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Abstract

This thesis discusses the possibilities that lie within using the method of teamwork during dance class.
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1 JOHDANTO

Syksylla 2007 suoritin tanssinopettajakoulutukseni paattoharjoittelua yksityisessa tans-
sikoulussa Itd-Suomessa. Tehtaviini kuului muun muassa tanssitekniikan opetus jatko-
ryhmaélle. Oppilaita tassa kyseisessa ryhmassa oli melkein kolmekymmenta ja he olivat
ialtd&n noin 16-30v. Kauden paatteeksi pyysin oppilaitani kommentoimaan kirjallisesti
opetuksen onnistumista. Kirjallisista kommenteista ilmeni, ettd oppilaat kokivat saavan-
sa aivan liian vahan palautetta opetustunnilla. Koska kyseessa oli tanssitekniikan ope-
tusryhmd, henkilokohtaisen huomioinnin vahyys nousi erityisesti esille. Saamani palau-
te vahvisti omaa riittdmattomyyden tunnettani palautteen antajana ja johti kiivaaseen
ajattelutyéhon. Halusin 16ytaa keinon, kuinka voisin kehittad palautteenantoa suuria

ryhmia opettaessani.

Opettajakoulutukseni edetessa olen I6ytanyt itsesténi opettajan, jonka péaasiallinen mie-
lenkiinto kohdistuu oppilaaseen itseensd. Koen, ettd opetuksessani pitéda korostua yksi-
I6n huomioonottaminen ja vuorovaikutuksen merkitys, koska ihmisen kehitys niin oppi-
laana kuin persoonana pohjautuu mielesténi niihin kahteen tekijaan. Suorituskeskeisessa
maailmassa yksilollisten vahvuuksien huomioiminen unohtuu liian usein. Tasta syysta
haluan omalta osaltani ottaa vastuun kasvattajana siitd, ettd ohjaan tunneilleni tulevia
yksiloita arvostamaan sekd omia ettd ryhméatovereiden vahvuuksia. Jokainen meistéa
tarvitsee ympérilleen ihmisi, jotka antavat palautetta toiminnastamme ja ohjaavat kehi-
tystdamme eteenpdin. Uskon, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmissa on aines-

ta aseeksi liiallista suorituskeskeisyytta ja yksilon unohtamista vastaan.

Kevaélla 2008 palasin opettamaan samaista tanssitekniikan jattiryhmaa ja minulla oli
suunnitelma. Halusin kokeilla yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmaa, pienryhma-
tyoskentelyd, valineena jatkuvassa palautteenannossa. Tavoitteenani oli lisata oppilai-
den saaman palautteen maaréé ja samalla kehittd& heidan vuorovaikutus- ja ryhmatyo-
taitojaan. Halusin osoittaa heille, ettd saman ryhmaén sisalla heilla oli kymmenittain ver-

taisia, joihin voi tukeutua ja joilta voi kysya neuvoa opettajan lisaksi. Ryhmén yhteis-



toiminnallisuuden hahmottaminen on oppimisen kannalta mielesténi valttaméatonta var-

sinkin silloin, kun oppilaita on yhdelle opettajalle kerralla liian paljon.

Peilaan tekeméni toimintatutkimuksen tuloksia teoriapohjaan, joka muodostuu, kun tut-
Kin ja vertailen tydssani rynmadynamiikan ja yhteistoiminnallisen oppimisen niita piir-
teitd, jotka mielestani ovat sovellettavissa tanssinopetuksen kéytantoon. Ryhmédyna-
miikan teoria auttaa tulkitsemaan ryhmaén jasenten kéayttaytymistéd suhteessa toisiinsa ja
opettajaan. Ryhmadynamiikan tuntemus on mielestani olennaista myds oppimista edis-
tavien menetelmien kehittdmisessa. Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmét puoles-
taan vahvistavat oppilaan kykya ottaa vastuu sekd omasta ettd ryhmassa tapahtuvasta
oppimisesta. Uskon, ettd vastuun ottaminen omasta toiminnasta on oppimisen edistami-
sen yksi olennainen piirre. Kayn lapi arvioinnin ja palautteenannon paaperiaatteita tans-
sinoppimisen ndkokulmasta tarjotakseni teoreettista taustaa oppilaiden palautteenannos-
ta saatujen kokemusten tulkinnalle. Arvioinnin ja palautteenannon merkitys tanssinop-
pimisen prosessissa on olennaisessa roolissa, kun tutkitaan oppimista. Palautteen anta-
minen samoin kuin sen vastaanottaminen on taito, jota voi harjoitella ja sitd kautta edis-

t44 sekd omaa ettd ryhmatoverin oppimista.

Pyrkimykseni on selvent&a niitd mahdollisuuksia joita ryhméssa, yhteistoiminnallisuu-
dessa ja palautteenannon eri muodoissa piilee juuri tanssinoppimisen nakékulmasta.
Tutkin asiaa toimintatutkimuksen keinoin, jossa itse olin osallistuvana havainnoijana.
Toteutin tutkimukseni harjoitteet paljolti paritehtévind. Paritydskentelyn valitsin tyos-
kentelymuodoksi siksi, ettd sen avulla sain ajankdyton pysymaan paremmin hallinnassa.
Halusin osallistuvan havainnoijan roolini kautta vapauttaa oppimistilanteita siten, etta
opettajuuteni ei liikaa maarittelisi tunnilla tapahtuvia asioita. Koin oman roolini tunnilla
l&hinnd oppimistilanteiden kaynnistajaksi ja sen jalkeen vain tapahtumien havainnoijak-
si, joka tarvittaessa auttoi ja neuvoi. Oppilaat purkivat kokemuksiaan parityoskentelysta
tayttamalla seka alku- ettd loppukyselyn, ja muutamat oppilaistani pitivat myos oppi-
mispaivékirjaa. Naiden materiaalien seka omien tuntitilanteessa tekemieni havaintojen
pohjalta hain vastauksia kysymyksiin ryhmén koon vaikutuksesta tunnin toimintaan,

paritydskentelyn toimivuudesta sek& palautteen saamisesta ja antamisesta.



2 TUTKIMUSMENETELMAT JA METODOLOGIA

2.1 Pohdintaa ihmis- ja oppimiskasityksesta

Ihmiské&sityksen méaritelmd on laaja ja moniulotteinen. Pohtiessani vastausta kysymyk-
seen minun ihmiskasityksestani hdmmennyin, koska I0ysin monesta eri ihmiskasityksen
kuvauksesta piirteitd, jotka sopivat minun ajatteluuni. Mutta toisaalta, taytyyko nake-
myksen olla absoluuttinen? Thminen muuttuu ajan myd6té, oppii ja kehittyy. On mieles-
téni siksi luonnollista, etta kasitykseni ihmisesta muotoutuu sitd mukaa kuin minakin
ihmisend kehityn. Ihmiskasityksen sanotaan olevan perusta, jolle ihminen rakentaa
maailmankuvansa. Se my0s vaikuttaa siihen, kuinka me kohtaamme toisemme vuoro-
vaikutustilanteessa.
(https://www.amk.fi/opintojaksot/0407016/1138352400309/1157026947138/11570301
82944/1157031482048.html.stx.)VVoidakseni kehittyd opettajana, minun on valttdméaton-
té tiedostaa se, miten min& n&en ihmisen. Se vaikuttaa olennaisesti niihin jokapaivaisiin

valintoihin, joita teen tydssani ja elaméassani.

Koen opettajuuteni pohjautuvan seka humanistiseen etta holistiseen ihmiskasitykseen.
Humanistinen ihmiskasitys uskoo ihmisen luovuuteen sek& kykyyn kasvaa ja kehittya.
Sen mukaan ihminen on sosiaalinen ja vastuullinen, ja pystyy kehittymaan rajattomasti.
(www.koti.phnet.fi.) Humanistiseen psykologiaan pohjaavan pedagogiikan keskeisia
ajatuksia ovat kokemuksellinen ja elamyksellinen oppiminen ja pienryhmassa tydsken-
telya kéytetdan usein tydomuotona.(Patrikainen 1999, 54-55.) Holistisen ihmiské&sityksen
mukaan ihmiseldmé&n muotoutumiseen on useampi tarkastelundkékulma, mutta ihminen
nahdaan kokonaisuutena. Thmisen olemassaolo koostuu kolmesta eri muodosta, tajun-
nallisuudesta, kehollisuudesta ja situationaalisuudesta. (Rauhala 2005, Anttila 2006a,
66.) Ihmisen maailmankuva rakentuu siis tajunnallisten elamysten, elaméantilanteen ja
kehollisten kokemusten kautta. Anttila viitaten Rauhalaan (2005) esittelee ajatuksen
naiden osien yhteen kietoutuneisuudesta ja keskindisesta riippuvuussuhteesta. Se puo-
lestaan vetoaa minun ajatteluuni ja kokemukseeni ihmisesta kokonaisvaltaisena olento-
na. (Anttila 2006a, 66.)



Né&en tanssinoppimisen prosessina, johon oppilas sitoutuu omien edellytyksiensa mu-
kaan. Han on itseohjautuva ja tavoitteellinen toiminnassaan. Uskon, ettd mitd paremmin
ihminen oppii tuntemaan itsensd ja omat tapansa vastaanottaa ja kasitella tietoa, sita
paremmat edellytykset hanell& on hyddyntéé tarjoutuvat oppimismahdollisuudet. Kehol-
lisuus on konkreettisin osa olemassaoloamme ja mielestani sen tarjoamat mahdollisuu-
det oppimisen ja elamisen taidon syventamisessa ovat rajattomat. Anttila (2006a) kuvai-

lee tanssia seuraavin sanoin:

“Tanssi on kokonaisvaltaista toimintaa, jossa ihmisen henkisyys ja fyysisyys, mieli
ja keho, kietoutuvat toisiinsa ja jossa ihmisend olemisen erilaiset ulottuvuudet, kuten
kokemuksellisuus ja reflektiivisyys, ovat vuorovaikutuksessa keskenéan.”

Kuten Anttila edelld sanookin, tanssista puhuttaessa on kokonaisvaltaisuus avainase-
massa. Yhdyn hdanen ndkemykseensa siind, etta tanssinoppimisen padmadaria palvelee
kokemuksellisuus ja mahdollisuus omien kokemusten reflektointiin. Uskon, ettd yhteis-
toiminnallisen oppimisen menetelmat ovat siihen sopivia tyokaluja. Silloin oppija saa
mahdollisuuden itse ohjata oppimistaan opettajan ja vertaistensa tuella. (Anttila 2006a,
61.)

Uskon, ettd oppimista tapahtuu parhaiten silloin, kun oppilaalla on vapaus tehda omia
valintoja. Samalla muodostuu luonnollinen vastuu omista valinnoista. Vapaus, itseoh-
jautuvuus ja vastuullisuus ovatkin erditd humanistisen ihmiskésityksen kulmaki-
vid.(www.amk.fi/opintojaksot/0407016/1138352400309/1157026947138/11570301829
44/1157031482048.html.stx.) Kuten jo edell& ilmeni, tanssi on kokonaisvaltainen kehol-
linen taito, joka edellyttad seka fyysista ettd psyykkistd ymmartamysta omasta itsesta, ja
mielestani sellaisia asioita ei voi ulkopuolelta opettaa ilman, etté oppilas itse ottaa vas-
tuun oppimisprosessista. Kuten Eeva Anttila (1994, 15) sanoo: "Tanssissa kehohallin-
taan paneudutaan syvallisesti; se ei ole vain tiettyjen taitojen ja liikeratojen hallintaa,
vaan omaehtoista ja kokonaisvaltaista kehonkéytt6d”. Kuitenkin tanssi on taidollinen
oppiaine, jonka oppimisen olennainen osa on lapsesta asti tietynlainen liikkeen matki-
minen. Motoriset taidot kehittyvat vaiheittain, ja siihen kehitykseen tarvitaan myds mal-
lioppimista. Tasta syystd on mielesténi perusteltua hydyntad tanssinopettamisessa seké
mallioppimista ett& konstruktivistisia keinoja.



Behavioristinen oppimiskasitys pohjautuu empiristiseen suuntaukseen ja lvan Pavlovin
suorittamaan ehdollistumiskokeeseen. Arsyke — prosessi- reaktiomallin mukaan oppi-
minen tapahtuu opettajan antaman &rsykkeen avulla, jota voidaan vahvistaa palautteella.
Lopuksi arvioidaan oppimisen tuloksia. (Numminen & Laakso 2005, 18-19.) Oppimi-
nen valmiiden mallien siirtdmisen kautta ei kuitenkaan ole aikojen saatossa tuottanut
riittavia tuloksia, kuten kasvatuksen ja opetuksen tutkimus on joutunut toteamaan. Be-
haviorismin rinnalle on kehittynyt konstruktivistinen oppimisen tulkinta, joka ei ole
yksiselitteinen oppimisteoria vaan enemmankin joukko oppimisteorioita, joita yhdista-
vét samat teoreettiset l&htokohdat. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 24.)

Konstruktivismin perustana ovat kognitiivinen psykologia ja konstruktiivinen tieteen-
teoria ja sen perusajatuksia edustavat Kant, Piaget ja Baldwin (Sahlberg & Leppilampi
1994, 24.) Konstruktivistinen oppimiskasitys kuvaa oppimistapahtumaa tiedon raken-
tumisena jo olemassa olevan tiedon péélle. Sen pohjalla ovat kognitiiviset prosessit,
joissa ”ihminen havaitsee ja valikoi informaatiota, tallentaa sitd muistiinsa seka tulkitsee
omien kasitystensd, odotustensa ja tavoitteidensa suuntaisesti”(Numminen & Laakso
2005, 19.) Konstruktivistinen oppimiskasitys soveltuu hyvin tanssinopetukseen, koska
oppilaan oma ajattelu korostuu, ja opetusmenetelmét ovat monipuolisempia kuin beha-
vioristisessa suuntauksessa. ”Subjektiivisista kokemuksista muodostuu objektiivista
tietoa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja oppilaiden keskindisen yhteistoiminnan avulla,
jolloin oppilas vertaa omia kasityksiadn muiden kokemuksiin”(Sahlberg & Leppilampi
2004, 25). Taméa nadkemys puoltaa osaltaan my0s yhteistoiminnallisten menetelmien
kayttdmista opetustilanteessa. Lauri Laakso ja Pirkko Numminen (2005, 21) luonnehti-
vat konstruktivistisen oppimiskésityksen hyodyn tulevan liikunnanopetuksessa esiin
toiminnallisuuden kautta. T&ma periaate soveltuu mielestani yhtélailla tanssinopetuk-
seen. Numminen ja Laakso nostavat esiin myds omaehtoisen oppimisen peruskysymyk-
set: vastuullisuuden, erilaisuuden ja virheisiin suhtautumisen, olennaisina tekijéina op-

pilaan omassa prosessoinnissa.

Mielesténi onnistuneen tanssiopetuksen edellytyksié ovat taito saada oppilaat hyvak-
syméaan oma erilaisuutensa, ja suhtautumaan virheisiin rakentavasti ja myonteisesti op-
pimisen vélinein&. Opettajan tulee osata kannustaa oppilasta yrittdmiseen ja omaan ko-
keiluun, kuitenkin samalla hyvaksyen yksil6lliset erot. Erilaisuuden hyvaksyminen ja

itseilmaisuun rohkaiseminen ovat tanssikasvatuksellisia keinoja, joiden avulla voidaan



tukea tunne-eldman kehitysté. Tanssinopetus tarjoaa mahdollisuuden kokemusperaiselle
oppimiselle ja omaehtoiselle toiminnalle, jonka my6té oppilaan persoonallinen ilmaisu-
voima kehittyy ja samalla ryhméssa toimiminen auttaa oppilasta hahmottamaan itsedén
osana yhteisoa.(Anttila 1994, 10-15; Anttila 2006b.)

Tanssinoppimisen prosessissa ryhmén tuki on tarkeda. Se, ettd opettajana osaa ohjata
oppilaita hyddyntamaan ryhman tukea, vaatii erilaisten menetelmien kokeilua yrityksen
ja erehdyksen kautta. Jokainen ryhmé on koostumukseltaan yhta mielenkiintoinen kuin
jokainen persoonallinen yksil6, josta se muodostuu. Uskon, ettd ryhmédynamiikan tun-
temus auttaa opettajaa hyddyntamaan vuorovaikutusta oppimisen valineend, ja siten
oppilaiden on mahdollista saada tuntitilanteista seka yksilollisté etta yhteisollistd hyotya
ja oppimiskokemuksia. Anttila (2006b) artikkelissaan taidekasvatuksen mahdollisuuk-
sista suomalaisessa peruskoulussa, puhuu yhteisollisestd oppimisesta myds eettisen kas-
vun valineend. Hanen mukaansa yhteisollisten projektien my6ta nuoret oppivat, etta
elamé yhteistssa ei ole aina oman edun tavoittelua vaan vaikuttamisen ja sopeutumisen
valilla tasapainoilua. (Anttila, 2006b, 51.) Olen samaa mielta siita, ettd on tarkeaa, etta
oppilaat joutuvat ottamaan vastuun sek& omasta toiminnastaan etté tietyll4 tavalla myos
ryhmaéssé tapahtuvasta oppimisesta. Uskon, ettd henkilokohtaisen vastuullisuuden kautta
oppimisen merkitys ja siihen vaikuttavat elementit juuri ryhmétilanteessa selkiytyvét
myaos oppijalle itselleen. Mitd paremmin oppija itse ymmaértaa olevansa vaikuttamassa
ryhman oppimisprosessiin, sitd parempia, ja ehké jopa yksilollisempid, tuloksia on mie-
lestdni mahdollista saavuttaa.

Minun oppimiskasityksessani mielenkiinnon kohteeksi nousee yksildiden erilaisuus ja
sen asettama haaste opettajuudelle. Haluan omalta osaltani mahdollistaa tanssin oppimi-
sen kaikille riippumatta yksilollisista tekijoista. Yksilollisyys on rikkaus, ei hankaluus
tai este. Oman opettajuuden tutkiminen siitd ndkokulmasta, etta juuri mina olen ratkai-
sevassa asemassa mahdollistajana, on minulle mielenkiintoinen haaste, jonka tiedosta-
misesta uskon olevan hyo6tya kehittymisesséani. Tanssinoppiminen ei lopu koskaan; et
voi koskaan sanoa olevasi valmis. Sitd suuremmalla syyll& tdytyy muistaa, ettei opetta-
juuskaan voi olla prosessi, joka pyséhtyy jossakin vaiheessa saavutettuaan tietyn péa-

madrén. Opettaja kehittyy oppilaidensa myota.
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2.2  Tutkimusmenetelmasta

Tutkielmani on luonteeltaan laadullinen tutkimus. Laadullisen eli kvalitatiivisen tutki-
muksen tavoitteena on ihmisen ja hanen eldmismaailmansa tutkiminen. Aineiston keruu
menetelmid on useita, kuten myos niiden analyysimenetelmiékin. Laadullista tutkimusta
ei ole sidottu tiukasti tieteelliseen perinteeseen, vaan se on vapaasti sovellettavissa aina
kulloisenkin tutkimusongelman tarpeisiin. (Saaranen-Kauppinen & Puushiekka 2006.)
Kéytin omassa tutkielmassani menetelména toimintatutkimusta, jossa itse toimin osal-
listuvana havainnoijana. Toimintatutkimus on méaaritelmansa mukaan tilanteeseen sidot-
tua, yhteisty6ta vaativaa, osallistuvaa ja itseddn tarkkailevaa. Sill& pyritdén vastaamaan
kaytannon ongelmaan ja kehittdmaan olemassa olevaa kéytantéd paremmak-
si.(Metsdamuuronen 2000, 28.)

Tassa tydssa pyrin parantamaan tanssitunnin palautteenantokéytant6d paremmin suurta
oppilasryhmaé palvelevaksi. Tutkittavan empiirisen aineiston kerasin oppilaiden oppi-
mispaivékirjoista ja koko ryhmalle teettdmisténi alku- ja loppukyselyista. Valitsin me-
netelmékseni toimintatutkimuksen siksi, ettd kysymys oli nimenomaan tunnilla tapahtu-
van toiminnan tutkimisesta. Johtuen véhaisest4d mahdollisuudesta keskusteluun ja ope-
tuksen ulkopuoliseen kommunikaatioon tuntien sisalld, halusin varmistaa riittavan ai-
neiston saannin teettamalla oppilailleni kyselyt ja pyytamélld muutamia vapaaehtoisia
heistéd pitdimaédn oppimispaivékirjaa. Keskityn analysoimaan saamani aineiston sisaltoa
tunnilla tapahtuneiden tapahtumien sijasta, koska oma havainnointini tunnilla oli rajal-
lista ja tuskin kattavaa. Koen kuitenkin, ettd olin tunneilla aktiivisen osallistuvan ha-
vainnoijan roolissa, koska lasn&oloni vaikutti olennaisesti tunnilla tapahtuviin ilmidihin.

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Koen toimineeni hypoteesittomasti, eli kun aloin tehdd tutkielmaani, minulla ei ollut
ennakko-odotuksia tutkimuksen tuloksista. Aavistelin vahan sit4, mihin suuntaan oppi-
laiden reaktiot suhteessa tutkimusongelmaan suuntautuisivat, mutta padasiallinen tavoit-
teeni oli oppia uutta pienryhmatydskentelyn hyddyntamisesta tanssitunnilla ja sen vai-
kutuksesta palautteenantoon ja ryhmédynamiikkaan. Opinnéytetydni teoriaosa on tar-
koitettu selventdméén tutkimukseni olennaisia teoreettisia ilmi6ita kuten ryhméadyna-

miikkaa, yhteistoiminnallista oppimista ja palautteenantoa ja sitd kautta tukemaan ai-
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neiston analyysié ja tulkintaa. Tasta syysta tutkielmaani voisi luonnehtia teoriasidonnai-

seksi. (Saaranen-Kauppinen & Puusnhiekka 2006.)

2.3 Tutkielman reliabilisuus ja validius

Laadullisia ja maarallisia tutkimuksia tehdessé on tarked4 vélitad virheiden syntymista.
Siitd syysta on tapana arvioida tehtyjen tutkimusten luotettavuutta ja patevyytta. Kun
madritelld&n tutkimuksen tulosten toistettavuutta tai sattumanvaraisuutta, kdytetaan ter-
mia reliaabelius. Tutkimus on reliaabeli, jos esimerkiksi kaksi arvioijaa paatyy samaan
tulokseen, tai jos samaa henkil64 tutkitaan eri tutkimuskerroilla saaden sama tulos.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 216.)

Tutkimuksen patevyydestd puhuttaessa kéytetddn termié validius. Se tarkoittaa tutki-
musmenetelman kykya mitata tutkittavaa aihetta. Kun kyseessé on laadullinen tutkimus,
on olennaista kuvata henkil6t, tapahtumat ja paikat mahdollisimman tarkasti. Validius
tarkoittaa kuvauksen ja siihen liitettyjen selitysten yhteensopivuutta.(Hirsjarvi, Remes
&Sajavaara 2005, 216-217.) Kappaleessa 6 selostan tekemaéni toimintatutkimuksen to-

teuttamiseen liittyvéat yksityiskohdat, seké tulkitsen kerd@maéni aineiston.
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3 RYHMADYNAAMISET ILMIOT TANSSITUNNIN VIITEKEHYKSESSA

Voidaksemme perehtya tanssin opettamiseen ryhméopetusmuotona, on syyté selvittaa
niitd ryhmadynamiikan peruskasitteitd, jotka vaikuttavat olennaisesti tanssitunnin muo-
toutumiseen. Ryhmadynamiikan teoria tutkii ryhmad, sen eri muotoja ja toimintoja,
psykologisesta ndkokulmasta. Mydhemmin tutkin tanssinopetusta yhteistoiminnallisen
oppimisen nakdkulmasta, joka pohjautuu enemmaén pedagogiikkaan ja oppimisen tutki-

mukseen. Kaiken keskidssa on oppilas, yksilo eli ihminen.

