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Esipuhe

Musiikkikasvatus muutoksessa on tutkimukseen perustuva kokooma-
teos, joka on tarkoitettu lihdekirjallisuudeksi musiikkikasvatuksen
opintoihin ja tdydennyskoulutukseen seké késikirjaksi alan toimijoille
ja asiasta kiinnostuneille. Se on jatkoa kirjalle Musiikkikasvattaja - kohti
reflektiivistd kdytdantod (Juntunen, Nikkanen ja Westerlund, toim. 2013).
Mutta siind, missé vuosikymmen sitten julkaistu kokonaisuus osallistui
erityisesti alan sisdiseen keskusteluun ja kehittdmiseen, késilla olevaa
teosta leimaa vahvemmin kééntyminen ulospéin. Teoksen 23 lukua
nostavat esiin niitd musiikkikasvatuksen kehityssuuntia, jotka pyrkivit
integroimaan musiikkikasvatuksen osaksi ratkaisua aikamme haastei-
siin, kuten ekologisiin kriiseihin. Toisaalta luvut kuvaavat niitd muu-
toksia, jotka ovat suhteessa globaaleihin ja yhteiskunnallisiin ilmitihin
ja/tai pyrkivit osaltaan esimerkiksi lisidimé#n yhdenvertaisuutta ja
osallisuutta musiikkikasvatuksen kéytdnnoissi. Teoksen 27 Kkirjoit-
tajaa ovat musiikkikasvatuksen asiantuntijoita ja tutkijoita. Olemme
kutsuneet kirjoittajiksi seké musiikkikasvatuksen kokeneita etti erityi-
sesti akateemisen uransa alkupuolella olevia tutkijoita. Tekstit perus-
tuvat kirjoittajien, pddosin englannin kielell julkaistuun tutkimukseen
ja toisaalta kokoavat yhteen alan kansainvélista tutkimustietoa.
Tamén teoksen syntymiseen on vaikuttanut joukko asiantuntijoi-
ta, joiden kanssa on ollut ilo tyoskennelld. Haluamme kiitt44 ansiok-
lampimasti Taideyliopiston Sibelius-Akatemian DocMus Research
Publications -julkaisusarjan pé#toimittajaa Markus Manteretta se-
ké toimituskunnan jésenis Tuire Kuusta, Lauri Suurpéiti ja Peter
Peitsaloa sek# sihteerid Henri Wegeliusta heidén tyopanoksestaan teok-
sen julkaisemiseksi. Kaunis kiitos kirjan taittajalle Paul Forsellille ja
graafikolle Jan Rosstromille teoksen ulkoasusta. Kiitos myos Sibelius-
Akatemialle, Sibelius-Akatemian Opettajat ja virkailijat ry:lle sek&
Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen tutkimukselle taloudellisesta
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tuesta teoksen toimitus- ja painatuskuluihin. Ennen kaikkea haluam-
me kiittéa kaikkia kirjoittajia hyvisté ja pitkdjanteisesté yhteistyosta.
Ilman teidédn ansiokasta tutkimus- ja kehittidmistyota sekéa tekstien
karsivallisté tyostamista tAmaé teos ei olisi ollut mahdollinen. Me teok-
sen toimittajat kiitimme myos toisiamme mukavasta ja sujuvasta yh-
teistyosta.

Helsingissé 23.05.2023

Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti



Johdantoluku

MARJA-LEENA JUNTUNEN JA HEIDI PARTTI

Eldamme 2020-luvulla nopeiden, arvaamattomien, paéllekkéisten
ja keskinaisriippuvaisten globaalien muutosten ja kriisien aikaa.
Maailmanlaajuiset haasteet, kuten ilmastonmuutos ja luontokato, pan-
demiat, poliittinen polarisoituminen, ihmisoikeusloukkaukset, talouden
epavakaus ja sodat, ovat osoittaneet kouriintuntuvasti, kuinka eri puo-
lilla maailmaa tapahtuvat asiat kytkeytyvét systeemisesti toisiinsa ja
ulottavat vaikutuksensa yhteiskunnan kaikille sektoreille. Erityisesti
ilmastonmuutoksesta kasvava ilmastokriisi voidaan ymmaértié ns.
kaikenmuutoksena (everything change), jossa lampenemisen etenemi-
nen aiheuttaa kaikkialle elaméntapaamme ulottuvan psykologisen,
yhteiskunnallisen ja sosiaalisen murroksen (BIOS 2019; Pelttari 2021).
Lis#ksi kasvava eriarvoisuus Suomessa nékyy erityisesti hyvinvoinnin
haasteina.

Muutos on musiikkikasvatusta tarkastelevan kokoomateoksemme
keskeinen késite. Muutos sinéinsi tarkoittaa jonkun muuttumista tai
muuntumista toiseksi, lyhyen tai pidemmaén ajan puitteissa. Muutos on
myo6s toisin ajattelemista ja kykya toimia toisin. Muutos voi tapahtua
nopeasti tai hitaasti, se voi olla pienté tai suurta, se voi olla suunnitel-
tua ja ohjattua tai yllatyksellisté ja hallitsematonta. Muutos ei sindinsé
tarkoita kehityst4, eikd muutos vialttamatta ole siis positiivista tai toi-
vottua. Teoksessamme muutos liittyy tarpeeseen vastata globaaleihin
ja yhteiskunnallisiin ilmi6ihin ja haasteisiin. Ne vaikuttavat ja aikaan-
saavat muutosta eldiméin ja yhteiskunnan eri alueilla, my6s (musiikki)
kasvatuksen rakenteissa ja ohjeistuksissa, musiikkikasvatusta raamit-
tavissa teorioissa, sen toimintakulttuureissa, kaytannoissi ja konteks-
teissa seké niissd toimivien ajattelussa, asenteissa ja tydskentelyssa.
Tarkoituksenamme ei ole tunnistaa syy-seuraus -suhteita tai suoranai-
sesti osoittaa muutokselle toivottua suuntaa, vaan tuoda nikyvéksi mu-
siikkikasvatusalalla tapahtuvia ajankohtaisia siirtymié, kehityssuuntia
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ja kaytantojen tavoitteita. Vaikka kirja ei edes pyri kattamaan kaikkia
musiikkikasvatukseen liittyvid muutoksia, sen 23 lukua maalaavat ko-
konaiskuvaa niistd muutoksiin liittyvista ilmioisté, kysymyksisté ja
ongelmista, joita musiikkikasvatuksen alan tutkijat ja pedagogit ovat
viime vuosina pitédneet erityisen keskeisina.

Aikamme muutokset ja kriisit vaikuttavat kaikkialla, jos kohta nii-
den vilittomissé vaikutuksissa eri maiden asukkaiden elaméén voi-
daan néhdéi eroja. [lmastonmuutos, biodiversiteettikato, muut ympa-
ristokriisit sekd luonnonvarojen ylikulutus nostavat esiin ekologisten
kysymysten ensisijaisuuden elamén mahdollisuuksien séilyttadmiseksi
(Salonen 2014). Tasté kertovat lukuisat tutkimusraportit (esim. IPCC
2022; Seppéld 2022), kansainviliset ja kansalliset linjaukset ja sopimuk-
set (esim. United Nations Climate Change 2015; Valtioneuvosto 2021)
seki erityisesti nuorten kasvava ilmastohuoli (Sitra 2019; Pihkala ym.
2022), mutta myos omalla ihmistieteiden ja taiteen tutkimuksemme
kentilla yha enenevissi méaarin kisiteltavit teemat liittyen esimerkiksi
ympéristéhuoleen (Suominen 2016), ekokriisiin (Arlander ja Elo 2017,
Viarri 2018), ympéristotraumaan (Valiméki 2019) seké ihmiskeskeisyy-
den kritiikkiin (Pulkki 2021a; Ylirisku 2021a, b).

Vaikka uutiset nostavat silmiemme eteen ensisijaisesti maailman-
laajuisia haasteita, ne ovat saaneet liikkeelle my6s lukuisia globaaleja
jalokaaleja toimia ongelmien ratkaisemiseksi ja yhteisen hyvén eldmén
edistamiseksi. Globaalit kriisit ovat esimerkiksi tuoneet esiin inhimilli-
sen halun auttaa hadéssé olevia. Sodat ja luonnonkatastrofit ovat paitsi
repineet rikki myos yhdistéineet ihmisié saaden yksittiiset kansalaiset
seké maat yhdessd auttamaan kérsivid ja edistaméén rauhaa, vakautta
ja turvallisuutta. Myos kestévyys ja vastuullisuus otetaan lisddntyvassé
maérin huomioon niin politiikassa, tuotannossa ja kulutuksessa kuin
myos taiteen ja kasvatuksen kentilld. Maailmanlaajuisten ilmasto- ja
luontosopimusten avulla pyritidén rajoittamaan maapallon keskilampo-
tilan nousua ja luonnon monimuotoisuuden koyhtymisté seké vahvis-
tamaan planeetan elinmahdollisuuksia. Eri puolilla maailmaa tehdéén
myos aktiivista tasa-arvotyota naisten ja tyttdjen aseman parantami-
seksi, Adrimmaéisen kdyhyyden, nélén ja lapsikuolleisuuden vihenté-
miseksi, ja niin edelleen.



Johdantoluku

Musiikki on inhimillistd toimintaa ja kulttuurinen kaytéanto, johon
liittyvat merkitykset, menetelmét ja toimintatavat ovat erottamaton osa
yhteiskuntaa. Siten globaalit ja lokaalit ilmi6t vaikuttavat vaajaaméatta
my0s musiikin kasvatuksellisiin kéytantoihin. Toisaalta ne kutsuvat
musiikkikasvattajia ja musiikkikasvatuksen tutkijoita aloitteellisuuteen
ja aktiivisuuteen suhteessa yhteiskunnan sosiaalisiin ja poliittisiin kysy-
myksiin. Huoli tulevaisuudesta haastaa siis koko musiikkikasvatusken-
tén yhteiskunnalliseen vastuullisuuteen ja sitd myota olemassa olevien
rakenteiden, linjausten ja kiytantojen kriittiseen uudelleen arviointiin,
rohkeisiin muutoksiin seké jatkuvaan eettiseen harkintaan ja uudenlai-
siin pedagogisiin ratkaisuihin. Luonnon kantokyvyn mureneminen ja
hyvinvoinnin haasteiden kasvu edellyttaviat myos musiikkikasvatuk-
sen kayténtojen ja niiden taustalla vaikuttavien arvojen, asenteiden
ja pddmadrien kriittista arviointia ja aktiivisia toimia. On kysyttava,
milta osin ihmiskeskeisen ja individualistisen maailmankuvan tuotta-
mat késitykset esimerkiksi laadusta ja menestyksesté ovat kestévia
ja missi mairin musiikkikasvatus antaa valmiuksia ihmiskeskeisen
todellisuuskésityksen kyseenalaistamiselle ja purkamiselle.

Toisaalta suomalaisen yhteiskunnan akuutit haasteet ja megatrendit
(ks. Dufva ja Rekola 2023), kuten taloudellinen ja sosiaalinen eriarvoi-
suuskehitys, luottamuksen rapautuminen, segregaatio, huoltosuhteen
heikkeneminen, nuorten mielenterveysongelmat, koulukyynisyys ja uu-
puminen koskevat paitsi koulutuksen toiminnanohjausta ja opetuksen
kaytantojd, myos ja ennen kaikkea osallisia ihmisié: oppijoita, opettajia,
rehtoreita seké perheité ja sidosryhmié. Samalla aikamme moninaiset
haasteet kutsuvat musiikkikasvatuksen piirissi toimivat kriittisesti
arvioimaan saavutettavuuteen, osallisuuteen, kokemuksellisuuteen ja
hyvinvointiin liittyvid mahdollisuuksia ja epékohtia. Etenkin ulkomaa-
laistaustaisten ja erityistéd tukea tarvitsevien oppilaiden yhi kasvava
méard, ikdantyvin vieston tarpeet seké sosiaalinen eriarvoisuus edel-
lyttavit muutoksia perinteisiin tapoihin jarjestéé palveluja, toimintaa ja
opetusta (Ilmola ym. 2021; Juntunen 2021a; 2021b; Juntunen ja Kivijarvi
2019). Lisdksi (post)digitaalisuus (Kolb, Tervo ja Tavin 2021) vaatii uu-
denlaista ymmaérrysté yhteiskunnan toiminnoista, teknologian vaati-
mien resurssien riittdvyydesté seké tavoista, joilla teknologiajéttien
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ylivalta, informaatiovaikuttaminen sek# uudet teknologiset mahdol-
lisuudet, erityisesti tekoély, mullistavat niin yhteiskunnan rakenteita
kuin ihmisen kokemuksellista suhdetta maailmaan. Musiikinopettajien
kannalta keskeisté on pohtia, milté osin musiikkikasvatuksessa tehté-
vit teknologiset valinnat edistévit tai rajoittavat oppilaiden mahdol-
lisuuksia monipuoliseen musiikilliseen osallistumiseen ja vuorovaiku-
tukseen, luovaan toimijuuteen, inhimilliseen kasvuun seké kestévaén
musiikin tekemisen, oppimisen ja kuluttamisen tapoihin (Mantie 2017;
Partti ym. 2023; Sgrbg 2020).

Musiikkikasvatuksen tutkimuksen ja kiyténtdjen suhde aikamme
muutoksiin ja haasteisiin on siis monitahoinen ja -tasoinen siséltéien
seké vastuita ettd mahdollisuuksia. Musiikkikasvatuksen tdhénas-
tisessa tutkimuksessa on monin tavoin pyritty tukemaan ihmisoike-
usperustaista kestdvyyden sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta.
Tutkimuksissa on tarkasteltu mm. yhdenvertaisuutta, sukupuolten
vilistd tasa-arvoa, kulttuurienvéilistd kompetenssia, osallisuutta, tun-
netaitoja ja muita ihmisyksil6iden ja -yhteis6jen hyvinvoinnin kannal-
ta keskeisié huolenpidon osa-alueita. Ndma sosiaalisen ja kulttuuri-
sen kestdvyyden nékoékulmat ovat myo6s tdmaén teoksen keskitsséi. On
todennékoistd, ja toivottavaa, ettd ihmisyhteisgjen kokonaisvaltaista
hyvinvointia korostaneet ndkokulmat tédydentyvit tulevina vuosina
ihmisen ja muun elémén vilisen vuorovaikutuksen tarkastelun seké
ekologisen jélleenrakennuksen (BIOS 2019) ulottuvuudella suomalaisen
musiikkikasvatuksen tutkimuskentilld. Téastd nikokulman laajentu-
misesta on nidhtévissi rohkaisevia merkkeji tdmakin teoksen useissa
kirjoituksissa.

Teoreettisia tulokulmia

Aikamme muutosten ja vihelidisten ongelmien (wicked problem; Rittel
ja Webber 1973) ratkominen vaatii monitieteisté otetta seki ilmitdiden
tarkastelua eri nikokulmista ja monin eri menetelmin. Vuorovaikutus
muiden tieteenalojen kanssa nikyy musiikkikasvatuksen tutkimukses-
sa ja téssi teoksessa késitteellisend laaja-alaisuutena seké teoreettis-
ten ja metodologisten tulokulmien rikkautena. Musiikkikasvatuksen
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mahdollisuuksia edistés luottamuksen rakentumista seké ihmisten
ja yhteisojen kokonaisvaltaista hyvinvointia on alan kotimaisessa kir-
jallisuudessa tarkasteltu viime aikoina esimerkiksi interkulttuurisen
kompetenssin (Miettinen 2021), moninaisuuden politiikan (Kallio 2021),
poliittisen osallisuuden ja kansalaisammattilaisuuden (Westerlund
2018), maailmankansalaisuuden (Juntunen ja Partti 2022) seké lukui-
sista muista ndkoékulmista. Vaikka ilmastonmuutosta ja muita ekokrii-
seji on suomalaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa toistaiseksi
késitelty verrattain viihin, sosiaalisen ja kulttuurisen kestévyyden né-
kokulmia ei tule ymmaértéa irrallisina, vaan tiiviin& osana ekologista
jélleenrakennusta: ihmisten, toisten lajien ja ekosysteemien hyvinvointi
on vuorovaikutteista ja toisistaan riippuvaista. Musiikkikasvatuksen
kansainvélisessi tutkimuksessa onkin ehdotettu muun muassa ekolo-
gisen lukutaidon (Orr 1992) siséllyttamistd musiikkikasvatuksen kéy-
tantoihin (Shevock 2015, 2018). Kuuntelukasvatuksesta (Kankkunen
2018) ja ympéristoaktivismista ammentavassa ekolokutaitoisessa mu-
siikkikasvatuksessa korostuvat mm. paikallisuuteen kiinnittyminen
ja fyysisten aistimusten heréttimé kokemuksellinen ja empaattinen
ympéristosuhde (esim. Shevock 2015, 2017).

Musiikki- ja taidekasvatus tarjoaa lukuisia mahdollisuuksia ja véli-
neitd sellaisen planetaarisen hyvinvoinnin (JYU, Wisdom community
2021) turvaamiseksi, joka huomioi seké maapallon kantokyvyn ett&
ihmisarvoisen elimén ehdot. Ndiden mahdollisuuksien kayttoonotto
edellyttaa kuitenkin poliittisesti ja yhteiskunnallisesti reagoivan mu-
siikkikasvatuksen edistdmisté ja musiikkikasvatuksen muutospoten-
tiaalin tunnistamista. Alexandra Kertz-Welzel (2022) 1dhestyy musiik-
kikasvatusta yhteiskunnallisen tehtévén ndkokulmasta utopistisena
teoriana ja kiytéanton4 eli sellaisena, joka tekee mahdolliseksi ajatella
toisin - kuvitella vaihtoehtoisia maailmoja ja toisin olemisen tapoja seké
luovasti etté kriittisesti. Poliittisesti ja yhteiskunnallisesti reagoiva mu-
siikkikasvatus etsii tasapainoa yhteiskunnallisesti vaikuttavan, mutta
samalla oppilaiden kasvua tukevan kasvatuksen vélilla. Samalla koros-
tuu se, ettd musiikkikasvatuksessa on ensisijaisesti kysymys musiikista
ja ihmisist4, kokemuksista, yhteisoista ja ihmisten vilisistd suhteista.
Yhteiskunnallinen ja poliittinen ulottuvuus liittyy musiikkikasvatuksen
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tavoitteeseen tarjota nuorille oppilaille mahdollisuuksia késitelld mu-
siikin poliittisia ja yhteiskunnallisia kysymyksia seké pohtia ja tyostaa
omia vastuita yhteiskunnan jasenina. (Mt.)

Yhteiskunnallinen vastuullisuus on sitoutumista sosiaalisesti oi-
keudenmukaisen ja ekologisesti kestivin maailman rakentamiseen.
Taméi periaate on ekososiaalisen sivistyskésityksen ytimesséa (Keto
ja Foster 2019; POPS 2014; Salonen ja Bardy 2015). Siini sivistys ym-
mirretdén inhimillisené kasvuna ekososiaaliseen vastuullisuuteen.
Ekososiaalisesti sivistynyt ihminen hahmottaa ihmisen ja monilajisen
maailman véliset vuorovaikutussuhteet, keskiniset riippuvuudet ja
yhteenkietoutumisen seké toimintansa vaikutukset toisten ihmisten
ja koko elonkirjon hyvinvointiin. Lihtokohtana on kehollinen, empaat-
tinen, kokonaisvaltainen ja vastavuoroinen suhde toisiin ihmisiin ja
muunlajisiin elidihin. Toisin sanoen ekososiaalisesti sivistyneen ihmisen
maailmasuhde perustuu sellaiselle kokonaisvaltaiselle vastuullisuu-
delle, joka tunnistaa ja tunnustaa ihmisoikeudet ja yhdenvertaisuuden
sekd eri eliménlajien arvon pyrkien hyva#an vuorovaikutukseen moni-
lajisessa sosiaalisessa yhteisossé. (Foster ym. 2019; Foster ym. 2022;
Keto ym. 2022; Pulkki 2021b; Salonen ja Rouhiainen 2015.) Keskiossé
on agjatus kaiken elimén verkostomaisuudesta ja ymmaérrys ihmisen
kasvusta monilajisessa maailmassa, ”jossa ihmisen ja muun luonnon
vélinen raja ylittyy” (Keto ym. 2022, 50). Kestévéa tulevaisuutta raken-
netaan vaalimalla ihmisarvon loukkaamattomuutta ja samanaikaisesti
ekosysteemien monimuotoisuutta. Kaytannossé vastuullinen maailma-
suhde rakentuu mydstitunnosta, kohtuullisuudesta, kyvyisté tasaver-
taiseen vuorovaikutukseen seké seuraamustietoisesta kiyttaytymises-
td (Salonen ja Bardy 2015). Hyvi# (yhteis)eliiméa tulee toisin sanoen
tavoitella yhden maapallon rajoissa ja sellaisen talouden varassa, joka
edistdd ympériston ja kansalaisten hyvinvointia (Salonen 2014; Salonen
ja Bardy 2015). Jotta lapsemme ja nuoremme kasvavat ajatteluun, jossa
ymmarretddn ihmisen ja muun elamén keskinéisriippuvuus, yhteiskun-
nallisen ja ekososiaalisen oikeudenmukaisuuskasvatuksen (Foster ja
Turkki 2021; Martusewicz 2015) tulee jatkossa olla yhi suuremmassa
roolissa my0s musiikkikasvattajien tyossa.

Ekososiaalisaation teoriaan pohjaten ja toisaalta esteettis-eettises-
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td taidekasvatuksen perinteestd ammentaen Foster, Salonen ja Sutela
(2022) ovat rakentaneet eri taidemuotoja yhdistivén ja kestavyysmuu-
tokseen kytkeytyvin taidekasvatuksen teoriakehyksen. Se nostaa esiin
taidekasvatuksen kolme piirrettd ja mahdollisuutta. Niistd ensimmai-
nen liittyy ontologiaan. Taidekasvatus nihdéén kokonaisvaltaisena,
kehollisuuteen perustuvana kaytantoni, joka kutsuu tarkastelemaan
uudelleen “olemassolon, tietoisuuden ja ihmisyyden kysymyksia” (mt.,
123). Toinen piirre liittyy epistemologiaan. Se nostaa esiin, miten sel-
lainen taidekasvatus, joka rohkaisee aistista, emotionaalista ja kogni-
tiivista tietoa yhdistelevaé kuvittelukyky#, saattaa "toiseuden ja mah-
dollisten maailmojen drelle” (mt.). Taidekasvatuksen eettinen piirre
liittyy siihen, etté se vastavuoroista huolenpitoa toteuttavana yhtaélta
perustuu elimén moninaisuuden havaitsemiseen ja arvostamiseen ja
toisaalta pyrkii sithen (mt.).

Musiikin ja muiden taiteiden vaikutus ihmiseen ei ole suoravii-
vainen ja ennalta-arvattava. Silti musiikissa on runsaasti potentiaa-
lia saada aikaan henkilokohtaisia ja yhteiskunnallisia muutoksia (ks.
esim. Kertz-Weltzel 2022). Tam& muutospotentiaali ilmenee seké yk-
silétasoilla liittyen esimerkiksi tunteisiin, arvoihin ja asenteisiin etta
julkisella, politiikkaan ja yhteiskunnallisiin eroihin liittyvélla tasolla.
Kuten ekomusikologian tutkimus osoittaa, musiikin ja luonnon yhteys
on kiinteé ja moniulotteinen (Torvinen 2018; Torvinen ja Valimaki
2019). Niin ollen musiikin kyky vélittéa ekologisiin kriiseihin liittyvai
tietoa, luoda tila ymparistokysymysten ja -tunteiden késittelylle seké
auttaa loytaméan reitteja ympéristovastuulliseen ajatteluun ja yhteis-
kunnalliseen muutokseen on varsin poikkeuksellinen (Torvinen 2018).
Tulevaisuusorientoitunut ja muutoskykyinen musiikkikasvatus voi siis
tarjota mahdollisuuksia ja vilineita kéasitelld yhteiskunnallisia haasteita
omakohtaisesti, toiminnallisesti ja turvallisesti seké rohkaista ajatte-
lemaan ja tekeméién toisin seki olemaan eri mielts, kuitenkin vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa (Kertz-Welzel 2022; myos Green 1995).

Musiikilla ja taiteilla on oma, itsessééin arvokas paikkansa osana ih-
misen eliméé ja kulttuurisia perusoikeuksia. Silti téssé teoksessa esiin
nostettuja musiikkikasvatuksen laaja-alaisia mahdollisuuksia ei tarvitse
ndhdi kritiikkini tai uhkana taiteen itseisarvolle. Muuttuvassa, mo-
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nimutkaisessa ja epdvakaassa maailmassa lienee entistd tarkedmpaé
kyetd tunnistamaan seké musiikin ns. siséiset tai esteettiset paamaéarat
ettd musiikin mahdollisuudet vaikuttaa myonteisesti ekososiaaliseen
oikeudenmukaisuuteen, oppilaiden kasvun ja hyvinvoinnin tukemiseen,
osallisuuden, toimijuuden ja demokratian vahvistamiseen seké globaa-
lien haasteiden ratkomiseen. Ndin ymmaérrettynd musiikki ja musiikki-
kasvatus voidaan ndhd# esteettisten arvojen ja eettisten kysymysten
kohtauspaikkana ja monitahoisena maailmassa olemisen tapana.

Kirjan tavoitteet ja lukujen aihealueet

Tamin kokoomateoksen tavoitteena on yhtéiltd avata alan sisdisié
muutoksia ja toisaalta tarkastella, miten musiikkikasvatus voi osaltaan
edistia globaalien haasteiden ratkaisemista ja tukea oppijoiden kasvua
kohti sellaista vastuullista maailmasuhdetta, joka perustuu dialogille
toisten ihmisten ja alati muuttuvan maailman kanssa. Dialogi maail-
man kanssa kutsuu yhteis6jé ja yksiloita paitsi kriittiseen ajatteluun
myd6s oman toiminnan, ympériston, yhteiskunnan ja globaalin maa-
ilman vélisten suhteiden systeemiseen tarkasteluun seks valmiuteen
ajatella ja toimia toisin (ks. esim. Biesta 2017/2020; Kertz-Welzel 2022;
Randles 2013). Tdm# puolestaan edellyttié joustavuutta niin oppilai-
tosten rakenteilta, opetuksen kaytéannoilta kuin opettajien toiminnal-
ta. Teos pyrkii yhta#lta haastamaan kriittiseen (kasvatus)ajatteluun
globaalien muutosten keskelld arvioiden musiikkikasvatuksen arvoja,
ihanteita, kéytéantoja ja ideologioita erityisesti ihmisoikeusperustaisen
sosiaalisen ja ekologisen kestévyyden nikokulmasta. Toisaalta tavoit-
teena on antaa ajattelun vilineitd toimia toisin.

Ajankohtaisia muutoksia ja niihin liittyvi& haasteita tarkastellaan
teoksen teksteissi suhteessa musiikkikasvatusta koskeviin ohjeis-
tuksiin, opetuksen kaytantoihin sekd ammattilaisuuteen laajemmin.
Kirjassa pohditaan, kuinka musiikkikasvatus voi osaltaan olla luomassa
tiloja, joissa on mahdollista rakentaa kestévié hyvinvointia, kuvitella
yhdessé parempi tulevaisuus ja siten yllapitéa toivoa ja luottamusta
tulevaan epidvarmuuden aikakaudella. Kasvatuksellisten muutosten
kohtaamisessa ja niihin vaikuttamisessa opettajankoulutus on keskei-
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sessd roolissa. Kyetidkseen tukemaan oppijoiden kasvamista on tarkesé,
ettd opettajat jo omien opintojensa aikana saavat mahdollisuuksia ha-
vainnoida ja pohtia kysymyksid, jotka liittyvit hyvain yhteiselaméaén
yhden planeetan rajoissa. Opettajankoulutuksen térkeéna tehtavini
voidaankin pité# sellaisten olosuhteiden luomista, jossa yhteiskunnal-
liseksi toimijaksi kasvamista tuetaan ja jossa tulevilla opettajilla on
mahdollisuus omaksua ratkaisijan rooli ja toimintavalmius myo6nteisen
tulevaisuuden rakentamisesta (Foster ym. 2019, 138).

Teos on jaettu viiteen osaan: Ensimmaéinen osa tarkastelee musiik-
kikasvatuksen roolia ja mahdollisuuksia vastuullisen maailmasuhteen
rakentumisessa - miten musiikin opetuksessa voidaan harjoitella sel-
laista suhdetta ja vuorovaikutusta musiikin, itsen, toisten ihmisten ja
ympériston kanssa, joka auttaa tiedostamaan ja toteuttamaan eettisté
ja kestavid maailmasuhdetta. Toisen osan luvut kisittelevét osallisuut-
ta tukevia séddoksii ja toimintakulttuureja seké niiden toteuttamista
ja toteutumista musiikinopetuksen kiytédnnoissé. Osallisuuden tarkas-
telussa keskeisiné ilmidina nayttaytyvat yhtadlta ohjaus ja vastuu seké
toisaalta autonomia ja vapaus valita. Teoksen kolmannessa osassa
tarkastelun kohteena ovat monifidniset kaytdnnot musiikin erilaisissa
oppimisympéristoissi. Monidénisyys musiikin tekemisen ja oppimisen
tiloissa kutsuu sellaisten pedagogisten ldhestymistapojen kehittadmi-
seen, jotka mahdollistavat sekd musiikillisen monipuolisuuden etté eri
taustoista tulevien osallistujien vilisen kohtaamisen ja luottamuksen.
Kirjan neljinnen osan kirjoitukset kisittelevit muutosta musiikkikas-
vattajan ammatillisuuden nékékulmasta. Oman substanssiosaamisen
ylittéva sosiaalinen ja yhteiskunnallinen vastuullisuus laajentaa mu-
siikkikasvattajien perinteistd ammatillista tyonkuvaa ja kutsuu moni-
tahoiseen yhteisty6hon. Teoksen viimeinen viides osa siséltés kolme
puheenvuoroa, jotka tarjoavat kdytadnnon esimerkkeji musiikkikasva-
tuksen monista mahdollisuuksista kestévén tulevaisuuden luomisessa.

Osa 1: Kohti vastuullista maailmasuhdetta

Vaikka yhteiskunnallisten ja sosiaalisten (globaalien) ongelmien ratkai-
sua ei voi sysété yksittdisten opettajien harteille, kestévén tulevaisuu-
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den nikokulmasta opettajan rooli on kuitenkin keskeinen. Muuttuvan
ja epdvarman maailman keskelld musiikkikasvattaja voi oman toimin-
tansa kautta paitsi olla itse yhteiskunnallisesti aktiivinen myos peda-
gogisessa toiminnassa herittéa lapsessa tai nuoressa halun dialogiin
- "olla ja eld& maailmassa ja maailman kanssa eiké vain omissa olois-
saan”, kuten kasvatusteoreetikko Gert Biesta (2017/2020, 39) asian
esittaa.

Suunnatessaan kasvatettavaa dialogiin maailman kanssa (mt.) opet-
taja toteuttaa kasvatuksen ydintehtévi# ja tukee oppilaan subjektiksi
kasvamista. Subjektiksi kasvamisella Biesta viittaa sellaiseen yksiloksi
kasvamiseen, jossa keskeisté on havahtuminen maailman todellisuu-
teen. Musiikki ja muut taiteet voivat tarjota konkreettisia mahdollisuuk-
sia tallaisille myonteisille havahtumisille, joiden kautta on mahdollisuus
arvioida omia aikomuksia ja haluja my6s toisen (muut ihmiset, eldimet,
planeetta) nikokulmasta (Biesta 2017/2020; Foster ym. 2021; Juntunen
ja Partti 2022). Tastd ndkokulmasta késin musiikkikasvatuksessa ei
siis ole kyse (ainoastaan) identiteetin rakentumisesta ja ilmaisemisesta
vaikkapa oman musiikin tekemisen kautta, vaan antautumisesta eet-
tiseen ja refleksiiviseen pohdintaan oman toiminnan seuraamuksista
muille ja muiden toimintamahdollisuuksille. Téss# ajattelussa voidaan
my0s tunnistaa suomalaiseen opetukseen perinteisesti kuuluva kasva-
tus- ja sivistystehtavi (esim. Laes ym. 2018). Ihmisen4 ja yhteiskuntaan
kasvun korostaminen ennalta méaaréttyjen oppimistulosten tavoittelun
sijaan haastaa vallitsevan uusliberalistisen markkinavetoisen tehok-
kuusdiskurssin, joka sindnsé muodostaa moraalisen ja eettisen risti-
riidan musiikki- ja muussa taidekasvatuksessa, jossa kehittyminen ja
oppiminen vie aikaa ja johon tehokkuusajattelu sopii erityisen huonosti.

Oman maailmasuhteen havainnointiin ja pohdintaan kutsuva mu-
siikkikasvatus ja musiikillinen toiminta avartavat ymmarrystd hyvin
elimén ehdoista: kestéva tulevaisuus ei merkitse pelkkda luopumista
vaan satsaamista niihin aineettomiin asioihin, jotka tyydyttavét ihmi-
sen sosiaalisia, henkisid ja kulttuurisia tarpeita ja vahvistavat kokemus-
ta elimén merkityksellisyydesté (Salonen ja Bardy 2015). Laajemmin ne
voivat edistéi sellaista kestévyystietoista elaménorientaatiota (Foster
ym. 2019; Foster ym. 2022), joka perustuu vastuullisuuteen, kohtuulli-
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suuteen ja ihmistenvilisyyteen. Vastuulliseen maailmasuhteeseen tasa-
painoisesti kasvaminen ja paremman tulevaisuuden yhdessé kuvittelu
myos yllapitavéit toivoa ja luottamusta siihen, etté ihmiskunnalla on
késillé olevista haasteista ja arvaamattomista muutoksista huolimatta
mahdollisuus rakentaa parempi tulevaisuus.

Teoksen ensimméisen osan tekstit tarkastelevat musiikkikasvatuk-
sen mahdollisuuksia edistés ihmisen kasvua vastuulliseen maailmasuh-
teeseen. Yhteistd ensimmaéisen osan luvuille on kokonaisvaltainen kési-
tys ihmisesté ja ymmérrys ihmisen kehollisesta maailmassaolosta seké
ajatus siit4, ettd vastuullinen maailmasuhde ei perustu (vain) eettisen ja
moraalisen vastuun tiedolliseen tunnistamiseen, kriittiseen asenteeseen
ja uudelleen ajatteluun vaan rakentuu ja syvenee olennaisesti vuorovai-
kutussuhteissa toisiin ja toiseuteen - kuuntelun, dialogin, empatian ja
muiden kehollisten (funne)kokemusten seké niiden reflektoinnin pohjalta
tai niiden tukemana. Musiikinopetuksen kéytdnnot puolestaan tarjoavat
tilaisuuksia niiden vuorovaikutussuhteiden koetteluun.

Osan ensimmaéisessé luvussa Ekokriittisen musiikkikasvatuksen
tutkimus ja musiikillinen ekolukutaito Pirkko Paananen hahmottelee
ekologisesti kestavin musiikkikasvatuksen tavoitteita ekososiaalisten
kasvatusteorioiden ja ekomusikologisen tutkimuksen pohjalta viitaten
myos ekososiaaliseen filosofiaan, joka muodostaa ekokriittiselle musiik-
kikasvatukselle laagjemman yhteiskunnallisesti suuntautuneen konteks-
tin. Ekokriittinen kasvatusajattelu perustuu sen ymmértamiselle, ettd
elaméin jatkuminen maapallolla edellyttés ihmisen ja luonnon suhteen
sek# hyvinvointia koskevien kisitysten ja kasvatuksellisten arvojen
uudelleen ajattelemista, miké suuntaa myos vastuullisen musiikkikas-
vatuksen kehittdmistyota. Sen tavoitteet kytkeytyvét laajasti musiik-
kitoimintaan ja koulujen toimintakulttuureihin. Adniympéristojen ja
musiikkisuhteen ekokriittinen tarkastelu johtaa uudenlaisiin nékoékul-
miin myos siitd, mitd ymmérrdmme musiikin olevan. Tarkastelunsa
pohjalta Paananen esittelee luvussaan myo6s koostamansa musiikillisen
ekolukutaidon mallin, jonka pohjalle ekokriittinen musiikkikasvatus
voidaan rakentaa.

Osan toisessa luvussa Marja-Leena Juntunen tarkastelee keholli-
suutta teoriana, musiikin oppimisen perustana ja vastuullisen maailmasuh-
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teen lihtokohtana. Luvun alussa kehollisuutta tarkastellaan kiasitteens
ja teoriana fenomenologisen filosofian ja kognitiotieteen konteksteissa.
T#aman jalkeen tekstissd nostetaan esiin musiikkikasvatuksen toimin-
nallisia, kehollisuuden huomioivia ja kehollisiin kokemuksiin perustuvia
pedagogisia periaatteita ja suuntauksia, myos kiytdnnon esimerkein.
Tekstin lopussa musiikillista toimintaa tarkastellaan laajemmin kehol-
lisena vuorovaikutuksena, jossa voimme ymmértis toisiamme sanat-
tomasti, 44nien, eleiden, kuuntelun ja kehon tuntemusten kautta, miké
luo perustaa keskiniiselle ymmérrykselle ja jopa eettiselle ajattelulle.
Tekstissd nostetaan esiin, miten keholla ja ruumiillisuudella on rooli
siind, miten ymmarramme maailmaa, mitd merkityksié meille raken-
netaan ja miten suhtaudumme muihin ihmisiin, muihin olentoihin ja
ympiristoon. Kehollisuuden nikokulma auttaa ymmartamasn kaiken
olevaisen yhteenkietoutumista ja luo téaten pohjaa vastuulliselle maa-
ilmasuhteelle.

Olli-Taavetti Kankkusen tekstin Musiikkikasvatus dialogisen kuun-
telun ja eettisen yhdessd toimimisen edistdjind 1ahtokohtana on tulkinta
perusopetuksen arvoperustasta ja tehtéavisti, jonka pohjalta musiik-
kikasvatus voidaan ymmértéé laajemmin vuorovaikutustaidot, mu-
siikin ja &4nimaiseman integroivana kuuntelukasvatuksena. Luvussa
Kankkunen tarkastelee, kuinka musiikki perusopetuksen oppiaineena
voisi paremmin ottaa huomioon kuuntelukasvatuksen eettiset lihtokoh-
dat, tavoitteet ja arvioinnin perusteet. Jisennyksen apuna Kankkunen
kayttas danimaisematutkija Barry Truaxn akustisen kommunikaati-
on teoriaa. Pedagogisena ratkaisuna hén ehdottaa kuuntelukasvatus-
ta, joka perustuu musiikin ja musisoijien vélisen dialogin kuunteluun.
Tillaisen kuuntelunkasvatuksen tavoitteena on #énellinen toimija, joka
tunnistaa dénellisessé vuorovaikutuksessa eettisesti kestévid arvoja ja
toimintaperiaatteita ja toimii niiden pohjalta. Eettisyys ulottuu myo6s
sosiaalisiin suhteisiin, joissa tarvitaan myotétuntoa, hyvaé tahtoa seké
empaattista tapaa huomioida toiset ihmiset.

My0s osion viimeisen, Suvi Saarikallion luvun keskitssi ovat em-
patiataidot, jotka perinteisten akateemisten tietotaitojen ohella ovat
keskeisen osa kasvua kohti vastuullista maailmasuhdetta ja kestavéa
tulevaisuutta. Lisdksi tarvitaan hyvistd tunnekokemuksista ammen-
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tavia psyykkisid voimavaroja. Tekstisséén otsikolla Musiikin tunneko-
kemukset toimijuuden ja hyvinvoinnin rakentajina Saarikallio tuo esiin,
miten tunne-elimyksen lasndolo on kasvatuksellisesta nikokulmasta
katsottuna musiikin ja musiikinopetuksen erityispiirre ja vahvuus, josta
voi pedagogisesti sensitiivisessi ja refleksiivisessé oppimisympéristos-
sé muodostua hyvinvoinnin lihde. Tunnetasoinen kokeminen asettuu
keskioon pyrittdessi tukemaan oppilaiden vuorovaikutustaitoja, toi-
mijuutta ja hyvinvointia. Toisaalta tunteisiin liittyvén kasvun ja kehi-
tyksen tukeminen osana opetus- ja kasvatustyota tarjoaa tirkeén ja
ajankohtaisen nékokulman tarkastella musiikkikasvatuksen merkitysté
sosiaalisen kestévyyden ja tunne-eldmén hyvinvoinnin rakentumisen
nékokulmista.

Osa 2: Kohti osallisuutta tukevaa toimintakulttuuria

Kuten aiemmin tekstissi olemme kuvanneet, useat samanaikaisesti
tapahtuvat ja toisiinsa kietoutuvat muutokset vaikuttavat musiikkikas-
vatuksen kayténtoihin monilla tasoilla ja eri tavoin. Muutokset eivét
tapahdu kuitenkaan vain yhteen suuntaan, vaan ihmisyksilot ja -yh-
teisot seké koko elinympéristo ovat monimutkaisessa vuorovaikutuk-
sessa keskendén. Tdméa merkitsee sité, etté opettajien on tyoskennel-
tava rakenteissa ja systeemeissé, jotka ovat joskus ennalta méarattyja,
toisinaan heidén hallinnassaan. Yhi useammin toimintaympéristot
ovat alati muuttuvia, jopa ennalta arvaamattomia (Holdhus ym. 2022;
Sugrue ja Solbrekke 2011). Kaiken keskellé opettajat yrittavit tehda
sitd, miké heiddn mielestidsn on parasta oppilaille. Opiskelijoiden par-
haaksi tekeminen ja olemassa olevissa sosiaalisissa ja yhteiskunnalli-
sissa rakenteissa tyoskentely ei puolestaan ole aina helppoa, varsinkin
kun rakenteet ovat usein jaykkii ja kankeita muuttumaan (ks. esim.
Randles 2013).

Yhteiskunnallisten muutosten ja haasteiden myoté yksittaiselta toi-
mijalta odotetaan entistd autonomisempaa toimijuutta ja laajempaa
ammatillista osaamista (esim. Muukkonen, Pesonen ja Pohjannoro 2011;
my0s Karlsen 2019; Pohjannoro ym. 2019). Liséksi edellytetain kyky#
kriittiseen itsereflektioon, niin suhteessa omaan toimintaan kuin am-
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mattialaan laajemmin (Juntunen ym. 2013), ja sen pohjalta tapahtu-
vaan nopeaan vastuulliseen ja moraaliseen pa&toksentekooon (Munthe
2003). Muutosten ja epévarmuuden aika ilmenee eri ammattialoilla
usein keskusjohtoisuuden véihenemisené (Sugrue ja Solbrekke 2011),
niin myos suomalaisessa musiikkikasvatuksessa. Vaikka Suomessa
opettajilla ja rehtoreilla on muutenkin suuri autonomia tehdé (musiikin)
opetukseen ja sen jarjestelyyn liittyvid valintoja (Juntunen 2017; Niemi
2013), toiminnanohjauksen ja opetuksen rakenteiden muutokset ovat
tuoneet musiikinopetuksen jérjestéjille, oppilaitoksille, rehtoreille ja
opettajille merkittavésti lisdd vapautta ja vastuuta. Kaytdnnossa timé
tarkoittaa esimerkiksi sit4, ett asioista voidaan pasttas yha enenevés-
sé médrin paikallisella tasolla, myos opettajakohtaisesti, ja toimintaa
voidaan suunnitella ja toteuttaa oppilaiden tarpeiden ja oppilaitoksen
resurssien mukaisesti (ks. esim. Kivijarvi ja Rautiainen 2020).

Musiikin opetussuunnitelmien perusteet (esim. POPS 2014; TPOPS
2017) haastavat opettajan ammattitaitovaatimukset muun muassa
painottamalla siséll6llistd laaja-alaisuutta ja lisi&imélla opettajien ja
oppilaitosten autonomiaa. Taiteen perusopetuksessa ndmé haasteet
konkretisoituvat joidenkin sisdltoalueiden, kuten séveltdmisen ja mu-
siikkiteknologian, ja uudistettujen arviointikaytantdjen muodossa (ks.
esim. Kauppinen 2018). Ammatillisuuden laajentuminen tarkoittaa myos
teknologian hallintaa, opettajan tyon hallinnollisia ja yhteisollisia vas-
tuita, ja niin edelleen (ks. my6s Sugrue ja Solbrekke 2011).

Jotta musiikkikasvatus seké yksilo4 ettd yhteiskuntaa koskevana
voimavarana ja hyvéa tuottavana mahdollisuutena on kaikkien ulot-
tuvilla yhdenvertaisesti ja merkitykselliselld tavalla, on tirkeas, etta
toiminnan eri tasoilla (systeemi, instituutio, toimija) jatkuvasti kysy-
tasn: kuka voi osallistua ja milld ehdoilla? Vaikka esimerkiksi taiteen
perusopetusta musiikissa ja muuta musiikinopetusta on laajasti tar-
jolla, tutkimustiedon valossa esimerkiksi monet ihmisryhmait, kuten
saamelaiset, ikdéntyvit aikuiset, kehitysvammaiset ja muuten erityisté
tukea tarvitsevat seké sosioekonomisesti heikommassa asemassa olevat
kohtaavat edelleen esteité toimintaan osallistumisessa (esim. Juntunen
2021a, 2021b). Lisidksi monet opetuksen kéytannot ja toimintakulttuuri
eivit valttdmaétta kohtele oppilaita yhdenvertaisesti, tai ne asettavat



Johdantoluku

oppilaat eriarvoiseen asemaan suhteessa toisiinsa. Ratkaisuiksi ehdo-
tetaan systeemisté joustavuutta ja sektorirajat ylittaviaa yhteistyots,
opettajien yhteiskunnallista vastuullisuutta seks yhdenvertaisuutta ja
osallisuutta puoltavaa asennetta. (Mt.) Osallisuuden ja yhdenvertaisuu-
den lisd&imisessé perusopetuksen kontekstissa oleellisiksi keinoiksi on
havaittu pyrkimykset tukea jokaisen oppijan toimijuutta ja kokemusta
olla pystyva ja arvokas yhteison jésen ja kiinnittda huomiota pedago-
gisiin ratkaisuihin varsinkin erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden
opetuksessa (Anttila 2021).

Kirjan toisen osion kaikki kahdeksan lukua liittyvét osallisuuteen
eri muodoissaan. Osallisuus on moninainen ja lavea sateenvarjokéisite
kooten yhteen erilaisia ndkokulmia ja l&hestymistapoja (Isola ym. 2017).
Osallisuus on muun muassa osallistumista, johonkin kuulumista, mu-
kaan ottamista, suhteissa olemista ja yhteisyytta. Se tarkoittaa sellaista
yksil6tason osallistumista ja kuulumista yhteiséon, joka potentiaalisesti
liséa hyvinvointia, merkityksellisi& vuorovaikutussuhteita ja elamén
merkityksellisyyttd. Toisaalta se tarkoittaa mahdollisuuksia ja toimi-
juutta eli edellytyksid vaikuttaa oman eldménsé kulkuun, palveluihin,
mahdollisuuksiin ja toimintoihin. Osallisuudella viitataan myos aktiivi-
seen kansalaisuuteen, ihmisoikeuksiin ja demokratiaan seké kaikkiin
edellisiin liittyvéi&in vaikuttamiseen, jarjestdmiseen ja johtamiseen (mt.).
Osallisuutta voivat rajoittaa ja toisaalta edistds rakenteet, toiminnan
ohjaus, kuten lait, siddokset ja opetussuunnitelmat, seké toimintakult-
tuurit ja opetuksessa myos pedagogiset valinnat.

Osion kolme ensimmaisté lukua tarkastelevat lakien ja muiden oh-
jeistusten, kuten valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden,
vaikutuksia osallisuuteen ja/tai yhdenvertaisuuteen. Ensimmaéisessé
luvussa otsikolla Musiikkioikeudet muuttuvassa musiikkikasvatuksessa
Marja Heimonen tarkastelee musiikkioikeuksia kulttuurisina oikeuk-
sina, jotka yhtaalta madraytyvit lainsdddannon ja siihen perustuvien
musiikinopetusta ohjaavien kansallisten opetussuunnitelmien perus-
teella. Toisaalta niitd maarittaviat kansainviliset sopimukset, visiot ja
muunlainen pehme# oikeus. Alati muuttuvassa ja yhi kansainvilisty-
vassi musiikkikasvatuksessa tietoisuus musiikin oppimiseen ja opetuk-
seen liittyvisté oikeuksista on tirke4, silli oikeudet toteutuvat (tai jaa-
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vit toteutumatta) kiytinnon toimijoiden, kuten musiikkikasvattajien,
opetuksessa ja muussa tyossa. Esimerkkeiné kriittisista kysymyksisté
Heimonen nostaa esiin, miten alkuperidiskansojen ja viichemmistéjen
oikeudet otetaan huomioon musiikkikasvatuksessa ja miten nopeasti
kehittyva musiikkiteknologia vaikuttaa musiikkikasvatuksen kenttéén.
Luvun lopuksi Heimonen esitté4 visioita musiikin oikeuksista tulevai-
suuden musiikkikasvatuksessa.

Toisessa luvussa otsikolla Varhaisiin musiikkikasvatuksella evditd
kestdvdn tulevaisuuden rakentamiseen Inkeri Ruokonen tarkastelee niité
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmauudistuksia ja
toimintakulttuurin muutoksia, jotka lisdévét pienten lasten osallisuutta
musiikkikasvatuksessa, erityisesti osana varhaiskasvatusta. Musiikin
avulla voidaan kasvatuksessa korostaa luontoon ja kulttuuriseen kes-
tavyyteen liittyvid arvoja. Toisaalta ekososiaalisen kasvatuksen ja
musiikillisen oppimisen perusta luodaan varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa. Siksi musiikkikasvatuksen laadun vahvistaminen tdmén
koulutuspolun alussa liittyy lapsen oikeuteen oppia musiikkia hénelle
tarjottavassa varhaiskasvatuksessa. Tekstissé avataan, miten vuonna
2022 uudistetut varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU 2022)
ottavat entistd paremmin huomioon muun muassa oppimisen kolmi-
portaisen tuen ja inklusiivisen toiminnan periaatteet. Ne saavat tukea
Oikeus oppimiseen -kehittdmisohjelmien tavoitteista parantaa varhais-
kasvatuksen laatua, koulutuksellista tasa-arvoa ja hyvinvointia vihen-
tamalla ja ehkaisemélld oppimiseroja sekd vahvistamalla oppimisen
tukea. Luvussa tuodaan esiin my6s viimeisimmén varhaiskasvatuksen
arviointiraportin (2021) tuloksia ja kehittdmisehdotuksia.

Osion kolmannessa luvussa otsikolla Musiikkioppilaitosten moni-
muotoistuva arviointikulttuuri Ulla Pohjannoro, Juha Ojala ja Jyrki
Léahteenméiki tarkastelevat musiikkioppilaitoksia koskevia muutoksia
valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa ja niihin liittyvés-
sé ajattelussa seki erityisesti, miten arviointikéytint6jen kansallisen
tason sdéntelyn muutokset nikyviat musiikkioppilaitostoiminnas-
sa 1960-luvulta 2020-luvulle. Tarkastelun tukena he kayttavit Yrjo
Engestromin kolmiportaista koulutusorganisaatioiden kehitysmallia.
Kirjoittajat tunnistavat systeemin jannitteet, jotka liittyvit musiik-
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kioppilaitosten kaksoisrooliin yleissivistaviné ja toisaalta musiikkia-
lan jatkokoulutukseen valmiuksia antavana koulutuksena. Toisaalta
jannitteet heijastelevat ajan saatossa tapahtuneita muutoksia opetus-
suunnitelma-ajattelussa. Tekstissé avataan tutkimusta, jossa tarkastel-
laan vuonna 2018 kayttoon otettujen opetussuunnitelman perusteiden
(TPOPS 2017) toteuttamista musiikkioppilaitoksissa. Tutkimuksen
perusteella arviointikulttuuri on selvésti siirtymésséa kohti monipuoli-
sempia kaytantojs, jotka tunnistavat paremmin oppijoiden omat pyrki-
mykset. Opetussuunnitelmien suunnittelun ja arvioinnin vapaus haas-
taa 2020-luvun musiikkiopiston rehtorit, opettajat ja oppilaat jatkuvaan
(vertais)neuvotteluun arviointialueista ja -kriteereisté seké arvioinnin
kaytannoista.

Osion muissa luvuissa tarkastellaan toimintakulttuureita ja niissé
vaikuttavien ajattelutapojen, kayténtojen ja pedagogisten ratkaisujen
vaikutuksia osallisuuteen ja yhdenvertaisuuteen, osin suhteessa ope-
tussuunnitelmien perusteisiin. Osion seuraavat kaksi lukua keskittyvit
oppilaiden osallisuuteen suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa. Ensin
Heidi EImgren nostaa luvussaan (Muuttuvan musiikkiopiston yhden-
vertaisuushaasteita) esiin tutkimuksissaan tunnistamiaan tasa-arvon
ja yhdenvertaisen kohtelun haasteita ja oppilaiden osallisuutta rajoit-
tavia musiikkioppilaitoskaytantsja. Niitd ovat muun muassa paasy-
kokeet ja etenkin hierarkiat, joiden perusteella tapahtuu esimerkiksi
oppilaiden ansioihin perustuvaa palkitsemista ja muuta eriarvoista
kohtelua. Elmgren esitté4, ettd vuodesta 2018 alkaen voimassa olleet
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmat perusteet (TPOPS 2017)
sek# yhdenvertaisuutta tukevat ohjeistukset tarjoavat musiikkiopistoil-
le monia hyddyllisié tyokaluja tarvittavien muutosten aikaansaamiseksi,
joiden soveltamisessa niiden tulkinta néyttiytyy keskeisené - "véérin”
tulkittuina ne voivat jopa liséité eriarvoisuutta entisestéén.

Otsikolla Lasten osallisuus taiteen perusopetuksen musiikkioppilaitok-
sissa Tuulia Tuovisen luku puolestaan keskittyy musiikkiopisto-oppi-
laiden osallisuuden tarkastelussa siihen, miten oppilailla on mahdolli-
suus vaikuttaa omiin opintoihinsa liittyviin asioihin ja paatoksentekoon
ja kuinka he voivat kokea merkityksellisié kokemuksia kohdatuksi tu-
lemisesta ja kuulumisesta joukkoon. Hénen perustelunsa oppilaiden
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osallisuuden téarkeydesti nojaa YK:n lapsen oikeuksien sopimukseen
seki kansalliseen lapsistrategiaan, jonka avulla lasten ja nuorten
osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa on pyritty vahvistamaan.
Tekstissé tarkastellaan, miten musiikkiopistot julkisina instituutioina
voivat halutessaan luoda edellytyksié lasten osallisuudelle poliittisissa
prosesseissaan ja millaisia haasteita lasten osallisuudelle niissi esiin-
tyy. Tuovinen nostaa esiin kéyténtojé, jotka rajoittavat oppilaan paétok-
sentekoa opintojen suhteen. Yhteni esimerkkind Tuovinen mainitsee
ennalta suunnitellut, taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméa-
rén ohjaamat opintopolut. Tuovinen perdédnkuuluttaakin oppilaiden
osallisuuden ja valintamahdollisuuksien liséémisti ja vahvistamista,
jonka hin nikee vahvistavan demokraattisen kansalaisyhteiskunnan
toimintaedellytyksis laajemminkin.

Osion kuudennessa luvussa, otsikon Musiikkikasvatus osallisuu-
den, merkitysten ja mahdollisuuksien maisemassa mukaisesti, Laura
Huhtinen-Hildén tarkastelee, minkélainen musiikkipedagoginen toi-
minta voi edistd# oppilaan osallisuutta, merkityksellisid kokemuksia,
hyvinvointia ja toiveikkaan tulevaisuuden rakentamista, myos laajem-
min osana yhteiskunnallista ja planetaarista hyvinvointia. Ajatuksena
on, ettd hyvinvointi on yhteisén vahvuus tdmén pyrkiessa 16ytdméasn
ratkaisuja aikamme haasteisiin. Musiikkitoiminnan vuorovaikutuksel-
lisuus luo otollisen tilan hyvinvointia rakentaville kokonaisvaltaiselle
oppimiselle ja osallisuuden kokemuksille, joiden muodostumisessa pe-
dagogisella sensitiivisyydellé on suuri rooli. Tekstissé pohditaan myos
musiikkikasvattajan ammatillista toimintaa, arvoja ja asenteita suh-
teessa edelld kuvattuihin tavoitteisiin.

Teoksen seitsemis, Katja Sutelan luku Kehollinen toimijuus jokai-
sen oppilaan yhdenvertaisen osallisuuden edistdjdind nostaa esiin nako-
kulmia ja konkreettisia keinoja, joilla voidaan tukea jokaisen oppilaan
osallisuutta musiikkikasvatuksessa. Kaikki oppilaat osallistavaa ink-
lusiivista musiikkikasvatusta Sutela tarkastelee feministisen teorian
ja fenomenologian pohjalta mé#ritellyn kehollisen toimijuuden késit-
teen ja Dalcroze-pedagogiikkaan pohjautuvan musiikkiliikunnan va-
lossa. Sutela ehdottaa, ettd musiikkikasvatuksen kontekstissa kehon
liiketts, moniaistisuutta ja oppimisen sosiaalista luonnetta hyodynta-
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vé Dalcroze-pohjainen pedagogiikka tarjoaa kaikille oppilaille tapoja
osallistua musiikilliseen toimintaan ja vuorovaikutukseen ilman soitti-
men, teorian tai nuottikirjoituksen hallintaa ja téten tukee toimintaan
osallistuvan kehollista musiikillista toimijuutta ja osallisuutta. Lopuksi
Sutela pohtii, kuinka huolenpito osana ekososiaalista sivistysté suuntaa
kiinnostuksen oppilaiden yhdenvertaiseen osallisuuteen ja néin tukee
sosiaalisesti kestévid tulevaisuutta musiikkikasvatuksen kontekstissa.
Osion viimeisessi, kahdeksannessa luvussa Kestdvdd ikddntymistd
tukeva musiikkikasvatus Tuulikki Laes tarkastelee, miten iké&ntyminen
ja elinikdisen oppimisen mahdollisuudet voisi entistd paremmin ottaa
huomioon musiikkikasvatuksessa ja miten ala voisi nykyista paremmin
vastata ikdéntyvan yhteiskunnan tarpeisiin. Laeksen mukaan ikéénty-
minen tulisi ndhdi jatkuvana, kumulatiivisena ja systeemisené osana
elaméinkulkua ja osana yksiléiden ja ympériston vélisia suhteita. Jotta
musiikkikasvatus tukisi kestévai ikdantymist4, sen tulisi tarjota uusia
tapoja luoda sosiaalisia verkostoja ja tuottaa mielekkitd kokemuksia
(my6s) myohemmissé eldménvaiheissa. Sen tulisi myo6s pyrkid muut-
tamaan asenteita ikééntyvien ihmisten sosiaalista asemaa kohtaan
esimerkiksi julkisten pedagogisten toimintojen ja esiintymisten seké su-
kupolvien vilisen musiikkikasvatustoiminnan lisdémisen avulla. Luvun
lopussa Laes tarjoaa musiikkikasvattajille ohjeita siité, miten kestavai
ikdantymistéd voidaan tukea pedagogisessa toiminnassa.

