ja sen laajempi ilmentyma situaatio. Situaatiolla viittaan kaikkeen siihen,
mihin ihmisen kehollisuus ja tajunnallisuus ovat suhteessa (Rauhala 2005b, 41-
47). Silloin kun tutkitaan kokemusta, tutkimuksen kohteena on samalla se, mis-
td kokemus on (Perttula 2008). Tutkimuksessani tanssijoiden eldmintilanteel-
la — tyolld, ihmissuhteilla ja kaikilla muilla arkieldmé&&dn kuuluvilla asioilla —
oli tiarked merkitys sille, miten he tanssimisen kokivat. My0s tanssiyhteiso, jo-
hon kuuluivat opettaja ja muut tanssijat, olivat osa situaatiota.

Kehomuisti (body memory) on késite, joka tuli esille aineistosta. Kehomuisti
toimii ikddn kuin linkkind menneisyyden ja nykyisyyden vililld. Edward S. Ca-
sey (2000, 146-165) erottaa kehomuistissa kolme kokemuslaatua, jotka ovat ha-
bituaalinen, eroottinen ja traumaattinen. Habituaaliseen muistiin liittyvat arki-
pédivdiset tavat ja tottumukset, joita ei juuri tarvitse miettid. Myos harjoittelulla
saavutettu kehollinen tieto, kuten tanssitaito, on habituaalista tietoa. Eroottinen
muisti liittyy mielihyvaa tuottaviin kokemuksiin, jotka voivat liittya esimerkiksi
tanssimiseen. Traumaattiseen kehomuistiin taas liittyvét epamiellyttiavit koke-
mukset, kuten kipu. Tanssinharrastajat kuljettavat mukanaan kaikkia eldménsa
aikana kertyneitd kehomuistoja, niin habituaalisia, eroottisia kuin traumaat-
tisiakin.
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3.4 Tutkimukseen osallistuneet ja aineiston hankinta

3.4.1 Esitutkimus

Esitutkimuksen aineiston hankin syksylld 2008. Se koostui neljdn tanssinharras-
tajan kokemuspdivakirjoista, kolmen tanssinopettajan tanssituntien havain-
noinnista ja videoimisesta. Haastattelin lisdksi yhtd havainnoitavana olevaa
opettajaa. Kaikki esitutkimukseen osallistuneet olivat naisia.

Esitutkimusvaiheessa testasin tanssinharrastajille suunnattujen kokemus-
péivakirjojen kysymysten ja opettajien haastattelukysymysten toimivuutta (liit-
teet 2 ja 3). Tanssituntien havainnointi oli aineistonhankintatavoista itselleni
tutuin, koska olen liikunnanopettajana tyoskennellesséni tehnyt sitéd jo vuosien
ajan. Sen lisdksi analysoin videoaineistoja lisensiaatintutkimukseni osana
vuonna 2002. Silti koin esitutkimusvaiheen havainnoinnit hyodyllisiksi. Tavoit-
teenani oli testata, saanko tutkimuskysymyksiini vastauksia havainnoinnin kei-
noin. Jo tdssd vaiheessa havaitsin, ettd opettajat tuovat tanssimuotonsa kulttuu-
ritaustaa esille sanallistamisen lisdksi paljon my6s kehollisesti ja tanssien. Esi-
merkiksi flamenco-opettajat esittelivét tanssimuotonsa kulttuuritaustoja eri tyy-
lilajien kautta.

Esitutkimusvaiheeseen osallistuneet opettajat olivat idltddn 26-44-
vuotiaita. Heiddn kokemuksensa tanssimuotonsa opettamisesta oli 4-17 vuotta.
Tédhén vaiheeseen osallistuneet tanssijat olivat lansiafrikkalaisen tanssin harras-
tajia. He olivat aineistonhankintavaiheessa 19-58-vuotiaita, ja heilld oli 6-11
vuoden kokemus ldnsiafrikkalaisten tanssien harrastamisesta. Pyysin heidét
mukaan, koska he olivat minulle entuudestaan tuttuja. Sain tanssinharrastajilta
kommentteja kokemuspdaivikirjakysymysten toimivuudesta. Heilld oli joitakin
ehdotuksia ldhinnd kokemuspaivékirjan ohjeistukseen ja kysymysten muotoi-
luun, joten muokkasin niitd ennen varsinaista aineistonhankintavaihetta. (Liite
4)

Esitutkimuksesta otin varsinaiseen aineistoon mukaan flamenco-opettajan
haastattelun. Koska tanssinopettajien teemahaastatteluja varten tekeméni runko
tuntui toimivalta sekd tutkijan ndkokulmasta ettd haastateltavan kokemana, en
tehnyt haastattelurunkoon varsinaista aineistonhankintavaihetta varten muu-
toksia.

Tanssinopettajien haastattelukysymykset laadin esiymmaérrykseni perus-
teella. Esiymmarrysténi ohjasi praktisen tanssija- ja tanssinopettajakokemukseni
liséksi liikuntakasvatuksen ja yleisemminkin kasvatuksen teorian kautta muo-
toutunut kasitys siitd, millaiset asiat ovat tdrkeitd ylirajaisten tanssimuotojen
opettamisessa. Téltd pohjalta nostin tutkimukseni keskeisiksi kasitteiksi ihmis-,
oppimis- ja tanssikisityksen. Nédiden kasitteiden pohjalta muotoilin myos haastat-
telukysymykset.

Ensimmadisessé artikkelissa tavoitteenani oli tarkastella tutkimukseen osal-
listuvien opettajien ihmiskasitystd, perusasennoitumista ihmiseen (Rauhala
2005b, 13-14). Olen samaa mieltd Patrikaisen (1997, 48-58) kanssa siitd, ettd
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kasvatustyotd tekevien opettajien kisitys ihmisen perusolemuksesta on olen-
naisen tiarked ja suuntaa heiddn ajatteluaan ja toimintaansa.

Ihmiskésitystd pyrin selvittdmdan haastattelussa esimerkiksi seuraavan
kysymyksen avulla: “"Mitd ajattelet ihmisen perusolemuksesta, millainen ihmi-
nen mielestédsi on?” tai “Millainen on mielestdsi ihmisen suhde ymparistoonsa?”
Koska nikemys ihmisen perusolemuksesta on erittdin laaja, pyrin tarkentamaan
sitd myos epdsuorilla kysymyksilld. Pyysin esimerkiksi opettajia kuvaamaan
omin sanoin, arkikielelld, itseddn ja opettamiaan tanssinharrastajia ihmisina.
Ndin sain epdsuorasti tietoa joidenkin haastateltavien opettajien ihmiskasityk-
sestd. Epdsuorien kysymysten avulla halusin helpottaa vaativaan kysymykseen
vastaamista. Osalle opettajista oman ihmiské&sityksen pohtiminen oli kuitenkin
vaikeaa. Yksi syy tdhdn saattaa olla se, ettd yrityksestidni huolimatta en osannut
muotoilla ihmiskésitys-teemaan liittyvid apukysymyksid niin, ettd ne olisivat
riittdvésti helpottaneet aiheen pohtimista.

Australialainen professori Gerlese Akerlind (2003) kirjoittaa, kuinka fe-
nomenografisen haastattelun keinoin pyritddn tavoittamaan haastateltavien
tiedostamien késitysten ohella myos taustakasityksid tutkittavasta ilmiostd. Osa
tanssinopettajista vastasikin ihmiskasityskysymykseen “rivien vélissd”. Yksi
haastateltavista ei mielestdni varsinaisesti vastannut kysymykseen omasta ih-
miskdsityksestddn, vaan han pikemminkin teoretisoi aihetta. Kaiken kaikkiaan
ihmiskasityksen selvittdminen ensimmadisessd vditoskirja-artikkelissani alkoi
tuntua analyysin edetessd liian isolta ja edelleen avoimelta tehtdvéltd, koska
tarkastelin siind my0s opettajien tanssikdsityksid. Siksi en asian tdrkeydestd
huolimatta lopulta kasitellyt artikkelissani enkd tydssani opettajien ihmiskasi-
tystd, vaan keskityin heiddn tanssi- ja oppimiskasityksiinsa. Ihmiskésitys eld-
ménkatsomuksellisena ohjenuorana liittyy kuitenkin opettajan kasvattajatyo-
hon monella tavalla. Ihmiskésitys asettaa kasvatukselle my0s tietyt tavoitteet ja
rajat. Patrikainen (1997, 50—-61) on pohtiessaan kasvattajan ihmiskésityksen eet-
tisid ulottuvuuksia sanonut, ettd eettisyys liittyy opettajan kykyyn tehdd perus-
teltuja valintoja suhteessa omaan ja yhteison hyvaan. Eettisyyteen liittyy lisdksi
dialoginen arvojen reflektointi ja toteutuminen sekd omassa ettd yhteison toi-
minnassa. Katson ihmiské&sityksen ilmenevén tutkimissani oppimis- ja tanssiké-
sityksissd.

Tanssi- ja oppimiskasityksistd sen sijaan sain riittdvasti tietoa haastattelu-
jen avulla. Niitd koskeviin kysymyksiin vastaaminen tuntui olevan opettajille
helpompaa, mihin lienee yhtend syynd se, ettd he ovat pohtineet paljon ndita
kysymyksid vuosien varrella. Myds minulle haastattelijana néistd teemoista oli
helpompi tehdd epédsuoria apukysymyksia.

Ennakko-oletuksena haastattelukysymyksid laatiessani oli, ettd tanssimuo-
tojen kulttuuritausta osana tutkittavien opettajien opetusta olisi jollakin tavoin
tarked. En kuitenkaan osannut tarkemmin ennalta odottaa, millaisia merkityk-
sid opettajat kulttuuritaustalle antavat ja millaisia vastauksia haastattelukysy-
mysten avulla saisin. Vaikka tunsin haastateltavista opettajista ennen tutkimus-
prosessini alkua neljd opettajaa (kaksi lidnsiafrikkalaisen tanssin opettajaa ja
kaksi flamenco-opettajaa), en tuntenut tarkemmin heiddn ihmis-, oppimis- ja
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tanssikésityksiddn. Vuosien varrella arkikeskusteluissa oli tullut esille monen-
laisia opettajien opetuskokemuksia. He olivat myos kertoneet siitd, ettd arvosti-
vat tanssimuotojensa kulttuuritaustaa. Itdmaisen tanssin kahta opettajaa ja yhta
flamenco-opettajaa en ollut ennen haastatteluja tavannut, eikd minulla siis ollut
ennakko-odotuksia heidadn kasityksistdan. En ole itimaisen tanssin ja flamencon
tanssiyhteisoissd ”sisédpiirildinen”, joten myoskddn sen vuoksi minulla ei ollut
ennalta kisitystd siitd, mitd opettajat haastattelun teemoista ajattelivat.

Haastattelun aikana havaitsin, ettd arkikeskustelut ja tutkimushaastattelu
olivat kaksi eri asiaa. Tutkimushaastatteluissa tuli esille sellaisia asioita ja opet-
tajien kasityksid, joista en ollut aikaisemmin tietoinen. Opettajat kuvasivat kasi-
tyksiddn yksityiskohtaisemmin ja syvéllisemmin kuin arkikeskusteluissa. Lisak-
si he toivat konkretiaa kertoen muun muassa opetustilanteistaan, vuorovaiku-
tuksestaan oppilaisiinsa sekd tanssimatkoilla tapahtuneista asioista. Yleinen
ennakko-oletukseni, ettd tanssin kulttuuritausta on tarked myos néille opettajil-
le, sai syvyyttd ja konkreettisia muotoja. Haastatteluissa ilmeni my®os aivan uu-
sia seikkoja siitd, miten opettajat opettamisesta ajattelevat. Yksi esimerkki tasta
oli se, miten opettajat haluavat kertoa oppilailleen omista ldhtokohdistaan suo-
malaisina opettajina ja miten he peilaavat omaa kulttuuriaan lansiafrikkalaiseen
kulttuuriin.

3.4.2 Aineiston hankinta

Varsinaisen tutkimusaineiston hankin kevaalld 2009 (liitteet 3, 4, 5 ja 6). Silloin
haastatteluun osallistuneet tanssinopettajat olivat 31-49-vuotiaita. Kaikki opet-
tajat olivat naisia. Tanssinopettajien kokemus omasta tanssimuodosta vaihteli
13 vuodesta 26 vuoteen. Kaikilla oli opettajakokemuksen ohella runsaasti ko-
kemusta esiintymisestd ja koreografina tyoskentelystd. Haastatteluhetkelld
opettajista neljd toimi p&ddtoimisena tanssinopettajana, kolmella muulla opetta-
jalla oli tanssin opettamisen ohella muita toitd. Yhdelldkddan opettajalla ei ollut
muodollista yliopistotasoista tai muuta tutkintoon johtavaa tanssinopettajakou-
lutusta. Suomalaisissa tanssinopettajakoulutuksissa painotus on ldnsimaisissa
taidetanssimuodoissa: klassisessa baletissa, nykytanssissa ja jazztanssissa.
Kaikki opettajat olivat kuitenkin opiskelleet aktiivisesti opettamaansa tanssi-
muotoa muilla tavoin sekd Suomessa ettd ulkomailla. Lansiafrikkalaisia tansseja
opettavat opettajat olivat tehneet paljon opintomatkoja Lénsi-Afrikkaan, var-
sinkin Guineaan. Toinen itimaisen tanssin opettajista oli ldhes vuosittain Egyp-
tissd opiskelemassa tanssia, toinen taas oli opiskellut tanssia enemmén Suomes-
sa sekd ulkomailta tdnne tulleiden opettajien ettd suomalaisten opettajien tun-
neilla. Hankin oli perehtynyt erityisesti egyptildiseen tanssityyliin. Flamenco-
opettajat olivat tehneet useita opintomatkoja Espanjaan tai asuneet sielld opis-
kellen tanssia. Kaikki opettajat olivat lapsuudestaan asti harrastaneet aktiivises-
ti useita tanssimuotoja.

Tanssinharrastajilla tutkimukseen osallistumisen valintakriteerina oli, ettd
he olivat harrastaneet tanssimuotoaan vihintddn kahden vuoden ajan, jotta
heille oli kertynyt riittavasti tanssimisen kokemuksia. Alun perin tutkimukseen
lupautui mukaan 40 tanssinharrastajaa. Heistd neljd ei kuitenkaan kirjoittanut
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kokemuspdivikirjaa, tai he eivit palauttaneet sitd minulle. Tutkimusaineistossa
on siis mukana 36 tanssinharrastajaa. Tanssinharrastajat olivat harrastaneet lin-
siafrikkalaisia tansseja, flamencoa tai itdimaista tanssia 4-20 vuotta. Tanssijoiden
ikd vaihteli 11:std 70 vuoteen. Heistd 35 oli naisia ja yksi mies. Léansiafrikkalaisia
tansseja harrasti 13 tanssijaa, flamencotanssia 11 ja itdmaista tanssia 12. Tans-
sinharrastajat tanssivat yksityisissd tanssikouluissa, yhdistysten jdrjestamilla
tunneilla tai kansalaisopistossa kolmessa kaupungissa ja yhdessd maaseutu-
kunnassa eri puolilla Suomea. Tutkittavien anonyymiuden vuoksi en paljasta
tutkimuspaikkakuntia tarkemmin.

Tanssinharrastajat kuulivat mahdollisuudesta osallistua tutkimuk-
seen omilta tanssinopettajiltaan. Kaikki osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoi-
sesti. Alaikdisid tanssijoita oli kolme, ja sen lisdksi ettd he itse lupautuivat tut-
kimukseen, my®os heiddn huoltajansa antoivat minulle kirjallisen luvan. (Liitteet
6 ja 7.) Tanssinharrastajat pitivit pdivakirjaa tanssimisen kokemuksista kuudel-
la tanssitunnilla. Annoin heille kirjoitusohjeet kirjallisina joko sdhkopostitse tai
paperilla. Ohjeet pohjautuivat Max van Manenin (2003) kehittdmé&an kirjoitta-
misen tapaan (liite 6). Kirjoittamisen tapa perustuu hdnen muotoamaansa her-
meneuttis-fenomenologiseen tutkimusotteeseen. Siitd Manen kdyttdd ilmaus-
ta “protocol writing” tai ”"lived experience writing”. Suomessa se on kddnnetty
usein kokemuskirjoittamiseksi. Tanssintutkijoista sitd on soveltanut esimerkiksi
Anttila (2007).

Tanssitunnit sijoittuivat kolmen kuukauden ajalle. Tavoitteenani oli, etta
osallistujat kirjoittaisivat mahdollisimman avoimesti tanssimisen kokemuksis-
taan, esimerkiksi tunnin aikana herdnneistd tuntemuksista ja ajatuksista. Feno-
menologisesti orientoituneen tutkimuksen kannalta aineiston hankkimistapa on
yhtd tarked kuin sen analysointitapa. Tavoitteenani oli luoda aineistonhankin-
nalle konteksti, jossa tutkimukseen osallistuvat pystyisivét ilmaisemaan koke-
muksiaan mahdollisimman avoimesti, sellaisina kuin ne heille ilmenivit. Keho-
tin tanssinharrastajia kirjoittamaan mistd tahansa merkityksellisistd asioista. Sen
lisdksi pyysin heitd valitsemaan antamistani teemoista kullakin kirjoituskerralla
ne, jotka he kokivat merkityksellisiksi. Teemat koskettelivat sitd, miltd tanssi-
minen tuntui, mikd tanssimisessa tai tunnilla oli antoisinta tai vaikeaa. Kysyin
myos, millainen merkitys tanssijoille oli silld, miltd tanssittavat liikkeet naytti-
vit. Lisdksi yhtend kysymykseni oli, millainen merkitys tanssien kulttuuritaus-
toilla oli tanssimiselle ja miten tanssijat kokivat sen, ettd he suomalaisina tanssi-
vat harrastamaansa tanssimuotoa.

Pdivakirjojen yhteispituudeksi tuli 164 sivua (Times New Roman, rivivali
1,5). Yksittdisten pédivékirjojen pituus vaihteli paljon: lyhyin oli yhden sivun
mittainen ja pisin 12 sivua.

Hankin tutkimusaineistoa my6s havainnoimalla ja videoimalla tutkimuk-
seen osallistuneiden tanssinopettajien pitdmid tunteja. Kuuden opettajan pita-
maéstd kolmesta tanssitunnista kertyi yhteensd yli 27 tuntia videoaineistoa. Vi-
deoaineistoa kdytin luotettavuusarvioinnin tukiaineistona, kun tarkastelin sitd,
milld tavalla opettajat toivat opetuksessaan esille tanssimuotojen kulttuuritaus-
toja.
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3.5 Aineiston analysointi

Valitsin kuhunkin aineistoon sen luonteeseen parhaiten soveltuvan analyysi-
menetelmén. Kaytin aineiston analysoinnissa seuraavia kolmea menetelmaa:
fenomenografista tutkimusotetta, fenomenologista asennetta ja aineistoldhtoista
videoaineiston analyysia.

Analyysimenetelmdt valitsin jo tutkimustehtdvid maééritellessdni, ennen
aineiston hankintavaihetta. Kuten edelld aineiston hankintaa koskevassa luvus-
sa totesin, sekd fenomenologisesti ettd fenomenografisesti orientoituneen tut-
kimuksen kannalta aineiston hankkimis- ja analysointitavat ovat yhtd tarkeita.
(Artikkelit I, II, IIT ja IV.)

3.5.1 Fenomenografinen ote analyysissa

Tanssinopettajien haastatteluaineiston analyysiprosessi eteni fenomeno-
grafiselle tutkimusotteelle tyypillisten vaiheiden kautta, jotka osittain limittyi-
vat. Empiiristd aineistoa kasitellddn kokonaisuutena, silld ilmion osien luonne
riippuu kokonaisuudesta. Fenomenografisessa tutkimuksessa ei tutkittavien
vastauksiin keskitytd yksittdisind tapauksina, vaan niisti muodostetaan analyy-
sissa kokonaisuus. (Hdkkinen 1996, 39.) Opettajien haastattelujen litterointi
valmistui kokonaan kesalld 2009. Tekstimuotoon kirjoitetuista seitseméstd tee-
mahaastattelusta kertyi tekstid yhteensa 216 sivua (Times New Roman, rivivali
1,5, fontti 12).

Litteroinnin valmistuttua aloitin analysoinnin lukemalla haastatteluaineis-
toa ensin useaan kertaan. Tavoitteenani oli saada aineistosta kokonaiskuva. Sen
jalkeen siirryin lukemaan aineistoa yksityiskohtaisemmin pyrkimyksend etsid
tekstistd merkitysyksikoitd eli merkityksellisid ilmauksia. Keskityin tutkittavien
ilmauksiin vélittamatta siitd, kuka ne oli sanonut. Fenomenografisen analyysin
tavoitteena on etsid yhteisesti jaettuja merkityksid, ei yksittdisten henkildiden
ilmaisuja. Tulkintani kohdistui ajatuskokonaisuuksiin. (Ahonen 1994.)

Etsin litteroidusta aineistosta opettajien ilmaisuissa esiintyvid ajatusyhte-
yksid siithen, miten he ymmarsivit opettamansa tanssimuodon luonteen ja opet-
tamisen (Artikkeli I) ja miten he puhuivat tanssimuodon kulttuuritaustan mer-
kityksestd osana opetustaan (Artikkeli II).

Koska haastateltavat voivat ilmaista saman asian kielellisesti monella eri
tavalla ja useissa eri yhteyksissd, samat teemat saattoivat toistua heiddn vas-
tauksissaan eri haastattelukysymysten kohdalla. Sen tdhden palasin valilld yksi-
tyiskohtaisesta lukemisesta kokonaisuuden lukemiseen, jotta en olisi kadotta-
nut analyysin kannalta arvokkaita ilmauksia. Analysoin tanssinopettajien pe-
dagogisia késityksid haastatteluaineiston kokonaisuudessa, mutta myds siind
tilanteessa ja yhteydessd, jossa ne kulloinkin esiintyivit (situationaalisuus).
Tarkastelin haastateltavien ilmauksia mahdollisimman laajoina yksikkoéind ja
peilasin heiddn lausumiaan asettamiini tutkimusongelmiin.

Tulkitsin haastattelemieni opettajien ilmausten eroja ja yhtaldisyyksid suh-
teessa siithen, mitd kaikki haastatellut sanoivat samasta asiasta, sekd suhteessa
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sithen, mitd sama henkilo sanoi muista asioista. Marton (1994) kuvailee feno-
menografisessa analyysissa tdtd tulkinnan kollektiivista ja individuaalista kon-
tekstuaalisuutta hermeneuttiseksi elementiksi.

Tutkimustehtdvien kannalta tarkedt ilmaukset kirjoitin pienille, erivérisille
lapuille, jotka kiinnitin ilmausten yhteyden mukaan isolle (flappitaulu)paperille.
Ndin pystyin paremmin saamaan asettamani tutkimustehtdvan ndkokulmasta
kuvan merkitysyksikkojen suhteesta toisiinsa. Lappuihin kirjoittamani ilmauk-
set liittyivat ihmiskasitykseen, tanssikédsitykseen, oppimiskésitykseen sekd tans-
sin kulttuuritaustan merkitykseen opetuksessa. Kirjoitin lappuihin opettajien
haastatteluaineistosta myos suoria lainauksia. Vertasin tdssd vaiheessa myos
merkitysyksikkojen eroja ja yhtdldisyyksid sekd mahdollisia poikkeustapauksia.

Olin erityisen itsekriittinen lukiessani ldnsiafrikkalaisten tanssien opettaji-
en haastatteluja. Pyrin siihen, ettd omat ennakkokasitykseni siitd, miten omasta
mielestdni nditd tansseja tulisi opettaa tai olen itse niitd opettanut, eivit olisi
vaikuttaneet analyysin kulkuun. Merkityksen syntyminen ymmarretddn feno-
menografiassa intersubjektiiviseksi. Merkitys riippuu paitsi ilmaisun tuottajasta
myds sen tulkitsijasta. (Ahonen 1994.) Tutkijan oman subjektiivisuuden merki-
tys tiedostetaan. Esimerkiksi oma taustani tanssinopettajana ja teoreettinen pe-
rehtyneisyyteni opettamiseen liittyviin kysymyksiin vaikuttavat luonnollisesti
tutkimuksen kulkuun. Subjektiivisuutta ei kuitenkaan tarvitse ndhda pelkis-
tddn rasitteena, vaan tutkijan teoreettinen perehtyneisyys tutkimaansa ilmioon
on myos tarkedd aineiston analyysin onnistumiseksi. Sirkka Ahosen (1994) mu-
kaan tédllainen menettely on hallittua subjektiivisuutta.

Seuraavaksi aloin luokitella kasityksid niiden merkityssisallon perusteella.
Lajittelin ja ryhmittelin merkitysyksikkojd teemoiksi. Ryhmiksi jdrjestamistani
merkitysyksikoistd tein aineiston ja esiymmaérrykseni pohjalta kuvauksen kate-
gorian eli oman konstruktioni. Pyrin siihen, ettd jokainen kategoria kuvaisi jo-
takin erilaista tanssinopettajien tavasta kokea tanssimuodon opettamiseen liit-
tyvit asiat. Toinen tavoitteeni oli, ettd kategoriat olisivat selvésti suhteessa seka
toisiinsa ettd tutkimaani ilmicon.

Kuvauskategoriat eivit olleet tdssd vaiheessa vield valmiita, vaan tarken-
sin ja muokkasin niitd useaan kertaan peilaten niitd alkuperdiseen aineistoon.
Arvioidessani kuvauskategorioita kiinnitin erityistd huomiota niihin sisdltyvien
kasitysten kriittisiin eli toisista kategorioista erottaviin ominaispiirteisiin. Pyrin
ndin selkeyttdmddn kuvauskategorioiden vilisid suhteita, jotta ne eivit olisi
toistensa kanssa paillekkaisid. (Hakkinen 1996, 43.)

Seuraavassa vaiheessa yhdistin kuvauksen kategorioita laajemmiksi ylata-
son kuvauksen kategorioiksi. Ndin muodostin tulosavaruuden, jossa kategoriat
olivat horisontaalisesti suhteessa toisiinsa (Artikkeli I ja II.) Horisontaalisuus
tarkoittaa sitd, ettd ne ovat tasavertaisessa suhteessa toisiinsa.

Tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseksi osa tutkijoista hyodyntdd ana-
lysointivaiheessa kahden tai useamman tutkijan tekemdd, toisistaan riippuma-
tonta aineistonluokitusta. Ndin voidaan tarkastella, miten osuvasti usean tutki-
jan tekemadt luokitukset kuvaavat aineiston vastaustyyppejd. (Jarvinen & Jarvi-
nen 2004, 85.) Viitoskirjatyoni ohjaaja (Arja Sddkslahti) toimi fenomenografisen
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analyysini rinnakkaisluokittelijana. Han luki ensin haastatteluaineistoni lapi ja
teki siitd omat huomionsa ja merkintiansa. Sen jdlkeen hin vertasi omia havain-
tojaan tekemddni kuvauskategoriaan ja teki siithen joitakin muutosehdotuksia.
Ldhinnd kyse oli hieman erilaisista painotuseroista, jotka koskivat opettajien
kasityksid. Tutkimuksen luottavuuden kannalta piddn tédllaista rinnakkais-
luokittelua tarkedna.

3.5.2 Fenomenologinen asenne aineiston analyysissa

Fenomenologisessa tutkimuksessa aineiston analyysitavat vaihtelevat suunta-
uksen mukaan. Kehon fenomenologiaan kuuluvassa tutkimuksessani noudatin
fenomenologista asennetta ja seurasin kahta siihen liittyvdd keskeistd periaatet-
ta: sulkeistamista ja mielikuvatasolla tapahtuvaa muuntelua. Niiden yhteisend
tavoitteena oli tunnistaa ilmitlle olennaiset seikat ja siirtdd syrjadn epdolennai-
set asiat. (Perttula 2012.)

Tdssa tutkimuksessa osittain limittyvat analyysin etenemisen vaiheet oli-
vat seuraavat: 1) kokonaiskédsityksen saaminen aineistosta, 2) merkityksellisten
yksikdiden erottaminen fokusoimalla tutkittavaan ilmioon ja niiden muunta-
minen tutkijan kielelle sekd 3) sisdltoalueiden eli tutkimusaineistoa jdsentdvien
teemojen muodostaminen. (Perttula 1998, 86—120; Perttula 2000.)

Kevaallda 2011 aloittamani analyysin keskeisend tarkastelukohteena oli
tanssimuotojen kulttuuritaustan merkitys harrastajien kokemuksille (Artikkeli
IV). Syksylla 2011 analysoin aineistoa toisen tutkimustehtdvan mukaisesti har-
rastajien kaikenlaisista merkityksellisistd kokemuksista. Vaikka analysointi ta-
pahtuikin kahdessa eri vaiheessa ja fokusointi niissd kohdistui eri tutkimusteh-
tavéadn, analysointikerrat eivit olleet tdysin erillisid. Tarkastellessani tanssimuo-
tojen kulttuuritaustan merkitystd harrastajien kokemuksille sain samalla jo en-
nakkokisityksen muunkinlaisista merkityksellisistd kokemuksista.

1  Kokonaiskasityksen saaminen aineistosta

Empiirisen aineiston analyysin alkuvaiheessa perehdyin kokemuspdivikirjoi-
hin mahdollisimman avoimin mielin. Pyrin hahmottamaan kokonaisvaltaisesti
tanssinharrastajien erilaisia tapoja jdsentdd kokemuksiaan. Luin péivikirjoja
useaan kertaan saadakseni késityksen niiden sis&lloistd. (Perttula 1998, 86-88.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa luonnollinen asenne pyritdidn muun-
tamaan fenomenologiseksi asenteeksi. Tamd edellytti minulta tutkijana omien
esioletusteni ja ennakkokdsitysteni tiedostamista jo ennen aineiston analysointia.
Kun fenomenologista asennetta noudattava tutkija sulkeistaa omia oletuksiaan
tai ennakkoluulojaan, hdnen ei kuitenkaan tarvitse kieltdd niitd. Tavoitteena on,
ettd tutkija pyrkii olemaan kiinnittdmattd niihin huomiota, jotta ilmio itse voisi
ndyttdytyd kaikessa moninaisuudessaan. Sulkeistamisen tavoitteena oli ndhda
ilmio uusin silmin. (Parviainen 2006, 46-50.)

Sulkeistaminen liittyi esimerkiksi sithen, millaisia tanssimisen kokemuksia
itsellani on ollut. Lisdksi oppilaani ovat vuosien varrella kuvanneet minulle
monenlaisia tanssimisen kokemuksiaan. Analysoidessani tutkittavien koke-
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muspdivikirjoja pyrin siirtiméddn omien kokemusteni lisdksi syrjddan myos hei-
dédn kokemuksensa, jotta olisin voinut olla mahdollisimman vastaanottavainen
tutkittavien kokemuksille. En usko, etti sulkeistaminen voi onnistua kos-
kaan “tdydellisesti”. Pohdin sen ja yleisemminkin fenomenologisen asenteen
onnistumista tyossdni enemmain tarkastellessani tutkimuksen luotettavuutta
luvussa 6.1.

Koska tutkimuskohteena olivat tanssinharrastajien kokemukset, tavoit-
teenani oli kehittdd ymmarrystani tutkimuskohteesta kokonaisvaltaisesti hyo-
dyntden myos kinesteettistd empatiaa. Tanssietnologi Deidre Sklar (1994) méa-
rittelee kinesteettisen empatian kyvyksi eldytyd toisen ihmisen tuntemuksiin ja
aistimuksiin liikkeestd. Sklarin lisdksi kinesteettistd empatiaa ovat tanssintut-
kimuksessa tiedonhankinnan nikokulmasta pohtineet muun muassa Parviai-
nen (2006, 86—-106), Paukkunen (2006) ja Ylonen (2004, 26—27). Parviainen (2006,
76) kirjoittaa, ettd eldytyminen osana tutkijan asennetta vaatii kykya tunnistaa
omassa kehossa tutkittavien liitkkumisen herdttdmid kinesteettisid tuntemuksia.
Kinesteettinen empatia pohjautuu kehon topografiaan. Kehon topografiassa
keho ajatellaan maastoksi, jota opitut taidot ja tekniikat ja tottumukset muovaa-
vat. Kehon topografialle on ominaista my6s kerrostuneisuus: kehoon on ajan
myotd kerrostunut erilaisia tuntemuksia ja taitoja, joista osa on toisia tiedoste-
tumpia. (Parviainen 2006, 87.)

Néen pitkan kokemukseni tanssimisesta ja tanssin opettamisesta tarkeaksi
myds tutkijan tyossdni, silld niiden kautta olen tullut tietoisemmaksi oman ke-
honi topografiasta. Namid kokemukset ovat auttaneet minua eldytymdan pa-
remmin tutkittavien kokemuksiin ja tukeneet tulkintaprosessia. Kinesteettisen
empatian hyddyntdmisessd on kuitenkin myos ongelmansa, joista pyrin ole-
maan tietoinen. Tutkijalle on olennaista tehd&d ero oman ja toisen kokemuksen
valilla (Parviainen 2006, 104). Pyrinkin kiinnittdm&dn huomiota siihen, etten
rinnastanut omia kokemuksiani suoraan tutkittavien kokemuksiin (vrt. Pauk-
kunen 2006).

Olen péddtynyt pohdinnoissani siihen, ettd kinesteettisen empatian hyo-
dyntdminen aineiston analyysissa ei ole ristiriidassa sulkeistamisen kanssa. Ki-
nesteettistd empatiaa hyodyntden luin aineistosta nousseita kokemuksia pyrki-
en aistimaan niitd myos kehollisesti. N&in tutkija voi kinesteettisen empatian
avulla syventdd ymmairrystddn tanssin kehollisista merkityksistd. Omalla osal-
listumisellaan tutkijan on mahdollista peilata tdtd ymmarrystd suhteessa tutki-
muskohteeseensa. (Paukkunen 2006.)

2 Merkityksen sisdltdvien yksikoiden erottaminen fokusoiden tutkittavaan
ilmioon ja niiden muuntaminen tutkijan kielelle

Saatuani kokonaiskasityksen aineistosta aloitin sen lukemisen uudelleen. Talld
kertaa pyrkimyksendni oli jasentdd aineistoa ja erottaa siind esiintyvid merki-
tyksen sisdltavid yksikoitd (vrt. Giorgi 1996, 11-17; Perttula 1995a, 72-74). Mer-
kityksen siséltidvit yksikot erotellaan siten, ettd tutkimusaineistona oleva kuva-
us jaetaan kokonaisuudessaan yksikoiksi. Etukiteen ei voi pditelld, mitkd osat
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aineistosta ovat tutkittavien kokemuksissa olennaisia ja mitkd ep&dolennaisia
siséltojd. (Perttula 1995a, 72.) Tekstistd erotetaan yksikko aina, kun intuitiivises-
ti koetaan tekstin merkityksen muuttuvan. Merkityksen sisaltavit yksikot mer-
kitsin tanssijoiden pé&ivéakirjoihin. Niiden pituus vaihteli, koska pdivékirjaotteen
sisélto ratkaisi sen, milloin merkitys vaihtui. (Giorgi 1996; Perttula 1995a, 68-
89.)

Kun analysoin aineistoa kolmatta artikkelia varten, etsin merkityksen si-
saltavid yksikoitd kaikista tanssinharrastajille merkityksellisistd kokemuksista,
sekd positiivisista ettd negatiivisista. Keskityin tdlloin erityisesti muihin koke-
muksiin kuin niihin, jotka liittyvét tanssimuotojen kulttuuritaustaan. Ana-
lysoidessani aineistoa neljdttd artikkelia varten pyrin taas loytdmddn tanssin-
harrastajien kokemuksia siitd, miten he kokivat nimenomaan tanssimuotonsa
kulttuuritaustan. Poimin jokaisesta pdivakirjasta tutkittavan ilmion kannalta
merkittavat ja sellaisinaan ymmarrettavat kohdat.

Merkityksellisyyden etsinndssd noudatin mielikuvatasolla tapahtuvaa
muuntelua, jonka tarkoituksena oli seuloa esiin tanssinharrastajien kokemusten
keskeiset merkitykset. Taméa tapahtui vaihtoehtoisten merkitysten analyysien
avulla. Kavin ldpi reflektiivisesti lukuisia kuviteltavissa olevia vaihtoehtoja, kun
etsin osuvinta tapaa kuvata tanssinharrastajien kokemusten keskeistd merkitys-
sisédltod. (Perttula 2008.) Seuraavaksi kddnsin ja tiivistin merkityksen sisdltdvit
yksikot tutkittavien kieleltd tutkijan tieteenalan yleiselle kielelle. Sulkeistamisen
vaatimus kovenee erityisesti tdssd metodin vaiheessa, silld tutkittavien il-
maisemat merkitykset kohtaavat tarkoituksellisesti tutkijan koetussa maailmas-
sa olevat merkityssuhteet. Sulkeistaminen kohdistuu nimenomaan tutkijan
omiin, ei tutkittavien ennakko-oletuksiin. (Perttula 1995a, 74-75, 126.)

3  Siséltoalueiden eli tutkimusaineistoa jasentdvien teemojen muodostami-
nen

Seuraavassa vaiheessa oli vuorossa olennaisten siséltdalueiden eli tutkimusai-
neistoa jasentdvien teemojen muodostaminen merkityksen sisdltdvistd yksikois-
td (Perttula 1995a, 88-90). Teemojen tavoittamiseksi tutkijan on reflektoitava
kaannettyjen merkityksen siséltavien yksikoiden sisdllollisid yhteyksid ja niiden
tarkeyttd tutkittavan ilmion kokonaisuudessa.

Teemoja oli aluksi runsaasti, mutta analyysin edetessd yhdistelin niitd
keskenddn. Teemat liittyivdt tdssd vaiheessa 1) mielihyvan ja 2) flow-
kokemuksiin, 3) epdonnistumisen ja hdpedn kokemuksiin, 4) oppimisen tédrkey-
teen, 5) oppimisen esteisiin, 6) toisten ryhméssd tanssivien tarkeyteen, 7) irtiot-
toon arjesta tanssin avulla, 8) opettajan merkityksellisyyteen sekd 9) elettyyn
kehoon, 10) objektikehoon ja 11) sosiaaliseen kehoon liittyviin kokemuksiin.
Lisaksi keskeisiksi teemoiksi muodostuivat 12) tanssimuotoihin liittyvat asiat
sekd 13) oman kehon ja tanssimuotojen kautta tapahtuva kulttuurinen peilaa-
minen.

Kun olin tarkastellut teemojen keskindisid suhteita, 10ysin niiden valisid
yhteneviisyyksid. Yhdistelin teemoja edelleen ja vihensin niiden mé&rén kah-



56

deksaan suurempaan teemaan, jotka olivat analyysin tdssd vaiheessa seuraavat:
1) tanssien irti arjesta, 2) mielihyvan kokemukset ja flow, 3) oppimisen esteet ja
epdonnistumisen kokemukset, 4) kulttuurinen peilaaminen oman kehon ja
tanssimuodon kautta, 5) tanssimuoto luo identiteettid, 6) tanssiyhteison voima,
7) opettajan merkityksellisyys seka 8) objektikehon ja subjektikehon viliset suh-
teet.

Kolmannen ja neljannen tutkimusartikkelin kirjoitusprosessien aikana si-
séltoalueet eli tutkimusaineistoa jdsentdvidt teemat muokkautuivat edelleen.
Teemojen yhdistdmisestd yksi esimerkki on se, miten opettajan tarkeys tanssi-
joiden kokemuksissa oli ensin oma teemansa ja tanssiyhteison voima oma tee-
mansa. Analyysin edetessd padadyin yhdistimddn namd teemat, koska opettajal-
la on merkittidvd rooli tanssinharrastajien muodostamassa harrastusryhmassa.
Tutkimusartikkeleista saaduilla vertaisarvioilla oli myos vaikutusta siihen, mi-
ten nimesin teemat erityisesti kolmannessa artikkelissa. Tadssa artikkelissa kasit-
telin lopulta kahta suurempaa teemaa, jotka olivat 1) voimaantuminen ja 2)
voimaantumisen esteet. Tulkitsin tanssimisen myonteiset merkitykselliset ko-
kemukset tanssijan voimaantumiseksi ja tanssimisen kielteiset merkitykselliset
kokemukset voimaantumisen esteiksi. Voimaantuminen ilmeni arjesta irrottau-
tumisen kokemisena, kehollisena mielihyvéni ja flow-kokemuksina, uuden op-
pimisen tunteena, kokemuksena tanssin ja musiikin yhteydestd ja sen kautta
itsensd ilmaisemisesta sekd tanssiyhteison tuesta. Voimaantumisen esteiksi taas
muodostuivat epdonnistumisen, turhautumisen ja hdpeidn kokemukset tanssijan
taitotasolle liian vaativissa harjoituksissa. Taman lisdksi tanssisalin peili aiheutti
kehon objektivointia ja vierauden tunnetta.

Neljannessd tutkimusartikkelissa nimesin teemat analyysin péaédtteeksi ni-
milld 1) kulttuurinen peilaaminen ja 2) tanssimuoto luo identiteettid. Nama
teemat olin nimennyt jo kirjoitusprosessin aikaisemmassa vaiheessa, joten ne
eivit muuttuneet vertaisarvioijiltakaan saamani palautteen perusteella.

Teemoja vertailin kolmannessa ja neljannesséd artikkelissa peilaten niitd
sellaisiin fenomenologisiin tutkimuksiin, jotka kisittelivdt tanssimisen koke-
muksia tai lilkunnan harrastajien kokemuksia.

Tyossdni olen seurannut Giorgin (esim. 1975, 1996) ajattelun pohjalta kehi-
tettyd fenomenologista menetelméd, jonka Perttula (1995a, 1995b, 1998, 2008,
2012) on muotoillut. Olen kuitenkin esittinyt tutkimustulokset heistd poikkea-
valla tavalla. Merkittavana erona pidan sitd, ettd paatan analyysini sisaltoaluei-
den muodostamiseen enkd deskriptioihin eli merkitysverkostoihin. Kuten ai-
kaisemmin sanoin, otteeni on hermeneuttinen eli tulkinnallinen, joten tutkimus-
tulosten tuottamisessa tulkinnallisuudella on vahvempi asema kuin deskriptii-
visyydelld. Koska en sitoudu oletukseen, ettd tutkimukseni fenomenologinen
osuus olisi voinut tuottaa tuloksena ilmion kuvauksia eli deskriptioita, en ole
niitd myoskddn tuloksina esittdnyt. Sen sijaan olen esittdnyt fenomenologisen
analyysin pditteeksi tulokset sisdltoalueina eli teemoina. Taméd muistuttaa fe-
nomenografian tapaa esittdd tulokset.



57
3.5.3 Videoaineiston analysointi

Tanssitunneilta kuvaamaani videoaineistoa kdytin tutkimuksessani tukiaineis-
tona. Opettajat olivat haastatteluissaan kuvanneet kasityksiddan siitd, miten
merkityksellisend he pitivdt tanssimuotonsa kulttuuritaustaa. He kuvasivat
haastatteluissa myos sitd, milld tavoin he kulttuuritaustaa tuovat oppilailleen
konkreettisesti esille. Siitd syystd oli mielenkiintoista analysoida videotallenteita
ja verrata niistd saatua tietoa opettajien itsensd kertomiin kuvauksiin. Ndin sain
tietoa opetuksesta eri nikokulmista ja piddn sitd tarkednd tutkimuksen luotet-
tavuuden kannalta.

On selvédd, ettd opettajat eivat valttamatta pidd jokaisella tanssitunnilla
kulttuuritaustoja esilld yhtd paljon. Analysoitavat videotallenteet olivat nadin
vain poimintoja opettajien toiminnasta. Ne antoivat kuitenkin osviittaa opettaji-
en toimintatavoista.

