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laaja-alaiseen osaamiseen liittyva tavoite on monilukutaidon kehitta-

minen, jolla tdhdat&én siihen, ettd oppilaat kykenevat tuottamaan ja
tulkitsemaan erilaisia teksteja eri tavoilla. Lukutaitotutkimuksessa asiaan viita-
taan puhumalla erilaisista modaliteeteista, tavoista ja keinoista kommunikoida
ja representoida sisaltoja esimerkiksi visuaalisesti, kinestiteettisesti, auditiivi-
sesti, numeraalisesti sekd modaliteettien yhdistelmia kayttdmalla (monimodaali-
suus, multimodaalisuus).Tassa artikkelissa tarkastelemme perusopetuksen yh-
deksannell& luokalla toteutettua musiikin ja tanssin opetuskokonaisuutta monilu-
kutaidon kehittymisen tukemisen nékokulmasta. Tavoitteenamme on ymmartaa,
miten monilukutaito ilmenee ja miten sité voidaan tukea oppiaineissa, joiden pe-
rusta on moniaistisuudessa, itseilmaisussa ja kehollisuudessa. Selvitamme ta-
paustutkimuksen keinoin, millaisia monilukutaidon — erityisesti monimodaalisen
lukutaidon — ilmentymisen ja kehittymisen tukemisen kannalta relevantteja mer-
kityksia ylakoulun oppilaat tuottavat tanssikoreografian luomisprosessissa teki-
jana ja katsojana, sekd miten he reflektiivisesti analysoivat havaitsemiaan mer-
kityksia.
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Johdanto

Oman sisallon tuottaminen eri medioihin on helpottunut ja sitd kautta
yleistynyt, joten nuorilla on mahdollisuus aktiiviseen tekijyyteen kulutta-
misen rinnalla: he esimerkiksi kuvaavat itse videoita, sdveltdvat musiikkia
ja jakavat niitd sosiaalisessa mediassa. Monesti teokset sisdltdvat useita
kerronnan elementteja, esimerkiksi litkkuvaa kuvaa ja d44ntd. Tuotosten ja-
kaminen sosiaalisessa mediassa mahdollistaa kommentoinnin ja palaut-
teen saamisen. Nuorten aktiivisuus sisaltdjen tekijoiné ja arvioijina asettaa
opettajille uudenlaisia haasteita myds oppimisymparistjen ja oppimisko-
konaisuuksien suunnittelemisessa. Miten voitaisiin tukea ja kehittaa oppi-
laiden kykyjé sisaltojen tuottajina, tulkitsijoina ja Kriittisind arvioijina?
Voiko monitaiteinen tydskentely ja oppilaiden monilukutaidon kehittymi-
sen tukeminen sen avulla olla yksi vastaus?

Perusopetuksen uudistetun opetussuunnitelman (POPS, 2014) yksi
laaja-alaiseen osaamiseen liittyva tavoite on monilukutaidon kehittami-
nen, jolla tdhdataan siihen, ettd oppilaat kykenevat tuottamaan ja tulkitse-
maan erilaisia teksteja eri tavoin. Lukutaitotutkimuksessa asiaan viitataan
puhumalla moninaistuneista tekstimaailmoista eli tavoista kommunikoida
jarepresentoida siséltoja esimerkiksi visuaalisesti, Kinesteettisesti, auditii-
visesti, numeraalisesti seka eri modaliteetteja yhdistden. Monimodaalisuus
korostuu esimerkiksi tietokonepeleissa, videoissa, elokuvissa ja musiikki-
videoissa, joissa erilaisia merkityksia tuottava kokonaisuus muodostuu
usean eri modaliteetin yhteisvaikutuksesta. Vaikka késitettd monilukutaito
kaytetd&n nyt opetussuunnitelman perusteissa ensimmaisté kertaa, se ei ole
taideaineissa uusi asia. Monilukutaitoa on opetettu esimerkiksi musiikissa
pohdittaessa savellysten kulttuurisia merkityksia ja tutustuttaessa musiikin
erilaisiin merkitsemistapoihin (vrt. Sintonen, 2001). Monilukutaidon sy-
vallisempi ymmartdminen vaatii kuitenkin sen pohtimista useammista néa-
kokulmista ottamalla huomioon myos jo lahtokohtaisesti eri modaliteetteja
yhdistavat taidemuodot, kuten elokuvan ja tanssin.

Tassa artikkelissa tarkastelemme perusopetuksen yhdeksannella luo-
kalla toteutettua musiikkia ja tanssia yhdistavaa oppimisjaksoa moniluku-
taidon ndkokulmasta. Tavoitteenamme on ymmart&d, miten monilukutaito
ilmenee ja miten sité voidaan tukea oppiaineissa, joiden perusta on moni-
aistisuudessa, itseilmaisussa ja kehollisuudessa. Pohdimme lopuksi myos
asiaa aineenopettajan koulutuksen ndkodkulmasta. Lahtokohtamme mo-
nilukutaitoon on (sosio)semioottinen, koska tarkastelemme monitaiteista
oppimisjaksoa siitd nakokulmasta, miten ja millaisista merkityksista ja
merkitysten muodostamisen prosesseista oppilaiden toiminta rakentuu.
Selvitamme tapaustutkimuksen keinoin, millaisia monilukutaidon ilmen-
tymisen ja kehittymisen tukemisen kannalta relevantteja merkityksié yla-
koulun oppilaat tuottavat tanssikoreografian luomisprosessissa tekijana ja
katsojana, sekd miten he reflektiivisesti analysoivat havaitsemiaan merki-
tyksid. Tutkimuksen tapauksena oleva monitaiteinen opintojakso perustuu
monilukutaidon teoreettiselle mallille (Cope & Kalantzis, 2015; New Lon-
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don Group, 1996), jonka lahtokohtaisesti ymmarrdamme sosiokulttuuri-
sesta (mm. S&ljo, 2001; Vygotsky, 1978) viitekehyksesté késin. Sosiokult-
tuurisuudella viittaamme oppimisen ja osaamisen tarkasteluun yhteisolli-
send, tekemisen ja toimimisen k&ytdnnollisend taitona. Sosiokulttuurinen
nakdkulma monilukutaitoon korostaa sosiosemiotiikan tavoin merkitysten
sosiaalista rakentumista ja kulttuuristen vélineiden (niin késitteellisten
kuin valineellisten) roolia ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa ja mer-
kityksenannossa (Kumpulainen & Renshaw, 2007; Saljo, 2001; Vygotsky,
1978).

Monilukutaito kasitteena

Monilukutaidolla (multiliteracies) tarkoitetaan erilaisissa muodoissa ole-
vien tekstien tulkinnan, tuottamisen ja arvottamisen taitoja (The New Lon-
don Group, 1996; POPS, 2014). Taustalla on laaja lukutaito-kasitteen
kaytto viittaamassa erilaisiin tulkinnan ja ymmartdmisen muotoihin: R&sé-
sen (2015, 96) mukaan lukutaidossa on kyse merkitysten muodostami-
sesta eri modaliteettien ndkokulmista ja kyvysta kayttaa erilaisia represen-
taatiojarjestelmia niiden valittamisessa”. Monilukutaitoa pidetadn yhtena
ailkamme muuttuvan lukutaitokulttuurin emokaésitteend ja esimerkiksi yh-
tend tulokulmana uuteen kirjoittamiseen (ks. Kallionpaa, 2014). Se myos
yhdistda useita aiemmin kéaytettyja kasitteita (kuten kulttuurin lukutaito,
informaatiolukutaito, verkkolukutaito, kuvanlukutaito) saman sateenvar-
jon alle (mm. Kupiainen, Kulju & Makinen, 2015). Taidekasvatuksessa
monilukutaitoa on tutkittu muun muassa kielen ja kuvan (Bateman, 2008;
Kress & Van Leeuwen, 1999; Unsworth, 2001) sek& kuvataiteen (Rasanen,
2015; Thwaites, 1999) nakokulmista. Musiikkikasvatuksen alalla monilu-
kutaitoa on tutkittu esimerkiksi teosten merkitysten tulkinnan (mm. Barton
& Unsworth, 2014) ja toisaalta kriittisen ja aktiivisen toimijuuden n&ko-
kulmasta (mm. Benedict, 2012; Tremblay-Beaton, 2015). Monilukutaidon
yhteydessé tekstilla ei viitata pelkastadan kirjoitettuun kieleen perustuviin
viestintddn ja merkitysten tuottamiseen, vaan se ymmarretédan semiootti-
sista lahtokohdista laajasti kattaen erilaisia symboli- ja merkkijarjestel-
mien muotoja ja modaliteetteja (taulukko 1).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa modaliteeteiksi
madritell&&n sanallinen, kuvallinen, auditiivinen, numeerinen, kinesteetti-
nen ja eri viestinndn muotoja yhdistdva monimodaalinen viestinta (POPS,
2014). Maaritelma on lahell& The New London Groupin (1996) jaottelua,
joka kattaa sanallisen (linguistic), kuvallisen (visual), auditiivisen (audio),
eleisiin perustuvan (gestural), tilaan perustuvan (spatial) ja monimodaali-
sen (multimodal) viestinn&n. Tilan hahmottamiseen sekd tunto- ja hajuais-
teihin liittyvan kasitteiston jasentdminen on monilukutaidon kirjallisuu-
dessa vaihtelevaa: perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan kines-
teettisyys, jonka The New London Group (1996) maérittelee eleisiin pe-
rustuvan viestinnan alalajiksi. Toisaalta Kalantzis ja Cope (2017) ovat tar-
kentaneet uudemmissa tutkimuksissaan modaliteettien jaottelua lisédmalla
modaliteetiksi taktiilisuuden, jonka yhdeksi osa-alueeksi he méarittavat ki-
nesteettisyyden.
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Teksteissa eri modaliteetit esiintyvat monesti samanaikaisesti ja toisiaan
tdydentden eik& niiden valille voi vetaa selkeéa rajaa (Bateman, 2008;
Bezemer & Jewitt, 2010; Réasénen, 2015; Thwaites, 1999). Musiikin
kuunteleminen ja kokeminen tapahtuvat toisinaan eri modaliteetteja yh-
distdvissé ympéristdissa ja musiikin kokeminen itsessddn on monimodaa-
lista (ks. Bergeron & Lopes, 2009). Musiikki itsessaan voi myds tuottaa
kuulokuvan lisaksi sanallisia, visuaalisia, tilallisia ja muita eri aisteihin
perustuvia merkityksid. Kuten R&sénen (2015, s. 95) on todennut “kaikki
merkityksenanto on multimodaalista”.