Osa 3: Kohti moniddnisid kdytantdjd

Nopeasti muuttuva maailma haastaa musiikkikasvattajat kriittisesti
arvioimaan seké jatkuvasti kehittimé#n pedagogisia lihestymis- ja
toimintatapojaan. Teoksen kolmannen osan kirjoituksissa tarkastelun
kohteena ovatkin monidniset kytdnnot musiikin erilaisissa oppimis-
ymparistoissa.

Moni#dnisyys viittaa yhtaalta musiikilliseen monipuolisuuteen.
Musiikin opetussuunnitelmien perusteissa (esim. POPS 2014; TPOPS
2017) korostuu tavoite laaja-alaisesta muusikkoudesta ja luovasta
toimijuudesta, jonka kehittymisté voidaan musiikinopetuksessa tu-
kea moninaisin tyoskentelytavoin yksin ja osana ryhmaé. Erityisesti

29



30

Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti

koulun musiikinopetuksessa "monipuolisuuden eetos” (Muukkonen
2010) nayttaytyy opetuksen siséltdjen ja tydtapojen rikkautena.
Suomalaisopettajat tulkitsevat opetussuunnitelmien (perusteiden) ta-
voitteita varsin itsendisesti ja oman ammattitaitonsa, kokemuksen-
sa ja oppilaidensa tarpeiden mukaisesti. Seké koulun rakenteelliset
ratkaisut etté opettajien koulutus mahdollistavat joustavuuden suo-
malaisen musiikinopetuksen kiytinnon toteuttamisessa (Randles
ja Muhonen 2015). Toisinaan opettajien autonomia nayttéytyy myos
opettajien kokemana yksindisyytens runsaiden odotusten ja niukkojen
resurssien ristipaineessa (Muhonen 2010). Viime vuosina keskustelu
pedagogisista ratkaisuista ja monipuolisista kdyténnoista on kéynyt
erityisen vilkkaana séveltdmisen ja improvisaation opetuksen ympé-
rilld. Opetussuunnitelmateksteissd (POPS 2014) luova keksinté ja it-
seilmaisu seké uusien musiikillisten ideoiden toteuttaminen yhdistyvét
laaja-alaisen muusikkouden ja musiikillisen toimijuuden kehittymiseen.
Vaikuttaa kuitenkin siltd, etté opettajat tarvitsevat nykyistd enemmén
koulutusta ja tukea séveltimisen ja improvisaation opetuskiytantsjen
toteuttamiseen (esim. Partti 2016).

Toisaalta monifsnisyys voidaan ymmértaa kattamaan myos laa-
jemmin yhteiskunnan diversiteettiin, arvojen ja identiteettien moni-
naisuuteen, oppijoiden erilaisiin tarpeisiin ja kulttuurien viliseen vuo-
rovaikutukseen liittyvit kysymykset. Monidénisessé yhteiskunnassa
musiikkikasvatuksen mahdollisuudet luoda yhteisté tulevaisuutta ja
toivoa on tarkefdmpaé kuin koskaan (Partti 2023). Yhteiskunnan muu-
toksista kumpuavat kriisit kutsuvat musiikkikasvattajia kuvittelemaan
toisenlaisia tulevaisuuksia ja suuntaamaan toimintaansa siten, etta
yhteinen musiikillinen toiminta voi mahdollistaa erilaisista taustoista
tulevien oppilaiden vilisen kohtaamisen ja luottamuksen synnyn. Kuten
tamén osan kirjoituksista kay ilmi, musiikillisissa yhteis6issé ja verkois-
toissa seké niiden vélilld toimiminen ja yhteinen, musiikillisilla ideoilla
jatyyleilla leikittely voivat ratkaisevalla tavalla edistés paitsi musiikil-
lista oppimista, myds merkityksellisten sosiaalisten suhteiden luomista,
identiteettity6té ja tunteiden turvallista késittelyd. Monikulttuurisessa
yhteiskunnassa keskeisté on myos luoda edellytyksié sellaiseen kult-
tuuriseen osallisuuteen, joka ei perustu ainoastaan sosialisaatiolle ja
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kulttuuriperinnon siirtdmiselle, vaan sen rohkealle uudistamiselle ja
kulttuurisen monilukutaidon kehittéamiselle.

Teoksen kolmannen osan avaa Minja Koskelan kirjoitus Kohti mo-
niddnisempdd musiikkiluokkaa intersektionaalisen ajattelun keinoin. Luku
siséltad katsauksen intersektionaalisuuden teoriaan tarjoten musiik-
kikasvattajille viitekehyksen, jonka l4pi tarkastella musiikinopetuksen
kaytantoja ja niihin sisdltyvid ulottuvuuksia, kuten oppimateriaaleja,
musiikkiluokan vuorovaikutusta ja opettajan toimintaa, erilaisten iden-
titeettikategorioiden néikoékulmista. Koskelan kirjoituksen keskiossé
on musiikkikasvatuksen tasa-arvon edistiminen suomalaisessa pe-
ruskoulussa. Léhestyen ilmi6té oppilaiden ja musiikin moninaisuuteen
liittyvien valtasuhteiden, hierarkioiden ja neuvottelujen nikokulmasta,
Koskela kritisoi nikemysté, jonka mukaan musiikkityyli (Suomessa
erityisesti populaarimusiikki) toimisi opetuksen demokratian takee-
na. Kuten Koskela esitti#, moniféinisemmin musiikkikasvatuksen
edistédmiseksi on kiinnitettéva huomiota siihen kontekstiin ja niihin
neuvotteluihin, joissa musiikkityylia kiytetdén. Tdhén omaa opetus-
kontekstia ja opettajuutta koskevaan reflektioon intersektionaalisuus
tarjoaa hyodyllisen linssin.

Maapallon kestavyyskriisi, poliittiset levottomuudet ja muut yhteis-
kuntia ravistavat muutokset korostavat musiikkikasvatuksen tehta-
vaéd merkityksellisten sosiaalisten suhteiden rakentumisen ja yll&pidon
mahdollistajana.

Katja Thomsonin kirjoituksessa tarkastellaan erilaisista taustois-
ta tulevien ihmisten yhteistyén rakentumista taiteessa ja taiteen kei-
noin. Esimerkkind Thomson kéyttdd World In Motion -yhtyett4, jos-
sa pakolaisina Suomeen saapuneet muusikot ja musiikinharrastajat,
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian opiskelijat seki kirjoittaja itse sé-
velsivét ja musisoivat yhdessd. Luvun otsikko Kolmas tila musiikkikas-
vatuksessa viittaa sellaisiin taiteellisiin konkreettisiin ja kuviteltuihin
tiloihin, joissa yhteisollinen luova musiikin tekeminen voi avata mah-
dollisuuksia myos kohtaamiselle, luottamukselle ja toivolle.

Kirjoituksessaan Sosiaalista kestdvyyttd improvisaatiopedagogiikkaa
soveltaen Eeva Siljamiiki nostaa esiin oppilaiden sosiaalisen ahdistunei-
suuden kasvun seki tarpeen sellaisten oppimisympéristdjen ja pedago-
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gisten kaytantojen kehittémiselle, joissa on tilaa moninaisten tunteiden
turvalliselle kohtaaminen ja késittelylle. Vapaan &éni-improvisaation ja
improvisaatiopedagogisen lihestymistavan léhtokohtien ja kiyténtojen
tarkastelu avaa nikymis musiikkikasvatuksen mahdollisuuksiin tukea
oppijoiden sosiaalista ja luovaa toimijuutta seks koettua turvallisuutta.
Naissa mahdollisuuksissa luovan musiikillisen toiminnan tavoitteet
eivit rajoitu oppilaan itseilmaisuun, vaan liittyvit osaksi sellaisten yh-
teistoiminnallisen oppimisympéristgjen kehittdmists, joissa osallisuu-
den, hyviksytyksi tulemisen ja sosiaalisen pystyvyyden kokemukset
voivat toteutua.

Myos Vilma Timonen ja Arja Kastinen liikkuvat kirjoituksessaan
luovan musiikillisen toiminnan maisemissa, mutta lahestyvéat yksilol-
lisen ja yhteiséllisen musisoinnin kysymyksi historiallisesta tulokul-
masta. Timosen ja Kastisen kirjoitus Kansansoittajat ja -laulojat kulttuu-
risesti kestdvdn ja kasvatuksellisen musiikin opetuksen suunnanndyttdjind
siséltéa syvillisen katsauksen Suomen alueen musiikilliseen kulttuuri-
perintdon, erityisesti runolaulukulttuuriin. Kirjoituksen avaamat nako-
kulmat kansansoittajien ja -laulajien rikkaaseen esteettiseen ja filosofi-
seen perinteeseen tarjoavat lahtokohtia sellaisten musiikkikasvatuksen
kéaytantojen rakentamiseen, jotka pyrkivit edistiméén monipuolista
itseilmaisua seki kulttuurista monilukutaitoa.

Osa 4: Kohti laaja-alaista ammatillisuutta

Huolenpito ja vastuu yhteisesté tulevaisuudesta kuuluu seké yksilsille
ettd instituutioille ja ndkyy musiikkikasvatuksessa muun muassa am-
matillisuuden laajentumisena, joka on teoksen neljinnen osan kirjoi-
tuksia yhdistévé teema. Yksilotasolla yhteiskunnallinen vastuullisuus
voi tarkoittaa esimerkiksi toimimista muutosagenttina oman alansa
yhteiskunnallisen suhteen uudistamisessa (Westerlund ja Lehikoinen
2021). Yksittéiselts toimijalta edellytetdzin myos valmiuksia yhteiskun-
nalliseen toimijuuteen ja vastuuseen tavalla, joka laajentaa perinteisté
ammatillista tyonkuvaa (Westerlund ja Gaunt 2021; Westerlund ym.
2021). Ammatillisten rajojen ylittdminen ja niiden himértyminen on-
kin nykyisen ammatillisuuden keskeinen piirre (esim. Koivisto 2022).
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Ammatillinen laajentuminen yhteiskunnallisen vastuullisuuden kysy-
myksiin tarkoittaa lisdéntyvassi méiérin eri alojen, ammattilaisten se-
ki instituutioiden ja muiden yhteisgjen vilisté yhteistyota ja tietyn am-
matin raja-aidat ylittdvad ammatillisuutta (Westerlund ja Gaunt 2022).
Yksiloiltd se edellyttid ammatillisen identiteetin ja profiilin neuvot-
telua ja uudelleen neuvottelua. Instituutioilta vastuullisuus edellyttaa
joustavuutta ja notkeutta sekd ennen kaikkea herdémisté yhteiskun-
nallisiin kysymyksiin ja aktiiviseen toimintaan (Westerlund 2021).

Sitoutumista kestévyystietoiseen eliménorientaatioon (Foster ym.
2022) ja siihen liittyviin eettisiin normeihin niin ammatillisten yhtei-
sojen sisélla kuin niiden vililla sekd niiden ulkopuolella voidaankin pi-
ta4 olennaisena osana tdmén paivin ammattilaisten elamaé ja tyota
(Barnett 2011). Niin sanottu ekologinen ammattilaisuus (ecological pro-
fessionalism, mt.) laajentaa ammatillista vastuuta oman tyon ja tyoyhtei-
son vaalimisesta ja ylldpitamisesté laajempaan hyvinvointiin sek# koko
planeetasta huolehtimiseen. Tdmén osion luvut avaavat musiikkialan
laajenevan ammatillisuuden kehityskulkuja. Samalla ne haastavat myos
musiikin korkeakoulutusta pohtimaan missé méérin koulutuksen ra-
kenteet ja siséllot tukevat opiskelijoiden kasvua vastuullisuuteen seké
ammatilliseen joustavuuteen ja asiantuntijuuden rajat ylittévaan mo-
nipuolisuuteen.

Osion aloittaa Heidi Westerlundin luku Kriisien ja epdvarmuuksien
ajan ekopoliittinen ammatillisuus musiikkikasvatuksessa, jossa kirjoittaja
hahmottelee késitteellisesti musiikkikasvatuksen ekopoliittista amma-
tillisuutta ja esittés, ettd viimeisten vuosikymmenten aikana vakiin-
tunut kompetensseihin perustuva eksperttindkokulma opettajuuteen
on liian kapea vastaamaan siihen ammatilliseen vastuullisuuteen, jota
ajankohtaiset kriisit edellyttavit musiikkikasvattajalta. Westerlund
avaa nikymaéi sellaiseen musiikkikasvattajuuteen, jossa ammatilli-
nen tyo maarittyy eettis-moraalisen vastuun ndkoékulmasta ja jossa
vakauden ja pysyvyyden tavoittelun sijaan musiikkikasvattajia kutsu-
taan kayttdméin mielikuvitustaan, kokeilemaan ja toimimaan toisin
paremman tulevaisuuden edistidmiseksi.

Lauri Vikevin kirjoitus syventdd musiikkikasvattajan ammatilli-
suuteen liittyvaa ymmarrysta tarkastelemalla musiikkikasvattajan ref-
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lektiivisyytta kestavyysajattelun nikokulmasta. Vikevi ldhestyy kesté-
vyysajattelua systeemiajattelun muotona korostaen néin pedagogisen
toiminnan eettisié odotuksia seké toiminnan kerrannaisvaikutusten
hahmottamisen merkitystd. Luvussa Kestdvyysajattelu musiikkikasvat-
tajan ammatillisen reflektiivisyyden haastajana opettajan ammatillinen
reflektio kytkeytyy tiiviisti ammatillisen k&ytdnnon kriittiseen arvi-
ointiin. Musiikkikasvattajan ammatillisen orientaation voidaan néin
ollen ymmaértia perustuvan kriittiselle reflektiolle ja tarvittaessa myos
mahdollistavan ammatillisen kiytdnnon ehtojen muuttamisen.
Leena Unkari-Virtasen kirjoitus puolestaan konkretisoi musiikki-
kasvattajien ammatillisuuden kysymyksi# tarkastelemalla erityisesti
saveltdmiskasvatuksen pedagogisia taustaoletuksia ja kiytanteita toi-
mintakulttuurin ndkékulmasta. Kirjoituksen Sdveltdmisen opettaminen
Jja pedagogiikan evoluutio 1ahtokohtana on muutos, jonka séveltdmisen
ja musiikin luovan tuottamisen aseman vahvistuminen opetussuun-
nitelmaperusteissa on tuonut mukanaan niin opetuksen kéyténteille
kuin opettajien tyolle. Unkari-Virtanen analysoi muutosta ja pedago-
gista monipuolistumista seki niiden esiin tuomia jénnitteitd Sape- eli
S#veltamisen pedagogiikka- tdydennyskoulutuksen valossa ja osoittaa,
kuinka sdveltdmisen opetuksessa on osin siirrytty opettajajohtoises-
ta oppijaléhtoiseen oppimiskisitykseen, mutta laajempia oppimisesta
avautuvia kytkoksis ei ammattikentilla vield kovin hyvin tunnisteta.
Musiikkikasvattajien ammatillista laajentumista koskevan osion
paattad Taru-Anneli Koiviston kirjoitus Musiikkialan ammattilaisten
moninainen tyonkuva sosiaali- ja terveydenhuollon ympdristdissd. Koivisto
tarkastelee tyon murroksen mukanaan tuomia muutoksia musiikkialan
ammattilaisten tyon tavoitteisiin ja lahtokohtiin. Luku pureutuu musiik-
kikasvattajan laajenevan tyonkuvan kysymyksiin kéyttden esimerkkind
sairaalamuusikoiden tyoskentelyi sosiaali- ja terveydenhuollon ympa-
ristoissa. Kirjoitus syventdd ymmaéarrysté musiikkialan ammatillisista
mahdollisuuksista ja velvollisuuksista avaamalla ndkymis moniam-
matilliseen ja sosiaaliseen hybridiammatillisuuteen, jonka tyoskente-
lyotetta leimaavat musiikillinen, eettinen ja esteettinen moninaisuus.
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Osa 5: Puheenvuoroja: Kohti luovaa musiikillista,
sosiaalista ja kulttuurista toimijuutta

Teoksen viimeinen osa siséltdé kolme kirjoitusta, jotka tarjoavat kay-
tdnnon esimerkkeji tavoista edistéd musiikillista, sosiaalista ja kult-
tuurista toimijuutta nopeasti muuttuvassa maailmassa. Kirjoitukset
ovat puheenvuoroja musiikin mahdollisuuksista tasa-arvon, osallisuu-
den ja yhteisollisyyden tukemisessa. Ne myos muistuttavat toimijuuden
edistdmisen merkityksesté yksilon (musiikillisen) kyvykkyyden seké
yhteisdjen hyvinvoinnin ja kestévyyden kannalta. Kirjoitukset tuovat
kouriintuntuvalla tavalla esiin musiikin ja musiikkikasvatuksen voi-
man niin yksilon toimintakyvyn kuin sosiaalisen koheesion rakenta-
jana ja tarjoavat innostavia tulokulmia myds muissa ympéristoissa
sovellettaviksi. Samalla kuvaukset toimijuuden ja hyvinvoinnin edis-
tamispyrkimyksisté luovat toivoa myonteisen muutoksen ja kestéavén
tulevaisuuden mahdollisuuksista.

Osan ensimmaéisessé luvussa Anna Kuoppamaiiki esittelee niita
monia merkityksié, joita musiikilliseen toimintaan osallistuminen voi
mahdollistaa seké musiikillisten etté sosiaalisten suhteiden luomisen
kannalta. Kuoppaméen kirjoitus Nuorten biisipajat tukemassa musiikil-
lista tekijyyttd ja aktiivista kansalaisuutta perustuu nuorille suunnatun
G Songlab -biisipajahankkeen tarkasteluun, mutta tarjoaa myos laajem-
pia ndkymié taiteen voimaan paitsi itseilmaisun ja luovan tekijyyden
tukemisessa, myos vastuullisen maailmasuhteen ja kansalaistoimin-
nan edistdmisessi. Kuten kirjoittaja painottaa, nuorten yhdenvertaiset
mahdollisuudet osallistua taiteelliseen toimintaan ja luovaan itseilmai-
suun kiertyvit osaksi laajempaa yhteiskunnallista hyvinvointia. Siksi
saavutettavuuden edistdminen esimerkiksi avointen taiteen tekemisen
tilojen kautta on musiikillisen ja kulttuurisen toimijuuden ydinkysy-
myksié.

Myos Aleksi Ojalan kirjoitus tarttuu musiikin luovan teke-
misen mahdollisuuksiin, mutta Kuoppaméiesté poiketen tarkas-
telun kontekstina toimii musiikkikasvatuksen muodollinen op-
pimisympéristo. Kirjoituksessaan Tuottamispohjaisen oppimisen
mahdollisuudet peruskoulun ja lukion musiikinopetuksessa Ojala esitte-
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lee kehittiméadnsa tuottamispohjaista mallia, joka hydodyntas digitaa-
lisen teknologian mahdollisuuksia kekselidésti, pyrkien edistiméén
lasten ja nuorten yhteisollisyytt4, osallisuutta ja musiikillista luovuut-
ta. Tuottamispohjaiselle mallille ja sité esitteleville suomenkieliselle
kirjoitukselle on tilausta musiikin opetuksen kentill4, jolle nopeasti
muuttuva teknologia asettaa jatkuvasti uusia mahdollisuuksia ja haas-
teista. Kehittamistyohonsé perustuen Ojala esittazikin myos kéytannon
suosituksia opettajille teknologia-avusteisen musiikillisen toiminnan
suunnittelun tueksi.

Osion paattad Marja Ervastin luku Kestdvd kulttuurikasvatus osana
Unesco-oppilaitostoimintaa, joka laajentaa tarkasteluhorisonttia yksi-
16n musiikillisesta toimijuudesta kohti kestévaé kulttuurikasvatusta.
Ervastin kirjoitus késittelee kulttuurikasvatustoimintaa ja tuo esiin
musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia nostaa kestévéin kehityksen
teemoja pedagogisen toiminnan keskioon. Kirjoituksessa esiteltava,
Unesco-kouluverkostotoimintaan linkittyva musiikki- ja tiedeprojekti
tarjoaa konkreettisen esimerkin tavasta toteuttaa uudistavan oppimi-
sen periaatteita ja niin osaltaan tukea oppilaiden kasvua vastuulliseen
maailmasuhteeseen.
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PIRKKO PAANANEN

Johdanto

Ekokriittisen kasvatusajattelun lahtokohtana on, etté elimén jatku-
minen maapallolla edellyttd# ihmisen ja luonnon suhdetta ja hyvin-
vointia koskevien perimmaéisten késitysten seka kasvatuksellisten
arvojen uudelleen ajattelemista (Salonen ja Bardy 2015; Salonen ja
Joutsenvirta 2018; Virri 2018). Tadma4 johtaa meidét arvioimaan uu-
delleen yhteiskuntaa, historiaa, arvoja ja kehityksen suuntaa myos
musiikkikasvatuksen ndkokulmasta. Kestévian musiikkikasvatuksen
tavoitteet kytkeytyvit laajasti musiikkitoimintaan ja koulujen toimin-
takulttuureihin. A#niympéristojen ja musiikkisuhteen ekokriittinen
tarkastelu johtaa uudenlaisiin nikékulmiin myos siitd, mita kasitam-
me musiikin olevan.

T#ssé luvussa hahmotellaan ekologisesti kestévan musiikkikasva-
tuksen tavoitteita yhtaalta ekososiaalisen sivistyksen teorioista ja toi-
saalta ekomusikologian tutkimusalueen nikokulmista. Ekososiaalinen
filosofia toimii téssé laajempana yhteiskunnallisesti orientoituneena
ja kasvatusfilosofisena viitekehykseni. Ekomusikologia puolestaan on
syntynyt humanistisen musiikintutkimuksen, etnomusikologian ja &4-
niympéristétutkimuksen piirissi. Sen pohjalta pohditaan musiikkikas-
vatuksen erityisii mahdollisuuksia kehittéé ekologista tietoisuutta ja
ekolukutaitoa. Artikkelissa johdetaan ekokriittisen musiikkikasvatuk-
sen tavoitteet kumpaakin edelld mainittua tutkimustraditiota hyodyn-
téen ja esitelléidin uusi musiikillisen ekolukutaidon malli.
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Modernisaatio, luonnosta vieraantuminen ja
ympéaristokriisi

Ajanjakso, jona ihmisen toiminta on aiheuttanut muutoksia luonnon
tasapainossa, on maapallon historiassa lyhyt, mutta muutosten mitta-
kaava on planetaarinen. Huoli ympériston heikkenevisté tilasta nousi
suuren yleison tietoisuuteen 1960-70-luvuilla havaintoina maaperin
kestamattoméastéa kaytostéa viestonkasvun seurauksena, valtamerten
saastumisesta ja monien eléinlajien uhanalaistumisesta. Suurimmaksi
ongelmiksi 2000-luvulla nousseiden ilmasto- ja biodiversiteettikriisi-
en myo6té on oivallettu, ettéd ihminen on pyrkinyt vaurastumaan litkaa
luonnon kustannuksella niin, ett& kehityksen suunta on kestéaméton
my6s ihmislajin itsensé kannalta.

Vuosisatoja vallalla olleen ikhmiskeskeisen eli antroposentrisen né-
kemyksen mukaan ihmisen on mielletty olevan muun elimén ylépuo-
lella ja luonnolla on néhty kulutusyhteiskunnassa ldhinné hy6tyar-
voa. Ekososiaalinen filosofia perustuu luontokeskeisemmille arvoille:
Elamakeskeisestd perspektiivista katsoen kaikilla lajeilla ja elivilla on
yhdenvertainen olemassaolon oikeus ja ihmisellé on eettinen velvolli-
suus est#é eri lajien sukupuuttoon kuoleminen, koska eldmd sindnsd on
arvokasta (Salonen 2010, 51). Ekosysteemikeskeisestd ndkokulmasta kat-
sottuna ihmisen huolenpidon kohteena ovat kokonaiset ekosysteemit,
niin elollinen kuin ei-elollinenkin luonto (emt., 52).

Useat ekososiaalisen sivistyksen ja yhteiskunnallisesti orientoitu-
neen ympéristofilosofian tutkijat pitévit ympéristokriisiin johtaneessa
kehityksessé suurimpina syin teollistumista, kaupungistumista, mo-
dernisaatiota ja kilpailutaloutta (L&éhde 2010; Salonen 2010; Salonen ja
Bardy 2015; Virri 2018). My6s ekokriittisen musiikintutkimuksen piiris-
sé lahdetién ajatuksesta, ettd kaupungistuminen ja teollistuminen ovat
aiheuttaneet ihmisen vieraantumisen luonnosta (Schafer 1994 [1977];
Shevock 2015). Maapallon resurssien ollessa rajalliset, kestavyys on
muodostunut edellytykseksi kaikelle eldmaélle ja ekologinen tietoisuus,
ihmisen luontoyhteys ja luontokeskeinen perspektiivi sen keskeisiksi
lahtokohdiksi.

Kun ihmisen alun perin kestévé suhde luontoon on kadonnut mo-
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dernin eldméntavan ja arvojen myoté, sen vaihtoehtona voidaan aluksi
tarkastella alkuperiiskansojen perinteisii luontokeskeisis ja luontoa
kunnioittavia, eliméntapoja ja arvoja. Alkuperiiskansojen viisaus ja
filosofinen perinne vaikuttavat kestévén kehityksen kansalaisliik-
keen taustalla (Salonen 2010, 43), ja ne nousevat esille myos ekokriit-
tisen musiikkikasvatuksen tutkimuskirjallisuudessa (Shevock 2015;
Jorritsma 2022). Milla tavoin ndmé kulttuurit ovat ekologisesti kesté-
vampié? Voisiko alkuperéiskansojen luontoyhteydesté olla opittavaa?
Tarkastelen seuraavassa kysymyksi# ekologisesta, kulttuurisesta ja
yhteiskunnallisesta perspektiivista.

On huomionarvoista, ettd alkuperdiskansojen alueet yllapitavét jopa
kahdeksaakymmenté prosenttia maapallon biodiversiteetistd, kuten
Yhdistyneiden kansakuntien elintarvike- ja maatalousjirjesto FAO:n
(engl. Food and Agriculture Organization of the United Nations) raport-
ti (2021) osoittaa. Ndiden kansojen mailla metsit séilyvit paremmin
kuin muualla, sill& heidén tuotantojérjestelménsi ovat ekosysteemeji
vihemman rasittavia. Tyypillistd on vuodenaikojen vaihtelua myotéi-
levé riistan, luonnonkalan ja luonnonkasvien hyédyntédminen, ruuan-
tuotannon ollessa pitkélti omavaraista, vihdhévikkisté ja ympériston
uusiutumisen huomioon ottavaa (FAO 2021, 10-14).

Kulttuurisesta ndkoékulmasta alkuperiiskansojen kiinte# luontoyh-
teys muodostaa elimén liapaisevén ja yllapitavin tietojen, taitojen ja
uskomusten jirjestelmin. Se ilmenee dynaamisella tavalla niin ekolo-
gisessa ja historiallisessa periméitiedossa kuin taiteissa ja uskonnois-
sakin (Shevock 2015). Esimerkiksi saamelaisessa kulttuurissa ympé-
roiva luonto on osa ihmisen luontoa ja voimaa, ja timén tasapainon
rikkomisesta seuraa ihmisen oman voiman véiheneminen (Porsanger
2022). Joiku, joka on eldvii perinnettd, kisittelee teksteisséédn usein
paikallisia luonnonympérist6ji ja -elinkeinoja, eldimié tai vertausku-
via luonnosta. Eldimiin suhtaudutaan teksteissi kunnioittavasti; ne
voidaan personifioida ja niiden kayttaytyminen inhimillista (Jarvinen
2022). Kristinuskoa edeltineen luonnonuskonnon mukaisessa ajattelus-
sa luonnon kisitettiin olevan tdynné eri kasvien, eldinten ja paikkojen
haltijoita. Ihmisen ja eldimen vilinen raja ei ollut ylittdmé&ton: ihmisen
uskottiin voivan muuntautua maagisesti eldiimeksi (Pulkkinen 2022).
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Uskomukset muistuttavat Eteld-Amerikan alkupersiskansojen maail-
mankuvaa (Titon 2021). Tapa kokea luonto spirituaalisesti vahvistaa
kunnioitusta ja empatiaa ei-inhimillisté luontoa kohtaan ja estéé kulu-
tuskeskeisté eliméntapaa.

Suurimmat uhkat alkuperdiskansojen kulttuurien siilymiselle
ovat ilmastonmuutos ja kilpailutalous, joka on tuonut mukanaan laa-
jat hakkuut ja kaivosteollisuuden (FAO 2021, 10-14), seki siirtomaaval-
lan aikakauden jilkeen jatkunut rakenteellinen kolonialismi (Uusitalo
2021). Maa-alueiden menettiminen ja ympéristokriisit ovat vihitellen
hiljentéineet alkuperiiskansojen musiikkikulttuureita (Impey 2018;
Jorritsma 2022). Maaseudulta kaupunkiin muuton myé6ta ihmiset jou-
tuvat tukahduttamaan ja korvaamaan alkuperéisen kulttuurisen iden-
titeettinsé ja menettavit yhteytensi juuriinsa, kuten myos heille mer-
kityksellisiin yhteisoihin, paikkoihin ja &&niympéristoihin (Bates 2011).
Valtakulttuureihin sulauttaminen on tapahtunut historian kulussa usein
uskonnon, kielen ja koulusivistyksen vilityksella (Keskitalo ym. 2016;
Merivirta, Koivunen ja Sarkka 2021). Esimerkiksi Suomessa saamelais-
lapset koottiin aikoinaan sisdoppilaitoksiin, joissa monet heisté kadotti-
vat yhteyden #idinkieleens ja kulttuuriinsa (Rasmus 2014, 254). Saamen
kielet uhanalaistuivat (Keskitalo ym. 2016) tai katosivat kokonaan. Viel&
kielen hividmisen jélkeenkin esimerkiksi metsilappalaisessa maaseutu-
kulttuurissa on leimallista juuri luonnonlédheisen eliméntavan ja luonnon
kunnioittamisen nékokulma (Antikainen ym. 2018, 38-40).

Kolumbiassa alkuperiiskansat kirsivit paitsi vieston pakkomuu-
toista, kaivostoiminnasta ja metsikadosta myos alueelleen pesiyty-
neiden rikollisten kokaiinikartellien liiketoiminnasta: Huumeiden raa-
ka-aineet tuotetaan luontoa tuhoten alkuperiiskansojen mailla, heidén
sosiaalisia olojaan heikentéen ja kulttuuriaan kuihduttaen (Uusitalo
2021). Huumeiden kulutus puolestaan keskittyy suurimpiin kaupun-
keihin eri puolilla maailmaa; ndin my6s Suomessa (THL, 2012 - 2021).
Jotkut bilekulttuurit toimivat sosiaalisen median vilitykselld epdsuo-
rasti huumeiden markkinoinnin vilineené. Néin ilmi6 koskettaa oppilai-
ta paitsi Kolumbiassa my6s muualla maailmassa. Musiikkikasvattajalle
tdma merkitsee haastetta tiedostaa eri musiikkikulttuureihin kytkey-
tyvid arvoja ja ilmiciden vilisid syy-seuraussuhteita.
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Luonnosta vieraantumisen taustalla olevat syiden voidaan todeta
liittyvén ihmiskeskeisiin ajatusmalleihin ja ideologioihin, joissa jatku-
van kasvun tavoittelu ja kulutuskeskeinen hyotyajattelu on keskitssa.
Historian kulussa namé ajatusmallit ovat liittyneet vallan vaéristynei-
siin rakenteisiin ja tuottaneet kolonialismia, epitasa-arvoa ja sortoa
sekd maapallon luonnonvarojen ehtymisté seké luonnon tuhoa.

Ekososiaalinen sivistys, kestévi kehitys ja
systeeminen ajattelu

Ekososiaalinen sivistyskasitys syntyi kritiikkin kestaméttomalle ku-
lutukselle, jota pidetéén viéristyneen luontosuhteen ominaisuutena
ja ympéristokriisin syyné (Salonen ja Bardy 2015). Aineellisen vau-
rastumisen sijaan paddméasréni on ekosysteemien sdilyttdminen ja ke-
hitys, joka tyydyttaa nykyhetken tarpeet viemétta tulevilta sukupol-
vilta mahdollisuutta tyydyttds omat tarpeensa (Bruntland 1987, 43).
Tavoitteena on turvata hyvit elaimisen mahdollisuudet niin maailman-
laajuisesti, alueellisesti kuin paikallisestikin.

Luonnonvarojen ja alkuperiiskansojen uhanalaisuus on kestdmiéit-
tomén kehityksen seurausta. Kestévissé kehityksessé voidaan erot-
taa ekologisen, taloudellisen ja sosiaalisen kestdvyyden ulottuvuudet
(Salonen 2010), ja joidenkin tutkijoiden mukaan my6s kulttuurisen
(Wolff 2004) tai sosiokulttuurisen kestédvyyden ulottuvuus (Salonen
2010, 33). Ekologinen kestivyys yllépitaa ekosysteemejé, luonnon
monimuotoisuutta ja maa-alueiden elinkelpoisuutta, miké edellyttai
ihmisen toiminnan sopeuttamista luonnon kestokyvyn mukaiseksi.
Taloudellisesti kestéva toiminta edellyttid luonnonvarojen viisasta
kayttod, ekotehokasta tuotantoa seki tyovoiman kéyttoon liittyvien
ihmisoikeuskysymyksien huomioon ottamista. Sosiaalisesti kestévé ke-
hitys pyrkii eriarvoisuuden vihentdmiseen seké hyvinvoinnin tasaiseen
jakautumiseen ihmisten ja valtioiden kesken (emt., 34). Kulttuurinen
kestévyys tarkoittaa erilaisten kulttuuristen ryhmien identiteettien ja
elinvoimaisuuden vahvistamista, kulttuurisen monimuotoisuuden ja
vuoropuhelun edistédmisté seké kulttuuriperintdjen sailyttamista (Wolff
2004, 25). Kulttuurinen ulottuvuus voidaan ymmértiaa Salosen (2010,
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33) mukaan myos ylikésitteeksi, jonka alla ekologinen, sosiaalinen ja
taloudellinen kestévyys voivat vuorovaikutuksessa toteutua.

Kyky tunnistaa ilmiodiden ja ulottuvuuksien vilisi& keskindisriip-
puvuuksia on taito, jota kutsutaan systeemiseksi ajatteluksi (Salonen
ja Bardy 2015). Systeeminen ajattelu perustuu sille, etts ilman eko-
logista perustaa ei voi olla ihmisten vélistd sosiaalista elaméié, eiké
ilman sosiaalisia yhteisgja ja yhteiskuntia voi olla olemassa taloutta,
joka puolestaan ndhdéén luonnon voimavaroihin ja ihmisen panok-
seen perustuvana ekososiaalisena prosessina (Salonen ja Bardy 2015).
Musiikkikasvatuksen yhteydessé systeeminen ajattelu on tiedollista
ja tiedostavaa toimintaa, joka kohdistuu musiikin, d4niympéristdjen,
musiikkitoimijoiden ja -kulttuurien, musiikinhistorian sek& musiikin
kulutuksen ja tuotannon analyyttiseen ja kriittiseen tarkasteluun kes-
tavyyden eri ulottuvuuksien ndkokulmista. Se sijoittuu musiikillisen
ekolukutaidon kognitiiviselle osa-alueelle.

Ekososiaalinen kasvatusfilosofia

Ekososiaalinen kasvatusfilosofia léihtee ajatuksesta, ettd jatkuvan ku-
luttamisen sijaan tavoittelemisen arvoista elimésséi ovat eldimén laatua
korostavat arvot. Veli-Matti Virrin (2018) mukaan itsensé ilmaisemi-
nen ja muilta ihmisiltd saatu ymmaérrys ja tunnustus synnyttavét pysy-
vammén kokemuksen elimén merkityksellisyydesté kuin kulutukseen
perustuva mielihyvé. Yksilon identiteetti kehittyy toisten antaman
tunnustuksen myoti. Vain oman olemassaolonsa arvokkaana kokeva
yksilo voi arvostaa myds muita ja kokea vastuuta maailman tilasta.
Eettisessi kasvatussuhteessa lapsi tunnustetaan arvokkaaksi ilman
ansioita, itsensi vuoksi. Auttamisvastuu on asetettu kasvatussuhtei-
den perustaksi (Varri 2018, 212). Vastuu toisesta elollisesta olennosta
edellyttadkin kohtuuteen palaamista (emt., 223), joka oli jo Aristoteleen
ajattelussa keskeinen hyve. On térkedé oppia tunnistamaan, minka
verran aineellista hyvia on riittavisti.

Kun lapsi tuntee itsensé merkitykselliseksi, hin voi oppia kunnioit-
tamaan myo6s muita ihmisis, eldimis ja luontoa. Ratkaisevassa asemas-
sa toisten huomioon ottamisessa on eléytyminen, joka mahdollistaa
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luontosuhteen herkistymisen (emt., 213). Juuri eldytyminen on taideai-
neiden kuten musiikin ominta aluetta. Systeemisen ajattelun lisdksi
ihminen liittyy todellisuuteen tunteidensa ja kehollisuutensa kautta
(emt., 9; ks. myOs Juntunen téssé teoksessa). Eldytyva suhtautuminen
edellyttas empatian kokemista.

Varri (2018) kuvaa empatiaa Merleau-Pontyn eksistentialis-
tis-fenomenologisen filosofian pohjalta: empatia ja kauneuden koke-
minen kumpuavat alun perin lapsen aistimellis-kehollisesta suhteesta
maailmaan. T#ten kehollisuus mahdollistaa eettisyyden; oman kehol-
lisen myotdatunnon kautta ihminen voi kokea toisen kehollisen olennon
haavoittuvuuden ja voi toimia eettisesti. Empatian kautta yksilo oppii
kunnioittamaan toisten olentojen arvoa ja jakamaan maapallon rajal-
liset resurssit siten, etté perustarpeiden tyydyttidminen on kaikille
mahdollista. Inhimillisen vastuun ja huolenpidon piiriin kuuluvat niin
laheiset kuin globaalilla tasolla kaukaisetkin ihmiset (Salonen 2010, 50).
Globaalista vastuusta puhuttaessa viitataan ihmisten maailmanlaajui-
seen yhdenvertaisuuteen, oikeudenmukaisuuteen ja huolenpitoon, ja
planetaarinen vastuu puolestaan siséltdd myos ei-inhimillisesté luon-
nosta huolehtimisen (emt., 50). Huolenpito ulottuu téten ihmisen liséiksi
ei-inhimilliseen luontoon.

Merleau-Pontyyn viitaten Virri (2018) esitté, ettd ihminen itse on
osa luontoa ja luonto on titen kaiken inhimillisen kokemisen ldhde. Siksi
luonto ei voikaan olla ihmisesti erillinen tutkimuskohde, eiké ihminen
myo6skéin voi olla luonnosta erillinen subjekti. Luonto ei ole ihmisen
konstruoima kokonaisuus, vaan se on ollut ennen ihmist4 ja se on osa-
na ihmisen omaa kehollisuutta. Ilhmisen minuus on téten kietoutunut
luontoon. Koska ihmisen ajattelu nousee luonnosta, joka on ajattelun
esiobjektiivinen ehto, ihminen ei voi tavoittaa luontoa sinénsi, vaan
h#&nen maailmasuhteensa on alkuperaisesti "subjektiton” (Varri 2018,
6-9). Nain Merleau-Ponty purkaa ihmisen ja luonnon vililta dualistisen
suhteen. Kiinte# luontoyhteys on késitteellistetty eri tavoin kuin alku-
peréiskansojen myyttisissé maailmankuvissa, mutta sen padméira
osana ekokeskeistd maailmankuvaa on samansuuntainen.
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Ekokriittinen musiikintutkimus

Kun ekososiaalinen kasvatusfilosofia keskittyy yleisesti kasvatuksen
mahdollisuuteen edistda kestévén kehityksen mukaista ajattelua, voi-
daan musiikin erityistd mahdollisuutta ekologisen tietoisuuden kasvat-
tamisessa kartoittaa ekomusikologisen tutkimuksen luomaa perustaa
hyodyntéen. Ekomusikologia tutkii musiikin erityisi& kokemuksellisia
ulottuvuuksia ympéristokysymyksissé ja ekologisen tietoisuuden he-
réttimisessé. Systeemisen ajattelun ohella on tarkei4, etteivit luon-
toon ja ympéristoon liittyvét arvot, merkitykset ja tunnekokemukset
jaa huomiotta (Torvinen ja Valiméki 2019).

Ekomusikologia on kriittistd musiikintutkimusta, jonka ldhtokoh-
tana on, ettd musiikkia voidaan kuunnella, sévelté4, esittéé ja tutkia
kannanottoina luonnonympériston kriittiseen tilaan (Torvinen 2012).
Yhteisti ekomusikologiselle, ympéristofilosofiselle seké ekososiaaliselle
tutkimukselle on samansuuntaisesti virinnyt siirtyminen ihmiskeskei-
sesté perspektiivistd luontokeskeiseen nikokulmaan. Kuten Torvinen
(2012) toteaa, pitamalla luonnonympéristod tutkimuksen keskiossa
ekomusikologia my0s haastaa teknologisen edistysuskon ja pitkéén
valtaparadigmana olleen, ihmiskeskeisesti asemoituneen sosiaalisen
konstruktivismin.

Ekomusikologian ldhtokohdat ovat &4dnimaisematutkimuksessa,
kulttuurisessa musiikintutkimuksessa, etnomusikologiassa, musiik-
kianalyysiss#, semiotiikassa, populaarimusiikin ja audiovisuaalisuuden
tutkimusalueilla seké zoomusikologiassa (Torvinen 2012) eli eldinmu-
siikkitieteess4, joka tutkii eri lajien dénellista ja rytmistd kommuni-
kaatiota. Se linkittyy ldheisesti musiikin evoluutiopsykologiaan, joka
tarkastelee musiikin synty# ja tehtéva# ihmisen evoluutiossa lajin séi-
lymisen kannalta. Eldinten tietoisuutta, tunteita ja muita kykyja kos-
kevalla tieteelliselld tutkimuksella onkin ollut merkittéava rooli paitsi
ympéristofilosofisessa tutkimuksessa (esim. Vilkka 1995; Aaltola 2004)
my0s zoomusikologiassa. Ei-inhimillisten lajien musiikin tutkimus on
suhteellisen nuorta. Se on johtanut myos musiikki-késitteen uudelleen-
maéirittelyyn.

Allenin (2013, 8) edellisti neutraalimman mééritelmin mukaan
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ekomusikologia tutkii musiikin, kulttuurin ja luonnon moninaisia yh-
tymakohtia tarkastellen sellaisia dénellisia ilmioit4, jotka liittyvét eko-
logiaan ja luonnonympéristoon. Torvisen (2012) ympéristoaktivistisen
maéadritelmén mukaan ekomusikologia paitsi tutkii musiikkia ja d&nel-
lista kulttuuria ihmisen ympéaristo- ja luontosuhteen heijastajana myos
pyrkii muuttamaan ihmisen arvoja ja toimintaa ympériston kannalta
kestdvimpédin suuntaan tutkimalla musiikin ja musiikintutkimuksen
kulttuurista, poliittista ja kasvatuksellista vastuuta (Torvinen 2012,
9) ja musiikin tehtévad ympéristokriisien aikakaudella (Allen 2013;
Torvinen ja Valimiki 2019, 10). Ekokriittinen musiikintutkimus téy-
dent#é luonnontieteellisen tutkimuksen tuloksia kulttuurisilla, poliit-
tisilla ja yksilotasolle ulottuvilla kokemuksellisilla merkityksilld ja aut-
taa luonnontieteellistd tutkimusta osoittamalla ympéristoon liittyvia
kipupisteitd (Torvinen 2012).

Kulttuuriset tuotokset yllapitavit ja muokkaavat késityksiimme
luonnosta ja ympéristosté (Torvinen 2012). Musiikkikasvatuksen kan-
nalta keskeisimpié ekomusikologian kysymyksid ovatkin muun muassa,
kuinka musiikki ja d&nellinen kulttuuri toimivat luontosuhteen jésen-
t4jiné, millaista luonto- ja ympéristosuhdetta musiikkikulttuurit ja 84-
nelliset kulttuurit heijastavat ja rakentavat ja millaista on ihmisen ja
ympériston vuorovaikutus eri musiikkikulttuureissa ja erityisesti nyky-
ajassa, ympéristokriisin aikakaudella (Torvinen ja Valiméki 2019, 8-9).
Naiiden kysymysten tuominen musiikkikasvatuksen praksikseen voi
tapahtua niin tiedollisesti, kokemuksellisesti kuin toiminnallisestikin.

Ekomusikologit Torvinen ja Vilimaki (2019) ovat tunnistaneet lu-
kuisia tapoja, joilla musiikki rakentaa ekologisesti kestévéa kulttuuria.
Néma lahestymistavat ovat nihdékseni erinomaisen relevantteja myos
musiikkikasvatuksen kaytanteissé. Ensinnékin, luonnon voidaan tie-
dostaa olevan yksi suosituimpia musiikkiteosten aiheita jo sinélléiin
aina musiikinhistorian alusta saakka. Toiseksi, musiikkia voidaan suo-
ranaisesti sivelti siten, ettd musiikki ja/tai teksti heijastaa ekologista
tematiikkaa ja pyrkii vaikuttamaan ja ottamaan kantaa ekologisiin ky-
symyksiin. Téllaista musiikkia kutsutaan ekomusiikiksi. Kolmanneksi,
ekokuuntelun kautta voidaan ldhestya eri aikakausien teoksia ympéa-
ristotietoisesta nikokulmasta esimerkiksi teoksen syntyvaiheita ja yh-
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teiskunnallista kontekstia tarkastelemalla, vaikka teoksia ei olisikaan
suoranaisesti sidvelletty ekomusiikiksi. Neljanneksi, jarjestdmaillé eko-
musiikillisia hankkeita ja tapahtumia, kuten esimerkiksi konsertteja,
Aaniympéristoon ja ympéaristokriittiseen dénitaiteeseen seké yhtei-
solliseen sdveltdmiseen liittyvia tapahtumia, voidaan toimia yhteisoni
aktiivisesti ja vaikuttaa ihmisten ekologiseen tietoisuuteen. Jokainen
musiikkitoimija ja -yhteis, niin musiikinopettajat kuin kokonaiset kou-
lutkin, voivat omalla toiminnallaan vaikuttaa kestévaé kehitysté edis-
taviasti omissa kaytdnnon valinnoissa.

Mita musiikki on?

Ekokriittiseen paradigmaan siirtyminen on myés muuttanut kési-
tystamme siits, mitd musiikin késitetdén olevan. Jo aiemmin vallal-
le tulleen laajan taidekésityksen mukaan taide on arkipéiviistynyt
ja popularisoitunut yhteiskunnassa niin, etté ihmisen arki on taynna
esteettisyytti ja yksilo voi halutessaan tehdé eliméstéidn ‘esteettisen
projektin’ (Haapala ja Pulliainen 1998, 118). Esteettisiksi projekteik-
si voivat muodostua niin kodit, puutarhat, asuinympéristot, koulut ja
18hi6t kuin kaupunkimetsétkin. Jokainen voi tuottaa kokemuksistaan
digikuvia ja -44nt4 ja jakaa niitd verkossa. Ympéristosuunnitteluun voi-
vat ideaalisesti osallistua yhteison kaikki jasenet. Erimaahan, metséén
tai vesien dérelle saatetaan hakeutua pelkéstédéin esteettisista syista
kokemaan luonnon moniaistista kauneutta yksin tai yhdessé toisten
kanssa.

Ympiristoestetiikka muodostaa nykyaén oman tutkimusalansa, jo-
ka on integroitunut ekologiseen tutkimukseen. Esimerkiksi kaupungis-
tumisen aiheuttamaa lajikatoa pyritdan kompensoimaan kaupunkimet-
sien suunnittelulla, jossa pyritdidn ottamaan huomioon paitsi ekologiset,
my0s hyvinvointiin ja esteettiseen kokemiseen liittyvit ndkokohdat.
Haurun (2015) tutkimus osoittaa, ettd luontoon liittyvé esteettinen
kokemus on moniaistinen ja paikkaan sidottu ja ettd myos kaupunki-
metsén tulisi olla riittdvén luonnontilainen tuottaakseen optimaalisen
virkistys- ja kauneuskokemuksen.

Perinteisen taidekisityksen mukaan yksilollists esteettisté luon-
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tokokemusta ei kuitenkaan ole pidetty taiteena, koska siitd puuttuu
intentionaalisesti tuotettu, taideyhteisossa julkaistu teos. Esimerkiksi
filosofi John Deweyn ajattelussa inhimillinen kokemus kehittyy ihmis-
ten vilisessid kommunikaatiossa ja vuorovaikutuksessa: taide saavuttaa
syvyytensé sosiaalisen jakamisen kautta, jossa taideteokset toimivat
vilineins (Dewey 19892, 9-10). Asiniympéristotutkimuksen ja luonnon
estetiikan myota musiikillisen tekijyyden késite on kuitenkin l&ihen-
tynyt kokijuutta, ja samalla musiikin teoskeskeisyys on vihentynyt.
Yksilolliselld esteettiselld kokemuksella on kuitenkin perustavanlaa-
tuinen merkitys my6s Deweylle, silld héinen ajattelussaan taiteen juu-
ret ovat nimenomaan esteettisessi kokemuksessa (Dewey 1989b, 25).
Esteettisessé kokemuksessa ajattelu on eheimmilléén ja taydellisim-
milléén, silli se tuottaa uudenlaista, erityistd ymmaérrysta ihmiselle,
joka aika ajoin kadottaa tasapainonsa ja joutuu etsiméin uudenlaista
suhdetta ympéaristoonséd (Dewey 1989b, 19-26).

Yksilollisen esteettisen luontokokemuksen voidaan titen ajatella liit-
tyvén esimerkiksi ohikiitdvan hetken ainutkertaisuuden tiedostamiseen
ja lumon syvyyteen. Oivallus voi olla ké&inteentekevi. Ajan kokemiseen
ja tulevaisuusorientaatioon vaikuttaa tietoisuus katoavaisuudesta ja
maapallon tulevaisuuden epavarmuudesta.

Ainutkertaisen hetken voidaan myos néhda olevan jatkumolla, joka
alkaa olosuhteista ennen esteettisti kokemusta ja etenee mahdolliseen
sdvellyksen alkuideaan, ja séveltdmisen prosessi puolestaan pidempéén
saveltdmisen jatkumoon, joka liittyy puolestaan musiikkikulttuuriseen
dialogiin, toimintaan ja osallisuuteen. Missé prosessi alkaa ja misséi se
pééttyy, ei ole méariteltavissi. Teokset ovat ikdén kuin kulminaatiopis-
teita kokonaisvaltaisessa prosessissa, ‘musiikillisessa ekosysteemiss#’,
jota kutsutaan musiikiksi. Tdma ajatus ldhestyy Deleuzen ja Guattarin
(1993) filosofian perusajatusta, etté todellisuus muotoutuu ajassa ete-
nevisti ja itsestéin eriytyvisté tulemisen prosesseista.

Koska #éniymparist6 vaikuttaa ihmisten arkeen ja musiikkiteosten
syntyyn ja heijastaa yhteiskunnan ekologista tilaa, sen merkitys ekolo-
gisessa tietoisuudessa korostuu (ks. myos Kankkunen téssi teoksessa).
Asnilld on suoranaisia vaikutuksia hyvinvointiin: ne voivat rauhoittaa
tai ne voivat stressata. Ekokriittisen musiikintutkimuksen uranuurtaja,
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saveltéjé ja musiikkikasvattaja Richard Murray Schafer (1994 [1977],
3) kuvaa melusaastetta maailmanlaajuisena ongelmana ja osana mo-
dernia elaménmuotoa. Hin kartoittaa 4animaisematutkimuksen mo-
nitieteiseksi kokonaisuudeksi, joka késittéaa dénen fysikaalisten ominai-
suuksien tutkimuksen, 4éneen liittyvien neuropsykologisten prosessien
tutkimuksen, &éneen liittyvan kiyttiytymisen yhteiskunnallisina ja
psykologisina kysymyksing, seké taiteiden ja musiikin alueiden tutki-
muksena siit, kuinka ihminen luo ideaalisia &4dnimaisemia mielikuvi-
tustaan ja ajatteluaan varten (Schafer 1994 [1977], 4).

Schaferin mukaan yhteiskunnan akustinen &4niympéristo on sen
sosiaalisten olojen indikaattori (emt., 7). Luonnon-, maaseutu- sek
kaupunkiympéristoilld on omat piirteensé. Varhaisille kulttuureille
tyypillisesti dénet olivat enimméikseen melko hiljaisia, erillisis ja paét-
tyvid, kun taas nykyihmisen d&niympéristd on paattymatontéd danten
virtaa (emt., 78). Ennen teollista vallankumousta ty6 rytmittyi ihmi-
sen kehollisten liikkeiden ja ty6laulujen mukaisesti, kun jilkiteollisella
aikakaudella maalta tyon perdssi kaupunkiin muuttanut ihminen mu-
kautui pitkéalti tehtaissa olevien koneiden rytmiin ja koneelliset &énet ja
koneiden tuottama melu hallitsivat yhteiskunnan déinimaisemaa (emt.,
63, 73). Lansimaisen yhteiskunnan laajennuttua muihin maanosiin, voi-
daan Schaferin mukaan puhua ’déni-imperialismista’, josta esimerkkin
vaikkapa maailmanlaajuisen lentoliikenteen hyvin voimakkaat dénet
(emt., 78). Hiljaisuus on yh& harvinaisempaa ja tavoittelemisen arvois-
ta. Musiikin ja &&niympériston sekoittuminen on Schaferin mielesti
1900-luvun musiikin leimallisin piirre (emt., 112).

Paradoksaalista kyll4, elitistiseksi moitittu musiikin avantgardismi
on vaikuttanut musiikki-késitteen laajentumiseen arkisten déniympa-
ristdjen suuntaan. Esimerkiksi séveltdjé ja musiikkifilosofi John Cagen
ajattelussa miké tahansa déni voi olla musiikkia (Tiekso 2019, 373).
Cage korostaa kuuntelijan vastuuta ja taiteen kokijan ja tekijan sa-
manarvoisuutta, mikd sattumamusiikin kohdalla onkin looginen vélt-
tamattomyys, jotta sattuman ohjaamalle d&nten kohtaamistilanteelle
syntyisi jonkinlainen merkitys. Schafer, joka oli itsekin musiikkikas-
vattaja, sai alkusyséyksen ajattelulleen juuri Cagen ideoista (Tiekso
2019, 373). Schaferin ajattelussa musiikki on vapaata ja rajatonta, se-
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koittuen eléimisen &#niin niin, ettd ihmisen on pyrittavi kuuntelemaan
kaikkeutta (Tiekso 2019, 374). Schaferin (1994 [1977]) mukaan ihmiset
ovat daniympéristonsa siveltdjia, esittdjia ja kuuntelijoita ja ihmisell&
on vastuu déniympéristostiin:

”AAniympiristo ei ole yhteiskunnan toiminnan sattumanvarainen si-
vutuote; pikemminkin se on luojiensa tahdonalainen konstruktio, sével-
lys joka erottuu yhti lailla kauneutensa kuin rumuutensakin vuoksi.”
(Schafer 1994 [1977], 237, kirj. suom.)

Tiekso (2019, 375) pitda Schaferin késitysté kollektiivisesta &éni-
maiseman séveltdmisesté akustisen ekologian lahtokohtana. Herattden
jokaisen danikéavelijan, musiikin tekijén ja musiikin oppijan vastuuta ja
mielikuvitusta planeettamme tulevaisuuden suhteen Schafer kysyy:

”Sin4, joka haluaisit suunnitella tulevaisuuden maailman, kuuntele
mielikuvituksen ja &lyn valtavin harppauksin, kuuntele viisikymmenta,
sata, tuhat vuotta eteenpéin. Mité kuulet?” (Schafer 1994 [1977], 245,
kirj. suom.)

Muiden lajien musiikki

Kun ihmiskeskeisessé suhtautumistavassa luonto erotetaan taiteesta
siksi, ettd luonto ei ole artefakti eiké luonnolla ei ole inhimillisté inten-
tiota (Haapala ja Pulliainen 1998, 135), luontokeskeisessé perspektii-
vissé ei edellytets inhimillistd musiikin tekija4 tai kokijaa. Kun John
Blacking (1973, 89) mééritteli musiikin olevan inhimillisesti organi-
soitua aanté (humanly organised sound), Shevock (2018, 41) méérittelee
musiikin olevan intentionaalista dsinen kokemista (intentional experien-
cing of sound). Méaritelma jattaa avoimeksi kokijan. Musiikki voi titen
tarkoittaa myos ei-inhimillistd musiikkia kuten muiden lajien #énellis-
td kommunikaatiota, jolla on samansuuntaisia sosioemotionaaliseen
vuorovaikutukseen ja/tai &4nelliseen leikkiin liittyvid kommunikaation
paamairia kuin ihmisen musiikilla. Intentionaalisuuden tarkastelu on
kuitenkin haasteellista, koska ihmisen on lihes mahdotonta ymmartai
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muiden lajien tietoisuuden kokemuksellista puolta. Kullakin lajilla on
oma erityislaatuinen kehollisuutensa ja siihen perustuva tietoisuuten-
sa. My0s ihmisen tietoisuus muuttuu yksilonkehityksen kulussa.

Zoomusikologit, jotka tutkivat eldinten d4ni-ilmaisun musiikillisia
ulottuvuuksia, kuten asteikkoja, rekistereits, rytmiikkaa ja kéyttoyh-
teytté ja -tarkoitusta, ovat osoittaneet, etté jopa evolutiivisesti kau-
kaisilla lajeilla kuten linnuilla voi esiintyd samantyyppista musiikillis-
ta kiyttaytymistd kuin ihmiselld. Kuuluisin esimerkki lienee kakadu
Snowball, jolla on kakaduille ja useille papukaijoille tyypilliseen tapaan
kyky tahdistua kehollisesti kuulemansa musiikin sykkeeseen (Patel
ym. 2009). Youtube-videoilla Snowballin kehonkieli néyttéa viestivin
jammailuun liittyvésta mielihyviasta. Neurobiologit ovat osoittaneet
ainakin lintujen vokaaliseen kommunikaatioon liittyvéin emotionaalista
mielihyvié ja laulamisen intentioiden olevan peilineuroneihin perustu-
vaa havaintopohjaista empaattista toimintaa, joka ei edellyté itsetietoi-
suutta (Titon 2021).