Video-aineistosta analysoin joulukuussa 2012 viitostutkimukseni yhteen-
vetoa varten jokaiselta tutkimukseen osallistuvalta seitsemdltd opettajalta yh-
den tanssitunnin. Tuntien kesto vaihteli 75 minuutista 90 minuuttiin. Olin ha-
vainnoinut ja videoinut kunkin kuuden varsinaiseen tutkimukseen osallistu-
neen opettajan opetustunteja kolme kertaa. Niistd valitsin analysoitavaksi kul-
takin opettajalta viimeisen tunnin. Esitutkimusvaiheeseen osallistuneen flamen-
co-opettajan tunteja olin havainnoinut ja videoinut vain kerran, ja valitsin sen
analyysini kohteeksi.

Koska olin itse videoinut kaikki havainnoimani tanssitunnit aineistoa
hankkiessani, minulla oli jo késitys tanssituntien sis&lloista. En ollut kuitenkaan
aikaisemmin vield analysoinut videotallenteita, koska tavoitteeni oli tukeutua
fenomenografiaan pohjautuvassa haastatteluaineiston analyysissa nimenomaan
opettajien haastatteluihin.

Videoaineiston avulla halusin saada ensin kokonaisvaltaisen kuvan oppi-
tunneista. Aloitin videoanalyysin niin, ettd kirjoitin tunnin kulun ja opetuksen
sisdllon harjoituksittain videotallenteesta. Kirjasin ylos tunnin aikana tehdyt
harjoitukset (esimerkiksi alkuldmmittelyt, koputusharjoitukset, piruetit jne.).
Kuvasin my0s opettajan toimintaan liittyvid asioita, kuten hdnen kayttamidan
tydtapoja, palautteen antamisen tapoja yksilollisesti ja yhteisesti, liikkeiden suo-
ritustekniikan opettamista, ilmaisun opettamisen tapoja sekd vuorovaikutusta
tanssijoiden kanssa. Kirjoitin edelld mainittuihin asioihin liittyen my®ds opetta-
jan puheesta suoria lainauksia. En kirjoittanut opettajien puhetta videoista sa-
nasta sanaan, koska en pitdnyt sitd tarpeellisena. Monet asiat tapahtuivat tun-
neilla sanattomasti, esimerkiksi opettajan antama palaute saattoi olla usein sa-
natonta, elein, ilmein ja hymyn kautta annettua. Kirjasin néitdkin asioita. Kirjoi-
tin my0s tunnin ilmapiiristd ja siitd, mitd siitd videoaineiston perusteella minul-
le vilittyi.

Videotallenteiden katsominen kokonaisuutena antoi vastauksia myos aset-
tamaani tutkimustehtdvaan eli sithen, milld tavalla opettajat konkreettisissa
opetustilanteissa toivat esille tanssin kulttuuritaustoja. Tavoitteeni oli hahmot-
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taa, mitkd kaikki opettajan toimintaan liittyvat asiat olivat yhteydessa kulttuuri-
taustaan.

Katsoin videoaineistoa mahdollisimman avoimin mielin 18ytdédkseni siitd
myo0s sellaisia kulttuuritaustoihin liittyvid seikkoja, joita en olisi osannut opetta-
jien haastatteluaineiston perusteella valttamaittd odottaa. Pyrin ndin fenomeno-
logiseen asenteeseen videoaineiston analysoinnissa samaan tapaan kuin tans-
sinharrastajien kokemuspdivikirjoja analysoidessani ja tulkitessani. Videotal-
lenteista oli helpointa tunnistaa opettajien sanallisesti kuvaamat kulttuuritaus-
tat sekd liikkeiden nimedmiset. Tarkempaa analysointia vaativat sellaiset tilan-
teet, joissa opettajat toivat tanssin kulttuurisia raameja esille hienovireisemmin.
Sanallistamisen lisdksi opettajat ilmaisivat kulttuuritaustoja monilla muilla ta-
voilla, kuten taputtaen tanssiin kuuluvia rytmejd yksin tai yhdessad tanssijoiden
kanssa tai analysoiden musiikkia. Seuraava esimerkki ndyttdd, miten lansiafrik-
kalaisten tanssien opettaja keskustelee tanssijoiden kanssa opettamansa tanssin
kulttuuritaustoista:

Opettaja: Olisiko teilld kelldén jotain informaatiota tarjota tésta tanssista?
Tanssija I: Liberté, se liittyi Guinean itsendistymiseen.

Opettaja: Kylld, kiitos! Taa oli silloin 1960-luvun lopussa tehty tanssi. Conakry oli jaettu
kolmeen tai neljadn osaan ja tima tanssi oli ykkosalueen tanssijoiden tekema koreografia.

Tanssija I: Tamako ei ollut perinteisisséd yhteyksissd tanssittu tanssi?

Opettaja: Ei, tdma oli tehty sellaiseen kilpailuun ja festivaaliin. Muistaakseni tanssi teh-
tiin vuonna 1968.

Tanssija II: Niin myohaan? Eiko Guinea itsendistynyt jo aikaisemmin?

Opettaja: Niin, mutta tanssi on tehty itsendistymisen kunniaksi, sen avulla juhlittiin it-
sendistymista.

Tanssija I: Pystyiko tanssi vapauttamaan vai oliko se vain harhaa?
Opettaja: Jaa-a.

Flamenco-opettajat kiinnittivit paljon huomiota siihen, mist4 tyylilajista on ky-
se (palo) ja millaista tanssitekniikkaa ja ilmaisua juuri kyseinen laji vaatii. Seu-
raavat esimerkit ovat kahden eri opettajan flamencotunnilta:

Muistatte, ettd se on Alegrias, ettd ei oo liian totista

Téama Fandangoksen musiikki, se on kokonaan instrumentaalista, joten siind ei lauleta.
Mai nden musiikin niin, ettd siind on vesi, maa ja ilma. T4& on siind mielessa tosi Fandan-
gos, ettd siind on paljon koko ajan sitd maadoitusta

Hyvinvointindkokulmaa painottavan itdimaisen tanssin opettajan puheessa yh-
distyi tanssijoiden tukeminen kehon kinesteettiseen kuunteluun samanaikai-
sesti kulttuuritaustojen esille tuomisen kanssa:
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Té& on niitd liikkeitd, jossa ollaan oikein tietoisena siitéd, ettd keskivartalo on mukana.
Tunnetaan keskivartalo. Itamaisen tanssin keskivartalon tydskentely saisi tulla tadssd sel-
keésti esille. Fellahin askel muistuttaa hieman haggalaa. Joskus siind tehddan vérinoits,
mutta ei meidén tanssissa. Taméa on maalaisten tanssi, Fellahin mekko on levei ja liike pi-
téisi saada nakyviin mekon alta.

Moni opettajista vertasi jollakin tavoin suomalaisen ja tanssimuodon “kotikult-
tuurin” toimintatapoja keskenddn. Seuraava itdimaisen tanssin opettajan kuvaus
liittyy tunnettuun egyptildiseen koreografiin ja opettajaan Mahmoud Redaan ja
hénen tapaansa opettaa.

M kysyin sitd, mitd mieltd han on korjaamisesta tunneilla ja ohjeiden antamisesta. Han
sanoi, ettd antaa ohjeen vain kerran ja siitd tanssijan pitdd ymmartdd. Se oli ylldttavan
tiukka se linja. Mutta te saatte kysyd multa. Mahmoudkin on varmaan joutunut tinki-
madn periaatteistaan kun on opettanut meité.

Vililld jain miettimaan, mikd oikeastaan on opettajan esitteleméad kulttuuritaus-
taa. Tanssitunneilla on ldsnd paljon monenlaista hiljaista tietoa, jota on vaikea
sanallistaa. Paukkunen (2006) kirjoittaa, ettd tanssin opiskelun tulisi suuntautua
keholliseen tietoon siitd, millaiseen liikkeeseen kyseisessd tanssityylissd pyri-
tddn. Kehollinen tieto on ainakin osittain sidoksissa visuaalisesti oikealta néyt-
tavddn liikkeen tuottamiseen, koska nikyva litke on se viline, jolla kehollista
tietoa vilitetddn.

Pohdin analysoinnin aikana my®os sitd, millainen opettajan toiminta voisi
parhaiten tukea tanssin oppimista kulttuurisissa raameissa. Téhdn olisi vaikea
vastata pelkdstddn videoaineiston perusteella, mutta tanssinharrastajien koke-
muspdivakirjoista tekemieni tulkintojen mukaan opettajan esille tuomat kult-
tuuritaustat olivat kehollisen tiedon kannalta erittdin merkityksellisid.

Videotallenteiden analysoinnin pditteeksi kokosin opettajien erilaisia ta-
poja esitelld opetuksessaan kulttuuritaustoja (liite 8).



4 KULTTUURIKASVATUKSEN NAKOKULMA
TANSSIIN

4.1 Kehollisuus, kulttuuri ja identiteetti

Tutkimukseni keskeisis, toisiinsa kietoutuvia kisitteitd ovat kehollisuus, kult-
tuuri ja identiteetti. Méadrittelen nditd laajoja kasitteitd tdssd luvussa siltd osin,
kuin ne liittyvat artikkeleissani esiteltyihin teemoihin.

Vuosien varrella on runsaasti keskusteltu kehollisuus- ja ruumiillisuus-
késitteiden sisdlloistd, niiden vilisistd eroista ja “oikeellisuudesta” (ks. Parviai-
nen 2006, 69-70). Olen itse paddtynyt kdayttimaan késitettd kehollisuus. Kum-
mallakin késitteelld on omat vahvuutensa ja heikkoutensa, ja niitd voidaan
problematisoida monista ndkdkulmista.

Nojaudun ty6ssédni Parviaisen (2006, 70) kasitteistoon ja ndkemykseen ke-
hosta. Parviainen noudattaa Timo Laineen (1993, 108-118) ja Petri Kuhmosen
(1996, 173) viitoittamaa fenomenologista terminologiaa. Terminologia perustuu
Husserlin saksankieliseen erotteluun ruumiin (Kdrper) ja kehon (Leib) valilld.
Tamaén erottelun mukaan ruumis on orgaaninen, biologinen ja fysiologinen ko-
konaisuus. Keho taas muistaa, havaitsee, se voi tulla taitavaksi ja pystyy muo-
dostamaan tietoa toiminnastaan.

Tutkimuksessani piddn kehoa inhimillisen ymmarryksen perustana (Mer-
leau-Ponty 1962/2002; ks. myds Rauhala 2005b, 38-47). Tamdn ajattelutavan
mukaan ihminen voi ymmartdd maailmaa kehollisesti jo ennen kuin hidn oppii
ajattelemaan kaisitteellisesti. Ndin ajatellen ihmiselld on kehossaan suuri maara
erilaista tietoa ja taitoa, vaikka sitd ei kéasitteellistettdisikddn. Useat arkipdivan
toimet edellyttivit kehollista tietoa, ja arjessa ihminen eldd paljolti kehollisen
tietdmisen varassa. (Parviainen 1995; Rouhiainen 2011.)

Ajattelen myos, ettd ihminen osallistuu sosiaaliseen todellisuuteen ja ym-
paroivéadn kulttuuriin kehollisuutensa mahdollistamana ja rajoittamana. Koska
hén eldd sosiaalisessa todellisuudessa kehollisena olentona, kehollisuus ja kult-
tuuri ovat tiiviisti yhteydessa toisiinsa. (Hoppu 2003.) Kulttuuri ja ihminen ovat
vastavuoroisesti riippuvaisia toisistaan. Ihminen luo kulttuuria, mutta toisaalta
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hin tulee ihmiseksi kulttuurin ehdoilla. Yhdessd ihminen ja kulttuuri luovat
kokonaisuuden, joka on jatkuvasti muutoksessa. (Rauhala 2005a.)

Monitahoinen késite kulttuuri voidaan madritelld usealla tavalla. Tassa
tutkimuksessa nojaudun venyvédn ja laajaan késitykseen kulttuurista, jonka
mukaan kulttuuri voidaan ndhda jatkuvaksi prosessiksi, osaksi yksilon sosiaa-
lista maailmaa. Kuten johdanto-osassa kuvasin, késitdn kulttuurin ihmisen ko-
ko eldmintapaa jdsentdviksi tekijaksi, joka muokkaa maailmankatsomusta.
Hyodynnén erityisesti kulttuurintutkija Stuart Hallin (1999, 2003) nidkemyksid
kulttuurin merkityksid tuottavasta ja identiteettid muokkaavasta roolista. Hall
(2003) kuvaa kulttuuria yhteisten merkitysten jdrjestelméksi, joita merkityksia
samaan ryhmaéén, yhteisoon tai kulttuuriin kuuluvat ihmiset kayttavat ymmaér-
tadkseen maailmaa. Kulttuurin kisitteeseen kuuluvat esimerkiksi sosiaaliset
kdytanteet, kuten tanssi. Kun meilld on yhteinen merkityskartta, saamme tun-
teen johonkin yhteisoon ja kulttuuriin kuulumisesta. Yhteinen merkityskartta
luo tunteen myos yhteisestd identiteetistd. Hall kirjoittaa, ettd asemoidessamme
itsemme yhteisessd merkityskentdssd tunnemme, mihin me kuulumme ja keitd
me olemme. Ndin kulttuuri on tarkeimpid identiteetin muodostamisen ja yllédpi-
tdmisen tekijoitd.

Tutkimuksessani tanssimuotojen kulttuuritausta liittyy edelld mainitse-
maani yhteiseen merkityskarttaan. Kulttuuritausta ei ole ilmassa leijuva abst-
raktio vaan tiiviisti yhteydessa siihen, mitd merkityksid yhteiso sille antaa. Yh-
denlaista tanssin kulttuuritaustaa ei ole olemassa, vaan se saa konkreettisen
muotonsa itse opetustilanteessa opettajan ja tanssinharrastajien vuorovaikutuk-
sessa.

My®6s neljannessd artikkelissa esiintyva identiteetti on kulttuurin tavoin
useaan suuntaan avautuva termi. Maddrittelen identiteetin tysséni samaan ta-
paan kuin Pohjola (2012, 36—42), joka tarkasteli véitoskirjassaan sosiaalipsyko-
logisesta ndakokulmasta uransa loukkaantumiseen péaittineiden nykytanssijoi-
den identiteettid. Pohjola puhuu henkilokohtaisesta ja sosiaalisesta identiteetis-
td. Myo0s tdssd tutkimuksessa piddn perusteltuna vastaavanlaista ldhestymista-
paa, koska tarkastelen tanssinharrastajien omakohtaisia tanssimisen kokemuk-
sia osana laajempaa kulttuuria. Katson henkilokohtaisen ja sosiaalisen identitee-
tin tdydentdvén toisiaan ja olevan keskenddn vuorovaikutussuhteessa.

Psykologian professori Liisa Keltikangas-Jarvinen (2000, 112) maérittelee
identiteetin mindn kokonaisuudeksi, johon kuuluvat mindkésitys ja mielikuvat
itsestd. My0s sosiaalipsykologi Vilma Héanninen (1999) puhuu siitd, miten hen-
kilokohtaisen identiteetin muodostumisessa on mukana tulkintaa mindsta.
Identiteetti voi hdnen mukaansa tulla ndkyvéksi henkilon kertoessa itselleen
tarinaa. Reflektointi tekee mahdolliseksi sen, ettd ihminen voi luoda ja tulkita
omaa tarinaansa yhd uudestaan, jolloin identiteetti ilmenee joustavana ja muut-
tuvana. Henkilokohtaiseen identiteettiin liittyy ominaisuuksia, jotka tekevét
henkilostd juuri sellaisen kuin hén on, ainutlaatuisen.

Identiteetti kytkeytyy ldheisesti kulttuuriseen kontekstiin, ja se muotou-
tuu paljolti kulttuurin sisdistimisen kautta (Saastamoinen 2006, 142). Sosiaali-
seen identiteettiin liittyvdat ne ominaisuudet, jotka henkil6 voi jakaa jonkin
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ryhmédn muiden jdsenten kanssa (Jenkins 2004, 4; Layder 2004). Perinteinen,
vakaana pidetty kasitys identiteetistd on kulttuuri-késitteen tavoin globalisaa-
tion my®6td paljolti muuttunut. Hall (1999, 45-58) sanoo, ettd globalisaatio haas-
taa meiddt vdistdaméittd pohtimaan uudelleen kasityksiamme kulttuurisesta
identiteetistd. Mitd enemmaéan merkitysten ja kulttuuristen representaatioiden
jarjestelmét lisddntyvit, sitd enemmén joudumme kohtaamaan mahdollisten
identiteettien nopeasti vaihtuvan moneuden. Tamédn ndkemyksen mukaan
identiteetti mielletdan enemman prosessiksi kuin valmiiksi tuotteeksi. Hall pai-
nottaa identiteettien pirstoutuneisuutta ja “hajakeskittyneisyytta”. Identiteetti ei
ole téllaisen kasityksen mukaan pysyvé, valmis tai tdydellinen, vaan se muo-
toutuu jatkuvasti suhteessa niihin tapoihin, joilla meitd representoidaan kussa-
kin kulttuurisessa jédrjestelméssd. Hall esittdd, ettd ihmisen omakuvan muok-
kautuvuutta ja sirpaleisuutta korostaen voitaisiin puhua identiteettien sijaan
my0s eri kohteisiin identifioitumisesta ja erilaisista identifikaatioista. (Hall 1999,
45-58.)

Sekd arkipuheissa ettd usein myos tutkimusteksteissd identiteetin on aja-
teltu kiinnittyvan paikkoihin tai erityisesti johonkin tiettyyn paikkaan (Brah
2007). Tamé ajatustapa rajoittaa nidkemdstd sitd, ettd ihmiset voivat kiinnittya
identiteeteiltdan useihin paikkoihin samaan aikaan. Tédssd tutkimuksessa ajatte-
len Hallin (1999, 45-48) ja Avtar Brahin (2007) tapaan, ettd maailmanlaajuisella
tasolla vaikuttavat prosessit ylittavit kansalliset rajat ja yhdistdavit yhteisoja.
Tutkimukseni kannalta kiinnostavaa on, miten suomalaiset tanssinopettajat ja
-harrastajat kuvaavat identifioimistaan eri kulttuureihin.

4.2 Voimaantuminen ja monikulttuurisuus

Kolmannessa artikkelissa kaisittelin tanssinharrastajille merkityksellisid koke-
muksia, jotka nimesin voimaantumisen kokemuksiksi. Voimaantumisen kasite
on yhteydessd kehollisuuden, kulttuurin ja identiteetin muodostamaan koko-
naisuuteen (vrt. Siitonen 1999, 13, 20, 51, 87). Voimaantumista (eng. empower-
ment) kasittelevilld tarkastelutavoilla on monia erilaisia teoreettisia viitekehyk-
sid ja orientaatioita (Mahlakaarto 2010, 26), eiki késitteelle ole yhtendistd méaéri-
telmé&d (Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 341; Siitonen 1999, 91). Aiheesta kay-
tava keskustelu on kirjallisuuden ja tutkimusten perusteella hyvin moniulotteis-
ta.

Voimaantumisen késite kytkeytyy erityisesti kolmeen teoriapohjaan. Se
liittyy ensinndkin kriittiseen sosiaaliteoriaan, jonka tarkednd tehtdvana on ollut
kehittdd sorrettujen ja vahemmistoryhmiin kuuluvien olosuhteita ja hyvinvoin-
tia (Freire 1972). Kisite juontaa juurensa myos organisaatioteorioihin, joiden
tavoitteena on yhteisollisyyden ja osallisuuden parantaminen. Kolmanneksi
voimaantumisella on yhteys sosiaalipsykologisiin teorioihin, joissa ihmisen ke-
hittyminen ndhdédn tdrkeéksi tavoitteeksi. Yhteistd kaikille niille lihestymista-
voille on humanistisessa filosofiassa ja tutkimusperinteessd keskeinen nikemys
ihmisestd ja hanen kehittymisestdan. (Fetterman 2005; Peterson & Zimmerman
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2004.) Edellisten lisdéksi voimaantuminen on liitetty my0s eksistentiaalisesti
orientoituneeseen humanistiseen psykologiaan, jota edustaa esimerkiksi Carl
Rogers (Sadan 2004).

Jokainen tutkija soveltaa voimaantumisen kisitettd valitsemastaan viite-
kehyksestd késin. Keskeinen ajatus monen tutkijan mukaan on, ettd voimaan-
tumisen perusta on ihmisessd itsessddn, eikd voimaa voida antaa toiselle (Bell &
Gilbert 1996; Ceroni & Garman 1994; Fetterman 1996; Heikkild-Laakso & Heik-
kila 1997; Rappaport 1987; Rodwell 1996). Salme Mahlakaarto (2010, 25) pohtii
voimaantumista késittelevdssd psykologian alan véitoskirjassaan, ettd se mitd
voima on ja mitd voimaantumisen tuloksena on mahdollista tavoittaa, on hyvin
kontekstisidonnaista.

Kristiina Heikkild-Laakso ja Jorma Heikkild (1997) kirjoittavat, ettd sisai-
nen voimantunne muodostuu yksildittdin ja tilanteittain eikd se ole sisdsyntyi-
nen inhimillinen ominaisuus. Voimaantumisprosessiin kuuluu heiddn mukaan-
sa itseymmarryksen kasvu, henkinen vahvistuminen ja toimintakykyisyyden
lisdéntyminen. Monien tutkimusten mukaan voimaantuminen on tiiviisti kyt-
koksissda myos turvalliseen ja luottamukselliseen ilmapiiriin (esim. Grimmett
1996).

My®6s Juha Siitonen (1999, 61) sanoo, ettd yksilon voimaantumisen perus-
ta ja elinvoimaisuus rakentuvat ja vahvistuvat ihmisarvoldhtoisessd itsearvos-
tuksen mahdollistavassa yhteisossd, jossa voi kokea itsensé tervetulleeksi ja hy-
viksytyksi. Onnistumisen kokemuksista itsearvostus ja itseluottamus vahvistu-
vat ja samalla minidkuva ja identiteetti uudistuvat. Jotta ihminen voisi voimaan-
tua, hdnen on l6ydettdvd oma mindnsd yhteisossd ja pystyttdvd pddsemddn sen
kanssa luottamukselliseen dialogiin (Neufelt & Grimmett 1994).

Mahlakaarto (2010, 26—30) on pohtinut tutkimuksessaan voimaantumisen
eri ulottuvuuksia ja tehnyt eri teorioiden ja ndkemysten pohjalta tiivistyksidan.
Hénen koosteestaan keskeiseksi ulottuvuudeksi oman tyoni kannalta voimaan-
tumisessa nousee sosiaalisen tuen ja vuorovaikutuksen tiarkeys. Yksilo ja sosiaa-
linen ymparisté ovat tdmdn nikemyksen mukaan kietoutuneet toisiinsa. Siksi
tanssipedagogiikan kehittdmiseksi olisi tdrkedd saada tietoa siitd, millainen
opettajan ja ryhmén toiminta vahvistaa tanssijoiden sisdistd voimantunnetta ja
hyvinvointia ja millaiset kokemukset taas haittaavat voimaantumista.

Erilaisten kulttuurien kohtaaminen antaa tilaisuuden tarkastella omaa
identiteettid uudesta ndkokulmasta. Yleensd silloin tietoisuus omasta kulttuu-
rista ja identiteetistd vahvistuu, mikd saattaa samalla voimaannuttaa. Tanssijoi-
den identiteetin rakentumista monimuotoisissa kulttuurienvalisissd kohtaami-
sissa tarkastelen osin kulttuurikasvatuksen ja monikulttuurisuuskasvatuksen
kehyksissd. Kielitoimiston sanakirja (2004) médrittelee adjektiivin monikulttuu-
rinen seuraavasti: “useaan kulttuuriin liittyva, perustuva t. kohdistuva, monen
eri kulttuurin piirteitd sisaltava tms.”. Monikulttuurisuudesta sanakirja antaa
seuraavan esimerkin: “Kaupunkia leimasi kansainvilisyys ja monikulttuuri-
suus.” Tamd véalja kulttuurisen monimuotoisuuden luonnehdinta soveltuu
myos omaan tutkimukseeni; tutkimani tanssimuodot liittyvit useaan eri kult-
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tuuriin ja niiden kautta tarkastelen, millaista keskustelua kulttuurien vilille
muodostuu.

Ruotsalainen sosiaaliantropologi Ulf Hannerz (2003) nidkee monikulttuu-
risuuspuheen yhdeksi 1900-luvun lopun eniten huomiota saaneeksi kulttuuri-
puheen muodoksi. Héan tarkoittaa kulttuuripuheella kiinnostusta muun muassa
kulttuuriseen monimuotoisuuteen ja kulttuurisiin eroihin. Hannerz muistuttaa,
ettd monikulttuurisuus on hyvin heterogeenista. Hinen mukaansa erilaisia mo-
nikulttuurisuutta koskevia ndkemyksid ndyttdisi yhdistdvan se, ettd kulttuuri
yhdistetddn yleensd aina jollakin tavalla valtaan.

Monikulttuurisuus-sanaa kéytetddn julkisessa keskustelussa ja tutkimuk-
sissa monella tavoin, yksinkertaisimmillaan kuvailevana ja asiaintilan toteava-
na késitteend. Talloin termi kuvaa sitd, ettd yhteiskunnassa eldd rinnakkain mo-
nia kulttuuriltaan erilaisia ryhmid. (Huttunen ym. 2005.) Monikulttuurisuus-
sanaa kadytetdadn myods normatiivisena ja poliittisena késitteend, jolloin se maa-
rittdd esimerkiksi ryhmien vélisid suhteita (Ahmed 2000, 102-103; May 2002).
Ndin ymmarrettynd monikulttuurisuuteen liittyy myos keskustelu siitd, millai-
nen yhteiskunta on tavoiteltava. Késitteen tekeekin usein mutkikkaaksi se, ettd
asiaintilan kuvailun lisdksi késitteeseen viittaavan sanan avulla maaritellaan
tavoitteita ja ihanteita (Hall 2003).

Monikulttuurisuutta pitdisi ymmaértdd mielestini myo6s historiallisesti.
Mikéli monikulttuurisuutta tarkastellaan vain nykyhetked koskevana ilmion,
sivuutetaan se, ettd yksikddn kulttuuri ei ole “puhdas”. Jokainen kulttuuri on
muotoutunut vuoropuheluna muiden kulttuurien kanssa. Néin ajateltuna kaik-
kia kulttuureita voidaan pitdd “monikulttuureina”. (Huttunen ym. 2005; Lehto-
nen & Loytty 2003.) Tastd ndkokulmasta ymmaérrettynd monikulttuurisuus kos-
kee sekd tutkimiani, ylirajaisia tanssikulttuureita ettd suomalaista kulttuuria.
Usein keskustellusta kulttuurisesta homogeenisuudesta huolimatta suomalai-
suudessakin on ollut jo pitkddn monimuotoisuutta ja erilaisia kosketuspintoja
muihin kulttuureihin esimerkiksi maassamme asuvien eri etnisten ryhmien,
internetin ja harrastusten, kuten tanssin kautta (vrt. Korhonen & Puukari 2013).

4.3 Toiseus jdlkikoloniaalisen tutkimuksen nikdkulmasta

Hyodynndn tutkimuksessani osin jilkikoloniaalisen suuntauksen piirissa kay-
tyd keskustelua (esim. Bhabha 1994/2004; Brah 2007; Kuortti 2007; Loytty 1997,
2005b; Said 1978/2003). Se on auttanut minua ndkemédn artikkeleista esille
nousseita teemoja syvemmin esimerkiksi toiseuden kasitteen kautta. Jalkiko-
loniaalisen teorian oikeutusta on vélilld epdilty Suomen kaltaisissa maissa, jotka
eivit ole olleet Ranskan tai Ison-Britannian tavoin siirtomaaisdntid. Yhdyn kui-
tenkin monen tutkijan pohdintoihin siitd, ettd Suomi ei ole koloniaalisten val-
tasuhteiden osalta poikkeus, jossa ei olisi ollut toiseuden vierastamista. (Lauk-
kanen 2012a, 70; Lehtonen & Loytty 2007; Rastas 2007a.) Kolonialismin jalkia
voi nykyddn vain olla vaikea havaita tai tunnistaa: ehkd ne jadvat piiloon tai
ovat tulleet niin nadkyviksi, ettd ne ovat sen vuoksi luonnollistuneet huomaa-
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mattomiksi. (Lehtonen & Loytty 2007.) My0s yksi jdlkikoloniaalisen suuntauk-
sen tarkeimmistd ajattelijoista, intialaissyntyinen yhdysvaltalaisprofessori Homi
K. Bhabha (1994/2004, 9, 29-31, 245-247) muistuttaa meitd siitd, ettd kolo-
nialismi tunkeutuu yhd monin tavoin nykyhetkeen.

Esimerkkejd jalkikolonialismista ndkyy esimerkiksi kaupan alalla tai tu-
rismissa. Suomella ei ole siirtomaamenneisyyttd, mutta nykykuluttajat toimivat
tahtomattaankin kolonialistisessa maailmassa. Reilun kaupan tuotteet tekevét
nikyviksi sen, ettd suurin osa kaupasta on epdareilua. Toisena esimerkkind on
se, ettd monia entisid siirtomaita pidetddn kehittyneiden maiden toiminnan
kohteina. Thaimaassa vuonna 2004 tapahtuneen tsunamin jilkeen Suomessa
harmiteltiin sitd, ettd maa ei voi toimia pitkédén aikaan totutunlaisena lomapara-
tiisina. (Lehtonen & Loytty 2007.)

Puhuttaessa jalkikoloniaalisesta teoriasta ei voida viitata johonkin yhtenai-
seen ja yksimieliseen paradigmaan. Jalkikoloniaalinen tutkimus ja teoria ovat
kattokésitteitd, joiden alla on useita eri tutkimussuuntia ja ldhestymistapoja
(Kuortti 2007; Loytty 1997, 21-22). Yhteistd eri ajattelutavoille on, ettd huomiota
kiinnitetdédn erilaisiin kolonialistisiin prosesseihin, jotka yha vaikuttavat entisis-
sd siirtomaissa, niiden emdmaissa, mutta myds koko Euroopassa Suomi mu-
kaan lukien. Jalkikoloniaalinen teoria on yhteydessd moniin vallan alueisiin,
kuten etnisyyteen, kansallisuuteen tai sukupuoleen. (Kuortti 2007.)

Osa jdlkikoloniaalisen teorian tutkijoista katsoo jdlkikolonialismin alka-
neen samalla hetkelld kuin kolonialismikin. T&lloin he tarkoittavat jalkikolonia-
lismilla kolonialismiin alusta ldhtien kohdistunutta vastarintaa. (Vuorela 1999.)
Itse kdytdn tutkimuksessani sekd adjektiivia koloniaalinen ettd jalkikoloniaali-
nen. Molempien pyrkimyksend on nostaa keskusteluun samantyyppisid kysy-
myksid, jotka liittyvat esimerkiksi yksipuolisiin késityksiin toisista kulttuureista.
Tutkimukseni artikkeleissa opettajat mainitsivat sellaisia jalkikoloniaalisen tut-
kimuksen esille nostamia keskustelun aiheita, kuin kulttuuriset stereotypiat,
yleistavat kasitykset toisista kulttuureista. Tima teema nékyi erityisesti toisessa
ja neljannessd artikkelissa. Keskeinen jdlkikoloniaalisen tutkimuksen kasite toi-
seus liittyi tanssinharrastajien kokemuksiin neljannessd artikkelissa. Tyossani
hyodynnén jilkikoloniaalisen teorian pohdintoja erityisesti kulttuuritietoisuu-
teen ja kulttuurienvélisyyteen sekd pedagogiikan kehittdmiseen liittyvid aiheita
kasitellessédni. Pyrin tuomaan tietoisuuteen edelleen tavallisia, yleistdvid ja ste-
reotyyppisid ajatusmalleja, jotka tutkimuksessani liittyivit tiettyyn tanssimuo-
toon tai toisessa kulttuurissa asuviin ihmisiin. Tarkastelen sitd, voisiko tanssin
kautta purkaa n4ita kéasityksia.

Toiseus-kasitteen avulla on pohdittu muun muassa sitd, milld tavalla maa-
ilma jakautuu meihin ja muihin (Hall 2003; Loytty 2005c). Késitettd on hyodyn-
netty useilla tieteenaloilla. Jélkikoloniaalisen tutkimuksen lisdksi toiseuden ké-
site on ollut kédytossd esimerkiksi antropologian, kulttuurintutkimuksen ja nais-
tutkimuksen aloilla. Seké tutkimuskielessa ettd arkipuheessa toiseuden késitettda
on kéytetty jasentdimadn suhdetta tutun ja vieraan vililld. Jasentdminen voi ta-
pahtua my6s normin ja poikkeuksellisen kautta. Kyse on usein valtasuhteesta,
jossa joku ajatellaan sekd erilaiseksi ettd usein toista alemmaksi. (Loytty 2005b.)
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Toiseus voi ilmetd monin tavoin, kuten sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja eri-
laisissa esityksissa. Erityisesti kulttuurintutkimuksen piirissd on pohdittu sitd,
millainen merkitys toiseuden esityksilld eli representaatioilla on esimerkiksi
kirjallisuudessa ja mediassa. (Loytty 2005b.) Palestiinalais-yhdysvaltalainen
kirjailija ja professori Edward Said on yksi keskeisimmistd jélkikoloniaalisen
kritiikin levidmiseen vaikuttaneista henkil6istd. Han puhuu tiedon ja tieteen
tavoitehakuisesta totuudesta. Said kritisoi orientalismin késitteen avulla eu-
rooppalaisten luomaa kuvaa ja tietynlaista tapaa kuvata Aasiaa ja Lahi-itdd.
Kuvaamistapaan on my®s liittynyt Euroopan nostaminen ylemmaéksi suhteessa
itddn. Hanen mukaansa tietynlainen puhetapa luo viime kddessé itse kohteensa.
It alkaa eldd eurooppalaisten mielikuvissa sellaisena kuin siitd puhutaan. Eu-
rooppa on Saidin mukaan tarvinnut itsensd maarittaimiseen “toista”. Puhetaval-
la on ollut poliittiset tarkoitusperét, ja orientalismi on Saidin mukaan yhteydes-
sd lansimaiden valtarakenteisiin. (Said 1978/2003, 2-4, 39.) Samaan kuvaamis-
tapaan liittyy Afrikan kuvaaminen pimednd maanosana. Loytty (2005b) kirjoit-
taa, ettd suomalaisten késityksiin ei ole voinut olla vaikuttamatta jollakin taval-
la se kuva, joka Euroopassa muotoutui maanosasta siirtomaavalloitusten aikana
ja niiden vuoksi. Siirtomaa-aikana muotoutuneet stereotyyppiset esitystavat
voivat yhé ylldttdvan vahvasti vaikuttaa mielikuviimme.

Bhabha (1994/2004, 211-216, 358-360) korostaa, ettd perinteinen polari-
sointi itsen ja toisen vélilld voi olla hyvin vahingollinen kulttuurienviélisessa
kanssakdymisessd. Jos oman identiteetin ja muun maailman vailissd on selked
raja, muu maailma on hyvin helppo mééritelld toiseksi, erilaiseksi, alempiarvoi-
seksi sekd omaa itsed uhkaavaksi. Feministitutkija Sara Ahmed (2000) on pohti-
nut sitd, miten toisen kohtaamiseen voi liittyd myos pelkoa. Pelko liittyy outou-
teen ja muukalaisuuteen. Samasta asiasta on kirjoittanut myos psykoanalyytik-
ko Julia Kristeva (1992). Kristeva on pohtinut 1980-luvulta ldhtien Euroopan ja
erityisesti Ranskan muukalaiskysymystd. Hinen kysymyksensa on kytkeytynyt
muun muassa sithen, miksi eurooppalaisessa yhteiskunnassa on kasvanut viha
muukalaisia, kuten siirtolaisia tai pakolaisia kohtaan. Kristeva esittdd, ettd toi-
seuden pelko voi liittyd pelkoon kohdata muukalaisuus itsessd, sithen miten
kohtaamme itsemme. Toinen on tdlloin tiedostamattomamme peili. (Kristeva
1992, 193-196.)

Omassa tutkimuksessani hyodynndn toiseuden késitettd haastamalla
huomaamaan Eurooppa-keskeisen maailmankuvan synnyttdméé toiseutta. Voi-
siko tanssin avulla vélittdd sellaisia arvoja, jotka purkaisivat esimerkiksi median
valittamid kasityksid toiseudesta? Toisaalta, jdlkikoloniaalisesta ndkokulmasta
katsoen toiseuden ilmenemismuodot voivat tulla myds ndkyviin tanssin kautta.
Vaikka Suomi on muuttumassa yhd monikulttuurisemmaksi yhteiskunnaksi,
tanssin opetukseen osallistuvista oppilaista suurin osa on edelleen kantasuoma-
laisia. Lisdksi tanssin saavutettavuus voi aiheuttaa muunkinlaista tasa-arvon
toteutumattomuutta Suomessa.

Anttilan (2010) ndkemyksen mukaan suomalainen tanssikulttuuri on yh-
denmukaistava, jopa hegemoninen. Myos tanssin perusopetus osana taiteen
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perusopetusta pohjautuu vield suurimmaksi osaksi linsimaisiin taidetansseihin
ja esimerkiksi ylirajaisia tanssimuotoja tarjotaan osana sitéd selvésti vahemman.
Tutkimukseni kasitettd ylirajaisuus eli transnationaalisuus on késitellyt jalkiko-
loniaalisen tutkimuksen tédrkeistd vaikuttajista muun muassa Brah (2007). Ylira-
jaisuudessa keskeistd ovat kansalliset rajat ylittdvat maailmanlaajuiset yhteydet.
Kulttuurit ovat kaiken aikaa liikkeessd ja muotoutumisen tilassa. Brah (2007)
kayttdad diasporaa esimerkkind niistd monipaikkaisista prosesseista, jotka tapah-
tuvat maantieteellisten, kulttuuristen ja psyykkisten rajojen yli. Diasporalla vii-
tataan useimmiten tiettyihin ihmisryhmiin, jotka syysta tai toisesta hajaantuvat
ja siirtyvéat “omalta” alueelta muihin paikkoihin.

Gloria Anzalddan (1987) raja- ja rajamaateoriaan viitaten Brah sanoo, ettd
rajat ovat sopimuksenvaraisia rajalinjoja, jotka ovat samanaikaisesti sosiaalisia,
kulttuurisia ja psyykkisid. Hinen mukaansa rajat ovat vyohykkeitd, joilla ulko-
puolisuutta, vierautta ja toiseutta luodaan. Rajan késitettd voidaan kayttaa esi-
merkiksi seksuaalisten ja rodullistettujen erojen sekd luokkarajojen kielikuvana.
Ndin ajateltuna raja on samanaikaisesti sosiaalinen suhde, eletty kokemus seka
subjektiviteetti ettd identiteetti. (Brah 2007, 89.)

Bhabhan (1994/2004, 4-7, 246-249) teksteissd on keskeisessd asemassa
hybridisyyden késite, jonka nden soveltuvan myos tutkimiini tanssimuotoihin.
Hybridisyyden késitettd on hyddynnetty esimerkiksi kulttuurisiin ja kielellisiin
kysymyksiin. Yksinkertaisimmillaan hybridisyys voidaan ndhda identiteettien
muotojen ja kulttuurien sekoittuneisuudeksi, jopa “epdpuhtaudeksi”. Puhutta-
essa kulttuurisista identiteeteistd hybridisyys voidaan ymmartd4 niin, ettd kult-
tuurit eivit ole koskaan erillisid ja selvdrajaisia ilmivita. Hybridisyys on jatkuva
prosessi. (Huddart 2007, 67-68.) My®os tutkimani tanssimuodot ottavat kulttuu-
rin muotoina vaikutteita muiden kulttuurien tanssimuodoista ja antavat vaikut-
teita toisille tanssimuodoille. Arkipuheissa kuulee edelleen puhuttavan jonkin
kulttuurin ”alkuperdisistd” tai “autenttisista” tansseista. T&dlloin puhuja oletta-
nee, ettd ndmad kulttuurit ja niiden tanssit ovat muuttumattomia, ja hybridisyys
voi hdnestd ndyttaytyd kielteiseltd seikalta.

Bhabha (1994/2004, 1-10, 212-214, 358-359) on kiinnostunut siitd, mit4 ta-
pahtuu kulttuurien rajoilla eli kulttuurien valissd. Téllaisia ilmioitd han pohtii
liminaalisuuden kaisitteen kautta. Késitteen perusta on ajatuksessa, ettd kohta-
laisen vakiintuneiden kulttuuristen muotojen tai identiteettien, kuten toisen ja
itsen, vilissd oleva tila on tarkedssd asemassa uusien kulttuuristen merkitysten
luomisessa. Liminaalisuutta korostamalla voidaan purkaa kiintedd, autenttista
kulttuuria ja saada tilaa ennalta odottamattomille kulttuurin muodoille ja hyb-
rideille. Ajattelutavassa painottuu se, ettd kulttuuri sijaitsee tuttujen ja virallis-
ten kulttuuristen muotojen vilisilld alueilla. Hybridisyyden ja liminaalisuuden
kautta voidaan purkaa koloniaalisia diskursseja, jotka ovat perustuneet puhtai-
na pidettyjen kulttuurien véliseen erotteluun. (Huddart 2007, 68.) Myos moni-
kulttuurisia ilmioitd tutkinut Helena Oikarinen-Jabai (2008) viittaa Bhabhan
ajatuksia mukaillen vilitilojen tdrkeyteen kulttuuristen merkitysten kaantami-
sen ja neuvottelun mahdollistavina alueina, joita ldhestymalld ja tutkimalla voi-
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daan osoittaa polaarisen luokittelun tarpeettomuus ja antaa tilaa myos toisille
itsessimme.

Monissa antropologisissa tutkimuksissa on viime vuosikymmenina tar-
kasteltu koloniaalisen tutkimuksen ndkokulmasta kidsin tanssin ja kulttuurin
yhteyksid sekd niihin liittyvid valta- ja alistussuhteita tuottavia kulttuurisia ja
sosiaalisia kdytantojd (esim. Cruz Banks 2007, 2009, 2010; Desmond 1991; Koritz
1994; Reed 1998). Nama tutkimukset ovat saaneet minut pohtimaan, kuinka
pitkalle kasityksemme toisten kulttuurien tanssimuodoista edelleen juontaa
juurensa siirtomaahistoriaan asti. Erityisesti moniin tanssimuotoihin lyoty ek-
soottisuuden, mystisyyden, orientalismin tai toiseuden leima ovat téllaisia. Jot-
kin tanssimuodot esitetddn arkipuheissa myos outoina, ja niihin on saatettu
lyoda yksinkertaisuuden leima.

Suomessa on jdlkikoloniaalista ndkokulmaa hyodynnetty enemman vasta
2000-luvulta ldhtien esimerkiksi rasismin tutkimuksessa (Rastas 2007a, 2007b;
Suurpad 2002). Nakokulmaa on kaytetty myos kriittisessd monikulttuurisuuden
tutkimuksessa (Tuori 2009), maahanmuuttajiin liittyvissa tarkasteluissa (Huttu-
nen 2002) ja kirjallisuudentutkimuksessa (Rantonen 1999). Tytti Talib (2000)
tarkasteli kasvatustieteisiin kuuluvassa vditoskirjatutkimuksessaan toiseutta,
vierautta, kulttuurienvélistd kasvatusta, oppimista ja kohtaamista. Han on jul-
kaissut myos monia muita opettajan monikulttuurista tyotd késittelevid tutki-
muksia ja kirjoituksia (esim. Talib 2002, 2005).