Taulukko 1. Erilaiset modaliteetit POPS:n (2014) ja The New London
Groupin (1996) mukaan.

Modaliteetit POPS The New London Group
(2014) (1996)
sanallinen (linguistic) X X
kuvallinen (visual) X X
auditiivinen (audio) X X
elekieli (gestural) X
tilallinen (spatial) X
kinesteettinen X
numeerinen X
monimodaalinen  (multi- X X
modal)

Kohti monilukutaidon kehittymista tukevaa
musiikinopetusta

Monilukutaitoa tarkastellaan tutkimuskirjallisuudessa usein sosiaali-
semiotiikan nidkokulmasta (Hodge & Kress, 1988). Téstd nakdkulmasta
katsottuna monilukutaidon kehittymisen tukemisen tavoitteena on se, ettd
oppilaat oppivat tulkitsemaan ja tuottamaan erilaisissa muodoissa ilmene-
via merkityksia, jotka eivat ole vakiintuneita, vaan ne muodostuvat sosi-
aalisissa tilanteissa.
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The New London Group (1996; ks. myos Kalantzis & Cope, 2000)
kehitti niin ik&&n sosiosemioottisista lahtokohdista monilukutaidon peda-
gogiikan mallin, johon he ovat madritelleet alunperin nelja osa-aluetta: 1.
paikantunut k&ytanto (situated practice), 2. avoin ohjeistus (overt instruc-
tion), 3. kriittinen analyysi (critical framing) ja 4. muuttunut k&ytanto
(transformed practice). Malli on lahelld kokemuksellisen oppimisen mal-
lia (Kolb, 1984), jossa oppimisen lahtokohtana olevaa oppijan omakoh-
taista kokemusta sanallistetaan ja kasitteellistetddn kokemuksen jalkeen.
Myohemmin Cope ja Kalantzis (2015) ovat hioneet mallia muuttamalla
alkuperéiset kasitteet tiedon prosessointia kuvaaviksi vaiheiksi (experien-
cing, conceptualizing, analyzing, applying):

1. Paikantunut kaytanto (situated practice/experiencing) tarkoittaa
sit, etta oppimisen lahtokohtana on oppilaiden oma elamismaailma
ja kokemuksellisuus.

2. Avoin ohjeistus (overt instruction/conceptualizing) tarkoittaa ope-
tusta, jossa opettaja ohjaa oppilaita heidan lahtokohdistaan ylei-
sempaan ja tietoisempaan suuntaan ymmartamaan oppiaineen ja-
sennysta, kasitteistod ja yleisia lainalaisuuksia.

3. Kriittinen analyysi (critical framing/analyzing) kuvaa oppimis-
prosessin vaihetta, jossa opittua teoretisoidaan ja tarkastellaan sita
uusissa yhteyksissa erilaisista nakokulmista.

4. Muuttunut kaytanto (transformed practice/applying) tarkoittaa
sit, ettd oppilaat pystyvat itse soveltamaan oppimaansa uudella ta-
valla eri tilanteissa. (Cope & Kalantzis, 2015; Kupiainen, Kulju &
Mékinen 2015; vrt. New London Group, 1996.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostuvat oppilaan
oma luova tekeminen, yhteisollinen oppiminen ja vastuu omasta oppimi-
sestaan (POPS, 2014). Myo6s uusimmassa musiikkikasvatuksen tutkimuk-
sessa on kiinnitetty huomiota uudistuneen opetussuunnitelman mukaisten
oppimisympéristjen kehittdmiseen (mm. Juntunen, Karlsen, Kuoppa-
méki, Laes & Muhonen, 2014; Partti, Westerlund & Bjork, 2013). Uusien
oppimisympéristdjen odotetaan tarjoavan puitteet esimerkiksi saveltami-
seen (Muhonen, 2016) ja digitaalisten ympaéristdjen kayttdmiseen paitsi sé-
veltdamisessd, myods musiikin remiksauksessa ja tuotosten jakamisessa
(Partti, 2012; Vakevé, 2010). Musiikin opetuksen oletetaan tukevan oppi-
laita heidan tunnistaessaan omat kiinnostuksen kohteensa ja vahvuutensa
musiikin alueella (Juntunen ym., 2014; Ojala & Vakeva, 2015; Vékeva,
2013) ja musiikin uusien oppimisymparistojen tulisi vastata oppilaiden ko-
kemusmaailmaa sek& tarjota mahdollisuuksia heiddn oman muusikkou-
tensa loytamiseen ja rikastamiseen. Vaihtoehdoksi opettajavetoiselle op-
pimisymparistolle on esitetty my6s populaarimusiikissa tyypillisia infor-
maaleja oppimisymparistdja (Green, 2002, 2008), joissa opettajan ei kui-
tenkaan ole tarkoitus jattaa oppilaita tdysin oman onnensa nojaan (Vékeva,
2013). Mahdollisuus oman musiikin tekemiseen ja oppilaiden omista l&h-
tokohdista nousevat musiikinopetuksen k&ytdnnot seka niita tukevat uudet
oppimisympéristot luovat perustaa myos monilukutaidon kehittymisen tu-
kemiselle musiikinopetuksessa.
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Monilukutaidon voidaan nahda laajentavan koko musiikin opiskelun
ja opettamisen kulttuuria. Monilukutaidon pedagogisen mallin keskifsséa
on ajatus muutosta tuottavasta toimijuudesta. Monilukutaidon kehittdmi-
seen keskittyvéaa opetusta voidaan pitéé vastavoimana opettajajohtoiselle,
perinteisten kaytanteiden tukemiseen keskittyvélle musiikkikasvatukselle
(Benedict, 2012; Tremblay-Beaton, 2015). Vaite perustuu siihen, ett4d mo-
nilukutaidon pedagogiikassa tulee vahvasti esiin oppilaan rooli aktiivisena
ja Kriittisena toimijana, jonka odotetaan itse luovan uusia siséltoja ja ke-
hittdvén ilmaisumuotoja sen sijaan, ettd han esittdisi ja kuluttaisi pelkés-
tddn muiden luomia teoksia (Benedict, 2012; Cope & Kalantzis, 2009;
Cope & Kalantzis, 2015; POPS, 2014; Tremblay-Beaton, 2015).

Musiikin opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilaan tulisi
saada tilaisuuksia kehittdd monilukutaitoaan eri ndkokulmista: musiikin te-
kijana, arvioijana ja kuluttajana (POPS, 2014). Erilaisia teksteja sisaltdvan
teoksen heréttdmat tunteet ja niiden tulkinta voivat olla erilaisia oppilaan
ollessa itse aktiivisena tekijand ja kokijana verrattuna siihen, ett4 han on
teoksen katsojana. Tasta ndkOkulmasta tarkasteltuna suomalaisen perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa etenkin 3.—6.vuosiluokkien yh-
teyteen asetettu monilukutaidon tavoite *““ohjata oppilasta ymmartdmaan
musiikkikasitteitd ja musiikin merkintatapojen periaatteita musisoinnin
yhteydessa” (POPS, 2014, s. 294) jaa kapeaksi, koska se jattd4d huomioi-
matta sekd suuren osan eri modaliteeteista ettd monilukutaitoon liittyvan
kriittisen ndkokulman (ks. taulukko 2).

