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Esipuhe

Aloittaessani tanssin opinnot 1960-luvulla Helsingissd koreografian
opetus el ollut osa tanssin opetusta. Opetus painottui tekniikkaan,
toisin kuin esimerkiksi kuvataiteessa, jossa on ollut aivan luonnol-
lista, ettd jokainen saa luoda omia tuotoksia. Vasta seuraavalla
vuosikymmenelld sain tilaisuuden opiskella koreografian tekoa.
Koreografian opinnot kuuluivat pakollisena aineena tanssitaiteen
maisterin tutkintoon tahtddviin opintoihini Kalifornian yliopistos-
sa Los Angelesissa. Ne seki pelottivat ettd kiehtoivat.

Opetettuani koreografian tekoa yli kymmenen vuoden ajan
kiinnostuin sen tutkimisesta. Pidasiallisen opetuskokemukseni olin
hankkinut Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksella opetta-
malla ensimmaiisen vuosikurssin opiskelijoita. Koreografian ope-
tuksessa minua askarrutti se, etti monille ensimmiisen vuosikurs-
sin opiskelijoille tanssiharjoitelman tekeminen oli ollut vaikeaa,
jopa ahdistavaa ja siksi jidnyt tekemittd. My6s muilla opettajilla oli
samanlaisia kokemuksia. Kuitenkin minulla oli vahva kisitys siiti,
ettd koreografian opiskelu on tirkedd jokaiselle tulevalle tanssitai-
teilijalle. Mielestdni tanssin tekninen, ilmaisullinen ja koreografian
opetus kulkevat rinnakkain ja ne muodostavat yhdessi tanssikou-
lutuksen ytimen. Koulutuksen aikana jokaisella tanssija-, opettaja-
ja koreografiaopiskelijalla tulee olla mahdollisuus harjoitella oman
koreografian tekoa. He kaikki tarvitsevat sitd tulevassa tyOssdin
tanssialan eri tehtdvissd. Niin myos 16ytyy ja kehittyy uusia ko-
reografeja.

Siitd, ettd kiinnostuin koreografian opetuksesta ja sen tutkimi-
sesta haluan kiittdd Kalifornian yliopiston opettajia ja opiskelijoi-
ta. Kiitokset osoitan erityisesti koreografian opettajilleni Alma
Hawkinsille, Marion Scottille, Carol Scothornille ja Anna Soko-
loville. Opiskeluni Yhdysvalloissa mahdollisti Fulbright stipendi-
rahasto, jolle esitin lampimit kiitokseni.



Tutkimustyoni on ollut pitkd prosessi, jonka aikana oma ajat-
teluni ja kisitykseni tiedosta on muuttunut. Nimid muutokset ovat
vaikuttaneet voimakkaasti tyoni kulkuun ja minuun opettajana ja
tutkijana. Haluan kiittad niitd lukuisia opiskelijoita, kollegoja ja ysti-
vid, jotka ovat auttaneet minua tdssd muutosten prosessissa. Erityi-
sesti kiitdn niitd kollegoja ja ystivid, jotka ovat lukeneet viitoskirjani
kisikirjoitusta sen eri vaiheissa ja antaneet hyddyllistd palautetta.

Tilastollisessa analyysissa minua ovat auttaneet monet henkildt,
erityisesti Pirja Heiskanen ja Ella Bingham. Heille kaikille sekd
tyon muoto- ja kieliasuun vaikuttaneille Tanja Nisulalle, Reijo
Stromille ja Susanna Silanderille esitdn kiitokseni.

Opetuskokeilussa mukana olleille opiskeljjoille ja kaikille esi-
tysten arviointiin osallistuneille haluan esittdd my6s limpimit kii-
tokset. Ilman heiddn panostaan titd ty6ti ei olisi syntynyt.

Tyoni ohjaaja on ollut professori Inkeri Sava. Haluan kiittdd
hintd lampimisti virikkeitd antaneista keskusteluista sekd saamas-
tani kannustuksesta ja tuesta. Kiitokset osoitan my6s hinen ohjaa-
malleen Taideteollisen korkeakoulun taidekasvatuksen osaston pien-
ryhmiille, joka avasi minulle monia ovia uuteen ajatteluun.

Kiitdn tyoni esitarkastajaa LitT Pipsa Niemistd rakentavista
korjausehdotuksista ja saamastani avusta, jossa perinteinen lausun-
non antaminen yhdistyi ohjaavien keskustelujen kanssa. Kiitin
tyoni toista esitarkastajaa professori Kari Uusikyldd arvokkaista
kommenteista.

Se, ettd olen tehnyt tyotdni yhteisdssd, jolla ei ole tutkimuspe-
rinteitd on ollut sekd haastavaa ettd innostavaa. Haluan erityisesti
kiittdd Teatterikorkeakoulun tanssi- ja teatteripedagogiikan laitok-
sen jatko-opiskelijoiden pienryhmin jasenid Eeva Anttilaa, Linda
Goldia, Teija Loytostd, Leena Rouhiaista, Soile Rusasta ja Paula
Salosaarta, jotka ovat pitineet ylld hedelmallisid ja innostavia kes-
kusteluja. Kiitdn heitd myos viitoskirjan kisikirjoituksen lukemi-
sesta ja saamistani parannusehdotuksista. Professori Susan W. Stin-
sonia haluan kiittia siitd, ettd hinen vierailunsa edelli mainitsema-
ni pienryhmin seminaareissa ovat rohkaisseet ja antaneet minulle
uusia nakemyksid taiteen tutkimiseen.



Kiitokset my6s Opetusministerién litkuntatieteelliselle toimi-
kunnalle, Wihurin rahastolle, Kulttuurirahastolle ja Teatterikor-
keakoululle saamastani taloudellisesta tuesta.

Viitoskirjan kirjoittamiseen minua kannusti puolisoni Raimo
Himilidinen, joka my6s johdatti minut akateemisen maailman sala-
perdisyyksiin. Erityisesti tyon alkuasetelmasta ja rakenteesta kiy-
mamme ohjaavat keskustelut ovat olleet hyvin innostavia ja mer-
kittdvid. Potkamme Joonas ja Sampsa ovat valoisuudellaan luoneet
arkieldimin puitteet, jotka ovat auttaneet minua jaksamaan vuosia
kestineen tyon ohella tehdyn viitoskirjan paineet. Rakkaat kiitok-
set perheelleni.

Omistan viitoskirjan vanhemmilleni Meri ja Unto Forsstromil-
le kiitoksena siitd limpimaista tuesta, jonka olen saanut heiltd.

Helsingissa 10.10. 1999

Soili Himildinen
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1 Tutkimuksen tausta, tavoitteet
ja kulku

Kiinnostukseni lahted tutkimaan koreografian opetusta on synty-
nyt omista kokemuksistani koreografian opiskelijana ja opettajana.
Molemmissa rooleissa minua olivat askarruttaneet kysymykset,
joihin tydni avulla pyrin 16ytimadn vastauksia. Koreografian ope-
tus - ja oppimisprosessin tutkimisen tekee mielenkiintoiseksi se,
ettd nykyisin tanssijat yhd useammin luovat teoksensa koreografin
ohjaamina ryhmit6ind. Téllaisessa ympiristossd on mielestdni tir-
kedd, ettd tanssijoilla on nikemyksid ja kokemuksia erilaisista ko-
reografisista prosesseista ja tyometodeista sekd kyky itse tuottaa lii-
kemateriaalia. My0s tanssinopettaja on tyossidn koreografi suunni-
tellessaan opetustunteja ja oppilasesityksid. Koreografiaksi kutsun
sekd tanssiteosta ettd litkeharjoitelmaa, jolla on toistettavissa oleva
muoto. Tanssijaa tai tanssinopettajaa kutsun koreografiksi silloin,
kun hin tuottaa litkkeitd ja muotoaa niita kokonaisuuksiksi toisin
sanoin tekee koreografiaa.

Koreografian opetus tutkimusalueena on haastava, silld taiteelli-
set oppimisprosessit ovat tematiikaltaan problemaattisia muiden-
kin taidealueiden opetuksessa. Mielestdni taidepedagogiikan tulee
16ytdd metodinsa omista lahtokohdistaan ja kehittad niitd sen poh-
jalta. Erityisesti Suomessa kdynnissd oleva voimakas taideyliopisto-
jen ja taidetta opettavien ammattikorkeakoulujen kehitys luo jat-
kuvasti uusia haasteita tutkimukselle.

Suomella ei ole perinteitd tanssin eikd sen pedagogiikan tutki-
muksessa. Vuosina 1994-1998 on Helsingin, Jyviskylin ja Tampe-
reen yliopistoissa valmistunut kustakin yksi tanssia kisittelevi vii-
toskirja, joista mikddn el varsinaisesti kisittele tanssipedagogiikkaa.
Vasta vuonna 1988 tuli Teatterikorkeakoulussa mahdolliseksi suo-
rittaa tanssitaiteen jatkotutkintoja, eikd tita kirjoittaessani vuonna
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1999 sieltd ole valmistunut yhtdan viitdskirjaa tanssitaiteen alueel-
ta. Tosin vireilld on useita jatkotutkintohankkeita. Yhdysvalloissa
ja Iso-Britanniassa on tanssin tutkimuksella Suomea pidemmit pe-
rinteet. Tdmdn osoittaa nidistd maista ilmestyneiden viitoskirjojen
madri ja tanssin tutkijoiden julkaistut artikkelit ja konferenssiesi-
telmit. Pddosa pedagogisesta tutkimuksesta on suuntautunut lasten
ja nuorten tanssin opetukseen. Koreografian opetusta kisittelevid
tutkimuksia on maailmanlaajuisestikin vihin.

Ty0ssidni tarkastelen tanssin korkeakouluopetusta, jossa opiske-
lijat saavat laaja-alaisen koulutuksen ja valmiudet erilaisiin tanssin
ammatteihin (ks. Teatterikorkeakoulun opinto-opas 1990-1991).
Mielestidni tanssijan koulutuksessa tarvitaan paitsi monipuolista
tekniitkkaopetusta my6s luovaa tuottamista korostavaa koulutusta.
Siini tanssin koulutusohjelmassa, jossa tein tyon kokeellisen osan,
oli koreografian opetus osana tanssijan tyon opetuskokonaisuutta,
ja se oli osa ensimmiisen vuosikurssin opetussuunnitelmaa. Tans-
sijan tyon opintojakso oli yhteinen tanssijan, tanssinopettajan ja
koreografian suuntautumisvaihtoehdoissa opiskeleville.

Nikemykseni tasokkaasta korkeakouluopetuksesta on, ettd
opetus perustuu eri tanssindkemysten ja useiden opettajien syntee-
sille, josta seuraa pedagogisesti moniulotteinen lahestymistapa. Pe-
rinteisesti koreografian opetus on perustunut mestari-kisillimene-
telmédin. Opiskelija on osallistunut koreografin tySprosessiin joko
tanssijana tai koreografin assistenttina. TyOprosessissa opiskelija
on omaksunut koreografin ty6tavan joko sellaisenaan tai muokan-
nut siitd itselleen toimivamman muodon. Oppimiskisitys on siis
ollut vahvasti behavioristinen; oppiminen on tapahtunut pidasiassa
jaljittelemalla. Vaikka tilld tavalla useat koreografit ovat hankki-
neet ammattitaitonsa, on menetelmin haittana se, etti se saattaa jit-
tad opiskelijan passiiviseen rooliin eikd auta opiskelijaa kehitti-
midn ja kdyttdmddn luovuuttaan tdysipainoisesti. On ymmirrettd-
vad, ettd ammatissa toimivat koreografit ovat olleet kiinnostu-
neempia tanssiteosten valmistamisesta kuin opetusmenetelmien
kehittimisestd. Jotkut koreografit ovat jopa sitd mieltd, ettei ko-
reografian teon taitoja voi eiki ole syytikdin opettaa. Koreografik-
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st voi kasvaa ainoastaan tanssijan tyon kautta.

On totta, ettd taiteilijoita on aina syntynyt ja syntyy edelleen-
paljon luovaa potentiaalia kdyttdmittd. Lisidksi harva tanssija tai
tanssinopettaja kiinnostuu koreografin tyostd, jollei hinelle anneta
tilaisuutta harjoitella sitd. Mielestdni tanssin tekninen, ilmaisulli-
nen ja koreografian opetus kulkevat rinnakkain ja ne muodostavat
yhdessd tanssikoulutuksen ytimen. Koulutuksen aikana jokaisella
tulee olla mahdollisuus harjoitella koreografian tekoa turvallisessa
ja kannustavassa ympiristossd. Sitd kautta 16ytyy ja kehittyy uusia
koreografeja.

Koreografian opettajana olin pitkdin pohtinut koreografian
opetukseen liittyvid kysymyksid. Asetelma jdsentyi, alkuoletta-
mukseni kypsyivit ja johtivat kysymyksenasetteluun, jota tyoni
kuvaa ja ratkoo. Tutkimuksen tavoite on kuvata, ymmartid ja tul-
kita koreografian opetus- ja oppimisprosesseja sekd antaa uusia ni-
kokulmia koreografian opetukseen. Rajaan tarkastelun litkkeen
16ytimiseen ja tanssin muotoamiseen. Koreografian olemuksen ja
opetuksen traditioiden tarkastelun sekid omien kokemuksien poh-
jalta tuotan kuvausta opetuskidytannoista.

Tutkimusongelman rajaamisessa ja menetelmin valinnassa lih-
din perinteisestd kasvatustieteen tutkimustraditiosta, joka tukeu-
tuu luonnontieteellisen tutkimuksen pohjalta syntyneeseen positi-
vistiseen paradigmaan. Suomalaisessa kasvatustieteellisessd tutki-
muksessa on positivistinen tutkimusote ollut hallitseva aina 1980-
luvulle saakka. Positivistiseen tutkimustapaan kuuluu empiirisyys,
tarkoituksena on muun muassa tehdi yleistyksia yksityistapauksis-
ta, kuvata ja selittdd kdyttaytymistd, etsid lainalaisuuksia, kuvata to-
dellisuutta sekd 16ytdd syy- ja seuraussuhteita. (Niinisto 1981, 10,
34) Tdhan litttyy tutkimuksen toinen tavoite; verrata tilastollisin
menetelmin kahden opetusmallin vaikutusta opiskelijoiden tuotta-
miin harjoitelmiin. Harjoitelmien arviointien tilastollisessa analyy-
sissd nousi esiin kysymys numeerisen arvioinnin vaikeudesta, jota
pohdin melko laajasti kyseisessi luvussa. Se ei ollut alkuperiinen
tutkimuskysymykseni.
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Tutkimusty6ni on pitkd prosessi, jonka aikana oma ajatteluni ja
kisitykseni tiedosta on muuttunut. Tyon edetessd kiinnostuin ene-
fiatunneilla tapahtuu. Tdhin liittyy tutkimuksen kolmas tavoite,
tuottaa kuvausta kokemuksista sekd normatiivista ja arvottavaa tie-
toa koreografian opetus- ja oppimisprosesseista. Suomenkielistd
koreografian opetukseen liittyvai kirjallista materiaalia on vihin,
minkd vuoksi tutkimuksen neljanteni tavoitteena on tuottaa kisit-
teitd ja opetukseen liittyvidd suomenkielistd sanastoa.

Tutkimusprosessissa voidaan erottaa kolme eri vaihetta, 1) teo-
reettinen tarkastelu, 2) opetuskokeilu ja sen tuottaman aineiston
kuvaus, tulkinta ja arviointi sekd 3) pedagoginen keskustelu. Vai-
heet nikyvit kuviosta 1.1.

. Omat kokemukseni
1. valhe Kirjallisuus
Taito-orientoitunut malli Prosessiorientoitunut

malli

| l

. Opetuskokeilu
2- Valhe Taito-orientoituneen Prosessiorientoituneen
ryhmiin opetus ryhmiin opetus

o v N

Harjoitelmien arviointi / Opiskelijoiden Opettajan havainnot ja
ulkopuoliset arvioijat kokemukset kokemukset

!

Empiirisen tiedon
arviointi, vertailu, kuvaus
ja tulkinta

l

Empiirisen tiedon peilaus
kirjallisuuteen

l

Esioletuksesta uuteen
ymmiirrykseen

3. vathe

Kuvio 1.1. Tutkimusprosessin kulku
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Tyo6n ensimmiisessi vaiheessa (osat I ja II) tarkastelen koreogra-
fian kisitettd ja olemusta seki sen opetuksen traditioita. Ne muo-
dostavat tyon teoreettisen osan, jossa pohdin niitd koreografian
opetukseen liittyvid periaatteita, jotka eivit ole sidoksissa aikaan tai
tanssityyliin. Teoreettisen tarkastelun pohjan muodostaa paiasialli-
sesti englanninkielinen koreografian opetusta ja teoriaa kisittelevi
kirjallisuus, artikkelit ja tutkielmat. Tarkastelu on yhtaaltd itsenii-
nen kokonaisuus, jonka tavoitteena on selkiyttad kisitteitd ja kuva-
ta niitd asioita, joita koreografian opetuksessa voidaan opettaa ja
oppia, toisaalta se on teoreettinen perusta opetuskokeilulleni ja sen
opetus- ja oppimiskokemusten kuvaukselle ja arvioinnille. Tarkas-
telen osassa I koreografian kisitettd ja sen olemusta linsimaisen
esittavan taidetanssin kontekstissa. Rajaan tarkastelun tilld vuosisa-
dalla syntyneen vapaan tanssin, modernin tanssin ja nykytanssin
alueille, silld juuri ne ovat vaikuttaneet koreografian teoriaan ja
opetukseen. Lisdksi kisittelen koreografian opetuksen traditioita
kuvaamalla merkittivien koreografian opetukseen vaikuttaneiden
opettajien ja taiteilijoiden kirjoituksia siltd osin kuin ne liittyvit
tyoni keskeisiin kysymyksiin.

Kehityksen analyysin ja omien kokemuksieni pohjalta kehitin
kaksi periaatteellisesti erilaista teoreettista mallia koreografian ope-
tukseen. Mallit, jotka esittelen osassa II, kuvaavat keskeisid perus-
asioita, joita koreografian opetuksessa voidaan opettaa ja oppia.
Toista kutsun taito-orientoituneeksi, toista prosessiorientoituneek-
si malliksi. Kuvaan mallien muodostuksen taustalla olevaa opetus-
ja oppimisajattelua sekd koreografian opetuksen historiallisen tar-
kasteluun ettd nykyisen oppimisajatteluun peilaten. Kuvaan niiden
yhteisid ldhtokohtia ja pohdin niiden eroja.

Malleihin liittyvd peruskysymys on, minkalainen opetus auttaa
opiskelijaa syventymain taiteelliseen tySprosessiin, jotta hin pys-
tyy itsendiseen luovaan tydskentelyyn: tuottamaan omaperiista lii-
kettd ja muotoamaan siitd tanssiharjoitelman. Mikid on olennaista
opetuksen tavoitteissa, sisdlloissd ja metodeissa? Pohdin, onko tir-
kedmpai 1) opettaa koreografian teon tietoja ja taitoja luovan tyds-
kentelyprosessin tueksi vai 2) tukea opiskelijan kokonaisvaltaista
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kehitystd, kasvattaa itseluottamusta, riskinottokykya ja luovuutta.

Mallien pohjalta kehitin kaksi erilaista opetustapaa, joita tutkin
opettaessani tanssijan tyon opintojaksoon kuulunutta koreografiaa
ensimmiisen vuosikurssin opiskelijoille Teatterikorkeakoulun
tanssitaiteen laitoksella. Téstd muodostuu tutkimuksen toinen vai-
simmiisen vuosikurssin opiskelijaa, jotka opiskelivat joko tanssijan
tai tanssinopettajan suuntautumisvaihtoehdossa. Joukossa ei ollut
yhtddn koreografian suuntautumisvaihtoehdossa opiskelevaa.
Jaoin opiskelijat kahteen mahdollisimman samanlaiseen ryhmain
(ks. luku 10.2), joita opetin eri tavoin. Esittelen mallien pohjalta
toteutetut opetus- ja oppimisprosessit. Analysoin ulkopuolisten
henkildiden arvioita kahden opiskelijaryhmin harjoitelmista ja
vertaan niitd keskenddn osassa IV. Lisaksi kuvaan, tulkitsen ja ar-
vioin kahden erilaisen opetuksen vaikutusta vertaamalla opiskeli-
joiden kokemuksia, kahdessa eri opetusryhmissd sekd kuvaamalla
omia havaintojani ja kokemuksiani opetus- ja oppimisprosesseista.
Mallien vahvuuksia ja heikkouksia vertaamalla tuotan myds nor-
matiivista ja arvottavaa tietoa opetuksen kehittamiseksi.

Tyon empiirisessd osassa kisittelen niitd kysymyksid, joita pi-
din koreografian opetuksen lihtokohtina: 1) miten 16ytdd omasta
kehosta liikettd ja 2) miten luoda litkemateriaalista tanssiharjoitel-
ma, jolla on toistettavissa oleva muoto? Mielestini soolokoreogra-
fian luominen ja sen esittdminen itse on keskeinen osa paitsi koreo-
grafin myos tanssijan ja tanssinopettajan koulutusta. Kun koreo-
grafi on my®0s tanssin esittdjd, hin oppii kdyttimadn kinesteettistd
alykkyyttd tyGssddn ja sen arvioinnissa.

Kolmannessa vaiheessa peilaan opetuskokeilussa hankkimaani
empiiristd tietoa kokeilun jilkeen tutustumaani kirjallisuuteen.
Syrjaldn ym. (1996, 22) mielestd tallaisessa tapaustutkimukselle tyy-
pillisessd induktiivisessa ldhestymistavassa tutkija voi kiydi kes-
kustelua oman aineistonsa ja aikaisempien tutkimusten seki teori-
oiden kanssa syventden ja laajentaen kuvaustaan ja tulkintaansa.
Opetuskokeilusta syntyneen empiirisen tiedon sekd kirjallisuuden
tuottaman teoreettisen tiedon dialogi muodostaa tyon loppuosan.
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Mielenkiintoista olisi tutkia my0s sithen prosessiin liittyvid
problematiikkaa, jossa koreografi luo koreografiaa toisille tanssi-
joille. Tilloin muun muassa ohjauksellinen nakckulma tulee tar-
keiksi. Se e1 kuitenkaan kuulu timin tyon tarkastelun piiriin. Tar-
kastelun ulkopuolelle jddvit myos sellaiset tanssiteoksen keskeiset
elementit, jotka eivit ole itse liikettd, kuten musiikki, valot, lavas-
tus ja puvustus. Vaikka nimd yhdessi litkkeen kanssa luovat lopul-
lisen teoksen, tulee koreografian opetuksen mielestini lihted liik-
keen tuottamisesta.

Koreografian opetus on aina yhteydessi aikaan, tyyliin ja taideka-
sityksiin. Tyoni kisittelee vain opetukseen ja oppimiseen liittyvid
kysymyksid. Vaikka filosofiset ja esteettiset pohdinnat kytkeytyvit
teemaan mielenkiintoisesti, kisittelen nditd kysymyksid ainoastaan
muuta analyysia tukevina sivuteemoina. Toivon, ettd tyd tarjoaa vi-
rikkeitd ja herdttdd laajempaakin kiinnostusta koreografian opetuk-
sen tutkimiseen.
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2 Omat kokemukseni koreografian
opiskelijana ja opettajana

Usein tutkija motivoituu tutkimuksensa athemaailmaan jollakin
tavoin henkilShistoriansa pohjalta. Niin mindkin. Aloittaessani
tanssin opinnot 1960-luvulla Helsingissd Riitta Vainion ja Cary
Rickin johdolla koreografian opetus ei ollut osa tanssin opetus-
suunnitelmaa. Vaikka esiintymiseen ja ilmaisuun tahtdivalla tek-
niikkaopetuksella oli keskeinen asema tanssin opinnoissani, avasi-
vat nimi opettajani minulle tien, jota pitkin edelleen kuljen.

Koreografin tyohon ja sen opetukseen liittyi useita kisityksid,
jotka ovat hidastaneet opetuksen kehitystd. Mielestdni yleinen kisi-
tys Suomessa ja muuallakin oli, ettd koreografiaa ei voi opettaa,
koreografiksi synnytdidn. Ajateltiin, ettd koreografin ty6 on jotain,
mitd vain harva pystyy tekemdin. Siksi koreografian teko kuuluu
tanssin ammattilaisille, ei tanssin opiskelijoille, vield vihemmin
tanssin harrastajille. Ero ajattelussa oli suuri, jos tanssia verrataan
esimerkiksi kuvataiteisiin, jossa opetus- ja oppimisprosessit kaikilla
tasoilla harrastajista ammattilaisiin ovat tihdinneet my6s luovien
tuotosten valmistamiseen.

Koreografiaopinnot kuuluivat pakollisena aineena opintoihini,
jotka tdhtdsivit tanssitaiteen maisterin tutkintoon Kalifornian yli-
opistossa Los Angelesissa vuosina 1973-1975. Koreografian pai-
opettajinani olivat Marion Scott ja Carol Scothorn. Lisiksi opiske-
lin kesilukukauden 1974 Anna Sokolowin johdolla. Scott, Scot-
horn ja Sokolow olivat kaikki osallistuneet 1950-luvulla Louis
Horstin koreografian opetukseen. Lisiksi Scott ja Scothorn olivat
opiskelleet koreografiaa Doris Humphreyn johdolla. Scott oli my®6s
ollut tanssijana Humphreyn ryhmissd. Scothorn oli ollut mukana
Judson Dance Theaterin koreografiaryhmissi, jossa opettajana oli
ollut Robert Dunn. Niiden opettajieni valitykselld sain kosketuk-
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sen yhdysvaltalaisiin koreografian opetuksen uranuurtajiin.

Aloittaessani koreografian opinnot en tiennyt, miten etsid tai
mistd 16ytdd litkettd. Koin koreografiatunnit ahdistavina, silld olin
litan kriittinen. Arvioin ty6tdni vilittdmisti peilin avulla. Ensim-
miinen koreografian opettajani Scott sopi oppimistyyliini erin-
omaisesti. Hian kiytti opetuksessaan improvisaatiota keskeisend
tyomuotona. Hinen humanistiseen ihmis- ja oppimiskisitykseen
tukeutuva opetuksensa rohkaisi yrittimdin. My®0s se, ettd hin loi
ryhmiin turvallisen ilmapiirin, auttoi minua koreografian opinto-
jeni alkumetreilld.

Ensimmaiisen opintovuoden jilkeen kiinnostuin koreografia-
opinnoista yhid enemmin ja valitsin sen toiseksi pddaineekseni.
Scothornin opetuksessa minua alkoi kiinnostaa hinen ajattelunsa
ja opetuksensa kirkkaus. Hin osoitti, ettd koreografiointiprosessis-
ta voi keskustella selvin kisittein. Se ei ole mystinen tapahtuma,
vaan tietoista toimintaa. Nden Scothornin lahestymistavan objek-
titvisempana ja dlyllisempand kuin Scottin, jolle luova prosessi ja
intuitiivinen tunnepohjalta tyGskentely oli ainakin opintojen alku-
vaiheessa tirkedd. Heilld oli koreografian opetukseen erilaiset li-
hestymistavat, joihin sain opiskelussani liheisen kosketuksen.

Kolmas minuun voimakkaasti vaikuttanut koreografian opetta-
ja oli Sokolow. Hin oli ddrimmiisen tiukka ja vaativa sekid palaut-
teessaan usein varsin negatiivinen, minki vuoksi monet opiskelijat
keskeyttivit kurssin. Sokolowissa oli kuitenkin uskomatonta voi-
maa ja sitoutuneisuutta, ei niinkdidn opettamiseen kuin taiteeseen.
Hin heridtti minussa tdydellisen ldsndolon vaatimuksen kautta kun-
nioituksen taiteen tekemistd ja vastaanottamista kohtaan.

Niiden kolmen opettajani tydskentelytapa oli siind suhteessa
samanlainen, ettd he antoivat tehtivii, joita tyostimme tuntien ul-
kopuolella. Tunneilla ndytimme keskeneriisid t6itd, joista keskus-
telimme. Ryhmi ja opettaja osallistuivat arviointiin. Opettajina ja
taiteilijoina he kaikki olivat hyvin erilaisia ja kehittdneet omat me-
todinsa. Scott korosti luovuuden tukemista ja tunteiden merkitys-
td. Scothornin opetus painottui koreografisten elementtien ym-
mirtamiseen ja kdsityotaitojen hankkimiseen. Kurssilla, johon
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osallistuin, Sokolow lihti opetuksessaan musiikin kuuntelemisesta
ja sen kunnioittamisesta. Musiikki oli hinelle koreografian teon
lihtokohta.

Palattuani Suomeen vuonna 1975 aloin opettaa improvisaatiota
ja koreografiaa yksityisissd tanssistudioissa, Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella sekd Jyviskylin yliopiston liikunta-
tieteen ja taidekasvatuksen laitoksilla. Opetukseni pohjautui omiin
oppimiskokemuksiini ja opettajiltani saamiini vaikutteisiin.

Kun Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitos perustettiin
vuonna 1983, sain laitoksen johtajana vastuulleni koulutusohjel-
man kehittdmisen. Se tarjosi tilaisuuden toteuttaa ajatusta, ettd esi-
luova, omia koreografioita tuottava koulutus kulkevat rinnakkain
ja muodostavat tanssin koulutuksen ytimen, joka oli yhteinen kai-
kille opiskeljjoille: tanssijoille, koreografeille ja tanssinopettajille.
Mielestini koreografiaopiskelijoiden lisaksi my6s tanssijaksi opis-
kelevien oli ymmarrettavi litkkeen luomisen problematiikkaa pys-
tydkseen paremmin 18ytimain, kehittdmdin ja omaksumaan litket-
td ja ndin toimimaan koreografin ideoiden toteuttajana. Niin tans-
sija el pelkistddn kopioi litkettd vaan kypsyy itseniiseen luovaan
tyoskentelyyn. Tdtd ominaisuutta useat koreografit pitavit lihes
yhtd tirkeind kuin teknistd ja ilmaisullista taitoa. Pidin koreogra-
fian opetusta tirkeind myds tanssin opettajankoulutuksessa, silld
opettaja on tyOssdin koreografi suunnitellessaan opetustunteja tai
oppilasesityksid. (ks. Himaldinen 1990, 164)

Edelld kuvattu kisitys oli yleisend perustana tanssitaiteen laitok-
sen koulutuksen tavoitteille pyrkid kouluttamaan tanssitaiteilijoi-
ta, joilla on persoonallinen nikemys tanssista ja halu vilittad nike-
myksiddn omassa tyossdan. Tdhidn tavoitteeseen pyrittiin auttamal-
la jokaista opiskelijaa 16ytdimdan omat litkemahdollisuutensa ja laa-
jentamaan niitd sekd kehittdmidin opiskelijoiden kykyi itse tuottaa
liikettd (ks. Hamaildinen 1989, 10).

Lukuvuoden 1985-1986 olin vierailevana tutkijana Kalifornian
yliopistossa, Los Angelesissa ja Santa Monica Collegessa, jolloin
sain tilaisuuden osallistua Alma Hawkinsin koreografian opetusko-
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keiluun oppilaana. Olin jo aiemmin vuosina 1973-1975 opiskellut
tanssikasvatusta hinen johdollaan. Hinen kehittiminsi metodi in-
nosti minua koreografian opetuksen pohdintaan. Hawkins halusi
16ytdd kokonaisvaltaisen lihestymistavan opetukseen. Hinen mie-
lestddn ei ollut tarpeellista, ettd opiskelijat suorittavat koreografia-
tehtdvid, vaan opetuksen tavoite on saada kiyntiin taiteellinen kas-
vuprosessi, joka voisi jatkua opetuksen paityttydkin. Oli tirkedd,
prosessia painottavasta lahestymistavastaan, joka muistutti osittain
opettajani Scottin ajattelua. Sain kokea vuoden aikana kiireetto-
min ja vapauttavan tyOtavan, jonka seurauksena syntyi helposti
soolokoreografiani “On the Edge”. Palattuani Suomeen kiytin ko-
kemaani ja oppimaani edelleen varsin intuitiivisesti opetuksessani
tanssitaiteen laitoksella yhdistellen aikaisempia kokemuksiani ja
oppejani Hawkinsin ajatteluun.

Opetettuani koreografiaa yli kymmenen vuoden ajan kiinnos-
tuin koreografian opetuksen tutkimisesta vuonna 1990. Paiasialli-
sen opetuskokemukseni olin hankkinut Teatterikorkeakoulun tans-
sitaiteen laitoksella opettamalla ensimmaiisen vuosikurssin opiskeli-
joita. Pidin koreografian opetusta seki kiinnostavana ja haastavana
ettd vaikeana. Koreografian opetuksella ja tutkimuksella ei ollut
maassamme traditiota toisin kuin Yhdysvalloissa, jossa olin opis-
kellut koreografiaa neljin vuoden ajan osana Kalifornian yliopis-
ton tanssitaiteen koulutusta. Koreografian opetus- oppimisajattelu-
ni perustui ndihin kokemuksiin.

Koreografian opetuksessani minua askarrutti se, ettd monille
ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoille tanssiharjoitelman tekemi-
nen oli ollut vaikeaa, jopa ahdistavaa ja siksi jadnyt tekemittd.
Muilla opettajilla oli samanlaisia kokemuksia, ja pohdimme usein
sitd, pitdisikd pakollisen harjoitelman vaatimus poistaa opetus-
suunnitelmasta, koska kaikista ei tule eiki tarvitsekaan tulla ko-
reografeja. Minulla oli edelleen vahva kisitys siitd, ettd jokaiselle
tulevalle tanssitaiteilijalle oli tarjottava mahdollisuus kokeilla ja ke-
hittdd luovaa liikkeen tuottamista.

Lukuvuonna 1990-1991 tein opetuskokeilun, jossa tutkin kahta
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erilaista opetustapaa koreografian opetuksessa. Omat kokemukse-
ni koreografian opiskelijana ja opettajana jisentyivit minulle ope-
tuskokeilun aikana. Seuraavan lukuvuoden ajan minulla oli toista-
miseen tilaisuus tutustua Kaliforniassa Hawkinsin opetukseen.
Useat keskustelut ja tapaamiset selkeyttivit nakemyksidni hinen
kehittdmastddn menetelmasta.

Lukuvuonna 1992-1993 opetin jilleen ensimmaiisen vuosikurs-
sin tanssijan tyotd tanssitaiteen laitoksella, jolloin saatoin syventdd
opetuskokeilusta saamaani tietoa. Sen jilkeen olen opettanut ko-
reografiaa mm. tanssin opettajaopiskelijoille sekd luennoinut ko-
reografian opetuksesta eri ryhmille. Nami kokemukset ja tutustu-
minen 1990-luvulla kirjoitettuun seki koreografian tekoa ja opetus-
ta kisitteleviddn ettd opetus- ja oppimiskasityksid kisittelevddn kir-
jallisuuteen ovat vaikuttaneet minuun seki koreografian opettajana
ettd tutkijana. Lisiksi keskustelut Taideteollisen korkeakoulun tai-
dekasvatuksen osaston (1994-1996) ja Teatterikorkeakoulun tanssi-
ja teatteripedagogiikan laitoksen (1996-1999) jatko-opiskelijoiden
pienryhmissd ovat vaikuttaneet ajatteluuni sekd koreografian ope-
tuksesta ettd sen tutkimisesta.
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3 Tanssin ja koreografian
kasitteista ja olemuksesta

3.1 Vapaasta tanssista nykytanssiin

Ty0ssdni tarkastelen tanssiin liittyvid kisitteitd ainoastaan linsi-
maisen esittavin taidetanssin kontekstissa. Rajaan tarkastelun talld
vuosisadalla syntyneen vapaan tanssin, modernin tanssin, postmo-
dernin tanssin ja nykytanssin alueille, silld juuri ne ovat vaikutta-
neet voimakkaimmin koreografian teoriaan ja opetukseen. Nami
tanssimuodot ovat kehittyneet osittain perikkdisind, osittain sa-
manaikaisina ilmidind. Niissd on lukuisia yhteisid piirteitd, ja siksi
termeja kidytetddn usein rinnakkaisina. Tosin historiallisen ja es-
teettisen tarkastelun kautta niissi tanssimuodoissa voidaan havaita
selkeitd erojakin. Erojen analyysi ei kuitenkaan kuulu timin tyon
piiriin, eikd se ole tissd olennaista. Kuvaan kuitenkin yleisesti nii-
den tanssimuotojen taustaa ja niiden estetiikan perusteita, silld
muutokset tanssin esteettisissd tavoitteissa ja kasityksissd vaikutti-
vat voimakkaasti uudenlaisen koreografisen ajattelun syntyyn.
My®os klassisen baletin esteettinen nikemys kehittyi samanaikaises-
ti. En kuitenkaan kisittele sitd tyossini, koska silli ei ole ollut olen-
naista vaikutusta koreografian opetuksen kehitykseen.

Vapaa tanssi syntyi Saksassa 1900-luvun alussa. Sen syntyyn ja
estetitkkaan vaikutti erityisesti Saksassa kehittynyt ekspressionisti-
nen taidesuuntaus. Vapaata tanssia kutsuttiin aluksi ekspressionisti-
seksi tanssiksi (1910-1933). Suomessa vapaalla tanssilla tarkoitetaan
Maggie Gripenbergin 1910-luvulla luomaa tyylig, jota hinen oppi-
laansa jatkoivat 1950-luvulle saakka. (ks. Himaldinen 1980) Vapaan
tanssin - ekspressionistisen tanssin edustajat alkoivat etsid ilmaisu-
keinoja, joissa ulkoisen muodon sijasta sisiinen motivaatio toimi
lahtokohtana. Tanssitaiteilijat korostivat, ettd tanssin muoto syn-
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tyi tunteiden ohjauksessa. Ei ollut mitdin sidnt6ja: jokainen tanssi
16ysi oman muotonsa ja oli eri tanssijoiden esittimind aina erilai-
nen. Ekspressionistisen vapaan tanssin edustajan Mary Wigmanin
(Horst & Russell 1972, 17) mukaan opitut muodot eivit enad olleet
ratkaisevassa asemassa tanssitaiteessa, vaan sisalto, joka etsii ja pyr-
kii luomaan itselleen muodon. Tima ajattelu toi koreografian teol-
le aivan uudenlaisia lihtokohtia.

Moderni tanssi tarkoittaa Yhdysvalloissa 1920-luvulla synty-
nyttd tanssisuuntausta. Nimen kiyttd levisi 1950-luvulla myos
Eurooppaan, jossa aiemmin vapaaksi tanssiksi kutsuttua suuntaus-
ta alettiin kutsua moderniksi tanssiksi. Suomeen nimen kiytto le-
visi 1960-luvun alussa, jolloin silld tarkoitettiin Riitta Vainion
Yhdysvalloista tuomaa tanssisuuntausta. Moderni tanssi jatkoi
meilli Gripenbergin luomaa vapaan tanssin perinnettd. (ks. Hi-
maldinen 1980)

Martinin mukaan moderni tanssi ei ollut syntyessddn uusi tans-
sin muoto vaan se oli yhtd vanha kuin ihminen ja vanhempikin. Se
on thmisen perustanssi, joka ei liity aikaan eikd aikakauteen. Se on
16ydetty uudelleen vuosisatojen laiminly6nnin jilkeen. (Martin
1956, 68) Useissa modernia tanssia kuvaavissa maaritelmissd koros-
tuu se, ettd kyseessi on tanssi, jossa liike toimii ilmaisun ja kommu-
nikaation vilineeni. Se on jatkuvasti muuntuva ja kehittyva taide-
muoto. Silld ei ole kiintedtd litkesanastoa, vaan jokainen tanssija
16ytad litkkeensd ilmaisun vilineeksi. (ks. Martin [1939] 1972;
Lloyd 1949; Bond 1987; Parviainen 1994) Siitd, miti aikaisemmin
oli pidetty rumana, tuli uusi estetiikka, uusi kisitys kauneudesta.
Moderni tanssi oli aitoa, syviltd syntyvad ja maanliheistd. Tanssin
sisdltd oli tdydellisen tekniikan ndyttimistd tirkeampad. Modernit
tanssijat tanssivat sisiltd ulos. Tdm3 uusi tanssimisen tapa oli heille
keino vapauttaa keho, henki ja mieli. Tanssi toimi tanssijan itsey-
den ja elimin vahvistajana. (Bond 1987, 65)

Taiteen tyyli, muoto ja sisdltd muuttuvat kulttuurin muuttues-
sa. Ensimmiisen ja toisen maailmansodan vililli tapahtuneet kult-
tuurin muutokset vaikuttivat voimakkaasti taidenikemyksiin myos
tanssin alueella. Yhdysvalloissa modernin tanssin edustajat kapi-
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noivat Euroopasta tulleen balettiperinteen esteettisid kisityksid
vastaan. Samoin eurooppalaisen vapaan tanssin edustajat pitivit ba-
letin estetiikkaa rajoittuneena. (Bond 1987, 65) Tanssitaiteilijat ei-
vit kdyttineet balettiperinteen litkesanastoa vaan kehittivit harjoi-
tusmuotonsa voimistelun pohjalta. Kapinoidessaan balettia vastaan
useat tanssitaiteilijat eivit myoskdin kidyttineet musiikkia esityk-
sissaan. (ks. Himaldinen 1980)

Modernissa tanssissa ei ollut kiintedi litkesanastoa kuten baletis-
sa, jossa sekd opettaminen ja oppiminen ettd koreografin tyosken-
tely perustuu yhdenmukaiselle liikkeistolle. Yhteiskunnallista ja
taloudellista murrosta heijastaen moderni tanssi mursi baletin ke-
hokidsityksen ja maailmankuvan ja tanssijan oli 16ydettivd oman
kehollisen liikkkumisen merkitysyhteys (Parviainen 1997, 140).

Moderni tanssi loi estetiikan, jolle on ominaista epatiydellisyy-
den hyviksyminen. Se oli valmis tutkimaan ihmisyyden eri puolia.
Baletin ja modernin tanssin esteettisid kasityksid vertailtiin usein
keskendin. Baletin estetiikka perustui illuusioon kehosta, joka liik-
kuu luonnollisen hienostuneesti, tdydellisen taitavasti ja uskomat-
toman helposti. Modernit tanssijat eivit pyrkineet ndyttimain tdy-
dellistd taitoa ja ihmiskehon ihannointia, pikemminkin ihmisen
epatdydellisyyttd. Tosin erddt modernin tanssin tekniikoista ovat
kehittyessddan tahdianneet myds tekniseen virtuositeettiin. Moder-
nit tanssijat halusivat tuoda esiin taiteensa ja eliminsi rasitteet,
ponnistuksen ja hien. (Bond 1987, 65) Kuitenkaan, kuten edelld
mainitsin, modernille tanssille ei voi 16ytaa yleisid tunnusmerkke-
ji, eikd voida tyhjentdvisti vastata kysymykseen, miti moderni
tanssi on. Se eteni ja kehittyi yksilollisten tanssijoiden taiteellisista
tyyleistd. Kuitenkin modernin tanssin traditio on olemassa, vaikka
silld ei olekaan selvirajaista olemusta. Liikkeiston jatkuvaa muun-
tumista voidaan pitad sille olennaisena.

Postmoderni tanssi kehittyi modernin tanssin pohjalta, mutta
kapinoi sitd vastaan. Kun Yvonne Rainer alkoi kidyttdd nimed Yh-
dysvalloissa 1960-luvun alussa, oli silld lihinnd kronologinen mer-
kitys. Vihitellen sitd alkoivat kiyttdd Rainerin lisiksi muutkin
Judson Dance Theaterin koreografit, jotka osallistuivat Robert
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Dunnin koreografiatyépajoihin New Yorkissa 1960-luvun alussa.
My®6s ryhmin ulkopuoliset koreografit alkoivat kdyttdd nimed ku-
vaamaan uutta tanssitaiteilijasukupolvea. Banesin mukaan Kirby
kiytti ensimmdisid kertoja sanaa postmodermi tanssi painettuna

Postmodernismin sisillollinen mairittely tanssissa on muuttunut
eri vuosikymmenini. Aluksi koreografilla ei ollut visuaalisia standar-
den ominaisuuksien mukaan, vaan syntyivit esimerkiksi tiettyjen
saantdjen, tavoitteiden tai ongelmien pohjalta. Miki tahansa liike,
mik3 tahansa keho tai mikd tahansa metodi oli mahdollinen. (Banes
1987, xiv) Postmodernien koreografien tyyli, liikesanasto ja metodit
poikkesivat suuresti toisistaan (Banes 1994, 303). Postmoderni teoria,
populaarikulttuuri ja monikulttuurisuus ovat vaikuttaneet postmo-
dernin tanssin kehitykseen ja termin merkitykseen 1980-luvun lo-
pussa ja 1990-luvun alussa (Banes 1997, 155).

Nykytanssi (contemporary dance) on kehittynyt modernin tans-
sin ja vapaan tanssin pohjalta samanaikaisesti postmodernin tanssin
kanssa. Sana nykytanssi tuli kidytt66n Robin Howardin perustaessa
Contemporary Ballet Trustin vuonna 1966 ja mychemmin Lon-
don Contemporary Dance Theatren. Sanaa nykytanssi kiytetdin
Britanniassa kuvaamaan tanssisuuntausta, joka sisiltdd amerikka-
laisten ja saksalaisten tanssijoiden tekniikoita ja modernista tanssis-
ta kehittyneitd tanssimuotoja, postmodernismia, avantgarde-tans-
sia ja brittildisten koreografien release-tekniikoihin pohjaavaa uut-
ta tanssia (new dance). (Preston-Dunlop 1995, 18) Suomeen sanan
nykytanssi kdytto levisi 1980-luvulla, ja sitd alettiin kidyttdd rinnak-
kaisena modernin tanssin kanssa. 1990-luvulla nimen kiyttd on
yleistynyt maassamme.

Nykytanssia voi kutsua moderniksi tanssiksi tai painvastoin.
Molempia voidaan my®os kutsua ekspressionistiseksi tanssiksi tai
postmoderniksi tanssiksi, sen mukaan, mistd nikSkulmasta tanssia
tarkastellaan. (ks. Parviainen 1994, 43) Koska termejd on vaikea yk-
siselitteisesti médritelld, kdytdn tyOssdni padsadntoisesti sanaa ny-
kytanssi kuvaamaan nditd tdlld vuosisadalla syntyneitd tanssimuo-
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toja. Kun haluan tuoda esiin jotain nididen tanssimuotojen historial-
lisesta tai esteettisestd erityislaadusta, kdytin myos muita edelld ku-
vaamiani termejd. Referoidessani muiden kirjoituksia kdytin hei-

Koska niille kaikille tanssisuuntauksille on ominaista, etti ne
ovat olleet jatkuvasti muuttuvassa tilassa, on niille vaikea 16ytai sel-

kedd midritelmadd. Eric Hawkins kuvaa 1959 pitimissdin esitelmas-
sd modernia tanssia seuraavasti: “Kauneinta, jinnittdvintd moder-

nissa tanssissa on sen miirittelemisen mahdottomuus...Heti kun se
voidaan tehds, se on jo kuollut.” (Hawkins 1992, 12)

3.2  Tanssija on koreografi

Kuvaamissani uusissa tanssisuuntauksissa tanssija on usein my0s
koreografi (ks. Martin 1972; H’Doubler 1957; Banes 1987). Suun-
tauksille on yhteistd, ettei niilld ole kiintedd litkesanastoa, vaan
tanssijan on loydettivd oma ilmaisukeinonsa kiyttden liikettd vali-
neend. Rouhiaisen mukaan tanssija etsii liikkeistod suhteuttaen
sitd omaan maailmankuvaansa. Loytimddnsi hin kdyttdd omalla
persoonallisella ja ainutlaatuisella tavallaan. (Rouhiainen 1997, 55)
Uusien suuntauksien pohjalta syntyi estetiikka, jossa tanssin sisaltd
oli tirkedmpi kuin tanssijoiden tekninen virtuositeetti. Tekniikalla
oli laajempi merkitys, sen tdytyi ruokkia tanssijan taiteellisia ideoi-
ta. Postmodernissa tanssissa timi lihtokohta on ollut pikemmin-
kin sddnt6 kuin poikkeus.

Martinin mukaan modernin tanssin opetuksen ja oppimisen
tavoitteeksi tuli kehollisen liikkumisen merkitysyhteyden 16yta-
minen ja sen kautta liikkeen kommunikaatiopyrkimys, joka lo-
pullisesti todentuu tanssijan luomassa koreografiassa. Tavoitteek-
si tuli, ettd tanssija kehittyi samanaikaisesti koreografiksi. Tama
ajatus on ollut yleisesti hyviksytty modernin tanssin piirissd, kun
taas baletissa vain harvoista tanssijoista tulee koreografeja. (Alter
1991, 68)

Ei ainoastaan opetuksen ja oppimisen tavoitteista, mutta myos
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uusien tanssisuuntauksien esteettisestd ja historiallisesta kuvaukses-
ta voi 10ytad useita syitd sithen, miksi tanssija on myos koreografi.
Ensiksikin ndiden suuntauksien historia on ollut varsin syklinen:
vallankumousta on seurannut aina institutionalisoituminen. Jokai-
sen uuden sukupolven on ollut valittava, asettuuko olemassa ole-
vaan jirjestelmadn vai luoko uuden. Instituutiot ja jirjestelmit sa-
moin kuin koreografiat ja koreografiset menetelmit my6s osin
kuihtuvat taiteilijoiden kuollessa tai resurssien puutteessa. Tallai-
sessa jarjestelmissd koreografin tirkeys on ilmeinen ja johtaa sii-
hen, ettd jokaisen tanssijan on oltava my0s potentiaalinen koreo-
grafi. (vrt. Banes 1987, 5) My®s se, ettd uudet tanssin muodot ovat
olleet jatkuvassa muutoksen tilassa, sulkee pois ajatuksen laajasta
repertuaariohjelmasta.

Cunninghamin mukaan on hyvin yleistd, ettd tanssija on koreo-
grafi modernissa tanssissa yksinkertaisesti siksi, ettd jos haluaa tans-
sia perinteesti poikkeavalla tavalla, tiytyy tehdi tanssinsa itse,
muuten sitd el tee kukaan. Se oli ainoa tapa, jolla moderni tanssija
pystyl esiintymadn, toisin kuin baletin traditiossa, jossa koreografi
tekee tanssin tanssijoille. (Cunningham 1990, 82) Toisaalta nike-
mykseni mukaan yksilolliseksi kehittynyt tanssija ei aina mielel-
lddn esiinny toisten teoksissa. Myds pysyvien ryhmien vihiisyys
estad kiinnittymisen ja tydskentelyn muiden koreografioissa.

3.3  Koreografia, tanssin tekemisen taide

Sanoja koreografia ja kompositio kiytetddan rinnakkaisina. Joskus
kompositio viittaa selvemmin prosessiin ja harjoitelmaan, kun taas
koreografia tarkoittaa valmista tanssiteosta. Selvaid jakoa ei kui-
tenkaan kirjallisuuden ja keskustelun pohjalta ole havaittavissa.
Humphrey (1959) kutsuu koreografiaa tanssin tekemisen taiteeksi
(the art of making dances). Hinelle koreografia on sekd prosessi
ettd tanssiteos. Myos Lockhartin ja Peacen (1974) mukaan koreogra-
fia on tanssilitkkeiden suunnittelemista ja jarjestelemistd merkityk-
selliseksi kokonaisuudeksi siten, ettd se on sekd prosessi, jonka ai-
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kana koreografia syntyy ettd valmis tanssiteos.

Wigmanin mukaan kompositio on kaikkiin taidemuotoihin so-
veltuva kisite. Kykyyn luoda kompositioita tarvitaan lahjakkuutta
ja luovaa mielikuvitusta. Komposition luomiseen kuuluu konst-
ruktiota, selkeyttamisti, jirjestelyd, viimeistelyd ja valmiiksi saatta-
mista. Kompositio on luovan inspiraation konkreettinen ilmaisu.
(Wigman 1984, 86) Louis pitdd komposition tekemistd taitona, jota
voidaan harjoitella. Koreografian teon taito tarkoittaa tuotetun
liikkkeen muotoamista ja sen rakentamista yhtendiseksi kokonai-
suudeksi. Se on seki objektiivinen ettd subjektiivinen jirjestelemi-
sen prosessi. (Louis 1980, 117-119) Louis kiyttad sanaa subjektiivi-
nen tarkoittaessaan sisdistd intuitiivistd prosessia ja sanaa objektiivi-
nen puhuessaan ulkoisesta, arvioivasta prosessista.

Timid jako nikyy muidenkin koreografien ajattelussa. Korner
pohtii subjektiivisuuden ja objektiivisuuden suhdetta keskeisend
osana taiteen kommunikaatiota. Koreografin tulee tySprosessis-
saan analysoida omaa kokemustaan. Hinen on nihtivi se objektii-
visesti, silloinkin kun hin tuntee sen subjektiivisesti. Koreografin
on pyrittiva olemaan seki katsoja ettd katsottava. Kun hin ymmir-
tdd omat tunteensa, hin voi luoda tietoisesti timin ymmirryksen
pohjalta. Koreografin tdytyy luoda uudelleen kokemus ja sen ai-
kaansaama tunne voidakseen esittdd sen vakuuttavasti ja ehdotto-
man totena. Silloin hinelld on kaksitahoista tietoa. Tami subjektii-
visen ja objektiivisen integraatio on taiteelle elintirkedi. Sellaisella
ymmirrykselld taiteilija voi kommunikoida. (Korner 1966, 82)

Beiswangerin niakemys on, ettd tanssin koreografiointi on tans-
sin suunnittelua ja muotoamista tekoprosessin aikana. Koreografia-
prosessi on luova tapahtuma, jossa tavoitteista suunnittelua ruokkii
spontaanius ja laskelmoimattomuus. Tanssin koreografioinnissa to-
teutuu suunnitellun ja odottamattoman vilinen rikas vuorovaiku-
tus, josta muoto syntyy. (Beiswanger 1970, 84)

Koreografien tyoprosessien kuvauksista sekd teoreetikkojen
kirjoituksista komposition luonteesta nousee selkeisti esille, ettd
kompositiossa on mukana seki spontaania luovaa tuottamista ettd
suunnittelua, jirjestelyd ja muotoamista. Kompositio on sekd intui-
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tiivinen ettd tietoinen prosessi. Tietoisuuden ja intuition suhde
vaihtelee taiteilijasta toiseen, samoin kuin subjektiivisuuden ja ob-
jektiivisuuden middrd tyOprosesseissa. Toiset koreografit tekevit
suunnitelmat tarkasti ennen studioon tuloa, toisille koreografiat
syntyvit studiossa. Joillekin koreografeille ryhmi on erityisen tir-
ked litkkeiston ja ideoiden luomisprosessissa, joillekin oman kehon
kautta kehitetty liike on prosessin keskeisin viline.

My6s Klemola on pohtinut subjektiivisuuden ja objektiivisuu-
den suhdetta tanssissa. Hinen mielestddn koreografisessa prosessis-
sa tanssin luoja, koreografi, joutuu objektivoimaan itsensd ja litk-
keensd. Hidn joutuu etsimiin objektiivisia keinoja ilmaista sisdisid
tuntemuksiaan ja ajatuksiaan. (Klemola 1990, 67) Ymmairrin Kle-
molan objektiivisten keinojen viittaavan siihen, ettd tanssija ei toi-
mi vain spontaanin kokemuksensa varassa, vaan hin jisentdd koke-
mukaisesti. Koreografi joutuu tyoprosessissaan olemaan oma ylei-
sonsi. Ongelmaksi muodostuu se, ettd koreografi voi nahdd tans-
sinsa vain jos hin siirtdd sen toiselle keholle. Tosin se ei ole endd
tdysin sama tanssi, jonka hin on omalla kehollaan kokenut ja luo-
nut. Kun koreografi luo tanssia omalla kehollaan, on hinen luotet-
tava kinesteettiseen aistiinsa. Hin ei voi itse nihdi tanssiaan kuten
esimerkiksi kuvataiteilija, joka voi nihdi teoksensa syntyprosessin.

Gardner (1973, 27) erottaa taiteellisessa prosessissa neljd eri roo-
lia, joiden vililla taiteilija tyoskennellessain litkkkuu: tekijin (artist),
esittdjin (performer), yleison (audience member) ja kriitikon (critic)
roolit. Mielestdni niiden roolien kautta myos Gardner tarkastelee
taiteilijan subjektiivisuutta ja objektiivisuutta taiteellisessa tySpro-
sessissa. Koreografi luo koreografiaa varsin subjektiivisesti, sisalti-
pdin, mutta hinen tdytyy kyetd tarkastelemaan ty6tdan myos ob-
jektiivisesti, ulkoapiin; siksi koreografin tulee tydssadn litkkkua jat-
kuvasti ndiden Gardnerin esittimien roolien valilla.

Kiytin tyOssdni sanaa koreografia, koska nien kisitteeseen si-
saltyvin sekd prosessin ettd tuotoksen. Tdstd seuraa, ettd koreogra-
fia tarkoittaa taiteellisten tuotosten lisiksi my6s litkkeiden tuotta-
mista. Opiskelijoiden luomia koreografioita kutsun tySssini pai-
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asiassa harjoitelmiksi joskus my®0s tansseiksi ja koreografioiksi.

Kuvaan seuraavaksi erdiden koreografien ja tanssikirjoittajien
ajatuksia siitd, mitd he pitdvit koreografiassa tirkednd. Vaikka he
painottavat eri asioita, nousevat koreografian analyysissd keskeisik-
si kisitteiksi tanssijan kebo seki litke ja sen elementit. Liikkeen ja
tanssin elementtejd ovat tila ja dynamiikka. Koreografiassa on idea,
aihe ja sisilté sekd muoto ja rakenne. Koreografialla on myos ilmai-
sun ja kommunikaation merkitys. (ks. H'Doubler [1940] 1957;
Humphrey 1959; Beiswanger 1970; Nicolais 1971; Foster 1976;
Cunningham 1980; Hawkins 1985) Eri koreografeille niilld kisit-
teilld on eriarvoinen merKkitys, ja siksi se, miten he korostavat niitd
tarkednd, vaikuttaa sekd kulttuuri ettd ajan esteettiset kisitykset.
Niistd kumpuaa koreografin maailmankuva, taidekisitys ja koreo-
grafin tyyli.

3.4  Tanssijan keho: instrumentti, materiaali
Ja katseen kohde

Tanssi on kehon liikettd tilassa ja ajassa. Keho toimii tanssin in-
strumenttina. Se on myos thmisen kokemisen keskipiste, joka ais-
tii, kokee, muistaa ja lisiksi viestii kokemansa (Hawkins 1985, 2).
Tanssijan keho luo tanssia, tanssi on elivisti lisnd niin kauan
kuin tanssija tanssii kehollaan/kehossaan. Siitd seuraa tanssin het-
kellisyys, joka on ominaista muillekin esittdville taiteille. Koska
eletty keho toimii ymmairryksen ja olemassaolon perustana, on se
my®6s kaiken tanssin lahtokohta. (vrt. Parviainen 1994) Ruth Foste-
rin (1976, 13) mukaan olemme maailmassa kehomme kautta; tie-
don perusta on sensomotorisessa kokemuksessa, kaikkein intii-
meimmissd tietimisen tavassa. Kun tanssia tarkastellaan esittdvi-
nd taiteena, tanssijan keho on lisiksi katsojan mielenkiinnon koh-
de. Kisitykseni mukaan my6s katsoja osallistuu tanssin vastaanot-
tamiseen kehollisuutensa vilitykselli. Hin tavoittaa tanssin mer-
kityksen tuntevan ja havaitsevan kehonsa vilitykselld.
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Hannan mukaan kiytimme kehoamme jokapiiviisen elimin
askareissa. Koska tunnemme ja litkumme tilli tavoin ilman tietois-
ta ajattelua, unohdamme, ettd keho voi olla kisitteenmuodostuk-
sen ja symbolisen tunteen, samoin kuin vilittémin tunteen ja fyy-
sisyyden viline. Thmiset yhdistivit tanssin alkuperdisimmaissi
muodossaan fyysisyyteen ja tunteeseen, koska sen instrumentti on
thmiskeho, joka koetaan vilittomisti ilman sellaisia valittdvid ma-
teriaaleja kuin taiteilijan sivellin, maali tai kangas. (Hanna 1983, 42)

Louisin mielesti taiteilijan luovuuden lihde on syvilld kehossa.
Se on “kehittynyt sinne vihintiin kymmenen tuhannen vuoden ai-
kana”. Keho on ddrimmiisen viisas ja runsas tiedon lihde. Keho
tietdd enemmain ithmisen kokemuksista kuin kukaan voi elinaika-
naan oppia. On tirkedd, ettd tanssija oppii kuuntelemaan kehoaan
ja sen litkettd ja ndin 16ytdd eletyn kehon kokemukset, joiden mer-
kitys taiteellisessa prosessissa on ainutlaatuinen. (Louis 1980, 124)

Tanssija ei tyoskentele samalla tavalla objektiivisen instrumen-
tin kanssa kuin kuvataiteilija tai muusikko. Tanssijan keho on tans-
sijan instrumentti. Siksi keho on samaan aikaan seki tanssin sub-
jekti, tanssin kokemuksellisen ulottuvuuden tuottaja, ettd objekti,
tarkkailun kohde. Arnheimin mukaan subjektin ja objektin yh-
teensulautumisen vuoksi tanssija ei luo samalla tavoin kuin yleisé
vastaanottaa teoksen. Taidemaalari tarkastelee kangasta luodessaan
teosta, samoin tekee hinen yleisonsi, mutta omaa tanssiaan ei voi
nahdi. Peili on ainoastaan korvike, itse asiassa tanssija ei ole teke-
misissi nikyvin kuvansa kanssa. Tanssi, samoin kuin niyttelijin
esitys, on kinesteettinen taidemuoto, lihastunnon taidetta. (Arnheim
1971, 360-396)

Se, ettd tanssijan keho on tanssin pddinstrumentti, on toisaalta
rikkaus, mutta toisaalta se asettaa tiettyji rajoituksia tanssille.
Omaa koreografiaansa tanssiva tanssija ei voi kitkeytya teoksensa
taakse, vaan hin on siind koko ajan lisnd. Arnheim kuvaa kehon
erityisyyttd koreografian teon vilineend ja materiaalina ja vertaa
sitd kuvataiteilijan ja muusikon ty6hon: Kuvataiteilija ja muusikko
voivat vapaasti keksid kompositiolleen muodon, joka sopii tiet-
tyyn aiheeseen. Tanssija on sidottu thmiskehoon ja hinen tiytyy

34



perustaa jokainen kompositio sithen. Arnheim pohtii kehoa tai-
teellisen muodon vilineeni. Se ei ole toisen henkilon mielen indi-
kaattori, vaan sellaisenaan katsojan mielenkiinnon kohde. Till6in
vapiseva suu voi olla riittivd epitoivon ilmaisija. Tanssijan keho ei
kuitenkaan ainoastaan auta meitd ymmartimain, ettd kysymys on
surusta, vaan saa meidit kokemaan sen liikkeilld, joiden nikyvit
dynaamiset laadut vastaavat surun kokemusta: tanssijan koko keho
voi dramaattisesti luhistua kokoon, p3i ja kiddet saattavat roikkua,
luodakseen nikyvdd surua silmillemme ja tunteillemme. Kuiten-
kaan tanssijan itsensi el tarvitse kokea surua, vaan hinen tulee 16y-
t3d ilmaisumuoto, jolla viestii tunteen. (Arnheim 1966, 261-265)
lenkiinnon kohde, Klemola kutsuu ilmaisun projektiksi: “Ilmaisun
projektissa ilmaistaan aina jotakin toiselle, toiselle, joka katsoes-
saan pyrkii ymmartimain sen, mitd ilmaistaan. Tanssija on esitysti-
lanteessa aina katsottu, hinelli on yleiso... Katse, joka tanssijaan
yleisostd kohdistuu, on useanlainen: kriitikon katse on erilainen
kuin ‘tavallisen’ katsojan, jonka ei tarvitse analysoida ja kisitteellis-
tad katsomaansa teosta.” (Klemola 1990, 65)

Tanssin fenomenologinen tarkastelu kritisoi voimakkaasti sitd,
ettd tanssia on padasiallisesti tarkasteltu siitd lahtokohdasta, miltd
tanssi ndyttdd. Parviaisen mukaan linsimaisissa tekniikoissa ja me-
todeissa kehoa on muokattu suhteessa tanssin estetiikkaan, ei suh-
teessa koko ihmiseen. Niiden tanssitekniikkojen taustalla oleva ih-
miskisitys el ole ottanut huomioon ihmisen koko olemusta, vaan
se on kohdistunut sithen, miltd tanssi ndyttdd. Tima asenne on ko-
rostanut liikkeen tuottamista sellaisin keinoin, joissa etusijalla ovat
suhde objektikehoon ja katsojan reaktioihin, tanssijan/koreografin

nen 1994, 51)
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3.5 Liike, tanssin keskeinen elementti

Liike auttaa ymmirtimdin ympirdivdd maailmaa. Perustietomme
hankimme litkkeen avulla. Thminen kokee ensimmaiisend itsensi
liikkeen kautta. Sen jilkeen hin kokee ympiristonsd ja muut thmi-
set liikkkeen vilitykselld. (Cheney 1989, 14) Anttilan mielestd en-
simmiinen askel liikkkeen muuttamisessa tanssiksi on se, ettd yksilo
paneutuu litkkeeseen ja sen tuottamiin aistimuksiin. Liike tulee tar-
koitukselliseksi itsensd vuoksi. Liike voi olla arkipdiviinen, mutta
kinesteettinen tietoisuus ja syventyminen tekee siitd tanssia. (Antti-
la 1994, 24)

Tanssissa litke toimii ilmaisun vilineend ja materiaalina (ks.
Hawkins 1985; Hamaldinen 1990). Seki tanssijalle ettd koreografil-
le liike on yhtd luonnollinen ja intiimi sisiisen kommunikaation ja
ulkoisen tekemisen kieli kuin sanat kirjailijalle tai savelet siveltdjil-
le (Beiswanger 1970, 87). Susan Fosterin (1986, 31) mukaan liike on
sekd tanssin viline ettd sen sisdltd. Nicolais (1966) pitdd tanssia liik-
Uusissa tanssisuuntauksissa ei ole valmista litkesanastoa, johon ko-
reografi voisi tukeutua, vaan hin luo litkkeiston tanssin sisillon ja
sen vaatiman ilmaisun pohjalta. Tosin monet koreografit ovat luo-
neet oman litkesanastonsa, jota he kiyttivit koreografioissaan.

Hansteinin mukaan tanssissa ideat syntyvit, nithin perehdytddn
ja ne tehdddn konkreettisiksi litkkeen avulla. Vaikka koreografien
kasitykset litkkeen luonteesta eroavat toisistaan, kaiken tanssin pe-
rusta on litke. (Hanstein 1986, 120) My6s Cunningham pitad liikettd
koreografisen ty6n lahtokohtana. Tanssin perusta on liike, thmiske-
ho, joka litkkuu ajassa ja tilassa. Tamai liikkkeen skaala voi vaihdella
henkilon yhteni hetkend kiytettivissd olevasta litkkumattomuudes-
ta maksimaaliseen liikkeeseen. (Cunningham 1980, 52)

Liikkeen laatu ja ominaisuudet vaihtelevat eri tanssimuotojen ja
tyylien pohjalta. Siksi litke kommunikoi yleison kanssa eri tavoin.
Sen kommunikaatio voi perustua esimerkiksi imitaatioon, symbo-
litkkaan, ilmaisuun, illuusioon, abstraktiin muotoon tai kehon ko-
kemukseen. (ks. Alter 1991; Sarje 1994)
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Preston-Dunlop jakaa litkkeen seuraaviin osa-alueisiin: toimin-
ta, tila, dynamiikka, suhteet ja kehon koordinaatio. Kun jokin ke-
hon osa litkkuu, esimerkiksi tekee taivutuksen tai kierron, litku-
taan tietylld dynamiikalla, joka on yhteydessi aikaan, voimaan ja
virtaukseen. Samalla keho muotoaa tilaa, jolloin kehon osien suh-
teet muuttuvat. Namd viisi liikkeen osa-aluetta ovat aina lasni ja
suhteessa toisiinsa. (Preston-Dunlop 1998, 77)

Nikemykseni mukaan litkkeen etsiminen, 16ytiminen, kehitta-
minen ja muotoaminen ovat koreografiaprosessin ydin. Tanssin
liikkeistd voi olla esimerkiksi tyyliteltyd, abstraktia tai arkipdiviis-
ta litkettd. Liike voi syntyd esimerkiksi tietoisen suunnittelun tai
kehon muistin pohjalta. Sen ldht6kohtana voivat olla tunteet, mie-
likuvat, ongelmanratkaisu tai vaikka nopan heitto. Liikkeen valin-
taan vaikuttaa koreografin henkilokohtaiset, emotionaaliset ja es-
teettiset tarpeet. Litke muuttuu tanssiksi, kun silld on esteettinen
merKkitys tanssijalle itselleen ja my0s tanssin vastaanottajalle.

3.6 Tanssin motivaatio, idea ja aihe

Jokaisella tanssilla on motivaatio, idea tai aihe, josta liikkeist6 ja
koreografia kehittyvit. Tama voi olla esimerkiksi sanallisesti il-
maistu tai tunteesta tai litkkeestd lihtevi. Usein my®0s tanssin tyyli
syntyy aiheen tai idean pohjalta. Humphrey (1959, 46) pitdd moti-
vaatiota yhtend koreografioinnin keskeisistd elementeisti. Se on
hinen mukaansa “kaikkien tarkoituksellisten tai tarkoituksettomi-
en fyysisten, psyykkisten, emotionaalisten tai vaistonvaraisten liik-
keeseen johtavien syiden kirjo”. Nicolais pitdid kompositiossa tir-
keimpind ideaa, joka on litkkeen moottori. Sen pohjalta syntyvit
tanssin muoto: teemat, fraasit, toistot, kehittelyt ja kohokohdat
(Coleman 1950, 148). My6s Tharpille tanssin idea on koreografioin-
Jos hinen tahtonsa on riittdvin voimakas, jotain syntyy, jos ei, teok-
sen tdytyy kehittyd joksikin muuksi kuin hin aluksi ajatteli tai sit-
ten hinen tiytyy hylitd se. (Rogosin 1980, 144)

37



Wigman kuvaa sitd, miten hinen tyGssdin tanssin aihe ja teemat
syntyvit ja miten ne prosessin aikana kehittyvit ja muuntuvat.
Wigman halusi vapauttaa tanssin musiikista. Alettiin pohtia kysy-
mystd, miki sitten voi olla tanssin liht6kohta ja rakenne: “Sen peri-
aatteita el voi miiritelld selkeimmin kuin sanomalla, etti minki
tahansa luomuksen perusidea syntyy minussa tai paremminkin mi-
nusta tdysin itsendisend tanssiteemana. Tdma teema, joka voi aluksi
tuntua alkukantaiselta tai omituiselta, sisiltdd oman kehityskul-
misensa.” (Wigman 1952, 78)

Tanssin aiheen valinta on sekd intuitiivinen ettd tietoinen pro-
sessi (ks. Korner 1966; Louis 1980). Sokolowin mielestd pelkkd idea
ei riitd. Tarvitaan muotoa ja sisdlt6d. Molemmat ovat merkitsevia:
se, mitd tunnet, ja se, miten sen ilmaiset. Aluksi koreografi nikee
ideansa liikkeen keinoin, aivan kuten kuvataiteilija nikee omansa
vireind, viivoina ja massana. Kyseessi on spontaani tapahtuma.
Liikkeitd ei suunnitella jirkeillen, vaan ne syntyvit emotionaalis-
ten mielikuvien kautta. Ainoa jirkiperdinen prosessi on se, missd
niami spontaanisti syntyneet litkkeet yhdistetdan kokonaisuutena
toimivaksi muodoksi. (Cohen 1966, 33)

Haastattelussa Kvarnstrom kertoo Sutiselle (1995, 57) kaytta-
vinsa erilaisia lahtokohtia koreografioissaan: “Yleensa lihden liik-
keelle jostakin mielentilasta. Viime aikoina tyoni ovat olleet aika
vikivaltaisia, ehkd enemminkin reaktioita tai nykymaailman kom-
mentteja kuin mielentiloja. Joskus ty6 ldhtee litkkeelle kuvasta tai
musiikista, mutta yksi tirkeimmistd tyotd muokkaavista tekijoista
on mukana olevat thmiset. Tanssijoiden kanssa tyoskennellessa al-
kuperiiset ideat voivat muuttua tunnistamattomiksi.”

Useimmiten tanssin ideat ja athe synnyttivit liikkkeiston. Tapah-
tuma voi olla my6s pdinvastainen, kuten Cunninghamilla, joka ku-
vaa tyOprosessiaan: “Tanssin ideat syntyvit litkkeestd ja ovat litk-
keessd. Siispd aloittaessani koreografian tekemisen, aloitan litkkeistd,
askelista... ja siitd tanssi jatkuu.” (Steinberg 1980, 52) Cunninghamin
suuri mielenkiinto jokaiseen asiaan johti hinet kdyttimadn sattuma-
menetelmdd koreografioinnissa. Hianen mielestddn tanssi on kehon
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leikkid tilassa ja ajassa. Hin kirjoittaa: “Kun teen koreografian heitti-
milld kruunaa ja klaavaa - siis sattuman avulla - 16yddn omat mah-
dollisuutenti tassd leikissd, joka ei ole minun tahtoni tuote vaan ener-
giaa ja laki, jota myos mind noudatan.” (Suhonen 1991, 139)

3.7  Tanssin muoto ja sisalto

Tanssin rakenne voi syntya sisallostd tai musiikin muotorakenteiden
pohjalta. Se voi olla rytminen tai dramaturginen. Rakenne voi syn-
tyd sattuman kautta esimerkiksi noppaa heittimalli. Se voi olla my6s
ennalta suunniteltu, tai se voi muotoutua koreografiaprosessin aika-
na. Koreografien nakemys muodon syntymisestd vaihtelee.

Wigmanin mukaan jokaisella kompositiolla on oma sidnnos-
tonsd, jonka pohjalta muoto rakentuu. Tdmd sddnndstd on ainut-
laatuinen juuri tille kompositiolle. Niitd sddntdja el voi ennakoida,
vaan vasta kompositioprosessin kuluessa siannot alkavat paljastua.
Hinen mielestian muoto syntyy sisdllostd. Teemaa Wigman pitdd
koreografian pohjana. Tanssin rakenne syntyy teemojen ja niiden
kehittelyn kautta. (Wigman 1984, 87-88) Wigman kysyy kuvates-
saan noitatanssin koreografiointiprosessia: “Eiké kaiken luovan
taiteen voima ja suurenmoisuus ole siind ettd tietdd milld tavalla
kaaos pakotetaan muodoksi? Muodoksi josta ideana, symbolina ja
vertauksena tulee ikddn kuin toinen luonto ja joka kiteyttdd ja ko-
rottaa itsensa taiteeksi?” (Suhonen 1991, 77)

Kuusela pohtii sitd, miten koreografian aihe liittyy muotoon ja
sisaltd6n. Muotoa ei ole ilman sisdltdd, vaan kysymys on siitd, mil-
14 lailla tekijd timian sisillon tiedostaa ja tiedostaako hin yleenss,
mitd hinen kehonsa tekee. Muoto voidaan ymmirtia monin ais-
tein; se voi olla eri aistein luodun ajattelun tulos, mutta se voi olla
my®&s aistimus sindnsd. Kuuselan mielestd sisdltd turhaan samaiste-
taan aiheeseen: vaikka aihe on my®os tirked, se on vain keino vilit-
tad teoksen todellinen sisiltd, se sisdltd, joka on esityksen muodos-
sa. Aihe ei ole sama kuin sisiltd, mutta se on vilttimiton sisillon
vilittamiselle. (Kuusela 1996, 18)
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Muoto voi syntyd myos sattuman kautta esimerkiksi heittimal-
14 kruunaa ja klaavaa. Cunningham kuvaa koreografiointiproses-
siaan: “...Minun tapauksessani, tarkemmin sanottuna eridssd tyos-
sd, se merkitsi huolellisesti harkittua taulukoiden kiytt6d. Niistd
syntyivat tietyt liikkeet, rytmi (siis ajan jakautuminen ja kesto jolla
ne tehtiin) ja tila jossa ne tapahtuivat ja jonka ne jakoivat. Kutakin
kolmea elementtii, litkett3, aikaa, tilaa varten oli eri taulukot. En-
sin heitin kruunaa ja klaavaa valitakseni liikkeen liiketaulukosta,
sitten 16ytdakseni tuon tietyn litkkeen keston ja sitten heitettiin ti-
lasta ja litkkeen suunnasta.” (Suhonen 1991, 142)

Jokainen edelld kuvatuista koreografeista korostaa muodon tir-
keyttd, vaikkakin muotoa he kisittelevit omalla henkilokohtaisel-
la tavallaan. Bond kuvaa, miti tanssin muoto hinelle tarkoittaa:
“Tanssin muoto on sen rakenne - rakennus, jossa tanssi elad.” Ha-
van tarkoituksen mukaan. Muoto sisiltdd my0s tanssin sisdisen ra-
kenteen, johon kuuluvat ne periaatteet, joilla koreografi valitsee ja
jirjestdd liikemateriaalin. (Bond 1987, 63)

3.8 llmaisu ja kommunikaatio

Kun tanssia tarkastellaan esittivini taiteena, on sen keskeiseni ta-
voitteena kommunikoida yleisonsi kanssa ja tarjota katsojalle eli-
myksid ja kokemuksia. (Beiswangerin 1970, 87) Klemola (1990,
48) kirjoittaa litkkeen ilmaisun ja kommunikaation merkitykses-
td: “... mutta ollakseen tanssia taideteoksen on pohjauduttava ke-
hon liikkeen ilmaisuvoimaan. Timi kehon liike voi sitoutua jo-
honkin klassiseen tai moderniin litkekieleen tai se voi luoda oman
litkekielensd. Olennaista on se, ettd tanssija kehonsa litkkeiden
avulla pyrkii saattamaan julki jotakin, jota voisi kutsua tanssin
sanomaksi.” (Klemola 1990, 48)

Koreografia ei siis ole tekemisissid pelkistadn liikkeen, aiheen,
sisdllon ja muodon kanssa, vaan koreografia on voimakkaasti si-
doksissa myos tunteisiin, ilmaisuun ja tanssin kommunikaatioon.
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Wigmanin mukaan tanssijan/koreografin tiytyy muuttaa tunteen-
sa ja havaintonsa nikyviksi ilmaisuksi. Hinen taytyy selkeyttad j
antaa ilmiasu henkilokohtaisille elimankokemuksilleen tanssin
keinoin. (Wigman 1984, 86) Myos Smith tuo esiin koreografian
kommunikoinnin vaatimuksen. Tanssin taytyy lahted tekijin tar-
peesta sanoa jotakin, kommunikoida idea tai tunne. Tanssissa tima
voi koskea ithmisid, tapahtumia, mielialoja tai itse liikettd. (Smith
1976, 15) My6s Kuuselan mielestd tarve kommunikaatioon on ko-
reografian teon lihtokohta. Hinelle koreografia on aina ollut il-
maisun viline, viestittdimisen tai kommunikaation keino: “Koreogra-
fia on tapa, jolla voi yhdistid kokemuksellisen tanssimisen ja halun
puhua asioista.” (Kuusela 1996, 17-22)

Tanssi el synny ja kommunikoi ainoastaan tunteen pohjalta, vaan
lahtokohtana voi olla pelkkd litke. Nicolais korostaa, ettd hinelle
tanssi on litkkeen, ei tunteen taidetta. Se on litkkumisen taidetta, jos-

sessa vuorovaikutuksessa keskenddn. (Nicolais 1971, 19-21)

3.9  Voiko koreografiaa opettaa

Tarkasteltaessa timidn vuosisadan modernin tanssin koreografien
kirjoituksia tyoprosesseistaan tulee selvisti esiin, ettd on lukemat-
tomia tapoja tehdd koreografioita. Siitd, miten koreografit kuvaa-
vat tyoskentelyprosessejaan, ei voi paitelld, miten koreografiaa tu-
lisi opettaa. My®6s eri aikoina tanssin esteettiset arvot ovat olleet
erilaisia ja vaatineet erilaisia tyGtapoja. Koreografian luominen on
yksilollinen tapahtuma, ja se myGs muuttuu ajan esteettisten nike-
mysten mukana.

On mielenkiintoista, ettd usein samat henkilét, jotka opetta-
vat koreografiaa, viittdvit, ettd sitd el voi opettaa. Muun muassa
Hering (1962, 24) haastateltuaan Bessie Schonbergia kirjoittaa ti-
min sanoneen yli 25 vuoden koreografian opetuskokemuksen jil-
keen: “Yritdn opettaa sellaista, miti ei voi opettaa.” (“I am trying to
teach the unteachable.”) (Hering 1962, 24) Adshead (1986, 11) ky-
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seenalaistaa timidn viitteen, silli koreografiaa opetetaan, sitd opi-
taan ja siitd kirjoitetaan, vieldpd siind kehitytddn, oli kysymys sit-
ten tanssin tekemisestd tai katsomisesta.

Mielestini koreografiaprosessin ja sen opetuksen mystifiointi
on turhaa. Kompositio on taito, jota voidaan opettaa ja oppia. Se
on litkkeiden 16ytimistd ja muotoamista ja niiden jirjestelemistd
kokonaisuuksiksi. Siithen liittyy sekd objektiivinen ettd subjektiivi-
nen muotoamisprosessi. Olen samaa mieltd Engelin (1983, 6) kans-
sa siitd, ettd koreografiointi on tietoista toimintaa. Siksi taiteelli-
seen prosessiin kuuluu opetettavia ja opittavia elementtejd, jotka
eivit riipu synnynniisestd lahjakkuudesta, mystisestd luovuudesta
tai selittdmittomastd inspiraatiosta.

42



4 Koreografian opetuksen traditiot

Tarkastelen tissd luvussa koreografian opetusta ja sen traditioita.
Kisittelen osittain samoja asioita kuin edellisessd luvussa, mutta tds-
sd tarkemmin opetuksen nikokulmasta. Koreografian opetuksen
traditioiden tarkastelun olen rajannut timin vuosisadan vapaan,
modernin, postmodernin ja nykytanssin koreografian alueelle. Ku-
vaan merkittivien koreografian opetukseen vaikuttaneiden opetta-
jlen ja taiteilijoiden kirjoituksia siltd osin kuin ne liittyvit tyoni
keskeisiin kysymyksiin. Kdytdn heiddn ajattelunsa ja opetuksensa
kuvauksessa runsaasti suoria lainauksia tuodakseni heidin ddnensi
kuuluviin tydssini.

4.1 Juuret vapaassa ja modernissa tanssissa.

Kiinnostus tanssin teoriaan ja sitd kautta mychemmin my6s koreo-
grafian teoriaan herdsi 1920- ja 1930-luvuilla samanaikaisesti sekd Eu-
roopassa ettd Yhdysvalloissa. Saksassa ja Englannissa vaikuttanut
Rudolf Laban (1879-1958) sekd Yhdysvalloissa vaikuttanut Marga-
selle erittelylle ja sitd kautta my6s koreografian opetukseen.

Ekspressionistisen tanssisuuntauksen kehitys Euroopassa seki
modernin tanssin synty Yhdysvalloissa innosti uuteen koreografi-
seen pohdintaan. Modernin tanssin pioneerit Martha Graham, Do-
ris Humphrey ja Charles Weidman loivat t6illddn uutta tanssiajat-
telua. He halusivat toisaalta hyldtd baletin kuivan teknisyyden,
toisaalta tulkinnallisen (interpretative) tanssin epamairdisyyden.
(Horst & Russel 1972, 16) Ekspressionistisen tanssin edustajat Ru-
dolf Laban, Mary Wigman ja Kurt Jooss korostivat sisdisten tuntei-
den merkitystd tanssin lihtokohtana. Ekspressionistista tanssia kut-
suttiin Saksassa nimelld Ausdruckstanz.
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Varsinaisesti modernin tanssin koreografian teoriaa ja opetus-
ta pohtivat ensimmaiisind Louis Horst (1884-1964) sekd Doris
Humphrey (1895-1958). He lihestyivit opetusta erilaisten koreo-
grafin tyossi tarvittavien taitojen kautta. Myos Robert Dunn
(1928-1996) yhdessi Judson Dance Theaterin tanssijoiden kanssa
on vaikuttanut koreografian opetus- ja oppimisajatteluun. Hinen
ohjaamissaan koreografiatypajoissa useat postmodernin tanssin
edustajat loivat toitddn ja tanssiestetiikan, joka tuotti uudenlaisia
koreografisia metodeja. Alma Hawkins (1904-1998) kritisoi koreo-
grafian teon taitoihin painottuvaa koreografian opetusta. Hin al-
koi tutkia opetusta koreografisen prosessin kautta. Hin on tuonut
koreografian opetukseen prosessia painottavan lahestymistavan.