Ihmisapinoiden musiikillisen toiminnan samankaltaisuus suhteessa
ihmisen musisointiin liittyy lajilliseen ldhisukulaisuuteen. Esimerkiksi
simpanssit rummuttavat sosiaalisissa tilanteissa rytmisié sarjoja oksia,
puunrunkoja tai vaikkapa muovikanistereita hyodyntéen ilman, etta
ne olisivat tété toimintaa ihmiseltd omaksuneet (Dufour ym. 2017), ja
luontaisesti tahdistuvat synkroniassa toistensa periodisiin kehorytmei-
hin (Lameira, Eerola ja Ravignani 2019). Evoluutiopsykologit olettavat
musiikin kumpuavan ikivanhasta tunnesignaalijarjestelmésti, joka
on yhteinen kaikille sosiaalisille nisidkkéille (Snowdon, Zimmerman ja
Altenmtiller 2015). Musiikin oletetaan tarjonneen esi-ihmiselle evoluu-
tion kannalta tiarkeén ei-kielellisen kanavan, joka palveli jalkeldisten
hoivaamista, ryhmékoheesiota seké kilpailu- ja puolisonvalintatilanteita
(Mithen 2005). My6s tanssin oletetaan syntyneen sosiaalisen koheesion
yllapitdmiseksi (Lameira, Eerola ja Ravignani 2019).

Arkeologisten tutkimusten perusteella laulaminen on syntynyt tuke-
maan &idin ja vauvan vilistad hoivasuhdetta (Cross 2016). Musiikillinen
luovuus puolestaan perustuu leikille. Puolivuotiaan vauvan laulu on vo-
kaalista leikkii erilaisilla 4énteill4, ja leikki on pohjana myds taaperoi-
k#isten spontaaneissa laulutransformaatioissa, joissa lapsi muuntelee
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kulttuuristaan omaksumiaan musiikillisia elementteji tiedostamattaan
ja vapaasti (Papousek 1996; Elmer 2011). Leikin oletetaan valmenta-
neen ihmisté evoluutiossa odottamattomista tilanteista selvidmiseen
(Pellegrini, Dupuis ja Smith 2007). Taméntyyppinen luovuuskaan ei
ole vain ihmislajille tyypillistd. Esimerkiksi gibboneilla tavataan duet-
tolaulua ja laulutransformaatioita (Geissmann 2000), ja ryhévalaiden
laulussa on havaittu muuntelutrendeji ja transformaatioiden kulttuu-
rista omaksumista eri valaspopulaatioiden valilla (Titon 2021; Wiggins
ym. 2015).

Mikéli emme hyviksy eldinten tai esi-ihmisen rytmisté tai vokaalis-
ta sosiaalis-emotionaalista toimintaa musiikilliseksi toiminnaksi, koska
niissé ei ole kyse nykyihmisen merkityksessé intentionaalisista, julki-
sesti jaetuista musiikillisista artefakteista, abstrakteista taideteorioista
tai -instituutioista, joudumme péaatelméén, etteivit myoskéin pienten
lasten vokalisaatiot ja spontaanit laulutoisinnot ole musiikkia, koska
niistd puuttuvat edelld mainitut taiteen kriteerit. Ekokriittisen musii-
kintutkimuksen voidaankin todeta haastavan meidét useasta eri nako-
kulmasta pohtimaan, mitd késitimme musiikin olevan. Musiikillisen
ekolukutaidon kannalta ndma nédkokulmat ovat tiarkeita.

Ekokriittisen musiikkikasvatuksen tavoitteet ja
musiikillinen ekolukutaito

Ekokriittinen musiikkikasvatus rakentuu musiikilliselle ekolukutaidol-
le. Ekolukutaidon késitteelli on useampia mééritelmis, jotka ovat ke-
hittyneet luonnontieteiden piirissé syntyneiden ympéristolukutaidon
ja ekologisen lukutaidon kisitteiden pohjalta laajempaan, humanistisen
tutkimuksen kontekstiin. Capra (1997) on mééritellyt ekolukutaidon
kyvyksi ymmértad ekosysteemien jiarjestymisen periaatteita ja ky-
vyksi soveltaa niité periaatteita kestévien yhteisojen ja yhteiskuntien
muodostamisessa niin, ettd luonnon resurssit riittavit myos tuleville
sukupolville. Ekolukutaidon késite poikkeaa aiemmasta ympéristolu-
kutaidon késitteesté siind, etta se paitsi korostaa kestévin kehityk-
sen periaatteita myos siséltéd yhteydellisié ja holistisia osatekijoita
(McBride, Brewer, Berkowitz ja Borrie, 2013). Capran (1997; 2007) né-
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kemyksen mukaan ekolukutaito edellytt#é neljaa kompetenssialuetta.
Niité ovat:

1) kognitiivinen, systeeminen kompetenssi, jossa keskeisté on kriit-
tisen ajattelun kyky, ihmisen toiminnan eettisten seurausten ar-
viointi seké pastoksenteon seurausten pitkén aikavélin ennalta
arviointi;

2) emotionaalinen kompetenssi, joka tarkoittaa huolenpitoa, empati-
aa ja muiden elévien olentojen kunnioittamista, erilaisten néko-
kulmien arvostamista ja tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen
sitoutumista,

3) toiminnallinen kompetenssi eli kyky tehdi ratkaisuja ja toimia
kestdvéin kehityksen mukaisesti yhteisossa,

4) yhteydellinen kompetenssi eli kyky kokea ja herattad ihmetysta,
ihailua, kunnioitusta ja sukulaisuuden tunnetta luontoa ja kaik-
kea elévia kohtaan ja vahvaa kiinnittymisen tunnetta ja arvos-
tusta paikkaa kohtaan.

Wooltortonin (2006) ekolukutaidon viitekehykseen kuuluu edellé
mainittujen kompetenssien liséiksi osallistuminen paikalliseen kult-
tuuriin, historiaan ja yhteis66n yhdesséa ekosysteemin kanssa, kesté-
vén kehityksen kasvatuksen ollessa kokemusperiisté, osallistavaa ja
monitieteisté ja keskeiselld sijalla mahdollisimman varhaisesta iisté
saakka (McBride ym. 2013).

Ekologisen tietoisuuden kasvattamiseen liittyvit tarkeimmét mu-
siikkikasvatuksen praksikset ovat Shevockin (2015, 17) mukaan:

1) Kiinnittyminen lokaaleihin paikkoihin.

2) Musiikin ja luonnon kokeminen toisiinsa liittyvini merkityksel-
lisill& ja eettisilla tavoilla.

3) Ekologisen tietoisuuden kehittdminen ritualisaation avulla sek#
luomalla musiikkia, jonka juuret ovat maassa.

4) Kiinnittyminen planeettaan laajemmin ymmértimalla paikalli-
suuden yhteyden globaaliin ympéaristokriisiin.
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Esittelen seuraavaksi laatimani musiikillisen ekolukutaidon mallin
(kuvio 1), joka on rakennettu ekososiaalisen filosofian ja yleisen ekolu-
kutaidon késitteen pohjalta ja integroitu aiemmin kuvattuihin ekomusi-
kologisiin teorioihin. Mallin keskion muodostaa kehollinen luontoyhteys
ja ekologinen tietoisuus. Merleau-Pontyn ja Virrin (2018) teorioiden
mukaisesti ihminen on osa luontoa juuri kehollisuutensa kautta. Kaikki
ihmisen korkeamman tason toiminnot ovat perustaltaan kehollisia.
Téaten kehollisuus on paitsi ihmisen olemassaolon myos ekologisen tie-
toisuuden perusta, jolle musiikillisen ekolukutaidon kognitiivinen, emo-
tionaalinen, yhteydellinen, luova ja sosiokulttuurinen osa-alue (kompe-
tenssi) rakentuvat.

Kompetenssit eivét ole erillisid vaan ne ovat toisiinsa nivoutunei-
ta kehollisuuden vilitykselld. Ndin esimerkiksi dznikavelyn tarkoitus
voi olla kriittinen, arvioiva ja tutkiva (kognitiivinen), luontoa kohtaan
empaattinen ja/tai omien tunteiden tunnistamista tavoitteleva (emo-
tionaalinen), ihmetyksen, kauneuden ja/tai yhteyden kokemista tavoit-
televa (yhteydellinen), luonnosta inspiroituva ja sévellysideoita hakeva
(luova) tai luontokokemukseen tai ekomusiikilliseen toimintaan yhdessé
osallistava ja aktiiviseen kansalaisuuteen liitty v (sosiokulttuurinen) tai
yhtdaikaisesti useampaa néisté.

Kognitiivinen osa-alue

Mallissa musiikillisen ekolukutaidon kognitiivisen osa-alueen muodos-
tavat systeeminen ajattelu, analyyttinen kuunteleminen, ekokuuntelu
ja musiikin kulttuurinen analyysi. Kognitiivisen kompetenssit toimin-
not ovat luonteeltaan tutkivia, analyyttisia ja reflektoivia. Systeemisti
ajattelua voi oppia keskittdmaéllda huomiota siihen, millaisia konkreet-
tisia ja eettisié vaikutuksia ja yhteyksid omalla ja yhteisén musiikki-
toiminnalla on paikallisesti ja globaalisti. Koska systeeminen ajattelu
on lahtokohdiltaan monitieteist4, se sopii hyvin ilmitpohjaiseen ja eri
oppiaineita yhdistdvian oppimiseen.

Systeemisessé ajattelussa tarkastellaan kestévén kehityksen eri
ulottuvuuksia musiikissa. Voidaan pohtia, mistd musiikkiluokan soit-
timet ja laitteet ovat periisin, mitd materiaaleja ja luonnonvaroja nii-
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YHTEYDELLINEN

esteettinen luonnon
kokeminen

yhteys
maailmankaikkeuteen

EMOTIONAALINEN
huoli ja huolenpito

LUOVA

ekomusiikin
saveltaminen

empatia ja arvostus

KEHOLLINEN

mielihyva, multimodaalinen
virkistym.inen ja Iuontoyhteys luovuus, ekologinen
elpyminen tulevaisuusorientaatio

ja ekologinen
tietoisuus

SOSIOKULTTUURINEN

KOGNITHVINEN

systeeminen ajattelu ~ musiikillinen
vt jakaminen, osallisuus,
analyyttinen yhteisollisyys

kuunteleminen,
ekokuunteleminen
musiikkikulttuurinen
analyysi

kulttuurinen toimijuus
identiteetti

aktiivinen kansalaisuus

Kuvio 1. Musiikillisen ekolukutaidon malli (Paananen).

den valmistamiseen on hyddynnetty, millaisissa oloissa ja kuka ne on
valmistanut, kuinka kestévi4, korjattavissa olevia ja kierrétettévia ne
ovat ja kuka valmistamisesta hyotyy taloudellisesti. Taloudellinen kes-
tavyys voi toteutua vihentémalla tarpeettomia musiikillisia hankintoja
ja harkitsemalla, miké on kestévia, kayttamalla materiaaleja uudel-
leen seki kierrattamalld (Shevock 2018). Soitinhankinnoissa tulisi ottaa
huomioon soittimien rakentamisessa kéytettyjen luonnonmateriaali-
en kuten puulajien ekologinen kiytto ja uusiutuvuus (Jorritsma 2022).
Musiikkiteknologisissa hankinnoissa tulisi ottaa huomioon laitteissa
kéytettavit harvinaiset raaka-aineet seki laitteiden kéyttoika, kier-
ratettévyys ja globaaliin tuotantoketjuun liittyvit seikat.

Sosiaalinen ja kulttuurinen kestévyys liittyvét tasa-arvoon ja yh-
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denvertaisuuteen. Musiikkikulttuurien ja -genrejen toiminnan arvi-
ointi on osa musiikillisen ekolukutaidon kognitiivista kompetenssia.
Kriittisen tarkastelun kohteena on tasa-arvo ja kulttuurisen vuoropuhe-
lun lisddminen musiikkikulttuurien kesken, musiikkikulttuurien sisélla
sekd musiikkitoimijoiden kesken musiikkikasvatuksen kiytannoissé.
Musiikkikulttuurit ovat musiikillisten identiteettien kasvualustoja.
Siksi niita tulisi koulussa tarkastella kriittisesti musiikillisten materi-
aalien, luontoon liittyvien késitysten ja arvojen, musiikkiohjelmistojen
sekd sosiaalisten rakenteiden ndkokulmista (ks. Slobin ja Titon 1992).
Ekokuuntelun avulla voidaan pohtia, millaisia ekologisia arvoja jonkin
musiikkikulttuurin tai -genren teokset vilittavit, millaiset ovat muusi-
koiden roolit ja yhteiskunnallisen asema ja millaisia arvoja liittyy musii-
kin tuotantoketjuun. Musiikkibisneksen reiluuteen, kuten kulttuurisen
omimisen vélttdmiseen, tulisi myos kiinnittda huomiota.

Oman asuinpaikan ekosysteemien ja ddniympéristdjen muuttu-
mista ihmisen toiminnan tuloksena voidaan tutkia menemalla konk-
reettisesti lihiympéristoihin ja kartoittamalla, millaisen toiminnan
tuloksena tdmé on tapahtunut ja millaisia vaikutuksia eri &aniympéris-
téjen muutoksilla on ihmisiin. Maaseutuympéristoon ja kaupungistumi-
seen liittyvit ekologiset kysymykset osa &é4niympéristojen tutkimista.
Kuuntelukavelyll4 ja dénikavelylld on hieman eri merkitys Schaferin
pedagogiikassa (1977/994). Kuuntelukévelyssa (listening walk) ryhmé
kuuntelee tarkkaavaisesti ympéaristo# ja keskustelee dznisté jalkika-
teen; danikévely (soundwalk) puolestaan on tietyn alueen déniympé-
riston analyyttista kuuntelua, siséltéien déinten merkitsemisti (graafi-
seen) partituuriin tai yksittiisten 4é4nten ominaisuuksien analysointia
(Schafer 1994 [1977], 213).

Asnikéavelyiden tiedollinen tavoite liittyy dénten ja #4niympéris-
ton tiedostamiseen ja kriittiseen tarkasteluun, josta Schafer (1976, 49)
kayttas késitetta ear-cleaning. Pedagogiikan ldhtokohtana on, etté kor-
va tottuu olemaan kiinnittdmétta huomiota daniympériston ei-toivot-
tuihin &&niin eli meluun, ja siksi kuulonvaraista hahmottamiskyky#
on aktiivisesti kehitettéva tietoiseen kriittisyyteen ja valikoivuuteen.
Valikointikyky muodostaa myds séveltdmisen perustan (Schafer 1976,
49). Ensimmaisissi kuunteluharjoituksissa opitaan kiinnittdméaan

63



64

Pirkko Paananen

huomio hiljaisuuden etsimiseen ja yksittdisten dénten rakenteiden
tiedostamiseen. Asiniympé#ristdjen tutkiminen voi olla my6s eri lajien
tuottamien dénten tutkimista. Antroposentrisen ja ekosentrisen pers-
pektiivin vélinen vuoropuhelu voidaan esitellé oppilaille eldinmusiik-
kitieteeni, samalla kun heritetdin uteliaisuutta eldinten musiikkia
kohtaan (Jorritsma 2022, 18).

Emotionaalinen osa-alue

Emotionaaliselle osa-alueelle sijoittuvat kyky késitelld huolta ympé-
riston tilasta, huolenpito muista lajeista ja ekosysteemeisté, empatia
ja arvostus muita ihmisié ja ei-inhimillisté luontoa kohtaan seké taito
tunnistaa ja kisitelld tunteita, joita 4aniymparisto, luonto ja ekomu-
siikki herattavit.

Luonto on paikka, jossa ihminen voimaantuu ja jossa stressi vi-
henee. Retket luontoon voivat tuottaa paitsi esteettisii kokemuksia
luonnon#inistd myos kokonaisvaltaista virkistysté ja elpymisen koke-
muksia. Ympériston epamiellyttévit dénet voivat myos heréattéad huolen
ympériston tilasta, ja huoli voi liittyd myos yleisemmin ympéristokrii-
siin ilmeten ilmastoahdistuksena. Tunteita voidaan késitelld musiikkia
kuuntelemalla, keskustelun avulla ja yhdistdmailla musiikkia, draamaa
seké kuvallista ja kehollista ilmaisua.

Empatiakasvatus ja kehollinen myotéatunto ovat keskeisié tavoittei-
ta musiikillisen ekolukutaidon emotionaalisella osa-alueella. Voimme
tuntea olevamme kanssakulkijoita muiden elididen kanssa, ja taiteilla
on mahdollisuus kehittéa tita tunnetta (Varri 2018, 215-216). Empatia
on kykyé asettua toisen asemaan ja ymmaértié toisen tunteita. Jo
taaperoilla voidaan havaita luontaista prososiaalista kéyttaytymist,
vaikkakin pienen lapsen kyky hahmottaa minén rajoja on rajallinen
(Hoffman 1987). Empatia kehittyy lapsuusvuosien ajan minén kehityk-
sen myoté, kun lapsi asteittain oppii ottamaan toisten nidkokulmia ja
tunteita huomioon yh4 eriytyneemmin (Hoffman 1987; Chen, Chen ja
Decety 2014). Lapset oppivat mallista ja ovat etenkin kannustettaessa
empaattisia muita kohtaan. Néin he voivat kohdella el4imié vertaisi-
naan. Elin on yh& useammin ihmisen ystéivi ja perheenjésen. Lapsi
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voi tuntea olonsa turvalliseksi eldimen seurassa ajatellen, etté eldin
ymmaértaé. Kehollinen myotéatunto ja lajienvilinen tunteiden jakaminen
on kehollista kohtaamista.

Empatiaan voi kasvaa kohtaamalla eldimié ja menem&lla luontoon
tutustumaan erilaisiin eliiménmuotoihin, kasveihin, elidihin ja ekosys-
teemeihin. Tarinallisuus ja musiikki voivat heréittad empatian viesti-
maélla tunteita. Kuten myyteille myos alle kouluikiisen ajattelulle on
tyypillistd animismi: eloton koetaan eldvéksi. Eldimet ovat keskeisell&
sijalla paitsi alkuperidiskansojen taiteissa myos saduissa, lasten tai-
teessa ja lastenmusiikissa. Luontoaiheisen ja ekomusiikin kuuntelu,
soittaminen ja sdveltiminen voivat auttaa késitteleméin tunteita ja
kasvattaa empatiaa. Toisten ihmisten musiikillisten valintojen ja ilmai-
sun arvostaminen on puolestaan tunnustuksen antamista, joka edistaa
merkityksellisyyden kokemisen syntymisté, osallisuutta ja yhteenkuu-
luvuuden tunnetta.

Yhteydellinen osa-alue

Yhteydelliseen ulottuvuuteen siséllytéin luonnon (ja déinen osana luon-
toa) spirituaalisen ja esteettisen kokemisen, silld kumpikin kokemus-
tyypeisté on arkikokemuksen ylépuolella ja kummassakin on kyse
kokonaisvaltaisesta korkeamman tietoisuuden ja kohdistuneen tark-
kaavuuden tilasta (ks. Ashley 2007; Chatterjee 2011).

John Deweyn mukaan spirituaalisissa kokemuksissa tunnetaan se-
k# minuuden ykseytta ettd syvéi yhteyttd koko maailmankaikkeuteen
(Dewey 1989a, 14-21). Shevock (2015) puolestaan kuvaa spirituaalista
ulottuvuutta siten, etté luonto ihmisen egoa laajempana koetaan elimén
mysteerin ldhteeksi ja ihminen osaksi sité luontoa, joka heijastuu ih-
misessi itsesséddn. Niin luonnondinet kuin inhimillinenkin 4ni, osana
luontoa ja kehollisuutta, voidaan kokea yhteydellisen.

Ashleyn (2007) mukaan spirituaalisuus luonnossa voidaan ym-
maéirtéd pyhyyden, mystisyyden ja yhteyden emotionaalisesti kokemi-
seksi, jollaista ihminen voi luontaisesti kokea luonnon rajattomuuden,
maailmankaikkeuden valtavuuden ja luonnon kauneuden edessé seké
luonnonvoimien ja erikoisten eliménmuotojen yhteydesséi. Ihminen
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voi tuntea yhteyttd muihin ihmisiin, luontoon tai olemassaolon yli-in-
himillisiin ulottuvuuksiin. Ominaista kokemukselle on terévéityneen
ja korkeamman tietoisuuden tila, jota luonnehtivat rauhan, onnen,
harmonian, kunnioituksen, ihmetyksen ja ndyryyden tuntemukset
(Ashley 2007, 65).

Esteettiselld kokemuksella puolestaan tarkoitetaan Chatterjeen
(2011) mukaan paitsi taiteen havaitsemista ja tuottamista myo6s vuo-
rovaikutusta sellaisten kohteiden kanssa, jotka heréittavit intensii-
visen mielihyvin tunteen. Markovicin (2012, 2) mukaan kyseessé on
poikkeuksellinen mielentila, jossa kohdistuneella tarkkaavuudella on
ratkaiseva rooli. Neuropsykologit Brattico ja Pearce (2013) ovat mééri-
telleet musiikillis-esteettisen kokemuksen kokemukseksi, jossa yksilo
uppoutuu musiikkiin kohdistaen tarkkaavuutensa havaintokokemuk-
sen formaalien laatujen havaintopohjaiselle, kognitiiviselle seké tun-
nepohjaiselle tulkinnalle. Luontotietoisuuden yhteydessé esteettinen
uppoutuminen voi tapahtua niin &aniympéristoon kuin musiikkiinkin.

Esteettisyys luonnossa voi merkité eri yksiléille ja kulttuureille eri
asioita, kun kyseessé ovat esteettiset preferenssit. Hauru (2015) koros-
taa, ettid luonnon esteettinen kokeminen on moniaistista ja paikkaan
sidottua ja sisdltéé erilaisia ulottuvuuksia, kuten kokemuksen ylevista,
johdonmukaisesta tai jirjestyneesti tai ympéristén monipuolisuudesta,
salaperéisyydesté ja kauneudesta.

Musiikkikasvatuksessa yhteydellista ulottuvuutta voi edistéé esi-
merkiksi luontoa keskittyneesti kohtaamalla, etsiméll4 hiljaisuutta ja
rauhoittumalla avoimin aistein keskittyneeseen tilaan luonnon &éreen
paikassa, jossa ei ole ihmiskulttuurin tuottamia &énié. Kuuntelukavelyn
tavoite on télloin yhteyden tai kauneuden kokeminen. Devall ja Sessions
(1985, 27) esittavit, ettd konkreettisiin paikkoihin luonnossa voi liit-
t4a rituaaleja, jotka mahdollistavat tunnekokemuksen, luontoyhteyden
muodostumisen ja paikallisen yhteison osallisuuden, ja joissa musiik-
ki mahdollistaa yhdistymisen maaperién dénellisesti, tekstillisesti ja
yhteydellisesti.
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Luova osa-alue

Luovaan ulottuvuuteen siséltyy musiikillinen mielikuvitus eli kyky
kuvitella dénellisia tapahtumia, tulevaisuuteen orientoituminen eko-
logisesti, inspiroitua ekomusiikin séveltdmiseen yksin ja/tai yhteisolli-
sesti sekd monitaiteisten luovien ekoprojektien tuottaminen. Luovuus
hyodyntéa kokonaisvaltaisesti kognitiivisia, emotionaalisia, yhteydel-
lisi& ja sosiaalisia prosesseja, mutta se on erotettu mallissa omaksi
osa-alueekseen, koska musiikki on taiteena perusolemukseltaan luova.
Musiikillisen luovuuden kautta déniympéristoon voi asennoitua luovas-
ti, esittaé kritiikkis olemassa oleville olosuhteille ja my6s tulevaisuuden
ideaalitodellisuutta. Viitaten filosofi Dietrich Benneriin (2005, 20-23)
Viarri (2018, 55) esittéd, ettd ihminen ylittdd nykyisyytensd esteettisten
luomustensa kautta.

Schaferin (1994 [1977]) ear cleaning - ja ear training -harjoitukset
valmentavat paitsi déniympéristotietoisuuteen myos séveltdmiseen.
Rentoutumis- ja keskittymisharjoituksista edetéén ympériston dénten
laadullisten ominaisuuksien kuulonvaraiseen tutkimiseen, notatoin-
tiin ja Aénittdmiseen. Mikrofonin avulla voidaan erottaa viela monia
sellaisia dénia, jotka ovat alkuperiisessa kuuntelutilanteessa jaéneet
tarkkaavuuden ulkopuolelle. Lopulta edetééin mielensiséisten &énita-
pahtumien kuvittelemiseen, joka on jo séveltdjian tyota (Schafer 1994
[1977]), 108-210). My6s tulevaisuuden déniympéristdjen kuvitteleminen
on luovaa toimintaa.

Luova inspiraatio ja teoksen alkuidea voi saada alkunsa systeemi-
sestd tarkastelusta, emotionaalisesta kokemisesta, yhteydellisesté koke-
muksesta tai osallistumisesta yhteisolliseen tapahtumaan. Mik4 tahan-
sa lahtokohta ja havainto on mahdollinen ekomusiikin séveltdmiselle.

Ekomusiikki voi siséltidé paitsi 4anté, myos tekstiid ja multimediaa
(Torvinen ja Valiméki 2019). Savellysprosessi voi olla titen millaista
tahansa séveltdmistd déanimaisemasta répin- tai biisintekoon lyriikoi-
neen, joissa on ekologinen teema tai sanoma, tai kokonaistaideteoksen
tuottamiseen taiteita yhdistien. Kyseessé voi olla myos esimerkiksi per-
formanssi, jossa dénellé on rooli. Sévellysprosessissa hyodynnettavalla
materiaalilla voi olla ekologisia merkityksis. Asiniléihteini voidaan kiyt-
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tia asniympéristoissa tehtyji dénityksis. Adnittiminen palvelee titen
paitsi &44niympériston tutkimista, myos musiikillista luovuutta. Asnté
voidaan tuottaa paitsi perinteisin akustisin tai digitaalisin keinoin myos
hyodyntamalla kierrétysmateriaaleja. Rakentamalla soittimia itse ro-
muista tai tutustumalla alkuperdiskansojen ja perinnemusiikkien soi-
tinrakennustekniikoihin voidaan integroida kognitiivisia tavoitteita
luovaan tuottamiseen. Saveltdminen voi olla niin yksil6llisti kuin yh-
teisollistikin, niin verkkoyhteistssé kuin luonnossakin tapahtuvaa.

Oppilaat voi my0s saattaa inspiroitumaan ei-inhimillisen elimén
musiikeista ja luoda niiden pohjalta omia teoksia (Shevock 2018, 11).
Saveltamistd voidaan pohjustaa tutkimalla eri eldinlajien musiikkeja
ja adnellistd kommunikaatiota 1ahiympéristossa tai kaukaisemmissa
ympéristoissa (Allen 2013; Allen 2017, 95). Kyseessé voi olla myos laji-
envilinen improvisaatio (Jorritsma 2022; Titon 2021).

Sosiokulttuurinen osa-alue

Capran (2007) mukaan tarvitaan toiminnallista kompetenssia eli ky-
kya tehda ratkaisuja ja toimia kestévin kehityksen mukaisesti yhtei-
sossé. Musiikillisen ekolukutaidon sosiokulttuurisen alueen muodos-
taakin ekologiseen tietoisuuteen liittyvi dénen ja musiikin sosiaalinen
jakaminen, osallisuus ryhmiin ja yhteistihin, joiden pddméérana on
edistia kestavaa kehitysta musiikillisesti, yhteisollisyys, musiikkikult-
tuurinen toimijuus, kulttuurinen vuoropuhelu seké aktiivinen kansa-
laisuus.

Kun musiikkikulttuurit ovat analysoitavissa kognitiivisesti, nii-
hin osallistutaan konkreettisesti toimimalla yhdessd muiden kanssa.
Toiminnan tarkoituksen on ekologiseen tietoisuuteen liittyvien yhteis-
ten paamadrien madrittely ja edistiminen. Sosiaalista jakamista, mu-
siikkikulttuurien vélisté vuoropuhelua ja yhteisollisyyden rakentamis-
ta tapahtuu niin kouluissa kuin koulujen ulkopuolellakin. Sosiaalinen
toiminta voi liittya kestévén kehityksen edistdmiseksi perustettuihin
yhdistyksiin, projekteihin, kampanjoihin, tapahtumiin, yhteisélliseen
ekomusiikin séveltdmiseen tai 4aniympéristdjen suunnitteluun tai eko-
musiikkikonsertteihin niin paikallisesti tai valtakunnallisestikin seké
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musiikillisten toimintakulttuurien ja -instituutioiden kaytéanteiden eko-
logisuuteen (ks. Torvinen ja Viliméki 2019). Koulut voivat esimerkiksi
jarjestda yhteisollisia ekomusiikkikonsertteja, toimia monitaiteisten
ekotapahtumien keskuksina ja verkostoitua muiden oppilaitosten kans-
sa paikallisesti ja globaalisti. Ne voivat myos yhteistiné laatia omat
ekologiset tavoitteensa eri oppiaineiden nikokulmista ja moniaineisesti.
Oppilaat voivat tehdd analysoida ja tehda kannanottoja léihell4 olevien
daniympéristdjensi ekologisesta ja esteettisesté ja hyvinvointiin liitty-
vasté tilasta. Koulujen déniympéristét voidaan suunnitella téllaisista
lahtokohdista késin. Oppilaat voivat osallistua myos musiikin oppima-
teriaalinen valintaan ja ekologisuuden arviointiin.

Musiikkikulttuurit ja genret eroavat siiné, kuinka ekologisesti kes-
tavid niiden arvot ovat. Musiikkikulttuurisen toimijuuden kautta on
mahdollista rakentaa musiikillista identiteettié, jossa ekologisella tie-
toisuudella on merkitysté ja jossa yksilon rooli liittyy kestévén kehi-
tyksen edistdmiseen musiikin ja &4&nen avulla. Torvinen (2012) viittaa
Nancy Guyn kolmijakoon, jonka mukaan ’paikka’ voi tarkoittaa musii-
kissa kolmea asiaa: konkreettista ympéristos, sosiaalista konstruktiota
kuten esimerkiksi etnisii musiikkityyleji ja yksilollistd tunnesidetti
paikkaan. Paikallisuus henkilokohtaisena luontosuhteena niveltyy yksi-
16n sosiaaliseen ja kulttuuriseen identiteettiin. Keskeinen kysymys on,
mihin ympéristoon ja musiikkikulttuureihin yksilo tuntee kuuluvansa.
Sosiaalinen media seké maaseutujen ja kaupunkien kulttuuriympéris-
tot tarjoavat erilaisia kasvupohjia ekologiselle tietoisuudelle, toimijuu-
delle ja musiikillisille identiteeteille. Tarvitaan dialogia, jotta toiminta
kestévén kehityksen mukaisesti eri 1ahtokohdista on mahdollista niin
paikallisesti kuin globaalistikin.

On myo6s huomattava, ettid peruskoulun ja lukion valtakunnalliset
linjausten mukaan opetus on oppilaita ja opiskelijoita uskonnollisesti,
katsomuksellisesti ja puoluepoliittisesti sitouttamatonta (POPS 2014,
16; LOPS 2019, 17). Linjaukset eivit kuitenkaan ole arvoperustaltaan
neutraaleja, vaan korostavat ihmisoikeuksien, kulttuurisen moninai-
suuden, yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon seki kestévin kehityksen ja
aktiivisen kansalaisuuden merkitystd. Musiikilliseen ekolukutaitoon liit-
tyvét tavoitteet hahmottuvat opetussuunnitelmasta késin. Tavoitteena
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on ettd opiskelija ymmaértisa oman toimintansa ja globaalin vastuun
merkityksen (esim. LOPS 2019, 17).

Lopuksi

Luontoyhteys, luonnon arvokkaaksi kokeminen ja empatia luontoa
kohtaan ovat ekomusikologian ja ekokriittisen musiikkikasvatuk-
sen ydin. Luonnossa liikkkuminen on moniaistinen kehollinen koke-
mus, joka tuottaa psyykkistd hyvinvointia ja esteettisié kokemuksia.
Musiikkikasvatuksen avulla on mahdollista rakentaa, yllépiti4 ja el-
vyttdi luontosuhdetta, kasvattaa ekologista tietoisuutta ja ekolukutai-
toa ja tiedostaa daniympéristoihin liittyviéd arvoja kriittisesti esimer-
kiksi ekokuuntelun, &énikévelyiden seki sévellyspedagogiikan avulla.
Asniympéristod voi jopa tulkita yhteisolliseni séavellyksens Schaferin
ajatuksia seuraten.

Musiikkikasvatuksen filosofian diskursseissa ovat viime vuosiin
saakka olleet keskeisessd asemassa inhimillinen tasa-arvo, yhdenver-
taisuus, monikulttuurisuus ja yhteisollisyys (esim. Juntunen ja Partti
2020). Ympéristoongelmien ajateltiin pitkédzn kuuluvan ldhinné luon-
nontieteiden alueelle. Esimerkiksi Uitto ja Saloranta (2017) havaitsivat
musiikinopettajien harvemmin késitteleviin opetuksessaan ekologisia
tai taloudellisia ndkokulmia. Tédh&n suurin syy lienee puutteellinen tieto
(Kang 2019, 11-12). Musiikkikasvatuksen koulutuksessa olisikin otettava
tulevaisuudessa huomioon musiikillisen ekolukutaidon moniulottei-
suus niin filosofisena kuin pedagogisenakin kysymykseni. Musiikillinen
ekolukutaito integroituu kestévén kehityksen kasvatukseen tieteel-
lis-taiteellisin keinoin. Kuten Emmett ja Nye (2017, 7-8) toteavat, ym-
péristokriisin ongelmien ratkaisemiseksi tarvitaankin monialaista 14-
hestymistapaa eri tieteiden, taiteiden ja humanististen alojen vilill&.

Ekosentrinen perspektiivi on haastanut tutkijoita etsimésn musii-
kille useita uusia, radikaalejakin tulkintoja ja irtautumaan perinteisista
ihmis- ja teoskeskeisisté tulkinnoista. Toisaalta ekokriittisen ajattelun
voidaan havaita myo6téilevin John Deweyn ajattomia ideoita taiteesta
ihmisen ideaaleja ilmaisevana ja arkeen kytkeytyvéné. Aiemmin mai-
nittu Deweyn ajatus, etti esteettinen kokemus muuttaa ihmisen tapaa
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kokea maailmaa perustavalla tavalla ja tuottaa tasapainoa, voidaan
tulkita siten, etté yhteydellisté, esteettisté ulottuvuutta tarvitaan vas-
tapainona analyyttisille ja toiminnallisille osa-alueille, jotta ekologinen
tietoisuus ja luontoyhteys rakentuisivat kokonaisvaltaisesti.
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Kehollisuus teoriana,
musiikinoppimisen
perustana ja vastuullisen
maailmasuhteen lahtokohtana

MARJA-LEENA JUNTUNEN

Johdanto

Musisointi on kehollista toimintaa, ja oppiminen musiikissa on ensi-
sijaisesti kehollista ja kokemuksellista. Viime vuosina eri aloilla tehty
tutkimus on tuonut runsaasti lisi& ymmarrysté sithen, miké merkitys
kehon liikkeilld ja kokemuksilla on esimerkki musiikin havainnoinnis-
sa, oppimisessa ja vuorovaikutuksessa. Keholla ja kehollisuudella on
myos laajempi merkitys siiné, miten ymmérramme maailmaan, min-
kélaisia merkityksié meille rakentuu ja miten toimimme suhteessa toi-
siin ihmisiin, muihin olentoihin ja ympéristo6n. Musiikillinen toiminta
mahdollistaa kehollisen vuorovaikutuksen, jossa voimme ymmértia
toisiamme sanattomasti déinien, eleiden ja kehollisen aistimisen avulla
ja joka on ensisijaisen ja syviéllisen keskindisen ymmaérryksen ja jopa
eettisen ajattelun perusta (Gallagher 2020). Ruumiillisuus ja keholli-
suuden nidkokulma laajemmin voi auttaa ymmartadméén kaiken ole-
vaisen yhteenkietoutumista — miten olemme riippuvaisia toinen toisis-
tamme ja ympéaristostidmme - ja téten luoda pohjaa vastuulliselle eli
hyvin elimén edellytyksis vaalivalle (Salonen 2015) maailmasuhteelle.
Téna aikana, jossa ihmiset, valtiot ja ideologiat asettuvat pikemminkin
toisiaan vastaan kuin rinnatusten, ihmisten keskindinen ymmarrys ja
empatia ovat keskeisii voimavaroja.

Téassé luvussa avaan ensin, mité kehollisuudella tissé tarkoitetaan.
Tarkastelen kehollisuutta ensisijaisesti filosofisena kysymykseni. Sen
jalkeen kuvaan, miten kehollisuus liittyy musiikilliseen toimintaan ja
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tietamiseen seké (musiikin) oppimiseen ja miten (musiikin) kehollista
oppimista voidaan kiytéannossa tukea ja ymmértaé. Lopuksi tarkas-
telen laajemmasta nikokulmasta, miten musiikki-/taidekasvatuksessa
oppija voi kehollisen osallistumisen, vuorovaikutuksen ja oppimisen
avulla herité ja tiedostaa kehollista yhteyttd&in muihin ja maailmaan
janiin vahvistaa myotituntoista ja vastuullista suhdettaan niihin.

Kehollisuus ontologisena ja epistemologisena
perustana

Kehollisuus viittaa ihmisen ruumiillisuuteen ja aistisuuteeen ja ennen
kaikkea kokonaisvaltaisuuteen eli fyysisen kehon, mielen ja tunteiden
kokonaisuuteen. Késitteen juuret ovat mannermaisessa fenomenolo-
gisessa filosofiassa. Léhtokohtana on holistinen ihmiskésitys. Se tar-
koittaa, ettd ihminen on jakamaton kokonaisuus ja ajattelee ja toimii
kokonaisvaltaisesti. Mielt4 ja kehoa ei ole mielekéisté tarkastella toi-
sistaan erillisiné.! Kehollisuus ilmitni ja kiisitteeni on yhé yleisemmin
esilld eri tieteiden aloilla ja kiytannoissi. Kehollisuuden ymmértami-
nen haastaa sellaisia kaytantoji esimerkiksi terveyden, hyvinvoinnin
ja opetuksen alueilla, joissa ihmisté on perinteisesti ldhestytty yksipuo-
lisesti mielené tai ruumiina. Tutkimuksessa kehollisuudesta on muo-
dostunut yksi keskeinen paradigma yht lailla kasvatuksen ja filosofian
kuin neurotieteiden ja psykologian aloilla. Muutos tdmén vuosituhan-
nen aikana on ollut suuri, jopa ‘rdjihdysméinen’.

Kehollisuuden kisite on teoreettis-filosofinen, ja sen méiritelmé
vaihtelee tieteenalakohtaisesti. Kehollisuuden késite on rakentunut
alunperin fenomenologisen filosofian piirissd (Merleau-Ponty 1945),
jossa kehollisuuden ndkékulma nostaa esiin kokemuksellisuuden ja ko-
kemusten merkityksen, sittemmin ekologisen psykologian, kielitieteen
ja teoreettisen biologian konteksteissa (Schiavio 2014). Kehollisuuden
tarkastelu tarkoittaa ihmisen kehon, mielen ja maailman vilisten suh-

1 Kehollisuuden késitetta kiytetdan edelleen myos kapea-alaisesti viitaten vain ihmisen
ruumiillisuuteen - ihminen on keho. T#ll6in tarkastelun kohteena on esimerkiksi kehon
fysiologia ja anatomia tai kehon liikkuvuus ja suorituskyky.
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teiden tarkastelua ja teoretisointia (mt.). Kehollisuudella viitataan néin
ollen fyysisen tai biologisen kehon ja kokevan tai fenomenologisen ke-
hon (eletty keho, lived body) muodostamaan verkostoon, joka integroi
ajattelun, olemisen, tekemisen ja vuorovaikutuksen (Varela, Rosch ja
Thomson 1991, xv). Téssé verkostossa keho on mielellinen ja mieli ke-
hollinen - toisistaan erottamattomasti (Sheets-Johnstone 2011).

Itamaiset filosofiat perustuvat ihmisen kokonaisvaltaiseen ymmar-
tdmiseen. Lansimaisessa ajattelussa sen sijaan on pitkéén ollut vallalla
késitys, joka erottaa mielen ja kehon toiminnot toisistaan (ns. kartesi-
olainen dualismi). Tamén ajattelun perustana pidetéén filosofi René
Descartesin (1596 - 1650) tunnettua méaritelméa tietoisuudesta: cogito,
ergo sum - ajattelen, siis olen (olemassa) (ks. esim. Alanen ja Aho 2018).
Mai#ritelmé tekee eron materian ja hengen, kehon ja mielen vélille -
mieli ja keho ovat toisistaan irrallisia substansseja. Liséksi se asettaa
kyvyn ajatella ihmisen olemassaolon keskeiseksi ominaisuudeksi. T#ll&
méiritelmélld Descartes halusi myos vahvistaa epiilyjéén aistihavain-
tojen merkityksesté. Periaatteesta muodostui linsimaisen rationalismin
kulmakivi, ja nikemykselld on edelleen kannattajansa.

Dualistisen ajattelun kritiikiksi muodostui fenomenologinen filo-
sofia, joka korostaa mielen ja kehon toisistaan erottamatonta yhteyt-
ta. Fenomenologiaa edeltivét teoriat olivat tulkinneet kaikki mielen
prosessit, kuten havaitsemisen, muistamisen, ajattelun ja paéttelyn
vain aivoissamme tapahtuviksi, itseniisiksi, ruumiista erillisiksi mie-
len toiminnoiksi (Schiavio 2014). Etenkin saksalaisten fenomenologisen
filosofian edustajien Edmund Husserlin ja Martin Heideggerin teori-
at ovat rakentaneet holistista késitystd ihmisesté (Lehtovaara 2007).
Suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa viitataan usein Lauri Rauhalan
teoriaan holistisesta ihmiskasityksestd, jonka perusteet ovat Husserlin
fenomenologiassa (ks. Rauhala 1993).

Fenomenologisen filosofian mééritteleminen lyhyesti on haastavaa,
mutta keskeisté on ihmisen tietoisuuden tarkastelu ihmisen omien elet-
tyjen kokemusten tarkastelun kautta (Gallagher 2012, 7). Husserlille
fenomenologia oli menetelm4, joka yritti kuvata tapaa, jolla asiat il-
menevit tietoisessa kokemuksessamme (mt.). Télloin mielenkiinto ei
suuntaudu ensisijaisesti siihen, miten asiat ovat, vaan siihen, miten ne
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koetaan. Taten keho on myos tietimisen keskus. Tamé kehollisen ko-
kemuksellisuuden korostaminen tiedon ja tietédmisen lihteeni avaa
uuden nidkokulman tietimiseen suhteessa kisitykseen, jossa tietdmi-
nen perustuu (késitteelliseen) ajatteluun (mt.). Tietédmisen kehollisten
ulottuvuuksien tarkastelu tédydentéa muita perinteisempié - rationaa-
lisia, lineaarisia, analyyttisii, luokittelevia ja mekanistisia - tietdmisen
tapoja (Lehtonen, Osterlind ja Viirret 2020).

Niin kutsuttu kehollisen fenomenologian edustaja Maurice Merleau-
Ponty (1962, 1968) rakensi Husserlin filosofian pohjalta omaa teoriaansa
ihmisen kehollisesta tietimisesté ja sen suhteesta reflektiiviseen ajatte-
luun. Keskeistd héinen ontologisissa ja epistemologissa, eli olemassaoloa
ja tiedon luonnetta tarkastelevissa késityksisséén, on aistivan kehon ja
maailman suhde: ihmisen maailmassaolo on ensisijaisesti kokemuksel-
lista. Havaitsemisen ensisijaisuus merkitsee, ettd kokemus on ensisijai-
nen tapa ymmartia myos maailmassa olemisen merkitysta (Gallagher
ja Zahavi 2008). Maailman kehollisessa tutkimisessa yksilon aistimuk-
set ja havainnot sulautuvat esireflektiiviseen, sanattomaan kokemus-
maailmaan, jossa emme koe psykofyysisid kausaalisuhteita mielen ja
kehon toimintojen vililla. Kaikki késitteet ja tieteellinen tieto voidaan
rakentaa tdmén kehollisen tiedon pohjalle (Merleau-Ponty 1962). 2

Kehofenomenologia siis korostaa kaiken tietimisen kehollisia juu-
ria ja ulottuvuuksia. Vaikka tieteellinen tutkimus on perinteisesti ym-
maérretty pelkéstédn rationaalisena, jirkeen perustuvana toimintana,
ihmisen kehollisuus, etenkin kokemuksen ja ymmaértéamisen aistisuus
ja kokonaisvaltaisuus, on saanut laadullisen tutkimuksen parissa yh#
enemméin huomiota. Tadmé nékyy muun muassa siin, etté elettyjen
kokemusten tutkimusta (esimerkiksi fenomenologia, narratiivinen tut-
kimus, autoetnografia) tehdéén yhi enemmén, kokemuksia ldhesty-
tddn kokonaisvaltaisesti ja ettd niiden tarkastelussa sanallisen ilmai-
sun lisdksi kiinnitetéén huomio esimerkiksi tutkittavan ei-sanalliseen

2 Tanssia fenomenologian avulla tutkinut Sheet-Johnstone (2009) on kehittéinyt edelleen
Merleau-Pontyn teoriaa korostaen havainnon sijaan liikkkumisen (animation) ensisi-
jaisuutta tietdmisessé. Hinen mukaansa havainto on seurausta liikkumisesta ja siten
lilke on merkitysten rakentamisen perusta.
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ilmaisuun (eleet, ilmeet, kehon asennot ja dénen sévyt) (Bresler 2008).
Lis#ksi kiinnitetédén huomio tutkijan kehollisuuteen aineiston keruussa
ja analysoinnissa seké kirjoittamistyossé (esim. Clughen 2014; Kjolstad
ym. 2020; Sutela, Ojala ja Juntunen 2017).

Myo6s kognitiotieteissé, jotka perinteisesti ovat keskittyneet vain
mielen toimintojen tarkasteluun, esiintyy yh& enemmaén kehollisuut-
ta korostavia suuntauksia. Merleau-Pontyn fenomenologian kanssa
samansuuntaisesti kehollisesti orientoitunut kognitiotiede (embodied
cognition approach) kuvaa kehon suhdetta tietdimiseen, erityisesti kogni-
tiivisiin prosesseihin (Johnson 2007; Leitan ja Chaffey 2014; Shapiro
2010). Namai teoriat selittéviat, miten senso-motorinen jarjestelmé on
sidoksissa kognitiiviseen jarjestelmidamme ja miten ajattelun ja késit-
teellisen ymmarryksen perusta on kehollisissa kokemuksissa. Havainto
ja kéayttaytyminen, toiminta ja kognitio katsotaan toisistaan riippuvai-
siksi ja syvisti tosiinsa integroituneiksi, ja keholla ymmarretéén olevan
keskeinen rooli maailman, titen my6s musiikin, ymmaértidmisessi ja
merkitysten muotoutumisessa (Leman ja Maes 2014).

Tamén suuntauksen piirissé niin kutsuttu enaktivismi (enactivist ap-
proach, ks. Varela ym. 1991; Thompson 2010; Gallagher 2017) korostaa
paitsi mielen perustavanlaatuista kehollista luonnetta myos organis-
min ja sen ympériston vélisen vuorovaikutuksen merkitysta kaikessa
tietamisessé. Sen piirissi kaikki elolliset olennot nihdéén mielellisin&
toimijoina (Telakivi, Haanila ja Salminen 2017). Kognitioon katsotaan
lahtokohtaisesti kuuluvan kokemuksellinen nékokulma maailmaan,
joka on my6s affektiivista — emootiota ei voida erottaa rationaalisesta
ajattelusta (Damasio 2000; Thomson 2007). Enaktivismi on joukko
samansuuntaisia teorioita, ja siihen viitataan usein myos termillé 4E
(embodied, embedded, enacted, extended) (ks. esim. Newen, de Bruin ja
Gallagher 2018). Kognitio ei siis ole vain aivoissa tapahtuvia mielen
prosesseja, vaan integroituu toimintaan ja ymparistoon. Musiikin alalla
teoriaa soveltavat tutkimukset kuvaavat, kuinka musiikin kuunteluun,
luomiseen ja esittdmiseen liittyviat mielen prosessit ovat riippuvaisia
sensorimotorisista kyvyistimme ja taidoistamme ja miten aistimoto-
riset ja affektiiviset prosessit muokkaavat tapaa, jolla havainnoija-ajat-
telija kokee musiikillisen maailman ja on vuorovaikutuksessa muiden
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kanssa (esim. Schiavio ym. 2017; van der Schyff, Schiavio ja Elliott 2016;
2022; Schiavio ja van der Schyff 2018). Enaktivismia on sovellettu myos
oppimisen tarkastelussa. Esimerkiksi Gallagher ja Lindgren (2015) eh-
dottavat koko kehon osallistavaa ldhestymistapaa oppimiseen, jossa
hyodynnetian enaktiivisia metaforia.®

Kehotietoisuus

Kun etsitédén toiminnallista ja koettua tasapainoa mielen ja kehon
toimintojen vilille, turvaudutaan usein kehotietoisuutta (body aware-
ness) edistéviin menetelmiin ja harjoituksiin (esim. Kortelainen 2014;
Klemola 2005). Kehon ja sen toiminnan tiedostaminen auttaa péaise-
mai#n kosketuksiin oman kehollisen tilan ja siiné tapahtuvien hieno-
varaistenkin muutosten, myos omien ajatusten ja tunteiden kanssa
(Anttila 2009). Niin kutsutut kehotietoisuus- tai somaattiset menetel-
maét tavoittelevat kehon ja mielen tasapainoista yhteiseloa ohjaamalla
tiedostamaan kehon toimintaa, usein liikkeen ja/tai hengityksen avulla
(ks. esim. Rouhiainen 2006; Siljaméki ym. 2016). Téllaisia menetelmié
ovat muun muassa Alexander, Feldenkreis, Rolfing ja Pilates.
Somaattiset menetelmét integroituvat nyky#én usein osaksi kou-
lutusta aloilla, joissa kehotietoisuus on tirke#s, kuten musiikissa ja
muissa esittédvissé taiteissa. Ne tarjoavat myos tilaisuuden tarkastella
maailman kietoutuneisuutta: keskittyminen hengitykseen voi suunnata
tietoisuuden kehotietoisuuden liséiksi sithen, miten olemme elintirkeés-
sé suhteessa koko ekosysteemiin (Foster ym. 2021). Kehotietoisuuteen
liitetdén myos olennaisesti lasnéolo eli keskittyminen tdhin hetkeen,
joita erityisesti monet itdmaisiin filosofioihin liittyvéit menetelmét, ku-
ten yoga ja Mindfulness, harjoittavat. Kehotietoisuus on viime aikoina

3 Sosio-materialistinen lihestymistapa oppimiseen puolestaan korostaan aktiivisen to-
iminnan ja vuorovaikutuksen lisiksi materian merkitysté oppimisessa - miten esineet,
kehot, teknologia ja puitteet mahdollistavat jotakin toimintaa ja estéé samalla jotakin
muuta (Fenwick 2015). Sosiomateriaalistiset teoriat tarjoavat vaihtoehdon yksilokeskeis-
ille, tiedon hankkimiseen suuntautuneille késityksille ja tarkastelevat oppimista kollek-
tiivisen dynamiikan, sosiaalisiin yhteisoihin osallistumisen ja materian kanssa aktiivis-
esti toimimisen pohjalta (McMurtry, Rohse ja Kilgour 2016).
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saanut paljon huomiota ihmisen kasvua ja hyvinvointia tarkastelevissa
tutkimuksissa (esim. Gallagher ja Zahavi 2008; Gyllensten, Skér, Miller
ja Gard 2010; Klemola 2013; Parviainen 2006), ja kehotietoisuudesta
ja mielen harjoittamisesta (esim. meditaatio) puhutaan yhi enemmén
myos kasvatuksen yhteydessé (esim. kehotietoinen pedagogiikka; ks.
Rinnanen 2019). Kehotietoisuus on myos keskeinen hyvin ergonomian
lahtokohta.

Kehollisuus opetuksessa ja oppimisessa

Oppiminen on erittdin monimutkainen asia eiki siité ole yht# yleisesti
hyvaksyttya késitystd. Se on perinteisesti ymmaérretty tiedon ja taito-
jen saavuttamisena, mutta nykykésitys on paljon laajempi ottaen huo-
mioon my0Os emotionaaliset, sosiaaliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuu-
det (taiteiden kontekstissa, ks. esim. Anttila 2017; Partti, Westerlund
ja Bjork 2013). Ajatus oppimisesta puhtaasti mentaalisena prosessina
on saanut rinnalleen kehollisia 1ihestymistapoja, jotka perustuvat aja-
tukseen mielen ja kehon toimintojen ja ympériston integroitumisesta
oppimisessa (Nathan 2022; Yakhlef 2010). Ne liittyvit edelld kuvattuun
epistemologiseen muutokseen, jota kutsutaan "ruumiilliseksi kisnteek-
si” (Sheets-Johnstone 2009). Se artikuloi ihmisen kognition, toimin-
nan ja vuorovaikutuksen esireflektiivisii, -diskursiivisia ja -sosiaali-
sia implisiittisi& ulottuvuuksia. Se, mitd voimme ajatella ja oppia, on
sidoksissa siihen, mitd voimme kokea, ja toisaalta kehollisuus ohjaa ja
rajoittaa sité, mitd me voimme kokea. Oppiminen on sidoksissa myos
tunteisiin. Immordino-Yang ja Damasio (2007) jopa ehdottavat, ett&
tunnemme ja siksi opimme (We feel, therefore we learn). Tunteet myos
ohjaavat motivaatiota, jolla on keskeinen merkitys oppimisessa (esim.
Kim ja Pekrun 2014).

Opetuksessa ja oppimisessa kehollisuus liittyy seké ihmis-, oppi-
mis- ja tietokasityksiin etté pedagogisiin valintoihin. Lénsimaiseen
ajatteluun perustuen perusopetuksen oppimiskisitys on pitkéén ollut
rationalistinen eli keskittynyt mielen prosesseihin, kuten kisitteelli-
seen ajatteluun. Tama on nidkynyt, ja ndkyy edelleen, muun muassa
luonnontieteellisten aineiden korostamisena ja taideaineiden heikkona
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asemana koulusssa (Foster, Salonen ja Keto 2019; Juntunen ja Anttila
2019). Vasta vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet laajensivat oppimiskésitysté niin, ettd myos tunteet, aistihavainnot,
kokemukset ja kehollisuus/ruumiillisuus otetaan huomioon:

Kieli, kehollisuus ja eri aistien k&ytto ovat ajattelun ja oppimisen kan-
nalta olennaisia. Uusien tietojen ja taitojen oppimisen rinnalla oppi-
las oppii reflektoimaan oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan.
Myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta
edistavit oppimista ja innostavat kehittdm#éin omaa osaamista. (POPS
2014, 17.)

Oppimisen ymmairtédminen kehollisuuden niakékulmasta koros-
taa havainnon, ajattelun ja toiminnan toisistaan erottamattomuutta:
oppimisessa aistimukset, havainnot ja toiminta ovat tiiviissé vuoro-
vaikutuksessa keskenéén (esim. Rouhiainen 2007). Téllainen késitys
oppimisesta tarkoittaa, ettd oppiminen on enemmaén kuin mité ajatte-
lulla voidaan saavuttaa tai sanoin ilmaista, sisiltden myos niin sanotun
hiljaisen tiedon. T4lloin puhutaan usein kehollisesta oppimisesta, jolla
viitataan oppimisen aistisuuteen, kokemuksellisuuteen ja kokonais-
valtaisuuteen ja jonka ymmairretésn tapahtuvan koko ihmisessé. Se
on oppimista kokemuksista, jotka syntyvét aistimusten, havaintojen ja
mielellis-kehollisen toiminnan pohjalta seki toisaalta itsen ja fyysisen
ja sosiaalisen ympériston vilisessé vuorovaikutuksessa (Kerka 2002;
Yakhlef 2010). Aistihavaintoihin perustuva oppiminen edellytti kui-
tenkin, etté kiinnittd& huomion ja tiedostaa, mité tapahtuu ja kokee
(Goldman ja Schuyler 2010).

Keholliseen oppimiseen tidhtééva (musiikin) opetus tarjoaa ympa-
riston ja aktiviteetteja, jotka aktivoivat aistimista ja havainnointia, nii-
den tiedostamista, kokemusten reflektointia ja kiinnittymist4 muuhun
tieto-taitoon. Esimerkiksi sanaton vuorovaikutus on tehokas tapa ak-
tivoida havainnointia ja tiedostamista ja avata muiden ja itsen kuunte-
lua (Juntunen 2015, 2018, 2020b; Lehtonen ym. 2020). Kehollisuuteen
pohjaava opetus pyrkii huomioimaan oppilaan kokonaisvaltaisesti ja
ottaa huomioon oppilaan tunnekokemusten merkityksen. Jotta tunne-
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kokemukset olisivat positiivisia ja ndin vahvistavat oppimista, sensitii-
vinen pedagoginen vuorovaikutus on keskeisté (Juntunen 2016; Sutela,
Kivijarvi ja Anttila 2021; Saarikallio téssé teoksessa). Vilittava ilmapiiri
tukee sympaattisten ja empaattisten asenteiden ja toimien toteuttamis-
ta ja rakentumista (McNaughton 2008).

Yksi tapa vahvistaa (musiikin) kehollista oppimista on liikkeen in-
tegrointi opetukseen. Tutkimus on osoittanut koko kehon liikkeiden,
eleiden tai vain liikkeen havainnoinnin ja kuvittelun integroinnin tuke-
van oppimista (Johnson-Glenberg ym. 2014; Skulmowski ja Rey 2018).
Esimerkiksi kasvatuspsykologisten tutkimusten mukaan osittaiset ja
koko kehon liikkeet voivat vaikuttaa positiivisesti lasten oppimiseen ja
suorituskykyyn, varsinkin jos liikkeet toteutetaan luokkahuoneesssa
ja integroidaan oppimistehtéviin. Liséiksi kehon liikkeet, kuten eleet,
voivat auttaa purkamaan tydomuistia, miké puolestaan mahdollistaa
tyomuistin resurssien kiyton syvemmsén ymmaérryksen luomiseen.
(Chandler ja Tricot 2015; Gallagher ja Lindgren 2015.) Pedagogisessa
mielessé kehon liike tarjoaa mahdollisuuksia seké tyoskentelyn dy-
naamiseen vaihteluun ja rytmittdmiseen ettéd (musiikin) oppimisen
syventdmiseen ja tukemiseen. Kehollista oppimista voidaan edistéa
esimerkiksi aktivoimalla aistimista ja havainnointia. Mielikuvien ja -ku-
vituksen kaytolld on keskeinen rooli, silld ne mahdollistavat kuvittelun,
jota puolestaan voidaan hyddyntéé esimerkiksi luovassa toiminnassa
ja mentaaliharjoittelussa. (Juntunen 2020a, 2020b, 2022.) (Pedagogisia
tapoja huomioida oppilaan kehollisuus ja vahvistaa kehollista oppimista
on kootusti esitetty myohemmin tekstissé taulukossa 1.)