Rodun, etnisyyden ja toiseuden problematiikan kysymyksid on kisitelty
visuaalisen tutkimuksen alueella (Rossi 2003, 2009) ja koloniaalista osallisuutta
itdimaisen tanssin tutkimuksessa (Laukkanen 2012a). Koloniaalisella osallisuu-
della Laukkanen kuvaa tilannetta, jossa itdimainen tanssi Suomessa saa uusia
merkityksid mutta kantaa mukanaan myo6s kytkoksid koloniaaliseen historiaan
sekd uusintaa koloniaalisten valtasuhteiden tuottamia puhetapoja toisista. Ku-
vasin aikaisemmin tdssd luvussa Saidin orientalismikésitettd osana jdlkikoloni-
aalista tutkimusta. Monissa, erityisesti feministisen tutkimusperinteen niko-
kulmasta tehdyissa itdmaisen tanssin tutkimuksissa on hyodynnetty Saidin kir-
joituksia. Tutkimukset liittyvét esimerkiksi ldnsimaalaisten katseeseen, jota pi-
detéddn usein erotisoivana ja jonka ndhddan yksipuolistavan Lihi-iddn naisia ja
heiddn tanssiaan (esim. Oatley 2006). Téllaisten tutkimussuuntausten, kuten
ylirajaisen feminismin, tavoitteet ovat jalkikoloniaalisen tutkimuksen kanssa
samansuuntaisia. Omassa tutkimuksessani itdimaisen tanssin opettajat ja harras-
tajat toivat ndkyviin myos orientalismia sivuavia teemoja (Artikkeli II). Rajaan
kuitenkin feministisen tutkimusperinteen tyoni ulkopuolelle, vaikka viittaankin
tulkinnoissani orientalismiin.

Rakennusaineksia feministisen tutkimusperinteen nidkokulmaan tosin
omastakin tutkimuksestani 16ytyisi. Ensinnédkin kaikki tutkittavat tanssinopet-
tajat ja -harrastajat olivat yhtd lukuun ottamatta naisia. Tama kertoo ylirajaisten
tanssimuotojen naisvaltaisuudesta Suomessa. Anttila (2010) kirjoittaa, kuinka
voimakkaasti yhd suurempia harrastajaméaarid kasvattava tanssi on maassam-
me edelleenkin enimmikseen keskiluokkaisten tyttdjen ja naisten harrastus. Se
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ei ole ainakaan vield tavoittanut laajalti poikia, miehid tai esimerkiksi maahan-
muuttajanuoria.

Sukupuolisuuden ja naiseuden teemat eivit nousseet tdrkeini esille flamencon
ja lansiafrikkalaisten tanssien harrastajien kokemuksissa ja opettajien kéasityk-
sissd. Feministisen tutkimusperinteen ulkopuolelle rajaamisen p&dsyyna olivat
ndin aineistosta nousevat teemat ja niihin parhaiten soveltuvien tulkinnallisten
ldhestymistapojen valinta.

4.4 Kulttuurikuvan laajentaminen

Kulttuurikasvatukseen kuuluvat tutkimuksessani ennen kaikkea identiteetin
kehittymiseen liittyvét asiat, kulttuurikuvan laajeneminen, kulttuurinen luku-
taito sekd kulttuurisensitiivisyys. Kulttuurikasvatus toimii tydssdni yldkasittee-
nd, johon monikulttuurisuuskasvatus siséltyy. Koska pidédn niitd tavoitteiltaan
hyvin samansuuntaisina, kasittelen niitd tdssa luvussa rinnakkain.

Kulttuurikasvatus kytkeytyy ldheisesti kysymykseen, mitd ihminen tarvit-
see voidakseen kehittyd identiteetiltddn ja itsetunnoltaan tasapainoiseksi. Kult-
tuurikasvatuksessa ihminen voidaan ajatella ikddn kuin eldménkaaressa muo-
toutuvaksi konstruktioksi. Ihmisen identiteetti ei ole kulttuurisesti myotasyn-
tyinen, vaan se muotoutuu koko eldmén ajan erilaisissa kulttuurisissa konteks-
teissa. Jokaisella ihmiselld on yksilolliset nikemykset, tottumukset ja ideologiat,
joiden kautta he arvottavat asioita. Erilaiset arvojen ja toimintatapojen valintati-
lanteet liittyvat myos henkilokohtaiseen elaméntilanteeseen. Eldméntilanteella
on vaikutusta siihen, miten ihminen maailman nékee. (Kalhama, Kitola & Wa-
lamies 2006; Rauhala 2005a, 87-88.)

Pohtiessani tanssin opettamista ja oppimista kulttuurikasvatuksen ndko-
kulmasta katson hyddylliseksi tyokaluksi kdsitteen kulttuurikuva. Kulttuurikuva
tarkoittaa tyossdni sekd omaan ettd toiseen kulttuuriin kohdistuvaa ajattelu- ja
suhtautumistapaa. Kulttuurikuvaan kuuluvat esimerkiksi asenteet, tiedot ja
toiminta. (Bennet 1998; Landis, Bennett & Bennett 2004.) Merkityksellistd omas-
sa kulttuurikuvassa ovat tutussa kasvuymparistossa muotoutuneet ajattelumal-
lit ja toimintatavat. My6s oman kulttuuriympériston normittamat kulttuuriset
standardit vaikuttavat merkittavasti oman kulttuurikuvan rakentumisessa.
(Korhonen & Puukari 2013.) Ihmisilld on yleensd taipumus katsoa ja tulkita asi-
oita oman kulttuurinsa ndkokulmasta. N&in ajatellen kaikkia ihmisid voidaan
pitdd omakulttuurikeskeisind, etnosentrisind. (Salo-Lee 2009.) Pauli Kaikkosen
mukaan (1999) se, mikd koetaan toiseksi, on samalla my0s vierasta ja synnyttda
usein vierauden kokemuksia. Laajentamalla kulttuurikuvaa ja vahvistamalla
omaa kulttuurikuvaa voidaan parhaimmillaan oppia ymmartimaan ja hyvak-
symddn vierautta ja itselle vieraan kulttuurin ilmisitd. Kulttuurikuvan avartu-
miseen vaikuttaa se, kuinka kykenemme asettumaan oman ja vieraan kulttuu-
rin vélitilaan. Tulkitessani tutkimustuloksia pohdin, ovatko tutkimani ylirajai-
set tanssimuodot haastaneet tanssinopettajat ja -harrastajat rakentamaan ja laa-
jentamaan kulttuurikuvaansa ja milld tavalla se on tapahtunut.
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Kasvatustieteilijd Jack Mezirow (1996, 18) on tarkastellut ihmisen kehitys-
vaiheita yksilollisen maailmankuvan, merkitysperspektiivin, kautta. Merkitysper-
spektiivi on joukko tapoja tai kasitejdrjestelmid, joiden avulla ihminen toteuttaa
omia periaatteitaan ja arvojaan. Henkilokohtaisiin valintoihin liittyy paljon vas-
tuuta, ja siksi kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta keskeinen kysymys on, mil-
loin valintoja voidaan pitdd puhtaasti yksilollisind. Missd tilanteissa henkilo-
kohtaisilla valinnoilla on merkitystd myos toisille ihmisille ja milld tavalla?
Kulttuurikasvatuksella, jollaisena esimerkiksi osa tanssinopetuksesta voidaan
ndhdd, on ldheinen kytkos kasvatuksen erityiskysymyksiin kriittiseen ajatte-
luun kasvattamisesta. Kulttuurikasvatukseen sisdltyy monenlaisten arvojen ja
asenteiden vélittdmistd samoin kuin kaikkeen muuhunkin kasvatustyohon.
Kriittisyys osana kulttuurikasvatusta voi ilmetd esimerkiksi pohdintoina siitd,
miten asennoidumme toisiin kulttuureihin ja miten niitd arvotamme.

Kulttuurinen lukutaito on tutkimukseni kannalta hyddyllinen termi: seka
taiteen tuottaminen ettd tulkitseminen vaativat ymmaérrystd niiden symbolijér-
jestelmistd. Jotta ihminen oppisi ymmartaméaan erilaisia symboleja, hanelld pi-
tdd olla kykyé tulkita metaforisia ja kulttuurisia merkityksid. (Forsnds 1998, 242;
Réasdnen 2011.) Tatd ndkokulmaa pidén tarkednd silloin, kun tanssia pyritaan
opettamaan kulttuurikasvatuksena. Miten opettaja voisi esimerkiksi tukea tans-
sijoita tulkitsemaan ja ymmartamddn ylirajaisten tanssimuotojen liikekieleen ja
ilmaisuun sisdltyvid symbolisia merkityksid? Omasta kulttuuriympéristosta
katsottuna toisen kulttuuriset symbolit voivat ndyttdd itsestd hyvinkin vierailta.
Esimerkiksi ylirajaisten tanssimuotojen liikekieli ja ilmaisu saatetaan tulkita
yksioikoisesti ja stereotyyppisesti. John Danvers (2006, 84-87) muistuttaa, ettd
kulttuuristen symbolien lisdksi my0s jokaisen ihmisen yksilolliset kokemukset
vaikuttavat taiteen symbolien ja merkkien tulkitsemiseen ja siihen, millaisia
merkityksid niille annetaan. Kaikkea ei siis voida tulkita kulttuuristen symboli-
en kautta. Taiteessa on kysymys ennen kaikkea henkilokohtaisesta merkityk-
senannosta, joka saa muotonsa esimerkiksi tanssia harjoittamalla (vrt. Rdsdnen
2010, 53-54).

Puhuessani kulttuurisesta lukutaidosta ymmarran “kielitaidon” Réasdsen
(2011) tavoin sosiaalisiksi kdytanteiksi. Rdsdnen kirjoittaa taiteiden kielistd, ja
ajatusta sosiaalisista kdytanteistd kielend voi mielestidni soveltaa myos tutkimii-
ni tanssimuotoihin. Viljasti ymmarrettynd kielitaito sijoittuu moniin konteks-
teihin, ja asioita voidaan ndhda ja ymmartad esimerkiksi kehollisuuden kautta.

Kulttuurinen lukutaito voidaan monikulttuurisuuskasvatuksessa késittdad
kyvyksi ymmartadsd, lukea ja 1oytdd eri kulttuurien merkityksida. Kulttuurinen
lukutaito tarkoittaa siis kykyd arvioida, vertailla ja “avata” erilaisia kulttuureita.
Kulttuurienvilisen viestinnédn tutkija Liisa Salo-Lee (2009) kirjoittaa, ettd kult-
tuurista lukutaitoa voi harjoitella esimerkiksi valttamalld eksotisoimasta kult-
tuureita ja kunnioittamalla erilaisuutta.

Monikulttuurisuuskasvatuksella tarkoitan tyossani ennen kaikkea sellaista
kasvatusta, jonka tavoitteena on edistdd ihmisten oikeudenmukaisuutta ja sa-
manarvoisuutta (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 19). Kasvatus monikulttuurisuu-
teen voi toteutua yksilon ja yhteison tasolla (Soilamo 2008, 43—44; Talib 2005,
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21-22). Yksilolliselld tasolla kyse on henkilokohtaisesta tiedostamisesta ja toi-
mimisesta. Sekd kulttuurikasvatuksen ettd monikulttuurisuuskasvatuksen avul-
la pyritddn tarjoamaan samanarvoisia mahdollisuuksia identiteetin rakennusai-
neksiksi henkilon taustoista tai kulttuurisista lahtokohdista riippumatta. Kult-
tuuri- ja monikulttuurikasvatuksen merkitystd yhteisollisen identiteetin muo-
toutumisessa piddn yhé tarkeimpédnd; onhan viime vuosikymmenina keskustel-
tu yhteisollisen identiteetin heikkenemisen seurauksista. Mikéli ihmiselld on
vain vihin sosiaalisia vuorovaikutussuhteita, saattavat esimerkiksi median tar-
joamat stereotyyppiset identiteettimallit vaikuttaa hdneen turhan vahvasti. (Vrt.
Kalhama ym. 2006.)

Salo-Leen (2009) mukaan kulttuurinen lukutaito on pddoma, joka auttaa
ihmistd toimimaan herkisti erilaisuuden maailmassa. Salo-Lee pitdd kulttuuris-
ta lukutaitoa globaalissa maailmassa ihmisen selviytymisen kannalta jopa yhta
tarkednd kuin luku- ja kirjoitustaitoa. Olen hdnen kanssaan samaa mielta siitd,
ettd nykymaailmassa kulttuurista lukutaitoa ja kulttuurista ymmarrysta tarvit-
sevat kaikki. Kulttuuritietoista kasvatusta ei siksi pidd suunnata vain joillekin
tietyille ryhmille. Silloin kun opetettava ryhmé on esimerkiksi etnisyydeltdan ja
kansallisuudeltaan moninainen, kulttuurisensitiivisen opetuksen tdrkednd ldh-
tokohtana ovat oppijoiden taustat ja kokemukset. Vaikka tutkimukseeni osallis-
tui vain suomalaisia tanssinharrastajia ja -opettajia, piddn kulttuuritietoista pe-
dagogiikkaa tarkednd myos kansallisuudeltaan heterogeenisissa ryhmissa.

Oman ja toisten kulttuurien merkitysten tiedostaminen, kulttuurinen lu-
kutaito ja ymmarrys kehittyy parhaiten vuorovaikutuksessa, joka voi olla kult-
tuurien tai ihmisten valistd. Lukutaito kehittyy erityisesti kulttuurisissa risteys-
kohdissa (“kulturelle Uberschneidungssituationen”) (Thomas 1991). Kulttuuri-
set risteyskohdat ovat tapahtumia, joita ei ole aikaisemmista ldhestymistavoista
kdsin ymmérretty tai osattu selittdd. Kulttuurinen oppiminen edellyttdd uuden
ndkokulman etsimistd ja merkitysperspektiivien tarkistamista. Salo-Lee (2009)
muistuttaa kuitenkin, ettd kulttuurisen lukutaidon kehittyminen ei ole itses-
tddnselvyys. Tarvitaan myos tietoa ja keinoja kokemuksen analysointiin seka
kriittistd reflektointia. Monipuolisen kulttuurisen ymmaérryksen kehittamisessa
muun muassa teoreettisen tiedon ja opiskelun osuus ovat tarkeita.

Kulttuurinen herkkyys, kulttuurisensitiivisyys, ilmenee tydssdni pyrki-
myksend tunnistaa ja kunnioittaa toisen kulttuurin piirteitsd. Kulttuurisensitiivi-
nen asenne vaatii muun muassa kulttuurista ymmarrystd ajattelutavoista, asen-
teista ja toimintatavoista. Tanssintutkija ja -opettaja Nyama McCarthy-Brown
(2009) kirjoittaa, kuinka kulttuurisen herkkyyden ja kulttuuritietoisuuden tulisi
hénen mukaansa kuulua kaikkeen tanssinopetukseen. McCarthy-Brownin n&-
kemyksen mukaan kulttuurisesti vastuullinen opettaja keskustelee avoimesti
esimerkiksi stereotypioiden merkityksestd tanssikasvatuksessa. Han ei ehdota
niinkddn monikulttuurisuuden opettamista tanssin avulla, vaan hidn puhuu
enemménkin kulttuurisesti vastuullisesta tanssinopetuksesta. McCarthy-
Brownin mielestd esimerkiksi eri kulttuurien piirteiden pintapuolinen opetta-
minen voi pdinvastoin marginalisoida kulttuurin vain tietyksi opetuksen tee-
maksi. Samasta asiasta puhuu myds Maria-Liisa Jarveld (2002), jonka mukaan



72

kasvatuksen kannalta on ongelmallista keskittya erilaisten ryhmien pinnalliseen
esittelyyn. Pahimmillaan opetuksesta voi t4llin tulla hdnen mukaansa stereo-
tyyppisid nakemyksid vahvistavia oppimistuokioita ja eksotiikkaa painottavia
kdytanteitd. McCarthy-Brownin (2009) mukaan kulttuuritietoisen tanssinopetta-
jan tehtdvéana on kehittdd pedagogiikkaa, jossa pohditaan myos sitd, millé taval-
la suhtaudutaan eri kulttuureihin ja miten ollaan vuorovaikutuksessa niiden
kanssa.

Monikulttuurisuuskasvatuksen keskeinen tutkija James Banks (2008,
30-36) on esitellyt monikulttuurisen kasvatuksen arvopohjaa rakentavia ulot-
tuvuuksia. Banksin mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen onnistumisen edel-
lytykseni on tarjota vaihtoehtoisia ndkemyksid valtavdeston kulttuurin rinnalle.
Tédhan on helppo yhtyd. Opettajan tehtdvand on Banksin mukaan my6s ennak-
koluuloja vdhentdvien ja ehkdisevien opetusmenetelmien luominen. Voimaan-
nuttaminen on osa monikulttuurisuuskasvatuksen prosessia sekd sen tavoite.
Pidédn edelld kuvaamiani monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteita myos kult-
tuurikasvatukselle ominaisina.

Sekd kulttuurikasvatuksen ettd monikulttuurisuuskasvatuksen yhteisind
ja tdarkeind tavoitteina piddn sitd, ettd voisimme oppia toisista kulttuureista uu-
sia tapoja tarkastella omaa kulttuuriamme. Voimme saavuttaa syvemmin it-
seymmarryksen tason katsomalla itseimme toisen kulttuurin ndkokulmasta.
Té&lloin ihmisille tarjoutuu mahdollisuus arvostaa paremmin omaa kulttuuriaan
tiedostamalla sen ainutlaatuisuus. Toisiin kulttuureihin tutustumalla ja pyrki-
mailld niitd ymmaértdimdidn on mahdollista oppia kunnioittamaan ja ymmaérta-
madn yhtd lailla niiden uniikkeja piirteitd. (Puukari & Taajamo 2007.)

Kulttuuri, josta opimme, voi olla yhtd hyvin toisen maan kulttuuri tai esi-
merkiksi oman maan jokin alakulttuuri. Pelkdn kulttuurien vélisten erojen hy-
vidksymisen sijaan voidaan parhaimmillaan luoda uudenlaisia kulttuurienvéli-
sid kommunikaatiotapoja. Onnistuneelle vuoropuhelulle ominaista on omien
juurien arvostaminen ja terve itsetunto yhdistettynd avoimuuteen ja luovuuteen,
mikd luo tilaa uuden oppimiselle ja rakentamiselle. (Puukari & Taajamo 2007.)

4.5 Tanssikdsitys ja pedagoginen kisitys opettajan tyossa

Luvuissa 4.5 ja 4.6 sekd niihin kuuluvissa alaluvuissa esittelen sellaisia tanssiin
ja oppimiseen liittyvid k&sityksid, joilla katson olevan selvid yhtéldisyyksid tut-
kittavien opettajien pedagogiseen ajatteluun ja kédytantoon. Aluksi luonnehdin
tanssikésityksid. Sen jdlkeen tarkastelen erditd oppimiseen liittyvid teoreettis-
filosofisia késityksid, joiden avulla pyrin kytkem&dn aineistossa esiintyvét tee-
mat alan kirjallisuuteen ja laajempaan viitekehykseen.

Termilld tanssikdsitys tarkoitan esiymmaérrystd tanssista ja sen luonteesta.
Opettajan tanssikdsitys ohjaa aina jollakin tavalla opetuksen tavoitteidenasette-
lua, tyotapojen ja oppisisdltdjen valintaa (Sarje 1997). Tanssikédsitykseen vaikut-
tavat monet seikat, kuten lapsuuden kokemukset ja omilta opettajilta saadut
vaikutteet. Siihen vaikuttavat myos henkilon arvot, asenteet, tietimys tanssista,
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koulutus sekd hdnen kulttuuriymparistonsd tanssiperinteet ja niihin liittyvét
arvostukset. Nahdakseni suomalaisten tanssikésityksissd eldad ainakin jollakin
tavalla yleinen, lansimainen tanssikasitys (vrt. Parviainen 1994, 9-11).

Kaésityksiin vaikuttavat myos kulttuuriset ihanteet siitd, mikd on kaunista
tai taidetanssiksi luokiteltavaa. Monni (2004, 143—-145) on pohtinut sitd, miten
paljon lansimaiseen tanssikdsitykseen ovat vaikuttaneet ja vaikuttavat edelleen
baletti ja sen estetiikka. Pohdintaa voisi laajentaa ja kysyd, miten paljon baletti
lansimaissa vaikuttaa my6s muista kulttuureista 1dht6isin olevien tanssimuoto-
jen estetiikan ndkemiseen ja kokemiseen. Kulttuurisista tanssikasitysten eroista
pidédn yhtend esimerkkind sitd, ettd monista ei-ldnsimaisista kulttuureista puut-
tuu vastine sanalle “tanssi”. Sanan puuttumisesta huolimatta tanssi voi kuiten-
kin olla ilmiond hyvinkin keskeinen osa yhteistjen eldimid (esim. Hallstrom
2000; Parviainen 1994, 9-11). Tanssi-sanan puuttuminen joistakin kulttuureista
juontaa juurensa usein siihen, ettd niissa tanssia ei ajatella irralliseksi ilmitksi,
vaan olennaiseksi osaksi muuta elamada (Hoppu 2003).

Téhan tutkimukseen osallistuvat opettajat ymmaérsivét opettamansa tans-
sin luonteen monin tavoin. Flamenco-opettajille tanssimuoto oli ensisijaisesti
taidetta. Lansiafrikkalaisten tanssien opettajat ja itdimaisen tanssin opettaja piti-
vit tanssimuotoaan koko kansan kulttuurina, joka oli samaan aikaan my®s tai-
detta ja liikuntakasvatusta. Toisen itdmaisen tanssin opettajan ensisijaisena ldh-
tokohtana oli késitys tanssista hyvinvoinnin edistdjand. Opettajien tanssikési-
tykset olivat tiiviisti yhteydessd myos heiddn pedagogisiin kasityksiinsad (Artik-
keli I ja II). Esimerkiksi opettajan kisitys tanssista osana hyvinvointia nidkyi ke-
hollisen oppimisen periaatteina ja somaattisen ldhestymistavan soveltamisena.

Opettajan ajattelua on tutkittu aktiivisesti 1970-80-luvuilta ldhtien (Clark
& Peterson 1986). Tutkimuksissa siitd on kéytetty erilaisia ilmauksia. Rutiinajat-
telun vastakohtana on puhuttu esimerkiksi didaktisesta ajattelusta, joka on
Matti Koskenniemen (1965) kayttoon ottama ilmaus. (Kansanen 2004, 87; Uusi-
kyla 1980, 22-24.) Kari Uusikyld on kdyttdnyt ilmaisua didaktisesti ajatteleva
opettaja. Didaktisessa ajattelussa painotetaan opettajan vastuuta tekemistddn
ratkaisuista sekd valintojen tekemiseen riittdvédd pedagogista ja didaktista asian-
tuntemusta. (Uusikyld 1980, 22-24.) Nykytermein didaktista ajattelua voidaan
kutsua opetukseen kohdistuvaksi reflektioksi (Kansanen 2004, 87; Mezirow
1996; Uusikyla 1980, 22-24).

Suomessa on didaktisen ajattelun rinnalle otettu kdyttoon ilmaus pedago-
ginen ajattelu. Se voidaan tulkita didaktista ajattelua véljemmin, ja se on kan-
sainvdlisissd yhteyksissd usein kdyttokelpoisempi ilmaisu. Opettajan pedagogi-
nen ajattelu kohdistuu opetus-oppimistapahtumaan ja sen eri tekijoihin. (Kan-
sanen 2004, 87.) Olennaisia piirteitd pedagogisessa ajattelussa ovat muun muas-
sa tavoitteellisuus ja pedagogisen padtoksenteon perusteleminen (Jyrhdama 2002,
8). Opetustilanteissa ajattelu ei tosin aina ole tietoista, vaan pddtoksenteossa voi
olla mukana tiedostamattomia ja spontaanejakin piirteitd (Tighelaar & Kortha-
gen 2004; van Manen 1991).

Pedagogiseen ajatteluun sisdltyvdt muun muassa opettajan tieto ja
uskomukset, opetuksen suunnittelu, interaktiivinen ajattelu ja pé&dtoksenteko
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opetustilanteissa sekd opetuksen arviointi ja reflektointi (Aaltonen 2003, §;
Clark & Peterson 1986, 257; Palomaki 2009, 32; Tornberg 2000). Kdytannossa
pedagogiseen ajatteluun kuuluvat esimerkiksi se, milld tavalla opettajat
oppisisdltdjd opettavat, millaisia ohjeita he harjoituksia opettaessaan antavat,
millaisen palautteen avulla he oppijoiden kehittymistd ohjaavat ja milld tavalla
he omaa opetustaan arvioivat.

Tutkimuksessani kdytin myos pedagoginen kisitys ja tarkoitan silld pitkalti
samoja siséltojd kuin ilmauksella pedagoginen ajattelu. "Kasitys” ja sen kaytta-
minen tutkimuksessani liittyy fenomenografiseen tutkimusotteeseen ja sen
taustasitoumuksiin. Késitys on opettajien ymmarrysta tietystd ilmiosta (Hakki-
nen 1996, 23).

Tyossdani keskityn selvittiméin erityisesti pedagogiseen kisitykseen sisal-
tyvid oppimiskaésityksid (Artikkeli I). Myos sen, milld tavalla opettajat ymmar-
tavat tanssimuotojen kulttuuritaustojen merkityksen osaksi opetusta, katson
sisdltyvan pedagogisiin késityksiin (Artikkeli II). N&din syntyy silta opettajien
pedagogisten kisitysten ja tanssikésitysten viélille.

4.6 Oppimiskasitysten ydinsisallot

Oppimiskasitykset ovat perusoletuksia oppimisen luonteesta. Oppimiskésityk-
seen kuuluu ndkemys siitd, mitd oppiminen on, miten se tapahtuu ja miten sita
voidaan edistdd. (Patrikainen 1997, 10-11; Rauste von Wright & von Wright
1994, 146; Tynjéla 2004, 28.) Monissa oppimiskasityksissd on kdytannossa useita
yhteisid piirteitd. Oppimiskasitykset eivét ole tarkkarajaisia, ja samankin opetta-
jan kasityksissa voi olla piirteitd eri viitekehyksistd. Opettajien késitykset oppi-
misesta eiviat myoOskddn valttdamittd rajaudu mihinkddn tiettyyn oppimisteo-
reettiseen tai muuhun kehykseen. (Hellstrom 2008, 274-278.)

Haastattelu- ja videoaineiston perusteella tulin siihen johtopditokseen, et-
td tutkimukseen osallistuneiden opettajien oppimiskésityksid ei ole helppoa
kuvata vain yhden tarkastelutavan avulla. Kasittelen seuraavaksi niitd nako-
kohtia, jotka oman tulkintani mukaan liittyvét ldheisimmin tutkittavien opetta-
jien oppimiskasityksiin. Ne eivit kuvaa tyhjentdvésti opettajien moniulotteista
ajattelutapaa oppimisesta, vaan ovat pikemminkin heiddn oppimiskasityksiinsa
liittyvia pelkistettyjd elementtejd ja perusluonteisia oppimisteoreettisia nake-
myKksia.

Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa konstruktivismia ja kokemuksellista
oppimista, koska erityisesti niiden piirteitéd esiintyi tanssinopettajien késityksis-
sd ja kdytdnnon opetuksessa. Opettajien oppimiskasityksissd ja toiminnassa
nousi vahvasti esille myos kokonaisvaltaisuus eli kehon ja mielen yhteys. Ku-
vaan luvussa 4.6.2 sitd, milld tavalla keho ja mieli on ldnsimaisessa ajattelussa
perinteisesti erotettu toisistaan ja millaista on kehollinen tai ruumiillinen oppimi-
nen (Anttila 2009a; Rouhiainen 2011). Kirjoitan myos samassa luvussa somatii-
kasta, joka on yksi kehollisen (ruumiillisen) oppimisen taustateoria (Shusterman
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2004, 2009; Rouhiainen 2006, 2008). Tarkoitukseni ei ole esitelld laajasti oppi-
miskésityksid, vaan valottaa tutkimukseni kannalta relevantteja ldhtokohtia.

4.6.1 Konstruktivismi

Konstruointi-metafora yhdistédd erilaisia késityksid, joita voidaan laajasti kutsua
konstruktivistisiksi oppimiskasityksiksi. Keskustelua on vuosien varrella herét-
tanyt se, voiko opetuksessa edes puhua konstruktivismista, koska sanalla viita-
taan niin monenlaisiin merkityksiin. Yksi kritiikkia esittdneista on aikuiskasva-
tustieteen professori Reijo Miettinen (2000), joka on pohtinut sitd, miten Suo-
messa on kdytetty konstruktivismia ikdan kuin se olisi yhtendinen, mééritelta-
vissd oleva oppimisndkemys. Miettinen muistuttaa, ettd on olemassa moniin
teorioihin perustuvia ja toisistaan suurelta osin poikkeavia konstruktivistisen
oppimisndkemyksen tyyppejd ja versioita. Konstruktivismin suuntauksia voi-
daan erottaa erilaisin kriteerein. Monimutkaiseksi asian tekee se, ettd konstruk-
tivismin sisdlld olevilla eri teoriasuuntauksilla on omat peruskdasitteensa ja his-
toriallisesti muodostuneet tutkimusongelmansa.

Vaikka olen samaa mieltd siitd, ettd on mahdotonta puhua yhdestd kon-
struktivismista, ajattelen kuitenkin Pdivi Tynjdlan, Hannu L. T. Heikkisen ja
Rauno Huttusen (2006) tapaan, ettd konstruktivismista voidaan puhua yleisena
epistemologisena paradigmana. Perustava ldhtokohta on, ettd konstruktivismi-
sa tieto rakentuu sosiaalisesti ja kognitiivisesti. On kuitenkin syytd tarkentaa,
mihin konstruktivismin suuntaukseen missékin yhteydessd viitataan.

Konstruktivismissa sana konstruoiminen eli "rakentaminen" ilmaisee sen,
ettd ihmisen tiedonhankintaprosessia verrataan rakentamiseen (Tynjdld 2004,
37-38; Tynjdld ym. 2006). Konstruktivismin eri suuntauksia yhdistda ajatus op-
pilaan aktiivisesta roolista oppimisessa. Oppija valikoi, jdsentdd ja tulkitsee ope-
tusta aikaisemmin omaksumiensa taitojen, tiedon ja kokemusten pohjalta.
(Heikkinen, Jokinen & Tynjdld 2012; Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 162-164; Patrikainen 1997, 154-155; Tynjdla 2004, 37-38.) Oppiminen ym-
maérretddn erilaisten kasitysten kohtaamiseksi ja ennakkokésitysten koettelemi-
seksi uuden tiedon perusteella (Heikkinen, Jokinen & Tynjald 2012).

Konstruktivistisessa tarkastelutavassa ymmartamiselld on tirked asema.
Keskeistd ei ole niinkddn yksittdisten asioiden hallinta, vaan ymmartdmisen
kannalta tdrked on se tieto- tai taitorakenne, johon yksittdiset asiat sisaltyvit.
Kun ymmairramme esimerkiksi jonkin kisitteen, pystymme perustelemaan
myos sen tavan, jolla sitd kdytdmme, ja voimme kayttdd kadsitettd myos uusissa
tilanteissa. Ymmaértdminen vaatii ndin laajempaa kokonaisuutta, viitekehystd,
jonka puitteissa asia ymmarretddn. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 165-166.)

Konstruktivistisia suuntauksia erotetaan toisistaan usein sen perusteella,
ymmarretddnko konstruointi yksilolliseksi vai sosiaaliseksi prosessiksi (esim.
Phillips 1995, 7-8). Yksilokonstruktivismissa oppijan aktiivisuuden katsotaan
kytkeytyvin esimerkiksi kognitiivisiin ja sensomotorisiin toimintoihin. Sosiaa-
likonstruktivistisen suuntauksen nidkokulmasta oppijan aktiivisuus taas ndh-
dddn enemman osallistumisena yhteiseen toimintaan ja merkitysten luomiseen
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esimerkiksi keskustelujen kautta. (Tynjdld 2004, 58-59.) Molemmat suuntaukset
sisdltdvit aina vélttiméttd toistensa aineksia. Richard S. Prawat (1996) pohti
artikkelissaan, miten modernin konstruktivismin suuntaukset voidaan ndhdi
realistisen epistemologian viitekehyksessd ja miten niissd tarkastellaan yksilo-
tietoisuuden rakentumista. Postmodernit suuntaukset taas ldhestyvidt hdnen
mukaansa konstruointia sosiaalisena prosessina, minkd vuoksi yksilokeskeistd
tietokasitystd ei voida pitdd tyydyttivana. Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa esi-
tettyjen kriteereiden perusteella on mielestdni vaikea erottaa kovin tarkkarajai-
sesti yksilosuuntautunutta ja sosiaalisia prosesseja painottavaa konstruointia
toisistaan.

Tutkimukseeni osallistuneiden flamenco-opettajien oppimiskasityksissd
katson olevan piirteitd erityisesti kriittisestd konstruktivismista. Kriittinen kon-
struktivismi perustuu teoreettiseen ajattelutapaan, joka pyrkii purkamaan ja
kyseenalaistamaan olemassa olevaa tietoa. Siltd toiminnalliselta pohjalta voi-
daan kriittisesti tarkastellen rakentaa entist4 tietoisempi késitys, jossa sosiaaliset
rakenteet ymmarretddn vallan tuottamiksi. Toiseen, kriittiseenkin konstrukti-
vismiin liittyvdn taustaoletuksen mukaan tietoa rakennetaan olemassa olevien
kokemusten ja tiedon pohjalta. Oppimisen ajatellaan olevan prosessi, jossa k-
sitteellinen muutos voi vililld tapahtua hyvinkin hitaasti, mutta toisaalta muu-
tos taas saattaa olla hyvinkin nopea ja radikaali. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala
2012.)

Kriittisen konstruktivismin yhtend teoriapohjana on sosiokonstruktionis-
tinen teoria, jossa merkittivan tyon on tehnyt yhdysvaltalainen psykologi Ken-
neth Gergen (1992, 1997). Gergenin ndkokulmana on tiedon késitteen kyseen-
alaistaminen: hédn kiinnitti erityistd huomiota tiedonmuodostuksen kielelliseen
tulkintaan. Oppimisen kannalta tédrkeiksi han nosti diskursiivisen psykologian
tarkeind pitdmaét asiat, kuten keskusteluissa syntyneiden merkitysten muodos-
tamisen ja niiden tulkitsemisen. Omassa tutkimuksessani piddn kriittisessa
konstruktivismissa tdrkeind diskursiivisen psykologian teoriapohjaan liittyvia
teemoja, jotka ovat moniddnisyys ja eritaustaisten ihmisten nakékulmien erilai-
suus. Nditd teemoja esiintyi tanssinopettajien haastatteluaineistossa.

Kriittisestd konstruktivismista 16ydédn yhtenevéisyyksid tutkimukseni pu-
naisena lankana kulkevan kulttuurikasvatuksen tavoitteisiin. Molempien ta-
voitteena on laajentaa oppimisen nikokulmia ja suhtautua kriittisesti itsestdan
selvind pidettyihin kasityksiin. Erityisesti kulttuurikasvatuksen osana késitte-
lemdni monikulttuurisuuskasvatus pyrkii kriittisen konstruktivismin tavoin
kritisoimaan valtaan liittyvid rakenteita ja luomaan kaikille ihmisille yht&ldiset
ja tasa-arvoiset mahdollisuudet taustoista riippumatta esimerkiksi oppimiseen.

4.6.2 Kokemuksellinen ja kehollinen oppiminen

Yhdysvaltalaisen kasvatustieteen professorin David A. Kolbin (1939-) koke-
muksellisen oppimisen teoria on yksi tunnetuimmista oppimisteorioista. Kolbin
vaikutuksesta kasvatustieteellisen ajattelun ja toiminnan painotus siirtyi uudel-
leen opettajasta oppijaan ja kokemuksen arvo oppimisessa nousi keskeiseksi
keskustelunaiheeksi. (Brookfield 1990; Knowles 1990.) Vuonna 1984 Kolb julkai-
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si kirjan Experiential learning, jossa han kuvasi kehittimédnsa kokemuksellisen
oppimisen teoriaa (engl. experiential learning theory eli ELT) (Malinen 2000, 19).

Kokemuksellisen oppimisen teorian ydinajatuksia on pyrkimys holistisuu-
teen ja prosessinomaiseen rakentumiseen. Teorian perustana ovat useat teoreet-
tiset perinteet, kuten Lewinin sosiaalipsykologia, Piaget'n kognitiivisen kehit-
tymisen teoria ja humanistinen psykologia. Humanistisen psykologian juuret
ulottuvat 1930-luvulle saakka muun muassa merkittdvan filosofin ja kasvatus-
teoreetikon John Deweyn ajatteluun. Deweyn pragmaattisessa kasvatusajatte-
lussa on tirkedd muun muassa kasvu (Puolimatka 1999, 48-52), mikd on kes-
keistd myos Kolbin ajattelussa. Kasvulla Dewey tarkoitti esimerkiksi ndkokul-
mien avartamista ja uusien toimintatapojen oppimista (Dewey 1996/1925/LW,
1 luku 9, 1996/1934/LW 10). Namé& ovat my0s tarkeitd kulttuurikasvatuksen
tavoitteita. Deweyn (1859-1952) tavoitteena oli vaikuttaa konkreettisesti todelli-
suuteen: hdn pyrki saamaan akateemisia filosofisia periaatteita ruohonjuurita-
solle. (Dewey 1996/1946/LW, 15, 154-169.) 2

Kokemuksellisen oppimisen teoriat painottavat oppimisen kokemuksiin
pohjautuvaa luonnetta. Pelkkd kokemus ei kuitenkaan vield riitd, vaan johtoaja-
tuksena kokemuksellisessa oppimisessa on myos kokemusten ja toiminnan ref-
lektointi, jonka avulla ymmarrys késilld olevaa ilmitta kohtaan véhitellen syve-
nee. (Kolb 1984, 25-34, 40-42.)

Kolbin (1984, 21, 42) teoria tunnetaan erityisesti hdnen esittelemastdan ke-
hédmallista, jossa oppiminen toteutuu nelivaiheisena syklind. Kehdmallissa
konkreettinen kokemus (concrete experience) on perustana sitd seuraavalle ha-
vainnoille ja reflektoinnille. Toisessa syklin vaiheessa oppija voi muodostaa ref-
lektiivisen havainnoinnin (reflective observation) pohjalta abstrakteja késitteitd
ja yleistyksid. Kolmanteen syklin vaiheeseen kytkeytyvét abstraktin kasitteellis-
tdmisen (abstract conceptualization) perusteella oppijan tekemadt johtopaatokset
ja ratkaisut uutta toimintaa varten. Neljannessd syklin vaiheessa aktiivinen ko-
keilu (active experimentation) tuottaa Kolbin mukaan uusia kokemuksia, joita
jdlleen havainnoidaan reflektiivisesti. Kolbin (1984, 40-42) kehédmallin vaiheet
ovat siis tiivistetysti seuraavat: omakohtainen kokemus, kriittinen pohtiva ha-
vainnointi, ilmion kisitteellistiminen sekid kokeileva toiminta. Néiistd vaiheista
muodostuu parhaimmillaan kokonaisuus, jossa tietoa luodaan kokemuksia
muuntamalla. Kolb korostaa, etté tietoa luodaan jatkuvasti uudistuvana proses-
sina eikd sellaisenaan esimerkiksi opettajalta oppijalle siirrettdvissd. Jotta voi-
simme Kolbin mukaan ymmartdd oppimista, meiddn on ymmérrettdvd myos
tiedon luonnetta. (Kolb 1984, 38.)

Kokemuksellisen oppimisen kehdmallissa siis reflektiolla on merkittava
osuus, koska se lisdd oppijan tietoisuutta sekd itsestd ettd opittavasta asiasta
hianen pyrkiessddn liittdimaan opittavan asian aikaisempiin kokemuksiin. Kun
oppija luo ajattelun kautta uutta tietoa ja uusia kasitteitd, hanen ymmaérryksen-
sd ajatellaan lisddntyvan. Kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta esimerkiksi kult-

2 Viittaan Deweyn kirjoituksiin Westerlundin ja Vikevén (2011) esimerkkid noudatta-
en seuraavasti: ldhteen julkaisuvuosi, alkuperdinen julkaisuvuosi, osan tunnus, osan
numero ja sivunumero. LW= Later Works.
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tuurikuvan laajeneminen voi liittyd kokemuksellisen oppimisen kehdmalliin.
Saatua uutta tietoa voidaan kokeilla kdytinnossd, ja kdytdnnostd saadaan ko-
kemuksia edelleen reflektoitavaksi. Ndin kokemuksellinen oppiminen jatkuu
kehdmdisesti. (Vdisdanen 2000.) Kokemuksen ja reflektion vélinen suhde nakyi
tutkimukseen osallistuvien opettajien pedagogisessa toiminnassa myos esimer-
kiksi liikesarjojen opettamisessa ja palautteen antamisessa.

Kolbia on kritisoitu hdnen tavastaan yhdistdd erilaisia késitteitd ja termejd,
jotka hdn on irrottanut aatehistoriallisista yhteyksistddan (Miettinen 1998). Kol-
bin kehdmallia on pidetty myo6s kapea-alaisena (esim. Heron 1992, 193-197).
Toisaalta kehdmallia on mahdollista soveltaa useilla tavoilla, koska se on melko
pelkistetty.

Kytken tutkimukseen osallistuneiden tanssinopettajien pedagogisen ajat-
telun ja kdytannon kokemuksellisen oppimisen lisdksi myos kehollisen oppimi-
sen teoreettis-filosofiseen viitekehykseen. Kehollisen oppimisen ymmaérran tas-
sd tutkimuksessa laaja-alaisena kdsityksend oppimisesta, johon kytkeytyy ajatus
kokonaisvaltaisesta oppimistapahtumasta. Suomessa aiheesta ovat kirjoittaneet
esimerkiksi Anttila (2011), Rouhiainen (2011) ja Kauppila (2012). Osa tutkijoista,
kuten Anttila puhuu kehollisesta oppimisesta, kun taas Rouhiainen kéyttds ilmai-
sua ruumiillinen oppiminen. Molemmat viittaavat omalla ilmauksellaan oppimi-
seen, jossa on keskeistd kehon ja mielen yhteys, kokonaisvaltaisesti tunteet, ais-
tit, elamykset, havainnot sekd kaikki muut keholliset, sosiaaliset ja kulttuuriset
prosessit. (Anttila 2011; Rouhiainen 2011.) Tutkimukseen osallistuneilla opetta-
jilla oli osin pyrkimyksid edelld kuvattuun kokonaisvaltaisuuteen ylirajaisten
tanssimuotojen opettamisessa. Tosin opettajien pedagogisessa ajattelussa oli
Patrikaisen (1997, 160) kdyttimin termein my6s dynaamista liikettd, jolloin sa-
mankin opettajan oppimiskasitys ja sen kdytannon sovellukset vaihtelivat tilan-
teesta ja oppisisalloistd riippuen.

Kokemuksellisessa ja kehollisessa oppimisessa on yhtédldisyyksid, kuten
kummankin pyrkimys kokonaisvaltaiseen oppimistapahtumaan. Nikemysten
selvdnd erona pidédn sitd, ettd kokemuksellisessa oppimisessa oppimisen perus-
tana olevat kokemukset eivit ole valttamattd kehollisia. Kuten aikaisemmin
kuvasin, Kolbin kritiikkidkin herdttdneessd kehdmallissa on lisédksi tdrkedd op-
pimisen syklinomaisuus, miké ei nouse samalla tavalla keskeiseksi kehollisessa
oppimisessa. Kehollisessa oppimisessa sen sijaan korostuu nimensd mukaisesti
kokemuksellista oppimista enemmaén kehollinen toiminta seka pyrkimys kehon
ja mielen yhteenkietoutuneisuuteen. Anttilan (2009a) mukaan toiminta ja ajatte-
lu kytkeytyvét kehollisessa oppimisessa tiiviisti yhteen ja tapahtuvat samanai-
kaisesti. Kokemuksellisessa oppimisessa taas toiminta ja reflektio toteutuvat
ymmarrykseni mukaan peridkkaisind vaiheina.

Yhteenkietoutuneisuuden sijaan keho ja tajunnan toiminta on kuitenkin
Klemolan (2004, 139) mukaan ndhty pikemminkin vastakkaisina kuin toisiaan
tdydentdvind. Lansimaisessa dualistisessa, kartesiolaisessa ajattelun perinteessa
keho on vanhastaan erotettu mielestd (Anttila 2008; Klemola 2004, 10; Rauhala
2005a, 35-36). Ihmisen késittdiminen kokonaisuudeksi on kuitenkin viime vuo-
sikymmenind vahvistunut, vaikka tietoisuuden ei-kielellisestd perustasta on
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fenomenologisessa filosofiassa puhuttu jo pitkddn (esim. Merleau-Ponty
1962/2002). Kehon merkityksestd tietoisuuden, kisitteellisen ajattelun ja tajun-
nan kehityksessd keskustellaan eri tieteenaloilla yhd vilkkaammin. Tama niin
sanottu kehollinen kidnne on nédhtdvissd esimerkiksi kognitiotieteissd, neurotie-
teissd ja somaattisen tutkimuksen alalla (Sheets-Johnstone 2009). Tastd syysta
myds opetus-oppimistapahtumaa on entistd enemmaén pohdittu kokonaisvaltai-
sista ldhtokohdista, ei vain mielellisend, tiedon siirtoon liittyvdnd prosessina
(Rouhiainen 2011).