Kuvaan seuraavaksi Labanin, H’'Doublerin, Humphreyn, Hors-
tin, Dunnin ja Hawkinsin koreografian opetukseen ja tekoon liit-
tyvid kirjoituksia luodakseni kuvan koreografian opetuksen tradi-
tioista. Niiden merkittdvien tanssiteoreetikkojen ja koreografian
opettajien ajattelun pohjalta muodostan kaksi koreografian opetus-
ja oppimisprosessin mallia, jotka kuvaan luvuissa 6 ja 7.

4.2 Rudolf Laban ja hanen teoriansa kehittajia

Laban oli tanssija, koreografi, opettaja ja teoreetikko. Hin tyds-
kenteli ensin Saksassa ja Sveitsissd, mutta muutti myShemmin Eng-
lantiin. Hin julkaisi yhteensi kuusitoista kirjaa ja kolmekymmen-
td esseetd (Alter 1991, 141). Hin loi tanssiteorian ja litkemerkinti-
menetelmin, joilla on ollut merkittivd vaikutus tanssitaiteessa.
Vaikka hidnen ty6nsi ei suoranaisesti keskittynyt koreografian ope-
tuksen teoriaan, hinen kehittiminsi teoria auttaa koreografia ym-
mirtamddn kehon laadullisia ja tilallisia liitkemahdollisuuksia. Se
tarjoaa keinon analysoida litkettd tarkasti ja monipuolisesti. Hinen
teoriansa luovat my®os kielen tanssin kisitteellistamiseksi. Penrodin
(1987, 71) mukaan Laban uskoi, ettd taiteilijalla oli luontainen
kyky havainnoida liikettd, jota piti kehittdd taiteellisen suorituksen
parantamiseksi. Labanin mielestd taiteilijan piti oppia tiedemiehel-
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td, miten saattaa luontainen, vaistonvarainen visionaarinen tietoi-
suus systemaattiseen jirjestykseen.

Laban loi tilateorian, jota kutsui nimelld choreutics. Labanin ku-
vaukset luomastaan tilateoriasta eivit ole yksiselitteisid. Maleticin
mukaan se ndyttdd toisaalta olevan taide tai tiede, joka on tekemisissa
litkkeen analyysin ja synteesin kanssa. Toisaalta se voidaan nihdd
erilaisten harmonisten liikemuotojen kiytinnollisend tutkimisena.
Tilateoria yhdistetdan myos erilaisten kehollis-emotionaalis-alyllis-
ten litkkeiden erittelyyn ja niiden notaatioon. (Maletic 1987, 57)

Laban jakaa tilan yleiseen tilaa (general space) ja kehoa ymparoi-
vddn tilaan, kinesfdiriin, johon keho yltdd litkkumatta paikalta
(reach space). Kehon siirtyessi tilassa kinesfddri litkkuu mukana.
Laban tarkastelee liikkeen suuntia muun muassa kuution ja kah-
deksantahokkaan, oktaedrin avulla, jolloin liikkeen suuntia voi en-
sin mainitussa erottaa kuusi ja jilkimmaiisessd kahdeksan. Lisdksi
liike voi tapahtua pysty- (vertical), nuoli- (sagital) ja vaakatasossa
(horizontal). Kun nimi tasot laitetaan sisikkdin ja niiden kulmat
yhdistetdan, muodostuu siitd kaksikymmentahokas, ikosaedri, jon-
ka avulla voi hahmottaa 12 suuntaa. Kun kaikki tahokkaat yhdiste-
tian, voidaan kinesfiirissi erottaa keskustan lisiksi 26 suuntaa.
(Maletic 1987, 57-63)

Tilateorian pohjalta Laban kehitti liikeskaaloja, joita nimitti ti-
laharmoniaksi (space harmony). Niiden avulla hin tutki, miten ke-
hon suhde tanssin elementteihin vaikutti litkkeen synnyttimdin
tunnelmaan. Alter vertaa tilaharmoniaa musiikin sivelasteikkoihin
Labanin ajattelua seuraten. Tilaharmonian opiskeluun kuuluu tilal-
listen muotojen ja liikesarjojen kokeilu, joita litkkuva keho pitdd
yhtd loogisina, kuin miltd musiikin asteikot kuulostavat lansimai-
see himmaistyttiva yhteneviisyys. (Alter 1991, 149)

Kirjassaan “Modern Educational Dance” Laban ([1948], 1988)
esittelee kuusitoista litketeemaa, jotka muodostavat tanssin opetuk-
sen perustan. Teemat sisaltavit liikeharjoitelmia, jotka tutkivat vo-
maa (weight), aikaa (time), tilaa (space), virtausta (flow) ja niiden eri-
laisia yhdistelmid. Niihin teemoihin liittyvissd harjoituksessa voi-
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daan tutkia esimerkiksi raskaan ja kevyen liikkeen vaihtelua eri ta-
soilla liikkuen. Harjoitusten tavoitteena on oppia kidyttaméin lii-
kettd mahdollisimman monipuolisesti. Teemojen pohjalle rakenne-
tut litkekokeilut opettavat ymmartimaan koreografian teon peri-
aatteita. Ne harjoittavat samanaikaisesti paitsi koreografisia myos
tanssin teknisid ja esitystaitoja.

Litkkeen dynamiikka syntyy neljista edellimainitusta liiketeki-
jastd. Laban kidytti termid effort kuvaamaan litkkeen dynamiikkaa.
Liiketekijoitd varioimalla tanssija 16ytda erilaisia litkelaatuja. Laba-
nin (1988, 18) mukaan effort-kisite on erilaisten kehon ja mielen
pyrkimysten yhteinen nimittdjd. Labanin idea liikkeen luokittelus-
ta ja hinen kuvailevat terminsi yhdistavit sisdisen litkkkumisen ha-
lun sen ulkoiseen suorittamiseen ja siten selittavit tanssin materiaa-
lia huomattavasti syvillisemmin kuin muut tanssikirjoittajat. (Al-
ter 1991, 146)

Laban ei erottele tekniikan ja koreografian opetusta toisistaan.
Hinen mielestidn myos tanssitekniikan opetuksen tulee lihted lii-
kekokeilusta, jonka kautta saavutetaan tietoisuus litketekijoistd ja
liikelaaduista. Liikekokeilu ja improvisaatio kuuluivat luonnollise-
na osana Labanin opetukseen. Hin kiytti niitd myos luodessaan
koreografioita. Wigman, Labanin oppilas, kuvaa opettajansa tys-
kentelyid: “Laban, kuvataiteilija ja muotoilija, opetti meille piirtd-
misen taitoa. Herdttdessddn mielikuvituksemme omilla eldvilli fan-
tasioillaan hinen johdattelunsa aina muuttui improvisaation oppi-
tunniksi ja lopputuloksena tanssiksi.” Wigmanin mukaan yksi La-
banin vahvimmista puolista oli taito improvisoida. Hin pystyi
muovaamaan vaikuttavan tilanteen vihipitoisestd tapahtumasta.
Mutta hin ei koskaan pyrkinyt pitimdin kiinni sen taiteellisesta
muodosta, vaan se pysyi epamadrdisend. Itse asiassa Laban tarvitsi
thmisid, jotka poimivat hinen ideansa ja ottivat ne kiyttéon.
(Wigman 1984, 33)

Vaikka Laban ei kirjoittanut varsinaisesti koreografian ope-
tuksesta, hinen opetuksellaan ja luomallaan teorialla on ollut
merkittivd vaikutus koreografian opetuksen kehitykseen sekd
Euroopassa ettd Yhdysvalloissa. Labanin oppilaat Kurt Jooss ja
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Sigurd Leeder jatkoivat Labanin luoman teorian kehittimista ko-
reografian opetuksen alueella. Winearls kuvaa Joossin ja Leederin
luomaa menetelmii, jossa tekniikan ja koreografian opetus tapah-
tuu samanaikaisesti. Joossin ja Leederin mielestd jokaisen tanssi-
jan ja opettajan tulee oppia tekemiin liikeharjoitelmia. Harjoitel-
man pohjana voi olla tekninen, dynaaminen, tilallinen tai som-
mittelullinen periaate. Harjoitelma ei saisi koskaan keskittyd yh-
teen teemaan. Jos lihtokohtana on esimerkiksi litkkeen dyna-
miikka, tulee harjoitelmassa ottaa huomioon myos tilallinen
suunnittelu (Winearls 1968, 124).

Valerie Preston-Dunlop, joka myos on ollut Labanin oppilas, on
kehittinyt edelleen Labanin luomia litketeemoja laajentamalla niis-
si Labanin voimakasta kasvatuksellista nikokulmaa suuntaan, mis-
sd hin tarkastelee tanssia myos taidemuotona. Preston-Dunlop k-
sittelee koreografian tekoon liittyvid kysymyksid ja korostaa muoto-
rakenteiden tuntemisen merkitystd koreografin tyossi. Niitd muo-
torakenteita Preston-Dunlop luettelee muun muassa seuraavia:
kerronnallinen muoto (the narrative), tilanteen pohjalta syntynyt
muoto (the situation), sattuman pohjalta syntynyt muoto (dance
by chance), kaksiosainen AB-muoto (simple binary form), kolmi-
osainen ABA-muoto (ternary form), teema ja variaatio, rondo ja
kaanon muoto. Koreografisina keinoina hin pitdd kehittelyd, tois-
toa ja transponointia (esim. tilalliset muutokset). (Preston-Dunlop
1986, 174-183)

Preston-Dunlop pohtii, onko tanssi kieli, ja sitd kautta kisitte-
lee selkeidsti koreografian taitoihin ja rakenteeseen liittyvid kysy-
myksid. Jos tanssi on kieli, sen pitdd kommunikoida vilineensi
avulla. Tanssin ilmaisuvilineeni eivit ole sanat; se ei1 kommunikoi
tunteita ja ideoita, jotka voi kertoa sanoin. Sen vilineend ovat tilas-
sa tanssivat tanssijat. Se ei kommunikoi tunteita ja ideoita, joita voi
nahdd ja kuulla tanssivissa tanssijoissa. Tanssissa luodaan rakenne
antamaan merkityksid. (Preston-Dunlop 1992, 2)
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4.3  Margaret H'Doubler, tanssin korkeakoulu-
opetuksen perustaja Yhdysvalloissa

Samaan aikaan, kun Laban tyGskenteli Euroopassa, toimi
H’Doubler tanssipedagogina Wisconsinin Yliopistossa Yhdysval-
loissa, missd hidn kdynnisti ensimmiisen korkeakoulutasoisen tans-
sin koulutusohjelman 1927. Hin loi teorian ja filosofian, joka pyr-
ki tarkastelemaan tanssia sekd tieteellisesti ettd taiteellisesti.
H’Doublerin ([1940], 1957) mukaan tieteellinen analyysi voi lisitd
tanssin ymmartdmistd ja toimia apuna tanssiteosten luomisessa.
Hinen mielestddn tanssin opetuksen tulee sisiltdd sekd henkinen
luova prosessi ettd fyysinen prosessi.

H’Doubler tarkastelee tanssia luovana taidemuotona, ei kokoel-
mana litkkeitd ja askelia. Hinen mielestddn tanssikoulutuksen ta-
voite ei ole pelkistddn kasvattaa taiteilijoita, vaan sen tavoite on ke-
hittad ithmistd kokonaisvaltaisesti. Tanssi osana kasvatusta ei ole
olemassa vain sen tuottaman mielihyvin vuoksi. Se, ettd 1oytda
esteettisen muodon merkitykselliselle kokemukselle, kehittdd op-
pilaan luovaa voimaa ja niin kasvattaa hintd ihmiseni. Luovuutta
voi kdyttdd omassa elimdssidn, ja se parantaa elimisen laatua.
(H’Doubler 1957, xxvi) H’'Doubler pitdi tirkedni taiteellisen kas-
vuprosessin kdynnistdmistd ja sen asteittaista kehittimistd ja tu-
kemista. Opettajan tehtdvi on tarjota edellytykset opiskelijalle siir-
tyd vaiheesta toiseen. Hdn varoittaa antamasta aloitteljjoille liian
vaikeita tehtdvii, joista voi olla seurauksena epdonnistumisen pel-
ko tai pintapuoliset ratkaisut. Hin korostaa, etti taiteellinen kasvu
alkaa perusasioista. On luotava pohja seuraavalle vaiheelle. Jokaista
vaihetta tulee ravita riittavisti. Jos kasvu ei etene vaiheittain, voi se
johtaa lannistumiseen tai pintapuolisuuteen. (H’Doubler 1957, 106)

H’Doubler korostaa tunteiden merkitystd koreografian teossa.
Hin nikee tunteiden ja kehon litkkeiden vililli saumattoman
yhteyden: “On vaikea kuvitella sellaista emootiota, johon ei liittyi-
si kehollisia ja litkkeellisid tuntemuksia. Jokaisella tunnetilalla on
motorinen aspekti, joka on seki fyysisen ettd henkisen tunteen seu-
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ralainen.” (H'Doubler 1957, 117) Vaikka koreografian teko lihtee
liikkeelle usein tunnekokemuksista, tarvitaan siind myos tekniik-
kaa. Sen avulla koreografi muuntaa omat tunnekokemukset sellai-
siksi, ettd ne voivat koskettaa myos katsojaa. Tekniikka laajemmas-
sa merkityksessddn viittaa koko siithen henkiseen ja fyysiseen pro-
sessiin, joka tarjoaa tanssijalle esteettisen kokemuksen sekd kompo-
sitiossa ettd sen esittamisessd. Tekniikasta, muodosta ja ilmaisusta
tulee saman asian toisistaan riippuvaisia aspekteja, silld niin pian
kuin ajatus tai tunne on ilmaistu, se on saanut muodon - ja muoto
on tuotettu tekniikan avulla. (H’Doubler 1957, 147)

H’Doublerin mielestd jokaisella on synnynniinen muodon
taju, joka auttaa koreografian teossa. Tosin hin korostaa myos
musiikin merkitysti muodon rakentajana. Fuuga-, rondo- ja kaa-
nonmuoto ovat erittiin toimivia opetettaessa muotoamisen peri-
aatteita. Valmiita muotorakenteita ei pitdisi kuitenkaan kiyttad lii-
an dogmaattisesti, silld silloin tanssin sisdlté on pakotettava jo ole-
massa olevaan muotoon. Orgaaninen muoto syntyy sekd idean vai-
kuttamisesta voimakkaasti vilineeseen ettd materiaalien tietoisesta
muovaamisesta ja jarjestelemisestd. (H'Doubler 1957, 143-145)

H’Doubler luettelee koreografian teon periaatteita, jotka auttavat
koreografia luomaan tanssille rakenteen. Hin luettelee kahdeksan
padperiaatetta, joiden ymmirtiminen auttaa tanssin koreografioin-
nissa: vaibtelu (variety), vastakohta (contrast), kobokobta (climax), siir-
tymd (transition), tasapaino (balance), perikkdisyysjaksotus (sequence),
toisto (repetition) ja harmonia (harmony). Hinen mielestiin koreogra-
fian opiskelu vaatii seki tiettyjen periaatteiden ja taitojen oppimis-
ta ettd sisdisten merkityksien etsimistd. Se on tekemisissd sekd tun-
teiden tiedostamisen ettd tekniikan hallinnan kanssa. (H’Doubler
1957, 141-148)

Labanin ja H'Doublerin tyd ei niinkddn painottunut taiteellisen
tyon tarkasteluun, vaan kumpikin oli kiinnostuneempi tanssin kas-
vatuksellisista aspekteista. He korostavat sekd luovan prosessin ettd
taitojen oppimisen merkitystd tanssin opiskelussa. He nikivit tans-
sikoulutuksen kokonaisvaltaisena prosessina. Siksi he opettivat
tanssitekniikkaa ja koreografiaa rinnakkain. Molemmat kiyttivit
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opetuksessaan seki litkekokeilua ettd improvisaatiota. Labanin ja
H’Doublerin tyd loi perustaa uudelle tanssin opetus- ja oppimis-
ajattelulle seki koreografian teorialle.

4.4 Louis Horst, modernin tanssin koreografian
opetuksen uranuurtaja

Louis Horst oli yksi ensimmiisida modernin tanssin koreografian
opettajia Yhdysvalloissa. Hidn oli siveltdjd ja toimi Martha Graha-
min ryhmin musiikillisena johtajana. Hin alkoi opettaa koreogra-
fiaa New Yorkissa hovitanssien musiikin pohjalta vuonna 1928,
kaksi vuotta sen jalkeen, kun Graham oli esiintynyt ensimmaistd
kuolemaansa saakka 1964. (Lippincott 1969, 4)

Horstin aloittaessa opettaa koreografiaa ajankohta ja ilmapiiri
olivat suotuisia. Koettiin, etti tanssilla tulee olla selked rakenne.
Sen luomiseen tarvittiin perusopetusta. Lisdksi tanssitaiteilijoilla
oli tarve ymmairtdd uudenlaisen tanssin estetiikkaa. (Horst [1937],
1972, viii) Horstin ja Russelin mielestd oli ehdottoman tirkeitd
opiskella koreografian teon periaatteita. He painottavat koreogra-
fian teon siinnoston merkitystd. Koreografioinnissa ei ole kysy-
mys inspiraatiosta, vaan kysymys on teeman luomisesta ja sen ke-
hittelystd ja kisittelystd. Teeman kisittelystd he mainitsevat tois-
ton, kddnteisen jirjestyksen, laajennuksen ja supistuksen. Minkd
tahansa teeman koreografi valitseekin, hin ei voi kisitelld, kehitelld
ja muotoilla sitd ilman, ettd tuntee koreografioinnin siannot. Nai-
den periaatteiden, joiden pohjalle kaikki tanssit rakentuvat, tulee
olla koreografille niin selkeit, ettd hin voi kiyttdd niitd tiedosta-
mattomasti. (Horst & Russel 1972, 23-25)

Horstin ja Russelin mukaan on olemassa tiettyja koreografiseen
muotoon liittyvid lainalaisuuksia, jotka ovat aina olemassa. He luet-
televat niitd viisi: rakenne (structure), yhtendisyys — kokonaisuus (uni-
1y), subteet (proportion), painotukset (emphasis) ja perikkdisyys - jakso-
tus (sequence). Tapa, miten niitd kidytetddn, muuttuu eri aikoina:
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Komposition muodon vanhat yleiset lainalaisuudet siilyvit samoi-
na, lainalaisuudet, jotka ohjaavat rakennetta, kokonaisuutta, suh-
teita, painotuksia, jaksotuksia. Ainoastaan tyyli kdyttdd niitd muut-
tuu. (Horst & Russel 1972, 29)

Tanssin elementeistd, jotka eivdt ole sidoksissa aikakauteen,
Horst ja Russel luettelevat rilallisen suunnittelun (space design), ryt-
min (rhythm) ja tekstunrin (texture). He tarkastelevat niiti element-
teja muiden taidemuotojen kautta ja nikevit niissd paljon saman-
kaltaisuutta. Niitd voi oppia ymmirtimiin ja kdyttdimidin parhai-
ten vastakohtien kautta. (Horst & Russel 1972, 29-51)

Koreografian teon sdinndt liittyvit ldheisesti muotoon. Horstil-
le ja Russelille koreografia ja muoto ovat synonyymeji. Koreogra-
fian teossa kiytetddn tiettyjd muotoon liittyvid periaatteita tyOstet-
tdessa taiteellista materiaalia. Materiaali, jolla taiteilija tyoskentelee,
on litke. Koreografian tekeminen on litkemateriaalin jarjestimistd
ja paikalleen asettamista tiettyihin malleihin ja suhteisiin, mik3 sit-
ten synnyttdd muodon. Kun taiteilija kehittyy ja oppii hallitse-
maan nditd rakenteita, hin voi ottaa vapauksia niistd. Koreografian
opiskelijan tulee noudattaa sddntd;jd tarkasti. (Horst & Russel 1972,
23-27) Colemanin (1949, 128) tekemissd haastattelussa Horst kuvaa
nakemystddn: “Sisdlto tai sen dramaattinen kehittely ei saisi hallita
muotoa... Komposition tekniikka on enemmin tekemisessi raken-
teen ongelmien kuin sisillén ongelmien kanssa.”

Horstin mielesta esiklassisen musiikin ja tanssin tuntemus auttaa
ymmirtimdin muotoon liittyvad perussiannostod. Hinen kirjoit-
tamansa Pre-Classic Dance Forms ([1937], 1972) on toiminut usei-
den koreografian opettajien opetuksen liht6kohtana. Horstin
(1972, viii) kdyttimd termi esiklassinen tanssimuoto viittaa 1500-
luvulla syntyneisiin hovitansseihin. Aiheina hin kiyttdd esimer-
kiksi ABA-muotoa, jossa on teema, uusi teema tai vanhan kehittely
ja kertaus, teemaa ja variaatiota seki rondomuotoa. Hinen oppilaan-
sa Lippincott (1969, 5) kuvaa Horstin opetusta: “Han kiytti esiklas-
sisen kauden musiikkia ja tansseja pohjana, jolle aloittelijat saattoi-
vat kehittdd oman sisillon ja psykologiset tunnetilat. Oppiessaan
useita autenttisia esiklassisia tansseja oppilaat alkoivat ymmirtad
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rakenteita ja muotoa, jonka pohjalta he saattoivat suunnitella omia
henkilkohtaisia toitddn.”

Horst pitad tirkednd my0s temaattisen aineiston kebittelyd, jos-
ta syntyy koreografian sisiltd. Jokaisen koreografian jakson tulee
kasvaa edellisen jakson teemasta tai teemoista. Muoto syntyy,
kun teemoja kehitellidn traditioksi muodostuneen siinndston
pohjalta. Horstin mukaan: “Muoto ei ole ainoastaan teoksen ko-
konaisrakenne, vaan siihen sisiltyy myos sen keskeisten osien oi-
kea jdrjestys ja suhteet. Ilman tunnistettavaa muotoa mikdin ei
ole esteettisesti olemassa. Muoto on perinteisesti hyviksyttyjen
sadntdjen soveltamista... On vilttdmitontd antaa kompositiolle
muoto ja jirjestys ja kontrolloida luovan tyon emotionaalisia ele-
menttejd.” (Coleman 1949, 128)

Musiikilla oli keskeinen asema Horstin opetuksessa. Sokolov,
joka myos oli Horstin oppilas, kuvaa Horstin tapaa kiyttdd mu-
sitkkia koreografiatunneilla: “Hin soitti musiikkia (Blow, Hindel
ja Bach) ja analysoi sitd tiettyyn pisteeseen — sen rytmid, kuinka
monta tahtia teemassa on ja niin edelleen. Meiddn oli opittava
kuuntelemaan sitd tilld tavalla. Hin ei antanut vastauksia. Meidin
piti itse 16ytdd omat vastauksemme. Sitten hinelld oli rytminen l4-
hestymistapa, missd meidin piti myds analysoida musiikin muotoa
ja rakennetta. Niin hin sai meidit tiedostamaan, kuinka tirkedi
koreografin on olla musikaalinen.” (Soares 1992, 79)

Opiskelijat saivat vapaasti kokeilla erilaisia ratkaisuja harjoitte-
lun aikana, mutta kun he tulivat Horstin tunnille, tiytyi tehtivin
olla valmis. Soares kuvaa kokemuksiaan: “Louis (Horst) ei tavalli-
sesti hyviksynyt suurinta osaa nikemistddn ja pyysi oppilasta
muuttamaan, editoimaan tai jirjestelemdin uudelleen tiettyjd jakso-
ja juuri siind paikassa, muun luokan katsellessa hermostuneena. Se
oli koettelemus, joka saattoi kestdd muutamasta minuutista puo-
leen tuntiin oppilasta kohden. Vasta kun koko luokka oli saanut
madn uuteen asiaan.” (Soares 1992, 69)

Horstilla oli selked mielipide siitd, mikd tanssissa oli oikein,
miki védrin. Se heritti seki ihailua ettd vastustusta. Lippincott kir-
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yksityiskohtia my6ten. Hin pystyi kertomaan oppilaalle tarkal-
leen missd kohden tuli tehdd muutoksia, tahdin ja iskun tarkkuu-
della. Tarpeen tullen hin ndytti, mitd halusi, litkkuen kauniisti
melko pienin litkkein suurikokoisesta kehostaan huolimatta.”
(Lippincott 1969, 4)

Horstin ja Russellin mukaan luovuutta ei voi opettaa, ainoastaan
koreografian tekoon liittyvin, lahinnd musiikin muotorakenteisiin
tukeutuvan sddnndston oppiminen voi auttaa taiteellisessa tyossi.
He kirjoittavat: “Sellaista luovaa mielikuvitusta, joka ohjasi Braquen
hienovaraista virintajua, Tolstoin erityistd oikeiden mittasuhteiden
tajua tai Stravinskyn herkkai rytmitajua, ei voi opettaa. Kaikki ndmi
taiteilijat saavuttivat kyvyilleen tiyden ilmaisuvoiman hallitsemalla
muotoon liittyvin siannoston kiyton.” (Horst & Russell 1972, 27)

Horst ei halunnut opettaa koreografiaa aloittelijoille, koska
heiltd puuttui vield liikesanaston hallinta. Hanen mielestddn heidin
yrityksensi muistuttaisi yksisormista pianonsoittoa. Toisaalta hi-
nen mielestdin ei ole jirkevad odottaa niin kauaa, ettd tanssija on
saavuttanut ammattilaisuuden. Kun tanssijalla on riittdvi tekninen
liikesanasto hallussa, voi koreografian opetus alkaa. (Coleman
1949, 128)

Rudgo, joka oli Horstin pitkdaikainen assistentti, kuvaa Horstin
koreografian opetuksen keskeisid piirteitd. Hinen mukaansa Horst
kehitti tanssijoiden muodon ja rakenteen tajua. Komposition perusta
on muodon ja sisdllon suhteessa, ulkoisen havaittavan muodon ja si-
sdisen mielikuvan suhteessa. Taideteoksen pitdi olla sekoitus persoo-
nallista kieltd ja ainutlaatuisuutta. Nama kietoutuvat yhdeksi, ja sitd
tukee kisityotaito (craft), joka antaa sille muodon ja tekee siitd taide-
teoksen. Koreografian kisityGtaidossa yhdistyy sisdlt ja ulospdin
havaittava muoto. Horst vaati, etti litke kommunikoi kinesteettises-
ti. Kun tanssijat ymmartivit teemansa ulkonaisen muodon sen yksi-
tyiskohtia myoten, he voivat intuitiivisesti kdyttaa titd taitoa. “Tyo-
kalut” palvelevat titi tarkoitusta. (Soares 1992, 182)

Horstin pedagogisessa ajattelussa korostuvat taitojen merkitys,
joiden avulla syntyy ulkoinen muoto. Hinen mielestdin muotoi-
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hin ja rakenteisiin liittyvien taitojen tietoinen ja myShemmin in-
tuitiivinen kidyttd toimii apuna koreografin tydssi. Myos persoo-
nallisen ja ainutlaatuisen liikekielen 18ytimistd hin pitdd keskeise-
ni taideteosta luodessa.

4.5  Doris Humphrey, tanssitaiteilija, koreografi
ja opettaja

Humphrey on ollut yksi merkittavimpii tanssijoita ja koreografeja
Yhdysvalloissa. Hin toimi yli 25 vuotta opettajana ja kirjoitti en-
simmiisen modernin tanssin koreografian teoriaa kisittelevin
teoksen The Art of Making Dances. Kirja syntyi hinen opetuskoke-
muksensa pohjalta ja ilmestyi vasta hinen kuolemansa jilkeen
vuonna 1959. Se oli ensimmiinen teos, joka kisitteli perusteellisesti
modernin tanssin koreografian teoriaa. Sitd pidetdin edelleen yhte-
nd koreografian opetuksen perusteoksena. Vaikka Humphrey saa-
vutti merkittdvimmat ansionsa koreografina, hidn piti koreografian
teorian kehittdmistd erittdin tdrkednd ja oli samalla ainoita tdimin
alan kirjoittajia. Humphrey kuvaa tanssiteorian puutetta seuraavas-
ti: “Aikaisemmin tanssit tehtiin intuitiivisesti tai tekijansi luontais-
ta kykyd hyodyntden. Tanssi on selviytynyt erittdin hyvin ilman
teoriaa niiden lahjakkaiden henkildiden tyon tuloksena, joiden
tyoskentelylle, aivan viime aikoihin saakka, ei ole luotu sellaista
perustaa kuin esimerkiksi musiikin kontrapunkti ja harmonia tai
maalaustaiteen perspektiivi ja oikeat mittasuhteet.” (Humphrey
1959, 16)

Humphrey ei halunnut kertoa tansseillaan kertomuksia. Horstin
ja Russellin (1972, 17) mukaan liiketutkimukset ja kokeilut, joita
Humphrey kolmekymmentiluvulla teki, padtyivit tanssimuotoon,
joka ei kertonut tarinaa, vaan otti omat elementtinsa tilasta, dyna-
miikasta ja rytmistd ja muokkasi ne rakenteeksi, joka kuului yksin
niille. Siegelin (1993, 7) mukaan Humphrey ymmirsi, miten keho
luo draamaa ilman mimiikkaa, miten muoto saavutetaan ja miten
sitd manipuloidaan kompositiossa, joka tapahtuu ajassa ja tilassa.
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Liiketeoriansa pohjalta Humphrey (1959, 46) miirittelee neljd
koreografian keskeistd elementtid: sommittelu (design), dynamiikka
(dynamics), rytmi (rhythm) ja motivaatio (motivation). Humphreyn
mielestd niiden elementtien ymmirtiminen ja niiden kdyton hal-
linta ovat keskeisid koreografin taitoja.

Sommittelu-elementtia Humphrey pitdd taidoista laaja-alaisim-
pana. Siind yhdistyvit sekd aika ettd rila. Humphreyn mukaan
tanssi on taidemuoto, joka muotoilee kahta aspektia: aikaa ja tilaa.
Muotoilusta voidaan puhua staattisena linjana. Tdmi tarkoittaa,
ettd tanssi voidaan pysdyttdd milld hetkelld tahansa ja silld on muo-
to tilassa. Siind voi myds olla pysahtyneitd hetkid, jotka muistutta-
vat valokuvia tai piirroksia. Lisiksi silld on ajallinen muoto, joka
syntyy litkkeiden seuratessa toisiaan. Se kestdd muutamasta sekun-
nista kokonaiseen tanssiin. Sommitteluelementin Humphrey jakaa
edelleen kahteen pddtyyppiin: symmetriseen ja epasymmetriseen,
joista molemmat voivat olla joko vastakkaisia tai perdkkaisid. Som-
mitteluun kuuluu tirkeind osana myos nayrtamotila. Niyttamoti-
laa Humphrey tarkastelee rajattuna tilana, jota katsotaan yhdeltd
suunnalta. Niyttimotilassa hdn erottaa kuusi heikkoa ja seitsemin
vahvaa pistettd. My0s litkkeen suunnilla on tirked ilmaisullinen
merkitys. Liikkeistd syntyy liikelause (movement phrase), joka on
liheisessi yhteydessd sommitteluelementtiin. Liikelause voi olla
oman hengityksen mittainen. Silld tulee olla selked muoto: alku,
kohokohta ja loppu. Liikelauseiden muoto voi vaihdella loputto-
masti, mutta niilli tulee kuitenkin olla selkei rakenne. Vaihtele-
vat litkelauseet ovat keskeinen perusta hyville tanssiteokselle.
(Humphrey 1959, 49-83)

Toista elementtid, dynamiikkaa, hyva koreografi kiyttdid moni-
puolisesti, silld jos samaa dynamiikkaa kdyttad liian pitkddn, menet-
tad se vaikutuksensa: nopea drsyttdd ja hidas visyttad (Humphrey
1959, 98). Dynamiikkaan liittyy selkedsti Humphreyn ajattelussa
voiman ja ajan vaihdokset, jotka tarjoavat loputtomia variaatioita
koreografian teossa. Kolmatta koreografian elementtid, rytmid,
Humphrey pitdd erittdin merkittdvini osana tanssiteosta, silld “vir-
tuoosimaisen tekniikan ja sikendivin persoonallisuuden jilkeen
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rytmi on tanssin elementeistd kaikkein voimakkain ja vakuutta-
vin.” Rytmin hin jakaa kolmeen osaan: mororiseen, hengitys- ja tun-
nerytmiin. Motorinen rytmi on tekemisissi litkkeen iskutuksen
kanssa, hengitysrytmi taas liikkkeen nousun ja pudotuksen kanssa.
Tunnerytmi, joka on vaihtelevampi kuin kaksi edellistd, luo teok-
selle kokonaisrytmin. Se ei ole koskaan monotoninen, silli se on
yhteydessd thmisen tunteisiin. Viimeiseni elementtini Humphrey
mainitsee /motivaation. Liikettd ilman syytd, motivaatiota, hin pi-
tad mahdottomana. Asennon muutoksen aiheuttaa aina jokin voi-
ma, tiedostamme sen tai emme. (Humphrey 1959, 104-111)

Edelli kuvattujen neljin elementin ymmairtiminen ja kidyton
hallinta ovat Humphreyn mielestd keskeisid koreografin taitoja.
Hallitessaan elementtien kidyton perusteellisesti opiskelijan tulee
seuraavaksi oppia, miten yhdistdd osaset ja rakentaa tanssista koko-
naisuus, jolla on muoto. Ensimmiinen edellytys muodon toimivuu-
delle on sen jatkuvnus ja rytmitys. Jatkuvuus voidaan 16ytdd eri ta-
voin. On tiettyjd perusmuotoja, joita useat tanssit noudattavat.
Nima muodot eivit saisi kuitenkaan estdd uusien muotojen synty-
mistd. Tiettyind perusmuotoina Humphrey pitdd sddnndstdd, jota
perinteisesti on kiytetty my6s sivellystyOssd. Saanndstoon kuulu-
via muotorakenteita ovat esimerkiksi ABA-muoto seki teema ja va-
riaatiot ettd sarjallisuus, jossa useat eri osat luovat vastakohtia toisil-
leen. Oman aikansa ehki yleisimpind muotona Humphrey pitdd
kertovaa muotoa, jossa teoksen juonellisuus synnyttdd tanssin muo-
don. Viimeisend hin mainitsee ns. 7ikotun muodon, joka on harki-
tusti epdlooginen idean osalta. (Humphrey 1959, 149-156)

On mielenkiintoista, ettd vaikka Humphrey piti tirkeind muo-
don opiskelua musiikin muotorakenteiden pohjalta, hin ei itse kiyt-
tanyt niitd tyossdan. Martin (1972, 83) kertoo, miten Humphrey
luennolla kuvasi ja demonstroi erilaisia tiettyihin kaavoihin perus-
tuvia, hyviksyttivid koreografisia rakenteita. Lopuksi hin totesi,
ettel itse koskaan toimi niiden mukaan. Hinen metodinsa oli pa-
remminkin antaa komposition keskeisen idean kehittyd mielessi ja
lopulta tydstdd se omaan muotoonsa. Kokenut koreografi voi hy-
vin sanoa niin. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettei Humphrey olisi pi-
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tanyt tirkednd muotorakenteiden harjoittelua koreografian opiske-
lussa, mikd tukee Horstin ajattelua taitojen oppimisen merkityk-
sestd. Kun taito on opittu, se vaikuttaa tiedostamattomasti. Horstin
mielestd kokenut taiteilija voi ottaa vapauksia esimerkiksi tanssin
muotorakenteiden suhteen.

Humphrey kisittelee jonkin verran myos tunteen merkitystd lii-
kemotivaation liht6kohtana. Hin korostaa, ettd opiskelijoiden on
tutkittava tunteittensa alkuperii ja sitd, miten ne ovat muutettavissa
miimistd tanssiksi. Hin ei kuitenkaan rakenna minkiinlaista yh-
teyttd tunne- ja taitoharjoitusten vilille. Hdn jopa varoittaa tunne-
pohjalta tyoskentelystd. “Yhtikkid heitd pyydetddn hylkiamiin
kaikki kdytinnon kokemukset ja oppimansa tanssiaskeleet, unoh-
tamaan vuosien varrella opittu ja luomaan tunteen pohjalta. Ei
thme, ettd he kokevat paljastuvansa ja ovat peloissaan.” (Humph-
rey 1959, 31) Toisaalta Humphrey varoittaa liiallisesta dlyllisyydes-
td, jonka seurauksena syntyy kuivaa tanssia. Hinen mielestian mi-
kddn ei voist olla kuivempaa tai epdonnistumista poikivampaa kuin
kauttaaltaan ldpiajateltu tanssi, josta joka hetki nikyy analyysin
kliininen vaikutus. Teoria ei korvaa halua ja innostusta. Tanssijan
tulee olla upean asian, tanssin unelman ja vision kylldstima.
(Humphrey 1959, 155)
miikkaa, rytmid ja motivaatiota. Tanssin muodon hin uskoo syn-
tyvin jatkuvuuden ja rytmityksen avulla. Hinen metodinsa pai-
nottaa selkedsti taitojen merkitystd koreografian opiskelussa. Hin
el pohdi koreografista prosessia, vaan uskoo, etté tutkimalla tanssin
elementtejd ja erilaisia muotorakenteita opitaan koreografioinnin
periaatteet, jotka auttavat koreografin tyossi.

Teoksen kokonaismuodon rakentamista Humphrey pitdd ko-
reografian tekemisen vaativimpana osana. Onnistuakseen siind ko-
reografin tulee pystyd objektiivisesti tarkastelemaan ja arvioimaan
ja psyykkisesti, ndhtdvi tanssi ensimmadistd kertaa yleison silmin.
Humphrey kirjoittaa: “Koreografi tarvitsee etdisyyttd omaan tans-
siinsa, ensin kirjaimellisesti tilaa itsensd ja tanssinsa vilille, mutta
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my®&s psyykkisesti, niin ettd hin ikdin kuin ajattelee istuvansa kat-
somon kymmenennelld rivilld ja katsovansa tanssiaan ensimmaistd
kertaa, kuunnellen musiikkia ja vastaanottaen vaikutelmia kuten
yleiso, vain yhden kerran.” (Humphrey 1959, 149)

Lisaksi Humphrey painottaa wlospiinsuuntautuneisunden tir-
keyttd. Koreografin on oltava kiinnostunut fyysisestd ja emotio-
naalisesta kidyttdytymisestd, hinen on oltava tietoinen ei vain omas-
ta kehostaan, vaan my6s muiden kehoista. Hinen tulee jatkuvasti
olla valpas havainnoimaan ympirist6d sekd hahmoja, muotoja ja
thmisid. Humphreyn mielesti havaitsemista voi harjoitella.
(Humphrey 1959, 20-25)

4.6 Robert Dunn, Judson Dance Theaterin
koreografian opettaja

Useat nuoremman polven koreografit pitivit Humphreyn ja eten-
kin Horstin opetustapaa rajoittavana ja kahlitsevana. 1960-luvun
alussa nuoret tanssijat muiden alojen taiteilijoiden tavoin halusivat
vapautua rajoituksista ja sidnnoistd. Yhteiskunnallisen murroksen
myOtd pyrittiin pois modernismin tiukoista muotovaatimuksista.
Tavoitteena oli taiteen demokratisoituminen. Tanssitaiteessa se tar-
koitti sitd, ettd kuka tahansa saattoi tehdi koreografiaa tai esiintyd
tanssijana. Uuden polven tanssijat olivat kiinnostuneita litkkeestd
itse litkkeen vuoksi. Heiddn kisityksensi tanssin rakenteesta ja ole-
muksesta muuttui. (Banes 1983, xii-33)

Syksylld 1960 John Cage pyysi Dunnia opettamaan koreografiaa
Cunninghamin studiolla, silli Cunningham ei itse halunnut opet-
taa sitd. Dunn oli osallistunut Cagen kurssille “Composition of
Experimental Music” ja alkoi opettaa Cagelta saamiensa ajatuksien
pohjalta. (Banes 1983, 2) Hin opetti koreografiaa yli 35 vuotta sekd
tanssistudioissa ettd yliopistoissa ja kehitti oman opetusmetodin-
sa. Seuraavaksi tarkastelen Dunnin tyoskentelyd Judson Dance
Theaterin koreografian opettajana, silld se tuo selvisti nikyviin ko-
reografian opetus- ja oppimisajattelussa tapahtuneet muutokset.
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Vuosina 1960-1962 Dunnin ohjaamiin koreografiaty6pajoihin
osallistuivat useimmat postmodernin tanssin edustajat. He kyseen-
alaistivat sekd modernin tanssin ettd baletin estetitkan omissa tdis-
sddn ja viikoittaisissa keskusteluissaan. He halusivat rikkoa tanssi-
esityksen muodon ja tutkia tanssiesityksen luonnetta. Banes kuvaa
ensimmaistd ryhmin julkista konserttia, johon osallistuivat muun
muassa Judith Dunn, Robert Dunn, David Gordon, Deborah Hay,
Steve Paxton, Yvonne Rainer ja Carol Scothorn. Heinikuun kuu-
dennen pdivin konsertti vuonna 1962 osoittautui tanssin historian
muotoa muuttavan historiallisen prosessin aluksi. Siind kylvettiin
postmodernin tanssin siemen. Se oli ensimmainen tanssin avantgar-
de-litkke 1930- ja 1940-lukujen jilkeen. (Banes 1983, xi, 39)

Dunn, kuten Horstkin, oli muusikko, joka oli ollut liheisessi
yhteistyGssd tanssiryhmien kanssa. Hin kiytti opetuksessaan Ca-
gen ja eurooppalaisten avantgardistien, kuten Stockhausenin ja
Boulezin, musiikkia. Tamin pohjalta hin opetti sattumametodia
sekd uutta ajan ja muodon kdyttdd tanssissa. Hinen tydtapansa
muistuttivat laheisesti Cunninghamin kiyttamid tyStapoja. (Banes
1983, 3) Banesin tekemissi haastattelussa Dunn kuvaa sattuman
merkitystd tanssissa: “Opin huomaamaan erittdin hyvin, ettd sattu-
ma on erds koreografioinnin ja notatoinnin muoto. Teet luettelon
mahdollisuuksista. Nopan heittiminen on kirjoittamista. Se ker-
too, mitd seuraavaksi tehddin.” (Banes 1983, 7)

Dunn ei kidyttinyt musiikkia muodon opetuksessa, vaan sattu-
man ja erilaisten aikakisitysten tutkimisessa. Nditd sattumaan pe-
rustuneita ja mairittelemittomid rakenteita ei annettu oppilaille
musiikin muotorakenteina, vaan ajallisina rakenteina, jotka oli joh-
dettu muista taidemuodoista ja jotka soveltuivat kaikkiin nykyisiin
tai tuleviin aikaan sidottuihin taidemuotoihin. Aikakisityksen laa-
jenemiseen vaikuttivat myos kiinnostus Zen-meditaatioon, huu-
meiden mukanaan tuoma ajan kisityksen muutos seki taiteet, jot-
ka eivdt ole sidotut aikaan, kuten maalaus- ja kuvanveistotaide.
Dunnin mielestd tanssilla ei voi olla mitddn standardia muotoa.
Hin halusi rikkoa lineaarisen kerronnan ja lineaarisen muodon.
Muoto syntyy sisillostd. Hinen mielestdin anti-muoto (anti-form)
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tai sattuman kautta syntynyt muoto (chance form) ovat jo itsessdin
muotoja. (Banes 1983, xi-33)

Judson Dance Theaterin koreografeilla ei ollut yhtd yhteniistd
estetitkkaa. Koreografiat syntyivit Dunnin ohjaamissa koreogra-
fiatyGpajoissa, ja tyot erosivat suuresti toisistaan. Dunnin opetusta-
pa oli erittdin vapaa: jokainen koreografioi tanssinsa, ndytti sen, ja
sitten siitd keskusteltiin. KoreografiatyGpajoissa ei kidyty arvotta-
vaa keskustelua t6istd, vaan niissd pohdittiin sitd, miten koreografi
oli pddtynyt ratkaisuihin. (Banes 1983, 5) Lisdksi tyOpajoissa kes-
kusteltiin tanssin rakenteesta, muodosta ja materiaalista. Morgen-
roth kuvaa Dunnin kiyttimin opetuksen vaikutusta: “Kuten voi
kuvitella, alkoi syntyd uudenlaisia t6itd. Vallitsi energinen, epitra-
ditionaalinen kokeilemisen henki. Kaikki voitiin kyseenalaistaa:
fraseerauksen idea, koreografiset kohokohdat, tekninen taitavuus,
looginen tai dramaattinen jatkuvuus, esiintyjien ja katsojien erotta-
minen, teatterillinen transformaatio.” (Morgenroth 1987, xi)

Dunnin opetuksessa oli tirkedtd sekd yksilollisyys ettd koke-
musten jakaminen. Hinen mielestddn on olemassa vihintdidn yhtd
monta nakokulmaa ja tulkintaa asioille kuin on ithmisidkin. Kokei-
lujen seurauksena syntyi uudenlaisia menetelmid koreografian te-
kemiseksi. Judson Dance Theaterin ehki tirkein tanssin historiaan
jattdma perintd oli sen intensiivinen kokeilu, joka laajensi koreo-
grafisen metodin mahdollisuuksia. Visymaton uuden etsintd yhdis-
tyi dlykkéddseen analyyttiseen tanssintekemisen prosessiin. Hyldten
edeltdjiensd vaalimat komposition tekotavat Judson Dance Theate-
rin jasenet kokeilivat monia erilaisia koreografisia rakenteita ja kei-
noja. He jittivit jilkeensd tulleille sukupolville selkeidn sanoman:
Ei ainoastaan mikd tahansa liike tai mika tahansa keho, vaan myos
miki tahansa metodi on sallittu. (Banes 1983, xi-33)

Improvisaatiolla oli erittdin tirked osuus Dunnin tydpajoissa. Sitd
kaytettiin sekd keinona tuottaa liikemateriaalia ettd pidmadrini, itse
esityksend. Kaiken kaikkiaan kiinnostus kohdistui enemmin ko-
reografisiin prosesseihin kuin tuotoksiin. Tanssijat ndyttivit kesken-
erdisid toitddn. Tavoitteena Dunnilla oli, ettd tanssijat harjaantuvat
katsomaan tanssia ja keskustelemaan siitd. Tamai oli merkittdvd ero
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verrattuna aikaisempaan koreografian opetukseen. Dunn kirjoittaa:
“Keskustelun ei pitdisi olla opettajan etuoikeus (hyvilld onnella
luokka voi tulla pisteeseen, jossa alkaa opettaa itseddn), vaan sitd tuli-
st kdyttdd kouluttamaan silmdd ja mieltd sithen, miki on ollut nihti-
villa, sen sijaan, ettd erotellaan jyvit akanoista, oli sitten kysymys
liikkeistd, metodeista tai koreografeista.” (Dunn 1972, 16)

Judsonin koreografiatySpajoissa kollektiivisen tydskentelypro-
sessin seurauksena syntyi uusia koreografioinnin ja koreografian
opetuksen metodeja. Banesin (1983, xvvi) mielestd Judsonin de-
mokraattinen ja kollektiivinen tydtapa johti toisaalta metodeihin,
sattumaa ja toisaalta hienojakoista tietoisuutta koreografisesta va-
lintaprosessista.

Dunnin koreografiatyGpajoihin osallistuivat muun muassa
Stewe Paxton, Yvonne Rainer, Judith Dunn, David Gordon, De-
borah Hay, Trisha Brown, Carol Scothorn ja Valda Setterfield.
(Banes 1983) He ovat kaikki vaikuttaneet voimakkaasti tanssin ja
koreografian kehitykseen Yhdysvalloissa. Heiddn ty6nsi vaiku-
tuksesta tanssi demokratisoitui. Monimuotoinen lihestymistapa
synnytti erilaisia tekniikoita. Koreografit alkoivat kiyttad arkipii-
viisid liikkeitd koreografian materiaalina, mikd mahdollisti sen,
ettd tanssijoilla ei tarvinnut olla perinteistd tekniikkakoulutusta.
Mika tahansa metodi oli mahdollinen koreografiointiprosessissa.
Tyoskentelyssd painottui jokaisen oma vastuu tyOprosesseissa ja
tuotosten arvioinnissa. Opettaja oli enemmin ohjaaja, kysymysten
ja keskustelujen virittdjd kuin arvottavan palautteen antaja. Keskus-
telut ja pohdinnat olivat keskeinen osa tyoskentelyprosesseja.
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4.7  Alma Hawkins, luovuuden ja sen kehittamisen
puolestapuhuja

Alma Hawkins on ollut yksi tunnetuimmista tanssipedagogeista
Yhdysvalloissa. Han perusti Kalifornian yliopiston Los Angelesin
(UCLA) tanssiosaston vuonna 1962 ja oli sen johtajana vuosina
1962-1977. Osasto oli maan ensimmdinen itsendinen tanssiosasto.
Hin opetti tanssikasvatusta ja tanssiterapiaa. Lisaksi hdn tyskente-
li tanssiterapeuttina sairaalassa. Tanssiterapeutin tydssd hdn kiin-
nostui erityisesti luovuuden olemuksesta ja luovasta prosessista.
Siirryttydan elikkeelle vuonna 1977 Hawkins aloitti koreografian
opetuskokeilun Santa Monica Collegessa Kaliforniassa. Motivaatio
kokeilun aloittamiseen syntyi, kun Hawkins pohti, miksi yha
useampi tanssiesitys jitti hinet kylmiksi. Esitykset olivat usein
erittdin taidokkaasti tehtyjd, mutta eivit kuitenkaan tuottaneet hi-
nelle elimyksid: “Huomaamme katsovamme teknisid taidonniyt-
teitd, pukuja, valosuunnittelua, liikesarjoja, joilla ei ole sisiistd sa-
nottavaa; taide on enemmin kuin titd. Liiketapahtumalla tulisi olla
voima herittdd esteettinen reaktio. Mikd koreografiassa on sellais-
ta, ettd se vetdd yleison mukaan, herdttdd mielikuvituksen ja tarjoaa
esteettisen tyydytyksen?” (Hawkins 1991, 2)

Hawkinsin mukaan perinteinen koreografiakoulutus, jossa ope-
tuksen tavoite ja sisalto oli lihinnd tehdd harjoitelmia ja tansseja, ei
valttimittd edistinyt luovien koreografien syntyi. Hawkinsin mie-
lestd oli tarpeellista 16ytdd paljon kokonaisvaltaisempi lahestymis-
tapa koreografian opetukseen. Seitsemin seuraavan vuoden aikana
hin kerisi tietoa ja kokemuksia koreografian opetus- ja oppimista-
pahtumasta opettamalla sekd koreografian opiskelijoita ettd am-
mattilaisia. Opetuskokemuksensa pohjalta Hawkins (1991) kirjoit-
ti kirjan Mowving from within, jossa hin kuvaa koreografian opetus-
ja oppimisajatteluaan.

Hawkinsin (1991, 86) opetuksen lihtokohtana on ajatus, ettd jo-
kaisella on luovia kiyttdimittdmid voimavaroja ja synnynniinen
muodon taju. Koulutuksen tehtivi on 16ytdd keinoja vapauttaa ja
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kehittdd olemassa olevaa luovuutta ja kidynnistia taiteellinen kasvu-
prosessi. Tdmi ei tarkoita, ettd jokaisesta voisi tulla taiteilija, vaan
pikemminkin, ettd kaikilla on luovaa potentiaalia ja mahdollisuus
taiteelliseen toimintaan. Hawkinsin nikokulma koreografian ope-
tukseen on vahvasti sekd humanistinen ettd kasvatuksellinen. Hin
painottaa erityisesti prosessin merkitystd: aloittelevan tanssin tekijin
tulee rauhassa saada syventyd prosessiin ilman, ettd hinelle luodaan
paineita tuottaa valmiita tansseja liian aikaisin. Riittdvin pitkdn ja
syvillisen prosessin kautta opiskelija oppii 16ytimddn ja tuottamaan
omaperdistd litkettd, luomaan liikkeiststd tanssin, jolla on oma
muotonsa. Niin syntyneelld tanssilla on merkitystd paitsi sen tekijal-
le myos katsojalle. Hawkinsin mukaan silloin, kun nuorella taiteili-
jalla on selked motivaatio ja hin on uppoutunut prosessiin, tanssi
16ytad itselleen oman muotonsa. Jotta koreografia pystyisi heritti-
main esteettisen kokemuksen, sen tiytyy olla lihtisin syvistd sisdi-
sestd tunteesta ja heijastaa jatkuvaa vuorovaikutusta tunteen ja ulkoi-
sesti havaittavan liikkkeen vililld. (Hawkins 1991, 2, 31)

Miten luovan prosessin tuloksena syntyy tanssiteos? Mitd ta-
pahtuu silld matkalla, joka alkaa koreografin syventymisestd, sub-
jektiivisesta visiosta, ja kasvaa tanssiteokseksi? Hawkins nikee pro-
sessissa viisi eri vaihetta: aistiminen (sensing), tunteminen (feeling),
mielikuvien syntyminen (imaging), liikkeellisen olomuodon loytami-
nen (transforming) ja muotoaminen (forming. Nimi osa-alueet
muodostavat luovan prosessin kehyksen. Jokaista osa-aluetta tulee
tutkia perinpohjaisesti niin, ettd niiden merkitys kokonaisproses-
sin osana opitaan ymmirtimidin. Vaikka prosessi useimmiten alkaa
aistimuksella ja padttyy muotoamiseen, on osa-alueilla jatkuva vuo-
rovaikutus koko prosessin ajan. Luova tuottaminen on kokonais-
valtainen tapahtuma. Jokaisella prosessin vaiheella on tirked asema
suhteessa kokonaisuuteen. Niiden kaikkien osa-alueiden harjoitta-
mista ja kehittdmistd Hawkins pitdd koreografian opetuksessa kes-
keisend. Hin korostaa, ettd vain niiden syvillisen ja rehellisen tut-
kimisen kautta voi syntyi liikkemateriaalia ja tansseja, jotka kosket-
tavat yleisod tunnetasolla ja tarjoavat esteettisid elimyksid katsojal-
le. (Hawkins 1991, 15)
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Hawkinsin mielestd aloittelevaa koreografia on rohkaistava kes-
kittymain sisdisiin aistimuksiin ja antamaan liikkkeen syntya ja virra-
ta vapaasti. Vaikka Hawkins kirjoittaa, ettd tanssin elementit eivit
vol olla koskaan riippumattomia toisistaan, hin kuvaa ne yksitellen
muuttaa litkelaatua ja ndin vaihtelee sen ilmaisullisia mahdollisuuk-
sia. Siksi on tirkedd tarjota mielikuvien avulla kokemuksia esimer-
kiksi voimankdyton vastakohtaisuuksista. Jokaisella liikkeelld, eleel-
14 ja litkekuviolla on tilallinen muotonsa. Siksi tanssijoiden tulee ko-
keilla erilaisia tilankdyttdmahdollisuuksia kokeakseen tilan merki-
tyksen mielikuvien muuttuessa litkkeeksi. Aluksi koreografian opis-
kelija kdyttad tilaa varsin rajoitetusti tyskennellessddn tunteittensa
ja mielikuviensa pohjalta. Mielikuvien kiyttd auttaa koreografia
kidyttimadn tilaa monipuolisemmin. Hawkins painottaa sisdisen ryt-
min merkitystd. Aloitteleva opiskelija kdyttad hidasta, tasaista ener-
giaa. Tdtd kehitysvaihetta ei ole syytd ohittaa. Viahitellen opiskelija
alkaa laajentaa energian ja ajan kiytt6d. Jilleen Hawkins korostaa
prosessissa mielikuvien merkitystd. (Hawkins 1991, 60-71)

Hawkinsin mielestd jokaisella on synnynniinen muodon taju ja
tarve 16ytdd muoto. Jos opiskelija saa riittavan kauan ilman tuottami-
sen vaatimusta keskittyd prosessiin, tanssi 16ytdd oman muotonsa.
Kun on tilaisuus tarkoituksenmukaiseen itseohjautuvaan tyosken-
telyyn, yksilot 16ytdvit sisdisen lihteensd, taianomaisen voiman,
joka ohjaa litkkkeiden muotoamista esteettiseksi kokonaisuudeksi.
Aluksi syntyy spontaani liike, jolla ei ole paljoakaan laadullista vaih-
telua. Sen jilkeen syntyy lyhyt tanssi, jossa ei ole erotettavissa vield
alkua, keskikohtaa ja loppua. Seuraavan vaiheen aikana litkkkeet alka-
vat syntyd syvemmailtd. Liikeideoissa nikyy kehittelyd, ja litkkeet
kayttavit tilaa runsaammin. (Hawkins 1991, 81, 90-92)

Musiikkia Hawkins ei kiytd aloittelijoiden opetuksessa lain-
kaan, silli musiikilla on hinen mielestdin liian voimakas vaikutus.
Liikkeet syntyvit helposti musiikin manipuloimina eiki tanssin te-
kijd rauhoitu kuuntelemaan omaa kehoaan ja sen synnyttamii lii-
keimpulsseja. Tosin myShemmissd vaiheessa musiikki tulee mu-
kaan osaksi koreografiointiprosessia. (Hawkins 1991, 98)
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Yhtd keskeistd kuin tyén luominen on sen arviointi. Koska
aloittelevan koreografin opetuksen paitavoitteet ovat mielikuvi-
tuksen vapauttaminen seki itseluottamuksen vahvistaminen ja roh-
kaiseminen, arviointi ei Hawkinsin (1991, 131) mielestd voi tulla

tajan tehtdvd on auttaa opiskelijaa oman tyon arvioinnissa.

4.8. Yhteenveto

Useimmat esittelemistini taiteilijoista ja opettajista kuvaavat taito-
ja, jotka auttavat koreografin tyossi. Taidot liittyviae litketekijoi-
den ja liikelaatujen ymmirtamiseen ja tietoiseen kiyttéon. Liikete-
kijoitd, joita kutsutaan myos tanssin elementeiksi, ovat tila ja dyna-
miikka (voima, aika, tila ja virtaus) sekd niiden muunnelmat. Kun
koreografi tulee tietoiseksi niistd ja niiden tarjoamista mahdolli-
suuksista, hinelld on hallussaan arvokkaita “tyokaluja” koreografian
teossa. Lisdksi on tirkedd oppia ymmirtimadn, miten tanssin muo-
to syntyy. Sen opiskelussa auttaa esimerkiksi musiikin muotora-
kenteiden tuntemus. Nami taidot muodostavat sidnnoston, johon
koreografi voi tyossddn tukeutua.

Taitojen merkitystd painottavan lihestymistavan taustalla on
usein ajatus, ettd taideopetuksessa ei voi opettaa luovuutta, vaan ai-
noastaan taitoja, jotka toimivat luovan prosessin tukena. Humph-
rey (1959) sekd Horst ja Russell (1972) ilmaisevat tamin selkedsti
kirjoituksissaan ja korostavat, ettd koreografian teko on alyllistd
toimintaa, jossa taidoilla on keskeinen asema. Taidot liittyvit tans-
sin elementteihin ja muotoamiseen.

Laban (1988) kutsuu tanssin keskeistd elementtid nimelld effort,
joka syntyy neljistd litkketekijastd: voimasta, ajasta, tilasta ja virtauk-
sesta. Vaikka Laban tutki elementtejd tanssijan litkelaatujen pohjal-
ta, ovat nimi keskeisii myos koreografian teossa. Humphrey
(1959) luettelee nelja tanssin elementtid, jotka ovat sommittelu, dy-
namiikka, rytmi ja motivaatio. Niiden elementtien kdyton hallin-

taa Humphrey pitad tirkeidnd koreografian teon taitona.
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Humphrey (1959) sekd Horst ja Russell (1972) kiyttivit musiikin
muotorakenteita tanssin muodon lihtokohtana. Tamd tuntuu luon-
nolliselta, silld Horst oli siveltdjd ja Humphrey tanssitaiteilija, jolle
pianistin ura oli ollut toinen ammatillinen vaihtoehto. Humphrey
korostaa, ettd muoto syntyy liikelauseiden ja niiden kehittelyn
kautta. Musiikin muotorakenteet toimivat apuna koreografian muo-
toamisessa. Muodon lahtokohtana voi olla myds tanssin juoni.
Muotoamisessa Humphrey pitdd tirkednd tanssin jatkuvuutta ja
rytmitystd. Horstin ja Russellin mielestd muoto syntyy, kun liike-
teemoja ja tanssin temaattista aineistoa kehitelldan traditioksi muo-
dostuneen sdinnoston pohjalta. Sddnndstd on syntynyt musiikin
muotorakenteiden pohjalta. Molemmat kiyttivit koreografiahar-
joituksissa 1500-luvulla syntyneiden hovitanssien musiikin muoto-
rakenteita.

Mydos Dunn (Banes 1983), joka oli muusikko, kiytti musiikkia
yhteni tapana lihestyd tanssin muotoa. Hin kiytti sattuman ja
1960-luvun avantgardistisen musiikin luomaa ajan kisitettd koreo-
grafin tyossi ja korosti, ettd muotovapaa ja sattuman kautta synty-
nyt muoto ovat my&s koreografian muotoja. Hin piti Humphreyn
ja Horstin opetuksessa kdyttamid muotorakenteita liian kahlitsevi-
na. Hin halusi rikkoa nimi perinteet ja antaa sattuman tai liiketa-
pahtumien synnyttdd koreografian muodon.

H’Doubler (1957) painottaa Hawkinsin (1991) tavoin, ettd jokai-
sella on synnynniinen muodon taju. Hin kuitenkin luettelee perus-
asioita, joita koreografin tulee ottaa huomioon tanssin muotoamises-
sa. Ndmi ovat vaihtelu, vastakohdat, kohokohta, siirtymi/sitomi-
nen, tasapaino, perikkiisyys/jirjestys, toisto ja harmonia. Lisiksi
H’Doubler korostaa musiikin merkitysti muodon rakentajana.

H’Doublerilla ja Hawkinsilla on hyvin kokonaisvaltainen 13-
hestymistapa koreografian opetukseen. He korostavat, ettd jokai-
sella on luovuutta ja koulutuksen tehtdvi on vapauttaa yksilon luo-
vuus ja kehittdd sitd edelleen. Luovuuden kehittiminen ei pelkis-
tddn nosta taiteellisen tyon tasoa vaan yksilon elimisen laatua.
Luovassa taiteellisessa prosessissa kummatkin korostavat tuntei-
den merkitystd. He painottavat selkedsti kasvatuksellista nakokul-
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maa koreografian opetuksessa. H’Doublerin ja Hawkinsin mukaan
oppiminen tapahtuu tiettyjen kehitysvaiheiden kautta eikd oppi-
mista voi kiirehtdd. Opiskelijan on oltava valmis seuraavaan vai-
heeseen. He korostavat myos kannustavan ja turvallisen oppimis-
ympdriston merkitystd ja nikevit opettajan ohjaajan ja avustajan
roolissa, ei oikeiden vastauksien antajana. Heiddn mielestddn jokai-
sella on sisdsyntyinen muodon taju ja tarve 16ytdd asioille muoto.
Tdmi ohjaa taiteellista luomisprosessia.

Hawkins (1991) kritisoi perinteisti koreografikoulutusta, jossa
ratkaistaan tehtdvid tavoitteena oppia koreografian teon taitoja.
Hin korostaa, ettd aloittelevan koreografin tulee saada keskittyd
riittdvin kauan prosessiin ilman, ettd hineltd vaaditaan valmiita
tansseja litan aikaisin. Aloittelija kidyttdd tanssin elementtejd var-
sin rajallisesti. Liikkeissd ei ole paljonkaan laadullista vaihtelua.
Hawkinsin mielestd erilaisten mielikuvien avulla koreografi oppii
kdyttdmddn tanssin eri elementteja monipuolisesti sekd ymmarti-
madn niiden merkityksen tanssiteoksessa.

Ty6muodoissa ja menetelmissd on kuvaamillani opettajilla ero-
ja. Humphrey ja Horst eivit kidyttineet improvisaatiota koreogra-
fian opetuksessa, vaan opiskelijoille annettiin ongelma, jonka he
ratkaisivat. Aiheet liittyivit tanssin elementteihin tai muotoami-
seen. Koreografian opetus tapahtui irrallaan tassitekniikan opetuk-
sesta. My0s toiden arviointi poikkesi eri opettajilla. Horst “korjasi”
tanssia haluamaansa suuntaan. Hinen palautteensa oli arvottavaa,
kun taas Dunnin tySpajoissa keskusteltiin ei-arvottavasti, miten
ratkaisuihin oli padsty. H’'Doubler ja Hawkins pitivit tirkednd
maan itsendiseksi oppijaksi.

Laban, H'Doubler, Hawkins ja Dunn kiyttivit liikekokeilua ja
improvisaatiota keskeisend tydmenetelmini. Dunnille improvisaa-
tio oli paitsi tydmuoto myds esitysmuoto. Laban ja H’Doubler
opettivat tanssitekniikkaa ja koreografiaa samanaikaisesti. Kuvaan
luettelonomaisesti ne tanssin elementteihin ja muotoon liittyvit
taidot, joita edelld mainitut teoreetikot ja opettajat pitivit tirkeind
koreografian teossa.
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Tanssin elementit

Laban:
Horst:
Humphrey:

Dunn:
Hawkins:

Tanssin muoto

H’Doubler:

Horst:

Humphrey:

Dunn:

Hawkins:

dynamiikka (voima, aika, tila ja virtaus)
tilallinen suunnittelu, rytmi ja tekstuuri
sommittelu, aika ja tila, ndyttamotila, dyna-
miikka - voima ja aika, motorinen, hengitys
ja tunnerytmi, motivaatio - litkkeen syy
sattuma, aika

energia, virtaus, tilallinen suunnittelu,
rytminen rakenne

synnynniinen muodon taju, lisiksi vaihtelu,
vastakohdat, kohokohta, siirtymi/sitominen,
tasapaino, perikkiisyys/jirjestys, toisto ja
harmonia

tanssin elementit, liiketeemat ja niiden
kehittely, musiikin muotorakenteet

tanssin elementit, litkelauseet ja niiden
kehittely, jatkuvuus ja rytmitys, juonellisuus,
musiikin muotorakenteet

sattuma, muotovapaus, perinteisen muodon
rikkominen, muoto syntyy sisallostd
synnynniinen muodon taju, muoto syntyy
sisallosta

Tyomuodot ja menetelmit

Laban:
H’Doubler:
Horst:
Humphrey:
Dunn:

Hawkins:

liikekokeilu ja improvisaatio, tekniikan ja
koreografian opetus rinnakkain
liikekokeilu ja improvisaatio, tekniikan ja
koreografian opetus rinnakkain
koreografia erillddn tekniikan opetuksesta,
perinteinen ongelmanratkaisumenetelmi
koreografia erilldan tekniikkaopetuksesta,
perinteinen ongelmanratkaisumenetelmi
improvisaatio metodina ja esitykseni,
menetelmien avoimuus, keskustelut
liikekokeilu - improvisaatioprosessiin
syventyminen
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Arviointi

Horst ja Humphrey: arvottava palaute tehtdvin tavoitteiden
pohjalta, opettaja tarjoaa ehdotuksia ja
korjauksia

Dunn: keskustelut, miten ratkaisuihin on
paisty, miten koreografi onnistunut
pyrkimyksissdin

H’Doubler ja Hawkins: jokainen oppii arvioimaan omaa tyotddn,

opettaja avustaa tssi

Labanin teorian pohjalta syntyneet tanssin elementit ja liiketeki-
jt ovat riippumattomia tanssin tyyleistd ja ajasta. Hinen teoriansa
luo perustan myds koreografian opetukselle. Horstin ja Humphreyn
ajattelun pohjalle ovat useat koreografian opettajat rakentaneet
opetuksensa. T4lloin tavoitteena on oppia ymmartimadn ja hallit-
semaan koreografian tekoon liittyvid periaatteita, taitoja ja tekniik-
koreografian luomisessa.

Vaikka Humphreyn ajatukset neljdstd tanssin elementistd ja nii-
den sisdllostd tuntuvat osittain vanhanaikaisilta timén péivin tanssin
estetitkan valossa, ne voivat toimia edelleen perustana koreografian
opetuksessa. Horst oli ehdoton muodon vaatimuksessaan. Dunn toi
uuden ajan ja muodon kisityksen koreografiaan. Molempien ajatte-
lua voidaan edelleen kiyttdd koreografian opetuksessa hyviksi. Yh-
distettynd nykyisiin tanssisuuntauksiin ja taidekisityksiin ne voivat
tarjota mielenkiintoisia ratkaisuja koreografian teossa. Hawkinsin
lahestymistapa, joka painottaa prosessia, el myoskddn ole sidoksissa
atkaan eikid tyyleihin. Taiteellisen kasvuprosessin kiynnistiminen
on keskeinen tavoite koreografian opetuksessa.
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Osa ll
Kaksi koreografian
opetuksen mallia







5  Koreografian opetuksen mallien
yhteiset lahtokohdat

Opetus on aina sidoksissa opettajan omiin ihmis- ja oppimiskisi-
tyksiin, minkd vuoksi ei ole mahdollista opettaa asioita, jotka
ovat ristiriidassa niiden kanssa. Koska kaksi kehittimdini mallia
pohjautuvat kisityksiini oppijasta ja oppimisesta, 16ytyy niistd mo-
nia yhteisid piirteitdi. Kummassakin mallissa pidin tirkedni sitd,
ettd 1) opiskelijat kehittyvit itsendisiksi oppijoiksi, 2) oppimisympa-
ristd on turvallinen, 3) opiskelijat oppivat arvioimaan omaa tyo-
tadn ja kehitystddn sekd toistensa toitd, 4) opiskelijat oppivat sanal-
listamaan kokemuksiaan ja peilaamaan niitd ryhmin muiden jdsen-
ten kanssa, 5) opiskelijat oppivat kidyttimddn improvisaatiota kei-
nona loytdd omaperiistd litkettd ja 6) opiskelijat oppivat luomaan
prosessin pohjalta tuotoksen, tanssin. Ndmi kisitykseni toimivat
mallien muodostamisen perustana ja ovat yhteisid kummassakin
mallissa. Kuvaan niitd yhteisid piirteitd tdssi luvussa, seuraavissa
luvuissa kuvaan mallit ja sen jilkeen pohdin niiden vilisid eroja.

b.1 Itsendiseksi oppijaksi kasvaminen

Mielestini opetus ja opettaja eivit yksin voi tehdi taiteilijaa, vaan
opiskelijan on osallistuttava prosessiin aktiivisena oppijana. Siksi
opetuksessa on tirkedd ohjata opiskelijoita itsendiseen tyoskente-
lyyn ja itsensd kehittimiseen ja ndin kasvamaan itseniiseksi oppi-
jaksi. (vrt. H'Doubler 1957; Hawkins 1991.) Rauste-von Wrightin
ja von Wrightin mukaan ei riitd, ettd opettaja opettaa tietoja ja tai-
toja, vaan hinen on pystyttivd myos luomaan edellytykset oppijal-
le oppia jatkuvasti uutta. Oppimaan oppimisen taito on koulutuk-
sen keskeinen tavoite. Heididn mielestddn opiskelijan autonomisuus
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on peruspilari timin tavoitteen saavuttamisessa. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 8-18)

Sava (1993, 20) kirjoittaa, ettd jos oppimisen ajatuksellinen vas-
tuu ei ole oppijalla itsellddn, hin ei ole oman tydskentelynsi subjekti.
Kun oikeisiin suorituksiin ohjaaminen seki taiteellisen osaamisen
vahvistaminen ja arviointi on opettajan vastuulla, el oppijassa voi
kehittyd sisdistd motivaatiota eikd vastuuta omasta toiminnastaan.
Tilloin oppilas on jatkuvasti riippuvainen opettajansa palautteesta.
Tanssinopetuksessa ei ole mielestini korostettu riittdvisti oppijan
subjektiutta ja autonomisuutta oppimisprosessissa. Opetuksessa on
tukeuduttu behavioristiseen oppimisajatteluun, jossa opettaja toi-
mii mallina ja siirtdid oman tietonsa ja taitonsa oppilaalle. Tami l4-
hestymistapa voi olla tehokas tanssin teknisten taitojen oppimises-
sa. Sitd ei kuitenkaan pitdisi kdyttdd ainoana opetustapana, silld be-
havioristisen oppimiskisityksen pohjalta oppilas on oppimisen ob-
jekti, ei sen subjekti. Tamid ei kisitykseni mukaan kehitd oppijan
omaa vastuuta oppimisestaan.

Vahvasta behavioristisesta tanssin opetusperinteestd huolimat-
ta muutamat, ldhinnd kasvatuksellisen tanssin edustajat ovat ko-
rostaneet oppijan osuutta oppimisessa. He ovat nihneet tanssikas-
vatuksen merkityksen oppijan kokonaisvaltaisen kehityksen
mahdollistajana. H'Doubler (1957, 15) kirjoittaa: “Olemme itse
oma opettajamme, oppikirjamme ja laboratoriomme.” My6s Gray
(1989, 6) painottaa opiskelijan omaa osuutta oppimisessa. Hinen
mielestdin oppiakseen tanssia oppilaan tiytyy yhdistdd opettami-
sen prosessi, oppimaan oppiminen, lihteiden hyviksikayttd, ref-
lektio, kokeileminen ja itsearviointi. Samalla tavoin Hawkins
(1991, 2) korostaa opiskelijan omaa osuutta oppimisprosessissa.
Hin kysyy: “Pyrimmekd siirtimddn eteenpidin luokiteltua tietoa
ja kokemusta vai tarjoammeko hedelmaillisen ympiriston, joka
motivol itseohjautuvuuteen ja omien vastausten loytimiseen.”
Olen Hawkinsin kanssa samaa mieltd siitd, ettd jilkimmaiinen 13-
hestymistapa on toimivampi, jos haluamme auttaa opiskelijaa
16ytimdin oman tapansa tuottaa ja kidyttdd liikettd koreografioi-
den teossa.
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bh.2 Turvallinen oppimisympaéristo

Luova prosessi ja harjoitelmien tekeminen onnistuu mielestdni par-
haiten turvallisessa oppimisympiristdssd, koska pelko on usein
suurin syy epaonnistumiseen. Kun opetustilanteessa jokainen kun-
nioittaa toisen luovaa tyoskentelyd, alkaa opiskelija luottaa myos
omaan itseensi. Tdmin seurauksena hin on valmis olemaan avoi-
mempi ja tekemiddn tyOssddn rohkeita kokeiluja. Tillainen tyds-
kentelyilmapiiri antaa edellytykset luovalle, taiteelliselle kasvupro-
sessille sekd taiteen teossa tarvittavien taitojen oppimiselle. Turval-
lisen ilmapiirin luomiseksi on tirkedd, ettd harjoitukset vaikeutu-
vat asteittain. Opiskelijoilla pitdd olla valmiuksia ja kokemuksia
jakson aikana. Siksi jokaisen tulee saada edetd omalla nopeudellaan.
(vrt. H'Doubler 1957; Hawkins 1991)

5.3 Arviointi, osa taiteellista prosessia

Arviointi on keskeinen osa luovaa tydskentelyprosessia. Taiteilija
joutuu ty0Ossddn jatkuvasti liikkkumaan sisdisen visionsa ja ulkoisen
tarkastelun vililld. On tirkedd, ettd jokainen oppii arvioimaan
misestaan ja tyoskentelystddn ja kasvamaan itsendiseksi oppijaksi.
Savan (1993, 20) mielestd vasta silloin, kun opiskelija pystyy tarkas-
telemaan omaa oppimistaan sekd tyoskentelyprosessejaan, hinestd
tulee oman oppimisensa subjekti. Rauste-von Wrightin ja von
Wrightin (1994, 117) mukaan “omaa toimintaa ja sen tuloksia kos-
kevan reflektoinnin pohjalta oppija rekonstruoi aiempia kisityk-
siddn ja tietojaan”. Tétd rekonstruktioprosessia he pitdvit oppimi-
sen ytimeni. Toisaalta he toteavat, ettei oman toiminnan arvioimi-
nen pohtimalla, mitd voisi tehdi toisin, kuulu suomalaisen kulttuu-
riperinteen arvoihin.

Olennainen osa taiteellista prosessia on tuotos, joka koskettaa

paitsi sen esittdjad myos katsojaa. Tdmin vuoksi koreografian teos-
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sa on tirkedd oppia tarkastelemaan ty6td ulkopuolisin silmin. Kos-
ka opetuskokeilussa tarkastelen soolokoreografian tekoprosessia,
jossa koreografi (tekijd) ja tanssija (esittdji) on sama henkild, litk-
kuu koreografi tyoprosessissaan Gardnerin (1973, 27) tekemin jaot-
telun pohjalta (ks. luku 3.3) tekijd-esittdjan (koreografi-tanssija)
roolin ja yleison tai kriitikon roolin valilla.

Koska tanssija ei tyoskentele samalla tavalla objektiivisen inst-
rumentin kanssa kuten kuvataiteilija tai muusikko (ks. luku 3.3),
siirtyminen tekijan roolista yleison tai kriitikon rooliin ei ole on-
gelmatonta. Omaa tanssiaan ei voi nahdd; kuitenkin koreografi
joutuu teosta luodessaan olemaan oma yleisonsi. Tdmd voi tapah-
tua peilin kautta, jolloin koreografi asettuu katsojan asemaan, kat-
soo itseddn ja litkettddn toisen silmin. Niin tanssija objektivoi it-
sensd samassa mielessd kuin ulkopuolisen katse objektivoi ja nikee
vain objektiivisen kehon. Siksi koreografian syntyminen on kehai
kiertdvi prosessi, “jossa litkutaan koetusta kehosta peilin kautta ob-
jektikehoon ja siitd takaisin koettuun kehoon, josta jilleen peilin
kautta objektikehoon jne.” (Klemola 1990, 66)

Olen samaa mieltd Klemolan kanssa siitd, ettd peili voi vilittad
objektikehon vain toiselle, ei tanssijalle itselleen. Tanssija ei voi
olla yhti aikaa sekd itsensd katsoja ettd tanssija. Mielestdni peiliin
katsominen estdd spontaanin liikkkeen synnyn, siind arviointi on
ldsnd litan aikaisin. En pidd mahdollisena sité, ettd luova prosessi ja
arviointi tapahtuvat samanaikaisesti. Koska koreografi kuitenkin
tarvitsee tyOstdadn palautetta, on tirkedd, ettd hinelld on mahdolli-

silloin, kun hin on samaan aikaan oman koreografiansa esittdja.
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b.4  Vuorovaikutus ja tydskentelyprosessin
sanallistaminen

Tanssin opiskelussa tyGprosesseista keskustelu ja keskeneriisten har-
joitelmien nidyttdminen ei ole helppoa. Pohdinnat ja puhuminen ei-
vit ole kuuluneet perinteisesti tanssin opetuksen luonteeseen. Erittdin
syvddn on juurtunut ajatus, ettd tanssi on tekemistd eikd puhumista.
Puhe ja kehon litke eivit helposti sovi samaan tilaan. Syyni tdhin Al-
ter (1991) nikee opettajien asenteiden lisiksi sen, ettd tanssilla ei ole
pitkiid historiaa itsendisend taidemuotona tai kasvatuksen osana. Mie-
lestdni on kuitenkin tirkedd, ettd opiskelijat oppivat sanallistamaan ja
peilaamaan kokemuksiaan, havaintojaan, tietojaan ja tulkintojaan ryh-
min muiden jisenten kanssa. Yhteinen pohdinta ja reflektiivinen kes-
kustelu syventdvit ymmirrystd sekd omasta ettd muiden taiteellisesta
prosessista. Nidin yhteinen kokemusten jakaminen auttaa oppimista
ja luo valmiuksia sanallistaa koreografian teon tyoskentelyprosesseja.

Yhtid tirkedd kuin oppia tarkastelemaan ja arvioimaan omaa
vaa palautetta muiden toistd. Tami kehittdd havainnointikykyi ja
liikkeen analysointikykyi. Se opettaa katsojaa sanallistamaan ja ki-
sitteellistimddn tanssin herdttdimid kokemuksia. Siksi opiskelijoita
tulee rohkaista niyttimiin keskeneriisia harjoitelmiaan ja ole-
maan arvioinnin kohteena. Toisten toiden katsominen ja niistd
keskustelu auttavat koreografian opiskelijaa ymmirtdamdan myos
omaa tyoskentelyprosessiaan syvillisemmin.

Vuorovaikutukseen perustuva taiteellinen toiminta on oppimi-
sen lihtokohta. Vuorovaikutuksen arvo on lisiksi siini, etti se ke-
hittdd valmiuksia taiteellisten ilmididen sanallistamiseen ja taiteesta
timisti tanssin alueella erittiin tirkeini, koska tanssin kisitteistd
ja sanasto suomen kielelld on varsin niukka, mikd osaltaan rajoittaa
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b.b Improvisaatio tydmuotona opetuksessa
ja koreografin tydssa

Kokemukseni koreografian opiskelijana ja opettajana vahvistavat
kdsitystani improvisaation merkityksestd koreografioinnin kes-
keisend tydmuotona. Useat tanssipedagogit tdlld vuosisadalla ovat
kiyttineet improvisaatiota sekd tanssin ettd koreografian opetuk-
sessa. My0s monille koreografeille se on ollut keskeinen tyome-
netelmi. Louis kuvaa improvisaation arvoa seki koreografin ettd
tanssijan tyossi: “Improvisaatio on keino kuljettaa siemen intui-
tiivisesta kohdusta koreografin kisiin. Improvisaatio on luovuu-
den harjoittamista. Tanssijoille se on tapa oppia ymmirtimiin
laatuja, mielikuvien kiyttod, syvyyttd ja litkkeellistd resonanssia,
jotka voivat rikastuttaa ja lisitd esityksen intensiivisyyttd. Se on
yksi parhaita tapoja harjoitella ja valmistautua esittdvidin taitee-
seen.” (Louis 1980, 124)

Improvisaatio oli oleellinen osa koreografian tekoprosessia
Dunnin johtamissa koreografiatypajoissa Judson Dance Theate-
rissa. Se oli pddasiassa metodi luoda koreografioita, mutta jossain
midrin my0s esitysmuoto. Rockwell pohtii puhtaan ja rakenteelli-
sen improvisaation eroja sekd improvisaatioon ja valmiiseen koreo-
grafiaan pohjautuvan esityksen eroja. Puhdas improvisaatio, jossa
el tiedetd lainkaan, mitéd seuraavaksi tapahtuu, on hinen mielestdin
haastavampaa. Siind kohtaa itsensi kasvoista kasvoihin: siind ei ole
mitddn, mihin tukeutua. Rakenteellisemmissa improvisaation
muodoissa on enemmin rajoja, mutta painopiste on edelleen oman
maailman kohtaamisessa kyseiselld hetkelld. Koreografian esittami-
sessi on kysymys enemmin muodosta. Haasteena on saada teos
uudelleen eldmiddn kiinnittimalld huomio yksityiskohtaisesti an-
nettuun muotoon. Improvisaation ansa on lukkiutua kaavamaisiin
liikkumistapoihin. Koreografian teossa voi lukkiutua elottomaan
muotoon. Kummassakin tapauksessa oleellista harjoituksessa on
suhde mieleen. (Rockwellin 1989, 196) My6s Wigman on pohtinut
improvisaation ja koreografian suhdetta: “Kompositio on luovan
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inspiraation konkreettinen ilmaus. Improvisaatio on perikkiisten
selkedsti hahmoteltu, innoittunut muoto. Improvisaation sattu-
manvaraisuudesta kehittyy komposition lopullinen todellisuus.”
(Wigman 1984, 86)

Winearls kuvaa improvisaatiota vilineeksi luoda koreografioita.
Improvisaatio on raakamateriaalia, josta kompositio muodostuu.
Hin nikee improvisaation arvokkaana vilineend koreografiointi-
prosessissa. Improvisoituaan pitkddn tanssijan pitdisi kyetd luo-
maan tunnelma, luoda kehossaan tunne ja siitd kehittimain liike-
rytmi, jota voi toistaa ja kehitelld. T4std hetkestd alkaa tanssija teh-
di kompositiota. (Winearls 1968, 119-123) My6s Scottin mielestd

tunteet liikkkeeksi.” (Scott 1969, 41)

Blomin ja Chaplinin mielestd improvisaatio ei suinkaan ole ainoa
keino luoda koreografioita, mutta my®s he pitivit sitd erinomaisena
tyomenetelmind koreografin tyGssi. Improvisaatio on tapa saada
kiinni alitajunnan virrasta ilman alyllistd kontrollia. Se mahdollistaa
spontaanin samanaikaisen kokeilun, luomisen ja esiintymisen. Imp-
rovisaatio syntyy itseohjautuvasti liikevastauksena mielikuvaan, ide-
aan tai aistirsykkeeseen. (Blom & Chaplin 1982, 6)

Nikemykseni mukaan se, ettd improvisaatiossa litkutaan ilman
kriittistd arviointia, auttaa koreografia padsemidin kosketuksiin
luovan prosessinsa kanssa. Improvisaatioharjoituksissa koreografi
16ytdd kehon ja mielen yhteyden ja oppii 16ytdimaan kehostaan lii-
kettd. Hin alkaa luottaa omaan litkkeeseensi ja uskaltautuu laajen-
tamaan oppimaansa liikekieltd. Improvisaation avulla koreografi
oppii myos kehittimain liikkeist6d ja 16ytimain sille toistettavissa
olevan muodon. Hin voi kokea kehon ja mielen yhteyden paitsi
paastessddn kosketuksiin tunteidensa ja mielikuviensa kanssa myos
16ytdessian kehon ja mielen suhteen ympirdivddn tilaan. Kun
keho ja mieli tyoskentelevit yhdessd, kehittyy tanssijan herkkyys
ja lisndolo sekd harjoitus- ettd esiintymistilanteessa. (ks. Louis
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1980; Blom & Chaplin 1982; Hawkins 1991)

Miten koreografi sitten pystyy muistamaan ja toistamaan imp-
teossa? Jos koreografi on ollut todella yhteydessd tekemiinsi ja
liikkeelld on ollut merkitys tekijille itselleen, hin mielestdni muis-
taa sen. Se voi olla hetki, idea tai litke. Koreografian opettajan teh-
tavd on auttaa 16ytimdidn nditd toimivia hetkid. Tdllaisen hetken
oivaltaminen voi jopa toimia koreografian liht6kohtana. Kun imp-
rovisatorisesti tuotetaan liikettd oman koreografian tarpeisiin, jou-
tuu koreografi tekemiin jatkuvasti valintoja. Silloin on hyvi kan-
nustaa ratkaisuissa tekijan omaa tunnetta siitd, miki tuntuu toimi-
van ja minkd hin itse kokee merkitykselliseksi. (ks. Hawkins 1991)

b.6  Tuotos ja sen esittaminen,
osa taiteellista prosessia

Vaikka malleissani prosessin ja tuotoksen arvo painottuu eri ta-
voin, pidin molemmissa malleissa tirkednd sitd, ettd taiteellinen
valmis koreografia tekijan valmiuksien mukaan. Harjoitelma sai
olla esimerkiksi litkelause, jolla on alku, keskikohta ja loppu, tai se
saattoi olla huomattavasti laajempi.