Kehollisuus musiikinopetuksessa

Musiikki itsessédn on seki henkisté ettad ruumiillista; se sykkii koko
kehossa ja antaa myos kokemuksen ihmisen kokonaisvaltaisuudesta
(Varto 2001). Musisointi puolestaan on kehollista toimintaa, jossa in-
tegroituvat tunteet, ajatukset ja kehon liike ja jossa kehollinen tiedos-
taminen (asento, lihastasapaino, rentous, kehollinen vapaus) ja ergo-
nomia luovat edellytykset kehon tarkoituksenmukaiselle toiminnalle.
Musisoinnissa esimerkiksi rytminen tarkkuus, artikulaatio, sointi ja

85



86

Marja-Leena Juntunen

ilmaisu ovat riippuvaisia kehon ja mielen yhteisty6std. Myos musiikin
kuuntelu on kokonaisvaltaisesti kehollista: déniaallot torméavéat seké
tarykalvoon etté ihoon ja kulkevat luihin, musiikki resonoi koko ke-
hossa ja saa kehon liikkumaan (esim. Bowman 2000, 2004; Bowman
ja Powell 2007).

Kehollisuus on viime vuosina saanut runsaasti huomiota musiikin eri
tutkimusalueilla. Se on keskeinen kisite esimerkiksi musiikkikasvatus-
filosofioissa (Bowman 2004; Elliott ja Silverman 2012; van der Schyff,
Schiavio ja Elliott 2022), musiikki ja tunne -tutkimuksissa (Juslin ja
Timmers 2010), eleisiin liittyvissd musiikintutkimuksissa (esim. Godgy
ja Leman 2010, Toiviainen ja Keller 2010) sek# empiirisissé, musiikin
esittdmisté ja musiikillista vuorovaikutusta tarkastelevissa tutkimuk-
sissa (esim. Kawase 2014; Schiavio ym. 2019).

Musiikinopetuksessa, etenkin instrumenttiopetuksessa, on kui-
tenkin vahvat ja pitkét perinteet pedagogiikalla, joka on késitteellis-
té, ei-kokemuksellista ja tapahtuu abstraktilla tasolla (Juntunen ja
Westerlund 2002). Vaihtoehtoisia, toiminnallisia ja kehollisia koke-
muksia hy6dyntéivid pedagogisia suuntauksia on kuitenkin yhé enem-
mén. Monet niisti hyodyntavit kehon liikettd musiikin oppimisessa.
Liikkeen hyodyntédminen musiikinopetuksessa sai alkunsa 1800-lu-
vun loppupuolella, kun kasvatusfilosofiat alkoivat siirty# "perinteisista
lauluun ja nuottien lukemiseen keskittyneisté opetussuunnitelman
tavoitteista progressiivisempaan nikemykseen rytmisesta liikkeesté
tapana kehittis lapsen fyysisié, sosiaalisia, kulttuurisia ja ilmaisuun
liittyvia kykyja” (Campbell 1991, 12). Musiikkikasvatuksessa heisti
ensimmaéinen oli Emile Jaques-Dalcroze (1865 - 1950). Héinen pedago-
gisena paamadranain oli aistihavaintojen ja liikekokemusten kautta
syventdd musiikillista kokemista ja ymmartamista (Jaques-Dalcroze
1980 [1921]). Tavoitteeksi muodostui, etti toimintaan osallistuva voi
kokea, ilmaista, ymmaértéi ja oppia musiikkia musiikkiliikunnallisen
toiminnan avulla. Harjoituksissa tyypillistd on, etté liike pyrkii ilmai-
semaan musiikkia ja ndin tukee ja ohjaa kuulohavaintoa ja musiikin
hahmottamista (Juntunen ja Hyvonen 2004). Dalcroze-opetuksen toi-
siinsa integroituvia osa-alueita ovat rytmiikka, sdveltapailu (kuuntelu-
kasvatus), improvisointi ja plastique animée, joka pédasiassa tarkoittaa
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musiikkia kuvaavien liikuntasommitelmien tekemisté (ks. Juntunen
1999, 2002, 2004, 2011, 2016). Osana musiikillista kasvua Dalcroze-
pedagogiikan voidaan katsoa kehittévin etenkin kehollista tietoa mu-
siikista, kehollisia taitoja, rytmisti osaamista, musiikin ymmértamis-
t4, kuuntelutaitoa, improvisointitaitoa, ilmaisua, itseytta (sense of self)
ja vuorovaikutustaitoja (Juntunen 2009; Juntunen ja Hyvonen 2004).
Lyhyesti kuvattuna kyse on muusikkouden ja musiikin oppimisen ke-
hollisuudesta, kokonaisvaltaisuudesta ja laaja-alaisuudesta (Juntunen
2004; Altenmiiller 2015).

Jaques-Dalcrozen ideoita on sittemmin sovellettu ja muokattu ja uu-
sia ideoita esitetty muissa (musiiikkikasvatuksen) menetelmiss, kuten
Laban, Orff, Kodaly ja Gordon, jotka ovat vaikuttaneet myos toisiinsa
monin tavoin (Abril 2011). N#issé ldhestymistavoissa on monia yhta-
laisyyksia liittyen liikkeen rooliin, kuten esimerkiksi se, ettd ne kaikki
rakentuvat musiikin ja liilkkeen/tanssin erottamattomalle yhteydelle.
Loytyy myos painotuseroja (Abril 2011; Juntunen 2022): Kodaly’n nimeé
kantavassa ldhestymistavassa liikettd (1ahinna késimerkkejd) kayte-
tasn keinona integroida visuaalisia ja kinesteettisid modaliteetteja sé-
velkorkeuksien ja intervallisuhteiden sek# laulamaan oppimiseen. Seké
Orff- ettd Dalcroze-pedagogiikassa liikkeell4 on suuri rooli musiikin ko-
kemisessa ja oppimisessa yleisesti. Labanille liike oli tapa kehitt# itse-
tietoisuutta ja luovuutta. Hinen kehittaménsé liikeanalyysi on kéytossa
etenkin tanssin ja teatterin aloilla. Orff-pedagogiikassa Labanin ideoita
sovelletaan usein luovan lilkunnan harjoittamisen 1ihtokohtana, joka in-
tegroituu musiikkiin, puheeseen ja draamaan. Dalcroze-pedagogiikassa
ei ole mitdin menetelmallisti 14htokohtaa tavalle liikkua, mutta liike
integroituu vahvasti kuunteluun. Gordonin léihestymistavasta loytyy
yhteyksid Dalcroze ja Kodaly -menetelmiin. Keskitssé on sisédisen kuu-
lemisen (audiation) harjoittaminen, ja liiketta kaytetaén musiikillisen
oppimisen tukemiseen ja muusikkouden kehittdmiseen yleensi. Vaikka
nykyisessi (suomalaisessa) musiikkikasvatuksessa niiden perinteisten
musiikkikasvatusmenetelmien rooli sellaisenaan on pieni ja opetusme-
todit sindnsi ovat saaneet osakseen kritiikkia musiikkikasvatuksen
tutkimuksessa (esim. Regelski 2002), jokainen menetelmé tarjoaa pe-
riaatteita ja kéytdnnon ideoita musiikilliseen kasvuun ja menetelmi-
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en tuntemisen voidaan edelleen katsoa kuuluvan musiikkikasvattajan
asiantuntijuuteen (Juntunen ja Westerlund 2011).

Liike on luonnollinen tapa reagoida musiikkiin, kokea sité ja oppia
siit4, ja sen avulla voidaan tuottaa kokonaisvaltaisia kehollisia kokemuk-
sia musiikista ja kehollista oppimista (Juntunen 2016, 2020a, 2020b).
Musiikinopetuksessa oppilaat voivat tehdé havaintoja, sisdistéa ja toi-
saalta ilmaista musiikkia liikkeen avulla. Liike aktivoi ja ohjaa musiikin
kuuntelua seké syventéa musiikillista kokemusta ja ymmaértidmista.
Vastaavasti liike ilmaisee, mité oppilas kuulee, tuntee, ymmartaé ja
tietdd musiikista. Opettajalle oppilaan liikeilmaisu avaa ikkunan t4-
maén musiikillisiin havaintoihin ja ajatteluun. Liséksi musiikkiliikun-
nalliset harjoitukset tarjoavat mahdollisuuksia luovaan tutkimiseen ja
kokeiluun ja harjoittavat laajaa kirjoa eri taitoja ja kykyja, joihin kuuluu
rytmitaju, liike ja sosiaaliset taidot seké tarkkaavaisuus, tietoisuus ja
keskittyminen (Juntunen 2015).

Musiikkikasvatuksessa on monia mahdollisuuksia hyodyntéa liiket-
t# ja kehollisia kokemuksia (ks. Juntunen 2016, 2022; Juntunen, Perki6
ja Simola-Isaksson 2011). Liikkeen avulla voidaan (1) tutkia ja konk-
retisoida musiikillisia ilmi6it4, kuten musiikin peruskésitteitd (esim.
korkea - matala, nopea - hidas), dynamiikkaa, harmoniaa ja musiikin
muotoa. Liikettd voidaan kiyttaa (2) rytmien, melodioiden, muodon
tai musiikkityylien oppimiseen tai sisdistémiseen. Liike voidaan my6s
(3) integroida laulun opetukseen (ks. myos Nenonen 2018). Liikkeen
yhdistdminen déniharjoituksiin vapauttaa dént4, koska liike vapaut-
taa d&nentuotantoon mahdollisesti liittyvaa tarpeetonta lihasten ja
mielen kontrollia. Liike- ja kehotietoisuustaitojen parantamisen kautta
saadaan (4) fyysista valmistautumista muuhun musiikilliseen toimin-
taan ja esiintymiseen. Liikkeell& voidaan myos (5) harjoitella ja vah-
vistaa musiikillista ilmaisua esimerkiksi eldytymall4 liilkkein musiikin
eri sdvyihin. Myos draaman elementtejé integroimalla on mahdollista
syventia ilmaisua. Liséksi (6) musiikin historian, tyylien, eri aikojen ja
kulttuurien musiikin opiskelua voidaan elévoittis ja syventéé lilkkkeen
ja tanssin avulla. Liikkeen avulla voidaan my6s (7) tutkia ja harjoitella
improvisaatiota ja muita luovan ilmaisun muotoja. Liikeharjoituksista
voidaan edeté soittamiseen, musiikin lukemiseen ja kirjoittamiseen, sé-
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veltdmiseen ja lukuisiin muihin musiikillisiin toimintamuotoihin (esim.
Juntunen 2011; 2015; 2018).

Etenkin sellaisille oppilaille, joille soittaminen on esimerkiksi oppi-
misvaikeuden, vamman tai sairauden vuoksi haastavaa, liike tarjoaa
mahdollisuuden monipuolisiin musisointikokemuksiin (Sutela 2020;
Sutela, Juntunen ja Ojala 2016, 2020; Sutelan teksti téssi teoksessa).
Musiikin innoittamat kehon liikkeet voivat kdynnistad myos kuvitel-
lun osallistumisen tunteen, miké tarkoittaa, ettd musiikin motorinen
resonanssi ”voi luoda illuusion osallistumisesta musiikin todelliseen
taitavaan tuottamiseen, joka olisi mahdotonta tosielaméssi” (Maes
ym. 2014). Musiikkia ja liiketts integroivien ja ryhméssé toteutettavien
harjoitusten pedagoginen arvo on erityisesti siiné, ne aktivoivat saman-
aikaisesti toimintaan osallistuvan aistihavainnot (kuulo, néko, kineste-
sia) seké fyysiset, kognitiiviset, sosiaaliset ja emotionaaliset toiminnot
ja saattavat ne vuorovaikutukseen keskendén (Juntunen 2004, 2016).
Aistimisen ja motorisen toiminnan integrointi (sensory motor integrati-
on) on todettu pedagogiseksi vahvuudeksi muun muassa autismikirjon
oppilaiden opetuksessa (esim. Sutela 2020). Toisaalta eri aistien akti-
voitumisen ja laajemmin musiikinoppimisen multimodaalisuuden (ks.
Juntunen 2020a) on todettu lisdévén kaikkien oppilaiden osallistumista
ja syventdvén oppimista seké mahdollistavan oppilaiden erilaisten tar-
peiden huomioimisen (esim. Baines 2008; Elwakeel 2014; Miller 2002;
Odena 2012). Kielellisen oppimisen tukea tarvitsevien, kuten luku- ja
kirjoitusvaikeuksista kérsivien oppilaiden, opetuksessa musiikki-litkun-
ta integraation vahvuutena on puolestaan rytmin tuottaminen ja koke-
minen (esim. Boukolou ym. 2021). Ikd#ntyvien harrastustoiminnassa ja
muistisairaiden hoidossa vaikuttaviksi tekijoiksi on todettu liikkeen ja
kognitiivisten toimintojen integroituminen seké Dalcroze-toiminnalle
tyypilliset ”yllatykset”, jotka edellyttivit nopeaa reagointia, toiminnan
muutosta ja/tai improvisointia ja jotka ndin vahvistavat mielen ja ke-
hon yhteyttd (Adamczyk ym. 2022; Kressig 2013) - musiikin ja liikkeen
yhdistédmisesté ja ihmisten vélisestéd vuorovaikutuksesta syntyvien
hyvien kokemusten liséksi.

Liikkeen ja kehollisten kokemusten hyodyntdminen musiikkikasva-
tuksessa ei siis ole uusi asia, mutta filosofiset teoriat ja viime vuosien
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tutkimus eri aloilla ja vaihtelevista teoreettisista tulokulmista késin
on tuottanut runsaasti lisdlymmarrysté siihen, miten kehollinen osal-
listuminen ja keholliset kokemukset tukevat musiikin havaitsemista,
kokemista ja ymmaértamista. Naistd muutama esimerkki seuraavassa.
Musiikkipedagogiset periaatteet musiikin oppimisesta kehollisesti -
sen sijaan, ettd musiikkia opittaisiin vain &lyllisesti - resonoivat seké
Merleau-Pontyn fenomenologisen filosofian ettd Deweyn pragmatisti-
sen kasvatusfilosofian kanssa (Juntunen 2004; Juntunen ja Westerlund
2002; Westerlund ja Juntunen 2005). Kognitiivisen psykologian ja neu-
rotieeten tutkijat Phillips-Silver and Trainor (2007) tarjoavat empiirisia
todisteita kehon liikkeen ja kuulohavainnon vilisests vuorovaikutukses-
ta musiikin sykkeen kokemisessa ja esittéavit, etté tapa, jolla aikuiset
lilkkuvat musiikkiin, vaikuttaa heidén kuulohavaintoonsa musiikin ryt-
misesté rakenteesta. Kognitiotieteiden musiikkia koskevat tutkimuk-
set korostavat puolestaan musiikin ja liikkeen vilisté [iheista yhteytta
aivoissa, joissa motoriset ja kuulojirjestelmét ovat erottamattomasti
kietoutuneet toisiinsa (esim. Hodges ja Griithn 2012), miki neuropsy-
kologi Seitzin (2005) mukaan on peruste asettaa liikkeen kiytté mu-
siikinopetuksen keskioon. Schiavio ja Timmers (2016) toteavat, etti
liikkkeellinen osallistuminen liittd4 oppijan musiikkiin ja on merkityk-
sellistid musiikilliselle oppimiselle, muistille ja musiikin kuulonvaraiselle
hahmottamiselle kompleksisten kisitteellisten kykyjen sijaan. Téamén
perusteella he korostavat toiminnan merkitysté musiikillisessa koke-
misessa ja oppimisessa. Kehollisesti orientoituneet tutkimukset ylipaé-
tdan nostavat esiin musiikin #énten ominaisuuksien suhdetta siihen,
miten muusikot ja kuulijat kokevat ne kehossaan ja mielesséén, seké
sitd, kuinka musiikki - ja rytmi erityisesti - ”liikuttaa” meitd (Maes ym.
2014). Kehollisuuteen perustuvan opetuksen periaatteita ja pedagogisia
tapoja herételld oppilaan kehollista kokemista ja oppimista on koottu
seuraavassa taulukkoon 1.
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Taulukko 1. Kehollisuus oppimisessa ja opetuksessa

Periaatteita:

¢ ihmisen ymmairtiminen kokonaisvaltaisesti (mieli-keho-tunteet)

¢ aistimisen ja havainnoinnin aktivointi tietimisen ja oppimisen perustana, esim.
kuulohavainnosta ja kokemuksesta teoriaan, ei toisinpdin

* oppimisessa aistiminen, havainnointi, tunteet, toiminta, vuorovaikutus ja ajat-
telu integroituvat ja vaikuttavat toisiinsa

¢ kehollinen oppiminen on oppimista kokemuksista, jotka syntyvit vuorovai-
kutuksessa fyysisen ja sosiaalisen ympiéristo kanssa; reflektion avulla voidaan
tiedostaa kokemuksia, ajatuksia ja tunteita ja vahvistaa oppimista.

¢ harjoituksen kohteena myos lésn#olo, kehotietoisuus, ergonomia - optimaalinen
kehollinen toiminta (asento, lihastasapaino, rentous, kehollinen vapaus)

» mielikuvituksen ja eri aisteja aktivoivien mielikuvien hyddyntdminen oppimi-
sessa

* non-verbaali (kehollinen) vuorovaikutus ja tieto

* toiminnan ja ajattelun vilinen tasapaino (esim. oppitunnin aikana)

Kehollisuus
opettajan
orientaationa

Opettajana

¢ olen kiinnostunut oppijasta ihmisené ja hinen kokemuksistaan

e autan oppijaa l16ytdmadn keskittyneen ldsnéolon (esim. tunnin alussa);

« aktivoin aistimista ja havainnointia sek# niihin reagointia ja niiden tiedostamis-
ta

* etsin tapoja aktivoida oppijan toimintaa/osallistumista/oppimista kokonaisval-
taisesti edistéin oppijan kehontuntemusta ja kehollista tiedostamista

¢ ohjaan oppijaa tiedostamaan muiden oppilaiden toimintaa sek& ympéristos

e autan oppijaa tiedostamaan musiikillisen toiminnan ja oppimisen kehollisia
(mieli-keho-tunteet) juuria

* ohjaan oppijaa reflektoimaan havaintojaan, oppimistaan (en kerro omaa havain-
toani ensin)

Liike musii-
kinopetuk-
sessa

* mahdollistaa kaikkien osallistumisen (yhtéaikaa) ja yhdessé oppimisen

* mahdollistaa musiikillisen toimijuuden (ilman soitinta)

* kehittai kehollisia taitoja (motoriset taidot, koordinaatio, kehotietoisuus, tasa-
paino, aika-tila-voima -suhteet, hengitys, rentoutus, ergonomia, jne.)

* tukee musiikin (rytmisti) oppimista, tarkkuutta, elavyytta

 syventdd musiikin ymmértédmisti

« aktivoi, konkretisoi, tukee, tarkentaa musiikin kuuntelua

* mahdollistaa "luovan” kuuntelun, musiikin vapaan ilmaisun liikkein
 syvent#d ja vapauttaa ilmaisua kokonaisvaltaisesti

 vahvistaa kisitysté itsesti

* ryhméssé toteutettuna harjoittaa sanatonta (sosiaalista) vuorovaikutusta
* on hauskaa ja tuottaa elimyksié ja tunnekokemuksia

Taidekasvatuksen mahdollisuudet ihmisen
kehosuhteen vahvistamisessa

Monet tdmén teoksen johdannossa esiin nostetuista aikamme haas-
teista, kuten ilmastonmuutos, voidaan metatasolla tulkita johtuvan vie-
raantumisesta ajattelun ja tietdmisen kehollisista ja toiminnallisista
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tavoista (Lehtonen ym. 2020) seki ihmisen erkaantumisesta luonnosta
irralliseksi olennoksi (Foster ym. 2021). Tdmé erkaantuminen on néh-
tavissd kaikessa linsimaisessa kulttuurissa ja sen taustalla vaikuttaa
modernillle ajattelulle tyypillinen, monenlaiseen eriytymiseen johtanut
dikotominen ajattelu, jonka juuret ovat dualismissa.

Yhteisoihin liittyy vahvasti ihmisten yhteenkuuluvuuden tunne,
jonka vahvistamiseen on syntynyt erityinen tarve ihmisten vélisen
eriytymisen ja erojen korostumisen sek# kansojen vilisten konflik-
tien myota (Reese, Rosenmann ja McGarty 2015). Yhteenkuuluvuus
ei ole vain ihmisten vilisté vaan siihen liittyy myos muiden olijoiden
ja paikkojen seki toisaalta yhteiskunnan ja luonnon seké lokaalin ja
globaalin toisiinsa kietoutuminen (Lehtonen ym. 2020). Kehollisuuden
niakokulma kutsuu tarkastelemaan paitsi ihmisté kokonaisvaltaises-
ti ja ihmisten vilisia suhteita my6s ihmisen suhdetta ympéaristoon
ja koko ei-inhimilliseen todellisuuteen, erottamattomana osana siti:
luonto ja kaikki elévét olennot ovat olennainen osa yhteisgjamme (ks.
Martusewicz ym. 2015; Paananen tisséi teoksessa). Taidekasvatuksen
perustana tdmé tarkoittaa, etté taiteiden avulla yksil6 voi oppia suh-
tautumaan toisiin ja ympérist66n niisté vélittéen ja huolehtien, ym-
mirtadméiin eettisti ja moraalista vastuuta teoistaan ja asettamaan
rajoja maailmaa tuhoavalle toiminnalleen (Biesta 2017; Foster ym.
2021; Juntunen ja Partti 2022). (Taide)kasvatuksessa téllaisen systee-
misen ja kokonaisvaltaisen ymmaérryksen edistéminen vaatii pedago-
gista otetta, joka perustuu kokonaisvaltaiseen ihmisyyden ja oppimi-
sen ymmaértimiseen (Lehtonen yms.; Smith 2019) ja ohjaa eettiseen
asennoitumiseen (Foster ym. 2021).

Kehollinen maailmasuhde on kokonainen; siind on kosketuspinta
todellisuuden kanssa (Varto 2001, 67). Kun halutaan antaa esimerkki
tavasta ymmaérta# kaiken olevaisen yhteeenkietoutuneisuus ja yllépi-
ta4 luonnon tasapainoa ja monimuotoisuutta, viitataan usein alkupe-
raiskansoihin (musiikkikasvatuksessa esim. Bates, Shevok ja Prest
2021; Kallio ja Lansman 2018). Alkuperéiskansojen kulttuurikéytéannot
heijastavat kulttuurin sijoittumista ekologiseen monimuotoisuuteen
ja havainnollistavat ei-hierarkkisia ilmaisumuotoja, joissa 44ni, laulu,
tarinat, henkisyys ja tuntevat olennot ovat toisiinsa ja paikkaan kie-
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toutuneita (Bates ym. 2021). Yhteenkietoutumisen ajatus tukee myos
opetuksen ja oppimisen tiiviista yhteytta ajalliseen ja alueelliseen paik-
kaan (Grand, Hiltunen ja Jokela 2018) seki prosesseja, joissa opitaan
ja ymmaérretién itseé ja taiteen perinteité suhteissa olemisen kautta
(ks. my6s Kallio 2017).

Musiikki- ja muussa taidekasvatuksessa kehollinen osallistuminen,
kokeminen, vuorovaikutus ja oppiminen yhdessd muiden kanssa auttaa
saamaan kontaktin paitsi itseen myos toisiin ihmisiin. Yhdessé tuotettu
ja/tai toteutettu taiteellinen toiminta (Lehtonen ym. 2020) tai pelkés-
tadn kehollinen tahdistuminen eli yhdessé toisten kanssa synkronissa
(samassa rytmissé) tapahtuva liike, kuten késien taputus musiikin tah-
tiin konsertissa tai pari- tai ryhmétanssi, vahvistaa ihmisyyden ja yhtei-
sollisyyden kokemista (esim. Rennung ja Goritz 2016; Saarikallio téssa
teoksessa). Yhdessé liikkumisen tai musisoinnin pedagoginen vahvuus
perustuu muun muassa siihen, etté se harjoittaa kehollista dialogia,
joka edellyttéa herkkis kuuntelua, tiedostamista ja oman toiminnan
sopeuttamista toisten liikkeisiin ja rytmiin, miké tapahtuu koko kehos-
sa (esim. Juntunen ja Partti 2022). Se kutsuu osallistujaa herkistyméén
kinesteettisille aistimuksille seki aistimaan erilaisia liikelaatuja ja toi-
mintatapoja (Parviainen 2002). Se heréttda myos intersubjektiivisen
(subjektien vilisen) kinesteettisen empatian (Reynolds ja Reason 2012).
Kinesteettinen empatia auttaa ymmaértdméén sosiaalista vuorovaiku-
tusta ja kommunikointia; se on kulttuurinen ja kehollinen ilmio, joka
viittaa kykyyn kokea empatiaa pelkéstédn tarkkailemalla ja aistimalla
toisten liikkeité. Sita voidaan pitéé keskeisené monitieteisené kasittee-
né luovien ja kulttuuristen kéyténtojen vélisen sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ymmartamisessa. Téten toisen liikkeellisyyteen sopeutuminen
auttaa myos toisen kokemuksen ymmartéamisesséi. Kinesteettinen em-
patia viittaa myos siihen, ettd empatia ei ole vain mielen tunnekokemus
vaan kehollinen, ja taiteellisissa prosesseissa silld voi olla affektiivinen
vaikutus havainnoinnin ja tietimisen tapoihin (mt.).4

Kaikkia taiteen muotoja yhdistéé kehollinen toiminta, joka musiikis-

4 Kognitiotieteissd (oman tai) toisen kehollisen toiminnan ymmaéartamisté selitetéén peili-
soluteorian avulla (esim. Gallagher 2005; Uithol ym. 2011).
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sa, tanssissa ja teatterissa on aina myos vuorovaikutuksellista. My6s
taiteen vastaanottaminen (kaikissa taiteen muodoissa) on kehollista:
aistista ja kokemuksellista. Taiteet myos vaikuttavat meihin ja raken-
tavat uusia merkityksié kehollisesti - esi-reflektiivisesti, usein tiedos-
tamatta niin, etti emme osaa selittd#, miksi taide koskettaa, liikuttaa
tai parantaa (Hyvonen 2006; Varto 2001). Taiteisiin osallistuminen ja
oppiminen taiteissa on siis olennaisesti kehollista mutta myos transfor-
matiivista eli uudistavaa (Juntunen ja Westerlund 2002).

Koska ihmisen pa#toksentekoa ja toimintaa ohjaavat vahvasti tun-
teet eiki tieto ja koska taiteet tarjoavat mahdollisuuden tunteiden ko-
kemisella ja ilmaisulle seké toiminnalle, joissa ajatukset ja tunteet in-
tegroituvat, taidekasvatus tarjoaa toimivia toimintatapoja muutokseen
pyrkivissi kasvatuksessa. Vahvan kokemuksellisuuden myotid mah-
dollistuu ajattelun, asenteiden ja arvojen muutos (esim. Lehtonen ym.
2020). Taiteiden kasvatuksellinen vahvuus esimerkiksi globaalien haas-
teiden tarkastelussa ja késittelyssd on myds siing, etté (1) niiden synnyt-
tdmié tunnekokemuksia voi kohdata, tutkia ja késitelld taiteen avulla
- sanallisesti ja sanattomasti (esim. Saarikallio 2011). Toisaalta taiteen
avulla on mahdollista my6s (2) etdéntys tunnekokemuksesta, tarkastel-
la sité ikdan kuin kauempaa. Taiteet ja etenkin niitd integroiva toiminta
(3) tarjoavat tyokaluja ja tilan tarkastella haasteita vuorovaikutukselli-
sessa toiminnassa yhdessé muiden kanssa, tiedostaa omaa ajattelua ja
asenteita seké kuvitella ja keksii mahdollisia ratkaisuja haasteisiin ja/
tai niiden kohtaamiseen (Juntunen ja Partti 2022). Taiteelliseen toimin-
taan siséltyy olennaisesti my6s (4) mahdollisuus kohdata ja ymmartai
muita kehollisella (eli syvilliselld) tasolla (Gallagher ja Hutto 2008) ja
tuoda esiin erilaisuutta ja erilaisia maailmantulkintoja (Anttila, Martin
ja Svendler Nielsen 2019), miké puolestaan voi merkittéivisti laajentaa
kykydmme tunnistaa ja kunnioittaa maailman monimuotoisuutta ja
liséitd ihmisten ja eri lajien vélisyyden ja toisistaan riippuvuuden ym-
méirtdmistéd ja vahvistaa empatiaa (Foster, Salonen ja Sutela 2022;
Juntunen ja Partti 2022). Nama kaikki yhdessé edistévit ihmisen kas-
vua vastuulliseen maailmasuhteeseen.
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Musiikkikasvatus dialogisen
kuuntelun ja eettisen yhdessi
toimimisen edistidjana

OLLI-TAAVETTI KANKKUNEN

Johdanto

Tarkastelen téssé luvussa musiikkikasvatuksen tehtévia perusopetuk-
sessa kuuntelukasvatuksen nédkokulmasta. Musiikkikasvatuksen perus-
tehtévéna voidaan pitdd musiikillisen &4nen seké musisoijien vélisen
dialogisen kuuntelun opettamista. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) mukaan musiikin oppiaine huolehtii myos &4niympéa-
riston elamyksellisen kuuntelun opettamisesta. Kuuntelu, joka on musii-
kin tekemisen ja oppimisen perusta, on viistaméattda myos musiikinope-
tuksen ldhtokohta (esim. Hyvonen 1995). Niin ollen musiikkikasvatus on
lahtokohtaisesti kasvatusta kuunteluun eli kuuntelukasvatusta.

Luvun tavoitteena on lisiatd ymmarrysta dialogisesta kuun-
telusta eettisené toimintana musiikkikasvatuksen kontekstissa.
Perusopetuksen arvoperustan ja tehtavin (POPS 2014) pohjalta mu-
siikkikasvatuksen tehtiava voidaan ymmartié laajemmin puheen eli
vuorovaikutustaitojen, musiikin ja #inimaiseman kuuntelukasvatukse-
na. Tésté syysta kirjoituksessani ovat huomion kohteena perusopetuk-
sen arvoihin ja tehtdvéan ankkuroituvat kuuntelukasvatuksen eettiset
lahtokohdat, tavoitteet ja arvioinnin perusteet seké akustisen kommu-
nikaation jérjestelmien erityispiirteisté johdetut kuuntelukasvatuksen
tavoitteet. Luvussani pohdin, kuinka perusopetuksen oppiaineista mu-
siikki voisi paremmin vastata tdh#in haasteeseen. Perusopetuksessa
pedagogisena ratkaisuna voi olla kuuntelukasvatus, jonka ldhtokohta
kaikessa kuuntelussa on kuuntelun dialogisuus.

Kéytéan kuuntelukasvatuksen jisennyksessi apuna ddnimaisema-
tutkija Barry Truax’n (2001) akustisen kommunikaation teoriaa. Truax
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(mt.) jakaa kuunneltavat dfnet ja niihin kiinnittyvét kommunikaatio-
jéarjestelmét d4nen organisoitumistavan perusteella kolmeen luokkaan:
puheeseen, musiikkiin ja &4nimaisemaan. Néin ollen kuunteluun perus-
tuvassa inhimillisessé dénellisessé vuorovaikutuksessa on kyse joko
sanallisesta viestinnéisté, musiikista tai &aniympériston kuuntelusta.
Tasté lahtokohdasta kuuntelukasvatus voidaan jésentééd kolmikent-
tdisen# jatkumona puhe-musiikki-ddnimaisema (Kankkunen 2018).
Akustisen kommunikaation jarjestelmit muodostavat semanttisen jat-
kumon, jotka ovat osittain p#illekkiisid ja sisdkkaisid. Sellaisia ne ovat
my6s kuuntelukasvatuksen osa-alueina.

Kuuntelukasvatuksen ydinkésitteens dénellinen toimijuus tarkoittaa
aénellisen toimijan kykyé toimia akustisen kommunikaation erilaisissa
tilanteissa. Asinellinen toimija viittaa seki kuuntelijaan etti asinentuot-
tajaan, jolla on pystyvyytta eli todellisia tai koettuja mahdollisuuksia
toimia dénellisessd vuorovaikutuksessa. Eettinen dsnellinen toimijuus
tarkoittaa dénellisen toimijan kyky# tunnistaa akustisessa kommuni-
kaatiossa eettisesti kestévid arvoja ja toimintaperiaatteita seké kykyé
tehd4 ja toteuttaa paitoksié eettisen harkinnan pohjalta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) laa-
ja-alaisen osaamisen tavoitteissa painottuvat keskeisin taitoina niin
sanotut tulevaisuuden taidot. T#llaisia joustavan osaamisen taitoja ovat
esimerkiksi vuorovaikutustaidot seké eettisen harkinnan ja kriittisen
ajattelun taidot (ks. Ouakrim-Soivio, Rinkinen ja Karjalainen 2015).
Néissé kaikissa kuuntelu on olennainen osa. Esimerkiksi kun kuunte-
lija arvioi kuulemaansa ja pohtii puhujan argumentoinnin vahvuutta,
kriittinen kuuntelu ruokkii kriittista ajattelua (Valikoski 2014).

Kuuntelua, kuuntelutapoja ja kuuntelun merkitysta vuorovaiku-
tuksessa on jisennetty monin eri tavoin. Usein kuuntelija ymmaérre-
taan lahtokohtaisesti 4snen tai Adénellisen viestin vastaanottajana,
tarkkailijana tai tulkitsijana.! Akustisen kommunikaation teoriassa

1 Esimerkiksi Cage (1969) korostaa ” korvien aukaisua” kaikille &énille ja kuuntelua ilman
vilitonta loogista, abstraktia tai symbolista merkityksenantoa. Chion (1994, 25-26, 28,
31) puolestaan jaottelee kuuntelutavat kuuntelukohteen perusteella kolmeen ryhméén:
kausaaliseen (informaation kerd&minen), semanttiseen (kielen tai koodin tulkitseminen) ja
redusoituun eli pelkistettyyn (ddnen ominaisuudet) kuunteluun.
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(Truax 2001) kuuntelijan ja kuunneltavan suhde ymmaérretésn vuo-
rovaikutussuhteena.? Dialogisessa kuuntelussa kuuntelija nihdén ko-
rostetusti vuorovaikutuksen tasa-arvoisena osapuolena, joka vaikuttaa
aktiivisesti vuorovaikutukseen, sen tapaan ja jatkumiseen (Alhanen
2016). Dialoginen kuuntelu, jonka lihtékohtana on ihmisten perusta-
vanlaatuinen yhdenvertaisuus, tarkoittaa toisen ihmisen arvostavaa ja
empaattista kohtaamista (ks. esim. Buber 1995 [1923]; Alhanen 2016).
Luvussani viittaan dialogisella kuuntelulla my6s musiikin ja &d&nimai-
seman vuorovaikutteiseen kuunteluun.

Puheen kuuntelu tarkoittaa téssé luvussa toisen ihmisen kuuntelua,
olemista dialogisessa suhteessa toiseen ja valmiutta muuttua taméan
suhteen myo6ta. Musiikin kuuntelu tarkoittaa suppeassa merkitykses-
sé lahinné musiikkiteosten ja musiikillisen d&nen kuuntelua (esim.
Hyvonen 1995). Tamén liséksi kiytan késitettd laajassa merkitykses-
sé viittaamalla musiikilliseen kommunikaatioon, kuten yhteiseen mu-
sisointiin, toisen musisoijan kuunteluun tai osallistumiseen musisointiin
kuuntelijana (esim. Small 1998; Heikkinen 2010). My6s ympéristoaéanti
voidaan kuunnella &8nené sinénsé, yksittéisingd d4niné ja d4nilédhteind
tai kokonaisvaltaisemmin merkityksellisens vuorovaikutteisena koko-
naisuutena, 4&animaisemana. Laajassa merkityksessi ddnimaiseman
kuuntelu, 43niympériston dsnien vastaanottaminen, tulkinta ja koke-
mus voidaan ymmartié yksilon tai yhteison ddnimaisemaan osallistu-
misena (Truax 2001; Uimonen 2005; ISO 2014).

Luvun tarkoituksena on edistéd kuuntelun yhteiséllisen ja eettisen
merkityksen tiedostamista koulun arjessa, kasvatuksessa ja oppimi-
sessa sek# kannustaa kuuntelutaitojen jatkuvaan harjoitteluun kou-
luyhteisossa. Tarkastelemalla kuunteluun ja &énelliseen vuorovaiku-
tukseen liittyvia kéasitteita pyrin musiikkikasvatuksen ndkokulmasta
lissdmaan ymmarrysta dialogisesta kuuntelusta ja eettisen yhdessé
toimimisen ehdoista. Siksi ensinné argumentoin eettisen yhdessa toi-

2 Truax'n (2001) mukaan kuuntelu jisentyy kuuntelijan tarkkavaisuuden asteen ja kuun-
telun suuntautumisen perusteella jatkumolla kuuleminen-jonkin kuuntelu-kuuntelu jotakin
varten ensinni haku-, valmius- ja taustakuunteluun ja toiseksi elektro-akustisten 4énilah-
teiden kuuntelussa analyyttiseen ja tarkkaamattomaan kuunteluun.
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mimisen ndkokulmasta, miksi dialoginen kuuntelu edistés yhteista
hyvi4 ja on siten tarpeellista tai jopa valttamétonta. Toiseksi perus-
telen perusopetuksen tehtévéin ja arvoihin (POPS 2014) nojaten, et-
ta dialogista kuuntelua tulisi opettaa perusopetuksessa ja erityisesti
musiikin oppiaineessa.

Kéaytan kuuntelun toimivuuden ja patevyyden jisentédmisessé kahta
peruskisitettd, kuuntelutaito ja kuuntelukompetenssi. Ndiden yhdys-
sanamuotoisten késitteiden perusosat taito ja kompetenssi viittaavat
yleismerkityksessé yksilon toimintaedellytysten tai toiminnan laatuun
jossakin tehtévissé tai jollakin osaamisalueella. Taito on tiedollista te-
kemisvalmiutta eli tietoa siitd, kuinka toimia patevisti toimintakonteks-
tissa. Niin ollen kuuntelutaito voidaan méaéritellé valmiudeksi kuunnella
tilanteen edellyttimalla tavalla. Taito-késitettd kokonaisvaltaisemmin
jalaajemmin kompetenssi linkittyy seké tietotaidon omistamiseen etté
sen patevain kdyttoon eli osaamisalueen toimintakriteerien sovelta-
miseen aktuaalisessa toiminnassa (ks. OECD 2005; YSO 2022). Niin
ollen kuuntelukompetenssi on osaamista, joka viittaa seké kuuntelutaidon
hallintaan ett# taidon pateviin soveltamiseen eli kuuntelukriteerien
mukaiseen kayttoon kuuntelutilanteessa. Siten kuuntelukompetens-
si, joka ilmaisee kuuntelijan kontekstisidonnaisen osaamisen tason,
soveltuu perusopetuksessa kuuntelutaidon opettamisen ja arvioinnin
ylakésitteeksi.

Kuuntelukasvatuksen moraalifilosofisten kysymysten, kuten kuun-
telijan vastuun ja eettisen harkinnan oppimisen tarkastelussa hyo6-
dynnén moraalitutkija James Restin (1986) moraalisen toiminnan
neljin komponentin mallia.® Pyrin sen avulla selventdméin, kuinka
jamilla kriteereilld dialogiseen kuunteluun liittyvien moraalisten on-
gelmien ratkaisukyky# voidaan perusopetuksessa jasenti, opettaa
ja arvioida.

3 Koska eettinen ja moraalinen téssd luvussa viittaavat seké arvoihin ja toiminnan 14hto-
kohtiin ettd kiytéinnon ratkaisuihin ja toimintaan, eettisté ja moraalista ei eroteta késit-
teellisesti.
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Dialogi yhteisollisen elimén perustana

Dialogin késite pohjautuu Platonin dialogeihin, joissa filosofi Sokrates
pyrkii kyselevin keskustelun avulla auttamaan oppilastaan oivalta-
maan totuuden. Sanana dialogi rakentuu kahdesta kreikankielisesté
osasta, dia (14pi) ja logos (sana). Néin dialogi voidaan ymmaértaa "mer-
kitysten virtana”, jossa dialogiin osallistuvat yhdessé kulkevat ”sanojen
lapi” ja jakavat niiden merkityksia (Bohm 1996; Isaacs 1999).

Késitykset dialogista voidaan sijoittaa jatkumolle, jonka &éripdind
ovat toisaalla normatiiviset, abstraktit tai utooppiset késitykset ideaa-
lisesta vuorovaikutuksesta ja toisaalla nikemys dialogista kéytinnossi
toimivana vuorovaikutuskiytiantona. Normatiiviset [ihestymistavat
nikevit dialogiin osallistumisen pddméi&riani sindnsi, kun taas dia-
logiin kdytédnnollisesti suhtautuvat 1ihestymistavat ymmaértéavit di-
alogiin osallistumisen keinona saavuttaa tavoitteita. (Huesca 2008.)
Demokratiassa molemmat nékokulmat ovat tarpeen. Dialogia onkin
pidetty yhteison paitoksentekoprosessin keskeisené osana. On ajatel-
tu, ettd demokraattinen yhteiso voi julkisen ja viittelevén, tosiasioiden
jarkeva#n punnintaan nojaavan keskustelun avulla 16yté4 ongelmiin
kaikkia tyydyttavii ratkaisuja (Buber 1995 [1923]; Dewey 1927 (LW 2);
Habermas 1989 [1962]). T4lloin pa#tavoitteena ei ole yhteisymmérrys
samanmielisyyden merkityksessé, vaan yhteinen ymmaérrys ja tasa-ar-
voisen vuorovaikutuksen jatkuminen.

Dialogi on ymmérretty esimerkiksi eettisend ideaalina (esim. Buber
1995 [1923]) tai joukkona viestintéperiaatteita, menettelytapoja ja -vai-
heita, joiden kiyton varaan rakentuu yksiloiden tai yhteisgjen vélinen
vuorovaikutus (ks. Paquette, Sommerfeldt ja Kent 2015). Molemmissa
lahestymistavoissa oletetaan, etté toisin kuin yksisuuntainen ja itse-
keskeinen monologi, dialogi perustuu empatiaan ja vastavuoroisuuteen.
Kommunikaatioon osallistuvien asenteet toisiaan kohtaan voidaan néh-
dé osoituksena kommunikaation eettisesté tasosta. Myos téassé luvussa
dialogi ndhdaén pikemminkin kommunikoinnin ja yhdessé toimimisen
eettisens asenteena ja toimintaa ohjaavana orientaationa kuin vies-
tintametodina, -tekniikkana tai -rakenteena (ks. Johannesen, Valde ja
Whedbee 2008).
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Tarkennan dialogin késitetts viittaamalla Buberin (1995 [1923], 25,
54) ajatteluun, jonka mukaan ihmisen kaksitahoinen kommunikatii-
vinen suhde maailmaan voidaan ymmartaé toisen kohtaamisena tai
maailman kokemisena. Siini missé sanapari Mind-Siné ilmaisee kom-
munikaatioon osallistuvien kohtaamisen ja aktuaalisen yhteyden, sana-
pari Mind-Se viittaa kokemiseen ja intentionaaliseen subjekti-objekti
-suhteeseen (Kupiainen 1994). Min&-Sind-suhde on dialoginen, toisen
kohtaamisen ideaalinen, autenttinen muoto (ks. Pietili 1995, 15-16).
Dialogissa on kysymys siité, ettd vuorovaikutuksessa asetumme seké
vaikuttajaksi ettd vaikutettavaksi. Lahestymme toista ihmistd kah-
dessa merkityksessé, yhtaélta on kyse kuuntelevasta asenteesta, avoi-
muudesta toisen kokemukselle, ja toisaalta kehollisesta tapahtumasta,
toisen puoleen kifintymisesté ja lisnéolosta tdssa hetkessa.

Yksiloind, mindkeskeisesti maailmaan orientoituneina olentoina
elimme Mind-Se-suhteen maailmassa, joka on vilttiméton ja luon-
nollinen maailmamme. Vaikka Mind-Se-maailma, tiedon, uskomusten
ja toiminnan intersubjektiivinen maailma on subjektien yhteinen, siité
puuttuu dialoginen yhteys ja kohtaaminen. (Virri 2004, 64, 70-71.)
Yksilon maailmasuhde on monologinen, silld suhde pohjautuu maa-
ilman kokemiseen, erillisyyteen ja erotteluun subjektin ja objektik-
si ymmérretyn vililla (Buber 1995 [1923], 52-53). Buber (mt., 69-73)
myontéas, ettd kiytannollisessé elaméissé ja sosiaalisissa suhteissa
sekd yksilo ettd yhteiso tarvitsevat Se-maailman luotettavuutta ja
jatkuvuutta, kuten sosiaalisten roolien ja instituutioiden olemassa-
oloa. Samalla hin korostaa, etté eettisesti toimiva yhteiso syntyy vain
yhteison jasenten dialektisessa vastavuoroisessa yhteydessia. Vasta
vuorovaikutukseen osallistuvien keskindinen kunnioitus ja huomioon-
ottaminen mahdollistaa dialogin, yhteistoiminnan ja yhteisoon osal-
listumisen. Niin ollen Buber (mt.) erottaa kisitteellisesti dialogin sel-
laisesta toisten ihmisten tai asioiden vilineellisestad hyodyntdmisests,
jossa toinen ihminen nihdé#n kategorisoituna, omien pyrkimysten
tai toiminnan kohteena.

Kuten Burbules (1993; myos Buber 1995 [1923]) painottaa, dialogil-
la ei ole ennalta maarattyd kommunikatiivista muotoa. Dialogi on pi-
kemminkin sosiaalinen suhde, joka saa sen osallistujat antautumaan
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elaviin, avoimeen ja rakentavaan vuorovaikutukseen. Vastaavasti
musiikin ja &4dnimaiseman kuuntelussa dialoginen suhde viittaa ta-
saveroiseen, jatkuvaan ja kehittyvisn kommunikointiin. Dialogisen
vuorovaikutuksen tunnusmerkkejé ovat vapaaehtoinen ja tietoinen pyr-
kimys vastavuoroisuuteen, ymmaértimiseen ja kuuntelemiseen, mutta
myos erimielisyyden sallimiseen (Hanhivaara 2006). Dialogi kytkeytyy
kommunikoijan eettiseen asenteeseen liittyviin mééreisiin, kuten vasta-
vuoroisuuteen, myo6tétuntoon, sitoutumiseen, luottamukseen ja itsensi
alttiiksi panemiseen vuorovaikutuksen ennakoimattomalle kehitykselle
(esim. Buber 1995 [1923]; Freire 2005 [1970]; Burbules 1993). Hallamaan
(2017) mukaan vuorovaikutukseen osallistuvien keskin&inen luottamus
on keskeinen yhteistoimintaa yllépitava voima.

Myés dialoginen kuuntelu lihtee oletuksesta, ettd mainittuihin asen-
teisiin perustuvat toimintatavat ovat vilttdméttomis, jotta vuorovaiku-
tus olisi rehellist4, palkitsevaa ja mielekéisté. Néin ollen voidaan puhua
dialogisesta kuunteluasenteesta, jonka tunnusomaisia piirteitd ovat
toisen arvostava kohtaaminen, autenttisuus, inklusiivisuus, lésnéolo,
keskindinen tasa-arvo ja kannustava ilmapiiri (ks. Johannesen, Valde
ja Whedbee 2008). Yleiset moraalisdzinnot lihtokohtana ndma dialogi-
sen asenteen kuusi osa-aluetta muodostavat jiljempéna tarkasteltavan
kuuntelun eettisyyden arvioinnin perustan.

Dialogisen kuuntelun tarkoituksena on tietoon, késityksiin ja tun-
teisiin liitty v parempi ymmaérrys maailmasta, itsestimme ja toisis-
tamme (ks. Burbules 1993). Yhteisen ymmérryksen etsimisté ja yh-
dessé reflektointia voidaan luonnehtia vuorotellen vaikuttamiseksi ja
vaikuttumiseksi. Avoimuus toisten ndkékulmille siséltdd mahdollisuu-
den, etté dialogiin osallistuvat tarkistavat ja laajentavat katsantokan-
tojaan vuorovaikutuksen seurauksena. Yhteinen ymmaérrys asiasta
kasvaa, kun ihmiset yhdess# tutkivat, millaisia merkityksi# he sille
antavat. Siten dialogi on yhteistoimintaa, jossa on mahdollista oppia
toisilta.

Keskustelutilanteessa vuorovaikutustyylill on usein suurempi mer-
kitys dialogisen yhteyden muodostumiseen ja luottamuksen rakentumi-
seen kuin konkreettisella asiasiséllolla. Erilaisten kuuntelutapojen tie-
dostaminen voi auttaa ymmartama#n toisten nékékantoja. Kuuntelija
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saattaa keskitty# viestintéitilanteessa ensisijaisesti esimerkiksi ihmi-
siin, toimintaan, tehokkaaseen ajankéyttoon tai asiasiséltoon (Barker
ja Watson 2000; Vilikoski 2014). Koska todellisuutta voidaan jasenté#
eri tavoilla ja sitéd voidaan tarkastella useista ndkokulmista, dialogin
etenemisen kannalta on térkeds tunnistaa, miksi ja misti nikokohdista
erilaisia viitteita esitetdén. Talloin dialogi voi my6s paljastaa totuuden
subjektiivisuuden ja moninaisuuden.

Globaalin vuorovaikutuksen ja monikulttuurisuuden lisédntymi-
sen myotd suomalaisessa yhteiskunnassa kasvaa erilaisten ihmisten
ja ihmisryhmien keskinéisen kuuntelun tarve. Kun yhteniskulttuuri
muuntuu monimuotoiseksi, on vaarana, etti sosiaalinen todellisuus
polarisoituu ja ihmiset paatyvét toisilleen vieraisiin todellisuuksiin sa-
massa yhteiskunnassa. Sosiaalinen todellisuus ja ihmisten kokemus-
maailmat saattavat pirstaloitua kupliin, joissa vain ldhtokohtaisesti
arvoiltaan, aatteiltaan ja eliméntavoiltaan samankaltaiset kohtaavat
toisensa. (Heikka 2021.) Télloin laajempaa yhteiskunnallista keskuste-
lua joudutaan tuottamaan ja ylléipitaméaén tilanteessa, jossa erilaisista
kulttuurisista taustoista tulevien - ja usein liséiksi konkreettisesti eril-
144n elévien ihmisten voi olla vaikea ymmértaé toisiaan. Inklusiivinen
dialoginen kuuntelu, joka on avoin erilaisuudelle, voi toimia véilineen#
osallisuuden, osallistumisen ja yhteisen ymmarryksen lisdZmiseksi.
Tama edellyttéad, ettd dialogisen asenteen vaaliminen ymmérretédin
olennaiseksi osaksi ihmisten demokraattista eliméntapaa léhiyhtei-
soissi, kuten tyopaikoilla, kouluissa ja vapaa-ajan toiminnoissa.

Edellé on todettu, etté toimiva arkielimé edellyttida Mini-Se-
asennetta. Buberin (1995 [1923], 54-55) mukaan ihmisellé on kohtaa-
misen tavoittelun sijaan luontainen taipumus kokea toiset ihmiset
Miné-Se-sanaparin mukaisesti, toisin sanoen ndhdé heidét kohteina
toimintaymparistossi. On olennaista tunnistaa, kumpi on hallitseva,
esineellistévi vai dialogisesti kohtaava puoli (Pietila 1995, 16). Jos yk-
silo asennoituu itseensé ja muihin ihmisiin vélineellisesti, hénen ko-
kemushorisonttinsa kapeutuu ja rajoittuu hiinen oman minéns4 int-
ressien, hy6tymisen ja vallantahdon vaalimiseksi (ks. Vérri 2004, 73).
Laskelmoiva, kategorisoiva tai omistava asennoituminen vuorovaiku-
tuksessa viistamatta estdd molemminpuolisuuden. Siksi vuorovaiku-
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tuksessa on tirke#d tunnistaa ja tietoisesti kontrolloida esineellisté-
mispyrkimyksia.

Kun kommunikatiivisen kéyttaytymisen pontimena ovat ennakolta
asetetut kommunikaation tulokset, ei voida puhua dialogista (Paquette,
Sommerfeldt ja Kent 2015). Buberin (1995 [1923]) sanapareja Mini-Sini
ja Miné-Se analysoimalla voidaan ymmértéé, kuinka helposti subjekti-
subjekti- ja subjekti-objekti-asetelmat saattavat himértya tai sekoittua,
jolloin yhteiseen ymmaérrykseen pyrkivé inhimillinen kommunikaatio
hairiintyy tai epdonnistuu. Esimerkiksi jos toinen kahdenkeskeisen vuo-
rovaikutuksen osapuolista tai vihinté4n yksi yhteisollisen vuorovaiku-
tuksen osallisista tosiasiallisesti toimii Minid-Se-asenteella, aito dialogi
estyy. Néin kéy, vaikka kommunikaatio toteutuisi dialogin ilmiasussa.

Monologin tarkoituksellinen, dialogin ideaaliin verhottu manipuloiva
kaytto johtaa ndenniisdialogiin, joka voi toimia kommunikoijan todelli-
sia aikeita peittdavinid naamarina. Kommunikoijan salaisia vaikuttimia
voivat olla esimerkiksi pyrkimys henkilokohtaisen edun, hyodyn, vai-
kutusvallan tai jonkin muun padméirin saavuttamiseksi. Monologin
naamioimista dialogisen vuorovaikutuksen muotoon ei voida pité4 eetti-
send ja rakentavana kommunikaatiosuhteena tai yhteisens toimintana,
vaan luottamukseen etiikkaan nojaavan eli vastavuoroisen ja yhteiseen
hyviain pyrkivin kommunikaation vaarinkayttona. Jotta luottamus
dialogiin demokraattisena vuorovaikutuksen vélineené siilyy, vaarin-
kaytosten ja vinoutuneen dialogin tunnistaminen on térkesé. On pys-
tyttéva riisumaan naamarit, paljastamaan epaaito dialogi, &4nellisen
toimijan piilotetut aikomukset ja niiden takana olevat mekanismit ja
motiivit. TAma merkitsee, ettd dialogiin osallistuvan tulee oppia ja séi-
lyttaa kriittinen kuunteluasenne.

Yhdessé toimimisen etiikka ja eettinen &énellinen
toimijuus
Tavallisesti moraaliteorioissa tarkastellaan moraaliongelmia, eettista
toimintaa ja sen ehtoja yksil6toimijan ja hinen ldhisuhteidensa nako-
kulmasta (Hallamaa 2017, 8). My6s jiljempéné tarkasteltava Restin
(1986) moraalisen toiminnan malli kuvaa nimenomaan yksilén moraa-
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lisen harkinnan kehittymistd. Koska yhteiskunnassa yksilo on yhtei-
son jasen tai véhintaan kytkoksissé johonkin, yksilon ja yhteison hyvé
ovat sidoksissa toisiinsa. Siksi yhdessé toimimisen etiikan kannalta
on ratkaisevaa, kuinka toimimme vuorovaikutuksessa, esimerkiksi
kun kuuntelemme toisiamme tai tuotamme 4#nté yhteisessid ympa-
ristossa.

Edellisen luvun tarkastelun perusteella Buberin (1995 [1923]) Min&-
Sin#-sanaparin mukainen kommunikaatio ndhdéén téssa kirjoituk-
sessa yhdess# toimimista velvoittavana eettisens ideaalina. Asinellisti
toimintaa voidaan piti4 eettisesti kestaviné, kun toiminta perustuu
kriteereihin, joiden tarkoituksena on edisté yhteisté hyvéa. Dialogilla
on hyvin toteutumisessa perustavanlaatuinen tehtéva, sillé etiikka ja
arvot toteutuvat ainoastaan, jos ihmiset ovat vastuussa toisensa koh-
datessaan (mt.; Varri 2002, 73). Eettinen &énellinen toimijuus edellyt-
t4a toisen nékokulman ja hyvinvoinnin huomioimista, myos silloin kun
siité ei ole itselle hyotya (ks. Aaltola ja Keto 2017, 19). Toiseksi eettinen
toiminta vaatii avoimuutta erilaisuudelle. Se tarkoittaa, ettd toimija
nékee muut arvokkaina yksiloind - myos ne, jotka eivét ole hénen it-
sensé kaltaisia (mts.).

Yhdessé toimimista ohjaavan moraaliperiaatteen yleisens ehtona
on, etté periaate ja siihen liittyvé toimintaséént6 ohjaa yhteison jésen-
ten eettistd harkintaa (ks. Frankena 1966). Jotta moraaliperiaate voi
ohjata yhteison jésenten toimintaa ja eettistd harkintaa, sen tulee olla
julkisesti kaikkien tiedossa (Wiberg 1989). Kaikkia koskevan moraa-
liperiaatteen tulee liséiksi olla riittavisti yleistettavissé ja sovelletta-
vissa kaikkiin samanlaisiin tai samankaltaisiin tilanteisiin (vrt. Virri
2004, 73). Moraalisesti vastuullisina #énellisiné toimijoina meidén tulee
pyrkié ottamaan vastuullisesti huomioon tekojemme seuraukset (ks.
Wiberg 1989). Vastuullinen harkinta ei kuitenkaan perustu aprioriseen
moraalisddnnostoon, vaan elettyyn eliméén, todellisuuteen, joka yh-
teiseen hyvéin pyrittiessi toteutuu neuvotteluna aktuaalisessa vuo-
rovaikutuksessa (ks. Varri 2004, 73). Niin ollen yhdessé toimimisen
etiikan perusta on Mini-Sin#-dialogissa, kohtaamisessa.

Asnellisen toiminnan arvojen oikeutusta voidaan punnita vain
kulttuuriseen toimintaympéristoon, yhteison tai yhteisojen viliseen
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toimintaan liittyvina. Inhimilliselld toiminnalla voi olla eettisié seu-
rauksia silloin, kun toiminta koskettaa toisia ihmisié tai ympéaristoa.
Vuorovaikutuksessa ja yhteisessi déniympéristossi tapahtuvana toi-
mintana myos inhimillinen akustinen kommunikaatio on véistamétta
eettisten kriteerien alaista subjektien (Minid-Sind) vilisté tai intersub-
jektiivista (Mini-Se) toimintaa.* Samalla on selvii, ettd moraalises-
sa paitoksenteossa yhteista dénellisti toimintaympéristoa koskevien
moraaliperiaatteiden ja sdéntdjen tulee olla relevantteja ihmisten hy-
vinvoinnille. Vaikka myontéisimme, ettd toimimme eettisesti oikein,
kun toiminta tuottaa hyvaa (ks. MacIntyre 2007 [1981]; Malkavaara
2020), jaa kuitenkin usein epéselviksi ja neuvoteltavaksi, miten yh-
teinen hyva kiytdnnosséa toteutuu. Miten tulisi suhtautua esimerkiksi
julkisissa tiloissa tai liikennevilineissé yleiseen matkapuhelimen kéyt-
toon - soittodfniin, piippauksiin tai dinekkéiseen puhumiseen asioista,
jonka yksi tai useampi lisné olevista kokee hiiritseviksi tai mieltia
yksityistiloihin kuuluvaksi (ks. Uimonen 2005).

