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Kiitokset

Tama tutkimus on kulkenut mukanani usean vuoden ajan. Se on kasvanut kiinni
minuun, tai ehki mini sithen. Se on muotoutunut laajemmaksi kuin vain tygsken-
telyyni liittyvi kehitystehtava. Nyt kun télle jollekin, joka on ollut kiintedsti osa
minua, arkeani, ajatteluani ja toimintaani on nikyvissi piitepiste, olo on enemméin
himmentynyt kuin huojentunut. Viitostutkimuksen on toki tarkoitus joskus val-
mistua. Loppupistettd en opettajuuteni kehittimiselle ole kuitenkaan laittamassa.
Hengihdystauko on silti paikallaan — on aika katsoa my®os taaksepdin.

Kimmokkeena tutkimustyélleni on ollut toive jakaa omaa ihmettelyéni ja loy-
tad kaikupohjaa pohdinnoilleni. Tysllini olen kurottanut ulos tanssisalin arjesta ja
etsinyt kanssakulkijoita taidekasvatuksen kentille. Olen aina uudestaan ilahtunut
ja kiitollinen siiti, ettd niiti kanssamatkaajia on loytynyt. Saamani tuen, kannus-
tuksen ja myotielimisen kautta olen oppinut itsestini ja ymmértanyt yksittidisen
avauksen merkityksen yhteisen mahdollistajana.

En ole lakannut ihmettelemistd ohjaajani professori Eeva Anttilan kirsivilli-
syyttd ja luottamusta ty6tini kohtaan. Se on kannatellut silloinkin kun itse en ole
ollut varma suunnastani. Arvostan suuresti hinen limminti ja viisasta lisnioloaan,
tarkkaa kommentointiaan ja kokonaisvaltaista otettaan ohjaukseen. Kiitos Eeva.

Kiytinnon ja kirjallisen osan esitarkastajaani professori Veli-Matti Virrid kiitin
rakentavasta palautteesta. Usko tyoni merkitykseen on saanut vahvistusta. Toinen
kirjallisen osan esitarkastaja tanssitaiteen tohtori Paula Salosaari valoi niin ikdin
luottamusta dialogin mahdollisuuteen. Kiitos kauniista keskustelukumppanuudesta.
FT Maija Lehtovaaraa ja FT Jorma Lehtovaaraa kiitin tyoni kommentoimisesta ja
asiantuntevasta keskustelusta tirkeissi vaiheessa kirjoitusprosessiani.

Teatterikorkeakoulussa olen saanut etsid, eksyi, kysyi ja kokeilla — rauhassa ja
turvassa. Kiitin tanssitaiteen tohtori Soili Himéldistd ainutlaatuisen vilittivisti ja
rohkaisevasta suhtautumisesta. Professori Esa Kirkkopeltoa kiitin kommenteista ja
tyotani kirkastaneista huomioista. FT Hanna Jarviseltd olen saanut arvokkaita neu-
voja erityisesti baletin historiaa kisitteleviin osioon. Kiitos kaikille Teatterikorkea-
koulun tyontekijoille, jotka ovat auttaneet minua tyoni eri vaiheissa.

Olen sanomattoman iloinen siiti, ettd olen saanut olla osa Teatterikorkeakou-
lun jatko-opiskelijayhteisod. Pienilld kahvi- ja keskustelutuokioilla on ollut suuri
merkitys niin tutkimustyoni kehittymisessi kuin voimien 1oytimisessi epiroinnin
hetkilld. Limmin kiitos teille kaikille, erityisesti tutkijasiiven ja "Pedan pienryh-
min” kollegat!



Tyotdni ei tietenkiin olisi olemassa ilman oppilaitani. Suuri kiitos tutkimuksessa
mukana olleille oppilaille ja opiskelijoille. Toivon, ettd yhteisistd hetkistimme on
jaanyt teille jotakin positiivista mukaan otettavaksi tanssin ja elimin pyorteisiin.
Kiitin samalla kaikkia oppilaitani vuosien varrella Helsingin tanssiopistossa, Sibe-
lius-lukiossa ja Teatterikorkeakoulun tanssi- ja teatteripedagogiikan laitoksella.
Teiddn uteliaisuutenne ja uskalluksenne ovat opettaneet minulle paljon.

Tutkimusty6ni saamasta taloudellisesta tuesta kiitdn esittivien taiteiden tutki-
muskeskusta. Tutkijakoulutettavan paikka mahdollisti tidysipdivdisen sitoutumisen
jatyoskentelyn kolmen vuoden ajan. Kiitin myds Suomen Kulttuurirahastoa ja Teat-
terikorkeakoulua rehtorin ja esittavien taiteiden tutkimuskeskuksen myontimisti
apurahoista. Kiitos Suomen Japanin instituutille tydtilasta, joka takasi kirjoitusrau-
han keviillid 2010. Suomen Akatemian ja Taiteen keskustoimikunnan rahoittama
Hankkeena tieto- tutkimusprojekti (200 5—2007) tarjosi tirkedn yhteison aloitte-
levalle jatko-opiskelijalle. Kiitdn ryhmin jdsenii ja erityisesti hankkeen johtajaa
professori Leena Rouhiaista hedelmallisistd keskusteluista ja virikkeista.

IIman perheeni tukea ja rakkautta en olisi pystynyt tyotini tekemain. Kiitos isi
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Tiivistelma

Viitostyossiani "Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltai-
seen lihestymistapaan baletinopetuksessa” tuon nikyviksi kasvuani ja kehitystani
baletinopettajana ja taidepedagogina. Lihtokohtanani on ollut tanssinopettajuu-
teni eettisen perustan koettelu ja pohdinta. Ruotimalla omaa toimintaani opetta-
jana olen kehittinyt kokonaisvaltaista lihestymistapaa baletinopetuksessa. Sub-
jektiivinen hyvin elimin kokemus ja itseytyminen ovat kasvatuksellisia tavoitteita,
jotka nostan esille baletinopetuksen kehittimisen yhteydessa, ja joita tarkastelen
seki kdytinnon opetustilanteiden ettd teoreettisen lihdekirjallisuuden pohjalta.

Kokonaisvaltaisessa lihestymistavassa lajikohtaiset taidot ja hyvin eliman toteu-
tusehdot linkittyvit. Perustana on Lauri Rauhalan (esim. 2005) nikemys holisti-
sesta ihmiskasityksestd, jossa ihminen on kehollisuutensa, tajunnallisuutensa ja
situationaalisuutensa (eliméntilanteisuutensa) ykseys. Ymméirrian oppilaan koko-
naisvaltaisena, aktiivisena toimijana ja tanssinharrastuksen erottamattomana osana
yksilon elamai. Toinen keskeinen lihtokohta on dialogisuusfilosofia, johon tukeu-
dun keskeisesti Martin Buberin (1923/1999; 1958/2000; 1947/2002) ajattelun poh-
jalta suoraan seki toissijaisesti sellaisten kirjoittajien ja tutkijoiden avulla, jotka
ovat jasentineet Buberin ajattelua tanssipedagogiikan ja kasvatustyon nakokulmista
(mm. Anttila 2003; Virri 2000).

Tutkimukseeni kuuluu nelja kiytannén opetusjaksoa. Kolmesta ensimmadisesta
olen keriannyt aineistoa, jota jisentimilla teoreettiseen lihdemateriaaliin tukeu-
tuen olen kehittinyt opetusotettani taas kohti seuraavaa opetusjaksoa. Neljas kiy-
tinnon opetusjakso oli tutkimukseni esitarkastettava osa. Se oli Teatterikorkeakou-
lun tanssinopettajaopiskelijoille ja kansainvilisen balettipedagogiikan seminaarin
osallistujille suunnattu tyépaja, jossa avasin tutkimukseni sen hetkisen vaiheen vuo-
rovaikutteiseen tilanteeseen. "Balettipaja” oli julkinen tyopaja, joka toi esille sen
hetkisen ymmairrykseni opettajuudesta, baletinopetuksesta ja toisen kohtaamisesta.
Niiden lisdksi viitostyoni sisiltdd timin kisilld olevan kirjallisen osan. Sisdllytta-
milla sekd kiytannon ettd teoreettisen osan samanarvoisiksi, mutta omalakisiksi
esityksiksi pyrin tyoni aktiiviseen ja kokonaisvaltaiseen reflektointiin ja koko pro-
sessin loydosten jakamiseen sek aistisella ettid kisitteelliselli tasolla.

Tutkimukseni asettuu taiteellisen tutkimuksen kenttidn. Samalla kun avaan toi-
mintaani sekd eldvissd vuorovaikutustilanteessa tanssisalissa ettd kuvaamalla sitd

tekstind lukijalle, olen etsinyt tanssipedagogiikan periaatteiden ja tyoskentelytapo-



jen kannalta mielekkiita ja perusteltuja tutkimus-, dokumentointi- ja raportoin-
tikeinoja. Opetuksen kiytinnon ja teoreettisen ajattelun asettaminen vuoropuhe-
luun toistensa kanssa on ollut keskeinen tutkimuksen toteutuksen tapa. Minulle on
tirkedd, ettd tanssin opettamiseen ja sen tutkimukseen oleellisesti kuuluva kehol-
linen ulottuvuus on lisni lipiisevini elementtini tutkimuksen teon eri vaiheissa.

Tutkin tekemailld. Tami tarkoittaa minulle seki opettamista ettd kirjoittamista.
Tutkimukseni kirjallinen osa on omakohtaista ja kokemuksellista, ja se etsii kes-
kustelukumppaneita opetuksen osallistuneista opiskelijoista, teoreettisesta lihde-
kirjallisuudesta sekd ajallisen etdisyyden tarjoamasta suhteesta itseeni opettajana,
tutkijana ja opettaja-tutkijana.

Viitostutkimukseni kautta esitin, ettd kokonaisvaltainen lihestymistapa baletti-
pedagogiikkaan luo opettajalle mahdollisuuksia tukea nuoren kasvua, subjektiivisen
hyvin elimin kokemusta ja itseytymistd monin tavoin. Tutkimukseni on osaltani
kurottautumista tanssisalista kohti laajempia yhteyksié ja erityisesti kohti (taide)
pedagogista keskustelua. Haen tarttumapintoja myos pohdintaan tanssipedagogii-
kan asemasta oppimiskulttuurissamme, nuoren ihmisen kasvuun tissi ajassa ja

kehollisuuden merkitykseen oppimisessa.



Abstract

In my doctoral work "Tuning in for Turning out — A teacher’s view of a holistic
approach in ballet teaching™ I articulate my development and growth as a ballet
teacher and an arts pedagogue. My starting point has been a close contemplation
of the ethical basis and principles of my work as a dance teacher. As I do so, I deve-
lop an approach to teaching ballet which I call a holistic approach. The subjective
experience of a good life and the process of self-realization are the educational
objectives that I set forth when I develop my approach to teaching. These goals are
examined on the basis of practical teaching sessions and written theory.

In the holistic approach the learning of dance skills and provisions of a good life
are intertwined. The approach is based on the philosopher Lauri Rauhala’s formu-
lation of the holistic concept of a human being in which the human being is vie-
wed as a tripartite unity consisting of body, mind and life situation. I consider the
student as a holistic, active agent and the dance practice as an integral part of the
individual’s life. The other relevant framework is dialogical philosophy, especi-
ally the writings of Martin Buber (1923/1999; 1958/2000; 1947/2002) directly and
secondarily through the scholars that have outlined Buber’s ideas in the context of
education and dance pedagogy (i.e. Anttila 2003; Virri 2000).

This doctoral work consists of four practical teaching phases. I have collected data
from the first three teaching phases and placed them in relation to the literature
on the theory to develop my teaching approach towards each new practical teaching
phase. The fourth teaching phase was examined as part of the doctoral work. It was a
ballet workshop for students from the Theatre Academy’s Department of dance and
theatre pedagogy and the participants of an international ballet pedagogy seminar.
It offered a view of my teaching practice and philosophy at that specific moment.
The workshop showed my understanding of what it means to be a teacher, of ballet
pedagogy in general and of the encounter between the student and the teacher. In
addition to these my doctoral work includes this written part. I view the practical and
the written part as equal but original components of the research study. With the two
elements of the research I aim at an active and holistic reflection of my experiences,
and I strive to share these reflections at both the aesthetical and conceptual levels.

This work is located in the developing field of artistic research. I am revealing my
development as a teacher by means of live teaching situations and by describing that
process to the reader. At the same time I am searching for coherent and articulated



ways of investigating, documenting and sharing my experiences. The essential way
of conducting this research has been to set the practice of teaching and theoretical
thinking in interaction. Throughout the research process I have aimed at valuing
and respecting the bodily dimension that is embedded in teaching dance.

I have carried out research for my thesis through practice, through teaching and
through writing. The writing is also, for me, an embodied activity. The written part
of this research is personal and is based upon my own experiences. It opens towards
a dialogue with students in the practical sessions, theory drawn from the literature,
and me as a teacher, a researcher and a teacher-researcher.

Through my work I have become convinced that a holistic approach creates many
opportunities for a teacher to support a young dancer’s growth, the subjective expe-
rience of a good life, and the process of self-realization. From my part this is a move-
ment that reaches out from the everyday dance class situations towards broader con-
nections with the discussion on arts and pedagogy. My aim is to contribute to the
discussion of the role of arts pedagogy in our educational culture, the growth of a

young person in today’s society and the significance of bodily knowledge in learning.
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Aluksi



1 Litkkeelle ldhto

Tyonildhtokohtana on tanssinopettajuuteni eettisen perustan koettelu ja pohdinta.
Opetettuani balettia paatoimisesti useita vuosia aloin huomata olevani enenevisti
puuduksissa ja kyllastynyt samuuteen, joka tuntui kulkevan lapi oppituntien ja nii-
den valmistelun. Koin tyoni yksindiseni, vaikka olin oppilasjoukon keskella. Mie-
tin, oliko opettajuuteni sarjojen ja uusien askelkuvioiden suunnittelua vai voisiko
suhteeni oppilaisiini olla muutakin. Toisinaan tanssitunnin aikana tai sen ulko-
puolella, esimerkiksi tauolla tai matkalla niyttimoharjoituksiin tapahtui jotakin,
ehkipi ulkoisesti pientd, mutta yllityksellistd — sellaista, jota ei vilittomasti mielld
tanssin opettamiseen tai oppimiseen liittyvankain. Tallaisina ohikiitidvind hetkina
pédsin osalliseksi nuoren tanssioppilaan kokemusmaailmasta laajemmin kuin vain
opettamani asiasisillon vilitykselld. Oma tuntemukseni tanssinopettajana oli, ettd
tuollaisina hetkini oivalsin jotakin syvemmin tanssimisen, opettamisen, opet-
taja-oppilassuhteen ja maailman kytkoksisti. Ensisijaisesti tanssiteknisen taidon
valossa nikemini oppilas toikin esille jotakin uutta, ennakoimatonta ja kiinnosta-
vaa itsestddn ja omasta elimistadn. Tamai sai minut huomaamaan vahvan kytkok-
sen tanssisalin sisi- ja ulkopuolisen todellisuuden vililla. Tanssioppilas nayttaytyi
tillaisena hetkeni eheini ja jollakin tavalla kokonaisempana. Nama huomiot kos-
kettivat ja veivit minut pohtimaan tarkemmin tanssinopetusta ja opettaja-oppi-
lassuhdetta. Seuraava muistikuva on noin kymmenen vuoden takaa, ennen kuin
aloitin titd tutkimusta.

Keyditesitys lahestyy, harjoitukset ovat hyvissd prosessissa. Suurin osa luokan oppi-
laista kdy jokaisella tunnilla ja nden, ettd he itse ottavat eneneydsti vastuuta tanssin
tyostamisestd. Asiat menevdt laadullisesti ja mddrdllisesti eteenpdin. Yhdelld oppilaal-
lani on kuitenkin edelleen vaikeuksia muistaa liilkemateriaalia, puhumattakaan tilan-
kdayttoon tai musiikkisuhteeseen antamistani ohjeistuksista. Han ei kdy harjoituksissa
yhtd tasmdllisesti kuin muut ja joutuu olemaan sidnnollisesti yhden harjoituskerran vii-
kossa poissa, koska kuljetus tunneille ei tuolloin perheeltd onnistu. Tunnetilani vaihtele-
vat harmistuneen, huolestuneen ja turhautuneen vilimaastoissa. Koen kyseisen oppilaan
heikkouden epdreiluna muita oppilaita ja omaa koreografiaani kohtaan. Tunnen petty-
mystd siitd, ettd tyton perhe ei koe kevdtndytostd yhtd tirkednd kuin mind. Keskustelen
perheen didin kanssa harjoituksiin padsemisen tirkeydestd, mutta kuljetukset harjoituk-
siin eivdt tunnu silti sopivan perheen aikatauluihin. Myohemmin olen itse ditini huo-

mannut, ettd perheilld on myo6s balettiharrastuksen ulkopuolisia velvoitteita. Tatd en
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vield tuolloin omakohtaisesti osannut ajatella. En voi antaa periksi, mietin nuoren
baletinopettajan vimmalla. Minulle on tdrkedd, ettd (minun!) kevdtndytokseni onnis-
tuw. Sovin tyton didin kanssa, ettd voin hakea oppilaani linja-autoasemalta ja kivelld
hénen kanssaan tanssisalille aina tuona kyseisend paivind. Aidille tamd jarjestely sopii.
Hakemisen jarjestdminen viikoittain ei ole minulle aina yksinkertaista, ja vdlillda minua
kaduttaa luomani kdytdnto.

Pitciydyn kuitenkin tdssa jarjestelyssd ja olen joka keskiviikko vastassa oppilastani
linja-autoasemalla. Kdavelemme sieltd yhdessd balettisalille. Juttelemme ndilld kavely-
matkoilla paljon. Kavelyseuranani on nuori nainen, joka pohtii suhdettaan kavereihinsa
ja perheeseensd, keskustelee kanssani vaatemuodista ja esimerkiksi siitd miten onnistua
litkkumaan linja-autolla useammin luonnon huomioimiseksi. Kavellessimme en muista,
ettd talld oppilaallani on vaikeuksia nopeissa pas de bourrée -askeleissa, miten hinen
kdasistadn puuttuu tarvittava pehmeys erityisesti keydtesitystanssin hitaassa alkuosassa
tai sitd miten hdn melkeinpd aina aloittaa diagonaalijonoihin siirtymisen mychdissd jo
vadrdlld jalalla. Han vaikuttaa iloiselta ja reippaalta nuorelta, joka tekee rohkeita ja tuo-
reita havaintoja ympdristostddn. Minulla on hauskaa kdvelyillimme ja mieleeni on jidi-
nyt monta yksityiskohtaa keskusteluistamme. Muistaakseni ryhmdn esityskin meni hyvin.

Miti opetan, kun opetan balettia? Mitd muuta oppilaalle vilittyy? Mika on ope-
tuksen ja kasvatuksen suhde? Voinko sanoutua irti kasvatusvastuusta, jos keskityn
balettiin kuuluvien taitojen eteenpiin siirtimiseen? Miti oppilaat saavat opetuk-
sestani? Niami kysymykset alkoivat olla yhid enemmiin lisni pohtiessani balettia,
opetustani ja oppilaitani. Ndiden asioiden huomaaminen, halu pohtia ja jakaa tita
ihmettelyd seki tarve 16ytdd apukeinoja omaan kehitykseen baletinopettajana vei-
vit minua kohti tutkimuksen tekemisti. Dialogisuusfilosofisen tradition merkittivi
kehittdja Martin Buber (1878—1965) toteaa Aubrey Hodesin postuumisti julkaise-
massa haastattelussa, etti eliessimme kasvamme ja arvomme muuttuvat. Minulle

tutkimuksen tekeminen on mahdollisuus tillaiselle koettelulle:

Aswe live, we grow and our beliefs change. They must change. So |
think we should live with this constant discovery. We should open to
this adventure in heightened awareness of living. We should stake
our whole existence on our willingness to explore and experience.

(Buber Hodesin mukaan 1971, 56.)

Uusien asioiden 16ytdminen ja jo muodostuneiden nikemysten ja kiytinteiden
haastaminen kiehtoo minua. Opetustydssini olen kuitenkin tottunut korostettuun
suunnitelmallisuuteen. Varsinkin aiemmin koin tarkedni olla valmistautunut opet-

tamaan mennessini, mieluiten kaikkeen mahdolliseen. Suunnittelin tunnit hyvin
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tarkasti, tavoitteena pitdd asiat hallinnassani. Kuitenkin jalkikiteen katsottuna ope-
tustuntien aikana ne hetket, joihin en ollut pystynyt valmistautumaan, joita en hal-
linnut, avasivat minulle upeita kokemuksia ja opettavaisia kohtaamisia. Sama itsensi
ylittimisen huuma, vaaroineen, sysisi minut tihin tutkimukseen.
Tutkimuksessani tuon nikyviksi omaa kasvuani baletinopettajana ja taidepeda-
gogina. Kiyn lipi kokemuksiani ja ajatteluani sekd hahmottelen muutoksia, 16ydok-
sid, haasteita ja vaikeuksia, joita oman ty6ni kehittimisesta ja tutkimisesta on seu-
rannut. Tieddn opetustilanteiden olevan ainutlaatuisia, mutta luotan, ettd yksityisen
auki kirjoittaminen ja jisentiminen pystyvit herattiméain kaikupohjaa muissa.
Koen, etti tutkimuksen tekeminen on elivi ja kiinted osa itsedni. Ajattelen, ettd
tapahtumien ja toimintani avaaminen tutkimuksen muodossa on myos yksi kanssa-
kiymisen ja kohtaamisen tapa. Kohtaamisen taitoa opetellessani merkittivimpina
herittdjini ja rohkaisijana lasteni ja oppilaideni rinnalla on Buber. Hanen kehotuk-

sensa riskin ottamiseen on saanut minut pysymain tutkimuksellisessa liikkeessa.

1.1 TYON TEORIAKEHIKOSTA JA TARKASTELUKULMISTA

Ruotimalla omaa toimintaani baletinopettajana kehitin kokonaisvaltaista lihesty-
mistapaa baletinopetuksessa. Lihtokohtana on oppijan nikeminen kokonaisval-
taisena, aktiivisena toimijana seki tanssiharrastuksen ymmairtiminen erottamat-
tomana osana yksilon elimii. Nikokulmani tutkimuksessa on minun, opettajan.
Tavoittelen monipuolisuutta toimintani ja tapahtumien dokumentoinnissa ja kuva-
uksessa, jotta opettajuuteeni liittyvit muutokset ja kasvu tulisivat nikyviksi.
Kokonaisvaltaisuuden idean mukaisesti my6s lajikohtaiset taidot ja hyvin eli-
min toteutumisehdot ovat vuorovaikutteisessa suhteessa. Opetuksellisessa lihesty-
mistavassani perustana on Lauri Rauhalan (1974; 1979; 2005a; 2005b; 2007; 2009)
nikemys holistisesta ihmiskisityksesti, jossa ihminen on kehollisuutensa, tajun-
nallisuutensa ja situationaalisuutensa (elimintilanteisuutensa) ykseys. Teoreet-
tisen viitekehyksen muodostaa dialogisuusfilosofia, johon tukeudun keskeisesti
Buberin (1923/1999; 1958/2000; 1947/2002) ajattelun pohjalta suoraan sek tois-
sijaisesti sellaisten kirjoittajien ja tutkijoiden avulla, jotka ovat jisentineet Buberin
ajattelua tanssinopetuksen ja kasvatustyén nikokulmista (mm. Anttila 2003; 2004
2006a; 2006b; 2007; 2008a; 2008b; 2009; 2011; Virri 1996; 2000; 2002; 2004;
2007; 2008). Loytddkseni avaimia toimintani jisentimiseen ja avaamiseen viit-
taan myos viime vuosisadan alkupuolen suomalaisiin kasvatusajattelijoihin, muun

muassa Juho Holloon (1927;1931; 194.9), Jalmari Edward Salomaahan (194.7; 1954.)
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jaMartti H. Haavioon (1969). Ndiden kasvatusajattelijoiden kirjoitukset syventévit
tutkimustehtaviini liittyvid opettaja-oppilassuhteen tarkastelua.

Tutkimukseni rakentuu toisiinsa kietoutuvien dialogien vyyhdisti. Toiminta ja
tapahtumat tanssisalissa keskittyvit useimmiten lajikohtaisten taitojen ja tietojen
vilittimiseen. Tanssisalin tapahtumat kuitenkin kietoutuvat yhteen ulkopuolisen
maailman kanssa. Opettaja ja oppilas ovat jo pohjimmiltaan keskiniisessi riippu-
vuussuhteessa toisiinsa. Omaa toimintaani opettajana en voi jisentid ilman yhteytti
suhteen toiseen osapuoleen. Toinen osapuoli ovat oppilaat, niin yksittdisind per-
soonina kuin ryhminai. Tastd syystd tuon esille oppilaiden kokemuksia. Oppilaiden
kokemuksia olen tallentanut kolmesta ensimmdisesta opetusjaksosta, jotka liittyvit
tihan tutkimukseen.

Tuon oppilaiden ddnen esille aineistolainauksina. Olen dokumentoinut oppilai-
den kokemuksia eri tavoin. Olen kerinnyt oppilailta kirjallista palautetta avoimina
kokemuskirjoitustehtivini seki osalta myos tyopiivikirjojen tekstejd. Olemme pita-
neet ryhmikeskustelutilaisuuksia, joita olen joko videoinut tai joista olen tehnyt
muistiinpanoja kirjoittaen. Minulla on myos runsaasti videomateriaalia opetus-
jaksoista. Kisittelen niitd tarkemmin luvussa 6.

Tutkimukseni ei perustu perinteiselli tavalla laadullisen aineiston analysointiin,
vaan aineisto toimii tienviittana opetukseni kehittimisessi. Teoillani myos opetus-
tapahtumien ulkopuolella on keskeinen merkitys. Olen kietoutunut tutkimuspro-
sessiini kokonaisvaltaisesti, ja tapahtumiin palaaminen jilkikiteen eri tavoin doku-
mentoidun aineiston avulla tuo kehollisen ulottuvuuden tutkimukseeni.

Tutkin tekemailld. Tekeminen tarkoittaa minulle seké opettamista ettd kirjoit-
tamista. Tutkimuksessani opettaminen ja kirjoittaminen ovat yhdessi taiteellista
tutkimusta. Ymmarrin suomenkielisen termin taiteellinen tutkimus tarkoittavan
vastaavaa kuin practice-led research. Muitakin termeji samankaltaisista tutkimus-
otteista kaytetdin, muun muassa practice-based, practice-integrated, studio research
(ks. Haseman 2010, 147). Lihteinini on my®s kirjoittajia, jotka kiyttiessiin ter-
mii arts-based research asettuvat omassa jasennyksessini taiteellisen tutkimuksen
kentin sisille.

Taiteellisen tutkimuksen suuntaviivoja, ehtoja ja mahdollisuuksia on mietitty jo
jonkin aikaa (mm. Bolt 2008; Borgdorff 2007; Eisner & Day 2004,; Hannula, Suo-
ranta, Vadén 2003; Haseman 2010; Kaila 2009; Kallio 2008; 2010; Kirkkopelto 2007;
Leavy 2009; Nevanlinna 2004; 2008; Pakes 2004; Perry 2010; Routio 2005; Slager
2009; Varto 2008a; 2008b). Taiteellisen tutkimuksen perusteet ovat muotoutumassa
ja ainakin vieli liikkeessd suhteessa seki perinteiseen laadulliseen tutkimukseen
ettd itseensd. Tami antaa kiinnostavia mahdollisuuksia tarkastella tutkimuksen

yksittdisen ihmisen roolia samanaikaisesti tekijani ja kohteena.
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Taiteellisen tutkimuksen merkitys voi olla esimerkiksi jonkin kulttuurisen kiy-
tinnon rakenteen nikyviksi tekeminen (ks. Kallio 2008, 107). Oman toimintani
kuvaus baletinopettajana luo mahdollisuuksia peilata opetustani baletin perintei-
siin kiytinteisiin, sen opetuksen arvoihin ja pidméiiriin. Minua kiinnostaa oman
tutkimukseni valossa se, mitd tapahtuu, kun tietimisen subjektin ja objektin vali-
matka hiviii ja samalla myo6s tavoite vaihtuu: pelkki tiedon etsinti ja esittiminen
tutkimuskohteesta vaihtuu tiedon tuottamiseen ympéroivistd todellisuudesta, johon
tutkimuksen tekijikin kietoutuu. Taiteellisen tutkimuksen tekiji joutuu miettimiin
rooliaan samanaikaisesti sekd taiteellisena toimijana etti oman kiytinnon tyonsi

tutkijana. Brad Haseman esittii kysymyksen:

How will it be possible for the person who is both a researcher

and creative practitioner to take his or her place at the table in a
way which ensures that the primacy of practice and the embedded
epistemologies of practice are respected and valued, and at the
same time produce research which is recognised and respected for
its rigour by other researchers within and beyond the field of the

creative arts? (Haseman 2010, 1457.)

Kiytianto, eli omassa tyossini tanssinopettaminen, asettaa epistemologisen
kehyksen, johon tutkimukseni asettuu. Haseman jatkaa sanoen, ettdi monet tai-
teellista tutkimusta (practice-led research) tekeviit nojaavat olemassa oleviin laa-
dullisen tutkimuksen menetelmiin, kuten toimintatutkimukseen (action research)
ja reflektiiviseen tutkimusotteeseen (reflective practice), ja niméi sopivatkin hyvin
osaksi taiteellisen tutkimuksen metodologiaa. Kuitenkin on oleellista, ettd taiteel-
liseen tutkimukseen kehitetdin metodologiaa, joka perustuu taiteellisen toimin-
nan tyoskentelytapoihin ja periaatteisiin. (Haseman 2010, 1438.) Tutkimuksessani
etsin taidepedagogisen toiminnan kannalta mielekkiita ja perusteltuja tutkimus-,
dokumentointi- ja raportointikeinoja. Esimerkiksi tyopdivikirjojeni avaaminen tuo
nikyviksi ajatteluprosessini muutoksia, tunteita ja ilmapiiria tutkimuksen eri vai-
heissa. Dokumentoinnissa uskon monimuotoisuuteen, siihen, ettd koettuun tapah-
tumaan palaaminen usean eri dokumentointikeinon avulla edesauttaa tarkastelu-
kulmien vaihtelua reflektointivaiheessa. Miellin toimineeni tutkimusta tehdessini
usein varsin intuitiivisesti, aistien ja vaiston varassa. Ajoittain tilli lailla etenemi-
sen kuvaukseen on ollut vaikea l6ytiid keinoja ja sanoja. Kehollisen ulottuvuuden ja
sithen nojaamisen esille nostaminen tutkimuksessa on ollut haastavaa. Ajattelen,
ettd tutkimusprosessin avaaminen eldvidn vuorovaikutustilanteeseen taiteen kon-

tekstissa on olennaisimpia taiteellisen toiminnan ja tutkimuksen yhtymikohtien
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osoittamisen keinoja. Tahin palaan, kun esittelen tutkimukseni neljannen kiytin-
non osan tapahtumia (luku 9). Henkilskohtainen kirjoitusprosessi on ollut itselleni
sekd tutkimuksen tekemisen tapa ettid sen raportointikeino. Kirjoittamisen teko on
synteesii eri tavoin dokumentoidusta materiaalista ja tulkintaani tapahtuneesta.
Kayn lapi kirjoittamisen merkitysti tutkimuksessani seuraavassa luvussa 1.2.
Taiteellisessa tutkimuksessa mielestini korostuu avoimuuden vaatimus jo sen-
kin vuoksi, ettd usein sen tekija tietoisesti kutsuu esiin erilaisia merkityksii ja
tulkintoja. "Arts-based practices lend themselves to multiplicity”, Patricia Leavy
huomauttaa (Leavy 2009, 256). Henk Slager tuo esille tarpeen puida taiteellisen
tutkimuksen metodologiaa ja sen kehityst4 tarkasti, vaikka tunnistaakin ainutlaa-
tuisuuteen ja eroihin kiinnittyvian tutkimuksen miarittelyn vaikeuden. Han kirjoit-
taa: "Fundamental aspects such as indefinability, heterogeneity, contingency, and
relativity color the trajectory of artistic research.” (Slager 2010, 53.) Slager hahmot-
telee taiteellisen tutkimuksen paradigman muotoutumista ja esittii sen vaativan

diversiteettien tunnustamista, avoimuutta ja moninaisten tulkintojen sietimisti:

... the most important methodological paradigm of artistic
research could be described as an awareness of divergence
without a hierarchy of discourses... Awareness of divergence
implies the capacity to mobilize an open attitude and an intrinsic
tolerance for a multitude of interpretations that, if necessary,
could be transformed into a revolt against the danger of any one-

dimensional contextualization. (Slager 2010, 53.)

Tarkastelen seuraavaksi menetelmaillisen lihestymistapani kehitysti ja muun-
tumista tutkimuksen aikana. Tutkimukseni alussa kiinnostukseni oli kokemuk-
sen tutkimisessa. Halusin ymmartdi omaa ja oppilaideni kokemusmaailmaa. Tami
suuntasi lihestymistapaani kohti fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta.

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessid ihminen on seké tut-
kimuksen kohteena etti tutkijana. Fenomenologia korostaa ihmisen tietimisen
kyvyn sitoutumista ihmisen elimismaailmaan ja sen ilmioihin. (Varto 1992, 118.)
Timo Laineen mukaan fenomenologisessa nikokulmassa kokemus kisitetdian laa-
jasti ihmisen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa ja eliminen on
ennen kaikkea kehollista toimintaa ja havainnointia ja samalla my6s koetun ymmar-
tavad jasentimisti (Laine 2010, 29). Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus-
suuntaus sopii mielestini yhteen taiteellisen tutkimuksen lahtokohtien kanssa.
Tavoitteenani on tarkastella omaa ajatteluani ja avata tiedostamattomia merkitys-
kerrostumia prosessin edetessd. Ymmairtiminen on tulkintaa, ja sen pohjana on

aiemmin ymmirretty.
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Laine kirjoittaa hermeneutiikalla tarkoitettavan yleisesti teoriaa ymmartamisesta
jatulkinnasta. Hermeneuttinen tutkimus kohdistuu Laineen mukaan ihmisten vili-
sen kommunikaation maailmaan. Wilhelm Dilthey (1833—1911) méiritteli herme-
neuttisen tulkinnan kohteeksi ihmisen ilmaisut. Tdhin kuuluvat myos keholliset
ilmaisut, kuten liikkeet, ilmeet ja eleet. (Laine 2010, 31.) Diltheyn oppilas Martin
Heidegger (1889—1976) siirsi painopisteen tulkinnasta eksistentiaaliseen ymmér-
tamiseen. Liisa [kosen mukaan hin keskittyi hermeneutiikassaan siis siihen, miten
olento, jonka oleminen muodostuu ymmirtimisesti, on maailmassa (Ikonen 2006,
106). Rauhala tarkentaa Heideggerin pyrkivin ensisijaisesti paljastamaan sen, ettei
ihmisen olemassaolo ole kisitettivissi ilman maailmaa, jonka osa ihminen on. Rau-
halan mukaan kukaan ei ennen Heideggeria ole osoittanut, miten fundamentaali-
sella tavalla maailma on mukana ihmisen todellistumisen rakennetekijini. (Rau-
hala1993, 95.)

Heideggerin oppilas Hans-Georg Gadamer (1900—2002) kehitti ajatusta ymmir-
tdmisen kehistd, jossa kokonaisuus tulee ymmartia yksittdisestd ja yksittdinen
kokonaisuudesta (Gadamer 2004, 29). Juha Varto selventii titd tutkimuksen teke-

misen tapana:

Hermeneuttinen kehi kuvaa tapaamme ymmartia. Siind on kyse
kehistd, koska ymmairtaminen aina lihtee tietyistd lahtokohdista...
ja palaa takaisin niiden oivaltamiseen ja ymmirtimiseen. Omien
lahtokohtien ymmairtdminen vapauttaa jossain mairin niiden
orjuudesta, mutta se tarkoittaa tietenkin samalla, ettd uutena
lahtokohtana on tami lihtokohtien ymmartaminen ja sithen on

jilleen palattava, jotta siitd taas voisi vapautua. (Varto 1992, 69.)

Leavylld on esimerkkej4, joissa kehdmiinen syventyminen keratyn aineiston tul-
kinnassa mahdollistaa tutkijan sisdisen dialogin prosessin aikana (ks. Leavy 2009,
48—4.9). Tami on osa tirkeid oppimisprosessia tutkimuksen tekijille itselleen. Juha
Varto jatkaa: "Jokainen uusi lukutapa paljastaa kaksi eri asiaa: ensinndkin se vie
lihemmais tutkimuskohteen mielti, avaa kohdetta sen olennaisen todellistumisen
suuntaan, toiseksi se kerii auki koko ajan minua itseini, syventid itseymmérrystiani.”
(Varto 1992, 69.) Kehi ei umpeudu, vaan siini voi edeti aina syvemmalle. Palaan
luvussa 6.9 tarkemmin siihen, miten hermeneuttinen kehi toteutui tutkimukses-
sani kdytinnossa.

Rauhala sanoo osuvasti kaiken ymmairtdmisen olevan aina yhteyksissa ymmairta-
misti (Rauhala 1974 61). Max van Manen kirjoittaa fenomenologisen tutkimusot-
teen tarjoavan tutkimusta tekeville tilannekohtaista havainnointikyky4, lisnaoloa ja
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syvallistd ymmairrysta (van Manen 1994, 1 56). My6s tutkimustilanteiden ainutker-
taisuus on mahdollista tavoittaa paremmin, silld fenomenologinen reflektio tutki-
musotteena mahdollistaa syvillisen, kokonaisvaltaisen oppimisen: "Phenomeno-
logy responds to the need for theory of the unique, and phenomenological reflection
makes possible a neglected form of pedagogic learning: thoughtful learning.” (Van
Manen 1994, 157.)

Van Manen esittad, ettd kiaytannon esiteoreettiset ulottuvuudet ovat sidoksissa
olemisen ja tietimisen ontologiaan; kiytinto eroaa teoriasta tissi suhteessa: "... the
phenomenology of practice involves a different way of knowing the world. Whereas
theory 'thinks’ the world, practice 'grasps’ the world — it grasps the world pathi-
cally.” (van Manen 2007.) Van Manen esittelee kisitteen pathic knowledge, jonka
hin on lainannut Erwin Straussilta ja jolla hin viittaa vilittomain ja esikésitteelli-

seen ulottuvuuteen maailmasuhteessamme, tietimisen ja olemisen kehollisuuteen:

The competence of professional practitioners is largely tied into
pathic knowledge. Professional knowledge is pathic to the extent
that the act of practice depends on the sense and sensuality of

the body, personal presence, relational perceptiveness, tact for
knowing what to say and do in contingent situations, thoughtful
routines and practices, and the other aspects of knowledge that are
in part prereflective, pre-theoretic, pre-linguistic. (Van Manen

2007, 20.)

Tama rinnastuu mielestini Michael Polanyin tunnettuun kisitteeseen hiljainen
tieto, tacit knowledge (ks. Polanyi 1966/ 2009). Olen tutkimuksessani sitoutunut
timinkaltaiseen tietokisitykseen. Talld en siis tarkoita vain tietoa, joka on kehossa,
vaan myos suhteissamme ihmisiin, asioihin ja esineisiin. Van Manenin esimer-
kin mukaan taman kaltainen tietiminen ilmenee varmuutena, jolla kisittelemme
asioita, tunnemme tilanteen "ilmapiirin”, tai "luemme” toisen ihmisen kasvoista
hinen kokemuksestaan: "Knowledge inheres in the world already, in such a way,
that it enables our embodied practices.” (Van Manen 2007, 22.) Tieto on sidok-
sissa tekemiseen ja ndin todennettavissa kokemuksen kautta. Van Manen kirjoittaa
toiminnan siséltivin omalakista tietoa: “Rather, action itself already constitutes a
type of knowledge that cannot always be translated back into propositional state-
ments or cognitive theories.” (Van Manen 1995, 10.)

Taiteellisessa tutkimuksessa saavutettu tieto on hyvinkin henkilokohtaisessa vii-
tekehyksessi. Eeva Anttilan mukaan taiteen tieto eroaa perinteisesti kisityksesti
tiedosta pysyvind, varmana ja todennettavana. Taidepedagogiikkaa hin luonnehtii
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taiteen tiedon vilittimiseksi ja taiteen tiedon luomisen ohjatuksi harjoitteluksi.
Anttilan mukaan taidepedagogit toimivat usein yhteiskunnallisen muutoksen hen-
gessd, toivon ja utopian kannattelemana ja pyrkivit avaamaan taiteen tekemisen
mahdollisuuksia toisille. (Anttila 2011, 151.) Néin toimiessaan taidepedagogit myos
pitavit auki muutoksen ja kasvun kanavaa itselleen. Taiteellinen tutkimus opetta-
malla avaa mahdollisuuksia hyvin suoraan ja vilittomaiin kokemiseen seki vastavuo-
roiseen oppimisprosessiin, silla kuten Anttila sanoo, "taiteella niyttiisi olevan eri-
tyinen voima sekid ihmisen sisdisen ettd ihmisten vilisen dialogin herittimisessi”
(Anttila 2011, 167) . Taiteen tekemisessi syntyneita merkityksii voidaan ja niitd tulee
jakaa. Henkilokohtaisen tulkinnan esille tuominen ja pyrkimys sen saattamiseen
kommunikoivaan muotoon ovat yhteisti (taiteelliselle) opetukselle ja tutkimukselle.

Tutkimukseni edetessi ja sen saattamisessa kirjalliseen muotoon olen liikkunut
lahemmais heuristista lahestymistapaa aineiston tulkinnassa ja erityisesti tulkinnan
esittimisessd; heuristisessa tutkimuksessa korostuu synteesin tekeminen luovana

prosessina kokemuksen olemuksen l6ytimisen sijaan (ks. Moustakas 1994, 17-18).

The self of the researcher is present throughout the process and,
while understanding the phenomenon with increasing depth, the
researcher also experiences growing self-awareness and self-
knowledge. Heuristic processes incorporate creative self-processes

and self-discovery (Moustakas 1994, 17).

Heuristinen tutkimus korostaa tutkijan omaa oppimisprosessia ja sen nikyviksi
tekemistd. Tekijd on lisni kokonaisvaltaisesti ja on itse tutkimusmetodi, "The Total
Person as a Research Method” (Moustakas 1981, 210). Clark Moustakas korostaa
heuristisen tutkimuksen prosessissa tutkijan herkkaa myotaelamisen kykya muiden
tutkimuksessa mukana olevien ihmisten tunteita ja kokemuksia kohtaan. Samalla
tutkija syventda omaa suhdettaan tutkimusaiheeseensa. Muiden ja omien koke-
musten jasentiminen sekd niiden esille asettaminen tutkimuskirjallisuutta apuna

kayttien on "elivi” tutkimuksen teon muoto.

I now believe in such a process of searching and studying, of

being open to significant dimensions of experience in which
comprehension and compassion mingle; in which intellect,
emotion, and spirit are integrated; in which intuition, spontaneity,
and self-exploration are seen as components of unified experience;
in which both discovery and creation are reflections of creative
research into human ventures, human processes, and human

experience. (Moustakas 1981, 216.)
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Kun aloitin tutkimukseni, lihestyin sit4 joitakin toimintatutkimuksen piirteitd
mukaillen. Pohjimmiltaan ty6ni sisiltdi toimintatutkimuksellekin tunnusomai-
sen toiminnan (tissi tapauksessa opetuksen) ja tutkimuksen samanaikaisuuden,
jasenyhteni pyrkimykseni on saavuttaa "vilitonts, kiaytinnollista hyotyd” eli tissi
kehittdd baletinopetusta ja omaa toimintaani balettipedagogiikan kontekstissa. (Ks.
Heikkinen 2001, 170) Toimintatutkimuksen idea teorian ja kiytinnon kytkennisti
sopii myos taiteellisen tutkimuksen menetelmiin. "Toimintatutkimus lihtee siis
ajatuksesta, ettd teoria on sisilld kiytinnoissd ja pidinvastoin.” (Heikkinen 2001,
171 ) Tamai todentuu (tanssin) opetuksen yhteydessi vakuuttavasti sen hetkellisyy-
dessi ja ennustamattomuudessa.

Toimintatutkimuksen joustavuus esimerkiksi tutkimusmenetelmien muuttumi-
sena ja kehittymiseni tutkimuksen kuluessa (ks. Heikkinen 2001, 172) sopii yhteen
sen ajatuksen kanssa, ettd viitostyo on oppimisprosessi. Opetukseni kiytannot,
kuten menetelmit, joilla niit4 tutkin, kehittyvit rinnakkain. Norman Denzin ja
Yvonna Lincoln esitelevit laadullisen tutkijan ideaalityypin, bricoleurin kisitteen,
henkilon, joka kiyttda luovalla tavalla eri metodeja ongelmansa ratkaisuun (Den-
zin & Lincoln 2000, 4.). Taiteellista tutkimusta tekeville tima on luonteenomaista.
Hasemanin tavoin myds Leavy esittid taideperustaisen tutkimuksen (arts-based

research) laajentavan olemassa olevia tutkimusparadigmoja.

In other words, former disciplinary boundaries are disrupted within
the expanded qualitative paradigm — making way for integrated
cross-disciplinary practices and emergent practices that are not
"housed” in any disciplinary context. This is another way in which
these practices push the borders of existing research paradigms.

(Leavy 2009, 257.)

Reflektiivinen ote on lisni tutkimuksellisessa ja opetuksellisessa lihestymista-
vassani. Toimintatutkimuksen mallin mukainen itsereflektiivinen kehi ei toteudu
tanssinopetuksessa puhtaasti, jolloin toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja
uudelleensuunnittelu seuraisivat erillisini toisiaan (vrt. esim. Heikkinen 2001,
176—178). Lahinnd opetuksen kiytinnoissi toteutuu Donald Schonin idea reflek-
tiosta toiminnan aikana (reﬂetion—in—action) . Talloin toiminnassa vaikuttavat teki-
jille itselleen selvat laatuvaatimukset, sddnnot ja lainalaisuudet, joita hin ei kuiten-
kaan itse vilttamaittd pysty tilanteessa tai sen jalkeenkiin selkeisti artikuloimaan.
(Schon 1983/1991, 49—50). Tidmi tulee lihelle Francisco J. Varelan kisitettd ethical
know-how (tisti tarkemmin luvussa 8.1). Opettajan reflektiivinen ote ja asennoi-
tuminen toimintaan opettaja-tutkijana kietovat entistd selkeimmin yhteen teorian

ja kaytinnon.
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Peter Jarvis esittdd teoksessaan "The Practitioner-Researcher” monia esimerkkeji
siitd, miten teoria syntyy kdytdnnon toiminnasta ja miten tima teoria on ainutlaa-
tuista kullekin toimijalle (Jarvis 1999). Hian kuitenkin huomauttaa, etti yhtenevéi-
syyksid ja samankaltaisuutta on joka tapauksessa luonnollisesti saman alan toimi-
joiden kesken. Han tuo esille my6s sen, miten usein tutkimuksissa tuodaan esille
eri toimijoita yhdistivid, yhteisii piirteiti:

This uniqueness does not make one practitioner’s theory entirely
different from that of other practitioners in the same field; indeed,
it cannot be... There are therefore both similarities and differences
regarding practice, practice situations, and theories of practice

in any given field; this we would expect. In the past, the tendency
has been to emphasize the similarities rather than the differences,
but that has not accurately reflected reality. Nevertheless, we can
claim with confidence that practice and practical knowledge are
individual, personal, subjective, and dynamic.

(Jarvis 1999, 132—133.)

Oman tyon tutkiminen antaa mahdollisuuden kokeilla jo omaksuttuja teorioita
jatoimintamalleja, mutta samalla syntyy uusia kysymyksii ja tarkastelukohtia oman
toiminnan kehittimiseksi. Ehkipid myos eri toimijoiden vilisten erojen esille tuo-
minen voi vahvistaa alan elinvoimaisuutta ja synnyttia entisti monimuotoisempia
lihestymistapoja alan sisilld ja my6s avauksia kohti uusia toimintayhteyksia. Tal-
16in tutkimus my6s valottaa alansa kulttuurisen kiytannon rakenteita ja parhaim-
millaan haastaa niiti.

Opettajuuteeni ja opetukseni kehittimiseen yhdistin vahvasti henkilokohtaisen
kasvun, nikemyksen ja vuorovaikutussuhteiden reflektoinnin. Opetuksen kehitty-
minen tapahtuu hitaasti. Ajattelen, ettid johdonmukaisesti tyostetyt prosessit ja nii-
den tarkka reflektointi edesauttavat ja kasvattavat mahdollisuuksia reagoida her-
kasti opetuksen hetkellisiin ja ainutkertaisiin tilanteisiin. Tilannekohtaista luovaa
alykkyyttd voi kutsua van Manenin tunnetuksi tekemailla kisitteelld pedagoginen
tahdikkuus (pedagogical tact), josta tarkemmin luvussa 8.2.

Kuten taiteellisessa tutkimuksessa, myos toimintatutkimuksessa korostuu
ensimmaiisen persoonan niakokulma. Kun tutkija tekee tutkimustaan itsestdin
ja yhteisostd, jossa toimii, dualistinen asenne tiedon subjektin ja objektin vililla
hiaviia. Tieto on tissi tapauksessa olemassa ihmisen elamismaailman, henkil6-
kohtaisen tulkitsevan kokemuksen, horisontin kautta. (Heikkinen 2001, 179.) Tal-
laisessa tutkimuksessa saavutetaan tietoa, joka on tulkintaa tietystd nikokulmasta
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kisin. Tarkastelukulmien vaihtelu prosessin kuluessa ja monimuotoisen kokonais-
kuvan hahmottamispyrkimys mielestini yhdistavit ja perustelevat toimintatutki-
muksen, fenomenologis-hermeneuttisen suuntauksen, opettajan reflektiivisen
asenteen opettaja-tutkijana seki heuristisen tutkimuksen elementtien mukana olon
tassa taiteellisessa tutkimuksessani. Kokoavana sidoksena niille elementeille niden
kirjoitusotteeni, jota olen tyostinyt pitkalti autoetnografista kirjoitustapaa seurail -
len. Kisittelen myohemmin autoetnografiaan pohjaavan kirjoitusotteeni tavoitteita.

Heikkinen kuitenkin huomauttaa:

Kyse ei kuitenkaan ole tutkijan itsetilityksestd, vaan hanen tulee
ottaa kertomuksessaan huomioon muut mukana olijat. Timin
vuoksi tutkimusraportissa tulisi selvittia ne yhteydet, joiden
kautta tutkija on suhteessa tutkimaansa tutkimuskohteeseen.
Parhaimmillaan tutkijan kertomuksessa tulevat esille kaikkien

asianosaisten dinet. (Heikkinen 2001, 179.)

Pedagoginen toiminta ja sen tutkiminen ovat aluetta, jossa toimijuus ja tutkijuus
kietoutuvat, samoin teoria ja kiiytints. (Taide)pedagogiikka haastaa jatkuvaan omien
kiytanteiden ja tavoitteiden kirkastamiseen, tarkentamiseen ja kehittimiseen. Siini
etsitddn alati uudestaan sitd, miten kommunikoida ja jakaa toisten kanssa oman tai-
teenalan problematiikkaa. T4sti syystd pedagogisessa toiminnassa on monia avaimia
myos taiteellisen toiminnan ja taiteellisen tutkimuksen kehittimiseen.

Oleminen rajapinnoilla ja monimuotoisesti eri teorioiden risteimissi korostaa
ajatusta siiti, ettd ei ole olemassa vain yhti kiinnekohtaa tai tarkastelupistettd. Tama
voitehdi taiteellisen tutkimuksen maastossa liikkuvalle tutkimusaiheen rajaamisen
vaikeaksi. Joko tutkimuksen kehyksien asettaminen vie aikaa, tai sitten kehyksien
pitdd jollakin tavalla olla plastisesti liikkeessi tutkimuksen kuluessa. Samanaikai-
sesti tutkijalle tarjoutuu myos mahdollisuus itse liikkua niiden eri tarkastelupis-
teiden vililld ja rakentaa tyotd kudelmanomaisesti. Niin koen itse toimineeni. Siir-
ryttydni tarkastelemaan prosessiani eri pisteisti olen pystynyt sitd tiydentimain
ajatteluni ja toimintani kehittymisen myotd. Kutsun lukijaa asettumaan osaksi tati

dialogien solukkoa.

1.2 TARTTUMAPINNAT

Tavoitteenani on ollut tuottaa tekstii, joka on kehollista ja kokonaisvaltaista kuten

opetushetki. Tistd syystd olen pitdytynyt kiyttaimastd ala- tai jalkiviitteitd. Pyrin
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tekstissdni tavoittamaan samaa tunnetta lisnidolosta ja teorian ja toiminnan yhteen
kietoutuneisuudesta kuin opettaessani. Niin ollen tutkimusteksti sisélti4 paljon
ristiinviittauksia eri lukujen valill4. Talld valinnalla pyrin myos nayttamadn tutki-
muksellista liikettd, jossa olen ollut kehimiisesti syventien opetuksessa esiinnous-
sutta teemaa, kunnes se on johdattanut minut seuraavaan vyyhtiin. Tietyt punaiset
langat ja toistuvat piateemat kulkevat lipi tyon, toivottavasti kirkastuen prosessin
edetessd. "Tyon avaimet ja rakenne” -osiossa tarkennan vield tati kisittelytapaa.
Lainausten, omien tyopiivikirjamerkint6jen, oppilaiden kommenttien ja kir-

jallisten lahteiden kasittelyssd olen toiminut seuraavasti:

Omat paivikirjamerkintdni, muistikuyani tai keholliseen reflektointiin pohjautuvat kir-

joitelmat olen kursivoinut ja sijoittanut leipdtekstin kanssa samaan sivulinjaan.

Oppilaiden kommentit ovat esilli sisennettyini ja lihavoituina.

"Lyhyet suorat lainaukset ovat tekstin sisissi lainausmerkeissi”, kun taas
nelji rivid tai
sitd pidemmit lainaukset
olen selkeyden saavuttamiseksi
jaluettavuuden helpottamiseksi

sijoittanut sisennetysti.

En ole pienentinyt tekstejd missiéin kohdassa, vaan valitsemani esitystavan idean
mukaisesti olen asettanut esille erilaisia "puheenvuoroja”. Lainausten merkitys tyén
kokonaisuudessa ja niiden keskindiset suhteet jaivit siten lukijan harkintaan. Olen
usein valinnut lainauksen esittimisen suoraan sellaisenaan, esimerkiksi englan-
niksi, jotta jokainen tihin tutkimuspohdintaan mukaan tuomani 4ini saisi kuulua
mahdollisimman omaehtoisena.

Kielellisesti olen tyostinyt sanoja, lauseita ja virkkeiti seki niiden tarjoamia mer-
kityssuhteita siten, ettd ne resonoivat minussa kehollisesti ja "tuntuvat” oikeilta.
Olen pitianyt videoituja opetustunteja pyorimissi viereiselli tietokoneella, kun olen
tuottanut tekstid. Taman olen kokenut antavan itselleni mahdollisuuksia tarkastaa
tekstin ja tapahtumien vastaavuutta. Teksti on myos varsin usein syntynyt liikkumi-
sen avulla; se on kulkenut mukanani lenkeilld ja niissi pienissi liikkeellisissd paus-
seissa, joita olen tyshuoneeni lattialla pitinyt. Koen samoin kuin Kirsi Heimonen,
joka kuvaa viitostyonsi tutkimusprosessissa, miten sanojen hakeminen muodostui

yhdeksi tirkeiksi tieksi oman ymmirryksen avaamiseen (Heimonen 2009, 30). Sen
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sijaan en ajattele kuten Heimonen kirjoittamisen ja tanssimisen (tai omassa tut-
kimuksessani tanssinopettamisen) kuuluvan eri "merkitystodellisuuksiin”, joista
voi tihkua jotakin méirittelemitonti toisiinsa (vrt. Heimonen 2009, 36). Miellin
kirjoittamisen, tanssimisen ja tanssinopettamisen olevan saman todellisuuden eri
ulottuvuuksia, joissa toimiminen ja viipyily avaavat uusia vaylid itsen ja maailman
kokemisen syventimiselle. Kirjoittamisen ja opettamisen prosesseihin voi loytia
lahestymispintoja eri reittejd, mutta niissi kuitenkin tavoitetaan samoja inhimil -
lisia kokemuksia ja elimyksia. Niissi vilimaastoissa voi kurottaa kohti toiseutta ja
suunnata katseensa nikemdiin tarkemmin itsedin ja kanssaihmisii.

Olen kirjoittanut autoetnografisella otteella. Tutkimukseni kirjallinen osa on
omakohtaista ja kokemuksellista, ja se etsii keskustelukumppaneita opetukseen
osallistuneista oppilaista, teoreettisesta lihdekirjallisuudesta seki ajallisen etii-
syyden tarjoamasta suhteesta itseeni opettajana, tutkijana ja opettaja-tutkijana.
Innostumiseni autoetnografiseen otteeseen pohjautuu vahvasti Garolyn Ellisin kir-
jaan "The Ethnographic I —A Methodological Novel about Autoethnography”, jossa hin
selittdd tutkijan roolia kielipelin avulla:

What is the role of the "I” in ethnography? you might ask. Is the "I”
only about the eye of the researcher, the researcher standing apart
and looking? What about the "I” of the researcher, the part that not
only looks but is looked at, that not only acts but is acted back upon
by those in her focus... Might the researcher also be a subject?
Might the "I” refer to the researcher who looks inward as well as

outward? (Ellis 2004, xix.)

Tama sisddn- ja ulospain katsominen sopii mielestini hyvin siihen, miti olen
tekemissa pyrkiessini kehittymain opettajana ja katsoessani omaa toimintaani
sisi- ja ulkopuolelta, toiminnan aikana ja sen jilkeen. Olen vahvasti sidoksissa
oppilaisiini ja tutustuessani heidin kokemuksiinsa opin myos itsestini. Myos toi-
minnan, tunteiden, kehollisuuden ja reflektion huomiointi tuo autoetnografisen
otteen lihelle sitd kirjoittamisen tapaa, jota ajattelen taiteellisessa tutkimuksessa
tarvittavan, jotta tekijan kietoutuneisuus toimintaan voi saada omaianisen, mutta
kommunikoivan ilmiasun. Autoetnografinen ote korostaa omakohtaisuutta, mutta
arvostaa samalla suhteita ja vuorovaikutusta tutkijan ja hinen aiheensa vililld. Tai-
teellisessa tutkimuksessa korostuu henkilokohtainen kokemus, mutta mielestani
kytkeytyneisyys sekd alan traditioon ettd olemassa olevaan taide- ja tutkimuskent-
tadn on oleellista. Taiteellisena toimijana ja tutkijana ndiden suhteiden nikyviksi

tekeminen luo perustan tutkimuksen luotettavuudelle.
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Autoetnografiaa metodina kisittelevd Heewon Chang osoittaa, miten tutkijaa ei
voi erottaa ympiroivistd maailmasta. Kirjoittaessaan itsestddn tutkija kertoo myos
kulttuurista, jonka edustaja on. (Chang 2008.) Dialogisen periaatteen mukaisesti
itseys on aina suhteellista ja riippuvainen muista. Changin mukaan ”...self becomes
mirrored in others, and others become an extension of self” (Chang 2008, 27).

Autoetnografisessa tutkimuksessa kirjoittajan rooli on moninainen; hin toimii
henkilokohtaisen ja kulttuurisen risteamikohdissa. Ellis kuvaa titd monimuotoi-

suutta:

As an autoethnographer, I am both the author and focus of the
story, the one who tells and the one who experiences, the observer,
the creator and the created. I am the person at the intersection

of the personal and the cultural, thinking and observing as an
ethnographer and writing and describing as a storyteller.

(Ellis 2009, 13.)

Itseni esille ja alttiiksi asettaminen ei ole tutkimukseni pdamaiird, vaan ajattelen
tassd tutkimuksessa persoonallisen merkityksen avaamisen luovan vaylan ymmir-
ryksen lisiZimiselle baletin opetus- ja ajattelutapoihin. Ellis nayttdi moninaisin esi-
merkein, miten tillainen tutkimustapa voi olla hyvinkin herkkia ja haavoittuvaista
(Ellis 2004, 86—111). Omissa teksteissiin hin on kasitellyt muun muassa lapsuut-
taan, puolisonsa menetysti, veljensi kuolemaa lento-onnettomuudessa, suhdet-
taan vanhenevaan ditiinsi ja aborttiin piattynytta raskauttaan (Ellis 2004; 2009).
Kaikki ovat hyvin henkilokohtaisia kuvauksia syvistd ja merkittivista tunteista ja
kokemuksista. Kuitenkin ne laajenevat ja yhdistyvit monimuotoiseen ja muissa
ihmisissa resonoivaan pohdintaan universaaleista teemoista. Ellis selvittii kirjoi-
tus- ja tutkimustapansa tavoitteita sisillyttid tarinaan eletyn elamin yksityiskohtia

ja kuitenkin pysyd avoimena niiden tulkinnassa:

... L attempt to integrate the complex, sometimes contradictory,
components of my life and scholarship — ... —into a meaningful
and coherent story: one that frames, yet continues to honor, the
diversity of the concrete details in a life being lived; one that stays

open to revision and re-visioning. (Ellis 2009, 18.)

Oman opettajuuteni kehittymisen tarkastelussa tuon esille myss muistojani ja
kokemuksiani tanssin opiskelijana.
Autoetnografiassa korostuu kirjoittamisen merkitys 16ytimisen prosessina.

Kirjoittaminen on muotoutunut minulle viitostyon edetessa turvalliseksi paikaksi
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ajatella. Huomaan ajattelevani siinid samalla tavalla keholliseen kokemukseeni ja
tuntemuksiini tukeutuen kuin opettaessanikin. Lukuisten lihteiden lipikdymisen,
keskittyneen lukemisen ja kirjoitusyritysten jalkeen yksittdinen ajatus tailause voi-
kin kirkastua esimerkiksi kehosta nousevan muiston avulla. Kirjoittamisen proses-
sissa olen kayttinyt paljon aikaa sanojen 1oytamiseen, niiden minulle oikeanlaiseen
ryhmittelyyn lauseiksi ja merkityksiksi. Olen viipyillyt etsintiretkilld, kunnes sanat
ovat tuntuneet omilta ja kehossa oikeilta, vastatakseen esimerkiksi kokemusta, jonka
opetushetki on antanut. Myos Ellis mainitsee kirjoittamisen prosessin autoetno-
grafiassa olevan tutkivaa toimintaa itsessdén: "The writing is the way you find out
what you are thinking” (Ellis 2004, 180).

Kirjoitetun tekstin tulisi avata mahdollisuuksia dialogiin, yhteistyohon ja suhtei-
den luomiseen (Ellis 2004, 195). Kirjoittamisen tulisi siis luoda tiloja my6s lukijan
tulkinnoille. Tima haastaa tutkimuksen jattimain mahdollisuuksia uusien merki-
tysyhteyksien synnylle. Kuten tutkimuksen tekeminen, myos sen lukeminen voi
siten olla kehollista, aistista, kokonaisvaltaista ja intiimii. Téllaisen tutkimuksen
"tulos” on, uskon, lihempini henkilokohtaista puheenvuoroa kuin valmiita loppu-
pédtelmid. Se kutsuu ennemmin pohtimaan sitd, mitd voisi olla, kuin pyrkii osoit-
tamaan, miten asiat ovat.

Kim Etherington kirjoittaa itsen prosesseja avaavan tutkimuksen olevan luova ja
henkilskohtaista muutosta tavoitteleva tutkimusmuoto. Hin kutsuu termills "Refle-
xive Researcher” tutkijaa, joka omia kokemuksia tarkastelemalla asettuu "tulemisen
prosessiin”. Tama sisaltdd liikkeessd olon, toimijuuden kehittymisen ja jatkuvuu-
den elementit. (Etherington 2004, 15.)

I kind of feel,
this research just made me want to talk to the world
but I don’t know quite what about

and I don’t know who wants to hear me

Ijust feel I've got the biggest best playground
you can imagine in the universe
and it’s out there

and I just want to go and experience it now. (Etherington 2004, 159.)

Tutkimus on osaltani kurottautumista tanssisalista kohti laajempia yhteyksii ja
erityisesti kohti (taide)pedagogista keskustelua. Haen tarttumapintoja myos poh-
dintaan taidepedagogiikan asemasta oppimiskulttuurissamme, nuoren ihmisen

kasvuun tissi ajassa seki kehollisuuden merkitykseen oppimisessa.
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1.3 PONNISTUSALUSTAT

Anne Bogart kuvaa hetked, jolloin oivalsi ja hyviksyi oman taustansa ja mennei-
syytensi viistimittomiksi vaikuttimeksi omaan tyoskentelyynsi. Han vapautui
taistelusta olla joku muu, jostakin toisesta kulttuurista, jostakin toisesta perin-
teestd: "Mini hyviksyin hartiat joilla seisoin ja aloin juhlia niitd.” (Bogart 2004,
24..) Miten mind paikannun tissi tutkimuksessa? Alussa tuon esille sysiyksii, jotka
veivit minua kohti oman opettajuuden kehittimisti tutkimustyén avulla. Vield kau-
empaa tuleva vire l6ytynee opettajista, joihin olen tutustunut ollessani itse tans-
sioppilas. Esimerkiksi tanssin ammattiin tihtidvissi oppilaitoksissa harjoittelu
oli usein seki fyysisesti ettd henkisesti vaativaa. Jokin kummallinen yhteenkuu-
luvaisuuden ja osallisuuden tunne on pitinyt minua kuitenkin kiinni niiden tar-

joamassa maailmassa.

Pitkdn harjoituspdivdn jalkeen opettajamme saattoi tulla hakemaan meitd oppilaitaan
asuntolasta luokseen viettdmddn iltaa, keskustelemaan ja syomddn lampimid juusto-
voileipid. Muistan miten kdavelimme joskus, jostakin syystd, opettajan perdssd ja jono-

muodostelmassa, jolloin hdn totesi olevansa kuin ankkaemo, joka kdvelyttdd poikasiaan.

Minusta suhtautumisesta vilittyi limpo ja ehkipi tietynlainen ylpeyskin. Jota-
kin taméankaltaista tihkui lipi, vaikka se ei harjoitussalin arjessa nikyvisti lisna
ollutkaan. Olen jainyt tanssin maailmaan nimenomaan siini tapaamieni ihmisten
vuoksi. Jokin itu kasvun ja kohtaamisen teemoihin on kehittynyt minulle jo télloin.
Seuraavassa esittelen lyhyesti omat "tutkimukselliset” hartiani, sen taustan, josta
ponnistan kohti omaa kehitystehtaviani.