Monilukutaitoa tukevan pedagogiikan keskeisend tavoitteena on op-
pilaiden oman tekstimaailman ja siihen liittyvien lukutaitojen ymmartami-
nen ja hyodyntaminen opetuksessa, sekd monimodaalisten tekstien kaytto-
tapojen ja ymmarryksen laajentaminen (Jewitt, 2008). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa maaritelldan, ettd monilukutaidon kehitty-
minen edellyttdd “monipuolista tekstiymparistod, sitd hyodyntdvaa peda-
gogiikkaa seka oppiaineiden valistd ja muiden toimijoiden kanssa tehtdvaa
yhteistyotd” (POPS, 2014, s. 23). Myds Duncum (2004, s. 252) toteaa, etté
nykyaikaisen kuvataidekasvatuksen tulee hyvaksya interaktio erilaisten
modaliteettien ja moninaisuuksien valilla pysyakseen ajan tasalla.

Vastaavasti voidaan ajatella, ettd musiikkikasvatuksen haasteena on
I6ytéa keinoja, joilla tuetaan oppilaiden monilukutaidon kehittymistd mo-
nimodaalisissa ympéristoissa. Tahan liittyen The New London Group
(1996) mainitsee musiikin ja aaniefektit kuultavana metakielen, jotka ra-
kentavat monimodaalista kokonaisuutta. Myds Bartonin ja Unsworthin
(2014) tutkimuksessa pohditaan musiikin merkitysta monimodaalisessa te-
oksessa kuvaillen miten tarinan kerronta muuttuu, kun se esitetéan Kirjaksi
kirjoitettuna tai elokuvana, jossa ovat mukana musiikki ja danet. Barton ja
Unsworth (2014) esittavét, ettd on tarkeda oppia tunnistamaan, miten mu-
siikin avulla luodaan merkityksi& elokuviin ja muihin eri modaliteetteja
siséltaviin teoksiin.
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Taulukko 2. Monilukutaitoon liitetyt musiikin opetuksen tavoitteet perus-
opetuksen musiikin opetussuunnitelman perusteiden mukaan.

Luokka

Opetussuunnitelmateksti

1.-2.1k

3.-6.1k

7.-9.1k

“ohjata oppilasta luontevaan aanenkayttoon seka laulamaan ja
soittamaan ryhman jasenena.”

“kannustaa oppilasta kokemaan ja hahmottamaan aaniympé-
ristod, danté, musiikkia ja musiikkikésitteité liikkuen ja kuun-
nellen.”

“innostaa oppilasta tutustumaan musiikilliseen kulttuuriperin-
toonsa leikkien, laulaen ja liilkkuen sekd nauttimaan musiikin
esteettisestd, kulttuurisesta ja historiallisesta monimuotoisuu-
desta.”

“auttaa oppilasta ymmartdmaan musiikin merkintatapojen pe-
rusperiaatteita musisoinnin yhteydessa.” (POPS 2014, s. 149-
150)

“ohjata oppilasta ymmartamaan musiikkikasitteitd ja musiikin
merkintatapojen periaatteita musisoinnin yhteydessé.” (POPS
2014, s. 294)

“ohjata oppilasta tarkastelemaan musiikkia taiteenlajina ja
ymmartdmaan, miten musiikkia k&ytetdan viestimiseen ja vai-
kuttamiseen eri kulttuureissa.”

“rohkaista ja ohjata oppilasta keskustelemaan musiikista kayt-
tden musiikin kasitteit4 ja terminologiaa.”

“ohjata oppilasta tunnistamaan musiikin vaikutuksia tuntei-
siin ja hyvinvointiin.” (POPS 2014, s. 488).

Tutkimustehtava ja -menetelma

Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena on yhdeksésluokkalaisten mo-
nitaiteisella oppimisjaksolla esiin nousevat monilukutaidon kehittymisen
ja sen tukemisen ulottuvuudet suhteessa monilukutaidon pedagogiikan
malliin. Tapaustutkimuksen keinoin selvitdamme:

a) Millaisia monilukutaidon ilmentymisen ja kehittymisen tukemisen
kannalta relevantteja merkityksia ylakoulun oppilaat tuottavat tans-
sikoreografian luomisprosessissa tekijana ja katsojana?

b) Miten he reflektiivisesti analysoivat havaitsemiaan merkityksia?

c) Miten luomisprosessi ilmentdd monilukutaidon pedagogiikan
mallia? seka

d) Kuinka monitaiteinen oppimisjakso voi laajentaa oppilaiden tuot-
tamien merkitysten moninaisuutta?
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Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa on opetuksen kehit-
tamisen osalta piirteitd myds toiminta- ja design-tutkimuksista. Tapaustut-
kimuksen luonteen mukaisesti pyrimme yleistettavyyden sijaan uuden il-
mion havainnointiin pohtivalla ja kuvailevalla tavalla (vrt. Donmoyer,
2009). Tutkimusongelma on tarkentunut ja ymmarrys ilmitsta on laajen-
tunut aineiston kerd&misen, analyysin ja tulkinnan myo6ta (vrt. Eriksson &
Koistinen, 2014; Laine, Bamberg & Jokinen, 2007).

Tapauksen kuvaus ja tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksen aineisto keréttiin etelasuomalaisessa keskisuuressa (n. 500
oppilasta) yhtendiskoulussa yhdeksannen luokan musiikin valinnaisryh-
mén (n=15) oppitunneilla. Valinnaisryhmé&n musiikin tunneilla oli draa-
mapainotus, jonka yhtend osa-alueena oli tanssi. Musiikinopettajan tyopa-
rina toimi tanssinopettaja, jonka kanssa han suunnitteli ja toteutti musii-
kista ja tanssista rakentuvan oppimisjakson kayttden monilukutaidon pe-
dagogista mallia viitekehyksena.

Oppilasryhma oli aiempien tanssiin liittyvien kokemusten osalta he-
terogeeninen, ja jotta oppilaat omaksuisivat tanssin ymmartamiseen liitty-
vid késitteitd, yhdeksi tavoitteeksi madriteltiin tanssin peruselementteihin
tutustuminen. Tanssin peruselementit on jaoteltu eri koreografien ndkokul-
mista useilla eri tavoilla (Hamél&ainen, 1999), joista tanssinopettaja valitsi
yleisesti kaytetyn Labanin jaottelun: voima (weight), aika (time), tila
(space), virtaus (flow) (Hamalainen, 1999). Tanssin elementteja sekd mu-
siikin ja liikkeen vélistd suhdetta pdatettiin havainnollistaa k&yttamalla
vastakkaisia mielikuvia (kylma-kuuma). Tavoitteena oli antaa oppilaille
tilaisuus kayttdd ja kehittdd omaa mielikuvien avulla tyoskentelydén,
koska koreografioinnissa mielikuvien ja tunteiden muuttaminen liikkkeeksi
on keskeinen osa tyoskentelyd (Hamaldinen, 1999), ja toisaalta myds mu-
siikin esittdmisessé mielikuvat voivat toimia apuna tunnelman ja tulkinnan
luomisessa. Opettajat paattivat kokeilla myds musiikki-improvisaatiota lii-
keimprovisaation parina néhdékseen, miten improvisoitu musiikki vaikut-
taa tanssikoreografian liikkeiden improvisointiin.

Oppimisjakso muodostui neljastd viikon valein pidetysta kaksois-
tunnista seka kahdesta n. 20 minuutin mittaisesta reflektiotuokiosta. En-
simmaiset kaksi kaksoistuntia pidettiin puoliksi jaetuille ryhmille samalla
siséllolla (tanssin peruselementtien hahmottaminen ja koreografiointi im-
provisaation avulla). Koko oppilasryhmé osallistui seuraaville kahdelle
kaksoistunnille, joilla oppilaiden improvisoimista liikkeisté tehtiin yhtei-
nen koreografia. Reflektiotuokiot pidettiin kuukauden kuluttua tanssijak-
son paattymisestd kahdella oppitunnilla viikon valein.

Musiikinopettaja vastasi aineiston kerda@misesta ja tutkimuksen kan-
nalta olennaisten osien litteroimisesta ja vastausten koodaamisesta. Tun-
neilla tanssin opetus oli tanssinopettajan vastuulla, jolloin musiikinopet-
taja osallistui tanssiharjoituksiin, havainnoi oppilaiden toimintaa tai doku-
mentoi prosessia. Musiikki-improvisaatioiden opetus oli musiikinopetta-
jan vastuulla, jolloin tanssinopettaja ohjasi tarvittaessa oppilaiden tanssia.

Aineisto keréttiin asiaankuuluvaa tutkimusetiikkaa noudattaen. Op-
pilaille kerrottiin tutkimuksen tavoitteista ja kysyttiin heidan halukkuut-
taan osallistua tutkimukseen. Sen jalkeen oppilaiden huoltajilta pyydettiin
kirjallisesti lupa aineiston keradmiseen ja sen kayttamiseen tutkimuksessa.
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Kaupungin opetustoimen johdolta on saatu virallinen lupa tutkimuksen te-
kemiseen koululla. Raportoinnissa oppilaiden anonymiteetti on suojattu
vaihtamalla viittauksissa oppilaiden nimet. Kirjalliset vastaukset on koo-
dattu (esimerkiksi K1V1=kysymys 1, vastaus 1), jotta oppilaiden henki-
161lisyys ei paljastuisi.

