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Taman opinnaytetyon tutkimustehtdvana on kuvata, analysoida ja tulkita sitd, miten tanssi-
kasvatus voi palvella lapsen kokonaisvaltaista kehitysta, milla tavoin tanssikasvatusta voidaan
hyddyntada alakoulun perusopetuksessa ja mita tanssinopettaja-luokanopettajat kokevat tanssi-
nopettajuutensa ja tanssikasvatuksen antavan luokanopettajuudelle ja perusopetukselle.

Tutkimukseni alkuosa muodostuu teoriasta, jossa maarittelen tanssikasvatuksen roolia tanssi-
nopetuksessa ja perusopetuksessa seka etsin perusteita ja keinoja tanssikasvatuksen kayt-
tamiselle perusopetuksessa. Tutkimuksen loppuosassa perehdyn empiirisesti fenomenolgisesta
lahestymistavasta kasin tanssinopettaja-luokanopettajien kokemuksiin opettajuudesta ja tanssi-
kasvatuksesta osana perusopetusta. Empiirisesséd osassa tutkin kyselyn avulla peruskoulun
opettajien kokemuksia luokanopettajuuden ja tanssinopettajuuden suhteesta seka tanssi-
kasvatuksen mahdollisuuksista osana perusopetusta.

Tutkimusotteeni on fenomenologinen. Merleau-Pontyn kehonfenomenologia, jossa keho nahdaan
inhimillisen olemisen perustana ja kaiken tekemisen lahtokohtana, toimii viitekehyksena tutkimuk-
selleni. Sita tukee subjektiivista tiedonkéasitysta ja oppimisen henkildkohtaisia merkityksia koros-
tava konstruktivistinen oppimiskasitys. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004)
tarjoaa monia mahdollisuuksia integroida tanssikasvatusta muihin oppiaineisiin.

Tutkimuksen perusteella tanssikasvatus voi toimia lapsen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen
kehityksen tukena, vahvistaa itsetuntoa ja edistaa oppimista. Taito- ja taideaineiden maaran li-
saaminen opetukseen palvelee yha huonovointisempia oppilaita tarjoamalla tietotulvan keskella
hengahdystauon: ajan ja paikan tutustua itseensa, muihin ja maailmaan myés kehollisen kokemi-
sen ja aistielamysten kautta. Opettajien kokemukset konkretisoivat tutkimuksen teoriaosaa. Ko-
kemukset kategorisoituvat opettajuuden, opetustydn raamien ja kokonaisvaltaisen kasvatuksen
teemoihin. Opettajien kokemukset tanssikasvatuksen mahdollisuuksista tukea oppilaan motivaa-
tiota, oppimista ja ennen kaikkea kokonaisvaltaista kehitysta olivat selkedt ja yksimieliset. Vah-
vasta ammattitaidosta pystyy ammentamaan molempiin ammatteihin. Vaikka tydolosuhteet eroa-
vat toisistaan, ollaan seka tanssin- etta perusopetuksessa pohjimmiltaan saman asian, kokonais-
valtaisen kasvatuksen, aarella.

Asiasanat: tanssi, tanssikasvatus, kehonfenomenologia, konstruktivismi, opettajuus
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The first meaning of the thesis is to descripe the possibilties of the dance education to advance
the development of the child. The second meaning is to examine, how can dance education be
used in the primary school teaching. The third meaning is to research the experiences of the
dance teachers about what does dance education have to offer for primary school teaching and
themselves as primary school teachers.

At first, | will descripe the dance education and look for the arguments to include dance education
in the primary school teaching. At the end of the thesis | research through a survey the experi-
ences of the teachers.

My thesis is phenomenological. It's based on the phenomenology of the body of Merleau-Ponty
and the constructive learning theory. The Finnish curriculum offers many opportunities to inte-
grate dance education with the other subjects.

Based on my thesis, dance education can evolve the physical, psychic and social development of
the child. Art and physical education can offer a break in the middle of the overloading infor-
mation, and a place to explore oneself, other people and the world around us through the body
and the senses.

The teachers experienced the same way. The experiences were categorised to the themes of the
teaching identity, the frames of teaching and the overall development. The teachers felt strongly
that dance education can support pupils motivation, learning and overall development. As dance
teachers and primary school teachers they had a strong workmanship, like pedagogical skills,
which benefits the both areas. Allthough the working circumstances were different, the core of the
both forms of teaching is still the overall education.

Keywords: dance, dance education, phenomenology of the body, constructivism, teaching identity
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni tarkoitus on kaksijakoinen. Ensiksi haluan kartoittaa tanssikasvatuksen mahdolli-
suuksia edistaa lapsen kehitysta ja oppimista kouluopetuksessa. Tavoitteenani on dytaa tanssi-
kasvatukselle paikka kouluopetuksessa myos liikuntatuntien ulkopuolella. Pyrin tuomaan esiin
taito- ja taideaineiden merkityksen teoreettisen opetuksen rinnalla seka osoittamaan tanssikasva-
tuksen potentiaalin oppilaan oppimisen ja kokonaisvaltaisen kehityksen tukijana. Toiseksi olen
kiinnostunut tutkimaan, miten seka tanssin- etta luokanopettaja kokee pystyvansa hyddyntdmaan

tanssinopettajuutta ja tanssikasvatusta luokanopettajan ty6ssa.

Opinnaytetyoni on jatkoa pro Gradu-tutkielmalleni “No ku siiné sai silleen véhé niinku riehua.” Esi-
Jja alkuopetusikéisten kokemuksia tanssikasvatuksesta &idinkielen ja kirjallisuuden tunneilla (Ka-
jaala, 2013).

Kiinnostukseni aiheeseen nousee omasta luokanopettajataustastani ja halusta yhdistaa tanssin-
opettajan tietotaito luokanopettajan tyohon. Tanssinopettajaopintojen seké yli 15-vuotisen oma-
kohtaisen tanssiharrastuneisuuden kautta olen vakuuttunut tanssin hyddyista niin fyysiselle,
psyykkiselle kuin sosiaalisellekin kehitykselle. Koen tarkeaksi, etté opettaja kykenee vélittdmaan
oppilaille positiivisen oppimisasenteen oman persoonallisen opetustyylinsé kautta. Olemalla itse
innostunut opetettavasta asiasta opettaja tartuttaa innon myés oppilaisiin. Omaksi vahvuudekseni
luokanopettajana koen kehon ottamisen luonnollisella tavalla osaksi oppimisista, ja naen tanssi-

kasvatuksella olevan paljon annettavaa perinteiselle kouluopetukselle.

Toinen motiivi nousee taide- ja taitoaineiden hatahuudosta: yhéa tietopainotteisemmassa yhteis-
kunnassa luovuus, ilmaisu seka kasin ja vartalolla tekeminen uhkaavat hukkua teoriapainotteisen
opetuksen jalkoihin. Samaan aikaan lasten ja nuorten pahoinvointi on lisaantynyt, mika heijastuu
pelottavasti koko yhteiskuntaa ravistelevina epétoivoisina tekoina. Taito- ja taideaineiden maaran
lisddminen opetukseen palvelee yha huonovointisempia oppilaita tarjoamalla tietotulvan keskella
hengahdystauon: ajan ja paikan tutustua itseensa, muihin ja maailmaan myés kehollisen kokemi-
sen ja aistielamysten kautta. Kehollinen toiminta tarjoaa vastapainon suoritus- ja taitokeskeiselle
seka kilpailulliselle koulumaailmalle. (Anttila, 1998, 83-90.) Uusikylan (2001, 6-7) mukaan eheyt-

tavassa, taidekasvatuksellisessa oppimisympéristdssa lapsen tunne-eldama ja itsetunto paasevat



kehittymaan. Taito- ja taideaineiden likkumavapaus mahdollistaa oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun (Hakala, 1999, 76).

Tassa opinnaytetydssa tarkastelen tanssikasvatusta suhteessa télla hetkella voimassa oleviin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2004). Taméa on perusteltua myos siksi, etta
tutkittavien opettajien kokemukset pohjautuvat tahan opetussuunnitelmaan. Syksyllda 2016
voimaan tuleva uusi opetussuunnitelma tarjoaa kuitenkin vahintaankin yhta hyvan tarttumapinnan

tanssikasvatuksen hyddyntdmiselle mm. kaikki oppiaineita koskevan monilukutaidon kautta.



2 TUTKIMUSTEHTAVAT JA -MENETELMAT

21 Tutkimuskysymykset

Taman opinnaytetyon tutkimustehtdvand on kuvata, analysoida ja tulkita sitd, miten tanssi-
kasvatus voi palvella lapsen kokonaisvaltaista kehitysta, milla tavoin tanssikasvatusta voidaan
hyddyntada alakoulun perusopetuksessa ja mita tanssinopettaja-luokanopettajat kokevat tanssi-

nopettajuutensa ja tanssikasvatuksen antavan luokanopettajuudelle ja perusopetukselle.
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten tanssi ja tanssikasvatus edistavat lapsen kehitysta ja oppimista, ja millé tavoin niita void-

aan hyddyntaa perusopetuksessa?

2. Miten tanssinopettaja-luokanopettaja kokee perusopetuksen ja tanssinopetuksen erot ja

yhtélaisyydet seka tanssikasvatuksen hyddyntamisen luokanopettajan tydkaluna?

Tutkimukseni alkuosa muodostuu teoriasta, jossa maarittelen tanssikasvatuksen roolia tanssi-
nopetuksessa ja perusopetuksessa seka etsin perusteita ja keinoja tanssikasvatuksen kayt-
tamiselle perusopetuksessa. Tutkimuksen loppuosassa perehdyn empiirisesti fenomenolgisesta
lahestymistavasta kasin tanssinopettaja-luokanopettajien kokemuksiin tanssin- ja luokanopettajan

tydsta ja niiden vaikutuksista toisiinsa.

2.2 Kysely tiedonkeruumenetelmana

Vaikka kyselya kaytetdan yleisemmin kvantitatiivisessa tutkimuksen tiedonkeruumenetelemana,
halusin kokeilla sen kayttda kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutustuakseni itselleni uuteen tutki-

musmenetelmaan ja yksinkertaisesti saastaakseni aikaa. Kyselytutkimuksen eduiksi katsotaankin



sen mahdollisuus kerata laajempikin tutkimusaineisto aikaa saastaen, kun yhdelld kertaa voidaan
kysyd montaa asiaa useammalta eri ihmiseltd. Aineistonkeruu tapahtuu standardoidussa
muodossa, eli kaikilta tutkittavilta kysytaan tarkalleen samat asiat samassa muodossa. Kysely-
lomaketta on my6s helppo kasitella ja analysoida sahkoisesti. (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara,
1997, 189-191.)

Valli (2010) toteaa tarkoituksen ja kohderyhman maarittelevan kyselyn muodon. Han painottaa
huolellisuutta kyselyn tekemisessa ja muotoilussa, silld kysymykset ovat pohjana tutkimuksen
onnistumiselle. Jos tutkija ja vastaaja ajattelevat eri tavoin kysymyksesta, se voi vaaristaa
tuloksia. Kysymysten yksiselitteisyys, johdattelemattomuus ja sanamuotojen tarkkuus ovat
avainasioita onnistuneelle kyselylle. Kysymykset maarittyvat tutkimusongelman pohjalta, joten on
tarkeaa, etta tutkimusongelma on tasmallinen. Talloin tiedetaan, mita tietoa kyselylld halutaan
kerata. (Valli, 2010, 103-104.)

Kyselylomakkeen ensimmaiset kysymykset koskevat yleensa tutkittavan taustaa, kuten
sukupuolta, ik&a ja koulutusta lammitellen tutkittavan varsinaiseen aiheeseen. Helppojen ky-
symysten kautta voidaan edetd arkaluontoisempiinkin aiheisiin, kun tutkittavan luottamus on saa-
vutettu ja vastaamisesta on tehty mielekasta. Kyselylomakkeen pituudessa on oleellista pohtia,
kauanko tutkimushenkild jaksaa keskittya lomakkeeseen siihen vaadittavalla tavalla. Liian
pitkdssa kyselyssa myos perusteellisen pohdinnan maara heikkenee, mika puolestaan heikentaa
tulosten oikeellisuutta. Huomioita tulee kiinnittdd myos kieliasuun: kielellisesti oikein muotoiltu,

miellyttava teksti lisda onnistumistodennakaoisyytta. (Valli, 2010, 104-106).

Lomakekyselyn eri muotoja ovat posti- tai kirjekysely, puhelinkysely, sdhkoposti ja internetkysely
seka kyselyt isolle ryhmalle, jossa tutkija joko on tai ei ole itse paikalla (Valli, 2010, 107-113).
Valitsin omaan tutkimukseeni aineistonkeruumenetelmaksi sahkopostikyselyn. Sen etuja ovat
taloudellisuus ja mahdollisuus kdantadéd sahkoéinen vastaus suoraan tiedostoksi. Sdhkopostikyse-
lyn haittapuoli on alhainen vastausprosentti. Myds tutkittavan ika vaikuttaa sahkdisen kyselyn
suhtautumistapaan: keskimaarin nuoremmat henkilot tottuneina tietokoneen kayttajind suhtau-
tuvat sahkoiseen kyselyyn suopeammin kuin vanhemmat. (Valli, 2010, 113.) Toisaalta
nykypéivana on jo paljon ajan hermolla olevia mummoja ja —pappoja, joilta sujuu surffailu ja so-
siaalisen median kayttd. Itse pyrin alentamaan vastaushavikkia lahestymélla tutkittavia lyhyella
henkildkohtaisella viestilla, jossa tiedustelin heidan halukkuuttaan osallistua kyselyyn. Vasta sen

jalkeen lahetin varsinaisen kyselylomakkeen.



Kyselylomakkeissa myds kysymysten muoto voi vaihdella suuresti avoimista kysymyksista
valmiisiin vastausvaihtoehtoihin tai jarjestysasteikkoihin (Valli, 2010, 117). Koska tutkimukseni on
fenomenologinen ja pyrkii tavoittamaan tutkittavan kokemuksen, avoimet kysymykset olivat
selked valinta kyselyyni. Talloin vastaaja paésee heijastamaan vastauksissa vapaasti omaa
kokemusmaailmaansa ja niiden merkityksia. Avointen kysymysten laadullisessa analysoinnissa

tukeudutaan yleensa teemoitteluun, kuten minakin omassa tutkimuksessani.

Avointen kysymysten eduiksi Valli (2010) luettelee mahdollisuuden saada perusteellisemmin
selville vastaajan mielipide ja néin ollen paasta lahemmas tamén kokemusmaailmaa. Heikkou-
tena puolestaan voi olla kysymyksen vierestd vastaaminen, epéatarkka vastaaminen tai

vastaamatta jattaminen. (Valli, 2010, 126.) Nait& tutkimuksen haasteita arvioin luvussa 7.2.
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3 TANSSIKASVATUS JA KEHONFENOMENOLOGIA

Tutkimukseni on laadullinen ja tutkimusnakdokulmani on fenomenologinen, silla pyrin paasemaan
késiksi opettajan kokemuksiin. Téssa luvussa esittelen fenomenologista tutkimussuuntausta ja
Maurice Merleau-Pontyn kehonfenomenologiaa. Sen jalkeen maarittelen tanssin, tanssi-
kasvatuksen ja liikuntakasvatuksen kasitteitd ja sisaltéja seka perusopetuksen ettd tanssi-
nopetuksen nakokulmasta. Erityisesti tarkastelen liikuntakasvatuksen ja tanssikasvatuksen su-
hdetta ja pyrin I6ytamaan perusteluita tanssikasvatuksen laajentamiselle my6s likunnan ja likun-

takasvatuksen ulkopuolelle perusopetuksessa.

3.1 Kehonfenomenologia

Fenomenologia tarkoittaa ilmién olemuksellisen merkitysrakenteen selvittémisté (Laine, 2010,
43). Fenomenologia tutkii kokemuksia. Kokemuksella viitataan laajasti inmisen ja hanen elamis-
maailmansa valiseen kokemukselliseen suhteeseen. Ensisijaisesti eldminen on kehollista
toimintaa ja havainnointia seké koetun ymmartavaa jasentamista. Vuorovaikutus toisten ihmisten,

luonnon ja kulttuurin kanssa synnyttaa kokemuksen. (Laine, 2010, 28.)