3.1 Mitd ryhmadynamiikka on?

Ryhmédynamiikka- k&site muodostuu yksinkertaistettuna kolmesta tekijasta: yksilosta,
ryhmasta ja vuorovaikutuksesta. Ryhmadynamiikka tutkii yksilon toimintaa ryhméssa
suhteessa itseensa ja toisiin ryhman jaseniin, seka tasta toiminnasta syntyvia muutoksia
ryhman siséisessa vuorovaikutusmaailmassa. Riitta Jauhiainen (1993, 15-20) kuvaa
ryhméadynamiikan vaikutuksia ryhmaén sisalla sosiaalityon ndkokulmasta. Han puhuu
yksilOsté subjektina, toimijana, jonka keskeinen tavoite on vaikuttaa omaan eldmaansa.
Hén tuo esille osallistumisen ja hyvaksytyksi tulemisen tarkeyden suhteessa yksilon
kehitykseen. Jauhiaisen mukaan ryhma tarjoaa yksilolle ympériston, jossa persoonalli-
suus voi muodostua. Psykologi Aku Kopakkala (2005, 15-16) toteaa, etté yksilon elama
saa merkityksensa muiden ihmisten kautta, vaikka tarve riippumattomuuteen on jokai-
sella yksil6lla kiistatta olemassa. Nama nakokulmat perustelevat mielestani luontevasti
ryhman syntymisen. Jokainen yksilo tarvitsee ympadrilleen muita yksilgitd maarittaak-
seen omaa olemassaoloaan ja kehittddkseen omaa persoonallisuuttaan. Mutta ryhma ei
ole pelkastaan satunnaisesti samaan paikkaan joutuneiden ihmisten joukko. Mitk& omi-

naisuudet madrittelevat ryhman?

3.1.1 Ryhman késite
Ryhmé voidaan méaéritelld usealla eri tavalla. Lopullisen painotuksen maérittelee se,
mist& ndkokulmasta ryhméa katsotaan. Ryhmadynaamisten teorioiden nakokulmasta

ryhman kasite siséltaa selkeat elementit; yksil6t, joilla on keskendan samanlaisia tavoit-
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teita ja vuorovaikutusta, muodostavat keskenaan ryhman. Ryhmén tunnusmerkkeihin
kuuluvat koko, tarkoitus, rajat, sddnnot, vuorovaikutus, tyénjako, roolit ja johtajuus.
(Kopakkala 2005, 36.) Yhteistoiminnallisen oppimisen nakdkulma kuvaa ryhmé&é néin:
”Ryhmé on sosiaalinen yksikkd, joka muodostuu erillisista yksiloistd, jotka ovat tietoi-
sia yhteenkuuluvuudestaan ja joilla on kyky tai pyrkimys toimia yhdenmukaisella taval-
la ympéristoonsa nahden” (Koppinen & Pollari 1995, 28). Naiden kahden nakokulman
erovaisuus on siina, etta toisen mukaan ryhman edellytys on nimenomaan yksiléiden
yhteinen vuorovaikutus ja tavoitteet, kun taas toisen mukaan ryhman muodostavat yksi-

16t voivat olla selvasti erillisia.

Kun tarkastelen ryhmaa tanssinopetuksen nakokulmasta, mielestéani ryhmédynaaminen
nakokulma ryhmasta tavoitteineen ja vuorovaikutuksineen patee tanssiopetukseen ylei-
sell& tasolla. Toisaalta yhteistoiminnallisen oppimisen ndkékulman korostama yksiloi-
den erillisyys on vélttdmatontd hahmottaa tanssinoppimisen tavoitteenasettelun kannal-
ta. Jokainen tanssinopettaja asettaa varmasti ryhmélle yhteisen oppimistavoitteen, mutta
sen saavuttaminen on jokaiselle oppijalle yksilollinen prosessi, johon ryhmaa voi kayt-
t44 apuna. Yksil6llisten prosessien muotoutumiseen vaikuttavat sekd ryhman rakenne
ettd oppilaiden ikdjakauma ja sosiaalinen tausta(ks. lisaksi Nieminen 1998; Hamaél&inen
2003, 2004). Ryhma on yksildille reflektion valine, jonka avulla he peilaavat omaa toi-

mintaansa ja lisdavat itsetuntemustaan (Jauhiainen 1993, 16).

Ryhmén olemassaolon edellytys on ryhmén tarpeita vastaavan ympariston [0ytyminen.
Ryhmén toimintaympadristot voidaan jakaa fyysiseen ympéristoon, sosiaaliseen lahiym-
péristoon ja yhteiskunnalliseen ymparistoon, joka sisaltaa taloudellis-kulttuuriset ehdot
ja toimintaedellytykset. Eri ympéristot voivat vaikuttaa seka yksitellen ettd yhdessa
ryhman jaseniin.(Jauhiainen 1993, 22.) Tanssinopetuksessa yksi olennaisimmista teki-
JOistd on ymparisto, jossa tunti pidetddn. Se maarittelee hyvin pitkalle tunnin onnistumi-
sen seka tilan ominaisuuksien kannalta ettd oppilaiden oppimisympariston kannalta.
Jaana Véaha - Antila - Nieminen tiivistaa néin oikeanlaisen oppimisymparistén merki-

tyksen:

”Oppimisympaériston tulisi sallia ja mahdollistaa jokaiselle yksil6lle taman yksil6l-
listen ainutlaatuisten voimavarojen oivaltamisen, ja niiden edelleen kehittdmisen,
sekéd rohkaista ja auttaa niiden valjastamisessa ja kanavoimisessa jaettua osaamista
varten yhteiskunnassa.”
(http://www.liikekieli.com/index.php?name=News&file=article&sid=596)



14

Minun mielestani ”voimavarojen oivaltaminen ja niiden edelleen kehittdminen” edellyt-
t&a sitd, ettd opettajalla on mahdollisuus pysahtya kohtaamaan oppilaansa tunnilla ja
luoda luottamuksellinen vuorovaikutussuhde oppilaaseen. Kuinka se onnistuu, riippuu
siitd, millaiset resurssit opetuksen toteuttamiseen opettajalle tydymparistén puolesta
tarjotaan. Eeva Anttila (2006a) pohtii artikkelissa ”Tanssin Mieli”” ihmisen kehollisuu-
den ja reflektiivisyyden yhteenkietoutuneisuutta. Han viittaa Lakoff & Johnsonin(1999)
vaitteeseen tietoisuuden ja mielen kehollisesta perustasta. Teorian mukaan keho toimii
ikaan kuin tiedon vastaanottajana, tuottajana ja kuljettajana. Aivoilla ja hermostolla on
my®s osuutensa siihen miten ”konkreettisesti toimimme fyysisessa, sosiaalisessa ja ide-
aalisessa maailmassa”.(Anttila 2006a, 62.) Tama nédkemys kehollisuuden merkityksesta
tajuntamme muodostajana, tukee mielestani myos véitettani oppimisympariston merki-
tyksestd. Anttila késittelee tietoisuuden pohjautumista kielellisyyden sijasta esikielelli-
siin kokemuksiin ja sitd kautta kehoon. Mielestani on ilmeistd, ettd ymparisto, jossa
oppiminen tapahtuu, heijastuu oppilaan kokemukseen itsestaan juuri siind ajassa ja pai-
kassa. Uskon, ettd se miten oppilas kokee itsensd missakin ymparistssa, vaikuttaa
olennaisesti hanen kdytdkseensa ja sita kautta myds oppimiseen. Tama puolestaan tukee
Anttilan véitettd siitd, ettd tajunnallisuutemme pohjautuu kehoon ennemmin kuin opit-
tuun kykyymme sanallistaa kokemuksiamme. Sitd suuremmalla syyll& ympariston mer-
Kitys tulee mielestani ottaa huomioon opetusta suunniteltaessa ja tuloksia arvioitaessa,

varsinkin kun on kyse tanssin kaltaisesta kehollisesta lajista.(Anttila 2006a, 62—-63.)

3.1.2 Dynamiikan kasite

Aku Kopakkala (2005, 37) on tutkinut rynmé&a tydyhteison nakokulmasta. H&n korostaa
yksilon reaktiota ulkopuolelta tuleviin odotuksiin merkityksellisend dynaamisena teki-
jana. Hanen mukaansa ryhmadynamiikalla tarkoitetaan ryhman siséisia voimia, jotka
voivat olla kokijan kannalta merkittavia. Ryhméadynamiikka syntyy jasenten vélisestéa
kommunikaatiosta ja vuorovaikutuksesta. Riitta Jauhiainen (1993,13) puolestaan viittaa
ryhmaén siséiseen elaméén kéasitteelld ryhmailmio, joka koostuu kolmenlaisista aineksis-
ta. Siihen vaikuttavat osallistujien yksilollinen toiminta, ympéristotekijat ja ryhmady-
namiikka. Dynamiikka syntyy, kun ihmiset ovat vuorovaikutuksessa keskenaan tilan-
teessa, josta kaikilla on oma tulkinta. Tulkintojen mukaan toimiminen pyrkii muutta-

maan tilanteen vuorovaikutuksen suuntaa. Yksilostd ja ryhman ymparistosta tulevat
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vaikutteet muodostavat tilanteen voimien ja voimasuhteiden dynaamisesti muuntuvan

kentén, jossa vaikutteet ovat riippuvuussuhteessa keskenaan. (Jauhiainen 1993, 37.)

Kun néit4 dynamiikan kuvauksia sovelletaan tanssitunnin ympéristdon, nousevat esiin
opettajan rooli ja oppilaiden keskindiset suhteet tuntitilanteessa. Oppilaiden sopeutumi-
seen voivat vaikuttaa seka tuntitilanteessa l&sna olevat tekijat, ettd tunnin ulkopuolelta,
esimerkiksi kotioloista heijastuvat odotukset. Oppilaiden iké ja sukupuolijakauma vai-
kuttavat myos tanssitunnin dynamiikkaan (ks. Nieminen 1998). Tunnilla kéytetyt tyds-
kentelymuodot vaikuttavat dynamiikan vaihteluihin ja sitd kautta oppimiseen. Tanssi-
tunnilla voidaan hyodynté&é niin opettajajohtoista tydmuotoa kuin pari- ja ryhmatyos-
kentelyakin. Valilla oppilaat voivat toimia myds ohjaten itse itsedan yksilding, ilman
ulkopuolista ohjausta. Pari- ja ryhmatydskentely ovat olennaisia osia tanssikasvatusta,
koska niiden avulla oppilaat oppivat huomioimaan toistensa nakdékohtia ja sopeutumaan
yhteisiin saantoihin. Eri tydskentelymuodot mahdollistavat myds erilaisten roolien
omaksumisen.(Anttila 1994, 16; Sava 1993, 28-30.)

3.1.3 Vuorovaikutus ryhméadynamiikan osana

Kun tutkitaan ryhmadynamiikan vaikutusta oppimiseen, ryhmén sisdinen vuorovaikutus
nousee merkittavasti esille. Vuorovaikutus on olennaista myds myéhemmin tutkittavas-
sa yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Riitta Jauhiainen (1993, 69) tiivistaa termin seu-
raavalla tavalla: ”Vuorovaikutus on dynaaminen, tilannesidonnainen tulkintaprosessi,
joka koostuu osallistujien vuorovaikutusteoista”. Aku Kopakkala (2005, 22-23) kuvaa
kasitettd ryhman sisélla tapahtuvaksi kommunikaatioksi ja sen tulkinnoiksi. Riippumatta
ryhmadynaamisen teorian nakdkulmasta, voidaan olla yhta mielta siité, ettd vuorovaiku-

tus on keskeisin ryhmadynamiikkaan vaikuttava tekija.

Ryhmén vuorovaikutus koostuu niin sanotuista vuorovaikutusteoista, jotka voivat olla
esimerkiksi sanoja, ilmeitd, liikkeitd, tekoja tai somaattisia reaktioita. Vuorovaikutuksen
sanattomat muodot ovat olennaisia myds tanssitunnin palautekéytannoéisséa. Suuri osa
palautteesta on sanatonta, kosketusta, ilmeitd, eleitd.(Jauhiainen 1993, 71; Hamaldinen
& Lehtovaara 2003.) Opettaja joutuu tanssitunnilla tulkitsemaan lukemattomia sanatto-
mia viestejd, samoin kuin oppilaiden liikekielté. Siitd syysta tarkka havaintokyky on
olennaista tanssitunnin vuorovaikutuksessa. Sanattoman, ja joskus jopa tahattoman vies-

tinnén kautta, opettaja saa tietoa oppilaiden tarpeista ja motivaatiosta, joka taas omalta
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osaltaan vaikuttaa opetuksen onnistumiseen ja tavoitteiden oikeaan asetteluun. (Anttila
1994, 70.) Havainnointiin vaikuttavat kohteen ja havaitsijan tarpeet, kiinnostus, tunne-
tilat sek& odotukset. Odotuksiin puolestaan vaikuttavat asenteet, ennakkotiedot ja ai-
emmat kokemukset. Havaintojen jakaminen ryhman osallistujien kesken valaisee ryh-
man prosessia kaikille ja mahdollistaa sen yhteisen arvioinnin. (Jauhiainen 1993, 71—
74.)

Tanssituntitilanteessa suuri osa vuorovaikutuksesta tapahtuu peilin vélitykselld. Se joh-
tuu siitd, ettd peilin kayttod on tanssitunnin olennainen apuvéline, joka auttaa kaikkia
oppilaita ndkemaan sen, mité opettaja tekee. Peili on myds valine oman tekemisen kor-
jaamisessa. Oppilas voi tarkkailla jatkuvasti omaa liikkumistaan, ja mahdollisesti korja-
ta omia liikkeitddn samalla kun tanssii. Peilin olemassaolo ik&an kuin moninkertaistaa
yksilon ndkyvyyden tuntitilanteessa. Usein kdy mya0s niin, ettd se vahentda henkilokoh-
taisen kasvoista kasvoihin katsekontaktin ottamista seké opettajan ja oppilaan ett4 oppi-
lastoverien kesken. Samalla henkilékohtaisen huomion saaminen jélleen vahenee, koska
peilin kautta tapahtuva kommunikaatio ei mielesténi vastaa henkilokohtaista kontaktia
ja vuorovaikutusta. Toisaalta taas peilin olemassaolo vaikuttaa tunnin tehokkuuteen,
koska sen kautta voi antaa jatkuvaa palautetta usealle oppilaalle samalla kun opettaa
ilman tunnin keskeytymisté. Peilin kautta kdydyn kommunikaation tehokkuus voi kérsia
mya0s siind mielessa, etté sita ei valttamatta oteta niin vakavasti kuin henkilokohtaista
ohjausta, mika mielestani on ymmarrettavad. Jos opettaja puhuu aina peilin kautta,
kommentit on helpompi sivuuttaa. (ks. Hamalainen 2004.)

Havainnoinnin vastapari vuorovaikutustilanteessa on tulkinta. Ryhmassé keskenaan
kommunikoivat yksil6t sekd havainnoivat etta tulkitsevat toistensa viesteja eli vuoro-
vaikutustekoja. Viestin voi tulkita useasta eri ndkékulmasta. Yleinen kulttuurinen mer-
Kitys antaa viestille yhden tulkinnan. Esimerkiksi hymy viittaa positiivisen hyvéksymi-
seen, kun taas vakavuus tuottaa epdvarmuutta. (Jauhiainen 1993, 71-74.) Vuorovaiku-
tusteko voidaan tulkita myds osana meneillaan olevaa toimintaa liittyneend toiminnan
tarkoitukseen. Tanssitunnin kuluessa sanaton viestinta, ilmeet ja eleet, ovat voimakkaas-
ti esill& palautteenantotapahtumassa. Tanssisuorituksen kuluessa oppilas saa valitonta
palautetta katsojiltaan juuri heidén kasvojensa ja kehonsa viestinnasta (ks. Hamaldinen
& Lehtovaara 2003). Riippumatta viestinnan muodosta, tulkinta voi osua myds harhaan.

Siité syysta olisi hyvé varata vuorovaikutukselle kunnolla aikaa, etteivéat tarkeét oppimi-
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seen liittyvét yksityiskohdat j&a epaselviksi, eikd myoskaan vaarinkasityksia pééasisi
syntymaan. Tanssitunnin kuluessa tilanteiden nopea eteneminen ja sarjojen tihed vaih-
tuvuus asettavat haasteita sekd havainnoinnille ettd tulkinnalle. Usein tunnilla tilanne on
ohi ennen kuin opettaja tai muut oppilaat ennéttévat reagoida kunnolla, saati sitten ha-
vainnoida tilannetta palautteen antamista varten. Tasta syysta ajankéyton suunnittelemi-
nen on ratkaisevassa asemassa ryhmaén sisdista vuorovaikutusta kehitettdessd. Ryhmén
vuorovaikutus on laadultaan kommunikaatiota. Kommunikaatio tarkoittaa tiedon jaka-
mista, henkisen kosketuksen olemassaoloa, tiedottavaa vuorovaikutusta, viestintéa ja
sen verbaalisia ja ei-verbaalisia muotoja. Kommunikaatio on parhaimmillaan tiedon

jakamista, mika synnyttad henkisen yhteyden vastaanottajaan.(Jauhiainen 1994, 73-74.)

3.1.4 Roolit

Voidaksemme hahmottaa paremmin ryhmaén sisdisen vuorovaikutuksen vivahteita, on
tarkedd esitelld vield yksi rynmadynaaminen tekijéd. Yksilon kaytokseen vaikuttavat ul-
koapadin tulevat odotukset, ja se kuinka hén niihin reagoi, riippuu paljon siita roolista
jonka mukaan hén tilanteessa toimii. Rooleista puhuttaessa on kysymys lahinné ihmisis-
t4 ja heidén toimintansa tyypittelysta. Tyypittely perustuu kokemukseen erilaisista ihmi-
sistd ja heiddn toiminnastaan seka toistuvassa vuorovaikutuksessa etta yhteisesti jaetuis-

sa toimintatavoissa (LOytonen 2004, 43.)

Ymmartddksemme vuorovaikutusta ja omaa kdytostamme ryhmassé, meidan on pohdit-
tava roolejamme vuorovaikutustilanteissa. Roolin hahmottaminen j&sentdd vuorovaiku-
tusta ja helpottaa toiminnan tulkintaa. Sosiaalipsykologisesta ndkdkulmasta roolin aja-
tellaan maaraytyvan ulkoapain. Yksilo ottaa vastaan tarjotun roolin kun han alkaa toi-
mia odotusten mukaisesti. (Kopakkala 2005, 96-98.) Toimiessaan jokapéaivaisessa ela-
massé ihminen kantaa mukanaan useampia rooleja. Kollektiivinen rooli on se, jonka
havainnoimme ihmisessa valittomasti, kuten sukupuoli, ik&, koko, rotu ja ulkoinen ole-
mus. Sosiaalinen rooli sisaltad yhteiskunnan kanssa tehtyja sopimuksia, kuten esimer-
Kiksi esimiehen, opettajan, alaisen tai opiskelijan rooli. Sosiaalisten roolien harjoittelu
alkaa jo lapsena roolileikkien my6té. Persoonallisiin rooleihin liittyy usein henkilokoh-
taisia tunteita, jotka ovat tavalla tai toisella pakottavia. Persoonallisia rooleja voivat olla
esimerkiksi sydanystéava, ihailija, kateellinen naapuri ja muut vastaavat. (Kopakkala
2005, 100 - 101.)
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Ihmisen omaksuma rooli tulee ilmi vasta suhteessa toiseen toimijaan, ihmiseen jolla on
mya0s jokin rooli. Ne madrittavat ikaan kuin reseptin, jonka mukaan toimijat eri tilan-
teissa kayttaytyvat.(Loytonen 2004, 44-45.) Kun yksild toimii ryhméssa, han omaksuu
usein yhdistelman sosiaalisesta ja persoonallisesta roolistaan. Ollessaan epédvarma, hén
toteuttaa usein stereotyyppisté rooliaan esimerkiksi esiintymalld vapaa-aikanaan ammat-
tiroolissaan. Ryhman turvallisuuden lisdantyessé roolit muotoutuvat joustavammiksi ja
persoonallisemmiksi. Jos ryhmé on toiminut kauan yhdessa, roolit voivat jaykistya, jol-
loin ne kaventavat yksilon toimintamahdollisuuksia. Kun rooli on muotoutunut osaksi
ryhman kokonaisuutta, sitd on vaikea muuttaa ilman muiden jasenten hyvaksyntéa. Eri
henkildiden roolit muodostavat usein vastapareja, ja siten edellyttavat toistensa olemas-
saoloa. (Kopakkala 2005, 108-109.)

Rooliteorialla on kaksi tarkea piirrettd. Ensinnékin se nakee henkilon toiminnan johtu-
van hénen valitsemastaan roolista, ja toisaalta teoria kokee yksilon olevan subjekti, joka
voi valita myds toisin. Roolin maaritelma painottaa yksilon kykya ja mahdollisuutta
valita aktiivisesti omat roolinsa ja siten olla oman toimintansa subjekti. Samalla se aut-
taa ymmartdmaan riippuvuutta muista henkiloista. (Kopakkala 2005, 110.) Roolit ovat
siis olennainen osa yksilon toimintaa ryhmdssé suhteessa omaan itseen ja itsendisyyden

tarpeeseen.

Tanssituntiymparistdssa roolien muodostuminen riippuu jalleen tunnin tydskentely-
muodoista. Tietyssa mielessé perinteisten roolien olemassa olo, kuten opettajan ja oppi-
laan rooli, tuo turvallisuutta. Rooleja tarvitaan yleisen sosiaalisen jarjestyksen luomi-
seksi ja toiminnan mahdollistamiseksi. Mutta jos tunnilla kdytetdan ainoastaan opettaja-
johtoisia menetelmid, oppilaat omaksuvat vain oppilaan ja opettajan seuraajan roolin.
Anttila (1994, 16) kirjoittaa, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmié kéytettées-
s& aremmatkin oppilaat saavat mahdollisuuden toimia johtajana ja dominoivat luonteet
joutuvat tottumaan seuraajan rooliin. Han korostaa, ettd tanssitunnin sisalla roolien
vaihtuminen on tarpeen, koska se vaikuttaa myds vastuun ottamiseen seka toisten etta
omasta oppimisesta. Kun huomion keskipiste tanssitunnilla vaihtuu, se kehitt&& oppi-
laissa toisten arvostusta, kérsivallisyytta ja rohkeutta. Uskon, etté tietyssa maarin rooli-
en ja tunnin sisalla toistuvien kdytantdjen haastaminen pitdd myds osaltaan viikoittain
toistuvan tuntitilanteen tuoreena ja mahdollistaa ennalta arvaamattomienkin ratkaisujen

syntymisen. Roolit eivat saa jaykistyd, koska se pysayttéa kehityksen.
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3.1.5 Kaksoistavoite ja ryhmasopimus

Tanssin opetusryhméa voidaan kuvailla tavoitteelliseksi ryhmaksi. Tavoitteellisen ryh-
man osallistujat ovat yleensa tietoisia padmadréastaédn ja toiminta on asiakeskeista. Tans-
siin liittyvien motoristen taitojen oppiminen ei kuitenkaan ole ryhman ainoa tavoite.
Ryhméssa toimiessaan oppilas oppii pitkajanteistd, maaréatietoista ja tavoitesuuntautu-
nutta tyoskentelyé rakentavassa vuorovaikutuksessa muiden ryhmaldisten kanssa. Ope-
tusministerion laatimissa taiteen perusopetuksen yleisen oppimaaran perusteissa opetuk-
sen tavoitteina mainitaan mm. elamyksellisyys, kulttuurimyonteisyys ja elinik&inen har-
rastaminen. Tanssin harrastamisen kautta oppilas saa evéita toimintaansa yhteiskunnan
kulttuurisesti valistuneena jasenend. Itsensa ilmaiseminen ja esiintyminen tukevat luo-
vuuden ja taiteellisen ilmaisun heraamisté ja samalla myos kehittavat oppijan tervetta
itsetuntoa.