Balettiin liittyvii véitostoitd on Teatterikorkeakoulusta valmistunut vain yksi.
Paula Salosaaren englanninkielinen teos "Multiple Embodiment in Classical Ballet”
tarkastelee balettitanssijan roolia muutosagenttina, aktiivisena toimijana baletin
koreografisen muotokielen kehittijiani. Pedagogisen nikokulman lisiksi Salosaari
etsii malleja tulkita ja laajentaa baletin perinteisti liikekielti sekd koreografioida
uutta materiaalia vanhan tradition pohjalta. (Salosaari 2001.) Tanssijan agentuu-
rin kehittyminen tulee lihelle omia tavoitteitani kokonaisvaltaisuuden ideasta, joka
eheyttid tanssijaa ja mahdollistaa yksilén kasvun prosessin baletin tanssiteknis-
ten ja ilmaisullisten taitojen kehittimisen rinnalla. Salosaaren mallista poiketen
en tyossini ota kantaa baletin esteettisen muodon tarkoitukselliseen muokkaami-
seen harjoitustunneilla tai esityksissi. Baletin estetiikalla ja pedagogiikalla on toki

yhteys (tita kisittelen tarkemmin luvuissa 2.1 ja 2.2). Oman opetuksellisen lihesty-
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mistapani kehittimisessa keskityn pedagogisen kohtaamisen jisentdmiseen bale-
tinopetuksen kontekstissa.

Eeva Anttilan (2003) viitostyo "A Dream Journey to the Unknown — Searching for
Dialogue in Dance Education” pureutuu dialogisen tanssikasvatuksen mahdolli-
suuksiin. Anttila rakentaa tyon teoreettisen perustan dialogisuusfilosofiaan Mar-
tin Buberin ja kriittiseen pedagogiikkaan Paulo Freiren teoksien pohjalta. Anttilan
opetus ei sitoudu tiettyyn, nimettyyn tanssitekniikkaan, ja se tapahtuu koulukon-
tekstissa. Anttilan tyo on toiminut kantavana pohjana minulle, kun olen lihtenyt
dialogisuuden hengessi rakentamaan ja kehittdmiin lihestymistapaani baletin-
opetuksessa kohti kokonaisvaltaista kohtaamisen tapaa.

Teatterikorkeakoulun viitostoistd useat ovat olleet tutkimuksessani apuna ja
kannustimena. Niisti erityisesti Helka-Maria Kinnusen (2008) "autoetnografi-
sen muunnelman” (ks. Kinnunen 2008, 55) otteella kirjoitettu "Tarinat teatterin
taiteellisessa prosessissa™ on ollut innostavaa luettavaa. Kirjoitustyon suuntaa tyosti-
essini olen tarkastellut myos Kirsi Heimosen (2009) tapaa kisitelld tanssimisen ja
kirjoittamisen suhdetta. Riitta Pasanen-Willberg (2000) on kirjoittanut vanhene-
van tanssijan problematiikasta ja dialogisuudesta koreografin nikokulmasta. Teija
Loytosen (2004,) viitostyo keskustelee tanssi-instituutioiden arjesta ja baletinopet-
tajien kokemuksista omasta tyostdin seka valaisee holistisuuden ideaa tanssiken-
tin toimijoiden nikokulmasta. Kirsi Monnin (2004,) viitostyon kirjallinen osa on
auttanut minua tarkentamaan huomioitani tanssitekniikan ja baletin esteettisen
tradition suhteesta.

Haasteena tieto ~tutkimushanke, joka toteutui Teatterikorkeakoulussa vuosina
20052007 ja jossa olin mukana tutkijakoulutettavana, on myos osaltaan vaikutta-
nut tahin tyohon kirkastaen ajatteluani erityisesti sellaisilla aihealueilla kuin tans-
sipedagogin kiytinnon tieto ja sen tutkiminen, kehollinen tapa tietdd seki kehol-
lisuuden merkitys oppimisessa ja koulukulttuurissamme.

Teatterikorkeakoulun ulkopuolella kehollisuudesta ja taidon merkityksesta
on kirjoittanut Timo Klemola (1990; 1998; 2004,). Hinen tekstinsi ovat pohjana
monelle oivallukselle, joita olen balettisalissa opettaessani tai opetustunteja suunni-
tellessani kokenut. Kehollisen tiedon ja tanssimisen suhteesta muun muassa kines-
teettisen empatian ja dialogin nikokulmista on kirjoittanut Maarit E. Ylonen (2004,)
viitostyossiin "Sanaton dialogi —tanssi ruumiillisena tietona”. Samoin Jaana Parvi-
aisen (1995;1997; 1998; 2002a; 2002b; 2006) monet tekstit ovat vieneet ajatteluani
eteenpdin. Juha Varton (1992; 1996; 2005; 2008a; 2008b; 2008¢) kirjoitukset eri-
tyisesti taidon oppimisen ja taiteellisen ajattelemisen kytkoksistd ovat siivittineet

pohdintaani opettamisen, kirjoittamisen ja ajattelemisen suhteista.



Heli Kauppila 31

Baletin tutkimus on keskittynyt vahvasti alan historian tutkimukseen. Baletin-
opetukseen liittyvissi kirjallisuudessa painopiste on niin kutsutuilla metodiop-
pailla, joissa on jisennetty balettitunnin rakennetta ja annettu yksityiskohtaisia
esimerkkejd balettitunnin harjoitteista. Baletinopetuksen kasvatusfilosofista poh-
dintaa on vihin. Tyoni tavoittelee keskustelun ja pohdinnan avaamista tastd nako-
kulmasta kisin. Susan Leigh Fosterin (1998) ja Jennifer Homansin (2010) teokset
sekd Susan Crownin ja Jennifer Jacksonin (1999), Jennifer Jacksonin (2005), Ann
Nugentin (1996), Gereldine Morrisin (2003) ja Angela Pickardin (2012) artikkelit
ovat taustoittaneet ja syventineet nikemystini baletin tradition liikkeisti ja ilme-

nemisesta.

1.4 TYON AVAIMET JA RAKENNE

Tyon otsikko "Ayoimena aukikiertoon™ viittaa kahteen oleelliseen kisitteeseen tut-
kimuksessani. Avoimuus kuvaa dialogisuusfilosofian peruslihtokohtaa ja tarkoittaa
suuntautuneisuutta kohti yhteytti. Buber kutsuu sanaparilla Mini—Sini sellaista
kommunikointia ja asennoitumisen tapaa, joka on samanaikaisesti seki erdanlai-
nen olemisemme alku etti eettinen ideaali (Buber 1923/1999). Aukikierto viittaa
baletin estetiikan mukaiseen fysiologiseen vaatimukseen, ensisijaisesti tanssijan
lonkkanivelistd tapahtuvaan, auki kidntimisen liikkeeseen. Aukikierto on koke-
mukseni mukaan dynaamista ja aktiivista, joten ehdotan siti liudentumana asen-
nosta asenteeseen. Avoimena aukikiertoon on toive ja kehotus, jossa on mukana
dialogisuusfilosofian perusteiden mukainen asennoituminen seki klassisen bale-
tin traditio ja tekniikka ja naiden yhdistimisestd seuraavien mahdollisuuksien tut-
kiminen baletin opettamisen ja oppimisen kontekstissa.

Tutkimuksen tekeminen merkitsee minulle tunnustelua, tunnistamista, pal-
jastamista ja paljastumista. Tyo etenee omien kasvuvaiheideni kautta. Kiytinto ja
teoria ovat liikkeessi toisiinsa kietoutuvana vyyhtina. Vyyhdin pyoérteista muotou-
tuu tarkasteluun teemoja, joita kisittelen opetuksessa ja joihin etsin apua teoriasta.
Kudon niisti tutkimuspohdintani verkkoa.

Tutkimukseni koostuu neljisti opetusprojektista, joista kolmesta olen kerdnnyt
aineistoa. Aineistoon ja teoreettiseen kirjallisuuteen tukeutumalla olen kehittinyt
lihestymistapaani aina edelleen kohti seuraavaa opetusprojektia. Esittelen opetus-
projektit siten, ettd ensimméisesti opetusjaksosta (vuoden 2004 Teatterikorkeakou-
lussa pitdmini kurssit) tuon esille lihinni oman ty6péivikirjani pohjalta syntynytta

jasennystd. Tamai oli tutkimukseni alku; tissd opetusprojektissa lihinni kirkastui
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tutkimuskysymykseni, ja se osoitti suuntaa, jota kohti edetd seuraavassa opetus-
jaksossa. Toisessa opetusjaksossa (vuoden 2006—2007 opetus Sibelius-lukiossa)
vuorovaikutteisuus opettaja-oppilassuhteessa tihenee ja tisti syysta myos tapah-
tumien esittelyssi oppilaiden dini ja kokemukset asettuvat selkeimmin dialogiin
oman pohdintani kanssa. Kolmannessa opetusjaksossa (vuonna 2007 Teatterikor-
keakoulussa) timi yhteys syvenee entisestdin ja pohdinta kiinnittyy entistd mii-
ritietoisemmin kohti opettajuuden teemaa. Kutsun jatkossa niiti opetusjaksoja
nimelld opetustapahtuma tarkoituksenani korostaa prosessissa olon tirkeytti ja
pyrkid valttaimadn ajatusta valmiista, etukiteen miaritellysta padtepisteesta.
Neljis kaytannon tyo, Balettipaja, tuo esille senhetkisen ymmirrykseni opettajuu-
desta, baletinopetuksesta seki toisen kohtaamisesta. Se on julkinen, avoin tyopaja,
joka esittelee lihestymistapaani eldvissd vuorovaikutustilanteessa. Se on viimeinen
kiytinnon osa titi tutkimusta. Se on samanarvoinen mutta omanlaisensa esitys, joka
ilmentiid kirjallisen tyon tavoin tutkimuksessani kutoutuneiden siikeiden yhteyksia.
Pyrin tyoni aktiiviseen ja kokonaisvaltaiseen reflektointiin seki timin prosessin
jakamiseen aistisella ja kisitteelliselld tasolla. Pyrin selventimiin, perustelemaan
ja syventimaian tutkimusprosessissani tyostdmiini asioita niin kiytinnossa Balet-

tipajassa kuin tissi vaitostyoni kirjallisessa osassa.



2 Jotakin uutta, jotakin vanhaa,
jotakin vaaleanpunaista, jotakin lainattua

2.1 BALETTI TAIDEMUOTONA — KURKISTUS HISTORIAAN

"Jos haluamme ryhtyi tutkimaan tanssitaiteen syntyji syviid, tulee meidin palata
niihin aikoihin, jolloin jumalat vield elivit ja vaikuttivat”, toteaa Raoul af Hillstrom
(1945, 5). En aio kuitenkaan palata niin kauas, vaan nostan linsimaisen taidetans-
sin ja sen ehki voimakkaimman ilmentymén, baletin, historiasta esiin muutaman
tutkimustehtdvani kannalta oleellisen seikan. Tunnettuutensa jalevinneisyytensi
vuoksi voidaan mielestini sanoa, ettd baletti on médrittinyt ja hallinnut linsimaista
taidetanssia. Se on pitkille luonut tanssihistoriallisen perintomme ja on edelleen
vahvasti vaikuttamassa yleisiin kisityksiimme tanssista taidemuotona. Kirsi Monni
kysyy, loytyyko tanssikasitystd, joka ei polveudu suoraan baletista — onko kaikki
linsimainen taidetanssi sidottu aina vertautumaan sen malliin? Monni purkaa auki
estetiikan tradition antamaa tanssin kisittimistapaa; sitd, miten se on miiritel-
lyt taidetanssia ja luonut siti koskevaa kieltd ja kisitteistod. Han esittelee balettia
esimerkkini estetiikan tradition todentumisesta tanssissa. (Monni 2004, 14.3.)
Tamin pohjalta voi selkeisti todeta, ettd baletin ja balettitanssijan perinteinen
tehtivid on luoda tietynlainen, siddelty esteettinen elimys. Mielestidni taimai tulee
nihdi balettikoulutuksen taustalla yhi edelleen voimakkaasti vaikuttavana tekijana.

Tassad tutkimuksessa kaytan termii baletti termin klassinen baletti sijaan. Ter-
mini "klassinen” on historiallisesti uusi ja sen kiyttotarkoitus vaihtelee. Baletin
luoduista kaanoneista kirjoittava Beth Genné selventii sitd, miten baletin histo-
riassa nyt merkkiteoksiksi mieltimdmme esimerkit ovat valikoituneet ja jaineet
elimian useinkin hyvin sattumanvaraisesti, yksittdisten ihmisten ja tapahtumien

aikaansaannoksina:

In any case, it is perhaps time for dance historians to urge the public
to rethink the image of "ballet’ shaped by the few works we —and
past critics —have been able to see and select out as paradigms.
These ballets represent, in subject and style, only a very small
portion of dance works produced in the nineteenth century — let

alone the ’entire’ history of ballet. (Genné 2000, 151.)

Taustalla voidaan nihdi olleen muun muassa tarve luoda baletille nikyvi historia

jasiten kohottaa sen asemaa taidemuotona. Esimerkiksi irlantilaissyntyinen balet-
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titanssija ja koreografi Ninette de Valois alkoi kutsua termilli "classics” sellaisia
teoksia, jotka muodostivat hinen johtamansa tanssiseurueen (Vic-Wells, myshem-
min Sadler’s Wells, myshemmin Royal Ballet) repertoaarin ja tekniikan perustan.
Samoin toimi toinen brittiliisen baletin voimahahmo, tanssija ja koreografi Marie
Rambert, joka alkoi kutsua mainoksissa ja painetuissa ohjelmalehtisissi tiettyja
esityksii tanssiseurueensa ohjelmistossa 1930-luvulla klassikoiksi. Ndin sadoista
"vanhoista”, 1800-luvun teoksista, klassisiksi valikoituivat ja muotoutuivat esimer-
kiksi Giselle, Pahkindnsdrkiji, Joutsenlampi, Prinsessa Ruusunen ja Coppélia. Nykydin
niisti teoksista kirjoitetaan baletin tradition kulmakivini. (Genné 2000, 133—134..)
Kuitenkaan esimerkiksi de Valois ei pyrkinyt pysdyttimiain baletin kehitysti tai jaa-
dyttimiin sitd pysymain alati samanlaisena, vaan niki sen liikkeessi olevana taide-
muotona. Genné huomioi timéin: ”"She painted the picture of a continuingly evolv-
ing art form which built on the past to construct the present.” (Genné 2000, 143.)
Miellan termin klassinen baletti kisitteend balettia kapeammaksi. Baletin histori-
asta kirjoittava Susan Au tarkentaa klassinen baletti -termin rajallista kiyttoyhteytta:
"The term "classical ballet’, which is most often associated with ballets such as The
Sleeping Beauty and Swan Lake, indicates a concept of choreography that stresses
formal values such as clarity, harmony, symmetry and order.” (Au1988/2002, 62.)
Kayttaessani termid baletinopetus tarkoitan pedagogista toimintaa, joka kunni-
oittaa baletin tradition erilaisia ilmenemis- ja tulkintamuotoja, mutta tarkastelee
niitd ennakkoluulottomasti ja avoimesti. Tallaisella opetuksellisella lahestymista-
valla on siten repertoaariteosten esittimisen opiskelua laajempia tavoitteita.
Baletin historia alkaa renessanssin ajasta. Sen juuret voidaan sijoittaa 1400-luvun
Italian ruhtinashoveissa jirjestettyihin niytintoihin, joista se pian kulkeutui myos
Ranskaan. (Ks. esim. Au1988/2002, 12; Lee 2002, 37-39; Makkonen 1996, 20—21.)
Hovibaletin kehittiminen oli ainakin osittain méiritietoista toimintaa antiikin
musiikin, runouden ja tanssin elvyttimiseksi ja yhdistimiseksi. "Ballet Comique de
la Reine” oli ensimmadisii hovibaletteja, ja se esitettiin Ranskan hovissa Katarina de
Medicin tilauksesta vuonna 1581. Tanssimestari Balthasar de Beaujoyeulx selvittia

teoksen "uutuutta” baletin libreton esipuheessa:

Miti tulee balettiin, se on uusi keksint6 tai se on ainakin niin
kaukaisen muinaisen asian uudelleen elvyttiminen etti sitd voidaan
kutsua uudeksi. Tosiasiassa se ei ole muuta kuin, ettd geometrisesti
jirjestiytynet ihmiset tanssivat yhdessi eri instrumenttien
vaihtelevien harmonioiden siestiessd heitid. (Cohen 1994, 19.

Suom. Makkonen 1996, 27.)
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Baletin olemus sellaisena kuin nykyihminen sen mieltid pohjautuu myshaisem-
piin, 1800-luvulla tapahtuneisiin muutoksiin baletin koreografioissa ja esitystek-
niikassa. Baletin estetiikka ja tekniikka ovat kuitenkin olleet koko olemassaolonsa
ajan muutoksessa. Baletin nykytilanteen hahmottamiseksi tanssitutkija Jennifer

Homans kehottaa tutustumaan balettia laajempien merkityssuhteiden verkostoon:

What happened to the European aristocracy since Renaissance

also happened, in complicated ways to ballet. The steps were never
just the steps; they were a set of beliefs, echoing as they did the
self-image of a noble caste. These larger connections, it seemed to
me, were the key to an understanding of the art: how ballet began
and what it became is best appreciated in light of the political and
intellectual upheavals of the past three hundred years. Ballet was
shaped by the Renaissance and French Classicism, by revolutions
and Romanticism, by Expressonism and Bolsevism, modernism and

the Cold War. (Homans 2010, xxiv.)

Askeleet eivit ole vain askelia, baletissakaan, vaan kertovat laajemmin jotakin
aikansa arvoista ja ihanteista. Balettikoreografiat ja tanssitekniikka ovat muotou-
tuneet ajan saatossa muun muassa hovien sosiaalisten normien, seuratanssien,
teatteriarkkitehtuurin ja muuttuvien poliittisten tilanteiden ja voimasuhteiden
vaikutuksesta. Nostan esille seuraavassa joitakin sellaisia muutoksia, erityisesti
suhtautumisessa kehoon, jotka suuntasivat baletin kehitysta.

Rene Descartesin (1596—1650) vaikutus tietokisitykseemme ja edelleen aja-
tuksiimme oppimisesta nikyy myos suhteessamme taiteisiin ja on siten huomi-
onarvoista myos baletin kontekstissa. Descartesin ajattelun vaikutuksen voidaan
nihdi heijastuvan vahvasti baletin kehittymiseen esteettis-teknisend jarjestelmina.
"Uudella ajalla” ajattelu ja taide vapautuivat jumalallisesta ohjauksesta, ja maallista
alkuperii oleva taide tuli mahdolliseksi. (Ks. esim. Monni 2004, 147.) Baletissa
tavoitellaan kohti taivaita, ideaalista, joka on korkeampaa kuin maallinen. Baletin
ideaalin maailman tavoittelu ja kinesteettinen illuusio todellistuvat tanssitekniikan
avulla (Monni 2004, 154,). Descartesista kulminoituneella ajalla totuuden avautumi-
nen alkoi timin ajattelumallin mukaisesti perustua subjektin tekemiin esitykseen.
Ajateltiin myos, ettd todellisuus voi avautua vain varman ja pysyvin tiedon valossa.
Monni nikee, etti tistd syntyi tarve tehd4 sidnnonmukaisiksi esteettisen objektin
valmistamista koskevat tiedot ja taidot ja luoda "esteettinen systeemi”, joka takaa
projektion eheyden: "Tami ‘subjektiuden metafysiikka’, jossa todellisuus avautuu
subjektin varmentamana esitykseni, tuotti nahdikseni myos taiteeseen esityksen
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varmentavan jirjestelmin’ tarpeen.” (Monni 2004, 147.) Niin ajateltiin voitavan
taata taiteellisen esityksen arvo. Monnin mielesti klassisen baletin esteettinen sys-
teemi ilmentai titd ajatusmallia. Baletin esteettiselld systeemillda Monni tarkoittaa
"esteettis-teknisti kokonaisuutta, jossa asetetaan baletin opiskelu, tanssija, teos ja
taide” (Monni 2004, 147).

Merkittavia baletin kehitykselle oli niin sanotun kartesiolaisen perspektivismin

toteutuminen taiteissa. Reijo Kupiainen johdattelee kisitteeseen:

Kartesiolainen perspektivismi viittaa silmaan metaforisesti jarjen
"yksisilmaiseni” katseena. Sille on ominaista subjektin ja

objektin erottaminen toisistaan, subjektin nikeminen yksiniiseni
tarkkailevana silmina todellisuuden yldpuolella sekd objektin
nikeminen yhdenmukaisena, ulottuvaisena ja liikkkumattomana
entiteettinid. Kartesiolainen perspektivismi liittyy niin renessanssin
kuvataiteen lineaariperspektiiviin kuin kartesiolaiseen kisitykseen

subjektiivisesta rationaalisuudesta. (Kupiainen 1997, 37-38.)

Kartesiolaisessa perusasennoitumisessa kaikkea olevaa epiilevi ja objektiivista
tietoa etsivi mekaaninen, kehoton silmai tarkkailee maailmaa ulkopuolelta. Niin
maailma rakentuu kehottomista kartesiolaisista subjekteista, ei aistillisista lihal-
lisista kehoista eikd ihmisen kehollisuuteen liittyvien sisiisten tarpeiden mukaan.
Tanssin kannalta oleellista oli sekid maailman avautuminen kuvana ettd maailman
avautuminen "kehottoman subjektin katseessa” (ks. Monni 2004, 147; my6s Par-
viainen 1998, 24—25). Tdmi ajattelumalli on baletin koulutuksessa objektivoinut
kehon ja vaikuttanut esimerkiksi siihen, ettd keho on mielletty vilineelliseksi ja
hallintaan otettavaksi. Vaarallisena seurauksena voi olla, ettd kokemukselle ja osal-
lisuudelle ei jai tilaa, ja se, miltd jokin niyttid, nousee keskioon.

Koreografi Jean Georges Noverre (1727-1810) oli aikansa baletin uudistaja. Hin
esitti keskeiset vaatimuksensa baletin uudistamiseksi kirjassa "Lettres sur de la Danse
et les Ballets” vuonna 1760 ja toi esille toimintabaletin kisitteen, jossa korostettiin
balettia draamallisena taidemuotona. Baletin on Noverren mukaan viltettivi abst-
raktioita ja symboleita ja niiden sijaan jiljiteltivi luontoa. Hin vastusti (jo) tuol-
loin suosittua akrobaattista temppuilua ja vaati sen sijaan nayttimolle harmoniaa ja
yksinkertaisuutta seki tunteiden kuvaamista. Han sovelsi Aristoteleen Runousopin
tragedialle asettamia kriteereji siitd, ettd juoni ja tarina tulisi esittdd ymmarretti-
visti. Tdmi tapahtui Noverren mukaan tanssissa pantomiimin avulla. (Makkonen

1996, 36—39.) Noverre kirjoittaa:
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Terpsikhoren lapset, hylitkaa cabriole- ja entrechat-hypyt seka
liian monimutkaiset askeleet. Luopukaa teenniisistd eleisti
opiskellaksenne tunteita, luonnollista suloutta ja ilmaisua. Tutkikaa
miten saatte eleenne yleviksi, dlkid koskaan unohtako etti se on
tanssinne sydinverta. Kiyttikad harkintaa ja vaistoa pas de deux
-tansseissanne. Antakaa tahdonvoiman ohjata niiden etenemisti ja
hyvian maun hallita kaikkia tilanteita. Heittika4 pois nuo elottomat
naamiot, jotka ovat tehottomia luonnon kopioita. Ne peittivit teidin
piirteenne ja ne jaykistavat, niin sanoakseni, teidin tunteenne

ja siten riistivit teiltd ilmaisunne tirkeimmait vilineet. Ottakaa
pois nuo suunnattomat peruukit ja jattiliismaiiset pidhineet, jotka
tuhoavat pdin oikean suhteen ruumiiseen. Luopukaa noista jaykista
jakompeloisti vannehameista. Ne estivit suorituksen kauneuden,
vidristivit asentojenne eleganssin ja pilaavat ylavartalon eri
asennoissa esiin tulevien diriviivojen kauneuden. Luopukaa
orjallisesta rutiinista, joka pitiid taiteenne lapsenkengissi. Tutkikaa
kaikkea kykyjenne kehittimiseen kuuluvaa. Olkaa omaperiisii

ja muodostakaa itsellenne tutkimuksiinne pohjautuva tyyli. Jos
teidén tiytyy kopioida niin jiljitelks luontoa. Se on ylevd malli,
eiki koskaan johda harhaan niitd, jotka sitd seuraavat. (Noverre
1803/2004, 29—30. Suom. Makkonen 1996, 39.)

Balettitekniikan kehittyminen 1700-luvulla mahdollisti balettikoreografioiden
sommittelun Aristoteleen imitaatioteorian kriteereiden mukaan (Sarje 1992, 14).
Tarinankerronnan ja siini vaadittavien henkilohahmojen ja toisaalta taas tanssi-
joiden lisdintyneen fyysisen osaamisensa niyttimisen halun vililld oli ristiriitaa.
Foster kirjoittaa: "Yet the technical skills of dancers demanded visibility at other
moments as well, and this pressure to display dancerly prowess threatened at every
moment to compromise the congenial development of the narrative” (Foster 1998,
122).

Toimintabaletin kehittyminen osuu ajallisesti yhteen monen muunlaisen yhteis-
kunnallisen muutoksen kanssa 1700-luvun Ranskassa. Muuttuneet kisitykset
kehosta ja sukupuolesta liittyvit muun muassa monarkian arvovallan vihenemi-
seen, keskiluokan vahvistumiseen samoin kuin uusien tieteellisten ja teknisten
saavutusten luomiin mahdollisuuksiin.

Vasta romantiikan ajalla 1830-luvulla alettiin baletissa luopua imitaatio-opin

soveltamisesta. Niin ilmaisevat eleet vaistyivit, ja tanssi ei ollut enii alisteinen
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niille, vaan kehittyi itse tunteiden ja symbolien tulkintakeinoksi. Aino Sarjen
mukaan ranskalainen runoilija Stéphane Mallarmé oli romanttisen balettisuun-
tauksen tulkki. (Sarje 1992, 13—15.) Mallarmé esitti, etté baletti on puhdas symbo-
linen muoto. Se on metafora, joka ilmaisee sielun korkeimpia ulottuvuuksia. Ndin
ollen ballerina ei ole "tytto, joka tanssii”, vaan symboli. Hinen kehonsa ei ole naisen
keho, vaan idean vilitén instrumentti. (Mallarmé 1886—97/1983, 112—114..) Tdmin
kaltaisesta "omistajuussuhteesta” kehoon voidaan johtaa myos ajatus, jonka mukaan
ballerinan keho ei myoskéin ole hinen omansa. Mallarmé kirjoittaa: ”... the balle-
rina expresses herself with steps... beyond this she has no eloquence, not even that
of gesture” (Mallarmé 1886-7/ 1983, 114.. Eng. Crook 1956).

Mallarmén pyrkimykseni oli vapauttaa baletti pantomiimille alisteisesta ase-

masta, mutta tekemilld sen hin asetti tanssijan symbolin asemaan:

Oh, stranger to me and yet a Friend, as you sit hidden some evening
in the theatre: if, at that sorceress’ feet (she! all unaware of sorcery),
you will but humble place the Flower of your poetic instinct (like
those roses which are thrown off and up into visible higher worlds
by a flick of her pale and dizzying satin slippers), drawing from

this alone the true light and revelation of your numberless secret
imaginings, the (in an exchange which seems to be the secret and
revelation of her smile), through her always ultimate veil, she will
give you back your concepts in all their nakedness, and silently
inscribe your vision as would a Symbol —which she is. (Mallarmé
1886-7/1983, 115. Eng. Crook 1956.)

Hanen mukaansa ballerina voi paljastaa tiedostamattaan symboloimaansa asiaa
ymmirtamitts itse, miti se on (Levinson 1927/1982, 53). Tiassid katsantotavassa tans-
sija ei siis suinkaan ole itse aktiivinen toimija, agentti. Tanssija jad pelkdn represan-
tin, edustajan rooliin, ja vasta katsoja voi omalla subjektiivisella katseellaan tavoit-
taa taideobjektista avautuvan mielen. (Ks. Monni 2004, 14.9.)

Samanaikaisesti kuin lidketieteellinen ja anatominen tutkimus sukupuolten vili-
sistd eroista tuli tunnetummaksi siirtyivit nimd silloin uudet ajatukset myos bale-
tin tyyli- ja liikesanastovalikoimaan. Mies- ja naistanssijoiden roolit ja liikekieli
alkoivat erota yhi voimakkaammin toisistaan. (Ks. Foster 1998, 202.) Uudenlai-
set naishahmot balettindyttimolli vastasivat osaltaan myos jinnitteeseen, joka oli
syntynyt tarinankerronnan ja virtuoosimaisen tanssiteknisen nayttimisen valilla
(Foster 1998, 199). 1820-luvun loppupuolella kaksi vastakkaista, toisiaan tidyden-
tavdd naishahmoa valtasivat niyttimon, hento yliluonnollinen seki vahva ulkopuo-
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linen. Nama sylfidit, nymfit, hurjat viettelijittiret, henget ja keijut tulivat jostakin
meidin tunnetun maailmamme ulkopuolelta: epitodellisesta, sivistyksen tavoitta-
mattomasta. Hahmot olivat mykkii ja heidén tanssinsa samanaikaisesti katoavaista
ja eroottista. Koska heihin eivit piteneet samat lainalaisuudet ja muodollisuudet
kuin varsinaiseen naissukupuoleen, he pysyivit sosiaalisten suhteiden ja perhesi-
teiden ulkopuolella, mikd mahdollisti avoimen tunteiden ja seksuaalisten halujen
esilletuomisen: "As fragile as they were unruly, these characters represented the
evanescence of desire itself” (Foster 1998, 200). 1830-luvulla ballerinoja esitti-
vit litografiat tulivat suosituiksi ja olivat eridinlaisia aikansa "pin-up”-kuvia. Judith
Chazin-Bennahum kirjoittaa kuvien suosiosta: "For the first time, the hungry public
could savor in the privacy of their own homes the sight of beautiful legs and perfectly
formed young bodies in semi-transparent dresses.” (Chazin-Bennahum 1997, 129.)

Vaikka osa baletin historiasta varittad kuvaa ballerinan prototyypistd heiversi-
seni, maasta irti lipuvana avuttomana olentona (ks. esim. Homans 2010, 135), loivat
monet naistanssijat, esimerkiksi Marie Taglioni ja Fanny Elssler, baletille uuden-
laista ilmenemist4 asettamalla tanssiteknisen tason aivan eri luokkaan kuin aiem-
min; kovakirkitekniikka vaati uudenlaisia harjoitteita riittivin voiman ja hallinnan
kehittimiseksi. Samalla baletti kehittyi myos liikesanastoltaan; sithen tuli esimer-
kiksi lisdd pienii sidosaskeleita, kidinnoksii ja asentoja. (Ks. Foster 1998, 203—204..)

Kun pohdin tutkimuksessani balettipedagogiikan kehittimisti ja balettioppilaan
aktiivista roolia toimijana, tarkoitan sekd nais- ettd miespuolisia tanssijoita ja tans-
sioppilaita. En tissi tutkimuksessa kisittele sukupuolittuneesti nais- ja miestans-
sijoiden rooleja tai erittele niiden muokkautumista baletin historian aikana. Vaikka
esimerkiksi1830- ja1840-luvuilla naistanssijoiden ja miestanssijoiden roolit niyt-
tamolld olivat hyvin erilaisia — naiset esiintyivit mystisind taruolentoina, miehet
sankareina, joilla usein oli aristokraattinen tausta ja jotka olivat auktoriteetin ase-
massa olevia subjekteja (vrt. Foster 1998, 206) —, molempien kohdalla uudet tekni-
set vaatimukset asettivat harjoitettavan kehon samankaltaiseen asemaan. Balettiesi-
tyksissa heijastui sukupuolittunut jako, joka vallitsi sen aikaisessa yhteiskunnassa
laajemminkin. Se nikyi roolihahmojen ominaisuuksina ja pas de deux -tanssien
rakenteessa. Kuitenkin perussuhtautuminen kehoon oli sama nais- ja miestans-
sijoiden kohdalla ja aikakaudelle ominainen. Tanssimisen tuli vaikuttaa kevyelti,
oikein suoritetulta, alykkialtd ja houkuttelevan elavaiselta. Mikain ei saanut paljas-
taa kehon rasitusta tai ponnistusta. (Foster 1998, 208.) Keho nihtiin ennen kaikkea
esteend hienolle suoritukselle. Tama este tuli ylittda, tai siitd tuli vapautua. Foster

esittelee tarkemmin aikakaudelle tyypillistd suhdetta kehoon:
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The new domain of physical education and the increasing scrutiny
of scientific investigation construed body as an inert mass, one
vulnerable to disease and requiring exercise for the maintenance
of health. Body continued to stand in for the soul, to express its
inclinations and mirror its desires, but it now also stood in its
way. Rather than respond with docile correctness to all efforts to
cultivate its health and manners, the body now required training
from an early age in order to avoid the horror of deformities. The
body’s intransigence reflected so imperfectly the spiritual interior

of the person that it often seemed like a prison. (Foster 1998, 208.)

Kehon harjoittamisella ja tanssin opettelulla ei enid tihdétty siihen, ettd omak-
sutaan tietynlaisen kiytéksen ja aseman esittiminen, vaan harjoittelun motiivina

oli piiasiallisesti kehon haltuunotto.

2.2 KATSAUS BALETIN OPETUKSEN TRADITIOIHIN

Vuonna 1661 Ludvig XIV perusti Kuninkaallisen Tanssiakatemian (Académie Royale
de Danse). Sen tehtdvini oli parantaa tanssinopetuksen tasoa luomalla sille "tie-
teelliset perusteet” seki koota ja vakiinnuttaa tuolloin tunnetut seuratanssit. Se
my6s myonsi akatemian tutkinnon lipidisseille opettajille tanssinopettajadiplo-
meja. Tanssin opettamisen lisiksi kokelaan oli osoitettava patevyytensid myos viu-
lunsoitossa sekd musiikin sovittamisessa ja siveltimisessi. (Makkonen 1996, 32.)
Jennifer Homans on kiéntinyt englanniksi Ludvig XIV:nnen kuvauksen siitd, miti
hin kuninkaana tavoittelee titd uutta instituutiota perustaessaan: "The art of danc-
ing ... is most advantageous and useful to our nobility and to the other people who
have the honor of approaching us, not only in time of war, in our armies, but also
in time of peace in our ballets.” (Ks. Homans 2010, 15.)

Vuonna 1672 syntyi, niin ikdin Ludvig XIV:n aloitteesta, Kuninkaallinen
musiikki- ja tanssiakatemia, Académie Royale de Musique et de Danse. Tami merkitsi
Pariisin oopperan alkua. Akatemian balettimestarina toimi Pierre Beauchamp, joka
oli ollut Aurinkokuninkaan hovin merkittéivin tanssimestari. Hin vakiinnutti kiyt-
t66n baletin viisi perusasentoa. (Ks. esim. Makkonen 1996, 30-32.) Niiden perus-
asentojen my6td aukikierron periaate tuli baletissa tekniikkaa ohjaavaksi perustaksi.
Jalkojen aukikierto mahdollisti liikelaajuuden kasvun ja teknisesti vaativampien

ja monimutkaisempien liikkeiden suorittamisen, muun muassa batterie-hypyt.
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Esimerkiksi yksi venildisen balettimaailman balettomaaneista, Andrei Levinson,
toteaa: "Viides asento, jossa jalat ovat tiysin ristissi, varpaat kantapiiti vasten, on
tamain aukikierron periaatteen, toisin sanoen klassisen tanssin hengen, todellinen
ruumiillistuma.” (Levinson 1927/1983, 53. Suom. Suhonen, Rossi.)

Vuonna 1713 Ludvig XIV vakinaisti oopperan yhteydessi toimivan tanssiryhmin
sekd virallisti sen yhteydessi toimivan balettikoulun, joka koulutti ammattitans-
sijoita (Makkonen 1996, 32). Tuolloin eleganttius ja harmonia tulivat hyvin tans-
sitaidon kriteereiksi ja seké mies- ettd naistanssijoiden tuli saada tanssinsa niyt-
tdmidn vaivattomalta ja helpolta kitkemailli liikesuorituksien vaatima ponnistelu
(Au1988/2002, 26). Lihallisuuden peittimisesti tuli baletin estetiikkaa siitelevi
vaade; luodakseen illuusion liikkeellisesta jatkuvuudesta ja eheydestd balettitanssija
peittii liilkkeen raskauden, sen vaatiman lihastyon, hengistymisen ja kivun. Niin
katsojalle tarjotaan tietynlainen visuaaliskinesteettinen illuusio (ks. Monni 2004,
153—154,). Tdmi on yhi edelleen baletin keskeisimpii ominaislaatuja.

1700-luvulla tanssitekninen taso kehittyi edelleen; hyppyjen maara kasvoi, lii-
keradat monipuolistuivat ja jalkatyoskentelystd tuli yhi tarkempaa. Téhtitanssi-
jat ja heidin tekninen virtuositeettinsa herittivit keskustelua tanssitekniikan ja
ilmaisun suhteesta.

Tanssijoiden ja koreografien kansainvilisyys ja vilkas liikkuminen kuljettivat
tanssia teatteri- ja oopperataloihin ympéri Eurooppaa. (Makkonen 1996, 34—35.)

Baletti alkoi levitd Keski- ja Eteld-Euroopasta myos pohjoiseen jaitdan. Varhaisia
balettikoulutusta antavia tahoja olivat muun muassa Mariinski-teatterin balettikoulu
Pietarissa; sen juuret ulottuvat vuoteen 1738. Moskovan Bolsoi-baletti perustettiin
hieman myshemmin, vuonna 1776. Ruotsin Kuninkaalliseen oopperaan perustettiin
balettiryhmi vuonna 1773, ja Tanskan kuninkaallinen baletti alkoi esiintyd vuonna
1722. Baletin tekniikka ja perusperiaatteet levisivit ja kansallinen temperamentti
toi sithen oman liséinsd. (Makkonen 1996, 35.)

Baletissa erotetaan tyylillisid eroja eri koulukuntien vililld. Venildinen baletti
henkil6ityy pitkille Agrippina Vaganovan (1879—1951) kehittimin metodin ympi-
rille, vaikkakin Vaganova kehitti opetusta pitkillisen venildisen balettitradition
pohjalta ja kehitystyo on my6s jatkunut hinen jilkeensi. Italiainen Enrico Chec-
chetti (1850-1928) kehitti omaa opetusmetodiaan, samoin kuin tanskalainen August
Bournonville (1805—1879), joka loi Tanskan kuninkaalliselle baletille ominaisen
tyylisuunnan. T4dmin lisiksi esimerkiksi Georg Balanchinen vaikutus (1904-1983)
amerikkalaisen baletin uranuurtajana on mittava, samoin kuin Ninette de Valois'n
(1898—2001) merkitys brittildisen baletin kehityksessi. Ranskassa balettikoulutus

on sdilynyt vahvana ja omaleimaisena. Tyylillisten ja kansallisten erojen merki-
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tyksesti ja roolista koulutuksessa kiydidn keskustelua, ja eri toimijat tuovat esille
nikemyksii siitd, pitdisiko balettioppilaille opettaa jotakin "tiettya tyylid” vai tyy-
lillisesti "sitoutumatonta” baletin liikekieltd (esim. Homans 2010, 54.4,; Kisselgoff
1976, 361-363; Skoog 2003; keskustelu kansainvilisessi balettipedagogiikan semi-
naarissa Helsingissi 23.10.2009).

Suomalaisen baletin kehitys alkoi huomattavasti myéhemmin, 19oo-luvulla. T4t
ennen, mutta myos useasti timin jilkeenkin, suomalaiset tanssijat kouluttautuivat
lahinni ulkomailla ja erityisesti Pietarissa, Mariinskin koulussa. Balettikoulutuk-
semme juuret ovat siten vahvasti venildisessi baletissa ja Vaganovan kehittimissi
opetussuunnassa. Baletin nopeaan kehitykseen ja aseman vakiintumiseen Suomessa
vaikutti Kotimaisen Oopperan perustaminen vuonna 1911 (vuodesta 1956 Suomen
Kansallisooppera). Nykyiin Suomen Kansallisoopperan balettioppilaitos tarjoaa
tanssijan ammattiin tihtidvis toisen asteen koulutusta. Sen lisiksi lukuisat tans-
siopistot ja ~koulut eri puolilla Suomea antavat taiteen perusopetuksen mukaista

baletinopetusta hyvinkin pitkille edistyneisiin opintoihin asti.

2.3 BALETINOPETUKSEN HAASTEET TASSA AJASSA

Mita baletti itsessidn tekee vahvistaakseen negatiivista stereotypiaa lajista eli-
tistisend, itseriittoisena, heikkona, kalliina, ylirahoitettuna, vaaleanpunaisena
ja kypsymittomand? Tatd kysyviat muun muassa Susan Crow ja Jennifer Jackson
(1999, 37). Balettikulttuuri mielletdin usein "vanhanaikaiseksi”, irralliseksi sitd
ympiroivisti yhteiskunnasta, ja silli nihdiin lihinni olevan arvoa "akrobaatti-
sena suoritusviihteend” (ks. Monni 2003, 150; Sparshott 1981, 102). Balettitun-
teja ja perinteistd tapaa opettaa balettia on usein kritisoitu manipulatiivisesta ja
yksipuolisesta tavasta nihdi oppilas (mm. Crow & Jackson 1999, 38—39; Nugent
1996, 33; Morris 2003, 19; Pickard 2012, 35; Salosaari 2001, 17-18; Smith 1998,
14.2). Monni tulkitsee, ettd baletin perinteinen pyrkimys luoda esteettisen systee-
min eheys ja siten "symbolisen esityksen aukottomuus” saa aikaan sen, etti tans-
sija saa tietynlaisen edustuksellisen aseman. Hin on balettiteoksessa "materiaa-
lia”. Mikali hin on todella lahjakas, hin toteuttaa tihden asemaa, mik tarkoittaa,
ettei hianelld siinikéin tapauksessa ole ikddn kuin omaa olemusta. (Monni 2004,
153.) Yleisemminkin tanssinopetuksessa voidaan keskittyé niin intensiivisesti
saavuttamaan tietty kehollinen taitotaso, ettd kehoa kohdellaan objektina ja oppi-
laan elimintilanteeseen kiinnitetiddn vain vihin, jos ollenkaan, huomiota (mm.

Marques 1998, 174—175; Parviainen 1995, 3).
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Kasvatus, ja sitd kautta opetus, hakee suuntaansa tulevaisuuteen, joka on yhi
vihemmin hallinnassamme. Aikaamme luonnehtii hajaannus, ennakoimattomuus
ja sivistyksen alennusmyynti, toteaa Juha Suoranta (2008, 31). Perinteiset opetus-
ja oppimismenetelmit perustuvat tiedon ja opettajan auktoriteettiin eivitki enii
tavoita nykynuorta (esim. Laine 2000). Leevi Launosen mukaan yksilon merkitys
arvoja valitsevana subjektina on korostunut ja timi on vihentinyt opettajan auk-
toriteettiasemaa (2000, 317). Hin niikee aiemman, opettajan moraalitietoon, auk-
toriteettiin ja hallintaan perustuvan roolin hivinneen. Koulun eettisessi kasvatuk-
sessa on muodostunut tilanne, jossa opetussuunnitelmiin on kirjattu monipuolisia
eettisii ihanteita ja tavoitteita, mutta opettajan rooli kasvattajana jid epiaselviksi.
(Launonen 2000, 303—304..) Opettajan aseman tarkastelu ja pohdinta ndiden muu-

tosten keskelld on ajankohtaista. Esimerkiksi Mika Ojakangas kysyy:

Toisin sanoen, jos auktoriteetti perustuu perinteisen
elimidnmuodon vilittimiseen ja kasvatus aiemmin hyviksi koetun
muistiin palauttamiseen, millainen auktoriteetti ja kasvatus on
mahdollinen aikana, jolloin ainoa perinne viittaa perinteiden
hiviamiseen ja kaikki hyviksi koettu kalpenee tulevien odotusten

tielta? (Ojakangas 2001, 77.)

Opettajan ja oppilaan vilistd kytkostd on tarpeen tyostid ottamalla huomioon
muutokset, jotka ovat tapahtuneet yleisemmailli tasolla kaikessa kanssakédymi-
sissimme ja jotka heijastuvat vidjaamaitti vallitsevaan kasvatusajatteluun ja sen
nikyviin osaan, kasvatuskeinoihin. Zygmunt Baumanin sanoin: "Kuinka jouta-
valta tuntuu kehottaa ihmisii kiymaan mieluummin tuolla kuin taalla, kun eletdin
maailmassa, jossa kaikki kiy” (Bauman 1996, 23). Bauman osoittaa monien mui-
den postmodernin yhteiskunnan tulkkien tavoin, ettdi monimuotoisessa maailmas-
samme modernin ajan luokittelut ja siinnoét eivit pide, ja kunkin toimijan paikkaa
on yhi vaikeampi tunnistaa (Bauman 1996; 2002).

Launonen on jisentinyt eettisen kasvatusajattelun muutoksia suomalaisessa kou-
lussa ja kirjoittaa filosofisen syvirakenteen muutoksesta koulukasvatuksen etii-
kassa. Hin tuo esille miten eettisen ajattelun muutos liittyy liheisesti yhteiskunnan,
koulutuspolitiikan ja kasvatustieteen yleiseen kehitykseen. Eettistd kasvatusajattelua
luonnehtii hinen mukaansa nykyisin maallistuminen, yksilsllistyminen ja moni-
arvoistuminen. (Launonen 2000, 17.)

Samoin Kimmo Jokinen tuo esille yksilollisyytti korostavan kulttuurin merki-
tyksen kasvatuksen kaytintoon. Han pohtii nuorisotutkimuksen kehitysti tarkas-
televassa artikkelissaan yksilollistymisti ja perinteisten yhteisosidosten rapautu-

mista ja toteaa:
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Nuorten kouluun tuoma epéavirallinen kulttuuri ja heidan
yksilolliset tarpeensa asettavat koulun institutionaaliset

kaytannot uuteen valoon. Koulun arki tayttyy monenlaisista
vuorovaikutustilanteista, joissa neuvotellaan tietoisesti ja
tiedostamatta tilankiytosti, aikajasennyksistd, opettajan ja
oppilaiden vilisesti ja oppilaiden keskiniisistid suhteista, "meistd”,
ja siitd, "mitd mind tistd hyodyn” ja "mitd timi minulle kauluu”.

(Jokinen 2011, 175-176.)

Launosen ja Jokisen tavoin Kaarlo Laine tavoittaa muutosta, joka haastaa jokaista
opettajaa pohtimaan niin opetuksensa tavoitteita, sen keinoja kuin rooliaan koh-
taamisissa oppilaansa kanssa. Laine on tutkinut koulun oppimiskulttuuria ja oppi-
laiden kokemuksia siitd. Hin toteaa: "Jo nyt koulun ulkopuolisten elimintapojen
moninaisuus haastaa paitsi perinteiset oppimis- ja tiedonjisentamistavat, myos
perinteiset auktoriteetit ja roolimallit.” (Laine 2000, 17.)

Auktoriteetin mureneminen ja nuorten kulttuurin nopeat muutokset tormaavit
traditionaaliseen opettaja-oppilassuhteeseen pitiytyvidin opetusotteeseen myos
balettisalissa. Balettitunnille tulevat oppilaat elivit nykymaailmassa, ja kantavat tita
maailmaa mukanaan. Frilaiset maailmat tormaavit. Laineen analyysi siitd, miten
oppimiskulttuurimme ja kasvuprosessi tissi ajassa ovat muutoksessa, osoittaa, ettd
myos nuorten suhde omaan minuuteensa on muuttunut: maailmaa ei pysty jasen-
timiin enii samoina pysyvien, kerran omaksuttujen tietojen avulla. Samoin oma
minuus on muuttunut jatkuvan etsinnin ja epdvarmuuksien kohteeksi. (Laine 2000,
16.) Tilld kannalla on my6s Antti Kauppi todetessaan, ettd pysyvien piirteiden sijaan
tulisi identiteetin rakentumista tarkastella refleksiiviseni projektina, johon kuuluu
itseymmirryksen rakentaminen ja oman toiminnan suunnittelu (Kauppi 1994, 98).

Launonen esittda miten 199o-luvun lopulla peruskoulun eettinen kasvatus-
ajattelu alkoi painottua yksilon individualisaatioprosessin tukemiseen (Launonen
2000, 303). Yhteniistd arvopohjaa ei enii ollut. "Postmodernissa ajattelussa on kyse
tavallaan eettisesti perustattomasta moraalista, jossa kuitenkin tunnetaan yksilol-
linen vastuu”, kirjoittaa Launonen (2000, 274). Bauman jatkaa: "Moraaliset minit
eivat 16yda eettistd perustaansa, vaan rakentavat sitd samalla kun rakentavat itse-
44n” (Bauman 1996, 231). Mielestini taidekasvatus timéin huomioidessaan voi tar-
jotahyvin harjoittelukentin kunkin oman eettisen perustan rakentamiselle. Sherry
Shapiro pohtii tanssin ja taidekasvatuksen merkitysti globaalissa maailmassamme
ja toteaa taiteen luovan meille mahdollisuuden nihdd maailmaa niin kuin se on ja

myos vilineitd kuvitella mitd voisi olla. ”... it helps them [children] to develop the
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ability to reimagine and reshape their world.” (Shapiro 2008, 271.) Taidekasvatuk-
sen tavoitteet tulisi kuitenkin asettaa niin, ettd individualisaatioprosessi ei ole pda-
mairi, vaan lihtokohta eettiseen yhteisollisyyteen sitoutumiseen.
Balettipedagogiikka eldd voimakasta murrosvaihetta, mikd on huomioitu alan
kansainvilisissi lehdissi ja konferensseissa (mm. Danstidningen 06/2002, 01/2003;
Dance Theatre Journal 1999; Vol 15. no 1; Making the Difference in Dance -konferenssi
Teatterikorkeakoulussa 2004,; Dance and Child International -konferenssi 2006 Haa-
gissa; Haasteena tieto -konferenssi Teatterikorkeakoulussa 2007, Balettipedagogii-
kan seminaari Teatterikorkeakoulussa 2009). Ann Nugent tuo esille huolen baletin
tulevaisuudesta seki vaatimuksen siiti, ettd baletin on loydettivi keinoja uusintaa
itseddn: "So the incompatibility between traditional expectations and new realism is
aproblem, and if ballet does not reinvent itself, if choreographers cannot find new
ways of balancing illusion and realism, its future is imperilled.” (Nugent 1996, 32.)
Koreografien tyéskentely on ennen kaikkea koulutuksellinen ja institutionaa-

linen kysymys baletissa. Samoin nikee Englannin Kansallisbalettia vuosina 2001~
2005 johtanut Matz Skoog ja toteaa, ettd baletin asema on uhattu, mikili se ei kykene
loytamain ajanmukaisia keinoja siirtda ja uusintaa perintodan. Uudistaminen lih-
tee Skoogin mukaan tanssijoista ja heidin kehityksestiin, ja heiti tulisikin hinen
mukaansa tanssin ohella valmentaa elimiin. (Skoog 2007.) Avaimena tanssijoi-
den monipuoliseen kasvuun nien balettipedagogiikan kehittimisen. Af Hillstro -
min mukaan Sergei Diagilev tunnisti baletin tarvitsevan yhteyden ainakin muihin
taiteenlajeihin ja -tekijoihin:

Diagilev oli erinomainen nuorien taiteilijoiden kasvattaja. Hian

kuljetti tanssijoitaan museoissa, antoi heidin seurustella etevien

musiikkimiesten, maalarien ja kirjailijoiden kanssa seki kehitti

heidin taiteellista aistiaan ja dlydin seurueen ollessa alituisilla

kiertomatkoillaan eri maissa. Lienee ilmeisti, ettd esim. Nijinski

ilman Diagilevia olisi jdanyt pelkiksi teknillisesti eteviksi

pietarilaiseksi tanssijaksi... (af Hillstrom 1945, 59.)

Kuten Homans totesi, baletin ymmirtimisen edellytykseni on sen kehityksen
tutkiminen suhteessa sitd ympiroividn yhteiskunnalliseen kehitykseen (ks. luku
2.1). Yhteiskunnalliset arvot ja toimintatavat sekd muutokset niissi heijastuvat aina
jollakin tavoin balettikulttuurin sisipuolelle. Se, miten niihin heijastumiin suhtau-
dutaan, vaikuttaa baletin tulevaisuudennikymiin. Suvaitaanko lipiisevyys vai pyri-
taanko sitd torjumaan? Pedagogiseen toimintaan on kirjoitettu muutoksen voima ja

mahdollisuus. Vallitsevan balettikulttuurin heikkouksia ja vahvuuksia, sekid siten
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lajin merkityksellisyytta nykyisyydessi, voidaan nikemykseni mukaan jisentad pit-
kille pedagogisesta nikokulmasta kisin ja sen kehittimisen avulla.

Onko nykyaikana aikaa tai nikemysti baletinopetuksen mieltimiseksi myos
kasvattavaksi toiminnaksi? Tdmi on kokonaisvaltaisen lihestymistavan ytimessa.
Esittelen kokonaisvaltaista lihestymistapaa ja kisittelen sen merkitysti seuraa-
vassa luvussa (luku 3). Nien kasvatuksellisen nakokulman tirkeiksi, oli tavoitteena
sitten tanssijan ammattiin tihtiavi koulutus taikka harrastuspohjainen toiminta.
Minusta baletinopetus ei ole eettisesti perusteltua ilman kasvatuksellisen nikokul -
man huomiointia, sen pohdintaa ja tyost6ad. Vaikka opetusmenetelmét ovat kehit-
tyneet, kohtaamisen tavan muutos vaatii syvempéii analyysia baletinopetuksen eet-
tisistd ulottuvuuksista.

Kysymykseni voi esittid myos ndin: Voimmeko tutkia maailmassa olemistamme
jasen kehollista perustaa baletin oppimisen kontekstissa? Voisiko baletissa yhdis-
tad estetiikan tradition huomioimisen ja toteutumisen yhteni osa-alueena, mutta
sen lisiksi ymmirtia sitd taidelajina olemiskysymyksestd kisin? (Ks. Monni 2004,
14.3.) Mitd tami tarkoittaisi, ja mitd vaatimuksia se asettaisi baletinopetukselle?

Baletissa tanssijan keho ja liike ovat ensisijaisesti kinesteettisen illuusion ja
esteettisen elimyksen luomisen mahdollisuuksia ja myds alisteisia tille (Monni
2004, 152). Tdmi korostuu kokemukseni mukaan balettitunneilla jo hyvin varhai-

sesta vaiheesta lihtien. Monni jatkaa:

Tanssijat toki tuntevat eletyn kehon koetun todellisuuden,
mutta he pyrkivit asettamaan esiin, esittimiin, vain tarkoitetun
liikkeen kinesteettisen illuusion jatkuvuuden ja eheyden,

jonka rakentumista ja vilittymisti tanssijan kehonkayton tapa,

tanssitekniikka tukee. (Monni 2004, 153.)

Minun kiinnostaa, miten oppilaan koettua kehollisuutta kisitelliéin koulutuksen
aikana, esimerkiksi baletin motorisia liikemalleja opeteltaessa. Mika on lajiin kuu-
luvan lihallisen todellisuuden viistimisen tai peittimisen suhde itse kokemukseen?
Hypatianko tissd kohdassa koulutuksessa jonkin oleellisen asian yli? Balettioppi-
laat, idstd riippumatta, ovat joka tapauksessa lihallisia, tuntevia olentoja. Nikemyk-
seni on, ettd balettipedagogiikassa on vaarana olla tunnistamatta ja tunnustamatta
eletyn kehon kokemuksen merkityksellisyytti oppilaalle osana oppimisprosessia.
Tdméin vaiheen kieltimisen tai yli hyppdamisen sijaan tihin tulisi mielestini pysih-
tyd ja auttaa oppilasta rakentamaan suhde eletyn, koetun kehon ja ainakin perin-

teisten baletin ilmenemisen ja esittimisen vaatimusten vilille. Monni kirjoittaa:
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Kokemukseni mukaan baletissa tanssija virittaytyy baletin
maailmaan sille ominaisesta kehonkiyton tavasta kidsin ja ymmartid
tanssijan taitoaan ensisijaisesti suhteessa sithen. Tanssija ei
useimmiten orientoidu ihmisen liikkuvuuden huomioimiseen
sininsi. Hin ei orientoidu kuulemaan vastaanottavasti siti,

miten oleminen ilmenee kinesteettiseni hinen litkkeessiin,

tai miten oleminen ilmenee kinesteettiseni logoksena hinen
kehollisuudessaan. Sen sijaan timi faktinen tilanne, jossa tanssija
aina jo on — kehollisena olemisena fysiksen keskelld — painuu
taustalle. Tanssija orientoituu toimimaan ensisijaisesti suhteessa
ennalta mairiteltyyn kehonkayttoon ja liikkkumisen tapaan, joka siis

on baletin teknis-esteettinen tyyli. (Monni 2004, 154—155.)

Tama voi helposti muuttaa seki oppilaan oman kokemuksen ettd myo6s opetta-
jan suhtautumisen kehoon vilineelliseksi, ulkoapiin tyostettiviksi. Angela Pickard
nostaa esille timin yhi ajankohtaisen ongelman baletinopetuksessa ja sen oppi-
misprosesseissa; kun keho on viline, syvenee kokemuksellinen kuilu tanssimi-
sen mahdollistavan vilineen ja "itsen” vililla. Hin kirjoittaa: "The phrase "body
as instrument” ... reinforces the mind-body dualism and assumes that "you” and
"your” body can be separated. In this way “you” can misuse or abuse your body or
someone else can if that seems to serve “your” interests as a dancer.” (Pickard 2012,
35.) Kun oppilas saa mahdollisuuden alusta lihtien harjoituttaa baletin opiskelua
kokonaisvaltaisena toimintana, ajattelen, ettd kehon viarinkaytto, itsen tai toisten
toimesta, ei tapahdu aivan helposti. Kokonaisvaltainen lihestymistapa merkitsee
minulle tanssioppilaan voimaannuttamista kohti itseniisti otetta harjoitteluun ja
oman tahdon kehittimisti suhteessa prosesseihin, joissa oppilas on osallisena.

Baletinopetus on, kuten edelld esitin, nojannut pitkilti kehon taitojen koros-
tamiseen ja opettaja-johtoiseen opetustyyliin. Ajattelen, etti balettia voi oppia ja
opettaa myos toisin. Baletin vasta-alkajanakin oppilaalla on mahdollisuus etsii ja
aistia baletissa annettua ja vaadittua muotoa sisiltipiin, oppijasta itsestidin lihtien.
Uskon, ettd opettajalla on mahdollisuuksia tyostdi eri reittejd tuoda jopa perintei-
simpid baletin estetiikan traditioon kuuluvia muotoja ja asentoja oppilaan tietoi-
suuteen sekd avata niissi tutkivaa otetta maailmassa olemiseen ja kasvuun. Tédssi
tutkimuksessani etsin baletinopettajana reittejd nididen asioiden esille nostamiseen
janiiden tystamiseen.

Balettipedagogiikka kehittyy koulutuksen ja tutkimuksen myo6tid. Samalla kun

tyostin omaa opettajuuttani timin tutkimuksen kautta, kehitdn kokonaisvaltaista
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lahestymistapaa baletinopetukseen. Seuraavassa luvussa esittelen timéin lihesty-
mistavan perusteet. Pohdintani linkittyy balettikoulutuksen muutos- ja uudentu-
mistarpeisiin. Ehdotukseni porautuu baletinopetuksen perimmaiisten tavoittei-
den ja oikeutuksen aihepiireihin ja opettajan vastuuseen avata baletin maailmaa
oppilaalleen. Tutkimuksen tekemisessi ja opettamisessa olen muistuttanut itsedni

Rauhalan ohjeesta:

Persoona on ainutkertainen. Hinti ei voida tutkia eiki kisitelld
esineeni eiki vilineend. Hinen olemassaololleen tunnustetaan
integriteetti eli hinen yksiléllisyytensi ja yksityisyytensa
loukkaamattomuus. Hin on vapaa valitsemaan ja juuri siksi

vastuullinen. (Rauhala 2009, 189.)

Kun kasvun ja maailmasuhteen tyostimisen ideat ovat keskiossi, balettipedago-
giikka voi vahvistaa seka oppilasta, joka tavoitteellisesti valmentautuu lajin ammat-
tilaisuuteen, ettd oppilasta, jolle baletti on kokonaiskasvua tukeva mielekis harras-
tus. Tdssi tutkimuksessani yritin avata baletin opiskelun mahdollisuuksia useisiin
suuntiin niin, etti balettitekniikan harjoittaminen ei ole ensisijaisesti vanhojen
repertoaariteosten yllipitdmisti, vaan olemiskysymysten tutkimusalustaa.

Baletissa seki taiteellinen ettd pedagoginen traditio kantavat mukanaan tietyn-
laista ihmiskasitystd, joka on usein artikuloimaton, mutta silti vaikutukseltaan kaik-
kea toimintaa, ajattelua ja vuorovaikutusta siitelevi. Opettajan toiminnan perustana
on aina opettajan tiedostettu tai tiedostamaton ihmiskisitys. Seuraavassa luvussa
esittelen ihmisen olemassaolon kokonaisvaltaisuuden ja Rauhalan holistisen ihmis-

kasityksen merkitysti tyoni lahtokohtana.



3 Ihmisen olemassaolon kokonaisyvaltaisuus
tyoni lahtokohtana

Tutkimuksessani kehitin kokonaisvaltaiseksilahestymistavaksi nimeamaini ope-
tusotetta balettipedagogiikan kontekstissa. Kokonaisvaltaisella lihestymistavalla
tarkoitan opetusta, jossa yhdistyvit baletin motoristen ja ilmaisullisten taitojen
oppiminen seki oppilaan subjektiivisesti koetun hyvin elimin toteutuminen. Ajat-
telen, ettd oppilaan subjektiviteetin huomiointi ja kunnioitus luovat mahdollisuu-
den oppilaan maailmasuhteen tyostolle ja henkilokohtaiseen kasvun prosessiin.
Rakennan tissi esiteltya lahestymistapaa oman opettajuuteni kiytannollisen ja
teoreettisen tarkastelun avulla. Olen jo tanssinopettajan maisteriohjelmaan liitty-
vissid opinndytetyossini pohtinut oppilaan kehityksen ja kasvun suhdetta baletin
harrastamiseen ja oppilasesityksissd mukana olemiseen (Kauppila 2003). Tissi
tutkimuksessa opetustyoni kehittimisen ja baletin opetuksen ulottuvuuksien tar-
kastelussa lihtokohtana on Lauri Rauhalan (1974; 1979; 2005a; 2005b; 2007; 2009)
nikemys holistisesta ihmiskasityksesti, jossa ihminen on kehollisuutensa, tajun-
nallisuutensa ja situationaalisuutensa ykseys. Nimai eri olemismuodot ovat ihmi-
sen olemisen perusmuotoja, joista yhtikian ei voida sulkea pois esimerkiksi ope-
tustapahtumassa. Haluan oman lihestymistapani rakentamisessa ja tutkimisessa
korostaa naiden eri olemisen muotojen kietoutuneisuutta ja dynaamista suhdetta
sekd tarkastella niiden yhteistapahtumista opetustapahtumassa. Tutkimuksessani
tuon esille, miten oma opettajuuteni kehittyy ja miten kokonaisvaltaisuuden idea

niyttiytyy eri opetustapahtumissa ja niiden jisennyksessi.

3.1 LAURT RAUHALAN FILOSOFINEN IHMISKASITYS

Ihminen, opettajakin, on aina ajallisesti ja paikallisesti sidoksissa ymparist6onsa.
Ihmiskisitys tarkoittaa kaikkia niitd edellyttimisii ja olettamisia, joita esimerkiksi
opettajalla on oppilaastaan (ks. Rauhala 2005a, 18). Yleiskielessid thmiskdsitykselld
voidaan tarkoittaa yleista perusasennoitumistamme ihmiseen. Tami perusasen-
noituminen koostuu monista aineksista, kuten kulttuuriperinteemme vaikutuksista
ja teoreettisesta tiedostamme ihmisesti. Siinid on mukana myos kokemuksemme
tiedostamattomia sisalt6jd, uskomusten ja ideologioiden tarjoamia arvostuksia ja
niin edelleen. Perusasennoitumisemme toisiin sivyttid ihmissuhteitamme. Thmis-
kisityksen olennainen merkitys on siini, miti siitd seuraa toiminnan tasolla. (Rau-
hala 2005a, 18.)
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Vallitsevat (opetus)yhteison kisitykset ja tietyn alan opetuksellinen traditio eivit
sellaisenaan riitd opettajalle ohjeeksi sithen, miten tulisi toimia, vaan opettajan
vastuulle j4a mielestdni kannanotto vallitseviin kdytanteihin sekd oman perustellun
kannan muodostaminen siihen, miti oppilas on. Télloin avaintekijiksi nousee opet-
tajan oman ihmiskasityksen kirkastaminen. Rauhalan mukaan analysoitu ja tiedos-
tettu ihmiskasitys on tae sille, ettd ihminen kokonaisuutena voi edes periaatteessa
tulla tutkituksi ja autetuksi (Puhakainen 2000—2001, 59). Jyri Puhakainen (1995)
on omassa tutkimuksessaan lihtenyt suoraan liikkeelle holistisesta ihmiskisityk-
sestd. Hanen tavoitteenaan on avata ja soveltaa Rauhalan holistista ihmiskasitysta
urheiluvalmennukseen. Hin valottaa onnistuneesti uudenlaista tapaa ymmartia
valmennusty6n luonnetta ja valmennettavaa ihmisti.

Puhakainen esittidd valmennustyén esimerkkeihin vedoten, ettd on erittdin tir-
keda pohtia ja eritelld ihmiskasitystd, jotta tietdisimme paremmin, millaiseksi
ihminen on kisitettivi ja miten hinti voimme parhaiten tutkia, auttaa ja valmen-
taa (Puhakainen 199 5). Mielestani ihmiskasityksestd puhuttaessa on mahdollista
rinnastaa valmentajan ja valmennettavan suhde baletinopettajaan ja balettioppilaa-
seen. Tutkimuksellisesti alkutilanteeni on siind mielessid samanlainen kuin Puha-
kaisella, ettd asetan Rauhalan mallin holistisesta ihmiskisityksestd opetuksellisen
lahestymistapani alkuponnistuksen perustaksi. En kuitenkaan pitaydy yhta keski-
tetysti vain timéin mallin pohdinnassa opetuksen eri ulottuvuuksissa, vaan yhdis-
tin omassa kehitystehtavissini holistisen ihmiskisityksen dialogisuusfilosofiaan
javilittimisen pedagogiikkaan. Otan kantaa myos Rauhalaa kohtaan esitettyyn kri-
tiikkiin mallin dualistisesta perustasta (luku 3.4,).

