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TIIVISTELMA
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Tamén tutkimuksen tarjoituksena oli selvittdd tanssikurssilla syntyneitd ruumiillisia koke-
muksia. Tutkimuksen keskeiset kysymykset olivat seuraavat: Minkalaisia ruumiillisia
kokemuksia tanssikurssilaiset saivat, ja mitd merkityksid he niille antoivat. Lisédksi
tutkimuksen tehtdvani oli vastata seuraaviin kysymyksiin: millaisen kokemuksen voi
kirjallisessa muodossa olevan aineiston avulla tavoittaa ja minkélainen kokemus on erityinen,
mainitsemisen arvoinen.

Tama tutkimus toteutettiin laadullisilla tutkimusmenetelmilld. Toimintatutkimus toteutettiin
Kauhavan lukiossa koko lukuvuoden 2003-2004 kestdneelld jazztanssikurssilla, jolle osallistui
27 oppilasta. Syyslukukaudella tanssiharjoituksia oli kerran viikossa, ja kevétkaudella harjoit-
telurytmi tiivistyi kilpailuohjelmien harjoittelemisen takia. Kurssin aikana ryhma harjoitteli
jazztanssin perustekniikkaa ja osallistui eri ohjelmilla kahteen niytokseen; Nuori Kulttuuri
-katselmukseen ja Street- ja showtanssin SM-kilpailuihin. Lisdksi ryhma esiintyi syntymépii-
vidjuhlissa.

Tutkimusaineisto koostui oppilaiden paivékirjoista ja esseistd sekid omasta tyopéiviakirjastani.
Aineiston analyysin apuna kéytin teoriaohjaavaa sisillon analyysié, jossa ohjaavina teorioina
olivat sosiologiset ruumiskésitykset, fenomenologinen kehollisuus, dialogifilosofia seké
sosiologiset koulu- ja nuorisokulttuuritutkimukset. Tutkimuskysymykset olivat apuna aineis-
ton tiivistdmisessd. Fenomenologis-hermeneuttinen asenne ohjasi minua ruumiillisten
kokemusten merkitysten 10ytdmisessi ja niiden ymmaértdmisessd. Koko tutkimusprosessin
taustalla vaikuttaa ihmiskisitykseni, joka on osittain humanistinen ja osittain holistinen, seké
tiedon- ja oppimiskasitykseni, jossa on piirteitd konstruktivismista ja fenomenologiasta.

Tutkimuksen tuloksena syntyi tulkintoja, jotka olivat rekonstruoituja kokemuskuvauksia.
Keskeisiksi tulkinnoiksi nousivat seuraavat asiat: Tanssi oli oppilaille muun koulutyén
vastapainoa, tanssi tuotti iloa, ja tanssimalla oppilailla oli mahdollisuus parantaa kuntoaan ja
taitojaan. Joillekin tanssi oli ilmaisullista ja vapauttavaa, toisille se oli véline jonkin muun
tavoitteen saavuttamiseksi. Merkittdvimmaksi positiiviseksi kokemukseksi nousivat
esiintymiset, ja negatiivisimmaksi asiaksi koettiin huono ryhmihenki erityisesti kevitkauden
lopussa.

Tamén toimintatutkimuksen avulla pyrin saavuttamaan emansipaatiota eli uutta ymmarrysta.
Tulkintojen kautta ymmérsin, etti opetustyylini kaipaa muutosta reflektoivaan ja kommuni-
koivaan suuntaan ja ettd fenomenologinen osaaminen on varteenotettava vaihtoehto
oppimisteorioille. Tutkimus osoitti myos sen, ettd lukiolainen tarvitsee tillaisia kursseja
saadakseen vastapainoa teoriapainotteiselle koulutyolle. Taito- ja taideaineissa keho saa
erilaisia kokemuksia, jotka edesauttavat jaksamista ja tuovat uusia elimyksia.

Asiasanat: ruumiillisuus, tanssikasvatus, jazztanssi, lukio, toimintatutkimus
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opinnot ovat tarjonneet mahdollisuuden oman ajattelun syventdmiseen. Kiitos kuuluu niille
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1 JOHDANTO

Tama lisensiaatintutkimus on kertomus tanssimatkasta, jonka tein jazztanssikurssilla yhdessa
27 lukiolaistyton kanssa. Kertomus muodostuu péivikirjoista ja esseistd poimituista kokemus-
kuvauksista ja niiden tulkinnoista. Osa kokemuskuvauksista on valittu niiden erityislaatui-
suuden vuoksi. Toisten valintaan on vaikuttanut saman tapahtumakuvauksen esiintyminen
useissa paivikirjoissa. Kolmas valintaperuste syntyi aikaisempien tutkimusten ja teorioiden
perusteella, joiden ohjaamana hain yhtymékohtia omasta aineistostani. Jotkut kuvaukset ovat
laajempia ja kronologisesti etenevii, ja ne pyrkivit kuvaamaan tilannetta mahdollisimman
totuudenmukaisesti. Osa tilannekuvauksista on lyhyitd vilahdyksié, joiden kautta lukija padsee
kokemuksen ddrelle. Tanssikertomus siséltdd my0ds kronologisesti etenevén prosessikuvauk-
sen, jonka tavoitteena on antaa kokonaiskuva jazztanssikurssista. Lisdksi tanssikertomus
sisdltdd tulkittuja kokemuksien merkityksid. Lisensiaatintutkimus on samalla kertomus
omasta opettaja-tutkijan oppimismatkastani, jonka kesto oli kokonaisuudessaan kuuden

vuoden mittainen.

Tama tutkimus syntyi laadullisen tutkimusprosessin tuloksena. Tutkimusty6téni ohjasi
fenomenologis-hermeneuttinen asenne, jonka avulla pyrin toteuttamaan tutkimustehtavaani:
selvittdd ruumiillisia kokemuksia ja ymmartda niiden merkityksid. Toteutin tutkimuksen
toimintatutkimuksena omalla tyGpaikallani Kauhavan lukiossa. Téssd yhteydessé raportoitavan
toimintatutkimuksen konstekstina oli tatd tutkimusta varten muokattu jazztanssikurssi, joka
kesti poikkeuksellisesti koko lukuvuoden. Tutkimustehtévén ja toimintatutkimusympériston
ohjaamina liitin pédivikirjoista ja esseistd muodostuvan tutkimusaineistoni laajempiin

ilmi6ihin, joita olivat ruumiillisuus, tanssikasvatus seké koulu- ja nuorisokulttuuri.

Tamaén tanssikurssin toteuttaminen oli jatkoa tanssikurssiperinteelle, joka sai alkunsa
Kauhavan lukiossa tanssin lukiodiplomikokeilusta. Tanssin asema onkin parantunut Suomen
kouluissa viimeisen kymmenen vuoden aikana. Nden tédhén syyksi perusopetuksen

valinnaisainetuntimdirien lisddmisen 1990-luvulla ja tanssin mahdollisuuksien lisddmisen



tanssin lukiodiplomien suorittamisen myd6td. Useat koulut tarjoavat tanssikursseja soveltavina

liikkuntakursseina. Joissakin lukioissa tanssi on myds koulukohtainen soveltava oppiaine.

1.1 Mista tdma kaikki sai alkunsa 2

Selkeintd on l4hted liikkeelle omasta henkil6historiastani. Ala-asteikdisend innostuin
naisvoimistelusta. Silloin paikallinen naisvoimisteluseura alkoi jérjestdd voimisteluharjoi-
tuksia lahikoulullani. Ja sill4 tielld nyt ollaan. Jo ensimmadisend kerhovuotenani huomasin, etté
voimistelu musiikin tahdittamana oli kivaa. Sain silloiselta ohjaajaltani positiivista palautetta,
ja se kannusti harjoittelemaan lisd4. Muistan kuinka innostuneena harjoittelin liikkeitd kotona-
kin. Ryhmédmme ensimmadinen esiintyminen liikuntandytoksessd meni niin hienosti, ettd
saimme kutsuja pikkujouluesiintymisiin. En varmaankaan ollut mik&an vapautunut esiintyja,

silld jannitin kovasti. Mutta jokin tunne siitd jéi muistiin.

Vuosien myota ohjaajat vaihtuivat ja harjoittelun méari kasvoi. Osallistuimme ryhmamme
kanssa myos valtakunnallisiin joukkuevoimistelukilpailuihin, Suurkisoihin ja
Gymnaestradoihin. Esiintymistapahtumat ovat itselleni niitd mieluisimpia muistoja. Esimer-
kiksi Raija Riikkalan massakoreografioihin osallistumiset tarjosivat upeita kokemuksia. Oli
hieno tunne, kun osasi ohjelman ja sai nauttia musiikista. Samalla ehti ottaa kontaktia ldhelld
oleviin tanssiviin voimistelijoihin, eli tuli ”yhdessi tekemisen” -tunne. Erityisesti kaikki

tanssilliset esitysohjelmat ovat jadneet mieleeni.

Kivin my0s ohjaajakursseja ja aloin ohjata itsedni nuorempia tyttdjd. Ohjaaminen antoi
minulle jotain. En tied4, oliko se ilon tunne siitd, ettd sai toiset oppimaan vai se, ettd sai tehda
toisille voimistelullisia ja tanssillisia koreografioita. Koreografioiden tekeminen on aina ollut

minulle palkitsevaa.

HenkilShistoriani tanssiosuus alkaa oikestaan vasta lukioikéisend, jolloin ohjaajaksemme tuli
nuori litkkunnanopettaja. Samalla harjoitteluumme tuli enemmaén tanssillisia elementtejé.

Tanssi-innostus jatkui myos Liikuntatieteellisessé tiedekunnassa, jossa oli mahdollisuus



osallistua tanssipedagogiikan tunneille. Muutenkin liikuntapedagogiikan opinto-ohjelmaan
kuului rytmiikkaa ja tanssia. Opiskeluajan jélkeen jatkoin voimistelun ja tanssin opettamista
ensin naisvoimisteluseurassa ja myohemmin yldasteen tanssin valinnaisainekursseilla ja lukion
soveltavilla kursseilla. Osallistuin vuosittain useille eri tanssityylien viikonloppukursseille.
Suoritin lisdksi Turun Taiteen ja viestinnén oppilaitoksessa koulutanssin jatkokurssin ja
tdydensin tanssiopintoja vield Jyviskyldn avoimessa yliopistossa tanssipedagogiikan

opinnoilla.

1.2 Voimistelin, tanssin, opetin, tutkin

Vihitellen entinen voimistelija muuntui tanssijaksi. Mika tanssissa oli se ”juttu”, joka vei
voimistelijan mukanaan? Siihen ei 10ydy yhté yksittdistd vastausta. Mielestini tanssi antoi
kuitenkin erilaisia kokemuksia kuin voimistelu. Minulla on ollut mahdollisuus harrastaa
erilaisia tanssimuotoja, joissa kehon kéytto ja tekniikat ovat olleet toisenlaisia. Liséksi eri
tanssimuodot antoivat eri tavalla vapautta ilmaista. Esimerkiksi baletti ja jazztanssi sisdltavét
paljon tarkoin méarittyja tekniikkaosioita, kun taas nykytanssi siséltdd enemmain luovia

harjoituksia. Yhteistd kaikelle on ruumiillinen kokemus, josta syntyi tutkimukseni intentio.

En olisi tanssiva litkunnanopettaja enké kirjoittaisi nyt titi tutkimusraporttia, ellei minulla
olisi ollut aikoinaan innostavia ohjaajia ja opettajia. Haluan oppilaiden kokemuksien kautta
kartoittaa my0s omaa opettamistani. Saan palautetta, jota voin kiyttdd omaan ammatilliseen

kehittymiseen.

Tutkimuksen aihe Tanssimatkalla — Ruumiillisia kokemuksia koulun tanssikurssilla sijoittui
teoreettiselta taustaltaan tanssikokemuksien tutkimiseen ruumiillisuusnékdkulmien kautta.
Kaéytin kahta erilaista ruumiillisuusnékdkulmaa: fenomenologista ja sosiologista. Kokemusten
merkitysten 16ytdminen tapahtui fenomenologis-hermeneuttisen metodin avulla. Fenomeno-
logista tutkimukseni oli siind mielessi, ettd alkuperdisend pyrkimyksend oli ruumiillisten
kokemusten selvittdiminen sellaisena, kuin ne ovat. Kaytdnnossé se oli kuitenkin mahdotonta,

silld luovuin sulkeistamisen metodista. Ymmarsin my0s sen, ettd kaikkia kokemuksia ei voinut



kielellistia. Lisdksi esitdn kokemukset oman tulkintani avulla. Tulkinta on aina tutkijan
rekonstruktio kokemuksesta (Saarnivaara 2002b, 122). Ruumiillisten kokemusten kuvaaminen

sellaisena kuin ne ovat, vaihtui tavoitteeksi, jossa pyrin kuvaamaan ilmioté rehellisesti.

Tutkijan ndkdkulmasta nédin oppilaat paivékirjojen vélitykselld. Tietenkin minulla oli
muistikuvia itse kdytdnnon tilanteista, harjoituksista, esiintymisisté ja kilpailumatkoilta.
Oppilaat olivat yksiloité, eldvid subjekteja, mutta samalla kertaa myds subjektien ryhmaé,
tanssiryhmad ja oppilasryhmi. Opettaja-tutkijan ndkdkulmasta he olivat myds objekteja,
havaintojeni kohteita. Havaintoina he olivat muistoissani ja havaintoina heidén tekstiensi

kautta.

1.3 Kasitteistd

Tésséd yhteydessd on tirked tarkentaa kédyttamiéni termejd. Keskeisin késite tissd raportissa on
ruumiillisuus. Puhuessani ruumiista pintana tai objektina kdytin ruumiillisuus-termiid. Kun
kyseessd on fenomenologinen kokonaisvaltainen kehollinen maailmassa oleminen, liitdn
ruumiillisuuteen etuliitteen eldvé tai kokonaisvaltainen. Toinen kdyttiméni ilmaisu on
kehollisuus. Eldvilla ruumiillisuudella ja kehollisuudella tarkoitan siis fenomenologista
kehollisuutta. Tassé tutkimuksessa keskityn myos osaamisen kehittymiseen fenomenologisella

kokemusjatkumolla.

Valitsemaani synonyymitulkintaa voi kritisoida itse fenomenologian avulla, silld saksalaisessa
fenomenologiassa késitteet ruumis (Korper) erotetaan aistivasta kehosta (Leib) (kts. Laine &
Kuhmonen 1995, 49-50). Pliigge ja Plessner erottavat vield kolmannenkin késitteen:
kokemuksellisen eli fenomenaalisen ruumiin. Valitsemani ruumiinfenomenologia perustuu
Merleu-Pontyn késitykseen kehollisesta kokonaisuudesta, mutta tissé raportissa kdytan siitd
poiketen sekd kehon ettd ruumiin késitteitd. Pliigge (Laine & Kuhmonen 1995, 59) nikee
kehon monimerkityksisend samoin kuin Merleau-Ponty. Heiddn mukaansa olemme
kehollisuudessamme ruumiillisia. Molemmat olemisen tavat ovat ldsnd koko ajan. Tdhédn

mielestdni perustuu niiden kielellisen erottamisen vaikeus.
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Synonyymitulkintaan ovat paétyneet viitoskirjoissaan Sarpavaara (2004) ja Ronkainen (1999).
Suomalaisessa fenomenologisessa tutkimusperinteessé on perinteisesti kéytetty jompaakum-
paa. Esimerkiksi Klemola (1998 ja 2004) ja Parviainen (1998) kéyttavét kehollisuuden
kisitettd ilmaisemaan kokonaisvaltaista maailmassa olemista. Y1onen (2004) kdyttd4 sanaa
ruumiillisuus ja tarkoittaa silld eldvad ruumiillisuutta. Pyrin kunnioittamaan alkuperdisen

kirjoittajan kdyttimai termié lainatessani tai tulkitessani hdnen tekstejaén.

Kiytdn sanaa osaaminen omissa tulkintaosioissani. Osaaminen pitid sisdlldén seka tiedot ettd
taidot. Koen sen sopivan paremmin fenomenologiseen elettyyn kokemukseen, jossa koko keho
osaa. Ruumiillisuuslihteissa jouduin turvautumaan myds sekundiérisiin ldhteisiin siitd syysta,
ettd useat niistd ovat saatavissa vain alkuperékielelld, saksaksi. Pyrin tukeutumaan ansioitu-
neiden ja kokeiden tutkijoiden teksteihin silloin, kun minulla ei ollut mahdollisuutta kayttaa
alkuperiisté ldhdettd. Tiedostan, ettd sekundéérisen ldhteen kdyttiminen alentaa 14hteideni
“tasoa”. Halusin kuitenkin toimia tutkijan etiilkan mukaan rehellisesti ja kirjoitin

lahdeviitteesseen sen ldhteen, josta viittauksen 19ysin.
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2 ESIYMMARRYSTA JA SEN TULKINTOJA

Koulu on instituutiona ongelmallinen. Vaikka nykydin korostetaan oppilaan itsearviointia ja
yhdessé oppimista, niin organisaatio antaa opettajalle enemmaén valtaa kuin oppilaalle.
Puolimatkan (1997, 251-254) mukaan opettajalla on sekd yhteiskunnallisen etté tiedollisen
auktoriteetin mukanaan tuomaa valtaa. Tama tulee vilillisesti esille my0s varsinaisilla oppi-
tunneilla. Opettaja arvioi oppilasta sanallisesti, ja arvio ndkyy kurssitodistuksessa numeerise-
na. Opettajalla on enemmén tietoa ja taitoa oppiaineksesta, joten hinelld on myos tiedon valta.
Valta saattaa nidkyd myds oppilaiden vélilld esimerkiksi siten, ettd taitavammalla tanssijalla on
suurempi valta ryhmén sisilld. Ajattelen niin, ettd valtarakenteet pitdd hyviksya olemassa
olevina, mutta ne eivit saa heikentd4 tuntien vuorovaikutuksellisuutta. Vallankaytolld ei saa

olla korostunut asema.

Vallan mukana tulee my0s vastuuta. Se ilmeni mielesténi siind, ettd suunnittelin tunnit
huolella. Yritin etukdteen miettid vaihtoehtoisia liikevariaatioita, joista oppilaan olisi
mahdollista 16ytéd itselleen sopiva. Kaikkien litkkeiden kohdalla tdimé ei kuitenkaan ollut
mahdollista. Vastuunotto ilmeni my0s nédytoksissé ja kilpailuissa, joissa oppilaat saivat
keskittyd tanssimiseen ja mind huolehdin niytoksiin ja kilpailuihin liittyvisti kdytannon
jarjestelyista. Lisdksi pyrin antamaan oppilaille realistisen kuvan heiddn menestymismah-
dollisuuksistaan jo ennen katselmuksia ja kilpailuja. Tdlla tavoin pehmensin etukéteen
tuomariston antamaa sijoitusta tai suullista palautetta. Vastuunotto tarkoitti myds sité, ettd olin
valmis ottamaan oppilaiden kriittiset palautteet vakavasti ja pyrin kdyttimaan niitd apuna

ammatillisessa kehittymisessa.

2.1 Tulkintoja ithmiskésityksesté

Ihmiskésityksen maérittely on tarkedd seké opettajalle ettd tutkijalle, koska sen kautta
madrittyy suhtautuminen toisiin, mika puolestaan vaikuttaa vélillisesti kaikkeen toimintaamme

ja valintoihimme. Heidegger nimittda tillaisia ajatuksia esiymmaérrykseksi eli tavaksi, jolla
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ithminen ymmartéad ihmisyyden, itsensa, toiset ihmiset ja ihmisen suhteen maailmaan (Varto
1996,19). Esiymmairrys paljastaa meille, minkélainen ihmiské&sitys meilld on. Ihmiskasityksen

madrittelyssd on tirkedd sekd itsen tutkiskelu ettd suhtautuminen toiseen ihmiseen, toiseuteen.

Aloitin itsen tutkiskelun kirjoittamalla ylds, mité ajattelin oman ihmiskésitykseni olevan.
Totesin humanistisen ihmiskdsityksen maérittelyjen tukevan parhaiten nikemyksiéni. Von
Wrightin (1981,162) mukaan humanismissa on tirkeintd ihmisen kunnioittaminen. Humanismi
korostaa myos ihmisen ainutlaatuisuutta, itsendisyyttd, yksilollisyyttd ja vapautta (Linquist
1989, 76). Nuori Kulttuuri -tapahtumaa varten olin kirjannut seuraavanlaisen ohjeen, joka

mielesténi ilmentdd hyvin késityksiéni.

Kilpailupaikalla kéyttdydytddn kohteliaasti muita kohtaan ja kannustetaan toisten esityksid.
Jotkut ryhmdt ovat valmistaneet aivan itse ohjelmansa ja ne ovat siksi arvokkaita. Nuori

Kulttuuri —kisoissa osallistuminen on tdrkeintd ja tanssin ilo.

Itsen madrittely on tarpeellista aloittaa oman henkildhistorian merkityksellisten tapahtumien
avulla. Kun analysoin omaa ihmisyyttini ndiden menneiden tapahtumien kautta, paadyin
seuraavanlaisiin tulkintoihin: arvostan ihmisyytté ja elaméaa ainutlaatuisuudessaan ja olen
kiinnostunut oppilaista my6s ihmisind ei vain oppijoina. Erilaisuus on arvo sindnsé, kuten
myds oma-aloitteisuus ja ahkeruus. Toisaalta kdsityksidni leimaa tietynlainen perddnanta-
mattomuus ja periaate, ettd sovituista asioista pidetddn kiinni. Juuri periaatteista kiinni
pitdiminen nakyi my0s kirjoittamassani ohjeessa. [lmaisut kdyttdydytdidn ja kannustetaan
olivat ilmaisuja piilovallasta. Yritin ndin pakottaa oppilaat hyviksyméén juuri omat

kisitykseni. Asiaa olisi voinut ldhestyé oppilaskeskeisemmin tekemélld yhdessd sddnnot”.

Oppilaiden piivékirjojen avulla sain mahdollisuuden tulkita késitystdni toisiin. Harmittavasti
ihmiskasitykseni paljastui aivan liian ruusuiseksi, erdanlaiseksi toiveihmiskésitykseksi. Tdma

ilmeni verratessani edellistd ohjettani oppilaiden paivékirjateksteihin.

Oppilaat ilmaisivat tyytyvidisyytensd vuorovaikutuksellisiin tyStapoihin. He pitivét erityisesti

siitd, ettd saivat osallistua esitys- ja kilpailuohjelmien tekoon. Toimivimpana he pitivét
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tyOtapaa, jossa opettaja tekee ohjelman pohjarungon ja sen jidlkeen liikkeitd yhdessa
kokeilemalla paitetddn lopullinen ohjelma. Positiivisena he kokivat myds avoimen vuorovai-
kutuksen mahdollisuuden. Tdma ilmeni erityisesti tilanteissa, joissa oppilas ei ymmaértdnyt
jotakin asiaa tai litkettd. He totesivat, ettd kysyminen oli tunneilla helppoa ja vapautunutta.
Jaanan opetus on tahdikasta ja nopeaa, antaa tarpeeksi aikaa ymmdrtdd liikkeiden
tarkoitukset ja tarvittaessa selittdid tarkemmin, jos jonkun on vaikea ymmdrtdd, miten liike

tehdddn.

Oppilaiden teksteistd oli mielenkiintoista huomata my®6s kirjoittamisen tapa. Toiset kirjoittivat
opetuksestani passiivissa, ikddn kuin personoimatta minua henkilona. Jotkut kayttivat minusta
kategorista opettaja-nimed, ja toiset kirjoittivat minusta sindna tai etunimelld. Ndiden ilmaisu-
jen taustalta voi myos 10ytad vallan merkkeji. Opettajanimike mielletddn kouluinstituutiossa
vallan ilmentymaiksi ja organisaatiossa ylempédén asemaan kuin oppilas. Toisaalta ilmaisut
voivat olla merkki my®s siitd, miten hyvin tunsimme toisemme aikaisemmilta vuosilta. Selvié

vallan ilmentymié ja humanismiin sopimattomia ilmauksia olivat seuraavat:

Jaana kdski meiddn tulla vield huomennakin harjoittelemaan, Sitten sanoit, ettd minulla on
viikko aikaa opetella se tanssi tai muuten en saa tanssia siti!; Mielestdni on hyvd, ettd on
sellainen opettaja, joka pitid kuria ja opettaa liikkeet; Olen aina pitdnyt Jaanan opetus-

tyylistd ja siitd ettd hdn suhtautuu vakavasti, eikd anna kenenkddn luistaa tehtdvastd.

Ensimmdisessa lauseessa ilmaus kdski oli selvd merkki oppilaan kokemuksesta, jossa
madrdys tuli ylhdiltd pdin. Toinen lause sisilsi piilotetun uhkauksen. Kolmanteen ja neljanteen
ilmaisuun siséltyi opetuksellisesti positiivisiakin asioita mutta myos vallan ilmentymié pitdic
kuria ja eikd anna kenenkddn (uistaa. Tanssikilpailuihin osallistuminen teki harjoittelusta
tavoiteellista ja aikatauluihin sidottua. Tasté syysti olin ajoittain jopa valmentajan roolissa.
Mielesténi oppilaan kuvaus vakavasta suhtautumisesta kuvastaa juuri sitoutumistani

tavoitteelliseen harjoitteluun.

Suurimpana yllatykseni koin sen, ettd minun opettajana kéayttima piilovalta nikyi myos

esitysohjelmien paikkajaoissa. Oppilaat kokivat eturivin paikkojen olevan merkkina siité, ettd
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he ovat takarivissd olevia taitavampia tanssijoita. He olettivat, etti takarivissa tanssiminen on
merkkind taitamattomuudesta. Ymmartadkseni heidén oletuksensa ydin oli se, ettd takariviin
joudutaan ja eturiviin pdéstdin. Tdma kritiikki kohdistui syksyn tanssindytoksen esitysohjel-
man paikkajakoihin. Vastasin kritiikkiin keskustelussa korostamalla, ettd jokainen nékyisi
katsomon viimeiselle penkkiriville saakka, silld yleiso istui nousevassa katsomossa.
Paikkajako oli kuitenkin ilmeisen tarked tanssijoille. Joku oppilas totesi myds, ettd heikommat
tanssijat tulisi ottaa huomioon opetuksessa siten, ettd litkesarjojen toistojen médraa lisittaisiin.

Tulkitsen kirjoituksia niin, ettd olin kdyttdnyt valtaani tiedostamatta sité itse.

Tulkintani mukaan ihmiskasitystdni ei voi suoraan médritelld minkdén “ismin” mukaan.
Humanistisuutta siind on ihmisen ainutlaatuisuuden, ihmisyyden ja yksildllisen erilaisuuden
kunnioittaminen (von Wright 1981, 162; Lindquist 1989, 76). Ihmiskasitykseni ei kuitenkaan
ilmenni tiaydellistd yksilollistd vapautta, mika tarkoittaa, ettd vapauden maard ilmenee eri
tavoin eri tilanteissa. Esimerkiksi tilanteessa, jossa olimme sopineet sitoutumisesta ja
harjoittelun aikatauluista, ei ollut muuta hyvii syyta olla pois harjoituksista kuin sairastumi-
nen. Eréélla tapaa tima voidaan tulkita situaation huomioonottamisena ja tanssituntikulttuurin
kaytanteitd kuvaavana esimerkkind. Nden my0s osaamisen kehittyvén kehollisesti. Tulkitsen
situationalisuuden ja kehollisuuden olevan osa holistista ihmisk&sitystd ( Rauhala 2005/1983,

33-34).

Rauhala (2005/1983, 32) erottelee holistisessa ihmiskésityksessa tajunnallisen, kehollisen ja
situationaalisen olemassaolon. En kuitenkaan voinut hyvéksya holistista ihmisk&sitysta
sellaisenaan, vaikka Patrikainen (1997, 52) toteaa sen tarkastelevan ihmistd kokonaisvaltai-
sesti ja olevan fenomenologinen. Tdhdn kokonaisuuteen kuuluvat Patrikaisen mukaan myos
konteksti, kieli, kulttuuri ja historia. Lisdksi sithen kuuluu kokeminen vélittémana mahdolli-
suutena. Vaikka Rauhalan holistista ihmiskasitystd pidetdédn yleisesti ihmisen kokonaisvaltai-
suutta korostavana, en ndhnyt sen kiyttdd sellaisenaan mahdollisena. Mielesténi juuri
Rauhalan tajunnallisuuden ilmaukset perustuivat dualismiin silti osin, ettd han mééritteli
tajunnallisuuden fyysis-henkiseksi olemukseksi. Oman ndkemykseni mukaan tajunnallisuus
liittyy olennaisesti kehollisuuteen, kuten myos situationaalisuus. Olen holistinen siind

mielessd, ettd nden ihmiskésitykseni olevan kokemuksellinen ja kehollisen kokemuksen kautta
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kehittyva. En kuitenkaan née tarpeellisena jakaa kokonaisuutta osiin: tajunnalliseen,

keholliseen ja situationaaliseen.

Ihmiskésityksen maérittely on tutkimuksessa tirkedd erityisesti siksi, koska se auttaa
selventdmain tutkijan késityksid ja uskomuksia seké helpottaa lukijaa tutkimusraportin
ymmartdmisessé (Patrikainen 1997, 19). Gadamerin (Gadamer 1975, 336-337; Huttunen
1999, 61) kokemustulkintoja lainaten tulkitsen pdédsseeni esiymmaérrykseni kokemuksen
ldhteille. Oma kokemukseni oli pohjana. Se tdydentyi oppilaiden teksteistd vélittyvisté
kokemuksista. Oman ihmiskésitykseni esiymmaérrys ei kuitenkaan ldpéissyt dialogista testid,
jonka suoritin oppilaiden péivakirjojen avulla. Dialogisella testilld tarkoitan sité, ettd aineisto
ei tukenut madrittelemdéni thmiskasitystd. Se dialogi, jota kivin paivikirjojen kanssa, muutti

thmiskésitykseni médrittelya.

2.2 Tulkintoja tiedon- ja oppimiskasityksisti

Esiymmarryksen késitteeseen siséltyy osioita myos tiedon- ja oppimiskasityksesta.
Oppimiseen vaikuttavat monet osatekijét, kuten aikaisemmat kokemukset kyseisesti taidosta,
psyykkinen aktivaatiotaso, tunnin ilmapiiri ja vuorovaikutussuhteet. Nama tekijdt tulevat esiin
sekd fenomenologiassa ettd konstruktivismissa. Ndiden oppimiskésitysten peruslahtokohta on

kuitenkin erilainen.

Konstruktivismi perustuu sosiaaliseen konstruktionismiin ja kognitiiviseen psykologiaan
(Puolimatka 2002, 88). Taustalla on dualistinen ajattelu, jonka mukaan ihminen jaotellaan
mieleen ja ruumiiseen. Ruumis on olemassa vain mielen kautta (Saarinen 1994, 99-100).
Dualismiin perustuvien késitysten mukaan fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen voidaan ndhda

erillisind ihmisruumiiseen liittyvini alueina.

Fenomenologia (Merleau-Ponty 2002/1962 111,121, 275) 1dhtee puolestaan siitd, ettd kaiken
keskuksena on eldvd keho. Me havaitsemme, vuorovaikutamme, opimme ja olemme olemassa

kehoina. Fenomenologia korostaa sitd, ettd ihminen suuntaa tulevaisuuteen kantaen mukanaan
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menneisyyttddn. Tamin ymmarrén siten, ettd oppiminen ja opettaminen on tulevaisuuteen
suuntautumista, vaikka se tapahtuukin nykyisyydessa. Aikaisempien kokemuksien huomioon
ottaminen on samalla menneisyyden muistamista. Tdma tulee ottaa huomioon mahdollisuuk-
sien mukaan myds opetuksessa. Tulevaisuuteen suuntautuminen ilmenee opetuksen
tavoitteellisuutena. Menneisyyden huomioonottaminen tapahtuu esimerkiksi eriyttimalla,

jolloin oppilas saa oman osaamisensa tasoista harjoitusta.

Kehon kautta maailma avautuu jokaiselle yksildllisend ja ainutlaatuisena. Ihminen suuntautuu
maailmaan oman situaationsa kautta. Jokaisen oppilaan situaatio on erilainen kuin toisen
oppilaan tai opettajan. Merleau-Pontyn (2002/1962, 239, 275) mukaan kehollisuuden kautta
yksilolld on kyky ymmartdi toisten yksildiden ldsndolo ja ympériston vuorovaikutuksellisuus.

Keho voi oppia tietdmadn vain aktiivisesti osallistumalla.

Konstruktivismissa korostetaan myos oppilaan aktiivisuutta vuorovaikutusprosessissa
(Sahlberg 1997,63). Omien kokemustensa avulla oppilas valikoi ja tulkitsee saamaansa tietoa,
konstruoi ja jdsentdd sitd aikaisemmin oppimaansa (Rauste-von Wright 1998, 17-19). Aiempi

tieto tdydentyy uudella ja samalla merkitys muuttuu (Kuhmonen 1998).

Maéirittelen oman tiedon- ja oppimiskasitykseni konstruktivismin ja fenomenologian kautta.
Konstruktivismi ilmenee opetuksessani seuraavilla tavoilla: mielesténi opetuksessa on tirked
luoda sellaisia opetustilanteita, joissa otetaan huomioon aiemmin opittu. Mukana tiytyy olla
myds uusia elementteji, haasteita, jolloin oppilaan on mahdollista olla aktiivinen konstruoija,
ja samalla voi syntya aito kokemus. Konstruktivismiin sisdltyy myos kdytdnndssd oppimista,
jossa tekemisen kautta syntyy osaamista. Tdhdn osaamiseen vaikuttavat oppijan voimavarat ja
sithen asti kertyneet kokemukset (Puolimatka 2002, 269). Seuraan Puolimatkan nikemysti
siind, ettd kiytdnnossd oppiminen, joka yleensi erotetaan omaksi kokemuksellisen oppimisen
lajikseen, kuuluu osana laajaan konstruktivististen oppimiskésitysten kenttdan (Puolimatka

2002, 252-290).
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Fenomenologista tiedon- ja oppimiskisityksesséni on se, ettd nden oppimisen yksilollisend
kokemuksien karttumisena, joka tapahtuu eldvian ruumiin vélityksell4 ja joka ilmenee
osaamisena. Fenomenologia ottaa huomioon my®0s tunteiden ja sosiaalisuuden vaikutuksen

oppimiseen.

Oppimiskisityksen midrittely ei noudattanut perinteisté tiedon- ja oppimiskésitysten
kategorioita, miké johtui siitd, ettd minun oli vaikea hyvéksya valmiita késityksié sellaisenaan.
Minun on ollut aina vaikea ymmartda konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimisen tiukkaa
erottelua. Puolimatkan mééritelmén kautta sain tukea sille ajatkselle, ettd myds kokemuksel-
linen oppiminen voidaan nihda osana konstruktivistista oppimiskasitystd. Méadrittelin tiedon-
ja oppimiskésitykseni omin sanoin ja esimerkkien avulla. Siljaméki ja Perttula (2004, 17)
toteavat, ettd tiedon- ja oppimiskésitykset ovat oletuksia siitd, miten opettaja olettaa tiedon
muodostumisen ja oppimisen tapahtuvan. Téstd syysté tietyn oppimiskésityksen valitseminen
ei rajoita erilaisten tyotapojen kéyttamistd. Nden monipuolisten tyotapojen kdyttdmisen

rikkautena.
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3 TUTKIMUKSEN LAHESTYMISTAPA

Taman tutkimuksen ldhestymistapa on laadullinen. Laadullinen tutkimus on prosessi, jonka
aikana tutkimuksen painopistealueet ja tutkimustehtidvét kehittyvat (Hirsjarvi et al. 2002,
114). Tutkimustani ohjasi fenomenologinen asenne, jonka ymmairrédn olevan kokemuksen
paljaaksi tekemisti. Tavoitteena oli ilmidn, ruumiillisten kokemuksien, syvempi ymmartdmi-
nen, jossa keskeisti oli tanssikokemusten merkitysten 10ytdminen seké niiden pohtiminen ja
tulkinta. Niin ilmaistuna tutkimukseni toinen perusasenne oli hermeneuttinen. Laine (2001,
29) yhdistdd fenomenologian ja hermeneutiikan, silld tulkintaa tarvitaan ilmidn merkitysten

ymmaértdmiseen.

Tyypiltddn tdma on tapaustutkimus, jossa on toimintatutkimuksellisia piirteitd. Tapaus oli
téssd yhteydessé lukion jazztanssikurssi, jonka kokemuksista pyrin kokoamaan tietoja eri

menetelmien avulla (vrt. Syrjald 1994, 11-12).

Metsdmuurosen (2002, 180) mukaan tapaustutkimus sallii my6s yleistykset. Sen koin tissa
tutkimuksessa vaikeaksi, silld omaksumani tutkimusasenteen mukaan jokainen kokemus on
ainutkertainen. Yksilo el tilanteet oman situaationsa kautta, eiké niitd voi yleistdi. Perttulan
(2000, 430-436) mukaan kokemuksista voidaan muodostaa yleistd tietoa kiayttdmalld ankaraa
eksistentiaalis-fenomenologista metodia, jossa yksilon kokemustiedosta edetdén yleiseen
tietoon seitsemén vaiheen kautta. Yleinen tieto on kaikesta huolimatta tutkijan tuottamaa ja
siten etdélld yksilon kokemuksesta. Itse en kdyttdnyt Perttulan metodia, vaan hain teemoittelun
kautta merkityksii, joille pyrin 10ytdmain yhtymékohtia muista raumiillisuus-, koulukulttuuri-
ja tyttotutkimuksista. Yleistdmisté ei koeta hermeneutiikassakaan tirkedn4, silld jo yksittdinen

kokemus voi olla tulkinnallisesti arvokas.

Tutkimukseni voidaan sijoittaa myos toimintatutkimusperinteeseen. Syrjala (1994, 30, 33)
analysoi toimintatutkimuksen seuraavasti: se on tilanteeseen sidottua, yhteistyotd vaativaa,

osallistuvaa ja itsedén tarkkailevaa. Heikkisen (2001a, 170-185) mukaan toimintatutkimuksen
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luonteeseen kuuluvat opettajan ja oppilaiden véliset keskustelut kurssin tavoitteiden toteutumi-

sesta, kurssikokemuksista sekd mahdollisista kurssin aikana ilmenneistd ongelmista.

Tutkiva opettaja ei pyri jattdytymiéin prosessin ulkopuolelle, vaan pyrkii aktiivisesti vaikutta-
maan sithen (Carr & Kemmis 1994, 183). Saarnivaara (2002a, 16) nikee koko opettajuuden
tillaisessa valossa. Hinen mukaansa opettajuus ei voi olla pelkdstdédn etukiteissuunnitelmien
toteuttamista, vaan aina pitdd olla tilaa spontaaneille ratkaisuille ja uusien tavoitteiden
asettamiselle. Tdma tieto ja omat opettajakokemukseni vahvistivat ndkemysténi siité, ettd

toimintatutkimus antoi hyvén tieteellisen puitteen tutkimukselleni.

Toimintatutkimus oli oikeastaan ainoa tekijd, josta olin varma jo tutkimustani aloittaessani.
Halusin toteuttaa tutkimuksen, jossa saatoin olla my®os itse osallisena. Pyrin omalla opetta-
misellani edesauttamaan positiivisten tanssikokemuksien syntymisti. Ndin toimintatutkimuk-
sen prosessina, jossa tarkoituksena oli tunnistaa ja havaita asioita itsessi ja toisissa. Samalla
yhdyn Siljaméen (2002, 96) toteamukseen, jossa opettajan on tarked tiedostaa omat
toimintatapansa ja niiden tarkoituksenmukaisuus. Néen toimintatutkimuksen oivana keinona
selvittdd opetuksen taustaoletuksia ja kdytanteitd. Koulun toimintakulttuurin tutkimiseen
fenomenologinen metodi sopii hyvin (Laine 2001, 29). En kuitenkaan toteuttanut metodia

“puhtaana” , vaan yhdistin sen hermeneutiikkaan.

Tama tutkimus liitkkuu praktisen ja emansipatorisen toimintatutkimuksen vilimaastossa, silld
oppilaat eivit voineet vaikuttaa kurssin etukiteissuunnitteluun. Jo ilmoittautumishetkella
oppilaat saivat tietdd laatimani kurssin yleistavoitteet ja keskeisen sisdllon (liite 1). Oppilaiden
vaikutusmahdollisuudet lisdéntyivét vasta kurssin alkamisen jilkeen. He kirjasivat omat
tavoitteensa, ja samassa yhteydessi keskustelimme tulevan lukuvuoden tapahtumista. Kurssin
aikana arvioimme kurssin etenemistd viidessd noin 15 minuuttia kestdneissa
yhteispalavereissa. Keskustelimme kurssikokemuksista satunnaisesti harjoitustuntien alussa tai
lopussa. Lisdksi pyysin oppilailta mielipiteitd esiintymisasuihin, musiikkiin ja tanssitekniikan

harjoittelemiseen.
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Kouluinstituutio sanelee rajoja toimintatutkimukselle monin eri tavoin. Kurssin tuntimairé on
rajattu, ja soveltavia kursseja voidaan toteuttaa méaérarahojen rajallisuuden vuoksi vain osa.
Opetussuunnitelmat médrittelevat kurssille peruskriteerit. Téstdkin jazztanssikurssista oppilaat
saivat halutessaan kaksi koulukohtaista soveltavaa litkuntakurssia: Harrastekurssi L19a seka
Kunto ja valmennus LI11, joiden tavoitteet ja sisdllot vaikuttivat taustalla (liite 2). Lisdksi
jouduin opettajana kidyttiméaan instituution antamaa valtaa esimerkiksi poissaolojen kontrol-
loinnissa. Mielestédni koulukulttuuri tekee ldhes mahdottomaksi puhtaan emansipatorisen
toimintatutkimuksen toteutuksen, silld opettaja-tutkijan tehtivissé opettajan rooli ja sen

tuomat velvoitteet ovat maaradvassi asemassa.

Toimintatutkimuksen tapahtumat 16ytyvit yksityiskohtineen ja kommentteineen toisen
kenttivaiheen tyopéivikirjastani. En siis kirjannut erikseen tapahtumia tutkimus- ja
tyopdivikirjaan, mika on usein toimintatutkijoiden tapa. Tyopéivakirjani on myos tutkimus-
paivékirja. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2002, 48-49) pitavit tutkimuspaivékirjan sddnnol-
listd tdyttamistd tirkednd erityisesti tutkijan ajankdyton selkiyttdjand. Sitd voi kayttdd myos
tutkimuksen luotettavuuden apuvélineend, koska siitd on mahdollista tarkistaa tekemiensa

tutkimuksellisten valintojen perustelut.

Miten paddyin téllaiseen ratkaisuun? Ensimmadinen syy oli se, etten aloittelevana tutkijana
tiedostanut tydpaivékirjan ja tutkimuspdivikirjan eroa heti kenttijakson alussa. Arvioin
tyopaivakirjani kommenteissa ldhinnd havaintojani oppilaista, oppitunnin ilmapiiristd ja
omista tuntemuksistani. Tyopdivékirjasta ei 10ydy varsinaisia kommentteja toimintatutkimuk-
sellisista vaiheista. Kaikki tanssikurssin suuntaa méérittelevit keskustelut ja esseet on
padkohdiltaan kirjattu ylos. Keskusteluja voidaan pitdd juuri sellaisina toimintatutkimukseen
kuuluvina vilivaiheina, joissa reflektoidaan menneité kokemuksia, tarkistetaan toiminnan
suuntaa ja tehddén uusia suunnitelmia. Uusi suunta tarkoittaa samalla uudelle toiminta-

tutkimuksen syklille siirtymistd (Heikkinen 2001b, 43).

Mielesténi tutkimuspéivikirjan puuttumista ei voi pitdd isona puutteena, koska toisen kentti-
vaiheen reflektiokeskustelut ja niiden sisdllot 16ytyvat paivakirjoista. Samoin aineiston

kisittelyvaiheet, -ajankohdat ja késitellyn aineisto-osan tiedostot ovat 16ydettivissa tiedosto-
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muotoisina. Lisédksi tutkimuksen tarkoituksena ei ollut toimintatutkimuksellisten vaiheiden
arviointi vaan ruumiillisten kokemuksien selvittiminen. Varsinaisen tutkimuspaivékirjan
puuttuminen nikyy eniten siind, etten voinut tarkoin paikantaa kokemiani tutkimuksen

onnistumisen ja epdonnistumisen hetkia.

Téssd yhteydessé on tarpeen tuoda esiin ne toimintatutkimukselliset syklit, jotka liittyivét koko
tutkimusprosessiin. Pidempikestoinen toimintatutkimusvaihe alkoi jo tutkimuksen suunnitte-
lusta lukuvuonna 2000-2001 ja péittyi toiseen kenttdvaiheeseen kevédlla 2004. Suunnittelu-
vaiheen, pilottikurssin seké ensimmaéisen ja toisen kenttdvaiheen muodostama kokonaisuus
sisdlsi monia muutoksia tutkimusmenetelmissd. Muutosten taustalla olivat oman

tutkijan tietoisuuden kehittyminen ja ne eri tutkimusvaiheiden kautta saadut kokemukset, jotka
antoivat prosessille uuden suunnan. Pilottikurssi ja molemmat kenttivaiheet olivat pienempia
toimintatutkimuksia pitkdn toimintatutkimusprosessin sisdlld. Téssd raportissa keskityn toisen

kenttavaiheen toimintatutkimuksen kokemuksiin.
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4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Kiviniemen (1999, 68, 74) mukaan koko laadullisen tutkimusprosessin ajan tutkijan tietoisuus
kasvaa ja tutkija itse on pddasiallinen tutkimusvéline. Eri tieteenaloilla asiaa perustellaan eri
tavoin. Kiviniemi (1999, 74) viittaa Dudleyhin todetessaan, ettd kyse on konstruktivistisesta
oppimisprosessista, jossa tutkijan ymmarrys lisddntyy koko ajan. Fenomenologis-
hermeneuttisesti asia voidaan tulkita siten, ettd tutkijan ymmarryksen lisdéntyessa tutkittava
ilmi6 saa uusia ndkdkulmia ja vanhat kokemushorisontit yhdistyvit tai jopa uusia merkitys-

horisontteja avautuu (Huttunen 1999, 63-64).

Oppimisprosessini aikana tutkimuksen eri osa-alueet kehittyivit ja tarkentuivat. Aluksi
tavoitteenani oli tanssitaitojen kehittymisen selvittiminen. Vihitellen horisontti laajeni taidon
kokemisen suuntaan. Kokemuksesta tuli keskeinen tutkimuskohteeni, joka tarkentui vield

ruumiilliseksi kokemukseksi.

Kiviniemi (1999) korostaa, ettd laadulliseen tutkimukseen kuuluu olennaisesti se, etta
tutkimuksen alussa tutkimustehtévad on vaikea ilmaista tarkasti. Témén tutkimuksen suunta
on muuttunut useaan otteeseen, ja tutkimuskysymykset ovat eldneet mukana néissa
muutoksissa. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen taustalla olivat ruumiillisuuskésitykset ja
niihin liittyvét tutkimukset seké valitsemani fenomenologis-hermeneuttinen metodi, joka
pyrkii 16ytdiméin merkityksid. Hermeneuttisen ndkdkulman tutkimukseeni toi yritykseni
tulkita ja ymmartda nditd merkityksié. Téssd kokemuksen ymmarrettéviksi tekemisessé

tutkijan tulkinnan merkitys korostuu (Saarnivaara 2002b, 122).

Oppilaiden kirjoitukset heréttivit minut pohtimaan sitd, mikad kokemuksessa on sellaista, ettéd
juuri siitd kirjoitetaan. Toinen tutkimuskysymys liittyikin kokemusten kielellistdmiseen ja
sithen liittyviin ongelmiin. Kysymykseeni siséltyi se oletus, ettd jonkinlaisen kokemuksen
adrelle oli mahdollista my®s kirjallisen aineiston avulla paistd. Kolmas kysymykseni muodos-

tui aikaisempien ruumiillisuustutkimuksien pohjalta ja tarkentui oman aineistoni avulla.
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Tutkimukseni tarkoitusta, ruumiillisten kokemusten selvittimisti, ldhdin toteuttamaan

seuraavien kysymysten avulla.

1. Millaisia ruumiillisia kokemuksia tanssikurssilaiset saivat, ja mitd merkityksi he niille
antoivat?
2. Millaisen kokemuksen voi kirjallisessa muodossa olevan aineiston avulla tavoittaa?

3. Minkélainen kokemus on erityinen, mainitsemisen arvoinen?
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5 RUUMIILLISUUS

Tamén kappaleen tarkoituksena on valottaa laajaa ruumiillisuusilmiota. Aineisto ei kaikilta
osin kohtaa tissé teoriaosuudessa esiteltyjd ndkokulmia, mutta pidén aineistoani todisteena”
ruumiillisuusilmidn olemassaolosta (vrt. Kiikeri & Ylikoski 2004, 37). Eniten yhtymékohtia
aineistooni 16ytyi fenomenologisesta kehollisuudesta. Vuorovaikutuskokemusten yhteydessa
sain liitettyd aineistoni my0s dialogifilosofiaan. Sosiologinen ruumiillisuus ja aineistoni
kohtasivat ainakin muokatun ja peilaavan ruumiillisuuden osalta. Ruumiillisuuskasitysten
laajalla esittelylld pyrin osoittamaan sen, ettd ruumiillisuuskentti koostuu useista osa-alueista,

ja ettd ruumiillisuutta on tutkittu eri tieteenaloilla.

Kasittelen ruumiillisuutta kahdella tavalla: maailmassa olemisen tapana ja toisen kohtaa-
misena. Lisddn ruumiillisuuskisitykseen my0s ndkemykseni oppimisesta, jota voidaan
nimittdd fenomenologiseksi keholliseksi osaamiseksi erottamatta tietoja ja taitoja toisistaan.
Ruumiillisuuden méérittelyssd on syyti ldhted liikkeelle ontologiselta pohjalta. Dualistisissa
teorioissa ihmisen ajatellaan jakautuvan kahteen perussubstanssiin: mieleen ja ruumiiseen.

Fenomenologian 1dht6kohta on toinen: Thminen on kokonaisuus.