(http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/yleissivistaevae koulutus/taiteen_perusopetus/in
dex.html?lang=fi)

Riitta Jauhiaisen(1994, 34) mukaan jokaisella ryhmalla on kaksoistavoite, johon kuuluu
sekd tehtavasuoritus, mika liittdd ryhman ympadristoonsg, ettd ryhman koossapysyminen.
Ryhman ohjaaja, tanssitunnin ollessa kyseessa tanssinopettaja, on vastuussa kaksoista-
voitteen saavuttamisesta. Ohjaajan tehtéviin kuuluvat suunnan néyttdminen ja paatosten
tekeminen esimerkiksi tydnjakoa tehtdessa. Han hankkii resurssit, valittaa riittavan tie-
don ja antaa palautetta ryhmaléisille. (Kopakkala 2005, 88-91.) Tanssitunnilla ohjaajan
rooli voi vaihdella paljonkin riippuen opetusmenetelmisté ja opettajan oppimiskésityk-
sesté (ks. liséksi Anttila 2003).

Kaksoistavoitteen saavuttaminen riippuu siitd onko ryhmalla toimiva ryhmésopimus.
Ryhmé&sopimus on joko sanaton, aikaa myoten muodostuva kéytanto tai sanallinen, joka
koskee toiminnan tarkoitusta, tavoitteita, rajoja, jasenten asemaa, velvollisuuksia ja oi-
keuksia. Ryhméasopimuksen olemassaolo mahdollistaa ryhman kehittymisen tarpeeksi
turvalliseksi ja kiintedksi. Ohjaaja vastaa ryhmésopimuksen tekemisesté ja noudattami-
sesta. (Jauhiainen 1993, 140.) Ryhmé&sopimus antaa vastaukset seuraaviin kysymyksiin:
Keitd ryhmaén kuuluu? Millaista toimintaa tehtdvasuoritus heiltd vaatii? Kenen vastuul-
la on erimielisyyksien ratkaiseminen? Millaista toimintatapaa arvostetaan? Miten aloit-
teisiin suhtaudutaan? VVoiko ryhmasopimusta muuttaa? Miten ympériston odotuksiin

sitoudutaan?(Jauhiainen 1993, 141.) Ryhméasopimuksen ideaa hyddynnetddn mm.
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draamakasvatuksessa tyovélineend, ja sitd kautta se on helppo soveltaa myds tanssin-

opetuksen tarkoituksiin soveltuvaksi.

3.2 Ryhmadynamiikka ja oppimisymparisto

Oppimisympariston kasite sisaltdd mielestani sek& fyysisen ympériston, jossa opetus
tapahtuu, etté siind ymparistossé toimivat ihmiset. Koulun fyysinen ympadristo, sen
mahdollinen viihtyisyys, tilavuus ja rauhallisuus vaikuttavat oppimisympériston muo-
toutumiseen. Suurin vaikuttaja mielestani kuitenkin ovat ne ihmiset jotka ovat tunnilla
lasna yht4 aikaa. Heidan vélisensa ryhmadynaaminen jannite vaikuttaa olennaisesti op-
pimisympériston toimivuuteen ja viihtyisyyteen. Opettaja ja hanen roolinsa tunnilla ja
kaikki oppilaat, jotka tunnilla k&yvéat, muodostavat yhdessa ympdriston, jossa oppilas
toimii. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa optimaalista opiskelu-

ymparistda kuvataan seuraavalla tavalla:

"Tavoitteena on, ettd opiskeluympéristd tukee oppilaan kasvua ja antaa hanelle on-
nistumisen kokemuksia. Hyva opiskeluymparist6 on ilmapiiriltddn avoin, mydntei-
nen ja oppilasta rohkaiseva.”

”Opiskeluympéristdssa on otettava huomioon, ettd taiteellinen tydskentely on pitka-
janteista ja taitojen oppiminen tapahtuu vahitellen ja vaatii aikaa. Oppiminen perus-
tuu tekemalla oppimiseen, suunnitelmallisuuteen seké kykyyn arvioida omaa oppi-
mista. Opetuksessa painottuvat yhdessa opiskelu ja oppimin-
nen.”(http://www.edu.fi/julkaisut/maaraykset/ops/taideyl_ops.pdf)

Tanssinopetusta tarjotaan tdna paivané niin harrastustasolla, ammattiin valmentavana
kuin ammatillisena koulutuksena. Ne harrastustoimintaa tarjoavat tanssikoulut, jotka
saavat toimintaansa tukea joko kaupungilta tai valtiolta, sitoutuvat antamaan taiteen
perusopetusta julkisesti hyvaksytyn opetussuunnitelman mukaisesti. YKksityiset tanssi-
koulut, jotka toimivat yrityksina ilman julkista tukea, voivat tarjota taiteen perusopetuk-
sen ulkopuolista tanssiopetusta. Nuorisoseurat, kansalaisopistot ja urheiluseurat ovat

mya0s ottaneet tanssinopetusta ohjelmistoonsa.

Suomessa tarjotaan tanssin ammatillista koulutusta niin perustutkintoina kuin korkea-
koulutuksena. Esimerkiksi tanssijan perustutkinnon voi suorittaa mm. Tampereen ja
Turun konservatoriossa. Tanssinopettajan ammattikorkeakoulututkintoon johtavia opin-

toja tarjotaan Turussa, Kuopiossa ja Oulussa. Tanssitaiteen maisteriksi voi talla hetkella
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opiskella vain Teatterikorkeakoulussa.( http://www.danceinfo.fi/opiskelu/). (ks. lisaksi
Loytonen 2004, 238).

Tanssinopetus toteutetaan suurimmalta osin ryhmdaopetuksena lukuun ottamatta kilpa-
tanssia, jossa opetusta annetaan paljon myds yksityistunteina. Se, millaisessa fyysisessa
ymparistdssa tanssia opetetaan, riippuu monista tekijoistd. Siihen vaikuttavat muun mu-
assa opetusta antavan tahon koko, sité tukevat taustayhteisét ja niiden varallisuus. Re-
surssien puute seké rahallisessa etta tilallisessa mielessé on tanssin kentdn kompastuski-
vi kautta linjan. Vaikka yh& useampi yksityinen tanssikoulu ulottuu julkisen tuen piiriin,
siitd huolimatta haasteita viela riittdd. Samaa teemaa kasittelee myds Loytonen (2004,
238). Tanssin aluekeskustoiminta on omalta osaltaan tuonut tanssia enemmaén esiin, ja
toivottavasti se myos vaikuttaa véhitellen tanssialan arvostukseen ja tukimuotoihin.
Kunnollisten opetustilojen puute on monessa kaupungissa todellinen ongelma, joka vai-

kuttaa ratkaisevasti annettavan tanssinopetuksen maaradn ja laatuun.

Erds tarkeimmista ryhméadynamiikkaan vaikuttavista tekijoistd on ymparisto, jonka
kanssa ryhma on vuorovaikutuksessa. Siitd syysté opetusta tarjoavalla taustayhteisolla
on merkitysta oppimisympériston luomisessa. VVoidaan olettaa, ettd esimerkiksi tanssin
perusopetusta tarjoavan koulun arvomaailma suhteessa tanssiin ja sen opettamiseen on
erilainen kuin esimerkiksi kansalaisopiston tai urheiluseuran, jonka ohjelmistossa tans-
sinopetus on samanarvoinen muiden tarjottavien lajien kanssa. Opetuksen painotukset
muuntuvat helposti taustayhteison arvoja myotaileviksi. Toisaalta my6s tavoitteet eri
ymparistoissé vaihtelevat. Tanssiopetuksen sisélto voi vaihdella paljonkin eri yhteisdjen
kesken johtuen eri painotuksista. Teija Loytonen (2004, 42) kuvaa véitoskirjassaan

tanssioppilaitoksen roolia seuraavalla tavalla:

"Tanssioppilaitos puolestaan on véline tanssitaiteen oppimista ja opettamista varten.
Tanssioppilaitoksessa uusi sukupolvi saatetaan tanssitaiteen tradition, siis tanssitai-

teen tietovarannon &drelle, sinne kehkeytyneilla keinoilla, eli oppimis- ja opettamis-
tavoilla.”

Tanssinopetusta antavat yhteisot ovat yhtalailla alttiita ympéristossa tapahtuville muu-
toksille ja omalla tavallaan ulkoisten voimien armoilla. T&sta johtuen niiden sisdiset
rakenteet muuttuvat koko ajan ulkopuolelta tulevien vaikutteiden mukaan ja tdma puo-

lestaan vaikuttaa tanssia harrastaviin tai opiskeleviin oppilaisiin.(Loytonen 2004, 43.)
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Oppimisymparistossa toimivat henkil6t vaikuttavat oppimisympériston viihtyvyyteen ja
kannustavuuteen, ja ndyttavat omalla toiminnallaan esimerkkia harrastajille. Toiminnan
kaytannot ja rutiinit ovat erilaisia eri yhteisoissa, ja tapakulttuuri muotoutuu yhteison
tarpeiden mukaan. Tanssinopetus voi olla taidepainotteista, jolloin korostetaan yksil6lli-
syytté ja luovuutta ja tanssin sisdisia arvoja (ks. Joyce 1980; Anttila 1994). Tanssinope-
tus voi olla my®os kilpailuun tahtaavaa, jossa pyrkimyksena on tekninen taituruus ja suo-
rituksen optimaalisuus. Tanssia opetetaan myds muiden urheilulajien, kuten taitoluiste-
lun ja voimistelun tukilajeina, jolloin painopiste on litkkeen suorittamisessa ja sen so-
veltamisessa omaan alkulajiin. Se voi olla myds harrastukseksi tarjottava liikuntamuoto,
jolloin tavoitteellisuus rajoittuu I&hinna kunnon kohotukseen ja hauskanpitoon (ks. li-
séksi Nieminen 1998; Kauppila 2007).

Tunnille tulijan tulisi olla tietoinen sen ympariston kulttuurista ja tavoitteista, mihin han
on menossa harrastamaan, koska muussa tapauksessa voi tulla ristiriitoja omien odotus-
ten ja tavoitteiden suhteuttamisessa tarjottavaan opetukseen. Yhtélailla opetuksen tarjo-
ajan vastuu on tehda mainonnassaan selvaksi se, miten annettava opetus painottuu. Ope-
tusta kohtaan asetettujen odotusten tayttyminen tai tayttymatta jadminen luo vivahteita
opetusryhman dynamiikkaan ja vaikuttaa oppilaiden kdyttaytymiseen ryhmén sisalla.
Ymparisto, jossa opetusta tarjotaan, on omalta osaltaan vaikuttamassa siihen millaiseksi
opetusryhman sisainen dynamiikka muodostuu. Oppilaiden viihtyminen on tarkeaa sik-

si, ettd oppimiselle muodostuisi hyvét edellytykset(ks. Anttila 1994, 2003).

Kiinnostavaa on myds se, millaisen mahdollisuuden tanssinopetusta tarjoava ymparist6
antaa yksilon persoonallisuuden kehittymiselle. Jokainen ryhma muodostuu yksil6isté,
ja ryhmien sisdainen dynamiikka vaikuttaa yksilon kehittymiseen toimijasta persoonalli-
suudeksi (ks. Sherborne 1990; Joyce 1980; Anttila 1994, 2003). Jélleen taustayhteison
arvomaailman painotukset ovat polttopisteessé pohdittaessa sitd, millaisia piirteita yksi-
I6n persoonassa esimerkiksi urheiluseuran tanssitunnilla oleminen kehittaé verrattuna
taidetanssikoulun tunteihin. Ryhmén koko ja koostumus vaikuttavat yksilén saamaan
palautteen maaréan, ja samalla yksilon henkisten ja fyysisten ominaisuuksien kehittymi-
sen mahdollisuuksiin ryhmén sisalla. Tasta syysta on olennaista ottaa huomioon massa-
opetusta tarjoavien yhteiséjen mahdollisuudet antaa yksil6llista opetusta verrattuna esi-

merkiksi taiteen perusopetusta tarjoaviin kouluihin (ks. Nieminen, 1998).
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3.3 Ryhmadynamiikka ja oppiminen

Inkeri Sava kysyy tekstissaan taiteellisesta oppimisprosessista ajatuksia herattavan ky-
symyksen oppimisesta. Onko oppimisen tulos tuotos vai prosessi? Oppiminen on muu-
tosta, ja muutoksen tulos voi ilmentyé& usein tavoin. Sava luettelee tekstissdan kolme
ilmi6ta, joihin muutoksella voidaan viitata juuri taiteenoppimisen yhteydessa. Ne ovat
madréllinen muuttuminen, laadullinen muuttuminen ja rakenteellinen muutos. (Sava
1993, 16.) Kun muutetaan ndma muutostermit tanssin kielelle, maarallinen muuttumi-
nen kuvaa esimerkiksi teknisen taidon lisd&ntymistd. Laadullinen muutos voi puolestaan
viitata tanssin dynamiikan vaihteluihin ja ilmaisun lisd&ntymiseen. Rakenteellinen muu-

tos koskee esimerkiksi oppijan oman kehonkuvan kehitysta.

Tanssista puhuttaessa ei kysymykseen tuotoksesta tai prosessista voi mielesténi vastata
yksiselitteisesti. Oppimisen tuloksena voidaan pitéé ulkoa opittua liikesarjaa, jonka op-
pilas pystyy suorittamaan itsendisesti ilman opettajan ohjausta. Mutta yhtd tarkeané pi-
dén sitd, mita oppilas kokee tanssitunnilla ja kuinka han osaa tulkita kokemaansa. Op-
pimisen padmaarana ei mielestani voi olla pelkastaan liikkeenoppiminen, koska koke-
mus, jonka oppija prosessistaan saa, antaa koko tapahtumalle kokonaisemman merki-
tyksen. Kaikista ei voi tulla tanssijoita, mutta se ei tarkoita sitd, ettei jokainen voisi
nauttia opiskellessaan tanssia ja liikettd yleensa. Tanssin tulee olla kaikkien ihmisten

ulottuvilla, ja opetustarjontaa pitad olla monenlaista, koska kuluttajiakin on.

Kun opetus on selkedsti padmaaratietoista ja tavoitteellista, se vaikuttaa ryhman sisai-
seen dynamiikkaan. Oppimisen kannalta olennainen ryhméadynaaminen ilmié on mieles-
tani tavoitteellisen rynmén muodostuminen. Kaikilla tunnille tulevilla oppilailla on taus-
tastaan riippumatta jonkintasoinen kiinnostus sité lajia kohtaan, jota he ovat tulossa op-
pimaan. Silloin kaikilla ryhman jasenilld on jo yksi yhdistava tekija. Kauppila (2007,
134) esittelee Klemolaan (1990) viitaten nelja litkkumiseen motivoivaa tekijad. Nama
tekijat ovat terveys, kilpailu, ilmaisu ja itse. Klemolan mukaan ndma tekijéat antavat
liikkujan mielessa heidan tekemiselleen merkityksen. Kauppila on sitd mieltd, ettd nama
neljé tekijaa ovat kaikki 1&snd tanssitunnilla. Jos l&hestymme oppilasta néiden tekijéiden
nékokulmasta, on mielestani selvaa, ettd jokainen naisté teemoista korostaa erilaisia

tanssitunnin painotuksia. Luonnollista siiné tapauksessa on, etté kaikki teemat eivat
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valttamatta tule korostetuksi joka tunnilla, ja se taas puolestaan vaikuttaa oppilaan suh-

tautumiseen tarjottuun opetukseen ja sita kautta oppilaan toiveiden tayttymiseen.

Tavoitteellisen ryhman ominaispiirteend mainitaan pddmaéaratietoisuus. Se on ominai-
suus, jota tanssinopiskelussa edellytetddn, koska oppiminen etenee vaiheittain tasolta
toiselle. Taiteen perusopetuksen yleisen oppimaéran opetussuunnitelman perusteissa

tanssiopintojen rakennetta kuvataan seuraavalla tavalla:

”Tanssin yleisen oppimééran opinnot voivat muodostua saman lajin tasolta toiselle
etenevistd opintokokonaisuuksista tai eri opintokokonaisuuksien yhdistelmista”.
(http://www.edu.fi/julkaisut/maaraykset/ops/taideyl_ops.pdf)

Kuten jo oppimisymparistosta kirjoittaessani mainitsin, opintojen rakenne ja sisalté on
sidoksissa opetusta tarjoavaan tahoon. Jos kyseessé on yksityinen tanssikoulu, jolla ei
ole pysyvéaa opetussuunnitelmaa, tai jokin muu taho, jonka tanssinopetuksen tarjoami-
nen on enemman palvelun tarjoamista kuin tanssi- tai taidekasvatuksen tarjoamista, voi
opetuksen jarjestelmallinen eteneminen olla toissijaista. Minun mielesténi optimaalises-
sa tilanteessa tanssia harrastetaan juuri tavoitteellisessa ryhmassé, jossa opetus etenee
selkedsti kohti jotakin ennalta méaariteltya tavoitetta. Tavoitteellisuus on mielestéani tér-
ked osa toiminnan mielekkyyttd. Kuten opetussuunnitelman perusteissa sanotaankin:
”Opetuksen tavoitteena on johdattaa oppilas pitkdjanteisen tydskentelyn piiriin seka
ymmartdmaéan toiston merkitys harjoittelussa ja oppimises-

sa.” (http://www.edu.fi/julkaisut/maaraykset/ops/taideyl_ops.pdf) Tanssin tavoitteelli-
nen harrastaminen vaatii systemaattista pitk&janteisyyttd, ja sen yllapitamiseksi on sel-
kedn tavoitteen olemassaolo tarkeda. Mité paremmin opettaja pystyy ottamaan nama
oppilaan yksil6lliset tavoitteet huomioon, sitd todenndkdisempéa on, etta oppilaan moti-
vaatio pitkdjanteiseen tydskentelyyn sailyy. Kuten Hamaldinen (2004) tutkimuksessaan
toteaa, tanssinopiskelu voi olla oppilaan kannalta yksindista puuhaa. Sitd suuremmalla
syylla ryhman toimiva dynamiikka, yhteishenki ja kaikkien huomiointi sek& opettajan

ettd oppilaiden osalta on tarkedd. (Hamalainen 2004, 86.)

Tanssinoppimisen mahdollistaa opettajan ja muiden ryhmaélaisten valilla tapahtuva vuo-
rovaikutus, jonka kautta yksil6lle muodostuu oma paikka ryhméssd, ja hanen on mah-
dollista saada oppimistaan tukevaa palautetta, rohkaisua ja hyvéaksyntéé. Eeva Anttilan
(2003, 18) mukaan tanssikasvatuksen merkitys piilee juuri jokaisen oppilaan salaisten
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haaveiden kunnioittamisessa, ja siind, etta opettaja muistaa, ettd jokainen oppilas voi
olla potentiaalinen tanssija. Hyvéksyva ja kannustava oppimisilmapiiri on tanssinoppi-
misen ehdoton edellytys, koska oppimisen luonne on sidoksissa kiinteésti yhté lailla
yksilon taitoihin kuin persoonaan. Hyvé oppimisilmapiiri muodostuu silloin, kun jasen-
ten keskeinen vuorovaikutus toimii ja kaikilla on ryhméssa hyva ja turvallinen olo. Op-
pimisilmapiirin muodostumiseen vaikuttavat luonnollisesti monet ulkoiset oppimisym-
paristoon liittyvét tekijat, mutta olennaisinta mielestani siind on se, mita tunnin sisalla
tapahtuu ihmisten vélill4. Tanssinoppiminen on luonteeltaan prosessinomaista, aivan
kuten ryhman kehitys kohti tavoitteitaan. Tdman takia mielestani tanssinopetus on hyva
suorittaa juuri ryhmaopetuksena, koska eri yksildiden omat prosessit ryhmén prosessi-
maisen kehityksen sisalla tukevat parhaimmillaan toisiaan ja muodostavat moniulottei-
sen dynaamisen kokonaisuuden. Kuten Eeva Anttila (1994, 20) sanoo, tanssinoppimi-
nen alkaa omasta itsesta seké valittomasta fyysisesta ja sosiaalisesta ympaéristosta. Se,

kenen kanssa liikutaan, on tarkeda oman olemisen hahmottamisen kannalta.

3.4 Ryhmadynamiikka ja opettaja

Tanssitunnin ohjaajana toimii opettaja, jonka tehtdvina ovat seké ndyttéé opeteltava
lilkemateriaali, ettd luoda mahdollisimman hyvat edellytykset sen oppimiselle. Opetta-
jan oppimiskésityksesta riippuen han voi kayttdd opetuksessaan sekd mallioppimista ettéa
konstruktivistisia keinoja tavoitteeseen paasemiseksi. Opettajan tehtdvia ovat myds oh-
jata ryhman vuorovaikutusta oppimista mahdollistavaan suuntaan, ja toimia rakentavan
palautteenannon esimerkkind ryhmaén sisalla. Opettajan tapa toimia on ratkaisevassa
roolissa ryhmén sisdisten palautekdytédnt6jen muodostumisessa ja hyvaksyvén ja turval-
lisen ilmapiirin luomisessa. Kun jokainen oppilas kokee olevansa yhta tarked osa ryh-
mé4, se helpottaa myods vuorovaikutuksen syntymista ja sita kautta oppimista. (ks. Jau-
hiainen 1993, Numminen & Laakso 2002, Kauppila 2007).

Tanssitunnin opettaja voi vaikuttaa tietoisesti tunnin ja ryhman dynamiikkaan kaytta-
malla luovasti tilaa, vaihtamalla oppilaiden paikkoja suhteessa itseenséd, peiliin ja toi-
siinsa. Opettajan rooli siséltd& paljon valtaa suhteessa oppilaisiin ja tanssituntitilantee-
seen yleensd, ja opettajan tulee olla tietoinen siitd miten han tat4 valtaa kayttad. Hamé-

ldinen (2004, 82) lahestyy tata valta - teemaa suhteessa palautteenantoon tanssitunnilla.
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Opettajan vastuulla on kéynnistad ryhmaytymisprosessi jo heti ensimmaisina tapaamis-
kertoina, ja ikaan kuin toimia huomaamattomana orkesterinjohtajana oppilaiden keski-
naisessa tutustumisessa. Valitsemalla tarkasti harjoitukset ja niiden toteuttamismuodon,
opettaja voi helpottaa uuden ryhmaén sisdista alkujénnitysta. Jokaisen oppilaan henkilo-
kohtainen huomiointi jokaisella tunnilla on seikka, joka tdytyy muistaa riippumatta siit,
onko ryhma opettajalle uusi vai vanha. Kauppila (2007, 138) toteaa tanssinopettajan
asenteen vaikuttavan olennaisesti tanssitunnilla syntyviin prosesseihin. Mita ennakko-
luulottomammin opettaja osaa ottaa vastaan tunnilla syntyvat tilanteet, ja ikaan kuin
sukeltaa avoimena tilanteeseen, sitd paremmin oppilaatkin osaavat suhtautua uusiin asi-
oihin ilman ennakkoluuloja. Koen ainakin omalla kohdallani kaipaavani vélill& raviste-
lua irti arki- ja tanssirutiinista, koska tunnin siséiset tydskentelymuodot helposti kaa-
voittuvat ja kangistuvat. Se puolestaan johtaa mielesténi tasapaksuun tuntidynamiik-
kaan, joka ei valttdmatta ole kehittavaa pitkan ajan kuluessa. Opetustilanteissa tapahtu-
vat muutokset ovat minulle usein niit4 hetkia, jotka herattavat minut ajattelemaan sita,
miten asiat voisi tehda toisin. Koen, etta tietoisuus opetettavan ryhméan dynamiikasta
pitdd myos minut opettajana hereilla oman opetukseni suhteen. Tilanteet vaativat joskus
opetussuunnitelmien rajua hylkaamista ja hyppaémistda mukaan tunnin virtaukseen. Us-
kon, etté tietynlainen impulsiivisuus on hyvaksi seké opettajalle ettd oppilaalle. Sen
kautta olen usein I6ytényt aivan uusia tapoja l&hestya opittavaa asiaa siina hetkessé, ja

sen kautta opetustilanne on saanut uutta energiaa.