Kehollisen oppimisen teoreettinen perusta on tieteidenvilinen. Se muo-
dostuu tanssin ja liikunnan fenomenologisesta filosofiasta, somatiikasta seka
neuro- ja kognitiotieteestd (Merleau-Ponty 1962/2002; Rouhiainen 2003; Sheets-
Johnson 2009; Thompson 2007). Kehollisessa oppimisessa on koko ihminen
mukana, mikd tarkoittaa kehon, kaikkien aistien, esikielellisten prosessien ja
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvien merkitysten mukanaoloa (Anttila
2011; Rouhiainen 2011). Kehollinen oppiminen kiinnittyy tiiviisti keholliseen
toimintaan ja taitoon, ja se toteutuu jaettuna, yhteisollisend ja kulttuurisena
toimintana (Anttila 2011, 2013; Rouhiainen 2011).

George Lakoff ja Mark Johnson (1999, 20) ovat esittdneet, ettd kasitteet ja
ajattelu pohjautuvat pitkalti kokemukseen ja muotoutuvat sensomotoristen ja
kehollisten prosessien kautta. Heiddn mukaansa keholliset kokemukset ja ref-
lektiiviset tajunnan sis&llot kietoutuvat tiiviisti yhteen. Tajunnalla ja tietoisuu-
della tarkoitan tdssd Rauhalan (2005b, 34) tapaan inhimillisistd kokemuksista
muodostunutta kokonaisuutta. Kehollisessa oppimisessa ajattelun, kielen ja ké-
sitteiden ajatellaan kytkeytyvan liikkeeseen ja toimintaan (Anttila 2009a). Nain
tanssin avulla voisi olla mahdollista vélittdd késitteellistd tietoa ja tukea kult-
tuurisen lukutaidon kehittymistd. Jos ajatellaan kulttuurista lukutaitoa voitavan
kehittda késitteiden ja kielen avulla, tarvitaan tanssimisen ja konkreettisen te-
kemisen lisdksi myds opettajaa sanallistamaan esimerkiksi tanssimuodon kult-
tuuritaustoja. Késitteellistimisessd, opettajien ja tanssijoiden vailisestd tiedon ja
kokemusten jakamisesta, voi parhaimmillaan syntyd kokonaisvaltainen ldhto-
kohta oppimistapahtumalle. Keholliseen oppimiseen kuuluukin holistinen aja-
tus ihmisen eri olemuspuolten keskindisestd suhteesta (Anttila 2009a; ks. myos
Rauhala 2005b, 28—-42).

Kehotietoisuus ja somatiikka. Kehollisella oppimisella on paljon yhteyksid
somatiikkaan. Somatiikka on vield nuori ala, jossa yhdistyvit erilaiset keholliset
kdytannot ja tieteellinen pohdinta (Rouhiainen 2006, 2008). Somaattisissa mene-
telmisséd lahtokohtana on kokemusten tarkastelu ensimmadisen persoonan nako-
kulmasta (Hanna 1988, 20; Rouhiainen 2006, 2008; Shusterman 2004, 2009).
Suomessa erityisesti Rouhiainen (2006, 2008) on pohtinut somaattisia ldhesty-
mistapoja, niiden historiaa, siséltojd ja soveltamista.

Terapeutti ja filosofi Thomas Hannaa pidetddn somatiikka-késitteen (vrt.
Husserlin somatologia) kdyttoon ottajana ja kehittdjand. Soma tarkoittaa elettya
kehoa sellaisena kuin se ilmenee ensimmadisen persoonan sisdisen havainnon
nikokulmasta. Soman kisitteeseen kuuluvat proprioseptoreiden eli sisdaistien
tuottamat liiketuntemukset ja -aistimukset. Kehon aistiminen siséltd késin lisdd



80

parhaimmillaan my®os kykya huomioida omia tunteita ja liikkeitd. (Hanna 1988,
19-21.)

Rouhiainen (2006) on kritisoinut, ettd Hannan tapa ymmartda termi soma ei
ole ristiriidaton. Lansimaissa on kaytetty ldédketieteellistd termid psykosomaattinen,
jossa psyko tarkoittaa henkisid ja tajunnallisia prosesseja, kun taas somaattinen viit-
taa materiaaliseen. Vaikka soma on tarkoittanut kreikan kielessd materiaalista
kehoa, on Hanna luonut kisitteestd tulkinnan, jossa hdn painottaa koetun kehon
merkitystd hyvinvoinnille. Siksi soma-termin kaytto lddketieteellisestd poikkea-
valla tavalla voi herdttdd hammennysta.

Toisena kriittisend huomiona Rouhiainen (2006) esittdd sen, ettd somaattis-
ten kéytanteiden kirjo on laaja ja hajanainen. Somaattisiksi kdytanteiksi tai mene-
telmiksi kutsutaan tédtd nykyd monia erilaisia kehollisia ja kokemuksellisia mene-
telmid, joiden tavoitteena on edistdd ihmisten hyvinvointia liikkkeen avulla. Niihin
on katsottu kuuluvan esimerkiksi Pilates, Alexander-tekniikka sekid Feldenkrais-
menetelmd, mutta somaattisuus on liitetty my6s muun muassa vaihtoehtoiseen
terveydenhoitoon (alternative healthcare practices). Rouhiaisen (2006) mukaan so-
maattisia kédytdnteitd kuvaavassa kirjallisuudessa suhtaudutaan usein myos mel-
ko kritiikittomésti omaan perinteeseen.

Yksi tapa luoda tanssissa perustaa kokonaisvaltaiselle nikemykselle kehon
ja mielen ykseydestd on kehittdad kehotietoisuutta samaan tapaan kuin esimerkik-
si joogassa tai muissa perinteisissd aasialaisissa tarkastelutavoissa: hiljennytaan
aistimaan ja kokemaan kehon sisdisid viestejd. Monet tanssintutkijat ovat kirjoit-
taneet kehotietoisuuden merkityksestd (mm. Anttila 2008, Hamildinen 2007;
Monni 2004; Parviainen 2006; Rouhiainen 2006, 2008; Sheets-Johnstone 1999).

Kehotietoisuus tarkoittaa ihmisen tietoisuutta koetusta kehostaan ja herkis-
tymistd kehon sisdisten viestien kuuntelulle. Sithen kuuluvat olennaisesti kehol-
linen ldsndolo (eldaminen késilld olevassa hetkessd) ja aikaisemmin mainitsemani
proprioseptisten aistien valittdmét kehon tuntemukset ja aistimukset. Propriosep-
tiset aistit valittavit tietoa esimerkiksi kehon asennosta, kivusta tai lihasjannityk-
sistd (Klemola 2004, 85-86). Somaattisille ldhestymistavoille on ominaista kiinted
yhteys kehon hiljaiseen tietoon, kehon toimintojen paranemiseen, kehotietoisuu-
den edistimiseen sekd yleisen hyvinvoinnin lisdéntymiseen (Rouhiainen 2006,
2008; Shusterman 2004, 2009).

Jill Green (2002-2003, 114) on esittdnyt, ettd somaattisten menetelmien avul-
la voidaan vahvistaa itsetuntemusta. Kun kehollisille prosesseille annetaan tilaa,
suhde opittavaan asiaan, kuten esimerkiksi tanssiin parhaimmillaan syvenee.
Myos Klemola (2004, 10) kirjoittaa, miten tietoista liikettd harjoittamalla voimme
samalla muuttaa ymmarrystimme maailmasta ja itsestimme. Tassd tutkimukses-
sa somaattisen ldhestymistavan periaatteita ilmeni erityisesti yhden itamaisen
tanssin opettajan késityksissd ja pedagogiikassa.

Seuraavassa luvussa tarkastelen keskeisiad tutkimustuloksia tutkittujen opet-
tajien erilaisista kasityksistd ja pedagogisista ldhestymistavoista. Pohdin esimer-
kiksi sitd, miten edelld kuvaamani oppimiskasitykset ilmenivit opettajien kési-
tyksissd ja pedagogiikassa ja milld tavalla opettajat kulttuurikasvatusta nédiden
kasitysten pohjalta toteuttivat.



5 TULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA

5.1 Kulttuurikasvatuksen nikékulma tanssin opettamiseen ja
harrastamiseen

Ikdhaarukka on laaja ja ammattien kirjo valtaisa. Kaikkia yhdistdd kuitenkin kiinnostus
kulttuuriin, Afrikkaan, muihinkin kulttuureihin ja jokin tietty avarakatseinen ja humaani
asenne. En ole ajautunut harrastuksen pariin kulttuurisen kiinnostuksen kautta. Toisaalta
kulttuurinen kiinnostus on herannyt harrastuksen myota. (Lansiafrikkalaisten tanssien
harrastaja.)

Sekd tutkimukseen osallistuneet tanssintutkijat ettd -harrastajat mainitsivat
usein olevansa monella tavalla kiinnostuneita kulttuurista. Edelld siteeratun
tanssinharrastajan lisdksi my06s suurin osa muista tutkittavista kuvasi kulttuuri-
sen kiinnostuksen syntyneen tai lisidntyneen nimenomaan tanssivuosien aika-
na. Pidan kulttuurisen kiinnostuksen herdamistd ensimmaisend ldhtokohtana
sille, ettd tanssiminen voi tulla osaksi kulttuurikasvatusta.

Koska oppimisen polut ovat yksilollisid, ymmadrrys itsestd ja sen kautta
omasta ja muista kulttuureista muotoutuivat tutkittavilla eri tavoin. Tanssitun-
neilla ndytti olevan pinnan alla paljon kysymyksid, hammennystd ja ihmettelya.
Ne olivat sysdys kohti lisdadantynyttd kulttuurista ymmarrysta. Opettajilla oli
kulttuurikasvatuksessa erityisen tarked rooli. He toimivat tanssijoille kulttuuri-
kasvatuksen katalysaattoreina ja keskustelun heréttdjind. Keskeinen kulttuuri-
kasvatuksen ldhtokohta oli sekd opettajien ettd tanssijoiden kulttuurikuvan laa-
jentuminen. Kulttuurikuvan laajentumiseen sisédltyi muun muassa kulttuurisen
lukutaidon kehittdminen, tiedon lisddntyminen kulttuureista, huomion kiinnit-
taminen kulttuureihin liittyviin yksinkertaistuksiin, lisddntynyt ymmarrys tans-
sin symbolisista merkityksistd, kulttuuristen stereotypioiden purkaminen ja
tanssimuotoihin liittyvan eksotisoimisen vahentdminen. Kulttuurisessa ymméir-
ryksessd pidan tdrkednd opettajien ja tanssijoiden oman kulttuuri-identiteetin
laajentumista. Kulttuuri-identiteetin vahvistumista tuki oman kehon ja tanssi-
misen pohjalta kdynnistynyt kulttuurien vilisten erojen ja yhtaldisuuksien poh-
dinta, toisin sanoen, kulttuurien vilinen dialogi.
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Tarkastelen seuraavissa luvuissa, miten tutkittujen ylirajaisten tanssimuo-
tojen opettaminen ja harrastaminen voidaan nihda kulttuurikasvatuksena.

5.2 Tanssinopettajien kasitykset kulttuurikasvatuksen osana

Se koko kulttuuri, joo. Mulle tdd tanssin opettaminen rupee muodostumaan entistd
enemman niin, ettd se kulttuuri on se asia, ei ne liikkeet ja kahdeksikot. (Itdimaisen tans-
sin opettaja.)

Kulttuuri ja kulttuurikasvatuksen ldhtokohdat olivat tanssinopettajien kasityk-
sissd ja opetuksessa tdrkeitd, mistd oli esimerkkind edelld oleva haastatte-
lusitaatti. Pohdin tdssd luvussa tanssinopettajien pedagogisia kasityksid seka
tanssi- ja oppimiskésityksid erityisesti siitd ndkokulmasta, miten ne voidaan
ndhdé kulttuurikasvatuksena.

Artikkelissa I tarkastelin fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti
opettajien tanssi- ja oppimiskésitysten eroja. Artikkelissa II tutkin sitd, millainen
merkitys tanssimuodon kulttuuritaustalla oli opetukselle ja miten opettajien
kasitykset erosivat toisistaan. Késitysten vilisten erojen ymmartamiseksi keski-
tyn nyt tarkastelussani siihen, millaisten erilaisten oppimiskéasitysten pohjalta
opettajat kulttuurikasvatusta tanssijoille valittdavat. Perustan pohdintani artik-
keleihin ja kdytdn tukiaineistona opettajien tunneilta kuvaamiani videoita.

Artikkeleissa muodostin tanssinopettajien erilaisista késityksistd feno-
menografisen tutkimusotteen mukaisesti kategoriat ja kuvauskategoriajdrjes-
telmédt. Ensimmdisessd artikkelissa tein opettajien tanssikésitysten pohjalta ku-
vauskategorian, jossa esitin opettajien ymmartdvan tanssimuotonsa luonteen
seuraavilla tavoilla: 1) tanssi taiteena, 2) tanssi koko kansan kulttuurina, joka oli
samanaikaisesti my0s taidetta ja liikuntakasvatusta, sekéd 3) tanssi hyvinvoin-
tina. Nam4d erilaiset tanssikasitykset ndkyivit myods opettajien pedagogisessa
ajattelussa ja kdytannossd. Kaikki kolme flamenco-opettajaa pitivét tanssimuo-
toaan ensisijaisesti taiteena, ja heiddn oppimiskasityksensd edustivat ldhinna
kriittistd konstruktivismia. Molemmat ldnsiafrikkalaisten tanssien opettajat ja
toinen itdmaisen tanssin opettajista ldhestyivit tanssimuotojaan koko kansan
kulttuurina ja yhdistivdt tanssiin taiteen ja liikuntakasvatuksen osa-alueita.
Naiden opettajien oppimiskasityksissd oli piirteitd erityisesti kokemuksellisesta
oppimisesta, jonka taustalla vaikuttaa muun muassa Deweyn pragmatistinen
ajattelu. Itdmaisen tanssin toisella opettajalla tanssikdsitykseen siséltyi ajatus
tanssista hyvinvointina ja oppimiskésitys oli muotoutunut kehon kuuntelua
arvostavan somaattisen lihestymistavan suuntaan. (Artikkelit I ja II.) Tarkaste-
len niitd oppimiskasitysten eroja tuonnempana.

Oppimiskésitysten erojen lisdksi kasityksissd oli myos yhteisid piirteitd,
esimerkiksi keholliseen oppimiseen liittyvid periaatteita. Keholliseen oppimi-
seen kytken erityisesti kokonaisvaltaisen ldhestymistavan opetukseen, joka
muodostui esimerkiksi musiikin ja liikkeen vahvasta yhteydestd opettajien esit-
telemididn kulttuuriseen tietouteen. Kuten olen aikaisemmin maininnut, tutki-
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missani ylirajaisissa tanssimuodoissa muusikoilla ja eldvalld musiikilla on tans-
simuotojen “kotimaissa” tdrked rooli ja tanssija ja muusikko ovat vahvassa vuo-
rovaikutuksessa keskenddn. Musiikin ja tanssimisen vahva yhteys olikin yksi
alue, joka lisdsi tulkintani mukaan opetuksen ja oppimisen kokonaisvaltaisuut-
ta kehollisen oppimisen tavoitteiden suuntaan. Vaikka tutkimani opettajat kayt-
tivat enimmaékseen &anitteitsd, he korostivat vahvaa rytmien, musiikin ja liik-
keen keskindistd yhteyttd. Tastd on yhtend esimerkkind se, miten lansiafrikka-
laisten tanssien opettajat tekiviat omalla ddnelldan liikkeen vaihtumista tarkoit-
tavat merkit, jotka yleensd soittaa soolorumpali. Keskittyminen vaativiin ryt-
meihin ja liikkeiden ja ilmaisun yhdistiminen niihin edellyttivét sekd kehon
ettd mielen vahvaa ldsndoloa. Liian vaativissa harjoituksissa tanssijoiden keskit-
tyminen ja samalla tunne kokonaisvaltaisuudesta tosin katosivat, miké ilmeni
tanssinharrastajien kokemuspdivékirjoista. Musiikin merkityksellisyyttd ope-
tuksessa kuvaa seuraavassa haastattelusitaatissa flamencotanssin opettaja, joka
piti tdrkednd konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaista ajattelun ja ym-
maértamisen keskeisyyttd. Opettaja puhuu konstruktivismiin kuuluvien periaat-
teiden ohella myds oppimisen kokonaisvaltaisuuden tdarkeydestd, jonka kytken
pikemminkin kehollisen oppimisen ldhtokohtiin. Tassd on mielesténi yksi osoi-
tus siitd, miten samankin opettajan pedagogisessa ajattelussa tapahtuu liuku-
maa eri oppimiskasitysten valilla.

Oma opetus ldhtee siitd ettd ette voi oppia, jos te ette niinko ajattele tétéd asiaa tai te ette
voi oppia jos te ette kuuntele musiikkia ettd et tavallaan se musiikin korostaminen on yks
asia, jolloin ihmiset kiinnostuu. Kuunnelkaa, kuunnelkaa, kuunnelkaa, lukekaa ja ym-
martdkdd. Osa tajuaa sen, ja ettd kulttuuri on térkeés ja silloin se tapa harrastaa on koko-
naisvaltaisempi, siind on ehka sellaista kokonaisvaltaisuutta ettd ma tanssin ja samalla
niinkd maailma aukenee enemman. (Flamencotanssin opettaja.)

Edelld olevassa kuvauksessa opettaja mainitsi, ettd tanssimuodon oppimisen
kokonaisvaltaisuuden kannalta hin piti tirkednd myos kulttuuria. Artikkelissa
IT késittelin sitd, miten opettajat esittelivit opetuksessaan tanssimuotojensa
kulttuuritaustoja. Tiivistin fenomenografisen analyysin pédédtteeksi opettajien
pedagogiset kisitykset seuraavasti: 1) tanssi vdyldnd kohti henkilokohtaista
ilmaisua, 2) tanssi tarinana naiseudesta ja 3) itsensd hyvéksyminen ja tanssin
yhteisollisyys. Tdssd en késittele nditd yldkategorioita, vaan keskityn niiden
yhteen yhteiseen teemaan eli siithen, miten opettajat pyrkivit purkamaan kult-
tuurisia stereotypioita. Kulttuuriset stereotypiat kytkeytyvét tiiviisti kulttuuri-
ja monikulttuurisuuskasvatukseen, jotka ovat tdssd luvussa keskeisessd asemas-
sa.

Tanssimuotojen kulttuuritaustaa opettajat esittelivdt opetuksessaan mo-
nella tavalla. Tarkedna kulttuurikasvatuksen kannalta piddn opettajien pyrki-
mystd tanssijoiden kulttuurikuvan laajentamiseen omakulttuurikeskeisyydesta
laajempaan ajattelutapaan. Kun omakulttuurikeskeisesti maailmaa tarkastellaan
yksipuolisesti omasta kulttuurista kasin, voivat oman kulttuuriympariston
kdsitykset ja tavat ndyttdd yleismaailmallisilta ja muut poikkeuksilta.
Omakulttuurikeskeisyyteen liittyvit stereotypiat ja ennakkoluulot sekd
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asioiden pitdminen selvioind toimivat usein tietynlaisena viitekehyksend uusien
ilmididen ymmartdmisessd. (Korhonen 2013.)

Opettajien pyrkimys tanssijoiden kulttuurikuvan avartamiseen liittyi sekd
tanssimuotoon ettd sen kulttuuritaustoihin. Yleistdvét ja yksinkertaistavat né-
kemykset tanssimuodosta voivat opettajien mukaan véljetd koskemaan myos
niiden taustalla olevia “kotikulttuureita” ja niissd eldvid ihmisid. Téllaiset yleis-
tykset ilmenevit opettajien mukaan etenkin tanssiharrastuksen alussa. Tanssi-
joiden ajatuksia pohtii seuraavassa haastattelusitaatissa lansiafrikkalaisten tans-
sien opettaja.

Semmoistakin eldmisen tapaa jotenkin yritin viahén valaista, jotta ne ei ois niin kovin,
kovin rasistisia taikka muuten uskomuksia tdynnéd ne ihmisten mielikuvat... etté ei aina-
kaan vahvistais niitd mielikuvia. Ma koen tarkedksi selittdd ihmisille sidonnaisuuksia
kulttuuriin ja kaikenlaiseen yhteiskunnalliseen kehitykseen. Mut siltikin “miten ne sielld
kysymys” on tosi yleinen ja méd en ldhde siihen mukaan. Méa vaan ettd ai anteeksi ketka
ne, missd ne sielld Afrikassa, no Afrikka on valtava alue... Sit méd aina aloitan niitd pie-
nempid ja isompia saarnoja, miten ei oo kyse mistddn puskatansseista, joita ndméa primi-
tiivi-ihmiset transsin vallassa esittdd, vaan se on hyvin kehittynytta ja niin poispéin. (Lan-
siafrikkalaisten tanssien opettaja.)

Vain pieni osa tanssijoista oli kdynyt tanssimuotojen ”kotimaissa”. Suurimmalla
osalla tanssijoista ei ollut henkilokohtaista suhdetta esimerkiksi Espanjaan,
Egyptiin  tai Guineaan. Tdmdn vuoksi opettajat kokivat, ettd
jen “kotimaiden” kuvaaminen oli heiddn vastuullaan. Tanssijoille vieraiden ja
tuntemattomien kulttuurien kuvaamisessa opettajat pitivdat kuitenkin vaarana
sitd, ettd he tahtomattaan vahvistavat kulttuurisia stereotypioita, vaikka tavoite
olisi pdinvastainen. Rikkaista ja monipuolisista kulttuureista ja niiden tavoista
oli mahdollista kertoa tanssimisen lomassa vain joitakin asioita. Siksi kulttuu-
reista voi opettajien mukaan jadda joillekin tanssijoille yksinkertaistettu tai jopa
virheellinen kuva. Aktiiviharrastajien kanssa ei tdtd vaaraa niinkddn ole, mutta
jotkut tanssijat saattavat osallistua tunneille vain silloin t&lloin, jolloin heiddn
kulttuurinen tietonsa rakentuu hatarammalle pohjalle. Lansiafrikkalaisten tans-
sien opettaja kertoi esimerkiksi siitd, miten tietyn tanssin kuvaaminen osana
rituaalia voi pikemminkin lisdtd stereotypioita kuin purkaa niitd. Kyse on niin
monisyisestd asiasta, ettd tanssitunneilla ei ole mahdollista menné asiassa syvél-
le.

Monikulttuurisessa musiikkikasvatuksessa kdytetddn opettajien pelkona
olevasta ilmitstd mielestdni osuvaa nimitystd: puhutaan musiikillisesta turismista.
Musiikillinen turismi tarkoittaa karkeasti sitd, ettd pintapuolinen ja yksinker-
taistava opetus ylldpitdd ja vahvistaa kulttuureita koskevia stereotypioita ja et-
nosentrismid. (Westerlund 2009.) Pahimmillaan kritiikittd opetuksessa esitetyt
vdittamaét johtavat jopa rasistisiin ja loukkaaviin asenteisiin muita kulttureita
kohtaan.

Tanssissa voitaisiin mielestdni samaan tapaan puhua tanssillisesta turismis-
ta silloin, kun opetuksessa toisinnetaan arkikédsityksid esimerkiksi kulttuu-
rieroista. Kulttuurierojen purkamiseen on tarvetta, mistd on esimerkking Lauk-
kasen (2003) tutkimus. Hanen tutkimuksessaan itdmaisen tanssin harrastajat
olivat pohtineet sitd, miten suomalaiset nykypdivan naiset ovat liikkeissdan ko-
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nemaisia, kun taas itdmainen tanssija on enemmankin luonnonlapsi ja liikkeis-
sddn kddrmemaiinen. Mielikuvaan ihmisten liikkumisesta liittyi tanssinharrasta-
jilla laajemminkin ajatus kulttuurieroista. Laukkasen tutkimuksessa tanssinhar-
rastajat pohtivat my06s, miten suomalaisen naisen liikkeissd nédkyy yhteiskun-
nan teknistyminen ja teollistuminen, kun taas Egyptissd kulttuurin teknologi-
nen kehittyméttomyys ilmenee naisten liikkumisen luonnollisuutena.

5.2.1 Kriittinen konstruktivismi opettajien pedagogiikassa

Nékoalojen laajentaminen ilmeni tdhédn tutkimukseen osallistuneiden opettajien
kasityksissd ja toiminnassa erityisesti pyrkimyksend eksotiikan, erilaisuuden ja
stereotypioiden vdhentimiseen. Naméd ominaisuudet liitetddn yh&d opettajien
mukaan flamencoon, itdimaiseen tanssiin ja ldnsiafrikkalaisiin tansseihin. Tama
lienee paljolti kytkoksissd siihen tapaan, miten ldnsimainen ja eurooppalainen
kolonialismi tuottaa eksoottisia mielikuvia kuvitteellisen Afrikan ja orientin
ihmisistd ja kulttuureista (Said 1978/2011, 192-240). Kiintoisaa on, ettd eksoti-
soivat mielikuvat eivét tutkimuksessani rajoittuneet vain kaukaisista ja vie-
raammista kulttuureista 1dhttisin oleviin tanssimuotoihin, silld samantyyppisia
ajatuksia tanssijoissa heradtti myos Espanjassa tanssittava flamenco. Ehké fla-
mencon liikekieli ja musiikki poikkeavat niin paljon Suomessa pitkdan
tanssituista tanssimuodoista, ettdi myods flamencoa pidetdidn edelleen
eksoottisena. Yksi flamenco-opettajista kuvasi asiaa seuraavasti:

Ettd varmaan siis nimenomaan tdd eksoottisuus siind viehéttda aluks, kun tullaan. Et mo-
nesti on néin ettd meille tulee ihmisia tai itelld on semmoinen olo et odotetaan hirvedsti
sitd tulenpalavaa koputusta ja sitd hirveetd tunnetta. Ja sitten ehki et tulee se pettymys et
tadkin on sitéd ettd yksi ja kaksi ja opetellaan ja vddnnetdan ja kddnnetdan, et se ei ookaan
helppoa. Et tdd eksotiikka niinké kiinnostaa alussa. (Flamenco-opettaja.)

Yksinkertaisimmillaan flamencon harrastajat siis odottavat tanssimuodon ole-
van tulista koputusta osana Espanjan eksotiikkaa. Tanssijoiden késitystd opetta-
jat pyrkivit laajentamaan luomalla opetuksessaan “realistista” kuvaa flamen-
con vaativasta tekniikasta. Realistisen kuvan luomiseen kuului tanssimuodon
tarkan tekniikan ja rytmiikan opettaminen ja niiden vaativuuden korostaminen.
Tekniikan vaativuutta korostamalla opettajat pyrkivét tulkintani mukaan myos
tanssimuotoon liitetyn eksotiikan leiman vdhentdmiseen ja samalla tanssimuo-
don arvostuksen nostamiseen vakavasti otettavana taidemuotona. Opettajien
pyrkimyksend oli, ettd tanssijat voisivat ndhdé flamencon eksotiikan ja erilai-
suuden taakse. Tekniikan tarkka hiominen oli yksi pyrkimys muuttaa téllaista
mielikuvaa.

Katson opettajien pyrkimyksen flamencoon liitetyn kulttuurikuvan laajen-
tamiseen toteutuneen pddasiassa kriittisen konstruktivismin pohjalta (vrt.
Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012). Yksilollistd tanssi-ilmaisua painottavassa
opetuksessa opettajat sovelsivat erityisesti kahta kriittisen konstruktivismin
perusajatusta. Ensiksikin opettajat pyrkivdt purkamaan ja kyseenalaistamaan
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tanssijoiden mielikuvia ja heilld olevaa tietoa flamencosta ja espanjalaisesta
kulttuurista. Toiseksi opettajat kannustivat tanssijoita omaan ajatteluun. Talld
menettelylld on yleisemminkin yhteys eri konstruktivististen suuntausten l4h-
tokohtaan siind, miten yksilo rakentaa tietoa olemassa olevan tiedon ja koke-
musten pohjalta (Heikkinen, Jokinen & Tynjdld 2012). Tieto oli tdssd tapaukses-
sa sekd kehollista tietoa ettd tietoa esimerkiksi flamencon kulttuuritaustoista.
Keholliseen tietoon kuuluivat muun muassa tanssitaito ja -ilmaisu. Opettajat
tekivat valilla kysymyksid, joiden tavoitteena oli, ettd tanssijat itse 16ytdisivat
sopivimman tavan toteuttaa liikkeet. Vililld taas opetus korosti enemmaén opet-
tajan antamien ohjeiden roolia ja eteni tarkan tekniikan ehdoilla, jolloin tanssi-
joille ei jadnyt yhta paljon tilaa kehollisen tiedon konstruoimiseen.

Konstruktivistinen ote ilmeni osin myos palautteen antamisessa. Palautet-
ta opettajat antoivat enimmékseen koko ryhmaille, mutta liséksi he antoivat yk-
silollista palautetta. Palaute 16ytdd opettajien mielestd parhaiten tiensa perille,
kun tanssijat etsivat itse liikettd opettajien ohjeiden avustamana. Opettajat teki-
vat viélillda kysymyksid, joiden avulla he pyrkivit kannustamaan tanssijoita ko-
keilemaan liikkeen toteuttamista eri tavoin. He pyysivdt my0s tanssijoita miet-
timaan, miten jonkin liikkeen voisi toteuttaa eri tavalla ja mistd kahden toteu-
tustavan ero syntyy.

Mainitsin aikaisemmin, ettd opettajan oppimiskasitykset eivét olleet tark-
karajaisia, vaan heiddn pedagogisessa ajattelussaan ja opetuksessa oli havaitta-
vissa dynaamista liikettd. Enimmékseen kriittistd konstruktivismia toteuttavat
opettajat jittivit tanssijoiden omalle ajattelulle ja liikkeiden tydstdmiselle valilld
vain vdhén tilaa. Vaativan flamencotekniikan oppiminen tuntui t4lloin joistakin
tanssijoista suorituspainotteiselta liikkeiden jdljittelyltd. Kun harjoitukset olivat
liilan vaikeita ja niiden tempo oli turhan nopea tanssijoiden taitotasoon ndhden,
tuli opettajasta tanssijoiden ndkdkulmasta katsoen ldhinné tiedon ja taidon jaka-
ja ja oppimisesta suorittavaa. Tanssijat pyrkivét vastaanottamaan ja oppimaan
liikesarjoja kukin omien taitojensa mukaan. Osa koki turhautumista ja mietti
vaihtoehtoja opetuksessa kéytetyille opetusmenetelmille:

Seuraavaksi oli vuorossa paseoharjoitus. Jédlleen kerran totean, ettd ne ovat minulle vai-
keita. Koen, etten saa tehtyd niitd koskettavasti, vaan jaan epéduskottavasti hiihteleméan
pitkin lattiaa, mika tuntuu tosi drsyttavaltda. Koko harjoitus oli tuskaa -> kaukana nautin-
nosta -> oma suoritukseni falskia ja teenndista. Liian vaikeat/nopeat harjoitukset estivat
minua osallistumasta harjoitukseen ylipddnsa. Pohdin usein suhdettani flamencon tekni-
syyteen - onko flamencon oltava teknisesti niin vaativaa, ettd todellinen heittdytyminen
nujertuu teknisten vaatimusten alle...Toivoisinkin saada osallistua joskus harjoitukseen,
jossa lahtokohtana olisi esimerkiksi allegrias -musiikin ja rytmin herédttdma tunnekoke-
mus. Syntyneen tunnekokemuksen kautta ldhdettdisiin synnyttamaan liikekieltda. Kun
liikkeet olisivat l6ytyneet alkaisi tekninen hiominen. (Flamencotanssin harrastaja.)

Edelld olevassa pdivdkirjamerkinnéssd kiinnitin huomiota erityisesti tanssijan
pohdintoihin flamenco-opetuksen sisilloistd ja siitd, millaista hdn toivoisi ope-
tuksen olevan. Samalla tanssija pohti vilillisesti myos hyvan opetuksen ja opet-
tajan kriteereitd. Tutkimukseen osallistuneiden tanssijoiden tapaan myos lii-
kunnan- ja luokanopettajaopiskelijat ovat pohtineet hyvédn opettajuuden tun-
nusmerkkejd. He ovat maininneet sellaisiksi didaktisen osaamisen, jonka lisdksi
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he pitédvit tiarkeind sisédllonhallintaa ja hyvid jarjestelytaitoja. My0os opettajaper-
soonalla on ollut ndiden tutkimusten mukaan tirked rooli hyvan opettajan kri-
teeriksi. Liséksi joustavaa ja kuhunkin tilanteeseen soveltuvaa opettajan toimin-
taa on pidetty keskeisend taitavan opettajan ominaisuutena. (Laine 2004, 14S;
Palomaki 2009, 65-66.)

Joustavuutta tarvittiin myos tutkimukseni opettajilta, koska tanssijoilla oli
keskenddn hyvin erilaiset taidot. Videoaineiston perusteella néytti siltd, ettd sil-
loin kun opettajat painottivat konstruktivistisen oppimisteorioiden mukaisesti
tanssijoiden omaa ajattelua ja liikkeiden tyOstdmistd, ei tanssijoiden pédivakir-
joissa ilmennyt vastaavanlaista turhautumista kuin edelld olevasta flamenco-
tanssijan pdivakirjakuvauksesta kavi ilmi.

Kulttuurisen ymmarryksen kehittdmisesséd flamenco-opettajat pitivét eri-
tyisesti koreografioiden opettamista tiarkednd. He perustelivat asiaa niin, ettd
koreografioita harjoiteltaessa tutustutaan samalla johonkin tiettyyn flamencon
tyylilajiin, minkd avulla voidaan oppia sen taustalla olevasta kulttuurista laa-
jemminkin. Jokainen tyylilaji sisdltdd sekd oman rytmiikkansa ettd musiikilliset
ja liikkeelliset ominaispiirteensd. Koreografian ja tyylilajien avulla voidaan ope-
tuksessa mennd opettajien mukaan palanen kerrallaan suurempiin kokonai-
suuksiin. Tarkednd kulttuuritietona flamenco-opettajat pitivét siis tanssimuo-
dolle tyypillisten tyylilajien oppimista.

My6s mielikuvien kdytto oli flamenco-opetuksessa keskeisessd asemassa.
Niiden kdyttdmisen liitdn sekd konstruktivismin ettd kehollisen oppimisen aja-
tuksiin siitd, miten opettajat pyrkivit saamaan tanssijat itse tydstimddn ja ajat-
telemaan sitd, millaista liikkeen laatua mikin liike edellyttdd tai millaista ilmai-
sua he omasta eldmastéddn ja kokemuksistaan voivat tanssissa hyodyntaa.

Katsokaa kun oliivipuu itkee. Sité ei voi kuvittaa niin, ettd t4alld oliivipuu itkee, vaan se
taytyy muokata jotenkin omalla tavalla. Jotain tiettyd sisdltod ei vastaa tietty liike, vaan
pikemminkin sen liikkeen laatu... Ja lauluista, letroista muodostuu tietynlainen tunnesi-
séltd. Niistdkin se ilmaisu saa osansa, ettd jos joku laulaa talldisistéd asioista, niin ihmisten
pitdd loytdad se oma merkityksensd, ettd mitd se just mulle tarkoittaa. Ne tunnetilat ja il-
maisu ldhtee sieltd suunnasta, ettd tdmai tarkoittaa mulle sitd, ettd mi oon kohdannut
omassa eldmdissiani timan. Siihen kannustan, ettd miettikéda sitd, miké teille itselle on se
sisélto. (Flamenco-opettaja.)

Osa tutkimukseen osallistuneista tanssinharrastajista mainitsi, ettd he olisivat
kaivanneet opetukseen enemmin improvisaatiota. Improvisaatioharjoitukset
antaisivat tanssijoiden nikemyksen mukaan oppimiseen enemman tilaa ja vaih-
telua, koska liikemateriaalia voisi tdlloin itse valita ja toteuttaa sitd tanssien
omalla tavallaan. Improvisaatio tarjoaisi my6s mahdollisuuden nauttia tanssi-
misesta omien taitojen mukaan, mikd ei aina vélttimaittd toteudu vihemman
yksilollistd tilaa antavassa tekniikkaharjoittelussa. Tanssijat esittivat myos, ettd
improvisaatioharjoitusten avulla tanssimiseen voitaisiin saada lisdd vuorovai-
kutteisuutta, jos harjoitukset toteutettaisiin parin tai ryhman kanssa kommuni-
koiden. Téllaiset harjoitukset lisdisivit tanssijoiden mielestd harjoitteluun iloa ja
leikkimielisyyttd. Lisdksi tanssijat pohtivat sitd, millaista flamencon tulisi olla
suomalaisessa kulttuurissa:
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Flamencossa korostuu taito. Silloin kun sité tanssii harrastuksena kerran viikossa eiké ai-
na ehdi tai jaksa tehda edes “kotildksyja” tulee tunne, ettd onko oikeutettu téllaiseen har-
rastukseen. Itse voisin ajatella nauttivani flamencosta hyvinkin yksinkertaisella liikekie-
lelld. Mielesténi flamenco tanssina on hyvin sosiaalinen ja on parhaimmillaan vuoropu-
helua, dialogia tanssijoiden kesken. Fiilis syntyy vuoropuhelusta ja vuoropuhelun voi
synnyttdd hyvinkin erilaisin taidoin. Nautin tunnilla tehdystd yhteistyostd parin tai ryh-
man kanssa. Kaipaisin flamencoon improvisaatiota. Voiko flamencolla leikkia ja hullutel-
la? Mitd on flamenco suomalaisessa kulttuurissa? Minkalaisista tilanteissa suomalaisuu-
dessa flamenco néyttaytyy? (Flamencotanssin harrastaja.)

Mainitsin dsken siitd, miten opettajat pyrkivéat tarkkaa tekniikkaa opettamalla
nostamaan tanssimuodon arvostusta taiteena. Haastatteluissa opettajat kertoi-
vat toisaalta arvostavansa myos improvisointia. Opettajat kuvasivat, ettd fla-
menco on rakentunut pitkalti soolotanssina ja jokaisen tanssijan oman persoo-
nallisuuden tulisi siksi ndkyd vahvasti tanssimisessa. Opettajat pohtivat my®&s,
ettd tanssijoiden kynnys ja epdonnistumisen pelko improvisaatiota kohtaan
kasvaa, jos improvisointia ei harjoitella riittdvéan varhaisessa vaiheessa. Epdon-
nistumisen pelkoon kytkeytyvit opettajien mielestd monet flamencotanssin im-
provisaation toteuttamiseen liittyvit kirjoittamattomat ja mystisetkin saannot.

Opettajan pedagoginen ajattelu ei vélttamattd aina ndy kdaytdannon toimin-
nassa ja opetuksessa (Tighelaar & Korthagen 2004). Vaikka opettajat arvostivat
flamencotanssin improvisaatiota, sen osuus heiddn opetuksessaan jdi tekniikan
varjoon. Myds opettajat itse olivat pohtineet asiaa kriittisesti ja tulleet siihen
tulokseen, ettd heidédn tulisi opetuksessaan ottaa improvisointi paljon nykyista
enemmén huomioon. Vaikka opettajat arvioivat pedagogisen ajattelun avulla
kriittisesti omaa toimintaansa, he pysyivat tekniikkapainotteisessa opetuksessa
tulkintani mukaan erityisesti flamencoon liitetyn eksotiikan vahentamiseksi.

Eksotiikan purkamiseen ja tanssimuodon kulttuuritaustan kunnioittami-
seen sisdltyi myos opettajien ajatus maailmanlaajuiseen flamencoyhteisoon
kuulumisesta. Jotta tihdn yhteisoon voisi kuulua, on kunnioitettava tiettyja
tanssimuotoon liittyvid seikkoja, kuten sen kulttuuritaustaa. Keskeisend ajatuk-
sena opettajat esittivit, ettd flamencoa voi ymmartdd, opettaa ja tanssia omalla
tavallaan vasta sitten, kun tuntee ja kunnioittaa aikaisempien sukupolvien fla-
mencon parissa tekemdd tyotd. [lman syvéllistd flamencon taustojen ja luonteen
ymmartdmistd tanssiminen jdd opettajien mukaan pinnalliseksi.

Itselle se juttu on siind kulttuurissa ja siind mistd se on 14htoisin. Vaikka flamencostakaan
ei kukaan tiedd ihan oikeasti tai siitd on hirvedn ristiriitaisia kasitteitd. Mutta jotenkin se
kunnioitus, mikd on sisddnrakennettu koko flamencokulttuuriin, ettd kunnioitetaan sitd
mitd aikaisemmat sukupolvet on tehnyt. Voidaan tehdd ihan omalla tavalla, mutta kos-
kaan ei voi mitatoida sitd, ettd silld ei ois merkitysta silld aikaisemmalla. Samalla tavalla
tuntee itse opettajana liittyvansa siihen ketjuun ja se, ettd jos ma en puhuis siitd mitd on
ollut, mistéd tdd on tullut, mika sisélto jollain asioilla on, niin musta tuntuis siltd ettd ma
en opettaisi flamencoa, vaan jotain semmoista eksoottista espanjalaista tanssia, jossa on
jannia liikkeita. (Flamencotanssin opettaja.)

Tutkimukseen osallistuneiden flamenco-opettajien tapaan Laukkanen (2012a, 72)
on havainnut, ettd etenkin tanssiharrastuksen alkuvaiheessa eksotiikka voi olla
monelle tanssijalle merkittdvd asia. Laukkasen huomiot koskevat itdmaista
tanssia. Laukkanen esittdd, miten my6s opettajat saattavat tanssin
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markkinoinnissa hyodyntaa eksotiikkaa sekd potentiaalisille tanssinharrastajille
ettd yleisolle. My0s salsan ylirajaisuutta tutkinut Sheenagh Pietrobruno (2006,
90-94) kirjoittaa eksotisoimisilmiosta. Itsensd eksotisoimiseksi han kutsuu sité,
kun ylirajaisen tanssimuodon “kotikulttuurista” kotoisin oleva opettaja antaa
ymmartdd, ettd han oman kulttuurisen taustansa ansiosta pystyy opettamaan
tanssimuotoaan parhaiten. Yhdeksi syyksi téllaisiin eksotisoiviin perusteluihin
nden salsan ja muiden ylirajaisten tanssimuotojen opetuksen markkinoinnin ja
taloudellisten etujen tavoittelun, joihin Pietrobrunokin viittaa (2006, 90-94).
Esimerkiksi  Pietrobrunon tutkima salsa ja sen opettaminen on
maailmanlaajuista ja kilpailu oppilaista on kovaa. Ehkéd on hyvéa kilpailuvaltti
markkinoida tanssin opetusta “autenttisten” opettajien avulla, vaikka heilld ei
aina edes olisi opetuskokemusta. Kulttuuritaustasta tulee tdlloin opetustaitoa
tarkedmpi hyvén opettajan peruste.

Saamelaisuutta tutkineen norjalaisen Stein Roar Mathisenin (2004) mieles-
td kulttuuristen ajattelutapojen taustalla olevien etnisten suhteiden analyysi on
tarkedd. Ndin voidaan purkaa valtakulttuurin tuottamia myyttejd ja mielikuvia,
joita tosin vahemmistokulttuurit itsekin valilld hyodyntavit esimerkiksi poliitti-
sista tai taloudellisista syistd, kuten edelld kirjoitin. Vaarana on, ettd toisen kult-
tuurin erilaisuuden “juhliminen” muuttuu lopulta sen eksotisoimiseksi, jopa
jonkinlaiseksi museoimiseksi. Téllaisessa tilanteessa omasta kulttuurista poik-
keavat kulttuurit voidaan ndhda paikoilleen pysahtyneiksi ja seremoniallisiksi
elamdnmuodoiksi, kun taas ldansimainen tapa eldd ndhdddn kehittyneeksi ja
muuttuvaksi. Tanssinopettaja voi kulttuurisensitiivisen pedagogiikan avulla
pyrkid saamaan tanssijoiden huomion kiinnitettyéd tallaisiin yleistaviin kasityk-
siin.