Lauri Rauhala rakentaa holistisen ihmiskisityksen mallia soveltaen ja kehittien
Edmund Husserlin fenomenologiaa ja Martin Heideggerin eksistenssifilosofiaa.
Rauhala on kiinnostunut siitd, mitd ihminen perusluonteisesti on ja miten hinti

tulisi auttaa. Puhakainen kirjoittaa:

Omaksuttu ihmiskisitys miarai ennalta empiirisen tutkimuksen
ja auttamisen yleisluonteen. Siksi on olennaista, ettd ihmisten
parissa tyoskentelevit tutkijat ja auttajat tiedostavat oman
ihmiskisityksensa. Ihmiskisitys ei koskaan ole lopullinen, vaan
se voi aina uusiutua ja tiydentyd. On kuitenkin tirkeid, ettd ne
perusoletukset ihmisesti, joihin tutkimisessa ja auttamisessa

sitoudutaan, paljastetaan. (Puhakainen 2000—2001, 60.)

Rauhala on kehitellyt holistista ihmisksitystd kaikkia ihmistutkimuksen aloja

koskevaksi lihtokohdaksi. Hinen mukaansa "IThmisen ongelmaa analysoidessaan
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filosofi joutuu kysyméiin, miten ihminen on olemassa eli, miten hiin on reaalistunut
silloin, kun hin tulee ihmistieteissi tutkimuksen kohteeksi” (Rauhala 20054, 31).

Puhakaisen tavoin ajattelen, ettd Rauhalan kehittelema holistinen ihmiskasitys
on filosofinen ihmisen malli, joka avaa hyvin hedelmillisen lihtékohdan ihmisen
olemassaolon kokonaisuuden ymmirtimiselle (Puhakainen 1995, 14). Rauhalan
malli ei anna vilineitd kiytinnon opetusty6hon sellaisenaan. Minulle se nayttiytyy
ensisijaisesti mahdollisuuksia avaavana lihtokohtana moniulotteisempia opetus-

kiytantoja etsittiessd. Puhakainen toteaa valmentamisen kontekstissa:

Holistinen ihmiskisitys tarjoaa erdan valmentamisen
kokonaisuuden hahmottamista helpottavan teoreettisen
viitekehyksen lahtien siitd oletuksesta, ettd ne ehdot ja perusteet,
jotka tekevit valmennuksen mahdolliseksi ovat ihmisen

olemassaolon todellistumisen rakenteessa. (Puhakainen 1995, 26.)

Omassa opetustyéssini tuon timin teoreettisen viitekehyksen kiytinnén toi-
minnan tasolle ja koettelen sen lihallisia ulottuvuuksia konkreettisissa balettitun-
titilanteissa.

Holistisen ihmiskisityksen ytimeni voidaan pitai sitd, ettd ihminen ymmérre-
tddn parhaalla mahdollisella tavalla hinen maailmasuhteidensa pohjalta. Husserlin
ja Heideggerin analyysien pohjalta Rauhala esittda ihmisen ja kulttuurin kaksisuun-
taisen yhteyden ja tihdentid ihmisen ja maailman yhdessi olemisessa osapuolten
dialogisuutta ja niiden olemassaolon ilmentymien riippuvuutta toisistaan (Rauhala
2005b, 83). Rauhala kirjoittaa:

Maailma on timin filosofian nikemyksen mukaan ihmisen
'sijoittuneisuussfiiri’, Spielraum, jossa ja johon suhteutuen ja
jonka ehdoilla hin vain voi olla olemassa oleva... Ihminen on
relationaalisuutta maailmaan jo olemassaolonsa kautta. Tietyssi

mielessd me siten olemme maailmaa. (Rauhala 1979, 14.)

Koska jokaisen ihmisen elimintilanne ja sithen kietoutuminen on ainutlaatui-
nen kokonaisuus, tulee tanssioppilas kohdata héinen omista olemassaolon ehdois-
taan kisin. Tama nikokanta on yhteneviinen dialogisen ja kriittisen pedagogiikan
linjausten kanssa. Olen samaa mieltd Anttilan kanssa siiti, ettd oppilaan elaminti-
lanne, sellaisena kuin se oppilaalle itselleen ilmenee, on ainut hyviksyttava lahto-
kohta opetustyélle, silloin kun sitoudutaan dialogiseen tai kriittiseen pedagogiik-
kaan (Anttila 2008b, 21).
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Rauhala tarkastelee ihmisen ontologista perusmuotoisuutta kolmijakoisena,
mutta painottaa niiden olemispuolien keskiniistd kietoutuneisuutta. Hin toteaa:
"Puheena olevia intentionaalisuuden tyyppeji ei tulisi nihdi ikiin kuin ihmisen
vaihtoehtoisina maailmasuhteen muotoina ja kilpailuttaa niitd keskendin, vaan
kysyd, miten ne toimivat toisiinsa kietoutuen yhdessi” (Rauhala 2009, 160). Jaotte -
lun kolme olemisen puolta ovat tajunnallisuus, joka on psyykkis-henkisti olemas-
saoloa, kehollisuus (saksan kielen Leiblichkeit), joka viittaa olemassaoloon orgaa-
nisena tapahtumisena, ja situationaalisuus merkitsemissa olemassaoloa suhteina
todellisuuteen. (Rauhala 2005a, 32.)

"Naiissi olemisen perusmuodoissa tiytyy reaalistua sen olennon, jota kutsumme
ihmiseksi”, toteaa Rauhala (2005a, 32). Tajunnallisuudella Rauhala tarkoittaa "inhi-
millisen kokemisen kokonaisuutta”. Elimys ja mieli ovat tajunnallisen tapahtumi-
sen erainlaisia perusyksikkoja. Kehollisuuden kannalta oleellisena Rauhala nikee
sen, ettd siini kyseessi on aina aineellis-orgaaninen koskettava lihivaikutus. Mitiin
ei siis sen piirissi tapahdu symbolisen tai kisitteellisen kaukovaikutteisesti. Situ-
ationaalisuudella ihmisen olemassaolon muotona tarkoitetaan ihmisen kietoutu-
neisuutta todellisuuteen oman eliméntilanteensa kautta ja sen mukaisesti. (Rau-

hala 2005a, 34—41.)

3.2 [HMISKASITYS PEDAGOGIIKAN PERUSTANA

Thmiskisityksen pitda ensisijaisesti paljastaa, millaisissa olemisen perusmuodoissa
ihminen on reaalistunut eli todellistunut (Rauhala 2005a, 20). Siihen kuuluu se,
miten opettaja nikee oppilaansa, miten hin hahmottaa oppilaansa perusluonteen
ja olemisen tavan. Ihmiskisityksen taustalla olevat joko tiedostetut tai tiedosta-
mattomat nikemykset ja oletukset ohjaavat opettajan suhtautumista oppilaaseensa.
Tuon esille muutamia viitteitd Puhakaisen pohdinnasta ihmiskisityksen merki-
tyksestd valmennustyossi, silld katson niiden olevan yhteneviiset baletinopetuk-
sen kanssa. Puhakainen nostaa valmentajan tyon kannalta ihmiskisityksen tir-

keimmaiksi niistd ennakko-oletuksista, joihin valmentaja joutuu ottamaan kantaa:

Siini [ihmiskisityksessi] tiivistyvit valmennusty6n ontologiset
ja eettiset sitoumukset, jotka tiedostetusti tai tiedostamattomasti
ohjaavat valmennustoimintaa. Se on valmennustyon looginen
lahtokohta, silld valmentaja ei voi edes kaynnistdi toimintaansa
ilman ihmiskésitystd... Valmentaja joutuu toimintansa

aluksi tekemain jonkin ratkaisun siitd, mikd on hinen
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valmennuskohteensa eli urheilevan ihmisen perusluonne. Tamai
ratkaisu on hinen tyonsi kannalta olennaisen tirked, silld se antaa

lihtokohdan valmennustyélle. (Puhakainen 1995, 19.)

Tiedostamattomilla kisityksillimme ihmisestd —ja ehkapa erityisesti juuri niilla
—on erityisti merkitystd toiminnassamme toistemme kanssa. Rauhala kertoo ihmis-
kisityksestimme sen yleiskielisessi eli viljemmaissi versiossa, ettd ”... ihmiskisitys
on ehki padosiltaan tiedostamaton, subjektiivisesti virittynyt ja hyvin sitkedsti muu-
toksia vastustava” (Rauhala 2005a, 18). My6s Puhakainen tunnistaa timéan: "Vaikka
valmentaja ei tietoisesti sitoutuisikaan mihink#in ennakko-oletuksiin ihmisen
olemassaolosta, vaan toimisi rutiininomaisesti valmennuksellisen perinteen opet-
tamien mallien mukaisesti, ei sitoutuminen ihmiskisitykseen ole viltettivissi.”
(Puhakainen 1995, 21.)

Baletinopetukseen liittyy monia dineen lausumattomia "sdint6ja”, 1ihinni siis
sellaisia tapoja toimia oppituntitilanteessa, joita ei ole kyseenalaistettu tai analy-
soitu vaan jotka siirtyvit usein sukupolvelta toiselle, ilman reflektoivaa prosessoin-
tia. Nugent kritisoi asiantilaa: "Because ballet, in the way it is taught and presented,
depends on tight organisation and adherence to rules, its practices are seldom sub-
jected to rigorous questioning.” (Nugent 1996, 33.) Saman on huomannut Geral-
dine Morris. Hin kirjoittaa: "Methods of training [in ballet] have hardly changed
since the middle of last century.” (Morris 2003, 17.)

Tdmi kyseenalaistamaton asenne ja tradition (osittain kuvitelluille!) vaateille
alistuminen vaarantavat baletin kehitysti taidelajina seka altistavat balettioppilaan
kapea-alaisille ja ohuille koulutusprosesseille. Opettajan ja oppilaan suhde perustuu
usein edelleen opettajan auktoriteettiaseman ylldpitamiseen. Tamai vihentdd oppi-
laan mahdollisuuksia itse vaikuttaa oppimisprosesseihinsa. Morris kirjoittaa opetta-
jajohtoisen lihestymistavan vahentiavin oppilaan mahdollisuuksia itse ottaa vastuuta
harjoittelustaan: "A Teacher-led approach prevents dancers from taking control of
their training.” (Morris 2003, 26.) Tdma vastuunoton kehittyméttomyys voi mieles-
tani laajentua myos tanssijan muuta elimia koskevaksi. Salosaari nikee yksipuolis-
esti valmiiksi annetun mallin toistoon perustuvan opetustyylin heikentavan oppilaan
mahdollisuuksia itseniisyyteen ja omaan tulkintaan: "Replicating given forms in an
air of teacher authority does not allow dancers the autonomy to produce individual
solutions, either when performing known vocabulary or while creating their own
dance material.” (Salosaari 2001, 36.)

Opetustyylejd syvempi tekiji, opettajan asenne opetettavaa materiaalia ja oppi-
lasta kohtaan, vaikuttaa monitahoisesti toimintaan opetustilanteissa. Asenne lin-

kittyy oleellisesti ihmiskisitykseen. Puhakainen varoittaa valmentajan tyostimitto-
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mistd ihmiskisityksestd: "Valmentajan virheellinen tai kapea-alainen ihmiskisitys
saattaa johtaa valmennuksessa pahimmillaan siihen, ettd urheilevaa ihmista pide-
tadn vain eldvina robottina, joka tulee saada valmennuksesta vastaavien tiydelliseen
hallintaan.” (Puhakainen 1995, 23.)

Han peraankuuluttaa analysoitua ihmiskasitystd valmentajan toiminnan perus-

taksi, silld

Se on tae siitd, ettd kaikki olennainen urheilijan olemassaolosta
ymmairretdin ja ettd valmennuksen ongelmia lihestytdin niiden
perusluonnetta vastaavalla tavalla. Sen avulla voidaan myos
vilttyd siltd onnettomalta asiantilalta, ettd valmennusty6 jo
lahtokohdissaan laiminly6 tirkeitd ulottuvuuksia urheilijasta.

(Puhakainen 1995, 24..)

Mielestini monet baletin ja erityisesti sen opetuskulttuurin kritisoidut piirteet
tulisivat kohdatuiksi ja tyostetyiksi kunkin opettajan omakohtaisella kehitysteh-
tavilla analysoida omaa ihmiskisitystaéin. Opettajan tyonkuvan mieltiminen val-
miin, kyseenalaistamattoman ja ideaalisen muodon siirtijdna voisi muuntua kohti
kokonaisvaltaisen kasvuprosessin vilittijin ja luovien prosessien mahdollistajan
suuntaa.

Kokonaisvaltaisuuteen liittyvi, koko opetustyotini ja sen kehittimistd lipdisevi
pohdinta koskee opetuksen metodia; miten pystyn toiminnassani nikemiin ja kun-
nioittamaan kunkin yksilén ainutlaatuista olemisen tapaa, eli Vartoa lainaten kysy-
myksen voisi esittdd ndin: "Mikd on se menetelmi, jota tilloin voin kiyttid siten,
ettd toinen ihminen pysyy toisena ihmiseni?” (Varto 1996, 104.) Rauhala kirjoittaa:
"Kasvatustapahtuma etenee koko ajan kasvatettavan omista yksilollisistd ehdoista
ja mahdollisuuksista kisin.” (Rauhala 2009, 230.) Tdmi on sekd ihanne etti vel -
voite, jota kohti pyrkii.

Balettimaailmassa pidetddn tirkeini sitd, kenen oppilaana on ollut, jopa niin
korostetusti, ettd oma legitimiteetti haetaan usein luettelemalla ketju opettajia
omasta tanssikoulutushistoriasta. Opettajan tirkedn aseman nikeminen ja tun-
nustaminen eivit tietenkddn sininsi ole negatiivisia asioita; ongelmallisia niista
tulee, jos traditio nihdiin muuttumattomana, "totuutena” ja sen siirtiminen itses-
tdan selvani tehtavina ilman tarvetta oman suhteen tyostimiseen sen sisilla. Kun
niin valitettavan usein tapahtuu, voidaan mielestini sanoa, etti sekd opettaja ettd
oppilas pysyvit alisteisina yhdessi; mestariopettajan takana on aina mestariopet-
taja, kasvottomana jalihattomana. Morrisin mukaan perinteinen opettajajohtoinen

opetustyyli vihentiad oppilaan mahdollisuuksia osallistua omaan oppimisproses-
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siinsa: "The standard training is almost entirely teacher led and gives the student
little opportunity for dialogue and dissention.” (Morris 2003, 17.)

Tami aiheutuu useimmiten juuri siiti, ettd opettajakaan ei mielld itselleen tata
dialogin ja kyseenalaistamisen mahdollisuutta. Institutionaalisella tasolla tima tar-
kastelu auttaisi myos selkiyttamain baletin esteettisten kysymysten ja pedagogisten
kiytinteiden suhdetta. Morris jatkaa: ”... interpreting ballet’s training steps as the
dance itself leads training institutions to assume that their role is to teach students
to perform codified steps "correctly’, or at least according to the prevailing set of
values.” (Morris 2003, 21.)

Mielestini on tirkeda selkiyttid eroa tyylillisen tradition ilmenemisen ja pedago-
gisen toiminnan vililla. Esimerkiksi perinteisia repertoaariteoksia voidaan minusta
opettaa uusia pedagogisia tutkimustuloksia ja pohdintaa hyodyntamailla. Baletin-
opetuksella voisi olla parempi mahdollisuus kiinnittya nykyhetkeen, jos siina olisi
mukana laajempaa pohdintaa lapsuuden ja nuoruuden ilmisistd ja muutoksista
yhteiskunnassamme.

Jonkin verran kasvanut kouluttautuminen pedagogiikassa on havaintojeni
mukaan auttanut hieman paremmin Suomessa baletinopetusta antavia kouluja tie-
dostamaan sitd, miten vanhoilla menetelmilld ei vilttimétti endd tavoiteta nykyop-
pilasta. Kaytdnnon tasolle toiminnan ja kohtaamisen tapojen muutos ei kuitenkaan
siirry helposti. Siirtyminen nykyaikaisempiin pedagogisiin menetelmiin ei vilt-
tamittd muuta perusasennoitumista, joka pohjautuu opettajan ihmiskisitykseen.
Ihmiskisityksen pysyessi tyostamittomiana pedagoginen muutoskin on usein vain
kosmeettista, toiminnan paille liimattua koristetta.

Oman suhteen kehittiminen baletissa on minusta ensiarvoisen tirkeii oppi-
laalle, ja jotta timai olisi mahdollista, on se vadjaamaitonti opettajalle. Yhteison tai
instituution periaatteen perusta tulee opettajan toimintaa siitiaviksi periaatteeksi,
kuten Veli-Matti Virri huomauttaa. Baletin maailmaan siirrettyni timai tarkoittaa
sellaisia balettikoulutusta antavien instituutioiden ideologis-normatiivisia perus-
teita, niiden arvoja ja ideaaleja, jotka yleistyvit sosialisaation myo6td instituutioissa
toimivien yksiléiden periaatteiksi. (Ks. Virri 2000, 134—135.) Balettikulttuurissa
tarvittava institutionaalinen muutos voi tapahtua vain, jos se ensin tapahtuu yksilo-
tasolla. Morris esittdd vahvasti, miten nuoria balettitanssijoita koulutetaan tavalla,
joka suorastaan estii kyseenalaistamista ja radikaalia ajattelua (Morris 2003, 21).
Yhteison arvomaailman ja toimintatapojen lipiisy tapahtuu usein tiedostamatta.

Morris kirjoittaa:
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They [ballet dancers] subconsciously embrace the values and
aesthetics of the specific balletic culture to which they are exposed
and this affects their movement and thought processes. Or to put
this another way, dancers are balletically constructed individuals,
with all that this involves physically, culturally and socially.
(Morris 2003, 21.)

Tiastd syystd koulutuksessa pitdisi nimenomaan rohkaista oppilaita ajattelemaan
itse, ottamaan kantaa taidelajinsa asemaan ja merkitykseen omassa elimassiin seki
yhteiskunnassa laajemminkin. Tama tulisi olla my6s baletinopettajakoulutuksen

keskiossi.

3.3 HYvA ELAMA JA ITSEYTYMINEN BALETINOPETUKSESSA

Hyvi elimi on antiikista perdisin oleva yleiskisite. Aristoteles kisittelee hyvin
teemaa Nikomakhoksen etiikassa. Lyhykiisyydessdan Aristoteleen mukaan onnel-
lisuus on ihmisen elimin pddmiird. Onnellisuus saavutetaan toimimalla hyvin,
tekemalld hyvid tekoja. Ihmisten tekojen tulee tehdi hinet paremmaksi ja raken-
taa hinelle parempaa luonnetta. Onnellisuuden edellytys on hyveellisyys, ja ihmi-
sen hyve on olla hyvid ihminen. Tamai hyve koskee koko ihmisti ja hanen toimin-
taansa. (Aristoteles 1989, 7—26.) Aristoteleen ajattelussa on ldsnd hyvin ideaali eli
niin sanottu hyve-etiikka. Hyveellisyyttd voidaan kutsua eettisyydeksi eli teoissa
nikyviksi hyviksi ajatteluksi.

Hyvii elamid voidaan tarkastella myos toisesta nikokulmasta kisin. Hyvin ela-
miin kisite voi viitata myos subjektiiviseen kokemukseen hyvisti elimasti (ks. Grif-
fin 1986, 7—57). Hyvi eldmai toteutuu, jos yksil kokee sen kohdallaan toteutuvan.
Tama liittyy myos kiintedsti kriittisen pedagogiikan lihtokohtiin, joissa oppilaan
kokemusmaailmaa kunnioitetaan sellaisena kuin se oppilaalle itselleen ilmenee
(ks. mm. Suoranta 2005, 223; Giroux & McLaren 2001, 12—17). Kriittisessd peda-
gogiikassa korostuu nikemykseni mukaan toivon horisontin tunnistaminen. Suo-
ranta kiyttii termii toivon pedagogiikka ja nimeii sen ensimmaiseksi ohjenuoraksi
"uskon ihmisen potentiaaliin oleellistaa eliminsi sisidisesti merkitykselliseksi”.
Tillaisen perusajattelun hin sanoo olevan luonteenomaista kaikelle progressii-
viselle ja kriittiselle kasvatusajattelulle. Oleellistamisella Suoranta viittaa elimin
merkityksen etsintdin, loytimiseen ja yllipitimiseen. Nimi ovat ennen kaikkea

"toiminnallisia prosesseja”. (Suoranta 2008, 108.)
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Tapio Puolimatka sanoo kasvatustavoitteiden edellyttiavin kasitysta siitd, millai-
nen elimi on elimisen arvoista, koska lapsen kehitykselle annettava suunta perus-
tuu nakemykseen siitd, miki elamassa on tirkeintd. Han lisad vield, ettd pohditta-
essa hyvii elimid ja ihmiskuvaa joudutaan ottamaan kantaa elimin perimmaiisiin
kysymyksiin. (Puolimatka 2010, 29.)

Virrille kasvatuksen keskiossd on ihmisen itseytymisen prosessi. Hyvi elimi ja
itseys ovat hinen mukaansa kasvatusideaaleja, joista kisin hahmottuvat paamaa-
rien asettamisen perusteet, kasvatusmenetelmien periaatteet ja arvioinnin kritee-
rit. (Virri 2000, 21—24..) Itseyden ideaalia noudattavan kasvatuksen pidméirini on
kasvatettavan itseksi tuleminen eli itseytyminen. Virri pohtii viitoskirjassaan "Hyvd
kasvatus —kasvatus hyvidn” dialogisen kasvatuksen ehtoja ja miirittelee, kriittisen
pedagogiikan linjoilla, itseyden ideaalin mielen olevan siini, etti se toteutuu kun-
kin yksilon elimismaailmassa hinen eliminsi mahdollistamalla tavalla. Tamai ei
kuitenkaan voi tapahtua eettisisti ja sosiaalisista ehdoista riippumatta (Virri 2000).
Tassid nikyy yksilon kietoutuneisuus hinti ympéroiviin maailmaan. "Itseys mai-
rittyy erottautumalla toiseudesta, mutta samalla toiseus rajoittaa itseyden rajatto-
muutta.” (Virri 2000, 25.) Tama yhtyy Rauhalan esitykseen situationaalisuuden

monimuotoisuudesta:

Situaation suhteissa oleminen — siis se ettd olemme suhteissa
todellisuuteen ja suhteita sithen — nimetain termilld
situationaalisuus. On huomattava, etti situaatio ei ole samaa kuin
fyysinen ymparisto. Osa situaation rakennetta on jo kulttuuria,
mutta sithen kuuluu myos luonnon olosuhteita, toisia ihmisii,
konkreettisia ja ideaalisia (ei-aineellisia) olioita, kuten arvojaja

normeja. (Rauhala 2005b, 39.)

Varri nostaa Menonin paradoksin kasvatuksen avaimeksi. Menonin paradoksin
mukaisesti tietimisen ja tietimattomyyden ristiriita kuuluu kasvatuksen olemuk-
seen. Emme pysty tietimiin lopullisesti, millainen on kasvatuksen piamairana
oleva hyvi elimad, ja kuitenkin meilld kasvattajina on oltava nikemys siitd. Virri
huomauttaa, ettd "Kasvatus on kasvatettavan itseytymisti ja vastuuseen kasvamista
auttavaa vain, jos tunnustamme ideaalien heuristisen (ei siis absoluuttisen) mer-
kityksen rajoittuneelle kisityskyvyllemme” (Virri 1996, 245).

Martti Haavio ilmaisee vaatimuksen, jonka mukaisesti opettaja ei voi pitid oppi-
laita yleislapsina tai -nuorina, vaan hanen on katseltava heiti yksilollisyyksind, joilla
kullakin on omalaatuinen olemuksensa. Oppilasyksiléllisyyksien ymméartiminen

on Haavion mukaan kahdenlaista; ensinnikin se on lapsien ja nuorten nykyisole-
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muksen peruspiirteiden tuntemusta, mutta vield tirkedmpini "opettajan on myos
padstivd ainakin jossain miirin selville siitd, mitd oppilasyksilollisyydestd voisi
suotuisassa tapauksessa kehittyd, ja osattava ohjata sitd tuon padmiirin toteutu-
mista kohti” (Haavio 1969, 24.). Opettajan tehtiviin kuuluu elimin oleellistamisen
mahdollistaminen, eli tilan luominen sille, ettd oppilas voi tayttid oman potenti-
aalinsa. Vastuu siitd, ettd kasvu suuntautuu kohti hyvii, on velvoite, jota opettajan
tulee tarkastella aina uudelleen. Tulkitsen tilta pohjalta opettajan ensisijaiseksi
tehtiviksi kaiken potentiaalissa olevan hyvin, nykyhetkessi nikymittoméinkin,

auki pitimisen.

3.4 KEHON, TAJUNNAN JA SITUAATION SUHTEISTA

Linsimaisessa dikotomisessa ajatteluperinteessi ovat kehon asema ja merkitys
jaéneet vihille huomiolle (ks. esim. Anttila 2008b, 20; Klemola 2004, 10; Rau-
hala 2005b, 35-36). Meilld on ollut vain vihin sellaista filosofista perinnetti, joka
yhdistaisi kehon ja tajunnan toiminnan toisiinsa ja nikisi ne toisiaan tarvitsevina
ja tdydentivini osapuolina, vastapariasetelman sijaan. Sen sijaan useissa itimai-
sissa eliminfilosofioissa kehon ja tajunnan yhteys on tunnistettu; niiden tehtivien
nihdiin koordinoituvan keskeniin, ja ndin ihmisen kokonaisuus voi muotoutua
eheiksi. Esimerkiksi japanilaisessa kulttuurissa voidaan hyviksy4 meille vieraampi
nikokulma, jonka mukaan erityyppiset ajattelutavat sijaitsevat eri kohdissa kehoa.
Tahin yhdistyy myos tietoisen hengityksen harjoittamisen tunnistaminen itsen tut-
kimisen ja kehittimisen menetelméni (ks. Klemola 2004, 139). Shigenori Naga-
tomo tuo esille monia nikokulmia ja ehdotuksia sithen, miten dualistisen suhteen
kehon ja "mielen” vililld voi kuroa umpeen tietynlaisen kehon viesteille herkisty-
misen avulla (Nagatomo 1992). Han nostaa esille Hiroshi Ichikawan nikokulman,
jonka mukaan voimme ajatella kehoa sieluna. Ichikawan mukaan konkreettinen
elimdmme on kiinni rakenteessamme, jota ei voida redusoida pelkiksi sieluksi
tai pelkiksi kehoksi. Tastid syystd meidin tulisi pohtia titd ainutlaatuista kehon
ja sielun kietoutuneisuutta perusrakenteenamme. (Ichikawa 1979, 4, Nagatomon
1992, 5 mukaan) Tami on yhteneviinen ajatus Rauhalan eri olemispuolien vili-
sestd yhteistoiminnallisuudesta.

Kiinnostukseni on selvittii tietimisemme ja tuntemisemme kehollisen perustan
suhdetta nuoren ihmisen kasvuun ja identiteetin rakentumiseen ja pyrkii valotta-
maan kehollisen toiminnan osuutta oppimisessa yleisemminkin. Vaikka tarkaste-

len tietimisemme tapaa kontekstissa, jossa keho jo pohjimmiltaan on keskeisessi
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roolissa, ajattelen, ettd pohdinta kehon, tajunnan ja situaation kytkeytyneisyydesta
on hyodyllisti kaikille opettamisen ja oppimisen kysymyksien kanssa tekemisissi
oleville. Myos baletinopetuksen tarkastelussa on huomionarvoista se, miten jisen-
nimme kehon merkityksen ja aseman oppilaan kokonaisuudessa.

Tdysin vierasta ei kehon ja tajunnan yhteyden pohtiminen ole ollut esimerkiksi
1900-luvun tanssivaikuttajille ja erityisesti tanssiterapian kanssa tyoti tehneille
(ks. Himildinen 2007, 56). Eri tieteenalojen piireissi ja niiden risteimikohdissa
on viime vuosina kiyty vilkasta keskustelua kehon aseman merkityksesti ihmisen
kokonaisuudessa. Esimerkiksi Antonio Damasio esittii ajatuksen, jonka mukaan
ilman kehoa ei ole "mieltid” (Damasio 2001). Tarkennuksena viitteelleen hiin toteaa:
"En viitd, ettd mieli on kehossa. Esitin, ettd kehon osuus aivoissa on suurempi kuin
elamid yllapitavit ja sddtiavit vaikutukset. Se synnyttid sisiltod...” (Damasio 2001,
212.) Selkedmpii olisi todeta kehon vilttdmittomyys merkitysten synnyn mah-
dollistajana. Rauhalan mukaan "kehollisuus on mukana maailmankuvan synnyssi
siten, ettd se on kaiken kokemuksellisuuden 'instrumentti’” (Rauhala 2009, 219).

Ihmisen kokonaisuuden eheytti ja siini eri toimintojen koordinoituneisuutta
on alettu huomioida enenevisti lansimaisen ajattelun piirissi. Rauhala kirjoittaa:
"Aivan viime aikoina nimi iddn ja linnen viliset jyrkit peruskatsomuserot ihmi-
sestd ja hineen kohdistuvan tutkimuksen tavoista ovat alkaneet hilveta. Lansimail -
lakin on alettu arvostaa vuosituhansia vanhaa itimaista ihmisen ymmartimisti.”
(Rauhala 2005b, 36.)

On syntynyt niin sanottuja kehofilosofioita, joissa keho on uudessa korostuneem-
massa asemassa ihmisen olemassaolon kysymyksii tarkasteltaessa. Kehotietoisuus
on termi, josta muun muassa tanssintutkijat ovat paljon kirjoittaneet viime aikoina
(mm. Anttila 2007; 2008b; Fraleigh 1987; Gallagher & Zahavi 2008; Hiaméildinen
2007; Kauppila 2007; Monni 2004; 2005; Parviainen 1995; 1997; 1998; 2002a;
2002b; 2006; Rouhiainen 2006; Sheets-Johnstone 1999). Timo Klemola kirjoit-
taa tietoisen liikkeen harjoittamisesta tieni kohti oman ymmirryksen syventamisti
(Klemola 2004,). Omassa opetuksellisessa lihestymistavassani tavoittelen saman-
kaltaisesti kehon, tajunnan ja situaation yhtiaaikaisuutta ja siten olemisemme perus-
taan liittyvien eettisten ja esteettisten ulottuvuuksien yhdistamist4 baletin harjoi-
tusprosesseihin.

Edella mainitut ajattelijat tarkoittavat kehotietoisuudella karkeasti yleistettyni
hiljentymisti aistimaan kehon sisiisid viestejd. Kehotietoisuuden harjoittaminen
merkitsee minulle ihmisen kokonaisuuden kutsumista lisni olevaksi tihan het-

keen. Klemola kirjoittaa:
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Normaalissa elimassimme ylitimme jatkuvasti kehomme ja sen
tietoisuuden. Kehon sisdinen kuuntelu vaatii timén "luonnollisen
asenteen” murtamista... Se minki jatkuvasti ylitimme, asettuukin
nyt keskioon. Se miki on periferiassa, onkin siirtynyt fokukseen...
Kehontietoisuudessa olemme aina tdysin lisni tdssd hetkessa.
Kuunnellessamme kehoamme, ollessamme tietoisia sisdisesti
maailmastamme, olemme tietoisia siiti, miti meissi tapahtuu juuri

nyt... Se on paluuta lisnioloon. (Klemola 2004, 56.)

Rauhalan holistisen ihmiskisityksen mallia on kritisoitu kartesiolaisuudesta
(esim. Laine 1991; 1994, ja Siirala 1987). Martti Siirala ihmettelee Rauhalan "hitss”
rajata mieli ja kieli jyrkdsti tajuntaan, siis korostaa tajunnan primaariutta: "Sen
lisiksi, ettd meilld on ruumis (I have a body), me my6s olemme itse kukin oma
ruumiimme (I am my body).” (Siirala 1987, 779.) Kuten lainauksesta nikyy, hin
myos suosittaa ruumis-sanan kiyttod keho-termin sijaan. Palaan tihin kisitepariin
myohemmin. Siirala korostaa ruumiin "viestivyytta” ja kritisoi Rauhalan tajunnalle
antamaa paikkaa asettamistoimen tuottamana ja sellaisena, jolla on ehdoton suve-
reniteetti. Esitys mielen rajautumisesta tajuntaan ja kehon sielti pois on Siiralan
mukaan Rauhalan pohdinnassa johdonmukaista, mutta mielivaltaista. Hin jatkaa
vield: "Selvddhin on etteivit [orgaanisten sairauksien] oireet tai ruumiintoimin-
not erikseen puhu sanallista kieltd. Mutta eihin se estd niitten puheen olemasta
jatketta tai muunnelmaa sovinnaisesti kieleksi ymmairretylle puheelle.” (Siirala
1987, 780—781.)

Rauhalan mallia kohtaan esitetty kritiikki kohdentuu viitteeseen siiti, ettd se

dualistisesti osittaa ihmisen. Timo Laine kirjoittaa:

Huolimatta Rauhalan omista kommenteista, nien hinen teoriansa
kartesiolaisen dualismin jatkumona. Huolimatta "holistisuuden’
korostuksestaan, sen erittidin voimakkaana motiivina on psyykkis-
henkisen 'olemuspuolen’ erottaminen orgaanis-ruumiillisesta

olemuspuolesta. (Laine 1991, 105.)

Ymmairrian Laineen kritisoivan Rauhalan mallin aiheuttavan sen, ettd ihminen
olisi vain kooste erilaisista osista. Hian lisdi: "Ja nuo osat ovat kuvattavissa vain eri-
laisista tiedollisista intresseistd lihtien”. Ndin Laine tulkitsee, ettd Rauhalan holisti-
sen ihmiskisityksen pohjalta "Jos ruumiin ja sielullisen puolen vililli ei ole mitdin
aitoa ja sisiistd yhteyttd (kuin vain se ettd ne ‘resonoivat’ keskeniéin), on kuva ihmis-

olennosta vain muodollisessa merkityksessi kokonaisuus” (Laine 1994, 68). Tans-
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sin puolella Rauhalan jisennysti ovat pohtineet muun muassa Eeva Anttila (2011)
ja Leena Rouhiainen (2011).

Kirjoittaessaan toisistaan eridvistd tajunnan ja kehon kanavista seki esiymmdr-
ryksen erilaisesta "vaikutuksesta” kehossa ja tajunnassa Rauhala osittaa pitkille eri
olemispuolien suhteita (ks. Rauhala 2005a, 44.). Rauhala jisentid ihmisen eksis-
tointia Eino Kailan mallin mukaisesti tajuttomaan ja tajuiseen. Tajuiseen kuuluvat
seki tiedostamaton ettd tietoinen. Tajutonta ihmisessi ovat ne olemassaolon muo-
dot ja tavat, joihin ei missiin olosuhteissa liity elamyksellisyytti. Tiedostamaton
kokemus sen sijaan on vain poissa tajunnan valokeilasta. Se ei silloin ole manifes-
toituneena merkitykseni subjektiivisessa maailmankuvassa. Tiedostamaton koke-
mus voi poissaolollaan hyvinkin sivyttid tietoista maailmankuvaa. Tajunta toteutuu
mielellisissi sisilloissa (eli noemoissa). Mielen suuntautuneisuutta kohteeseen eli
tarkoitteeseen kutsutaan intentionaalisuudeksi. Tarkoitteeseen intentioiva mieli
muodostaa merkityssuhteen. Voidaan erottaa laadullisesti erilaisia merkityksia,
kuten tieto, tunne, tahto, usko, intuitio ja uni. (Rauhala 2009, 157-164..) Rauhala

tarkentaa jisennystiin seuraavasti:

Mielien olemistapa ja intentionaalisuus eroavat radikaalisti myos
kehon orgaanisten prosessien viisaudesta ja intentionaalisuudesta
siten, ettd merkitykset aina vain edustavat reaalisia ilmioita.
Merkitykset itse eivit ole samalla se prosessi, jota ne edustavat.
(Rauhala 2009, 157.)

Orgaanisista elintoiminnoista Rauhala toteaa: "Ne ovat fyysiseen tapahtumiseen
sisidnrakentunutta elollisuuteen kuuluvaa viisautta, jossa ei voida erottaa ideaa-
lista merkitystasoa itse kemiallis-fysikaalisesta tapahtumisesta.” (Rauhala 2009,
158.) Niistd huomioista seuraa Rauhalan vaatimus puhetavasta, jossa merkitysta-
solla tapahtuva ja tajuttomasti toteutuva olemassaolon ohjaus erottuisivat toisistaan.

On huomionarvoista, ettd Rauhala kiyttid termii "ykseys erilaisuudessa” ja siten
kokoaa eriyttimansd komponentit (Rauhala 2005a, 54,). Ymmairrin hinen tavoit-
televan jasennyksellddn kirkasta ja kutakin olemispuolta vastaavaa puhetapaa. Hin
tiydentid: "Eri olemisen tyyppeji edustavat ilmiot eivit kuitenkaan meneti mil-
loinkaan omaa spesifisti luonnettaan. Siksi kutakin ilmistyyppid on toisiinsa kie-
toutuneenakin empiirisesti tutkittava kunkin olemusta vastaavien kisitesysteemien
avulla.” (Rauhala 1979, 16.) Nihdikseni ndin mahdollistuu my6s eri olemispuolien
vilisen dynaamisen suhteen tarkempi analysointi. Oman tulkintani pohjalta en loydi
Rauhalan analyysista kohtaa, joka viittiisi eri olemuspuolien olevan itsendisii osia,

vaan piinvastoin Rauhala toteaa selkesti: "Koska osatekijit konstituoivat keskinii-
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sessd yhdessi olemisessa toisensa, ne ovat toisilleen olemassaolon ehtoja ja samalla
niiden toteutumia.” (Rauhala 2005a, 59.)

Kehon "mykkyys™ on ehkipi termi, joka voi ensireaktiona aiheuttaa varsinkin
tanssialan ihmisissd hiertymai. Kuitenkin Rauhala avaa kisittelytapaansa tarken-
tamalla, etti "kehon suhtautuminen situaation faktisuuteen on 'mykilla’ tavalla
mielekistd, mutta ei koskaan mielellistd” (Rauhala 20054, 44). Timi on minusta
hyvin kisitettavissd siten, ettd ymmartamissuhteen syntyminen edellyttiai kehon ja
tajunnan yhteistapahtumista. Rauhala jatkaa vield: "Kokemuksen synnyssi keholla
on tirked funktio siten, ettd kehon kokonaisuus tarjoaa ensiksi sen periaatteelli-
sen koordinaatiston, jossa maailmanjisennys priméirisesti oivalletaan.” (Rauhala
20054, 56.) Rauhalalla on hieno esimerkki, jonka avulla hin osoittaa, miten ihmi-
nen olemassaolossaan on kuitenkin kokonaisuus, mutta ei tasalaatuisella tavalla.

Hin vertaa ihmisen olemassaoloa siveleen:

Jotta olisi helpompi ymmirtii, miten ihmisen yhteydessi erilaisuus
voiollaykseys, otetaan ensin esimerkki aivan toiselta alueelta.
Ajatellaan yhtd ainoaa siveltd. se reaalistuu ainakin korkeutena,
kestona ja sointina. Ne ovat savelen olemisen muotoja. Mitidan
niistd sivelen olemisen muodoista ei voida tuottaa erillisini. Kun
jokin niisti, esimerkiksi korkeus, tuotetaan jollakin instrumentilla,
ovat varmasti olemassa myos toiset eli jokin kesto ja jokin sointi.
Kuitenkin kustakin sivelen olemassaolon muodosta pitida puhua
niiden kunkin problematiikkatyyppid vastaavasti. Sivelen tutkimus
jakautuu siten eri tehtdviksi eli korkeus virihdysten taajuuden,
kesto fysikaalisen ajan ja sointi virijivin kappaleen laadun ja
rakenteen mielekkyysalueita vastaavasti. Silti sivel on ja siilyy myos

kokonaisuutena. (Rauhala 2005a, 54..)

Eri olemispuolet siis edellyttiavit jo olemassaolossaan toisensa. Rauhala jatkaa:
"Ihmisen olemispuolet ovat yhdessd, ja niiti edustavat mikrotapahtumat kietoutu-
vat jatkuvasti jo olemassaolossaan erottamattomasti kokonaisuudeksi.” (Rauhala
20054, 54..)

Taten myos kaikki ndistd ovat yhtd primiireji ja valttimiattomii, ja ne keski-
niiselld yhteisvaikutuksellaan toimivat ihmisen kompleksisessa kokonaisuudessa.
Anttila kirjoittaa:

Ihmisen ymmairtiminen kokonaisuutena voisi parhaiten perustua
siihen, ettd orgaaniset prosessit, tajuntaan potentiaalisesti ulottuvat

esireflektiiviset kokemukset ja reflektiivinen tietoisuuden taso seki
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suhde ihmisen fyysiseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen ympiristoon
ovat kaikki keskeisii ihmisyyden toteutumisessa.
(Anttila 2011, 160.)

Rauhalan mallia voi kutsua my6s monopluralistiseksi ihmiskasitykseksi, silld
siini katsotaan, ettd ihmisen olemassaolossa on perusluonteista erilaisuutta, jota
eivoida redusoida eli palauttaa yhdesti olemismuodosta toiseen. Sen katsannossa
edellytetddn, ettd kukin olemismuoto on empiirisessi tutkimuksessa otettava tiy-
simairiisesti huomioon kuvaamalla ja selittimailli sitd tuon olemismuodon perus-
struktuuria vastaavasti. Samalla kuitenkin edellytetiin, ettd ihminen on kokonai-

suus. (Rauhala 20054, 28.)

3.5 LIIKKUVA KOKONAISUUS JA TIEDONMUODOSTUS

Perustelen holistisen ihmiskasityksen asettamisen opetus- ja tutkimustyoni lahto -
kohdaksi sen tarjoamalla mahdollisuudella saavuttaa ihmisen kasvun ja oppimisen
kannalta eheyttivii ja rakentavaa tukea toimintaani. Kehon, tajunnan ja eliméin-
tilanteisuuden yhteyden tunnistamisen ja harjoittamisen nien ehtona ihmisen
itseytymiselle (Virrin esille nostamasta kisitteessi tarkemmin luvussa 3.3). Koko-
naisvaltaisen kasvun ja itseytymisen tukemisen yllipitdminen on olennaista aina-
kin kahdesta syystd; vain se mielestini antaa eettisen oikeutuksen toiminnalleni
baletinopettajana ja toiseksi se ratkaisevalla tavalla liittyy taiteilijuuden kehitty-
miseen. Kokonaisvaltaisen ykseyden toteutuminen luo perustaa eettiselle, esteet-
tiselle ja tiedolliselle kokemukselle.

Taiteilijuuden kehittymisen, jonka tissid rinnastan persoonan kasvuun, tulisi olla
luonnostaan tavoitteena kaikessa baletinopetuksessa, sen kaikissa konteksteissa ja
asteilla, jotta viltetiin baletinopetuksen rutinoituminen ja ndivettyminen pelkiksi
mekaaniseksi ja ulkokohtaiseksi objektikehojen harjoituttamiseksi. Kokonaisvaltai-
nen lihestymistapa baletinopetuksessa haastaa opettajan luovaan prosessiin, jossa
omakohtaisen suhteen tarkentaminen on olennainen osa opettajuuden rakentu-
mista ja kehittymisti.

Rauhalan malli antaa selkein jaottelun, jotta ihmisen kokonaisuuden eri ole-
mispuolia voidaan tarkastella niiden perusrakennetta vastaavasti. Tarkennan seu-
raavassa kisittelyani kehon ja tajunnan yhteyteen ja niiden kietoutumisesta seu-
raavaan yhteistapahtumiseen.

Olen pidtynyt kiyttimian Rauhalan mallin mukaista jaottelua keho, tajunta ja

situaatio. Kun lainaan kirjoittajia, jotka kiyttavit keho—mieli-jaottelua, ymmarrin
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heidin tarkoittavan kisitteelld "mieli” suurin piirtein samaa kuin Rauhalan kisite
"tajunta” (vaikkakin siis Rauhalalla kiisite mieli on jotakin muuta, ks. aiemmin tissi
luvussa). Terminologian yhteydessi Rauhala vield tarkentaa: "Mielet ovat tajunnan
sisdisid peruselementteji, joilla tai joissa tajunta toimii” (Rauhala 2007, 25).

Miellin kehon roolin aktiivisena tiedon vastaanottajana ja sen kisittelyyn ja tuot-
tamiseen osallistuvana olemispuolena. Vaikka Rauhalan esimerkki hikirauhasen
toiminnasta mielekkiini mutta ei mielelliseni (Rauhala 20053, 49) onkin ymmir-
rettéivissi, se saa pohtimaan Rauhalan ilmaisujen painotusta kehon funktiosta elin-
toimintojen tapahtumapaikkana, orgaanisena astiana. Olen omassa lihestymises-
sini halunnut tuoda kiytinnon kokemustani vastaavan kisittelytavan esille ja siitd
syystd tarkennan seuraavassa huomioitani liikkuvasta kehosta, ymmartimisesta ja
oppimisesta. Kdytin apunani myos ajattelijoita, jotka eiviit noudata Rauhalan kanssa
yhteneviisti jdsennystapaa, mutta koen, ettd pystyn ndin valottamaan aihettani vield
syvemmin tanssinopetuksen kysymyksenasettelusta kisin. En kilpailuta eri malleja
keskeniin, vaan poimin niistd opetuksen kiytintdjen ja oman kokemukseni kanssa
resonoivia ajatuksia. Ajattelen, ettd kehon merkityksen korostaminen ja kehotie-
toisuudesta puhuminen ovat osaltaan tanssintutkijoiden tietoista toimintaa kehon
usein unohdetun ja viheksytyn aseman nostatukseksi. Pidmiarini keskusteluissa
tulisi kuitenkin mielestini olla ihmisen kehityksen ja oppimisen kannalta mer-
kittavin, eri olemispuolien vastavuoroisuutta ja yhteistoiminnallisuutta tutkivan
nikokulman tarkastelu.

Maxine Sheets-Johnstone viittaa, ei pelkkidn kehoon, vaan nimenomaan liikku-
vaan kehoon todetessaan liikkeen olevan kaiken kognition &iti (Sheets-Johnstone
1999, 253). Han kirjoittaa virheellisesti arviosta aivojen ensisijaisuudesta tietoisu-
utemme rakentumisessa: "If we take evolution seriously, we are compelled to realize
that an exclusive focus on brains —in the name of understanding in a cognitive sense
who and what we are — is misguided... Movement came first.” (Sheets-Johnstone
1999, 401.) Samoin Georg Lakoff ja Mark Johnson huomauttavat ajattelun raken-
tuvan kehon ja kehollisten kokemusten kannattelemana: "Reason is not disembod-
ied, as the tradition has largely held, but arises from the nature of our brains, bodies
and bodily experience.” (Lakoff & Johnson 1999, 4.) Evan Thompson on yhdisti-
nyt omissa tutkimuksissaan biologiaa, fenomenologiaa ja kognitiivisen psykologian
ja toteaa ihmismielen olevan kehollistunut koko organismissamme ja maailmassa
(Thompson 2007, 243).

Onko tanssimisessa kyse orgaanisen kehon liikkumisesta ja tajunnan siiti tuot-
tamista merkityksistd vain onko olemassa perustavampi yhteys; saavuttaako keho

liikkeessd "tajunnallisemman” olemassaolon tai muodostuuko kehon ja tajunnan
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vilille erilainen suhde, kun aistimme kehoa liikkeessi? Kiyn seuraavassa tarkem-
min lipi kehotietoisuuden kisitetta.

Avaan hieman terminologiaa, joka tulee vastaan, kun lidhtee tarkastelemaan keho-
tietoisuutta. Ensin muutama huomio jaottelusta keho—ruumis seki kisiteparista
objektikeho — eletty keho. Husserlia seuraten Jaana Parviainen esittelee kehotietoi-
suuden epistemologiaa kisittelevissi artikkelissaan jaon ruumiin (Kérper) ja kehon
(Leib) valilld. Ruumis-merkitykselld Kérper tarkoittaa tissd materiaalista kokonai-
suutta, joka on orgaanista, biologista ja fysiologista. Sen sijaan keho, Leib, viittaa
kokemukselliseen ulottuvuuteen. (Parviainen 2002, 15.) Rauhala kiy lipi kehofilo-
sofian kehittymiseen vaikuttaneita ajattelijoita. Han toteaa Max Schelerin tuoneen
esille erottelun eletyn kehon (Leib) ja objektikehon (Korper) vilille vuonna 1926.
Eletty kehollisuus koetaan omaa kehoa eliden ja objektikeho taas havaitaan ulkoi-
sesti. Jalkimmaiisti tutkivat esimerkiksi anatomia ja fysiologia. Kehofilosofiaa on
kehitellyt tisti pitkille Maurice Merleau-Ponty, esimerkiksi kirjassaan "Phenome-
nologie de la perception” vuodelta 1945, Rauhala toteaa. (Rauhala 2005b, 36.) Rauhala
tunnistaa Merleau-Pontyn analyysin merkityksen: "Merleau-Ponty analysoi seikka-
perdisesti juuri kehon maailmasuhteessa muodostuvaa esiymmartaneisyytta. Tassa
hinelld on suuri ansio, koska kehon filosofiaa on ennen hinté varsin vihin harjoi-
tettu.” (Rauhala 2009, 153.) Rauhala kuitenkin nikee puutteeksi sen, ettd Merleau-
Ponty ei tehnyt selviksi kahden maailmasuhteen, tajuttoman ja tajuisen, eroa eiki
niiden yhteen kietomisen struktuuria (Rauhala 2009, 153).

Paradigman muutos kohti kokonaisvaltaisempaa tiedonkisitystd on asettanut
kehon merkityksen ihmisen tietoisuuden rakentumisessa uuteen valoon. Ainakin
linsimaisen ajatteluperinteen piirissd uusi nikemys ihmisen kognitiivisten kyky-
jen kehollisesta perustasta saa tukea monelta suunnalta, muun muassa filosofi-
sesta ja poikkitieteellisesti tutkimuksesta ja kirjallisuudesta (mm. Damasio 2000;
2001; 2003; 2011; Gallagher 2006; Johnson 1987, 2007; Lakoff & Johnson 1999;
Nagatomo 1992; Pfeifer & Bongard 2007; Thompson 2007; Varela & Shear 1991;
Varela, Thompson & Rosch 1993). Shaun Gallagher ei ainoastaan totea kehon tir-
kedd roolia merkitysten mahdollistajana ja rakentajana, vaan myos néyttai, miten

ihminen jo aivan vastasyntyneestd asti on "liikkeessd” kohti toista ihmista:

At the time of our birth, our human capacities for perception and
behavior have already shaped by our movement. Prenatal bodily
movement has already organized along the lines of our own human
shape... As a result, when we first open out eyes, not only can we
see, but also our vision, imperfect as it is, is already attuned to those

shapes that resemble our own shape. More precisely and quite
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literally, we can see our own possibilities in the faces of others. The
infant, minutes after birth, is capable of imitating the gesture that
it sees on the face of another person. It is thus capable of a certain
kind of movement that foreshadows intentional action, and that

propels it into a human world. (Gallagher 2006, 1.)

Tunne toisista ihmisisti on sisdsyntyisti ja ainakin alkeellisena nikyvissa vasta-
syntyneen reaktioissa. Tdmai toiminta edeltid konseptuaalisesta ja teoreettista ajat-
telua ja perustuu keholliseen lisnidoloon. (Ks. Gallagher 2006, 225.)

Kehon keskeisen roolin huomiointi ei ole kuitenkaan tdysin uutta linsimaisen
ajatteluperinteen piirissikiin. Ajattelumme kehollista perustaa on kattavasti kisi-
tellyt Mabel E. Todd klassikkoteoksessa "The Thinking Body” vuodelta 1937. Han kir-
joittaa kehon kantavan mukanaan merkityksii ja elettyd elimii: "Living, the whole
body carries its meaning, and tells its own story — standing, sitting, walking, awake
or asleep, pulling all the life up into the face of the philosopher or sending it all down
into the feet of the dancer.” (Todd 1937, 295.)

Myos kasvatusfilosofian puolella Jean-Jacques Rousseau esitti vuonna 1762,
miten ajattelumme ei voi kehittyd, emmekd siis voi oppia ilman kehollista toimin-
taa. Hin kirjoittaa: "Koska kaikki, miki joutuu ihmisymmirrykseen, tulee siihen
aistien vilitykselld, on ihmisen ensi ymmairtiminen aistihavainnollista ymmarta-
mistd.” (Rousseau 1762, 208. Suom. Koskenniemi 1933.) Hin jatkaa vield liikkumi-
sesta oppimisen vilttimittomyytend: "Oppiaksemme ajattelemaan, meidin tulee
siis harjottaa jiseniimme, aistimiamme, elimiimme, jotka ovat ymmairryksen vali-
kappaleita.” (Rousseau 1762, 208. Suom. Koskenniemi 1933.)

Ihminen havaitsee ymparist6din, luo ja kokee maailmaa aistiensa herkkyyden
rajoissa. Edelld mainittujen, "kehollista kddnnetti” edustavien tutkijoiden ja filo-
sofien, anti viitoittaa tietd myos kohti kokonaisvaltaisempaa oppimiskisitysti. Ne
osoittavat, ettd abstrakti ajattelu ja kisitteiden syntyminen rakentuvat havainnon,

aistimusten ja lilkkeen yhteyden varaan. Anttila kirjoittaa:

Aikaisempi ajatus siitd, ettd aivot ohjaisivat kehomme liikkeitd, on
kumoutunut uudella ajatuksella, jonka mukaan kehon, hermoston
ja aivojen vuorovaikutus on huomattavasti monimuotoisempi.
Koska neuromotorinen jirjestelmi on kietoutunut kognitiiviseen
jarjestelmidimme, on ajattelumme ja kisitteidemme perusta kiinni
kehollisissa kokemuksissamme. (Anttila 2008b, 30.)



Heli Kauppila 67

Ymmirtimisellimme ja oppimisellamme voi niin sanoa olevan keholliset juu-
ret. Kehollinen maailmassa olomme perusta tulee selkeisti esille pienen lapsen
olemisen tavassa. Alkuperdinen kehollinen kiinnittyneisyytemme maailmaan ilme-
nee pienen lapsen tavassa eldd ympiristédin, asioita ja tunnelmia. Hin ei suinkaan
tartu kisitteiden avulla asioihin, pohdi ja erittele, vaan liittyy ymparist6onsa toi-
minnallaan ja kokemisellaan. Témi on Sheets-Johnstonin mukaan "ajattelua liik-

keessd”. Hian selventii:

Again, empirical research validates the claim that infants are
thinking in movement. Indeed, the research itself all but articulates
the truth. Precisely by thinking in movement, infants are gaining
knowledge of "objects, motion, space, and causality” —and, we

could add, of time. (Sheets-Johnstone 1999, 499.)

Kehotietoisuus viittaa yksilon tietoisuuteen omasta koetusta kehostaan. Siihen
liittyy kiinteasti kehollinen ldsniolo, joka on muun muassa proprioseptisten ais-
tien vilittdmii kehollisia aistimuksia ja tuntemuksia (ks. Anttila 2009, 84; Kle-
mola 2004, 85). Kisittelen tarkemmin proprioseptisii aisteja luvussa 6.7. Proprio-
septisten aistien tuottama informaatio kulkee suureksi osaksi tiedostamattomalla
fysiologisella tasolla. Olennaista on kuitenkin, ettd proprioseptiset aistit ovat har-
joitettavissa. Niin kyky4 keholliseen lisnioloon voi syventi. (Klemola 2004, 85.)
Kehollisuuden ja kehollisen lisnidolon kasitteleminen ndinkin seikkaperaisesti tissi
tyossid perustuu ajatukseen, jonka mukaisesti kehon viesteille herkistymisen har-
joitteleminen lisad kykyimme kokonaisvaltaiseen lisndoloon, joka puolestaan luo
vakaan perustan kasvulle ja oppimiselle sekd mielekkyyden kokemiselle.

Kehollista lasnidoloa voi toisin sanoen kehittai esimerkiksi kehon sisiisia tapah-
tumia tiedostamalla ja harjoittelemalla kehon kuuntelua. Téstd esimerkkini ovat
somaattiset menetelméit (mm. Feldenkreiss, BodyMindCentering, Aleksander-
tekniikka ja ns. mindfulness-tekniikat). Somatiikka on filosofi ja liiketerapeutti
Thomas Hannan 1980o-luvulla kiyttoon ottama termi. Somatiikkaa yksityiskoh-
taisesti esittelemissiin artikkelisarjassa hin kirjoittaa soman tarkoittavan kehoa
sellaisena kuin se niyttiytyy ensimmdiisen persoonan sisiisestd havainnosta kisin.
Soma on siis eletty keho, tai ainakin proprioseptorien, siis sisdaistien, tuottamia
litkeaistimuksia ja -tuntemuksia koskeva ulottuvuus. (Rouhiainen 2006, 13.) Rou-

hiainen kirjoittaa:



68 Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

Tanssin kannalta mielenkiintoista on, ettd etenkin nykytanssin
piirissi sekd somatiikkaan kietoutuva holistisuutta, kokemusta
ja kehollisuutta kunnioittava asenne etti erilaisiin somaattisiin
menetelmiin liittyvit harjoitteet ja periaatteet ovat alkaneet
muovata niin taiteellisia prosesseja kuin pedagogista ty6tikin

(Rouhiainen 2006, 27).

Kehollisen lisniolon harjoittelun mielekkyyttd ja merkitysti on syytd tyostad
myos baletinopetuksessa. Parhaimmillaan tami toteutuu taiteenlajin sisdisista kysy-
myksisti ja haasteista kisin. Nahdikseni parhaimmillaan tistd muodostuu balet-
tituntiin ja baletin harjoitteluun liukenevia tyoskentelytapoja, niin ettd koko ope-
tusprosessi muokkautuu somaattisten menetelmien tarjoamien itsetuntemusta ja
-ymmirrysti lisddvien toimintatapojen suuntaamana.

Kehollinen tieto on Parviaisen mukaan "tietoa- kehossa- ennen- mielen- reflek-
tiota” (Parviainen 1995, 1). Se on edellytys monissa arkipéivin toiminnoissa. Rea-
goimme ympairiston viesteihin ja muutoksiin ennen kuin aktiivisesti ajattelemme
niiti. Esimerkiksi ruuhkassa kivellessimme viistimme ohikulkijoita ja kehomme
"mukautuu” tilaan ja hetkeen ilman, ettd vilttimittd huomioimme asiaa.

Kehossa ja kehosta nikyy eletty elami. Kehollisuutemme on alati muutoksessa
olevaa. Oppimisen kannalta merkittivii on se, ettd kehon tietoinen harjoituttami-
nen ja minin muotoutuminen liittyvit tapahtumisina toisiinsa. Klemolan sanoin
”... tillainen fyysisen taidon harjoitusprosessi, jossa pyritiin tietoiseen liikkee-
seen, voi avata harjoittajalleen syvid eksistentiaalisia merkityksen ja kokemuksen
tasoja.” (Klemola 2004, 13.)

Myos Parviainen yhdistdd sen, miten tanssin harjoittelu ja tanssin tekniikat
muokkaavat kehoa ja samalla koko yksilé4, toisinaan hyvin syvillisesti. Kehollinen
muutos on usein silmin havaittavissa, mutta samalla se on valttimaittd myos koke-
muksellista muutosta. Kehollinen harjoittelu tuo esiin yksilossi sellaisia mahdolli-
suuksia, jotka eivit koskaan voi paljastua pelkistiin kisitteellisen ja kuvitteellisen
kautta. Tasta syystd "Tanssin harjoittelu muotoutuu tieksi, jonka madrianpii ei ole
ennustettavissa.” (Parviainen 1995, 2.) Kehollinen muutos ja kokonaisvaltaisempi,
yksilon kokemuksellisella tasolla tapahtuva muutos vaativat opettajalta mairinpiin
avoimeksi jattamista.

Haluan tarkastella taidon oppimista baletista nimenomaan tiltd nikékannalta.
Koen, ettd baletti ja siind harjaantuminen voivat luoda hyvinkin aidon ja vilitt6-
min maailmasuhteen tarkasteluaseman yksilslle. Jos timi haaste otetaan baletissa

tosissaan, merkitsee se balettipedagogiikan suuntaamista kohti kokonaisvaltaisem-
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paa oppimiskasitystd ja herkemmin virittyneempii kohtaamisen tapoja opettajan

ja oppilaan vilille.

3.6 TANSSI]AN TAITO

Meill4d on mit4 erilaisimpia ldhestymistapoja ja keinoja hankkia kehollisia taitoja.
Suhtautumisemme niiden taitojen oppimiseen vaihtelee, ja timi vaihtelu kul-
minoituu asenteessamme eroon, joka on eletyn ja objektikehon harjoituttamisen
vililla. Mielestiani voidaan sanoa, ettd monissa litkunnan ja urheilun tekniikoissa
keskitytadn harjoittamaan objektikehoa; tyostetian manipulatiivisesti lihaksistoa
jakehon suorituskykyi. Tahin ei liity tietoista minuuden kehittamisen prosessia.

Urheiluvalmennuksessa usein hallitsevana oleva biologis-fysikaalinen ihmisen
tarkastelutapa ei tavoita urheilijaa kokevana ja itsedidn ohjaavana olentoa, joka aset-
taa urheilemiselleen tiettyjd padmaiirii ja tavoitteita, vaan se tarkastelee urheilijaa
eldvini organismina eli objektikehona. Tam4 ei kuitenkaan riitd valmennustyén
lahtokohdaksi, silld Puhakaisen mukaan urheilussa, valmennuksessa ja yksittaisen
urheilijan toiminnassa on ensisijaisesti kyse humanistisesta ilmiésti: "urheilussa
ihminen tarkastelee itseddn elivani, kokevana, tuntevana seki tiettyihin arvoihin
ja pidmaéiriin suuntautuvana olentona” (Puhakainen 1995, 51—53). Parhaimmillaan
tdmai voi pitdd paikkansa. Jotta urheilija, tai timin tutkimuksen kontekstissa tans-
sioppilas, voi mieltii ja tarkastella itsedin elivini kokonaisvaltaisena olentona,
tulee tima ilmio huomioida opetus- tai valmennustyon valttamattomana kehitys-
tehtdvini, jossa opettaja tai valmentaja tietoisesti toimii asiaa edistien. Parviainen
toteaa, ettd vaikka monissa liikunnan ja urheilun tekniikoissa on tarkoituksena vain
manipuloida objektikehoa, kehon tekniikat koskevat aina tavalla tai toisella koko
ihmisti, halusimme siti tai emme (Parviainen 1995, 2). Niin tapahtuu my®és riip-
pumatta siitd, tiedostammeko titd vai emme.

Mielestani opettajan aseman eettisen velvoituksen valossa meidin on tehtivi
opettamisen ja oppilaan kohteluun liittyvisti prosessista tietoisia ja perusteltuja.
Isabel Marques ehdottaa samansuuntaisesti, ettd myos tanssinopetuksen konteks-
tissa meidin tulisi antaa entisti suurempi painoarvo sille, ettd tanssitekniikan ohella
pystyisimme tydstimiin siti, keitd, mitd ja miten olemme yhteiskunnassa (Mar-
ques 1998, 180). Eletyn kehon nikokulman sisillyttiminen mukaan harjoittelupro-
sessiin luo viyldd kohti ihmisen omista arvoista ja paamadrista lihtevid kehollisen

taidon harjoituttamistapoja.
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Klemola erottaa nelji keskeisti liikuntaan liittyvia projektia, joita kutsuu "voi-

” 9

ton”, "terveyden”, "ilmaisun ja "itsen” projekteiksi. "Itsen” projektilla hin tar-
koittaa kaikkia niité liikkumisen tapoja, joilla on tarkoitus tutkia itsed. (Klemola
1998, 7.) Klemola perustaa analyysinsi itsen projektissa Heideggerin kisitteisiin
varsinaisesta ja epdvarsinaisesta olemisesta. Klemolan mukaan itsen projekteissa
harjoituksen tarkoituksena on pyrkii herittimiin sen tekijissi tietoisuus hanen
olemisensa mahdollisuuksista niin, ettd han pyrkii saattamaan itsestiin esiin sen,
miti Heidegger kutsuu varsinaiseksi itseksi. Ndin ollen "Itsen projekteihin liittyy
aina myos artikuloitu filosofinen esiymmirrys harjoituksen merkityksestd ihmisen
elimin kokonaisuudessa” (Klemola 1998, 71).

Erotan omassa jisennyksessini vield omaksi erityisalueekseen tanssijan taidon
yleisemmaisti kehollisen taidon oppimisesta. Ajattelen, ettd tanssijan taidon oppi-
miseen liittyy yhteyden oivaltaminen ymparoivain maailmaan ja toisiin ihmisiin.
Taidossa harjaantuminen vaatii yksil6llisii ponnisteluja. Jossakin vaiheessa titi
oppimisprosessia toisen ihmisen, opettajan, lasniolo on kuitenkin vilttimatonta.
Niin taidon harjoittelussa on sekd yksityinen etti jaettavissa oleva puoli. Siihen
sisiltyy itseytymisen prosessi, mutta se ei voi koskaan rakentua erillisind muista.
Taito yhdistyy niin (tanssi)taiteeseen. Se sisiltid herkistymisen keholliselle tie-
dolle, virittdytyneisyyden itsen tutkimiseen ja kehittimiseen sekd kommunikoin-
tiin pyrkivin asenteen. Tanssijan taidon kehittymisen yhdistéin siten kokemuksel-
liseen muutokseen.

Tanssijan taidolla tarkoitan laajaa syvillisti suhdetta tanssimiseen, sen ymmair-
tamistd inhimillisend kanssakdymisen muotona ja oppimisen tilana. William For-
sythen vastaus kysymykseen, miti on tanssijan taito Forsythen teoksien kannalta,
onlihelli titd tanssijan taidon monimuotoista ja -tahoista sisiltod: "It is to do with
mastery of a state of being — you have to be in a state of complete absorption, and
your ear and proprioseptive vision — an inner awareness of what one feels and sees
one’s body doing have to be one.” (Sulcas 1998, 2.)