Opettajan tehtaviin kuuluu kannustaa oppilaita keskustelemaan kokemastaan ja ilmai-
semaan omia havaintojaan, tulkintojaan ja késityksidan. Palautteen avulla opettaja saa
pidettyd ryhman prosessin kdynnissd, kommunikaation avoimena ja suhteet selkeampi-
nd. Puhumiseen uskaltautuminen on aluksi vaikeaa, mutta opettaja voi helpottaa ilmai-
semista tukemalla hyvaksyvaa ilmapiiria ja antamalla itse rakentavaa palautetta. Tanssin
oppimisessa on kysymys kehollisista kokemuksista, oppimista tuntemisen kautta sen
sijaan, etta asioita opittaisiin puhumalla. Tanssinoppiminen on kiinteasti sidoksissa
oppilaan omiin kokemuksiin, ja niit4 taytyy purkaa jo alusta alkaen, jotta oppilas oppii
ymmartdmaan omia kokemuksiaan ja sanallistamaan niit4. Anttila (2006a, 64) muistut-
taa kuitenkin osuvasti, etta ajatusten ja kokemusten sanoiksi puettu osuus on vain pieni
murto-osa siita kaikesta, mitd koemme ja ymmarramme. Mielestani tassa kohtaa voi-
daan jalleen palata holistisen ihmiské&sityksen ajatukseen situationaalisuudesta, keholli-

suudesta ja tajunnallisuudesta. Opettajan taytyy mielestani olla avoin huomioimaan néi-
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den tekijoiden merkitys oppilaan toiminnassa, ymmartaékseen paremmin oppilaan tar-

peet tunnilla ja ryhméssa.

Ohjaaminen henkil6kohtaiseen reflektioon on tanssin oppimisen kannalta olennaista.
Oppilasta taytyy kannustaa siihen, ettd han oppii luottamaan omiin kokemuksiinsa ja
tunteisiinsa. Opettaja ei voi soluttautua oppilaan kehon siséan tulkitsemaan kehon tun-
temuksia sen enempad kuin tulkitsemaan ajatuksiakaan. Heli Kauppila (2007, 138) ku-
vaa tanssin kokemuksellisuutta ” kokonaisvaltaisiksi kokemuksiksi hetkessé lasnd ole-
misesta”. Hanen mukaansa tanssin kautta voi tarkkailla, tutkia ja kokea yksilon olemas-
saoloa suhteessa muihin. Tunteiden sanallistaminen kaipaa harjoitusta ja turvallista ym-
péristdd. Kauppilan mukaan oppilaan kokiessa, ettd hanen kokemuksiaan arvostetaan,

han oppii paremmin myds luottamaan niihin.

Kuten on jo ilmennyt, opettaja toimii itse vuorovaikutuksen ja palautteenannon mallina,
ja on tarkeaa, ettd han korostaa osallistumisen arvokkuutta. Palautetilanteessa on olen-
naista, ettd kaikki osallistuvat. Sill& tavoin kaikki annettu palaute suhteellistuu, eivatka
karjistetyt kommentit saa liiaksi huomiota. (Jauhiainen 1993, 157.) Luottamuksen kehit-
tyminen ryhman ja opettajan valille edellyttad opettajalta ajoittaista kannanottoa tapah-
tuvaan ja selkedd oman kasityksen ilmaisemista suhteessa tapahtuvaan. Opettajan omien
kasityksien ja tietojen ilmaiseminen on arvokasta varsinkin prosessin alussa ja ristiriitai-
sissa tilanteissa. Koska opettajalla on ryhmassa auktoriteettiasema, hdanen on oltava tie-
toinen myds sanattoman viestinnén vaikutuksesta ryhméén. Tietoinen tilanteeseen puut-
tumattomuuskin on ohjausteko, joka antaa aikaa ryhmén keskindisten suhteiden selvié-
miselle. Kysymysten tekeminen on tarke& ohjaamisen valine, jonka avulla ryhmaa voi
aktivoida ja oppimista suunnata. Opettajan suhtautumistapa on tarkeéd kysymyksia esi-
tettdessd, ettei niité tulkita vaarin, esimerkiksi kuulustelunomaisiksi. (Jauhiainen 1993,
159.)

Tanssintunnin luonteeseen kuuluu, ettd tunnin tapahtumat ovat yleensé nopeatempoisia.
Tasta syysta opettajan tulee olla valppaana, etta hanelta ei jaa liian usein kommentoi-
matta tilanteet, jotka kaipaavat hdanen huomiotaan. Eeva Anttila (2003, 22) nostaa esille
kéasitteen pedagoginen hetki. Mitd enemmaén opettaja paneutuu tulkitsemaan vuorovai-
kutuksen nyansseja opettajan ja oppilaan valillg, sitd enemmén han oppii omasta tavas-

taan toimia ja oppilaiden tavasta reagoida. Tasta syntyy kyky olla lasné joka hetkessa ja
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lukea tilanteita oikein. Jalleen esiin nousee ryhman koon merkitys suhteessa opettajan
kykyyn antaa palautetta koko ryhmalle ja yksildille. Liian suuri oppilasryhmé uuvuttaa

nopeasti, kun yrittdd ennattdd huomioida kaikki ja kaiken.

Riitta Jauhiainen (1993) luo ryhmadynaamisessa teoriassaan ryhménohjaajan optimaali-
sen mallin. Liséatékseen osallistujien itsetuntemusta ohjaajan on oltava reflektiivinen
asiantuntija, tietoinen oman toimintansa ymmartaja ja kehittaja”. Pystyakseen siihen,
han tarvitsee hyvaa tilannetajua, kykya ja uskallusta toimia heti, seka joustavuutta etta
spontaaniutta. Jatkuva ryhman havainnointi vuorovaikutustilanteessa ja valmius muut-
taa omia kasityksidén, ovat tuloksellisen ohjaustoiminnan edellytyksia. Ohjaajan oma
reflektiivisyys antaa ryhmantoimijoille esimerkkia siitd, kuinka ryhmaa voidaan kehittéa

jatkuvalla oman toiminnan arvioinnilla.( Jauhiainen, 1993, 61.)

Eeva Anttila (2003, 23) puhuu samasta asiasta termin “Kriittinen reflektio” kautta.
Omaa toimintaa tuntitilanteessa voi reflektoida ennen ja jalkeen tapahtuman. Jack Me-
zirown kehittama termi Kkriittinen reflektio tarkoittaa nimenomaan omien ennakkokasi-
tysten reflektointia. Opettaja ikaan kuin paneutuu tutkimaan omia mielen rakenteitaan ja
arvioi kriittisesti omaa tapaansa ajatella. Anttila ottaa esille tekstissdan mydos toisen kou-
lutusuudistajan, Paolo Freiren ndkemyksen siitd, ettd reflektio ilman toimintaa on tyhjaa
tdynna. Freiren mukaan toiminta ja sen arviointi ovat tiukasti yhteenkuuluvat vastaparit,
jotka yhdessa saavat muutoksia aikaan kdytannoissa ja toimintatavoissa. Itse kallistun
my0s Freiren ndkokulman kannalle siind mielessa, ettd koen varsinaisen muutoksen

tapahtuvan sité kautta, ettd muuttunutta ajattelutapaa toteutetaan kaytannossa.

Omassa opetustydssani olen havainnut suuren muutoksen juuri suhteessa yksilokontak-
tiin. Muistan, ettd opintojeni alkuaikoina minulle oli selvid ongelmia oppilaitteni koh-
taamisessa tuntitilanteessa. Kommunikoin pééasiassa peilin vélityksell4 ja varsinkin
katsekontaktin ottaminen oppilaaseen henkilokohtaisesti oli suorastaan mahdotonta.
Uskon sen liittyneen omaan henkilokohtaiseen epdvarmuuteeni tanssitaitojeni suhteen.
On kuitenkin ilo huomata, etta tdnaan lopputy6ta kirjoittaessani fokukseni on juuri siiné
asiassa mitd eniten pelké&sin nelja vuotta sitten. Siin& on esimerkki siitd, miten ajattelu ja
oman toiminnan arviointi voi tuottaa tulosta ja muuttaa paén sisaisia ajattelumalleja jopa
siind madrin, etta toiminta tuntitilanteessa muuttuu taysin. Minun ei enéa tarvitse pelata

epaonnistumista oppilaiden edessd, koska ymmarran sen, ettd minun ei tarvitse osata
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kaikkea. Kun olen antanut itselleni luvan olla se mika olen, voi oppilaskin olla tunnilla
sellainen kuin on. (ks. Anttila 2003.)

3.5 Ryhmakoko tanssitunnin dynaamisena vaikuttajana

Tanssitunnilla liikutaan paljon kéayttéen tilaa monipuolisesti, ja tehtavéat harjoitteet ovat
usein riippuvaisia tilan méérasta. Tasta syysta ryhman koko vaikuttaa olennaisesti tun-
nin onnistumiseen. Tanssitunnin optimaalinen oppilasméaéra vaihtelee riippuen opetetta-
vasta lajista ja opetustilan koosta. Jos oppilaat ovat pienié lapsia, kymmenen oppilasta
on paljon yhden opettajan hallittavaksi. Isompia oppilaita voi olla tunnilla enemmén jos
tila antaa myoten, mutta kun oppilaita on yli viisitoista, voi tunnilla annettavan palaut-
teen maara ja laatu kérsid. Opettajalla tulee olla paljon kokemusta, jotta hén ehtii huo-
mioida kaikki oppilaat ja antaa tarvittavaa palautetta. Oman kokemukseni mukaan hyvéa
ryhmakoko on noin 10-15 oppilasta. Silloin on mahdollista tydskennelld yhtend ryhmé-
né ja silti pystyn huomioimaan kaikki oppilaat. Siita huolimatta on viel& mahdollista
tarvittaessa jakaa ryhma kahtia, ja muodostuu kaksi sopivan kokoista ryhméaa. Poikkilat-
tian tehtdvissa harjoitteissa oppilaat eivat joudu odottamaan liian kauaa, kun mennaan
pareittain. Viisitoista oppilasta on siindkin mielessa tarpeeksi vahan, ettd lukuvuoden
aikana oppilaat tutustuvat toisiinsa paremmin ja se taas nostaa ryhmahenked huomatta-
vasti esimerkiksi esiintymistilanteissa. Kun oppilaita on riittdvan véahan, jokaisen yksi-
I6n merkitys tarkeana tekijana yhteisessé kokonaisuudessa korostuu. Tamé taas motivoi

oppilaita auttamaan toisiaan vaikeissa tilanteissa.

Ryhmakoon vaikutus toiminnassa riippuu enemman syntyvien vuorovaikutussuhteiden
madrésta kuin yksildiden lukuméaarasta. Mitda enemman ryhmassa on jasenid, sita
enemman sen sisalla on myds suhteita, jotka vaikuttavat ryhman dynamiikkaan. Ryh-
mékokoa selvittdneissa tutkimuksissa ilmenee, ettd kun ryhmékoko kasvaa, se vaikuttaa
useisiin ryhméan ominaisuuksiin. Jasenten tyytyvaisyys vahenee, kilpailu ja ristiriidat
lisddntyvat. Jasenten motivaatio, osallistumisaktiivisuus ja ponnistelut véhenevét ja

ryhman toiminnassa ilmenee siipeilyd”. (Jauhiainen 1993, 108-109.)

Pienryhmaksi kutsutaan ryhmaa, jossa jokaisen ryhman jasenen vélilla on henkilkoh-

tainen vuorovaikutus kaikkiin ryhman muihin jaseniin. Pienryhma séatelee itse kokoaan
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ja pyrkii séilyttdmaan jaseniensa valisen tiiviin yhteyden. Jos ryhman koko jostain syys-
td alkaa kasvaa, muodostuu véhitellen uusia pienryhmid, joissa tiivis koostumus on
mahdollista saavuttaa. Toiminnaltaan pienryhmét ovat aktiivisia. Jdsenet ovat prosessiin
sitoutuneita, yksimielisyys vallitsee ja ryhmén siséinen kontrolli on suuri. ( Jauhiainen
1993, 110.)

Suurryhméé kuvaavat jasenyyden anonyymisyys, johtajaan kohdistetut odotukset ja
vahaisempi yksimielisyys ja osallistuminen kuin pienryhmaéssa. Suurryhmé on kooltaan
noin kolmekymment& ihmistd ja se voi olla yhtalailla tavoitteellinen kuin satunnainen-
kin ryhm&. Koska suurryhman kiinteys on pienempi kuin pienryhman, voi jasen kokea
itsensé turvattomammaksi ja irralliseksi. Tasté syysté jasenien yksilolliset prosessit voi-
vat hairita yhteista tehtavasuoritusta, koska yksilo hakee luontaisesti huomiota ja hyvék-
syntaa silloin, kun han ei koe sitd saavansa. Tehtédvaan keskittymisen ja nykyhetkessa
pitaytymisen on todettu olevan suurryhman haasteita, samoin kuin impulsiivisuuden ja
lyhytjannitteisyyden. Toisaalta suurryhma voi toimiessaan tuottaa luovia nakemyksia ja
oivalluksia, mutta osaa harvemmin pysahtya tarkastelemaan niita. Yksilén asema on
jatkuvasti muutosvoimien alla muotoutumattomassa suurryhmassé. Han joutuu kohtaa-
maan epévarmuutta ja monimutkaisuutta pyrkiessdén varmistamaan yksilollisyyttaan.
Tasta johtuen suurryhma on altis liittoutumien muotoutumiselle.(Jauhiainen 1993, 111 —
112)

Opettajan ndkdkulmasta liian suuri ryhmé vaikuttaa sek& opetussuunnitelman toteutu-
miseen ettd tydssa jaksamiseen. Kun oppilaita on tunnilla yhdelle opettajalle kerralla
lilan paljon, oppilaiden on mahdotonta saavuttaa optimaalista oppimisen tasoa ja paasta
tavoitteisiin. Ryhmakoko on tanssitunnilla myds turvallisuuskysymys. Oppilailla on
oltava tarpeeksi litkkumatilaa, ettd onnettomuuksilta valtytd&n. Tuntijarjestelyt vaativat
erityisia ryhmittelyratkaisuja, kun ryhméassa on liian paljon oppilaita suhteessa opetusti-
lan kokoon. Tdéma puolestaan vaikuttaa tunnin ajankayttoon ja tehokkuuteen. Suuren
oppilasryhman jakaminen pienempiin ryhmiin voi olla perusteltua tunnin etenemisenkin
kannalta. Tilankaytt6 tehostuu, kun siind tydskentelee useampi pienryhma kerrallaan.
Toisten tekemisen seuraaminen on myds hyva tapa oppia tanssia, koska suurin osa opi-
tuista liikkeista rekisterdidaan nékoaistin kautta. Vaikka oppijan vahvuus ei olisikaan
visuaalinen oppiminen, hén voi silti kehittda sitd ominaisuutta katselemalla muiden te-
kemista( ks. lisdksi Sherborne 1990; Anttila 1994, 2003).
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4  YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN TANSSITUNNIN MENETEL-
MANA

Tydskenteleminen pienryhméssa kuuluu yhteistoiminnallisen oppimisen muotoihin.

Y hteistoiminnallinen oppiminen tarkoittaa opiskelua pienryhmissa yhteisen tavoitteen
saavuttamiseksi (http://www.tutkiva.edu.hel.fi/yhteisto.html). Yhteistoiminnallinen op-
piminen voidaan toteuttaa 2-6 henkilon ryhmissa tavoitteesta riippuen. Ryhmatyosken-
tely on tarkoitettu itsendisesti opiskellun asian vahvistamiseksi. Yhteistoiminnallisessa
oppimisessa omaksutut roolit lujittavat ihmisen vastuuntuntoa, avoimuutta ja itsetuntoa.
Kaikki ryhmén jasenet ovat térkeitd, jokaisella on oma tarke& panos annettava-
naan.(Koppinen & Pollari 1993, 11-13.) Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteisiin
kuuluvat ryhmaén jasenten positiivinen riippuvuus toisistaan, avoin ja monipuolinen
vuorovaikutus, vastuu sekd omasta etta toisten oppimisesta, yhteistyotaidot seké ryhman
ja oman toiminnan arviointi. Yhteistoiminnallinen oppiminen muuttaa oppilaan tapaa
suhtautua tietoon, oppimiseen, toisiin ihmisiin ja ymparistoon.
(http://www.tutkiva.edu.hel.fi/yhteisto.html)

Sen liséksi, ettd oppilaiden jakaminen tunnin ajaksi pienryhmiin voidaan perustella yh-
teistoiminnallisen oppimisen hyotynakokulmilla, se vaikuttaa tehostavasti tunnin ajan-
ja tilankayttoon. Vaikka tanssi on yksil6laji, jossa henkilokohtainen suoritus on monesti
oppilaan ensisijainen mielenkiinnon kohde, ryhma ja sen kyky toimia ja oppia sosiaali-
sesti yhdessa on tarked osa oppimisprosessia. Mielesténi on selvaa, ettd ryhmékoko vai-
kuttaa olennaisesti oppimisen tehokkuuteen. Jos tehokkuutta on mahdollista lisata kéayt-
tamalla erilaisia rynmé@muodosteita ja samalla hyédyntdd myds sosiaalista tiedon konst-

ruointia oppimisessa, pienryhmatydskentely on toimiva osa jokaista tanssituntia.

4.1 Yhteistoiminnallinen oppija

Numminen & Laakso (2005, 21) kasittelevét liitkunnan opettamiseen liittyvid erityispiir-
teitd ja menetelmid. Heiddn mukaansa liikunnan toiminnallinen luonne mahdollistaa

oppilaiden motivoinnin oppimistehtéviin ja oma-aloitteisuuteen. Toisin sanoen, jo ai-
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emmin mainitut konstruktivistiset menetelmét soveltuvat hyvin liikunnallisten aineiden
opetukseen. Tydskenteleminen pienryhmissé antaa oppilaille mahdollisuuden ottaa itse
vastuuta omasta oppimisestaan, ja samalla he itse voivat olla vaikuttamassa opittavan
asian sisaltoon. Samassa pienryhmassa tyoskentelevét erilaiset oppijat taydentévat toisi-
aan ja tuovat monipuolisia nakdkulmia kasilla olevaan aiheeseen. Yhteistoiminnallinen
oppiminen suurryhmaén sisalla luo pienia erilaisia oppimisymparistoja, jotka tukevat
oppijan tiedon konstruoimista. Ryhmaétydskentelyn turvallisuus kasvaa, koska jokaisella
oppijalla on oma ryhma tukenaan, eika ole vaaraa joutua yksin vastatessaan silmatikuksi
(Koppinen & Pollari 1993, 14).

Pienryhmatyodskentely ei kuitenkaan aina ole paras mahdollinen ratkaisu. Se saattaa
aiheuttaa hammennysta ja lukkiutumista, jos tyoskentelytapa on uusi. Oppilaiden tulee
tuntea olonsa turvalliseksi, jotta he uskaltavat avartaa omia rajojaan ja tyoskennella
muiden oppilaiden kanssa. Joukkoon mahtuu myas niitd, joille ryhmétyo ei sovi joko
ujouden takia tai muista syista. Tallaisissa tapauksissa opettajan rooliin kuuluu ohjata
kyseisen henkilon osallistumista oikeaan suuntaan ja tarkkailla tilanteen etenemisté.
Parhaimmillaan pienryhmétyoskentely tuottaa toivottua tulosta, ja oppilaat viihtyvat
ryhmassaan. Samalla he saavat palautetta ryhmatovereiltaan, ja oppivat myos itse anta-

maan palautetta.

Y hteistoiminnallisen oppimisen yksi periaate on oman ja ryhman tyon arviointi ja seu-
ranta. Kun oppilas oppii arvioimaan aktiivisesti omaa toimintaansa, hénen tydskentely-
tapansa muuttuu passiivisesta suorittaja-seuraajasta kiinnostuneeksi tutkijaksi, joka ha-
luaa oikeasti hyddyntad oppimiaan asioita.(Koppinen & Pollari 1993, 12.) On tarkeéa,
ettd oppilaat oppivat arvostamaan toistensa tydskentelya. Samalla heidan oma tydsken-
telynsa ryhmadssa saa tilaa ja ansaitsemaansa arvostusta. Tdmé vaikuttaa olennaisesti
itsetunnon kehittymiseen. Tanssitunnin tydilmapiiri on térkeé tekija oppilaan kehityk-
sessd. Kun oppilas kokee olevansa hyvaksytty ja arvostettu omassa ryhméssaén, han
uskaltaa kokeilla omia rajojaan ja haastaa itseadn enemman. Hyvassa ilmapiirissa pa-
lautteen vastaanottaminenkin helpottuu ja oppimista tapahtuu (ks. Anttila 1993, 2003;
Kauppila 2007).
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4.2 Yhteistoiminnallinen tanssitunti

Tanssinoppimisessa on paljon asioita, joissa yhteistoiminnallisuutta esimerkiksi pari-
tyoskentelyn muodossa voidaan hyddyntédd. Oman kehon tuntemus on rajallista. Pari voi
auttaa esimerkiksi litkkeen suuntaamisessa tilaan tarkkaillessaan suoritusta. Kun tut-
kimme kehoamme kehonhuollon keinoin, pari voi olla apuna monenlaisissa venytys- ja
liikkuvuusharjoitteissa. Joskus pareittain tehty rentoutuskin on paikallaan. Tanssin op-
piminen on toisinaan yksindista ja motivoituminen tydskentelyyn voi olla silloin vaike-
aa. Hamaél&inen (2004, 86) tuo esiin tanssioppilaan yksindisyyden kokemuksen ja tar-
peen tulla huomatuksi tanssitunnilla. Vuorovaikutuksen merkitys, tarve tulla ndhdyksi ja
kokea olevansa huomion arvoinen, on inhimillinen tarve, johon paritydskentely tarjoaa
yhden ratkaisun. Pari voi toimia rohkaisijana ja suorituksen kirittajana. Kun oppilaita on
tunnilla paljon, parin antama palaute on arvokasta tietoa omasta kehittymisesta. Tietysti
vie aikansa, ettd tydskentelytapaan tottuu ja uskaltaa sanoa mita oikeasti ajattelee, mutta
samalla kehittyvat myos yksilon sosiaaliset taidot ja kyky kommunikoida. Tata samaa
teemaa lahestyy myds Anttila (2006b, 47-51.)

Paritytoskentelyn avulla voidaan myds harjoittaa seké kehollista ettd henkista luottamus-
ta toiseen ihmiseen. Kehollisella luottamuksella tarkoitan sité, ettd oppilas uskaltaa ottaa
vastaan myos koskettaen tehtyjé korjauksia ja uskaltautuu muutenkin parin ohjattavaksi.
Toisen kosketuksen kuunteleminen korjaustilanteessa vaatii keskittymisté ja rauhoittu-
mista vastaanottamaan palautetta ja sen lisaksi omaa reflektiota aiheesta. Kaiken kaikki-
aan tanssituntia mielestani rikastuttaa mahdollisuus jakaa oma kokemuksensa jonkun

kanssa, ja oppia myos itse toisen kokemuksista.