5.1 Kartesiolaisen ruumiin jalanjéljilla

"Mens sana i corpore sano’ sanottiin jo antiikin aikana. Jo silloin erotettiin mieli/sielu ja
fyysinen ruumis erillisiksi. Tallaista ruumiskésitystd kutsutaan kartesiolaiseksi 1600-luvulla
vaikuttaneen valistusfilosofi Descartesin (1956, 44, 83, 143) mukaan. Hanen kehitteleménsa
interaktiodualistinen méiéritelmé jakaa ithmisen fyysiseen ruumiiseen ja henkiseen minéén,
sieluun. Sielu ja ruumis ovat kui-tenkin niin l&hekkéin, ettd ne muodostavat yhteisen
kokonaisuuden. Tdssé ajattelutavassa ruu-mis on objekti, jota arvioidaan ja tarkkaillaan
ulkoapiin. Sielu on puolestaan se osa ruumista, jonka tehtdvédné on ajattelu. Luonto auttaa
kuitenkin thmistd ymmértaméén, ettd maailmassa on muitakin ruumiita ja objekteja.

Parviainen (1998, 22) mukaan kartesiolaisessa ajattelussa ja kielenkaytossd keho omistetaan.
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Se on erddnlainen kulkuneuvo, jolla litkutaan maailmassa ja jota voidaan kehon ulkopuolelta

kehittdd ja hallita. Tdma on perinteinen ndkemys Descartes n dualismista.

Reuterin (2002, 265) mukaan myds Descartes piti ruumiillisia kokemuksia luotettavina
aistimuksina myohdisemmissa tulkinnoissaan. Perinteisesti Descartesta tulkitaan siten, ettd
ainoastaan ajattelu on epéilyksetontd. Dualismi ei kuitenkaan ole pelkéstddan Descartes n
filosofiaa, vaan siitd on l0ydettdvissd my0s muita muotoja, joita en tdssd yhteydessd koe
tarpeelliseksi esitelld. Perustelen valintaani silld, ettd myds Merleau-Ponty kritikoi
fenomenologiallaan juuri Descartes'n kasityksid, vaikka hin oli osittain my0s samaa mielta

(vit. Reuter 2002, 270).

Lansimaisessa kulttuurissa on edelleen jatkettu tdtd ruumiin kahtiajakoa. Esimerkiksi
kristinusko on korostanut ruumiin henkistd puolta ja pitdnyt fyysistd ruumista vain paikkana,
jossa sielu eldmén aikana asustaa. Fyysinen ruumis on koettu jopa negatiivisena. Laine ja
Kuhmonen (1995, 10-11) toteavat, ettd kartesiolainen dualismi aiheutti my0s tieteen
tutkimuskohteiden ja -menetelmien kahtiajaon. Biologiassa ja lddketieteessd on tarkasteltu
ruumiin fyysisid rakenteita ja toimintoja ja psykologia on puolestaan keskittynyt ihmisen
henkiseen puoleen. Toisaalta fyysisté ja henkistd on pyritty jopa yhdistiméén. Esimerkiksi
Rauhala kayttaa késitettd fyysis-psyykkinen tajunnallisuus ja stressireaktioiden yhteydessi
puhutaan psykosomaattisista sairauksista. Usein on kuitenkin tormitty sithen ongelmaan, jossa
kysytddn, miten on mahdollista selittdé rajan ylittyminen mielen ja ruumiin vélilld (Laine &

Kuhmonen 1995).

Nietzschen (Nietzsche 1981/1907, 23; Nietzsche 1989/1882, 10; Monni 2004, 69-71)
ruumiillisuus-késitystd voidaan myo0s pitdéd dualistisena, koska hén erottaa toisistaan ruumiin
(suuri jérki) ja hengen (suuren jéarjen apulainen). Nietzsche korostaa, ettd ruumiissa on enem-
min jérked kuin parhaassa viisaudessa. Kuitenkin hén painottaa ruumiin jakamattomuutta ja
korostaa ruumiin asemaa viisaana itsend. Tdma ajattelutapa on melko ristiriitainen, mutta
kuitenkin kokemuksellisuutta korostava. Nietzsche ndkee positiivisena ruumiin ilmaisullisuu-
den samalla, kun ruumis voi olla my0s objektivoituna ja alistettuna. Varto (1996, 14) nékee

Nietzschen ruumis-késityksen olevan sellainen, jossa ensin fyysinen viisas ruumis kehittyy
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valmiiksi. Ja vasta sen jélkeen henki alkaa kehittyd. Oman ruumiillisuutensa hyviksymiselld

ihmiselld on mahdollisuus tavoittaa eldmisen mielekkyys (Nietzsche 2006/1887).

Nietzsche néki tanssin keinona palauttaa ihminen omaan kehollisuuteensa. Tanssi on ihmiselle
mahdollisuus toteuttaa kokonaiskehollista maailmassaolemista. Nietzschen mukaan tanssi
pelastaa ihmisen dualismin aikaansaamasta mielen ja ruumiin erottamisesta. (Parviainen 1994,
15-16.) Suhosen (1991, 100) mukaan nykytanssin uranuurtaja Doris Humphrey oli kiinnostu-
nut Nietzschen filosofiasta. Hén kaytti liikekielensd apuna spontaania ja hallittua liikkeen
muotoa. Nden niiden heijastelevan Nietzschen ristiriitaista ruumiillisuuskésitysté, jossa
ruumis voi olla joskus ilmaisullinen ja toisinaan alistettuna. Humphreyn tapauksessa

alistaminen tarkoitti kehon liikkeiden kahlehtimista tiettyyn tdsmélliseen muotoon.

5.2 Sosiologinen ruumis

Crossley (2001, 19) kiteyttdd sosiologien dualismia vastaan esittdméin kritiikin toteamalla, etté
sosiaaliset prosessit olisivat mahdottomia, jos keho ja mieli olisivat erillisid eikd niiden valilla
olisi vuorovaikutusta. Hén jatkaa kysymalld, miten vuorovaikutamme, jos vain kehot tapaavat

ja jokaisen mentaalinen eldméi on yksityista.

Sosiologian parissa ruumiillisuutta on tutkittu monin eri tavoin. Helénin (1992, 6-16) mukaan
ruumiillisuutta on késitelty ainakin kolmesta ndkokulmasta. Sosiologisen selittdmisen avulla
on yritetty sijoittaa ruumis tiettyyn asemaan ja selvittdd ruumiin ja kontekstin vélistd suhdetta.
Toinen nakokulma on l&dhestynyt ruumiillisuutta teorian kautta. Esimerkiksi Frank (1991) on
on teoretisoinut ruumiin malleiksi. Kolmas tapa tutkia ruumista sosiologisesti on pitdnyt
sisdllddn ruumiista kirjoittamisen ja ruumiin kéyttotapojen tunnistamisen esimerkiksi

kirjoituksia tutkimalla.

Shilling (1993, 10-11, 13, 198-200) toteaa, ettd kaikki ruumiit ovat sosiaalisesti muotoutunei-
ta, mutta ne pysyvit silti materiaalisina, fyysis-biologisina kokonaisuuksina. Hinen mukaansa

ruumis on seké sosiaalinen ettd biologinen ilmi6 ja mielen paikka on ruumiissa. Hanen
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mukaansa modernia nykyaikaista ruumista kohdellaan ilmidné, jota voidaan muokata, koristaa
ja harjoittaa. Shilling nikee kehon erdénlaisena projektina, jonka muokaamista kaikki eivit

koe tarpeellisena.

Omaksumani tulkinnan mukaan tdmaé tarkoittaa edelleen mielen ja kehon erottamista. Samalla
ruumis on muokkauksen kohteena ulkoapéin tuleville drsykkeille. Tdssd suhteessa ruumis
ndhdédn passiivisena objektina. Toisaalta Shilling puhuu kehosta myds projektina. Mielesténi
tdma antaa yksilon aktiivisuudelle mahdollisuuden. Ihminen voi pééttda (tulkintani mukaan
thmisen mieli), salliiko kehon tulevan muokatuksi vai vaikuttaako itse sen muokkaamiseen.
Keho on edelleen objektin asemassa muokkauksen kohteenakin. Shilling nikee kehon tietylld

tavalla dualistisesti kahtia jakautuneena, vaikka keholla on aktiivisiakin mahdollisuuksia.

Frank maérittad sosiologisen ruumiin hieman toisilla sanoilla. Hinen mukaansa ruumis
muotoutuu diskurssien, instituutioiden ja lihallisuuden yhteisvaikutuksesta (Helén 1992, 9).
Sarpavaara tulkitsee Frankia viitoskirjassaan siten, ettd diskurssit luovat rajat, instituutiot
antavat kontekstin ja toiset yksilot mahdollistavat vuorovaikutuksen (Sarpavaara 2004, 46).
Frankin (1991, 52-54) méaarittelemalld ruumiilla on nelja erilaista kéyttdulottuvuutta:

kontrolli, halu, suhde toisiin ja suhde itseen.

Oinas (2001, 22-27) méiérittelee ruumiin puolestaan sosiaalisen konstruktionismin keinoin.
Tamén teorian mukaan yksilon késitykset muotoutuvat vuorovaikutuksessa yhteison ja sen
kayttdman kielen kanssa (Puolimatka 2002, 69). Sarpavaaran (2004, 25) mukaan kulttuuri
vaikuttaa ruumiillisuuden késitteiden ymmaértdmiseen siten, ettd biologinen ruumis siirretdin

taka-alalle ja keskitytddn ruumiillisuuden kielellisiin merkityksiin.

Arvoin seuraavaksi Oinaan ja Frankin ruumiskésityksien yhtdldisyyksii ja eroja. Palaan niihin

uudelleen vield mydhemmin.

Kuuliainen ruumis (Frank 1995, 40-43; Helén 1992, 10) tottelee ja noudattaa ulkopuolelta

tulevia sdént6jé ja ohjeita. Siltd puuttuu halua, eli se ei kykene oma-aloitteisuuteen. Se haluaa
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kontrollia, jolloin sen toiminta olisi ennustettavissa. Toiset yksilot (toiset ruumiit) ovat sille
vilineiti tai esteitd. Tastd syystd kuuliainen ruumis ei kykene tiydelliseen yhteistyohon. Se
toimii toisten kanssa mieluiten rinnakkain. Kuuliainen ruumis on haluton ja passiivinen silloin,
kun se ei saa ohjeita muilta. Frank (1991, 56) lainaa Foucaultia sanoessaan, ettd hallitsemi-
seen alistumisen tdytyy alkaa kehon omasta tahdosta. Silvennoinen (2001, 53) toteaa
sarkastisesti, ettd kuuliainen ruumis on koulupedagogiikan hienoin tuote. Kuuliainen ruumis
hakeutuu hallittavaksi. Tillainen yksild kokee olonsa turvalliseksi vain méérdysten kohteena

ollessaan, miké asettaa suuren vastuun sosiaaliselle ympéristolle.

Frankin (1995, 43—-46) méirittelemd peilaava ruumis on kuluttamisen véline ja kohde. Se
etsii olemassaoloaan toisten odotusten ja muualta tulevien mielipiteiden kautta. Peilaava
ruumis on ndkyvinid muun maailman arvioitavissa. Sen suurimpana pelkona on se, ettei se
tiyta toisten odotuksia ja vaatimuksia. Myds Oinaan (2001, 22) nimedma muokattu ruumis on
yhteiskunnan esineellistimé. Téssd suuntauksessa yksilo ja kulttuuri mielletéén toisistaan
erilldén oleviksi. Ihminen on passiivinen ja kulttuuri pddsee muovaamaan yksilod. Tdllaisena
kulttuurina nédhdéén esimerkiksi muoti. Nden peilaavan ja muokatun ruumiin olevan ldhella
toisiaan, silla kummassakin tapauksessa yksild on passiivinen ja alistuu kulttuurin

muokkaukselle.

Frankin (1995, 46-48) mukaan dominoiva ruumis maarittdd itsensi voimassa. Sen kokemat
heikkoudet ja epdvarmuus peitetdén ja kdénnetddn dominoinniksi toisia vastaan. Dominoiva
ruumis ottaa auktoriteetin roolin, joka kuitenkin pelkdi outoja tilanteita ja on epdvarma

itsestdan.

Vuorovaikutuksessa rakentuva ruumis muotoutuu arjen kiytdnnoissd. Ruumis on erdinlainen
sosiaalisen toiminnan tuote. Yksilo rakentaa yhteistd todellisuutta muiden kanssa esittdmalla

itsensd ruumiillisesti. (Oinas 2001, 23-24.)

Diskursiivinen ruumis syntyy kulttuuristen méaritelmien kautta. Téllaisesta ruumiista puhuu

Foucault pohtimalla sitd, miten maailma muodostaa subjektin (Perhonniemi 2002, 133).
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Foucault (1980, 33--34, 157) nékee, ettd asioiden nimedmisen ja luokittelun tavoitteena on
hallitseminen eli vallankéyttd. Ruumis tuotetaan ja sitd kontrolloidaan sosiaalisesti. Diskur-
siivinen ruumis on vallankdyton kohde ja siten objekti. Oinaan (2001, 24) mukaan Foucault ei
kuitenkaan née valtaa kielteisend vaan rakentavana. Foucaultn (1976/1998, 65) mielestd valta

on siedettdvaa, jos se ei ole kovin nékyvaa.

Oinaan (2001, 26-27) kokemuksen kautta rakentuva ruumis muotoutuu kokemuksista ja
ithmisten omista ndkdkulmista. Talloin ruumis koetaan minuuden paikaksi, mutta ruumis
muuntautuu tarvittaessa myos kontrollin ja muokkauksen kohteeksi. Yksilo ndhddan aktiivise-
na toimijana ja ruumis prosessina. Helén (2000, 157) toteaa, ettd téllainen ruumis voidaan
nidhdd muuttuvana prosessina. Siind on paljon yhtildisyyksid Frankin (1991, 79; 1995, 48-52)
kommunikoivan ruumiin kanssa. Kommunikoiva ruumis ymmaértdd vuorovaikutuksellisuuden
eettisen merkityksen, eli olla olemassa muita varten. Ristiriitatilanteet hyvéksytddn elaméén
kuuluvina. Voimmekin puhua yhteisollisestd ruumiista. Kommunikoiva ruumis rakentaa

olemassaoloaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Laine (1996, 159) tulee siihen tulokseen, ettd sosiologit ovat jossain maéirin onnistuneet
vilttimaédn perinteisen kartesiolaisen ajattelutavan. Toisaalta on voinut kdyda niin, ettd

ruumiin fyysinen puoli on kokonaan unohdettu, jopa kielletty.

5.3 Eldva ruumis eli fenomenologinen keho

Fenomenologiassa ruumis ymmaérretddn elaviand kokonaisuutena, eldvéni kehona. Keho on
mahdollisuus, joka suuntautuu ympérdivain maailmaan. Yleensd sanotaan, etti keholla on tila
ja aika, vaikka oikeammin ilmaisu olisi: keho asustaa tilassa ja ajassa. Merleau-Ponty erotti
olemistavan “olen keho” (I am a body) olemistavasta “'minulla on keho” (I have a body)
korostaakseen eldvén kehon ainutlaatuisuutta. Kehon kautta olen tietoinen maailmastani ja
siind olevista objekteista. (Merleau-Ponty 2002/1962, 94,161.) Merleau-Ponty kéytti
mydhdisemmassa filosofiassaan kehollisesta olemistavasta ei-henkistd ja ei-materiaalista lihan

kisitettd, josta hdn kaytti nimistystd “olemisen tyyli” (Kuhmonen 1994, 56-57). Lihan késit-
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teen kayttdmistd ovat jatkaneet Varto (1996) ja Kupiainen (Kakkori 1998). Lihan késitteessa
ihmisen oleminen on liitetty keholliseen litkkumiseen, joka avartaa ndhtavéd maailmaa.
Keholla on situaatio, ja se havainnoi ympéristdddn aina tietystd nikokulmasta. Havaitakseen
asioita kehon tiytyy eldd ne lapi. Havainnoimalla keho laajentaa olemassaoloaan kahdella
alueella. Sielld-tdélla —dimension kautta keho havaitsee muita objekteja ja kokee ne oman
kehonsa avulla. Objektit ovat olemassa vain, koska kehona olen kokenut ne. Keho my®ds tietdd
olevansa toisten kehojen havaintojen kohde. Kehoni on tietoa hankkiva viline, ja samalla
tavalla ymmaérrén toisten olemassaolon. Menneisyys-nykyisyys-tulevaisuus —dimensio, eli
aika, on olemassa minulle, koska olen siind. Aika on siis olemassa minulle, koska minulla on
nykyisyys. Menneisyydelle ja tulevaisuudelle tulee merkitys silloin, kun tavoittelen niita.

(Merleau-Ponty 2002/1962, 309, 353, 379, 389, 409, 489.)

Parviainen (1997,138) tulkitsee, etti elavé keho on tilallis-ajallinen kokonaisuus, joka sisdltdd
yksilon menneisyyden lisdksi myds kulttuurin ja yhteison historian. Mielestdni Parviaisen
nikemys pitdd sisdllddn Bourdieun esittelemin kulttuurisen pddoman késitteen, jonka
kehollistunut muoto kantaa mukanaan ruumiillista kompetenssia eli fyysistd pddomaa (kts.

Crossley 2001, 106).

Merleau-Pontyn (2002/1962) eldvin kehon kisitteeseen kuuluu oivallus, jonka mukaan
thmisen aistimelliseen olemiseen kuuluu myos reflektoimattomuus. Crossleyn (2001,
122-123) mukaan Merleau-Pontyn fenomenologisen kehon késitteessd on edistyksellistd juuri
se, etti keho “tietdd tietiméttddn”. Ruumiillinen skeema on kehollistunutta taitotietoa ja
kaytinnollistd ymmartdmistd. Merleau-Ponty (2002/1962, 167) kéyttad itse nimitysté tapa
(habit). Esimerkiksi kédvelyé ei tarvitse tietoisesti ajatella, kun sen osaa. Klemola (2004, 86)
mainitsee kdvelyn esimerkkini luonnollisesta asenteestamme, jolloin emme ole tietoisia siiti,

mitd koemme.

Elavilld keholla on kaksi ulottuvuutta. Keho on eldvé ja aistiva kokonaisuus, joka havainnoi
ympérdiviad objekteja. Fenomenologiassa havainnolla on aina kohde. Samalla tavalla
kehosubjekti voi kddntyé ikddn kuin sisddnpdin ja tarkkailla kehoaan objektinomaisesti

ruumiina. Ndin tapahtuu esimerkiksi tanssitunnilla silloin, kun yksil6 seuraa omaa
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litkkkumistaan peilistd, vaikka kokeekin liikettd eldvdnd subjektina. Voimme erotella vield
objektivoidun kokemuksen, jolloin subjekti tarttuu esimerkiksi omaan kiteensa ja kési tulee
silloin objektin asemaan. Vihitellen tunteesta tulee kahdenpuoleinen: yhtdaikainen tunne
koskettajana ja koskettavana olemisesta. (Klemola 1998, 43-45, 59; Merleau-Ponty
2002/1962, 106-109.)

Myohdisemmadssi filosofiassaan Merleau-Ponty (1987/1968, 215) puhuu kiasmasta, jolla hin
tarkoittaa kokemuksen kddnnettdvyyttd. Kiasma on ylimenotila, jossa seki kokija ettd
kokemus kohtaavat. Kiasma ilmenee minun ja maailman, eldvén kehon ja objektiivisen kehon,
havaitsemisen ja havaittunaolemisen vélill4. Kiasma eli kokemuksen kddntdminen tapahtuu
myds silloin, kun kokemuksen aikaansaama "asia” muuttuu tietoisuudeksi “asiasta’ ja
pdinvastoin. Parviainen ei nie eldvin kehon ja objektikehon kiasmaattista kokemuksen
kadnnettavyyttd mahdollisena ja siitd syystd Rouhiainen kritisoi hinen Merleau-Pontyn
fenomenologian tulkintaa kapea-alaiseksi (Rouhiainen 2003, 153-154). Tuen Rouhiaisen
kritiikkid ja nden tanssin opetuksessa hyoddylliseksi juuri timén kokemuksen kdidnnettivyyden

eletystd objektivoituun ja objektivoidusta elettyyn.

5.4 Opettaja-tutkijan ruumiillinen positio

Jos tarkastelen tutkijan oppimisprosessiani suunnitteluvaiheesta tdhdn hetkeen, kevéddseen
2006, oma késitykseni ruumiillisuudesta on muuttunut huomattavasti. Kun aloin suunnitella
tutkimustani, ajattelin varsin dualistisesti. Olin sitd mielt4, ettd litkkeiden mallit tallentuvat
aivojen hermoverkkoihin. Véhitellen kokemus siitd, milté liikkuminen tuntuu, tuli
tarkedmmaksi. Tutustuin eri yhteyksissd fenomenologiseen ruumiillisuuteen, ja vield syksylla
2002 fenomenologia oli minulle sama kuin Merleau-Ponty. Ruumiillisuuskurssin ja
sosiologisten tutkimusten kautta tutustuin myos sosiologisiin ruumiillisuusteorioihin, jotka
tuntuivat mielenkiintoisilta. Niissd oli jotain erilaista kuin fenomenologisessa ruumiillisuu-
dessa. Vasta filosofian opintojen ja fenomenologisten tutkimusten avulla ndin, ettd my0s
fenomenologiassa on useita nikemyksid ruumiillisuudesta ja kehollisuudesta. Samalla

tutustuin my0s Nietzschen ruumiillisuuskasityksiin.
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Prosessi kuvasi hyvin myos laadulliselle tutkimukselle niin ominaista tutkijan tiedon
kehittymistd. Samalla eri tieteenalojen ruumiillisuuskésitykset toivat mukanaan ongelmia.
Niité oli vaikea vertailla, koska ne pohjautuvat erilaisille ruumiillisuuskésityksille. Tiedostin
ongelman ja otin riskin pitdmilld mukana seké sosiologiset ruumiskasitykset ettd fenomeno-
logisen kehollisuuden. En kuitenkaan ollut vield valmis sitoutumaan mihinkaén tiettyyn

ruumiillisuuskasitykseen.

Ruumiillisuusjanan avulla pyrin kuvaamaan ruumiillisuuskésityksid ja niiden suhdetta jaettuun
ruumiillisuuteen ja kokonaiskeholliseen maailmassa olemiseen eli fenomenologiseen kehol-
lisuuteen. Muodostin ruumillisuusjanan siten, ettd sen toisessa padssé on jaettu kartesiolainen
ruumis (KAR) ja toisessa jakamaton fenomenologinen keho (FK). Jos fenomenologista
kehollisuutta tarkastelee suhteessa kartesiolaiseen jaettuun ruumiillisuuteen, niin janan
staattisuus ei anna oikeutta fenomenologisen kehollisuuden erikoislaatuiselle. Jos kunnioitan
kisityksid niiden aitoudessaan, niin kartesiolaisen ruumiin pitdsi muodostua kahdesta
rinnakkaisesta janasta (sielujana ja ruumisjana), jotka ldhenisivit vdhitellen toisiaan ja
yhtyisivdt kommunikatiivisen (KOR) ja kokemuksen kautta rakentuvan ruumiin (KKRR)
kohdalla. Siité jana jatkuisi yhdessd, kunnes tavoittaisi fenomenologisen kehollisuuden, joka
muodostuisi kahdesta toisiinsa kietoutuneesta janasta. Fenomenologisessa kehollisuudessa

toisiinsa kietoutuneet ruumis- ja sielujanat kuvaisivat maailmassa olemisen ainutlaatuisuutta.

Sijoitin ruumiillisuuskésitykset janalle sen mukaan, miten ymmaérsin niiden suhtautuvan
ruumiillisuuteen ja ruumiilliseen maailmassa olemiseen. Sosiologisia ruumiskasityksid en
sijoittanut tdsmélleen samaan pisteeseen kartesiolaisen ruumiin kanssa, koska niihin liittyy
keskeisesti my0s sosiaalisuus. Juuri ruumiillisuuskisityksessé ilmenevén sosiaalisuuden
mairdn suhteen sijoitin késitykset eri kohtiin janalle. Korostan, ettd malli on vain ruumiillisten
késitysten havainnollistaja, eiké se ilmaise mitdén matemaattista eroa tai etdisyytta eri
kisitysten valilld. Ruumiskasitysten méadrittely eldé ajassa ja niiden médrittelyssd on eroavai-
suuksia eri tutkijoiden vililld. Alun perin sijoitin my0s oman ruumiillisuuskésitykseni tuolle
janalle, mutta luovuin siité, koska sen paikka vaihtelee edelleen tilanteesta ja ndkokulmasta
riippuen. Oma tutkijan ymmaérrykseni ei ole veld saavuttanut sellaista astetta, ettd olisin valmis

sitoutumaan pelkastiddn yhdenlaiseen ruumiskasitykseen.
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Lahimmaksi kartesiolaista ruumista (KAR) sijoitin ne ruumiskésitykset, joissa ruumiillisuus
on sen luonteista, ettd ymparisto saa vaikuttaa sithen melko vapaasti ruumiin ollessa passii-
vinen. Dominoivan ruumiin (DOR) sijoitin samaan kohtaan Nietzschen ruumiillisuuskasityk-
sen (NR) kanssa, koska niihin kumpaankin liittyy tietynlaista ristiriitaista ruumiillisuutta.
Dominoivassa ruumiillisuuskasityksessd oma heikko ruumiillisuus peitetddn ja samalla
pyritddn hallitsemaan muita. Nietzschen ruumiillisuuskasityksessd ruumis voi olla seké
alistettuna objektina ettd ilmaisevana subjektina. Vaikeimmaksi koin Nietzschen késityksen
sijoittamisen. Kommunikoiva ja kokemuksen kautta rakentuva ruumis ovat vuorovaikutteisia
mutta edelleen ruumiin pintoja. Tésti syysté sijoitin ne kartesiolaisen ruumiin ja

fenomenologisen kehon puoliviliin.

Jaettu Kokonais-
ruumis: kehollinen
mieli/ | } } } } maailmassa
ruumis oleminen
KAR KUR NR VRR KOR FK

PR DOR KKRR

MR

DIR

KUVIO 1. Ruumiillisuusjana (koottu lahteistd Descartes 1956; Frank 1995; Merleau-Ponty
2002/1962; Nietzsche 1989/1882; Oinas 2001)

Lyhenteiden selitykset:

KAR Kartesiolainen jaettu ruumis (Descartes)

KUR Kuuliainen ruumis tottelee ja noudattaa (Frank)

PR  Peilaava ruumis on kuluttamisen viline ja kohde (Frank)

DIR  Diskursiivinen ruumis syntyy kulttuurissa ja on vallankdyton kohde (Foucault/Oinas)
MR  Muokattu ruumis on yhteiskunnan esineellistima (Oinas)

NR  Nietzschen ruumis seké jaettu ettd jakamaton

DOR Dominoiva ruumis maarittdd itsensi voimassa (Frank)

VRR Vuorovaikutuksessa rakentuva ruumis muotoutuu arjen toiminnoissa (Oinas)
KOR Kommunikoiva ruumis on yhteisollinen (Frank)

KKRR Kokemuksen kautta rakentuva ruumis syntyy kokemuksen tuloksena (Oinas)
FK  Fenomenologinen keho (Merleau-Ponty)
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Tulkitsen omaa ruumiillisuuskisitysténi siten, ettd fenomenologista siind on osaamisen
kehittyminen, osaamisen kokonaisvaltaisuus ja maailmassa oleminen tissa hetkessa.
Kehomuistin kautta aikaisemmat osaamiset ja kokemukset on palautettavissa tdssé ja nyt
-olemiseen. Esimerkikisi ketjupiruetti (chaines) on tuntunut minusta aina vaikealta. Mieleen
palautuvat ne samanlaiset pahan olon kokemukset kuin lapsena keinussa pyoriessd. Kehoni

muistaa.

Néen kehon myds situationaalisena, miké vaikuttaa havaintothimme. Oman ruumiillisuuskasi-
tykseni sosiologinen puoli on sitd, ettd ruumista voidaan tarkastella myos pintana ja vallan
kohteena. En nde ruumiin objektivointia pelkdstdan negatiivisena, vaan tulkitsen sen
erilaiseksi mahdollisuudeksi. On kokemuksena erilainen el liikkeessi tai katsoa itseddn
litkkkumassa peilin kautta. Samalla tavoin kdden linjakkaan ojennuksen tekemisen kokemus on

erilainen, jos liikettd seuraa katseella tai jos keskittyy vain itse litkkeen tekemiseen.

5.5 Kehojen kohtaaminen, dialogisuus

Kommunikatiivinen suhde kahden eldvén ruumiin vélilld tuo esiin késiteparin siné ja mind,
jota voidaan pitdd yhtend sielld-tdélld -dimension mahdollisuutena. Jos suhdetta katsotaan
puhtaasti Merleau-Pontyn fenomenologian perusteella, eldvéd ruumis on aina ensisijainen.
Kohtaamme toisen eldvidna ruumiina, mutta siltikin hdn on havaintomme kohde, kuten minun
eldva ruumiini hinelle. Min4 ja sini on siis ihmiseldméan yksi perusrakenne. Fenomenologinen
maailma on merkitys, joka muodostuu omien kokemusten, minun ja sinun kokemusten,
risteyskohdassa (Merleau-Ponty 2000,181). Waldenfelsin (2004, 158-161) mukaan Merleau-
Pontyn filosofiassa kehojen vilisyydessd mind ja sind kietoutuvat toisiinsa. Fenomenologisesti
havainto muodostuu kolmiosta, jonka muodostavat mind, toinen ja havaitut oliot (Kuhmonen
1994, 50). Kehojen vilisyyteen siséltyy vieraan kohtaaminen ja astuminen ei-tiedetyn alueelle
(Saarnivaara 2002, 6). Vieras on sind, joka on samanlainen kuin mind, mutta silti yhti

ainutlaatuinen eldva keho kuin mind (Waldenfels 2004, 159).
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Myo0s Feuerbach otti ihmisen filosofian 1dhtokohdaksi miné-sindn, silla miné on jo
perusasetelmassaan sitoutunut ulkopuolellaan oleviin miniin, siis siniin. Feuerbachin mukaan
merkitykset syntyvét tuossa suhteessa, vuorovaikutuksessa. Samoilla linjoilla oli myds
Heidegger, jonka mukaan on virhe yrittdd 16ytda tietd eristetystd minéstd toiseen. Minéa ei ole

olemassa ilman sindi. (Laine & Kuhmonen 1995, 66-70.)

Buber tutki omassa dialogifilosofiassaan tuota minén ja sinin suhdetta. Taydellisimméssi
dialogiassa merkitykset eivit rakennu minéssé eiké sindssd, vaan mindn ja sinédn valilla.
Téydellinen dialogin tulos on yleensa vilitdn, ennalta arvaamaton, eika sitd voi suunnitella.
Dialogi on myos sidottu nykyhetkeen.(Buber 1993/1923; Laine & Kuhmonen 1995,70-74.)
Keho kéy jatkuvaa vuoropuhelua ympériston kanssa. Ympariston tarjoamat mahdollisuudet
vaikuttavat dialogiin ja siitd opittavaan asiaan. Tdssd nikokulmassa itse opetustapahtuman

rakenteella on merkitysti. (Klemola 2004, 95-96.)

5.5.1 Opetusmenetelmét kohtaamisen ndkdkulmasta

Arvioin opetustapahtumia nyt dialogisen vuorovaikutussuhteen avulla. Empiristis-
behavioristiseen oppimiskésitykseen perustuvissa tyotavoissa opettaja tekee kaikki tarkedt
paitokset ja opetuksessa edetddn tarkkojen suunnitelmien avulla. Opettaja on madraavéssa
asemassa. Héin on se kartesiolainen ajatteleva mindsubjekti, joka kohtelee oppilasta objektina.
Tama ilmenee esimerkiksi tanssin tekniikkatunnilla, jossa oppilas toistaa tarkasti opettajan
liikkkeen. Vuorovaikutussuhde on monologinen eli yksisuuntainen mini-se-suhde (Huttunen
1999,49-50; Laine & Kuhmonen 1995, 71). Parviainen (1994, 51) korostaa, etti tanssitek-
niikan harjoittelu vaikuttaa koko yksiloon, vaikka tavoitteena olisikin vain taidokkaamman

tekniikan aikaansaaminen.

Konstruktivististiseen oppimiskédsitykseen perustuvissa opetusmenetelmissé korostetaan
oppilaan aktiivista tiedon konstruointia. Oppilas saa toimia itse ajattelevana minéni. Opettaja
kuitenkin ohjaa oppimista vield kysymysten ja ohjeiden avulla. Tietylld tavalla opettaja

kohtelee oppilasta edelleen objektina, buberilaisittain senina. Konstruktivistiseen
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oppimiskésitykseen perustuvissa harjoituksissa voidaan kuitenkin saavuttaa todellinen
kaksisuuntainen dialoginen vuorovaikutus minin ja sinidn, opettajan ja oppilaan valilla.
Yleensa tillaiset tilanteet syntyvét suunnittelematta, muiden opetusmenetelmien sivutuotteena.

Tallaisissa tapauksissa syntyy yhteinen ymmaérrys asiaan (Huttunen 1999, 49).

Konstruktivistisissa tyotavoissa ymmarrys syntyy hermeneuttisesti aidon kokemuksen kautta.
Mielesténi valitsemassani konstruktivistis-fenomenologisessa tiedon- ja oppimiskésityksessa
voi toteuttaa myds humanismin perusajatusta kunnioittaa ihmisté ainutlaatuisena olevana (von
Wright 1981, 162). Dialogialla on enemmén mahdollisuuksia, jos pitdd mielessé ajatuksen,

ettd todellisuutta rakennetaan yhdessa toisten kanssa.

Huttunen (1999, 56-57) esittad dialogipedagogiikalle Benhabibin, Alexyn, Burbulesin seka
Mezirovin ajatusten perusteella tiettyja periaatteita. Ensimmaisen pedagogisen dialogin saanto
on osallistujen aktiivinen osallistuminen. Toinen sdént6 perustuu kommunikatiivisen yhteis-
ymmaérrykseen, pddmidrin muistamiseen ja sen tavoittelemiseen sitoutumiseen, vaikka
padmaiéra ei toteutuisikaan. Seuraavaksi Huttunen painottaa osallistujien keskinéistd kunnioi-
tusta. Han puhuu vastavuoroisuuden kultaisesta sddnndsté, jonka mukaan sitd mitd vaatii
muilta, tulee vaatia myos itseltddn. Neljannen sddnnon mukaan dialogisuuden edellytyksii
ovat my0s vilpittdmyys ja rehellisyys. Viimeisessa sadnnossd osallistujilta vaaditaan myds
itsereflektiota, silld omien késitysten tuntemisen kautta on myds mahdollisuus reflektoida niita

toisille ja yrittdd ymmaértad heididn késityksidéin.

Anttila (2003,197, 247) nékee dialogipedagogiikan hieman toisenlaisessa valossa. Hinen
nidkemyksensd perustuvat Buberin ja Freiren dialogifilosofioihin. Anttila korostaa, ettd
dialogian onnistumisen kannalta opettajan rehellisyys ja avoimuus ovat ensiarvoisen tirkeita.
Opettajan tulee myds olla kokonaisvaltaisesti 1dsnd opetustilanteessa. Dialoginen suhde ei
kuitenkaan synny siten, ettd kdsketddn oppilaiden muodostaa pareja ja ryhmii ja vuorovaikut-
taa. Dialogialle pitd4 antaa tilaa ja mahdollisuus kehittyd vapaasti (Anttila 2003, 306). Tasta
nikokulmasta kayttiméadni menetelmii, jossa pari tarkkaili litkesuoristusta, ei voi pitda

dialogisena. Se oli méérittyd toimintaa, vaikkakin vuorovaikutteista.
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Buber (Laine & Kuhmonen 1995, 72) sanoo dialogia mahdollisuudeksi, jossa toiseutta
kunnioitetaan ja se tunnustetaan. Dialogiset hetket ovat niin opettajalle kuin oppilaalle koulu-

eldmén huippuhetkii, joissa voi kokea yhteisen ymmaérryksen rakentumisen.

Parviainen (2002, 240-241) ldhestyy myohemmassa filosofiassaan oppilaan ja opettajan
vuorovaikutusta kritisoimalla tanssin opettamista ja tydtapoja. Han sanoo, ettd liikkkeen imi-
tointiin perustuva opetustapa ei anna oppilaalle tuntemusta omasta tai toisen kehon liikkeesta
tai kehon topografiasta. Téssd hédn ottaa samalla uuden ndkdkulman tekniikkaopetukseen. Han
painottaa Edith Steiniin nojaten opettajan kinesteettisen empatian taidon merkitysta. Sen
avulla on mahdollista ymmartaa toisen liikettd sisdltd pdin ja ohjata oppilasta uusiin
litketekniikoihin ja oman kehon topografian jadsentdmiseen. Ylonen (2004, 78) toteaa, etti
tanssia opettavan on tirkedd herkistyd kuuntemaan omaa ja toisten kokemusmaailmaa. Se on

vuorovaikutteista ruumiillisuutta.

Néen kinesteettisen empatian taidon erdénlaisena kehollisena dialogina. Kritisoin kuitenkin
Parviaisen ndkemysti siitd, ettd liikkeen imitointi estdisi oman kokemuksen tuntemista.
Mielesténi timé mititoi jo fenomenologian eldvén kehon perusajatuksen olla olemassa
eldvéni, aistivana subjektina. Miten keho lakkaisi yhtakkid tuntemasta? Y1osen (2004, 48)
mukaan kokemus syntyy tissd hetkessd. Ymmérrin sen tarkoittavan sitd, ettd yksilo on aina
kokeva subjekti. Itse nden eri opetusmenetelmien kiyton rikkautena ja keinoina laajentaa

kehollista kokemushorisonttia.

5.5.2 Kéyttdmieni opetusmenetelmien suhde oppimiskésitykseen

Palaan aluksi lyhyesti méérittelemiini tiedon- ja oppimiskasityksiini. Konstruktivismi on
oppilaan aktiivista tiedonkonstruointia korostavaa. Ymmaérran konstruktivismin kuitenkin
tarkoittavan sité, ettd oppilaan mieli on se aktiivisempi konstruoija. Timé konstruktivismin
perusajatus on ristiriidassa omaksumani fenomenologisen oppimiskésityksen kanssa.

Konstruktivismia oli myos kdytdnndn oppimisen kautta saavutettava osaaminen, joka sopii
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yhteen fenomenologisen ajattelun kanssa. Fenomenologiassa keho on kokonainen ja koko
keho oppii. Fenomenologiaan kuuluu olennaisena osana myds toisen ihmisen kohtaaminen,

jota opetustilanne on.

Fenomenologisessa osaamisessa ei voi erottaa tietoja eiki taitoja. Merleau-Pontyn mukaan
aistit muodostavat toimivan synteesin, joka toimii osaamisessa passiivisesti ihmisen sité
tiedostamatta (Kuhmonen 1994, 49). Tatd taustaa vasten voi kuulostaa oudolta, ettd puhun
konstruktivismista. En rohjennut rikkoa kasvatustieteellisid madritelmid enempii ja puhua
pelkdstadn fenomenologisesta oppimiskésityksestd. Jos miérittelen paikkani kasvatustieteel-
listen tiedon- ja oppimiskésitysten keskelld, niden toteuttavani opetusta konstruktivistisia
tavoitteita kunnioittaen. En née sen sulkevan pois opetusjohtoisia menetelmid, joita kdytin
erityisesti tanssitekniikkaa opettaessani. Esimerkiksi oppitunnin suunnittelussa pyrin luomaan
sellaiset olosuhteet, ettd osaaminen voisi kehittyd. Se on konstruktivistista opetustilanteen
suunnittelua. Olen konstruktivistinen realisti siind suhteessa, ettd nden konstruktivismin
kehitysmahdollisuudet uuteen suuntaan. Mielesténi suunta on fenomenologia, johon siséltyy
oivallus osaamisen yksilollisestd kehittymisestd. Fenomenologia huomioi myds aikaisemmat

kokemukset ja sosiaalisen kokemusympériston.

Erittelen kdyttdmidni opetusmenetelmid nyt tiedon- ja oppimiskésityksen kautta. Uutta asiaa
lapikaytiessa kédytidn kahta tapaa. Toisessa lahden liikkeelle kokonaisesta litkesuorituksesta,
jonka tarvittaessa pilkon osiin. Toinen opetustapani ldhtee liikkeelle osista, yleensé késien tai
jalkojen liikkeistd. Néihin liitetdén osaamisen kehittyessd my0s muita kehonliikkeita.
Alkuverryttelyissé ja vanhaa liikesarjaa kertailtaessa kidytén “apinointipedagogiikkaa”. Téta
termid Héyrynen kdyttdd omilla tunneillaan. Se kuvaa mielestédni erittdin hyvin kyseisti
tyoskentelymuotoa. Siind sekd opettaja ettd oppilaat tekevit liikettd samaan aikaan. Se on
erddnlaista “seuraa johtajaa” -liikkkumista. Ndma edelld mainitut tyotavat perustuvat
behavioristiseen oppimiskésitykseen. Niissd opettajan rooli on aktiivisempi kuin oppilaan siini

suhteessa, ettd opettaja tekee liikkeen muotoa, tyylid ja ajoitusta koskevat paitokset.

Kaytin perusharjoitustunneilla tydtapaa, jossa toinen oppilas seurasi toisen liikkkumista ja antoi

palautetta. Sama tyotapa toistui myos ohjelmien harjoittelussa, jolloin osa ryhmaésti toimi
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katsojana ja palautteenantajana. TAma tyGtapa on mielesténi konstruktivistista, koska oppilaat
olivat itse aktiivisia ja tuottivat itse havaintojensa perusteella palautteen. Behavioristista oli
kuitenkin se, ettd opetustilanne ei syntynyt oppilaan aloitteesta, vaan opettajan mairidyksesta.
Opettajana médrittelin myos havainnoinnin kohteena olevan liikesarjan ja annoin myds
vinkkeji siitd, mihin havainnoinnissa voisi kiinnittdd huomiota. Behavioristista tyotapaa olivat

my0s ne hetket, jolloin kéytin auktoriteettiani. Kerron niistd tarkemmin kappaleessa Esteita.

Kouluinstituutio velvoittaa meidét opettajat noudattamaan opetussuunnitelmia, joiden mittavat
siséltotavoitteet aiheuttavat ongelmia, koska opetukseen kaytettdva tuntimaira on rajallinen.
Usein ratkaisu on opettajajohtoisten opetusmenetelmien kéyttiminen, silld monet oppilaskes-
keiset tyGtavat vieviat enemmén aikaa. Taémi on ongelma, silld mielesténi juuri keskustelut ja
koreografian yhdessa tydstdminen olivat tdlld kurssilla mieleenpainuvimpia opetustilanteita.
Kun teimme tanssinopettaja Minja Rantalan kanssa uutta opetussuunnitelmaa koulukohtaisille
tanssikursseille kesdkuussa 2004 (liite 4), madrittelimme tanssikurssien tavoitteet ja sisallot
melko avoimiksi. Perustelimme tété sillé, ettd opetuksessa olisi mahdollisuus kéyttdd paljon
oppilasléhtoisid tyotapoja. Mielesténi liian laajat kurssisisillot estdvit oppilasldhtoisten
tyOtapojen kayttoa, silld ne vaativat useimmiten enemman toteutusaikaa. Tanssitekniikan
opettamisessa on jarkevaa kayttdd myos opettajajohtoisia menetelmid, silld ne sddstavit aikaa

ja auttavat avaamaan heti oikean kokemushorisontin.

Konstrutivistisia opetustilanteita olivat mielestdni ne opetuskeskustelut, joita kdytimme
keskustelessamme tulevista tapahtumista, esiintymisohjelmista ja -asuista sekd toimintata-
voista. Keskustelut sisélsivat hyvid vuorovaikutteisia hetkid. Konstruktivistisia olivat myos ne
koreografiakokeilut, joissa tekeméni litkerungon ympérille yhdessd mietittiin ja kokeiltiin
erilaisia litkkumis- ja ryhmittelyvaihtoehtoja. Niistd esimerkkind mainitsen prosessin, joka

liittyi Dance 4 U -ohjelman aloitukseen.

Olin miettinyt etukdteen porrasideaa ja sen kdyttomahdollisuuksia. Otin asian esille harjoitus-
tunnilla ja tytot pitivét ideaani hyvéna ja kayttokelpoisena, kuten erdén tyton paivékirjamer-
kintd osoittaa. Tdnddn kokeiltiin alkua meiddn tanssiin. Se vaikutti hienolta, eikd ole edes

kovin vaikea. Se porrasjuttu on hieno. Kokeilu oli uuvuttavaa, koska portaikko ei niyttanyt
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hyviltd ja sen muodostamiseen kului liian paljon aikaa. Pdatimme palata kokeiluun
seuraavalla kerralla ja jaitimme idean “hautumaan”. Seuraavalla harjoituskerralla kokeilimme
kahden portaikon muodostelmaa, mutta senkin toteuttaminen tuntui vaikealta. Vihitellen
paiddyimme ratkaisuun, jossa oli yksi portaikko, jota pitkin yksi tanssija asteli alas. Puolet
ryhmaista liikkui erilaisilla askelilla ja kiinnittivat aluksi katsojien katseet itseensi ja lopuksi
katseet suuntautuivat portaikkoa pitkin astelevaan tanssijaan. Intron jdlkeen varsinainen tanssi

saattoi alkaa.

Pidin koreografian muokkaamisesta yhdessd oppilaiden kanssa, vaikka tydtapa vaatii useita
liikkekokeiluja ja neuvotteluja: Muistan tosi hyvin muutaman kerran, jolloin tuli erimielisyyksid
joistain liikkeistd. Vililld tuli ajateltua, ettet kuunnellut meitd yhtddn, mutta kuuntelithan sd
—juuri sopivasti. Onneksi pddsimme aina kompromissiin liikkeitd kokeilemalla.Yhteinen
liikkekokeilu oli konstruktivistista tekemalla oppimista (Puolimatka 2002, 269). Prosessin

aikana syntyi parhaimmassa tapauksessa seki sanojen ettd kehojen dialogiaa.

Kirpéssienen alla -tanssin alun harjoittelu oli kehojen dialogiaa parhaimmillaan. Siind koko
ryhmi muodosti kdrpéssienen lakin litkkuen ympéri pyorivissa ja kallistelevassa muodostel-
massa. Oppilaiden katseet olivat maahan luotuina, eivitka he voineet luottaa muuta kuin siihen
litkkepalautteeseen, jonka saivat viereisistd kehoista. Tdémén liikeosion harjoittelu oli vaikeaa,
koska ulospdin hyviltd ndyttdvin muodostelman tekeminen oli pelkéstdin kehollisen palaut-
teen perusteella aikaa vievéa ja joskus turhauttavaa. Se, mika tuntui tanssijoista mukavalta ja
helpolta, ndytti minusta kauhealta. Télla kertaa tytot eivdt voineet aluksi luottaa omaan
kehopalautteeseensa, vaan joutuivat kommunikoimaan toisten kehojen ja katsojan (minun)

kanssa. Tama oli mielestédni kehollista dialogia, joka tavoitteli objektiivista litkkeen muotoa.

Aluksi kdytimme apuvélineind hyppynaruja, joiden avulla saimme sienen lakin muodon
pyoredksi ja pysymddn pyorednd myds pyorintéliikkeen aikana. Vihitellen lakista tuli eldva,
jota kuvastaa seuraava oppilaan péivakirjamerkinta: Alkukuvio (sieni) alkaa néyttdd hyvdltd.
Sheets-Johnstonen (1980, 6) mukaan tanssista tulee eldva silld hetkelld, kun tanssijat ovat
vilittdmasti tietoisia toisistaan ja litkkeen muodosta. Monni (2004, 231) kuvaa tata

intersubjektiiviseksi maailmassa-olemiseksi, jossa ymmaérrys syntyy kehon tulkintojen kautta.
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Oppilaat pitivat omaksumaani koreografian tekotapaa hyvéni ja olivat kokeneet, ettd myos
heidén ndkemyksidin oli huomioitu. Ohjelman toteuttamisessa tarvitaan mielestini molempia,
Jaanaa ja ryhmdd. Molemmat voivat tuoda ideoitaan esille ja niistd voidaan yhdessd koota
toimiva ja hyvd kokonaisuus. Tiedustelin oppilailta, olisiko heilld ollut kiinnostusta suunnitel-
la koko koreografia. Erds heista kirjoitti: On miltei mahdoton ajatus (varsinkaan noin isolla
ryhmdlld) saada kokonaista koreografiaa tehtyd itse. Vain muutama niki koreografian teon
mahdollisena. He kokivat, ettd koreografia ei silloin olisi yhdessé tehty, vaan sen toteutuksesta
vastaisi muutama yksild. He myds arvelivat koreografian tekemisen vievén liikaa aikaa. Osan

huolenaiheena oli se, etti syntyisi mahdollisesti erimielisyyksia.

Fenomenologisen osaamisen kehittymisen otin mielesténi parhaiten huomioon silloin, kun
rakensin oppimisprosessin siten, ettd osaamisen kehittyminen otettiin huomioon. Oppilas sai
ottaa esimerkiksi késiliikkeet mukaan silloin, kun jalkojen liike tuntui varmalta. Késiliikkeen
mukaanottaminen avasi uuden kokemushorisontin, miké toi mielekkyyden harjoitteluun. Myos
eriyttimistd perustelen fenomenologian avulla. Oppilaan on tirked saada varmuus tietylld
kokemushorisontilla ja vasta osaamisen kautta siirtyd seuraavaan liikevariaatioon ja uuteen

kokemushorisonttiin.

5.5.3 Esteitd

Kouluinstituutio luo esteitd myos dialogialle, silld koulu on instituutiona ongelmallinen.
Vaikka nykyéén korostetaan oppilaan itsearviointia ja yhdessd oppimista, niin organisaatio
antaa opettajalle enemmin valtaa kuin oppilaalle. Nuutisen (2003, 99) mukaan valta on
olemassa opetustilanteessa kerroksittain. Opettajat ovat valtautettuja, eli kouluinstituutio
madrdd monella tavalla opettajan velvollisuuksia ja oikeuksia. Opettaja sijaitsee valtahierar-
kiassa instituution ja omien oppilaidensa vililld. Samalla opettaja vilittdé valtaa eteenpdin.
Nuutinen nédkee opettajan tydon melko itsendisend, ja tdtd kautta opettaja voi vaikuttaa siihen,
miten toimii opetustydssdédn: korostaako valta-asemaansa vai hyviksyyko sen

olemassaolevana tosiasiana.
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Laineen (2000, 157) mukaan my0s oppilaat tiedostavat vallan olemassolon. Instituution valta
nikyy mahdollisuuksina, mutta myds kontrollointina. Vallan tunnistaminen saa oppilaat
tietoisiksi opettajan pédatdsten vaikutuksista heiddn kurssisuoritustensa hyvéiksymiseen ja siten

myds heidédn tulevaisuuteensa.