5.2.2 Kokemuksellinen oppiminen tanssinopetusta suuntaamassa

Kun kulttuurisensitiviivisyys toteutui flamenco-opettajien pedagogiikassa l4-
hinné kriittisen konstruktivismin avulla, oli ldnsiafrikkalaisten tanssien opetta-
jien ja toisen itdmaisen tanssin opettajan oppimiskasitys lahimpénd kokemuk-
sellista oppimista. Namé opettajat painottivat sitd, ettd tanssijoilla on liikkeiden
toteuttamisessa paljon vapauksia. Oppimisndkemysten suuntaisesti opettajat
halusivat tarjota tanssijoille runsaasti litkekokemuksia. Konkreettisiin liikeko-
kemuksiin pddsemiseksi tanssittava liikemateriaali oli erityisesti tunnin alussa
helpohkoa, jotta tanssijat pystyivit osallistumaan siihen erilaisin taidoin.

Miten ma nyt sanoisin, tdd on hyvin kokonaisvaltaista liikettd, mika ei tarkoita ettei muut
olisi. Téssd padsee heti tanssimaan, eiké tarvi opetella mitdén tiettya liikettd ensin puolta
vuotta. Ma pistdn ihmiset ensin tekemé&én ja opetan sitten véhitellen. Ja kerron, mista
tanssi on kotoisin ja siitd ymparistostd. Mutta kerron my®s, ettd nykyaan tanssit kehittyy
koko ajan sielld paikan padlldkin, ettd tanssitaan eri tavalla sielld kyldssd, mistd se on
lahtoisin ja kun se muuttaa paikkaa tanssitaan taas eri tavalla. (Lansiafrikkalaisten
tanssien opettaja.)

Kokemuksellisen oppimisndkemyksen pohjalta ymmaérrettynd tekeminen sellai-
senaan tai eldimysten tarjoaminen ei kuitenkaan vield riitd tanssijoiden kulttuu-
rikuvan laajentumiseen ja tanssin ymmaértdmiseen osana laajempaa kulttuuri-
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kokonaisuutta. Opettajien kasityksissd ja pedagogiikassa tunnistin Kolbin (1984,
40-42) ajatuksen, jonka mukaan kasvu ldhtee liikkeelle konkreettisesta koke-
muksesta ja oppiminen etenee toimintaa reflektoiden kohti ilmitiden teoreettis-
ta ymmaértamistd. Opettajat keskustelivat tanssijoiden kanssa muun muassa
kulttuurien vilisistd eroista ja yhtéldisyyksistd niiden havaintojen pohjalta, joita
he olivat tanssimatkoillaan esimerkiksi Egyptissd ja Guineassa tehneet.

On vaikea sanoa, miten paljon opettajat pyrkivit tietoisesti tukemaan
tanssijoiden reflektiota Kolbin tarkoittamalla tavalla. Tanssien kulttuuritausto-
jen esittelemisen yhtend tarkoituksena oli tukea tanssijoiden tanssi-ilmaisua.
Téstd on esimerkkind se, miten opettajat kuvasivat lansiafrikkalaisen Dundun-
ba-tanssin vaativan voimaa, koska tanssi tunnettiin alun perin vahvojen mies-
ten ja orjien tanssina. Opettajien haastattelu- ja videoaineiston perusteella ndytti
kuitenkin siltd, ettd opettajat halusivat antaa sysdyksen myos tanssijoiden
omaan reflektioon. Tulkintaani tukee mielestini my6s seuraavan opettajan
haastattelusitaatti:

Musta se on aika arvokas asia semmoinen oma oivallus, ettd se tulee silloin kun se tulee.
Sen tueksi tanssijat tarvitsevat kuitenkin tietoa ja kokemusta ja materiaalia. Joku ideahan
tulee silloin, kun se tulee, mutta sitten mychemmin huomaa, ettd se on ollut tuloillaan ja
se on ollut valmistumassa jo pitkdn aikaa. Joskus se tarvii enemmaén kiytinnon tyotd ja
tietoa. (Lansiafrikkalaisten tanssien opettaja.)

Opettajien toimintaan kytkeytyi selvistikin tanssijoiden reflektion heréttely,
jotta he oivaltaisivat, millaisia kulttuurisia ennakko-oletuksia heilld oli. Tassd
tutkimuksessa tanssijat kirjoittivat kokemuspdivikirjoja, jolloin he palasivat
kirjoittaessaan kokemuksiinsa uudelleen ja tulivat myts nédin tietoisemmiksi
kasityksistdan, uskomuksistaan ja ajattelutavoistaan. Tanssimisen jdlkeinen ref-
lektointi saattoi vaikuttaa siihen, ettd tanssijat ottivat omat ajattelutapansa ta-
vanomaista kriittisemmin huomion kohteeksi. Kulttuurikasvatuksen nakokul-
masta kyky itsereflektioon on tirked edellytys merkitysperspektiivin muuntu-
miseen. Reflektion pohjalta yksilo voi luoda erottelukykyisemman ja katta-
vamman késityksen omista kasityksistddn ja toiminnastaan (vrt. Mezirow 1996,
8).

Kokemukselliseen oppimiseen kytkeytyviassd opetuksessa ldnsiafrikkalais-
ten tanssien opettajat ja toinen itdmaisen tanssin opettajista painottivat opetuk-
sessaan flamenco-opettajia enemmaén tanssijoiden vélistd vuorovaikutteisuutta
ja yhdessa tekemistd. Opettajien ajatuksena oli, ettd jokainen tanssija tuo yhtei-
s00n oman energiansa ja panoksensa. Yhdessa tekemistd opettajat pyrkivét tu-
kemaan muun muassa sellaisilla kdytdinnon opetusjérjestelyilld, joihin kuului-
vat parin kanssa katsekontaktissa tanssiminen, piirimuodostelmassa tanssimi-
nen ja ryhmékoreografiat, joissa pyrittiin kommunikoimaan toisten kanssa liik-
keellisesti. Se, ettd opettajat rakensivat ryhmaldisten vilistd vuorovaikutusta
erilaisin konkreettisin tavoin, synnytti nikemykseni mukaan yhteisollisyyden
kokemuksia. Tédstd on esimerkkind seuraavan itimaisen tanssin harrastajan
pdivékirjasitaatti:
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Oloni oli pitkdstd aikaa varma ja vapautunut. Tanssimme koreografiaa toisten kanssa
vastakkain. Piddn tunteesta, jossa saan yhteisollisen kokemuksen. (Itimaisen tanssin
harrastaja.)

Edelld olevassa kuvauksessa tanssija kirjoittaa tunteistaan. Tunteiden tasolla
tapahtuvan reflektion ajattelen osaksi kokemuksellisen oppimisen ajatusmaail-
maa. Kolbin (1984, 40-42) kehdmallia mukaillen tanssijan konkreettinen koke-
mus synnytti tdssd perustan sitd seuraaville havainnoille ja reflektoinnille.
Tanssija kuvasi valitontd tunnetilaansa antaen sille merkityksid. Reflektioon
kuuluu oman ajattelun merkityssuhteiden tutkimista. Merkityssuhteiden avulla
tanssija voi lisdtd ymmarrystdan siitd, millainen hdn on ja miten hén eri tilan-
teissa kokee. Kyse on pitkalti merkityssuhteiden selkiyttdmisestd itselle. (Vrt.
Mezirow 1996.)

Kokemuksellisen oppimisen ja etenkin Kolbin (1984, 40-42) kehdmallin
soveltamista nden osin my0s siind tavassa, miten opettajat antoivat palautetta.
Etenkin alkuldmmittelyisséd tanssijat seurasivat enemman opettajien ndyttamia
liikkeitd ja jaljittelivat niitd. Kun tunti eteni pidemmalle ja harjoiteltiin koreogra-
fiaa, opettajat korostivat enemmaén tanssijoiden omaa oivallusta liikkeen 16yta-
misessd. Talloin tanssijat saivat aikaa omiin liikekokeiluihin. Palautetta opetta-
jat antoivat liikkeiden toteuttamisesta sanallisesti, mutta myos kehollisesti itse
liikkeitd ndyttden. Palautteen jdlkeen opettajat antoivat uudelleen tanssijoille
aikaa kokeilla liikkeen toteuttamista. Tanssijoiden oma oivallus siitd, milld ta-
valla liike toteutetaan, ndytti olevan opettajien perimmadisend tavoitteena:

Méhan mielelldni sillein leikkisdsti annan ymmartdd tunnilla, ettd nyt teette niin kuin
opettaja madrdad. Mutta mé haluan, ettd ne ihmiset 16ytdéd ne asiat itse ja niinko hakee ja
luotan siihen ettd ne tulee sitten, kun tulee. Ettid sen liikkeen kautta tanssitunnilla, mut
ettd ne asiat 16ytyy sitten kun siihen on itse jotenkin valmis. Ettd semmosta liikkeen tai
minkd tahansa oivallusta. Sitd voi tuoda sen kaiken materiaalin esille ja yrittdd ohjata ja
antaa palautetta, mutta se oivallus tulee sitten kun se tulee tai sitten ei tule.
(Lansiafrikkalaisten tanssien opettaja.)

Kuten edelld olevasta kuvauksesta kdy ilmi, tanssijoiden oma etsiminen ja 16y-
tdminen, oli kyse sitten liikkeestd tai jostakin muusta asiasta, oli opettajille tér-
kedd. Kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta tanssijoiden oivaltaminen voi kyt-
keytyéd esimerkiksi sithen, millainen merkitys tanssimuotojen kulttuuritaustoilla
on tietyn tanssin tai tyylilajin liikekieleen ja musiikkiin. Tanssijoiden kulttuuri-
nen kiinnostus tai kiinnostumattomuus oli mietityttanyt opettajia, ja he olivat
pyrkineet kehittamaan tapoja, joiden avulla tanssijat aktiivisesti kiinnostuisivat
kulttuureista. Pitkdt luennot eivit sovellu opettajien mukaan tanssitunneille,
mutta sanallisesti kerrottu tieto ja kulttuuritiedon yhdistaminen tanssimiseen
ovat opettajien mukaan hyvid tapoja opettaa:

Mun tanssioppilaat on kauhean avoimia ja oppivaisia.. Niin, he on niinkd niin kiinnostu-
neita, ne niinku imee kaiken. Ja jos ma kerron jostain rytmistd, nin he todella keskittyy
sithen. Kiinnostumattomuutta ma en oikeastaan havaitse...semmoista on, ettd oppilaat
spontaanisti myos kyselee. (Itdimaisen tanssin opettaja.)
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Pidén selvind sitd, ettd kokemus itse ei synnytéd kasvua ilman tanssijoiden omaa
kiinnostusta. Kasvu on ylirajaisten tanssimuotojen yhteydessd esimerkiksi kriit-
tistd pohdintaa siitd, millaiset asenteet meilld on toisia kulttuureita kohtaan ja
miten me kulttuureja arvotamme. Parhaimmillaan kasvu johtaa Deweyn ja Kol-
bin tarkastelutavan mukaisesti uusiin ajattelumalleihin ja toimintatapojen muu-
tokseen. (Dewey 1996/1925/LW, 1 luku 9, 1996/1934 /LW 10; Kolb 1984, 40-42.)

Opettajien kisityksisséd ja pedagogiikassa havaitsin kokemuksellisen op-
pimisen piirteiden lisdksi myos kehollisen oppimisen periaatteita. Kehollisessa
oppimisessa on kokemuksellisen oppimisen tapaan ldhtokohtana kokemus,
mutta kyse on nimenomaan kokemuksesta, joka syntyy kehollisen toiminnan
kautta. Kehollinen kokemus voi nousta reflektion avulla tietoisuuteen ja kielen
tasolle. (Vrt. Anttila 2009a; Rouhiainen 2011.) My6s sosiaalinen vuorovaikutus
on kehollisessa oppimisessa keskeistd, mikd kdytannon oppimistilanteessa tar-
koittaa esimerkiksi opettajan ohjausta.

Myos tutkittavien opettajien késityksissd oli viitteitd siitd, miten heiddn
mielestddn ajattelu ja tanssiminen kietoutuvat toisiinsa. Tama nakyi esimerkiksi
opettajien tavassa tulkita, miten tanssijoiden kulttuurinen ajattelu laajenee liik-
keen ja tanssin avulla. Kehollinen kokemus kytkeytyi ndin opettajien nakemyk-
sen mukaan my0s kisitteelliseen ajatteluun. Kulttuureiden hahmottamisesta ja
tulkitsemisesta sekd niiden yhteydestd tanssijoiden kehollisuuteen puhuu
seuraavakin opettaja:

Ma yritan aika paljon ensin tehda kaikki liikkeen kautta. Kylld se litke varmaan laajentaa
semmosta suomalaista kulttuurillista ajattelua. Ja ihan semmoinen mika on jo, ei varmaan
nykynuorille endé niin vieras, mutta esimerkiks mun didin ikdpolvelle se, etta lantiota ei
saanut heiluttaa ollenkaan ja se piti vetdd mahdollisimman olemattomiin. Ja kun tassa
tanssissa on tédrkeetd et sitd takapuolta kanssa kaytetdaan. Kylld se varmaan avartaa tanssi-
joiden nidkemystd maailmasta siing, ettd et ei oo sellanen kuin néd entisaikaiset lihetys-
saarnaajat sanoi, ettd timmosta tdysin villid ja seksuaalista, timmoista joka ei valttamatta
pitanyt ollenkaan paikkaansa tai hyvin vahén. Ettd voi olla timmdistd tanssin riemua tai
vartalon liikutusta ilman, et se olis jotenkin tuomittavaa. (Lansiafrikkalaisten tanssien
opettaja.)

Kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta kriittinen konstruktivismi, kokemukselli-
nen oppiminen ja sen taustalla vaikuttava Deweyn pragmatismi voivat kaikki
ndkemykseni mukaan erilaisin painotuksin tukea kulttuurista tietoisuutta ja
kulttuurisen lukutaidon oppimista. Keskeistd kulttuurikasvatuksen kannalta on
se, ettd sekd opettajat ettd tanssijat ovat kiinnostuneita muuttamaan ajatteluta-
paansa tanssiliikkeitd ja konkreettista tanssimista laajemmaksi. Piddn tdrkeana
myos itsestddn selvind pidettyjen oletusten ja uskomusten tunnistamista ja nii-
den kriittistd reflektointia. Arkiajattelu perustuu usein oletuksiin, joiden avulla
maailmaa jdsennetddn. Tanssijoiden merkitysperspektiivin ja kulttuurikuvan
avartuminen edellyttdd kuitenkin arkiajattelun yli menevaa reflektointia:

No ma ajattelen ettd ihminen on vaan itessddn ihmeellinen (naurua).Mitd ihmiselle voi
tapahtua, kun se rupee tanssimaan, niin ei sitd tulis ihan dkkiseltddn ajatelleeksi, ettd
kuinka paljon tanssiminen voi vaikuttaa siihen, minkilainen se ihminen on, niin ulkoises-
ti kuin ettd miten sisdisestikin sen maailma muuttuu. Ja opettajana semmoisten asioiden
todistaminen vuosi toisensa jalkeen, viikko toisensa jilkeen, se on niinku aivan ksitta-
matontd. Ettd ihmiset raportoivat ja kertovat elamanmuutoksistaan ja ajatustapojen muu-
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toksista. Et esimerkiksi just timmoiset asiat suvaitsevaisuuden lisddntymisestd. (Itamai-
sen tanssin opettaja.)

Viittasin aikaisemmin siihen, ettd opettajat olivat vililld myos huolissaan siitd,
ettd he saattavat tahattomasti vahvistaa kulttuurisia stereotypioita. Pelko liittyi
osittain oppimiskdasityksiin ja niiden soveltamiseen kdytdnnossd. Konkreettisen
tekemisen arvostaminen ja tanssimuodon esittdminen kaikille soveltuvana ma-
talan kynnyksen lajina voivat opettajien mukaan saada tanssijat etenkin harras-
tuksen alussa ajattelemaan, ettd kyse on vain helposta ja hauskasta liikunnasta
eikd vakavasti otettavasta tanssimuodosta. Erityisesti lansiafrikkalaisten tanssi-
en opettajilla oli tdstd ristiriitaisia ajatuksia. Opettajien mukaan Suomessa ar-
vostetaan monissa litkuntalajeissa litkaa tekniikkaa ja taitoa. He haluavat tarjota
vaihtoehdon, jossa jokainen pé&dsisi heti alussa mukaan tanssimiseen ainakin
jollakin tavalla. Myohemmin taitoja aletaan hioa. Toisaalta tanssin opettaminen
matalan kynnyksen lajina voi opettajien mukaan vahvistaa stereotyyppista kasi-
tystd siitd, ettd tanssimuodossa ei tekniikalla ja taidolla ole suurta vélid. Tama
voi johtaa ajatukseen, ettd tirkeintd on “hyva meininki ja villisti soivat rum-
mut”, ja jopa mielikuvaan tanssin ”“primitiivi-syydestd”. Ajatuksistaan kertoo
seuraavassa ldnsiafrikkalaisten tanssien opet-taja.

Toi on véhan ristiriitainen juttu, koska tavallaan ma haluaisin olla purkamassa sitd mieli-
kuvaa, ettd afrossa sais mennd ihan miten vaan. Vahin ristiriitaista, koska jos méa pitké-
janteisesti ajattelen mun opetusta, niin méi haluaisin tuoda ihmisille kylla julki ettd tdssa
tekniikassa riittdd harjoittelemista tosi tosi paljon. Ettd aina voi tutkia yhden tanssin tek-
niikkaa, ilmaisua ihan mielettoman pitkélle ja sitten taas ldhteé sille samalle reissulle uu-
destaan. Ettd tavallaan niinko ihanaa on, ettd ihmiset aika alussa saa liikkeestd kiinni af-
rossa, ettd haluaisi antaa sellaista kivaa ja vapautta, mutta haluan ihmisten edistyessa
tuoda siihen, ettd katotaanpa nyt ettd mita tédssd oikeasti pitdisi tapahtua. (Lansiafrikka-
laisten tanssien opettaja.)

Eksotiikkaa ja stereotypioita voidaan pohtia monesta nédkokulmasta.
Ruotsalainen Karin Hogstrom (2010, 14, 183) on esittianyt ajatuksen, ettd stereo-
tyyppisyydestdaan huolimatta positiivinen orientalismi voi auttaa kulttuurisessa
kohtaamisessa pddsemddn toisen kanssa kosketuksiin. Hén puhuu itdmaiseen
tanssiin liittyvdstd orientalismista, mutta ajatusta voi mielesténi laajentaa kos-
kemaan muitakin tutkimiani tanssimuotoja. Hogstrémin mainitsema positiivi-
nen orientalismi voi olla osittain myonteinen asia, mutta ajattelen silti, ettd tans-
sinopettajan tehtdvdnd on nostaa pdivanvaloon stereotypioita, jotka voivat yk-
sipuolistaa tanssijoiden ndkemystd myo6s niiden “kotikulttuureissa” asuvista
ihmisistd. Lisdksi stereotypiat saattavat johtaa siihen, ettd tanssiminen jdd lopul-
ta vain yksipuoliseksi ja pinnalliseksi " Toisen” jdljittelyksi. Myoskddn tutkimani
opettajat eivét pitdneet stereotypioita erityisen “kannatettavina”. Vaikka ekso-
tiikka olisi aluksi saattanut tuoda tanssinharrastajia myos heiddn tunneilleen,
pyrkimys sen purkamiseen oli suuri.

Vieldkin on sellaista késitystd, ettd afrikkalainen tanssi on primitiivikulttuurin ilmaisua,
jonka takia asiasta pitdd puhua tunneilla. (Lansiafrikkalaisten tanssien opettaja.)
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5.2.3 Somaattinen lihtokohta pedagogiikalle

Tanssinopettajien kédsityksistd minulla on vield kasittelemdttd yhden opettajan,
toisen itdmaisen tanssin opettajan, nikemykset. Muiden tutkittavien opettajien
tapaan hankin piti tanssiharjoittelua tdrkednd osana kulttuuristen
stereotypioiden véhentdmisessd. Opettaja oli miettinyt erityisesti sitd, miten
sekd ”suuri yleisd” ettd tanssijat saattavat ymmartdd itdimaisen tanssin symbo-
lilkan, kuten sen estetiikan sekd herkin, vihjailevan elekielen, usein ylierootti-
seksi. My0s asut, musiikki, ilmaisu ja naisellisena pidetty symboliikka poikkea-
vat monista ldnsimaissa muotoutuneista tanssimuodoista, minkd vuoksi itd-
mainen tanssi tulkitaan opettajan mukaan usein ei-vakavasti otettavaksi. Kun
tanssin liikekieltd ja ilmaisua harjoitellaan, tanssimuotoon liittyvad symboliikka
tulee opettajan mukaan parhaiten tutuksi oman kehon kautta ja samalla siitd
hilvenee erikoisuuden leima. Tanssimuodon symboliikkaan tutustuttaminen
on mielestdni tdrkedd kulttuurisen lukutaidon kehittymisen kannalta. Opettaja
kuvaa nikemyksiddn seuraavasti:

Ajattelen, ettd kaikilla ndilld etnisilld tansseilla on vdhdn oma maineensa ja itdmaista
tanssia pidetddn kaikkein eroottisempana, semmoisena salaperadisen seksikkéddnd, hunnu-
tettu ja vihissd pukeissa oleva nainen. Ettd siind ei niinku tehdddn naisesta niin salamyh-
kéistd. Ehka just se, ettd siksi ei ymmarretd ettd tdd on niinko ihan ty6td vaativaa ja harjoi-
teltavaa toimintaa. (Itdmaisen tanssin opettaja.)

Opettajan késityksessd ja pedagogiikassa ndkyi muita opettajia enemmaén pai-
notus kehon kuunteluun. Hénen puheessaan korostui se, miten eri kehon osat
ovat yhteydessd toisiinsa, miten liikkeet kytkeytyvét keskivartaloon ja miten
tanssijoiden kannattaa kuulostella, miltd liikkeet tuntuvat. Tulkintani on, ettd
opettaja pyrki johdattamaan tanssijat aistimaan oman kehonsa tuntemuksia ja
tulemaan tietoisemmiksi kehonsa toiminnasta. Opettaja kéytti opetuksessaan
paljon myo6s mielikuvia siitd, milld tavalla liikkeet oli tarkoitus toteuttaa. Hinen
pedagogiikassaan nden tavoitteita, jotka liittyvit kehon ja mielen yhdistdmiseen
ja kokonaisvaltaiseen ldhestymistapaan eli keholliseen oppimiseen. Erityisesti
keholliseen oppimiseen kytkeytyvd somatiikka nédkyi opettajan ajattelussa ja
pedagogisessa toiminnassa.

Yhdysvaltalainen tanssintutkija Anne Burnidge (2012), joka on kirjoitta-
nut somaattisen ldhestymistavan soveltamisesta tanssipedagogiikkaan, pitda
suuntauksen keskeisind periaatteina tutkimani opettajan tapaan tanssijoiden
tietoisuutta omasta kehostaan ja itsetuntemuksen lisddmistd. Somaattisen ldhes-
tymistavan tdrkedn johtoajatuksen mukaisesti Burnidge rohkaisee tanssijoita
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Han kuvaa osuvasti opettajan olevan
somaattisen pedagogiikan nikokulmasta opas ja kanssamatkustaja, joka tukee
tanssijoita 10ytdmddn oman oppimispolkunsa. T&dtd nédkokulmaa myos
tutkimani itdimaisen tanssin opettaja piti opetuksessaan tarkedna:

Arvostan kaikkien, joskus liikaakiin, kaikkien oikeuksia olla millaisia he ovat. Ettd ei
tarvii olla samanlainen. Jokainen ihminen on laulun arvoinen. Jokainen oppii omalla
tavalla. Erilaisten oppijoiden ohjekirja on véhan idea, ettd siksi kdytin monenmoista
mielikuvaa ja ldhestymistapaa, ettd mahdollisimman moni pystyis pddsemadan mukaan
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sithen, mitéd ollaan tekemissd. Ja musta on ihanaa, ettd kun mi koen et mun tunneilla
oppilaat kylld uskaltaa kysya. (Itdmaisen tanssin opettaja.)

Miten itdmaisen tanssin opettajan somaattinen ldhestymistapa on sovellettavis-
sa kulttuurikasvatuksen tavoitteisiin? Han pohti tanssijoiden kanssa esimerkik-
si sitd, miten ristiriitaisesti ammatikseen tanssivaan naiseen saatetaan Egyptissa
suhtautua. Téllaiset pohdinnat liittyvit kriittiseen ja reflektoivaan kulttuurikas-
vatukseen. Yhteyksid somaattiseen ldhestymistapaan en niistd aivan helposti
loyda. Kuten aikaisemmin mainitsin, opettajien oppimiskéasitykset eivét rajaudu
vain yhteen késitykseen, vaan liukuvat ajattelutavasta toiseen.

Sen sijaan opettajan soveltaman somaattisen ldhestymistavan ja tanssi-
ilmaisua tukevan kulttuuritietouden opettamisen vilisid yhteyksid on helpompi
havaita. Opettaja opetti liikkeitd kehon tuntemuksia painottaen, ja samalla han
kuvasi liikkeiden ja tanssin kytkoksid kulttuuriin. Han kertoi, missd tilanteissa
tanssia tanssitaan Egyptissd ja millainen merkitys esimerkiksi perinteisissa
yhteyksissd kdytetylld tanssiasulla voi olla tanssijan liikkeille. (Ks. Liite 8.)
Tarkednd ldahtokohtana olivat kuitenkin tanssijoiden omat tanssiin liittyvét
tulkinnat. Opettaja siis yhdisti omalla tavallaan somaattista ldhestymistapaa
kulttuuritiedon opettamiseen:

Tulee kerrottua kulttuurista aina johonkin liikkeeseen liittyen, ettd miltd se liike ndyttaa
ja miksi se ndyttda siltd. Ma kdytan ite sitd, ettd ma luon paljon mielikuvia. Ja kerron sa-
man asian eri kautta. Lihestyn sitéd lihaksista tai sitten ulkon&gsta tai tunteesta. Ettd miltd
se vois tuntua se liike. Yritin ainakin. Eihdn meista kaikista tunnu samalta, eikd me tulki-
ta musiikkiakaan samalla tavalla. Yritin antaa oppilaille vinkkeja ja pokkimistd omaan
suuntaan. (Itdmaisen tanssin opettaja.)

Opettaja painotti myos itdmaisen tanssin liikekielen ja musiikin estetiikkaa ja
niistd nauttimista. Nden ndiltd osin opettajan pedagogisessa ajattelussa paljon
yhtymikohtia Richard Shustermanin (1997) esittelem&ddn somaestetiikkaan.
Shustermanin mukaan kéytannollisen somaestetiikan alueella voidaan kehollis-
ten harjoitusten tekemisen ja kehon toiminnan havainnoimisen avulla par-
haimmillaan edetd kohti parempaa itsetuntemusta ja kehotietoisuutta. Itdmai-
sen tanssin opettajan opetuksessa tulkitsen tdrkedksi myos esteettisten koke-
musten ja aistisuuden merkityksen; niitd Shusterman esittdd myos mahdollisik-
si tiedon muodostuksen perustaksi. Tiedon muodostamisen kannalta yhtaldi-
syyksid 16yddan myos kokemuksellisen oppimisen ja somaestetiikan valilld,
vaikka ne eivit teoreettisesti asetukaan samaan viitekehykseen. Molemmissa
oppijan kokemus on tiedonmuodostamisen kannalta keskeista.

Kiintoisana oman tutkimukseni kannalta pidén sitd, miten tanssia harjoit-
tamalla voitaisiin oppia ymmartdmaan kehoa sosiaalisuuteen ja kulttuurisuu-
teen liittyvéand ilmiond, kuten Shusterman esittdd. Voisiko ymmarrys kytkeytya
juuri siihen, miten tutkittava itdmaisen tanssin opettaja yhdisti tanssimuodon
kultuuritaustaa kehon sisdisten aistimusten ja tuntemusten kuunteluun?

Myo6s itdmaisen tanssin opettajan antamassa palautteessa ndkyi hénen
somaattiseen ldhestymistapaan ja hyvinvointildhtokohtaan kytkeytyva opetus-
tapansa. Palautteen tédrkein tavoite oli ohjata siithen, ettd tanssijat toteuttaisivat
liilkkeet turvallisesti omaa kehoaan kunnioittaen. Toisena tdrkedna tavoitteena
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opettajalla oli palautteen avulla ohjata tanssijoita nauttimaan liikkeistd. Jalkim-
méisessd opettaja kiinnitti huomiota erityisesti siithen, ettd jokainen voisi idstdan
ja ulkomuodostaan riippumatta kokea liikekielen kauneutta ja nauttia muista
esteettisyyteen liittyvistd tanssin ja musiikin osa-alueista.

Tanssintutkija Clyde Smith (1998) kirjoittaa mielenkiintoisesta nakokul-
masta, jonka mukaan yhdeksi somaattisen ldhestymistavan kdyttdmisen esteek-
si voivat osoittautua tanssijoiden odotukset tietynlaisesta pedagogiikasta. Tans-
sijat saattavat hanen mukaansa osallistua autoritaarisella otteella pidetylle tun-
nille mieluummin kuin somaattista ldhtokohtaa painottavaan opetukseen. Syy-
néd tdhédn voi olla se, ettd opettajakeskeisessd opetuksessa oppijan ei tarvitse ot-
taa omasta oppimisestaan vastuuta yhtéd paljon kuin somaattista lihestymista-
paa soveltavan opettajan tunneilla. Liséksi tanssijoilla voi olla mielikuva siit,
ettd tanssinoppimiseen kuuluu perinteinen, autoritaarinen opetus. Tanssijat
voivat jopa odottaa tanssinopetuksen olevan kontrolloivaa ja epdilevat siksi vé-
hemman autoritaarisen opetustyylin toimivuutta.

Green (2001) muistuttaa, ettd hyvistd tarkoitusperistd huolimatta somaat-
tista ldhestymistapaa ei voi pitdd tanssipedagogiikan haasteisiin vastaavana
pelastusrenkaana. Olen samaa mieltd Greenin kanssa siitd, ettd somaattisella
ldhestymistavalla voi silti olla paljon tarjottavaa tanssijoiden henkilokohtaiselle
kasvulle mukaan lukien kinesteettisen aistin kehittyminen ja itsetuntemuksen
lisdéntyminen.

Taman tutkimuksen perusteella uskaltaisin esittdd, ettd kehon aistimista ja
kuuntelua painottava opetus tukee tanssijoita arvostamaan itseddn ja omaa ke-
hoaan. Néakemykseni perustan edelld kuvaamani tanssinopettajan tunneille
osallistuvien tanssinharrastajien kokemuspdivékirjoihin, joissa he kuvasivat
loytaneensd tanssiharjoittelun kautta monia myonteisid asioita, kuten lisdénty-
neen itsearvostuksen.

Tdssd luvussa olen késitellyt sitd, miten erilaisten tanssi- ja oppimiskasi-
tysten avulla kulttuurikasvatus voi toteutua. Tutkimukseen osallistuneiden
opettajien persoonalla, omilla kokemuksilla tanssin oppimisesta ja koulutuksel-
la lienee ollut vaikutusta heiddn pedagogisiin kasityksiinsd ja késityksiin tans-
simuodon kulttuuritaustan merkityksestd opetuksessa. Opettajien koulutus-
tausta vaihteli kasvatustieteen ja humanistisen alan koulutuksista fysiotera-
peutin ja pilates-ohjaajan tutkintoihin. Vaikka opettajilla ei ollut tanssinopetta-
jakoulutusta, katson heiddn muulla koulutustaustallaan olleen vaikutusta
muun muassa siihen, ettd he olivat tietoisia erilaisista oppimisteorioista, kuten
konstruktivismista. Konstruktivismi on ollut Suomessa jo pitkddn eniten hyo-
dynnettyjd oppimisteorioita, josta on my0s runsaasti kirjallisuutta ja oppikirjoja.
Konstruktivismi oli tuttu myos tutkimukseen osallistuneille opettajille, mutta
kokemukseni mukaan se ndyttdd olevan yleinen oppimiskésitys myos laajem-
min tanssinopettajien keskuudessa. Sen sijaan somaattinen lihestymistapa ja
kehollisen oppimisen periaatteet eivét olleet opettajille kasitteellisesti yhtd tut-
tuja, vaikka he myos niiden periaatteita osin toteuttivatkin.

Suomalaisessa tanssipedagogiikassa keho-mieli-yhteys, kokonaisvaltai-
suus ja somaattiset ldhestymistavat ovat olleet vahvasti esilld jo vuosien ajan.
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Niistd on puhuttu paljon myos esimerkiksi joogan yhteydessd, minkd vuoksi
tutkimukseen osallistuneet opettajat suomalaiseen tanssiyhteisoon kuuluvina
ovat varmaankin jollakin tavalla tulleet tietoisiksi kehollisen oppimisen ja so-
matiikan tavoitteista.

Viimeisend tdssd luvussa esitteleméni itdmaisen tanssin opettaja oli opis-
kellut tanssimuotoaan enimmaékseen Suomessa egyptildisten opettajien johdol-
la. Kaikki muut tutkittavat opettajat olivat opiskelleet tanssia vuosien tai jopa
vuosikymmenten ajan pitkidkin aikoja niiden “kotimaissa”. Osin vdhdisemman
Egyptissd tapahtuneen opiskelun vuoksi itdmaisen tanssin opettaja oli tulkinta-
ni mukaan kehittinyt muista opettajista poikkeavan tavan opettaa. Hankin to-
sin esitteli muiden opettajien tapaan tunneillaan kulttuurista tietoutta, mutta
kytki sen kehon kuunteluun. Opetuksen ldhtokohdat liittyivit vahvasti opetta-
jan omiin kehollisiin tuntemuksiin. Opettaja kirjoitti pdivikirjaa jokaisen pita-
ménsd tanssitunnin jalkeen. Siihen han kirjasi tuntemuksiaan siitd, miltd jokin
lilkke oli tuntunut omassa kehossa ja millaiset liikelaadut olivat aiheuttaneet
esimerkiksi kipuja. Nditd pdivékirjaan kirjoittamiaan huomioita hdn hyodynsi
opetuksessaan kehottaen myos tanssinharrastajia kuulostelemaan kehonsa tun-
temuksia. Talld tutkimukseen osallistuneella itimaisen tanssin opettajalla ei
ollut kasvatustieteen, fysioterapian tai kehonhuoltomenetelmien koulutusta,
jonka vuoksi hdn oli kertomansa mukaan joutunut itse tekemddn paljon toita
oman kehonsa ja opetuksensa kehittdmiseksi.

Kaikki tutkittavat opettajat olivat padtyneet opettajiksi oman pitkdaikaisen
tanssinharrastuksensa kautta. Siksi ndyttdd luonnolliselta, ettd heiddn opetuk-
sessaan oli paljon kokemuksellisen oppimisen periaatteita; olivathan he itse op-
pineet tanssia aktiivisten kdytannon kokeilujen avulla. My6s kehollinen oppi-
minen, jonka piirteitd ndkyi osin kaikkien opettajien pedagogisissa ldhtckohdis-
sa, sisdltdd paljon kokemuksesta oppimista.

Suomessa on vield suhteellisen vihdn flamencon, itimaisen tanssin ja lan-
siafrikkalaisten tanssien opettajia. Opettajat ovat paljon toistensa kanssa teke-
misissd, esimerkiksi samojen kansainvélisten opettajien koulutuksissa. Tutki-
mukseni perusteella nayttdd siltd, ettd toista itimaisen tanssin opettajaa lukuun
ottamatta saman tanssimuodon sisille on muodostunut jonkinlainen ”konsen-
sus” siitd, milld tavalla tanssimuotoa tulisi opettaa. Kokoavasti mainitsen vield
aikaisemminkin sanotun asian: yhteisend piirteend kaikille opettajille oli tans-
simuodon kulttuuritaustan tarked merkitys opetuksessa.

Seuraavassa luvussa kirjoitan identiteetistd, toiseudesta ja voimaantumi-
sesta kasitellessdni tanssijoiden kokemuksia.

5.3 Tanssinharrastajille merkitykselliset avainkokemukset

Vaikka tanssinharrastajien kokemukset olivat yksilollisid, heiddn pédivakirjois-
saan toistuivat samat teemat. Tulkitsen sen niin, ettd kehon ja tanssimisen vali-
tykselld tapahtuva kulttuurien keskindinen vertaaminen muodostui tanssinhar-
rastajille yhdeksi merkityksellisimmistd kokemuksista, kun he pohtivat suoma-
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laisten ja tanssimuotonsa “kotimaan” kulttuurin eroja ja yhtéldisyyksid. Tanssi-
jat olivat kulttuurirajat ylittdvid tanssimuotoja tanssiessaan suomalaisen ja tans-
simuotonsa ”kotikulttuurin” valitilassa. Tama4 sai heidadt katsomaan myos suo-
malaista kulttuuria uudella tavalla. Ylonen (2004, 21-22) kirjoittaa, ettd tanssi
voi mahdollistaa symbolisesti toisin nidkemisen ja ajattelemisen. Tanssin kehol-
lisuuteen sanattomana dialogina sisdltyy kulttuurisia merkityksid, ja sen moni-
muotoisuus tekee mahdolliseksi rajojen ylittdimisen. Rajojen ylittiminen voi-
daan nihdd vanhojen ajattelutapojen hylkddmisend ja kyseenalaistamisena.
Keskeistd on, ettd rajojen ylittdmisen avulla asiat voidaan ndhdad uudella tavalla.
(Saarnivaara 2003.)

Kulttuurisessa dialogisuudessaan tanssi mahdollistaa my6s valtakulttuu-
rin kyseenalaistamisen ja marginaalisuuden nédkyvéksi tekemisen (Ylonen 2004,
21-22). Ylosen tulkinnoilla katson olevan yhtymékohtia omaan tutkimukseeni.
Tutkittavat olivat alkaneet havaita ja kulttuurisen dialogin vaikutuksesta myos
kritisoida suomalaiselle kulttuurille tyypillisind pitimiddn arvostuksia, kuten
ulkondkokeskeisyyttd. Tanssijat saivat mielestdni myonteistd vahvistusta identi-
teetilleen harrastamiensa tanssimuotojen avulla.

Vaikka tanssimuotojen kulttuurikehykset on tanssimiselle arvostettu ldh-
tokohta, tanssijat pyrkivit [oytdimédan vaylan myos omanlaiseensa, persoonalli-
seen ilmaisutapaan. Ilman sitd tanssitaitojen ja -ilmaisun kehittyminen tanssi-
joiden mukaan pysdhtyy ja ei-suomalaisesta kulttuurista ldhtoisin olevan tans-
simuodon tanssiminen jdd pinnalliseksi jéljittelyksi. Omaa ilmaisutapaa tanssi-
jat hakivat erityisesti ldheisestd elinpiiristd ja omista kokemuksistaan. Niitd
hyodyntamalld he tunsivat padsevinsa tanssimisessa syvemmalle. Paivakirjois-
sa esiintyi myos vastakkaisia, toiseuteen liittyvid kokemuksia, joissa tanssijat
kyseenalaistivat muun muassa oman tanssitaitonsa sen vuoksi, ettd he ovat
suomalaisia. Toiseuden kokemuksia piddn tdrkeind avainkokemuksina ja tar-
kastelen niitd tarkemmin seuraavassa luvussa muun muassa etnisyyden ja iden-
titeetin avulla.

Tanssijoiden myonteiset kokemukset nimesin kolmannessa artikkelissa
voimaantumiseksi. Voimaantuminen ilmeni monin tavoin, kuten tunteena, jos-
sa tanssijat kokivat tanssin avulla tavoittavansa arjesta poikkeavia kokemuksia.
Tanssimisen fyysisyys ja keholliset mielihyvan tuntemukset sekd flow-
kokemukset kietoutuivat oman tilan ja ajan loytdmiseen. Uusien tanssitaitojen
oppiminen sekd tanssin ja musiikin kokonaisvaltainen yhteys ja siihen kuulu-
vana itsensd ilmaiseminen olivat voimaantumisessa tdrkeédssd asemassa. Tans-
siyhteison tuki antoi puitteet my6s kollektiiviselle tunteelle: jokainen tanssija
kertoi tanssien yksilollistd tarinaa. Késittelen voimaantumista luvussa 5.3.2, silld
katson sen toiseuden ohella kuuluvan tarkeimpiin avainkokemuksiin.

5.3.1 Toiseus ja identiteetti

Tuntuu siltd, ettd tanssin suhteen olen aina se outo ulkomaalainen, joka yrittd4 tanssia af-
rikkalaista tanssia. Vélilld olen melko hyvi, joskus aika naurettava. Koko harrastus vaatii
hyviaa epdonnistumisen sietokykyé siis kykya nauraa itselleen. Jossakin kohdassa muis-
tan ajatelleeni, ettd voi luoja, jos joku lansiafrikkalainen nyt katsoisi tdtd hoippumista. Ei
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varmaan tunnistaisi kuin musiikista, ettd hdnen tanssejaan téssa tanssitaan. (Lansiafrikka-
laisten tanssien harrastaja.)

Minulle tuli hieman ylldtyksend se, ettd tanssinharrastajat kirjoittivat paivakir-
joissaan melko paljon toiseuteen liittyvistd kokemuksistaan. Edelld oli yksi esi-
merkki téllaisista kokemuksista. Vuonna 2002 liikuntapedagogiikan lisensiaa-
tintutkimuksessani tutkin afrikkalaisten tanssien tuottamia kokemuksia. Siind
tutkimuksessa lukioikédiset tanssijat kuvasivat samantyyppisid toiseuden koke-
muksia kuin tdhdn tutkimukseen osallistuneet tanssinharrastajat. (Siljamaki
2002.) Ylirajaisia tanssimuotoja on Suomessa tanssittu jo 1980-1990-luvuilta l&h-
tien. Siksi olin ehka ajatellut, ettd ylirajaiset tanssimuodot olisivat tulleet Suo-
messa tdhdn mennessd niin tutuiksi ja luontevaksi osaksi tanssikulttuuria, ettd
toiseuden kokemuksia olisi ollut vahemman.

Léhes jokainen ylirajaisten tanssien harrastaja tutkiskeli jollakin tavalla
toiseuteen liittyvid teemoja. Sellainen oli esimerkiksi “oman ulkomaalaisen
taustan” tarkastelu suhteessa toisesta kulttuurista perdisin olevan tanssimuo-
don harrastamiseen. Pohdinnat koskivat erityisesti omaa kehollisuutta ja tans-
simista. (Artikkeli III.) T4llaisia pohdintoja voi olla ndhdédkseni vaikeampi kay-
dé ldpi, jos ei pédse itse kokemaan ylirajaisten tanssien tuottamia kehollisia ko-
kemuksia. Jotkut tanssijat kuvasivat itseddn turisteiksi tai lomamatkailijoiksi
toisen kulttuurin tansseja tanssiessaan, kuten seuraava kirjoittaja asian ilmaisee.

Me, jotka harrastamme etnisid tansseja, olemme aina tanssitunnilla ikdan kuin lomamat-
kalla toisen kulttuurin toimintatapojen piirissi. Emme hakkaakaan halkoja emme poimi
viinirypaleitd, emme kirnua voita, vérjad kankaita tai levitd suuria huiveja kuivumaan
auringonpaisteeseen. Tosin flamencossakin on tyylilajeja, joissa tullaan selvésti lahem-
méksi sellaista suomalaista verenperintdd raskaine maatoineen - esimerkiksi tientos. Ja
bulerfaksesta I6ydédn aina suomalaisen siivoojaeukon, joka komentaa muita pois tieltddn
ja motkottaa niille, kun ne ovat sotkeneet. (Flamencotanssin harrastaja.)