Joskus on niin, ettd toiminta tanssitunnilla jumiutuu, jos kaikki oppilaat toimivat vain
yksiloina. Pari- ja rynmétyoskentely voi sellaisessa tilanteessa toimia oivana motivoija-
na ja askelmana seuraavalle tehokkuuden tasolle. Varsinkin varhaisessa teini-iassa nuo-
ret tanssinharrastajat hahmottavat itsedan suhteessa kavereihin ja silloin voi pari- ja
ryhmaty6 antaa uutta potkua yrittdmiseen. Eeva Anttila(2006b) kuvaa artikkelissa " Tai-
teen voimalla” yhteisollista peruskoulun tanssiprojektia, jota han oli toteuttamassa. Han
nostaa tekstissaén esille useaan otteeseen Martin Buberin ja Paolo Freiren ndkemykset
dialogisuuden merkityksesta opetustilanteessa. Anttila korostaa Freireen(1972) viitaten,

ettd oppilaille merkitykselliset teemat ovat sellaisia, jotka heidén on helppo yhdistaa
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omaan kokemusmaailmaansa.(Anttila 2006b, 47.) Anttila tiivistdd omaa kokemustaan

yhteisollisyyden merkityksestd oppimistilanteessa seuraavalla tavalla:

”Uskon, ettd omien kokemusten liittdminen koulutydhon, yhteisollinen tydtapa seka
toiminnallisuus ja luovuus ovat térkeitd avaimia tyoskentelyyn sitoutumisessa ja
merkityksellisessé oppimisessa.”

Anttilan kertomus teemallisen tydskentelyn onnistumisesta ja siit4, miten han koki oppi-
laiden sitoutuneen tydskentelyyn, inspiroi minua opettajana ottamaan enemman huomi-
oon oppilaiden kokemusmaailmaa. Uskon, ettd oppilaan ja opettajan valisessa dialogissa
samoin kuin oppimistilanteen yhteisollisyydessé piilee useita avaimia oppimiskokemuk-
sen viemiseksi merkityksellisemp&an suuntaan. (Anttila 2006b, 47-51.)

Konstruktivismin rantauduttua peruskouluopetukseen ryhmatydskentely tulee tutuksi jo
aivan alaluokilta alkaen. Eri ik&kausina valmiudet kuitenkin vaihtelevat oman eldmanti-
lanteen mukaan ja yhteisty0sté saa irti erilaisia asioita eri aikoina. Ryhmé onkin tehokas
itsetuntemuksen ja reflektion véline, jonka avulla yksil6 voi tietoisesti ja Kriittisesti sy-
ventyd oman toimintansa tarkasteluun. Nykyaan jokaisen yksilon oletetaan reflektoivan
omaa kaytostaan, ja sitd kautta rakentavan itsensa uudelleen ja uudelleen tietoisilla va-
linnoillaan. Itsetuntemuksen lisddntyminen ei kuitenkaan onnistu yksinéisyydessa, vaan
siihen tarvitaan sosiaalista kanssakdymistd. Ryhmadssé toimiminen vaatii sek& valintojen
tekemistd ettd sopeutumista muuttuviin tilanteisiin, ja usein ryhmatilanteista saa virik-
keitd oman kaytoksen reflektointiin. (Jauhiainen 1993, 16; Anttila 2006b, 50-51.)

Tanssitunnilla opettajan tehtdvané on huolehtia, ettd ryhman yhteiset paatokset syntyvat
demokraattisesti, ja ettd jokaisella yksilolld on ryhmassa oma paikka. Kukaan ei saa
jaada ulkopuolelle. Jauhiainen (1993) kiteyttaa yksilon perustarpeen olevan ryhmatilan-
teessa oman toimintakyvyn lisaédminen. Han uskoo, etta erilaisten ryhmatilanteiden
kautta sité voidaan tukea. Sita kautta myo6s ihmisen persoonallisuus kehittyy ja "minés-
t&” tulee osa “meitd”. Mielestani tdimé nakokulma tukee yhteistoiminnallisen oppimisen
ajatusta. Anttilan (2006b) mukaan liiallinen opettajan kontrollointi esimerkiksi rooleja
ja tehtdvia jaettaessa, passivoi oppilaita ja vaikuttaa siihen, kuinka merkityksellisena
tehtdva koetaan. Han uskoo, etté valintojen ja paatdsten teko ja vastuun ottaminen ovat
taitoja, joita tulee harjoitella jo koulussa.(Anttila 2006b, 48.) Jalleen minussa heraa aja-

tus siitd, kuinka tarkeda on osata luopua liiallisesta opetussuunnitelmaan tarrautumises-
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ta. Opettajan tdytyy osata kuunnella oppilaita, tilannetta ja ryhméan dynamiikkaa, seké
ohjata oppilaita itsendisiin valintoihin ryhma huomioon ottaen. Uskon, ettd sita kautta

sisdinen motivoituminen vaikeisiinkin haasteisiin helpottuu.

Yhteistoiminnallisen oppimisen kautta voidaan tanssitunnilla kehitt&da esimerkiksi yksi-
I6n uskoa omaan suoritukseensa ja onnistumiseen. Alkuvaiheessa ryhmélté saatu tuki
esiintymis- ja nayttotilanteessa jattda hyvan muiston, joka vahvistaa myds luottamusta
omiin yksil6llisiin taitoihin. Samalla yhdessa koetut ja lapikaydyt kommahdykset aset-
tuvat helpommin oikeaan mittakaavaan, kun tukena on ryhma. Tanssiharrastus herattaa
usein ihmisissé voimakasta yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yhteisia tanssitarinoita on
mukava jakaa ystavien kanssa tunnin ulkopuolellakin. Vaikka tuntitilanteessa on tarkeaa
hahmottaa omat tavoitteensa yksilona, jotta oma kehitys paasee vauhtiin, ryhmén tuki
on tarke& tavoitteisiin padsemiseksi. Asioiden jakaminen seka tunnilla ettd sen ulko-
puolella avaa uusia ndkdkulmia ja rikastuttaa oppimistapahtumaa. (ks. Anttila 2006b.)
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5 ARVIOINTI JA PALAUTTEENANTO TANSSINOPETUKSESSA

Onko perusteltua puhua palautteesta arvioinnin osana? Voiko arviointi olla osa palautet-
ta? Sanaa palaute voidaan tutkia useammasta nakokulmasta. Jokapaivéaisessa arjessa
meitd ymparoi ympariston palaute, jonka havainnoimme usein meihin kohdistuvina re-
aktioina. Oppimistilanteessa tapahtuva palaute on ulkopuolelta tuleva kommentti, joka
liittyy suoritukseemme. Sen pyrkimyksena voi olla suorituksemme ohjaaminen kohti
oikeaa tapaa, tai kannustaminen jatkamaan samaan suuntaan. Tanssinoppimista arvioi-
daan seka kokonaisvaltaisena kehollisena oppimisena ettd henkisten valmiuksien kehit-
tymisend. Tanssinoppimista arvioidaan myos suhteessa oppilaitoksen opetussuunnitel-
massa mainittuihin tavoitteisiin. Kokonaisvaltainen prosessi vaatii monipuolista palau-
tetta ulkopuolelta ja omaan tekemiseen kohdistuvaa itsearviointia. Mielestani onnistunut
tanssinoppimisprosessi koostuu useista erilaisista tavoista sekd antaa ettd vastaanottaa
palautetta. Ndiden palautteiden pohjalta muodostetaan kokonaisvaltainen oppimispro-

sessin arviointi.

5.1 Arviointi tanssin perusopetuksessa

Taiteen perusopetuksen tanssin laajan oppimééran opetussuunnitelmien perusteissa

vuodelta 2002 arvioinnin tehtavia kuvataan nain:

”Arvioinnin tehtdvana on tukea oppilaan edistymistd opinnoissa. Sen tulee ohjata
oppilaitoksen opiskelulle asettamia tavoitteita. Arvioinnin tulee tukea oppilaan hy-
van itsetunnon ja tanssivalmiuksien kehittymista seké oppilaan halukkuutta kehittaa
itsedén tanssijana. Arviointi perustuu oppilaan ja opettajan valiseen arviointikeskus-
teluun, ja sen tulee tukea oppilaan kykyé arvioida omaa ja muiden tydskentelyd.”

Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan arvioinnin pohjaamista pitkaaikaiseen

néyttoon, koska arvioitavana tulee olla seké& oppimisprosessi etté lopputulos.

Tanssin perusopetusta antavien oppilaitosten on oltava valmiita antamaan tarvittaessa
seka kirjallista ettd suullista palautetta oppilaalle lukuvuoden lopussa. Arvioinnin toteu-

tus kéytdnnossé on usein vaikeaa, koska harvassa oppilaitoksessa tanssin tasoryhmét
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séilyvat loogisesti etenevind. Kesken lukuvuoden mukaan voi tulla uusia oppilaita, jotka
eivat valttamatta ole taidoiltaan samalla tasolla ryhmaéssé jo olevien oppilaiden kanssa.
Tama puolestaan vaikuttaa ryhmén opetussuunnitelmaan, koska tavoitteena on saada
kaikki oppilaat pysymaan mukana opetuksessa. Opetussuunnitelma muokkautuu vuoden
kuluessa ja opettajan taytyy suunnitella opetuksensa systemaattisesti voidakseen myds

arvioida tyonsé tuloksia.

Arviointia hankaloittaa myos se, ettd nyky- ja jazztanssi ovat Suomessa vield niin nuo-
ria lajeja, ettei niihin ole vield méadritelty selkeitd osaamisen kriteerejé tasolta toiselle
siirryttéessé(ks. Anttila, 1993). Baletin perinne on pidempi ja siita 10ytyvat jo selkeéat
liikkeelliset osaamisen tavoitteet ja vakiintunut luokkajérjestelmé. Koska taitotasoa
maadrittavia liikelistoja ei uudemmissa lajeissa ole, taytyy arviointia pohjata enemmaén
muihin arvoihin. Sellaisia arvoja voivat olla esimerkiksi motivaatio, ilmaisu, kokonais-
valtainen l&snéolo, yhteisty0okyky ja esiintymistaidot. Tanssi kehittdd ihmista kokonais-
valtaisesti ja sen takia arvioinnissakin taytyy ottaa huomioon tanssin kaikki puolet.
Haasteena on siis arvioinnin linjauksen yhtendisyys suhteessa seka liikemateriaaliin ettd

oppilaan fyysisiin ja henkisiin ominaisuuksiin.

Eeva Anttilan (1993,70) mukaan arvioinnin tulee olla positiivinen ja kannustava tapah-
tuma, joka ei aseta oppilaita paremmuusjarjestykseen. Ja kuten Anttila huomauttaa, ar-
viointiprosessin tulee olla kaksisuuntainen: seké opettajan tyota ettd oppilaita arvioi-

daan, ja tdméankin tulisi tapahtua yhteistoimin. Arviointi on juuri se osa-alue, jossa hen-

kilokohtaista kontaktia tarvitaan opettajan ja oppilaan valisen suhteen tueksi.

5.2 Palaute ja sen eri muodot

”Palautteella (feedback) tarkoitetaan informaatiota, joka koskee suorituksen teke-
mistd, vastausta, kayttaytymistd, asennetta tai itse suoritustulosta. Sen tarkoituksena
on yllapitaa tai muuntaa suoritusta, vastausta, kayttaytymistd, asennetta tai suoritus-
tulosta.”( Numminen & Laakso 2005, 63.)

Palaute on oppimisen tydvaline, joka ympéroi meitd koko ajan muodoissa, joita emme
valttamatta edes tunnista palautteeksi. Tanssitunnillakin palautteen muotoja on useita.
Suullisen palautteen liséksi voimme antaa palautetta kehonkielella ja eleilld, kuten myds

kosketuksella. Suullinen palaute voidaan jaotella muotoihin, joita annetaan ihmisen
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kayttdytymisestd, persoonasta tai toimintatavoista. Niihin kuuluvat oman virheen ja on-
nistumisen myontaminen, korjaavan palautteen antaminen ja vastaanottaminen, samoin

kuin myonteisen palautteen antaminen ja vastaanottaminen. (Aalto 2002, 7.)

Sana palaute mielletddn helposti hieman negatiiviseksi, koska usein sitd kdytetaan sel-
laisten sanojen yhteydessa, jotka nimenomaan alleviivaavat virhetta tai jotain muuta
negatiivista asiaa. Palaute on kuitenkin ensisijaisesti oppimisen valine, ja siitd syysta
olisi hyva liittaa sen yhteyteen sanat ”vuorovaikutteinen” tai "oppiminen”. Oppiakseen
saamastaan palautteesta on olennaista, etti osaa suhtautua siihen oikealla tavalla. Jos
l&htdasenne on negatiivinen, palautteesta tuskin hydtyy maksimaalisesti. On hyva muis-
taa, ettd palautetilanteessa oppijia on kaksi, seké palautteen antaja etté saaja.(Aalto
2002, 12.)

Palautteen luonne voi olla joko mydnteinen tai korjaava. MyoOnteisté palautetta annetaan
ihmisen kyvyistd, ominaisuuksista, lahjoista, persoonallisuudesta, luonteesta tai onnis-
tuneista tekemisistd. Korjaava palaute ei saa kohdistua henkilén ulkondkdon, persoonal-
lisuuteen tai lahjoihin, vaan sen tulee keskittya henkilon tekemisiin. Usein ajatellaan,
etta korjaavan palautteen tavoite on korjata jokin virhe tai huono prosessi. Silloin unoh-
tuu helposti, ettd tapahtuman suorittaa kuitenkin aina ihminen. Siispé korjaava palaute
kohdistuu seka virheeseen etta henkil6on, koska tavoitteena on lopulta muuttaa ihmista.
Taman muutoksen vaikutuksesta korjautuu myos virhe lopulta. Palautteen antajan on
valilla muistutettava itselleen, mik& on palautteen antamisen tulostavoite. Vaikka
useimmiten korjaaminen kohdistetaan toimintaan, on myds kaikki oheismuutokset hyvé
huomioida tuloksena. Motivoituneisuus, sitoutuminen, innostuminen, kaikki ndma ja
monet muut positiiviset vaikutukset voidaan lukea palautteen tulokseksi suorituksessa

tapahtuneen mahdollisen muutoksen lisdksi. (Aalto 2002, 13-14.)

Soili Hamalainen (2004,79) ottaa esille nékdkulman korjaavasta palautteesta eréénlaise-
na voimankayttond, varsinkin tanssin tekniikkaopetuksen ollessa kyseessa. Suuri osa
tunnilla tapahtuvasta jatkuvasta arvioinnista tulee esille juuri korjaavan palautteen muo-
dossa, joka kohdistuu joko liikkeen suoritukseen tai vartalon asentoon. H&n myos huo-
mauttaa, ettd tutkimalla palautetta ja sen antamisen tapoja voidaan kehitysté ohjata sii-
hen suuntaan, etté oppilaat oppivat kuuntelemaan omien kehojensa antamia viestejé ja

oppivat ottamaan kehonsa omikseen. Loppujen lopuksi jokainen tanssinharrastaja omaa
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yksil6lliset ominaisuudet, joiden kanssa hénen on tultava toimeen. Tasté syysté palaut-

teen vastaanottaminen ja tulkinta tulee osata suhteuttaa henkilokohtaisiin resursseihin.

Jatkuva palautteenanto kuuluu olennaisena osana arviointiin ja sen tulisi toimia oppilas-
ta motivoivana tekijana tuntitilanteessa. Tanssin oppimisen luonne on prosessinomaista,
johon liittyy olennaisesti oppilaan oma ajatustyd ja ymmartaminen. Sité ei voida loke-
roida yksiselitteisesti hyvéén tai huonoon, tai arvioida yhden péivan perusteella. Siita
syysta jatkuvan palautteen antaminen ja ohjaava arviointi tulee olla mukana jokapaivai-
sessa opetustydssa. Kuten Anttila (1993, 70) tekstissdan Kiteyttdd: ”Keskusteleminen ja
palautteen saaminen ja antaminen joka tunnilla on jatkuvan arvioinnin perusta.” Opetta-
ja voi tuntitilanteessa toimiessaan hyddyntaa useita erilaisia palautteenantokeinoja ja
soveltaa niita oppilaan mukaan. Suullinen palaute ei valttamatta ole aina paras mahdol-
linen vaihtoehto. Oppilaita tulee my6s ohjata jatkuvaan itsearviointiin, koska sen merki-
tys korostuu tdna péivana kaikkialla. Itsearviointi auttaa myos oppilasta madrittamaan
itselleen térkeité arvoja, joita h&dn haluaa oppimisessaan vaalia. Mita paremmin oppilas
tuntee itsensd ja omat tavoitteensa, sitd paremmin han pystyy suhtautumaan ulkopuolel-

ta tulevaan palautteeseen ja arviointiin.

5.2.1 Ryhméapalaute

Opettaja voi arvioida suorituksia antamalla palautetta koko ryhmélle kerralla. Palaute
voi olla suullista tai kirjallista, mutta suullisen palautteen etuna on, etta se mahdollistaa
keskustelun heti palautetilanteessa. Ryhmadpalautetta k&ytetdan usein esimerkiksi ryh-
makoreografioita harjoiteltaessa, jossa jokaisen tanssijan rooli on tarked suhteessa mui-
hin tanssijoihin. Silloin kaikkien osallistujien on hyva kuulla annetut korjaukset ja pa-
lautteet. Suurin osa tunnilla annetusta palautteesta suuntautuu yleispatevasti koko ryh-
malle ja se monesti pohjustaa henkil6kohtaisempia huomioita. Ryhmapalautteen tulee
olla tarpeeksi yleispétevéd, jotta oppilaat pystyvat soveltamaan sitd omaan tekemiseen-

Sa.

Ryhmépalautteessa on usein se hankaluus, etté vaikka se on tarkoitettu kaikille, jotkut
eivat kuitenkaan valttaméatta koe olleensa kohderyhmassa. Joukossa on myds oppilaita,
joilta yleiset asiat menevat ohi korvien, mutta sellaista palauteh&vikkid on mahdoton

valttad. Opettajan taytyy vain malttaa toistaa asia tarpeeksi usein ja eri tavoin. Ryhmé-

palautteen toinen heikkous on luonnollisesti henkil6kohtaisen kontaktin puuttuminen.
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Opettajan taytyy pystya antamaan myds henkilokohtaisia korjauksia ryhmépalautteen
tueksi taatakseen oppimisen etenemisen. Palautteen vastaanottamiseen vaikuttaa myos
erilaiset oppimistyylit. Tanssin oppiminen on luonteeltaan motorista oppimista, joka
tapahtuu mutkikkaan kognitiivisen prosessin kautta. Kaikki eivat opi pelkastaan suulli-
sesta palautteesta. Jotkut tarvitsevat fyysisen nayton ja toiset fyysisen korjauksen ja jo-
ku tarvitsee kaikki kolme vaihetta. Tésta syysta ryhméapalaute on vain yksi osa koko-
naisvaltaista palautteenantoa oppimisprosessissa.(ks. Numminen & Laakso 2002; Ha-
maldinen 2004.)

5.2.2 Yksilopalaute

Yksilopalautteessa opettajalla on mahdollisuus soveltaa palaute vastaanottajan tarpei-
siin. Nain han voi huomioida oppijan oppimistyylin ja persoonallisuuden, ja sen mukaan
muotoilla annettavan palautteen. YksilGpalautetta, aivan kuten ryhmapalautettakin, voi
antaa seka suullisesti etté kirjallisesti. Usein kuitenkin yksilopalaute on luonteeltaan
henkilokohtaisempaa, ja siksi on tarkeéda taata oppilaan mahdollisuus keskusteluun ja
vuorovaikutukseen palautteen antajan kanssa. Palautteen tavoitteena on kehittaa oppi-
laan taitoja ja kykyja ja parantaa hanen kehokontrolliaan, mutta on tarkedd muistaa, etta
oppilaan muokkautuva keho on myds hanen identiteettinsa pohja (Hamaldinen 2004,
83).

Kirjallisena annetun palautteen heikkous on savyjen puute. Monesti lauseeksi muotoiltu
asia voidaan tulkita kirjallisena aivan eri tavalla kuin silloin, kun siihen liitetddn sanojan
persoonallisuus, eleet, ilmeet ja savyjen kéytto. Kirjallinen arviointi toimii ehkd parhai-
ten loppuarvioinnissa, jota edeltdvat opettajan ja oppilaan valiset keskustelut ja vuoro-

vaikutus. Silloin vaarinkasityksilta valtytaan helpommin.

5.2.3 Vertaisarviointi

Vertaisarvioinnilla tarkoitetaan oppilaiden keskinéisté arviointia. Se voi olla vapaamuo-
toista keskustelua oppimistilanteessa tai ohjatumpaa opponointia, joka pohjautuu annet-
tuihin arviointikriteereihin. Vertaisarvioinnin etuja ovat palautteen sdanndéllisyys, yh-
teistoiminnallisuuden edistdminen seka oppimisen prosessiluonteen, oppimisen edisty-
misen ja ryhmdytymisen tukeminen(ks. Kiviniemi, 2000). Kun oppilas tekee vertaisar-

viointia, han oppii oppimaan seka palautteen antamisen ettd vastaanottamisen kautta.
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Hé&n oppii myos itsearviointitaitoja, koska arvioidessaan toisen suoritusta hén arvioi

automaattisesti myds omaansa.

Opettajan rooli vertaisarvioinnissa on selkean tehtdvanannon ja sdéntojen laatiminen.
Tehtdvien tarkoituksenmukaisuuden tulee olla selvilla alusta lahtien. On tarke&4 tuoda
esille se, etté arviointi ei ole arvostelua, vaan pyrkimyksena on toimia rakentavassa
hengessé lannistamatta toista. Vastuu omasta oppimisesta siirtyy vertaisarviointia kédy-
tettdessa opettajalta takaisin oppijalle itselleen. Vertaisarvioinnin tukena tulee olla myds
muita arvioinnin muotoja, jotta oppilaille ei kerry liian suuria paineita toisen tekemisen
arvioinnista. Tutkimusten mukaan vertaisarviointi lisaa kriittisté ajattelua, vastuunottoa,
itseluottamusta ja tietoisuutta ryhmadynamiikasta. Liséksi sen on todettu tukevan opis-
kelijan metakognitiivisten taitojen kehittymistd. (VSOP -kansalaisopinnot — Vertais- ja

itsearviointi.)

5.2.4 ltsearviointi

Itsearviointi on kiinted osa elinikdisen oppimisen ajatusta. Sen avulla yksil6 voi kehittéda
omia oppimistaitojaan ja edistda itsetietoisuuttaan ja ymmarrystaan. Itsearviointi voi
olla joko arvioivaa tai kehityksellistd. Opiskelija voi arvioida sitd, miten han suoriutui
annetusta tehtavasta, tai sitten han voi pohtia, kuinka omaa toimintaa voisi kehitt&a teh-
dyn tehtdvan tulosten pohjalta. Itsearviointia tehdessaan voi opiskelija hyédyntaa opet-
tajan tai muiden opiskelijoiden antamia arvioinnin Kkriteereja.( VSOP - Kansalaisopin-
not-Vertais- ja itsearviointi.) On kuitenkin tarkedd muistaa, ettd kriteerien tulee olla suh-
teessa omiin tavoitteisiin, ettei opiskelija aseta itselleen kohtuuttomia vaatimuksia. On-
nistunut itsearviointi kohottaa itsetuntoa ja omien taitojen arvostamista. Samalla opiske-
lijan on helpompi asettaa itselleen uusia tavoitteita ja arvioida niiden toteutumisen rea-

listisuutta.

5.3 Kaorjaava palaute ja sen vastaanottaminen

Korjaavan palautteen antaminen on opetustyon vaikeimpia asioita. Mikko Aalto (2002,
96) listaa siihen liittyvia pelkoja. Pelkoa voi herattdd mm. palautteen saajan vastareak-
tio, motivaation lasku, vaarin ymmarretyksi tulemisen pelko ja se, etté kokee olevansa

kykenematon antamaan palautetta rakentavasti. Aalto nostaakin osuvasti esille pelon



42

vastakohdan, turvallisuuden, jolloin myds ryhman merkitys korostuu olennaisesti. Tans-
sinopetuksessa palautteenannon pohjan maérittelee oppilaan ja opettajan vélinen suhde.
Jos opettaja kokee, ettd oppilas joko kilpailee hédnen kanssaan tai kyseenalaistaa hédnen
opetuksensa, se voi vaikuttaa annetun palautteen méaraan ja laatuun heikentavésti. Vali-
tettavan usein opettajan persoonalliset mieltymykset vaikuttavat palautteenantoon.
Tanssijan keho on hdnen tyokalunsa, ja kaikki palaute, joka kohdistuu siihen ja liikkei-
siin jota se tuottaa, on hyvin henkilokohtaista. Negatiiviset palautekokemukset jattavat

jalkensa ja seuraavat mukana kauan.(H&amal&inen, 2004, 88.)