Nuutisen (2003, 108-109) tutkimuksessa lastentarhanopettajat suhtautuivat kielteisimmin
pakottamiseen. Luokanopettajat ja aineenopettajat olivat valmiita hyviksymaiin pakottamisen
tietyin varauksin 2/3 tilanteissa. Kaikki pitivdt pakottamista viimeisimpéné keinonaan, jota
piti kayttaa taidokkaasti esimerkiksi huijaamalla. Pakottamisen vastustajat pitivét siti

opettajan ammattitaidon puutteena.

Sivusin valtakisitystd jo aiemmin. Palatessani tanssikurssin tapahtumiin huomaan toteut-
taneeni valtaa monin tavoin. Esimerkiksi sitoutumista harjoitteluun perustelin koulun
opetussuunnitelman avulla, jossa madriteltiin poissaolojen maksimiméaéra ja hyvéksyttavét
poissaolojen syyt. Vilitin instituution valtaa oppilaille ja turvauduin myds pakottamiseen.
Oppilaatkin mainitsivat tilanteesta, joka tapahtui ennen Toysdn Nuori Kulttuuri -katselmusta.
Ohjelman koreografiassa oli kohta, jossa parit tekivét pyorivan noston aurakuviossa. Se ei
onnistunut ollenkaan, eivitki oppilaat keskittyneet musiikin ajoitukseenkaan. Harjoittelimme
kohtaa uudellen ja uudelleen onnistumatta. Jossain vaiheessa en endé kestényt. Erds oppilas
kirjoittikin: Jaanalta meni hermot ja olis mullakin menny siind vaiheessa. En halunnut huutaa,
vaan ldhdin pois salista noin 15 minuutiksi. Kéytin valtaani jattdmalla oppilaat harjoittelemaan
keskenddn. Palattuani huomasin tyttdjen saaneen ongelmakohdan kuntoon, ja he kuuntelivat
tarkkaavaisemmin ohjeitani. Puhuimme tilanteesta saliin palattuani ja pohdimme yhdessa siti,

mitkd asiat johtivat salista poistumiseeni.

Tapahtumalla oli onnellinen lopputulos, mutta oma toimintani ei ollut kovinkaan diplomaat-
tista, enkd ole ylped siitd. Pakotin oppilaani selvidméén omin voimin. Sellainen tilanne voi olla
oppilaille kasvattavakin, koska he joutuvat keskustelemalla ja yhteistyolla selvidméédn ongel-
mallisesta tilanteesta. Toimintani oli kuitenkin opettajan ammattietiikan vastainen. Niin tilan-
teen valmistautumisena uuden kokemushorisontin avautumiseen. Téssi erityistilanteessa se oli

jénnitys tulevaa katselmusta kohtaan. Osaamattomuus aiheutti epdvarmuutta meissé kaikissa,
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mika ilmeni oppilailla keskittyméttomyytend ja omassa toiminnassani se nakyi ”hermojen

kireytend” ja kérsiméttomyytena.

Kosonen (1998) tulkitsee téllaiset opettajan mielenilmaisut erdénlaisena auktoriteetin sdilyt-
tdmismuotoina. Rdyhdaminen tulkitaan vahvan ja rohkean persoonallisuuden ilmaisuiksi ja
itkeminen heikkoudeksi. Ehka harjoituksista poistumistani ei voi pitdd rdyhddmisend, vaan
hiljaisena mielenilmaisuna, jolla oli auktoriteettia korostava merkitys. Omaa toimintaani voi
kuvata myos antidialogiseksi, jopa indoktrinaatioksi (vrt. Huttunen 1999). Aikaisemmin
kuvattu tapahtuma oli osoitus selvéstd mind-se -suhteesta. Vilimatka minun ja ryhméléisten
vililld kasvoi entisestddn poistuttuani salista. En voi tietdd tarkasti ryhmén toimintatapaa,
mutta oletukseni on se, ettd he pystyivit liikekokeilulla ja neuvottelemalla saavuttamaan
jonkinlaista tasapuolista dialogiaa. Todisteena siité oli aikaisemmin epdonnistuneen

aurakuvion onnistuminen.

Toinen omaa vallankdyttddni kuvaava tilanne tapahtui Rovaniemen SM-kilpailujen aikana.
Perjantaina ennen muodostelmashowtanssisarjan alkua tytot olivat verrytteleméssi ja
harjoittelemassa esitysohjelmaa harjoitustilassa. Tavanomaiseen tapaani en enéé kisapaikalla
osallistunut ryhmén harjoitteluun, vaan he hoitivat sen omatoimisesti. Kaksi tyttoa tuli huoles-
tuneena luokseni kilpailukatsomoon, jossa seurasin muiden ryhmien esityksid yhdessd muiden

huoltajien kanssa. He kertoivat, etteivit kaikki halunneet harjoitella.

Muistan vieldkin sen pettymyksen tunteen, jonka koin silloin. Olin pettynyt monella tasolla.
Ajattelin kahden tyton kdyttdytymisen olevan erddnlaista ryhmén pettdmistd, jos viime
hetkelld ennen esitysti ei osallistu valmistavaan harjoitukseen. Se oli myds koko vuoden tyon
hukkaan heittdmistd. Harjoittelemisesta kieltdytyminen oli mielesténi epéareilua toimintaa.
Syddmeni lyonnit tuntuivat kurkussa asti, kun astelin katsomon portaita alas. Yritin laskea
kymmeneen, etten “rdjdhtiisi” tanssijoille. Olin jo hieman rauhoittunut paéstesséni ryhmén
luo. Pyysin tanssijoita istumaan ja kuuntelemaan. Ehki asetelma korosti valtaani: miné seisoin
ja tanssijat istuivat. Sanoin tiukasti, ettd olin pettynyt ryhmén toimintaan. Osoitin sanani
erityisesti niille, jotka olivat muiden kertomuksen mukaan kieltdytyneet yhteisharjoittelusta.

Lisasin viel4, ettd kdyttdytyminen oli epareilua koko ryhméaa kohtaan. Episodi tapahtui noin
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kaksi tuntia ennen kilpailusuoritusta. Tanssiesitys ei mennyt huonosti, vaan aivan ryhmén
oman osaamisen mukaisesti. Se jokin kuitenkin puuttui: energisyys ja tanssin ilo. Sen uskon

johtuneen tistd tapahtumasarjasta, jonka tapahtumiin koen edelleen olevani osavastuullinen.

Tallaisessa tilanteessa opettajan ja valmentajan roolit ovat ristiriidassa. Opettajana minun olisi
pitdnyt kisitelld tilanne avoimesti ja keskustellen siten, ettéd kaikki olisivat tulleet kuulluiksi.
Valmentajan rooli vaati kuitenkin tulevan ryhméesityksen tarkeydestd muistuttamista ja
muiden huomioonottamisen korostamista. Lisdksi kdytin valtaani siten, etteivét oppilaat
voineet silld hetkelld puolustautua. Koin kuitenkin positiivisena asiana sen tosiseikan, ettd he
kertoivat paivékirjoissaan tapauksesta ja pohtivat sithen johtaneita syitd. Olisin toivonut, ettd
he olisisivat arvioineet kriittisemmin myds minun toimintaani. Tydpdivékirjassani kuvasin

ajatuksiani néin:

Muodostelmakin sujui ylldttdivin hyvin, vaikka pelkdsin pahinta, silld kaikilla ei ollut oikein
harjoitusmotivaatiota. Piti hermostua. Epdreiluinta on mielestdni pettdd ryhmd ja suhtautua
negatiivisesti harjoitteluun. Toivottavasti saarnani ei hajottanut koko ryhmdd. Tanssi ndytti
ihan hyvdltda. Miksihdn pitdd aina suuttua? Tuntui niin epdreilulta, kun kaikki ei ajattele

ryhmdn parasta ja harjoittele. Tuli paha mieli, kun kaikki eivdt ole yhtd motivoituneita.

Jalkeenpdin sain kuulla, ettd asia saattoi johtua jannityksesti. Erds oppilas tulkitsi asian siten,
ettd harjoittelupaikan meluisuuden vuoksi harjoittelu oli ollut entistd vaikeampaa. Se aiheutti
puolestaan sen, ettd harjoittelu meni pelleilyksi. Se johti erimielisyyksiin ryhmén sisdlld ja

sithen, ettd he hakivat minut paikalle.

Heidéin avoimuutensa kautta pystyin tulkitsemaan tilannetta ja kehittimdan myds omaa
kiyttdytymistini vastaavanlaisissa tilanteissa. Tekijoitd, jotka johtivat tdhin epadmiellyttividn
tilanteeseen, oli useita. Ensimmaéiseksi nden ryhmén heterogeenisyyden, joka oli eri tekijoiden
johdosta lisddntynyt kevéatharjoittelun aikana. Kaikilla ei endé ollut mielenkiintoa harjoittelua
kohtaan ja ryhman kilpailusuoritus tuntui heistd yhdentekevéltd. Myds viimeinen harjoitus
ennen kisoja oli epdonnistunut. Olin itse 1dhtenyt jo keskiviikkona kahden yksilosarjoihin

osallistuneen tyton kanssa kohti Rovaniemed. Tyt6t sopivat harjoittelevansa ilman minua
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viimeisen kerran. He kertoivatkin pettyneensi, koska 1/3 ryhmén jdsenisti ei ollut tullut
viimeiseen harjoitukseen Kauhavalla. Erés oppilas kertoi silloin konkreettisesti tiedostaneensa
ketd tanssi oikeasti kiinnosti ja ketd ei. Silti he myOnsivit, ettd jokainen heistd oli ollut
osallisena huonon ryhméhengen synnyssa. Tilanne oli sellainen, joka olisi pitdnyt pystyd
selvittamdcdn ryhmdn sisdlld ilman, ettd siihen olisi pitdinyt sotkea valmentajaa mukaan.

Mielestdni tilanne oli monessakin mielessd lapsellinen.

Ehka tillaista ei olisi padssyt tapahtumaan, jos olisin ottanut enemmaén vastuuta harjoittelusta,
ryhmistd ja ohjaamisesta myos itse kisapaikalla. Se ei kuitenkaan sovi omaan opettajafilo-
sofiaani, silld haluan antaa ryhméille mahdollisuuden ja vastuun toimia ryhména. He olivat
osoittaneet vastuullisuutta ja yhteistyokykyé aiemmin esimerkiksi harjoittelemalla

pienryhmissaé.

5.6 Osaaminen

Seuraan ensiksi Klemolan (2004, 93-132) viitoittamaa tietd kehollisesta oppimisesta.
Tanssitunnille tuleva oppilas astuu uuteen ymparistdon kantaen mukanaan niitd kehollisia
kokemuksiaan, joita on sithen mennessa hankkinut. Tima perustuu Husserlin nikemykseen,
jossa kokemus avaa meille tietoisuudessa olevan kokemushorisontin (Satulehto 1992, 65).
Opettaja ndyttdd useimmiten liitkkeestd mallin. Oppilas pyrkii toistamaan litkkeen saamansa
visuaalisen kuvan perusteella. Toistojen avulla liike kehollistuu, mutta téssi vaiheessa oppilas
on vield melko riippuvainen ulkoa tulevasta palautteesta. Peilin kautta saa palautetta, mutta jos
liitkkeen visuaalinen kuva on viéiré, niin virheiti on vaikea havaita. Tavoitteena on, etti
oppilaan kehollinen liike tavoittaisi véhitellen annetun mallin. Mallina voi olla opettajan
liséksi my0s taitavampi tanssija. Klemolan mukaan aloittelijan tekeminen on ulkoista, koska
hén joutuu vield matkimaan liikkeen ulkoista mallia eikd pysty seuraamaan sisdisté liikekoke-
mustaan. Vihitellen kehontietoisuus vahvistuu ja sisdinen kuuntelu lisdantyy. Mielesténi
kehontietoisuus ja sisdinen kuuntelu tapahtuvat osaavassa kehossa tiedostamattomasti.

Merleau-Pontyn (2002/1962, 95) mukaan kyse on téll6in habituaalisesta kehosta. Kiasman eli
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kokemuksen kddnnettdvyyden kautta yksilo voi uudelleen palata objektikokemukseen ja

edelleen takaisin elettyyn (Merleau-Ponty 1987/1968, 215)

[Imi6 voidaan tulkita my0s rajan ylittimisend. Rajan ylittdmisen yritys ja varsinainen rajan
ylitys tapahtuu usein. Kun oppilas opettelee uutta liikettd, hdn on vieraalla maalla, ei-tiedetyn
alueella. Olo tuntuu epdvarmalta ja oppilas kokee ahdistusta. Kun saavutetaan tietty osaamisen
taso, kaikki on helppoa ja raja on ylitetty. Raja kuitenkin siirtyy uudelle paikalle osaamisen

tason kohotessa. (Saarnivaara 2002a, 4-6.)

Aloittelijan kokemus on Klemolan (2004, 110-111) mukaan aina dualistinen, sill4 oppilas
yrittdd saada kehonsa toimimaan mielessd olevan visuaalisen mallin mukaan. Liikkeen kuva ja
litkkeen sisdinen kokemus pyritdén yhdistiméan mallikuvan kanssa. Oppilaan mielikuva
omasta kehostaan on objektimielikuva. Parviainen (2000, 156) kayttda tdssd vaiheessa
kisitettd kohdistunut tieto. Harjoittelun myotd kehontietoisuus kasvaa ja oppilaan koettu,
subjektiivinen, mielikuva vahvistuu. Véhitellen kehon liike ja sen subjektiivinen mielikuva

sulautuvat yhdeksi eletyksi kokemukseksi, josta kdytdn sanaa osaaminen.

Kehon tiytyy sopeutua uuteen tilanteeseen my0s uutta tanssiliikettd opeteltaessa. Uusi liike tai
litkevariaatio avaa uuden kokemushorisontin, johon sopeutuminen kestdd hetken. Merleau-
Pontyn (2002/1962, 95) mukaan keholla on aina kaksi kerrosta: habituaalinen keho ja keho

tdssd ja nyt.

Tulkitsen myos Pliiggen (Laine & Kuhmonen 1995, 58-59) "hyvin olon” -késitteen
ilmentdvédn osaamista. Siind kehollisuus on aktiivisesti maailmaan suuntautunutta mutta
huomaamatonta ja itsestddnselvad. "Huonon olon” -kokemus vaikuttaa siten, ettid keholla on
objektin asema. Siihen otetaan vélimatkaa ja sitd katsotaan ikdénkuin ulkoa péin. Nédin

tapahtuu mielesténi silloin, kun jotain liikettd ei viel osaa.

Parviainen (2000, 147-166) viittd4, ettd kehollinen tieto ja taito ovat eri asioita, vaikka niiden
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vililld on yhteys. Mitd enemmaén taito “asuu’ kehossa, sitd vihemmaén sité tarvitsee ajatella.
Talloin tiedosta tulee mykkad”. Parviaisen mukaan kehon taitojen yhteydessd syntyy my0s
kehollista tietoa, joka ei valttamétta liity edes itse taitoon. Ymmérrén niin, ettd esimerkiksi
tanssitunnin traditiot ja sosiaaliset kdytannot voivat esimerkiksi olla téllaista tietoa. Kehollista
taitoa on Parviaisen mukaan mahdollista arvioida ja mitata toisin kuin kehollista tietoa.
Parviainen (1997, 134, 142-143) erottaa vield kisitteellisen tiedon. Tanssijan kehollinen tieto
syntyy herkistymisen kautta eli tanssimalla. Parviaisen (1997, 145) mukaan tarvitaan my0s

kasitteellista tanssitietoa, kuten anatomiaa, historiaa, taiteen filosofiaa.

Myds Anttila (2006, 46—47) nékee kehollisen tiedon tarkedksi. Se on syntynyt kokemuksien ja
eldmyksien kautta, ja se auttaa meitd ymmartimééin. Anttila toteaa kehollisen tiedon
vahvistavan kehotietoisuutta, jonka merkitystd hén arvioi seuraavasti: Kehotietoisuus
puolestaan merkitsee ihmiselle oman kehonsa tuntemista, ”omistamista”, herkkyyttd omille,
mutta myds toisten kehollisille tuntemuksille.” Kiinnitdn huomiota tuohon omistamis-sanaan,
silld nden sen rikkovan koko kehotietoisuuden merkityksen. Itse nden kehomuistin ja
kehotietoisuuden fenomenologian hengessa, joka tarkoittaa olemista kehona. Jos puhutaan
omistamisesta, niin kyseessé on tulkintani mukaan dualistinen tietoisuuden mééaritelma.
Anttila puhuu kehon ja mielen yhteyden tieteellisestd 10ytdmisestd ja neurofenomenologiasta,
joten kehotietoisuuden késite nousee ilmeisesti sieltd. Toisaalta kyseessd voi olla vain
kielellinen ongelma, koska kielemme on niin dualistisesti varittynyt (kts. Tutkimuksen

luotettavuus).

Keskeinen osa osaamisesta kiteytyy kehollisessa muistissa. Casey (1987, 146—180) jakaa
kehollisen muistin kolmeen osaan: habituaaliseen, traumaattiseen ja eroottiseen. Téssa
yhteydessa keskityn habituaaliseen kehomuistiin, joka sisdltdd menneisyyden kehollistuneet
teot. Esimerkiksi tuttu tanssiliike aktivoi kehoa téssd hetkessé ja vaikuttaa oppimiseen.

Ymmarrin tdméan uuden horisonttindkokulman avautumisena.

Itse ymmarrdn osaamisen juuri Merleau-Pontyn ja Pliiggen tapaan rakentuneeksi. Klemolan
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mukaanottama dualistisuus tuo kuitenkin mielenkiintoisen vertailukohdan oppimisprosessiin.
Parviaisen kehollisen tiedon ja taidon erottelun koen turhaksi. Vaikkakin arkikielessa ja
koulupedagogiikassa asiat mielletddn usein erillisiksi. Osaamiseen sisdltyy mielestdni
molemmat seké tieto ettd taito yhteenpunoutuneina mutta my0s kulttuuriset vivahteet ja

sosiaaliset kdytdnnot.

Osaamiskasitteen kéytolleni sain tukea Collinin ja Tynjdlén (2002, 33-36) tutkimuksesta, joka
keskittyi koulutuksen ja tydeldmin raja-aitojen ylittdmiseen. Tyontekijoiden kokemusten
mukaan osaaminen muodostuu teoreettisen ja kdytdnnodllisen tiedon yhteensulautumisesta.

Talloin osaaminen voidaan ndhdi kokonaisvaltaisena ymmaéartdmisena.
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6 KOKEMUS

Kokemus kaisittdé arkikielessd joukon erilaisia merkityksid. Yleensd kokemus saa kaverikseen
jonkun adjektiivin, joka antaa kokemukselle virin”. Jos ajatellaan sanan filosofista merki-
tystd, niin niitdkin on useita. Empiirinen tieto syntyy kokemuksista ja on muotoa a posteriori.
Ajattelun tuottama rationaalinen tieto on puolestaan a priorista. Kokemusta on eroteltu myos
sen mukaan, aiheuttaako sen ulkoinen aistidrsyke vai syntyyko se mielen omien tilojen

tarkkailusta. Kailan mukaan ndmai yhdistyvit arkikokemuksessa. (Niiniluoto 2002, 9-11.)

Taman tutkimuksen keskeisen kokemuskésityksen muodosti jo aikaisemmin esitteleméni
fenomenologinen eldvin kehon kokemus, joka kertoo kokijalleen minkilaista maailmassa
oleminen on. Toisinaan kokemus on tuttu ja se peittyy kaikkien havaintojen taustalle. Toisi-
naan kokemus tulee pintaan esimerkiksi kipuna tai uuden kokemushorisontin avautumisen
myoti. Fenomenologisessa kehollisessa kokemuksessamme voimme ymmartdé jossain méérin

myds toisen kokemusta.

6.1 Deweyn kokemus

Pikkarainen (2004, 199-200) miirittelee Deweyn filosofian keskeisimmaksi kasitteksi juuri
kokemuksen, jossa ihminen on seki aktiivinen toimija ettd passiivinen vastaanottaja. Dewey
nimittdd primaariksi kokemusta, joka on viliton ja konstruoimaton eikd vairistd maailmaa.
Primaarikokemusta ei voi sanallisesti kuvata. Sen voi vain kokea. Sekundédérinen kokemus on
tiedostettua, konstruoitua ja sanoin kuvailtavissa. Samantapainen kokemusten erottelu on

havaittavissa myos myShemmin esiin tulevassa Diltheyn eletyn kokemuksen késitteessé.

Deweyn (1963 28, 40-43) kokemus muistuttaa mielestdni fenomenologista kokemusta siiné,
ettd se ottaa huomioon menneet ja tulevat kokemukset, kokemuksen vuorovaikutteisuuden ja
situaation. Pikkarainen (2004, 201) muistuttaa, ettd kokemusta ei voi tarkastella irrallisena

tapahtumana. Merleau-Ponty (2002/1962) puhuu habituaalisesta kehosta. Dewey liittd4 tavan
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(habit) kisitteen jatkuvuuden periaatteeseen, jossa menneisyys vaikuttaa nykyisyyden toimin-
noissa ottaen huomioon toimintaympériston ja siind vaikuttavat vuorovaikutussuhteet (Dewey
1963, 35; Pikkarainen 2004, 201). Dewey (1963, 28, 36-38) puhuu kokemuksellisesta jatku-
mosta, joka merkitsee opetuksellisesti sitd, ettd tehtdvét harjoitteet on valittava sen mukaan,
miten ne edistivit tulevaisuuden oppimista. Opettajan tehtdviana on havainnoida sitd, mihin

suuntaan oppiminen on kehittymaissé, ja tarpeen tullen ohjata oppilasta.

Deweyn kokemuskésitys poikkeaa fenomenologisesta kehollisesta kokemuksesta siind, ettd
sen ldhtokohta on evolutionistinen. Deweyn mukaan kasvatus on sama kuin kasvu. Talld hin
tarkoittaa sitd, ettd kasvatuksen tulee olla jatkumo, joka mahdollistaa uudenlaisia kokemuksia.
Tésséd yhteydessd Dewey puhuu ihmisen mukautumiskyvysta. (Pikkarainen 2004, 201-202.)
Puolimatkan (2002, 268-269) mukaan Deweyn kasvatuksen maéritelméssi tdma tarkoittaa
sitd, ettd pyritddn irtautumaan rajoittavista opituista rutiineista pohdinnan avulla. Oppimisen

tulisi olla tekemailla oppimista.

Dewey (1963, 27, 48) puhuu myo6s opetuksen sivuvaikutuksista, jotka liittyvét kokemuksen
laadun késitteeseen. Kokemuksen laadulla on kaksi puolta. Ensimmaéinen liittyy vélittoméan
kokemukseen, joka ilmenee pitdmisend ja ei-pitdimisend. Ne vaikuttavat edelleen tulevaisuu-
dessa siten, ettd jotkin harjoitteet tuntuvat mielekkddmmilté kuin toiset. Tahén liittyykin
Deweyn toinen kokemuksen laadun kriteeri, joka merkitsee kokemuksen vaikutuksen

huomioimista siten, ettd pyritddn luomaan mahdollisimman positiivisia opetustilanteita.

6.2 Eletty kokemus

Dilthey toi kokemuskeskusteluun eletyn kokemuksen kisitteen. Hén jakoi kokemuksen
kahteen lajiin: tietoiseen ja tiedostamattomaan. Ehrfahrung on kokemusta, joka on jo
reflektoitu. Erlebnis on elettyé ja esitietoista kokemusta, eika sitd ole mahdollista késittein
sanallistaa. Erlebnis-kokemuksen tasolla kokijasubjekti ja itse kokemus ovat yhtd. Mieli ei ole

vield alkanut pohtia kokemuksen merkistystd. Myohdisemmissé kirjoituksissaan Dilthey
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kuitenkin painottaa, ettéd eletty kokemus on perusta, mutta ymmartdminen tapahtuu minén ja

toisen vililld; myds minén ollessa objektivoituna toisena (Oesch 2002, 295-300.)

Ymmaérridn tdmén siten, ettd eletty kokemus voi jadda kokonaan tiedostamattomaksi, mikéli
sitd ei refleksiivisesti tarkkailla ulkoapéin itse ajattelemalla tai yhdessé toisten kanssa.
Ainoastaan néilld keinoilla voi saavuttaa ymmartdmisen. Diltheyn (Kuhmonen 1997, 152)
kokemuksen kisite on kuitenkin ongelmallinen, koska se perustuu introspektioon ja on siten

ristiriidassa fenomenologisen kehollisen kokemuksen kanssa.

6.3 Empatiakokemus

Empatiakokemus liittyy erdilld tavalla toiseuteen, silld se on yhteydessé toisen kokemukseen.
Kokemus on Steinin mukaan kolmivaiheinen. Ensimmaisessd vaiheessa tunnistamme toisen
kokemuksen. Toiseen vaiheeseen liittyy toisen asemaan asettuminen. Kolmannessa vaiheessa
yritimme ymmartid kokemusta tarkkailemalla sitd ulkoapidin. Ensimmadinen vaihe on tahdosta
riippumatonta, ja yleensé se jdakin tille tasolle empatian tunteena. Kolmannessa vaiheessa
kokemus on jo tietoista. Empatiakokemus voi olla myos kinesteettistd. Kokemukseen liittyy
keskeisesti mindn ja sinén vastavuoroisuus. Tavoitteena ei ole vain toisen ymmartdminen vaan

se, ettd tulen myds itse ymmarretyksi. (Parviainen 2002, 325-348.)

Tésséd yhteydessd on syytd mainita omia empatiakokemuksiani. Esitysten tai kilpailujen
yhteydessd toimin tavallisesti siten, ettd huolehdin esimerkiksi kdytdnnon jarjestelyista,
aikatauluista ja musiikeista. Ryhma huolehtii itse verryttelyistidén ja mahdollisista
lapimenoistaan. Annan vastuuta ryhmélle ja aikaa olla ryhména ja keskittyé suorituksiin.
Yritdn olla rento ja cool”, etten vain lisdisi tanssijoiden jannitystd oudossa tilanteessa.
Kinestettisen empatian kdsitteen kautta ymmérsin, etti asia voi olla toisinkin. Kilpailu- tai
esitystanssia katsoessa huomaan kylla kehoni kinestesiassa muutoksia. Poskia kuumottaa ja

jannitys nousee. Eldydyn tanssijoiden suorituksiin, mutta yritdn olla ndyttimaétta siti ulospéin.
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Asia voidaan tulkita my6s negatiivisen empatian kisitteen kautta (Parviainen 2002, 335).
Empatiakokemus eli tyttdjen jannityksen kokeminen oli ristiriidassa kasitysteni kanssa siten,
ettd en halunnut kokea jannitysté, koska luulin sen lisddvén tyttdjen jannitystd entisestdin.
Syntyi rikkonainen kokemus, jota Steinin termein voisi kutsua negatiivisen empatian
kokemukseksi. Tilanne saattoi tuntua myds tanssijoista oudolta, silld ehké he odottivat
minulta toisenlaista toimintaa ja tunteita, kuten lainaus Rovaniemen Street- ja showtanssin

SM-kilpailuista osoittaa: Itse odotin, ettdi Jaana tulee laskemaan ja seuraamaan harjoittelua.

6.4 Aito kokemus

Aito kokemus, mikd se on? Jos “aito” tulkitaan attributiiviseksi arvottavaksi méidreeksi, niin
aito kokemus on selvésti erilainen kuin “pelkkd” kokemus. Aito kokemus on siis merkityksel-
linen kokemus kokemusten joukossa. Kuhmosen (1998) mukaan hermeneutiikassa tavanomai-
set kokemukset avaavat odotushorisontteja. Aito kokemus on sellainen, joka ei taytd niitd
ennakko-oletuksia. Huttusen (1999, 61) sanoin aito kokemus on tietoisuutta siité, etteivit asiat
olekaan niin kuin me ajattelimme niiden olevan. Huttunen lainaa vield Gadameria ja toteaa,
ettd aito kokeminen on tietoista, eikd meilld voi olla kahta kertaa samaa aitoa kokemusta. Aito
kokemus on uuden horisontin avautuminen, joka mahdollistaa uudenlaisen ymmaérryksen
syntymisen. Silkelén (2001, 17) mukaan aitoon kokemiseen liittyy myds avoimuus uusille

kokemuksille.

Dewey kiytti aidon kokemuksen késitettd kuvaamaan kokemuksen aktiivisuutta. Aito
kokemus muuttaa tietylld tavalla kokemusympéristdd tai on havaittavissa jalkiné, jotka

edelleen vaikuttavat tuleviin kokemuksiimme. (Pikkarainen 2004, 201.)

Ymmartddkseni aitoa kokemusta ei voida pitdd parempana kuin tavallista kokemusta. Aito
kokemus on kuitenkin merkityksellisempi siind suhteessa, ettd se jad mieliimme
odottamattomana tapahtumana. Uuden ymmaérryksen kautta siitd tulee meille merkityksellinen.
Tavallinen kokemus on meille niin arkipdivaisti, ettei sitd koeta endd merkityksellisend, paitsi

silloin, kun esimerkiksi vamma vérittdd kokemustamme. Silloin tavallisesta tulee
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epatavallinen, koska sairaus avaa kokemukselle uuden horisontin. Néin tapahtui talla
tanssikurssilla silloin, kun flunssa, polven rasitusvamma tai kipeytynyt varvas vaikutti jo

tanssijan olemiseenkin.

Nékemykseni mukaan aito kokemus voidaan ndhda myds epifaniakokemuksena, joka
vaikuttaa ihmisen eldméén positiivisesti tai negatiivisesti. Epifaniakokemus voi olla
kddnnekohta thmisen eldmissé, mutta sen syntyyn vaikuttavat myos aikaisemmat tapahtumat.
Epifaniakokemus on kddnnekohta, ja se vaikuttaa henkilon tulevaisuuteen. Denzin jakaa
epifaniakokemukset neljdén eri ryhmian: Mullistava tapahtuma vaikuttaa henkiloon
valittomasti ja sen johdosta henkilon elama muuttuu oleellisesti. Kumulatiivinen tapahtuma
syntyy aikaisempien kokemusten tiivistymistd, joka johtaa uudenlaiseen ratkaisuun. Kyseessé
voi olla my0s paljastava tapahtuma, jossa sosiaaliset jannitteet purkautuvat ja todellisuus
paljastuu. Neljds epifaniakokemustyyppi liityy aikaisemmin tapahtuneeseen mullistavaan
tapahtumaan, johon palataan ja jonka merkitys ymmarretdén uudella tavalla. (Denzin 1989,

15-19; Saarnivaara 2002b, 159-163.)
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7 AINEISTON ANALYSOINTI

Lopullinen tutkimusaineisto koostui oppilaiden tuottamasta kirjallisesta materiaalista, jota on
puhtaaksikirjoitettuna 175 sivua. Myds oma tyOpdivikirjani ja kirjalliset oppilaspalautteet ja
infomateriaalit ovat osa aineistoa. Aineiston késittely alkoi mekaanisesti kirjoittamalla
puhtaaksi oppilaiden piivékirjat, esseet ja oma tyOpaivikirjani. Toteutin puhtaaksikirjoituksen

heti kurssin paittymisen jalkeen. Huomasin, ettd ty0 oli tarkkuutta vaativaa ja aikaa vievaa.

Toisen kenttdvaiheen jilkeen luin aineiston muutaman kerran lépi merkitsemétti kuitenkaan
mitddn erityistd muistiin. Jo ensimmadisilld lukukerroilla oppilaiden tuottamasta aineistosta
erottuivat esiintymis- ja kilpailukokemukset seké tietyt ryhmén sisdistd jdnnitettd lisdnneet
kokemukset. Sen jélkeen aineisto odotti jatkokisittelyd kahdeksan kuukautta. Omat
litkunnanopettajan tyokiireeni estivdt minua késittelemésté aineistoa. Koin jopa epitoivon
hetkié ja huonoa omaatuntoa, koska en voinut analysoida aineistoani. Nyt jalkeenpdin ajattelen

aineiston “lepadmisen” olleen hyva asia, koska sain ndin etdisyyttd aineistooni.

7.1 Analyysimenetelmié

Lihdin liikkeelle fenomenologis-hermeneuttisella asenteella, jonka ymmaérrén olevan
pyrkimys 10ytdd ilmion syvemmat merkitykset pitimélld mukana aikaisemmat kokemukset ja
sallimalla niiden ldsnédolon myds analysointivaiheessa. Hylkdsin Husserlin (Perhoniemi 2002,
124) sulkeistamisen (reduktio) metodin, koska en uskonut pystyvini siirtiméan sivuun omia
kurssikokemuksiani ja henkil6historiaani tiydellisesti. Seurasin siten Merleau-Pontya (2000),
joka piti reduktiota mahdottomana. Kuhmosen (1997, 144) mukaan Merleau-Ponty piti
reduktiota liian rationaalisena, koska kokemus jidsennetdin sulkeistamisessa ihmisen
tietoisuuteen liittyvéksi. Mielestdni kdyttimédni fenomenologista menetelméd voi kutsua
heikoksi fenomenologiseksi metodiksi, koska en pyrkinyt tavoittamaan ruumiillisten

tanssikokemuksien alkuperdistd merkitysta.
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Fenomenologian apuna paddyin kayttiméin hermeneutiikkaa. Kuhmosen (1997, 150) mukaan
hermeneutiikkaa tarvitaan kehollisen kokemuksen alkuperén tulkintaan ja ymmaértdmiseen.
Tontti (2002, 56-57) kuvaa Gadamerin perusajatusta sanomalla, ettd tutkijan tiytyy olettaa
ennakolta jotain, ennen kuin voi astua hermeneuttiseen tulkitsemisen kehdin. Emme voi
luopua historiastamme. Gadamerin (Tontti 2002, 67) mukaan tdma edellyttda tutkijan omien
ennakkokadsitysten ja tulkittavan aineiston erilldén pitdmistd. Kaytdnnossa tima tarkoittaa
tutkijan omien ennakkokésitysten kyseenalaistamista. Tallaisin 1dht6kohdin on mahdollista

yrittdd ymmartii aineistoa, joka on kielellisessd muodossa.

Kesédkuussa 2005 aloin lukea aineistoa uudelleen ja analyysimetodina paétin kayttda
teoriaohjaavaa aineistoldhtoisté sisdllon analyysid (Tuomi & Sarajérvi 2002, 110-117).
Ymmarran teorian kdyttdmisen olevan erdéllé tavalla ristiriidassa fenomenologisen
tutkimusasenteen kanssa. Laineen (2001, 33) mukaan myos puhtaassa fenomenologisessa
tutkimuksessa tutkija joutuu hyvaksymaéin joitakin ennakkokésityksid, jotka vaikuttavat
analysointiin. Tutkijan tdytyy maéritelld ihmisk&sityksensd sekd kdsityksensd kokemuksesta ja

merkityksista.

Ihmiskasitykseni méérittely tarkentui aineiston avulla. Kokemuskasitykseni perustui
fenomenologiseen ruumiillisuuteen ja sen kautta muodostuviin merkityksiin. Tété taustaa
vasten tulkitsen, etteivit valitsemani teoriat riko fenomenologis-hermeneuttista
tutkimusasetelmaa, silld kéyttdméni teoriat liittyvat 1dheisesti ruumiilliseen kokemukseen.
Ohjaavina teorioina kéytin ruumiinfenomenologiaa ja sosiologisia ruumiskasityksid. Niiden
ohessa kaytin tulkintojen apuna myds dialogifilosofiaa ja sosiaalipsykologiaa. Liséksi
analyysid ohjasi aikaisempien tutkimusten tulokset esiintymiskokemusten merkittivyydesti ja
tanssikokemuksista. Analyysin merkittivimpana punaisena lankana pidin tutkimustehtivaa ja
sen apuna olleita tutkimuskysymyksid. Analyysin tavoitteena oli aineiston tiivistiminen ilmion

kannalta tiarkedd informaatiota kadottamatta (Tuomi & Sarajirvi 2002, 110).

Mikdli olisin kéyttinyt pelkdstdin fenomenologista metodia, aineistosta poimitut kohdat

olisivat saattaneet olla erilaisia, koska silloin analyysiyksikot valitaan intuitiivisesti. Pdiadyin
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kayttdmadn teoriaohjaavaa analyysid, koska joka tapauksessa tutkimuskysymykseni olisivat
ohjanneet analysointini suuntaa. Luettuani aineistoani useaan kertaan koin tuntevani aineiston
ja olevani valmis tiivistimién sitd. P#itin toteuttaa sen tietokoneella siirtdmalla valitut osiot
omaan tiedostoonsa. Téatd vaihetta Tuomi ja Sarajirvi (2002, 111) kutsuvat pelkistamiseksi.
Analysoin ensimmaéiseksi oppilaiden tuottaman aineiston. Analyysiyksikkdiné olivat
analysointijarjestyksessa:
* Omaan ihmiskésitykseeni liittyvét ilmaisut
* Esiintymiskokemukset
*  Muut kokemusilmaukset (Miké oli kivaa, tai ei niin kivaa, kokemukset ryhmaésta,
opetuksesta ja osaamisesta seka tanssista)
* Oppilaan nimedma paras ja huonoin kokemus
* Oppilaan miéritelmét jazztanssista.
* Kohtaamiskokemukset: yleiso-tanssija, opettaja-ryhma, opettaja-oppilas, tuomarit-
tanssijat, katseiden kohtaamiset, oppilas-oppilas
* Usein toistuneet yksittéiset liikkeet: piruetti ja vatsalihasliikkeet
* Rajanylityksiksi tulkitsemani ilmaisut

* Tanssin merkityksen ilmaisut. Vastaus kysymykseen: Miksi tanssin?

Poimin analyysiyksikot aina tietokoneen tiedostosta, jossa teksti oli ilman merkintdja.
Muodostin poimituista tekstiosioista omat tiedostonsa tulevaa kisittelyd varten. Etsimalla

tekstikohdat aina alkuperidisesti tiedostosta yritin estdd aikaisempien merkintdjen vaikutuksen.

7.2 Teorian ja aineiston vuoropuhelua

Analyysiyksikkojen ryhmittelyn eli temaattisen analyysin jélkeen pyrin edelleen tiivistimadn
aineistoani ja 10ytdmaéin ndihin teemoihin liittyvad aikaisempaa tutkimustietoa. Sitd 16ytyikin
melko paljon. Ruumiillisuustutkimuksia 16ytyi fenomenologisen filosofian, liikuntatieteiden ja

sosiaalitieteiden alueilta.
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Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksella on tehty useita ruumiillisuuteen liittyvid
tutkimuksia 2000-luvulla. Rouhiaisen (2003) viitdskirja keskittyi tarkastelemaan tanssijoiden
ruumiillista olemista Merleau-Pontyn fenomenologian avulla. Monni (2004) ldhestyi tanssijan
ruumiillisuutta puhtaasti filosofian ndkdkulmasta, erityisesti Heideggerin maailmassa olemisen
-késitteen kautta. Aikaisemmin julkaistut Pasanen-Willbergin (2000) ja Anttilan (2003)

vaitoskirjat keskittyivit enemmaén tanssin opetusprosessiin dialogisuuden ndkdkulmasta.

Liikuntapedagogiikan laitoksella tehdyt tanssiin liittyvit lisensiaatinty6t ovat myds kisitelleet
fenomenologista ruumiillisuusteemaa. Wennstromin (1998) lisensiaatintutkimus keskittyi
tanssin ruumiillisuuteen, mutta myos ruumiillisten tanssikokemuksien kielelliseen ilmaisuun.
Siljaméden (2002) ja Hayrysen (2003) tutkimuksissa ruumiillisuusteema ei ollut niin keskeises-
sd asemassa, vaan niissi keskityttiin tarkastelemaan myds tanssin opettamista ja oppimipro-
sessin kokemuksia. Ylonen (2004) jatkoi viitoskirjassaan lisensiaatintydssddan aloittamaa
ruumiillisuusteemaa. Han tarkasteli ruumiillisuutta kulttuurin, kokemuksen ja ruumiillisen

tiedon ndakokulmista.

Samoin Vilipakan (2003) Joensuun yliopistossa julkaistu kasvatustieteen vaitoskirja keskittyi
tanssin kulttuuriteemaan, jossa korostuivat eliméantapa, kokemukset ja toiminta. Mielenkiin-
toisen nadkokulman kohtaamiseen ja pedagogiseen suhteeseen toi Piiraisen (2006) Helsingin
yliopistossa julkaistu kasvatustieteen viitoskirja, joka ldhestyi fysioterapiatilanteita fenome-

nologisen kokemuksen nidkokulmasta.

Sosiaalitieteiden alalta keskityin 1&hinna ruumiillisuutta késitteleviin tutkimuksiin sekd niin
sanottuihin tyttotutkimuksiin, joiden kautta pystyin avaamaan paivékirjatekstejad nuorisokult-
tuurin suuntaan. Lisdksi tutustuin Laineen (1996, 2000) ja Tolosen (2001) koulukulttuuritutki-
muksiin, joista sain vertailumateriaalia aineistosta ilmenneille koulunkéytiin ja koulun

ilmidihin liittyneisiin tekstikohtiin.
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7.3 Merkityksié etsimassi

Tanssimatkan merkityksid -kappaleen osiot muodostin kahdella eri tavalla. Ensimmaiseksi
muodostin kolmen tyton paivikirjan perusteella tarinan “tanssin epétoivosta tanssin iloon’.
Valitsin paivékirjatekstit niiden samankaltaisten kokemusten takia. Sen jilkeen tiivistin
pdiviékirjoja poistamalla tyypittelyn kannalta tarpeetonta materiaalia. Lopulta jaljellé olivat
mielesténi vain merkittavét lauseet, joiden perusteella muokkasin tyyppitarinan. Toinen
tyyppitarina perustui yhden tyton péivikirjamerkintoihin, jotka tiivistin tarinaksi.
Paivikirjoista olisi voinut 10ytd4 monia muita tarinoita. Valitsin kuitenkin ndma kaksi
tyypiteltya tarinaa, joiden kokemukset olivat poikkeavia ja erityisid. Nden ndiden
tyyppitarinoiden kuvastavan narratiivista tutkimusotetta. Tarinat ovat keino jasentda

kokemuksia ja tehdd ne ymmarrettavimmiksi (Eskola & Suoranta 1998, 22).

Muodostin kappaleet "tanssin merkitykset’, “tanssiko tylsdd?” ja "tanssimatkan merkitykset
opettajan ndkokulmasta” toisella menetelmailla. Erittelen seuraavaksi yksityiskohtaisesti, miten
“tanssin merkitykset'-kappale syntyi. Timén kappaleen taustalla on ensimmadinen tutkimusky-
symys. Poimin tekstikohdat tyttdjen pdivékirjoista laajentamalla tutkimuskysymystéd apukysy-
mykselld: Miksi tanssin? Téllé tavoin 16ysin péivikirjoista useita vastauksia, joistakin yhden
toisista useita. Muodostin valituista lauseista oman tiedoston, minké jdlkeen poimin lauseista
vain ydinsanan tai -ajatuksen. Tulostin ydinkohdat paperille ja leikkasin ne ydinkohtasuika-
leiksi, jotka ryhmittelin merkitysjoukoiksi. Niistd merkitysjoukoista muodostin tanssin varsi-
naiset merkitykset. Merkityksii olisi voinut vield tiivistdd, mutta mielestdni silloin olisi jotain

ainutlaatuista ja merkityksellistd kadotettu.

7.4 Kohti tulkintoja

Aikaisempien tutkimustulosten ja valitsemieni teorioiden avulla pystyin tulkitsemaan teemoit-
telun kautta syntynytta tiivistettyd aineistoa ja liittdimadn sen kokonaisilmioon eli ruumiillisiin
kokemuksiin. Tutkimusraportin raakatekstin kirjoittamisen jilkeen luin vuorotellen kirjoitta-

maani tekstid ja aineistoa. T4ll4 tavoin saatoin varmistua siité, ettd olin ottanut huomioon kaik-
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ki tutkimuksen kannalta merkitykselliset aineistokohdat. Ndin pystyin saavuttamaan saturaa-
tiopisteen, jolloin asettamiini tutkimuskysymyksiini ei enda 16ytynyt uusia vastauksia (vrt.
Eskola 1999, 62-64). Samalla vertailevan lukemisen tavalla tarkistin vield sen, ettd olin
huomioinut ohjaavien teorioiden nédkdkulmasta merkitykselliset tekstikohdat. Viimeisen
kerran palasin aineistoon ja luin sen kertaalleen paperilta, jolloin saavutin hieman erilaisen

lukukokemuksen.

6.4.1 Puhuiko aineisto —Ohjasiko teoria —Enté tutkimuskysymykset?

Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin kiyttokelpoisuus ilmenee siind, ettd se sallii erilaiset
lahestymistavat. Teemoittelun kautta aineistosta ilmeni muutamia keskeisié piirteita.
Esiintymista késittelevid kirjoituksia oli useita, ja esiintymisestd kirjoitti jokainen kurssille
osallisunut oppilas. Esiintymisen merkittdvyyden ilmenemistd osasin odottaa, silld aikaisem-
mat tanssiin keskittyneet tutkimukset olivat antaneet viitteitd tdstd. My0s piruetin merkityksel-
lisyys ja vatsalihasten tirkeys nousivat esiin tyttdjen paivékirjoista. Aineistoldhtdisyys nékyy

my0s siind, miten oman ihmiskasitykseni maéritelma muuttui.

Tyttdjen tanssikokemusten samankaltaisuuden kautta pystyin tyypitteleméién tanssimatkan
“tanssin epétoivosta tanssin iloon’. Hermeneuttisen tutkimusasenteen myotd myos erityinen
voi olla arvokasta. Sen perusteella yhden tyton kokemuksesta, jossa tanssiharjoittelu muuttui

lukuvuoden aikana positiivisesta negatiiviseksi, tuli tarked tulkintakohde.

Teoria johdatteli analyysiéni silloin, kun hain tyypitellysti aineistosta erilaisia ruumiillisia
kokemuksia. [lmaisut késittelivdt osaamista, katseen kohteena ja katsojana olemista, vuoro-

vaikutusta ja erilaisia tapoja kertoa ruumiillisista kokemuksista.

Hain tietoisesti my0s omaan opettamiseeni liittyvid ilmaisuja. Loysin tutkimuskirjallisuudesta
mainintoja siitd, miten oppilaat puhuvat opettajista. Nama liittyivit erilaisiin koulukulttuuria
selvittdneisiin tutkimuksiin. Oppilaiden paivékirjoista 16ytyneiden opettamisilmaisujen ja

koulukulttuuritutkimuksien kautta kiinnostuin etsimdén aineistosta vield omaan persoonaani
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liittyvid kuvauksia. Pyrin liittdméan ndma kokemukset vield osaksi nuorten koulu- ja nuoriso-

kulttuuria. Ndiden teorioiden ohjaamina etsin aineistosta ilmaisuja my0s néiltéd alueilta.

7.5 Tulkintateorioista

Aineiston tulkinnassa kdytin apuna neljdé teoriaa. Laajimmin kdytin fenomenologista ja
sosiologista ruumiskésitystd. Tdrkein syy oli varmasti se, ettd niithin molempiin kuuluu
olennaisesti kohtaaminen. Fenomenologiassa se on kohtaamista subjektin ja havainnon objek-
tin vélill, silld havaitseminen kohdistuu aina johonkin. Se on myds kokemusta havaittuna
olemisesta ja omien havaintojen kohteellistumisesta. Sosiologiset ruumiskasitykset ovat luon-
teeltaan hieman erilaisia, koska niissid ruumis on objektin asemassa. Mielesténi ne tarjosivat

silti hyvén ja haasteellisen vertailukohdan fenomenologialle.

Ruumiskasitysten liséksi tulkitsin aineistoani myds dialogisuuden keinoin, joka soveltui
erilaisten kohtaamistilanteiden analysointiin ja tulkintaan. Sen avulla oli mahdollista ldhestya
my0s erilaisia vallan ilmentymid, jotka aineistosta kavivit ilmi. Néen dialogifilosofian
fenomenologisen ruumiskésityksen jatkeena, silld Merleau-Ponty (2000, 181) esittd jo
teoksensa, Havainnon fenomenologia, esipuheessa subjektiviteetin ja intersubjektiviteetin

olevan erottamaton parivaljakko.

Ryhmikayttdytymisen analysoinnissa kdytin hyvékseni ruumiskisitysten lisdksi myos
sosiologiaa. Keskityin erityisesti koulu- ja nuorisokulttuuritutkimuksiin. Pa4ddyin sosiologisiin
teorioihin siksi, ettd ne kisittelevit ryhméakéyttdytymisen pintarakenteita ja pitdvét sisdllddn
myds kulttuuriset ndkdkulmat. Fenomenologiaan liittyy keskeisesti yhteisollisyys, silld maail-
ma on olemassa meistd riippumatta. Erityisesti nuorten kohdalla kulttuuriset nakokohdat on
tirkedd ottaa huomioon, silld nuori hakee omaa identiteettidin ja eldd elamanvaihetta, jossa

moni asia muuttuu.

Lukijasta saattaa tuntua yllattavaltd ndin monen tulkintateorian kayttd. Nden ne kaikki

kuitenkin tarpeellisina, silld ne suhtautuvat itse ruumiillisiin kokemuksiin hieman eri tavoin.
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Ne antoivat mahdollisuuden l4hestyd ilmidté eri perspektiivistd. Sosiologiset ruumiskésitykset
kohdistuvat tanssikokemusten pintaan. Samalla ne avaavat ruumiillisuuden kulttuurisen
tarkastelukulman, joka sisiltyy my0ds fenomenologiaan. Ruumiinfenomenologia luotaa syvem-
maille tanssikokemuksien merkityksiin. Dialogisuus taas ulottuu vuorovaikutusprosessien
analysointiin, sind-min4 -suhteisiin. Erdélla tavalla sekin kohdistuu ilmion pintaan, mutta luo
my0s syvempid toisen kohtaamisen merkityksid. Ymmaérrin teorioiden ponnistavan myds
erilaiselta tieteenfilosofiselta perustalta, mutta toisen kohtaamisen ndkdkulmasta niitd voi

tarkastella samanaikaisesti.

Jos olisin pitdytynyt ainostaan fenomenologiassa, minua olisi voitu syyttii tulkinnan
kehdmiisyydestd: fenomenologis-hermeneuttisella asenteella tulkittiin ruumiillisia
kokemuksia ruumiinfenomenologisten teorioiden avulla selittiméén eldvad ruumista. Kuten
edellisestd lauseesta voi padtelld, niin kritiikki olisi ollut aiheellista. Mikdén teoria ei ole
aukoton. Tarpeellisen uuden nikoékulman ruumiillisuuteen sain siis sosiologisista
ruumiskasityksistd. Sosiologia ja dialogifilosofia antoivat mahdollisuuden tulkita ruumiillisia
kokemuksia my6s vuorovaikutuksen nidkokulmasta. Hermeneutiikan avulla pystyin
yhdistdmain tulkintateorioiden kautta syntyneitd kasityksid mielekkéésti ja saavutin

jonkinlaista ilmion ymmarrysta.

