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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa 7-8-vuotiaiden balettia tai luovaa tanssia
harrastavien lasten kokemuksia heidan tanssiharrastuksestaan. L&hestymistapa aiheeseen
oli lapsikeskeinen eli lapsi nahtiin aktiivisena ja osaavana subjektina. Erityishuomio
kiinnitettiin tanssin arviointiin, ja lapsen aktiivista roolia haluttiin korostaa kokeilemalla
itsearviointimenetelmaa.

Tutkimus oli luonteeltaan pééasiassa laadullinen, ja tavoitteena oli pyrkia tilastollisen
yleistettdvyyden sijasta ilmion ymmartamiseen. Koska lapsen &ani haluttiin tuoda
kuuluviin, tutkimusmenetelmaksi valittiin teemahaastattelu. Tutkimukseen osallistui 11
tyttod, joista viisi harrasti balettia ja kuusi luovaa tanssia. Tytot olivat jyvaskylaléisen
Tanssiopisto Saran oppilaita. Kaikki haastattelut tehtiin huhtikuussa 2003 tanssituntien
yhteydessé. Litteroinnin jalkeen haastattelut analysoitiin teemoittelemalla ja
kvantifioimalla. Tanssin arviointipuolta tutkittiin haastattelun lisaksi
itsearviointilomakkeen avulla. Haastatteluaineiston analyysin tueksi lapsia pyydettiin
piirtdmé&an tai Kirjoittamaan kotona aiheesta Miné ja tanssi.

Tutkimus osoitti, ettd erityisesti esiintyminen tekee tanssista lapsille mieluisan
harrastuksen. Perheelld ja ystavilla néytti olleen suuri vaikutus lasten myonteiseen
suhtautumiseen tanssiin ja harrastuksen aloittamiseen. Ristiriitaisimpia tuntemuksia heratti
tankoharjoittelu ja venyttely. Osa lapsista koki ne vahemman miellyttaviksi, mutta toisaalta
niistd myos pidettiin. Tutkimuksessa kokeiltu itsearviointimenetelma tuntui toimivan, ja
lapset pitivat oman tanssinsa arvioinnista. Lapset arvioivat omat taitonsa tanssin eri osa-
alueilla melko hyviksi tai erinomaisiksi. Itsearvioinneissa ei juurikaan ollut eroja luovan
tanssin ja balettiryhman valilla. Oli my0os havaittavissa, ettd lapset vertasivat omia taitojaan
muiden tyttojen taitoihin. Arvioinnin ja liikkeiden korjaamisen lapset kasittivat hyvin
konkreettisiksi toimenpiteiksi.

Koska esiintymisen tarkeys nousi selvasti esiin tyttdjen haastatteluissa, tahan tanssin osa-
alueeseen pitdisi kiinnittdéd enemman huomiota tanssituntia ja opetussuunnitelmia
laadittaessa. Tama on tarkeaa varsinkin, jos halutaan edeta kohti lapsikeskeistéa
tanssikasvatusta. Lapsikeskeisyys voitaisiin huomioida paremmin my@s arvioinnissa.
Erityisesti erilaisia itsearviointimenetelmia kayttamalla ja soveltamalla lapsen aktiivisuutta
tanssitunnilla voitaisiin lisata.
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1 JOHDANTO

Kiinnostus tanssia kohtaan lisd&ntyy koko ajan, ja tanssia harrastetaan yha enemman.
Tanssin eri osa-alueilta on jo jonkin verran tutkimustietoa, ja tanssipedagoginen tutkimus
on lisdantynyt viime vuosina myos taalla Suomessa. Lasten tanssia on kuitenkin tutkittu
viela melko vahan. On jopa kysytty, voiko lasten tanssia edes tutkia tieteellisesti (Ericson
1997). On myaos kiistelty siit4, kuuluuko tanssi ensisijaisesti taiteisiin vai litkuntaan, ja
osittain tasta syysta tutkimus on jaanyt vahaiseksi (Sanderson 2000, 97). Talla
tutkimuksella halusin ainakin osittain paikata tutkimustiedon puutetta. Tutkimukseni
tarkoituksena oli selvittad, miten lapset kokevat tanssiharrastuksensa. Halusin kuulla lasten
nédkemyksia ja kokemuksia niin harrastuksen mahdollisista myonteisista kuin
kielteisistakin puolista. Perehdyin myds tanssin arviointiin ja lapsen mahdollisuuksiin
osallistua siihen. Nakdkulmani aiheeseen oli lapsikeskeinen eli halusin korostaa lapsen
aktiivista roolia tanssissa. Tutkimukseeni siséltyi itsearviointikokeilu, jollaista ei ilmeisesti

ole aiemmin tutkittu tanssikasvatuksessa.

Tutkimusotteeni oli laadullinen, vaikka paikoin hyédynsin myods maarallisida menetelmia.
Tassa tutkimuksessa korostuivat omat subjektiiviset tulkintani, enké voinut saavuttaa
tieteen ihannoimaa objektiivisuutta ainakaan sen perinteisessa merkityksessa. En edes
tavoitellut tilastollista yleistettdvyyttd, vaan pyrin ymmartaméaan syvallisesti juuri tata
tutkimaani ilmiota ja kohderyhmaa. Pyrin kuvaamaan mahdollisimman tarkasti
tutkimukseni eri vaiheita, jotta lukija voisi paremmin ymmartaa tulkintojani. Tuon myos

esiin oman tanssihistoriani, ja sen mahdolliset vaikutukset paatelmiini.

Lapsikeskeisen kasvatuksen juuret juontavat satojen vuosien taakse, mutta viime vuosina
siitd on alettu kdyda yh& enemman keskustelua. Yhtend syyné tahan lienee suosiotaan
kasvattanut konstruktivistinen oppimiskasitys (esim. Rauste-von Wright & von Wright,
1994), jolla on paljon yhtélaisyyksia lapsikeskeisyyden kasitteen kanssa. Konstruktivismin
mukaan oppilas itse aktiivisesti osallistuu oppimisprosessiin jasentelemalld uutta tietoa
aiempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta. Perinteinen behavioristinen oppimiskasitys
on jo ainakin osittain vaistyméassa myos tanssikasvatuksesta. Behaviorismin mukaan
oppilas on melko passiivisessa roolissa, ja oppiminen perustuu opettajan nayttdman mallin

toistamiseen.



Lapsikeskeisessa kasvatuksessa on tarkedd antaa lapselle puheenvuoro ja kuunnella
aktiivisesti, mit4 sanottavaa lapsella on (Karlsson 2000). T&sté syysté valitsin
tutkimusmenetelméksi haastattelun. Osa haastattelemistani tytoisté oli hieman ujoja ja
hiljaisia, mutta halusin tassa raportissani tuoda myos heidén &anensa kuuluviin. Halusin,
ettd puhe lapsikeskeisyydesta ei jaisi tutkimuksessani pelkéaksi sanahelinéksi. Lasten
nakemykset on tarked huomioida jo tanssin opetussuunnitelmia laadittaessa, jos halutaan
toteuttaa lapsikeskeisté tanssikasvatusta. Tiedustelin lasten ndkemyksid tanssin
myonteisista ja myos kielteisista puolista mahdollisimman monelta kannalta, ja sainkin
hyvin antoisia vastauksia haastattelurunkoni teemojen ympérille. Tanssin maailmassa on

monia asioita, jotka kiehtovat lasta ja joiden takia lapsi haluaa tanssia.

Tanssia kasittelevassé kirjallisuudessa tanssin tavoitteet on kirjattu melko selkeésti, mutta
arvioinnin osa-aluetta on kasitelty melko v&han. Arviointia voidaan pitdd oppimisen
edellytyksend, ja sen avulla voidaan seurata, miten tavoitteiden saavuttamisessa on
edistytty. Sen vuoksi myds lasten tanssia tulisi arvioida. Myos lapsi itse voi osallistua
arviointiin. Arvioinnin avulla lapsi, vanhemmat ja tanssinopettaja saavat arvokasta tietoa
oppimisprosessin edistymisesta. (de Bruyn 1991, 33; Schiemer 1996, 26.) Arviointiin
tulisikin kiinnittdd enemman huomiota tanssikasvatuksen piirissg, ja pitdisi kehittéa
erilaisia arviointimenetelmid. Itsearviointimenetelmd, jota kokeilin tassa tutkimuksessa

voisi olla yksi mahdollinen arviointitapa tanssikasvatuksessa.

Tama tutkimus on kurkistus lasten tanssin maailmaan, johon lapset itse meidat johdattavat.



2 LAPSI TANSSII

2.1 Mita tanssi on? — kohti tanssin olemusta

Olen haastavan ja suorastaan mahdottoman tehtavén edessa pyrkiessani muotoilemaan
tanssista tiiviin, mutta informatiivisen maaritelman. Kirjallisuudessa on runsaasti erilaisia
maéaritelmia tanssille. L&hes jokaisella tanssiin perehtyneelld tutkijalla, opettajalla ja itse
tanssijalla tuntuu olevan oma mééritelménsa tanssille. Viitalan (1998, 12) mukaan tanssi
on Suomessa monelta kannalta viel& niin nuori asia, ettd sen suomenkielinen sanasto ei
vield ole ehtinyt vakiintua. Varsinkin lasten ja nuorten tanssin yhtenéinen kasitteistd on
kansainvélisestikin vasta kehittymé&ssa, ja se hankaloittaa yhtendisten méaritelmien
laatimista. Sarjen (1992, 10) mielesta tanssista on turha yrittdd tehdd yleispétevia ja
tiivistettyja maaritelmid, silld niissa ei voida tavoittaa tanssin monisyista olemusta.
Ongelmalliseksi tanssin maarittelyn tekee hdnen mukaansa myds tanssin jatkuvasti

muuttuva luonne.

Tanssin monissa maaritelmissa on kuitenkin paljon myds yhteisia piirteitd. Tanssi ndhdaan
usein keinona ilmaista itsedan tarkoituksellisen ja rytmillisen liikkeen avulla (esim. Fowler
1977; Hanna 1979; Haskell 1969). Liikkeen sisdinen tarkoitus on Stinsonin (1993, 3) ja
Hannan (1979) mukaan erityisen tarkead, silla mika tahansa arkipaivainen liike ei
sellaisenaan ole tanssia. Stinsonin (1993, 3) mukaan alle kouluik&iset tanssioppilaat
ovatkin osuvasti mééritelleet tanssin liikkeeksi, jossa on taikaa. Tanssin késitteen
madrittelya on usein koitettu havainnollistaa erilaisten jaotteluiden avulla. Seuraavaksi
esittelen jaottelutavan, jossa tanssi ndhdéén toisaalta kasvatuskeinona ja toisaalta
taidemuotona. En tavoittele mahdotonta ja pyri kaikenkattavaan tanssin maaritelméan. Sen
sijaan rajaan kasitteen maarittelyn niihin osa-alueisiin, jotka katson tamén tyén kannalta

tarkeimmiksi.

2.1.1 Kasvatuskeino

Monien muiden tanssintutkijoiden tavoin Anttilalla (1994, 11) on oma ndkemyksensa siitd,
mitd tanssi on. Anttilan kdyttdmaé tanssin jaottelu- ja maarittelytapa soveltunee myds tdhan

tutkimukseen, silla han on perehtynyt nimenomaan lasten tanssiin. Han esittelee



luokittelutavan, jossa tanssia voi tarkastella utilitaristisesta tai esteettisestd nakokulmasta.
Utilitaristisen ndkemyksen mukaan tanssi on lahinna valine ihmisen kehittdmiseen ja
apukeino kasvatuksessa. Anttilan (1994, 7) mukaan tanssikasvatus on laajempi késite kuin
tanssin opetus. Tanssin opetuksessa painottuvat kasvatusndkdkulman sijasta tekniikoiden
ja taitojen opettaminen, mutta tanssikasvatusta hén sitd vastoin pitaa
kokonaisvaltaisempana toimintana. Myos Stinson, Blumenfield-Jones ja van Dyke (1990,
13) méarittelevat tanssikasvatuksen kokonaisuudeksi, joka muodostuu kaikista niista
menetelmistd, joissa tanssia kaytetdan kasvatuksen apuna niin tanssikouluissa kuin

tavallisissa kouluissa kaikilla luokka-asteilla.

Lasten tanssitunnilla on monia kasvatuksellisia tilanteita. Siell& opitaan toimimaan toisten
lasten kanssa ja noudattamaan ryhman yhteisia sadnt6ja. Tanssitunnilla opitaan myds
ottamaan vastuuta, sietdmaan kritiikkia ja kestdmaan epéonnistumisia turvallisessa
ymparistossa. (Viitala 1998, 19.) Tanssikasvatuksella on monia yhtymékohtia kasvatuksen
tavoitteisiin yleisella tasolla. Kasvatuksen peruspilarit kuten pyrkimys omaehtoisen
toiminnan lisddmiseen ja oppimiseen kokemuksen kautta sek& ryhmadssé toimimisen taidot

ovat olennainen osa myds tanssikasvatuksen tavoitteita. (Anttila 1994, 10.)

2.1.2 Taidemuoto

Kun tanssia tarkastellaan ennemmin taiteen kuin kasvatuksen kannalta, korostuvat tanssin
esteettiset tekijat. Esteettisen nakemyksen mukaan tanssi on ensisijaisesti taidetta ja sen
vuoksi itsessaan arvokasta ja tarkedé. (Anttila 1994, 11.) Myo6s Fowlerin (1977, 2-3)
mielestd tanssi on sellaisenaan arvokas kokemus, ja han korostaa tanssin kulttuurista arvoa.
Tanssia taidemuotona ei saa maaritell& liian tiukkojen raamien siséén, sillé se saattaa
Sarjen (1992, 10) mukaan hidastaa taiteen kehitysta. Kunkin aikakauden taidevirtaukset
antavat leimansa tanssiin, ja siita syysta pysyvaa maaritelmaa taidetanssille on vaikea
luoda. Jo vuosisatojen ajan tanssia on kuitenkin pidetty itsendisend taiteenalana. Tanssissa
yhdistyy ominaisuuksia runoudesta, maalaustaiteesta, musiikista ja pantomiimista. (Sarje
1992, 70.)

Esteettisyys on olennainen osa useimpia tanssin maaritelmid. Tanssia taidemuotona
kasittelevassa kirjallisuudessa esiintyy usein esteettisen kehityksen kasite. Kyky

kommunikoida kehon avulla on yksi esteettisen kehityksen ulottuvuus. Talldin on kyse



esteettisestd tuottamisesta. Toisena ulottuvuutena on pidetty esteettista ymmartdmista.
Talla tarkoitetaan kykyé ilmaista kielellisesti niitd ajatuksia ja tunteita, joita tanssin
havainnointi on herattanyt. (van Gyn & O Neil 1991, 41.) Jotta tanssinopettaja voi tukea
lasten esteettista kehitystd, hanen taytyy rakentaa tanssitunti lapsille merkityksellisten
teemojen ympérille. On tarkedd, etté lapset tuntevat liikkeet tarkeiksi ja omikseen. (Stinson
1993, 3-4.)

De Bruynin (1991, 33) mielesta lasten on tarkedd paasta kosketuksiin taiteiden kanssa, ja
juuri tanssin avulla lasten on helppo tutustua taiteen maailmaan. Taiteilla voidaan edistaa
lapsen havainnoinnin ja ongelmanratkaisukyvyn kehitystd, sekéa helpottaa stressitilanteiden
hallintaa. Lisdksi taiteet edistavéat lapsen luovuutta ja opettavat tehokkaampia

kommunikointitaitoja (Simmons 1997, 351).

2.2 Mahdollisuudet tukea lapsen kehitysta

Tanssin kokonaisvaltaisen luonteen vuoksi sen avulla on mahdollista tukea lapsen
kehitystd monipuolisesti (esim. Hanson 1990; Sarje 2001). Viitalan (1998, 12) mukaan
tuskin milld&&n muulla taidemuodolla voi olla yhta paljon edullisia vaikutuksia lapsen
kehitykseen kuin juuri tanssilla. Myos Stinson (1993, 4-9) on samoilla linjoilla, vaikka han

toteaakin, ettd naita vaikutuksia on tutkittu valitettavan vahan.

Tanssiessaan lapset oppivat arvioimaan tilaa ja suuntia sekd nopeuttaan ja voiman
kayttoaan. Tanssi lisaa tietoisuutta paitsi ymparistosta myods omasta kehosta ja nain lapsi
voi tanssin avulla tutustua omaan kehoonsa ja sen vahvuuksiin ja heikkouksiin. (Hanson
1990, 34; Stinson 1993, 4; Viitala 1998, 12.) Kehon tuntemuksen lisd&ntyessa lapsi voi
rohkeammin ilmaista itsedan liikkeen avulla. Erityisesti esiintymismahdollisuudet voivat

lisata lasten rohkeutta ja itsevarmuutta (Sarje 2001, 22).

Tanssi voi myds monin tavoin tukea lapsen sosiaalista kehitysta. Tanssin avulla voidaan
esimerkiksi oppia kunnioittamaan toisia. (Stinson 1993, 5.) Myd&s Hansonin (1990, 34) ja
Sarjen (2001, 22) mukaan tanssiharrastus kehittaa lasten kykyé ottaa toiset huomioon ja
toimia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Toisaalta kognitiivisten prosessien kuten

ongelmanratkaisukyvyn, luovan ajattelun ja keskittymiskyvyn kehittdminen on mahdollista
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tanssin avulla (Chen 2001; Stinson 1993, 4-5). Simmonsin (1997, 356) mukaan tanssin

oppiminen voi edistdd myds muuta oppimista.

2.3 Tanssikasvatuksen tavoitteet

Anttilan (1994, 11) mukaan tanssikasvatuksella on kaksi toisiaan tukevaa ja
yhteenkuuluvaa pddmaarad. Toisaalta tanssikasvatuksen tavoitteena on kehittaa
tanssijaoppilasta ihmisend. Toisena pddméaérand on kehittad tanssijaa monipuolisena
tanssitaiteen vastaanottajana, tulkitsijana ja luojana. Ahlstenin (1999, 96) mukaan lasten
tanssin tavoitteisiin kuuluu myos liikkumisen ilo, ja han painottaa lapsen kokonaisvaltaisen

kehityksen huomioimista tanssin tavoitteissa.

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan tanssin opetus on suunnitelmallista ja
tavoitteellista toimintaa. Pyrkimyksena on, ettd oppilas kokee ja myds ymmartéa tanssin
moniulotteisena ilmidn&. Tanssin opetus jakaantuu opetussuunnitelman mukaan
valmentaviin opintoihin, perusopintoihin, aikuisopintoihin ja syventaviin opintoihin.
(Taiteen perusopetuksen vuosikirja 2000, 56). Tanssikasvatuksen tavoitteet taiteen
perusopetuksessa on kirjattu jarjestelmélliseksi kokonaisuudeksi ja opetuksen tavoitteet on

madritelty seuraavasti:

1. Tuottaa tanssin harrastelijalle iloa ja virkistysta.

2. Kehittdd monipuolisia valmiuksia, jotka tukevat tanssin harrastamista seké
mahdollistavat ammattiopintoihin siirtymisen.