Fenomenologia nakee ihmisen maailmasuhteen intentionaalisena, merkityksellisend. lhmisen
toiminta on intentionaalista, tarkoitusten mukaan suuntautunutta. Todellisuus nayttaytyy ihmiselle
merkityksellisend, ja ihmisen toimintaa voidaan ymmartaa merkityksien pohjalta (Laine, 2010, 30-
31.) Perttula (2005) kuvaa intentionaalisuutta eldmyksen nakokulmasta. Yksilon suuntautuessa
tajunnallisesti johonkin kohteeseen syntyy eldmysten kokemuksia. Elamyksen kohde latautuu
merkityksilla. Merkitys voi olla selva tai epaselva, mutta se on aina todellinen. (Perttula, 2005,
116.) Merkitykset ovatkin fenomenologian péaasiallinen tutkimuskohde (Laine, 2010, 30-31).
Moilasen ja Réihan (2010, 46) mukaan asioilla ei ole olemassa merkityksia itsessaan, vaan mer-
kitykset syntyvat aina suhteessa toisiin asioihin. Myds Perttula korostaa kokemuksen kasittamista
subjektin ja hanen tajunnallisen kohteensa valiseksi suhteeksi, merkityssuhteeksi (Perttula, 2005,
116-117).
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Eri kulttuureissa eldvien ihmisten elamismaailmat ovat erilaiset, koska asioilla on heille eri mer-
kitykset (Laine, 2010, 30-31). Parviainen (1994) tdydentaa Lainetta kehollisuuden nakokulmasta.
Héan toteaa fenomenologian nékevan ihmisen osana maailmaa ja ihmisena olemisen ensisijaisesti
kehollisena. lhmisten, kehollisten olentojen, kokemukset maailmasta vaihtelevat erilaisten
eldamismaailmojen, erilaisten situaatioiden ja suuntautumisten, vuoksi. Kahden ihmisen kokemus
maailmasta ei koskaan ole taysin samanlainen, koska heidan situaationsa ovat erilaiset. Esi-
merkiksi koskettamisella on erilainen merkitys suomalaisessa ja espanjalaisessa kulttuurissa.
Espanjalaiseen arkeen kuuluvat poskisuudelmat ja fyysisen laheisyys saattavat oudoksuttaa ja
jopa ahdistaa omaan tilaan tottunutta suomalaista. Laineen (2010, 30-31) mukaan myds kulttu-
urin sisalla jokainen yhteison jasen on erilainen. Ajallisesti ja avaruudellisesti ainutlaatuisesti
maailmaan sitoutuneina ihmiselle muodostuu oma perspektiivi maailmaan. Erilaisista maail-
manperspektiiveista huolimatta voimme kuitenkin ymmartaa toisiamme yhteisen kokemustodel-
lisuuden ja eldmismaailman kautta. Elamismaailmalla tarkoitetaan kaikkea ympéarillamme olevaa:
fysikaalista maailmaa, yhteiskuntaa ja historiaa. Eldamismaailma on aina yhteisesti jaettua. (Par-
viainen, 1994, 21.)

Fenomenologiassa yksildlliselld erilaisuudella on merkitysta ja yleistamisen sijaan pyritaan
ymmartdmaan tutkimuskohteen sen hetkista merkitysmaailmaa (Laine, 2010, 30-31). Myds Moil-
anen ja Réiha (2010) toteavat, ettd yksildina tapamme kokea ovat erilaisia: sama tilanne nayt-
taytyy erilaisena kahdelle eri yksilolle. Todellisuus on siis monimerkityksinen, ja merkitysten etsi-
misessa on kyse henkilokohtaisista merkityksenannoista. (Moilanen & Raiha, 2010, 47.) Mer-
kityksenanto ei kuitenkaan ole yksisuuntainen tapahtuma, vaan kokemus on subjektin ja objektin
synnyttdma kokonaisuus (Perttula, 2005, 116-117).

Laine (2010) kuvaa fenomenologisen tutkimuksen rakennetta kaksijakoisena: ensimmaisella
tasolla, perustasolla, viitataan haastateltavan koettuun ja luonnollisesti kuvattuun elamaan, jonka
merkityksia tutkija reflektoi, tematisoi ja kasitteellistaa toisella tasolla. Oleellista on, ettd fenome-
nologian tutkimuskohde ei ole luonnontieteiden tavoin tutkijalle tuntematon, vaan tutkijalla on
saman kulttuuripiirin kautta muodostunut esiymmarrys tutkittavasta ilmiosta. Yhteisollisen perin-
teen luoma esituttuus mahdollistaa merkitysten ymmartamisen sek& kokemusten ja ilmaisujen
tulkitsemisen. Laineen (2010, 33) mukaan fenomenologinen tutkimus tekeekin jo tunnettua tie-
detyksi. (Laine, 2010, 31-34.) Arkielamassa ihminen tulkitsee merkityksia omista lahtokohdistaan

késin (Moilanen & Raiha, 2010, 49). Fenomenologin on kuitenkin oleellista tiedostaa oma
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esiymmarryksensa ja varottava tulkitsemasta toisen kokemusta omista I&htokohdistaan (Laine,
2010, 34).

Laine (2010) kuvaa fenomenologista metodia pikemmin ajattelutavaksi ja tutkimusotteeksi kuin
tekniseksi, saanndnmukaiseksi aineiston kasittelytavaksi. Jokainen tutkija, tutkittava ja tilanne on
erityislaatuinen ja tutkijan on valittava toimintatapansa tilannekohtaisesti saavuttaakseen mah-
dollisimman toisen kokemuksen ja ilmaisun merkitykset. (Laine, 2010, 33-36.) Kasittelen fe-

nomenologiseen tutkimukseen liittyvia haasteita tutkimukseni arviointiosassa luvussa 7.2.

Seuraavaksi pyrin Merleau-Pontyn kehonfenomenologian avulla avaamaan kehollisuuden késitet-
ta ja tekemaan ymmarrettdvaksi kehollisuuden merkityksen ihmisena olemiselle ja sen myéta
my0s kouluopetukselle. Koen Merleau-Pontyn alkuperaistekstin kovin vaikeaselkoiseksi ja haas-
tavaksi alkutaipaleella olevalle tutkijalle, mink@ vuoksi kaytan lahteind padasiassa Merleau-

Pontyn fenomenologiaa kasittelevaa suomen- ja englanninkielista kommenttikirjallisuutta.

Kehon ja mielen yhteys on puhuttanut ihmisia lapi aikojen. Petersin (2004, 13-14) mukaan ajatus
kehon ja sielun irrallisuudesta on lahtdisin antiikin kreikan filosofiasta ja Platonismista, joka aset-
taa mielen ja alyn kehon ylapuolelle. Descartes antaa mieli-keho-dualismille modernin muodon.
Dualismin mukaan ihmisen nahdaan rakentuvan kahdesta substanssista: materiasta ja hengesta,
ruumiista ja mielesta. Kartesiolainen subjekti erottaa asiat, muut inmiset ja jopa kehon itsestaan.
Subjekti "omistaa” kehon. Keho on itsesta erillinen, kontrolloitava ja omistettava toiminnan valine,

jota voimme muokata miten tahdomme. (Parviainen, 1994, 18; Parviainen 1998, 20-22.)

Descartes tarkastelee ihmista ulkopuolelta, maailmasta irrallisena mekaanisena koneena. Kar-
tesiolaisessa ajattelussa nakokyky irrotetaan kokonaisvaltaisesti aistivasta kehosta. Parviaisen
mukaan nakoaistin dominoidessa aistimaailmaamme unohdamme helposti, ettd ihmiskeho on
aistiva kokonaisuus, ruumiillistunut subjekti. Emme nae silmilla itsesséan, vaan nakeminen vaatii

my0s muita aisteja: tunto-, haju-, maku- ja kuuloaistin. (Parviainen, 1998, 19-22.)

Miné olen ruumiini. Sen kautta miné olen olemassa, ja sen kautta mind koen maailman, si-

iné ja sen kautta miné eldn. (Merleau-Ponty, 2006, 83.)

Maurice Merleau-Ponty irtisanoutuu dualistisesta, kehon ja mielen erottelevasta filosofian perin-

teesta (Laine, 1995, 164). Vuonna 1945 Merleau-Ponty julkaisi paateoksensa Phénomenologie
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de la Perception, Havainnon fenomenologia, jossa han korostaa ruumiillistunutta havaintoa ja
elettyd kokemusta. Han puhuu "ruumissubjektista” ja painottaa havainnon ensisijaisuutta maail-
masuhteessa. Keho ei ole avaruudellisten ominaisuuksiensa ja olinpaikkansa perusteella
méaariteltdva objekti eika alistu pelkastaan syy-seuraus-suhteelle. Keho on pikemminkin toiminnan
subjekti: pohjimmiltaan kaytanndllinen, esitietoinen subjekti, joka toimii tarkoituksenmukaisesti ja
tietden eletyssd maailmassa. Subjekti on havaitseva, aikaan sitoutunut ja elettyyn maailmaan
uppoutuva keho. Merleau-Ponty painottaa kehon olevan osa subjektiivisuuttamme ja pohja ole-

massaolollemme maailmassa. (Peters, 2004, 18-19.)

Merleau-Pontyn filosofian mukaan eldvaa kokemusta ei voida alistaa ankaralle sisdiselle logiikal-
le, eika tiede pysty antamaan riittdvaa metodia sen ymmartamiselle (Laine, 1995, 164). Parviai-
nen (1998, 22) nakeekin kehon piilevan viisauden tulleen sivuutetuksi, koska tieteilla ei ole vali-
neitd paasta kasiksi koettuun kehoon. Fenomenologinen teoria pikemminkin pyrkii lahelle koke-
musmaailmaa ja sen ilmidita sellaisina, kuin ne on meille alun perin annettu. Merleau-Pontyn
pyrkimyksena on ymmartaa esineiden, olioiden ja ihmisten olemassaoloa. (Laine, 1995, 163-
164.) Han tutkii ruumiin havainnollista luonnetta ja operatiivista intentionaalisuutta. Operationaali-
sella intentionaalisuudella han tarkoittaa ruumiin havainnollista ja likkeellista suuntautumista
maailmaan. (Rouhiainen, 2011, 77.) Han nakee maailmassa olemisen kehollisena olemisena,
sisaisyyden ja ulkoisuuden jatkuvana vuoropuheluna seka suhteessa muihin kehoihin (Laine,
1995, 164 ja 179-180).

Maurice Merleau-Ponty painottaa kehon merkitysta ihmisen olemassaolossa. Han haluaa osoit-
taa, ettei keho ole pelkké objekti, vaan olemme sidoksissa maailmaan kehollisina olentoina. En-
nen kuin voimme pohtia mielessa, olemme ensin kehoina maailmassa. (Parviainen, 1998, 31-
32.) Havainto synnyttaa kasitteellisen ajattelun ja maailman valisen yhteyden (Merleau-Ponty,
2006, 82). Havainnoija ei ole pelkka kartesiolainen ajattelija, vaan keho-subjekti. Tama ruumiil-
listunut keho on jo itsessaan merkitykselliseen maailmaan sitoutuva nékeva, puhuva ja ajatteleva
subjekti. (Parviainen, 1998, 31-32.)

Merleau-Pontyn mukaan ihmisruumiin olemassaolo perustuu aistivan ja aistitun véliseen kohtaa-
miseen. Han nakee ruumiin kokemuksen kaksipuolisena, aistivan ja aistitun seka havaitsevan ja
havaitun, vuoropuheluna. Koskettaessa kadella kasvojamme tunnemme koskettavamme, ja toi-

saalta tunnemme kasvomme kosketetuksi. (Merleau-Ponty, 2006, 18-20; Rouhiainen, 2011, 78).
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Koskettaminen on aina vastavuoroista liiketta aistivan muuttuessa aistituksi ja aistitun uudelleen

aistivaksi tehden kehosta aistivan olion (Laine, 1995, 209).

Merleau-Pontyn monistisen ihmiskasityksen keskipisteena on aistisen kehon ja maailman suhde.
Merleau-Ponty nakee koko kehon aistivana havaitsijana. Elaman mielekkyys ja sisaltd syntyvat
olemalla kosketuksissa maailmaan aistien kautta. Vaikka lansimainen kulttuurimme korostaa
nakdaistia havaintojen tekijana, Merleau-Ponty painottaa kehon kokonaisuutta havainnoijana.
Paan alueelle sijoittuvien nako-, kuulo-, maku- ja hajuaistien rinnalla "suurin” kosketusaistimme

iho kattaa koko kehon alueen. (Parviainen, 1995, 33.)

Laine (1995) konkretisoi Parviaisen ajatusta toteamalla, ettd Merleau-Pontyn mukaan havait-
semme maailmaa kaikkien aistiemme avulla, emme erillising, yksinkertaisina aistimuksina tai
aistilaatuina. Havainto kiinnittyy aina muuhun aistittuun: sininen voi nayttaytyad tummana meren
sinisend, kirkkaan sinisind silmina tai vaaleana taivaan sinena. Uusi havaintokokonaisuus sulau-
tuu aiempiin havaintokokonaisuuksiin. Jokainen havainto on jo entuudestaan merkityksellinen

avaten yha uudenlaisia horisontteja kokemusmaailmaamme. (Laine, 1995, 169.)

Merleau-Pontyn mukaan arkipaivainen tietimyksemme pohjautuu keholliseen tietoon. Ennen
kasitteellisen ajattelun syntymistd olemme maailmassa kehollisen tiedon ja taidon kapasiteettia
kantavina kehoina. Tama kehollinen oivaltaminen on edellytys arkipéivaisissa toiminnoissa selviy-
tymiselle ja abstraktien kasitysten merkityksen ymmaértamiselle. Keho kantaa tiedon ja taidon
liséksi myos yksilon historiaa: kokemuksia ja elettya eldaméa. Kokemukset muovaavat sita, miten
yksild kehossaan on ja millaisena han kehonsa kokee. Yksildllisen historian liséksi keho kantaa
my6s yhteison ja kulttuurin historiaa. Moraali, seksuaalisuuteen liittyvat sdannot, arvot ja asenteet
heijastuvat sukupolvelta toiselle opituissa kehon eleissa ja ilmeissa. Kehollisuus paljastaa ke-
hoomme luutuneiden liikkeiden ja eleiden kautta todelliset asenteemme. Historiaa kantava keho
on dynaaminen, se elaa jatkuvassa muutoksessa. Elaman l&pikaydyt kokemukset nakyvat kehon
olemuksen muutoksena, eivat pelkastdan mielen sisalla. Minuus on prosessi, jonka kulkuun
voimme omilla valinnoillamme vaikuttaa. Ajatteleva ja elédva ihmiskeho on jatkuvassa muutospro-

sessissa lapi koko eldman. (Parviainen, 1995, 33-34).

Merleau-Pontyn ajatusta kehon ja mielen kokonaisvaltaisuudesta seka sisasyntyisesta maailmas-
sa olemisesta konkretisoi ns. aaveraaja-ilmi6. Jalan tai kdden amputoimisen tai aivovaurion seu-

rauksena raajan menettanyt henkild kokee yha raajan olemassaolon kipuna tai sarkyna. limiélle
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on esitetty useita selityksia, mutta taysin ristiriidatonta selitysta ei ole kyetty I6ytamaan. Merleau-
Ponty mukaan raajamme ovat enemman kuin ruumiimme osia: ne ovat osa spontaania ja toimin-
nallista minuutta. Arkielaméassamme katemme on alituisesti valmiina kurottamaan, koskettamaan
ja tunnistamaan. Taméa spontaani toimintapiiri jatkaa olemistaan, vaikka kasi fyysisesti leikattaisiin
irti ruumiista. (Laine, 1995,182-184.)

Parviainen (1994) nakee toiminnan ja likkumisen kehon luonnollisina taipumuksina. Tanssi on
olemassa ihmisen perusrakenteessa. Liikkuminen on ihmisen tapa olla maailmassa, ja tanssimi-
nen kuuluu tdhan maailmassa olemiseen. Vaikka aika, paikka ja kulttuuri muovaavat eri elamis-
maailmoissa tanssimisen tavoista hyvinkin erilaisia, kehollisuus on aina tanssin lahtokohta. Liik-
kumaan oppiessamme emme opi pelkastadan hallitsemaan kehoamme, vaan myés kehon suhdet-
ta maailmaan. Se on yritysta 0ytaa tasapaino sen valilla, ettd haluamme hallita maailmaa ja etta

maailma hallitsee meita. (Parviainen, 1994, 18-31.)

Anttila (2006) kirjoittaa tanssin olevan ihmisen henkisyyden ja fyysisyyden, mielen ja kehon,
yhdistavaa toimintaa, jossa kokemuksellisuus ja reflektiivisyys ovat vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Han nakee kokemuksellisuuden ja reflektiivisyyden muodostavan tien oppimiseen,
tietdmiseen ja ymmartamiseen. Kaikesta kokemastamme, kasittamastamme, tietdmastamme ja
ymmartamastamme vain pieni osa voidaan pukea kielelliseen muotoon. (Anttila, 2006, 61-64.)
Kehollisen harjoittelun kautta voidaan ajan myéta saada esiin sellaisia kehon mahdollisuuksia,
joita ei voida saavuttaa kasitteellisen tai kuvitteellisen avulla. Tanssin harjoittelu vaikuttaa paitsi
kehoon myds koko ihmiseen. Harjoitteluprosessi muokkaa tekijaa kokonaisuutena, kehollisesti ja
kokemuksellisesti. Tanssintekija 10ytad parhaimmillaan tuntevan, alyllisen ja ajattelevan kehon
kokonaisuuden. (Parviainen, 1995, 34.)