7.6 Tutkimusasetelman tieteenfilosofista tarkastelua

Tieteenfilosofinen tarkastelukulma antoi hyvén apuvélineen aineistoni, valitsemieni teorioiden
ja ilmiodn vélisen suhteen arvioimiseen. Kdytin apuna Bogenin ja Woodwardin (1988)
kehitteleméaa analyysid havaintoaineistojen ja ilmididen vilisestd suhteesta. Heidén teoriaansa
mukaellen pidin keskeisend ilmion eli ruumiillisten tanssikokemusten selvittdimistd (Bogen &
Woodward 1988, 326). Aineistoni oli vain erdénlainen todistusaineisto ilmién olemassaolosta.
Niéin Kiikeri ja Ylikoski (2004, 37) tulkitsivat Bogenin ja Woodwardin mallia. Piivékirjoilla

oli apuvélineen asema. Teorioiden avulla oli mahdollista selitti4 itse ilmiota.
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Néen Bogenin ja Woodwardin ndkokulman tirkeénd, vaikka se alun perin onkin kehitelty
tieteellisten kokeiden késitteellistimisen yhteydessa. Kiikeri ja Ylikoski (2004, 38) toteavat,
ettd malli on kdyttokelpoinen myds muissa yhteyksissé. Erityisesti silloin, kun tieteenteki-
joiden kiinnostus suuntautuu itse ilmioon eikd havaintoaineistoon. Ndin oli tilanne myos
tdman lisensiaatintutkimuksen yhteydessid. Oma tutkimusaineistoni on vaihtoehto muiden
ruumistutkimusten aineistoille. Télt4 perustalta pystyin kéyttiméén sekd fenomenologisia ettd
sosiologisia ruumiillisuusteorioita. En nde niité kilpailijoina tai toisiaan pois sulkevina vaan
erilaisina vertailevina teorioina. Pidin kumpaakin teoriaa varsin mielenkiintoisena ja erittiin

kayttokelpoisena apuvilineend ilmion selittimiseen.

Vaikka ruumiillisuuden kisite muodostuu sosiologiassa ja fenomenologiassa eri tavalla, en
ndhnyt sitd ongelmaksi. Hackingin (Kiikeri & Ylikoski 2004, 66) merkitysyhteismitatto-
muuden késite ei mielesténi koske tétd tutkimusasetelmaa, koska teorioita ei kédytetd toistensa

selittimiseen. Teoriat ovat samanarvoisina samalla viivalla.
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8 OPPIMISMATKALLA

Tutkimusprosessini ldhti liikkeelle kevéélld 2000. Alkuperdisend tavoitteenani oli tutkia
jazztanssitaitojen kehittymistd koordinatiivisia kykyja arvioimalla. Tarkoituksenani oli
arvioida taitojen kehittymistd videonauhalta. Aihetta tukevina lisdopintoina aloin opiskella
sekd yleistd ettd litkuntapsykologiaa. Tutustuin myds filosofiseen ja tanssialan kirjallisuuteen
ja tutkimuksiin. Tanssikokemukset alkoivat kiinnostaa yhd enemmén. Tdma tarkoitti 1dhesty-
mistapani muuttumista laadulliseen suuntaan, jolloin pystyin selvittiméén tanssikokemuksia

syvéllisemmin.

Pédtin toteuttaa tutkimukseni Kauhavan lukiossa, joka on ollut tydpaikkani jo vuodesta 1990
ldhtien. Se tuntui luonnolliselta valinnalta, silld tunsin koulun kéytinnot hyvin ja tanssi oli
ollut kolmen valinnaisen liikuntakurssin siséltond vuodesta 1999 asti. Lukio oli ollut mukana
Opetushallituksen tanssin lukiodiplomi -kokeilussa. Liséksi koulussamme oli koulun tanssi-
ryhmad Biscuits, joka osallistui eri kokoonpanoissa vuosittain my0s Street- ja showtanssin SM-
kilpailuihin. Samalla minulla oli toimintatutkimuksen avulla mahdollisuus selvittdd oman

opetukseni kéytanteita.

Tutkimukseni radtilditiin yhdistamélla kaksi vapaavalintaista liitkuntakurssia. Ndin oli mah-
dollista saada aikaan koko lukuvuoden kestidva tanssikurssi. Jazztanssi tuntui luonnolliselta
valinnalta tanssikurssin tekniikaksi, koska oman kokemukseni mukaan hallitsin sen tekniikan
parhaiten. Kayttdmaini tekniikka on synteesi omilta jazztanssiopettajilta oppimistani
tekniikoista. Liséksi jazztanssi soveltui hyvin erilaisten esitys- ja kilpailuohjelmien

perustekniikaksi. Koko oppimismatka ja sen vaiheet 10ytyvit Taulukosta 1.



TAULUKKO 1. Oppimismatka

TUTKIMUSVAIHE

TAVOITE

KERATYT AINEISTOT

Suunnitteluvaihe
2000-2001

Koordinatiivisten kykyjen
kehittymisen arviointi
jazztanssissa lukion
jazztanssikurssilla

Videot, jotka oli tarkoitus
analysoida maéréllisilla
menetelmilld yhdistamalla
nithin Rudolf Labanin
kehitteleméaa laadullista liikkeen
analysointimenetelmé&a

Pilottivaihe elo-,

Taitojen kehittymisen ja

Kysely, jolla kartoitettiin

syys- ja lokakuu tanssikokemuksien oppilaiden aikaisempia
syksylli 2001 arvioiminen lukion tanssikokemuksia ja tavoitteita
opetussuunnitelmaan Piivikirja, jota tdytettiin aina
kuuluvalla jazztanssikurssilla, | oppituntien lopussa.
jolle osallistui 14 oppilasta Essee kurssikokemuksista
Oma tyopiivikirjani
Ensimmaéinen Tanssikokemusten Piivikirja, johon oppilas
kenttivaihe elo-, selvittiminen lukion kirjasi kurssin alussa
syys- ja lokakuussa | opetussuunnitelmaan tavoitteensa ja

syksylli 2002

kuuluvalla jazztanssikurssilla,
jolle osallistui 12 oppilasta

kurssiodotuksensa seké
tuntikohtaiset kokemuksensa.
Essee kurssikokemuksista
Lyhyt teemahaastattelu
kurssin lopussa
paivikirjamerkintdjen
tarkentamiseksi

Oma tyopaivikirjani
Tuntivideot (analysoimattomia)
Vuosi jilkeen -essee

Toinen kenttavaihe
lukuvuonna 2003-
2004

Ruumiillisten kokemusten ja
niiden merkitysten
selvittiminen koko lukuvuoden
kestdneelld jazztanssikurssilla,
jolle osallistui 27 oppilasta
(yksi keskeytti)

Piivikirja, jota oppilas kirjoitti
kotona omatoimisesti.
Paivikirjaan oppilas kirjoitti
myds 2-3 esseeti, joissa piti
arvioida tanssin merkitysti
itselle, kertoa kilpailu- ja
esiintymiskokemuksista ja
pohtia koko kurssia.

Oma tyopaivikirjani
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8.1 Pilottikurssi

Testasin valitsemiani aineistonhankintamenetelmia (kyselyt, paivékirjat, esseet) Kauhavan
lukion opetussuunnitelmaan kuuluvalla tanssitekniikkakurssilla syksylld 2001. Kurssille
osallistui 14 oppilasta ja sen aikana harjoiteltiin jazztanssin perusteita. Tavoitteeni oli jo silloin
muuttunut alkuperdisestd. P4dmadréna oli tutkia taitojen kehittymista ja tanssikokemuksia
samanarvoisina tutkimuskohteina. Oppilaat vastasivat aikaisempia tanssikokemuksia ja
tavoitteita kartoittavaan alkukyselyyn. He kirjoittivat tuntien lopussa pdivékirjaa vastaten
muutamiin kysymyksiin, jotka koskivat tuntikokemuksia. Kurssin lopussa he kirjoittivat
kokemuksistaan vield esseen. Pdivékirjamerkintdjen suppeuden vuoksi péétin lisétd
varsinaisen tutkimuskurssin menetelmiin lyhyen teemahaastattelun, jonka avulla arvioin

voivani tdydentdd ja syventid paivékirjassa epéselviksi jddneitd asioita.

8.2 Ensimmainen kenttdvaihe

Tutkimuksen ensimmaéinen kenttivaihe, jazztanssikurssi, toteutettiin syksyn 2002 ensimmai-
sen jakson aikana. Opetusta oli viisi tuntia viikossa seitsemén viikon ajan. Oppilaat (12)
kirjoittivat kokemuksiaan tuntikohtaisesti paivikirjoihin kirjaten kurssin alussa myds
kurssitavoitteensa ja -odotuksensa seki arvioivat niiden toteutumista kurssin paétyttya.
Kurssin lopussa kukin oppilas kirjoitti kokemuksistaan vield kurssiesseen. Témaén lisdksi
oppilaat osallistuivat kurssin paéttymisen jilkeen lyhyeen teemahaastatteluun, jonka tavoit-
teena oli paivakirjamerkint6jen tarkentaminen. Tdma kurssi videoitiin ulkopuolisen videoijan
toimesta. Kirjasin myds omat kokemukseni tuntikohtaisesti tyopéivikirjaani. Oppilaat saivat
sanallisen arvion taidoistaan ja numeerisen kurssiarvosanan. Lisdksi he suorittivat myos

itsearvioinnin.

Kirjallisen aineiston suppeuden vuoksi paitin tdydentdd aineistoa syksylld 2003 pyytdmalla
kurssille osallistuneita kirjoittamaan Vuosi kurssin jilkeen -esseen. Kurssipdivékirjoista ja
-esseistd olin saanut selville sen, ettd ryhmin sisdlld oli jénnitteitd. Toivoin heiddn muistelevan

sitd, keiden kanssa oli miellyttava ja helppo toimia ryhmaéssi ja misté syystd. Pyysin oppilaita
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arvioimaan myds tanssin asemaa koulussa. Koska lukion opetussuunnitelmat olivat muuttu-
massa, pyysin oppilaiden mielipidettd tanssin sopivuudesta koulukohtaiseksi oppiaineeksi.
Lisensiaatintutkimukseni ndkdkulmasta my0ds ensimmaistd kenttivaihetta voidaan pitdd

pilottikokeiluna.

8.3 Toinen kenttdvaihe askel askeleelta

Toinen kenttévaihe alkoi seuraavana lukuvuonna 2003-2004. Kyseiselle jazztanssikurssille
osallistui 27 oppilasta, joista 9 oli ollut mukana jo syksylld 2002. Yksi oppilas keskeytti
kurssin syksyn tanssindytoksen jilkeen. Lukuvuoden aikana kokoonnuimme

tanssiharjoituksiin 47 kertaa.

Toinen kenttivaihe kdynnistyi itse asiassa jo toukokuussa 2003, jolloin oppilailla oli
mahdollisuus ilmoittautua koko lukuvuoden kestiville jazztanssikurssille (liite 1).
Ensimmadisiin harjoituksiin kokoonnuimme sunnuntaina 17. 8. Valitsin sunnuntain
harjoittelupdiviksi siitd syysti, ettd ajattelin oppilaiden olevan viikonlopun jélkeen levénneita
ja energisid. Toinen syy oli se, ettd litkuntasalissa on silloin rauhallista. Ensimmaisella
harjoittelukerralla keskustelimme yhdessé tavoitteista, tulevista kilpailuista ja
kilpailuohjelman luonteesta. Jaoin oppilaille hankkimani pdivékirjat ja sovimme, ettd jokainen
kirjoittaisi nithin kokemuksiaan tanssiharjoittelusta. En antanut péivikirjojen tekemiseen
minkéddnlaisia ohjeita. Pyysin heité kirjoittamaan kokemuksistaan sdénndllisesti ja silld
tyylilla, mika heille itselleen oli luonnollisinta. He kirjasivat omat henkilokohtaiset

tavoitteensa péivikirjan ensimmadiselle sivulle heti yhteiskeskustelun jélkeen.

Sunnuntaista tuli pddsadntdinen harjoittelupdivd. Syyslomaan saakka harjoittelimme joka
harjoituskerta jazztanssin perustekniikkaa ja tunnin lopussa tanssindytokseen tulevaa
tanssisarjaa. Syyslomalla oppilaat saivat tehtdvikseen kirjoittaa esseen, jossa piti pohdiskella
tanssin tarkeytti itselle, opetuksen etenemistd, kilpailuohjelman luonnetta, tydtapoja seké
omaa tanssitaidon kehittymisti. Liséksi oppilaan piti mééritelld, mité jazztanssi hinen

mielestddn on.
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Jazztanssisana on vaikea kdsite sisdistdd. Minulle se on sitd, ettd unohtaa kaiken muun, mutta
oikeasti se on kdsittdcdkseni tanssia ns. erilaskuisella musiikilla. Tanssia musiikilla, jossa on
paljon tahtivaihteluita. Se on myds sitd, ettd liikkeet eivdt katso musiikissa tahtia, vaan yleensd
musiikkia. Musiikista tulee ensimmdisend mieleen vain, kun soitetaan saksofonilla tai
trumpetilla ja vastaavilla. Eli jazztanssi on mielestdini aika rauhallista paitsi toisaalta tulee

mieleen ne nopeat tanssit, joita on ndhnyt vanhoissa elokuvissa.

Mun mielestd jazztanssi on rauhallista ja ehkd vihdn taiteellistakin. En kylld tiedd kuinka
moneen alalajiin jazz jakautuu. Voihan se olla ei niin rauhallistakin. Paha kysymys, mutta
sanoisin, ettd se on sellaista taiteellista ja tarkkaa. Jazztanssi on pehmedd ja notkeaa tanssi-
mista. Liikkeet ovat jatkuvia ja ndyttdvid. Ne eivit vdlttamdttd ole vaikeita, mutta ne tdytyy
osata tehdd tarkasti ja varmasti. Siind on sekd vaikeita ettd helppoja liikkeitd. Kehon hallinta

on tarkedd, tasapainoa ja koordinaatiokykydkin tarvitaan.

Jazztanssi on semmoisen ihanan pehmoisen, mutta kuitenkin terdvdn ja tarkan nékoistd.
Ainakin ne kaikki liikkeet mitd me ollaan harjoiteltu. Jazztanssi on tanssia, jossa kdsilld
tehdddn vaikuttavan ndkéisida liikkeitd johon jalat yhtyy mukaan. Se on vihdn niinkuin
balettia, mutta ei niin notkeudesta riippuvaa. Kylld jazzissa silti notkeutta tarvitaan, mutta se

on vihdn menevdampi tanssilaji balettiin verrattuna.

Siitd tulee heti mieleen paljon piruetteja ja vihdn sellaisia rauhallisempia liikkeitd, mutta
myos terdvid liikkeitd. Mutta nyt kun on tanssinut sitd, niin siind on paljon erilaisia piruetteja
Jja spagaateja sekd vaikeita jalka- ja kdsiyhdistelmid. Jazztanssi on teknisesti vaikeaa ja
vaativaa. Se vaatii paljon keskittymistd ja tyotd. Se on tarkkaa. Nilkkojen ja ranteiden asennot
ovat uskomattoman tdrkeitd asioita. Tdrkedd on muistaa myés selkedt kulmat ja ojennukset.

Olen huomannut tdmdn kurssin aikana, ettd jazztanssi ei ole mikddn helppo tanssijlaji

Liikkeet ovat kauniita ja hallittuja. Jazzohjelmasta voi tehdd todella vaikean ja ndéyttdivin mm.
piruettien avulla. Jazztanssia on myos kiva katsella. Jazzissa musiikki on tirkedd. Se luo aina
tietyn tunnelman tanssiin. Jazztanssi on ikddnkuin nédyttelemistd. Hyvdn showtanssin lajiksi

sopii erinomaisesti jazz, sen avulla saa aikaan upeita ja ndyttdvid tansseja
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Jazztanssia on tosi hauskaa tanssia. Se on niin mukavaa. Ja se ei ole silleen liian nopeeta,
vaan se on just hyvdd. Kivaa se on!. Jazztanssi on mielestdni erittdin hieno tapa ilmaista

itseddn. Tykkdcdn tanssia jazzia.

Néin tyt6t médrittelivdt jazztanssin lokakuun lopulla 2003. Kurssia oli sithen mennessé kéyty
noin kolmen kuukauden ajan. Luonnollisesti aikaisemmin jazztanssia tanssineiden oppilaiden
madritelmét olivat 1dhempéna oikeaa. Médritelmat sisdlsivit myds virheitd, mutta halusin ottaa
ne mukaan lainauksiin. Tarkoituksenani oli osoittaa se, ettd tanssimuodon ymmaértdminen
kehittyy pitkdkestoisen harjoittelun seurauksena. Olisi ollut mielenkiintoista tietdd, mita
oppilaat ajattelivat jazztanssista keviélld kurssin pdéttyessd. Viimeinen essee oli kuitenkin
vapaamuotoinen, enkd halunnut kahlita kirjoittamista minkéénlaisilla ohjeilla. Kukaan

oppilaista ei endd palannut jazztanssin médritelmiin loppuesseessién.

Selvin virhemaéiritelma oli mielestédni se, jossa kerrottiin spagaattien kuuluvan jazztanssin
liikkeisiin. Pohdin sitd, miksi tdllainen véara paatelma syntyi. Néin sille kaksi todennékoista
selitystd. Alkusyksystd yritimme venytelld sddanndllisesti ja teimme usein erilaisia venytyksid
yksin tai parin kanssa. Useat yrittivdt spagaattia ndiden pitkikestoisten venytysten jdlkeen.
Uskon spagaatin jddneen mieleen merkityksellisend liikkeend tai tavoiteliikkeend, ja siksi se
nikyi my0s maidritelmissd. Toinen tulkintani liittyy vaidrinymmarrykseen. Lattian poikki
-harjoituksissa teimme usein grand jetéitd, joissa joidenkin jalat aukenivat spagaattiasentoon.

Tastd saattoi syntyd oppilaalle késitys spagaatista keskeisend litkkeend.

Oppilaiden miéritelmisti oli helppo 10ytda jazztanssin historiaa ja nykyaikaa. Jazztanssi on
ollut tanssin sulatusuuni, joka on imenyt erilaisia vaikutteita itseensé. Tyttdjen madritelmista
oli helppo tunnistaa jazztanssin laaja-alaisuus. Makkosen (1996,169-173) mukaan jazztanssi
syntyi mustien orjien tansseista. Néistd jddnteend ovat liikkeet, joissa tanssitaan polvet kou-
kussa painopisteen ollessa ldhelld maata. Myds isolaatioliikkeet ja erilaiset rytminvaihtelut
ovat periytyneet afrikkalaisesta tanssista. Muita tansseja, joista jazztanssi on ottanut vaikut-
teita ovat seuratanssit, latinalaisamerikkalaiset tanssit, baletti ja nykytanssi. Vield nykyéénkin

jazztanssissa on havaittavissa senhetkisen tanssikulttuurin vaikutuksia. Mielestédni monilla
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jazztunneilla kdytetdin hip hopille ominaisia litkkeitd. Kulttuurin vaikutusten ndkyminen
jazztanssitunnilla riippuu kuitenkin opettajasta. Han seuraa tiukasti jazztanssin traditiota tai

ottaa mukaan uusia vaikutteita.

Ambrosion (1993, 42) ndkemyksen mukaan jazztanssitunnille tulevat oppilaat ovat usein
tietdmattomié tanssin afrikkalaisista juurista. Tété ei kuitenkaan ollut havaittavissa tyttojen
paivékirjojen teksteissd, silld edellisend lukuvuotena suurin osa ryhmén jisenistd oli

osallistunut afrotanssikurssille, jossa jazztanssin historia oli tullut esille.

Oppilaat olivat tunnistaneet jazztanssin olleen monien musikaalielokuvien tanssimuotona.
Jazztanssi on edelleenkin vahva tanssiteatteritekniikka. Ambrosio (1993, 42) nékee
“tanssitemput” , eli korkeat jalanheitot ja moninkertaiset piruetit, yleisda kosiskelevina
liikkkeind Monet kuuluisat musikaalit vetiavit vield nykyéénkin tdysid katsomoita esimerkiksi

New Yorkissa ja Lontoossa. Jazztanssi eldi tekniikkana my0s monissa musiikkivideoissa.

Erittdin ilahtunut olin siitd, ettd oppilaat olivat huomanneet musiikin ja litkkeen erilaiset
yhteydet. Tavoitteenani oli edistdd osaamista musiikkivalintojen avulla. Yritin kayttaa
perusharjoitustunneilla monipuolista musiikkia. Liikesarjan rytmi seurasi musiikin fraaseja,
mutta pyrin vaihtelemaan liikkeiden dynamiikkaa ja iskutusta. Halusin kunnioittaa musiikkia
suunnittelemalla liikkeet tiettyyn kappaleeseen. Liikesarjan keston pituus midrdytyi
kappaleiden fraasien mukaan. Musiikin tempoa nopeutin silloin, kun oppilaat mielestini
hallitsivat litkkeen hitaammalla temmolla. Padsaantoisesti kdytin tasajakoista musiikkia mutta

my0s kolmi- ja viisijakoista.

Jazzin tekniikkatunti sisdltdd jonkin verran baletinomaisia litkkeitd. Oppilaiden mééritelmista
oli havaittavissa myo0s tima seikka. Baletinomaista jazztanssitunneillamme olivat ainakin ne
usein toistuneet relevét ja pliét seki relevéssa tehdyt piruetit. Huolimatta jalkojen parallel-
asennosta relevéssa tehtdvista piruetista tulee mieleen baletti. Toinen baletista muistuttava
litkesuku oli harjaukset, vaikka teimme niitd enimmaikseen parallel-asennoissa. Isot jalanheitot

sivulle ja taakse teimme péadsaantoisesti aukikierretyissd asennoissa.
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Balettiliikkeiden mukaanottamiseen vaikuttivat erityisesti Mattox- ja Luigi -tekniikoiden
vakiintuminen (Makkonen 1996, 172). Jazztanssille haluttiin taidetanssin arvo ja siksi alettiin
kehitti4 tekniikoita, joiden avulla tanssijoiden taitotasoa oli mahdollista systemaattisesti
kehittdad. Nykyédn balettipedagogiikassa pyritdén pois kaavamaisuudesta (Salosaari 2001;
Hiyrynen 2003). Mielesténi jazztanssitunnit ovat usein strukturoidumpia kuin ne aikuisbalet-
titunnit, joille minulla on ollut ilo osallistua. Tietenkin opettajan opetusfilosofia vaikuttaa

sithen, milld tavalla hin opetustaan toteuttaa.

Oma opetukseni sisilsi sopivasti kaavamaisuutta, mutta annoin oppilaille myds vapauksia
tehda liikkeitd omaan tempoon tai keksid omia liikevariaatioita. Tanssitekniikkatunnin pitaé
mielesténi siséltdd mahdollisuuksia itsensd ilmaisemiseen. Tdmén toteutin esimerkiksi
tanssillisella alkuverryttelysarjalla, jonka tanssitekninen helppous antoi tanssijalle
mahdollisuuden tehda liikkeitd omalla tyylilld. Kun tanssijan ei tarvinnut keskittya itse
liikkeisiin, hin pystyi nauttimaan tanssimisen tunteesta ja samalla koko keho l&dmpeni tulevaa

tanssiharjoitusta varten.

Oppilaiden miiritelmisti niakyi se, etti jazztanssitekniikka ei ollut tuntunut helpolta. Pyrin
eriyttimadn opetustani perusharjoitustunneilla siten, ettd yritin 10yta eritasoisia liikevariaa-
tioita. Ryhmin heterogeenisyyden vuoksi osa liikkeistd tuntui vaikeilta. Kun opetin jonkin
harjoitustunnin liikesarjan, kdytin kahta menetelméa: toisessa ndytin ensin kokonaisuori-
tuksen ja sitten pilkoin liikkeen osiin, jos kokonaisuoritus tuntui liian vaikealta. Toinen tapani
oli aloittaa joko jaloista tai késistd. Sen jilkeen mukaan otettiin vartalonliike tai rotaatio.
Useimmiten liike “jdtettiin hautumaan” seuraavaan kertaan. Jilkimmdiinen tapa kunnioittaa
paremmin fenomenologista osaamisen kehittymistd. Siind keholle annetaan aikaa sopeutua
uuteen liikkeeseen, jota voi harjoitella myds kotona, kuten tytot kertoivat tehneensi usein.

Kumpikin tapa sopi mielesténi hyvin tekniikkatunnille.

Syysloman jilkeen oppilaat jittivét pédivikirjansa luettavikseni. Tein lyhyen yhteenvedon, ja
keskustelimme siitd 19.10. Puhuimme my®ds tulevasta tanssindytoksesti ja sen ohjelmistosta.
Loman jilkeen harjoituskertojen pituus kasvoi, silld harjoiteltavaksi tuli toinenkin esitysoh-

jelma. Lisédksi oppilaat harjoittelivat omatoimisesti kahta vanhaa ohjelmaa, jotka my0s
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esitettiin ndytoksessd. Tuntien alussa harjoiteltiin helpompaa uutta ohjelmaa, jonka jilkeen
palauteltiin mieliin jazztanssin tekniikkaa. Tunnin lopussa keskityttiin toisen ohjelman
hiomiseen ja harjoittelemiseen. Tanssindytoksen ldhestyessd tekniikkaosuus lyheni, eiké

ndytostd edeltdviand kertana harjoiteltu perustekniikkaa lainkaan.

Tanssindytos jarjestettiin 16.11. 2003. Koulun tanssindytoksestd on kehittynyt jokavuotinen
perinne. Ensimmaisen kerran koulun tanssindytos jirjestettiin kevéalld 1997. Nykyééin
kdytantond on, ettd ndytoksid jarjestetdéin sekd syksyisin ettd kevédisin. Ohjelmia ovat vuosien
varrella esittdneet lukion, yldasteen ja alakoulujen oppilaat. Téssd ndytoksessid vierailijoina
olivat kansalaisopiston useat tanssiryhméit. Annoin oppilaiden tehtidvéksi kirjoittaa lyhyen
esseen ndytoksen esiintymiskokemuksista ja esiintymisestd yleensd. Néaytoksen jilkeiselld
harjoitustunnilla annoin oppilaille heidén toivomansa kirjalliset palautteet tanssitaitonsa

edistymisestd ja niistd seikoista, joihin piti kiinnittda erityistd huomiota.

Marraskuun 30. pdivén harjoituksissa keskustelimme kurssin jatkosta, esiintymisasuista seké
sovimme harjoituksista ja tulevasta tanssikurssista. Samalla oppilaat saivat venyttelyohjeet,
joita olivat toivoneet. Muuten harjoittelukerta oli perinteinen jazztunti. Itsendisyyspaivin
jélkeen Step Up Show Schoolin tanssinopettaja Virpi Kurki tuli pitdimaian kuuden tunnin
showtanssikurssin, johon suurin osa ryhmaisté osallistui. Sen jélkeen vuorossa oli kolmen

viikon jouluharjoittelutauko.

Uusi vuosi 2004 alkoi 4.1. Silloin aloimme ty0stdd uutta ohjelmaa, jolla osallistuttaisiin Nuori
Kulttuuri -katselmukseen. Nuori Kulttuuri -tapahtuma on jatkoa entiselle Nuorison
Taidetapahtumalle, jonka yhteydessd jérjestetddn vuosittain eri taiteenaloille suuntautuvia
katselmuksia. Kyseisten taiteenalojen ammattilaiset antavat jokaisesta esityksestd sekd
suullisen ettd kirjallisen palautteen. Pddtapahtumassa jaetaan stipendejé ja kunniakirjoja.
Tapahtuman tavoitteena on antaa nuorille taitajille mahdollisuus esiintymiseen ja taitojensa
vertaamiseen muiden harrastajien kanssa. Vuonna 2004 Nuori Kulttuuri -katselmuksen lajina
oli tanssi ja padtapahtuma oli Vaasassa. Eteld-Pohjanmaan aluetapahtuma oli Toyséssa.

Kaiken kaikkiaan 21 aluetapahtumaan ja Vaasan loppuhuipennukseen osallistui 5494 nuorta.
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Tammi-, helmi- ja maaliskuu kuluivat padsaantoisesti uutta ohjelmaa harjoitellessa.
Tekniikkaa hiottiin siten, ettd harjoittelu tukisi ohjelmassa tehtivia liikkeitd. Tunnit alkoivat
aina jollain pitkilld verryttelysarjalla, joka samalla edisti my0s jazztanssin tekniikkaa.
Maaliskuussa keskityttiin melkein kokonaan kilpailuohjelman hiomiseen, ja véhitellen

harjoituksia alkoi olla my6s muina pdivini kuin sunnuntaisin.

Kevéin tanssindytos toteutettiin 21.3. Sen pddosan muodostivat Nuori Kulttuuri
-aluekatselmukseen lédhtevit ohjelmat. Tanssindytoksen jélkeiset kaksi harjoittelukertaa
kuluivat pelkéstddn Dance 4 U -ohjelman parissa. Lauantaina 27.3. oli sitten sitten vuorossa
Toysédn Nuori Kulttuuri -aluekarsinta, josta tyttdjen esitys paidsi valtakunnalliseen
tapahtumaan. Tapahtuman jilkeen aloitimme uuden ohjelman harjoittelun, johon kuitenkin

aikapulan vuoksi pddtimme ottaa osioita Dance 4 U -ohjelmasta.

Uutta ohjelmaa aloimme harjoitella varsinaisesti 1.4. Ohjelman liikesarjoja oli kéyty lapi
jonkin verran jo aikaisemmin. Harjoittelimme Kérpassienen alla -ohjelmaa 16 kertana.
Harjoittelu keskeytyi ensimmaéisen kerran 4.4., jolloin tytot olivat saaneet esiintymiskutsun
europarlamentaarikko Kydsti Virrankosken 60-vuotisjuhlille. Mukavan piristyksen tavalliselle
harjoitustunnille toi cheerleaderheittojen harjoittelu. Jo opiskelmaan ldhtenyt koulumme
entinen oppilas Minna Saarimaa kévi opettamassa tytoille turvallista ryhméheittojen tekniik-
kaa 7.4. Jouduimme palaamaan Dance 4 U -ohjelmaan vield 15.5., jolloin matkasimme Vaasan
Nuori Kulttuuri -pditapahtumaan. Vaasan tapahtumassa ryhmén tanssi onnistui erinomaisesti,

ja tuliaisina tyt6illd oli kunniakirja.

Uusi esitysohjelma Kérpédssienen alla sai ensiesityksensd, kun esitimme kilpailuohjelmat
tyttdjen perheille 16.5. Varsinainen kilpailu oli Rovaniemelld 20.-22.5 Street- ja showtanssin
SM-kisoissa. Yhteisohjelmalla osallistuimme muodostelmashow-sarjaan. Lisdksi tytoillé oli

omia ohjelmia pari- ja yksilosarjoissa.

Street- ja showtanssin SM-kilpailut jarjestetddn joka kevit. Olemme osallistuneet koulumme
Biscuits-ryhmilla kilpailuihin jo vuodesta 1998. Kilpailuihin voivat ottaa osaa Suomen disco-

ja showtanssiyhdistyksen jisenet, sekd amatodrit ettd ammattilaiset. Kilpailujen aikana on



73

mahdollista kilpailla eri street- ja showtanssilajeissa. Kilpailusarjoja on yksil6ille, pareille,
pienryhmille ja isoille 24 -hengen muodostelmille. Vuonna 2004 kilpailupaikkana oli

Rovaniemi.

Kilpailujen jdlkeen oppilaat kirjoittivat loppuesseen ja palauttivat péivikirjansa. Tein niistd
yhteenvedon, johon liitin my6s omia kokemuksiani. Annoin palautteen kirjallisena kaikille

osallistujille. Toisen kenttdvaiheen yksityiskohtaisempi kuvaus 16ytyy liitteestd (liite 3).

8.4 Oppimismatkan arviointia

Kun aloin suunnitella tutkimusta ja anoin jatko-opinto-oikeutta, en odottanut prosessin
kestdvan ndin kauan. Suunnitteluvaiheen alussa olin enemmén kiinnostunut siitd, milté litke
ndyttdd, eli miten taidokkaasta suorituksesta on kyse. Suunnittelin kdyttdvéni Labanin
litkeanalyysin ja laadullisen liikeanalyysin yhdistelmaa. Ohjaajani kysyi, eikoé minua kiinnosta
ollenkaan se, miltd liike ja tanssiminen tuntuu. Se sai minut ajattelemaan. Vihitellen tutkimus-
suunta siirtyi enemmaén tanssikokemuksien selvittimiseen. Taito pysyi mukana vield ensim-
madiselle kenttdvaiheelle saakka, ja tistd syystéd tanssitunnit myos videoitiin. Heti kurssin
jélkeen kirjoitin puhtaaksi oppilaiden tuottaman kirjallisen materiaalin ja oman tyopaivékir-
jani. Videoaineisto jdi laatikkoon. En ollut kiiinnostunut siitd, koska kokemukset kiinnostivat
enemmain. Viimeinen yllyke koko videoaineiston hylkdémiselle oli jatko-opiskelijakollegani

esittdima kysymys: Kumpi on sinulle tdrkedmpdd taito vai tunne?

Néin jdlkeenpdin arvioiden turhaa tutkimusmateriaalia tuli hankittua. Tdhin vaikutti erityisesti
tutkimustehtdvin muuttuminen tanssitaidon ulkoisesta arvioinnista tanssikokemuksiin. Myds
ensimmaisen kenttdvaiheen niukat paivikirjavastaukset ja ilmenneet sosiaaliset jannitteet pa-
kottivat minut hankkimaan lisdd tutkimusaineistoa. Alun perin ajattelin kdyttda luotettavuutta

lisddvind menetelmind my0s triangulaatiota, ja siksi hankin aineistoa eri menetelmin.

Ensimmadisen kurssin aineistoa en ottanut mukaan tdhén lisensiaatintutkimukseen, vaikka

kyseisen kurssin 12 oppilaasta 9 osallistui tillekin kurssille. Perustelen valintaani seuraavasti:
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Ensimmadinen kenttdvaihe oli luonteeltaan erilainen, silld se oli sijoitettu lukujarjestykseen
yhdelle jaksolle. Kédytéinndssé viikossa oli viisi 45 minuutin oppituntia. Toinen kenttdjakso
kesti sitd vastoin koko lukuvuoden, koska se ’raétaléitiin” koulun litkuntakursseista téita
tanssikurssia varten. Samat soveltavat litkuntakurssit jérjestettiin myds niille, jotka halusivat
harjoitella muita liikuntalajeja. Koulun taloudellinen panostus oli se, ettd kahdelle opettajalle

annettiin pidettdvéksi samat kurssit. Toisissa painottui urheilu ja toisissa tanssi.

Vaikka molempien kenttdvaiheiden pdédtanssimuoto oli jazztanssi, niin ensimmédiselle jaksolle
ei kuulunut esiintymisid eika kilpailuja lainkaan. Ensimmaisen kenttdjakson oppitunnit oli
my0s sijoitettu lukujarjestykseen, eikéd niiden ajankohtia voinut vaihtaa. Toisen kenttdjakson
harjoituspéivistd ja -ajoista me saatoimme neuvotella keskendmme, kunhan vain vaadittu
kahden lukiokurssin tuntimdéritavoite toteutui. Rajasin lisensiaatintutkimukseni koskemaan
ainoastaan toisen kenttdvaiheen aineistoja: oppilaiden pdivékirjoja, esseiti sekd omaa

tyopaivikirjaani.

Tiedostan sen, ettd ensimmadiselle kenttdvaiheelle osallistuneen yhdeksén oppilaan kokemuk-
set olisivat voineet rikastuttaa tétd aineistoa. Mielenkiintoista olisi ollut tarkastella niiden
kolmen tyton péivikirjoja, jotka eivét valinneet titd kurssia. He ovat osallistuneet toki koulun
muille tanssikursseille. Oliko tdma kurssi kestoltaan liian pitké vai oliko sunnuntai huono
harjoituspédivd? Monet muutkin nuoren eldméén liittyvét seikat ovat voineet vaikuttaa kiinnos-
tuksen kohteisiin. Pdivékirjat ja esseet ovat kuitenkin tallessa puhtaaksikirjoitettuina, ja voin
kayttda niitd tarvittaessa myohemmin. Videoaineiston kiyttod en née tillaisessa tanssikoke-
musviitekehyksessé tarkoituksenmukaisena, joten ne saavat jadda arvokkaaksi muistoksi

ensimmaisen kenttdvaiheen tanssikurssista.

Itse koin pitkédkestoisen kurssin valinnat positiivisina, silld minulla oli runsaasti aikaa opiskella
aihettani sivuavia tutkimuksia ja teorioita. Uskon, ettd tutkimukseni analyysi ja raportti
syntyivit nyt monipuolisemmalta tieteelliseltd pohjalta, kuin olisi tapahtunut heti syksyn 2002
kenttévaiheen jidlkeen. Ténd aikana oma ammattitaito tutkijana on karttunut ja olen saanut
syvyytté tulkintaani. Liséksi monipuolinen eri tieteenalojen opiskelu on auttanut minua

ymmaértdméin teorioiden taustoja, yhteyksid ja eroja.
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7.5 Toisen kenttévaiheen jdlkeen

Huomattava edistysaskel tapahtui kevdan 2004 aikana itse koulun tanssiopetuksessa. Lukion
uusien opetussuunnitelmien tiimoilta pidettiin seminaari koulun profiloitumisesta. Kaksi
tanssijaa kdvi puhumassa seminaarissa myo0s tanssin merkittivyydestd. Opettajakunta
vakuuttui tanssin tirkeydesta ja esitti koululautakunnalle sen hyvaksymistd koulukohtaiseksi
soveltavaksi oppineeksi. Kauhavan lukiossa voi opiskella tanssia nykyéédn 3 kurssin sijasta 8
kurssia (liite 4). Tanssin opetusta jatkaa lukiossa tanssinopettaja Minja Rantala yhdessa
musiikinopettajan kanssa. Lukion tanssikurssit ovat myos muiden Seinédjoen koulutusverkkoon
kuuluvien oppilaitosten opiskelijoiden valittavissa. Jatkan itse tanssin opettamista yldasteella

tanssin valinnaisainekursseilla

Tutkimusprosessin loputtua kevailld 2004 hajaannuimme kesidlomille. Seuraavava syksyni
osa tytOistd ei enédd osallistunut tanssikursseille abivuoden takia. Niistd tanssimisen
lopettaneista tytdistd neljd toimi vield alaluokkaikdsten tanssijoiden ohjaajina. He eivit

hylénneet tanssia kokonaan.

Toisen kenttdvaiheen jazztanssikurssin tytoistd 18 osallistui kevain 2005 Street- ja
showtanssin SM-kisoihin Tampereella. Seitsemén tyton ryhma kilpaili my6s pienryhmien
muodostelmashowtanssissa. Toimin itse timén pienryhmén ohjaajana. Koreografiaa Kanan
lento tydstimme yhdessid. Muodostelmashowtanssiin osallistui myos ryhmé, joka harjoitteli
paikkakunnalle juuri muuttaneen tanssinopettaja Minja Rantalan johdolla. Osa tytdisté kilpaili

vield yksilosarjoissakin.
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9 TULKITTUJA KOKEMUKSIA KOULUN TANSSIKURSSILTA

Oppilaat kirjoittivat pdivikirjoissaan ja esseissdin tanssikurssikokemuksistaan eri tavoilla.
Jotkut yksilot olivat hyvin lyhytsanaisia ja kirjoittivat kokemuksistaan vain muutamilla
lauseilla. Toiset kirjoittivat pitkié teksteja eritellessddan omia kokemuksiaan. Oli mielenkiin-
toista huomata, miten hyvin jotkut osasivat ilmaista tuntemuksiaan. Osalla oli my0s aikaa ja

mielenkiintoa pohtia kokemuksiaan syvillisestikin.

Tutkijan ndkdkulmasta pidin hyvin tirkedna sité, ettd ainoastaan muutamassa paivékirjassa oli
pitdydytty vain parin lauseen péaivakirjamerkinndissd. Sain ilokseni huomata, ettd % kurssin
osallistujista piti kiinni sopimuksestamme kirjoittaa paivékirjaa sddnnollisesti. Esseiden
merkitys tutkimusaineistona korostui, silld niissé oppilaat kirjoittivat kokemuksistaan moni-
puolisesti ja osasivat eritelld niitd mielestdni hyvin. Késittelin pdivékirjoja ja esseitd kuitenkin
samanarvoisina aineistoina. Tdma oli luonnollinen ratkaisu siindkin mielessd, ettd myds esseet

oli kirjoitettu pdivékirjoihin pdivékirjatekstien lomaan.

Pohdiskelin erilaisten kirjoittamisen tapojen syitd. Toisilla kirjoittaminen sujuu helpommin
kuin toisilla. Diltheyn ja Deweyn mukaan kokemusten sanallistaminen voi olla toisinaan

ongelmallista, jos ei mahdotontakin (Oesch 2002, 295-296; Pikkarainen 2004, 199-200).

Kokemusten sanallistamisen vaikeus voidaan tulkita myos fenomenologisesti. Mennyt
kokemushorisontti vérittyy nykyisyydelld, ja aikaisemmista kokemuksista muistetaan vain osa,
silld jotkut kokemukset ovat olleet vidldyksenomaisia ja ohikiitdvid. Merleau-Pontyn mukaan
kokemuksen eritteleminen on vaikeaa, jos toimimme osaavana habituaalisena kehona. Ym-
martidkseni kokemuksen eritteleminen tarkoittaa silloin kehon objektivointia. Joudumme

kokemuksemme ulkopuolelle ja katselemme sitd ulkoapdin. (vrt. Merleau-Ponty 2002/1962)

Brandtin mukaan olemme kokemuksellisesti eldvid ruumiita, mutta kielessé ja puheessa meilla
on keho ja ruumis (Silvennoinen 2004, 49). Kieli ja puhe ovat siten ruumiin ja kehon vilissa.

Ymmarrin tdimén tarkoittavan sitd, ettd kokemuksen sanallistaminen tulee vaikeaksi.
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Kokemusta ei voi sellaisenaan tavoittaa, koska kieli tekee kokemuksesta erilaisen. Ricoeurin
(2000, 50-51) mukaan jonkinlaisen kokemuksen tavoittaminen on kielellisesti kuitenkin

mahdollista.

Sanallistaminen ja yleensé késitteellistiminen tuo mukanaan aina myds kulttuurin, koska
sosiaalista merkistod kdytetddn kokemuksen sanallistamisessa. Kokemuksesta tulee
kulttuurista vasta kielen kautta (Tuohimaa 2002, 359-360). Kieli mahdollistaa kokemuksesta
keskustelun ja kirjoittamisen. Kokemus on jokaiselle ainutlaatuinen, mutta jo kokemuksen
miettiminen edellyttdd vilinettd, kieltd. Bahtinin mukaan jokainen sana on vieras, silld se

sisdltdd paljon muilta omaksuttuja merkityksid (Waldenfels 2004, 162).

Kokemus muuttuu sanallistamisen ja kirjoittamisen kautta. Varto (1996, 56) toteaa kaiken-
laisen notaation, myos kirjainten, tekevin kokemuksesta yksinkertaisen ja peitetyn. Tadma
tutkimus olisi kuitenkin jadnyt tdssd muodossaan tekeméttd ilman oppilaiden paivikirjoja ja
esseitd sekd niissd olevia kokemuksen sanallisia ilmauksia. Kokemusten késitteellinen kieli,

tekstit, olivat tutkimusaineistoni.

Kasitteellistdmisen erot voivat ilmetd my0s siind, ettd itse kokemus merkitsi eri asioita eri
kirjoittajille (kts. Kotkavirta 2002). Joillekin se oli jotakin, joka karttuu ajan myd6ta. Se oli siis
erddnlaista elaminkokemusta. Toisille se saattoi olla jokin tirked ja merkittdva eldmys. Itse
koin vaikeaksi analysoida ilmaisuja, kuten Rovaniemen kisareissu oli kiva kokemus. Tulkin-
tani mukaan kirjoittaja ajatteli kokemuksensa positiivissédvyisend. Toisaalta en voinut olla
tdysin vakuuttunut tulkinnastani, silld kdsitykseni mukaan nuorten kielessé ilmaisulla ihan
kiva on melko neutraali sdvy. Minun oli kuitenkin pakko ottaa analysoitiini jokin

systemaattinen linja, joten tein paitoksen ja tulkitsin tillaiset ilmaukset positiivisiksi.

Téssé lisensiaatintutkimuksessa kokemus tarkoittaa kokemusta, joka on aina yksil6llisté ja
johon vaikuttavat aikaisemmat kokemukset ja odotukset. Kokemus on aina yhden
perspektiivin kuvaus tapahtumista tai tilanteesta. Kokemuskuvauksia ei voi pitdd perinteisen

tieteenkésityksen mukaisena tietona, mutta fenomenologis-hermeneuttisessa mielessi ne ovat
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arvokkaita, merkityksid siséltivid ja ainutlaatuisia tarinoita kurssinaikaisista tapahtumista.
Silkeldn (2001, 19) mukaan merkitysten muotoutuminen on paédttyméton prosessi, silld

kokemuksen merkitystd voi lahestyd, mutta sitd ei pysty tavoittamaan.

Tama laadullinen tutkimus ei tuottanut objektiivisia tuloksia vaan tulkintoja, jotka olivat
kertomuksen muodossa olevia tulkintoja ruumiillisista kokemuksista ja niiden merkityksista.
Saarnivaaran (2002b) mukaan kertomuksen avulla tapahtumakuvauksista tulee tiivistettyja

tarinoita, jotka vievit lukijan kokemuksen éédrelle.

Paivékirjalainaukset ndkyvit tekstissd kursivoituna. Oppilaiden lainauksia en erotellut, koska
halusin kunnioittaa oppilaan pyyntda: Yksi pieni pynté mulla ois, ettd jos teet sen yhteenvedon
esseistd niin ja jos haluat ottaa jotain mun esseestd, niin et mainitsisi, ettd se on mun esseestd,
vaan ettd yhdessd esseessd luki, kiitos. Tasté johtuen kirjoitin oppilailta lainaamani péivakir-
jamerkinndt siten, ettd lukija ei voi tietdd kenen lainauksesta on kyse. Omat pdivékirjamerkin-

téni pyrin tuomaan selvisti esille.

9.1 Ruumiillisista kokemuksista ja niiden merkityksista

9.1.1 Minun ruumiini tanssii

Téssa kappaleessa tarkastelen niitd tanssikokemuksia, joiden tulkitsen olevan dualistisia
‘minulla on keho’-kokemuksia. Osittain nimé dualistiset kokemukset liittyivit tekniikan
opetteluvaiheeseen (vrt. Klemola 2004). Useat oppilaat kirjoittivat piruettiharjoittelusta. Se oli
helposti miériteltava liike, jonka osia myos aloittelijan oli helppo yksiloidd. Oppilaat
kirjoittivat keskittyvinsé kdsien asentoon, ylosvetoon ja kiintopisteen hakemiseen. Kaikki
nidma yksiloidyt tekniikkaosiot olivat osoituksena siité, ettd osaamista ei ollut vield tavoitettu.
Silloin kun osasi, litkeosien yksiléiminen ei ollut enda tirkedd. Silloin pystyi keskittymain

sithen, miltd liike tuntuu.
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Oppilaat ilmaisivat néitd kokemuksia ilmaisuilla, jotka voi kiteyttdd lauseeseen: “olen oppinut
hallitsemaan kehoani’. Ymmartadkseni ilmaisu tarkoittaa kehon hallitsemista ulkoapéin. Eréal-
14 tavalla mind hallitsi fyysistd ruumista. Voi kun md muistaisin pitdd kéidet ojentuneena, ettei
oo kyyndrpddt vinksallaan. Tami muistutus itselle oli hyva esimerkki niistd ilmaisuista, joissa
omasta ruumiista tehtiin objekti. [lmaisut tietyt koordinaatiojututkin ovat pinttyneet aivoihin
tai liikkeet eivit mene kaaliin kuvaavat mielesténi hyvin psykologiasta tuttua dualistista aja-
tusta siitd, ettd taidot ovat muistijédlkind aivoissamme. Samanlainen dualistinen vaihe matkalla
osaamiseen on luettavissa seuraavasta lainauksesta: Se osa, mitd me harjoiteltiin aivan viimei-
seksi, ei ole muistissa hyvin. Liikkeet ovat aivan hyvin pddssd, mutta niiden toteuttaminen on
hankalampi juttu. My0s seuraavan jazztanssin médritelmaén tulkitsen ilmentédvan ‘minulla on
keho’-kokemusta: Mielestdni jazztanssi on oman ruumiin tiedostamista ja hallitsemista
erilaisissa asennoissa. Nden maéritelmén pitdvén sisdllddn tiedostamisen tavan, joka tapahtuu

psyykkisen tietoisuuden kautta ja etenee pddmaarandan ruumiin hallitseminen ulkoapéin.

Kehon hallitseminen ilmeni myds vartalo-sanan kéytosta: tanssiessa oppii myds hallitsemaan
vartaloaan. Ainakin minun késitteistossini vartalo tarkoittaa ruumiin pintaa. Puhutaanhan
vartalonympéryksesta juuri siind yhteydessi, kun mittaaminen kohdistuu kehon ulkorajojen

laajuuteen.

Kehonhallinta-kédsitteen kéyttd voi myos johtua kielellisestd ympéristostimme, joka on histo-
rian kuluessa virittynyt dualistisilla késitteilld. (Kts Peuhu 2004, 87) Monet psykologiasta
tutut késitteet ja ilmiot kuuluvat arjen kielenkayttoomme. Mielesténi seuraava esiintymistilan-
netta kuvaava lause on sellainen: Kun astelin lavalle kirkkaiden valojen eteen, adrenaliini
virtasi. Kulttuuri muokkaa kieltimme, emmeka pida tdllaista ilmaisua vdarind, vaikka emme
todellisuudessa tunne adrenaliinin virtausta. Se on vain opittu ilmaisu stressireaktioiden
yhteydestd. Ympardivéan kulttuurin vaikutus nédkyy normaalissa arkielaméssid mutta myos
koulun oppitunneilla. Tanssitunneilla kdytdmme tanssin diskurssia, jonka késitteet ovat
muodostuneet juuri mielen ja ruumiin erottelusta, johon perustuu esimerkiksi tietojen ja

taitojen erottaminen.