3. Rohkaista omakohtaiseen tanssi-ilmaisuun.

4. Kehitta4 sosiaalisia taitoja.

5. Kehitt&a tanssin keinoin keskittymiskykyé, herkkyyttd, elaytymiskykyad, itseluottamusta,
viestintdkykyé ja ryhméassa toimimisen kykya.

6. Saavuttaa kyky vastaanottaa ja kokea tanssi omana taiteenalana ja hahmottaa se osana
taiteen kokonaisuutta.

(Taiteen perusopetuksen vuosikirja 2000, 56-57.)

Esittelin tdssé& nama niin sanotut ylh&alta pain annetut tavoitteet, jotta lukija voi

tutkimukseeni perehtyessa peilata lasten omia tavoitteita ja ndkdkulmia tanssista suhteessa
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naihin tavoitteisiin. Liikuntakasvattajan nakokulmasta oli mielenkiintoista havaita, ett4
tanssikasvatusta kasittelevissa teoksissa tanssin taidolliset ja kuntotavoitteet saivat vain

vahan huomiota tai ne puuttuivat jopa kokonaan.

2.4 Katsaus eri tanssimuotoihin

Teen lyhyen katsauksen luovan tanssin ja baletin ominaispiirteisiin, silld tutkimukseeni
osallistui lapsia ndiden kummankin tanssimuodon parista. Omat ennakko-oletukseni ja
tulkintani pohjautuvat osittain néille lajeille ominaisiin piirteisiin. Ndiden tanssimuotojen
taustojen tunteminen helpottanee lukijaa tulkintojeni ymmartamisessa laajemmissa

yhteyksissa.

2.4.1 Luovan tanssin ominaispiirteita

Luovan tanssin maarittely on yhta vaikeaa kuin luovan toiminnan maérittely yleensakin.
Luova liike on kuitenkin siséltynyt tanssiin jo ennen kuin siita on tietoisesti alettu
keskustella. Luova tanssi perustuu luonnolliseen liikkeeseen, joka ei ole sidoksissa
mihink&&n tiettyyn tanssilajiin tai tanssitekniikkaan. Luovassa tanssissa saattaa kuitenkin
olla ominaisuuksia eri tanssimuodoista. (Viitala 1998, 13-17.) Joycen (1980, 2) jaottelun
mukaan luova tanssi muodostuu neljasté peruselementistd ja niiden erilaisista
yhdistelmistd. Nama peruselementit ovat keho, tila, aika ja voima. Idea tahan jaotteluun

tuli alun perin Rudolf Labanilta.

Joycen (1980, 1-6) mukaan luovan tanssin ensisijaisena tavoitteena on kommunikoida
liikkeen avulla. Han korostaa myds, ettd luovassa tanssissa ei ole oikeaa tai vadraa tapaa
tanssia eika tiettyja rutiineja, jotka pitdisi opetella. Tanssitaidot ja osaaminen lisdavat
kommunikointimahdollisuuksia, mutta ne eivat ole tanssimisen edellytys. Joyce pitaa
luovaa tanssia ja sen mahdollisuuksia ylivertaisina muihin lajeihin verrattuna, silla
luovassa tanssissa on mukana kokonaisvaltaisesti seka keho etté ajatukset. Luovaa tanssia
harrastaessaan lapsi voi oppia, etta tanssi ei ole ainoastaan erilaisten askelten opettelua ja
toistamista. Lapsi voi oppia ilmaisemaan itsedén eri tavoin liikkeen avulla, vapaasti

tanssien. Tanssi-ilmaisu onkin tarkeé osa luovaa tanssia (Anttila 1994, 9).
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Luovassa tanssissa korostuu koko prosessin eiké niink&éan lopputuloksen merkitys. Luovan
tanssin tulisi olla olennainen osa lasten ja nuorten tanssin opetusta. Luova tanssi on hyvin
lahell& lastentanssin kasitettd. Lastentanssin avulla lapsella on mahdollisuus tutustua
tanssin maailmaan. Tavoitteena lasten tanssissa on saada kokemuksia niin erilaisista
tanssimuodoista kuin tanssin tekemisen tavoista. Lapsille pyritdédn antamaan
mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva tanssista. Lasten tanssissa on erityisen tarkeaa

esitystilanteen kokeminen ja sosiaalisten taitojen oppiminen. (Viitala 1998, 13-22.)

2.4.2 Baletin ominaispiirteita

Baletin perusluonteen ymmartamiseksi on tarkeda tuntea sen historiallista kehityskaarta.
Klassisella baletilla on pitka historia, ja sen valtakautena voidaan pitéda 1600- ja 1700-
lukua (Sarje 1992, 70). Tuon ajan baletit olivat hyvin erilaisia kuin nykyisin esitettavat.
Esitykset kestivat tuolloin jopa useita tunteja. Poikkeuksetta tanssijat esiintyivat
mahtavissa puvuissa, jotka koristeellisuudessaan vaikeuttivat jopa liikkumista. Ludvig
XIV:n valtakautena baletti sai entistd enemman huomiota. Tamé Aurinkokuninkaanakin
tunnettu hallitsija oli suuri baletin ystavé, ja hanen luvallaan Ranskaan perustettiin
tanssiakatemia 1661. Noihin aikoihin baletin luonteessa tapahtui paljon muutoksia.
Tanssijat alkoivat kdyttaa aukikierrettyd jalkojen asentoa tanssiessaan ja balettiin alkoi
kehittyd oma sanastonsa. Aukikierto ja maailmanlaajuisesti yhtendinen ranskankielinen
lilkesanasto ovat séilyneet nykypaiviin asti, ja ne ovat tarkeé osa klassisen baletin
luonnetta. (Ambrosio 1999, 47-50.)

1700-luvulla baletissa tapahtui jalleen muutoksia. Aiemman tekniikkapainotteisuuden
sijasta haluttiin kiinnittd4 yhd enemman huomiota tanssin tarkoitukseen ja sanomaan.
Balettiesityksissé oli tavoitteena tarjota yleisolle voimakkaita tunne-elamyksid. Toisin kuin
luova tanssi klassinen baletti onkin ennemmin esittava kuin osallistuva tanssi. (Ambrosio
1999, 48; Anttila 1994, 8-9.) 1800-luku oli baletissa muiden taiteenalojen tavoin
romantiikan aikaa. Romantiikan ajan kuuluisia baletteja kuten Giselled esitetdén yhé tana
paivand. Tyypillista tuon ajan baleteissa oli teemojen ammentaminen saduista seka
myyttiset hahmot ja paikat. Tarinallisuus ja juonellisuus ovat tyypillisia piirteita

klassisessa baletissa edelleen. Pantomiimin avulla tanssijat ilmaisevat esittdmansa hahmon
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tunteita, ja auttavat yleis6a juonen seurannassa. Ominaista télle tanssimuodolle on myds se,
ettd tanssi ja musiikki kulkevat tiiviisti rinnakkain. Tarkeé osa baletin luonnetta on lisaksi
naistanssijoiden varvastossut. Tossut on suunniteltu niin, ettd tanssija voi seistd suoraan

varpaidensa paalla. (Ambrosio 1999, 47-51).

2.5 Lasten suhtautuminen tanssiin

Lasten suhtautuminen tanssiin on usein sitd myonteisempéé ja avoimempaa, mité
aikaisemmassa vaiheessa he ovat saaneet kokemuksia tanssista ja tutustuneet tanssin
maailmaan. Riittdvan varhaisessa vaiheessa aloitetun tanssiharrastuksen avulla on ehk&
mahdollista myds ehkéisté kulttuurillemme tyypillista kehokielteisyytta ja toisaalta
ilmaisun estyneisyytta. (Anttila 1994, 10.) Kaikki lapset eivat kuitenkaan suhtaudu tanssiin
myonteisesti. Sarje (1997, 325) toteaa, etté tyttdjen suhtautuminen tanssiin vaikuttaa
myonteisemmaltd kuin poikien. Tahén saattaa vaikuttaa stereotyyppinen késitys, jonka
mukaan tanssi kuuluu ennemmin tytoille kuin pojille. Sarje (2001, 24) arvelee monien
tanssia koskevien ennakkoluulojen johtuvan kokemusten vahyydesta.

Lapset ndyttavat suhtautuvan erityisen myonteisesti juuri esiintymiseen (esim. Sarje 2001,
23). Léhes kaikki lapset haluavat esiintya ja tulla huomatuksi, ja Kekaldinen (1999, 177)
pohtiikin tuota esiintymisen arvoitusta. Lapsen esiintymishalu saattaa hdnen mukaansa olla
jonkinlaista huomion ja hyvaksynnan hakemista. H&n 10yt&a esiintymisvietistd myos
erddnlaisia narsismin piirteitd; onhan esiintyja yleison katseen kohteena ja saa mielihyvaa
siitd. Viitalan (1998, 58-59) mukaan esitykset ja niihin harjoitteleminen tarjoavat lapsille
haasteita ylittad itsensd ja ovat siksi motivoivia. Toisaalta lapsi haluaa ehké palkita
opettajansa hyvélla lopputuloksella, hienolla esityksella.

Neal & Dineur (1991) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opettajan positiivinen
suhtautuminen tanssiin vaikutti myonteisesti myos oppilaiden asenteisiin. Opettajan omilla
tanssitaidoilla ei sen sijaan ollut suurtakaan merkitysté asenteisiin. Opettajan lisaksi myds
vanhemmat ja sisarukset vaikuttavat voimakkaasti lapsen suhtautumiseen tanssiin. Joskus
vanhempien vaikutus saattaa olla niin suuri, etté lapsi tulee tanssitunnille vain siksi, koska

h&nen vanhempansa, useimmiten aiti, niin haluavat. (Macara & Alves 1997, 223.)
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3 LAPSIKESKEINEN KASVATUS

3.1 Lapsikeskeisyyden ydin

Hytdnen ( 1997, 9) maarittelee lapsikeskeisen kasvatuksen lapsesta kasin lahtemisen
pedagogiikaksi. Han mainitsee lapsikeskeisyyden olennaisiksi piirteiksi muun muassa
lapsen yksilOllisyyden ja ainutkertaisuuden kunnioittamisen seka yksiléiden valisen tasa-
arvon ihanteen. Lapsikeskeisyys ei kuitenkaan ole yksiselitteinen kasite. Chung ja Walsh
(2000) kokosivat yhteen lapsikeskeisyyden maaritelmid, ja 10ysivét yhteensa yli
neljakymmenta erilaista maaritelmaa télle kasitteelle. Méaéritelmissa oli paljon yhteisia
piirteitd, mutta niiden painotukset vaihtelivat. Joissain niistd painotettiin lapsen moraalisen
kehityksen huomioimista kasvatuksessa, toisissa taas lasten kokemuksien térkeytté tai

lasten omien kiinnostusten kohteiden huomioimista.

Lapsikeskeisyys vastaa pitkalti oppilaskeskeisyyden kasitettd. Naita kasitteita yhdistaa
kasvatettavakeskeinen kasvatusilmasto. Tamén vastakohta on kasvattajakeskeinen
kasvatusilmasto. Nama erilaiset kasvatusilmastot luokitellaan kasvattajan ja kasvatettavan
valisen vuorovaikutuksen ominaispiirteiden perusteella. Autoritaarisessa
kasvattajakeskeisessa kasvatusilmastossa valtasuhteet ovat selvasti nédkyvissa. Kasvattaja
tekee talloin suurimman osan paatoksista kysymatté juurikaan kasvatettavan mielipidetté.
(Viljanen 1982, 35-36.) Talldin voidaan puhua myds aikuislahtdisyydestd. Sen mukaan
aikuinen tuntee ja tietda parhaiten lasten kehitykselliset tarpeet ja osaa siksi myds parhaiten
tehda kasvatusta koskevat valinnat. (Kinos & Luoma 2001, 48.) Perinteisessa
suomalaisessa kasvatuksessa voi havaita paljon juuri autoritaérisen kasvatuksen
ihmiskuvalle ominaisia piirteitd kuten tottelevaisuus ja vaatimattomuus (Viljanen 1982,
36).

Lapsikeskeisyydesté puhuttiin varsinkin 1900-luvun lopulla monissa yhteyksissg, vaikka
kéasitteen tarkoitusta ei oltu valttamatta edes siséistetty (Niiranen & Kinos 2001, 75). Kinos
ja Luoma (2001, 47) kritisoivat tdmén tyyppista muoti-ilmi6ta, jossa lapsikeskeisyyden
kasitteeseen suhtaudutaan varsin kritiikittomasti. Myds Hytdsen (1997, 10) mukaan
lapsikeskeisyyden kasite tavoitteineen on vasta muotoutumassa Suomessa. Koska
lapsikeskeisyys on niin laaja ja monitasoinen késite, jotkut haluavat korvata sen

lapsilahtoisyyden kasitteelld. Lapsilahtoisyydella tarkoitetaan lapsen kasvun ja kehityksen
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tukemista huomioiden hénen yksil6llisyytensd, yhteistoiminnan merkitystd unohtamatta.
Lapsilahtoisyydessé lapsen tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ovat kasvatuksen l&htdkohtia,
ja tavoitteena on lapsen entista aktiivisempi rooli paatoksenteossa. Talldin on tarkeaa
luottaa lapseen ja kunnioittaa hdnen mielipiteitdén. (Kinos & Luoma 2001, 46-48.) Tédman
madritelman perusteella lapsilahtoisyys on pitkalti paallekkainen késite lapsikeskeisyyden

kanssa.

Useat ndkemykset, joissa lapsi nahdaan aktiivisena toimijana ja vastuullisena omasta
osaamisestaan perustuvat konstruktivismiin (Niiranen & Kinos 2001, 75). Juuri
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppilas itse on aktiivinen tiedonhankkija ja
osallinen oppimisprosessissa. Oppilaan aiemmat tiedot ja kokemukset vaikuttavat uuden
oppimiseen. Opettaja on konstruktivismin mukaan l&hinn& oppimisen ohjaaja ja
kannustaja. (esim. Rauste-von Wright & von Wright, 1994.) Aikuislahtoisessa
kasvatuksessa korostuu konstruktivismin sijasta behavioristinen oppimiskasitys (Kinos &
Luoma 2001, 47).

3.2 Mista kaikki sai alkunsa?

Lapsikeskeisella kasvatuksella on jo satojen vuosien perinteet. Tamén
kasvatusndkemyksen isdné voidaan pitaa ranskalaista Jean Jacques Rousseauta. Hén esitti
lapsikeskeisen kasvatuksen ydinkohdat teoksessaan Emile eli kasvatuksesta, joka ilmestyi
vuonna 1762. Tassé lapsikeskeisen pedagogiikan syntyyn keskeisesti vaikuttaneessa
teoksessa painotetaan lapsuuden arvoa sellaisenaan. Kasvattaja ei saisi puuttua lapsen
luontaiseen kehitykseen, vaan hanen pitéisi luottaa lapsen kehityksen itseohjautuvuuteen.
(Hytoénen 1997, 9,15.)

Nékyvammin lapsikeskeinen kasvatus nousi esiin kuitenkin vasta 1900-luvun alussa
(Hytonen 1997, 9), kun kasvatuksen uudistajat ympari maailmaa kritisoivat voimakkaasti
autoritaaristd kasvattajakeskeisté kasvatusta. Muutokset kohti lapsikeskeisempaa
kasvatusta olivat voimakkaita, ja 1900-luku onkin nimetty kasvatuksen historiassa lapsen
vuosisadaksi. Muutokset nakyivat esimerkiksi lapsen tarpeiden, edellytysten ja toiveiden
ailempaa parempana huomiointina kasvatustapahtumaa suunniteltaessa. (Viljanen 1982,
36.) Lapsikeskeinen kasvatus sai runsaasti vaikutteita vaihtoehtopedagogiikoista.

Vaikutteita tuli muun muassa montessori- ja steiner-pedagogiikoista. Myos freinet- ja
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Reggio Emilia- pedagogiikalla on ollut oma osuutensa lapsikeskeisen kasvatuksen
kehityshistoriassa. (Kinos & Luoma 2001, 48.)

1900-luvun lapsikeskeisessa pedagogiikassa saattoi Bruhnin (1973, 8-21) mukaan ainakin
teoriassa erottaa kolme padsuuntausta, aktiivisuuspedagoginen, vapauspedagoginen ja
sosiaalipedagoginen, jotka kaytdnnon kasvatusty®ssa olivat kuitenkin tiiviisti sidoksissa
toisiinsa. Aktiivisuuspedagogien mielesta lapsen aktiivisuutta ja omatoimisuutta oli tarkeaa
korostaa. He halusivat luopua opetusmenetelmistd, joissa lapset olivat yksipuolisesti tiedon
vastaanottajan ja omaksujan roolissa. Erityisen tarkeind aktiivisuuspedagogit pitivat kaden
toitd, joissa lapset nékivét konkreettisesti tyonsa tuloksen. Vapauspedagogit halusivat
kunnioittaa lasta itsendisend, autonomisena yksilona. Perinteisen koulupakon sijasta
lapselle haluttiin antaa vapaus oma-aloitteiseen tydskentelyyn omien intressiensa
ohjaamana. Sosiaalipedagogit korostivat nimensa mukaisesti kasvatuksen sosiaalista

puolta, ja pitivat yhteistyota tarkednd sosiaalisen tunne-elaman kehittdmisessa.

3.3 Mité lapsikeskeiseltd kasvattajalta vaaditaan?

Lapsi on edelleen melko passiivisessa roolissa yhteiskunnassamme, vaikka vaatimuksia
lapsikeskeisen kasvatuksen suuntaan onkin jo alettu esittaa voimakkaasti (Alanen 2001,
165; Karlsson 2000, 13-14). Kun halutaan parantaa lapsen asemaa ja edistaa
lapsikeskeisyyttd, olisi tarkedd kysya lapselta itseltd hdnen omaa mielipidettaén. Pitéisi yha
enemman tutkia ja selvittaa lasten arkisia kokemuksia ja saavutuksia seka niiden
merkitysta lapselle. Perinteisestihan lasta ja hanen maailmaansa tutkittaessa lapsen
nakemyksid on tiedusteltu hanen huoltajaltaan tai muulta lahelld olevalta aikuiselta eika
lapselta itseltddn. (Alanen 2001, 166-168.)

Lapsen ja aikuisen rooleja kasvatuksessa ei saa nahda mustavalkoisesti. Yksipuolinen
aikuis- tai lapsikeskeisyyden korostaminen saattaa helposti johtaa yksipuolisiin
kasvatuskaytantoihin. Aikuinenkin siis saa tuoda ideoitaan esiin, vaikka perinteisesti on
ajateltu, ettd lapsikeskeisen pedagogiikan toiminnan sisallét tulee lahted lapsesta. Tarkeaa
on muistaa aikuisen vastuun merkitys. Lapsen perusturvallisuuden tunteen vuoksi on
tarkeda, ettd aikuinen asettaa ne rajat, joiden puitteissa lapsi voi toimia. (Aho & Laine
1997, 50; Kinos 1993, 43-44; Kinos & Luoma 2001, 50.)



17
Kasvattajalle ei voi antaa valmiita malleja lapsikeskeisen kasvatuksen toteuttamiseen.
Kasvattajan on kuitenkin oltava riittdvan herkka, jotta han pystyy havaitsemaan lapsen
todellliset tarpeet ja tukemaan hénen kehitystdén. Kasvattajan taytyy toisaalta antaa
lapselle riittavasti tilaa leikkia yksin tai toisten lasten kanssa, mutta hanen taytyy kuitenkin

olla my0s lapsen lahell4 ja l&sna tarvittaessa. (Kinos & Luoma 2001, 49-50.)