Tutkimusaineiston analyysi

Tapaustutkimukselle tyypillisesti aineiston keruussa on kéytetty
useita menetelmid, jotta tapauksesta saataisiin mahdollisimman monipuo-
linen késitys. Aineistotriangulaatiolla voidaan syventda ymmarrystd, jos
eri aineistoista l6ytyy toisiaan tukevia todisteita (Laine, Bamberg & Joki-
nen, 2007). Taman tutkimuksen aineisto koostuu 1) videomateriaalista,
joka siséltad tanssiin keskittyviltd oppitunneilta kuvattuja katkelmia har-
joituksista, keskusteluista ja lopullisen koreografian (kesto: 1t17s), 2) op-
pilaiden tuottamista lyhyista kirjallisista reflektioista, jotka on kirjoitettu
reflektiotuokioissa (ensimmadisell kerralla ennen videoiden katsomista ja
toisella kerralla ennen sille kerralle valittujen videoiden katsomista) seka
3) kahdesta &anitallenteesta reflektiotuokioista, joissa musiikinopettaja
katsoi oppilaiden kanssa oppitunneilla kuvattuja videoita (kesto: 41 min).
Aineisto on kerétty marras- ja joulukuussa 2016 (tanssivideot) ja tammi-
kuussa 2017 (kirjalliset reflektiot ja &anitteet reflektiotuokioista).

Tanssijakson paatyttyd artikkelin ensimmadinen Kirjoittaja katsoi
tanssitunneilla kuvatut videot ja luki niiden litteroinnit nostaen esiin oppi-
laiden kommentteja ja videon kohtia, joista voisi paatella tutkimustehtévén
mukaisesti millaisia merkityksié oppilaat tuottavat prosessissa toiminnassa
ja katsojana. Esiin nostetut oppilaiden kommentit ja niistd muodostetut
teemat kasittelivat monimodaalisuutta, eri tieteen- ja taiteenalojen sekoit-
tumista ja sitd, miten musiikki ja liike vaikuttavat toisiinsa tekijanéa ja kat-
sojana (ks. luku Tutkimustulokset). Naiden teemojen perusteella hén va-
litsi oppilaiden kanssa katsottavat videoiden kohdat ja pa&tti ensimmaéisen
reflektiotuokion teemat.

Ensimmadisen reflektion avuksi annetut kysymykset olivat yleisella
tasolla: “Mité opit tanssista?”, “Mité opit musiikista?” ja “Mit4 opit mu-
siikin ja tanssin yhteydestd?”. N&in toimien mahdollistettiin se, ettd oppi-
laiden vastauksista nousisi esiin vield uutta informaatiota. Kirjallinen ref-
lektio tehtiin ennen videoiden katsomista, jotta teemoja noudattelevat va-
litut videokatkelmat eivat ohjaisi liikaa oppilaiden vastauksia, vaan he voi-
sivat muistella avoimin mielin mitd ovat oppineet. Kirjallisen reflektion
jalkeen katsottiin musiikinopettajan valitsemat videokatkelmat. Videokat-
kelmien katsomisen yhteydessa kayty keskustelu aanitettiin.

Litteroituaan edelld mainitun keskustelun sek& luettuaan kirjalliset
reflektiot ensimmadinen Kirjoittaja poimi oppilaiden kirjoittamia vaitteita
suorina lainauksina tdydennettdvéaksi seuraavaa reflektiokertaa varten.
Tarkempaan kasittelyyn otettiin lainauksia, joissa kuvailtiin musiikin ja
tanssin suhdetta toisiinsa sekd improvisointia: “musiikki ja tanssi tukevat
toisiaan” (K1V1), “tanssissa on monta eri tasoa” (K2V6), “improvisointi
on kivaa” (K2V9) ja “... jotta tanssi nayttaisi hyvalta siing pita4 olla oike-
anlainen musiikki” (K3V12). Kun oppilaat olivat tdydenténeet ndita vait-
teitd kirjoittamalla, katsottiin videolta samoihin teemoihin valittuja katkel-
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mia. Katkelmista osa oli samoja kuin edellisell& kerralla, koska osa oppi-
laista oli poissa ensimmadiselld kerralla. Uudet katkelmat olivat osittain
harjoitusprosessin vaiheista, mutta painopiste oli talla kerralla enemman
lopullisen koreografian katsomisessa. Jalleen videoiden katsomisen aikana
kéayty keskustelu danitettiin. Ensimmainen Kirjoittaja litteroi myds taman
keskustelun.

Seuraavaksi artikkelin toinen kirjoittaja perehtyi litteroituun aineis-
toon ja ensimmaisen Kirjoittajan poimintoja kaytettiin analyysin laht6koh-
tana. Kirjoittajat tarkistivat teemoittelun yhdessa ja taydensivat sité teh-
dyilla havainnoilla. Aineistosta analysoitiin monitaiteista oppimisjaksoa ja
siihen siséltyvaa oppilaiden luomisprosessia erityisesti suhteessa monilu-
kutaidon pedagogiseen malliin. Analyysisséd huomioitiin mygs aineistosta
nousevia oppilaiden muodostamia monimodaalisuuteen liittyvid merkityk-
sid. Kirjoittajat pohtivat yhdessa analyysista tehtévia paatelmia.

Tulokset

Tulososiossa kuvailemme oppimisjaksoa suhteessa monilukutaidon peda-
gogiseen malliin, seka tarkastelemme oppilaiden tuottamia ja reflektiivi-
sesti tarkastelemia monilukutaitoa tukevia relevantteja merkityksié.

Omasta kokemuksesta avoimeen ohjeistukseen: lammittelysta tans-
sin elementteihin

Monilukutaidon pedagogisen mallin l1ahtokohtana on oppilaan oma koke-
mus (situated practice/experiencing) (Cope & Kalantzis, 2015; Kalantzis
& Cope, 2000). Oppitunnit aloitettiin helpoilla lammittelyharjoituksilla,
minka jalkeen tanssinopettaja opetti oppilaille viidesta liikkeest& koostu-
van liikesarjan. Tanssinopettajan opettaessa liikkeita han ohjasi oppilaita
myos laajentamaan osaamistaan yleisempaan ja tietoisempaan suuntaan
kayttamalla tanssin peruselementtien kasitteita (overt instruction/concep-
tualizing).

Lammittelyn jalkeen oppilaiden tehtdvand oli muunnella opetettuja
liikkeitad mielikuvien avulla. Oppilaat olivat keksineet aiemmalla tunnilla
erilaisia daripdita edustavia mielikuvia, joista oli valittu useimmin ehdo-
tettu “kylmé-kuuma”. Jotta oppilaiden olisi helpompi ymmarta4, miten
tanssikoreografia hahmottuu elementtien kautta, tanssinopettaja avasi
tanssin elementtien merkitysta sanoittamalla ne seuraavalla tavalla:

1. Aika: nopea-hidas

2. Voima: iso-pieni

3. Tila: kaukana-lahella

4 Virtaus: aksentoitu-sidottu

Opettajat keskustelivat oppilaiden kanssa siitd, millaisen mielikuvan
sana "kuuma” heréttad kustakin elementtiin liitetysté vaihtoehdosta. Kes-
kustelun tavoitteena oli tuottaa liikkeiden keksimisen avuksi elementteihin
perustuvia mielikuvia. Toisaalta haluttiin myds herételld oppilaiden mieli-
kuvitusta ja moniaistista lahestymistapaa tanssikoreografian tekemiseen.
Keskustelussa ei ollut tarkoitus 16yt&d& yht& oikeaa ratkaisua, vaan antaa
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tilaa oppilaiden omalle kuvittelulle. Mielikuvista valittiin se, jonka useim-
mat oppilaat hyvaksyivat:

TANSSINOPETTAJA (jatkossa lyhenne TO): *“...t4ssa tulee eri mie-
lipiteitd, etté jos jonkun mielesta kylma liike on vaikka hidasta, se
voi jonkun toisen mielestd olla kuumaa. Tehdd&n semmonen
niinku... nosta kasi pystyyn, ettd kummalta se sun mielesté kuulos-
taa.”

Havaitsimme, etté oppilaille oli luontevaa yhdistelld omia tietojaan,
kokemuksiaan ja mielikuviaan moniaistisesti. Esimerkiksi kylman ja kuu-
man kasitettd pohdittiin ilmaston lampotilan, kehollisen kokemuksen ja ih-
misistd muodostuvan mielikuvan nakdkulmista:

PEKKA: “Lampdo pystyy tuottaa enemman ku kylmyytta. Jos on
kylma ilmasto, sen pystyy lammittdd helpommi. Mutta jos sulla on
kuuma ilmasto sita ei voi oikein viilentaa.”

TO: “Nii nyt tdssa paastiin jo tahan, ettd puhutaanko niinku lAmpo-
tilasta vai tammaosesta niinku ihmisten aiheuttamasta kylmasta ja
kuumasta.”

MUSIIKINOPETTAJA (jatkossa lyhenne MO): “Nii et onks se
niinku ihan se kehollinen kylmé ja kuuman kokemus etté kylmassa
tarisee vai sitte...”

MATTI: “Ei vaan etta kylméat ihmiset kaukana ja lampiméat Iahelld.”