80

Opettajana kéytin melko perinteistd tanssikieltd”. Joskus puhuin kehon osaamisesta tai
ymmaértdmisestd, mutta en korostanut sitd. Monet tanssinopettajat korostavat mielikuvien
kayttod ( esim. Salosaari 2001). Itse olen opetuksessani luopunut niistd. Ainoa mielikuva, jota
kéytin, on makaroonit pois, joka tarkoitti kdsien ojentamista. Perustelen mielikuvista luopu-
mista silld, ettd se on pyrkimykseni padstd kauemmaksi dualismista. Jos otan kisittelyyn
makaronin, niin sana voi tarkoittaa eri ihmisille erilaista makaronia. On olemassa suoria
pennemakaronejakin. Vield painavampi syy mielikuvien poisjittimiseen oli se, etté etten
pystynyt perustelemaan mielikuvan siirtymistd ruumiiseen. Jos kayttdisin mielikuvia, jatkaisin
edelleen dualistista ajattelutapaa. Perusten nikemystini seuraavalla esimerkill4, joka ei ole
kritiikki kyseistd harjoitusta kohtaan sinénsd. Se ei vain sovellu minulle. Monilla nykytans-
situnneilla kdytetadn meritdhti-mielikuvaa, jonka tarkoituksena olisi helpottaa liikkeen
tekemistd. Minulle kdy pidinvastoin, silli alan ajatella liikkeitdni liian yksityiskohtaisesti ja

samalla objektivoin kehoni.

Talldiset oman ruumiin ‘minulla on keho” -kokemukset voivat olla myds palkitsevia.
Kokemukset on helppo paikallistaa, ja ne aiheuttavat tuntemuksen, jonka muuttumista on
helppo tarkkailla. Seuraavan lainauksen avulla haluan muistuttaa, ettei dualistinen kokemus
ole arvoasteikossa alempi kuin fenomenologinen kokonaisvaltainen kokemus. Se on vain
erilainen. Lihasharjoitukset ovat tosi hyvid. Kun tuntee sen piston esim. mahassa, niin tuntee,

kuinka lihakset kehittyvit ja se on hauskaa.

9.1.2 Mina tanssin

Tama olemisen tapa kuvaa Merleau-Pontyn (2002/2962) kuvaamaa eldvii ruumiillisuutta.
Kehoa ei hajoteta osiin, vaan se suuntautuu ympéristoonsa kokonaisuutena. Kokonaisval-
taiseen kokemukseen liittyivét tanssijoiden tuntemukset, joissa visymys, nilké tai vaikeat
eldmantilanteet vaikuttivat koko olemiseen. Keskittymiskyky heikentyi ja tuntui, ettei mikédan

onnistu. Edelleen ndma vaikuttivat harjoitteluhalukkuuteen.
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Teksteistd oli erotettavissa ilmaisuja, joista paljastui Pliiggen (Laine & Kuhmonen 1995)
“huonon olon” -kokemuksia. Erds tytto kertoi revdhtdneesti reidestdin ja pelostaan, miten se
vaikuttaisi kilpailusuoritukseen. Flunssani sanoi heti painavan sanan, kun vasta ldmmiteltiin.
Ei todellakaan paras ajankohta sairastaa! Hieman pelotti ennen esitystd, ettd kestddko
kuntoni. Reisikin oli tdysin jumissa. Vaivoista huolimatta rdvdytin tanssin energialla. Pliggen
mukaan kiputila saa ihmisen objektivoimaan kehoaan, ja hin tulkitsee sen negatiiviseksi
kokemukseksi. Kipu viritti koko tanssia, ainakin tdssi kyseisessd tapauksessa. Plessner (Laine
& Kuhmonen 1995) nikee asian toisin. Hinen mielestdin kyky objektivoida itsensd on
positiivinen koko eldvddn ruumiillisuuteemme liittyva asia. Téssd suhteessa my0s aikaisempi
‘pisto mahassa’ -kokemus saa uuden ulottuvuuden. Plessnerin fenomenologiassa myds se

voitaisiin tulkita ‘mind olen keho” -kokemukseksi.

Miné tanssin -kokemuksiin liittyi tyttdjen péivikirjoissa ilmaisuja musiikin vaikutuksista.
Musiikki oli joillekin inspiroiva ldhde, joka sai tanssimaan. Tanssiminen oli monille myos
keino ilmaista itseddn. [lmaisu on mahdollista vasta sitten, kun ei tarvitse endd keskittya
litkkeen yksityiskohtiin. I[lmaisu syntyy osaamisesta. Oppilaat kuvasivat kehittymistdin
sanomalla, ettd oli helpompi unohtaa kaikki muu ja keskittyd olennaiseen, tanssiin. Heidan
mukaansa tanssi tulee ihan itsestddn, jos on riittdvasti harjoitellut. Tanssiminen sai monissa

aikaan positiivisia kokemuksia hyvénolon tunteina.

9.1.3 Kohtaamisia

Kohtaamista voidaan pitdd fenomenologian perusulottuvuutena. Se voi siis olla kokijasub-
jektin ja maailmassa olevan objektin kohtaamista, joka todentuu havaitsemisen hetkelld. Se
voi olla my6s kohtaamista minén ja sindn vélilld. Kohtaamisia tapahtui télld kurssilla
harjoitustunneilla, esitys- ja kilpailutilanteissa, katsomoissa, pukuhuoneissa ja kilpailumat-
koilla. Tanssisalikin on yhti aikaa ndyttimo ja katsomo. Nayttdmolld esiintyva tanssija asettaa
itsensd alttiiksi katseille ja toimii samalla katsojan roolissa tarkkaillessaan yleis64 ja muita
tanssijoita. Ndin tanssija toimii eldvéni kehona, joka suuntautuu ympéardiviaan maailmaan

nikevind ja ndhtynd (kts. Merleau-Ponty 2002/1962).
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Liahestyin kohtaamista ensin katseen avulla. Klemola (1998, 57-60) erottelee katseen avulla
kolme erilaista tanssijan olemistapaa. Tanssija katsoo itse muita tanssijoita, tai hin katsoo
itsedédn objektivoiden seuraamalla omaa liikkumistaan peilistd. Hanté katsotaan, ja hdn
tunnistaa olevansa muiden katseen kohteena. Katsesuhde on vuorovaikutteista, silld katsomal-

la toisen tanssimista me ndemme jotain myds itsestimme (Wennstrom 1998, 116).

Katsojana ja palautteenantajana

Toteutin my0s tyOtavoissani katsomista ja katseen kohteena olemista. Esimerkiksi tanssi-
esityksen liikkeitd hiottaessa toinen parista tanssi ja toinen katsoi. Erityisesti kilpailuesityksia
harjoiteltaessa useampi katsoja mahdollisti erilaisten suoristusten havaitsemisen ja ohjelman
hiomisen. Samalla tanssijat saivat ansaitun lepohetken, jonka aikana oli mahdollisuus palau-
tua. Oppilaat kokivat timén tyotavan padosin hyodyllisend, silld heiddn mielestddn tyotapa
auttoi kehittdméadn heiddn omaa tekniikkaansa. Toisten katsominen aikaansai ilon kokemuksia
ohjelman edistymisesté: Sarja on selvdsti kehittynyt, vaikka liikkeet ndyttdivdit vield erilaisilta.
Oppilaiden mielestd valmiin ohjelman katsominen oli palkkio siitd, mitd harjoittelulla voi
saada aikaan. Hayrynen (2003, 99) toteaa, ettd ndhdyksi tuleminen on tanssin harrastajalle

palkitsevaa.

Téllaiseen tyOtapaan liittyy myds tietyt riskinsd. Olemme ihmisiné erilaisia ja koemme
katsomisen eri tavoin, mikd johtuu omista tanssikokemuksistamme. Klemolan (1998, 58)
mukaan katsojan kokemus riippuu hénen kokemushorisonttinsa avoimuudesta ja herkkyy-
destd. Parviaisen (2002, 345) mukaan katsojan kokemus on kuitenkin aina erilainen kuin
tanssivan subjektin. Tulkitsen asian niin, ettd niemme toisen ruumiin pintana emmeka voi
tavoittaa toisen kokemusta tiysin. Télloin oppilaan arvio perustuu hidnen omiin tanssikoke-
muksiinsa, jotka edelleen vaikuttavat siithen, mité hdn pystyy havaitsemaan. Taitava tanssija
katsojan roolissa kykenee eldytymaiin liikkeeseen ja pystyy katseellaan 10ytdmadn ne

liikeradat, jotka vaativat vield harjoitusta (Parviainen 2002, 341).
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Tama tausta saattaa oppilaat eriarvoiseen asemaan. Jos parina on kaksi vihemmaén tanssinutta,
saattaa kdyda niin, ettei kumpikaan huomaa toistensa virheellisid liikeratoja. Parityo ei ole
silloinkaan hedelmallisti, jos parina on eritasoinen tanssija. Heikompi ei ehki havaitse virheiti
taitavammasta suorituksesta, ja parempi tanssija saattaa havaita niitd useita. Palautekeskuste-
lussa tdma voi tuntua heikommasta tanssijasta jopa epamiellyttavalti, ja taitavampi tanssija voi
kokea turhautumista, kun ei saa toivomaansa palautetta. Paras parity6tilanne on silloin, jos

parina on kaksi taitavaa tanssijaa, jotka osaavat edistdd toistensa osaamista.

Téhén tyotapaan liittyi myds muutakin vuorovaikutuksellisuutta kuin katsottavana ja katsojana
olemista. Palautetta annettiin sanoin. Opettajan rooliini kuului luonnollisesti palautteenanto.
Sanon yleenséd mielipiteeni suoraan niin normaalissa eldméssé kuin oppitunnillakin. Néin tein
tallakin kurssilla. Oppilaat olisivat toivoneet enemmaén palautetta, vaikka tiedostivatkin, ettd
ryhma oli suurikokoinen. Palautetta toivois myds aina enemmdn, mutta ymmdrrettdvdsti se on
hankalaa. He toivoivat enemmaén erityisesti positiivista palautetta. Myds Hamaldisen (2003,
130-131) tutkimuksessa valmennettavat odottivat valmentajan olevan vaativa mutta myos
kannustava. Erittdin tirkednd valmennettavat pitivit molemminpuolisen palautteen antamisen

mahdollisuutta.

Tutkimusprosessin kokemusten ja tyttojen péivikirjatekstien avulla ymmarsin, ettd minun
tulee kehittdd titi osa-aluetta lisdi ja pyrkid antamaan enemmén positiivista palautetta. Ehka
en osannut riittdvan selvasti pukea sanoisiksi sitd, kuinka iloitsin oppilaiden osaamisen
kehittymisestd. Keskityin enemmain korjaaviin ohjeisiin ja unohdin, miten tirkedd kannustava

palaute on.

Sanallinen palaute voi tuntua oppilaasta myos epamiellyttaviltd. Erds oppilas ilmaisi mielipa-
hansa siité, ettei ollut varma, oliko toisen tanssijan palaute annettu hyvéssa ja kehittavéssa
mielessd vai loukkauksena. Toinen oppilas kertoi nykyéén kdyttdvinsd melko neutraalia
palautetta aikaisemman negatiivisen palautekokemuksen vuoksi. Téllaiset tilanteet pitéisi
osata opettajana ennakoida ja muistaa, ettd palaute pitdd antaa positiivisessa hengessi ja
korostaa tavoitteena olevan osaamisen parantamisen. Osa oppilaista painotti keskindisen

kannustuksen merkitysté.
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Kolmas ongelma liittyy itse kokemuksen, esimerkiksi katsojan kokemuksen, sanallistamiseen.
Kokemus on aina autenttinen, mutta se tarvitsee kisitteellistimista (Laine 2001, 28). Miti
tapahtuu silloin, kun oppilaalla ei ole vield kieltd? Tarkoitan till sitd, ettd palautteenanto on
kokemattomalle tanssijalle vaikeampaa myos kielellisesti. Hinelld ei ole vield vilineitd pukea
nidkemaiinsi sanoiksi. Opettaja voi kuitenkin auttaa titi prosessia painottamalla joitakin

yksityiskohtia, joihin katsoja voi kiinnittdd huomiota.

Oppilaat saivat ndhd4 monia esityksid Nuori Kulttuuri -tapahtumissa ja Street- ja showtanssin
SM-kilpailuissa. He saivat ndhdd muiden tanssiesityksid myos koulun tanssindytoksissé. Eri
yksilot kokivat eri esitykset hyviksi, mutta pitivét positiivisena mahdollisuutena nihda eri-

ikdisten ja eritasoisten tanssijoiden esityksié.

Katson itsedni

Yksild voi objektivoida ruumiinsa itsensé katsottavaksi, miké tapahtuu tanssitunnilla enim-
mikseen peilin vélitykselld. Kdytin tunneillani tyGtapaa, jossa vaihtelimme harjoituspaikkoja.
Naéin oppilailla oli tasapuoliset mahdollisuudet tarkkailla litkkumistaan peilista. Jotkut
oppilaista pitivét peilejd hyvéani apuvilineend varsinkin silloin, kun tarkisteltiin liikkeita.
Peilien kéytto ei tuntien aikana ollut mitenkéén korostunut ja kevitkaudella kiytimme niité

erittdin viahan. Perustelin titd oppilaillekin, ettd ndin oman liikkeen kokemus syventyisi.

Oppilaat ndkivit itseddn tanssimassa myds videon vilitykselld. Erés oppilas kirjoitti kokemuk-
sestaan ennen Toysdn Nuori Kulttuuri -katselmusta. Hanen mielestdan katsominen oli tuntunut
kauhealta, koska ei ollut mielestddn osannut tanssia, mika erottui selvdsti. Tdma tuli ilmi myos
esiintymistilanteessa, jossa esitys ndkyi samalla isolta screeniltd. Se teki tanssijat tietoiseksi
siitd, ettd pienimmatkin yksityiskohdat nékyivét yleisolle. Toiset ilmaisivat tilanteen kuitenkin
sanoilla: Oli tosi siistii/ Ymmaérrén lainauksen tarkoittavan positiivista ja ainutlaatuista

kokemusta, silld nuorten kielenkdytossé sanalla “siisti” on positiivinen merkitys.

Klemola (1998, 59) analysoi tanssijan kokemusta, jossa katsotaan itsed peilistd. Tanssija

paljastaa objektiivisen kehonsa, ruumiin pinnan. Peili ei pysty vélittimaan koetun kehon
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kokemusta. Eréélla tavalla subjektiivinen ja objektiivinen kokemus kuitenkin yhdistyvit.
Klemola toteaa, ettd kokemukset vuorottelevat, silld emme voi olla samalla kertaa seké
katsojan ettd katsottavan asemassa. Fenomenologian ndkdkulmasta itsen ndkemiseen liittyy
vield vierauden elementti. Keho tuntuu subjektiivisena kokemuksena tutulta, mutta oman

kehon objektivoinnin vuoksi kokemus muuttuu ja tuntuu vieraalta.

Parviainen (2002, 347) kritisoi voimakkaasti peilien kiyttda sanomalla, ettd peilit edistdvét
narsistisen ruumiillisuuden kehittymistd. Néen tillaisiksi narsistisen ruumiillisuuden edusta-
jiksi Oinaan (2001) muokatun ruumiin ja Frankin (1995) peilaavan ruumiin, jotka vertailevat
itseddn muihin ja hakevat muiden hyviksyntdd muokkaamalla ruumistaan. Vilipakka (2003,
28) nékee tilanteen positiivisemmin ja toteaa, ettd peili auttaa tanssijaa kohti oikeampaa
tanssitekniikkaa. Peili voi Vilipakan mukaan toimia tiedon vélittimisen vélineend, joka kertoo
jopa sen, miten litkkeet tulee kokea. Peili voi olla tanssijan mielissd myds esitystilanteessa,

jolloin hin mielikuvissaan tanssii peilille.

Itse en ndhnyt peilien kiyttda Parviaisen tapaan negatiivisesti enkd niin vahvan positiivisesti
kuten Vilipakka. Minulle peilit olivat apuvélineen asemassa erdinlaisena palautteenantajana.
Pidin oman tanssimisensa katsomista my0s avartavana kokemuksena. Siind oppi kokemaan
itsensd eri tavoin, eli nikee vain pinnan. Vaarana on kuitenkin kehittyé esineellistetyksi
ruumiiksi (Oinas 2001). Tadssd suuntauksessa ihminen mielletddn passiiviseksi, jolloin
ymparistolld on vapaat kidet muovata sitid. En kuitenkaan nde omaa opettajuuttani siind
valossa, ettd tavoitteenani olisi ollut oppilaiden esineellistiminen. Tarkoituksenani ei ollut
muokata oppilaita johonkin tiettyyn tanssijan muotiin. Eivétkd oppilaat olleet passiivisia vaan
aktiviisia, koska he esittivit kysymyksii ja vaativat perusteluita. Tavoite oli enemménkin

puhtaiden liikeratojen tavoittaminen ja erilaisen kokemuksen saavuttaminen.

Flat back onnistuu paremmin ja siihen pddsee helpommin ilman, ettd ndkee itsensd peilistd.
Sen tietdid olevan oikeassa kohdassa. Tama lainaus tukee ndkemysténi siitd, ettei peilien
kiyttdminen opetuksen apuvélineend luo siihen vilttdmaitta riippuvuutta, jos peilien kayttdmis-
td ei korosteta. Vilipakka (2003, 28-30) kertoi kokemuksistaan tanssiteoksen harjoittelemi-

sesta silmét kiinni pitden. Hinen mukaansa tanssija voi silloin unohtaa yleisén katseen arvi-
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oivan luonteen ja keskittyd omaan kehollisuuteensa. Silloin sai mahdollisuuden tutkiskella
litkkekokemuksiaan ilman nékoaistin tuottamia havaintoja. Téllainen tanssi on mielestini
syvéllisempdd oman kehon objektivointia, koska objektivointi ulottuu muiden aistien hallitessa

ruumiin pintaa syvemmadlle. Kuitenkin tietoisuus yleison katseista séilyy.

Katseiden kohtaaminen

Oppilaat kirjoittivat kokemuksistaan katseiden kohtaamisista. He totesivat, ettd yleison
ilmeiden ndkeminen esityksen aikana vaikuttaa kokemukseen. Klemola (1998, 59) toteaa, etté
voimakkaimmin tanssija kokee yleison katseen juuri ennen ja jilkeen esityksen. Ennen esitysté
tanssija arvioi yleison laatua. Yleison laadun arvioiminen perustui timén kurssin tanssijoilla

enemmaénkin tietoon, ei niinkddn katsekontaktiin yleison kanssa ennen esitysta.

Merkitysté oli Klemolan nékemyksen vastaisesti myos esityksenaikaisilla katsekontakteilla.
Niin tulkitsin oppilaiden paivékirjamerkintojéd. Jotkut totesivat esimerkiksi yleison synkkien
ilmeiden vaikuttavan esitykseen negatiivisesti. Toisten mielesti tylsd yleiso oli epadmiellyt-
tavda, mutta se ei vaikuttanut omaan tanssimiseen. Katseiden kohtaaminen muiden tanssijoi-

den kanssa oli merkityksellista:

Lavalla olo on mukavaa, varsinkin, kun saa katsekontaktin johonkin ryhmdssd, niin tuntuu

mahtavalta tai jotenkin tietdd, ettd muillakin on hauskaa.

Tulkitsen tuon tietimisen tapahtuneen yksiloiden vililla ja olevan buberilaista katseiden
dialogiaa minin ja sinén vililld. Esityksen aikainen katsekontakti voi myds vaikuttaa
tanssimiseen negatiivisesti, esimerkiksi rytmin sekoittamalla. Néin kuvasi kokemustaan erés

oppilas, joka oli kohdannut tutun katseen yleison joukossa ja mennyt hdmilleen.

Katsekontakti voidaan nihdd myos pelottavana. Néin tulkitsen tanssijaa, joka kirjoitti: Aargh.
Katse on sellainen, jota en vield (tulen kylld saamaan) ole saanut suunnattua lattiasta
vleisoon. Han ilmaisi katsekontaktin yleisdn kanssa tavoitteekseen tulevissa esiintymisissa.

Néen asian niin, ettd katseessa voi paljastua mahdollinen epavarmuus. Se oli tietoisuutta siité,
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ettd katsojat ndkevat muutakin kuin vain ruumiin pinnan. Lattiaan katsomalla tanssija suojelee
itseddn ja pitdd kokemuksestaan jotain itselladn. Monnin (2004, 161) mukaan tanssija asettaa
ruumiin alttiiksi objektivoiville ja arvioiville katseille, mitd han pitdd 1dhes uhkarohkeana

tekona.

Esitysten jilkeen yleison hymyjen nékeminen oli oppilaiden mielestd palkitsevaa. My0s
aplodien kuulemista pidettiin tarkednd. Siksi olisikin mielestini tirkeéd, ettd tanssijoiden
kontakti yleis66n mahdollistettaisiin. Nykyinen niyttdmotekniikka estdd timén, koska kirkkaat
valot suunnataan tanssijoihin, eivitka he nde mitdin. Mielesténi kokemuksesta jai silloin

saavuttamatta jotain.

Oppilaat pitivit merkityksellisind myos katseiden kohtaamista kilpailutuomareiden kanssa.
Mielesténi tillaiset kokemukset ovat ainutlaatuisia ja mieleenpainuvia monesta syysta.
Ensimmaéiseksi siksi, ettd perinteisesti tanssijan suhde tuomareihin on erdénlainen valtasuhde.
Tanssija on arvioivan katseen kohteena. Tuomarilla on valtaa antaa palaute tanssista.
Esittdminen vaatii tanssijalta jo paljon uskallusta. Tuomarin valta on asiantuntijavaltaa ja
myds jarjestelmin antamaa valtaa asettaa tanssiesitykset tiettyyn jérjestykseen. Tilanteeseen
liittyy my®s erddnlainen hetkellisyys siind mielessd, etti juuri tdma tietty tanssi, nima
tuomarit, tima esiintymistila ja yleiso ovat yhdessi nykyisyyden hetkessa. Juuri téllaista

hetked ei voi tavoittaa uudelleen. Esiintyminen on ainutlaatuinen tilanne monin tavoin.

Tuomarit tuntuivat jo esityksen aikana tykkddvdn, kun niin jammailivat. Se toi hyvin fiiliksen./
Kun tultiin tanssissa sieltd takaa eteen, ne tuomarit oli siind ja hymyili. Ja kun katsojat
alkoivat taputtaa sen laulun tahtiin, ja me tanssittiin siind, niin se tuntu aivan sairaan

hienolta!

Dialogiset hetket syntyvit kokemukseni mukaan suunnittelematta. Ne voivat olla ohimenevia
hetkid oppitunnilla, esiintymis- tai kilpailutilanteessa, mutta silti ne muistaa kauan jilkeen-
pdin. Dialogisissa hetkissd on jotain erityistd. Se voi olla sanatonta yhteenkuuluvaisuudentun-
netta, yhteistd ymmarrysta liikkeen tai katseen vilitykselld. Se voi olla myds verbaalisen

kommunikaation kautta syntynytta yhteistd ymmaérrysti asiasta.
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Kilpailu ja esitystilanteiden jélkeen tanssija reflektoi kokemustaan. Hinelld on oma kokemus
omasta onnistumisestaan, ja samalla hin nédkee toisten katseista ja ilmeistd, miten muut hinen
tanssinsa kokivat (Klemola 1998, 59). Oma tulkintani oli, ettd suurin osa tytoistd osasi analy-
soida ryhmén suoritusta eri esityksissd varsin realistisesti. Jotkut olivat mielestini turhankin
kriittisid itselleen. He olivat pettyneitéd suoritukseensa, vaikka mielesténi esitykset menivét
hyvin ja ryhmén taitojen mukaisesti. Téllainen epdvarmuus oman suorituksen onnistumisesta
tuli esiin esitysten jilkeen. Oman opettajafilosofiani mukaan pitdisi aina muistaa esityksen
kokonaisuus eiké takertua pieniin virheisiin, sillé jo esityksen harjoittelu ja itse esiintyminen
ovat arvokkaita kokemuksia ja muistoja. Opettajan ndkdkulmasta jo esitysohjelman

aikaansaaminen oli tavoitteen tdyttymys ja onnistunut esiintyminen oli ylimaérdinen palkinto.

Ruumis katseiden kohteina

Ja aluksi tuntui, ettd kaikki kattoo, jos ei osaa, muttei kattonu. Niin kuvasi kokemustaan erés
oppilas, joka tunsi epdvarmuutta osaamisestaan ja pelkoa siitd, ettd toiset huomaavat sen
katseillaan. Tamén sai aikaan kokemuksen toisten tuijottamisesta, vaikka néin ei todellisuu-
dessa tapahtunutkaan. Harjoitteluymparistossé toisen liikkujan intensiivinen tuijottaminen
koetaan epamiellyttdvana. Niin tapahtui myds Kinnusen (2001, 65) tutkimuksessa, vaikka

kuntosaliharjoittelun tavoitteet suhteessa ruumiillisuuteen olivat erilaiset kuin tanssissa.

Useimmille esiintymisen kautta tuleva mahdollisuus olla toisten tanssijoiden, yleison,
tuomareiden ja myds opettajan katseiden kohteena oli merkityksellistd. Yleison edessd
tanssiminen on tietoista katseiden kohteina olemista (Valipakka 2003, 28). Kilpailuesitysten
jélkeen tytot tulivatkin heti kysyméén minulta: Miltd se néytti? tai Tehtiinké me mokia? Yritin

aina vastata rehellisesti kertomalla sekd onnistuneet ettid epdonnistuneet asiat.

Oppilaat kokivat ldheisten katseet ja ldheisiltd saadun palautteen arvokkaana. Mielenkiintoista
oli se, ettd moni kirjoitti siitd, mita diti oli esityksistd sanonut. He kokivat merkityksellisend
sen, jos ditikin tykkdsi esityksestd. Ndhdyksi tulemisen tarve on voimakas jo pikkulapsilla, ja

siksi he huutavat usein: Katso, diti (Julkunen 2004, 29)!
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Analysoin tuota didin katseen merkityksellisyyttd fenomenologisen maailmassaolemisen
nikokulmasta. (vrt Merleau-Ponty 2002/1962) Aidin katseen tekee merkitykselliseksi se, etti
4iti on useimmille lapsille ensimméinen toinen”, jonka maailmassa kohtaa. Aidin kohtaami-
seen liittyy kehollisuus, jonka perusta on sikiajalta. Aidin katse on myds hyviksyvi ja

lempei. Aidin katse ja palaute on merkityksellisti vield lukioikdisellekin.

Luonnollisesti opettajan ruumis on katseiden kohteena ja tanssia opettavan opettajan
erityisesti. Normaalissa luokkatilassa opettaja voi piiloutua opettajanpdydin taakse ja hanella
on mahdollisuus liikkua luokassa oppilaiden pysyessa paikallaan. Tanssitunnilla oppilaat

nikevit opettajan ruumiin kokonaisuudessaan. He nikevit opettajan usein myds peilin kautta.

Opettaessani jouduin keskittyméén ruumiiseeni objektivoimalla sen. Jouduin miettiméén
liikkkeen ndyttosuuntaa. Usein kysyinkin oppilailta, haluavatko he ndyton tapahtuvan kasvot
vai selkd heihin péin. Esimerkiksi askelsarjoja opeteltaessa he toivoivat , ettd niyttéisin
litkkeen selkd heihin pdin, mikd mahdollisti ’seuraa johtajaa” -menetelmén kayttdmisen. Uutta
liikkettd tai litkesarjaa ndyttdesséni pyrin mahdollisimman selkeédén keholliseen ilmaisuun.
Talldin toivoin oppilaidenkin olevan tarkkaavaisia ja kohdistavansa katseet liilkkuvaan
ruumiiseeni. Oppilaat ilmaisivat pitdvansa litkkeitteni ndyttoa ja opettamistani selkedni. Koin

heidédn kommenttinsa positiivisena palautteena itselleni.

Liikkeiden néytto oli kuitenkin kaksinkertaista objektivointia. Jouduin itse miettiméén
litkkeiden ykstityiskohtia, koska halusin demonstroida liikkeen mahdollisimman selkeasti.
My0s oppilaiden katseet objektivoivat ruumiini. Omasta ndkdkulmasta katsottuna kyseessa ei
voinut olla luonnollinen, habituaalinen kehokokemus. Téhén objektivointiin perustan tulkin-
tani siitd, miksi niin usein liikesuoritusta niyttiessa tulee tehneeksi monenlaisia virheité.
Talloin joutuu keskittymain litkaa osaamaansa liikkeeseen. Kehon habituaalinen olemus
sarkyy, koska joutuu miettiméén yksityiskohtia. Lisdksi ruumis on useiden katseparien
kohteena. Estola ja Elbaz-Luwitz (2003, 703-704) toteavat, etti opettaja tiedostaa olevansa

oppilaiden katseiden kohteena jo silld hetkelld, kun hén astuu oppilaiden nékdpiiriin.
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Olin tutkijana yllattynyt siitd, miten véhin oppilaat kirjoittivat minusta opettajana. Omilta
kouluajoilta muistan tilanteita, kuinka tarkkavaisesti kiinnitin huomiota opettajan vaatteisiin ja
maneereihin. Siksi olinkin yllattynyt, ettei tillaisia mainintoja 16ytynyt heidén paivéakirjois-
taan. Omien kokemuksieni perusteella olen vakuuttunut siité, ettd oppilaat tekivét persoonaani
liittyvid huomoita. My0s Estola ja Elbaz-Luwitz (2003) péétyivit tutkimuksissaan siihen
tulokseen, ettd opettajan kehosta vilittyy merkityksii ja ettd keho on sosiaalinen, kulttuurinen
ja historiallinen konstruktio. Ulkopuolinen tutkija olisi todennédkdisesti tavoittanut enemmaén

oppilaiden tekemid personaani ja ruumiillisuuteni liittyvid huomioita.

Laine (1997, 108-112) ndkee opettajan virallisen roolin neutraalina ja sukupuolettomana. Silti
opettaja eldd vitseissd ja lisanimind oppilaiden keskusteluissa. Oppilaiden kommentit painot-
tuivat opettamiseeni eivétki lainkaan ruumiilliseen persoonaani. Opettamiseeni liittyvét arviot
olivat myds ensimmaisen kurssiesseen tehtdvénannossa. Silti vain puolet ryhmistd kommentoi
opettamistani. Taustalla voi olla koulun valtahierakia ja pelko siitd, ettei uskalla sanoa opetta-
jan persoonaan kohdistuvia huomautuksia. Vai onko opettajan ruumiillisuus edelleen kulttuu-
rinen tabu, josta ei voi esittdd ddnen lausuttuja kommentteja? Viittaan Laineen tutkimukseen
ja oppilaiden paivikirjoihin sanomalla, ettd opettajalla on virallinen ammatillinen intimiteetti-

suoja, mutta oppilaiden omassa kulttuurissa opettajan persoonasta tulee vérittynyt.

Oma ammatillisen intimiteetin raja rikkoontui oppilaiden kirjoituksissa silloin, kun oppilaat
olivat pettyneitd tai tyytyméattomid minuun opettajana. Seuraava oppilaan péivikirjasta
poimittu lainaus on rehellinen ja minun opettajan persoonaani arvioiva. Joskus hdn saattaa
kylld olla huonolla tuulella, niin kuin meistd jokainen. Hdn voi “rangaista’ meitd siitd, mutta
se on hyvin harvinaista. Kun luin timéan pitkén ensimmaiisen kerran syyslomaesseesté syksylla
2003, pohdin tuon lainauksen merkitystd. Palasin tdhdn kommenttiin myds palaute-esseesséni
toteamalla, ettd huonolla tuulella ollessani piddn ilmeisesti rankempia tunteja, siis ikddnkuin
kostan tanssijoille. Keskustelimme asiasta vield yhdessd. Mielestdni oppilaat olivat oikeassa,
silld pidin rankempia harjoituksia huonolla tuulella ollessani. En tiedostanut sitd aikaisemmin,

mutta nyt osaan kiinnittdé sithen huomiota.



91

Pukuhuone-eldméai

Pukuhuone oli my6s kohtaamispaikka. Se oli tuttu ja turvallinen pukuhuone ennen ja jilkeen
harjoitustunnin. Sielld vaihdettiin pdivin kuulumisia, kerrottiin kokemuksista ja puhuttiin
“niitd nditd”. Yleensd pukuhuoneessa kaytettiin vakiintuneita paikkoja. Se loi turvallisuutta,
koska sielld pystyi olemaan ystéviensa ldhelld. Itse en huomannut tyttdjen kayttdytymisessa
mitddn sellaista, mika olisi viitannut Kososen (1998, 98-99) ilmaisuun pukuhuoneen pelot-
tavasta paljastumisilmapiiristd. Itse ymmaérrdn pukuhuoneen olevan tanssijoille vélitila, jossa
piipahdetaan vain hetkiseksi vaihtamaan kiireesti tanssiasusteet paille. Keho on tanssitunnilla
niin ohuiden vaatekerrosten peittdma, ettei riilsuuntumista pidetd epdmukavana vaan

luonnollisena. Tunnin jélkeen pukuhuoneessa viihdyttiin yleensd kauemmin.

Sama pukuhuone saattoi tuntua myos vieraalta silloin, kun se toimi tanssindytoksen pukeutu-
mistilana. Pukuhuone oli tupaten tdynni eri-ikiisid tanssijoita, ja pukuhuoneen ilmapiirissi oli
sdpindd. Oppilaat kertoivat, ettd oli mielenkiintoista katsoa pienten tanssijoiden valmistau-
tumista ja jannittamistd. Myos Anttilan (2003, 214) tutkimuksessa alakouluikéiset oppilaat
olivat tdynni energiaa ja odottivat innostuneena hiusten ja kasvojen laittamista. Ennen
tanssindytostd pukuhuoneessa oli tanssijoiden mielestd samanlaista sekamelskaa kuin

vieensdkin.

Takana huonosti nukuttu yo, juttu sen mukaista, kikatikakati. Ennakkofiilis loistava.
Pukuhuone oli pieni ja tunnelma tietysti tiivis. Varsinainen jdnnitys alkaa aina meikkaillessa

Jja hiusten laitossa, niin myés tddlld. Se pieni jdnnitys on oikein hyvd, se tuo terdvyyttd.

Kun kilpailu- tai esiintymispaikalla astuu ryhmaélle varattuun pukuhuoneeseen, astuu
ei-tiedetyn alueelle. Ennakolta ei pysty valmistautumaan siithen nakymaan, mika avautuu, kun

pukuhuoneen oven aukaisee.

Perille pddstydmme saimme kokea melkoisen ylldtyksen. Sielld oli varattu kauhavalaisille ja

jollekin muulle ryhmdlle yksi pieni pukuhuone.



92

Tanssijat kuitenkin totesivat sopeutuvansa tilanteeseen melko nopeasti. Kylld sopu sijaa antaa.
Melko pian kaikki 16ysivédt oman paikkansa ja hiusten laittaminen ja meikkaaminen saattoi
alkaa. Erityisesti WC oli aina ahkerassa kédytdssd ennen esityksid. Vuoroaan joutui yleensi
odottamaan jonottamalla. Afinekis pukuhuoneilmapiiri oli tiynni jénnitysti ja epétoivoa oman
esiintymisvuoron odottamisesta. Yleensa tanssiryhméin jdsenet vield muistuttelivat toinen
toisilleen tarkkavaisuudesta esityksen kriittisissd kohdissa. Ryhméni pukuhuonetraditioihin
kuuluivat vield antamani “onnenpotkut”. Samalla toivottelin tytdille tdysilld esittimistd meni
syteen tai saveen, koska mielesténi esiintyjin paras lahja katsojalle on tanssin ilon

valittiminen.

Kun ryhmaé joutui jakamaan pukuhuoneen jonkin vieraan tanssiryhmén kanssa, yhteisoleminen
el aina sujunut mutkattomasti. Lausuttiin ”vahingossa” ivallisia kommentteja toisesta
ryhmaésté. Erids tytto kertoi tilanteesta Vaasan Nuori Kulttuuri -katselmuksessa: Yhteisistdi
sddnnoistd ei kuitenkaan tienneet erddt muiden ryhmien henkilot pukuhuoneissa, jotka pitiviit
suurin piirtein koko paikan itsellddn, kun pitivit itseddn muita parempina eivitkd olleet
Jjuurikaan halukkaita tekemddn muille tilaa, vaikka kylld kaikki ndkivit, miten ahdasta oli.
Tuollaiset kylld unohtaa nopeasti, kun huomaa ne monet muut positiiviset ihmiset, jotka
haluavat yrittid yhteisen hyvin vuoksi. Kertoja pitikin tarkeina, ettd pukuhuoneissa kaikkien
pitdisi olla samanarvoisia ja oikeutettuja olemaan sielld. Hén perddnkuulutti yhteisten

sdantdjen tirkeytta.

Pukuhuonetta voidaan pitd4 samanarvoisena epévirallisena tilana kuin koulun kiytavia. Se on
erddnlainen siirtymatila, jossa voi kokea vapauden rajoitukset ja mahdollisuudet (Kosonen
1998, 99). Pukuhuoneen mikrokulttuurissa on monia valtarakenteita. Pukuhuonesdintdja ei
valvo kukaan, ja sielld voi toimia vapaammin. Tarkoitan talld sité, ettd oppilaat ovat yleensa
pukuhuoneessa keskeniin ja salin ja pukuhuoneen vélinen ovi on suljettuna vaatteiden vaihta-
misen ajan. Opettaja valmistelee jo tuntiaan salissa eikd voi samanaikaisesti valvoa pukuhuo-
nekdytintdja. Erds oppilas totesikin: Kuulin ja huomasin harjoituksissa (+niitd ennen ja

Jélkeen) sellaisia asioita, joita sind et huomannut, eikd kukaan niistd kertonutkaan.
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Itse nden pukuhuoneen oppilaiden omana tilana, jossa on mahdollisuus keskustella opettajan
sitd kuulematta. TAmén kurssin aikana kuljin oppilaiden pukuhuoneen kautta aina
tanssitunnille menesséani ja sieltd poistuessani ja toisinaan my0s kertoakseni tarkeisté asioista
oppilaille. Oppilaiden on mielestdni tirkedd oppia tulemaan toimeen keskendin ilman, ettd

opettaja valvoo jokaista liikahdusta.

9.2 Osaamista metsdstamassa

Osaamisen kokemuksen saavuttaminen on tietenkin kouluopetuksen yksi padmaéristd. Télla
tanssikurssilla koetin saavuttaa timén tavoitteen eriyttimalla tehtivid varsinaisilla harjoitus-
tunneilla, koska ryhma oli tanssikokemuksiltaan niin heterogeeninen. Esitys- ja kilpailu-
ohjelmien suhteen eriyttdminen jdi vihdiseksi. Pyrin tekeméén ohjelmien perustan sellaisiksi,
ettd ne kehittdisivdt osaamista uusilla alueilla, minkd myos oppilaat olivat tiedostaneet.
Mielestdni molemmat ohjelmat (Dance 4 U ja Kdrpdssienen alla) olivat osittain vaativiakin,
Jjoten taidot kehittyivit myos niissd. En pelannut varman paille ja tehnyt helppoa pohjako-
reografiaa ohjelmiin. Tadssd yhteydessd on syytd palauttaa mieliin my0s késitykseni osaamisen
kokonaisvaltaisuudesta. Mielesténi se on ruumiillista olemista, jossa ei voi erottaa toisistaan

tietoja ja taitoja.

Oppilaiden kirjoituksissa ilmaisut oppimisesta nékyivét useimmin taito-sanaan liittyvini,
mutta joskus oppilaat mainitsivat myds tiedot. Nakemykseni mukaan tdhdn on syyna
suomalaiseen koulukulttuuriin vakiutunut késitys tietojen ja taitojen erottamisesta, joka nakyy
valtakunnal-lisessa opetussuunnitelman perusteissakin. Omassa puheessani kéytin taito-tieto
—erottelua, vaikka puhuin osaamisestakin. Esimerkiksi timén tanssikurssin esitteessé (liite 1)
kevéadlla 2003 méérittelin yhdeksi kurssin tavoitteeksi tanssitaitojen ja -tietojen kehittymisen.

Osaamis-sanan kayttd on osa tieteellistd ndkemystdni kokonaisvaltaisesta ruumiillisuudesta.

Osaamiskokemukset vaihtelivat suuresti. Ndin niiden kuitenkin tukevan fenomenologista
ruumiskasitystd. Ymmarrykseni mukaan ruumiillinen kokemus on aina ainutkertainen ja sen

merkitykset vaihtelevat. Myos Laine (2000, 65) toteaa, ettd osaamiskokemus on aina
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persoonallinen. Hén toteaa sen olevan erdénlaista vapautumista, jossa voitetaan osaamatto-
muus. Toisinaan kokemuksen kautta voi syntyé uusi kdsitys. Osaamiskokemuksien
erilaisuuden taustalla vaikuttavana tekijdna oli myos tanssikurssilaisten heterogeenisyys. Osa
oli ensimmadiselld tanssikurssillaan, kun taas toiset olivat olleet jo yldluokilla tanssin

valinnaisainekursseilla ja harrastivat tanssia myos vapaa-aikanaan.

Osaamattomuutta oppilaat kuvasivat ilmaisuilla: turhautunut olo, menee jdrki, oon ihan
pihalla ja drsyttdd. Joku kuvasi tilannetta siten, ettd osaamattomuuden aiheuttama epamiellyt-
tdva tunne vaikutti jopa harjoittelumotivaatiota laskevasti. Tulkitsin ndiden ilmaisujen
kuvastavan hyvin Pliiggen "huonon olon” -kisitettd (Laine & Kuhmonen 1995, 58-59).
Ruumiillinen oleminen tuntui epdmukavalta eikd keho ollut yhtd osaamisen kanssa. My0s
muiden asioiden ajattelu ja haaveilu saattoi vaikuttaa osaamattomuuteen. Olin tdndcn vihdn

poissaoleva, joten liikkeet eivdt oikein sujuneet kunnolla.

Osaamattomuutta ilmeni my®ds silloin, kun harjoituskertoja oli jadnyt viliin esimerkiksi
sairastumisen tai lomamatkan vuoksi. Wennstrom (1998, 69) toteaa edeltdvin harjoituskoke-
muksen menetyksen aiheuttavan ahdistusta, joka puolestaan vaikeuttaa entisestdén nykyisté
harjoittelua. En osaa joitain liikkeitd, koska en ole ollut harjoituksissa, kun niitd on
harjoiteltu. Tulkitsen, ettd tdssd kommentissa on myos piilomerkitys. Poissaolo ndhdddn
erddnlaiseksi hyviksyttaviksi syyksi olla ottamatta selvdi, mitd harjoituksissa on tehty.
Useimmiten oppilaat kysyivét muilta ryhmaldisiltd tai minulta “tukiopetusta”, jos olivat olleet
poissa harjoituksista. Asioista selvdd ottaminen kuvastaa mielesténi sitoutumista ja
vastuullisuutta. En ollut kahteen viimeiseen kertaan, kun ohjelman sarja oli aloitettu. Olin

aivan pihalla, mutta onneksi kaverini pitid minulle yksityisopetusta.

Kuvaisin osaamattomuuden kokemusta dualistisella ilmauksella ‘minulla on keho”. Klemola
(2004, 110) tulkitsee asian sanomalla, ettd taidon alkuvaiheessa osaamiskokemus on viela
dualistinen. Se voidaan tulkita myds rajalla olemisena, joka aiheuttaa kokijassa ahdistusta
(Saarnivaara 2002, 4). T4t kuvasi oppilaan ilmaus, jossa osaamattomuus lisési tuskaa.

Osaamattomuus onkin rajalla olemista, mutta suunta on tulevaisuuteen, osaamiseen.
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SM-kisoissa aina masentuu jotenkin, kun kaikki muut on niin tosi hyvid. Kylld md ymmdrrdn
ettd jotkin on ammattilaisia, mutta silti. Alkaa kylld itselld kauhea into, ettd md haluan oppia

noin hyvdksi joskus.

Oppilaat eivit kuitenkaan ndhneet osaamattomuutta lopullisena tilana, vaikka se koettiin
epamukavana. He nikivit olevansa matkalla kohti osaamista. Tama tuli esiin ilmauksissa kylld
tamd vield iloksi muuttuu. Monet harjoittelivat tanssiliikkeitd kotona vapaa-ajallaan. Jotkut
tulkitsivat osaamattomuuttaan siten, ettd maérittelivét itsensa hitaiksi oppijoiksi. He myos
toimivat ryhméssa ja harjoittelivat pienemmissd kokoonpanoissa epaselviksi jadneita litkkeita
tai litkesarjoja. Esimerkiksi cheerleadertyylisessd ryhmétehtavéssa, jossa yksi jasen heitetddn
korkealle ilmaan, oli kauan epdvarmuutta. Monet jannittivit juuri sitd kohtaa kilpailuissakin.
Joissakin ryhmisséd epdavarmuus viheni, kun ryhmin keskinédinen kannustus lisdéntyi. Erds

oppilas kirjoittikin kannustuksen lisdnneen itseluottamusta.

Oppilaideni kokemukset antoivat myds tukea fenomenologiselle ruumiskésitykselleni.
Esimerkiksi esitys- ja kilpailuohjelmien harjoittelussa on aina vaihe, jossa ohjelmaan otetaan
mukaan liikkumiset kuviosta toiseen. Suurin osa koki tilanteen sekavana ja epAmukavana.

Tama lainaus on esimerkkind niisti.

Kivan tuntuisia kuvioita laitettiin. Yks liikkuminen oli kyl aivan mahdoton. Kaikilla néyttdd
olevan kivasti innostusta ja halua oppia. Musiikki on nopee...mut sehdn vaan valmistaa meitd
sinne SM-kisoihin. Mukavat harkat vaik lGhti jéirki itteni ja muiden misteihin...tai oikeestaan

muistikatkoksiin. En muista koska pitdd olla missd!

Tulkitsen ilmidn niin, ettd ohjelman aikana avautui useita uusia kokemushorisontteja, koska
litkkkumisen intentio oli muuttunut. Erdilld tavalla myds havainnon tausta muuttui, koska
muidenkin litkkumisessa tapahtui muutoksia. Tama aiheutti kokijassaan luonnollisesti
epamukavuutta. Sama horisonttien laajentuminen ilmenee myds siind vaiheessa, kun liike-

sarjaa aletaan harjoitella musiikin mukaan. Kehon on pakko sopeutua uuteen aikahorisonttiin.
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Oppilaat kokivat sen vaikeana varsinkin silloin, kun musiikki oli nopeatempoisempaa kuin

laskemalla annettu tempo.

Haluan oppia koko ajan enemmdin ja enemmdn. Mun on vaan tosi vaikee muistaa seuraava
litke. Mun pitdis oppia sisdistamdcdn koko paketti samalla kertaa ja lopettaa se "muilta mallia

katsominen”.

Tulkitsin asian niin, ettd oppilas koki muilta mallin katsomisen olevan epdmukavaa. Mielesta-
ni se aiheutti olemisen tavan ‘minulla on keho'. Se, ettd hin itse koki kokonaispaketin
osaamisen tavoitteenaan, ilmensi mielesténi halua olla olemassa ‘'miné olen keho’. Taméa
tekstipdtkd oli esimerkki ainutlaatuisesta oivalluksesta. En nimittdin puhunut tanssitunneilla
nidkemyksesténi fenomenologisesta kehollisuudesta. Mainitsin kerran ohimennen, mité
fenomenologinen kehollisuus on. Tunneilla puhuin tanssitaidoista ja -tiedoista hyvin perin-
teiselld tavalla, joka perustuu viime kédessd dualismiin. Tdma teksti osoittaa mielesténi sen,
ettd fenomenologinen kehollisuus on todellista eiké vain filosofian kirjoissa pohdiskeltua

teoriaa.

Erééll4 tavalla timé asettaa tarkastelun alle myds opettamisen. Pitdisikd meidén tanssia
opettavien ottaa opetusohjelmaan téllaiset kokonaisvaltaiset menetelmit myds tanssitekniikan
opettamiseen? Lahdettéisiin litkkeelle kokonaisuudesta ja tehtéisiin sarja ensin musiikin
mukaan sen sijaan, ettd opeteltaisiin liikesarja palasiin pilkottuna. Tall6in oppilas voisi saada
tuntemuksen siitd, miltd kokonainen liike tuntuu. Toisaalta tima tuo myds tarkasteltavaksi

opettajan vastuun turvallisisten liikeratojen kdyttimisestd ja epdterveellisten korjaamisesta.

Osaamiskokemusta oppilaat kuvasivat ilmauksilla tanssi sujuu jo paremmin tai tuntuu jo
paljon helpommalta. Osaaminen sai olon hyvdlle tuulelle. He kertoivat osaamisen nékyvén
tarkempina ja puhtaampina liikkeind. He kokivat myds tasapainonsa kehittyneen. Harjoittelun
vaikutuksen positiivisuus nakyi heidédn mielestdéin osaamisena siind, etti tanssi tulee ihan
itsestddn. Joku oppilas kiteytti tanssikurssin hyodyn kahdella sanalla, jotka olivat varmuus ja

kehonhallinta. Osaaminen ndkyi ilon tunteena ja siind, ettd aika tuntui menevén nopeasti.
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Myos Niemisen (1996, 165) tutkimuksessa tanssijoiden henkilokohtainen onnistuminen ja sen

seuraukset olivat yhteydessé havaittuihin positiivisiin kokemuksiin.

Osaamisella oli my0s kadidntopuolensa, jotka tulkitsen siten, ettd osaavaa kehoa on vaikea
objektivoida. Erés oppilas totesikin, etté liikkeiden litka miettiminen saa aikaan virheita. (vrt.

Merleau-Ponty)

9.3 Erityisen kokemuksen jiljilla

9.3.1 Jotenkin se tunne ennen ja jilkeen esiintymisen tuntuu hauskalta’

Erityisiksi kokemuksiksi oppilaat nimesivét esiintymiset seka kilpailutilanteet ja -matkat.
Vilipakka (2003, 33) toteaa tanssin olevan ldsnd hetkessd, joka on jaettavissa ja havaittavissa.
Tulkitsen ndma kolme erityistd kokemusta yhdessd, koska néen niiden erityisyyden syntyvin

samasta syystd. Seka esiintymiseen etté kilpailuihin siséltyy monia ainutkertaisia kokemuksia.