Y hteistoiminnallisen oppimisen menetelmia hyddynnettéessa tanssitunnilla, on opetta-
jan hyvé ottaa huomioon, etté edelld mainitut seikat voivat vaikuttaa olennaisesti pien-
ryhmatydskentelyn onnistumiseen. Jokaisella meistda on oma taustamme palautteen vas-
taanottajana, johon voi siséltyd ik&vidkin muistoja. Ikavista muistoista muodostuu niin
sanottuja selkdydinreaktioita, jotka voivat aktivoida palautteen vastaanottajassa ns.
haamutunteita. Silloin yksilo ottaa kaiken elamansa aikana kuulemansa kielteisen kor-
jaavan palautteen vahvistukseksi ja siitd voi koitua seurauksia itsetunnolle. (Aalto 2002,
97.) Korjaavan palautteen antajan tulisi olla tietoinen tastd mahdollisuudesta, ja muistaa
palautetta annettaessa ettd sanallinen palautteenanto ei ole ainoa mahdollisuus.(ks. Ha-

maldinen & Lehtovaara 2003.)

Oppimisprosessia ei synny ilman palautetta, eli palautteenannon ongelmasta on pééasta-
va yli tavalla tai toisella. Pohdin erilaisia tapoja helpottaa palautetilanteita yhteistoimin-
nallisen oppimisen menetelmia kdytettdessa. Yhtend tyokaluna asiassa voidaan kéyttaa
tietoa siitd, ettd palautteen vastaanottaja seka antaja ovat omissa keskeneraisissé proses-
seissaan ja oppivat koko ajan uutta. Palautteenantoon patee lause: ”Harjoitus tekee mes-
tarin”. Uskon, ettd mit4d enemman annat palautetta, sitd helpommin se sujuu ja mita

enemman vastaanotat palautetta, sitd paremmin osaat tulkita omaa reaktiotasi siihen.

Toinen asia, joka voi palautetilannetta mielesténi helpottaa on, ettd jokainen miettii itse,
miten hanesta on paras saada palautetta. Sen jalkeen mielipiteet jaetaan koko ryhmén
kesken. Silloin vastaanottaja on saanut mahdollisuuden ilmaista oman kantansa ja pa-
lautteen antaja o0saa ottaa toiveet paremmin huomioon. T&ssé paasen jalleen oman tyos-

kentelyn arvioinnin ja tarkkailun tarkeyteen oppimisprosessissa. Mitd enemman tarkkai-
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let itse omaa toimintaasi ryhméssa ja opiskellessasi itsenéisesti, sitd paremmin osaat

tuoda toiveitasi ja mielipiteitasi julki ryhmatilanteessa.

Kolmas asia liittyy tehtdvén antoon. Jos opettaja antaa oppilaille tehtdvaksi arvioida
toistensa tydskentelyd, on tehtdvdnannon mielesténi oltava selked siltd osin, mita suori-
tuksen piirteitd tarkkaillaan. Kuten jo aiemmin on kaynyt ilmi, tanssitunnin sisalla on
monia asioita joita voidaan arvioida, mutta kaikkia ominaisuuksia ei voida arvioida yhta
aikaa. Uskon, etté selked tehtdvananto mahdollistaa oppijalle keskittymisen olennaiseen
suorituksen piirteeseen ja samalla palautteenantajankin on helpompi nahda korjattavia
asioita. Rehellisyys on tarke&d, mutta sanamuotoa voi aina hioa pehmedén suuntaan ja

korjata kannustaen ja rohkaisten.

5.4 Palaute tanssitunnilla

Tanssitunnin kontekstissa palaute liittyy yleensd aina suoritukseen ja sen eri piirteisiin.
Opettaja antaa oppilaalle palautetta ensinnékin liikkeen suorittamisesta. Kiinnostuksen
kohteena voi silloin olla suorituksen puhtaus, litkkeen dynamiikka tai teknisten yksi-
tyiskohtien nakyminen liikkeessa. Palaute voi olla joko korjaavaa tai myonteista, kan-
nustavaa palautetta onnistuneesta suorituksesta. Toinen asia mist4 opettaja voi tanssi-
tunnilla antaa palautetta, on ilmaisu ja eldytyminen. Niihin yleensa kiinnitetadn huomio-
ta varsinkin silloin, kun jokin esiintymistilanne lahestyy. Palautetta voi tietenkin antaa
my0s toimimisesta ryhmassa, luovuudesta, aktiivisuudesta, liikemuistista, tilankéaytdsta

ja monista muista asioista. (Ks. Anttila, 1993; Hamaldinen, 2004.)

Motorisen oppimisen yhteydessé tulee esille termit sisdinen ja ulkoinen palaute. Sisdi-
nen palaute on informaatiota, joka tulee ilmi suorituksen seurauksena. Kaikki asiat, jot-
ka suorittaja kokee, tuntee ja nakee tehdessaan, ovat osa sisdista palautetta. Ulkoiseen
palautteeseen liittyy suorituksen tulos.(Numminen & Laakso, 2005, 63-64.) Tanssitun-
nilla oppija voi tarkkailla suorituksen tulosta peilistd, mutta sen liséksi oppimiseen tar-
vitaan henkilokohtaista ohjausta opettajalta tai vertaiselta. Seka sisaisen ettéd ulkoisen
palautteen lasndolo suoritustilanteessa mahdollistaa oppimisen. Oppimisprosessin vaihe
madrittelee paljolti sen, miten paljon oppija voi itse arvioida oman suorituksensa tulosta.

Siité syysté opettajan antama ulkoinen palaute on tanssinoppimisessa olennainen tyova-
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line. Suullinen palaute on liian suppeaa, kun tavoitteena on korjata jokin liikerata. Sil-
loin kannattaa kayttda koskettamista ja omaa fyysista esimerkkié apuna palautteenan-
nossa. Oppilas tarvitsee mahdollisuuden koettaa annettua korjausta, ettd oppimisproses-
si tapahtuu konkreettisesti. Jos asioista vain mainitaan, ne unohtuvat helposti seuraa-

vaan tuntiin mennessa.

Tanssinopiskelija on jatkuvasti tarkkailun ja arvioinnin alaisena. Hanta tarkkailee opet-
taja ja muut oppilaat ja hén itse arvioi suoritustaan koko ajan.(Hamaélainen 2004, 81.)
Tanssinoppimisen luonteeseen kuuluu jatkuva tarkkailu, ja usein sithen oppimiseen ku-
luu paljon aikaa, mutta samalla sen my6td muodostuu kyky motivoitua yha uudestaan
samasta haasteesta. Toisaalta jatkuva tarkkailu voi herkésti mennd myaos liiallisuuksiin
ja siirtya muihinkin arkielaman asioihin. Mielestani olennaista on sdilyttaa tasapaino
ulkoisten tekijoiden ja siséisten tuntemuksien tarkkailun valilla. Siséinen min& on kui-

tenkin se, jolla on eniten tietoa siitd, mik& kenellekin soveltuu.

Palautteenannon vuorovaikutteisuus on toiminnallisessa oppimisessa keskeista. Oppi-
laan oma turvallisuudentunne ryhmaéssa vaikuttaa siihen, kokeeko han voivansa kysya
opettajalta lisad apua ongelmakohdissa. Koen, etté tanssin liikkeiden suorittaminen on
kokonaisvaltaista oman kehon ja persoonan likoon laittamista. Oppimisprosessin kayn-
nissa pitamisen edellytys on, ettd osaa suhtautua virheisiin oikealla tavalla. Opettajan
antama esimerkki palautetilanteessa on malli oppilaalle, kuinka luvallista epdonnistumi-
nen on. Virheet ovat sallittuja ja niista ei koskaan saa rangaista. Palautetilanteen tarkeit
tekijoitd ovat mielestani rehellisyys ja realismi. Oppilaalle tulee osata antaa aito kuva
hanen taidoistaan, mutta samalla nostaa etusijalle ne asiat, joissa han on jo taitava tai
kehittynyt hyvin. Se, kuinka hyvin oppilas osaa ottaa vastaan palautetta ja arvostaa
omaa onnistumistaan haasteista huolimatta, on sidoksissa jokaisen yksilon itsetuntoon.
Avainasemassa ovat jalleen palautteenantajan tarkkaavaisuus ja tulkintakyky. Palautteen
vastaanoton kangerrellessa pitdd muistaa katsoa pintaa syvemmalle ja muotoilla viesti
sen mukaan. Uskon, ettd oppilaan sitkea ja periksi antamaton rohkaiseminen mahdolli-
sesta negatiivisesta vastaanotosta huolimatta, voi lopulta johtaa hyviin tuloksiin seka
henkisessé etta fyysisessa oppimisessa.(ks. Aalto 2002; Hamélainen & Lehtovaara
2003; Hamal&inen 2004.)
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6 PALAUTTEENANNON JA OPPIMISEN TUTKIMINEN YHTEISTOIMIN-
NALISEN MENETELMAN AVULLA

6.1 Tutkimusryhman taustaa

Suoritin tutkimukseni kdytannon osion Itdasuomalaisessa showtanssikoulussa. Koulu oli
minulle entuudestaan tuttu, koska olin tydskennellyt siell& aiemmin. Suoritin koulutuk-
seni paattoharjoittelun kyseisessa koulussa, ja tormatesséni harjoitteluni aikana liian
suurien ryhmien aiheuttamiin ongelmiin, sain idean toteuttaa toimintatutkimukseni juuri
siell4&. Kohderyhmani oli tanssitekniikan jatkoryhman opiskelijat. Halusin ottaa heidé&t
tutkimuskohteekseni siitd syystd, ettd mielestani ryhman opetussuunnitelma ja eritoten
oppilaat hydtyisivat tutkimuksestani eniten. Sama ryhma oli kérsinyt syyslukukaudella
palautteenannon puutteellisuudesta, koska ryhmékoko oli minulle opettajana liian suuri
hallittavaksi. Toivoin, ettd toteuttamalla tutkimukseni juuri heidan kanssaan saisin mah-
dollisuuden korjata syksyn kurjaa palautteenantoa.

Kyseisen koulun kevatlukukausi, johon tutkimukseni toteutus ajoittui, kesti tammikuun
alusta huhtikuun loppuun. Opetuskertoja kevatlukukaudelle kertyi yhteensa 13. Tek-
niikkaryhman opetuskerta oli aina kerran viikossa, 60 minuuttia sunnuntaisin. Tuntien
alkaessa tammikuussa oppilaita oli parisenkymmentd, mutta kauden edetessa tunnille
ilmaantui vielda puolenkymmenté lisda. Tanssitila, jossa tunti pidettiin, oli sali johon 25
oppilasta mahtui juuri ja juuri. Syyslukukaudella oppilainani olivat suurin piirtein samat
henkilot, ketka tulivat myos kevaan tunneille. He tuntuivat minusta vield suhteellisen

vierailta, koska olin opettanut heitd vasta puoli vuotta.

Oppilaiden ikdjakauma oli laaja. Nuorimmat tunnin osallistujat olivat kuusitoistavuoti-
aita, kun taas vanhin oli kolmekymmentékaksivuotias. Kaikki oppilaat olivat kuitenkin
harrastaneet tanssia kauan, ja olivat selvasti taidoiltaan edistyneitd. Ryhméssa oli myos
kaksi poikaa, jotka omalta osaltaan toivat tasapainoa ryhmatilanteeseen. Ryhmaé oli
muodoltaan heterogeeninen, tavoitteellinen ryhma4, jonka pyrkimyksené oli oppia tanssi-
tekniikkaa. Heidan tuntiaktiivisuutensa tunnilla toimimisessa oli mielesténi hyva, mutta

kayntiaktiivisuudessa oli joillakin toivomisen varaa.
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6.2 Aineiston kasittely

Keradmani empiirisen aineiston késittelin siten, etté kirjoitin puhtaaksi alku- ja loppu-
kyselyvastaukset ja tallensin ne erillisiksi tiedostoiksi. En pyrkinyt puhtaaksi Kirjoitta-
misessani sanatarkkuuteen, vaan halusin toistaa vastauksessa esille tulleen nakdkulman
mahdollisimman tarkasti. Kun olin kasitellyt kyselyvastaukset, kavin ne lapi kysymys
kerrallaan etsien yhtenevaisyyksia ja usein toistuvia huomioita. Tamén jalkeen tutkin
vastauksia viela aihealuekokonaisuuksittain, linkittden niitd jo aiemmin Kirjoittamaani
teoriapohjaan. Taulukoin eniten esille nousseet aihealueet tarjotakseni lukijalle mahdol-
lisimman selkedn kuvan toistuvista teemoista. Oppimispaivékirjoista, joita oli viisi, kay-
tin vain neljaé tyosséni lahteend, koska yhden oppimispéivékirjan merkinnat rajoittuivat
vain kahteen opetuskertaan. En vaatinut paivakirjojen kirjoittajilta tarkkaa muodolli-
suutta, vaan toivoin heidén teksteisséén sivuavan palautteenannon ja ryhmadynamiikan
teemoja antamieni tukikysymysten avulla. Késittelin oppimispaivékirjat yksitellen kyse-
lyiden purkamisen jalkeen, nostaen niista esille padasiallisen pohdinnan kohteena olleet
teemat. En Kirjoittanut péivakirjoja puhtaaksi, koska ne olivat ulkoasultaan riittdvan

selkeitd ja niité oli vahan.

Koska tutkimusryhméni koostui tanssinharrastajista, heidan kayntiaktiivisuutensa tun-
neilla ei ollut sataprosenttinen, vaikka kyllakin hyva. Samoin sitoutuminen harrastami-
seen vaihteli ja sen saattoi myos lukea osasta kyselyvastauksia ja paivakirjamerkintoja.
Mielestani oli kuitenkin selvé4, ettd tanssitekniikan opetusryhma oli tavoitteellinen,
koska jo syksylla heita opettaessani olin havainnut halun saada koko ajan lis&é tyokaluja
tydskentelyyn. Tavoitteellisuuden puolesta mielestani puhuu myos se, ettd melkein
kaikki syksylla olleet oppilaat jatkoivat harrastustaan myds kevaalla, vaikka heilla olisi
ollut mahdollisuus jaada pois. Koska tutkimus toteutettiin kolmentoista opetuskerran
aikana, on aineiston laajuus rajattu ja prosessin pituus verrattain lyhyt. Siitd huolimatta
aineistossa oli havaittavissa, etta oppilaiden ajattelussa oli tapahtunut kehitysta jopa

niinkin lyhyella aikavalilla.
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6.3 Alkukysely ja oppimispaivakirja

Esittelin tutkimussuunnitelmani oppilailleni toisella opetuskerralla. Ehdotukseni pari-
tydskentelystd tydmuotona heratti vaihtelevia reaktioita, mutta p&éosin vastaanotto oli
positiivinen. Jaoin oppilaille mukaan alkukyselylomakkeen (Liitel), mik& heidan tuli
tayttad kotona ja palauttaa minulle. Kyselyn tavoitteena oli saada pohjatietoa oppilaiden
suhtautumisesta ensinnakin opetusryhman kokoon, koska se oli minulle opettajana eras
ydinongelma. Toiseksi halusin saada ennakkokasityksen siitd, miten oppilaat kokivat
paritydskentelyn tyémuotona ja kolmanneksi minua kiinnosti palautteen antamiseen ja

sen saamiseen liittyvat kokemukset ja odotukset.

Samalla kun esittelin tutkimukseni ja teetin alkukyselyn, pyysin muutamaa vapaa-
ehtoista pitdmaan tekniikkatunneista oppimispaivékirjaa. Vapaaehtoisia oli viisi kappa-
letta, nelja tyttoa ja yksi poika. Laadin oppimispdivékirjan tueksi listan tukikysymyksia
(Liite 3) aiheista, joihin halusin oppilaiden pohdinnassaan erityisesti paneutuvan. Ajat-
telin, ettd oppimispéivakirja ei valttamétté ole kaikille tydskentelymuotona yhté tuttu,
joten he saattavat hyotya kysymyksista ajattelun virittdjind. Oppimispaivékirjan avulla
tavoittelin syvéllisemp&& oppimiskysymysten pohdintaa ja samalla mahdollisuutta saan-
nollisempadn kehityskaaren seurantaan, koska en dokumentoinut kokeilukertoja muulla

tavoin.

Alkukyselylomakkeessani oli kahdeksan kysymystd, jotka kasittelivat kolmea teemaa;
ryhman kokoa ja sen vaikutusta tanssitunnin toimintaan, paritydskentelyd tanssitunnilla
ja ndiden kahden edelld mainitun seikan vaikutusta palautteenantoon ja -saamiseen. Al-
kukyselyn avulla kartoitin oppilaiden asenteita selvésti opetusta hankaloittavaan asiaan,
joka mielestani oli ryhmékoko, ja samalla myds opetusta ja palautteenantoa mahdolli-
sesti kehittavaan asiaan, joka oli paritydskentely. Alkukyselylomakkeeseen vastasi 14

oppilasta 25:sté.

6.3.1 Ryhman koko ja sen vaikutus tunnin toimintaan

Alkukyselylomakkeessa oli kolme kysymysta liittyen ryhmékokoon ja sen vaikutuksiin
tuntitilanteessa. Kysymykset olivat: 1. Millaista mielestasi on tanssia suuressa ryhmas-
s&? 2. Minké& kokoinen mielestési olisi sopiva ryhma tanssitunnilla? Perustele.3. Miten

ryhman koko mielestasi vaikuttaa palautteenantoon ja palautteen saamiseen? Mielipiteet
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ryhman sopivasta koosta vaihtelivat 5-25 oppilaan vélill4. Vastaukset optimaalisesta

ryhmakoosta jakaantuivat seuraavan taulukon osoittamalla tavalla.

Optimaalinen ) ) ) )
5-10 oppilasta 10-15 oppilasta 15-200ppilasta 20-25 oppilasta
ryhmékoko
Vastauksia 1 7 5 1

Kyselyyn vastanneet oppilaat kokivat, etta optimaalinen ryhmékoko olisi tanssitunnilla
noin 10-20 oppilasta. Useat heista ottivat esille seikan, ettd ryhmakoon toimivuuteen
vaikuttaa salin koko ja tanssitunnin aihe, mutta esimerkiksi tanssitekniikkaa opetettaes-
sa yli kaksikymmenté oppilasta alkaa olla jo liikaa. Kyseinen koulu, jossa tydskentelin,
oli erikoistunut showtanssiin, ja oppilaat olivat tottuneita jattimaisiin ryhmakokoihin.
Oli kuitenkin mielenkiintoista huomata, etté tanssitekniikka aiheena kiinnosti heit riit-
tavasti siind mielessa, ettd he paneutuivat miettimaan tunnin toimivuutta suhteessa oppi-
lasmaaréan. Kun kysyin kokemuksia suuressa ryhméssa tanssimisesta, sain seké positii-
visia ettd negatiivisia kommentteja. Suuren ryhmaén eduksi koettiin ryhmétunnelma ja
se, ettd on paljon ryhmatovereita, joilta kysya apua. Suuren ryhmén koettiin myés tuo-
van turvaa ja mahdollisuuden tehda rauhassa, jos ei halunnut opettajalta juuri siné het-
kend huomiota. Nam4 seikat minusta tuovat selvasti esille sen, etta tanssiharrastuksen
motivaatioon liittyy ryhmassa tydskentely ja kaverit jotka ovat samalla tunnilla. Tanssi-
tunnin yhteisollisyys oli siis oppilaille tarked seikka, ja turvallinen oppimisymparisto

muodostui juuri tutuista ihmisistd samalla tunnilla.

Suuren ryhmén ongelmina tulivat useimmiten esille tilan puute ja se, ettei nde peilista
itsedan, ei née opettajaa tai sitd mita pitdisi tehdd. Suuressa ryhmassé oppilaat kokivat
joutuvansa kysymaan useammin ja jadvansa vaille henkilokohtaista palautetta. Muuta-
missa vastauksissa tuli esille myos se, ettd suuressa ryhmassa oppilaalla pitéé olla kor-
kea motivaatio, ettd jaksaa itse sielld joukossa yrittdd. Naissa huomioissa nousee esille
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oppilaiden yksilollisyyden huomioon ottamisen tarve ja se kuinka tarke&é on, etta jokai-
nen ihminen huomioidaan erikseen. Neuvon kysyminenkin koettiin vaikeammaksi,
koska sen takia aikaa kuluu odotteluun. Tanssitunnin kesto oli kuitenkin vain kuusi-
kymmenta minuuttia, ja se haluttiin kdyttdd mahdollisimman tehokkaasti hyddyksi. Jos
kysymyksia esiintyi paljon, oppilaat joutuivat odottamaan. Taulukoin seuraavassa

useimmin esille tulleet suuren ryhman haittapuolet.

Opettaja ei huo- Oppilas ei née Oppilas ei mahdu | Opettajalta ei saa
maa opettajaa tekemé&an palautetta
Vastauksia 3 4 7 14

Olin yllattynyt siitd, ettd vain seitseman oppilasta oli maininnut tilanpuutteen ongelma-
na, koska itse koin sen suorastaan ahdistavana. Olisin odottanut sen nousevan viela
enemman esille. T&ssa voi taas vaikuttaa se, ettd kyseiset oppilaat olivat tottuneet suu-
riin ryhmiin ja ahtauteen. Kysyttdessa ryhmén koon vaikutusta palautteenantoon poik-
keuksetta jokainen 14 vastanneesta koki, ettd suuressa ryhmaéssa ei ole mahdollisuutta
saada yhta paljon palautetta kuin pienemmassa ryhmassé. Vaikka suuri ryhmékoko oli
tunnelman ja ryhméhengen kannalta mukava asia, se koettiin kuitenkin palautteenantoa

heikentavana tekijana.

6.3.2 Asennoituminen parityoskentelyyn

Parityoskentelyyn liittyvid kysymyksié alkukyselylomakkeessa oli kolme. Kysymykset
olivat:1. Mitd mielta olet paritydskentelysté tanssitunnilla? 2. Millaista mielestasi on
antaa palautetta paritydskentelyssa? Miké on vaikeaa ja mika helppoa? 3. Uskotko pari-

tyoskentelysta olevan hydtya oppimisessasi ja jos niin, miten?

Ajatus paritydskentelyn kéyttamisesta tanssitunnin tyémuotona otettiin vastanneiden

keskuudessa positiivisesti vastaan. Kaikki olivat sitd mieltd, ettd asiasta oli mahdollista
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saada molemminpuolista hyotya. Paritydskentely koettiin myods mahdollisuutena saada
lisad palautetta ja oppia toisen korjaamisesta myds itsekin. Mahdollisina vaikeuksina
tuli esille parien mahdollinen tasoero, jonka koettiin hankaloittavan palautteenantoa
samoin kuin tuntemattoman ihmisen kanssa tydskentely. Vastanneet ottivat esille myos
itsendisen tyoskentelyn tarkeyden, ettei paritydskentelyd saa olla liikaa. Kaiken kaikki-
aan parityoskentelyyn suhtauduttiin avoimesti ja positiivisesti uskoen, etté siité voi olla
hyotyéd oppimisprosessissa. Halusin vielé tarkentaa kuvaa siita, mita oppilaat kokivat
vaikeana paritydskentelyn palautteenannossa ja mité taas helppona. Seuraavassa taulu-
kossa esitan esiin tulleita huomioita.