Yhteisess# ddniympéristossa dénellisen vallan ja vastuun kysy-
mykset kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa. Keskeinen kysymys
on, kenelld on oikeus ja valta pa#ttad auditiivisesta, esimerkiksi jo-
kapaikkaisen musiikin muovaamasta soivasta todellisuudestamme.
Kuten junamatkustajat edells, joudumme kuulijoina tai kuuntelijoina
ympéristossimme kuuluvan &énen kanssa vuorovaikutukseen vélit-
tomasti ja riippumatta siitd, halusimme sitd tai emme (ks. Kassabian
2013). T4llsin voi olla kiistanalaista, kenen etua dinentuottaminen tai
kuuntelu palvelevat. Koska akustiseen kommunikaatioon osallistuvilla
voi olla erilaisia padamaérig, joudutaan pohtimaan kommunikaatioon
osallistuvien vapauksien ja velvollisuuksien suhdetta. Erésté kannan-
ottoa vastuullisen dénellisen toiminnan ehdoista ja normeista edustaa
edellé kuvattuun tilanteeseen viittaava argumentaatio, jonka mukaan
danekis matkapuhelimen kéytto junavaunussa tarkoittaa julkisen tilan
ottamista yksityiskdyttoon niin, ettd se samalla kieltd& kanssamatkus-
tajilta yksityisyyden yhteisessi tilassa (ks. Uimonen 2005).

4 Intersubjektiivisuus viittaa téssi ihmisten véliseen (yhteis)toimintaan, joka perustuu
pyrkimykseen ja mahdollisuuteen ymmértii toisia ihmisié.
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Tiivistden kuuntelukasvatuksen etiikka koskee sité, miksi, mit4 ja
miten pitdisi missékin tilanteessa kuunnella tai kuka lopulta paattaa
siité, keté ja kenen on kuunneltava. Eettisen dénellisen toiminnan ylei-
sené ehtona voidaan piti4, ettd dénellinen toimija ottaa yhteisen hyvén
nékokulmasta huomioon kaikki, jotka ovat joko suoraan tai vélillisesti
Aénellisen toiminnan vaikutusalueella. Vastuu #dénellisen toiminnan,
esimerkiksi meluksi koetun puheen, musiikin tai ympéristodénien tuot-
tamisesta koskee erityisesti negatiivisten terveysvaikutusten estamista
(melusta ja melun terveysvaikutuksista ks. esim. Vartiainen et al. 2015;
Heinonen-Guzejev ja Vuorinen 2020).

Empatia ja yhdessé toimiminen

Yhteison sosiaalisten suhteiden muodostamisessa ja ylldpitdmisesséi
tarvitaan myo6tatuntoa, hyvai tahtoa ja empaattista tapaa huomioida
toiset ihmiset. Myos kuuntelussa tarvitaan tunteiden analyysi4, esimer-
kiksi toisen tunnetilojen tunnistamista, kun harkitaan, mité tunteita
moraalisessa paatoksenteossa tulisi seurata, kuunnella ja kehittaé (ks.
Aaltola ja Keto 2017, 18-19, 21-22). Se, onko kyse esimerkiksi projektii-
visesta, simuloivasta, kognitiivisesta, affektiivisesta vai ruumiillisesta
empatiasta, vaikuttaa oleellisesti vuorovaikutukseen osallistuvien ta-
voitteisiin ja siten vuorovaikutuksen laatuun ja etenemiseen (mt., 27-91).

Kognitiiviseen empatiaan, joka tarkoittaa kykyé havaita ja paételld
muiden tunteita ottamatta osaa noihin tunteisiin, ei vélttaméatta sisélly
lainkaan myotieldmisté. Sosiaalisessa kanssakdymisessé kognitiivinen
empatia on tarkea tyokalu, jota arjessa tarvitaan toisten tunnetilojen
havaitsemiseen ja kriittiseen arviointiin. Tunteiden sivuuttaminen voi
kuitenkin johtaa kyvyttomyyteen ymmaértis toisen mielensisaltoja,
miké puolestaan voi ohjata tunnekylméan arviointiin. Tama mahdollis-
taa empatian manipulatiivisen kéyton. (Aaltola ja Keto 2017, 49-53, 61.)
Paradoksaalisesti kognitiivisen empatian taitaminen on egoistin etu:
kannattaa ottaa toiset huomioon, jotta saa heidét toimimaan halutulla
tavalla (Hallamaa 2017, 70-72).

Simuloivalla, projektiivisella ja affektiivisella empatialla voi olla tér-
ke rooli dialogiseen kuunteluun liittyvissid moraalisessa harkinnas-
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sa ja paatoksenteossa. Simuloinnissa, jossa kysytadn “milté toisesta
tuntuu”, pyritdén asettumaan toisen asemaan. Simuloiva empatia voi
siten palvella moraalisessa toiminnassa seké toissuuntautuneisuuden
etté erilaisuudelle avoimuuden oppimista. Projisoinnissa samaistutaan
ja asetutaan mielikuvituksen avulla toisen tilanteeseen. Vastaaminen
kysymykseen "miltd minusta tuntuisi, jos olisin toisen tilalla” auttaa
ymmirtiméian muiden haasteita ja ongelmia. T#sté liht6kohdasta pro-
jektiivinen empatia voi tukea moraalin kehittymista. (Aaltola ja Keto
2017, 32-33.) Affektiivinen empatia, myo6tieldva kokemusten ja tunteiden
jakaminen, perustuu resonaatioon eli kykyyn jakaa toisten tunnetiloja.
Kun toisen asema ja ndkékulma avautuu vuorovaikutukseen osallistu-
valle kokemuksellisesti, hén tunnistaa ja arvioi kokemustaan arvojen
kautta, jolloin siité tulee hénelle moraalisesti merkityksellinen. (Mt.,
64-65, 67.) Tamé puolestaan on empaattisen ja toisen yksityisyytta
kunnioittavan vuorovaikutuksen ldhtokohta.

Ruumiillinen (tai kehollinen) empatia, joka tarkoittaa tunteen tun-
nistamista omien kehollisten kokemusten kautta, eroaa edellé kuvatuis-
ta empatian muodoista siin, ettei se liity pelkéstédén mielen kayttoon,
mielikuvitukseen havaintoon tai jarkeilyyn, vaan myos kehollisuuteen
(Aaltola ja Keto 2017, 79). Kasvokkainen vuorovaikutus on kehollinen
tapahtuma, jossa vuorovaikutukseen osallistuvien sanattomaan viestin-
téan liittyvét kehon asennot, liikkeet, eleet ja &4net linkittyvit kykyyn
kommunikoida, reagoida ja olla kosketuksissa toisiin kehoihin (mt., 76).
Keho ja mieli kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa - keho vaikuttaa
mielen sisélt6ihin, jotka puolestaan nékyvit kehossa ja tekevit ne muil-
le tiettaviksi (esim. Scheler 2017 [1912], 9-10].

Koska kehomme lukevat toisiaan, ruumiillisuus voi olla kanava,
jonka avulla ymméarramme toisiamme (Scheler 2017 [1912]; Zahavi
2008; Juntunen téssé teoksessa). Onkin viitetty (esim. Zahavi 2008),
etté toisen kehonkielen lukeminen on varmin tapa ymmaértai toista.
Ruumiillisessa empatiassa on myos lésné toisen erilaisuus ja tuntemat-
tomuus (Aaltola ja Keto 2017, 80). Yhdessé toimittaessa on hyodyllis-
té, ettd ruumiillinen empatia muistuttaa erilaisuuden merkityksesta.
Samalla tarvitaan affektiivista empatiaa ja siihen kuuluvaa resonaa-
tiota, jonka avulla tunnistamme toisemme moraalisella tasolla. Naill&
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varauksilla ruumiillinen empatia, jossa ldhestytésn toista ainutlaatui-
sena yksilon4, on oleellinen osa dialogin ja dialogisen kuuntelun taitoa.

Perusopetus ja dialoginen kuuntelu

Suomalaisen perusopetuksen ydintehtéivéna on auttaa kasvatettavia
sellaisten tietojen ja taitojen hankkimisessa ja kehittidmisessj, joita he
nyt ja tulevaisuudessa tarvitsevat vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
ja ympéaristonsa kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2014) mukaan perusopetuksen nelji tehtévialuetta ovat opetus-
ja kasvatustehtavé, yhteiskunnallinen tehtéva, kulttuuritehtavi seké
tulevaisuustehtévi. Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen,
mitéd kuvaa pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen seki oikeu-
denmukaisuuteen ja rauhaan. Musiikkikasvatuksella on tirkeé rooli
jokaisella tehtavialueella.

Perusopetuksen kaikkien oppiaineiden opetuksen tulee palvella
kaikille tarpeellisten vuorovaikutus- ja yhteisty6taitojen oppimista.
Kuunteluun perustuvia vuorovaikutustaitoja voidaan pitéa téllaisina
eldménhallinnan perustaitoina. Kasvatettavan kasvu itseniiseksi, vas-
tuulliseksi ddnelliseksi toimijaksi sisiltdé ajatuksen kasvusta tasaveroi-
seksi ja pateviksi kommunikoijaksi. Perusopetuksen opetus- ja kasva-
tustehtévian ndkokulmasta musiikkikasvatuksen erityisens tehtévané
on kasvattaa d#nellisié toimijoita, joilla on akustisen kommunikaation
eri jarjestelmissa tarvittavat vuorovaikutustaidot.

Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) painotetaan, etta
tulevaisuudessa korostuu toisen huomioon ottamisen ja yhteisollisyy-
den merkitys. Perusopetuksen laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden
(L2) mukaisesti musiikkikasvatuksen johtoajatuksena on, etti oppilai-
ta kasvatetaan kohtaamaan arvostavasti toiset ihmiset (POPS 2014,
21). On havaittavissa, ettd suomalainen yhteiskunta on kulttuurises-
ti, kielellisesti, uskonnollisesti ja katsomuksellisesti moninaistunut.
Kulttuurista vuoropuhelua ja kuuntelua korostava musiikkikasvatus,
jossa kulttuurinen moninaisuus ndhd#an lahtokohtaisesti myonteise-
né voimavarana, voi edistaé kulttuurien vélistd ymmartdmysta. Myos
perusopetuksen kulttuuritehtévi, sivistyksen, tasa-arvoisuuden ja eli-
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nik#isen oppimisen edistdminen, edellyttd# dialogisen ja yhteisollisen
kuuntelutaidon opettamista. Tdma puolestaan vaatii, ettd dialoginen
kuuntelu on kouluyhteison yhdessé toimimisen ja opettamisen perusta.

Perusopetuksen arvoihin sitoutuva musiikkikasvatus vastaa osal-
taan perusopetuksen yhteiskunnallisen tehtévin toteuttamisesta.
Lahtokohtana on ymmarrys siité, kuinka riippuvaisia olemme ihmi-
sind ja ihmisyhteis6iné toinen toisistamme. Sek# yksilon ettd yhteison
hyvaéan pyrkivin yhteiskunnallisen tehtdvén mukaisesti musiikkikas-
vatus vahvistaa oppilaiden osallisuutta ja osaamisperustaa kasvussa
demokraattisia oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti kayttaviksi aktii-
visiksi kansalaisiksi (ks. POPS 2014, 19).

Etiikan ymmairtadminen toimintataitoina siséltéa ajatuksen, etta
eettistd harkintaa, osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja sek vas-
tuullista suhtautumista tulevaisuuteen voidaan asiamukaisen kas-
vatuksen ja harjoituksen avulla oppia (Clarkeburn 2006; Repo 2014).
Demokraattisen ja monidénisen kouluyhteison edellytyksené on, etta
kaikilla on yht#liinen oikeus osallistua yhteison toimintaan kuuntelun
edellytyksisté ja patevyydesté riippumatta. Omassa koulu- ja luokka-
yhteisossd tapahtuva osallistuminen dialogiin ja kuulluksi tulemisen
kokemukset auttavat nikemésn vaikuttamisen mahdollisuuksia ja op-
pimaan eettisesti kestévia vaikuttamisen tapoja. Koska kuuntelukasva-
tuksessa pohditaan ja opetellaan yhdessé toimimiseen liittyvii arvoja,
kuuntelukasvatus on kasvatusta moniééniseen sosiaalisuuteen.

Perusopetuksen musiikkikasvatuksessa on hyvéksytty varsin ylei-
sesti musiikin kuuntelun ideaalina tarkkaavainen kuuntelu. Musiikin
kuuntelukasvatuksessa (esim. Unkari-Virtanen 2022) on kuitenkin
syyté tarkastella kuunteluideaalia laajemmin paitsi erilaisia tapoja
kuunnella, myos oppilaan auditiivista ympéristo4, soivaa todellisuut-
ta. Musiikin medioituminen, digitaalisten viestintiteknologioiden, v&-
lityskanavien ja siséltojen kasvava lasnéolo lasten ja nuorten arjessa,
jokapaikkaisen musiikin yleistyminen (Kassabian 2013)% esimerkiksi
kaupunkitilassa (ks. Uimonen 2021) seké uusien digitaalisten kuunte-

5 Kassabian (2013) viittaa kisitteelld ubiikki kuuntelu eli jokapaikkainen kuuntelu musiikin
jatkuvaan ldsnéoloon ympéristossé ja ihmisten eliméssé.
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luvilineiden kayttoonotto ovat vaikuttaneet voimakkaasti kuunteluta-
poihin ja niihin liittyviin sosiaalisiin kayténtoihin.

Musisoinnin perusta ei kuitenkaan ole muuttunut: musisointi on
edelleen musiikillista dialogia musiikin, musisoijan ja musisoijien kes-
ken.8 Kuuntelun laajassa merkityksessi musiikin kuuntelu viittaa musii-
killiseen kommunikaatioon, toisen musisoijan kuunteluun ja osallistumi-
seen musisointiin kuuntelemalla. Koulun musiikillisissa tapahtumissa
ja yhdessé musisoitaessa voidaan perusopetuksessa kéytannossé har-
joitella yhdessé toimimista ja toisen huomioonottamista.

A#nimaiseman kuuntelun harjoittelun yhtens tavoitteena on har-
jaannuttaa eettisesti kestdviin osallistumiseen yhteisessd ympéris-
tossa (ks. myos Paananen tésséd teoksessa). Kuunteluharjoitusten
tarkoituksena on, etté oppilaat oppivat kuuntelemaan tarkemmin ja
kriittisemmin akustisen ympéristonsi ja yhteisonsé dénié (Schafer
2015 [1992]; 1994). Tam4 edellyttas, ettd he saavat riittévisti ohjausta
oman elinympéristonsa kulttuuristen merkitysten tunnistamiseen ja
arvostamiseen sekd oman kulttuuri-identiteetin ja myonteisen ympéris-
tosuhteen rakentamiseen (Kankkunen 2012a; 2012b). Oppilaita voidaan
rohkaista luottamaan omaan #éneensi ja vaikutusmahdollisuuksiinsa
esimerkiksi oppilaskunnan tai luokkien yhteisissé dénimaisemaprojek-
teissa. Ajatuksena on, ettd oppilaat saavat konkreettisesti vaikuttaa
koulun tilojen &&nimaisemaan, kuten varata oman paikan musiikin
kuunteluun, suunnitella ja sisustaa hiljaisen huoneen rentoutumista
varten tai jarjestéié ja ohjata kouluyhteison yhteisis tanssihetkid. Oman
toimijuuden vahvistumisen myoté oppilaita motivoidaan ja kannuste-
taan toimimaan yhteistssé yhteisen ddnimaiseman hyviksi, esimer-
kiksi suojelemaan arvokkaita dénellisida maamerkkeji tai katoamassa
olevia #dnia (ks. Schafer 1994; Truax 2001).

Edelld on kaynyt ilmi, ettd musiikkikasvatukseen liittyy eettinen
ulottuvuus, joka ei ole palautettavissa vain musiikillisten kiytantojen
piirissé tapahtuvaan tekniseen harjaantumiseen (Vikeva 2003; 2004,

6  Maédirittely on ldhelld sosiomusikologi Christopher Smallin (1998) musikoinnin késitet-
té (musicking), jossa korostuu kaikkien musiikin esitystilanteeseen osallistuvien rooli
musiikillisen tapahtuman tuottajana ja musikointiin osallistujana.
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343). Koska musiikillinen kasvu edellyttid myos eettistd harjaantu-
mista ja totuttujen toimintatapojen kyseenalaistamista, musiikkikas-
vatuksessa on syyté pohtia yhdessé toimimisen etiikan nékokulmasta
esimerkiksi dénen kulttuurisia merkityksié, 44nellé vaikuttamisen eh-
toja sekd musiikin medioitumisen ja jokapaikkaistumisen vaikutuksia
yhteiseen ympéristoon ja arkieliméian. Myos omaan déneen ja 4&nen-
kayttoon liittyvien huolen tai pelon kokemusten késittelemisté osana
opetusta voidaan pitda pedagogisesti merkityksellisena.

Kirjallisuudessa usein mainittuja keinoja dialogin ohjaamiseen ovat
keskustelijoiden kannustaminen kuuntelemiseen, kokemuksista puhu-
miseen ja toisten puheeseen liittymiseen (Heikka 2021). Kdytannossi
se yhtaalta tarkoittaa, etté luokassa opetellaan péivittdin, kuinka an-
namme tilaa toiselle ilmaista itseésin. Toisaalta tasa-arvoisen dialogin
harjoittelussa etsitisin tasapainoa siiné, miten vahvan roolin jokainen
osallistuja voi ottaa esimerkiksi keskustelun aloittamisessa ja yllépité-
misessd. Harjoituksissa voidaan myos tutkia vuorovaikutukseen osal-
listuvien sijainnin ja kehon kielen, kuten eleiden, ilmeiden ja katsekon-
taktin vaikutusta kuuntelemiseen. Harjoittelussa kiinnitetéén erityista
huomiota tilanteeseen sopivaan dénenkéyttoén, oman puheenvuoron
odottamiseen sek# puheenvuorojen vuorotteluun ja tasapuoliseen ja-
kautumiseen. Empatiasta erityisesti projektiivinen ja simuloiva empatia
ovat pedagogisesti arvokkaita, silla niiden avulla voidaan harjaannuttaa
kyky#d hahmottaa muiden tilanne tai perspektiivi (Aaltola ja Keto 2017).
Myos affektiivisen empatian keskeisen osan, myotéeléavin resonaation
harjoittelu on térke#s, koska siiné opitaan avoimuutta erilaisuudelle.
Ruumiillisen empatian harjoittelu taas auttaa tunnistamaan keholli-
suuden merkityksen yhteisessi toiminnassa.

Koska kuuntelukasvatuksen tehtavéni on kehittia dénellisessé toi-
minnassa tarvittavaa reflektiivistd harkintaa, kuuntelun opetukses-
sa korostuu moraalisen arvioinnin kyky eli oppilaan kyky reflektoida
oman #énellisen toimintansa vaikutuksia toisten hyvéan. Voidakseen
oppia tekeméén perusteltuja ja vastuullisia valintoja, oppilas tarvit-
see eettisten periaatteiden tuntemusta. Tasté syysté oppilaalle tulee
tarjota mahdollisuuksia eettisten periaatteiden jasentémiseen, ym-
méirtédmiseen ja soveltamiseen. Pedagogisesta ndkokulmasta néiden
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kysymysten késittelyn térkein viline on dialoginen keskustelu, joka
liitetéén luontevasti kulloiseenkin oppimistilanteeseen. Tamé edellyttad
dialogisen kuuntelun harjoittelua todellisissa tilanteissa, esimerkiksi
kun luokassa pohditaan, miten kuuntelun tai &anenkéyton ristiriitati-
lanne tulisi ratkaista. Nain oppilaat perehtyvit kuunteluun liittyvaén
eettiseen harkintaan ja pasatoksentekoon, jota tarkastelen seuraavaksi.

Eettisen harkinnan oppiminen kuuntelussa

Moraalin julkisuusperiaate edellyttéé, ettd moraaliperiaatteen tai
-séénnon tulee olla kaikkien opittavissa ja kaikille opetettavissa
(Wiberg 1989). Moraaliséénnot opitaan paitsi yhteisollisesti sosiali-
saatiossa, my0s kasvatuksen avulla. Néin ollen vastuullista yhteisol-
listd kommunikaatiota, kuten kuuntelun etiikkaa tulee opettaa kaikille.
Suomessa kuuntelun opetus voidaan jarjestéé kattavasti, julkisesti ja
lahtokohtaisesti kaikki oppivelvolliset tavoittavassa perusopetuksessa
luontevasti osana musiikinopetusta.

Keskeinen inhimillistd kasvua ja oppimista méaarittéava kysymys on,
mité ja minké verran tarvitaan hyvain elamién (Sachs ja Santarius
2007). Jotta voitaisiin sanoa, kuinka toimia eettisesti kestévilla taval-
la, on selvitettévi, milld perusteilla toimintaa voidaan kutsua hyvai
edistaviksi (Hallamaa 2017, 9). Tama4 edellyttiaé eettisen harkinnan
oppimista.

Restin (1986; Rest ja Narvaez 1994; Rest ym. 1999) eettisen harkin-
nan nelivaiheinen malli kuvaa toiminnan eettisyyteen liittyvéa reflek-
tiivisté prosessia. Mallin osatekijit ovat eettinen herkkyys, moraa-
lis-eettinen harkintakyky eli ongelmanratkaisu, eettinen motivaatio eli
pasttaviisyys toimia seké eettinen toimeenpanotaito. Mallissa oletetaan,
ettd mainitut eettisten tekojen askeleet ovat loogisesti toisistaan riippu-
mattomia (Rest 1986, 5). Toisin sanoen mallin vaiheet eivit valttamétta
seuraa toisiaan perdkkéiin, vaan osatekijit vaikuttavat samanaikaisesti
toisiinsa. Jokainen vaihe on tarpeen, jotta eettinen toiminta toteutuisi
kéytannossi. Esimerkiksi voimme olla hyvié ratkaisemaan ongelmia,
mutta vain jos ne on ensin meille osoitettu (Clarkeburn 2006). Saatamme
my0s ndhdi ongelmat selkeéisti, ratkaista ne nopeasti ja tarkasti, mutta
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Kuvio 1. Eettinen harkinta
ja paatoksenteko (Rest
Moraalis-eettinen .. 1999).
Eettinen herkkyys ongelmanratkaisu ym
Eettinen Eettinen
toimeenpanotaito motivaatio

silti toimia toisin esimerkiksi mukavuudenhalusta tai toimintaympé-
ristosté tulevan paineen lannistamana (Juujérvi ja Pesso 2009). Koska
toimimattomuus tai epdonnistuminen milld tahansa eettisen harkinnan
osa-alueella johtaa moraalisen toiminnan epéonnistumiseen (Rest ja
Narvaez 1994; myos Juujirvi ja Pesso 2009), vastuullisen kuuntelijan
tulee olla tietoinen eettisen harkintaprosessin kokonaisuudesta.

Eettinen herkkyys tarkoittaa taitoa havaita ja tunnistaa eettisi&
kysymyksig, jinnitteits ja ongelmia. Eettinen ongelma syntyy usein
ristiriidasta useamman arvon vililld tai siitd, miten tarkasteltu arvo
tai eettinen periaate toteutuu toiminnassa. Jotta esimerkiksi akusti-
seen kommunikaatioon tai yhteiseen dnimaisemaan liittyvi ongelma
voidaan tulkita eettiseksi ongelmaksi, arvoristiriita tulee tunnistaa.
Eettinen herkkyys merkitsee tietoisuutta siité, kuinka oma tai jonkun
muun toiminta vaikuttaa toisiin ja heidén hyvinvointiinsa (Rest ym.
1999). Niin ollen eettinen herkkyys edellyttia kyky# asettua toisen
asemaan sek# valmiutta tarkastella tilannetta kaikkien osapuolten
nékokulmasta. Tasté syystéa eettisen herkkyyden keskeiseni tekijana
voidaan pitéaé projektiivista empatiaa, joka on my6s empaattisen kuun-
telun perusasenne.

Kun eettinen ongelma on tunnistettu, on etsittavéa ratkaisu, joka on
perusteltavissa eettisin kriteerein. Tavallisesti joudumme toistensa
kanssa kilpailevien arvojen pohjalta arvioimaan ja valitsemaan, mik#
ratkaisu on enemmaén oikein kuin joku toinen (Rest ja Narvaes 1994,
24; Juujarvi ja Pesso 2009, 94). Suhteessa ongelmaan on kuitenkin aina
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vahint&an kaksi vaihtoehtoa: voimme olla tekeméitta mitdsn - miké on
myos eettinen valinta - tai toimia parhaaksi katsomallamme tavalla
ratkaisun I6ytamiseksi.

Arkiymmarryksen mukaan eettisen ongelman tiedostamisesta tai
ratkaisun l6ytédmisesti ei valttadmatta vield seuraa hyvéa harkittu teko
(Clarkeburn 2006). Jotta eettinen toiminta voisi toteutua, eettiset arvot
on asetettava muiden arvojen, kuten suosittuna olemisen, taloudellisen
turvallisuuden tai uramahdollisuuksien edelle. Koska halu tai tahto
olla eettisesti hyva ihminen on vain yksi motivaatioon vaikuttava ta-
voite monien joukossa, tarvitaan eettistd motivaatiota toimia ja tehd&
oikein. Jos yhteis6n arvot ovat eettisesti kestévélla pohjalla, yksilo ky-
kenee yleensé asettamaan yhteisolliset arvot henkilokohtaisten arvojen
edelle. Pdinvastaisessa tilanteessa, jos yhteison sisi- tai ulkopuolelta
lisétaén painetta valita ja toimia toisin, yksilo joutuu pohtimaan oman
paatoksensi lujuutta. Eettisessé harkinnassa tehdyt ratkaisut johta-
vat eettisesti kestévaén toimintaan vain, jos yksilolld on eettisen mo-
tivaation liséiksi eettistd toimeenpanotaitoa (Rest 1986). Se tarkoittaa
sisdisté vahvuutta, rohkeutta ja kykyé toimia eettisten periaatteiden
mukaisesti, myos silloin kun tarvitaan nopeaa harkintaa erilaisten ar-
vojen ristipaineessa (Juujarvi ja Pesso 2009).

Yhteison dénellisilli toimijoilla on yhteinen vastuu kommunikaa-
tiosta ja sen jatkumisesta. Vastuullinen orientoituminen tavoitteeseen
yhteisestd ymmaérryksesté edellyttad pyrkimysté dialogin jatkami-
seen tai vihintéd4nkin yhteisesti koordinoituun toimintasuunnitelmaan.
Dialogisessa kuunteluprosessissa ei kuitenkaan voida varmuudella en-
nustaa, kuinka vuorovaikutustilanne etenee. Vastuu viestintdkanavan
aukipitdmisesti korostuu erityisesti ristiriitatilanteissa. Viestinnin
jatkuminen edellyttié, ettd hyvinkin erimieliset viestijét sitoutuvat
my0s konfliktitilanteissa viestinnéin yhteisiin pelisdéntéihin. Dialogissa
voidaan kohdata erimielisyys, hankaluudet ja kisitella ne rakentavalla
tavalla. Kuuntelijalta tima edellyttié aktiivista roolia ja vastuunottoa
viestinnén onnistumisesta.

Musiikkikasvatuksessa voidaan Restin eettisen toimintamallin avul-
la paitsi késitteellisté4, jisentds ja analysoida dénenkayttoon ja kuunte-
luun liittyvéa eettistd harkintaprosessia, myos kuvata eettisen harkin-
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nan kehittymisté dénellisessé toiminnassa. Siten Restin (1986) eettisen
toiminnan malli soveltuu kuuntelukasvatuksessa eettisen harkinnan
opetuksen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Kankkunen
2020). Mallia voidaan myos soveltaa oppimistilanteissa etsittéessi ja
analysoitaessa syit4, jotka aiheuttavat eettisen #énellisen toiminnan
epdonnistumisen.

Perusopetuksen musiikin oppivat yhteisot, kuten luokkayhteisot tai
musiikkipainotteiset luokat, tarjoavat turvalliset olosuhteet yhdessé
toimimisen tapojen harjoitteluun. Kuuntelukasvatuksessa korostuu
tarve harjoitella eettistd harkintaa ja padtoksentekoa niin, etti kas-
vatettavat siséistévit eettisesti kestdvin eldiménasenteen kaiken toi-
minnan ldhtokohdaksi. On tarke#s, ettd oppilaat saavat monipuolisesti
harjoitella eri viestintdympéristoissi neuvottelemista, rakentavan pa-
lautteen antamista seké sovittelemista ja ristiriitojen ratkaisemista.
Musiikkikasvatuksessa turvallisen harjoittelun tilanteita ovat esimer-
kiksi musisointitilanteet, joissa musiikkikasvattaja ohjaa oppilaitaan
kuuntelemaan toisiaan ja ilmaisemaan musisointiin liitty vt nikemyk-
sensé ja ehdotuksensa rakentavasti (esim. Wallenius 2021).

Kuuntelukasvatuksen tavoitteet ja arviointi

Perusopetuksen kuuntelukasvatuksen perustana on nékemys inhi-
millisesté akustisesta kommunikaatiosta kaikille tarpeellisena eli-
méintaitona, osallistavana dialogina, joka on yhteisollista, kehollista
ja eettisté toimintaa. Néin ollen eettisen kuuntelukasvatuksen tavoi-
teasettelun lahtékohtana on inhimillisen akustisen kommunikaation
perusta, yhteisossé tapahtuva kokonaisvaltainen, kaikkien aistien
kéayttoon perustuva dialoginen vuorovaikutus. Sen ytimené puoles-
taan on dialoginen kuuntelu, #énellisten toimijoiden tasaveroinen
vuorovaikutus ympériston ja sen toisten toimijoiden kanssa. Koska
kuunneltava voidaan laajasti ymmartas dénellisen toimijan kuunte-
luna, kuuntelukasvatus koskee puhujan, musisoijan tai 4&niympéris-
ton ddnentuottajan vuorovaikutusta ja eettisesti kestévad kuuntelua.
Nama ovat kuuntelukasvatuksessa opetettavia, vahvistettavia ja ar-
vioitavia taitoja.
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Perusopetuksen tehtéviani on antaa valmiuksia oppilaan kasvus-
sa elaimién dialogissa toisten ihmisten ja elinympéristonsé kanssa.
Vastaavasti kuuntelukasvatuksen osa-alueilla (puhe-musiikki-#éni-
maisema) on yhteinen tavoite, toisen arvostava kohtaaminen. Kuulluksi
tulemisen merkityksessa tadmaé vaatii jokaiselta ymmarrysté toisten
toimijoiden asemasta, tarpeista ja tavoitteista, avoimuutta erilaisuutta
kohtaan seké valmiutta ja kykyé toimia tarvittaessa toisin.

Kuuntelukasvatuksen ldhtokohtana on ajatus etiikasta taitoina,
joita voidaan opettaa ja oppia. On esimerkiksi mahdollista oppia
herkkyyttd havaita eettisié ongelmia. Eettisesti kestévén (ks. Sihvo
ja Koski 2020, 190) pastoksenteon harjoittelu haastaa oppilasta 16y-
tdméén rohkeuden ja kyvyn tehdi tietoisesti valintoja arvojen ja pe-
riaatteiden vililla. Opetussuunnitelmien perusteiden (POPS 2014,
15-16, 18, 21) valossa kuuntelukasvatusta tulee suunnata siten, etta
oppija omaksuu yhdessé toimisen eettisen asenteen niin, etti oppijan
kestévyystietoinen elaménorientaatio vahvistuu (Foster, Salonen ja
Keto 2019).

Yhteisollisessd kuuntelukasvatuksessa tavoiteltavan eettisen toimi-
juuden lihtokohtana on yhteison jisenten edistynyt eettinen herkkyys
(ks. Rest ja Narvaez 1994). Eettisen asenteen ytimessé on kuuntelijan
epaitsekkyys, joka ilmenee vastuullisuutena, ihmisten ja muun luonnon
kunnioittamisena, huomioonottamisena ja huolenpitona. Koska ihminen
on osa luontoa, kuuntelukasvatuksessa ohjataan oppilaita ymmarta-
mé#n omien valintojen, eldméntavan ja tekojen merkitys paitsi itselle,
l&hiyhteisolle ja yhteiskunnalle, my6s luonnon ekosysteemien elinvoi-
maisuudelle (POPS 2014, 16).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin ja dialogisen
kuuntelun ideaaliin sitoutuvat kuuntelukasvatuksen tavoitteet voi-
daan tiivistéa yhdeksi kokonaisuudeksi perusopetuksen seitsemin
osa-alueen, tiedon- ja taidonalat ylittdvén ja yhdistévén laaja-alaisen
osaamisen avulla (POPS 2014, 20-24; myos Kankkunen 2020). Yleisen#
tavoitteena on, etté oppilas dénellisens toimijana motivoituu toimimaan
eettisesti ja vuorovaikutteisesti, tuntee ja siséistés vuorovaikutuksen
ja kontekstissa toimimisen sddnnot seké osaa toimia taitavasti moti-
vaationsa, tietojensa ja eettisen harkintansa pohjalta.
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Kuuntelukasvatuksen ensimmaéinen laaja-alainen osaamisen tavoi-
tealue liittyy perusopetuksen ajattelun ja oppimaan oppimisen tavoit-
teen tukemiseen (ks. POPS 2014, 19). Tulevaisuuden taidot edellytté-
vét joustavaa ja luovaa toimintaa, kyky# soveltaa tietoja ja taitoja eri
tilanteissa ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa (OECD 2005; De Corte
2012). Niin ollen patevén kuuntelun arviointikriteerit kytkeytyvét oppi-
laan kykyyn sek yksin ettd yhdessé toisten kanssa kisitella eli eritelld,
vertailla, yhdistés, tiivistds, ennakoida, punnita, tulkita ja arvioida d4-
nellisté informaatiota. Burbulesin (1993) dialogisen kuuntelun ideaalia
ja Restin (1986) eettisen toiminnan mallia soveltaen oppilaan pétevin
vuorovaikutuskayttiytymisen peruskriteerini on, ettd hén (1) kohtaa
toisen arvostavasti, (2) on motivoitunut toimimaan ja oppimaan yhdes-
sd, (3) toimii vastavuoroisesti seké (4) osaa toimia joustavasti erilaisissa
toimintaympéristoissé ja erilaisten ihmisten kanssa.

T#hén kiinteésti liittyen kuuntelukasvatuksen toisena, kulttuurisen
osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun tavoitteena on, etté oppilas
oppii tunnistamaan ja nikemé#n ympériston kulttuuriset kielelliset,
uskonnolliset ja katsomukselliset merkitykset perustaltaan myontei-
send voimavarana (POPS 2014, 21). Musiikkikasvatus tukee dialogisen
kuuntelukasvatuksen avulla oman kulttuuri-identiteetin syntymist4,
toisten kulttuurien hyviksymisté ja kunnioittamista, jotka ovat ta-
sa-arvoon, yhdenvertaisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen perustuvan
kommunikaation edellytyksié.

Kuuntelukasvatuksen kolmantena, itsesti huolehtimisen ja arjen
taitojen tavoitteena on kasvattaa oppilas huomaamaan ihmissuhteiden
ja keskindisen huolenpidon merkitys (POPS 2014, 22). Empaattisessa
dialogissa oppilas voi huomata riippuvuutensa muista ihmisisté seké
sen, kuinka hén voi vaikuttaa toiminnallaan niin omaan kuin toisten-
kin hyvinvointiin. Niin ollen dialogisen kuuntelun oppiminen tukee
oppilaiden eldiménhallinnan perustaitoja ja valmiuksia, jotka liittyvét
terveyteen, hyvinvointiin, turvallisuuteen ja arjenhallintaan.

Neljanteni kuuntelukasvatuksen laaja-alaisen osaamisen tavoittee-
na on tukea oppilaan monilukutaidon oppimista (ks. POPS 2014, 17, 22).
Kuuntelukasvatuksen tavoitteena monilukutaidon hallinta tarkoittaa,
etté oppilas pystyy patevisti vastaanottamaan ja vilittdméan viesteji
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esimerkiksi puhutussa, audiovisuaalisessa tai digitaalisessa muodossa.
Téhan liittyen kuuntelukasvatuksen viidennessé tavoitealueessa, tie-
to- ja viestintéteknologisessa osaamisessa keskitytédan monilukutaidon
vélineisiin (mt., 23). Kuuntelukasvatuksen tavoitteena on opastaa op-
pilasta hahmottamaan digitaalisen median merkitys ihmisten arjessa
vuorovaikutuksen ja vaikuttamisen vélineeni. On tirke#s, etti oppilaat
oppivat mediakriittisesti hahmottamaan ja arvioimaan sek viestin-
tateknologian mahdollisuuksia etté riskejd, myos globaalin maailman
kansainvilisessd vuorovaikutuksessa. Musiikillisen d&nen kuuntelun
ja tuottamisen opettamiseen keskittyvilld musiikkikasvatuksella on
hyvit valmiudet kiinnittda huomiota my6s medioituneen musiikin ja
digitalisoituneen kuunteluympériston eettisiin haasteisiin.

Kuuntelukasvatuksen kuudes laaja-alaisen osaamisen taitoalue, tyo-
elamataidot ja yrittdjyys asettaa tavoitteet tydeliméssé tarvittavalle
kuuntelulle. Kuuntelukasvatuksen tavoitteena on vastata muuttuvassa
maailmassa ammatillisen osaamisen vuorovaikutus- ja yhteistyotai-
tojen perusvaatimuksiin, kuten keskustelu- ja neuvottelutaitojen op-
pimiseen (ks. Jasdskelédinen ja Repo 2011; Vilikoski 2014). Viimeinen,
seitsemés kuuntelukasvatuksen laaja-alainen tavoite, osallistumi-
nen, vaikuttaminen ja kestavéa tulevaisuus kiinnittdd huomion kuun-
telun merkitykseen yhteiskunnallisessa osallistumisessa ja vaikut-
tamisessa seké ympériston kestévin tulevaisuuden rakentamisessa.
Kuuntelukasvatus pyrkii dialogisen kuuntelun avulla vahvistamaan
oppilaan kansalaishyveit4 eli taitoja ja kykyj4, jotka edistavét tasa-ar-
voista yhteiselaméa (ks. Alhanen 2016, 203-204). Reflektiivisen moraa-
lisen harkintakyvyn edistéimisessé tavoitteena on, etté oppilas oppii
tekemain ddnelliseen toimintaan liittyvit eettiset paitokset vapaa-
ehtoisesti, motivoituneesti ja tilannekohtaisen tiedon kriittiseen arvi-
ointiin perustuen. Ndin kuuntelukasvatus voi harjaannuttaa kestévin
eldiméntavan mukaiseen toimijuuteen.

Kuuntelukasvatuksen arvioinnin lihtékohtana ovat edelld kuvatut
perusopetuksen laaja-alaisen osaamisen tavoitteet, joita voidaan arvi-
oida kuuntelukompetenssin avulla. Kuuntelukompetenssi yhteisollisen
kuuntelukasvatuksen péaétavoitteena tarkoittaa, etti oppilaat oppivat
ottamaan empaattisesti huomioon toisensa niin, etti pystyvét teke-
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méin yhteistyotd. Kuuntelussa tarvittava kompetenssi on néin ollen
madritelméillisesti interpersoonallinen ja yhteisollinen. Liséksi akusti-
sen kommunikaation eri jarjestelmit ja eettisen harkinnan oppimisen
kriteerit asettavat pateville kuuntelulle erityiset ehtonsa, jotka edellyt-
tévat jarjestelmille ominaisia yhteistoiminnallisia ja vastuullisia tapoja
kuunnella (Kankkunen 2018). Niin ollen oppilaan patevin kuuntelun
kriteerini on, ettd hén dénellisens toimijana tuntee puheen, musiikin ja
Addnimaiseman viestinnin periaatteet, hallitsee erilaisissa viestitétilan-
teissa tarvittavat toimintatavat seké toimii eettisesti kestéavalla tavalla.

Edells on todettu, ettd Restin (1986) mallin osa-alueet, eettinen herk-
kyys, ongelmanratkaisu, motivaatio ja toimeenpanotaito muodostavat
yhdessé analyyttisen ja loogisen kuvauksen eettisesté harkintaproses-
sista. Kun mallin osa-alueita kiytetéddn kuunteluun liittyvén eettisen
osaamisen osa-alueina, malli soveltuu kuuntelukasvatuksessa oppilaan
eettisen harkinnan kehittymisen arviointiin. Kuuntelijan arviointi taita-
mattomasta taitavaan on kuitenkin haasteellista, koska vain osa kuun-
telukompetenssin osaamisalueista on suoraan havaittavissa. Ryhmassé
on usein hankalaa tai jopa mahdotonta yhteismitallisesti arvioida yk-
silokohtaisia vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja, silld esimerkiksi kuun-
teluasenne ei vilttdmaétta ilmene lainkaan oppilaan kéiyttéaytymisessa
(ks. Luostarinen ja Peltomaa 2016).

Lopuksi

T#ssé luvussa olen perustellut, kuinka asenteemme ja tapamme kuun-
nella vaikuttavat keskeisesti sithen, miten kéyttdydymme toisiamme
kohtaan. T#sté lahtokohdasta dialoginen kuunteluasenne ja dialoginen
kuuntelu nayttaytyvét paitsi eettisen yhdessé toimimisen vilineen4,
myos eettisesti kestidvin tulevaisuuden takeena. Kuunteluun liitty-
vi laaja-alaisen eettisen osaamisen tarve nousee ympéroivin maail-
man muutoksista. Voidaan ennakoida, etté kuuntelutaidon merkitys
esimerkiksi tiedonhankinnassa seké laaja-alaisten taito- ja tietoko-
konaisuuksien hallinnassa korostuu edelleen. Myos digitalisaatio on
tuonut omat erityishaasteensa ihmisten véliseen viestintdén, eettiseen
harkintaan ja padtoksentekoon. Kuuntelun etiikan pohtiminen on tar-
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peen some-aikakaudella, kun joudutaan ottamaan kantaa esimerkiksi
vihapuheeseen tai maalittamiseen. Tulevaisuuden térkeimmét eettiset
kysymykset eivit kuitenkaan vélttamatta liity teknologiaan tai teko#-
lyyn, vaan - kuten téhénkin saakka - ihmisiin ja ihmisen toimintaan.
Yhteisollisen osaamisen merkityksen korostuessa digitaalisen median
aikakauden erityisens haasteena on kehittds oppimista niin, etté se
tukee lasten ja nuorten tulevaisuuden toivoa, monipuolista empatian
kyky4 ja kasvua eettisiksi dé4nellisiksi toimijoiksi.

Nykyisessi elaméntavassamme olemme yhteydessé toisiimme yhé
useammin digitaalisen teknologian vilitykselld. Digitaalinen tekniikka
on mahdollistanut aikaisempaa nopeamman ja monipuolisemman, ajas-
ta ja paikasta riippumattoman vuorovaikutuksen.” Viestintéiteknologian
kehityksestéd huolimatta voidaan viittéd, ettd viestinnén inhimillinen ja
kehollinen ulottuvuus ei ole teknistyvissé maailmassa menettinyt mer-
kitystaan. Ihmiselld on edelleen tarve olla autenttisesti l&isn#, kohdata
toinen, ymmaértia ja tulla ymmaérretyksi. Voidaan olettaa, etti kasvok-
kainen dialogi sdilyy lahisuhteiden keskeisen# vuorovaikutusmuotona.
Kuuntelu on myos tyoelédmaitaito, jota automatiikka ja keinoily eivét voi
helposti korvata. Kuuntelutapojen sosiaalisten kéiyténtsjen muutokset
kuitenkin liséévét tarvetta vahvistaa kasvatuksen avulla yhdessé toi-
mimiseen liittyvia erilaisia vuorovaikutustaitoja.

Demokratian tulevaisuuden turvaamiseksi tarvitaan taloudellis-
ten, sosiaalisten ja ekologisten kriisien keskelld kansalaisten yhteis-
toimintataitoja. Siksi perusopetuksessa, etenkin ylédkoulussa on kiin-
nitettdvd huomiota siihen, ettei demokratiakasvatus ja siihen liittyvé
yhteistoiminnallisten taitojen opetus jai ainekohtaisten tavoitteiden
varjoon. Kuuntelukasvatuksen avulla perusopetuksen musiikki voi
tukea, paitsi opetus- ja kasvatustehtévéin ja kulttuuriseen tehtavian
kiinnittyvien konventionaalisten musiikin tavoitteiden, myos perus-
opetuksen yhteiskunnallisen tehtévén ja tulevaisuustehtévin toteu-
tumista.

7  Digitaalisuus on lasni myos kulttuuritapahtumissa, kuten teatteriesityksissé ja konsert-
eissa, kun taiteilija esiintyy liven4, mutta striimattuna. Live-konsertin esiintyjini taas
saattaa olla hologrammiartisti.
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Voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) musiikin ja 4animaiseman dialoginen kuuntelu ovat implisiitti-
sesti luettavissa tavoiteltavana kuunteluasenteena. Koska osallisuus
ja osallistuminen edellyttavét tasavertaista vuoropuhelua, dialogisen
kuuntelun merkitys korostuu yhdessé toimimisen ja yhteisollisen elé-
min perustana. Dialogisella ja empaattisella kuunteluasenteella on
merkittéva tehtéva paitsi ihmisten vilisessé demokraattisessa vuoro-
vaikutuksessa ja yhdessé toimimisessa, myos yksilollisess4 ja yhteisolli-
sessé musiikkisuhteessa seki vastuullisessa yhteiseen déinimaisemaan
kiinnittymisessa.

Dialogisen kuuntelun merkityksen tiedostamisen tulisi nidkya pa-
remmin seké opetussuunnitelman perusteissa etté opettajien koulutuk-
sessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa se tarkoittaa
kuunteluun liittyvien tavoitteiden kirjaamista selkeimmin ja katta-
vammin osaksi vuorovaikutustaitojen opetusta, esimerkiksi perusope-
tuksen laaja-alaisen osaamisen osiossa ja ainekohtaisissa tavoitteissa.
Musiikkikasvattajien koulutukseen tulisi sisiltyd aikaisempaa enem-
min kuuntelukasvatuksen didaktiikkaa seké kaytéannollists, ddnen
kuuntelun nikokulmasta pedagogisesti perusteltua puheen, musiikin
ja danimaiseman kuuntelutaitojen harjoittelua.

Suomalainen musiikkikasvatus voi olla dialogisen kuuntelun kéy-
téntojen ja toimintakulttuurin kehittdmisen eturintamassa. Esitén, etta
musiikkikasvattajat, jotka ensisijaisesti vastaavat musiikin ja #4nimai-
seman kuuntelun opettamisesta perusopetuksessa, ottavat kouluyhtei-
s0ssé enemmén vastuuta oppilaiden vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen
edistdmisesté. Niin eettisen yhdessi toimimisen lihtokohdasta kuunte-
lukasvatus tarkoittaa yhteiskunnallisesti merkittévaé arvokasvatusta,
jossa oppilaat oppivat kuuntelemaan paitsi musiikkia ja &dnimaisemaa,
myos toisiaan.

Ymmaérrys dialogisen kuuntelun merkityksesté perusopetuksen
tehtavin toteutumisessa luo pohjaa musiikkikasvatuksen tavoitteiden
ja opetuskiytantojen kehittdmiseen. Eettisesti kestévin tulevaisuuden
ja kulttuurin ndkokulmasta esimerkiksi audiovisuaalisen viestinnén,
musiikin kuluttamisen seké yksilon ja yhteison hyvinvoinnin kysymyk-
set ovat perusopetuksen musiikissa keskeisid. Opettamalla dialogista
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kuuntelua musiikkikasvattajat tukevat demokraattisen eliméntavan
sisdistamisté. Kun koulutyoskentelyssé toimitaan péivittiin dialogisen
kuuntelun periaatteiden mukaisesti, opetus vahvistaa oppilaiden osal-
lisuutta ja osaamisperustaa kasvussa aktiivisiksi kansalaisiksi. Té4lloin
myos demokraattisten oikeuksien ja vapauksien kéyttoon, vastuulliseen
viestintéan, kuluttamiseen ja hyvinvointiin liittyvét eettisesti kestévén
tulevaisuuden nékoékulmat nivoutuvat luontevaksi osaksi perusopetuk-
sen musiikin siséltoja.

Parhaimmillaan dialoginen, kriittinen ja yhteisollinen kuuntelu joh-
taa joustavaan yhteistyohon ja reflektiiviseen informaation tulkintaan.
Ajattelu- ja toimintamallien pohdinta ja uudelleenarviointi puolestaan
mahdollistaa toisin toimimisen. Paras tapa lisita ihmisten vilistd ym-
maérrysta on kuunnella.
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Musiikin tunnekokemukset
toimijuuden ja hyvinvoinnin
rakentajina

SUVI SAARIKALLIO

Johdanto

Tunnekokemukset ovat luonteenomaisesti lasné musiikillisessa toi-
minnassa. Tunteet ovat toki osa kaikkea oppimista ja kasvatustyot,
mutta musiikki- ja taideaineilla on tunne-elimén nikokulmasta monia
ainutlaatuisia vahvuuksia. Musiikki kykenee tavoittamaan tunneko-
kemusten maailman monin tavoin - kehollisesta tahdistumisesta ai-
na eliménkerrallisiin merkityksiin (Juslin, 2019). Musiikkiin liittyvi&
tunteita tutkitaan télla hetkelld aktiivisesti, ja tdssé luvussa pohdi-
taan mitd musiikin tunnetutkimus voi tarjota musiikkikasvatukselle.
Luvussa avataan musiikillisen toiminnan potentiaalia tunne-elimén
voimavarana ja tunteisiin liittyvén kasvun tukijana. Samalla noste-
taan kuitenkin kriittisesti esiin se, ettei musiikki automaattisesti toimi
tunne-elamés, vuorovaikutusta ja hyvinvointia vahvistavana voimava-
rana, vaan musiikin tunnetasoinen hy6dyntédminen edellyttiaa kasvat-
tajalta herkkyytta ja valmiutta kriittiseen reflektioon. Parhaimmillaan
tieto ja ymmaérrys musiikin tunnetasoisesta voimasta on kuitenkin
erinomainen tyokalu kohti musiikkikasvatusta, jolla voidaan rakentaa
sosiaalista toimijuutta ja hyvinvointia. Artikkeli tarkastelee musiikin
olemusta tunteiden tavoittajana oppilaiden kokemusmaailmassa ja osa-
na musiikkikasvatustyoté, nostaen tunnetasoisen kokemisen keskioon
pyrkiessimme ymmaértiamésn oppilaiden vuorovaikutustaitoja, toimi-
juutta ja hyvinvointia.

Musiikkikasvatuksen luonteeseen ja merkityksellisyyteen kohdistu-
va tarkastelu on jatkuvassa muutoksessa ja kytkoksissé yhteiskunnal-
lisiin ilmi6ihin. Tall4 hetkelld emme voi tieteenalana keskitty# pelkés-
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téadn esimerkiksi kehittdmé#idn musiikin oppimista tukevia pedagogisia
ratkaisuja, vaan liséiksi meitd haastetaan aktiivisesti argumentoimaan
sitd, mika on tieteenalamme ja opettamamme aineen olemassaolon oi-
keutus ja merkitys yleisinhimillisest4, yhteiskunnallisesta ja taloudelli-
sestakin nikokulmasta tarkasteltuna. Saman ilmion kanssa kasvokkain
on yhti lailla tutkimusrahoitusta etsiva véitoskirjatutkija, konserva-
torion rehtori, kuin vanhempainillassa oppilaiden vanhempien kanssa
keskusteleva musiikinopettaja. Tama ilmio ei kuitenkaan ole uhka, vaan
suuri mahdollisuus. Téménkaltainen paine voi kannustaa musiikkikas-
vattajia yha syvempéén ja monitieteisempéén pohdintaan siitd, miké
onkaan musiikin ja musiikkikasvatuksen olemus, merkitys ja arvo.

Nakokulmien laajentumisen trendi on ndhtavissé myos sisartieteen-
alallamme, musiikkipsykologiassa. Kaukana on se musiikinpsykologisen
tutkimuksen alkuaika, jolloin tieteenalan kohteena olivat ldhes yksin-
omaan musiikillisiin piirteisiin kuten rytmiin tai sdvelkorkeuteen liitty-
véat havaintoprosessit. Tutkimuskentté on laajentunut huimaa vauhtia
yha monitasoisempien ilmididen, kuten juuri tunteiden, vuorovaikutuk-
sen, oppimisen, esiintymisen ja musiikin synnyttadmén hyvinvoinnin,
tarkasteluun. Vuonna 2019 koottu bibliografinen raportti alan tieteel-
listen lehtiartikkeleiden yleisimmisté asiasanoista paljastaa, ettd sanan
“musiikki” jélkeen toiseksi yleisin asiasana on "tunteet” (Anglada-Tort
ja Sanfilippo 2019).

Naisséd kehityskuluissa on suuria, myonteisid mahdollisuuksia.
Musiikin merkityksellisyyden monitasoinen etsinté voi yhdistdd musiik-
kia eri tavoin léhestyvii tieteenaloja ja rikastaa niiden vélisté dialogia.
Musiikin parissa tehtévalla tutkimuksella on télloin valtavasti annet-
tavaa myo6s musiikin ulkopuolisille filosofisille, kasvatustieteellisille ja
psykologisille 1ihestymistavoille, joiden parissa puolestaan on néhtévis-
sé kasvavaa kiinnostusta ymmaértad oppimista, kognitiota ja ihmisen
kokemusta ylipaataan yhé holistisempana kokonaisuutena (Johnson
2008; Lobo ym. 2018; Newen ym. 2018; Rauhala 2005). Vuorovaikutus
musiikin ja muiden tieteenalojen vililld voi avata uusia nidkoaloja hah-
mottaa musiikkikasvatuksen laajempaa merkitysté osana niin koulu-
tus- kuin terveydenhuoltosektorin toimintakenttéé. Téssé artikkelissa
tartutaan tdhéin dialogiseen mahdollisuuteen ja nostetaan musiikin ja
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tunteiden tutkimus yhdeksi musiikkikasvatuksen tieteenalaa ja kéy-
tdnnon musiikkikasvatustyota rikastavaksi ndkokulmaksi.

Musiikki tunteiden tavoittajana ja tunne-elimén
voimavarana

Tunteet ovat ihmisen toiminnan voimavara ja motivaation ldhde.
Vastoin perinteisté kartesiolaista erottelua jarkeen ja tunteisiin ny-
kydén tiedetédn, ettd tunteet ohjaavat erottamattomalla tavalla tar-
koituksenmukaista ja mielekésté, jirkevaid padtoksentekoa eliméis-
simme (Damasio 1994; 1999). Tunteet syntyvit reaktioina tarkezksi
koettuihin asioihin ja suuntaavat toimintaamme kohti tavoiteltavia
asioita ja olotiloja. Suutumme, kun koemme vé#ryytts, tulemme su-
rulliseksi, jos menetdmme ystévin, tai olemme pakahtua onnesta, kun
loydéimme mahdollisen eliménkumppanin. Tunteisiin, niiden ymmér-
tdmiseen, sdédtelyyn ja hyodyntdmiseen liittyvét taidot ovat keskeisia
vuorovaikutuksen, itseséitelyn ja hyvinvoinnin osatekijoitda (Mayer
ja Salovey 1997; Eisenberg ym. 2000; Gross 2002). Mutta miten tdma
liittyy musiikkiin? Mistd musiikin yhteydessé koetut tunteet kumpua-
vat? Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd myos musiikki he-
rattiaa tunteita, laajalla kirjolla melankoliasta eldméniloon (Zentner,
Grandjean ja Scherer 2008). Miksi ndin on? Mitd mahdollisuuksia mu-
siikin kyky koskettaa tunteita tarjoaa musiikkikasvattajalle? Asettaako
se myos haasteita?

Hiljattain julkaistu Handbook of Music, Adolescents and Wellbeing
(McFerran ym. 2019) esittelee erilaisia ndkokulmia siihen, miten mu-
siikki voi tukea nuorten tunne-elimés, identiteetin rakentumista ja kuu-
luvuuden kokemista. Kirjan artikkelit nostavat esiin valtavan kirjon
korjaavia, ennaltaehkéisevis, toimijuutta vahvistavia, itsen uudelleen-
madrittelya tukevia, yhdistavii ja voimauttavia kokemuksia. Punaisena
lankana néyttaytyy se, ettd musiikki tavoittaa nuoren kokemusmaail-
man tunteiden tasolla, avaten syvén ja henkilokohtaisenkin ikkunan
erilaisiin kasvuprosesseihin. Kirjoittajien nikemyksen mukaan musiikin
potentiaali niin kasvatus- kuin hoivatyon konteksteissa kytkeytyy siihen,
ettd musiikkitoiminta kykenee ndenniisen kevesssa ja leikinomaisessa
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olemuksessaan kuitenkin tavoittamaan varsin monisévyisii ja syvii
inhimillisen kokemisen, merkityksenannon ja vuorovaikutuksen tasoja.

Musiikki on rikas ilmaisumuoto. Melodiat, harmoniat ja rytmit
heijastelevat monipuolista kirjoa tunnesévyja (Juslin ja Laukka 2004).
Musiikki voikin kokijassaan herattdé tunteita hellyydestd voimantun-
teeseen tai melankolisesta nostalgiasta hilpeyteen ja ihmetykseen
(Zentner ym. 2008). Musiikillinen tunneilmaisu nojaa hyvin monen ta-
soisiin mekanismeihin, joita on koonnut ja esitellyt erityisesti Patrik
Juslin (2019). Osa vaikutusmekanismeista ei edellytd minkéénlaista
musiikillista perehtyneisyytté, vaan vertautuu sanattomaan keholli-
seen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi musiikin tempoon on helppoa
tahdistua kehollisesti. My6s musiikin d44nenvérit heijastelevat tunne-
sévyj4, joihin voi eldytyéd sanattomasti tunnetartunnan kautta. Tempo,
ddnenviri ja Adnenvoimakkuus ovatkin ddnellisen ilmaisun elementte-
j&, jotka ovat l&isni jo pienen vauvan tavassa olla vuorovaikutuksessa
ympéristonsé kanssa (Stern 1999; Trevarthen ja Aitken 2001). Vauva
osaa taitavasti hahmottaa ja kommunikoida tunnemerkityksis - #a-
nella voi viestid omasta olotilasta, tai 4énen piirteet kertovat onko iti
hétaantynyt vai levollinen. Tunteiden vélittyminen téllaisilla ilmaisun
tasoilla on vilitont4, ja perustunnesivyt musiikissa tunnistetaankin
alle sekunnissa (Bigand ym. 2006).