Ennen esiintymisti ja kilpailusuoritusta esiintyjd kokee uudenlaisen kokemushorisontin
avautumisen. Itse asiassa oppilaani ilmaisivat kokevansa jannityksen tuntemuksia jo paivié
aikaisemmin. [lmaus oli: jdnskdttdd. Jannittdminen on valmistautumista tulevaan. Oppilaat se
sai pohtimaan tulevaa osaamistaan, ryhmén yhteistyotd, mahdollisia epdonnistumisia ja
muiden esityksid. Myos Hayrysen (2003, 99) tutkimuksessa tanssijat kokivat esiintymisen

jannittdvand, mutta samalla kiehtovana.

Kun aamulla tulin valmistelemaan salia ja muita juttuja, ei vield tuntunut suuremmin miltddn.
Vasta siind vaiheessa, kun ihmisid alkoi virrata katsomoon, jdnnitys kolkutteli mahan pohjaa.
Kun ennen ndytoksen alkamista huomasimme, ettd ndytos oli yleisomenenstys, jdannitys kasvoi.
Kun kdvelimme ensimmdiseen esitykseen ajattelin: ilta, jota olimme valmistelleet viikkoja, oli

nyt alkamassa.
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Itse esiintymistilanteessa, joita sekd ndytdsesitykset ja kilpailut olivat, keho reagoi
voimakkaasti. Kun astelin lavalle kirkkaiden valojen eteen, adrenaliini virtasi, yritin hymyilld
Jja tehdd parhaani. Oppilaat kertoivat esityksen alussa kuulevansa syddmenséi hakkaamisen ja
tiedostavansa jalkojensa tirindn. Joku kertoi tunteneensa jopa paniikkia esityksen alussa. Silti
he kokivat hetken ennen esityksen alkua niin hienona, ettd se voidaan tulkita lahes palkkioksi
tehdysté tyostid. Tietenkin jannitys laukesi, kun esitys paési vauhtiin: Nautin esiintymisestd,
eikd jannitys endd vaivannut lavalla liitkkuessa. Sitten vain tanssi niin tdysilld kuin osasi.

Tanssin lopussa tuli loppuinnostus, kuten oppilaat kirjoittivat.

Esityksen loputtua osa olisi halunnut esiintyd uudelleen ja tehdé kaiken paremmin. Osa jéi
analysoimaan omaa ja ryhmén tanssia ja murehtimaan epdonnistumisia. Toiset nakivét
tilanteen positiivisena ja totesivat esiintymisen ja tanssin olevan huippua. Esiintyessa oli
oppilaiden mukaan mahdollisuus nauttia tanssimisesta ja yleison ihailusta. Kun yleiso antoi
aplodeja, tuntui mahtavalta. Sain tutuilta jdlkeenpdin positiivista palautetta néytoksestd, tuli
tunne, ettd vaiva oli ehdotomasti sen arvoinen. llta oli varmasti yksi eldmdni ikimuistoisim-
mista. Joillekin esityksestd jii haikea olo, jota ilmentdi mielesténi hyvin seuraava lainaus:
Toisaalta on myds tylsdd, ettd kuukausien harjoitustulos esitetddn. Esitys kestdd noin 4

minuuttia ja that's it. Néytoksen jdlkeen on sellainen olo, ettd tissdko se nyt olikin.

Uuden kokemushorisontin tuoma epdvarmuus korostuu, jos esiintymistila poikkeaa totutusta.
Ensiksi kun ndki lavan ja sen alueen oli vaan suu auki, mutta sitten ajatteli, ettd tanssitaan
silld alueella, mikd on annettu. Témin lainauksen toinen tulkinta liittyy esitysten, kilpailu-
suoritusten, ndytosten ja kisamatkojen ainutlaatuisuuteen ja hetkellisyyteen. Sekin tekee ndisti
kokemuksista merkittévid ja mainitsemisen arvoisia. Mielesténi tieto siitd, ettei juuri tata

kokemusta voi enédé saavuttaa, on osa niiden merkittdvyytta.

Esiintymistilanne on tdynnd kohtaamisia katsojien, toisten tanssijoiden ja kilpailuissa tuoma-
reiden kanssa. My0s ndma tilanteet tekevét esiintymisesté erityisen kokemuksen. Katseiden
kohtaaminen, rajan ylitys sinén ja mindn vélill4, on merkityksellistd. Erdéllé tavalla kokemuk-
set yhdistyvit, ja joskus katseiden vililld syntyy yhteinen ymmarrys. Se tapahtuu silloin sinén

ja mindn valilla. Tulkitsen ilmion katseiden dialogiaksi. Esiintyminen oli monelle tanssijalle
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myds mahdollisuus niyttda osaamistaan. Monet kertoivatkin, ettd vanhemmillakin se oli hyva
tilaisuus ndhdi, mitd osataan ja minkélaista toimintaa he rahoittavat mm. esiintymisasuja

hankkimalla.

My®s liike voi saada aikaan yhteistd ymmarrystd. Ndin tulkitsen tapahtuneen silloin, kun
esiintymistilanteessa vaikea ryhméaheitto onnistui. Huippuhetki oli se, kun saimme x:n
lentdmdidn heitosta. Siiné yhteiselld kehollisuudella saatiin aikaan tasapainoinen ponnistus-
heitto-kiinniotto. Kaikkien piti toimia kokonaiskehollisesti, keskittyd yhteiseen liikkeeseen,

jossa kaikkien osa oli yhté tirked. Kutsun titd kehojen yhteensulautuneeksi osaamiseksi.

Kehojen yhteensulautuneessa osaamisessa voidaan havaita myos kinesteettisen empatian
kokemus, jossa keho saavuttaa ymmarryksen. En kuitenkaan nde tdtd ymmaérrystd Parviaisen
(2002, 340) tapaan toisen kehon siséltd pdin tapahtuvana ymmarryksend. Tulkitsen siséltdpdin
tapahtuvan ymmaérryksen olevan ei-fenomenologista siind suhteessa, ettd emme voi kokea
toisen kokemusta samanlaisena. Kehojen yhteensulautunut osaaminen tapahtuu ohikiitavésti
hetkessd. Seuraan Merleau-Pontya ja totean, ettd ymmarrys tapahtuu kehojen vililld, minien ja

sinien vililla.

Yhteensulautunut osaaminen voidaan ndhdd my0s kommunikatiivisena ruumiillisuutena, jossa
osaaminen rakentuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Siihen sisdltyy oivallus siitd, ettd tima
hyppyheitto ei olisi ollut mahdollinen ilman kaikkien yksiléiden osaavaa panosta. Siihen sisél-
tyy eettinen ndkokohta minésti ja sinisté, silld vuorovaikutuksen avulla kommunikatiivinen
ruumiillisuus saavuuttaa osaamisen. Tulkitsen kommunikoivan ruumillisuuden Frankin tapaan
kehittyvand. Hyppyheiton harjoitteluun ja jopa esitystilanteisiin sisdltyi aina epdvarmuutta:
Oikeastaan suurin huoli oli se, miten heitto menee. Siitd ei voinut olla 100% varma, ettd se
onnistuu. Niité erityisid osaavan kommunikatiivisen ruumiillisuuden hetkid hyppyheiton
onnistumisessa oli vain muutamia. Ja siksi ne olivat niin erityisid. (Frank 1991, 79; Frank

1995, 48-52.)

Kaikki edelld mainitut liittyvét fenomenologisessa ruumiillisessa kokemuksessa uuden

kokemushorisontin avautumiseen. Uusi kokemushorisontti tuo ruumiillisuudellemme uuden
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situaation. Kokonaiskehollinen havaitseminen tapahtuu nyt uudessa ympéristossa. Kokemus
eletdédn aina uudelleen, vaikka kyseessé olisi saman tanssin uudelleen esittdminen (Y16nen
2004, 48). Esiintyja tietdd, ettd esitykselld on katsojia. Katsojien tanssillinen asiantuntijuus tai
tuomarien valta-asema voi tuoda esiintymiseen lisdelementteji. Talloin esiintymisen “tausta”

saa uuden ominaispiirteen.

Talla tanssikurssilla oppilaat kuvasivat tiedostaneensa katsomisen kohteena olemisen
erityisesti Nuori Kulttuuri -katselmuksissa TOysésséd ja Vaasassa sekd Street- ja showtanssin
SM-kisoissa Rovaniemelld. Tuomarit, tapahtuman merkittdvyys ja yleison asiantuntemus
toivat lisdelementit uuteen kokemushorisonttiin. Myos Kyosti Virrankosken syntymapéivéjuh-
lissa esiintyminen jii tyttdjen mieliin merkityksellisend tapahtumana yleison vaikutusvaltai-

suuden ja muiden esiintyjien vuoksi.

Vautsi, kun olikin toisaalta hienoa mennd tanssimaan johonkin juhlaan. / Virrankosken
synttdreilld esiintyminen oli ainutlaatuinen kokemus. / Olo tuntui mahtavalta, koska yleisossd
oli paljon kuuluisia ja vaikutusvaltaisia ihmisid. / Piti vain yrittdd olla ajattelematta, etti Arja
Koriseva esiintyy meiddn jdlkeen ja ettd myos meiddn pitdd jaddd ihmisten mieliin, ei vain

Arjan.

Toiset tanssijat koetaan erilaisina, koska heidén taustansa on uusi. My®0s itse tanssilattia voi
olla erilainen tai eri materiaalia kuin omassa harjoitussalissa. Tuttua esitystanssissa on
ainoastaan musiikki ja ne ruumiillisen liikkumisen muodot, jotka ovat harjoitustilanteessa
saavuttaneet kehollisen osaamisen. Uusi ympéristd vaatii tanssijalta osaamisen soveltamista.
Esimerkiksi Rovaniemen kilpailuissa tanssimatot oli asetettu normaalista poikkeavalla tavalla
etu-taka -suuntaisesti. Se vaikeutti ryhmén tanssimista siten, ettd kuvioiden tekeminen

vaikeutui.

Tilannetta ei voi endd kuvata Klemolan (2004) sanoin luonnolliseksi asenteeksi. Tilanne oli
mahdollisimman kaukana luonnollisesta. Astumalla uuteen kokemushorisonttiin esiintymis-
tilanteessa tanssija astuu ei-tiedetyn alueelle. Kyseessé on erdénlainen kokemuksellinen

vilitila, jossa moni asia tuntuu oudolta. Vaikka harjoitussalissa tanssiminen on ollut osaavaa,
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niin esiintymistilanteessa osaamisen epavarmuus tulee esiin juuri timén uuden kokemushori-
sontin kautta. Anttila (2003, 177) toteaa, ettd lapsiryhmissd on aina joitakin yksiloitd, jotka
eivit pidé esiintymisestd. Ajattelen niin, ettd myos nuoriso- ja aikuisryhmissd on eroja siind,
pitddko esiintymisestd vai ei. Oppilaan on vaikea kokea esiintymistilanteita luonnollisina

silloin, jos ei pidi esiintymisesta lainkaan.

Tadmén tanssikurssin yksi parhaimmista saavutuksista opettajan ndkdkulmasta liittyy muuttu-
neisiin esiintymiskokemuksiin. Useat oppilaat mainitsivat alkaneensa pitéa esiintymisestd, jota

varmasti edesauttoivat useat esiintymistilanteet niin naytoksissi kuin kilpailuissakin.

Huippukokemuksina tulee mieleen kaikki esiintymiset. Se on outo juttu, koska en oo ennen
tykdnny oikeen esiintyd suurelle yleisélle tai edes pienelle. Jotenki se tunne, joka on ennen ja

Jdlkeen esiintymisen tuntuu hauskalta.

Tadmén tanssikurssin aikaisiin esiintymis- ja kilpailutilanteisiin sisiltyi myds hieno mahdolli-
suus ndhdd muiden tanssiesityksid ja myds muiden taiteenalojen osaajia. Se antoi mahdollisuu-
den olla katsojan asemassa ja nauttia esteettisestd kokemuksesta. Deweyn mukaan esteettinen
kokemus syntyy kokijan ja objektin yhdistyessa ja itse kokemusta voidaan pitdé taideteoksena
(Dewey 1963; Maittanen 2002, 192; Ahoniemi 2000, 10). Ymmaértddkseni Dewey tarkoitti
télld kuvataide- tai késityoteoksen tyOstdmisen aikaansaamaa kokemusta. Nden myos
tanssimisen sellaisena esteettisend kokemuksena, jossa kokijan ja havainnon kohteen on

mahdollista kohdata.

Oppilaat kokivat esteettiset katsojakokemukset merkityksellisind. He totesivat niiden saavan
aikaan ideoita myds omien koreografioiden tekemiseen. Oppilaat mainitsivat jopa nimelti
mielestdén hienoja esityksid. Niistd saattoi péatelld, ettd eri esitykset saivat aikaan erilaisia
kokemuksia eri yksiloissa. Toisille vaikutti eniten esityksen vélittima tunne. Joillekin taitava

osaaminen oli merkityksellistd katsottavaa.

Kaikkein kivointa SM-kisoissa oli se tunnelma ja kun sai nihdd erilaisia, mahtavia tansseja.

Nyt haluaisi tehdd kaikenlaisia tansseja ihan huvin vuoksi. Iski sellainen inspiskdrpdnen...hih.
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Se oli myos janndd, kun olimme esiintymdssd toisille tanssijoille ja sai oikeen esiintyd. Leved

hymy naamalla ja menoksi.

9.3.2 Piruetti merkityksellisend liikkeené

Piruetilla on tietty asema tanssissa. Monille mielikuva tanssista on kiteytynyt piruettiin, siithen
taidokkaaseen pyorimiseen, joka on helppo katsojankin havaita. Pdivikirjoissaan oppilaat
pohtivat piruettia liikkkeend. Miksi tanssijat mainitsivat piruetin teksteissédén niin usein? Miksi

se oli niin merkityksellinen yksittdinen kokemus heille? Piruetilla oli oma arkikésite: pirri.

Aloitan tulkintani itse piruettiliikkeestd. Se on liike, jonka hallinta vaatii monenlaista
osaamista: tasapainon hallintaa, katseen kohdistamista, vauhdinoton, pydrimisen ja hidas-
tuksen ajoittamista vain muutamia tekijoitd mainitakseni. Tarkastelen piruettia seuraavaksi
fenomenologian ndkdkulmasta. Piruetti tapahtuu tissd ja nyt, mutta tanssijan on kuitenkin
taytynyt tehda piruettia koskevia paitoksid jo menneisyydessd esimerkiksi kierrosten méérian
valinnassa. Piruetin tekniikassa on olennaista se, ettd pyorimisliikkeen aikana ei voi
onnistuneesti muuttaa tehtivien kierrosten méaérai. Sama ilmenee myds telinevoimistelun ja
uimahyppyjen pyorivissé litkkeissd. Tanssija joutuu siis suuntautumaan tulevaisuuteen

tehdessddn paitoksid tehtdvien pydrimiskierrosten maarasta.

Piruettia kohtaan oli monilla timénkin tanssikurssin oppilaalla tulevaisuuteen suuntautuvia
toiveita. Yksitoista tanssijaa merkitsi kurssin alussa tavoitteekseen joko piruettien oppimisen
tai piruettitekniikan parantamisen. Muita liikkeitd vatsalihasharjoituksia lukuunottamatta ei
ollut nimetty, vaan muut henkildkohtaiset tavoitteet olivat laajempia kokonaisuuksia. Moni

palasi kurssin lopussa menneeseen ja analysoi piruettikokemuksiaan osaamisen nédkdkulmasta.

Tupla pyorii ja melkein triplakin / Piruetit sujuu paljon paremmin kuin ennen / Ennen kurssia
osasin tehdd piruetin, mutta nyt kurssin jdlkeen tuntuu, etten ole aikaisemmin osannutkaan

tehdd piruettia.
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Osaamisen kautta padstddn seuraavaan piruetin merkitykselliseksi tekevéén asiaan. Piruetti on
haasteellinen ja samalla tekniikkaharjoittelua motivoiva liike. Osaamisen edistyminen on niin
selvisti havaittavissa liikkeen helppoutena. Liike on arvokas siksikin, ettd sitd voidaan
muunnella paljon ja vaikeutusmahdollisuuksia on useita. Kokemushorisontteja on mahdollista
lisata kayttdmalla erilaisia piruettivariaatioita ja sijoittamalla piruetti liikesarjan osaksi. Liike
ei vaadi paljon tilaa, ja monet oppilaat mainitsivat harjoittelleensa piruetteja myds kotona.

Kannustin monia piruetin kotiharjoitteluun juuri henkildkohtaisten palautteiden yhteydessa.

Piruettiin sisdltyy my0s elementtejd lapsuuden leikeisti. Seuraan tissa Callois'n (1961, 23-25)
ja Wennstromin (1998) ndkemysta pyorimisestd. Wennstrom (1998, 25) ilmaisee pydrimisen
synnyttdvan aistimellis-ruumillista mielihyvéad, ja kokemusta kuvataan usein haltioituneesti.
Tanssiva nuori muistaa lapsena kokemansa keinuissa pyorimiset tai nurmikolla kierimiset
habituaalisen kehomuistinsa kautta (vrt. Casey 1987). Ne ovat jadneet muiden kokemusten
taustalle, mutta piruetin pyorimiskokemuksen kautta pydrimisen horisontti aktivoituu uudel-
leen. Piruetti palauttaa mieliin miellyttdvan lapsuuden kokemuksen, miké on tulkintani
mukaan yksi piruettiharjoittelua motivoivista voimista. Sironen (1995, 135) kuvaa leikkimuis-

ton siirtymistd Callois n teorian kautta rajan ylittimisena eli transgressiona.

Erityisesti kiintopisteen 10ytyminen auttoi tekeméén pyorimisliikkeestd tasapainoisemman.
Samalla piruetin tekniikassa todentui kdytinndssa katseen kohdistamisen merkityksellisyys.
Mitd paremmin tanssija hallitsee ’spotin” ottamisen pydrimisten vililld, sitd osaavampi
tanssija on. Tdma katseen kohdistaminen eroaa lapsuuden pyorimiskokemuksesta, jossa katse
saa seurata litkkeen mukana. Taitoluistelijat toteuttavat tuota ’lapsuuden mallia” pirueteissaan.
Tulkitsen juuri katseen kohdistamisen vaikeuden olevan seurausta siitd, ettid se on tanssijoille
uusi elementti pydrimiseen. Spottia yritin opetella. En tiedd, sen pitdis vain tulla luonnostaan.
Joillekin kiintopisteen ottaminen toi helpotusta, kuten ilmauksesta pirrin uudesta pddjutskas-
ta oli paljon apua voi péitelld. Katseen kohdistamisen osaaminen vaatii harjoittelua, jolloin se

ilmenee luonnollisena.



104

9.3.3 Vatsat kondikseen

Toinen aineistosta noussut yksittdinen liike oli vatsalihasliikkeet. Vatsalihasharjoitteet ovat
naistenlehtien kestosuosikkeja varsinkin heti joulun jilkeen ja kevéisin. On térkeéd, ettd
keskivartalo on kunnossa. Vatsan korostuneisuus niakyy myds niissé lukuisissa mainoksissa,
joissa esitelldén erilaisia vatsalihaksien kehittimiseen tarkoitettuja laitteita. Télld tavoin on
vaarassa, ettd yksilo ottaa passiivisen roolin ja alistuu kulttuurin luomille vaatimuksille.
Seurauksena saattaa olla ruumiin esineellistiminen, ja syntyy peilaava ruumis (Frank 1995) tai
muokattu ruumis (Oinas 2001). Se tarkoittaa mielestédni sitd, ettd ruumiin arvo mééritellddn sen
ulkoisen pinnan kautta. Tdydellinen ruumis ja tdydelliset lihakset antavat mahdollisuuden olla
tdydellinen. Media tuottaa mielesténi tallaista ruumiskuvaa. Median vaikutuksen muistaessa

tyttdjen paivakirjojen vatsalihaskirjoitukset eivit tuntuneet ihmeellisilta.

Vatsalihaksia teen kylld kotonakin. Ei muuta kuin kesimakkarat kondikseen. Niin kirjoitti erds
tyttd tanssikurssin ensimmaéisen harjoituskerran jélkeen. Oppilaat jopa esittivit toivomuksia
siitd, ettd harjoittelisimme vatsalihasliikkeité jokaisella harjoitustunnilla. Moni ilmoitti
tekevinsd vatsalihaksia kotona. Oppilaat my6s kommentoivat harjoituksissa tehtyji vatsali-
hasliikkeitd. He olivat vaihtelevasti joko tyytyvéisid vatsalihasharjoituksen tehokkuuteen tai
he antoivat palautetta, ettd harjoitus oli liian /6ysd. Heididn mielestdéin vatsalihasharjoituksen

piti tuntua ollakseen tehokas.

Isolaatiot ottivat kunnolla vatsalihaksiin. En tiedd miksi? Selitin oppilaille liikkkeen tekniikkaa
lihastietouden avulla seuraavalla tunnilla, kun he kysyivét titd samaa asiaa. Yritin ottaa
muutenkin huomioon oppilaiden antamia palautteita ja esittdmid kysymyksid. Teimme
monipuolisesti eri lihasalueita vahvistavia harjoituksia. Pyrin kdyttiméaan erilaisia lihastyo-
tapoja, joiden kautta lihaksiston monipuolinen kehitys varmistuisi. Vatsalihasliikkeiti ennen
tai niiden jilkeen teimme selkélihaksia vahvistavia harjoitteita. Me my06s keskustelimme siité,
ettd koko keskivartalon asentoa ylldpitava lihaksisto on tirked. Korostin lihastasapainon
merkittdvyyttd. Puhuimme myds syvien vatsalihasten tirkeydesta tanssijalle. Ndin oppilaat

saivat tietoa, jolla on kdytdnnollistd merkitysté, kun vatsalihaksia harjoituttaa kotona.
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Fenomenologian nikdkulmasta juuri vatsan merkityksellisyyttd ei voida pitdd poikkeuksel-
lisena. Kun ndemme toisen ithmisen, niin katsomme hinté edestidpéin. Tietenkin huomio

kiinnittyy kasvoihin, mutta my0s vartalon keskidon navan seudulle.

9.3.4 Kiusallinen kiire

Tanssikurssin aikana tapahtui paljon. Normaalien tanssiharjoitusten lisdksi ryhma tanssi
kahdessa tanssindytoksessd, kahdessa Nuori Kulttuuri (NK) -katselmuksessa, SM-kilpailuissa
ja kévi esiintymdssi suurilla syntymépaivéjuhlilla. Jo syksylla tiesimme osallistuvamme NK:n
aluekarsintaan ja Street- ja showtanssin SM-kilpailuihin. Valtakunnallinen NK-katselmukseen
osallistuminen oli ylldtys, mutta sen mahdollisti ryhmén onnistunut tanssi aluetapahtumassa.
Syntymépiivéjuhlien esiintymiskutsun vastaanottamisesta keskustelimme, mutta tanssijat
halusivat ottaa kutsun vastaan, koska kokivat suurelle yleisolle esiintymisen olevan kunnia-
asian ja kasvattavan samalla esiintymiskokemusta. Osa ryhmain jasenisti kuului kahteen
leirikouluryhméén, joista toinen matkasi Belgiaan ja toinen Espanjaan. Nama leirikoulut

aiheuttivat harjoittelutauot juuri tirkeissa ohjelmien viimeistelyvaiheissa.

Oma osuuteni kiireen syntymiseen oli ratkaisuni kahden eri kilpailutanssin harjoittelemisesta.
Se vaati paljon lisdharjoittelua, vaikka SM-kilpailutanssi sisdlsi monia samoja liikeosioita kuin
Nuori Kulttuuri -katselmusten Dance 4 U -tanssi. Monista pdivékirjoista kavi ilmi, ettd tima
kahden ohjelman ratkaisu oli epdonnistunut. Perustelin ratkaisuani silld, ettd monille saman
ohjelman hiominen koko kevitkauden olisi ollut liian turhauttavaa. Useat oppilaat kirjoittivat
juuri liikkeiden ja kuvioiden tarkistelemisen olleen tylsdd. Jos olisin kuunnellut oppilaita
paremmin ja olisin osannut kéyttdd tehokkaammin toimintatutkimuksellista yhteisreflektiota,
tilanne olisi voinut olla toinen. Olisimme voineet tehda padtoksen ja keskeyttdd uuden
ohjelman harjoittelu. Sama Dance 4 U -ohjema olisi kylld sopinut molempiin kilpailuihin.
Oppilaiden ja erityisesti oman padmaéritietoisuuteni takia tdma vaihtoehto ei tullut edes
mieleeni prosessin aikana. Tdma tapaus kuitenkin opetti minua, ettd suunnitelmiakin voi

tarvittaessa muuttaa, eikd sité tarvitse tulkita luovuttamiseksi vaan tilanteen ymmaértamiseksi.
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Aikaa oli liian vihdn Toysdn kisojen jdlkeen opetella uusi ohjelma. Aikaahan oli vain pari
kuukautta ja siindkin oli viikon hengdhdystauko, kun oltiin Brysselissd. Pinna kiristyi
runsaiden harkkojen takia itse kullakin. Koulytyotkin painoi pddille. Ja kun harjoitukset oli
aina koulupdivdin pdditteeksi, niin vdsy siind oli. Joskus sitd oli koululla aamu kahdeksasta ilta
viiteen, kun oli lasten tanssin pito. Siitd suoraan autokoululle niin kotona oli vasta

kahdeksalta illalla. Sitten vield ldksyt. Siind syy, miksi joskus todellakin otti pdchdn.

Tadmén oppilaan pdivikirjasta poimitun lainauksen avulla voin ldhestyé kiirettd nuoren arjessa.
Lainauksesta voi patelld, ettd kiire véritti harjoittelua koko kevétkauden. Kuitenkin osa
oppilaista kertoi, ettd jokainen tiesi, mihin sitoutuu kurssille osallistuessaan. Vaikka osa
kiireestd aiheutui omista valinnoistani opettajana, niin voin todeta, ettd lukioikdisen eldméain
vaikuttavat monenlaiset arjen tapahtumat. Nuoren tdytyy tasapainoilla kodin ja koulun
asettamien vaatimusten sekd omien tavoitteidensa keskelld. Usein kéy niin, etti kodin ja
koulun vaatimukset asettuvat ristiriitaan nuoren omien tavoitteiden kanssa. Tdmén ongelman
me opettajat kohtaamme koulussa. Opetussuunnitelma velvoittaa meiti kehittdméén oppilaan
tietoja ja taitoja, vaikka nuoren eldméin muut tapahtumat voivat olla hinen kannaltaan
tarkedmpid ja merkityksellisempié. Lihteenmaan ja Néreen (1992, 13) mukaan tyttojen

sosiaalisessa ympéristdssd vaikuttavat eniten koti, vertaisryhmét, mediatuotteet ja koulu.

Tyttdjen paivikirjalainauksista voi paételld, ettd niistd ilmenevit tytdille tyypillinen ahkeruus
ja perddnantamattomuus. Nire ja Lihteenmaa (1992, 330) toteavat, ettd taustalla on itsensé
toteuttamisen tarve, jonka kautta saavutetaan elimyksid ja johon sitoudutaan. Sitoutuminen
jatkuu niin kauan, kuin harrastus tuottaa tyydytystd. Tyytymittdmyys saattaa johtaa uusien

eldmysten etsimiseen.

Talle kurssille osallistuneista osa tiytti 18 vuotta kyseisend kevddnd. Eldmaan tuli muitakin
intressejd, kuten ajokortin suorittaminen, baareissa kiyminen ja muunlainen nuoren aikuisen
vapaa-aikaan siséltyvi toiminta. Tanssiharjoittelulle tuli kilpailijoita. Kurssia ei kuitenkaan

voinut jattdd kesken, koska koulun opetussuunnitelman (2000) mukaan aloitettua kurssia ei
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voinut keskeyttdd. Yksi oppilas sai kuitenkin erityisluvalla lopettaa kurssin syksyn tanssinéy-

toksen jalkeen. Hinen syynsi olivat henkilokohtaiset eivétka liittyneet itse kurssiin lainkaan.

Oppilaat olivat ilmoittautumishetkelld sitoutuneet koko vuoden kestdvéén harjoitteluun.
Eréélla tavalla kurssin keskeyttdmiseen olisi liittynyt myos “’porukan pettdminen”, silla esitys-
ja kilpailuohjelmat sisélsivét useita pari- ja ryhméitehtévid, joiden onnistumiseen tarvittiin
kaikkien panosta. Nire ja Lihteenmaa (1992, 330) muistuttavat, ettd tyttjen eldmisen tapaan
liityy itsensd kehittdmisen ohella tavoite olla vahingoittamatta ympéristod ja jopa edistdd sen
hyvinvointia. Tdmén voi tulkita my0s erddnlaiseksi sisddnrakennetuksi ryhmépaineeksi. Se on
tirked piirre, silld yhteiskunnassa péarjdaminen vaatii erilaisten eliménalueiden ja

thmissuhdeverkostojen yhteensovittamista (Aapola 1992, 101).

Nuoria ohjataan ldnsimaisessa nykykulttuurissa kahteen suuntaan. Toisaalta korostetaan
yksilollisyyttd, mutta samalla kertaa instituutiot, kuten koulu, ohjaavat nuorta yhdenmukaisuu-
teen. Nuorison oletetaan toimivan tietylld tavalla. Samaa yhdenmukaisuuden ideaalia
korostetaan tydeldmasséd, mediassa ja jopa kulutustottumuksissa. Nuori saattaa tuntea olonsa
epamukavaksi, koska oman perheen ja koulun vaatimukset voivat olla ristiriitaisia nuorisokult-
tuurin vaatimuksiin ndhden. Nuori joutuu rakentamaan ruumiillista olemistaan useiden tahojen

risteystulessa. Oman suunnan 16ytymiseen voi kulua aikaa. (Laine 2003, 178-181.)

9.3.5 "Kuinka mukavaa olisi, jos kaikki pelaisivat yhteen hiileen”

Ryhmaéhenki, tai sen puute, oli oppilaiden mielestd merkittdvin negatiivinen asia koko kurssin
aikana. Se tuli esiin jollain tavalla ldhes kaikista paivékirjoista. Ryhmé jakaantui useaan
pikkuryhmain, klikkiin, joiden vililld oli joskus havaittavissa jannitteitd. Erés tytoisté kirjoitti
seuraavasti. Kuulin useita kertaa huomautuksia, jotka kuuluivat mm. ndin: “Etké sd tdtdkddn
osaa? Teet vidrin ton litkkeen! Mene pois mun tieltd! Yritd nyt vihdn edes!” Nuo lausah-
dukset ovat varmasti jddneet vastaanottajiensa mieliin. Ne olivat varmasti puolihuolimatto-
masti lausuttuja kommentteja, mutta rakentavuus oli niistd kaukana. Ryhmdhenkemme ei

missddn vaiheessa ollut kovin loistelias.
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Mabhdollisia syité klikkien syntymiselle on useita. Tanssijat olivat eri luokka-asteilta, joten
tdma saattaa olla yksi klikkiytymisen syy. Osa klikeisti oli syntynyt aikaisempien ystiavyys- ja
harrastussuhteiden pohjalta. My0s tdmén tanssikurssin valitsemisen taustalla saattoi olla
ystdvien houkuttelu. Esimerkiksi Aapola (1992, 85) toteaa, ettd tyttdjen ystdvyyssuhteet

kytkeytyvit kaikkeen toimintaan, kuten koulunkéyntiin ja harrastuksiin.

Aapolan (1992) helsinkildistyttdjen ystdvyyssuhteita kartoittavassa tutkimuksessa tuli esille
tyttokulttuurin keskeisid piirteitd. Esimerkiksi vastaansanomattomuus tarkoitti toisen
mielipiteen kunnioittamista. Aapola totesi vastustuksen ja erilaisten mielipiteiden kohtaamisen
olevan tyt6illd itsetuntoon liittyva asia. Tama tuli esille tdmén tanssikurssin aineistosta. Ne
jotka olivat luottavaisia omaan osaamiseensa, osasivat ottaa paripalautteen paremmin vastaan.
Sellainen, joka oli epdvarma, jéi usein pohtimaan palautetta siitd ndkokulmasta, oliko se
tarkoittu kannustavaksi vai oliko se loukkaus. Muistan kylld, ettd harjoituksissa ei aina
keskustelujen ja neuvojen sdvy ollut ystdvdllinen, mutta ei sielld kylld ketddn pdin naamaa
haukuttu. Sind annat palautetta, siitd ei suututa, mutta jos toinen tanssija neuvoo toista, ettd
tamd tekee liikkeen vdirin, niin siitd otetaan kylld nokkiinsa. Aapola (1992, 93) totesi tyttdjen
pitdvin herkkdnahkaisuutta huonona piirteend. Se onkin ehké syyna siihen, ettei tdllaisessa

tilanteessa useinkaan kysyté perusteluita kommenteille. Ollaan vain hiljaa.

Valta ympidrdi meitd kulttuurissamme. Se ndkyy julkisissa instituutioissa mutta my9ds
ystdvyyssuhteissa. Valta on olemassa myds koulun oppilasryhmissd. Valta saattaa ilmetd myos
piilovaltana. Aapola (1992, 94) toteaa, ettd tyttdjen ystdvyyssuhteissa madriilijoistd ja
leuhkijoista ei pidetd. Saman ilmaisi erds kiukustunut tytto tilanteessa, jossa erds toinen

tanssija oli ohjaillut ryhmaa ikéédn kuin vetdjin roolissa.

Aapola (1992, 95) ndkee monet tyttoryhmat hierarkkisina. Talldkin tanssikurssilla ryhmén
sisdinen valtarakenne tuli esiin monin tavoin. Vanhimmat tanssijat olivat selvisti korkeam-
malla hierarkian asteikolla. Vanhempien tanssijoiden korkeampi asema tuli esiin paivékir-
joista nuorempien kunnioituksena heidén taitojaan kohtaan. Se nékyi toiminnassa siten, etti
ndiltd kauan tanssineilta kysyttiin usein neuvoja. Tyttojen omissa harjoituksissa vanhimmat

tanssijat toimivat yleensi vastuunkantajina. Erdélla tavalla ryhmén sisdinen valtarakenne



109

helpotti opettamistani, silld oppilaiden omatoiminen liséharjoittelu pienryhmissa antoi
mahdollisuuden kdyttda varsinaista tuntiaikaa muuhun tanssiharjoitteluun. Ryhmén taitojen
erilaisuudesta syntynyt valtarakenne saattoi olla myos pelottava. Nuoremmat tanssijat

kirjoittivat jopa pelkddvénsd mokaamista ndiden taitavampien tanssijoiden edessa.

Kaikki eivit kuitenkaan kokeneet ryhméhenked huonoksi. Kolme tytto4 jopa kirjoitti, ettd
mahtava ryhmd. He kokivat suoraan sanomisen olleen positiivinen asia. Syitd positiiviseen
ryhmikokemukseen voin vain arvailla. Ehki he olivat valtahierarkian huipulla eivitka

kokeneet ristiriitatilanteita niin ahdistavina.

Syksylld 2003, kun tanssikurssi alkoi, kirjoitin tyopéivékirjaani seuraavasti: Ainakin minusta
henki oli mukava. Jatkossa on pakko eriyttid, silld osa osaa jo paljon. Jo ensimmadiselld
harjoituskerralla huomasin, etti tuntisuunnitteluun pitda kiinnittié erityishuomiota, koska
osaamisen skaala oli niin laaja. En ajatellut kirjavalla tanssitaidolla olevan negatiivista
vaikutusta ryhmén kiinteyteen. Nden osaamisen heterogeenisyyden vaikuttaneen juuri
omachtoisen harjoittelun alkamiseen. Syksy kului mielestéini suhteellisen hyvdn ryhméhengen

vallitessa.

Kevitkaudella eri syistd johtunut kiire vaikutti harjoitteluilmapiiriin. Huhtikuun alkupuolella
kirjoitin péivakirjaani: Tyttdjen on vaikea keskittyd rankan koulupdivin jdilkeen. Puheensori-
naa on aina ja siitd menee hermot. Kiire, joidenkin harjoitteluun sitoutumattomuus ja pelko
siitd, ettei ohjelmaa ehditd saada valmiiksi, vaikuttivat seké tytt6jen ettd omaan hermostunei-
suuteeni. Rusasen (2002, 187) tutkimuksessa ilmaisutaidon opetukseen osallistuneet oppilaat
kertoivat harjoittelun epdonnistuvan, jos tunneilla on harjoitteluun ei-motivoituneesti
suhtautuvia oppilaita. Olen heiddn kanssaan samaa mielti ja totean, ettd tanssin opettaminen
on helpompaa, jos opetukseen osallistuu motivoitunut ryhmi. Nden haasteena motivoivan

tanssin oppimisilmaston luomisen.

Loppuesseessini, jonka annoin tytdille kurssin jakeen toukokuussa 2004, palasin vield

pohdiskellen kurssin tapahtumiin ja tulevaan vuoteen. Téssd on lyhyt lainaus esseesténi.
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Kaikkein negatiivisimpana asiana koin sen, ettd loppuvuodesta ryhmd jotenkin hajosi. Ehkd
syitd oli monia. Monet kokivat ongelmallisena sen, ettd ryhmd oli taidoiltaan eritasoinen. En
ymmdrrd, miksi siitd tuli niin suuri ongelma teille, koska senhdn me tiesimme jo syksylld.
Taidoista voi puhua positiiviseenkin sdvyyn ja ajatella, miten paljon yksilé on kehittynyt, eikd
sitd, mitd hdn ei osaa. Tanssija ei ole koskaan valmis, eikd kenelldikddn ole varaa olla
harjoittelematta. Ei myoskddn saa loukata niitd, jotka sitoutuvat harjoitteluun ja yrittdvdt
parastaan. Pitdd muistaa, ettei tanssi ole eldmdd tdrkedmpi asia, vaikka tdrked onkin.
Toivottavasti ne teistd, jotka pddsevdt osallistumaan ensi vuoden SM-tanssin harjoituksiin,

muistavat pitdd parempaa huolta ryhmdstd ja ryhmdhengestd.

9.3.6 Tanssijan ja ryhmén rajalla

Raja on tullut tdssé raportissa esille jo aikaisemminkin. Silloin rajapinta oli osaamisen ja ei-
osaamisen vililld. Téssd yhteydessé késittelen rajana ruumiin rajaa eli ruumiin pintaa. Se
nikyy meille, kun havaitsemme toisen havaintomme kohteena. Oma ruumis on rajana
tarkastelessamme ruumistamme peilisté tai kohdistamalla katseemme esimerkiksi omaan

kiteemme.

Oppilaiden teksteissd ruumiin raja tuli nidkyviin erityisesti esiintymisasusteiden yhteydessa.
Ahoniemi (2000, 10) korostaa, ettd vaate voidaan ndhda ruumiin yksityisyyden suojana mutta
myds sosiaaliseen ymparistoon yhdistdviana asiana. Yksityisyys ja sosiaalisuus ovat jatkuvasti

ylittdmaissé rajaa ja tulemassa toisikseen.

Tanssijoiden kysymykset esiintymisasuista alkavat yleensi heti, kun uutta tanssiesitysti
aletaan harjoitella. Niin tapahtui tilldkin kurssilla. Jo syyslomaesseesté sain lukea kysymyksia,
jotka koskivat tulevien kilpailutanssien asuja: Mitd vaatteita meille tulee? Nuori Kulttuuri ja
SM-kilpailu -tansseissa kdytimme samoja esiintymisasuja: valkoisia farkkuja ja maripaitoja.
Asuja pohdimme yhdessé ja paddyimme niihin asuihin Kérpéssienen alla -tanssin perusteella.

Sadstosyistd kdytimme samoja asuja myoOs Nuori kulttuuri -katselmuksissa.
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Useasta pdivikirjasta sain lukea, kuinka merkityksellinen asia uusien esiintymisasujen
saaminen tytoille oli. Jotkut tytdistd painottivat myos tyylikkditten asujen merkitysti koko
tanssiesitykseen. Miksi asia oli heille tirked? Tulkitsen Ahoniemen tapaan niin, ettd asut ovat
tietynlainen yhteis6llisyyden mitta. Erdilld tavalla yhteisten esiintymisasujen ansiosta yksilo
siirtyy ryhmén osaksi peittiméalla ruumiinsa samanlaisilla asuilla, kuin muillakin on. Vaikka
liikekieli on jo yhtendinen, niin monille juuri esiintymisasujen yhtenevéisyys tekee ryhmésta
kokonaisen. Téama tulkintatapa pitda sisdlliin myods Ahoniemen mainitseman yksityisyyden
suojan. Samalla hetkelld, kun tanssija pukee péélleen esiintymisasun, hin on konkreettisesti
ryhmin osa, ei endé vain tanssiva yksild. Monnin (2004, 161) kisityksen mukaan yksil6lld on
mahdollisuus vetdytyd olemisestaan ja esineellistdd ruumiinsa katsottavaksi. Koska kyseessa
on ryhmd, niin esiintymisasun ja ryhmén avulla tanssija voi piiloutua ja sdilyttad

henkilokohtaisen olemisensa arvokkuuden.

Esiintymisasusta tulee ryhmén sosiaalinen raja (vrt. Tolonen 2001, 184). Esiintymisasu
voidaan ndhda siten my0s turvallisuudentunnetta lisddvani tekijané, jonka vaikutuksesta raja
siirtyy erdélla tavalla yksilon ruumiin pinnasta ryhmén pintaan. Esityksen ja esiintymisasujen

poisottamisen jidlkeen raja liikkuu uudestaan yksilon ruumiin pintaan.

Edellisen voi tulkita my®s siten, ettd yhtendinen esiintymisasu saa aikaan ainoastaan yhteisen
ryhmén pinnan, joka héviii silld hetkelld, kun esiintymisasu riisutaan. Tulkitsen oppilaiden
kirjoituksia jopa niin, ettd uutuudenviehétyksen kaikottua yhteisen esiintymisasun merkitys
viheni. Ryhméhengen rakoillessa yhteiselld asulla oli vdhén tai ei ollenkaan yhtendistavai

vaikutusta. Mielestini asu oli tissa tapauksessa konkreettisestikin vain pinta.

Rajan ylitys yksityisyydesti yhteisollisyyteen voi tuottaa ongelmiakin. Tanssijat kirjoittivat
kokemuksistaan, jolloin esiintymisasuina olleet farkut olivat epdmukavia ja haittasivat
tanssimista. Katselmus meni hyvin, mut niil valkoisill farkuil on tosi hankala tanssia. Tdst edes
tietdd, ettei ikind farkkuja mihinkddn esitykseen, jos pitdd vdhdnkin tanssia. Ndin asujen
mahdollistamaa rajan ylitystd ei tapahtunut, koska joutui keskittyméén litkaa omaan asuunsa ja

sen aiheuttamaan epidmukavuteen. Saarnivaaran (2002, 4) mukaan rajalla oleminen saattaa
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aiheuttaa ahdistusta. Téssa tapauksessa se oli seké ulkoisesta ettd siséistd. Fenomenologisesti

ajatellen oman kehon objektivoinnin kautta ruumiillinen kokemus ei ollut endd yhtenéinen.

9.4 Tanssimatkan merkityksia

Lihestyn timén oppimisprosessin merkityksid sekd omasta ettd oppilaan ndkdkulmasta. Laine
(1996, 144) mairittelee merkittavat oppimistapahtumat sellaisiksi, joihin sisdltyy muutoksen
elementti. Merkittdvd oppimistapahtuma on sellainen, johon liittyy jotain normaalista
poikkeavaa. Se voi olla luova tuotos, tai se voi saada aikaan merkittdvan kokemuksen.
Deweyn mukaan kokemuksen merkitys rakentuu yhteisdllisesti ja tulee ilmaistuksi yhteisén
omaksuman kielen avulla (Miettinen 1999, 34). Merkitys on Deweylle kdyttdytymisen

ominaisuus, jossa toiminta ja toiminnan kohde muodostavat merkityksen vuorovaikutuksessa.

Merkityksen késite liittyy sekd fenomenologiaan ja hermeneutiikkaan. Fenomenologian
mukaan tavoitamme merkityksié jo oman kehomme avulla. Osa merkityksista jaa piileviksi
niiden tuttuuden vuoksi. Hermeneutiikassa merkitys rakentuu vihitellen lukemalla aineistoa
yhé uudelleen ja uudelleen. Ymmartdmisen kehin kautta ilmién ymmairtdminen kehittyy ja
merkitys rakentuu. Laineen (2001, 21) mukaan fenomenologiseen tutkimukseen tarvitaan

tulkintaa, joka on mahdollista saavuttaa hermeneutiikan avulla.

Koska luovuin sulkeistamisen metodin kdytdstéd, en voi viittdd etsineeni ruumiillisten
tanssikokemuksien alkuperidistd merkitystd. Yhdistetylld fenomenologis-hermeneuttisella
tutkimusasenteella pyrkimyksenéni oli ilmion ymmaértiminen. Etsin merkityksié aineistoa
supistamalla teemoittelemalla ja tyypitteleméll4d. Ndiden menetelmien avulla pyrin sijoit-
tamaan ilmion sen ilmidpiiriin, koulu- ja nuorisokulttuuriin, aikaisempien tutkimusten avulla.
Tatd pitad tirkednd myds Laine (2001, 27) toteamalla, ettd fenomenologisessa tutkimuksessa

thmisti ei voi tarkastella irrallaan omasta ympéristostéén.
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9.4.1 Tanssin merkityksia

Tanssin merkitys on hyvin henkilokohtainen asia. Muodostin merkitykset oppilaiden itse
méidrittelemisti tanssimisen syistd tai intentioista. Nama merkitykset eivét sisélld sellaisia
piilomerkityksid, joita olisin voinut 16ytdd koko aineistosta. Kutsun niitd nimetyiksi
merkityksiksi, koska oppilaat olivat itse mééritelleet esseessddn sen, mité tanssi ja tanssiminen

heille merkitsee.

Ensimmaéisen merkityksen kiteytin ilmaukseen “vastapainoa koulutyolle”. Oppilaat kirjoittivat
pitdvénsd tanssiharjoittelua stressildékkeend ja apukeinona ajatusten nollaamiseen raskaan
koulupéivin tai kouluviikon jélkeen. Samalla harjoittelu tarjosi mahdollisuuden arjen
murheiden unohtamiseen. Tanssi oli piristdvdd. Nykyinen lukio-opiskelu on hyvin
titvistahtista, ja painopiste on teoriaopinnoissa. Jopa taito- ja taideaineet jaksotetaan, jolloin
esimerkiksi pakollisia litkuntunteja ei riitd jokaiselle jaksolle. Uuvuttava teoriapainotteisuus
tarvitsisi mielesténi vastapainoa. Siksi néen téllaiset koulukohtaiset soveltavat litkunta- tai
tanssikurssit mahdollisuutena. Nykylukiolainen kaipaa myds opetuksen jatkuvuutta jaksoihin
pétkityissd lukio-opnnoissa. Néin asian tulkitsi erds oppilas: On hyvd, ettd lukiossa on edes
Vksi kurssi, joka jatkuu koko vuoden ajan. Muut merkitykset, jotka liitin tdhdn samaan

vastapainoa koulutydlle -perheeseen, olivat rentoutuskeino, hyva olo ja hyva mieli.

Toisen merkitysperheen nimeksi annoin tanssin ilo”. Téhén liittyi pohdiskeluja tanssin
monipuolisuudesta ja siitd, ettd tanssimuodoista jokainen voi 10ytd4 omansa. Oppilaat nakivét
tanssiharjoittelun mahdollisuudekseen myos tulevaisuudessa ja haaveilivat harrastavansa
tanssia vield vanhuksenakin. Tanssiminen oli heiddn mielestdédn mukava tapa litkkua ja
yhdistéé liikkumiseen musiikkia. Tanssiminen oli mahdollisuus yll4pitdd hyvid ihmissuhteita
ja harjoitella erilaisten ihmisten kanssa. Nédiden selitysten johdattelemana liitén tanssin ilo -
perheeseen merkitykset mukava litkkumistapa, monipuolisuus, sosiaalisuus, musiikin ja

rytmin mukaan liitkkuminen.
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Seuraavan merkitysperheen nimesin “kunnoksi ja taidoksi”. Oppilaat kirjoittivat siitd, kuinka
sadnndllinen tanssiharjoittelu voi auttaa kunnon kohottamisessa ja yllépitdmisessa. Joillekin
tanssiminen oli ainoa liikunnallinen harrastus. Tanssiharjoittelu oli my6s kanava uusien
taitojen opetteluun. Erityisen positiiviseksi oppilaat kokivat oman edistymisensé. Tavoitteiden
ja pddmaidrien asettaminen ja niiden tavoittaminen tekivét harrastuksesta mielenkiintoisen.
Kuitenkin vain yhden oppilaan tavoitteena oli, ettd tanssi olisi joskus muutakin kuin harrastus.
Néen hénen tarkoittaneen tanssiin liittyvdd ammattia. Oma nikemykseni on se, ettd koulun
antaman tanssikasvatuksen tavoitteena ei ole tanssijan ammattiin valmistaminen. Koulun
tanssikasvatuksella on toki tiedollisia ja taidollisia tavoitteita, mutta kurssien tuntimairin
puitteissa ei voi toteuttaa yhtd perusteellista ja monipuolista tanssikasvatusta kuin laajaan
taiteen perusopetuksen tanssin opetussuunnitelmaan sitoutuneissa tanssikouluissa. Kunnon ja
taidon ryhmaéén sijoitin myds kehonhallinnan, kehittymisen, ylldpitdmisen ja tavoitteellisuuden

merkitykset.

”Tanssi on litkuntaa” -merkitys on mielenkiintoinen. Muutama oppilas nimesi tanssin
litkuntalajiksi, joka on mieluinen seké hyva ja johon on valmis panostamaan paljon. Tanssin
mieltdminen liikuntalajiksi johtuu monesta seikasta. Olen itse koulutukseltani litkunnanopet-
taja, ja minut mielletddn myds tanssitunnilla sellaiseksi. Se, etté tanssi on litkuntalajina, johtuu
sekd valtakunnallisesta ettd koulun omasta opetussuunnitelmasta. Lukion valtakunnallisessa
opetussuunnitelman perusteissa ei tunneta tanssia omana oppiaineenaan. Se voi olla ainoastaan
litkkunnan soveltavana kurssina tai koulukohtaisena oppiaineena. Tamai tanssikurssi toteutettiin
kahden liikuntakurssin paikalla, silld lukion koulukohtaiset tanssikurssit eivét sellaisenaan

soveltuneet timan kurssin sisilloksi.