Mielestdni oman harjoitelman tai soolokoreografian esittimi-
nen on erityisen vaativaa. Siind korostuu tanssijan haavoittuvuus.
Ei voi piiloutua toisen tekemin koreografian taakse vaan joutuu
paljastamaan itsensd avoimesti. Olen samaa mieltd Rockwellin
(1989, 194) kanssa: “Esiintyminen tarkoittaa keskipisteend ole-
mista. Olet ‘sielld’. Olet haavoittuva. Olet paljastettu. Kaikki ni-
kyy. Ei ole piilopaikkaa, ja se juuri nikyy. Ei siis ole mitdin pa-
kotietd. Siini piilee seki esiintymisen lumous ettd sen kauheus. Se
sekd viehdttdd, ettd saattaa meididt erityisen kiihtyneeseen tilaan
esityksen edetessd.”
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6  Taito-onientoitunut malli

6.1 Lahtokohta: luovuutta ei voi opettaa, taitoja voi

Taideopetuksessa yksi peruskysymyksid on se, kuinka paljon ope-
tuksen tulisi keskittyd taitojen opettamiseen ja kuinka paljon luo-
vuuden ja taiteellisen kasvuprosessin tukemiseen. Taitojen merki-
tystd painottavan lihestymistavan taustalla on ajatus, ettd taideope-
tuksessa ei voi opettaa luovuutta, vaan ainoastaan tiettyjd taitoja,
jotka toimivat luovan prosessin tukena. Nami koreografian teon
taidolliset vilineet, joita kutsun koreografian teon kisityotaidoiksi
seki koreografian teon tyokaluiksi, auttavat opiskelijaa koreografian
luomisprosessissa. Kdsitydtaidot ja tyékalut ovat kadnnoksid englan-
nin kielisistd sanoista tools ja craft, joista jalkimmaiinen tarkoittaa
my6s kisitydammattia (ks. Humphrey 1959). Koreografin tydstd
keskusteltaessa sanoja kiytetdin yleisesti my6s suomenkielisini.
Kisityotaitojen avulla, joita kutsun tyOssini padsddntoisesti tai-
doiksi, voidaan saavuttaa my6s muita koreografian tyossa tarvitta-
via valmiuksia.

Tdmin opetusmallin perustana on ajatus, ettd on olemassa
koreografian tekoon liittyvid taitoja, joita voidaan opettaa ja oppia.
Taidot vaihtelevat tarkasteltaessa eri koreografien tai samankin ko-
reografin toitd. Ne ovat sidoksissa sekd koreografin tyGtapaan ettd
hinen kidyttimiinsi tanssityyliin. Tiettyja ominaisuuksia arvoste-
taan eri aikoina eri tavoin. Silti tanssin peruselementit ja liiketekijit
ovat aina olemassa. Se, miten niitd kiytetddn, vaihtelee tyylien ja
tiettynd ajanjaksona hyviksyttyjen esteettisten suuntausten mu-
kaan. Tavoitteena tdssi mallissa on oppia kidyttdmddn tanssin ele-
menttejd tietoisesti koreografin tyon lihtokohtina. Tietoisuus niis-
td elementeistd ja niiden suhteesta toisiinsa on liikkeen dynaamisen
hallinnan ydin ja keskeinen koreografian teon taito. Tanssin ele-
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menttejd varioimalla voidaan vaikuttaa tanssin sisdltdon ja raken-
teeseen ja sen luomaan kommunikaatioon. Mallissa on olennaista
myos se, ettd tanssin muoto syntyy tietoisesti valittujen 13htokoh-
tien kautta. Valintojen pohjana voi olla esimerkiksi musiikin muo-
torakenteet tai sattuman kiyttd. Tanssin muotorakenteet ovat sel-
vemmin sidoksissa tyyliin ja aikaan.

Taidot auttavat taiteilijaa, mutta eivit yksin tee taiteilijaa. Ne
toimivat vilineeni taiteellisessa tyOssd, eivit pidmairand. Colling-
woodin (1974, 26) mukaan suuret taiteelliset voimavarat voivat
tuottaa taideteoksia silloinkin, kun tekniikka on vajavaista, mutta
viimeistellyinkdidn tekniikka ei tuota hienointa teosta taiteellisten
voimavarojen puuttuessa. Ilman jonkinasteisia teknisid taitoja ei
voi saada aikaan taideteosta, ja muiden ominaisuuksien ollessa yh-
taldiset parempi tekniikka tuottaa paremman teoksen. Vaikka Col-
lingwood pitdd taiteilijan teknistd taitavuutta tirkednd, olen samaa
mieltd hianen kanssaan siitd, ettd taiteilijaksi thmisen tekee vasta se,
ettd timad kayttdd taitoa vilineend, joka palvelee taidetta; pelkki tai-
to ei vield riitd taiteeksi.

Luvussa 4 kisittelemdni koreografian opetuksen traditioiden
tarkastelu osoittaa, ettd useat koreografit ja koreografian opettajat
korostavat taitojen merkitystd koreografian teossa. Suurin osa ko-
reografian opetusta ja teoriaa kisittelevai kirjallisuutta kuvaa ko-
reografin tyOssd tarvittavia taitoja (Horst 1972; Hayes 1955;
Humphrey 1959; Ellfelt 1967; Gray 1989; Turner 1971; Smith
1976; Blom & Chaplin 1982; 1988; Adshead 1986; Preston-Dunlop
1986). Esitin seuraavaksi neljin sellaisen koreografian opettajan
ajatuksia, joiden mielestd luovuutta ei voi opettaa, mutta taitoja
voi. Sen jilkeen kuvaan heidin ja erdiden muiden koreografian
opettajien kirjoitusten pohjalta omaan opetukseeni valitsemieni
tanssin elementtien olemusta.

Humphreyn (1959, 19) ja Horstin (1972, 27) mukaan ketddn ei
voi opettaa luomaan, mutta tiettyjd koreografian teon taitoja voi-
daan opettaa ja oppia. Humphrey (1959,19) kirjoittaa: “Mielestidni
koreografian teoria ja sen opiskelu voi olla ainoastaan taitojen
hankkimista. En usko siihen, ettd ketddn voi opettaa luomaan,
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vaan ainoastaan sithen, ettd lahjakkuutta ja mahdollista neroutta
voi tukea tiedoilla ja taidolla, aivan kuin arkkitehdin; olipa hin
kuinka lahjakas hyvinsi, tiytyy ymmairtad terdksen, lasin ja kiven
kayttdmahdollisuudet.” Myos Adshead (1986, 26) kritisoi luovuu-
den merkityksen korostamista koreografian opetuksessa. Hinen
mielestddn on tirkedmpdd harjoitella koreografian teossa tarvitta-
via taitoja sekd tutustua tunnettujen koreografien toihin ja kirjoi-
tuksiin, joiden avulla opiskelija oppii ymmirtimain tanssin kult-
tuuriperintod.

Ellfeldt (1967, 20) korostaa tietoisten valintojen merkitystd ko-
reografioinnissa: “Olipa alitajuinen motivaatio kuinka tirked ta-
hansa, mink3 tahansa taiteenalan aloittelijan on edettivi tietoisten
valintojen pohjalta.” Koreografian teon taidot, jotka liittyvit sekd
tanssin elementtien ettd tanssin muodon ymmartimiseen, toimivat
perustana valintojen tekemisessi. Hianen mielestian koreografin
pitdd ymmirtdd tanssin elementtien luonnetta ja osata valita, kehit-
tad ja yhdistelld niitd.

Erityisesti Humphreyn (1959) ja Horstin (1972) ajatukset toimi-
vat taitoja painottavan koreografian opetuksen lihtokohtana, jo-
hon Dunn (Banes 1983) on tuonut oman kisityksensi ajasta ja sat-
tumasta koreografiassa (ks. luku 4). Heiddn ajattelunsa on ohjannut
taito-orientoituneen mallini kehittelyd. Tanssin elementit taas ku-
vaan Labanin ([1948] 1988) luomien Kisitteiden pohjalta, joita Pres-
ton-Dunlop (1992, 1998) on kehittinyt edelleen.

Taito-orientoituneessa mallissa kisittelen koreografian teon taito-
ja, jotka liittyvit opetuksen lahtokohdiksi valitsemiini tanssin ele-
mentteihin, litkelaatuihin ja muotoamiseen. On ilmeistd, ettd koreo-
grafi tarvitsee tyOssadn muitakin taitoja, jotka liittyvit esimerkiksi
musiikkiin, dramaturgiaan, ohjaukseen ja kommunikointiin. Koska
pohdin tyGssini liikkkeen 16ytimisen ja tanssin muotoamisen proble-
matiikkaa, jota pidin koreografin koulutuksen perustana, rajaan tar-
kastelun niihin tanssin elementteihin ja muotoamiseen liittyviin tai-
toihin, jotka ovat mielestini keskeisid tdssd prosessissa. Elementit
olen valinnut sekd kirjallisuuden ettd niiden kokemuksien pohjalta,
joita olen koreografian opiskelijana ja opettajana saanut.

83



Kisitteet, jotka kuvaavat tanssin elementtejd, eivit kaikki ole
yksiselitteisid ja selkeitd. En kuitenkaan puutu tydssini ndihin ky-
symyksiin, vaan kuvaan elementit niin kuin ne mallia ja sen pohjal-
ta toteutettua opetusta suunnitellessani ymmirsin. Tosin olen
kiyttinyt my0s opetuskokeiluni jalkeen ilmestyneitd lihteitd niiltd
osin kuin ne selventdvit mallini taustalla ollutta ajattelua.

6.2 Tanssin elementit

Tissd koreografian opetuksen mallissa taidot liittyvit selkedsti tans-
sin elementtien ja liiketekijoiden tietoiseen kiytt6on lahtokohtina
liikemateriaalin luomisessa, sen kehittelyssi ja muotoamisessa. Tans-
sin muoto syntyy tietoisten valintojen kautta, tanssin elementtien ja
nithin liittyvien liiketekijéiden pohjalta. Ndmai taidot toimivat tek-
nisind ja taidollisina vilineind koreografian luomisessa. Koreografin
hallitsema tanssitekniikka tarjoaa litkesanaston, jota hin voi kiyttad
tyossddn apuna. En kuitenkaan tarkastele tanssiteknisté taitoa osana
tatd mallia, vaikka se on koreografin tyossi arvokas viline. Kun ko-
reografi tulee tietoiseksi tanssin elementtien tarjoamista mahdolli-
suuksista ja kun hin lisiksi ymmirtdd, miten muoto syntyy, hinella
on hallussaan tyokaluja, jotka toimivat apuna koreografian teossa.
Kuvaan seuraavaksi tanssin elementtejd, jotka voidaan jakaa tilallisiksi
ja dynaamisiksi elementeiksi, sekd tanssin muotorakenteita.

Tila

Tanssi on tilan ja ajan taidetta (Cunningham 1992, 37). Tila on
tanssin fyysinen ja emotionaalinen elementti, joka synnyttdd seki
kehollisia ettd visuaalisia jannitteitd ja mielikuvia. Martin (1972, 64)
kirjoittaa: “Ollessaan syvisti tietoinen tilasta, jossa hin on ja jonka
lapi hin litkkuu, tanssija suhteuttaa itsensd tietoisesti ja nikyvisti
ympdristoonsd, el ainoastaan sen fyysisiin aspekteihin, vaan myos
sen emotionaalisiin vivahteisiin.”
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Laban (1988, 85) jakaa tilan yleiseen tilaan (general space) ja ke-
hoa ympiroivddn tilaan eli kinesfddriin. Humphrey tarkastelee
yleistd tilaa osana sommittelua ja dynamiikkaa (ks. luku 4.5). Hin
korostaa erityisesti tanssijan sijainnin, liikkeen suunnan ja etdisyy-
den merkitysta nayttimolld. Hinen mielestdidn litkkeen suunta on
liheisessd yhteydessd sen synnyttimiin dynamiikkaan. Suoraan
eteen suuntautuva litke on voimakkain, koska keho ja koko tanssi-
jan dynamiikka kommunikoi suoraan; diagonaali on seuraavaksi
voimakkain, sitten sivulta sivulle ja sitten ympyrd. Humphrey
(1959, 49-96) tarkastelee esitystilaa ndyttimond, jossa tanssia katso-
taan yhdeltd suunnalta. Hanen ajattelunsa nidyttamotilan vahvoista
ja heikoista pisteistd sekd diagonaaleista menettivit merkityksensi,
jos tanssia katsotaan usealta suunnalta samanaikaisesti.

Cunningham suhtautuu tilaan eri tavalla kuin Humphrey. Hi-
nelle tila on aina samanarvoista. Tanssijan litkke voi tapahtua missd
pisteessd tai mihin suuntaan tahansa. Tanssia voi my6s katsoa mistd
suunnasta tahansa. Cunninghamin mukaan tila voisi olla koko ajan
muuttuva sen sijaan, ettd se on pysyvi tila, johon litkkeet ovat sub-
teessa. Hinen mielestddn olemme kasvaneet kiinni ajatukseen, etti
teatterissa on pysyva tila, johon sekd katsoja ettd tanssija ovat tie-
tyssd suhteessa. Mutta jos luopuu tistd ajatuksesta, huomaa toisen
tavan katsoa. Hinen mielestddn silloin nikee henkilon ei ainoas-
taan edestd, vaan miltd puolelta tahansa yhtd kiinnostavana. (Cun-
ningham 1990, 18)

Kinesfadri on tila, johon keho yltdd ilman, ettd se siirtyy yleises-
sa tilassa (Laban [1948] 1988, 85). Kinesfdari on rajattu tila, jota voi
jarjestdd, jossa voi pyorid, joka voi kutistua tai laajentua. Sitd voi
kutsua myos henkilokobtaiseksi tilaksi, jolloin se on lisiksi emotio-
naalinen kisite. Tanssijan kinesfddri liikkkuu tanssijan mukana hi-
nen liikkuessaan yleisessd tilassa. (Preston-Dunlop 1995, 298; 1998,
123) Laban tarkastelee litkkeen suuntia tanssijan kinesfidgrissi muun
muassa kuution ja kahdeksantahokkaan, oktaedrin avulla, jolloin
liikkkeen suuntia voi ensin mainitussa erottaa kuusi ja jalkimmaises-
sa kahdeksan. (ks. luku 4.2)

Kehon ja liikkeen muotoja voidaan tarkastella seki yleisen tilan
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ettd tanssijan kinesfadrin kannalta. Humphrey (1959, 51-59) nikee
symmetrisen ja episymmetrisen muodon keskeisind sommitteluele-
mentteind tanssijan kinesfddrissa. Symmetria hinen mukaansa luo
tasapainoa ja harmoniaa, mutta litkaa kdytettynd se on ikdvystytti-
vidd. Epasymmetria taas luo jinnitteitd, mutta sitdkddn ei pitdisi
kayttad litkaa, jotta tanssiin jdisi “hengihdystaukoja”. (ks. luku 4.5)
Tarkasteltaessa tanssijoiden liikkumista tilassa tulee mukaan myos
yleistd tilaa koskeva symmetria ja episymmetria. Mielestini edelld
kuvaamani Humphreyn ajatukset koskevat symmetrian ja episym-
metrian kdyttod my0s tarkasteltaessa yleistd tilaa.

Kehon tai kehojen synnyttimid muotoja voidaan kutsua positii-

sd tarkastelemme positiivista tilaa ja olemme vihemmin tietoisia
muotojen vilisistd tiloista, joilla on tirked merkitys tilallisten mieli-
kuvien ja jannitteiden syntymisessd. Negatiivista tilaa voi tarkastel-
la kehon tai kehojen ollessa paikalla tai litkkeessd. Kun tanssija tai
tanssijat litkkuvat tilassa, he “veistivit” ja “muotoavat” kehon liik-
keilld ympiroivid tilaa. Tanssija luo ympirilleen tilan, joka alkaa
eldd kehon liikkeiden vaikutuksesta. (Blom & Chaplin 1982, 41)
Positiivista ja negatiivista tilaa voi mielestini tarkastella sekd ylei-
sen tilan ettd tanssijan kinesfdirin kannalta.

Keho on tilassa, liikkuu tilassa ja sisiltyy tilaan. Tanssijan
paikka ja muoto tilassa, hinen litkkeensd suunta ja taso seki hi-
nen asenteensa tilaa kohtaan auttavat selkiyttimiin hinen luomaan-
sa mielikuvaa. Hinen katseensa, ja tapa jolla hin muotoilee tilaa,
ovat olennaisia osia tilakisitettd. Tila on kolmiulotteinen kangas,
jossa tanssija luo dynaamisen kuvansa. Sen rikkominen osiin an-
taa runsaasti liitkekokeilun mahdollisuuksia. Tilan voi kuvitella
aktiiviseksi osallistujaksi tai abstraktiksi partneriksi. (Blom &
Chaplin 1982, 31) Nimi yleiseen tilaan ja tanssijan kinesfdiriin
liittyvit elementit ovat komposition osia, jotka saavat tyhjin ti-
lan elimdin. Ne voidaan nihdi tanssijoiden kehoissa, ne voidaan
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nihdi toimintoina dynaamisessa suhteessa. Ne muodostavat ni-
kyvin rakenteen, jonka kautta merkitys tulee esiin. (Preston-
Dunlop 1992, 63)

Dynamiikka

Usein dynamiikka yhdistetddn Labanin kisitteeseen effort, joka si-
saltdd seuraavat elementit: aika (nopea-hidas), tila (epdsuora-suora),
voima (kevyt-voimakas) ja virtaus (vapaa-kahlittu). Koska olen jo
edelld kasitellyt tilaa myos dynamiikan kannalta, tarkastelen seu-
raavaksi aika-, voima- ja virtauselementtejd. Preston-Dunlop (1995,
268) tarkoittaa liikkeen dynamiikalla koreografien ja koulukuntien,
omien tanssindkemystensi mukaan huomioimia ja aikaansaamia
liikkkeen vivahteiden muutoksia: Cunninghamin kiinnostusta ai-
kaan, Labanin effortiin, Limonin painovoimaan, Grahamin koon-
toon ja Balanchinen musiikilliseen dynamiikkaan. Preston-Dunlopin
(1992, 91) mukaan energian (energy) ja jannitteen (tension) kiytosta
syntyy litkkeen dynamiikka. Hinen mielestdan energia ei yksin rii-
t3, silld energian tuottaminen ja energisen litkkeen tekeminen tai
energian vapauttaminen ei ole mahdollista, jos keho ei ole valmiu-
dessa: siind ei ole jannitettd valmiina purkautumaan.

Humphrey (1959, 97) kdyttdd tyossddn kisitettd dynamiikka,
joka hinen mielestddn “lisdd niin elimin kuin tanssinkin vivahteita
ja mielenkiintoa”. Hin jatkaa: “Maalaustaiteessa sitd kutsuttaisiin
nenvoimakkuudeksi, pehmeydeksi, legatoksi ja staccatoksi; liik-
keessd pehmeiksi ja terdviksi seki jannityksen asteittaiseksi muut-
tamiseksi...” Humphreylle (1959, 98) dynamiikka on liheisesti yh-
teydessi liikelaatuihin, kuten terdvd, pehmed, voimakas ja jannittei-
nen. Tosin hidn yhdistdd sen myos aikaan, jolloin litkkeen hitaus-
nopeus on yhteydessi dynamiikan vaihdoksiin. Liikkeen dyna-
miikkaan vaikuttaa Humphreyn mukaan voiman ja ajan vaihdok-
set. Myos Horstin ja Russelin (1972, 46) kidyttama kasite tekstuuri
on yhteydessi liikkkeen dynamiikkaan.
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Dynamiikan keskeinen elementti on azka. Muita aikaan sidottu-
ja taiteita ovat musiikki ja teatteri. Nama taiteet ovat katsojallekin
aina ainutkertaisia, juuri siind hetkessd elivii. Ne eivit koskaan
toistu tdysin samanlaisina. Morgenroth (1987, 59) tiivistad kisityk-
sensd ajasta seuraavasti: “Aika on nikymiton ympiristdmme, mut-
ta voimme aistia sen pulssissa ja rytmissd; voimme my0Os mitata
ajan kulumista. Tamai yhteys, jonka saavutamme rytmin avulla, on
kuin yhteys sisdisen ja ulkoisen maailmamme vililli.” Kuusela ni-
kee ajan jatkuvana muutoksena: “Itse asiassa ajan kuluminen on
muutoksen havaitsemista. Meistd tuntuu, ettd aika on jotain, joka
kulkee tuossa vieressi ja jonka peridssi pitdisi pysyd. Kuitenkin se
on vain muutosta meissi ja ympiarillimme jatkuvaa litkettd.” Kuu-
sela pitdd tillaista ajan kisitettd litan vaativana, silld identiteettim-
me el kestd jatkuvaa muutosta, koemme ettd “itse” on ja pysyy,
aika kulkee. Siksi hin puhuu gjan kestosta ja ajasta ulottuvuntena.
(Kuusela 1996, 20) Kisitys ajasta on voimakkaasti sidoksissa tanssin
tyyleihin ja vallitseviin esteettisiin kisityksiin.

Ajan kesto voi syntyi sykkeestd, rytmistd, temposta tai litkkeen
kestosta. Rytmi aksentteineen luo teoksen ja muotoaa sen kokonai-
ty. Effort kuvaa liikkeen sisidistd rytmid. Voidaan puhua merrisestd,
motorisesta, hengitys-, tunne- ja toimintarytmisti (action rhythm),
sen mukaan mistd rytmi syntyy. Metrinen rytmi voi syntya itse
liikkeestd tai sitd tukevista laskuista (Preston-Dunlop 1995, 290).
Motoriseen rytmiin liittyy ldheisesti iskutus ja aksentit, mutta mo-
torinen rytmi on yhteydessa my6s liikelauseisiin. Hengitysrytmi
syntyy hengityksen pohjalta, ja sen pituus on vaihteleva. Hengitys-
rytmi auttaa koreografia liikelauseiden muotoamisessa. Tunneryt-
mi on yhteydessd tanssin dramaattiseen rakenteeseen. (Humphrey
1959, 104-109) Toimintarytmi taas syntyy litkkeestd ja tanssijan
herkkyydesti sille. Erityisesti Cunningham vaatii tanssijoiltaan til-
laista sisdisen litkerytmin tajua. (Brown 1968)

Humphrey (1959, 108) kuvaa eri lihtokohdista syntyvid rytme-
ji: “Motoriset rytmit voivat haluttaessa olla tdysin metronomisia,
ja hengitysrytmi voi kohota ja laskea tasaisesti alkuperidisen tehti-
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vinsd mukaisesti. Mutta emootio on luonteensa mukaisesti vaihte-
levaa; siksi dramaattisen rytmin tdytyy vaihdella ollakseen vakuut-
tava.” Rytmi voi syntyd myos sykkeestd. Syke on kaikkialla lasni.
Se voi syntya syddmen lyOnneistd tai normaalista kivelytemposta.
Syke on myds yhteydessd litkkeen tempoon. Blom ja Chaplin
(1982, 58) kuvaavat rytmin, sykkeen ja tempon vilisid eroja: “Ih-
misten syke on kuin tunteiden barometri; ryhmin tempo heijastaa
..... »

Litkkeen nopeus voi vaihdella hitaasta nopeaan. Kun nopeutta
mitataan metrisesti, on se yhteydessd litkkeen iskutukseen. Isku-
tuksen nopeus kuvaa litkkkeen tempoa. Liikkeen nopeus ja tempo
synnyttavit erilaisia litkelaatuja. Liikkeen nopeus voidaan mdirit-
tad myos kellon avulla, esimerkiksi 20 litkettd minuutissa. Tillai-
nen ajan madritys, jota esimerkiksi Cunningham on kiyttinyt tois-
sddn, vaatii tanssijalta sisdistd ajantajua, joka on harjoiteltavissa ole-
va ominaisuus.

Jokaisella liikkeelld on tietty kesto. Se voi olla sekunnin osa tai
jatkua pitkaddn. Kesto voidaan laskea eri tavoin mittaamalla. Se voi
olla sidoksissa musiikin tai hengityksen luomaan rytmiin tai se voi
olla my®6s kellolla mitattavissa. Se, miten koreografi mittaa kestoa,
luo tanssille omat ominaispiirteensi ja vaatii tanssijoilta erilaisia tai-
toja, kuten rytmitajua tai sisdistd ajan hahmottamiskykya. Tillai-
nen asenne aikaan perustuu Cunninghamin (1990) ajatteluun ajan
ja musiikin suhteesta. Hianen mielestddn musiikin ja tanssin yhtei-
nen nimittdjd on aika. Nami kaksi taidemuotoa voivat olla olemas-
sa yhdessd kdyttien yhtd paljon aikaa, kumpikin omalla tavallaan,
toinen silmille ja kinesteettiselle aistille ja toinen korvalle.

Liikkeen woimaa voi tarkastella akselilla kevyt-raskas; sitd voi
tarkastella my®os painovoimana tai jannitykseni ja rentoutena. Sitd
voidaan kuvata my®ds painon tunteena ja painon hyviksikdyttond
liikkeessd. Se on liikkeen laadullinen ominaisuus, joka on selkeasti
sidoksissa tanssin tyyliin. Humphreylle painovoiman hyviksikayt-
t6 oli keskeinen tapa kisitelld voimaa. Hinti kiinnosti, miten antaa
painovoimalle periksi ja miten palata takaisin tasapainoon.
(Humphrey 1959) Samanlainen litkkeen dynamiikan kisite oli Jose
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Limonilla, joka tutki litkkeen mahdollisuuksia painovoiman riip-
puvuuden ja riippumattomuuden vililli (Lewis 1984, 35). Voima
voi olla my6s emotionaalinen elementti, kuten Martha Grahamin
kayttami koonto ja sen vapauttaminen (De Mille 1991).

Liikkeen wvirtaus, liikkeen neljas dynamiikan elementti, on si-
doksissa sekd aikaan ettd voimaan. Virtaus voi olla vapaa tai kahlit-
tu. Vapaalle virtaukselle on ominaista keveys, joustavuus ja jatku-
vuus; kahlitulle virtaukselle on ominaista voimakkuus, suoraviivai-
suus ja dkillisyys. Liike virtaa jatkuvasti hetkellisen jinnityksen ja
rentouden vililld. Virtaus on laheisesti yhteydessi tanssijan tanssil-
lisiin ominaisuuksiin. Sen pohjalta syntyvit my®6s liikkeiden jakso-
tus ja liikelauseet. (Preston-Dunlop 1986, 102)

6.3 Tanssin muotoaminen

Kuten aiemmin olen todennut, taito-orientoituneessa opetusmallis-
sa tanssin muoto ajatellaan syntyviksi tietoisten valintojen kautta.
Kuvaan seuraavaksi muotoamiseen liittyvid periaatteita liikelau-
seen ja musiikin muotorakenteiden pohjalta. Musiikin muotora-
kenteiden tunteminen auttaa ymmiartimiin myds tanssin muotoa-
mista. Tanssin elementit ovat aina yhteydessa toisiinsa ja toimivat
muotoamisen pohjana.

Tanssi voi syntyi liikelauseista. Liikelause on kehon ajatus, ja sil-
14 on sama merkitys kuin kirjoitetun tekstin lauseella ja musiikin lau-
sekkeella: lause syntyy sanoista, liikelause litkkeistd. Lauseet, joiden
osia voidaan toistaa, kehitelld tai muuttaa, liittyvit toisiinsa ja muo-
dostavat jaksoja. Liikelause voi sisiltid my6s kohokohdan, joka voi
olla nopeuden tai voiman vaihdos tai esimerkiksi killinen muutos.
Liikkeiden muotoaminen lauseiksi on myds esitystekninen kysy-
mys, joka on yhteydessi tanssijan hengitysrytmiin. (Humphrey
1959, 66-71)

Koreografian muoto voi syntyd myos niin, ettd sen liiketee-
moja kisitelldadn perinteisilld ja hyviksytyilld tavoilla, joita Horst
ja Russell kutsuvat sddnnoiksi. He pitdvit muotoon liittyvin sddn-
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nostén ymmartimistd koreografian teon keskeisend taitona.
Tanssin muodon rakentamista voidaan harjoitella musiikin muo-
torakenteiden pohjalta, miki ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd ko-
reografioiden tulisi aina seurata musiikin rakenteita. Ehka tavalli-
sin muotorakenne on kolmiosainen A-B-A-muoto. Se muodostuu
teemasta, jota seuraa vastateema, ja lopuksi alkuperdinen teema
kertaantuu. Horstin ja Russelin mukaan se on musiikin muodois-
ta vaistonvaraisin. Siind on alku, keskikohta ja loppu. Se muistut-
taa elimin kulkua: synnymme, elimme ja sitten palaamme tunte-
mattomaan. Rondo-muoto rakentuu siten, ettd siind on yksi pe-
rusteema, jota lukuisat muut teemat seuraavat niin, ettd jokaisen
uuden teeman jilkeen seuraa aina perusteema. Rondoa voi kuvata
seuraavasti: A-B-A-C-A-D-A jne. Teema ja sen variaatio syntyvit
teeman esittelystd, jonka pohjalta voi rakentua lukuisia variaatioita
vaikka eri tyylilajeissa, niin kauan kuin viitataan alkuperiiseen tee-
maan. Musiikin muotorakenteet eivit ole syntyneet tietoisen suun-
nittelun vaan pitkin kehityskaaren tuloksena. Ihminen on intuitii-
visesti 10ytinyt nima itseddn tyydyttavat muodot ja alkanut kiyt-
tad niitd. Sen vuoksi ne voivat toimia selkeind lihtokohtina muotoa-
misen periaatteiden opiskelussa. (Horst & Russel 1972, 23-27)
Lukuisat koreografianopettajat ovat kidyttineet musiikin raken-
teita selventddkseen muodon kisitettd tanssissa. Horst kaytti hovi-
tanssien musiikin rakenteita, Dunn puolestaan tukeutui avantgar-
dististen siveltdjien tothin koreografiatyopajoissaan (ks. luku 4).
Monet koreografit ovat luoneet koreografiansa musiikin rakentei-
den pohjalta. Myos Martin tuo esiin musiikin ja tanssin muotora-
kenteiden yhteyden. Kun koreografi ensi kertaa tuntee tarvetta
poiketa tdstd rajoittavasta musiikkiriippuvuudesta, on todenni-
koistd, ettd hidn ottaa mukaansa itsendisen komposition perustaksi
ne tekotavat, jotka hin on automaattisesti omaksunut muusikolta.
Orgaanisen musiikillisen muodon perusperiaatteet ovatkin yhti
orgaanisen tanssimuodon perusperiaatteiden kanssa, ja niilld on
sama lahtokohta. Tanssi ja musiikki ovat erityisen liheisid, ja nii-
den alkuperi on itse asiassa erottamaton. (Martin 1972, 78)
Postmodernin tanssin edustajat kritisoivat voimakkaasti Horstin
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tapaa kiyttad 1500-luvulla syntyneiden hovitanssien musiikin muo-
torakenteita koreografian opetuksen perustana. My6s Cunningham
kritisoi musiikin muotorakenteiden kiytt6d koreografian rakenteen
lihtokohtana. Hinen mielestian mikd tahansa voi seurata mitd ta-
hansa. Nuoret ihmiset eivit ajattele lineaarisesti, heididn ei tarvitse
siirtyd yhdestd asiasta toiseen: he voivat nahdi asiat toisenlaisena ko-
konaisuutena. Hian on kiyttinyt erdissi koreografioissaan sattuma-
menetelmdd muodon rakentajana, mikd tarkoittaa sitd, ettd liikkei-

merkiksi noppaa heittimalld. (Charlip 1992, 38)

6.4  Taitojen oppiminen

Taito-orientoitunut malli perustuu kisitykselle, ettd koreografian
teossa tarvitaan kisityGtaitoja, joita voi opettaa ja oppia. Taitojen
oppimisessa Keskinen nikee kolme vaihetta: Ensimmiinen vaihe
on varhainen eli kognitiivinen vaibe, johon sisiltyy tehtivin ym-
mirtiminen ja vaatimustason selvittdiminen. Oppija vie toiminnan
ldpi tietoisen ohjauksen varassa. Tissd vaiheessa luodaan taidon tie-
dollinen perusta. Toinen eli assosiatizvinen vaibe on vilivaihe. Ko-
keilujen avulla syntyy joukko osataitoja, jotka liitetddn toisiinsa.
Taidosta muodostuu kokonainen, mutta se ei ole vield kuitenkaan
automatisoitunut. Lopullisessa eli autonomisessa vaibeessa osataidot
seuraavat saumattomasti ja oikea-aikaisesti toisiaan, jolloin tietoi-
sen ajattelun merkitys vihenee. (Keskinen 1992, 76)

Vaikka Keskinen tarkastelee pddasiassa fyysisten, ldhinnd lii-
kunnallisten taitojen oppimisprosesseja, sopii hdnen esittiminsi
jako myos koreografian teossa tarvittavien taitojen oppimiseen.
Horst tarkastelee samalla tavalla oppimisprosessia ja kertoo haas-
tattelussaan, ettd ensin taito on opittava ja sitten sen voi siirtdd alita-
juntaan, josta se tulee kdytt6on tarvittaessa (Coleman 1949, 128).
Koreografian opetus- ja oppimisprosesseissa tami tarkoittaa sitd,
ettd tutkittuaan riittdvisti esimerkiksi tilan kdytt6d koreografin ei
tarvitse tietoisesti enii miettid sitd, vaan hin automatisoituneiden
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taitojen pohjalta kiyttad tilaa tarvitsemallaan tavalla.

Koreografian taitojen oppimisessa, kuten muussakin oppimises-
sa, palautteella on suuri merkitys. Palaute kertoo, miten tehtivi on
ratkaistu. Palaute on seki sisiistd ettd ulkoista. Kisitykseni mukaan
sisdistd palautetta koreografi saa erityisesti kinesteettisen ja visuaali-
sen aistinsa avulla, jolloin hin tarkastelee kehollaan ja “sisdiselld
katseellaan”, mikd tuntuu toimivan ja mitd pitdisi vield tyOstdd.
Kun koreografi luo ja esittdd oman tanssinsa itse, hin joutuu tyo-
prosessin aikana jatkuvasti liikkkumaan tekijin ja katsojan roolien
kopuolisessa palautteessa toisiin henkil6ihin tai videonauhoituk-
siin. Palautteen kautta taidot automatisoituvat ja niiden tietoisesta
ajattelusta voidaan luopua. Ndmi automatisoituneet taidot voivat
toimia ty6kaluina, taidollisina vilineind koreografiaa luotaessa.
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[/ Prosessiorientoitunut malli

7.1 Mallin l1ahtokohta - luovuuden ja taiteellisen
kasvun tukeminen

Taiteelliseen ty6hon liittyy sekd luova prosessi ettd tuotos. Koreo-
grafian opetuksen prosessiorientoitunut malli painottaa luovan
tyoskentelyprosessin  merkitystd. Sithen syventyminen auttaa
opiskelijaa 16ytimddn ja kehittdmidn luovaa potentiaaliaan, ja
niin opiskelija oppii tuottamaan merkityksellistd liikettd. Proses-
sin seurauksena tanssi 16ytdd itselleen muodon ilman koreografin
tietoisia valintoja.

Luovan prosessin harjoittamiseen keskittyvin opetuksen pdita-
kasvu, joka voisi jatkua opintojakson padtyttyakin. Malli tdhtdd sii-
hen, ettd opiskelija oppii syventymidin luovaan tyoskentelyproses-
siin ja luottamaan sithen. MyShemmin painotetaan my®s tuotoksen
merkitystd, jolloin uudeksi tavoitteeksi tulee toistettavan litkemate-
riaalin tuottaminen ja muotoaminen tanssiharjoitelmaksi. Opetus
pyrkii lisiksi kehittdmadn opiskelijan kykyd tarkastella ja arvioida
omaa luovaa tyGprosessiaan sekd sen pohjalta syntyvai liikemateriaa-
lia. Mallin oppimiskisitys on opiskelijakeskeinen korostaessaan op-
pijan osuutta oppimisessa sekd jokaisen luovaa potentiaalia, jota kou-
(1991, 109) ajattelua, jonka mukaan vahva prosessin varaan luotu pe-
rusta ja luovuuden ymmirtiminen inhimillisend ajatteluna ja ilmai-
suna rohkaisee tanssijoita 16ytdmdan oman tyylinsi ja ainutlaatuisen
ilmaisutapansa ja lopulta luomaan kehittyneitd tanssin muotoja, jot-

Prosessiorientoituneen mallin lahtckohtana on ajatus, ettd 1) jo-
kaisella on luovaa potentiaalia, 2) kehon liike on kokemisen ja il-
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maisun perusmuoto, 3) jokaisella on synnynniinen muodon taju,
4) jokaisella on tarve 16ytad merkityksellinen muoto kokemuksille
ja 5) muotoamisprosessi on keino selkiyttdd ja kirkastaa tunneko-
kemuksia. Mallissa keskitytddan luovan prosessin eri osa-alueiden
harjoittamiseen. Prosessi jakaantuu Hawkinsin (1991, 15) mukaan
viiteen eri vaiheeseen: aistiminen (sensing), tunteminen (feeling), mie-
likuvien syntyminen (imaging), muuntaminen (transforming) ja muo-
toaminen (forming) (ks. luku 4.7). Opetuksen sisilté painottuu nii-
den osa-alueiden tutkimiseen. Tehtdvit harjoittavat nakemistd,
tuntemista, mielikuvien 16ytdmistd ja niiden muuntamista liikkeik-
si sekd litkkeiston muotoamista tanssiharjoitelmiksi.

Malli korostaa tunteiden, mielikuvien ja kehollisen tiedon mer-
kitysti: keho tuntee, keho muistaa ja keho tietad. Jacob (1981, 204)
kuvaa kehollisen tiedon tirkeyttd ja kehottaa olemaan intuitiivises-
ti vastaanottavainen ja luottamaan siihen, ettd oppimista tapahtuu
monilla tasoilla. Kaikkea mitd keho tekee, ei voi jirjelld selittad, sil-
14 keho saattaa ymmirtdd aikaisemmin kuin mieli. Klemolan (1990,
58) mielestd “keho kantaa mukanaan vammojaan, arpiaan, mutta
myos kehollisia taitojaan”. Hin toteaa, ettd “keho tuo nykyisyy-
teen jilkensa”. Klemolan tavoin Monni (1995, 67) korostaa keholli-
sen tiedon tirkeyttd tanssin ilmaisullisten mahdollisuuksien 16yta-
misessi: “Ruumis kantaa mukanaan menneisyyttdan tiahin het-
keen. Kaikki menneet kasvuumme ja kehitykseemme vaikuttaneet
kokemukset ovat yha kidyttdytymistapoina tai asenteina mukanam-
me paitsi mielessimme my6s ruumiissamme... Tanssija, joka kuun-
telee myo6s litkkeen kehollista kokemusta, 16ytdd pian ruumiin
muistin, sen tietoisuuden ja viisauden.”

Kehomme on yhtd aikaa tunteva, kokeva ja ilyllinen kokonai-
suus. Pidin koettua kehoa kaiken tanssin lihtokohtana, vaikka tans-
sia tarkasteltaisiin esimerkiksi historiallisena tai yhteiskunnallisena
ilmioni. Esimerkiksi Parviainen kritisoi voimakkaasti siti, ettd este-
titkassa kehollisuus tarkoittaa yleensi kehon asettamista katsottavak-
si. Talloin hinen mielestddn tanssia tulkitaan jo katsojan nikokul-

tanssin visuaalinen naytteille asettaminen”. (Parviainen 1994, 18)
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Litkekokeilu ja improvisaatio ovat myOs prosessiorientoitu-
neen mallin keskeisid tydmuotoja. Ne auttavat padsemidn koske-
tuksiin tunteiden ja mielikuvien kanssa. Vapaa assosiaatio on tir-
keidd litkekokeilu- ja improvisaatiotehtdvissd. Sen avulla koreogra-
fian opiskelijalla on mahdollisuus 16ytdd uudenlaisia liikeideoita.
Kubie miirittelee sanan vapaa siten, ettd se tarkoittaa vapaata tie-
toisuudesta; siind kulkee vapaa ajatuksen ja tunteen virta. Vapaan
assosiaation kautta mieli poukkoilee pois tavanomaiselta radal-
taan ja 16ytdd uusia yhteyksid. (Kubie 1971, 53) Jotta ajatus voisi
kulkea ideasta ideaan, tunteesta tunteeseen ja litkkeestd litkkee-
seen, on tarkedtd, ettd opiskelija ei ala litan aikaisin arvioida syn-
tymissd olevaa tuotostaan.

Prosessiorientoituneessa mallissa korostuu turvallisen ilmapii-
rin merkitys, silli mahdollisuus itseluottamuksen ja riskinoton kas-
vulle on olennaista taiteellisessa kasvuprosessissa. Hawkinsin mie-
lestd opiskelijaa pitdisi rohkaista olemaan itse oman tyénsi arvioija
ja luottamaan sisdiseen palautteeseen. Siksi tyoskentelyilmapiirin tu-
lee olla turvallinen ja kannustava. Sisidinen palaute on ulkoista tér-
keimpad. Opiskelija saa sisdistd palautetta oppiessaan luottamaan
omaan intuitioonsa ja kinesteettiseen aistiinsa. Sisdiseen palauttee-
seen luottaminen on my®ds oleellinen osa taiteellista kasvuprosessia.
On tirkedi lisdtd opiskelijan vastuuta tydstddn eikd kannustaa hin-
td odottamaan vastauksia ulkopuolelta. Hawkins kritisoi sitd, ettd

ohjaa kiyttdytymistd, mistd syystd itseohjautuvat ja luovat reaktiot
vihenevit. (Hawkins 1991, 10)

Kesken prosessin ei pidid arvioida tydskentelyd, silld silloin
siirrytddn rentoutuneen keskittymisen tilasta ulkoapiin suuntau-
tuneeseen ajatteluun. Opettajan tehtdvi on auttaa erilaisten kysy-
mysten muodossa opiskelijaa tarkastelemaan ja arvioimaan tyo-
tadn. Keskeiseni tavoitteena on paitsi oppia arvioimaan omia toi-
td myOs keskustelemaan tydskentelyprosessin aikana syntyneistd
kokemuksista ja mielikuvista. Omien tunteiden ja kokemusten
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sanallistaminen ja niiden peilaaminen ryhmin muiden jisenten
kokemuksiin syventdd omaa ymmairrystd tyoskentelyprosessista.
(vrt. Hawkins 1991)

Vaikka malli painottaakin prosessin merkitystd, tavoitteena
on ettd prosessin seurauksena syntyy myds toistettavissa oleva
tuotos. Oman soolotanssin tekeminen ja sen esittiminen on aina
jossain midrin pelottavaa. Siksi prosessiin keskittyminen ilman
tuotoksen vaatimusta tulisi olla riittdvin pitkdkestoista. Niin te-
kija saa varmuutta my0s tyonsd esittimiseen. Rockwell kuvaa
prosessin, tuotoksen ja esittimisen vilisid suhteita. Hinen mieles-
tadn kysymystd siitd, pitdisiko esitystd tehdd lainkaan, kannattaa
pohtia silloin, kun prosessia korostetaan tuotosta enemmin.
Olen samaa mieltd Rockwellin kanssa siitd, ettd luovan prosessin
loppuun saattamiseen kuuluu my®s tuotos eli prosessi ilmaistaan
havaittavassa muodossa. Itseensd ja omaan maailmaansa syventy-
minen, luovan inspiraation l8ytyminen ja kdytdnnén toiminnan
lipikiyminen on luonnollinen, mutta my&s pelottava kehitys-
prosessi. (Rockwell 1989, 194.)

Prosessiorientoituneessa mallissa on oleellista se, ettd 1) harjoi-
tukset tarjoavat mahdollisuuden kehon ja mielen rentouteen, jon-
ka pohjalta opiskelijat padsevit kosketuksiin tunteittensa ja mieli-
kuviensa kanssa, 2) opiskelijat oppivat keskustelemaan kokemuk-
sistaan ja mielikuvistaan, 3) opiskelijat itse suorittavat arviointia
eikd luovia kokeiluja arvioida asteikolla hyvi-huono, 4) harjoi-
tukset vaikeutuvat asteittain ja jokaisella on mahdollisuus edetd
omalla nopeudellaan eri kehitysvaiheiden kautta. (vrt. Hawkins
1991) Seuraavassa hahmottelen prosessimallin sisdlt6d sekd eritte-
len tarkemmin mallin luonnetta eri kirjoittajien ja koreografien
nakokulmista.
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1.2 Prosessin vaiheet

Aistiminen — Nakeminen

Katsomme, mutta emme nie. Osaamme antaa nikemillemme ni-
mid. Tunnistamme asioita, mutta emme ole tietoisia niiden yksi-
tyiskohdista, niiden “oloisuuksista”. Hawkins siteeraa Henrid ja
kirjoittaa, ettd “nidkeminen ei ole niin helppoa, kuin sen oletetaan
olevan”. Koska aistiminen ja nikeminen ovat olennainen osa luo-
vaa prosessia, niitd tulee jatkuvasti harjoitella. Hawkinsin mukaan
nikeminen on ensisijainen mielikuvitusprosessia stimuloiva aisti-
mus. Luovasti tyoskentelevi henkild ei ole niinkddn kiinnostunut
luokittelusta kuin siitd, ettd tulee tietoiseksi muodosta ja tilallisista
suhteista, niin sisiisesti rakenteesta kuin kohteen ulkoisesta hah-
mosta ja niiden laatujen aistimisesta, jotka ovat kyseiselle koke-
mukselle luonteenomaisia. Luova henkil6 kykenee kohtaamaan ta-
pahtuman avoimesti ja syventymain sithen tdysin, aivan kuin tark-
kailija sulautuisi tarkasteltavaan kohteeseen. Tillaisen tarkkaavai-
sen lisndolon aikana pystymme jokainen nikemiin omalla oma-
periiselld tavallamme ja ymmartimiin, miki silld hetkelld on tér-
kedd. (Hawkins 1991, 21)

My6s Eisner korostaa, miten tirkedtd on oppia nikemiin, ei
vain katsomaan. Esimerkkini Eisner kdyttad kuvataiteita, mutta
sama on olennaista niin tanssin kuin muidenkin taiteiden opetuk-
sessa. Hinen mukaansa nikemisestd pikemminkin kuin katsomi-
sesta tulee, el ainoastaan harjoitus, vaan osoitus onnistumisesta. Vi-
suaalisessa taiteessa nikemisen tirkeyttd ja siten nikokokemusten
tulkinnallisten merkityksien tuottamista ei voida yliarvioida. Vi-
suaalisten laatujen havaitsemista esteettisessa kokemuksessa ei saa-
vuteta huomioimalla visuaalisia suhteita puhtaasti muodollisella ta-
valla. Kokijan tdytyy kiinnittdia huomiota visuaalisen muodon ko-
kemukselliseen luonteeseen. (Eisner 1972, 71-97) Kokemuksellisel-
la luonteella Eisner tarkoittaa elimin laatua, tunnekokemusta, jon-
ka visuaalinen kohde herittdd. Kun oppii nikemddn ympirilldin

98



laatuja ja “oloisuuksia”, synnyttdd se kisitykseni mukaan koke-
muksen, joka on enemmin kuin kuva katsottavasta kohteesta.
Timd kokemus herittda tunteita ja mielikuvia, jotka voivat toimia
luovan prosessin tukena. Aistiminen ja nikeminen eivit tapahdu
pelkistdan niko-, kuulo-, maku- ja hajuaistin avulla, vaan koko
keho on siind mukana.

Tunteminen

Taiteilijoiden kuvaamat luomisprosessit eroavat suuresti toisistaan,
vaikka niistd 16ytyy my0s yhteisid piirteitd. Useat korostavat tun-
teen merkitystd luomisprosessissaan ja sitd, ettd koskettava taide
nd ja pohtii, mitd hin loppujen lopuksi tekee kirjoittaessaan nuot-
teja. Hin mielestddn luonnehtii tunnetiloja: tunteita, havaintoja,
mielikuvia ja intuitioita. Tunnetila, sellaisena kuin hin kadyttdd tdtd
kasitettd, koostuu kaikesta, mitd olemme: taustastamme, ympiris-
tostimme ja uskomuksistamme. Taide tekee nima virtaavat tunne-
tilat havaittaviksi ja yksityiskohtaisiksi. (Copland 1959, 117)
Sokolow (1966, 33) korostaa tunteiden merkitystd koreografises-
sa prosessissaan. Hinen mielestddn tanssin litkemateriaali ei synny
tietoisen ajattelun kautta, vaan tunnemielikuvien avulla. Hawkinsin
mielestd kulttuurimme aliarvostaa elimin kokemuksen tunnedi-
mensiota, vaikka tunteet ovat keskeinen osa thmisen elimii. Kielti-
milld tunteiden merkityksen leikkaamme pois tirkein koko orga-
nismin toimintaan vaikuttavan elementin. Sen sijaan, ettd kiellim-
me ja tukahdutamme tunteemme, meidin tulee kunnioittaa niitd.
Hawkins (1991, 29) Myos H'Doubler (1957, XIX) painottaa tuntei-
den merkitystd taiteellisessa tyoskentelyprosessissa: “Vaikka emme
vilttamittd arvosta tunteita elimissimme, meilld kaikilla on niisti
omakohtaisia kokemuksia. Emme voi vihitelld niiden merkitysta tai
eristai itseimme meille ominaisista emotionaalisista voimista, silli ne
ovat perustavaa laatua olevia, syville juurtuneita ja biologisesti
kayttokelpoisia kidyttiytymisen muotoja.” H’Doubler (1957, 146)
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kuitenkin varoittaa henkilokohtaisten tunteiden esittelystd, silla
“huolimatta siitd, miten henkilokohtaisia ja yksityisid tunteemme
ovatkin, tanssija on ilmaisussaan vastuussa niiden muokkaamisesta
sellaisiksi, ettd ne kommunikoivat yleiselld tasolla”.

Langer kuvaa tanssijan, tanssin ja tunteen yhteytti. Hinen mie-
lestddn tanssi el ole tanssijan tunteen ilmaisu, vaan osoitus siitd, ettd
tekijd on tietoinen monenlaisista tunteista. Langerille tunne on laa-
ja kisite, joka tarkoittaa kaikkea, mitd voi tuntea: fyysisid aistimuk-
sia, kipua ja mukavuutta, innostumista ja tyyneyttd, monisidikeisid
emootioita, intellektuaalisia jinnitteitd ja thmiselimin vakaita tie-
toisia tunnesivyji. Koreografin tehtidvi ei ole kopioida omia henki-
lokohtaisia tunteitaan, vaan l6ytdd kokemustensa pohjalta niitd
universaaleja piirteitd tunteista, jotka voivat koskettaa my6s ulko-
puolista katsojaa. Langer (1957, 8) Langer (1953, 177) nikee eron
tunteen ilmaisun ja tuntemisen vililld siind, ettd tanssija ilmaisee
aina kuviteltua tunnetta. Myds Hawkins toteaa Langerin ajatuksiin
viitaten, ettd tanssija ei esitd todellisia tunteitaan. Silld tanssitaide
kuvaa tunneilmaisuja, ei todellisia tunteita. Hinen mukaansa tanssi
esittad tekijansd sisdisen nikemyksen tai mielikuvan ja se toimii
symbolina tai idean vilittdjani. (Hawkins 1964, 96)

Klemola kisittelee tanssin ja tunneilmaisun suhdetta. Tanssista
puhutaan usein tunteen ilmaisuna, vaikka kaikki, mitd tanssi ilmai-
see ja vol ilmaista, ei ole tunnetta. (Klemola 1990, 61) Olen samaa
mieltd Klemolan kanssa siitd, ettd tanssin ilmaisuskaala ei rajoitu
pelkistddn tunteisiin. Se ei sulje pois kuitenkaan sitd, ettd litkkeen
lihtokohtana on usein jokin tunne tai mielikuva. Tunne voi syntya
my6s kehollisesta kokemuksesta tai kehon litkkeesta.

Schoop tarkastelee kehon tunteita tanssiterapian nakékulmasta,
mutta hinen ajattelunsa sopii my6s muille tanssin alueille: “Mitd
kauemmin keho voi olla vapaa mielen kontrollista, sitd enemmin
tunteet vapautuvat ja tulevat esiin juuri siind hetkessd, joka ne syn-
nytti. Tilld tavoin henkil6 yhtakkid kuulee kehonsa itkevin, nikee
kehonsa ly6vin, tuntee kehonsa kaatuvan tai juoksevan. Niiden
fyysisten tunteiden ilmaisujen kautta ihminen kohtaa itsensd. Hin
tavoittaa itsensd itse teossa.” (Schoop 1974, 144)
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Tunteilla on keskeinen sija taiteellisissa prosesseissa, minkd
vuoksi on syytd tehdd runsaasti tunteisiin liittyvid harjoituksia, jot-
ka auttavat opiskelijaa 16ytimain kehostaan kokemiaan tunteita,
tulemaan tietoiseksi niistd ja tutkimaan niiden eri puolia. On tir-
kedd oppia luottamaan kehon muistiin siind, miltd tunne kehossa
tuntuu. Keho muistaa paitsi opittuja taitoja my6s koettuja tunteita
ja kokemuksia. Nima kehon tunteet ja kokemukset voivat toimia

liikkkeiden lihtokohtana.

Mielikuvien ldytaminen

Mielikuvat, jotka syntyvit menneisyydestd tai juuri tapahtuvasta
ovat luovan prosessin perusaineksia. Muistimielikuvat voivat olla
lihimenneisyydestd tai kaukaa lapsuudesta. Niitd syntyy esimer-
kiksi silloin, kun kuulee tutun laulun, haistaa tutun tuoksun tai
nikee tutun maiseman. Ne synnyttidvit muistoja tietyistd tilanteis-
ta, tapahtumista ja kokemuksista. Uusia mielikuvia sen sijaan syn-
tyy tyOskentelyprosessien aikana seki juuri nukahdettaessa tai he-
ritessd. Hawkins pitdd rentousharjoituksia arvokkaana keinona mie-
likuvien 16ytdmisessd, silld rentous helpottaa padsyi sille tietoi-
suuden tasolle, mistd mielikuvat pulppuavat. Mielikuvat herdttivit
tunteita ja tunteet mielikuvia, niilld on jatkuva vuorovaikutus.
(Hawkins 1991, 45)

My®6s opettajan antamat mielikuvat voivat toimia tunteiden ja
uusien mielikuvien lahteend. Mielikuvat voivat olla konkreettisia
kuten vanne ja kuminaru tai abstrakteja kuten salata ja paljastaa.
Niiden tarkoitus on herittdd mielikuvitus toimintaan, joka vuoros-
taan antaa impulssin litkkeen syntymiseen. Mielikuvat synnyttavit
liikkeitd ja litkkeet uusia mielikuvia.

Korhonen pitdd mielikuvia teatteritaiteen keskeisend tyovili-
neend. Hinen mielestian oman mielikuvituksen tunnistaminen on
erittdin tarkedtd, silld jokaisella on mielikuvitus hallussaan, ehka
kitkettynd salassa. “Mielikuva on taiteen tyoviline. Kenenkdin
mielikuvat eivit ole toista parempia. Taiteellisessa tySssd kyse on
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siitd, saako oman mielensd hanat auki ja omista kuvistaan kiinni.
Mielikuvat lahtevit muistoistamme. Selkeind tai unen tapaan tun-
nistamattomiksi muuttuneina ne ovat mielikuvituksemme loputon
lzhde.” (Korhonen 1993, 299)

Tunteiden ja mielikuvien muuntaminen liikemateriaaliksi

Luovan tyoskentelyprosessin keskeisin osa on aistimusten, tun-
teiden ja mielikuvien muuntaminen (transforming) liitkkeiksi.
Cunningham (1990, 77) tarkastelee tanssia elimin transformaatio-
prosessina.

Hawkinsin mukaan liike ei ole vain ele, jokapiiviinen liike, tek-
niikka tai pantomiimi, vaan liikettd siind puhtaimmassa muodossa,
joka virtaa mielikuvituksen muovaamasta sisdisestd lahteestd ja luo
lluusion - taianomaisen kokemuksen. Tunteiden ja mielikuvien
muuntaminen laatuja sisiltaviksi litkkeeksi on oleellinen osa luo-
vaa prosessia. Hawkins pitdd taiteellisen toiminnan kriittisend vai-
heena aistimusten ja mielikuvien muuntamista liikkeiksi, joilla on
tanssin muodon vaativat laadulliset ominaisuudet. Aluksi tehddin
aistihavaintoja, nahddin, aistitaan, etsitddn tunnekokemuksia ja
luodaan mielikuvia; sen jilkeen koetut tunteet ja sisdiset visiot
muunnetaan liikkeelliseen muotoon. Esteettisten elementtien
herkkd artikuloiminen antaa kehittyville litketapahtumalle dynaa-
misen laadun ja elinvoiman. (Hawkins 1991, 59, 76)

Hawkinsin mielestd aloittelevaa koreografia tulee rohkaista kes-
kittymddn sisdisiin aistimuksiin ja antamaan liikkeen syntyi ja vir-
rata spontaanisti ilman tanssin elementtien tietoista ajattelua tai
muodon vaatimuksen korostamista. Sisdisten mielikuvien ja tuntei-
den pohyjalta syntynyt liike kidyttdd aluksi varsin vdhin tilaa ja dy-
namiikkaa. (Hawkins 1991, 60) Miten sitten opiskelija oppii tuotta-
maan litkkeistdd, jossa tanssin elementit ovat mukana esteettisesti
kiinnostavalla tavalla? Olen samaa mielti Hawkinsin kanssa siiti,
ettd tanssin litketekijit ja liikelaadut ovat yhteydessd mielikuviin.
Mielikuvia kdyttivien improvisaatioharjoitusten avulla opiskelija
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oppil ymmairtimadn tanssin elementtien olemusta ja alkaa kiyttdd
niitd intuitiivisesti tarvitsemallaan tavalla.

Muotoaminen

Nachmanovitchin (1990, 66) mukaan henkil6 voi tuntea viehty-
mystd luovuuteen, hin voi kokea haltioituneita tunteita, mutta ei
voida puhua luovuudesta, ellei prosessin seurauksena synny tuotos-
ta. Arnheim pitdi taiteellisessa prosessissa olennaisena osana muo-
toamista havainnoinnin ja ajattelun ohella. Hinen mukaansa ilman
ajattelua ja muotoamista ei ole havaitsemista, eikd ilman havaitse-
mista ja ajattelua ole muotoamista. Yhdessd nima muodostavat kol-
me tuotteliaan mielen aspektia, joita tdytyy aina harjoittaa samanai-
kaisesti. (Arnheim 1983, 10) Hawkinsin mielestd muodon antami-
nen nikemillemme, havaitsemallemme, tuntemallemme ja kuvitte-
lemallemme on pysyvi inhimillinen tarve. Sisdinen tarve saa mei-
didt jarjestimain kokemuksiamme merkityksellisiksi kokonaisuuk-
siksi, tuomaan jirjestystd epdjirjestykseen ja luomaan kaaoksesta
muodon. (Hawkinsin 1991, 79)

Prosessiorientoituneen mallin kisitys muodon syntymisestd pe-
rustuu H’Doublerin ja Hawkinsin ajattelulle. H'Doubler mukaan
pyrkimys [8ytdd muoto on synnynndisti. Vuosisatojen ajan ihmi-
nen on kerinnyt “muotokokemuksia” ja on kehittinyt herkkyytta
jarjestykselle. Tdstd sisdisestd muodon tarpeesta johtuu sen esteetti-
nen arvottaminen. (H’Doubler 1957, 107) Hawkinsin ajattelu on
samansuuntaista, silli my6s hanen mielestdin jokaisella on sisdinen
muodon taju. Jos koreografi syventyy ja luottaa luovaan prosessiin-
muodon ilman koreografin tietoisia valintoja. Oivaltavat koke-
mukset itseohjautuvassa toiminnassa auttavat thmisid 16ytdmiin si-
sdisen lihteensd, ikddn kuin maagisen voiman, joka ohjaa litkkeen
muovaamista esteettisiin muotoihin. (Hawkinsin 1991, 81)

Se, miten kdytimme tilaa ja dynamiikkaa, syntyy sisdisistd mie-
likuvista, ja niin jokaisella tanssilla on oma muotonsa. Siksi malli ei
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painota tanssin elementtien tietoista kdyttod tai muotoon liittyvad
sadnnoston harjoittelua, vaan mallissa tarkastellaan tanssin ele-
menttejd, tilaa ja dynamiikkaa suhteessa jokaisen koreografiaan.
Hawkinsin mukaan tanssi voi 16ytad itselleen muodon, jos koreo-
grafi luottaa prosessiin ja saa riittdvdan kauan keskittyd ainoastaan
sithen. Hawkinsin mielestd luovassa prosessissa on kiehtovaa se,
miten kykenemme piddsemiddn kosketuksiin sisdisen lihteen, sisdi-
sen ddnen kanssa, joka ottaa ohjat kisiinsi ja johdattaa ulkoisen
muodon asteittaista kehittymistd. Tdmdn luovan vaiheen aikana,
jolloin inspiraatio saa vallan, itsendinen muotoamisen prosessi
muuttaa kokemukset ja sisdisen vision uudeksi muuttuneeksi mieli-
kuvaksi. T4mi autonominen muotoamisen prosessi tapahtuu sil-
loin, kun luova henkil6 on rennossa keskittymisen tilassa. Ajatte-
lun painopiste on sisiisessd kokemisessa ja tarkkaavaisuudessa ja lo-
pullisen muodon etsimisessd. (Hawkins 1991, 77-85)

Myos Shahn on sitd mieltd, ettd asiat l6ytavit oman muotonsa
ilman, ettd ne pakotetaan tiettyyn muottiin. Hinen mielestddn si-
saltd ja materiaali yhdessd synnyttavit muodon. Muoto on instru-
mentti, el tyranni. Mille tahansa rakenteelle, joka parhaiten sopii
taiteilijan ilmaisulliseen tarkoitukseen, voidaan 16ytdd muoto - ehkd
vain tekijin oma henkilokohtainen muoto, mutta muoto kuiten-
kin. My®6s se aikanaan 16ytdd paikkansa runollisten muotokielten
hierarkiassa. (Shahn 1957, 19)

Useiden vapaan ja modernin tanssin edustajille oli olennaista,
ettd tanssin muoto syntyy sen sisallostd. Parviainen (1994, 53) kir-
joittaa: “Tanssin sisdltd luo tanssille muodon. Timi ei ole vain
modernin tanssin tunnusmerkki vaan koko modernin taiteen.
Tanssia el ole valmiina, vaan se on jatkuvaa tulemista. Siksi kysy-
mykseen, mitd tanssi on, ei voi koskaan lopullisesti vastata; tanssi
syntyy ihmisen muuntumisen mukana ihmisessa.” My6s Hawkinsin
mielestd tanssin aihe ja sisiltd synnyttivit muodon, silld tanssin
muodon, mukaan lukien sen tilallisen rakenteen, tiytyy seurata
motivaatiota, ei edeltii siti. Kokonaissuunnittelun tulee kehit-
tyd motivaation seurauksena ja olla suhteessa sithen. (Hawkins
1964, 45)
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Kun aloitteleva tanssin tekijd saa rauhassa keskittyd prosessiin ja
hinelld on mahdollisuus antaa mielikuvien syntyd vapaasti, alkavat
liikeideat syntyd orgaanisti. Aluksi liikkeistd 16ytdd alkeellisen
muodon, mutta vahitellen muoto kehittyy. Hawkins nikee muo-
toamisprosessissa eri vaiheita. Ensimmiisessd vaiheessa syntyy
spontaani liike, jossa ei ole paljonkaan laadullista vaihtelua. Vihi-
tellen syntyy lyhyt tanssi, jolla ei vield ole selkedd muotoa. Seuraa-
van vaiheen aikana litkkeet alkavat syntya syvemmaltd. Liikeideoissa
alkaa nikyi kehittelyd, ne kdyttavit tilaa monipuolisemmin ja tanssi
16ytdd oman alkeellisen muotonsa. Kolmannessa vaiheessa tunteet
ja mielikuvat tulevat selvemmin esiin, jolloin liikkeet tulevat eli-
vimmiksi ja tanssija alkaa kiyttdi kehoaan ja tanssin elementteji
vaihtelevammin. Liikelauseet ja tanssin osaset alkavat muotoutua.
Tanssin muoto muuttuu moninaisemmakst, ja sille syntyy rytmi-
nen rakenne. (Hawkins 1991, 90)

Oppimisessa ja sen seurauksena syntyvissi osaamisessa on kysy-
mys tiedoista ja taidoista. Koreografian opetuksen prosessiorientoi-
tuneessa mallissa tiedot liittyvit aistethin, tunteisiin, mielikuviin ja
luovan prosessin luonteeseen. Taidot tarkoittavat kykyi 16ytdd ke-
hosta tunteita ja mielikuvia ja kyky3d antaa litkkeiden syntyd tuntei-
den ja mielikuvien pohjalta ilman tietoista tuottamista ja valintaa.
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8  Mallien vertailu ja niihin liittyvat
ennakko-odotukseni

8.1 Mallien vertailu

Koska olen kehittinyt mallit oman opetus- ja oppimisajatteluni

pohyjalta, on niissd monia yhteisid piirteitd (ks. luku 5). Olen esitel-

lyt taito-orientoituneen mallin

luvussa 6 ja prosessiorientoituneen

mallin luvussa 7. Seuraavaksi kuvaan yhteenvedonomaisesti mallien

keskeisimpid piirteitd ja vertailen niitd keskendin. (kuvio 8.1.1)

Taito-orientoitunut malli

Prosessiorientoitunut malli

luovuutta ei voi opettaa, taitoja voi

jokaisella on luovaa potentiaalia,
koulutuksen tehtidvi on kehittda
sité

koreografian teon taitojen
oppiminen

taiteellisen kasvuprosessin
tukeminen

tanssin elementtien ymmartiminen
ja tietoinen kiyttd (koreografian
teon ty 6kalut) toimivat luovan
tuottamisen tukena

aistien, tunteiden ja kehollisen
tiedon merkitys tirkeda

muodon 16y timinen on tietoinen
valintaprosessi

prosessiin syventy minen synny ttii
liikettd, josta muotoutuu
harjoitelma sisdisen muodon

tajun kautta

arviointi sisdistd ja ulkoista, siitd
seuraa taitojen automatisoituminen

arviointi sisdistd, ei-arvottavaa

palaute ei-arvottavaa ja arvottavaa

palaute ei-arvottavaa

objektiivinen lihesty mistapa

subjektiivinen ldhesty mistapa

Kuvio 8.1.1. Mallien vertailu
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Prosessiorientoituneen mallin lihtokohtana on ajatus, ettd jo-
kaisella on luovaa potentiaalia. Koulutuksen tehtdvd on kehittdd
sitd ja saada taiteellinen kasvuprosessi kdyntiin siten, ettd se voi jat-
kua oppituntien paityttydkin. Taito-orientoituneen mallin opetus-
ja oppimisajattelun pohjalta luovuutta ei voi opettaa, sen sijaan ko-
reografian teossa tarvittavia taitoja voidaan opettaa luovan taiteelli-
sen prosessin tueksi. Prosessimallissa oppiminen on tekemisissi ais-
tien ja tunteiden kanssa, taitomallissa taas tiedon ja taitojen kanssa.
Se, onko taideopetuksen tehtdvi kehittdd luovuutta vai opettaa tai-
toja on yksi keskeisid kysymyksii.

Prosessimallin opetuksen tavoitteena on auttaa opiskelijaa ym-
mirtimiin oman luovan prosessin luonnetta, oppia luottamaan sii-
hen sekd pddsemddn kosketuksiin omien tunteiden ja mielikuvien
kanssa ja oppia muuntamaan tunnekokemuksiaan liikkeelliseen
muotoon. Taitomallissa tavoitteena on oppia koreografian teossa
tarvittavia taitoja, joilla tarkoitan tanssin elementtien olemuksen ja
muotorakenteiden ymmartimistd ja tietoista kdyttod liikkeiden ke-
hittelyssd sekd tanssin muotoamisessa. Kun taitoja on riittdvisti
harjoiteltu, voidaan opittu siirtdd alitajuntaan, josta taitoja voi kiyt-
tad tyokaluina koreografin tyossi. Prosessimallissa oppiminen on
tekemisissd selvemmin aistien ja tunteiden kanssa, taitomallissa tie-
don ja taitojen kanssa.

Prosessimalli korostaa luovuuden ja taiteellisen kasvuprosessin
tukemista; keskeistd on my0s tunteiden sekd subjektiivisen tiedon
merkitys. Taiteen luominen lihtee prosessiin syventymisestd, jossa
harjoitellaan havaitsemista, oman kehon kuuntelua sekd tunteiden
ja mielikuvien 16ytdmistd. Sen jilkeen pyritdin 16ytimiddn tunne-
kokemuksille litkkeellinen muoto. Vasta myohemmin tydskentely
laajenee myos ulkoiseen tarkasteluun. Luovan taiteellisen kasvu-
prosessin tukemisessa on tirkedd, ettd jokainen saa edetd omalla
nopeudellaan eri vaiheiden kautta ei-arvottavassa oppimisympiris-
tossd. Malli korostaa sisdisen palautteen merkitysta.

Taitomalli korostaa tietojen ja taitojen merkitystd koreografin
tyon pohjana. Opiskelijan tulee oppia ymmirtimadn tanssin ele-
menttien olemusta sekd kdyttimidin niitd tietoisesti tyossian. Mal-
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lin opetus keskittyy elementtien tutkimiseen, jonka avulla hanki-
taan tietoja ja taitoja koreografin ty6hon. Myos muodon 16ytami-
nen tanssille on tietoinen prosessi, jossa voi kidyttdd opittuja taitoja
hyviksi. Koska tehtivilld on selvit tavoitteet, voi palaute olla my6s
arvottavaa. Taitojen oppimisen kannalta on tirkedd, ettd palaute
on seki sisiistd ettd ulkoista.

Prosessimallissa keskitytddn aluksi pelkistddn tyoprosessiin
toistettavissa olevaa liikemateriaalia tuottamatta. Taitomallin teh-
tdvit vaativat sen sijaan myos toistettavissa olevia tehtivien ratkai-
suja, tuotoksia. Tanssijat tekevit harjoitelmia, joita he niyttavit
ryhmin muille jisenille. Tdma malli painottaa selkeisti tuotoksen
merkitystd, kun taas prosessimalli painottaa prosessin merkitystd
oppimisessa.

Molemmissa malleissa improvisaatio on keskeinen tyémuoto.
Prosessimallissa improvisaatioharjoitukset tarjoavat keinon paastd
kosketuksiin tunteiden ja mielikuvien kanssa. Ne auttavat paitsi
liikkeen 16ytamisessd my®s tanssin muotoamisessa. Taitomallissa
improvisaation avulla tutustutaan tanssin elementteihin ja opitaan
kiyttimadn niitd monipuolisesti sekd luomaan samalla liikkeist64.
Prosessimallissa improvisaatio toimii vilineend, taitomallissa my6s
esitykseni.

Prosessimallin opetuksen taustalla on ajatus, ettd jos opiskelija saa
tarpeeksi kauan paneutua tyoprosessiin, vaatimatta hineltd liian ai-
kaisin valmiita tuotoksia, hin 16ytdd tanssille muodon. Tami perus-
tuu ajatukseen, ettd jokaisella on synnynniinen muodon taju ja tarve
16ytad asioille muoto. Muotoamisprosessi el ole tietoinen suunnitte-
luprosessi, vaan intuitiivinen luomisprosessi (vrt. H’'Doubler 1957;
Hawkins 1991). Tamad voidaan tulkita myds niin, ettd tanssin sisaltd
synnyttid muodon. Taitomallin opetus ldhtee ajatuksesta, ettd muo-
toamista voi harjoitella. Muotoamisen perustana voivat olla musii-
kin tai muiden taiteiden muotorakenteet. Kun opiskelija oppii kiyt-
tamddn tyOssadn hyviksi olemassa olevia muotorakenteita, voi hin
siirtdd opitun alitajuntaan, jossa hankittu taito myShemmin toimii
tyokaluna koreografin tydssa.

Prosessimallissa viivytddn pitempddn tekijin roolissa, jolloin
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tanssijan on koettava omalla kehollaan, miki tuntuu toimivan.
Prosessimallin tehtdvit vaativat kdyttimdin kehon muistia ja luot-
tamaan sithen. Taitomallissa keho ratkaisee erilaisia tehtavig, jotka
vaativat jatkuvaa liikkumista tekijin ja arvioijan roolien vililla.

8.2 Malleihin liittyvat ennakko-odotukseni

Omat kokemukseni oppijana ja opettajana voimistivat kisitystini
siitd, ettd ainakin aloittelevan koreografin on hyvi saada tydsken-
nelld ilman tuottamisen pelkoa. Pelosta voi muodostua todellinen
este litkkeiston tuottamisessa. Aloittelevalla koreografilla tarkoitan
henkil6d, joka aiemmin ei ole tehnyt koreografioita; pitka tanssijan
tausta ei vilttdmattd auta hintd. Prosessiorientoituneessa mallissa
korostuu prosessin tirkeys tuotokseen verrattuna. Prosessiin pa-
neutuminen rohkaisee oman liikekielen 16ytamistd, prosessin seu-
rauksena syntyneilld liikkeilld on syy. Ne eivit ole vain peridkkiin
tehtyjd liikesarjoja opitun materiaalin pohjalta, vaan litkkeet synty-
vit spontaanisti toisiaan seuraten ilman tietoista tuottamista.

Ennakko-odotukseni oli myds se, ettd prosessimalli tuottaa
omaperdisempad litkemateriaalia. Tanssijat vapautuvat tekniikka-
tunneilla omaksutusta litkesanastosta mielestidni paremmin, jos hei-
din ei heti tarvitse tuottaa toistettavissa olevia harjoitelmia. Mallin
vapautunut liahestymistapa antaa mahdollisuuden ottaa riskeja ja
16ytdd uutta. Toisaalta oletin my®&s, ettd mielikuvien ja tunteiden
pohjalta tyoskentely ei ole jokaiselle sopiva tyoskentelytapa, koska
osa opiskelijoista on kiinnostunut rationaalisten taitojen oppimi-
sesta, jotka auttavat heitd koreografin tyossdin.
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9  Opetuskokeilun metodiset
ratkaisut seka aineiston
keruu ja analyysi

9.1 Metodiset ratkaisut

Tutkimusprosessin toisen vaiheen muodostaa vuoden kestinyt ope-
tuskokeilu Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksella. Jaoin en-
simmiisen vuosikurssin opiskelijat kahteen mahdollisimman sa-
manlaiseen ryhmiin, joita opetin eri tavoin. Esittelen mallien poh-
jalta kehittimdni kaksi opetustapaa ja niistd johdetut pedagogiset
tyoskentelyperiaatteet. Tutkin mallien pohjalta toteuttamaani kah-
ta opetus- ja opetusprosessia.

Opetuskokeilun tutkimusasetelma oli luonteeltaan kvasikokeel-
linen tapaustutkimus. Opetus tapahtui normaalissa opetustilantees-
sa, jolloin muulla opetuksella oli vaikutus opiskelijoiden oppimi-
seen ja kokemuksiin. Kvasikokeelliseksi asetelman tekee myos se,
ettd en jakanut ryhmid satunnaisesti koe- ja kontrolliryhmiin, vaan
muodostin ryhmit mahdollisimman samanlaisiksi valintakokeen
jilkeen arviointiraadin havaintojen perusteella. Ryhmien muodos-
tamista Kkisittelen luvussa 10.2. Minulla ei ollut hypoteeseja, vaan
tiettyjd ajatuksia, joiden toteutumista opetustilanteissa tarkkailin.
Koska kvasikokeellisessa tutkimuksessa kaikkia muuttujia ei voi
eikd ole tarpeenkaan kontrolloida, tulee tutkijan olla erityisen tie-
toinen niistd tekijoistd, jotka vaikuttavat tutkimuksen luotettavuu-
teen. (ks. Cohen & Manion 1989, 193-200) Koska kiytin tyGssini
seki kvantitatiivisia, ettid kvalitatiivisia menetelmii, tarkastelen
luotettavuutta useista eri lahtokohdista. Tutkimuksen ulkoista va-
liditeettia, joka liittyy harjoitelmien arviointiin ja tulosten yleistet-
tavyyteen, kisittelen luvussa 15. Luvussa 19 pohdin kvalitatiiviseen
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analyysiin liittyvad validiteettia ja sitd, miten kiytin itsedni tutki-
musinstrumenttina. Validiteettiin vaikutan lisiksi kuvaamalla
mahdollisimman tarkasti tutkimuksen vaiheet.

Tutkittaviksi tapauksiksi muodostuivat kaksi ryhmii, joiden
opetusta tutkin opetuskokeilussa. Vertaan ryhmien opiskelijoiden
tekemid harjoitelmia tilastollisen analyysin avulla. Kuvaan, tulkit-
sen ja analysoin nididen kahden mahdollisimman homogeenisen
ryhmin opetus- ja oppimisprosesseja. Tapaustutkimus on luonteva
lihestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimisessa silloin, kun on
kyseessd kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehdd
irrallaan tietystd yksittdisestd tilanteesta tai tapahtumaketjusta. Se
on luonnollista tutkimusta siini mieless3, etti 1lmiotid tutkitaan
luonnollisessa ympiristossd ilman keinotekoisia jirjestelyjd ja pa-
kotteita. Olennaista on se, ettd tutkija ja tutkittavat ovat vuorovai-
kutuksessa keskendin. Molemmat ovat osallistuvia subjekteja, jot-
ka tuottavat tutkimusaineistoa. Tapaustutkimus mahdollistaa in-
duktiivisen pdittelyn, joka tarkoittaa sité, ettd tutkijan esiymmar-
rys ja odotukset muuttuvat tutkimuksen edetessi. (Syrjdld ym.
1996, 10-24) Koska tutkija on mukana tutkimuksessa subjektiivisi-
ne kokemuksineen, on hinen tiedostettava omat lihtokohtaole-
tuksensa. Lisaksi tapaustutkimus on arvosidonnaista, minkd vuok-
si tutkijan on tiedostettava ja tuotava julki oma arvomaailmansa.
Niihin kysymyksiin pyrin vastaamaan kuvailemalla omat oletuk-
seni, kisitykseni ja arvoni. Tapaustutkimukseen liittyy myos eetti-
sid kysymyksid: Kuka omistaa itseddn koskevat tiedot? Pyrin piti-
midn tutkimuksessa olleiden opiskelijoiden tunnistettavuuden
mahdollisimman vihiisena. Siksi en kdytd videotallenteita tyon
liitteend vaan ainoastaan omaa tydpaivikirjaani tdydentdvini tut-
kimusmateriaalina.

Minulla oli kokemusteni pohjalta tiettyjd oletuksia (ks. luku
9.3) malleista. Pyrkimykseni oli osoittaa mallien toimivuuden erot
kvantitatiivisten menetelmien avulla opetuskokeilussa kerityn ai-
neiston pohjalta. Ulkoisen havaittavan kiyttdytymisen lisiksi olin
kiinnostunut siitd, mitd koreografiatunnilla tapahtuu, mitd opiske-
lijat sielld kokevat. Vastauksia saatoin etsid opiskelijoiden tySpaiva-
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kirjojen koosteista (ks. luvut 9.2 ja 17.1) seki arviointilomakkeiden
sanallisista osioista. Tutkimusongelmien selkiytyminen lisisi opis-
kelijoiden kokemusten kuvauksen merkitystd tiedon tuottajana.
Laadulliset menetelmit tarjosivat minulle keinot kuvata, ymmartad
ja tulkita nditd kokemuksia (ks. Varto 1992).

Alasuutarin mielestd eri menetelmien hyvii ja huonoja puolia
koskevan standardinikemyksen mukaan kvantitatiivisin menetel-
mien avulla saadaan pinnallista mutta luotettavaa tietoa. Kvalitatii-
visten menetelmien avulla saadaan syvillisti mutta huonosti yleis-
musta. Hinen mielestddn yleistettavyys sisiltad aina sen esioletuk-
sen, ettd tutkimuksessa ei etsitd selitystd ainutkertaiselle tapahtu-
malle, vaan tutkimuksen tulisi pated muuhunkin kuin tutkittavaan
tapaukseen. (Alasuutari 1993, 207)

Tutkimusaineisto koostuu seuraavista materiaaleista: tyopaiva-
kirjat, havainnointi, arviointilomakkeet ja kuvanauhoitukset. Ai-
neiston analyysissd kidytin sekd kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia
menetelmid. Niiden avulla pyrin saamaan kokonaisvaltaisen kuvan
tutkimuskohteesta. Tavoitteena on saattaa niilld eri menetelmilld
hankittu aineisto dialogiin ja tuottaa uusia nakokulmia koreografian
opetukseen. Kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa téllaista useiden
mallien, menetelmien ja tietolihteiden yhteiskdytt6d nimitetdin
monimenetelmalliseksi labestymistavaksi, triangulaatioksi. Triangulaa-
tio on kiyttokelpoinen menetelmd, kun 1) opetus- ja oppimistulok-
sista halutaan kokonaisvaltainen kuva, 2) tutkitaan monimutkaista
lmioétd, 3) arvioidaan erilaisia opetusmenetelmid, 4) kiistanalaiset
opetuskysymykset vaativat tdydellisempdd arviointia, 5) kiytetty
menetelmd tuottaa rajoittuneen tai vairistyneen kuvan ja 6) kysy-
myksessd on tapaustutkimus. (Cohen ja Manion 1989, 275-277)
Tutkimukseni on tekemisissd kaikkien edelli mainittujen kysy-
mysten kanssa.

Eskola ja Suoranta erottavat Denzin tekemin jaottelun pohjal-
ta neljd eri tapaa trianguloida: aineisto-, tutkija-, teoria- ja mene-
telmiatriangulaation. Aineistotriangulaatiossa yhdistelldan useam-
manlaisia aineistoja keskenddn (esimerkiksi haastatteluja, artikke-
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leita, kuvanauhoituksia, tilastotietoja jne.). Tutkijatriangulaatios-
sa samaa ilmiotd tutkii useampi tutkija. Teoriatriangulaatiossa
tutkimusaineistoa tulkitaan erilaisilla teorioilla. Menetelmitrian-
gulaatiossa tutkimuskohdetta tutkitaan usealla eri tutkimusmene-
telmalli. Siind voidaan yhdistdd my6s kvalitatiivista ja kvantitatii-
vista metodologiaa. Eskolan ja Suorannan mukaan miairillisen ja
laadullisen aineiston yhteiskdytto triangulaation periaatteen mu-
kaan voi parhaimmillaan tuottaa varsin mielenkiintoista tutki-
musta. Toisaalta he pohtivat sitd, ettd eri tutkimusmenetelmit pe-
rustuvat esimerkiksi erilaisiin thmiskisityksiin ja ovat siksi yh-
teensovittamattomissa. Heiddn mielestddn tieteenfilosofisin pe-
rustein triangulaation kiyttod voidaan epdilld. Kuitenkin kdytin-
non empiirikkoina Eskola ja Suoranta pitdvit triangulaatiota te-
hokkaana menetelmini luoda monipuolinen kuva tutkimuskoh-
teesta. (Eskola & Suoranta 1996, 40-42)

Sovellan tyGssdni aineisto- ja menetelmitriangulaatiota, joiden
avulla pyrin saamaan kokonaisvaltaisen ja kattavan kuvan tutki-
muskohteesta. Tavoitteena on saattaa niilld eri menetelmilld han-
kittu aineisto dialogiin ja 16ytdd sellainen kuvauksen ja tulkinnan
muoto, joka tuo esiin tutkimuksen tarkoituksen kannalta olennais-
ta tietoa.