Parviainen (1994) nakee kokemuksellisuuden ja siitd syntyvan merkityksen tanssin filosofian
kannalta oleelliseksi. Kokemus laajenee tarkoittamaan paitsi tanssin synnyttamaa liikkkumisen
kokemusta, myds tanssijan suhdetta maailmaan ja tanssin paikkaa téssa suhteessa. Tanssi

muuttaa tanssivan ihmisen kehollista olemista ja koko koettua maailmaa. (Parviainen, 1994, 18.)

Maailma avautuu tanssivalle ihmiselle eri tavoin kuin sellaiselle, jolla téllaista kokemusta ei
ole ( Parviainen, 1994, 18).
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3.2 Tanssi ja tanssikasvatus

"Kaikki likkeet voivat olla tanssia” (Anttila, 1994, 25A). Anttilan mukaan rajanveto luonnollisen
likkeen ja tanssilikkeen vélille on vaikeaa. Jokainen kehonliike, jonka synnytamme iimaistessa
itsedmme, voi muuttua tanssiksi, kun keskitymme likkeeseen ja sen tuottamiin aistimuksiin. Liik-
keesta itsessaan tulee merkityksellinen: arkipaivainenkin kehonliike taipuu tanssiksi. Kyse on siis
subjektiivisesta kokemuksesta. (Anttila, 1994, 25A-B.)

Siljamaki (2002) puoltaa Anttilaa toteamalla, ettd keholle ja aistikokemuksille herkistyttdessa
sisainen kokemus ylittaa ulkoisen likesuorituksen. Koska kyse on henkildkohtaisista kokemuksis-
ta ja merkityksista, tanssi soveltuu kaikille ikéan, sukupuoleen tai terveydentilaan katsomatta.
(Siljamaki, 2002, 212-213.)

Murtorinne (1994) puolestaan maarittelee tanssin biologisesta ndkdkulmasta: Tanssi on rytmiin ja
likkeeseen perustuva primitiivinen, ihmiselle luontainen likkumisen tapa, jolla ilmaistaan
elamyksia ja tunteita. Jokaisella meilld on sisdinen rytmi: sydan, hengitys ja verenkierto. Rytmi on
pohja liikkeelle, joka halutessamme ilmaista jotain muuttuu mielekkaaksi ja sen myoté tanssiksi.

Tanssi on tunteiden iimaisukeino, taiteellinen viesti. (Murtorinne, 1994, 259-264.)

Anttila (1994, 7B) maarittelee tanssikasvatuksen kokonaisvaltaiseksi toiminnaksi, johon sisaltyvat
kaikkien tanssimuotojen peruselementit, tanssitaidon ja -ilmaisun kehittdminen seka tanssitieto.
Vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) tanssikasvatus on sisallytetty
likunnanopetukseen, sen osa-alueita voidaan mielestani hyvin soveltaa palvelemaan myds
muuta yleissivistavaa opetusta, esimerkiksi hyodyntamalla tanssikasvatuksen tarjoamia vélineita
huomioida erilaiset oppijat. Tanssikasvatus ei siis ole paaasiallinen itseisarvo, vaan silla on myds

valinearvoa.

Anttilan (1994, 20A) mukaan tanssikasvatuksen tarkoitus on kolmijakoinen: Ensimmainen
paamaara on auttaa lasta l6ytamaan taiteellisuuden lahde, oma sisdinen maailma. Toiseksi py-
ritdéén kehittdmaan fyysisia taitoja. Kolmantena paamaarana taidon ja ilmaisun lisaksi kokonais-
valtaiseen tanssikasvatukseen kuuluu tanssitaiteen ymmartaminen tanssitiedon kautta. Tanssi-
tiedon avulla pyritdédn hahmottamaan ja analysoimaan tanssin materiaalia eli liketta ja valinetta

eli kehoa. Tanssitietoon sisaltyy myds tieto eri tanssityyleista, niiden muodoista ja tarkoituksesta
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seka tiiviista yhteyksista muihin taidemuotoihin. (Anttila, 1994, 20A-21A.) Murtorinne (1994, 260)
toteaakin, ettd itsendisesta luonteestaan huolimatta tanssi vaatii muiden taiteenlajien, mm. musi-

ikin, kuvataiteen ja draaman osallisuuden.

Kun fyysiseen toimintaan liitetdan tunteminen, havaitseminen, kuvittelu, tiedostaminen ja ajattelu

seka tanssitieto, syntyy kokonaisvaltaista tanssikasvatusta. Nama paamaarat myos kietoutuvat
toisiinsa, inhimillistd ja taiteellista kasvua ei voida erottaa toisistaan. (Anttila, 1994, 20A-21A.)
Myos Siljiamaki (2002, 211) kirjoittaa fyysisten tanssitaitojen harjoittelun vaikuttavan ihmiseen
kokonaisuutena. Otan esimerkin omasta kilpatanssitaustani: Vaikka séntillisen pariharjoittelun
paaasiallinen tarkoitus oli kehittaa fyysisia, tanssillisia taitoja, kuten voimaa, nopeutta, notkeutta
ja puhdasta jalkatekniikkaa, harjoittelu opetti ennen kaikkea sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja,
kuten toisen kunnioittamista, pettymysten sietamista, karsivallisyytta ja yhteen hiileen puhaltamis-
ta. Siljamaki toteaa, etta harjoittelun my6ta myos tanssijan tapa kokea itsensa muuttuu (Siljamaki,
2002, 211).

Tanssikasvatus voidaan jakaa tanssiin likkeend ja tanssiin faiteena. Tanssi likkeend -
nakemyksen mukaan tanssi kuuluu luontevaksi osaksi muuta liikuntakasvatusta ja sen tehtava on
tukea yleistd kehitystd. Tanssi taiteena puolestaan painottaa tanssin itsendistd asemaa seka
taiteellisuuden ja esteettisyyden merkitysta. Tanssikasvatusta voidaan tarkastella myds siita
nakokulmasta, onko kyseessa oppiminen tanssin kautta (learning through dance) vai tanssin
oppiminen (learning to dance). Edellisen kannattajat nakevét tanssin kaytannéllisena ja valineel-
lisena vaikuttajana inhimilliseen kehitykseen, jalkimmaisen korostavat tanssin itseisarvoa. (Anttila,
1994, 11B.) Koska tanssinopetus sisaltyy Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) varsinaisesti vain liikunnanopetukseen, muissa oppiaineissa olisi mielestani luontevampaa
painottaa oppimista tanssin kautta, joskin se on vahvasti sidoksissa tanssin oppimiseen. Tanssi-
taiteen perusopetusta antavissa kouluissa puolestaan tanssin oppiminen nousee opetuksen
keskioon, mutta tanssin kautta opitaan samalla paljon muita taitoja. Anttilan (1994, 13A) mukaan
erityisesti pienten oppilaiden kohdalla persoonallisuuden kehitysta on mahdoton erottaa tanssi-

kasvatuksesta.

Lahtokohtia kokonaisvaltaiselle tanssikasvatukselle ovat oman kehon tunteminen, liikkeen ja
tanssin kokeminen ja omaehtoinen tuottaminen seka likkeen analysointi. Sen avulla haetaan
likkeelle subjektiivisia merkityksia seka tutustutaan omaan fyysiseen ja henkiseen olemukseen.
(Anttila, 1994, 21B.)
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3.3 Tanssikasvatus tanssinopetuksessa

Perinteisesti tanssikasvatus liitetdan osaksi tavoitteellisten tanssikoulujen toimintaa. Tanssin laa-
jan oppimaaran mukaisissa opinnoissa paaaineina opiskellaan kulttuurisia tanssimuotoja, kuten
balettia, nykytanssia ja kansantanssia. Sivuainetanssilajien tehtdvana on syventdd ja
monipuolistaa liikkellista iimaisukykya. (Taiteen perusopetuksen tanssin laajan oppiméaaran ope-

tussuunnitelman perusteet, 2002, 8.)

Taiteen perusopetuksen tanssin laajan oppiméérén tavoitteena on antaa oppilaalle mah-
dollisuus harrastaa tanssia pitkédjénteisesti seké kehittaa taidollisia ja tiedollisia valmiuksia,
Joita tarvitaan ammattiopinnoissa (Taiteen perusopetuksen tanssin laajan oppimaaran ope-

tussuunnitelman perusteet, 2002, 5).

Tavoitteet kohdistuvat selkeasti Anttilan (1994) maarittelemaan tanssin oppimiseen. Kuitenkin
my0s tanssin ammattiin tahtadvien opintojen yleisiin tavoitteisiin lukeutuu tanssin kautta opittavia
tavoitteita, kuten oppilaan henkisen kasvun, kehollisen tietoisuuden ja identiteetin muotoutumisen
tukeminen seka itsetuntemuksen ja ympar6ivan maailman ymmartamisen kehittaminen. (Taiteen

perusopetuksen tanssin laajan oppimaaran opetussuunnitelman perusteet, 2002, 5.)

Otan tarkastelun kohteeksi myds omassa lajissani kehitetyn Tanssiurheilun opetussuunnitelman
vakio- ja latinalaistansseissa (TOPS, 2009). Se jakaa tanssiurheilun tavoitteet kolmeen aluee-
seen: fyysis-motoriseen, sosio-emotionaaliseen ja kogniviitiiviiseen. Fyysismotoriseen alueeseen
kuuluu likehallintatekijoiden, liikunta- ja kuntotekijdiden harjaannuttaminen luoden pohjan seka
huippu-urheilulle ettd tavallisella harrastamiselle. Kognitiivinen alue sisaltdéd havaintomotoriset
taidot, kuten oman kehon hahmottamisen suhteessa tilaan, aikaan ja voimaan, asioiden ja ilmidi-
den ymmartamisen ja omaksumisen seka ajatteluntaidot. Sosio-emotionaalisella alueella kehite-
taan itsetunnon, itseilmaisun, tunteiden hallinnan ja sosiaalisten taitojen vahvistumista seka reilun
pelin hengen kautta oikean ja vaaran hahmottamista. Yleistavoitteena on "edistaa harrastajien
kokonaisvaltaista hyvinvointia ja vaikuttaa myonteisesti harrastajien fyysiseen, psyykkiseen ja

sosiaaliseen toimintakykyyn” (Antikainen, Kantola & Valkonen, 2009).

Nama kaksi tanssin opetussunnitelmaa tuovat ilmi sen, etta vaikka tanssinopetuksen sisaltdma

tanssikasvatus tahtaa selkeasti tanssillisten valmiuksien tai jopa huippu-urheilullisten ominai-
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suuksien kehittdmiseen, ei niissakaan tanssikasvatuksesta voida erottaa muita inhimillisen kas-

vun osatekijoita. Kokonaisvaltaista kasvua kasittelen luvussa 4.3.

3.4 Tanssikasvatus osana liikuntakasvatusta

Laakso maarittelee liikuntakasvatuksen laajasti kaikeksi toiminnaksi, joka "tarkastelee likuntaan
littyvia ilmidita kasvatuksen nakokulmasta” (Laakso, 2002, 14). Koululikunnan tarkoitus on tukea
erilaisten oppijoiden kokonaisvaltaista kasvua ja my6s positiivisen liikuntakulttuurin kehittymista
(Hakala, 1999, 107).

Litkunnanopetuksen pdémééréné on vaikuttaa myonteisesti oppilaan fyysiseen, psyyk-
kiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn ja hyvinvointin sek& ohjata oppilasta

ymmértdméén liikunnan terveydellinen merkitys (POPS 2004).

Liikuntakasvatuksella ndhda@én olevan kaksi tavoitetta: kasvattaa likuntaan ja kasvattaa likunnan
avulla. Liikunnalla on ndin ollen joko itseisarvoa tai vahvaa valinearvoa. (Laakso, 2002, 17.)
Liilkunnan merkitys valinearvona on lisaantynyt oppijakeskeisyytta korostavan dynaamisen op-
pimiskasityksen myota (Hakala, 1999, 92). Jako on selkeasti rinnastettavissa edelld mainittuihin
tanssikasvatuksen tavoitteisiin: tanssin oppimiseen ja oppimiseen tanssin kautta. Koska liikun-
takasvatus sisaltyy perusopetuksen opetussuunnitelmaan (2004), [0ytyy molemmille tavoitteille,

likuntaan ja liikunnan avulla kasvattamiselle, selkeat perustelut koulukontekstissa.

Fyysisesta kunnosta ja toimintakyvysta huolehtiminen on yksilon ja yhteiskunnan nakokulmasta
elintarkeda. Liikuntakasvatuksen tarkeaksi tavoitteeksi nouseekin lapi elaman jatkuvaan
likuntaharrastukseen kasvattaminen. (Laakso, 2002, 17-18.) Tarjoamalla lapselle myonteisia ja
monipuolisia liikuntakokemuksia kannustetaan hantd samalla luomaan liikunnasta eléamantapa.
Erilaisiin, oikeisiin suoritustapoihin kannustava tanssikasvatus tarjoaa oppilaalle runsaasti onnis-

tumisen elamyksia palvellen tata liikuntakasvatuksen paamaaraa.

Liilkunta on hedelmallinen pohja edistdd myds perusopetuksen muita kasvatustavoitteita, siis

kasvattaa likunnan avulla. Hakalan (1999, 92) mukaan itsesta ja elaméasta voi oppia paljon likun-
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nan avulla. Sosiaalisia, eettisia ja kognitiivisia taitoja kehitetaan toimimalla yhdessé yhteisten
saantdjen mukaan (Laakso, 2002, 20). Esimerkiksi pelin saantéjen ymmartaminen vaatii kogni-
tiivisia taitoja. Pelin tiimellyksessa pintaan nousee helposti niin positiivisia kuin negatiivisiakin
tunteita ja syntyy konflikteja, jolloin sosiaalisia taitoja ja eettistd ajattelua voidaan harjoitella

konkreettisesti turvallisessa ymparistossa.

Jaakkola (2009, 49) laajentaa likuntakasvatuksen paamaaran nelijakoiseksi: likuntakasvatuksen
tehtdva on hénen mukaansa edistdd toimintakykya ja terveyttd, motorisia taitoja seka tukea
positiivista minakasitysta ja sosiaalista kasvua. Laakson (2002) ja Jaakkolan (2009) maaritelmat
eivat mielestani kuitenkaan eroa toisistaan, silla kaikki nelja ylldmainittua ulottuvuutta on
sisallytetty myds aiempaan jaotteluun, pa@maariin kasvattaa liikuntaan ja kasvattaa liikkunnan

avulla.

Hakala (1999, 116) taydentaa liikunnanopetuksen tehtavaa elamysten tarjoajana, joka lisaa oppi-
jan kokonaisvaltaista itsetuntemusta, selkeyttdaa kasitysta kyvyistd ja mahdollisuuksista seka
tukee minakasitysta ja itsearvostusta. Laakso (2002, 20) nakee liikuntakasvatuksen myds kulttu-
uri- ja taidekasvatuksen edistajana, sillé siihen kuuluu runsaasti ilmaisullisia, esteettisia ja luovia

elementteja. Nailla elementeilla on keskeinen rooli tanssikasvatuksessa.

Liikkunta tarjoaa toiminnallisuuden, virikkeellisyyden ja kokonaisvaltaisuutensa puolesta hyvat
edellytykset oppimisvalmiuksien luomiselle. Virikkeellisessa likuntaymparistdssa aivojen muovau-
tumiskyky aktivoituu: syntyy uusia aivosoluja ja hermoyhteyksia. Fyysisen aktiivisuuden paran-
taman verenkierron ja sen kautta tehostuneen hapensaannin myéta myos vireys ja oppimiskyky
paranevat. (Jaakkola, 2009, 49.) Myds oppilaat, joilla on ongelmia keskittya teoriapainotteiseen
opetukseen, oppivat helpommin toiminnan kautta tietoja ja oppimistottumuksia, kuten kar-
sivallisyytta (Laakso, 2002, 20). Hakalan (1999, 107) mukaan koululikunnan tehtédvéna on sopeu-
tua lahtokohdiltaan erilaisiin oppijoihin ja tukea heidan kasvuaan. Erilaisia oppijoita kasittelen

luvussa 4.2.

Liilkunta poikkeaa muista oppiaineista paitsi oppimisymparistoltdéan myds fyysisen toiminnan,
kehollisuuden ja kokonaisvaltaisuuden seké yhteistoiminnallisuuden ja avoimen suorituskyvyn
nakymisen vuoksi. Talléin myos tunteet ja niihin liittyvat vaikeudet voivat nousta herkasti esille.
Liikkuntaan sisaltyvat positiiviset kokemukset: onnistuminen, oppimisen ja yhteistoiminnan ilo,

ylpeys, voitto ja itsensa ylittdminen seka fyysisen itseilmaisun mydnteiset elamykset. Liikuntaan
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kuuluvat myds negatiiviset puolet: kolhut ja ristiriidat, pelot, havio, turhautuminen, aggressio ja
hapea omasta kehosta. (Hakala, 1999, 27-40 ja 98-100.)