”Tanssi on ilmaisua”. Siitd ja sen tirkeydestd itselle kirjoitti moni oppilas. Esiintyminen oli
mahdollisuus tuoda esiin omia taitoja ja kykyjd. Myo0s isoissa kisoissa ja ndytoksissa esiin-
tyminen oli monille hieno mahdollisuus ja oppilaat kokivat esiintymisen palkitsevana. Myds
koreografioiden tydstdminen ja esiintymisasujen suunnittelu liitettiin tanssilliseen ilmaisuun ja
niiden merkitystéd korostettiin. Joillekin tanssillinen ilmaisu oli jo itsessdin merkityksellista.
Esiintymisen merkityksellisyytté késiteltiin laajemmin kappaleessa "Jotenkin se tunne ennen ja

jélkeen esityksen tuntuu hauskalta’.
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Jotkut kirjoittivat, etti tanssi on ollut harrastuksena jo pikkulapsesta saakka. Harrastamisesta
oli vain pakko jatkaa, ja siitd oli tullut tapa. Joku kertoikin, ettei pystyisi olemaan viikkoa
ilman tanssimista. Nama pitkdén tanssia harrastaneet oppilaat pitivét tdrkeédnd, ettd koulukin
tarjoaa erilaisia tanssikursseja ja mahdollistaa néin tanssin harrastamisen. Nimeén tdmén

merkityksen “tanssiin sisdistymiseksi”.

”Tanssi on vapauttavaa” -merkitys tuli ilmi kahden oppilaan péivikirjasta. Nden tdmén tar-
koittavan sité, ettd tanssiessa voi unohtaa kaiken muun. Tanssi vie mukanaan. T4td merkitysti
oli vaikea sijoittaa toisen merkityksen osaksi, joten se sai olla sellaisenaan erityisena

kokemuksena.

Tésséd yhteydessd haluan tuoda esiin yhden tanssikurssin piilomerkityksen, joka ei tullut esiin
oppilaiden nimedmisti asioista. Kukaan oppilaista ei myontanyt, ettd olisi tullut tanssikurssille
ainoastaan kurssimerkinnin saadakseen. Loppuesseissddn oppilaat pohdiskelivat harjoitteluun
sitoutumattomuutta ja kurssimerkint6ji. 7édndkin vuonna oli sellaisia “Ihan sama kuinka
tanssi menee, kunhan vaan saan téstd kurssin”. Koska ryhmdssd on oikeasti sellaisia, jotka
nauttivat tanssimisesta, niin tuollainen asenne on epdreilua muita kohtaan. Yksi timén
tanssikurssin piilomerkitys on siis “tanssi védlineend”. Korostan kuitenkin, ettei titd merkitysti
muodostettu oppilaiden itse ilmaisemista tanssin merkityksistd. Tdhdn tanssi vilineend -
merkitykseen voisi liittdd myds taidot ja kunnon ainakin siind tapauksessa, etti tanssitaitoja ja

kuntoa kehitetdén jonkin tulevaisuuden tavoitteen vuoksi.

9.4.2 Tanssiko tylsdd?

Tama otsikon alla késittelen niitd oppilaiden kokemuksia, jotka kuvasivat harjoittelun
aiheuttamaa kylldstymisti ja esitysohjelmien pikkutarkkaa hiomista. Perustelen “tylsyytta”
fenomenologisen argumentoinnin avulla. Ensimmaiseksi niden kylldstymisen johtuvan siiti,
ettd saman litkekohdan harjoitteleminen ilman osaamisen edistymistd on rajalla olemista (vrt.
Saarnivaara 2002). Se aiheuttaa ahdistusta ja tuntuu epdmukavalta. Nosto menee niin huonosti,

vaikka sitd on hajoiteltu tuhat kertaa, mur.
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Tanssin “tylsyys” voi ymmartiékseni syntyd my0s sen vuoksi, ettd tanssijoiden tulevaisuuden
tavoitteet ovat erilaiset. Ne, joiden tulevaisuuden tavoite on mahdollisimman puhdas tekniikka
ja ryhmén yhtendinen suoritus, sietdvit pikkutarkan harjoittelun aiheuttamaa epdmukavuutta.
Onko heidén ruumiillisuutensa objektivoitunutta? Se on objektivoitunutta siind mielessd, ettd
siind tavoitellaan optimaalista tanssitekniikkaan kuuluvaa liikekieltd. Téllainen asenne ei
mielesténi sulje pois sitd kokonaisvaltaista ruumiillista kokemusta, joka syntyy osaamisesta ja

ryhmién yhtendisestd liikekielesta.

Ne, joiden kokemushorisonttia hallitsee tanssiminen tanssimisen itsensi vuoksi, eivit née
tekniikkavirheiden ja erilaisten liikesuoritusten korjailua tirkeéni. Toinen fenomenologinen
selitykseni liittyi siis kokemushorisonttiin ja sen tulevaisuuden tavoitteisiin. Siithen voi hyvélla
syylld sanoa vaikuttavan myos menneisyyden kokemukset, jotka palaavat kehomuistin kautta
mieleen silld hetkelld, kun liikkeiden tarkisteluvaihe alkaa. Tyisdd on ollut aina lopuksi, kun

on tarkasteltu liikkeitd ja kuvioita. Mutta eikohdn se aina ole ollut!!

9.4.3 Aitoja kokemuksia

Jos ldhden liikkeelle itsestédni, niin minulle aito kokemus oli huomata oman ihmiskasitykseni
laatu. Se oli ylldtys, eikd sen tiedostaminen tuntunut aluksi ollenkaan mukavalta. Nyt osaan
katsoa sitd jo neutraalimmin ja nden ihmiskasityksesséni kehittymisen mahdollisuuden. Se ei
ole pysyva olotila, vaan voin kokemusteni avulla kehittdd ihmiskésitysténi suvaitsevaisem-

maksi ja enemman toisia huomioonottavaksi.

Aidon kokemuksen dérelle padsin myds silloin, kun huomasin, etti taidokkaasti tanssiva oppi-
las ei vélttimattd nauttinutkaan tanssimisesta niin paljon, kuin olin odottanut. Jotkut muut
eldmain asiat olivat tarkedmpid. Silloin tuli ensimméiisend mieleen ajatus, ettd olisinko voinut
toimia toisin sdilyttddkseni tdiméin oppilaan tanssi-innon. Itselleni tillainen hetki tuntui epitoi-
von hetkeltd. Toisaalta sen unohti nopeasti, koska saattoi huomata useimpien nauttivan

suuresti tanssimisesta.
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Joillekin oppilaille aito kokemus oli huomata se, miten paljon esiintymisestd voi nauttia
jannityksestd huolimatta. Myds tietoisuus siitd, etti esiintyminen voi ylipditdin olla mukavaa
oli monille ylldtys ja siten kokemuksena aito. Esiintymistilanne on erilainen joka kerta, ja siten
aidon kokemuksen mahdollisuudet kasvavat. Jokainen esityskerta voi antaa uuden nikokul-
man ja uuden ymmarryksen. Tdma perustuu mielestéini fenomenologiseen maailmassa

olemisen tapaan (kts. Merleau-Ponty 2002/1962).

Kiénteentekevi aito kokemus, erityinen epifaniakokemus (Saarnivaara 2002b), oli useimpien
tanssimatkalle osallistuneiden mielestd Rovaniemen kilpailuihin liittynyt kérjistynyt ryhmati-
lanne. Se oli kumulatiivinen tapahtuma, johon olivat vaikuttaneet joidenkin harjoitteluun
sitoutumattomuus ja viimeisen kotisalin harjoituksen epdonnistuminen. Se oli my9s paljastava
siind mielessd, ettd siind tuli esiin henkildiden véliset ristiriidat ja niiden vaikutus viimeistely-
harjoitukseen. Tapahtuman epifaanisuus oli helposti havaittavissa, silld jokainen mainitsi
paivékirjassaan tapahtumasta. Osalla se nékyi toivomuksena tulevien tanssiryhmien parem-
masta ryhméhengestd. Toisilla se oli lupaus siitd, ettd itse tekee kaikkensa tulevien tanssi-
ryhmien paremman ilmapiirin eteen. Itselleni epifaniakokemukseksi tilanteen teki sen, ettd
tajusin oman toimintani kaipaavan myds suunnanmuuttamista kommunikatiivisempaan
suuntaan. Se oli myds ymmarrysta siitd, ettd nuorten sitoutuminen voi olla erilaista, mika

johtuu todella monista tekijoista.

9.4.4 Kaksi erilaista tanssimatkaa

Tanssimisen epitoivosta tanssin iloon

Tama tanssin menestystarina on muodostettu tyypittelemélld kolmen oppilaan paivékirjat, ja
tarina alkaa tistd. Ensimmaiselle harjoituskerralle tulo jénnitti hieman, vaikka tytot olivat
tanssineet kesélldkin omaksi ilokseen. Padllimmaisiné olivat ajatukset: Olinko pahasti muissa
Jjdljestd? Osaisinko endd mitdcdn? Ensimméiinen tanssitunti sujui suhteellisen mukavasti, ja

tytot kertoivatkin, ettd tanssiminen oli kesén jdlkeen oikein mukavaa.
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Seuraavilla tunneilla tanssin epdtoivoa oli jo luettavissa tyttdjen paivékirjoista. Vaikka
harjoitustunnit sujuivat muuten melko mukavasti, niin tanssindytokseen tuleva sarja tuotti
ongelmia. Tanssindytokseen harjoiteltava sarja on mukava, mutta tdlld kertaa noin puolet
meni aivan ohi. Tipahdin kérryiltd heti ja se oli siind./ Mulla meni hermot, kun en oppinut sitd
seuraavaa osaa siihen tanssiin, mutta muuten ihan ok./ Muuten oli tosi hauskaa, mutta en
pysynyt siind yhdessd jutussa mukana. Tuli vihdn paha mieli. Tyttéjen kokemaa
osaamattomuuden toivottomuutta oli luettavissa ldhes jokaisesta syksyn péivikirjamerkin-
nistd. He kuitenkin kertoivat harjoitelleensa kotona ja kysyneensd neuvoja muilta tanssijoilta.
Tyypillisid olivat my0s toiveikkaat odotukset paremmasta. Eikéhdn timd tistd. Kylld sen vield

ehtii oppia.

Syyslomaesseessdin tytot pitivit tanssia hienona haasteellisena harrastuksena, joka oli joskus
litankin haasteellista. Vdlilld tekisi mieli heittdd tanssikengdt kaappiin ja lopettaa, kun tuntuu,
ettei mikddn onnistu. Nuo ajatukset menevdt ohi lihes yhtd nopeasti kuin ovat tulleetkin, silld
on vaikea kuvitella eldmdd ilman tanssia. Tanssi tuo eldmddn paljon eldmyksid ja uusia
kokemuksia. Tytot pohdiskelivat myds osaamattomuuden syiti. Yksi nédki syyksi visymyksen,
toinen piti itsedén erittdin hitaana oppijana, ja kolmas arveli syyksi liiallista liikkeiden
miettimistd. He suhtautuivat tilanteeseen erééllé tavalla positiivisesti, koska arvelivat
osaamattomuuden olevan vain ohimeneva ajanjakso. Yksi heisti oli osallistunut jo edellisend
vuonna SM-ryhmén harjoitteluun. Hin odotti kisoja jo lokakuussa innokkaasti ja totesi, ettid

ohjelmaan suunnitellut temput kasvattivat ryhmén yhteishenked ja olivat niyttivia.

Ennen syksyn tanssindytosta epétoivo alkoi kasvaa. Ainakin kaksi kertaa olin kysymdssd ,
voisiko siitd vield jdddd pois, mutta joku osa musta ei anna periksi, vaan haluaa oppia
kunnolla. En tiedd, miksi tdmd tanssi on mulle ndin vaikea. Kotiharjoittelu oli tyttjen mielesti
se syy, miksi tanssi alkoi vdhitellen sujua. Erdélla tavalla myds omaan osaamattomuuteen
kyllastyminen antoi harjoitteluun tarvittavan lisdsysdyksen. Tulevan ndytoksen odottelu ja
esiintymisen jannittdminen vérittivét harjoituksia ennen syksyn tanssindytostd. Esiintyminen
oli heille kaikille mieluista ja ndytoksen jdlkeen erds heista kirjoitti. Oli mukava esiintyd ja
ndyttdd, mitd on oppinut ja tuottaa yleisolle silmdniloa. Ei haitannut, vaikka tuli pienid

virheitd, kunhan vain oli fiilikses mukana. Oli todella hauskaa.
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Uuden ohjelman harjoittelun myo6ti epitoivo nosti uudelleen péaataan. Ohjelman he kokivat
innostavaksi ja mukavaksi mutta melko vaikeaksi. Oli aivan kivaa, mutta nyt alkaa se, kun
kaikki on uutta ja vaikeaa, eikd mene millddn kaaliin. Tytot oppivat jotain uutta jokaisella
harjoituskerralla, mutta ongelmia oli silti. Tiukan aikataulun johdosta esityksen ryhméku-
vioiden ldpikdyminen tiytyi aloittaa aikaisessa vaiheessa ja epatoivo lisddntyi. Saa ndhdd
opinko tdtd ikind, mutta toisaalta tdssd on aikaa. Tytot eivit missddn vaiheessa luovuttaneet ja

harjoittelivat yksin tai pienryhmissé varsinaisten harjoitustuntien ulkopuolella.

Osa tytoistd matkasi Espanjaan leirikouluun, ja menetettdva harjoitusaika aiheutti pdénvaivaa
jo ennen harjoittelutaukoa ja erityisesti sen jilkeen. Ekat harkat matkan jéilkeeen. Tauon kylld
huomasi...aijai. Mikddn ei onnistunut juuri keneltdikddn. Joudutaan aloittamaan melkein
alusta , ainakin siltd tuntuu. Melkein alusta aloittamisen kokemus aiheutti kaikille tytoille
stressid, ainakin heiddn omien sanojensa mukaan. Heisté tuntui, ettd harjoittelukaan ei enda
ollut mielenkiintoista, kun tanssiminen ei onnistunut. 7dnddnkin meni tosi huonosti. Ei taida
tulla mitddn. Mun on varmaan parempi lopettaa harjoittelu, kun en opi sitd kuitenkaan.
Vihitellen “aurinko alkoi paistaa risukasaan” ja tytot kokivat jo onnistumisiakin. Kevdin
tanssindytos oli ensiesiintyminen uudella ohjelmalla. Esiintyminen oli jilleen hieno kokemus,
ja se lisidsi tyttoihin uskoa siitd, ettd kaikki voisi vield onnistua. Toysén kilpailumatkaa
edeltdvit harjoitukset olivat osittain turhauttavia, mutta ryhméin tanssi alkoi véhitellen sujua.

Toysén aluekarsinta oli kaiken kddnnekohta.

Meidiin tanssi meni aivan dlyttomdn hyvin. Oli aivan yli kova fiilis pddlld ja olin kauheen
iloisen ndikoéinen ja hymyilin ja silleen. Ei olisi voinut paremmin mennd! Tai ehkd hyppykohta,
mutta onneksi nostokohta meni kohdalleen! Ja sitten ne tuomariston palautteet: Tosi
energinen ja iloinen tanssi, ja mahtavaa liikkumista ja ison joukon liikuttelua. Tanssissa ndékyi
osaaminen ja innostuneisuus! Oli aivan yli mahtavaa!! Mutta tdrkeintd, ettd tanssi meni hyvin

Jja pddstiin jatkoon!

Uuden SM-ohjelman harjoittelu aloitettiin, ja tytot pitivét kilpailuohjelmaa iloisena ja

mukavana. He pitivét erittdin haastavina ja niyttdvind niitd akrobatiakohtia, joita ohjelmassa
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oli. Niihin liittyi jannitystd, mutta onnistuessaan ne olisivat tyttdjen mielestd ohjelman

ndyttavyytta lisdava tekija.

Virrankosken syntymédpéivéjuhlilla esiintyminen ja Vaasan Nuori Kulttuuri -katselmukseen
osallistuminen antoi tytdille lisdé esiintymiskokemusta ja onnistumisen eldmyksii. Rovanie-
men SM-kilpailun tytot kokivat erittdin térkedksi. Sielld sai heidén mielestdén verrata taitojaan
muiden ryhmien kanssa. Erittdin merkityksellistd heille oli se, ettd he saivat ndhd4 hienoja ja

mieleenpainuvia esityksié.

lltapdivdlld oli muodostelmashown vuoro. Me oltiin heti alkupdidssd. Tunnelma lavalla oli
mahtava! Tanssi meni kai ihan hyvin. Kuviot olivat vihdn epdtarkat ja pientd erilaisuutta taisi
olla, mutta tuskin kukaan pettynyt oli. Semipaikka ei irronnut, mutta tirkeintdihdn ei olekaan
voitto. Perjantai-illan hiphop finaalit oli niin mageet. Meinasin seota sinne katsomoon, kun
olin niin fiiliksissd. Kaikki olivat uskomattomia: niin samanaikaisia tyylejd ja yhtdaikaista
tekemistd. Tuli taas ndhtyd paljon uutta, ihmeellistd ja hienoa. Kylld tanssi onkin mahtava

harrastus.

Tanssin ilosta sen loppumisen helpotukseen

Tadma tarina kertoo yhden tyton tanssimatkasta. Tyton kokemukset poikkesivat selvésti
muiden oppilaiden kokemuksista. Oppilaan paivékirjan perusteella muokkaamani tarina
vaikutti myds minuun suuresti. Oppilaan kokemukset saivat minut ajattelemaan omaa

opettajuuttani ja kdyttimidni toimintatapoja.

Syksyn alussa tanssija ilmaisi kurssin valitsemisen syyksi jazztanssitekniikan harjoittamisen ja
parantamisen. Han asetti toiveita myos ryhmalle. Toivottavasti ryhmd on tdynnd energiaa.
Alkusyksyn tuntien jdlkeen oppilas kirjoitti usein siitd, kuinka aika meni nopeasti. Taas meni
tanssitunti yhdessd vilauksessa. Hin kommentoi myos tanssitunneilla tehtyja liikkeitd ja
niiden sopivuutta SM-tanssiin. Néen, ettd hdn odotti tulevaa SM-kilpailua positiivisella

mielelld ja sanoi pitdvénsa kilpailutanssin ideaa mielenkiintoisena ja huomiota herattavéna
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kaikkine temppuineen. Erityisen miellyttédvid kokemuksia hédnelle antoi temppujen harjoittelu.
Ymmaérrdn hinen tarkoittaneen niitd ryhma- tai paritehtévid, joihin liittyi jokin akrobaattinen
elementti, esimerkiksi parinosto. Alkusyksyn tunnit sujuivat kuitenkin positiivisen harjoittelun
merkeissd, johon kuului onnistumisia mutta myds lyhytkestoisia epdtoivon hetkié, jos jotain

liikeosiota ei heti osannut. Tama lyhyt lainaus on syyslomaesseesta.

Tanssi on minulle erddnlaista stressildckettd. On mukava ldhted tanssitunnille liksyjen
lomasta. Kun on tanssinut jo monta vuotta, niin on mukava huomata, ettd on edistynyt
tanssissa. Liikkeeni ovat puhtaampia. Tanssi on hyodyllinen harrastus. Suurin syy, miksi

tanssin, on luultavasti rakkaus litkuntaan ja sitd kautta tanssiin.

Tuossa vaiheessa hén antoi positiivista palautetta myos minulle opettajana. Hén piti
opetustyylistini, vaikka ilmaisi uusien asioiden opettamisen etenevén melko nopeasti. Hin
korosti my0s sitd, ettd jazztanssiharjoittelua taytyisi jatkaa, koska ryhméesityksen

onnistumiseksi perusjazzin pitiisi olla kunnossa.

Syysloman jilkeen alettiin keskittyd syksyn tanssinidytokseen, jota hidn ennakoi pelonsekaisin
tuntein, koska koki, etteivét esitysohjelmat olleet vield aivan kunnossa. Hén otti positiivisen
asenteen ja arveli yleison antavan anteeksi pienet virheet. Hin piti kuitenkin esitysohjelmien

energisyyttd hyvané asiana.

Kevailld tyton harjoitteluasenne oli vield tavoitteellinen: Oli tosi mukavat harkat. Harmitti
vain sen, kun en osaa vieldkdcdn sitd tanssia. Onneksi likat lupas opettaa sen ens viikolla. Se
pyorimisjuttu on mukava tehdd. Jo seuraavan harjoituskerran jalkeen hén iloitsi: Nyt oon
melko hyvin kdrryilld tuosta ohjelmasta. Nuori kulttuuri -kilpailut 1dhestyivét ja Dance 4 U
-tanssia hiottiin. Ennen TOysén katselmusta jdrjestettiin kevdin tanssindytds, joka oli hdnelle

merkityksellinen. Hinen ohjaamansa pikkutanssijat osallistuivat myos naytokseen.

Ndytos oli tosi onnistunut kaikin puolin. Oli yleisod ja esityksid oli runsaasti. Oltiin X:n
kanssa aivan mielettomdn ylpeitd lapsosten esityksestd. Ne oli aivan mielettomdn hyvid,

vaikka vihdn jannittikin. Tulihan sielld muutama moka, mutta se on nyt aivan tdysin
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inhimillistd. Yleisokin innostui taputtamaan. Oma esityskin meni ihan ok. Pientd hiomistahan

se vield kaipaisi.

Toysén aluekarsinnassa seki tyton oman ryhmain ettd pienten tanssijoiden esitykset menivit
hienosti. Oma esitys meni nappiin ja jatkoon pddstiin. Hyvd tytot! Myos Virrankosken

syntyméapaivilld esiintymistd hin piti hienona kokemuksena.

Seuraavan tapahtumakuvauksen lainasin erddn toisen tyton paivékirjasta osoittamaan sitd, etti
tdman tanssijan toiminnassa oli paljon toisia rohkaisevaa energiaa ja asennetta. Hin meni
toiseen heittoryhméén tuuraamaan poissaolevaa tanssijaa. Hén oli kannustanut heittiméain
kovempaa ja kehoittanut vield heitettdvia tyttdd ponnistamaan paremmin. Toiset tytot
kertoivat, ettd hdnen toimintansa valoi heihin sellaista itseluottamusta, joka auttoi tekemain
onnistuneen ryhmiheiton myds kilpailuissa. Oppilas piti Vaasan kisamatkaa hyvani

kokemuksena ja totesi oman tanssinkin ndyttdneen videolta katsottuna hyvalta.

Kuvaan téssd lainauksessa niitd asioita, joita tarinan oppilas kirjoitti loppuesseeseensi. Sijoitin
lauseet sellaiseen jirjestykseen, ettd ne noudattelisivat mahdollisimman tarkasti
syyslomaesseen ajatussiséltdjd. Ajattelin lauseiden avulla muodostetun negaation ilmaisevan
hyvin sitd tunteiden eroa, joka oli havaittavissa syyyslomaesseestd poimittujen lauseiden ja
loppuesseen lauseiden vélilld. Syyslomaessee on positiivissdvyinen loppuesseen ollessa

kriittisen negatiivinen.

Tunnit olivat tdynnd hiked. Pinna kiristyi runsaiden harkkojen takia itse kullakin. Joskus
harjoituksista ei tullut yhtddn mitdcdn, ei kerta kaikkiaan jaksanut keskittyd. Ja kun
harjoitukset olivat aina koulupdivin pdditteeksi, niin vdsy siind oli. Rovaniemen kisa oli ja

meni. Nyt on todella huojentunut olo.

Arvostin kuitenkin oppilaan rehellisyytti ja avoimuutta kertoa oma mielipiteensd. Pahaan
oloon ja visymiseen vaikuttivat osaltaan nuoren oman eldménpiirin tapahtumat, kuten lukio-
laisen lisddntyneet koulukiireet, Brysselin leirikoulu ja sen tuomat ylimaéréiset tehtavit ja

tanssiharjoitteluun syntynyt tauko, tanssikerhon ohjaajana toimiminen ja vield autokoulu.
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Néama kaikki aiheuttivat liiallisen kiireen tuntua, ja lisddntyneet tanssiharjoitukset olivat vield
osaltaan lisidmadssi vasymystd. Oppilas kritisoi vield oikeutetusti tekemidimme valintoja

kilpailujen suhteen. Késittelin asiaa tarkemmin jo Kiusallinen kiire -kappaleessa

Ehkd olisi ollut helpompaa, jos jokin esitys olisi jdtetty viliin ja alettu jo esimerkiksi
tammikuussa harjoitella SM-ohjelmaa ja osallistuttu silld Toysdn ja Vaasan kisoihin.

Tarkoitushan oli, ettd jo syksystd olisimme alkaneet harjoitella SM:iin. Aikaa oli liian vdhdn.

Oppilaan pdivékirja sai minut ajattelemaan jo ensimmaiselld lukukerralla. Miti olisin voinut
tehda toisin? Néihin oppilaan tuntemuksiin olivat vaikuttamassa myds omat toimintani
opettajana. Rovaniemen kilpailujen aikana tapahtunut kérjistynyt tilanne ryhméprosessissa ei
my0skédn voinut olla vaikuttamatta oppilaan tuntoihin. Opettajana tdytyy vain toivoa, ettd

oppilas itse muistelee tanssivuodesta niitd positiivisia asioita ja unohtaa negatiiviset.

Olin toiveissani oikeassa. Sain asiaan varmuuden ldhetettyéni kirjoittamani tarinan tytolle
itselleen. Hén kirjoitti minulle pitkdn sdhkdpostikirjeen, jossa kommentoi tekstidni ja muisteli

kurssin tapahtumia. Sain luvan lainata osan hénen palautteestaan.

Voin rehellisesti kylld sanoa, ettd muistot tanssivuosista ovat jddneet positiivisina ajatuksina
mieleen. Mind ainakin arvostin suuresti sitd, ettd sanoit sanottavasi rehellisesti. Sithen, ettd
tuntemukseni niin radikaalisti yhtdkkid muuttuivat, ei ole yhtd ainoaa syytd. Mutta kuten olet
todennut, niin stressi alkoi kasvaa. En myéskddn ole varma, ettd olivatko ajatukseni loppu

viimein ihan niin negatiivisia, kuin pdivdkirjani antaa ymmdrtdd.

9.4.5 Tanssimatkan merkitykset opettajan nikokulmasta

Yksindinen susi

Opettajana oleminen on melko yksindisti. Téllaisia yksindisyyden kokemuksia kohtasin sil-

loin, kun tiesin pdétdsteni aiheuttavan mielipahaa jollekin. Laine (1996, 97, 140) toteaa, ettéd
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koulujarjestelmédmme perustuu epasymmetriselle valtasuhteelle ja opettaja on yksin
instituution asettamien vaatimusten ja oppilaiden omien tavoitteiden ja odotusten valissa.
Jouduin kontrolloimaan oppilaiden poissaoloja koulumme opetussuunnitelman mukaisesti.
Vaikka kurssimme oli koulukohtainen soveltava kurssi ja harjoitusten ajankohdat olivat
kouluajan jdlkeen, niin silld oli samat sdannot kuin muullakin opetuksella. Omaan
persoonallisuuteeni liittyy my0s toimintatapa, jossa sovituista asioista pidetdén kiinni.
Tanssitekniikan harjoittelu ja osaamisen kehittyminen edellyttdvit sddnnollistd lasndoloa ja
aktiivista osallistumista. Myos yhtendisen tanssiesityksen tyostiminen ja harjoittelu vaatii

kaikkien tanssijoiden sdénnollisen ldsnéolon.

My®0s oppilaat nikivit harjoitteluun sitoutumisen térkedksi. Jotkut suuttuivat siité, etti toisille
oli tirkedmpdd hampurilaisravintolassa oleskelu kuin tima ryhméprosessi, johon oli syksylla

sitouduttu. Seuraava oppilaan kirjoitus kuvasi hyvin my0s omia tunteitani.

Minua ihmetyttid miksi kyseiset ihmiset edes sitoutuivat kurssin vaatimuksiin, vaikka ne eivdt
loppujen lopuksi kiinnostaneetkaan. Turhilla poissaoloilla henkilo ei tee hallaa pelkdstddn
itselle, vaan myos muille tanssijoille. Sitd, ettd muut ovat vaivautuneet paikalle, pitdisi

kunnioittaa myos omalla ldsndolollaan, eikd lintsaamalla omaa laiskuuttaan.

Opettaja on neuvoton, jos oppilaan poissaolomaiirit eivit ole niin suuria, ettd kurssin
hyviéksytty suorittaminen vaarantuisi liiallisten poissaolojen takia. Jos harjoitteluun sitoutu-
minen ei ole vahvaa, sité ei pysty opettajakaan silminrdpdyksessd muuttamaan. Téssdkin
tapauksessa kilpailuohjelman pikkutarkkaa hiomista oli vain jatkettava. Minun piti hyvéksya
muutaman oppilaan sitoutumattomuus ikdvana tosiasiana. Kuitenkin silloin mietin, ettd olinko
epaonnistunut opetuksessani. Olisinko voinut tehdé jotain toisin, jotta timikin oppilas olisi
motivoitunut? Silloin en edes kyseenalaistanut kilpailuihin osallistumista. Oma henkilShis-
toriani, joukkuevoimistelukilpailut ja melko behavioristispainotteinen liikunnanopettaja-

koulutus olivat taustalla siind, ettd koin itse kilpailuihin osallistumisen tarkeéksi.

Yksindisyyttd koin myos ohjelmien paikkajaoista paitettdessd. Nuori kulttuuri -ohjelmissa ei

ollut médritelty ryhmén suurinta kokoa, joten kaikilla oli mahdollisuus tanssia. Street- ja
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showtanssin SM-kilpailuissa muodostelmaryhmén suurin mahdollinen koko oli 24 tanssijaa.
Ajattelin, ettd minun kuuluu tehdé valinta, vaikka koin kahden tyton pudottamisen” todella
ikdvéaksi tehtidviksi. Nimesin ne nelji tanssijaa, joiden joukosta kaksi kilpailijaa valittiin ja
kaksi jéi varatanssijoiksi. Ehki toteutin omaa valtaani ja kdytin omaa kokemuksen tuomaa
ammattitaitoani hyviksi. Olisin voinut kéyttdd nimettomana suoritettua oppilaiden valintaa,
mutta silloin en huomannut tillaista mahdollisuutta. Kaikkien yhteisesti suorittama valinta-
prosessi olisi ollut yhteisollisempi ja demokraattisempi, vaikka siind olisi saattanut tulla esiin

omien kavereiden suosiminen ja niin sanotun “heikon lenkin” pudottaminen.

Oppilaat saivat tietdd asiasta kaksi kuukautta aikaisemmin. Halusin ilmoittaa valinnasta
ajoissa, ettd jokaisella olisi mahdollisuus parantaa suoritustaan. Oppilaat ilmaisivat kirjoituk-
sessa pitdneensd valitsemaani menetelmad huonona. Kaikki kokemukseni ovat olleet
positiivisia lukuunottamatta SM-kisa rankkaamista. SM-kisojen “rankkaaminen” oli
valitsemisprosesiin joutuneiden mielestd koko kurssin negatiivisin asia. Oppilaat kuitenkin
ratkaisivat itse tilanteen. Yksi oppilas halusi jddda pois viimeisesta kilpailuohjelmasta tulevan
vaihto-oppilasvuoden ja sen aiheuttamien koulutusten vuoksi. Hin kuitenkin osallistui
loppukevéin harjoituksiin ja kilpailumatkoillekin silloin, kun se oli mahdollista. Toinen
jattaytyi itse varatanssijaksi ja kertoi sen olleen helpompaa hinelle kuin todellisen

valintatilanteen kohtaaminen.

Naéin jilkeenpdin arvioiden olisi ollut parempi vaihtoehto olla nimedmatta ketddn varatanssi-
jaksi putoamisen uhan alle. Jos olisin luottanut ryhméaprosessiin ja siihen, ettd isossa ryhmaissa
harjoittelumotivaatio ei riitd kaikilla, rankkaamista ei olisi tarvinnut toteuttaa. Toisaalta silloin
kaikki olisivat olleet kilpailutilanteessa, ja sekin olisi saattanut vaikuttaa ryhméahenkeen.
Opettajana minun on vaikeaa jittdd asioiden hoitamisesta viime hetkeen. Ryhmin kokoonpa-
nosta pédattamisen siirtimisen teki vaikeaksi myds ryhmén liikkkumiset ja ryhmaliikket, joiden
sovittaminen vaati paljon harjoittelua ja epédtoivon hetkien kokemisia. Ryhmén kokoonpanosta

paittdmisen piti tapahtua hyvissé ajoin ennen kilpailua.

Ehképa ratkaisu olisi ollut opettajan yksindisen roolin muuttaminen enemmaén yhteisolliseen ja

kommunikoivaan suuntaan. Osasin toteuttaa yhteisollisyyttd jo kilpailuohjelmien koreogra-
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fian muokkaamisen yhteydessd, mutta muuten toimin opettajana melko yksin. Kysyin oppi-
laiden mielipiteitd eri yhteyksissd, mutta pidosin tein tyoténi yksin. Valitsin tanssituntien
musiikit, mietin litkekehittelyité ja tydstin ohjelmien pohjarungon. Tulkitsen yksindisen olon
johtuneen omista valinnoistani. Raportin lukenut oppilas kuvasi tilannetta ndin: Kuvaus
tyotavoista on melko todenmukainen, vaikka siitd en olekaan ihan varma, osallistuttiinko me
lopulta kuitenkaan niin paljon suunnittelutyohon. Oppilaat olisivat pystyneet toimimaan
kommunikatiivisemmin, jos olisin antanut heille sithen mahdollisuuden. T4ssé nden oman

ammatillisen kehittymisen tavoitteen: kohti kommunikatiivisuutta.

Ilo osaamisesta ja vuorovaikutteisesta esiintymisesta

Hienoa opettajan nikokulmasta oli se, ettd tyttojen jazztanssitekniikka kehittyi huomattavasti.
Oppilaiden tanssimista oli ilo seurata ja huomata se tosiasia, ettd jotkut osasivat paljon
enemmén kuin mind itse. Piruetit pyorivit jo sujuvasti, ja muidenkin liikkeiden selkeyden
parantuminen oli huomattavaa. Osaaminen oli kehittynyt jo sille asteelle, ettd tytot pystyivét

unohtamaan oman tekemisen ja keskittyivét sithen, milta tanssi tuntuu.

Vuorovaikutuksen kokemukset yleison, toisten tanssijoiden ja tuomareiden kanssa olivat
mielesténi osoitus siitd, ettd tytot eivét endd keskittyneet oman ruumiinsa liikkeisiin vaan
pystyivit jo havainnoimaan ympéristonkin. Tanssista oli tullut habituaalista "tdssi ja nyt’
-kokemusta, joillakin useammin, joillakin silloin télldin. Tanssin ilon vélittyminen myos
katsojalle oli todella hienoa, jota kuvailin paivikirjasssani ndin: Ohjelma meni mielestdini
hyvin. Oli ilmeitd ja katsojan kokemuksena yhtendinen ohjelma ja tanssijat tayttivit koko

lattian. Hyvd ehjd suoritys! Oli kiva katsoa, kun tytot osaavat.

Kilpailuja, ndytoksid, esiintymisid —Miksi ei vain treenattu?

Vastatessani tdhdn kysymykseen palautan ensimmaiseksi mieliin koulun traditiot. Kauhavan

lukion tanssiryhmait ovat osallistuneet vuosittain Street- ja showtanssin SM-kilpailuihin jo
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vuodesta 1998 ldhtien. Néden tdhén monia syitd. Jo ensimmaéinen kilpailumatka Helsinkiin oli
mieleenpainuva. Mielenkiintoisena yksityiskohtana mainitsen, ettd ainakin yksi vuoden 1998
tanssiryhmain tytoistd kdy seuraamassa kisoja edelleen, eli fanittaa. Kisoissa oli sekd minulla
ettd tanssijoilla mahdollisuus ndhda erilaisia ja eri-ikdisten tanssiesityksid. Hienot katsojan
kokemukset jadvat mieliin vuosiksi eteenpdin. Samalla kilpailu toimii erdénalaisena

harjoittelun motivoijana, ”porkkanana”.

Finaaliin, eli kuuden parhaan joukkoon, emme ole koskaan muodostelmissa yltineet, mutta
useasti 12 parhaan ryhmén joukkoon. Tastékin huolimatta tapahtumaan osallistuminen on
koettu tarkedksi. Se on ollut tirkedi seka oppilaille etti itselleni. Nden sithen monta syyta,
mutta en 1dhde niité tdssd yhteydessd pohtimaan. Monille timén tanssikurssin oppilaille
Rovaniemen SM-kilpailumatka oli kaikista ongelmista huolimatta kurssin mieleenpainuvin
asia. Rovaniemen kilpailut olivat tavoitteena jo syksylld 2003, kun tanssikurssi alkoi. Kirjasin
omaan paivékirjaani: Odotan, ettd harjoitellut liikkeet kéivisivit myés SM-muodostelmashow-

tanssiohjelman pohjaksi

My®6s Nuori Kulttuuri -katselmukseen osallistuimme lukion ryhmaéllé jo vuonna 2001. Silloin
meilld oli ohjelmana hyvin perinteinen jazztanssiesitys, joka ei kuitenkaan padssyt
jatkotapahtumaan Lahteen. Tuntui luonnolliselta, ettd osallistuisimme tapahtumaan myos
tdmaén tanssikurssin aikana. Itse asiassa pidin sitd itsestddn selvand. Myds oppilaat
kiinnostuivat katselmukseen osallistumisesta, vaikka se merkitsi harjoittelun lisdéntymisti. En
osaa sanoa, johtuiko oppilaiden kiinnostus siitd, etti olin itse ohjaajana innostunut viemain
ryhméani Nuori Kulttuuri -katselmukseen vai siitd, ettd he olivat todella itse halukkaita
kilpailemaan. Vuoden 2001 yldasteen valinnaistanssikurssin ryhma oli padssyt Lahden péita-
pahtumaan. Kyseisestd ryhmaésti télle kurssille osallistui kahdeksan tanssijaa. He muistelivat
tapahtumaa positiivisena asiana ja olivat erittdin motivoituneita kilpailemaan myos tdna

vuonna.

Mielenkiintoinen yksityiskohta on sekin, ettd pidin tapahtumaa kilpailuna, vaikka sanan
varsinaisessa mielessé se ei sitd olekaan. Se tuli esille esimerkiksi tiedotteiden otsikoissa, joita

jaoin ennen TOysin matkaa. My0s useat oppilaat mielsivit tapahtuman kilpailuksi: Kisat kuin
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kisat, aina tahtoo jdnnittdd, vaikka namd ei ilmeisesti ole kisat oikein oikealta nimeltddin,
mutta silti jannitti jo melkein siind vaiheessa, kun astuttiin linkkaan sisddn. Omat asenteeni ja
sanani saattoivat vaikuttaa taustalla siithen, ettd katselmus miellettiin kilpailuksi.

Naéen kilpailut my0s kasvattavina kokemuksina. Sielld voi vertailla omia taitojaan muiden
ryhmien tanssijoihin. Kilpailuissa kokee jannitysté ja eldimyksid, joista puhuin jo aikaisem-
missa yhteyksissd. En kuitenkaan ole koskaan korostanut voittamista vaan parhaansa teke-
mistd. Olen ndhnyt ettemme pysty kilpailemaan osaamisessa niiden tasaisten tanssikouluryh-
mien kanssa, jotka harjoittelevat 5-7 kertaa viikossa. Mielestédni jo yhtendisen ohjelman

aikaansaaminen on saavutus. Néin asian ilmaisi erds oppilas.

SM-kisoihin osallistuminen on hauskinta kurssissa. On kiva harjoitella joku ohjelma alusta
loppuun. Ensi vuodelta odotan samantapaista kurssia, aluksi harjoitellaan tanssilajin
perusteet, sitten ohjelma ja lopulta hiotaan esitystd. Toivottavasti kaikki kurssille osallistuvat

Jjaksavat innokkaasti harjoitella koko vuoden.

Kilpailut vaikuttavat olennaisesti harjoitteluun myds muuten kuin tavoitteina. Ne tekevit
harjoittelusta aikatauluihin sidotumpaa ja lisdavét kiirettd. Néin jalkeenpéin on hyvéa pohtia,
oliko kilpaileminen kaiken vaivanndon arvoista. Vastauksena tdhén etsin aineistosta
oppilaiden nimedmét kurssin parhaat kokemukset (liite 5). Esiintymiset mainitsi parhaiksi
kokemuksikseen kuusi oppilasta. Heidédn lisdkseen yksi oppilas ilmaisi tavoitteekseen tanssia
tulevaisuudessa teatterindyttimoilld. Kolmella oppilaalla paras kokemus liittyi itsensi
kehittdmiseen. Suurimmalla osalla (15 oppilasta) paras kokemus liittyi kilpailuihin tai

kilpailumatkoihin. Yksi oppilas ei maininnut parasta kokemustaan.

Pidén naitd edelld mainitsemiani selityksid erddnlaisina virallisina selityksini. Tieteenfilo-
sofisesti niitd voidaan kutsua myds viehéttiviksi (Paavola 1998, 232) selityksiksi. En
kuitenkaan tiedd vastausta sithen, minkélaisia kurssipalautteet olisivat olleet, jos olisimme

vain tanssineet ja tehneet esimerkiksi ndytdsohjelmia ilman kilpailutavoitetta.

Mitd kilpailuihin osallistuminen kertoo omasta opettajuudestani? Se kertoo ainakin sen, ettéd

pidédn koreografian tekemisen prosessista yhdessé oppilaiden kanssa. Se ei kuitenkaan vaadi
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kilpailemista. Nden yhden todenndkoisen selityksen kilpailuihin osallistumiselle. Alun perin
olen pyrkinyt siithen, etti tanssinopetus saisi nakyvyyttd oman koulun sisélla. Néin, ettd
kilpailuihin osallistuminen ja koulun nimen nékyminen alueellisissa lehdissé liséisi tanssin
arvostusta. Nyt suuntaan tulevaisuuteen ja nden pelkdstddn tanssimiseen keskittymisen

mielenkiintoisena ja varteenotettavana vaihtoehtona tulevaisuuden tanssikursseilla.

9.5 Tanssimalla fyysistd pddomaa

Lihestyn tdssd yhteydessa tanssikurssikokemuksia sosiologiasta perdisin olevan fyysisen
pddoman -késitteen kautta. Pyrin 1dhestymién késitettd ja sitd kautta tanssikokemuksia myds
fenomenologian suunnalta tiedostaen samalla tieteenalojen erilaisen 1dhtokohdan. Fyysisen
padoman késite pohjautuu Bourdieun kulttuurisesti madraytyvéaan ruumiilliseen pddomaan
(Vilipakka 2005, 57). Fyysisen pddoman -késitteen kehittelijit ovat erottaneet sen kulttuu-
risesta pddomasta silld perusteella, ettei sitd voi merkityksellisyytensd vuoksi palauttaa
kulttuuriin. Fyysiseen pdédomaan liittyy kehollinen tietoisuus, joka lisdd kehollista
herkkyyttimme. Nakemykseni mukaan se tarkoittaa sitd, ettd fyysinen pddoma on jotakin

henkilokohtaista ja sen merkitys on enemmaén yksilllinen kuin kulttuurinen.

Tanssissa fyysinen pddoma ilmenee osaamisena. Vélipakan (2005, 56) mukaan se tarkoittaa
herkistymistd omaan liikkumiseen ja samalla eldytymistd kanssaliikkujien liikkeisiin.
Tulkitsen jazztanssin osaamisen olevan erdinlainen reservikapasiteetti. Tdmé osaamisen
reservi voi jaadd muiden kokemusten taustalle, mutta sen palauttaminen "tissé ja nyt’
olemiseen on rajanylittimisen kautta mahdollista. Osaamiseen voidaan vuosien pédstd palata
paivittimalld aikaisempaa osaamista nykyhetkessd. Téama mahdollistuu kehomuistin kautta

(vrt. Casey). Télla tavoin néden fyysisen padoman -kisitteen fenomenologian nikokulmasta.

Tanssin perintd syntyy Rouhiaisen (2003, 157) mukaan kaikista tanssin kautta vilittyvista
kokemuksista. Perint6 on seké kielellisessé etti ei-kielellisessd muodossa, tai se voi olla

kehollista ja késitteellistd perintod. Rouhiaisen kdyttdma tanssin perinto -kdsite on mielestini
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laajempi kuin fyysisen padoman kasite. Tanssin perinnon voi ndhdé tanssikulttuurisena

pddomana.

My®ds tdmin tanssikurssin oppilaat kertoivat tulevaisuudensuunnitelmistaan tanssin parissa.
Joillakin ne ilmenivét seuraavan vuoden kilpailusesityksid pohdiskelemalla. Jollakin ne olivat
jo kauemmaksi tulevaisuuteen luotaavaa haaveilua. Salainen haaveeni olisi pddstd tanssimaan
Jjonkin tanssikoulun oppilaaksi sitten, kun lihden Kauhavalta opiskelemaan. Mutta pitdid

katsoa mikd on mahdollisuuksien ja kiinnostuksen laita siihen aikaan.

Tulkintani mukaan tanssin fyysinen padoma onkin juuri téllaisten soveltavien kurssien parasta
antia. Erds entinen oppilas nykisi minua hihasta syksylld 2005 mennesséni yliopistoliikunnan
tunnille. Hin totesi juuri lukion tanssikurssien olleen tarkeitd hinelle. Kertomansa mukaan
tanssikurssit ovat olleet hinelle yllyke jatkaa tanssiharrastusta myds lukion jélkeen. Koulun
tanssikasvatuksen merkitys korostuu erityisesti silloin, kun tanssiminen jatkuu lipi elaméan
(vrt. Vilipakka 2005, 58). Fyysinen pddoma ilmenee timén jazztanssikurssin oppilailla
tulevaisuudessa todenndkdisesti siind, ettd heilld on matampi kynnys aloittaa tanssiharrastus

esimerkiksi tulevalla opiskelupaikkakunnalla.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Lahestyn tutkimuksen luotettavuutta eri suunnista. Tarkastelen ensimmaiiseksi omaa toimin-
taani ja sen luotettavuutta. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan subjektiviteetin tunnistaminen
ja tunnustaminen on ldhtokohta. Eskolan ja Suorannan (1998, 211) mukaan tutkija itse on
tarkein tutkimusvéline. Ymmarrdn timin tarkoittavan sité, ettd esiymmarrys on tirkedd tuoda
selkedsti esille ja tiedostaa sen vaikutus itse prosessiin. Itse koin luotettavuuden esimerkkiné
oman ihmiskésitykseni osoittautumisen thanneihmiskésitykseksi. Se oli osoitus siité, ettd olin

antanut aineiston puhua enké ollut pitdytynyt tiukasti médritteleméssédni ihmiskisityksessa.

Opettaja-tutkijan rooli on kuitenkin aina ongelmallinen, koska siini tulevat vastaan roolien
erilaiset tavoitteet. Opettajan roolissa olin sidottu noudattamaan opetussuunnitelmaa ja sithen
liittyvid eettisid periaatteista. Vaikka soveltavien kurssien opetussuunnitelmat ovat lukiossam-
me melko viljit, valtakunnallisen opetussuunnitelman yleiset tavoitteet koskevat kaikkea
opetusta. Kaytdnnon opetustydssi opettajan rooli korostui ja tutkijan rooli osittain unohtui.
Naéen, etti olin sitoutuneempi olemaan opettaja kuin tutkija. Oma sitoutumiseni oli osasyy

sithen, ettd toimintutkimukselliset reflektiokeskustelut jdivit vahiisiksi.

Jos vertailen roolejani, niin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa tutkijan rooli hallitsi.
Kenttidvaiheen aikana koin olleeni opettajan ja joskus valmentajan rooleissa. Analysointi- ja

raportointivaiheessa siirryin takaisin tutkijan rooliin.

Toimintatutkimuksellinen ote jii tissd tutkimuksessa kevyeksi, silld tutkimusanalyysi
painottui paivikirjojen ja esseiden analysointiin. Toimintatutkimus oli siten vain tanssikurssin
tieteellinen ympadristd, jonka toimintatutkimuksellisten syklien kautta tanssikurssin
suunnanmuutokset tulivat mahdollisiksi. Jos olisin osannut hyddyntda paremmin
toimintatutkimuksen antamia mahdollisuuksia, olisin kéyttinyt enemmaén reflektiivisia

palautekeskusteluja. Mezirow (1995, 8-9) nékee reflektion toimintaa ohjaavana, ja sen
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perusteella menneitd kokemuksia voidaan arvioida ja jasentdd uudelleen. Palautekeskustelujen
kautta olisin voinut muuttaa kurssin suuntaa ja kéyttdd samaa ohjelmaa Nuori Kulttuuri

-katselmuksessa ja SM-kilpailuissa.

Toimintatutkimuksen luonteeseen prosessin muutokset kuuluvat olennaisina osina. Heikkinen
(2001) toteaa, ettd havaintojen ja keskustelujen kautta toiminta saa uuden tai tarkentuneen
suunnan ja ndin toteutuu toimintatutkimuksen kaksoistehtdva toiminnan tutkiminen ja

kehittdminen.

Téssa tutkimuksessa toteutin “kehityskeskustelut” kahdella tapaa. Kurssin aikana
keskustelimme reflektoiden viidesti ja sen lisdksi pyysin palautetta esseisiin. Keskustelimme
yhdessé esiintymisvaatteiden tyylistd ja hankinnasta, harjoitusaikatauluista sekd pdatimme
yhdessi esiintymiskutsun hyvéiksymisestd. Toinen reflektiivinen tapa olivat esseet, joissa
oppilaat kertoivat kokemuksistaan ja antoivat pyytdmaéni palautetta musiikkivalinnoista ja
tanssitekniikan mukana pitdmisesti. Tein esseistd koosteen, josta keskustelimme vield

erikseen.

Kaymamme palautekeskustelut eivit poistaneet kaikkia ongelmia. Yhteisten valintojemme
kautta kiire jopa lisddntyi. Ndin kdvi esimerkiksi silloin, kun keskustelimme, hyviaksymmeko
kutsun saapua esiintymdin Kyosti Virrankosken 60-vuotisjuhliin. Itse tiesin, ettd esiintyminen
lisdisi kiirettdimme. Tytot olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd esiintymiskutsu oli kunnia-asia ja
ottaisimme sen tietenkin vastaan. Olin my0s itse samaa mieltd. Toimintatutkimuksellisesti
tdma oli hyva ratkaisu, koska ryhmékeskustelulla saatiin aikaan uusi suunta. Ratkaisu oli hyva
myds opetuksen ndkokulmasta, koska oppilaat saivat mielipiteensd kuuluviin. Tanssikurssin
kannalta ratkaisu oli huono, sillé kiire lisddntyi ja SM-kilpailujen harjoitteluaikataulu tiivistyi
entisestddn. Oppilaat totesivatkin palaute-esseessiin, etti jokin esiintyminen tai kilpailu olisi
pitinyt jattda liian kiireen vuoksi véliin. Kyseinen syntymapéivédesiintyminen oli kuitenkin

heiddn mielestdin hieno kokemus.