Tanssinharrastajien toiseuden kokemukset liittyivdt ennen kaikkea huonom-
muudentunteeseen heiddn verratessaan itseddn harrastamansa tanssimuo-
don “kotimaissa” asuviin tanssijoihin. Tutkittavat pitivéit itseddn heikompina
tanssijoina nimenomaan kansallisuutensa ja kulttuurinsa vuoksi. Suomalaisessa
kulttuurissa tanssijat kuvasivat tyypilliseksi jalkojen ja kasien liikkeisiin keskit-
tyneen tanssimisen, josta he pitivit esimerkkind jenkkaa. Tutkituissa ylirajaisis-
sa tanssimuodoissa taas huomiota kiinnitetddn paljon keskivartalon, lantion ja
rintakehén, litkkeisiin. Keskivartalon liikkeet tuottivat tanssijoille vélilld vaike-
uksia, ja he ajattelivat syyn olevan suomalaisuudessa. Osa tanssinharrastajista
ei ollut tanssinut aikaisemmin mitddn niin sanottuja ldnsimaisia tanssimuotoja,
kuten suomalaista kansantanssia. Myds namaé tanssijat kuvasivat kokeneensa
lansimaisten tanssimuotojen vaikuttaneen tanssimiseensa. Kolmannessa artik-
kelissani liitin téllaiset tanssijoiden kokemukset siihen, ettd kehossa on sosiaali-
sesta olemisesta syntyneitd erilaisia merkityksid ja ettd ymmarrys kehostamme
on aina jollakin tavalla kulttuurin konventioiden muokkaamaa. (Ks. Parviainen
1994, 57-62.) Kulttuurin ihanteiden ja konventioiden vuoksi suomalainen ja
linsimainen tanssitapa vaikuttavat tanssijoiden tanssikokemuksiin, vaikka he
eivit olisi niitd tansseja itse tanssineetkaan.
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Osa tanssinharrastajista oli aikaisemmin harrastanut linsimaissa muotou-
tuneita tanssimuotoja: balettia, jazztanssia tai nykytanssia. He katsoivat tanssi-
taustansa helpottavan monella tavoin myos ylirajaisten tanssimuotojen oppi-
mista. Toisaalta he pohtivat sitd, kuinka paljon esimerkiksi balettitaitoihin liit-
tyvit keholliset kokemukset vilittyvéat kehomuistin avulla ylirajaisten tanssi-
muotojen tanssimiseen (Casey 2000, 146-147). Tanssimiseen sisdltyy monenlais-
ta kehollista tietoa, esimerkiksi taitoihin liittyvdd habituaalista tietoa. Keho-
muistiin jadneistd lansimaisten tanssimuotojen liikkeistd ja ylirajaisten tanssi-
muotojen yhdistelmaéstd syntyy tanssijoiden mukaan uudenlainen hybridi.

Olen pohtinut sitd, millainen sekoitus oma tanssi on lansimaista ja afrikkalaista tanssia.
Afrikassa en ole ikind kdynyt, mutta uskon etté tanssini on jonkinlainen hybridi perinteis-
td afrikkalaista tanssia lansimaalaisen tanssin hdystein, silld olen tanssinut lukuisia lan-
simaisia tanssilajeja nykytanssista balettiin ja jazziin sekd streetdanceen, lapsena jopa
tanhuun - joista kaikista on varmasti jaanyt muistijélki kehoon ja liikkeisiin. (Lansiafrik-
kalaisten tanssien harrastaja.)

Tanssijan kuvauksessa tulee esille tanssikulttuurien sekoittuneisuus ja se, milta
se tuntuu omassa kehossa. Toiseuden kokemukset eivét olleet tdssd padllim-
miisid. Sen sijaan toiseus liittyi pohdintoihin, jotka kisittelivit eri maissa ja
kulttuureissa eldvien tanssijoiden ruumiinrakennetta ja sen vaikutusta tanssitai-
toon. Kaikkien kolmen tanssimuodon harrastajien pdivakirjoissa oli esimerkkeja
siitd, kuinka he pitivét tietyssd kulttuurissa tai maassa eldvéan tanssijan ruu-
miinrakennetta tanssitaidon ja -ilmaisun osatekijénd. Seuraavassa kuvauksessa
siitd kirjoittaa ldnsiafrikkalaisten tanssien harrastaja.

Miké&én ei nédytd niin hienolta kuin afrikkalainen tanssija pitkine raajoineen “huitomassa”
rumpalin soittoon. Ja vélilld niin uskomattoman nopeasti. En tiedd onko afrikkalaisessa
ruumiinrakenteessa jotain sellaista, mikd tekee tanssista tanssia. Siis jotenkin harkitun
huoletonta. (Lansiafrikkalaisten tanssin harrastaja.)

Tutkimuskielessd toiseus on seurausta tietynlaisista ndkemisen tavoista. Kyse
on usein valtasuhteesta, jossa joku tai jokin ajatellaan erilaiseksi. Toiseuttami-
seen liitetddn tavallisesti myos se, ettd itsestd poikkeava ajatellaan jollakin ta-
voin vdhempiarvoiseksi (Loytty 2005a). Tdssd tutkimuksessa tutkittavat tans-
sinharrastajat mielestdni pikemminkin ihailivat ja jopa kadehtivat ylirajaisten
tanssimuotojen “kotimaiden” tanssijoita sen sijaan, ettd olisivat pitdneet heitd
viahempiarvoisina. Bhabha (1994/2004, 94-95, 122) nédkee toiseuttamisen kult-
tuurisen eronteon ristiriitaiseksi prosessiksi, jossa tiedon ja identifioimisen avul-
la toistuvasti luodaan “Toinen”, joka on ldhes mutta ei kuitenkaan aivan saman-
lainen kuin itse. “Toinen” voidaan mddritelld joksikin, joka ei edusta valtakult-
tuuria (Grant & Ladson-Billings 1997, 207-208).

Tanssitaidon mielenkiintoinen suhde kulttuuriin vaatii lisdtarkastelua.
Voisiko usein kansalliseen ja sen my6td muun muassa kulttuuriseen alkuperdan
viittaava etnisyyden kisite auttaa toiseuden ymmartamisessd? Etnisyys on ké-
sitteend moniulotteinen, ja sithen on historian aikana rakentunut monenlaisia
jannitteitd. Téssd pohdinnassa rajaan etnisyyden tarkoittamaan kulttuuriin pe-
rustuvaa erontekojen systeemid. Etnisyyden avulla ihmiset erottautuvat muista
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ja tekevit eroja muihin. Etnisyys ja kulttuuri liitetdédn suomalaisessa keskuste-
lussa usein yhteen, kun on kyse ryhmien vilisistd suhteista. Késitys, jonka mu-
kaan myos enemmist6t ovat etnisid ryhmid, on tullut yhi tavallisemmaksi seka
akateemisessa tutkimuksessa ettd sen ulkopuolella. (Huttunen 2005.) Lahikésit-
teet kansallisuus ja etnisyys erotetaan usein toisistaan siten, ettd kansalla tarkoi-
tetaan ryhmadd, jolla on oma valtio tai jonka tavoitteena on luoda sellainen.
(Eriksen 1993, 97-120.)

Sovellan etnisyys-kasitettd sekd suomalaisiin tanssinharrastajiin ettd hei-
dédn tanssimiensa ylirajaisten tanssien “kotimaissa” asuviin tanssijoihin. Nain
voin tarkastella tutkittavien tanssinharrastajien etnisyyteen ja kulttuuriin liitta-
mid merkityksid. Naistd merkityksistd kertoo erdan kokemuspdivékirjan sitaatti.

Edelliselld tunnilla olin nidkojdan pahkaillyt undun ja késien yhdistamista. Harjoittelin si-
td pari pdivad tunnin jélkeen ja se alkoi sujua hyvin. Kun joskus tulee riittimé&ttomyyden
tunne suomalaisuudesta ja tuntuu ettei osaa yhtaan tanssia niin voisi tarkistaa omaa kehi-
tystddn péivikirjasta. (Itdimaisen tanssin harrastaja.)

Sosiologian professori Floya Anthias (2001, 629-630) on sanonut, ettd enemmis-
tot edustavat niin kutsuttua piilotettua etnisyyttd, joka on luonnollistettu suh-
teessa muihin ryhmiin. Kristevan (1992, 189-192) ja Talibin (2000, 11) mukaan
tarkedd onkin tunnistaa itsessd oleva toiseus, jonka avulla voi vapaammin koh-
data vieraan ihmisen. Tanssin kautta tapahtuvan toiseuden tunnistamisen ja
omasta etnisyydestd tietoiseksi tulemisen voi parhaimmillaan siis ndhdé johta-
van stereotyyppisten oletusten vihenemiseen sekd tasa-arvoisempiin ja ymmar-
tavdisempiin monikulttuurisiin kohtaamisiin.

Myo6s Laukkanen (2012a, 72-73) on pohtinut itdmaista tanssia késittele-
vdssd tutkimuksessaan etnisyyteen liittyvid kysymyksid. Hanen haastattele-
mansa tanssijat olivat tuottaneet puheessaan luonnollisina pidettyjd eroja eri
maiden tanssien ja ihmisten vilille. Erojen luonnollisuus kytkeytyi Laukkasen
mukaan selittdvana tekijand kulttuuriin. Etnisyys ajatellaankin usein luonnolli-
seksi, jonkinlaiseksi omalla painollaan olemassa olevaksi ilmioksi. Etnisyydella
selitetddn usein muitakin ilmi6itd, kuten esimerkiksi ihmisen tietynlaista kayt-
taytymistd. (Huttunen 2005.) Sekd omaan tutkimukseeni ettd Laukkasen tutki-
mukseen osallistuneiden tanssijoiden ajattelutavoissa on olennaista eron teke-
minen “meiddn” ja “heiddn” vilille. Tanssijat katsoivat eron merkityksellisty-
misen johtuvan nimenomaan kulttuurista. Tastd kertonee edelleenkin Suomessa
tyypillinen ajattelutapa, jonka mukaan ”afrikkalaisilla on rytmi veressd”. Etni-
syyteen usein liitetty ndkemys siitd, ettd tietylld etniselld ryhmalld on yhteinen
alkuperd, voi johtaa siihen, ettd tietyt ihmisryhmét ndhdéddn kulttuurin myo-
tasyntyisiksi kantajiksi (Huttunen 2005). My0s osa tutkittavista tanssinharrasta-
jista kuvasi ylirajaisten tanssimuotojen “kotimaissa” asuvien tanssijoiden tanssi-
taidon jollakin tavoin my®dtdsyntyiseksi ja oman tanssitaitonsa kovan tyon ta-
kana olevaksi.

Tunnen itseni tietynlaiseksi turistiksi siksi, ettd liikkeet ja tanssit eivit ole minulle todel-
lakaan itsestdadn selvyyksid, kuten afrikkalaisille. Ilman erittdin pétevéa opettajaamme en
pystyisi varmaankaan tekemééan liikkeistd mitddn. Tunnen olevani rytmillisesti yksinker-
tainen jaykkénad suomalaisena. (Lansiafrikkalaisten tanssien harrastaja.)
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Etnisyyden avulla voidaan erottaa kulttuurisia ryhmii ja niiden ominaisuuksia
toisistaan. Etnisyys yhteisollisen identifikaation muotona syntyy aina suhteessa
toisiin kulttuurisiin ryhmiin, eikéd se voi muodostua tyhjiossd. On oltava joku,
josta erottautua. (Huttunen 2005.) Talibin (2000, 39) mukaan etniselld identitee-
tilld viitataan etniseen tietoisuuteen ja samastumiseen omaan etniseen ryhméén,
kun taas kulttuuri-identiteetti muodostuu omien kokemusten ja omaksuttujen
kulttuuristen piirteiden perusteella. Mielenkiintoinen tulkinta etnisyydestd on
kysymys sen tilannesidonnaisuudesta, jonka mukaan etnisyyttd pidetdan vain
ihmisen identiteetin yhtend alueena, mikd on vastakkainen ndkemys niille tul-
kinnoille, joiden mukaan etnisyys on ensisijainen ja méa&rdd kaikkea ihmisen
toimintaa. Tilannesidonnainen etnisyys voi tulla ndkyviin tilanteesta riippuen,
mutta se ei vélttdmaittd aina ohjaa ihmisen toimintaa. Myos Anthiasin (2001, 630)
mukaan etnisyys rakennetaan aina suhteessa muihin ja se on tilanne- ja kon-
tekstisidonnaista. Tutkimieni tanssinharrastajien kokemukset suomalaisuudesta
ja siihen liittyvistd eroista suhteessa ylirajaisten tanssimuotojen ”kotimaiden”
tanssijoihin tulivat ilmi nimenomaan tanssitunneilla ja tanssiessa. Raja itsen ja
Toisen vilille tuli ndin tilannesidonnaisesti todeksi oman kehon ja tanssin kaut-
ta.

Tanssijoiden toiseuden kokemusten tulkinnassa auttaa myos identiteetin
ndkokulma. Tulkitsen tanssinharrastajien identiteetin dynaamiseksi. Kun henki-
lokohtainen ja sosiaalinen identiteetti ovat keskenddn tiiviissd vuorovaikutuk-
sessa, tanssijoiden omakuva ndyttdd olevan jatkuvassa muokkautumisen tilassa.
Vililld tanssinharrastajat kuvasivat loytineensd luottamuksen omaan tanssimi-
seensa, jolloin he korostivat oman tyylin tirkeyttd. Niind hetkind tanssijoille ei
ollut tarkedd kansalaisuus tai maantieteellinen sijainti. Sen sijaan henkiltkohtai-
sen identiteetin kannalta keskeiseksi nousi oma itse ja tanssimisen ainutkertai-
suus, kuten seuraavan tanssijan kuvauksesta kdy ilmi.

Silld ei ole merkitystd, ettd olen suomalainen. Koen, ettd vain pitkdjanteiselld tanssiin tu-
tustumisella ja vuosien my6td omaan tanssiin 10ytyy syvyyttd, tunnetta ja intohimoa.
Alun tanssin ilo syvenee todelliseksi tanssin onneksi! (Itdmaisen tanssin harrastaja.)

Varmuuden tanssimiseensa loytidneet tanssijat menettivit taas toisena hetkend
luottamuksensa, kun he vertasivat itseddn tanssimuotonsa “kotimaiden” tanssi-
joihin. Ndind hetkind he nékivét tulkintani mukaan itsensd enemmén suomalai-
sen kulttuurin kasvatteina ja sosiaalinen identiteetti sai jalansijaa henkilokoh-
taista identiteettid enemmaén. Suomalainen kulttuuri toimi heille kulttuuristen
merkitysten ldhteend, identifikaation kohteena ja representaatioiden jarjestel-
ménd (ks. Hall 1999, 51-52).

Lénsimaalaisten toiseuden kokemuksia kehollisten kokemusten nakokul-
masta tutkinut Ylonen (2004) on puhunut siitd, kuinka eksoottisen Toisen k&an-
taminen peiliksi tuo samalla fokuksen omaan kulttuuriin. Tédssa tutkimuksessa
jotkut tanssinharrastajat harmittelivat epdvarmoina hetkind “suomalaisille tyy-
pillisid kulttuurisia ominaisuuksia”, esimerkiksi vaikeuksia hahmottaa moni-
mutkaisempia rytmejd ja liikkumisen jaykkyyttd. Tanssimisen vaikeutta tanssi-
jat selittiviat kansallisuuteen liittyvilld ominaisuuksilla. Johtuivatko tanssinhar-
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rastajien yleistavit mielikuvat tanssimuotojen “kotikulttuureista” ja siitd miten
niissd litkutaan kenties siitd, ettd he eivit olleet koskaan kdyneet tanssimuoton-
sa “kotimaissa”? Kiinnostavaa oli, ettd tanssijat itsekin tiedostivat mielikuviensa
stereotyyppisyyden:

Kylldhan sité taitaa aika stereotyyppisilla mielikuvilla toimia, kun kulttuuri ei ole tullut
tutuksi juuri muuten kuin tanssituntien ja kielen alkeisopintojen kautta. (Flamencon har-
rastaja.)

Paukkunen (2007) ja Cruz Banks (2010) esittdvat ndkemyksen, ettd omien tans-
sikokemusten hyodyntdminen voi olla yhdenlainen tapa irrottautua stereo-
tyyppisistd tavoista katsoa vierasta kulttuuria. Cruz Banks yhdisti Yhdysval-
loissa toteuttamassaan etnografisessa tutkimuksessaan pedagogiikkaa, antropo-
logiaa ja jdlkikoloniaalista teoriaa. Osana tutkimustaan hdn valmisti ja toteutti
koulussa guinealaisiin ja malilaisiin tansseihin painottuvan lénsiafrikkalaisten
tanssien kurssin, jonka yhtend tavoitteena oli tarkastella sitd, miten oppilaiden
keholliset kokemukset ja kulttuurinen tieto voisivat auttaa purkamaan Afrikkaa
koskevia stereotypioita. Cruz Banksin mukaan tulokset olivat rohkaisevia: mo-
nikulttuurinen oppilasryhma koki, ettd heiddn kulttuurinen tietdimyksensa Af-
rikasta lisdantyi, kun tieto kytkettiin opetuksessa keholliseen tekemiseen, tans-
simiseen. Tarkedksi 15-18-vuotiaat oppilaat kokivat myos sen, ettd koulussa
tarjottiin mahdollisuus opiskella usein opetussuunnitelmien ulkopuolella jd4-
vad, ei-lansimaissa muotoutunutta tanssimuotoa.

Paukkunen (2007) puhuu artikkelissaan siitd, millainen merkitys tutkijan
omilla tanssikokemuksilla voi olla stereotyyppisten mielikuvien vdhentdmises-
sd osana antropologista musiikin ja tanssin tutkimusta. Paukkusen mukaan jal-
kikoloniaalisesta ndkokulmasta tarkasteltuna voisi ajatella, ettd oman kehon
kautta tutuksi tai jopa arkipdivdiseksi tullutta tanssiperinnettd on vaikea endd
ndhdd eksoottisena Toisena. Saman ajatuksen voi mielestdni laajentaa koske-
maan tanssinharrastajien mielikuvien purkamista tanssin avulla.

Omassa tutkimuksessani liitdn tanssiperinteeseen tutustuttamisessa térke-
dksi myos opettajan roolin. Tutkittavat tanssinharrastajatkin kirjoittivat siitd,
ettd he ndkevit suomalaisen opettajansa olevan kulttuuritulkki. Opettajassa
tanssijat arvostivat sitd, ettd tima tuntee tanssimuotonsa kulttuuritaustat ja tuo
niitd esille osana liikekielen ja musiikin opettamista, mutta myos sanallisesti.
Kulttuurikasvatuksen nikokulmasta opettajien sanallisesti esittelemd kulttuuri-
tietous sekd liikkeet ja musiikki kulttuurin raameissa opetettuna nayttavat ol-
leen tanssijoille tdrkeitd kulttuuristen stereotypioiden purkamisessa.

Opettajan kulttuuritulkkina toimimisessa oli tanssijoista tdrkedd myos
esimerkiksi se, ettd opettaja osaa opettaessaan pilkkoa liikkeitd pienempiin osiin,
kertoa musiikin rytmeistd ja ndyttdd tanssia hidastetussa tempossa. Tanssijat
arvostivat tdllaista pedagogista osaamista, mutta he halusivat, ettd opettaja
opettaa tanssimuotoa sen omissa kulttuurikehyksissd, ei suomalaistaen sité.

Taménkertaisen tanssin askelsarjat olivat vaikeita. En olisi varmaan ymmartinyt niita ol-
lenkaan, ellei opettajamme olisi niin uskomattoman hyva “pilkkomaan” askelsarjoja ly-
hyiksi pétkiksi. En kuitenkaan pidé itdmaisen tanssin “suomalaistamisesta”. Minusta sel-
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lainen on tylsda ja epékiinnostavaa, ja kertoo myos aika pitkélle opettajan puutteellisista
tiedoista. Opettaja ei silloin ole ymmartanyt egyptildisen tanssin syvintd olemusta. (Ita-
maisen tanssin harrastaja.)

Tanssin suomalaistamisella tanssinharrastajat tarkoittivat muun muassa sitd,
ettd opettaja opettaisi liikkeistd yksinkertaistettuja versioita helpommin ymmér-
rettdviin rytmeihin ja musiikkiin, jotka eivét yleensd kuulu tanssiin niiden “ko-
tikulttuureissa”. Vaativat rytmit ja liikekieli edellyttivét tanssijoilta paljon tyotd,
mutta juuri siitd syystd tanssijat kuvasivat ylirajaiset tanssimuodot kiinnosta-
viksi.

Tanssijoiden identiteetin nden joustavana rakennelmana, jossa henkilo-
kohtainen maailma vuorottelee ja aika ajoin yhdistyy kulttuurien luoman tilan
kanssa. Tanssijat eldvat identiteettid tanssiharjoittelussa. Vélilld he identifioitu-
vat vahvemmin paikalliseen suomalaiseen kulttuuriin, vililld taas tanssimuo-
tonsa ”kotikulttuuriin” tai jopa maailmanlaajuiseen, globaaliin kulttuuriin. Hall
(1999, 63-64) esittdd, ettd globaali ei korvaa paikallista, lokaalia, identiteetti.
Sen sijaan ndiden kahden vilille on muodostumassa ennemminkin uusi kytkos.
Myos tutkimukseen osallistuneilla ylirajaisten tanssien harrastajilla oli tulkinta-
ni mukaan nédhtdvissd lokaalin ja globaalin identiteetin limittdisyys ja paillek-
kaisyys. Kulttuurirajat ylittdvien tanssien rikkaus piilee siind, miten oman ke-
hollisuuden ja tanssimisen kautta voi parhaimmillaan tulla tietoiseksi omasta
kulttuuritaustastaan, etnisyydestddn ja identiteetistddn. Tiedostaminen voi teh-
d& mahdolliseksi muiden ihmisten avointa kohtaamista haittaavien omien ste-
reotyyppisten ajattelukaavojen kyseenalaistamisen. Toiseuden usein negatiivi-
set ja eriarvoistavat kokemukset voivat johtaa positiiviseen lopputulokseen,
kun kulttuuristen rajojen lisdksi my0s itsen ja Toisen vililld oleva raja tulee to-
deksi ja ylitetyksi.

5.3.2 Voimaantuminen luomassa hyvinvointia

Mahtavaa on ollut se uusi maailma, jonka timd musiikki/tanssi on avannut. Se on hyvi
esimerkki siitd, ettd jos uskaltaa rohkeasti heittdytyd johonkin uuteen, niin se voi olla
huikea voimavara. Ja kylldhdn se myos on vienyt aika hyvin mukaansa, mutta positiivi-
sella tavalla. (Flamencon harrastaja.)

Téssd luvussa keskityn tarkastelemaan tanssijoiden voimaantumisen kokemuk-
sia neljannen ja osin myds kolmannen artikkelin pohjalta. Lihestyn voimaan-
tumista hyvinvointia luovana kokemuksena. Hyvinvointia lisddvana kokemuk-
sena voimaantuminen ilmenee eldménlaadun paranemisena ja tunteena identi-
teetin eheytymisestd. Voimaantumiseen kuuluu muun muassa itsensad arvok-
kaaksi kokeminen. Siitonen (1999, 117) sanoo, ettd ihmisilld on luontainen tarve
tuntea itsensd arvokkaaksi ja vidhdiselldkin arvokkaaksi kokemisen tunteiden
lisddmiselld voidaan saada aikaan uudistava vaikutus sekéd yksiloihin ettd ryh-
miin. My6s oman tutkimukseni perusteella voin yhtya Siitosen ndkemykseen.
Monissa voimaantumisteorioissa pidetddn voimaantumisen edellytyksena
myos tietoisuuden lisddntymistd itsestd. Itsestd tietoiseksi tulemista kuvataan
muun muassa edelld mainitun itsearvostuksen lisdantymiseksi, omien kykyjen
ja itsensd kehittdmisen taidoiksi ja sisdiseksi vahvuudeksi. (Fetterman 2005; Sii-
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tonen 1999, 83-92; Zimmermann 1995.) Kaiken tdman katson luovan hyvinvoin-
tia.

Hyvinvoinnista on puhuttu ylirajaisten tanssimuotojen yhteydessd monel-
la tavalla. Laukkasen (2012a, 61) mukaan erityisesti itdimaista tanssia on opetet-
tu, tanssittu ja markkinoitu mediassa korostaen tanssin terveys- ja hyvinvointi-
vaikutuksia. Itdmaisen tanssin terveysvaikutukset ovat olleet myos tutkimuk-
sen kohteena. Tanssimuotoa on tutkittu esimerkiksi hoito- ja terveysalan am-
mattikorkeakoulujen ja -opistojen opinndytetoissd selkdd kuntouttavana lajina
(Leinonen, Lindgren & Riento 1994). Tutkimusndkokulmana on ollut my®os se,
miten tanssimuoto auttaa palautumaan raskaudesta ja synnytyksestd (Osara
1999). Vastaavanlaisia tutkimuksia ei tiettdvésti ole Suomessa tehty flamencosta
ja lansiafrikkalaisista tansseista. Myoskddn itdmaiseen tanssiin verrattavaa kes-
kustelua tanssin ja terveyden suhteesta en ole flamencosta ja lansiafrikkalaisista
tansseista havainnut Suomessa kaytavan. Tosin lansiafrikkalaisia tansseja pide-
tddan yleensd hyvéand lilkuntamuotona kunnon kohottamiseen, ja siksi niitd ope-
tetaan Suomessa my6s kuntoilumuotona.

Laukkanen (2012a, 61) on kritisoinut tanssin hyvinvointidiskurssia pohja-
ten ajatuksiaan myos muiden tutkijoiden tutkimuksiin. Esimerkiksi tanssintut-
kija Green (2004, 69-71) on kirjoittanut terveyden ja hyvinvoinnin késitteiden
sosiaalipoliittisista yhtymdkohdista lansimaisessa tanssikasvatuksessa. Han on
sanonut Michel Foucault’hon perustuen, ettd terveyden ja hyvinvoinnin painot-
taminen voi johtaa medikalisoitumiseen ja tanssijan jatkuvaan itsereflektioon.
Itsestd huolehtimisesta tehdddn hyve, joka tanssijan huomaamatta johtaa lopul-
ta ulkoapdin osoitettujen terveysnormien tavoittelemiseen.

Mielestani hyvinvointildhtokohtien arvosteleminen tanssin opettamisessa
johtuu paljolti siitd, ettd hyvinvointi on ymmaérretty melko kapea-alaisesti. Hy-
vinvointipuheen kritisoiminen voi liittyd my6s siihen, milld tavalla opettajat,
tanssijat ja tutkijat haluavat omasta tanssimuodostaan puhuttavan. Ylirajaisten
tanssimuotojen arvostusta taiteellisena ilmaisuna ja vakavasti otettavana tans-
simuotona saatetaan korostaa painottamalla taiteellista ilmaisua, ja siksi hyvin-
vointiteema siirretddn taka-alalle.

Kun tarkastelin tanssijoiden kokemuksia voimaantumisteorioiden nako-
kulmasta, hyvinvointi ndyttdytyi minulle monimuotoisena. Voimaantumista
tukeva itsetuntemus ja -arvostus liittyivdt muun muassa tanssimisen fyysisyy-
teen ja sithen, miten tanssijat aistivat ja kokivat liikkeet. Liikkeiden oppimisesta
ja fyysisistd tuntemuksistaan kirjoittaa seuraava tanssija.

Tandan olen nauttinut suunnattomasti tunnista, tunti oli ihana! Tuntuu, ettd vain hetki
sitten aloitimme ldmmittelem&an Salimpour- tekniikalla; 75min on mennyt kuin siivilla!
Mutta ehké ei, naamassa kimmeltdd sata hikipisaraa. Lukuisat toistot ovat tehneet tehta-
vidnsd, ja edistystd on tapahtunut kaikilla. Pakaroita jannittdessa ei jannity enda reisi, vaan
padasiallinen kohde, eli pakaralihas; tai kéttd harjoittaessa kasi ”pitenee” ja liitdd kaukana
vartalosta ”irtonaisena” kuin itsestddn eikd jannittyneend vartaloa hipoen. Lapaluu huu-
taa kuolemaa, huomaan...Rakastan omaa lajiani niin paljon, ettd en innostu muusta.
(Itamaisen tanssin harrastaja.)

Edelld kokemuksistaan kirjoittaneen tanssijan kuvaamaa kehon kuuntelua, liik-
keiden aistimista ja nauttimista voi pohtia kehotietoisuuden kannalta. Kehotie-
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toisuuden kehittyminen edellyttdd kehollista ldsndoloa, johon kytkeytyvét
muun muassa proprioseptisten aistien valittamat tuntemukset ja aistimukset
(Anttila 2009a, 84). Proprioseptisid aisteja voidaan nykykasityksen mukaan har-
joittaa ja samalla kykyéad keholliseen ldsndoloon kehittdd (esim. Klemola 2004,
85). Mikili opettaja haluaa tukea tanssijoiden kehollista ldsnéoloa, se edellyttda
kokonaisvaltaista opettamista. Kokonaisvaltaisuus tarkoittaa mielen ja kehon
ldasnéolon, juuri elettdvissd hetkessd olemisen tietoista harjoittelua ja kehon si-
sdisten viestien kuuntelemista esimerkiksi somaattisen ldhestymistavan avulla.
Olen samaa mieltd monien muiden tutkijoiden kanssa siitd, ettd kehollista lds-
néoloa tukemalla voidaan parhaimmillaan vahvistaa tanssijoiden itsetuntemus-
ta ja identiteettid (esim. Kauppila 2012). Vahvistunut identiteetti luo tanssijoille
mahdollisuuden suhtautua kriittisesti esimerkiksi median luomiin ulkonako-
paineita lisddviin kehoihanteisiin, tai niiden vaikutus voi ainakin vdhentya. Tu-
tustuminen omaan kehoon ja kehon hyvidksyminen sellaisenaan on mielestani
eheyttdvad, koska kehoon kohdistuu nyky-yhteiskunnassa monenlaisia painei-
ta.

Osa tutkimistani tanssijoista ei pddssyt kokemaan tietoista kehollista lds-
néoloa. Se johtui mahdollisesti siitd, ettd heiddn keskittymisensad kohdistui vélil-
14 pelkédstdan litkkeiden tekniseen toteuttamiseen. Tanssiminen oli tdlloin p&da-
asiassa opettajan ndyttamien liikkeiden jdljittelyd ja niiden mekaanista suorit-
tamista. Harjoitusten liian suuri vaatimustaso esti kokemasta liikkeitd ”sis&lta-
pédin” omakohtaisesti aistien, jolloin myos oppimisen mielekkyys katosi. Téllai-
sista kokemuksista kirjoittaa seuraava tanssija.

Tempo tuntui nopealle. Heti kun tulee mukaan ensimmadiset virheet, keskittyminen her-
paantuu ja kiukku ja turhaantuminen hulvahtavat lipi. Kdidet mukana tekeviit tanssin,
mutta tempo sotkee kédet ja jalat. Lopulta késia pitdd improvisoida. Tuskaista, kompelo
olo taas. Tanssi ei ole minussa itsessdni kiinni. Mietin taas koko harrastuksen lopettamis-
ta. (Flamencotanssin harrastaja.)

Edelld olevan tanssijan kuvaus on esimerkki siitd, miten tunne omasta osaamat-
tomuudesta, véhdisestd itsearvostuksesta ja tanssimisen ulkokohtaisuudesta
estdd voimaantumista (vrt. Mahlakaarto 2010, 26-30).

Koska ldhestyn tutkimuksessani voimaantumista fenomenologisesta 14h-
tokohdasta, nousee myos sosiaalisen ulottuvuuden huomioiminen tadrkeéksi.
Fenomenologiseen kokemuksen késitteeseen kuuluvat olennaisina eldméntilan-
teelle annetut merkitykset (Rauhala 2005b, 41-47). Ndin ajateltuna tanssijoiden
sisdiseen voimantunteeseen liittyivdt myos heiddn tanssiyhteisolleen antamansa
merkitykset. Tama tuli ilmi my0s tutkittavien tanssinharrastajien voimaantumi-
sen kokemuksissa, jotka olivat henkilokohtaisia mutta syntyivét tanssiyhteis6on
kuuluvien ihmisten keskindisessd vuorovaikutuksessa. Tanssiyhteiso tarjosi
olosuhteet kokemiselle, tuntemiselle ja voimaantumiselle.

Koska yksilon ja yhteison vuorovaikutussuhteet ovat monimutkaisia, ei
ole helppo osoittaa, mitka tekijdt yhteisossd ja sen toiminnassa vahvistavat yksi-
16n identiteettid ja voimaantumisen kokemusta. Tassd tutkimuksessa tanssiyh-
teison myonteinen ilmapiiri ja arvostavat ihmissuhteet ndyttivit olevan voi-
maantumisen kannalta erityisen tédrkeitd tekijoitd. (Vrt. Wallach 2006.)
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Yksilod voimaannuttavan vuorovaikutusympériston on katsottu kytkey-
tyvan myos luottamukseen ja kunnioittamiseen (Elsworth 2005). Luottamukses-
ta ja kunnioittamisesta tanssijat kirjoittivat paivakirjapohdinnoissaan erityisesti
silloin, kun he kuvasivat suhdettaan opettajaan. Opettajan arvostava ja ymmar-
tava suhtautuminen tanssijoita kohtaan tuntui entistd tarkeammaltd, kun tanssi-
joilla oli vertailukohtana heiddn liian vaativaksi kokemansa opettaja. Koska
voimaantuminen on yksilon ja yhteison jasenten dynaaminen ja vastavuoroinen
prosessi, kietoutui opettajan toiminta ldheisesti tanssijoiden kokemaan itsear-
vostukseen tai sen puutteeseen.

Nautin opettajani opetuksesta, kun antaa aikaa. Olin joskus vierailevan opettajan kurssil-
la, joka késkytti ja vaati kamalasti. Olin aivan puissa ja ahdistunut tuolla tunnilla. Téllai-
nen kotiditi flamencotanssija ei kaipaa liikaa ruoskintaa. Piddn omasta opettajastani.
Ymmartdd, ettd tdima on harrastus. Vierailevien opettajien tunneilla olen ahdistunut, kun
tempo on itselleni liian nopea ja opettaja liian vaativa. Joskus se voi olla hyviksikin, mut-
ta saa myos lamaantumaan. Sielld on tuntunut, ettd olen niin kauan tanssinut enka taman
enempaéd ole oppinut. (Flamencon harrastaja.)

Hyvidksyvd ja vapautunut tanssitunnin ilmapiiri sekd liikkeellinen kommuni-
kointi toisten kanssa antoivat tanssijoille myonteisid kokemuksia. Yksilollinen
voimaantumisen kokeminen liittyi yhteisolliseen tanssin jakamiseen sekd sosi-
aaliseen tukeen, jota tarvitaan myos identiteetin luomisessa. Rentous, ilo ja yh-
dessd tanssiminen synnyttivét parhaillaan yhteisen tarinan.

On hauskaa olla porukassa mukana. Afrotunnit eivit ole ryppyotsaista vdantoa vaan
iloista yhdessa tekemistd. Minulla on usein tunne yhteisollisyydestad kun kaikki hyppivit,
hikoilevat ja laulavat tdysin palkein. (Lénsiafrikkalaisten tanssien harrastaja).

Monien tutkimusten mukaan tanssiharjoittelussa saadut kokemukset eivét kui-
tenkaan ole aina ndin voimaannuttavia. Lansimaisia tanssimuotoja tarkastele-
vissa tutkimuksissa on pohdittu esimerkiksi omaan ulkomuotoon kohdistuviin
paineisiin ja arvosteluun kytkeytyvia kokemuksia (esim. Engelsrud 2010; Green
2001). Vaikka tdhdn tutkimukseen osallistuneet tanssinharrastajat kirjoittivat
omaan ulkondkoonséd kohdistuvista paineista vain vahan, pidan tillaisia poh-
dintoja kuitenkin arvokkaina ja mielenkiintoisina. Ulkondkoon kohdistuvat
pohdinnat liittyivit peiliin, joka oli osalla tanssijoista kdytossa.

Oppimisen kannalta tanssijat pitivdt tanssisalin peilid monella tavalla
hyodyllisend. Tanssijat pystyivat mielestddn sen avulla itse korjaamaan ja hio-
maan liikkeitddn. Peili tarjosi tanssijoille oppimista tukevan palautteen liikkei-
den toteuttamisesta, mutta asialla on myos negatiivinen puolensa. Moni tanssija
kuvasi kiinnittdneensd peilin edessd tanssiessaan usein enemmin huomiota
omaan ulkomuotoonsa kuin tanssimiseen. Esimerkiksi havahtuminen omiin
liikakiloihin ja tarpeeseen laihduttaa hdiritsi tanssimisesta nauttimista ja liik-
keen kokemista kinesteettisesti. Mys ulkokohtaisuuden tunne héiritsi monia,
mistd kirjoittaa seuraava tanssija.

Peili hallitsee tekemista todella paljon, koska itsedédn tarkastelee aivan kuin ulkopuolisen
silmin. Silloin on vaikeaa olla tyytyvédinen, koska tanssitunteihin kuulumattomatkin asiat
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hiiritsevit. Naitd ovat esim. asiat, joihin ei ole omassa ulkondéssddn tyytyviinen. Alyton-
td, mutta totta. Aina tanssitunnilla paatan alkaa laihduttaa. (Itdimaisen tanssin harrastaja.)

Mainitsin aikaisemmin siitd, miten tanssija voi parhaimmillaan p&astd koke-
maan liikkeen sisdltdpdin, ensimmdisen persoonan ndkokulmasta. Tanssijoiden
kokemuspdivakirjojen perusteella nadyttdd siltd, ettd tdllaista sisdistd kokemista
oli vaikea loytdd, kun katsoi omaa tanssimistaan peilistd. Kun peili vei ajatukset
kohti omaan kehoon kohdistuvaa tyytymattomyyttd, ndytti luonnolliselta, ettd
keholliselle ldsndololle ja proprioseptisten aistien vilittamille aistimuksille ei
ollut helppo herkistya (vrt. Hanna 1988, 19-21).

Negatiivisia kokemuksia enemmaén tanssijat kuitenkin kuvasivat niitd het-
kid, joiden avulla he olivat oppineet hyviksymaéédn itsensd sellaisena kuin ovat.
Téllaista tanssimisen voimaannuttavaa merkitystd kuvaa myos seuraava tanssi-
ja.

Itdmainen tanssi on myos auttanut itsensd ts. ulkomuotonsa hyviksymisessa. Siis miten
ihanaa onkaan, kun ei tarvitse olla nykyvaatimusten mukainen nuori, hoikka, muhkura-
ton jne. voidakseen tanssia, esiintyd, tuntea itsensd kauniiksi, ja nauttia omasta kropas-
taan!! Siis tottahan toki sitd itsekin puhuu laihduttamisesta, liikakiloista jne., mutta lop-
pujen lopuksi olen melko tyytyvdinen olomuotooni, ja se on suurilta osin timén harras-
tuksen ansiota. (Itdmaisen tanssin harrastaja.)

Tanssijoilta kerddmaéni aineiston perusteella nayttdd siltd, ettd ylirajaisten tans-
simuotojen ja erilaisten kulttuurien vilisten vertailujen avulla tanssijat oppivat
kyseenalaistamaan ldnsimaissa ja Suomessa vallitsevia kauneusihanteita. Opet-
tajiensa tukemina tanssijat olivat alkaneet pohtia sitd, ettd kauneusihanteet ovat
kulttuurisidonnaisia eikd mitdan ”totuuksia” ole olemassa. Esiintyvilld itamai-
sen tanssin taiteilijoilla ja ammattitanssijoilla saattaa olla Egyptissd hyvinkin
tiukat ulkonakokriteerit, joita taas todenndkoisesti ei ole niin sanotussa koti-
tanssissa. Suomalaisten opettajien opetuksellisena ldhtokohtana on nimen-
omaan kotitanssin ideologia. Tanssi kuuluu sen mukaan kaikille, eikd ikd tai
ulkomuoto ole esteend tanssimiselle.

Tanssi luo myos identiteettid, josta kirjoitin neljannessa artikkelissa. Itd-
maisessa tanssissa keskeisid identiteetin rakennusaineita olivat tulkintani mu-
kaan itsensd hyvédksyminen tanssin avulla ja naiseuden ilmentdminen, kun taas
lansiafrikkalaisten tanssien harrastajien identiteetin kannalta keskeisiksi nostin
yhteisollisyyden ja tanssimuodon kokonaisvaltaisuuden. Kokonaisvaltainen
tunne muodostui muun muassa liikekielen monipuolisuudesta, musiikista,
rytmeistd ja laulusta. Flamencossa taas merkityksellisiksi nousivat vahvojen
tunteiden ilmaiseminen ja ylpeys itsestd. Pohdin artikkelissani, miksi juuri na-
mi asiat nousivat tdrkeiksi ja eivitkod tanssijat saa suomalaisesta kulttuurista
tukea identiteettiddn vahvistaviin kokemuksiin.

Yhdysvaltalainen tanssintutkija Sally Banes (1998) kirjoittaa, miten tanssin
kautta voidaan muodostaa ja vahvistaa kasityksid kehollisuudesta ja kehosta.
Sen avulla on hdnen mukaansa mahdollista my0s kritisoida kulttuurisia kési-
tyksid erityisesti naisten kehosta ja identiteetistd. Nden tutkimieni tanssinhar-
rastajien pohdinnoissa paljon Banesin mainitsemaa kulttuurista kritiikkid. Esi-
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merkiksi seuraava kirjoittaja kuvaa sitd, miten yhteisollisyys on héanelle tirkeda
ja sitd hdn kaipaisi lisdd Suomeen.

Tanssin kulttuuritaustoilla on ddrimmaéisen tirked merkitys tanssimiselle. Haluan kuulla
tunneilla tanssin ja musiikin kontekstista ja sen muuttumisesta. Olen asunut seitseméssi
eri maassa ja voin huonosti, mikili en voi omata erimaalaisia rooleja paivittdisessd ela-
mdssani. Tanssiessani pddsen mielessiani takaisin kamerunilaiseen viidakkokyldan, gui-
nealaiseen vuoristomaisemaan, Burkina Fason vesiputouksille ja Bolomakotén héihin,
joissa tanssia ja musiikkia sdestdd griottien upea &déni. Tanssin avulla voin kokea yhteisol-
lisyyttd, jonka puute vaivaa Suomessa. (Lansiafrikkalaisten tanssien harrastaja.)

Ylirajaiset tanssimuodot kantavat mukanaan kulttuurisia merkityksid, kuten
yhteisollisyyttd. Sosiaalisen kehollisuuden kannalta tutkittavissa ylirajaisissa
tanssimuodoissa voi olla muitakin kehollisen olemisen tapoja, jotka eivdt muu-
ten korostu tanssijoiden nikemyksen mukaan suomalaisessa kulttuurissa. Mer-
kitykset voivat kuitenkin myts muuttua tanssimuotoja Suomessa opetettaessa,
koska opettaja eldd erilaisessa kulttuurissa kuin mistd hdnen opettamansa tans-
simuoto on ldhtoisin. Opetuksen painoalueiden valintaan kytkeytyvit muun
muassa monenlaiset kulttuuriset ja opettajan omat arvostukset. Lansiafrikkalai-
sia tansseja opettaessaan suomalainen opettaja voi korostaa esimerkiksi enem-
mén tekniikkaa kuin yhteisollisyyttd, jos hdn kokee nimenomaan tekniikan
tanssissa tarkeimmiksi lahtokohdaksi.

Yhteisollisyyden painottaminen tai sen hdivyttiminen opetuksessa taka-
alalle voi liittyd my0s tanssijan voimaantumiseen ja siihen kytkeytyvéan koko-
naisvaltaisen tunteen tavoittamiseen tai tavoittamattomuuteen. Kehollisen op-
pimisen kannalta merkitykselliseen kokonaisvaltaisuuden kokemiseen liittyi se,
miten opettaja kytki tanssimuodon kulttuuritaustoja opetukseensa, mutta vé-
hintdan yhta tarkedd oli myos se, miten tanssija kykeni liittim&an ne omiin ko-
kemuksiinsa.