Koska emotionaalinen ulottuvuus on monista teoreettisemmista oppiaineista poiketen tarkeassa
roolissa liikuntatunneilla, ne tarjoavat oivia tilaisuuksia myds tunteiden kasittelylle. (Hakala 1999,
98-100.) Hakala (1999, 27) korostaakin sosiaalisuuden, tunteiden ja kehollisuuden sisallyttamista
oppimistilanteisiin, koska ihminen on aina lasna kokonaisuutena. Myds Rasénen (2009, 33)
korostaa taito- ja taideaineiden tarpeellisuutta tunnekasvattajana. Liikuntakasvatuksen tehtavana
on toimia lapsen osaamisen tunteen vahvistajana. Toisaalta tdma tehtéva voi helposti kilpailullis-
essa ja taitoja korostavassa ilmapiirissé kaantya nurinpain. (Hakala, 1999, 93.) Fyysisen itseil-
maisun positiivisia kokemuksia korostava tanssikasvatus ehkaisee negatiivisen kilpailun synty-

misté kannustaessaan yksildllisiin, erilaisiin tuotoksiin, joita ei voi asettaa palkintopallille.
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4 KEHITYS JA OPPIMINEN

Seuraavaksi kasittelen oppimisen ja kehityksen teoriaa ja pyrin 16ytdmaan teoreettista tukea
tanssikasvatuksen kayttamiselle opetuksessa. Esittelen konstruktivistisen oppimiskasityksen
pohjalta oppimista ja erilaisia oppimistyyleja, eri aistikanavien hyddyntamisen merkitysta op-
pimiselle seka lapsen kokonaisvaltaista kehitysta fyysisesta, psyykkisestd ja sosiaalisesta

nakokulmasta.

41 Konstruktivistinen tiedon- ja oppimiskasitys

Vallitsevan konstruktivistisen tiedonkésityksen mukaan ihmismieli on aktiivinen tiedonrakentaja, ei
passiivinen aistitiedon vastaanottaja (Tynjala, 1999, 26). Tieto nahdaan dynaamisena: moniar-
voisena, epavarmana ja suhteellisena. Jokainen rakentaa oman subjektiivisen kuvansa maail-
masta. (Hakala, 1999, 47.)

Konstruktivistinen tiedonkasitys painottaa todellisuuden olevan tavoittamattomissa suorien aisti-
havaintojen avulla. Havainnot tulkitaan aina sisaanrakennettujen, aikaisempiin kokemuksiin
pohjautuvien ja muokkautuvien mallien, skeemojen, pohjalta. Skeemat rakentuvat suhteessa
kieleen ja kulttuuriin, joten eri kulttuurit ja erilaiset kasitejarjestelmat voivat luoda erilaisen kuvan
maailmasta. Toisin sanoen kaikki tieto on subjektiivista, yksilon tai yhteisdjen rakentamaa.
(Tynjala, 1999, 25-41.)

Konstruktivistisen tiedonkasityksen my6ta my6s oppiminen on aktiivista, kognitiivista toimintaa,
jossa havaintoja ja uutta tietoa tulkitaan aina aikaisempien tietojen ja kokemusten pohjalta. Oppija
etsii aktiivisesti merkityksia ja rakentaa niiden avulla maailmankuvaansa. (Tynjala, 1999, 38.)
Konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa siis oppijan omaa tulkintaa ja tiedonkasittelya, johon
vaikuttavat aiemman tiedon lisaksi emotionaaliset, sosiaaliset ja fyysis-motoriset kokemukset.

Tarkeda on myds oppijan motivaatio, osallisuus ja aktiivisuus oppimisprosessissa. Kun tieto on
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dynaamista, opettaja ei voi siirtaa tietoa suoraan oppijaan, vaan oppija on tiedon kasittelija ja
todellisuuden jasentéja. (Hakala, 1999, 47-58.)

Koska oppiminen on merkitysten rakentamista, se edellyttdd ymmartamista. Voimme opetella
asioita "hauki on kala” -tyylisesti ulkoa, mutta jos emme ymmarra niiden siséltéd emmeka luo
niille merkityksia, emme kykene hyddyntdmaan niita tulevaisuudessa. (Tynjala, 1999, 38.) Nain
mieleen rakentuu vain pirstoutunut, epamaaraisista tiedonpalasista koostuva palapeli, jonka pala-
set eivat loksahda kohdilleen. Mielestani koulumaailmassa on vaarana kannustaa liiaksi tal-
laiseen nippelitietojen ulkoa opetteluun suurten kokonaisuuksien hahmottamisen ja ennen kaik-
kea ajattelun ja soveltamiskyvyn kehittamisen sijaan. Myds Tynjala (1999, 131) kirjoittaa perin-
teisen kouluoppimisen tuottavan elotonta tietoa, jota kyetdan hyodyntdmaan koulussa, muttei
todellisen elaman ongelmatilanteissa. Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen vedoten op-
piaineksen sitominen lapsen omaan kokemusmaailmaan ja henkilokohtaisten merkitysten luomi-

nen edistaa oppimista ja kehittaa ajattelua.

Siljamaki (2002) toteaakin konstruktivistisen oppimiskasityksen sopivan hyvin lahtékohdaksi tans-
sinopetukselle, joka korostaa oppijan aktiivisuutta ja liikekokemusten omakohtaista merkitysta.
Koska oppijoille tulisi syntya henkilokohtaisesti merkityksellisia kokemuksia, opetuksessa voi
hyddyntaa oppijoille tuttuja mielikuvia, joiden avulla on helpompi sisaistaa liike ja syventaa iimais-
ua. (Siljamaki, 2002, 213-214.)

Konstruktivistinen ja dynaaminen tiedonkasitys seka konstruktivistinen oppimiskasitys tukevat siis
merkityksia luovaa tanssikasvatusta ja toimivat perusteluna erilaisille oppijoille ja erilaisille op-

pimistyyleille.

4.2 Kokonaisvaltainen oppiminen

Oppiminen on oppijan aikaisempiin kokemuksiin perustuvaa aktiivista toimintaa, johon vaikuttavat
kognitiiviset, sosiaaliset, emotionaaliset ja fyysis-motoriset kokemukset. Oppimistilanteessa oppi-
jan oma ymmarrys: pohtiminen ja itse tekeminen mahdollistavat opetettavan asian sisaistamisen.
(Hakala, 1999, 58-67.) Rauste-Von Wright ja Von Wright (1994) maarittelevat oppimista seuraa-
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vasti: Vastaanotamme, muokkaamme ja tulkitsemme tietoa kokonaisvaltaisesti. Jos tiedois-
samme, kasityksissamme, taidoissamme tai tunteissamme syntyy pidempiaikaisia muutoksia, on
tapahtunut oppimista. Oppiminen kytkeytyy ihmisen toimintaan ja se auttaa meita selviytymaan
eldman eri haasteista. (Rauste-Von Wright & Von Wright, 1994, 19.)

Opettaja ei siis voi kaataa tietoa oppilaan paéhan, vaan oppilas kasittelee tietoa aktiivisesti ja
kokonaisvaltaisesti, jonka seurauksena sisaistynyt tieto muokkaa mielensiséisia tietorakenteita.
Tanssikasvatuksen kokonaisvaltainen kokeminen mahdollistaa tiedon aktiivisen ja kokonaisval-

taisen kasittelemisen synnyttden parempaa oppimista.

Hyva oppimisymparistd mahdollistaa oppimisen. Hakalan (1999, 73) mukaan hyva oppimisym-
paristd huomioi jokaisen oppijan oman tason, kehittymisen ja onnistumisen. Tanssikasvatus luo
hyvat puitteet oppilaiden yksiléllisen oppimisen huomioinnille ja onnistumisen elamysten synty-

miselle oppilaan omista lahtdkohdista.

Prashnig (1996) kirjoittaa ihmisen oppivan minka ikaisena tahansa lahes mita tahansa, jos hanen
vain annetaan kayttdd omaa yksilollista tyyliaan. Oppimistyylin han maarittelee tavaksi, jolla
uuteen ja vaikeaan tietoon keskitytdan, miten se omaksutaan, miten sitd kasitelladn ja miten
sailytetddn muistissa. Oman oppimistyylin [6ytamisesta on hydtya paitsi koulumaailmassa myds
kaikilla muilla elamanaloilla. Omaa oppimistyylia kehittamalla stressi vahenee ja ihminen kokee
enemman mielihyvaa. Hanen mahdollisuutensa ovat rajattomat, kun eldmanaikainen oppiminen
omalla oppimistyylilla mahdollistuu. (Prashnig, 1996, 21-25.) Eldmanaikainen oppiminen onkin
avaintaitoja tulevaisuuden maailmassa, jossa eletdan jatkuvan muutoksen ja epavarmuuden alla.
Yhden alan asiantuntijuuden sijaan tarvitaan kykya mukautua erilaisiin rooleihin ja omaksua

joustavasti uusia tietoja ja taitoja.

Prashnigin (1996) mukaan erityisesti poikaoppilaat hyotyvat likkumisesta opiskellessa, ja aktii-
vinen osallistuminen synnyttaa useimmilla oppilailla todennakéisesti parempaa keskittymista seka
parempia arvosanoja kuin paikallaan istuminen ja kuunteleminen. Myds vapaampi oppimisym-
paristd edistaa oppimista. Opettajien tulisikin huomioida opetuksessa ja sen valmistelussa oppi-
laiden yksilGlliset oppimistyylit ja niiden erot. Talléin oppilaat kokevat tulevansa hyvaksytyiksi
yksiléina, mika motivoi, parantaa suorituksia ja nostaa oppilaan itsetuntoa. (Prashnig, 1996, 41—
47.)
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Tanssikasvatus tukee myds niiden oppilaiden oppimistyyleja, jotka eivat opi luokassa
kuuntelemalla ja katsomalla, vaan tarvitsevat toimintaa ja keholla tekemistd omaksuakseen

tietoa. Seuraavaksi kasittelen eri aistikanavien hyodyntdmisen merkitysta oppimiselle.

Nako-, kuulo-, kosketus- ja tuntoaistilla, eli visuaalisella, auditiivisella, taktiilisella ja kines-
teettisella aistimieltymykselld eli modaliteetilla, on suurin vaikutus tiedon omaksumiseen, muis-
tamiseen ja oppimiseen. Ensin pienet lapset oppivat kinesteettisesti: he omaksuvat ja muistavat
tietoja ja taitoja parhaiten osallistumalla koko kehollaan. Sen jalkeen kehittyy taktiilinen
aistimieltymys, jolloin lapset oppivat koskettelemalla ja olemalla vuorovaikutuksessa ihmisten ja
esineiden kanssa. Visuaalinen modaliteetti kehittyy osalla lapsista vahvasti kahdeksan vuoden
iassa, jolloin tiedon omaksuminen tapahtuu ympéristéd havainnoimalla ja tarkkailemalla. Vasta
noin 11-vuotiaana alkaa auditiivisen aistimieltymyksen kehittyminen, jonka seurauksena lapsi
oppii ja muistaa kuuntelemalla. Tasta huolimatta kinesteettinen ja taktiilinen modaliteetti sailyvat
valtaosalla kouluikaisista, ja paljon luultua harvemmat oppilaat oppivat parhaiten visuaalisesti ja
auditiivisesti. Siksi pienten oppilaiden oppiminen on tehokkainta tekemélld, koko kehoa ja sen
toimintoja hyvaksikayttden. (Prashnig, 1996, 68-73.) Alkuopetuksessa oppilaiden oppimista

palvellaan siis parhaiten lapsen omaa kehoa ja toimintaa runsaasti hyddyntamalla.

Hanna (2008, 495) kirjoittaa myds joidenkin nuorten olevan vahvasti sitoutuneita kinesteettiseen
oppimiseen ja kaikkien nuorten hy6tyvan tanssin luovuudesta. Hanen mukaansa nuoret oppivat
tanssin kautta kirjoittamaan ja lukemaan non-verbaalista viestintaa, mika on elintarkeaa inhimil-
lisen selviytymisen kannalta. Tanssin kytkeytymistd non-verbaaliseen viestintdan kasittelen

luvussa 5.3.

Myds Anttila (1998) vetoaa kehollisten kokemusten merkitykseen. Kokonaisvaltaisen ih-
miskasityksen mukaan kehollisuus asettaa aistien vélitykselld raamit tajunnallisille kokemuksille.
Ensisijaisesti ihminen kokee kehollisesti: liikkeessa ja toiminnassa syntyva aistimus valittyy
kokemuksena tajuntaan. Kokemus voi olla myds taysin kieleen, ajatteluun, mielikuvaan tai muisti-
in perustuva eli tajunnallinen, mutta erityisesti pienilld lapsilla korostuu vahvasti kehollinen
kokeminen. (Anttila, 1998, 83-84.) Tahan vedoten kehollisten kokemusten avulla syntyy parem-

pia oppimistuloksia kuin ilman niitd, pelkastaan silmien ja korvien varassa.
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4.3 Lapsen kokonaisvaltainen kehitys

Kuten edella on mainittu, Siljamaki (2002, 275) toteaa fyysisen tanssiharjoittelun vaikuttavan ih-
miseen kokonaisuutena. Kaikkea ihmisen kehitysta leimaa kokonaisvaltaisuus. Perinteinen jaot-
telu kehityksen fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen osa-alueeseen on keinotekoinen, silld
kaikki osa-alueet ovat sidoksissa toisiinsa ja yhden osa-alueen kehitys vaikuttaa aina myds
muihin osa-alueisiin (Kuvio 1). Otetaan esimerkiksi pyorailemaan oppiminen. Kun lapsen fyysiset
taidot kehittyvat niin, etta pyoralla ajaminen onnistuu, han kokee riemun ja onnistumisen tunteita
kehittden samalla k&sitysta taidoistaan ja itsestaan: tapahtuu psyykkista kasvua. Pyorailyn avulla
lapsi kykenee myos laajentamaan fyysistd maailmankuvaansa, esimerkiksi polkemalla kavereille
tai lahikioskille, mik& edesauttaa sosiaalista kehitysta. Nain kaikki kolme osa-aluetta kietoutuvat

yhteen.

KEHITYKSEN OSA-ALUEET

Sosiaalinen

Kuvio 1. Kehityksen osa-alueet havainnollistavat kehityksen kokonaisvaltaisuutta (Kronqvist &
Pulkkinen, 2007, 30).

Vaikka kehityksen osa-alueet eivat ole irrallisia toisistaan, niitd voidaan kasitella kokonaiske-
hityksen eri puolina. Esittelen seuraavassa lyhyesti fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen osa-
alueen paapiirteita selkiinnyttdakseni esille tuomiani tanssin ja tanssikasvatuksen hyotyja lapsen
kehitykselle. Nostan tarkastelun kohteeksi erityisesti persoonallisuuden kehityksen, silld naen
yhdeksi koulun térkeimmista tehtavistd tukea yh& pahoinvointisemmassa yhteiskunnassa

kasvavien lasten terveen ja positiivisen minakasityksen kehittymista.
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Kehityksen fyysiseen osa-alueeseen kuuluvat fyysinen kasvu ja motorinen kehitys. Perima ja
kypsyminen maarittavat kasvua, mutta myds ymparistotekijilla, kuten omilla eldmantavoilla, on
vaikutusta. Motorinen kehitys viittaa lihasten hallintaan ja likkumiseen. Se jakautuu karkea-
motoriikkaan ja hienomotoriikkaan eli suurten ja pienten lihasten liikekehitykseen ja hallintaan.
Motoriikka kehittyy pitkalti harjoittelun ja oppimisen kautta. (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 31.)
Fyysisen ja motorisen kehityksen my6ta lapsi kykenee toimimaan entista itsendisemmin ja hanen

elamanpiirinsa laajenee (Nurmi ym., 2006, 72-75).

Psyykkisella osa-alueella tarkoitetaan mielensisaisia toimintoja, jotka kehittyvat vuorovai-
kutuksessa ymparistoon. Psyykkisessa kehityksessa voidaan erottaa kolme osa-aluetta: kognitii-
vinen kehitys, persoonallisuuden kehitys ja motivationaaliset toiminnot. Kaikki osa-alueet kehit-

tyvat toisiinsa nivoutuneina. (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 31-32.)

Kognitiiviseen osa-alueeseen sisaltyvat havaitseminen, ajattelu, kieli, muisti ja oppiminen, toisin
sanoen kyky oppia uusia taitoja ja tietoja ja hyddyntaa niita elamassa. Lapsi on aktiivinen op-
pimiskokemusten hakija, ja virikkeellinen ymparistd mahdollistaa kognitiivisen kehityksen.
(Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 86.)

Konstruktivismin isaksi kutsutun Piaget’'n kehitysteorian mukaan lapsen aktiivinen toiminta on
kehityksen likkeellepaneva voima. Lapsi tutkii maailmaa ja rakentaa tietoa omien kokemustensa
ja kasitystensa pohjalta. Pienen lapsen opetus ei voi perustua abstraktien kasitteiden varaan,
vaan opetuksen tulee sitoutua konkreettisesti lapsen aiempiin kokemuksiin ja sisaltaa lapsen

aktiivista kokeilua ja toiminnallisuutta. (Nurmi ym., 2006, 87.)