Kasvatus ei ole muusta yhteiskunnasta ja kulttuurista irrallaan. Yhteiskunnallinen ilmapiiri
ja vallitsevat arvot vaikuttavat voimakkaasti kasvatukseen. Viljanen (1982, 36) arveleekin
juuri arvojen muuttumisen vaikuttaneen eniten lapsikeskeisen kasvatuksen suosion
nousuun. Hanen mukaansa autoritaarisyyden vaheneminen on nahtavissa myos
yhteiskunnan muilla alueilla. Lapsikeskeisyys ominaispiirteineen kertookin jotain

nykykulttuuristamme kasvatusta laajemmassa mielessa (Alanen 2001, 165).

3.4 Lapsikeskeinen tanssi

Nykasen (1996) mukaan lapsikeskeisessé liikunnassa ja urheilussa lahtokohtana ei ole
lajien ja tekniikoiden opettaminen vaan lapsi, jonka kehitysta pyritaan kokonaisvaltaisesti
tukemaan. Lapsikeskeisestd tanssista on vielda melko vahan kirjallisuutta. Nykésen
madritelmaa voisi soveltaa lasten tanssiin siten, etta tanssi on lasta varten eika lapsi tanssia
varten. Lapsi ei ole myoskaan pelkka objekti, jolle opetetaan tietyt askeleet. H&n on sen
sijaan aktiivinen subjekti, jonka omat kiinnostuksen kohteet huomioidaan. Stinson ym.
(1990, 13) ovat huolissaan téllaisen lapsindkdkulman puuttumisesta useimmilta
tanssitunneilta. Jos lasten &anté ei paasteta kuuluviin myds tanssitunnilla, opettaja ei voi

tietdd, mitd tanssi lapsille merkitsee eikd ymmartaa heidan kokemuksiaan.

Kansainvaliset tutkimustulokset kannustavat lapsen aktiivisen roolin lisédémiseen
tanssikasvatuksessa. Tsekkildisessa tutkimuksessa seurattiin opetustyylin vaikutusta
oppilaiden asenteisiin tanssia kohtaan. Fromelin, Vasendovan, Strattonin ja Pangrazin
(2002, 28) tutkimuksen mukaan lapset, joille annettiin vastuuta omasta oppimisesta
suhtautuivat tanssiin positiivisemmin verrattuna ryhmaan, jossa opettaja teki suurimman
osan paatoksistd. Chenin (2001, 367) mukaan erityisesti kokeneet tanssinopettajat suosivat
lapsikeskeisté opetustyylig, ja he usein my6s huomioivat aiemman tieto- ja kokemuspohjan
vaikutuksen uuden oppimiseen. Chen kuvaili tutkimuksessaan tanssinopettajan kayttamia

konstruktivistisia keinoja tanssin opetuksessa. Nama muistuttavat pitkélti lapsikeskeisen
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kasvatuksen ominaispiirteitd. Konstruktivistisen oppimiskasityksen omaksunut
tanssinopettaja ei esimerkiksi antanut lasten tanssille tarkasti rajattuja ohjeita, vaan han
jatti lasten omalle luovuudelle tilaa. Tyypillista oli myds se, etta han kannusti oppilaita

yhteisty6hon ja ideoiden jakamiseen.

Chenin (2001) tutkimuksen tavoin konstruktivismi oli yhtend lahtokohtana myés Hayrysen
(2000) aikuisbalettia koskevassa tutkimuksessa. Y hteista naille tutkimuksille olikin
luopuminen perinteisesta tiukasta opettajajohtoisuudesta tanssin opetuksessa. N&diden
tutkimusten mukaan oppilaskeskeisyys soveltuu seké lasten ettd aikuisten

tanssinopetukseen ja tanssimuodoista niin luovan tanssin kuin klassisen baletin opetukseen.
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4 TANSSIN ARVIOINTI

4.1 Mita arvioinnilla tarkoitetaan?

Arviointi voidaan madritella systemaattiseksi prosessiksi, jonka tarkoituksena on kerété
tietoa oppimisprosessin etenemisesta (Allen 2002, 25; de Bruyn 1991, 33; van Gyn &

O Neil 1991, 33; Schiemer 1996, 26). Tanssin arviointi voi olla méérallista tai laadullista,
ja se kuuluu jossain muodossa kaikkeen opetus- ja kasvatustoimintaan (Heinonen &
Viljanen 1980). Arvioinnin avulla tarkastellaan niitd muutoksia, joita on tapahtunut
oppilaan tiedoissa, taidoissa ja asenteissa opetus-oppimisprosessin seurauksena (Schiemer
1996, 26). On tarkedd suhteuttaa arviointi oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin ja valita
arviointimenetelmat arvioinnin tarkoituksen mukaan (Allen 2002, 25; Rauste-von Wright
& von Wright, 1994, 191).

4.2 Arvioinnin merkitys

Arviointi on saanut viime aikoina yha enemmén huomiota. Monet viimeaikaiset
uudistukset opetusohjelmissa ovat liittyneet juuri arviointiin. (Martin, Kulinna & Cothran
2002; Purcell 1994.) Benn (1989, 6) toteaa tanssinopettajien kayttamié arviointimenetelmia
koskevassa tutkimuksessaan, etta arvioinnin tarkeys myds tanssissa on jo kauan sitten
tunnustettu. Monissa yhteyksissé on painotettu, ettd arviointi on seka oppilaan etta
opettajan kehittymisen kannalta tarkeda (Allen 2002, 30; Anttila 1994, 71; de Bruyn 1991,
35; Schiemer 1996, 28). Toisin sanoen arviointi tarjoaa mahdollisuuden niin oppimisen
kuin opetuksen tukemiseen (Numminen & Laakso 2001, 101). Suomessa arvioinnin
tarkeyden on ottanut esiin esimerkiksi Anttila (1994, 70). Hanen mukaan on turha asettaa

lasten tanssille hienoja tavoitteita, jos oppimisen ja edistymisen arviointi laiminlyddaan.

4.2.1 Oppilaalle

Arvioinnin ja saamansa palautteen avulla oppilaat saavat tarkea tietoa omasta
oppimisprosessistaan. Arvioinnin tarkoituksena ei ole asettaa oppilaita

paremmuusjarjestykseen, vaan lisata heidan tietoisuutta siitd, mité he tekevat ja miten he



20
sen tekevat. Oppilaat voivat kokea arvioinnin mielekkaaksi, jos oppilaiden valista vertailua
valtetdan, ja arviointi suhteutetaan omaan kehitykseen ja oppimiseen. Téll& tavoin
kohdistettu arviointi palvelee paremmin tehtavasuuntautunutta ilmapiiria, eiké kannusta
lapsia keskinaiseen kilpailuun. Arvioinnin mielekkyytta lisdd myos se, ettd hyvasta
yrityksestakin annettaan positiivista palautetta. (Martin ym. 2002, 18-19,30; Stinson 1990,
46-47).

Martin ym. (2002, 19,30) nékevat arvioinnin mahdollisuutena oppilaiden motivointiin.
Heiddn mukaansa oppilaiden tyytymattémyys ja sitoutumattomuus liittyvat usein siihen,
ettd oppilaat kokevat omat vaikutusmahdollisuutensa vahaisiksi. Oppilaiden aktivoiminen
itsearviointiin voi taten olla myds motivointikeino. Itsearviointitaitoja kehittdmalla on
mahdollista ohjata oppilaita kohti itsendisempé&a ajattelua ja oman eldmansa hallintaan.
Arvioinnin avulla oppilaat voivat myds paremmin ymmértad kovan tyon ja harjoittelun

merkityksen tavoitteiden saavuttamisen kannalta.

4.2.2 Opettajalle

Arviointi on tarkeéa paitsi oppilaalle myos opettajalle. Arviointi auttaa opettajaa
kiinnittdm&&n huomiota ongelmakohtiin, ja néin ollen suuntaa opettajaa kehittdmaan
opetustaan ja kokeilemaan ehké vaihtoehtoisia menetelmia. Arvioinnin avulla opettaja saa
arvokasta tietoa oppilaan taidoista ja tiedoista, ja han voi télt4 pohjalta arvioida oman
opetuksensa tehokkuutta. (Allen 2002, 30; Anttila 1994, 70-71; de Bruyn 1991, 35;
Numminen & Laakso, 2001.) Arvioinnin ja antamansa palautteen avulla opettaja voi myds
osoittaa olevansa oikeasti kiinnostunut oppilaastaan ja timan oppimisprosessin
seuraamisesta. Ndain opettaja voi vahvistaa oppilaan itsetuntoa. (Stinson 1990, 44.)
Arvioinnin monien hyo6tyjen vuoksi sité olisikin pidettavé luonnollisena opetus-
oppimisprosessia helpottavana tekijang, eika vain vélttamattoména pahana (Schiemer
1996, 28).
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4.3 Miten tanssia voi arvioida?

4.3.1 Arvioinnin kohteet tanssissa

Tanssin arviointi on aina subjektiivista. Jokaisella tanssinopettajalla on oma
tanssifilosofiansa, joka vaikuttaa myos arvioinnin kohteisiin eli asioihin, joihin opettaja
kiinnittdd huomiota. (Hayrynen 2000.) My6s tanssimuoto, jota lapset harjoittelevat
vaikuttaa arvioinnin kohteisiin. Werner, Sweeting, Woods ja Jones (1992, 43) ottavat
tarkastelunsa kohteeksi kansantanssin. Heiddn mukaansa esimerkiksi tassa tanssimuodossa
arviointi pitéisi kohdistaa kehon kannatukseen, vuorovaikutukseen parin kanssa ja
siirtymisiin tanssin osasta toiseen. He my0s korostavat, etta lasten tanssin arviointi on
ensisijaisesti laadullista. Tarkeaa ei siis ole arvioida kuinka monia tanssiaskeleita tai
liikesarjoja lapsille on opetettu. Ennemminkin pitaisi arvioida sitd, miten ja kuinka hyvin
he tanssivat. Tanssimuodosta riippumatta tanssin arvioinnin pitéisi olla jatkuva ja
kokonaisvaltainen prosessi, joka alkaa siitd hetkestd, kun lapsi tulee tanssitunnille (Purcell
1994, 47).

Monet tanssiin perehtyneet tutkijat korostavat monipuolisuuden tarkeytta arvioinnissa.
Positiivista palautetta tulisi antaa myds sinnikkyydesté ja pitk&jénteisyydestd, eika
ainoastaan onnistuneista suorituksista. (Martin ym. 2002, 19.) Myds Anttila (1994, 70-71)
pitéé arvioinnin monipuolisuutta tarkeand. Hanen mukaansa kognitiiviset ja sosiaaliset

tekijat olisi arvioinnissa huomioitava fyysisten suoritusten rinnalla.

Tanssin arvioinnin subjektiivisen luonteen vuoksi yksiselitteisten arviointimenetelmien
kehittdminen on hankalaa. Kirjallisuudessa on kuitenkin joitain neuvoja arvioinnin
helpottamiseksi sekd mainintoja menetelmista, joita tanssin ja yleensa esteettisten lajien
arvioinnissa voidaan kéayttda (Gyn & O Neil 1991, 44). Toisaalta tanssia pidetéén paitsi
taidemuotona myds liikuntalajina (Sanderson 2000, 91). Tdman perusteella liilkunnan
arvioinnissa kaytettavat menetelmat ovat luultavasti ainakin osittain sovellettavissa tanssin

arviointiin.

4.3.2 Kriteereihin pohjautuva ja kokonaisvaltainen arviointi

Van Gynin ja O Neilin (1991, 4) mukaan tanssin arviointi on kokonaisvaltainen prosessi.

Sen vuoksi juuri téllaiseen holistiseen ajatteluun pohjautuvia arviointimenetelmia pitaisi
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kehittd4d. Heiddan mukaansa tiukkoihin normeihin ja kriteereihin pohjautuvien
arviointimenetelmien merkitys on véhenemadssé. Benn (1989) vertaili kriteereihin
pohjautuvaa ja kokonaisvaltaista tanssinarviointimenetelmaa tutkimuksessaan. Hanen
mukaansa kumpaakin menetelmé&a voi pitad luotettavana, jos arviointia suorittavat

kokeneet tanssinopettajat.

Kriteereihin pohjautuva ja kokonaisvaltainen arviointi eivat ole toisiaan poissulkevia vaan
useimmiten toisiaan tukevia menetelmid. VVaikka opettaja esimerkiksi arvioisi tanssia ensin
kokonaisvaltaisesti, han saattaa tdamén jalkeen arvioida jotain osaa suorituksesta tietyn
kriteerin pohjalta. Tama muodollisempi Kriteeriin pohjautuva jélkiarvio joko tukee tai
horjuttaa epdmuodollisempaa kokonaisarviota. (Benn 1989.) Parhaaseen lopputulokseen
paastadn kumpaakin menetelmaa kayttamalla (van Gyn & O”Neil 1991, 45). Anttila (1994,
70) kokee kuitenkin tanssia koskevat arviointikriteerit puutteelliseksi. Han uskoo, etta

osaksi siitd syysta tanssin arviointi on jaényt véhalle huomiolle.

4.3.3 Lapsi aktiivisena osallisena arvioinnissa

Lapsikeskeisesta nakokulmasta lapsi on tanssissa oppilaana aktiivinen toimija. Oppilaita
voidaan aktivoida osallistumaan myos arviointiin. Oppilas voi osallistua arviointiin
pohtimalla suoritustensa yhteytta aiemmin opittuihin liikemalleihin ja arvioimalla
liikkeiden yhtaldisyyksié ja eroja. Tanssitunnilla oppilaat voivat arvioida omaa
tanssitietouttaan ja sitd, miten he ovat oppineet ja luoneet itse tanssia. Myds tuntemusten
arviointi on tarked osa itsearviointia tanssitunnilla. (Purcell 1994, 47-52.) Schiemerin
(1996, 26) mukaan itsearvioinnin avulla voidaan kehittaa oppilaiden kriittista ja luovaa
ajattelua. Omien oppimiskokemusten tietoista reflektointia voidaan pitaé jopa oppimisen
edellytyksen& (Vuohiniemi & Miettinen 1999, 181-182).

Purcellin (1994, 50) mukaan itsearviointia voidaan toteuttaa monin eri tavoin
tanssitunnilla. Oppilaat voivat osallistua arviointiin esimerkiksi kyselylomakkeita
tayttamalla. He voivat myos kirjoittaa kirjeen tai piirtad kuvan, joissa he arvioivat ja
kuvaavat tanssikokemuksiaan. Purcell pitdd myos kahdenkeskisia keskusteluja opettajan

kanssa térkeina itsearviointimenetelmind. Lapsen on helpoin arvioida fyysisia
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ominaisuuksia, joten itsearvioinnin harjoittelu kannattaa aloittaa niit4 arvioimalla (Aho &
Laine 1997, 51).

Itsearvioinnin lisaksi myds vertaisarviointi on oppilasta aktivoiva arviointimenetelma.
Papaionnoun ja Goudaksen (1999, 63) mukaan tietyilla opetustyyleilla ja erityisesti
vertaisarviointia kayttaméalla on mahdollista liséta oppilaiden valista vuorovaikutusta. He
mainitsevat esimerkkina vuorovaikutustyylin, jossa oppilailla on mahdollisuus toimia
opettajan roolissa ja arvioida toistensa suorituksia. Myo6s Siljamaen (2001) mukaan
tanssitunneilla kéytetyillg yhteistydmuodoilla on mahdollista edistd4 ryhmén siséistéa

kommunikointia.

Vertaisarviointia voidaan suorittaa tanssitunnilla pareittain tai pienissé ryhmissa. Oppilaat
voivat tallgin itse asettaa arviointikriteerit ja tavoitteet, jotka he haluavat saavuttaa. N&in
heilld on mahdollisuus olla aktiivisemmin osallisina oman oppimisprosessin ohjaamisessa
ja suunnittelussa. (Purcell 1994, 50.) Vertaisarvioinnin onnistumisen kannalta on tarkeaa,
etta oppilaat pitavat myos virheitd osana oppimista, ja uskaltavat pyytéa ja ottaa vastaan
arvioita omasta suorituksestaan toisilta oppilailta (Numminen & Laakso 2001, 104).
Oppilaiden tyoskennellessa yhdessa ryhmét kannattaa pitdd melko pienind. Toiminta on

talloin tehokkaampaa ja ilmapiiri sailyy turvallisena. (Simmons 1997, 352.)

Oppilasta aktivoiva arviointitapa on myods Arts Propel —menetelméa. Menetelma kehitettiin
80-luvun puolivalissé Yhdysvalloissa erityisesti taideaineiden arviointiin, ja se on
sovellettavissa my@s tanssin arviointiin. Arts Propel -menetelmadssé tanssijat kokoavat
portfoliota, johon kerataan heidan itsearviointejaan, toisten tanssijoiden arvioita ja
opettajan arvioita. Ajoittain tanssijat analysoivat tanssiaan videolta ja kirjaavat ylos
ajatuksiaan ja tuntemuksiaan. Menetelman taustalla on ajatus siitd, etté tanssijat ovat tiedon
konstruoijia. He ottavat tietoa vastaan ja yhdistelevat sita aiempiin tietoihinsa ja

muodostavat ndin uusia kasityksia. (de Bruyn 1991, 30-33.)

Suomalainen esimerkki tanssin arviointimenetelmast4, jossa lapset ovat aktiivisesti
osallisina liittyy kevaallad 1996 toteutettuun tanssin tyépajaprojektiin Lapsi ja taiteilijat —
luovia yhdessa. Lapset osallistuivat projektin arviointiin sen kaikissa vaiheissa. Arviointi
tapahtui erddnlaisissa purkukeskusteluissa, joissa lapset kertoivat ajatuksistaan, joita
projektin aikana oli herdnnyt. Aluksi lapsista tuntui oudolta keskustella kokemuksistaan,
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mutta alkujannityksen jalkeen he pystyivét ilmaisemaan ja arvioimaan liikekokemuksiaan
sanallisesti. (Sarje 2001, 23.)

4.3.4 Opettajan keinot ja mahdollisuudet

Allenin (2002, 25) mukaan opettajan suorittama arviointi tanssitunnilla on
pelkistetymmilldan oppilaiden suoritusten havainnointia ja palautteen antamista naiden
havaintojen pohjalta. Myds van Gyn ja O Neil (1991, 44-45) korostavat hyvén
havainnointikyvyn tarkeytté arvioinnissa. Lisaksi opettajalla tulisi olla kattava tieto- ja
kokemuspohja tanssista, ja tiedettdva mika tassa taidemuodossa on olennaista. Opettajan
arviointi ei saisi olla liian nakyvaa, silla se saattaa hairita oppilaan suoritusta (Stinson
1990, 45).

Opettajan pitdisi pyrkid mahdollisimman tarkkaan palautteen antoon. Pelkka yleinen hyvin
menee —palaute ei juurikaan edistd oppimista. Tarkemman ja yksiléllisemmén palautteen
antaminen helpottuu, jos opettaja on tiiviissé vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa.
Arvioinnista keskusteleminen ja arviointikriteerien kertominen oppilaille edesauttavat
oppimista (van Gyn & O"Neil 1991, 45; Purcell 1994, 48).