Kasitys tiedosta ja sen hankinnasta

Tieteenfilosofiset kysymykset eivit mielestini muodostu tutki-
muksessani soveltamani triangulaation kiyton esteeksi. Tyoni on
pitkd prosessi, jonka aikana oma ajatteluni ja kisitykseni tiedosta
on muuttunut. Tiedonhankintamenetelmien valinta on ollut si-
doksissa tutkimusprosessin aikana muuttuneeseen tietokisityksee-
ni. Muuttunut tietokisitykseni sekd ajatteluni kehitys tapahtui sa-
manaikaisesti kasvatustieteen tutkimusparadigman muutosten kans-
sa. Paradigman muutokseen vaikutti erityisesti toimintatutkimuk-
sen yleistyminen 1990-luvulla (mm. Sava & Linnansaari 1991; Suo-
janen 1994; Syrjild ym. 1996). Toimintatutkimuksen juuret 16yty-
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vit jo 1900-luvun alkupuolelta John Deweyn ajattelusta, vaikka
hin ei itse kidyttinyt kyseistd kisitettd. Toimintatutkimuksen lih-
tokohtana oli, ettd annetut valmiit teoriat eivit vie kdytintod eteen-
pdin, vaan vasta opettajien oma osallistuminen saa aikaan muutosta.
(Syrjald ym. 1996, 27) Myos etnografinen ja fenomenologinen tut-
kimus synnytti uusia ldhestymistapoja tutkimukseen, joissa ei pyri-
td paljastamaan totuuksia vaan kuvataan ilmiditd, rakennetaan tul-
kintaa ja merkityksid (ks. Syrjald ym. 1966; Varto 1992; Perttula
1995).

Kiinnostukseeni uusiin kysymyksiin vaikutti lisdksi taidekasva-
tuksen alueelle 1980-1990-luvuilla syntynyt tutkimusajattelu (mm.
Eisner 1985; 1992; Sava 1995; Stinson 1985, 1993). 1990-luvun alus-
sa taidekasvatuksen tutkimuksen yhteydessi puhuttiin myos laa-
dullisen tutkimuksen taiteellisesta (artistic) lihestymistavasta vasta-
painona tieteelliselle (scientific) lihestymistavalle. Eisnerin (1985,
189) mukaan kaikki empiirinen tutkimus on tekemisissi laatujen
kanssa, mutta on kaksi ldhestymistapaa tulkita laatuja: taiteellinen
ja tieteellinen. Tanssikasvatuksen alueelle Eisnerin luoman ajatte-
lun esitteli Stinson (1985).

Eisner (1985) on pohtinut taiteellisen ja tieteellisen lihestymis-
tavan eroja. Hin miirittelee niitd kymmenen. Keskeisend Eisner
(1985, 189-199) pitdd sitd, ettd tieteellisesti orientoitunut tutkija
etsii totuutta, taiteellisesti orientoitunut taas merkityksid. Tie-
teellinen tutkimus keskittyy ulkoiseen kiyttiytymiseen, kun taas
taiteellinen yksilon sisdisiin kokemuksiin ja niiden pohjalta syn-
tyviin merkityksiin. Stinsonin (1985, 219) mielestd tieteellisesti
orientoitunut tutkimus pohtii ulkoista maailmaa, jota se pitdd to-
dellisena, kun taas taiteellisesti orientoitunut tutkii sisdisti maail-
maa, johon ldheisesti kuuluvat mielikuvitus, tunteet ja intuitio.
Tieteellinen metodologia haluaa pitdi kontrolloimattoman sisii-
sen maailman mahdollisimman erillidin ulkoisesta, “todellisesta
maailmasta”. Taiteellisesti orientoituneen tutkimuksen tarkoitus
et ole hyviksyd tai hyldtd hypoteeseja, vaan kehittdd kieli, joka
voi paljastaa joitakin tutkimuskohteen dimensioita. (Stinson ym.
1990, 13-22)
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Pidin jakoa tieteelliseen ja taiteelliseen lahestymistapaan rajaa-
vana. Se voi sulkea pois tutkimuksen kannalta tirkeitd elementteja.
Totuuksia tai selityksid voi etsid myos taiteellisille ilmidille, samoin
kuin merkityksid tieteellisille ilmidille. Totuus kisitteeni ei ole yk-
siselitteinen, jos sitéd tarkastellaan relativismin tai postmodernismin
nakokulmasta. Tietoteoreettisen relativismin mukaan yksikdsitteistd
ja ehdotonta totuutta ei ole vaan esimerkiksi historialliset olosuh-
teet, nikokulmat ja kisitteelliset jirjestelmit vaikuttavat siihen,
mitd pidetddn tietona ja totuutena (Saarinen 1994, 284).

Eisnerin kidyttdmi sanapari taiteellinen ja tieteellinen on mieles-
tani epaselvd. Ymmairtddkseni sana taiteellinen viittaa kvalitatiivi-
seen ja tieteellinen kvantitatiiviseen tutkimukseen, jolloin se on
yhteydessi ensisijaisesti positivistiseen tutkimusotteeseen. Uudem-
massa kirjallisuudessaan Eisner ei enid kiytd jakoa taiteellinen ja
tieteellinen, vaan puhuu kvalitatiivisesta ja kvantitatiivisesta tut-
kimuksesta (ks. Eisner 1991). Kdytian tyossdni sanoja kvalitatiivi-

Eisnerin kisitteet taiteellinen ja tieteellinen.

Opettaja tutkijana

Tirked piirre opetuskokeilussa oli se, ettd olin samanaikaisesti sekd
opettaja ettd tutkija. Positivistisessa tutkimustraditiossa opetus- ja
oppimisprosesseja ovat tutkineet ulkopuoliset tutkijat. Niin on py-
ritty tdyttdmaddn tieteellisen objektiivisuuden vaatimuksia. Savan
(1997, 6) mielestd ulkopuolisuus voidaan nihdd myos ongelmaksi.
Hin kirjoittaa, ettd jos tutkimustiedon tuottaja on ulkopuolinen,
ovat tutkittavat henkildt aina “enemmin tai vihemmin objekteja,
kokeellisessa asetelmassa aina myds jonkinasteisen manipulatiivi-
sen vaikuttamisen kohteita.” Savan (1995, 47) mukaan ei edes luon-
nontieteissi ole puhdasta objektiivisuutta ilman tutkijan tietimystd
ja tulkintaa. My®6s Varto kritisoi sitd, ettd objektiivisuuden kysy-
mys on pyritty siirtimddn syrjian luonnontieteellisessi asetelmas-
sa, “jossa tutkija ikddn kuin tutkittavan ulkopuolelta, objektiivises-

118



ti tekee havaintojaan ja kokeitaan ja kisittad vailla ennakko-odo-
tuksia suoraan, mitd tutkittavassa tapahtuu”. Tutkijan ennakko-
odotukset ovat tapa ymmirtad kohteensa ennen tutkimusta ja saat-
taa timd ennakoitu osaksi tutkimusta; siksi puhdasta objektiivi-
suutta ei voida saavuttaa tilanteissa, joissa seki tutkijana ettd tutkit-
tavana on thminen. (Varto 1992, 26)

My®6s Niinist6 epiilee, voiko tutkija koskaan olla tdysin objek-
tutkittavasta kohteesta. Niinist6 viittaa eksistentiaalisfenomenolo-
giseen filosofiaan, jonka mukaan “tutkijan eksistenssi on olennai-
nen osa tutkimusta”. Subjektiivisuus tulee esiin jo siind, miten tut-
kija valitsee tutkimuskohteen ja menetelmit. Kun tutkimuksen
kohteena on ithminen, syntyy tutkijan ja kohteen vilille dialogi,
johon sekoittuu aina kontrolloimatonta empaattista ja intuitiivista
vuorovaikutusta. Koska dialektinen prosessi auttaa tutkijaa pdise-
madn sisdlle tutkittavan maailmaan, subjektiivisuudesta tuleekin
tutkimuksen voima. (Niinisté 1981, 18)

Sava (1997, 6) pohtii sitd, kuka on tai kenen katsotaan voivan
olla taidepedagogisen tutkimustiedon tuottaja. Onko se ulkopuoli-
nen vai sellainen henkil®, joka osallistuu toimintaan tekijind, koki-
jana tai tulkitsijana? Tuotetun tiedon subjektiuden Sava nikee jat-
kumona, joka on esitetty kuviossa 9.1.1.

Obijektiivinen tieto

Interaktiivinen tieto

Subjektiivinen tieto

tietdd/y mmartia
kohteen ulkopuolelta

vuorovaikutuksessa

oman persoonallisen
elimyksen, tulkinnan
ja merkityksen annon
kautta

ulkopuolinen tutkija

ulkopuolinen ja
prosessissa oleva(t)
tutkimusy hteisty 6ssid

tekijd/taiteilija,

vastaanottaja/tulkitsija

oman tyonsa/
prosessinsa tutkija

positivismi

konstruk tivismi,
kriittinen teoria

konstruktivismi,
fenomenologia

Kuvio 9.1.1 Tiedon subjektius (Sava 1997)
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Taiteellisessa toiminnassa tietoa luodaan, tuotetaan ja ymmarre-
tadn aistikokemisen, elimyksen, tulkinnan, merkityksen annon ja
luomis/transformaatiotapahtuman kautta. Opetus-oppimisproses-
seissa tiedon subjekti oppimisen osalta on oppilas, opetustyon osal-
ta taas opettaja. (Sava 1997, 7) Siksi on varsin luonnollista ja tirkedd,
ettd nimd molemmat toimivat taidepedagogisen tutkimustiedon
tuottajina. Silloin voidaan hankkia tietoa, joka syntyy opiskelijoi-
den ja opettajan kokemuksista persoonallisen elimyksen, tulkin-
nan ja merkityksen annon kautta. Niin voi opettaja, olemalla
prosessissa itse mukana, kdintad subjektiivisuutensa tutkimuksen
vahvuudeksi.

Opettajan ollessa samanaikaisesti tutkija hin ja tutkittavat ovat
vuorovaikutuksessa keskendin. Syrjilin ym. (1996, 14) mukaan se
on olennainen tekija tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkijan ja tut-
kittavien roolit eivit ole selkedsti erotettavissa toisistaan. “Tutkit-
tavat eivit ole esineellistettyjd objekteja, vaan tuntevia, toimivia ja
osallistuvia subjekteja.” Varton mukaan dialogi on paitsi opetusme-
netelmd myds erddnlainen padmenetelmd kaikessa tutkimuksessa.
Hin tuo esiin mielenkiintoisen kysymyksen: suostuuko ihminen
paljastumaan tutkijan vaatimalla tavalla, vai onko tutkimus pelk-
kdd monologia? (Varto 1996, 14)

My®6s Saarnivaara on pohtinut subjektiivisuuden merkitystd
tutkimuksen kulussa. Kun tutkija on osa tutkimuskohdettaan, hin
tuo tutkimusprosessiin omat kisityksensi, arvonsa ja uskomuksen-
sa, ja ne vaikuttavat tutkimukseen sen eri vaiheissa muun muassa
tutkimusongelman valintaan, rajaukseen ja menetelmiin seki tu-
loksiin. Siksi tutkijalta vaaditaan “refleksiivisyyttd, itsekriittistd ja
ymmirtivad introspektiota.” (Saarnivaara 1996, 105)

Opettajan tyoskenteleminen samanaikaisesti tutkijana ei ole on-
gelmatonta. Yksi ongelmista on rooliristiriita, joka on ilmeinen
my®&s taideopetuksessa. Voiko tutkija heittdytya tdysin opetuspro-
sessiin, vai pitdytyyko hin tarkkailijan roolissa? Miten taideopiske-
lijat kokevat opettajan “kaksoisroolin” ja oman mukana olonsa tut-
kimuksessa? Kun opettaja opettaa kahdella eri tavalla ja samalla tut-
kii opetusta, on hinen tiedostettava omat ennakko-odotuksensa ja
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kiinnostuksensa. Ne voivat naky3 toiminnassa, vaikka niiti ei tuo-
da julki. Opetustilanteissa on haastavaa yrittdd pitad opetukset eri-
laisina. Taideopetukseen kuuluvat olennaisesti vapaamuotoiset kes-
kustelut, jotka eivit aina seuraa suunniteltua opetusta. Niihin ky-
symyksiin liittyy my0s se, miten paljon “piilo-opetusta” erilaisilla
vaamani seikat, jotka liittyvit liheisesti tutkimukseni kulkuun,
saattavat samanlaistaa kahdesta eri liht6kohdasta toteutettua ope-
tusta. Se ettd opettajan arvomaailma, thmis- ja oppimiskisitykset,
persoonallisuus ja opetustyyli vaikuttavat opetus- ja oppimisproses-
siin molemmissa opetustavoissa samalla tavalla, voidaan nahdi sekd
hyotynd ettd haittana. Kahta eri opettajaa kiytettdessd opettajien
erilaisuus saattaisi vaikuttaa tahattomasti opetuksen eroihin.

Opettajan tyoskennellessd samanaikaisesti tutkijana keskeiseksi
tiedon hankintamenetelmaksi nousevat opettajan kokemukset ja ha-
vainnot. Menetelmidn etu on se, ettd ndin opettaja pystyy hankki-
maan kokemuksensa ja havaintojensa pohjalta tietoa kiyttaytymises-
td silloin, kun se tapahtuu. Havainnointi on luonnollinen osa opetta-
jan tyotd. Eisner (1991, 63-83) kutsuu pitkalle kehitettyd havainnoin-
tia arvioinnin asiantuntijuudeksi (educational connoisseurship). Se
on edellytys kaikelle kasvatuksen kriittiselle tarkastelulle. Opetta-
jana pitkddn tyoskennellyt henkilé on hankkinut sellaista havain-
noinnissa tarvittavaa sisdistd tietoa, jota ulkopuolisella tutkijalla
harvoin on. Arvioinnin asiantuntijuuteen liittyy kuitenkin myos
ongelmia. Olen samaa mieltd Savan (1997, 6) kanssa siitd, ettd koke-
nutkaan opettaja ei voi koskaan olla oppilaan tunteiden, kokemus-
ten ja ajattelun ekspertti muutoin kuin omien havaintojensa ja tul-
kintojensa kautta. Havainnot ja tulkinnat voivat toimia oppilaan
kasvun peilind. Opettajan tulee tiedostaa oma subjektiivisuutensa
niin, ettei hin erehdy luulemaan tai osoittamaan havaintojaan
asiantuntijuutensa tuottamaksi totuudeksi.
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9.2  Aineiston keruu, kuvaus, tulkinta ja arviointi

Opetuskokeilussa kerisin aineistoa sekd rydskentelyprosesseista ettd
jakson pidtteeksi tehdyistd harjoitelmista. Tiedon tuottajina olivat
opiskelijat, ulkopuoliset arvioijat (harjoitelmien arviointi) ja mind
opettajatutkijana. Piddasialliset aineistonkeruumenetelmit (kuvio
9.2.1.) olivat opiskelijoiden tydpdivikirjojen koosteet, opettajan tyo-
pdivikirjat, opiskelijoiden tdyttimit arviointilomakkeet, tyosken-
telyprosesseista ja litkeharjoitelmista kuvatut videonauhotteet seki
ulkopuolisten opettaja-arvioijien ja arvioijayleison harjoitelmista
tayttimat arviointilomakkeet.

Tiedon tuottaja
Kuvauksen/
arvioinnin
kohd | - | asiantuntija-
ohde Opiskelijat Opett%]a/ Opf?tt%]a asiantuntija
tutkija arvioijat yleis6
Ope'tu's— . al+tp+k | h+tp+k+vn
oppimisprosessit
Harjoitelmat al+tp+k | h+va+tp+k al al
Lyhenteet:
al =  arviointilomake (valmiit vastausvaihtoehdot ja avoimet kysymykset)
tp = tyopiivikirja (opiskelijoiden tydpiivikirjojen koosteet, opettajan
tyopiivikirjat)

= havainnointi (opettajan havainnointi)
k =  keskustelut (opiskelijoiden ja opettajan viliset keskustelut,
opettajien viliset keskustelut)
vn = videonauhoitukset (tyoskentelyprosessit, harjoitelmat)

Kuvio 9.2.1. Aineistonkeruumenetelmdt

Kirjoitin tyopaivakirjaani havaintoja ja kokemuksia palauttaakseni
mieleeni tunnin tapahtumia. Jotta opiskelijoiden keskittyminen ja
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oma keskittymiseni tyGskentelyprosessiin ei olisi hdiriintynyt, tein
sen tunnin lopussa, jolloin my®os opiskelijat kirjoittivat tydpaivi-
kirjojaan. Vilittdmisti tdmin jilkeen kdydyt keskustelut palautti-
vat mieleeni tydskentelyn yksityiskohtia, joita en ollut havainnut
tai jotka olin unohtanut. Keskusteluissa vertasin omia havaintojani
ja kokemuksiani opiskelijoiden havaintoihin ja kokemuksiin.
Tdmai osittain auttoi paljastamaan omia ennakkoluulojani seki an-
toi tietoa opiskelijoiden kokemuksista. Lisiksi pohdin etukiteen
tuntisuunnitelmia tehdessini niitd asioita, joita pyrin tunnilla ha-
vainnoimaan.

Opettaja nikee ulkoisen toiminnan, mutta opettajan on vaikea
havaita ja tulkita opiskelijan subjektiivisia kokemuksia. Siksi ha-
vaintojani ja kokemuksiani tiydensivit opiskelijoiden havainnot ja
kokemukset. Jokaisen tunnin lopussa opiskelijjoilla oli tilaisuus kir-
joittaa tyopaivakirjaansa. Tyopaivikirjat olivat paitsi aineiston ke-
ruumenetelmid my0s pedagoginen viline, jonka avulla opiskelijat
seurasivat omaa kehitystddn. Koska pidin tirkednd, ettd opiskelijat
kirjoittavat paivikirjaa mahdollisimman rehellisesti itseddn varten,
pyysin niistd ainoastaan koosteet lukukausien lopussa. Opintojak-
son paatyttyd opiskelijat tdyttivit arviointilomakkeen, jossa arvioi-
vat opintojaksoa sekd numeerisesti ettd sanallisesti. Tyopaivikir-
joista ja arviointilomakkeista nousee opetus- ja oppimisprosessei-
hin liittyvid teemoja, joita kuvaan, tulkitsen ja vertailen. Esittelen
niiden menetelmien tiedon keruuseen ja analysointiin liittyvin
metodisen lihestymistavan kunkin menetelmin tuottaman infor-
maation kuvauksen yhteydessi.

Tiedon tuottajina olivat opettajan ja opiskelijoiden lisiksi ulko-
puoliset opettaja-arvioijat ja asiantuntijayleisd. Heiddn osuutensa
rajoittui taiteellisten tuotosten eli harjoitelmien arviointiin. Opet-
taja-arvioijat arvioivat harjoitelmat ensimmaiisessd esityksessi ja
asiantuntijayleisd toisissa esityksissd arviointilomakkeen pohjalta.
Analysoin aineiston tilastollisin menetelmin, minka avulla vertasin
opiskelijoiden kahden opetusmallin pohjalta tekemid koreografisia
tuotoksia. Analyysiin liittyvid kysymyksia kasittelen luvussa 15.

Kuvaus, tulkinta ja arviointi kohdistuvat sekd prosesseihin ettd
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tuotoksiin. Kuvaan ja vertailen kerddmini aineiston pohjalta opis-
kelijoiden kokemuksia sekd opetustapojen vahvuuksia ja heikko-
uksia. Kdyttimini laadulliset menetelmit esittelen luvussa 17. Tut-
kimusaineiston tarkastelu tuo esiin uusia kysymyksid, kisitteitd
sekd koreografian opetus- ja oppimisprosesseja kuvaavia johtopdi-
toksid. Kerdimini aineistot ja kdyttimini menetelmit tdydentdvit
toisiaan, mutta tuovat esiin my®ds ristiriitoja. Informaation ristirii-
taisuus nousee esiin myos kokemusten erilaisuudesta, miki laadul-
lisessa tutkimuksessa toimii tirkednd tulkinnan ja merkityksen an-
non lihteeni. (vrt. Eisner 1991)
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10 Opetuskokeilun jarjestely

10.1  Opintokokonaisuus ja ymparisto

Tutkimusprosessin toisen vaiheen muodostaa vuoden kestinyt
opetuskokeilu. Loin edelld kuvaamieni mallien pohjalta koreogra-
fian opetukseen kaksi eri opetustapaa, joita toteutin opetuksessani
Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksella lukuvuosina 1990-
1991. Laitos perustettiin vuonna 1983 ja se oli ensimmdinen kor-
keakoulutasoista tutkintoon johtavaa tanssin opetusta antava oppi-
laitos Suomessa. Vuonna 1996 Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen
koulutusohjelmassa siirryttiin kaksiportaiseen tutkintojirjestelmain
ja koulutuksen rakenne muutettiin. Kuvaan seuraavaksi silloisen
koulutusohjelman rakennetta ja tavoitteita.

Koulutusohjelma jakaantui kolmeen eri kokonaisuuteen: tanssi-
jan, koreografin ja tanssinopettajan suuntautumisvaihtoehtoon.
joille laajuudeltaan 160 opintoviikkoa, koreografeille ja tanssin-
opettajille 180 opintoviikkoa. Opinnot kestivit neljisti viiteen
vuoteen. Kahden ensimmiisen vuoden opinnot olivat eri vaihtoeh-
tojen opiskelijoille samat, joskin toisen vuoden keviilld saattoi jon-
kin verran erikoistua. Kaikille yhteiset opinnot koostuivat tanssin-
historian ja -teorian, musiikin, anatomian ja kinesiologian seki
tanssijan tyon opintokokonaisuuksista. Opiskelijat perehtyivit sekd
moderniin tanssiin ettd klassiseen balettiin, joista toinen oli padai-
ne. Kaavio tanssitaiteen koulutusohjelman opinnoista on liitteend
10.1.1. (Teatterikorkeakoulun opinto-opas 1990-1991, 56-59). Ta-
voitteena oli kouluttaa tanssitaiteilijoita, joilla on persoonallinen
nakemys tanssista ja halu vilittdd nikemyksiddn omassa tySssddn.
Téhin pyrittiin auttamalla jokaista opiskelijaa 16ytimaddn omat lii-
kemahdollisuutensa ja laajentamaan niitd. Pidin tirkeini kehittdd
opiskelijan kykyi itse tuottaa liikettd. (ks. Himaldinen 1989, 10)
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Mallien pohjalta tutkin koreografian opetuksen lihtSkohtia,
miten auttaa opiskelijaa 16ytimddn kehostaan liikettd ja muotoa-
maan siitd harjoitelma, joka koreografin itsensi esittimind kom-
munikoi my0s yleison kanssa. Mallien kokeilu osana ensimmaiisen
vuoden tanssijan tyon opintojaksoa sopi hyvin koulutuksen tavoit-
teisiin ja pedagogiseen ajatteluun.

Tanssijan tyon opintokokonaisuus jakaantui kahteen padaluee-
seen: 1) liikkkeen tuottamiseen ja omien harjoitelmien tekoon seka
2) esiintymiseen omissa ja muiden koreografioissa. Mielestdni luo-
va, omia koreografioita tuottava koulutus yhdessi modernin tans-
sin ja klassisen baletin opetuksen kanssa muodostivat tanssitaiteili-
jan koulutuksen ytimen, joka oli yhteinen kaikille opiskelijoille:
tanssijoille, koreografeille ja opettajille (ks. luku 2).

Koska olin ollut vastuussa tanssitaiteen koulutusohjelman ke-
hittimisestd, minulla oli ollut mahdollisuus vaikuttaa siihen, etti
koreografian opetus osana ensimmiisen vuosikurssin tanssijan tyon
opintokokonaisuutta, oli kuulunut opetusohjelmaan laitoksen pe-
rustamisesta lihtien. Opetukseen olivat osallistuneet kaikki opiske-
lijat suuntautumisvaihtoehdosta riippumatta. Ensimmiisen luku-
vuoden tanssijan tyon opintokokonaisuuden laajuus oli kahdeksan
Opetuskokeilu oli laajuudeltaan kuusi opintoviikkoa. Loput kaksi
opintoviikkoa valmistettiin ulkopuolisten koreografien luomia esi-
tyksid, joissa opiskelijat esiintyivit tanssijoina.

Olin ollut vastuussa ensimmiisen vuosikurssin tanssijan tyon,
erityisesti koreografian opetuksesta usean vuoden aikana. Kuvasin
opetuksen sisillon Teatterikorkeakoulun opinto-oppaassa (1990,
69) seuraavasti:

1. valmistetaan lyhyitd litkeharjoitelmia annettujen
teemojen pohjalta

2. liikkkeen tuottamiseen liittyvid improvisaatio-
harjoituksia

3. demonstraatioita harjoitusprosesseista

4. koreografin tuottamaan litkemateriaaliin perustuva
demonstraatio
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Kolme ensimmiisti osa-aluetta muodostivat tutkimuksen
kohteena olevan opintojakson sisillén. Ulkopuolisen koreogra-
fin tuottamaan liikemateriaaliin perustuva demonstraatio kuului
seuraavaan opetusjaksoon, joka alkoi vilittomisti opetusjaksoni
jilkeen.

10.2  Tutkimuksen kohteena olevat ryhmat

Opetukseen osallistuivat Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen lai-
toksen ensimmiisen vuosikurssin opiskelijat lukuvuonna 1990-
1991. Heidit oli valittu laitoksen kaksi vitkkoa kestineiden valinta-
kokeiden perusteella. Valintakokeisiin oli osallistunut 133 pyrki-
jad, joista laitoksen opiskelijoiksi hyviksyttiin 12 naista ja 3 miestd,
yhdeksin tanssijan ja kuusi tanssinopettajan suuntautumisvaihto-
ehdon opiskelijoiksi. Koreografian suuntautumisvaihtoehtoon ei
opiskelijoita valittu. Kaikki hyviksytyt olivat ylioppilaita ja valitut
opiskelijat olivat 18-24-vuotiaita.

Valintakokeiden jilkeen valintakoeraadin jisenet muodostivat
15 opiskelijasta kaksi mahdollisimman samanlaista ryhmai. Jakoa
varten valitsimme kaksi tanssillisilta ominaisuuksiltaan toisiaan
muistuttavaa opiskelijaa, joista toinen sijoitettiin toiseen, toinen
toiseen ryhmidin. Kriteereind olivat tanssitekninen taito ja tyyli
sekd improvisaatio- ja esiintymistaito. Mallien painotusten perus-
teella nimesin ryhmit taito- ja prosessiryhmiksi.

Ryhmijaon jilkeen tein kyselyn, jossa opiskelijat kuvasivat,
miten paljon he aiemmin olivat osallistuneet improvisaatioharjoi-
tuksiin ja koreografian tekoon tihtddviin opintoihin. Vastaukset
sain kummastakin ryhmistd seitsemailtd opiskelijalta. Pisteytin
vastaukset asteikolla (1) ei ollenkaan, (2) vdhin, (3) jonkin verran,
(4) paljon. Prosessiryhmi sai 17 pistettd ja taitoryhmid 19 pistetta.
Vastausten perusteella taitoryhmin opiskelijat olivat opiskelleet
jonkin verran enemmin improvisointia ja koreografian tekoa.
Ryhmin kaikilla opiskelijoilla oli joitain kokemuksia improvisaa-
tiosta, sen sijaan prosessiryhmissd oli kaksi opiskelijaa, joilla ei
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ollut kokemuksia lainkaan. Taitoryhmidn yksi ja prosessiryhmin
kaksi opiskelijaa olivat osallistuneet paljon improvisaatioharjoi-
tuksiin.

Eri ryhmissd olevat opiskelijat olivat keskimdirin samanikii-
sid. Taitoryhmin opiskelijoiden idn keskiarvo oli 21.43 ja proses-
siryhmin 20.75. Taitoryhmin nuorin oli 18-vuotias ja vanhin 24-
vuotias. Prosessiryhmin nuorin oli myds 18-vuotias ja vanhin 23-
vuotias.

10.3  Opetuksen toteutus

Mallien lahtokohtina olleet periaatteet olivat minulla valmiina en-
nen opetuskokeilun aloittamista. Kunkin yksittdisen opetustunnin
yksityiskohtaiset sisdllot syntyivit edellisen tunnin kokemusten
pohjalta. Opetuskokeilu kesti 22.8.1990-16.4.1991 eli 28 viikkoa.
Tunnit olivat keskiviikkoisin ja perjantaisin klo 9-11 ja 11-13.
Vastasin molempien ryhmien opetuksen suunnittelusta ja toteu-
tuksesta. Opetustilanteissa ei ollut paikalla muita opetukseen tai
arviointiin osallistuvia henkil6iti. Molempien ryhmien tydsken-
telyd videoitiin syyslukukauden aikana kaksi kertaa ja kevitluku-
kauden aikana kuusi kertaa. Lisiksi jokainen niytti oman litke-
harjoitelmansa, jolloin esitystilaisuudessa oli mukana my6s ulko-
puolisia arvioijia. Ensimmiisen esityksen palautteen pohjalta
opiskeljjoilla oli tilaisuus ty6stdd harjoitelmaansa kuukauden ajan
ja esittad se uudelleen ulkopuolisille arvioijille. Esitystilanteissa
harjoitelmat videoitiin.

Ensimmadisten tuntien aikana arvioin ryhmijaon onnistunei-
suutta. Ryhmien toimimisen parantamiseksi siirsin tdmin jakson
atkana yhden opiskelijan taitoryhmistd prosessiryhmiin, minkd
jilkeen taitoryhmissi oli seitsemidn ja prosessiryhmissd kahdeksan
opiskelijaa. Tétd samaa ryhmijakoa noudatettiin my6s modernin
tanssin tunneilla. Kun toisella ryhmalld oli opettamani tanssijan
tyon tunti, toisella oli modernin tanssin tunti. Vuorotellen ryhmit
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tanssijan tyon tunti alkoi limmittelylld. Muihin opetusjaksoihin
(noin 28 ov) opiskelijat osallistuivat yhtend ryhmini paitsi klassi-
sen baletin opetukseen, jossa he kevitlukukaudella opiskelivat taso-
ryhmissd. Opiskelijat olivat tietoisia opetuskokeilusta, jossa he oli-
vat mukana.
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11 Mita yhteista opetuksissa oli

Aiemmin kuvaamissani malleissa, joiden pohjalta opetin, oli monia
yhteisid piirteitd (ks. luku 6). Tutkimusmetodisesti merkittdvd yh-
teinen tekijd oli se, ettd opetin itse molempia ryhmid. Pdddyin ti-
hin ratkaisuun useasta syystd. Samaa opettajaa kiytettdessd opetta-
jan opetustyyli ja persoonallisuuden piirteet sekd ithmis- ja oppimis-
kasitykset vaikuttavat samalla tavalla molemmissa ryhmissd. Toi-
saalta ne my®s saattavat samanlaistaa opetusta, jolloin mahdollisten
erojen nikyvyys heikentyy. Olen kisitellyt niitd kysymyksid lu-
vussa 9.1. Kuvaan seuraavaksi prosessimallin ja taitomallin pohjalta
toteutetun opetuksen yhteisid piirteitd; seuraavassa kahdessa luvus-
sa kuvaan opetuksen eroja.

11.1  Opetuksen tavoitteet

Tanssijan tyon opintojakson padtavoitteet ja suoritusvaatimukset oli-
vat ryhmille samat, sen sijaan opetuksen sisillot olivat erilaiset. Tavoit-
teena oli 1) kehittyd itsengiseksi oppijaksi, oppia arvioimaan omaa
muiden jisenien kanssa, 2) oppia tuottamaan omaperdistd litkemate-
riaalia ja muotoamaan siitd kokonaisuus, jolla on esteettisesti tyydytta-
maidn vahva keskittyminen ja lasndolo seki harjoitus- ettd esiintymisti-
lanteessa sekd 4) herdttad kiinnostus koreografian tekoon ja sen opiske-
luun. Niihin tavoitteisiin pyrimme ryhmissi eri keinoja kiyttden.

Molemmissa ryhmissi opetuksen keskeisend tavoitteena oli ke-
hittad opiskelijan kykyd tuottaa omaperiistd liikettd ja oppia muo-
toamaan siitd tanssiharjoitelma. Jokainen saattoi laittaa vaatimusta-
son sille korkeudelle, minki yli oli ponnistettava, mutta ylitys ei ol-
lut mahdoton.
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11.2  Tydskentelymuodot

Kidytin molemmissa ryhmissd tyoskentelymuotoina litkekokeilua
ja improvisaatiota. Liikekokeilu toimi usein improvisaatioharjoi-
tusten lihtokohtana. Aiheena saattoi olla esimerkiksi tunteen, mie-
likuvan tai jonkin tanssin elementin tutkiminen. Liikekokeilu
teli yksin, etsien ja kuunnellen liikettddn. Improvisaatiotehtévissa
annoin useampia ohjeita, jotka muodostivat harjoituksen raken-
teen ja veivit sitd eteenpdin. Tydskentelyssi huomio kiinnittyi
usein my®6s ymparoivadn tilaan ja toisiin tanssijoihin. Edelld kuvaa-
mani méirittelyn pohjalta prosessiryhmissi oli enemmin litkeko-
keiluharjoituksia ja taitoryhmissi improvisaatioharjoituksia. Kos-
ka litkekokeilun ja improvisaation vilille on vaikea vetdd selkedd
rajaa, kdytin pddsddntoisesti sanaa improvisaatio kattamaan mo-
lemmat tydmuodot. Opetuksessa improvisaatio oli ldhinnd viline
liikemateriaalin etsimisessd, joskin muutamat improvisaatioharjoi-
tukset olivat my®6s esityksid erityisesti taitoryhmassa.

Improvisaatioharjoituksissa opetustapani oli kummassakin ryh-
missd samanlainen. Selitin harjoituksen, kdynnistin sen ja annoin
harjoituksen aikana lisiohjeita katkaisematta sitd. Itse en mennyt
mukaan harjoituksiin, jotta pystyin seuraamaan, mitd yksittdiselld
opiskelijalle tai ryhmille harjoituksen aikana tapahtui. Ndin pyrin
toisaalta viemdin harjoitusta eteenpdin tai auttamaan lukkiutuneita
tilanteita, toisaalta taas antamaan opiskelijalle tai ryhmalle mahdol-
lisuuden 16ytdd omat ratkaisunsa. Ratkaisumahdollisuudet olivat
avoimet.

11.3  Tydskentelyn arviointi

Pidin vuorovaikutukseen perustuvaa taiteellista toimintaa oppimi-
sen laht6kohtana. Kannustin jokaista ndyttamidn tyoprosessejaan ja
harjoitelmiaan seki keskustelemaan niistd. Prosessiryhma ndytti har-
joitelmiaan vasta kevitlukukaudella. Pyrin sithen, ettd jokainen oppi
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arvioimaan my6s ryhmin muiden jasenten t3itd ja olemaan arvioin-
nin kohteena. Keskustelujen tavoitteena oli oppia my6s sanallista-
maan koreografian tekoon liittyvad tyOprosessia sekd peilaamaan
omia kokemuksia muiden kokemuksiin. Palautekeskusteluissa sai
aina tanssin tekijd ensimmaiisend esittdd ajatuksiaan ja arvioita tyOs-
tadn. Sen jilkeen keskusteluun osallistuivat muut ryhmin jasenet.

Oman ty6n tarkastelun helpottamiseksi harjoitelmia videoitiin
ja kdytin nauhotteita keskustelujen pohjana. On selvii, ettd videol-
ta katsottu tanssi ei ole sama kuin esiintymistilanteessa nihty tans-
si; videotallenne voi kuitenkin auttaa tanssijaa siirtymiin esittdjan
roolista yleison tai kriitikon rooleihin. Opiskelijat saattoivat kat-
soa nauhoituksia tyoskentelystddn paitsi palautekeskustelujen yh-
teydessd my0s tuntien ulkopuolella.

Molemmissa ryhmissd yhteisten keskustelujen lisiksi opiskelijat
pohtivat ja arvioivat omaa tySskentelydin pitimalld rydpdaivikirjaa.
Tyopiivikirjan tavoite oli koota opiskelijoiden kokemuksia, on-
gelmia, ratkaisuja, huomioita ja ajatuksia. Piivikirjan tarkoitus oli
olla apuviline oman ty6skentelyn ja oppimisen seuraamisessa ja ar-
vioinnissa. Korostin, ettd jokainen kirjoittaa pdivikirjaa itsedin
varten. Sitd el tarvinnut tuoda opettajalle luettavaksi, vaan siité riit-
ti kooste lukukausien lopussa.

Opetustilanteissa pyrin olemaan mahdollisimman rohkaiseva ja
jokaisen luovaa tyoskentelyprosessia tukeva. Samalla kun annoin
opiskelijoille vapauden ratkaista tehtdvid omalla tavallaan, annoin
my®&s selkeitd rajoja, joiden tarkoituksena oli helpottaa ratkaisujen
16ytimistd. Pyrin autonomisuuteen jattamalld tehtdvit riittdvin
avoimiksi: niitd saattoi jokainen kehittdd haluamaansa suuntaan.
Opettajan roolissani halusin olla enemmin auttaja ja ohjaaja kuin
vastauksien antaja. Annoin harjoitusten etenemisestd vastuun jo-
kaiselle opiskelijalle. Viltin vilittdimistd omia ennakkoluulojani ja
uskomuksiani. Pyrin tarjoamaan useita vaihtoehtoja, joista jokai-
nen saattoi valita omansa ja lihted tyGstimdin sitd eteenpiin.

kaisella tunnilla opiskelijat tyGskentelivit osan ajasta itsendisesti.
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Itseniiseen tyoskentelyyn kiytetty aika piteni opintojakson edetes-
sd, tavoitteena lisitd opiskelijoiden pitkdjannitteisyyttd tyostdd lii-
kemateriaalia yhid uudelleen. Pyrin eriyttdimidin harjoitelmaan liit-
tyvin vaatimustason opiskelijoiden valmiuksien mukaan. Korostin
sitd, ettd el ole syytd olla liian kriittinen silloin, kun liike on vasta
syntymaissd. Liikettd voi joutua toistamaan kylldstymiseen asti,
kunnes se 16ytdd oman muotonsa.

11.4  Tunnin rakenne ja opetuksen sisalto

Tunnin rakenne oli molempien ryhmien opetuksessa samanlainen.
Tunnin aluksi kokoonnuimme piiriin ja keskustelimme opetuksen
atheista ja teemoista. Prosessiryhmissd pohdimme luovan taiteelli-
sen prosessin luonnetta; taitoryhmissd taas kisittelimme tanssin
elementtejd ja koreografian teon periaatteita. Alkukeskustelun tar-
koituksena oli selventdd tanssiin liittyvad kisitteistod sekd tyosken-
telyn tavoitteita. Sen jilkeen tyoskentelimme erilaisten teemojen
pohjalta. Harjoitusten osuus tunnista oli noin kolme neljisosaa.
Lopuksi keskustelimme ryhmissd harjoitusten synnyttamistd ko-
kemuksista ja ajatuksista sekd kdytimme noin 5 minuuttia tySpii-
vakirjojen kirjoittamiseen.

Syyslukukauden alussa kahden ensimmiisen viikon (10 h) ope-
tustuntien sisdltd oli molemmilla ryhmilld sama. Tavoitteena oli
tutustuttaa ryhmin jisenet ja opettaja toisiinsa seki saada tietoa
ryhmin jdsenistd ja sen tarpeista. Useat ensimmaiisen vuosikurssin
opiskelijat ovat varsin epdavarmoja ja pelokkaita uudessa ryhmissi,
minkd vuoksi kdytin paljon keskittymis-, luottamus- ja kontakti-
harjoituksia. Valitsemillani harjoituksilla pyrin kasvattamaan ryh-
min sisdistd luottamusta ja vapauttamaan opiskelijat ennakkoluu-
loista ja arkuudesta. Tehtdvit tehtiin yksin, pareittain tai ryhmissa.

My6s kevitlukukauden alussa ensimmiisen viikon opetus oli
ryhmissi sisilloltadn samanlainen. Tavoitteena oli 16ytda yhteinen
ryhmidn kuulumisen tunne oman luovan tyoskentelyprosessin
tueksi. Tdnd aikana improvisaatioharjoitukset keskittyivit ddnen-
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kayttoon liikkeessd. Harjoitukset kasvoivat yksilotyoskentelystd
parityGskentelyksi ja lopuksi koko ryhmin yhteiseksi harjoituk-
seksi. Kuvaan liitteessd 11.4.1. muutamia yhteisid harjoituksia.

11.5  Liikeharjoitelma ja sen esittdminen

Syyslukukaudella ryhmit tyoskentelivit erittdin rajattujen tehtivien
parissa, joskin tehtdvien aiheet erosivat selvisti toisistaan ja vaativat
erilaisia tyStapoja. Annoin ryhmille tehtdvid, joita tydstettiin
my®&s tuntien ulkopuolella. Niitd ja tunnilla tySstettyja harjoituk-
sia ndytettiin yksin ja ryhmissa.

Kevitlukukauden alussa molempien ryhmien opiskelijat saivat
tehtdvikseen kehittdd edelleen jotain aiemmin tehtyd harjoitusta,
joka oli heridttinyt kiinnostuksen. Opiskelijalla oli mahdollisuus
my®&s valita oma aitheensa, motiivinsa tanssiharjoitelman lihtokoh-
daksi. Korostin molemmille ryhmille, ettd kysymyksessd ei ole
soolokoreografia, vaan liikeharjoitelma, jolla on toistettavissa ole-
va muoto. Rohkaisin niitd, joilla oli selvisti vaikeuksia 16ytad ke-
hostaan omaa litkettd, ettd yksikin toistettavissa oleva liike tai liike-
lause riittdd, kunhan siind on selvi alku ja loppu, toisaalta rohkaisin
opiskelijaa tekemddn soolokoreografian mikili hinelld oli sithen
valmiudet. Halusin aluksi pitdd tuotoksen vaatimustason matalalla,
koska tiesin kokemuksesta, ettd opiskelijat nostavat sen helposti lii-
an korkealle, eikd harjoitelmaa synny lainkaan. Aikaisempina vuo-
sina ensimmiisen vuoden opiskelijoiden litkeharjoitelman tekemi-
nen oli jadnyt monilta kesken.

Koska opetuksen tavoitteena oli harjoitella my®s esiintymisti,
erityisesti lisndoloa esiintymistilanteessa, jokainen esitti oman
harjoitelmansa itse. Tanssijan tyd esiintymistilanteessa on aina
vuorovaikutustilanne tanssijan ja yleison vililli. Opiskelijat ja opet-
taja olivat yleis6nid tunneilla. Keskusteluissa opiskelijat antoivat ja
saivat palautetta tanssin kommunikaatiosta ja toimivuudesta.

Kevitlukukauden edetessi omaan tyoskentelyyn kiytetty aika
piteni, tavoite alkoi selvisti painottua harjoitelman tuottamiseen.
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Maaliskuun 15. pdivdnd kaikki opiskelijat ndyttivit litkeharjoitel-
mansa, jolloin eri ryhmien opiskelijat nakivit ensimmiisen kerran
toistensa toitd. Annoin opiskelijoille tehtdvin kirjata muistiin aja-
tuksia ja arvioita nikemistddn harjoitelmista. Ulkopuolisina arvioi-
jina oli kolme tanssitaiteen laitoksen opettajaa. He tdyttivit jokai-
sen opiskelijan harjoitelmasta arviointilomakkeen, itse en sitd teh-
nyt. Annoin sen sijaan opiskelijoille palautteen oman arviointini ja
ndiden kolmen opettaja-arvioijan nikemyksen pohjalta. My6s opis-
keljjoilla oli mahdollisuus antaa toisilleen palautetta.

Ensimmaisestd esityksestd saamansa palautteen pohjalta opiske-
lijat tyOstivit harjoitelmiaan vield kuukauden ajan. Tdnd aikana
opiskelijoilla oli tilaisuus kdyttdd noin puolet tunnista omaan ty0s-
kentelyyn. Tyostdessddn harjoitelmaansa tanssija joutui jatkuvasti
siirtymdin tekijdn roolista arvioijan rooliin, intuitiivisesta tuotta-
misesta tietoiseen tarkasteluun ja pdinvastoin. Jokaisen tunnin lo-
td ja saada palautetta toisilta opiskelijoilta ja opettajalta. Tdnid aika-
na kaikki tunnit videoitiin, jotta opiskelijat saattoivat katsella ja ar-
vioida omia harjoitelmiaan ja sen pohjalta kehitelld niitd halua-
maansa suuntaan. Kdytin nauhoituksia keskustelujen pohjana toi-
den arvioinnissa, padasiassa pedagogisessa tarkoituksessa.

Opintojaksoon liittyneet suoritusvaatimukset olivat kummalla-
kin ryhmalld samat: lisndolo ja aktiivinen osallistuminen tunti-
tyoskentelyyn, tyopdivikirjojen kirjoittaminen ja koosteet niistd,
liikeharjoitelmien ty&stiminen ja niiden nidyttd sekd osallistumi-
nen tunnilla kidytyihin keskusteluihin. Suoritettuaan nimi opiske-
lijalla oli mahdollisuus osallistua kahdenkeskeiseen palautekeskus-
teluun opettajan kanssa.
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12 Taito-orientoituneen ryhman
opetuksen kuvaus

Kuvaan seuraavaksi taito-orientoituneen mallin (ks. luku 6) pohjal-
ta suunnittelemaani ja toteuttamaani opetusta. Opetuksen aiheet
liittyivit tanssin elementteihin ja muotoamiseen. Opetus- ja oppi-
mistulosten kuvausta ja arviointia kisittelevissa luvuissa 15-18 tar-
kastelen kriittisesti opetuksen toteutumista sekd opiskelijoiden ko-
kemusten ettd omien havaintojeni ja kokemusteni pohjalta.

12.1  Taidot oppimisen lahtokohtana

Molemmissa ryhmissd opetuksen tavoitteena oli kehittdd opiske-
lijan kykyd 16ytdd ja tuottaa omaperiisti liikettd ja oppia muotoa-
maan siitd tanssiharjoitelma. Tédssi ryhmissd tavoitteisiin pyrit-
tiin harjoittelemalla koreografian teossa tarvittavia taitoja, jotka
liittyivit tanssin elementtien olemuksen ymmairtimiseen sekd nii-
den tietoiseen kidyttoon harjoitelmien teossa. Lisiksi tavoitteena
oli oppia ymmirtimiin, miten tanssin muoto syntyy. Lahtokoh-
tana oli ajatus, ettd kun eri elementtejd ja muotoamista on tutkit-
tu riittdvin monipuolisesti, pddstddn vaiheeseen, jolloin niiden
tietoisesta ajattelusta voidaan luopua ja siirtdd opittu asia alitajun-
taan. Niitd hankittuja taitoja oli tarkoitus kidyttdad “tyokaluina”
koreografin tyossa.

Syyslukukaudella harjoitellut taidot liittyivit tanssin element-
tethin eli tilaan ja dynamiikkaan ja niiden osa-alueisiin. Yleensi
keskityimme yhteen elementtiin kerrallaan, vaikka ne ovatkin aina
sidoksissa toisiinsa. Elementteihin liittyvit harjoitukset olivat mydos
muotoamisen perustana, jolloin esimerkiksi toisto, muunnelmat
sekd tilan ja dynamiikan vaihtelut loivat pohjaa tanssin muodolle.
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Kevitlukukaudella opetus keskittyi selkedsti harjoitelmien muoto-
amiseen. Harjoitusten aiheina kdytin muun muassa liikelausetta ja
sen variaatiota sekd musiikin muotorakenteita. Kevailld yksittdi-
seen harjoitukseen ja omaan tyoskentelyyn kiytetty aika piteni,
samalla pyrin siihen, ettd opiskelijat itse 13ysivit tanssiharjoitel-
mien aiheita ja ideoita.

12.2  Tydmenetelmat

Tunnin alussa esittelin aiheena olevan elementin. Lisiksi annoin
opiskeljjoille tanssin elementtejd ja muotoamista kasittelevid kirjal-
lista materiaalia. Péddasiallisena lahteend oli Humphreyn (1959) The
Art of Making Dances. Kdytin tekstejd paitsi keskustelujen my6s har-
joitusten lahtokohtana. Ne laajensivat opiskelijoiden kisitystd tans-
sin elementtien kiytostd ja samalla tutustuttivat heidit Humphreyn
luomaan koreografian teoriaan.

Improvisaatio oli keskeinen tyomenetelmi tehtivien ratkaisus-
sa. Esiteltyini elementin tanssija kokeili sitd ensin yksin; sitten har-
joitus laajeni koko ryhmin improvisaatioksi, jossa opiskelijat etsi-
vit, kehittivit ja muotosivat litkkeistod. Kehotin tanssijoita ole-
maan tietoisia sekd omista litkkeistdan ettd toisten litkkeistd ja rea-
goimaan niihin. Useissa harjoituksissa ryhmilld oli tirked merkitys
liikkeen kehittelyssi ja ratkaisujen synnyssi. Improvisaatioissa va-
linnat tapahtuivat sekd tietoisten ratkaisujen ettd intuition avulla.
Tavoitteena oli paitsi auttaa opiskelijaa ymmartdmain elementtien
olemusta my®0s laajentamaan litkekieltddn ja 16ytdmdin uusia liike-
ratkaisuja. Harjoituksissa tanssia lihestyttiin samanaikaisesti kah-
delta suunnalta, sekd litkkuen ettd kisitteellistien. Improvisaatio-
harjoituksilla oli selkedt saannét, jotka loivat niille rakenteen. Ra-
kenteen sisilld jokainen sai ratkaista tehtdvit omalla tavallaan.

Improvisaatioharjoitukset toimivat my&s esityksind, jotka har-
joittivat seki litkkeen spontaania tuottamista ettd ldsndoloa esiinty-
mistilanteessa. Tdm3 erosi omien harjoitelmien esittimisestd siini,
ettd niissd tanssijan oli tehtdvd ratkaisut juuri silli hetkelld, siind
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tilanteessa, oltava valpas muuttamaan ja muuntumaan, ratkaisuihin
vaikutti jokainen tanssija.

Tyoprosessin aikana opiskelija liikkui jatkuvasti tekijin ja kriiti-
kon roolien vililld pohtien, nikyyko ulkopuoliselle se, mitd harjoi-
tuksessa etsitddn. Ratkaisuja nidytettiin muille ryhmin jisenille,
niistd keskusteltiin ja niitd arvioitiin tehtdvin tavoitteen pohjalta:
nakyiko litkkeessd selvd voiman vaihdos tai oliko tanssilla selvd
alku, kohokohta ja loppu? Tavoitteena oli oppia havainnoimaan,
sanallistamaan ja analysoimaan tanssin elementtejd ja muotoa. Kes-
kusteluun osallistuivat sekd tehtivin suorittaja(t), muut ryhmin
opiskelijat ja opettaja. Keskustelujen ja arvioinnin apuna kdytimme
videonauhoituksia, jotka helpottivat palautteen antoa. Pyrin kan-
nustamaan opiskelijoita ndyttimdin harjoitelmiaan, olemaan ar-
vioinnin kohteena ja arvioimaan omia ja toisten opiskelijoiden t6i-
td. Vaikka palaute oli my®s arvottavaa, oli tirkedtd pitdd se rakenta-
vana, jotta ryhmissd olisi sdilynyt positiivinen, avoimeen vuoro-
vaikutukseen perustuva ilmapiiri. Tdhidn liittyi olennaisesti se, ettd
jokaisen luovaa tyoskentelyd ja tuotoksia kunnioitettiin.

12.3 Taitoja kehittdvia harjoituksia

Osa kidyttdmistdni harjoituksista oli minulle ennestddn tuttuja,
osan kehitin tunneilta saamieni kokemusten pohjalta. Lisdksi kay-
tin suunnittelussa ja opetuksessa tukena Morgenrothin (1987) teos-
ta Dance Improvisation ja Humphreyn (1959) teosta The Art of
Making Dances. Kahden ensimmiisen tutustumiseen ja kontaktin
luomiseen painottuvan opetusviikon jilkeen taitoryhmin opetus
keskittyi selkedsti tanssin eri elementtien ja muotorakenteiden tut-
kimiseen. Kdytin opetuksen perustana Labanin luomaa kisitteistod
tanssin elementeistdi. Humphreyn (1959) luoma teoria oli pohjana
tutkiessamme sommitteluelementtid (design), dynamiikkaa ja ryt-
mid. Tilaelementtiin tutustuimme liséksi Blomin ja Chaplinin (1982,
31) luoman jaottelun pohjalta. Horstin ja Russelin (1972) kuvaa-
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mista musiikin muotorakenteista kisittelimme teemaa ja variaatio-
ta. Dunnin (Banes 1983) kidyttimistd menetelmistd tutkimme sattu-
man synnyttimidi muotoa improvisaatiossa sekid ajan kisitettd,
joka ei ollut yhteydessa pulssiin tai musiikin iskutukseen. (ks. luvut
3, 4 ja 6) Kuvaan seuraavaksi taitoryhmin opetuksen aiheita, joiden
avulla koreografian teon taitoja harjoiteltiin. Opetuksen aiheita ja
nithin liittyvid yksittdisid harjoituksia kuvaan yksityiskohtaisem-
min liitteessd 12.3.1.

Tila

Ensimmiisend tanssin elementeistd tutustuimme tilaan, jota tut-
kimme lihes koko syyslukukauden. Tavoitteena oli laajentaa ja
monipuolistaa opiskelijoiden kisitystd tilan merkityksestd ja mah-
dollisuuksista koreografiassa. Tilaharjoituksissa kisiteltiin seuraa-
via atheita: lattiakuvio, etdisyys, suunnat, tasot, muoto ja nayttamo-
tila. Yksi ensimmiisistd tehtavistd liittyi lattiakuvion tutkimiseen.
Yksi opiskelija kerrallaan suoritti tehtdvin. Sen jilkeen tehtiin ly-
hyt yhteenveto erilaisista ratkaisuista, joita olivat muun muassa
kaaret, spiraalit ja suorat viivat. Ne olivat seuraavien litkekokeilu-
jen aiheina. Harjoitukset tehtiin joko yksin, pareittain tai ryhmi-
nd. Seuraavana tilan osa-alueena tutkimme ezdgisyyrtd, johon selkeis-
ti liittyi katse, fokus. Katseen kohde saattoi olla toinen tanssija tai
esimerkiksi jokin piste salissa. Tavoitteena oli synnyttdd tietoisuus
tilasta, joka jdi oman kehon ja toisen tanssijan tai ulkopuolisen pis-
teen vilille. Etdisyys saattoi olla lyhyt tai pitkd. Katse, fokus, saat-
toi olla my®6s seldssi, kyljessa tai rintakehissi. Tarkastelimme, mi-
ten litke muuttui, kun katseen kohde oli omassa itsessi, toisessa
tanssijassa, seindssd tai vaikka kaukana horisontissa. Tutkimme,
miten katseen vaihdos vaikutti liikkeen laatuun.

Harjoituksissa pyrittiin 16ytdmadn vahva lisndolo ja tietoisuus
ympardivistd tilasta ja toisista tanssijoista. Keskusteluissa pohdim-
me erityisesti katseen merkitystd tilan luojana ja rajaajana sekd sitd,
miten katse vaikuttaa litkkeen laatuun ja sen luomaan tunnelmaan.
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Lisaksi keskustelimme siitd, minkilaisia dramaattisia jannitteitd
etdisyyden ja fokuksen vaihdokset synnyttavit tanssijoiden valilla.

Seuraavaksi tutkimme tanssijan sijainnin merkitysti tilassa.
Kokeilimme, miten sijainti vaikutti liikkeen energiaan ja laatuun
seki sen nikyvyyteen. Tavoitteena oli oppia ymmirtimiin kehon
suhdetta ympirdivadn tilaan, sitd, ovatko jotkin pisteet tilassa hou-
kuttelevampia kuin toiset, tuovatko jotkut pisteet liikkkeen voi-
makkaammin tai heikommin esille. Laajensimme harjoitusta siten,
ettd tanssijat tulivat tietoisiksi my®0s tilassa liikkuvista toisista tans-
sijoista. Nayttamotilan tarkastelussa kdytin Humphreyn (1959, 82)
luomaa jakoa niyttimon heikoista ja vahvoista pisteistd. Liitimme
sithen tanssijoiden etdisyydet, katseet, sisidntulot ja ulosmenot.
Tehtavit tehtiin kahdessa ryhmissi, jolloin sekd tanssijoilla ettd
katsojilla oli mahdollisuus kokea ja havaita nayttimatilan lainalai-
suuksia. Niyttamotilaa tutkittaessa pohdimme, miten nidyttimon
paikka vaikuttaa tanssijan nikyvyyteen, lisndoloon ja litkkeen luo-
miin mielikuviin. Tarkastelimme my®os sitd, miten tanssijan sijainti
ja katse seki litkkumisen suunta vaikuttavat syntyneeseen litkkee-
seen ja sen synnyttamiin mielikuviin.

Litkkeen suuntaa tutkimme Humphreyn (1959, 74-82) luoman
jaottelun pohjalta. Kokeilimme litkkeen ja litkkumisen suuntia
suoraan eteenpiin, suoraan taaksepiin, sivusuuntiin seki eri diago-
naaleihin. Vertasimme, miten tanssijan kehon suunta vaikutti liik-
keen luomiin mielikuviin. Kokeilujen aikana osa opiskelijoista suo-
suunnan merkitystd sekd tekijin ettd katsojan nikokulmasta. Seu-
raavana tilan osa-alueena olivat tasot, joita tutkimme kaatumis-,
nosto- ja hyppyharjoitusten avulla. Tarkkailimme tasojen vaihdon
vaikutusta litkkeeseen ja sen luomiin mielikuviin. Tavoitteena oli
oppia kidyttimidin tasoja mahdollisimman monipuolisesti.

Seuraavana oli vuorossa kehon muoto ja sithen liittyva kebon
asento. Tarkastelimme harjoituksissa symmetrisid ja epasymmetri-
sid kehon asentoja. Tutkimme my&s parin ja ryhmin muodosta-
maa symmetriaa ja epasymmetriaa. Etsimme mahdollisimman mo-
nenlaisia kehon asentoja ja hahmotimme tiloja, joita jii vartalon
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osien viliin. Siitd siirryimme tarkkailemaan tiloja, jotka syntyivit
kahden tanssijan vilille. Syntyneitd asentoja ja asentojen luomia ti-
loja tarkkailimme sekd tanssijan ollessa paikallaan ettd liikkuessa.
Liitimme nim3 muotoon liittyvit harjoitukset tasojen, lattiakuvioi-
den ja katseen vaihdoksiin. Asentoja, kehon muotoja vaihdeltiin,
niitd tehtiin kehon eri osia tai tilaa varioiden. Harjoituksissa tutkit-
tiin tasojen, suunnan, katseen ja etdisyyden vaikutusta paikallaan
olevaan tai liikkuvaan kehon muotoon. Harjoitusten tarkoitukse-
na oli oppia hahmottamaan tilaa monesta eri nikékulmasta. Lisak-
si tavoitteena oli oppia tietoisuutta omasta tilasta suhteessa toisiin
tanssijoihin ja ymparoivddn tilaan. Tilajakson lopuksi opiskelijat
saivat tehtivikseen valita yhden tilan osa-alueen, jota he lihtivit
tutkimaan tarkemmin. Tavoite oli kehitelld yhtd ideaa mahdolli-
simman pitkille ja tehdi siitd toistettavissa oleva harjoitelma.

Dynamiikka

Dynamiikka sisaltdad seuraavat elementit: aika, tila, voima ja virtaus.
Olen edelld kisitellyt jo tilaa, joten seuraavaksi tarkastelen aika- ja
voimaelementtid. Virtauselementtid emme erikseen tutkineet. Dy-
namiikan keskeinen elementti on aika, jota tarkastelimme usealta
suunnalta. Lihestyimme aikaelementtid rytmin avulla. Rytmi oli
perussyke, jonka iskutusta jokainen saattoi varioida. Sen mukaan
liikkeet voitiin suorittaa nopeasti tai hitaasti. Opiskelijat kuunteli-
vat omaa perussykettddn, mutta olivat tietoisia myds ymparoivistd
sykkeistd. He pyrkivit 16ytdmdan ryhmin yhteisen rytmin ja piti-
midn sitd ylli. Harjoituksissa tutkimme, miten rytmin iskutuksen
tai tempon muutos vaikutti litkkeeseen.

Ajan kisitteeseen liittyy olennaisesti litkkeen nopeus, joka voi
olla yhteydessi tanssijan etenemiseen tilassa tai hinen tekemiensi
liikkeiden nopeuteen. Harjoittelimme ajan pituuden hahmottamis-
ta myos ilman rytmin antamaa tukea.

Toistimme harjoituksia useita kertoja nopeuksia vaihdellen. Ta-
voitteena oli laajentaa kisitystd litkkeen hitaudesta ja nopeudesta,
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oppia kiyttdamddn ddrettdmin hidasta tai nopeata liikettd. Lisdksi
pyrimme hahmottamaan aikaa ilman taustalla olevaa rytmii, lasku-
ja tai musiikkia. Aikaa hahmotettiin my0s ei-metristen rytmien
pohjalta.

Keskustelimme siitd, miten litkkeen nopeus tai hitaus vaikutti-
vat litkkeen laatuun. Lisdksi pohdimme sitd, miten rytmin iskutus
vaikuttaa liikkeeseen ja sen synnyttimiin mielikuviin, miten ole-
massa olevan rytmin rikkominen muuttaa litkettd ja sen kommuni-
kaatiota. Lisaksi tarkastelimme ei-metristen rytmien, esimerkiksi
hengityksen, ddnen ja puheen vaikutusta litkkeen syntyyn, laatuun
ja sen herdttimiin mielikuviin.

Voiman vaihtelua kokeilimme tutkiessamme tanssin muita ele-
menttejd. Tarkastelimme voiman vaihtelun merkitystd myos liike-
lauseiden muotoamisessa. Harjoituksissa opiskelijat kokeilivat esi-
merkiksi hidasta ja raskasta litkettd, nopeata ja kevyttd, hidasta ja
kevyttd sekd nopeata ja raskasta litkettd. Kokeilimme, miten erilai-
set yhdistelmit vaikuttivat liikkeeseen ja sen synnyttimiin mieli-
kuviin. Keskusteluissa pohdimme dynamiikan merkitystd ko-
reografiassa ja sitd, minkilaista energiaa ja jannitteitd se luo. Tarkas-
telimme my®ds sitd, minkalaisia mielikuvia dynamiikan vaihdokset
synnyttavit sekd tanssijoissa ettd katsojissa.

Muotorakenne

Liikelause oli ensimmiinen muotorakenne, jota tutkimme. Harjoit-
telimme sen muotoamista painonsiirron ja hengitysrytmin avulla.
Litkuimme tietyn mittaisia etdisyyksid yhden litkelauseen aikana.
Teimme lauseita, joissa oli alku, kohokohta ja loppu. Kokeilimme,
miten kohokohdan paikka vaikuttaa lauseeseen. Kokeilimme myos
liikkumista ilman liikelauseita. Lopuksi jokainen muotosi toistetta-
van litkelauseen, joka nidytettiin ryhmissd. Arvioimme liikelauseita
sekd rakenteellisina kokonaisuuksina ettd esittimisen kannalta, jol-
loin ne olivat yhteydessi tanssijan hengitykseen ja lisndoloon. Kes-
kustelimme lisaksi kohokohdan merkityksestd ja siitd, miten sen
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paikka vaikutti liikelauseeseen. Keskusteluissa pohdimme liikelau-
seiden merkitystd tanssin kokonaismuodon synnyssi. Vertasimme
liikelausetta ja sen muunnelmaa musiikin teemaan ja variaatioon.
Ensin jokainen teki omasta litkelauseestaan variaation ja sen jil-
keen varioi toisen opiskelijan litkelausetta. Liikelauseita ja niiden
variaatioita kiytettiin my®&s improvisaation materiaalina; mukaan
tulivat toistot ja dynamiikan vaihdokset. Liikelauseita kiytettiin
my6s pidempien jaksojen lihtSkohtana, kuten ABA-muodon ra-
kentamisessa.

Tunne liikkeen lahtdokohtana

Opetusjakson lopuksi tydskentelimme opiskelijoiden toivomuk-
sesta myos tunteiden pohjalta. Harjoituksissa korostin, ettd tanssija
ei osoita tanssilla tunteitaan kirjaimellisesti vaan kehon tunteman
tunteen siitd, minkd jokin mieliala herdttad. Tunnetta tutkittiin
monelta eri suunnalta, jotta voitiin 16ytdd sen todellinen olemus.
Korostin, ettd ei ollut tarkoitus niytelld, miltd tunne niyttdd, vaan
tuntea, milti tunne kehossa tuntuu. Aloitimme erilaisten mielialo-
jen kuuntelusta, siitd, minkilaista litkettd ne synnyttivit.

Opiskelijoiden tehdessd harjoituksia ja niitd katsoessamme tark-
kailimme, miten syville tunnekokemuksiin opiskelijat padsivit ja
miten ne vilittyivit katsojalle. Keskusteluissa pohdimme tunteen ja
litkkeen yhteyttd tanssijan nikokulmasta seki sitd, minkdlaisen tun-
nereaktion kehon vilittimi tunne saa aikaan katsojassa. Lisaksi kes-
kustelimme siitd, miten litkkeen tilan ja dynamiikan vaihtelut vai-
kuttivat tunteisiin ja niiden luomiin mielikuviin.

12.4  Tunnin rakenne

Tunnin alussa esittelin tunnin aiheen, mink3d jilkeen seurasi lam-
mittely aiheen pohjalta. Limmittelyn tavoitteena oli saada toisaalta
keho ja mieli litkkeelle, toisaalta tyhjentdd ajatukset tunnin ulko-
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puolisista tapahtumista. Harjoitus yleensd laajeni siten, ettd seuraa-
vaksi otettiin kontakti toiseen tanssijaan, mikd puolestaan synnytti
uusia ratkaisumahdollisuuksia. Sen jilkeen opiskelijat tutkivat ai-
hetta edelleen joko yksin, pareittain tai ryhmissi. Aiheen pohjalta
tehtiin useita sithen liittyvid improvisaatioharjoituksia, jotka olivat
samalla my0s esityksid. Usein puolet ryhmistd teki harjoitusta ja
puolet katsoi. Jokaisen harjoituksen jilkeen keskustelimme ratkai-
suista sekd tekijan ettd katsojan nikokulmasta.

Syyslukukauden loppupuolella opiskelijat saattoivat valita yh-
den aiemmin kisitellyn tai oman aiheen harjoitelmansa lihtokoh-
dakst, jolloin loppuosa tunnista kului valitun aiheen tutkimiseen.
Ratkaisut ndytettiin muille ryhman jésenille ja niistd keskusteltiin.
Kevitlukukaudella oman harjoitelman tyostimiseen kiytetty aika
piteni ja opiskelijjoilla oli mahdollisuus tunnin aikana niyttdd muil-

Tunnin lopuksi keskustelimme harjoitusten herdttimistd koke-
muksista, ldhinnd tanssin elementtien ja muotoamisen niakokul-
masta. Opiskelijat peilasivat kokemuksiaan ryhmin muiden jdsen-
ten kokemuksiin ja nakemiinsi harjoituksiin. Keskusteluissa pyrit-
tiin syventimdin ja laajentamaan opiskelijoiden ymmirrystd tun-
nin aiheesta ja tyoskentelyprosessista. Viimeiset 5-10 minuuttia kiy-
tettiin tyOpaivikirjojen kirjoittamiseen, jolloin oli mahdollisuus
kirjata muistiin kokemuksia harjoituksista ja ajatuksia, joita kes-
kustelu oli herittinyt.

144



13 Prosessiorientoituneen ryhman
opetuksen kuvaus

Kuvaan seuraavaksi luvussa 7 esittelemini prosessiorientoituneen
mallin pohjalta suunnittelemaani ja toteuttamaani opetusta. Ope-
tus pyrki tukemaan opiskelijoiden luovuutta ja taiteellista kasvua ja
painotti tyoskentelyprosessin merkitystd liikkkeen 16ytamisessd ja
sen muotoamisessa. Tdssd luvussa esittelen toteuttamani opetuksen
tavoitteita, tydmenetelmid ja aiheita; luvuissa 15-18 tarkastelen ope-
tus- ja oppimistulosten arviointia sekd kokemuksia opetus- ja oppi-
misprosesseista.

13.1 Taiteellisen kasvuprosessin kaynnistaminen
prosessiin syventymalla

My®6s prosessiryhmissd oli tavoitteena oppia 16ytimiddn ja tuotta-
maan omaperdistd liikettd ja muotoamaan siitd toistettavissa oleva
harjoitelma. Tyoskentelyn lihtokohtana oli ajatus, ettd jos tanssija
nelle luodaan paineita tuottaa toistettavissa olevia harjoitelmia, pai-
tyy prosessi lopulta toistettavissa olevan tanssin syntymiseen (ks.
H’Doubler 1957; Hawkins 1991). Vaikka opetus painotti luovan
tyoskentelyprosessin merkitysti, oli my®s tuotos olennainen osa tai-
teellista prosessia. En kuitenkaan syyslukukaudella kertonut tistd ta-
voitteesta, silld en ollut vield varma siitd, tekevitko prosessiryhmin
opiskelijat harjoitelmaa lainkaan. Mielestini tietoisuus mahdollisesta
harjoitelman teosta olisi haitannut prosessiin syventymista.

Pyrin siihen, ettd opiskeljjoilla oli valmiuksia ja kokemuksia

jakson aikana. Korostin opetuksessani sitd, ettd jokainen saattoi
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edetd omalla nopeudellaan. Luovaa prosessia kunnioittavaan ilma-
piiriin liittyi olennaisesti se, ettd jos jokin harjoitus ei koskettanut
harjoituksen ja seurata muiden ty6skentelyi tai kirjoittaa tySpaivi-
kirjaansa. Luovuuden tukemisen kannalta oli tirkedd, ettd tyGsken-
telyilmapiiri oli paitsi turvallinen myds ei-arvottava. Siksi pyrin
hyviin ja huonoon. Annoin palautetta sen mukaan, miten “rehelli-
sesti” ja intensiivisesti opiskelijat tyoskentelivit. Tyoskentelypro-
sessin aikana rohkaisin opiskelijoita olemaan avoimia tunteilleen ja
mielikuvilleen, olemaan tdysilld lisnd harjoitusprosesseissa ja otta-
maan tyossadn riskejd. Tdhdn liittyi liheisesti my®6s se, ettd opiske-
lijat oppivat sanallistamaan tunteitaan ja keskustelemaan niisti.
Tillainen tydskentely vie hyvin henkilokohtaiselle tasolle ja kos-
kettaa: voi kaivaa esiin asioita, jotka myos ahdistavat.

13.2 Tydmenetelmat

Liikekokeilun ja improvisaation avulla pyrimme [8ytimdin yhtey-
den kehon sisdisten tunteiden ja mielikuvien vilille. Opiskelijat
tyoskentelivit suurimman osan ajasta yksin. Harjoituksissa opiske-
lija etsi antamani tehtdvin pohjalta mielikuvaa tai tunnetta, jonka
16ydettyain hin teki sen itselleen mahdollisimman kirkkaaksi. Ta-
voitteena oli antaa mielikuvan tai tunteen synnyttdd liikkeistod,
joka vihitellen 16ytdd itselleen muodon. Liikekokeilu- ja improvi-
saatiotehtidvilld ei ollut yhtd selvdd rakennetta kuin taitoryhmin
tehtdvilld. Harjoitusten vilissd ei keskusteltu, jotta keskittyminen
ja latautuminen seuraavaan harjoitukseen olisi sdilynyt. Ainoastaan
parityOskentelyn jilkeen kdytimme muutaman minuutin parin ji-
senten viliseen kokemusten vaihtoon.

Tunnin alkupuolella teimme rentousharjoituksia, joiden tarkoi-
tuksena oli auttaa opiskelijaa padsemiin sille tietoisuuden tasolle,
mistd muistimielikuvat 16ytyvit ja uudet syntyvit. Rentousharjoi-
tukset perustuivat Jacobsonin (1976) kehittimille menetelmille,
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jossa yhtd kehon osaa jinnitetddn kerrallaan, tarkkaillaan sitd pis-
tettd, missd on eniten jannitystd, ja sen jalkeen annetaan sen pisteen
rentoutua. Rentouden avulla pyrimme 16ytimidin sellaisen rennon
tietoisuuden tilan, joka on edullinen luovalle ty&skentelyprosessil-
le. Rauhala (1992, 132) kutsuu sitd hiljentyneen toimettomuuden ja
passiivisen valppauden tilaksi.

Syyslukukaudella tavoitteenani oli se, ettd opiskelija oppi syven-
tymdin ja luottamaan luovaan tydskentelyprosessiinsa. Opiskelijat
arvioivat tyoskentelyddn sen pohjalta, miten avoimesti ja syvallisesti
he olivat pddsseet kosketuksiin tunteiden ja niiden herittimien mieli-
kuvien kanssa. Vihitellen tavoitteeksi tuli 16ytdd prosessin pohjalta
syntyville liikkeistolle toistettavissa oleva muoto. Yksittdisiin har-
joituksiin kdytetyt ajat pitenivit, jolloin vastuu tySskentelystd siirtyi
yhid enemmin opiskelijalle. Kun opetuksen painopiste siirtyi kevit-
lukukaudella prosessista kohti tuotosta, pyrkimyksenini oli kehittad
opiskelijan kykyd arvioida tuottamaansa liikkeistod ja siirtymain te-
kijan roolista katsojan rooliin. Tavoitteena oli oppia 16ytimain, ke-
hittdm3in, rajaamaan ja muotoamaan prosessin pohjalta syntynyttd
litkkeist6d. Kannustin arvioinnissa opiskelijaa luottamaan kinesteet-
tiseen aistiinsa, “kuuntelemaan”, mikd tuntuu toimivan, ja luotta-
maan omaan intuitioon. Kehotin heitd luottamaan pikemminkin ke-
holliseen tietoon kuin ilyllisiin valintoihin. Opetuksessani korostin
opettajani Cary Rickin (1970) ajatuksia: “Liiku ensin, ajattele jil-
keenpiin, 16ydi ensimmiinen rehellinen tunnereaktiosi ja vastaa sii-
hen liikkeelld. Ali analysoi iliki kritisoi heti, miti olet tehnyt.
Muista, etti olet ainoastaan viline, jonka avulla tanssi tapahtuu. Ald
koskaan tee tanssia paalldsi.”

Aluksi emme keskustelleet litkeharjoitelmasta, joka oli vasta
syntymaissd, vaan pohdimme sitd, mitd harjoituksen aikana oli ta-
pahtunut, minkilaisia ajatuksia, kokemuksia ja mielikuvia oli syn-
tynyt. Kevitlukukaudella opiskelijat ndyttivit harjoitelmiaan ja
peilasivat kokemuksiaan ja ajatuksiaan muiden ryhmin jisenten
kanssa. Keskustelut pyrin pitdmidin ei-arvottavina, ja tavoitteena

luissa keskeisend apuvilineend oli video. Syksylld videoitiin tyds-
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kentelyprosesseja, kevailld myos opiskelijoiden tekemid harjoitel-
mia. Tuntien ulkopuolella opiskelijoilla oli mahdollisuus katsella
nditd nauhoituksia. Kun kidvimme videonauhoitusten pohjalta pa-
lautekeskusteluja harjoitelmista, tanssin tekija sai ensimmiisend
esittid oman nikemyksensi. Keskustelun kdynnistimiseksi saatoin
kysyd esimerkiksi: “Mihin tanssissasi olet tyytyviinen, miki ei
mielestdsi vield tyydytad sinua? Miten haluaisit muuttaa sitd?” Vasta
sen jalkeen ryhmi ja opettaja osallistuivat keskusteluun. Tavoittee-
ni oli kannustaa opiskelijoita keskustelemaan paitsi omista toistddn
my®0s toistensa toistd mutta valttdmian valmiiden muutosehdotuk-
slen antamista.

13.3  Prosessiharjoituksia

Opetuksen sisdllot syntyivit sekd prosessiorientoituneen mallin
ettd opetustilanteissa saamieni kokemusten pohjalta. Harjoitukset
liittyiviat luovan prosessin osa-alueiden (aistiminen, tunteminen,
mielikuvien syntyminen, muuntaminen ja muotoaminen) tutkimi-
seen. Lisdksi kisittelimme taiteelliseen prosessiin liittyvid kysy-
myksid, kuten: luovan prosessin luonnetta sekd vapaan assosiaation,
rentouden ja improvisaation merkitystd koreografioinnissa. Kuva-
sin erilaisia nikemyksid luovasta taiteellisesta prosessista suhteessa
koreografian tekoon. Keskustelujen tavoitteena oli auttaa opiskeli-
jaa ymmairtimédin luovan prosessin luonnetta, omaa luovaa proses-
siaan sekd oppia keskustelemaan havainnoistaan, mielikuvistaan,
tunteistaan ja kokemuksistaan. Keskustelimme my®6s esiintymiseen
liittyvistd kysymyksistd, joita olivat tanssijan lisndolo sekd kom-
munikaatio ja tanssin koskettavuus.

Olin tutustunut kiyttdmiini harjoituksiin Hawkinsin koreogra-
fiatunneilla oppilaana ja kehittinyt niitd edelleen omassa koreogra-
fian opetuksessani. Mukana oli my6s uusia harjoituksia, jotka syn-
tyivdt prosessiryhmin opiskelijoiden tarpeiden ja tyoskentelyn
pohjalta. Opetusjakson alkupuolella mielikuvat olivat usein varsin
rajattuja, konkreettisia ja selvisti liikeratkaisuihin houkuttelevia.
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My6hemmin mielikuvat olivat abstraktimpia ja avoimempia, jol-
loin jokaisella oli enemmain viljyyttd reagoida niihin oman koke-
musmaailmansa pohjalta. Vaikka tehtivilld oli tietyt rajat, olivat ne
myos avoimia: jokainen saattoi ratkaista ne omalla tavallaan ja ke-
hitelld haluamaansa suuntaan. Pelkki nikeminen, kokeminen ja
tunteminen eivit kuitenkaan riittdneet, vaan tarkoituksena oli 16y-
taa sisiisille visioille litkkeellinen muoto, toisaalta tuottamalla liik-
keitd tunteiden, kokemusten ja mielikuvien pohjalta, toisaalta anta-
malla liikkeiden synnyttdd uusia mielikuvia ja tunteita, joiden poh-
jalta syntyi taas uusia litkkeita. Liitteessd 13.3.1. kuvaan tarkemmin
prosessiorientoituneen ryhmin opetuksen aiheita ja nithin liittyvid
yksittidisid harjoituksia.

Aistiminen — nakeminen

Syyslukukaudella harjoittelimme kykyd aistia ja nihdd ympirilld
olevaa todellisuutta tarkasti. Havainnoista syntyneiden kokemus-
ten pohjalta etsimme tunteita ja mielikuvia, jotka toimivat liikeim-
pulssien liht6kohtana. Nikemistd ja aistimista harjoiteltiin paitsi
tuntitilanteessa myos kotitehtdvien avulla. Tunnin alussa keskuste-
limme kotitehtdvind olleesta tarkkailun kohteesta. Kuvaukset ja
kokemukset vaihtelivat suuresti. Yritin 16ytdd kuvauksista erityi-
sesti niitd piirteitd, jotka liittyivit kohteen laatuun, “oloisuuteen”
tai syntyneeseen litketunnelmaan. MyShemmin tunnin aikana pa-
kohteen luomien tunteiden ja mielikuvien pohjalta.

Harjoitusten tavoitteena oli oppia nikemdin, ei vain katso-
maan ympirilld olevia asioita ja esineitd sekd kdyttamdan nikemi-
seen liittyvid kokemuksia ldhtokohtana luovassa tyoskentelypro-
sessissa. Havainnointikyvyn parantuessa oppii nikemiin “pin-
nan alle” sekd 16ytimiddn yksityiskohtia ja suhteita sekd laadullisia
ominaisuuksia, joita ei ole ennen huomannut. Havainnointiky-
vyn paraneminen auttaa opiskelijaa nikemddn myds omaa tyo-
tddn tarkemmin.
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Tunteminen

Harjoitukset kehittivit opiskelijan kykyid kuunnella kehoaan ja
16ytdd kehoonsa kitkeytyneitd tunteita. Tutkimalla tunteita py-
rimme ymmirtdmadn niiden eri puolia ja tulemaan tietoisiksi sii-
td, miltd tunne kehossa tuntuu, ei miltd se ndyttad. Pyysin opiske-
lijoita keskittymidin mielikuvan synnyttimiin tunteeseen niin
kauan, ettd tunne saa aikaan liikkeen synnyttiavin impulssin. Ke-
hotin olemaan avoin, antamaan litkkeen tapahtua ilman pakotus-
ta tai liian aikaista arviointia. Aluksi korostin erityisesti sitd, ettei
tarvitse tuottaa mitddn toistettavaa litkkeistod vaan saa syventya
pelkdstdin prosessiin, jonka pohjalta litkettd alkaa syntyd ilman
tietoista tuottamista.

Erilaisten mielikuvien avulla pyrin palauttamaan kosketuksen
kehon sisdiseen tunteeseen ja ndin auttamaan sen muuntamista liik-
keelliseen muotoon. Kehotin opiskelijaa keskittymdin mielikuvien
synnyttimadn tunteeseen niin kauan, ettd tunne saa aikaan impuls-
sin, joka synnyttad litkkeen. Harjoituksissa kiytin sekd konkreetti-
sia ettd abstrakteja mielikuvia.

Mielikuvien ldytaminen

Mielikuvien tarkoitus oli auttaa padsemdin kosketuksiin omien
tunteiden ja kokemusten kanssa. Tavoite oli auttaa 16ytimidin ke-
hosta vanhoja mielikuvia ja luomaan uusia. Mielikuvien valinnassa
oli tirkedi se, ettd ne auttoivat opiskelijaa padsemiin kosketuksiin
kehon sisdisen tunteen kanssa ja herdttivit impulssin litkkeeseen.
Kiytin aluksi yksinkertaisia ja konkreettisia mielikuvia ja siirryin
vasta sen jilkeen abstrakteihin mielikuviin. Konkreettiset mieliku-
vat toimivat sisdisten liikeaistimusten herdttdjini, kun taas abstrak-
tit mielikuvat synnyttivit tunteita, jotka olivat usein yhteydessi
henkil6kohtaisiin  kokemuksiin. Ratkaisumahdollisuudet niissd
olivat avoimet, ja niitd saattoi tyOstdd eri tasoilla.
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Tunteiden ja mielikuvien muuntaminen liikkeiksi

Rohkaisin harjoituksissa keskittymiin sisdisiin aistimuksiin ja an-
tamaan litkkeiden syntyi ja virrata vapaasti. Korostin kehon kuun-
telun tirkeyttd. Opetuksessani ei ollut harjoituksia, joissa opiskeli-
ja saattoi alyllisesti ratkaista tilaan ja dynamiikkaan liittyvid kysy-
myKksid, vaan annoin tehtivii, joiden synnyttamit mielikuvat hou-
kuttelivat opiskelijaa intuitiivisesti kdyttdmdin tanssin elementtejd
monipuolisesti. Mielikuvat auttoivat monipuolistamaan ja laajenta-
maan tanssin elementtien kiyttod. Tdamai ei tapahtunut tietoisesti
ratkomalla elementteihin liittyvid tehtdvid vaan intuitiivisesti mie-
likuvien houkuttelemina.

Muotoaminen

Syyslukukaudella opetus ei painottunut lainkaan muotoamiseen,
vaan pddtavoite oli prosessiin syventymisessid. Keviilld sen sijaan
tyoskentelyn painopiste muuttui niin, ettd suurimman osan ajasta
tosivat siitd toistettavissa olevan harjoitelman. Koska opetus lihti
ajatuksesta, ettd jokaisella on synnynniinen muodon taju ja tarve
16ytad muoto, en kidyttinyt valmiita muotorakenteita harjoitus-
ten pohjana. Liikelause oli ainoa muotorakenne, johon tutus-
tuimme. Tutkimme sitd ldhinnd hengitysrytmin kannalta, jolloin
painopiste oli enemmin esitysteknisissid seikoissa kuin litkelau-
seen rakenteessa.