Havainnoidessa eri aistit valittdvat tiedon maailmasta aivoille, jotka tulkitsevat ja muuntavat sen
havainnoksi. Ajattelu rakentuu mielikuvien ja merkitysten avulla havainnoista ja laajetessaan ja
eriytyessdan muuttuu oppimiseksi. Opitusta asiasta rakentuu tietojarjestelma, muisti. Aisti- ja
muistitietoa voidaan muokata ja yhdistelld mielikuvien ja kielen valitykselld. (Kronqvist & Pulk-
kinen, 2007, 32-33.)

Persoonallisuuden kehityksesséd on kyse lapi eldmankaaren jatkuvasta kehittymisesta ainut-
laatuiseksi yksiloksi (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 33). Persoonallisuutta on vaikea maaritella
yksiselitteisesti, mutta yleensa silla tarkoitetaan ihmisen suhteellisen pysyvid ja keskeisia

ominaisuuksia, jotka yhdessa muodostavat ainutlaatuisen yksilon (Nurmi ym., 2006, 179). Per-
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soonallisuus kehittyy yksilon oman aktiivisuuden ja toiminnan kautta seka vuorovaikutuksessa

ympariston kanssa (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 34).

Vuorinen (1990, 20) maarittelee persoonallisuuden “psyykkisten toimintojen ainutkertaiseksi ko-
konaisuudeksi”. Sita hallitsee yksilon mindkokemus, eli se, miten koemme itsemme ja su-
htaudumme itseemme. Minakokemus koostuu seka tietoisista ettad tiedostamattomista kasityksis-
ta, mielikuvista, kuvitelmista ja haaveista, joita ihminen muodostaa itsestaan ja ihmissuhteistaan.
Yksild pyrkii sailyttdmaan identiteettinsa, mika yllapitad mindkokemusta. (Vuorinen, 1990, 20-22.)
Krongqvist ja Pulkkinen (2007, 34) taydentavat Vuorisen maaritelmaa esittamalla inmisen rakenta-
van persoonallista identiteettiadn minakokemusten ja -kasitysten avulla. Mindkasitykseen kuul-
uvat kaikki ne puolet, jotka ihminen liittda tietoisesti osaksi itsedan. Minakasityksen pohjana on
aistikokemuksellinen mina, ja sen paallda minuuden kokemuksia tarkasteleva, reflektoiva mina.
(Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 34.)

Lapsen minakasitys ja itsetunto alkavat kehittya kouluidssa, kun han peilaa itsedan muihin ja
maailmaan. Han kasittdd oman erillisyytensé ja ainutlaatuisuutensa pohtien: "Kuka mina olen?”
Kouluidssa lapsi kohtaa vertailua ja oppimishaasteita ja on herkka palautteelle. Lintunen (2000,
82) esittdad lapsen patevyyden kokemuksen ja itsearvostuksen piirtavan U-kirjaimen muotoisen
kayran: kouluidssa minakasitys alkaa laskea saavuttaen pohjan murrosiassa, josta se vahitellen
k&antyy uuteen nousuun. Kouluidn kynnyksella lapsi oppii asettamaan asioita jarjestykseen ja
vertailemaan. Kaikki muuttuukin kouluiassa helposti kilpailuksi. Koska kilpailun ja vertailun tulos ei
ratkea aina itselle edullisimmaksi, lapsen mindkasitys heikkenee. Lapsi eldd kuitenkin viela "ikui-
sen kasvun illuusiossa” uskomalla, ettd kaikki on saavutettavissa kovasti yrittamalla ja harjoit-
telemalla. Aikuisen tehtava on tukea taté ajattelua. (Lintunen, 2000, 82.) Lapsen kannustaminen
ja myonteinen mindkasitys auttavat kohtaamaan tulevia kehityshaasteita, kuten nuoruusian pain-
eet (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 146). Myds Nurmi ym. (2006, 71) painottavat positiivisen
min&kasityksen muotoutumisen tarkeytta, koska sillda on suuri merkitys lapsen kehitykseen ja

psyykkiseen hyvinvointiin.

Tanssikasvatuksen avulla lapsen positiivista minakasitysta tuetaan ymparistossa, jossa suorituk-
sia ei aseteta paremmuusjarjestykseen, vaan kannustetaan jokaista omaan, ainutlaatuiseen suo-
ritukseen. Nain jokaisella on mahdollisuus tuntea itsensa hyvaksi. Taito- ja taideaineiden mer-

kitysta alkuopetuksessa tarkastelen luvussa 5.3.
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Motivationaaliset toiminnot sisaltavat motiivit ja tunteet. Motiivi on sisdinen vaikutin, joka ohjaa
ihmisen toimintaa haluna, tarpeena tai toiveena. Tunteet eli emootiot taas viittaavat tunteeno-
maisiin, positiivisiin ja negatiivisiin elamyksiin ja kokemuksiin. Motiivit ja tunteet kuuluvat ko-
konaispersoonallisuuden kehitykseen. (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 35.) Emootioita kasittelen

luvuissa 2.2. ja 3.3.2.

Lapsen sosiaaliseen kehitykseen kuuluvat vuorovaikutustaidot, valmius littyd ryhmiin ja
herkkyys toisen lapsen yhteistydaloitteelle (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, 116). Ihminen liittyy ja
kehittyy luontaisen tarpeen kautta eri ryhmien ja sosiaalisten yhteisdjen jaseneksi. Sosiaalista
kehitystd tapahtuu syntymésta asti: pieni lapsi on riippuvainen muista ihmisistd ja omaksuu
eldvansd maailmassa yhdessa muiden kanssa. Taméa luo pohjan tulevien ihmissuhteiden ra-
kentumiselle. lhminen sosiaalistuu my6s yhteisdonsa omaksumalla sen arvot, normit, tiedot, tavat
ja asenteet. Sosiaalinen toiminta edellyttaa aina muiden huomioimista. Sosiaalinen toiminta on
yhteydessa minakasitykseen: peilaamme itsedmme muihin vuorovaikutussuhteissa. (Kronqvist &
Pulkkinen, 2007, 36-37.) Tanssikasvatus tarjoaa lukuisia tilaisuuksia sosiaalisen kehityksen tu-

kemiselle.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan yksilo kehittyy vain oman toiminnan kautta. Lapsi
on kuitenkin aina myds aktiivisessa vuorovaikutuksessa fyysisen ja sosiaalisen ymparistonsa
kanssa. Lapsen tehtava on rakentaa itsedan ja maailmaa aikuisen tarjoamista, kiinnostavista ja
haastavista virikkeistd. Kehitysta tapahtuu kokonaisvaltaisesti. Minakéasitys ja persoonallisuus

kehittyvat tiiviissa vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. (Anttila, 1994, 14A-14B.)

Lapsen persoonallisuuden ja itseilmaisun kehittymisen pohja on lapsen subjektiivisessa maail-
massa. Lapsi tutustuu itseensa ja ymparistoon likkuen ja aistien saaden kaiken tiedon ulko-
maailmasta aistiensa valityksella. Aistit yhdistavat lapsen mielikuvituksellisen, siséisen maailman
todelliseen maailmaan. Tanssi synnyttaa liikeaistimuksia, jotka puolestaan herattavat tunnetiloja
ja mielikuvia. Kinesteettinen aisti sitoo sisaisen elamyksen ja ulkoisen likkeen toisiinsa valittden
tietoa molempiin suuntiin. Nain syntyy ilmaisullista liiketta, jolla on sisaltd ja merkitys. Lapsella on
luontainen kyky kuvitella ja likkua ulkoisen ja sisaisen, todellisen maailman ja mielikuvitusmaail-
man, valilla. (Anttila, 1994, 14B ja 26A-26B.) Tanssin avulla voidaan taten vahvistaa lapsen

sisaisen ja ulkoisen maailman valista yhteytta.
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Lapsi aistii herkasti, tarkasti ja kokonaisvaltaisesti luokittelematta ja valikoimatta aistimuksiaan
kuten aikuiset. Tarkka havainnointi kehittaa tietoisuutta itsesta, toisista ja ympardivasta maail-
masta. Lisaksi sisdisen ja ulkoisen maailman valinen yhteys vahvistuu ja esteettinen taju kehittyy.
Herkkyyden, havainnoinnin ja tietoisuuden vahvistaminen luovat pohjan sek& taiteen

ymmartamiselle etta luomiselle. (Anttila, 1994, 14B.)

Tanssikasvatuksessa aistiharjoitukset ovat keskeisia. Keskittymalla liikkeeseen ja sen tuomiin
aistimuksiin lapsen kuva itsestd, muista ihmisista ja ymparistosta rakentuu selkeammaksi ja ja-
sentyneemmaksi. Lapsi oppii organisoimaan havaintojaan ja yhdistdmaan ulkopuolelta tulevat
aistimukset sisaisiin aistimuksiin, mitd kutsutaan sensoriseksi integraatioksi. Myds havaintojen
diskriminointi-, eli erottelukyky kehittyy. (Anttila, 1994, 14B.)

Aistit ovat kognitiivisen kehityksen avain. Opimme kaiken aistien valityksella. Jotta lapsi kykenee
omaksumaan kognitiivisia kasitteitd verbaalisesti, hénen toimintansa ja havainnointinsa on oltava
riittvan kehittyneita. (Anttila, 1994, 15A.) My6s uuden taidon oppimisessa informaatio kasitel-
laan ensin kognitiivisesti, eri aistien valitykselld havainnoimalla (Hakala, 1999, 65). Monipuolisten
aistiharjoitusten avulla opimme hallitsemaan ympariston massiivista aistiérsyketulvaa. Kogni-
tiivisen kehityksen kivijalka onkin runsaissa aisti- ja motorisissa kokemuksissa sekd aistikanavien

harjoittamisessa. Tanssissa eri aistit aktivoituvat luonnollisella tavalla. (Anttila, 1994, 15A.)

Aistien kautta kehittyvat myds fyysis-motoriset taidot. Liikkuessaan esine- ja sosiaalisessa
maailmassa lapsi tarvitsee kykya hallita ja koordinoida kehoaan ja liikkeitaan. Avaruudellinen ja
ajallinen suuntautumiskyky kehittyy suhteessa tilaan, muotoihin, suuntiin, aikaan ja etaisyyteen.
My6s aikaan, tilaan ja etéisyyteen liittyvien kasitteiden oppiminen helpottuu aktiivisen ja
konkreettisen toiminnan kautta. Motoristen valmiuksien kehittyméattdmyys voikin heijastua kasit-
teiden ymmartdmattomyytena. (Anttila, 1994, 15A-15B.) Taméa tuo esiin konkreettisuuden ja
kokemuksellisuuden tarpeellisuuden erityisesti pienten, alkuopetusikéisten lasten opetuksessa.
Liilkunnan myoté lapsen motoriset taidot ja fyysinen suorituskyky, lihasvoima, kestavyys, liik-
kuvuus, ketteryys ja koordinaatiokyky, paranevat. Liikunnan avulla lapsi oppii tuntemaan kehon-
sa, sen mahdollisuudet ja rajat. (Anttila, 1994, 15B.)

My6s minakuva ja sosiaalis-emotionaaliset taidot rakentuvat aistien avulla. Avaruudellisen ja
ajallisen suuntautumiskyvyn kehittymiseen liittyy kehonkaavan kehitys. Konkreettisten aikaan ja

tilaan liittyvien harjoitusten avulla kehonkaava ja suhde ymparistoon jasentyvat ja toiminnan tar-
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koituksenmukaisuus kehittyy. Kehonkaava on yksi mindkasityksen osa: oman kehonsa voi kokea
positiivisena tai negatiivisena. Omaan kehoon tutustuminen ja sen hallinnan tunne tukevat

positiivisen kehonkaavan, ja siten minakasityksen, kehittymista. (Anttila, 1994, 15B.)

Se, miten koemme oman kehomme, vaikuttaa siihen, miten suhtaudumme itseemme, muihin ja
elamaan. Oppilaalle tarjotut myonteiset keholliset kokemukset vahvistavat itseluottamusta, so-
siaalisuutta ja suvaitsevaisuutta. (Anttila, 1998, 88-89.) Oppilaan itsetunnon seka sosiaalisuuden
ja suvaitsevaisuuden tukeminen on kirjattu myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisi-

in (2004) Inmisena kasvaminen -aihekokonaisuuteen:

pddmaéréné on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja elémén hallinnan kehitty-
mista. Tavoitteena on luoda kasvuympérist6, joka tukee toisaalta yksilollisyyden ja ter-
veen itsetunnon ja toisaalta tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan yhteiséllisyy-

den kehitysté.

Anttilan (1994; 1998) mukaan kehollisten kokemusten kautta oppilaat voivat oppia arvostamaan
ja ymmartamaan kehoaan ja itsedan (Anttila, 1998, 89). Itsetuntemus kehittyy, kun lapsi saa kin-
esteettisen aistin valityksella kokemuksen kehostaan ja sen toiminnasta eli kasityksen siita, kuka
ja mika mina olen. Jotta lapsi kykenee tulkitsemaan kinesteettisen aistin valittamaa tietoa, hanen
taytyy pystya keskittymaan liikkeen synnyttdmiin aistimuksiin. Anttila (1994) toteaakin tanssi-
kasvatuksen erityisominaisuudeksi eri liikelaatujen ja inhimillisen liikekapasiteetin laajan kayton.
Kun kehon liikkeeseen keskitytaan kokonaisvaltaisesti, fyysisen suorituksen rinnalle nousevat
alyllinen ja emotionaalinen ulottuvuus. Liikkeen tuottamat emootiot saavatkin erityisaseman
tanssikasvatuksessa. (Anttila, 1994, 15B-16A; Anttila, 1998, 89.)

Tunne-elaman tasapainoisuuteen liittyy myos toisten ja oman erilaisuuden hyvaksyminen. Kun
lasta rohkaistaan omannékéiseen itseilmaisuun, samassa harjoituksessa syntyy monta erilaista,
luovaa ratkaisua ja jokainen voi kokea onnistumisen tunteita. (Anttila, 1994, 16A.) Prashnig
(1996, 39) toteaakin lasten olevan "erilaisuuden mestareita”. Erilaisuuden ymmartdminen kehittaa
my0s vuorovaikutusmahdollisuuksia (Prashnig, 1996, 25). Perusopetuksessa lasten yksilollisyytta

ja rohkeutta erilaisuuteen voidaan tukea tanssikasvatuksen avulla.

Tanssikasvatuksessa keskeista on myds pari- ja ryhmatyoskentely. Pareittain ja ryhmissa

tydskenneltaessa lapsi oppii sosiaalisia taitoja: ottamaan toiset huomioon, toimimaan erilaisissa
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rooleissa, selvittdmaan ristiriitoja ja pelaamaan yhteisilla pelisaannaéilla. (Anttila, 1994, 16B.) Myds
Hakala (1999, 77) korostaa pari- ja yhteistoimintaa turvallisina tilaisuuksina harjoitella vastu-

unottoa ja kokeilla erilaisia oppimistapoja ensin yhdessa ja vahitellen itsendisemmin.
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5 TANSSIKASVATUKSEN INTEGROIMINEN PERUSOPETUKSEEN

5.1 Tanssi ja integrointi

Tanssin moniulotteisuuden ja tiiviiden taideaineyhteyksien vuoksi tanssia on luontevaa integroida
muihin oppiaineisiin. Anttilan (1994) mukaan musiikki liittyy tanssiin aina jollakin tavoin. Tanssin ja
musiikin yhteys on I&heinen niiden yhteisten elementtien, rytmin, sykkeen ja iskun, vuoksi.
Tanssia voi integroida my0s kuvataiteeseen, kirjallisuuteen ja teatteritaiteeseen yhdistamalla
likkeen tekstiin, loruihin ja kuviin. (Anttila, 1994, 21A). Tama avaa ovia tanssin kayttamiseen

muissa oppiaineissa.

Hanna (2008) esittaa tanssin kytkeytyvan paitsi kinesteettiseen oppimiseen, joka on tarkeaa er-
ityisesti pienille lapsille, myds kielelliseen, loogis-matemaattiseen, spatiaaliseen, sisaiseen ja
ihmissuhdeéalykkyyteen (Hanna, 2008, 495). Naiden erilaisten alykkyyden lajien kehittaminen

kuuluu useisiin eri oppiaineisiin.