Tamai taito todentuu myos katsomalla nuoren ja kokeneen tanssijan vilisia ero-
avaisuuksia. Christopher D’Amboisen sanoin vanhemmat tanssijat "tietavit”, miti
haluavat tanssimisellaan sanoa, miten fraseerata ja artikuloida koreografin aiko-
mus: "This is a skill that young dancers often don’t have because they are — through
no fault of their own — more than ever focused on doing the steps.” (Sulcas 2008,
5.) Hin toteaa lisiksi, ettd vanhemmilla tanssijoilla on lukuisia taitoja ja kirjai-
mellisesti "a body of knowledge”, jollainen heidin nuoremmilta kollegoiltaan vield

puuttuu (Sulcas 2008, 2).
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Ajattelen, ettd nuorillakin tanssijoilla on kykyi ja ehdottomasti halua "sanoa”
jotakin tanssinsa kautta. Nden, ettd persoonallisuus ja pyrkimys omakohtaisuuteen
jaitsendisyyteen voivat olla lasni tanssimisessa ja sen harjoittelemisessa jo varhain.
Tamid on nimenomaan arvo- ja asennekysymys opettajille; voimmeko ajatella, etta
baletti on taidetta jo ensimmdiisistd oppitunneista alkaen? Voiko taiteellinen ilmaisu
ollalidsni harjoitustunneilla, joissa oppilaat eivit tihtid baletin ammattilaisuuteen?

Tanssijan taidon kisittelemisen yhteydessi tuon esille kreikkalaisen kisitteen
tekhne, joka yhdistid taidon ja taiteen ja valaisee vield selvemmin taito-oppimisen
tavoitteita. Kreikkalaiset eivit tehneet eroa kisityolaisyyden ja taiteen valilld, vaan
molemmat sisiltyivit tekhnen kisitteeseen. Tekhnen voisi ajatella olevan jonkin
merkittivin paljastumista, jonkun potentiaalissa olevan valoon saattamista. Se on
erdinlaista taitotietoa, johon kuuluu toiminnan siintsjen ja periaatteiden tunte-
minen ja ymmirtiminen, mutta eivit oleellisimpina aspekteina. Se ei myoskiin
rajoitu pelkistiin tarkoittamaan tekemistd tai manipulaatiota, kuten tekniikka voisi
tehdi. Varto esittad, ettd tekhned voisi kuvata myos siten, ettd se on ihmisen tapa
nihdi maailma, mutta tim4 tapa on avoin muuttumiselle. Maailma on enemmiin
kuin ihminen voi tieti4, ja samalla maailma vaikuttaa koko ajan ihmisen tapaan
tietdd. (Varto 2005, 205.)

Tekhnen kisitettd seuraten tanssijan taidon saavuttamiseen ei mielestini ole
loydettivissd yhtd keinoa tai metodia, joka mekaanisesti tai manipulatiivisesti olisi
otettavissa kiyttoon jokaisessa tapauksessa ja yleistettivissi. Ajattelen tanssijan tai-
don olevan jotakin yksilollistd siind mielessi, ettd sen harjoittelussa ei ole vain yhti
pddmiirii ja siten yhtd ainoaa keinoa saavuttaa sitd, vaan harjoitteluprosessi muok-
kaa ihmisen kokonaisuutta. Tami nikyy hinessi kehollisena ja tuntuu kokemuksel -
lisena muutoksena, mutta samanaikaisesti ihminen, tanssija, itse luo padmaiidriaian
ja myos polkuja niihin. Tietoinen taidon harjoittelu vaatii siis kehon ja tajunnan
aktiivista yhteispanosta: "The correlation of visceral, psychic and peripheral sti-
muli, underlying muscular response, involves the whole of a man.” (Todd 1937, 3.)

Kokonaisvaltainen lahestymistapa baletinopetuksessa tarkoittaa kehon, tajun-
nan ja oppilaan elimintilanteisuuden yhteyksii etsivii ja niiden yhteistoiminnal -
lisuuden kokemisen esiin nostamista baletin taitoja harjoitettaessa. Tamin toteu-
tuminen on riippuvainen opettajan asenteesta ja suhtautumisesta baletin tarjoamiin
kasvun mahdollisuuksiin. Jatkan taidon merkityksesta ja taidon oppimisen jasen-

nyksestd luvussa 8.5.
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4 Pitddko itse keksid jotain? Opetustapahtuma yksi

Katson edessini avautuvaa ndkymdd; ihmisid erivdrisissd tanssivaatteissa ympari lat-
tiaa, syvdsti keskittyneind omaan tekemiseen, omaan litkkumiseen. Hahmot ympdril-
lani tayttavdt tilan, vathtavat paikkaa, ohittavat minut kohottautuen edessdni ylos,
liukuen taas pehmedsti takaisin lattialle, kierien, pyorien, kurottautuen, kdpertyen.
Osalla on silmat kiinni, osan katse suuntautuu passiivisesti eteen, kauas... Mind olen
vahyasti tdssd. Seison painavasti kahdella suoralla jalalla enkd pdadse liikkeelle. Voisin
ehkd jotenkin aloittaa litkkumisen, mutta minua hammentdd lattiatason korostunut
kaytto, minua kummastuttaa muiden vapaalta ja vaivattomalta ndyttiva litkkeessd
pysyminen. Miten pddsisin alas lattialle? Kayn kehossani ldpi tapahtumaa: koukistan
polyiani, syvenndn asentoa rauhallisesti kohti kyykistymistd, annan painovoiman viedd
minua alas - ja eteenpdin, otan kdsilld vastaan painoa, liu'un kohti lattiaa... Ehkd...
Yritin suunnitella... mutta en pysty tuntemaan liikettd luontevana, yhtendisend siirty-
misend, kuten nden muiden tekevin. En vieldkdadn litku. Miten pystyn keksimdcdn miten
litkkuisin ja mihin liikkuisin? Jadan paikalleni. Olen ymmalldani. Katselen muita ja mie-

tin mitd tekemistd talld on minun tanssimiseni kanssa.

Olin tihdn asti tanssinut balettia noin kaksitoista vuotta, joista kuusi viimeisti
erittdin tavoitteellisesti ja tanssin ammattilaisuuteen tihdaten. Olin muutamaa
kuukautta aiemmin saanut tanssijan diplomin kaytyani ylimmén, valmistavan luo-
kan Viron kansallisbaletin koulussa. Nyt seisoin Tukholman tanssikorkeakoulun
(nykyinen Dans- och Cirkushc’jgskolan) ensimmadiselld liikeimprovisaation tunnilla,
jossa opettaja oli alkulimmittelyksi kehottanut ryhmai "ihan vaan lihtemiin liik-
kumaan tilassa”. Olin kauhuissani, koska tehtévi oli minusta niin vaikea. Tiesin,
ettd jos hin vain olisi kertonut tai niyttinyt liikesarjan, joka tulisi tehdi, olisin
parjannyt hyvin. Tunsin pettymysta ensin siitd, ettd en osannut suorittaa annettua
tehtivid, myohemmin enemmiénkin siitd, ettd minulla ei ollut valmiuksia liikkua
vapaasti tilassa, kuunnella omaa kehoani ja seurata sen impulsseja. Ja erityisesti
siitd, ettd minulla ei my6skéin ollut rohkeutta litkkua omalla tavallani, hyodyn-
tden tekniikkaa, joka minulla oli ja jonka kehittimiseen olin keskittynyt paivittain
niin monen vuoden ajan.

Vastaavia kokemuksia ja havaintoja tuli lisd4, ja ne muodostuivat osaksi keholli-
sesti syntynyttd esiymmarrysti, joka oli minussa alkaessani opettaa balettia. Kehon

rooliin eliminhistorian mukana kantajana viittaa Sherry Shapiro termilli the body
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as a site for critical reflection on one’s life (Shapiro 1998, 11). Harjaantumiseni kehon
liikkeisiin valikoituina, hiottuina, jirjestettyind ja muualta annettuina oli ilmeinen.
Todensin samalla omassa tanssinhistoriassani baletin kritisoitua tapaa ohjata suh-
tautumista kehoon objektikehona, ei henkilokohtaisesti elettyni ja koettuna (ks.
Crow & Jackson 1999; Jackson 2005; Morris 2003; Nugent 1996, Salosaari 2001).

Tanssi-improvisaatiotunneille osallistuminen sai jilkikiteen arvioituna minussa
liikkeelle monta kehitysprosessia. Tanssi-improvisaatio on prosessia painottava
tyoskentelytapa (ks. esim. Lomas 1998, 161). Improvisaatiosta ja koreografiasta kir-
joittavat Lynne Anne Blom ja L. Tarin Chaplin miirittelevit tanssi-improvisaation
spontaaniksi "mielen” ja liikkeen fuusioksi (Blom & Chaplin 1989, 15). Elin kiy-
tinnossd lipi katkoksen, joka oli liikkuvan itseni ja tajunnallisten prosessien tuot-
tamien "itseni” mielikuvien vililla.

Tanssi-improvisaatiota kuvaillaan usein luovaksi prosessiksi ja hetkelliseksi
tapahtumaksi, jota ei pysty sellaisenaan toistamaan (ks. esim. Sheets-Johnstone
1999, 484,). Sille on tyypillisti ajattelun ja toiminnan kietoutuminen, luominen
liikkeessi sekd menneen ja tulevan kytkeytyminen nykyisyyteen. Maxine Sheets-
Johnstone tarkentaa tanssi-improvisaation ja luovuuden suhdetta:

”A dance improvisation is the incarnation of creativity as process.” (Sheets-
Johnstone 1999, 4.85.) Se ei ole harjoiteltavissa tai suunniteltavissa etukiteen; sille
on luonteenomaista avoin suhde tulevaisuuteen. Sheets-Johnstonen mukaan: "Their
[dancers’] improvisation is process through and through, a form which lives and
breathes in the moving flow of its creation, a flow experienced as an ongoing pres-
ent, an unbroken now...” (Sheets-Johnstone 1999, 4.85).

Yhteisotanssin alueella toimiva Christine M. Lomas kuvaa tanssi-improvisaation

hetkessi kiinni olevaa tapahtumista osallistujan nikokulmasta:

A participant in dance improvisation is drawing on a basic
framework of experience in order to interact with self, others,

or both. This personal framework involves beliefs, experiences,
emotions, and knowledge, which are drawn upon in a spontaneous

process. (Lomas 1998, 161.)

Ensimmaiinen liikeimprovisaatiotuntini paljasti, ettd liikkuessani en 1oytanyt
suhdetta itseeni enki toisiin liikkujiin. Lomas jatkaa vield todeten, ettd yleisimpia
tanssi-improvisaatioon liittyvii teemoja ja midritteitd ovat spontaanisuus ja luovuus
(Lomas 1998, 161). Tanssinopiskelun ja opettajaksi kasvamisen polkujani jaljitta-
essini minun on helppo nihdi, miksiluovuuden teema veti minua puoleensa, kun
siirryin tiysipiiviisesti baletinopettajaksi. Improvisaatioharjoitukset koin yhtena

tiend kohti luovaa suhdetta balettiin, sen opettamiseen ja ilmaisuun siind. Omassa
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opetuksessani aloin tavoitella harjoitteita, jotka voisivat rikastuttaa balettituntien
usein korostunutta liikesuoritusten hiontaa ja taito-orientoitunutta opetusta ja jotka

voisivat tukea balettioppilasta oman liikkeellisen ilmaisun loytamisessa.

4.1 LUOVUUS BALETINOPETUKSEN ELEMENTTINA

Tutkimukseni alussa halusin selvittii itselleni, miti on luovuus baletin konteks-
tissa. Lihdin liikkeelle yleisistd luovuuden maaritelmisti ja teorioista. Tarkoi-
tuksenani oli ottaa selvdi luovan prosessin vaiheista ja edellytyksisti sekid miettia
niiden toteutusmahdollisuuksia opettamillani balettitunneilla.

Luovuuden miiritelmis on lukuisia, mutta lihelle omaa tavoitettani yhdistii tra-
ditiosta tietoinen Iuova baletinopetus ja yksilod kokonaisvaltaisesti huomioiva suh-
tautuminen tulee esille Shapiron mairitelmissi mielikuvituksesta ja luovuudesta
voimina, jotka niyttavit, keitd me olemme ja millaisiksi haluamme tulla (Shapiro
1998, 11). My6s Ralf Gothonin miaritelmi luovuudesta on lihelld ideaa, jota haen

opetustilanteisiin ja -kohtaamisiin. Han kirjoittaa:

Pedagogin perusvirhe on kaavoittuminen ja siihen liittyvi
rutinoituminen... Lahjakkuuden instrumentti on ihminen itse,
persoonallisuutena, tunteineen, tajuntoineen, ajatuksineen,
aavistuksineen.... Suuri osa tistd on koskemattomissa, tarkkailun
tavoittamattomissa. Sen takia opetuksen ensisijainen tehtiva onkin
sen uoman avoinna pitiminen, joka kulkee sisiltd ulos.

(Gothoni1998, 160—-161.)

Gothoni nikee myos kontrollin vahvistamisen osana luovuuden yllipitoa ja "esiin
manaamista”. Hin kokee luovuuden ja kontrollin linkittyvin —hinelld on esimerkki,
jossa lapsi leikkii autolla: Gothoni toteaa tiydellisyyden tapahtuvan, kun lapsi on
autoon ja sen liikkeisiin tdysin samastuneena yhti aikaa kohde (auto), kohteeseen
vaikuttaja (auton kuljettaj a) ja tapahtuman ulkopuolinen tarkkailija. (Gothoni1 998,
157) Téssd esimerkissd Gothonin mukaan

Parhaimmillaan seki luovuutta ettd kontrollia lipiisee sama

valo, autolla leikkivin lapsen tapauksessa se ehké on maailman
jatkuvan muuttumisen valo, hinen itsensi aikaan saaman liikkeen
valtava tuntemus. Tai voimme ehki myos sanoa, ettd luovuuden
kautta tapahtuva voima todellistuu auton kontrolloimisen avulla.
Henki muuttuu itsensi sisiltiviksi aineeksi, eliviksi realiteetiksi.

(Gothoni 1998, 161-162.)



76 Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

Ajattelen, ettd luovuus on voima, jonka avulla yksilo voi l6ytdd syvemmin yhte-
yden itseensd ja ympiristoonsi. Opettajuuden rakentamisessa ja kehittimisessi
itseytymisen prosessi nousee merkittivaksi tekijaksi. Jotta opettaja kykenee anta-
maan oppilaalle tilaa itsensitodellistamiselle on hinen tyostettivid omaa sisdisti
luomispotentiaaliaan. (Ks. luku3.3) Pedagogisen luovuuden lihtokohdan edellytyk-
seni on ensisijaisesti opettajan kasvu ihmisend, jotta hin kykenisi luomaan aidon,
vilittivin ja elivin suhteen kohtaamiinsa oppilaisiin.

Howard Gardner on tutkinut luovuutta muun muassa monilahjakkuusteorian
valossa (Gardner 1983/1993; 1994.a; 1994b; 1999). Hin lahestyy luovuus-kisitetti
kognitiivisen ja kehityspsykologisen nikokulmasta ja kiinnittidd huomiota erityisesti
sosiaalisten suhteiden ja motivaation merkitykseen luovuudessa. Gardner yhdistaa
luovuuden oivallusten ja uusien ideoiden l6ytimiseen ja tuottamiseen: "According
to my definition, a creative individual solves problems, fashions products, or poses
new questions within domain in a way that is initially considered to be unusual but
is eventually accepted within at least one cultural group.” (Gardner 1994b, 145.)

Mihaly Csikszentmihalyi lihestyy luovuutta flow'n kisitteen avulla. Tallaisessa
virtauskokemuksessa toteutuu optimaalinen suoritus siten, ettd yksilon ulkopuo-
lelta tulevat haasteet ovat tasapainossa itsen tavoitteiden kanssa. Yksilo kokee kisilla
olevan tehtivin ja taitojensa vastaavuuden. Tillaisina hetkini yksilé on mygs Csik-
szentmihalyin mukaan onnellisimmillaan. Ympiristélla on merkittivi vaikutus vir-
tauskokemuksen mahdollistumisessa. (Csikszentmihalyi 2005.) Luovuudesta Csiks-
zentmihalyi kirjoittaa: "Creativity involves the production of novelty. The process of
discovery involved in creating something new appears to be one of the most enjoy-
able activities any human can be involved in.” (Csikszentmihalyi 1997, 113.) Csiks-
zentmihalyi pitda tirkedni sité, ettd luovuus ei ole vain jotakin yksilon paassa tapah-
tuvaa, vaan todellakin vuorovaikutukseen perustuvaa. Han tarkentaa: ”... creativity
does not happen inside people’s heads, but in the interaction between a person’s
thoughts and a sociocultural context” (1997, 23).

Kehollisuuden nikékulma tulee mukaan luovuuden elementteihin huomioimalla
vuorovaikutuksen ja ympiriston merkitys. Holistisen ihmiskisitykseen sitoutu-
neena mielldn luovuuden koko ihmisti koskettavaksi. Tiedonmuodostuksemme
kehollisen perustan (ks. tarkemmin luku 3.5) valossa niien luovan toiminnan ja
asenteen tarkastelun vaativan oleellisesti kehollisen olemispuolellemme huomi-
ointia. Se tulee esille myos vilitilan kisitteessi; kirjoitan luvussa 5.8 vilitilasta, joka
mielestdni on luovuuden ilmenemisen avainpaikka, niin pedagogisessa toiminnassa

kuin tanssitaiteellisessa ilmaisussakin.
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Kari Uusikyla ja Jane Piirto kiyttavat luovien prosessien tarkastelussa jakoa
neljiin luovuuden peruselementtiin; sitd voidaan tarkastella yksilon, prosessin,
produktin tai ympériston nikokulmista (Uusikyld & Piirto 1999, 56). Yksilon ja
ympériston, jonka tissi ajattelen tarkoittavan muita oppilaita ja opettajaa tunnilla,
kytkeytyvyys on monitahoista; yksilon tulisi tuntea olonsa riittivan turvalliseksi,
toisaalta ympiriston tulisi olla haasteellinen: rakentaville viittelyille ja hedelmal-
lisille konflikteille tulisi olla tilaa. Henkilokohtaiset, tunneperiiset ristiriidat muo-
dostuvat luovuuden esteiksi, kun taas erilaisiin ideoihin kytkeytyvit ristiriidat ovat
parhaimmillaan hedelmillisid luovuuden kirvoittajia. (Ks. Uusikyld & Piirto 1999,
73.) Kiyn seuraavassa lipi, miten aloin tuoda luovien prosessien elementteji ope-
tuksen kaytantoon.

Ensimmaiiset kiytinnon jaksot viitostutkimuksessani olivat kaksi opettamaani
balettijaksoa tanssi- ja teatteripedagogiikan laitoksen tanssinopettajaopiskelijoille
Teatterikorkeakoulussa vuonna 2004..

Niilla ensimmaisilla tihin tutkimukseen liittyvilla opetusjaksoilla purin kaytin-
nossi niitd kysymyksiid, joita tanssinopettajuuteni vuosien varrella oli synnyttinyt.
Enemmin kuin vastauksia sain uusia kysymyksia. En varsinaisesti kerannyt opis-
kelijoilta tistd jaksosta materiaalia muuten kuin videoituna ryhmikeskusteluna.
Tarkeimmiksi aineistoksi muodostui oma tyopaivikirjani.

Ensimméiinen niisti kahdesta opetusjaksosta oli kahden viikon mittainen balet-
tikurssi tanssi- ja teatteripedagogiikan laitoksella. Opiskelijaryhmi oli ensimmaisti
kertaa laitoksen historiassa muodostunut opiskelijoista, joilla oli vahva balettitausta.
Opetusjakso sisilsi yhteensi viisi yhdeksinkymmenen minuutin pituista opetusker-
taa. Omaksi tavoitteekseni ennen jakson alkua olin kirjannut luovuuden tarkaste-
lun baletin kontekstissa: mit4 se voi olla ja miten se voi nikya baletin harjoitustun-
neilla? Ajatuksenani oli rakentaa harjoitteita, jotka ovat kehonhuollollisia ja taitoa
yllapitavid baletin liike- ja muotokielen raameissa. Luovuuden elementin mukana
olo tulisi nikymain opiskelijan omia ratkaisuja vaativissa avoimissa tehtdvinan-
noissa, erityisesti tunnin jalkimmadiselld osiolla, keskilattiaharjoitteissa. Kuvaan
seuraavassa, minkilaisia harjoitteita tunnit sisalsivit.

Aloitimme tunnin kivelemilld tilassa huomioiden oman kehon tuntemuksia ja
etsimilli keskittynyttd lisndoloa hetkeen ja paikkaan. Kivelyn lomaan yhdistimme
yksinkertaiset selian rullaukset eteen ja eradnlaisen astangajoogan ensimmadisen
seisomasarjan tyyppisen "aurinkotervehdyksen” (ks. esim. Hall 2004, 33). Timén
jalkeen siirryimme tangon ddreen, jossa teimme harjoitteita seuraten valjasti tyypil -
listd balettitunnin rakennetta (ks. Girald, Grefberg, Karina, Svalberg, Svedin 1981;
Ring 2003; Spessivtzeva 1967/1978; Stuart 1977; Vaganova 194.8; Woolliams 2006)
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aloittaen pliéistd ja edeten kohti grand battement- ja lopun port de bras -venyttely-
sarjoja. Liikkeellisesti sarjat korostivat parallel-asennon ja aukikierron vaihteluja
ja siirtymid ndiden vililla. Ne olivat koreografisesti riittéivin yksinkertaisia siten,
ettd niistd suoriutumisesta ei tulisi tairkein keskittymistd vaativa tekiji. Ne kuiten-
kin pyrkivit sisaltimiin vaihtelevuutta muun muassa dynamiikoissa, tempoissa ja
suunnissa, jotta kokemus harjoitteesta olisi myos tanssillinen.

Opetuksen nikokulmasta tavoitteenani oli pitdd samat sarjat kaikilla viidelld tun-
nilla ja tarjota niin mahdollisuus opiskelijoille "ottaa sarjat haltuun”, padstd niissa
syvempiin liikkeelliseen ja keholliseen kokemukseen alyllisen sarjan muistamis-
prosessin sijaan. Yritin myos pidittiytyd tekemisen piille puhumisesta ja todella
ohjeistaa sarjojen aikana vain, kun se tuntui aivan vilttimattomalta.

Keskilattialla aloitimme rauhallisella pienis sidosaskelia ja korkeampia jalan
vientejd ja ylhaalla pitoja yhdistavalla adagio-sarjalla, johon annoin rungon eli mah-
dollisimman pelkistetyn raamin, johon opiskelijat tekivit tdydennyksii ja muutok-
sia antamieni ohjeiden avulla. Tima mielestini rakensi tietd kohti omaa liikkeen
tuottamista, asettamatta opiskelijaa kuitenkaan turvattomaan tilaan ja "keksijan”
rooliin, liikkumaan "ihan miten vain”. Tunnit lopetimme aina samalla kively- ja
rullausharjoitteella, jolla aloitimme.

Gardner erottaa viisi erilaista luovaa toimintaa: ongelmanratkaisu, teorian-
muodostus, lajityypin (genre) kehittiminen, suunniteltu (stylized) luova suoritus ja
tilannekohtainen (high-stake) luova suoritus (Gardner 1983/1993, 6-13). Tanssin
kannalta kiinnostavin on viides, tilannekohtainen luova suoritus. Tanssin hetkel-
lisyyteen, kuten esittiviin taiteisiin ylipadnsai, liittyy juuri ennakoimattomuus ja

tilanteiden avoimuus. Opiskelijalle timi voi olla joko pelottavaa tai kiinnostavaa.

Tuntuu, ettd epdvarmuuden sieto niin itselleni kuin opiskelijoillekin on vaikeaa — aistin
selkedsti kaipuun yarmuuteen ja niin houkuttelevalta tuntuvaan, ulkoapdin annettuun

‘totuuteen’ (oma tyopiivikirja 9.2.2004,).

Yritykseni oli saada aikaiseksi ilmapiiri, jossa kukin voi koetella omaa suhtautu-
mistaan timinkaltaiseen tekemiseen. Tarkeintd opettajan nakékulmasta oli saada

kaikki mukaan kokeilemaan.

Kun ihmiset uskaltautuvat mukaan liikkeellisiin kokeiluihin he alkavat esittdd myos
omia ideoitaan mitd voisi tulla tai tehdd seuraavaksi. Tdassd kohtaa keskustelun ja
tekemisen yhdistiminen toimi — opiskelijat jopa innostuivat! (Oma tyopéivikirja
11.2.2004,.)
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Susan Crow ja Jennifer Jackson kirjoittavat luovuuden ilmentymisesta paivittai-
silla balettitunneilla ja tuovat esiin sen, ettd rutiininomaisen tunninkin tehtivi on
olla "pyhi” paikka, jossa valmistaudutaan "kehoa ja mieltd” yhdistivilld tavalla bale-
tinlaji- ja kielikohtaisiin vaatimuksiin. Tdma tarkoittaa heidin mukaansa kokonais-
valtaista, mielikuvituksekasta lisnioloa. Kyvykkyys intensiiviseen keskittymiseen
ja kurinalaisuuteen yhdistettyni mielikuvitukselliseen herkkyyteen ovat ominai-
suuksia, joita balettitanssijat tarvitsevat piivittiisessi valmistautumisessaan. Crow
ja Jackson korostavat, ettd balettitekniikan tdydellinen ymmairtiminen perustuu
tietoisuuteen klassisen periaatteen mukaisista taiteellisista, "filosofisista ja esteet-
tisistd” tavoitteista. He eivit kirjoita auki, miti tarkoittavat klassisen periaatteen
kisitteelld, mutta sivuavat sitd mainitsemalla, ettd baletin oppiminen eivoi olla vain
teknisti ja fyysistid, vaan edellyttid baletin tarkoitukseen, runolliseen ilmaisumuo-
toon pyrkimistd. He myos lisdavit oivaltavasti, ettd ndma tavoitteet muotoutuvat ja
kehittyvit kaiken aikaa. (Crow & Jackson 1999, 38.) Tami ymmérrys ja suhde balet-
tiin voi nahdikseni muuttua eri kanavien kautta. Toisinaan suhdetta balettiin voi
syventdi ottamalla selvid muista taiteen- ja tieteenlajeista ja niiden tutkimuksesta.

Baletin taiteellisten, filosofisten ja esteettisten tavoitteiden ymmirtiminen vaatii
baletin kytkoksien tutkimista monipuolisesti ja monimuotoisesti. Ajattelen baletin
ja "muun maailman” lipiisevyyden olevan baletin kiytinteiden kriittisen tarkaste-
lun ja kirkastamisen mahdollistava vilttaimattdmyys. Monimuotoisuus voi todentua
myo6s balettitunnin sisilld, esimerkiksi integroimalla baletin ulkopuolelta tulleita
"tutkimustuloksia”, havaintoja ja l6ydoksid sekid kehittyvia kiytianteitd balettitunnin
rakenteeseen, kuitenkin baletin omista ehdoista ja lainalaisuuksista kasin.

Teimme toiseksi viimeiselld kerralla (12.2.2004) keskilattian adagio-sarjan opis-
kelijoiden ehdotuksesta siten, ettd aloitimme sarjan piirissd kasvotusten toistemme
kanssa. Olin aiemmin antanut ohjeistukseksi, etti jokainen valitsee aloituspaikan
tilassa vapaasti ja voi sarjan aikana kaytt4a ja vaihdella suuntia haluamallaan tavalla.
Ohjeena oli myos, ettd jokainen 16ytdi oman aloituskohtansa ajallisesti siten, ettd
tekee sarjan kertaalleen lapi, mutta voi valita aloituskohdan misti tahansa osasta
sarjaa ja jatkaa siitd sarjan "alkuperiisen” lopun jilkeen niin pitkille, ettd paityy
omaan aloituskohtaansa takaisin. Kaikki siis aloittivat piiristd liikkumisen saman-
aikaisesti, mutta liikkeellisesti omasta kohdastaan. Suora nikoyhteys toisiin toi
uudenlaisen ulottuvuuden tekemiseen ja mahdollisti paremmin tilannekohtaisen
reagoinnin toisten liikkeisiin ja tilankiytén valintoihin. Kokeilimme myos erilai-
sia vaihtoehtoja musiikilla ja ilman, ajatuksena hahmottaa paremmin baletin liik-
keiden ja musiikin totunnaista suhdetta. Liikkeellisesti kokeilimme diripdiden

etsintdd suurentamalla ja pienentimalli liikkeitd ja antamalla liikeratojen kantaa
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myo6s baletin estetiikan mukaisten rajojen yli. Tavoittelimme liikkeen laajennusta
jaddripaiden hakemista loytidksemme laatuja, joita voimme mieltdd "baletilliseksi”
tai "ei-baletilliseksi” lilkkumiseksi. Téstd syntyi runsaasti pohdintaa ja mielipitei-
den vaihtoa ryhmikeskustelussamme (13.2.2004.).

Tuntien lopusta olin varannut opiskelijoille aikaa noin viisi minuuttia omaan
vilittomaiin reflektioon, havaintojen ja kokemusten kirjoittamiseen. Tami kir-
joitus oli vain opiskelijaa itsedan varten, ja korostin sit4, ettd se tulee vain heidin
omaan kiyttoonsd. Namai reflektiokirjoitukset olivat opiskelijoilla mukana, kun
pidimme kurssin lopussa ryhmikeskustelun, mutta silloinkin niissi olevien teks-
tien jakaminen oli opiskelijoiden oman harkinnan ja tahdon varassa. Opiskelijat
kylld puhuivat runsaasti ja kaikki ryhmin jasenet melko tasapuolisesti keskustelus-
samme. Koin, ettd jokainen halusi ja sai tuoda esille itselleen tirkeiti huomioita,
mutta myos jattad henkilokohtaisimmat asiat oman subjektiivisen maailmankuvan
kehitysprosessin jatkumoon.

Keskustelimme aktiivisesti opiskelijoiden kanssa liikkeellisten d4ripaiden hake-
misesta ja muotojen osittaisesta "rikkomisesta”. Mitd se merkitsee baletin oppimi-
sessa? Kuka baletissa voi tyéskennelli tilla tavoin? Usea opiskelija esitti mielipi-
teensd siitd, miten ensin pitdi saada tietty muoto- jaliikekieli haltuun, ennen kuin
sitd voi alkaa muunnella ja soveltaa. Ajattelen, ettd tarkoituksellinen poikkeami-
nen esteettisen tradition mukaisesta muotokielesti tai sen kanssa leikittely ei ole
itseisarvo, vaan tavoitteena omassa opetuksessani on yllipitad elavia taidemuotoa
ja rohkaista jokaista opiskelijaa l6ytdmiin oma henkilokohtaisesti merkitykselli-
nen suhteensa sithen. Olen samaa mielti siini, ettd baletinopetuksen alkuvaiheessa
on tirkedid saada vilineita oman kehon tyéstimiseen baletin muotokielen ja liike-
ratojen anatomisesti turvallisten toteutustapojen l6ytimiseksi ja ymmartdmiseksi.

Samanaikainen luovien harjoitteiden ja omia ratkaisuja vaativien tehtivien
mukanaolo on mahdollista ja voi auttaa oppilasta hahmottamaan ja tyostimiin
henkilokohtaista suhdettaan baletin liikekieleen. Ndin voidaan paistii irti baletin
totunnaisesta tavasta ulkoistaa liikesuorituksen oikeellisuuden tarkastus opettajan
antaman kehollisen tai sanallistetun mallin, tai vaihtoehtoisesti peilikuvan, avulla
(ks. esim. Stinson 1998, 27; Green 2002—2003, 99). Kokemukseni mukaan tilld on
vaikutusta oppilaan omakohtaisuuden herdimiseen lajin sisilld; se antaa luotta-
musta siihen, ettd myos esteettisesti sdadeltyd muoto- ja liikekieltd opetellessa on
mahdollisuus tyostid omaa suhdettaan annettuun. Télld tavoin toimimalla toivoin
rikkovani Susan W. Stinsonin mainitsemaa kopioimisen ja toistamisen kulttuuria:
"Dancers typically learn to reproduce what they receive, not to critique or create.”

(Stinson 1998, 28.)
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Oppilas voi oppia jo harjoittelunsa alkuvaiheessa loytimiin asioita luottamalla
oman kehon viesteihin asennon tai liikkeen toimivuudesta tai toimimattomuudesta.
Yksipuolisesti titd tapaa ei kuitenkaan voi toteuttaa, vaan baletin oppimisprosessi
on monisyinen tapahtuma, jossa vaihtelevien metodien kiytto tehostaa oppimista.
Henkilskohtaisen suhteen rakentaminen voi myos alkaa murtaa baletin muita kon-
ventioita, esimerkiksi tilankdyton ja musiikkisuhteen totunnaisia tapoja, ja niin
heriatelld balettikulttuurin luomis- jauudentamispotentiaalia sisaltipidin. Tama on
ldhelld Salosaaren ajatusta balettitanssijasta oman lajinsa muutosagenttina. Han kir-
joittaa: "By being open to and inviting agency... multiple embodiment of classical
ballet not only bridges the gap between traditional ballet teaching and the artistic
practices in the present ballet field, but remains sensitive to new developments in
the art form.” (Salosaari 2001, 110.)

Tyoskentely kuvaamillani tavoilla balettikurssin opettajana sai minut huomaa-
maan improvisaatioelementtien ja avoimia osia sisiltiavien tehtivien mukaan otta-
misen harjoituksiin olevan herkkii ja intiimia. Pohdin ndiden tehtavien yhteydessa,

miten kisittelen sitd, kun joku ei halua osallistua yhteiseen tekemiseen.

Miten viltin ottamasta henkilokohtaisesti osallistumattomuutta? Miten saada ryhmd
tyoskentelemddn YHDESSA, vaikka nden ja tieddn, ettd jollakin yksittdiselld opiskeli-
jalla on oma kiped prosessi kesken? (Oma tyopiivikirja 8.2.2004..)

Oman kokemukseni mukaan ryhmissi olo ja tekeminen seki samanaikainen
omien henkilokohtaisten prosessien intensiteetti olivat hetkittdin vastakkain.
Blom ja Chaplin korostavat improvisaatioharjoitteissa ryhmin ilmapiirin ja ryh-
min jasenten vilisen herkistymisen merkittivyytti: "But what we are mainly inter-
ested in is consciously developing intersensitivity in a way that fosters the creativity
of the group as a whole.” (Blom & Chaplin1989, 173.)

Kirjoitin piivikirjaani huomion siitd, ettd tarvitsen lisiid kokemusta timankal-
taisen tyoskentelyn ohjaamisesta (oma tydpiivikirja 12.2.2004,). Opettajalle Blom
ja Chaplin asettavat vaatimuksen tietoisesta prosessista improvisaatiota ohjatessa,
jotta opettajalla on mahdollisuus tehdi aloitteita, kanavoida ja rohkaista proses-

sissa olevia opiskelijoita:

Many natural and beneficial things will and do automatically
happen when people go through the process of improvisation and
choreography; but if there is a consciousness of the process by the
teacher, she can facilitate, channel, and encourage it, building a
learning experience that is less haphazard, more fruitful, and thus

more successful. (Blom & Chaplin 1989, 209.)
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He nostavat ilmapiirin erityisen tiarkedksi perustaksi kaikessa tyoskentelyssa,
jossa on improvisaatiotehtivid mukana. Opettajan tulisi aistia opiskelijan mah-
dollisuuksia ottaa vastaan palautetta ja ohjeistusta. Tyoskentelyyn olisi heiddn
mukaansa tarpeellista saada mukaan opiskelijan kokemus siiti, ettd hinti ei tark-
kailla ja arvioida kaiken aikaa. Blomin ja Chaplinin mukaan "This means allowing
a certain degree of privacy and anonymity during the improvisational process...”
(Blom & Chaplin 1998, 209—210).

Tutkimusprosessiin liittyvii ensimmaisti opetusjaksoa suuntaavana "16ydok-
send” voi pitdi sitd, ettd ymmirsin, miten tirkedd on kohdata opiskelijoiden erilai-
sia toiveita ja tavoitteita sekd huomioida heidéin moninaisia lihtokohtiaan. Lihto-
kohdilla tarkoitan yksilollisten tavoitteiden asettamisen lisiksi lajikohtaisia taitoja,
motivoituneisuutta ja yksinkertaisesti mahdollisuutta piistid itsensd oppimispro-
sessin usein vaivalloisiinkin pyorteisiin. Rauhala ilmaisee kasitteella situationaa-
linen sadtopiiri timén kokonaisuuden, jossa eri olemispuolet (kehollisuus, tajun-
nallisuus ja situationaalisuus) ovat dynaamisessa suhteessa toisiinsa, ilman ettd
ihminen vilttimatti tietdisi, mitka kaikki tekijit vaikuttavat hineen. Aina kuiten-
kin koko systeemi on liikkeessd, silld osatekijit konstituoivat keskinidisessd yhdessa
olemisessa toisensa ja ovat toisilleen olemassaolon ehtoja ja samalla my6s niiden
toteutumia. Keho voi siten myos Rauhalan mukaan modifioida situaatiota. Hian kut-
suu titd "kehon spontaaniksi 'viisaudeksi’”. (Rauhala 2005a, 57-60.)

Kiteytetysti ilmaisten ymmérsin tdimin opetustapahtuman aikana erilaisuuden
hyviksynnin olevan merkittivi osa luovan prosessin toteutumisen ehtoja. Opetus-
jakson aikana kavin lipi teoksia erilaisista opetus- ja oppimistavoista seka -tyyleisti
(mm. Gardner 1983; 1999; Mosston & Ashworth 1994,; Prashnig 1996; Uusikylid
1997; 1999; 2000). Tietoisuus erilaisista tavoista oppia kuuluu tietenkin jokaisen
opettajan perustietoihin. My6s erilaisten opetustapojen teoreettinen tarkastelu
avartaa opettajan kykyd ensin havaita, sitten muokata omaa tapaansa toimia tun-
neilla.

Samalla minun tuli opettajana ottaa huomioon, etti tuntitilanteessa nimi eril-
liset, erilaiset yksil6t muodostavat ryhmin. Ryhmin jisenten auttaminen koke-
maan sitd, ettd he kuuluvat ryhmain, ovat osa sitd, on opettajan vastuulla. Ryhmaian
kuulumiseen liittyy sitoumuksia ja velvoitteita, ja opettajan on tuettava opiskelijaa
niiden oivallusten direlle.

Luovuuden eri elementteji ja luovien prosessien eri osioita tarkastellessani kiin-
nitin huomiota toistuvaan teemaan siiti, miten yksilollisist4 taustatekijoistd huo-
limatta ympiriston osuus voi olla ratkaisevaa siini, miten yksil6 uskaltautuu astu-

maan oman luovan oppimisprosessinsa pyorteisiin; yksittidiseen oppilaaseen ei saa
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kohdistua sellaisia uhkatekijoita, jotka saavat hanet varuilleen — yksilolld tulee olla
halu ottaa riskeji. Ensimmadisid pohdinnan kohteitani oli, miten pystyd luomaan
riskinottohalukkuutta opiskelijoihin. Minkilaisista elementeistd muodostuu luo-
vuudelle otollinen ilmapiiri balettitunnilla? Miten saada syntymain ryhmihenki,

joka on otollinen omakohtaisille etsintipoluille toiset huomioiden?

4.2 TOIMINTA YHDESSA

Oppitunneilla kiyvien ihmisten muotoutuminen ryhmiksi nousee merkittiviksi
tekijiksi tavoittelemani opetuksellisen lihestymistavan toimivuudessa. Ajattelen,
ettd ryhmin ja opettajan tulisi tunnistaa ja mairitella toiminnalle yhteisii tavoit-
teita yksilollisten tavoitteiden rinnalle. Ryhmin jisenten (opettaja mukaan lukien)
tuntema keskindinen kunnioitus ja hyviksynti ovat oleellisia, mutta eivit helppoja
tavoitteita toteutettaviksi kdytinnossi. Luovan toiminnan kannalta n4illd on kui-
tenkin ratkaiseva merkitys. "Turvallinen ryhma voi olla suoja yksiléllisessi kas-
vussa ja uudistumisessa”, sanoo ryhmiilmisité tutkinut Raimo Niemists (2007,
176).

Usein sarot keskindisessd harmoniassa nihd4an negatiivisina elementteini. Kui-
tenkin juuri siro tai murtuma mahdollistaa valon paisemisen sisiin ja jonkin uuden
mahdollisuuden. Ryhmissi luova toiminta on yhteistd luomista, jolloin erilaisuus
ja vastakohtaisuudet ovat sen kiyttévoimaa (Niemisto 2007, 177). Minulle opetta-
jana oli haastavaa miettid, miten pystyn vélittimiin opiskelijoille tunteen proses-
sissa olon tirkeydestd ja merkityksestd. Samalla koetin itse opetella ajan ja tilan
antamista yksilollisille etsinnoille, samalla kuitenkin pitien esilld myos opiskeli-
jan asemaa ryhmin jaseneni.

Urpo Harva on jasentinyt yksilon ja yhteison suhdetta. Han osoittaa yhteison,

joka mielestini voidaan téssi rinnastaa ryhmiin, oleellisuuden:

Thmisen ympiristoon kuuluu aina sosiaalinen ymparisto, ja siksi
on mahdotonta osoittaa, minkilainen ihminen olisi pelkkini
yksiléni, so. olentona, johon sosiaalinen ymparisto ei ole lyonyt
vield leimaansa. Pelkki yksilo on siis abstraktio, jota ei reaalisessa
todellisuudessa ole olemassa tai jota me emme ainakaan pysty
loytimain. Ihminen on perin juurin sosiaalinen olento.

(Harva 1954, 63.)
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Samoin Juho Hollo tuo esille yksilon vidjiamittoman sitoutuneisuuden itsedin

suurempaan kokonaisuuteen, ryhmééin:

Thmismieli kokonaisuudessaan on paljon enemmin kuin sen
yksittaisten ilmiéiden summa, koska se on kuin sinfonia, jossa
jokainen d4ni on omalla sijallaan sivelkokonaisuudessa voimatta
tempautua siitd irralleen... samoin... Yksityiset tajunnat ja yksilot
yleensi kuuluvat suurempiin kokonaisuuksiin ja [ettd] nailla
kokonaisuuksilla on oma eliminsi, joka noudattaa ryhmielimin
lakeja ja vaikuttaa mitd maaradvimmin jokaiseen yksiloon.

(Hollo 1949, 61.)

Taiteellisessa tyoskentelyssd luovuuden ilmeneminen yksilollisend ominaisuu-
tena tai kehitystehtivini voidaan haastaa ryhmidynamiikkaa huomioivalla opetus-

ja tutkimusotteella. Harva kirjoittaa:

Tarkastelemmepa... ketd yksilod tahansa, saamme tulokseksi,
ettd "mikéddn mitéd joku ihminen on tai tekee, ei ole "toisten’
vaikutuksesta tiysin vapaa... Yhteis6 on jokaiselle alkupers,
ilmapiiri, ymparisto, elaimi. Kuinka hian voisi ollenkaan ajatella
tai olla ilman suhdetta yhteisoon? Kuten hinen orgaanisten
tarpeittensa ilmaisu saa hinen sisimmain yksilollisyytensikin

ilmaisu sosiaaliset muodot.” (Harva 1954, 63).

Niin ollen ajattelen, ettd vaikka tavoittelen omakohtaisen suhteen tygstimisti
baletissa, se tapahtuu parhaiten ryhméin tukemana ja ryhmin prosessien ymmarta-
misen myotivaikutuksella. Niitd prosesseja ei siis voi tiysin erottaa toisistaan. En
mene tissd tyossd pidemmalle kollektiivisen oppimisen (ks. esim. Kauppila 2007)
tai kollektiivisen asiantuntijuuden (ks. esim. Parviainen 2006) teemoihin, vaikka-
kin sivuan niitd myéhemmin tydssini pohtimalla itse—toiset-jisennystd (luvussa
6.9.4) ja ryhmin merkitysti baletinopetuksessa.

Ryhmaiilmioiti teatterityon kannalta on pohtinut Elina Rainio "Magia Woltti”
-nimisen teatteriesityksen valmistamista kuvaavassa tutkimuksessaan. Han listaa
ryhmissi olemisen antia yksittiiselle mukanaolijalle; "Magia Woltti 'ryhmiilmioni’
japienoismaailmana tarjosi opiskelijoille virikkiidn sosiaalisten suhteiden verkos-
ton, joka piti sisallddn pelkoa, turvaa, toivoa, haaveita, pettymyksid, hylkaimisyri-

tyksid, vihaa, rakkautta ja luomisen riemua.” (Rainio 1998, 32.)



Heli Kauppila 85

Balettitunnit, jotka ovat osana runsasta muuta kurssitarjontaa tanssinopetta-
jan maisterinkoulutusohjelmassa olevalle opiskelijalle, eivit toki tissi laajuudessa
heriti kaikkia niita tuntemuksia ja kokemuksia. Mielestiani on kuitenkin mah-
dollista, ettid pidemmalls aikavililli ne mahtuvat mukaan baletin harjoittelemi-
sen kiytintoihin. Ajattelen, ettd opettajaa voi auttaa, jos hiin on tiedostanut timéin
mahdollisuuden ja osaa suhtautua siihen koko ryhmii koskettavana ulottuvuutena.
Ryhmin ja siini olevan yksilon kokemuksellinen kietoutuminen ilmenee hyvin
monitahoisesti.

Olen tissd luvussa yhdistinyt minua jo opettajuuteni alkutaipaleella kiinnosta-
neen luovuuden teeman ja sen mahdollisten ilmenemien rohkaisemisen baletin-
opetuksessa ensimmadiseen tutkimukseeni sisiltyvin opetusjakson tapahtumiin.
Seuraavassa luvussa pohdin sitd, miten opettajana voin saada ymmarrysti toisen,
tdssd tapauksessa opiskelijan, kokemuksesta. Tarkastelen myos yksityisyyden ja

yhteisollisyyden ulottuvuuksia opettamillani balettikursseilla.

4.3 ER1LLISYYS JA YHTEYS

Toinen vuoden 2004 kursseista oli balettijakso Teatterikorkeakoulussa, niin ikdin
tanssi- ja teatteripedagogiikan laitoksen opiskelijoille. Télloin opetuskertoja oli
kahdeksan. Erona edelliseen jaksoon oli se, ettd nyt mukana oli seki baletti- ettd
nykytanssitaustaisia tanssialan ammattilaisia. Tunsin varsin hyvin laitoksen ope-
tusohjelman ja sen tavoitteet. Naiden pohjalta olin opetukselliseksi tavoitteek-
seni tille jaksolle mairitellyt kehonhuollolliset tunnit, joilla tarkoitan siti, ettd ne
enimmikseen tihtidivit valmistamaan opiskelijoita pdivin tanssi- ja opetusteh-
taviin. Painopisteeni ei siis niinké4n ollut uusien taitojen oppiminen vaan oman
taitotason ja kehon toimintakyvyn yllapito. Tarkedd minusta oli, ettd jokaisella oli
mahdollisuus lihestya balettia oman kehon ehdoilla ja saada omakohtainen koke-
mus baletin liikkeisti ja tanssimisesta siten, ettd oma suhde balettiin voi syventya.
Yhi edelleen niin tirkein, ettd tunneilla oli osassa harjoitteita mukana koreogra-
finen osuus ja litkeimprovisaatiotehtivien osia.

Edelleen tavoitteenani oli rakentaa selkeitd ja yksinkertaisia harjoitteita. Pyrin
antamaan aikaa ja rauhaa kunkin omakohtaisen balettisuhteen rakentumiselle.
Tyopiivikirjassani pohdin, voivatko harjoitteet olla tarkasti ja yksityiskohtaisesti
ohjeistettuja ja voiko silti oman suhteen l6ytyminen ja syventiminen olla mahdol-
lista (oma tyopdivikirja 3.11.2004.). Loppukeskustelussa (26.11.2004,) huomasin

kuitenkin, etti useimmat opiskelijat arvostivat kertausta ja tunnetta siitd, etta tiesi-



86 Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

Vit ja osasivat sarjat tarkasti. Useat opiskelijoista kommentoivat sitd, miten hyvilta
tuntui, kun sai tehda tuttuja sarjoja. Moni totesi my6s timin vihentineen paineita
osallistua balettitunneille.

Harjoitteiden toistuminen mahdollisti sen, ettd jakson loppupuolella teimme
tankoharjoitteet lipi ilman taukoja. Ajattelen, ettd toiston merkitys kokemuksen
hahmottamiselle ja tutkimiselle on oleellista. Tuttuus liikkeessd mahdollistaa koko-
naisvaltaisen lisndolon ja aina hienovaraisempien kehon viestien lipitulon. Toki
vaarana voi olla my6s rutinoituminen ja haasteettomuuden kokeminen. Tist4 ei
kuitenkaan tullut niilld opetusjaksoilla ongelmaa todennikoisesti siksi, ettd opis-
kelijoilla oli pitki tanssitausta ja -kokemus. Opiskelijat kommentoivat loppukes-
kustelussa sitd, miten olivat kokeneet vapauttavana sen, ettd oman liikkeellisen mie-
lenkiinnon tai omien haasteiden tyostimiseen sai viljyytta. He toivat esille, ettd
opettajana en ollut aina mairitellyt sitd, mihin tuli kiinnittdd huomiota, ja miten
tdma oli ollut positiivista. Ajattelen, ettd kokeneina tanssialan toimijoina he ker-
tautuvissa liikkeissi ja sarjoissa pystyivit loytdmiidn joka kerralla uusia nyansseja
tekemiseensi ja syvempid ulottuvuuksia kokemuksiinsa.

Tamian jakson aikana pohdin, miten voin tutkia toisen elettyd kokemusta. Miten
saan tietoa opiskelijan kokemuksesta jossakin tietyssi harjoitteessa, tunnin aikana
tai koko opetusjakson aikana?

Raimo Niemist6 kuvaa W. R. Bion kisitteiston avulla, miten ihmiset olleessaan
ryhmissi yhteydessi toisiinsa sanallisesti ja sanattomasti valittavit toisilleen asen-
teitaan, usein tiedostamattaan. Téstd syntyy ryhmin jasenten yhteinen tunnelma,
mentaliteetti. On vaikeaa, ellei mahdotonta, kuvata, minkilainen tietyn ryhméan
mentaliteetti on. Ndihin termeihin ja niiden ilmenemisiin voi saada ymmarrysti
elaytymalld. (Niemists 2007, 142-143.) Opetuksessa timi eldytyminen rinnastuu
mielestini Buberin kisittévin kattamisen tilaan (tarkemmin luvussa 5.3). Opetta-
jan tehtivi kattamisen harjoittajana ja siten oppilaan tilanteen kokonaisvaltaiseen
oivaltamiseen pyrkivini tarjoaa myos ryhméssi oleville opiskelijoille esimerkin.
Vaikka opiskelijalta ei voi odottaa samanlaista kykya kattamisen harjoittamiseen
jatoisen nikokulman lipi elimiseen, voi opettajan eliytyminen laajeta asenteeksi,
jonka ryhmin jdsenet omaksuvat.

Jatkoimme omien havaintojen kirjaamista vilittéméisti tunnin lopussa. Proses-
sin aikana havahduin siihen, miten merkittavia on se, miti opiskelijat itse tekevit
kokemuksellaan. Kokemukseen palaaminen on heidin kasvunsa kannalta tarkei.
Mini tarvitsen opiskelijoiden jakamia kokemuksia ja havaintoja tienviitoiksi itsel-
leni oman opettajuuteni kehitystehtivissi, mutta prosessissa olijoiden kannalta

merkittivyys on siini, miti he saavat matkasta itselleen. Shapiro toteaa:



Heli Kauppila 87

It is through the critical process of reflecting upon "lived
experiences” that students can interpret the individual and social
relationships in which they interact and can begin to understand
their own power to reshape and recreate those relationships, hence,

their own lived world. (Shapiro 1998, 8.)

Hanen huomionsa siitd, ettd yksilollinen kokemus on my6s yhteiséllinen koke-
mus (Shapiro 1998, 8) on mielestini tirkei nikokulma opetustilanteiden analy-
soinnissa. Tdmai yhteys osoittaa tilanteiden monisiikeisyyden ja sen, ettd hen-
kilokohtainen reagointikin on aina jossakin suhteessa ympiristoon. Opettajan
myo6tavaikutuksella opiskelijan ainutkertainen situaatio ja kokemus voivat asettua
muita kunnioittavaan ja hedelmilliseen dialogiin muiden ryhmin jisenten kanssa.

Halusin kunnioittaa kunkin opiskelijan tyéskentelyd oman kehon ehdoilla ja
korostaa my6s palautteessa enemmiin kehon sisdisti aistimista kuin ulkoapéin tuo-
tettujen mallien etsintid ja jiljittelyd. Edellisen opetusjakson tavoin pyrin pidittay-
tymain palautteen annosta sarjojen aikana niin paljon kuin mahdollista. Mielsin
timin tilan ja rauhan antamiseksi opiskelijan etsinnille. Mietin kuitenkin, jatinko
opiskelijan liian yksin. Tdmi tuli esille myos loppukeskustelussa, kun osa opiskeli-
joista koki, ettd joissakin tilanteissa tiesin "paremmin”, mutta en syysti tai toisesta

vain kertonut asiaa. Pohdin titi tarkemmin seuraavassa luvussa (4..4.).

4.4 HENKILOKOHTAINEN JA JAETTU SITUATIONAALISUUS

Olin asettanut varsin selkedsti rajattuja tavoitteita itselleni opettajana, jotta edelld
kuvatut opetukselliset tavoitteet voisivat toteutua. Huomasin kuitenkin hierty-
mai siini, ettd en tiennyt opiskelijoiden itselleen asettamia tavoitteita. Jalkikateen
ymmirsin, etti en ollut avannut asettamiani tavoitteita tarpeeksi opiskelijoille ja
luotin liikaa siihen, ettd asiat kylld aukenevat (silld tavoin kuin olin ajatellut) opis-
kelijoille opetusjakson edetessi. En myoskain kysynyt alussa opiskelijoiden hen-
kilokohtaisesti kurssille asettamia tavoitteita.

Tietyista asioista, kuten harjoitussarjojen liikkeistd, musiikista ja jarjestyksesti,
olin tarkka. Paitokseni olla kommentoimatta ulospiin nikyviid muotoa aiheutti
himmennysti. Tillaisten lihtokohtien ilmaiseminen ja selkeyttiminen heti ope-
tusjakson alussa olisi luonut paremman pohjan luottamuksellisen suhteen synty-
miselle. Ymmairsin, ettd toimintatapani poikkesi baletin perinteisesti opettajan

roolista, ja siksi tdma olisi pitdnyt tuoda esille ennen opetuksen alkua. Baletti on
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konseptina darimmadisen ladattu, ja oletukset ja odotukset siitd, mitd balettitunti
sisiltdd, ovat selkedrajaiset. Niistd poikkeaminen saa helposti opiskelijassa aikaan
turvattomuuden tunnetta. My6s perinteinen kisitys siitd, kenelld on "vetovastuu”
balettitunnilla, asettaa opettajan positioon, johon en itse usko. Stinson kuvaa per-

inteistd tanssin tekniikkatunnin opettajaa niin:

In most dance technique classes, the teacher is the authority and the
only recognized source of knowledge. All students face the teacher
and a mirror, and the teacher often faces the mirror as well, seeing
her students only as reflections... The teacher’s voice is expected

to be the only one heard... The teacher tells and shows the student

what to do and, in some classes, how to do it... (Stinson 19938, 27.)

Myos Anttila kirjoittaa "opettajamaisuudesta”, jota huomioi itsessiin:

Teacherliness implies to always knowing what to do, telling
others what to do, having structured plans and using class time
efficiently. It is a certain tone of voice: a sharper, louder, maybe
even commanding tone; it is a body attitude that denotes being in
control, on top of things. (Anttila 2003, 268.)

Ajattelen, ettd opiskelijat olivat tottuneet Anttilan kuvailemiin "opettajamaisiin”
piirteisiin todellisissa ja mielikuvissaan kokemissaan "hyvissi” opettajissa. He myos
mielsivit opettajan roolin ja tydnkuvan vaativan taiméin kaltaista tilanteiden haltuun-
ottoa ja johtamista. Aistin kaipauksen selkedin ja varmaan asioiden esittelijddn ja
asettajaan. Anttila kirjoittaa, ettd "opettajamaisuus” sisiltiai turvallisuutta, pysy-
vyyttd, hallintaa seki hierarkiaa (Anttila 2003, 268). Ne antavat suojaa paitsi opet-
tajalle myos opiskelijalle. Miksi siis pyrkid niistd pois? Mielestini siiti syystd, etti
ne myos usein vihentavit kasvun mahdollisuuksia seka opiskelijalta ettd opettajalta.
Stinson jatkaa vield aiheesta toteamalla: "In reality, most dance training consists
of learning how to follow directions and how to follow them well.” (Stinson 1998,
27.) Mini todella toivon opettavani muutakin! Ihminen oppii nopeastikin tiettyjen
asioiden hallintaa, mutta kokonaisvaltaisuuden idean mukaisesti muutos, luovuus
jamerkityksellisyys mahdollistuvat, kun opittava asia koskettaa henkilékohtaisesti

ja on osa balettisalin ylittivid, laajempaa ilmiotd — elimiksi kutsuttua.
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4.5 LUOVUUDEN JA OMAKOHTAISUUDEN SUHDE

Hollo kirjoittaa opittavan aineksen ja muun elimin lipiisevyydesta:

Kasvattavan opetuksen suuri ongelma on siis siini, miten opetus,
joka vidjaimatti kohdistuu midrittyihin sisiltoihin, tismallisesti
rajattuihin muotoihin, saadaan liittymain siihen elimin
tapahtumaan, joka jokaista opetushetkei kannattaa, miten se
voidaan niin sanoaksemme muuttaa jihmeisti muodostaan elimin
tapahtumaan liukenevaksi kasvatukselliseksi ilmioksi ja tekijdksi.

(Hollo 1949, 98.)

Se, ettd opetus voidaan muuttaa jahmeisti muodostaan elimin tapahtumaan
liukenevaksi, edellyttad ennen kaikkea seki opettajan ettd opiskelijan voimakasta
eldytymistd niihin sisilt6ihin, joihin heiddn toimintansa kulloinkin kohdistuu.
Elaytyminen sisaltaa jonkin muotoista haltioitumista, ajattelen. Haltioituminen
on mahdollista, jos yksilo tavoittaa asiasta tai hetkesti jotain, joka resonoi hinen
olemisensa perustan kanssa.

Lomas kirjoittaa tanssi-improvisaation ja henkilokohtaisuuden suhteesta ja esit-
tad, ettd kiinnittaimalld huomioita kontekstiin ja tarkoitukseen enemman kuin muo-
toon ja sisdlt6on tanssin opetus voi rikastaa, antaa tietoa ja kehittii tekijaansi ja
samalla koko tanssinopetuksen kulttuuria (ks. Lomas 1998, 149). Tulkitsen timin
tarkoittavan huomion kddntimisti sisdéinpdin: huomion kiinnittimisti sithen, milta
jokin tuntuu enemmin kuin siihen, miltd se niyttda, arvostamaan yritysti lopputu-
loksen rinnalla ja huomioimaan opetuksen perustaa ja arvoja sen takana enemmain
kuin mitattavia ja selkedsti madriteltivissd olevia tuloksia.

Kiteytetysti luovuuden lisniolo ja ilmeneminen mahdollistuvat baletinopetuk-
sessa samoilla periaatteilla kuin Hollo kuvaa todellisten kasvatustapahtumien toteu-

tuvan:

... elami on luovaa kehitysti, missd nykyinen hetki muovaa
menneisyytti tuntemattomaksi uudeksi, tulevaisuudeksi. Paraskaan
esimerkki ei siis kykene tarjoamaan meille yleispatevii ohjeita
kaytintod varten. Voipa viittad, ettd kaikkein sykdhdyttavinkin
esimerkki on my6s varoittava. Omassa kauneudessaan ja
taydellisyydessiin elden se lausuu meille: noli me tangere. Toisin
sanoen: se kieltaa jaljittelemasta. Mutta samalla se yllyttaa
seuraamaan, tekemiin samoin, mutta tekemiin omalla tavalla,

oman eliménliikunnon varassa. (Hollo 1949, 132.)
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Balettitunnin perusharjoitteissakin jokaisessa liikkeellisessi toistossa voi olla
jotakin kokemuksellisesti uutta ja ainutkertaista, kun tanssijalle annetaan mahdol-

lisuus uusintaa annettu muoto ja tehtivi omista lihtokohdistaan kisin.



5 Dialoginen asennoituminen toimintani perustana

Tassd luvussa selvennin omia lihtékohtiani pedagogina toimimiseen. Minulla
on tietty kasvatuskisitys sekd esiymmarrys toimintani perusteista. Olen luvussa
kolme esitellyt ihmisen olemassaolon kokonaisvaltaisuuden ja Rauhalan holisti-
sen ihmiskasityksen merkitystd tyonilahtokohtina. Tassi luvussa kiyn lipi dialo-
gisen asennoitumisen ja Buberin ajattelun vaikutusta toimintaani. Pyrin avaamaan
niitd opettajuuteni peruspilareita lukijalle sekd myos kirkastamaan niit4 itselleni

tutkimukseni edetessi.

5.1 TEHTAVANA IHMINEN JA TANSSIJA

Nien baletin opettamisen, ihmisen kasvun ja kohtaamisen linkittyvin erottamat-
tomalla tavalla toisiinsa. Siksi pidin tirkeini kasvatuksellisen aspektin avaamista,
kun jisennin omaa opettajuuttani ja tapahtumia opetustilanteissa. Kasvatuksen
tehtdvan voisi kiteyttien sanoa olevan ihminen. Télld tarkoitan persoonaa, joka
on saanut kasvaa oman potentiaalin mahdollistamaksi itsekseen tasapainoisessa
suhteessa toisiin ihmisiin ja ymparist6on. Puolimatka sanoo kasvatuksen pai-
mairin edellyttivin kisitysta siitd, millaista on arvokas ihmiselima (Puolimatka

2010, 27). Hin liséi:

Toiminta ei ole kasvatuksellista, ellei se ole itsessidin arvokasta.
Arvotonta toimintaa ei voida perustella silld, ettd se tuottaa
arvokkaita tuloksia, koska tilloin oppilasta kisitelldan vilineeni ja
hinen timinhetkinen eliminsi uhrataan tulevaisuuden hyviksi.

(Puolimatka 2010, 28.)

Virrin mukaan kasvatuksen tirkein tehtivi on ihmisen sivistiminen moraali-
subjektiksi (Virri 2007, 70). Timai sisiltid silloin seki yksilollistymisen idean etti
yhteison vastuulliseksi jaseneksi kasvun. Olen tistd samaa mieltd. Esitin timin
nikemyksen nojalla tyossini, ettd baletinopetus ei voi olla oma erillinen saarek-
keensa irrallaan kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta yhteydestdan.

Baletinopetuksen ja sitd ympir6ivin maailman lipiisevyyden teemaan palaan
tutkimukseni aikana usean kerran ja pyrin valaisemaan titd kytkostd ja sen valtta-

mittomyyttd eri nikokulmista. Omaa opettajuuttani tarkastelen ja kehitian pitkilti
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dialogisuusfilosofian ja erityisesti Buberin ajattelun pohjalta. Nostan Buberin teks-
teistd esille kohtia, jotka resonoivat kiytinnén opetustyoti ja oppilaideni kanssa
jaettuja tilanteita jasentdessini. Ndin ollen en tule esittimian kattavaa tai kriittistd
kokonaisesitysti Buberin filosofiasta vaan rajaan esiin tuomani teemat niihin, jotka
lihallistuvat varsinaisissa opetustilanteissa. Naisti tarkastelen erityisesti opettajan
ja oppilaan vilistd suhdetta (johon sovellan Buberin jakoa ihmisen kaksitahoisesta
kommunikoinnista Mind—Sini- ja Mini—Se-suhteina) seki kohtaamisessa synty-
vid vilitilaa (Buberin Umfassung-kisite).

Perusta, jolta lihestyn dialogisuuden ideaa opetustilanteissa, sisiltad sen, ettd
oma tyoni tapahtuu perinteisessi mielessd hyvinkin siddellyn esteettisen tradition
piirissa. Tavoittelen oman tyoni kehittimisessa dialogisuuden idean ja ideaalien
lapaisevyytti baletinopettajuuteeni, sen arkipdiviian ja konkreettisiin opetustilan-
teisiin. Virri (2000) on selvittinyt seikkaperiisesti Buberin dialogisuusfilosofian
ontologisia perusteita. Seuraavassa tuon esille pohdintaani dialogisuusfilosofian
ja erityisesti Buberin merkityksestd omassa opetustydssini, niin teoriatasolla kuin
kiytdannon kohtaamisissakin.

Tutkimustehtivini velvoittamana yritin tehda ajatteluani nikyviksi lukijalle.
Tami julkisesti ajatteleminen vaatii omien ajatusrakenteiden tunnistamista ja myos
henkilokohtaisesti merkittivien tilojen tunnistamista. Minulle Buberin tekstit ovat
vahvasti puhuttelevia. Loydéin niistd vastauksia ja lohdutusta melkeinpi kaikille eli-
minalueille. Koen hinen ajattelunsa juurtuneena tihin maailmaan ja konkreet-
tisiin tilanteisiin ihmisten vililld. Buberin teos Mind ja Sind (Buber 1923/1999)
on proosamuotoinen, ei vilttimitti vaikeasti, mutta hitaasti avautuva taideteos.
Kayn seuraavassa lipi sen keskeisimpii teemoja ja yhdistin niitd omaan pohdin-
taani opettajuudestani.

Buber aloittaa teoksen Mind jo Sind toteamalla ihmisen maailman olevan kaksi-
tahoinen hinen kaksitahoisen kommunikointinsa mukaisesti. Hin esittelee kaksi
perussanaparia: Mind—Sini ja Minda—Se. Nimi kuvaavat ihmisen suuntautunei-
suutta ja suhteita maailmassa ja myoskin osoittavat, ettd minuus ei ole irrallaan
sosiaalisista suhteista. Buber nimittiin korostaa, ettd nimi ovat sanapareja: siten
my6s Mini on kaksitahoinen, ja sanaparin (Buberin mukaan perussanan) Mini—Sini
Mini on toinen kuin sanaparin (perussanan) Mini—Se Mini. Tamin lisiksi on syyti
huomioida, ettd perussana Mini—Sini voi tulla sanotuksi vain koko olemuksella.
(Ks. Buber 1923/1999, 25.) Yhdistin timin kokonaisvaltaisuuden ideaan: kehon,
tajunnan ja ihmisen eliméntilanteisuuden kietoutuneisuuteen (ks. Rauhala esim.
20054), teemaan, joka on keskiossi omassa lihestymistavassani. Ottamalla koko-

naisvaltaisuuden toiminnan lihtokohdaksi ja tyostdmalld ihmisen eri olemispuolien
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yhteyksien ulottuvuuksia tavoittelen opetukseen suuntaa, joka luo mahdollisuuksia
Mini—Sini-kohtaamisille.