Tunteiden vélittyminen musiikissa hyodyntéa lisdksi myos sellaisia
mekanismeja, jotka edellyttiavit merkityksenantoa, symboliikkaa ja
oppimista, tai jolloin musiikki tuottaa tunne-elamyksié puhtaasti es-
teettiseni nautintona (Juslin 2019). Musiikin synnyttamait mielikuvat
ja musiikkiin liittyvit muistot, arvot ja henkilokohtaiset merkitykset
herittelevit ajattelua ja tulkintaa (Juslin ja Vastfjall 2008, Peltola ym.
2022). Musiikkiin perehtymisen myoté osaamme myos odottaa esimer-
kiksi sointuasteiden etenevin tietylld tavoin ja kokea tyytyvéisyytta tai
yllattyneisyytta ndiden odotusten tiyttyessa tai jiddessa tayttymétta
(Juslin 2019). Musiikin lukuisat vaikutusmekanismit ovat usein lasni
yhtaaikaisesti tuottaen monisévyisié ja joskus myos osin ristiriitaisia
tunnekokemuksia.

Musiikin kyky tavoittaa tunteita monipuolisesti tekee musiikista
erinomaisen tunne-elimén voimavaratekijéan. Musiikki voi olla térke#
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tunne-eldmsén rikastuttaja ja kanssakulkija, ja itse valittu musiikki reso-
noi usein arjen tunnelmien kanssa. Musiikki on ajassa liikkuva taide-
muoto, joka tempaa mukaansa ja muuttaa muotoaan: musiikin soljuessa
kokija voi eldytya tunnesévyihin, liukua tunnelmien halki ja antaa mu-
siikin lohduttaa, virkistéé tai vieda ajatuksia eteenpéin (Lehtonen 1995,
Saarikallio ja Erkkild 2007). Musiikki onkin erityisesti nuorille tér-
ked osa arjen tunneséitelys. Tunneséstely musiikin avulla voi sisaltad
myo6nteisen taustatunnelman luomista, rentoutumista, oman olotilan
ilmaisua ja purkamista, elimysten etsinté, huolista irrottautumista,
tunnekokemusten késittelya tai murheen hetkelld lohduttautumista
(Saarikallio ja Erkkild 2007).

Musiikki tuottaa iloa ja nautintoa eliytyessdmme musiikin rytmei-
hin, soundimaailmaan ja keholliseen kokemiseen. N&illa myonteisilli
kokemuksilla on hyvinvoinnin kannalta tarkea tehtivi: ne auttavat
irrottautumaan stressisté ja murheista (Baltazar ja Saarikallio 2017;
VanDenToll ja Edwards 2014). Musiikin kuuntelu voi edistéa hyvin-
vointia myos tarjoamalla keinon kohdata ja kisitelld tunteita: musiik-
kiin voi heijastaa omia eliméinsiséltojd, arvoja ja merkityksié, kokea
tulleensa kuulluksi ja ymmaérretyksi, jopa l1oytdd omille kokemuksille
uusia valoisampia tulkintoja (Chin ja Rikeard 2014). Tia DeNora (1999)
onkin osuvasti kuvannut musiikkia taikapeiliksi: musiikki ei ainoastaan
heijasta sit4, milti kuulijasta tuntuu, vaan se voi auttaa kokemusta
my6s muuttumaan, syventymaéén tai lilkkkumaan johonkin suuntaan.
Musiikki on kuin tunneprosessoinnin katalysaattori, jonka avulla ko-
kemukset saavat muodon ja tulevat tyostetyksi (Erkkils ja Ylonen 2019,
Saarikallio 2017).

Musiikin oppimisen ja opetuksen kontekstissa tulevat erityisen
selkeésti ndkyviin my0s onnistumisen elimyksiin ja flow-kokemuk-
siin linkittyvét tunnepitoiset, hyvinvointia vahvistavat kokemukset
(Csikszentmihalyi ja Larson 1984; Custodero 2011; Loepthien ja Leipold
2022). Musiikin oppimisessa intohimo ja vaivanniko kietoutuvat toi-
siinsa, rakentaen vastavuoroisesti seké sinnikkyyttéa etté palkitsevia
tunnekokemuksia (Olander ja Saarikallio 2022).

Musiikki on mité suurimmassa méérin myos jaettuja tunnekoke-
muksia. Kun musiikki lihtee soimaan, olimmepa itse sitd tuottamas-
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sa tai kuulijoina vastaanottamassa, tahdistumme helposti toinen toi-
siimme. Olemme sanalla sanoen samassa sykkeesséa. On esitetty, etta
musiikki on osa lajimme kéyttaytymisté juuri siksi, etté se vahvistaa
yksiloiden ja ryhmien vélistd yhteenkuuluvuuden tunnetta, misté on
etua evoluutiossa (Cross 2014; Laland ym. 2016). Useat tutkimukset
tukevat ajatusta, etté kehollinen tahdistuminen musiikin rytmiin yh-
dessé muiden kanssa vahvistaa sosiaalista vuorovaikutusta (Hove ja
Risen 2009; Hari ym. 2013). Kun esimerkiksi 4-vuotiaat lapset leikkivit
toistensa kanssa samassa musiikillisessa sykkeessé, he ovat kontrol-
liryhmén lapsia taipuvaisempia toteamaan, ettd auttaisivat ryhméssé
olevia muita lapsia (Kirschner ja Tomasello 2004). Vastaavasti, kun
kuulijjoille soitetaan tietylle kulttuurille tyypillistd, miellyttavalla aa-
nellé laulettua helldsévyistd musiikkia, kuulijat ovat verrokkiryhmaé
taipuvaisempia liittaméa&n myonteisié adjektiiveja kyseista kulttuuria
edustaviin kasvokuviin (Clarke ym. 2015). Musiikilla on vahvasti yh-
teenkuuluvuutta rakentava vaikutus, joka on luonteeltaan tietoiselle
ajattelulle usein huomaamaton - kehollinen ja tunnetasoinen.
Musiikin tapa tavoittaa inhimillinen kokemusmaailma on luonteel-
taan varsin kokonaisvaltainen, kehollisuudesta merkityksenantoon.
Olen kuullut musiikkia verrattavan eliméén itseensé - niin teini-ikéis-
ten haastateltavieni kuin opettaja- ja tutkijakollegoitteni toteamana.
Misté tdméa kumpuaa? Onhan opetus- ja kasvatustyo toki kaikissa muo-
doissaan monitasoista vuorovaikutusta, joka sisiltds myos tunteiden ja
kehollisen kokemisen tason. Musiikissa kehollisuus on kuitenkin alati
pinnalla, jopa jossain méérin ensisijaisena kokemuksellisena tasona
(Juntunen ja Hyvonen 2004; Juntunen tésséa teoksessa). On mielenkiin-
toista, jopa hilyttaviai, ettd taménhetkinen tunnetaitoja késittelevi
tutkimuskirjallisuus kohdistuu melko puhtaasti tunteiden tiedollisen
kasittelyn tasoon: tunteiden tunnistamiseen, tiedostamiseen, ymmérté-
miseen, ja séitelyyn, sivuuttaen lahes kokonaan tunteiden kokonaisval-
taisen ja kehollisen kokemisen ja eldytymisen tason (Saarikallio 2019).
Musiikkia tunnetaitona méarittelevd AAA-malli (Access-Awareness-
Agency -malli) nostaakin tunnetaitojen joukkoon myos nonverbaalisen
tunteiden kokemisen. Mallin mukaan tunteiden #érelle pddseminen,
niihin uskaltautuminen ja l&pieliminen kehollisena ja sanattoman tason
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kokemuksena on ensiaskel myos tunteisiin kohdistuvalle ymmarryk-
selle ja tunnetoimijuudelle (mt. 2019).

Mita musiikin tunnepitoisuus tarkoittaa
musiikkikasvattajalle?

Musiikkikasvattajan ndkokulmasta voisi ajatella, ettd musiikillinen
tekeminen kaikessa moninaisuudessaan, tunnepitoisuudessaan ja hy-
vinvointia tukevassa potentiaalissaan on kasvatusalan ammattilai-
sen unelmatoimintamuoto. Musiikin kyky tavoittaa ja luoda tunneko-
kemuksia ei kuitenkaan automaattisesti tee musiikista tunnetasolla
osallistavaa tai hyvinvointia rakentavaa ihmelédkettd. Musiikin yhtey-
dessi koetaan myos esimerkiksi epdonnistumisen pelkoa tai arvoste-
lun kohteeksi joutumista. Esimerkiksi Stolp (Stolp ym. 2022) havaitsi
viaitoskirjassaan, ettd yhteismusisointi voi tarjota oppilaan toimijuu-
delle hyvin kokonaisvaltaisen, tunnetasoisen ja palkitsevan ympéris-
ton, mutta timén toteutuminen myos edellyttié opettajalta paljon: on
rakennettava turvallisuuden ilmapiiri, joka mahdollistaa rohkeuden
heittéytya yhteiseen soivaan tekemiseen. Vasta kun olemme valmiit
tahdistumaan, voi yhteinen syke kantaa ja rakentaa osallisuuden ja
toimijuuden kokemusta.

Musiikin tunnepitoisuus onkin tavallaan kaksiterdinen miekka:
yhtailta se mahdollistaa henkil6kohtaisen ja jaetun elimyksellisyy-
den syvilla ja voimakkaalla tavalla, toisaalta se edellyttas musiikki-
kasvattajalta sensitiivisyytté, vastavuoroisuutta, avoimuutta ja ym-
mirrysté musiikin kokemisen monista tasoista (ks. myos Siljamaki
téssi teoksessa). Se, mika voi yhdisté, voi myos erottaa. Se, millé on
voima tuoda tunteet kuuluviin, voi paitsi voimauttaa myos haavoittaa.
Musiikkikasvattajan tyossa kriittinen pedagoginen ajattelu ja sensitiivi-
nen pedagoginen ote jokaisessa opetustilanteessa onkin ldhtokohtaisen
tarked#, koska tyoskentelemme toisinaan varsin syvien tunnetasoisten
ja henkilokohtaisten kokemusten #dérelld (ks. myos Huhtinen-Hildén
téssi teoksessa).

Myos musiikkikasvattajan oma suhde musiikkiin tulee nikyviksi
ehk helpommin kuin opettajan suhde moneen muuhun opetettavaan
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aineeseen. Tdmékin ilmio on luonteeltaan syvisti mahdollistava, mutta
pahimmillaan rajoittava. On oppilaille suunnaton, inspiroiva voimavara
jos opettaja tuo nikyviksi oman intohimonsa musiikkiin, mutta sa-
malla opettajan tulee siilyttdd avoimuus ja kuunteleva arvostus myos
omien mieltymystensé ulkopuolisille virtauksille. Tarvitaan herkkyyt-
td ja uskallusta avoimesti kohdata seké omia ettd toinen toistemme
tunnetasoisia kokemuksia, ja kykya hyodyntaé niitd opetuksellisessa
vuorovaikutuksessa.

Tunteet kertovat meille elamamme merkityksellisisté asioista ja
ohjaavat toimintaamme, ja niin toimivat myos musiikkiin liittyvét tun-
teet. Musiikkikokemukset voivat muodostaa tunnepitoisia merkityksen
kehii. Joy Vamvakaris (2020) esittéa vaitoskirjassaan ajatuksen myon-
teisesté tunnekehésté (virtuous cycle), jossa musiikin yhteydessé koe-
tut myonteiset tunteet vahvistavat yksilon uskoa musiikin myoénteisiin
vaikutuksiin omalle hyvinvoinnille ja tdmé uskomus edelleen motivoi
yksilod néiden kokemusten pariin. Tunteilla on néin ollen valtava mer-
kitys myos sille, onnistummeko tukemaan oppilaitamme rakentamaan
heidén omaa musiikkisuhdettaan myonteiseen ja hyvinvointia vahvis-
tavaan suuntaan.

Musiikkikasvatuksella kohti sosiaalisesti kestiavai
maailmaa?

Téssé teoksessa perehdytéadn musiikkikasvatuksen rooliin osana kes-
tavia tulevaisuutta. Tunteiden hyodyntdminen ja niiden arvon tun-
nistaminen osana kasvatustyoté tarjoaa kiinnostavan perspektiivin
tarkastella musiikkikasvatuksen luonnetta ja merkitysta erityisesti
sosiaalisen kestidvyyden ja tunne-eldamén hyvinvoinnin rakentami-
sen ndkokulmista. Voimme kysyé, mistd musiikillisessa toiminnassa
pohjimmiltaan on kysymys? Musiikkipsykologinen tutkimus nostaa
musiikilliset tunnekokemukset keskeiseen rooliin ja tutkii musiikkia
inhimillisen toiminnan muotona, esimerkiksi tunteiden séételyn, iden-
titeettityon, sosiaalisuuden ja hyvinvoinnin vélineensd (McFerran ym.
2019; MacDonald ym. 2012). Evoluutiopsykologiset ndkokulmat ldhesty-
vat musiikkia ensisijaisesti inhimillisen vuorovaikutuksen muotona ja
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yhteenkuuluvuuden tunteiden edistéjané (Dissanayake 2008). Musiikin
olemusta ja merkityksellisyytté eri tavoin tarkastelevat tieteenalat ri-
kastavat tapaamme ymmaértaa musiikkikasvatuksen roolia ja merki-
tystd. Musiikin varhaiskasvatuksessa lasten musiikillista kehitysta ja
oppimista onkin viime aikoina tarkasteltu yh& enemmén siitad nako-
kulmasta, mité erilaisia asioita musiikki voi lapsen eliméissé palvella
ja tukea, ja keskustelussa on nostettu esiin juuri muun muassa rytmi-
sen tahdistumisen merkitys sosiaalisen vuorovaikutuksen edistéjana
(Young 2016).

Tunteiden rooli linkittyy vahvasti siihen, millaista sosiaalista maa-
ilmaa olemme kasvattajina rakentamassa. Viimeaikainen ymmaérrys
siitd, mité nuoret ihmiset tarvitsevat eliméasséin - sekd menestyékseen
ettd voidakseen hyvin - nostaa tunne- ja vuorovaikutustaidot keskei-
seen rooliin (Trilling ja Fadel 2009). Kestiva tulevaisuus ei rakennu
vain perinteisten akateemisten tietotaitojen kautta, vaan tarvitaan
my0s kykyé empatiaan ja psyykkisid voimavaroja sen toteuttamiseen.
Tunnetasoinen kokeminen ja tunteisiin liittyvin kasvun ja kehityksen
tukeminen osana musiikkikasvatusta tarjoaakin ajankohtaisen nako-
kulman sille, miten musiikkikasvatus voi yhteiskunnassamme osallis-
tua sosiaalisesti kestévin tulevaisuuden rakentamiseen. Musiikkia voi
kayttad henkilokohtaisena voimavarana, tunne-elimén tasapainoa ja
hyvinvointia synnyttavien kokemusten ldhteens. Musiikin kautta voi
my0s harjoitella toinen toistemme kuuntelemista ja yhdessé soimista,
rakentaen tilaa sanattomille, tunnetasoisille yhteenkuuluvuuden ko-
kemuksille. Musiikki on maailma, jossa toimijuus ja osallisuus voivat
toteutua ilman sanoja, kehon ja tunnekokemusten tasolla. Musiikillinen
toiminta voikin parhaimmillaan olla tapa istuttaa siemenis empatian,
myO6tiatunnon, vastavuoroisuuden ja vilittdmisen kulttuurille.

Musiikin merkityksen kytkeytyminen tunne- ja vuorovaikutuspro-
sesseihin haastaa meita uudelleenméiritteleméén musiikkikasvatta-
jan ammatillista roolia (ks. my6s Huhtinen-Hildén téssé teoksessa).
Ymmarrys siitd, miten musiikki voi vaikuttaa tunteisiin ja miké on
tunnekokemusten rooli lasten ja nuorten oppimis- ja kasvuprosesseis-
sa, on tissi ajassa olennainen osa musiikkikasvattajan ammattitaitoa.
Tieto tunteiden voimasta on musiikkikasvattajalle mita térkein tyokalu:
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voimme olla oppilaittemme myo6nteisten tunnekehien kéynnistijii ja
vauhdittajia, herkésti kuunnellen, ja itse mukana soiden.
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Musiikkioikeudet muuttuvassa
musiikkikasvatuksessa

MARJA HEIMONEN

Johdanto

Suomalaista koulutusta on pidetty kansainvilisissé vertailuissa suh-
teellisen tasokkaana (Heimonen ja Hebert 2019, 119; Niemi, Toom ja
Kallioniemi 2012; Simola 2005). Témén on katsottu johtuvan muun
muassa siité, ettd Suomessa jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus
maksuttomaan perusopetukseen oppikirjoineen ja ruokailuineen eiki
perheiden sosioekonominen asema rajoita lasten oikeutta opetukseen.
Opettajilla on my6s suuri autonomia, oikeus itse paéttad opetukses-
taan opetussuunnitelmien perusteiden puitteissa. (Sahlberg 2011.)
Musiikkikasvatuksessa opettajien itsemédridmisoikeus on erityisen
tiarkedssi asemassa, silli opetusta ja opetussuunnitelman perusteiden
tavoitteiden toteutumista ei passéantoisesti arvioida valtakunnallisin
testein (Juntunen 2017). Kéytéannossé peruskouluissa ja lukioissa toi-
mivia musiikinopettajia eivit yleensd ohjaa edes oppikirjat, jotka ovat
vakiinnuttaneet asemansa monissa muissa oppiaineissa.

Suomessa opettajan itseméirazimisoikeuden on ndhty perustuvan
muun muassa yliopistotasoiseen opettajankoulutukseen, josta valmis-
tuneita opettajia on pidetty piteviné ja arvostettuina oman alansa
asiantuntijoina. Opettajankoulutus on ollut puoleensavetévé ja suosittu
opiskeluala verrattuna moniin muihin maihin, ja vain murto-osa haki-
joista on saanut opiskelupaikan. (Sahlberg 2011.) Esimerkiksi Sibelius-
Akatemian musiikkikasvatuksen aineryhméén on hyviksytty vain noin
10 prosenttia hakijoista, joten opiskelupaikan saaneet opiskelijat ovat
yleensé musiikillisesti erittéin taitavia ja motivoituneita tulevia musiik-
kikasvattajia (Hebert ja Heimonen 2013, 138).

Myos suomalaista musiikkioppilaitosjéirjestelméé, taiteen perusope-
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tusta, on pidetty laadukkaana, silld pieneen viestomaérisn suhteutet-
tuna Suomessa on koulutettu runsaasti kansainvilisesti menestyneita
muusikoita, kapellimestareita, laulajia ja séveltdjia. Kansainvélisesti
tunnettuja muusikoita on noussut esiin musiikin eri lajeissa, niin lan-
simaisessa taidemusiikissa kuin monessa muussa genressé, kuten esi-
merkiksi kansanmusiikissa ja metallimusiikissa. (Heimonen ja Hebert
2012, 157, 165, 167.) Pedagogien koulutus on jérjestetty yliopistoissa ja
ammattikorkeakouluissa, ja pitevis instrumenttiopettajia on koulu-
tettu musiikkioppilaitoksiin, jotka voivat saada yhteiskunnalta tukea
toiminnalleen. Vaikka opetus ei ole oppilaille taysin maksutonta, se
on kuitenkin yhteiskunnan subventoimaa, eiké oppilaiden maksamien
lukukausimaksujen tarvitse kattaa kaikkia opetuksesta johtuvia kuluja
(Luoma 2020, 39).

Koko maan kattava musiikkioppilaitosten verkosto, peruskoulut ja
lukiot, yliopistot, ammattikorkeakoulut ja konservatoriot ovat esimerk-
kejé siitd, miten opetuksen rakenteet luodaan suomalaisessa yhteis-
kunnassa yhteisesti koulutuspoliittisin pa#toksin ja parlamentaaristen
prosessien, kuten eduskunnan séétédmien lakien avulla. Valtiolla on vel-
vollisuus jérjestds ja rahoittaa opetusta siten, etté kaikilla oppijoilla olisi
yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua koulutukseen asuinpaikasta
ja taloudellisesta tai sosiaalisesta asemasta riippumatta. Oppijoiden
oikeudet opetukseen luovat siten vastavuoroisesti yhteiskunnalle vel-
vollisuuden jérjestéd opetusta (Arajirvi 2006).

Ent& miten oikeudet liittyvat musiikkikasvatukseen, ja mita "mu-
siikkioikeudet” voisivat tarkoittaa musiikkikasvatuksen kéytannoissa?
Tarkastelkaamme musiikkioikeuksia muutamien esimerkkien avulla.

Musiikkioikeudet ovat osa kulttuurisia oikeuksia (Heimonen ja
Hebert 2022). Niihin kuuluvat alkuperiiskansojen oikeudet, kuten saa-
melaisten, Euroopan ainoan alkuperiiskansan, oikeudet kulttuuriinsa.
"Kulttuuri” tarkoittaa laajan tulkinnan mukaan eliméntapaa (Bennett
2005) ja sisédltaa esimerkiksi kielen, elinkeinon sek#é musiikin, tanssin
jamuut taiteet. Jos musiikinopettaja haluaa opettaa luokalleen joikua,
hén voi valottaa oppijoille samalla koko saamelaista eliméntapaa, kult-
tuuria. Ongelmaksi voi kuitenkin nousta, miten opettaa muiden kult-
tuurien musiikkeja (musics) niitd hienotunteisesti kunnioittaen siten,
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ettei loukkaisi alkuperiiskansojen kulttuurisia oikeuksia ja syyllistyisi
esimerkiksi kulttuuriseen "omimiseen” (Heimonen ja Hebert 2022, 36).
Palaan tdh&n luvun loppuosassa.

Musiikkioikeuksiin lukeutuvat myos tekijinoikeudet. Tekijan-
oikeudet turvaavat saveltgjille, sanoittajille, sovittajille ja muille luo-
van tyon tekijoille taloudelliset oikeudet, kuten oikeuden teosten myy-
miseen ja levittdmiseen yleisolle, sekid moraaliset oikeudet, kuten
"isyysoikeuden” ja respektioikeuden. Taloudelliset oikeudet turvaavat
tekijoille toimeentulon, ja moraaliset oikeudet suojaavat heidén taiteel-
lista kunniaansa. (Haarmann 2005, 112-139.) Musiikkikasvatuksessa
tekijanoikeudet voivat liitty# esimerkiksi tekijdnoikeuden alaisten
teosten esittimiseen konserteissa tai alati kehittyvaian musiikkitek-
nologiaan, kuten esimerkiksi YouTuben kiyttoon opetustilanteissa.
Tekijanoikeuslainsdadénté muuttuu yleensé hitaammin kuin nopeasti
kehittyva musiikkiteknologia (Tapio 2013), joten uusia ongelmatilanteita
voi syntyd muun muassa siité, ettd nykyteknologia mahdollistaa teos-
ten helpon ja melkeinp rajattoman muuntelun (Pihlajarinne 2012, 15)
ja sen, ettei enéé voida tunnistaa tekijié, silla teknologia mahdollistaa
musiikin luomisen yhdessé ja kenen tahansa toimesta (esim. Mattila
2022; Partti 2013; Ruthman ja Mantie 2017). Digitaaliteknologian mah-
dollistamat musiikin tuottamisen tavat (esim. mash-upit ja remixit)
muuttavat ymmaérrysté seké tekijyydesta ettd teoksesta (Michielse ja
Partti 2015).

Teknologia kehittyy ja muuttuu jatkuvasti, ja niin muuttuu myos
musiikkikasvatus. Aikoinaan erds suurista teknologisista uudistuksista
oli kasettisoittimien tulo kouluihin, miké avasi runsaasti uusia mahdol-
lisuuksia musiikinopettajalle, kuten musiikkikasvatuksen emeritapro-
fessori Ellen Urho muistelee (Juntunen 2013). Vuoden 2020 kevéttal-
vella alkaneen koronapandemian myota yleistynyt musiikin etdopetus
teknologian vilityksell& on puolestaan muuttanut musiikkikasvattajien
tyonkuvaa maailmanlaajuisesti (esim. Camlin ja Lisboa 2021; Schiavio,
Biasutti ja Antoni Philippe 2021; Thorgersen ja Mars 2021). Pandemian
aikana musiikkioikeudet ovat nousseet Suomessa esille esimerkiksi
perusoikeuksien tulkinnassa. On véitetty, ettd lasten ja nuorten perus-
oikeus yleissivistaviian (musiikin)opetukseen tarkoittaa pa#saantoi-
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sesti oikeutta ldhiopetukseen, vaikka teknologia ja lainséédénté ovat
mahdollistaneet myos etdopetuksen tietyin edellytyksin. (Tarkastelen
tata kysymystd tarkemmin seuraavassa luvussa "Musiikkioikeudet
lainsdadénnossa”.)

Yhteiskunnan muuttuminen kulttuurisesti yhd moninaisemmaksi
nikyy musiikinopetuksessa monissa oppilaitoksissa, joissa yhé suu-
rempi osa oppijoista on ldht6isin eri puolilta maailmaa. Kulttuurinen
sensitiivisyys ja kulttuurisesti vastuullinen opettajuus (Gay 2010, 35)
seka eri kulttuurien ndkeminen rikkautena ovat tarkeité tavoitteita
suomalaisessa musiikkikasvatuksessa, jonka pddmaéérand on kasvat-
taa yhteiskuntaan aktiivisia jdsenis, jotka kokisivat olevansa yhden-
vertaisia ja osaisivat toimia rakentavasti yhdessé (esim. POPS 2014).
Viimeaikaiset suuret tutkimushankkeet (ArtsEqual, Global Visions)
ovat kuitenkin osoittaneet, ettd musiikkikasvatuksen alalla on vield
paljon parannettavaa: yhdenvertaisuus ja tasa-arvo eivit ole toteu-
tuneet, eiké kaikkien - kuten esimerkiksi pakolaisten, vammaisten,
vihemmistojen tai vanhusten - oikeuksia ole vilttdmatta osattu huo-
mioida musiikkikasvatuksessa (Kivijarvi 2021; Laes 2017; Mansikka,
Westvall ja Heimonen 2018; Miettinen 2020; Thomson 2021; Timonen
2020; Treacy 2020).

Kuten edella olevista esimerkeisti voi paitelld, musiikkikasva-
tus on kiintedssi yhteydessé nopeasti muuttuvaan yhteiskuntaan.
Musiikkikasvatus on muutoksessa kuten myos yhteiskuntamme, jota
musiikkikasvattajat yhdessé pyrkivit kehittdméén yhé paremmaksi.
Tama4 kriittisen pedagogiikan siséltimé ajatus maailman parantami-
sesta yhdess4, "toivon pedagogiikka”, jossa toivo yhdistetéén kéytannon
toimintaan (Freire 1998, 10), on omaksuttu myo6s musiikkikasvatukses-
sa (Partti 2021).

Musiikkioikeudet ovat osa muuttuvaa ja kansainvilistyvaa yhteis-
kuntaa. Namé oikeudet mahdollistavat osaltaan yhteiskunnan muut-
tamisen, silld ne voivat toteutua kiayténnon opetustyossi, musiikki-
kasvattajien avulla.
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Musiikkioikeudet lainsdddannossi

Téassé luvussa tarkastelen, mihin musiikkioikeudet perustuvat.
Ensimma&iseksi tutkin yhtéa perustavanlaatuista musiikkioikeutta
Suomessa, nimittdin jokaisen lapsen ja nuoren oikeutta musiikkikas-
vatukseen. Tdma4 oikeus perustuu Suomessa lainsédadéantoon ja sen hie-
rarkiaan, niin sanottuun pyramidimalliin (Heimonen 2005a, 85; Husa
ja Jyranki 2021, 92; Kelsen 1960): perustuslakiin, lainsdddéntoon ja
muun muassa musiikkikasvatusta ohjaaviin valtakunnallisiin opetus-
suunnitelman perusteisiin. Euroopan unioniin liittymisen myota myos
Euroopan unionin lainsdadénto on tullut osaksi Suomen lainsédadantoa,
ja Euroopan ihmisoikeustuomioistuin voi ylimp#né elimené ratkaista
perusoikeuksien loukkauksia. Samoin Suomen lainsédadéntoon sisél-
tyvit ne kansainvéliset sopimukset, jotka Suomi on ratifioinut ja siten
niihin valtiona sitoutunut. (Heimonen 2005a, 86; Siltala 2001, 101.)

Keskityn seuraavaksi kansalliseen lainsd#déantoon, jossa hierarkian
huipulla on perustuslaki. Hierarkia tarkoittaa, ettei alempana hierar-
kiassa oleva si#dos saa olla ristiriidassa ylemmén kanssa. Alempien
normien pitevyys perustuu siten ylempéén normiin. (Eduskunta 2022;
Heimonen 2005a; Husa ja Jyranki 2021, 90-92.) Seuraava kuvio ha-
vainnollistaa perustason musiikinopetusta koskevaa lainsédadédnnon
hierarkiaa, johon on alimmaksi lisétty lainséédéntoon perustuvat val-
takunnalliset opetussuunnitelman perusteet seké niihin pohjautuvat
paikalliset opetussuunnitelmat.

Perustuslaki
Lait, esim. perusopetuslaki,
taiteen perusopetuslaki. Asetukset,
esim. kelpoisuusasetus, perusopetusasetus,
lukioasetus. Valtakunnalliset opetussuunnitelman
perusteet (esim. POPS, TPOPS). Kunta- ja koulukohtaiset
opetussuunnitelmat esim. perusopetuksessa, taiteen perusopetuksessa.

Kuvio 1. Kansallinen séédoshierarkia ("pyramidi”)
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Oikeus opetukseen perustuu Suomessa perustuslakiin. Perusopetus
on niin sanottu ”subjektiivinen oikeus” (Arajirvi 2006, 41), joka tarkoit-
taa, etté jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus saada maksutonta ope-
tusta. Tama oikeus kuuluu sivistyksellisiin perusoikeuksiin (Arajarvi
1994, 76), joista sdsdetésin perustuslain 16 §:ssé. Sivistyksellisisté oi-
keuksista, kuten muistakin perusoikeuksista, sdddetéén perustuslakia
tarkemmin tavallisissa laeissa, kuten esimerkiksi perusopetuksesta
perusopetuslaissa ja lukio-opetuksesta lukiolaissa. Voimassa olevan
perusopetuslain (628/98) 2 §:n mukaan "opetuksen tavoitteena on tukea
oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteis-
kunnan jasenyyteen seki antaa heille eldiméssé tarpeellisia tietoja ja
taitoja.” Samassa kohdassa (2 §) todetaan, ettd "opetuksen tulee edistia
sivistysté ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa.”

Musiikki on perusopetuslain (628/98, 11 §) mukaan kaikille yhteinen
oppiaine, joten musiikin voi tulkita olevan jokaisen lapsen ja nuoren pe-
rusoikeus osana sivistyksellisié oikeuksia. Oikeuksien vastaparina ovat
velvollisuudet, kuten oppivelvollisuus, joka nyky#én kestéa 18-vuotiaaksi
asti. Tadma oikeus ja velvollisuus osallistua musiikinopetukseen voidaan
myos kyseenalaistaa: lainsdadénto on poliittisten prosessien ja kompro-
missien tulos, ja poliitikot voivat lakeja myos muuttaa. Perustelut, miksi
musiikkia pitéisi koulussa opettaa - jota kutsutaan musiikinopetuksen
oikeuttamiseksi, justifioinniksi - ovat nojautuneet niin teoreettisfilo-
sofisiin tutkimuksiin musiikin merkityksisté osana ihmisten "hyvia
elami&”, jossa perustelut vaihtelevat paikasta, ajasta ja yksiloist4 joh-
tuen (esim. Heimonen 2002, 139-142; 2014, 198), kuin kokeellisiin ai-
votutkimuksiin musiikin positiivisista vaikutuksista kaikenikiisille,
“vauvasta vaariin” (Tervaniemi 2017). Tutkimuksissa on todettu, etti
musiikin kuuntelu ja musisoiminen ylipd&t&4n voivat edistas esimer-
kiksi aivoinfarktista toipumista (Sarkdmo ym. 2008) ja lapsilla kielen
oppimista (Linnavalli, Soni Garcia ja Tervaniemi 2021). Suomalaisen
koulutuksen tavoitteena on jo historiallisesti néihty olevan oppilaiden
laaja yleissivistys, joten kaikille maksuttomaan yleissivistavéan koulu-
tukseen on akateemisten oppiaineiden rinnalla kuulunut myos taito- ja
taideaineita, kuten musiikkia (Heimonen 2014).

Lasten ja nuorten oikeus musiikinopetukseen osana yleissivistévaa
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opetusta peruskouluissa ja lukioissa edellyttis musiikkia opettavien
opettajien kouluttamista. Suomessa alakoulujen luokanopettajat se-
k# yldkoulujen ja lukioiden aineenopettajat koulutetaan yliopistoissa.
Alakouluissa luokille 1-6 musiikkia opettaa yleensé luokanopettaja, yla-
kouluissa ja lukioissa musiikin aineenopettaja. Aineenopettajilta edelly-
tetdin maisteritason kelpoisuutta, ja heité koulutetaan Taideyliopiston
Sibelius-Akatemiassa, Oulun yliopistossa ja Jyviskylén yliopistossa.
Alakouluissa opettavilta luokanopettajilta vaaditaan myos maiste-
riopinnot, mutta ne siséltévit nykyéan vihiisesti opintoja musiikissa
tai muissa taide- ja taitoaineissa. Esimerkiksi Henna Suomi (2019) ky-
seenalaistaa viitostutkimuksessaan luokanopettajien péatevyyden opet-
taa musiikkia, silli opettajankoulutukseen haettaessa ei musiikin taitoja
yleensi edellyteti tai testata, eiké koulutuksen aikana musiikkia ehdité
tuleville luokanopettajille paljoakaan opettaa. Néin oppilaiden oikeus
musiikinopetukseen voidaan yhdistda my6s musiikinopetuksen laaduk-
kuuteen ja yhteiskunnan velvollisuuteen kouluttaa pétevid opettajia.
(Ks. my6s Bjork ym. 2019; Juntunen 2019; Juntunen ja Anttila 2019.)
Perustuslaissa (16 § 2 mom.) sdfdetééin, ettd julkisen vallan - kuten
valtion ja kunnan - on turvattava ”jokaiselle yhtéldinen mahdollisuus
saada kykyjensi ja erityisten tarpeiden mukaisesti myds muuta kuin
perusopetusta seké kehittia itsedfin varattomuuden sitd estamétta.”
Tama4 oikeus tarkoittaa peruskouluissa annettavan opetuksen ulko-
puolella tapahtuvaa opetusta, kuten esimerkiksi taiteen perusopetusta.
Suomessa taiteen perusopetusta tarjoavia lakisdéteisté valtionavus-
tusta saavia musiikkioppilaitoksia perustettaessa on pyritty huomioi-
maan yhdenvertaisuus ja tasa-arvo, mutta muun muassa ArtsEqual-
hankkeen tutkimukset ovat osoittaneet, ettei siiné ole aina onnistuttu
(ks. esim. Juntunen 2021). Valtion ja kuntien tuesta huolimatta luku-
kausimaksut vaihtelevat (Luoma 2020) ja ovat voineet muodostua niin
suuriksi, ettei kaikilla perheillé ole ollut varaa kustantaa musiikkiopis-
to-opintoja lapsilleen, joten taloudellinen ja sosiaalinen tasa-arvo on
kéytéannossa voinut jaada toteutumatta (ks. esim. Martin 2017). Nain
opetuksen yhdenvertainen saavutettavuus on voinut vaarantua, vaik-
ka siitd perustuslain tasolla on séidetty. Perustuslakia onkin kritisoi-
tu "hampaattomuudesta”, tehottomuudesta (Kallio ja Heimonen 2019;
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Storlund 2002), sillé ilman koulutukselle myonnettyja resursseja voivat
perustuslain siséltaméit arvot ja tavoitteet jaada ihanteiksi vailla kéy-
tdnnon toteutumista.

Sivistyksellisten oikeuksien kolmantena kohtana perustuslaissa (16
§ 3 mom.) todetaan, etté "Tieteen, taiteen ja ylimmaén opetuksen vapaus
on turvattu.” Tamé ylimmén opetuksen - kuten yliopisto-opetuksen -
seki taiteen ja tieteen vapautta suojaava kohta muistuttaa léheisesti
Saksan perustuslain sdannosté taiteen, tieteen ja opetuksen vapau-
desta, joka séddettiin vuonna 1949 pian natsikauden jilkeen. Saksassa
taide ja tiede, tutkimus ja kaikki opetus, jota ei siis rajattu "ylimpaan”
opetukseen kuten Suomessa, julistettiin vapaiksi. Arajarven (2006,
147) mukaan Suomessa perusopetus ei voi olla tiysin vapaata opetuk-
sen tavoitteiden takia. Yhtenéinen perusopetus mahdollistaa kaikille
yleissivistyksen puolesta valmiudet toimia yhteiskunnassa ja kaytéan-
ndssé myos perheiden liikkuvuuden ja lasten koulunkéynnin jatkumi-
sen heidén mahdollisesti muuttaessa eri paikkakunnalle. Suomessa
sadnnos liittyy tiiviisti perusoikeuteen kehitti# itsedéin varallisuuden
sité estimitti. (Heimonen 2005b, 23; Rautiainen 2007, 15.)

Perustuslaissa (6 § 2 mom.) médrataan myos yhdenvertaisuudesta:
"Ketédén ei saa ilman hyviksyttévaid perustetta asettaa eri asemaan
sukupuolen, idn, alkuperin, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipi-
teen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkil6on liittyvan syyn
perusteella.” "Lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksil6ind”, ja heidéin
on myos saatava "vaikuttaa itsedéin koskeviin asioihinsa kehitystasoaan
vastaavasti” (6 § 3 mom.), todetaan perustuslaissa. My6s sukupuolten
vélisté tasa-arvoa on edistettiva (6 § 4 mom.). Naistd kaikista sidade-
tdan tarkemmin perustuslakia alemman tason lainsdédénnossé, kuten
tasa-arvolaissa (609/86) ja yhdenvertaisuuslaissa (1325/2014). Nykyisin
oppilaitokset, kuten esimerkiksi yliopistot, peruskoulut ja musiikkikou-
lut, ovat velvoitettuja laatimaan yhdenvertaisuus- ja tasa-arvosuunni-
telmat, joissa selostetaan, miten edelld mainitut asiat on huomioitu.
Opetushallitus on julkaissut myos ohjeistuksia ja oppaita ihmis- ja pe-
rusoikeuksista seké esimerkiksi siitd, miten tasa-arvo tulisi huomioida
koulujen musiikinopetuksessa eri luokka-asteilla (Jadskeldinen ym.
2015).
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Perustuslakia "alemmassa” lainsiédidnnossi, perusopetuslaissa
(628/98), méaritelldan perustuslakia tarkemmin lasten ja nuorten oi-
keuksista opetukseen, kuten opetuksen laajuudesta, siséllost4, kielesté
tai oikeudesta oppilaanohjaukseen. Poikkeustilanteissa, kuten korona-
pandemian yhteydessd, oikeus perusopetukseen on noussut poliittisten
kiistojen kohteeksi, kun opetusta on haluttu esimerkiksi pandemiati-
lanteen pahentuessa (tammikuussa 2022) siirtd# lahiopetuksesta eté-
opetukseksi. Oikeus opetukseen on tulkittu tarkoittavan nimenomaan
oikeutta ldhiopetukseen. Koronapandemian alkaessa maaliskuussa
2020 peruskoulut siirtyivit kuitenkin etdopetukseen, kun koko yhteis-
kunta sulkeutui valmiuslain nojalla muutamaksi kuukaudeksi siten, etté
kouluissa palattiin lihiopetukseen toukokuussa 2020 vain muutama
viikko ennen kesélomien alkua. Perusopetuslakiin (21a §) tehtiin pan-
demian jatkuessa lukuvuodeksi 2021-22 véliaikainen muutos poikkeuk-
sellisista opetusjirjestelyista vastaisen tilanteen varalle. Siirtyminen
etdopetukseen on silti monivaiheinen ja edellyttés, ettd etidopetus on
valttamatonta. (Opetushallitus a.)

Nuorimpien oppilaiden (esikouluissa ja alaluokilla 1-3 opiskelevien)
kohdalla etéopetusta ei voida padsaantoisesti kiyttaad lainkaan, eiké
myoskién erityisen tuen, valmistavien luokkien tai pidennetyn oppivel-
vollisuuden oppilaiden osalta. Etdopetus olisi sallittu heidén kohdallaan
vain, jos perusopetuslakia muutetaan tai jos Suomeen julistettaisiin
poikkeusolot ja médriykset etdopetuksesta annettaisiin valmiuslain
nojalla. (Moller 2022.) Valmiuslakia (1552/2011) on tdhidn mennessé so-
vellettu darimmaisen harvoin, silli sen tarkoitus on suojata oikeuksia
poikkeusoloissa, kuten esimerkiksi pandemian alkaessa maaliskuussa
2020, jolloin etdopetus toteutettiin valmiuslain nojalla annetun ase-
tuksen perusteella. Télloin 1dhiopetusta tarjottiin kouluissa vain sel-
laisille 1.-3.-luokkalaisille, joiden vanhemmat olivat t6iss# aloilla, jotka
katsottiin yhteiskunnan toimintojen kannalta kriittisiksi. Téllaisiin
aloihin lukeutui esimerkiksi hoivaty sairaaloissa. Myos ldhiopetusta
tarvitseville erityisen tuen paitoksen saaneille oppilaille jarjestettiin
poikkeuksellisesti opetusta kouluissa. (Sandell 2020.)

Oikeutta taiteen perusopetukseen on koronapandemian aikana ra-
joitettu hieman eri tavoin kuin oikeutta perusopetukseen. Taiteen pe-
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rusopetus on yhdistetty harrastustoimintaan, jota on pidetty merkitté-
véni erityisesti lapsille ja nuorille, joiden taideharrastusten jatkumista
on pyritty tukemaan poikkeustilanteissa. Aikuisten oikeutta osallistua
harrastustoimintaan on sité vastoin katsottu voitavan rajoittaa enem-
mén kuin alaikiisten. Aluehallintovirastot voivat antaa paikallisille
toimijoille, kuten musiikkioppilaitoksille, tarkempia ohjeita hallitusten
suositusten perusteella. Esimerkiksi tammikuussa 2022 Uudenmaan
aluehallintovirasto ilmoitti Helsingin kaupungin toimijoille, ett& vain
alle 18-vuotiaiden ldhiopetus oli mahdollista. Néin taiteen perusopetuk-
sessa pedagogit saivat opettaa lapsia ja nuoria ldhiopetuksessa, kun
taas yli 18-vuotiaiden opetus piti jarjestaé etdopetuksena.

Opetushallitus antaa lakeihin ja asetuksiin perustuvat valtakunnal-
liset opetussuunnitelman perusteet, joissa maéritelldsin lakeja ja ase-
tuksia tarkemmin oppilaiden oikeuksista opetukseen, kuten opetuksen
arvoperustasta, tehtévisti ja tavoitteista, oppimisen arvioinnista ja
paikallisten opetussuunnitelmien laadinnasta. Esimerkiksi alaluokkien
3-6 osalta todetaan seuraavaa:

Musiikin opetuksen tehtdvané on luoda edellytykset monipuoli-
seen musiikilliseen toimintaan ja aktiiviseen kulttuuriseen osal-
lisuuteen. Opetus ohjaa oppilaita tulkitsemaan musiikin monia
merkityksié eri kulttuureissa seki yksiléiden ja yhteis6jen toimin-
noissa. Oppilaiden musiikillinen osaaminen laajenee, miké vahvistaa
myonteisté suhdetta musiikkiin ja luo pohjaa musiikin elinikisel-
le harrastamiselle. Musiikin opetus rakentaa arvostavaa ja utelias-
ta suhtautumista musiikkiin ja kulttuuriseen monimuotoisuuteen.
Toiminnallinen musiikin opetus ja opiskelu edistavét oppilaiden mu-
siikillisten taitojen ja ymmaérryksen kehittymist4, kokonaisvaltaista
kasvua ja kykya toimia yhteistyossé muiden kanssa. (POPS 2014, 263.)

Naita tehtévia tarkennetaan opetussuunnitelman perusteissa op-
pimistavoitteiden avulla, jotka on yhdistetty musiikin siséltoalueisiin,
myos laaja-alainen osaaminen huomioiden. Témén jilkeen méarataan
arviointikriteereistd (POPS 2014, 46-60), jotka on uudistettu ja otettu
kayttoon elokuussa 2021 (Opetushallitus b).
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Paikallisella tasolla opetuksesta mésritaan valtakunnallisia opetus-
suunnitelman perusteita yksityiskohtaisemmin ja paikallisia olosuhteita
ja nékokulmia huomioiden. Opetussuunnitelmatyohon voivat yleensa
osallistua myos oppilaat ja heidén huoltajansa. Esimerkiksi Helsingissa
peruskoulujen opetussuunnitelman yleinen osa koostuu kaikille yhtei-
sisté osuuksista, joita koulut voivat tarvittaessa tarkentaa. Yleisen osan
liséiksi opetussuunnitelma siséiltéd oppiainekohtaisia osuuksia, jotka
laaditaan koulu- tai aluekohtaisesti. Musiikinopettajat laativat usein
musiikin osuuden koulunsa opetussuunnitelmaan.

Taiteen perusopetuksen osalta perustuslaissa siédettyé oikeutta
“saada kykyjensi ja erityisten tarpeiden mukaisesti myos muuta kuin
perusopetusta seké kehittéd itsedén varattomuuden sité estaméitta”
(16 § 2 mom.) tarkennetaan taidekasvatuksen osalta esimerkiksi laissa
taiteen perusopetuksesta (633/98). Taiteen perusopetuslaissa méritel-
laé4n aluksi, mité taiteen perusopetuksella tarkoitetaan. Lain mukaan (1
§) taiteen perusopetus on "tavoitteellista” opetusta, joka etenee tasolta
toiselle. Se on ensisijaisesti tarkoitettu lapsille ja nuorille. Oppilaille
annetaan valmiudet ilmaista itsefiéin ja hakeutua ammatilliseen ja kor-
kea-asteen koulutukseen. Myos muuta taiteen edistéimiseen liittyvai
toimintaa voidaan jirjestaé sen yhteyteen. Musiikin liséiksi sitd anne-
taan my6s muissa taiteenlajeissa. Lain mukaan (5 §) Opetushallitus
paittaa opetuksen tavoitteista ja keskeisisté sisélldistd opetussuun-
nitelman perusteissa. Musiikissa taiteen perusopetus sisiltaa talla
hetkellé (2023) kaksi erilaajuista oppimééraé, yleisen ja laajan, joille
Opetushallituksessa on laadittu omat opetussuunnitelman perusteet
(TPOPS 2017a ja TPOPS 2017b). Seki yleiselle etté laajalle oppimaé-
rille perustehtiva on méiritelty seuraavasti (TPOPS 2017 a ja b, 10):

Taiteen perusopetus on ensisijaisesti lapsille ja nuorille tarkoitettua
tavoitteellista ja tasolta toiselle etenevii eri taiteenalojen opetusta.
Taiteen perusopetuksen tehtévini on tarjota oppilaille mahdollisuuk-
sia opiskella taidetta pitk&janteisesti, pddmaératietoisesti ja omien
kiinnostuksen kohteiden suuntaisesti. Opetuksella edistetéén taide-
suhteen kehittymista ja elinikéisté taiteen harrastamista. Opetus ke-
hittaa taiteenalalle ominaista osaamista ja antaa valmiuksia hakeutua
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asianomaisen taiteenalan ammatilliseen ja korkea-asteen koulutuk-
seen. (TPOPS 2017 a ja b, 10.)

Opintojen laajuudet eri oppiméérissé poikkeavat kuitenkin toisis-
taan. Taiteen perusopetuksen yleisen oppimééran laajuus on méaa-
ritelty (TPOPS 2017b, 14) siten, ett& "laskennallinen laajuus on 500
tuntia, josta yhteisten opintojen laskennallinen laajuus on 300 tuntia
ja teemaopintojen 200 tuntia.” Laajassa oppiméérissa (TPOPS 2017a,
14) laskennallinen laajuus on 1300 tuntia, ”josta perusopintojen las-
kennallinen laajuus on 800 tuntia ja syventévien opintojen 500 tun-
tia.” Molempien oppiméérien (TPOPS 2017 a ja b, 14) osalta todetaan,
ettd "annettavan opetuksen tulee mahdollistaa opetussuunnitelmas-
sa méériteltyjen taiteenalan oppimééran tavoitteiden ja siséltdjen
saavuttaminen” ja ettd “taiteen perusopetusta jirjestettéiessé on
pyrittéava joustavuuteen niin, etté taiteenala, oppilaan iké, aiemmin
hankitut taidot ja tiedot sek# kaytettavit opetusmenetelmét otetaan
huomioon.” Laajuuksien eroavaisuutta on kritisoitu erityisesti yleista
oppiméiria antavien oppilaitosten taholta. Yhteiskunnan tuki koh-
dentuu suuremmassa méaérin esimerkiksi musiikissa lakisééteista
valtionavustusta saaville musiikkioppilaitoksille, jotka tarjoavat laa-
jaa oppiméariaé. Tahan on historialliset syynsi. Vuonna 1969 voi-
maan astunut ensimmaéinen laki musiikkioppilaitosten valtionavusta
(147/68) turvasi rahoitusta vain niille musiikkioppilaitoksille, jotka
hyviksyttiin timén tuen piiriin, eiké rahoitusta riittéanyt kaikille ha-
lukkaille (Heimonen 2005a, 10). Vihitellen lakisiiteisti valtionavus-
tusta saavien musiikkioppilaitosten mééra kuitenkin lisdéntyi. Osa
musiikkioppilaitoksista saa harkinnanvaraista valtionapua, ja osa
kouluista toimii yksityisesti ilman yhteiskunnan tukia. Yksityisia
musiikkikouluja opetussuunnitelman perusteet eivit ohjaa, vaan ne
voivat méaritelld tavoitteensa itsenéisesti. Yksityiset toimijat jou-
tuvat kuitenkin kattamaan kulut pédasiassa oppilailta perittavilla
lukukausimaksuilla. Oppilaiden oikeus taiteen perusopetukseen on
siten ongelmallisempi kuin heidén oikeutensa peruskoulujen musii-
kinopetukseen, joka on oppilaille maksutonta ja johon kaikilla on oi-
keus osallistua.
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Lopuksi tarkastelen musiikkioikeuksia niin sanotun kriittisen po-
sitivismin ja sen tasomallin kautta. Kriittisen positivismin mukaan oi-
keus ei koostu ainoastaan séédnnosten "pyramidista” vaan seuraavista
kolmesta tasosta (Heimonen 2002, 27-28; Tuori 2000):

Ensimméisend on suhteellisen nopeasti muuttuva pintataso, johon
lukeutuvat esimerkiksi sdénnokset opetussuunnitelmien valtakunnalli-
sissa perusteissa. Suomessa opetussuunnitelmien perusteet on yleensi
uudistettu noin 10 vuoden vilein. Néin koulutus pyrkii seuraamaan
yhteiskunnan muutoksia. Pintatasolla ovat myos lait - kuten perusope-
tuslaki ja taiteen perusopetuslaki - seké asetukset. Oikeus musiikinope-
tukseen, yksi tarkeimmista musiikkioikeuksista, voi siis olla nopeiden
muutosten kohteena, jos esimerkiksi peruskoulujen tuntijakoa muute-
taan asetuksella, jolloin myos musiikintuntien méara perusopetuksessa
ja lukiossa voi lisééntya tai vihentyé.

Pintatason alla on toisena tasona oikeuskulttuurin taso, joka on
késitteend monitahoinen. Oikeuskulttuurin tasolla sijaitsevat muun
muassa oikeusperiaatteet, kuten esimerkiksi lapsen edun periaate tai
sopimuksen pitdvyyden periaate, sekd ammattikunnan kiyténteet.
Musiikkikasvatuksessa télle tasolle voi sijoittaa esimerkiksi periaat-
teen hyvisti musiikkisuhteesta (Heimonen 2002; Bjork 2016), yhden-
vertaisuuden ja tasa-arvon periaatteet seké musiikkikasvattajien am-
mattikéytanteet. Oikeuskulttuurin taso on hitaammin muuttuva kuin
pintataso. Kuten edellé on todettu, opettajien itsemasriamisoikeudella
on ollut Suomessa vahva asema (Sahlberg 2011), my6s musiikkikasva-
tuksessa (Juntunen 2017). Vaikka opetussuunnitelmat muuttuisivat,
eivit opetuskéytinteet vilttamatta muutu kovinkaan nopeasti (ks.
esim. Partti 2016, 14), ellei kyseessé ole koronapandemian luonteinen
poikkeustilanne. Musiikkioikeuksien toteuttamiseen opettajien kéy-
ténteet vaikuttavat suuresti, silld opetustoiminnassa voidaan toteuttaa
esimerkiksi yhdenvertaista soitonopetusta ottamalla huomioon oppijoi-
den erityisii tarpeita, kuten mahdollinen hahmottamisvaikeus (Hasu
2017). Pintataso ja oikeuskulttuurin taso voivat myos limittyé keske-
n#in, silld samat periaatteet voivat ilmeté pintatasolla laeissa ja ope-
tussuunnitelmateksteissi. (Heimonen 2002, 27-28; Bjork ja Heimonen
2019.)
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Kolmantena tasona on néihty syvitaso, joka koostuu muun muassa
arvoista ja muuttuu kaikista hitaimmin. Arvot on yleensé jaettu itsei-
sarvoihin ja vélinearvoihin. Itseisarvona voidaan néhda esimerkiksi
musiikki sinéinsd osana ihmisyytta (Kangas, Poikela ja Ojala 2016, 26),
kun taas musiikkikasvatuksen vilinearvoja ovat esimerkiksi aivoin-
farktipotilaiden toipumisen nopeuttaminen, lasten kielenoppimisen
edistdminen, nuorten tunteiden séstely ja hyvinvointi musiikin avulla.
Musiikkikasvatuksessa, kuten yleensé muussakin kasvatustyossa, kyse
on useimmiten kuitenkin seka-arvoista. Rajanveto itseis- ja vélinearvo-
jen vilille on vaikeaa, usein jopa mahdotonta. Itseisarvona on lopulta
néhty jopa elimé - tai taide - sinéinsa.

Syvéitasolla musiikkioikeuksien voi nihdé yhdistyvén esimerkiksi
taiteen ja musiikin arvoon sinénsj, itseisarvoon. Musiikki osana kult-
tuuria, johon kulttuuriset oikeudet liittyvét, tai sivistysta ja siihen yh-
distyvié sivistyksellisis oikeuksia, voidaan sijoittaa syvitasolle. Arvojen
on nahty lapiisevin oikeuden kaikki tasot: esimerkiksi yhdenvertainen
oikeus sivistykseen ilmenee pintatasolta perustuslain sédénnoksesti
oikeuden syvétasolle (Mékela 2013, 2). Tama arvopohja luo suhteelli-
sen pysyvin, hitaasti muuttuvan perustan oikeuden tasomallissa myos
musiikkioikeuksille.

Musiikkioikeudet pehmeéssé oikeudessa

Musiikkioikeudet voivat perustua kansallisen lainsééidédnnoén ohella
my0s kansainvéliseen tai kansalliseen soft law -tyyppiseen “pehmeéén
oikeuteen”. Téllaista oikeutta noudatetaan kiytéannossé de facto, vaikka
se ei olisi oikeudellisesti sitovaa (Koskenniemi ja Kari). Kaytéannossi
pehmei oikeus voi olla erittdin vaikuttavaa. YK:n julistukset ja kan-
sainviliset sopimukset seki kansalliset ja kansainvéliset visiot ovat
tyypillisid esimerkkeji pehmeésté oikeudesta, joka voi muuttua var-
sinaiseksi lainsédadannoksi, jos kansainvélinen sopimus ratifioidaan
sopimuksen hyviksyneessé valtiossa lainsédddannoksi. Esimerkiksi
periaate lapsen edusta siséltyy Yhdistyneiden Kansakuntien Lapsen
oikeuksien sopimukseen (YK 1989), jonka muun muassa Suomi ja
Ruotsi ovat ratifioineet ja joka siten on tullut osaksi kansallista lainsé#-
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diintoa molemmissa maissa. Ruotsissa esimerkiksi Orebron kulttuuri-
koulu siséllytti jo 2000-luvun alussa "visioonsa” tdimén periaatteen lap-
sen edusta tai parhaasta (barnets bdsta). (Heimonen 2002.) Suomessa
“hyvé musiikkisuhde”, joka esiintyy esimerkiksi taiteen perusopetuk-
sen opetussuunnitelmissa (TPOPS 2002, 2005, 2017a, 2017b), liittyy
ldheisesti periaatteeseen lapsen edusta ja sen sisdltdmaéén lapsilahtoi-
syyteen, oppijakeskeisyyteen, lapsen osallistamiseen ja osallistumiseen
ikatasonsa mukaisesti itseéén koskeviin paatoksiin. Hyvéa musiikkisuh-
de toteutuu parhaiten, kun sen siséllosté péstetédn tapauskohtaises-
ti, paikallisesti, yksilollisesti, huomioiden jokaisen lapsen yksilolliset
tarpeet ja tavoitteet. Tutkimuskirjallisuudessa (Bjork 2016) suhde on
muutettu monikkoon, hyvit musiikkisuhteet. Tamé kuvaa vield entisté
paremmin késitteen yksilollisesti méaarittyvis, moninaisia musiikillisia
ja kasvatuksellisia tavoitteita. (Bjork 2016; Bjork ja Heimonen 2019.)

Soft law -tyyppista ohjausta on kuvattu joustavaksi verrattuna pe-
rinteiseen lainséaiadéntoon, jonka muuttaminen edellyttda& monivaiheisia
poliittisia ja hallinnollisia prosesseja. Muuttuvassa ja kansainvilisty-
véssé yhteiskunnassa, jonka osa musiikkikasvatus on, soft law -tyyp-
pinen "pehme# oikeus” voisi olla varteenotettava ohjausviline, vaikka
sen tehokkuus ei valttdmétti aina vastaa perinteisté lainsdadantoa.
Kansainvilisen musiikkineuvoston (IMC) julistukset ja suositukset -
kuten sen méarittdmaét viisi musiikkioikeutta - voidaan nahda tamén-
tyyppisené ohjauksena. Musiikkioikeuksien ldhtokohtana on jokaisen
oikeus ilmaista itsedéin ja osallistua, ja ne perustuvat muun muassa
Ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen (YK 1948) ja Lasten
oikeuksien yleissopimukseen (YK 1989).

Kansainvilinen musiikkineuvosto (IMC) pyrkii edistim&én musiik-
kioikeuksia globaalisti. Jarjesto on tuominnut esimerkiksi musiikkioi-
keuksien darimméisen loukkauksen, musiikkitilaisuuteen Pariisissa
kohdistuneen terrori-iskun vuonna 2015. Se on palkinnut Music Rights
Award -palkinnolla musiikkioikeuksia edistiavéé toimintaa, kuten syy-
rialaisten pakolaislasten kanssa merkittavéa tyota tehneen libanonilais-
kuoron. Kansainvélinen musiikkineuvosto on ottanut julkisesti kantaa
jasenjarjestojensi kanssa muun muassa kansainvilisiin ajankohtaisiin
kysymyksiin, ja se on vedonnut esimerkiksi Afganistanissa toimivien
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muusikoiden ja musiikin ilmaisunvapauden puolesta Talibanin otettua
vallan vuonna 2021. Seuraavassa on ote vetoomuksesta (14.12.2021), jon-
ka Suomen Musiikkineuvosto (FMC) ja Muusikkojen liitto julkaisivat:

... jarjestoverkosto vetoaa afganistanilaisten kollegojen puolesta.
Talibanin otettua vallan afganistanilaisia taiteilijoita vainotaan ja hil-
jennetéan. Tarve kiireellisille evakuoinneille ja muulle tuelle on kriit-
tinen, ja jirjestot vetoavat valtioihin toimenpiteiden toteuttamiseksi
valittomaésti. Kansainvélisen yhteison velvollisuus on turvata afganis-
tanilaisten ihmisten ja taiteilijoiden &4ni, musiikin ilmaisunvapaus sek
maan musiikin ja kulttuurin tulevaisuus. (FMC.)