Tanssilla on integroiva luonne: “tanssia ei ole iiman kehon ja tajunnan yhteytta” (Anttila, 1998,
83). Tanssi syntyy tiedostamalla kehonliikkeen tuottamia aistimuksia, tuntemuksia, mielikuvia ja
ajatuksia. Tanssi on luonteeltaan myds situationaalista: se sitoutuu tilanteeseen ja ymparistoon,
jossa se koetaan. (Anttila, 1998, 83-84.) Nain tanssi saa erilaisia merkityksia erilaisissa
ymparistoissa, kuten eri aineiden oppitunneilla. Liikuntatunnilla saatetaan keskittya tanssin fyy-
siseen suoritukseen, tanssiaskelten opetteluun ja hien pintaan saamiseen, musiikin tunnilla
eldydytdan suurten saveltajien musiikkiin likkumalla vapaasti Vuorenpeikkojen tanssin tahtiin ja
aidinkielen ja kirjallisuuden tunnilla tehdééan kehoista kirjaimia tai l1ahdetaan mielikuvitusretkelle

opettajan kertomaan satuun koko keholla elaytyen.
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5.2 Taito- ja taideaineiden merkitys

Résanen (2009) painottaa, ettd koulun kaikkien oppiaineiden tulisi olla "seka paan, kehon etta
sydamen aineita” (Rasanen, 2009, 36). Talla han tarkoittaa esteettisyyden ja toiminnallisuuden
nostamista perinteisen teoreettisen, kielellisen tiedon rinnalle opetuksessa. Han perustelee
nakemystaan vallitsevalla kokonaisvaltaisella tiedon- ja oppimiskésitykselld, joka yhdistaa kaikkia
taide- ja taitoaineita. Niissa tekemisen prosessi ja lopputulos kuuluvat samanarvoisina yhteen.
(Résanen, 2009, 28-39). Myds Juntunen (2010) korostaa tiedon rakentumista taideaineissa ke-
hollisesti eri aistimisen, tunteiden ja kehon likkeen ollessa vuorovaikutuksessa. Alyllisten ja
analyyttisten kykyjen korostaminen saattaa kuitenkin tallata jalkoihinsa eletyn, kehollisen kokemi-

sen ja ilmaisun. (Juntunen, 2010, 68-69.)

Résénen (2009) vetoaakin myds muiden symbolisten esittamistapojen kuin kirjaimiin perustuvan
kasitejarjestelman ja verbaalisen esittdmisen tasa-arvoisuuteen. Oppimalla lukemaan myods
aanta, liiketta ja kuvia oppilas saa mahdollisuuden maailman aistivoimaiseen kokemiseen seka
tutkimiseen ja kasitteellistdmiseen myds muuten kuin verbaalisesti. Han saa mahdollisuuden
tunteiden tuntemiseen ja ilmaisuun seka kulttuuristen merkitysten lukemiseen ja ilmaisemiseen.
Taito- ja taideaineissa merkityksenanto on kehon ja aivojen yhteisty6ta. (Rasanen, 2009, 34-36.)
Juntunen (2010, 70) puoltaa Rasasta toteamalla kehon ja tunteiden olevan osa ajattelua ja op-

pimisen olevan koko kehon asia.

Kognitiivinen oppimiskasitys nakeekin erilaiset tiedonhankintatavat samanarvoisina: todellisuutta
tutkittaessa ja esittdessa sanojen rinnalla yhta tarkeita ovat kuvat, déanet ja likkeet. Oppiminen
tapahtuu "aistien, tunteiden ja kasitteiden vuorovaikutuksessa” (Rasanen, 2009, 31). Tdman kaut-
ta taito- ja taideaineiden valinearvollisen merkityksen lisaksi asema uuden tiedon rakentajana
korostuu. (Rasanen, 2009, 31.)

Kokonaisvaltaisen tiedon- ja oppimiskasityksen nojalla oppiaineiden lokeroiminen teoreettisiin ja
kaytanndllisiin aineisiin ei ole enda pateva, vaan tavoitteena on liittda toiminnallisuus ja es-
teettisyys kaikkiin oppiaineisiin. Tama tapahtuu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2004) kirjattujen eheyttavien aihekokonaisuuksien avulla seka integroimalla eri oppiaineita toisi-
insa. Esteettisyys ja luovuus ovat kaikkien oppiaineiden yhteistd omaisuutta. (Réséanen, 2009,
32-37.)
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5.3 Tanssi osana viestintaa

Paananen (1994, 171) toteaa draaman sopivan aidinkieleen luontevasti tukiessaan aitoja puheti-
lanteita, oppilaan ajattelua, vuorovaikutustaitoja, minan, muiden ja maailmankuvan hahmottamis-
ta seka itseluottamusta. Murtorinne (1994, 264-265) puolestaan kirjoittaa, ettd kun draamasta
poistetaan sanallinen puhe ja se korvataan tilan ja rytmin huomioivalla elekielelld, jota kaikki
ymmartavat, syntyy tanssia. Tastd voisi paatelld tanssin palvelevan samoja yllalueteltuja
paamaaria, puhetilanteet on vain korvattu likkeen ele-kielella. Tanssi on siis non-verbaalista,

sanatonta viestintaa.

Lowden (1989) kirjoittaa, ettd kaikki tanssi on jonkinlaista kehon liiketta. Liike puolestaan on osa
sosiaalista viestintaa, jonka avulla kommunikoimme toisten ihmisten kanssa. Viestinnastamme
vain pieni osa on sanallista, eniten tulkitsemme sanatonta viestintaa: iimeita, eleitd ja kehon
asentoja. Lowdenin mukaan opimme jokapaivaisessa elamassa tulkitsemaan tata kielta, tanssin
kielta, ja vastaamaan siihen. (Lowden, 1989, 3.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa (2004) viestinnan merkitys on nahty niin suureksi, ettd "Viestinta ja mediataito” on kirjattu

yhdeksi seitsemasta, ainerajat ylittdvasta eheyttavasta aihekokonaisuudesta.

Viestintd ja mediataito -aihekokonaisuuden tavoitteena on kehittdd ilmaisu-, vuorovaikutus- ja
viestintataitoja painottamalla osallistumista, vuorovaikutusta ja yhteisollisyytta. Tavoitteena on,
ettd "oppilas oppii iimaisemaan itsedan monipuolisesti ja vastuullisesti seka tulkitsemaan muiden
viestintad” (POPS 2004). Keskeisissa sisalldissa puolestaan mainitaan "omien ajatusten ja tun-
teiden ilmaisu, erilaiset ilmaisukielet ja niiden kaytto eri tilanteissa” (POPS 2004). Perinteisen
kirjallisen ja suullisen viestinnan rinnalla painotetaan siis myds muita ilmaisun keinoja. Tanssin

avulla on luonteva harjoittaa kehollista itseilmaisua.
Syksylla 2016 voimaan tulevissa perusopetuksen opetusuunnitelman perusteissa (POPS 2014)

velvoitetaan monilukutaidon opettamista kaikissa oppiaineissa. Taten myods kehon kielen

tulkitseminen ja tuottaminen tulevat osaksi tulevaisuuden perusopetusta.
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5.4 Tanssi kuuluu kaikille

Kaiken kasvatuksen perustan luovat Anttilan (1994, 11A) mukaan toiminnan kokemusperaisyys,
kokonaisvaltaisuus ja omaehtoisuus. Han korostaa varhaisten tanssikokemusten tarjoamisen
tarkeytta. Pienen lapsen avoin ja ennakkoluuloton sukeltaminen tanssinmaailmaan syrjayttaa
my6hemman ian havelidisyyden ja stereotypiat seka taistelee koko kulttuurissamme vahvasti

elavaa kehokielteisyytta ja ilmaisun estyneisyytta vastaan. (Anttila, 1994, 11A.)

Tanssi on aina ollut luontainen osa alkuperaiskansojen elamaa. Tanssilla on Kiitetty, anottu ja
kohotettu yhteishenked monissa erilaisissa tilanteissa, paaasiassa miesten tanssimana. (Viitala,
1998, 26.) Kulttuurisesti ja stereotyyppisesti tanssi on kuitenkin liitetty feministisyyteen: tyttomai-
set mielikuvat, keveys ja kontrolloidut likkeet seka fyysisen kontaktin niukkuus ovat tydntaneet
pojat kauemmaksi tanssikulttuurista (Anttila, 1994, 68B). Elavan esimerkin stereotypioiden vah-
vasta eldmisestd tarjosi seuraava kohtaus paivakodissa. Kolmevuotias tyttd haastoi uhmakkaasti
samanikaiselle tarhakaverilleen: "Sa et saa tulla mun tanssitunnille!” Poika napaytti takaisin: "Ei
pojat harrastakaan tanssimista!” Miten stereotypioita sitten saataisiin rikottua ja myds poikia mo-

tivoitua tanssimaan?

Poikien mukaan saamiseksi tulisi huomioida heidan erityistarpeensa: kiinnostus vauhtiin ja
voimakkuuteen, fyysinen suorituskyky ja kontakti toisten poikien kanssa. Pojille on usein my6s
tarkedd paasta osoittamaan muille omaa fyysista suorituskykyaan. Tanssissa, jossa jokainen
persoonallinen tapa tehda on oikea, kaikilla on mahdollisuus onnistua ja loistaa. Tanssin myota
kehittyva fyysinen suorituskyky parantaa myods urheilusuorituksia, mikd motivoi poikia. (Anttila,
1994, 69A.)

Anttilan (1994) mukaan toisaalta myds tytoille voi tehda hyvaa valilla irtautua ballerinamaisuud-
esta ja paastdda energia purkautumaan villimmin. Lisaksi poikien rohkeus ja ilmaisun
omaperaisyys voivat tarttua tyttdihin. (Anttila, 1994, 69B.) Myds Viitala (1998, 26) kannattaa
sekaryhmien kayttod. Hanen mukaansa poikien "hurviton ja tuloksellinen heittdytyminen” luovissa
harjoituksissa rohkaisee tyttojenkin iimaisua. Myos arka lapsi voi vapautua tanssi-ilmaisun avulla.
Tarkeada on edetd askel askeleelta, pienesta yhdesséa tehtavasta kehon likkeesta kohti suurem-

paa ja vapaampaa itseilmaisua. (Anttila, 1994, 16B.)
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Toisaalta, kun pojat ovat paasseet purkamaan energiansa vauhdikkaammin, keskittyminen rau-
hallisempitempoisiin harjoituksiin onnistuu paremmin. Selkeéat, toimintaa sopivasti rajaavat ohjeet
voivat olla myés rauhattoman lapsen apuna itsehallinnan kehittamissa. Kun tytét ja pojat toimivat
alkuopetuksessa samassa ryhmassa, opitaan tasa-arvoisuutta, suvaitsevaisuutta ja luonnollista
kanssakaymista toisen sukupuolen kanssa jo varhain. (Anttila, 1994, 16B ja 69A-69B.) Viitala
(1998, 24) kirjoittaa, ettad tasa-arvoisuus toteutuu muita tunteja helpommin tanssitunnilla, silla
tanssissa suorituksia ei voi asettaa paremmuusijarjestykseen: on vain erilaisten, hyvien suori-

tusten kirjo.

Suurten ihmisjoukkojen suosion saavuttaneiden, populdarikulttuuristen, ilmididen (Nurmi, 2008,
150) huomioiminen voi auttaa tanssikulttuurin sulauttamisessa kouluihin ja my6s poikien
houkuttelemisessa tanssin pariin. Esimerkiksi erilaiset, suositut TV-formaatit ovat tuoneet hip
hopin ja breakdancen erityisesti poikaoppilaiden suureen suosioon. Huomioimalla néita oppi-
laiden elaméanpiiriin vaikuttavia ilmidita voidaan motivoinnin lisiksi tuoda lasten ja nuorten arkie-

laman kokemusmaailmaa lahemmas koulua (Nurmi, 2008, 149-162).

Seka Anttila (1994), Viitala (1998) ettd Nurmi (2008) kuvaavat edella tyttdjen ja poikien eroja
hyvin stereotyyppisesti. Vaikka yleistaen erot ovat varmasti olemassa, opetuksessa on kuitenkin
tarkedd sallia oppilaalle vapaus toimia yksilond omien mieltymystensa eikd sukupuolensa

normien mukaan.
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6 OPETTAJIEN KOKEMUKSIA

Tassé luvussa kasittelen tutkimukseni empiiristd osaa pureutuen tanssinopettajina ja luoka-
nopettajina tydskentelevien henkildiden kokemuksiin. Kuvaan tutkimusaineistoa seka aineiston

analyysia, ja lopuksi esittelen tutkimuksen tulokset.

6.1 Tutkimusaineisto

Tutkimustehtavani kautta tutkimuskohteeni rajautui selkeésti henkildiksi, jotka ovat tydskennelleet
seka tanssinopettajina ettd luokanopettajina. Pyysin tutkimukseen osallistumaan 12 eri opettajaa
erilaisista tanssilajitaustoista. Vahaisen vastausprosentin vuoksi paadyin laajentamaan nakokul-
maani ottamalla tutkimushenkiloksi myds yhden perusopetuksessa tydskentelevan aineenopetta-
jan yhden esiopetuksessa tydskenntelevan luokanopettajan. Lopulta tutkimukseeni osallistui kuu-
si henkil6a: viisi naisopettajaa ja yksi miesopettaja, joista nelja on tydskennellyt luokanopettajana
perusopetuksesssa ja yksi esiopetuksessa seka yksi aineenopettajana. Heilld kaikilla on
vahintdan vuoden tyokokemus seka tanssinopettajana etta peruskoulun opettajana, useimmilla
monen vuoden tai jopa vuosikymmenten tydkokemus. Kolme opettajista tydskentelee tanssiurhei-
lun, yksi seuratanssin ja kaksi kansantanssin parissa. Koen eri tanssilajien ja luokka-asteiden

seka molempien sukupuolten tuovan laajempaa nakokulmaa tutkimukseeni.

Luontevin aineistonkeruumenetelmia fenomenologiselle tutkimukselle on haastattelu. Koska pro
Gradu-tutkielmassani kerdsin aineistoni haastattelulla, halusin harjoitella opinnaytetydssani kyse-
lyn kayttamista. Koin kyselyn myos selkeédksi ja tehokkaaksi aineistonkeruumenetelmaksi. Kay-
tanndssa lahestyin tutkimushenkilditd sahkopostitse, ja pyysin heitda vastamaamaan seuraaviin

kysymyksiin:

1. Millainen koulutuksesi on? Kauanko olet tehnyt luokanopettajan ty6ta? Kauanko olet tehnyt
tanssinopettajan ty6ta?

2. Mita yhteisia tekijoita koet olevan luokanopettajan ja tanssinopettajan tydssa? Enté erilaisia?
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3. Miten koet tanssinopettajuuden vaikuttavan luokanopettajuuteesi? Enta toisinpain?
4. Mité mielestasi on tanssikasvatus?

5. Oletko hyodyntanyt tanssinopetusta/tanssikasvatusta osana perusopetusta? Jos olet, niin
missa oppiaineissa tai kontekstissa?

6. Koetko tanssinopetuksen/tanssikasvatuksen sopivan alakoulun perusopetukseen? Koetko
tanssikasvatuksen edistavan lasten oppimista, kehitysta tai motivaatiota perusopetuksessa?

6.2 Aineiston analyysi

Laine (2010) esittelee yhtd tapaa tyostda fenomenologisen aineistoa seuraavasti: Aluksi tutkija
pyrkii mahdollisimman lahelle toisen alkuperdisesti kokemusta ja Iluo siitd kuvauksen.
Kuvauksessa tulee sailyttdd puhujan alkuperainen kieli, kokemuksellisuus ja metaforisuus. Tutki-
jan pyrkii pitdmaan itsensa mahdollisimman irti kuvauksesta, vaikka tutkimus syntyykin aina di-
alogissa. Ensimmaiselle vaiheelle tulee antaa tarpeeksi aikaa, jotta olennainen ja toisen

nakokulma l6ytyvat. (Laine, 2010, 40.)

Toisessa vaiheessa aineistosta pyritaan erottamaan merkityskokonaisuuksia. Samankaltaiset,
yhteenkuuluvat merkitykset muodostavat oman ryhmansg, ja erottuvat muista ryhmista. Tutkija
etsii ja nakee merkityksia intuitiivisesti ja pyrkii 1dytamaan ilmion olennaiset puolet seka niiden
suhteet. Tutkimuskysymykset ohjaavat merkityskokonaisuuksien muotoutumista. Moninaisesta
ilmidsta nostetaan esiin puolet, jotka ovat tutkimustehtavan kannalta oleellisia. (Laine, 2010, 41-
42))

Analyysivaiheessa ensimmaisen tason kuvauskielta tulkitaan tutkijan omalla kielella. Koska fe-
nomenologia pyrkii ymmartdmaan ja tulkitsemaan monikerroksisia merkityksia seka yksilollista
moninaisuutta, aineistoa ei karsita vain yleisiin piirteisiin. Tematisoimalla, k&sitteellistamalla tai
narratiivisesti yleistamalla tutkija pyrkii I6ytamaan aineistosta tyypilliset ja yhdistavat seka yksilol-
liset puolet. (Laine, 2010, 42.)

Viimeisessa, synteesivaiheessa erillisista merkityskokonaisuuksista pyritdéédn luomaan ko-

konaiskuva. Selvittdmalla merkityskokonaisuuksien valisia suhteita muodostetaan lopullinen
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kuva ilmiosta. Kokonaisrakenteen muodostuttua tutkija voi tarkastella tuloksia tutkimustehtavan
kannalta oleellisista nékokulmista ja vertailla tuloksia muuhun tutkimuskirjallisuuteen. (Laine,
2010, 43-44.)