Helppoa Vaikeaa
Virheiden léytaminen 3 7
Virheiden korjaaminen 4
Korjaavan palautteen . A
antaminen

Virheiden korjaaminen aiheutti eniten vastaajissa epdvarmuutta, koska sen koettiin edel-
lyttdvan korjaajalta itseltdan hyvad opitun asian hallintaa. Hyddyllisten korjausten an-
taminen koettiin olennaisena osana toimivaa paripalautetta. Parityéskentelyn uskottiin

auttavan oppimisprosessia seuraavissa osa-alueissa:

- oppilaan vuorovaikutustaidot paranevat

- oppilaan motivaatio yrittdd enemmaén kasvaa
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oppilas oppii tarkkailemaan liikettd objektiivisemmin

oppilas oppii kiinnittdméaan eri tavoin huomiota omaan tekemiseen

oppilaan palautetaidot paranevat, sekd antamisen ett& vastaanottamisen osalta

oppilas oppii korjaamaan toistuvia virheita

oppilas saa jatkuvaa palautetta.

Vastauksista oli selvasti huomattavissa avoimen kommunikaation ja rohkeuden térkeys.
Paritydskentelyssa pitad molempien puolien olla avoimia palautteelle ja valmiita sita
my0Os antamaan. Ohjeistaessani oppilaita paritydskentelyyn korostin avoimen keskuste-
lun tarkeyttd ja sitd, ettd tavoitteena oli ettd autamme yhdessé toisiamme oppimisessa.
Paamadra on kuitenkin oppiminen, ei virheiden korostaminen tai huonommuuden tun-
teen lietsominen. Huomasin ohjeitteni herattaneen ajatuksia, koska kyselyvastauksissa
ilmeni selke&& pohdintaa siitd, miten palautetta voisi antaa, etté siité olisi hyotya eniten.
Omien taitojen riittavyys herétti epdvarmuutta, mutta kuitenkin suurin osa suhtautui
palautteen antamiseen positiivisena asiana, ja mahdollisuutena kehittya seka palaut-
teenantajana etté tanssijana. Mielesténi oppilaiden kyky ottaa vastuuta omasta ja toisen
oppimisesta tuli esille jo alkukyselyvastauksissa ennen kuin kokeiluja alettiin tehda.
Oppilaat suhtautuivat luottavaisesti omiin vuorovaikutustaitoihinsa, eivatka pelanneet
korjausten tai palautteiden sanallistamista. Korjausten tekninen oikeaoppisuus oli
enemman oppilaiden huolenaihe. He kuitenkin uskoivat oppivansa tarkkailemaan liiket-

t4 ja huomaamaan toistuvat virheet parin tekemisessa.

6.4 Parityoskentelyn toteuttaminen

Paritydskentelyn toteuttaminen aiheutti minulle aluksi melkoista pdénvaivaa. Halusin
onnistua parien jakamisessa siten, ettd tulos olisi mahdollisimman tasapuolinen. En pi-
tanyt ajatuksesta, ettd oppilaat saisivat itse valita parinsa. Minusta tuntui, etté jos parit
olisivat olleet toistensa parhaita ystavia, se vaikuttaisi tyotehtaviin keskittymiseen ja
tulosta ei syntyisi. Lopulta paatin, etta parit arvottaisiin. Arvonnan avulla parijakauma

onnistui mielestani hyvin. Kaikki oppilaat eivat olleet paikalla kun parit arvottiin, eli
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osalle parinmuodostus tapahtui pienemmassa porukassa. Siit4 huolimatta toteutus naytti

mielestani toimivalta.

En muodostanut paritydskentelyn toteuttamiselle mitéén tarkkaa kaavaa sen takia, etta
halusin tarkkailla avoimesti kunkin tunnin tilannetta. Annoin tehtévat sitd mukaa, mihin
koin oppilaiden olevan valmiita. Mielestdni menetelma toimi hyvin, koska oppilaiden
poissaolot muuttivat tunnin dynamiikkaa joka kerta. Onnistuin talla kertaa antamaan
tilaa tunnin tapahtumille, sen sijaan etta olisin ylisuunnitellut ja jaanyt jumiin omiin
suunnitelmiini. Perustin pariharjoitteiden tehtavénannot tunnilla tehtaviin ryhméaharjoit-
teisiin siten, ettd ensin harjoiteltiin opiskeltavaa asiaa suuremmassa ryhméssé. Sen jal-
keen muodostin aiheesta paritehtavén, jonka tavoitteena oli tutkia syvemmin opiskelta-
vaa asiaa, ja paneutua parin keskeiseen palautteenantoon. Samalla kun parit tyoskenteli-

vat, kiertelin heidan joukossaan ja autoin tarvittaessa.

Kierrellessani oppilaiden joukossa huomioin, ettd minun oli helpompi kohdata heidat
opettajana kun olin tavallaan vain ylimaaréinen késipari avustamassa harjoituksen on-
nistumista. Koin, ettd henkilékohtainen vuorovaikutus oppilaiden ja minun valilla hel-
pottui kun meilla oli ikdan kuin yhteinen “ongelma” jonka &areen paneutua. Eeva Antti-
lan esille nostama dialogisuus ja oppilaan kuunteleminen todellakin toimi tuntitilantees-
sa ja vei oppimistapahtuman uudelle tasolle. Miné ja oppilaat opimme yhdessé. Harjoi-
tuksen lopuksi kysyin yleisia huomioita opittavasta asiasta ja useimmiten huomioita tuli
runsaasti. Parityoskentely ja lupa keskustella parin kanssa d4neen mielesténi vapauttivat
tunnin tunnelmaa siind mielessa, etté oppilaat uskalsivat paremmin tuoda esille omia
huomioitaan. Ja koin, ettd heidan oli myds helpompi ottaa minuun kontaktia, koska

asemani opettajana ei ollut enaa liian auktoriteetin omainen.

6.5 Loppukysely

Toiseksi viimeisell& kerralla jaoin taytettavéksi loppukyselyt (Liite 2), joiden avulla
perehdyin paritydskentelyn avulla saavutettuihin tuloksiin. Loppukyselyyn vastasi 23
oppilasta, eli osa vastanneista oli sellaisia, jotka eivét olleet vastanneet alkukyselyyn.
Loppukyselyn nelja kysymysté késittelivat parityoskentelymetodin toimivuutta suuren
oppilasryhman opetuksessa, palautteenantoa ja palautteen vastaanottamista, seké pari-
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tydskentelyn vaikutusta oppimisprosessiin. Halusin tiivistaa loppukyselyn lyhyemméksi
kuin alkukyselyn, koska uskoin saavani laajemmat vastaukset jos kysymyksié on va-
hemman. Olin todella tyytyvainen siihen, ettd loppukyselyyn vastasivat melkein kaikki
oppilaat. Se mielestani oli jo erinomainen osoitus sitd, miten oppilaat ottivat vastuun
oppimisestaan, ja kuinka yhdessa tydskentely oli saanut heidat kokemaan kokeilun tar-

kedksi. Yhteistoiminnallisen oppimisen tavoitteet toteutuivat ainakin siind mielessé.

6.5.1 Paritydskentelyn toimivuus palautteenannon kannalta

Loppukyselyn tavoitteena oli selvittad, kokivatko oppilaat saaneensa enemman palautet-
ta kuin perinteisella tanssitunnilla ja oliko heidan mielestaan parityoskentelymenetelma
auttanut heité oppimisessa. Yritin loppukyselyn avulla saada heidat todella reflektoi-
maan omaa oppimistaan ja miettimaan omaa toimintaansa yhteistoiminnallisessa oppi-
mistilanteessa. Kysyttéessa parityoskentelyn toimivuutta suuren oppilasryhman opetuk-

sessa, vastaukset jakaantuivat seuraavalla tavalla:

Paritydskentely on Paritydskentely ei ole Toimii tietyin edelly-
toimiva metodi toimiva metodi tyksin
Vastauksia 12 1 8

Paripalautteen toimivuutta kyseenalaistettiin siind mielessa, etta pari ei valttamatta nah-
nyt kaikkia virheitd, tai jos néki, niin ei osannut niita korjata. Oli mielenkiintoista huo-
mata, ettd osa epaili nimenomaan omaa kykyaan nahda korjattavia asioita ja osa taas
epéili parin kykyéa antaa asianmukaisia korjauksia. En tiedd, johtuiko tdma eroavaisuus
yksiloiden tavasta kayttaa kielté vai siitd, miten he nékivét paritydskentelyn suhteessa
itseensd. Eras oppilas koki, ettd paritydskentelyyn oli vaikea keskittyd, koska oppilaita
oli niin paljon. Minusta oli mielenkiintoista huomata, ettd ryhmakoko saattoi vaikuttaa

myos parityoskentelyn onnistumiseen. Sitd en ollut osannut ennakoida ollenkaan.




Pohdittaessa menetelman mahdollisia etuja ja haittoja, esille nousivat mm. seuraavat

asiat.

Paritydskentelyn edut Vastauksia Paritydskentelyn haitat Vastauksia
Parin poissaolo vaikeuttaa
Saa enemman palautetta 12 3
tyota
Helpottaa opettajan o Parin vieraus hankaloittaa 3
tyota tyota
Motivoi yrittdmaén 3 Vie aikaa paljon 2
Syventdd omaa ajattelua 7 Vaérin korjaamisen pelko 6
Véliton palaute on A
tehokasta
Enemmén tilaa tehd& 1
Rauhoitti ty6ilmapiiria 2
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Osa vastanneista toi esille sen, etta lilan kauan saman parin kanssa tydskentely saattaa
sokeuttaa parin tekemiselle. Siité syysta voisi olla hyddyksi vélilla vaihtaa paria. Toi-
saalta taas osa koki, ettd nimenomaan systemaattinen tydskentely saman parin kanssa
opetti tuntemaan parin tavan tehdd. Samalla katsoja oppi jopa ennakoimaan tulossa ole-

via korjauksen kohteita, kuten erds oppilas seuraavassa kommentissa pohtii:

”Etuna paritydskentelyssa nden sen, ettd vahitellen huomaa toisen kehityksen ja osaa
ennakoida paritehtavissd mahdollisia tilanteita, joissa katsoa erityisen tarkasti.”

Ty0Oskentely tuntemattoman parin kanssa jakoi myds mielipiteitd. Erés oppilas koki sen

suorastaan vapauttavana tekijané:

”Sai palautetta ihan vieraalta tyypilta, uskalsi sanoa itsekin enemmaén kun toinen ei
ollut tuttu”.

Tama edeltdvd kommentti mielesténi nostaa myos esille sen, ettd jattiryhméssa oppilaat
voivat kokea olevansa myos taysin vieraita toisilleen, vaikka toimivat samassa tilassa
joka sunnuntai. Useissa vastauksissa ilmeni tdma vierauden kokemus seka sosiaalisella
ettd kehollisella tasolla. Monetkaan oppilaat eivét olleet tottuneet katsomaan liiketta
tarkkailevalla ja analysoivalla silmallg, ja se vaikeutti myds palautteen antamista. Osa
puolestaan pohti sitd, miten parien tuntemattomuus vaikuttaa palautteen muotoilemi-
seen. Parin yll&ttdva vaihtuminen oli suuri dynaaminen muutos, joka vaikutti aina seka
yksittdisten oppilaiden tuntikokemukseen samoin kuin ryhman koostumukseen. Ja kuten
jo teoriaosassa tuli esille, dynamiikan muutokset vaikuttavat myos oppimiseen. Jos pari
yllattden vaihtui, se myds johti uuteen rooliin paritydskentelyssa. Satunnaiset poissaolot
my0s korostivat uudella tavalla jokaisen ryhman jasenen merkitystd, koska ryhmaélla oli
yhteinen yhteiséllinen oppimistehtéva. Kyselyvastauksista ilmeni selvésti se, ettd osa
oppilaista oli selvasti herkempid tuntitilanteen dynaamisille muutoksille kuin toiset.
Siihen varmasti vaikutti myos jokaisen henkilokohtainen kokemus siitd vastuusta, miké

itselld oli suhteessa oman parin oppimiseen.

Esille nousi myos useiden toistojen merkitys siind mielessd, ettd korjauksia oli vaikeaa
antaa, jos sarja toistettiin vain kerran. Tdma ilmeni varsinkin sellaisissa tapauksissa, etta
pari oli suhteellisen tuntematon, eika katsoja viel& ollut oppinut tulkitsemaan néke-

maansd. Mutta useissa vastauksissa kuitenkin ilmeni, ettd palautteenanto helpottui ajan
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kuluessa, osittain siita syystd, etta tutustui pariin paremmin ja myos siksi, etté parin

liikkuminen tuli tutummaksi.

Muutamassa vastauksessa ilmeni parityoskentelyn positiivinen vaikutus tydskentelymo-
tivaatioon. Oppilaat kokivat, ettd kun heitd jatkuvasti seurataan, he saavat itsestaan
enemman irti. Uskon, ettd tietoisuus siitd, ettd palautetta oli tulossa, vaikutti myds ha-
luun yrittad kovemmin. Tama viittaa ulkoiseen motivoitumiseen palautteen toivossa,
mutta useissa vastauksissa motivaation nousemisen rinnalle nostettiin myds kyky reflek-
toida omaa suoritusta tarkemmin. ParityGskentelyn koettiin herattavén ajatuksia suh-
teessa omaan toimintaan ja tekemiseen siind mielessd, ettd kun oppilas korjasi parilta
jotain mahdollista virhettd, hédn mietti samalla, 10ytyyko sama virhe myds omasta suori-
tuksesta. Olin todella iloinen, kun huomasin etté oppilaissa oli herdnnyt analysoida seké
omaa etté toisen tekemista. Paritydskentely ja jatkuvan palautteen saaminen oli mieles-
téni vahvistanut myos yksilon omaa kokemuksellisuutta ja sen havainnointia. Teo-
riaosassa esille noussut Riitta Jauhiaisen ndkemys ryhmasté reflektion vélineend toteutui

tassa mielestani taydellisesti.

Tydilmapiirin rauhoittuminen tuli esille vain muutamassa vastauksessa ja yllattden vain
yksi oppilas oli maininnut tanssitilan lisaédntymisen. Olisin odottanut useamman oppi-
laan huomaavan riittavan tilan vaikutuksen omaan suoritukseen, mutta toisaalta tark-
kailtavat sarjat eivat useinkaan olleet paljon tilaa vaativia, enka muista korostaneeni
tilank&yttoa mitenkadn erityisesti tehtdvan annoissa. Vaikka tyoilmapiirié ei useampi
oppilas maininnut, minulle opettajana tunnelma tunnilla oli aivan toinen kuin yleensa.
Minusta tuntui ettd oppilaat todella rauhoittuivat aina kulloisenkin asian aarelle ja kes-
kustelivat ja antoivat palautteet rauhalliseen séavyyn. Jos jossain vaiheessa halusin sanoa
jotain kaikille, minun oli helppo saada daneni kuuluviin ja kaikkien oppilaiden huomio
Kiinnittymé&an itseeni. Minusta tuntui, ettd oma huomiokykynikin parani kun tunnilla oli
rauhallisempaa ja osasin antaa enemman hyodyllisid vinkkeja ja henkil6kohtaisia huo-

mioita kuin tavallisella tunnilla.

Muutamat oppilaat kokivat parin poissaolon vaikeuttavan tydskentelya siind méaarin,
ettd halusivat ottaa sen vastauksissa esille. Koin suurimman osan sitoutuneen tyskente-
lyymme niin hyvin, ettd poissaolot puhuttivat oppilaita usein tunnin alussa. Minusta

tuntuu, ettd he kokivat poissaolot jossain maarin ryhméasopimuksen rikkoutumisena,
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koska ne selvésti vaikuttivat tydskentelyn sujuvuuteen. Tanssitekniikan parantaminen
paritydskentelyn keinoin oli kuitenkin selkeésti ryhman yhteinen tavoite, jossa jokaisel-
la ryhman jasenelld oli tarked rooli. Aina kun oppilaita oli poissa, tunnin alussa kului
aikaa tilanteen selvittelyyn ja uusien parien maaraédmiseen. Ja kuten jo aiemmin tuli
ilmi, osan oppimiseen varmasti vaikutti se, ettd pari vaihtui useaan otteeseen. Yleensa
annoin oppilaiden keskendéan paattaa, ketka olivat poissaolevien oppilaiden lasné olevis-
ta puoliskoista pareja. En halunnut vaikeuttaa heidan tilannettaan enempéé puuttumalla
uuden parin valintaan siind tilanteessa. Tunnit sujuivat kuitenkin hyvin, vaikka ryhman

dynamiikka muuttui uusien parien myo6ta.

Paritytdskentelyn tehokkuus tuli esille siind mielessd, ettd oppilaat kokivat hyotyvansa
valittémasta palautteesta paljon. Harjoituksia ei kuitenkaan toistettu useita kertoja, etta
oppilaat olisivat voineet syvallisesti testata oppimaansa, ja se heréttikin mietteité osassa
porukkaa. Toiset olisivat halunneet rauhassa paneutua vain muutamaan teemaan tunnin
aikana, kun taas jotkut kérsivat siitd, etta paritydskentely vei niin paljon aikaa. Ajan-
kaytto olikin yksi niistd teemoista, joka mietitytti minua eniten. Ja kuten jo ryhmady-
namiikan teoriaa kasitellesséni mainitsin, ajankaytt0 on ratkaisevassa asemassa ryhman
vuorovaikutusta kehitettdessé. Oli todella vaikeaa arvioida sitd, miten kauan harjoitus
vie ja mitd milloinkin ennattaa tehda. Halusin kuitenkin pitéé tunneilla tekemisen tun-
nun, ettd oppilaat saavat tanssia. Ajankdyton suunnittelussa on se ristiriitainen puoli,
ettd jos antaa liian tiukat aikarajat sille, missé ajassa tehtavé tulee suorittaa, se vaikuttaa
mielestani usein paneutumisen syvéllisyyteen. Haittapuoli vapaasta ajankaytosta on
tietysti se, ettd tunnilla ehditdén tehdé vain vahan harjoituksia. Kuusikymment& minuut-
tia on mielestani taméntyyppiseen toimintaan liian lyhyt aika. Jos tunnin kesto olisi ollut
yhdeksénkymmenta minuuttia, tuloksia olisi varmasti syntynyt enemman ja oppilailla
olisi ollut enemman aikaa kuunnella heidan kehonsa antamia viesteja samoin kuin pa-

neutua vuorovaikutukseen parinsa kanssa.

6.5.2 Palautteen maara

Halusin viela selkiyttaa sitd, ettd kokivatko oppilaat saaneensa konkreettisesti enemman
palautetta tyoskenneltydadn pareittain melkein joka tunti. Palautteen méaaréllinen vahyys
oli kuitenkin noussut niin selvasti esille jouluna saamassani palautteessa, ettd mielestéani

oli tarkeéaa esittaa yksi kysymys ainoastaan palautteen méérasta. Ja idea yhteistoiminnal-
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lisesta paritydskentelysta tahtasi siihen, ettd palautekeskustelusta tulisi jatkuva tuntiru-

tiini. Loppukyselyn vastaukset jakaantuivat seuraavalla tavalla:

Koetko saaneesi enem- )
) Kylld koen En koe En osaa sanoa
maén palautetta kuin
tavallisella tanssitunnil-
la?
Vastauksia 20 2 1

Tassa aiheessa ilmeni lievaa kahtiajakoa. Osan mielesta tavallisella tanssitunnilla ei
ollut mahdollisuutta saada henkilokohtaista palautetta oikeastaan ollenkaan, kun taas
osan mielesté tavallisen tunnin palautteen madré ei paljoa eronnut yhteistoiminnallisesta
tunnista. Tdmé voi tietysti johtua oppilaiden tasoeroista siind mieless, ett4 osa on jo
niin pitkéll4, ettd he osaavat jo paremmin arvioida omaa osaamistaan vahemmalla pa-
lautteella. Toisten tekninen osaaminen oli vield alkuvaiheessa, ja tuntitilanteessakin

palautteen ja kontaktin tarve oli néill& oppilailla selvésti suurempi.

Toinen seikka, johon kiinnitin vastauksissa huomiota, oli se, etté vaikka useat kokivat
saaneensa enemman palautetta, sen laatua tai rehellisyytté oli usein kyseenalaistettu.
Osa myo0nsi reilusti arvostavansa opettajan palautetta parin antaman ylapuolelle, ja toi-
set taas kyseenalaistivat sekd omaa etté parin tulkintaa teknisisté faktoista. Tat4 pohties-
sani huomaan jalleen, miten riittdméatonta pelkka sanallinen palaute tanssitunnilla on.
Vaikka kuinka nékee, etta parin tekemista taytyy korjata, on ongelman pukeminen sa-
noiksi viel& kaksin verroin vaikeampaa. En muista ohjeistaneesi kehollisiin korjauksiin
tai fyysiseen nayttamiseen palautteenantotilanteessa, ja se oli osaltani lyhytnakdista. En
osannut ennakoida sanallistamisesta seuraavia vaikeuksia. Toisaalta se, ettd ohjeiden ja
neuvojen sanallista muotoa joutuu miettimaan, oli kuitenkin vastausten perusteella sel-
vasti heréttanyt paljon ajatuksia ja saanut oppilaat pohtimaan oikeaa suoritustapaa.

Huomioin joidenkin parien kuitenkin kayttavan myos fyysisia korjauksia apukeinoina
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lilkkeen suuntaamisessa, vaikka niihin ei ollut erikseen ohjeistettu. Kéytin myads itse

kosketusta aina korjatessani liikerataa parien apuna. Kysyessani palautteen antamisen

helppoja ja vaikeita asioita, esiin nousivat seuraavat seikat:

Helppoa Vaikeaa
Korjaavan palautteen antaminen 5 2
Mydnteisen palautteen antami- 3 )
nen

Palautteen muotoileminen 9

Korjattavien asioiden nakeminen 9

Annetussa ajassa toimiminen 3
Korjausten vastaanottaminen

2

Vaikka palautteen antamisesta 10ytyi paljon hankalia asioita, oli kuitenkin rohkaisevaa

huomata, ettd useissa vastauksissa mainittiin tydskentelyn helpottuneen kevaan kulues-

sa. Minulle oli tarkeda huomata se, ettd oppilaat ymmarsivat omien palautetaitojensa
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voivan kehittyd, yhtélailla kuin kyvyn nédhda toisessa tapahtuvia asioita. Kehon ja liik-
keen suorituksen tarkkaileminen on vaikeaa, koska suoritus on nopeasti ochimeneva het-
ki. Toiston merkitys nousi myos voimakkaasti esille, koska usein oppilaat mainitsivat
vastauksessaan, etta korjattavia asioita ei ennattanyt 16ytdd yhden tai kahden toiston
aikana. Opettajan antama ohjeistus siitd, mitad mill&kin suorituskerralla katsotaan, koet-
tiin hyodyllisend apukeinona suorituksen tarkkailemisessa. Téta seikkaa havainnollistaa

kyselyssa tullut kommentti:

"Toiselle palautteen antaminen sujui, kun opettaja antoi selkedt ohjeet, mita tarkkail-
la ja kertoi myds oikean harjoitustavan. Valill4 oli vaikeaa pohtia, miten jokin virhe
voitaisiin korjata. Onneksi opettajalta saattoi kysya apua.”

Olen iloinen, ettd opettaja koettiin henkiléna, joka oli tilanteessa nimenomaan auttamas-
sa ja neuvomassa. Nautin tilanteista, joissa oppilas itse osoitti mielenkiintoa ongelmaa
kohtaan ja oli halukas ratkaisemaan sen. Silloin tuntui, ettd olin onnistunut tydsséni, kun

oppilaassa oli herannyt henkilékohtainen mielenkiinto opittavaa asiaa kohtaan.