Opettajan kannalta herittivd huomio on Sinén sanomisen vaatima objektin puut-
tuminen: "Joka sanoo Sini, hinelli ei ole jotakin, ei ole mitdin” (Buber 1923/1999,
27). Mutta miki tirkeintd, ”...hdn on yhteydessid” (Buber 1923/1999, 27). Tamin
ymmirtiminen ja kokeminen on jarisyttiavii. Se poistaa opettajan maailmasta
objektit: oppilaat materiaalina, vilineen tai padmaiidrani. Opettajan tavoite ei ole
tulla nikyviin oppilaansa tanssissa, vaan mielestini opettajan tehtivini on astua
sivuun aina kun mahdollista. Téma ajatusmalli Sinin sanomisesta myos asettaa opet-
tajan alttiiksi uudella tavalla, silld tissi asennoitumismallissa opettajalta putoaa pois
kyseenalaistamattoman auktoriteetin suojakerroin. (Auktoriteetin murenemisesta
oppimiskulttuurissamme ja yhteiskunnassamme ks. luku 2.3.)

Buberilla on esimerkki puun tarkastelusta. Se sopii hyvin myos opettajan ja oppi-
laan vilisen suhteen valaisemiseen. Esimerkissiin hin kuvaa, miten voi redusoida
puun kuvaksi, pelkiksi liikkeeksi tai luvuksi, lukujen suhteeksi ja ikuistaa sen. Kai-
kissa niissi tapauksissa puu on kokijan objekti, silli on paikkansa, kestonsa, lajinsa
ja koostumuksensa. Kuitenkin on myos toisenlainen mahdollisuus, joka voi syn-
tyd tahdosta ja armosta samanaikaisesti, etti tarkastellessaan puuta kokija tuleekin
vedetyksi yhteyteen sen kanssa. Talloin yksinomaisuuden (Ausschliesslichkeit) mahti
valtaa kokijan. Tdmai ei kuitenkaan vaadi, ettd luovuttaisiin mistdéin edelld mainitusta
tarkastelutavasta. Painvastoin tdlloin kaikki, miki puuhun siséltyy, on siind mukana,
kaikki yhdessi kokonaisuudessa. Buber sanoo puun tilloin olevan kehossaan hinti
vastatusten ja tekemisissi hinen kanssaan niin kuin hin sen kanssa —vain toisella
tavalla. Puu ei silloin ole vain vaikutelma tai mielikuvituksen tuote: "Minua ei koh-
taa puun sielu eiki haltija, vaan puu itse.” Timi merkitsee, ettd yhteys on molem-
minpuolisuutta. (Buber 1923/1999, 30.)

Samalla tavalla tullessamme vedetyksi yhteyteen toisen henkilén kanssa hin ei
ole enid kimppu nimettyjd ominaisuuksia, vaan "hin on Sini ja tiyttii taivaanpii-
rin” (Buber 1923/1999, 30—31). Asennoituessamme oppilaaseemme tilld tavoin
emme sulje mitiin hinen kokonaisvaltaisesta olemisestaan pois, vaikka teknisesti
olisimme opettamassa hinelle hyvinkin kapeaa ja tarkasti rajattua asiasisdltoa. Tama
kokonaisvaltaisuus sisiltii myos oppilaan meille tuntemattomat, vasta potentiaa-
lissa olevat olemisen tavat. Ndin emme sulje pois oppilaamme mahdollisia tulevia
ilmenemistapoja. Tdmi on lupaus, johon opettaja sitoutuu: itselleenkin vield tiety-
maittomissa tai tavoittamattomissa olevien ilmentymien ja mahdollisuuksien auki

pitdmiseen.
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Mind—Sini-yhteyden loytyminen vaatii samanaikaisesti sekid aktiivisuutta
ettd passivisuutta: "Sind kohtaa minut armosta — etsimalli siti ei 16ydad.” (Buber
1923/1999, 32.) Buber sanoo yhteyden olevan valituksi tulemista ja valitsemista:
"keskittyminen ja sulautuminen kokonaiseksi olemukseksi ei voi koskaan tapah-
tua minun kauttani, ei voi koskaan tapahtua ilman minua” (Buber 1923/1999, 33).
Kasvukaan ei ole mahdollista ilman toista ihmisti. "Olemme juurtuneita 'annet-
tuun’ sosiaaliseen maailmaan ja voimme tulla ihmisiksi vain toisten kaltaistemme
joukossa”, kuten Virri (2002, 93) toteaa. Tami kietoutuneisuus on kasvatustoimin-
nan mielenkiintoinen ja jinnitteinen ominaisuus. Yksilon kasvun ja sosialisaation
suhde on pyorivii liikettd; nimi kaksi samanaikaisesti mahdollistavat ja vaativat
toisensa. Samoin myds ihmiseni kasvu ja tanssijana kehittyminen kietoutuvat toi-
siinsa. Olisi raakaa ja yksinkertaisen mekaanista yrittii erottaa nima kaksi toisis-
taan. Yksi tutkimukseni nimetyisti tavoitteista on tarkastella, mita merkitsee, jos
miellimme baletinharjoittamisen maailmassa olemisemme tutkimusalustana (ks.
luku 2.3). Baletinopetuksen pidmaéirin voisi kdéintdd olevan ihmiseni olemisen

harjoittelemista ja tanssijaksi kasvamisen tukemista.

5.2 OPETTAMINEN KASVATUSSUHTEENA

Buber toteaa yhteyden Sindéin olevan viliton:

Minén ja Sindn vililld ei ole mitain kisitteellistd, ei ennakkotietoa
eikd kuvittelua; ja muistikin muuntuu, kun se siirtyy osasta
kokonaisuuteen. Minin ja Sinin vililld ei ole pyrkimystd, pyydetta
eikid ennakointia... Kaikki keinot ovat este. Kohtaaminen tapahtuu
vain sielld, missi kaikki keinot ovat sortuneet.

(Buber1923/1999, 34..)

Kasvatussuhde on kuitenkin poikkeuksellinen Mini—Sini-suhde. Siin4 on aina
suunta. Buber esittadkin Mini—Sini-suhteesta kaksi esimerkkii, jotka eivit ole
symmetrisid; yhteni on opettajan ja oppilaan vilinen suhde ja toisena terapeutin
ja potilaan vilinen suhde. Buber tarkentaa vuonna 1957 lisidmissiin Min4 ja Sini
-teoksen jilkisanoissa titd taydellisen vastavuoroisuuden mahdottomuutta tietyissi
Mini—Sini-suhteen erityistapauksissa. Hin sanoo kasvattavan yhteyden sellaise-
naan olevan sopimaton yhteen tiyden molemminpuolisuuden kanssa: jos kasva-
tussuhde muodostuu sellaiseksi, Mind—Sini-suhde joko paittyy tai omaksuu aivan

toisenlaisen, esimerkiksi ystivyyden luonteen. (Buber 1923/1999, 164..) Seki kas-
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vattava ettd parantava suhde vaativat, ettd ihminen elii kohtaamisessa ja on kuiten-
kin vetdytynyt (Buber 1923/1999, 165). Tarkennan titi vield luvussa 5.5.
Mielestini samaa asiaa valottaa Virri kirjoittaessaan kasvattajan vastuun yhteni
ulottuvuutena olevan “olemisen mysteeriin vastaamisen”. Télld hin tarkoittaa
samanaikaisesti kasvatussuhteen saamaa merkityssisiltod yhteiskunnallisena toi-
mintana (maailmaan orientoituminen) eli sosialisaatiota kasvatuksen erottamat-
tomana osana, mutta my6s alati lisni olevaa "kolmatta”, joka ei ole pelkkii sosia-
lisaatiota, vaan oleminen mysteerini, jota kasvattaja ei voi eiki saa loppuun saakka
argumentoida kasvatettavansa puolesta. (Virri 2000, 93—94..) Olemisen mysteerii
voidaan pitda dialogisuuden perusteena. Kehollisuutemme sisiltda timin mystee-

rin. Virri tarkentaa asiaa seuraavasti:

Osallistumme ruumiillisessa situaatiossamme itseimme
suurempaan kokonaisuuteen, olemiseen, joka on yhteinen muiden
olevien kanssa. Situationaalisuutemme vuoksi oleminen on

liian lihelld meitd. Se on meissi... Se eivoi olla ongelma, jonka
kykenisimme ratkaisemaan... Se on mysteeri, joka vilittyy ja on
lasnd kokemuksissamme. Mysteerin vastakohtana on probleema.

(Varri 2000, 61.)

Tamin huomaaminen kasvatussuhteessa on mielestini olennaista; toinen ihmi-
nen tai tilanne ei voi olla suoritettava tehtivi, jonka pyrin ratkaisemaan. Olemisen
mysteerin oivaltaminen sisiltid kunnioituksen, joka herii tiedostuksesta, ettd en
tiedd toista loppuun asti. Tamin oivaltaminen synnyttia mielestini kunnioitusta,
jota opettaja voi tuntea oppilastaan kohtaan. Opettajan esimerkin avulla tima toista
jatoisen toiseutta kunnioittavasti ihmettelevi ja hyviksyvi asenne voi kasvaa myos

oppilaan suuntautumisen tavaksi.

5.3 TOISEN KOKONAISVALTAINEN OIVALTAMINEN

Buber peraankuuluttaa opettajan velvollisuutta nihdi oppilaansa tiettyni persoo-
nana timéin potentiaalisuudessa ja aktuaalisuudessa (Buber 1923/1999, 1 63). Aktu-
aalisuuteen kuuluu olennaisesti lisniolo ja yhteys. Buber kirjoittaa taiteen ikui-
sesta alkuperistd: "hahmo kohtaa ihmisen ja tahtoo tulla teokseksi hinen kauttaan”
(Buber 1923/1999, 32). Kuvaus teoksen hahmottamisesta sopii my6s toisen ihmi-

sen, Sindn, kohtaamiseen:
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Hahmoa, joka tulee minua vastatusten, en voi kokea enki kuvailla;
voin vain aktuaalistaa sen. Ja kuitenkin nien sen, sen siiteillessi
kohdattavan loisteessa, selvempina kuin kaiken koetun maailman
selvyyden. En erdéini esineeni "sisiisten” esineiden joukosta,

en erdini esineend "mielikuvituksen” luomuksena, vaan lisni
olevana. Esineenid koeteltuna hahmo ei lainkaan ole "sielld”; mutta
miki olisikaan lisni olevampaa kuin se? Ja yhteys, jossa mini

olen siihen, on aktuaalinen; se vaikuttaa minuun, niin kuin mini

vaikutan siihen. (Buber1923/1999, 32.)

Englanninkielisessd kaannoksessa kiytetadn aktuaalistamisesta termia body it
forth (Buber 1958/2000, 25), joka minusta kuvaa hyvin kohtaamisessa tapahtuvaa,
sitd, miten nykyhetkisyyden ja kehollisuuden elementit yhtyvit.

Opettajan tulee oivaltaa ja myontdd oppilas kokonaisuutena. Opettajan tehtivini
on Buberin mukaan antaa vaikutukselleen yhteniisyys ja merkityksellisyys, joka
vaatii opettajaa elaméain kulloinkin tilanne lipi sen kaikissa aspekteissa, siis eivain
omasta nikékulmastaan, vaan my6s partnerinsa, oppilaansa, nikékulmasta kisin.
Buber kutsuu titd kattamiseksi (Umfassung). (Buber 1923/1999, 163.)

Kattaminen tarkoittaa toisen ihmisen kokonaisvaltaista oivaltamista. Englan-
niksi termi on inclusion. Buber tismentid: "Inclusiveness is the complete realiza-
tion of the submissive person, the desired person, the "partner”, not by the fancy
but by the actuality of the being.” (Buber 1947/2002, 114.) Kattamista Buber pitii
empatian vastakohtana. Empatia tarkoittaa hinen mukaansa itsen siirtimisti toi-
sen tilalle ja siten loppujen lopuksi toisen tunteiden ja kokemuksen objektivointia.
Kattaminen sen sijaan on oman konkreettisuuden ekstensiota. (Buber 194,7/2002,
11411 5.) Niin ihminen ei jatd omaa jalustaansa, vaan on tukevasti siini ja saman-

aikaisesti elad tilanteen myos toisen henkilén nikokulmasta kasin.

Muistin miten itse olin seissyt tangon vieressd ja huomannut puristavani sitd yhd vaan
lujempaa. Jokin sai minut taantumaan monta vuotta taaksepdin, tunsin saman kireyden
niskassa, hartioissa, kasvoissa, saman puristavan tunteen kurkussa kuin kauan sitten
balettikoulussa. Teatterikorkeakoulun balettikurssilla minua drsytti tankosarjan nopeus
jaraskaus. Mietin tuolloin, ettd en ollut endid balettioppilas, miksi minun pitdisi treenata
ndin hulluna, silmdt soikeena — eiko tanssinopettajakoulutuksessa voisi ottaa jo vihdn

rauhallisemmin. (Oma tyopdivikirja 13.2.2004 otsikolla "muistikuyva Pedan baletista™.)
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Yhteiskeskustelussamme 13.2.2004, eris opiskelija toi esiin puristeisuuden,
jonka tietty tangossa tehty harjoite oli laukaissut. Opiskelija totesi olleensa kuin
kymmenen vuotta harjoitustunnilla treenaamassa "kovaa”. Nyt hin olisi halunnut
lahestyd kehollisia harjoitteita lempedmmin. Olin itse kokenut hyvin samankaltai-
sen tilanteen balettitunnilla tanssinopettajan maisteriopintojeni alussa.

Uskoakseni pystyin aistimaan ja muistamaan kehostani samankaltaisen tunnel-
man, joka tille opiskelijalle syntyi tekemadmme harjoitteen aikana. Palautekeskus-
telussa pystyin olemaan lisni hinen tuntemuksessaan ja toivoakseni loytimiin
joitakin sanoja, joilla purkaa auki tilannetta. Ajattelen, etti tavoitin jotakin oleel-
lista opiskelijan kokemasta; kykenin seisomaan tilanteen vieressi ja toivoakseni
nikemiin hieman kauemmas.

Oppilas ei Buberin mukaan voi harjoittaa titd kattamisen taitoa, koska silloin
suhde muuttuisi muuksi kuin kasvatussuhteeksi. Kasvattava suhde perustuu konk-
reettiseen, mutta yksipuoliseen kattamisen kokemiseen (Buber 1947/2002, 118).
Kuitenkin opettaja voi vahvistaa oppilaassa valmiutena olevaa kykyid Mina—Sini-
suhteeseen, jolloin oppilas tarkoittaa ja myontai kasvattajansa tiettynd persoonana
(Buber 1923/1999, 163—164,). Niin siis my6s opettajan ja oppilaan vililld on edelld
kuvatun puuesimerkin omaisesti molemminpuolisuutta, vaikkakaan suhde ei ole
symmetrinen. Niahdikseni opettaja ei kuitenkaan voi odottaa tai edellyttiad oppi-
laaltaan kattavan kisittimisen kokemista.

Buber toteaa, ettd joka tapauksessa opetus- ja kasvatussuhteen dialogi on aito
dialogi (Buber 1947/2002, 116). Buber tarkentaa, ettd kasvattavan suhteen inten-
siivisyydestd huolimatta kattaminen ei voi olla molemminpuolista. Kasvattaja kokee
kasvatettavansa kasvattamisen, mutta kasvatettava ei voi kokea kasvattajansa kasvat-
tamisen aktia. Selkedsanaisemmin ilmaistuna kasvattaja seisoo molemmissa péissi
tilannetta, mutta oppilas vain toisessa. (Ks. Buber 1947/2002, 119.) Suhteessa on
siis molemminpuolisuutta, vaikka kattaminen on vain opettajan kokema tila. Oppi-
las ja maailma virtaavat lipi opettajan persoonaan. Buber toteaakin oppilaidemme
kasvattavan meitd ja teostemme rakentavan meitd (Buber 1923/1999, 38).

Opettajan suhde oppilaaseen perustuu kattamiseen. Opettajan tehtiviksi voisi
taman mukaisesti nimetd kehittymisen huomioimaan kykeneviksi. Kasvattaja, joka
harjoittaa kattamista, kokee samanaikaisesti olevansa seki Toisen rajoittama ettd
sidoksissa Toiseen. Tama kiinnittymisen kokeminen antaa kasvattajalle rauhan.
(Buber1947/2002, 119.)

Buber sanoo kasvattajan yhi tarkentuvan huomion siitd, mitd ihminen tarvitsee
kasvaakseen, sekid ymmarryksen siitd, mitd hin itse kasvattajana pystyy ja ei pysty

antamaan, johdattavan kasvattajan itsekasvatuksen tielle (Buber 1947/2002, 119—
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120). Itsekasvatus ei Buberin mukaan kuitenkaan tarkoita kasvatusta, joka koskisi
vain kasvattajaa itsedin, vaan itsekasvatuksen tulisi suuntautua siihen, miti se tar-
koittaa ymparoivissd maailmassa (Buber 1947/2002, 120). Hollo nimeii kasvatta-
jan olevan myos kasvatettava ja tarjoaa itsekasvatusta kokoavana taitona ja voimana

elimissi:

Mutta miti itsekasvatus oikeastaan on? Tietenkin eris kasvatuksen
erikoisalue, erikoismuoto, se, jossa kasvattava toiminta kohdistuu
omaan olemukseen. Me erotamme kasvatuksessa yleensi kaksi
tekijad: kasvattajan ja kasvatettavan. Itsekasvatuksessa ne
molemmat sisiltyvit samaan yksiloon. Kasvattaja on kasvatettava.
(Hollo 1931, 12.)

Hollo tuo itsekasvatuksen harjoittamisen yhteydessi esiin kokonaisvaltaisuu-
den tavoitteen, toisin sanoen sen, etti (itse)kasvatuksessa tulisi "ruumiin, sielun
tai hengen voimia” kehittda yhdessd (Hollo 1931, 121). Katson my®s situationaali-
suuden kuuluvan tihin; itsekasvatuksessa muut ihmiset, erityisesti opettajan kas-
vatettavat, ovat hanen kasvattajiaan.

Buber kuvaa Mini—Sini-hetkien toteutumista konkreettisena ja kokonaisval-
taisena tapahtumisena. Hian kuvaa yhteyteen pyrkimysti ihmisen my6tisyntyiseni
ominaisuutena ja liittyneisyyden alkuperiisyyttd kehollisen vuorovaikutuksen ja

virtaavuuden kautta. Han ottaa esimerkikseen lapsen:

Perussanojen henkinen todellisuus kasvaa esiin luonnonmukaisesta
todellisuudesta: Mini—Sini-perussanan todellisuus
luonnonmukaisesta liittyneisyydestd, Mini—Se-perussanan
todellisuus luonnonmukaisesta erottautumisesta. Lapsen syntymii
edeltivi elimi on puhdasta luonnonmukaista liittyneisyytta,
toisiinsa virtaavuutta, kehollista vuorovaikutusta. Tama liittyneisyys
sdilyy hinessi salaisena toivekuvana. Lapsi eldd kohtaamisen
valossa ja vastavalossa... Alussa on yhteys, inhimillisen olennon
kategoriana, valmiutena, tarttuvana muotona, sielun mallina,
yhteyden apriorina, mydtdasyntyisend Sindnd.

(Buber1923/1999, 47-50.)

Myétasyntyinen Sinid todentuu hyvin tarkkaillessamme vauvaa, joka on liittynyt
ympairistoonsi vilittomasti ja usein varsin puolustuskyvyttomisti. Vauva ei erottele,
jdsennd ja ajattele, vaan hin aistii maailmaa hyvin kokonaisvaltaisesti. Hin suuntau-

tuu kohti d4nti, valoa jalimpo64 olemalla yhtd maailman kanssa, ei erottumalla siiti.
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5.4 BALETTIPEDAGOGI JA BUBER

Buber varoittaa suorituskeskeisyydesti. Se kuuluu hinen mukaansa Mini—Se-
suhteeseen, jossa ihminen nikee muut ympérilliin "koneina, kykenevini eri-
laisiin suorituksiin, jotka on otettava lukuun ja kiytettiva asian hyviksi” (Buber
1923/1999, 96). Tillainen ihminen kohtelee myos itseddn Se'ni. (Buber 1923/1999,
96) Balettikoulutuksessa tdma on ilmeinen vaara, sillid kehon ja tajunnan dikoto-
mia niyttiytyy monissa vallitsevissa kiytinteissi ja suhtautumistavoissa baletin
kentilld. Oman kokemukseni mukaan monet hyvinkin pitkille balettiopinnois-
saan edenneet opiskelijat kuvaavat, miten he vuosienkin jilkeen kuulevat entisen
opettajansa didnen antamassa heille ohjeita, kun he tanssivat, tai tuntevat opetta-
jan kosketuksen korjaamassa asentoa tai litkerataa. Monille tima voi olla positiivi-
nenkin kokemus ja auttaa liikesuorituksissa ja esityksessa yleensikin. Mielestani
esimerkki kuitenkin paljastaa myos vaaran, joka liittyy "oikeaan ja viidrain” suori-
tustapaan sekd kehon omistussuhteeseen baletissa; tissid mallissa jaddaan helposti
tasolle, jossa joku toinen, jossakin muualla, tietdd paremmin kuin tanssija itse.

Buber miirittdd ihmisen tulevan Miniksi Sindn kautta. Hin kuvaa minitietoi-
suuden kehittymisti yhteystapahtumien muotoutumisena ja katoamisena. Tami on
yhteyden liiketti suhteessa Sindin; se tulee havaituksi jonakin, joka kurottautuu
Sinid kohti, mutta ei ole se. Jokaisessa kohtaamisessa minitietoisuus kasvaa, kunnes
siteet kerran on murrettu ja "Mind on silménripiyksen ajan kohdatusten irrottautu-
neen itsensi kanssa ikddn kuin Sinéini, ottaakseen heti taas itsensi omistukseensa
jasen jilkeen itsestiin tietoisena astuakseen yhteyksiin” (Buber 1923/1999, 52).

Opettajalta Buberin esittimai dialoginen asennoituminen ja avoimena olo Mini—
Sini-hetkien mahdollisuuksille vaatii luottamusta ja ajan antamista oppilaan omiin
oppimisprosesseihin. Haltuun ottamiseen taipuvaisena olen kokenut erityiseni
haasteena olla rakentamatta tilanteita etukiteen. On ollut pelottavaa jittid asioita
auki enemmin kuin itsesuojeluvaisto tuntia valmistelevaa opettajaa minussa kehot-
taa.

Tutkimusprosessini aikana olen yrittinyt sietii kaaosta ja oppia nauttimaan koh-
taamisten yllattavyydesti. Lohdullisesti Buber toteaakin, ettd vaikka kohtaamiset
eivit jarjesty maailmaksi, jokainen niisti takaa sinun liittyneisyytesi maailmaan
(Buber1923/1999, 55—56). Olen kokenut haasteellisena saattaa nididen kohtaamis-
ten jasennysti tutkimuksen muotoon. Tuntuu, ettd kuvaus on aina vain osittainen,
ja pelkona on, ettd en tee oikeutta asialle, jos en tavoita sen lukuisia ulottuvuuksia.

Buber tunnistaa teksteissdin titd vaikeuttas:
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Maailma, joka sinulle ndin niyttiytyy, on epialuotettava, koska se
ilmenee sinulle aina uutena, ja et voi saada sitd sanoihin; silli ei ole
tiheyttd, koska kaikki lapaisee siini kaiken; silli ei ole kestoa, koska
se tulee kutsumatta ja katoaa vaikka pitiisimme siiti kiinni; se ei ole
havainnollinen, jos tahdot tehdi sen sellaiseksi, menetit sen...

Se ei ole sinun ulkopuolellasi, se koskettaa sinun perustaasi...
(Buber 1923/1999, 56.)

Toivon, ettd saavutan maltillisuutta kohtaamisteni ja niiden tutkimuksen muo-
toon jisentimisen opettelussa. Ehkipi ndin voi tapahtua. Buber tavoittaa opettajan
tyon kannalta hienoviritteisen seikan: "Et voit tulla siitd [maailmasta] yhteisymmair-
rykseen toisten kanssa, olet yksin sen kanssa; mutta se opettaa sinua kohtaamaan
toisia ja kestdméin heiddn kohtaamisensa.” (Buber 1923/1999, 56.)

5.5 KONKREETTINEN LIIKE KOHTI TOISTA

Kéyn seuraavassa vieli lipi teoksen Between Man and Man niiti osioita, joissa Buber
selventdd ja syventda dialogisuuden kisitettdan sekd puhuu erityisesti kasvatusti-
lanteissa ilmenemistd Mini—Sini-hetkisti. Teoksen johdannon kirjoittanut Mau-
rice Friedman miarittia Buberin Mini—Sini-suhdetta avoimuuden, vilittomyy-
den, yhteisollisyyden ja lisnidolon suhteeksi (Buber 1947/2002, xii). Myds hinen
tulkinnassaan Buberin kuvaamassa asennoitumistavassa korostuu avautuminen
ja konkreettisten tilanteiden merkittivyys. Friedman kirjoittaa: "The response
of one’s whole being to the otherness of the other, that otherness that is compre-
hended only when I open myself to him in the present and in the concrete situa-
tion.” (Buber 1947/2002, xvi.)

Buber erottelee kolme erilaista tapaa havaita edessimme oleva ihminen. Ensim-
miinen tapa on observoijan tapa, jonka ainoana tarkoituksena on toisen ihmisen
mairittiminen. Toinen tapa on katseleva tapa. Katselevalla ihmiselli ei ole tavoit-
teita suhteessa havaitsemaansa ihmiseen. Han pitdytyy rooliin, jossa odottaa, miten
toinen esittdytyy hinelle. Observoivaa ja katselevaa tapaa yhdistdi halu havaita
edessi oleva ihminen objektina, joka on erillinen havaitsijasta. Kolmas tapa eroaa
merkittivisti kahdesta edellisestd siini, etti silloin havaittava puhuttelee havaitsi-
jassa jotakin sellaista, joka sisiltyy havaitsijan elamiin. Nain havaittava ei ole objekti
vaan joku, jolla on tekemistd havaitsijan elimin kanssa. Tatd havaitsemisen tapaa

Buber kutsuu tietoiseksi tulemiseksi (becoming aware). Rajoitteet dialogin mah-
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dollisuudelle ovat kiinni tietoiseksi tulemisen rajoista. (Buber 1947/2002, 10—-12.)
Opettajan herkkyys sekd maltillisuus antaa oppilaan tulla esille ja tuoda esille itse-
44dn omaehtoisesti vaativat harjoittelua niin asennetasolla kuin kiytinnon toimin-
nassakin.

Buber tarkentaa dialogin kisitettdin tekemailli eron sellaisten vuorovaikutus-
tapahtumien ja -tilanteiden, joilla on dialogin ilmiasu, seki aidon dialogin vilille.
Hénen mukaansa aito dialogi (joka voi olla puhuttua tai sanatonta dialogia) on sel-
lainen, jossa ainakin toinen suhteen osapuolista on kiintynyt kohti toista inten-
tionaan eldvi, molemminpuolinen suhde. Anttila kuvaa opetustapahtumaa, jossa
mielestini on mukana kdintyminen kohti toista, oppilasta: "I have tried to make
the pupils the center of action, and hoped that what happens in the class is not solely
my doing, not completely dependent on me.” (Anttila 2003, 96.)

Buberin mukaan on lisiksi olemassa teknisti dialogia, jota sanelee tarve saavut-
taa objektiivinen ymmairrys. Viimeiseni Buber erottaa vield dialogiksi naamioidun
monologin, jossa toista ei huomioida ldsni olevana persoonana, vaan tarkoituksena
on lihinnd oman itsen korostaminen hiinen avullaan. (Buber 1947/2002, 23.) Jotta
kaantyminen kohti toista voisi olla mahdollista, taytyy ihmisella olla selked aloitus-
paikka, joka on hinessi itsessidin. Buber sanookin dialogin kahden yksilon vililla
olevan pelkki hahmotelma. Tami hahmotelma tulee tiydennetyksi kahden persoo-
nan vilisessi dialogissa. (Buber 1947/2002, 24..) Kédintyminen kohti toista on liike,

jossa liasniolo on kokonaisvaltaista.

5.6 OPETTAJUUDEN JALUSTA

Buber asettaa esimerkissiin opettajan malliksi mestarin. Hian puhuu ajoista, jol-
loin ei ollut tarvetta kutsua ketdin opettajaksi; oli mestari, esimerkiksi filosofi
tai vaikkapa kupariseppd, jonka "oppipojat” kasvoivat ja kehittyivit mestarin esi-
merkisti, eivit pelkistddn taidossa, vaan myos tietynlaisen hengen omaksumi-
sessa. Tami kasvattava vaikutus vilittyi mestarista oppijaan osittain ilman mesta-
rin tietoista intentiota ja lisiksi mahdollisesti my6s oppijan huomaamatta. (Buber
1947/2002,106—107.)

Opettajan ja mestarin rinnastaminen ei ole ongelmatonta. Virri tulkitsee dia-
logisen mestariuden ymmirtimistid ideaalina, joka korostaa kasvattajan vastuuta ja
itsekasvatuksen valttamattomyyttd. Hin tuo myos esille ikidvan konnotaation, joka
liittyy "mestariuden” kisitteeseen. Virri mainitsee mielikuvan entisajan ankarasta
kansakoulunopettajasta, kaikkitietivistd Arvontuntijasta. Siksi mestarius ei hinen

mukaansa olekaan ehdoitta yleistettivissi kasvatustodellisuuden kaikille tasoille.
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Buber toteaakin, ettd meilli ei ole enid paluuta timinkaltaiseen mestarin alaisuu-
dessa harjaantumiseen. Kasvatus on muuntunut, ja muutos vaatii kasvatustoimin-
nan padmaiirien julkilausumista. Muutoksen my6ti kasvattajan tulee olla toimin-
nastaan tietoinen. Kasvatus on tullut nikyviksi. (Ks. Buber 1947/2002, 106-107.)

"Mestariutta” voi kuitenkin tietyssd mielessi pitdd opettajan mallina (vrt. Buber
194,7/2002, 107). Sen tulee olla dialogisuusideaalin mukainen, siis joustava ja suun-
taa antava. Varri toteaa osuvasti mestariuden tulevan mitatuksi niiden kysymysten
ddrelld, joihin kasvattajakaan ei tiedd oikeaa vastausta. (Virri 2000, 89.) Opettaja
myontai tilan, jossa ei tiedd. Taméin oivaltaminen ja hyviksyminen kasvattaa mah-
dollisuuksia dialogiseen kohtaamiseen. Buber kirjoittaa yhteyden molemminpuo-
lisuudesta: "Yhteys on molemminpuolisuutta. Minun Sinini tehoaa minuun, niin
kuin mini tehoan siihen. Meidin oppilaamme kasvattavat meiti, meidin teok-
semme rakentavat meitd.” (Buber 1293/1999, 38.) Samansuuntaisesti Virri toteaa
kasvattamisen muuntuvan kasvamiseksi siten, ettd yhteisessi toiminnassa esimer-
kiksi opettaja ja oppilas voivat tavoittaa vilitilan, jossa itse tapahtuminen on mer-
kityksellisempéi kuin se, kuka kasvattaa ja keti kasvatetaan (ks. Virri 2000, 159).

Uskon, ettd opettaja tai kasvattaja voi hyvinkin olla tietoinen toiminnastaan ja
vaikutuksensa suuntaamisesta. Tarjoamalla selkedsti artikuloidun suunnan ja tie-
tyn nakékulman opettaja tai kasvattaja antaa kasvatettavalleen kokemuksen rajoista.
Oppilas kasvaa itsendisyyteen muodostaessaan oman perustellun kantansa siihen,
hyviksyyko timan tarjotun suunnan, haluaako ehka keskustella siita tai asettuuko
sitd vastaan. Opettaja tai kasvattaja tarjoaa mahdollisen maailman ja samalla ymmar-
tdd, miten tarkedd on aktiivisesti pohtia sitd, miti oppilas tai kasvatettava tarvitsee.

Virri kirjoittaa:

Koska kasvatettava merkityksellistid kasvatustiedon omalla
tavallaan, omien merkityssuhteidensa horisontissa, minin ja
Toisen erillisyys on kasvatussuhteessakin ylittimiton. Siksi
kasvatuksen suunta ja tarkoitus ei voi olla koskaan lukkoon lyoty. Se
tulee tulkituksi, korjautuu, tismentyy ja tulee uudelleen tulkituksi
jatkuvassa hermeneuttisessa prosessissa — kasvatusdialogisissa,

jossa myos kasvun arviointi tapahtuu. (Virri 2000, 92.)

Oppimista voidaan pitid mahdollisena, vaikka oppija ei itse sitd aktiivisesti huo-
mioisikaan. Silti minusta opettaja ei voi hyviksyi olettamaa, joka sysdd oppijan niin
passiiviseen rooliin. Ajattelen, ettd hyvinkin nuorella ihmiselld on useimmiten tarve
ja halu ymmairtai sitd, mita on tekeméssi ja missd hin on mukana. Ja niin ollen

hinelld on myos oikeus saada vilineitd kasitelld siti ja siten pikkuhiljaa kasvaa kohti
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vastuullisuutta itse ottamaan selvii ja ymmirtimain. Ajattelen dialogiseen kasva-
tukseen liittyvin myos vastuun tunteen herittelyn oppilaassa. Ndin ollen my6s bale-
tinopetukseen liittyy oppilaan omakohtaisen suhteen syntymisen mahdollistaminen
ja siten myos oppilaan ajattelutaitojen kehittymisen tukeminen.

Asettamalla itsensi selkeidin, mutta ei lukkoon lyotyyn positioon kasvattaja kantaa
vastuun, joka mielestini hinelle kuuluu. Tamé ohjaa oppilasta kantamaan omansa.
Vastuun Buber liittid vastaamiseen (Buber 194,7/2002, 18—1 9). Tama4 tarkoittaa
konkreettisten tilanteiden ensisijaisuutta ja merkityksellisyytta. Silloin kasvattajalta
putoavat pois keinot, joiden hin Iuuli itsellddn olevan ja joiden luuli auttavan hinta.
Sen sijaan hin joutuu tekemiseen sen kanssa, jota ei voi miaritelld. Ndin hianelld ei
ole tietoa, tekniikkaa, systeemia tai ohjelmaa, joka valmiiksi tarjoaisi hinelle ohjeet
eteen tulevan tilanteen varalle. (Buber 1947/2002, 19.) Opettajan herkkyyden, tilan-
nekohtaisen ymmairryksen ja luovan reagoinnin merkitys korostuvat.

Opettajan ei tule kuitenkaan unohtaa kasvatuksen rajoja, varoittaa Buber. Vaikka
opettaja olisi saavuttanut oppilaansa luottamuksen, ei hin voi olettaa taytta saman-
mielisyyttd. Kuitenkin my6s konflikteilla, jos ne tapahtuvat hyvissi ilmapiirissi, on
kasvatuksellista arvoa. Tilloin opettajan tulee 16ytia "rakkauden sana”, joka ainoas-
taan voi auttaa padsemdin yli vaikeasta tilanteesta. (Buber 1947/2002, 127-128.) Tar-

kastelen rakkauden aspektia pedagogisessa kohtaamisessa tarkemmin luvussa 8.3.

5.7 KOHTAAMINEN KASVATUKSESSA

Buber sanoo aidon kasvattajan huomioivan oppilaansa kokonaisvaltaisesti. Tami
sisdltdd oppilaan sen hetkisen aktuaalisuuden seki kaikki ne mahdollisuudet, jotka
oppilaassa voivat toteutua. Niin kasvattaja ei voi tarkastella vain yksittiisii osasia
oppilaassaan tai tyytya tavoittelemaan pelkistidn tiettyjen, maariteltyjen asiasi-
siltojen opettamista. Vain koko olemuksellaan ja spontaaniudellaan voi kasvattaja
vaikuttaa oppilaaseensa kokonaisvaltaisesti. (Buber 194.7/2002, 123—125.) Aidon
kasvattajan kisitettd Buber ei tissd avaa tarkemmin. Tulkitsen hinen tarkoittavan
termilli kasvattajaa, joka suuntaa opetustavoitteitaan pelkisti teknisisti tiedoista
tai taidoista kohti syvempii kasvua ja toista kunnioittavaa lihestymistapaa. Buber
kirjoittaa timin vaativan opettajalta kokonaisvaltaisuutta: "Only in his whole being,
in all his spontaneity can the educator truly affect the whole being of his pupil.”
(Buber 1947/2002, 125.)

Buberin mukaan kasvatuksen tulisi aina olla ensisijaisesti luonteen kasvatusta.

Han tarkentaa lausumaansa sanomalla, ettd persoonallisuus on tiydellistymi ja vain
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luonne on tehtdva. Tanssin opetukseen vietyni taimai tarkoittaa, ettd on olemassa
alue, jolle opettajan ei kuulu menni. Tami alue liittyy juuri oppilaan persoonaan.
Luonne voidaan ymmairtid ilmentyméini, joka linkittdd olemisen, toiminnan ja
asenteet. Buberin mukaan aito kasvatus voi tapahtua vain luottamuksen ilmapii-
rissd. (Buber 1947/2002, 123—125.) Tdmin opettaja voi saavuttaa suoralla ja vilpit-
tomilld osallistumisella kohtaamiensa ihmisten elimain. Tami laajentaa kasvat-
tajan velvoitteet my6s opetuskontekstin ulkopuolelle.

Buber toteaa, ettd pedagoginen tarkoitus itsessiin ei ole hedelmillisti, vaan koh-
taaminen voi muodostua pedagogisesti hedelmilliseksi (Buber 1947/2002, 127).
Samoin voi tapahtua taiteessa. Miellin taiteellisessa toiminnassa olevan itsessdin
pedagogista potentiaalia. Maailman vastus tulee kohdatuksi taiteelliseen toimintaan
kuuluvaa taitoa harjoiteltaessa. Koettelulla opittava taito osoittaa oppijalle reittia

taitoon ja samalla niyttad jotakin oppijasta itsestddn.

5.8 VALITILA — LUOVUUDEN ALKUTILA JA ELINEHTO

Buber kutsuu vilitilaksi (das Zwischen) sfidrii, jossa ihmiset oman yksiléllisyy-
tensd ylittden kohtaavat toisensa. Tamad ei ole vain toissijainen rakennelma, vaan
aito paikka ja kannattelija sille, mitd ihmisten vililli tapahtuu. Sen kesto sen sijaan
eiole jatkuvaa, vaan se tulee aina uudelleen muodostetuksi kohtaamisessa. (Buber

1947/2002, 241.) Virri tarkentaa:

Thmisten vililld on eroa ja erillisyytti, jota ei ole tarkoitus dialogissa
kieltdd tai redusoida yhteiseen perustaan. Dialogisuus nimenomaan
edellyttad nikokulmien erillisyyttd ja dialogin osapuolten
asettumista suhteeseen omasta perustastaan lihtien.

(Virri 2000, 67.)

Opettajan nikokulmasta koen dialogin osapuolten erillisyyden ja sen kunnioit-
tamisen tarjoavan opetustyossi sen rikkauden ja ihanuuden, etti voi kohdata itsel-
leen uutta ja ndin oppia lisda. Hollo tavoittaa vilitilan olemusta kommentillaan kas-

vatussuhteen dynaamisuudesta:

Kasvatuksellinen elimin aspekti on sekin siind miarissi
omalaatuinen, ettd siihen todella elimellisesti liittyessdan
vilttimaittd joutuu upottamaan yksilsllisyytensi siten syntyviin
uuteen kokonaisuuteen. On sanottu, ettd kahden vilisessi suhteessa

on suhde kolmantena, ja tuohon viitteeseen sisiltyy se ilmeinen
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totuus, ettd jokainen todellinen suhde muodostaa korkeamman
ykseyden, jossa suhteen jidsenet ovat osatekijoini. Sellainen

ykseys on aina laadultaan dyna[a]mista, se on tapahtumisen eiki
olemisen ykseytti, ja kasvatustapahtumassa timi dynala]misuus on

erikoisesti silmiinpistavi. (Hollo 1949, 97.)

Buber puhuu kohtaamisesta kapealla rajalla. Tissd mahdollistuu hanen mukaansa
aito yhteys aitojen persoonien vililld, yli individualismin ja kollektivismin. (Buber
1947/2002, 24.3.) Taiteessa oppimisen kannalta kiinnostavinta on vilitilassa keh-
keytyvi yhteinen todellisuus, joka ei ole kummankaan osapuolen, mutta vaatii
molemmat. Vilitilassa voidaan saavuttaa hetki, jossa tekeminen ja tapahtuminen
ottavat valtaansa ja osapuolten viliset rooli- tai hierarkiarakennelmat menettivit
merkityksensi. Tarkeimmiksi muodostuu toiminta ja kohtaaminen, kuten taide-
elaimyksessi parhaimmillaan. Syntyy jotakin uutta. Mielldn vilitilan luovuuden alku-
tilaksi ja elinehdoksi.

Ihmisten vilistd eroa ja erillisyytti ei ole tarkoitus kieltia tai redusoida johonkin
yhteiseen. Ndin molemmat osapuolet voivat ylittdi oman yksil6llisyytensi ja suun-
tautua kohti yhteistd, uutta tuntematonta. Kohtaaminen on tapahtumana ainutlaa-
tuinen. Se ei ole toisesta sitd ja toisesta tuota, vaan vilitila, jossa molemmat tuovat ja
luovat. Tdmi on mielestini luovuuden ytimessi. Samalla se on myos toivon lihde; on
jotakin, jossa olen osallisena, mutta minun ei tarvitse, enki voi, saavuttaa sitd yksin.

Etiikan perusta loytyy timéin ajattelutavan mukaisesti kohtaamisesta. Sithen
sisaltyy myos riski. Koska kohtaaminen on yllittava, ei-haltuunotettava hetki, ei
ole valmiita kaavoja sen onnistuneen toteutumisen varmistamiseksi. Vastuu toi-
sesta kuitenkin pysyy. Niin eettinen ajattelumme ilmenee konkretiassa. Se ei pal-
jastu siind, miten puhun opettamisestani tai siini, minki kerron olevan itselleni
tirkedd opetustydssi. Se on esilld tavassa, jolla aloitan tunnin ja tervehdin oppilai-
tani, se nikyy siind, miten olen hiljaa, katseissani, eleissini. Se lipiisee kiytinnon

toiminnan ja paljastuu vain siini.



6 Ulkoa sisddn — opetustapahtuma kaksi
6.1 OPETUS]AKSO SIBELIUS-LUKIOSSA 2006—2007

Tutkimukseeni kuuluvista opetusjaksoista toinen oli kestoltaan pisin seki aineis-
toltaan monipuolisin ja laajin. Tdméi jakso toteutui lukuvuonna 2006—2007 Sibe-
lius-lukiossa, jossa opetin tanssilinjalaisille balettia kerran viikossa. Sibelius-lukio
on tanssissa ja musiikissa erityistehtdvin saanut lukio, johon pyritdin padsyko-
keessa opiskelemaan tanssi-, musiikki- tai yleislinjalle. Syyslukukauden alussa
ensimmadisen vuoden tanssilinjalaisten luokka jaettiin kahteen ryhmiin sen
mukaan, minkid verran he olivat tanssineet balettia aiemmin. Toivoin itselleni
perusryhmii, joka koostui aloittelijoista ja niisti, joilla oli vain vihin kokemusta
baletin harjoittelusta. Minusta tuntui vapaammalta lahtea liikkeelle tilanteesta,
jossavanhoja "painolasteja” olisi mahdollisimman vihin. Lisiksi minua kiinnosti
saada selville, mitd voin baletista vilittid yhden lukuvuoden aikana.

Tastd jaksosta pidin tarkkaa tyépiivikirjaa, ja myos oppilaani kirjoittivat sdan-
nollisesti, lihes joka tunnin péitteeksi, muutaman minuutin ajan omia tyépaivikir-
jojaan. Lisiksi videoin noin joka toisen tunnin. Syyslukukauden lopussa kivimme
ryhmikeskustelun menneesti ja suunnittelimme oppilaiden kanssa yhdessi kevit-
kautta. My6s timin keskustelun videoin. Kevitkauden paitteeksi oppilaat kirjoitti-
vat palautetta lukuvuoden balettitunneista. Katsoimme yhdessi lukuvuoden aikana
videoituja tunteja ja keskustelimme niistd. Videoin myos videoiden katselun. Syk-
sylld 2007, kun en enii opettanut kyseistd ryhméi, enkd siis ollut numeroarvion
antavan opettajan roolissa, haastattelin kolmea vapaaehtoista oppilasta, jotka oli-
vat kilyneet lukuvuoden aikana balettitunneilla. Téasta kaikesta muodostuu iso osa
aineistoani, jonka kanssa olen viettinyt aikaa tutkimuksen kuluessa ja joka elii
mukana teoreettisessa pohdinnassani ja kirjoituksissani. Palaan myshemmin sii-
hen, miten titd aineistoa olen jisentinyt ja miten suhteeni sen kiyttoon on muut-
tunut tutkimuksen edetessi ja siind suunnanvaihdoksia tehdessini.

Kiinnostukseni oli selvittid, miti voin baletista opettaa niille opiskelijoille ynden
lukuvuoden aikana. Keskeiseksi teemaksi koko vuodelle muodostuivat kehon sisii-
set prosessit. Teimme erityisid harjoituksia, joita olin ideoinut somaattisten mene-
telmien pohjalta. Tarkoituksena oli kehon aistiminen sisiltapiin erilaisissa balet-

titunnin harjoitteissa ja tehtivissi.
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6.2 ENSIMMAINEN TUNTI

Alkamisen alkua... Jannittid, mutta odotus on hyvad odotusta; ketd tanne tulee? Pitdd
selvittdd tarkasti mitd tulemme tekemdadn ja erityisesti MIKSI. Tuleekohan kysymylksidi?
Pystynko sitouttamaan oppilaat tihdn tyoskentelyyn? (Oma tyopdivdkirja 12.9.2006

ennen ensimmdistd tuntia.)

Ensimmiiselld tunnilla aloitimme rauhallisesti. Halusin keskustellen kiyda lapi
lukuvuoden rakenteen ja selvittid balettituntien suhteen omaan tutkimukseeni.
Jaoin kotiin vanhemmille vietiviksi tiedotteen, jossa kysyin lupaa kullekin oppi-
laalle osallistua niille tunneille ja olla mukana tutkimuksessani.

Kerroin oppilaille omista ajatuksistani ja kokemuksistani baletista ja sen opet-
tamisesta seki tdiman opetusjakson tavoitteistani. Kyselin heidin balettitaustas-
taan ja aiemmista tanssikokemuksistaan. Toivoin myos, ettd oppilaat avaavat omaa
balettisuhdettaan, joten esiteltyani tyopaivikirjatyoskentelyn, joka tulisi olemaan
osa baletinopetusta, oppilaat kirjoittivat pienen tekstin otsikolla "Baletti ja mini”.
Pidin tirkeini, ettd oppilaat myos itse tunnustelevat suhdettaan balettiin ja saavat
ehki epdmiiriisille tunnelmille ja tuntumille hieman hahmoa. Niin mielestini
mahdollistuu paremmin my®6s etdisyyden ottaminen aiemmin koettuun.

Aloitimme liikkumisen kivelylli tilassa. Pyysin oppilaita liikkkumisen aikana
huomioimaan, miti 44nid he kuulevat, aktiivisesti nikemian ympirist6a ja ihmi-
sid siind, tuntemaan lattiaa jalkapohjilla seki aistimaan ilmavirtauksia ja limpéti-
laa iholla. Pysyttelimme liikkeessd, mutta kohdensimme huomion timin jilkeen
omaan kehoon ja omaan sisiiseen olotilaan. Tarkensin oppilaille, ettd tarkeinti on
vain huomioida, ei arvottaa, sitd, mit4 tietoisuuteen nousee. Emme keskustelleet
harjoituksen jilkeen tistd, vaan kehotin oppilaita jittimiin nimi kokemukset ja
huomiot itseensa niin, ettd he pystyvit niihin palaamaan tunnin lopussa. Jatkoimme
tuntia lattiatankoharjoitteilla, koska kyseessi oli kauden ensimmainen balettitunti
ja tiesin, ettd useimmilla oli ollut jonkin verran taukoa muidenkin tanssiteknii-
koiden tunneissa. Kokemukseni opettajana on, etti harjoittelutauon jilkeen voivat
lattialla tehdyt, balettitunnin tanko-osuuden kanssa samoja lihasryhmii ja liike-
ratoja tyostivit harjoitteet toimia tehokkaasti. Talloin tuki vartalon keskialueelle
on suurempi, ja niin tavoiteltu liikesuoritus voi hahmottua oppilaalle helpommin.

Etenin hyvin rauhallisesti ohjeistuksissani, esittelin muutamia perustermeji ja
liikkeitd. Osalle nami olivat tuttuja, mutta eivit kaikille. Pyrin siihen, ettd jokainen
saisi kokemuksen siit4, ettd on pidssyt mukaan tekemiseen. Rohkaisin oppilaita

myo6s esittamain kysymyksid ja kommentteja tunnin aikana.
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Tunnilla oli mielestini rauhallista ja melko hiljaista. Useat oppilaat halusivat
kuitenkin tarkennuksia sarjoihin ja esittivit kysymyksii liikkeiden tai liikesarjojen
yksityiskohdista. Halu "tietdd” ja "tehdi oikein” oli kisin kosketeltavaa. Pidin titi
hyvini aloituksena, vaikka huomasin jossakin kohdassa miettivini sitd, miten itse
kaipaan myos sellaista vaihetta, jossa kaikki ei olekaan niin valmiiksi annettua ja
tarjoiltua oppilaan eteen. Aluksi molemminpuolinen selkeyden vaatimus kuitenkin
peittosi timin vapauden kaipuuni. Itselleni jii alun jannityksestd huolimatta posi-

tiivisella tavalla latautunut odotus yhteistyosti ndiden oppilaiden kanssa.

Hieno fiilis. Oppilaat niin vilpittomid jo energisid. Vaikuttavat motivoituneilta, vaikka
tunnistavat realistisesti balettiin liittyvid vaikeuksia ja epamiellyttavyyksid. Tahtoa
tydskentelyyn loytyy. Olen innoissani ja hdamilldni: miten pystyn vastaamaan tdhdn

kaikkeen? (Oma tyopdivikirja 12.9.2006 ensimmdisen tunnin jilkeen.)

6.3 MENNEISYYDEN MUISTOT
Toiveeni aloittaa puhtaammalta poydilti vasta-alkajien ja vihin balettia harras-
taneiden kesken ei tiysin toteutunut; osalla opiskelijoista oli hyvinkin vahvoja

ennakkokisityksii siitd, mitd baletinopetus on, myos ja ehka erityisesti niilld, jotka

olivat vihiten balettia harrastaneet.

Alussa odotin melkein kauhulla tylsii tunteja (nimeton).

...olen tottunut aivan erilaiseen baletinopetukseen. Entinen

baletinopettajani oli hirvié. .. (Irene).

Kuvani balettitunneista on aika negatiivinen ja siksi en
mielelliini ole balettitunneilla kiynyt (nimeton).

Keskittyminen meni melkein kokonaan kivun ja jiykkyyden

tuntemiseen. .. (Helena).

Yliiasteella en pitinyt hirveisti baletista (Jaana).
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Aiemmat kokemukset suuntasivat oppilaiden odotuksia opetuksen sisillgsti ja
tavasta. Rauhala kirjoittaa: "Kaikella ihmisen kokemuksella on tajunnallisia esias-
teita, kuten tietoa, havaintoainesta, tunteita ja uskomuksia, vaikka ne eivit ole aina
selvisti tietoisia.” (Rauhala 2005b, 30.) Joka tapauksessa ”... tajunnan siséisti orga-
nisoitumista tapahtuu meissa jatkuvasti, se on kuitenkin arkielimissimme huomaa-
matonta. Se paljastuu ja tulemme siiti tietoisiksi vasta tajuntamme toimintatapaan
kohdistuvassa reflektiossa ...” (Rauhala 2005b, 31.) Oppilaat tulivat opetusjakson
aikana tietoisemmiksi omista aiemmista kokemuksistaan ja niiden pohjalta muo-
dostuneista mielipiteistd ja pystyivit myos havaitsemaan muutoksia niissi, kuten

jatkossa esille tuomani tyopaivikirjalainaukset osoittavat.

6.4 OPETUSTAPAHTUMA YKSITTAISEN AVAAJANA JA YHTEISEN MAHDOLLISTAJANA

Jossakin vaiheessa ajattelin, ettd kisittelisin oppilaiden tekstejd yhtend tekstimas-
sana tekemitti eroa, kenen teksti on kyseessi. Olen edelleen osittain sitd mielti,
ettd valttamitta oppilaan persoonan hiivyttiminen tissd kohtaa ei kadota hinen
ddntddn epimaiirdisen "oppilasjoukon” dineksi vaan voi luottamuksellisuutta
lisdavina toimintana myos suojata oppilasta. Paadyin kuitenkin kiyttimaian teks-
tejd personoituina. Opetuksellisessa lihestymistavassani korostan kokonaisval-
taisuutta ja siten oppilaan elimintilanteisuuden huomiointia, joten tutkimusot-
teellani haluan myos nostaa esiin henkilékohtaisuuden ja tilannesidonnaisuuden
merkityksen. Varto toteaa yksittdisen ihmisen olemisen ja todellisuuden vilisesta
suhteesta: "Ainut mitid meille on vakuuttavasti kokemuksessa annettu, on yksit-
tdinen” (Varto 2008c, 34.), ja osoittaa, miten merkityksellinen kokemus ilmenee
ihmisen omassa mitassa, omassa paikassa ja omassa lihassa. Varto tuo esille Paul
Kleen esittimin ajatuksen taitelijan velvollisuudesta tehda teoksia, jotka itse opas-

tavat katsojaa tai kokijaa katsomaan ja kokemaan teoksen oikein.

Kyse ei ole ohjeesta, joka olisi patevi aina ja kaikkialla vaan

siiti, ettd kun teos ja katsoja kohtaavat toisensa, tilanne on
yksittdinen ja kokonaan riippuvainen kohdasta, jossa se

tapahtuu. Teos ei voi asettua yleispiteviksi, aina jollakin tavalla
kohdattavaksi. Pdinvastoin sen on oltava itselleenkin avoin, siis
maidraimittomissi, jotta kohtaamisia voisi tapahtua. Klee puhuu
avoimesta teoksesta, joka ei ole keskeneriinen, mutta ei myoskaan
valmis: sen luomiseen on oltava aina uusi mahdollisuus.

(Varto 2008c¢, 113.)
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Kasvatuksessa tdmi armollinen mahdollisuus on ehki selkeimmin havaittavissa.
Minulle kasvatus on toimintaa, joka kehkeytyy koko ajan ja johon luontaisesti sisil-
tyy toisin tekemisen mahdollisuus. Yleispitevyyden vilttiminen kasvatuksessa tulisi
olla dgdneen lausuttu paimairi. Kleen ajatus avoimesta teoksesta voi siirtya kasva-
tukseen siten, ettd kasvatustapahtumaan asennoituu avoimena, nidin miairaamaitto-
mien mahdollisuuksien ilmeneminen ja yllittivit kohtaamiset saavat tilaa. Jokainen
opetushetki on ainutlaatuinen, siti ei pysty ottamaan haltuun etu- eiki jalkikiteen.
Tastd huolimatta yksittdisen ja erityisen esille tuominen ja artikulointi voivat tuoda
esiinuudenlaista, yhteisen pohdinnan alle asettuvaa ymmarrysti. Tastd syystd ajat-
telen, ettd opetustilanteiden tapahtumien esittiminen monelta eri suunnalta tissi
tutkimuksessa avartaa alustaa yhteiselle kokemisen alueelle. Yksittaiselld on valt-

timiton paikkansa yhteisen rakentumisessa.

6.5 KOKEMUKSIA TYOPAIVAKIRJOJEN KIRJOITTAMISESTA JA KAYTOSTA

Hirsjirvi, Remes ja Sajavaara (2000) rinnastavat piiviikirjan kirjoittamisen ja itse-
ohjatun kyselylomakkeen tiyton avointa vastaustapaa kiyttien toisiinsa. Paivikir-
jatyoskentely voi sisiltad taysin strukturoimattomia aineksia tai sarjan vastauksia
hyvinkin tarkasti rajattuihin kysymyksiin. Tistd syystd paivikirjojen tekstien ana-
lysoiminen tutkimustarkoituksiin on vaativa tehtiva. (Hirsjarvi, Remes & Saja-
vaara 2000, 215.) My6s meidin tyopiivikirjatyoskentelyssimme kysymysten ja
tehtidvanasettelujen muoto vaihteli. Useimmiten tehtivinantona oli vapaa omien
tuntemusten ja havaintojen kirjaaminen muistiin. Muutaman kerran annoin sel-
kedsti aihepiirin tai otsikon, josta kirjoittaa. Téllaisia olivat muun muassa "Baletti
jamind”, "Syksyn balettitunnit”, "Kirjoita ylos sanoja, jotka kuvaavat oloasi dskei-
selld tunnilla, voit sommitella sanat vapaasti sivuille” ja "Tuntemuksia viimeiseni
tunnilla tehdysta keskilattiasarjasta”.

Osa lainauksista, joita tuon esille tissi luvussa oppilaiden d4nini, on periisin
heidin pitimistain tyopiivikirjoista, vihoista, jotka olin heille jakanut ensimmaii-
selld tapaamiskerrallamme. Osa materiaalista taas on kirjoitettu irrallisille, nimet-
tomille papereille. Halusin varata oppilaille mahdollisuuden myos nimettoméiin
palautteeseen. Tama oli mielestidni toimiva kidytanto erityisesti siitd syystd, ettd tun-
neilla kivi silloin tilléin oppilaita ryhmin ulkopuolelta. Kirjoittamalla tehty oman
kokemuksen reflektointi oli oleellinen osa oppimisprosessia, joten kaikki tunneille
osallistujat kirjoittivat, kidvivitpa he sitten siannollisesti tai satunnaisesti niilld

tunneilla. Useilla kerroilla tunneilla oli satunnaisia treenaajia, toisesta ryhmdisti
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tai toiselta luokkatasolta. Jokaisella kerralla tarjolla oli irrallisia papereita reflek-
tiota varten. Huomasin, ettd osa siadnnollisesti tunneilla kiyvisti oppilaista valitsi
valilla kirjoittamisen niille papereille. Minusta oli tarkea4, ettd my6s ryhméan kuu-
luvilla tyovihon saaneilla oppilailla oli valintansa mukaan mahdollisuus kirjoittaa
anonyymisti.

Vihoissa olevan materiaalin olen koodannut siten, ettd annoin oppilaille tun-
nukset aakkosten mukaan a, b, ¢ ja niin edelleen. Kisittelin ja teemoittelin aineis-
toa tiettyjen esiin nousseiden avainkisitteiden mukaan (niistd tarkemmin myo-
hemmin). Nimesin tissi vaiheessa kirjaimin nimetyt tekstit uudelleen siten, etti
jokaista kirjainta vastaa peitenimi. Peitenimet eivit paljasta oppilaan sukupuolta.
Olen nimennyt kaikki tyttojen nimilld yksinkertaisesti siksi, ettd niiden keksimi-
nen tuntui minusta helpommalta. Sddnnéllisesti tunneilla kivi ja virallisesti ryh-
main kuului yksi poika ja viisitoista tyttod. Nimettomani annettu palaute on mer-
kitty tunnuksella "nimeton”.

Vaikka opetusjakso oli pitki, yhden kouluvuoden mittainen, onnistui paivakir-
jojen pitiminen mielestini hyvin. Pidin huolen siit4, ettd itse kirjoitin aina ennen
jokaista opetuskertaa ainakin paillimmaiset tuntemukseni ja ajatukseni ylos.
Samoin tein joka tunnin piitteeksi. Joskus tekstii tuli paljon, ja se lidhti ajatusvir-
ranomaisesti ronsyimian myos varsinaisten tapahtumien ulkopuolelle esimerkiksi
mielikuvien ohjaamana. Toisinaan tekstinpitkit ovat enemminkin raporttimai-
sia esityksia omista havainnoistani. Varasin aina myos tunnin lopusta muutaman
minuutin aikaa siihen, etti oppilaat kirjoittavat tuntemuksiaan ylgs. Toisinaan kir-
joitimme hetken myos keskelld tuntityoskentelya. Joskus, varsinkin alkuvaiheessa,
kun tehtava tuntui heistid vaikealta, annoin heille pienempii apukysymyksii. Keho-
tin heitd tarkastelemaan kehollisia tuntemuksiaan, yleisesti oloaan ja tekemain
mahdollisimman monipuolisia havaintoja itsestdin balettitunnin aikana. Korostin
sitd, ettd kyseessd on oppimisprosessi, eikid tekstejd voi arvottaa ja arvioida samoilla
periaatteilla kuin muihin kouluaineisiin liittyvid tekstejd mahdollisesti arvioidaan.
Oppilaat ymmérsivit timin ja kiyttivit vihkoja varsin vapaasti: niiti on esimerkiksi
kuvitettu tanssiaiheisilla kuvilla, hymisilld, kukka- ynni muilla koristeaiheilla.

Tutkimukseni edetessi olen alkanut nihdi kirjoittamisen selkeimmin osana
samaa ajatteluprosessia, jota kdyn lipi opettaessani balettia. Tyopaivikirjani on
pysyvana dokumenttina ollut paikka, johon palata uudestaan ja uudestaan tutkimuk-
sen aikana. Sen lapikdynti ja siini ajatteleminen on ollut mielekis prosessin syven-
timisen ja tarkentamisen viline. Gaylene Perryn mukaan kirjoittaminen itsessiin

voi olla tutkimusta: ”...the act of writing as itself being a site of research” (2010, 35).
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Oppilaiden tyopaivikirjat ovat myos paikkoja, joissa olen viipyillyt eri vaiheissa
tutkimusta. Toisinaan olen palannut tyépiivikirjoihin hyvin tarkkarajainen kysymys
mielessini. Toisinaan olen selaillut niiti vailla selkeda paamairii, samalla katsoen
opetustilanteista kuvattuja videoita. Olen hakenut kehollista tuntumaa siithen, misti
sanat ja niistd muodostuvat merkitykset voivat kummuta. Jokin kuvaus tai yksittai-
nen sana on voinut palauttaa minulle tietyn tunnelman tai "olon”, ja videolta olen

voinut katsoa miten kyseinen tilanne niyttaytyi "ulkoapdin”.

Sali nayttad suurelta jo kutsuvalta. Vaikka se on tyhji, menneiden ja tulevien tuntien
ddnet katkuvat muistoina sen valkoisissa seinissd. Ikkunoista tyontyy sisddn marras-
kuun harmaus. Kiyn tarkentamassa kameran suuntaa. Opiskelijoita alkaa valua saliin,
suurin osa pddtyy lattialle venyttelemddn ja juttelemaan hiljaa. Tunnelma on ravhalli-
nen ja odottaya. Yksi oppilas kiinnittid toiselle nutturaa. Kaikki salin valot eivdt ole vield
padlla. Kerron jo saapuneille tunnin kulusta; olen flunssassa, varoitan ddneni heikosta
voimasta jo vakuutan pysyvini etdadlld oppilaistani. "Aloitetaan pienelld lammittelylld
keskipaikoilla”, sanon ja oppilaat vadntdytyvdt ylos ja ottavat paikat salin keskeltd kol -
mesta rivistd. Videolta siirtyminen nayttid reippaammalta kuin miltd se itsestini tun-
tui. Minusta aloittamisen hetki oli useimmiten tahmea ja muistikuvani mukaan odotin
usein oppilaiden pddsevdn paikoilleen ja valmiiksi. Tallennetussa hetkessd oppilaan oyat
varsin ripedsti paikoillaan ja valmiina aloittamaan. He tietdvit jo muistavat ensimmdi-

sen lammittelyosuuden. (Kuyaus videotallenteesta 14.11.2006, kirjoitettu 21.11.2007.)

Ajattelen, etti mahdollisuus tarkastuksiin eri medioiden vililli on parantunut
mahdollisuuksiani tavoittaa opetushetkien yksittiisii vaiheita ja hienoviritteisia
viestejd, jotka vain yhta dokumentointitapaa kayttaen olisivat voineet jaada huo-
maamatta.

Oppilaat eivit muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta kommentoineet kirjoit-
tamista tuntien aikana tai jilkeen, vaan ottivat sen osana tyoskentelyd. "Sari” kir-

joittaa syyslukukauden lopulla:

Aluksi timi jokaisen tunnin jilkeen kirjoittaminen tuntui
turhauttavalta, mutta myshemmin siihen tottui, eiki se tuntunut
enii tyhmiiltd, vaan sain siiti itsellenikin oman tuntemuksen,

etti missi ajatukseni tunnin aikana menivit ja miten olen

keskittynyt ja kehittynyt. (Sari.)

Minulle jai vaikutelma, etti oppilaat saivat kirjoittamisesta pikku hiljaa kanavan

omien kokemusten ja tuntemusten jisentimiseen. Sitd ei tehty vain tutkimusmate-
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riaalin tuottamiseksi minulle opettajalle, vaan se nivoutui osaksi oppimisprosessia,
jossa keskeiseni pddmairini olivat oman kokemuksen parempi hahmottaminen ja
oman henkilokohtaisen balettisuhteen tyostiminen.

Samalla kun kirjoittaminen tavoittaa koettuja hetkii, se tissi hetkessi myos etsii
niiden mahdollisia merkityksia. Torsti Lehtisen mukaan "miti tarkemmin ihminen
kielen avulla jisentdi ajatteluaan ja havaintomaailmaansa, siti selkedimmin hin hah-
mottaa todellisuuden” (2003, 85). Kielellistetty muoto ei tietenkiin tavoita kaikkea.
Tutkimukseeni sanojen avaruuden ja kehollisuuden risteimikohdissa kuuluu se,
ettd olen yrittanyt 16ytad ilmaisuja, jotka kumpuavat mahdollisimman monipuoli-
sista ja tarkoista havainnoista.