Aineiston perusteella téssé tutkimuksessa kuvatun kaltainen toi-
minta voi heréttd4 myos eri tieteenaloihin pohjautuvia kasityksia. Monilu-
kutaidon kehittymist& tukee eri nakGkulmista nousevien erojen Kirjo ja va-
riaatio. Oppilaat pohtivat merkityksid esimerkiksi fysiikan ndkokulmasta
yhdistéden sen omiin kokemuksiinsa kun keskusteltiin siitd, kuvaako liik-
keen voimaa (pieni vai iso) adjektiivi kylméa vai kuuma:

TO: “Miks pieni?”

PEKKA: “Noo.. ma ajattelen, ettd jos sa oot ihan umpijaéssa, ni sa
et hirveesti endd pompi siind.”

MATTI: “Sama.”

TO: “Okei.”

PEKKA: “Siis tottakaihan sa tariset, jos sulla on kylm&, mut et se on
semmosta pientd liiketta.”

TO: “Nii elikka te I&hitte tavallaan fyysiseen kylman kokemukseen.”

JANNE: “Mutta jos miettii atomeita kylmé&ssé, niin ne ei juurikaan
liiku. Kuumassahan ne liikkuu ihan téallee ndin (heiluttaa kasia no-
peasti).”

Opetus eteni siten, ettd keskustelun jalkeen oppilaista muodostettiin
kaksi rynmaa. He saivat tehtdvaksi suunnitella koreografian viidell& ope-
tellulla liikkeell& niin, etté liikkeitd varittdédkseen toinen ryhma kayttaa
kuumaa ja toinen ryhméd kylmaa kuvaavia mielikuvia. Tehtdvan tavoit-
teena oli tarkastella, mitd liikkeille tapahtuu, kun elementtien &aripaita ku-
vaavat mielikuvat “koskevat niihin”. Koreografia harjoiteltiin musiikin
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soidessa taustalla. Kun koreografiat olivat valmiit, ne esitettiin ensin yhta
aikaa ja sen jalkeen erikseen saman taustamusiikin kanssa.

Vaikuttaa, ettd musiikin suhde liikkeeseen oli oppilaille merkityk-
sellinen asia ja toiminta laajensi heidan tuottamiensa merkitysten moninai-
suutta tuoden esiin variaation. Seka videoaineiston etta kirjallisen aineis-
ton perusteella oppilaat pohtivat liikkkeen ja musiikin sopivuutta toisiinsa,
jasitd, miten niiden valinen ristiriita vaikuttaa kokonaisuuteen. Sen jalkeen
kun koreografiat oli esitetty harjoitusmusiikin kanssa ne esitettiin uudel-
leen, mutta musiikki vaihdettiin erilaiseksi. Tavoitteena oli tarkastella sité,
miltd tuntuu ja ndyttdd kun liikekieli on ristiriidassa kuullun musiikin
kanssa. Tanssin esittdmisen jalkeen kaydyssa keskustelussa oppilas kertoi,
ettd hédnen kehonsa reagoi musiikin muuttumiseen. Myos katsojana ollut
oppilas huomasi, ettd erilainen musiikki vaikutti tanssijoiden liikekieleen:

PEKKA: “Kylla se [musiikki] vaikutti mutta ei sindnsa.. ainakaan
ma en jotenki huomannu, mutta mun keho jotenki huomas sen.”

MO: “Mites katsojana, huomasitteks te eroa ku se musiikki
muuttu?”’

MARIA: “No m& huomasin sen, et jotenki se [liike oli] eka nopee ja
sit ne tais hidastaa.”

Oppilaiden oli vaikea pitaa yll& liikettd, joka oli ristiriidassa musii-
kin kanssa: ““Hitaasee musiikkiin on vaikea sommittaa nopeita tanssi liik-
keitd.” (K3V7). Ylipaataddn oppilaiden kirjallisissa kommenteissa tuli
esiin, ettd heidan mielestddn musiikin ja tanssin tulisi sopia yhteen. Taméa
heijastelee vakiintuneita odotuksia ja totuttuja tapoja:

“Ne [musiikki ja tanssi] ovat sidoksessa toiseensa.” (K3V3).

““Sen, ettd jotta tanssi nayttaisi hyvaltd, siiné pitaa olla oikeanlainen
musiikki.”” (K3V12).

Esiin tuli myds vastakkainen ndkokulma musiikin ja liikkkeen yhteen-
sopivuudesta. Keskustelun yhteydessé erdén oppilaan oivallus, jonka mu-
kaan liikkeen ja musiikin ristiriita voi olla mielenkiintoinen, heratti mah-
dollisuuden tarkastella ei-yhteensopivaa liikettd ja musiikkia toisenlaisten
merkitysten luomisen keinona:

ELIAS: “Mutta eih@n se nayta niin hyvalta periaatteessa ku siind on
taysin erilainen... Se katsoja miettii ettd onks tdssa menny joku se-
kasin et periaatteessa...”

AINO: “Voihan se olla ihan mielenkiintoista.”

ELIAS: “Periaatteessa joo ihan mielenkiintoista, mutta siin vahan
niinku tulee semmonen janna niinku...”

AINO: “Sillee se voi olla siin mieles voihan se olla mielenkiintoista,
Jos s& oletat etté tulee tietynlainen musiikki. Olettamus menee vaa-
raks jos sa oletat etta tulee tietynlainen musiikki ja sit siin tuleekin
erilainen.”

ELIAS: “Tulee darimmaisen ironinen olo.”
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Edelld kuvatuilla jaetun ryhmén tunneilla keskityttiin tanssin ele-
menttien hahmottamiseen, tanssinopettajan antamien liikkeiden opette-
luun, mielikuvien heréttamiseen, niista keskustelemiseen ja lopulta liikkei-
den vérittdmiseen mielikuvien avulla. Opittua myds analysoitiin ja tarkas-
teltiin eri ndkokulmista (critical framing/analyzing). Tassa yhteydessa
analyysin fokus ja tapa oli oma kokemus ja toiminta, jota my0s osin sanal-
listettiin. Analyysin ei tarvitse aina olla kielellistd, vaan se voi ilmeta myos
esimerkiksi toiminnallisissa, kehollisissa muodoissa. Sen ei myoskaan tar-
vitse olla erillinen vaihe, vaan analyysia tapahtuu koko prosessin ajan. Toi-
nen analyysin verbaalisempi vaihe voidaan tulkita olevan myéhemmin
prosessin loppupuolella oman koreografian katsomisen yhteydessé, jolloin
tarkastelun kohteena oli enemmén néahtéva lopputulos kuin oppimispro-
sessi ja oppilaan kokemus.

Muuttunut kaytantd: Oma koreografia syntyy

Seuraavaksi kuvattavan vaiheen voi tulkita monilukutaidon pedagogiikan
mukaiseksi muuttuneeksi kéytdnnoksi (transformed practice/applying).
Tavoitteena oli, ett& oppilaat rohkaistuisivat tanssi-ilmaisussaan ja pystyi-
sivét jakson lopussa jo itsendisesti improvisoimaan liikkeensa koreografi-
aan. Aineiston perusteella osa oppilaista oli ensimmadisilla tunneilla va-
rauksellisesti mukana tanssiharjoituksissa, mutta prosessin edetessa he
osallistuivat aktiivisemmin ja kokonaisvaltaisemmin harjoituksiin. Tassa
vaiheessa opintojaksoa oppilaiden osallistuminen tanssiin oli lisdantynyt,
lilkkuminen oli jo vapautuneempaa verrattuna jakson ensimmaisiin tuntei-
hin, ja he pystyivat my6s itsendisesti improvisoimaan liikkeita ja sommit-
telemaan niitd ryhmansa kesken. Koko ryhman tunneilla oppilaat saivat
keksid omat liikkeensé kahdessa ryhméssa, jotka muodostettiin ensimmai-
silld tunneilla k&ytetyn jaon perusteella (“kylma ryhmd” ja “kuuma
ryhma”). Liikkeiden tuli noudattaa kylmaksi tai kuumaksi méériteltyja
liilkkumisen tapoja.

Prosessiin liséttiin uusi elementti ottamalla mukaan musiikin impro-
visointi. Tavoitteena oli mahdollistaa oppilaille kokemus, jossa improvi-
soidaan monitaiteisesti, ja impulssit voivat siirtya taiteiden valilla. Oppi-
laat olivat ennen tanssijaksoa samalla kurssilla tehneet draamaimprovisaa-
tiota ja draamaan yhdistettyd musiikki-improvisaatiota. Improvisoidun
musiikin tarkoitus tdssa vaiheessa prosessia oli myos tutustuttaa oppilaat
lopullisen musiikin tahtilajiin (6/8) ja muihin keskeisiin elementteihin (las-
keva bassokulku ja ostinato). Oppilaat keksivét tietyssa sévellajissa kante-
leilla, kellopeleilld ja koskettimilla kolmen sévelen ostinatoja, joita opet-
taja séesti laskevalla bassokululla. Ryhmat suunnittelivat koreografiansa
vuorotellen toisen ryhméan improvisoidessa samaan aikaan soittimilla taus-
tamusiikkia. Kun liikkeet oli keksitty, koreografia esitettiin improvisoi-
tuun musiikkiin. Taman jalkeen ryhmien osat vaihdettiin. Musiikin ja tans-
sin improvisointi vaikutti olevan oppilaista mukavaa ja innostavaa. Kirjal-
listen reflektioiden perusteella oppilaat olivat myds tyytyvaisia siihen,
milt& improvisoitu musiikki kuulosti:

“Randomisti soittaminenki voi kuulostaa hyvalt.”” (K1V11).