Pyrin siihen, ettd opiskelijalla oli mahdollisuus riittdvin kauan
ilman ulkopuolista palautetta tydstdd ja kehitelld liikkeistéddn.
Kokemukseni mukaan liikkeille 16ytyy aluksi alkeellinen muoto,
josta vihitellen kehittyy tanssi, jolla on oma muotonsa. Kehotin
opiskelijoita valttamadn ilyllisid valintoja muodon 18ytimiseksi.
Sen sijaan kannustin opiskelijoita olemaan herkkid tydlleen ja sil-
le, mikd tuntuu toimivan, luottamaan intuitioon ja muotoamaan
liikkemateriaalia sisdiseen palautteeseen luottaen. Vasta opintojak-
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son loppuvaiheessa ohjasin opiskelijoita siirtymain tekijin roolis-
ta katsojan rooliin. Apuna tissi kidytin videotallenteita. Opinto-
jakson loppuvaiheessa opiskelijoilla oli mahdollisuus lihes joka
tunti ndyttad harjoitelmiaan ja keskustella niistd ryhmin ja opet-
tajan kanssa.

13.4  Tunnin rakenne

Tunnin alussa keskustelimme noin 20-30 minuuttia opetukseen
liittyvistd aiheista. Tdman jilkeen seurasi aitheeseen liittyva limmit-
telynomainen litkekokeilu, jossa jokainen pyrki tyhjentdimiin aja-
tuksensa salin ulkopuolisista tapahtumista ja kuuntelemaan omaa
senhetkistd energiaansa ja tiedostamaan ldsndolonsa salissa. Vihitel-
len litkkeessi otettiin kontakti my®ds toisiin tanssijoithin. Tavoittee-
na oli lisitd opiskelijan tietoisuutta kehostaan, toisista tanssijoista
sekd ympiaroivistd tilasta.

Limmittelyn jilkeen seurasi rentousharjoitus, jossa selinmakuul-
la jasen jdseneltd jannitystd ja rentoutta vaihdellen etsittiin tietoista
rentouden tilaan. Tavoitteena oli poistaa ylimddridinen fyysinen ja
psyykkinen jinnitys, joka on usein pahin este prosessiin syventy-
miselle. Rentouden avulla pyrimme pdidsemddn kosketuksiin tun-
teiden, kokemusten ja mielikuvien kanssa. Rentousharjoituksen
jilkeen tyGskentelimme erilaisten mielikuvien pohjalta. Ohjeet ke-
hottivat nousemaan rentoutumisen jilkeen selinmakuulta istu-
maan, sitten seisomaan, ja lopulta ne houkuttelivat kiyttaimiin ti-
laa monipuolisemmin. Jokaisen harjoituksen jilkeen oli hetki aikaa
miettid niitd tunteita ja mielikuvia, joita harjoitus oli herittinyt.
Tarkoituksena oli palauttaa mieleen ja selkiyttad harjoituksen tuot-
tamia kokemuksia. Opiskelijoiden keskittymiskyvyn kasvaessa yk-
sittdiseen harjoitukseen kiytetty aika piteni ja kidytimme yhi
enemman aikaa itsendiseen tyoskentelyyn. Télloin opiskelijat saat-
toivat jatkaa jotain aikaisemmin tehtyd harjoitusta tai tyoskennelld
oman aiheen tai idean pohjalta.

Tunnin lopussa kokoonnuimme piiriin. Keskustelimme har-
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joituksista ja niiden herdttamistd kokemuksista, mielikuvista ja
ajatuksista. Tyoskentelyssd syntyneiden kokemusten peilaus ryh-
min muiden opiskelijoiden kokemuksiin kirkasti usein omaa
tyoskentelyprosessia. Myos tdssd ryhmissd kdytimme tunnin lo-
pussa 5-10 minuuttia tydpaivikirjojen kirjoittamiseen.
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14 Taito- ja prosessiryhman
opetuksen samanlaisuudesta
ja eroista

Kahden erilaisen mallin pohjalta suunnittelemani ja toteuttamani
opetus erosi sisdltdjen puolesta selvisti toisistaan, myds tyo- ja
arviointimenetelmissi oli eroja (ks. luvut 12 ja 13). Toisaalta sa-
manlaisuutta opetukseen toi se, ettdi opetin molempia ryhmii
oman opetustyylini sekd ithmis- ja oppimiskisitykseni pohjalta (ks.
luvut 5 ja 11). Kuvaan tidssd luvussa yhteenvedon omaisesti sekd
opetuksen eroja ettd samanlaisuutta tulosten tarkastelun pohjaksi.
Seuraavissa luvuissa tarkastelen, miten kahden erilaisen opetusmal-
lin pohyjalta toteutettu opetus vaikutti opetus- ja oppimisprosessiin
sekd opiskelijoiden tekemiin ja esittdmiin harjoitelmiin.

Prosessiryhmissd opetuksen aiheet painottuivat luovan proses-
sin osa-alueiden harjoittamiseen. Nimi alueet olivat aistiminen,
tunteminen, mielikuvien muuntaminen litkkeelliseen muotoon,
liikkemateriaalin muotoaminen tanssiharjoitelmiksi. Taitoryhmaissad
opetuksen aiheet liittyivit tanssin elementteihin, kuten tilaan ja dy-
namiikkaan sekd muotoamiseen, josta tutkimme liikelausetta, tee-
maa ja variaatiota.

Kiytin molemmissa ryhmissi keskeisind tyémuotoina litkeko-
keilua ja improvisaatiota. Prosessiryhmissi litkekokeilu keskittyi
kehon kuunteluun ja sen avulla aidon rehellisen litkkeen 16ytimi-
seen. Tdmin ryhmin improvisaatioharjoituksissa pyrimme pidse-
main kosketuksiin kokemusten, tunteiden ja mielikuvien kanssa,
joille etsittiin litkkeellinen muoto. Liikkeellinen muoto 16ytyi enem-
min vapaan assosiaation ja intuition kuin tietoisten valintojen avul-
la. Taitoryhmissd ratkottiin tanssin elementteihin ja muotoami-
seen liittyvid tehtdvid. Taitoryhmin improvisaatioharjoituksissa
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tanssia lihestyttiin samanaikaisesti kahdelta suunnalta sekd kisit-
teellistien ettd liikkuen. Niissd painottuivat seuraavat seikat: tans-
sin elementteihin ja muotoon liittyvien taitojen hankkiminen sekd
niiden kidyttiminen jo harjoitettujen taitojen kanssa, yksilon toimi-
minen ryhmin jisenend sekd litkemateriaalin tuottaminen harjoi-
teltavien aiheiden pohjalta. Koska prosessiryhmin improvisaatio-
harjoituksissa keskityttiin selkedsti sekd kehon ettd tunteiden ja
mielikuvien “kuunteluun”, tyoskentelivit ryhmin tanssijat pdi-
osin yksin. Taitoryhmin tehtdvit puolestaan vaativat selkedd tie-
toisuutta ymparoivastd tilasta ja muista tanssijoista.

Taitoryhmin improvisaatioharjoituksilla oli selvit sddnnoét, jot-
ka loivat rakenteen. Prosessiryhmissd tehtdvit olivat vapaampia,
niissi ratkaisumahdollisuudet olivat avoimemmat. Opiskelijat etsi-
vit niitd omien kokemustensa ja mielikuviensa pohjalta. Prosessi-
ryhmissd kiytin rentousharjoituksia lahes joka tunti, jotta tanssijat
olisivat piisseet kosketuksiin kehonsa ja sen tuottamien mieliku-
vien kanssa. Taitoryhmin opetuksessa en kiyttinyt niiti.

Prosessiryhmin harjoitukset vaativat tyoskentelyd hyvin hen-
kilokohtaisella tasolla, silla joskus mielikuvat veivit syville tunne-
ja kokemusmaailmaan. Joskus mielikuvat eivit koskettaneet lain-
kaan, jolloin opiskelija saattoi lopettaa harjoituksen ja siirtyd katso-
maan harjoitusta tai kirjoittamaan ty6piivikirjaa. Taitoryhmin
improvisaatioissa jokainen oli osa ryhmii eikd harjoituksesta pois-
tuminen ollut toivottavaa.

Taitoryhmissd kiytin tyomenetelmini ongelmanratkaisua, jossa
annoin tanssin elementteihin tai muotoamiseen liittyvin tehtivin.
Opiskeljjat ratkaisivat sen haluamallaan tavalla. Ratkaisuja ndytettiin
ja niistd keskusteltiin ryhmissi. Prosessiryhmin tehtdvit vaativat
padasiassa sisdistd kuuntelua, taitoryhmin tehtdvit my6s ulkoista
tarkastelua. T4ami ei tarkoita sitd, ettd taitoryhmin tyoskentely olist
ollut ulkokohtaista, vaan tavoitteena oli ulkoisen kautta 15ytai sisdi-
nen. Prosessiryhmissi edettiin sisdisesta ulkoiseen.

Prosessiryhmissia litkelauseen teko oli ensimmiinen askel kohti
tuotosta. T4ll6in siirryttiin tekijan roolista katsojan rooliin, jolloin
arvioitiin sitd, ndyttiko litke siltd, miltd se tekijastd tuntui. Taito-
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ryhmin opiskelijat olivat arvioineet tehtivien ratkaisuja koko
opintojakson ajan.

My®os opiskelijoiden oman tyoskentelyn arvioinnissa sekd an-
tamassani palautteessa oli ryhmien vililld eroja. Molemmissa ryh-
ryhmissd arviointi kohdistui syyslukukaudella pidasiassa siihen,
miten keskittyneesti kukin pystyl paneutumaan tyoskentelypro-
sessiin. Vasta kevitlukukaudella opiskelijat arvioivat my6s tuo-
toksia ja siirtyivat tekijan roolista yleison ja kriitikon rooliin.
Taitoryhmissd arvioitiin tehtdvin aiheen ja tavoitteen pohjalta,
jolloin tyoskentely vaati alusta saakka litkkumista tekijan ja arvioi-
jan roolien vililla.

Kun prosessiryhmin tanssijat kevitlukukaudella alkoivat tuot-
taa myos toistettavaa litkemateriaalia, siirtyivit myos he arvioijan
rooliin. Kehotin heitd kuuntelemaan kehoaan ja luottamaan intui-
tioon siind, mikd tuntuu toimivan. Prosessiryhmiliiset arvioivat
kinesteettiseen aistiinsa luottaen, kun taas taitoryhmin opiskelijat
tarkastelivat sisdiselld katseellaan, ndyttiké liike siltd, miltd he halu-
sivat sen niyttivin.

Prosessiryhmissd pyrin antamaan ei-arvottavaa palautetta, kun
taas taitoryhmissd palaute oli myds arvottavaa. Syyslukukaudella
palautteent liittyi prosessiryhmissid pddasiassa sithen, miten keskit-
tyneesti tanssija oli padssyt sisille harjoitusprosessiin, miten lisnd
tanssija oli ollut tyoprosessissaan. Kevitlukukaudella pyrin tissd
ryhmissd auttamaan opiskelijaa itse nakemdin ja arvioimaan synty-
nyttd litkkeistod erilaisten kysymysten avulla. Taitoryhmissi teh-
tdvien tavoitteet olivat arviointikriteereind.

Kidytin molemmissa ryhmissd yhtend tyomuotona reflektoivia
keskusteluja, joiden tavoitteena oli oppia sanallistamaan kokemuk-
sia ja peilaamaan niitd ryhmidn muiden jisenten kokemuksiin.
Opettajan roolissani olin enemmin ohjaaja ja kysymysten herittdji
kuin vastausten antaja. Korostin opiskelijan omaa vastuuta oppimi-
sesta. Halusin jokaisen 16ytdvin omat ratkaisunsa ja pyrin vilttd-
madn valmiiden vaihtoehtojen tarjoamista.

Opetuksen tavoitteena molemmissa ryhmissi oli kehittdd opis-
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kelijan kykyi tuottaa omaperiisti litkettd ja oppia muotoamaan sii-
td tanssiharjoitelma. Kaikkien ei tarvinnut luoda omaa soolokoreo-
grafiaa, siitd ajatus “yksikin liike riittdd”. Tavoitteen sai laittaa sille
kohdalle, minki yli oli ponnistettava mutta minki ylitys ei olisi
mahdoton. En halunnut painottaa valmista soolokoreografiaa pai-
midrand, silld aikaisempina vuosina monet opiskelijat olivat piti-
neet sitd lilan vaativana tavoitteena, joka oli estinyt tuotoksen syn-
tymisen. Lisdksi prosessi, jonka jokainen kiy lipi harjoitelmaa teh-
dessddn, oli mielestdni oppimisen kannalta tirkeimpi kuin piddte-
piste, esitettdvi soolokoreografia.

Se, ettd en kummassakaan ryhmissi opetusjakson alkaessa ker-
tonut lopullisesta tavoitteesta, mahdollisesta esitettdvistd harjoitel-
masta, oli tietoinen valintani. Ajatus, ettd kaikki tihtad harjoitel-
man tekoon ja sen esittdmiseen, olisi mielestdni suunnannut ope-
tus- ja oppimisprosessia litkaa tuotoksen suuntaan, pois uusien tyo-
tapojen ja mahdollisuuksien kokeilusta. Toisaalta halusin jittad
varsinkin prosessiryhmissi avoimeksi sen, tehddinké harjoitelmaa
lainkaan, ja jos tehdddn, miten se esitetddn.
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Osa IV

Harjoitelmien arviointi
seka kuvaus ja tulkinta
opetus- ja oppimis-
prosesseista







15  Opettaja-anvioijien ja
asiantuntijayleison arviointi
esitetyista harjoitelmista

Analysoin téssd luvussa tilastollisesti kahden eri esityskerran numee-
risia arviointeja verratakseni ryhmien opiskelijoiden tekemid harjoi-
telmia tiettyjen kriteerien suhteen. Opettaja-arvioijien antamaa sa-
nallista arviota, joka oli hyvin suppea, kdytin ainoastaan tilastollisen
analyysin tukena. Osa tilastollisen analyysin kuvioista ja taulukoista
on esitetty tekstissd, osa on tyon liitteend. Koska joillekin lukijoista
tilastollisen analyysin kisitteet voivat olla vieraita, keskeiset tydssd
kaytetyt kisitteet on esitetty tyon liitteend (ks. litte 15.5.1.).

15.1  Esitykset ja arvioijat

Opetusjakson lopulla kukin opiskelija koreografioi liikeharjoitel-
man, jonka hin esitti kaksi kertaa. Ensimmiiselld esityskerralla
kaikki opiskelijat esittivdt harjoitelmansa perakkiin. Valitsin en-
simmadisen esityksen arvioijiksi kolme opettaja-arviojjaa. He olivat
tanssitaiteen laitoksen opettajia, joilla mielestini oli erilaiset taide-
kisitykset ja nikemykset koreografian teosta. Opettaja-arvioijat ar-
vioivat harjoitelmat sekd numeerisesti ettd sanallisesti. Koska har-
joitelmia oli seitsemintoista, esitystilaisuutta pidettiin liian pitki-
ni; siksi toisella esityskerralla opiskelijoilla oli mahdollisuus valita
jompikumpi kahdesta esityskerrasta. Kaksi opiskelijaa eivit esittd-
neet harjoitelmaansa kumpanakaan niistd. He ilmoittivat, ettd hei-
din harjoitelmansa ei ollut vield valmis, minki vuoksi heille jirjes-
tettiin kolmas esitystilaisuus. Toisilla esityskerroilla (opiskelijat va-
litsivat yhden kolmesta) esityksen arvioi asiantuntijayleiso, joka
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muodostui tanssitaiteen laitoksen kolmannen ja neljinnen vuosi-
kurssin opiskelijoista, opettajista ja henkilokunnasta. Asiantuntija-
yleiso ja sen koko vaihteli esityskerrasta toiseen. Arvioijat antoivat
pelkidstddn numeerisen arvioinnin.

15.2  Arviointikriteerit

Ensimmaisessd esityksessd opettaja-arvioijat arvioivat kunkin opis-
kelijan koreografioiman ja esittimin harjoitelman neljin kriteerin
mukaan. Arviointilomake on liitteend (liite 15.2.1.). Kriteerit olin
luonut opetuksen tavoitteiden ja sisiltdjen pohjalta, ja ne olivat

1. litkemateriaali (tavanomainen - omaperiinen)

2. liikkkeen kehittely/tanssin muoto (jisentymiton - selked)
3. tanssijan lisndolo (ei lisnd - lasni)

4. esityksen kiinnostavuus (ei kiinnostava - kiinnostava).

Olin testannut kriteereiden sisdltéjen ymmirrettavyyttd ja yksi-
selitteisyyttd tekemilld koehaastattelun neljille tanssitaiteen laitok-
sen opettajalle. Ennen esitystd kuvasin, mitd kriteereilld tarkoitin.
Arvioijilla oli samalla mahdollisuus esittad kysymyksii.

Liikemateriaaliin liittyvad kriteerid kuvasin seuraavasti: 1) Oma-
perdinen liikke on sisdsyntyinen liike. Se on rehellistd ja aitoa liiket-
td, joka koskettaa katsojaa. Tavanomainen liike on ulkoapiin opit-
tua, ulkokohtaisesti tehtyd tai tekniikkatunnilta kopioitua, el si-
sdistettyd liikettd. Tavanomainen liike ei ollut yksiselitteinen kasi-
te, ja se synnytti muun muassa seuraavan kommentin: “Koreogra-
fia voi koostua tavanomaisista liikkkeistd mutta olla silti kiinnosta-
va.” Selvensin edelleen, miti tissi tilanteessa tarkoitin litkkeen ta-
vanomaisuudella, ja korostin, ettd timin kriteerin kohdalla arvioi-
daan vain litkkeen tavanomaisuutta - omaperdisyyttd, ei koreogra-
fian kiinnostavuutta. 2) Liikkeen kehittely on kiinted osa tanssin
muotoa. Tanssin muoto syntyy siitd, miten se kidyttdd tanssin ele-
mentteji. Muoto voi syntyd myos tanssin sisallostd tai musiikin
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muotorakenteiden seuraamisesta. Keskusteluissa tuli esiin, ettd
muoto ei synny tilan ja dynamiikan tasapainoisesta kdyttamisestd,
vaan siitd ettd muoto palvelee ideaa. Tanssi voi tapahtua yhdessd
pisteessd, jos idea sitd vaatii. 3) Tanssijan ldsndolo tarkoittaa sitd,
miten rehellisesti ja vakuuttavasti tanssija on sisilld tyossdadn. Lis-
ndolo on usein yhteydessi tanssijan karismaan. Tama kisite oli ar-
vioijille selked. 4) Myoskadn neljds kriteeri ei herdttanyt keskuste-
lua. Tanssi on kiinnostava, jos se koskettaa ja tempaa mukaansa.

Keskustelun yhteydessi pohdimme my6s tanssin esittdjan
osuutta koreografiaan. Korostin sitd, ettd kahden ensimmaisen kri-
teerin kohdalla tulee pyrkii arvioimaan liikettd ja sen muotoa, ei
tanssijan tanssillisia tai esitystaitoja. Sen sijaan kahden jilkimmii-
sen kriteerin kohdalla on vaikeampi erottaa koreografian ja tanssi-
jan osuutta toisistaan.

Toisessa esityksessd asiantuntijayleisé antoi pelkdn numeerisen
arvioinnin. Sanallisen arvioinnin sijasta kdytin viittd tanssia kuvaa-
vaa kriteerid edellisten arvottavien kriteereiden lisiksi. Niiden
avulla tutkin esitysten laadullisia ominaisuuksia. Toisen esityksen
arviointilomake on liitteeni (liite 15.2.2.). Edellisten neljan kritee-
rin lisdksi arvioijia pyydettiin kuvailemaan esitystd seuraavien sa-
naparien avulla:

a. abstrakti - konkreettinen

b. ei herdttinyt mielikuvia - herdtti mielikuvia
c. yksinkertainen - monikerroksinen

d. et kiyttanyt tilaa - kiytti tilaa

e. el rytminen - rytminen.

Ennen jokaista esitystilannetta selvitin lyhyesti arvioitavien kri-
teereiden sisaltdjd, jolloin yleisolld oli mahdollisuus tehdd kysy-
ensimmaiselld esityskerralla. Viiden jalkimmiisen kriteerin kohdal-
la korostin siti, ettid kriteereiden ei ole tarkoitus arvottaa tanssia,
vaan kuvata tanssin laadullisia ominaisuuksia.
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15.3  Analyysiin vaikuttavat tekijat

Arviointituloksiin vaikuttivat opetuksen erojen lisiksi paitsi arvioi-
ja, my0s opiskelija ja opettaja sekd heistd muodostunut ryhmai. Ai-
neiston analysointimenetelmin valinnan ja tulosten luotettavuu-
den kannalta on oleellista pohtia nditi tekijoitd ja niiden vaikutusta

kastelen seuraavaksi nditd kysymyksid tulosten analyysin pohjaksi.

Arvioijan vaikutus

Opiskelijoiden koreografioimien ja esittimien harjoitelmien arvioin-
nissa kukin arvioija antoi pisteitd valitsemieni kriteereiden perus-
teella. Vaikka madrittelinkin kriteerit ennen esityksid, on oletetta-
vaa, ettd eri arvioijat ymmarsivat ne eri tavoin. Voidaan olettaa
subjektiiviseen kokemukseen. Vaikka arvioijat olisivat ymmarti-
neet arviointikriteerit samalla tavalla, voivat eri arvioijien mielipi-
teet samasta tanssista silti poiketa melkoisesti, silld arviointi on si-
doksissa henkilon taidekdsityksiin. Jotta arviointi ei olisi ollut si-
doksissa yhteen kisitykseen, valitsin opettaja-arvioijiksi erilaisen
taidekdsityksen omaavia henkil6itd. On asioita, joita arvostetaan
enemmin esimerkiksi tiettyjen tyylien tai esteettisten nikemysten
seurauksena. Tanssi vilittyy eri lailla eri ihmisille. Vilittyminen on
sidoksissa paitsi katsojan kisitykseen tanssista my0s esimerkiksi
hinen sen hetkiseen mielialaansa. Ndin jokainen tanssi on erilainen
jokaiselle katsojalle. Katsoja valitsee, miten hin nikee tanssin.
Foster (1986, 41) kirjoittaa: “Jokaisen katsojan kokemus on ainut-
kertainen, el ainoastaan siksi, ettd jokaisella on erilainen perintd,
minki pohjalta assosioi tanssia, vaan siksi, ettd jokainen katsoja on
sananmukaisesti luonut erilaisen tanssin.”

syistd: Arvioija voi verrata opiskelijan harjoitelmaa omaan kisityk-
seensd yleisestd tasosta ja antaa pisteitd sen mukaan. Toinen arvioija

164



saattaa verrata opiskelijoita keskendidn eikd kiinnitd huomiota ylei-
seen tasoon. My®&s arvioijien kdyttdmi pistejakauma voi olla erilai-
nen. Joku arvioija voi antaa selvisti korkeampia tai matalampia pis-
teitd kuin joku toinen. Yksi saattaa kidyttdd pisteasteikon ddripditd,
toinen taas selvemmin sen keskialuetta. Ndin kunkin arvioijan mieli-
piteen painoarvo riippuu hinen kiyttimistdan arviointitavasta tai
pisteasteikon kdytostd. Tdmidn valttdmiseksi alkuperdiset pistemdi-
suhteessa muihin saman arvioijan antamiin pisteisiin on merkitysta.
Niin jokaisen arvioijan mielipiteille saadaan sama painoarvo.

Opiskelijan vaikutus

Kokeilun alkaessa opiskeljjoilla oli erilaiset valmiudet koreografian
tekoon. Tdmin vaikutuksen poistamiseksi olisi kukin opiskelija piti-
nyt arvioida samalla tavalla sekd ennen opintojaksoa ettd sen jilkeen.
Silloin olisi voitu tutkia kunkin opiskelijan ja arvioijan kohdalla nii-
den pistemdirien erotusta, joka ei niin selkeisti riipu opiskelijan 1ahto-
tasosta. Edelld esitetyn ryhmien muodostamistavan perusteella voi-
daan kuitenkin olettaa, ettd eri ryhmit olivat keskimadrin samanta-
soisia alkutilanteessa, vaikkakin ryhmin sisdlld yksiloiden valilld saat-
toi olla merkittividkin eroja. Luvussa 10.3 mainitun kyselyn perus-
teella kokemustaustankin suhteen ryhmit olivat melko samantasoi-
sia. Lisiksi opintojakson aikana annettu muu opetus oli ryhmille yh-
teistd, joten sen ei voida katsoa aiheuttaneen ryhmien vilille eroja.
Tarkasteltaessa kummankin ryhmin opiskelijoiden saamien piste-
miirien keskiarvoja pienenee yksittdisen opiskelijan lihtotason vai-
kutuksen merkitys entisestdin. My®s opiskelijoiden asenteet ja moti-
vaatio vaikuttavat oppimistuloksiin. Opiskelijan suhtautuminen esi-
tykseen, senhetkinen mieliala ja tunnelataus seki esitystilanteessa
onnistuminen vaikuttavat yksittdisen opiskelijan saamaan pistemai-
radn. Niiden tekijoiden voidaan kuitenkin ajatella vaikuttavan sa-
malla tavalla molempiin ryhmiin. Siksi tarkasteltaessa ryhmien saa-
mien pisteiden keskiarvoja, el niitd tekijoitd tarvitse ottaa huomioon.
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Opettajan vaikutus

Opetuksen lisiksi oppimiseen vaikuttaa myds opettaja. Koska mo-
lemmilla ryhmilld oli sama opettaja, voidaan olettaa, ettd opettajas-
ta atheutuvat erot ryhmien vililld olivat pienemmit kuin eri opet-
tajia kiytettdessd. Toisaalta tillaisessa tilanteessa opettajan erilainen
kiinnostus, kokemukset ja tiedot kahdesta eri opetusmallista sekd
my6s ennakkokidsitykset niiden toimivuudesta voivat aiheuttaa
eroja ryhmien vililli. Olen kuvannut malleihin liittyvii ennakko-
odotuksiani luvussa 9.3. Myds opiskelijoiden ja opettajan viliselld
vuorovaikutuksella on tirked merkitys opetus- ja oppimisprosessis-
sa. Kisittelen niitd kysymyksid luvuissa 17 ja 18. Edelld mainittuja

tulkittaessa.

Ryhman vaikutus

Edelld esitettyjen tekijoiden lisiksi ryhmin sisdiset suhteet vaikut-
tavat vuorovaikutuksen ja tyoskentelyilmapiirin syntymiseen, mil-
I3 puolestaan on oppimisen kannalta tirked merkitys. Tatdkddn
vaikutusta ei ole mahdollista kontrolloida. Olen pohtinut niitd ky-
symyksid, samoin kuin opiskelijoiden asennetta ja kiinnostusta
opetukseen luvuissa 16-18 opiskelijoille tekemini opintojakson ar-
viointikyselyn ja tyopidivikirjojen pohjalta.

15.4  Aineiston standardointi

Jokaisen arvioijan pistejakauma on erilainen, mikd johtuu hinen
yksilollisestd tavastaan kiyttad asteikkoa. Jakaumien erilaisuus ni-
kyy selkedsti kuvioista, joissa esitetddn yksittdisen arvioijan anta-

jia) arvioijista ne, joiden pisteytystavat poikkeavat eniten.
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Kuviosta 15.4.1.a-d nikyy, ettd arvioijalla a keskiarvo on pienin
ja b:1l4 se on suurin. Vastaavasti c:n hajonta on pienin ja d:n suurin.
Tissa on tarkasteltu vain osaa asiantuntijayleison arvioijista. Piste-
jakauman erilaisuus voi johtua siitd, ettd jollakin arvioijalla on tai-
kun taas joku toinen voi pysytelld pisteytysvilin keskikohdilla
kiyttden vain pisteitd 2, 3 ja 4. Tdstd seuraa, ettd arvioilla on eri
painoarvo. Koska tavoitteena on, ettd jokaisen arvioijan merkitys
on yhtd suuri, muutetaan eri arvioijien antamien pisteiden vaihte-
luvili yhtd suureksi. Ellei vaihteluvilid yhdenmukaisteta, asteikon
adripdita kdyttdvien arvioijien merkitys on suurempi kuin niiden,
jotka kdyttavit asteikon keskivilid.

Vaihteluvilin ja keskiarvon yhdenmukaistamisen haittana on
se, ettd sen seurauksena hividi tietoa, joka kuvaa harjoitelmien
tasoa verrattuna arvioijan kisitykseen yleisestd tasosta. Koska
kuitenkin tilastollisen analyysin tarkoitus on verrata kahden ryh-
min harjoitelmien arvioita keskendin, on vaihteluvilin ja keski-
arvojen yhdenmukaistaminen eli standardointi tidssid suositelta-
vaa, jotta arvioijien mielipiteille saadaan sama painoarvo. Seuraa-
vissa analyyseissa kisitellddn niitd standardoituja pistemidrid, el-
lei toisin mainita. Standardointiin liittyvit yksityiskohdat ovat
liitteessd 15.4.1.

15.5  Harjoitelmien arviointi

Opiskelijoiden saamia pistemdirid esitetyistd harjoitelmista on ver-
rattu toisiinsa kdyttden t-testid, F-testid ja korrelaatioiden laskemista
(ks. Ranta ym. 1994). Testien yhteydessd on ilmoitettu p-arvot ja
variansseissa tilastollisesti merkitsevid eroa. Edelld mainittujen ti-
lastollisten kisitteiden kuvaus on liitteessd 15.5.1.
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Ensimmainen esitys: arvioijina opettaja-arvioijat

Koska opettaja-arvioijien arvioinnit erosivat huomattavasti toisis-
taan, on mielekidstd tutkia opetuksen aiheuttamia eroja jokaisen
opettajan kohdalla erikseen. Tamin tutkimiseksi lasketaan kriteeri-
kohtaisesti jokaisen opettajan eri ryhmille antamien pistemdirien
keskiarvot ja testataan, onko pistemdirien odotusarvoilla tilastolli-
sesti merkitsevidd eroa. Koska ryhmien opiskelija-aines on hyvin
homogeenista, voidaan ryhmien sisdinen vaihtelu olettaa yhtd suu-
reksi ja ndin kiyttdd tihdn oletukseen perustuvaa t-testid (taulukko
15.5.1.) Ryhmien varianssien voidaan olettaa olevan yhtd suuria.
Keskiarvojen eroa voidaan pitdd merkitsevand 5%:n riskitasolla, jos
t-testin p-arvo < 0.05. Eri opettajat on merkitty lyhentein O1, O2
ja O3 sekd eri kriteerit lyhentein k1 (litkemateriaali), k2 (tanssin
muoto), k3 (lisniolo) ja k4 (kiinnostavuus).

Taulukko 15.5.1. Opettaja-arvioijien eri kriteereiden subteen antamien
pistemddrien keskiarvot ja t-testi.

opettaja kriteeri Keskiarvo t-testi
Prosessiryhmi  Taitoryhmai p-arvo merkitsevyys

o1 litkemateriaali 0.54 0.55 0.94 ei eroa
o1 tanssin muoto 0.66 0.60 0.68 ei eroa
o1 lisniolo 0.73 0.62 0.50 ei eroa
o1 kiinnostavuus 0.62 0.49 0.45 ei eroa
02 liitkemateriaali 0.65 0.78 0.45 ei eroa
02 tanssin muoto 0.79 0.66 0.47 ei eroa
02 lisniolo 0.75 0.48 0.04*  oneroa
02 kiinnostavuus 0.64 0.53 0.50 ei eroa
03 litkemateriaali 0.59 0.62 0.87 ei eroa
03 tanssin muoto 0.65 0.79 0.33 ei eroa
O3 lisniolo 0.63 0.70 0.59 ei eroa
O3 kiinnostavuus 0.45 0.57 0.43 ei eroa
*p < .05
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Taulukosta nikyy, ettd ryhmien pistemidirien keskiarvoissa on
tilastollisesti merkitsevi ero ainoastaan opettajan 2 arvioiman kri-
teerin 3 kohdalla. T4mi tarkoittaa, ettd hinen mielestddn prosessi-
ryhmin opiskelijat olivat keskimdirin paremmin lisnd esitykses-
sadn kuin taitoryhmin opiskelijat. Koska kysymyksessd on pieni
aineisto, jolloin tilastollisesti merkitsevid eroja on vaikea saada
esiin, tulkitsen taulukon 15.5.1. avulla minkilaisia suuntaa antavia
eroja ryhmien vililli nakyy. Tulkinnassa on syytd pitdd mielessd,
ettd erot eivit ole tilastollisesti merkitsevii. Keskiarvojen eroja ver-
taamalla nikyy esimerkiksi, ettd opettaja-arvioijan 3 mielestd ryh-
milld on enemmin eroa tanssin muodon (k2) kuin litkemateriaalin
(k1) suhteen.

Yksittdisen opettaja-arvioijan ryhmien vilisten mielipide-erojen
lisaksi on mielenkiintoista tarkastella, ovatko opettaja-arvioijat
keskimdidrin pitineet ryhmid erilaisina arvioitavien kriteereiden
suhteen. Sen selvittimiseksi kaikkien opettajien antamien pistei-
den keskiarvoja verrattiin t-testilli. T-testin tuloksista (taulukko
15.5.2.) nahdidn, ettd ryhmilld ei ollut merkitsevdi eroa minkdan

kriteerin kohdalla.

Taulukko 15.5.2. Rybmien keskiarvot ja t-testi

kriteeri keskiarvo t-testi

Prosessiryhmi  Taitoryhmi p-arvo merkitsevyys
litkemateriaali 0,60 0,65 0,56 el eroa
tanssin muoto 0,70 0,68 0,86 el eroa
lisniolo 0,70 0,60 0,20 el eroa
kiinnostavuus 0,57 0,53 0,63 el eroa
p> .05

Kahteen erilaiseen opetukseen osallistuneiden ryhmien harjoi-
telmat eivit eronneet tilastollisesti merkitsevisti. Tulkitsen ryhmi-
en keskiarvoja tarkastelemalla suuntaa antavia ryhmien vilisid ero-
ja, jotka eivit kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevii. Taulukosta
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15.5.2. nakyy, ettd suurin ero on kriteerin 3 kohdalla. Ryhmiit siis
ndyttavit eroavan selvimmin toisistaan tanssijan lasndolon suhteen
siten, ettd prosessiryhmin opiskelijat ovat keskimddrin paremmin
lasni esityksessddn. Litkemateriaalin, tanssin muodon ja kiinnosta-
vuuden suhteen ei ryhmien vililld ole eroja (p-arvot ovat suuret).

Toinen esitys: arvioijana asiantuntijayleiso

Opiskelijoilla oli tilaisuus esittdd harjoitelmansa toisen kerran saa-
tuaan palautteen ensimmiisestd esityksestd. Palautteen pohjalta
opiskelijat tyostivit harjoitelmaansa kuukauden ajan. Esitystilai-
suuksia oli kolme, joiden asiantuntijayleis6 vaihteli, eli kukin ar-
vioija naki vain osan opiskelijoista. Jokaisessa esityksessi oli kui-
tenkin lihes yhtd paljon opiskelijoita kummastakin ryhmistd. Li-
saksi asiantuntijayleisd muodostui joka esityskerralla tanssitaiteen
laitoksen opettajista, opiskelijoista ja henkilokunnasta, joten eri
asiantuntijayleisot olivat homogeenisia. Myds yleisén antamien
pisteiden standardointi vihentdd eri yleis6jen eroja.

Ryhmien muodostamistavan perusteella voidaan olettaa, ettd
lihtotilanteessa ryhmit olivat kokonaisuuksina homogeeniset. Jos
sen sijaan tarkastellaan vain osia molemmista ryhmistd, ei timi ole-
tus endd pidd paikkaansa. Siksi ei ole jirkevid tutkia ryhmien vili-
sid eroja yksittdisen arvioijan osalta, vaikka jokainen arvioija ar-
vioikin opiskelijoita molemmista ryhmistd. Toisen esityksen osalta
voidaan erilaisen opetuksen vaikutusta tutkia vain asiantuntijaylei-
son antamien pisteiden keskiarvoja tarkastelemalla. Ryhmien kes-
kiarvot ja keskiarvojen erojen merkitsevyydet eri kriteereistd on
esitetty taulukossa 15.5.3.
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Taulukko 15.5.3. Toisen esityksen asiantuntijayleison pisteiden keski-
arvot ja t-testi

kriteeri keskiarvot t-testi
Prosessiryhmi  Taitoryhmi p-arvo merkitsevyys

litkemateriaali 0,59 0,66 0,48 el eroa
tanssin muoto 0,74 0,76 0,76 el eroa
lisniolo 0,76 0,80 0,64 el eroa
kiinnostavuus 0,65 0,71 0,41 el eroa
abstraktisuus 0,55 0,61 0,60 el eroa
mielikuvat 0,57 0,65 0,40 el eroa
kerroksisuus 0,46 0,52 0,36 el eroa
tilankiyttd 0,62 0,63 0,96 el eroa
rytmisyys 0,64 0,58 0,37 el eroa
kaikki yhteensi 0,62 0,67 0,13 el eroa
p> .05

Taulukosta nikyy, ettd asiantuntijayleisén samoin kuin opetta-
jlenkaan arviointien osalta ei ryhmien vililld ole tilastollisesti mer-
kitsevid eroja (p-arvot ovat suuret).

15.6  Opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleison
mielipide-erojen analyysi

Opettaja-arvioijien mielipiteet ensimmaisesta esityksesta

Arvioijien mielipiteet erosivat huomattavasti toisistaan. Seuraavak-
si tarkastellaan mielipiteitd eri arviointikriteerien suhteen. Tdmi ei
ollut alkuperdinen tutkimusongelma, mutta erot arvioinnissa al-
koivat kiinnostaa aineiston analysointivaiheessa. Erot nikyvit sel-
kedsti kuvioista 15.6.1-4, joissa on esitetty opettaja-arvioijien anta-
mat pisteet kullekin opiskelijalle.

Kuviosta 15.6.1. nikyy opettaja-arvioijien O1, O2 ja O3 kullekin
opiskelijalle litkemateriaalista antamat pisteet. Prosessiryhmin opis-
kelijoihin viitataan merkein P1, P2,...Vastaavasti taitoryhmin opiske-
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lijothin viitataan T1:114, T2:lla,....Vastaavia merkintdjd on kiytetty
my0s jatkossa. Litkemateriaalin suhteen opettaja-arvioijien mielipiteet
ovat hyvin ldhelld toisiaan opiskelijan P2 kohdalla. Esimerkiksi opis-
kelijoiden P8 ja T6 kohdalla mielipiteet taas eroavat voimakkaasti.
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Kuvio 15.6.1. Opettaja-arvioijien O1, O2 ja O3 kullekin opiskelijalle
litkemateriaalista antamat pisteet

Liikkeen kehittelyn ja tanssin muodon arvioinnissa ovat opettaja-
arvioijat hyvin yksimielisid opiskelijoiden P1, P2 ja P3 suhteen. Ar-
vioinnit eroavat eniten opiskelijoiden P7 ja T1 kohdalla. (kuvio 15.6.2.)
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Kuvio 15.6.2. Opettaja-arvioijien O1, O2 ja O3 litkkeen kehittelysti ja
tanssin muodosta antamat pisteet
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My®6s tanssijan ldsndolon suhteen opiskelijoiden P1, P2 ja P3
suorituksista ollaan yhtd mieltd, mutta esimerkiksi opiskelijan T1
lasndolosta tanssissa on opettaja-arvioija 2 eri mieltd toisten opetta-
ja-arvioijien kanssa (kuvio 15.6.3.).
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Kuvio 15.6.3. Opettaja-arvioijien O1, O2 ja O3 tanssijan ldisndolosta
antamat pisteet

Esityksen kiinnostavuuden arvioinnit eroavat enemmin kuin ar-
vioinnit muista kriteereistd. Tamai selittyy todenndkoisesti silld, ettd
kyseessd on hyvin subjektiivinen kriteeri. (kuvio 15.6.4.)
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Kuvio 15.6.4. Opettaja-arvioijien O1, O2 ja O3 esityksen kiinnosta-
vuudesta antamat pisteet
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Kuten edelld totesin, on mahdotonta tietdd, johtuvatko erot
eroista vai vaikuttaako nithin myds arviointikriteerien ymmarti-
minen eri tavoin. En my0skdidn varmistanut esityksen jilkeen haas-
tattelemalla, miten opettaja-arvioijat olivat ymmirtineet kriteerit
tai miltd pohjalta he olivat antaneet pisteita.

Tilastollisesti voidaan tutkia, onko opettaja-arvioijien arvioin-
neissa poikkeavuuksia. Mielipiteiden erojen mittana voidaan kiyt-
tad poikkeamien nelidsummaa, miki kertoo, kuinka paljon opetta-
ja-arvioijien mielipiteet ovat poikenneet keskimairdisestd mielipi-
teestd yhden opiskelijan kohdalla. Niin saadaan poikkeamien ne-
lisummat kullekin opiskelijalle jokaisen kriteerin suhteen. Naistd
lasketut opiskelijakohtaiset kriteerien kokonaisnelisummat on
esitetty taulukossa 15.6.1.

Taulukko 15.6.1. Mielipiteiden poikkeamien neliGsummat

opiskelija kriteeri summa
liike- tanssin - kiinnos-
materiaali muoto lasndolo tavuus
P1 0,08 0,02 0,01 0,08 0,19
P2 0,00 0,00 0,05 0,01 0,06
P3 0,04 0,01 0,01 0,07 0,13
P4 0,16 0,15 0,15 0,36 0,81
P5 0,04 0,09 0,04 0,04 0,20
P6 0,09 0,09 0,07 0,36 0,61
P7 0,29 0,41 0,06 0,32 1,07
P8 0,41 0,02 0,08 0,11 0,62
T1 0,02 0,41 0,52 0,14 1,09
T2 0,03 0,08 0,01 0,17 0,30
T3 0,09 0,08 0,04 0,04 0,24
T4 0,08 0,13 0,17 0,28 0,65
T5 0,07 0,15 0,19 0,15 0,56
T6 0,27 0,20 0,27 0,07 0,81
T7 0,29 0,34 0,06 0,28 0,96
summa 1,95 2,19 1,71 2,46
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Taulukosta nikyy kullekin opiskelijalle kunkin kriteerin (k1,
k2, k3 ja k4) suhteen lasketut mielipiteiden poikkeamien neliosum-
mat. Poikkeamien nelidsummataulukkoa tarkastelemalla huoma-
taan, ettd litkemateriaalin suhteen on eniten ollut eroja opiskelija
P8:n (suurin arvo) esityksen arvioinnissa ja vastaavasti vihiten opis-
kelija P2:n (pienin arvo) esityksen arvioinnissa. Tanssin muodosta
ovat opettaja-arvioijien arvioinnit eniten eronneet opiskelijoiden
P7 ja T1 suhteen ja vihiten jilleen opiskelijan P2 suhteen. Tanssi-
jan ldsndolon arvioinnissa on eniten eroja opiskelija T1:n esityksen
arvioinnissa, ja vihiten niitd on opiskelijoiden P1 ja P3 arvioinnis-
sa. Esityksen kiinnostavuudesta on oltu yksimielisimpid jilleen
opiskelijan P2 ja erimielisimpid opiskelijan P6 kohdalla. Yleensi
esityksen kiinnostavuutta arvioitaessa ovat opettaja-arvioijien mie-
lipiteet poikenneet eniten toisistaan (suurin arvo summa-rivilld),
kun taas tanssijan lisndolosta arvioijat ovat olleet yksimielisimpid.
Tarkasteltaessa kaikkia arviointikriteereitd ovat opiskelijoiden P7
ja T1 arvioinnissa eniten eroja (suurimmat arvot summasarakkees-
sa), ja opiskelijoiden P2 ja P3 arvioinnista on sitd vastoin oltu lihes
samaa mieltd.

Tarkastelen seuraavaksi, mitd opettaja-arvioijat ovat kirjoittaneet
niiden kriteereiden kohdalla, joiden arviot ovat eronneet eniten tai
vihiten toisistaan. Opiskelijan P8 litkemateriaalista matalimman pis-

joitti: “Ei taas ole sama kuin hyvid.” Toisin sanoen hin piti litkema-
teriaalia omaperidisend muttei hyvinid. Kolmannen opettaja-arvioijan
4. Selvimmin samaa mieltd on oltu opiskelija P2:n litkemateriaalista,
jota pidettiin hyvin tavanomaisena (pisteet 1,1 ja 2).

Tanssin muodosta ovat arvioinnit eniten eronneet opiskelijoi-
den P7 ja T1 kohdalla. Opiskelija P7:n harjoitelman muodosta ma-
talimman pisteen antanut opettaja-arvioija kommentoi: “Muuten
lapsellinen juttu.” Samasta kriteeristd korkeimmat pisteet antanut
opettaja kirjoitti: “Ylldttavyydessddn tyylillisesti ehyttd ja omape-
rdistd. Ilmaisu ja muoto kuin yhdessi.” Kolmas opettaja-arvioija ei
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antanut sanallista arviota. Opiskelija T1:n kohdalla ei parhaan pis-

nostavaan liitkemateriaaliin kehittely ‘epdonnistui’....Ei luottanut
pelkistykseen, johon litkkeet olisivat antaneet mahdollisuuden.”
Tanssin muodon suhteen samaa mieltd oltiin jilleen opiskelija P2:n
) p )
kohdalla. Kaikki antoivat matalia pisteitd, miki tukee ajatusta, etti
p )

kirjoittanut sanallista arviointia; toisen mielestd lisndolo saattoi
syntyd myos esitystilanteen jannityksestd. Matalimman pistemad-
rin antanut opettaja-arvioija kirjoitti: “Suuri oman henk.koht. il-
maisun ja varsinkin loppua kohden roolin ristiriita veloitti ldsni-
oloa. Rooli ja oma kumpikin epéselvi.” Vihiten eroja lisndolon ar-
vioinnissa oli opiskelijoilla P1 ja P3. Kumpikin heistd oli saanut
korkeita pisteitd jokaiselta opettaja-arvioijalta.

Esityksen kiinnostavuuden arvioinnissa oli eniten eroja opiske-
lijan P6 kohdalla. Ainoastaan yksi opettaja-arvioija antoi sanallisen
palautteen: “Pelkistetty rajattuun materiaaliin luottaminen teki sen
kiinnostavaksi.” Eniten sanallisia arvioita puuttui kiinnostavuus-
kriteerin kohdalla. Se saattoi johtua siitd, ettd se oli viimeinen arvioi-
tava kriteeri, tai my®os siitd, ettd kiinnostavuus on subjektiivinen
kokemus ja siitd kirjoittaminen on vaikeaa.

Opettaja-arvioijien mielipiteiden yhtenevyyttid tietyn kriteerin
suhteen tai yhden opettaja-arvioijan arvioita eri kriteerien suhteen
tutkittiin laskemalla korrelaatiokerroimet, jotka on esitetty taulu-
kossa 15.6.2.
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Taulukko 15.6.2. Opettaja-arvioijien antamien kriteerikohtaisten pistei-
den korrelaatiot sekdi toisten kriteerien ettd toisten opettaja-arvioijien
kanssa

O1kl O1k2 O1k3 O1k4 O2kl O2k2 O2k3 O2k4 O3kl O3k2 O3k3 O3k4

O1k1 1

O1k2 .75 1

O1k3 .85 .85 1

O1k4 .90 .81 .94 1

O2k1 .35 A2 13 .15 1

O2k2 020 -04 -10 -03 .50 1

O2k3 12 .27 19 .26 .10 .67 1

O2k4 .29 .00 15 .18 .66 71 31 1

O3k1 -01 -13 -01 -19 .64 .37 -09 42 1

O3k2 .30 46 .37 23 15 .0 -04 22 .32 1

O3k3 54 .50 .53 .40 33 030 =20 .31 .51 .81 1
O3k4 15 21 .27 .07 .06 -10 -09 .07 41 .84 74 1

opettajan 1 eri kriteerien suhteen antamien pisteiden korrelaatio
opettajan 2 eri kriteerien suhteen antamien pisteiden korrelaatio
opettajan 3 eri kriteerien suhteen antamien pisteiden korrelaatio

eri opettajien samalle kriteerille antamien pisteiden korrelaatio

Taulukosta 15.6.2. nihddin, ettd erityisesti kriteeri kolme kor-
reloi muiden kriteerien kanssa. Eli jos tanssijalla on ollut hyvi las-
ndolo esityksessd, hin on saanut muistakin kriteereistd korkeat pis-
teet; samoin jos lisndolo on ollut huono, hin on saanut matalat
pisteet. Tdmi osoittaa, ettd tanssija tanssillisilla ominaisuuksillaan
vaikuttaa myos arviointeihin koreografian litkemateriaalista, muo-
dosta ja kiinnostavuudesta. Tama tulee esiin erityisesti opettaja 1:n
ja opettaja 3:n antamista pisteista.

Opettaja-arvioijan 1 eri kriteereistd antamat pisteet korreloivat
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voimakkaasti keskendidn. Hin on antanut opiskelijalle joko korkei-
ta tai alhaisia pisteitd kaikista ominaisuuksista. Jos esitys on ollut
liikemateriaaliltaan omaperdinen (k1), se on my6s ollut muodol-
taan selked (k2) (r=.75) ja kiinnostava (k4) (r=.90) sekd tanssija on
ollut hyvin lisni esityksessdin (k3) (r=.85). Muut ominaisuudet
korreloivat tanssijan lisndolon (k3) kanssa kaikkein voimakkaim-
min. Opettaja-arvioijan 2 ja 3 kohdalla vastaavanlainen korrelaatio
on heikompaa.

Opettaja-arvioijan 2 esityksen kiinnostavuudesta (k4) antamat
pisteet korreloivat litkemateriaalin omaperdisyyden (k1) ja tanssin
muodon (k2) selkeyden kanssa (r=.66 ja r=.71), mutta tanssijan lds-
niololla (k3) ei tunnu olevan vaikutusta (r=.31). Lisdksi jos tanssija
oli keskimiiriistd paremmin ldsnd esityksessddn, oli tanssin muoto-
kin keskimdiridistd selkedmpi, ja pdinvastoin (r=.67). Sen sijaan lds-
ndolon ja liikemateriaalin vililli ei ole selvad riippuvuutta (r=.10).

Opettaja-arvioijan 3 arvioinnissa korreloivat tanssin muoto (k2),
tanssijan lisndolo (k3) ja kiinnostavuus (k4) voimakkaasti keske-
nadn (r=.81, r=.84 ja r=.74). Kyseisen arvioijan voisi ajatella piti-
vin esitystd kiinnostavana, jos tanssija on lisnd ja tanssin muoto on
selked. Sen sijaan liikemateriaalin omaperiisyydelld (k1) ei ndytd
olevan laheskain niin selkedd yhteyttd muihin ominaisuuksiin eiki
yhteyttd arvioijan kiinnostumiseen esityksestd.

Eri opettaja-arvioijien samasta ominaisuudesta antamat pisteet
eivit korreloi juurikaan keskenddn. Opettaja-arvioijat eivit siis ole
yksimielisia siitd, kenen litkemateriaali on omaperiistd, onko tans-
sin muoto selked tai onko tanssija lisnd esityksessddn. Mielipiteet
ndistd asioista eiviat myoskdin mene jirjestelmillisesti ristiin. Mieli-
piteet yhtyvit eniten opettaja-arvioijilla 2 ja 3, kun arvioinnin koh-
teena on liikemateriaalin omaperiisyys (r=.64). Sen sijaan ndyttdd
siltd, ettd jokaisen opettajan omat pisteet eri kriteereille korreloivat
keskenddn. Arviointeja ndyttdd leimaavan halo-efekti, kokonaiski-
sitys tanssista, joka yhdenmukaistaa eri arviointikriteerien pistey-
tystd. Tamd nikyy selvimmin opettaja 1:n arvioinnissa: jos hin on
antanut yhden kriteerin osalta korkeat pisteet, hin on antanut kor-
keat pisteet my6s muiden kriteerien osalta.
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Asiantuntijayleison mielipiteet toisesta esityksesta

Toisilla esityskerroilla jokaisena iltana oli eri asiantuntijayleiso.
Esitystilaisuuksia oli kolme. Ensimmaiisessd niistd seitsemin opis-
kelijaa ndytti harjoitelmansa. Heistd kolme oli prosessiryhmistd ja
nelji taitoryhmdstd. Vastaavasti toisella kerralla esiintyi neljd pro-
sessiryhmin ja kaksi taitoryhmin opiskelijaa ja kolmannella kerral-
la yksi taitoryhmin ja yksi prosessiryhmin opiskelija.

Asiantuntijayleison mielipiteissd oli suurta hajontaa samoin
kuin edelld esitetyissd opettaja-arvioijien arvioinneissa. Seuraavissa
kuvioissa (15.6.5. ja 15.6.6.) on esitetty ne kriteerit, joiden kohdalla
hajonta on pienin ja suurin. Kuviosta 15.6.5. nikyy toisessa esi-
tyksessd tanssin ldsndolosta annetut opiskelijakohtaiset pisteet ja
kuviosta 15.6.6. liikkemateriaalista annetut pisteet. Arvioijien anta-
mat pisteet on kuvattu toisistaan poikkeavin merkein. Lisndoloa
arvioitaessa arvioiden hajonta oli pienin ja litkemateriaalin arvioin-
nissa suurin. Muiden kriteerien arviointi on liitteessd 15.6.1.
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Kuvio 15.6. 5. Toisessa esityksessd tanssin lasngolosta kullekin opiskeli-

jalle annetut pisteet
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Kuvio 15.6.6. Toisessa esityksessi litkemateriaalista kullekin opiskeli-

jalle annetut pisteet

Kokonaisuutena oltiin yksimielisimpid tanssijan lisndolon (k3)
arvioinnissa, vaikka siindkin hajonta on suuri (kuvio 15.6.5.). Liike-
materiaalin (k1) arvioinnissa on eniten eroja, mikd nikyy kuviossa
15.6.6. Mielenkiintoisen yksimielisid on oltu opiskelijan T1 arvioin-
nissa monen kriteerin kohdalla. Tdma yksimielisyys nikyi myos en-
simmdisessd esityksessd. Tille opiskelijalle ovat lihes kaikki arvioijat
antaneet korkeita pisteitd. Vastaavasti kolmen opettaja-arvioijan ar-
vioinnissa (ensimmdinen esitys) opiskelija P2 sai jirjestelmallisesti

yksimielisid. Sen sijaan annetut pisteet vaihtelevat voimakkaasti, jos
harjoitelma ei edusta kumpaakaan diripaitd. Tulokset osoittavat sel-
kedsti pistearvioinnin heikkouden: yhti totuutta ei ole, vaan jokai-
nen arvioija nikee ja pisteyttdd esityksen omalla henkil6kohtaisella
tavallaan, oman kokemuksensa ja taidekisityksensd pohjalta.

Opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleison mielipiteiden vertailu
Arviojjien mielipiteiden samankaltaisuutta voitaisiin tutkia laske-

malla samana iltana paikalla olleiden arvioijien pisteiden korrelaa-
tioita (kuten opettaja-arvioijien tapauksessa), mutta koska yhden ar-
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on tdstd aineistosta lasketun korrelaatioarvion luotettavuus alhainen.
Tamain takia kyseistd tarkastelua ei ole mielekisti tehdd, vaan vertai-
len toisen esityksen asiantuntijayleison ja ensimmdisen esityksen
opettaja-arvioijien pisteiden keskiarvoja. Taulukoissa 15.6.3.a-b on
esitetty opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleisdn antamien pisteiden
keskiarvot sekid niiden erotukset neljan ensimmaiisen kriteerin osalta
(opettaja-arvioijat arvioivat vain ndiden suhteen) ja opettajien ja
asiantuntijoiden vilinen korrelaatio.

Taulukko 15.6.3.a Opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleison opiskeli-
jakohtaisten pisteiden keskiarvojen vertailu.

liikemateriaali tanssin muoto lasniolo kiinnostavuus
opis- opet- asian- erotus opet- asian- erotus opet- asian- erotus opet- asian- erotus
kelija taja-  tun- taja-  tun- taja-  tun- taja-  tun-

arvi-  tija- arvi-  tija- arvi-  tija- arvi-  tija-

oijat  yleiso oijat  yleisé oijat  yleisé oijat  yleis6

P1 0.69 032 037 083 053 030 092 054 039 0069 041 0.28

P2 0.15 0.60 0.45 0.15 0.70 0.55 031 0.54 023 0.13 058 -0.46

P3 076 086 0.10 096 0.65 031 096 081 0.15 0.84 0.73 0.11

P4 046 058 .12 0.70 0.84 0.14 0.70 086 0.16 0.54 071 0.17

P5 042 085 043 076 086 0.09 076 096 0.20 0.76 0.80 -0.05

P6 0.88 039 049 0.88 0.80 0.07 0.84 083 0.02 076 055 0.20

P7 073 0.63 010 048 096 048 047 079 032 0.44 0.84 0.40

P8 0.69 047 022 083 059 024 068 076 -0.08 042 057 0.14

T1 083 096 0.12 062 090 028 071 098 0.27 0.73 099 -0.26

T2 0.17 054 0.36 0.69 092 023 054 083 029 033 0.58 0.25

T3 076 076 0.00 0.68 0.69 0.01 0.61 0.84 022 042 074 033

T4 0.68 0.38 030 081 0.67 013 0.54 076 0.22 0.57 0.57 0.00

T5 0.84 0.66 0.18 0.78 0.65 0.13 0.82 0.81 001 0.70 0.65 0.05

T6 0.53 051 002 056 0.64 -0.08 053 052 0.01 038 068 -0.29

T7 073 0.83 0.10 0.64 0.88 0.24 0.47 0.84 0.37 0.57 0.80 -0.23
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Taulukko 15.6.3.b Opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleison rybmd-
kohtaisten keskiarvojen vertailu

liikemateriaali tanssin muoto lasniolo kiinnostavuus
opis-  opet- asian- erotus opet- asian- erotus opet- asian- erotus opet- asian- erotus
kelija  taja-  tun- taja-  tun- taja-  tun- taja-  tun-

arvi-  tija- arvi-  tija- arvi-  tija- arvi-  tija-

oijat  yleiso oijat  yleiso oijat  yleiso oijat  yleiso
pro-
sessi- 0.60 059 0.01 070 074 -0.04 0.70 076 -0.06 057 0.65 -0.08
ryhmi
taito- - -
vhmi 0.65 0.66 -0.01 0.68 0.76 -0.08 0.60 080 -0.19 0.53 071 -0.19

Ensimmaiselld ja toisella esityskerralla harjoitelmia arvioivat eri
henkil6t. Niin ollen ei pystytd tutkimaan puhtaasti eri esityskerto-
jen arvioijien mielipiteitd, silld annettujen pistemddrien eroihin vai-
kuttavat arviointiryhmien mahdollisten erilaisten mieltymysten li-
saksi se, miten paljon kukin opiskelija oli tydstinyt harjoitelmaan-
sa eteenpdin ensimmdisen esityskerran palautteen pohjalta. Koska
toisen esityskerran asiantuntijayleiso vaihteli eri esityksissi, ei voi-
da my6skiin tarkastella sitd muutosta, minki harjoitelmien tyosti-
minen oli esityskertojen vililli saanut aikaan. Ryhmikohtaisissa
keskiarvoissa opiskelijan suorituserojen merkitys on pienempi,
koska timan vaihtelun voi ajatella olevan luonteeltaan satunnaista,
joten vaikutus vihenee aineistoa keskiarvoistettaessa.

Opettaja-arviojjien ja asiantuntijayleison antamien pisteiden
keskiarvojen erotuksia tarkasteltaessa huomaa, ettd ainoastaan lii-
kemateriaalin osalta ovat molemmat arviointiryhmit asettaneet
ryhmit jirjestykseen samoin pdin. Tanssin muodon kohdalla jir-
jestys on painvastainen, joskin ryhmien viliset keskiarvot eroavat
toisistaan niin vihin, ettei eroja voi pitdd kovin merkityksellisini.
Vastaavanlainen tilanne on my®0s esityksen kiinnostavuuden ja
tanssijan lisndolon kohdalla.

Opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleison mielipiteiden yhtene-
vyyden tutkimiseksi laskettiin niiden viliset korrelaatiot jokaisen
neljin kriteerin suhteen. Liikemateriaalin (k1) arvioinnissa opetta-
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jlen ja asiantuntijoiden vilinen korrelaatio on .12, tanssin muodos-
sa (k2) -.28, lisndolossa (k3) .24 ja kiinnostavuudessa (k4) .20. Kaik-
ki korrelaatiot ovat hyvin alhaisia. Opettajien pisteet eivit korreloi
keskendin, eivitkd asiantuntijayleison pisteet korreloi keskendin.
Myéskiddn opettajien ja asiantuntijayleison mielipiteet eivit korre-
loi keskenddn. Opettaja-arvioijien ja asiantuntijayleisén arvioinnin
erot niyttavat siis melko sattumanvaraisilta. Tama osoittaa, miten
huonosti numeroarviointi sopii taideopetukseen. Toisaalta tutkit-
tavien ryhmien koko on pieni, jolloin tilastollisesti merkitsevid
eroja on vaikea saada esiin.

15.7  Opiskelijoiden ja asiantuntijayleison arviointien
vertailu

Opiskelijan kykyd arvioida omaa suoritustaan tutkittiin vertaile-
malla opiskelijoiden omia arvioita toisesta esityksestddn asiantunti-
jayleison vastaavaan arvioon. Niin nahdddn, miten taito- ja proses-
siryhmin opiskelijoiden omat arvioinnit eroavat asintuntijayleison
arvioinneista, ja onko tissi suhteessa ryhmien vililld eroja. Toteu-
tetun opetuksen yhteyttd arvioinnin samanlaisuuteen ei voida tistd
aineistosta selvittdd, koska kaikki opiskelijat eivit ole arvioineet
suorituksiaan eikd nditd tarkasteltavina olevia ryhmien osia voida
tapauksessa ole myoskadn jirkevid standardoida, jos halutaan tut-
kia, antavatko opiskelijat itse korkeita tai matalia pisteitd asiantun-
tijayleiso0n verrattuna. Seuraavassa taulukossa on esitetty toisen
esityksen asiantuntijayleison ja opiskelijan itsensi antamat pisteet
toisesta esityksestd kriteereittdin ja niiden erotus.
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Taulukko 15.7.1. Opiskelijoiden omat ja asiantuntijayleison arviot

kriteereittdin toisesta esityksestd

liikke-
mate-
riaali

tanssin
muoto

lasni-
olo

kiin-
nosta-
vuus

abst-
rak ti-
suus

mieli-
kuvat

ker-
roksi-

suus
tilan-

kiy tt6

ry tmi-
Syys

opis-
kelija

P1

P2

P5

T2 T3

oma
yleiso

erotus

2.00
1.86

0.14

3.00
3.00
0.00

4.00  4.00

0.84 2.25

2.00 4.00
277 3.77

-0.77 0.23

3.00

oma
yleis6

erotus

3.00
2.64

0.36

4.00
3.41

0.59

2.00  3.00
4.55 3.50

-2.55 -0.50

3.00

-0.26

oma
yleis

erotus

4.00
2.73

1.27

4.00
2.77

1.23

4.00 4.00

3.74  2.65

3.00 4.00
4.05 4.14

-1.05 -0.14

4.00

0.21

oma
yleis6

erotus

oma
yleiso

erotus

3.00

1.19

4.00

2.23

3.00 2.00

0.06  0.06

2.00  4.00
491 236

291 1.04

oma
yleis6

erotus

4.00
1.50

2.50

5.00
2.05

2.95

4.00 2.00

0.67 0.24

4.00 4.00
3.50 3.41
0.50 0.59

oma
yleis

erotus

3.00
1.95
1.05

3.00
2.23

0.77

4.00  3.00

1.11  1.29

3.00 2.00
1.86 3.05

1.14 -1.05

oma
yleis6

erotus

2.00
2.14

-0.14

3.00
3.05

-0.05

4.00 3.00
3.63 2.29

0.37 0.71

3.00 2.00
4.00 2.36

-1.00 -0.36

oma
yleis6

erotus

1.00
2.77

-1.77

4.00
3.77

0.23

2.00  5.00
3.67 2.59

-1.67  2.41

3.00 2.00
3.18 2.00

-0.18 0.00
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Taulukon puuttuvat arvot osoittavat, ettd opiskelija ei ole pys-
tynyt arvioimaan esitystdan timin kriteerin suhteen. Oman esityk-
sen kiinnostavuuden arviointi on tuottanut opiskelijoille vaikeuk-
sia, silld suurin osa on jittinyt kohdan tyhjiksi. Kiinnostavuus on
kriteereistd subjektiivisin, minkd vuoksi sen arviointia saatettiin
pitdd vaikeana ja ehkd kiusallisena. Muiden kriteerien suhteen ei
puuttuvia arvioita juuri ole.

Opiskelijan oman ja asiantuntijayleison mielipiteiden erojen
merkitsevyyttd tutkittiin riippuvien otosten t-testilld. Seuraavassa
taulukossa (15.7.2.) on jokaisen opiskelijan kohdalta laskettu ero-
tusten keskiarvo seki t-testin antama p-arvo ja siitd tehty pditelma.

Taulukko 15.7.2. Opiskelijan oman ja asiantuntijayleison mielipitei-
den erot ja t-testi

opiskelija Pt P2 P5 P7 P8 T1 T2 T3 T4 T5 TI7

erotuksien ka. 0.57 0.99 -132 0.01 1.19 -0.66 -0.85 0.05 0.64 -0.66 -0.26
p-arvo 0.24 0.04* 0.00* 0.99 0.01* 0.01* 0.12 0.86 0.01* 0.19 0.28

merk. merk. merk. merk. merk.

*p<.05

Erotuksien keskiarvosta nihdddn, ovatko opiskelijan antamat
korkeampia (erotuksen ka. > 0) kuin asiantuntijayleison. Viiden
opiskelijan kohdalla erotuksien keskiarvo poikkeaa t-testin perus-
teella merkitsevisti nollasta. Niistd kolme on antanut itselleen kes-
kimdidrin korkeampia pisteitd kuin asiantuntijayleiso ja kaksi vas-
taavasti alhaisempia. Opiskelijoiden ei silti kummassakaan ryhmais-
sd vol sanoa yli- tai aliarvostavansa itsedin, silld vaikka yksittdisen
opiskelijan kohdalla erotus saattaa poiketa merkitsevisti nollasta,
niin poikkeaman suunta (ylds- tai alaspdin) ndyttdd vaihtelevan
opiskelijan mukaan. Tarkasteltaessa eroja ryhmien vililld huoma-
taan, ettd prosessiryhmistd neljd viidestd on antanut itselleen pa-
rempia, kaksi on antanut merkitsevisti paremman ja yksi huonom-
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man. Taitoryhmistd kaksi kuudesta on antanut itselleen parem-
antanut itselleen huonomman, joista yksi on merkitsevi.

Edelld esitetylld t-testilld ei saada tietoa siitd, kuinka voimak-
kaasti opiskelijan oma ja yleison arvio riippuvat toisistaan eli ovat-
ko mielipiteet opiskelijan esityksen suhteellisesti hyvistd ja huo-
noista ominaisuuksista yhtenevit. Vaikka mielipiteiden vilinen
korrelaatio on voimakas, saattaa annetuissa pisteissd olla systemaat-
tinen ero, ja ndin t-testin tulos on merkitsevid (vastaavasti voi asia
olla toisin pdin). Mielipiteiden riippuvuuden tutkimiseksi lasketaan
jokaisen opiskelijan kohdalta hinen itsensi ja yleison antamien pis-
teiden korrelaatio. Korrelaatiot sekid niiden merkitsevyydet on esi-
tetty taulukossa 15.7.3.

Taulukko 15.7.3. Opiskelijoiden ja asiantuntijayleison mielipiteiden
viliset korrelaatiot toisesta esityksestd

opiskelija Pt P2 P5 P7 P8 T1 T2 T3 T4 T5 T7

korrelaatio -0.28 -0.21 021 -0.24 0.62 0.75 -0.31 0.60 0.82 0.77 -0.28
p-arvo 050 0.61 0.62 0.52 0.12 0.02* 0.45 0.10 0.00% 0.02* 0.46

merk. merk. merk.

*p<.05

Opiskelijan T4 ja yleison mielipiteet korreloivat voimakkaim-
min, vaikka t-testin perusteella odotusarvo poikkeaa merkitsevis-
ti nollasta. Tdmi johtuu siitd, ettd molempien antamien pisteiden
jakaumat ovat hyvin samanmuotoiset, mutta opiskelija on lihes
jarjestelmaillisesti antanut itselleen korkeampia pisteitd kuin ylei-
s6. Lahes yhtd voimakas korrelaatio mielipiteiden vililld oli opis-
kelijoiden T5 ja T1 vililld. Muut korrelaatiot eivit ole tilastolli-
sesti merkitsevid. Tama voi johtua joko siitd, ettei korrelaatiota
todellisuudessa ole, tai my®os siitd, ettd otoskoot ovat niin pienid
(7-9 kriteerid), ettei todellisuudessa esiintyvi korrelaatio tule ni-
kyviin.
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Taitoryhmin opiskelijat arvioivat itseddn samalla tavoin kuin
asiantuntijayleisd. Tdmi nikyy siind, ettd taitoryhmin jisenistd
kolmella korrelaatio oman ja yleison arvioinnin valilld on merkit-
sevd. Tama saattaa selittyd silld, ettd taitoryhma harjoitteli arvioin-
tia jakson aikana enemmin kuin prosessiryhma.

15.8 Paatelmat

Kahden eri mallin pohjalta toteutettu opetus ei muutamia poikkeuk-
sia lukuun ottamatta aiheuttanut tilastollisesti merkitsevid eroja
ryhmien tekemien harjoitelmien vililld. Tami ei valttimadttd tar-
koita kuitenkaan siti, etteivitko ne todellisuudessa aitheuttaisi eri-
laista oppimista. Opetusjakson vaikutukset eivit vilttdmittd ndy
heti jakson péityttyd ulkopuolisten arvioinnissa, vaan asian omak-
suminen ja todellinen sisdistiminen voivat viedd aikaa.

Tilastollisessa analyysissa selkeimmin esiin tuli kunkin arvioi-
jan yksilollinen nikemys tanssijan ja timin litkeharjoitelman omi-
naisuuksista. Opettajien ja yleisdjen mielipiteet eivit ole samanlai-
sia, mutta eivit myoskiddn opettajien eivitkd yleison mielipiteet
keskendan. Osa tdstd arvioiden erilaisuudesta saattaa selittyd kritee-
rien erilaisella ymmairtimiselld. Se, ettd arvioijat olisivat harjoitel-
leet pisteyttamistd valitsemieni kriteerien pohjalta, olisi saattanut
pienentdd mielipiteiden eroja. Tdmi olisi parantanut mittauksen
validiteettia: arvioyjilla olisi ollut selkeimpi kisitys siitd, mitd arvioi-
daan. Toisaalta koska taiteen arviointi tapahtuu henkilokohtaisen
kokemuksen ja taidekisityksen pohjalta, ei ole olemassa yhteistd
mittaria, jolla arviointi voitaisiin suorittaa. Satunnaisvirheet numee-
risessa arvioinnissa kumoavat helposti toisensa. Lisdksi pienelld ai-
neistolla on vaikea saada esiin tilastollisia eroja.

Opetuskokeilussa olleiden opiskelijoiden aikaisempi tanssi- ja
koreografiakokemus sekd sen mukanaan tuomat tyyli- ja tanssikdsi-
tykset saattoivat vaikuttaa tulokseen. Myés se, ettd harjoitelmaa
tehtdessd opiskelijoilla oli houkutus palata vanhoihin ty6tapoihin,
saattoi havittdd kahden erilaisen opetuksen vaikutusta. Lisiksi se,
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ettd sama opettaja opetti molempia ryhmii, sekd se, ettd kaikki muu
opetus oli ryhmille samaa, vihensi mahdollisten erojen syntyi. Silld,
ettd taitoryhmi harjoitteli esitysten ndyttimistd ja arviointia
enemmin kuin prosessiryhmi, saattoi olla vaikutusta arviointitulok-
seen. Myos sekd ryhmin ja opettajan vilinen vuorovaikutus saattoi
vaikuttaa tuloksiin. Pohdin niitd kysymyksid luvuissa 17 ja 18.

Opetuskokeiluun osallistuneet 15 opiskelijaa oli hyviksytty
tanssitaiteen laitokselle 133 valintakokeeseen osallistuneen joukos-
ta. Siksi tarkasteltava ryhmi on hyvin homogeeninen eikid missiin
tapauksessa kuvaa satunnaisesti valittua joukkoa. Sen tadhden my6s-
kddn tuloksia ei voi yleistdd, vaan niiden voidaan ajatella pitevin
vain tarkasteltaessa kyvyiltddn ja kokemukseltaan vastaavaa opis-
kelijaryhmai.

Tédmin opetuskokeilun perusteella ei voi osoittaa, ettd tulos har-
joitelmien arvioinnista jollakin toisella ryhmilld olisi sama. Tarvit-
taisiin useita perakkdisid kokeiluja aiheesta, ennenkuin tuloksia
voitaisiin yleistdd. Tulokset eivit myoskddn olisi olleet samat esi-
merkiksi toisen oppilaitoksen oppilasryhmilld. Jotta saataisiin tilas-
tollista merkitsevyyttd, pitiisi koe toistaa useana vuonna eri oppi-
laitoksissa. Koska toisen mallin osoittaminen paremmaksi ei ole
tutkimuksen paitavoite, jid tilastollinen analyysi kuvaamaan kah-
den eri opetusmallin pohjalta syntyneiden harjoitelmien arviointi-
tuloksia.
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16  Opiskelijoiden arviointi
opetusjaksosta
—tilastollinen analyysi

Opiskelijoiden opetusjaksoa koskevien mielipiteiden selvittdmisek-
si tein opetusjakson lopussa kirjallisen kyselyn. Sen tarkoituksena
oli saada palautetta siitd, miten opiskelijat olivat kokeneet opinto-
jakson. Arviointilomakkeessa, joka on liitteena 16.1.1., oli 25 kysy-
mystd. Opiskelijat vastasivat ensimmiiseen 17 kysymykseen ympi-
roimilld lihinnd oikeana pitiminsi vaihtoehdon seuraavista: ei ol-
lenkaan (1), vihin (2), jonkin verran (3), paljon/hyvin (4) ja erit-
tdin paljon/hyvin (5). Jokaisen kysymyksen numeroarvioinnin jil-
keen oli tila my®&s kirjalliseen arviointiin. Lisdksi kahdeksaan kysy-
mykseen opiskelijat vastasivat pelkistddn sanallisesti. Analysoin
numeerisen aineiston suppeasti, silld tyon edetessi kiinnostuin ene-
nevissi miirin opiskelijoiden kokemuksista. Arviointilomakkeen
17 ensimmiistd kysymystd olivat:

1. Tulivatko jakson tavoitteet sinulle selviksi alusta
alkaen?

2. Lisddntyiko kiinnostuksesi koreografian tekoon talld
jaksolla?

3. Tunsitko oppivasi jotain uutta?

4. Tuliko sinulle mielikuva, ettd toinen ryhma oppi

jotain mitd sind et oppinut?

ja sen litkemahdollisuuksista?
Antoiko opetus valmiuksia litkkeen tuottamiseen?
P

6

7. Oliko tunneilla riittdvisti aikaa omaan tyoskentelyyn?
8 Opetettiinko asiat ymmirrettavasti ja selkedsti?

9

. Oliko ilmapiiri tunneilla vapautunut?
10.  Riittikd keskusteluun kiytetty aika?
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11.  Oliko opetus innostavaa?
12.  Vilttikd opettaja tarjoamasta omia kisityksidan
opetuksessa?

13.  Onko mielestisi hyodyllista tehdi ja esittdd oma
tanssi jakson padtteeksi?

14.  Koitko esitystilanteen myonteiseni (el pelottavana)?
15.  Onko sinulla kiinnostusta jatkaa koreografiopintoja?
16.  Uskotko, ettd tulevaisuudessa teet omia koreografioita?
17. Sopiiko sinulle se opetustapa, jossa olit mukana?

Laskemalla jokaisen kysymyksen kohdalla vastauksena annet-
tujen pistemidrien keskiarvot kummallekin ryhmille ja testaamalla
ndiden vilisen eron merkitsevyys voidaan tutkia kahden erilaisen
opetuksen aiheuttamia eroja opiskelijoiden mielipiteissd. Ryhmien
vilisten mielipide-erojen merkitsevyyttd tutkittiin t-testilld (vari-
anssit yhtd suuret). Ryhmien pisteiden keskiarvot ja keskiarvojen
erojen merkitsevyydet on esitetty taulukossa 16.1.1.

Taulukko 16.1.1. Rybmien antamien pisteiden keskiarvot ja t-testi

kysymys Keskiarvo t-testi

Prosessiryhmi Taitoryhmi p-arvo merkitsevyys
k1 3.94 2.86 0.01%* on eroa
k2 3.13 3.71 0.22 el eroa
k3 3.81 3.57 0.68 ei eroa
k4 2.50 3.50 0.06 ei eroa
k5 3.19 2.71 0.43 el eroa
k6 3.63 2.86 0.19 ei eroa
k7 3.63 2.83 0.21 ei eroa
k8 3.57 4.00 0.27 ei eroa
k9 3.88 3.83 0.92 ei eroa
k10 3.31 3.43 0.84 ei eroa
k11 2.93 2.43 0.24 el eroa
k12 3.50 3.17 0.63 ei eroa
k13 4.43 3.86 0.32 ei eroa
k14 2.38 2.50 0.82 ei eroa
k15 4.13 3.71 0.52 ei eroa
k16 4.38 4.00 0.46 ei eroa
k17 4.06 2.29 0.00% on eroa
*p<.05
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Merkitsevin ero ryhmien vililli on kysymyksen 17 kohdalla.
Prosessiryhmin opiskelijat olivat siis pitdneet saatua opetusta huo-
mattavasti paremmin itselleen soveltuvana kuin taitoryhmissi ol-
leet opiskelijat. Merkitsevi ero ryhmien mielipiteissd ilmeni myos
kysyttiessd, tulivatko jakson tavoitteet selviksi alusta alkaen (kysy-
mys 1). Prosessiryhmalle tavoitteet olivat olleet selvemmat. Lisdksi
taitoryhmin opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd toinen ryhmi oli op-
pinut jotain sellaista, mitd he eivit olleet oppineet (kysymys 4). Ero
oli lahelli tilastollista merkitsevyyttd (p=.06).

Tarkasteltaessa suuntaa antavia eroja ryhmien vililld voidaan
niitd ajatella olevan myds kysymysten 2, 6 ja 7 kohdalla. Taulukos-
ta 16.1.1. voi pditelld, ettd taitoryhmin opiskelijoilla kiinnostus
koreografian tekoon (kysymys 2) oli kasvanut enemmin kuin pro-
sessiryhmin opiskelijjoilla. Prosessiryhmin opiskelijat taas olivat
selvemmin sitd mieltd, ettd opetus oli antanut valmiuksia liikkkeen
tuottamiseen (kysymys 6). Prosessiryhmin opiskelijat olivat myos
neilla (kysymys 7). On kuitenkin syytd pitdd mielessd, ettd erot ei-
vit ole tilastollisesti merkitsevii.

Opiskelijoiden arviot (1-5) vaihtelivat runsaasti, mikd on osoi-
tus siitd, ettd opiskelijat kokevat ja oppivat eri lailla. Arvioiden suu-
ret vaihtelut saattoivat johtua my®s siitd, ettd opiskelijat olivat ym-
mirtineet kysymykset eri tavoin. En selittinyt ennen arviointia,
mitd kysymyksilld tarkoitin, silld arviointi tehtiin tuntitilanteessa,
jossa opiskelijoilla oli mahdollisuus selventdi episelvid kysymyk-
sid. Arvioinnin jilkeen olisin voinut haastattelemalla tarkentaa
opiskelijoiden numeerista arviointia. En sitd kuitenkaan tehnyt, sil-
14 mielenkiintoni kohdistui enemmin opiskelijoiden sanallisiin ar-
viointeihin. Koska olin kiinnostunut opiskelijoiden kokemuksista
syvennyn seuraavaksi opiskelijoiden kokemusten kuvaukseen, tul-
kintaan ja analysointiin laadullisin menetelmin.
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17 Opiskelijoiden kokemuksia
opetuksesta ja oppimisesta

17.1  Tutkimusmateriaali ja sen analysointi

Kokemusten kuvaukset olen kerinnyt opiskelijoiden tdyttamistd
arviointilomakkeista ja heidin kirjoittamistaan tydpdivikirjojen koos-
teista. Jotta lukijalle selviiisi lihteen alkuperd, merkitsen tyopaiva-
kirjoista nousseiden kokemusten kuvausten jilkeen zp. ja arviointi-
lomakkeista esiin tulleiden kokemusten kuvausten jilkeen al. Ku-
vaan tdssd luvussa molemmista lihteistd valitsemiani kokemuksia
laajasti, silld haluan tuoda esiin kokemusalueiden runsauden. Opis-
kelijat pitivit tyopdivikirjaa seuratakseen ja arvioidakseen omaa
kehitystadn. He kirjoittivat lukukausien lopussa tydpaivikirjois-
taan koosteet. Osalla nimi koosteet olivat tiivistelmii, osalla uudel-
leen kirjoitettuja esseitd. Kahdella opiskelijalla ty6piivikirjan mer-
kinnit olivat olleet episelvid tai niitd ei ollut lainkaan; he kirjoitti-
vat kokemuksistaan jilkikiteen lukukausien lopussa. Tyopidivikir-
jojen koosteiden pituudet vaihtelivat yhdestd viiteen sivuun. Yksi
nut tyopdivikirjansa koostetta. Kyseinen taitoryhmin opiskelija
sen sijaan kirjoitti kommentit laajasti arviointilomakkeeseen ja to-
test sen olevan my6s hinen tydpaivikirjansa.

Opiskelijat vastasivat nimettémiin arviointilomakkeeseen kevit-
lukukauden puolessa vilissd kontaktiopetuksen padtyttyd. Arvioin-
tilomakkeen kysymyksilld hain tutkimusongelmieni kannalta mer-
kityksellistd tietoa kolmesta alueesta: 1) mitd ja miten koreografian
opetuksessa voidaan opettaa ja oppia, 2) miten tanssin opiskelija op-
pii 16ytimiin omasta kehostaan liikettd ja luomaan litkemateriaalista
tanssiharjoitelman sekd 3) miten kahden erilaisen opetusmallin kayt-
t6 vaikuttaa opetus- ja oppimisprosessiin? Valmiisiin kysymyksiin
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vastaaminen ohjasi opiskelijoiden kokemusten kuvauksia, eivitkd ne
ndin ollen ole yhtd avoimia kuin tyopiivikirjaan kirjoitetut koke-
mukset. Opiskelijoiden antamien vastausten laajuus vaihteli pelkastd
numeroarvioinnista sivun pituiseen sanalliseen vastaukseen. Kaikki
opiskelijat palauttivat arviointilomakkeen.

Tein kvantitatiivisen analyysin opetuskokeilusta kerddmastini
aineistosta opetusjakson padtyttyd. Sen sijaan kvalitatiivisen ana-
lyysin tein vasta vuosia opetuskokeilun jilkeen. Télloin olin saanut
etdisyyttd varsin intensiivisesti kokemastani opetusjaksosta. Myos
tutkimuskohde oli tullut tutummaksi tyéni muiden osien pohdin-
nan myotd ja olin padssyt ldhemmiksi sitd merkitysyhteyttd, jossa
minulla on mahdollisuus ymmirtdd tutkimuskohdettani. (ks. Var-
to 1992, 70) Toisaalta haittana oli se, etten endi muistanut yhtd
tarkasti tapahtumien yksityiskohtia, kuin jos olisin tehnyt analyy-
sin heti opetuskokeilun jilkeen.
pohjana oli syys- ja kevitlukukausi sekd taito- ja prosessiryhmi.
Kirjoitin arviointilomakkeen vastaukset uudelleen niin, ettd saman
kysymyksen vastaukset olivat luettavissa perakkiin ilman numero-
arviointia, ja erotin ryhmit toisistaan. Luettuani arviointilomak-
keiden vastaukset ja tySpiivikirjojen koosteet moneen kertaan eri
ajankohtina nousi niiden pohjalta useita teemoja. Jotkin teemat
esiintyvit vain joko tyopdivikirjoissa tai arviointilomakkeissa, jot-
kin molemmissa. Arviointilomakkeista ja tyopaivikirjoista nousseis-
ta tutkimusongelmani kannalta tirkeistd teemoista muodostin nelja
laajempaa kokonaisuutta, jotka kisittelevit 1) opetuksen tavoitteita,
menetelmid ja jirjestelyjd, 2) litkkeen etsimistd, 16ytamisti ja kehitte-
lyd, 3) harjoitelman muotoamista ja sen esittamistd ja 4) oppimista.