Yksi keino tanssin arviointiin on liikeprofiilin tekeminen oppilaasta. Talloin opettaja arvioi
kullakin tunnilla tarkemmin muutamaa oppilasta, ja kirjaa arvionsa ndiden oppilaiden
arviokortteihin. Seuraavalla kerralla opettaja arvioi vastaavasti toisten oppilaiden
suorituksia. Kortteihin voi Kirjata arvioita tanssin eri osa-alueista kuten
kehontuntemuksesta, keskittymiskyvysta, pitkajanteisyydesta tai yhteistyokyvysta.
Arviointia voi helpottaa esimerkiksi videoimalla tanssitunteja. (Anttila 1994, 71.) Tallainen
liikeprofiilien tekeminen on yksi esimerkki jatkuvasta arviointimenetelmasta. De Bruynin
(1991, 33,36) mukaan jatkuvat ja pitkalla aikavélilla tehdyt arviot ovat oppilasystavallisia.
Opettaja pystyy téalléin paremmin ndkemaan oppilaan todelliset kyvyt ja taidot, eika
ainoastaan, mité jokin testitulos kertoo oppilaan olevan. Sen vuoksi laadulliset tanssin

arviointimenetelmat ovat hanen mielestdén standardoituja testeja parempia.

Arviointi on tehtava huolellisesti, mutta se ei kuitenkaan saa verottaa liian suurta osaa
tunnista. Tdm4 saattaa olla vaarana esimerkiksi silloin, kun lapset osallistuvat arviointiin

kirjoittamalla tai piirtdméalla. ( Schiemer 1996, 26-28.) Nailla projektiivisilla menetelmilla
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on kuitenkin etunsa myds tanssin arvioinnissa. Oppilaat pystyvét suoremmin ja
rehellisemmin ilmaisemaan tuntemuksiaan paperille kuin suoraan opettajalle. (Anttila
1994, 70.) Schiemerin (2001, 26-28) mukaan esimerkiksi kirjoittamista tai piirtamista
edellyttavissa arviointimenetelmissa korostuvat arviointitilanteen suunnittelun ja tehokkaan
organisoinnin merkitys. Opettajan ei tarvitse joka tunnin jélkeen kirjata yl6s havaintojaan

oppilaista, vaan han voi kirjata arvioitaan aina tietyn ajanjakson valein (Purcell 1994, 49).

Riippumatta kdytetysta arviointimenetelmésta sen tulisi olla oppilaalle
tarkoituksenmukainen. Esimerkiksi erilaiset taitotestit koetaan usein irrallisiksi muusta
oppimistilanteesta, ja siksi oppilaat eivat yleensa pida niitd mielekkéina. (Martin ym. 2002,
18.) Jos opettaja haluaa kuitenkin kéyttaa joitain testeja oppilaiden arvioinnin tukena,
oppilaille tulisi antaa mahdollisuus harjoitella ja tutustua testiin. Nain ollen varsinainen
testitilanne on oppilaalle mahdollisimman mukava ja turvallinen. Térked4 on myds pitaé

testien tulokset luottamuksellisina. (Martin ym. 2002.)

4.4 Tanssin arvioinnin ongelmallisuus

Tanssin arviointimenetelmat on koettu puutteellisiksi, ja ehka juuri néista puutteista
johtuen tanssin arviointia on usein laiminlyoty. Van Gynin ja O Neilin (1991, 42) mukaan
arvioinnin véhyys johtuu tanssin esteettisesta luonteesta. Esteettisten lajien ja oppiaineiden
arviointiin on yleisestikin vaikeampi kehittd arviointimenetelmi tiedollisiin oppiaineisiin
verrattuna. Opettajan subjektiivisuuden liséksi arviointia vaikeuttavat usein myos ajan
puute ja suuret oppilasryhmaét. Stinson (1990, 45) lisaa viela tahén, etta tunteiden voimakas

lasnéolo tanssissa vaikeuttaa entisestdan tanssin arviointia.

Van Gyn ja O"Neil (1991, 45) kasittelivat lasten tanssin arviointia ja siihen liittyvié
ongelmia neljannessa kansainvélisessa lasten tanssin konferenssissa Salt Lake Cityssé
1991. Heid&n mukaansa tanssin arviointi on ongelmallista, koska tanssikasvatuksessa ei
vallitse yksimielisyytta siitd, pitdisiko arvioinnissa painottaa lasten taidollista osaamista vai
ilmaisua. Toisaalta arviointia hankaloittaa tanssikasvatuksen heikosti ilmaistut tavoitteet.
Liséksi tanssiin liittyy epamaardaisia tai heikosti maariteltyja kasitteita kuten esteettinen

kehitys ja luova ilmaisu, jotka vaikeuttavat tanssin arviointia.
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Lasten arviointi tanssitunnilla tuo arviointitilanteeseen varmasti lisad haasteita aikuisiin
verrattuna. Hayrynen (2000) arvioi tutkimuksessaan aikuisten harrastajien baletin opetus-
oppimisprosessia videoiden, valokuvien, paivakirjojen ja kyselylomakkeiden avulla.
Ainakin pienten lasten tanssia arvioitaessa naistd menetelmista olisi rajattava pois luku- ja
Kirjoitustaitoa vaativat menetelmét kuten paivakirjan pitdminen ja kyselylomakkeen
tayttaminen. Lasten ika ja kehitystaso taytyykin siis huomioida arviointimenetelmia

suunniteltaessa (Schiemer 1996, 27).



27
5 TUTKIMUSTEHTAVAT

Kevéén ja kesan 2003 aikana tutkimukselleni muotoutui vahitellen seuraavat
tutkimustehtavat:

1. Miten 7-8-vuotiaat balettia tai luovaa tanssia harrastavat lapset kokevat

tanssiharrastuksensa?

2. Miten lapset arvioivat itseddn? — Tanssin itsearviointikokeilu

Tasméllisten tutkimustehtavien muotoutuminen oli pitké& prosessi. Tdma prosessi alkoi
syksylla 2002, kun mietin aihetta proseminaaritydlleni. Tanssia kasitteleva tutkimus alkoi
muotoutua, kun tyénohjaajani Taru Lintunen ohjasi minut tanssinopettaja Teija Hayrysen
luo. Hayrynen opettaa jyvaskylaldisessa Tanssiopisto Sarassa, ja han tekee myds
tanssipedagogista tutkimusta aikuisbaletista. Syksyn aikana kavin useaan otteeseen
keskustelemassa Hayrysen kanssa ja seuraamassa hénen tuntejaan. Tutkimusaiheeni alkoi
vahitellen tarkentua lasten tanssin ja sen arvioinnin ympérille. Tutkimukseni

kohderyhméksi tuli Hayrysen kaksi lasten tanssiryhmaa.

Tunsin tanssiaiheen heti omakseni ja olin kiinnostunut perehtyméén tarkemmin lasten
tanssiin. Kiinnostukseeni vaikutti vahvasti oma tanssitaustani. Olen harrastanut balettia, ja
nyt tanssipedagogiikan opintojen myota olen saanut kokemuksia monipuolisesti erilaisista
tanssimuodoista. Olen myd6s viime vuosina saanut seurata 6-vuotiaan pikkusiskoni intoa
hanen lahtiessaan balettitunnille. Innostus on aitoa, kun han pakkaa vaaleanpunaiset
tossunsa pieneen reppuun ja sitoo hiukset nutturalle kuten oikeilla ballerinoilla.
Tanssikoulun lukuvuosi ndyttéda huipentuvan jannittdvaan, mutta niin ihanaan
kevétndytokseen. Isosisko voi vain liikuttuneena katsoa, kun pikkusisko nayttamolla
esiintyesséén ottaa ensiaskeleita tanssin maailmaan. Taman tutkimuksen my6ta halusin
ymmartaa paremmin tuota lapsen Kiintymysté tanssiin. Toisaalta omat lapsuuden
tanssikokemukset ovat vielé sen verran tuoreessa muistissa, ettd ne luultavasti vaikuttivat

monin tavoin tutkimustani koskeviin valintoihin ja tulkintoihin.
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Proseminaarityoni valmistui tammikuussa 2003, ja se oli katsaus lasten tanssin arviointiin
lapsikeskeisestd ndkokulmasta. Kirjallisuuskatsauksen perusteella tanssin arviointi on
jaanyt todella vahélle huomiolle, joten aiheessa riittdisi tutkimista useammankin graduty6n
verran. Arvioinnin lisdksi halusin kiinnittaa tutkimuksessani huomiota lapsen omiin

nékemyksiin ja kokemuksiin tanssista.

Tyoni suunnitteluvaiheessa kévin useita kertoja seuraamassa tutkimukseeni osallistuvien
lasten tanssitunteja ja vaihdoin muutamia sanoja heidén kanssaan. Minusta oli tarkeaa
oppia tuntemaan lapset paremmin, vaikka tutkimussuunnitelma ja kéytettdvat menetelmét
olivat tuolloin vasta muotoutumassa. Uskoin tutkimukseni onnistuvan paremmin ja olevan
antoisampi, jos olisin lapsille ainakin jossain méérin tuttu kasvo. Tutustumiskéaynnit

tanssitunneilla auttoivat myds tutkimustehtévien hahmottelussa ja rajaamisessa.
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6 TUTKIMUSMENETELMAT

6.1 Tutkimuksen luonne

Tama tutkimus oli luonteeltaan p&éasiassa laadullinen. Halusin tdssé tutkimuksessa tuoda
lapsen aanen kuuluviin ja mielestani laadullinen tutkimusote tukee paremmin tété tavoitetta
kuin mé&aréllinen. Eskolan ja Suorannan (1999, 16,62) mukaan laadullisin menetelmin
voidaan paremmin sailyttaa tutkittavien ndkokulma. He kuitenkin varoittavat, ettei
tutkimuksen raportoinnissa saisi pitdytya ainoastaan naiden nakdkulmien kuvailussa. Sen
vuoksi pyrinkin tekeméén kytkentdja aineistoni ja tutkimustani ohjaavien taustateorioiden
valilla. Lisaksi tein synteesia aineistosta esiin nousseiden teemojen valilla. Laadulliselle
tutkimukselle tyypillinen aineistol&htoisyys kuvaa siis hyvin myds omaa tutkimustani
(Eskola & Suoranta 1999, 19).

Laadullisuus tutkimuksessani nédkyy myaos siing, ettd mina tutkijana olin itse keskeinen
tutkimusvaline. Halusin paastd mahdollisimman l&helle tutkimuskohdettani, ja oma
arvomaailmani vaikutti vahvasti tutkimastani ilmiosté tekemiini tulkintoihin. En tassa
tutkimuksessa voikaan saavuttaa etéisté ja ulkopuolista objektiivisen tutkijan nakékulmaa.
(Eskola & Suoranta 1999, 20-22; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 152.)

Minulla ei ollut mitdan tiukasti lukkoonly6tyja ennakko-olettamuksia, joita halusin
tutkimuksessani testata. Téllainen hypoteesittomuus on tyypillista laadulliselle
tutkimukselle. Aiemmat kokemuksemme kuitenkin vaikuttavat aina havainnointiimme,
joten taysin ilman ennakko-oletuksia tutkimusta ei voi tehdd. (Eskola & Suoranta 1999,
19.) Pyrkimyksenéni oli kuitenkin ennemmin tarkastella aineistoani mahdollisimman
monitahoisesti, kuin todentaa tiettya teoriaa tai hypoteesia (Hirsjarvi ym. 2000, 155). Olin
Kiinnostunut niista asioista, joita lapset itse toivat esiin ja jotka olivat heille tarkeitd. Sen

vuoksi tutkimusongelmanikin saivat lopullisen muotonsa vasta aineiston keruun jélkeen.

6.2 Kohderyhmé

Tutkimukseeni osallistui 11 tytt6d, jotka ovat jyvéskylélaisen Tanssiopisto Saran oppilaita

baletin ja luovan tanssin ryhmista. Naissa ryhmissé ei ollut lainkaan poikia, joten kaikKki
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tutkimukseeni osallistuneet olivat tytt6ja. Naista tytdista viisi harrasti balettia ja kuusi
luovaa tanssia. Tytot olivat 7-8-vuotiaita, ja heiddn tanssikokemuksensa maara oli hyvin
vaihteleva. Osa heistd oli tanssinut jopa nelja vuotta, ja osa oli vasta vajaa vuosi sitten

aloittanut tanssiharrastuksensa.

Tutkimukseeni osallistuneet lapset kuuluivat taiteen perusopetuksen piiriin. He olivat
tanssin valmentavien opintojen toisessa vaiheessa, joka on tarkoitettu 7-8-vuotiaille.
Opetusta on tassé vaiheessa vahintddn 30 tuntia vuodessa. (Taiteen perusopetuksen
vuosikirja 2000, 56.) Seké& luovaa tanssia ettd balettia harrastavat tyt6t harjoittelivat kerran
viikossa 45 minuuttia. Kummankin ryhman opettajana toimi kokenut tanssija ja
tanssinopettaja Teija Hayrynen, joka tekee myds tanssipedagogista tutkimusta. Koska
tutkimukseni kohderyhmaan kuului tyttoja kahden eri tanssimuodon ryhmastd, myos

vertailuasetelma aineiston analysointivaiheessa oli mahdollinen.

Haastattelut, jotka tein 11 tytdlle, olivat tutkimukseni paéaineisto. Lisdksi ndma 11 tytt6a
tayttivat arviointilomakkeen, jossa he itse arvioivat omaa tanssiaan sen eri osa-alueiden
kautta. Haastattelujen ja arviointilomakkeiden lisaksi kerasin tukimateriaalia piirustus- /
Kirjoitustehtavan avulla. Siind lapset saivat kotona piirtaa tai kirjoittaa aiheesta Mind ja
tanssi. 17 tyttod palautti minulle tdman tehtavan, joista kymmenen oli balettiryhmésta ja

seitseman luovan tanssin ryhmasté.

6.3 Aineiston keruu

6.3.1 Haastattelut

Haastattelu on eraédnlainen keskustelu, jossa haastattelija ja haastateltava ovat
vuorovaikutuksessa kesken&éan. Vuorovaikutustilanteessa kummatkin osapuolet vaikuttavat
toisiinsa. Tavallisesta keskustelusta haastattelu eroaa siind, etté silla on
tiedonhankintatavoite, ja se saa alkunsa tutkijan aloitteesta. (Eskola & Suoranta 1999, 86;
Eskola & Vastamaki 2001, 24.) Mielestani haastattelu tutkimusmenetelména sopi
lapsikeskeiseen ndkokulmaani, silld siind lapsille annettiin puheenvuoro. Lapsikeskeisen
nédkokulman kannalta oli tarke&é, ettd mind tutkijana myos aktiivisesti kuuntelin lasten

puhetta. Koin haastattelun tahan tutkimukseen sopivaksi menetelmaksi myds siita syysta,
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ettd halusin saada tietoa lasten ajatuksista ja pyrin ymmaértamaan heidan toimintaansa.
(Eskola & Vastaméki 2001, 24; Hirsjarvi & Hurme 2001.)

Tekemaéni haastattelut olivat tyypiltddn teemahaastatteluja. Teemahaastattelua voidaan
kutsua puolistrukturoiduksi haastatteluksi siksi, ettd k&siteltavat aihepiirit eli teema-alueet
on etukédteen maaratty ja ne ovat kaikille haastateltaville samat. Kysymysten tarkkaa
muotoa ja jarjestysta ei sen sijaan ole méaaratty kuten strukturoidussa haastattelussa.
Valitsin menetelméksi teemahaastattelun, koska se on muodoltaan niin vapaa, etta
haastatteluissa oli mahdollista ottaa huomioon lasten omat tulkinnat ja merkitykset eri
asioille. Teemat kuitenkin turvasivat sen, ettd k&sittelin kaikkien lasten kanssa ainakin
jossain méaarin samoja asioita. (Eskola & Suoranta, 1999, 87-88; Hirsjarvi & Hurme 2001,
48.)

Haastattelurunko muotoutui lasten tanssia késittelevan Kirjallisuuden ja aiheesta tehtyjen
tutkimusten pohjalta. Myds tutustumiskaynnit lasten tanssitunneilla ja keskustelut heidan
opettajansa kanssa auttoivat haastattelurungon hahmottelussa. Halusin kasitell&
haastattelussa lasten ndkemyksié tanssista mahdollisimman monipuolisesti, joten eri

teemoja oli lopullisessa haastattelurungossa yhteensa 16 (ks. Liite 1).

Haastattelurunko oli syyta testata etukateen esihaastattelun avulla (Eskola & Suoranta
1999, 89). Tein esihaastattelun 6-vuotiaalle balettia harrastavalle pikkusiskolleni.
Mielesténi esihaastattelun tekeminen hanelle oli perusteltua, koska tanssin maailma on jo
tullut hénelle sen verran tutuksi, etté tanssin peruskasitteet ovat hénelle tuttuja. Han on
vuotta tai kahta nuorempi kuin haastatteluni kohderyhma. Oletin, ettd myds hanta
vanhemmat haastateltavat ymmartaisivat kysymykset, jos hankin ne ymmarsi.
Esihaastattelun jalkeen en tehnyt suuria muutoksia haastattelurunkoon. Suunnittelin
kuitenkin valmiiksi joitakin selventavid kysymyksia niihin kohtiin, jotka olivat
esihaastattelussa osoittautuneet hieman hankaliksi. Tarkentavia lisakysymyksia sen sijaan

laadin niihin teemoihin, joista haastateltavani puhui pidempéaan ja runsaammin.

Tein kaikki haastattelut huhtikuun aikana kevaalla 2003. Haastattelin tytt6ja tanssituntien
aikana. Tein balettia harrastavien tyttdjen haastattelut Tanssiopisto Saran tiloissa ja luovaa
tanssia harrastavien tytt0jen haastattelut Jyvéaskyldn ammattikorkeakoulun tiloissa, joissa
heidén tanssituntinsa pidettiin. Kummastakin paikasta 16ytyi lopulta rauhallinen tila, jossa

sain tehtyd haastattelut ilman suurempia keskeytyksid. Haastattelun alussa pyrin
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vapauttamaan tunnelmaa tiedustelemalla tyttdjen kuulemisia ja muita arkipdivéisié asioita.
Suurimmalla osalla alkujannitys poistuikin pian, ja vain muutama ujompi tyttd naytti vahan

jannittavan koko haastattelun ajan.

Yhden tanssitunnin eli 45 minuutin aikana ehdin haastatella kahdesta kolmeen tytt6a.
Yhden tyton haastattelu kesti noin 15 minuuttia. Mielesténi tdman pidempi haastattelu ei
ollut tarpeen, enk& myodskaan halunnut verottaa kovin suurta osaa tyttdjen tanssitunnista.
Erot haastattelujen kestoissa olivat kuitenkin suuria, silla osa tyt6ista oli hyvin hiljaisia ja
osalla taas juttua riitti huomattavasti enemman. Teemahaastattelun joustavan luonteen
vuoksi kasittelin teemoja eri jarjestyksissa eri tyttojen kanssa. Tytot itse saattoivat nostaa
tietyn teeman esiin, ennen kuin itse olin ehtinyt ottaa sita kasiteltavéksi. Taméa teema oli
tietysti luontevaa késitella kokonaisuudessaan silloin, kun lapsi itse oli ottanut sen
puheeksi. Toisaalta tytot kertoivat myods monista sellaisista tanssiin liittyvisté teemoista,
joita en itse ollut suunnitteluvaiheessa osannut ottaa huomioon. Monet heista kertoivat
muistakin omaan arkipdivaansé kuuluvista asioista, jotka eivat liittyneet haastattelun
aihepiireihin. Mielestéani oli kuitenkin luottamuksellisen ja turvallisen haastatteluilmapiirin

kannalta tarke&d antaa lasten kertoa my0s néistd muista heille tarkeista asioista.