Tanssiharjoitukset nayttivat auttavan oppilaita toiminnan ja mieliku-
vien sanallistamisessa. Kuten Anttila véittad, kehollisuus ja tajunta ovat
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tiiviisti yhteydessa toisiinsa: kehollisista kokemuksista muodostetaan ké&-
sitteellistden tietoa, ja “kehollisuus avaa kokemusmaailmaamme ulottu-
vuuksia” (Anttila, 2006, s. 69). Tutkimuksessa eras oppilas, joka ei osal-
listunut tunnin lopuksi pidettyihin keskusteluihin kovin aktiivisesti, toi aja-
tuksiaan esille kun keskustelu tapahtui valittomasti tanssin yhteydessa:

TO: “Kaikki ainakin kaveli aika hitaasti. Olkoon se toinen. Mitas
muita ideoita?

SALLA: Sulavia liikkeita.*
TO: ““Eli tarkotatko silla mita, silla sulavalla liikkeell&a?*

SALLA: “No silleen niinku ei tuu sellasia sellasia niinku tok tok
[nayttaa kasilla aksentoituja liikkeita].**

TO: ““Nii et se oli niiku se sidottu liike. Ei aksentoitu vaan sidottu.
Elikk& siella kaikki mitd sa teet on sulavaa, hidasta ja s& oot vahéan
niinku sulanu.*

Seuraavaksi oppilaat harjoittelivat kokoamansa koreografiat lopulli-
seen musiikkiin. Oppilaiden kanssa keskusteltiin siitd, herattavatko sével-
lyksen teemoissa kaytetyt klarinetti (A-0sa) ja sahkokitara (B-osa) mieli-
kuvan kylméstd vai kuumasta. Ryhmien tanssiosuudet yhteisessé koreo-
grafiassa jaettiin tdman keskustelun perusteella (kuuma ryhma tanssi kla-
rinettiteeman aikana ja kylmé ryhmaé séhkokitarateeman aikana). Prosessin
lopputuloksena kaksi oppilasryhmaa tanssivat itse improvisoimiinsa liik-
keisiin suunnitellun koreografian, jossa liikkeiden tausta-ajatuksena toi-
sella rynmaélld oli kuuma ja toisella kylma. Valmis koreografia tanssittiin
juhlasalissa ja kuvattiin prosessin purkua ja reflektointia varten.

Oppilaat prosessin ja syntyneen koreografian kriittisina reflektoijina

Kuvattuja harjoituksia ja valmis koreografia katsottiin yhdessé oppilaiden
kanssa tavoitteena tarkastella opittua myos katsojan nakokulmasta (criti-
cal framing/analyzing). Valmista koreografiaa katsottaessa useat oppilai-
den kommentit koskivat omaa tanssia, ja olivat savyltddn negatiivisen
Kriittisia:

MARIA: “T&a on oikeesti ihan hirvee.”

SALLA: ““Taa on ihan kamalaa.”

ELIAS: “Not like ““Singing in the rain™.”

Oppilailla oli selkeitd mielipiteita siitd, mik4 tanssissa ei nayttanyt
hyvaltd, ja mika siihen oli mahdollisesti syyné:

SALLA: “Ku siel niinku pari meni sekasin jostain liikkeista tai ne
liikkeet oli silleen pieni& ettei sitd huomaa.”

LOTTA: “Must se ku kaikki teki vaha eri aikaa. Ei me tietenkda
voida osata kaikki tehda samaa aikaa mut kuitenki.”

MO: “Eli samanaikaisuus olis tarkeetd et se nayttais hyvalta ja
isommat liikkeet.”

SALLA: “Mmmm.”

MO: “Oikeesti pitda tosi paljon liiotella omaa tulkintaa seka liik-
keessa ettd soittaessa, etta se valittyy yleisolle.”
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SALLA: “Koska sit se nayttaa joltai puurolt ku s& meet vaa tallai nai
(nayttaa).”

Oppilailla oli aluksi vaikeuksia hahmottaa erilaiset liikkeen tulkin-
nat, kun he olivat katsojina:

MO: “Kenen mielesta sielld naky liikkeiden laadussa se, etta taus-
talla on ajatus kylmasta ja kuumasta? TAmmadnen vastapariajatus.”

SALLA: “No en ma nyt tiia...”

ELIAS: “Jos ollaan aivan rehellisia se naytti pelkalta sahellyk-
selta.”

SALLA: ““...nyt ku kattoo. Kyl se sillon naytti kun ei kattonu kameran
kautta, vaan niinku ““in the real life” niin kyl se ihan hyvalta naytti.
Mut tolleen ku se on kuvattu ylh&alta pain ni se nayttaa et kaikki vaa
pyorii ja hyorii eikd oo mitaan liikkeita.”

LOTTA: ““Jos me oltais harjoteltu néit peilien kans ni ois nayttany
ihan hyvalta.”

Oppilaat kokivat, ettd heidén tanssiessaan mielikuva oli ollut muis-
tissa, mutta katsojina he eivat endé havainneet liikkeitddn samalla tavoin:

MO: ... pystyitteks te pitdmaan mielessa niita adjektiiveja ettd min-
kalainen se kylmé/kuuma on. Vai olikse vaikeeta pitad niita mie-
lessa?”

HILMA: “Kyllahan sita niinku silleen ajatteli et nyt ma teen talleen
ni sit se nayttaa silta kylmalta.”

Taman tutkimuksen perusteella oppilaiden tapa reflektoida koke-
maansa ja havaitsemiaan merkityksié oli erilainen heidén ollessaan aktii-
visina toimijoina tilanteissa verrattuna siihen, ettd he katsoivat tanssiaan
videolta. Oppilaiden tanssiessa heilld herdsi moniaistisia mielikuvia ja ko-
kemuksia, joista he keskustelivat spontaanisti. Vygotski (1978) kuvaa las-
ten tapaa ratkaista ongelmia vaihdellen verbaalista ja kokeilevia tapoja
saumattomasti. Tassd aineistossa oppilaat olivat vanhempia kuin Vygots-
kin tutkimuksissa, mutta samankaltainen tapa toimia oli havaittavissa. Kun
tanssikoreografiaa katsottiin jalkikéateen videolta, oppilaiden fokus oli suu-
rimmaksi osaksi siind, miltd heidan tanssinsa ja koreografia kokonaisuu-
tena naytti. He eivat katsoessaan erottaneet mielikuvien vérittamia liik-
keitd toisistaan, vaikka kokivat tanssiessaan, ettd mielikuvat ohjasivat liik-
keitd. Prosessin kuluessa oppilaat vaikuttivat tarkkailevan itsedan ja koko-
naisuutta kahdesta eri ndkokulmasta: aktiivisena kokijana (tanssin yhtey-
dessd) ja ulkopuolisena tarkkailijana (katsomisen yhteydessd). Aktiivisena
kokijana oppilaat olivat tekemisen keskidssa, jolloin kokemukset ja mieli-
kuvat syntyivat moniaistisesti. Kun koreografian tallennetta katsottiin yh-
dessa oppilaat nayttivat tarkastelevan toimintaansa ulkoisin kriteerein.

Toisella katselukerralla oppilailla alkoi herétéd kriittisyyden lisaksi
my06s omistajuutta heidén itse keksimiinsa liikkeisiin:

PEKKA: “S& oot hirveen jaykka.”
ELIAS: ““Noin se kuuluuki teha. Se on mun keksima liike.”
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Luettuaan tdmén artikkelin luonnoksen tanssinopettaja toi esiin na-
kdkulman, jonka mukaan video voisi palvella oppilaita tanssissa kehitty-
misessd: katsoessaan itsedén videolta oppilaat tarkastelevat omaa tanssi-
aan, hyvaksyvat oman tasonsa, pyrkivat objektiiviseen arviointiin ja sit4
kautta kehittymadn tanssijoina. Oman tanssimisen katsominen videolta
voisi vieda oppimisen uudelle objektiivisemmalle tasolle, auttaa tanssissa
kehittymisessa ja omien kaytantdjen muuttamisessa. Edellisen esimerkin
valossa se tarjoaa myds mahdollisuuden oman oppimisen omistajuuden
kehittymiseen.