Anttila (2011) on kirjoittanut, ettd suurin osa kokemuksistamme jaa merki-
tykseltddn epaselviksi emmekd pysty kdsitteleméddn ja jasentdmdan kaikkea ko-
kemaamme. Meiddn voi olla my0s vaikea liittdd uusia kokemuksia aikaisemmin
muodostamaamme merkitysten kokonaisuuteen. Tédssd tutkimuksessa tanssi-
muotojen kulttuuritaustat tanssimiseen yhdistettynd nayttivat useilla tanssijoil-
la tukevan kasitteellistd ajattelua. Kaikki tanssijat eivét kuitenkaan pystyneet
kytkemddn tanssimuotojen kulttuuritaustoja omiin kokemuksiinsa ja osaksi
tanssimista, kuten seuraava tanssija kirjoittaa:

Kulttuuritaustoja on mielenkiintoista tietdd, mutta itse tanssimiseeni sillé ei ole vaikutus-
ta. (Lansiafrikkalaisten tanssien harrastaja.)

Edelld oleva kokemus osoitti, ettd kulttuuritaustojen yhdistiminen tanssijan
omiin kokemuksiin ei valttamattad toteudu eikd ole itsestddn selvédd. Tanssimisen
kokemukset ovat yksilollisid ja voimaantumisen kokemukset henkilokohtaisia.
Etenkin kulttuurikasvatuksen ja kehollisen oppimisen ndkokulmasta katsottuna
positiivinen kierre ja kokonaisvaltaisuuden tunne tanssimisessa jadvit opettajan
pyrkimyksistd huolimatta joskus syntymittd. Kokonaisvaltaista tanssimisen
tunnetta ei valttaméattda muodostu, jos esimerkiksi tanssimuodon kulttuuritausta
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on tanssijalle merkitykseton tai hin ei pysty liittdimé&dn kulttuuritietoutta omiin
kokemuksiinsa. Tanssija voi silti kokea voimaantuvansa, vaikka kulttuuritausta
ei kytkeydykaan osaksi hdnen tanssimistaan ja késitteellistd ajatteluaan.

Voimaantumisen kannalta myonteiseksi tanssijat kokivat itdimaisessa tans-
sissa positiivisen naiseuden ja feminiinisyyden. Niistd on itimaisen tanssin yh-
teydessd kirjoitettu tutkimusteksteissd eri ndkokulmista (esim. Dox 2006; Sel-
lers-Young 1992). Itamaisessa tanssissa on puhuttu naiseusteemasta niin paljon,
ettd sen nostaminen esille ndyttdd vélilld herdttdvan jo kritiikkid, ja osa pitdd
aihetta jokseenkin stereotyyppisend. Epdilemaittd tanssinharrastajat ja -opettajat
tanssimuodosta riippumatta saattavat myos toistaa tiettyjd, opittuja puhetapoja.
Nahdéakseni tdssd tutkimuksessa minulla ei ole kuitenkaan mitddn syytd ”epdil-
14” harrastajien kokemuksia, kun he kuvaavat positiivista naiseutta.

Uskaltaa olla naisena esilld oman kehonsa kanssa, ei tarvitse olla lautana ja hoikkana, voi
olla rehevind omana itsend. (Itdimaisen tanssin harrastaja.)

Tutkimustulosteni pohjalta saatan todeta, ettd itdmaisessa tanssissa voi ndhdd
useita erilaisia naisellisuuksia; ei ole olemassa yhtd feminiinisyytta (vrt. Lauk-
kanen 2012a, 65-66; Sellers-Young 1992). Naiseus kisitteend sisdltdd siis rikkaan
kirjon erilaisia késityksid siitd, miten se ilmenee tanssissa. Laukkanen (2012a,
65-66) sanoo, ettd itdimaisessa tanssissa tanssijan on mahdollista kokea itsensa
vahvaksi ja itsetietoiseksi subjektiksi, joka ottaa haltuun ympairilld olevaa tilaa
monin tavoin erilaisia feminiinisyyksid yhdistellessdan. Naiseus ja naisellisuus
médrittyvat ndin eri tavoin henkilostd riippuen.

Osa itdmaisen tanssin harrastajista on maininnut, ettd naiseuden ja naisel-
lisuuden merkitys tanssiharrastuksessa ei ole heille tarkedd. Laukkanen (2012a,
54-55) oli haastatellut tutkimuksessaan tanssijaa, jolle naiseudella ei ollut mer-
kittdvad sijaa itdimaisessa tanssissa. Haastateltava oli kritisoinut niitd tutkijoita,
jotka “yrittdvadt saada” tanssijoilta tietynlaisia naiseutta ja tanssia yhdistdvaa
ndkemystd tukevia vastauksia.

Kuten olen tidssd luvussa kuvannut, voimaantuminen kietoutui tutkimuk-
sessani monella tavalla tiiviisti kulttuuriin. Tanssijat kohtasivat omassa keholli-
suudessaan rajalla olemisen tilan, jossa yhdistyivit ylirajaisen tanssimuodon
mukanaan kantamat kulttuuriset merkitykset, suomalaisen kulttuurin arvosta-
ma sosiaalinen kehollisuus sekd yksilolliset keholliset kokemukset. Kulttuuri-
kuvan laajeneminen nayttdd toimivan yhtend voimaantumisen katalysaattorina.

Vaikuttaa siltd, ettd identiteetin vahvistuminen ja laajentuminen, voimaan-
tuminen ja hyvinvointi ovat keskenddn syklisessd, erddnlaisessa positiivisessa
kierteessd. Tatd kaikkea tukee kokemuksellisuus ja kokonaisvaltaisuus, mutta
myos se, ettd tanssijat saavat tanssiessaan tietoa ja ymmérrystd tanssin laajem-
mista merkityksistd ja kulttuuritaustoista.



6 KULTTUURITIETOINEN TANSSIPEDAGOGIIKKA
PAHKINANKUORESSA

Tutkimuksessani olivat tarkasteltavina ylirajaisten tanssimuotojen opettajien
kisitykset ja tanssinharrastajien kokemukset. Ylirajaisuus viittaa tdssd yhtey-
dessd eri kulttuureista ldhtoisin oleviin kulttuurirajat ylittdviin tanssimuotoihin:
flamencoon, itdmaiseen tanssiin ja ldnsiafrikkalaisiin tansseihin. Tutkimuksen
léhtokohtana ja tavoitteena oli tarkastella ylirajaisia tanssimuotoja kulttuuri-
kasvatuksen ndkokulmasta.

Kulttuurikasvatuksen tavoitteiksi katson tédssd tutkimuksessa kuuluneen
muun muassa kulttuuritiedon lisddmisen ja kulttuurienvélisen ymmarryksen
kehittymisen. Tarkastellessani tanssin opettamista ja harrastamista kulttuuri-
kasvatuksena kdytin tyossani késitettd kulttuurikuva, jolla tarkoitin kulttuuri-
tietouden lisdksi sekd omaan ettd toiseen kulttuuriin kohdistuvaa asennoitumis-
ta, suhtautumistapaa (Bennet 1998; Landis, Bennett & Bennett 2004).

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien pyrkimyksend oli laajentaa
tanssijoiden kulttuurikuvaa, joka koski sekd tanssimuotoa ettd sen
kulttuuritaustoja. Opettajien huolena oli, ettd yleistdvit ja yksinkertaistavat
kéasitykset tanssimuodosta voivat laajentua koskemaan myos niiden taustalla
olevia “kotikulttuureita” ja niiden piirissd eldvid ihmisid. Yksi opettajien tarkea
tavoite olikin stereotypioiden, eksotiikan, erilaisuuden ja yleistavien kulttuuri-
kasitysten vahentdminen.

Konkreettisesti opettajat pyrkivit avartamaan tanssijoiden kulttuurikuvaa
paitsi kertomalla eri kulttuureista paljon myos tanssimalla. Opettajien mukaan
eksotiikan leima hilvenee viahitellen kehollisen tekemisen ja tanssiharjoittelun
avulla, kun tanssijat tutustuvat oman kehonsa kautta syvemmin tanssimuotoon
ja sen kulttuuritaustoihin. Sanallisesti opettajat pyrkivit avartamaan tanssijoi-
den kulttuurikuvaa kertomalla esimerkiksi seuraavista asioista: misté tanssi tai
kulloisenkin tanssin tyylilaji on ldhtoisin, ketkd tanssia tanssivat tanssimuo-
don “kotimaissa”, millainen musiikki ja millaiset asut ovat tanssimuodolle tyy-
pillisid. Opettajat pohtivat tanssijoiden kanssa myos yleistdvid ja stereotyyp-
pisidkin ndkemyksid, joita kytkeytyy tanssimuodon ”kotimaihin”, kuten Espan-
jaan, Egyptiin ja Guineaan.
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Edelld mainittuja kulttuurikasvatukseen liittyviad aihepiireja opettajat tar-
kastelivat tanssi- ja oppimiskésitystensd puitteissa. He hyodynsivit tyossdan
monenlaisia tanssi- ja oppimiskésityksid ja erilaisia opetusmenetelmid. Kolme
opettajaa ymmarsi tanssimuotonsa taiteeksi (flamenco-opettajat), ja heiddn op-
pimiskasityksensa kiinnittyi lahinna kriittiseen konstruktivismiin. Heidédn yksi-
Iolliseen tanssi-ilmaisuun ja tarkkaan tekniikkaan painottuvassa opetuksessaan
ilmeni erityisesti kaksi kriittisen konstruktivismin perusnikemystd. Flamenco-
opettajien tavoitteena oli vihentdd ja kyseenalaistaa tanssijoiden mielikuvia ja
opettajien mielestd osin yksipuolista tietoa flamencosta ja espanjalaisesta kult-
tuurista. Kriittistd konstruktivismia opettajat sovelsivat my6s kannustamalla
tanssijoita omaan ajatteluun sekd tanssinoppimisessa ettd kulttuuritietouden
lisddmisessd. (Heikkinen, Jokinen & Tynjald 2012.)

Koko kansan kulttuuriksi, joka on samanaikaisesti myos taidetta ja litkun-
takasvatusta, mielsi opettamansa tanssimuodon kolme opettajaa (kaksi ldnsiaf-
rikkalaisen tanssin opettajaa ja toinen itdmaisen tanssin opettajista). Ndiden
opettajien oppimiskéasitykset kytkeytyividt kokemukselliseen oppimiseen. Ko-
kemuksellista oppimista soveltavien opettajien lahtokohtana oli painotus konk-
reettiseen tekemiseen ja liikkeen avulla oppimiseen, minka lisdksi he korostivat
lilkkkeen toteuttamisessa olevan paljon vapauksia. Opettajat tdhdensivit tanssi-
joille ajoittain reflektoinnin merkitysta seka liikkeiden ettd liikesarjojen harjoit-
telussa ettd yleistdvien kulttuuristen nakemysten purkamisessa. Yhdessa teke-
mistd opettajat toteuttivat erilaisilla harjoituksilla, joissa tdrke&dd oli liikkeen
avulla tapahtuva vuorovaikutus.

Toinen itdmaisen tanssin opettajista ymmadrsi tanssimuotonsa hyvinvoin-
niksi. Han sovelsi somaattiseen ldhestymistapaan kytkeytyvad pedagogiikkaa,
jossa keskeisessd asemassa oli kokonaisvaltainen hyvinvointi. Tdmé itdmaisen
tanssin opettaja oli pohtinut opetuksessaan erityisesti kulttuurisen lukutaidon
tarkeyttd, ja hdn pyrki tanssin liikekieltd ja ilmaisua opettaessaan tukemaan
tanssijoita ymmaértdmé&dn ja tulkitsemaan tanssimuotoon sisidltyvid symbolisia
merkityksid. Téallaisia olivat esimerkiksi naisellisina pidetyt liikekielen piirteet,
jotka saatetaan tulkita ylieroottisiksi ja siitd syystd ei-vakavasti otettaviksi.

Yhdenké&dn opettajan késitykset eivét olleet selvirajaisia, ja niissd tapahtui
liséksi dynaamista liikettd. Tdlld tarkoitan sitd, ettd opettajien oppimiskasitykset
ja se, miten ne opetuksessa konkreettisesti ilmenivét, saattoivat vaihdella tilan-
teen ja opetussisdltéjen mukaan. Esimerkiksi flamenco-opettajien pedagogiikas-
sa oli ndhtdvissd konstruktivismia, tekniikkapainotteista opetusta, jossa tanssi-
joiden ajattelulle ei jadnyt paljon tilaa, sekd ajoittain kehollisen oppimisen ko-
konaisvaltaisia periaatteita.

Yhteistd kaikkien opettajien pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa oli
ajoittainen kehollisen oppimisen piirteiden vahva hyodyntaminen. Avainase-
maan kehollisen oppimisen toteuttamisessa nousi kokonaisvaltaisuus, joka oli
tarked myos tanssijoiden kokeman voimaantumisen kannalta. Kokonaisvaltai-
suuden tunne syntyi eri tekijoista: sithen kuuluivat liikekielen, ilmaisun ja mu-
siikin vahva keskindinen yhteys ja niiden kytkeminen tanssimuodon kulttuuri-
taustaan. Kokonaisvaltaisuuden tuntemukset olivat ndkemykseni mukaan
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my0s yhtend tanssijoiden kokemusten positiivisen kierteen sysaavana lahtokoh-
tana.

Kokemusten positiivinen kierre sai hyvan perustan silloin, kun opettajat
tukivat kehon ja mielen keskindistd yhteyttd. Kdytannossa tama tarkoitti opetta-
jan toiminnassa muun muassa sitd, ettd tanssijat saivat riittdvasti aikaa liikkei-
den ja liikesarjojen tyostdmiseen niitd reflektoiden, kokeillen tai aistien. Myos
opettajien kdyttdmit mielikuvat, joiden avulla he rohkaisivat tanssijoita etsi-
maan omasta elinpiiristddn ilmaisun aineksia, tukivat kehon ja mielen yhteyden
loytymistd ja kehollista lasndoloa.

Myos somaattiseen ldhtokohtaan kytkeytyva kehon kuuntelun tukeminen
ja itsetuntemuksen lisddminen esimerkiksi siten, ettd opettaja yhdisti liikkeiden
toteuttamiseen sanallisesti kerrottua kulttuuritietoutta, nédyttivit saavan aikaan
kokemusten positiivista kierrettd. Opettajan jarjestimat tilanteet, joissa tanssijat
padsivat kehollaan kommunikoimaan toistensa kanssa, olivat tanssijoille tarkei-
td. Yhteistd tekemisen tuntua osa tanssijoista olisi toivonut opetukseen enem-
mén, koska yhdessd tekemiseen liittyvét tunteet synnyttivdt parhaimmillaan
yhteisollisyyden kokemuksia. Tutkimukseni perusteella esitdnkin, ettd tanssin
opetuksessa kiinnitettdisiin enemmaén huomiota yhdessa tekemiseen ja yhteisol-
lisyyteen, jotta tanssi voisi entistd kokonaisvaltaisemmin tarjota monipuolista
hyvinvointia.

Opettajan toiminnalla oli tarked merkitys paitsi positiivisten kokemusten
kierteen syntymisessd my0s sen syntymaéttd jadmisessd. Sellainen opetus, joka ei
jattanyt riittdvasti tilaa tanssijoiden ajattelulle tai liikekokeiluille, tai oli liian
nopeatempoista tai taidollisesti vaativaa ja tekniikkapainotteista, ei tukenut ke-
hollista ldsnédoloa. T4lloin tanssijoille tuli ulkokohtaisuuden tunne omaan ke-
hoonsa ja tanssimiseen ndhden. Myos tanssijoiden ulkondktpaineet estivat
tanssimisen kokonaisvaltaisen kokemisen. Tédssd tutkimuksessa ulkondkoon
liittyvid negatiivisia tuntemuksia oli vain vdhan, ja ne kytkeytyivét tanssisalin
peilin kayttoon. Peilin kautta tanssijat kokivat usein objektivoivansa itsensa.
Siksi peilin jatkuvaa kéyttod tanssinopetuksessa on mielesténi syytd rajoittaa.

Tanssijoiden tarkedksi kokema voimaantuminen yhdistyi mielenkiintoisel-
la tavalla kulttuurikasvatukseen. Nidkemykseni mukaan tanssijat tulivat opetta-
jlensa tukemina parhaimmillaan tietoisiksi omasta kulttuuritaustastaan, etni-
syydestddn ja identiteetistddn. Tanssiharjoittelu tarjosi tanssijoille mahdollisuu-
den eldd identiteettidédn. Identiteetti ndytti olevan joustava; tanssiessaan tanssi-
jat identifioituivat vélilld enemmdn paikalliseen suomalaiseen kulttuuriin, kun
taas toisena hetkend heiddn identiteettinsd kytkeytyi vahvemmin tanssimuo-
don “kotikulttuuriin” tai vield laajemmin maailmanlaajuiseen, globaaliin kult-
tuuriin. (Vrt. Hall 1999, 63-64.) Nayttaa siltd, ettd kulttuurikasvatuksen avulla
voidaan vahvistaa tanssijoiden identiteettid ja laajentaa heiddn kulttuuriku-
vaansa, miké taas tukee voimaantumista (vrt. Cruz Banks 2010).

Kulttuurikasvatuksen periaatteita opettajat toteuttivat myts pohtimalla
tanssijoiden kanssa kriittisesti esimerkiksi kulttuurisia kehoideaaleja ja kulttuu-
reihin liittyvid voimaantumista estdvid arvoja. Tallaisesta ndhtiin esimerkkina
muun muassa ldansimainen hoikkuuden ja nuoruuden yliarvostaminen. Kult-
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tuurikuvan laajenemiseen liittyivit nédin tanssijoiden pohdinnat kehon ja kehol-
lisuuden kulttuurisidonnaisuudesta. Uskaltaisin sanoa, ettd kulttuurisen ym-
maérryksen avartumisen, kulttuurikuvan laajenemisen ja identiteetin vahvistu-
misen pohjalta tanssijoiden oli helpompi hyvéksyd itsensd ja oma kehonsa.
My6s monenlaisen naiseuden arvostaminen, vahvojen tunteiden ilmaiseminen
ja yhteisollisyyden kokeminen olivat tanssijalle voimaantumisessa tdrkeitd. Ne
ilmenivit tanssijoille ominaisuuksina, joita ei aina heiddn kokemuksensa mu-
kaan Suomessa riittdvésti arvosteta tai ei pidetd suotavana nayttaa.

Parhaimmillaan voimaantuminen johti oman itsen ja muotoutuvan identi-
teetin kautta parempaan itseymmarrykseen ja itsensd arvokkaaksi tuntemiseen
(vrt. Mahlakaarto 2010, 21-22). Voimaantuminen oli moniulotteinen prosessi,
joka ndytti ilmenevdn muutoksina itsestd syntyneissd sisdisissd kokemuksissa,
tietoisuuden kasvuna, itsearvostuksen lisddntymisend ja aikaisempaa armolli-
sempana suhtautumisena omaan kehoon. Syvenevi itsetietoisuus voi olla vayla
kohti hyvinvointia ja parempaa uusien ajattelutapojen ymmarrysta.

Tanssitunneilla kriittisesti kisitelty tieto eri kulttuureista voi laajentaa
tanssijoiden merkitysperspektiivid huomattavasti, koska esimerkiksi median
vilitykselld saatu tieto erityisesti kaukaisemmista kulttuureista on usein yleis-
tavdd. Etenkin Pohjois-Euroopan ja Pohjois-Amerikan ulkopuolisista maista
esitellddn usein ndkokulmia, jotka vahvistavat kuvaa kehittyméttomaéstd ja on-
gelmallisesta “Eteldstd”. Toisaalta namaé kulttuurit voidaan ndhda eksoottisina
ja jopa menneisyyttd edustavina kulttuureina. (Ks. Oikarinen-Jabai 2010, 13.)
Tanssin opettaminen ja harrastaminen kulttuurikasvatuksen ldhtokohdista voi
toimia myos vdyldna stereotyyppisten mielikuvien purkamiseen ja kulttuurisen
avarakatseisuuden lisddmiseen. Kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta tarkedd on
tietoisuus omasta itsestd.

Késittelin tdssd tutkimuksessa eroihin pohjautuvaa oman identiteetin
médrittelyd my0s toiseuden kisitteen avulla, jossa maédrittelyssd minuuden
ndhd&dan rakentuvan suhteessa toiseen (Hall 1999, 252-253). Vaikka toiseutta on
usein pidetty ongelmallisena, se voi my0os avata hedelmadllisen perspektiivin
erilaisuuden ymmértdmiseen sekd itsessd ettd toisissa ihmisissd. Itsetunnoltaan
ja identiteetiltddn vahva ihminen ymmartasd, ettd erilaisuutta voi pitdd rikkaute-
na. Itsensd tiedostamisen edellytyksend on se, ettd ihminen havaitsee erilaisuu-
tensa ja voi olla siitd ylped. (Kalhama ym. 2006.) Kulttuurikasvatustyon ytimes-
sd onkin oman eldmén ja omien kokemusten tarkastelu, koska ihmisen kyky
arvioida itseddn vaikuttaa véistaimattd myos sithen, miten hdn suhtautuu ympa-
réiviin kulttuureihin ja muihin ihmisiin.

Kulttuurisen oppimisen perustana on uusien ndkdkulmien etsiminen (Sa-
lo-Lee 2009). Tutkimukseni perusteella nayttda siltd, ettd kun ylirajaisia tanssi-
muotoja opetetaan kulttuurikasvatuksena, ne voisivat parhaimmillaan auttaa
sekd tanssinopettajaa ettd tanssinharrastajaa jasentdamddn identiteettiddn oman
kulttuurin jasenend, mutta myos osana laajempaa, globaalimpaa maailmaa. It-
sensd jasentdmisen perustana ovat oma keho ja kehollisuus. Kulttuurikuva ei
kuitenkaan valttdmaittd avarru eikd kulttuurinen lukutaito kehity ilman kriittis-
tad reflektointia.
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Kulttuurikuva ei laajene automaattisesti ylirajaisia tanssimuotoja tanssi-
malla. Vaikka opettajalla olisi selked tavoite toimia kulttuurikasvattajana, kaik-
kien tanssijoiden kiinnostus ei kuitenkaan kohdistu kulttuurikasvatuksen sisél-
toihin. Osa tanssijoista voi osallistua ylirajaisten tanssien tunneille litkkkumisen
ilosta tai muista motiiveista. Opettajan tuen avulla tanssija voi joko laajentaa
omaa ajatteluaan tai pdinvastoin jopa jdttdd oppimistilaisuuden kayttamatta.
Anttila (2011) on sanonut, ettd emme kykene késitteleméén tai jasentdméadn la-
heskddn kaikkia kokemuksiamme. Uusia kokemuksia voi olla my0s vaikea kyt-
ked aikaisempiin kokemuksiimme. Tamé koskee luonnollisesti my6s kulttuuri-
kasvatuksen arvojen vastaanottamiskykya.

Tanssipedagogiikassa, kuten laajemminkin taidepedagogiikassa, ollaan
tekemisissd paitsi esteettisyyden myos eettisten arvojen kanssa. Siksi myos yli-
rajaisten tanssien opettajat tarvitsevat kriittistd reflektiota, jotta he voisivat tie-
dostaa sellaiset ajattelutapansa ja opetuskdytianteensd, jotka voivat olla jopa va-
hingollisia tanssijoille. Yksilon kasvu voidaan ndhdé osana laajempia prosesseja,
joilla on monenlaisia poliittis-eettisid ulottuvuuksia. Esimerkiksi opettajan tans-
sijoille valittaméat yksipuoliset ja voimakkaasti ideologisoituneet kisitykset
tanssimuodon “kotikulttuurista” eivit tdytd eettiseen kasvatukseen ja kulttuu-
rikasvatukseen liittyvan pedagogiikan ehtoja. Kulttuurikasvatuksessa onkin
tarkedd kiinnittdd huomiota opettajan omien arvojen ja ennakkoluulojen tiedos-
tamiseen. Ennakkoasenteet saattavat ohjata opettajan toimintaa silloinkin, kun
hin ei niitd itse tiedosta (Banks 2007). Téssd tutkimuksessa opettajat pohtivat
kriittisesti sitd, ettd he saattoivat tarkoituksettomasti vahvistaa tanssijoiden
kulttuurisia stereotypioita, vaikka tavoite oli pdinvastainen. Se vaara on ole-
massa, ettd kulttuurien kuvaaminen jdd pinnalliseksi ja yleistavaksi.

Seké koululaitos ettd opettajankoulutus heijastavat kulloistakin yhteiskun-
taa. Kulttuuritietoisuus ja kulttuurisen moninaisuuden ymmartdminen on yha
tarkedmpaéd kaikille opettajille. Tdnd pdivand opettajat tarvitsevat yhd enemman
sellaista koulutusta, joka antaa aineksia “maailman avaamiseen” ja kulttuuri-
seen dialogiin. (Jokikokko, Jarveld & Rasdnen 2012.) Liikunnan- ja tanssinopet-
tajakoulutuksessa on tdrkedd pohtia sitd, milld tavalla opettajaksi opiskelevat
saisivat riittdvat evaat kulttuurikasvattajana toimimiseen.

Oppilaitoksiin ja harrastusryhmiin tulee ihmisid yhd useammanlaisista
taustoista ja kulttuureista. Parhaimmillaan erilaiset perinteet ja toimintatavat
rikastavat ryhmien toimintaa. Kulttuurien sopeutuminen toisiinsa ja tasa-arvon
saavuttaminen kulttuurien viélilld voi olla kuitenkin pitkéllinen prosessi ja tuo-
da mukanaan myos suvaitsemattomuutta ja ristiriitoja. Muita ongelmia voivat
aiheuttaa arvojen erilaisuus, ennakkoluulot ja stereotypiat. Siitd syystd kulttuu-
rikasvatus, johon kuuluvat myos monikulttuurisuuskasvatuksen arvot, on yha
tarkedmpdd myos tanssi- ja liitkuntapedagogiikassa. Yhtend keskeisend kulttuu-
riseen moninaisuuteen liittyvan kasvatuksen tavoitteena on edistdd oikeuden-
mukaisuutta ja samanarvoisuutta. (Talib ym. 2004, 19.)

Cruz Banksin (2010) ja Laukkasen (2012a) tapaan ajattelen, ettd kaikkine
rajoituksineen tanssi voi toimia sillanrakentajana kulttuurien vélilla. Tutkimuk-
seni perusteella piddn tanssinopettajan roolia erittdin keskeisend kulttuuriku-
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van laajenemisen tukijana. Maantieteellisesti kaukaisen kulttuurin tanssimuo-
toa ei voi kulttuurisesti siirtdd suomalaiseen kasvatustilanteeseen. Sen sijaan
ettd tanssimuotoja pyrittdisiin sdilyttdimddn ja uusintamaan sellaisinaan, voi-
daan pitdd rikkautena sitd, ettd tanssinopetuksen sisdllot, menneisyys, perinteet
ja tanssillisesti “toinen” kohtaavat.

Opettaja on vdistamattd yhteiskunnallinen vaikuttaja ja opetuksensa kaut-
ta arvoja eteenpdin vélittdvad henkilo. Kasvatuksella on ndin aina my®ds sivistys-
tehtava. Kasvatuksen avulla pitdisi ndhda vallitsevan olotilan ylitse ja tavoitella
parempaa maailmaa ja eldimaa. (Atjonen 2004, 142-143.) Kulttuurikasvatuksen
ndkokulmasta opetetulla tanssilla on parhaimmillaan mahdollisuudet vieda
eteenpdin edelld mainitsemiani yhteiskunnallisia arvoja ja tukea kulttuuritietoi-
suutta.

6.1 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa keskeisend kriteerind on
tutkija itse ja hdnen toimintansa kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa. Tutkija
on tutkimustyonsa subjekti, joten hédnen on reflektoitava ja raportoitava tutki-
muksen eri vaiheissa sen merkitys. (Perttula 2012.) Tutkimusprosessia koskevat
valintani — ennakkokdsitysteni kuvaaminen (luku 1.1), tutkimuksen teoreettis-
filosofiset lahtokohdat (luku 4), menetelmaratkaisut (luku 3), aineiston hankinta
(luku 3.4), analyysi (3.5) sekd saadut tutkimustulokset (luku 5) — ovat kaikki
yhta tarkeitd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141). Jotta lukija voisi seurata teke-
midni valintoja ja tulkintoja, olen pyrkinyt kirjoittamaan tutkimukseni eri vai-
heet mahdollisimman avoimesti ja tarkasti.

Kriittisend arviona totean tutkimukseni laajuuden. Viitostutkimuksen ai-
hepiiriksi olisi riittinyt kolmen eri tanssimuodon sijaan vain yksi, jolloin olisin
voinut pddstd tdman tanssimuodon tarkastelussa syvemmiille. Halusin kuiten-
kin tutkia useiden ylirajaisia tanssimuotoja opettavien opettajien kasitysten yh-
taldisyyksid ja eroja, jotta kulttuurikasvatuksen tarkasteluun syntyisi yhtd tans-
simuotoa laajempi perspektiivi. Siksi valitsin tutkimukseeni kolme tanssimuo-
toa. Taméd ratkaisu mahdollisti sen, ettd saatoin tarkastella, onko ylirajaisten
tanssimuotojen tanssinharrastajien kokemuksissa keskenddn samanlaisia piirtei-
td ja jos on, pohtia my®ds sitd, miten ne voitaisiin ottaa huomioon esimerkiksi
(tanssi)pedagogiikassa.

Laajaksi muotoutui my6s tutkimuksen teoreettinen osuus, koska se sijoit-
tuu usean tieteenalan kenttddn: tanssipedagogiikkaan, kasvatustieteisiin ja jal-
kikoloniaalisen tutkimuksen alueelle. Pidin laajaa ndkokulmaa kuitenkin valt-
tamé&ttoméand, jotta pystyin tarkastelemaan tutkimusaihetta kokonaisvaltai-
semmin kuin vain yhden tieteenalan ndkokulmasta. Tyon teoreettinen toteut-
taminen oli tdstd syystd vaativaa ja edellytti paljon uusien asioiden opiskelua ja
niiden mahdollisten yhteisvaikutusten pohdiskelua.

Ihmistieteellisen tutkimuksen yhtend luotettavuustarkastelun kulmakive-
néd on tutkittavan ilmion perusrakenne ja kdytetyn menetelmén soveltuvuus sen
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tutkimiseen (Varto 1996, 94-95). Tutkittavan ilmion perusrakenteen ja tutki-
musmenetelmén vastaavuus eli ontologinen relevanttius on vilttiméidton, mutta
se ei vield riitd tdyttdmddn luotettavuuden kriteereitd. Empiirisessd tutkimuk-
sessa on kéytettdva paitsi ontologisesti relevantteja myos spesifioitavissa olevia
metodisia menettelytapoja. (Perttula 1995a, 178-184; 1995b.) Tassd tutkimukses-
sa olen kadyttanyt kehon fenomenologiaa ja fenomenografista tutkimusotetta.

Fenomenologian tunnettavuudesta poiketen fenomenografia on vield
suomalaisissa ja kansainvalisissdkin tanssintutkimuksissa vain vdhdn hyocdyn-
netty tutkimusote. Erityisesti artikkeleiden kirjoitusvaiheessa vertaisarvioijat
kehottivat kuvaamaan fenomenografiaa tarkasti, koska se on monelle tutkijalle
ja lukijalle fenomenologiaa vieraampi menetelmd. Siksi esitin luotettavuuden
parantamiseksi luvussa 3.1 my6s fenomenologian ja fenomenografian eroja.

Fenomenologisessa kokemuksen tutkimuksessa luotettavuuden arvioin-
nin yhtend keskeisend kriteerind on tutkijan taito tavoittaa ilmio sellaisena kuin
se tutkittavalle ilmenee (Perttula 1995a, 104-105; 1995b). Tutkijana pyrin tavoit-
tamaan tanssinharrastajien kokemuksia niin, ettd heidédn konstruktionsa ja niis-
td tekemaéni rekonstruktiot olisivat mahdollisimman identtisid. Esitin aineiston
analyysivaiheet mahdollisimman yksityiskohtaisesti konkreettisin esimerkein.
Tulkinnan luotettavuuden lisddmiseksi kdytin tutkimusartikkeleissani autentti-
sia lainauksia tanssinharrastajien kokemuspdivékirjoista. N&in lukija voi péétel-
14, miten olen tulkintoihini paatynyt. Sen lisdksi, ettd suorat aineistolainaukset
tarjoavat lukijalle mahdollisuuden arvioida aineistojen ja niistd tehtyjen tulkin-
tojeni validiutta, ne myos eldvoittiavit tutkimusraporttia.

Tutkimusprosessissa kahden ihmisen merkityssuhteet kohtaavat. Siksi
lienee mahdotonta, ettd tutkittavien kokemukset tavoitettaisiin absoluuttisesti
sellaisina kuin ne tutkittaville ilmenevit. En myoskddn itse tutkijana pystynyt
ndkemddn tdysin “puhtaita ilmisitd” ilman omien merkitysrakenteideni vaiku-
tusta. Ndin fenomenologisella tutkimuksellani oli rajallisuutensa tutkittavien
kokemusten tavoittamisessa. Tama kriittinen huomio koskee kuitenkin kaikkia
muitakin tutkimusotteita. (Perttula 1995b.)

Fenomenologista kokemusten tutkimuksen luotettavuutta tarkastelen
kayttamieni metodisten toimenpiteiden avulla, jotka tdssd tutkimuksessa olivat
sulkeistaminen ja mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu. Jo ennen aineiston
hankintaa pyrin tietoisesti reflektoimaan tutkittavaan ilmioon ennalta liittamia-
ni merkityssuhteita ja taman jalkeen siirtim&an ne syrjaan aineiston hankinnan
ja koko tutkimusprosessin ajaksi. Tutkittaville esittdmdni kokemuspdivéakirja-
kysymykset pyrin pitdim&édn riittdvan avoimina, jotta ne johdattaisivat heidét
pohtimaan koetun maailmansa tiettyjd merkitystihentymid. (Perttula 1995b.)
Viitoskokonaisuuden teoreettiset 1dhtokohdat kirkastuivat vasta tutkimuspro-
sessin loppuvaiheessa, minkd vuoksi ne eivit pddsseet vaikuttamaan tanssin-
harrastajien pdivékirjakysymysten tekemiseen. Téillainen toimintatapa varmisti
aineistoldhtoisen tulosten tulkinnan.

Oma pedagoginen koulutukseni sen sijaan varmasti vaikutti opettajien
teemahaastattelurungon rakentamiseen. Koulutukseni myotéd olen oppinut ajat-
telemaan, ettd opettajan ajattelua ja toimintaa suuntaa ihmiskésitys. Pidinkin
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kohdallisena kysyd opettajilta heidan ihmiskésityksestédédn, jotta voisin pohtia
sen vaikutusta heiddn pedagogiseen ajatteluunsa ja toimintaansa. Haastatteluti-
lanteissa minut kuitenkin ylldtti ihmiskédsityskysymyksen vaikeus; opettajat
eividt osanneet kovinkaan hyvin vastata kysymykseen. Tdssd joudun katsomaan
peiliin: en ehkd osannut muotoilla kysymysta riittdvan avoimesti ja tehdd sellai-
sia apukysymyksid, jotka olisivat paremmin auttaneet opettajia kuvaamaan ka-
sitystadn ihmisen perusolemuksesta.

Sulkeistamisen liséksi toinen kayttamani fenomenologisen tutkimusotteen
metodinen toimenpide oli mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu. Mielikuvata-
solla tapahtuvaan muunteluun liittyva kriteeri kohdistuu siihen, miten syste-
maattisesti ja kurinalaisesti olen muunnellut merkityksen siséltavia yksikoita.
Toisen ihmisen kokemuksen tavoittaminen sellaisena kuin hidn sen kokee on
periaatteessa mahdollista, joskin ontologisesti mahdotonta. (Perttula 1995b.)
Téhéan olen kuitenkin viitoskirjatyoni fenomenologisessa osassa pyrkinyt, vaik-
ka en ole sitd edelld mainitsemistani syistd voinut tdysin saavuttaa.

Fenomenografisen tutkimusotteen avulla pyrin selvittdmé&&n tanssinopet-
tajien erilaisia késityksid (ks. Marton 1994). Muiden laadullisten tutkimusten
tapaan fenomenografisen tutkimusotteen luotettavuus perustuu sen sisdiseen
johdonmukaisuuteen ja logiikkaan (Huusko & Paloniemi 2006). Koska laadulli-
sessa tutkimuksessa analyysi perustuu pitkilti tutkijan subjektiiviseen tulkin-
taan, luotettavuuden tarkastelu voidaan kohdentaa siithen, miten uskollisia tul-
kintani ovat olleet aineistolle. Fenomenografisen tutkimuksen pé&idtuloksena
ovat kategoriat ja niistd muodostettu kuvauskategoriajédrjestelma. Luotettavuu-
den varmistamiseksi pyrin kuvaamaan riittdvan tarkasti sen, miten kategoriat
syntyivit ja millaisiin kriteereihin ne perustuivat. Ndin toivon lukijoiden pysty-
vdn seuraamaan sitd, miten ryhmittelin aineiston ja millaisia sis&lt6ja kuhunkin
syntyneeseen yld- ja alakategoriaan kuului. Olen kuvannut fenomenografisen
tutkimusprosessin etenemistd artikkeleissa I ja II sekd yhteenveto-osassa luvus-
sa 3.

Tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista lisédtd triangulaatiolla. Trian-
gulaatiota voi soveltaa tutkimusaineistoon, tutkijaan itseensd, teoriaan tai kay-
tettyihin metodeihin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 143-149.) Tassd tutkimuksessa
hyodynsin aineistotriangulaatiota ldhestymalld tutkimuskysymyksid kolmesta
aineistosta kasin ja tutkimalla ilmictd sekd tanssinopettajien ettd -harrastajien
ndkokulmista. Pddaineistona olivat tanssinopettajien haastattelut ja tanssinhar-
rastajien kokemuspdivékirjat. Tukiaineistona kadytin opettajien tanssitunneilta
kuvaamaani videoaineistoa. Videoaineistosta sain tietoa siitd, ettd opettajien
itsensd kuvaama tanssi- ja oppimiskdsitys ndkyi melko vahvasti myos heiddan
opetuksessaan. Videoaineisto osoitti myos, ettd kisitykset eivit kuitenkaan ai-
na ”siirry” konkreettiselle tasolle opetukseen. Liséksi opettajien pedagogisessa
ajattelussa tapahtui dynaamista liikettd, ja samankin opettajan toiminta saattoi
vaihdella eri opetuskertoina esimerkiksi opetussisédllon mukaan. Videoaineis-
tosta pystyin my6s todentamaan sen, miten opettajat esitteliviat konkreettisesti
opetettavan tanssimuodon kulttuuritaustoja: sanallisesti, kehollisesti omien
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néyttojen avulla, kertomalla tanssin tyylilajista ja musiikista seki siitd, millaisia
kulttuurisia stereotypioita tanssimuotoon heiddn mielestddn liittyy.

Useaan tutkijaan liittyvdd triangulaatiota hyddynsin niin, ettd fenomeno-
grafisen analyysini pédtteeksi ohjaajani toimi rinnakkaisluokittelijana kuvaus-
kategorioita muodostaessani. Tein kuvauskategoriaan hédnen ehdotuksestaan
joitakin kielellisid muutoksia. Rinnakkaisluokittelun koin tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta toimivaksi, koska se antoi varmuutta omille tulkinnoilleni.

Teoriaan liittyvdd triangulaatiota toteutin siten, ettd hyddynsin monia
teoreettisia ldhestymistapoja tutkimukseni ndkokulman laajentamiseksi. Esi-
merkiksi aineistosta nousevia kulttuurisia stereotypioita ja kokonaisia maita
koskevia yleistyksid tarkastelin jdlkikoloniaalisesta ndkokulmasta, kun taas
opettajien pedagogisia kisityksid ldhestyin oppimisteorioista kdsin. Varmis-
taakseni tutkimukseni tulkintojen moninaisuuden kdytin myds menetelma-
triangulaatiota. Kaytannossa tama tapahtui soveltamalla fenomenografista tut-
kimusotetta opettajien késityksid tarkastellessani ja fenomenologista tutkimus-
otetta tanssinharrastajien kokemusten tutkimisessa. (Ks. Eskola & Suoranta
2000, 68; Tuomi & Sarajarvi 2009, 142-149.)

Tanssinharrastajien kokemuspdivikirjat ja tanssinopettajien haastatteluai-
neisto olisivat tarjonneet useita erilaisia mahdollisuuksia analyysiin ja tulkin-
toihin. Erityisen tyolds ja monenlaisia valintoja edellyttdva vaihe oli tutkimustu-
losten kirjoittaminen ja tulosten tulkinta yhteenveto-osassa. Taméa vaihe vaati
paljon tyo6td, jotta minulla olisi esittdd yhteenvedossa uudenlainen tarkastelu-
kulma artikkeleissa esittdmiini tutkimustuloksiin. Kirjallisuuden, saamani ohja-
uksen ja esitarkastajien lausuntojen avulla paddyin lopulta tekemiini ratkaisui-
hin, kuten tarkastelemaan tanssinopettajien késityksid ja tanssijoiden kokemuk-
sia kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta. Ihmistieteiden piiriin kuuluvissa tut-
kimuksissa, kuten téssé, ei ole yhtd ainoaa oikeaa lopullista totuutta. Tutkimus-
prosessiin onkin liittynyt paljon keskenerdisyyden ja epavarmuuden tuntemuk-
sia, joiden olemassaolon olen joutunut hyvaksymaan.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt noudattamaan hyvid tieteellisen kaytan-
non periaatteita (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2006). Prosessin alkuvai-
heessa kiinnitin huomion erityisesti késitteiden kéyttoon ja niiden luomiseen
liittyviin seikkoihin, etenkin kulttuurisensitiivisyyttd vaativien késitteiden kayt-
toon. Kuten tutkimustulokset osoittivat, Suomessa on edelleen runsaasti stereo-
typioita, jotka koskevat tutkimiani tanssimuotoja, niitd tanssivia ihmisid seka
tanssimuotojen ”kotikulttuureita”. Pyrin valttdmddn sitd, etten omalla tutki-
muksellani ainakaan vahvistaisi nditd késityksid esimerkiksi valitsemieni kasit-
teiden kautta. My®6s erilaisten luokittelujen ja kategoriointien tekemisessd tans-
sinopettajien késityksistd ja tanssinharrastajien kokemuksista oli tulkinnallisia
ratkaisuja punnittava eettisesti, silld niiden vilitykselld rakennan tutkijana ku-
van todellisuudesta ja ihmisistd toimijoina.

Aineiston olen hankkinut siten, ettd kaikki tutkimukseen osallistuvat ovat
tienneet alusta asti, mihin tarkoitukseen sitd tulen kéyttdmé&&an. He ovat olleet
mukana vapaaehtoisesti. Tutkimukseen osallistui kolme alaikaistd tanssinhar-
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rastajaa. Ndiden tanssinharrastajien oman suostumuksen liséksi sain myos hei-
dédn vanhemmiltaan kirjallisena suostumuksen tutkimukseen osallistumiseen.

Tutkimukseeni osallistuvia henkiltitd suojaa anonyymius, minkd vuoksi
en ole tuonut missddn vaiheessa heiddn nimiddn esille. Osa tanssinopettajista ja
tanssinharrastajista olisi tosin esiintynyt mielellddn omalla nimelld&n, mika
asetti minut tilanteeseen, jossa jouduin pohtimaan toisaalta tutkimuksen eettisia
pelisddntojd, toisaalta tutkimukseen osallistuneiden toiveita. Pdddyin kuitenkin
siihen, ettd en paljasta tutkimukseen osallistuvien henkil6llisyyttd. Anonyymi-
utta suojatakseni en ole mydskéddn paljastanut tutkimukseen osallistuneiden
asuinpaikkoja tai tanssiyhteisojd. Silti on mahdollista, ettd jonkun tai joidenkin
tutkimukseen osallistuvien henkildys voi kdydd ilmi esimerkiksi heidédn itsensa
kertomana esimerkiksi jossain muussa yhteydessa.