Esihaastattelusta ja sen jalkeisista korjauksista huolimatta haastattelurungossa oli joitain
teemoja, jotka osoittautuivat ensimmadisten haastattelujen perusteella hankaliksi. Ne
koskivat tanssin esikuvia ja tanssin arviointia. P&atin jattdd ndma teemat késittelematta
varsinkin arempien tyttdjen haastatteluissa. Huomasin, ettd jotkut tyt6t vahan peléstyivét ja
menivat hamilleen, kun eivét osanneet vastata tai eivat ymmarténeet, mita kysymyksella
tarkoitin. Tdma saattoi turhaan lisaté jannitysté ja haitata ndin myds muiden teemojen
kasittelyd. Puheliaiden ja rohkeilta vaikuttaneiden tyttdjen kanssa kuitenkin késittelin myos
néitd hankalampia teemoja. Haastattelut sujuivat hyvin, ja tytot kertoivat reippaasti ja
avoimesti nakemyksi&én tanssista. Nauhoitin haastattelut pienen nauhurin avulla, eiké
nauhurin lasndolo ainakaan nayttanyt hairitsevan tyttoja. Lisaksi kirjasin paperille joitain

havaintoja tytt6jen ulkoisesta olemuksesta ja sanattomasta viestinnasta.

6.3.2 Arviointilomakkeet

Haastattelujen jalkeen tytot tayttivét itsearviointilomakkeen. Lomakkeessa oli kymmenen

arvioitavaa kohtaa, jotka koskivat tanssin fyysisid, psyykkisia ja sosiaalisia osa-alueita (ks.
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Liite 2). Lapset arvioivat osa-alueita asteikolla: erinomainen - melko hyva - kaipaa
harjoittelua. Asteikon eri portaat oli ndiden sanojen lisdksi kuvattu naaman kuvilla, joiden
ilme kuvasti kutakin tasoa. Lapset ympyroivéat kutakin osa-aluetta parhaiten kuvaavan
naaman. Haastattelurungon tavoin esitestasin myds arviointilomakkeen 6-vuotiaalla
balettia harrastavalla sisarellani. Lomakkeen tarkoituksena oli ottaa selvaa, millaisiksi
lapset arvioivat omat taitonsa tanssin eri osa-alueilla ja kokeilla tallaisen
itsearviointimenetelmén toimivuutta. Noin puolet lapsista oli tutustunut tallaiseen naaman
kuvien avulla tehtdvaan itsearviointiin koulussa tai paivakodissa. Kirjallisuuden mukaan
naaman kuvia on kaytetty myos liikuntakasvatuksessa liikuntataitojen arvioinnissa
(Schiemer 1996, 27). Vastaavan menetelman kayttoa ei ilmeisesti ole tutkittu

tanssikasvatuksen piirissa.

Alun perin oli tarkoitus, etté olisin jakanut arviointilomakkeet kaikille lapsille ja etté he
olisivat tayttdneet ne kotona. Lomakkeessa saattoi kuitenkin olla joitain sellaisia kasitteita,
joita lapset eivét ehka olisi ymmaértaneet. Ymmarryksen yhtendisyyden lisédmisen kannalta
lopulta olikin parempi ratkaisu, ettd lomake téytettiin sen laatijan ohjauksessa haastattelun
jalkeen. Haastattelun jalkeen kaikki lapset saattoivat saada samankaltaiset ohjeet ja
selvennykset vaikeilta tuntuviin kasitteisiin. K&sitteet osoittautuivat kuitenkin riittavan
helposti ymmérrettéviksi, ja ainoastaan liikemuistin késitettd tarkensin useimmille tytoille.
Lomakkeen tayttamisen jalkeen kysyin lasten mielipidetta tallaisesta

arviointimenetelmasta.

6.3.3 Piirustus- / Kirjoitustehtava

Haastattelujen ja arviointilomakkeiden liséksi kerdsin aineistoa analyysini tueksi piirustus-
/ kirjoitustehtdvén avulla. Lapset saivat tehtdvaksi kirjoittaa tai piirtdd kotona aiheesta
Mind ja tanssi. En rajannut aihetta timan enempad, vaan halusin jatta4 lapsille
mahdollisimman vapaat k&det tuottaa paperille niitd ajatuksia ja mielikuvia, joita aihe
heisséd heratti. Tama tehtéva jaettiin kaikille, ja se oli tarkoitus tehda kotona. Uskon, etta
kotona tehtyné paperille tulivat paremmin omat ajatukset. Jos tehtéva olisi suoritettu
esimerkiksi tanssitunnin aikana, jaljittelyn mahdollisuus toisilta olisi ollut hyvin
todennakdinen. Piirustus- / kirjoitustehtavié palautettiin yhteensa 17 kappaletta, joista

kymmenen oli balettiryhmésta ja seitsemén luovan tanssin ryhmasta.
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Olen saanut tarkeéa aineistoa tdhén tutkimukseen myds seuraamalla kummankin ryhman
tunteja, ja kirjaamalla yl6s havaintojani. Kirjasin tunnelmia ja havaintoja muistiin myos
jokaisen haastattelun jalkeen, silld ajattelin siitd olevan apua litteroidun
haastatteluaineiston analyysissé ja tulkinnassa. Tarke&é aineistoa olen saanut myods
keskustelemalla tyttéjen tanssinopettajan Teija Hayrysen kanssa. Hanelté olen saanut
paljon taustatietoa opetussuunnitelmista, tanssituntien rakenteesta ja myds oppilaista eli

tdman tutkimuksen kohderyhmasté.

6.4 Aineiston analyysi

6.4.1 Haastattelut

Aineistoni analysointivaiheessa huomasin, ettd teemahaastattelun avulla on mahdollista
keraté runsas ja mielenkiintoinen aineisto. Toisaalta sen analysointi oli hyvin haastavaa ja
jopa ongelmallista, silla laadullinen tekstimuotoinen aineisto on periaatteessa loppumaton.
Tutkimusongelmien rajaus kuitenkin helpotti analysointia. Myds siita oli apua, etté aloitin
analysoinnin pian aineiston keruun jélkeen. Yht4 ainoaa ja oikeaa analyysitekniikkaa ei
ole, ja ainakin omassa tutkimuksessani koin eri tekniikoiden yhdistdmisen hyodylliseksi.
Erilaisia tekniikoita kayttamalla uskoin pystyvani paremmin tuomaan aineistoon tiiviytta ja
selkeyttd. Analyysini tavoitteena oli jasentaa aineisto siten, ettd sen informaatioarvo kasvaa
jattamatta mitaan olennaista pois. (Eskola 2001, 146; Eskola & Suoranta 1999, 19, 138;
Hirsjarvi & Hurme 2001, 135.) Kaytin padasiassa teemoittelua ja kvantifiointia
haastattelujeni analysoinnissa.

Aloitin alustavan analyysityon jo aineiston keruuvaiheessa. Kuuntelin nauhoitetut
haastattelut ensimmaista kertaa heti samana péivana. Kirjasin ylos havaintoja ja
keskeisimpid esiin tulleita asioita, kun haastattelut olivat viel& tuoreessa muistissa.
Kiviniemi (2001, 77) toteaa, ettd on tarkeaa aloittaa aineiston kasittely jo kenttévaiheen
kuluessa. Téssa vaiheessa aloitettu analyysi antaa suuntaa tutkimuksen jatkolle ja auttaa

tutkimustehtavien tdsmentamisessa.

Kun olin tehnyt kaikki haastattelut, aloitin aineistoni analyysin lukemalla litteroitua tekstia

useaan otteeseen. Aluksi kirjasin ylds kiinnostavia kohtia ja mielikuvia, joita teksti
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minussa heratti. Seuraavassa vaiheessa aloin lukea tekstia jarjestelméallisemmin.
Teemahaastattelua tuntui luontevalta ldhted analysoimaan teemoittelemalla. Teemoittelun
ideana on, ettd aineistosta nostetaan esiin teemoja, jotka valaisevat tutkimusongelmaa.
(Eskola & Suoranta 1999, 175.) Jdrjestin aineistoni haastattelurungon avulla teemoittain,
eli kéytdnnossé poimin kustakin haastattelusta ne kohdat, jotka sopivat kunkin teeman alle.
Tietokoneen tekstinkasittelyohjelmalla tdma kavi suhteellisen helposti leikkaa- ja liita-
toimintoja kayttamalla. Lisaksi liitin Eskolan (2001, 146) ohjeiden mukaan teemoihin omia
muistiinpanoja, kuten alustavia teoreettisia kytkent6jé ja pohdintoja. Kirjasin muistiin
my0s kiinnostavia ja yllattavilta tuntuvia piirteita tyttdjen haastatteluista. Téllainen
aineistolahtdinen analyysi on tyypillista laadulliselle tutkimukselle. En luokitellut
muuttujia etukateen, vaan jasensin tutkittavan ilmion kannalta merkitykselliset teemat

aineistosta késin. (Kiviniemi 2001, 68.)

Seuraavaksi aloin tarkastella teemojen yhtaldisyyksia ja eroja. Kaytin tdssa apuna
kvantifioivaa menetelmaa eli laskin miten monta kertaa tietyt asiat mainittiin tai mitka
samankaltaiset seikat toistuivat. Tallaista maaréllista tarkastelua ei ole rajattu vain
tilastollisten menetelmien kdyttdon, vaan numeerista tietoa voidaan hyddyntaa myos
laadullisessa tutkimuksessa. Tarkoitukseni ei ollut tehdd yleistyksid muihin
vastaavanlaisiin tapauksiin, vaan numeroiden avulla kuvata tat4 tutkimaani ilmiotéa
paremmin. (Valli 2001, 158,171.) Numerotietoa apuna kéyttaen aloin seuraavaksi Kirjoittaa
yhtendista tarinaa kunkin teeman ympérille. Tassé vaiheessa kirjoitin auki omin sanoin
edellisten analyysivaiheiden parhaat palat ja omat tulkinnat (Eskola 2001, 148). Tulkintaa
ja analyysia ei kuitenkaan voi jattaa tdhan, vaan tdmé raaka versio tekstista oli
suhteutettava aiempiin tutkimuksiin ja tehtava kytkentoja teorioihin (Eskola 2001, 150-
152). Tassa analyysivaiheessani peilasin tekstidni kuhunkin teemaan sopivaan
tulkintateoriaan. Teemoittelu saattaa helposti johtaa sirpalemaiseen ja hajanaiseen
raportointiin. Sen vuoksi yritin tehdd mahdollisimman paljon synteesié eri teemojen ja
teorioiden valilla ja pyrin mahdollisimman yhtendisen kokonaisuuden luomiseen.
(Kiviniemi 2001, 78.)

Analyysin ja tulkinnan raportoinnin apuna kaytin Eskolan (2001, 147) esittelemaa
taulukointimenetelmaa. Taulukkoon kirjataan kustakin haastattelusta se, kuinka antoisat
vastaukset on saanut kutakin teemaa vastaaviin kysymyksiin. Muokkasin Eskolan
taulukkoa itselleni sopivaksi, ja numeroin vastaukset niiden antoisuuden perusteella

nollasta kolmeen (ks. Liite 3). Tamé taulukko auttoi tarkeimpien teemojen l6ytamisessa.
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Eskolan (2001, 148) mukaan analyysi kannattaakin aloittaa antoisimmista tai tarkeimmista
teemoista ennemmin kuin edetd haastattelurungon mukaisessa jarjestyksessa. Néaisté

teemoista aloittamalla oma analyysityoni l&hti luontevasti kéayntiin.

6.4.2 Arviointilomakkeet

Arviointilomakkeiden analyysin aloitin laskemalla kokonaiskeskiarvot kullekin tytolle
omista itsearvioistaan. Liséksi laskin kullekin arviointilomakkeen kohdalle erikseen omat
keskiarvot. Laskin myos yhteiskeskiarvot sekd luovaa tanssia ettd balettia harrastaville
tytoille. Keskiarvot laskin siten, ettd numeroin arviointilomakkeen eri kohdat yhdesta
kolmeen. Lukuarvon kolme annoin kohdalle erittdin hyva, lukuarvon kaksi kohdalle melko
hyva ja lukuarvon yksi kohdalle kaipaa harjoittelua. Haastatteluaineiston tavoin kéytin siis

my®0s arviointilomakkeiden analyysissa apuna maaréllisid menetelmia.

Laskutoimitusten avulla saatujen lukujen avulla tarkastelin niita osa-alueita, jotka lapset
arvioivat yleisimmin hyviksi ja mitka heikommiksi. Lisaksi vertailin ndiden kahden eri
tanssimuodon harrastajien arvioita keskendén. Minulla oli jonkinlainen ennakkokasitys,
ettd balettia harrastavat tytot saattaisivat lajin luonteen vuoksi arvioida itsedén
kriittisemmin. Kirjasin ylds havaintojani tyttojen tayttdessa lomakkeita esimerkiksi siit,
mitéd kohtaa he miettivat kauimmin ja mihin ké&sitteisiin he pyysivét tarkennusta. Liséksi
kysyin myos jokaiselta tytolta heidan mielipiteensa tallaisesta arviointimenetelmasta.
Tytt0jen kommenttien ja kirjallisuuden pohjalta pohdin téllaisen arviointimenetelmén
kayttdarvoa lasten tanssitunneilla.

6.4.3 Piirustus- / kirjoitustehtava

12 tyttod suoritti kotona tehtévan piirustus- / kirjoitustehtavén aiheesta Min4 ja tanssi
piirtamélla, nelja kirjoittamalla ja piirtdmalla ja yksi tyttd ainoastaan Kirjoittamalla. Suurin
osa tdman aineiston analysoinnista olikin 1&hinn& piirustusten tulkintaa. Piirrosten
analyysista on vain vahan sellaista kirjallisuutta, joka olisi ollut hyodyllisid oman
tutkimukseni kannalta. Tarkoitukseni ei edes ollut analysoida piirustuksia kovin

syvéllisesti, sill tallainen analyysi vaatisi pitkdn koulutuksen ja myos lapsen
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kehityspsykologian syvéllistd tuntemista. Piirustukset toimivatkin ainoastaan
tukimateriaalina tassé tutkimuksessa. Pitdydyin lahinna kuvailun tasolla piirrosten
analyysissa. Hakokongas (1984, 23) varoittaakin tulkitsemasta liikaa lapsen piirustuksia.
Tulkinnan tueksi on hdnen mukaansa tarkeda tutustua lapseen myds juttelemalla hanen

kanssaan ja havainnoimalla hanen toimintaansa.

Analyysissani nostin piirroksista yleisimmin esiintyvia teemoja ja hahmoja esiin. Lisaksi
vertailin balettia ja luovaa tanssia harrastavien tyttdjen piirustuksia. Koitin hakea myods
yhteisi& piirteitd haastattelujen ja piirustusten valilla. Laineen (1990, 20) mukaan
piirustukset ovat kuvia lapsen maailmasta tunteineen ja kokemuksineen. Sen vuoksi uskon,

ettd piirustukset toivat uusia nakokulmia myods muun tutkimusaineistoni tueksi.

6.5 Luotettavuustarkastelu

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta tulisi arvioida tutkimusprosessin kaikissa
vaiheissa, silla tutkija itse on keskeinen tutkimusvaline. Tieteen ihannoima objektiivisuus
syntyi tassa tutkimuksessa ennen kaikkea oman subjektiivisuuteni tiedostamisesta ja
tunnustamisesta. (Eskola & Suoranta 1999, 17,211.) Kerroin omasta taustastani ja
tanssihistoriastani, jotta lukijat saisivat kasityksen néista valintoihini ja tulkintoihini
vaikuttaneista taustatekijoisté. Toin esiin myos sen, etté tunsin tytot ja varsinkin heidan
tanssinopettajansa aineiston keruuvaiheessa melko hyvin. Siité seurasi, ettd en ollut kovin
etdinen ja objektiivinen tutkija. Toisaalta tavoitteenanikin oli paasta mahdollisimman
lahelle tutkimuskohdettani. Oman subjektiivisuuteni tunnustamiseen liittyy liséksi se, etta
raportissani halusin antaa mahdollisimman tarkan kuvan niin teknisista operaatioista kuin
my06s omista ajatuksistani ja pohdinnoista, jotka johtivat raportoituihin tulkintoihin
(Mékeld 1990, 53).

Luotettavuustarkastelu liittyy olennaisesti menetelmien ja aineistojen valintaan. Ké&ytan
téssé tutkimuksessa erilaisia aineistoja ja menetelmid. Kyseessé on triangulaatio, jonka
Eskola ja Suoranta (1999, 69) maérittelevét erilaisten aineistojen, teorioiden tai
menetelmien kaytoksi samassa tutkimuksessa. Talla tavoin voidaan saada kattavampi kuva
tutkimuskohteesta. Tarkastelemalla kohdetta useammasta ndkdkulmasta, voidaan myds
lisatd tutkimuksen luotettavuutta. Omassa tutkimuksessani lasten piirrokset ja omat
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havaintomuistiinpanoni seka keskustelut tyttojen opettajan kanssa toivat uutta ndkdkulmaa

ja vahvistusta haastattelujen ja arviointilomakkeiden analysointiin.

Tutkimukseni luotettavuutta on syyta tarkastella myds aineiston koon kannalta. 11
haastattelua ja arviointilomaketta voi tuntua pieneltd tapausmaéaralta. Laadullisessa
tutkimuksessa aineiston mééra saattaa kuitenkin olla hyvinkin suuri, vaikka tapausmaara
vaikuttaa pienelta. Aineiston koko sinéllaan ei kerro tutkimuksen onnistumisesta tai
epéonnistumisesta, silld tavoitteena eivét ole tilastolliset yleistykset kuten mééarallisessé
tutkimuksessa. Y leistysten sijasta tavoitteena tassékin tutkimuksessa oli ennemmin pyrkié
ymmartdméaén ja kuvaamaan tutkittavaa ilmi6té. En lyonyt etukateen lukkoon
haastateltavien maarad, vaan tutkimuksen aikana minun oli paatettava, milloin aineistoa oli
riittavasti tutkittavan ilmion ymmartamisen ja tutkimustehtdvien kannalta. (Eskola &
Suoranta 1999, 61,64.) Yhdentoista haastattelun jalkeen katsoin, ettd samat ilmiot alkoivat
vahitellen toistua tyttdjen vastauksissa. Arvelin, ettd uudet haastattelut eivét toisi enda
ratkaisevasti uutta ja erilaista nakokulmaa tutkimusongelmien valaisemiseksi. Eskolan ja
Suorannan mukaan (1999, 62-63) tall6in on kyse aineiston kyllaantymisesta eli
saturaatiosta. Paatos aineiston keruun lopettamisesta perustui minun subjektiiviseen
tuntemukseen aineiston kylladntymisestd. En voinut olla varma, etta uusi haastattelu ei
olisi tuonut end& uutta informaatiota. (Hirsjarvi ym. 2000, 169.) Haastattelujen
luotettavuutta tarkasteltaessa on myds muistettava, ettd haastattelemani tytot olivat eraélla
tavalla valikoitunut ja aktiivisesti tanssin pariin hakeutunut harrastajaryhmad. Kuitenkaan
kokemukset tanssista eivat varmasti olisi olleet kovinkaan erilaisia, vaikka tutkimus olisi

tehty tavallisessa koululuokassa.