Piivikirjatekstini vaihtelevat raportointimaisista kommenteista villisti uusiin
assosiaatioihin laukkaaviksi runollisiksi kuvauksiksi. Palatessani niihin ja kootes-
sani yhta mahdollista kokonaiskuvaa tihin tutkimukseen olen jalleen uuden etsin-
nin keskelld. Videomateriaaliin minulla on ollut vaikeuksia suhtautua muuna kuin
mieleen palauttamisen tukikeinona. Olen prosessin aikana ihmetellyt, miksi niin
on. Kirjoittamisen keskelld ollessani olen ymmairtinyt videomateriaalin aiheut-
taman hankauksen; video on ulkopuolinen, jidhmei ja etukiteen tietyn katsomis-
suunnan ja -tavan miirittivi. Koen, ettd se ennemminkin sulkee kuin avaa uusia
mahdollisuuksia. Helka-Maria Kinnunen kirjoittaa samantapaisesta kokemukses-
taan kertoessaan, miten harjoitustilanteissa nauhoitetut videotallenteet eivit hinen
mielestddn tue taiteellista prosessia; miten video voi latistaa koettua tai miten kes-
kenerdinen ei vilttimitti videotallenteessa avaudu. Kinnunen vertaa valokuvaa ja
videota taiteellisen prosessin tukena ja reflektion apuna ja arvelee valokuvan jit-
tivin tilaa kuvittelulle ja osallistuvalle katsomiselle, koska se on avoimesti vail -
linainen ja osittainen. (Ks. Kinnunen 2008, 104—105.) Taiteellisen tutkimuksen
kudelmanomaiseen rakenteeseen vaillinaisuuden ja osittaisuuden myontiminen
tuo avaavan elementin. Koen, ettakirjoittaessani tiaytin aukkoja ja tavoittelen teks-
tissdni osia siitd, mitd opetustapahtumissa koin. Muistin apuvilineeni toimii tyo-
péivikirja, joka Kinnusen esimerkin valokuvan tavoin kutsuu tiydentamain, ole-

maan lisni uudestaan.
6.6 SOMAATTISTEN MENETELMIEN PERIAATTEITA BALETTITUNNEILLA
Yleisnimitykseni somaattiset menetelmait sisaltavit ajatuksen, ettd niissa tarkas-

tellaan kehoa subjektiivisesta perspektiivisti. Ensimmadiisen persoonan nikokul-

man merkitys huomioidaan somaattisissa lihestymistavoissa ulkopuolista arvi-
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ointia tiydentdvini osana. Somaattisten lihestymistapojen merkittivi kehittija
Thomas Hanna toteaa somaattisten menetelmien asettavan itsestiin tietoisen,
itsestd vastuun ottavan ja ulkoapiin arvioitavan puolen kehosta vierekkiin toisiaan
tiydentimiin. Kehon aistiminen sisiltipiin kasvattaa samalla huomiointikyky4
omista tunteista, liikkeistd ja intentioista. (Hanna 1980, 20—21.) Tdm3i on mie-
lestini tirked aspekti, jonka jokainen tanssinopetushetki potentiaalisesti sisaltia.
Erityisen hyodylliseksi koen sen huomioon ottamisen nuorten oppilaiden kanssa;
nuoret elivit keskelld monenmoista myllerrysti, sisdisesti ja ulkoisesti. Somaat-
tisten menetelmien lihestymistapa edesauttaa mielestini dialogisen suuntautu-
neisuuden mahdollisuutta.

Jill Green on tuonut esille somaattisten menetelmien mahdollisuuksia itsetun-
temuksen lisidjini (Green 2002—2003, 114,). Kehollisille prosesseille tilan antami-
nen kasvattaa omakohtaisen suhteen syventymisti opittavaan materiaaliin ja alaan.
Se antaa mielen rutiininomaistenkin ja toistuvien harjoitteiden maailmaan; niita
ilman baletissa vaadittavia taitoja ei voi oppia.

Kehon sisdisten prosessien huomioimisella tarkoitan tietoisuuden aktiivista
suuntaamista kehon sisdiseen tilaan ja aistimuksiin, jotka sieltd nousevat. Yhtena
tarkedni tavoitteena somaattisissa harjoitteissa on sensorisen palautteen heratti-
minen (ks. Hanna 1980, 95). Seurasin osittain Hannan esittimaii ajatusta siitd, ettd
harjoitteissa kannattaa aloittaa lattialla makuuasennossa ja liikkumisen tulisi olla
hidasta ja pakotonta. Kehitin tunneille omia harjoitteita, jotka miellin enemmain
balettipohjaisiksi siten, ettd niissi kiinnitetddan huomiota baletin kannalta tarkoi-
tuksenmukaisten lihasryhmien aktivoimiseen ja esimerkiksi aukikierron tutki-
miseen ja tyostimiseen. Somaattiset harjoitteet ovat siis vaikuttaneet enemmain
asennetasolla tapahtuvaan suuntautumiseen opetuksessani. Edelld mainittuja har-
joitteita teimme joko hiljaisuudessa tai baletin tuntimusiikiksi tarkoitettujen cd-
nauhoitteiden sidestyksella.

Rouhiainen on jisentinyt somatiikkaa ja somaattisten menetelmien ulottuvuuk-
sia artikkelissa "Mitd somatiikka on? Huomioita somaattisen liikkeen historiasta ja
luonteesta”. Han esittelee niihin liittyvaa kisitteellistd magrittelyi, historiallisia vai-
heita seki sisiltojd ja ongelmakohtia. (Rouhiainen 2006.) En mene niin tarkkaan
pohdintaan somaattisen litkkeen ominaisuuksista tai somaattisten menetelmien
luonteesta, vaan korostan muutamia keskeisia piirteitd, joita olen nostanut baletin-
opetukseeni mukaan. Niistd tirkeimpid ovat ensimmaéisen persoonan havainnon
korostaminen, kehon hiljaisen tiedon arvostaminen ja oppilaan tietoisuuden lisda-

minen kehon sisiisistd tapahtumista ja niiden osuudesta ihmisen kokonaisuudessa.
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Ensimmaiisen persoonan nikékulman huomioiminen ei vilttimitti ole aivan
yksinkertaista baletissa. Baletin harjoitussysteemii voisi luonnehtia suljetuksi ja
ennalta pitkille mairitellyksi. Baletilla on selkeasti tunnistettavissa olevia ilmenty-
mii. Tyyli vaihtelee esimerkiksi balettiryhmin tai koulun maantieteellisen sijainnin
tai harjoitustradition mukaan. Voimme erotella myo6s esimerkiksi klassisen bale-
tin, neoklassisen baletin ja modernin baletin piirteiti, mutta balettikoulutuksella
on joka tapauksessa selkeisti jasentynyt rakenne ja metodiikka. Liikemateriaali ja
liikkkumisen lainalaisuudet siiti, miten suorittaa ja yhdistia eri liikkeitd, on ennalta
annettu ja ne siirretdin sukupolvelta toiselle useimmiten siten, etti ammatista eli-
koityvi tanssija siirtyy opetustyohon. Seuraamalla titd ajatus- ja toimintamallia
voimme sanoa, ettd baletissa liike ja muoto ovat olemassa ennen yksittistd tanssi-
jaa. Tanssijan tehtivi on koulutuksen avulla yrittda muovautua annettuun liikesuo-
rituksen malliin ja jopa kehotyypin ideaaliin.

Klemola kuvaa teoksessaan "Taidon filosofia — filosofin taito” (2004.) sitd, miten
harjoittamalla tietoista liikettd voimme oppia ymmartimain paremmin tietoisuut-
tamme ja muuttaa ymmirrystimme itsestimme ja paikastamme maailmassa. Hin
esittdd teoksessaan, miten kulttuurissamme eri osa-alueilla vaikuttava dualismin
lapitunkevuus voidaan kokemuksellisesti rikkoa. Kehon harjoituksen avulla voimme
nihdi selkeammin my6s ihmiseni olemisen perustaan liittyvit eettisen ja esteetti-
sen ulottuvuudet. (Klemola 2004, 10.) Miellin Klemolan avaukset kehon siséisesti
avaruudesta ja sen huomioinnista (ks. Klemola 2004, 139—144,) arvokkaina element-
teind kehon, tajunnan ja elimintilanteisuuden yhteyden tutkimiseen myos balet-
titunnin yhteydessa. Esittelen ndiden ajatusten siirtimista balettitunnin oppimis-
prosesseihin tarkemmin luvussa 7.

Sibelius-lukion oppilaiden kanssa aloitimme tuntityoskentelyn useimmiten
kivelylla tilassa, koska se tuntui aktiivisemmalta liikkeellelihdolti kuin makuu-
asento. Toki jossakin vaiheessa tuntia ja esimerkiksi syksylla ensimmadisilld tun-
neilla teimme useinkin harjoitteita myos lattiatasolla. Osa oppilaista koki, samoin

kuin min, ettd perusasioiden lipikaynti on hyodyllista.

Peruslinjaukset ja oikeasti asioihin keskittyminen ja asioiden

selittiminen on todella tirkeii (Irene).

Eteneminen suhteellisen rauhallisesti ja tarkasti heritti oppilaissa erilaisia tun-
temuksia. Osalle nima olivat myonteisii siksi, ettd asioiden hallinta "perusjuttuja”
tehden sai lajin tuntumaan mukavammalta ja luottamus omaan oppimisprosessiin

kasvoi.



116 Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

On kiva ettid on myos tehty vihin muita kuin pelkkii baletti-
harjoituksia ja sitten niitten kautta tutustuttu paremmin
balettiin (Emilia).

"Emilia” on minusta selkedsti huomannut reitin, jota kautta esittelin baletin
liikkeellisid periaatteita ja kehon aistimista ja kuuntelua. Aloitimme asioista, jotka
kaikki osaavat, ja vasta pikkuhiljaa lisaisimme niihin lisi4 baletin harjoittelulle omi-
naisia harjoitteita ja liikesarjoja. Samalla toteutui ajatus siiti, ettd vasta-aloitteli-
jakin, idstd riippumatta, haluaa tietdd ja ymmartia jo harjoituksen alkuvaiheessa
ainakin jotakin siitd, miti kohti edetdidn ja missi kokonaisuudessa on osallisena.
Seuraavissa esimerkeissi tulee esille miellyttavin tuntemuksen ja tyytyviisyyden
saavuttaminen tilanteissa, joissa harjoittelussa omat vaikutusmahdollisuudet ja hal-

linta ovat ldsna.

Minusta on kiva, etti aloitamme rauhallisesti ihan perusasioista

jakilyden niiti rauhassa lipi (nimeton).

Tuntien harjoitukset ovat olleet kivoja. Niiti on ollut hyvi tehda
ja emme ole edenneet liian nopeasti niin olen saanut kaikkiin
aina jonkin oman ajatuksen niin, etti tunneille on ollut aina
mukava tulla. (Sari.)

Aika monet sarjat ovat olleet helppoja, mutta silloin on voinut
keskittyi tekemiiin liikkeet perusteellisesti oikein (Heta).

On mahdollista, ettdi myonteinen tunnelma harjoitussalissa on vaikuttanut myos

asenteeseen itse lajia kohtaan:

Vasta nyt lukion tunneilla olen alkanut jopa nauttia baletista,
vaikka olemmekin tehneet aika lailla helppoja perusjuttuja

(Jaana).

Osa olisi halunnut edetd nopeammin ja vertasi tunteja aiempiin kokemuksiinsa
baletin tai muun tanssitekniikan tunneilta, jolloin tima lihestymistapa vaikutti

vihemmaén haastavalta.



Heli Kauppila 117

Aluksi tunnit tuntuivat aika helpoilta. .. (nimetén).

Omissa treeneissi on niin paljon erilaista etti nimi tunnit
tuntuivat jotenkin tylsin rauhallisilta (Vilma).

Tunnit eivit ole niin haastavia (Miina).

Osalle oppilaista haasteet ja uuden oppiminen yhdistyivit vahvasti uusien liik-
keiden oppimiseen. Ajattelen, ettd timi on korostuneesti esillda muutenkin koulu-
kulttuurissamme. Nikyvit ja mitattavat taidot ja tiedot ovat arvossa, koska mitta-
asteikko on selkei ja eteneminen todennettavissa usein varsin yksinkertaisin
menetelmin. Tavoitteita, joita opettajana olin asettanut tunneille, oman kehon
kuuntelu, kehon sisiisille viesteille herkistyminen ja nididen avulla mahdollistuva
kokonaisvaltainen lisniolo ja balettisuhteen myonteinen kehitys, ovat prosesseina

hitaasti avautuvia ja pitkdan nikyméittomii.

Tosi hyvii kertausta omilta balettitunneilta vaikka olisin ehki

luullut, etti oltaisiin opittu enemmiin asioita (siis uusia) (Jade).

Tama baletti tuntuu todella kevyelti treeneihini verrattuna,
sellainen mukava herittelytunti (Mirva).

Baletin oppimisen keskiossi ovat tanssitekniset taidot, jotka perustuvat siin-
nénmukaiseen ja toistuvaan harjoitteluun. Ottamalla ne itsestiin selvyyksini, toi-
sin sanoen toistamalla mekaanisesti esimerkiksi oppitunnin rakennetta sellaisena
kuin se "yleensi” on, voi tanssijan herkistyminen niivettyi ja kokemus tekemisesti
yksipuolistua. Kokemukseni on, ettd tanssijan kokonaisuuden kapasiteetti voi til-
laisessa tapauksessa kaventua huomattavasti. Laine kirjoittaa opetustoimintaan liit-
tyvien siintojen sokeasta seuraamisesta ja varoittaa sulkeutuneisuudesta, joka on
"jarjestelmin rajoitusten valtaa ihmisen yli”. Ndin muodostuneet rutiinit hallit-
sevat ajattelua ja tekoja ja "kapseloivat tuntevan minuuden”. Tdma heijastuu myos
oppimistavoitteisiin: "Tarkeintd on sopeutua, kirsii ja pinnistelld, jotta ei poiket-
taisi totutuilta urilta”. (Laine 2000, 49.) Baletinopetus sisiltid niitd vaaroja. Jotta
niiltd voisi vilttyd, on mielestini tirkedd nihdd minuuden kehittyminen, itsetun-
temuksen lisddntyminen ja aktiivisen toimijan roolin vahvistaminen oleellisina

osina balettikoulutusta. On oppimisprosessin tulosta, etti osaa hahmottaa omaa
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asemaansa baletin historiallis-kulttuurisessa kokonaisuudessa. Rutiininomaiset,
toistuvat motoriset harjoitteet voivat parhaimmillaan olla osa harjoitusprosessia
kohti yha monipuolistuvampaa kehon ja itsen hahmottamista. Talloin niihin tulee

kuitenkin liittya tietoisuuden avaamista aktiivisesti tukeva lihestymistapa.

6.7 PROPRIOSEPTISET AISTIT

Tietoisuuden lisiamiseksi omista sisdisisti prosesseista esittelin oppilaille
proprioseptiset aistit. Proprioseptiset aistit ovat osa hermostollista jirjestel-
midimme ja tuottavat informaatiota kehon asennosta, sen liikkeist4, tasapainosta,
lihasjannityksestd (Anttila 2007, 8o; Klemola 2004, 85; Sheets-Johnstone 1999,
62—68; Todd 1937, 27). Proprioseptinen informaatio kulkee suureksi osaksi tiedos-
tamattomalla fysiologisella tasolla ja toimii samalla kehontietoisuuden perustana.
Olennaista baletinopettamisen ja oppimisen kannalta on huomata, ettd proprio-
septiset aistit ovat harjoitettavissa. Toisin sanoen herkistymilli voi tietoisuus
syventyd ndistd kehon sisiisistd aistimuksista. Yhi hienovaraisemmat vivahteet
voivat nousta tietoisuutemme piiriin. (Ks. Klemola 2004, 85.) Tarkoitan tissi
tutkimuksessa kehotietoisuudella kehon aistimuksia ja tuntemuksia, jotka voivat
nousta tietoisuutemme piiriin.

Olen kuvannut (Iuvussa 6.2), miten Sibelius-lukion opetusjakson alussa meilld
oli ensimmiisend harjoituksena tehtivi, jossa oppilaat saivat vapaasti kivelld tilassa.
Aloitimme aistimalla tilaa ja hetked ulkoisten aistien avulla. Tdmin jilkeen teimme
harjoitteita, joissa kukin keskittyi aistimaan kehoa sisaltd pdin.

Jatkoimme huomion suuntaamista kehon sisdisiin tapahtumiin ja tuntemuksiin
lattialla selin makuulla aistien omaa hengitysti, yrittaiméttd ohjata sitd, vain antaen
sen tapahtua ja ollen tietoisia sen tapahtumisesta. Todd selvittad proprioseptisyy-

den merkitystd ihmisen kokonaisuudessa:

Altogether, the proprioceptive system, acting in conjunction with
all the outer senses, serves to guide our total reaction to the outside
world in terms of motion toward or away from particular objects,
and to give us our ideas of space and time. More than any other
factor the proprioceptive system is responsible for the appearance
of the individual as an organized unit when he is moving about.

(Todd 1937, 27.)



Heli Kauppila 119

Tavoitteena oli kokonaisvaltaisuuden ajatuksen korostaminen ja lisniolon tar-
kentaminen kisilld olevaan hetkeen. Tamai oli harjoitus, jota oppilaat usein pyysi-
vit, ettd tekisimme. Sain kuulla, ettd se oli monelle ainut hetki pidivissi, jonka he
kokivat rauhoittavana. Tein samanaikaisesti titd harjoitetta myos ylikouluikiisten
tyttojen ja poikien kanssa, ja myos siind ryhméssid monet oppilaista toivoivat tun-
nin aloitusta tilld harjoitteella. Tulkintani mukaan tissi tapahtui kokonaisuuden
eri aspektien, ulkoisten ja sisdisten aistimusten, tuominen rinnakkain tietoisuuden
piiriin. Tdm3 tuntui monesta oppilaasta eheyttivilti ja voimaannuttavalta siksi, ettd
harjoituksessa tuotiin ihmisen eri olemispuolet yhteyteen tavalla, joka monen arki-
péiviisessi kokemisessa jdd ehkid ohueksi tai peittyy. Todd toteaa: "The individual
is a totality and cannot be segregated as to intellect, motor and social factors. They
are all interrelated.” (Todd 1937, 3.)

Laajensin titd harjoitetta lisdamalla siihen muitakin elementteja hengityksen
tapahtumisen tiedostamisen ohella; huomioimme, miten paino jakautuu lattialla,
miten kehon eri osien keskiniiset suhteet hahmottuvat, ja tarkastelimme kehon
yleistd vireystilaa ja sen vaihteluja. Opetusjakson edetessd siirsimme enenevisti

tarkastelua baletin liikesarjojen harjoitteluun tangossa ja keskilattialla.
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6.8 SISA- JA ULKOPUOLI

Vililla on ollut sellaisia pdivid, ettd ei ole jaksanut keskittyd ollenkaan

viereisessd rakennuksessa on ihmisid t6issd tietokoneiden ja poytien

ddrilld. ddrimmdisen kiped vasen lonkkani huutaa.

Aika tuntuu koko ajan kuluyvan pehmedsti eteenpdin

tanssiessa on oma itsensd aina. toiset pitid ottaa huomioon.

Aika tuntuu koko ajan kuluvan pehmedsti eteenpdin

ulkona tuulee ja mulla on todella arat pohkeet ja penikat. kun

tanssin olen oppinut tuntemaan liikkeitd paremmin ja sisemmin.

Kun tanssin balettia minun ei tarvitse ajatella mitddn muuta

kun treenaan opettajan kanssa tiytyy olla muodossa ja tehdd
sddntdjen mukaan, mutta kun tunti on ohi pitid osata kdyttdd ja

tehdd balettisarjojo muutenkin.

Vililla on ollut sellaisia pdivid, ettd ei ole jaksanut keskittyd ollenkaan.

tanssiessa loytdd itsestidn uusia asioita melkein jokaisella
kerralla. silloin kun jaksan yrittdd, opin ihan hyvin.
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Aloitin aineiston luokittelukierron kiymailld lipi tyopiivikirjaani, jota pidin jakson
aikana. Samoin tein oppilaiden tyépaivikirjoille ja irrallisille nimettomille pape-
reille. Videoituja ryhmihaastatteluja katsoin silloin talloin tarkistaakseni, tuleeko
sieltd esille jotakin lisdd. Nami videoinnit paityivit tukemaan ja vahvistamaan kir-
jallista aineistoa, joka minulla oli. Samoin tapahtui haastattelumateriaalille, jonka
olin kerannyt syksylli 2007. Olin tuolloin haastatellut kolmea vapaaehtoista balet-
titunneilla kiynytti oppilasta avoimen haastattelumallin mukaisesti. Olin tavannut
heidat yksittidin rauhallisessa tilassa koulussa. Heilli oli tilanteessa mahdollisuus
palata ty6paivikirjojensa teksteihin, jotka olivat minulla mukana. Tamin jalkeen
olimme jutelleet mahdollisimman vapaamuotoisesti muistoista ja tuntemuksista,
joita heihin oli jadnyt balettitunneista. Minusta oli tirke44, ettd meilld oli mahdol-
lisuus tillaiseen keskusteluun tilanteessa, jossa en antanut enii oppilaille nume-
roarvioita. Uskoakseni se poisti tietynlaista jannitettd keskustelusta. Jasentimaini
haastattelumateriaali on mukana tissi analyysissi ja tulkinnassa, jota olen tyos-
tanyt tyopéivakirjojen pohjalta.

Poimin teksteisti ilmaisuja ja kisitteitd, jotka toistuivat usein. Kavin uudestaan
jauudestaan lapi kirjoituksia. Katson timin vaiheen olleen heuristisen tutkimuk-
sen mukainen syventyminen keskittyneesti huomioimaan joitakin inhimillisen
kokemuksen ulottuvuuksia niin, ettd niiden vivahteet, laatu ja merkitykset paase-
vit esille. (Ks. Moustakas 1990, 24—25.) Ajan antaminen kerdimilleni materiaa-
lille alkoi saada tiettyjd sanoja ja aihepiireji erottumaan joukosta. Aineistossa oli
selkeisti sanoja ja lausahduksia, jotka toistuivat useissa kohdissa. Lisiksi aistin
samankaltaista tunnelmaa eri kirjoittajien teksteissi. Kun niin tapahtui, asetin ja
luin tekstit yhteniiseni kirjoitelmana, ikién kuin ne olisivat olleet samalta kir-
joittajalta. Tama menetelma nosti selkedsti esiin toistuvia teemoja. Poimin niiti ja
kokosin niitd ryhmiksi. Ensimmaiiseksi kisittelin seuraavia esiin nousseita teemoja:
keskittyminen, kipu, sisi- ja ulkopuoli.

Edelld olevan kirjallisen sommitelman olen laatinut edelld mainittujen teemojen
aihepiireisti. Siind nousevat esille oppilaiden yksilollisesti ristiriitaiset havainnot
jatuntemukset tunneilla. My6s niissi esimerkeissi tulevat esiin oppilaiden eri ole-
mispuolet: kehollinen, tajunnallinen ja situationaalinen olemassaolo. Olen vapaasti
kéyttinyt runon tehokeinoina toistoa, virkkeiden pilkkomista, niiden yhdiste-
lya toisiinsa ja sanojen tilallisuudella leikittelya. Etherington kuvaa sitd, miten
itse voimme olla lisni tutkimuksemme aineiston kisittelyssid. Hinen mukaansa
opimme paljon, kun kerromme uudelleen kokemistamme hetkista, luomme niille
uusia merkityksii ja syvenndmme jo havaitsemiamme asioita. (Etherington 2004,

55.) Etsin tapaa poimia oppilaiden teksteisti elettyd tunnelmaa ja tuoda ilmi juo-
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nellista jatkumoa ja avainhavaintojen samankaltaisuutta, teemoja, jotka toistuivat
useilla oppilailla heidéin kirjoituksissaan. Paddyin tihin rakennettuun kuvaukseen,
silla minusta se tuo esille kehon sisdisten aistimusten pintaan nostamaa herkkyytta.
Anttila on tutkinut, minkélaisia tajunnan sisiltoji kehollisen lisniolon harjoitut-
taminen tuottaa (Anttila 2009). Kerddmiinsi aineistoa hin kuvailee runolliseksi
ja metaforiseksi. Hin toteaa, ettd tillaisella kielelld on mahdollista ilmaista hen-
kilokohtaisia merkityksii ja tavoittaa siten monenlaisia olemassaoloon ja itseym-
mirrykseen liittyvid aiheita (Anttila 2009, 89). Minusta timi kaikki todentui luki-
oikiisten oppilaiden kirjoituksissa.

Oppilaiden havainnot ja kuvaukset erilaisista kivuista ja fyysisisti vaivoista balet-
titunneilla seki oletus siitd, ettd niitd ei tyoskentelyssi ole hyva tuoda esille, vastaavat
omaa kokemuksestani siitd, miten balettikoulutuksessa ollessani minua opetettiin
unohtamaan kipu eli olemaan vilittimattid kehon viesteista. Esitinkin omaan tans-
sihistoriaani nojaten, ettd mikd tahansa kehollinen aktiviteetti ei sindnsi lisid ihmi-
sen kykya herkistya kehon viesteille. Myoskidn kehollinen taitavuus ei vield kerro
kyvysti olla kehollisesti lisni. Timo Klemola linjaa kehon sisiisten tuntemusten
erottelukyvyn kehittyvin oppilaalle vasta myshemmin, harjoittelun edetessi (Kle-
mola 2004, 97). Sen kehittyminen voi lihtei alulleen jo harjoittelun alkuvaiheessa,
janihdiksenitimi on sidoksissa opettajan asenteeseen ja toimintaan. Uskon, etti
oppilaan mahdollisuudet lihted kehittimian herkistymistd kehon viesteille ja arvos-
tamaan oman kehon antamaa informaatiota ovat riippuvaiset siitd, miten opetusti-
lanteessa asiaa lihestytiin ja miten niille prosesseille annetaan tilaa ja aikaa.

Keskittyminen on asia, johon oppilaat kiinnittivit kommenteissaan paljon huo-
miota. He toivat esille siti, miten se oli useasti haastavaa. Toisaalta he arvostivat
rauhallisia hetkid, jolloin kokivat, ettd keskittyminen oli mahdollista. He kaipa-
sivat hetkii, jolloin "voi unohtaa kaiken muun” ja todella keskittyd baletin harjoi-
tuksiin ja tanssimiseen.

Esiin noussut, monisyinen teema "sisi- ja ulkopuoli” tarkoittaa sekd oman kehon
sisd- ja ulkopuolisia huomioita ettd kokonaisvaltaisemmin balettitunnin ja -salin
sisi- ja ulkopuolisten tapahtumien vilisti suhdetta. Oppilaat kertovat kehon sisii-
sistd tuntemuksista, esimerkiksi lihaskivuista ja jannityksesta toisaalta he pohtivat
esimerkiksi ulospdin nikyvis suoritusta.

Oppilaat havainnoivat myos sitd, miti balettisalin sisipuolella tapahtuu, ja peila-
sivat sitd vasten koulussa ennen balettituntia tapahtunutta tai esimerkiksi sitd, mihin
oppilaat olivat menossa balettitunnin jilkeen. Varsinkin tissi teemassa korostuu
oppilaan situationaalisuuden tarkastelu eli se, miten suhde maailmaan koetaan.
Konkreettisesti he myos kuvailevat balettisalin miljootd ja ikkunasta nakyvad ulko-

puolista ymparistoa:
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Ulkona oli hyvin tuulista ja satoi, joten oli mukava tulla tunnilla

“kuivaan ja limpimiin” (Mirva).

Sisd- jaulkopuoli -termi kattaa my6s oppilaiden huomioita omista sisdisistd tun-
temuksistaan suhteessa sithen, miltd he itse tai toiset oppilaat néyttavit. Oppilaat
havainnoivat yhtiiltid omia, sisiisid, kehollisia olotilojaan, toisaalta ulkopuolista
tilaa: miltd salissa tuntuu, milta sielld nayttda ja miltda muut oppilaat niyttavit tai
miltd heistd mahdollisesti tuntuu. Tama teema limittyy myohemmin kisittelemani
aihepiirin "itse—toiset” kanssa.

Seuraavassa luvussa tarkennan kuvausta siitd, miten olen aineistoon suhtautu-
nut ja miten olen sen kanssa edennyt. Tiivistin ja syvennin samalla omaa tulkin-

taani tutkimusaiheestani.

6.9 KEHA TIIVISTYY — HERMENEUTTINEN YMMARTAMINEN JA

SUHTAUTUMINEN AINEISTOON

Elin tutkimustekstini kanssa ja siini. Palaan ty6pdivikirjoihin ja aineistooni ja
ajattelen eteenpdin samalla kun kirjoitan. Kirjoittaminen tissa vaiheessa on osa
analyysid. Pirkko Anttilan mukaan sanalla analyysi on juurensa antiikin ajassa. Hin
kirjoittaa sanan etymologisen taustan olevan ilmaisussa "avata auki”. (Anttila 2005,
230.) Toistetuilla tekstien ldpikdynneilld olen 16ytinyt ja nimennyt uusia teemoja.
Osittain ndmai limittyvit toisiinsa ja aiemmin muodostuneisiin teemoihin, mutta
koska fokuksen muutos tuo myos mukanaan uutta tietoa, niiden esille tuominen
uusissa muodoissa my6s syventid ymmartamista. Timo Laine kirjoittaa herme-
neuttisen kehin tarkoittavan tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa.
Hin jatkaa: "Tutkiva dialogi on kehdmdisti liikettd aineiston ja oman tulkinnan
vililld, jossa tutkijan ymmirryksen tulisi jatkuvasti korjautua ja syventya.” (Laine
2001, 34.) Mielestini aineiston kisittely ja sithen suhtautuminen tilli tavoin myos
korostavat sen monitahoisuutta ja kerroksellista rakennetta. Tarkensin paivakir-
joista poimimiani teemoja joulukuun 2006 ja toukokuun 2007 ryhméikeskustelujen
sekd syksylld 2007 tekemieni kolmen yksittidisen, avoimena haastatteluna toteute-
tun oppilashaastattelun perusteella.

Olen reflektoinut lapikiyméiini ja nostanut siitd esille oleellisiksi mieltamiini
tapahtumia, kdidnteitd, sivujuonteita ja pienid arkipdiviisid toteamuksia. Olen pyr-
kinyt tuomaan esiin omaa kehitysprosessiani, mutta tehnyt valintoja esilleasetta-

misesta siten, ettd lukija ei kyllasty tai tuttu yksityiskohtien maarian. Niin olen
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keskittynyt kuvauksissa tiettyihin, rajattuihin teemoihin. Olen halunnut astua maas-
toon, jossa vapaasti voin poiketa sivuun ja itsekin pysihtyi vililld katsomaan, miti
onmeneillaan. Juhani Ihanus kirjoittaa, ettd kirjoittaja itsekidin ei ole téysin perilld
siitd, mitd hin on tarkoittanut tai voinut tarkoittaa, silld hin ei voi tietdd kaikkia
lukijoidensa aikomuksia eikd niitd merkityksid, joita he antavat lukemalleen teks-
tille. Hin jatkaa timin tuntemattoman ja tietyméittoméin darelld: "Analyysi, myos
itseanalyysi, juontuu liukenemisesta: analysoin, siis liukenen”. Olen pyrkinyt Iha-
nuksen kuvauksen omaisesti liilkkumaan tekstipohjalla, jossa mini nyt ja lukija my6-
hemmin olemme merkityssiirtymien alueella. Yhdessi ja erikseen me kohtaamme
mielteitd, tunteita, ajatuksia, fantasioita, muistoja ja unelmia. (Ks. Ihanus 2010, 9.)
Lukija omalta osaltaan tiydenta titd mahdollisten merkitysten monimuotoisuutta.

Olen tissi tutkimuksessa suhtautunut kaikkeen tekstimateriaaliin (alun perin
kirjoitettuun tai suulliseen) aineistossani hermeneuttisen metodin mukaisesti.
Esittelen luvussa 1.1 hermeneuttisen kehin ajatusta tutkimuksen tekemisen tapana.
Pirkko Anttilan mukaan hermeneutiikka kisittelee tekstid ensisijaisesti viestini
ja tulkitsijaa sen vastaanottajana. Kyse on kahden ihmisen ainakin jossakin mii-
rin toisistaan eroavasta maailmantulkinnasta, ja tulkintaan sisaltyy yritys sulauttaa
molemmat horisontit toisiinsa. (Anttila 2005, 305.)

Hermeneutiikalla pyritdan rakentamaan konkretisoitu kuva eiki vain mallia siita.
Tutkija suhteuttaa aineistoon omat merkitysehdotuksensa ja korjaa niitd, mikili
kohteen tulkinta ja ymmairretyksi tuleminen niin vaatii. (Anttila 2005, 305.) Juha
Perttula kirjoittaa hermeneuttisen kehin kuvaavan varsinaisen ymmairryksen kul-
kua seki esiymmairtimisend tapahtuvaa tulkkiutumista. Ymmértimisen voidaan
ajatella olevan tulkintaa ja tulkitsevaa. (Perttula 2005, 109—111.)

Tarkoituksenani on tuoda esille, dialogisen asenteen hengessi, eri nikokulmia
ja antaa niille mahdollisuus avautua kohti lukijaa. Osittain nikékulmat voivat olla
ristiriitaisiakin. Laine tunnistaa yksilollisen monimuotoisuuden tavoitetta timan

kaltaisessa tutkimuksessa:

Hermeneutiikassa ei pyrita puhdistamaan kielti yksimerkityksisiksi
jayksiselitteisiksi kasitteiksi, jollainen ihanne on usein asetettu
tieteen kielelle. Tillainen tavoite lienee sopimaton tutkimukselle,
joka pyrkii ymmirtimiin ja tulkitsemaan merkitysten
monikerroksisuutta, ymmairtidmaiin yleisyyden ohella my6s

ilmididen yksilollistd moninaisuutta. (Laine 2001, 40.)

Tavoitteenani on avata tekstin lukijalle uusia merkityksid mahdollistavia valiti-

loja. Varton mukaan tulkinnalla tarkoitetaan empiirisesti tavoitettujen merkitys-
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suhteiden auki kerimistd (Varto 1992, 64,). Ajattelen auki kerimisen omassa tut-
kimuksessani toteutuvan asettaessani tutkimukseni osia esille yhden mahdollisen
kokonaiskuvan luomiseksi. Aiheen tuttuus voi toimia myos uusien merkitysyhteyk-
sien avaajana, kun yhdeksi tarkastelukulmaksi valikoituu sisilti katsominen. Olen
Thanuksen kanssa samaa mielti siitd, ettd tulkinnan auktoriteetit ovat epiiltavia,
merkitykset hylkivit totuudensanojia ja parhaitentietijii: "Totuudet ovat muuttuvia
kertomuksia —uudelleen kerrottavia, ohimenevii ja sanojen matkassa ohitettavia
merkkipaaluja.” (Thanus 2010, 10.)

Tutkimukseni kirjoitusvaiheessa olen saanut apua myos heuristisen tutkimuksen
vaiheiden tuomisesta mukaan tihin taiteellisen tutkimuksen ja erityisesti kerdi-
mini aineiston jisentimiseen. Heuristinen tutkimus korostaa tutkijan hiljaista tie-
toa ja tavoittaa nihdikseni siten hyvin tiedonmuodostusprosessin kehollista ulot-
tuvuutta. Olen asettanut nikyville erilaisia vuoropuheluja eri toimijoiden kesken,
myos itseni kanssa tyopiivikirjojen kirjoittajana ja nyt niiden lukijana. Heuristi-
sen tutkimuksen mukaisesti tutkija tulee yhdeksi tutkittavan asiansa kanssa. Tut-
kimuksen tekemisessi on kyse myos tutkijan sisdisestd dialogista kokijana ja teki-

jana. Moustakas kirjoittaa:

One’s own self-discoveries, awarenesses, and understandings are
the initial steps in the process. Heuristic inquiry requires that one
be open, receptive, and attuned to all facets of one’s experience of a
phenomenon, allowing comprehension and compassion to mingle
and recognizing the place and unity of intellect, emotion, and spirit.

(Moustakas 1990, 16.)

Oman ymmirryksen ja myotitunnon kehittyminen ja mukanaolo ovat tirkeita.
Heuristinen tutkimus korostaa nimenomaan yhteytti ja suhdetta tutkijan ja tutkit-
tavan ilmion vililld, ei niiden erillisyyttd. Kokemuksen paljastamisen sijaan heuris-
tinen tutkimus tavoittelee kokemusta kokevan ihmisen kokonaisvaltaista tavoitta-
mista. (Ks. Moustakas 1990, 38-39.)

Sibelius-lukion opetusjaksosta kerdamini aineiston kisittely jatkui siten, ettd
poimin omasta ja oppilaiden tyopaivikirjoista lisid sanoja ja muodostin niisti tee-
mojajaaloin yhdistelld niitd. Kisittelen niistd nousseita aiheita seuraavissa luvuissa
(6.9.1-6.9.4).

Ensimmaiisen teeman olen nimennyt kysymykselld "Kelpaanko?” Siini tulee
mielesténi hyvin esille yksilon elimantilanteisuuden kietoutuneisuus, joka on oleel-
lisesti mukana oppimisprosesseissa ja tunnelmissa, joita tanssinharrastus herattia.

Naissid esimerkeissd nikyy myos haavoittuvaisuus ja se, miten tapahtumat tanssisa-
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lissa vaikuttavat laajemminkin oppilaan elimissa. "Mitd varten?” -teema linkittyy
alun pohdintaani siitd, miksi oppilaat tulevat balettitunneille ja mikd on sen opet-
tajana asettamieni tavoitteiden ja oppilaiden kokeman annin suhde. Kolmannessa
osassa sukellan syvemmille sithen, miti oppilaat kokevat balettituntien aikana.
Tdméin teeman olen nimennyt otsikolla "kehon ja tajunnan olotilat”, ja se yhdistyy
kokonaisvaltaisen lihestymistavan ideoita siini, ettd oppilaat tuovat kirjoituksis-
saan esille kehon ja "mielen” tilojen suhdetta ja kertovat esimerkiksi siitd, miten
balettitunnin harjoitteet muuttivat tunnelmaa tai olotilaa, joka heill oli ollut ennen
tuntia. Neljis teema "Itse—toiset” tuo esille mielenkiintoisen ja tirkedn ilmion. Tar-
kastelemalla vierekkiin omia muistiinpanojani tunneista ja oppilaiden tyopéivi-
kirjoja tulee jannitteinen kaksinapaisuus esille. Mina etenen syvemmaille omassa
opetuksessani yksilon kehon sisdisen maailman aistimiseen ja hahmottamiseen.
Teemme enenevisti harjoituksia, joissa korostan yksilén ensimmadisen persoonan
kokemusta. Rauhoitan aikaa ja ohjeistan huomion suuntaamista kunkin omaan pro-
sessiin. Samaan aikaan oppilaat kirjoittavat yhi enemmin yleisestd tunnelmasta,
ryhmin ilmapiiristd ja tekevit havaintoja toisistaan. Nden timin merkitykselliseni

avautumisena kohti toisia, tietynlaisena herkistymiseni toisen kokemaa kohtaan.

6.9.1 KELPAANKO?

Situationaalisuuden eli elimintilanteisuuden yhteydessi pohdin tyopaivikirjas-
sani sitd, miten jokainen oppilas varmasti tulee balettitunneille erilaisin toivein
jatavoittein. Kysyn tutkimukseni alussa, miksi oppilaat tulevat balettitunnille ja
miksi he haluavat tanssia. On selvii, ettd heidédn taustansa ja baletin ulkopuolinen
eliminsa suuntaavat heidin asennoitumistaan ja suhteutumistaan balettitunnin
tapahtumiin. Kuten jo aiemmin olen tuonut esille, tanssin opetuskaytiant6ja on kri-
tisoitu siitd, ettd ne voivat keskittyi niin intensiivisesti tietyn tanssiteknisen taidon
hallinnan saavuttamiseen, etti tanssisalin ulkopuolista todellisuutta ei huomioida
(ks. esim. Marques 1998; Parviainen 1995). Oppilaat jisentivit ja antavat baletti-

tunnin tapahtumille merkityksii omasta tilanteestaan lahtien:

Tanssi on osa jokaista tanssijaa omalla tavallaan. .. Jokaisessa se
on erilaista, niikyy eri tavalla. Jokainen on oma itsensi, jokaisella

omat tausta ja taidot tanssiin. (Jade.)
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Jokainen on omantasoinen tanssija. Ryhmiissi on paljon
eritasoisia ja kaikilla on oma tyylinsi. Jokaisella on oma tahti
kehittyi. (Jaana.)

T4ssd on oivaltavaa huomiointia myo6s opettajalle. Minusta on hienoa, ettd nuori
tanssioppilas osaa arvostaa yksilollisii eroja ja osoittaa suvaitsevaisuutta niitd koh-

taan. Suvaitsevaisuus ja osallisuuden kokemus voivat olla myos oppilaan toiveena:

Tulevaisuus jinnittii. Vihdoin on alkanut tuntua silti, etti

minun kuuluu olla tiilli (nimeton).

Myos opettajana minulla oli mietteitd hyviksynnin saavuttamisesta ja odotuk-

sista, joita minuun kohdistui tai joita kuvittelin minuun kohdistuvan:

Olenko sortumassa sithen, ettd teen sen mukaisesti mikd mielestdni kuuluu hyvdadn
balettituntiin? Siis ulkoa annetuin kriteerein. Siitd on vaikea ravistella irti, koska se
kytkeytyy mydos oppilaiden luottamuksen saavuttamiseen. Tama vaatii “oikean tree-
nauksen” ja kokeellisemman lahestymistavan eron kirkastamista. Tarkoittaako sdd-

detty systeemi (fized) samaa kuin suljettu (closed)? (Oma tyopdivikirja 19.9.2006.)

Herkkyys huomata omia taipumuksia ja hahmottaa itsed oppijana on voinut ylit-

tda pelkin balettitunnin rajat:

Olen huomannut itsestiini sen etti hermostun ikkii jos joku
asia ei onnistu. Mutta kun jaksan keskittyi paremmin opin
aika nopeasti. Joskus jos jotkut jutut nayttivit tosi vaikeilta
olen valmis luovattamaan melkein heti, vaikka sitten kun alkaa

harjoitella huomaa etti ei se olekkaan niin vaikeaa. (Emilia.)
Ajattelen tillaisen herkkyyden mahdollistavan myos armollisemman suhtau-
tumisen omiin taipumuksiin, esimerkiksi "ikkiniiseen” hermostumiseen. Niin
myo6s hyviksyntid itsed ja omia tunteita kohtaan voi lisaantya.

6.9.2 MITA VARTEN?

Tuskailin eri opetusjaksojen aikana balettituntien nimeidmisen ongelman kanssa.

Nimike "balettitunti” esimerkiksi tuntui liian suljetulta ja rajatulta. Kolmesta
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ensimmadisestd opetusjaksosta puhun nimelld opetustapahtuma. Etsin termii, jolla
tavoitan paremmin ajatusta kokeellisesta suhteesta tekemiseen. Tanssilla on erityi-
nen potentiaali luoda tilaa yksilolle olla lasni hetkessi ja havaita, tutkia ja kokeilla
omaa suhdettaan toisiin ihmisiin. Niissi hetkissi yksilo voi oppia jotakin itses-
taan erityiselld, herkalld ja koskettavalla tavalla. Baletinopetus voi niin ikd4n tar-
jota mahdollisen tilan itsen ja toisen suhteen tutkimiselle ja rakentumiselle. Usein
tamid mahdollisuus joutuu vaistymiin nikyvampien, selkeammin artikuloitavissa
ja mitattavissa olevien tulosten tielti.

Kokemukseni mukaan oppimiskulttuurissamme arvostetaan liikaa mitattavia ja
nikyvid suorituksia. Vaikeasti sanallistettavissa olevat asiat, kuten tanssin- tai tai-
deopetuksen "anti”, sivuutetaan niin ollen helposti. Tiedollisten aineiden yliko-
rostuminen esimerkiksi kouluissa on nikemykseni mukaan vaikuttanut sosiaalis-
ten taitojen ja empatian kehityksen hiirioihin. Abstraktin ajattelun korostamisessa
ei ymmairretd perustaa, jolle se rakentuu ja jonka varassa se kehittyy. Keholliset
kokemukset ja elamykset mahdollistuvat, kun ihminen liikkuessaan havainnoi ja

tuntee itsedin:

Olen balettituntien avulla oppinut kuuntelemaan itseéni ja omaa

kehoani paremmin (Jaana).

Tamai yhteyden loytiminen ja syventdminen itseen muuttuu entisti tarkeam-
miksi elimimme muuttuessa yhi ennakoimattomammaksi. Suhde itseen ankku-
roi ihmistd maailman velloessa ymparilld. Kun ymmairtii esimerkiksi omia tun-
teitaan ja reagointitapojaan paremmin, voi asettuminen toisen ihmisen asemaan
onnistua herkemmin. Ajattelen timin edesauttavan sosiaalisen vuorovaikutuksen
kehittymisti ja empatiakykyi. Anttila kirjoittaa: "Kun ihminen saa haltuunsa omaan
kehoonsa sisaltyvin hiljaisen tiedon ja viisauden, muodostuu vahva pohja yhteisol-
lisyydelle ja eettisyydelle.” (Anttila 20064, 71). Oman nikskulman asettamista laa-
jempaan yhteyteen voi harjoitella itsetuntemusta syventamailld. Myos Klemola tuo
esille sen, miten "mielen” ja kehon kontemplatiivinen harjoittaminen auttaa meiti
ymmairtimain mihin erilaiset hyveet ja hyvidn elamain liittyvat ohjeet perustuvat
(Klemola 2004, 243).

Baletissa, kuten tanssissa ja taideaineissa yleisimminkin, voi harjaantua itse-
tuntemuksessa ja sitd kautta kautta toimimisessa toisten kanssa. "Tulokset ja saa-
vutukset” eivit kuitenkaan ole vilttimittd mitattavissa ja todennettavissa kiytossi
olevilla arviointimenetelmilld. Tam3 asettaa omat haasteensa baletin opetukselle
esimerkiksi lukion kontekstissa. Oppilaat toivat ryhmikeskusteluissa esille siti,

miksi he kiyvit balettitunneilla. Monet nostivat esille itseilmaisun mahdollisuuden.
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Tanssiessa loytii itsestiin uusia asioita melkein jokaisella
kerralla. Kun tanssi on osa itseiiin, melkein jokaisessa lajissa voi
kokea sen miten se onnistuu itselti. Kuinka hyvi siini voi olla.

tanssiessa on oma itsensi aina. (Jade.)

Baletti on tavallaan itsensi ilmaisemista ja oman kehon
tarkkailua ja tutkimista. (Selina.)

Baletissa, ja tanssissa ylipdinsi, koettiin mahdollisuus ilmaista itsed totutusta
poiketen, litkkeen ja tanssimisen keinoin. Seuraavassa osiossa pyrin tavoittamaan
vield tarkemmin sitd, miksi oppilaat tulivat balettitunnille kiireisen lukiolaisen eli-
minsi keskelld. Tuon esille muutaman esimerkin siitd, mit he itse mielsivit saa-

vansa balettitunneista ja mita he oppivat.

6.9.3 KEHon JA TAJUNNAN OLOTILAT

Oppilaat kirjoittivat paljon omista kehollisista tuntemuksistaan ennen tuntia, tun-
nin aikana liikesarjoja tehtdessi ja usein myos siitd, minkilainen olo heilld on tun-
nin loputtua. Monet kirjoittivat myos balettia edeltaneiden koulutuntien tunnel-
mista. He huomioivat itse psykosomaattisia oireita, joita balettituntia edeltineet
koulutunnit ja -tilanteet olivat ehki aiheuttaneet. Naissi kuvauksissa tulee esille

meteli, hilini ja keskittymisen vaikeudet.

Koulussa oli kova meteli, ja minua alkoi sirkemiiin paiti. En
oikein voinut keskittyi, kun piissi jyskytti. (Irene.)

Viasymys tuli my6s korostetusti esille monissa teksteissa:

Olin todella visynyt, enki jaksanut keskittyd mihinkiiiin - joten
hermostuin heti jos en osannut jotain... HUONO PAIVA...©
(Emilia).

Toisaalta balettitunti huomattiin mahdollisuutena rauhoittua ja keskittys itseen

ja omaan tekemiseen:
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Tiillid rentoudun ja en mieti huoliani tai miti on tapahtunut

piivin mittaan vaan keskityn (yleensi) balettiin (Iiris).
ja
Pidin baletista paljon silld kun tanssin balettia minun ei tarvitse

ajatella mitiin muuta (Sari).

"Muun unohtamisella” ja oman kokemuksen voimakkaamman ilmenemisen
vililld on mielestdni yhteys. Ajattelen, etti timin kaltaisessa kokemuksessa tapahtuu
liukenemista; kun tekeminen ja toiminta vievit mennessiin omalakiseen tapahtu-
miseen, "ei tarvitse ajatella muuta”. Kun kehollinen ja tajunnallinen tapahtuminen

lahenevit kokemuksessa, kokemus lisniolosta tilanteeseen ja hetkeen korostuu:

Voisi vain olla pitkiiin tissi hetkessi (nimeton).

Kirjoituksissa puhuttiin runsaasti olotiloista, seka kehollisista ettd mentaalisista.

Tunnin jilkeen olo oli/on hieman viisynyt. Hieman turhautunut,
mutta mukava olo. .. Kiisien kanssa vain sihlisin. Jinnitin liikaa.
(siis lihaksia). Pii tuntuu tyhjilti. (Hanna.)

Piin tuntuminen tyhjiltd herittid minussa monenlaista pohdintaa. Onko esi-
merkiksi harjoite voinut tuoda kehollista ja tajunnallista kokemista yhteen ja timi
rauhoittaa? Padstd ovat ehki ylimadriiset hiiritsevit ajatukset viistyneet ja lisni-
olo hetkessi on mahdollistunut.

Kirjoitetuttuja kommentteja savyttad odotus siitd, miten balettitunneilla tulisi
olla. T4ti ei sanota suoraan, mutta luen sit4 selityksisti, joita oppilaat kirjoittavat
siitd, miksi tuntuu visyneeltd, miksi ei jaksa keskittya tai miksi jokin asia ei suju.
Jaettuna odotusarvona niyttii olevan, ettd niin ei saisi olla. Niistd kommenteista
minulle valittyi ajatusmalli siiti, ettd balettitunnilla ei esimerkiksi saisi olla vasynyt,
kipei tai innoton. Minikin huomioin titi pohtimalla negatiivisia kehollisia tunte-
muksiani ja balettituntien ajallista yhteyttd. Oma kommenttini on samansuuntainen

monen oppilaan kommentin kanssa; kysyn piivikirjamerkinnoéissini esimerkiksi:
sdrkeekd mun pdd aina tiistaisin? (Oma tyépéivikirja 15.1.2007.)

Clyde Smith on jisentinyt tanssitunneille ja tanssioppilaille ominaista kuuliai-

suutta, itsetarkkailua ja -siitelyd Michel Foucault'n valta-analyysin pohjalta. Hin
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tuo esille tanssijoiden itsekriittisen taipumuksen, jota vallitseva tanssikulttuuri
monien opettajien ja koreografien lausuttujen visioiden ja odotusten ja jopa tans-
sisalin arkkitehtuurin muodossa ruokkii. (Smith 1998, 122—14.6.) Viitin, ettd itse-
kriittisyyden ruokkiminen on vallalla yleisemminkin opetuskulttuurissamme. Via-
ristynyt kuvitelma yksilon itseriittoisuudesta aiheuttaa myos lisadntyvai yksinoloa
epdvarmuuden ja pahanolon tunteiden kanssa. Yksilokeskeisessd oppimiskulttuu-
rissa myos epdonnistumiset kannetaan yksin. Jos jokin ei toimi, oppilas tai opet-
taja ei osaa tukeutua muihin, koska suorituskeskeisessi, kilpailuhenkisessi yksilod
korostavassa opetuksessa ei sithen rohkaista.

Oppilaiden kirjoituksissa kehon ja tajunnan olotilojen kuvaukset tiydentivit
toisiaan. Oppilaat huomaavat usein itse, miten muutos kehollisella tasolla vaikut-

taa myos yleiseen olotilaan:

Tunnin alussa kehoni oli todella viisynyt ja jotenkin "haluton
liikkumaan’ kauheasti, mutta tunnin aikana seki kehoni etta

mieleni piristyi © (Jaana).

"Vilma” kuvaa tunnin jilkeisti olotilaansa ja tuo mielestini esille hyvin, miten
kehollinen ja tajunnallinen kokeminen kietoutuvat yhteen. Termi "tasaisuus” kuvaa

minusta kokonaisvaltaista tunnetta:

Jalat nyt rennot, koko keho itse asiassa. Olo, etti on selviisti
tehnyt jotain. Tasainen olo. Hiukan rasitusta ja visymysti.
(Vilma.)

Opetusjakson edetessi oppilaat kykenivit havainnoimaan ja erittelemiin tarkem-

min tuntemuksiaan ja kokemuksiaan. Osa myos tiedosti timin muutoksen:

Tunnin alussa kehossani oli jinnitteiti, jotka huomasin ja tunsin
itse. Nyt kehossani tuntuu jotain epamiellyttivii kireita lihaksia,

mutta olo on selviisti vapautuneempi kuin alussa. (Sari.)

Ajattelen, etti kirjoitusprosessi edesauttoi oppilaita muutosten rekisteroinnissi.
Sanallistamisen "velvoite” kirkasti kehollisia tapahtumia ja prosesseja oppilaille
itselleen. Tdmi on mielestini arvokasta, ja siksi sithen voi rohkaista oppilasta esi-
merkiksi erilaisten reflektiotehtivien avulla. Tami on valintakysymys, silli kirjoit-
tamiseen kiytetty aika on tietenkin pois perinteisemmisti liikesuoritusten hion-

nasta.
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6.9.4 ITSE—TOISET

Kun seuraan oman tyopiivikirjani merkintsji, voin nihdi fokukseni siirtyvin pro-
sessin kuluessa yhi syvemmiille kehoon ja kunkin oman kokemuksen korostami-
seen. Samanaikaisesti oppilaiden tyopiivikirjoista on luettavissa piinvastaista
avautumista kohti ympiristod ja kanssaoppijoita.

Oppilaat kommentoivat tyoskentelyilmapiiria:

Yhteishenki on tosi hyvi ja tiilli jaksaa tehdi. .. (Liris).

He kirjoittavat myos paljon ryhmin koostumuksesta. Uusien ihmisten mukaan-

tulo huomioitiin, ja iso ryhmikoko tuntui vaikuttavan keskittymisrauhaan.

Huomioin, etti tunnilla oli kaksi uutta ihmisti tilapiisesti

(Jaana).

ja

Téniin oli hiukan erilainen tunti kuin yleensi, koska olimme

molemmat ryhmiit samalla tunnilla. Oli aluksi hankalaa keskittyi

kun oli paljon ihmisii ympirilli. Tunnelma oli aika visynyt ja

hiukan hysteerinen. (Sari.)
Pieni ryhméikoko koettiin isoa ryhmaia turvallisempana ja helpompana tyoskente-
lypaikkana. Oman kokemukseni perusteella ajattelen, ettd henkilokohtaisiin pro-

sesseihin kiinnittyminen tuntuu helpommalta pienessid ryhmissi.

Yksi hyvi asia tunneissa on ollut my6s ryhmiin pieni koko, on
hyvi kun jokaiseen oppilaaseen on voitu kiinnittii erikseen

huomiota (Emilia).
ja
Taniian oli todella mukava tunti. Oli mukavaa kun meiti oli vaan

niin vithiin, niin pystyi keskittymiiin hyvin. (Nimetén.)

Oppilaat kirjoittivat myos siitd, miten tunnilla tulisi olla tai miten ei pitdisi kéyt-

taytyd. Jotkin asiat saivat myos drtymiin:

On naurettavaa tulla tanssitunnille peilaamaan itseiin.

Ylimieliset ihmiset on hirveen irsyttivii. (Irene.)

Muiden tekemisen seuraaminen vei joskus huomion pois omasta harjoittelusta:
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Huomasin sata virhetti [muissa oppilaissal, mutta huomasin
myds, ettd suurin osa yritti korjata. Osalla ei ollut hajuakaan

vaikka meni vihin monkiin. (Irene.)

Osa oppilaista huomasi vertailevansa itseddn muihin:

Muista olen oppinut sen, etti jos joku on parempi kuin mini

niin yrittii tehdé itse paremmin ja huolellisemmin. .. (Iiris).

Toisaalta jotkut huomioivat itsendisen tyoskentelyn tirkeyden:

Toiset pitiai ottaa huomioon oikealla tavalla. Tiytyy keskitty:
omaan tekemiseensi, ei saa tyoskennelli toisten takia tai
mallista. Ei ole niin vilii miti toiset tekee, kun itse yrittii.
(Vilma.)

My6s luokan ilmapiirin nihtiin vaikuttavan omaan tyoskentelyyn:

Oli sellanen hyvii olo. Pystyi tekemiiiin paremmin kun kaikki
olivat sillilailla hyvintuulisia. (Selina.)

Muutamat oppilaat huomasivat myos ryhmin toimimisen nimenomaan ryhmina.
Tassd minusta alkaa niky4 jo enemmin huomioinnin painopisteen siirtyminen

itsestd kohti vilittivia suhdetta toisiin:

Ryhmiiliiset tarkkailivat toisiaan ja odotti kuka tekee aloitteen?
(Hanna.)

Vertaus ryhmisti laitumella kdyskentelevini hevoslaumana on mielestini osuva:

Mieleeni tuli viime kesi, jolloin olin ystivini kanssa maatilalla
hoitamassa hevosia. Mielestini ryhmi kiiyttiytyi todella samalla
tavalla kuin hevoset laitumella. Ensin osa/yksi kiihdytti, jolloin
ryhmi seurasi esimerkkii. Suurin osa kulki suht samaan
suuntaan, ja muutamat poikkesivat vililli joukosta. Vilillid
melkein tormittiin, mutta yhteispeli oli kuitenkin koko ajan
selvii. (Sari.)

Olin ohjeistanut oppilaat luonnollisesti keskittymain omaan kirjoittamiseen ja
omaan tyopaivikirjatyoskentelyyn. Kuitenkin prosessin edetessa he selkeisti avau-

tuivat huomioimaan toisiaan. Seuraavassa esimerkissi "Emilialla” oli huono piivi,



134. Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

joka selvisti oli alkanut jo ennen balettituntia ja josta liheinen ystivi "Jaana” oli

tietoinen. "Jaana” kirjoitti "Emilian” vihkoon huomion tisti:

Emilia oli tiniin murjottavalla piilla ©.

My6s lammin, valittavd suhde muita, esimerkiksi nuorempia oppilaita, kohtaan

tuli esille:

Oli jinnittivii nihda 1.vuosikurssin tanssijoita ja etenkin
heidiin tuntikiyttiytymistiin! Tunnistin niin paljon
epiavarmuutta ja samanlaisia "maneereja” kuin miti muistan
omasta ensimmiisesti vuodestani. Tunsin itseni yhtikkia
vanhaksi: Toivoisin, etti ekaluokkalaiset uskaltavat ottaa
tulevasta lukio-ajasta kaiken irti. (Nimeton.)

Itsen ja toisten suhteen jisentiminen muotoutui koko prosessin keskeiseksi
teemaksi. Somaattisen lihestymistavan integroiminen osaksi baletinopetusta, sen
sisdin ja baletin ehdoilla, toimi opetustapahtumassa oppilaiden itsetuntemuksen
kehittdjind. Minusta timé kehon sisdisten prosessien kuuntelun ja ensimmaiisen
persoonan kokemuksen korostamisen seuraus — oppilaiden lisidntyneet huomiot
toisistaan ja toistensa olotiloista — oli oppimiskokemuksena tirkei. Ajattelen talti
pohjalta, ettd virittyneisyys vastaanottamaan oman kehon viestej avaa eettisen toi-
mijan mahdollisuutta oppilaissa. Jatkan pohdintaa kokonaisvaltaisen lisniolon ja

eettisen toiminnan yhteydesta luvussa 9.



7 "Ndinkin voi tehdd!” Opetustapahtuma kolme
7.1 KOLMAS KAYTANNON JAKSO

Tamai kdytinnon jakso tutkimuksessani sijoittun marraskuulle 2007. Opetin sil-
loin tanssi- ja teatteripedagogiikan laitoksen tanssinopettajaopiskelijoille kahden
viikon aikana kuusi yhdeksinkymmenen minuutin pituista balettikertaa. Tama
opiskelijaryhmi muodostui eri opiskelijoista kuin vuonna 2004 opettamani balet-
tikurssien ryhmit. Esittelin timin opetusjakson aikana liikeperiaatteiden ajatuk-
sen ja tutkimisen. Toisaalta myos Sibelius-lukion opetusjakson teemat jatkuivat ja
syvenivit timin Teatterikorkeakoulun kurssin aikana. Lihdimme liikkeelle kehon
sisdisten prosessien huomioinnista ja syvensimme mielikuvaharjoitteita ensin sel-
laisenaan, sitten jakson edetessi vieden niitd mukaan tuntisarjoihin. My6hemmin
mielikuvaharjoitteet yhdistyivit liikeperiaatteiden tutkimiseen kiytannon teke-
misessi.

Jatkoin somaattisten lihestymistapojen linjalla tyostien ensimmaisen persoo-
nan kokemusta seki opiskelijoiden harjoitteissa ettd omassa tydskentelyssani tun-
teja valmistellessani ja niihin valmistautuessani. Minulle oli erityisen tarkeid hakea
liikemateriaaleihin tuntumaa oman kokemukseni kautta. Jossakin vaiheessa pro-
sessia oivalsin, etti tuntia suunnitellessani luotettavin lihde asioiden tarkastami-
seen ja tarkentamiseen oli oma kehollinen kokemukseni. Opiskelijoiden erilaisten
lihtotasojen, toiveiden ja haasteiden puntaroiminen ja niiden huomioiminen mah-
dollisimman monipuolisesti oli lapdisevina tavoitteenani, mutta lopullisesti ratkai-
suissa pystyin tukeutumaan varmimmin oman kehoni reagointiin. Pidin tirkeini
esimerkiksi sitd, ettd varasin aikaa tehdikseni tuntimateriaalin lipi aamulla ennen
opetuksen alkua. Tein myos pari- ja ryhmitehtivid itsekseni saadakseni kokemuk-
sen siitd, miten tuntitilanteessa opiskelijana mahdollisti niissi toimisin.

Ensimmaiselld viikolla keskityimme kehon siséisiin prosesseihin ja tankohar-
joitteisiin. Toisella viikolla painopiste siirtyi enemmain liikeperiaatteisiin ja kes-
kilattiatyoskentelyyn. Yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi tille jaksolle olin asettanut
omakohtaisen suhteen tarkastelun, joka sisiltdd niin opiskelijan suhteen balettiin
kuin oman suhteeni balettiin ja sen opettamiseen. Ajattelen, ettd opiskelijan tai
opettajan suhde balettiin on hedelmillisimmillain kriittinen, tradition tunteva,
elivid, avoin ja joustava. Tyopiivikirjani merkint6jd seuratessani huomaan mel-
koisen ristiriidan niiden tavoitteiden ja muistiin kirjaamieni havaintojen valilla.
Ensimmidisen viikon kirjoituksissani huomioin runsaasti opiskelijoiden suoriu-

tumista liikesarjoissa muun muassa musikaalisesti ja kehon linjauksissa tarvit-
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tavia korjauksia. Kirjoitan useassa kohdassa esimerkiksi nilkkojen linjauksista.
Tami ehka tuli osittain my6s nikyville toiminnassani, vaikka tietoisesti tavoittelin
opettajan vanhakantaisesta roolista pois. Yksi opiskelijoista, "Kaisa”, huomioi titi

palautekirjoituksessaan:

Niiden tuntien huomio on paljon itsessi. Toisaalta huomio
kiinnittyy paljon siihen, tekeeko "oikein vai viirin’. Vaikka
varsinaisesti viirii ei olekaan opettajan opetustyylissi toisinaan
vilahtava perinteinen baletin opettaja luo ehki muistikuvia
vanhoista treenitunneista, jolloin on joutunut pikistelemiiin ja

puristelemaan. (Kaisa.)

Namai opiskelijat olivat valmistumassa tanssinopettajiksi, siksi yksi huomionar-
voinen painopiste tunneilla oli my6s opettajuuden rakentaminen. Tama oli selked
ero edeltiviin, Sibelius-lukiossa toteutuneeseen opetukseen. Eniten koen timin
olleen asennetasolla tapahtuvaa rohkaisua siihen, ettd opiskelijat voivat kriittisesti
tarkastella kokemiaan baletin opetuksen kiytintoja ja loytad itse nikokulmia sii-

hen, miksi tiettyjd harjoitteita tehdiin, kuten opiskelijat tietenkin huomasivatkin:

Erilaisille tehtiville on saanut myos loytia itse pointteja, etti
miksi niiti tehdiin (Kaisa).

Tdmi tarkoittaa mielestini ennen kaikkea avoimuuteen oppimista siini, ettd pro-
sessissa asioita voi tyostdd toisten kanssa parhaiten siten, ettd uskaltautuu asettautu-
maan ihmetteleviin ja kysyviin positioon ilman tarvetta mitata vilitonti hyoty tai
onnistumista. Ajattelen, etti timin kaltainen lihestymistapa voi auttaa l6ytiméian

yhteyksid omiin pedagogisiin kiytinteisiin, vaikka opettaisi muuta kuin balettia.

7.2 LIIREPERIAATTEISTA

Liikeperiaatteilla tarkoitan liikkeen laadullisten ominaisuuksien lisiksi litkesuo-
rituksen mekaniikan (esimerkiksi painovoima-, tasapaino- ja lattiakontaktisuh-
teen) ja liikkkeen merkityksen ymmarrysti. Tdhin pyrin baletin liikesarjojen ja
liikkeiden aktiivisella purkamisella ja uudelleen rakentamisella yhdessi opiskeli-
joiden kanssa. J4tin pois ranskankielisen termiston kiyton liikesarjojen niyton ja
palautteen annon yhteydessi. Tilld tavoittelin lihallisempaa ja kokemuksellisempaa
suhdetta litkemateriaaliin. Selkeimmin tietoinen kehollinen tuntemus voi nousta

esiin, kun siti ei peitetd niennidisen itsestidnselvyyden alle.
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Anna Paskevska keskustelee litkekonseptien merkityksesti baletin tekniikassa
kayttien apunaan Limon-tekniikan kisitteistod. Hinen motiivinaan on tarjota bale-
tin opetukselle laajempi perusta. Kirjassaan "Ballet beyond tradition —the role of move-
ment concepts in ballet technique” hiin esittelee tavoitteitaan siitd, ettd tanssija (tai
tanssin opiskelija) oppisi ymmaértiméin baletin liikkeiden "taakse”: oppisi huo-
mioimaan ja ymmartimiin harjoitteiden liikekielen merkityksen ennen tyylillisiin
eroihin etenemistd. Hin kirjoittaa baletin "perustaidoista”, joihin siséllyttda ana-
tomisen linjauksen, nivelten oikeaoppisen kiyton sekd askelten ja asentojen tar-
koituksenmukaisen hallinnan. Hin toteaa, ettd nididen opiskelun pitdisi tulla aina
ennen tiettyyn tyylilliseen koulukuntaan sidottua opetusta. (Paskevska 2005, 4—8.)

Perusajatukseni liikeperiaatteista (litkeprinsiipeistd) sisiltid samat lihtokohdat
jatavoitteet kuin Paskevskan jdsennys liikekonsepteista. Nostin tilli opetusjaksolla

teemoiksi hengityksen, keskipisteen ja keskilinjan sekd painopisteet.