Kansainvélisen musiikkineuvoston yksi kansallisista jasenjirjes-
toistd on Suomen musiikkineuvosto (FMC), joka kattaa suuren osan
Suomen musiikkialaa, niin ammattilaiset kuin harrastajat. Suomen
musiikkineuvostossa on jaosto koulutukselle (Mukako), jossa myos
Taideyliopiston Sibelius-Akatemialla on edustajansa. Musiikin var-
haiskasvattajilla on oma edustajansa, samoin Konservatorioliitolla,
ammattikorkeakouluilla, taiteen perusopetuksella ja Suomen musiik-
kikasvatusjarjestolla (FISME). Nain musiikkikasvatuksen eri alat
saavat "84nensd” kuuluviin ja voivat omalta osaltaan pyrkis edesaut-
tamaan alansa kehitystd. Kansainvilisen musiikkineuvoston laatimat
viisi musiikkioikeutta on suomennettu Suomen Musiikkineuvostossa
seuraavasti:

JOKAISELLA LAPSELLA JA AIKUISELLA ON OIKEUS
e ilmaista itsedén vapaasti musiikin keinoin,

e oppia musiikin ilmaisua ja taitoja seké

e osallistua, kuunnella, luoda ja saada tietoa musiikista.

MUSIIKIN TEKIJALLA JA ESITTAJALLA ON OIKEUS

e asianmukaisiin toimintaedellytyksiin, joilla hin voi kehitta4 tai-
dettaan ja passta esille eri medioissa seké

* saada tyostdsan asianmukainen tunnustus ja korvaus (IMC).
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Namai oikeudet julkaistiin Suomessa otsikolla Koko maailman musiik-
kioikeudet, joka kuvaa ndkemysté musiikkioikeuksien kansainvilisesti,
globaalista ulottuvuudesta. Kuten ihmisoikeudet, ne voidaan katsoa
niin perustavanlaatuisiksi ja universaaleiksi, ettd ne kuuluvat kaikille.
Jokaista oikeutta on tulkittu ja selvennetty lukijoille huomioimalla myos
eri puolueissa vaikuttavat poliittiset paéttajét, joita informoitiin ndista
oikeuksista ja joille jarjestettiin musiikkioikeuksista julkinen paneeli
hieman ennen vaaleja kevailla 2019. Musiikkikoulutuksen jaostossa on
pohdittu, mité tarkoittavat jokaisen ”oikeus oppia musiikin ilmaisua ja
taitoja” seké ”osallistua, kuunnella, luoda ja saada tietoa musiikista.”
Keskusteltavana on ollut myos ”jokaisen oikeus ilmaista itse#éin vapaas-
ti musiikin keinoin”. (FMC.) Kansainvélisen musiikkineuvoston eng-
lanninkielisen ilmaisun ("to learn musical languages”) suomennoksen
“oppia musiikin ilmaisua” voi nihdé yksilokeskeisens, kunkin yksilon
ilmaisuvapautta vahvistavana oikeutena. Englanninkielisen ilmaisun
voi kuitenkin tulkita tarkoittavan oikeutta saada tietoa musiikin muo-
tojen moninaisuudesta maailmassa, jolloin oikeuden globaali ulottuvuus
nousee suomennosta vahvemmin esille.

Suomen musiikkineuvosto (FMC) julkaisi vuonna 2015 poliittisen
ohjelman musiikkioikeuksien toteuttamiseksi nimeltd "Musiikki kuu-
luu kaikille”. Siin# on eriytetty ja tismennetty edelli mainittuja viitta
musiikkioikeutta. Jokaisen oikeus ilmaista itseééin vapaasti musiikin
keinoin on tulkittu siten, ettd vaalitaan ja vahvistetaan ”ilmaisun va-
pautta ja monimuotoisuutta” seki tuetaan sellaisia, joiden musiikkia
tai a4nté ei passtetd yhteiskunnassa esille. Esimerkkeja 16ytyy run-
saasti eri yhteiskunnista, joissa vaikkapa poliittiset dariliikkeet, jot-
ka voivat olla myos uskonnollisesti sitoutuneita, sensuroivat taidetta
ja musiikkia. Vaikka Suomen konteksti on erilainen kuin esimerkiksi
Talibanin valtaama Afganistan, voi tadltakin 1oytad esimerkkeji mu-
siikkikasvatuksen alalta. Alexis Kallio (2015) totesi vaitostutkimuk-
sensa perusteella, ettd suomalaiset musiikinopettajat omalla tavallaan
“sensuroivat” valitessaan musiikintunneilleen tietynlaista musiikkia.
Opettajat tasapainoilevat oppijaléihtoisyyden ja omien kasvatuksellisten
tavoitteidensa seké arvojensa vililla. Oppilaiden valitsema ja ehdot-
tama musiikki voi olla opetuksen lédhtokohtana, mutta ei kuitenkaan
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aina, silla opettajien vastuulla on suunnitella tunnit pedagogisesti ja
kasvatuksellisesti mielekk&illa tavalla. Myos oikeusperiaatetta ”lap-
sen edusta” on tulkittu siten, ettei lapsen edun mukaista ole, etté hin
saisi aina itse paattas haluamansa asiat, kuten syoda vain makeisia.
Lapsia osallistetaan ja kuunnellaan seké heidin mielipiteensé otetaan
pastoksenteossa huomioon ikidtasoaan vastaavasti. Samoin tutkimus-
kirjallisuudessa ja opetussuunnitelman perusteissa mainitut "hyvéit
musiikkisuhteet” (Bjork 2016; Bjork ja Heimonen 2019) tulkitaan eri-
laisissa pedagogisissa konteksteissa painottamalla oppijaldhtoisyytta
sekd yksiloita kunnioittavaa ja sensitiivistd ndkokulmaa.

Tulkitsen, ettd pehmeéé oikeutta edustaa vuonna 2020 julkaistu
Suomalaisen musiikkikoulutuksen visio 2030. Ydinryhmén, johon kuu-
lui musiikin eri koulutusinstituutioita edustavia asiantuntijoita, lisdk-
si vision laatimiseen pyrittiin osallistamaan mahdollisimman suuri
joukko musiikkialan toimijoita teknologian avustuksella, silld luonnos
avattiin netissa kaikkien kommentoitavaksi. Visiotyohon vaikuttami-
nen oli mahdollista my6s seminaareissa, joiden liséiksi hy6dynnettiin
sosiaalista mediaa, kuten Facebookia. Téllainen laaja, kaikki koulu-
tusalat musiikissa kattava vapaaehtoinen visiointityo, joka léhtee alan
toimijoista, eiké hierarkiassa ylhdaltépéin “pyramidin” huipulta, on
esimerkki niin sanotusta deweylaisesta demokratiasta, jossa ihmi-
set neuvotellen toimivat yhdessi demokraattisesti (Heimonen 2012;
Heimonen ja Westerlund 2008). Vastakohtana voisi pitd# perinteisti
suomalaista edustuksellista demokratiaa lainséédéntoprosesseineen,
joissa poliittiset puolueet edustavat kansalaisia. Opetushallituksen
antamia médrayksis, normeja, joita ovat esimerkiksi valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet perusopetukselle (POPS 2014) ja tai-
teen perusopetukselle (TPOPS 2017a ja b), voidaan pitéé esimerkkeina
perinteisestd mallista, silla opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat
lakeihin ja lait puolestaan perustuslakiin. Nyky&#n alati kehittyva tek-
nologia mahdollistaa kuitenkin my6s opetussuunnitelman perusteiden
laadinnassa kansalaisten kommentoinnin, ja esimerkiksi uusimmat tai-
teen perusopetuksen valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet
(TPOPS 2017a ja b) avattiin netissi avoimesti kaikkien halukkaiden
kommentoitaviksi.
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Oikeuksien (rights) vastaparina on pidetty velvollisuuksia (duties).
Musiikkioikeuksien kohdalla voisimme siis puhua myos musiikkivelvol-
lisuuksista. Pohjoismaisissa hyvinvointivaltioissa velvollisuus on usein
néhty olevan yhteiskunnalla, jonka tehtéviné on luoda rakenteita esi-
merkiksi musiikkioikeuksien toteutumiselle. Valtio ja kunnat tukevat
musiikkikoulutusta, oopperaa, orkestereita, ammattilaisia ja musii-
kinharrastajia "vauvamuskareista” senioriryhmiin. Jos musiikkioike-
udet ndhdaan “alhaalta-ylospéin” toteutettavina, yksiléiden vastuuta
korostavina oikeuksina ja velvollisuuksina, ne voidaan néhda yhteen
kietoutuneina ammattieettisten ohjeistuksien ja sddnnostojen kanssa.
”Pehme# oikeus”, jonka noudattaminen ei perustu oikeudellisiin sank-
tioihin, voidaan yhdistédé useiden eri ammattikuntien eettisiin séén-
nostoihin, jotka useimmiten perustuvat ammattikunnan itseséatelyyn.
Musiikkikasvattajien ty6hon liittyvét niin Opetusalan eettisen neuvotte-
lukunnan (OEN) laatima eettinen ohjeistus opettajille kuin oppilaitosten
luomat omat eettiset periaatteet — kuten esimerkiksi Taideyliopiston
eettiset periaatteet. Ndiden noudattamista voidaan valvoa ja luoda pro-
sesseja mahdollisten rikkomusten késittelylle. Joskus ne voivat johtaa
my0s oikeudellisiin sanktioihin, jolloin eettiset kysymykset yhdistyvét
oikeudellisiin kysymyksiin. Musiikinopettajien epéasiallinen kaytos voi
esimerkiksi rikkoa niin opettajan ammattieettisié kuin myos rikosoi-
keudellisia normeja.

Muuttuvassa maailmassa, jossa my6s musiikkioikeudet ovat muu-
toksessa, on vaikeaa vetdi selkeité rajoja eri oikeuksien ja oikeuden
lajien vélilla, samoin normien vélille. Téstd esimerkkiné voidaan ottaa
normikriittinen Normit nurin -hanke. Normikriittisyydessi normit
maésritellazin "oletuksiksi”, jotka rajoittavat yksilon oikeuksia ilmais-
ta itsefdidn. Esimerkiksi kouluissa vihemmist6ihin kuuluvat oppijat
kokevat usein kiusaamista ja syrjinté, jos kaikkien oletetaan olevan
samanlaisia kulttuuriselta taustaltaan, terveydeltién tai sukupuolisel-
ta suuntautumiseltaan. Opettajan ja oppijan véliset suhteet nihdézn
aina valtasuhteina, joissa opettajilla on valta ja vastuu luoda kaikille
turvallinen oppimisympéristd. Yhteiskunnan rakenteet luovat yhta#l-
ta yhdenvertaisuutta, kuten kaikille maksuttoman perusopetuksen.
Toisaalta rakenteet — kuten kaikille maksuton perusopetus - voivat
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tosiasiallisesti luoda eriarvoisuutta. Mahdollisuuksien tasa-arvo, yh-
denvertaisuus, voidaan nidhda kriittisen tutkimuksen niakékulmasta
vain muodollisena. T#té paradoksia on taidekasvatuksen osalta tut-
kittu ArtsEqual-hankkeessa, jossa painotettiin tosiasiallista yhdenver-
taisuutta ja jokaisen faktista oikeutta taiteisiin ja taidekasvatukseen.
Hankkeen tutkijat ovat tuottaneet tieteellisten julkaisujen liséiksi useita
toimenpidesuosituksia, joissa annetaan kéyténnon neuvoja taidekas-
vatuksen saavutettavuuden parantamiseksi (ks. esim. Laes ym. 2018;
Turpeinen, Juntunen ja Kamensky 2019) tai “tyokalupakkeja” muun
muassa musiikinopetuksen muuttamiseksi entisté oppijalahtdisem-
méksi (L(’)pez-fﬁiguez 2017).

Paikalliset toimijat, ihmisten osallistaminen, ovat tirkedssé osassa,
jotta kaikki saisivat tietoa musiikkioikeuksista ja jotta niité oikeuksia
voidaan toteuttaa. Musiikkikasvattajat, jotka opettavat lapsia, nuoria
ja aikuisia, ovat térkedssi asemassa kiytiannon toimijoina. Jotta jo-
kainen ”lapsi, nuori ja aikuinen” voisi ”osallistua, kuunnella, luoda ja
saada tietoa” (FMC) musiikin kautta, tarvitaan pétevis ja sensitiivisié
musiikkikasvattajia. Erityisen tirkesssé asemassa on opettajankou-
lutus: se musiikkikasvatus, jossa koulutetaan ja kasvatetaan tulevia
musiikkikasvattajia. Jos opettajankoulutuksessa pystytédan huomioi-
maan musiikkioikeudet siten, etté opiskelijat kasvavat sensitiivisessi
ja kunnioittavassa oppimisympéristossé, voivat he ehké toimia vastuul-
lisesti tulevaisuudessa myos omassa tyossidén kasvattajina. Sen liséiksi
koulutuksessa voidaan tietoisesti opettaa oikeuksien huomioimista,
tunnistamista ja toteuttamisen tapoja opetustilanteissa. Tarkastelen
seuraavaksi muutamia kiytdnnon tilanteita, joissa musiikkikasvatuk-
sessa on pyritty huomioimaan jokaisen lapsen ja nuoren oikeudet eri-
laisissa pedagogisissa konteksteissa.

Musiikkioikeudet musiikkikasvattajan tyossa

Pakolaiskriisi maailmalla kosketti monien Euroopan maiden li-
siksi myos Suomea 2010-luvun lopulla, kun maahamme saa-
pui yllattden poikkeuksellisen runsaasti turvapaikanhakijoita.
Turvapaikanhakijoiden joukossa oli my6s muusikoita ja musiikin har-
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rastajia. Tata uutta maailmanpoliittisesti haastavaa tilannetta tarkas-
tellaan musiikkikasvatuksen osalta Sibelius-Akatemian musiikkikas-
vatuksen lehtorin Katja Thomsonin viitoskirjaprojektissa (2021). Héan
painottaa, ettd “pluralistisessa yhteiskunnassa tarvitaan kohtaamis-
paikkoja ja tyotapoja, jotka ennen kaikkea edistévit yhteisymmérrysti
seki ilmaisun vapautta ja myos siihen liittyvéa vastuuta” (Thomson
2018, 81). [lmaisun vapauteen hén liittda vastuun, silla yhteiskunnal-
linen keskustelu maahanmuuttokysymyksissé voi olla hyvin kérjisty-
nyttd. Ndin oikeudet liittyvit velvollisuuksiin myos kéytdnnon ope-
tustyossi: kyse on tasapainon 16ytémisesté eri ihmisten oikeuksien
vililla sekd vastuusta. [lmaisuvapaus ei ole rajaton ja absoluuttinen,
silld yhden ihmisen vapaus ilmaista itsedén voi loukata jonkun toisen
oikeuksia. Thomson pyrki projektissaan luomaan turvallisen oppimis-
ympériston (ns. kolmas tila), jossa turvapaikanhakijat ja korkeakoulun
opiskelijat ja opettajat musisoivat, sévelsivit ja improvisoivat yhdes-
s4, toinen toisiltaan vastavuoroisesti oppien. Pedagogisesta ndkokul-
masta voidaan ajatella, etté téllaisessa tilassa suomalaiset opettajat ja
opiskelijat ja juuri maahan tulleet pakolaiset, jotka eivit tienneet edes
oikeudestaan jédda maahan, olivat yhdenvertaisia, vaikka vain kysei-
sella hetkella. Musiikin ja sanattoman vuorovaikutuksen avulla voitiin
luoda yhteyksié eri olosuhteista ja kulttuureista tulleiden ihmisten vi-
lille ja edistéd yhdenvertaisuutta kunnioittamalla mahdollisia erilai-
sia ajattelu- ja toimintatapoja. World in Motion - maailma muutokses-
sa - oli timén kaikille avoimen yhtyeen nimi, jossa taidepedagogiikan
korkeakouluopiskelijat saivat mahdollisuuden laajentaa musiikillista ja
pedagogista osaamistaan kéytannon tilanteissa, niin konkreettisessa
huonetilassa kuin myos osallistujien muodostamissa ja muokkaamissa
kuvitteellisissa tiloissa eli "kolmannessa tilassa” (ks. Thomson téssé
kokoomateoksessa), joka symboloi muun muassa yhteis66n kuulumista.

Toisena esimerkkiné tarkastelen alkuperidiskansojen oikeuk-
sia kulttuuriinsa erityisesti musiikkikasvatuksen nékokulmasta.
Euroopassa ainoan alkuperiiskansan muodostavat saamelaiset, joita
asuu Saamenmaan liséiksi runsaasti esimerkiksi paskaupunkiseudulla.
Saamelaisille ihminen ja luonto ovat tiiviisti yhteen kietoutuneita, ja
saamelaispedagogiikassa kaytetddn hyviksi tekemailld oppimista, ta-

169



170

Marja Heimonen

rinoita ja kertomuksia. My6s musiikki, joiku, liittyy kokonaisvaltaisesti
kaikkeen muuhun eliméén, joten sen opettaminen kontekstistaan irral-
lisena on ongelmallista. (Kallio ja Heimonen 2019.) Kulttuurinen omimi-
nen (Heimonen ja Hebert 2022, 36) on noussut esiin, jos saamelaisille
tarkeita kulttuurisia oikeuksia on loukattu esimerkiksi hyodyntamélla
epiakunnioittavasti heidén perinteisié pukujaan. Alexis Anja Kallio,
englantia didinkielenséin puhuva Australiasta kotoisin oleva tutkija, otti
tutkimuksiinsa mukaan nuoren saamelaismuusikon, Hilda Lidnsmanin,
tulkitsemaan haastatteluja, joita Kallio oli kerdnnyt saamelaisilta muu-
sikoilta ja musiikkikasvattajilta. Télla hin pyrki osoittamaan, etti héan
haluaa tehd# tutkimusta saamelaisille (for you) ja saamelaisten kanssa
(with you), eika siis ulkopuolisena, ylh&alta pdin tulevana niin sanottuna
objektiivisena tutkijana saamelaisista (of you). (Kallio ja Lénsman 2018.)
Saamelaisista on nimittéiin tehty historian kuluessa lukuisia tutkimuk-
sia, joissa heit# on kohdeltu alentavasti ja epdoikeudenmukaisesti. Myos
sulauttamisyritykset valtaviestoon sijoittamalla saamelaisten lapset
perheidensi ulkopuolelle siséoppilaitostyyppisiin kouluihin, joissa heita
kiellettiin puhumasta omaa kieltéén, ovat olleet omiaan aiheuttamaan
epéluuloa ulkopuolisia kasvatusalan tutkijoita kohtaan. Sensitiivisyys
ja kunnioitus ovat siten tarkeit4, kun tutkitaan tai opetetaan alkupe-
réiskansojen kulttuureja. (Kallio ja Heimonen 2019.) Siind missi mu-
siikkikulttuureita aiemmin opetettiin laulattamalla musiikinkirjoista
lauluja eri kulttuureista, voi tulevaisuuden musiikkikasvattaja kéyttaa
kulttuurisesti tietoista opettajuuttaan yha monipuolisemmin. Kulttuurit
ovat jatkuvassa muutoksessa, miki nikyy myos musiikkikasvatuk-
sessa. Esimerkiksi perinteisten elinkeinojen harjoittamista, kuten po-
ronhoitoa, edesauttavat nyky#én Saamenmaalla moottorikelkat, joita
myos joikataan (ks. Saamelaiskulttuurin ensyklopedia). Seuraavaksi
esittelen pedagogisia vaiheita, jotka Kallio jarjesti tarkoituksenaan
opettaa joikua koulussa.

1. Opettajien koulutus jérjestettiin siten, ettd Kallio ja Lansman kut-
suivat Sibelius-Akatemian tiloihin saamelaislapsia Helsingisté.
Lapsista oli tarkoitus kouluttaa “apuopettajia”. Lapsia saapui
kaksi. Lansman joikasi lapsille moottorikelkan. Samalla hén hei-
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jasti kuvan moottorikelkasta ja sanat saameksi isolle kankaalle.

2. Seuraavana aamuna tavattiin lasten kanssa koululla, jossa oli
projektipdiva. Perinteiseen asuun pukeutunut Linsman kertoi
ensin puvustaan ja erityisesti siitd, mitd kaikkea pukuun liittyy
ja miten merkittdva se on hénelle. Sen jélkeen Linsman, saa-
melaislapset ja Kallio opettivat suurelle oppilasryhmélle joikua
siten, ettd Lénsman ja apuopettajina toimivat lapset joikasivat,
samoin Kallio, ja kuva moottorikelkasta ja sanoista heijastettiin
suurelle kankaalle. Oppilasryhma katseli ja kuunteli, jonka jil-
keen oppilasryhméstd muodostettiin kaksi piiri4, joista toista
veti Ldnsman yhden "apuopettajan” kanssa, ja toista Kallio toisen
lapsen kanssa. Liikkuen ja joikaten piirissé kaikki oppivat, miten
joikataan moottorikelkka.

Edelld mainittu projektiluontoinen tyoskentely voi edesauttaa koko-
naisvaltaista, tarinoihin, perinteisiin ja lilkkeeseen perustuvaa pedago-
giikkaa, jota myos nykyisissé opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014) painotetaan. Samalla voimme huomata, miten paljon voisimme
oppia alkuperiiskansoilta seké ylipastaén toinen toisiltamme, kulttuu-
risesti ja pedagogisesti. Téma on vain yksi mahdollinen tapa opettaa,
eikd tarkoituksena ole, ettei joikua ené# uskalleta opettaa, ellei mukana
ole alkuperiiskansan edustajaa. Tarkoituksena on vain valaista esi-
merkein, mitd kunnioitus ja sensitiivisyys voisivat kiaytadnnossid mah-
dollisesti tarkoittaa seki sité, etté traditiot ovat "elavid” ja muuttuvia
(ks. my0s esim. Bates, Shevock ja Prest 2021). Vaikka porot ovat yha
edelleen merkittivissi asemassa saamelaisessa kulttuurissa, Hilda
valitsi joikunsa aiheeksi tietoisesti moottorikelkan.

Musiikkioikeudet voivat olla joskus myos ristiriidassa toistensa
kanssa: ”jokaisen lapsen ja aikuisen oikeus oppia” seki ”saada tietoa
musiikista” puoltaisi oppi- ja soivan materiaalin avoimuutta globaa-
listi, miké olisi nykyteknologian avulla tiysin mahdollista. Toisaalta
musiikkioikeuksiin lukeutuu tekijoiden oikeus saada asianmukainen
korvaus tyostidin. Tekijanoikeus siis rajoittaa musiikin vapaata kéyt-
tod myos musiikkikasvatuksessa. Lisdksi on alettu myos puhua digi-
taalisesta epitasa-arvosta ja digitaalisesta oikeudenmukaisuudesta,
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joka koskettaa erityisesti kasvatustyoté: kaikilla perheilld tai kouluilla
ei ole valttimétta varaa hankkia digitaalisia laitteita, tietokoneita,
tabletteja, verkkoyhteyksid ja puhelimia Suomessa, eiké varsinkaan
maailmanlaajuisesti. Teknologian kaytto yleistyy kuitenkin nopeas-
ti myos musiikkikasvatuksessa, ja digitaaliset laitteet ndhdéén jos-
kus jopa yhteen kietoutuneena ihmisen kanssa, kuten esimerkiksi
séveltdjan ja sivellysohjelman tiiviissé yhteydessé nykysévellyksissa
(Asplund 2022).

Lopuksi

Tassé kirjoituksessa "musiikkioikeuksia” on valaistu ja méaaritelty
Kansainvilisen musiikkineuvoston ja Suomen musiikkineuvoston (viisi
musiikkioikeutta) seké kaytantojen kautta. Tutkimuksia "musiikkioike-
uksista” ja musiikkikasvatuksen oikeuttamisesta on myos hyodynnetty,
samoin lainsédddantoa ja opetussuunnitelmia. Suomessa koulutuksen
rakenteet luodaan pésasiassa lainséédénnon avulla. Hierarkkinen mal-
li voi yhtéalté luoda turvallisen perustan jokaisen lapsen ja nuoren oi-
keudelle oppia, myos musiikkia. Toisaalta on kriittisesti pohdittu, onko
jérjestelmé endd nykyajan muuttuvassa yhteiskunnassa yhdenvertai-
nen ja saavutettava, joten myos uudenlaisia, nykyista joustavampia,
systeemisid malleja on visioitu (ks. esim. Westerlund 2021).

Voidaan myos kysyd, millaista tulevaisuutta koulutusjirjestelmam-
me rakentaa nykyaikana ja tulevaisuudessa, silli maailma muuttuu.
Globaali eriarvoisuuden kasvu ja ympéristokriisit ovat esimerkke-
ja toisiinsa vaikuttavista murroksista, jotka edellyttévit kokonais-
valtaista ajattelua. Maailma néhd#én kokonaisvaltaisena systeemi-
n, jossa eri osa-alueet vaikuttavat toinen toisiinsa yh& enemmaén.
Ekosysteemi on nykymaailmassa noussut kaikkein tarkeimméksi, ja
sivistykseen lukeutuu muuttuvassa maailmassamme myos ekososiaa-
linen sivistys. (Manninen ja Nokelainen 2021; Salonen ja Bardy 2015.)
Taidekasvattajien on huomioitava kestévén kehityksen periaatteet ja
ekososiaalista kestavyytta tukevat ulottuvuudet (Foster, Salonen ja
Sutela 2022; Salonen 2010, 233-250; Smith 2021). My6s luonnon moni-
muotoisuuden ymmaértéiminen on yha tirkeampai. Musiikki ja taide
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osana kokonaisvaltaista elim#é, jossa elollinen ja eloton yhdistyvit ja
jossa oikeudet kuuluvat kaikille, my6s esimerkiksi eldimille, nihd&én
muuttuvassa maailmassa itseisarvoisena ja merkityksellisené.

Kansainvilistymisen myo6ta musiikkikasvattajat joutuvat pohti-
maan enenevissi méirin globaalia oikeudenmukaisuutta ja demo-
kraattisuutta, silld globaalin pohjoisen ja globaalin etelén viliset di-
kotomiat ja valta-asetelmat olisi purettava myos kasvatuksen alalla.
Esimerkiksi Suomessa musiikinopetuksessa painotetaan digitaalisten
laitteiden hy6dyntédmisté ja lisdtéén oppilaitosten musiikkikasvatus-
teknologista varustusta. Tdma voi vaikuttaa globaalista nikokulmas-
ta epdoikeudenmukaiselta, silli monissa maissa suuri osa lapsista ei
valttamatta saa minkéénlaista opetusta. Toisaalta mobiiliteknologian
hy6dyntéminen voi avata monipuolisia oppimismahdollisuuksia my6s
globaalin eteléin kontekstissa. Musiikkikasvatus on kaikkien oikeus,
ei pelkéistiaén globaalin pohjoisen kontekstissa vaan koko maailmas-
sa (IMC). Musiikkikasvattajien olisi siten tiedostettava ja pyrittava
edistidméin kaikkien maailman lasten ja opiskelijoiden musiikkioike-
uksia niin omassa luokassaan kuin tekemélld kansainvélista yhteistyo-
t4 maailmanlaajuisissa projekteissa. T#ll6in musiikkioikeudet voivat
saada vield uuden kriittisen ulottuvuuden, silli musiikin avulla ei ai-
noastaan edistets, vaan myos estetéiin ihmisoikeuksien toteutumista,
ja joissain yhteis6issé musiikkia kaytetédén jopa kidutuksen vélineens
(ks. esim. Fifer ym. 2022). Linsimaisen, eurosentrisen, yksilén oikeuk-
sia painottavan oikeuskisityksen sijaan monissa yhteistissd voidaan
korostaa pikemminkin kollektiivisia oikeuksia, joiden merkitys nousee
esiin my0s rakentaessamme yhteisté kestiviaé tulevaisuutta maail-
manlaajuisesti.

Musiikkioikeudet visioissa, asiakirjoissa, julistuksissa, laeissa ja
opetussuunnitelmissa saavat merkityksen kéytinnon elaméssa. [lman
kéytédnnon toimijoita oikeudet voivat jaada lakiteksteihin runollisiksi
visioiksi, utooppisiksi tavoitteiksi ilman mahdollisuuksia toteutua. Sen
sijaan muuttuvassa maailmassa toimivat musiikkikasvattajat sovelta-
vat madrayksid kdytdnnon opetustyossiéin. He tulkitsevat lakiteksteji
ja ovat usein my6s mukana laatimassa opetussuunnitelmia ja niiden
perusteita. Lopulta nimenomaan kiytiannon toimijat — kuten musiik-
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kikasvattajat — ovat tarkeimmésséi asemassa, sillé juuri he soveltavat
julistuksissa, laeissa ja opetussuunnitelmissa méériteltyjéi oikeuksia ja
toteuttavat ne kaytdnnon elaméssé, kasvatustyossasn.
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Varhaisiin
musiikkikasvatuksella evaita
kestivin tulevaisuuden
rakentamiseen

INKERI RUOKONEN

Johdanto

Oikeus musiikkikasvatukseen kuuluu jokaiselle lapselle! Suomen hal-
litus kdynnisti vuosille 2020-22 Oikeus oppia -kehittdmisohjelman
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2019a ja 2019b) varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen laadun ja tasa-arvon edistédmiseksi juhlistaen samal-
la Lapsen oikeuksien sopimuksen allekirjoittamisen 30-vuotisjuhlaa.
Varhaiskasvatuksen laadun ja tasa-arvon kehittdmisohjelman tavoit-
teiksi asetettiin 1) tasa-arvoisten edellytysten luominen lasten oppi-
mispoluille; 2) lapsen oppimisen tuen ja inkluusion edistdminen luo-
malla varhaiskasvatukseen sopiva erityisen tuen rakenne ja malli, joka
on jo toteutunut Laki Varhaiskasvatuslain (540/2018) muuttamisesta
(326/2022) seké Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (VASU
2022) muutoksessa kevailla 2022; 3) lasten varhaisten perustaitojen
oppimisen parantaminen luomalla joustavia oppimispolkuja, johon
on vastattu aloittamalla kaksivuotisen esiopetuksen kokeilu vuosille
2021-24 (Opetus- ja kulttuuriministerio 2021) ja 4) varhaiskasvatuksen
laadun parantaminen koko maassa pitkijénteisilla toimenpiteill4, pe-
dagogiikan ja varhaiskasvatuksen johtamisen kehittamisella. Tamén
neljinnen tavoitekohdan toteuttamiseksi laadittiin varhaiskasvatuksen
laatukriteerit ja luotiin selvitys 5-vuotiaiden pedagogiikan tilanneku-
vasta, tdhén tilannekuvaan siséltyi muun muassa selvityksen tekemi-
nen varhaiskasvatuksen taide- ja taitokasvatuksen tilannekuvaksi sen
vahvistamiseksi varhaiskasvatuksessa. (Opetus- ja kulttuuriministerio
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2019a.) Varhaisidan musiikkikasvatuksen kannalta Oikeus oppia -ohjel-
ma nostaa esille monia tarkeitd kehittdmiskohteita lapsen musiikillis-
ta oppimista ja hyvinvointia edistimé&in. Keskeisii mahdollisuuksia
avautuu tasa-arvoisten alueellisten kunta- seké varhaiskasvatusyk-
sikk6kohtaisten varhaiskasvatuskéyténteiden laadun kehittimiseksi
kunnille suunnattujen rahoitushakujen kautta.

Unescon (2019) kestévin kehityksen kasvatuksen maailmanlaajui-
sissa linjauksissa keskeiseksi tavoitteeksi vuosille 2020-30 on asetettu
transformatiivisen toiminnan edistdminen. Unesco (2019) painottaa
kasvatuksen ensisijaisena tehtavina vaihtoehtoisen arvopohjan et-
simisté nykyiselle kulutusyhteiskunnalle. Tdma edellyttd koulutus-
jirjestelmiltimme uutta ajattelutapaa ja pedagogiikkaa, joka alkaa
jo varhaiskasvatuksesta. Siihen liittyy monia taidekasvatuksessa ja
musiikkikasvatuksessa luonnostaan lisné olevia periaatteita, kuten
osallisuus, aktiivisuus, kokemuksellisuus, kekselifisyys, luova ajattelu,
yhteistoiminta, yhdessi oppiminen ja reflektointi, joiden ldsnéoloa arjen
pedagogiikassa tulee edelleen edistéa. Raisa Foster (2022) kirjoittaa
taiteen kokonaisvaltaisesta maailmaa muuttavasta voimasta, taiteen
moniaistisuudesta, leikillisyydesta ja yhteisollisyydesta.

Varhaiskasvatuksella luodaan pohja koko koulutusjirjestelmaélle,
jonka kautta yhteiskuntaan ja maailmaan rakennetaan ekokriisin jél-
keisté tulevaisuutta. Ekososiaalisen ajattelutavan paamaéaédrina on op-
pia toimimaan ja rakentamaan tulevaisuuden yhteiskuntaa ihmiskun-
nan ekosysteemien kestévyyden asettamissa rajoissa ja mahdollistaa
merkityksellinen ja ihmisarvoinen elimé kaikille maailman ihmisille.
Ekososiaalisesti sivistynyt ihminen on myotidtuntoinen ja osaa tun-
nistaa sensitiivisessé vuorovaikutussuhteessa toisiin ihmisiin ja kult-
tuureihin yhteistoiminnan mahdollisuudet kestévaén eldiméntapaan ja
resurssien oikeudenmukaiseen jakamiseen maapallolla. (Virri 2018.)
Ekososiaalisen sivistyksen kisite kuuluu seké varhaiskasvatussuunni-
telman perusteiden etti esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
arvopohjaan:

Varhaiskasvatuksessa tunnistetaan ja noudatetaan kestévén elamén-
tavan periaatteita niin, ett& sosiaalinen, kulttuurinen, taloudellinen
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ja ekologinen ulottuvuus huomioidaan. Varhaiskasvatus luo perustaa
ekososiaaliselle sivistykselle niin, ettd ihminen ymmartaé ekologisen
kestévyyden olevan edellytys sosiaaliselle kestévyydelle ja ihmisoi-
keuksien toteutumiselle (VASU 2022, 17).

Varhaisidn musiikkikasvatuksen ja ilmaisun monien muotojen op-
pimisalueen kautta voidaan luontevasti kehittié lapsen ekososiaalisen
sivistyksen taitoja, kuten luovuutta, eettisyytté, yhdessé oppimista,
ymmarrysté toisista ihmisist4, luonnosta ja maailmasta. Musiikki toi-
mii yksilolliselld tasolla tunteiden ilmaisun kanavana ja ryhméssé yh-
teisollisyytta rakentavana toiminnan muotona. Musiikkikasvatus osana
ilmaisun monien muotojen oppimisaluetta integroituu luontevasti myos
muihin oppimisen alueisiin, kuten "Min4 ja meidén yhteisomme” liit-
téen kokonaisvaltaiseen pedagogiseen toteutukseen myos laaja-alaisen
osaamisen alueiden tavoitteita.

Tassé luvussa tarkastelen erityisesti niitd ndkokulmia, jotka var-
haiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmauudistuksissa ja
muuttuvassa toimintakulttuurissa liittyvét lasten musiikkikasvatuk-
seen. Kaiken myohemmén musiikillisen oppimisen perusta luodaan var-
haiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Tamén vuoksi juuri timén koulu-
tuspolun alkuun sijoittuvan musiikkikasvatuksen laadun vahvistaminen
liittyy lapsen tasa-arvoiseen oikeuteen oppia musiikkia hénelle tarjo-
tussa varhaiskasvatuksessa. Oikeus oppia -foorumin varhaiskasvatuk-
seen suunnatulla toimenpideohjelmalla edistetééin kokonaisvaltaisesti
lapsen koulutuksellista tasa-arvoa ja hyvinvointia seké ehk&istééin eri-
arvoistumista. Tdmén tyon tuloksena on Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteita (VASU 2022) uudistettu vuonna 2022 niin, etté ne ottavat
paremmin huomioon muun muassa oppimisen kolmiportaisen tuen ja
inklusiivisen toiminnan periaatteet.

Musiikkikasvatus liittyy osana varhaiskasvatuksen pedagogiikan
laadun kehittdmiseen niin, ettd tulevaisuudessa siiné toteutuisi parem-
min jokaisen lapsen edun mukainen oikeus laadukkaaseen musiikki-
kasvatukseen osana varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa koko maassa.
Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen musiikkikasvatuksen pedagogisen
laadun toteutumisen varmistaminen on péivikodin johtajien vastuul-
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la ja nykyisessi tilanteessa, jossa pedagogisen koulutuksen saaneista
varhaiskasvatuksen opettajista on suuri pula, pedagogisen toiminnan
laadukkaan toteutumisen kannalta olisikin hyvi, jos opetus- ja kult-
tuuritoimen vélistd yhteistyota kehitettéisiin kuntatasolla laajemmin
niin, ettd se mahdollistaisi esimerkiksi kulttuurista yhteistyota, kuten
musiikkileikkikoulutoimintaa péivikodeissa seké tyonantajan tarjoa-
maa varhaiskasvatuksen henkil6ston musiikkikasvatukseen liittyvai
taydennyskoulutusta (Ruokonen 2016, 27-28).

Tasséd luvussa tarkastelen erityisesti musiikkikasvatusta siiné
kontekstissa, jossa se on mééritelty varhaiskasvatus- ja esiopetustoi-
mintaa ohjaavissa asiakirjoissa, kuten lakien pohjalta laadituissa ope-
tussuunnitelmien perusteissa. Musiikki oppimisen alueena on kirjattu
osaksi laajempaa oppimisen aluetta, joka on nimeltdén Ilmaisun monet
muodot ja sen vuoksi tédssé varhaiskasvatuksen musiikkikasvatukseen
liittyvassé luvussa tarkastelu kohdistuu erityisesti tdhin oppimisen
alueeseen, vaikkakin on tirkei tiedostaa, ettd varhaiskasvatuksen ko-
konaisvaltaisessa pedagogiikassa musiikki integroituu myos muiden
oppimisalueiden tavoitteisiin ja toimintoihin, joissa ekososiaalisen sivis-
tyksen nikokulmat ovat myos lédsnéd. Vuonna 2021, Kansallisen koulu-
tuksen (myohemmin KARVI) arviointitydryhméssi, jossa olin mukana
(Juutinen ym. 2021), selvitettiin viisivuotiaiden pedagogiikan ja varhais-
kasvatuksen sek# esiopetuksen taito- ja taidekasvatuksen tilannekuvaa
ja toteutumista Suomessa, joten liséksi tarkastelen ja reflektoin lasten
musiikkikasvatusta ja [lmaisun monien muotojen -oppimisalueen tilan-
nekuvaa my6s KARVILn arviointitutkimuksesta (Juutinen ym. 2021)
saadun tilannekuvan kautta muuhun tutkimukseen peilaten.

Tamén kirjoituksen tutkimuksellinen [ihestymistapa on katsauk-
sen omainen, reflektiivinen, kuvaileva ja keskusteleva tarkastelu edell&
mainittuihin alan dokumentteihin, raportteihin ja tutkimuksiin suoma-
laisten lasten varhaiskasvatuskontekstissa tapahtuvaan musiikkikasva-
tukseen liittyen. Varhaiskasvatuskontekstilla tarkoitan téssé erityisesti
paivikotien piirissi tapahtuvaa musiikkikasvatustoimintaa ja rajaten
tésté tarkastelusta pois taiteen perusopetuksen piirissa toimivien mu-
siikkileikkikoulujen musiikkikasvatuksen tarkastelun.
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Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri lapsen
musiikkikasvatuksen tukijana

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa luodaan pohja lapsen myo6n-
teiselle musiikkisuhteelle. Lasten musiikkikasvatus ja siti varten suun-
niteltu kokopéivipedagogiikka ja oppimisympéristot ovat osa toimin-
takulttuuria, jota muovaavat monet tiedostetut ja tiedostamattomat
tekijat ja se millainen musiikillinen ilmapiiri yhteisossa vallitsee.

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kokonaisuus rakentuu niis-
td arvoista ja periaatteista, joita yhteis6 on sitoutunut noudattamaan.
Toimintakulttuuriin liittyy olennaisesti tapa tyoskennelli ja suunnitella
oppimisympéristoja seka kiyttad henkiloston osaamista ja vahvuuksia
lasten pedagogisen ohjaamisen parhaaksi. Johtamisella seké yhteisol-
liselld ammatillisella osaamisella suunnitellaan, toteutetaan ja arvioi-
daan yksikon toimintaa. (Kangas ym. 2019; Fonsén 2020.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (VASU 2022, 25-27) mu-
kaan oppiva yhteiso on varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin ytimena.
Paiviakodin johtajan tehtévéna on edistéi osallistavaa toimintakulttuuria
luomalla rakenteita pedagogiseen keskusteluun. Varhaiskasvatuksessa
toimitaan pedagogisissa moniammatillisissa tiimeiss4, joissa tyosken-
telee varhaiskasvatuksen opettaja, varhaiskasvatuksen sosionomi ja
varhaiskasvatuksen lastenhoitaja. Pedagogisen koulutuksen saaneella
opettajalla on hajautettu pedagogisen johtamisen vastuu (kts. Heikka
ym., 2021) ja sitd kautta mahdollisuus ottaa tiiminsé musiikillinen osaa-
minen lasten musiikkikasvatuksessa kéiyttoon seké tehdé yhteistyota
my0s koko yksikon sisdllda musiikillisen toimintakulttuurin vahvista-
miseksi ja henkiloston vahvuuksien esille nostamiseksi. Usein voi olla
tilanne, jossa esimerkiksi siestystaitoinen varhaiskasvatuksen ammat-
tilainen loytyy jostain muusta ammattiryhmaéstéi kuin opettajat ja télloin
pedagogisesta toiminnasta vastaava opettaja osaa hyodyntéa tiimisséén
olevan toisen ammattilaisen potentiaalia lasten pedagogisen toiminnan
parhaaksi vaikkapa lauluhetkien sdestdmisessé.

Toinen varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin periaatteista liit-
tyy leikin arvostukseen lapsen oppimisen ja hyvinvoinnin perustana.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (VASU 2022, 26) mukaan
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varhaiskasvatuksen henkilostod kannustetaan kehittdméén leikkié
edistivia oppimisympéristoja seké kayttdimadn omaa mielikuvitus-
taan ja luovuuttaan elimyksellisten toimintatapojen suunnittelussa.
Keskeistd on myos lasten osallistaminen leikkiin, jolle annetaan tilaa
ja leikkirauhaa. Kangas ja Brotherus (2017) korostavat aikuisen roolia
sellaisen varhaiskasvatuksen leikkis rikastavan ja mahdollistavan toi-
mintakulttuurin rakentamisessa, jossa lapset ovat osallisia ja heidén #4-
nensé paédsee kuuluviin. Leikki toimii erinomaisesti my6s musiikillisten
késitteiden oppimisen apua ja yhdistyy luontevasti mm. 3-5-vuotiaiden
lasten voimakkaan kuvitteluleikin kehittymisen vaiheeseen (Lindeberg-
Piiroinen ja Ruokonen 2017, 93), ndissi tilanteissa aikuiselta vaaditaan
kykya kuunnella lasten ideoita ja heittaytys improvisoimaan lapsiléh-
toisid ja leikillisid pedagogisia siséltoja musiikkikasvatukseen.
Kolmantena varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin ytimena ovat
osallisuuden yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon periaatteet. Erityisesti
vuonna 2022 uudistetun Varhaiskasvatussuunnitelman perustei-
den (VASU 2022, 26-27) mukaan korostuu se, ettéi varhaiskasvatuk-
sen inklusiivisessa toimintakulttuurissa yhdenvertaisuus, tasa-ar-
von periaate ja osallistaminen ovat mukana kaikessa toiminnassa.
Varhaiskasvatuksen henkil6st6 on jatkuvassa vuorovaikutuksessa
lasten huoltajien kanssa ja varmistaa, ettd myos lasten nikemyksié ja
mielipiteitd arvostetaan. Sensitiivinen vuorovaikutus ja positiivinen ko-
kemus kuulluksi ja nihdyksi tulemisesta vahvistavat lasten hyvinvointia
ja oppimista jokaisessa lapsiryhméssé, mutta varsinkin erityisté tukea
tarvitsevien lasten kohdalla (Syrjamaéki ym. 2018; Ranta ym. 2022).
Myos lasten musiikkikasvatuksessa ndmaé sensitiivisen ja myonteisen
vuorovaikutuksen periaatteet ovat térkeit4, silld niiden kautta voidaan
tukea avointa moninaisuuden ja monikulttuurisuuden arvostusta seké
jokaisen lapsen identiteetin ja itsetunnon positiivista kehitysta.
Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittdmisen neljintené
periaatteena onkin kulttuurisen moninaisuuden ja Kielitietoisuuden
edistdaminen (VASU 2022, 27, 37-38). Monikielisyytti ja maailman mu-
siikkikulttuureja voidaan tehd# nékyvéksi erityisesti musiikkikasva-
tuksen avulla (Ruokonen 2022b). Kulttuuritaustaltaan monikielisen
lapsiryhmain lasten kotikielelld laulaminen vahvistaa lasten identiteettia
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ja avaa kaikille lapsille laulukielisuihkun kautta ikkunoita maailman
eri kieliin.

Kaikessa varhaiskasvatuksen toiminnassa vaalitaan lapsen hyvin-
voinnin ja oppimisen parasta, johon liittyvit turvallinen toimintaympé-
risto ja kestévén kehityksen periaatteet. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (VASU 2022, 27-28) mukaan turvallisuutta rakennetaan
suunnitelmallisella, mutta selkealld paivirytmill4, joka muodostaa ko-
kopéivépedagogiikan raamit ja johon musiikillista toimintaa voidaan
hyvin luontevasti liittda turvallisuutta ja hyvinvointia lisidmaéén,
esim. laulu lepohetken aluksi tai siirtymétilanteissa. Lapsen fyysises-
té, psyykkisesti ja sosiaalisesta turvallisuudesta pidetdén huolta ja
kiusaamistilanteille on nollatoleranssi. Mikéli sellaista tapahtuu, siihen
puututaan vilittomasti ja sitd ehkaistésn tietoisesti. Musiikki toimii
hyvin lohduttajana ja musiikin avulla voidaan rakentaa mielekésté yh-
teistoimintaa, jolla tuetaan lasten vertaissuhteita ja yhteison hyvinvoin-
tia. Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria voidaan luonnehtia oppi-
vaksi yhteisoksi, aikuiset ja lapset oppivat yhdessi ja toinen toisiltaan.
Osallisuuden mahdollisuudet suunnitellaan jo pienimmillekin lapsille.
Kestévin kehityksen juuret ja maailman uudistaminen lahtevit liik-
keelle lapsen myonteisesti kokemuksesta yhteisolliseen toimintaan ja
osallisuuteen omassa tutussa lapsiryhméssé (Valkonen ja Furu 2021).
Varhaiskasvatuksen ekososiaalisen sivistyksen perusta rakennetaan
jokaisen varhaiskasvatusyksikon toimintakulttuurissa yhteisollisesti
toimien ja varhaiskasvatuksen johtajalla on suuri merkitys siiné, miten
esimerkiksi musiikkitoiminnan kautta edistetéén péiviikodin yhteisol-
listd ja ekososiaalista toimintakulttuuria.

Musiikkikasvatus osana "Ilmaisun monet muodot”
-oppimisen aluetta

Musiikkileikkikoulutoiminta ja taiteen perusopetus tarjoavat laadukas-
ta musiikkikasvatusta alle kouluikiisille lapsille, mutta vain murto-osa
lapsista voi osallistua tdh&n musiikkioppilaitosten tai yksityisten mu-
siikkikoulujen tarjoamaan musiikkikasvatustoimintaan. Sen sijaan
suurin osa alle kouluik#isistd suomalaislapsista osallistuu varhaiskas-
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vatustoimintaan joko pédivikodeissa tai perhepéivihoidossa.
Pedagoginen toiminta nostettiin varhaiskasvatuksessa en-
simmé&istd kertaa esille lainsdaddéntotasolla vasta vuonna 2018:
”Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan suunnitelmallista ja tavoitteellista
kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa
painottuu erityisesti pedagogiikka” (kts. mm. Varhaiskasvatuslaki 2018,
28). Musiikkipedagogiikka kuuluu osana Ilmaisun monien muotojen
pedagogiikkaa tdhin kokonaisuuteen. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (VASU 2022) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(EOPS 2016) ohjaavat opetussuunnitelmallisesti sitd musiikkikasvatus-
tyota, jota varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa toteutetaan.
Musiikkipedagogiikka on osa varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaista
taidepedagogiikkaa, jonka tavoitteena on edisté# jokaisen lapsen ke-
hityst4, oppimista ja hyvinvointia seké varmistaa lasten tasavertaiset
mahdollisuudet osallistua musiikkiin sekd muuhun taito- ja taidekas-
vatukseen. Lapsen osallisuuden tukemisen kautta luodaan perustaa
mahdolliselle musiikkiharrastuksen aloittamiselle sek elinik&iselle
musiikkisuhteelle. Musiikkipedagogiikkaa toteutetaan lapsen ién ja
kehitystason mukaisesti ja lapsen mielenkiinnon kohteista seké leikis-
té lahtien yhteiso4 ja jokaista lasta yksilona musiikilliseen ilmaisuun
innostaen. Musiikillista oppimista rikastuttavat kulttuuriperint66n
kuuluvat vierailukohteet tai muusikkovierailut. Varhaiskasvatuksen
ja esiopetuksen toimintaympéaristo, johon musiikki kuuluu olennaisena
osana vahvistaa koko paivékodin yhteisollisyytta ja kehittéé lapsen
yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja. (Ruokonen 2022.)
Musiikkipedagogisilla ratkaisuilla kannustetaan lasta osallisuu-
teen, jossa lapsi voi vapaasti ilmaista itsed&in musiikin monin keinoin
ja osallistua muiden lasten kanssa musiikkitoiminnan suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin. Yhteisé6llisen musisoinnin kautta lapsi
saa kokemuksia ja eldamyksié lapsiryhméa 14hellé olevien kulttuuri-
en lasten- ja kansanmusiikista seké erilaisista musiikkityyleista ja
oppii kunnioittamaan kulttuuriperinteits seké jokaisen lapsen omaa
kulttuurista, kielellisté ja katsomuksellista taustaa (Ruokonen 2022).
Musiikkikasvatuksen luonnetta ja tavoitteita avataan lasten huoltajil-
le, joiden kanssa yhteistyossé toimitaan aina lapsen hyvinvoinnin ja
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oppimisen parhaaksi. Taito- ja taidekasvatuksessa toimitaan aina yh-
teistyossi lapsen huoltajien kanssa lapsen hyvinvoinnin ja oppimisen
kokonaisvaltaiseksi parhaaksi. Varhaiskasvatuksen opettajalla voi olla
merkittava rooli lapsen erityisen mielenkiinnon kohteen havaitsijana
ja sita kautta opettaja usein tukee kodin piirissé virittyvéaa musiikki-
harrastustoimintaa.

Musiikkikasvatuspedagogiikka osana varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (VASU 2022, 37-40) pedagogisen toiminnan viitekehyst4 ja
ilmaisun monien muotojen oppimisaluetta on hyvin kokonaisvaltainen
taidepedagogiikan osa-alue, joka toteutuu varhaiskasvatuksen ja esi-
opetuksen toimintakulttuurissa, oppimisympéristossa seké oppimisen,
kasvatuksen ja hoivan kokonaisuudessa. Musiikkipedagoginen toiminta
lahtee liikkeelle leikillisyydesté ja nivoo yhteen musiikkipedagogisiin
tarinoihin lapsen aktiivisen toiminnan ja mielikuvituksen, jonka kautta
musiikillisia asioita opitaan luonnostaan leikin avulla. Musiikkia liite-
ta&n myos hoivatilanteisiin, lepohetkiin, siirtymétilanteisiin seké ul-
koiluun, ja se kuuluu osaksi kokopéivipedagogista ajattelua. Kuviosta 1
kay esille, ettd kokopéivipedagogisessa ajattelussa varhaiskasvatuksen
pedagogiikka ei toteudu vain erillisissé musiikkipedagogisissa tuokiois-
sa, vaan on lasni kaikissa péivén tilanteissa (opetus, kasvatus ja hoiva),
silla lapsi oppii koko ajan. Musiikkipedagoginen toiminta pohjautuu
leikilliseen pedagogiikkaan ja toteuttaa seké musiikissa oppimisen, mu-
siikin avulla kasvamisen sek& musiikillisen hoivan elementit. Musiikissa
tdma on luontevaa, sillé laulu tai loru sopii joka tilanteeseen ja hyréileva
aikuinen luo ympérilleen hyvia mieltd ja rauhoittaa laulullaan monta
perushoitotilannetta, kuten esimerkiksi pukeminen, siirtymaétilanteet
tai lepohetki. Kuviosta 1 nékyy varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
kokonaisvaltaisen musiikkipedagogisen toiminnan toteutuminen osana
varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaista taidepedagogiikkaa seké ope-
tuksen, kasvatuksen ettd hoivan alueilla.

Musiikkikasvatuksen toteuttaminen varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa edellyttavét riittavas alan koulutusta ja asiantuntemusta
sekd pedagogisissa tiimeissd tapahtuvassa toiminnassa yhteistd ym-
mirrysti siité, ettéd lapsen oppimista ja hyvinvointia voidaan tukea
voimallisesti musiikin avulla.
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Kuvio 1.
Varhaiskasvatuksen
kokonaisvaltainen
musiikkipedagogiikka
osana taidepedagogiikkaa
(sovellettu kuviosta
Ruokonen 2022, 21)

Opetus

Musiikki osana

varhaiskasvatuksen
taidepedagogista

toimintaa ja
leikkid

Kasvatus

Suomalaisiin opetussuunnitelmiin on viime vuosina lisétty jokaiselle
koulutusasteelle laaja-alaisen osaamisen tavoitteet, ndin myos varhais-
kasvatukseen ja esiopetukseen (VASU 2022; EOPS 2016). Laaja-alaisen
osaamisen tavoitteet kulkevat lip#isevésti oppimisen eri alueita vahvis-
taen ja oppimista eheyttien. Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa
musiikkikasvatuksella edistetdsin my6s néité laaja-alaisen osaamisen
alueen taitoja, jotka ovat 1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, 2) kulttuu-
rinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, 8) monilukutaito 4) tieto- ja
viestintidteknologinen osaaminen, 5) osallisuus ja vaikuttaminen ja 6)
itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (emts.).

Pedagogisen toiminnan tavoitteena on oppiva ja hyvinvoiva lapsi.
Jatkuvasti kehittyvé ja moninaistuva tulevaisuuden maailma edellyttas
ihmisiltd laaja-alaisen osaamisen taitoja, joilla tarkoitetaan eri tiedon ja
taidonalat ylittavaa osaamista. Kasvatuksessa ja opetuksessa kehite-
tasn lapsen arvojen, asenteiden, tietojen, taitojen ja motivaation muo-
dostamaa kokonaisuutta. Musiikki- ja muun taidekasvatuksen piiriin
kuuluvien moninaisten ja moniaististen tyoskentelymuotojen kautta
opitaan miten yksilon ja ympériston vilinen vuorovaikutus toimii ja
miten kokonaisvaltaisen taiteellisen toiminnan kautta saadaan laajempi
kuva opittavana olevasta ilmiosté. (Ruokonen 2022a.)
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Varhaisiin musiikkikasvatuksella on tutkimusten mukaan merkit-
tava yhteys lapsen laaja-alaisen oppimisen ja erityisesti kielen oppi-
misen kykyihin (Meyer ym. 2011; Putkinen, Saarikivi ja Tervaniemi
2013; Putkinen, Tervaniemi ja Huotilainen 2013; Putkinen ym. 2014;
Virtala 2015; Schon, Magne ja Besson 2004; Kraus ja White-Schwoch
2020; Dumont, Syurina, Feron ja van Hooren 2017; Linnavalli ym. 2018;
Linnavalli 2019; Huotilainen ja Tervaniemi 2018). Leaversin (1994) mu-
kaan korkeimmalla sitoutumisen ja osallistumisen asteella olevat lapset
ovat luovimpia ja esittéavit myos erilaisia ilmaisun muotoja. Lapset osal-
listuvat musiikkitoimintaan hyvin kokonaisvaltaisesti koko kehollaan
musiikkia ilmaisten.

Varhaiskasvatuksen pedagoginen viitekehys (kuvio 2) luo pohjan
oppimiselle koko lapsen ja nuoren koulutuspolun ajan. Siitd kéy ilmi,
kuinka Ilmaisun monien muotojen oppimisalue eli taidekasvatuksen
alue liittyy toteuttamaan varhaiskasvatussuunnitelman pohjalla olevaa
lapsen oikeuksien sopimuksesta ldhtevii arvopohjaa. Pedagogisessa
toiminnassa rakennetaan lapsille sopiva, taiteellista ilmaisua rikastava
toiminta- ja oppimisympéristo, jonka suunnitteluun osallistetaan lapsia.
Taidepedagogiikassa lasten mielenkiinnonkohteista léhtevé suunnittelu
nivoo yhteen laaja-alaisen osaamisen tavoitteet osaksi Ilmaisun monet
muodot -oppimisen alueiden tavoitteita ja sisaltoja.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (VASU 2022, 33) méaéri-
tellyn pedagogisen viitekehyksen mukaan tavoitteellisen ja inklusiivisen
musiikkipedagogiikan perusta, toimintakulttuuri ja oppimisympéris-
tot rakentuvat lapsen oikeuksien sopimusta ja demokratiakasvatus-
ta korostavalle oppimiskésitykselle. Pedagogisissa tiimeiss, joihin
kuuluu varhaiskasvatuksen opettajan lisdksi varhaiskasvatuksen so-
sionomi ja varhaiskasvatuksen lastenhoitaja korostetaan yhteistyon
merkitysti pedagogisessa suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa. Musiikkipedagogisen toiminnan toteutuksessa hyodynnetisan
henkiloston vahvuusalueita ja tuetaan monipuolisten tydtapojen kautta
jokaisen lapsen osallisuutta ja mahdollisuuksia osallistua musiikilli-
seen ilmaisuun. Musiikkipedagogiikkaa suunnitellaan niin, etts lasten
kasvuympéristoon liittyvit seikat ja mielenkiinnon kohteen ovat leikin
ohella suunnittelun liihtékohtia. Varhaiskasvatussuunnitelman (emt.)
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Kuvio 2. Varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan viitekehys (VASU 2022, 33)

perusteissa korostetaan myos pedagogisen toiminnan dokumentaatiota
ja kehittévai arviointia.