Myos aineiston analysointivaiheen luotettavuutta on tirked arvioida. Laadullisen
tutkimuksen analyysi ei saa pohjautua satunnaisiin poimintoihin aineistosta. Tavoitteena
omassa tutkimuksessani oli mahdollisimman perusteellinen ja kokonaisvaltainen analyysi.
(Eskola & Suoranta 1999, 18; Makela 1990, 53.) Analyysityoni luotettavuuden
lisaédmiseksi nauhoitin kaikki haastattelut ja litteroin ne sanatarkasti. Analyysini
luotettavuutta lisasi myds se, ettd aloitin analyysityon jo aineiston keruuvaiheessa, ja
tutustuin aineistooni huolellisesti lukemalla litteroituja haastatteluja useaan otteeseen.
Pyrin perusteelliseen analyysiin kayttamélla erilaisia menetelmia kuten teemoittelua ja
kvantifiointia. Ndin halusin vélttaa sen riskin, ett4 kiinnittaisin analyysissa huomioni
kokonaisuuden kannalta epdolennaisiin yksityiskohtiin. Tasta syysta kaytin myos

arviointilomakkeiden analyysissa kvantifiointia. Lomakkeiden analyysin luotettavuutta
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lisési se, ettd tytot tayttivat ne heti haastattelujen jalkeen. Ndin he kaikki saivat samanlaiset

ohjeet niiden tayttamiseen.

Luotettavuutta lisaa se, ettd lapset olivat innokkaita tulemaan haastatteluun ja kertomaan
mielipiteitd&n. N&in ollen heiltd ei tarvinnut onkia vastauksia. Mielesténi onnistuin hyvin
valttamaan johdattelevia kysymyksid, joissa mina haastattelijana olisin vastannut lasten
puolesta. Kysymyksiin, jotka koskevat tanssiharrastuksen negatiivisia puolia on sen sijaan
syyté suhtautua Kriittisesti. Vaikka kerroin lapsille, ettd haastattelut ovat luottamuksellisia,
he saattoivat pelétd, ettd kerron opettajalle heidén vastauksistaan. Luotettavuuden kannalta
on huomioitava myds vahaiset viittaukset tieteellisiin tutkimuksiin
Kirjallisuuskatsauksessani. Lasten tanssi on kuitenkin aihe, jota on tutkittu tieteellisesti
vield melko vahan. Tdman tutkimukseni luotettavuutta kuitenkin liséé se, etté
haastattelemieni tyttdjen tanssinopettaja Teija Hayrynen on lukenut valmiin tutkimukseni

ja todennut sen paikkansa pitavyyden.

6.6 Tutkimuksen eettisyys

Jokaisessa tutkimuksessa on tehtavd monia valintoja ja paatoksia, joita on syyta pohtia
mya0s eettiseltd kannalta. Yhtendisia ohjeita eettisten ongelmien tunnistamiseen on vaikea
laatia, ja tutkijan onkin tehtéva ratkaisut omaan ammattitaitoonsa luottaen. Toivon, ett4
minulla oli riittavasti herkkyyttad huomioida tutkimukseni eettiset ongelmakohdat. (Eskola
& Suoranta 1999, 52,60.) Pohdin tassé eettisia kysymyksia oman tutkimukseni kannalta.
Kaésittelen luvan pyytamisté ja riittdvaa tiedottamista tutkittaville tutkimuksen
tarkoituksesta ja menetelmista. Pohdin myds luottamuksellisuuden sailyttdmisté ja joitain
erityiskysymyksié, jotka on huomioitava lapsia tutkittaessa.

Lasten ja nuorten tutkimuksen toteuttamiseen on tarke&é saada lupa heidan huoltajiltaan
(Ruoppila 1999, 32). Ennen haastattelujen aloittamista pyysin kirjalliset luvat lasten
vanhemmilta ja vanhempien suhtautuminen tata tutkimusta kohtaan osoittautui hyvin
myonteiseksi. Vanhemmilta saadun luvan liséksi oli tarkeéd, ettd lapset itse halusivat
vapaaehtoisesti tulla haastatteluun (Eskola & Suoranta 1999, 56). Vapaaehtoisista ei ollut
pulaa, ja lahes kaikki lapset olivat innokkaita tulemaan haastatteluun. Valitettavasti en
kuitenkaan voinut tdméan tutkimuksen puitteissa haastatella ldhesk&éan kaikkia halukkaita,

joten tanssinopettaja valitsi aina seuraavan haastateltavan tyton vapaaehtoisten joukosta.
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Tanssinopettajalla ei ollut mitaan erityisté valintakriteerid, jonka perusteella han olisi

valinnut haastateltavat.

Tutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa on syyté kiinnittd4d huomiota siihen, antaako tutkija
riittavasti tietoa tutkittaville tutkimuksen tarkoituksesta ja luonteesta (Eskola & Suoranta
1999, 56). Lasten vanhempia tiedotin tutkimukseni tarkoituksesta lyhyesti lupapaperin
yhteydessé. Kerroin Kkaikille lapsille yhteisesti tanssitunnilla, ettd tutkin lasten tanssia ja
olin kiinnostunut lasten omista ndkemyksista ja mielipiteistd, ja siité syysté halusin
haastatella heitd. Liséksi kerroin hieman tarkemmin tutkimuksestani erikseen kullekin
haastateltavalleni. Pyrin kertomaan haastattelusta ja arviointilomakkeesta sellaisella

tavalla, etta lapsen oli helppo ymmartaé (Ruoppila 1999, 38).

Vahvasti eettisyyteen liittyva asia on tutkimuksen luottamuksellisuus. Séilytin keradméni
aineiston luottamuksellisesti, ja turvasin tutkittavien anonymiteetin (Eskola & Suoranta
1999, 57). Halusin kunnioittaa lasten yksityisyyttd, ja sen vuoksi olen jattanyt joitain
arkaluontoisia asioita pois tasta raportistani. Haastattelutilanteessa kerroin myas lapsille,
ettd kasittelisin tiedot luottamuksellisesti.

Lasta haastatellessaan aikuinen maarittelee pitkalti tilanteen luonteen ja sadnnét ja on néin
lapseen néhden valta-asemassa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 128). Halusin véhentaa tasta
valta-asemasta mahdollisesti johtuvaa jannitystd, ja sen vuoksi korostin lapsille
haastattelutilanteessa, ettd heidan mielipiteensé tanssista ovat minulle arvokkaita. Pyrin
luomaan turvallisen ilmapiirin myds painottamalla, etté esittamiini kysymyksiin ei ollut
oikeita tai vaaria vastauksia. Turvallisuuden tunteen kannalta oli suuri etu, etta sain
haastatella lapsia heille tutussa ymparistossa. Halusin, ettd lapset kokivat
haastattelutilanteen mahdollisimman miellyttavéksi, ja etta se ei milld&n tavoin
vahingoittaisi lapsia. Ruoppila (1999, 48) pitaa juuri vahingoittamisen valttamista
ensisijaisena ohjeena lasten ja nuorten tutkimuksissa. Tutkimuksestani saattoi kuitenkin
aiheutua myos haittaa lapsille. Yksi haittatekija oli ainakin se, ettd haastattelut tehtiin
tanssitunnin aikana. N&in ollen tyttojen tanssiaika véheni. T&sté syysta en pitkittanyt

haastatteluja turhaan, vaan keskityin olennaisimpiin teemoihin.
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7 TULOKSET

Olen jaotellut tdiman tulososan neljaan kokonaisuuteen. Ensin kasittelen niita positiivisia
asioita, joita lapset kokivat tanssitunnilla ja joita lapsista oli mukava tehdé tunnilla.
Pohtiessani teemoja, jotka tanssissa viehéttivat lasta, paasin tanssiharrastuksen
aloittamissyiden jéljille. Ensimmaisessé osassa kasittelen myds tanssin asemaa lasten
muiden harrastusten joukossa. Viittaan tassa ensimmaéisessé tulososassa

piirustusmateriaaliin, joka toimi analyysini tukena.

Toisessa kokonaisuudessa késittelen niité negatiivisia asioita, joita lapset liittivat tanssiin.
Késittelen tanssiharrastuksen ikdvia puolia niin lasten omien tuntemusten, tanssitunnin
sisdltdjen kuin opettajaan liittyneiden tuntemusten kannalta. Koska mydnteiset
tanssikokemukset tulivat niin voimakkaasti esiin haastatteluissa, tdma toinen tulososa jaa
huomattavasti ensimmaisté suppeammaksi. Kolmas kokonaisuus tassé tulososassa rakentuu
tanssin arvioinnin ympérille. Késittelen lasten nakemyksid tanssin arvioinnista ja pohdin
arviointilomakkeen tuloksia ja tallaisen itsearviointimenetelman toimivuutta. Viimeisessa
kokonaisuudessa kasittelen viel& erikseen piirustusten antia, sill& halusin tuoda tata rikasta

materiaalia enemman néakyviin lukijalle.

En kasittele kaikkia ja vain niitd teemoja, jotka olin siséllyttanyt haastattelurunkoon, vaan

keskityn erityisesti tutkimusongelmieni kannalta antoisimpiin ja lasten itse esiin nostamiin
teemoihin. Tamé on tarkeéa lapsikeskeisen nakokulmani kannalta. Kasittelen tutkimukseni
tuloksia yhteisesti molempien ryhmien kannalta. Tuon kuitenkin vertailuasetelman esiin

niilta osin, missa oli havaittavissa selvié eroja luovan tanssin ja balettiryhmén valilla.

7.1 Tanssi viehattaa lasta monista syista
7.1.1 Lapsi haluaa esiintya ja olla huomion kohteena
Heti haastattelun alussa tiedustelin lapsilta yleisesti, mikd tanssissa on kivointa tai miksi on

mukava tulla tanssitunnille. Valitsin tdmén alkuun lammittelykysymykseksi, silla

esihaastattelussa olin havainnut, etta tahan oli suhteellisen helppo vastata. Sainkin tahan
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kysymykseen hyvin antoisia ja monipuolisia vastauksia, ja tytot kertoivat mielellaan, mika
tanssissa viehattaa heitd. Tyttdjen vastauksista kévi ilmi, ettd tanssi oli mieluisa harrastus
hyvin monesta syysta. Esiintyminen oli kuitenkin voimakkaimmin esiin noussut
positiivinen asia tanssitunnilla. Kaikki haastattelemani tytot kertoivat pitdvansa
esiintymisesta. Esiintyminen mainittiin usein jo haastattelun alussa, kun tiedustelin, mik&
tanssissa on kivointa. Nelja tytt6d mainitsi tuolloin esiintymisen olevan kaikista mukavinta
tanssiharrastuksessa. Positiivinen suhtautuminen tuli kuitenkin viimeistdan siind vaiheessa
esiin, kun esiintyminen oli varsinaisena kasiteltavana teemana. Esiintymisen térkeys tuli
esiin myds kummankin ryhmén piirustuksissa. Esiintymista oli kuvattu neljassé

piirustuksessa esimerkiksi kevatnaytokseen kuuluvien esitysvaatteiden avulla.

Esiintymisen tarkeytta kuvaa hyvin myos se, etté jopa sellainen tyttd, joka halusi lopettaa
tanssiharrastuksen, kertoi pitdvansa esiintymisesta. Myds Rennerin (1997, 301)
tutkimuksessa lapset mainitsivat yleisimmin juuri esiintymisen mukavimmaksi asiaksi
tanssissa. Hanen tutkimuksessaan lapset pitivéat esiintymisestd, koska silloin sai toimia
ryhmassa ja sai ndyttad yleisolle omia taitojaan. Omissa haastatteluissani nelja tyttoa

mainitsi yleison tarkednd esiintymistilanteeseen kuuluvana tekijana.

” Se on vaan jotenkin hauskaa siell& salissa, ku on ihmisié ja sitte ku kaikki kehuu.”

Jannittdminen on ilmeisesti tarked osa esiintymista ja siithen valmistautumista, silla nelja

tyttda mainitsee jannittdmisen esiintymisen yhteydessa.

”Ma tykkaéan hirveesti siitd, ku mua jannittda kauheesti.”

Tarkeimmaksi esiintymistapahtumaksi mainittiin kevétndytds, jota varten tytot alkavat
harjoitella hyvissé ajoin. Loppukevaasta esityksen harjoittelu on tarkeé osa tyttdjen
tanssituntia. Haastattelut ajoittuivat juuri loppukevéaseen, joten varmasti osittain siitd
syysta esiintyminen tuli niin voimakkaasti esiin tyttojen vastauksissa. Kevatnaytoksessa
esityksen ulkoiset puitteet olivat tarkeédssa roolissa. Yli puolet tytdista mainitsi pitdvansa
kevétndytoksessa juuri siitd, kun sai pukeutua esiintymisvaatteisiin. Kuitenkin
vastakkaisiakin nakemyksia esiintymisvaatteista tuli esiin, ja kolme tytt6a koki ne
epadmukaviksi tai litkkumista rajoittaviksi. Myos naytoksen musiikki, valaistus ja suuri tila

mainittiin tarkeind esiintymiseen kuuluvina asioina. Kaksi tyttéd mainitsi videon, jonka he
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olivat saaneet omasta esityksestdan. Pitkaan jatkuneen harjoittelun tuloksia oli heidén

mielestadn mukava katsoa jalkikateen videolta.

Tytoilla on pienimuotoisia esiintymistilanteita my0s tanssituntien aikana. Ryhmé saatetaan
talloin jakaa puoliksi, esiintyjiin ja katsojiin. Haastattelemani lapset kokivat ndma
pienetkin esiintymistilanteet mukaviksi, ja heiddn mielestaan toisten esiintymisia oli
mukava katsoa niin tunnilla kuin kevatnaytoksessa. Toisaalta toisten lasten esiintymisen

seuraaminen toi joillekin myos kaivatun lepotauon tuntiin:

”Tykkaén ku saa kattoa ihan rauhassa, ku ei tarvii ite tehd mitaan.”

Yleisimpien esiintymista koskevien mielipiteiden liséksi esiin tuli myos kiinnostavia

yksityiskohtia siitd, miksi esiintyminen koettiin mukavaksi.

”Joo, tykkdan ku saa kukkia aitilta.”

Kukkien antaminen kuuluu usein kéytantdihin myds ammattitanssijoiden esitysten
paatteeksi. Esikuvien ja ihanteiden merkitys lapsitanssijalle saattoi tulla tat4 kautta esiin.
Suoran kysymyksen esikuvista tanssinmaailmassa tytot sen sijaan kokivat hankalaksi, ja

sen vuoksi jatin tdiman teeman késittelematta useimpien tyttdjen kanssa.

Esiintyessaan lapset ovat yleison huomion keskipisteend, mutta myos opettajalta saatu
huomio tanssitunnilla on térkeda (Stinson 1990, 45). Haastattelemani tytot kokivat, etté
heidén opettajansa huomioi heita riittavasti. Vain yhden tytén mielesta opettaja ei
huomioinut hanté tarpeeksi. Kolmen tyton mielesté opettaja huomioi heita silloin, kun he
olivat tehneet hyvan suorituksen. Huomioimista ei kuitenkaan liitetty vain onnistumisiin.
Kahden tytén mukaan opettaja huomioi heité silloin, kun he olivat esimerkiksi loukanneet
itsensd. Yhden haastateltavan mielestd opettaja huomioi silloin, kun hén puuttui tyttdjen

sellaiseen kayttaytymiseen, joka hairitsi tunnin pitoa.

7.1.2. Tanssiva ymparistd, tanssiva lapsi

Kun hain vastausta kysymykseen, miké tanssissa viehattaa ja miksi lapsi tanssii, esiin tuli
voimakkaasti ympariston vaikutus tanssiharrastuksen aloittamiseen. Vain yksi tytto sanoi
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oma-aloitteisesti tdyttdneensa tanssin ilmoittautumislomakkeen. Useimmilla tytoilla
ainakin yksi henkild l&hipiiristd harrasti tanssia. Kahdeksalla tyt6lla oli tanssia harrastava
sisko. Vanhemmilla tanssiharrastus ei ollut yhté yleinen. Vanhemmista yleisemmin &idilla
oli tai oli ollut tanssiharrastus. Kuudella haastateltavalla diti oli vaikuttanut lapsensa
tanssiharrastuksen aloittamiseen. My6s Macaran ja Alvesin (1997, 223) tutkimus osoitti,
ettd &idill4 tai siskolla on usein ollut vaikutusta harrastuksen aloittamiseen. Oli
tanssiharrastus aloitettu sitten jonkin perheenjasenen ehdotuksesta tai omasta aloitteesta,

niin haastatteluissani tuli esiin, ettd tdman harrastuksen pariin ei ajauduttu sattumalta.

" Aiti 16ysi sen tanssin, ku me ollaan hirveesti etsitty jotai tanssimista.”

Tytt0jen mukaan kaverit eivét olleet juurikaan vaikuttaneet harrastuksen aloittamiseen.
Vain yksi haastateltava kertoi aloittaneensa tanssiharrastuksen, koska hénen kaverinsakin
tanssivat. Sosiaalisten suhteiden merkitys tanssitunnilla ei tullut muissakaan yhteyksissa
esiin. Ainoastaan yksi tyttd mainitsi, etta tanssissa oli Kivointa kaverit. Sen sijaan muissa
tutkimuksissa kavereiden ja ryhméssa toimimisen térkeys tanssitunnilla on tullut

selvemmin esiin (esim. Renner 1997, 306; Siljamaki 2001).

7.1.3 Tanssi muiden harrastusten joukossa

Yhté tyttéa lukuun ottamatta kaikilla muilla oli myds muita harrastuksia tanssin lisaksi. Yli
puolella heistd oli useampi kuin yksi harrastus tanssin liséksi. Yhdella tytoll& oli kaksi
harrastusta jopa samana paivand. Useimmat tytt6jen harrastukset olivat taidepainotteisia.
Harrastukset liittyivat musiikkiin tai muihin taiteenaloihin. Puolet tytdista soitti tai oli
soittanut pianoa. Kolme tytoista kertoi kdyvansa myos kuorossa tai musiikkikoulussa.
Muita taiteellisuuteen ja luovuuteen viittaavia harrastuksia olivat kuvaamataito,
sanataidekerho ja taidekoulu. Yli puolella tytdista oli liikunnallisia harrastuksia, kuten
pallokerho, uinti ja tennis. Myds eldimet, varsinkin hevoset ja koirat, olivat tarkeé osa

kahden tyton arkipdivaa.