Kyngés ja Vanhanen (1999) esittelevat puolestaan siséllonanalyysimenetelman, jossa aineisto
pelkistetaan ja ryhmitellaan luoden ala- ja ylékategorioita ja néita yhdistavia kategorioita. En-
simmaisessa vaiheessa aineistosta etsitaan tutkimusongelman kannalta oleelliset ilmaisut, jotka
pelkistetaan yksittéisiksi ilmaisuiksi. Laineen mallissa pyritdén tassa vaiheessa séilyttamaan pu-
hujan kielen alkuperaisyys. Taméan jalkeen myds Kyngaksen ja Vanhasen mallissa samankal-
taiset iimaisut ryhmitellaan omiksi luokikseen, kategorioikseen, jotka nimetaan kuvaavalla tavalla.
Taméa nahdaan analyysin kriittisena vaiheena, silla tutkija itse tulkitsee, milld perustein ilmaisut
yhdistetddn samaan kategoriaan. Laine puhuu tassa kohdin intuitiivisesta merkityssuhteiden
etsimisesta. Samansisaltdisia alakategorioita yhdistelladan tdman jalkeen toisiinsa, ja luodaan
naille ylakategorioita. Nimetyt ylakategoriat yhdistetaan lopuksi yhdistavaksi "kattokategoriaksi”.
Tutkimusongelmiin etsitaan vastauksia naiden alakategorioiden, ylakategorioiden ja yhdistavan
kattokategorian avulla. (Kyngas & Vanhanen, 1999, 3-11.) Omassa analyysissani pyrin
yhdistelemaan Laineen (2010) ja Kyngéksen ja Vanhasen (1999) analyysimalleja aineistooni

parhaiten soveltuvalla tavalla.

Aluksi kokosin kerd@mani aineiston yhteen ja koodasin vastaajat tunnuksin sukupuolen ja lajin
mukaan, esim. NTU1= Nainen, tanssiurheilu, tutkimushenkild 1. En tssé vaiheessa ollut varma,
ovatko tunnukset oleellisia tutkimukseni kannalta, koska tarkoitukseni ei ole vertailla eri lajien
opettajien tai sukupuolten vélisia eroja, vaan painvastoin tarkastella opetuksen kenttdad mahdolli-
simman laajasti. Jatin ne kuitenkin vield nakyviin sen varalta, jos aineistossa ilmenisi vahvoja
ristiriitoja tai muita seikkoja, joita olisi hyva peilata tutkimushenkildiden taustoihin. Anonymiteetin

sailyttdmisen vuoksi pohdin kuitenkin tarkasti tunnusten sailyttdmisen funktiota ja tarpeellisuutta.

Luin aineistoa lapi huolellisesti useaan kertaan ja lahdin etsimaan tutkimuskysymyksiini sopivia
kategorioita. Kategorioita muodostui kahdeksan: Tanssikasvatus, Kasvatustyd, Opetustyén tavoit-
teet, Tydyhteisé ja tybolosuhteet, Opettajuus ja opettajapersoona, Ammattitaito, Oppilasaines

seka Tanssikasvatus koulussa (kuvio 2). Taulukko 1 kuvaa alakategorioiden syntymista.
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OPPILASAINES TANSSIKASVATUS KOULUSSA

KUVIO 2. Alakategoriat.
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Taulukko 1. Esimerkki alakategorioiden luomisesta.

ILMAUKSET ALAKATEGORIA

NTU1: Tanssikasvatus on toisaalta tiedon | Tanssikasvatus
jakamista ko. asiasta, toisaalta kasvatusta
persoonallisuuden eri  osa-alueilla  seka
yhteiskunnan eri osa-alueilla.

NKT1: Tanssikasvatus on lyhyesti kuvattuna
mielestani kokonaisvaltaista opetusta liikkeen
keinoin.

NTU2: Kaikki, mikéd ohjaa lasta/nuorta ke-
holliseen ilmaisuun ja ymmartamaan sitd mon-
imuotoisena taiteenlajina.

MST1 Opettajuus ja opettajapersoona

NKT1:

NTU1:

Tutkimuskysymysten pohjalta aineisto oli luontevaa luokitella alakategorioiksi. Seuraavassa
vaiheessa luodut alakategoriat yhdistettiin toisiinsa jonkin yhteisen ominaisuuden perusteella
isommiksi ylékategorioiksi, jotka nimettiin kuvaavalla tavalla. Kahdeksan alakategoriaa taipuivat
kolmen opettajuutta ja tanssikasvatusta kasittelevan teeman alle: Miné opettajana, Opetusty6n

raamit seka Kokonaisvaltainen kasvatus. Nama kolme teemaa puolestaan nivoutuivat selkeasti
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tutkimuskysymysta myotailevaan kattokategoriaan: Opettajien

tanssikasvatuksesta.

Taulukko 2. Aineiston kategorisointi.

kokemuksia opettajuudesta ja

ALAKATEGORIA YLAKATEGORIA KATTOKATEGORIA
Ammattitaito Min& opettajana Opettajien kokemuksia
Opettajuus ja opettajuudesta ja  tanssi-
opettajapersoona kasvatuksesta
Oppilasaines Opetustyon raamit

Opetustydn tavoitteet

Tydyhteiso ja tydolosuhteet

Kasvatustyo

Tanssikasvatus

Tanssikasvatus koulussa

Kokonaisvaltainen kasvatus

Tutkimustulosten rakenne:

Kattokategoria: Opettajien kokemuksia opettajuudesta ja tanssikasvatuksesta

Ylakategoria: Mina opettajana

Alakategoriat. Ammattitaito

Opettajuus ja opettajapersoona

Ylakategoria: Opetustyon raamit

Alakategoriat. Oppilasaines

Opetustydn tavoitteet

Tydyhteiso ja tydolosuhteet

Ylakategoria: Kokonaisvaltainen kasvatus

Alakategoriat. Kasvatustyo

Tanssikasvatus

Tanssikasvatus koulussa
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Seuraavassa luvussa raportoin tutkimustuloksia ylla esitellyn rakenteen pohjalta, kategoria ker-
rallaan. Tulosten esittelyn yhteydessa peilaan saatuja tuloksia tutkimuksen teoriaosaan ja omiin

kokemuksiini.

6.3 Tulokset

Ensiksi avaan “Mind opettajana” -kategoriaa. Vaikka kaikilla tutkimushenkilGilla oli hieman erilai-
set taustat, kaikkia opettajia yhdistava tekija oli vahva ammattitaito. Ammattillinen osaaminen,
kuten pedagogiset taidot ja ryhmanhallinta, koettiinkin yhteiseksi ominaisuudeksi seka luokan-
etta tanssinopettajan tydssa. “Molemmissa opetustehtdvissa tulee luonnollisesti hyddynnettya
ryhmanhallintataitoja, ryhmayttamista seké erilaisia tyétapoja.” “Opettajan opinnoissa ja tyossa
harjaantuneet pedagogiset taidot ja ymmarrys yksiloista erilaisina oppijoina on suureksi avuksi
tanssinopettajan tydssa.” Ammatillisina taitoina nahtiin myds “pedagogiikan tiedostaminen: miten
lahestya opittavaa asiaa, kuinka voi opettaa eri tavalla ja erityista lasta, struktuuri, luotettavuus,

vastuu, vanhempien kanssa toimiminen, eriyttdminen ja kasvattaminen”.

Molemmissa ammateissa yhteisiksi tekijoiksi nahtiin myos opettajan valta ja vastuu: “Sina paatat,
mutta myds vastaat paatoksistasi. Molemmissa opettajalla tulee olla kirkas ihmiskasitys ja op-
pimiskasitys, joiden mukaan han toimii. Moraali ja opettajan etiikka.” Pedagoginen osaaminen
nahtiin myds ammatillisuuden pohjana: “Uskon ettd juurikin koulutustaustani vuoksi olen aina
tanssinopettajan tydssa kokenut itseni juurikin tanssipedagogiksi, en taiteilijaksi.” Koska “tanssi-
nopettajaksi” voi periaatteessa julistautua kuka tahansa, koen henkilokohtaisesti juuri pedagog-
isen koulutukseni avartaneen nakemystani ja nostaneen tanssinopettajuuteni ammattimaiselle

tasolle.

Tanssinopettajuuden koettiin  vahvistavan kehollisuuden hyddyntdmista perusopetuksessa:
“Tanssinopettajuus on tuonut paljon varmuutta ja monipuolisuutta ryhmanhallintataitoihin ja oman
kehon kayttdminen osana ryhmanhallintaa on varmasti voimistunut.” “Lisaksi kehon ja musiikin
kayttd osana oppimista on varmasti monipuolisempaa kuin useilla kollegoillani.” Oma
kokemukseni kohtaa kollegoideni kanssa: Tiedostettuani ja koettuani oman kehonkayttoni
vaikutuksen ryhmanhallintaan, pystyn sanattomasti rauhoittaa tai ennaltaehkaista hairiotekijoita

niin luokka- kuin tanssinopetustilanteissa.
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Opettajan tyota tehdaan tutkittavien kokemuksen mukaan vahvasti omalla persoonalla. Myds
ajankuva on vaikuttanut opettajuuteen ja opettajapersoonaan. Yli 40 vuoden uran tehnyt
opettaja totesi tanssinopettajuuden, kuten mink& tahansa muun taide- tai urheilukoulutuksen,
olleen todella tarpeen avartamaan nékemysta 70-90 -luvuilla. “Luokanopettajuus oli hyvin sovin-
naista, rajoittunutta asenteeltaan. Varmasti oppilaat saivat mukavamman opettajan, kun ndkemys
oli opettajalla laajempi. Luokkaan tuli vaikutteita laajalti maailmalta.” Nuorempi kollega toteaa
tanssinopettajuuden tuoneen rentoutta lasten kohtaamiseen. “Ymmarrén lasten ajatusmaail-
maa. Opettajan ja muiden oppilaiden kanssa tehdyt erilaiset heittaytymiset auttavat lapsia/nuoria
nakemaan ihmiset erilaisessa kontekstissa seka tutustumaan heihin 1dhemmin. Opettajasta tulee
ihminen, auktoriteetin sijaan. Oppilaat uskaltavat kysya opettajalta herkemmin neuvoa ja ohjeita.”
Saman kokemuksen jakaa aineenopettaja: “Koulumaailmassa tyoskentelen padosin 7-9 luok-
kalaisten ja lukiolaisten kanssa. Tastd on ollut paljon hy6tya tanssinopetuksessa, silla tahan
ikdskaalaan kuuluvien kanssa on helpompi tyoskennelld tanssissa kun tiedan, miten tdman ikéi-
set ajattelevat ja toimivat koulussa.” Myds kolmas opettaja haluaa korostaa pedagogiikan ja
sisaltéjaen jalkoihin jaavaa ihmisten kohtaamista ja myos viinteellisyytta. Itse koen oppilaan koh-
taamisen seka rennon ilmapiirin ja luottamuksellisen suhteen luomisen yhtakaan oppisisaltoa
tarkedmmaksi. Pahoinvoivia lapsia ja nuoria on yha enemman ja opettajan rooli turvallisena ai-

kusena ja henkisen kasvun tasapainottajana kasvaa yha tarkedmmaksi nyky-yhteiskunnassa.

Eroaako tanssinopettajan persoona sitten peruskouluopettajan persoonasta? Ensin tanssi-
nopettajaksi valmistunut ja sittemmin luokanopettajan patevyyden hankkinut opettaja kiteyttaa
seuraavasti: “Tanssinopettajuus oli ensin, mutta en koe etta naita kahta voisi oikeastaan erottaa
toisistaan. On opettajuus, joka muuttuu ja muovautuu koko ajan.” Toisaalta opettajuudessa
nahdaan myos eroja: “Koen myds, etta tanssinopettajan tydssa opettajan rooli on suurempi, kuin
luokanopettajalla. Ehka tamé johtuu siitd, ettda tanssinopetukseen soveltuvat tyotavat ja op-
pimisnakemykset eivat ole niin laajoja kuin perusopetuksessa, jossa opiskeltavien aiheiden kirjo

on luonnollisesti laajempi.”

Toiseksi tarkastelen “Opetustyon raamit” -kategoriaa. Eniten eroja koettiin opetustyon raameissa.
Oppilasaines oli ensimmainen vaikuttava tekija. “Luokanopettaja saa koko karsimattoman ikalu-
okan ryhmaansa, ja opiskelu on niin sanotusti iimaista. Tanssinopettaja saa eteensa harrastusry-
hman, ne jotka haluavat siihen tulla, ja he maksavat itse tuntinsa.” Kokemus on jaettu: “Koulussa

on tultava kaikkien kanssa toimeen. Tanssissa jokainen voi valita opettajansa.” “Tylsaa opettajaa
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on peruskoulussa pakko karsia, mutta tanssikursseille meneminen perustuu vapaaehtoisuuteen”,
kérjistaa kolmas opettaja. Toisaalta taytyy ottaa huomioon, etté etenkin lapsiryhmissa mydés tans-

sinopettaja voi kohdata oppilaan, joka on tunnilla enemman vanhemman tahdosta kuin omastaan.

MyGs opetustyon tavoitteet maarittelevat tydnkuvaa. “Tanssinopetuksessa vaikuttaa niin oleel-
lisesti parin tai parien sen hetken tilanne ja tarve kun taas koulussa opetussuunnitelma asettaa
omat ehdot etenemiselle. Tietysti alkeisopetusta ja leireja tulee suunniteltua koulumaisemmin.”
‘Tanssinopettaminen ja tanssi itsessdan on luovaa toimintaa ja ilmaisua. Koulumaailman
lahestymistapa on nykyisin valitettavasti kaukana tasta. Aloittaessani opettajauraani asiat olivat
mielestani paremmin. Nykyisin asiat on pilattu liialla kiireelld, ylisuurilla luokilla, lisééntyneilld hal-
linnollisilla vastuilla jne.” Eras opettaja nakee kantavansa tanssissa tulosvastuuta, koulussa op-
pimisvastuuta. “Aina ei pitaisi olla ndin, mutta painoarvo on néin, valitettavasti.” Kuten mm. Anttila
(1998) ja Uusikyla (2001a) aiemmin totesivat, tanssikasvatus voi osallaan olla pienentaméssa
suorituspainetta ja antamassa hengitystilaa kilpailukeskeisessa koulumaailmassa. Tanssin tu-
losvastuu puolestaan voi vaihdella suuresti lajista ja kontekstista riippuen: kansanopiston lasten-

tanssin ja kilpatanssin huippu-urheiluvalmennuksen tavoitteet ovat luonnollisesti hyvin erilaiset.

Tyoyhteisossa ja tyoolosuhteissa nahtiin myds suuria eroja. Huolimatta tanssinopettajan lajista
ja opetuksen tavoitteista tanssinopettajan ty6 nahtiin selkeasti yksindisempana ja epavarmempa-
na. “Tanssinopettajana usein yksin kaikkien osa-alueiden haltija: koulussa on erityisopettajia tai
muita opettajia, jotka voivat hoitaa osa-alueita, joissa kokee olevansa heikoilla jailla. Tanssi-
nopettajana verkostot eivat ole lahelld ja helposti saavutettavissa.” “Tanssin opettaminen on
yksindista puuhaa; harvoin pidetdan tunteja yhdessa toisen opettajan kanssa.” “Tanssinopetus
painottuu iltoihin ja viikonloppuihin ja tydsuhteet ovat monesti epavarmempia. Luokanopettajan
koulutuksella paésee helpommin kuukausipalkkaiseen tydsuhteeseen ja tyo on paivaty6ta. Tans-
sinopettajan tyssa erilaisia vuorovaikutussuhteita on luonnollisesti enemman ja tyd on myds
enemman yksindistd. Kollegoita ndhdaan vain vapaa-ajalla, harvemmin itse tdissa.” Kolmas
tiivistaa ytimekkaasti tanssinopettajantydn kaantépuolen: “Yksinaisyys, iltatyd, tdiden sirpaleisuus
ja epavarmuus tyon jatkuvuudesta.” Myds tyon arvostuksessa koettiin eroja: “Tanssinopettajan
tydn arvostus vahaisempaa. Usein vanhemmat unohtavat kertoa tanssinopettajalle tarkeita asi-
oita lapsestaan (esim. sairaudet, laakitykset jne.). Luokanopettajalle kerrotaan téllaiset asiat au-
tomaattisesti.” Tanssinopetusta ei monesti vielakaan nahda “oikeana ammattina”, johon koulut-
taudutaan vuosia. Tiedon jakaminen ja asennemuutos on meidan jokaisen kouluttautuneen tans-

sinopettajan, peruskouluopettajan ja vanhemman kasissa.
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Kolmantena nostan tarkastelun alle “Kokonaisvaltainen kasvatus” -kategorian. Kaikkein selkeim-
min tutkimuksessa kavi ilmi opettajien kokemus kasvatuksen kokonaisvaltaisuudesta. Kasvatu-
sty6 on ehdottomasti molempien ammattien yhteista omaisuutta. “Opettaja tekee tydssaan koko
ajan kasvattamista — yhta hyvin peruskoulussa kuin tanssisalissa.” Vaikka molemmilla kentilla on
opetettavat tietoalueensa, "tunnealue ja kasvatukselliset aspektit (affektiiviset ja sosiaaliset
alueet) yhdistavat kaikkea opetusty6td”. Kollega on samoilla linjoilla: “Mielestani tanssi-
nopetuksessa on hyvin vahvasti 1asna kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen kuten esi- ja peruso-
petuksessakin.” Kolmas jatkaa: “Molemmissa kasvatetaan, mutta tanssin opettamisessa
kasvattamisen alue on paljon suppeampi: 1&hinnd mité tunnilla tapahtuu. Muuten esim. terveelli-
set elamantavat, kohteliaisuus, toisen arvostaminen ja kunnioitus ja yhdessa toimiminen ovat
molemmissa samanlaisia.” Seuraava opettaja heittad ilmaan tarkeédn ajatuksen: “Tanssi-
nopetuksessa lapsia tavataan huomattavasti vahemman, kasvatusvastuu on pienempi. Vai onko,
koska voit olla jollekin lapselle se viikon ainoa tarkea aikuinen joka huomaa juuri sinut?” Viides
opettaja tiivistaa kasvatustyon ytimen: “Aina meillé opettajilla on tavoitteena elaméanhallinta, terve

persoonallisuus”.