7.3 HENGITYKSEN JA KESKUSTAN YHTEYS

Aluksi keskityimme hengityksesti tietoiseksi tulemiseen. Hengitys, keskipiste ja
keskilinja limittyvat kokemuksina toisiinsa. Hengityksen merkittivyys tulee esille
monissa meditaatioperinteissd samoin kuin erilaisissa urheilu- ja itsepuolustusla-
jeissa. Myos monissa balettia nuoremmissa tanssitekniikoissa siihen kiinnitetdin
erityistdi huomiota. Ndin ei perinteisesti baletissa tehdd. Hengitys on merkittivi
itsendinen liike, jonka suoritamme vastasyntyneini. Hengityksen nostaminen tie-
toisen huomioinnin kohteeksi on perusteltua: se yhdistyy kehon suorituskykyyn,
kestavyyteen, kokonaisvaltaisuuden kokemiseen ja oman keskustamme hahmot-
tamiseen. Hengityksen yhdistyminen liikkeeseen tai oikeammin yhteyden katkea-
minen baletin harjoittelussa tulee esille Paskevskan kuvauksessa itsestiin aloit-

televana balettioppilaana:

As a beginner in ballet in the late 194.0s, I never heard my teachers
mention the word ‘center’. We were told to stand up straight, to keep
the shoulders down, and to hold the belly in. How this was to be
achieved was never discussed. So, some of us, pulled the belly, lifted
the diaphragm, and stopped breathing in the process! (Paskevska
2005, 28.)

Hanlisdd vield, ettd valitettavasti asento on edelleen nihtivissi joillakin tanssi-

joilla. Hengityksen merkityksen tuo esille myos Klemola sen kehoa ja mielti yhdessi
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harjaannuttavan ja yhdistivin potentiaalin valossa. Hinen kisitteistiin "kontemp-
latiivinen keho” kuvaa tietynlaisten kehoa ja mieltd harjaannuttavien harjoitusten
aikaansaamaa kokemuksen avautumista harjoituttajalleen.

Klemola selventdi, miten harjoitus, jossa kiinnetdin katse sisidnpiin kehon
toimintoihin, kuten hengitykseen, kehittii "kontemplatiivista kehoa”, joka hinen
mukaansa on "sensitiivisyytti kehon sisiisille aistimuksille, liike- ja rakennetie-
toisuutta, tietoisuutta elimin energiasta’”. Klemola jatkaa vield kirjoittamalla, etti
linsimaisessa kehollisuuden filosofiassa ja tietoisuudentutkimuksessa ei yleensi
nihda sitd, ettd kokemuksemme tietoisuudestamme ja kehostamme seki niiden
suhteesta ei ole staattinen. (Klemola 2004, 50—51.) Tdmin nikskohdan esille nos-
taminen baletin taitojen harjoittamisen yhteydessi vahvistaa tarvetta tarkastella
baletin opetuksessa sen eettisen perustan ja pedagogisen kohtaamisen yhteytta.
Tajunnan ja kehon prosessit kietoutuvat toisiinsa moninaisin tavoin, kuten Klemola
asianilmaisee: "Kehon ja mielen suhde on dynaaminen ja harjoituksesta riippuva.”
(Klemola 2004, 51.) Tdmin tiedostaminen on tirkeid opettajan vastuun pohdin-
nassa. Palaan tihin loppupohdinnassani luvussa 9.

Opiskelijat toivat esille myonteisia vaikutuksia, joita keskipisteen hahmotus ja
sen kasvattaminen keskilinjan kokemiseksi seki hengityksen aistiminen kehon

sisdisend tapahtumana aikaansaivat:

Keskilinjan hahmottaminen auttoi erityisesti tuntiin
orientoitumisessa. Se auttoi myos hahmottamaan epitasapainoa
(Maija).

ja
ajatus hengityksesti auttoi 16ytimain varsinkin ylikehoon

enemmiin laajuutta (Maija).

Toisaalta niiden teemojen siirtiminen kokemukselliselle tasolle baletin toistu-

viin tuntiharjoitteisiin ndhtiin my6s haastavana:

Kehon keskilinjaa en vield hahmottanut ajatuksena balettia
selkirangan kautta. .. (Juulia).

Kaiken kaikkiaan nelji ajatusta (keskilinja, paino, keskipiste
ja hengitys) seki erilaiset mielikuvat mehevdittiviit ja auttavat
pureutumaan balettiin enemmiin. Kun vaan vieli voisi pitii
niiti aktiivisesti mukana tekemisessi. Nyt ne 16ytyvit ajoittain
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jasilloin tekemisesti tulee enemmiin merkityksellisti minulle,
koska se on jotain muuta kuin muotojen tekemisti. Tekeminen

on laadullista, minusta lihtoisin. (Maija.)

Itsestd lahtoisin oleva tekeminen on keskiossi kokonaisvaltaisessa lihestymista-
vassa. Tdstd syystd nden tavoitteiden asettelun prosessina, jossa tulee pyrkii yhdis-
timiin yksilon ja ryhmén kannalta keskeiset padmaiirit. Oma havaintoni on, ettd
opiskelijoiden on helpompi loytid lainauksessa mainittuja kokemuksia silloin,
kun opettajana aktiivisesti asettaudun kuuntelevasti "taustalle”, luoden tilaa nii-
den kokemusten hahmottamiselle:

Parasta antia oli mulle ehkii 4:nnen kerran omatoiminen
ryhmiityoskentely. .. Tilanteen henki oli musta kaunis,
opettajana annoit oikeasti tilaa etsii, astuit taakse, ja vaikutelma

mulle oli, etti olit aidosti iloinen puolestamme. (Juulia.)

Hollon tunnettu ajatus kasvamaan saattamisesta liittyy tahian taakse astumiseen,
jossa opettajan vetiytyminkiin ei ole passiivista. Pdinvastoin se on aktiivista toi-

mintaa, mahdollisuuksien ja tilaisuuksien suomista ja edesauttamista. (Ks. Hollo

1949, 64—65.)

7.4 PAINOPISTEET

Painopisteitd ldhdimme tyostimiin yksinkertaisesti selinmakuulta havainnoi-
den kehon asettumista alustaansa, painon jakautumista ja suhdettamme liikkeessi
ollessamme tapahtuvaan painopisteiden vaihteluun. Siirsimme timin melko pian
tanko- ja keskilattiasarjoihin, joissa kiinnitimme huomiota lattiakontaktiin ja esi-
merkiksi jalkapohjissa tapahtuviin hyvinkin hienovaraisiin muutoksiin eri har-
joitteissa. Painopisteiden tarkastelulla voimme tehdd huomioita omasta suhtautu-
misestamme painovoimaan. Klemolan mukaan voimme suhtautua painovoimaan
kahdella tavalla: voimme antaa sen vaikuttaa rakenteeseemme sité joko hajottaen
tai kannattaen (Klemola 2004, 188). Asenteemme painovoimaan on merkittavissi
asemassa baletin kannalta oleellisissa teknisissi osa-alueissa, kuten kovakirki-
tyoskentelyssi, pirueteissa, hypyissa ja parityoskentelyssi. Klassisen tanssin hen-
ked pohtinut Levinson nikee ajatuksen baletin ylospiin pyrkivisti luonteesta sille
keskeisend: ”... kun tanssija nousee varpaankirjilleen, hin irtautuu arjen kahleista
ja astuu lumottuun maahan — ja voi siten sulautua taiteen tiaydellisyyteen” (Levin-

son 1925/1991, 55—56. Suom. Suhonen, T. ja Rossi, S.).
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Oppilaan suhde painovoimaan, sen hyédyntimiseen ja ymmairtimiseen, vaatii
mielestini erityisti huomiota varsinkin baletinopetuksen alkuvaiheessa. Tanssijan
suhtautumista painovoimaan varittia baletissa lajin ideaali ylosvedosta ja ilmavuu-
desta ja timin ristiriita fyysisen todellisuuden kanssa: useassa liikesuorituksessa
tuki ja voima ovat pitkalti riippuvaisia lattiakontaktin oikeanlaisesta kiytosta. Bale-
tin harjoittelussa anatomisten faktojen ja mystifioitujen fiktioiden erottamisesta
kirjoittanut Valerie Grieg kirjoittaa jalan tirkeistd tehtivista havaintojen vastaan-

ottajana ja toteaa, ettd tanssijan liikkeellinen laatu on suorassa suhteessa jalkate-

ran herkkyyteen:

To the dancer the feet are servants of the first rank. Like the tiny
feeder roots of a tall strong tree, on which the health and well-being
of every leaf and branch depend, the feet are a source not only of
strength and support, but also of propulsion and shock absorption
and, most importantly, of perception. Sensations relayed from

the foot inform the rest of the body of the level of its support, its
trajectory, its orientation to space, and countless subtleties that are
reflected instantly in every movement. It is no exaggeration to say
that the quality of a dancer’s movement is directly related to the

level of sensitivity in the use of the feet. (Grieg 1994, 95.)

Lattiakontaktin huomioimisella ja jalkateréin anatomisesti oikealla (ts. lihas- ja
nivelkuormittavuutta vihentivilla ja loukkaantumisia ennaltaehkiisevilld) jatar-
koituksenmukaisella kiyt6lla on siis erityinen tehtivi koko kehon linjautumisessa
jatoiminnassa. Kyse ei siis ole pelkistdin tietyn estetiikan mukaisesta "oikeelli-
suudesta”. Aukikierto esimerkiksi on ensisijaisestilonkkanivelisti lihtoisin, mutta
jalkaterill ja nilkalla on omat tirkeit tehtivinsa aukikierron kehittymisessa. (Ks.
Grieg 1994, 103.)

Painopisteiden hahmotus ja keskilinjan kanssa tyoskentely ovat suhteessa toi-
siinsa. Molemmista tanssija saa tukea ja voimaa tekemiseensi. Niiden suhteesta ja

merkityksestd keskustelimme opiskelijoiden kanssa, ja Maija huomautti:

Erityisesti baletissa, sen painovoimaa uhmaavan luonteen takia,
on tirkeii hahmotta kehon keskilinja.

Seuraavassa esittelen keskilinjan ja vertikaalisuuden elementteji baletin har-

joittelun kannalta.
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7.5 KESKILIN]A TUKIPILARINA LIIKKEELLISESTI JA METAFORISESTI

Siind missi keskipiste toimii siltana kohti itseid, keskilinja puolestaan voi tarjota
mahdollisuuden liikkeelliseen ja aineettomaan tukeen. Keskilinjan tehtivit ovat
anatomisessa ja fysiologisessa mielessi pitkille samat kuin Paskevskan oikean lin-
jauksen tavoitteet. Linjauksen voi ajatella olevan kaikkien kehon osien tarkoituk-
sellista sijoittelua suhteessa toisiinsa (ks. Paskevska 2005, 33).

Baletissa suuri osa liikkeisti toteutetaan pystyasennossa. Kehon pystyasento on
riippuvainen tietoisesta suhteestamme painovoimaan, kuten Klemola kirjoittaa:
"Keskilinjatietoisuus tarkoittaa oikeastaan sitd, miten asetamme keskilinjamme
pystysuoraan painovoimaa vastaan siten, ettd painovoima kannattelee tai antaa tuen
kehollemme, rakenteellemme.” (Klemola 2004, 188.)

Tietoinen asenne keskilinjaan toimii kokonaisvaltaisena tukena olemisessa ja
liikkumisessa. Keskilinjan hahmottaminen auttoi opiskelijoista ainakin "Kaisaa”
tyostimain muita elementtejd, jotka vield olivat kiinnittymatta tai l6ytyméittd koko-

naisuuden kannalta mielekkailld tavalla:

Keskilinja palasi takaisin keskelle. ..

Tastid huolimatta

Palat eivit pysy paikoillaan, kannatusta on vaikea loytii,
ajatukset harhailevat. .. (Kaisa).

Keskilinjan hahmottamista ja loytdmisti tukevissa harjoitteissa huomio "palo-
jen” asettumattomuudesta on mielenkiintoinen. Klemolan mukaan keskilinjatie-

toisuus liittyy myos kehon rentouteen:

Mita pystysuoremmassa kehomme on, sitd rennommin voimme
seisti tai istua tai tehdd miti tahansa. Jos kehomme on kallistunut
johonkin suuntaan, joudumme jinnittimiin kehon vastakkaisella
puolella olevia lihaksia pitiiksemme kehomme pystyssi. Siis oikea
pystysuora rakenne ja kehon rentous kulkevat myos kisi kadessa.

(Klemola 2004, 189.)

Ajattelen keskilinjatietoisuuden ja itseytymisen prosessin yhdistyvin toisiinsa
metaforisesti. Oikean linjauksen loytyessd, keskilinjan asettuessa keskelle, lihes-
tymme optimaalista tapaa liikkua ergonomisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Samoin

hyvin jasentyneestd itseydesta kidsin voi olla helpompi asettautua toimijaksi mui-
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den joukkoon. Jukka Hankamiki tulkitsee Minin itsetuntemuksen olevan edelly-

tykseni Sinin kohtaamiselle Buberin ajattelussa. Han kirjoittaaa:

Buberin maailmassa on monta Minia. Mini on kylli edellleenkin
tarked, koska toisen tunnistaminen Sindksi sisdltdd oivalluksen, ettd
myds Sind on itselleen Mind. Sinind kohdattavaa subjektia luonnehtii
subjektin oma tietoisuus ministi. ... Ihmisen on oivallettava, etti
kohdatessaan Sinin hin kohtaa toisen, joka on itselleen Mini.

(Hankamiki 2003, 57.)

Klemola kuvaa keskilinjaa kokemukselliseksi rakenteeksi. Han kuvaa Jeffrey
Maitlandin ytimen kisitettd ja vertaa sitd kehon keskustaan ja keskilinjaan paik-

kana, josta "orientoidumme ulkomaailmaan”. (Klemola 2004, 188—190.)

7.6 OPPIMISKOKEMUKSIA

Seuraavassa tuon esille huomioita mielikuvien kiytosti ja kosketuksesta palaut-
teen annossa oppimisprosesseja tukevina elementteini. Nostan esille myos sel-
laisia osia oppilaiden ja minun vilisesti loppukeskustelusta, joissa timin luvun

aikana tyostetyt teemat jatkavat syventymisti.

7.6.1 MIELIKUVIEN KAYTTO

Mielikuvaharjoitteissa aloitimme niin, ettd teimme muutamia harjoitteita aivan
sellaisenaan. Ensimmiisessi harjoituksessa mielikuvana oli seisoma-asennossa
kuviteltu roikkuminen ilmapallojen varassa, isojen ilmapallojen ollessa kiinnitet-
tyind pddn taakse takaraivosta ylos kattoon ja ylidselkdin. Seuraava mielikuvaharjoi-
tus korosti maan vetovoimaa ajatuksella, jossa jalkapohjissa raskaat kettingit ja nii-
den piissi olevat rautapallot vetivit lattian lipi alaspadin. Tamin jalkeen tavoitteena
on saada kokemus siitd, ettd sekid ylospain vetivat ilmapallot ettd alaspiin kisko-
vat rautapallot ovat aktiivisia samanaikaisesti. Samankaltaisia harjoitteita teimme
muutamia joko seisten tai selinmakuulla lattialla, jolloin ajatuksena oli energian
virtaussuunta ulos jaloista ja piilaesta. Opetusjakson edetessi yhdistimme niita
pikkuhiljaa suoraan liikesarjojen sisiltoihin yksil6 -, pari- ja ryhmityoskentelyssa.

Mielikuvilla tarkoitan tissi niko- ja kuulomielikuvien lisiksi kehon sisiisten

kokemusten kuvittelua, proprioseptisia mielikuvia. Harjoituksen avulla proprio-
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septiset mielikuvat voidaan saada yhti eldviksi ja tarkoiksi kuin visuaaliset tai kuu-
lomielikuvat, toteaa Klemola ja korostaa, ettd kehon taitojen opiskelussa proprio-
septinen kuvittelu on tirkedid (Klemola 2004, 113). Tavoitteena on kuunnella siti
miti kehosta nousee. Samalla timi aktiviteetti muokkaa suhdetta kehoon; keho ei
ole enid vain katsottuna (ulkopuolelta), vaan somaattisten periaatteiden mukaisesti
kehon kuuntelu syventii subjektiivisen perspektiivin merkittévyytta harjoittelussa.
Salosaari on tyostinyt mielikuvien kiyttoi osana tanssijan luovan toimijuuden vah-
vistamista, ja havainnut sen lisdavin tulkintamahdollisuuksia baletin olemassa ole-
vaan litkekieleen sekd kasvattavan mahdollisuuksia tuottaa uutta litkesanastoa (Salo-
saari 2001, 27). Saman suuntaisesti Cydney Spohn ja Sandra Spickard Prettyman ovat
tutkineet kiytinnon opetuksen kautta metaforien merkitysti baletin tekniikan ja
ilmaisun kehittimisessi. He tuovat artikkelissaan esille sen, miten opiskelijat 16y~
siviit metaforien kiyton avulla paremmin yhteyden itsensi ja liikkeidensa vilille.
Tamai sai opiskelijat tuntemaan energian lisddntyvin harjoitteluhetkissi ja vaikutti
positiivisesti oppimiskokemuksiin. (Spohn ja Prettyman 2012, 59—60.) Samoin
monet timin tutkimuksen kolmannen opetustapahtuman opiskelijat kokivat mie-

likuvien kayton piristidvin opetusta, kuten esimerkiksi Maijan kommentti osoittaa:

Itseini auttavia lihestymistapoja olivat analyysii vaativat
tehtivit seki mielikuvatyoskentely. Ne auttoivat hahmottamaan
kokonaisuutta uudesta nikokulmasta— NAINKIN VOI TEHDA!
(Maija.)

Ensimmaiiselld viikolla annoin opiskelijoille tehtédviksi valita Eric Franklinin
kirjasta "Dance Imagery for Technique and Performance” parin kanssa tai pienryh-
maissi kuvan, josta haluavat tyostia liikkeellistd tehtavia pidemmaille. Franklinin
kirja sisiltdd satoja mielikuvaharjoituksia, joiden tavoitteena on kehittia tanssitek-
niikkaa, taiteellista ilmaisua ja esiintyjyyttd. (Franklin 1996.)

Franklin yhdistdd mielikuvaharjoitteisiin anatomian, fysiologian ja biomeka-
niikan perusteita. Timin johdosta niissi harjoitteissa voi baletin kannalta mielek-
kaalla tavalla tutkia mielikuvien kiyton ja liikeperiaatteiden suhdetta. Franklinin
esittamat ideat ja kekselidit kuvat soveltuvat mielestini hyvin tyoskentelyyn, jossa
tarkoituksena on avata baletin pedagogisia kiytinteiti ja tuntiharjoituksia jaettuun
pohdintaan ja kokeiluun.

Aloitimme visuaalisilla mielikuvilla ja opetusjakson edetessi yhdistimme niita
proprioseptisiin mielikuviin. Yhdessi ryhmatehtavassi opiskelijat valitsivat esimer-
kiksi kuvan, jossa tanssijalla on jalka edessi korkealla noin 120 asteen kulmassa ja
samanaikaisesti tanssijan selissi on kaksi silmia paillekkiin, toinen alaseldssi, toi-
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nen ylaseldssd hieman lapaluiden ylapuolella (Franklin 1996, 111). He saivat suun-
nitella uudelleen tangossa tekemiamme développé-sarjan siten, ettd ottavat timin
kuvan mukaan sarjan toteutuksen ohjeistukseen. Heilla oli vapaus muuttaa sar-
jaa siten, ettd se parhaiten palvelee esiin nostettua asiaa. Tamin jilkeen opiskeli-
jat opettivat ja ohjeistivat sarjan muille. Teimme kaikki yhdessd nama harjoitukset
kokeillen opiskelijoiden esittimaii toteutustapaa ja timin jilkeen keskustelimme
kokemuksesta. Jokaisella ryhmalli tai tyéparilla oli oma kuvansa, josta tyostivit
vastaavanlaisen harjoitteen.

Toisella viikolla opiskelijat saivat valita jo tutuksi tulleesta liikemateriaalista sar-
jan, jota halusivat tyostdd edelleen. Ohjeena oli 16ytii sarjasta se liikkeellinen (seka
mekaaninen ettd merkityksellinen) ydin, jonka vuoksi voisi perustella, miksi sarja
ylipadnsa kannattaa oppilaille opettaa. Monet baletin sarjat ovat monimuotoisia ja
esimerkiksi pliélle voiloytda hyvinkin erilaisia merkityksii ja toiminnallisia motii-
veja tekemisessi. Tamiin lisiksi tekemiseen voi yhdistid monia erilaisia laadullisia
kokeiluja. Kysymyksessi ei ollut erilaisten lihestymistapojen arvottaminen vaan
erdin mahdollisen aspektin kirkastaminen ja eteenpiin tyéstiminen. Tamén jil-
keen opiskelijoiden tuli rakentaa sarja uudelleen siten, ettid heidin valitsemansa
"ydin” tuli paremmin kokemuksen tasolle. Opiskelijat niyttivit ja ohjasivat toisil-
leen timin uuden sarjansa. Jokaisen kokeilukerran jilkeen opiskelijoilla oli mah-
dollisuus keskustellen vield ty6stii asiaa. Oma kokemukseni opettajana oli, etti
mielikuvien kiytto opetuksen tukena toimii monille opiskelijoille syventavani viy-
lini liikkeen merkityksen loytimiseen. Mielikuvat mehevoittivit opetuksen run-
koa ja auttavat usein "nikemdiin toisin” tai toimimaan rutiineista poiketen. Yksi
ryhmi laajensi titd harjoitetta ja yhdisti siihen edelliselld viikolla tyostimaimme
mielikuvaa silmista seldssi. Kokeilimme silmien kuvittelua ja tuntemista eri koh-
dissa kehoa vaihtelevissa tuntiharjoitteissa. Useat opiskelijat kommentoivat, ettd
harjoite auttoi 16ytdmain uudenlaisen keinon suunnata huomiota liikkeen suori-

tukseen oleellisesti vaikuttaviin lihasryhmiin.

7.6.2 KOSKETUS PALAUTTEEN ANNOSSA

Muutamalla kerralla tutkimme kosketusta palautteen annossa. Yhteni sysiykseni

tille oli erddn oppilaan huomio siitd, miten koskettaminen ei aina toimi.

3.kerralla joka oli mulle 2.kerta tuli pieni ahdistus kun en
tuntenut sua vieli ja tulit koskemaan ja oli vield semmoinen
herkkii paivi. Hmm. (Juulia.)
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Keskustelin asiasta ensin kahdestaan timin oppilaan, "Juulian”, kanssa, ja
yhdessi piddyimme siihen, ettd timi sopisi myos ryhmin yhteiseen pohdintaan
kaytannon tekemisen avulla. Tanssinopetuksessahan koskettamista kiytetdan paljon
palautteen antamisen vilineeni, mutta sitd harvoin avataan tai pohditaan yhdessi
oppilaiden kanssa.

Teimme tankoharjoitteita, joissa toinen parin osapuolista teki sarjaa ja toinen
laittoi yksinkertaisesti kidden ei-arvottavalla asenteella sithen kohtaan liikesar-
jaa tekevin tanssijan kehoon, jossa se tukisi, auttaisi ja suuntaisi tanssijan huo-
mion johonkin oleelliseen seikkaan. Antamani ohjeen mukaisesti kosketus ei saa-
nut osoittaa liian selvisti, mitd pitid korjata tai mihin suuntaan tiettyi osaa siirtid,
vaan nimenomaan tarjota toiselle tilaisuus suunnata aktiivinen huomio parin valit-
semaan asiaan. Myos Franklin suhtautuu kosketukseen nimenomaan tietoisuutta
avaavana (Franklin 1996, xiii).

Ryhmi tarttui tdhidn tehtévian hienolla, luonnollisella toista kunnioittavalla asen-
teella. [lmapiiri oli selkedsti limmin ja kannustava. Siksi luulen, ettd monelle opis-

kelijalle jdi niistd nimenomaisista harjoitteista myonteinen kokemus.

Kosketusharjoitus tuntui hyvilti. Se auttoi hahmottamaan kehoa
ylimiiriisen aistin avulla. Usein erityisesti selkiipuoli on vaikea
hahmottaa. Siksi seliin koskettamien myos toisella tunnilla
tuntui mielekkiiilti ja tietoisuutta avaavalta. (Maija.)

Kosketuksessa on tirkedi koskettavan palautteen antajan asenne. Samoin kuin
harjoituksen paikan ilmapiiri on olennainen osa itse harjoitusta, koska se heijas-
tuu suoraan tekemiseen, myos koskettajan asenne kosketettavaa kohtaan maarit-
taa pitkalti kokemusta, joka kosketettavalle syntyy. Kokemuksemme ymparoéivasti
tilasta ja sisdisestd tilastamme heijastavat toisiaan. (Ks. Klemola 2004, 228.) Miel-

lan myos ihmiset tilassa kuuluviksi kokemaamme tilaan.

7.6.3 KESKUSTELU OPISKELIJOIDEN KANSSA

Pidin tdstd opetusjaksoista, samoin kuin muistakin kolmesta jaksosta, omaa ty6-
péivikirjaa. Tunneista videoin vain yhden. Aineistoni tisti jaksosta muodostuu
niiden lisiksi opiskelijoiden kirjoittamista noin yhden arkin pituisista palaute-
kirjoituksista sekd omista muistiinpanoistani nididen opetustuntien ulkopuolella
jarjestetystd keskustelutilaisuudesta. Keskustelutilaisuuden pidimme 28.11.2007,

jolloin meilla oli ollut viisi opetuskertaa ja yksi oli vield jaljelld. Keskustelu liittyi
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opiskelijoiden toiseen kurssiin "Lahestymistapoja tanssinopetukseen”, jossa he kir-
joittavat, keskustelevat ja pohtivat maisteriopintojensa aikana kohtaamiaan opet-
tajia ja ndiden lihestymistapoja omaan ty6honsa.

Opiskelijat toivat esille, kuinka kehon sisdisii prosesseja korostava tyéskente-
Iytapa yhdistyy tunteisiin. Soili Himildisen mukaan tunteisiin huomion kiinnitti-
minen ja niiden tutkiminen tanssinopiskelun yhteydessi voi olla sekd terapeuttista

ettd itseymmadrrysta lisddvad samoin kuin luovien taiteellisten prosessien lihde:

I think that becoming aware of one’s feelings and bodily felt
sensations and researching them in and through the body can be a
therapeutic process in understanding the self. The process can also
act as a source for a creative process with artistic goals. (Himaéldinen

2007, 63—64..)

Useat opiskelijat huomioivat tilanteita, joissa joutui kohtaamaan varhaisempiin
balettikokemuksiin liittyvid ehki tyostamittomii olotiloja ja tuntemuksia. Minusta
timi korostaa baletin opetuksen kokonaisvaltaista luonnetta. "Yksinkertainenkin”
tekninen harjoitus voi vieda opiskelijan syville tunteiden aallokkoon ja aiempiin
kokemuksiin. Tama tekee tyoskentelystd herkkid ja vaatii hienovaraisuutta opet-
tajalta.

Myés aiempiin kokemuksiin nojaavat ennakkoluulot tulivat kisittelyyn keskus-

telussamme.

Ei baletti kylld minun lajini ole. Lipi balettipajan olen
kamppaillut motivaationi kanssa. (Sirpa.)

Toisaalta asennetasolla tapahtui muutoksia:

Olen ihan iloinen siiti, etti timéi kurssi pakotti minut

piivittimiin suhteeni balettiin (Sirpa).

Pidan tarkeins sitd, ettd opiskelijat luovat itse aktiivisesti omaa kehitys- ja kas-
vupolkuaan. Tdhan liittyy se, ettd opettajana minun tulee kunnioittaa myos niita
vield himairissi tai vasta oraalla olevia pyrkimyksii, joita kohti opiskelija haluaa
tavoitella. Opiskelijoista "Maija” toi esille, miten hin oli kokenut rauhoittavana sen,

ettd sai pitdd kiinni omista suunnitelmistaan ja itselleen luomistaan tavoitteista:

Onnistuin siilyttimiiin sen suunnan kurssilla, johon pyrin. Sain
ohjeita, jotka auttoivat hahmottamaan liikkeellisii kokemuksia

laajemmin. (Maija.)
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Itsetuntemuksen lisdidminen tavoitteena yhdistad mielestani henkilokohtaiset
tavoitteet yhteistoiminnalliseen tekemiseen. Itsetuntemus kehittyy suhteessa ja
suhteista muihin. T4mi palautuu pohdintaani yksilén ja ryhmin suhteesta (luku
4.3).

Opiskelijat enimmikseen katsoivat opetusjaksoa henkilokohtaisen tavoitteen-
asettelun ja koettelun pohjalta. Keskustelussa lihes kaikki opiskelijat toivat esille
pohdintaansa balettikurssin suhteesta heidin omaan vaiheeseensa opiskelijana.
Tamin opetusjakson aikana tavoittelemani omakohtaisuus alkoi nikyi sekd kiy-

tinnossi ettd opiskelijoiden kommenteissa:

Uskon etti meilli on paljon jo tietoa ja tyostettiivii, joka tarttee
vain tekemisen kautta ankkuroitua (Juulia).

Vastuunotto omasta oppimisesta oli selkeda. Van Manen kirjoittaa kaksisuuntai-

sesta tavoitteellisuudesta, jota pedagoginen suhde vaatii toimiakseen:

The pedagogical relation between teacher and student requires a
two-way intentional relationship. The teacher intends the students
to learn and grow with respect to the kinds of things that the teacher
teaches. In turn, the students need to have a desire, a willingness,

and a preparedness to learn. (Van Manen 1991/2002, 77.)

Kokemukseni mukaan asennetason ja taitotason vililld on riippuvuussuhde; kun
esimerkiksi opiskelijaloytad omakohtaisesti kiinnostavan kehitystehtavin itselleen
kurssin sisillostd, myos teknisen taitotason tehtidvit merkityksellistyvit. Koen toi-
mineeni opettajana asioiden ehdottajana ja esille tuojana. Opiskelija on itse voinut
loytad kiinnittymiskohtia oman oppimisprosessinsa kannalta tirkeisiin teemoihin.

Etenen seuraavassa luvussa syvemmille pedagogisen suhteen ominaislaatujen

pohdintaan.



8 Sisdltd ulos —taito opettamisessa ja ajattelemisessa

Tassd luvussa tuon esille jisennyksid, jotka ovat auttaneet minua edelleen oman
opettajuuteni kehittimisessd. Opettajan ja oppilaan suhteen pohdinnassa nousee
keskioon kohtaamisen tavan tarkastelu. Kohtaamisen tavan hahmottamiseen ja
syvempidin ymmarrykseen siitd, mitd opetushetkissi tapahtuu opettajan ja oppilaan
vililla, olen kdyttinyt apunani Francisco ]J. Varelan esitysti eettisestd taitotiedosta
(Ethical Know-How). Lisiksi olen tukeutunut ajatuksiin pedagogisen tahdikkuuden
ja rakkauden mahdollisuuksista ja edennyt kohti kokonaisvaltaista, vastuullista ja
luovaa kohtaamisen tapaa, joka linkittyy vdlittamisen pedagogiikkaan.

Pohdin taidon oppimisen ja (taiteellisen) ajattelemisen kehittymisti ja suhdetta.
Kuvaan my6s, miten opetustapahtumat ovat ajattelemisen paikkoja. Koettuihin ope-
tushetkiin palaaminen ja niisti kirjoittaminen muotoavat uudenlaista toimijuutta,
joka saa ilmiasunsa balettipedagogin tyoni kontekstissa. Jisennyksessini kasvu ja
kohtaaminen ovat taiteellisen toiminnan keskiossa.

Baletin taitoja harjoiteltaessa on mielestani tirkeid, ettd opettaja saa oppilaan
ymmartimian, miten taidon oppimisessa on kyse kunkin ihmisen yksittaisesti tai-
dosta. Taito on oppilaan taitoa. Opettajan tehtdvi ei minusta ole osoittaa oppilaan
paikkaa hierarkkisesti ryhmassai tai lajin sisilld, vaan tehtdvini on auttaa oppilasta
loytamiin taidon oppimiseen luonnostaan sisiltyvin kehitysakselin olemassaolo.
Oppimisprosessissa oppilaalle tulisi itselleen selkiytyd harjoitusten kuluessa oma
kehitystasonsa suhteessa taidon omaan mittariin. Baletissa harjaantunut oppi-
las pystyy itse kokemuksensa kautta ymmairtamain, milloin tietty liikesuoritus on
onnistunut ja milloin se taas ei toimi. Oppilas asettuu harjaantuessaan dialogiin tai-
tonsa kanssa. Taidon harjoitteleminen on samalla itsen ja oman maailmasuhteen
tyostod. Oppilas avaa itsedan kohti jotakin vierasta. Ndin hin asettuu mukaan tapah-
tumiseen, jossa on mahdollista 16yti4 yhteys itsen ulkopuoliseen ja toisiin ihmi-
siin. Jossakin taidossa harjaantunut ihminen iké4n kuin ymmairtai taidon periaat-
teen myos itselleen vieraassa lajissa; taito osoittaa vastuksen ja "maalin”, jota kohti
oppilas voi kehittdi itsedin.

Ajattelen, etti taito avaa ymmirrysti ja antaa kaipauksen kohti hyvii. Nikomak-
hoksen etiikassa Aristoteleen esimerkin suutari tekee tarjolla olevasta nahasta niin
hyvit kengit kuin mahdollista, ja "Sama pitid paikkansa kaikista muissakin jonkin
taidon harjoittajista” (Aristoteles 2008, 22). Taidon harjoittelu yhdistyy kasvun pro-
sessiin ja haluun "harjaantua”. Taidon oppiminen liittyy hyvin tavoittelemiseen ja
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hyvin tekemiseen: ”... hyveet saamme niin, ettd olemme harjoittaneet niiti kiy-
tinnossi, ja sama koskee myos kaikkia taitoja. Asiat, jotka tiytyy oppia tekemiin,
opitaan tekemilld niitd.” (Aristoteles 2008, 27.) Tavoite laajenee taidonyli, ”... silld
emme nyt tutki hyvetti pelkistiin tietidksemme, mitd hyve on, vaan tullaksemme
hyviksi — muutenhan tisti ei olisi mitdén hy6tyd” (Aristoteles 2008, 28). Velvoite
"niin hyvin tekemisestd kuin on mahdollista” kohtaamisen tavassa asettaa opetta-

jan hyvin vastuulliseen asemaan.

8.1 EETTINEN TAITOTIETO

Varelan esittimi viite havainnon ja toiminnan vilittémyydestd antaa pohjaa raken-
taa kokonaisvaltaista tapaa kohdata toinen ihminen. Varela arvioi, ettd hyvin
ymmirtiminen antaa mahdollisuuden spontaanisti toimia sen mukaisesti, "hyvin”.
Hén kirjoittaa: ”... Awise (or virtuous) person is one who knows what is good and
spontaneously does it” (Varela1999, 4.

Varela kisittelee tatd spontaania tapahtumista vilittomani, suotuisana toimintana
(immediate coping). Termin suomentaminen on mielestini haasteellista; ymmérran
Varelan viittaavan toimintaan, jossa on onnistumisen aspekti mukana; se ei siis ole
vain toimeen tulemista, vaan todellakin "sopivan” ja "toimivan” tavan loytimisti
ja reagointia sen mukaisesti. Kaytin tutkimuksessani tistd kiannosti kohdallinen
(adekvaatti) toiminta.

Kohdallinen toiminta tarkoittaa, etti emme arvioi ja jirkeile, vaan tilanne itses-
sddn ikidén kuin tuo toiminnan esille meisti (Varela 1999, 5). Varelan nikemys tukee
kokonaisvaltaisuuden ideaa siini, ettd hin nikee timintyyppisen "viisauden” olevan
pohjimmiltaan koko organismimme konkreettista aktiviteettia. Kokonaisvaltaisen
nikemyksen mukaisesti maailma ja tieto tulevat meihin, koska olemme osallisia
maailmassa kehojemme ja lilkkumisemme ansiosta: "The world is not something
that is given to us but something we engage in by moving, touching, breathing, and
eating.” (Varela1999, 8.)

Valmiin maailman malli on vaistymissi ja antamassa tilaa uudenlaiselle hah-
motukselle sensomotoristen kykyjemme ja havaintojemme merkityksesti kogni-

tiivisiin prosesseihimme:

Cognitive science is waking up to the full importance of the
realization that perception does not consist in the recovery of a
pre-given world, but rather in the perceptual guidance of action
in a world that is inseparable from our sensorimotor capacities,

and that "higher” cognitive structures also emerge from recurrent
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patterns of perceptually guided action. Thus cognition consists not
of representations but of embodied action. Thus we can say that the
world we know is not pre-given; it is, rather, enacted through our

history of structural coupling... (Varela1999, 17.)

Niin my6s eettinen toiminta on konkreettisia tekoja ja tapahtumia. Varela kir-
joittaa: "Ethics is closer to wisdom than to reason, closer to understanding what is
good than to correctly adjudicating particular situations.” (Varela 1999, 3.) Varela
jatkaa sanoen havainnon ja toiminnan olevan erottamattomasti yhdessi: ... per-
ception and action, are fundamentally inseparable in lived cognition, and not merely
contingently linked as input/output pairs” (Varela 1999, 12).

Varela, Evan Thompson ja Eleanor Rosch (1993) ovat pohtineet kehon merki-
tystd kokemuksemme rakentumisessa seki erityisesti kehon ja tajunnan toiminnan
yhteistapahtumisen oleellisuutta. Heiddn mukaansa meilld kaikilla on luonnolli-
sia kokemuksia siitd, miten keho ja "mieli” voivat olla erilldin; mielemme vael-
taa, emme ehki aina tidysin tiedosta, missi olemme tai miti kehomme tekee. Tami
on hyvin arkipiiviinen kokemus. Varelan, Thompsonin ja Roschin mukaan keho
ja "mieli” voidaan kuitenkin harjoituksen avulla tuoda yhteen. Voimme kehittia
tapoja, joilla ne koordinoituvat keskendan. Tama vilittyy usein paitsi kokijalle itsel-
leen my6s ulkopuoliselle tietynlaisena tarkkuutena ja tyyneyteni. (Varela, Thomp-
son & Rosch 1993, 28.)

Varela, Thompson ja Rosch pohtivat reflektion asemaa kokemuksemme tulkin-
nassa ja toteavat, etti spontaani toiminta ja reflektion kiytto oppimisen vilineeni
eivit ole ristiriidassa keskendin. He maiirittelevit reflektion kisitettd uudelleen

kohti kehollisempaa ja avoimempaa mallia:

What we are suggesting is a change in the nature of reflection from
abstract, disembodied activity to an embodied (mindful), open-
ended reflection. By embodied, we mean reflection in which body
and mind have been brought together. (Varela, Thompson & Rosch

1993, 27.)

Reflektio ei tidssi ole vain kokemuksen reflektiota (reﬂection on experience), vaan
reflektio on kokemus itsessiidn (Varela, Thompson & Rosch 1993, 27). Tdmén poh-
jalta voi todeta mydos, etti reflektio ei ole vain toiminnan reflektiota, vaan itses-
siddn toimintaa, siis kehollista aktiviteettia. Minusta timi sopii Rauhalan ajatuk-
seen kehon, tajunnan ja situaation yhteen kietoutuneesta tapahtumisesta. Varelan,

Thompsonin ja Roschin mukaan kehollisen aspektin korostaminen voi saada aikaan
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muutosta totunnaisissa suhtautumis- ja toimintamalleissamme. Varela, Thompson
ja Rosch tarkentavat vield, ettd reflektion harjoittaminen timin mallin mukaisesti
voi murtaa totunnaisia ajatusreittejimme ja ennakkoluulojamme. (Varela, Thomp-
son & Rosch 1993, 27.) Viitin, ettd opetuksessa yleensi ja erityisesti perinteiseen
malliin vahvasti nojaavassa balettituntirakenteessa on vaarana, etti opettajan toi-
minta- jareagointitavat rutinoituvat. Totuus katsotaan annetuksi traditiossa tai totu-
tussa. Reflektion kehollinen aspektin korostaminen on lihelld Varton "yksittidisen
ontologiaa”. Hin toteaa: "IThminen kuljettaa mukanaan syntyneisyyttiin ja samalla
yksittaisyyttdan, joka alkoi hanen konkreettisesta syntymisestiin ja on sen jilkeen
muotoutunut syntyneisyydeksi, joka muistuttaa joka hetki irrallisuudesta ja ainut-
laatuisuudesta.” (Varto 2008¢, 30—31.) Kehollisuus antaa ihmiselle paikan ja koh-
dan maailmassa. Varto jatkaa: "Ainut, mitd meille on vakuuttavasti kokemuksessa
annettu, on yksittdinen: yksittdinen ilmio6 ajassa ja tilassa, sidottuna paikkaan ja
sidottuna mitd suurimmassa méiarin myos siihen yksiloon, jonka kokemuksesta on
kyse.” (Varto 2008c¢, 34..)

Reflektion harjoittaminen ja sille tilan tekeminen kokemuksena opetuksessa
antavat mahdollisuuden saada esille uusia ja tuoreita nikokulmia seki perustella
tekemisen tapoja. Tdma puolestaan luo edellytyksii opettajalle tyostid tyonsi eettisia

ulottuvuuksia ja sitd kautta kohtaamisen tapojen laatuja opettaja-oppilassuhteessa.

8.2 PEDAGOGINEN TAHDIKKUUS

Van Manen on tehnyt laajemmin tunnetuksi termié pedagoginen tahdikkuus (Pida-
gogischer Takt/Pedagogical Tact) (van Manen 1991/2002; 1995). Alun perin termi tah-
dikkuus on Johann Friedrich Herbartilta, joka vuonna 1802 pitimissiin puheessa
puhui miti ilmeisimmin ensimmaisti kertaa tahdikkuudesta kasvatuksellisessa
kontekstissa (Juuso 2007, 206). Hin esitti: "The real question as to whether some-
one is a good or a bad educator is simply this: Has this person developed a sense of
tact?” (Van Manen 1991/2002, 128.)
Van Manenin (1991/2002, 128) mukaan Herbart osoitti seuraavat tarkeit huo-
miot tahdikkuudesta:
a) Tahdikkuus sijaitsee teorian ja kiytinnon vilissi.
b) Tahdikkuus nayttiytyy arkipiiviisissi tilanteissa, joissa tehdéin vilittomia
arvioita ja nopeita ratkaisuja.
¢) Tahdikkuuudesta muodostuu tietynlainen toimintatapa, joka on riippuvainen
herkkyydesta (Gefiihl/Feeling or Sensibility).
d) Tahdikkuus huomioi tilanteen ainutlaatuisuuden.
e) Tahdikkuus maarittia tekemista.
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Van Manen varoittaa tahdikkuuden mieltamisesta vilineelliseni ja sen kiytosta
sellaisena. Tahdikkuus ei voi olla mekaniikkaa tai viline, jolla muutetaan teoriaa
kaytinnoksi. Sen sijaan tahdikkuus kisitteeni voi auttaa ylittimiin teorian ja kiy-
tinnon erillisyyttd. Tahdikkuus olisi tilloin, enemmin kuin "vilittémii ratkaisu-
malleja toimimiselle”, lihelld tiedostavaa toimintaa, joka antaa meille kykyi toimia
huomioivasti ja hienotunteisesti esimerkiksi lasten ja nuorten ihmisten kanssa. (Ks.
van Manen 1991/2002, 128.)

Jacob Muth (1962) on kirjoittanut tahdikkuuden historiasta teoksessaan "Pida-
gogischer Takt”. Myos Hannu Juuso ja Timo Laine esittelevit artikkelissaan "Tact
and Atmosphere in the Pedagogical Relationship” tahdikkuuden historiaa. Heidin
mukaansa Muth esittid, ettd yksittdisissa opetustilanteissa tahdikkuus ilmenee
tilannekohtaisessa varmuudessa (Situationssicherheit), dramaturgisessa taidossa
(Dramaturgische Fihigkeit) ja improvisointikyvyssd (Improvisatorische Gabe) (Juuso &
Laine 2005, 7). Van Manen valottaa termin alkuperid: "Tact derives etymologically
from Latin tactus, mening touch, effect, from tangere, to touch... Tactful means fully
in touch and it also suggests being able to have effect.” (Van Manen 1991/2002, 126.)
Termin alkuperin fyysisyys on kiehtovaa ja viittaa tahdikkuuden perustaan, koko-
naisvaltaiseen lisnioloon, kehon ja tajunnan toiminnan yhteistapahtumiseen. Tah-
dikkuuteen sisaltyvd Muthin esityksen mukainen improvisatorinen elementti soin-
tuu yhteen luovuuden teeman kanssa. Baletinopetuksessa luovuuden ilmeneminen
voi tapahtua kehollisesti, liikkeellisesti tai esimerkiksi kompositionaalisesti. Sen
voi my6s ymmirtii koko peruslihtokohdan uudelleen oivaltamisena, kuten téssi
tutkimuksessa esitin. Pedagogisessa hetkessi tahdikkuus kohtaamisessa ilmenee
tilannekohtaisena reagointiherkkyyteni, joka vaatii luovuutta ja kykyi improvisaa-
tion kaltaiseen avoimuuteen.

Tahdikkuus esiintyy myos viime vuosisadan alun suomalaisten kasvatusajatteli-

joiden teksteissd. Esimerkiksi Salomaa kirjoittaa asiasta:

Opettajalta vaaditaan kasvatuksellista tahdikkuutta. Tahdikkuus on
tarked sosiaalinen ominaisuus. Kasvatuksellisella tahdikkuudella
ymmairretiin melkein vaistomaista varmuutta ja valmiutta
kaytannollisessi kasvatustyossd, oikeiden vilineiden nopeaa ja

tarkoituksenmukaista valintaa. (Salomaa 1954, 123.)

Haavio mairittelee pedagogisen tahdikkuuden olevan kykyi 16ytad jokaisessa
kasvatus- ja opetustoiminnan yksittdisessi tilanteessa nopeasti ja varmasti tarkoi-
tuksenmukainen menettelytapa. Pedagoginen tahdikkuus vaatii hinen mukaansa

opettajalta hyvia havaitsemis- ja tarkkaavaisuuskykyd, kykya nopeisiin arvioihin,
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lapsuus- ja nuoruusiin tuntemusta ja ymmairtamistd seka taitoa 1oytad tilanteeseen
oikea reagointitapa. Niiden osatekijoiden perikkiin esittdmisen ja ikddn kuin opet-
tajan ajatustoiminnan tuloksina syntyvisti tapahtumaketjusta Haavio kuitenkin
muistuttaa, ettd "kiytinnossi koko timi tahdikkuuden syntyprosessi tapahtuu taval-
lisesti aivan vilihdyksenomaisesti, intuition ohjaamana” (Haavio 1969, 28—29).
Haavio yhdistdd pedagogisen tahdikkuuden taiteelle ominaiseen ilmenemista-

paan:

Jos kasvatusta jossakin mielessi on voitu sanoa taiteeksi, on
pedagoginen tahdikkuus sen kaikkein taiteellisempia piirteita.
Herkkyytensi, nopeutensa ja intuitiivisen oikeaan osumisensa
vuoksi se tuntuu suorastaan irrationaaliselta. Joka tapauksessa se

on kasvattamisen alalla miti hienoin ja ihailtavin saavutus. (Haavio

1969, 31.)

Van Manen kisittelee pedagogisen tahdikkuuden teemaa lukuisien kiytinnon
esimerkkien avulla ja tuo esille tahdikkuuden edellyttimin kehollisen aspektin
opettajuuteen kasvamisessa: "To become a teacher includes something that cannot
be taught formally: the most personal embodiment of a pedagogical thoughtfulness.”
(Van Manen 1991/2002, 9.)

Termin mairitelmin yhteydessi van Manen vieli tarkentaa:

... the essence of tact does not inhere in the simple desire or ability
to get on well with others, to establish good social relations with
them. Tact has interpersonal and normative properties that appear
especially suited for our pedagogical interactions with children. We
speak of tact as instantly knowing what to do, an improvisational
skill and grace in dealing with others. (Van Manen 1991/2002, 125.)

Hian pohtii myos reflektion suhdetta opetustilanteissa vaadittavaan spontaaniin
reagointiin. Van Manen erottelee nelji erilaista tapaa reflektoida: Ensimmadisen,
joka on etukiteen tapahtuvaa, suunnitelmallista reflektiota, mahdollisten tulevien
tilanteiden ja tapahtumien lipikdyntii. Tapahtumien kertaaminen jilkeenpdin on
tyypillisinti reflektiivisyytti, ja monesti opettajia ohjataan jo koulutusvaiheessa
sitd harjoittamaan. Kaksi muuta ovat kuitenkin opetuksen hetkellisyyden ja tilan-
teiden ainutkertaisuuden nikokulmasta kiinnostavampia. Aktiivinen reflektio voi
tapahtua hetkessi — van Manen viittaa téssi Schoniltd tuttuun termiin “reflection-

in-action”. Hin selventii tita:
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Active or interactive reflection, sometimes called reflection-in-
action, allows us to come to terms with the situation or problem with
which we are immediately confronted. This stop-and-think type of
reflection permits us to make decisions virtually on the spur of the

moment. (Van Manen 1991/2002, 101.)

Schon pitdd reflektiota toiminnan aikana (reﬂection—in—action) luovana tilana.
Hin kuvaa tapahtumista: ”... both ordinary people and professional practitioners
often think about what they are doing, sometimes even while doing it. Stimulated
by surprise, they turn thought back on action and on the knowing which is implicit
in action.” (Schon 1983/ 1991, 50.) Oman toiminnan tarkastelu vilittomasti teh-
tivin tekovaiheessa vaatii tietynlaista pysidhtymisen, ajattelun ja toimintavaiheen
nopeaa vuorottelua.

Van Manen esittid epiilynsi siitd, minki verran opettaja pystyy opetustilanteen
keskella pysdhtymiin ja vetdytymiin, edes hetkellisesti. T4ssi tulee esiin ilmeinen
ero teknisen toiminnan, kuten esimerkiksi jonkin laitteen korjaamisen, ja opetus-
tilanteiden vuorovaikutteisuuden kesken. Van Manen lisii suhteessa olemiselle
olevan ominaista, etti suhteessa astumme maaperille, jossa toinen ihminen vai-

kuttaa meihin.

Strictly speaking one’s mind is not quite one’s own when one is
actively involved in social interactions such as speaking together.
The opportunity to reflect on what I say and do with an other while I
am saying or doing these things can only be seized at a certain cost

of authencity of the interaction. (Van Manen 1999, 3.)

Erilainen tapa reflektoida pedagogisen tapahtumisen keskelld on van Manenin

mukaan tietynlaista tietoisuutta (a certain mindfulness). Hin selventia:

In the immediacy of our actions, reflection does not occur in
moments of interrupted stop-and-think action, neither does it
occur parallel with our action. In other words, instant action is not
usually produced by reflection. Yet this interactive experience or

"rush” itself may be mindful. (Van Manen 1991/2002, 101.)

Pedagogisissa tilanteissa on tiarkeid, ettd opettaja tietdd, miten tehdi valintoja
toimintaansa liittyen. Toisinaan haasteellisissa tilanteissa voi olla apua kekseliisyy-
destid, huumorista tai esimerkiksi osallistamisesta. Nama yhdistyvit opettajan toi-

minnassa lisniolon kokonaisvaltaisuuteen, henkilokohtaiseen tyyliin ja kiytinnén
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varmuuteen. Van Manen kuvaa titi tapahtumien monimuotoisuutta ja -kerroksell-
isuutta: "At the micro level of the practice of teaching there are layers of action and
mutual understanding that are instantly and often unreflectively realized in every-
thing that teachers do in constantly changing situations.” (van Manen 1999, 2-3.)

Neljis van Manenin erottama reflektoinnin muoto on mielestini lihinni
Varelan kisitetti kohdallisesta toiminnasta (immediate coping), joka ilmenee tilan-
nekohtaisena viisautena siitd, miten toimia: "When we are confronted with a child
in a situation that demands a response or an initiative from us, the common expe-
rience is that we have already acted before we really know that we have acted.” (van
Manen 1991/2002, 109.)

Hieno huomio on mielestini van Manenin esimerkki siitd, miksi opettaja tie-
tyssi tilanteessa toimi juuri siten kuin toimi. Tilanne toi esille toiminnan opetta-
jassa: "The moment seemed to call for it.” (Van Manen 1991/2002, 113.) Tdmi on
yhteneviinen ajatus sen hahmottelemani ominaisuuden kanssa, joka auttaa opet-
tajaa toimimaan tilanteen ja kohtaamisen "vaatimalla” tavalla. Kokonaisvaltainen
tilanteenlukutaito ja toimintavalmius tarkoittavat opettajan herkistymisti vastaan-
ottamaan oppilaan ja tilanteen viesteja ja olotiloja sekd toimimaan oppilaan hyvai
edistden.

Kehon, tajunnan ja situaation yhteys on oleellista tahdikkuuden ilmenemisessi;
tahdikkuus on opettajaan kehollistunutta taitoa, joka on vilitonti, tilannekohtaista
jaimprovisatorista: ”...pedagogical thoughtfulness and tact are the mindful skills
that enable a teacher to act improvisationally in always-changing educational situ-
ations” (van Manen 1999, 187). Pedagoginen toiminta ei ole pelkkda ongelmanrat-
kaisua, ja pedagogisia kysymyksii ei voida kisitelld siten, ettd niihin tulisi 16yt
kaiken kattava ja "lopullinen”, suljettavissa oleva vastaus tai toimintaohje. Ne jda-
vit aina keskusteltaviksi. Niistd voi muodostaa nikemyksi, mutta se vaatii sovel-
tamista omalla henkilokohtaisella tyylilla. Meidan tulee tulkita ja tyostdd niitd seka
pysya tarkkaavaisina niitd kohtaan. (Van Manen 1999, 1077108.)

Valinnat, joita opettaja tekee opetushetkissi, kytkeytyvit luvussa nelji esiin tuo-
maani luovuuden teemaan. Luovuus on tissi vaiheessa opettajuuteni tarkastelua
laajentunut luovien tuntiharjoitteiden kehittamisesti kohti luovuutta opettajan toi-
minnassa. Opettajuudessa ilmenevin luovuuden ajattelen sisiltivin tilanneherk-
kyyttd ja kykya lisndoloon, joka jattad auki monta mahdollista toimintatapaa. Tama
vie kauemmas suunnitelmallisuuden ja hallinnan elementeisti. Omassa opetta-
juudessani olen tyostanyt kykya ja erityisesti rohkeutta olla suunnittelematta. Vie
aikaa, kunnes luottamus kehittyy siihen, ettd hetki kantaa ja suuntautuneisuus toi-

mia oppilaan hyvii edistiden auttaa yllattavissikin tilanteissa.
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Pedagoginen tahdikkuus on ja todellistuu tietynlaisen suuntautuneisuuden tai
sitoutumisen viitekehyksissi. Kyse on aktiivisesta paatoksesti ja tietoisesta liik-
keestd kohti tahdikasta kohtaamista. Tdmi on tahtotila. Ajattelen tahdikkuuden
olevan dialogisen asenteen yksi osa-alue. Pyrkimys kohti tahdikkuutta pedagogi-
sissa tilanteissa maarittid suhdettani toisiin, oppilaisiin. Van Manen kirjoittaa,
ettd tahdikkuus on vihiiselle huomiolle jainyt eikd aina ymmairretty kisite peda-
gogisissa keskusteluissa: ”... indeed it is the immediate acting on the spot, in the
ongoing flux of pedagogical moments, that is little understood in educational the-
ories” (van Manen 1999, 107).

Van Manen tekee eroa huomioivan (thoughtful) toiminnan ja reflektiivisen toi-

minnan vililld seuraavasti:

Living the pedagogical moment is a total personal response or
thoughtful action in a particular situation. Thoughtful action
differs from reflective action in that it is thinkingly attentive to
what it does without reflectively distancing itself from the situation
by considering or experimenting with possible alternatives and

consequences of the action. (Van Manen 1999, 109.)

Reflektiivisyydessid on mukana tietyntyyppistd etiéinnyttimistid. Toimija, jolla on
huomioiva asenne, ei vetiydy, vaan on lisni elavissi, vilittomissa hetkessi. Van
Manen tarkentaa titid vield todeten: "So when we come to tactful action rather than
say it is ‘reflective’ we should say that tactful action is thoughtful in the sense of
‘mindful’” (van Manen 1999, 109).

Pedagoginen tahdikkuus on opettajan herkistymistd huomaamaan kohtaamisen
tapaa jalaatua. Ajattelen, ettd harjoittamalla reflektiivisyyttd sen eri muodoissa (etu-
ja jalkikiteen seka tilanteen aikana) opettaja kasvattaa itseddn, laajentaa kykydan
havaita ja aistia tilanteiden monimuotoisuutta ja dynaamista olemusta. Niin kyky
tahdikkuuteen ja huomioivaan kohtaamisen tapaan sisiistyy ja muodostuu opetta-
jaan kehollistuneeksi viisaudeksi ja ilmenee kokonaisvaltaisena toimintamuotona.

Van Manen erottelee vield huomioivuuden (thoughtfulness) ja tahdikkuuden (tact)
jaloytdd niille eroa siind, miten ne muotoutuvat ja ilmenevit. Huomaavaisuus on
itsereflektoinnin tuote, kun taas tahdikkuus tarkoittaa tapaa toimia ja sen vaikut-

tavuutta toisiin ihmisiin:

Tactful action is thoughtful, mindful, heedful. But it helps to make
a distinction between thoughtfulness and tact. We should see that
thoughtfulness and tact go hand in hand. They complement each
other. Without thoughtfulness there is no tact, and without tact,

thoughtfulness is at best a merely internal state. Thoughtfulness is
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the product of self-reflective reflection on human experience. Ina
sense, tact is less a form of knowledge than it is a way of acting. It is
the sensitive practice of heedfulness. Tact is the effect one has on

another person even if the tact consists, as it often does, in holding

back, waiting. (Van Manen 1991, 127.)

Mielestini molemmat kehittyvit harjoittamalla reflektiivisti toimintaa, jossa ovat
lisni kaikki ihmisen olemassaolon puolet. Halu ja kyky huomioida toinen, oppi-
las, ilmenee tahdikkuutena. Tahdikkuus on siten my®s taitoa, ja timéin taidon har-
joittaminen on mahdollista samoilla periaatteilla kuin taitojen harjoittaminen esi-
merkiksi tanssissa.

Samoin kuin Buber (1923/1999, 163—164,) jisentid opettajan ja oppilaan vilisti
suhdetta dialogisuuden kannalta epasymmetrisend, myos van Manen nikee peda-
gogisen tahdikkuuden epidsymmetriseni siten, ettd aikuisilla ei ole oikeutta odottaa
lapsilta pedagogista tahdikkuutta. Pedagoginen tahdikkuus on aikuisen ja opetta-
jan vastuuta huolehtia, kasvattaa ja auttaa lapsia ja oppilaita (ks. van Manen 1991,
127-128).

Anttila kayttaa termid thoughtful motion tarkoittaessaan suhtautumistamme
maailmaan, ympiroivian kulttuuriin ja toisiin ihmisiin. Se perustuu dialogiin ja
on myos kehollista tapahtumista, jossa ihminen on mukana kokonaisvaltaisesti.
Anttila tarkentaa: "Bodily sensitivity coupled with thoughtfulness makes space for
encountering oneself and others simultaneously. Thoughtful motion, thus, includes
an element of social consciousness.” (Anttila 2006, 3.)

Liikkeellisesti timin voi ilmaista juuri kiddntymisend kohti toista, haluun koh-
data toinen avoimesti ja vilittien. Anttila jatkaa: "Thoughtful motion and turning
towards the other... being based on a desire to understand and care for others, and
to enter a dialogical relationship with them” (Anttila 2006, 8). Kehollisuuden mer-
kitys eettisen ajattelumme ja toimintamme kehittijani kirkastuu van Manenin ja
Anttilan analyyseissi. Keho on oleellinen kanavamme, jonka kautta olemme suh-
teessa maailmaan ja muihin. Se on "maailmasisiisyytti”, joka on meissi jo piile-

vini eettisyyden siemeneni. Rauhala kirjoittaa:

Ihmiseksi ei tulla yksin eristyneend, vaan aina suhteessa
maailmaan, kuten luontoon, kulttuurisiin rakenteisiin ja toisiin
ihmisiin. Suhteissa olemiseen kuuluu erottamattomasti vastuu
kulloisestakin toisesta osapuolesta, joka ei enai itse asiassa olekaan
totaalisesti toinen, vaan osa kehkeytyvid ihmisti itseddn. Tami
"maailmansisiisyys”, joka luonnehtii ihmisen olemassaoloa, on

myos eettiseltd kannalta merkitsevi. (Rauhala 20009, 172.)



158 Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

8.3 PEDAGOGINEN RAKKAUS

Opettajan tyoni eettisen perustan pohdintaan liittyy kiinteisti kasvun ja kasvami-
sen yhteys baletin taitojen opetteluun. Jos balettikoulutuksen paimaiariksi ase-
tetaan ihminen kaikissa ulottuvuuksissaan ja laajuudessaan (ks. tarkemmin luku
5.1), vaatimus opettajan aidosta, erilaisuutta kunnioittavasta kohtaamistavasta ja
vilittavastd lasniolosta tulee (uudestaan) ajankohtaiseksi. Eettisen suunnan hah-
mottamiseen otan avuksi rakkauden teeman. Rakkaus on kliseinen, ehki vanhah-
tavakin termi, ja se on jiéinyt pimentoon viime vuosien kasvatuskeskusteluissa (ks.
esim. Skinnari 2004, 8; Viskari 2003, 157-159). Ihmisen arvoituksen ja elimén-
tarkoituksen pohdinta ei kuitenkaan voi irtaantua toiminnasta, jossa kohdataan ja
autetaan toista ihmistd kehittimain kykyjiin, kuten esimerkiksi balettitunnilla.
Ajattelen, ettd kysymys itseksi tulemisesta, "itseytymisestd” (ks. tarkemmin luku
3.3), eli kasvatuksen nikokannalta ihmisen auttaminen tunnistamaan siti, miki
hinessi on arvokasta, kietoutuu merkityksellisyyden kokemiseen ja on siten ydin
oppimisprosesseissa. Lihtokohtani puhua pedagogisesta rakkaudesta tissd pohjaa,
samoin kuin Skinnarin jisennyksessi, Aristoteleen (1989) kasitykseen rakkaudesta
hyvin toivomisena toiselle ihmiselle hinen itsensi vuoksi (ks. Skinnari 2004, 12).

Vaikka pedagogisen rakkauden teema on ollut unohduksissa viime vuosiin asti,
ei se kuitenkaan ole puuttunut varhaisemmasta suomalaisesta kasvatuskeskuste-
lusta. Esimerkiksi Hollo nostaa esille rakkauden perusvoiman eliméan aspektina,
jonka tulee olla kasvatuksessa mukana (Hollo 1949, 121). Hin jisentid rakkauden
merkitystd kasvatustyolle suomentamansa Seren Kierkegaardin teoksen "Rakkau-
den teot” (18477/1926) pohjalta ja ilmaisee rakkauden ja kasvattamisen kisitteiden
laheisyyden. Hollo kirjoittaa kasvattamisen olevan ominaista yksin rakkaudelle.
(Hollo 1949, 121-122.)

Hollo ilmaisee kasvatuksen tulevan oikein suoritetuksi vain silloin, kun sen avulla
edistetién eldvin, taistelevan ja kirsivin ihmisyyden onnellistamista (Hollo 1949,
134). Baletti on monelle lapselle ja nuorelle ennen kaikkea harrastus, ei missiin
vaiheessa vakavaa, ammattiin valmentavaa toimintaa. Ammattikoulutuksessa ole-
vista nuoristakaan ei baletin ammattilaisuuteen asti etene kuin murto-osa. Eiko siis
hyvin suurella syylli balettiharrastukselle ja -koulutukselle tulisi mieltis ja tyostda
muitakin tavoitteita kuin ammattilaisuus lajin sisilld? Elimin onnellistaminen voi
olla yksi baletinopetuksen tavoitteista pedagogisen rakkauden tarjoaman suhtau-
tumisen avulla.

Rakkautta voi kisitelld monista eri nikokulmista kisin. Esimerkiksi antiikin rak-
kaudella oli kolme keskeisinti laatua. Eros viittasi eroottiseen rakkauteen, filia mer-

kitsi rakastavaa ystivyyttd ja agape viittasi pyyteettomaiin, altruistiseen rakkauteen
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(ks. esim Skinnari 2004, 24.9; Viskari 2003, 160-161). Termin pedagoginen rakkaus
nien liittyvin liheisesti Buberin Mini—Sini-suhteen yhteyteen, sen vilittomyyteen
ja pakottomuuteen. Tall6in oppilaan ominaisuudet, kyvyt ja suoritukset viistyvit ja
tirkeimmiksi nousee aito, toisen toiseutta kunnioittava kohtaaminen. Dialogisuus
on ennen kaikkea asennoitumista, suuntautuneisuutta. Avautuminen toista kohti
tapahtuu kuitenkin konkreettisissa tilanteissa, joten sen todellistuminen edellyt-

tdd jonkinmoista "liikuntoa”. Hankamiki kirjoittaa dialogisuuden toteutumisesta:

Buberin mukaan dialogin muodostaa ihmisten erillisyys seki
heidin orientaationsa toisiaan kohti. Dialoginen oleminen
edellyttai, ettd ihmisten erillisyys ja toiseus on hyviksytty tosiasia.
Dialogin tarkoitus ei ole toisaalta sovittaa, ylittdi tai eliminoida
erilaisuutta, vaan sen tarkoitus on inhimillistii se. (Hankamiki

2003, 62.)

Myos pedagoginen rakkaus tapahtuu kiytinnossa, vaikka on myos asenteeseen
jailmapiiriin liittyva tekija. Se onlihelld Varelan eettistd taitotietoa, jonka toteuma
ilmenee toiminnassa ja hetkessa. Pedagoginen rakkaus on kuitenkin, kuten dialo-
ginen asennekin, jotakin, miti kohti opettaja voi menni. Se edellyttid tahtomista ja
paatosta pysya liikkeessid kohti toisen toiseutta tunnistavaa kohtaamista.

Buberin mukaan rakkaus on Minin vastuuntunnetta Sinisti. Han kuitenkin lisidé:
"Niin kauan kuin rakkaus on 'sokea’, se merkitsee: niin kauan kuin se ei nie koko
olemusta, ei se todella ole viel4 yhteyden perussana.” (Buber 1923/1999, 38—39.)
Rakkaus ei siis perustu osapuolten erilaisuuteen vaan erillisyyteen. Rakkauden
voima ei ole erilaisuudessa vaan toisen ihmisen toiseudessa. (Hankamiki 2003,
62.) Rakkaus ei Buberille ole tunnetta, joka jollakulla on, vaan jotakin, joka tapah-

tuu. Sen tapahtumapaikka on Minin ja Sinin vililla:

Tami ei ole metafora, vaan aktuaalisuus; rakkaus ei viivy Minissi,
siten etti silld olisi Sind vain "sisdltond”, objektina; se on Minin
ja Sindn valilld. Joka ei titd tiedd, olemuksellaan tied4, ei tunne
rakkautta, vaikkakin hin voi lukea elaiminsi, kokemansa,
nauttimansa ja ilmaisemansa tunteet siksi. Rakkaus on kosminen
voima. Sille, joka pysyttelee siini, katsoo siini, hinelle ihmiset
avautuvat koneistoon sulkeutuneisuutensa takaa; hyvit ja pahat,
viisaat ja typerit, kauniit ja rumat toinen toisensa jilkeen tulevat
hinelle aktuaalisiksi ja Siniksi, eli irtautuneiksi; yksinomaisuus
syntyy ihmeellisesti kerta kerralta — ja niin héin voi vaikuttaa, voi
auttaa, parantaa, kasvattaa, kohottaa, vapauttaa.