Monien muiden harrastusten joukossa tanssiharrastuksen tulevaisuus naytti lupaavalta.
Lapset kokivat tanssiharrastuksesta 16ytyvan niin monia positiivisia asioita, etta lahes

kaikki uskoivat jatkavansa tanssiharrastusta myds tulevaisuudessa. Vain yksi tytoista oli



45
melko varma, ettei jatka tanssia endé seuraavana lukuvuonna. Yksi véhan epéroi
jatkamista, sill& hénella oli niin paljon harrastuksia, ettd joku harrastus pitéisi jattaa pois.
Tanssiharrastuksen tulevaisuus nadytti valoisalta myds silta osin, ettad kolme mainitsi
olevansa kiinnostunut kokeilemaan my6s muita tanssimuotoja. Erityisesti jazz-tanssi

kiinnosti heita.

7.1.4 Omat jutut tanssitunnilla mieluisia

”"Ehka se on kivointa ku saa teha kaikkee, mita haluaa.”

Lainaukseen tiivistyy erityisesti monen luovaa tanssia harrastavan tytén mielipide siit,
mika tanssitunnilla on kivointa. Myds opettajaa pidettiin silloin mukavana, kun han antoi
lasten tehdd omia juttujaan tai tuottaa itse liikettd. My6s muiden tutkimusten mukaan
lapset pitdvat oman liikkeen tuottamisesta ilman suurempia rajoituksia (esim. Renner 1997,
30). Oman liikkeen tuottaminen ja vaihtoehtoisten ratkaisujen kokeileminen kuuluvat
olennaisena osana erityisesti luovan tanssin luonteeseen. Balettia sen sijaan rajoittavat
tiukemmat perinteet ja baletille ominainen liikekieli. (Ambrosio 1999, 47-51; Viitala 1998,
7.)

Luovan tanssin ryhméssa tuli balettiryhmaa voimakkaammin esiin erilaisten temppujen
tarkeys. Kaksi tyttod mainitsi yksittaisista liikkeistd mieluisimmiksi karrynpyéran ja kasilla
seisonnan. Yleensakin harjoitteet, joissa liikuttiin paljon koettiin paikallaan olemista

mielekkddmmiksi.

”’Siiné on kivaa ku saa liikkua ja sitte se kun juostaan.”
Yksittéisten liikkeiden ja harjoitteiden liséksi kaksi tyttda mainitsi uuden oppimisen
mukavimmaksi asiaksi tanssitunnilla. Lapset pitivét harjoittelua tdrkedné uutta

opeteltaessa.

”Mut, joskus on ollu vahéan liian vaikeita juttuja, etta niitd pitaa harjoitella kotona”
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Jotta lapset voisivat kokea oppivansa, on térkedd asettaa tanssitunnin tavoitteet lasten

ikatasoa ja kykyja vastaaviksi (Numminen & Laakso 2001, 102).

Lapsi pitad tanssista monista syistd, ja siksi lapselta itseltdan on tarke&é kysya mielipiteita
tanssista ja tanssituntien toteuttamistavoista. Tdmé& on erityisen tarke&a silloin, kun haluaa
toteuttaa lapsikeskeisté tanssikasvatusta ja huomioida lasten yksilolliset kiinnostuksen
kohteet. Aikuisen ei kannata tehda oletuksia lapsen ajatusmaailmasta vain ulkoisten
vihjeiden perusteella. Tanssissakin lasta saattaa viehattaa asiat, joita aikuinen ei osaa
ennakoida tai ymmartadd omasta ndkokulmastaan. Esimerkiksi seuraavan kommentin

sanonut tytto piti tanssista persoonallisesta syysta.

” No, etté siing ei tarvii puhua.”

7.2 Aina tanssitunnillakaan ei ole kivaa ja "Valilla vaha vésyttaa.”

Lasten oli huomattavasti vaikeampi kertoa tanssin negatiivisista puolista kuin positiivisista.
Vaikka positiiviset kokemukset ja maininnat tanssista veivat selvasti voiton, joitain
mainintoja tanssitunnin ikdvdmmistékin puolista kuitenkin tuli esiin. Kolme haastateltavaa
ei pitanyt venyttelysta. Erityisesti spagaatit koettiin epamiellyttaviksi siita syysta, etta ne
sattuvat. Toisaalta haastateltavien joukossa oli myds yksi sellainen tyttd, jonka mielesta
juuri spagaatin venyttely oli kivointa tanssissa. Venyttelyn liséksi muistakaan paikallaan
olevista liikkeista ei pidetty. Balettiryhman tunnilla tankoliikkeet, joissa ei perinteisesti
paljon liikuta omalta paikalta, jakoivat mielipiteet kahtia. Kahden mielesté ne olivat
kivointa tanssissa, ja kolme tytt6&d mainitsi ne negatiivisten asioiden yhteydessa.
Tankoliikkeiden merkitys joko positiivisessa tai negatiivisessa mielessa tuli esiin myds
piirustuksissa. Kuusi balettia harrastavaa tyttda oli kuvannut tangon piirustukseensa.

Tankoharjoittelu kuuluukin jo yhtend osana tamén ikaisten tyttéjen tanssituntiin.

Kaksi haastateltavaa koki vaikeat ja rankat liikkeet epamieluisiksi asioiksi tanssitunnilla.
Lahes kaikki kuitenkin tunsivat olevansa joskus vésyneité tanssitunnilla, vaikka vasymysta
ei mainittu harrastuksen ikavien puolien yhteydessa. Ainoastaan yksi tyttd sanoi, ettei han
koskaan tuntenut vasymysta tanssitunnilla. Jotkut tytot kokivat tanssitunnin ajankohdan
my0haisyyden (18.45-19.30) takia vélilla vasymystd. Kuitenkin vain yksi tyttd mainitsi,
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etta hanté vasyttad tunnilla usein. Toisaalta tanssiharrastus saattaa myos virkistaé lapsia

koulupaivén jéalkeen.

”Se voi véhan vasyttad, mutta litkunta vahan piristaa.”

Véasymys liitettiin usein pitkastymisen tunteeseen, jota koettiin erityisesti silloin, kun
tanssitunnilla tehtiin itselle vahemmaén mieluisia harjoituksia. Tyttdjen kuvailema vasymys
vaikuttikin useimmiten henkiseltd, ja vain kaksi tyttda mainitsi esimerkkeja fyysisesta
rasituksesta ja kaipasivat lepotaukoja.

Tyttdjen tanssinopettajan ehdotuksesta tiedustelin tytoiltd myds, milloin opettaja ei heidan
mielestadan ole mukava. Tahan kysymykseen tyttdjen oli selvésti vaikeampi vastata kuin
sithen, milloin opettaja oli heidan mielestddn mukava. He saattoivat pel&td, ettd kerron
heidan vastauksiaan opettajalle, ja ehké sen vuoksi negatiivisia mainintoja opettajasta ei
juurikaan tullut esiin. Viisi tyttéd antoi kuitenkin jonkinlaisen esimerkin siita, milloin
opettaja ei heidan mielestéan ollut kiva. Kolmen tyton mielesté opettaja ei ollut mukava
silloin, kun tdma puuttui tyttjen omiin puuhiin, jotka eivét suoranaisesti liittyneet
tanssitunnin siséltoihin. Tallaisia tilanteita olivat esimerkiksi ylimaaréinen jutustelu
tanssikaverin kanssa silloin, kun opettaja kertoi ohjeita seuraavaan harjoitteeseen. Néihin
tilanteisiin lienee jokainen lasten kanssa tyoskenteleva torménnyt, ja niihin puuttuminen on
valttamatonta jarjestyksen yllapidon ja tunnin joustavan etenemisen kannalta.
Lapsikeskeisessa kasvatuksessakaan ei ole tarkoitus antaa lapsille oikeutta toimia oman
mielensd mukaan tai tehda luvattomia tekoja. Opettajan on tarkeéé jo lasten
perusturvallisuuden tunteen takia asettaa kéayttaytymiselle selvat rajat ja sadnnét (Aho &
Laine 1999, 50).

Silloin kun tunnilla tehtiin rankkoja tai epdmieluisia harjoituksia, myos opettajaan
saatettiin liittd& negatiivisia mielikuvia. Ne olivat kuitenkin ensisijaisesti yhteydessa tunnin
sisaltoihin, eikd opettajan persoonallisuuteen. Opettajaan liittyneet kommentit olivatkin
l&hes poikkeuksetta positiivisia. Olen my0s itse ndiden lasten tunteja seuratessani useasti
Kiinnittdnyt huomiota opettajan ammattitaitoiseen ja lamminhenkiseen tydskentelytapaan

naiden pienten oppilaiden kanssa.
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7.3 Tanssivat lapset ja oman tanssin arviointi

7.3.1 Omat taidot arvioitiin hyviksi

Onnistumisen kokemukset ovat tarkeita paitsi patevyyden tunteen myds harrastuksen
jatkumisen kannalta (Aho & Laine 1999, 57). Kaikki tyt6t mainitsivat omaa tanssiaan
arvioidessaan kokevansa onnistumisen elamyksié ainakin joskus tanssitunnilla.
Onnistumiset saatettiin kokea kuitenkin hyvin eri tavoin. Puolet tytoisté osasi antaa

kuvailevan esimerkin onnistumisen elamyksestaan:

“Harpoissa tulee hirveén usein, etta nyt tuli hyva harppa”

Puolet sen sijaan tyytyi yleisempiin toteamuksiin onnistumisista. Saattoi olla, etta
onnistumisen késitettd oli vaikea ymmartaa. Kaikki tytot sen sijaan osasivat mainita
ainakin yhden osa-alueen, jossa kokivat olevansa hyvié tanssitunnilla. Puolet tytoistéa
mainitsi jonkun hypyn, jossa kokivat olevansa erityisen hyvid. Useimmat tytot mainitsivat
monia asioita, joissa he olivat omasta mielestaan hyvia. He vaikuttivatkin omien taitojensa

suhteen hyvin itsevarmoilta pienilté tanssijoilta.

”Oikeestaan mé& oon kaikissa tosi hyva.”

Myo6s muista vahvoista osa-alueistaan tytot halusivat mielellaan kertoa. Usein ne liittyivat

muihin harrastuksiin:

”Voiks kysyy vahan liikunnasta? --- mé oon tosi hyva pelaa sulkapalloo.”

Tallaiset kommentit olivat tietysti mieluisaa kuultavaa. On tarke&é, ettd lapsi on tietoinen
omista vahvuuksistaan ja myos terveella tavalla ylpe& niisté. Juuri koulunsa aloittaneen
kasitys itsestdan onkin yleensa hyvin positiivinen (Aho & Laine 1997, 26). Usein ne
liikkeet, joissa tytot kokivat olevansa hyvid, olivat heistda myds mieluisimpia tanssitunnilla.
Onnistumisen kokemukset liitettiin myds opettajaan, ja osa tytdista koki onnistuneensa
silloin kun opettaja kehui heité.
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7.3.2 Lasten ndkemyksié tanssin arvioinnista

Tiedustelin lapsilta haastattelussa myds, miten heidédn mielestdan opettaja arvioi ja korjaa
heidén tanssiaan seka miten tanssia voisi arvioida. Paallimmaisena tyttéjen kommenteissa

tuli esiin, ettd korjaaminen ja arviointi ymmarrettiin hyvin konkreettisiksi toimenpiteiksi.

”Ope vahén niinku leventaa.”

Nelja tytt6a mainitsi tismalleen saman esimerkin, jossa opettaja korjaa tyttdjen
ensimmadistd asentoa leventdmalla jalkojen asentoa. Lasten suorittama arviointi on mygds
kirjallisuuden mukaan ennemmin tiettyihin kriteereihin pohjautuvaa kuin kokonaisvaltaista
(van Gyn & O"Neil 1991). Vain yksi tyttd sanoi, ettd opettaja korjaa sanomalla, eika

koskettamalla.

Arviointia koskevan teeman yhteydessa kaksi haastateltavaa kertoi, ettd opettaja korjaa
useammin muiden tyttojen liikkeita kuin omia. Yhta arsytti se, jos vain omaa suoritusta
korjattiin eika toisten. Tytot siis vertasivat itseadn toisiin arvioinnin ja korjaamisen mééaran
suhteen. Muihin vertaaminen on tyypillista juuri koulunsa aloittaneille lapsille. Opettajan
tulisikin valttaa arviointimenetelmid, jotka entisestaan lisdavat tallaista vertaamista. (Aho
& Laine 1997, 20; Papaionnou & Goudas 1999, 63.)

7.3.3 Kokemuksia itsearviointikokeilusta

Haastattelun lisaksi tiedustelin lasten arvioita omasta tanssistaan muodollisemmin
arviointilomakkeen avulla. Arviointilomakkeessa oli kymmenen kohtaa, jotka koskivat
tanssin eri osa-alueita. Tytot jaksoivat kérsivéllisesti pohtia lomakkeen jokaista kohtaa,
vaikka heilld oli jo haastattelu takanaan. Lomakkeen tayttdmisen jalkeen kysyin tytoilta
heidan mielipidettdan tallaisesta arviointimenetelmésté. Kaikki tyttojen kommentit olivat
positiivisia. Tytot eivat myoskaan kokeneet lomaketta vaikeaksi, eiké siind ollut heidan
mielestaan vaikeita sanoja. Olin etukéteen arvellut, etta liikemuisti olisi saattanut olla
vaikea kasite. Siitd syysta selvensin tata kasitetta kdaytannon esimerkin avulla, silloin kun
tytot olivat arviointilomakkeen téssd kohdassa. Noin puolet tytoisté oli tutustunut tdman
tyyppiseen arviointimenetelméan koulussa tai paivakodissa. Kuitenkaan nek&an tytot, jotka



50
arvioivat talla menetelmalld ensimmaisté kertaa, eivat kokeneet tata arviointimenetelméaa
hankalaksi. Eras tyttd mainitsi, ettd han ei haluaisi esimerkiksi omien vanhempiensa
nakevan arviointilomaketta. Arviointimenetelmasté riippumatta opettajan onkin tarkeaa

séilyttad luottamuksellisuus (Martin 2002, 30).

Liitteessé 4. on yhteenveto arviointilomakkeiden numeerisista tuloksista. Keskiarvot laskin
siten, ettd numeroin arviointilomakkeen eri kohdat yhdesta kolmeen. Lukuarvon kolme
annoin kohdalle erittdin hyvd, lukuarvon kaksi kohdalle melko hyva ja lukuarvon yksi
kohdalle kaipaa harjoittelua. Nama tulokset ja keskiarvot eivat ole tilastollisesti
yleistettavissa pienen otoskoon vuoksi. Myos lomakkeen esitestaus olisi pitanyt tehda
laajemmin, jos olisin halunnut yleistaa tulokset perusjoukkoon. Paatin kuitenkin liittaa
tdman numeromuotoisen yhteenvedon raporttiini, silla se kertoo jotain juuri néista kahdesta

tutkimastani tanssiryhmasta.

Kokonaiskeskiarvoissa ei juuri ollut eroja luovan tanssin ja balettiryhman valilla, vaikka
olin olettanut balettityttdjen olevan kriittisempid. Korkein keskiarvo kuitenkin oli luovan
tanssin ryhméssé ja matalin balettiryhméssa. Erds hyvin itsekriittinen tytt sen sijaan oli

luovan tanssin ryhmadssé. Hén ei arvioinut omia taitojaan lainkaan niin hyviksi, kuin mité

omien havaintojeni pohjalta olisin arvioinut.

Yksittdisistd kohdista notkeus-kohtaa pohdittiin eniten, ja se herétti eniten myo6s
kommentointia. Vertaaminen toisiin tuli esiin my0s tassa, ja omaa notkeutta arvioitiin

suhteessa toisten tyttdjen notkeuteen.

” Liisa laittais varmaan tohon, ku se on notkeampi ku niitten &iti ja sisko.”

(Tyton nimi on muutettu.)

Notkeus liitettiin ensisijaisesti spagaattiin. Niitd, jotka osasivat spagaatin ihailtiin, ja
spagaattia tavoiteltiin itsekin siitdkin huolimatta, ettd venyttely koettiin usein
epamiellyttavéksi ja sattuvaksikin. Notkeutta arvioitiin hyvin Kriittisesti, ja se saikin
alhaisimman keskiarvon kaikista arviointilomakkeen kohdista. Notkeuden lisaksi
liikemuistiakin pohdittiin kauan. Eras tyttd pohti omaa liikemuistiaan hyvin kauan, eiké
osannut paattad laittaako arvionsa kohtaan melko hyva vai erinomainen. Lopulta annoin
hanen laittaa rastin ndiden arviointiportaiden véaliin, silla han koki paattamisen niin

vaikeaksi.
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Parhaimmaksi lapset arvioivat oman esiintymisensa. Poikkeuksetta kaikki arvioivat oman
esiintymisensa erinomaiseksi. Esiintyminen tuli haastatteluissakin esiin myodnteisimpana

tanssiin liittyvand asiana. Tama tuki haastattelujen yhteydessa tekemaani tulkintaa, jonka
mukaan lapset pitivat samoista asioista, joissa kokivat olevansa hyvia.

7.4 Lahemmas lapsindkdkulmaa piirustusten kautta

Piirustus / kirjoitustehtavéssa oli havaittavissa eniten eroja eri tanssimuotoa harrastavien
tyttdjen valilla haastatteluihin ja arviointilomakkeisiin verrattuna. Balettia harrastavien
tyttdjen piirtdmat kuvat olivat hyvin samankaltaisia tanssijan asua ja asentoa myoten.
Luovaa tanssia harrastavien tyttdjen kuvissa vaihtelu oli sen sijaan huomattavasti

suurempaa.

Balettia harrastavien tyttdjen piirrokset olivat hyvin yhdenmukaisia, vaikka en antanut
mitdan tarkempia méaaréayksia tai rajoituksia tdhan tehtdvaan. Vaatetus oli seitseméssa
piirustuksessa kymmenesté vaaleanpunainen balettipuku. Toinen selkeésti esiin noussut
yhdistavé tekijé oli tanssijan asento. Tanssijat oli piirretty asentoon, jossa toinen jalka oli
suorana ja toinen jalka koukussa sivulla siten, ettd varpaat koskettivat suoran jalan polvea.
Tama lienee jonkinlainen stereotyyppinen mielikuva balettitanssijasta. Piirrosten
yhtenaisyys oli yllattavaa, silla tytot piirsivat ndma kuvat kotona. Kuvien samankaltaisuus
olisi ollut ymmarrettadvdmpaa, jos tytot olisivat piirtdneet ne yhdessa esimerkiksi
tanssitunnin lopussa. Tanko oli piirretty kuuteen kuvaan. Tankoharjoittelu kuuluukin jo
olennaisena osana tamén ikaisten tyttdjen balettitunnille. Tanko oli haluttu piirtdéd kuviin
siitdkin huolimatta, ettd monet mainitsivat haastattelussa tankoharjoittelun olevan heista

epamieluisaa. Yksi esimerkki balettia harrastavien tyttojen piirustuksista on liitteessa 5.
Kolme balettia harrastavaa tyttod oli tdydentanyt tehtdvaa myaos kirjallisesti. Haastattelujen
ja arviointilomakkeiden tavoin notkeuden tarkeys tuli myos erdadn tyton kirjoittamassa

tekstissa esiin:

”Mind harjoittelen joka pdivé spakaattia... ”.
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Luovaa tanssia harrastavista tytoista kaikki tehtdvan palauttaneet olivat piirtaneet. Liséksi
yhté piirustusta oli tdydennetty tekstilla. Heidan piirustuksensa olivat paljon
vaihtelevampia kuin balettiryhman. Toisin kuin balettiryhmalaisilla luovaa tanssia
harrastavien tyttojen piirustuksissa ei erottunut mitéan yhta selkedsti toistuvaa asentoa.
Temppujen tarkeys tuli esiin luovaa tanssia harrastavien tyttojen haastatteluissa ja
karrynpyora oli myds kuvattu yhteen piirustukseen. Luovan tanssin tytdistda muutama oli
piirtanyt kuvaan useamman kuin yhden ihmisen. Luovan tanssin ryhmalaisista kaksi oli
my0s kuvannut musiikkia jollain tavoin piirustuksiinsa toisin kuin balettia harrastavat

tytot.