Tyopiivikirjoissa opiskelijoiden kokemukset ja opintojakson
arvioinnin kohteet vaihtelevat suuresti. Osa heistd tarkastelee paa-
asiassa tyOpdivikirjan tavoitteen mukaan omaa kasvuaan ja kehi-
tystddn. Toisessa ddripadssd on taitoryhmin opiskelija, jonka tar-
kastelu rajoittuu lihes kokonaan opetuksen sisiltd6n ja opettajan
toimintaan. Olen valinnut opiskelijjoiden kokemusten kuvaukset
niin, ettd ne mahdollisimman monipuolisesti tuovat esiin eri niko-
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kulmia tutkimusongelman rajaamasta koreografian opetus- ja oppi-
misprosessista. Tdssi kirjallisen materiaalin analyysissi kuvaan, mi-
ten yksilot ryhmien sisdlld kokivat opetuksen, tosin joiltakin osin
vertaan myos ryhmien vilisid kokemuksia. Jaottelen kokemusten
kuvaukset seuraavasti: 1) Jos aineistosta nousee useita samanlaisia
kokemuksia, tuon sen esiin. Tiettyjen teemojen painottuminen
kertoo opiskelijoiden yhteisestd kokemustodellisuudesta. 2) Kuvaan
my0s niitd kokemuksia, jotka ovat ristiriitaisia keskenddn. 3) Lisaksi
kuvaan kokemuksia, jotka tuovat esiin tutkimukseni kannalta uut-
ta ajattelua. On selvii, ettd vaikka pyrin tekemdin valinnat mah-
dollisimman objektiivisesti, vaikuttaa niihin esimerkiksi tutkimuk-
sen tarkoitus ja omat kisitykseni. Teemoittaminen on idealistisista
lihtokohdistaan huolimatta sekoitus tutkijan ennakkoluuloja ja
tulkintaa (Eskola & Suoranta 1996, 120).

Kvalitatiivisessa tutkimusprosessissa tutkijan subjekti ei ole ero-
tettavissa tutkimuskohteestaan, ja ndin ne muodostavat yhteisen
merkitysyhteyden (vrt. Varto 1992). Sen keskeisind rakennetekijoi-
nd voidaan pitdd 1) toisen thmisen kokemusta, 2) hinen tapaansa
ilmaista kokemuksensa, 3) tutkijan kokemusta toisen ithmisen ko-
kemuksesta ja sen ilmaisusta sekd 4) tutkijan tapaa ilmaista koke-
muksensa toisen thmisen kokemuksesta (Perttula 1995, 100). Kos-
ka analyysi kohdistuu kirjalliseen materiaaliin, tutkijan tapa ilmais-
ta kokemuksensa toisen ihmisen kokemuksesta tulee merkittaviksi
vasta tulkinta- ja merkityksenantoprosessissa. Toisaalta, kuten jo
edelld totesin, arviointilomakkeen kysymysten valinta on ohjan-
nut vastausten sisiltdja. My6s se, ettd opiskelijat kirjoittivat tyo-
paivakirjoistaan koosteen, ei paljasta kaikkia kokemuksia, vaan
ainoastaan opiskelijan itsensd valitseman osan.

Opiskelijoiden kokemusten kuvauksessa kiytin runsaasti suo-
ria lainauksia tuodakseni heidin ddnensi kuuluviin. Suorannan ja
Eskolan (1996, 140) mukaan sitaattien runsasta kdyttd3 voi perus-
tella silld, ettd “emicin (eli subjektin luomien merkitysten) ja eticin
(eli tutkijan antamien merkitysten) vilinen suhde kertoo tutki-
muksen ulkoisesta validiteetista”. Lainauksien avulla lukija voi ar-
vioida tulkintojen oikeellisuutta.
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17.2  Opetuksen tavoitteet, menetelmat ja jarjestelyt

Tavoitteiden selkeys

Tilastollinen analyysi osoitti, ettd tavoitteet olivat selvemmit pro-
sessiryhmalle kuin taitoryhmalle. Tdmi tulee esiin my6s opiskeli-
joiden sanallisissa arvioissa. Prosessiryhmissd neljille tavoitteet oli-
vat selvit, kolmelle ne selvisivit syksyn kuluessa ja ainoastaan yksi
opiskelija piti niitd episelvini. Taitoryhmissd vain yhden opiskeli-
jan mielestd tavoitteet olivat selvit, yhdelle ne selvisivit syksyn ku-
luessa ja viidelle ne olivat episelvit. Taitoryhmaissi jii epaselviksi
erityisesti se, oliko tavoitteena oppia ymmirtimain ja kdyttimdin
koreografian tydkaluja, improvisoimaan vai kdyttdmddn improvi-
saatiota koreografiointiin. Taitoryhmin opiskelija kuvaa koke-
maansa: “Ymmirsin, ettd tyoskentely olisi ollut enemmin impro-
visatorista. Jakso keskittyi mielestini enemmian koreografian tyo-
kalujen tutkimiseen.” (al). Toinen saman ryhmin opiskelija kirjoit-
taa: “Aivan alussa en hahmottanut selkeisti kurssin tavoitteita, silld
luulin kurssin sisdllon erilaiseksi. Vasta mychemmin ymmirsin,
ettd kokosimme eri palasia koreografian tekoa varten.” (al). Myos
yksittdisten harjoitusten tarkoituksista toivottiin lisid keskustelua.

Opetuksen tavoitteiden episelvyyttd lisisi tietoisuus tutkimuk-
sessa mukana olemisesta. Erddn taitoryhmin opiskelijan mielestd
hinelld ei ollut riittdvidn selvdd kuvaa tutkimukseni ldhtokohdista
ja tavoitteista:

Periaatteessa ei tietenkddn ole mitddn pahaa siing, ettd opettaja
kayttad opetustaan ja oppilaitaan tutkimuksensa lahdemateriaa-
lina, mutta opetettaessa samaa oppisisiltdd saman vuosikurssin
oppilaille kahdella eri tavalla, on opiskelijoilla alusta alkaen oi-
keus tietad lihtdkohta, tavoitteet ja perustelut eri lahestymista-
pojen hyodyntimiselle. (tp).

Toisaalta sama opiskelija niki my6s positiivisia puolia siind, ettd oli

mukana tutkimuksessa: “Parasta Soilin opetuksessa on mielestini
johdonmukaisuus ja huolellisesti valmistellut tunnit. Emme joutu-
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neet sietimdin sitd, ettd opettaja jossain tunnin vaiheessa alkaa hihas-
taan vedelld uutta materiaalia.” (tp). Toiselle taitoryhmin opiskelijal-
le selvisi tutkimuksessa mukanaolo, mutta ei jakson lopullinen paa-
selviksi, mutta se, ettd kaikki tdhtisi loppujen lopuksi oman ko-
reografian tekoon, ei niinkddn.” (al). Yhdelle taitoryhmin opiskeli-
jalle tavoitteet olivat olleet selkedt: “Mielestdni tavoitteet tuli varsin
selkeisti esille ja niistd keskusteltiin pitkin matkaa, hyvi!” (al).
Lihes kaikille prosessiryhmin opiskelijoille tavoitteet olivat ol-
leet selkedt. Ryhmin opiskelija kirjoittaa: “Ymmirsin, ettd tavoit-
teena oli oman liikkeen tuottaminen. Ilmeisesti tavoite my0s saa-
vutettiin.” (al). Toinen ryhmin opiskelija suhtautui myonteisesti
sithen, ettei lopullista tavoitetta kerrottu jakson alussa: “Jakson ta-
voitteista (esim. autenttinen litke) kerrottiin hyvin heti alusta
lihtien, enki usko, ettd oman tanssin tekemisen korostaminen heti
jakson alussa olisi valttimattd ollut hyviksi. Olisi tullut tunne, ettd
on pakko tuottaa.” (al). Yhdelld prosessiryhmin opiskelijalla oli ope-

oli. Mitd se sana oli, johon meidin toivottiin paatyvin.” (al).
Opiskelijoiden kokemukset osoittavat, ettd en ollut esitellyt ope-
tuksen tavoitteita riittavan selvisti. Myos kisitteet improvisaatio ja
koreografia eivit olleet selvinneet opiskelijoille. Epaselvyytta lisdsi
se, ettd sekd opettaja ettd opiskelijat kutsuivat tunteja sekd improvi-
saatio- ettd koreografiatunneiksi. Nayttad siltd, ettd erityisesti taito-
ryhmin opiskelijat olisivat halunneet alusta saakka tietdd selkedsti
lopputavoitteen: harjoitelman teon ja sen esittimisen. Yhti opiskeli-
jaa lukuun ottamatta prosessiryhmin opiskelijat eivit pitdneet lopul-
lisen tavoitteen madrittelyd tirkednd, osa el edes toivottavana. Taima
kokemusten erilaisuus ryhmien vililld osoittaa mielestdni hyvin ope-
tustapojen painotusten erilaisuutta. Taitoryhmin opiskelijat ratkoi-
vat tehtdvid, kun taas prosessiryhmin opiskelijat keskittyivit senhet-
kiseen prosessiin. Kokemusten kuvausten perusteella ryhmien sisilli
yksittdisten opiskelijoiden kokemukset vaihtelivat huomattavasti.

197



Kuvaukset osoittavat, ettd tavoitteiden episelvyys taitoryhmis-
sd vaikeutti ryhmin tyoskentelyd opetusjakson aikana. Piivikir-
joista ja arviointilomakkeista nikyy, etti osa opiskelijoista olisi
odottanut tunnilla enemmin “irrottelua” ja ahdistusten purkua. Pro-
sessiryhmin opiskelijat pitivit tavoitteita selkeind, mikd osaltaan
vaikutti heiddn tyoskentelymotivaatioonsa.

Improvisaatio tydskentelymenetelmana

Molemmissa ryhmissd kdytin improvisaatiota litkkeen etsimisessd
ja sen kehittelyssd ja muotoamisessa. Erdille prosessiryhmin opis-
kelijalle sana improvisaatio heritti aluksi negatiivisia assosiaatioita:

Improvisaatio-sanalla on minulle hieman epimiellyttivi kaiku.
Luulen, ettd se johtuu haman lapsuuden jumppakerhojen
improvisaatiosta. Vihelidisintd miti tiesin oli joutua piirin kes-
kelle keksimddn ‘seuraavaa litkettd.” Niiden epimiellyttivien
kokemusten takia, luulisin, asenteeni oli hieman ennakkoluu-
loinen titd ainetta kohtaan. (tp).

Taitoryhmissd improvisaatio oli pddasiassa tiettyjen sdintdjen va-
raan rakentunutta ryhmiimprovisaatiota, prosessiryhmissi taas
useimmin yksin toteutettua improvisaatiota. Molempien ryhmien
opiskelijoiden mielestd ryhmin merkitys oli improvisaatiossa tir-
ked. Se auttoi uusien ratkaisujen 16ytimisessi. Erds taitoryhmin
opiskelija kirjoittaa tyopaivikirjassaan:

Improvisaatiossa kaikkein parasta on, ettd saan todellakin tehdi
jaluoda omasta itsestdni ja antaa energian soljua syviltd sisiltini
ja liikkkua eri tavalla eri piivind. Syksylld lihestyin vauhdilla
omia ddrirajojani oman kehoni litkkeissd, tosin vasta lihestyin,
mutta tunsin kehitystd, ja huomasin my6skin, miten hyviltd
tuntui, jos osasin muuttaa liikekieltdni ja energiaani toisen ihmi-
sen mukaisesti. Improvisaatio on tiynni kokemuksia ja uusia,
16ytimattomid teitd tdynni. Haluaisin mahdollisimman tark-
kaan tutkia jokaisen tien ja kokea. (tp).
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Toinen taitoryhmin opiskelija kuvaa ryhmiimprovisaation ylla-
tyksellisyytta: “Ryhmiimprovisaatiot koin mielekkiiksi. Nopeat
yllattavit tilanteet kehittivit kehon reaktiokykyi. Ennalta arvaa-
mattomuus ja epitietoisuus tulevasta loivat usein luovia ratkaisu-
malleja.” (tp). Kolmas korostaa ryhmidin kuulumisen merkitysta:
“Oli ithanaa mennd kohtauksiin mukaan ja vililld irrottautua siita.
Koko ajan ryhmd oli kuitenkin koossa ja mind osana sitd.” (tp).

Prosessiryhmin improvisaatioharjoitukset tehtiin paddosin yk-
sin. Erds prosessiryhmin opiskelija tuo esiin yksintyoskentelyn
vaikeuden: “Improvisaation osalta omassa itsessd moyriminen valil-
ld kyllastytti.” (al). Toinen saman ryhmin opiskelija kuvaa sekd
improvisaation vaikeutta ettd sen palkitsevuutta:

Improvisaatio on siis kaiketi avartanut minua eri tasoilla. Se ei
ole kuitenkaan ollut helppoa: improvisaatio tuntuu vievin mi-
nulta suunnattomasti energiaa. Jos olen vihinkiin visynyt, 13-
hinni henkisesti, tuntien aloittaminen tuntuu ylivoimaisen vai-
kealta, vaikkakin jilkeenpdin on yleensi miellyttdvi olo: olen
jilleen kerran kiynyt syvilld itsessdni ja palannut voittajana ta-
kaisin. (tp).

Eris taitoryhmin opiskelijoista olisi halunnut tydskennelld useam-
min yksin. Hin kirjoittaa kokemuksistaan: “Teimme erittdin pal-
jon parityoskentelyd, mikd mielestdni pirstoi joitakin kdsiteltavid
atheita pahasti, kun olisi halunnut yksin tutkia asiaa. Ehkd se johtui
myds oman energian puutteesta, ettel riittavisti paneutunut asiaan.”
(al). Eris prosessiryhmin opiskelija tunsi ryhmin energian antavan
voimaa: “Siind (ryhmiimprovisaatio) saa impulsseja toisista ja yh-
teinen energia vetdd mukaansa. ...huomasin my6skin, miten hyvil-
td tuntui, jos osasin muuttaa liikekieltdni ja energiaani toisen thmi-
sen mukaisesti.” (tp). Opiskelijoiden kokemusten pohjalta niyttdd
siltd, ettd yksin tehty improvisaatio tarjoaa rauhan keskittyd, mutta
vaatii tanssijalta syvempad keskittymistd. Ryhmidimprovisaatio vie
helpommin mukaansa ja synnyttad yllatyksia.
Arviointilomakkeiden vastausten perusteella kaksi prosessiryh-
min opiskelijaa ja yksi taitoryhmin opiskelija tarkastelivat improvi-
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saatiota taitona, josta olisivat halunneet oppia lisid. Prosessiryhmin
opiskelija kirjoittaa: “Varsinaista improvisaatiota ei mielestini ope-
tettu ollenkaan, vaan kaikki tihtisi koreografian tekoon ja sen tyos-
tamiseen.” (al). Yksi taitoryhmin opiskelija pohtii tydpdivikirjas-
saan improvisaation ja koreografian eroja: “En aivan ymmairtinyt
kumpi oli padasia tanssijan tyossimme, koreografian opetus vai imp-
rovisaatio. Nami kaksi ovat mielestini aivan eri asia, silld koreogra-
fian opetus ldhtee aivan teoreettiselta pohjalta ja improvisaatio on
spontaania tunnepohyjaista litkettd (raja tietysti hiilyva).” (tp).

Opiskelijoiden kokemukset osoittavat, ettd he kisittivit sanat
improvisaatio ja koreografia monella eri tavalla. Se luultavasti vai-
kutti myos tavoitteiden episelvyyteen. Joidenkin opiskelijoiden
kokemukset osoittavat, ettd episelvyyttd heritti se, oliko opetuk-
sen tavoitteena oppia improvisoimaan vai oppia kdyttdmain imp-
rovisaatiota keinona 16ytdd ja muotoilla litkkeistod. Prosessiryh-
min opiskelija kirjoittaa: “Opin improvisaation kautta tuottamaan
liikettd, ja se on n. 95% enemmin, mitd aikaisemmin.” (al). Taito-
ryhmin opiskelija tuo esiin oman kokemuksensa tyopdivikirjas-
saan: “Huomasin improvisaation olevan mainio tykalu koreogra-
fian teossa. Monta kertaa, kun heittdytyi liikkeeseen ja antoi sen
viedd syntyi monia eri mielenkiintoisia variaatioita, joista kannatti
lihted tyostdimadn vield parhaita.” (tp). Molemmissa ryhmissi opis-
kelijat pitivdt improvisaatiota hyvind tyoskentelymuotona, joskin
se aluksi muutamia opiskelijoita pelotti.

Keskustelut tyoskentelymuotoina

Keskustelut tunnin aiheista ja kokemuksista tyOprosesseissa sekd
palautekeskustelut harjoitelmista olivat keskeinen osa ryhmien
taisesti. Erds prosessiryhmin opiskelija kirjoittaa: “Pelkki keskus-
telu el vilttdmattd johda mihinkddn. Oli siis hyvi, ettd padasiassa
teimme harjoituksia ja vain nopeasti purimme niitd.” (al). Eris tai-
toryhmin opiskelija kuvaa: “Ne keskustelut, jotka eivit liittyneet
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tunteihin sindnsd, kunhan paineet purkautuivat, olivat hyodyllisia.
Ehk3 sen olisi voinut tehdi litkkuenkin.” (al). Toinen taitoryhmin
opiskelija korostaa omakohtaisen kokemuksen merkitysta keskus-
telun pohjana: “Ydinkysymys ja ongelmakohta oli kuitenkin siini,
ettd keskustelu tuskin voi synnyttdi todellista, omakohtaista tietoa
ja oivalluksia, jos sen pohjana ollutta improvisaatioharjoitusta ei
oltu tehty omakohtaisesti, omasta kehosta kisin.” (al).

Arviointilomakkeen perusteella lihes kaikki taitoryhmin opis-
kelijat suhtautuivat myonteisesti keskusteluihin. Kritiikki kohdis-
tui lihinni niiden kestoon; keskusteluille olisi toivottu varattavan
ylimadriistd aikaa:

Keskustelu jii aivan liian vihiiseksi. Teimme paljon harjoituk-
sia, joiden varsinaista tarkoitusta en ymmairtinyt ja niistd olisi
ollut kiva keskustella, mutta ne jaivit analysoimatta. Keskuste-
lua olisi voitu kdydd myos toisen ryhmin kanssa ja ylipadnsd
sithen olisi pitdnyt varata aivan ylimairiistd aikaa. (tp).

Toivomukset reflektoivien keskustelujen ajankohdasta vaihteli-
vat selvisti. Erids taitoryhmin opiskelija kirjoittaa: “Keskustelu
toimi parhaiten, kun se kiytiin joko tunnin alussa tai lopussa.
Harjoitusten viliset keskustelut katkaisivat tyovireen.” (al). Pdin-
vastaisen kokemuksen ilmaisi prosessiryhmin opiskelija: “Usein
oli juuri harjoitusten jilkeen jotain sanottavaa, mutta tunnin lo-
pussa ne oli unohtuneet.” (al.)

Opiskelijoiden kokemuksista nikyy, ettd heille monet asiat
olivat epdselvid ja ettd he olisivat halunneet keskustella niistd.
Opiskeljjoilla oli my6s muuhun opiskeluun liittyvid paineita, joi-
ta he halusivat purkaa sekd keskustelemalla ettd litkkumalla.
Moni opiskelija toivoi improvisaation toimivan paineiden pur-
kautumiskanavana. Muutamat opiskelijat toivoivat enemmin pa-
lautetta tyoskentelystddn. Erds taitoryhmin opiskelija suhtautui
palautteen arvoon seuraavasti: “Se antaisi uskoa, ettd olemme to-
della tehneet jotain.” (al). Toinen taitoryhmin opiskelija kirjoit-
taa: “Tuntui hyviltd saada kritiikkid omasta tavasta litkkua.” (tp).
Kukaan ei toivonut lisid palautetta harjoitelmista, tosin eris pro-
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sessiryhmin opiskelija olisi toivonut palautetta ensimmiisessd
harjoitelman esitystilaisuudessa jokaisen tanssin jilkeen. Sen si-
jaan muutamat taitoryhmin opiskelijat olisivat toivoneet tunti-
tyOskentelystd enemmin palautetta. Kaiken kaikkiaan palautteen

joiden kokemusten kuvauksissa.

Harjoitusten kesto

Molemmat ryhmit toivoivat kestoltaan pidempid harjoituksia, jot-
ta olisivat pddsseet syvempdin tyoskentelyyn. Taitoryhmissi ha-

vaa kokemustaan:

Kehon reagointi erilaisiin tunteisiin vaatii tarkkaa havaintoky-
kyi ja itsetutkiskelua. Keho ei mydskdin toimi levyautomaatin
tavoin. Keho ei toimi kolikolla. Jotta kehoni olisi dlykds ja toi-
mintavalmis, tulee minun limmittdd kehoni ja pitdd tyovire
yll4. Usein vasta pidempikestoisten harjoitusten yhteydessi sain
my®6s kehoni toimimaan ‘luovasti’. (tp).

Toinen taitoryhmin opiskelija kirjoittaa harjoitusten kestosta:

Positiivisia kokemuksia olivat kaikki pitkit yhtdjaksoiset har-
joitukset silloin kun ne onnistuttiin saamaan kiyntiin siten, ettd
jO syntynytti juttua saatettiin viedd eteenpiin ja kehittdd ilman
turhaa katkomista. Negatiivisina muistuvat mieleen erityisesti
ne tunnit, joilla tehtiin lukemattomia lyhyiti harjoituksia, jotka
opettaja lopetti ‘aletaan 16ytad sille loppu’ fraasilla ennenkuin
olimme edes 18ytineet sille alkua. (tp).

Toisaalta yksi taitoryhmin opiskelija niki harjoitusten runsaudes-
sa my0s positilvisia piirteiti:

Tilld jaksolla sain paljon ideoita siitd, mitd tanssi oikeastaan voi
olla. Emme kuitenkaan kisitelleet aiheita kovin kauan ....En
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koe sitd kuitenkaan pahana, silld tarkoitus ilmeisesti oli, ettd
voimme kokeilla erilaisia lihestymistapoja. Jokainen 16yta3 sii-
td itselleen ominaisimmat, ja voi sitten myShemmin kehitelld
niitd pidemmalle omiin tarkoituksiin. (tp).

Prosessiryhmailiiset olivat tyytyviisempid harjoitusten pituuteen,
joskin mielipiteet vaihtelivat. Harjoitusten kesto riippui heidin
mielestddn harjoituksen luonteesta tai omista “fiiliksista”. Tosin
monet ryhmin opiskelijat pitivit pitkid harjoituksia parempina,
kokemuksissa voivat selittyi silld, ettd prosessiryhmin harjoitukset
todella olivat pidempid, niissd keskityttiin prosessiin, kun taas tai-
toryhmin harjoituksissa ratkaistiin ongelmia, joita arvioitiin ja
ndytettiin muille ryhmin jisenille. Niissa liikuttiin jatkuvasti teki-
jan ja arvioijan roolien vililla.

Pelot ja itsekritiikki

Kahden ensimmiisen viikon harjoituksien tavoitteena oli tutustut-
taa opiskelijat toisiinsa. Niitd fyysistd kontaktia vaatineita harjoi-
tuksia pidettiin tarpeellisina, silli monet opiskelijat kertoivat tyo-
paivakirjoissaan tunteneensa epivarmuutta ja jannittaneensd uudes-
sa ryhmissd. Taitoryhmin opiskelija kuvaa tilannetta seuraavasti:
“Aloittaessani koulua syksylli minusta tuntui oudolta astua vieraa-
seen saliin tdysin vieraiden ihmisten pariin ja ilmassa kaikuvat sa-
nat: ‘Nyt sinun tdytyy olla luova’.” (tp). My0s prosessiryhmin
opiskeljjoilla oli samanlaisia kokemuksia. Erds heistd kirjoittaa:
“Aluksi oli vaikeuksia ryhtyd rehellisesti, tai osuvampi ilmaus lie-
nee ‘tdydestd sydimestd’ improvisoimaan, silld suuri osa energiasta
- tai intensiivisyydestd - meni muiden tarkkailemiseen. Olimme
saaneet vasta ensivaikutelmat kurssikavereistamme ja monet niyt-
tivit niin paljon suuremmilta.” (tp). Erds prosessiryhmin opiskelija
kuvasi arkuuttaan: “Alussa tunsin arkuutta koskettaa muita, vierai-
ta thmisid, mutta tunne on heikentynyt suuresti. Ihmisten kosket-
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taminen on rentouttavaa, siitd tulee hyville tuulelle.” (tp).

Tyopiivikirjoista tulee esiin vaikeus luopua liiasta kriittisyy-
destd liikkeen etsimisprosessin aikana. Prosessiryhmin opiskelija
kuvaa kokemustaan:

Sisdltd kumpuavan liikkeen valtaan antautuminen on mielettd-
min vaikeaa, aivot yrittdvit kaikkensa, jotta olisin tietoisesti
liikkuva olento... Tdydellinen hyviksyminen ilman kritiikkid
on VAIKEAA.. Ja sitten iskee itsekritiikki. Mikdin ei kelpaa,
vanha, huono, tyypillinen. Tamikd on minua, enkd padse tdstd
muualle? (tp).

Toinen prosessiryhmin opiskelija pohtii: “Onko jonkun improvi-
soitu litke mielenkiintoisempaa kuin jonkun muun esim. oma, voi-
ko improvisoitua liikettd arvioida ‘mielenkiintoakselilla’ objektii-
visesti, onko jonkun improvisoitu litke arvokkaampaa?” (tp). Kol-
mas ryhmin opiskelija kuvaa tydpdivikirjassaan kokemustaan:

Parasta oli vapaus kritiikistd, jossa tosin onnistuin tdysin vain,
kun mielikuvani tai tunteeni oli niin vahva, etti se tarvitsi kai-
ken keskittymiseni ja energiani niin, ettei sitd (onneksi) riittanyt
turhaan itsekritiikkiin. T4llaisen onnistuneen harjoituksen jil-
keen olo oli jotenkin puhdas ja kirkas ja mieli selkiytynyt. (tp).

My6s se, ettd ei ollut “tuottamisen pakkoa”, heritti erddssd proses-
siryhmin opiskelijassa ristiriitaisia tunteita:

Olen nauttinut tistd hitaasta lihestymistavasta litkkeen tekemi-
seen, ‘jos litkettd el tule, niin silloin sitd ei tule’. Vaikkakin syk-
syn kuluessa siiti muodostui toisinaan laiskalle pakotie. Huo-
masin joskus visyneeni ajattelevani valmiiksi, ettd nyt en kylld

saa mitdin aikaiseksi ja niinhdn siini sitten usein myos kavi. (tp).
My®6s taitoryhmissd varoitin liiasta kriittisyydestd. Ainoastaan
yksi taitoryhmin opiskelija kommentoi sitd, ettd tuntui hyviltd
unohtaa liika kriittisyys: “...oli hyvd ymmirtad, ettei tunnilla voi
ymmartad vadrin, kaikki mikd tuntuu oikealta on oikein...” (tp).
Opiskelijoiden kokemusten kuvausten pohjalta ndyttdd siltd,
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ettd uudessa ryhmissi tyskentely oli aluksi pelottavaa. Oma riitté-
mattomyys askarrutti monia. Toisaalta kontaktiharjoitukset lahen-
sivit ryhmain jdsenid toisiinsa ja vihensivit itsekritiikkid ja pelkoja.
Erityisesti prosessiryhmissi opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd vapaus
kritiikistd oli lisinnyt heiddn rohkeuttaan tuottaa liikettd. Taitoryh-
min opiskelijat eivit juurikaan titd pohtineet. Nien timin seurauk-
sena siitd, ettd prosessiryhmin opetus painotti prosessiin syventy-
mistd ilman tuotoksen vaatimusta. Taitoryhmin tyoskentelyyn
liittyi alusta asti arviointi tehtdvien tavoitteiden pohjalta.

Ryhman merkitys ja ryhmatydskentely

Molempien ryhmien opiskelijoiden mielestd ryhmissi tyoskentely
oli paitsi tirkedd my0s aluksi vaikeaa. Taitoryhmin opiskelija kuvaa
kokemustaan: “Ensimmiinen ongelma, jonka kohtasin, oli ryhma.
En ollut aikaisemmin tottunut tyoskentelemdin ryhmissd. En osan-
nut aavistaa toisten reaktioita, enkd ndin pystynyt vastaamaan nii-
hin.” (tp). My®s yhteniisen ryhmin 16ytyminen tuntui ongelmalli-
selta. Prosessiryhmin opiskelija kirjoittaa: “Alussa tuntui usein, ettd
yhteniisen ryhmin saavuttaminen olisi mahdotonta. Tuntui, ettd ih-
miset eivit halunneet kuunnella toisiaan. Se drsytti.” (tp). Erds pro-
sessiryhmin opiskelija kuvaa: “Tiivis yhteistyo ja kosketukset lahen-
sivit meitd toisiimme.” (tp). Prosessiryhmin opiskelijat olisivat toi-
voneet enemmin ryhmissi tehtyjd harjoituksia. Heiddn paivikirjois-
saan on lukuisia huomioita ryhmissi tyoskentelyn merkityksesta.

My®6s taitoryhmissd pidettiin ryhmin kanssa tyoskentelyd paa-
osin myonteisend. Erds ryhmin opiskelija kuvaa:

Aikaa mydten ryhmin tultua tutuksi luottamus toisiin, oma us-
kallus ja herkkyys toisen tekemisiin kasvoi. Erityisesti ryhmis-
sd tehtyjen improvisaatioiden osalta ajan myotd ryhmi 16ysi yh-
teisen kielen sooloilun sijasta. Erityisesti ryhmi- ja parityosken-
tely vaativat kaikkien aistien herkkyyttd. Nikoaisti menetti
monopoliasemansa muiden aistien kuten esim. kuulo & tunto-
aistin saadessa sijaa. (tp).
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Taitoryhmissd ryhmin kanssa tyoskentely ei aina sujunut ongelmit-
ta. Kaksi ryhmin jasentd tunsivat, ettd ryhmissa oli muutama tyos-
kentelyd passivoiva opiskelija, jotka vetivit ryhmin energiaa alas ja
loivat negatiivisen ilmapiirin. Toinen heistd kirjoittaa: “Ryhmassd
thmeellinen tunnelma. Emme ole endd yksi ryhmia - olemme kaksi
energia ryhmistimme on kadonnut..” (tp). My6s taitoryhmin ar-
viointilomakkeista nousee selvisti esiin se, ettd ryhmi ei aina ollut
yhtendinen. Erids opiskelija kirjoittaa: “Se rakoili ajoittain muutaman
henkilon vastahakoisuudesta johtuen.” (al). Toinen opiskelija pohtii:
“Se riippui todella paljon tunnin luonteesta ja omasta mielentilasta.
Joskus oli uskomattoman vapautunut ja ‘luova’ ilmapiiri, jos yksi oli
ahdistunut ja mieli maassa, se kylld vaikutti kaikkiin, jos teimme
ryhmitoitd.” (al). Kolmas opiskelija kertoi: “Joskus ryhmin sisiiset
roolijaot tai motivoimisongelmat kiristivit ilmapiirid.” (al). Toisaalta
puolet taitoryhmin opiskelijoista arvioi ryhmihengen ja ilmapiirin
hyviksi. Erds ryhmin opiskelija kirjoittaa: “Ryhmind toimimme
mielestini melko hyvin yhteen. Otimme toiset huomioon ketdin ei
syrjitty, mutta ketddn ei myoskdin erityisemmin ylistetty.” (al).

Taitoryhmissd kolmen opiskelijan mielestd silld, ettd ryhmissi
oli vain yksi poika, oli merkitystd. Yksi heista kommentoi: “Kun
on yksi poika ryhmissi, se synnyttdd jo tietyt roolit.” (al). Toinen
heistd kuvaa: “Miespuolisen ryhminjdsenen rooli monelta kannalta
oleellinen, rauhoittava ja tirked.” (al). Miespuolinen ryhmin jdsen
tuo esiin oman nikemyksensi: “Omassa roolissani oli kiinnosta-
vinta se, ettd ryhmin ainoana poikana joutui muita useammin
erdanlaiseen ‘ratkaisijan’ tai ‘tilanteen eteenpiin viejin’ rooliin ja
muutenkin toiminnan keskipisteeseen.” (al).

Prosessiryhmissd ilmapiiri oli useimpien opiskelijoiden mieles-
td vapautunut, mitd he pitivit tirkedni tydskentelyssi. Erds opiske-
lija kirjoittaa:

Oikeastaan kaikki, mitd en saanut niistd tunneista irti johtui omis-
ta henkisistd lukoistani ja suluistani, jotka estivit minua jatkuvas-
ti 16ytdmaistd vutta liikettd sisdltdni ja ympardivistd maailmasta.
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Kuitenkin tunnen ja tieddn, ettd sitd liikett3 olisi paljon enemmin
kuin koskaan uskallan ottaa kdytt66ni. Ryhmistid tai sen opetta-
jasta timid ei ainakaan johdu siitd olen varma, silli molemmat
ovat olleet suureksi avuksi: ne ovat hyviksyneet kaiken tuotta-
mani ja luoneet limpimin ilmapiirin, joka toivottavasti jatkossa-
kin auttaa minua vapauttamaan sisiistd litkemateriaaliani. (tp).

Kaksi ryhmin opiskelijaa korostavat omaa osuuttaan ilmapiirin
luomisessa: “Ilmapiiri oli vapautunut. Jos estoja oli, tulivat ne
omasta padstd.” “Pieni varaus vapautuneisuuden tunteeseen johtuu
omista latauksista ja ‘fiiliksistd’, ei muista.” (al). Yksi opiskelija sa-
massa ryhmissd piti ilmapiirid teenndisen vapautuneena. Hin kir-
joittaa: “Yksintyoskentelyn ilmapiiri oli yleensd vapautuneempi
kuin ryhmitydskentelyn. Koska meilld oli suhteellisen vahin ryh-
mity0Oskentelyd, tuntui ilmapiiri (ryhmityoskentelyn aikana) teen-
ndisen vapautuneelta.” (al).

Taitoryhmin opiskelijoiden kokemuksien pohjalta ndyttdid sil-
td, ettd ryhmin energiatasoa alensi muutama opetukseen negatiivi-
sesti suhtautunut opiskelija. Myos se, ettd ryhmissd oli vain yksi
miespuolinen opiskelija, toi ryhmadn jannitteitd. Nayttad siltd, ettd
kielteinen ilmapiiri ajoittain vihensi opiskelijoiden tyémotivaatio-
ta. Sen sijaan prosessiryhmin opiskelijoiden mielipiteet osoittavat,
ettd heilld oli parempi tyGskentelyilmapiiri. Kummankin ryhmin
opiskelijoiden kokemusten pohjalta nidyttdi siltd, ettd tunnin ilma-
piiriin ja ryhmihenkeen vaikuttivat paitsi ryhmd myds opiskelija
itse sekd opettaja ettd harjoitukset.

Opettajaan kohdistuneet odotukset

Opiskeljjat suhtautuivat kriittisesti opetustyyliini, tosin toiset asen-
noituivat sithen myos myonteisesti. Erds taitoryhmin opiskelija ku-
vaa kokemuksiaan: “Olisin kaivannut enemmin todellista tekemistd
ja opettajan elivimpii/konkreettisempaa ‘esimerkkii’ ja mukana-
oloa. Opettajan olisi pitdnyt johtaa opetustilannetta pikemminkin
fyysiselld olemuksellaan, omalla kehollaan kuin puhumalla.” (al).
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Yksi taitoryhmin opiskelija niki opettajan “passiivisuuden” omalta
kannaltaan positiivisena: “Opettajan luoma ja antama henkinen tila
tunnilla tirkedd.” (tp). My0s prosessiryhmin opiskelijat toivoivat
opettajalta enemmin aktiivista osallistumista. Erds ryhmin opiskeli-
joista kirjoittaa arviointilomakkeessa: “Joskus olisi toivonut ‘opetta-
jalta’ enemmin osaanottavuutta, ‘mukanaoloa’, siind mielessd, ettd
kannustaisi oppilasta tekemidn my®os itselle ‘vieraampia’ ratkaisuja.”
(al). Toinen opiskelija samasta ryhmistd jdi kaipaamaan opettajan
osuutta uusien ratkaisujen loytimisessi: “Opetus oli innostavaa,
mutta aina se el saanut minua yrittdmaian rajojeni loytamistd, ehka
jopa rikkomista.” (al). Opettajalta toivottiin myds energian antoa
ryhmalle. Prosessiryhmin opiskelija kirjoittaa: “Opettaja olisi voi-
nut joskus auttaa ja vauhdittaa harjoituksia. Tuntui vililla siltd, ettd
opettaja olisi voinut ithan hyvin vililld ‘tokkid’, kun energia hyytyi
than kokonaan.” (al). Erids prosessiryhmin opiskelijoista naki opetta-
jan passiivisuudessa hyviakin puolia: “Jdin kaipaamaan opettajan ‘lis-
nioloa’ tunnilla enemmin... Toisinaan taas se tuntui hyvaltd, ettd tie-
si ratkaisujen olevan tdysin itsestd tulleita, eikd opettajan ‘manipulaa-
tiota’.” (al). Opettajalta toivottiin myds vaativampaa otetta. Erés tai-
toryhmin opiskelija kirjoittaa: “Meiltd voi huoletta vaatia enemmin,
olla tiukempi ja laittaa seindd vastaan jos laiskottelemme.” (tp).
Kysymykseen “Vilttik6 opettaja tarjoamasta omia kisityksiddn
opetuksessa?” viisi taitoryhmin opiskelijaa ja kolme prosessiryh-
min opiskelijaa vastasivat arviointilomakkeessa, ettd opettaja olisi
voinut tuoda enemmin omia kisityksiddn esille. Taitoryhmin
opiskelija kirjoittaa: “Opettaja ei tuonut hairitsevisti omia kisityk-
teitd.” (al). Toinen saman ryhmin opiskelija kuvaa: “Haluaisin
kuulla, miten opettajani on asiat ratkaissut. Siitd voi lytyd jotain
minullekin.” (al). Kolmas taitoryhmin opiskelija pohtii:

Jotta ihminen yleensi voisi opettaa jotain, on hinelld oltava sel-
ked oma kisitys aiheesta, ja koska tuo kisitys joka tapauksessa
vaikuttaa siihen, miten hin aihettaan ldhestyy ja sitd opettaa,
olisi opettajan selitettdvi oppilailleen oma lihestymistapansa ja
perusteltava se. (al).
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Myés prosessiryhmin opiskelijat toivoivat opettajalta selvempid
mielipiteitd. Ryhmin opiskelija kirjoittaa: “Joskus opettajan kisi-
tykset asioista olisivat voineet auttaa omien kisitysten muodosta-
misessa.” (al). Toinen prosessiryhmin opiskelija kirjoittaa: “Kylld
opettaja voi tuoda omat mielipiteensd julki, mutta ei peitellen tai
epaselvisti, vaan suoraan sanoen, mitd mieltd on.” (al). Prosessiryh-
missd oli my6s vastakkaisia kokemuksia. Erds opiskelija kirjoittaa:
“Opettaja toi omia mielipiteitd than hyvin esiin, muttei litkaa.” (al).
Erddn prosessiryhmin opiskelijan mielestd oli my6s hyvi, etteivit
kysymykset saaneet aina vastauksia:

...varsinkin timd kevitkausi... (johtuu varmasti juuri tdsti oman
jutun tekemisestd) heridtti paljon kysymyksid, niitd pidin ehdot-
tomasti positiivisena, silld ne vaativat vastauksia, joiden 18ytimi-
nen taas edellyttdd yrittamisti. En my6skidan usko, ettd kysy-
myksiini olisi olemassa selkedsti yhtd oikeaa vastausta (esim. ky-
symys materiaalin midristd, jonka uskon olevan paljolti yksilostd
ja teoksesta riippuvaisen seki toisaalta my®s katsojilla voi olla sii-
td hyvinkin erilaisia mielipiteitd), vaan ettd jokaisen jutun kohdal-
la niitd on ehkd mietittdvi uudelleen ja 13ydettivd monien kokei-
lujen jilkeen kyseiseen ty6hon parhaiten sopiva ratkaisu.” (tp).

Tuntuu siltd, ettd opiskelijat odottivat, ettd opettajalla on vastaus
erilaisiin kysymyksiin. He niyttivit epdilevin, ettd opettaja tiesi
jotain, mitd hidn ei halunnut tuoda julki. Opettajalta odotettiin
paitsi vaativuutta my0s “piristysruiskeita”, kun tyoskentely ei suju-
nut. Krititkkid esittivit erityisesti taitoryhmin opiskelijat. Tosin
molemmissa ryhmissd oli opiskelijoita, jotka asennoituivat opetta-
jan antamaan tilaan my3s positiivisesti.

Ulkoisten olosuhteiden merkitys — tila, tunnin ja jakson pituus
Opetusjakso kesti lukuvuoden, josta kontaktiopetusta oli syys-

kuusta maaliskuuhun. Tunnit olivat kaksi kertaa viikossa kummal-
lakin ryhmill4, pituudeltaan 120 min. Kokemukset tunnin ja jak-
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son pituudesta ja titviydestd vaihtelivat suuresti. Kaksi prosessiryh-
min opiskelijaa piti opetusjaksoa liian suppeana, kaksi sopivana ja
yksi liian laajana. Jaksoa lilan suppeana pitdneistd toinen olisi ha-
lunnut menni “syvemmille ja voimakkaampiin juttuihin”; toinen
olisi toivonut saavansa kdyttia enemmain aikaa harjoitelman rajaus-
ja muotoamisprosessiin.

Taitoryhmissd kolme opiskelijaa piti laajuutta sopivana, yksi
litan laajana. Kahden taitoryhmin opiskelijan mielestd opetuksen
olisi pitdnyt olla tiiviimmissi periodeissa. Toinen heistd kirjoittaa:
“Ehki olisi kannattanut olla useampia tiiviin jakson kursseja, silld
nyt kokonaisuus hajosi ja asiasta ei jadnyt selvad kuvaa. Tiiviim-
min paketin aikana pystyy myds koko ajan intensiivisempdin
tyoskentelyyn.” (al). Toinen taitoryhmin opiskelija ajatteli samoin:
“... Etenkin, kun useat asiat nivoutuvat toinen toisiinsa esim. aika
dynamiikka, pitkit aikavilit eristivit asiat entisestddn. Tyoskente-
lystd tuli pirstottua ja ositettua.” (al.)

My®6s kahden prosessiryhmin opiskelijan mielestd jakson tulisi
olla titviimmissa muodossa. Toinen heistd kirjoittaa: “...Nyt meni
liikaa energiaa siihen, ettd sai itsensd limpimiksi ja oikeaan viree-
seen.” (al). Toinen arvioi: “...Ei ehki yhteni tiiviind kakkuna, mut-
ta tiivispaloina, ettd vililli ehtii kypsyd ajatukset.” (al). Kahden
muun prosessiryhmin opiskelijan mielest jaksoa ei pitdisi tiivistad.
Toinen heisti kirjoittaa: “Ei missddn nimessd. Aikaa voisi olla vield-
kin enemmin.” (al). Toinen kuvaa: “Mielestini jakso on hyvin
rankka, ainakin minulle, joten sitd ei pidd tiivistdd.” (al).

Taitoryhmin opiskelijoista yksi olisi halunnut tuntien olevan
kolme kertaa viikossa, silli hinen mielestiin “nimi asiat vaativat
sulattelua.” (al). Toinen ryhmin opiskelija taas olisi halunnut tun-
tien olevan kerran viikossa. “En pysty tuottamaan tehtédvid hihnal-
kin aikaa.” (al). Tuntien pituutta kommentoi ainoastaan yksi taito-
ryhmin opiskelija: “...tunteja olisi voinut pidentdd ja ehki kertoja
vihentdd.” (al). Erds prosessiryhmin opiskelija olisi toivonut aikaa
lisid tunnilla tehtyjen harjoitusten miettimiseen. Keskusteluun
molemmat ryhmit toivoivat lisdd aikaa tuntien ulkopuolelta.
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Opiskelijoiden kokemukset tunnin ja jakson pituudesta seki
laajuudesta vaihtelevat suuresti. Ne osoittavat, ettd opiskelijat oppi-
vat eri lailla: toiset haluavat opetuksen tiiviind jaksoina, toiset taas
tarvitsevat enemmain aikaa, jotta voisivat sulatella oppimaansa.

Tunnin ajankohta vaihteli: joka toinen kerta opiskelijat tulivat
tunnille modernin tanssin tunnin jilkeen, joka toinen kerta ennen
sitd. Sitd, ettd modernin tanssin tunti oli ollut ensin, pidettiin pa-
rempana. Eris prosessiryhmin opiskelija kuvaa: “Monesti huoma-
sinkin, ettd perjantai-aamuisin, jolloin tunti oli vasta tekniikkatun-
nin jilkeen, ajatukset ja mielikuvatkin tuntuivat virtaavan paljon
helpommin ja ilman suurta ponnistelua niiden hyviksi.” (tp). Toi-
sen prosessiryhmin opiskelijan mielesti my6s modernin tanssin
tunti vaikeutui pdinvastaisesta jirjestyksestd: “Yleensd tunnin jil-
keen oli ihan tyhji olo ja usein tuntui, ettei resursseja riittdnyt endd
keskittymain kunnolla tekniikkatunnilla.” (al).

Tunnit pidettiin tanssitaiteen laitoksen pienimmissd salissa.
Vaikka ryhmit olivat pienet, tilan ahtaus oli molempien ryhmien
mielestd ongelma. Tosin prosessiryhmin opiskelijat pitivit tilan
ahtautta vieldkin ongelmallisempana. Ryhmin opiskelija kirjoittaa:
“Negatiivista oli tilan ahtaus ja siitd johtuva keskittyneisyyden va-
javuus. Ei pddssyt kokeilemaan liikkuvampaa liikekieltd.” (al.) Toi-
sen prosessiryhmin opiskelijan mielesti my®6s viereisestd salista
kuulunut musiikki hdiritsi. Prosessiryhma tyoskenteli pddosin sil-
mit kiinni, mikd saattoi osaltaan vaikuttaa tilatarpeeseen. Taito-
ryhmin improvisaatiotehtdvit tehtiin useimmiten ryhmissi, jol-
loin tilan ahtaus pikemminkin lihensi ryhmii.

17.3  Liikkeen etsiminen ja ldytaminen

Keho liikkeen etsijana
Prosessiryhmin opiskelijat pohtivat tyopaivikirjoissaan kehon

merKkitystd liikkeen tuottajana. Vastaavia kuvauksia ei taitoryhmin
opiskelijoiden tyopdivikirjoissa ole. Erds prosessiryhmin opiskeli-
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ja kirjoittaa: “Kdmmen on ehki sittenkin elivin osa ruumiista.”
(tp). Toinen opiskelija samasta ryhmistd kirjoittaa havainnoistaan:
“...yllittavia havaintoja olivat mm. eri ruumiinosien mahdollisuu-
det, joita tulen kiyttineeksi aivan litan vihin ja yksipuolisesti tyy-
tyessini tavanomaisiin liikkeisiini.” (tp).

Arviointilomakkeen kysymykseen “Lisddntyiko jakson aikana
tietoisuus omasta kehosta ja sen litkemahdollisuuksista?” kuusi
prosessiryhmin opiskelijaa vastaavat myontavisti, yksi kieltavisti.
Taitoryhmastd kolme vastaa myontivisti, yksi kieltdvasti. Taito-
ryhmin opiskelija kirjoittaa: “Kylld keho herkistyi pienille liikkeil-
le ja kuinka rajattomasti yhdestikin sormenheilahduksesta syn-
tyy.” (al). Yksi ryhmin opiskelijoista koki pdinvastoin:

Tietoisuus omasta kehostani ei jakson aikana juuri kasvanut.
Tieto erilaisista litkemahdollisuuksista: suunnista, tasoista ym.
kylld kasvoi, mutta koska se oli etupddssi teoreettista tietoa, se
el synnyttinyt omien liikemahdollisuuksien lisadntymistd tai
kehotietoisuuden kasvua. (al).

Prosessiryhmin opiskelija kuvaa: “Oman kehon ‘liikekuva’ lihin-
nd selkeni ja karsiutui paljon turhaa pois.” (al). Toinen samasta ryh-
mistd oleva arvioi: “Lahinni tietoisuus liikkkeen alkusyystd vaihte-
levana tekijani lisddntyi.” (al). Yksi ryhmin opiskelijoista ei koke-
nut tietoisuuden lisddntyneen: “Ei juurikaan lisadntynyt, ehki en
osannut etsid uusia litkemahdollisuuksia.” (al).

Tanssin elementit liikkkeen etsimisen Idhtokohtana

Taitoryhmin opetus keskittyi pddasiassa tanssin elementtien tutki-
miseen. Sithen liittyneisiin harjoituksiin suhtauduttiin hyvin eri ta-
voin. Arviointilomakkeessa erés taitoryhmin opiskelija kuvaa: “Kyl-
ld koreografian tyokalut antoivat todella konkreettisia ideoita liik-
keen synnyttamiseen, ideoimiseen.” (al). Toinen opiskelija kirjoittaa:
“Ymmirran nyt selvemmin litkkeen olomuodot.” (al). Kolmas tunsi
oppineensa enemman liikkkeen analysointia: “Ei minusta niinkdin

212



liikkeen tuottamiseen, enemmankin valmiudet analysoida nihty3 lii-
kettd.” (al). Muutamat ryhmin opiskelijat pitivit tanssin elementtejd
tutkivaa lahestymistapaa vieraana. Erids opiskelija kirjoittaa: “Koen
itselleni vieraaksi tavan tuottaa litkettd jirkisyistd (muoto, energia
jne.).” (al). Toinen kuvaa: “Abstraktien muotojen tutkiminen ilman
sisallollistd merkitystd tuntui vakindiseltd ja pakotetulta. Muodot il-
man sisdltéd tuntuivat merkityksettomiltd.” (tp). Yksi ryhmin opis-
kelija korostaa idean merkitysti muodon etsimisessa:

Opin my0s sen, ettd litkkkeen muodolla tulee olla idea. Tietoi-
suus, tarina, tunne, heilahdus... helpottavat sitd. Yleensd kuiten-
kin se, miki tehdessi tuntui hyviled, naytti myos siltd. Tekemis-
td helpotti aina jokin kirkas mielikuva asiasta, tietoisuus liik-
keesti. (tp).

Saman ryhmin opiskelija pohtii litkkeen syyn tirkeytta:

Sitd vain ‘ratkaisee yhtildn’ jollain lailla - mikd sindnsd on ihan
hyvd tapa paistd tekemisen alkuun - mutta sellaisenaan se on
aika mielenkiinnotonta paitsi, jos 16ytdd tekemiselleen jonkun
sisaltdpdin tulevan syyn. Ja jo selked fokuksen kiytto/kiyttd-
mittd jittdiminen tekee jutusta kiinnostavan. (tp).

Tyopiivikirjoissaan taitoryhmin opiskelijat kuvaavat laajasti tila-
harjoituksissa oivaltamiaan asioita. Erids heistd kirjoittaa:

...tilan ymmirtiminen syvemmin kuin ennen; oman kehon tila;
tanssijoiden vilinen tila... katseella voima miellyttdd ja olla
vilinpitdamitdn...katseesta syntyy tarina... katsoa on eri asia
kuin nihdi... koko keho voi nihdi - olla tdynni silmii... etdi-
syydet ja toisto ja samanlaisuus luovat jinnitettd. (tp).

Toinen taitoryhmin opiskelija pohtii henkildkohtaisen ja ulkoisen
tilan suhdetta:

Henkilkohtaisesti minua kiinnosti ero tanssijan henkildkoh-
taisen ja ulkoisen tilan vililla. Toiset thmiset tuntuvat tanssivan
enemmin omassa henkil6kohtaisessa tilassaan, toiset taas enem-
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min ulkoisessa tilassa (Buto - amerikkalainen liiketanssi). Mi-
ten onnistuu edellisten tilaelementtien yhdistiminen? (tp).

Erids opiskelija miettii katseen merkitystd: “Katseen merkitys on-
kin tullut syksyn aikana selviksi: Se saa aikaan jinnitteitd, suuntaa
liikettd, antaa mielenkiintoa tekemiselle...katseen kiytto sai sillisa-
laatista kehittymiin tarinan, katsojan silmissi tekemiselld oli syy.”
(tp). Toinen opiskelija samasta ryhmastd korostaa idean merkitysti
katseessa: “Ilman ideasisdltod ei saa katseelle merkitystd. Se muut-
tuu pinnalliseksi tuijotukseksi. Parin kanssa tyoskentely tarjoaa kat-
seelle merkityksen. Edellisen seurauksena my®ds litkkumisesta tulee
tarkoituksenmukaista.” (tp).

Yksi prosessiryhmin opiskelija pohtii tyopaivikirjassaan mieli-
kuvien ja tanssin elementtien vilistd suhdetta:

Liikkeen voima voi piilld siind mielikuvassa tai tunteessa, jota
ajattelee litkkeen kuvaavan tai se (voima) voi tulla litkkeest3 it-
sestadn. Liike eri energioilla suoritettuna tuo mieleen eri asioita.
Pehmeit virtaavat liikkeet luovat yleensi mielihyvii ja niytea-
vit ulospiin miellyttaviltd. Terdvit, nopeat liikkeet tuovat mie-
leen inhoa, uhattuna oloa. (tp).

Tanssin elementtien tutkiminen taitoryhmissd heritti sekd myon-
teisid ettd kielteisid kokemuksia. Elementtien teoreettisuuteen suh-
tauduttiin kielteisesti. Niitd tutkivat harjoitukset jiivit joidenkin
opiskelijoiden mielestd usein vain elementin kuvittamiseen, eiki
liikkeelle 16ytynyt sisdistd syytd. Toisaalta syy saattoi 16ytyd myos
elementistd, esimerkiksi katseen kidytto auttoi 16ytimain syyn. Po-
sitiivisena taas taitoryhmin opiskelijat kokivat sen, ettd tanssin ele-
mentit tarjosivat konkreettisia liikeideoita ja opettivat ymmarti-
madn ja analysoimaan litketti.
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Havainnointi liikkeen |dytamisen lahtokohtana

Prosessiryhmin tyoskentelyssd oli runsaasti havaintoa kehittavid
harjoituksia, joita monet ryhmin opiskelijoista pitivat hyodyllisi-
nd. Erids prosessiryhmin opiskelija pohtii tydpdivikirjassaan laajas-
ti havaitsemista ja sen merkitysti:

Havaitsemani asiat ja esineet saavat erilaisia piirteitd, kun tarkas-
telen niitd eri aisteilla - nikdaistilla huomaan virejd, sommitel-
mia, valoja ja varjoja, tuntoaistilla hahmotan ulottuvuuksia ja
muotoja, hajuaisti herdttdd muistikuvia menneistd ja kuulo he-
rattdd ajatuksia, mielikuvia. Mitd useampaa aistia kidytin havain-
nointiin siti moniulotteisemman kisityksen saan kohteista.
Kun taas kiytdn vain yhtd aistia havainnointiin, on sen tuoma
tuntemus vahva ja manipuloiva. (tp).

Huomaan kuinka vihin sitd kiyttda ‘(kokonaisvaltaista’ havain-
nointia ulkomaailmasta ja tutkiskelua omasta sisiisestd elimisti
- milt3 tilld hetkelld todella tuntuu, milli tavalla kokee itsensi
ympiristd6n ja muihin ihmisiin nihden. Sitd eldd usein oman
padnsi sisilld ‘omaa pikku eldmi¥’, jossain muussa hetkessi, tu-

todellisuudesta. (tp).

Kaikki aistivat asioita, mutta oppia nikemiin, tuntemaan, kuu-
lemaan asioita eri nikokulmista uudella tavalla ja ymmirtimiin
niiden sivyjd ja muotoja, rakenteita ja kokoamaan osasista ko-
konaisuuksia ja vastaavasti purkamaan kokonaisuuksia osasiksi
ei olekaan niin helppoa, mutta sitikin antoisampaa. (tp).

Toinen prosessiryhmin opiskelija pohtii havaintojen pohjalta
syntyneiden mielikuvien suhdetta koreografiointiin: “Nykydin
katson ihmisten liikkumista, olemusta, ilmeitd ja eleitd enemmin
huomioiden ja ne heridttivit mielikuvia, kuinka niiden perusteel-
la voisi lihted tekemdin tanssia?” (tp). Kolmas prosessiryhmin
opiskelija kuvaa havainnointiin liittyvid kokemuksiaan seuraa-
vasti:
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...ympiriston havaitsemisen tehtdvit koin erittdin tarpeellisina,
silld tapanani on kulkea kiireisend kaikkien uskomattoman
upeita kokemuksia antavien, kenties jokapiiviisten asioiden
ohi. Tunsin tehneeni suorastaan keksinnén, kun ensi kertaa
huomasin, miten paljon liikettd voi olla esimerkiksi luonnossa:
eldimet ja kasvit ovat miltei jatkuvassa liikkeessd, enkd enidd ole
varma siiti, ettd kivet ovat kuolleita - ainakin ne voivat tuntua
hengittivin. (tp).

Prosessiryhmin opiskelijoiden kirjoitukset osoittavat, ettd he piti-
vit havainnointiin liittyvid harjoituksia tirkeini ja innostavina. Ne
auttoivat heitd nikemdin jokapiiviisid asioita uudessa valossa ja
nikemdin myds uusia asioita, joita he eivit olleet aikaisemmin
huomanneet. Vaikka taitoryhmid ei tehnyt suoranaisesti havain-
toon liittyvid harjoituksia, pohtii yksi ryhmin opiskeljjoista ha-
vaitsemisen merkitystd tyOssdin: “Tieddn, miten taiteessa koroste-
taan havaitsemista. Alan nyt ymmirtad, miten omat havaintoni ja
teos voivat liittyd yhteen. Alan vihitellen hahmottaa, miten nien
nakymidttoman ja saan sen taas nakyviksi.” (tp).

Mielikuva, tunne vai liikeidea liikkeen ldhtokohtana

Prosessiryhmin tehtavit lahtivit litkkeelle joko mielikuvista ja nii-
den herdttdmistd tunteista tai litkeideasta. Lahes kaikki prosessiryh-
min opiskelijat pohtivat tyopdivikirjassaan sitd, 16ytavitko he liik-
keen mielikuvien ja tunteiden pohjalta vai litkeidean pohjalta. Kol-
me ryhmin opiskelijaa piti mielikuvaa tai tunnetta litkkkeen lihto-
kohtana tirkedni: Yksi heisti kuvaa kokemustaan: “Huomasin,
ettd mielikuvista ja niiden pohjalta syntyneistd useista assosiaatiois-
ta voi 16ytdad mielettomasti litkettd.” (tp). Toinen saman ryhmin
opiskelija kirjoittaa:

Selvastikin pidin enemmin mielikuvista ja tunteista lihtevistd
harjoituksista kuin pelkistd litkeideasta alkavista. Tai ehki en
osannut yhdistdi litkeideoihin tarpeeksi omia mielikuviani niis-
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t4, jotta ne eivit olisi jadneet tuntumaan jotenkin ulkokohtaisilta.
...Enki ole ennen uskonut, miten suuri osa tunteistani onkin itse
asiassa liikettd, jota yritdn vain hillitd purkautumasta. On oikeas-

taan sadli, ettd nyky4dn endd harvemmin hypin ilosta. (tp).

Sama prosessiryhmin opiskelija pohtii tyopidivikirjassaan mieliku-
vien terapeuttista vaikutusta:

Luulenkin, ettd monet tunteitani voimakkaasti koskettaneet
tehtdvit olivat selvisti terapeuttisia ja tavallaan jo siksi hyvin
tarpeellisia. T4llainen paljon vahvoja mielikuvia ja ajatuksia he-
rattanyt harjoitus oli mm. uuteen tilaan astuminen, joka liikkei-
den kautta mielessini muuttui oikeastaan koko elimintilanteen
vaihtumiseksi ja uusi eldimintilannehan herittdd loputtomasti
kysymyksid ja erilaisia - ristiriitaisiakin - tunteita... (tp).

...Kuitenkin mielikuvatehtivit vaativat ainakin minulta sisdistd
vireystilaa, jonka olen huomannut saavuttavani helpoiten jos
olen saanut pienen hien pintaan ja siten ruumiinjaseneni todella
limpimiksi. Sen sijaan kova miettiminen ja vikisin pusertami-
nen (johon minulla on aina ollut taipumusta sortua) eivit lopul-
takaan ole kovin hedelmaillisia. (tp).

Erds prosessiryhmin opiskelija pohtii eleen, tunteen ja litkkeen
yhteyttd: “Pienikin ele voi saada suuria aikaan. Pienikin aito tun-
ne voi kasvattaa liikkkeen suureksi. Suurikin tunne voi aiheuttaa
vain pikkuriikkisen liikkeen, eleen, mutta vahvan, jos se on au-
tenttinen.” (tp). Kolme saman ryhmin opiskelijaa piti luonnolli-
sempana tyoskentelyd litkeidean kuin mielikuvan pohjalta. Eris
heistd kuvaa: “Itselleni olen huomannut helpoimmiksi harjoituk-
set, jotka lahtevit liikkeestd tai jostakin muusta konkreettisesta
lihtokohdasta. Mielikuvaharjoituksista useimmat kommentit oli-
vat ‘oli holmé olo’ tai ‘olin ihan pihalla’.” (tp). Toinen ryhmin
opiskelija kirjoittaa:

Olen monesti miettinyt, kumpi synnyttdd minun kohdallani
kumman liike vai tunne. Luulisin, etti liike atheuttaa tunteen
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useimmiten. Tuntuu kuin tunteesta syntynyt liike ei olisi kiin-
nostavaa katsella. Tai ehki yritin liikaa ilmaista tunteen, enki
anna sen muuttua litkkeend... Usein puhtaasta paljaasta liikkkees-
ta syntyy litkettd... Jos antaa liikkkeen viedd ja muuttua ilman
tuntemista, ilman syiden ja ajatuksellisten motiivien miettimis-
td, tiet ovat auki joka suuntaan. (tp).

Kolmannen prosessiryhmin opiskelijan mielestd litkkkeestd synty-
nyt tunne auttaa luomaan monitasoisempaa litketta:

Minun on vaikea lihtei tuottamaan rehellistd, autenttista litkettd
mielikuvasta miettimittd vastaako lopputulos alkusyytd - mieli-
kuvaa. Mutta liikkeestd lihtevd mielikuva auttaa minua luomaan
autenttista litkettd monitasoisemmin, rehellisemmin ja tuotta-
maan puolestaan tunteen, joka tukee ja pitd juttua koossa. T3lldin
mydJs tunteet ja mielikuvat vaihtuvat herkemmin. (tp).

Kun kevitlukukaudella taitoryhmissd tutkittiin tunteita liikkkeen
lihtokohtana kahden viikon ajan, lihes kaikki ryhmin opiskelijat
kiinnostuivat siitd. Erds taitoryhmin opiskelija kirjoittaa: “Tunne-
tilojen kasittely oli kaikista hauskinta. Johtunee ilmeisesti siitd, ettd
siind saimme sitid toivomaamme ‘riehumista’, irrottelemista. Oli
mielenkiintoista huomata ero, kun tunne lihtee viemiin litkettd
sithen, kun tehtiviksi annetaan jokin koreografian tyokalu.” (tp).
Toinen taitoryhmin opiskelija kuvaa kokemaansa: “Henkilokoh-
taisesti koin kurssilla kaikkein haastavimpana tunneilmaisutehti-
vit. Tanssissa tunne taytyy ilmaista keholla. Miten se sitten toimii
olematta kuitenkaan ylitunteellista.” (tp). Kolmas taitoryhmin opis-
kelija pohtii: “Kehon reagointi tunteeseen vaatii tarkkaa havainto-
kykyd ja itsetutkiskelua.” (tp). Yksi taitoryhmin opiskelijoista
punnitsee tySpaivikirjassaan litkeidean voimaa: “Kun uskaltaa olla
ja antaa litkkeen viedd, on sen voima ja suunta arvaamaton. Liike
vie minua enkd minid liikettd. Tdmd kiehtoo minua. Voi pddstd
ulottuvuuksiin, joita en ennestdin tunne itsessani.” (tp).
Prosessiryhmin opiskelijoista osa piti tunteesta lihtevid harjoi-
tuksia toimivampina kuin liikeideasta lihteviid. Tunteisiin liittyvit
mielikuvat auttoivat heitd muistamaan tapahtumia ja padsemiin
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kosketuksiin kehonsa muistin kanssa. Tosin osalla ryhmin opiske-
lijoista oli vastakkainen kisitys; heille litkkeestd syntyvd mielikuva
synnyttad liikettd monitasoisemmin kuin tunteesta syntyva. Taito-
ryhmin opiskelijoiden kokemukset osoittavat, ettd he olisivat ha-
lunneet tyoskennelli enemmin tunteiden pohjalta, mitd he pitivit
vihemmain teoreettisena lahestymistapana.

17.4  Liikkeiston muotoaminen ja harjoitelman
esittaminen

Harjoitelman muotoamisprosessi

Kevitlukukaudella tyoskentelyn painopiste siirtyi prosessista
son edetessi. Kolme taitoryhmin opiskelijaa oli sitd mieltd, ettd
harjoitelman tyGstiminen olisi ollut parempi tehdi tuntien ulko-

<

puolella. Yksi heistd kirjoittaa: “..henkilokohtaisesti minun on
vaikea pddstd tyovireeseen ja kdyttdd tehokkaasti 15 min. ajanjak-
s0.” (al). Toinen kuvaa ajatuksiaan: “Omaa tyoskentelyd on mieles-
tdni paras harjoittaa omalla ajalla rauhassa. Tuntitilanteessa ei kan-
nata uhrata sithen aikaan.” (al). Kolmas ryhmin opiskelija arvioi:
“Ns. oma tyoskentely ei mielestini toiminut tunneillamme. Toimi-
akseen se olisi vaatinut ainakin huomattavasti enemmin aikaa,
mutta toisaalta ei mielestini ole hyvd ympiristo omalle tydskente-
lylle.” (al). Useimmat taitoryhmin opiskelijat suhtautuvat harjoi-
telman itsendiseen tyostimiseen tuntitilanteessa kielteisesti, tallai-
sia kokemuksia ei prosessiryhmin arviointilomakkeissa tai tyopii-
vikirjoissa ole. Omaan tyoskentelyyn kiytetyn ajan pituutta pro-
sessiryhmin opiskelijat pitivit sopivana, liian pitkina tai liian ly-
hyeni tehtdvin tai oman mielentilan mukaan.

Muotoamista harjoiteltiin molemmissa ryhmissa litkelauseiden
avulla samanlaisissa harjoituksissa. Useimmat opiskelijat pitivit
harjoituksia tarpeellisina. Liikelauseiden pohjana toimi hengitys.
Eris taitoryhmin opiskelija tunsi hengityksen helpottavan litkkei-
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den yhdistamistd: “Hengitystd on hyvi kiyttdd rytmittimdin lii-
kettd. Edellisessd tapauksessa eri litkkeet yhdistyvit joustavasti yh-
teen ja liikkeestd tulee kokonaisvaltaisampaa.” (tp). Prosessiryh-
min opiskelija kuvaa: “Mielenkiintoisimmaksi koin litkelauseen
muodostamisen ja sen kehittelemisen... Liikelauseharjoitusten joh-
dosta olen huomannut pystyvini kehittdmain litkettd myos pelkin
liikeidean pohjalta.” (tp).

Liikelauseen luominen ja sen varioiminen synnytti ristiriitaisia
ajatuksia. Joidenkin opiskelijoiden mielestd se auttoi harjoitelman
tekoa, toiset taas kyllastyivit liikelauseen tyGstimiseen. Erids pro-
sessiryhmin opiskelija piti liikelausetta tulkinnanvaraisena ja sen
kehittelyd vaikeana: “Oman fraasin muuntelu oli etenkin aluksi yl-
lattdvin vaikeaa. Rupesin inhoamaan fraasiani jossain vaiheessa.”
(tp). Toisen prosessiryhmin opiskelijan mielestd liikelauseet aut-
toivat liikkeiden sitomista:

Liikkeiden vilinen sitominen oli mielestini vaikeaa ja siksi koin
liikelauseen kisittelyn hyodylliseksi. Olisi ehki pitinyt kokeil-
la lauseiden tekoa enemminkin, jotta itselle olisi tullut vield sel-
vemmiksi, mitki ‘sanat” kuuluvat yhteen, mihin viliin voi lait-
taa pilkun ja mihin tdytyy tulla piste... Valmiiden fraasien yhdis-
telyssi minua vaivasi kysymys, kuinka ne saadaan sidotukst toi-
siinsa niin, ettei katsoja koe niitd irrallisiksi ja toisiinsa kuulu-
mattomiksi. (tp).

Yhdelle taitoryhmin ja yhdelle prosessiryhmin opiskelijalle liike-
lauseen harjoittelu merkitsi tarkempaa tehtdvin rajausta, mitd he
pitivit myonteisend. Taitoryhmin opiskelija kuvaa: “Oman liike-
lauseen varioiminen oli helppoa, oli jotain mistd lihted. Tyhjistd
on vaikeampi nyhjistd.” (tp). Myods prosessiryhmin opiskelijan
mielestd tehtdvin rajaus helpotti tyoskentelyi:

Kun aloimme tapailla omaa litkelausettamme, tuntui se hyviltd.
Jonkinlaiset rajat tehtivin asettelussamme antoivat energian
suorittaa tehtdvi. Huomasin tdyden vapauden vievin minulta
voiman. Kun minulta puuttui voima, hivisi myos padmiiri ja
niinpd huomasin pyorivini turhaan paikallani. (tp).
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Liikelauseita ja niiden variaatioita kiytti osa opiskelijoista harjoitel-
miensa lihtokohtana, osa etsi muita aiheita. Erdstd taitoryhmin opis-
kelijaa auttoi konkreettisen idean 16ytyminen: “Alku oli vaikeaa,
koska en tiennyt, miten tanssia lihestyn, kun minulla on vapaat
kadet toimia. Sain kuitenkin selkedn konkreettisen idean. Huoma-
sin, ettd tanssin voi tehdd melko pienestikin asiasta.” (tp).

Harjoitelman tekoon opiskelijat suhtautuivat hyvin vastakkai-
sin mielipitein. Erityisesti taitoryhmin opiskelijat kritisoivat sitd,
etten jakson alussa selvisti kertonut jakson pddttyvin harjoitelman
tekoon. Nelja taitoryhmin opiskelijaa piti harjoitelman tekoa hyo-
dyllisend. Taitoryhmin opiskelija vastaa arviointilomakkeen kysy-
mykseen “Onko mielestdsi hyodyllistd tehdd ja esittdd oma tanssi
jakson piidtteeksi?”: “Kylld ehdottomasti, joutuu tydskentelemdin
itsensd kanssa, miettimddn saamaansa opetusta.” (al). Toinen ryh-
min opiskelija kuvaa: “Omassa tydskentelyssidn joutuu konkreti-
soimaan ajatuksensa.” (al). Kolmas taitoryhmin opiskelija kuvaa
kokemustaan tydpaivikirjassaan:

Opettavaista oli myds oman esityksen kokoaminen kurssin
lopuksi...Oma teos antoi myds varmuutta. Huomasin olevani
sisaltd vahva. Ei tarvinnut todistella katselijoille syvillisyyttani.
Tuntuu, ettd voin menni lavalle roolissa kuin roolissa. Se antaa
nyt mahdollisuuden kokeilla kaiken minki haluan, silld pelko
on voitettu. Se on parasta, mitd tilld hetkelld voin toivoa. (tp).

Harjoitelman sisillon, laajuuden ja esityksen avoimuus heritti eri-
tyisesti taitoryhmin opiskelijoissa krititkkid. Yksi opiskelijoista
kirjoittaa: “Onko kyseessd harjoitelma vai ‘vakava teos’? Tavoite
selviksi, jo ennen jutun tekoa ilmoitettava, jos se on tarkoitus esit-
tad muutenkin kuin omille kurssikavereille harjoitelmana.” (al).
Toinen taitoryhmin opiskelija kritisoi tavoitteen mataluutta:
“...sithen olisi pitdnyt varata enemmin aikaa ja tehdi siitd hieman
haastavampi. Ykst liike ei mielestini todellakaan riitd endi tissd vai-
heessa tavoitteeksi.” (al). Kolmas saman ryhmin opiskelija nosti ta-
voitteensa litan korkeaksi: “Ahdistavaa oli se, ettei tehtivin asette-
lua tehty selvemmin. Elimme luulossa, ettd nima olivat liikekokei-
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luja ... Yht’dkkid niistd tuli sooloesityksid.” (al).

Prosessiryhmin opiskelijoiden kokemukset osoittavat, ettd heilld
oli aluksi vaikeuksia siirtyd prosessiorientoituneesta tyoskentelystd
tuotosorientoituneeseen tyoskentelyyn. He myos epiilivit, voiko
intuitiivisten valintojen kautta syntyi tanssi, jolla on muoto. Kaik-
kien prosessiryhmin opiskelijoiden mielestd oli kuitenkin hyodyl-
listd tehdd oma tanssi jakson lopuksi. Eris heistd kirjoittaa: “Kaikki
vaan heti tekemddn omia juttuja.” (al). Toinen kuvaa: “Ehdotto-
masti, se tuo jatkuvuutta ja johdonmukaisuutta ja tavoitteellisuutta
jaksoon ja voi testata itseddn.” (al). Sen sijaan kokemukset harjoitel-
man tyoprosessista vaihtelivat. Yksi prosessiryhmin opiskelija piti
sitd vaikeana mutta kuitenkin tarpeellisena:

Joulun jilkeisten tuntien henki oli mielestini heti alusta erilainen

paa toimintaa, miki sai minut hieman panikoimaan ...En l6yti-

nyt/keksinyt mitadn ‘juttua’, jota olisi tuntunut turvalliselta ja
tarpeeksi mielenkiintoiselta alkaa tydstdd eteenpidin ja kddntelee
koko ajan eri puolia siitd esiin. Niinpi ne ajat, jolloin tyostettiin
omaa juttua, jaivit mieleen lahinnd piinallisina. Kuitenkin olen
vakaasti sitd mieltd, ettd sitd aikaa, joka kdytettiin oman jutun
muokkaamiseen, ei pitdisi yhtddn vihentdi. (tp).

Toinen ryhmin opiskelija pohtii tydpiivikirjassaan litkemateriaa-
lin rajaamisen ongelmaa: “Jakson loppuvaiheessa tuli tunne, etten
ehtinyt harjoitella tarpeeksi materiaalin rajaamista ja tunteeseen
luottaminen rajaavana tekijand tuntuikin dkkid kovin huteralta pe-
rusteelta.” (tp). Sama opiskelija piti harjoitelman tydprosessia pa-
konomaisena: “Koko ajan on ollut pakon tuntu tehdi titd sooloa.
Ilman painostusta, miiriaikoja en ehki kuitenkaan saisi mitdén ai-
kaan. Silti vihidn inhottaa esittdd se koko koulun edessd nidin raaki-
leena, harjoitusmuotona. Se tuntuu vasta raakaluonnokselta.” (tp).
Kolmannen samassa ryhmissi olleen opiskelijan mielestd harjoitel-
man tyoprosessi oli erittdiin myonteinen kokemus. “Tammi-helmi-
kuun vaihteessa iski vimmastunut koreografiakirpinen, jonka jil-
keiset improtunnit kuluivat enemmin tai vihemmin sen ty6n te-
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kemiseen, selkeisti litkkeiden tekemiseen tai muunteluun tai tee-
mojen kokeiluun tai mietiskelyyn.” (tp).

Kolme prosessiryhmin opiskelijaa, jotka pitivit harjoitelman
tekoa tirkeini, eivit kuitenkaan pitineet sen esittimistd tarpeelli-
sena. Yksi heistd kirjoittaa: “Hyodyllistd on tehdi ja kokeilla uut-
ta, esittdminen ei saisi olla niin pakollista. Eivit kaikki jutut ole
esitettavid.” (al). Toinen kirjoittaa: “Pelkdin, ettd omalta tanssilta
odotetaan liikaa, ei ehkd oma kurssi ja opettajat, mutta ulkopuoli-
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set.” (al). Kolmas kuvaa ajatuksiaan: “Se, ettd on tehnyt ratkaisut
ja paatynyt johonkin lopputulokseen (tanssiin) on minusta tir-
keimpi kuin se, ettd nyt sitd korostetaan esittivind tanssina.” (al).
Niiden opiskelijoiden kokemusten kuvausten pohjalta niyttdd sil-
td, ettd prosessiryhmin jdsenet toisaalta luottivat siithen, ettd riit-
tdd, kun on tehnyt harjoitelman, toisaalta pelkisivit, onko se tar-
peeksi hyvi.

Opetusjakson loppupuolella opiskeljjoilla oli mahdollisuus
ndyttdd keskenerdisid toitd ja saada niistd palautetta. T4lloin harjoi-
telmat my®s videoitiin, miki sai jotkut opiskelijat tuntemaan epi-
varmuutta. Taitoryhmin opiskelija kuvaa: “Videolle jutut sellaisi-
na, kuin ne tissi vaiheessa ovat. Toisilla suorastaan koreografioi-
ta.” (tp). Erids prosessiryhmin opiskelija kirjoittaa: “Harvat litkkkee-
ni nayttivit videolla siltd, mitd luulin/halusin/tunsin.” (tp). Toi-
nen prosessiryhmin opiskelija oli jo syksyn tyodpaivikirjassaan
pohtinut videoinnin merKkitystd tydprosessin arvioinnissa: “Videol-
le otosta oli se hydty, ettd ndin kuinka selvisti nakee liikkeen lapi.
Jos yrittdd tuntea, kun tunnetta ei ole, se nikyy. Oikeastaan koko
rehellisyys, onko itse hengessia mukana, sisalld litkkuvassa ruumiis-
saan, nikyy.” (tp).

Harjoitelmien tekoa pidettiin hyddyllisend; sen sijaan tavoit-
teen avoimuus herdtti taitoryhmin opiskelijoissa epdvarmuutta.
Toiset ymmirsivit avoimuuden tarkoittavan liian matalia, toiset
liian korkeita tavoitteita. Opiskelijoiden oli selvisti vaikea hyvak-
sy sitd, ettd opiskelijoilla saattoi olla erilaiset tavoitteet, jotka mai-
raytyivit jokaisen valmiuksien pohjalta. Joidenkin mielestd yksi
toistettavissa oleva liike ei riittanyt. Erdit taas nostivat omat tavoit-
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ahdistuivat siit3, ettei heilld ollut vield valmiuksia luoda omaa soo-
lokoreografiaa. Prosessiryhmilld ei vastaavia kommentteja ollut.
Osa prosessiryhmin opiskelijoista sen sijaan pohti sitd, pitdisikd
harjoitusta esittdd muille lainkaan.

Esitystilaisuus ja harjoitelman arviointi

Ensimmaiinen esitystilaisuus oli yhteinen molempien ryhmien
opiskeljjoille. Koska opiskelijoita oli 15, muodostui se kestoltaan
pitkiksi. Molempien ryhmien opiskelijoiden kokemusten kuvauk-
set esiintymistilanteesta olivat paddasiassa kielteisid, joskin muuta-
mat opiskelijat pitivit esiintymistd myos hyodyllisend. Erds taito-
ryhmin opiskelija vastaa arviointilomakkeessa kysymykseen “Koit-
ko esiintymistilanteen mydnteisend?”: “En kovin mydnteiseni, ti-
lanne oli jotenkin jaykkd, ei oikea esitystilanne, mutta hyvi koke-
mus noinkin itselle.” (al). Toinen taitoryhmin opiskelija vastaa sa-
maan kysymykseen: “Esitystilanne oli sekd myonteinen ettd jos-
sain mddrin pelottava (jannittivd). Eivitkohin esiintymistilanteet
yleensikin ole! Koko tilanteen kokonaispituus muodostui sen suu-
remmaksi haitaksi; tilanne oli liian pitkd.” (al). Kaikkein kielteisim-
min esitykseen suhtautui erids taitoryhmin opiskelija, joka kuvaa
esityskokemustaan tyopaivikirjassaan:

Esitysmaratoni raadin edessi. Puuduttavaa istumista ja tunnel-
ma omituinen kuin piidsykokeissa, paitsi ettei siellakddn ollut
niin tosissaan, ettid huumori olisi ollut hukassa. Pelkkii liikeko-
keilujahan niiden piti olla, mutta tuntui kuin koreografiakilpai-
luissa olisi ollut. (tp).

Kyseinen opiskelija el esittinyt harjoitelmaansa toisella kerralla so-
vittuna aikana, vaan hin oli toinen niistd opiskelijoista, joille jirjes-
tettiin uusi tilaisuus esittdd harjoitelma. Tahinkin esitykseen, lahin-
nd oman harjoitelman niyttimiseen, opiskelija suhtautui kielteisesti:
“Pakkoesiintyminen improjutun kanssa, uusi versio siitd. Ei se esiin-
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tyminen mitdin, mutta koko juttu jo tympi. Vihdoinkin ohi.” (tp).

My®6s prosessiryhmin opiskelijoiden mielestd esiintymistilai-
suus oli kielteinen kokemus lihinni sen keston ja vakavuuden
vuoksi. Ryhmin opiskelija kirjoittaa:

Esitystilanne ei tuntunut miellyttdviltd: Liian pitkd, joutui
odottamaan ja katsomaan muiden toit, jolloin keskittyminen
omaan ty6hon oli vaikeaa. Hankala koota itsensd oman juttun-
sa energiaan, tunnelmaan. Tosin tilanne helpottui omalta koh-
dalta heti, kun oli paissyt esittimidn juttunsa. Olisin kylld kai-
vannut heti sen jilkeen jonkinlaista suoraa palautetta. Tilanne
tuntui pahemmalta kuin piddsykoe, liian vakavan, ilottoman
tuntuinen. (al).

Toisen prosessiryhmin opiskelijan mielesti esitystilanne oli kieltei-
nen, koska hinestd ei ollut mukavaa niyttda keskeneriistd tyota.
Kolmas saman ryhmin opiskelija oli asettanut tavoitteensa liian
korkealle: “Se, ettd oli myos kielteisid piirteitd, johtui itsestd, silld
yritin haukata litan suuren kakun kerralla.” (al).

Osa opiskelijoista piti erityisen positiivisena sitd, ettd he saivat
tilaisuuden esiintyd; sen sijaan oman harjoitelman luomiseen ja sen
esittimiseen he eivit suhtautuneet niinkdin myonteisesti. Eris tai-
toryhmin opiskelija kuvaa: “Oli itseni kannalta kivaa ja my0nteis-
td padstd pitkdstd aikaa esiintymdidn, mutta itse tilanteen ilmapiiri
oli suhteellisen ahdistava. En pelinnyt, mutta tietenkin pientd jin-
nitystd oli havaittavissa.” (al). Prosessiryhmin opiskelija arvioi:
“Enemmin harjoitusta esiintymiseen. Paras tapa ei ehki ole aloittaa
omasta soolosta, joka on hyvin henkilokohtainen juttu, koska se
lisdd esiintymistilanteen pelottavuutta. Muiden tekemit ryhmiko-
reografiat aluksi parempia.” (al).

Ensimmiisessd esityksessd arvioijina toimivat kolme tanssitaiteen
laitoksen opettajaa. He kaikki olivat olleet valitsemassa edellisend
kiinnittdnyt huomiota. Taitoryhmin kaksi opiskelijaa kritisoivat ar-
viointilomakkeessa opettaja-arvioijien valintaa; prosessiryhmaldiset
etvat kiinnittdneet tihidn huomiota. Taitoryhmin opiskelija kuvaa
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kokemustaan: “Samat ‘arvostelijat’, jotka olivat padsykokeista mie-
lessd, olivat ldsnd ja se teki olon jostain syystd epavarmaksi. Mitd he
ajattelivat minusta silloin? Mitd nyt?” (al). Toinen ryhmin opiskelija
kirjoittaa: “Tunnelma salissa oli epamiellyttavd. Kukaan ei endi tien-
nyt, mistd oli kyse. Kesti liian kauan. Se, kun ei voinut jutella vilissi,
oli aivan epidnormaalia. Arviointiraati olisi voinut olla puolueetto-
mampi kuin pddsykoeraatilaisista koostuva.” (al). Erds prosessiryh-
min opiskelija kritisoi myds harjoitelmien pisteytysti:

Soolojen pisteytys tuntui tosi typeriltd, mutta ehki tutkimus-
materiaali tdytyy jotenkin saattaa mitattavaan muotoon... Py-
syiko kritiikki objektiivisena vai tuliko osasta omaan mielty-
mykseen perustuvia kannanottoja? Vaikka omalla maullaanhan
sitd aina arvioi, millds muulla. (tp).

Molemmissa ryhmissd opiskelijoiden kokemukset olivat ristiriitai-
sia. Toisaalta esitystilaisuutta pidettiin litan pitkdnd ja vakavana;
Kokemusten kuvaukset osoittavat myos sen, ettd ulkopuoliset
arvioijat, vaikka olivatkin kaikille tuttuja, lisisivit tilaisuuden pe-
lottavuutta. Opiskelijoiden kirjoitukset osoittavat myds, ettd he ei-
vit olleet tarpeeksi harjoitelleet esiintymisti. My6s soolokoreogra-
fian esittdmisen henkilokohtaisuus koettiin pelottavana.