Kriittinen analyysi kuuluu The New London Groupin (1996) mal-
lissa olennaisena osana monilukutaidon pedagogiikkaan. Oppilas laajentaa
kulttuurista ymmarrystaan ja merkitysten moninaisuutta aktiivisen toimi-
jan roolissa ollen itse taiteen tekijand, analysoijana ja uudelleen rakenta-
jana (mm. Cope & Kalantzis, 2009). Tdssé tutkimuksessa kriittiselld ana-
lyysilla oli sosiokulttuurinen tuki, koska toimittiin ryhméssa, jossa osaa-
minen vélittyi ja kehittyi toimijoiden erilaisten perspektiivien kautta
(Greeno, 1997; Sdljo, 2001). Erityisesti taideaineiden opetuksessa voidaan
pohtia, mitk& kriittisen analyysin tavat palvelevat kulloistakin tarvetta:
onko tavoitteena syventad oppilaiden yhteisollistd kokemusta taiteen teke-
misesté esimerkiksi ilman ulkoista arviointia siitd, milta tekeminen nayttaa
ja kuulostaa, vai tavoitellaanko oppilaiden kehittymistd niin ilmaisijana
kuin oman toimintansa tarkkailijanakin? Taiteissa verbaalinen analyysi voi
olla hyva keino kokemuksen jasentdmiseen, mutta myos taidemuotojen
omia ilmaisukeinoja ja monimodaalisuutta on syytd hyddyntédd analyy-
Sissd.

Y hteenveto tuloksista

Olemme tassa tutkimuksessa tarkastelleet millaisia monilukutaidon ilmen-
tymisen ja kehittymisen tukemisen kannalta relevantteja merkityksié yla-
koulun oppilaat tuottavat ryhman monitaiteisessa tydskentelyssé, sek& mi-
ten he reflektiivisesti analysoivat havaitsemiaan merkityksia. Moniluku-
taidon nakokulmasta tdssa tutkimuksessa I0ydetty havainto, jonka mukaan
monitaiteinen tydskentely tuotti myos eri tiedonaloille ulottuvia merkityk-
sid, on kiinnostava. Oppilaat reflektoivat oppimaansa rajoittumatta musii-
kin tai tanssin terminologiaan hyddyntéen ja soveltaen laajasti omaa osaa-
mistaan. Jatkotutkimuksessa pohdittavaksi j&&, juontuiko tdméa lahtékoh-
taisesti siitd, ettd oppilaat eivat kenties mieltédneet olevansa tietyn (yhden)
oppiaineen tunnilla ja ikdankuin sallivat ja mahdollistivat itselleen monia-
laisten merkitysten muodostamisen. Monitaiteinen oppimisjakso voisi té-
man tutkimuksen valossa laajentaa oppilaiden merkitysten tuottoa anta-
malla tilaa erilaisille monimodaalisille tulkinnoille ja td&ten mahdollisuutta
heidan monilukutaitonsa kehittymiselle.

Tutkimuksessa kévi myos ilmi, ettd musiikin suhde liikkeeseen oli
oppilaille merkityksellinen asia ja toiminta laajensi heidan tuottamiensa
merkitysten moninaisuutta tarjoamalla tilaisuuden musiikin ja liikkeen
suhteen kokemiseen ja sen yhteisolliseen reflektointiin. T&mé& on monilu-
kutaidon kehittymista tukeva seikka, silla toisten erilaisista merkitysten
tuottamisista voi myos itse oppia.

Oppilaat kokivat improvisoinnin tanssissa ja musiikissa merkityk-
selliseksi ja olivat tyytyvaisia siihen milta improvisoitu musiikki kuulosti.
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Tekemisen yhteydessa oppilaat ndyttivat myds innostuvan tanssi-improvi-
saatiosta keksiessaan liikkeit& pienemmissd ryhmissé. Monilukutaidon op-
pimisen nakokulmasta improvisointi voisi olla opetuksessa keskeisessa
asemassa, koska oppilaiden omaa tekijyytta pyritddn tukemaan ja heidan
kriittist4 ajatteluaan vahvistamaan kaytantdjen uusintamista varten.

Liséksi havaitsimme eron oppilaiden tavassa reflektoida koke-
maansa ja havaitsemiaan merkityksia riippuen siité, tapahtuiko reflektointi
toimintatilanteessa (tanssi) vai videolta seurattaessa. Tanssitilanteessa op-
pilaiden muodostamat mielikuvat ja merkitykset olivat vélittomampia ja
moniaistisia. T&mé& ilmentd& monilukutaidon suhdetta spontaaneihin tilan-
teisiin ja toimintaan — monilukutaito tulee parhaiten tuetuksi opetustilan-
teissa, joissa lopputulos ei ole ennalta sidottu prosessiin.

Pohdinta

Monilukutaidon oppimiseen liitetd&dn yhdenvertaisuuden, tasa-arvon (Je-
witt, 2009; The New London Group, 1996) seka aktiivisen kansalaisuuden
edistdminen (Tremblay-Beaton, 2015). Myd6s perusopetuksen opetussuun-
nitelman (POPS, 2014, s. 20) laaja-alaisen osaamisen tavoitteina on “tukea
ihmisend kasvamista seké edistdd demokraattisen yhteiskunnan jasenyy-
den ja kestdvan eldmantavan edellyttavéa osaamista.” Oppilaiden monilu-
kutaidon kehittymisen tukeminen ottaa oppilaat huomioon uutta luovina,
aktiivisina ja kriittisin toimijoina, jotka uudistavat kaytanteita. Moniluku-
taidon oppimisprosessi voi tukea heiddn omistajuuttaan omaan oppimi-
seensa tarjoamalla tilaisuuden padsta kayttamaan ja kehittdmaan omia vah-
vuuksiaan my6és monimodaalisissa ymparist0issd. Toisaalta oppilaat saa-
vat myos tilaisuuden harjoitella kriittista analyysié ja aktiivista kansalai-
suutta reflektoidessaan kokemuksiaan yhteisollisesti oppimisprosessin yh-
teydessa.

Monilukutaito ei ole vain perinteisen kirjoitetun tekstin ja sen mer-
kitysten ymmartamisen laajentumiseen liittyvé kasite, vaan monilukutaito
nostaa esiin erilaisia, eri tilanteissa muodostettavia merkityksia—myos ke-
hollisesti tuotettuja. Monilukutaidon oppimisprosessissa oppilaat oppivat
taitoja kukin omista lahtokohdistaan, ja heidan kehittymist&dan voidaan tu-
kea keinoilla, jotka ovat lahtokohtaisesti riippumattomia oppilaan tai-
doista. Tdmén aineiston perusteella ylakouluik&iselle moniaististen mieli-
kuvien tuottaminen kehollisen kokemuksen kautta (liike ja &ani) seké& nii-
den sanallistaminen ja reflektointi tekemisen yhteydessa ovat luontevia
toimintatapoja. Monimodaalinen, eri aisteihin ja eri muodoissa oleviin
teksteihin perustuva oppimisymparistd voi taman tutkimuksen perusteella
palvella oppilaiden persoonallisista lahtokohdista rakentuvaa musiikin
opetusta, joka tukee monilukutaidon kehittymistd. Luomalla oppilaille ti-
laisuuksia monimodaalisten vahvuuksien esiintuomiseen ja kehittdmiseen,
opettaja voi tukea oppilaiden oman oppimisensa omistajuutta ja siten yh-
denvertaisuutta ja tasa-arvoa oppijoina.

Taman tutkimuksen valossa ndyttaa siltd, ettd perusopetuksen taide-
aineiden aineenopettajien koulutuksessa olisi hyddyllisté edistad ymmaér-
rysta monilukutaidosta, sen kehittymisen tukemisesta monitaiteisten oppi-
misen keinoin, sek& tukea tulevien opettajien pedagogista ajattelua mo-
nilukutaidon nékdkulmasta. Monilukutaidon pedagoginen malli tarjoaa

55



Ainedidaktiikka 2(1) (2018)

yhden nakdkulman opetuksen tarkastelemiseen ja jasentamiseen. Koulu-
ymparistdssa suurena haasteena on luoda puitteet, joissa oppiminen saa-
daan kaytant6ja muuttavalle tasolle ja oppilaat oppisivat kukin omista l&h-
tokohdistaan luovasti soveltamaan oppimaansa uusissa tilanteissa. Taide-
aineiden avulla ja niiden kautta, erityisesti monitaiteisessa tekemisessa,
oppilaiden on mahdollista saada tilaisuuksia tunnistaa ja hyodyntda omia
monimodaalisia kykyjaan sekd oppia aktiivista ja kriittistd toimijuutta
oman monilukutaitonsa edistdmiseksi.