Toinen raporttiani lukenut kurssilainen pohdiskeli palautteessaan seuraavasti: Mun mielestd

meilld ei kovin paljon ollut sellaisia yhteiskeskusteluja, tai ainakin niitd olis saanut olla
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enemmdn. Néen, ettd oppilaat kokevat keskustelut tarpeellisiksi. Vaikka oppilaat kirjoittivat
palautetta my0s paivékirjoihin ja esseisiin, niihin ei liity sellaista vuorovaikutuksellista
reflektointia, jota oppilaat erityisesti kaipaavat. Reflektiokeskusteluissa oppilaat ndkevit,
miten opettaja ja muut ryhmildiset reagoivat ja saavat heti vastauksen. Seka opetuksellisesti
ettd toimintatutkimuksen prosessin kannalta useammat reflektiokeskustelut olisivat olleet
hyviksi. Toisen kenttdjakson toiminnan tarkistuksia olisi tullut useammin ja se olisi mielestini

parantanut toimintatutkimuksen menetelméllista luotettavuutta.

Toimintatutkimus ja yleensé laadullinen tutkimus voidaan nihda tutkijan oppimisprosessina.
Kiviniemen (2001, 69) mukaan tdma tarkoittaa oppimisen tiedostamista ja kykya muuttaa

tarvittaessa tutkimuksen suuntaa.

Tarkastellessani koko pitkdi prosessia tdssd valossa uudelleenlinjauksia on tapahtunut monta,
osittain huonon suunnittelun vuoksi. Haastattelujen tekeminen ja videoaineiston hankkiminen
osoittautuivat virheratkaisuiksi, silld haastattelut eivét lisinneet merkittidvisti kaipaamaani
kokemustietoa ja videoaineiston analysointi olisi tuottanut mittavan méérin lisityotd. En siis
ollut tarpeeksi tarkkaan etukdteen harkinnut, miten analysoin aineistoni. Mielesséni oli vain
triangulaation kéytto luotettavuuden kriteerind. Tulkitsen nima tutkijan taitojen kehittymétto-
myyden syyksi. Haastattelujen ja videoaineiston poisjéittdminen oli jo tarkoin harkittu ratkaisu.
Syyna tdhin oli aikaisemmin mainitsemani tutkimussuunnan tarkentuminen kokemuksien
suuntaan. Tutkimusmenetelméllinen ymmaérrykseni oli kasvanut ja tiedostin, ettd huolellisella
analysoinnilla voi my0s suppeammasta aineistosta saada aikaan luotettavaa analyysi ja

kestavai tulkintaa.

Tarkastelen prosessia seuraavaksi ajallisesta perspektiivistd. Toimintatutkimus on spiraali-
maisesti tulevaisuuteen suuntaavaa toimintaa (Heikkinen 2001), vaikka tilla hetkelld itse
kenttédvaihe on jo menneisyyttd. Fenomenologia suuntautuu kokemuksien alkuldhteille
menneisyyteen nykyisyyden kautta ja etsii merkityksid (Merleau-Ponty 2002/1962).
Hermeneutiikka taas pyrkii saavuttamaan ymmaérryksen, joka on aina muuttuva ja kehittyva.

Miten ndiden kolmen viélille on mahdollista 16ytaa luotettavuus?
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Ongelmallisena koin sen, ettd itse kenttévaiheen jalkeen oma kokemukseni oli vérittynyt. Olin
epavarma siitd, pystyisinko 10ytdmain tekstistd ne tirkeit ja oleelliset analyysiyksikat, silld
oma kokemukseni ei voinut olla vaikuttamatta niiden valintaan. En voinut luottaa fenomeno-
logiseen intuitioon 10ytdd tirkedt merkitykset (kts. Laine 2001). Otin avukseni tutkimuskysy-
mykset ja valitsemani tulkintateoriat. Ndiden liséksi aineistosta nousi esiin vield muitakin
merkittdvia yksityiskohtia. Kirjoitin ratkaisuni ja niiden perustelut huolellisesti auki. Kivinie-
mi (2001, 81) toteaa, ettd tutkimusprosessin luotettavuuden arvioinnissa itse raportti ja sen

monipuolinen prosessikuvaus on tirked luotettavuuden mittari.

Pyrin seuraamaan paivékirjojen teksteja mahdollisimman huolellisesti. Nden omien kurssiko-
kemuksieni ja kuluneen ajan vaikuttaneen tulkintoihini. Fenomenologian termeji kayttddkseni
my0s situaatiot vaikuttivat havaintoithimme. Jokainen meistd néki kurssin aikaiset tapahtumat
omasta nikokulmastaan. Kun péivikirjojen teksteja tiivistetddn ja tapahtumista muodostetaan
tulkintoja siséltdva kertomus, tulos on rekonstruoitu kuvaus tapahtumista. Se ei vastaa tdysin
todellisuutta. Se ei tavoita fenomenologista perusajatusta kuvata tilannetta sellaisena kuin se

on (Merleau-Ponty 2000, 170).

Pyrin saamaan mahdollisimman monipuolisen nikemyksen kokemuksiin, ja tima mielestani
lisdd myd0s tulkintojeni luotettavuutta. Kaytédn tissad yhteydessid madrittelyd, jossa sekd
sosiologiset ruumiillisuusteoriat ettd fenomenologia tarjosivat yhtd hyvin kokemusten
tulkinnan. Kédytin pééittely parhaaseen selitykseen -mallia ja termid viehéttivin (loveliness)
selitys, jonka etuna on ymmarryksen lisddminen (Paavola 1998, 232). Tdmén tutkimuksen
tulkinnoissa seki sosiologiset ettd fenomenologiset tulkinnat olivat yhta viehéttavia.

Varmuudella en pystynyt osoittamaan, olivatko ne yhtéd todennékdisia (likelyness).

Mielesténi tdimén tutkimuksen analyysié ei voi pitié objektiivisena, silld nden aikaisempien
kokemusten, timén tanssikurssin kokemusten, teorioiden ja aikaisempien tutkimusten vaikut-
taneen analysointiini ja aineistosta 10ytdmiini kokemuskuvauksiin. Tdma ei ole mydskiin
tdysin subjektiivinen tutkimusanalyysi, silld aineistolla on ollut mahdollisuus ’nostaa
paitiddn”. Aineisto on saanut puhua. Tdmén tutkimuksen luotettavuus tulee esille siind, etti

pyrin kertomaan tapahtumista rehellisesti ja avoimesti. Tulkinnassa tunnustan oman
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subjektiviteettini. Tutkimuksen luotettavuutta laskee jonkin verran tutkimuspéivakirjani

puuttuminen ja siiti johtuva tutkimusvaiheiden omakohtaisten reflektointien vihéaisyys.

Kun ldhetin tekstidni kahdelle tanssikurssilla olleelle tytolle luettavaksi, he kertoivat palaut-
teessaan ndhneensé jonkin tapahtuman hieman eri tavoin. Korostin heille, etté kirjoitin tulkin-
tojani sen perusteella, mitd he olivat paivékirjoihinsa kirjoittaneet. Perttulan (2000, 441)
mukaan aineistonhankintatilanteen tulee olla avoin. Esimerkiksi pdivékirjojen kirjoittamiseen
en antanut ohjeita, mutta teimme paatoksen, jossa sovittiin sddnnollisestd tanssikokemuksien

kirjaamisesta. Oppilaat saivat myds itse paittdd ajankohdan, jolloin paivékirjaansa kirjoittivat.

Paivikirjateksit olivat persoonallisia, ja tytot ilmaisivat kokemuksiaan hyvin avoimesti. Itse
pidén péivikirjatekstejd ja esseitd rehellisind kokemuskuvauksina, jotka olivat 1dhtokohta
luotettavalle laadulliselle tutkimukselle. Mielesténi tutkijan tulee olla rehellinen aineistolleen.
Samalla tavalla asian niki myds toinen tytdistd, joka kirjoitti palaute-esseessdin seuraavasti:
Se on kylld totta, ettd niissd pdivikirjoissahan ne tuntemukset ovat puhtaimmillaan, silld ne on
kirjoitettu heti tapahtumien jdilkeen. Toinen tytdistd piti kirjoittamaani tekstiéini realistisena.
Mun mielestd teksti antaa realistisen kuvan meiddn tanssin tasosta: harjoiteltiin tosissamme,
muttei kuitenkaan ihan hampaat irvessd ja kisoissa tehtiin parhaamme, omien taitojemme

mukaan.

Tiedostan luotettavuuden kirsineen hieman siité, ettd en yksiloinyt oppilaiden pdivékirja- ja
esseelainauksia. Olisin voinut numeroida oppilaat esimerkiksi oppilas 1, oppilas 2, oppilas 3 ja
niin edelleen. En kuitenkaan tehnyt niin, vaan halusin pitidé oppilaat anonyymeini. Mielestini

oppilaan pyynnon kunnioittaminen on opettaja-tutkijalle eettisesti tdrkeinta.
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11 TUTKIMUKSEN EETTISET LAHTOKOHDAT

Eettisten nédkdkohtien huomioiminen alkoi jo ennen varsinaista tutkimuksen kenttévaihetta.
Kysyin luvan tutkimuksen tekemiseen koulun rehtorilta ja sivistyslautakunnalta. Kurssille
ilmoittautuneet oppilaat antoivat suostumuksensa siihen, ettd heididn tekstejdédn kaytetidn
tutkimuksen aineistona. Osallistuimme kurssin aikana useisiin eri tapahtumiin, ja otin yhteytti
ndiden tapahtumien jérjestdjiin. He antoivat luvan kertoa tapahtumasta nimella tassé

raportissa.

Olen pyrkinyt kuvaamaan prosessia mahdollisimman tarkasti. Joitakin merkittévid tapahtumia
olen kuitenkin joutunut kisittelemédn vain pinnallisesti tutkimuseettisistd syistd. Oppilaiden
tekstilainaukset kirjoitin aina nimettdmind ilman nimimerkkii. Yhden oppilaan kokemusten
pohjalta syntyneeseen tarinaan sain luvan oppilaalta itseltddn. Hin sai my0s lukea

kirjoittamani tarinan ennen raportin luovuttamista eteenpéin.

Osallistuin kevailld 2006 Jyviskylin yliopiston eettisen toimikunnan jérjestiméain jatko-
opiskelijoiden seminaariin. Sielld sain mahdollisuuden tuoda esiin minua askarruttaneen
eettisen ongelman. Olin pohdiskellut erdsta kilpailutilanteeseen liittynyttd tapahtumajaksoa,
jonka esilletuominen raportissa oli mielesténi prosessin rehellisen kuvauksen nikokulmasta
tarkedd. Siihen liittyi kuitenkin oppilaiden yksityisyyden kannalta merkityksellisid kuvauksia.
Sain kuitenkin seminaarin jatko-opiskelijaryhmalti tukea siithen, ettei tilanteen esiintuominen

ole oppilaiden yksityisyyttd loukkaavaa vaan tirked osa raporttia.
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12 UUTEEN YMMARRYKSEEN

Tama tutkimusmatka alkaa olla lopuillaan. Tavoitteenani oli selvittdd ruumiillisia tanssikoke-
muksia ja niiden merkityksid. Pyrin kuvaamaan aineiston ja ruumiillisuusilmion vélisia

yhtymékohtia rehellisesti oma subjektiviteettini huomioiden.

Tutkimusmatkani koostui monista vaiheista, ja tutkimustehtavét elivit tutkimusprosessin
mukana. Tutkivaksi opettajaksi kehittyminen vie aikaa, silld siithen siséltyy tieteellisten
toimintamallien omaksumisen lisdksi my0s reflektoiva ajatteluprosessi (Niikko 2001, 199).
Vihitellen tutkimus tarkentui ja sijottui laadullisen tutkimusperinteen alle. Toimintatutkimus
oli tieteellinen konteksti tutkimukselleni. Itse asiassa tdma tutkimusmatka koostui kolmesta eri
toimintatutkimuksesta, jotka olivat pilottikurssi seké kenttdvaiheet 1 ja 2. Ne muodostivat

yhdessi laajemman toimintatutkimuskokonaisuuden.

Tama lisensiaatintutkimus keskittyy toiseen kenttdvaiheeseen, joka toteutettiin koko lukuvuo-
den kesténeelld jazztanssikurssilla Kauhavan lukiossa. Kurssille osallistuneet 27 (-1) oppilasta
kirjoittivat kurssin aikana paivakirjoja ja esseitd, joista muodostui oman tyopéivakirjani ohella
tutkimukseni aineisto. Lahestyin aineistoa fenomenologis-hermeneuttisella asenteella, joka
tarkoittaa merkityksien etsimisté ja niiden tulkintaa. Asenteeseen sisdltyy myos yritys

uudenlaisen ymmarryksen tavoittamiseen.

Analyysimetodina kéytin teoriaohjaavaa sisillon analyysia, joka antoi mahdollisuuden 16yt4a
yhteyksid ohjaavien teorioiden ja aineiston vélille. Ohjaavat teoriat ja aikaisempien tutkimus-
ten tulokset auttoivat liittiméén aineistoni sitd ympéroiviin ilmidihin: ruumiillisuuteen seka
koulu- ja nuorisokulttuuriin. Tutkimuskysymykset toimivat puolestaan apuna siiné, ettd
aineisto piisi esiin: aineistolta “kysyttiin” ja aineisto vastasi”. Tuloksena syntyi tekemiéni

tulkintoja ruumiillisista kokemuksista.

Toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti pyrin toiminnan tutkimisen ohella myds toiminnan

kehittdmiseen, joka keskittyi erityisesti ammattillisen kehittymisen suuntaan. Tein tutkimuk-
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seni dialogisesti teoriaa ja kdytantdd yhdistelemélld (vrt. Niikko 2001, 94). Ammatillisen
kehittymisen apuvilineind pidan niitd lukuisia tanssin opettamisen kokemuksia, joita sain
kurssin aikana. Kurssikokemuksia reflektoimalla ja oppilaiden kirjoituksia tulkitsemalla 16ysin
ammatillisen kehittymisen kohteet ja ne kysymykset, joita kiytinnon kokemukset minussa
herattivit. Kdytannon kokemusten ja niistd herdnneiden kysymysten avulla 10ysin yhtymé-
kohtia teorioihin ja muihin tutkimuksiin. Niikko (2001, 196-199) nikee tutkivan opettajan
kehittymisen etenevén vaiheittain, joissa hapuilun ja asteittain lisddntyvin varmuuden kautta

saavutetaan uudenlaista osaamista.

Opettajan roolini yhdistyi tutkijan rooliin toimintatutkimuksen kenttdvaiheen aikana. Kaytén-
non opetustilanteessa opettajan rooli oli hallitseva. My0s tanssikurssin reflektiokeskustelut
kiytiin opettajan ja oppilaiden viélill, ei tutkijan ja oppilaiden vililld. Tutkijan rooli oli
keskeinen tutkimusta suunnitellessa, tutkimustehtdvien muutoksessa ja analysointivaiheessa.
Kurssiin siséltyneiden kilpailujen ja niihin tdhtd4van harjoittelun vuoksi opettajan roolini
vaihtui joskus valmentajan rooliksi. Jouduin eteneméén kilpailuohjelmien harjoittelussa
nopeasti eteenpdin. Tdm4 aiheutti sen, ettd erityisesti Kérpassienen alla -ohjelmaa kaikki eivét
chtineet omaksua riittdvén hyvin. Osaamattomuus nékyi erityisesti vaikeusosien

epavarmuutena ja harjoittelua vérittdneena kiireena.

Mielesténi toimintutkimuksellinen ote jdi kurssin aikana heikoksi, mik4 ilmeni varsinaisen
tutkimuspaivékirjan puuttumisena ja toimintatutkimuksellisten reflektiokeskustelujen

vahiisyytena.

Koulun tanssikasvatus on sidottu opetussuunnitelmiin ja koulun tydjérjestykseen, jotka
madrittavat osittain tanssituntien tuntikdytantdjd. Ne kaikki asettavat vaatimuksia kurssien
kestolle ja poissaolojen kontrolloinnille. Opetusuunnitelma ja koulun tydjéarjestys koskevat

myds koulukohtaisia soveltavia kursseja, joita timékin jazztanssikurssi edusti.

Tanssinopetusta, erityisesti tanssitekniikan opetusta, on hallinut traditio, jossa oppilaat ovat
tarkasti yrittdneet noudattaa opettajan antamaa litkemallia. Nykytanssin opetuksen uudet

tyOtavat ovat vallanneet tanssinopetuksen alaa yhi enenevissd méérin ja antaneet tanssitek-
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niikkatunneille uusia menetelmid kehittdd opetusta oppilaskeskeisempdidn suuntaan. Opettajan
nidkemykset ihmisyydesti ja oppimisesta vaikuttavat siithen, miten hin opetustaan kéytanndssé
toteuttaa. Hamél4isen (1999, 246) mukaan opettajalla on kuitenkin monia mahdollisuuksia
toteuttaa opetustaan valitun ihmis- ja oppimiskésityksen mukaisesti. Itse kdytin erilaisia
opetusmenetelmia tarjotakseni oppilaille monipuolisia kokemuksia ja mahdollisuuden
erilaisten kokemushorisonttien avautumiseen. Opetus- ja tehtdvirutiinien vaihtelun nakivat
tirkedksi ja tanssiharjoittelua motivoiviksi my6s Rouhiaisen (2003, 308, 314) haastattelemat
tanssin ammattilaiset, joiden mukaan monipuolinen harjoittelu pakottaa tanssijan kehon

jatkamaan kehittymistéén.

Kurssilla rakensin oppisisillot siten, ettd aikaisemmin opittu otettiin huomioon. Tekniikkatun-
neilla pyrin antamaan liikevaihtoehtoja, joista oppilaat saattoivat valita itselleen sopivan.
Tama soveltuu sekd konstruktivismiin ettd fenomenologiaan. Nden osaamisen kehittyvéin
fenomenologisesti, ainakin sellaisessa osaamisessa, joka vaatii koko kehon kéyttamista.
Osittain nden fenomenologisen osaamisen mahdollisuudeksi myds teoriatiedon opetuksessa,
esimerkiksi silloin, kun teoriaopetuksessa kdytetdén toiminnallisia harjoituksia. Téalloin

teoriaan tulee uusi elementti, jossa tietoaines saa toiminnan kautta my6s kehollisen muodon.

Tanssissa nden osaamisen kehittyvian kehomuistin avulla aikajatkumolla (vrt. Casey 1998 &
Merleau-Ponty 2002/1962). Aikaisemmat kehokokemukset, jopa lapsuuden, palautuvat
kehomuistin kautta nykyiseen kehollisuuteen. Habituaaliselle keholle avautuu uuden tekniikan
tai kokemuksen myd6td uudenlainen kokemushorisontti. Uuteen horisonttiin sopeutuminen
kestdd jonkin aikaa, mika aihettaa rajallaolon ahdistusta (vrt. Saarnivaara 2002a). Téssa
yhteydessa keho kayttiytyy dualistisesti objektivoimalla itsensd keskittyméén liikkeen
yksityiskohtiin (vrt. Klemola 2004). Opetuksessa en kuitenkaan née rajalla olemisen ahdistusta
ylipddseméttoménd, vaan kokemukseni ja timéan tutkimuksen perusteella voin sanoa, ettd

osaaminen kehittyy yksilollisesti, toisilla hitaammin ja toisilla nopeammin.

Osaavalla keholla on mahdollisuus objektivoida itsensd uudelleen esimerkiksi tekniikan
yksityiskohtia tarkistettaessa. Objektivointi voi kuitenkin tuntua vaikealta, koska kehollinen

kokemus on niin kokonaisvaltainen ja ehyt, ettd objektivointi rikkoo kehollisen kokonaisuu-
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den. Jos habituoituneessa tekniikassa on virheité, niiden korjaaminen vie aikaa, koska keho
joutuu sopeutumaan tekniikkamuutoksen tuomaan uuteen horisonttiin. Téstd syystd pidén
tirkednd, ettd tanssimuodon perustekniikkaa opetetaan tarkasti, jolloin oikea kokemushorisont-
ti avautuu heti. Koulun tanssinopetuksen kannalta timi merkitsee ajan sdéstdmistd. Opettajan
on mahdollista kdyttdd monenlaisia opetusmenetelmii, joita varioimalla tanssitunnin

ilmapiiristi tulee turvallinen, haasteellinen ja miellyttava.

Fenomenologisen osaamisen kehittyminen saattaa vaikuttaa liian yksinkertaiselta ollakseen
tieteellisessd mielessd hyviaksyttdva. Piddn aineistoani havaintovélineend fenomenologisen
osaamisen olemassaolosta. Nden fenomenologisen kehollisuuden ja osaamisen kehittymisen
yhteydet tanssin opettamiseen laajasti. Fenomenologiseen kehollisuuteen olennaisesti liittyva
kyky eldd kehona ja kyky objektivoida itsensd ruumiiksi on mielestéini mahdollisuus. Tété
kehon kahdenlaista olemisen tapaa ei voi arvottaa, vaan ne ovat 1dsné aina. Merleau-Pontyn
(2002/1962) mukaan keholla on joka hetki kaksi puolta. T4ta taustaa vasten ja oppilaiden
paivikirjakokemuksia tulkittuani voin todeta, ettd tanssin tekniikkaopetuksessa tarvitaan
opettajajohtoisia menetelmid, joissa oppilas tekee opettajan antaman mallin mukaista liiketta.
Opetuksen tulee siséltdd my0ds oppilaiden omaa luovuutta aktivoivia tehtdvéosioita ja katsojan
ja katsottavana olemisen kokemuksia. Katsomalla toisten liikettd voi 10ytda uusia lahestymis-

tapoja myds omaan liikkeeseensa.

Kaésityksemme ovat yhteisollisid, minka koin erityisen ongelmalliseksi juuri fenomenologian
nikokulmasta, silld kulttuurimme kieli on dualistispainotteista. Historian kehityksessi
dualistisen teorian kautta syntyneet tieteenalat ovat tuoneet myos arkikieleemme késitteita,
jotka perustuvat mielen ja ruumiin erillisyyteen. Esimerkiksi tietoisuus mielletién joksikin,
joka sijaitsee jossain aivojen sisélld. Kuitenkin fenomenologiassa se on kokonaiskehollista
tietoisuutta. Peuhun (2004, 87) mukaan arkipsykologinen kieli ja sen kisitteistd opitaan.

Kisitteet ovat kulttuurisia.

Minulla oli vaikeuksia 16ytdd sanoja kuvaamaan fenomenologista ruumiillisuutta. Jouduin aina

pohtimaan, ilmaisenko asian kuitenkin dualistisesti. Fenomenologisen ruumiillisen kokemuk-
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sen kuvauksen tekee vaikeaksi oman kéisitteiston puute. Osa suomalaisista fenomenologeista
on ottanut kayttoon saksalaisten fenomenologien ruumis-keho —jaottelun. Itse perustelen
niiden synonyymikayttda juuri oman késitteistoni kautta. Ymmarrin sen olevan tietoinen
valinta ja alttiina kritiikille. Lihan kisite, jonka Merleau-Ponty ottaa kiyttoon myo6hdisem-

maissé filosofiassaan, on mielestini elotonta ruumillisuutta, enka sitd tistd syysti kayttényt.

Mielesténi suomalaisessa fenomenologian kentéssa tarvittaisiin selkeyden vuoksi yhtendista
kisitteistod. Tieteessd késitteet ovat sosiaalisia konstruktioita, joita kiytetdan sopimuksen-
varaisesti. Aloittelevan tutkijan ndkdkulmasta oli erittdin vaikea valita sanoja selittiméan
ruumiillisuutta fenomenologisesta ndkdkulmasta. Ndin ongelman kéytdnnon vaikeutena.
Peuhu (2004, 87) kuvaa tilannetta tieteellisin termein ja sanoo, ettd fenomenologit pitdvit
tiukasti kiinni omista ndkemyksistidén. He eivit pysty osoittamaan, ettei asioita voi ndhda

toisin.

Mielesténi lukuisiin termeihin syyni on lisdksi se fenomenologian perusajatus, ettd merkityk-
set rakentuvat yksilossé. Jokainen fenomenologi kayttda kasitteistod, joka sopii hinen omaan

merkitysmaailmaansa.

Taustalla lienee my0s se tosiasia, ettd ruumiillisuustutkimusta on tehty eri tieteenaloilla.
Filosofien terminologia perustuu yleensi saksalaiseen ja Merleau-Pontyn fenomenologiaan.
Kisitteistdssd on erotettavissa keho ja ruumis (Laine & Kuhmonen 1995; Klemola 1998 ja
2004; Parviainen 1994, 2004). Sosiologian, kasvatustieteen, teatterikorkeakoulun tanssitaiteen
ja liitkuntatieteiden aloilla on myds toteutettu useita ruumiillisuuteen liittyvia tutkimuksia.
Niiden parissa késitteiston kayttd on vaihdellut: ruumis tai keho, molemmat kisitteet ja
joissakin tapauksissa my0s lihan késite. Kirjavan késitteiston kiytto tekee fenomenologiasta

vaikeaa.

Sosiologiset ruumiskésitykset suhtautuvat ruumiiseen pintana ja objektina, kun taas
fenomenologiassa keho ndhddin intentionaalisena ja situationaalisena eldvénd kehona.
Kisitteet olivat hyvin erilaisia, ja siksi koin tarpeelliseksi havainnoillistaa ruumiillisuutta

visuaalisella kuviolla (kts. Kuvio 1). Korostan, ettd ruumiskésitykset ovat vain pelkistettyja
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tyyppeja, joita voi olla vaikea sellaisenaan 10ytdéd ihmisten joukosta. Ne ovat kuitenkin tutkijan
apuvéline ruumiillisuuden hahmottamisessa. Téstd syystd ruumiskésitysten paikka
kartesiolaisen ruumiin ja fenomenologisen kehon vililld on litkkuva. Mielestdni sosiologiset
ruumiskasitykset perustuvat naturalismiin, ja osittain ne ovat kulturalistisia. Fenomenologiassa
ruumis ymmarretddn eldviksi kehoksi, joka etsii itseddn uusien kokemushorisonttien kautta, ja
on siind mielessa eksistentialistinen. Eldva keho hakee jatkuvasti omaa paikkaansa
maailmassa. Siihen siséltyy myos kulturalistisia elementtejé, silld keho eldd maailmassa

vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (kts. Kannisto 1994)

Minkélainen kokemus oli merkityksellinen? Siihen liittyi yleensd uuden kokemushorisontin
avautuminen, joka teki kokemuksesta erilaisen. Kokemus ei ollut habituoitunut, tavallinen,
kokemus. Merkitykselliseen kokemukseen sisiltyi jotain ainutkertaista. Timén kurssin
merkityksellisimmait kokemukset liittyivit esiintymisiin, eli ndytoksiin ja kilpailuesityksiin.
Esiintymiset olivat monessa suhteessa ainutkertaisia tilanteita. Niihin siséltyi jannitystd, ja
niissd oppilaat olivat muiden katsottavana, jopa arvioitavana. Esityksessd ndytettiin osaamista,
joka oli pitkdn oppimisprosessin tulos. Prosessiin ei sisdltynyt pelkéstiin positiivisia koke-
muksia vaan myo0s turhautumista ja epitoivoa. Esiintyminen on ainutkertainen tapahtuma, silla
juuri samanlaisena se ei toteudu enéd toistamiseen. Esiintyminen on merkityksellinen niin
aloittelevalle tanssijalle kuin tanssin ammattilaisellekin. Merkityksellisyys vilittyi myos

yksittdisten litkkeiden kautta. Téllaisia liikkeitd olivat piruetit ja vatsalihasliikkeet.

Miti oppilaat ajattelivat tanssin merkityksen olevan itselleen? Joillekin se oli vastapainoa
raskaalle kouluty6lle. Tanssiminen rentoutti ja sai aikaan hyvin olon ja mielen. Toisille
tanssiminen synnytti iloa monipuolisuutensa ja sosiaalisuutensa ansiosta. Se oli mukava tapa
litkkua rytmin ja musiikin mukaan. Toisille tanssi oli litkuntamuoto toisten joukossa. Osa
halusi kehittdd fyysistd kuntoa ja taitoja. Tanssimalla tavoiteltiin jotain. Tanssilla oli vélineel-
linen asema. Osa niki tanssimisen mahdollisuutena tuoda esiin omia taitoja seki ilmaista
itsedén tanssimalla. Kaksi oppilasta koki tanssin vapauttavana. Muutamalla oppilaalla tanssista
oli tullut pitkédn harrastushistorian vuoksi tapa. He olivat sisédistyneet tanssiin. Ndiden merki-
tysten kautta voi ndhda taito- ja taideaineiden merkityksen koko kouluinstituution kannalta. Ne

tarjoavat erilaisia kokemuksia, joilla on tirked tehtdva oppilaan persoonan kehittymisessa.
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Merkityksellisimmaéksi negatiiviseksi asiaksi useimmat mainitsivat huonon ryhméhengen. Se
vaikutti ryhmén toimintaan erityisesti loppukevadstd 2004. Syitd sen taustalla olivat omat
valintani opettajana ja oppilaiden eldméén liittyneet tapahtumat, kuten leirikoulut, muut

kouluty6t ja ryhmién sisdiset vuorovaikutussuhteet.

Paivékirjojen kautta paésin sellaisen ruumiillisen kokemuksen léhelle, joka oli mahdollista
kielellistdd. En pystynyt tavoittamaan tuttuja habituoituneita kokemuksia, silld ne jdivét kehon
tietoisuuden ulottumattomiin. (vrt. Merleau-Ponty) Oppilaiden tanssikokemukset ja omat
kokemukseni olivat elettyjd, mutta ne saivat kielellisen muodon, jolloin niisté katosi jotain.
Niisti tuli pelkistettyjd. Ne olivat erdénlaisia uudelleenmuotoiltuja kokemuksia, jotka
kuitenkin sisdlsivit merkityksid. Tulkitsemani kokemukset eivit olleet endd ruumiillisia

eivitka kehollisia, vaan ne olivat merkitysten muodossa.

Muutoksen aikaansaaminen on toimintatutkimuksen keskeinen tavoite (Eskola & Suoranta
1998, 129). Toimintatutkimuksen kautta hankittu uusi ymmarrys ei kaikilta osin vaikuta heti
opetukseeni. Opettajan eetokseni on jatkuvalla matkalla. Fenomenologisella kokemusjat-
kumolla uudenlaisen kidytdnnon omaksuminen vie aikaa. Vanhat opetusrutiinit hallitsevat, ja
uuden ymmarryksen myota syntyneet toimintatavat hakevat paikkaansa ja habituoituvat

vihitellen opettajan toimintatavoiksi.

Edelld mainitun asian ymmartdminen oli itselleni tiarkedd, silld olin aikaisemmin kokenut
olevani "huono opettaja”, koska kiytin tanssitekniikan opettamisessa usein opettajajohtoisia
menetelmid. Ymmarrén, ettd opettajohtoisia menetelmié kayttdmalld oppilaat saavat mahdol-
lisuuden “oikean” kokemushorisontin avautumiseen heti liikkkeen opetteluvaiheessa. Opettaja-
johtoiset menetelmat tarvitsevat my0s tanssitekniikan opetuksessa parikseen oppilaskeskeisia
tyOtapoja, joiden kautta tunnin vuorovaikutus lisdéntyy ja oppilaiden vaikutusmahdollisuudet
kasvavat. Sain itse melko behavioristisen liikunnanopettajakoulutuksen 1980-luvulla, ja vasta
vihitellen olen ottanut kdyttoon uusia oppilaskeskeisid tydskentelytapoja. Erityisesti kdyméni
tanssikoulutusten koreografia- ja improvisaatioharjoitukset ovat vaikuttaneet opetukseni

oppilaskeskeisyyden lisdéntymiseen.
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Opettajan eetokseni siséltid vieldkin ristiriitaisia piirteitd, joita ovat mielestini tavoite
kilpailuihin osallistumisesta ja ilo vdhiisestékin tanssiosaamisen kehittymisestd. Kilpailuhin
osallistuminen tekee opetuksestani aikatauluihin sidottua ja keskivertoa. Se tarkoittaa sitd, ettd
osaaminen ei ehdi kaikilla kehittya habituaaliselle tasolle ja joillekin harjoittelu ei ole riittdvdn
haasteellista ja uusia kokemushorisontteja avaavaa. Toisaalta painotan opetuksessani siti, ettd
oppilaan on tirkeda iloita omasta kehittymisestddn ja arvostaa niitd kokemuksia, joita
tanssimalla saa. Oppilaan tulee my0s muistaa, ettd harjoittelu ei ole aina miellyttdvid, vaan
sithen sisdltyy my0s epétoivoa ja ahdistusta. Opettajaeetokseni ristiriitaisuudet johtuvat

mielesténi siitd jatkuvasta muutoksen tiestd, jolla koen olevani omalla kokemusjatkumollani.

Koulun ympiristossé toteutettu toimintatutkimus joutuu mukautumaan koulukulttuuriin. Tdma
tutkimus liikkui praktisen ja emansipatorisen toimintatutkimuksen vélimaastossa. Praktista
tissd tutkimuksessa oli se, ettd oppilaat osallistuivat kurssin ja tuntien suunnitteluun hyvin
vihén. Viiden reflektiokeskustelun ansiosta oppilaat saivat ddnensd kuuluviin myds kurssin
etenemisen pohdinnassa. Kdytimme keskustelujen pohjana péivikirjoissa ja esseissé olleita
palautteita. Emansipaation saavutin oman ihmisk&sitykseni uudessa médrittelyssd, jossa
hy6dynsin erityisesti oppilailta saamaani palautetta. Merkittévina pidén niitd kurssikoke-
muksia, jotka liittyivit opettamiseeni. Ne osoittivat, ettd opettamiseni kaipaa lisda
kommunikatiivisuutta, jonka avulla myds kurssien tavoitteita on mahdollisuus arvioida

uudelleen ja tarvittaessa muokata.

Saavutin emansipaatiota mielesténi siind, ettd ymmaérsin osaamisen fenomenologisen
kehittymisen olevan varteenotettava vaihtoehto kasvatustieteellisille oppimisteorioille.
Emansipaatio syntyi sekd aineiston tulkinnan ettd fenomenologisen kirjallisuuden ja
tutkimustiedon avulla. Fenomenologinen osaaminen kehittyy aikajatkumolla yksildllisesti, ja
sithen kuuluu myds vuorovaikutuksellisuus. Teoriaan kuuluu oivallus, ettd osaamisen

kehittymiseen liittyy myos ahdistusta, ennen kuin osaaminen habituoituu kehoon.

Emansipaatiota oli mielestdni myds ymmarrys siité, ettd oppilaat tarvitsevat vastapainoa
teoriapainotteiselle kouluopetukselle. Tanssilla, litkunnalla, musiikilla, kuvataiteella ja

ilmaisutaidolla on mahdollisuus tarjota kokemuksia, joissa kehollisuus saa uusia ilmenemis-
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muotoja. Liikkumalla, kdsien- ja ddnenkdytolld ja koko kehollisella olemuksella voi ilmaista
itseddn ja laajentaa kehollista osaamistaan. Koulukasvatuksen antamasta padomasta tai
perinndsti tulee laaja-alaisempaa silloin, kun teoriaopetukseen yhdistetéén taito- ja

taideaineiden kursseja.

Olen iloinen siité, ettd minulla on ollut mahdollisuus toteuttaa koko lukuvuoden kestianyt
tanssikurssi koulussa. Muistoni ovat positiivisia. Opin nikeméain monet asiat uudella tavalla ja
ymmarrén, ettd uusien toimintatapojen siirtdminen kidytinnon opetustilanteeseen vie aikaa.
Koen olleeni tanssitaiteen vilittdjéna, ja toteutan sitd nuoruuteni tavoitetta, ettd oman kouluni
oppilailla on mahdollisuus harrastaa tanssia. Yhdyn sithen Vilipakan ajatukseen, etti tanssija
tai oppilas tekee tanssista eletyn. Koreografi tai opettaja on vain apuna. Tdma tanssimatka on

ohitse, ja pdétin sen kurssimuistolla, jonka poimin yhden oppilaan esseesti:

Oma innostuksesi on sytyttdanyt ainakin minussa tanssikipindn, joka toivottavasti ja luultavasti

kytee ldipi eldmdni ainakin jossain muodossa!
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LIITTEET

LIITE 1: Haluatko osallistua tanssin tutkimukseen?

HALUATKO OSALLISTUA TANSSIN TUTKIMUKSEEN?

* koko lukuvuoden kestava jazztanssiharjoittelu

* tavoitteet: tanssitaitojen ja -tietojen seka kehonhallinnan ja
kehotietoisuuden kehittaminen

» salivuoro tulee olemaan sunnuntaisin 17-18.30

e kurssi alkaa sunnuntaina 17.8. 2003

Mita tanssikurssille osallistuvalta edellytetaan?
- sitoutumista vuoden kestavaan tanssiharjoitteluun
- paivakirjan kirjoittamista aina harjoituskerran lopussa

- kurssin paatyttya kurssiesseen kirjoittaminen

Mita tutkitaan?
Kurssikokemuksia, jossa tutkimusaineistona kaytetaan paivakirjoja ja
kurssiesseita. Kurssista saa todistuksen ja sanallisen arvion omasta

tanssitaidostaan. Harjoittelusta kertyy kaksi kurssia.

Miten paasen kurssille?

e gsitova ilmoittautuminen Jaanalle



LIITE 2 Liikunnan soveltavat kurssit

LIIKUNNAN SOVELTAVAT KURSSSIT
Kauhavan lukion OPS 2000

URHEILUVALMENNUS

LI 9a
Treenauskurssi

Opiskelija voi kurssin aikana harjoitella omaan tai opettajan tekeman
harjoitusohjelman mukaan. Kurssi toteutetaan koulupaivan aikana.

Li 10
Kunto ja valmennus
Opiskelijan oman kunto- ja valmennusohjelman toteuttaminen

LI 11
Kunto ja valmennus

Opiskelijan oman kunto- ja valmennusohjelman toteuttaminen

LI 12
Kunto ja valmennus

Opiskelijan oman kunto- ja valmennusohjelman toteuttaminen

TANSSI

LI 14
Tanssitekniikka

Kurssin aikana harjoitellaan jazztanssin tekniikoita

LI6
Tanssityylit

Kurssin aikana kdaydaan monipuolisesti lapi eri tanssitekniikoita

LI 9b
Tanssin treenauskurssi

Kurssin aikana harjoitellaan tanssikilpailuohjelmia ja esitysohjelmia

INTEGROIVA KURSSI
KuLiMu

Kurssin aikana tehdaan esitykset lukukauden paattajaisiin. Ohjelmat
toteutetaan yhteistyona kuvaamataidon, musiikin ja tanssin opiskelijoiden
kesken.
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LIITE 3. Toinen kenttdvaihe

Toukokuu 2003

Jazztanssikurssille ilmoittautuminen

17/8

Yhteiset tavoitteet, informaatiota tulevasta vuodesta,
paivékirjojen jako ja ohjeet sen tdyttdmiseksi, omien
tavoitteiden kirjaaminen, keskustelua, jazztanssitekniikkaa

24/8,31/8, 14/9, 21/9,
5/10

Jazztekniikkaa ja tulevan esitysohjelman harjoittelua

SYYSLOMA

Esseen kirjoitus pdivékirjaan

19/10, 26/10, 2/11, 9/11

Pidempid harjoituskertoja, jazztanssitekniikkaa ja kahden
esitysohjelman harjoittelua (19.10 my6s keskustelua)

16/11 Tanssindyt0s, kirjoitelmia esiintymisesté paivékirjaan
HenkilOkohtaiset palautteet taidoista tanssindytoksen jélkeen

30/11 Keskustelu jatkosta: kilpailuista, asuista;oppilaille
venyttelyohjeet; muuten normaali jazztanssitunti

7/12 Virpi Kurjen tanssikurssi

4/1 Uuden Dance 4 U —ohjelman harjoittelu alkoi: vihédn

tekniikkaa, enemmaén ohjelman harjoittelua. Keskustelua
tulevista ohjelmista, asuista ja leirikoulujen vaikutuksesta
harjoittelurytmiin

12/1, 18/1, 19/1, 25/1,
2/2,11/2,3/3,7/3, 8/3,
16/3,18/3

Harjoittelukertoja, joissa alussa verryttely ja
jazztanssitekniikkaa niiltd osin, kun kyseisti tekniikkaa
tarvittiin esitysohjelmassa. Viisi viimeistd harjoituskertaa
keskityttiin ldhes pelkdstddn esitysohjelman hiomiseen. 3.3
keskustelimme esiintymiskutsun vastaanottamisesta

21/3 Keviin tanssindytos

23/3,24/3 Ohjelman harjoittelua, 24.3. keskustelua

27/3 Nuori kulttuuri —aluekatselmus TOysdssé

31/3, 1/4 Kirpdssienen alla -ohjelman harjoittelua

4/4 Esiintyminen Kyosti Virrankosken 60-vuotisjuhlilla

7/4, 14/4, 19/4, 21/4,
22/4,5/5,10/5, 11/5,
13/5

Kérpédssienen alla —ohjeman harjoittelua ja 13. paivd myos
D4U —ohjelmaa. 19.4 koulun profiloitumisseminaari: 2
tanssijaa kdvi puhumassa tanssin merkityksesta.

15/5

D4U —ohjelman esitys Nuori kulttuuri —piédtapahtumassa
Vaasassa

16/5,17/5, 18/5

Kaérpédssienen alla ohjelman harjoittelua ja 16. pdivin
harjoitusten lopuksi ohjelma esitettiin tanssijoiden perheille

20/5, 21/5, 22/5

Street- ja showtanssin SM-kilpailut Rovaniemelld. Suurin osa
tytoistd tuli kisoihin vasta perjantaina 21. piiva. Reissun
jélkeen tytot kokosivat kokemuksensa loppuesseeseen ja
palauttivat pédivikirjansa. Luin péivikirjat ja tein
yhteenvedon, johon lisdsin omia kokemuksiani. Jaoin
palautteen oppilaille. Oppilaat saivat pédivikirjansa takaisin
puhtaaksikirjoitusvaiheen jélkeen.
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LLIITE 4. Tanssi koulukohtainen profiloitumisaine

(Kauhavan lukion opetussuunnitelma 2005, 157-159)

Nro Kurssin nimi Tavoitteet Keskeinen siséltd
Senutal | Tanssitekniikkal Tutustutaan jazztanssin Jazztanssin
tekniikkaan perustekniikkaa
Senuta2 | Tanssitekniikkal Tutustutaan nykytanssin Nykytanssin
tekniikkaan perustekniikkaa
Senuta3 | Tanssin Yhdessa tekeminen, oman Taidetanssit, etniset
treenauskurssi kunnon ja tanssitaitojen tanssit ja nykyajan
edistiminen ilmidt
Senutad4 | Etniset tanssit Tutustutaan eri kulttuurien Flamenco, afro,
tanssimuotoihin irlantilainen tanssi,
capoeira, latinalaiset
tanssit seké
mahdollisesti muita
Senuta5 | Tanssin historia Tutustutaan ldnsimaisen Eri tanssimuotojen
taidetanssin historiaan synty, kehitys ja
nykypéivi
Senuta6 | Tanssityylit Tutustutaan eri Eri tanssimuodot
tanssimuotoihin
Senuta7 | Lukiodiplomikurssi | Tutustutaan koreografian Pienet koreografiset
laatimisen eri vaihtoehtoihin | harjoitteet, oman
sekd teosanalyysin ja koreografian
tutkielman tekemiseen tyOstdminen seka
teosanalyysin
tekemisen
harjoitteleminen.
Liséksi opiskelija saa
ohjausta oman
diplomity6n
tekemisessé
Senuta8 | Musiikki ja liike Tutustutaan kehorytmiikkaan | Keho soittimena ja

ja luovaan liikkumiseen

ilmaisun ldhteeni
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LIITE 5. Parasta kurssissa

(Oppilaiden paivikirjoista)
Rovaniemen kisa oli ja meni. Vasy oli lauantaina mieleton yon
matkustamisen jalkeen. Esitys olisi voinut menna paremmin. Turhaa
odottelua oli aika paljon. (melko neutraali kokemus, enemman
negatiivinen kuin positiivinen)

1. Kurssilla on ollut mukavaa ja siitd on ollut hyotya itsensa kehittamisessa.
Kurssi on ollut hyva. Toivottavasti kerkean vastaisuudessakin osallistua
tallaisiin

2. Kurssin sisalto oli tosella monipuolinen ja se on mielestani hyva asia.
Tanssista on tullut kohdallani hauskaa. Tiedan, etta tahdon tehda sitd myos
tulevaisuudessa mahdollisesti teatterinayttamailla esimerkiksi musikaaleissa.

3. Hyotya on ollut tasta vuodesta ja sen nakee sitten katsomalla kaikkia ja
vertaamalla siita mista syksylla on lahdetty. Hmm. Vahan haikea on olo, kun
tama vuosi on menny niin nopeaa.

4. Parasta kurssissa:uusien asioiden oppiminen,tanssminen ja sita nauttiminen

5. Tanssinaytokset ja esiintymiset olivat myos hienoja kokemuksia ja niista on
hyvia muistoja.

6. Tanssinaytds oli hienoin, missa olen ollut mukana

7. Huippukokemuksina tulee mieleen kaikki esiintymiset

8. Huippukokemuksia on ollut tanssinaytokset, Nuori kulttuuri -kisa ja SM-kisat.
Niista on tullut kokemusta esiintymisesta. Ja nuori kultuuri- ja SM-kisat olivat
mahtavia reissuja. Koko tanssikurssi on ollut yks huippukokemus, ilman sita
ma en varmaan osaisi surinpiirtein mitaan.

9. Huippukokemuksia on ne, kun esiintyminen on ohi ja itse on tehnyt hyvan
suorituksen, se tuntuu tosi hyvalta!

10.Kurssin aikana on ollut muutamia huippuhetkia ja kokemuksia. Ne liittyvat

yleensa esiintymisiin.
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Liite 5. jatkuu

11.Huippukokemukset ovat ehdotomasti kisamatkat

12.Kaikki kilpailut ovat olleet parhaita hetkia ja myds ne ovat olleet, jolloin olemme
saaneet jonkun liikkeen yhtenaisen nakoiseksi

13. SM-kisoihin osalllistuminen on hauskinta kurssissa.

14.Kurssissa parasta olivat kaikki kisamatkat: kokemukset ja jannityksen tunne
ovat ainutlaatuisia asioita kokea, vaikka menestysta ei tulisikaan

15.Mun huippukokemus on ollut se, kun me ekan kerran esitettiin D4U Toysassa,
koska silloin oli niin hyva fiilis ja teki mieli vetaa taysilla ja nayttaa, etta me
kylla osataan!

16.Kaikkein paras tanssikokemus oli ehka Tdysan kisat. Sielld oli tosi hauskaa ja
hyva fiilis.

17. Huippukokemus oli kylla se Nuori kulttuuri-kisojen alkukarsinta

18.Paras kokemus on ehka ollut Toysassa Nuori kulttuuri aluetapahtumassa. Se
fiilis ja kaikki ne aplodit oli jotain niiin uskomatonta, se oli niin hienoa.

19. Huippuhetkia tanssin parissa taman vuoden aikan on varmasti ensimmaisena
kokemukset SM-kisoista. Sielld on aina niin hyva tunnelma ja muutenkin

20.Kaikkein kivointa sm-kisoissa oli se tunnelma ja kun sai nahda erilaisia,
mahtavia tansseja mukavaa, etta vaikka sielld kuinka eniten jannittaisi niin silti
se on paras kokemus vuodesta tanssin parissa.

21.Huippukokemukseni oli ehka se, kun paasimme Toysasta jatkoon

22.Huippukokemuksia on tullut valtakunnallisista kisoista, joissa on ollut hyva filis

23.Huippukokemus oli ehka tanssinaytods ja SM-kisat

24 . Parasta tdssa vuodessa oli ehdottomasti SM-kisat

25. SM-kisat olivat todella mieluinen kokemus. Koko vuosi on ollut antoisa. Olen

oppinut paljon uutta ja uusia asioita.
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LIITE 6. Abstract

Jaana Viliméki. Tanssimatkalla —ruumiillisia kokemuksia koulun tanssikurssilla (Embodied
experiences in dance course in school). Licentiate in physical education/ pedagogy. 162 p.

The aim of this study was to examine embodied experiences in dance course: What kind of
embodied experiences the course members got and how they construed the experiences.
Further the function of the research was to answer the following questions: What kind of
experience can be get in written data and what kind of experience is special, worth
mentioning.

This research was carried out by qualitative research methods. The action research was carried
out in the jazzdance course which was arranged in higher secondary school in Kauhava
(Kauhavan lukio) during the school year 2003-2004. There were 27 participants in the dance
course, and the group had rehearsals once a week in the autumn term. The number of
rehearsals increased in spring term because of the practising of the competition programs. The
group practised the base technique of jazzdance during the course and participated with
different programs in two dancing displays, Nuori Kulttuuri -gathering and the Finnish
championships in street and showdance. Further the group performed at the birthday parties.

The research data consisted of student’s diaries and essays and of my diary written during the
course. [ analysed the data by help of theory guiding content analysis. The guiding theories
were sosiological concepts of body, phenomenological embodiment, dialogphilosophy and
sosiological researches of school and juvenile culture. The research questions helped to
compress the data. Phenomenological-hermeneutic mind steered me to find the meanings of
the embodied experiences and also to understand them.

The whole research process is influenced by my concept of man which is partly humanistic,
partly holistic. It is also influenced by my concept of knowledge and learning which have
features of constructivism and phenomenology. The aim of the research wasn’t primarily to
give results but interpretations which were reconstructed descriptions of experiences. The
following central interpretations appeared from the research: Dance acted as a counterbalance
to schoolwork. Dance also brought joy and the students could improve their conditions and
skills by dancing. Some of the students thought that dance was a form of expression, and that
it had a liberating effect. Some of the students considered it an instrument to reach some other
goal. The most significant positive experience was the performances and the most negative
experience was bad team spirit, especially at the end of the spring term.

By the help of this action research I try reach emansipation in other words new kind of
understanding. By means of interpretation I understood that my teaching style has to become
more reflective and communicative. The research also showed that a secondary school student
needs expressly these kind of courses to get a counterbalance to theory emphasized school
work. The body gets different kinds of experiences in practical and art subjects. By the help of
these experiences the student have more strenght to study and they also get new kinds of
experiences.

Key words: embodiment, jazzdance, dance education, action research
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