17.5  Oppimisprosessi

Opiskelijat pohtivat omaa kehitystddn ja oppimistaan sekd tySpaiva-
kirjoissaan ettd arviointilomakkeissa. Molemmissa ryhmissd useim-
pien opiskelijoiden mielestd heididn rohkeutensa tuottaa liikettd oli
opetusjakson aikana kasvanut. Prosessiryhmin opiskelijat totesivat
myds, ettd turha kriittisyys oli vihentynyt. Erids opiskelija kirjoittaa:
“Opin vilttimadn turhaa kriittisyyttd ja olemaan ajattelematta, miltd
litkkeen tulisi muka ndyttdd.” (tp). Toinen prosessiryhmin opiskelija
tunsi oppineensa herkkyyttd omaan ja toisten liikkumiseen seki ke-
hon tietoisuuden lisidntyneen:
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Syksyn mittaan huomasin myds oppivani paremmin tiedosta-
maan ryhmii, sen liikkeitd ja energiaa. Sitd kautta opin yhi pa-
remmin liikkumaan ryhmissi, jopa silmit kiinni. Liheisesti ti-
hin liittyy se, ettd olen nyt paljon herkempi toisten viesteille ja
impulsseille. Sen huomaa ihan jokapiiviisessd elimassikin, mutta
erittdin konkreettisesti paitsi impro-tunneilla myds muilla tanssi-
tunneilla. (tp).

Opin tiedostamaan kehoani hyvin tarkasti ja hahmottamaan
my0s eri tuntemuksia eri kohdissa kehoa. Kaiken tiedostamisen
seurauksena aloin vihitellen my3s aavistaa ja ymmairtad, miten
valtavasti eri mahdollisuuksia yhdessi ihmiskehossa on... Lisik-
si impro-tunnit antoivat minulle keinoja ja paljastivat valmiuk-
sia, joilla em. litkkeen toteuttaa, miki varmasti on eniten miel-
tdni ilahduttanut etenemisen merkki itsessini. (tp).

Prosessiryhmin kuvaukset oppimisesta kohdistuvat erityisesti liik-
keen tuottamiseen ja harjoitelman luomiseen. Erids prosessiryhmin
opiskelija kuvaa kokemustaan: “Jonkinlainen kirsimittomyys on
ollut mukanani koko syksyn. Olisin halunnut saada aikaiseksi
enemmin omaa litkettd. Tieddn, ettd se on jossain tuolla sisilla,
mutta miksi se on niin vaikea saada ulos, sitd en tiedd.” (tp). Toinen
saman ryhmin opiskelija kirjoittaa: “Omaa liikettakin alkaa loppu-
syksystd syntyd, kun vaan jaksaa hakea sitd tarpeeksi kauan. En tie-
di tuleeko sitd vield tanssiksi asti, mutta hana on nyt auki, vaikka
vettd tuleekin vasta tippumalla.” (tp).

Erds ryhmin opiskelija huomasi, ettd “jonkun luonteen” liittd-
minen liikkeeseen auttoi hintd 16ytdmadn aidompaa litkettd:

Syksyn aikana olen voimakkaammin oppinut liittdmidn liik-
keisiin jonkun luonteen. Aikaisemmin olen etsinyt liikkeiden
luonnetta paljon ulkokohtaisemmin ja siksi liikkeet ovat myds
lee padsykokeissa esittimini soolo, jonka litkkeistd suurin osa
oli hyvin ulkokohtaista. Hassuinta on, ettd tiesin jo silloin liik-
keiden olevan ulkokohtaisia ja ‘epdaitoja’, mutta silloin en tien-
nyt miten lihted etsimdin aidompaa litkettd ja minun oli tyyty-
minen sithen mitd oli. Olen todella tyytyviinen, ettd niiden
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tuntien kautta olen oppinut jonkunlaisia kiytinndn avuja, joi-
den avulla voi lahted ‘uutta’ liikettd etsimiin. (tp).

Arviointilomakkeessa oppimista kisittelevdin kysymykseen eris
prosessiryhmin opiskelija vastaa: “Opin itsestdni syvemman ulottu-
vuuden tyoskennelli. Keskittymiselld, mukanaololla ja uskomalla
omiin ratkaisuihin voi saada ihmeitd aikaan, olkoot litkeratkaisut
kuinka yksinkertaisia tahansa.” (al). Toiselle opiskelijalle oppimi-
sessa oli ollut merkityksellista “tieto tunteiden kokemisen univer-
saalisuudesta” (al). Kolmas opiskelija tunsi oppineensa pyrkimyk-
sen liikkeen rehellisyyteen: “Tanssija ei saa esittad olevansa jotain,
hinen tdytyy ainoastaan olla sitd.” (al). Yksi opiskelija prosessiryh-
mistd kertoo oppineensa itseniistd tyoskentelyd.

My®ds taitoryhmin opiskelijat kuvasivat tyopdivikirjoissaan,
kuinka he oppivat tuottamaan liikettd ja luomaan siitd tanssin.
Erds opiskelija kirjoittaa: “On oppinut paremmin tiedostamaan
liikettd ja 16ytimiddn erilaisia vdylid toteuttaa ideoita, annettuja
tehtdvid.” (tp). Toinen ryhmin opiskelija kuvaa: “Syksyn mittaan
on loytinyt itsestddn liikkeen eri vaihteluja, on 16ytinyt pienen ja
suuren liikkeen, on oppinut ‘leikkimiin’ litkkeelld.” (tp). Kolmas
on tyytyviinen saavuttamaansa rauhallisuuteen. “Improvisaatio-
tunneilla on myds opetellut 16ytiméin itsestddn tietyn rauhan ja
rentouden, ei hyokkid suoraan liikkeeseen, vaan antaa sen rau-
hassa kehittyd.” (tp). Neljas ryhmin opiskelija tuntee oppineensa
asioita itsestdan:

Erilaisten tehtdvien avulla olen oppinut tuntemaan itsedni pa-
remmin. Alan vdhin tajuta minkilaista liikettd ‘luonnostani’
tuotan. Se auttaa minua ymmartimain minkilaista tanssia mini
ruumiillani tuotan. Harjoitukset ovat myos avanneet monta
tietimittomyyden porttia. Osaan lahted tilanteisiin paremmin.
Pystyn erittelemddn erilaisia mahdollisuuksia tuottaa liikettd.
Niin voin hallita itseidni. Nami ovat my6s avartaneet kisitysta-
ni siitd, mité tanssi voi olla, ja ne ovat tarjonneet erilaisia mah-
dollisuuksia, miten voi lihted koreografian tekemiseen. (tp).
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Eris taitoryhmin opiskelijoista kuvaa oppimistaan: “Parasta, mitd
viime syksynd opin, oli se, ettd todellakin 18ysin oman kehoni ja
pystyin improvisoimaan muiden ihmisten kanssa. Tarkedd oli
my®s se, ettd todellakin sain kokeilla vapaasti omia ideoita ja huo-
masin kuinka tirkedd ilmaisu tanssissa on.” (tp). Toinen opiskelija
kirjoittaa kokemuksestaan: “Tuntui upealta uskaltaa - joskus ou-
dolta tuntuva litke nidyttadkin hyvilta - hieno kokemus ‘nojata
henkisesti” muihin - tietoisuus oman kehon mahdollisuuksista kas-
voi - kivun ja uskaltamisen kautta syntyy uusia ulottuvuuksia.”
(tp). Erids taitoryhmin opiskelija huomasi musiikin sijasta ddnen
kayton tirkedksi litkkeen 16ytdmisessid: “Tunneilla oppi my6s kuin-
ka tirkedi on tehdi litketti ilman musiikkia, musiikki antaa vain
raamit liikkeelle. Aznen kiytto liikkeessd on hyvi apukeino, se
lammittdd kehon ja eldvoittdd liikettd.” (tp).

Monet taitoryhmin opiskelijat ilmaisivat oppineensa asioita
padasiassa teoriatasolla. Yksi ryhmin opiskelija kuvaa arviointilo-
makkeessa: “Opin paljonkin siitd, mitd kaikkea tdytyy ottaa huo-
mioon koreografian teossa, mutta se tapahtui valitettavasti vain
teoriatasolla. Eli enemmin olisi pitdnyt saada vield kokeilla ja sitten
keskustella niistd ja miettid eri ratkaisuja.” (al). Toinen pohtii oppi-
maansa: “Koin kylld oppivani uutta, mutta tuo oppiminen jii liiak-
si paperitiedoksi (kdytetystd lahestymistavasta johtuen, omakohtai-
nen kokeminen ja oivaltaminen jii vihemmille).” (al).

Toisaalta useiden taitoryhmin opiskelijoiden mielestd juuri tans-
sin elementtien olemuksen ymmartiminen tarjosi tyokaluja koreo-
grafian tekoon. Ryhmin opiskelija kuvaa: “Juuri koreografian tyo-
kalut opettivat ajattelemaan, kuinka paljon eri vivahteita ja muotoja
liikkeelle voi antaa, litkkeen sai sisdistetysti elamdin. En ollut aikai-
semmin ajatellut koreografian tyokaluja niin konkreettisesti koreo-
grafian teossa.” (tp). Toinen ryhmin opiskelija piti tanssin element-
tien ja tanssin idean suhteen oivaltamista oppimisessaan tirkedni:

Tirkein asia koko kurssissa oli se, ettd 16ysin uusia mahdolli-
suuksia lihestyd tanssin tekemistd. Ymmirrin nyt tanssiteok-
sen laajempana kokonaisuutena. Muoto, energia, rytmi, jne.
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luovat perustan teoksen idealle. Jokaisella on oma tehtivinsi.
Koreografin mahdollisuus onkin mairitd kunkin osan arvo
teoksessa. Ymmirrin nyt syvemmin, ettd pelkkd liike tai idea ei
riitd. Kaikkien asioiden tehtdvini on palvella ideaa. (tp).

Kolmas taitoryhmin opiskelija pohtii oppimistaan: “Ymmirrin
nyt mistd perusasioista tanssi koostuu. Kokeilimme eri mahdolli-
suuksia ja nyt voin itse pddttdd, mitd asioita haluan jutuissani erityi-
sesti korostaa.” (al). Yksi ryhmin opiskelija niki elementtien oppi-
misessa lahinni vilineellisen hyodyn:

Tuntien padasiallinen anti on ollut saada minut tietoiseksi kisit-
telemistimme liikkeen elementeisti. Periaatteessa tuttuja asioi-
ta, itsestddnselvyyksid, mutta parempi olla niistd tietoinen, niin
voi helpommin 16ytd3 syyn, miksi joku juttu joskus ei toimi,

mikd siind ‘klikkaa’... (tp).

Arviointilomakkeen kysymyksen “Tuliko sinulle mielikuva, ettd
toinen ryhmai oppi jotakin, mitd sind et oppinut?” ndyttivit useim-
mat olleen tietoisia toisen ryhmin tehtivistd. Yksi prosessiryh-
min opiskelijoista piti vertailua turhana: “Minusta on turha ver-
rata ryhmittdin oppimiamme asioita, silli yksildtasolla (saman
ryhmin jdsenet) opitut asiat poikkeavat kuitenkin.” (al). Kaksi
prosessiryhmin opiskelijaa olisi halunnut myds oppia ymmairti-
main tanssin elementtien olemusta. Toinen heistd kirjoittaa: “Toi-
nen ryhmi oppi koreografian teon rationaalisia taitoja, joita
myos mind olisin halunnut opetella.” (al). Toinen kirjoittaa:
“Tunsin, ettd olisin toivonut saavani tietdd enemmin tilasta ja sen
kaytostd. Toisaalta tunsin, ettd opin my6s paljon, mitd toinen
ryhmi ei.” (al).

Monet taitoryhmin opiskelijat pitivit tanssin elementteihin liit-
tyvid tehtdvid liian teoreettisina ja olisivat halunneet oppia tyds-
kentelemiddn tunteiden pohjalta. Erids opiskelija kuvaa:

Joskus tuntuu, ettd tehtdvit ovat liian teoreettisia. Haluaisin op-
pia tarkastelemaan tunteita tanssin avulla. Mielestdni sitd pitdd
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kokeilla ja tarkastella yhtd paljon kuin liikettikin. Haluaisin
16ytdd my6s ilmaisulliset rajani, kokeilemalla niitd laidasta lai-
taan. (tp).

Toinen opiskelija piti taitoryhmin lihestymistapaa hyddyllisend
mutta kirjoittaa: “...enemmin kylld olisin halunnut lihted tunneta-
solta. Olisi useammin halunnut purkautua ja antaa energian todella
virrata...meilld oli enemmin teorian pohjalta lahtenyttd aivotyds-
kentelyd.” (tp).

Kokemusten kuvausten perusteella ndyttdd siltd, ettd osa taito-
ryhmin opiskelijoista piti opetusta liian teoreettisena ja dlyllisend.
Vastakohtana he pitivit tunteiden pohjalta tydskentelyd, johon
toisen ryhmin tehtdvit keskittyivit. Vastaukset osoittavat, ettd
useimmat taitoryhmin opiskelijoista olisivat olleet kiinnostuneem-
pia prosessiryhmin tyoskentelystd. Tami tulee esiin my0s aineis-
ton kvantitatiivisessa analyysissd. Erds opiskelija kirjoittaa:

Vililld olin pahoillani, ettd oppisisillon puolesta olin juuri siind
ryhmissa kun olin. Kuulin toisen ryhmin tehneen asioita, jois-
ta olisin itse ollut kiinnostunut enemmin kuin mitd me teim-
me. ‘Katselmus’ kuitenkin paljasti, ettd ehkd ero ei ollut niin
suurl. (tp).

Toisen taitoryhmildisen mielestd prosessiryhmi sai harjoitella
enemmin tunteesta, eri “oloisuuksista” syntyvin litkkeen tuotta-
mista, joka tarjosi luontevammat asetelmat oman itsensa mahdolli-
suuksien kokeiluun.

My®ds tyodpaivikirjoista nousee esiin se, ettd monet taitoryh-
min opiskelijat olisivat halunneet oppia enemmin tunteiden poh-
jalta tyoskentelystd. Erds opiskelija kirjoittaa: “Haluaisin oppia
tarkastelemaan tunteita tanssin avulla.” (tp). Toinen taitoryhmin

«

opiskelija toivoo: “...ettd my6s meidin ryhmalld olisi mahdolli-
suus vahvempaan tunneilmaisuun tunnilla.” (tp). Kolmas ryhmin
opiskelija kuvaa kokemustaan: “Ehkd suurin syy, miksi olin jos-
kus visynyt ja masentunut oli se, etti tiesi, ettd toiset tekivit eri-

laisia ja kiinnostavia tunneharjoituksia ja tyoskentelivit enem-
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min yksin ja sitten ei jaksanut motivoida itseddn tarpeeksi.” (tp).
Yksi taitoryhmin opiskelija ilmaisi tyytyviisyytensd oman ryh-
minsd tyoskentelyyn. Hin vastaa toisen ryhmin oppimista kos-
kevaan kysymykseen: “Eipd juuri, koin oppineeni minulle tirkei-
td asioita, aina oli mielenkiintoista kuulla, mitd toinen ryhmi oli
tehnyt.” (al).

Opiskelijoiden kokemukset eroavat toisistaan suuresti. Ne
osoittavat, ettd ei ole yhtd yhteistd kokemusta, vaan jokaisella on
oma henkilokohtainen tapansa kokea ja oppia asioita. Myos se,
mitd samankin ryhmin opiskelijat tunsivat oppineensa, vaihtelee
suuresti. Jotain yhteistd 16ytyi kuitenkin lihes kaikkien taitoryh-
min opiskelijoiden kokemuksista ilmaisen sen erddn opiskelijan sa-
noin: “Miten yksinkertaisista asioista voi tehdd tanssin.” (al). Toinen
ryhmin opiskelija kirjoittaa: “On oppinut luottamaan yksinkertai-
seen litkkeeseen, kuinka sitd voi kehitelld loputtomiin. Yhtd ideaa
voi kehitelld todella pitkille koreografian eri tyokaluilla (lattiaku-
vio, fokus, tasot, aika).” (tp). Kolmas saman ryhmin opiskelija ar-
viol oppimaansa: “Sen olen oppinut, ettd hyvin yksinkertaisista
lihtokohdista voi kehitelld vaikka kuinka mielenkiintoisen tans-
sin. Klassinen teema & variaatio, motiivin kehittely, toisto toimi-
vat.” (tp). Neljis kuvaa: “Huomio tanssin/koreografian yksinker-
taisuuden tehosta oli minulle todellinen ahaa-elimys.” (tp). Viides
taitoryhmin opiskelija kirjoittaa:

Useimmat harjoitukset tuntuivat aluksi hyvin yksinkertaisilta,
mutta pikkuhiljaa tajusin, ettd ei tanssi perustukaan pelkkiin
vaikeisiin piruetteihin yms. ja miten alkuvaiheessa itsekin vield
olin. Yksinkertaistamisen taitokin on yksi suurista lahjoista
tanssimisessa ja etenkin koreografioiden teossa. (tp).

«

Kuudes ryhmin opiskelijja kirjoittaa: “... ymmairrin toisaalta sen
(koreografian teon) vaikeuden, toisaalta sen yksinkertaisuuden. Ei
kaiken tarvitse mahtua yhteen tanssiin, innostavaa!” (tp). Taitoryh-
min opiskelijat ndyttivit olevan yksimielisid siitd, ettd tanssin voi
tehdid hyvin yksinkertaisista asioista ja taitoelementtejd voi kiyttaa
tanssin tekemisen liht6kohtana.
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17.6  Kiinnostus jatkaa koreografian opintoja
ja koreografiointia

Arviointilomakkeessa kysyin opiskelijoiden halukkuutta jatkaa
koreografian opintoja. Lihes kaikki prosessiryhmin opiskelijat ha-
lusivat jatkaa niitd. Yksi heistd kirjoittaa: “En ainakaan vield usko,
ettd minusta tulisi koreografi. Kuitenkin haluaisin ehdottomasti
oppia alueesta lisdi, jotta edes itselleni/pienelle ryhmalle voisi tule-
vaisuudessa tehdd tansseja.” (al). My6s lihes kaikki taitoryhmin
opiskelijoista halusivat jatkaa opintoja. Eris heistd kirjoittaa: “Kyl-
l4, tunnen ettd se hyodyntdd omaa tanssiani, antaa laaja-alaisempia
nakemyksid. Koreografian opinnot olisivat todella mielenkiintois-
ta ‘pureskeltavaa’.” (al). Toinen ryhmin opiskelijoista kuvaa: “Ha-
luaisin todella paljon tehdd erilaisia toitd ja haluaisin saada niithin
mahdollisimman paljon my6s opetusta ja ohjausta.” (al). Yksi taito-
ryhmin opiskelijoista vastaa kieltdvisti: “Ei tuossa muodossa.” (al).

Arviointilomakkeen kysymykseen “Lisddntyiko kiinnostuksesi
koreografian tekoon tilld jaksolla?” kuusi prosessiryhmin ja viisi
taitoryhmin opiskelijaa vastasi myontivisti, kaksi prosessiryhmin
opiskelijaa vastasi kieltdvisti ja kaksi taitoryhmin opiskelijaa ei an-
tanut sanallista arviointia. Yhtd taitoryhmin ja kahta prosessiryh-
min opiskelijaa lukuun ottamatta kiinnostus koreografian tekoon
oli ollut korkea jo ennestdin tai lisidntynyt. Kaksi prosessiryhmin

kuitenkin ehkd rohkeutta ajatella, ettd voisin tehdd oman jutun.”
(al). Yksi taitoryhmin opiskelija kuvaa kokemustaan: “Jakson aika-
na tuntui valilld, ettd olin aivan tiynni koreografiatyoskentelyd,
mutta nyt loppuvaiheessa, kun on saanut sulatettua materiaalia,
sessiryhmin opiskelijalla oli piinvastainen kokemus: “...kaikki ko-
reografian tekemiseen viittaavat harjoitukset olivat teenniisii ja jo-
tenkin kaukaa haettuja. Vikisin, pakolla tekemisen maku haittasi.
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Ei syntynyt sellaista, miti olisi halunnut.” (al).

Arviointilomakkeen kysymykseen “Uskotko, ettd tulevaisuu-
dessa teet omia koreografioita?” kaikki prosessiryhmin opiskelijat
ja kuusi taitoryhmin opiskelijaa vastasivat myontavisti. Yksi taito-
ryhmin opiskelija kirjoittaa: “Kyll4, koska sitd kautta opin laajen-
tamaan omaa liikekieltini ja saan toteuttaa omia ideoitani.” (al).
Toinen saman ryhmin opiskelija kuvaa: “Varmasti teen ja haluai-
sin tehdd hyvin erilaisia, uskomattoman jarisyttavia ja ‘uusia’ ja jot-
ka kiinnostavat ithmisid.” (al). Kysymykseen vastasi yksi taitoryh-
min opiskelija kieltivisti: “Ei ole péillimmiisia kiinnostuksen
kohteita.” (al). Erds prosessiryhmin opiskelija kuvaa kiinnostus-
taan koreografian tekoon: “Minulla on aina ollut tarve ja halu il-
maista itsedni omilla tansseilla, ja timd jakso antoi uskoa itseenti,
ettd voin joskus tehdd koreografioita ja opiskella niiden tekoa.”
(al). Toinen saman ryhmin opiskelija kuvaa ajatuksiaan: “Kylld
varmastikin. Aine kiinnostaa joskin myos hieman ‘pelottaa’.” (al).

Opiskelijoiden kokemusten kuvaukset osoittivat, ettd riippu-
matta siitd, olivatko he tanssijan tai opettajan suuntautumisvaihto-
ehdon opiskeljjoita, kaikki olivat sitd mieltd, etti on hyddyllistd
opiskella koreografian tekoa ja tehdd oma tanssiharjoitelma. Koreo-
grafian suuntautumisvaihtoehdossa opiskelevia ei ensimmiiselld
vuosikurssilla ollut. Vastausten perusteella ndyttai siltd, ettd useim-
mat halusivat tehdi tulevaisuudessa koreografioita ja toivoivat saa-
vansa sithen lisdd koulutusta.
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18  Havaintojani ja kokemuksiani
opetus- ja oppimisprosesseista

Kuvaan seuraavaksi havaintojani ja kokemuksiani 1) opetuksesta ja
opiskelijoiden suhtautumisesta sithen, 2) opiskelijoiden litkkeistd ja
litkkumisesta sekd 3) harjoitelman tekoprosessista ja sen esittimises-
td. Havaintojani ja kokemuksiani kuvaan tyopiivikirjani ja videotal-
lenteiden pohjalta. Tyo6piivikirjaa kirjoitin tuntien lopussa opiskeli-
joiden tehdessd omia muistiinpanojaan sekd tunnin paityttyd ja tun-
teja valmistellessani. Muistiinpanoni ovat padasiassa irrallisia sanoja
tai lyhyitd huomioita, ei kokonaisia lauseita; siksi en siteeraa tyopai-
vikirjaani yhtd laajasti kuin opiskelijoiden tydpaivikirjoja. Kuvates-
sani kokemuksiani pyrin vilttiméin niiden arvottamista.

18.1  Opiskelijoiden suhtautuminen opetukseen

Omat kokemukseni opetus- ja oppimisprosesseista olivat padosal-
taan positiivisia. Olin erittdin innostunut sekd opetuksesta ettd opis-
kelijoiden oppimisesta. Se, ettd opetin itse molempia ryhmii, oli
mielestdni etu, mutta se toi myos ongelmia ja kysymyksid. Pystyin-
k6 pitimiddn tunnit erilaisina? Suhtauduinko samalla tavalla mo-
lempien ryhmien opetukseen ja opiskelijoithin? Syyslukukaudella
opetus pysyi ryhmissd selvisti erilaisena; sen sijaan kevitlukukau-
della tehtdvien liittyessd tanssin muotoamiseen, ryhmien opetus l4-
heni toisiaan. Opetuksen samanlaistumista lisdsi my®0s se, ettd taito-
ryhmin opiskelijat toivoivat tyoskentelyd tunteiden pohjalta. Kah-
den viikon ajan tehtdvit liittyivit tunteisiin. Yritin kuitenkin sdi-
lyttdd tyStapana ongelmanratkaisun sen sijaan, ettd opiskelijat olisi-

kelijat olivat syyslukukaudella tehneet.
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Tunsin vaikeaksi siirtyd prosessiorientoituneesta opetuksesta
taito-orientoituneeseen ja piinvastoin saman aamupdivin aikana.
Opetuksen erilaiset sisdllot vaativat erilaista otetta opetukseen.
Siirtyminen toisen mallin opetuksesta toiseen vaati opetustyylin
muuttamista. Prosessiorientoituneessa opetuksessa olin taka-alalla
oleva, tilaa antava opettaja. Jatkoin usein tilld tyylilli opettamista
siirryttydni taito-orientoituneen ryhmiin, vaikka tehtdvit olisivat
vaatineet opettajalta aktiivisempaa otetta.

Molempien ryhmien keskusteluntarve oli suuri ja niin keskus-
telujen toimivan my0s paineiden purkamisessa. Keskustelimme
sekd opiskeluun liittyvistd ongelmista yleisesti, ettd tihidn opinto-
jaksoon liittyvistd toiveista, tavoitteista ja atheista. Opiskelijat suh-
tautuivat keskusteluithin myonteisesti. Ne keskustelut, jotka koski-
vat opiskelua yleisesti, venyivit usein pitkiksi ja hajottivat omaa ja
ryhmin keskittymistd. Molemmissa ryhmissa opiskelijat olivat avoi-
mia jakamaan ja peilaamaan kokemuksiaan, joita oli syntynyt tyo-
prosessien aikana. Pidin niitd reflektoivia keskusteluja mielenkiin-
toisina ja hyodyllisind. Niiden sivy oli erittdin mydnteinen ja ra-
kentava. Lisdksi keskustelimme taitoryhmissa tehtdvien ratkaisuis-
ta sekd molemmissa ryhmissd keskenerdisistéd ja valmiista harjoitel-
mista. Molempien ryhmien opiskelijat antoivat hyodyllistd ja ra-
kentavaa palautetta toisilleen.

Keskustelujen pohjalta ndytti siltd, ettd prosessiryhmin opiske-
lijat olivat selvisti tyytyviisempid opetukseen kuin taitoryhmin
opiskelijat. Mielestini opetusjakson aikana minun ja molempien
ryhmien vililld oli kuitenkin luottamus ja suhteellisen hyvi vuoro-
vaikutus. Tosin pdivikirjamerkintdjeni mukaan taitoryhmin opis-
kelijat ndyttivit usein innostumattomilta. He tulivat usein myo-
hissd tunneille ja kesti kauan ennenkuin he padsivit sisidn harjoi-
tuksiin. Lisaksi ryhmissd tuntui olleen yksi kriitikko ja pari epdili-
tarkkaili harjoituksia ikdidn kuin ylhdiltd pdin heittdytymattd nii-
hin, mikd mielestdni rikkoi ryhmin tyoskentelyi.

Tutkimuksessa olo askarrutti erityisesti taitoryhmin opiskeli-
joita. Se ndytti synnyttivan ryhmissd negatiivista energiaa. Taito-
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ryhmin opiskelijat olivat uteliaita ja ehkd kateellisiakin toista ryh-
mid kohtaan. Itse en pitinyt opetuskokeilua ongelmallisena. Ope-
tin oman ihmis- ja oppimiskasitykseni pohjalta kahdella eri tavalla,
kahdessa eri ryhmissd, joista kumpikaan ei ollut koe- tai kontrolli-
ryhmi. Pyrin erilaisten opetussisiltdjen ja metodien kautta samoi-
hin tavoitteisiin. Valmistelin tunteja erittdin perusteellisesti, jotta
molemmat ryhmit olisivat saaneet mahdollisimman hyvii opetus-
ta ja mind tutkijana etsimdini tietoa. Etuna pidin lisdksi sitd, ettd
tutkimuksessa olon takia opiskelijat saivat palautetta my6s ulko-
puolisilta arvioijilta.

Usein vaikutti siltd, ettd opiskelijoiden oli vaikea ymmartdi,
ettd sama opettaja opetti kahdella eri tavalla. Erityisesti heitd nadytti
kiinnostavan se, kumpaa opetustapaa opettaja piti parempana.
Tunsin opiskelijoiden etsivin arvottavia vastauksia ja ajattelevan,
ettd opettaja tietdd jotain, mitd hin ei halua kertoa. Vaikka minulla
oli omien kokemuksieni pohjalta tiettyjd oletuksia opetustapojen
toimivuudesta, tiesin myds, ettd kaikki eivit opi ja koe samalla ta-
valla. Luultavasti omat myonteiset kokemukseni prosessiorientoi-
tuneesta tyoskentelystd vaikuttivat sithen, ettd olin aluksi kiinnos-
tuneempi prosessimallin pohjalta toteuttamastani opetuksesta,
mutta syksyn kuluessa kiinnostuin vihintddn yhtd paljon taitomal-
lin pohjalta lihteneestd opetuksesta. Erityisesti muutamat taitoryh-
min opiskelijoiden onnistuneet improvisaatiot lisdsivit innostusta-
ni titd opetustapaa kohtaan.

En osallistunut fyysisesti harjoituksiin, koska ajattelin, ettd opet-

valinta saattoi vieda harjoituksen aivan toisaalle tai katkaista harjoi-
tuksessa syntyneen intensiteetin. Naytti myos siltd, ettd joskus oli
hyvi jittdd joitain asioita epaselviksi: siitd syntyivit usein mielen-
kiintoisimmat ratkaisut. Tosin taitoryhmin opiskelijat monesti ky-
syivat: “Mitd tarkoitat, mitd haluat?”. Thmettelin sitd, ettd he halusi-
vat dlyllistdd asioita, vaikka sanoivat inhoavansa alyllistimista.
Harjoitusten kesto oli ongelmallinen ratkaista. Opiskelijat “pai-
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aikaan. Erityisesti taitoryhmissd tuntui, ettd osa opiskelijoista “pu-
tosi ulos” harjoituksista varsin nopeasti. Olen tuonut sen esiin tyo-
piivikirjassani useaan kertaan. Tiéssd kaksi esimerkkid siité:

Ryhmi ei jaksanut tehdd samaa asiaa kauan, aina oli lopettajia ja
tarkkailijoita, jolloin juttu kuoli. Harva todella heittdytyi teke-
misen sisdin 16ytadkseen sieltd jotain. Keskittyminen oli lyhyt-
aikaista, kuitenkin ryhmi sanoi, etti olisi pitidnyt tehdd pitem-
paan.

Opiskelijat eivit jaksa kauaa tehdd samaa, ja kuitenkin vasta riit-
tavin kauan tekemilld alkaa 16ytyd harjoituksesta muutakin
kuin tehtdvi. Hirvedn vaikea on pddstd tehtdvin toiselle puolel-
le ja leikitelld liikkeelld ja antaa liikkeen vieda.

Kiytin musiikkia opetuksessani harvoin, jotta litkkeet eivit olisi
syntyneet musiikin vaikutuksesta. Halusin, ettd opiskelijat oppivat
kuuntelemaan omaa kehoaan ja sen synnyttamid liikkeimpulsseja.
opiskelijoissa kritiikkid. Pdinvastoin muutamat opiskelijoiden ko-
kemukset osoittavat, ettd he tyoskentelivat mielelladn hiljaisuudes-
sa. Toisaalta yksi syy sithen, miksi opiskelijat tunsivat usein tunnin
energian alhaiseksi, oli mielestini se, ettd musiikki ei ollut viemassd
liikettd eteenpdin ja nostamassa energiatasoa.

Molempien ryhmien tydskentelyssd oli selvd ero tunnin ajan-
kohdan mukaan. Modernin tanssin tunti ennen tanssijan tyon tun-
tia ndytti auttavan opiskelijoita padsemdin nopeammin sisille tySs-
kentelyyn. Tosin jos modernin tanssin tunnin energia oli ollut vi-
hiinen tai erittdin intensiivinen, heijastui se my®0s sitd seuraavalla
tunnilla siten, ettd tyoskentelyd oli vaikea saada kdyntiin.

Prosessiryhmd nidytti olleen selvisti innostuneempi opetukses-
ta. Tdmi tuli esiin paitsi tuntityoskentelyssd my6s tunneilla virin-
neissd keskusteluissa. Innostuneisuus nikyi myos siing, ettd se olisi
halunnut pidempii tunteja, seki siini, ettd se tuli ajoissa tunneille ja
opiskeljjoilla oli vihemmin poissaoloja. Prosessiryhmin opiskeli-
jat kdyttivit tuntiajat hyodykseen ja keskittyivit hyvin myos itse-
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ndiseen tyoskentelyyn. Jos prosessiryhmaldiset eivit pdisseet kiin-
nut. Vaikutti silté, ettd he kiyttivit titd mahdollisuutta rehellisesti.
Vetdytyminen oli mahdollista, koska opiskelijat tyoskentelivit
yleensi yksin eikd poistuminen hiirinnyt ryhmin muiden jisenten
tyoskentelyd. Niin saatoin jatkaa harjoituksia pidempidin. Ryh-
min opiskelijoita ei ndyttinyt hiiritsevin se, jos osa opiskelijoista
istui ja katseli tai kirjoitti tySpaivikirjojaan. Sisdisen lihestymista-
van takia tuntui usein siltd, ettd tunnin energia oli alhainen, miki
ndytti johtuvan syvistd keskittymisestd.

Taitoryhmin opiskelijoiden intensiteetti ja keskittymiskyky
vaikutti usein hajanaiselta. Monella ryhmin opiskelijoista oli ollut
erilaiset odotukset tuntien tavoitteista ja sisalloistd kuin minulla.
Tunneilta odotettiin enemmin irrottelua ja ahdistusten purkua.
Keskustelimme tavoitteista ja sisilloistd, jolloin tunsin, ettd saavu-
timme yhteisen ymmirryksen. Yllatyksekseni kuitenkin huoma-
oli usein vetimittomii, minkd ajattelin johtuvan visymyksests,
jota he usein valittivat. He kuitenkin suorittivat tehtdvit, mutta
vain osa heittdytyi ja uppoutui niihin. Toisaalta vililld improvisaa-
tiot onnistuivat erinomaisesti, ja tunsin myos opiskelijoiden olevan
nithin tyytyviisid. Ndissd improvisaatioissa tanssijoiden ldsniolo
oli syvi. Liikkeist6 syntyi ja kehittyi spontaanisti harjoituksen tee-
maan, tilanteen ja muiden tanssijoiden vaikutuksesta. Talloin ryh-
min energisyys ja ulospiinsuuntautuneisuus vangitsi katseen.

Opiskelijoiden kokemusten pohjalta niyttad, ettd ryhmin opis-
kelijat olisivat halunneet tutkia tanssin elementteji pidempien pro-
sessien avulla. Ongelman ratkaisuun pohjautunut tyStapa, jossa
tehtdva suoritettiin, ndytettiin ja arvioitiin, ei kiinnostanut heiti.
Lisaksi monet taitoryhmin opiskelijat olisivat halunneet tyosken-
nelld mieluummin tunnepohyjalta lihtevissd harjoituksissa.

Joillakin taitoryhmin opiskelijoilla oli vaikeuksia kiyttdd tunnil-
la aikaa oman harjoitelmansa tydstimiseen. Kun omaan tydskente-
lyyn tarkoitettu aika alkoi, lihti osa opiskelijoista pois. He sanoivat
syyksi, ettd muiden lasndolo ja katselu hiiritsi keskittymistd. Sama
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tapahtui, kun alkoi ty6piivikirjojen kirjoittaminen. En halunnut
puuttua tahin, silld opiskelijat saattoivat valmistella tehtidvit tuntien
ulkopuolellakin, jos niin halusivat. Opiskelijoiden poistuminen kui-
tenkin tuntui latistavan muiden tydskentelyenergiaa.

18.2  Suhtautuminen liikkeeseen ja liikkumiseen

Tunneilla niin taitoryhmin ja prosessiryhmin opiskelijoiden liik-
kumisessa selviid eroja. Eriluonteiset harjoitukset vaativat erilaisia
tapoja ratkaista niitd, mika nikyi litkkeessd, mutta ne myds opetti-
vat erilaista liikkumista. Jotta olisin voinut havainnoida ryhmien
vilisid litkkeellisid eroja, teetin muutamia samoja harjoituksia mo-
lemmissa ryhmissd. Olin kehittanyt harjoitukset niin, ettd niissd
oli piirteitd molempien ryhmien tyoskentelystd. Kuvaan eroja ana-
lysoimalla videonauhalta harjoituksen, jossa liike kiersi opiskelijoi-
den muodostamassa piirissd ja muuttui vapaan assosiaation kautta
aina liikkeen siirtyessd seuraavalle opiskelijalle. Analysoinnin poh-
jana kdytin valjisti Labanin (Dell 1977) luomaa litkkeanalyysia.

Ensimmiiseksi kiinnitin huomioni siihen, ettd prosessiryhmin
opiskelijat keskittyvit voimakkaasti itseensd ja olivat liikkeissddn
sisddnpdin kddntyneitd. Koin tanssijoiden kuuntelevan kehoaan: lii-
ke syntyi sisdisestd tunteesta. Heille ndytti olevan tirkedd se, miltd
liike tuntuu. He eivit niyttineet olevan kiinnostuneita siitd, miltd
liike ndyttad. Tilan ja energian kiyttd oli vihiisti. Liike vei harjoi-
tusta eteenpiin, litkkuminen oli rentoa, ja siind nikyi muotojen
virtaavuus. Ryhmin opiskelijat “maistelivat” litkettd pitkddn, en-
nen kuin antoivat sen seuraavalle.

Taitoryhmin opiskelijoiden huomio suuntautui selvemmin ulos-
pain. He olivat tietoisia ymparoivastd tilasta ja muista tanssijoista.
Liikkeen pohjalla aisti tietoisuuden siitd, ettd opiskelijat arvioivat,
miltd litke nayttdd. Visuaalinen suunnittelu niakyi tyoskentelyssi:
litkkeissd oli selkeitd muotoja. Litkkeissd oli my6s enemmain nopeut-
ta kuin prosessiryhmin opiskelijoilla. Kehon asento oli kohotettu,
ja kehon liikkeet suuntautuivat ulospdin. Liikkeissd nikyi ojen-
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nuksia. Ryhmin opiskelijat ottivat ja antoivat litkkeen nopeasti
seuraavalle.

Videonauhoituksia katsellessani huomioin, ettd nimi litkkeen
laadulliset ominaisuudet nikyivit myds tanssijoiden muissa harjoi-
tuksissa. Prosessiryhmin tyoskentelyssi korostui kinesteettinen
tietoisuus, kun taas taitoryhmilld se ei nikynyt yhtd voimakkaasti.
Tille ryhmille sen sijaan visuaalinen tietoisuus ndytti olevan mer-
kittdvi komponentti tyoskentelyssd. Taitoryhmissi tila tanssijoi-
den vililld tuntui eldvdn. Kun taitoryhmin opiskelijat tyoskenteli-
vit yksin, ndytti usein siltd, ettd heiddn liikkeistddn puuttui syy:
liikkeet syntyivit ulkokohtaisesti ja olivat irrallisia. Prosessiryh-
missd opiskelijoilla ei tuntunut olevan liikkeiden yhdistimisongel-
maa. Litkkuminen oli orgaanista ja eldvii, joskin energiataso pysyi
matalana ja tilan kiytt6 oli sadstelidsta.

Toinen selkeidsti havaittava piirre oli se, ettd prosessiryhmin
opiskelijat tydskentelivit keskittyneemmin yksin kuin ryhmain ji-
senind. Heididn keskittymisensd syntyi hitaasti, mutta oli erittdin
intensiivistd. Sen sijaan taitoryhmin ryhmiimprovisaatioissa inten-
siteetti syntyi siitd, ettd tanssijat olivat tietoisia toisistaan ja antoi-
vat ryhmin vaikuttaa liikkeen kehittelyyn, jolloin tila tanssijoiden
vilissd alkoi elad.

18.3  Harjoitelman teko ja sen esittdminen

En missddn vaiheessa opetusjaksoani pitinyt ongelmana sitd, ettd
en ollut asettanut selviksi tavoitteeksi harjoitelman tekoa ja sen
esittimistid. En korostanut titi tavoitetta, koska en ollut lainkaan
varma, halusinko prosessiryhmin opiskelijoiden pdisevin tahin ta-
voitteeseen. Usein heidin tunneillaan siirtyessimme tuottamisen
vaatimusta kohti opiskelijat alkoivat ratkaista tehtdvid ja prosessi
kuivui.

Prosessiryhmissi litkelauseen teko oli konkreettinen askel koh-
ti tuotosta. Tilloin siirryttiin ensimmdisen kerran tekijan roolista
katsojan rooliin, jolloin arvioitiin sitd, nayttiko litke siltd, miltd se
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tekijdstd tuntui. Liikelauseen teossa oli molemmissa ryhmissd muu-
tamilla opiskelijoilla ongelmia. Lause tuntui heidin mielestdin
“tyhmiltd” tai sitten sen pariin palaaminen yha uudelleen oli vai-
keaa. Suurin osa taitoryhmin opiskelijoiden liikelauseista oli en-
simmiiselld ndyttokerralla onnistuneita. Niiden kehittelyssid nikyi
monipuolinen tilan ja dynamiikan vaihtelu. Kun lauseet seuraaval-
la kerralla videoitiin, tapahtui tdydellinen “pudotus”. Opiskelijjat
kertoivat, ettd he ajattelivat lausetta litkaa. Saman harjoitelman
tyostiminen pitkddn aiheutti helposti kyllistymistd, ja litkkeen
kiinnostavuus katosi; liike ndytti tapahtuvan enemmin aivoissa
kuin kehossa. Molemmissa ryhmissd ulkopuolisilta saadun, tosin
vilitykselldani annetun, palautteen jilkeenkin harjoitelman tyosti-
miseen palaaminen oli vaikeaa.

Niytti siltd, ettd molemmissa ryhmissd luova kaaos yhdistynee-
nd tuottamisen vaatimukseen, vaikka se olisi ollut vain yhden liik-
keen pituinen, pelotti. Muutamalla tanssijalla oli erityisen suuri
kynnys tuottaa omaa toistettavissa olevaa liikkeistod. Kykenemit-
tomyyden ja riittimattdmyyden pelko ahdisti ja loi negatiivista il-
mapiirid. My6s oman idean 13ytiminen tai jo tehdyistd harjoituk-
sista valitseminen tuotti vaikeuksia useille opiskelijoilla. Ryhmien
valilld en nahnyt tissd suhteessa eroja.

Harjoitelmien tekoprosessien aikana video kuvasi tyoskentelyd,
mikd atheutti erityisesti prosessiryhmin opiskelijoissa “videopel-
koa”: opiskelijat etsivit tyoskentelypaikan videointialueen ulkopuo-
lelta. Taitoryhmin opiskelijoita ei videointi hiirinnyt. My6s kesken-
erdisid harjoitelmia nauhoitettiin, mihin suhtauduttiin yleensi posi-
titvisesti, tosin muutamilla opiskelijalla oli vaikeuksia ndyttdd kes-
min opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd video latistaa: tanssi ei kosketa
samalla tavalla kuin tanssijan tanssiessa sitd. Myos useat esiintyjat sa-
noivat, ettd tanssi tuntui hyvin erilaiselta kuin miltd se ndytti. Ilmei-
sesti prosessiryhmin opiskelijoiden litke oli sisadnpdin kdantyneem-
pag, tunteeseen keskittynyttd, miki nikyi huonommin videolla kuin
esimerkiksi tanssin tilallisiset tai dynaamiset elementit. Antaessani
opiskelijoille tehtiviksi kehitelld harjoitelmaa edelleen tuntui saman

242



tyon pariin palaaminen monesta opiskelijasta hankalalta. My®os taito-
ryhmin opiskelijoiden harjoitelmat videoitiin tunnilla ja niistd kes-
kusteltiin taltioinnin pohjalta. Taitoryhmin opiskelijat antoivat mo-
nipuolista ja rakentavaa palautetta toisilleen. Ryhmai ei tuonut esiin
videon latistavaa vaikutusta.

Muutamat taitoryhmin opiskelijoista tekivit harjoitelmaa peiliin
katsoen, vaikka kehotin luottamaan liikkeeseen ei katsomalla peilis-
td vaan tuntemalla se omassa kehossa. Prosessiryhmin opiskelijat
tyoskentelivit padasiassa silmdt kiinni, vaikka en sithen ohjannut.

Molemmat ryhmit kritisoivat harjoitelman laajuuden avoi-
muutta. Joidenkin mielestd yksi liike ei mitenkdidn voinut riittdd
tavoitteeksi. Toiset pitivit soolokoreografian vaatimusta kohtuut-
tomana. Avoimuus, jonka tarkoituksena oli ottaa huomioon opis-
kelijoiden erilaisuus ymmarrettiin eri tavoin. Vaikutti siltd, ettd
suoriutumispelko aiheutti erilaisia tulkintoja tavoitteista ja le-
vitti kielteistd ilmapiirid. Negatiivisimmin harjoitelman tekoon
suhtautuivat ne, joille se tuntui olevan vaikeinta.

Naytti siltd, ettd monet prosessiryhmin opiskelijat eivit endd
harjoitelman tekovaiheessa luottaneet prosessiin vaan alkoivat tie-
toisesti ratkoa ongelmia. Tdmi tulee esiin videotallenteissa, jotka
otettiin harjoitelmia tyostettdessi. Tuottamisen vaatimus vei luot-
tamuksen polis siitd, ettd prosessin seurauksena syntyy tuotos ilman
tietoisia ratkaisuja. My6s ryhmin joidenkin opiskelijoiden aiem-
mat tyotavat ja tanssikisitykset alkoivat nikya tyoskentelyd ohjaa-
vina piirteind.

Molemmissa ryhmissd kaikki opiskelijat esittivit harjoitelman-
sa. Tdma oli ensimmiinen kerta, kun jokainen ensimmiisen vuosi-
kurssin opiskelija suoritti tehtdvin. Kun vertasin opiskelijoiden
esittamid harjoitelmia heidin valintakokeessa esittimiinsd omiin
tansseihin, jotka oli videoitu, kehitys oli selvisti havaittavissa. Lii-
kekieli oli muuttunut omaperiisemmaiksi, tansseissa el esiintynyt
endd muilta tunneilta lainattuja liikkeitd. Samanlaista palautetta
sain muiltakin opettajilta, jotka olivat olleet mukana paisykokeissa
ja nahneet molemmat esitykset. Erojen tarkempi analysointi olisi
kiinnostavaa ja mahdollista videonauhojen pohjalta, mutta vaikeu-
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tena olisi muun opetuksen vaikutuksen eliminointi.

Esitystilanteen tunnelmaa pidin jinnittyneend mutta en kieltei-
send. Jannitystd vaikutti lisddvin se, ettd ryhmit ensi kertaa nakivit
toistensa toitd ja ettd paikalla oli ulkopuolisia arvioijia. Minusta
kyseessa oli lahinna esitystilanteen jannitys, jossa itsekin tunsin ol-
leeni mukana. Toisaalta opettajana jannitin opiskelijoiden onnistu-
mista ja tutkijana mahdollisia eroja, joita ryhmien vililld niakyy.
Ensimmaiinen esitystilaisuus muodostui pitkaksi; pidin sitd pikem-
minkin oppimistilaisuutena kuin esitykseni. Olin pyytinyt opis-
kelijoita kirjaamaan muistiin ajatuksia toistensa tOistd ja vasta parin
omaa tanssia edeltidneen tanssin aikana valmistautumaan omaan esi-
tykseensd. Opiskelijat olivat ilmeisesti liian jannittyneitd eivitkd
tehneet muistiinpanoja, minki vuoksi he eivit antaneet toisilleen
palautetta. Syyni tihdn pidin paitsi esiintymistilanteen jinnitystd
my®&s sitd, ettd ndamid kaksi ryhmiid eivit olleet tyoskennelleet yh-
dessd tanssijan tyon tunneilla eivitkd luoneet tarvittavaa turvallista
palauteilmapiirid.

Yksi pddmaidristini oli herittad kiinnostus koreografian opiske-
luun ja koreografin tyohon. Siind ei ryhmien vililld ollut eroja.
Kolme opiskelijaa kummastakin ryhmistd osallistui vapaavalintai-
seen koreografian kurssiin seuraavana vuonna. Koreografin suun-
tautumisvaihtoehdon valitsi neljannelld vuosikurssilla yksi proses-
siryhmin opiskelija ja kaksi taitoryhmin opiskelijaa. Koreografin
tyohon liittyvdn opinndytetyon teki kaikki kolme koreografian
suuntautumisvaihtoehdon opiskelijaa seki yksi taito- ja yksi proses-
siryhmidn tanssijan suuntautumisvaihtoehdon opiskelija. Ndmi sa-
mat henkil6t ovat edelleen tehneet koreografioita ammattikentalla.

18.4  Ryhmien vélinen vertailu

Opiskelijoiden kokemukset sekd omat havaintoni ja kokemukseni
osoittavat, ettd prosessiryhmin opiskelijat olivat opetusjaksoon sel-
visti tyytyvdisempid kuin taitoryhmin opiskelijat. Tami tulee
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rusteella erityisesti prosessiin syventymistd pidettiin toimivampana
tyotapana kuin erillisten tehtdvien ratkaisemista. Tyytyviisyyteen
vaikutti my®s prosessiryhmin homogeenisuus ja se, ettd opiskelijat
pitivit prosessia korostavaa opetusta kiinnostavana ja heille sopiva-
na. Tosin he olisivat halunneet tutustua my6s tanssin elementeistd
lihtevadin tyoskentelyyn.

Taitoryhmin opiskelijat eivit olleet yhtd tyytyviisid opetuk-
seen, joskin monet pitivit oppimiaan asioita hyodyllisind. Kieltei-
seen ilmapiiriin vaikutti opiskelijoiden kokemusten perusteella eri-
tyisesti opetuksen teoreettisuus. Taitoryhmin opiskelijat pitivit
tietoiseen ajatteluun pohjautuvaa tyoskentelyd teoreettisena vasta-
kohtana intuitiiviselle tunteiden pohjalta tyoskentelylle. Heididn
kokemuksensa osoittavat myos sen, ettd jos he eivit loytineet teke-
misen syytd, tehtdvi jii pelkidksi teoriaksi. Vasta, kun tekiji 16ysi
syyn tekemiseensd, muuttui tehtdva kiinnostavaksi. Taitoryhmin
tyytymittomyys kohdistui my6s harjoitusten pituuteen. Harjoi-
tusten pituus, tdssd tapauksessa niiden lyhyys, johtui osaksi siitd,
ettd taitoryhmin tehtdvissi ratkaistiin ongelmia, joissa mentiin het-
keksi sisddn prosessiin ja sitten vilittdmisti arvioitiin tehtdvin rat-
kaisua. Kritiikki ongelmia ratkovaa ty&tapaa kohtaan ei tullut esiin
tuntikeskusteluissa; sen sijaan useat opiskelijat kirjoittivat siitd ar-
viointilomakkeissaan. Se hammastytti minua, silli omat havaintoni
olivat olleet erilaiset. Olin ihmetellyt sitd, miten nopeasti opiskeli-
jat “putoavat harjoituksesta”.

Erilaisten tehtdvien vaikutuksesta opiskelijoiden litkkeissd ja
mata, ettd nimi erot eivit nikyneet opiskelijoiden harjoitelmissa.
Yhtend syyni tihidn nien sen, ettd prosessiryhmin opiskelijat ei-
vit luottaneet tarpeeksi prosessiin vaan siirtyivat “turvallisiin rat-
kaisuihin”. Mielenkiintoinen kysymys on, miten saada opiskelija
luottamaan prosessiin ja tuottamaan siltd pohjalta koreografia.
Onko luottamus riippuvainen opiskelijasta, opettajasta vai ope-
tuksen sisillostd ja sen kestosta? Toinen syy siihen, ettei ryhmien
vililld ollut suurempia eroja, saattoi johtua siitd, ettd opetin mo-
lempia ryhmii ja ndin ryhmien opetus mallien eroista huolimatta
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samanlaistui. Kolmantena syyni erojen vihiisyyteen saattoi olla
se, ettd kaikki muu opetus oli ryhmilld yhteistd. Toisaalta proses-
siorientoituneen opetustavan oppimistulokset nakyvit vasta ajan
kuluessa sen mukaan, miten opiskelija on omaksunut itselleen té-
min tyotavan. Taitoryhmissd oppiminen nikyy selvemmin jo
itse harjoittelun aikana. Toisaalta taidot ja niiden avulla syntynyt
osaaminen vaativat myds kypsymistd, jonka tulokset nikyvit
vasta myohemmin.

Joitakin ryhmien vilisid eroja tuli esiin opiskelijoiden taytti-
mien arviointilomakkeiden pohjalta. Niiden tilastollinen analyy-
si osoittaa, ettd 17 kysymyksestd kahdessa on tilastollisesti mer-
kitsevd ero. Nimi erot, jotka koskevat tavoitteiden selkeytta ja
tyytyviisyyttd opetukseen, nikyvit my6s kvalitatiivisessa ana-
lyysissd. Tama tukee kisitystdni siitd, ettd prosessiryhmin opiske-
lijoille tavoitteet olivat selkeit ja he olivat selvisti tyytyviisempid
opetukseen.

Kokemukseni mukaan opettaja voi opettaa eri tavoin oman op-
pimis- ja ithmiskisityksensd pohjalta. Kahden opetustavan kiytto
samanaikaisesti oli kuitenkin hankalaa. Erilaisiin lahtokohtiin poh-
jautuva opetus vaati erilaisia opetustyylejd, joiden vililld oli vaikea
liikkua saman opetusjakson aikana.
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19  Tutkimuksen luotettavuuden
arviointi

Opetuskokeilun tutkimusasetelma oli kvasikokeellinen, jolloin
kaikkia muuttujia ei voi eikd ole tarpeenkaan kontrolloida. Til-
16in Cohenin ja Manionin (1989, 193-200) mukaan tulee tutkijan
olla erityisen tietoinen niistd tekijoistd, jotka vaikuttavat tutki-
muksen luotettavuuteen. Kvantitatiivisen aineiston tulosten luotet-
tavuutta olen kisitellyt luvuissa 15 ja 16. Siind ongelmaksi muodos-
tui mittauksen validiteetti, miki liittyi kriteerien erilaiseen ymmar-
tamiseen. Seuraavaksi kokoan yhteen tutkimuksen luotettavuu-
teen vaikuttavia tekijoitd erityisesti kvalitatiivisen aineiston pohjalta.

Eskolan ja Suorannan mukaan laadullisen tutkimuksen 13ht6-
kohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti. Tutkija on tutkimuk-
sensa keskeinen tutkimusviline ja pddasiallisin luotettavuuden
kriteeri. Siksi luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimus-
prosessia. (Eskola & Suoranta 1996, 165) Kuvausten pohjalta luki-
luotettavuudesta.

Kvantitatiiviseen tutkimukseen liittyvit luotettavuuskisitteet
eivit sovellu laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun.
Lincoln ja Guba (1985) ovat korvanneet kisitteet sisiinen validi-
teetti, ulkoinen validiteetti/yleistettivyys, reliabiliteetti ja objektii-
visuus kisitteilld totuusarvo (credibiliry), sovellettavuus/siirrettivyys
(transferability), pysyvyys (dependabiliry) ja neutraalisus/vahvistetta-
vuus (confirmability) (Syrjald ym. 1996, 101). Se, mitd millikin niis-
ta kdsitteistd tarkoitetaan, vaihtelee eri tutkijoiden ja tutkimustapo-
jen vililld (ks. Lincoln & Guba 1985; Bresler 1992; Syrjild ym.
1996; Janesic 1998). Sovellan lihinna Syrjalin ym. ja Janesicin ajat-
telua tarkastellessani tutkimukseni luotettavuutta nididen kisittei-
den avulla.
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Olen soveltanut tydssini aineisto- ja menetelmitriangulaatiota
saadakseni kokonaisvaltaisen ja kattavan kuvan tutkimuskohteesta
sekd lisitakseni tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimusaineistoni
koostuu tyopiivikirjoista, arviointilomakkeista ja videonauhoi-
tuksista. Tutkimustiedon kuvaus, tulkinta ja arviointi kohdistuvat
sekd prosesseihin ettd tuotoksiin, joiden analyysissi olen kiyttinyt
sekd kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia menetelmii. Monipuolisella
aineiston keruulla olen pyrkinyt parantamaan tutkimuksen totsuus-
arvoa.

Totuusarvoon liittyy my®os se, ettd havaintoni vastaavat mahdol-
lisimman tarkasti todellisia tapahtumia. Havaintojen tarkkuuteen
pyrin silld, ettd en mennyt fyysisesti mukaan harjoituksiin, vaan
tarkkailin niitd ulkopuolelta ja silld, ettd kirjoitin tydpaivikirjaa jo-
kaisen tunnin lopussa, jolloin my6s keskusteluissa esiin tulleet opis-
kelijoiden kokemusten kuvaukset tarkensivat havaintojani.

Piddn etuna sitd, ettd tyoskentelin samanaikaisesti opettajana ja
tutkijana. Tutkittavien ja tutkijan liheinen vuorovaikutus toi esiin
asioita, jotka olisivat saattaneet jaidd ulkopuoliselta tutkijalta huo-
maamatta. My0s se, ettd minulla oli runsaasti kehollisia kokemuk-
sia asloista, joita tutkin, auttoivat ymmirtimiin tapahtumia myos
kinesteettisesti. Kokemusteni pohjalta syntynyt sisiinen tieto aut-
toi minua nikemdin asioita, joita ulkopuolisella arvioijalla ei ehkd
olisi ollut mahdollista nihda. Tdma sisdinen tieto auttoi myds opis-
kelijoiden kokemusten ymmirtimisessi.

Totuusarvoon vaikuttavat lisiksi seuraavat kysymykset: 1) Pys-
tyinkd pitdimidin opetuksen ryhmissi erilaisena? 2) Synnyttiko eri-
laisuuden tai samanlaisuuden kiytetty opetustapa vai se, ettdi muu
opetus oli ryhmille sama? Ryhmien opetuksen pysymiseen erilaise-
na vaikutin opettamalla tarkkojen ennakkosuunnitelmien mukaan.
Mallien pohjalta tehdyt tuntisuunnitelmat kirjoitin ennen jokaista
tuntia edelliseltd tunnilta tekemieni havaintojen ja kokemusten
pohjalta. Kirjoitetut tuntisuunnitelmat antoivat mahdollisuuden
my6s jalkeenpdin arvioida opetuksen pysymistd erilaisena. Ope-
tuksen erilaisuutta olen kuvannut luvuissa 12, 13 ja 14. Toiseen
kysymykseen en voinut vaikuttaa; tilanne on tyypillinen kvasi-
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kokeelliselle tutkimusasetelmalle, jossa muun opetuksen vaikutus-
ta ei voi sulkea pois.

Kuvaamani ja analysoimani aineisto liittyy tutkimaani ryh-
miin, Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksen ensimmiisen
vuosikurssin opiskelijoihin, jotka edustivat erittdiin valikoitua
joukkoa. Kokemukset ja arvioinnin tulokset saattaisivat olla hyvin-
kin erilaiset eri oppimisympiristoissi ja konteksteissa. Perinteisessi
mielessd tulokset eivit siis ole yleistettdvissi muihin ryhmiin, eikd
se ollut tutkimukseni tarkoituskaan. Syrjald ym. (1996, 103) mu-
kaan tutkimustulosten sizrrettivyydesti toiseen kontekstiin pddttdd
ennen kaikkea tulosten hyddyntdja tutkijan ohella. Lukija voi ar-
vioida tulosten soveltuvuutta ja kidyttdarvoa muissa opetus- ja
oppimistilanteissa.

Vaikuttaakseni tulosten totuusarvoon ja siirrettivyyteen olen
kuvannut mahdollisimman tarkasti tutkimuksen vatheita, aineis-
ton keruuta, kiytettyjd menetelmii ja tulkinnan perusteita. Lisdksi
olen kuvannut opetuksen pohjalla olleita kokemuksiani, kisityk-
sidni ja arvojani.

Tutkimuksen pysyvyyteen vaikuttaa se, osoittavatko tulokset to-
della tutkimukseen osallistuvien arvoja, uskomuksia ja normeja (Ja-
nesic 1998, 120). Jotta olisin padssyt selville opiskelijoiden ajatuk-
sista ja kokemuksista, oli heilld tilaisuus jokaisen tunnin lopussa
kirjoittaa tyopaivakirjaa. Opintojakson lopussa opiskelijat tdytti-
vit myos arviointilomakkeen. Pysyvyyteen olen vaikuttanut ku-
vaamalla laajasti opiskelijoiden kokemuksia sekid tyopidivikirjojen
ettd arviointilomakkeiden pohjalta (ks. luku 17). Kuvauksissa olen
kiyttanyt runsaasti suoria lainauksia, jotta lukija voisi nahdd, mistd
tulkintani syntyvit.

Perinteinen objektiivisuus luotettavuuden kriteerind siind mie-
lessi, ettd tutkija olisi ulkopuolisena tarkkailijana, ei Lincolnin ja
Guban (1985) mielestd sovellu kvalitatiiviseen tutkimukseen. Sub-
jektitvisuus voi laadullisessa tutkimuksessa olla tutkimuksen voima
(ks. luku 9.1). Se, ettd tyoskentelin samanaikaisesti opettajana ja
tutkijana auttoi minua padsemiin lihelle opiskelijoiden kokemuk-
sia. Neutraaliuden saavuttamiseksi kiytin ulkopuolisia arvioijia
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harjoitelmien arvioinnissa. Neutraaliutta lisisi myos se, ettd analy-
soin kvalitatiivisen aineiston vasta vuosia opetusjakson jilkeen, jol-
loin olin saanut etdisyyttd varsin intensiivisestd opetusvuodesta.
Edelleen analysoin ensin opiskelijoiden tyopiivikirjojen ja arvioin-
tilomakkeiden pohjalta syntyneen aineiston ja vasta sen jilkeen
analysoin omien tyOpiivikirjojen pohjalta syntyneen aineiston,
jotta omat kokemukseni eivit olisi vaikuttanet opiskelijoiden ko-
kemusten tulkinnassa. Toisaalta pitkd aikavili saattoi vaikuttaa sii-
hen, etten endd muistanut kaikkia kokemuksiani ja huomioitani.
Lisaksi olen neutraaliuden saavuttamiseksi raportoinut mahdolli-
simman rehellisesti opetuskokeilun eri vaiheet, jotta lukija voisi
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Osa V
Pedagoginen keskustelu







20 Pohdintaa koreografian opetus-
ja oppimisprosesseista

Tarkastelen seuraavaksi eri aineistojen pohjalta nousseita kiinnos-
tavia kysymyksid ja peilaan niitd opetuskokeilun jilkeen tutustu-
maani kirjallisuuteen ja tutkimukseen syventien ja laajentaen ku-
vaustani ja tulkintaani.

20.1  Tavoitteet, odotukset, myytit ja pelot

Opiskelijoiden kokemusten perusteella aloittelevalla koreografian
opiskelijalla ei ole kuvaa siitd, mitd koreografian opiskelu voisi olla ja
mitd on se osaaminen, jota koreografi tyOssadn tarvitsee. Taitoryh-
missd koettu tavoitteiden episelvyys saattoi johtua siitd, ettd esitin
ne epaselvisti, mutta my0s siitd, ettd opetusjakson alussa annettuja
tavoitteita on yleensikin vaikea hahmottaa, koska opiskelijalla e sil-
loin vield ole riittdvasti valmiuksia ymmartad, mitd tavoitteena on
oppia. T4dtd tukee my0s se, ettd luettuani tavoitteet muistiinpanoista-
ni samoille opiskeljjoille neljinnelld vuosikurssilla tanssipedagogii-
kan opintojaksolla, ne kuulostivat heistd tiysin selkeiltd.

Osa opiskelijoista kysyy tyopiivikirjoissaan ja arviointilomak-
keissa sitd, mikd on se tavoite, johon heidin halutaan piityvin. Kos-
ka opiskelijat oppivat eri nopeudella en nie tavoitteen asettelua ndin
yksiselitteisend tehtdvind vaan matkana kohti koreografin tyon
osaamista. Oppiminen antaa valmiuksia ymmirtdi opetuksen tavoit-
teita, joiden tulee olla riittdvin viljit, etteivit ne kahlitse opetus- ja
oppimisprosessia. Jos tavoitteena on selkedsti ensimmaisestd tunnista
asti soolokoreografian luominen, voi itse tavoite muodostua esteeksi
sen saavuttamiselle. Keskustelu tavoitteista opetusjakson kuluessa

selkiyttiisi niitd opiskelijoille. Opetuksen edetessd uudelleen maari-
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tellyt tavoitteet voisivat paremmin ottaa huomioon opiskelijoiden
yksilollisyyden. Mielenkiintoista olisi pohtia, miten luoda tavoitteen
asettelusta jatkuva litkkeessd oleva prosessi, joka on selked ja moti-
voiva my0s opiskelijoille. Opiskelijoiden ottaminen mukaan tavoit-
teiden suunnitteluun auttaisi varmasti titd prosessia.

Opiskelijoiden kokemukset ja omat havaintoni osoittavat, ettd
koreografian opetukseen ja koreografian tekemiseen liittyy mo-
nenlaisia myytteji. Myyteille on tunnusomaista niiden luonne tie-
dostamattomana, toimintaa ohjaavana, salaisena periaatteena (ks.
Karjalainen 1992). Myytti on erddnlainen kollektiivinen, kulttuu-
rin kirjoittamattomassa perinteessi ehki pitkdankin vallinnut tie-
dostamaton uskomusjirjestelmi, joka ohjaa ajattelua, valintoja ja
toimintaa yleisesti (Sava 1996, 6). Taidemaailmassa myytit ovat val-
litsevia uskomuksia ja suhtautumistapoja taiteilijoihin, taiteeseen ja
heiddn asemaansa kulttuurissa. Taidepedagogiikan maailmassa val-
litsevat taidemaailman myyttien lisiksi myos kisitykset pedagogii-
kasta, kasvatuksesta ja opetuksesta. Oman myyttisen maailmansa
muodostaa taiteen ja pedagogiikan yhdistyminen.

Opettamallani opetusjaksolla myytit liittyivit taiteelliseen pro-
sessiin, opettajuuteen ja opetusmenetelmiin. Térmisin opetusjaksol-
lani muun muassa seuraaviin uskomuksiin: Taiteellinen prosessi on
mystinen ja selittimdton asia, josta ei voi keskustella. Siind johdon-
mukainen ajattelu ja sddnt6jen tunteminen lamauttaa prosessia (vrt.
Niiniluoto 1990, 140). Vain taiteilija voi tehdd oppilaastaan taiteili-
jan. Koreografian tekoa oppii parhaiten tanssimalla ammattiko-
reografien t3issd. Opettajan on oltava vahva auktoriteetti, joka tie-
tad, miten asiat tehddin. My®s se, ettd opetin kahdella tavalla, ei sopi-
nut taiteilijaopettajamyytin mukaiseen tydnkuvaan, jonka pohjalta
opettaja voi opettaa ainoastaan oman tapansa. Taiteilijaopettajamyy-
tit liittyvit laheisesti ns. gurupedagogiikkaan, jolla on my6s oma ar-
vonsa. Tanssissa, joka on ollut vahvasti sidoksissa mallioppimiseen,
ovat opettajan auktoriteettiin ja tietimiseen liittyvit myytit syvalld.

Jokainen opiskelija, samoin kuin opettajakin, tulee tunnille
omien kokemustensa, toiveidensa, odotuksiensa ja pelkojensa
kanssa. Opettajan tehtdvini on saada opiskelija tiedostamaan odo-
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tuksensa ja omat myyttinsd. Niistd puhuminen ja niiden paljastami-
nen heti opetuksen alkuvaiheessa on tarpeellista. Samalla opettajan
tulee kertoa omista ihmis- ja oppimiskisityksistddn. Jos ndistd
asioista ei riittdvisti keskustella, ne muodostuvat oppimisen esteek-
si. Opetuksen alkuvaiheessa on hyddyllistd keskustella my6s opis-
kelijoiden vastuusta ja sitoutuneisuudesta tyoskentelyyn.

20.2  Opettajan rooli reflektiivisen oppimisprosessin
yllapitajéna

Puhe ei ole perinteisesti kuulunut tanssitunnille osittain siksi, ettd
keskustelutauot eivit sovi tanssitunnin luonteeseen, osittain siksi
ettd opettaja on se, joka puhuu, opiskelijat tanssivat. Opiskelijat
kokivat kuitenkin reflektoivat keskustelut erittdin positiivisina.
Nayttdd siltd, ettd tanssijoilla on suuri tarve puhua kokemuksis-
taan.

Aiemmin olen jo todennut, ettd koreografian opettajan rooli,
kuten muidenkin opettajien roolit, on sidoksissa hinen persoo-
naansa ja hinen ihmis- ja oppimiskisityksiinsi. Piddn koreografian
opettajan tehtdvini toimia reflektiivisen oppimisprosessin yllipita-
jand. Opiskelija on kysyjdnd ja vastaajana sekd verbaalisesti ettd
fyysisesti. Tyoskentely- ja reflektointiprosessin kautta opiskelija
hankkii tietoa ja ymmirrystd omasta tavastaan 10ytad liikettd ja
tehdd koreografiaa. Peilaamalla omia kokemuksiaan muiden opis-
kelijoiden kokemuksiin hin laajentaa kisitystian koreografisesta
tyoskentelystd ja syventdd oppimistaan.

Kidytin molempien ryhmien opetuksessa yhtenid tyomuotona
reflektoivia keskusteluja, joiden tavoitteena oli oppia sanallista-
maan ja kisitteellistimadn paitsi koreografin tydtd myos omia tun-
teita ja kokemuksia. Reflektiossa yksilo tutkii kokemuksiaan saa-
vuttaakseen uuden ymmirtimisen tason. Siind on kyse kokemus-
ten jakamisesta, jossa jokaisen nikemys ja kokemus on arvokas.
On tirkeidd, ettd opiskelijat oppivat katsomaan toistensa tuotoksia
ja keskustelemaan niistd sekd tuottamaan omia tulkintojaan. Niin
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he oppivat my®s toisiltaan.

Tunnin alussa esittelin tunnin atheen, josta keskustelimme. Sen
jilkeen seurasivat aiheen pohjalta kehittdmani improvisaatioharjoi-
tukset. Tunnin lopussa keskustelimme harjoitusten synnyttamistd
kokemuksista. Tanssin elementtien esittely taitoryhmissd tunnin
alussa saattoi olla yksi syy sithen, ettd monet opiskelijat pitivit ope-
tusta teoreettisena. Mielestdni ainakin tdssd mallissa pitiisi koke-
muksen edeltii kisitteellistimistid, mikd vuorostaan antaa valmiuk-
sia syvempdin ymmirrykseen ja kokemukseen. Liikkeisiin olisi
saattanut 16ytyd vahvempi sisiltd, jos en olisi lihtenyt teoreettises-
ta tiedosta vaan kehon toiminnan kautta syntyvisti tiedosta, jol-
loin kokemukset olisivat olleet sanallistamisen ja kisitteellistimi-
sen lihtSkohtana eivitkd painvastoin.

Prosessiryhmissi keskustelut tunnin alussa liittyivit havaintoi-
hin, tunteisiin, mielikuviin ja luovan prosessin luonteeseen. Ryh-
min opiskelijat pitivit keskusteluja hyodyllisind. Olen kuitenkin
sitd mieltd, ettd opiskelun alkuvaiheessa olisi hedelmillisempdd
myos tassd mallissa lihted kokemuksesta ja sitten siirtya sen sanal-
listamiseen ja kisitteellistimiseen.

Aineiston pohjalta niyttdd siltd, ettd koreografian opetukseen
soveltuu hyvin Savan (1993) taiteellisen oppimisprosessin malli,
jota Sava (1998) myShemmissd julkaisuissaan kutsuu elimyspohjai-
sen oppimisen malliksi (kuvio 20.2.1.). Sava on kehittinyt mallin
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin pohjalta (ks.
my6s Risinen 1997). Siind aistikokemukset ja tunne-elimykset
ovat taiteellis-esteettisen kokemisen ja toiminnan lihtokohta. Tai-
teellisen tyoskentelyn tulee opetuksen tukemana edetd aisti- ja tun-
ne-elimyksistd. Oppilas tarvitsee aikaa yksilolliseen tyoskente-
lyyn, jotta hin tulee jollakin tavalla tietoiseksi ndista kokemuksis-
taan. Tdmin lisaksi tarvitaan kokemusten, omien tulkintojen ja
suoritettujen taiteellisten ratkaisujen vuorovaikutuksellista jaka-
mista, vertailua ja arviointia. Opettajan tehtdvi on tukea vuorovai-
kutusta oikeilla kysymyksilld ja omalla asiantuntijuudellaan. Niin
opiskelijat kehittyvit kisitteellistimdan omia kokemuksiaan ja saa-
tua vuorovaikutustietoa taiteellis-esteettisiksi kisite-, mielikuva-,
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symboli- ja ajattelurakennelmaksi. Tillainen vaiheittainen taiteelli-
nen toiminta, jossa koetaan, pohditaan, jaetaan kokemuksia sekd
kasitteellistetddn kokemuksia analyyttisen ja taiteellisen tydskente-
lyn transformaation kautta, tuottaa tietoisempaa ja kehittyneem-
pad taiteellista toimintaa: vastaanottavaa, tulkitsevaa tai tuottavaa.
Prosessi jatkuu jalleen uusiin aisti-ja tunne-elimyksiin ja niistd uu-
teen taiteelliseen oppimisprosessiin. (Sava 1993, 39)

Kuwio 20.2.1. Eldmyksellisen oppimisen malli (Sava 1998)

Opiskelijoiden oppimistyylit ja opetuksen sisillot vaikuttavat
my®6s sithen pitdisiké kokemuksen olla ennen keskustelua. Myo-
hemmissd opintovaiheessa jirjestys voisi mielestini olla my6s pain-
vastainen. Joillekin on alusta asti tarpeellista ymmartdd asiat teo-
reettisesti ja vasta sitten kokea ne. Opetuksessa tulisi ottaa oppijoi-
den erilaisuus huomioon myos tissd suhteessa.
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Tuntitilanteessa opettajalta odotettiin vastauksia ja ratkaisuja,
mikd tulee esiin myds monien opiskelijoiden tyopdivikirjoissa ja
arviointilomakkeissa. Opiskelijat ndyttivit ajattelevan, ettd on ole-
massa vastaus kysymykseen, miten koreografiaa tehddin, mutta
opettaja ei joko halua kertoa tai hin ei itsekdin tiedd sitd. Ajattelu
liittyy kisitykseen, ettd oppiminen on tiedon siirtimistd. Tieto
hahmotetaan valmiina olemassa olevaksi tai opettajan jo hallitse-
maksi. Unohdamme, ettd tietoa ei ole ihmisen mielen ulkopuolella.
Opetuksen haaste on saada opiskelijat aktiivisiksi tiedon ja taidon
hankkijoiksi: etsimain ja 16ytimain itse omat ratkaisunsa ja luotta-
maan niithin. Niin opiskelija oppii valikoimaan ja tulkitsemaan in-
formaatiota, jisentimain sitd aiempien tietojen ja taitojen pohjalta
ja tulemaan oppimisen subjektiksi. (ks. Rauste-von Wright & von
Wright 1994; Fosnot 1996) Aineiston pohjalta niyttad siltd, ettd
prosessiorientoitunut opetustapa tuki selvemmin itsendisen ty0s-
kentelyn ja oppimaan oppimisen tavoitetta. Tuntitilanteessa pro-
sessiryhmin opiskelijat olivat valmiimpia itsenidiseen tyoskente-
lyyn ja omien harjoitelmien tydstimiseen.

Opettajan osallistuminen harjoituksiin on monitahoinen kysy-
mys. Opettajan fyysinen mukanaolo luo mallin, joka ainakin alita-
junnassa vol toimia tavoiteltuna ratkaisuna. Jos opettaja jatkuvasti
on mukana harjoituksissa, syntyy mielestini pahimmassa tapauk-
sessa joukko opettajaa muistuttavia klooneja. Ongelma on my®os se,
ettd opettajan osallistuessa harjoitukseen hin ei kykene samaan ai-
kaan seuraamaan, mitd yksittdisille ryhmin jisenille tai ryhmalle
kokonaisuudessaan tapahtuu. On tarpeellista pohtia, miten opetta-
ja omalla sanallisella ja fyysiselli mukanaolollaan voisi antaa ope-
tukseen energiaa osallistumatta harjoitukseen itse. Tahin liittyy
kysymys my0s harjoitusten kestosta. Opiskelijat kokivat pitkidkes-
toiset harjoitukset mielenkiintoisimmiksi. On haasteellista etsid
ohjauskeinoja, joilla opettaja saa koko ryhmin keskittymiin pit-
kiin harjoituksiin.

Oppimiseen vaikuttaa opiskelijoiden keskiniinen ja opettajan
vilinen vuorovaikutus. Vuorovaikutukseen perustuva taiteellinen
toiminta merkitsee omien tietojen, havaintojen, mielikuvien ja tul-
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kintojen reflektointia opettajan ja muiden opiskelijoiden kanssa.
My6s silld, mitd tapahtuu tunnin ulkopuolella, toisin sanoen vuo-
rovaikutuksella muiden opiskelijoiden ja opettajien vililld, on mer-
kitys oppimiseen. Taitoryhmin opiskelijoiden kokemusten kuvauk-
set osoittavat, ettd ryhmin tyoskentelyd vaikeutti muutama nega-
titvista ilmapiirid luova opiskelija. Myoskiddn opiskelijoiden ja opet-
tajan vililld ei aina ollut avointa vuorovaikutusta. Koska erityisesti
yhteistyohon ja vuorovaikutukseen perustuvassa taideopetuksessa
ryhmin sisdiselld dynamiikalla on suuri merkitys, on tirkedd 16y-
tdd ryhmidn avoin ja positiivinen ilmapiiri, joka on oppimisen
edellytys. Tami voi tapahtua keskustelemalla avoimesti myos on-
gelmista.

Opiskelijoiden kokemuksista sekd omista havainnoistani ja ko-
kemuksistani nousi esiin monia kysymyksii, jotka liittyvit taiteili-
jaopettajuuteen. Voiko taidetta opettaa eri liht6kohdista vai tulisi-
ko opettajan opettaa yhden totuuden pohjalta? Pitdisikd opettajan
olla jatkuvasti aktiivinen taiteilija? Voisiko opettaja - ja tulisiko hi-
nen - olla opetustilanteessa taiteilija? Missi mddrin aktiivinen tai-
teilijan rooli tukisi, missi madrin estdisi oppimista? (vrt. Sava 1995,
64) Kiinnostavaa olisi myds miettid, missi madrin taideopetuksessa
opettaja-oppilas-suhde voisi tai sen tulisi olla taiteilija-taiteilija-suh-
de, jota voisi kutsua myos tyotoveri-suhteeksi (vrt. Rainio 1998, 80),
missd madrin taas taiteentekiji-taiteenvastaanottaja-suhde? Mielesta-
ni kaikki nimd suhteet ovat ldsnd taideopetuksessa vaihdellen tilan-
teiden mukaan.

Pidin tirkednd sitd, ettd sekd opiskelija ettd opettaja ovat kaksi
erillistd persoonaa, joita ei sido toisiinsa riippuvuussuhde. Rainio
(1998, 80) kysyy: “Miksi teatterinopetus kuitenkin junnaa usein
monologisena asenteena, jossa oppilas haluaa riippua ‘gurussa’ tai
opettaja objektivoi oppilaan vaikuttamisen kohteeksi.” Tdmd sama
asenne nakyy myos perinteisessi tanssin opetuksessa.

Reflektiivinen opetus- ja oppimistapahtuma voi syntyd vain
avoimuuden ja luottamuksen pohjalta. Sen saavuttaminen on vai-
keaa siksi, ettd sekd opettaja ettd opiskelijat kantavat sisillddn erilai-
sia tiedostamattomia oppimiskisityksid, joita usein virittdvit

259



myyttiset uskomukset taiteen opetuksesta ja oppimisesta. Nayttad
siltd, ettd vuorovaikutus on vaikeaa erityisesti silloin, jos muu kou-
lutusympiristd el tue tdimin suuntaista ajattelua. Kisitykseni mu-
kaan Teatterikorkeakoulun yleinen oppimis- ja thmiskisitys poik-
kesivat selkedsti omastani opetuskokeilun aikana. Koulun opetus
tukeutui voimakkaasti mestari-kisilli oppimisajatteluun, jossa mal-
lioppimisella oli keskeinen asema.

Mielestini opettajan tehtdvi on saada opetus- ja oppimisproses-
siin avoin vuorovaikutus, jossa hin toimii kysyjani, peilind ja tuke-
na ja ndin auttaa opiskelijaa 16ytdmdin omat ratkaisunsa sekd tyds-
kentelyprosesseissa ettd tdiden arvioinnissa eikd korostaa omaa tai-
teellista nikemystdadn. Tdssd roolissa opettajan tulee houkutella
opiskelijoita itse 16ytimain uusia liikemahdollisuuksia sekd laajen-
Opettajan tulee tukea opiskelijan itsereflektiota, jotta opiskelija
16ytdd oman tapansa tySskennelld sekd oivaltaa omat vahvuutensa
ja heikkoutensa.

20.3  Liikekokeilusta soolokoreografiaksi

Opetuksen liht6kohtana olleiden mallien pohjalta opiskelijan
yhteni tavoitteena oli tehdi harjoitelma tai soolokoreografia hi-
nelle itselleen. Koska omaa tanssiaan ei voi nahdi, joutuivat opis-
kelijat molemmissa ryhmissa tukeutumaan kinesteettiseen aistiin-
sa tyotddn arvioidessaan. Taitomallissa keho ratkaisee erilaisia
tehtdvid, jotka vaativat jatkuvaa litkkumista tekijan ja arvioijan
roolien vililld. Tanssijan tulee nahdd sisdisesti, miltd litke tilassa
ndyttad; siksi taitoryhmin harjoitukset vaativat myos litkkeen ti-
lallista ja visuaalista hahmottamista. Prosessimallin tunteiden ja
mielikuvien pohjalta ldhtevissd harjoituksissa korostuu kinesteet-
tiseen aistiin yhteydessd olevan kehon muistin merkitys. Tehta-
vissd viivytddn pidempdin tekijan roolissa, jolloin tanssijan on
luotettava kinesteettiseen aistiin, omaan kehoonsa ja sithen, mika
tuntuu toimivan.
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Tanssi on taidemuoto, jossa keho litkkuu tilassa. Siksi on ilmeis-
t3, ettd kinesteettinen ja tilallinen hahmottaminen on keskeisti ko-
reografiaa luotaessa. Gardnerin (1985) monidlykkyysteorian (theory of
multiple intelligences) mukaan thmiselld on erilaisia dlykkyyden alu-
eita: kielellinen (linguistic), musikaalinen (musical), loogis-matemaat-
tinen (logical-mathematical), tilallinen (spatial), kebollis-kinesteettinen
(bodily-kinesthetic) ja persoonallinen (personal) dlykkyys. Gardner to-
teaa, ettd nami eivat kata kaikkia dlykkyyden alueita. Uusikyld
(1994, 66-69) kayttdd Gardnerin alykkyys (intelligence) -kisitteestd
sanoja lahjakkuus ja intelligenssi. Gardnerin tavoin kiytin intelli-
gence-kisitteestd sanaa dlykkyys, koska en halua erottaa tieteellistd ja
taiteellista lykkyytti toisistaan. Alykkyys on potentiaali, jota voi-
daan kiyttad monella tavalla (Gardner 1996). Gardnerin teoria sovel-
tuu tyOssini ryhmien oppimiserojen tarkasteluun.

Gardnerin (1985, 206, 235) mukaan kinesteettinen dlykkyys on
kuisiin tarkoituksiin ja tilallinen dlykkyys on kykya nihda objek-
tit sellaisina, kuin ne esiintyisivit tilassa, ja itsensd niiden keskel-
ld. Koreografi kiyttdd tydssidn myo6s persoonallista dlykkyyttd.
Gardner (1983, 240) on piitellyt persoonallisuuteen liittyvin ilyk-
kyyden jakautuvan kahteen alueeseen: intrapersoonalliseen ja inter-
persoonalliseen dlykkyyteen. Intrapersoonallinen idlykkyys koskee
pddasiassa yksilon omien tunteiden tarkastelua ja tietoa niisti ja in-
terpersoonallinen idlykkyys suuntautuu ulospiin toisten kayttayty-
miseen, tunteisiin ja motivaatioon.