Lahteet

Anttila, E. (2006). Tanssin mieli. Teoksessa R. Jakku-Sihvonen (toim.), Taide- ja taitoai-
neiden opetuksen merkityksid. Helsinki: Teatterikoulun julkaisusarja nro 39.
http://www.forumartis.fi/tervetaiteilija/PDF/Jakku-Sihvo-
nen_Taide%20ja%20taitoaineiden%200petuksen%20merkityk-
5ia%202006.pdf#page=61

Bateman, J. A. (2008). Multimodality and Genre: A foundation for the Systematic Anal-
ysis  of  Multimodal Documents. UK: Palgrave Macmillan.
https://doi.org/10.1057/9780230582323

Barton, G. & Unsworth, L. (2014). Music, multiliteracies and multimodality: Exploring
the book and movie versions of Shaun Tan's The Lost Thing. Australian Journal
of Language and Literacy, 37(1), 3-20. https://www.alea.edu.au/docu-

ments/item/844
Benedict, C. (2012). Critical and Transformative Literacies: Music and General Educa-
tion. Theory Into Practice. 51, 152-158.

https://doi.org/10.1080/00405841.2012.690293

Bergeron, V. and Lopes, D. M. (2009). Hearing and Seeing Musical Expression. Philos-
ophy and Phenomenological Research, 78(1), 1-16.
https://doi.org/10.1111/].1933-1592.2008.00230.x

Bezemer, J. & Jewitt, C. (2010). Multimodal Analysis: Key Issues. Teoksessa Litosseliti,
L. (toim.) Research Methods in Linguistics. Lontoo/New York: Continuum, 180-

197.
Cope, B. & Kalantzis, M. (2009). "Multiliteracies": New literacies, new learning. Peda-
gogies: An international journal. 4, 164-195.

https://doi.org/10.1080/15544800903076044

Cope, B. & Kalantzis, M. (2015). The things you do to know: An introduction to the
pedagogy of multiliteracies. Teoksessa B. Cope & M. Kalantzis (toim.) A peda-
gogy of multiliteracies: Learning by design. (1-36). UK: Palgrave Macmillan UK.

Donmoyer, R. (2009). 3 Generalizability and the Single-case Study. Teoksessa Gomm,
Roger; Hammersley, Martyn & Foster, Peter (toim.), Case Study Method. London,
England: SAGE Publications Ltd, 45-69.
https://doi.org/10.4135/9780857024367.d7

Duncum, P. (2004). Visual culture isn't just visual: Multiliteracy, multimodality and
meaning.  Studies in  Art Education, 252-264. http://vassarliter-
acy.pbworks.com/f/Duncum_visual_cultural.pdf
https://doi.org/10.1080/00393541.2004.11651771

Eriksson, P. & Koistinen, K. (2014). Monenlainen tapaustutkimus. Kuluttajatutkimuskes-
kuksen tutkimuksia ja selvityksid 11. Helsinki: Kuluttajatutkimuskeskus.
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/153032/Tutkimuk-
sia%20ja%20selvityksi%C3%A4_11 2014 %20Monenlainen%20tapaustutki-
mus_Eriksson_Koistinen.pdf?sequence=1

Green, L. (2002). How popular musicians learn: A way ahead for music education. Al-
dershot: Ashgate.

Green, L. (2008). Music, informal learning and the school: A new classroom pedagogy.
Aldershot: Ashgate.

Greeno, J. G. (1997). On claims that answer the wrong questions. Educational Researcher
26 (1), 5-17. https://doi.org/10.3102/0013189X026001005

Hodge, R. & Kress, G. (1988). Social semiotics. UK: Polity Press.

56



Ainedidaktiikka 2(1) (2018)

Hamaél&inen, S. (1999). Koreografian opetus- ja oppimisprosesseista—kaksi opetusmallia
oman liikkeen loytdmiseksi ja tanssin muotoamiseksi. Helsinki: Teatterikor-
keakoulu. http://hdl.handle.net/10138/33994

Jewitt, C. (2008). Multimodality and Literacy in School Classrooms. Review of Research
in Eduation, 32(1), 241-267. USA: American Educational Research Association.
http://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.3102/0091732X07310586
https://doi.org/10.3102/0091732X07310586

Juntunen, M. L., Karlsen, S., Kuoppaméki, A., Laes, T., & Muhonen, S. (2014). Envi-
sioning imaginary spaces for musicking: Equipping students for leaping into the
unexplored. Music Education Research, 16(3), 251-266.
https://doi.org/10.1080/14613808.2014.899333

Kalantzis, M. & Cope, B. (2000). A multiliteracies pedagogy. A pedagogical supplement.
Teoksessa: B. Cope & M. Kalantzis (toim.), Multiliteracies. Literacy learning and
the design of social futures. Lontoo ja New York: Routledge. Taylor & Francis
Group.

Kalantzis, M & Cope, B. (2017). Learning by Design. Multimodality. http://newlearn-
ingonline.com/learning-by-design/multimodality. (Luettu 26.9.2017).

Kallionpda, O. (2014). Mité on uusi kirjoittaminen? Uusien mediakirjoitustaitojen mer-
kitys. Media & viestintd, 37(4), 67-78. https://doi.org/10.23983/mv.62840

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and de-
velopment (Vol 1). Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Kress, G. & Van Leeuwen, T. (1999). Reading images. The grammar of visual design. 3.
painos. USA & Kanada: Routledge.

Kumpulainen, K., & Renshaw, P. (2007). Cultures of Learning. A special theme issue.
International  Journal of Educational Research, 46(3-4), 109-115.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2007.09.009

Kupiainen, R., Kulju, P. & Mékinen, M. (2015). Mik& monilukutaito? Teoksessa T. Kaar-
tinen (toim.), Monilukutaito kaikki kaikessa (13-24). Tampere: Tampereen yli-
opiston normaalikoulu. http://s3.amazonaws.com/academia.edu.docu-
ments/39224732/mika_monilukutaito_2015.pdf?AWSAccessKeyld=AKIAIWO-
WYYGZ2Y53UL3A&EXpires=1493147444&Signature=00meuS32vnZ-
LInfWL20gD78S1R0%3D&response-content-disposition=inline%3B%20fi-
lename%3DMika_monilukutaito.pdf

Laine, M., Bamberg, J. & Jokinen, P. (2007). Tapaustutkimuksen kaytanto ja teoria. Te-
oksessa M. Laine, J. Bamberg & P. Jokinen (toim.) Tapaustutkimuksen taito. 9—
38. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Muhonen, S. (2016). Songcrafting practice: a teacher inquiry into the potential to support
collaborative creation and creative agency within school music education. Hel-
sinki:  Taideyliopiston  Sibelius-Akatemia. http://ethesis.siba.fi/files/muho-
nen_songcrafting_2016_studiamusica67.pdf

New London Group. (1996). A pedagogy of multiliteracies: Designing social futures.
Harvard Educational Review 66(1), 60-92.
doi.org/10.17763/haer.66.1.17370n67v22j160u
https://doi.org/10.17763/haer.66.1.17370n67v22j160u

Ojala, A., & Vékevg, L. (2015). Keeping it real: addressing authenticity in classroom
popular music pedagogy. Teoksessa E. Georgii-Hemming, S.-E. Holgersen, @.
Varkey & L. Vakevé (toim.) Nordic Research in Music Education Yearbook Vol.
16. Oslo: Norges musikkhggskole. NMH-publikasjoner 2015:8.

Partti, H. (2012). Learning from cosmopolitan digital musicians: Identity, musicianship,
and changing values in (in)formal music communities. Helsinki: Sibelius-Akate-
mia.

Partti, H., Westerlund, H. & Bjork, C. (2013). Oppimiskasitykset reflektiivisen musiikki-
kasvattajan toiminnan ohjaajina. Teoksessa M.-L. Juntunen, H. M. Nikkanen & H.
Westerlund (toim.) Musiikkikasvattaja. Kohti reflektiivista kdytantoa. Jyvaskyla:
PS-kustannus, 54-70.

POPS. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.

Résédnen, M. (2015). Visuaalisen kulttuurin monilukukirja. Helsinki: Aalto-yliopisto.

Sintonen, S. (2001). Mediakasvatus ja sen mahdollisuudet musiikissa. Studia Musica 11.
Helsinki: Sibelius Akatemia.

Séljo, R. (2001). Oppimiskaytdnnét — sosiokulttuurinen ndkdkulma. Helsinki: WSQY.

Thwaites, T. (1999). Multiliteracies: A new direction for arts education.
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED444165.pdf

57



Ainedidaktiikka 2(1) (2018)

Tremblay-Beaton, K. (2015). Multiliteracies in Music Education. International Journal
for Cross-Disciplinary Subjects in Education. Special Issue 5(3). http://infonom-
ics-society.org/wp-content/uploads/ijcdse/published-papers/special-issue-vol-
ume-5-2015/Multiliteracies-in-Music-Education.pdf
https://doi.org/10.20533/ijcdse.2042.6364.2015.0351

Unsworth, L. (2001). Teaching multiliteracies across the curriculum: Changing contexts
of text and image in classroom practice. New York, NY: Open University Press.

Vygotsky, L. (1978). Mind in society: The development of higher psychological pro-
cesses. Cambridge: Harvard university press.

Vékevg, L. (2010). Garage band or GarageBand®? Remixing musical futures. British
Journal of Music Education, 27(01), 59-70. doi:10.1017/S0265051709990209
https://doi.org/10.1017/S0265051709990209

Vékevd, L. (2013). Informaali oppiminen, musiikin opetus ja populaarimusiikin pedago-
giikka. Teoksessa M.-L. Juntunen, H. M. Nikkanen & H. Westerlund (toim.), Mu-
siikkikasvattaja. Kohti reflektiivista kaytantoa. Jyvaskyld, PS-kustannus, 93-104.

58