Yhteisiakin piirteit4 eri tanssimuotoja harrastavien tyttojen piirustuksissa oli. Molemmissa
ryhmissé esiintyminen tuli jollain tavoin esiin myds piirustuksissa. Esiintymisté oli kuvattu
esimerkiksi kevatnaytokseen kuuluvien esitysvaatteiden avulla. Yhta poikkeusta lukuun
ottamatta kaikkiin piirroksiin oli piirretty tanssijan koko kuva. Vain yhteen luovan tanssin
piirustukseen oli kuvattu ainoastaan suuret kasvot. Kokonaisuudessaan tyttdjen kuvista
vélittyi iloisuus niin varien k&yton kuin nauravien kasvojen kautta. Tata havaintoa tukivat

mya0s piirroksiin liitetyt kKommentit:

”Tanssi on kivaa.”

”Mind pidén tanssimisesta.”
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8 POHDINTA

Taman tutkimukseni tarkoituksena oli kartoittaa 7-8-vuotiaiden balettia tai luovaa tanssia
harrastavien lasten kokemuksia heidan tanssiharrastuksestaan. L&hestymistapani aiheeseen
oli lapsikeskeinen eli lapsi nahtiin aktiivisena ja osaavana subjektina. Erityishuomion
Kiinnitin tanssin arviointiin. Kokeilin erdénlaista tanssin itsearviointimenetelmaé, jonka
avulla halusin korostaa lapsen aktiivisuutta my0s tanssin arvioinnissa. Tiettdvasti tdmén

tyyppisté arviointimenetelmaa ei ole aiemmin kokeiltu tanssikasvatuksessa.

Lahestyin aihetta kokonaisvaltaisesti, ja pyrin saamaan mahdollisimman monipuolisen
kuvan lasten nakemyksistd. Tutkimusotteeni oli padasiassa laadullinen, joten mind itse
tutkijana olin tarkein tutkimusvaline tutkimukseni kaikissa vaiheissa. Omat subjektiiviset
tulkintani ja omat taustani vaikuttivat tutkimustani koskeviin valintoihin ja tulkintoihin.
Pyrin kuitenkin mahdollisimman seikkaperaisesti kuvaamaan tutkimukseni etenemista,
jotta lukijan olisi helpompi ymmart&a tulkintojani ja arvioida niiden luotettavuutta.
Tulkintani oli vain yksi lukemattomien muiden mahdollisten tulkintojen joukossa, enka
pyrkinyt yleistdimaén tutkimukseni tuloksia kaikkia tanssivia lapsia koskeviksi.
Yksittaistapauksetkin kuitenkin voivat kertoa jotain yleisestd, ja lukijan arvioitavaksi jaa

tdman tutkimuksen tulosten siirrettavyys muihin ymparistoihin ja tilanteisiin.

Tutkimuksessani tuli esiin, ettd tanssi on lapsille mieluisa harrastus monista syista. Omat
havaintoni lasten tanssitunneilla olivat yhdenmukaisia lasten kokemusten kanssa; lapset
nayttivat pitavan tasta harrastuksestaan ja viihtyvén tunneilla. Tanssista pidettiin
yksil6llisista ja persoonallisista syistd, mutta lapsilla oli my6s yhteisid mieltymyksen
kohteita tanssiharrastuksessa. Lapset mainitsivat vain vdhan negatiivisia tanssituntiin
liittyvia asioita. Osittain t4han varmasti vaikutti jannittdminen haastattelutilanteessa ja
vastaaminen sosiaalisesti suotavalla tavalla. Tutkimuksessani esiin tulleet lasten
kokemukset tanssiharrastuksen positiivisista ja negatiivisista puolista ovat hyoddyllista
tietoa kaikille tanssikasvatuksen parissa tydskenteleville. Aiemmin néita lasten omia
kokemuksia lapsikeskeisesta nakokulmasta on tutkittu melko vahén. Vastaavanlaista
tutkimusta tarvittaisiin edelleen lisad, jos halutaan edetéd kohti lapsikeskeisempaa

tanssikasvatusta.
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Kaikki haastattelemani tytot kokivat olevansa hyvia esiintyjid ja suhtautuivat esiintymiseen
muutenkin erittdin positiivisesti. Myds muutamat aiemmat lasten tanssia koskevat
tutkimukset antavat tukea talle havainnolle (esim. Renner 1997). Esiintymisvietti on
tyypillista useimmille lapsille. Ehk& osittain narsistisista syistd myods me vanhemmat
haluamme ainakin joskus olla huomion keskipisteend. Esiintymiseen liittyy myds omien
taitojen ndyttdminen muille, ja kiitoksen saaminen kovasta harjoittelusta. Lapsen mielesta
on tarkeéda saada kehuja ja tunnustusta. Tanssinopettajienkin olisi muistettava, etta
kehittyvan itsetunnon kannalta on tarkedd antaa positiivista palautetta myés hyvasté
yrityksestd, eikd vain onnistuneista suorituksista. On kuitenkin tarked4 huomata, etta
esiintyminen ei ole vélttdmatta kaikille positiivinen kokemus, vaikka téssa tutkimuksessa
lapset suhtautuivat niin myonteisesti esiintymiseen. Silloin lasta ei tietenk&én saa pakottaa
lavalle, vaan on pyrittdva ottamaan selvaa taustalla vaikuttavista syistd. Lasta voi talldin
my0s pyytaé osallistumaan esitykseen esimerkiksi puvustusta tai lavastusta
suunnittelemalla ja toteuttamalla. Esiintymiseen liittyvid mahdollisia Kielteisia tuntemuksia

olisi mielenkiintoista tutkia tulevaisuudessa lisaa.

Lahiympariston vaikutus tanssiharrastuksen aloittamiseen osoittautui voimakkaaksi eréiden
aiempien tutkimusten tavoin (esim. Macara & Alves 1997). Pikkusisko haluaa usein
seurata tanssivan isosiskon esimerkki, ja hakeutuu saman harrastuksen pariin. My®os aiti
on usein vaikuttanut harrastuksen aloittamiseen. Esikuvilla ei ollut suurta vaikutusta
tanssiharrastuksen aloittamiseen. Ehké esikuvilla ei ole tanssissa vastaavaa merkitysta kuin
esimerkiksi urheilussa. Tanssijat eivat olekaan ainakaan vield kovin nakyvaésti esilla
tiedotusvélineissa. Kukaan tytoistd ei myoskaan kertonut tanssivasta veljestaan tai isastaan.
Tahan saattaa olla syyna stereotyyppinen ja Kielteinen kuva tanssivasta pojasta tai
miehesté. Yksi tytto kertoi kuitenkin ihailevaan savyyn break dancea harrastavasta pojasta,
joka on hé&nen kanssaan samalla luokalla. Break dance on ilmeisesti tanssimuodoista
sellainen, joka saattaisi houkutella myds poikia. Jos miespuoliset tanssijat olisivat
enemman nakyvilla, tanssiharrastus saattaisi kiinnostaa myos useampia poikia. Myos
koululiikunnan kautta pojille voitaisiin antaa kokemuksia tanssista. Ennakkoluulot ja

kielteiset mielikuvat tanssista useimmilla pojilla johtuvat kokemusten vahyydesta.

Tanssi ei suinkaan ollut lasten ainoa harrastus, ja lasten illat tayttyivat monista
harrastuksista. Talla harrastusten paljoudella saattaa olla yhteyttd myas siihen, etta
useimpia lapsia vasytti ainakin joskus tanssitunnilla. Toisaalta on varmasti hyvakin, jos

lapsi saa kokemuksia monista erilaisista harrastuksista, eiké ala liian varhaisessa vaiheessa
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keskittyd vakavasti vain yhden lajin harjoitteluun. Tanssin tulevaisuus monista kilpailevista
harrastuksista huolimatta néytti ainakin téssa tutkimuksessa valoisalta. Tyt6t kertoivat niin
monista positiivisista asioista tanssissa, etta harrastusta jatketaan varmasti myos
tulevaisuudessa. Toisaalta lapsen tanssiharrastuksen jatkuminen ei ole riippuvainen yksin
lapsen omasta halusta tanssia. Harrastuksen jatkumiseen vaikuttavat niin
perheen taloudellinen tilanne kuin myds elamanmuutokset kuten muutto toiselle
paikkakunnalle. Valitettava tosiasia on myos se, ettd kaikki halukkaat eivat mahdu
tanssiryhmiin. Oli lapsen harrastus sitten tanssi tai joku muu on tarkeaé, etta lapsi harrastaa
sitd omasta tahdostaan. Esimerkiksi &iti ei voi eikd saa toteuttaa oman lapsuutensa
ballerinahaaveita lapsensa kautta. Miké tahansa harrastus voi olla lapsikeskeinen, jos

lapsen omat kiinnostuksen kohteet ja yksil6lliset tarpeet huomioidaan.

Uskon, ettd tdmén tutkimuksen myo6té toin véhan lisad valoa tanssikasvatukseen myods
arvioinnin osalta. Tanssin arviointia ei juurikaan ole aiemmin tutkittu, ja varsinkin lasten
tanssin arviointiin on kiinnitetty vasta vdhan huomiota. Tutkimukseeni sisaltyi tanssin
itsearviointikokeilu, jossa lapset arvioivat omaa tanssia tayttaméalla arviointilomakkeen.
Kokeilemani arviointimenetelma oli suhteellisen helppo toteuttaa, eika se vienyt aikaa kuin
noin viisi minuuttia. Lapset itse suhtautuivat oman tanssinsa arviointiin hyvin myonteisesti,
eivatka kokeneet sita liian vaikeaksi. Ei kuitenkaan ole tarkoitus, ettd lapset tayttaisivat
tallaisia lomakkeita jokaisella tanssitunnilla, silla se verottaisi liian suuren osan lasten
tanssiajasta. Parhaiten tdman tyyppinen lomake palvelee esimerkiksi aina lukukauden
alussa ja lopussa taytettynd. Ndin opetus- ja oppimisprosessia voidaan sadnnollisesti
seurata, ja kehittda tanssikasvatustyota naiden arvioiden pohjalta. Laatimani
arviointilomake voisi toimia ainakin jonkinlaisena pohjana, jos tulevaisuudessa tanssin
arviointiin ja erityisesti itsearviointimenetelmien laatimiseen kiinnitetddn enemmaén
huomiota. Arviointimenetelmasta rijppumatta opettajan olisi suoritettava arviointi hyvin
hienovaraisesti. Toisiin lapsiin vertaamista tulee véltta, silla lapset tekevét sité jo

luonnostaan kuten myos tassa tutkimuksessa tuli esiin.

Valmiita malleja lapsikeskeisesta tanssista ja lapsen aktivoimisesta tanssin arviointiin ei
VOi antaa, vaan jokaisen tanssinopettajan on muokattava itselleen sopiva malli kaytdnnon
kokemustensa pohjalta. Tall6in korostuu lasten itsendisen toiminnan seuraaminen ja lapsen
kuuleminen. Taysin lapsen ehdoilla tanssituntia ei tietenk&an ole tarkoitus toteuttaa
lapsikeskeisessé tanssikasvatuksessa. Opettajan lasnéolo ja ohjaus tuovat turvaa, ja tietyt

s&annot ja rajoitukset kuuluvat olennaisesti myos lapsikeskeiseen tanssiin. Tarkeaa olisi
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kuitenkin entisté tasapainoisempi suhde aikuis- ja lapsikeskeisyyden vélilla. Tallaiseen
molemminpuoliseen vuorovaikutukseen perustuvan tanssikasvatuksen my6ta myos

opettaja voi itse oppia paljon.

Tutkimusta olisi mielenkiintoista laajentaa lasten tanssinopettajiin. Heilta voisi tiedustella,
miten he ymmartavét lapsikeskeisen tanssin ja minkalaisia menetelmié he ovat kaytténeet
lapsikeskeisyyden edistamiseen tanssitunnilla. Erityisesti kdytannén toimenpiteiden
tutkiminen olisi tarked, ja ndin tieto lapsikeskeisista tanssikasvatusmenetelmisté voisi
levitd myOs muiden tanssikasvattajien tietoisuuteen. Myas erilaisten arviointimenetelmien
soveltuvuutta lasten tanssiin olisi tarkeaa tutkia lisdd. Opetussuunnitelmissa todetaan
arvioinnin valttamattomyys, mutta kaytannon tydkalut arvioinnin suorittamiseen ovat yha

vahaiset.

Minun on aika pakata balettitossuni tdmén tutkimuksen osalta. Jaan kuitenkin luottavaisin
mielin seuraamaan tanssikasvatuksen kehitysta. Katson tanssin maailmaa ehka
vaaleanpunaisten silmalasien lapi, mutta idealistisesti uskon, ettd lapsikeskeisyys tanssissa
saa tulevaisuudessa yha enemmaén jalansijaa. Ainakin tassé tutkimuksessa sain jo seurata

lasten tanssitunteja, joissa lapsikeskeisyys tuli selvasti esiin.
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LIUTTEET
Liite 1.

Haastattelu balettia ja luovaa tanssia harrastaville lapsille

7

. Mika tanssissa on kivointa? Miksi juuri tanssiharrastus? Miksi aloitit? \
. Harrastavatko kaveritkin/sisarukset/vanhemmat tanssia?

. Onko sinulla muita harrastuksia? —

. Aiotko jatkaa tanssiharrastusta tulevaisuudessa? Haaveet? Unelmat? Tavoitteet?

. Onko sinulla joku esikuva tanssinmaailmassa?

. Mitd pidéat esiintymisesta? Sooloesiintyminen?

. Mistd erityisesti pidat tanssitunnilla?

. Mistd et pida tanssitunnilla?

© 00 N o o b~ W N

. Vasyttadko sinua joskus tanssitunnilla? Ottaako tanssitunti voimille?

[EEN
o

. Huomioiko opettaja sinut? Antaa palautetta?

[EEN
[EEN

. Milloin opettaja on sinusta mukava tanssitunnilla?

[EEN
N

. Enta milloin opettaja ei ole mukava?

[EEN
w

. Mité sinulle tulee mieleen tanssin arvioinnista?

[EEN
SN

. Korjaako opettaja liikkeitési? Miten?

[EEN
(S

. Missa olet erityisen hyvé tanssitunnilla?

[EEN
[op)

. Koetko onnistumisia tanssitunnilla? Mista tiedéat, ettd olet onnistunut tanssitunnilla?
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Liite 2.
Arvioi omaa tanssiasi ja ympyroi kuhunkin kohtaan sopivimmat kasvot

on erinomainen on melko hyva kaipaa
harjoittelua

TASAPAINONI
HYPPYNI
NOTKEUTENI

ASENTOJEN JA LIIKKEIDEN
NIMIEN OSAAMINEN

B
®,
@

LIIKEMUISTINI ( Esim. Miten muistan ja
osaan toistaa perdssa opettajan nayttdméan
sarjan.)

B
®
@
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on erinomainen on melko hyva kaipaa
harjoittelua

MUSIIKIN KUUNTELU JA
RYTMISSA PYSYMINEN

B
®
@

OHJEIDEN KUUNTELU
TUNNILLA

B
®
@

AHKERUUTENI TUNNILLA

©
®
&

TOISTEN TANSSIJOIDEN
HUOMIOIMINEN ( Esim.

ryhmaétansseissa, parin kanssa
tanssittaessa)

B
®
@

ESIINTYMISENI
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Liite 3.

Teemojen antoisuustaulukko

teeman numero

Haastateltava|1. |2. |[3. |4. |5.|6. |7. |8. [9.(10.|11. |12. |13.]|14.|15.|16.|yht.
1 baletti 2 |2 |2 1 |1{2 |2 |2 [2]2 |1 |2 |- |2 |2 |2 |26
2 baletti 3 3 (3 [3[-13 (3 [3 (3 ]2 (25 (3 |- [3 |3 |3 [405
3 baletti 3 (3 |3 |3 (-3 (3 [3 (33 |3 |3 |- [3 [- |2 [38
4 baletti 2 3 |2 |3 (-2 |15 (3 (212 |2 |2 |- |3 [3 |3 [335
5 baletti 3 3 (3 [3 [|-]15(3 [2 (3 ]2 (3 [1 |- [3 |3 |2 [355
6 luova 3 (3 |3 |15(-(3 |2 (15 (2 (3 |2 |1 |- [3 [3 |2 |33
7 luova 2 |3 (3 |2 []-{3 (3 [3 [3]2 (3 [3 |- |3 [3 |2 |38
8 luova 3 (25 (3 |3 |-]3 |3 [3 [3 ]2 |2 |15 3 [25|2 [365
9 luova 3 3 (3 [3[-{3 (3 [3 [3(3 |3 (3 |3 |3 |3 [3 [45
10 luova 3 (3 |3 |2 (-3 (3 [2 (213 |3 |2 |1 (3 [3 |3 [39
11 luova 15 |2 |25 [25(- [25[3 |1 (2 (2 |2 |2 |3 [3 [25]|2 [335
yht. 28,5(30,5(30,5]27 |1 {29 [29,5(26,5(28(26 |26,5(225(7 |32 |28 |26
- = ei kysytty
1 = ei tiedd / ei vastaa
2 = yhden tai muutaman sanan vastaus, perusvastaus / runsas, mutta
sekava
3 = tdydent&& perusvastausta / yllattava

(mukailtu Eskolan 2001, 147 taulukkoa)



Liite 4.

Yhteenveto arviointilomakkeesta

Tyttdjen itsearvioiden keskiarvot

Baletti
1. 2,7
2 2,1
3. 2,5
4 2,3
5 2,6
Luova tanssi
6. 2,5
7. 2,7
8. 2,3
9. 2,9
10. 2,5
11. 2,5
Kokonaiskeskiarvot
Baletti 2,42
Luova tanssi 2,57




Tasapainoni

Hyppyni

Notkeuteni

Asentojen ja liikkeiden

nimien osaaminen

Liikemuistini

Musiikin kuuntelu ja

rytmissa pysyminen

Ohjeiden kuuntelu tunnilla

Ahkeruuteni tunnilla

Toisten tanssijoiden huomioiminen

Esiintymiseni

Lomakkeen kohtien keskiarvot

Baletti

2,3

2,6

1,6

2,4

2,2

2,4

2,1

2,6

Luova tanssi

2,2

2,7

2,3

2,5

2,7

2,2

2,8

2,5

2,8

67

Y hteensa

2,2

2,6

2,0

2,5

2,5

2,3

2,9

2,3

2,8



Liite 5.

Dade
Piirr4 tai kifjoita afhecsta  MINA JA TANSSI

PIDRN TANSSIST A, OLENTANSINUT 4 VUOTTAS
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