Mallien pohjalta syntyneet harjoitukset vaativat ja kehittivit eri-
laisia tapoja etsid ja kehitelld litkettd. Prosessiryhmin tehtdvit vaati-
vat ja kehittivit selkeidsti kinesteettistd dlykkyyttd ja taitoryhmin
erityisesti tilallista dlykkyyttd. Tosin taitoryhmin opiskelijat kiytti-
vat litkettd etsiessidn my0s kinesteettistd dlykkyyttd. Tamai nikyi sel-
visti siind, miten ryhmin opiskelijat tyGskentelivit tuntitilanteessa.

Koska prosessiryhmin improvisaatioharjoituksissa keskityimme
selkedsti kehon kuunteluun, tyoskentelivit ryhmin tanssijat padosin
yksin. Ryhmin opiskelijat keskittyivit tunteisiin ja mielikuviin, jot-
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vat ja kehittivit tietoisuutta ymparoivastd tilasta. Prosessiryhmin
tehtavit edellyttivit ja kehittivit keskittymistd omiin tunteisiin, kun
taas taitomallin tehtdvit tietoisuutta muista tanssijoista. Prosessiryh-
min opiskelijoiden lisniolo ja taitoryhmin opiskelijoiden tietoisuus
muista tanssijoista nakyi selvisti ryhmien tuntityGskentelyssd. Ryh-
mien tyOskentelyssd korostuivat eri persoonalliset dlykkyysalueet:
prosessiryhmin tydskentelyssd korostui intrapersoonallinen alyk-
kyysalue, taitoryhmin tehtivit taas vaativat tyoskentelyd myos in-
terpersoonallisella dlykkyysalueella, mikd nikyi opiskelijoiden ta-
vassa litkkua ja suhtautua toisiin tanssijoihin.

Monilla opiskelijoilla oli vaikeuksia keskittyd itsendiseen tyOs-
kentelyyn, miki tuli esiin erityisesti omaa harjoitelmaa tyostettdessa.
Opiskelijoiden kokemukset osoittavat, etti oman liikeharjoitelman
tekeminen on vaativa prosessi. Opetuksen haaste on opettaa opiske-
lijaa sietdméddn luovan prosessin kaaosta, opettaa kirsivillisyyttd pa-
keneriistd tyotd ja keskustelemaan siitd. Olen samaa mieltd Korho-
sen (1993, 304) kanssa siitd, ettd taideopetuksen tulee kasvattaa kesti-
miin kaaoksen aiheuttamaa ahdistusta. Hin kirjoittaa: “Taiteelli-
seen tyohon kuuluu aina kaaos ja kaaos atheuttaa aina ahdistusta.
Luova prosessi merkitsee epdjirjestyksen, kriisin ja sekasorron hy-
viaksymistd luonnollisena asiantilana.” Kasitykseni mukaan koreo-
grafian opiskelijan tyoskentely yhid uudelleen ja uudelleen saman
tehtdvin kanssa edistdd luomisprosessiin liittyvin kaaoksen sietoky-
kyd. Se auttaa myos kasvamaan itsendiseksi oppijaksi.

On mielenkiintoista, etti ehdotuksistani huolimatta erittiin
harva valitsi harjoitelmansa aiheen tehtyjen harjoitusten pohjalta.
Jakson lopussa tehty oma tanssi oli useille opiskelijoista ensimmii-
nen. Tuntuu siltd, ettd erityisesti ensimmaistd harjoitelmaa tyosties-
sadn opiskelijat haluavat itse paittdd tanssinsa aiheen. Aiheen 16yti-
minen ndytti olevan kuitenkin vaikeaa ja sithen kului paljon aikaa.
Moni piti aiheen etsimistd turhauttavana. Rajatumpi tehtdvinanto
olisi monen opiskelijan osalta saattanut helpottaa tehtdvin suorit-
tamista. Tdma tuli esiin tyoskenneltdessd rajattujen liikelauseteh-
tdvien parissa.
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20.4 Palaute ja arviointi

Molemmissa malleissa korostin arvioinnin merkitystd osana taiteel-
lista tyoskentelyprosessia. Tavoitteena oli, ettd jokainen oppii itse
arvioimaan omaa tyotaan. Kukkosen (1996, 69) mukaan arviointia et
voi keinotekoisesti erottaa ihmisestd ja oppimisprosessista ilman,
ettd samalla rajoitetaan tai jopa estetddn ithmisen kasvun mahdolli-
suuksia. Hanen mielestddn arviointi tulisikin nahdd niin ajallisesti
kuin toiminnallisestikin jatkuvana prosessina. Mielestdni arvioinnin
tulee kohdistua seki prosesseihin ettd tuotoksiin. Arviointi on yleen-
sd arvottavaa, mutta sen pitdisi olla my6s kuvaavaa. Erityisesti ke-
hollisen tiedon ja taidon numeerinen mittaaminen voi valottaa vain
hyvin pientd osaa arvioinnin kohteesta. Tanssija ei opi tyOssddn
vain tanssia, vaan loytad myos eldmisen taitoon liittyvid asioita.

Prosesseja arvioitiin tuntien lopussa kidydyissd keskusteluissa.
My®6s harjoitusten aikana voi opettaja antaa palautetta, kun tavoit-
teena on esimerkiksi saada opiskelija etsimdin itselleen vieraampaa
litkettd. Tdmd on oppimisen kannalta tirkedd palautetta. Muuta-
man opiskelijan kokemuksen perusteella en antanut téllaista palau-
tetta riittdavasti. Opintojakson palaute ja arviointi painottuivat har-
joitelman arviointiin, miki tulee selvisti esiin opiskelijoiden koke-
musten kuvauksista.

Opiskeljjoilla oli ldhes joka tunti mahdollisuus ndyttdd toitdan
ja saada palautetta niistd. Opiskelijoiden kokemukset ja kiyttayty-
minen tuntitilanteessa osoittavat, ettd opiskelijat haluavat nayttad

edelleen himmistytti minua, vaikka olin jo aikaisempina vuosina
huomannut saman ongelman. Koska keskeneriisten téiden niyttd
ja niistd keskustelu on osa koko ryhmin oppimisprosessia, tulee
jokaisen olla valmis niyttimain myos toitd, jotka eivit ole vield
valmiita. Kokemukseni mukaan liiallinen kriittisyys ja pelot ovat
suurin este keskeneriisten toiden esittimiselle, minki vuoksi on
erittdin tirkedd luoda ryhmidn turvallinen ja jokaisen tyoskentelyd
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kunnioittava ilmapiiri. Mielestini on tirkeii ettei palautteen antaja
ryhdy koreografiksi, vaan hin auttaa opiskelijaa itse 16ytimiin
vastaukset ja on tdssd prosessissa kysyjini ja peilind. My6s video-
nauhoitukset ovat toimivia palautteen antajia: opiskelija voi itse
nahdd, mitd tydssd pitdisi kehittdd tai muuttaa. Videointia olisi
hyvi kidyttdd jatkuvasti tyoskentelytilanteissa, ettei se aiheuttaisi
turhaa jannitystd. Kun opiskelija ottaa vastuun oppimisestaan, op-
Opetuskokeilussa esitysten arviointiin suhtauduttiin kielteises-
ti. Kisitykseni mukaan negatiivisuus syntyi osittain siitd, ettd kat-
sojat olivat arvioijina eivitki tavallisena yleisond. My®os se, etteivit
ryhmit olleet aikaisemmin nihneet toistensa toitd lisisi jannitysta.
Katsojien tayttimit arviointilomakkeet saattoivat lisita tunnelman
kireyttd. Itse en pitdnyt tilannetta yhtd kielteisend, vaan ldhinni
aistin voimakkaan esitysjinnityksen salissa. Arviointilomakkeessa
erds opiskelija toivoi palautetta jokaisen esityksen jilkeen. Olen sa-
maa mieltd hinen kanssaan siitd, ettd ndin esityksestd olisi muodos-
tunut hedelmillisempi oppimistilanne. Mielestdni jokaisella opis-
kelijalla tulisi olla mahdollisuus ennen esitystddn tai heti sen jil-
keen kuvata koreografiaan liittyvid ajatuksiaan ja pyrkimyksidin.
Jokaisen esityksen jilkeen tulisi keskustella ei-arvottavasti: toimiko
koreografia suhteessa sen tekijan pyrkimyksiin ja tavoitteisiin.
Tiétd mahdollisuutta en ryhmien opiskelijoille jirjestinyt.
Ulkopuolisia arvioijia kidytin siksi, ettd heilld oli mahdollisuus ar-
vioida t6itd ulkopuolisin silmin. Lisiksi edustaessaan erilaisia tanssi-
kasityksid he toivat palautteellaan uusia nikemyksid. Kvantitatiivi-
nen analyysi osoitti arvioinnin subjektiivisuuden: arviot esityksistd
vaihtelivat suuresti. Arviointeja ndytti leimaavan halo-efekti, koko-
naiskisitys tanssista, joka yhdenmukaisti eri arviointikriteerien pis-
teytystd. Jos arvioijat antoivat esityksen yhdesta osa-alueesta korkeat
pisteet, he todennikaisesti antoivat korkeat pisteet myos muista osa-
alueista. Harjoitelmien arvioinnin tilastollinen analyysi osoittaa sel-
visti, ettd numeroarviointi, joka arvottaa ominaisuuksia hyviksi tai
huonoiksi, ei sovi taideopetukseen. Jos kvantitatiivista arviointia
kuitenkin kiytetddn, pitiisi arvioijille antaa erittdin selkedt ohjeet sii-

264



td, mitd ja miten arvioidaan. Lisdksi arviointia tulisi harjoitella etuki-
teen. Toisaalta harjoitelmien numeerisen arvioinnin suuri vaihtele-
vuus on osoitus postmodernista ajattelusta: jokainen nikee ja kokee
esityksen eri lailla, ei ole olemassa yhti yhteistd kokemusta. Toisaal-
ta Shahn (1957, 93) kritisoi jo yli 40 vuotta sitten taideteosten arvot-
tamista ja kysyi: “Voimmeko sanoa, ettd Picasson tdissd on parempi
sisalt6 kuin Dalin tissi tai parempi muoto tai ettd Picasso on parem-
pi taiteilija kuin Dali tai ettd hdnen arvonsa ovat parempia kuin Da-
lin? Jalleen vastaus on ei. Silli mikdan nidistd ominaisuuksista ei ole
absoluuttinen arvo, jonka valossa voisimme sanoa, ettd toinen on pa-
rempl ja toinen on huonompi.”

Shahnin esittami kysymys osoittaa, ettd ei ole olemassa objek-
titvisia kriteerejd, joiden pohjalta taiteellisia tuotoksia voisi arvioi-
da, vaan jokainen arvottaa omien kisitystensi ja arvojensa pohjalta.

20.5 Koreografian opiskelun merkitys

Kuten aiemmissa luvuissa olen esittinyt, mielipiteet mallien toimi-
vuudesta opiskelijoiden vililld vaihtelivat suuresti. Mielenkiintoista
on kuitenkin se, ettd lihes kaikki opiskelijat pitivit koreografian
opiskelua ja harjoitelman tekoa tirkedni ja he kaikki esittivit jakson
padtteeksi oman harjoitelman, vaikka kukaan heistd ei opiskellut
koreografian suuntautumisvaihtoehdossa. Opiskelijoiden kiinnostus
koreografian opiskelua ja tekoa kohtaan nikyi my0s seuraavien vuo-
sien aikana (ks. luku 18.3). On mielenkiintoista, ettd harjoitelmien
arviointitulosten pohjalta en voinut ennustaa, kuka tulee tySskente-
lemdan myohemmin koreografina. Tulos vahvistaa kisitystini siitd,
ettd koreografian opiskelu on tirkedd jokaiselle tulevalle tanssitaitei-
lijalle. Sen kautta l16ytyy ja kehittyy mahdollisia koreografeja.
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21 Esioletuksesta uuteen
ymmarrykseen

Tyossdni olen pohtinut koreografian olemusta, sen opetuksen tra-
ditioita sekd kahden mallin pohjalta toteutetun opetuksen vaiku-
tusta koreografian opetus- ja oppimisprosessiin. Koreografian ope-
tuksen tarkastelun rajasin oman liikkeen l3ytimiseen ja tanssin
muotoamiseen. Mallien vertailussa tavoitteeni oli osoittaa toinen
opetustapa paremmaksi tilastollisin menetelmin. Tutkimuksen ede-
tessd tamad tavoite menetti merkityksensd. Harjoitelmien numeeri-
nen arviointi osoitti, ettd se ei ole taideopetuksessa toimiva arviointi-
muoto. Kiinnostuin siitd, mitd koreografiatunnilla tapahtuu. Vas-
tauksia 16ysin opiskelijoiden kokemusten kuvauksista. Kvalitatiivi-
set menetelmit tarjosivat minulle keinot kuvata, ymmairtii ja tul-
kita nditd kokemuksia, jotka toivat esiin tutkimusongelmani kan-
nalta kiinnostavaa tietoa.

Ammattikoreografien tydskentelyprosessien kuvaukset osoitta-
vat selkeisti, ettd niiden perusteella ei voi paitelld, miten koreogra-
fiaa tulisi opettaa (ks. luku 3). Myoskddn opiskelijoiden kokemus-
ten pohjalta ei kysymykseen 16ydy vastausta (ks. luku 17). Se ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd koreografian teossa tarvittavia tietoja
ja taitoja ei olisi olemassa tai niitd el voisi opettaa. Nima tiedot ja
taidot liittyvit taiteelliseen prosessiin, intuitioon, tunteisiin ja mie-
likuviin seki tanssin elementteihin ja muotoamiseen. Luonnollises-
ti on olemassa muitakin koreografin tydssi tarvittavia taitoja. Nii-
td ovat esimerkiksi ohjaukseen ja ryhmin kiytt66n sekd musiikin
ja liikkeen yhdistamiseen liittyvit taidot. Koreografinen tieto, taito
ja osaaminen syntyvit tekemisen kautta. Koreografian tekoa voi
oppia vain tekemilld koreografioita. Ei ole olemassa sdadntdjd, mi-
ten opetuksen tulisi edeti.

Nimetessani kehittdmini mallit taito-orientoituneeksi ja proses-
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siorientoituneeksi malliksi tarkastelin sanaa taito suppeasti. Kun tar-
kastelen taito-sanaa laajemmasta nikdkulmasta, valottaa se koreogra-
fian opetuksen kysymyksenasettelua uudella tavalla. Taito-sanan
voi kisittad usealla tavalla, kuten taidekorkeakoulujen taidepedago-
giikan keskustelusarjassa tuli esille. Taito voidaan nahdi taituruute-
na, virtuositeettina ja tekniikkana. Taitoa voidaan tarkastella myos
esimerkiksi taitona oppia, analysoida, tuntea tai taitona ilmaista.
(ks. Loytonen & Sava 1998) Taito voi olla myds taitoa syventyd
prosessiin, jota Hanstein (1986) kutsuu koreografian opetuksessa
prosessitaidoiksi (process skills).

Koreografian teon oppimisessa on kysymys tiedoista ja taidoista
ja niiden seurauksena syntyvistd osaamisesta. Tieto, taidot ja osaa-
minen ovat lisni molemmissa malleissa, tosin niilli tarkoitetaan
malleissa eri asioita. Taito-orientoituneessa mallissa tieto liittyy
tanssin elementteihin ja muotoamiseen. Tdssd mallissa taito on yh-
teydessd elementtien tietoiseen kidyttoon ja muotoamiseen tietois-
ten valintojen pohjalta. Prosessiorientoituneessa mallissa tieto liit-
tyy aisteihin, tunteisiin, mielikuviin ja luovan prosessin luontee-
seen. Tdssd mallissa taito tarkoittaa kykyd 16ytad kehosta tunteita
ja mielikuvia ja kykyd antaa liikkeiden syntya ilman tietoista tuot-
tamista ja valintaa. Koska taito-orientoituneessa mallissa hankitaan
tietoja ja taitoja ratkaisemalla tehtdvid, jotka todentuvat tuotoksi-
na, kutsuisin taito-orientoitunutta mallia nyt mieluummin ratkai-
sukeskeiseksi tai tuotosorientoituneeksi malliksi. Prosessimallissa
painottuu selkedsti prosessin merkitys tietojen ja taitojen hankin-
nassa. Taito syventyd ja luottaa prosessiin on myos harjoiteltavissa
oleva taito, joka on arvokas koreografin tyossi. Mielestini nimi
prosessimalli kuvaa mallia hyvin.

Tarkasteltaessa malleja niiden kehittimien taitojen suhteen tun-
tuu selviltd, ettd molempia tarvitaan: taitoa 18ytdd kehosta tunteita
ja mielikuvia, joiden pohjalta 16ytyy liikettd, sekd taitoa kiyttdd tie-
toisesti tanssin elementtejd. Prosessiorientoituneen mallin taidot
ovat tekemisissd selvemmin intuition ja subjektiivisen kokemuk-
sen kanssa. Taito-orientoituneen mallin taidot ovat voimakkaam-
min yhteydessi tietoisiin valintoihin ja objektiivisuuteen pyrki-
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vidn arviointiin. Nimi mallien taidot eivit ole toisiaan kumoavia,
vaan molemmat ovat tarpeellisia koreografin tydssd. IThmisen hen-
kiset kyvyt toimivat aina yhdessa. Jirjen kdyttoon liittyy tunnetta,
tunteeseen tietoa ja tietoon mielikuvitusta (ks. Niiniluoto 1990,
146). Opetuksessa taitoja ei ole syytd tarkastella ndin kaksijakoises-
ti, vaan opetuksen voidaan katsoa painottuvan ldhemmiksi jom-
mielikuvat ja toisessa pddssd tanssin esteettiset elementit.

Miellan dlykkyyden osa-alueet hyvin pitkille samalla tavalla
kuin Gardner. Mielestdni eri mallit tuottavat erilaisia tuloksia opis-
kelijoiden oman lahjakkuusrakenteen mukaan. Nayttiisi siltd, ettd
prosessimalli suosii tai sopii paremmin kinesteettisesti alykkiille
tanssijoille. Taitomalli mielestdni vaatii ja kehittdd sekd kinesteet-
tistd dlykkyyttd ettd tilallista dlykkyyttd. Tilallisesti dlykis tanssija
nikee liikkkeen tilassa. Hdn valitsee ja jirjestad sitd sen mukaan, mi-
ten se tilallisesti ndyttdd toimivan. Hin voi myos tehdi piirroksia ja
suunnitella tanssin pelkistddn paperilla. Ryhmille tehtivid koreo-
grafia voi esimerkiksi syntyd siten, ettd koreografi antaa tanssijoi-
den tuottaa liikemateriaalin mutta samalla ohjaa prosessia esimer-
kiksi tilallisten ja dynaamisten ratkaisujen pohjalta. Kinesteettisesti
lahjakas koreografi luo litkettd kokeilemalla kehollaan, tunnustel-
len, mik3d toimii ja tekee valinnat sen mukaan.

Opetuksen tulee kehittdd seki opiskelijan vahvuuksia ettd myos
heikoimpia ominaisuuksia harjoittamalla epiominaista tydtapaa.
Tdmid vol onnistua, jos opiskelija ja opettaja tiedostavat erilaiset
lahjakkuusrakenteet ja sen miki niiden pohjalta on kullekin opis-
kelijalle ominaisin tyStapa. Opiskelijoiden kokemukset osoittavat,
ettd my6s oppimistyylit eroavat toisistaan. Toinen opiskelija tar-
vitsee tilaa ja aikaa yksin tydskentelyyn, toinen taas tiukempaa
opettajan lasndoloa; toinen haluaa lihted rationaaliseen ajatteluun
pohjautuvasta tydskentelystd, toinen tunteiden pohjalta. Timd
my®&s vaatii opetuksen eriyttamistd opiskelijoiden erilaisuuden mu-
kaan. Myos opiskelijoiden taidenikemyksissd on suuria eroja, joille
tulisi antaa tilaa opetuksessa.

Opetuskokeilun pohjalta nousee useita kysymyksid. Miten ope-
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tuksessa pitiisi ottaa lahjakkuuserot ja oppimistyylit huomioon?
Pitdisiko aloittaa omasta soolokoreografiasta vai tehdi tanssi toisel-
le tanssijalle tai pienelle ryhmalle, jolloin koreografi ei ole niin riip-
puvainen kinesteettisestd dlykkyydestdan vaan voi kdyttdd my®os ti-
lallista dlykkyyttddn? Jos opetuksessa ottaa huomioon opiskelijan
lahjakkuusrakenteen, voi visuaalisesti dlykkdille koreografille olla
toiselle tanssijalle tai ryhmalle tehty koreografia ensimmaiiseni tyo-
ni hedelmillisempi vaihtoehto. Samoin musikaalisesti lahjakkaan
opiskelijan saattaisi olla luonnollista lihted tyskentelemidn musii-
kin pohjalta.

Aineiston pohjalta ndyttdd kuitenkin siltd, ettd kinesteettisen
tietoisuuden kehittiminen on tirkedi jokaiselle koreografille. Soo-
lokoreografian teko itselle palvelee titd tavoitetta. Opetuksen alku-
vaiheessa prosessiorientoitunutta lahestymistapaa kiyttdessdin ko-
reografi alkaa tyoskennelld sisdltdpdin, tunteittensa pohjalta. Tdmid
sisdisen liikkeen kuuntelu, etsiminen ja ldytiminen ovat tirkeitd
vaiheita koreografin tyossi. Syvin kehollisen lisndolon saavutta-
minen auttaa koreografia padsemiin kosketuksiin kehonsa muistin
kanssa, jonka avulla hin 16ytdd omaperiistd litkettd. Samalla se va-
pauttaa opittujen tuntisarjojen tiedostamattomasta kidytostd. Tama
el tarkoita sitd, ettd opittua litkesanastoa ei voisi kiyttad; koreografi
voi tehdd mielenkiintoisia koreografioita kayttden tuttua tavan-
omaista litkkeist64, mutta hinen tulee olla tietoinen valinnoistaan.

Nayttidd siltd, ettd prosessiorientoitunut malli, joka korostaa ke-
hon muistin merkitystd ja opettaa kehon kuuntelua ja sitd kautta
rehellisen, omaperidisen litkkeen 18ytdmistd, soveltuu hyvin koreo-
grafian opiskelun alkuvaiheisiin. Kun opiskelija on oppinut luotta-
maan prosessiin oman litkkeensi 16ytimiseksi, voidaan tanssin ele-
menttien opetus liittdd opetukseen sitd mukaa kuin se on hinen
tyossddn tarpeellista. Harjoituksissa, joissa lahtokohtana ovat tans-
sin elementit, tulee korostaa kehon kokemusta eiki tehtivien rat-
kaisua. Elementtien tutkimisessa on hyvi kiyttdd ainakin alkuvai-
heessa prosessiorientoitunutta tydtapaa ilman tuottamisen vaati-
musta ja antaa kehon kokea elementtien vaikutus, jolloin 16ytyy
my®&s syy litkkeeseen.
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Mielenkiintoinen kysymys on se, milloin ongelmanratkaisume-
netelmi tukee luovuuden kehittymistd ja taiteellista kasvua ja mil-
loin se lukitsee niitd. Epidilemittd ongelmanratkaisulla on oma
paikkansa taideopetuksessa, mutta aineiston perusteella nayttdi sil-
td, ettd jos sitd kdytetddn liian aikaisin opiskelija turvautuu alylli-
siin ja tietoisiin ratkaisuihin, joiden saattaa toivoa myds olevan
opettajan odottamia, sen sijaan ettd luottaisi omaan intuitioonsa.

Se, ettd koreografi oppii kdyttdamiin ja kehittdimiin seki kines-
teettistd ettd tilallista dlykkyyttadn tyossian samanaikaisesti, on
rikkaus. Eri mallien pohjalta toteutettu opetus opettaa erilaisia ko-
reografin tyOssi tarvittavia taitoja, joita ei vol arvottavasti verrata
toisiinsa. My®s tanssin katsojan nikokulmasta molempia tarvitaan:
toisille tanssi kommunikoi visuaalisesti voimakkaasti, toisille ki-
nesteettisesti katsojan lahjakkuusrakenteen ja tanssikdsityksen mu-
kaan. Mikd merkitys on katsojan omilla tanssikokemuksilla sille,
kommunikoiko tanssi kinesteettisesti vai visuaalisesti, on mielen-
kiintoinen kysymys.

Opiskelija samoin kuin ammattikoreografi voi intuitiivisesti va-
lita aina saman ty6tavan, joka on hinen lahjakkuusrakenteelleen
sopivin. Se el vilttamittd aina ole teoksen lopputuloksen kannalta
paras vaihtoehto. Siksi on tirkedd, ettd koreografi on tietoinen
paitsi omasta intuitiivisesta tydtavastaan, myds niistd muista mah-
dollisuuksista, joita eri tyotavat tarjoavat. Tutustuttuaan erilaisiin
tyotapoihin koreografian opiskelija voi pddttdd, haluaako hin kiyt-
t3d niitd tyossdan. Yksi koreografi saattaa kiyttdd vaihtelevasti mo-
nia tyotapoja, toinen taas mennd valitsemassaan tyotavassa hyvin
syville. Koreografin on kuitenkin tirkedi ymmartdd, mitd tietoja
ja taitoja ja niiden pohjalta syntyneitd tyGtapoja on olemassa.

Kisitykseni mukaan koreografian opetuksen tehtivi on avata
viylid uuteen ajatteluun, joka mahdollistaa oppijassa muutoksen.
Koreografiksi voi opiskella ainoastaan oman ty6n kautta opettajan
toimiessa peilind ja tukena. Opetustavalla ei ndytd olevan ratkaise-
vaa vaikutusta, vaan kysymys on siitd, miten opettaja tavoittaa
opiskelijan oppimistyylin. Opettajan tulee tunnistaa opiskelijoiden
oppimistyylien eroja, ja olla niiden suhteen opetuksessaan joustava.
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Jos opettaja on voimakkaasti sidoksissa yhteen tyyliin, joka ei ta-
voita opiskelijaa on opiskelija mahdollisuuksien mukaan ohjattava
toiselle opettajalle.

Tyossdni olen l6ytinyt vastauksia joihinkin kysymyksiini,
mutta samalla ndkyviin on tullut monia uusia kysymyksid, joihin
en ole kuitenkaan tydtini laajentanut. Tirked kysymys on miten,
auttaa opiskelijaa 16ytimddn syy, motivaatio koreografian tekoon,
jolloin syntyy myds tarve kommunikoida tanssin avulla. Tarve
kommunikointiin synnyttdd vuorostaan uusia syitd ja motivaatioi-
ta. Kiinnostavaa olisi my&s pohtia, miten saada opiskelija itse otta-
maan vastuu oppimisestaan ja miten auttaa opiskelijaa antamaan it-
selleen aikaa oppia. Nimi mielestdni ovat keskeisid edellytyksii tai-
teelliselle kasvulle ja taiteilijaksi kasvamiselle. My6s lahjakkuusra-
kenteiden huomioon ottaminen koreografian opetuksessa olisi
kiinnostava jatkotutkimusaihe.

Aineistosta nousee monia kiinnostavia kysymyksid yksilon,
prosessin, tuotoksen ja ympdriston suhteista. Niiden suhteiden
analysointi on myos mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe, jonka
avulla voisi pddstd kasiksi yksilollisiin kehitysprosesseihin, taiteelli-

teenkin.
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LITE 11.4.1.

Taitoryhman ja prosessiryhman yhteisia harjoituksia

Syyslukukauden alussa kahden ensimmaiisen viikon opetustuntien
sisdltd oli molemmilla ryhmilld sama. Tavoitteena oli tutustuttaa
ryhmin jisenet toisiinsa.

Syyslukukaudella tehdyt yhteiset harjoitukset:

Kivele salissa niin, ettd kuljet aina kahden tanssijan vilista. Kos-
keta vastaantulevaa jollakin vartalon osalla. Jatka edellistd har-
joitusta niin, ettd annat koko vartalon painon valua toisen pail-
le. Kuuntele, kuinka paljon voit ottaa painoa vastaan, kuinka
paljon antaa sitd vaihtaen paria jatkuvasti.

Pareittain, nojaa pariisi ja laskeudu lattialle ja edelleen nojaten
pariisi nouse seisomaan. Loydd erilaisia tapoja laskeutua ja nous-
ta pitden painon oton ja annon tasapainossa. Jad istumaan lattial-
le selit vastakkain, ala hieroa parin selkdd omalla selalldsi. Loy-
di jaykidt kohdat, keskity niihin. Vihitellen anna painosi valua
parin seldn piille, jolloin toinen parista taipuu eteenpiin, toisel-
la ylaselkd taipuu taaksepdin. Kuuntele kehollasi, milloin parisi
haluaa vaihtaa eteentaivutuksesta taaksetaivutukseen ja piinvas-
toin. Tunne parisi selin limp6 omassasi. Anna hengityksen vie-
di liikettd eteenpdin.

Piiri, yksi seisoo piirin keskelld silmit kiinni. Keskelld olija kaa-
tuu suorana, piirin kehilld olevat ottavat vastaan ja tydntdvit
keskelld olevan vastakkaiseen suuntaan, misti kehilld olijat ot-
tavat hinet jilleen kiinni. Kehilli olevat, olkaa herkkii sille,
miten pitkille annatte keskelld olevan kaatua. Aluksi kaatumis-
liike on varsin pieni; luottamuksen kasvaessa kaatumisliike suu-
renee.
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Toinen parista menee asentoon, jossa voi viipya jonkin aikaa.
Toinen tunnustelee silmit kiinni parin asentoa ja menee saman-
laiseen asentoon. Voit tunnustella parisi asentoa kaikilla muilla
vartalon osilla paitsi kisilld. Pari yhdessi muodostaa asennon;
toinen pari tunnustelee ja tekee parina saman asennon.

Kevatlukukaudella tehdyt yhteiset harjoitukset

My6s kevitlukukauden alussa ensimmiisen vitkon opetus oli ryh-
missd sisalloltddn samanlainen. Tavoitteena oli 16ytdd yhteinen
ryhmiddn kuulumisen tunne oman luovan tydskentelyprosessin
tueksi.

Kivele vapaasti tilassa, anna s-ddnteen kuljettaa sinua niin pit-
kalle kuin mahdollista. Vaihda s-d4nteen suuntaa ja nopeutta.

Kivele vapaasti tilassa, sanon tanssijan nimen, jolloin siirryt
mahdollisimman lahelle hintd. Ala kuiskaten kertoa tarinaasi
ddnen voiman koko ajan kasvaessa, kunnes ryhmin yhteinen
ddni on maksimissaan ja ryhmi hajoaa. Jatka vapaasti kivelyd
salissa.

Liiku pisteestd pisteeseen eri nopeuksilla, mene maahan ja
nouse ylos. Puhu koko ajan, ole herkki ryhmin 3inille, anna
niiden vaikuttaa dineesi ja liikkeeseesi ja viedd dantisi ja litket-
tési eteenpdin.
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LITE 12.3.1.

Taito-orientoituneen ryhman opetuksen aiheita
Ja harjoituksia

Tila

Ensimmiisend tanssin elementeistd tutustuimme tilaan, jota tutkim-
me lihes koko syyslukukauden. Tavoitteena oli laajentaa ja moni-
puolistaa opiskelijoiden kdsitystd tilan merkityksestd ja mahdolli-
suuksista koreografiassa. Tilaharjoituksissa kisiteltiin seuraavia ai-
heita: lattiakuvio, etdisyys, suunnat, tasot, muoto ja nayttamotila.
Yksi ensimmaisistd tehtavistd liittyi lattiakuvion tutkimiseen:

Liiku 30 sekunnin ajan kiyttden tilaa niin paljon ja monipuoli-
sesti kuin mahdollista.

Yksi opiskelija kerrallaan suoritti tehtdvin. Sen jilkeen tehtiin ly-
hyt yhteenveto erilaisista ratkaisuista, joita olivat muun muassa
kaaret, spiraalit ja suorat viivat. Ne olivat seuraavien litkekokeilu-
jen aiheina. Harjoitukset tehtiin joko yksin, pareittain tai ryhmi-
nd. Lattiakuviota tarkasteltiin myds seuraavien harjoitusten avulla:

Valitse parin kanssa tietty lattiakuvio; toinen parista toistaa ku-
viota tarkalleen samanlaisena, symmetrisesti tai epasymmetri-
sesti, tai vain sen yhtd osaa. Loyda tilallinen suhde parin liikkee-
seen.

Piirrd paperille piirros nostamatta kynid paperilta. Liiku se ti-
lassa, anna muiden tanssijoiden vaikuttaa liikkeeseesi. Voit liik-
kua yksin, pareittain tai ryhmini. Voit jaddi toistamaan toisen
tanssijan litkettd. Ole tietoinen ympirdivisti tilasta, jossa piir-
rit lattiakuviota. Ole tietoinen toisista tanssijoista, anna heidin
liikkeensd vaikuttaa omaasi.
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Seuraavana tilan osa-alueena tutkimme etdisyyttd, johon selkedsti
liittyi katse, fokus. Katseen kohde saattoi olla toinen tanssija tai esi-
merkiksi jokin piste salissa. Tavoitteena oli synnyttad tietoisuus ti-
lasta, joka jdi oman kehon ja toisen tanssijan tai ulkopuolisen pis-
teen vilille. Etdisyys saattoi olla lyhyt tai pitkd. Katse, fokus, saat-
tol olla my®6s seldssi, kyljessi tai rintakehissi. Tarkastelimme, mi-
ten litke muuttui, kun katseen kohde oli omassa itsessi, toisessa
tanssijassa, seindssd tai vaikka kaukana horisontissa. Tutkimme,
miten katseen vaihdos vaikutti liikkkeen laatuun. Katseen ja etiisyy-
den merkitystd tutkimme muun muassa seuraavien harjoitusten
avulla:

Kivele vapaasti tilassa, omalla energiallasi ole tietoinen tilasta
vartalon etupuolella, takapuolella, sivuilla.

Kivele miiritietoisesti tilassa. Voit valita suunnan tai lattiaku-
vion sekd fokuksen vapaasti. Se voi olla omassa itsessisi, jossa-
kin salissa tai ddrettdmyydessi.

Kivele tilassa missd vain pitden katseesi parissa, sama niin, ettd
et milloinkaan katso pariasi ja niin, ettd katseesi vaeltaa missd
vain.

Molemmat parista valitsevat itsendisesti milloin katsovat paria,
milloin eivit, ovatko kaukana vai lihelli. Anna etdisyyden ja
fokuksen vaikuttaa liikkeeseen.

Ryhmi padttad fokuksen sijainnin yhdessd. Yhteinen kiinto-
piste kuljettaa ryhmin liikettd eteenpiin ja synnyttdd uusia ti-
lanteita.

Harjoituksissa pyrittiin 16ytimadn vahva lasniolo ja tietoisuus ym-
pardivistd tilasta ja toisista tanssijoista. Keskusteluissa pohdimme
erityisesti katseen merkitystd tilan luojana ja rajaajana sekid sitd,
miten katse vaikuttaa litkkeen laatuun ja sen luomaan tunnelmaan.
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Lisaksi keskustelimme siitd, minkilaisia dramaattisia jannitteitd
etdisyyden ja fokuksen vaihdokset synnyttavit tanssijoiden valilla.

Seuraavaksi tutkimme tanssijan sijainnin merkitysti tilassa. Ko-
keilimme, miten sijainti vaikutti litkkeen energiaan ja laatuun sekd
sen nikyvyyteen. Tavoitteena oli oppia ymmirtimain kehon suh-
detta ympiroiviin tilaan, sitd, ovatko jotkin pisteet tilassa houkut-
televampia kuin toiset, tuovatko jotkut pisteet litkkeen voimak-
kaammin tai heikommin esille. Tarkastelun pohjana kiytin
Humbhreyn luomaa teoriaa niyttimétilan heikoista ja vahvoista
pisteistd. Laajensimme harjoitusta siten, ettd tanssijat tulivat tietoi-
siksi my®0s tilassa litkkuvista toisista tanssijoista.

Nayttiamotilan tarkastelussa kdytin Humphreyn (1959, 82) luo-
maa jakoa ndyttimon heikoista ja vahvoista pisteistd. Liitimme sii-
hen tanssijoiden etdisyydet, katseet, sisddntulot ja ulosmenot. Imp-
rovisaatiotehtdvit tehtiin kahdessa ryhmissi, jolloin sekd tanssi-
joilla ettd katsojilla oli mahdollisuus kokea ja havaita ndyttamoti-
lan lainalaisuuksia.

Tule ndyttamolle. Se on tirked tila, haluat nakyid. Toista harjoi-
tus nidyttimon paikkoja vaihdellen. Sama niin, ettd alat tehdi
paikallasi toistettavaa liikettd.

Tule tilaan, milloin haluat. Ldydi suhde valitsemaasi sijaintiin
ja sitten toisiin tanssijoihin. Voit toistaa litkettdsi tai ottaa toi-
sen tanssijan liikkkeen. Voit poistua, milloin haluat, palata, mil-
loin haluat.

Niyttdimotilaa tutkittaessa pohdimme, miten ndyttimon paikka
vaikuttaa tanssijan nikyvyyteen, lisnioloon ja litkkeen luomiin
mielikuviin. Tarkastelimme my®0s sitd, miten tanssijan sijainti ja
katse sekd liitkkumisen suunta vaikuttavat syntyneeseen litkkeeseen
ja sen synnyttamiin mielikuviin.

Litkkeen suuntaa tutkimme Humphreyn (1959, 74-82) luoman
jaottelun pohjalta. Kokeilimme litkkeen ja litkkumisen suuntia
suoraan eteenpiin, suoraan taaksepiin, sivusuuntiin seki eri diago-
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naaleihin. Vertasimme, miten tanssijan kehon suunta vaikutti liik-
keen luomiin mielikuviin. Kokeilujen aikana osa opiskelijoista suo-
suunnan merkitystd seka tekijan ettd katsojan nakokulmasta.
Seuraavana tilan osa-alueena olivat tasot, joita tutkimme kaatu-
mis-, nosto- ja hyppyharjoitusten avulla. Tarkkailimme tasojen
vaihdon vaikutusta litkkeeseen ja sen luomiin mielikuviin. Tavoit-
teena oli oppia kidyttamidin tasoja mahdollisimman monipuolisesti.

Liiku vapaasti salissa, eri nopeuksilla. Voit kaatua, milloin ta-
hansa, milld tavalla tahansa. Voit hypitd ilmaan milloin tahan-
sa, milli tavalla tahansa. Ala reagoida toisten tanssijoiden kaatu-
miseen, hyppadmiseen. Jatka tehtdvii niin, ettd autat fyysisesti
toisia tanssijoita padsemdin korkeammalle, kaatumaan peh-
medammin. Ota kaatumisissa ja nostoissa riskeji, ole herkki tois-

ten liikkeille.

Kiytd seuraavia elementtejd improvisaatiossa: kively, kaatumi-
nen tauko ja hyppy. Tule ndyttamatilaan, milloin haluat, voit
poistua ja palata, milloin haluat. Ole tietoinen omasta fokukses-
tasi ja muista tanssijoista.

Seuraavana osa-alueena oli vuorossa kebon muoto ja sithen liittyva
kehon asento. Tarkastelimme harjoituksissa symmetrisid ja epdsym-
metrisid kehon asentoja. Tutkimme my®s parin tai ryhmin muo-
dostamaa symmetriaa ja episymmetriaa. Etsimme mahdollisimman
monenlaisia kehon asentoja ja hahmotimme tiloja, joita ji vartalon
osien viliin. Siitd siirryimme tarkkailemaan tiloja, jotka syntyivit
kahden tanssijan vilille. Syntyneitd asentoja ja asentojen luomia ti-
loja tarkkailimme sekd tanssijan ollessa paikallaan ettd litkkuessa.

Yksi kerrallaan niyttimolle, mene asentoon, jossa voit viipya

jonkin aikaa, seuraava lisii oman asennon, niin etti silld on jo-
kin suhde edelliseen tai edellisiin tanssijoihin. Asentoa ei voi
vaihtaa, mutta voit poistua tilasta tai palata tilaan milloin haluat
ja tehdi uuden asennon.
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Edellinen niin, ettd asennon sijasta teet paikalla toistettavaa litket-
t4, jolla on selked muoto. Seuraava tanssija tulee lisiamdin oman
liikkeensd, jolla on jokin suhde edellisen tai edellisten tanssijoi-
den litkkeeseen. Pyri l6ytamiin liikkeelle tilallinen, asennollinen
ja rytminen mielenkiinto suhteessa toisiin tanssijoihin.

hosi ja parin kehon viliin. Tee siitd nakyvi, merkittdvi tila.
Anna liikkeen jatkuvasti muotoilla tilaa sinun ja parisi vilissi.

Liitimme nim3 muotoon liittyvit harjoitukset tasojen, lattiakuvioi-
den ja katseen vaihdoksiin. Asentoja, kehon muotoja vaihdeltiin,
niitd tehtiin eri vartalon osia tai tilaa varioiden. Harjoituksissa tut-
kittiin tasojen, suunnan, katseen tai etdisyyden vaikutusta paikal-
laan olevaan tai liikkuvaan kehon muotoon. Harjoitusten tarkoi-
tuksena oli oppia hahmottamaan tilaa monesta eri nikékulmasta.
Lisaksi tavoitteena oli oppia tietoisuutta omasta tilasta suhteessa
toisiin tanssijoihin ja ympiroividn tilaan. Tilajakson lopuksi opis-
kelijat saivat tehtivikseen valita yhden tilan osa-alueen, jota he lih-
tivit tutkimaan tarkemmin. Tavoite oli kehitelld yhtd ideaa mah-
dollisimman pitkille ja tehdd siitd toistettavissa oleva harjoitelma.

Dynamiikka

Dynamiikka sisaltad seuraavat elementit: aika, tila, voima ja virtaus.
Olen edelld kisitellyt jo tilaa, joten seuraavaksi tarkastelen aika- ja
voimaelementtid. Virtauselementtid emme erikseen tarkastelleet.
Dynamiikan keskeinen elementti on aika, jota tutkimme usealta
suunnalta. Lihestyimme aikaelementtid rytmin avulla. Rytmi oli
perussyke, jonka iskutusta jokainen saattoi varioida. Sen mukaan
liikkeet voitiin suorittaa nopeasti tai hitaasti. Opiskelijat kuunteli-
vat omaa perussykettddn, mutta olivat tietoisia my0ds ymparoivistd
sykkeistd. He pyrkivit 16ytdmdan ryhmin yhteisen rytmin ja pité-
miidn sitd ylli. Harjoituksissa tutkimme, miten rytmin iskutuksen
tai tempon muutos vaikutti litkkeeseen.
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Vapaa kively, kuuntele omaa energiaasi, omaa tempoasi. Loyda
ryhmin yhteinen tempo ja pidi sitd ylld taputtaen. Kuka tahan-
sa voi pysahtyd ja antaa uuden tempon taputtaen. Sama niin,
ettd tempon antaja antaa liikkeen, joka m#irdd ryhmin tempon.
Ryhmi toistaa liikettd annetussa tempossa.

Liiku piirin kehilld 4/4-tahtilajissa, isku selkedsti ensimmaiselld
tahtiosalla. Voit menni milloin tahansa piirin keskelle ja iskut-
taa rytmin niin, ettei isku olekaan ensimmiiselld tahtiosalla.
Keskelld voi olla useampiakin tanssijoita, joilla kaikilla on eri
iskutus. Ryhmin kehalld litkkuvat pitdvit tempon tasaisena.

Ajan kisitteeseen liittyy olennaisesti litkkeen nopeus, joka voi olla
yhteydessi tanssijan etenemiseen tilassa tai hinen tekemiensi liik-
keiden nopeuteen. Harjoittelimme ajan pituuden hahmottamista
my6s ilman rytmin antamaa tukea.

Etene hitaasti tilassa, tehden jatkuvasti nopeita liikkeitd, sama
painvastoin. Sama niin, ettd osa ryhmaistd tekee nopeita, osa hi-
taita liikkkeitd. Ryhmi etenee yhtd nopeasti.

Tee 60 liikettd 30 sekunnissa kiyttien seki erittdin hitaita ettd
erittdin nopeita litkkkeitd.

Liiku pisteestd toiseen vaihdellen litkkeen nopeutta ja laatua. Si-
nulla on aikaa siirtymiseen 20 sekuntia.

Toistimme harjoituksia useita kertoja nopeuksia ja ajanpituuksia
vaihdellen. Tavoitteena oli laajentaa kisitystd litkkeen hitaudesta ja
nopeudesta, oppia kidyttimidin ddrettomdn hidasta tai nopeata lii-
kettd. Lisdksi pyrimme hahmottamaan aikaa ilman taustalla olevaa
rytmid, laskuja tai musiikkia. Aikaa hahmotettiin my®&s ei-metristen
rytmien pohjalta:
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Kiytd piirin kehilld liikkkeen lihtdkohtana esimerkiksi hengi-
tyksen ddntd, vihellystd, huokausta tai napsausta. Jokainen vuo-
rollaan tekee litkkuen ei-metrisen rytmikuvion. Voit aloittaa
ennen kuin edellinen on lopettanut. Loydd ryhmin yhteinen
rytmi.

Keskustelimme siitd, miten liikkkeen nopeus tai hitaus vaikuttivat
liikkeen laatuun. Lisdksi pohdimme sitd, miten rytmin iskutus vai-
kuttaa litkkeeseen ja sen synnyttdmiin mielikuviin, miten olemassa
olevan rytmin rikkominen muuttaa liikettd ja sen kommunikaatio-
ta. Lisaksi tarkastelimme ei-metristen rytmien, esimerkiksi hengi-
tyksen, ddnen ja puheen vaikutusta litkkeen syntyyn, laatuun ja
sen herdttimiin mielikuviin.

Voiman vaihtelua kokeilimme tutkiessamme tanssin muita ele-
menttejd. Tarkastelimme voiman vaihtelun merkitystd myos liike-
lauseiden muotoamisessa. Harjoituksissa opiskelijat kokeilivat esi-
merkiksi hidasta ja raskasta litkettd, nopeata ja kevyttd, hidasta ja
kevyttd sekd nopeata ja raskasta litkettd. Kokeilimme, miten erilai-
set yhdistelmit vaikuttivat liikkeeseen ja sen synnyttimiin mieli-
kuviin.

Parin kanssa vuoroin tydntd, vuoroin veto. Tunne oma painosi

Liikuta niveltdsi kevyesti, ilmavasti. Liikuta ensin yhtd niveltd,
vihitellen muut nivelet tulevat mukaan, kunnes koko keho liik-
kuu. Liike on kevyttd ja ilmavaa.

Kolmen tanssijan ryhmissd, suunnitelkaa tanssi, jossa on kolme
dynamiikan vaihdosta. Miettiki, mitd vaihdokset ovat ja miten
ne ajoittuvat.

Keskusteluissa pohdimme dynamiikan merkitystd koreografiassa ja
sitd, minkalaista energiaa ja jannitteitd se luo. Tarkastelimme myos
sitd, minkdlaisia mielikuvia dynamiikan vaihdokset synnyttivit
sekd tanssijoissa ettd katsojissa.
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Muotorakenne

Liikelause oli ensimmiinen muotorakenne, jota tutkimme. Harjoit-
telimme sen muotoamista painonsiirron ja hengitysrytmin avulla.
Liikuimme tietyn mittaisia etdisyyksid yhden litkelauseen aikana.
Teimme lauseita, joissa oli alku, kohokohta ja loppu. Kokeilimme,
miten kohokohdan paikka vaikuttaa lauseeseen. Kokeilimme myos
liikkumista ilman liikelauseita. Lopuksi jokainen muotosi toistetta-
van liikelauseen, joka ndytettiin ryhmissi. Litkelauseen harjoittelu
aloitettiin seuraavasti:

Anna painon siirtyd niin pitkille, ettd se vie sinut mukanaan,
kunnes litke pysihtyy. Loydi erilaisia tapoja siirtdd painoasi,
vaihtele nopeutta ja liikkkeen energiaa.

Tutki litkelausetta hengityksen avulla. Anna liikkeen synty4 hen-
gityksen pohjalta. Se voi syntyd kehon laajennuksesta, supistuk-
sesta tai heilahduksesta. Vaihtele hengitysrytmin pituutta.

Kokeile heilahdusta kehon eri osilla. Anna vuoroin hengityk-
sen, vuoroin liikkeen johtaa. Tutki, miten heilahdus vaikuttaa
liikelauseeseen.

Tee seuraava litkesarja: selinmakuu, kierdhdys polville, siitd pun-
nerrusasentoon, kyykkyyn ja takaisin selinmakuulle. Anna pai-
nosi ja hengityksesi kuljettaa liikettd eteenpdin. Tee liikesarja eri
nopeuksilla niin, etti liikesarja muodostaa yhden litkelauseen.

Tee toistettavissa oleva litkelause. Tule niyttaimolle ja ala toistaa
lausettasi. Toinen tanssija alkaa tehdd muunnelmaa siitd, jotain

sen osaa tai osia siitd. Etsikii sille rytmisesti mielenkiintoinen
muoto.

Tee litkelauseestasi muunnelma, josta syntyy toinen lause.
Toista ne perikkiin. Tutki, miten nopeuden ja tilan vaihdokset
vaikuttavat liikelauseisiisi.
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Arvioimme litkelauseita seki rakenteellisina kokonaisuuksina ettd
esittimisen kannalta, jolloin ne olivat yhteydessi tanssijan hengi-
tykseen ja lisnioloon. Keskustelimme lisiksi kohokohdan merki-
tyksestd ja siitd, miten sen paikka vaikutti liikelauseeseen. Keskus-
teluissa pohdimme liikelauseiden merkitystd tanssin kokonaismuo-
don synnyssd. Lisiksi tutkimme teemaa ja variaatiota litkelauseen
pohjalta. Vertasimme liikelausetta ja sen muunnelmaa musiikin
teemaan ja variaatioon. Ensin jokainen teki omasta litkelauseestaan
variaation ja sen jilkeen varioi toisen opiskelijan liikelausetta. Lii-
kelauseita ja niiden variaatioita kdytettiin myos improvisaation ma-
teriaalina; mukaan tulivat toistot ja dynamiikan vaihdokset. Liike-
lauseita kiytettiin my6s pidempien jaksojen lihtSkohtana, kuten
ABA-muodon rakentamisessa.

Tunne liikkeen lahtdokohtana

Opetusjakson lopuksi tydskentelimme opiskelijoiden toivomuk-
sesta myos tunteiden pohjalta. Harjoituksissa korostin, ettd tanssija
ei osoita tanssilla tunteitaan kirjaimellisesti vaan kehon tunteman
tunteen siitd, minkd jokin mieliala herdttad. Tunnetta tutkittiin
monelta eri suunnalta, jotta voitiin 16yt sen todellinen olemus.
Korostin, ettd ei ollut tarkoitus niytelld, miltd tunne niyttdd, vaan
tuntea, milti tunne kehossa tuntuu. Aloitimme erilaisten mielialo-
jen kuuntelusta, siitd, minkilaista litkettd ne synnyttdvit.

Kivele vapaasti tilassa. Anna vilinpitimittomyyden vallata
mielesi. Miten vilinpitdimittdmyyden tunne muuttuu, kun hi-
dastat tai nopeutat liikettd, tai teet pientd tai suurta liikettd ma-
talalla tai korkealla? Anna vilinpitimittdmyyden muuttua
kiinnostukseksi. Vaihtele liikkeen nopeutta, suuruutta ja tasoja.
Kiinnostuksenne kohdistuu toistenne niskaan. Antakaa tilan-
teen kehittyd vapaasti. Vihitellen alatte epiilld toisianne, edel-
leen vaihdellen liikkeen nopeutta, suuruutta ja tasoja. Antakaa
tilanteen kehittyd vapaasti.
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Piiri, yksi ryhmin jdsenistd alkaa tehdi liikettd, joka syntyy
tunteen tai mielialan pohjalta. Anna liike ja tunne seuraavalle,
joka ottaa sen sellaisenaan tai muuntuneena vastaan. Hin toistaa
liikettd, joka vapaan assosiaation kautta saa uuden muodon ja
tunteen. Hin antaa sen seuraavalle. Liike ja tunne kiertdvit pii-
rissd, vihitellen ne voi ottaa kuka tahansa piirin kehilld oleva,
piirimuodostelman ei tarvitse siilyd.

Opiskelijoiden tehdessd harjoituksia ja niitd katsoessamme tarkkai-
limme, miten syville tunnekokemuksiin opiskelijat pddsivit ja mi-
ten ne vialittyivit katsojalle. Keskusteluissa pohdimme tunteen ja
liikkeen yhteyttd tanssijan nakokulmasta sekd sitd, minkilaisen
tunnereaktion kehon vilittimd tunne saa aikaan katsojassa. Lisdksi
keskustelimme siitd, miten litkkeen tilan ja dynamiikan vaihtelut
vaikuttivat tunteisiin ja niiden luomiin mielikuviin.
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LITE 13.3.1.

Prosessiryhmén opetuksen aiheita ja niihin liittyvia
harjoituksia

Aistiminen — nakeminen

Syyslukukaudella harjoittelimme kykyd aistia ja nahdd ympirilld
olevaa todellisuutta tarkasti. Havainnoista syntyneiden kokemus-
ten pohjalta etsimme tunteita ja mielikuvia, jotka toimivat liikeim-
pulssien liht6kohtana. Nikemistd ja aistimista harjoiteltiin paitsi
tuntitilanteessa my6s kotitehtdvien avulla, jolloin selitin tehtdvin
edellisen tunnin lopussa:

Nie kotimatkallasi jotakin, miti et ole ennen huomannut.
Tarkkaile jonottavaa ithmisti.
Tarkkaile kasvia tai puuta.

Tarkkaile eri-ikiisid ihmisia.
Kotitehtdviid annoin yhden kerrallaan ja ohjeeksi kerroin:

Tarkkaile kohdettasi pitkddn ja useita kertoja ikddn kuin kat-
selisit sitd ensimmaistd kertaa. Ldydd kohteestasi piirteitd, joi-
ta et ole huomannut aikaisemmin. Nie ja koe muotoja, tunnel-
mia ja “oloisuuksia”. Anna niiden herdttdd sinussa tunteita ja
mielikuvia.

Tunnin alussa keskustelimme kotitehtiavini olleesta tarkkailun
kohteesta. Kuvaukset ja kokemukset vaihtelivat suuresti. Yritin
16ytdd kuvauksista erityisesti niitd piirteitd, jotka liittyivit kohteen
laatuun, “oloisuuteen” tai syntyneeseen litketunnelmaan. Myo-
tyoskentelivit tarkkailemansa kohteen luomien tunteiden ja mieli-
kuvien pohjalta. Ohjasin harjoitusta esimerkiksi seuraavin sanoin:
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Palauta mieleesi tarkkailemasi kohde. Kiytd aikaa riittavisti,
jotta voit tavoittaa mielikuvan kohteestasi mahdollisimman
kirkkaana ja selkednd. Palauta mieleesi sen luoma tunnelma tai
kokemus. Minkilaisen litkeimpulssin se herittdd sinussa? Syn-
nyttaako liike uusia liikkeitd ja uusia mielikuvia? Anna liikkei-
den ja mielikuvien virrata vapaasti.

Harjoitusten tavoitteena oli oppia nikemdin, ei vain katsomaan
ympirilld olevia asioita ja esineitd sekd kdyttamidn nikemiseen
liittyvid kokemuksia lihtokohtana luovassa tydskentelyprosessis-
sa. Havainnointikyvyn parantuessa oppii nikemiin “pinnan alle”
sekid 16ytdmidn yksityiskohtia ja suhteita sekd laadullisia ominai-
suuksia, joita ei ole ennen huomannut. Havainnointikyvyn para-
neminen auttaa opiskelijaa nikemdin myds omaa tyotddn tar-
kemmin.

Tunteminen

Harjoitukset kehittivit opiskelijan kykyd kuunnella kehoaan ja
16ytdd kehoonsa kitkeytyneitd tunteita. Tutkimalla tunteita py-
rimme ymmirtimain niiden eri puolia ja tulemaan tietoisiksi siitd,
miltd tunne kehossa tuntuu, ei miltd se ndyttda. Pyysin opiskelijoi-
ta keskittymidin mielikuvan synnyttimain tunteeseen niin kauan,
ettd tunne saa aikaan litkkeen synnyttdvin impulssin. Kehotin ole-
maan avoin, antamaan litkkeen tapahtua ilman pakotusta tai liian
aikaista arviointia. Aluksi korostin erityisesti sitd, ettei tarvitse
tuottaa mitddn toistettavaa liikkkeist6d vaan saa syventyd pelkistdin
prosessiin, jonka pohjalta liikettd alkaa syntyd ilman tietoista tuot-
tamista.

Erilaisten mielikuvien avulla pyrin palauttamaan kosketuksen
kehon sisdiseen tunteeseen ja ndin auttamaan sen muuttamista
liikkeelliseen muotoon. Kehotin opiskelijaa keskittymidin mieli-
kuvien synnyttimidn tunteeseen niin kauan, ettd tunne saa ai-
kaan impulssin, joka synnyttdd liikkeen. Harjoituksissa kiytin
sekd konkreettisia ettd abstrakteja mielikuvia:
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Kisien vilissi on ohut kuminauha. Ala venytelld sitd eri suuntiin.
Voit venytelld kuminauhaa kehon eri osilla. Vihitellen kaikkien
kehon osien vilille on kiinnittynyt kuminauha. “Kuuntele”, mitd
tunteita ja mielikuvia kuminauhat herittivit.

Jokin kehon osa alkaa vuoroin tyontid, vuoroin vetidd. Kiytd
eri kehon osia vaihdellen. Vihitellen koko keho alkaa vuoroin
tyontdd, vuoroin vetdd. Ole herkki liikkkeen herittimille tun-
teille.

Jokin kehon osa tulee esiin ja menee piiloon. Kiytd tehtdvissi eri
kehon osia. Vihitellen koko keho tulee esiin ja menee piiloon.
Ole herkki liikkeen synnyttimille mielikuville ja tunteille.

Mielikuvien ldytaminen

Mielikuvien tarkoitus oli auttaa padsemdin kosketuksiin omien
tunteiden ja kokemusten kanssa. Tavoite oli auttaa 16ytdmdin ke-
hosta vanhoja mielikuvia ja luomaan uusia. Mielikuvien valinnassa
oli tirkedi se, ettd ne auttoivat opiskelijaa padsemdin kosketuksiin
kehon sisdisen tunteen kanssa ja herittivat impulssin litkkeeseen.
Kiytin aluksi yksinkertaisia ja konkreettisia mielikuvia ja siirryin
vasta sen jilkeen abstrakteihin mielikuviin.

Edessisi on kaksi ympyrdd. Kulje niitd pitkin, voit siirtyd ym-
pyrastd toiseen milloin haluat. Ympyrit ovat erilaisia, niilld on
erilainen energia, erilainen jinnite. Ympyrit lahtevit viemdin
liikettdsi eteenpdin.

Jokinelivi olento, esimerkiksi lintu, kala tai ihminen, on kiinni
verkossa. Se el paise irti, se voi olla kiinni kokonaan tai vain
jokin sen osa. Keskity mielikuvaan tarkasti. Selkiyta sitd edel-
leen ja ole herkkd sen herittimille tunteelle. Kun olet valmis,
anna litkeimpulssin syntyd vapaasti. Anna liikkkeen synnyttad
uusia mielikuvia ja tunteita.
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Kivelet katua, tietd tai polkua pitkin. Luulet tulevasi paikkaan,
jonne halusit tulla. Et kuitenkaan 16ydi sitd paikkaa, miti etsit.
Keskity mielikuvaan ja sen luomaan tunteeseen tarkasti. Anna
tilanteen, liikkeiden ja mielikuvien kehittyd edelleen, vaihdella
ja luoda uusia mielikuvia.

Kidessisi on jotain arvokasta. Odota niin kauan, ettd mielikuva
tulee sinulle selviksi ja kirkkaaksi. Anna mielikuvan herittai
sinussa tunne tai tunnelma, joka lihtee kehittymain edelleen.
Anna liikkeiden ja mielikuvien vaihdella ja virrata vapaasti.

Konkreettiset mielikuvat toimivat sisdisten liikeaistimusten heratti-
jind, kun taas abstraktit mielikuvat synnyttivit tunteita, jotka olivat
usein yhteydessi henkilokohtaisiin kokemuksiin. Ratkaisumahdolli-
suudet niissa olivat avoimet, ja niitd saattoi tyOstaa eri tasoilla.

Tunteiden ja mielikuvien muuntaminen liikkeiksi

Rohkaisin harjoituksissa keskittymdin sisdisiin aistimuksiin ja an-
tamaan litkkeiden syntyi ja virrata vapaasti. Korostin kehon kuun-
telun tirkeyttd. Opetuksessani ei ollut harjoituksia, joissa opiskeli-
ja saattoi alyllisesti ratkaista tilaan ja dynamiikkaan liittyvid kysy-
myKksid, vaan annoin tehtivii, joiden synnyttimat mielikuvat hou-
kuttelivat opiskelijaa intuitiivisesti kdyttdmiin tanssin elementtejd
monipuolisesti. Teimme muun muassa seuraavia aikaelementtiin
liittyvid harjoituksia:

Juokse kiihdyttien ja hidastaen tasaisesti nopeutta. Kiy selin-
makuulle ja kuuntele omaa sykettisi. Se alkaa liikuttaa jotain
vartalosi osaa. Anna sykkeen siirtyd vartalon osasta toiseen.
Sykkeestd syntynyt liike nostaa sinut istumaan, seisomaan. Se
lihtee litkuttamaan sinua tilassa. Syke pysyy tasaisena ja synnyt-
tad jatkuvasti uutta litkettd.
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Lihde kivelemadn mahdollisimman hitaasti. Anna kivelysi no-
peutua asteittain, kunnes se muuttuu juoksuksi. Juoksuvauhti

kasvaa ddrimmilleen, kunnes se voi vain hidastua ja muuttua ki-
velyksi. Anna nopeutumisen ja hidastumisen tapahtua tasaisesti ja
kayti sithen mahdollisimman paljon aikaa. Tarkastele, miten ke-
hosi reagoi hitauteen, miten nopeuteen.

Tilan ja liikkeen suhdetta tutkimme seuraavien harjoitusten avulla:

Ympirilldsi on kolme pistettd, jotka ovat eri puolilla ja eri ta-
soissa. Ne voivat olla lihelli tai kaukana. Odota niin kauan, etti
16yddt tarkan mielikuvan siitd, missd pisteet ovat ja mikd on
suhteesi niihin. Jokaisella pisteelld voi olla oma tunnelmansa tai
oma energiansa. Kun olet valmis, ala litkkua niiden pisteiden
vilissd. Voit vaihdella nopeutta ja antaa liikkeen synnyttid uut-
ta liikettd. Pisteiden vilissi litkkuminen saattaa synnyttid sinus-
sa my6s mielikuvan, tunteen tai ajatuksen. Jos niin tapahtuu,
anna sen voimistua ja viedd litkettd eteenpdin. Liiku jatkuvasti
pisteiden vilissi antaen liikkeiden synnyttdd uusia liikkeitd tai
mielikuvia ja taas uusia liikkeita.

Katsele tarkasti valokuvaa Henry Mooren veistoksesta. Anna sen
heridttdi sinussa liikeimpulssi, joka jilleen synnyttdd uutta litket-
td. Tal anna valokuvan synnyttid sinussa tunne tai mielikuva,
jonka pohjalta liike syntyy. Anna liikkeiden synnyttdd uusia liik-
keitd tai mielikuvia, joiden pohjalta liike kehittyy edelleen.

Litkkeen dynamiikkaa ja liikelaatuja tutkimme seuraavissa harjoi-
tuksissa:

Toinen parista tyontid, toinen vetdd. Loydi erilaisia mahdolli-
suuksia ja erilaisia energioita. Anna tunteiden, mielikuvien ja
liikkeiden synty3 ja virrata vapaasti.

Edessisi on samettiverho. Se laskeutuu katosta lattiaan. Lyda
selked mielikuva verhostasi, kankaan paksuudesta ja viristi.
Kun mielikuvasi on valmis, anna kitesi liikkua pitkin sametti-
verhoa. Ala kosketella siti kehon eri osilla, vihitellen koko ke-
hollasi. Anna litkkeen synnyttid uutta liikettd. Anna sametti-
verhon herittdi tunteita ja mielikuvia, jotka lahtevit viemiin
liikettd eteenpiin.
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Lihde litkuttamaan jotain niveltdsi mahdollisimman rennosti
jailmavasti. Vihitellen muutkin nivelet alkavat liikkkua kevyesti
ja ilmavasti. Jatka liikkumista ja 16yd4 mielikuva marionetti-
nukesta, jonka jisenii nostellaan naruista. Anna mielikuvien ja
liikkeiden vaihdella ja kehittyd vapaasti.

Mielikuvat auttavat monipuolistamaan ja laajentamaan tanssin ele-
menttien kiyttéd. Tamid el tapahtunut tietoisesti ratkomalla ele-
mentteihin liittyvid tehtdvid vaan intuitiivisesti mielikuvien hou-
kuttelemina.

Muotoaminen

Syyslukukaudella opetus ei painottunut lainkaan muotoamiseen,
vaan pditavoite oli prosessiin syventymisessd. Keviilld sen sijaan
tyoskentelyn painopiste muuttui niin, ettd suurimman osan ajasta
opiskelijat kehittelivit ja rajasivat liikkeistoddn, toisin sanoen muo-
tosivat siitd toistettavissa olevan harjoitelman. Koska opetus ldhti aja-
tuksesta, ettd jokaisella on synnynniinen muodon taju ja tarve 16ytaa
muoto, en kiyttinyt valmiita muotorakenteita harjoitusten pohjana.
Liikelause oli ainoa muotorakenne, johon tutustuimme. Tutkimme
sitd lahinnd hengitysrytmin kannalta, jolloin painopiste oli enem-
min esitysteknisissa seikoissa kuin liikelauseen rakenteessa:

Selinmakuulla hengiti tasaisesti sisdin ja ulos. Anna ddnen liit-
tyd hengitykseen. Vaihtele ddnen paikkaa, tunne, miten se lii-
kuttaa eri kehon osia. Kehon osat kohoavat ja laskevat sisidn- ja
uloshengityksen vaikutuksesta. Vahitellen hengitys nostaa sei-
somaan ja alkaa liikuttaa tilassa. Tee liitkelauseita, jotka ovat yh-
den sisddn- ja uloshengityksen mittaisia. Niissd on alku, keski-
kohta ja loppu.

Pyrin siithen, ettd opiskelijalla oli mahdollisuus riittdvin kauan il-

man ulkopuolista palautetta tySstdd ja kehitelld liikkeistoddn. Ko-
kemukseni mukaan liikkeille 16ytyy aluksi alkeellinen muoto, jos-
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ta vihitellen kehittyy tanssi, jolla on oma muotonsa. Kehotin opis-
kelijoita vilttimain alyllisid valintoja muodon 16ytamiseksi. Sen si-
jaan kannustin opiskelijoita olemaan herkkid ty6lleen ja sille, mika
tuntuu toimivan, luottamaan intuitioon ja muotoamaan litkemate-
riaalia sisdiseen palautteeseen luottaen. Vasta opintojakson loppu-
vaiheessa ohjasin opiskelijoita siirtymdidn tekijan roolista katsojan
rooliin. Apuna tissd kiytettiin videotallenteita. Opintojakson lop-
puvaiheessa opiskelijoilla oli mahdollisuus lihes joka tunti ndyttad
harjoitelmiaan ja keskustella niistd ryhmin ja opettajan kanssa.
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LITE 15.2.1.

1. VUOSIKURSSIN TANSSIN | LIKEHARJOITELMAN ARVIOINTI

Demonstraatiot 12.4. perjantaina tai 16.4. tiistaina
Rengasta oikea vaihtoehto:

opiskelija opettaja muu

nainen mies

Vastaa seuraaviin kysymyksiin rengastamalla sopiva vaihtoehto
asteikolla 1 - 5.

Opiskelijan nimi

1. Oliko tanssin liikemateriaali
erittdin tavanomaista 1 2 3 4 5  erittdin omaperiistd

2. Oliko liikkeen kehittely ja tanssin muoto mielestasi
tdysin jasentymiton 1 2 3 4 5 erittdin selked

3. Oliko tanssija ‘lasnad’/ sisalld’ esityksessd
eiollenkaan 1 2 3 4 5 erittdin hyvin

4. Koitko esityksen
ei ollenkaan kiinnostavana 1 2 3 4 5  erittiin kiinnostavana
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LITE 15.2.2.

1. VUOSIKURSSIN TANSSIN | LIKEHARJOITELMAN ARVIOINTI

Demonstraatiot 12.4. perjantaina tai 16.4. tiistaina
Rengasta oikea vaihtoehto:

opiskelija opettaja muu

nainen mies

Vastaa seuraaviin kysymyksiin rengastamalla sopiva vaihtoehto
asteikolla 1 - 5.

Opiskelijan nimi

1. Oliko tanssin litkemateriaali
erittdin tavanomaista 1 2 3 4 5  erittdin omaperiistd

2. Oliko liikkeen kehittely ja tanssin muoto mielestdsi
tdysin jasentymiton 1 2 3 4 5  erittdin selked
3. Oliko tanssija ‘lisnd’/‘sisilld’ esityksessi

eiollenkaan 1 2 3 4 5 erittdin hyvin

4. Koitko esityksen

ei ollenkaan kiinnostavana 1 2 3 4 5  erittiin kiinnostavana
5. Kuvaile esitystd seuraavien sanaparien avulla

a) erittdin abstrakti 1 2 3 4 5  erittdin konkreettinen

b) ei herdttinyt lainkaan mielikuvia 1 2 3 4 5  heritti paljon
mielikuvia

¢) erittdin yksinkertainen 1 2 3 4 5  erittdin monikerroksinen
d) ei tiyttdnyttilaa 1 2 3 4 5  tdyti tilan

e) ei lainkaan rytminen 1 2 3 4 5  erittdin rytminen
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LITE 15.4.1.

Standardointi

Asiantuntijayleison arviointiaineistossa yksittdisen arvioijan antami-
en pistemddrien keskiarvo vaihteli melkoisesti, arvosta 1.7 aina
3.8:aan. Arvioijien antamien pistemddrien odotusarvojen eron tilas-
tollista merkitsevyytta tutkitaan keskiarvojen erotuksen t-testilld. T-
testin kidyttd on perusteltua, koska tarkasteltavien arvioijien antami-
kauman normaalisuutta, jotta testin lahtooletukset tayttyisivit. Tes-
tin perusteella odotusarvojen voidaan sanoa poikkeavan merkitti-
visti toisistaan, jopa 99%:n riskitasolla (P-arvo=4.6%10°<.01). Las-
kettaessa tutkimuksen aineistosta kunkin arvioijan antamien piste-
miirien hajonta saadaan pienimmiksi hajonnaksi 0.5 ja suurimmaksi
1.5. Niiden erojen merkitsevyyttd on tutkittu F-testilld. Testin tulos
kertoo, ettd tdssd tilanteessa hajonnatkin poikkeavat merkittavisti
toisistaan (P-arvo <.005). Niiden perusteella voidaan olettaa, ettd eri
arvioijien pistejakaumat poikkeavat huomattavasti toisistaan.
Arvioijjalle ominaisen pisteytysjakauman vaikutuksen poistami-
seksi kidytetddn alkuperiisten pistemdirien tilalla lukua, joka kuvaa
kaikkiin pistemddriin. Téssd oletetaan, ettd arvioijan pistejakauma
on samanlainen eri kriteerien kohdalla. Tamid muunnos tehddin
kaavalla (1) kullekin arvioijalle erikseen eli lasketaan kutakin piste-

_ F (p Vanha) 1
Pusi =— (1)
n
P = standardoitu pistemiiri

e = alkuperiinen pistemiiri
fpp = ilmoittaa, kuinka moni arvioijan antamista pisteistd
on pienempi tai yhtd suuri kuin p

(eri opiskelijat ja eri kriteerit huomioiden)
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Ensimmaisen esityksen eli opettaja-arvioijien antamat standar-
doidut pisteet on esitetty seuraavassa taulukossa. Jatkossa suoritet-
tavissa analysoinneissa kisitellddn niitd standardoituja pistemiirii,
ellei erikseen toisin mainita.

opettaja  O1 O1 O1 O1 0O2 02 02 02 03 03 03 03
kriteeri k1 k2 k3 k4 ki k2 k3 k4 ki k2 k3 k4

opiskelija

P1 0.73 0.73 1.00 0.73]0.47 090 0.90 0.47|0.87 0.87 0.87 0.87
P2 0.17 0.17 0.30 0.17]0.12 0.12 047 0.05]0.17 0.17 0.17 0.17
P3 0.73 1.00 1.00 1.00|0.90 1.00 1.00 0.90| 0.63 0.87 0.87 0.63
P4 0.73 1.00 1.00 1.00|0.47 0.47 0.47 0.47|0.17 0.63 0.63 0.17
P5 0.52 0.52 0.73 0.73 1047 090 0.90 0.90|0.27 0.87 0.63 0.63
Po 1.00 1.00 1.00 1.00| 1.00 1.00 0.90 1.00| 0.63 0.63 0.63 0.27
P7 0.30 0.17 0.30 0.17]0.90 1.00 0.47 0.90] 1.00 0.27 0.63 0.27
P8 0.17 0.73 0.52 0.17]0.90 0.90 0.90 0.47|1.00 0.87 0.63 0.63
T1 0.73 0.73 1.00 0.73]10.90 0.12 0.12 0.47|0.87 1.00 1.00 1.00
T2 0.30 0.73 0.52 0.30| 0.05 0.47 0.47 0.05]0.17 0.87 0.63 0.63
T3 0.52 0.52 0.73 0.52]0.90 090 0.47 0.47|0.87 0.63 0.63 0.27
T4 0.52 0.52 0.30 0.17 1 0.90 0.90 0.47 0.90| 0.63 1.00 0.87 0.63
T5 1.00 1.00 1.00 1.00|0.90 0.47 0.47 0.47]0.63 0.87 1.00 0.63
T6 0.52 0.52 0.52 0.52]0.90 090 0.90 0.47|0.17 0.27 0.17 0.17

T7 0.30 0.17 0.30 0.17]0.90 0.90 0.47 0.90] 1.00 0.87 0.63 0.63
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LITE 15.5.1.

Tilastollisessa analyysissa kaytetyt menetelmat

Opiskelijoiden saamia pistemdirid esitetyistd harjoitelmista on ver-
rattu erilaisin tilastollisin menetelmin. Tilastollisessa analysoinnis-
sa on pyritty mahdollisimman yksinkertaiseen esitystapaan, ja eri-
laisia analysointimenetelmid on valittu mukaan mahdollisimman
vahin. Kiytetyt menetelmit ovat t-testi, F-testi ja korrelaatioiden
laskeminen (ks. Ranta ym. 1994).

T-testilld verrataan kahden ryhmin keskiarvoja. Testi on hie-
man erilainen sen mukaan, voidaanko ryhmilld ajatella olevan
sama vai eri varianssi ja ovatko ryhmien havainnot pareittain kyt-
koksissd toisiinsa (viimeksi mainitussa tapauksessa kiytetdan nimi-
tystd riippuvien otosten t-testi). Testin yhteydessi on mainittu,
minkalaista testid on kiytetty. F-testilld verrataan kahden ryhmin
variansseja. T4dtd testid on kiytetty tyossd vain yhdessd yhteydessi.
Korrelaatiokerroin kuvaa kahden havaintoryhmin samankaltai-
suutta. Esimerkiksi kahden eri opettajan antamat pisteet korreloi-
vat keskendin, jos kumpikin antaa samoille opiskeljjoille korkeita
pisteitd ja vastaavasti samoille opiskelijoille matalia pisteitd.

Tilastolliseen testaukseen liittyy kaksi termid, jotka esiintyvit
tassikin ty0Ossi: riskitaso ja P-arvo. Nimi esiintyvit t- ja F-testeissd
ja joissain tilanteissa my0s korrelaatiokertoimen yhteydessi. Seka
t- ettd F-testissd on perusoletuksena eli niin kutsuttuna nollahypo-
teesina, ettd ryhmilld ei ole eroa tutkitun ominaisuuden suhteen: t-
testin yhteydessi tami tarkoittaa, ettd ryhmien keskiarvoissa ei ole
merKkitsevai eroa, ja F-testin yhteydessi, ettd ryhmien variansseissa
el ole merkitsevid eroa. Testin tuloksen mukaan timi nollahypo-
jos testin antama P-arvo on tarpeeksi pieni. TyOssdni on esitetty
vain taulukkolaskentaohjelman antamat P-arvot eiki itse laskukaa-
voja, jotka 16ytyvit lihdekirjallisuudesta (Ranta ym. 1994).

P-arvoa verrataan testin riskitasoon (esim. 5% tai 1%). 5% riski-
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tasoa kiytettdessd P-arvon on oltava pienempi kuin .05, 01%:n ris-
kitasoa kidytettdessd pienempi kuin .01 jne. Riskitaso kertoo, miten
luotettava testin tulos on. Mitd korkeampaa riskitasoa voidaan
kayttdd, sitd varmemmin voidaan sanoa, ettd ryhmien keskiarvois-
sa tal variansseissa todella on merkitsevi ero.

Testien yhteydessd on ilmoitettu P-arvot ja niistd tehdyt johto-
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LITE 15.6.1.

Asiantuntijayleison mielipiteet toisesta esityksesta

Prosessiryhmin opiskelijat on merkitty 1.1., 1,2....
Taitoryhmin opiskelijat on merkitty 2.1., 2.2....

tanssin muoto

1,2 +
<
g 17 B 3]
§ H =
“Z’ 0,8 T o [ ]
Q.
306 B .
= g =
g 0,4 T [m] E
_% 0,2 T o o
0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1213141516 1,7 1,8 21 22 23 24 2,5 2,6 2,7
opiskelija
kiinnostavuus
1,2 +
g 1
s 1T E = E
£ H
208+ v
Q.
306+ -
2 04 B H
g ST [}
502+ s B 2,
g0, o
0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1213141516 1,7 1,8 21 22 23 24 2,5 2,6 2,7
opiskelija
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abstraktisuus-konkreettisuus

o 1,27
g 1+ E E
3 08+
o
2 0,6 +
€04+
3
§ 027 .
20 L I e R B e e L
1,11,21,31,41,51,61,71,82,122232425262,7
opiskelija
mielikuvien herattamiskyky
o 1,27
g 14+
5 i
% 0,8+
o
2 0,6 +
€ 04+
©
2 02+
S
0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

1,112131,415161,7182,122232425262,7

opiskelija
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yksi/monikerroksisuus

o s
2 08+ ;
o
2 06+
S 04 +
02| 5
©
% 0 B S B =+
- @ 0 ~ - ™ 0 ~
- ~— — — [a\} (aV} A (aV]
opiskelija
tilankaytté
w 1,2 1
: :
@ 0,8 - [ ]
506+
204+
©
202+
S
@ 0 f f f f f f f f f f f f f

1,112131,4151,61,71,821222324252,627

opiskelija
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standardoitu pistemaara

12 -

1L B
08 : .
06 -
04 L

0,2

rytmisyys

1,112131,415161,7182,122232425262,7

opiskelija
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LITE 16.1.1.

ARVIOINTILOMAKE

Tdmin kyselyn tarkoituksena on antaa opettajalle palautetta siitd,
kuinka opiskelijat ovat kokeneet tanssijantyd 1 opetusjakson.

Ympyroi lahinnd oikeana pitdamasi vaihtoehto.

Asteikko
1 2 3 4 5

ei ollenkaan vihin jonkinverran paljon/hyvin erittiin paljon/hyvin

Sen jilkeen kirjoita sanallinen arviointi. Jos tila ei riitd, voit jatkaa
vastaustasi lomakkeen kidntopuolelle.

Kysely on nimetdn, ympyr6i kuitenkin sen ryhmin numero, jossa
olet ollut.

Ryhmi1 ke 9-11 pe 11-13
Ryhmi 2 ke 11-13 pe 9-11

1. Tulivatko jakson tavoitteet sinulle selviksi alusta alkaen?
1 2 3 4 5

1 2 3 4 5
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3. Tunsitko oppivasi jotain uutta? Arvioi lisiksi syitd.
1 2 3 4 5

4. Tuliko sinulle mielikuva, ettd toinen ryhmi oppi jotain miti sind
et oppinut? Jos uskot niin, mitd se oppi?
1 2 3 4 5

5. Lisdantyiko jakson aikana tietoisuus omasta kehostasi ja sen lii-
kemahdollisuuksista, jos lisddntyi, niin miten?
1 2 3 4 5

6. Antoiko opetus valmiuksia litkkeen tuottamiseen?
1 2 3 4 5

7. Oliko tunneilla riittavisti aikaa omaan tyoskentelyyn?
1 2 3 4 5

8. Opetettiinko asiat ymmirrettavisti ja selkedsti?
1 2 3 4 5
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9. Oliko ilmapiiri tunneilla vapautunut?
1 2 3 4 5

10. Riittikd keskusteluun kiytetty aika?
1 2 3 4 5

11. Oliko opetus innostavaa?
1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

paitteeksi?
1 2 3 4 5

14. Koitko esitystilanteen myonteiseni (ei pelottavana)?
1 2 3 4 5
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15. Onko sinulla kiinnostusta jatkaa koreografiopintoja?
1 2 3 4 5

16. Uskotko, ettd tulevaisuudessa teet omia koreografioita?
1 2 3 4 5

17. Sopiiko sinulle se opetustapa, jossa olit mukana?
1 2 3 4 5

18. Mitki jaksolla opetetut asiat koit tirkeiksi?

19. Miten arvioisit jakson laajuutta (liian laaja/liian suppea)

20. Tulisiko jakson olla tiiviimmissi muodossa lyhyemmin ajan-
jakson puitteissa?

21. Kuvaile opiskelutovereidesi suhtautumista jakson opetukseen?
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22. Kuvaile ryhmisi tyoskentelyilmapiirid tunnilla?

23. Kuvaile ryhmisi ryhmihenkea?

ja negatiivisia)
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Summary

The goal of my research project is to describe, understand and interpret
teaching and learning processes in choreography and develop a language
and concepts that provide the basis for choreographic theory and its
pedagogical methods. I believe that moving and creating experiences
should function as the center of the dance curriculum. One of the main
goals is to help develop a student’s unique style of moving and
choreographing. Therefore, experiences in movement exploration and
composition are equally important to students in performance,
choreography, and dance education.

My work has been divided into three stages. In the first stage I examine
the nature of choreography and the history of teaching it. I use that
knowledge and my own experiences in learning and teaching choreography
as a foundation for the two models for teaching and learning composition.
The first of the two models I call the craft-oriented model, in which the
emphasis is on the teaching and learning of the craft and principles of
choreography as a means to achieve an end product, which is a dance itself.
The other model, which I call the process-oriented model, originally
developed by Alma Hawkins, emphasizes the inner creative process in
general as a means to foster the artistic growth of a choreographer. More
emphasis is put on the process than on the goal of producing a dance,
although the intention, however, is that the process will end up in a dance.
The models describe the essential ideas that can be thought and learned in
choreography. Naturally these models cover only some of the possibilities
of teaching choreography, and they emphasize the aim of creating a solo
dance.

The second stage consists of an experimental study that was carried out
at the Dance Department of the Theater Academy of Finland. Fifteen first-
year dance students were divided into two groups. I used one of those
two different models in teaching the movement composition classes. Each
class met from September to March twice a week, for two hours each time.
I worked as a teacher and as a researcher in both groups. The study

followed a quasi-experimental design, with the teaching approach used in
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choreography classes identified as the independent variable. I was initially
looking for the kind of outcomes produced by these classes. Following the
identification of matched pairs, students in each pair were randomly
assigned to one of the two groups. There was no way to isolate the
independent variable, because the students had all their other classes
together; this certainly could have influenced their learning.

I describe, interpret and evaluate the effects of teaching composition in
the two different ways, by evaluating the students’ movement studies, and
by describing the students’ experiences in the two groups and my own
observations and experiences in the teaching and learning processes. I also
bring forward normative and judgmental knowledge by comparing the
strengths and weaknesses of the two teaching models. Sources of data
included journals, questionnaires, video recordings and my own extensive
notes.

The analyses of the quantitative data of the evaluation of the movement
studies showed that there were no differences between the two groups. The
validity of the evaluation instrument seemed to be a problem; it showed that
a numerical evaluation is not a suitable way to evaluate artworks. During
the class time, the movements of the students in the two groups looked
very different in their improvisations. The students in the craft group had
a clear sense of visual design, while the students in the process group
created movement from inner sensation, sensing how the movement felt.
The experiences of the students, the opinions of the evaluators and my
own observations and experiences showed that both models for teaching
choreography are needed, even if the students in the process group were
happier with their approach. Almost all the students felt that it was
difficult but important to create a solo dance.

The experiences of the students and my observations and experiences
provided descriptive, normative and judgmental knowledge to develop
pedagogical methods in teaching choreography. In the third stage, I mirror
this information to the literature I have become acquainted with after the
experimental study. The dialogue between this literature and the empirical

knowledge forms the last part of my work.
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