(Buber1923/1999, 37.)
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Buber yhdistii vastuun ja vastaamisen. Opettajan tyohon tuotuna ymmairran
timin merkitsevin tilanteiden lukua ja oppilaasta huolehtimista ja vastuunkantoa

elimidnmakuisesti, konkreettisesti ja yli rutiininomaisen tehtivinsuorittamisen.

The idea of responsibility is to be brought back from the province
of specialized ethics into that of lived life. Genuine responsibility
exists only where there is real responding. Responding to what?

To what happens to one, what is to be seen and heard and felt.

Each concrete hour allotted to the person, with its content drawn
from the world and from destiny, is speech for the man who is
attentive. Attentive, for more than that is needed in order to make a
beginning with the reading of the signs that are given to you.
(Buber Glatzerin mukaan 1966, 20.)

Opettajan tunteista ja suhtautumisesta oppilaaseen on kirjoitettu paljon. Viime
vuosisadan suomalaiset kasvatusajattelijat tunnistivat kohtaamisen tavan muotou-
tuvan kokonaisvaltaisesti. Esimerkiksi Salomaa korostaa, etti pelkki teoreettinen
tieto ei riita opettajalle, jotta hin voisi ymmartid oppilaansa ainutkertaisuuden,
vaan teoriaan tulee yhdisty4 intuitiivista tajuamista. Kun opettaja harjaantuu tissi
ymmirtimisessi, myos hinen oma myonteinen, toiveikas ja luottava asenteensa
elimiin ja ihmisiin kasvaa. (Salomaa 1944, 10—11.) Opettajan itsekasvatus onkin
nihty avaimena pedagogisen rakkauden ilmenemiseen opetustilanteissa. "Sinidn
kohtaaminen edellyttia Minalti itsetuntemusta” (Hankamiki 2003, 58).

Vaikka baletinopetusta ei kaikissa muodoissaan voidakaan helposti mieltaa
kasvatuksellisesta nikokulmasta kisin, ajattelen keskustelun kasvatustoiminnasta
baletinopetuksen kehittimisen yhteydessa antavan keinoja jisentad opettajan ja
oppilaan vililld tapahtuvaa. Syvenevi ymmirrys opettajan vastuusta opettaja-oppi-
lassuhteessa balettitunneilla on mielestini tarpeen. Koen timan nikékulman esiin
nostamisen hedelmaillisend myos aikuisoppilaiden ja ammattitanssijoiden harjoit-
tamisen yhteydessa. Monet varhemmat suomalaiset kasvatusajattelijat ovat osoitta-
neet opettajan persoonallisuuden ja itsekasvatuksen vaikutuksen kasvatustoimin-
taan, ja nikemykseni mukaan myos baletinopetusta antavat instituutiot hyotyvit
opettajuuden monipuolisesta jisennyksesti ja kriittisesta keskustelusta opettajan
roolista ja vastuusta. Baletinopettamisen ja -oppisen prosessit ovat kokonaisia per-
soonia koskettavia. Tdmin tajuaminen merkitsee vastuun ymmartimisti ja tun-
nustamista kaikenlaisissa opetustilanteissa. Salomaa katsoo, ettd "ennen kaikkea
se, miki kasvattaja on, ei se, mitd hin tahtoo tai mihin hin pyrkii, vaikuttaa hinen
kasvatustoimintaansa. Kasvatus syvimmassa merkityksessadn on kasvattajan ja kas-

vatettavan kokonaisolemuksien vilinen suhde.” (Salomaa 1947, 45.)
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Opettajan koko persoona vaikuttaa oppilaan koko persoonaan. Tirkeis ei ole pel-
kastain didaktinen opetettavan asiasisillon hallinta, vaan erityisesti opettajan koko
olemuksesta huokuva, sisdistetty arvomaailma. Oman lihestymistapani kehittimi-
sessi ajattelen kokonaisvaltaisuuden idean koskettavan mydos titd; opettajan itse-
kasvatuksellinen teht4vd merkitsee oman toimijuuden mairittelyd ja siithen sisélty-
vien arvovalintojen kirkastamista. Tehtivini tima on jatkuvaa ja henkilokohtaista.

Viime vuosisadan alkupuolelle oli tyypillista, ettd pedagogisissa keskusteluissa
yritettiin luonnostella ja miiritelld erilaisia "opettajamaisia” piirteitd. Luokitte-
lun mielekkyyden voi helposti kyseenalaistaa kaavamaisena ja yksinkertaistavana.
Tiasta huolimatta yritys jaljittdd opettajamaisia piirteitd nostaa esille merkityksel-
lisen piirteen opettajan tydssi. Usein ndissid ominaisuuksien listoissa esiintyy tie-
tynlainen huolenpito tai vilittiminen eridnlaisena vilttimittomini elementting
opettajan tyonkuvassa. Nama ominaisuudet mahtuvat mielestini pedagogisen rak-
kauden kisitteen sisdéin. Esimerkiksi Salomaa toteaa kasvattajalta toivotuista omi-

naisuuksista:

Vaikka ei voidakaan hahmotella opettajaihannetta, saatetaan
kuitenkin esittda muutamia ominaisuuksia, joita on edellytettiva
kasvattajalta. Ensimmainen sellainen on kasvatuksellinen rakkaus.
Ken ei voi omistaa titd rakkautta, on epdonnistunut kasvattajana,
silla rakkaudettomat, kylmit, epialuuloiset opettajat myrkyttavit ja
tuhoavat lapsen sielussa asustavan parhaan ja kauneimman osan.

(Salomaa 1954, 118.)

Haavio puhuu kasvatuksellisesta rakkaudesta luonteenomaisena tekijindg. Hin
erottaa rakkaudessa luonnonomaisen ja eettisen tekijan. Luonnonomainen rak-
kaus ilmenee opettajan kiintymykseni lapsuus- ja nuoruusikii kohtaan. Haavio
ilmaisee, etti tillaisella opettajalla on "erdédnlainen sielun sukulaisuus kasyuikdisten
kanssa, nimittiin samanlainen elimin rytmi, ajattelemisen, tuntemisen ja tahto-
misen vilittomyys”. Huolenpito ja auttamisalttius ovat mukana opettajan tyosken-
telyssd ja suhtautumisessa luonteenomaisina tekijoini: "Tahin liittyy myos erddn-
lainen hoitoyietti, so. halu auttaa, suojella ja tukea heikkoa ja eteenpdin pyrkivia
elimai.” (Haavio 1969, 39.)

Eettinen ulottuvuus pedagogisessa rakkaudessa juontuu eettisen velvoituksen
kokemisesta. Tami on opettajan vastuuntunnetta oppilaasta. Vastuun ottaminen ja
kantaminen edellyttivit itsetuntemuksen lisddntymisti, itsekasvatuksen tarkeyden
ymmairtimistd oman pedagogisen toiminnan yhteydessi ja oman ainehallintatai-
don hyviksymisti yhdeksi elementiksi opettajan monisiikeisen tyonkuvan koko-

naisuutta. Haavio kirjoittaa:
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Eettisessi suhteessa on ihmistuntemuksen yleiseni edellytyksena
oman minikeskeisyyden voittaminen. Itseensi kiapertynyt
eliminasenne on aina haitaksi toisen ihmisen ymmértimiselle.

Se, joka parhaiten voi vapautua omasta itsestdin, asettua toisen
asemaan ja katsella asioita hanen silmillién, oppii parhaiten
tuntemaan toisen ihmisen olemusta. Limmin myétitunto ja
rakkaus oppilaita kohtaan on sen vuoksi heidin yksilollisyytensikin

ymmirtimiselle aina edullinen. (Haavio 1969, 26—27.)

Opetustapahtumassa teoria ja kiytinto risteilevit opettajan kokonaisvaltaisena
taitotietona. Opettajan itsekasvatus ja omakohtainen hyvin opettajuuden etsinti
muodostavat niin ollen pedagogisen toiminnan kehittimisen ytimen; valmiiden
ohjeiden ja toimintamallien miiritteleminen on jatkuvasti otteesta pois liukuvaa
yritystd. Opettajan paitos ja asenne pysyi liikkeessi kohti pedagogisen tahdikkuu-
den jarakkauden muovaamaa kohtaamisen tapaa ohjaavat opetustilanteiden raken-
netta ja ilmapiirid. Dialoginen asennoituminen ja kunnioittava asenne ihmisen
ainutlaatuisuutta kohtaan auttavat opettajuuden rakentumisessa kohti vastuullista
jatilannekohtaisesti herkkii toimijuutta. Haavio nostaa pedagogisen rakkauden
tavoittelemisen pedagogisen toiminnan onnistumisen edellytykseksi: "joka tapa-
uksessa pedagogisen rakkauden tavoitteleminen pysyviksi asenteeksi ja sen jatkuva
hoito on eris kasvatustoiminnan onnistumisen tirkeimpii edellytyksid” (Haavio
1969, 4.3).

Salomaa sanoo kasvatuksellisen rakkauden muodostavan kasvatuksen kiyttévoi-

man. Hin myontii timin rakkauden olevan kasvattajalle syville menevi vaatimus:

Se pyrkii liittymidn toisten — kasvavien — elimykseen, heidin
tunteisiinsa ja taisteluihinsa. Kasvattaja, jonka olemuksen pohjalla
eldd timi perusvoima, tuntee oman olemuksensa avartuvan
kosketuksesta kasvatettaviinsa. Hin kokee ihmeen: kaikki elama
kuuluu yhteen salaisin sitein. Kasvatuksen eetillinen syvyys on
riippuvainen siiti, kuinka paljon se kykenee imemiin voimaa

rakkauden perusvoimista. (Salomaa 1947, 27—28.)

Kasvattajan ja kasvatettavan roolit voivat alkaa liueta toisiinsa. Yhteys on siten

molemminpuolisuutta (ks. luku 5.6).
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8.4 VALITTAMISEN PEDAGOGIIKKA

Eettisen taitotiedon, pedagogisen tahdikkuuden ja rakkauden teemat yhdistin ter-
milld vilittimisen pedagogiikka. Nel Noddings jisentid kasvatukseen ja koulutuk-
seen lihestymistapaa, joka pohjaa hyvin kaipaukseen enemmin kuin moraaliseen
jirkeilyyn. Hin kutsuu titd opetuksellista lihestymistapaa termilld caring. (Nod-
dings 2003; 2007.) Hin selvittia kisitteeseen liittdimiinsi vastavuoroisuutta: "But
caring is a relationship that contains another, the cared-for, and we have already
suggested that the one-caring and the cared-for are reciprocally dependent.” (Nod-
dings 2003, 58.) Noddings yhdistia tihin dialogisuuden periaatteen: "Dialogue is
implied by the phenomenology of caring. When we care, we receive the otherinan
open and genuine way.” (Noddings 2007, 227.)

Suomennettuna termi caring on oivallinen, koska se tuo kaksi tirkeda merkitysta
pedagogisen toiminnan motiiveiksi: opettaja vilittdd oppilastaan sanan merkityk-
sessd huolehtia’ ja samalla vilittad oppilaalleen oman otoksensa maailmasta. "Kas-
vattaja on kasvatettavalleen ensisijainen maailmankantaja, erityisesti kasvatussuh-
teen alkuvaiheessa”, kuten Virri (2000, 13) muotoilee. Opettajana vilitéin oppilaalle
yhtd mahdollista tulkintaa baletista, annan ehdotuksia siini toimimisesta ja siten
esitdn tulkintaani maailmasta ja kanssaihmisisti laajemminkin. Teija Loyténen
kirjoittaa vilittimisperustaisesta eettisestd suhteesta: "It is a kind of personally
involved care-based ethical relation in which there is no need to 'decentre’ others
in order to centre one’s own voice and arguments.” (Loytonen 2010, 37.) Molemmat
osapuolet, opettaja ja oppilas, ovat yhtd lailla tirkeitd ja suhteen "keskiossd”. Loy-
tonen kuitenkin huomauttaa, ettd tanssinopetuskulttuuriin sisiltyvid arvoja tulee
arvioida alati uudelleen: ”... what is understood as good, right and valuable is dance
education is to be answered each time anew”. Vastaaminen niihin kysymyksiin ja
haasteisiin vaatii yhteiséllistd toimintaa. (Loytonen 2010, 39.) Vastuu ulottuu siis
jossakin vaiheessa opettajan lisiksi myos oppilaalle.

Ojakangas on kirjoittanut nykyaikaisen kasvatuksen kriisisti ja perinteisten auk-
toriteettien murtumisesta (ks. luku 2.3). Hin jisentdd vanhemman lapsiaan koh-
taan tuntemaa rakastavaa ja valittivin huolen tayttimaia kiintymysta pietas-termin
avulla. Kun alati ja yhi kiihtyvissa tahdissa muuttuvassa maailmassa ei kasvattaja
voi siirtdid omaa eliminmuotoaan sellaisenaan kasvatettavalleen, avautuu mahdol-

lisuus "vilittimisen itsensd vilittdimiseen”. (Ojakangas 2001.) Ojakangas kirjoittaa:

IIman rakkautta ei ole kasvatusta. Rakkaus on ddrettomisti
arvostavaa kiintymysti — pietas — ja se voi ilmetd tuhansilla tavoilla.

Se voi olla vilittamisti vdlittomdan huolehtimisen merkityksessi...
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Toisaalta rakkaus voi olla valillistd valittimisti eli oman
eliminmuodon ja samalla maailman mielen vilittamisti tuleville

sukupolville. (Ojakangas 2001, 74..)

Tradition vilittimiseen liittyy taidon opettaminen ja oppiminen. Vilittiessiin
tiettyd taitoa oppilaalle opettaja avaa my6s laajemmin maailmaa, johon opiskeltava
taito sisiltyy. Samalla oppilaalle tarjoutuu mahdollisuus taidon oppimisen haastei-
den ja vastuksen avulla rakentaa kokemuksesta henkilokohtainen etsinti- ja loyto-
retki. Taidon oppiminen kehittdi (taiteellista) ajattelemista ja antaa yksilolle mah-
dollisuuden maailmasuhteen tyostélle ja yhteyden l6ytimiseen muihin ihmisiin ja
mahdollisiin tulkintoihin. Tarkennan seuraavassa luvussa (8. 5) kasityksidni taidon

oppimisen ja persoonan kasvun suhteista.

8.5 TAIDON OPPIMINEN JA TAITEELLINEN AJATTELEMINEN

Kokemuksen jasentiminen, ilmaiseminen ja jakaminen vaativat nikemykseni
mukaan harjaantumista ja taitoa. Taito-kisitteen murros on ollut nikyvissi jon-
kin aikaa, ja taidon ja taiteen kytkoksii jisennetdin eri tavoin kuin aiemmin. Pentti
Miittinen kirjoittaa taiteistumisen ilmiosti ja purkaa samalla auki muuttunutta
kisitystd taiteesta. Hin toteaa, ettd taiteen ja taitavuuden kytkos on heikentynyt
myds taiteen alalla. (Méittinen 2005, 40.) Timéin perusteella voi sanoa, etti tai-
don ja taiteen vilille ei voi eni sijoittaa yhtildisyysmerkkejd samalla tavoin kuin
ennen. Joka tapauksessa sanat taito ja taide yhtyvit paitsi sanojen etymologisella
tasolla myos siini, ettd niihin perehtymisessi ja niissd harjaantumisessa tarvitaan
ainakin jossakin vaiheessa toista ihmisti.

Taiteen opettamiseen liittyy kysymys taiteellisesta ajattelemisesta. Varto selven-
tdd tatd: "Taide syntyy taidoista. Taito on siis osaamista, jonka ohjaavan periaatteen
tekiji tuntee ja pystyy kertomaan.” (Varto 2008b, 69.) Taidon ja taiteen kytkoksen
kiinnostavampia vilttamittomyyksii on ihmistenvilisyys. Olen kisitellyt tanssijan
taidon kehittymisen yhteydessi tekhnen kisitettd (luvussa 3.6). Tekhnen kisitetti
mukaillen taidon oppimiseen liittyy toiminnan periaatteen ymméirtiminen eli hyvi,
parempi, paras -asteikon omakohtainen oivaltaminen. Opettajan merkitys tissi
prosessissa on suuri. Taidon oppimiseen ja siini harjaantumiseen liittyy koetelta-
vuuden idea; taidon harjoittelu asettaa ihmisen kohtaamaan maailman vastuksen.
Tdhin paisee toisen ihmisen, esimerkiksi opettajan, johdattamana. Koeteltavuus on

yksi avain taidon oppimiseen ja oman toiminnan ja ajattelun kehittymiseen siini.
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Kyse ei ole valmiin tiedon, esineelliseksi tulleen tiedon kaltaisesta, vaan syntymassi
olevan, koeteltavan ja selvid maailman vastusta tarjoavan tapahtuman nimeiami-
sestd (Varto 2002, 104). Ajatteleminen on maailmasuhteen rakentumista. Varto

kirjoittaa ajattelemisesta:

Ajattelemisessa on kyse maailman ilmaantumisen aktiivisesta
vastaanottamisesta. En sano "pohtimisesta” tai "reflektoimisesta”,
silld ajatteleminen ei ole tavoitehakuista toimintaa. Pikemminkin
on kyse ihmettelemisesti tai yrityksestd avata mieltd jollekin, josta
ei tied4, kuinka sille pitdisi mieli avata. (Varto 2008a, 64..)

Taiteellinen ajatteleminen ei Varton mukaan juurikaan eroa muunnimisesti ajat-
telemisesta: "kaikki ajatteleminen on uuttaluovaa, tulokset saattavat olla arvaamat-
tomat ja muiden kyky vastaanottaa ajattelemisen tuloksia saattaa olla hyvin rajalli-
nen” (Varto 2008a, 50). Taidon harjoittelu voi opettaa tunnistamista. Tétd samaa
tapahtuu, kun ajattelemme taiteellisesti. Varto ottaa esimerkiksi tarinat, niiden kau-
nokirjalliset, kuvalliset tai musiikilliset versiot, ja sanoo niissi olevan ajattelemista,
joka ei kerro kaikkea, ei paljasta kaikkea, ei aseta naytteille, vaan jattia auki niin
monia vastaanottamisen tapoja, ettd vastaanottaja joutuu vikisinkin ajattelemaan
taiteellisesti, jos aikoo saada ajatuksensa jarjestykseen ja jotenkin ymmértid, mitd
koki. On luultavaa, etti tekijille on kdynyt samoin. Tarkeintd ei siis ole tarina, vaan
se, mitd se minussa synnyttid. (Varto 2008a, 57.) Tamin kaltaisella ajattelemisella
on suora yhteys kasvuun siten, ettd ihminen taiteellista ajattelemista opetellessaan
oppii tunnistamaan itsedin ja suhdettaan muihin ja maailmaan ja silld tavoin kas-
vattaa mahdollisuuksiaan tehdi valintoja.

Varto toteaa taiteellisen ajattelemisen oppimisen olevan harjaantumista ihmisen
harhapoluissa (Varto 2008a, 59). Tamai on eettisen ulottuvuuden avautumista toi-
mintaan. Varto sanoo taiteellisen ajattelemisen synnyttivin eetosta, jonka perus-
teella niin tekija kuin vastaanottajatkin voivat paityd ottamaan kantaa eldimii kos-
keviin arvokysymyksiin (Varto 2008a, 60). Taidon opettelu ja siini harjaantuminen
voivat ohjata ihmist4 ajattelemaan taiteellisesti.

Mielldn taidon opettelun mahdollisuutena kokonaisvaltaiseen kasvuun. Liikun-
nallisten taitojen opettelussa voi aloittelijan kokemus olla dualistinen. Klemola

kuvaa titid seuraavasti:

Aloittelijan tekeminen on siini mielessi "ulkoista”, ettd han pyrkii
matkimaan ulkoista muotoa eiki vield kykene seuraamaan sisiisti,
kinesteettisti lilkekokemustaan. Taidon oppiminen etenee tissa

mielessi ulkoisesta kohti sisdistid. Taidon edetessi timi "sisdisyys”
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alkaa saada yhi hienovaraisempia piirteiti, sisdinen kokemus
syvenee ja avaa yhi uusia ja palkitsevia ymmartimisyhteyksia.

(Klemola 2004, 103.)

Oma kokemukseni on, etti aloittelijankin on mahdollista tavoittaa hetkii, joissa
keho ja tajunta kietoutuvat toiminnassa yhteen ja joissa yksilon aiempi kokemushis-
toria on lisna timanhetkisessi tapahtumisessa. Tahidn voi myos rohkaista opetuksel-
lisella otteella jalihestymistavalla. Taideopetuksen yhteydessi ajattelen erityisesti
tarvittavan sité, ettd oppilas jo alkuvaiheessa saa elaimyksen ja aavistuksen sitd, mita
voi olla. Niin mielesténi estetdin se, ettid oppilas mieltdd taidon olevan vain osaa-
misen opettelua, siis mekaanisten, laajemmista ymmartamisyhteyksista irrallaan
olevien keinojen haltuunottoa. Myos Klemola tuo esille timidn oppimisprosessiin
liittyvéin painotuseron ja toteaa sen huomioimisen tirkeiksi siksi, ettd se synnyttia

erilaista tietoisuutta kehosta ja kehon kokemuksen mahdollisuuksista. Hin jatkaa:

Se myos asettaa padmiidrin, mikid katsotaan olennaiseksi taidon
oppimisessa: onko se liikkkeen ulkoinen muoto vai kehon sisidinen
kuuntelu. Nima kummatkin erilaiset piamaarit puolestaan
vaikuttavat sithen, millaista eksistentiaalista peruskokemusta
taidossa tavoitellaan: tavoitellaanko esteettistd muotoa vai

eksistentiaalista ymmirrysta. (Klemola 2004, 104—105.)

Klemola toteaa vield: "Taidon edistyneemmailli tasolla ndmi [edelld esitetyt]
nikokulmat tosin usein sulautuvat toisiinsa.” (Klemola 2004, 105.) Mielesténi ihmi-
sen kasvun tavoitteeseen ja taiteilijana kehittymiseen sisiltyvit molemmat, saman-
aikaisesti, ja timin voi opettaja tuoda esille jo harjoittelun alkuvaiheesta lihtien.
Taidon oppimisen suunta on myos sisiltd ulos. Ajattelen, ettd baletin harjoittelun
aloittava oppilas pystyy ilmaisemaan itseddn ja tuomaan jo harjoitteluun omakoh-
taista kokemusta mukaan, jos opetustilanne timin sallii.

Klemola mainitsee tanssin esimerkkina taidosta, jonka opettelussa ja myos suo-
rittamisessa kehon sisdinen kokemus ja sen vivahteet ovat keskeisid (Klemola 2004,

95). Klemola jatkaa:

Taidon oppimisessa oppilaan keho (ja mieli, koska niitd kahta ei voi
tissi prosessissa erottaa toisistaan) kiy jatkuvaa dialogia maailman
kanssa... Erityistaidon oppimisessa ikd4dn kuin tematisoimme
timin jokapiiviisen oppimisprosessimme. Antaudumme tietoiseen
dialogiin timin uuden taidon kanssa niin, ettd lopulta siitd tulee

samalla tavalla luonnollinen osa meiti... (Klemola 2004, 95.)
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Niin taidon harjoittelu muuttaa meiti. Ajattelen, ettd oppimisprosessi baletissa
voi olla merkittévi osa oppilaan itseytymisti (itseytymisesti tarkemmin luvussa 3.3).
Mielestini baletinopetuksessa opettajan tulee pyrkii tarjoamaan oppimisen ja ihmi-
seni kasvun viylid oppilaille, joilla on erilaisia edellytyksii ja tavoitteita. Nien bale-
tinopetuksen olevan potentiaalisesti merkittavi kasvutekija yksilon elamassi, vaikka
siini jo lihtokohtaisesti tihdattiisiin muualle kuin ammattilaisuuteen alan sisélli.

Balettia voidaan kritisoida siitd, ettd sen tekniikasta ja estetiikasta on kehitty-
nyt niin vahva systeemi, ettd sen yhteys ulkopuoliseen "muuhun maailmaan” on
kadonnut. Monni kirjoittaa estetismisti, joka tarkoittaa nikemysta, jonka mukaan
taiteen ei tarvitse palvella mitian pyrkimysti; se voi rakentaa itse todellisuutensa,
jossa esteettinen kokemus on piaméiiri itsessidn (Monni 2004, 159). Mitd timi
merkitsee taidemuodolle itselleen? Miti tarkoittaa se, ettd yhteys teoksen ja sen
maailman, josta se on syntynyt, vililli on katkennut? Baletissa voidaan nihda tai-
don valjastamista yksipuoliseen, ainoastaan esteettistd kokemusta pidmairiniin
pitavan toiminnan kiyttoon. Nain syntyneesti teoksesta voi sanoa, ettd se on ole-
massa omasta oikeutuksestaan. Se myos tarkoittaa, ettd teos menettii paikkansa ja
sen maailman, johon se kuuluu. (Ks. Monni 2004, 159.) Tyytyminen tihin voi suun-
nata myos pedagogisia tavoitteita siten, ettilaajempia opetuksellisia merkityksii ei
tarkastella. Riskini on till6in kapea ja ohut suhde opettajan ja oppilaan vililla seki
taidemuotoon itseensi. Pitdytymalli esteettisen kokemuksen ylivertaisuuden ja
riittivyyden korostamisessa balettiteoksilla on vaarana, ettd ne eivit pysty puhut-
telemaan nykyajan ihmisti. Tdmai tarkoittaa minusta kahdenlaista "mykkyytti” —
ulkopuolinen maailma ei vaikuta teokseen, eiki teos pysty ottamaan kantaa tai toi-
mimaan muutosvoimana yhteiskunnassa.

Kisittelen luvussa 2.3 ehdotusta, jossa baletin opettamisen ja oppimisen konteks-
tissa voisi avautua mahdollisuus tutkia kehollista maailmassaolomme perustaa (ks.
Monni 2004, 154—155). Tamén edellytykseni on, etti kehollisuus baletissa laajenne-
taan kattamaan koko itseytymisen prosessia. Kiinnostava ajatus balettiin tuotuna on
Anita Sepin toteamus, ettd nykykulttuurissa kasvattajien, tutkijoiden ja taiteilijoi-
den on kyettivi tyostiméiin kauneuden ja harmonian ohella myos rumuuteen, arvo-
ristiriitoihin, vikivaltaan ja henkiseen pahoinvointiin liittyvid ongelmia ja avattava
esteettisen ihmisen kiisitettd osin uusille todellisuuden alueille (Seppd 2007, 44).
Jotakin timankaltaista baletin maailmassa tulisi tapahtua, jotta sen elinvoimaisuus
sdilyisi. Unkakuvana nien baletin rinnastumisen Tuukka Tomperin mainitsemiin
vaihtoehtokulttuureihin, joille hinen mukaansa riittid sisdanpain kidntynyt mah-
dollisuus olla olemassa ja elda toisin, samalla kun maailma saa menni menojaan

(Tomperi 2002, 58). Taidon oppimisen ja (taiteellisen) ajattelemisen kehittymisen
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baletissa voisi laajentaa tarkoittamaan oman suhteen ty6stdmistd niin baletin sisa-
kuin ulkopuolisiin tekijoihin. Palaan baletin ja vallitsevan ajan kytkoksiin loppu-

pohdinnassa luvussa 9.4..

8.6 AJATTELEMINEN OPETTAMALLA JA KIRJOITTAMALLA

Koen opetuksen kiytinnon ja siitd kirjoittamisen saman asian eri osiksi, jotka lon-
keroituvat toisiinsa. Kdytinnon opetustapahtumat ovat osa taiteellista ajatteluani,
jossa toiminta ja reflektointi yhdessa pyrkivit selventimaiin ja kirkastamaan teke-
miseni rakenteita. Varto nikee taiteellisen ajattelemisen suorittamisen ja selvii-
misen vastakohtana. Hin kuvaa taiteellista ajattelua esimerkilld, jossa esityksen
jilkeen on selked ja valaistunut olo, koska jokin asia tuli selviksi esityksen myo6ta.
(Varto 2008b, 69) Titd samaa haen opetustapahtumista.

Onko niin ymmarretylli (taiteellisella) ajattelemisella sijaa baletinopetuksessa?
Kasvun mahdollisuuden aktiivinen huomiointi ja ruokkiminen yhteni baletinope-
tuksen perustavoitteena avaavat lihtokohtia henkilokohtaisten ja yhteisollisten
kehitysprojektien hedelmilliseen rinnakkaiseloon baletinopetuksen kontekstissa.
Tilloin (baletti)tanssijuuden kehittymiseen linkittyisivit oleellisina lajikohtaiset
seki kanssaihmisend elimisen taidot. Rebecca Enghauser ehdottaa, etta tissa nyky-
maailman kiihkedssa menossa tanssin oppimiseen voisi sisaltya mahdollisuus kau-
neuden luomiseen, kokonaisvaltaisuuden kokemiseen seki eheyttivien ja uusien
ulottuvuuksien l6ytimiseen siini, mita tarkoittaa olla ihminen (Enghauser 2007,
89). Tdmi ei tapahdu maailmasta irrallaan, vaan nimenomaan maailmassa olemalla
jatoimimalla. Tissi tulee hyvin esille Sepin esitys siitd, miten esimerkiksi taitelijoi-
den pitaisi kyetd tyostimain myos ongelmallisia asioita, tarttumaan todellisuuteen
mieluummin kuin pakenemaan sitd. Enghauserin tavoin tavoittelen opetuksellista

I

lihestymistapaa, jolla voisi timin saavuttaa: ”... the dancing body has the poten-
tial to yield a more sensitive, and thus a more capable and versatile dance artist who
is prepared to contribute positively to the art form of dance and, ultimately, to the
world at large” (Enghauser 2007, 89).

Opettamisen hetkessi voi tapahtua oivaltamista. Niin ollen ajatteleminen tapah-
tuu toiminnassa ja kehittyy sen myéta. Opettamalla pystyn loytiméaan uusia nikymii
maailmaani. Kirjoittaminen niisti kokemuksista jilkikéiteen antaa mahdollisuuden

ajatella lisai, kokea taas uudestaan, hieman eri nikékulmasta.
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Lopuksi



g Aukikierto kokonaisuuden liikkeend —

opetustapahtuma neljd

9.1 YHTEEN PUNONTAA

Alkusysiykseni tutkimuksen tekemiseen oli minussa herinnyt tarve koetella ja
pohtia baletinopettajuuteni eettisti perustaa. Toive yhteyteen pidsemisesti ja hen-
kilskohtaisesti koskettavien kokemusten jakamisesta lipiisee titi tyoti. Olen etsi-
nyt opettajuuteeni merkityksii seki oikeutusta toimintaani. Havaintojani, l6ydok-
siinija muuttuneita toimintatapojani tuon esille niin kiytinnon opetustilanteissa
kuin tissi kirjallisessa osassa. Muutoksen ja kasvun versoja tulee toivottavasti
nikyviin tisti prosessista. Oma kokemukseni on, ettd niitd on kehkeytynyt ope-
tuksen ja kirjoittamisen kautta.

Alkuvaiheessa tutkimustani minua kiehtoi omien kokemusteni kautta syntynyt
tarve hahmotella luovuutta baletin sisilld — miti se voisi olla? Etsintdéni savyttia
oma kaipaukseni siihen, etti kaikella harjoittelullani ja tekniselld osaamisella, laji-
kohtaisten taitojen avulla, olisi mahdollisuus kurottaa ulos ja olla yhteydessid myos
baletin ulkopuoliseen. Halusin selvittad, miten baletinopettajana pystyisin ruokki-
maan luovuutta baletinopetuksessa, silli minulle siithen yhdistyi potentiaali oman-
kohtaisuuteen ja henkilokohtaisesti merkittavin oppimisprosessin loytimiseen.

Oppilaan oman kokemusmaailman huomioiminen, hinelle henkilokohtaisesti
merkityksellisen oppimisprosessin mahdollistaminen ja halu kunnioittaa kunkin
subjektikehoa vaativat vadjaimitta kokemieni ja harjoittamieni baletin opetus- ja
oppimistapojen uudelleen arviointia. Tyéssani timi kulminoituu opettaja-oppilas-
suhteen tarkasteluun, joka on keskiossi opettajuuteni kehittimisessi. Opettajan ja
oppilaan suhteen jisentimisessi olen tukeutunut dialogisuusfilosofiaan ja siini eri-
tyisesti Martin Buberin tyohon. Dialogisen pedagogiikan alueella Eeva Anttilan ja
Veli-Matti Virrin tekstit ovat viitoittaneet tietd kohti dialogisen asenteen ja suhteen
mahdollisuuksia. Opetukseni, kuten tutkimustyénikin, lihtokohtana on holistinen
ihmiskisitys, joka on hahmottunut Lauri Rauhalan ihmisen olemassaoloa, mahdol-
lisuuksia, rajoituksia, oikeuksia ja velvollisuuksia koskevien analyysien pohjalta.

Ensimmadisten opetusjaksojeni aikana ja niiden jidlkeen vuonna 2004 aloin poh-
tia tarkemmin ryhmin merkitysti ja erilaisuuden hyviksynnin tarpeen konkreet-
tisuutta. Tamin pohjalta jasensin edelleen dialogisuutta perusasennoitumisena,

toimimisen tapana ja tavoitteena balettituntikontekstissa.
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Sibelius-lukion lukuvuoden (2006—2007) jilkeen ja sieltd kerityn aineiston
pohjalta vahvistui aavistukseni ryhmin ja toisten kanssaoppijoiden merkityksesta
balettitunnilla. Holistinen ihmiskasitys perustana tyostin eteenpiin kokonaisval-
taista lahestymistapaani opetuksessani, tilli jaksolla erityisesti korostaen kehon
viestien kuuntelua somaattisia menetelmii mukaillen, ensimmaéisen persoonan
kokemusta painottaen.

Teatterikorkeakoulun tanssinopettajaopiskelijoiden kanssa vuoden 2007 opetus-
jaksolla on jo nihtavissi, miten luovuuden teema muuntuu kohti omakohtaisuutta
ja erilaisuuden hyviksynnin konkretia kirkastuu palautteen annon pohdinnassa.
Kaytin myos mielikuvaharjoitteiden ja liikeprinsiippien tutkimista apuna kunkin
opiskelijan oman balettisuhteen tyostdmisen rohkaisussa. Talld jaksolla on ldsni
myos selked tavoite opiskelijoilla, oman opettajuuden kehittiminen. Tam3 tavoite
linkittyy kurssilla osaksi opiskelijoiden tehtéivid ja pohdintaa. Tama kirkastaa myos
itselleni pedagogin ty6n ja ryhmiilmisiden suhdetta.

Kuten aiemmin tissi tutkimuksessa tuon esille (luku 7.3), kehon, tajunnan
ja oppilaan elimintilanteisuuden kietoutuneisuus on liikkeessi olevaa. Yhteen-
kietoutuneisuutta voi siten harjoituksen avulla vahvistaa. Tami luo pohjan koko-
naisvaltaiselle lisniololle opetustapahtumassa, seki oppilaalle ettd opettajalle. Tama
mahdollisuus velvoittaa opettajaa tarkastelemaan omia opetuskiytintojdan ja omaa
lahestymistapaansa. Kokonaisvaltainen lihestymistapa pitdd auki eheidn kasvun
mahdollisuuden, laiminlyométta sellaisiakaan potentiaalisia ulottuvuuksia, joita
opettaja tai oppilas itse eivit nykyhetkessi pysty tunnistamaan. Opettajan vastuu on
kaksitahoinen tissi asiassa: hinen tehtdvinain on mahdollisuuksien auki pitimi-
nen, mutta samalla kasvun ohjaaminen kohti (osittain tuntematonta) hyvia. Koh-

taaminen on ennalta miirittelemitontd — taitoa, jossa tarvitaan luovuutta.

9.2 BALETTIPAJA — ESITARKASTETTAVA KAYTANNON OSA

Vaihdoin tutkimusorientaatiotani tutkimuksen aikana, vaiheessa, jossa olin kiynyt
lapi kolme kiytinnon opetusjaksoa. Olin jo ennen vaihdosta pohtinut sitd, miten
voisin saattaa tutkimuksessani lipikiymiini ja vield ty6stossa olevia asioita esille
ja jaettavaksi. Toivoin voivani kommunikoida ja niyttia sitd, mitd opettamillani
tunneilla tapahtuu. Ajattelin, etti toimiva keino voi olla opetustapahtuman avaa-
minen tarkastelulle siini hetkessa, kun se tapahtuu. Paidyin tekeméain neljinnesta
kiytinnon opetusjaksosta avoimen Balettipajan, jossa myos viitostyoni esitarkas-
tajat olivat ldsna. Minulla oli kuitenkin tissd kohdassa kysymyksii, joita kdvin lapi

taiteellisen tutkimuksen otsikon alle asettuvan ty6ni yhteydessi.
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Taipuuko pedagoginen prosessi tarkastettavuuden muottiin, jossa sulkemisen ja
arvottamisen elementit ovat ainakin osittain aina lisni? Tarkastamiseen liitetdin
usein arvioinnin kisite, jolloin korostuu tarve nimeta jokin joksikin ja ehkapa loytaa
myos jonkinlainen lopputulos tai paitepiste. Pedagoginen prosessi on vuorovaiku-
tukseen perustuvaa ja luonteeltaan viipyilevii. Siind tietyt asiat ovat vain hetkessi
jaminussa kiinni. Kun pedagoginen prosessi tuodaan tutkimuksen tarkastettavaksi
osaksi, mitd silloin tarkastetaan — opettamista, oppimista, kohtaamista tai esimer-
kiksi omassa tapauksessani tietyn esteettisen tradition mukaisten muotojen ilme-
nemistd vai kaikkia naita?

Pedagoginen prosessi sisiltda aina my6s nikymittomii ja mittaamattomia tapah-
tumia, joilla on merkitystd prosessissa oleville. Ne myos suuntaavat koko tutkimusta.
Tistd syystd minua kiehtoi monimuotoinen yritys koettaa tavoittaa niiti. Lukuisista
kysymyksistani huolimatta ajattelin tuolloin, ettd asettamalla tutkimukseni kaytanto
avoimeksi ja yhteisélle saavutettavaksi (ks. Hannula, Suoranta & Vadén 2003, 13)
muutenkin kuin kirjoittamalla voin saada siihen uudenlaista syvyyttd ja ymmarrysta.
Ensisijaisesti nidin timin prosessin mahdollisuutena luoda moniaistinen ja koke-
muksellinen tapahtuma, joka ilmentai tutkimuksessani myos sellaista, joka pelkissa
tekstissd jaisi tavoittamatta. Osallistuja padsee mukaan vilittomiin, kinesteettiseen
ja elamykselliseen vuorovaikutustapahtumiseen. Merkittaviksi tissd nousee tar-
kastajien asema ja suhde tutkimukseen. Tarkastajilleni esitin tuolloin toiveen olla
mukana kanssakokijoina ja peilina.

Konkreettisten tapahtumien lisiksi miki tahansa opetusjakso tai oppimisprosessi
sisiltiad kitkossd olevia, mittaamisen tavoittamattomissa olevia elementteji. On asi-
oita, jotka voivat lihted idulle yhteisesti jaetussa opetushetkessid mutta jotka saavat
ilmiasunsa ja merkityksellistyvit kokijalleen vasta paljon myohemmin ja ehkipa
aivan toisissa asiayhteyksissi. Pedagogisen tapahtumisen ominaislaatuna on hitaus.
Buber selvittia kasvatuksen hidasta tempoa: ... education goes at a slow pace. It is
the pace of teachers talking with their pupils. It is the pace of a man reading by him-
self in a room. It cannot be hurried or speeded up and remain education.” (Buber
Hodesin mukaan 1971, 117.)

Hin kertoo varsinaisista maailmaa muuttavista voimista, niiden hitaudesta ja

pinnan alla olevasta ominaislaadusta:

Perhaps to some people speed is identified with progress, in the
world of communications as in the world of motion. But this is not
the way history is made. The authentic forces that change and shape
the world are deep and under the surface. So they move slowly.

(Buber Hodesin mukaan 1971, 118.)
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Opetustapahtumassa on jotakin sellaista, jota ei tiysin voi tavoittaa kuin elamilld
se itse lapi. Varsinkin balettipedagogiikan ja taidepedagogisen tutkimuksen yhte-
ydessi koen tirkednd tapahtumien ja pohdinnan aistisen jakamisen niiden kisit-
teellistimisen rinnalla. Opetushetki antaa mahdollisuuden suoralle vuorovaikutuk-
selle ja vilittomaille reagoinnille. Ajattelen, etti pedagoginen ymmairrys ja viisaus
asettuvat harjoitteisiin, niiden sisiltoon ja niihin opetusjakson tavoitteisiin, joita
opettajana mairitin. Se on sisilld myos suhtautumisessani opiskelijoiden henki-
lokohtaisiin ja mahdollisiin yhteisesti minun kanssani asetettuihin tavoitteisiin.
Omaa ymmirrystini pyrin esitarkastettavan kiytinnon osan, Balettipajan, aikana
jakamaan seki sanallisesti avaamalla ettd kehollisesti artikuloimalla.

Haasteena opetusjakson avaamisessa timan kaltaisesti nien sen, miten prosessin
voi saattaa jaettavaksi, mutta ei vilttimitti arvotettavaksi. Hyvi—huono- tai oikea—
vaard-akselinloytiminen, tai sen yritys, voi suistaa vasta kehkeytymaissi olevan tut-
kimusajatuksen tahattomasti toisaalle, etiimmaille opettaja-tutkijan intentiosta ja
suunnasta. Usein vallitsevia kiytanteitd voi onnistuneimmin saattaa nikyviksi rik-
komalla niitd. Olemassa olevia rakenteita voi purkaa toimimalla toisin. T4lle olisi
hyvi jattaa tilaa esitarkastusprosessissa. Ajatus esitarkastajasta peilind sopii tihin
keskeneriisyyden ja osittaisuuden laatuun, joka taiteellisen tutkimuksen kaytin-
non osissa voi olla mukana. Ajattelen, etti esitarkastaja voi kommentoida ja kuvailla
omaa suhtautumistaan annettuihin tehtiviin ja koettuihin tilanteisiin. Ndin koh-
taamisen tapa ja tapahtuman ilmapiiri voivat saada aikaan sen, ettd vaitostyon kiy-
tinnon osa on aito oppimisprosessi myos tutkimusta tekeville.

Neljis kdytdannon osani on siis opetustapahtuma, jota kutsun nimella Balettipaja.
Balettipajassalihestymistapani asettuu jaettuun hetkeen ja yhteisen tarkastelun alle.
Olen sitd mielt4, ettd soveltuvin toteutustapa tille on opetusjakso, joka niyttid osan
prosessia tietylld aikavililla. Se ei mielestédni voi olla vain yksi, erillinen ja raken-
nettu "ndytetunti” tai "opetusniyte”. Tapahtuman voi rinnastaa tyopajaan, jossa par-
haimmillaan kaikki voisivat olla tekijoind mukana. Tissd kyseisessi prosessissa oli
erilaisia kokijoita; niit4, jotka tanssivat ja niit4, jotka katsoivat. Molemmille syntyi
kuitenkin myos kehollinen kokemus tilanteesta. Taimi on huomionarvoista. Tésti
syystd ajattelen, ettd prosessin jalkeinen purkutilanne keskustelemalla ja timin
keskustelun dokumentointi ovat oleellisia osia prosessissa ja kuuluvat mukaan tut-
kimuksen kiytinnén osaan.

Pyrkimyksenini on ilmentii omaa olemistani opetustilanteissa ja tavoittaa siti,
miten opetukseni lihtokohdat resonoivat muissa. Balettipaja oli viikon mittainen
tyopaja, jonka toteutin Teatterikorkeakoulun Tanssi- ja teatteripedagogiikan lai-

toksen tanssinopettajaopiskelijoiden kanssa. Viimeinen tyopajan paivista oli avoin
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kansainviliseen balettipedagogiikan seminaariin "Ballet at Crossroads™ osallistuville,
ja siihen sisiltyi purkukeskustelu seminaarin aikana (24.10.2009). Balettipaja on
itsendinen osa kirjoittamani tutkimustekstin rinnalla. Painopiste tarkastelussa on
oma toimintani opettajana; se lipdisee niin asennoitumiseni ja suhteeni opiskeli-
joihin kuin tunnin rakenteen ja harjoitteiden sisillon.

Paikansin omaa tilaani ennen Balettipajan alkua:

Haluan loytdd keinoja taidon oppimisen ja hyvdn eldmdn yhdistamiseen baletinopetuk-
sessani ldsnd oleyiksi ja toisensa sisdltamiksi tavoitteiksi. Toivon onnistuvani kdytdn-
non harjoitteiden ja pajan rakenteen artikuloimisessa siten, ettd opiskelijat sitoutuyvat
mukaan yhteiseen pohdintaan jo kokeiluun. Asetan omaa toimintaani ndkyville ja ajat-
telen lahestymistapaani eteenpdin samalla kun opetan. Tavoittelen sitd, ettd pystyisin
tuomaan mukaan edellisten opetusjaksojen kokemukset ja niistd kumpuayat tiedot ja
taidot sekd hyodyntimddn tdstd teoriapohjani laajentumisesta seurannutta ymmdr-
rykseni kasvua. Tamd on valitilinpadtos tutkimuksessani. Tdassd olen Nyt. (Oma tyo-

pdivikirja 12.10.2009.)

9.3 BALETTIPA]AN TEEMAT

Balettipajan harjoitteita rakentaessani olen pitinyt ensisijaisena tavoitteenani siti,
ettd opiskelijan omakohtainen suhde baletin tekemiseen ja kokemiseen voi syven-
tyd. Tdhan pyrin kehon ja tajunnan yhteustapahtumisen korostetulla huomioimi-
sella, hiljentymiselli ja tietynlaisella hitaudella. Tami on nidhdikseni reitti kohti
kokonaisvaltaisuutta, josta kisin avautuu mahdollisuus kohti eettistd kohtaamista.
Lihtokohtana harjoitteiden rakentamiselle on asioiden tyéstiminen baletista itses-
tdan kasin, sisiltipdin. Perustana on aukikierto liikkeend ja suuntautuneisuutena.

Tyopajakertoja oli viikon aikana nelji. Ne toimivat sekd itsendisini osina ettd
neljin toisiinsa nivoutuvan ja kehittyvin teeman kokonaisuutena. Mielestini vali-
péivien sisillyttiminen aktiivisten pajapiivien joukkoon antoi kurssille tarpeeksi
viljin rakenteen ja aikataulun. Suunnitelmiin kuului opiskelijan oma aika ja mah-
dollisuus lipikiytyjen asioiden tyostimiseen tapaamiskertojen vilissi. Olin esit-
tinyt opiskelijoille my6s toiveen pitii tyopaivikirjaa viikon aikana. Sen materiaali
oli tarkoitettu vain heididn omaan henkilokohtaiseen kiytt6onsi, reflektointiin ja
oman kokemuspolkunsa selkeimpain hahmottamiseen. Tamin toin esille opiske-
lijoille ensimméisen kerran aloituksessa, jossa selitin pajan rakenteen, sisillon ja
aikataulun. Jaoin opiskelijoille ja esitarkastajille seuraavaan tekstin pajan sisillosta

sen ensimmadiselld kerralla.
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Kurssin tavoitteena on osallistujien omakohtaisen suhteen
syventiminen baletin tekemisessi. Keskittymailld kehotietoisuuden
kehittimiseen etsimme kokonaisvaltaista lahestymistapaa baletin
oppimis- ja opetusprosesseihin. Normaalin tuntityoskentelyn
sijaan teemme erillisii liikeharjoitteita, joissa teemoina ovat

mm. hengitys, kehon sisitila, nikyvit ja nikymaittomat liikkeet,

keskilinja ja painopisteet.

Liséksi olin tarkentanut kunkin péivin kohdalla erityisen teeman seuraavasti:

Maanantai: Omille jaloille ja aukikiertoon!
Keskiviikko: Keskilinja
Perjantai: Liike avautumisena ja sulkeutumisena

Lauantai: Turning out as a bodymind’s movement

Tyopajan liikkeelliset teemat metaforisina yhdistyvit kattavasti koko jakson ja
timin tutkimuksen keskeisiin tavoitteisiin. Omilla jaloilla seisominen ja tanssi-
minen tuovat esille omakohtaisuuden merkityksen taidemuodon oppimisproses-
seissa. Aukikierto on baletin tekniikan kannalta oleellinen periaate. Se ei tarkoita

vain estetiikkaa vaan antaa toiminnallisen perustan tanssimiselle. Grieg kirjoittaa:

... ballet is based on the turnout; without it, the technique cannot
exist. Far from being primarily an aesthetic concept, the turnout
has a profoundly functional role. The well-turned-out leg makes a
fundamental contribution to the stability, range of motion, mobility
and strength of the dancer... (Grieg 1994, 50.)

Avautuminen kohti kohtaamista ja avoimena olo kohti toista ihmistd on dialo-
gisuusfilosofian perustava periaate. Buber kuvaa titi hyvin konkreettisesti sano-
essaan, ettd "yhteyteen pyrkiminen on ensimméinen, ojennettu, avattu kimmen”
(Buber 1923/1999, 50). Kadntyminen kohti yhteytti ja toista on liike: "communion
in education is just communion, it means being opened up and drawn in” (Buber
1947/2002,108). Samoin aukikierto perustuu liikkeessd olemiseen. Se on toimin-
taa, jota voi opetella ja oppia. Griegin mukaan: "The rotation of the thigh bone in
the hip socket is movement; it is an action the dancer takes, an action that must be
learned and practiced” (Grieg 1994, 53).

Keskiviikon keskilinjan teema jatkoi omille jaloille paisystd kohti "itseytymistd”.
Tavoitteenani oli kunkin opiskelijan oman, henkilokohtaisen kasvuprosessin esilld

pitiminen ja tukilinjan tyostiminen kaikkeen toimintaan. Perjantaina tavoitteena
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olilidhestyd kokonaisvaltaisuuden ideaa ajatuksella liike avautumisena ja sulkeutu-
misena. Pyrkimyksenai oli sitoa kaikki liikkeet timin kokemuksen piiriin, jolloin
pienenkin eli esimerkiksiyhteen kehon osaan keskittyvin liikkeen tekeminen mer-
kitsee koko kehossa tapahtuvaa toimintaa. Avautuva ja sulkeutuva liike vuorottele-
vat, jolloin tekeminen voi saavuttaa orgaanisen virtauksen kokemuksen, tekniseen
litkeratojen hiomiseen keskittyvin harjoittelun vastapainoksi. Ajattelen, etti tima
voi synnyttid uudenlaista ajattelua ja kokemusta liikkeen muodostamisesta ja kyt-
ked kehon ja hengityksen paremmin toisiinsa.

Lauantain tyopaja kokosiyhteen edelliset teemat ja ajatukset ja korosti kokonais-
valtaista avautumisen teemaa. Tama tyopajapiivi oli englanninkielinen ja osa kan-
sainvilistd balettipedagogiikan konferenssia, jossa myds luentoni ja keskustelutilai-

suus tyopajaan osallistujien kesken kuuluivat mukaan lihestymistapani esittelyyn.

9.4 POHDINTAPISTO — BALETIN JA MAAILMAN LAPAISEVYYS

"Tekeeko baletti kuolemaa?”, kysyttiin Helsingin Sanomissa 28.2.2011. Artik-
kelissa viitattiin lajiin sielunsa kadottaneena taidemuotona. Baletin historiasta
laajan teoksen kirjoittanut Jennifer Homans tunnustaa: "After years of trying to
convince myself otherwise, I now feel sure that ballet is dying.” (Homans 2010,
54.9.) Hin perustelee kantaansa tanssin polarisoitumisella ja siind baletin muut-
tumisena entisti konservatiivisemmaksi ja konventionaalisemmaksi. Hin pohtii
baletin pelastautumisen vaativan muutakin kuin lisii taloudellista tukea tai lah-
jakkuutta ja perddnkuuluttaa arvojen, kuten kunniallisuuden, kohteliaisuuden ja
inhimillisyyden, paluun tarpeellisuutta ja sanoo: "We would have to admire ballet
again, not only as an impressive athletic display but as a set of ethical principles.”
(Homans 2010, 549—550.)

Taidemuodot eivit eli, kuole tai elvy itseniisini olioina. Ihminen toimijana
pelastaa baletin tai jittad sen kuolemaan. Nien vastauksen baletin tulevaisuudesta
olevan baletinkoulutuksessa, siind, minkilaisen koulutuksen luomme —haluavatko
ja voivatko lapset ja nuoret tulla siithen ja voivatko he kasvaa siind ihmisini. Jotta
baletti voi sdilya elinvoimaisena ja jatkaa kehitystain, on sen oltava kytkoksissi
tihin aikaan. Sen ainoana kytkosmahdollisuutena nykyisyyteen on ihminen, joka
on valinnut harjaantumisen baletin taidossa ja joka on valmis ihmiseni kasvun pro-
sessiin tdssd taidossa ja sen kautta.

Baletinopetuksen ytimessi pitiisi olla kysymyksen siiti, miksi balettia opete-

taan. Tamai on seki yksilo - ettd yhteisotason kysymys. Vastaus on monimuotoinen
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javaatii jokaiselta opettajalta omakohtaisen kannanoton. Tuon esille tutkimukses-
sani baletin ja muun maailman lapiisevyyttd; minusta yksi avain balettipedagogii-
kan kehittamiseen on baletinopetuksen mieltiminen laajemmaksi kuin vain baletin
sisdiseen kulttuuriin valmistavaksi ja vain sen ehdoilla tapahtuvaksi harjoituspro-
sessiksi. Baletin ja sitd ymparoivian yhteiskunnan suhdetta tulee tarkastella osana
baletin kehitysti ja sidilymisti elivini taidemuotona. Virtaavuus niiden kahden
vililla antaa edellytyksid baletin avautumiselle kohti laajempia vaikutusyhteyksia.

Seuraamalla mallia taidon oppimisen ja (taiteellisen) ajattelun yhdessi kehit-
tymisesta baletti voi kulttuurina avautua kohti sitd ymparoivia yhteiskuntaa. Nain
voisi baletin ja muun maailman lipiisevyys toteutua. Se voi olla tapa, joka paran-
taisi baletin toimijoiden mahdollisuuksia kehittya yhteiskunnan aktiivisiksi ja vas-
tuullisiksi osallisiksi.

Ajattelen, ettd baletissa opettajuuden ja lajin kehitys on sidoksissa opettajan
ihmiskasityksen ja kohtaamisen tavan analysoituun ty6stimiseen. Témi on oleel-
lisempaa kuin opetusmetodien ja -mekanismien hionta.

Tanssin opetuksessa teknisten ja ilmaisullisten taitojen opettaminen ovat usein
keskiossa. Kysyn provokatiivisesti tutkimukseni alkuvaiheessa, voinko sanoutua
irti kasvatusvastuusta, jos pitiydyn tanssiteknisten taitojen opettamisessa. Kysy-
mys on tarkoitettu herattelemiin, ja vastaus on itsestdanselvyys. Voiko ajatella tai-
teenlajia, joka ei olisi inhimillisen kasvun kanssa tekemisissi? Voiko olla toimin-
taa, jossa aikuisena kohtaan nuoria tanssinharrastajia ja vetiydyn vastuusta kohdata
heiddn maailmaansa?

Tarkedni teemana missa tahansa opetuskontekstissa nien tiedostavan suhtautu-
misen siihen, mitd opettajana haluan opettaa ja mitd muuta opetuksessani oppilaalle
vilittyy. Naiden kysymysten uudestaan esittiminen ja mahdollisten vastausten pita-
minen auki sdilyttivit opetuksen eldvini ja hengittivini. Teknisten taitojen opet-
tamisen ja persoonallisen kasvun mahdollisuuksien yllipitimisen yhdistamiselld
molempien kehityspotentiaali kasvaa. Esitin, ettd omakohtaisen suhteen arvosta-
minen ja kasvun prosessin korostaminen baletin teknisten taitojen opetuksessa
lisaavit taiteilijuuden kehittymisen mahdollisuuksia. Niin ollen kokonaisvaltaisen
lihestymistavan rakentaminen ei mielestini rajoitu "vain” harrastustasolle bale-
tissa, vaan miti selvimmin sen tulisi olla lisnd my6s ammattikoulutuksessa. Har-
jaantuminen baletissa voi todella olla maailmasuhteen tyostod. Taidon oppimisen
haaste asettaa ihmisen dialogiin maailman kanssa. Kasvava itsetuntemus ja yhteys
itseen kokonaisvaltaisena persoonana auttavat ihmisti dialogisen asenteen omak-
sumisessa suhteessa ympiristoon. Tilld tavoin eettinen vastuu voi saada konkreet-

tisemman ilmiasun. Taidon oppiminen ja itseytyminen kulkevat rinnakkain.
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Itsetuntemuksen ja toisten kanssa toimimisen suhde on monimuotoinen. Rai-
nio pohtii ryhméilmisiti teatteriproduktion harjoitusprosessissa (ks. luku 4.2).
Han loytad eri vaiheita, joita hanen ohjaamansa ryhmai kivi lapi harjoittelun aikana.
Niistd ensimmaiisend hin mainitsee kysymyksen: "Mikd ryhméa me oikein ollaan?”
Viimeiseksi vaiheeksi ryhmityoskentelyssa hin tiivistid ja erottaa kokemuksen
"Ymmérrin itsedni paremmin.” (Rainio 1998, 59.) Ndmi ovat mielenkiintoisia
huomioita ryhmailmiosti ja voisivat mielestini olla myos kidnteisessa jarjestyk-
sessi: kun ymmarrin itseini paremmin, pystyn avautumaan sille, keitd me olemme
yhdessi, mita se tarkoittaa ja mikd on minun vastuuni tissd kokonaisuudessa.

Suoranta puhuu radikaalista kasvatuksesta, joka minulle tiettyjd painotuseroja
huomioiden on lihelli kriittisti pedagogiikkaa. Radikaaliin kasvatukseen hin sanoo
liittyvin tiedostavan oppimisen, jossa itsetuntemus ja henkilokohtaisuus yhdisty-
viit yhteistoimintaan (Suoranta 2005, 217). Kiinnostukseni luovia prosesseja koh-
taan balettitunnin sisilld avasi nikymii myos opettajuuden mieltimiseen luovana
prosessina. Opettajan virittyneisyys kohtaamisille edellyttii samanaikaisesti sek
henkilokohtaisuuden paikantamista ettd yhteyteen asettumista.

Yhdistin timin huomion tutkimuksessani esille tuomaani ajatukseen aukikier-
rosta aina uutena mahdollisena liikkeend kohti toista ja toiseutta. "Se on kotelo,
Sind perhonen”, lausuu Buber (1923/1999, 40). Tilld metaforalla hin kuvaa Sinin
ja Sen vuoroittaista ilmestymistd maailmassa. Tdmai ei useinkaan tapahdu siten,
ettd nimad tilat tulisivat puhtaasti toistensa sijaan, vaan timi on usein kaksitahoista,
sekavasti yhteen kietoutunutta tapahtumista. (Buber 1923/1999, 40) Niin yhteydet
maailmassa tapahtuvat vaihdellen aktuaalisesta piilevyyteen. "Sinin tiytyy kote-
loitua Se-muotoon saadakseen taas uudet siivet”, kirjoittaa Buber kauniisti (Buber
1923/1999, 130). Eldiminpotentiaali ja kasvun mahdollisuus ovat alati uudelleen
lisni kohtaamisissamme ja yllittien avautuvissa Mind—Sini-yhteyksissi. Buberin
mukaan "Perussanan Mini-Se Mini ilmenee ihmisessi minikeskeisyyteni ja tulee
itsestddn tietoiseksi subjektina. Perussanan Mini-Sind Mini ilmenee persoonana
(Person) ja tulee itsestéin tietoiseksi subjektiivisuutena.” (Buber 1923/1999, 89.)
Buber tekee siis eron yksilon ja persoonan vililld: "Minikeskeinen ihminen eli
yksilo syntyy... Persoona taas ilmenee asettumalla yhteyteen muiden persoonien
kanssa. Seki erilleen asettuminen etti liittyneisyys ovat molemmat ihmisen luon-
nollisia olemisen tapoja.” (Buber 1923/1999, 89.)

Jokainen elidd kaksitahoisessa Mindssid (Buber 1923/1999, 92). Persoona ottaa
osaa olemassa olemiseen, aktuaalisuuteen. Yhteis6 rakentuu vain tillaisesta osal-
listumisesta. Yksil6 sen sijaan rakentaa koteloa ympirilleen, miké on luonnollista

Min#g—Se-tapahtumista. Opettajana voin pitdd huolta siitd, ettd kotelo rakenne-



180 Avoimena aukikiertoon — Opettajan nikokulma kokonaisvaltaiseen lihestymistapaan baletinopetuksessa

taan vain hetkittidiseksi suojaksi ja levihdyspaikaksi. Nden, ettd pitimailld huolta
uusien siipien kasvumahdollisuuksista opettaja voi omalla asennoitumisellaan ja
toiminnallaan myotivaikuttaa oppilaan kykyyn asettua yhteyteen muiden persoo-
nien kanssa.

Tanssijavoiloytad avautumisesta ja uusien siipien potentiaalista samanaikaisesti
toivon ja henkilokohtaisen merkityksellisyyden olemassa olon. Aukikierto liuden-
tumana asennosta asenteeseen kuvaa suuntautumista kohti yhteytta. Dialogisuuden
perustana on olemisen mysteeri (Virri 2000, 60). Tami tutkimustyd on osaltani
ollut olemisen mysteeriin vastaamista. Tiedin, ettd kidsissini ja jaloissani on ratkea-

maton tehtivi. Etsintd on alati uusiutuvaa ja pitid opettajuudessa kasvun jatkuvana.

9.5 OPETTAJA JA OPPILAS

Neljannessa opetusjaksossa holistinen ihmiskisitys ja kokonaisvaltaisuus tulevat
esille avautumisena ja tietynlaisena vastaanottavaiseksi herkistymiseni. Luovuus
on kasvanut merkityksellisyydeksi — vilitila osoittaa oivallisesti myos, misti luo-
vuudessa samoin kuin kohtaamisessa on kyse; omakohtaisuus on laajentunut ja
kurottaa hyvin jasentyneesti itsestd kohti toiseutta. Baletissa tanssija luo muodon,
vaikka se olisi annettu, ja liike tayttyy vasta hetkessi, vaikka sen raamit olisi etu-
kiteen miaritelty. Seuraava ote on tyopiivikirjastani, balettitunnin jialkeen, jossa

olin tilld kertaa, en opettajana, vaan oppilaana.

piddn silmdt kiinni

haluan sulkeutua omaan maailmaani

pinnistin pois pianomusiikin

pikkuhiljaa myos opettajan ddni vaimenee,

sanat havidvdt, en kuule endd ohjeita, en tavoita merkityksic

ympdristo hyrailee kanssani

tunne on lammin, tdysi

en tee litkettd, en ota muotoa

olen muoto. tunnen sisdltdpdin muodostavani asennon, joka hengittdd ja eldd kanssani
pysyn tdssd. olen. tapahtuminen ei vaadi tekemistd.

energia soljuu ldvitseni tasaisesti turvallisesti

en koe endd kehoni rajoja. aistin muiden oppilaiden ldsndolon lempednd ympdrilldni
olen hdamdrdssd sen kanssa missd itseni rajat alkavat tai padttyvait,

ymparoivd tila on enemmdn minussa kuin mind siind (oma ty()'pdivdkirja 19. 10.2010)
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Seuraava kuvaus on videotallenteesta, joka on tallentunut kameran jaityd vahin-
gossa balettitunnin jilkeen piille. On Balettipajan viimeinen kerta, opetus on lop-

punut.

Siirryn keskustelemaan esitarkastajani kanssa, joka istuu tanssisalin sivussa. Videolla
el endd ndy minua, mutte ddneni kuuluu, kun vastailen kysymyksiin ja selvenndn aja-
tuksiani Balettipajan tapahtumista. Kaksi opiskelijaa jatkaa salin keskelld loppusarjan
toistoa. Toisella opiskelijalla on haasteita tietyissd paikoissa, ja sarjan jatkumo nayttid
toksdhtdvdan aina samoissa kohdissa. Opiskelija ndyttdad hammentyneeltd, hdn vilkui-
lee ymparilleen kuin tukea etsien. Toinen opiskelija yrittid auttaa verbaalisestija kertoo
mitd sarjassa tapahtuu seuraavaksi. Han ei kuitenkaan vaikuta itsekddn varmalta miten
seuraaya litkekohta tulisi toteuttaa. Opiskelijat pysihtyvdt miettimddn; toinen heistd
kcvelee pientd ympyrad ja koskettaa kasvojaan kuin pyyhkien hiked. Toinen seisoo pai-
kallaan, pudistaa padtddn, naurahtaa hieman ja tarkkailee tilannetta peilistd. Kolmas
opiskelija, joka on ollut salin reunalla kokoamassa tavaroitaan poistuakseen harjoituk-
sista huomaa kahden muun vaikeudet, keskeyttid laukkunsa pakkaamisen ja juoksee
salin keskelle kahden hapuileyan opiskelijan eteen seisomaan. Han asettuu kasvokkain
heiddn kanssaan jo alkaa selkedsti artikuloiden kdydd sarjan haastavaa kohtaa ldapi
samalla myds ndyttden esimerkkid suorituksesta. "Eksyksissda” olleet opiskelijat tart-
tuvat tihdn tukeen mielellddn; he ottavat sarjan alkuasennon korostetun ryhdikkdindg
ja reippaina ja alkavat tehdd sarjaa lapi "uuden opettajansa” kanssa. Kolmikko tekee
sarjan lipi muutaman kerran, pysihtyen aina valilld keskustelemaan tietyistd yksityis-

kohdista. Tarkennuksien jdlkeen harjoittelu taas jatkuu.

Tapahtuma oli minusta merkityksellinen. Opetus oli ohi, koko kurssi oli piit-
tynyt. Sarjaa sellaisenaan ei ainakaan virallisesti tultaisi endi tekeméiin, eiki sitd
niin ollen enid "tarvita”. Opiskelijoilla oli tistd huolimatta vahva motivaatio tyostia
sarjaa itselleen selkeimmiksi ja toimivammaksi. Mitd varten? Ajattelen, ettd heita
itsediin ja heiddn omaa oppimisprosessiaan varten. Opettaja on hivinnyt kuvasta,

mutta oppiminen jatkuu.
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