Tulosten vahvistettavuutta pidetddn yhtend laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden osatekijand. Vahvistettavuuteen kuuluu pohdinta siitd, miten sain
tukea ja vahvistusta tekemilleni johtopddtoksille ja tulkinnoille. Pyrin lisddmdan
vahvistettavuutta suhteuttamalla omia tutkimustuloksiani ja niistd tekemidni
tulkintoja muiden tutkijoiden 16ydoksiin. Koska tutkimusaiheenani oli ylirajais-
ten tanssimuotojen opettaminen ja harrastaminen osana suomalaista pedago-
giikkaa, vertasin tutkimustuloksiani etenkin Suomessa tehtyihin tutkimuksiin.
Tyossdni kdytetyt teoreettiset kasitteet, kuten jédlkikoloniaalinen tutkimus, liitet-
tynd tanssin opettamiseen ja oppimiseen saavat suomalaisessa kontekstissa
maamme maantieteellisen ja poliittisen aseman vuoksi omanlaisiaan merkityk-
sid. Kdyttdméni teoreettiset kisitteet muotoutuvat ja niitd tulkitaan eri tavoin
jokaisessa kulttuurissa ja maassa. Silti vertasin saamiani tutkimustuloksia myos
esimerkiksi Pohjois-Amerikassa ja Euroopassa tehtyihin (tanssin) tutkimuksiin,
vaikka tutkimukset késittelevitkin tanssia eri kulttuuriympéristossa. Onhan
jokaisen tutkijan tdrkedd osallistua tutkimuksellaan my6s kansainvéliseen tie-
teelliseen keskusteluun.

William A. Firestone (1993) pitdd laadulliselle tutkimukselle ominaisena
tapausten vertailuun perustuvaa siirrettdvyyttd. Lukija voi tehdd omat pédtel-
minsd siitd, ovatko tutkimustulokseni siirrettivissd esimerkiksi sithen, mitd
asioita tanssia opettavan opettajan tulisi huomioida, jotta hdn voisi toimia kult-
tuurikasvattajana.

Saturaation, aineiston kyllddntymisen, avulla tutkijan tehtdvand on pait-
tdd, milloin tietty mé&drd aineistoa riittdd nostamaan nékyviin tutkimuskohteesta
sen teoreettisen peruskuvion (Eskola & Suoranta 2000, 62-63). Vaikka tutki-
mukseen osallistui vain seitsemdn opettajaa, heilld on ollut Suomessa keskeinen
asema omien tanssimuotojensa opetuksen kehittimisesséd ja muotoutumisessa.
Samaa tanssimuotoa opettavien opettajien pedagogisessa ajattelussa ja toimin-
nassa oli ndhtdvissd paljon samoja piirteitd. Tutkimieni tanssimuotojen opettajia
on vain vdhdn ja opettajat ovat melko paljon toistensa kanssa tekemisissa esi-
merkiksi kansainvalisissd koulutuksissa. Tamé véistamattd yhtendistdnee kasi-
tyksid siitd, miten tanssimuotoja tulisi Suomessa opettaa. On mahdollista, etta
opettajien méadrdn lisddntyessd ajan myotd myds muita ja tdysin erilaisia nike-
myksid tulee esiin. Tutkittavien 36 tanssinharrastajan kokemuspéivikirjoissa
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toistuivat pitkdlti samat teemat, minkd tulkitsen kertovan sen aineistonosan
kyllddntymisestd.

6.2 Jatkotutkimusaiheita

Tyo litkunnanopettajakouluttajana tarjoaa monia mahdollisuuksia opettajaksi
opiskelevien ammatillisen kehittymisen tutkimiseen. Yhtend tdrkednd tutki-
muksen aiheena pidédn sitd, miten tanssi- ja liikuntapedagogiikan opettajat voi-
sivat toimia kulttuuritietoisina kasvattajina. Tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd
opettajankoulutukseen liittyva kulttuurikasvatus on riittimétontd. Esimerkiksi
Soilamo (2008) selvitti perusopetuksen luokanopettajien kokemuksia ja kasityk-
sid tyostddn monikulttuurisen oppilasryhméin opettajina. Tutkimuksessa opet-
tajat opettivat myos liikuntaryhmid. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista
opettajista ei ollut saanut ollenkaan kulttuurisuhteisiin liittyvada koulutusta. Osa
opettajista oli saanut koulutusta vain vdhdn. Opettajat kokivat tietonsa eri kult-
tuureista sekd niihin liittyvistd arvoista ja toimintatavoista vahaisiksi.

Yhtend poikkeuksena vahvasta kulttuurisuuden huomioimisesta opetta-
jankoulutuksessa on Oulun yliopiston interkulttuurinen opettajankoulutusoh-
jelma, joka aloitettiin vuonna 1994. Koulutusohjelman rakentamiseen on liitty-
nyt alusta asti tutkimus, joka keskittyy muun muassa globalisaatioon liittyvien
ilmivdiden tutkimiseen kasvatuksen kontekstissa. Tutkimusryhmd on pohtinut
myos esimerkiksi uskonnon merkitystd identiteetin rakentumisessa ja kulttuu-
rienvélistd oppimista. Useita tutkimusteemoja yhdistdd se, ettd kulttuurista
moninaisuutta on tarkasteltu eettisessa viitekehyksessd. Tutkimustietoa hyo-
dynnetddn aktiivisesti opetuksessa ja koulutuksen kehittdmisessd. (Jokikokko,
Jarveld & Rasdnen 2012.)

Oulun yliopiston interkulttuurinen opettajankoulutus on hyva esimerkki
siitd, miten myos liilkunnanopettajakoulutuksessa voitaisiin kehittdad tutkimus-
tietoon nojaten kulttuurisensitiivistd opetusta. Tutkimusteemojen kasittely eet-
tisestd ndkokulmasta tuntuisi toimivalta myos liikunnanopettajakoulutuksessa.
Liikunnanopettaja tyoskentelee ihmisen kehollisuuden kanssa, joten olisi luon-
tevaa tutkia esimerkiksi eri uskontojen kasityksid siitd, mikd on kenellekin so-
piva litkkuntamuoto tai milld tavalla toisen sukupuolen kanssa toimitaan.

Tutkimukseeni osallistuvat olivat yhtd henkiloa lukuun ottamatta naisia ja
tyttojd. Positiivisen naiseuden arvostaminen ja ilmentdminen nousivat tutki-
muksessani vahvasti merkityksellisiksi asioiksi etenkin itdmaisessa tanssissa.
Vaikka sukupuoli onkin vain yksi ihmisen olemassaoloa maarittava tekijd, se on
erittdin tdarked. Siitd syystd sukupuolen merkitystd ei pidd sivuuttaa myoskdan
kasvatustyosséd eikd harrastustoiminnassa. (Purjo 2012.) Onko meilld tutkimus-
tietoa siitd, otetaanko tyttojen ja naisten kokemukset riittdvésti huomioon esi-
merkiksi koululiikunnassa?

Heikinaro-Johansson, Palomdki ja Kurppa (2011) ovat koululiikunnassa
vithtymistd tutkiessaan havainneet, ettd liikuntatuntien siséll6illd on erityistd
merkitystd etenkin yldkoulun oppilaille. Pojat suosivat enemmén joukkuelajeja,
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kun taas tytot pitividt enemmin yksilolajeista. Monet tytot harrastavat myos
vapaa-aikanaan tanssia ja musiikkiliikuntaa. Tutkijat sanovat, ettd koululiikun-
nassa on tarkeda huomioida sukupuolisensitiivisesti tyttdjen ja poikien liikku-
mismotiivit. Sukupuolisensitiivinen liikunnanopetus ottaa huomioon tyttdjen ja
poikien erilaiset mieltymykset ja sukupuoleen liittyvét erityisyydet (Purjo 2012).

Myos tanssipedagogiikka heritti mielenkiintoisia kysymyksid tutkittavak-
si. Millainen opettajan pedagoginen toiminta synnyttdd oppilaissa hyvinvointia
tukevaa voimaantumista, ja millainen toiminta taas estdd niitd? Opettajan toi-
minnan tutkimiseksi on mahdollista hyodyntdd myo6s tdmén tutkimuksen ai-
neistoa. Kokemuspdivikirjaa pitdneet tanssinharrastajat voisivat kuvata koke-
muksiaan sanallisesti tunneilta kuvatun videoaineiston katselutilanteissa. Tut-
kijan on silloin mahdollista tehdd tarkentavia kysymyksid siitd, mitkd asiat
tanssijat kokevat opettajan toiminnassa positiivisiksi ja mitka taas negatiivisiksi.

Musiikin keskeinen merkitys tanssissa oli tutkimustulosten mukaan yksi
tarked voimaantumista tukeva tekija. Vaikka musiikin roolia tanssimisessa pi-
detédédn yleensd merkittdvand ja vaikka sitd arvostetaan tanssinopetuksessa, vain
harvoissa tanssintutkimuksissa on tarkasteltu musiikkiin liittyvid kokemuksia.
Musiikin ja liikkeen yhteenkietoutuneisuus kuuluu nikemykseni mukaan pe-
dagogisesti perusteltuun, kokonaisvaltaiseen toimintaan. Tanssipedagogiikan
kehittamiseksi eri alojen tutkijat voisivat tarkastella liikkeen ja musiikin yhdes-
sd herdttamid kokemuksia. Voisimme hyodyntad téllaista tutkimustietoa myos
koulun liikunnanopetuksessa. Saarikallion (2011) tutkimuksessakin kavi ilmi,
miten monin tavoin merkityksellinen osa nuorten eldmé&a musiikki on. Se tukee
tunnekokemusten kohtaamista ja késittelyd sekd luo mielihyvaa.

Tanssia harjoitellaan usein peilid hyodyntden. Harjoitussalin peilin kdyton
negatiivisia vaikutuksia tanssiharjoittelussa voivat olla alituinen oman ulko-
n&on arviointi, kehon objektivointi ja liiallinen kéyttdytymisen sddtely (Green
1999). My®os tdssd tutkimuksessa peilin kdyttd puhututti tanssijoita silloinkin,
kun sellaista ei ollut harjoittelun aikana kdytossd. Osalla tanssijoista peilin kéyt-
toon liittyi voimaantumista estdvid kokemuksia. Olisi tdrkedd tutkia sitd, miten
ja mistd syistd peilin kdytto vahvistaa ulkondkokeskeistd ajattelutapaa tanssissa.
Yhtend tutkimusaiheena néden opettajan roolin ja sen, miten hdn peilin kayton
tanssijoille perustelee ja millainen merkitys hdnen puhetavoillaan on tanssijoi-
den kokemuksiin.
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SUMMARY

During the past few decades, the Finnish dance scene has seen an increase in
multiculturalism and inter-cultural dialogue. Dance forms originating from dif-
ferent cultures have started to enrich Finnish dance culture. The aim of this
study was to acquire deeper understanding of the phenomena connected with
teaching and practicing dance forms originating from different cultures. The
study focused on flamenco, Oriental dance and West African dances in the
Finnish context. In referring to these three dance forms, the concept of “transna-
tional dance”, which includes the implication that they are a changing and ac-
tive part of cultural reality, was used. Based on the research questions, the
study focused on how the teaching and practicing transnational dances could
be seen as cultural education. The other research questions were the following;:
1) What learning and dance conceptions directed the dance teachers' teaching,
and how the conceptions supported the view of dance teachers as cultural edu-
cators? (Articles I & II and Summary) 2) What kind of meanings did the dance
teachers give to the cultural backgrounds of their dance forms? (Articles I & II
and Summary) 3) What kind of bodily experiences were meaningful for the
dancers (Articles III & IV and Summary) 4) How was the cultural background
of a particular dance form reflected in the dancers' experiences? (Articles III &
IV and Summary), and 5) How did the teachers convey the cultural back-
grounds of their dance forms in their teaching? (Summary).

The research material consisted of the thematic interviews of seven dance
teachers who were pioneers in their own fields and of the experience diaries
written by thirty-six of their students. In addition, three dance classes of each
teacher were observed. The classes were also video-taped to support the obser-
vations. Based on the material from the thematic interviews, the teachers' con-
ceptions were examined and the material was subjected to phenomenographic
analysis. Research material on the bodily meaningful experiences of the recrea-
tional dancers was obtained by means of lived experience writing based on the
writing method developed by van Manen (2003). The dancers kept a diary on
their experiences of dancing during six dance classes within three months. The
material was analyzed, observing the two central principles of the phenomeno-
logical methodology: bracketing and imaginative variation. The aim of the ob-
servations during dance classes was to examine how the teacher concretely
communicated the movement language and expression of the dance form she
taught.

The first article Pedagogical conceptions of Finnish teachers of transnational
dances. Cases: African dance, Oriental dance and Flamenco examined the teachers'
dance and learning conceptions through a phenomenographic approach.Three
qualitatively different ways of understanding the nature of transnational dances
were identified: 1) Dance is art, 2) Dance is culture open to all people and simul-
taneously art and physical education, and 3) Dance is a part of well-being.These
different conceptions were reflected in both their learning conceptions and pe-

dagogy.
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The flamenco teachers shared the conception of dance as art. By emphasiz-
ing the importance of the technique, the teachers strived to diminish the image
of flamenco as "Spanish exoticism" and at the same time improve its status as an
art form which is part of the Finnish art field. The aim to expand the cultural
image was realized in accordance with the critical constructive learning concep-
tion. Apart from unraveling the dancers’” images of flamenco and Spanish cul-
ture by means of constructivism, the teachers emphasized the importance of the
dancers’” own thinking.

The teachers of West African dances and one of the two Oriental dance
teachers understood their dance forms as follows: dance is culture open to all peo-
ple and simultaneously art and physical education. In their “home cultures”, both
Oriental dance and West African dances play an important role in various so-
cial situations, but they are also performing art forms. Both these functions of
dance were seen in the teachers' conceptions and pedagogy. The learning con-
ception that was the closest to those of the teachers was experiential learning
(Kolb 1984). In line with their learning conceptions, the teachers aimed at
providing the dancers with concrete motion experiences with cultural
knowledge woven into them. At the same time, the teachers endeavored to en-
tice the dancers’ self reflection on especially the cultural conceptions.

Dance is a part of well-being was a conception of the Oriental dance teacher.
Oriental dance has many different forms. It is danced in both social situations
and by professional performers. (Laukkanen 2012a, 12-13).The Oriental dance
teacher based her teaching on her conceptions of dance in social situations, for
instance in Egypt. The aspect of well-being was related to the joy, pleasure, and
bodily well-being that dancing brings about. The pedagogy of the teacher in-
cluded features from the somatic approach, which emphasizes the dancer's per-
son and his/her body consciousness (Rouhiainen 2006, 2008; Shusterman 2004,
2009). The first-person perspective in teaching also included the idea that each
dancer could accept herself and her womanhood by listening to her bodily mes-
sages. Body listening was combined with cultural knowledge of Oriental dance
and its background provided by the teacher.

In the second article Cultures in dialogue: Perceptions and experiences of Finn-
ish teachers of transnational dances, the analysis and theoretical interpretation fo-
cused on the dance teachers' conceptions of the impact of the cultural back-
grounds of the dances on their teaching. The conceptions were summed up as
follows: 1) Dance as a path toward personal expression, 2) Telling a story of be-
ing a woman through dance, and 3) Self-approval and the collective nature of
dance.

The shared objective of the teachers was to expand the dancers’” cultural
image in terms of both the dance form and its cultural background. According
to the teachers, generalizing and simplifying views of the dance forms could
also be expanded to include their “home cultures” and people living in these
cultures. Dialogue between cultures was one of the cornerstones in teaching: the
teachers mirrored the Finnish culture against the cultural backgrounds of their
dance forms. According to the teachers, there were still cultural stereotypes in
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Finland, and they strived to decrease them by means of culture-conscious teach-
ing methods. On the practical level, the teachers conveyed the cultural back-
grounds of their dance forms in many ways, for instance through bodily and
verbal expressions.

The teachers expanded the cultural image on the basis of different concep-
tions. All three flamenco teachers saw dance as a channel for personal expres-
sion. Pride in one's own identity and finding one's own expression were also
emphasized in the pedagogy of these teachers.The Oriental dance teacher
shared the view of dance as a story of womanhood. The teacher was proud of
the various aspects of womanhood that can be expressed through Oriental
dance. The teachers of West African dances based their teaching on supporting
the dancers to accept themselves and on the communal nature of dance. Ac-
cording to the teachers” pedagogical conceptions everyone must have a possi-
bility to participate in dancing, regardless of age, gender, body type, or other
characteristics.

The purpose of the third article, Recreational dancers” experiences of empow-
erment brought about by practicing transnational dances was to explore, from the
perspective of the phenomenology of the body, the experiences of recreational
dancers. The positive meaningful experiences of dancing were interpreted as
empowerment created by the feeling of detachment from everyday life through
dance, bodily pleasure and flow experience, by learning new things, by the
connection between dance and music and self-expression via this, and by the
support of the dance community. The negative meaningful experiences of danc-
ing that were experienced as disempowerment were connected with feelings of
failure and shame in exercises that were too demanding for the dancer's skills.
The use of mirrors in the dance studio also caused disempowering objectifica-
tion of one's own body and feelings of alienation.

The fourth article [Dance-cultural encounters. Significance of the cultural back-
grounds of West-African dances, Oriental dance and flamenco as experienced by Finn-
ish recreational dancers studied how the cultural backgrounds of the dance forms
were reflected in the experiences of the dancers. The article examined how the
dancers lived their identities through their dance practices. The dancers’ identi-
ties were interpreted as flexible structures. At times, the dancers indentified
themselves with the local Finnish culture, at other times with the “home cul-
tures” of their dance forms or even with global culture. As to individual identi-
ty, a central issue was the dancer herself and the uniqueness of dancing. The
Finnish dancers sometimes experienced a feeling of inferiority compared with
dancers coming from the “home cultures” of the dance forms. Experiences like
this have been interpreted as experiences of otherness.

The research results provide a fruitful basis for reflections on what kind of
values and attitudes can be communicated through dancing in the field of
dance pedagogy and in physical education in general. The teacher plays an im-
portant role in how messages are communicated to the students. The dance
teacher may also unconsciously and even intentionally strengthen cultural ste-
reotypes and simplifications in dancers.
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This study shows that taught and learnt on the basis of cultural education,
dance may bring about empowerment and strengthened identity, as well as an
expanded cultural image. In cultural education, an important aspect is the con-
sciousness of one’s self. A person with strong self-esteem and identity under-
stands that difference is richness. The central research result worth raising for
public discussion is how dancing could build bridges between different cul-
tures and whether dancing could be utilized in learning to understand cultural
diversity (Cruz Banks 2007). The subject is topical and it is related to the discus-
sion on multiculturalism and the significance of differences and similarities in
cultural encounters.
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LIITTEET

LIITE1

Kartta tutkittavien opettajien tanssimuotojen “kotimaista”. Lansiafrikkalaiset tanssit: Gui-
nea, Senegal, Gambia, Mali, Sierra Leone, Benin, Burkina Faso ja Norsunluurannikko, ita-
mainen tanssi: Egypti sekd flamenco: Espanjan Andalusia




146
LIITE 2

Esitutkimus/Syksy 2008
(Ensimmadinen kokemuspdivikirjaversio)

KOKEMUSPAIVAKIRJAOHJEET - AFRIKKALAINEN TANSSI

Kokemuspdivikirja on omakohtainen kirjoitelmasi. Tarkoituksena on, ettd poh-
diskelet kokemuksiasi, ajatuksiasi ja tuntemuksiasi, joita sinulla herasi afrotun-
nilla tanssiessasi. Kerro omista tuntemuksistasi mahdollisimman avoimesti,
ihan kuin kirjoittaisit padivékirjaa. Véltd yleiselld tasolla kirjoittamista. Kirjaa
ylos kaikenlaiset fiilikset! Kuvaile konkreettisesti, miltd juuri tietyt tunneilla
tanssitut tanssit tai yksittdiset liikkeet sinusta tuntuivat. Kirjoita kokemuksistasi
mahdollisimman pian tuntien jélkeen. Pdivékirjasi on ehdottoman luottamuk-
sellinen.

Taustakysymykset:

1.Ika

2. Sukupuoli

3. Montako vuotta olet harrastanut afron tanssimista?

Ole hyvi ja kirjoita pdivikirjassasi seuraavista teemoista:

e Millainen mieli/ olo sinulle jéi tanssitunnista?

e Millaisia ajatuksia mielessasi liikkui tanssitunnin aikana?

e Mika oli sinulle tanssimisessa antoisinta tai merkityksellisinta?

e Muistele, millaisia tuntemuksia koit kehossasi tanssitunnin aikana. Kerro
konkreettisia esimerkkejé.

e Kuvaile, millainen merkitys sinulle oli silld, miltd tanssimasi liikkeet
nayttivit.

e Tunnilla kerrottiin tansseista/ liikkeistd osana afrikkalaista kulttuuria.
Milld tavalla se vaikutti tanssimiseesi?

e Millainen merkitys sinulle oli tunneilla tanssittavien tanssien kulttuuri-
taustojen tuntemisella?

Kiitos!
Mansku
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LIITE 3

TANSSINOPETTAJAN TEEMAHAASTATTELURUNKO
Mariana Siljamaki
Syksy 2008

Taustatiedot

N Ul WD

. Opettajan nimi:

. Opettajan ika:

. Millainen tanssitausta sinulla on? (harrastukset/opiskelu)

. Milloin aloitit opettamasi tanssimuodon harrastamisen/opiskelun?

. Milloin aloitit tanssimuotosi opettamisen?

. Miten ja misséd olet oppinut tanssimuotoa? (Suomessa, ulkomailla, tanssikou-
lussa jne.)

. Oletko kdynyt opiskelemassa tanssimuotoasi tanssin ”kotikulttuurissa”?
Millaisia olivat tanssiopintosi sielld?

Haastattelun teemat: Tanssikisitys, pedagogiset kisitykset (oppimiskaisitys,
tanssimuodon kulttuuritaustan merkitys opettamisessa), ihmiskasitys

Suluissa apukysymykset, joita kdytin tarvittaessa haastattelusta riippuen.
Lisdksi tein tarvittaessa muita tarkentavia kysymyksia.

Pystytko luokittelemaan opettamasi tanssimuodon johonkin laajempaan
ryhmaéan, miten kutsut tatd ryhmaa?

Miten opettamasi tanssimuoto sijoittuu mielestdsi suomalaiseen tanssin
kenttdan? Millainen asema silld on mielestdsi suhteessa muihin tanssi-
muotoihin?

Miten tanssimuoto sijoittuu mielestasi suhteessa muihin ns. etnisiin tans-
simuotoihin? Miten se sijoittuu itdimaiseen tans-
siin/flamencoon/afrikkalaiseen tanssiin? (ts. kahteen muuhun tutki-
maani tanssimuotoon)

Millaisia tanssinharrastajia opetuksessasi on? Millaisia opetuksessasi
olevat tanssinharrastajat ovat mielestdsi verrattuna kahteen muuhun
tutkimaani tanssimuotoon?

Milla tavalla koet sen, ettd opettamasi tanssimuoto on kotoisin toisesta
kulttuurista? Millainen merkitys silld sinulle on? (tanssin tehtdvit, mer-
kitykset, tanssien/liikkeiden taustat)

Koetko tdrkedksi sen, ettd opettamasi tanssimuodon kulttuurinen koto-
perdisyys nidkyy opetuksessasi?

Tuotko esille opetuksessasi tanssimuodon kulttuuritaustaa? Missd konk-
reettisissa tilanteissa ja milld tavalla tuot esille kulttuuria? (sanallisesti,
ilmaisten keholla, omassa tanssissasi jne.)
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Ovatko oppilaasi mielestési kiinnostuneita tanssin kulttuurisista yhteyk-
sistd? Miten olet havainnut kiinnostuksen/kiinnostumattomuuden ilme-
nevan konkreettisesti?

Millaisia eroja ndet tanssimuodolla olevan silloin kun sitd tanssitaan
sen “kotimaissa” verrattuna siihen, kun sitd tanssitaan/opitaan Suomes-
sa?

Onko opettamallasi tanssimuodolla mielestdsi Suomessa sellaisia uusia
merkityksid tai tehtdvid, joita silld ei ole “kotimaissaan”? Mitd ndma
merkitykset ja tehtdvit ovat? Mistd syystd ajattelet ndin olevan?
Millaisten tyotapojen avulla mielestési opettamaasi tanssimuotoa opitaan
parhaiten ja miten itse niitd kaytat? Miksi kadytdt juuri nditd tyotapoja?
(Opettajajohtoiset tyotavat jne.)

Miten mielestdsi tanssimuotosi ilmaisua opitaan parhaiten ja miten itse
sitd opetat? Konkreettisia esimerkkeja?

Miten ja millaisista asioista annat palautetta? (liikkkeiden oppiminen, il-
maisu, yksilollistd/yleistd palautetta? Korjauksia? Kiitosta?)

Kuinka paljon opettamassasi tanssimuodossa voi mielestdsi olla mukana
tanssijan omaa ilmaisua?

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

Onko opettamassasi tanssimuodossa mielestdsi enemmén/vahemmaén
vapauksia tyylissd ja ilmaisussa verrattuna joihinkin muihin tanssimuo-
toihin?

Onko opettamassasi tanssimuodossa mielestdsi enemman/vihemman
ilmaisun vapauksia kuin kahdessa muusa tutkimassani tanssimuodossa?
Millaiset ovat opetuksesi ldhtokohdat? (Esim. Kuinka paljon opetat tar-
kasti tekniikkaa vai annatko tanssijoiden ensin vapaasti 10ytdd itse ilmai-
sunsa/oman tyylinsd, miten ohjaat heit4 tietynlaiseen ilmaisuun?)
Voisitko kuvailla omaa oppimiskésitystdsi?

Pystyisitko kuvailemaan ihmiskasitystési?

Haluatko sanoa vield jotakin muuta?

Kiitos haastattelusta!
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LIITE 4
29.1.2009
PAIVAKIRJA TANSSIKOKEMUKSISTASI
Ohjeita kokemuspdivikirjan kirjoittamiseen

Kokemuspdivikirja on omakohtainen kirjoitelmasi. Tarkoituksena on, ettd poh-
diskelet kokemuksiasi, ajatuksiasi ja tuntemuksiasi, joita sinulla herdsi tunnin
aikana tanssiessasi. Kerro omista tuntemuksistasi mahdollisimman avoimesti,
ihan kuin kirjoittaisit pdividkirjaa. Valtd yleiselld tasolla kirjoittamista ja pyri
kuvailemaan tuntemuksiasi niin konkreettisesti ja tarkasti kuin osaat, esim. mil-
td juuri tietyt tanssit tai liikkeet sinusta tuntuivat. Kirjaa ylos kaikenlaiset tun-
temukset! Kirjoita kokemuksistasi mahdollisimman pian tuntien jalkeen.

Merkitse ylos sen tanssitunnin pédivamadard, josta kirjoitat. Toivoisin, ettd kirjoit-
taisit pdiviakirjaasi kuudella tanssitunnilla saamistasi kokemuksista. Viimeinen
tunti, jolloin voit vield kokemuksistasi kirjoittaa on 24.4.2009.

Péivakirjasi on luottamuksellinen ja se tulee vain tutkijan kdyttoon. Muutan
kaikkien pdivakirjan kirjoittajien nimet raportointivaiheessa, joten tutkimuk-
seen osallistuvia yksittdisid tanssijoita ei voi tunnistaa. Pyytdisin Sinua palaut-
tamaan pdivakirjasi minulle viimeistddn 30.4.2009 mieluiten liitetiedostona s&h-
kopostitse (mariana.siljamaki@jyu.fi) tai postitse osoitteeseen Mariana Siljamaé-
ki/Liikuntatieteiden laitos, PL 35 (L), 40014 Jyvéskylan yliopisto.

Voit pohdiskella péivékirjassasi mm. alla olevia teemoja. Sinun ei tarvitse joka
kerta kirjoittaa jokaisesta teemasta, vaan voit valita ne teemat, jotka Sinusta kul-
loinkin tuntuvat merkityksellisimmilt4.

e Miltd Sinusta tuntui ténddn tanssiminen? Kuvaile mahdollisimman tar-
kasti, miltd jotkut liikkeet sinusta tuntuivat ja millaisia tuntemuksia koit
(kehossasi) tunnin aikana.

e Mika oli Sinulle tanssimisessa/tunnilla antoisinta tai merkityksellisint&?

e Tuntuiko Sinusta jokin asia erityisen vaikealta?

e Kuvaile, millainen merkitys Sinulle oli silld, miltd tanssimasi liikkeet
nayttiviat.

e Millainen merkitys tunnilla tanssittujen tanssien/liikkeiden kulttuuri-
taustoilla oli tanssimiseesi?
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Kulttuuritaustoilla tarkoitan mm. sitd, missd yhteyksissd tunnilla tanssittua
tanssia on tanssittu/tanssitaan, ketkd tanssia ovat tanssineet ja mihin tilanteisiin
tanssi liittyy siind kulttuurissa, jossa tanssi on ldhtoisin tai silld on tdrked merki-

tys.

e Miten koit sen, ettd tanssit suomalaisena afrikkalaista tanssia/itdmaista
tanssia/flamencoa?
¢ Millainen olo Sinulle tanssimisesta jdi?

Mikali haluat kysya jotakin, voit olla minuun yhteydesss,
Lammin kiitos yhteistyostd! Tanssillisin terveisin LitL Mariana Siljamaki,

JY/Liikuntatieteiden laitos, PL 35 (L), 40014 Jyvéaskyldan yliopisto, Sahkoposti:
mariana.siljamaki@jyu.fi
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LIITE 5
Jyvaskyldssa 16.1.2009
ARVOISA TANSSINOPETTAJA

Kiitos, ettd Olet lupautunut olemaan mukana liikuntapedagogiikan véitoskirja-
tutkimuksessani. Annat tirkedn panoksesi tanssintutkimuksen eteenpdin vie-
miseksi. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista.

Tutkimukseni on tanssipedagoginen ja kisittelee ns. etnisten tanssimuoto-
jen opettamista ja harrastamista osana suomalaista tanssipedagogiikkaa. Tar-
kastelen tutkimuksessani afrikkalaisen tanssin, flamencon ja itdmaisen tanssin
opettamista ja opettajien ndkemyksid mm. opettamansa tanssimuodon kotope-
rdisen kulttuuriyhteyden merkityksestd opettamiseen. Toisena keskeisend tee-
mana tutkimuksessani ovat tanssinharrastajien kokemukset.

Tutkimusaineistoni hankin kevatlukukaudella 2009. Tutkimukseen osallis-
tuu kaksi kokenutta afrikkalaisen tanssin, kolme flamencon ja kaksi itdimaisen
tanssin opettajaa. Tutkimusaineistoa hankin havainnoimalla ja videoimalla
tanssinopettajien opetustunteja kolme kertaa. Namé havainnoinnit ja videoinnit
pyrin tekemddn niin, ettd ne eivét héiritse millddn tavalla tunnin kulkua. Opet-
tajan ei tarvitse muuttaa opetustaan tutkimuksen vuoksi, vaan toivon hidnen
pitdvan taysin normaalin, suunnitelmansa mukaisen tunnin.

Tutkimukseen osallistuu my6s 36 tanssinharrastajaa. Jokainen opettaja
pyytdd tutkimukseen mukaan kuutta tunneillaan aktiivisesti kdyvad henkilod,
jotka ovat harrastaneet tanssimuotoa vahintdan kaksi vuotta. Harrastajien iké ja
sukupuoli voivat vaihdella ja heiddn tulee olla valmiit pitimddn kokemuksis-
taan pdivikirjaa kuudella oppitunnilla syntyneistd kokemuksista ja tuntemuk-
sista. Tutkija antaa tutkimukseen osallistuville tanssinharrastajille ohjeet pdiva-
kirjan pitoon.

Tutkimukseen osallistuvia tanssinopettajia ja -~harrastajia suojaa anonymi-
teetti. Tutkimusartikkeleita kirjoittaessani ja tutkimuksen tuloksia raportoides-
sani muutan tutkimukseen osallistuvien nimet. Tutkimuksesta saadut alkupe-
rdisaineistot kasittelen luottamuksellisesti ja ne tulevat vain tutkimusryhman
kayttoon. Tutkimusaineisto (tunneilla kuvatut videonauhat, opettajien haastat-
teluaineisto, tanssinharrastajien pdivékirjat ja kirjalliset dokumentit) sdilytetdan
tutkijaryhmén hallussa Jyvaskyldn yliopiston liikuntatieteiden laitoksella.

Vastaan mielelldni aiheesta herdédviin kysymyksiin, joten ota rohkeasti yhteytta
jos joku asia mietityttdd. Alla yhteystietoni.

Ystavallisin terveisin

LitL Mariana Siljaméki

JY /Liikuntatieteiden laitos

PL 35, 40014 Jyvaskylan yliopisto

Sahkoposti: mariana.siljamaki@jyu.fi
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LIITE 6

29.1.2009

ARVOISA TANSSINHARRASTAJA

Kiitos, ettd lupauduit olemaan mukana liikuntapedagogiikan véitoskirjatutki-
muksessani! Annat tarkedn panoksesi tanssitutkimuksen eteenpéin viemiseksi.
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista.

Tutkimukseni on tanssipedagoginen ja késittelee ns. etnisten tanssimuoto-
jen opettamista ja harrastamista osana suomalaista tanssipedagogiikkaa. Tar-
kastelen tutkimuksessani afrikkalaisen tanssin, flamencon ja itimaisen tanssin
opettamista ja tanssinharrastajien kokemuksia. Yhtend teemana tutkimuksessa-
ni on mm. tanssien alkuperdiskulttuurin merkitys opettajille ja harrastajille.

Tutkimusaineistoni hankin kevatlukukaudella 2009. Tutkimukseen osallis-
tuu 40 tanssinharrastajaa, joista Sind olet yksi. Opettajasi on pyytanyt tutkimuk-
seen mukaan kuusi tunneillaan aktiivisesti kdyvad tanssinharrastajaa. Toivon
sinun pitdvan pdivakirjaa kuuden oppitunnin aikana saamistasi kokemuksista
ja tuntemuksista liitteend olevien ohjeiden mukaan. Halutessasi voit pyytdd mi-
nulta lisdtietoja sahkopostitse tai puhelimitse. Tutkimukseen osallistuu myos
seitsemédn kokenutta afrikkalaisen tanssin, flamencon ja itdimaisen tanssin opet-
tajaa. Tutkimusaineiston hankintaan liittyen havainnoin ja videoin tanssinopet-
tajien opetustunteja kolme kertaa, jonka lisdksi haastattelen opettajia.

Tanssinopettajien ja -harrastajien henkil6llisyyttd tai muita tietoja, joiden
perusteella tutkimukseen osallistuvia olisi mahdollista tunnistaa, en paljasta
tutkimuksen missddn vaiheessa. Tutkimusartikkeleita kirjoittaessani ja tutki-
muksen tuloksia raportoidessani muutan tutkimukseen osallistuvien nimet.
Tutkimuksesta saadut alkuperidisaineistot kasittelen luottamuksellisesti ja ne
tulevat vain tutkijan kadyttoon. Tutkimusaineisto (tunneilla kuvatut videonau-
hat, opettajien haastatteluaineisto, tanssinharrastajien pdivakirjat ja kirjalliset
dokumentit) sdilytetddn tutkijan hallussa suojatussa paikassa Jyvaskyldn yli-
opiston liikuntatieteiden laitoksella.

Vastaan mielelldni aiheesta herddviin kysymyksiin. Ota rohkeasti yhteyttd, jos
joku asia mietityttdd. Alla yhteystietoni.

Ystavillisin terveisin

LitL Mariana Siljamaki, JY/Liikuntatieteiden laitos
PL 35 (L), 40014 Jyvéaskylédn yliopisto

Sahkoposti: mariana.siljamaki@jyu.fi
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LIITE7
Jyviskyldssa 29.1.2009

ARVOISA TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVAN TANSSINHARRASTAJAN
HUOLTAJA

Lapsenne on lupautunut olemaan mukana liikuntapedagogiikan
véitoskirjatutkimuksessani. Tutkimukseni on tanssipedagoginen ja kisittelee ns.
etnisten tanssimuotojen opettamista ja harrastamista osana suomalaista tanssi-
pedagogiikkaa. Tarkastelen tutkimuksessani afrikkalaisen tanssin, flamencon ja
itdimaisen tanssin opettamista ja tanssinharrastajien kokemuksia. Yhtend tee-
mana tutkimuksessani on mm. tanssien alkuperdiskulttuurin merkitys opettajil-
le ja harrastajille.

Tutkimusaineistoni hankin kevatlukukaudella 2009. Tutkimukseen osallis-
tuu seitsemidn kokenutta afrikkalaisen tanssin, flamencon ja itimaisen tanssin
opettajaa. opettaja on yksi tutkimukseen osallistu-
vista opettajista. Tutkimusaineiston hankintaan liittyen havainnoin ja videoin
tanssinopettajien opetustunteja kolme kertaa, jonka liséksi haastattelen opettajia.
Tutkimukseen osallistuu myos 40 tanssinharrastajaa, joista on yksi.
xxx:n aktiivisia tanssioppilaita on tutkimuksessa mukana yhteensd 7. Tutki-
mukseen osallistuvat tanssinharrastajat kirjoittavat kuuden tanssitunnin aikana
saamistaan kokemuksista ja tuntemuksista péivikirjaa.

Tanssinopettajien ja -harrastajien henkil6llisyyttd tai muita tietoja, joiden
perusteella tutkimukseen osallistuvia olisi mahdollista tunnistaa, en paljasta
tutkimuksen missddn vaiheessa. Tutkimusartikkeleita kirjoittaessani ja tutki-
muksen tuloksia raportoidessani muutan tutkimukseen osallistuvien nimet.
Tutkimuksesta saadut alkuperdisaineistot kasittelen luottamuksellisesti ja ne
tulevat vain tutkijan kdyttoon. Tutkimusaineisto (tunneilla kuvatut videonau-
hat, opettajien haastatteluaineisto, tanssinharrastajien pdivikirjat ja kirjalliset
dokumentit) sdilytetddn tutkijan hallussa suojatussa paikassa Jyvaskyldn yli-
opiston liikuntatieteiden laitoksella.

Pyydan Teiltd lupaa siihen, etta on mukana tutkimuksessani. Ol-
kaa hyvd ja allekirjoittakaa nimenne tdhdn lomakkeeseen, jos Annatte luvan
osallistumiseen.

Huoltajan allekirjoitus

Vastaan mielelldni aiheesta herédéviin kysymyksiin, joten ota rohkeasti yhteytta
jos joku asia mietityttdd. Alla yhteystietoni.

Ystavillisin terveisin

LitL Mariana Siljamaki, JY/Liikuntatieteiden laitos

PL 35 (L), 40014 Jyvéskylan yliopisto, sahkoposti: mariana.siljamaki@jyu.fi
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LIITE 8

TAULUKKO 2  Yhteenveto opettajien tyotavoista, joilla he toivat esille tanssimuodon
kulttuurisia raameja.

A) Nimedminen

- Opettaja kertoo liikkeen nimen, esim. ”vérind” (itimainen tanssi).
- Opettaja kertoo tanssin nimen, esim. Liberté (lansiafrikkalaiset tanssit), Fellahi
(itdmainen tanssi), Alegrias (flamenco).

B) Tanssien kulttuuritaustojen sanallistaminen

- Mistd tanssi on ldht6isin?

- Missé tilanteissa tanssia on tanssittu/sitd tanssitaan télld hetkelld sen “kotimaissa”?

- Ketkd tanssia tanssivat sen “kotimaissa”?

- Millaiset rytmit ja musiikki tanssiin kuuluvat?

- Millainen on tanssin tyylilaji? (Esim. flamenco perustuu eri tyyleihin eli paloksiin).

- Millaiset ovat tanssiin liittyvét asut? (Esim. Fellahin leved mekko itdmaisessa
tanssissa on vaikuttanut tanssimiseen, kengit, vélineet jne.).

- Millainen on liikkeiden toteuttamistapa, luonne ja ilmaisu yhdistettyna
kulttuurisiin raameihin?

- Opettajan sanallinen kuvaus, esim. “Muistatte, ettd se on Alegrias, ettd ei oo
liian totista” (flamenco).

C) Kulttuurinen peilaaminen ja kulttuurikriittinen nikékulma

- Opettaja pyrkii purkamaan virheellisid késityksid, stereotypioita ja kulttuurien
yksinkertaistamista herdttamélld kysymyksid ja keskustelemalla tanssijoiden kanssa.

- Opettaja peilaa suomalaista kulttuuria tanssimuodon kulttuuritaustaan kertomalla
omista kokemuksistaan. (Esim. millaisena tanssi ja kulttuuri on opettajalle vélittynyt
Egyptiin suuntautuneella opintomatkalla).

- Opettaja pohtii tanssijoiden kanssa tiettyjd kulttuuri-ilmisitéd, kuten ympéri-
leikkausta ja sen eettisyytta.

D) Tanssin ja musiikin yhdistiminen

- Opiskeltavaan tanssiin kuuluvan musiikin kuuntelu ja analysointi yhdessa
tanssijoiden kanssa, kiinnitetddn huomiota tanssin kannalta térkeisiin asioihin.

- Opettaja taputtaa rytmejd yksin tai yhdessé tanssijoiden kanssa.

- Laulaminen tai muu dédnenkéytt6é (huudahdukset jne.).

- Koputusten, napsautusten ja kehorytmien harjoittelu.

- Opettaja kertoo muusikoiden/musiikin roolista tanssissa.

- Muusikoiden ja tanssijoiden vuoropuhelun harjoittelu. Kun tunnilla ei ole
muusikkoa, esimerkiksi lansiafrikkalaisten tanssien opettajat tuottavat liilkkeen
vaihtumisesta kertovat merkit omalla dédnelldan.

E) Tanssiminen ja opettajan oman kehon kautta tapahtuva opetus

- Opettaja opettaa tanssimuodolle tyypillista liikekieltd ndyttamalla liikkeet ja
tanssimalla yhdessd oppilaiden kanssa.




	Mariana Siljamäki, ”Kulttuurinen kiinnostus heräsi tanssiharrastukseni myötä”
	ABSTRACT
	ESIPUHE
	VÄITÖSKIRJATUTKIMUKSEN OSAJULKAISUT
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	1.1 Taustani opettajana ja tutkijana
	1.2 Tutkimukseni paikka tanssintutkimuksessa
	1.3 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

	2 TUTKIMUKSEEN VALITUT TANSSIMUODOT
	2.1 Flamenco
	2.2 Itämainen tanssi
	2.3 Länsiafrikkalaiset tanssit

	3 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA TOTEUTTAMINEN
	3.1 Fenomenografian ja fenomenologian eroja ja yhtäläisyyksiä
	3.2 Fenomenografia tanssinopettajien käsitysten tarkastelussa
	3.3 Fenomenologinen lähtökohta tanssimisen kokemuksiin
	3.4 Tutkimukseen osallistuneet ja aineiston hankinta
	3.5 Aineiston analysointi

	4 KULTTUURIKASVATUKSEN NÄKÖKULMA TANSSIIN
	4.1 Kehollisuus, kulttuuri ja identiteetti
	4.2 Voimaantuminen ja monikulttuurisuus
	4.3 Toiseus jälkikoloniaalisen tutkimuksen näkökulmasta
	4.4 Kulttuurikuvan laajentaminen
	4.5 Tanssikäsitys ja pedagoginen käsitys opettajan työssä
	4.6 Oppimiskäsitysten ydinsisällöt

	5 TULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA
	5.1 Kulttuurikasvatuksen näkökulma tanssin opettamiseen ja harrastamiseen
	5.2 Tanssinopettajien käsitykset kulttuurikasvatuksen osana
	5.3 Tanssinharrastajille merkitykselliset avainkokemukset

	6 KULTTUURITIETOINEN TANSSIPEDAGOGIIKKA PÄHKINÄNKUORESSA
	6.1 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia
	6.2 Jatkotutkimusaiheita

	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