6.5.3 Paritydskentelyn toimivuus oppimisen kannalta

Loppukyselyn viimeisessa kysymyksessa pyysin oppilaita kuvailemaan sitd, miten pari-
tyoskentely tunneilla oli hyodyttanyt heidéan oppimisprosessiaan. Useassa vastauksessa
tuli esille se, ettd parin tarkkaileminen laittoi ajattelemaan my®s omaa suoritusta, ja sité
millaisia eroja mahdollisesti oli ja mista ne mahtoivat johtua. Jatkuvan tarkkailun alla
oleminen vaikutti my6s motivoivan suurta osaa oppilaista, ja he kokivat saaneensa tun-
neista sitd kautta enemman irti. Valikoin muutamien oppilaiden ndkemyksia siita, miten

tyoskentely oli heihin vaikuttanut:

”Aina kun piti korjata jotain parin tekemaa virhetta ja antaa hanelle palautetta, jo-
tenkin itse osasi heti sen jalkeen miettid "teenhan miné sen oikein”, tai etta voin lait-
taa tuon ohjeen minka itse annoin korvan taakse ja oppia itse samalla.”

”Rohkaisi ja kannusti. Yhden ihmisen palaute pitké&kestoisesti ajaa asian. Ennen
kaikkea pidin parini kanssa tapahtuvasta dialogista aina palautteiden aikana ja niiden
jalkeenkin.”

"Paritydskentelyn toi uuden nakdkulman harjoituksiin, mika auttoi esim. ymmarta-
maéan liikkeita laajemmin.”

”Opin tarkkailemaan toisen tanssia ja antamaan palautetta, mista ei ollut juuri ollen-
kaan kokemusta. Olen oppinut myds tarkkailemaan omaa tekniikkaa ja tanssiani pa-
remmin, ja liittdméaan ne yhteen.”
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”Kiinnitin enemman huomiota lapikaytyihin asioihin. Sai omasta tydstaan vélittd-
maén palautteen ja pyrki korjaamaan virheet heti ”korjaus-kierroksella”. My®os tietoi-
suus siitd, ettd toinen katsoi koko ajan, sai tekemaén taysilla ja yrittdmaéan parhaansa
joka kerralla. N&in hyotyi itsekin treenaamisesta enemman, eika tehnyt juttuja sin-
nepéin tai puoliteholla. ”

Mielesténi ndista vastauksista on selvasti luettavissa se, ettd yhteistoiminnallisen oppi-
misen periaatteet toteutuivat monelta osin. Oppilaiden valille muodostui positiivinen
riippuvuus, he kokivat oman parinsa tarkeéksi jopa siind maarin, ettd hairiintyivat pois-
saoloista. He ottivat vastuun omasta ja toisen oppimisesta ja reflektoivat aktiivisesti
omaa ja parin prosessia. Vuorovaikutustaidot ja sosiaalisuus kehittyivét prosessin aika-
na, ja yhteisty6 helpottui huomattavasti sitd kautta. Eniten minua opettajana ilahduttaa
se, ettd asennoituminen omaan vastuuseen oppijana ja oppimisen mahdollistajana muut-
tui siten, ettd oppilaat halusivat oppia ja auttaa my0s paria oppimaan. Epavarmuus
omista taidoista ja tiedoista heratti ristiriitoja, ja joskus jopa riittdmattémyyden tunteita,
mutta sen ohella oli selvasti havaittavissa ymmarrys siita, ettd kehittyminen on mahdol-

lista, ja ettd sit4 tapahtui jo ndinkin lyhyessé ajassa.

6.6 Oppimispaivakirjat

Viisi vapaaehtoista oppilasta piti oppimispéivakirjaa tunneistani. Olin antanut heille
vapaat kadet paivakirjan muodon suhteen. Annoin avuksi listan tukikysymyksia, joiden
tavoitteena oli auttaa oppilaita jasentdmaén tuntikokemuksiaan. Jaoin tukikysymykset
kolmeen pé&ateemaan: itsereflektio, paritydskentely ja kehittyminen, jotka mielesténi
olivat tutkimuksen kannalta olennaisia. Yksi oppimispdivakirjoista oli niin lyhytsanai-
nen, etta en saanut tulkittua uusia huomioita esiin. Siksi paatin, ettd en késittele sita tas-

sé erikseen.

Oppimispaivékirjojen tulkintaa vaikeutti se, ettd jokaisella oppilaalla ei ollut merkintdja
jokaisesta tutkimuskerrasta. Osa reflektoi prosessia tiivistden useamman tunnin koke-
mukset yhdeksi paketiksi. Toiset taas tekivat kerta kerralta muistiinpanot koetuista het-
kistd. Paivékirjoissa tuli esiin paljon samoja asioita kuin kyselyvastauksissakin. Mutta
paivakirjojen pohjalta oli helpompi havainnoida asioiden etenemisté ja ajattelun kehit-

tymisté suhteessa jokaisen paivakirjapitajan persoonallisiin piirteisiin. Puran oppimis-
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paivakirjoissa esiin tulleet asiat henkil6 kerrallaan, koska jokainen oppilas toi esille eri-

laisia huomioita. Viittaan oppilaisiin Kirjaimin A-D.

Oppilas A:n péivakirjassa nousi paaasiallisesti esille ajattelun muuttuminen suhteessa

omaan oppimiseen. Jo ensimmaisessa merkinndssédan han sanoi nain:

”Eniten on muuttunut tapani ajatella oppimisesta: en&a en niin usein ajattele, ettd "en
osaa” ja odota harjoituksen loppumista, vaan kuuntelen neuvoja ja ehdotuksia siita
miten asian voisi saada onnistumaan”.

My6hemmissa merkinndissa han palaa tahan samaan aiheeseen kommentoiden sitd,
kuinka paljon enemmé&n on mahdollisuus saada harjoituksista irti kun paneutuu asiaan.
Viittaan tassé yhteistoiminnallisen oppimisen teoriaan, ja siihen kuinka oppilas muuttuu
passiivisesta suorittaja-seuraajasta aktiiviseksi oman oppimisen tutkijaksi, kuten Koppi-
nen ja Pollari teoriassaan toivat esille. Toinen teema, jota oppilas A pohtii, on se, kuinka
ryhman ilmapiiri on rauhoittunut paritydskentelyn aloittamisen jélkeen. H&n kokee
oman asenteensa muuttuneen rennommaksi suhteessa tanssiin ja oppimiseen ja uskoo,
ettd se johtuu tuntien yleistunnelman muuttumisesta. T&ma viittaa mielestani oppi-
misymparistossa tapahtuneeseen dynaamiseen muutokseen. Oppilaiden keskeinen vuo-
rovaikutus toimii ja sitd kautta oppilailla on turvallinen ja rauhallinen olo keskitty4 itse
asiaan. Oppilas A:n suhtautuminen paritydskentelyyn ja palautteenantoon oli positiivi-
nen kautta linjan. Han toi esille useaan otteeseen hyvia korjauksia joita oli pariltaan saa-
nut, ja myos oman ilonsa siita, ettd koki olleensa omalle parilleen hyédyksi oppimispro-

sessissa. Han tiivistaa viela kokemuksiaan nain:

”Huomion siirtdminen omasta navasta joko pariin tai muihin ryhmalaisiin oli paitsi
piristdvad myos opettavaista. Toisia seuratessa nékee paljon asioita, joita ei itsestdén
peilin kautta ole mahdollista ndhda.”

Tassa kommentissa mielesténi tiivistyy henkilokohtaisen katsekontaktin merkitys oppi-
mistilanteessa. Vaikka oppilas A kasittadkseni viittasi itseensd puhuessaan asioista joita
ei ole peilin kautta mahdollista ndhda, se sopii yhtélailla opettajan ja oppilaan kuin op-

pilaan ja oppilaan valiseen vuorovaikutukseen. Suora kontakti on avointa ja peittelema-

tontd, jossa molemmat puolet ovat yhtalailla Iasna.
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Oppilas B:n péivakirja keskittyi paljolti tunnilla tapahtuneisiin palautetilanteisiin ja an-
nettuihin ja saatuihin korjauksiin. Han havainnoi tarkasti sitd, misté asiasta milloinkin
oli saanut palautetta ja oliko han osannut toteuttaa korjaukset omasta mielestaan riitta-
véll4 tavalla. Oppilas B koki korjausten tulkinnan ja toteutuksen joskus vaikeaksi, koska
sanallisten neuvojen fyysinen toteutus oli hanestd haastavaa. Siitd huolimatta han I6ysi
tekemisestaan joka kerta uusia asioita, jotka olivat alkaneet kehittya tai jotka kaipasivat
lisad huomiota. Oppilas B oli mielesténi erittdin taipuvainen syvaankin oman toiminnan
reflektointiin. H&n arvioi tarkasti kunkin tilanteen hyvat ja huonot puolet ja oli todella
halukas kehittdm&&n omaa toimintaansa seka itsensé ettd parinsa suhteen. Korjaamisen
vaikein osa-alue oli hdanen mielestaan paikoillaan pysyvien liikkeiden korjaaminen.
Mutta kuitenkin prosessin puolivélissa han oli jo sitd mieltd, etta asioiden nakeminen
parin tekemisessa oli helpottunut ja helpottui koko ajan. Oppilas B muotoili oppimisko-

kemuksensa prosessin lopussa néin:

"Palautetta saadessani, oli se sitten henkil6kohtaista tai yleistd, alan heti miettia mi-
ten korjata tekemista ja saada se liitettyd omaan liikkeeseen. Osaan myos tarkkailla
toisten tanssia ja huomata puutteita ja plussia. Erityisesti liikkuvissa asioissa. Pari- ja
ryhmatydskentely on ollut todella opettavainen ja palkitseva kokemus. Osaan arvos-
taa toisten ryhmalaisten palautetta paremmin kuin ennen. juuri tallaisella palautteella
on varmasti ollut suuri merkitys kehityksessani.”

Kaésitellessani teoriaosassa yhteistoiminnallista oppimista, oppilaiden keskindinen ar-
vostus tuli esille tarkedn& oppimisilmapiiriin vaikuttavana tekijand. Olen iloinen, etta
oppilas B otti asian aivan erikseen esille omassa oppimisen pohdinnassaan, koska jossa-
kin vaiheessa olin epdvarma siitd, miten oppilaat osaavat toistensa palautteita arvostaa.
Mutta on palkitsevaa huomata, ettd ainakin yksi oppilas oli huomannut parityéskentelyn

ja yhteistoiminnallisuuden arvon siind méarin, ettd sanallisti se omaan paivakirjaansa.

Oppilas C:n péivakirjassa oli huomattavissa oma-aloitteista pedagogista ajattelua. Han
pohti paljon sit4, miten palautteenantoon vaikuttaa se, ettd oma pari on harrastanut tans-
sia vasta vahan aikaa. Han huomioi saavansa ymmarrettavasti aika pinnallisia palauttei-
ta, joiden toteutus jai paljolti hdnen oman tulkintansa varaan. Omasta korjaamisestaan
h&n huomioi sen, etta tehtavaé hankaloitti, kun ei tiennyt, johtuivatko parin tekemét
virheet kokemuksen puutteesta vai siitd, etta virheita tulee. Hanen mielestdén kahdeksan
tuntia oli liian lyhyt aika oppia tuntemaan parin liikekieli ja tyyli. Oppilas C:n mielesta
tunnelmaan tunnilla vaikutti se, ettd kaikki eivét olleet yhta sitoutuneita kuin toiset. Han

koki itse ymmartaneensé sen, kuinka paljon ajattelua ja prosessointia tanssiminen vaatii.



64

Oppilas C koki olennaiseksi yhteistoiminnallisen palautteenannon kannalta sen, etta
kaikki tunnilla olevat oppilaat olisivat suunnilleen samalla tasolla ja yhta sitoutuneita
harrastukseen. Muuten h&nen mielestaan palauteprosessi vakisinkin karsii. Tassé oppi-
las C olikin aivan oikeassa, koska yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteisiin kuuluu
nimenomaan vastuu sek& omasta etté toisten oppimisesta, oppilaiden positiivinen riip-
puvuus toisistaan. Tahén sitoutuneisuuteen hanen mielestaan vaikutti oppilasryhmén
lilan suuri koko. Opettajan on vaikea motivoida ja sitouttaa kolmeakymmenta oppilasta
saman asian aarelle. Oppilas C néki mielestani kirkkaasti sen, mika konkreettisesti han-
kaloitti ryhmén toimintaa ja my0s osaltaan kokeilun onnistumista. Vaikka ryhmén taso
oli jatkotaso, maaritelmé oli sen verran laaja, ettd tunnille mahtui todella kokeneita, joi-
hin oppilas C itse kuului, seké juuri jatkotasolle siirtyneitd. Tosiasia on, etta tasoerot
vakisinkin vaikuttivat parityoskentelyn onnistumiseen. Oppilas C keskittyi pohdinnas-
saan muutenkin koko ryhmén toimintaan ja siihen vaikuttaviin tekijoihin ennemmin
kuin omaan yksilolliseen oppimisprosessiinsa. Siindkin mielesténi tulee esille oppilas
C:n taipumus pedagogiseen ajatteluun. Han halusi pohtia, kuinka asiat olisi voinut saada
toimimaan paremmin. Mutta haasteista huolimatta oppilas C koki paritydskentelykokei-

lun olleen mielenkiintoinen ja antoisa.

Oppilas D:n paivékirja oli muodoltaan tiivis yhteenveto tunneista. Hanen nakokulmansa
oli vahemman tanssineen harrastajan nakokulma, joka tuo hyvaa vastapainoa oppilas
C:n kokemuksiin yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Oppilas D:n asenne oppimista
kohtaan oli avoin ja hén oli valmis haastamaan itseddn sek& oppijana etté palautteenan-
tajana. Han koki kommunikaation parinsa kanssa kangerrelleen hieman alkukevaasta,
mutta kertoi sitten asian korjaantuneen vahitellen. Han oli tyytyvainen parinsa tapaan
antaa korjauksia ja palautetta ja koki saaneensa paljon ajattelemisen aihetta myos tule-
vaa ajatellen. Oppilas D mainitsi useaan otteeseen ajankéyton ja toiston vaikutuksen
opittavan asian ymmartamiseen, ja kertoi joidenkin harjoitusten avautuneen hénelle vas-
ta, kun niité oli toistettu useita kertoja. Tassa ilmenee jalleen ajankéyton suunnittelun
merKkitys sek& vuorovaikutukseen ett& oppimiseen. Oppilas D oli huomioinut parityds-
kentelyn kohottaneen ryhmahenked, ja han myds mainitsi tuntevansa olonsa rohkeam-
maksi seka tekniikkatunneilla ettd muilla tunneilla. Kuten oppilas A:kin mainitsi, oppi-
misilmapiiri oli parantunut, heilld oli rauha oppia omalla tavallaan. Hanen mielestaan
oli ollut helpottavaa huomata, ettei kukaan ole tdydellinen tanssija, vaikka olisi harras-
tanut jo kauankin. Oppijana hén koki 16ytavansa itsestdédn helpommin asioita, jotka ovat
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kehittyneet ja my0s korjauksen kohteita. Han tulkitsi kuitenkin asenteensa itsedén koh-
taan muuttuneen karsivallisempaan ja armeliaampaan suuntaan sen myota, kun oli ym-
martanyt ajan merkityksen oppimisessa. Oppilas D, joka 16ysi itsestdén pienen tutkijan,

kuvasi oppimisprosessin kehitysta ndin:

”Oppimisen suhteen nalka on kasvanut syddessa. Kun olen paassyt pienin askelin
eteenpain tanssissa, haluaisin oppia jatkuvasti niin paljon lisda. Oppimiskokemukse-
ni palautteenannosta onkin siis ollut ehdottoman positiivinen kaikilla osa-alueilla ja
olen sitd mieltd, ettd minun kaltaiseni, jo jonkinlaiset tanssitaidot omaavat jatkotason
treenaajat hyotyvat téllaisista harjoituksista erityisesti.”

Oppimispaivékirjojen tulkinta avasi minulle kokonaisvaltaisemman kuvan kokeilun
onnistumisesta. Olin erittain tyytyvainen havaintooni siitd, etta jokaisella oppilaalla oli
aktiivinen tapa analysoida omaa oppimistaan, ja ettd he kerta toisensa jalkeen huomasi-
vat itsessaan ja toiminnassaan muutoksia. Tassé mielessé paripalautteen antaminen ja
vastaanottaminen oli toiminut haluamallani tavalla seka oppimisen tyokaluna etta
avaimena itsetiedostukseen ja vastuun ottamiseen omasta oppimisesta. Oppimispéiva-
Kirjojen avulla sain myds uusia ideoita, miten yhteistoiminnallisuuden menetelmié voisi

kehitta4 viel& eteenpdin tanssitunnin kontekstissa.
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7  POHDINTAA

Oma kokemukseni palautteen vastaanottajana on monitahoinen. Tanssiurani aikana olen
tormannyt palautteensaamisen koko kirjoon ja tadytyy myontaa, ettd osa muistoista kir-
velee viel&kin. Palautteen antaminen on vaikeaa, mutta valttdmatonta ja siina tilanteessa
usein mitataan opettajan ammattitaito. Muistan omasta kokemuksestani sen, kuinka ki-
peésti opettajan huomiota tanssitunnilla kaipaa ja miten vaikeaa on, kun sitd ei jostain
syysté saa. Uskon, ettd oma kokemus aiheesta on jattanyt kytemaan halun oppia palaut-
teenannon taitoja ja menetelmid nimenomaan siind mielessa, etté jokainen tunnilla oleva

yksilo on térkea taitotasosta riippumatta.

Oli kiinnostavaa tutkia niita keinoja, joilla mina opettajana voin tarjota parhaat mahdol-
liset oppimisedellytykset. Kohdatessani liian suuria oppilasryhmié harjoitteluni aikana,
keinojen puutteellisuus aiheutti minulle riittdmattémyydentunteita. Yksilon kohtaami-
nen tunnilla jéi sivuseikaksi, ja se ilmeni my6s saamissani palautteissa. Siita syysta ha-
lusin yrittd yhteistoiminnallisen oppimisen keinoja opetuksen laadun kehittamiseksi.
Tanssin opettaminen on kokonaisvaltaisen kehollisen taidon opettamista, prosessi joka
ulottuu pintaa syvemmalle. Mallioppiminen on avuksi alkuun padsemisessa, mutta ei
riitd, ettd saat oppilaat matkimaan omia liikkeitési. Opettajan tulee osata perustella myds
syy, miksi liikkeita tehdaan, ja herattdd oppilaassa halu tietda asiasta lisd4. Tanssitunnin
materiaalinen siséltd, oppilaiden ja opettajan valinen dialogi, vuorovaikutteinen palaut-
teenanto sekd oman kokemuksen tutkiminen ovat mielesténi ne ainekset, jotka mahdol-

listavat tanssinoppimisen.

Vaikka prosessin kesto oli ajallisesti lyhyt, se oli silti riittdvan pitka nayttdmaan minulle
ja oppilaille aidon vuorovaikutuksen ja kanssaihmisen kohtaamisen merkityksen. Tans-
situnnilla ei tarvitse olla yksin ja pohtia hankalia haasteita vain omassa paassaan. Ko-
kemuksien jakaminen avaa uusia nakokulmia ja sitd kautta vaikeisiinkin haasteisiin voi
saada monenlaista apua ja ennen kaikkea rohkaisua, jonka avulla jaksaa yrittaa. Asettu-
minen palautteen vastaanottajan rooliin vaatii paljon itsetunnolta ja palautteen konkreet-
tinen hyddyntdminen omassa oppimisessa vaatii paljon oman tyoskentelyn reflektointia.

Olen edelleen positiivisesti yllattynyt siitd avoimesta asenteesta, joka I0ytyi oppilaistani



67

suhteessa palautteen vastaanottamiseen. Sité kautta moni l168ysi kyvyn reflektoida seka
liikkeen suorittamista ettd omaa tapaa oppia. Muistan ajatelleeni, kun syksylla aloitin
opetusharjoittelun, ett4 voi kun saisin ndma oppilaat ymmartdmaan sen, mika merkitys
tiedostamisella on omassa oppimisessa. Ja minusta vaikuttaa nyt, ettd yhteistoiminnalli-
suuden kautta se onnistui. Oppilaat muuttuivat suorittajista tutkijoiksi, ja mina uskon

ettd samalla he avasivat oven loputtomaan oppimisen maailmaan.

Prosessin alussa huomioni keskittyi palautteen maaraan ja omaan riittdmattomyyden
tunteeseeni opettajana. En osannut kuvitellakaan sitd, millainen aarrearkku avautui yh-
teistoiminnallisen oppimisen kautta. Opin itsekin ymmartdmaéan sen, ett4 palautteen
maaré ei ole valttamétta se ydinkysymys, vaan se mihin silla palautteella pyritaan, miten
se annetaan ja miten se vastaanotetaan. Lopulta ulkoapéin annettu palaute on vain al-
kusysays, jonka jokainen oppilas hyddyntédd omalla tavallaan. Kysymys on siitd, miten
palautetta sovelletaan omaan oppimiseen ja omaan tapaan ajatella.

Toinen asia, joka minulle tdman lopputy6prosessin aikana on avautunut, on ryhman
merkitys oppimiselle. Se suorastaan kasin kosketeltava muutos, joka ryhmén ilmapiiris-
sé tapahtui sen jalkeen, kun paritydskentelya alettiin toteuttaa, teki minuun suuren vai-
kutuksen. Huomasin suhtautuneeni paritydskentelyyn varautuneesti. En ollut ollenkaan
varma siité, pitavatko oppilaat sellaisesta tavasta tehda toita, mutta jalleen heidén avoi-
muutensa yllatti minut taysin. En ole koskaan aiemmin omalla tunnilla onnistunut luo-
maan sellaista yhteishenked ja motivaatiota ratkaista yhteinen “ongelma”. Kaikki, toisil-
leen tuntemattomatkin oppilaat, laittoivat itsensé likoon toistensa oppimisen eteen. II-
mapiirin muutoksen vaikutus oppilaiden oppimiskykyyn oli minulle mahtava inspiraatio

ja opetus siitd, ettd kaikkea kannattaa kokeilla.

Idealistisista tavoitteista huolimatta arjen todellisuus méérittad usein opetuksen raamit.
Mielesténi on tarkedd myontaa ajoissa, jos kokee, ettd omat resurssit ovat jossain suh-
teessa riittamattomat. Ongelman mydntaminen palautteenannon suhteen avasi minun
kohdallani oven toiminnallisen oppimisen menetelmiin ja tuloksista ilokseni huomaan,
etta niistd on ollut hyotyéa oppilaitteni oppimisessa kuluneena vuonna. Tanssinoppimi-
nen on pitkallinen prosessi, jota kaikki eivat jaksa jatkaa loputtomiin. On kuitenkin sel-
vad, ettd tanssiharrastus sisaltaa niin monia hyvié puolia, etta siitd on hyotya yksilon

kehityksessa harrastusajan pituudesta riippumatta. Avainasemassa ovat opettajan kyky
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olla oppilailleen lasnd joka tunti ja halu kehittdd menetelmid, jotka tekevat oppimistilan-

teesta ja ymparistosté jokaiselle ryhmélle optimaalisen.

Taman tutkielman tekemisen kautta olen padssyt ldhemmaés niitd asioita, jotka ovat mi-
nulle opettajuudessa merkityksellisid. Kyky heréttdéd oppilaan mielenkiinto opittavaa
asiaa kohtaan antaa mahdollisuuden myds tuottaa elamyksia. Sitd kautta oppilaan moti-
vaatio sailyy paremmin, ja han saa onnistumisen kokemuksia. Onnistumisen kokemuk-
set taas vaikuttavat persoonan kehittymiseen ja siihen, kuinka oppilas osaa suhtautua
muihinkin eldmassé vastaan tuleviin haasteisiin. VVoidakseni herattad oppilaissani mie-
lenkiintoa, minun on oltava heille 1&sné joka tunti ja kohdattava heidéat sellaisina kuin he
ovat. Ja mind olen sellainen kuin olen, mutta niin kauan kun olen aito, se riittad. Uskon,
ettd opettajuus kehittyy jokaisen uuden oppilaan myo6ta. Prosessille tdytyy vain antaa

tilaa ja valilla pysahtyd pohtimaan, misté tassé kaikessa onkaan kysymys.
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