Tanssikasvatusta opettajat maarittelivat seuraaasti:

“Tanssikasvatus on toisaalta tiedon jakamista ko. asiasta, toisaalta kasvatusta persoonallisuuden

eri osa-alueilla seka yhteiskunnan eri osa-alueilla.”

“‘Ohjataan lasta/nuorta nakemaan lukemaan, ymmartamaan ja/tai tuottamaan tanssia. Hahmo-
tetaan omaa kehoa ja ymmarretdan se soittimena ja ilmaisijana. Opitaan rytmiikkaa ja musiikkia
niin, ettd pystytaan kayttamaan sita ja kehoa yhdessa tuottamaan mielikuvia. Toisin sanoen,
kaikki, mika ohjaa lasta/nuorta keholliseen ilmaisuun ja ymmartdmaan sitd monimuotoisena

taiteenlajina.”

“Tanssikasvatus on lyhyesti kuvattuna mielestani kokonaisvaltaista opetusta likkeen keinoin.
Tanssitunnilla opitaan valtavasti taitoja, jotka sinallaan eivat liity itse tanssiin. Sosiaaliset taidot,
fysikaalisuus, kehollisuus, matemaattiset taidot, musiikki, taide itsessaan, ilmaisu, mindkuva

jne...Ehka naen tanssin siis kokonaisvaltaisen kasvun valineend?”
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“Tanssikasvatus on oppimista oman kehon liikkeiden ja musiikin avulla. Sanoisin, etta tanssi-
kasvatuksen tavoitteena voi olla itse tanssin liikekielen ja estetiikan liséksi paljon laajemmatkin

kokonaisuudet, silla tanssi on niin kokonaisvaltaista ja monipuolista.”

Opettajien méaaritelmat linjaavat ja taydentavat erinomaisesti Anttilan (1994), Siljamaen (2002) ja
Murtorinteen (1994) méaaritelmia tanssikasvatuksesta. Tasta voidaan paéatella teoreettisen tiedon

kohtaavan kaytannon kokemuksen kanssa.

Opettajat olivat yksimielisia siitd, ettd tanssikasvatuksella on paikkansa koulussa.
Tutkimuksen kokenein opettaja avaa opetuksen lahihistoriaa seuraavasti: “Jo 80-luvulla k&vi
luennoitsijoita, jotka esittelivat kouluissamme tanssikasvatuksen littymaa eri oppiaineisiin.
Liikunnan opetussuunnitelmassa oli kilpatanssipuolelta ihan luokittain, mita pitaisi opettaa. Esim.
4lk:n tytét ja pojat: samba. En ole missaan nahnyt sita kaytettavan, eihén kukaan opettajista
osannut ainoatakaan tanssia. Ehka tanhuja osattiin muutamia. Niitd kaytettiin koulussani mm.
kalevalanpaivan yhteydessa. Tyttojen liikuntaan alkoi pikkuhiljaa tulla erilaiset tanssitunnit, poi-
kien ei.” Tassa konkretisoituu mielestani hyvin Anttilan (1994, 3B) toteamus siita, etta opettaja ei
todennakaisesti opeta hyvin sita, mitad ei ynmarra ja arvosta, eika arvosta sita, mita ei ymmarra.
Opettajakonkari peraankuuluttaakin kasvatuksen |ahtemistéd opettajankoulutuksesta. Vaikka
tanssikasvatus ei siséltynyt tuon ajan perusopetukseen, koulun tanssikerhossa tehtiin kuitenkin

erittain onnistunutta tanssikasvatusta.

Tanssikasvatusta opetuksen lomassa hyddyntavat tietoisesti kolme tutkittavaa. Ensimmainen
lahes kaikessa: “Liikunnassa kehon hahmottamisessa ja musiikkilikunnassa, lahes joka liikunta-
tunti (etenkin alkuverryttelyt). Aidinkielessé kirjainmuotojen ilmentémiseen keholla, &énteiden
kehollisena ilmaisuna, teatteri- ja naytelmaharjoituksissa. Matematiikassa pituuskasitteen
hahmottamisessa rytmiikan avulla, aikakasitteen ymmartamisessa: pitka, lyhyt. Kertotaulujen
opettelussa taputuslaulut ja hyppelyt yms. Ymparistotiedossa jokaisessa teemajaksossa on jokin
“tanssillinen tunti”, esim. ihminen-jaksossa kehonosien harjoittelua, avaruusjaksossa robotti-

tanssia jne. “

Toinen antaa esimerkkejda tanssikasvatuksen hyddyntamisesta esiopetuksessa: “Olen
hyddyntanyt tanssikasvatusta oikeastaan ihan kaikilla esiopetuksen osa-alueilla. Sen avulla on
niin luonnollista oppia esimerkiksi monipuolisesti erilaisia sosiaalisia taitoja, tutustua musiikkiin ja

suomalaiseen historiaan ja perinteisiin, harjoitella matemaattisia seka kielellisia valmiuksia, kokea
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oppimisen iloa, harjoittaa fyysista kuntoa ja paljon muuta. Lisaksi tanssillinen ilmaisu on oiva lisa

oman itsetunnon kasvun kentalla.”

Kolmas opettaja on ujuttanut tanssikasvatusta mm. musiikkiliikuntaan, musiikin tunneille ja valipa-
lajumppaan. Myds han toteaa kehollisuuden ja liikunnan toimivan matematiikan opetuksessa,
etenkin pienilla oppilailla. “Vaikea eritelld, koska usein huomaamatta toteutetut, opetuksen
lomaan keksityt motoriset harjoitteet tukevat niin montaa eri oppiainetta. Hanen koulussaan
ollaan paasty myos rehellisesti tanssimaan KouluFolkJam-tunneilla. Nykyaan eri harrastusmah-
dollisuuksia tullaankin esittelemaan kouluihin tavoitteena saada uusia harrastajia esim. urhei-
luseuraan tai muuhun harrastusyhteisdon. Olen itsekin ollut opettamassa tanssia kouluissa ja
paivakodeissa Suomen tanssiurheiluliiton jarjestdmassa Tanssin koulukampanjassa. Naen
taméankaltaisen “harrastusmarkkinoinnin” positiivisena, silla mielestani jokainen likkuva ja har-

rastava nuori on askel kohti terveempaa tulevaisuutta.

Yl&koulussa tydskenteleva opettaja on puolestaan laajentanut perusopetuksen opetusmetodeita
tanssinopetukseen: “Viime aikoina olen myds ottanut tanssinopetuksessa kayttoon sahkoisia
oppimisalustoja tiedonjakamisen valineena seka muutamien parien kohdalla harjoitussuunnitel-
man seuraamisessa.” Ammattitaitoinen opettaja kykenee siis hyédyntdmaan osaamistaan puolin
ja toisin. Tanssinopettajuus nahtiin myds voimavarana: “Tanssinopettajan tyosta saan nostetta ja

hyvia fiiliksia opettamisesta, joka antaa voimia joskus epakiitolliseen paivatyéhoni”.

Lopuksi opettajat perustelivat, miksi tanssikasvatusta pitéisi opettaa peruskoulussa. “Mielestani
tanssikasvatus sopii todella hyvin perusopetukseen. Oman kokemukseni mukaan erityisesti esi-
ja alkuopetuksen oppikokonaisuuksiin siita on suurta hyotya. Tanssikasvatus on kokemuksellista,
kokonaisvaltaista, oman kehon avulla tapahtuvaa oppimista ja se jos mika edistad mielestani
lasten oppimista, kehitysta ja motivaatiota.” “Motoriset harjoitteet tukevat esimerkiksi lukemaan
oppimista ja matematiikan oppimista. Tanssin avulla voi motivoida ja auttaa muististrategioiden
kehitystd.” “Tanssikasvatus luo itsevarmuutta ja ymmarrystd omaa kehoa kohtaan. Toistot ry-
hmissé helpottavat ryhmétyd- ja esitelmatilanteita. Kyky heittaytya auttaa suhtautumaan asioihin

rennosti.”
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7 YHTEENVETO

7.1 Paatelmat

Tutkimustehtavani oli kuvata, analysoida ja tulkita sita, miten tanssikasvatus voi palvella lapsen
kokonaisvaltaista kehitysta, milla tavoin tanssikasvatusta voidaan hyddyntaa alakoulun peruso-
petuksessa ja mitd tanssinopettaja-luokanopettajat kokevat tanssinopettajuutensa ja tanssi-

kasvatuksen antavan luokanopettajuudelle ja perusopetukselle.

Tutkielmassani olen saanut vastauksia lahtokohtana olleisiin tutkimuskysymyksiin. Merleau-
Pontyn kehonfenomenologia, jossa keho nahdaan inhimillisen olemisen perustana ja kaiken
tekemisen l&htokohtana, on toiminut erinomaisena viitekehyksena tutkimukselleni ja koko tanssi-
kasvatusideologialleni. Sitd tukee subjektiivista tiedonkasittelya ja oppimisen henkildkohtaisia
merkityksia korostava konstruktivistinen oppimiskasitys. Naiden rinnalla mm. Anttilan (1994,
1998, 2006) monipuolinen tanssikasvatuksen tutkimus ja Prashnigin (1996) erilaisia oppijoita
painottavat tutkimukset tuovat esiin tanssikasvatuksen monipuolisia mahdollisuuksia tukea lapsen

kehitysta ja oppimista.

My®s taito- ja taideaineiden merkitys teoreettisten aineiden rinnalla konkretisoituu tutkimuksessa.
Integroimalla niitd osaksi kaikkea kouluty6téd tarjotaan oppilaille tietotulvan ja suorituspaineiden
keskelld mahdollisuus hengahdystaukoon: aikaan ja paikkaan tutustua itseensa, muihin ja maail-

maan myos kehollisen kokemisen ja aistielamysten kautta.

Tanssikasvatus voi siis toimia lapsen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kehityksen tukena, vah-
vistaa positiivisen minakasityksen ja itsetunnon rakentumista seké edistaa oppimista. Tanssi-
kasvatukselle on paikka likuntasalin ulkopuolella, luokkahuoneen sisélla osana kaikkia oppiain-
eita ja kaikkea kasvatustyota. Opettajien kokemukset konkretisoivat tutkimuksen teoriaosaa vah-
vistamalla kdytannon kokemuksella tanssikasvatuksen mahdollisuuden tukea lapsen kokonaisval-

taista kasvua.
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7.2 Tutkimuksen arviointi

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (1997) toteavat tutkimuksen tulkinnan syntyvan kolmen tekijan,
tutkittavan, tutkijan ja haastateltavan, keskiossa. Yhteinen leikkauspinta on melko pieni, joten
tulkinnoista voi syntya erimielisyyksiakin (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara, 1997, 221). Toisaalta
taméa tyd kvalitatiivisena tutkimuksena ei pyrikaan yleistettavaan totuuteen, vaan tarjoaa palan
kuuden tanssinopettajan kokemuksista suodatettuna tutkijan oman ymmarryksen ja kokemuksen

lapi.

Laineen (2010) mukaan fenomenologinen tutkija on kriittinen ja reflektiivinen. Hanen on
kyseenalaistettava spontaani ymmarrys. Toisen ilmaisun omaleimaisuutta ei voi tavoittaa
tulkitsemalla sita omien lahtokohtien ja esiymmarryksen mukaisesti. Tiedostamalla omat
kasitykset ja ennakkoluulot seka tutkimuskohdetta aiemmin selittavat teoriat on mahdollista [oytaa
toiseus, toisen oman erityislaatuinen suhde tutkittavaan asiaan. (Laine, 2010, 33-36). Alasuutari
(2005, 149) huomauttaa, ettd tutkija on kuitenkin aina sidoksissa kulttuurinsa ja koulutuksensa
luomiin nakemyksiin ja tulkintoihin, eika niista voi taysin irrottautua. Myds fenomenologi tarvitsee
tutkimuksensa lahtokohdaksi joitakin teoreettisia lahtokohtia. Kasitys ihmisesta, kokemuksesta ja
merkityksista ohjaa fenomenologista tutkimusta. Aiempia teorioita ja omia olettamuksia ei
myOskaan hylatd kokonaan, vaan ne pannaan syrjaan odottamaan tutkimusaineiston keruun ja
tulkinnan ajaksi. Tutkimuksen suorittamisen jalkeen aiemmat teoriat ja kasitykset paasevat

keskustelemaan kriittisesti uusien tulkintojen kanssa. (Laine, 2010, 33-36.)

Empiirista tutkimusta tehdessani koin haastavaksi asettaa omat esioletukseni ja kokemukseni
hattuhyllylle. Erityisesti aineistoa lapikaydessani koin todella suuria vaikeuksia pidattaytya neu-
traalina tutkijana irti ennakko-oletuksista. Opettajien kokemukset kavivat monessa kohdin niin
selkeasti yksiin omien kokemusteni kanssa, etta teki mieli hihkua "Juuri néin! Aivan oikein!”. Alku-
vaiheessa analysointia vastausten arvottaminen ei kuitenkaan ole tarpeellista, ja saattaa jopa
kaventaa nakokulmaani kokonaisuuteen. Pyrin siis pitdmaéan jaita hatussa tutkimustulosten
aukikirjoittamiseen asti, ja huomioimaan opettajien kokemukset kokonaisvaltaisesti. Onnistuin
mielestani nostamaan aineistosta esiin opettajien kokemusten ytimen. Tata helpotti opettajien
erinomainen kyky ilmaista itseaan kirjallisesti. Esimerkiksi aiemmin lapsihaastattelua tehdessani

suurena haasteena oli tavoittaa aito kokemus viela alkeellisella tasolla olevan ilmaisun takaa.
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Avasin Vallin (2010) pohjalta kyselytutkimuksen haasteita luvussa 6.2. Tutkimuskysymykseni
olivat mielestani kirkkaat, jolloin myds kyselyn kysymykset muotoituivat luontevasti. Kyselyn pitu-
us osoittautui sopivaksi, sillé kaikkiin kysymyksiin jaksettiin vastata yhta pitkasti ja ajatuksella.

Sahkopostikyselyn vastausten havikki osoittautui haasteeksi myds tassa tutkimuksessa. Onneksi
I6ysin tutkimusprofiilin sopivia uusia tutkimushenkildita, jotka osallistuivat tutkimukseen mie-
lelladn. Moni koki aiheen mielenkiintoiseksi ja kysymykset sellaisiksi, joita pitaisi valilld pysahtya
pohtimaan arjen kiireen keskella. Myds avoimet kysymykset antoivat tutkittavalle mahdollisuuden
avata kokemuksiaan niin laajasti kuin han halusi. Lahes kaikki tutkittavat vastasivatkin tarkasti
kaikkiin kysymyksiin. Taltd pohjalta arvioin onnistuneeni kyselyn tekemisessa hyvin. Aiheet olivat
hedelmallisia ja kyselya olisi ollut mahdollista syventad jatkohaastatteluilla. Tutkimuksen aika-

resursseissa tyydyin kuitenkin hyvilla mielin kyselylla saamaani aineistoon.

Tutkimuksen empiirinen osio antoi aanen tanssinopettaja-luokanopettajien ja myos esi- ja ai-
neenopettajan kokemuksille tanssinopettajan ja luokanopettajan tyosta ja niiden vaikutuksista
toisiinsa. Kokemukset kategorisoituvat opettajuuden, opetustyon raamien ja kokonaisvaltaisen
kasvatuksen teemoihin. Opettajien kokemukset tanssikasvatuksen mahdollisuuksista tukea oppi-
laan motivaatiota, oppimista ja ennen kaikkea kokonaisvaltaista kehitysta olivat selkeat ja yksi-
mieliset. Vahvasta ammattitaidosta pystyy ammentamaan molempiin ammatteihin. Vaikka tyo-
olosuhteet eroavat toisistaan, ollaan seké tanssin- ettd perusopetuksessa pohjimmiltaan saman
asian, kokonaisvaltaisen kasvatuksen, aarelld. Paatan pohdinnan ja tamén tutkimuksen koke-
neen opettajan sanoihin: "On vaan saatava kanavoitua tama oppialue (=tanssikasvatus) sellai-
seksi, ettd se kuuluu itsestaanselvyytena kulttuuriimme, yleisen mielipidemuokkauksen kautta.

Siina on nuorille opettajille tekemista.”
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