IImaisun monet muodot -oppimisen alue siséltéd varhaiskasvatuk-
sessa ja esiopetuksessa sekid kuvalliseen, kisityolliseen, musiikilliseen,
sanalliseen ettéd keholliseen ilmaisuun. Musiikillisen ilmaisun oppimis-
alueen tavoitteena on vahvistaa lasten musiikkisuhdetta ja kiinnostusta
musiikkiin seké tarjota lapsille monipuolisia musiikillisia kokemuksia
ja elamyksii. Tavoitteena on ohjata lapsia hahmottamaan musiikillisia
peruskisitteitd kuuntelemisen ja &énien havainnoinnin kautta. Lasten
musiikillisia valmiuksia kehitet&én leikinomaisen musiikillisen toimin-
nan kautta. Sointivéreihin tutustutaan havainnoimalla &&niympéristoa
ja ddnen muihin ominaisuuksiin, kuten kestoon, tasoon ja voimaan tu-
tustutaan musiikkileikkien kautta laulaen, loruillen, soittaen, liikkuen
ja kuunnellen. Pedagogisen toiminnan tavoitteena on, etté lapsia roh-
kaistaan luovaan musiikilliseen ilmaisuun, jonka aikana he kéyttavit
mielikuvitustaan ja ilmaisevat musiikillisia ajatuksiaan ja tunteitaan
myos muilla kuin musiikillisilla tavoilla, esimerkiksi kuvallisesti, sanalli-
sesti tai kehollisesti liikkuen. Tavoitteena on tukea sek yksilollisié etté
yhteisollisia musiikillisen ilmaisun muotoja niin, etté lapset ymmartavét
my6s harjoitteluprosessin merkityksen musiikkiesityksis valmistelta-
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essa seké kokeva iloa musiikillisissa esiintymistilanteissa. Musiikillinen
kokeminen ja ilmaiseminen edistévét lasten sosiaalisia taitoja, oppimi-
sedellytyksis ja myonteistd mindkuvaa. (VASU 2022, 39-40.)

Kyky kuvitella, tutkia ja tulkita liittavit musiikillisen ilmaisun ajat-
telun ja oppimisen taitoihin seki luovat pohjaa eettisen ajattelun kehit-
tymiselle. Musiikkikasvatus on my0s osa lasten kulttuurikasvatusta
ja siten vahvistaa lapsen kulttuurista identiteettia. Eri kulttuureihin
liittyvat musiikilliset kokemukset luovat pohjaa ymmaértia taiteiden
ja kulttuuriperinnén arvoa seké vahvistavat lasten kykya kayttéia ja
tuottaa myos heidén omaa musiikkikulttuuriaan. (Ruokonen 2022.)

Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lapset tutustuvat myo6s
lapsiryhméissé lasné olevien maahanmuuttajataustaisten perheiden
lasten musiikillisiin kulttuureihin ja oppivat arvostamaan kulttuurista
moninaisuutta musiikissa ja muussa taiteellisessa ilmaisussa. (VASU
2022.) Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa musiikkikasvatukseen
kuuluu seké ennalta suunniteltu pedagoginen toiminta (esimerkiksi yh-
teiset lauluhetket) ettd spontaani kokopéivipedagogiikkaan siséltyvi
toiminta (esimerkiksi laulaminen puettaessa lasta ulkoiluun).

Kuten Dewey (1934/2005) tuo esiin, lapsi oppii koko ajan ja kaikkial-
la, eli musiikillista oppimista tapahtuu koko ajan, ja sen prosesseissa
korostuvat vapaa musiikillinen ilmaisu, kokeilu, tutkiminen, eri toimin-
tojen harjoittelu. Aikuisten tehtévini on dokumentoida lasten musiikil-
lista toimintaa ja lasten kasvaessa ottaa heidit mukaan musiikillisen
toiminnan suunnitteluun, dokumentointiin ja arviointiin. Keskeisté on
antaa riittavisti aikaa yhteisille luoville prosesseille ja hyodyntéa hen-
kiloston, perheiden, yhteistyokumppaneiden ja lasten erityisosaamista
rikastuttamaan musiikkikasvatusta.

Musiikin oppimisalueen tilannekuvaa ja
kehittdmisehdotuksia

Téssé luvussa tarkastelen Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen
arvioinnin (Juutinen ym. 2021) tuloksia erityisesti musiikillisen ilmai-
sun oppimisen aluetta koskien ja peilaan niitd muihin viimeaikaisiin
tutkimustuloksiin ja suomalaisen varhaiskasvatuksen toimintakult-
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tuurin kehittdmistarpeisiin. Varhaiskasvatuksen taito- ja taidekas-
vatuksen pedagogiikan kehittdmiseksi ja 5-vuotiaiden pedagogiikan
tilannekuvan luomiseksi asetettiin KARVI:n tyoryhma (emt.) teke-
méién valtakunnallista selvitysta 2020-22. Arviointi liittyi osaltaan
valtakunnalliseen Oikeus oppia -foorumin tyohon lasten tasa-arvoisen
oppimisen tilannekuvan selvittdmiseksi, jotta taito- ja taidekasvatuk-
sen, eli [lmaisun monet muodot -oppimisen alueen pedagogiikan laatua
voitaisiin vahvistaa varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Kysely
tehtiin kaksivaiheisella otannalla kaikissa Manner-Suomen kunnissa
ja vastaajina oli koko varhaiskasvatuksen henkil6sts, myos perhepéi-
vihoitajat. Kysely perustui varhaiskasvatushenkil6ston itsearviointiin
ja sen vastausprosentit olivat paivikotien henkil6ston osalta 37 % ja
perhepéivihoitajien osalta 34 %.

Kaikkiin kysymyksiin vastasi yli 3900 varhaiskasvatuksen henkilos-
ton jasentd. Kyselyyn vastanneista kuitenkin vain viidesosalla oli peda-
goginen varhaiskasvatuksen opettajankoulutus (kasvatustieteen kandi-
daatti, kasvatustieteen maisteri, varhaiskasvatuksen erityisopettaja, tai
vanhamuotoinen lastentarhanopettaja), mika osoittaa kent#lla olevan
suuren pulan pedagogisesti koulutetusta henkilostosta. Tilannekuvan
arvioinnin tavoitteena oli liséiksi tuottaa kehittdmissuositukset peda-
gogisesti laadukkaan ja tasa-arvoisen toiminnan edistdmiseksi. (Emt.)
Kyselyyn vastanneet arvioivat musiikillisen ilmaisun toteutuvan koko-
piivipedagogiikassa, osana arjen perustoimintoja, kuten lepohetkis-
sé, pukemisessa, vaipanvaihdossa ja siirtymétilanteissa keskiméérin
hyvin verrattuna esimerkiksi késityolliseen ja kuvalliseen ilmaisuun.
Musiikkia, esimerkiksi spontaania laulamista, onkin luonteva liittaa
osaksi paivittdistd toimintaa.

KARVIn arviointiraportin (Juutinen ym. 2021, 99) mukaan musii-
killista ilmaisua toteutettiin ryhmaéssé hyvin (838 % vastanneista) tai
erittéin hyvin (26 % vastanneista) osana arjen perustoimintoja. Erot
musiikillisen ilmaisun toteutumisessa ikéryhmittéin tulivat esille niin,
etté alle 4-vuotiaiden kanssa toimiva varhaiskasvatuksen henkilosto
vastasi muita useammin toteuttavansa musiikillista ilmaisua hyvin
osana arjen perustoimintoja (erot pienié tai keskisuuria) kuin yli 4-vuo-
tiaiden kanssa toimiva henkilosto. Tama seikka onkin mainittu rapor-
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tissa varhaiskasvatuksen erityisené tulevaisuuden kehittdmiskohteena,
silla musiikkitoiminnan vahvistamista kaikissa ikéryhmissi ja erityi-
sesti esiopetusikaiisilla tulee timén tilannearvion mukaan vahvistaa.
Musiikillista ilmaisua toteutettiin vastaajien mukaan hyvin tai erittiin
hyvin (78 % vastaajista) suunnitelluissa ja sdsinnollisesti toteutettavissa
tilanteissa. Huolestuttavaa on kuitenkin, etté yhteensi 21 % vastaajista
arvioi musiikkikasvatustoiminnan toteutumisen huonoksi tai erittéin
huonoksi (Juutinen ym. 2021, 100). Tadma oli selvé osoitus siit4, ettei
varhaisiéin musiikkikasvatus toteudu yht# laadukkaasti jokaisessa var-
haiskasvatusyksikossé tai ryhmaéssa.

Varhaiskasvatuksen henkiloston itsearvioinnin mukaan musiikkia,
kuten muitakin ilmaisun eri muotoja toteutettiin suunnitellusti ja koko-
naisvaltaisesti oppimisen alueita eri oppimisen teemoihin integroiden
niin lyhyemmissé kuin pidempiaikaisissakin projekteissa pa#osin hyvin
(30 % vastaajista) tai kohtalaisesti (38 %). Varhaiskasvatuksen henki-
16sto arvioi viisi- kuusivuotiaiden kohdalla ilmaisun monien muotojen
toteutuvan myonteisemmin projektiluonteisena kuin pienten lasten
kanssa tyoskentelevien arviot. Vaikka erot olivat vain pieni4 tai kes-
kisuuria tuli ikdryhmien vélinen ero esille kaikissa muissa ilmaisun
muodoissa paitsi musiikillisessa ilmaisussa. (Juutinen ym. 2021, 100.)

Leikki on varhaiskasvatuksen pedagogiikassa aivan ydinasia ja po-
sitiivisena tuloksena voitiinkin havaita pedagogiikan yhteys leikkiin.
Varhaiskasvatuksen henkil6ston arvioiden mukaan 70 % arvioi, etti
musiikillinen ilmaisu toteutui hyvin tai erittiin hyvin leikkiin integroi-
tuna toimintana. Leikkiin yhdistetyssé pedagogiikassa musiikki ja sa-
nallinen sek# kehollinen ilmaisu arvioitiin parhaiksi. Leikkitilanteisiin
liittyva musiikkipedagogiikka toteutui arvioiden mukaan kuitenkin
useimmin alle viisivuotiaiden lasten musiikkikasvatuksessa (erot pienis
tai keskisuuria). (Juutinen ym. 2021, 103.)

Varhaiskasvatuksen henkil6ston arviointien mukaan musiikillista
ilmaisua toteutettiin spontaanina osana péivittéisi oppimistilanteita
péadosion hyvin tai erittiin hyvin. Yleiseni tuloksena havaittiin, etta
lapsen oikeudet ilmaisun monien muotojen oppimisen alueen toteutu-
miseen osana péivittiisia toimintoja eli kokopaivipedagogiikkaa toteu-
tuivat heikoimmin suhteessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
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muihin oppimisalueisiin. [lmaisun monien muotojen oppimisalue tukee
lasten musiikillisen, kuvallisen, kddentaidollisen, sanallisen ja kehollisen
ilmaisun kehittymisté seké tutustuttaa lapsen kulttuuriperintoon seké
taiteiden moniin aloihin (VASU 2022; EOPS 2016). KARVI:n (Juutinen
ym. 2021) arvioinnin tulokset osoittivat, ettd [Imaisun monien muotojen
-oppimisalueiden toteuttamisessa siséllollisesti ja eri ikéryhmien (0-6
v) kanssa esiintyi vaihtelua.

Huolestuttavana tuloksena ilmeni, ettd musiikillisen ilmaisun op-
pimisalueen toteutuksen arvioitiin toteutuvan paremmin alle 4-vuoti-
aiden péivittéisessi toiminnassa verrattuna sitd vanhempiin lapsiin,
vaikka muuten pedagogisen toiminnan arvioitiin toteutuneen 5-6-vuo-
tiaiden ryhmissé kaikkein myonteisimmin. Tama4 tulos oli varhaiskas-
vatukseen liittyvan musiikkikasvatuksen kannalta merkittava ja sii-
ta tehtiin myos kehittdmissuositus. (Juutinen ym. 2021, 99, 126-128.)
Varhaiskasvatuksen musiikkipedagogiikkaan tulee kiinnittds huomiota
ja varmistaa sen tasavertainen toteutuminen jokaisessa ikéryhmasss,
silld musiikillisen ilmaisun ja kokemusten kautta syntyvit lapsille mer-
kittavat osallistumisen ja yhteisen ilon kokemukset.

Paivittaisen kokopaivipedagogiikkaan liittyvéin musiikkikasvatuk-
sen hyvinvointiyhteydet tulivat esille myos tutkimuksessa (Ruokonen,
Terveniemi ja Reunamo 2021), jossa tarkasteltiin alle 3-vuotiaiden mu-
siikkikasvatustoimintaa paivikodeissa. Tutkimuksen tuloksista nousi
esille erityisesti se, miten térke#é paivittdinen laulaminen oli lapsille
piivikodin arjessa. Tutkimuksessa selvitettiin sité, miten péiviko-
tien ryhmétoiminnan musiikkipainotteisuus liittyi alle 3-vuotiaiden
lasten péaivittéisiin varhaiskasvatusaktiviteetteihin sitoutumiseen ja
osallistumiseen seki lasten emotionaalisiin ilmaisuihin ja sosiaaliseen
toimintaan. Liséksi selvitettiin, millainen oli ns. lasta ldhimpéné ole-
van aikuisen ja pedagogisen oppimisympériston rooli liittyen musiik-
kitoiminnan painotuksiin. Aineisto koostui laajaan havainnointiaineis-
toon (yli 23 000 varhaiskasvatustoiminnan satunnaishavainnointia,
yli 900 taaperosta, yli 300 piivikodissa) perustuvista arvioinneista
1-3-vuotiaiden péivikotilasten péivittéaistd varhaiskasvatustoimintaa
koskien. Erityisesti laulaminen oli merkityksellista lasten toimintaan
sitoutumiselle ja osallisuudelle. Musiikkipainotteisiksi arvioiduissa lap-
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siryhmissa havaittiin enemmén lasten jatkuvaa intensiivisté toimintaa
sekd monipuolisempaa osallistumista ja sitoutunutta toimintaa, myos
havainnoidut lasten emootiot olivat positiivista mielihyvaa kuvaavia.
Musiikkitoiminnalla havaittiin tassd tutkimuksessa merkittavid yhte-
yksié lasten hyvinvointiin ja oppimiseen. Musiikilla oli my6s yhteytta
lasten osallistumiseen/osallisuuteen (oppimiseen), silli mikéli musiikki
néhtiin lapsiryhmén toiminnassa tiarkeén4, lasten osallistuminen toi-
mintaan oli intensiivisempéa. (emt. 2021.) Tamén tutkimuksen tulosten
mukaan musiikkia tulisikin liittd4 spontaanisti péivittaisiin toimintoi-
hin, osaksi leikkeji, ulkoilua, lepohetkis, siirtymaétilanteita. Laulaminen
kehittéa lapsen kielellisia valmiuksia ja taitoja ja soittaminen seki mu-
sitkin mukaan lilkkuminen motorisia ja yhteisollisié taitoja. Lapsi ja
koko lapsiryhma saa paljon iloa musiikista ja sitd kautta musiikkikasva-
tuksella edistetédén lasten hyvinvointia. Spontaanin musiikillisen ilmai-
sun tulisi siis kuulua osaksi p#ivékotien toimintakulttuuria. KARVI:n
(Juutinen ym. 2021, 104) arvioinnin mukaan laulamisen ja soittami-
sen paivittdisessd toteuttamisessa on vielé paljon parantamisen va-
raa. Suurin osa vastanneista (58 %) toteutti lasten kanssa laulamista
ja soittamista vain kerran kuukaudessa, mutta vain 27 % vastaajista
viikoittain. Huolestuttava tulos oli, etté osassa péivikodeista musiik-
kikasvatusta laulamista ja soittamista toteutettiin sitd harvemmin (12
% vastaajista), vaikka musiikin tulisi kuulua olennaisena osana lapsen
jokaiseen paiva#n. Tdhin kysymykseen vastasi 3965 varhaiskasvatuk-
sen ammattilaista.

Arvioitaessa musiikkitoiminnan sédsannoéllisyytté ja vilineist6d suu-
rin osa (67 %) vastaajista (n= 3950) arvioi, etté lapset kuuntelivat ja
tekivit havaintoja déniin liittyen véhintéén viikoittain. Yksi kolmasosa
vastaajista arvioi 4aniympéariston havainnointiin ja kuunteluun liittyvaa
toimintaa olevan vain kerran kuussa tai harvemmin. Téssékin tulok-
sessa tuli esille se, etté laulamista, soittamista ja dinten kuuntelua seké
havainnointia toteutettiin enemman alle 4-vuotiaiden lasten ryhmissé
(erot pienié tai keskisuuria). (Juutinen ym. 2021, 105.) Kehollinen ilmaisu
kuuluu olennaisena osana musiikilliseen ilmaisuun varhaiskasvatuk-
sessa. Varhaiskasvatuksen henkil6sto arvioi lasten vapaan tanssin to-
teutuneen useammin lasten omaehtoisena toimintana kuin henkiloston
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ohjaamana toimintana. Molemmissa muodoissaan toiminta toteutui
kuitenkin vihintdin kuukausittain tai useammin ja erot toteutumisessa
ikéryhmien vililla olivat vain pienis. (Emt., 108)

Olennaisena tilannekuvana ja tuloksena KARVI:n raportista
(Juutinen ym. 2021) ilmeni kulttuurisen moninaisuuden huomioon ot-
tamisen puute ilmaisun monien muotojen oppimisalueen toteutukses-
sa. Tamaéin osaamisalueen kehittiminen seké tdydennyskoulutukses-
sa ettd toteutuksessa nousikin yhdeksi raportin kehittdmisalueeksi.
Kulttuurisen moninaisuuden huomioimisen kehittdmiseksi tarvitaan
lisé4 alan perus- ja tdydennyskoulutusta, yhteistyoté paikallisten kult-
tuuritoimijoiden ja lasten huoltajien kanssa seké keskusteluja varhais-
kasvatusyksikoissa.

Toisena kehittémissuosituksena mainittu lapsen oikeus musiikki-
kasvatukseen tasapuolisesti jokaisessa ikdryhméssé kertoo siité, etta
musiikki nihdé#n varhaiskasvatuksessa itseisarvona, joka antaa jo-
kaiselle lapselle henkilokohtaisia elimyksié ja merkityksiéd oppimisen
jailmaisun alueena ’in sich’ ja toimii samalla my6s oppimisen vélinee-
né integroituen muihin oppimisen alueisiin ja laaja-alaisen osaamisen
alueeseen. Monet suomalaiset aivotutkijat (kuten mm. Putkinen ym.
2013; Huotilainen ym. 2018; Linnavalli 2019) osoittavat vakuuttavasti
erityisesti varhaislapsuudessa saadun musiikkikasvatuksen yhteydet
ihmisen aivojen toimintaan ja kapasiteettiin. Valtioneuvoston Oikeus
oppia - kehittéimisohjelmassa korostetaan erityisesti eri kotitaustoista
tulevien tai erilaisia kielellisié valmiuksia omaavien lasten kielen ke-
hityksen tai S2/R2 opetuksen merkityst4, johon tutkimusten mukaan
musiikilla, kuten laulamisella ja loruamisella on suora merkittévé yh-
teys (mm. Huotilainen ja Putkinen 2008; Linnavalli 2019).

KARVI:n (Juutinen 2021, 135-136) kehittdmissuosituksina tuo-
tiin esille my6s varhaiskasvatuksen henkiloston taito- ja taidekas-
vatuksen perus- ja tdydennyskoulutuksen tarve, erityisesti uuden
teknologian hydodyntidmisen ja media- ja taidekasvatuksen alueella.
Varhaiskasvatuksen opettajat ovat padévastuussa suurimman osan
varhaiskasvatus- ja esiopetusikiisten suomalaisten lasten musiikki-
kasvatuksen toteuttamisesta. Se miten musiikkikasvatus todella kay-
tannossi toteutuu paivikodeissa ja perhepéivihoidossa vaatisi laajan
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etnografisen kenttétutkimuksen. Perus- ja tdydennyskoulutusta varten
on viime vuosina julkaistu varhaisi&in musiikkikasvatusta tukemaan
alan pedagogista kirjallisuutta (mm. Lindeberg-Piiroinen ja Ruokonen
2017; Lappalainen 2017; Ruokonen 2016; Ruokonen 2020; Neitola ym.
2020; Ruokonen 2022).

Pohdintaa

Téassé luvussa olen tarkastellut alle kouluik&isten lasten musiikki-
kasvatuksen tilaa ja mahdollisuuksia varhaiskasvatuksen ja esiope-
tuksen muuttuvassa toimintakulttuurissa reflektoiden ajatuksiani
Varhaiskasvatussuunnitelman (VASU 2022) ja esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (VASU 2014), KARVL:n arviointityéryhmas-
sé (Juutinen ym. 2021) kartoitettuun musiikillisen ilmaisun oppimisen
alueen nykytilaan ja kehittdmiskohteisiin sek# alan tutkimukseen ja
kirjallisuuteen.

Lapsen musiikilliselle ilmaisulle ja kokemiselle on luontaista mo-
niaistisuus ja kokonaisvaltaisuus. Lapsen ilmaisu on monikanavaista
tarinaa, liikett#, puhetta, laulua, visuaalista ilmaisua tai leikkis. Lapsen
itseilmaisussa ovat ldsné lapsen kokonaisvaltaiset tunteet, tahto ja
toiminta. Lapsi yhdist#a ilmaisussaan eri taidemuotojen alueita ko-
konaisvaltaiseksi taiteellisen ilmaisun tarinaksi (Kuosmanen 2022).
Varhaiskasvatuspedagogiikan tehtéviné on tukea lapsen musiikillis-
ta ilmaisua osana ilmaisun monia muotoja. Musiikkikasvatuksella tu-
etaan samalla lapsen osallisuutta ja lapsen déinen kuulemista, jotka
ovat keskeisii arvoja suomalaisessa varhaiskasvatuspedagogiikassa.
Kulttuurisesti kestévin kehityksen ytimess# on jokaisen lapsen oikeus
oppia ja olla aktiivinen osallistuja yhteisosséén. Lasten musiikillisen
ilmaisun kautta lapsen &éni ja tulevaisuuden rakentaminen voidaan
tuoda nikyvéksi ja kuuluvaksi edistdméén ekososiaalisen sivistyksen
arvoja.

Varhaiskasvatuspedagogiikassa edistetién sellaista musiikillista
ja taiteellista toimintaa, jossa lapset itse ovat aktiivisia toimijoita lau-
laen, soittaen, tanssien, maalaten, tarinoiden. Niin edistetééin samal-
la ekososiaalisen sivistyksen keskeisté osallisuuden ja vaikuttamisen
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pedagogiikkaa. Varhaiskasvatuksen opettajalla on térkeé rooli lasten
ohjaajana ja innostajana. Yhteiskunnassa varhaiskasvatuksen opettaja
voi 16ytaé kanavia lasten dénten ja musiikillisen ilmaisun kuuluvaksi
tekemiseen. Mahdollisuus musiikillisesti monipuoliseen tekemiseen ja
kokemiseen seké ekososiaalisten arvojen esilld pitdmiseen taidekas-
vatuksessa on aina varhaiskasvatuksen henkiloston vastuulla. Lapsi
imee itseensi vaikutteita ja oppia kaikkialta ja informaalit musiikil-
lisen oppimisen ympéristot ovat tirkeé tiedostaa ja ottaa huomioon
pedagogiikkaa suunnitellessa. Lasten kotitausta ja asuinpaikkakunta
synnyttavét usein eroja lasten mahdollisuuksissa osallistua musiikil-
lisiin kulttuuritapahtumiin. Sen vuoksi muusikkovierailut, paivikoti-
konsertit tai retket konserttitaloon luovat tasa-arvoisempaa kulttuu-
rikasvatusta jokaiselle lapselle. Yhteistyomahdollisuuksia on monia,
jos toimeen tartutaan, jokaisella paikkakunnalla on mahdollisuuksia
edistdd myos moninaisia kulttuurisia taustoja edustavien muusikoiden
esiintymisié tai tyopajoja lapsille. Valtakunnallinen Konserttikeskus ry
tarjoaa erinomaisen kattauksen monipuolista ja laadukasta lasten mu-
siikkia tasaveroisin ja kohtuullisin esiintyjéhinnoin ympéri valtakuntaa.
Kuntien varhaiskasvatukselle olisikin hyva olla jokaisessa kunnassa ja
kaupungissa oma kulttuurikasvatussuunnitelma, johon kulttuurinen
musiikkiyhteisty6 on kirjattu. (Ruokonen 2022a, 26.)

Taideyliopiston ArtsEqual-hankkeen puitteissa on laadittu hyva
toimenpidesuositus, jota kunnat voisivat omissa kulttuurikasvatus-
suunnitelmissaan soveltaa. Téassé Etsivin kulttuurityén toimenpide-
suosituksessa esitetésn, ettd kuntiin palkattaisiin etsivan kulttuuri-
tyon asiantuntijoita, jotka kartoittaisivat, tunnistaisivat, maarittaisivat
ja koordinoisivat kulttuurikasvatuksen ja toiminnan tarpeita seka
tarpeiden mukaisia toimintoja sektorirajoja ylittavilla yhteistyolla
(Turpeinen ym. 2019.) Opetus- ja kulttuuritoimen vilille voisikin ra-
kentaa pysyvampié yhteistyorakenteita kuntatasolla niin, etta taiteen
perusopetuksen opettajat voisivat tuoda taidekasvatuksen asiantun-
temusta varhaiskasvatusyksikoihin kaikille lapsille kuuluvana mak-
suttomana toimintana esimerkiksi muskareiden tai kuvataiteen ja
tanssin maistiaisten muodossa. KARVI:n arvioinnissa (Juutinen ym.,
2021) esille noussut lasten eri ikéiryhmi# koskeva epitasainen musiik-
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kikasvatuksen toteutumisen mééra on huolestuttava ja varsinkin yli
4-vuotiaiden musiikkikasvatuksen méfriin ja laatuun tulisi kiinnittaa
nyt erityistd huomiota. Varhaisella kaikille lapsille suunnatulla laa-
dukkaalla musiikkikasvatuksella parannetaan mm. lapsen kielellisi&
ja muita oppimisvalmiuksia.

Taidekasvatuksen spesialisteja kannattaisi hyodyntad myos kunta-
tason tdydennyskouluttajina. KARVI:n arvioinnin tuloksissa (Juutinen
ym. 2021, 128) heritti hieman ihmetysté se, ettd huolimatta varhaiskas-
vatuksen taidekasvatuksen vaihtelevasta toteutumisesta ja osaamises-
ta, vain noin puolet arviointiin vastanneista ilmoitti toivovansa tayden-
nyskoulutusta taito- ja taidekasvatuksen alueelta. Lisikoulutukseksi
toivottiin erityisesti taide- ja mediakasvatusta integroivaa koulutusta
sek# taidepedagogiikan erilaisten menetelmien, vélineiden, materi-
aalien ja tekniikoiden tuntemusta. KARVI:n arviointityoryhma totesi
erityisen lisdkoulutustarpeen kulttuurisen moninaisuuden huomioon
ottavan taito- ja taidekasvatuksen toteuttamisessa (Juutinen ym., 2021).
Tami KARVIL:n varhaiskasvatushenkiloston tdydennyskoulutukseen
liittyvé kehittdmissuositus on yhtenevé my6s Unesco (2019) tavoitteiden
kanssa. Kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestéva kehitys edellyttad uutta
ajattelutapaa, jossa on tilaa, tietimysté ja avoimuutta moninaisuudelle,
ekososiaalisille lihestymistavoille ja lasten oikeuksia kunnioittavalle
varhaiskasvatuspedagogiikalle, jossa musiikilla, leikill4 ja taiteilla on
keskeinen roolinsa.

Wolff ja Furu (2018, 227-228) toteavat tutkimuksessaan, etté var-
haiskasvatuksen opettajankoulutus ei sisilld nykyiselldén riittavésti
ekokriisin jalkeisen kestévin ekososiaalisen sivistyksen aineksia ja
opettajuutta, samaan tulokseen ovat pé#tyneet myos muut tutkijat
(mm. Varri 2018; Foster ym. 2019). Myos Melasalmi ym. (2022) korostaa,
ettd varhaiskasvatuksen opettajien tulee kyeti eettisesti reflektoimaan
miten he suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat kokonaisvaltaista var-
haiskasvatuspedagogiikkaa niin, ettd se rakentaa kestavéé tulevaisuut-
ta ja tdh&n on annettava valmiuksia jo opettajankoulutuksen aikana.
Opettajankoulutuksen perus- ja tiydennyskoulutuksen kentilla on siis
selked tarve myos eettisesti vastuullisen ekososiaalisen musiikki- seké
muun taito- ja taidekasvatuksen koulutusteemoille.
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Musiikkikasvatuksen asema suomalaisessa kokonaisvaltaisessa
varhaiskasvatuspedagogiikassa on ollut historiallisesti vahva. Viime
vuosikymmenind pedagogisesti koulutetuista varhaiskasvatuksen opet-
tajista on ollut jatkuvaa pulaa, ja varhaiskasvatuksen toteuttajat ovat
tallakin hetkelld pédosin sosiaalipuolen koulutuksen saaneita sosiono-
meja. Varhaiskasvatuslain (Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 37 §), keskei-
sin tavoite onkin nostaa pedagogisen opettajankoulutuksen saaneiden
maéraa paivikodeissa vuoteen 2030 mennessi. KARVI:n (Juutinen ym.
2021, 58) arviointiin vastanneista vain 7,3 % oli kasvatustieteen kan-
didaatin tutkinto eli yliopistollinen pedagoginen varhaiskasvatuksen
opettajan koulutustausta. Samalla, kun alan opettajankoulutusmésriz
pyritdan lisidméasn nopeutetuilla monimuotokoulutusohjelmilla, karsi-
taan usein siitd vihastikin varhaisiin musiikin pedagogiikan ja ainedi-
daktiikan opetuksesta, jota perustutkintoa suorittavien varhaiskasva-
tuksen opettajankouluttajien ohjelmassa vielé on jiljelld. Koulutettavien
musiikilliset taustat vaihtelevat paljon ja sen vuoksi tarve jatkuvaan op-
pimiseen ja erityisosaamisen jakamiseen tyopaikoilla on vélttamétonta.
Samoin olisi kehitettéva lisda yhteistyotd opetus- ja kulttuuritoimen va-
lilla raja-aitoja rikkoen ja yhteisié hankkeita ja projekteja suunnitellen.

Samalla kun varhaiskasvatuksen tasa-arvoisen laadun toteutumista
kehitetdzn Oikeus oppia -kehittéimisohjelman tavoitteiden mukaisesti
my06s musiikkikasvatuksessa, on térkes muistaa leikin ja luovan peda-
gogiikan merkitys yhteisollisessé ja osallistavassa varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurissa. Jokaisella lapsella on oikeus musiikkiin, innosta-
viin leikillisiin elimyksiin, yhteisolliseen oppimiseen ja ihmettelyn iloon.
Lapsen musiikillisen ilmaisun ja lasten musiikkikulttuurin moninai-
suuksien vaaliminen kuuluvat olennaisena osana hyvéin lapsuuteen.

Lapsen oikeuksien sopimus on pohjana koko suomalaiselle var-
haiskasvatukselle ja Oikeus oppia -ohjelmalle. Sopimuksen 31. artik-
lan mukaan lapsella on oikeus lepoon ja vapaa-aikaan, iinmukaiseen
leikkimiseen ja virkistystoimintaan seké vapaaseen osallistumiseen
kulttuurieliméén ja taiteisiin. Juuri tdma 31. artiklan loppuosa ”lapsen
oikeus taiteisiin” liittyy varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tasa-arvoi-
sen ja pedagogisen laadun kehittidmiseen Ilmaisun monien muotojen
oppimisaluetta ja siihen siséltyvia musiikillista ilmaisua ja oppimis-



Varhaisidn musiikkikasvatuksella evaitd kestdvdn tulevaisuuden
rakentamiseen

ta koskien. Musiikkikasvatuksen ja muun taidekasvatuksen avulla on
mahdollisuus toteuttaa myos kulttuurisen ja sivistyksellisen kestéavén
kehityksen tavoitteita jo oppimisen alkupoluilla varhaiskasvatuksen
moninaisissa toimintaympéristoissa.

Lapsen olemukselle on ominaista ihmettelyn kyky ja lasta ympa-
roivien ilmididen tarkastelu uudella ennennékeméattomailla tavalla.
Varhaisiéin musiikkikasvatuksessa ja ilmaisun monien muotojen oppi-
misen alueella yhdistyvét kokonaisvaltainen kehollinen, intuitiivinen ja
rationaalinen toiminta. Lapsen musisoidessa, maalatessa, tanssiessa
tai kuvitteluleikeissé ja draamassa voidaan vapaasti luoda uudenlai-
sia maailmankuvaa avartavia tulkintoja todellisuudesta. Taiteissa voi
sdilyé lapi elimén se lumous ja ainutlaatuinen ihmettelyn ja kuvittelun
kyky miké on ldsné lapsen ajattelussa ja leikissé jo varhain. Sen vuoksi
musiikki- ja taidekasvatus ovat kestévén kasvatuksen ja ekososiaalisen
sivistyksen ytimessé. Opetussuunnitelmien tasolla laaja-alaisen oppimi-
sen osa-alueet kehittévét monia tulevaisuuden taitoja, kuten ajattelua
ja oppimaan oppimista, kulttuurista osaamista, yhteis6issa toimimista
tai tulevaisuuden lukutaidon moninaisuutta.

Ekososiaalisen sivistyksen kannalta onkin keskeistd oppia ajat-
telemaan tulevaisuutta ja suhtautumaan siihen avoimesti mahdolli-
suuksia tdynné olevana maailmana. Varhaiskasvatuksessa olevat
lapset ovat tulevaisuuden aikuisia ja yhteiskuntamme rakentajia.
Musiikkikasvatuksella ja muulla taidekasvatuksella voidaan luoda toi-
von nikoaloja ja merkityksellisyyden kokemuksia, jotka séilyvét ih-
misen voimavarana lipi elamén. Musiikki ja taiteet vahvistavat yh-
teenkuuluvuuden tunnetta ja hyvia elaméé jokapéiviisessé arjessa.
Musiikki kannattelee hyvai elaméé ja rakentaa ekososiaalista sivis-
tystd, sen vuoksi sen tulee kuulua olennaisena ja luonnollisena osana
lapsen jokaiseen péivain.
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Musiikkioppilaitosten
monimuotoistuva
arviointikulttuuri

ULLA POHJANNORO, JUHA OJALA JA JYRKI LAHTEENMAKI

Johdanto

Yhteiskunnallinen ja kulttuurinen todellisuus vaikuttaa musiikinope-
tukseen ja musiikkioppilaitoksiin erityisesti koulutuspoliittisen kehi-
tyksen ja kansallisen ohjauksen kautta. Musiikkioppilaitosten ope-
tussuunnitelmien ja arviointikulttuurin uudistuminen ovat etenkin
1990-luvulta alkaen merkinneet vihittéista mutta lopulta varsin radi-
kaalia muutosta. Vuoden 1992 laki taiteen perusopetuksesta (424/1992)
otti sdadosten ja opetussuunnitelmatyon piiriin kaikki taiteet, kuiten-
kin viel# ilman rahoitusjéirjestelméé ja vastaten ldhinnd myohemmin
1998 lanseerattua yleista oppimééraa. 1960-luvulta alkaen valtiona-
pua saaneita musiikkioppilaitoksia varten sid#dettiin kuitenkin viel&
omat séddoksensi (Laki ja asetus musiikkioppilaitoksista 516/1995 ja
880/1995). Vuoden 1992 laki kuitenkin kaynnisti kehityskulun, joka joh-
ti kaikille taiteille yhteiseen lakiin taiteen perusopetuksesta (633/1998).
Siind musiikkioppilaitosten antamaa mé#aréllisesti mittavaa opetus-
ta kutsutaan laajaksi oppimddrdksi, ja sen rinnalle nimettiin opetus-
tunneiltaan suppeampi yleinen oppimddrd. 1990-luvulla myos musiikin
perusopetus eriytettiin ammatillisesta koulutuksesta, kun kehittyva
ammattikorkeakoulujirjestelma sai omat sédsdoksensé ja konservato-
rioiden ammattiopetus siirtyi osaksi ammatillista koulutusta.

Muutos konkretisoitui uudistuvassa ops-kulttuurissa. Musiikkioppi-
laitosten opetussuunnitelmien perusteet ryhtyivit yhi enemmaén ja
syvillisemmin sanoittamaan kognitiivis-konstruktivistista oppimiska-
sitysta (TPOPS 2002; 2005), ja lopulta 2017 sosiokonstruktivistista ja
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situationaalista oppimiskésitystéi! (TPOPS 2017a; 2017b) - peruskoulus-
sa vastaava kehitys oli tapahtunut jo vuosituhannen vaihteessa (Lehto
2005). Musiikin hahmotusaineiden ja instrumentti- ja sévellysopetuksen
vilinen perinteinen tuntijako purettiin, ja vahvistettiin oppilaan omaeh-
toista musiikin tekemisté kuten improvisointia ja séveltdmista (TPOPS
2017a; 2017b; ks. Ojala ja Vikeva 2013). Merkittdvin muutos tapahtui
kuitenkin arvioinnissa. Luovuttiin - tosin 2002 vasta periaatteessa -
ensin Suomen musiikkioppilaitosten liiton (SML) méa&rittdmista taso-
suorituksista ja otettiin kiyttoon opetuksen sekd oppiméérian yksilol-
listdminen (TPOPS 2002; 2005). Lopulta luovuttiin my6s perinteisesté
numeroarvioinnista (TPOPS 2017a; 2017b).

Musiikkioppilaitoksilla on 1960-luvulta asti ollut lainsdadant6on
perustuva kahtalainen tehtévé: yleissivistévi ja toisaalta valmiuksia
jatkokoulutukseen antava. Jarjestelméén tehdyt 2010-luvun muutokset
ovat heréttéineet paljon keskustelua niin tutkimuksen parissa (Juntunen
ja Kivijarvi 2019; Kauppinen ym. 2017; Kaverinen 2018; Kuosmanen
2017; ks. esim. Laes, Juntunen, ym. 2018; Laes, Westerlund, ym. 2018;
Numminen 2013; Opetus- ja kulttuuriministerio 2014; Tiainen ym. 2012)
kuin my6s laajemmin (Kallio 2016; Klemettinen 2013; Lihteenméki 2018,
2021; Varjonen 2018; Veijola 1996; Viahasarja 2018a; 2018b). Keskustelun
kérki on osoittanut kohti kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestéavampaé
musiikkioppilaitosjérjestelméé seki jarjestelmén kaksoisroolia sen
kahtalaisessa tehtavissi: Keille musiikkioppilaitokset on lopultakin
tarkoitettu, harrastajille, ammattiin aikoville vai niille molemmille?
Miten musiikkioppilaitosten kaksoistehtévi toteutuu 2020-luvun kou-
lutusilmastossa, jossa korostuu tasavertaisen saavutettavuuden ideaali
ja samalla ollaan huolissaan tinkiméttomaén laatutasoon perustuvan
taidemusiikkikulttuurin keskeisten toimijoiden koulutuksesta? Yksi
keskustelun kipupisteisté asettuu oppilaitosten arviointikulttuuriin ja
sen 2000-luvun muutoksiin.

1  Situationaalisessa oppimiskésityksessé (Lave ja Wenger 1991) korostetaan oppimisen so-
siaalisen luonteen lisiksi sen kaikinpuolista kontekstisidonnaisuutta. Puhutaan oppimis-
ympéaristoists, joilla viitataan erilaisiin oppimisen puitteisiin ja edellytyksiin: fyysisiin,
sosiaalisiin, teknologisisiin, paikallisiin ja didaktisiin.
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Opetuksen ja oppimisen arviointi kuuluu niihin koulutusmaailman
ilmitihin, joiden yhteys oppimisen filosofisiin perusteisiin ja timén
seurauksena myos poliittiseen paitoksentekoon on teoriassa ilmisel-
vé ja kdytannossé kuitenkin piiloinen. Oppimisen arviointi taas on osa
opetussuunnitelmaa, jonka poliittinen merkittévyys on arviointia ylei-
semmin tunnistettu ja tunnustettu. Tieddmme, kuinka nimenomaan
peruskoulun opetussuunnitelman tuntijako heréttia poikkeuksetta
yleisen keskustelun: mitd haluamme siirtas tuleville sukupolville, ja
milla tavoin se tulisi jéisent#é oppiaineiksi? Tero Autio (2017, 32-33) on
esittinyt, etté keskeisié erilaisia koulutuspoliittisia arvostuksia paljas-
tavat kysymykset liittyvitkin juuri ops-ymmarrykseen: painottaako
opetussuunnitelma (1) opetuksen ja koulun pa&amaéria, (2) oppimisko-
kemuksia ja vuorovaikutusta, (3) opetuksen organisointia, esimerkiksi
ainejakoisuutta tai "ilmitita” vai (4) arviointia. Arviointipuhunta voi si-
ten oivasti toimia koulutuksen piiloisia ja syvié perusteita paljastavana
indikaattorina, kuten myohemmin kéy ilmi.

Ops-ymmairrysté tutkittaessa on tuotu esiin kaksi padkoulukun-
taa: Suomessa perinteisesti vallinnut saksalaisperédinen lehrplan-pe-
rinne korostaa opettajan autonomiaa seké oppisisiltdjen ja opetuksen
padméaidrian merkitysté koulutusmaailmassa. Yhdysvalloista levinnyt
curriculum-ajattelu taas painottaa oppimisen ja opettamisen psykolo-
gisia ulottuvuuksia seké opettajan sitoutumista opetussuunnitelmaan
ja sen arvopohjaan seké oppimiskésitykseen. Vastaavasti oppisiséllot
ja koulutuksen yleinen paddméasra jaavit taka-alalle, toki tuntijakoa lu-
kuun ottamatta (Autio ym. 2017, 2019; Rantala ja Ouakrim-Soivio 2018;
Unkari-Virtanen ja Vainio 2013). Angloamerikkalainen curriculum-ajat-
telu johtaa kaytdnnossa yldtason séddntelyn lisddntymiseen esimerkiksi
vertailukelpoisen arvioinnin osalta. Tdmé puolestaan johtaa helposti
opettajan autonomian kaventumiseen (Autio 2017; 2019).

Kasvatustieteellisessé keskustelussa ja suomalaisessa koulutus-
politiikassa lehrplan- ja curriculum-suuntausten vilinen neuvottelu ja
ristiveto on viime aikoina nékynyt yha selvemmin, vaikkakaan ei ke-
hystettyné niilld termeills, vaan esimerkiksi arviointipuheen lisdsnty-
misen4 ja arvioinnin yhé tarkempana sidéntelyna. Vililla kithkeén&kin
kéyvi tasa-arvo- ja sithen monesti liittyva arviointikeskustelu ei ole
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voinut eiki voi olla heijastumatta myos musiikkioppilaitossézntelyyn
ja sitd myota sen toimijoiden arkeen. Musiikkioppilaitokset joutuvat
vastaamaan sellaisiinkin haasteisiin, joissa kysytdin esimerkiksi, ke-
nen musiikkia oppilaitoksissa opetetaan ja miké on opettajan vastuu
musiikin valinnassa (Nielsen ym. 2023) - puhumattakaan siit4, keill&
ja milla perusteella opiskeluoikeus myonnetéén ylipaétéansa.

Tarkastelemme téssé luvussa sité, miten ops-ajattelun ja erityisesti
sen sisélld julkituotujen arviointikayténteiden kansallisen tason séénte-
lyn muutokset ja nididen tuottama moninaisuus nékyvit musiikkioppi-
laitosjarjestelméssd 1960-luvulta 2020-luvulle. Tarkastelussamme hyo-
dynnémme Yrjo Engestromin kolmiportaista koulutusorganisaatioiden
kehitysmallia (Engestrom 2007; ks. myos Welch 2007; Welch ja Ockelford
2016). Siiné kehityspolku léhtee liikkeelle késityolaiskulttuurista, toisin
sanoen mestari-kisélli-mallista, kulkien kdytdntoyhteisdjen (communities
of practice; Wenger 1998) "massatuotannon” kautta kohti rihmastoja (my-
corrihzae), sienijuurimaista ja teknologiavélitteisté yhteistoiminnallista
keskinaisriippuvuutta (collaborative interdependence). Tdmén jélkeen va-
lotamme arviointikulttuurin muutosta uusimman ops-uudistuksen 2017
jalkeiselld musiikkiopistojen paikallisia opetussuunnitelmia kartoittaval-
la aineistolla. Lopuksi tuomme esiin osin kriittisiéikin pohdintojamme
musiikkioppilaitosten arviointikéytantojen kehittymisesté ja nykytilasta
sekd analysoimme nykyisté rihmastoihin hajautunutta arviointipuhuntaa
lehrplan- ja curriculum-perinteiden valossa.

Mestari-kisalli-mallista tasosuoritusputkeen

Kasityolaisymparistossi yksilon kehitysté aloittelijasta mestariksi
voidaan tarkastella identifikaatioprosessina oppimattomuuden ul-
kokehiltéd kohti osaajien sisépiirida (Engestrom 2007). Ndinpi myo6s
musiikkialan arvoihin ja kiytanteisiin sosiaalistutaan hierarkkisesti
ekspertin ohjauksessa. Mestari-kisélli-perinne historiallisena malli-
na siirtyi musiikkioppilaitoksiin ja erityisesti sen soitonopetuskéytan-
t6ihin jarjestelmén muotoutumisvaiheessa 1960-1980-luvuilla (Kuha
2017). Arvioinnin perusta, kohteet (alueet) ja kriteerit ammennettiin
lahtokohtaisesti epdmésriisen perimétiedon kirjoittamattomasta va-
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rannosta, ja oppilaalle oli pitkélti epdselvééd, mihin huomio kiinnittyy:
mité arvioidaan ja milld mittapuulla, eli millainen on riittava, hyva tai
erinomainen osaaminen? Musiikkioppilaitosjirjestelmin ensimméinen
opettajasukupolvi oli siis mestari-kisélli-malliin pohjautuen ja musii-
kin hyviin vaikutuksiin uskoen luonut instrumenttiopetuksen arkiset
luokka- ja arviointikdyténnot (Broman-Kananen 2005, 53-54; Kuha
2017 603).

Suomalaisten musiikkioppilaitosten mestari-kisélli-perinteen sovel-
luksessa arviointi oli yhtaikaa seké jisentyméton ettd uskomattoman
tarkka: yhtaalla olivat sanallistamattomat arviointialueet, ”-sisallot”
(ks. Nielsen ym. 2023) ja -kriteerit - ja toisaalla jopa 25-portainen ar-
viointiasteikko. Sen oli SML laatinut jdsenilleen jo vuonna 1969 osana
malliohjes&dnt6d, joka sisdlsi myods opetussuunnitelmia ja tutkintoja
koskevia maidrayksiad (Kuha 2017, 599). Ohjesdinnoén mukaisesti op-
pilaat suorittivat vaiheittain etenevis tarkasti pisteytettyja solistisia
kurssitutkintoja (myohemmin tasosuorituksia) seké vastaavan tasoisia
musiikin teoreettisia opintoja. Tutkintojirjestelma viikkotunti-, vuosi-
tunti- seké oppilasméérineen toimi erdénlaisena "opetussuunnitelma-
na”, jonka sisillollinen anti kuitenkin kéytdnnossa rajoittui eritasoisten
kappaleiden luetteloihin sek asteikko- ja kadenssisoiton tarkkoihin
ohjeisiin - semminkin kun opetussuunnitelmien vaikutus néytti olevan
pieni jollei olematon (Kujala 1990; Kurkela & Tawaststjerna 1999; ks.
my6s Kuha 2017, 599-603). Vield vuoden 1987 laissakaan ei puututtu
sen enempéé opetussuunnitelmiin kuin arviointiin (Laki valtionosuutta
saavista musiikkioppilaitoksista 402/1987).

Toisessa, massatuotanto-organisaation kehitysvaiheessa musiik-
kioppilaitosjirjestelmésti kehittyi vihitellen yh# tarkemmin kansalli-
sesti séénnelty opiskeluputki, jossa harrastajien tila uhkasi kaventua.
Tavoitetaso oli korkealla ja oppilasvalinta tiukkaa - vaikka alusta asti
musiikkioppilaitosten tarkoituksena oli ollut seké tarjota pohja am-
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mattiopintoihin hakeutumiseen etti ohjata harrastajia.? Engestrémin
(2007) kuvaamassa massatuotannon vaiheessa koulutusorganisaatio
tyypillisesti toimii prosessikaavioiden mukaisesti ja keskitetysti pie-
nissi ryhmissé (instrumenttikollegiot). Oppijoiden kehitys tapahtuu
pystysuoraan ja suoraviivaisesti kohti ennalta méa#rattyi portaittain
eneneviai ekspertiisin tasoa (kurssitutkinnot), ilman ”linjasta poikkea-
via” innovaatioita (sementoitunut arviointisysteemi, samantasoiset teo-
riasuoritukset edellytykseni ao. instrumenttitutkintoon).

Suomalaisen instrumenttiopetuksen kehityksellisii murtumakohtia
tutkineen Broman-Kanasen (2005, 53-54) analyysi 1980-90-luvuilla
tapahtuneesta sdéintelymuutoksesta osoittaakin, kuinka vuoden 1987
musiikkioppilaitoslain (402/1987) seurauksena musiikkioppilaitosten
toimijuus vaihtui alun perin historiallisilta juuriltaan vapaasta mesta-
ri-kisélli-asetelmasta osin tarkasti sdénnellyksi organisaatiovetoiseksi
systeemiksi. Siiné erityisesti kurssitutkintoihin tai tasosuorituksiin pe-
rustuva arviointikaytanto jatkoi eliméaénsd melko itsestédn selvéna pi-
dettyni ja ilman auki kirjoitettuja opetussuunnitelmia - siiné mielessa,
kuin ne ymmérretédin 2000-luvulla ja peruskoulussa jo 1970-luvulla.

Vield 1990-luvulla kurssitutkintojiarjestelméaé (tasosuorituk-
sia) pidettiin oppilaitoskohtaisen vertailukelpoisuuden takeena
(Opetusministeri6 1997). Téllaisessa yhtenéistettyyn massatuotantoon
vertautuvassa prosessiohjatussa toimintaympéristossa Engestromin
(2007) mukaan toiminnan kohde, tissi siis instrumenttiopetus ja -opis-
kelu, véhitellen problematisoituu. Néin tapahtui musiikkioppilaitosten-
kin kohdalla. Tasosuorituksiin ja niiden arviointiin perustuvan tasolta
toiselle eteneviin musiikkioppilaitosjérjestelmén laajetessa tavoitteelli-
nen opiskelu ulottui kattamaan yha suurempaa mé#ria yhi nuorempia
oppilaita yhi laajemmalta alueelta ja eri viestoryhmist4.?

2 Kaksijakoinen tavoite oli sanoitettu jo ensimmaéisessé asetuksessa musiikkioppilaitosten
valtionavustuksesta (206/1968): "on erityisesti otettava huomioon, palveleeko musiik-
kioppilaitos ammattiin valmistavan musiikinopetuksen ja musiikkieliméin yleisen kehit-
témisen tarvetta alueellisena musiikkikeskuksena” (§ 11).

3 Musiikkioppilaitosten mééra kasvoi merkittavisti 1970-90-luvuilla: vuonna 1993 en-
natysmaisesti 21 oppilaitoksella, vakiintuen vuosituhannen lopulla 89 oppilaitokseen
(Heino ja Ojala 1999). Vuonna 2020 SML:n jéseneni oli 96 musiikkioppilaitosta, kun taas
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Tamén seurauksena instrumenttipedagogit kohtasivat yha enem-
mén harrastetavoitteisia oppilaita - sen sijaan, etté he olisivat opetta-
neet pidfasiassa niin sanotusti lahjakkaita oppilaita, joilla oli motivaatio
ja mahdollisuus pyrki& ammattiopintoihin. Pinnan alla kyti kulttuu-
ris-sosiaalis-eettinen kriisi harrastamisen ja korkean tavoitetason yh-
teensovittamisessa samaan tiukkaan arviointikulttuuriin, kun opettajat
joutuivat - ja epéilemétta pitkalti myos halusivat - kiytannon tyossisn
yhtaalta pitaytyé lansimaisen taidemusiikin korkeassa tavoitetasossa
(ks. esim. Broman-Kananen 2005 ja Pohjannoro 2011). Toisaalta nuorten
oma musiikki ei ollutkaan aina ensi sijassa tiatd musiikkia eiké opettajan
auktoriteettiasema musiikkimaun suhteen en#é ollut itsestééin selva.
Lis#ksi alkoi sopeutuminen, jossa laajeneva harrastusten kirjo alkoi
kilpailla vaativan ja aikaa vievéin soitonopiskelun rinnalla. Kaikista ei
enéi ollut kaikkeen, oli kyseessi sitten oppilaan motivaatio, taipumuk-
set tai musiikilliset genre-mieltymykset.

Arvioinnin sanallistaminen:
kohti oppilaslédhtoisyytta

Kehkeytyvaa konfliktia korostivat merkittavat uudistukset vuoden
1998 laissa taiteen perusopetuksesta (633/1998). Sen kirjaus opiske-
lun "tavoitteellisuudesta”, "tasolta toiselle etenevyydestd” ja oppilaan
“ilmaisukyvyn kehittdmisestd” ndytti sementoivan jéarjestelmén taso-
suoritusmallin. TAm& muotoilu paljasti Broman-Kanasen (2005) mu-
kaan ristiriidan, Engestromin (2007) termein problematisoitumisen,
joka vallitsi harrastajien ja jatko-opintovalmiuksiin tahtaévien oppi-
laiden vililld (ks. esim. Regelski 2007): miten harrastustavoitteisten
oppilaiden tarpeet voidaan yhdistéa tiukkaan tasosuoritusjarjestel-
médn? Broman-Kananen (2005) analysoi tits instrumenttiopetuksen
dilemmaa ja sen seurauksia opettajan ndkokulmasta tavalla, joka on

Opetus- ja kulttuuriministerion taiteen perusopetuksen musiikin jérjestéimislupia oli
vuoden 2022 syksyllé 80 oppilaitoksella; kummassakin listassa on oppilaitoksia, joita ei
esiinny toisessa listassa. Laajan oppiméaérin oppilasméérit ovat 2000-luvulla pienenty-
neet dramaattisesti: 54 055:sté (Ikv 2007-8; Koramo 2009, 18) 9 277:4in (kv 2019-20;
Luoma 2020, 15).
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osoittautunut visionéériseksi - eiké vihiten some-kulttuurin myoté -
”(1) kysymyksené musiikin tekemisen merkityksesté ylipaatiansg; (2)
kysymyksend soittamisen ja opetuksen liittymékohdista; (3) koulutuk-
sen ja ty6eldiméin vilisené kuiluna; (4) opettajan ja oppilaan maailmojen
kohtaamattomuutena ja vieraantumisena ja (5) opetuksen rajaamisena
yksityiseen luokkahuoneeseen, jossa viltytaéan yhteiselta keskustelulta
ja suunnittelusta” (emt. 182). Kesti kuitenkin vielé ldhes vuosikymme-
nen, ennen kuin ongelma kehystettiin sosiaalisen oikeudenmukaisuu-
den piiriin (ks. esim. Vikeva ym. 2017).

Musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmat oli mainittu jo vuoden
1968 asetuksessa musiikkioppilaitosten valtionavustuksesta (206/1968).
Vasta vuonna 1987 laissa valtionosuutta saavista musiikkioppilaitoksis-
ta (402/1987) ops-perusteiden antaminen osoitettiin kouluhallituksen
(ja myohemmin opetushallituksen) tehtévéksi. Arviointi mainittiin erik-
seen ensi kertaa vuoden 1995 laissa (516/1995). Kuitenkin kurssitutkin-
not tehtiin lakisiteisiksi jo 1968 laissa musiikkioppilaitosten valtiona-
vustuksesta (206/1968, § 2), kun opetuksen jirjestimisen periaatteeksi
maérattiin, ettd "suoritettavia tutkintoja varten saavutetaan riittava
tieto- ja taitomééra”. Lopulta vuoden 1998 laki tarkasteli oppilasar-
viointia jo varsin yksityiskohtaisesti: "Oppilaan arvioinnilla pyritd&n
ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seké kehittaméan oppilaan edel-
lytyksié itsearviointiin. Oppilaan tyoskentelyi tulee arvioida monipuo-
lisesti. Oppilaan arvioinnista ja todistukseen merkittévisté tiedoista
paittaa opetushallitus.” (Laki taiteen perusopetuksesta 633/1998, §
8.) Arviointiperusteiden ohjat siilyivét siis tiukasti valtakunnallisina.
Perusopetus jaettiin nyt kahteen tasoon, joille kummallekin laadittiin
omat aiempaa huomattavasti yksityiskohtaisemmat ja siséllyksekkaam-
maét ops-perusteensa: laaja oppiméaédra (TPOPS 2002) ja yleinen oppi-
maira (TPOPS 2005).

Kaksitasoratkaisulla taiteen perusopetus saatiin yhtenevaimmaéksi
eri taiteenlajien kesken. Saatiin myos séilytettyd musiikkioppilaitos-
ten perinteinen laajaksi oppiméariksi muotoutunut koulutusrakenne.
Samalla tuotiin taiteen perusopetuslain piiriin myos esimerkiksi kan-
salais- ja tyovaenopistojen yleisen oppiméiran mukaiseksi muotoutunut
koulutus (ks. esim. Kauppinen 2018; Pohjannoro 2011). Tulkintamme
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mukaan kahden oppimé#ran mallilla rakennettiin siis my6s sosiaali-
sesti kestdvimpéaéa ratkaisua musiikkioppilaitosten kaksoistehtaviian
harrastajien ja ammattiin mahdollisesti pyrkivien kesken. Niin tai
néin, kiytadnnossa malli tarkoitti siirtymisté korkean tavoitetason yh-
tendisopetuksesta rinnakkaisopetukseen. T#ssé on merkille pantavaa,
ettd toimittiin péinvastaisesti kuin siirryttéesséa rinnakkaiskoulujirjes-
telmiisté peruskoulun yhtenisiskouluperiaatteeseen?, joka usein esite-
tdin Suomen 2000-luvun taitteen PISA-tutkimusmenestyksen perus-
taksi (Sahlberg 2021). Laajan oppiméérin osalta tasosuorituksista tai
numeroarvioinnista ei vield luovuttu, vaikka tdmékin mahdollisuus oli
nyt annettu, eiké arvioinnin monipuolistaminen kéytinnossi edennyt
kovinkaan paljon. Toisin oli kuitenkin laita yleisessé oppiméérassé, jos-
sa luovuttiin numeroarvioinnista kokonaan (TPOPS 2005, 3). Tarkeéksi
opetuksen uudeksi tehtéviksi asetettiin molemmissa oppiméérissa
edellytysten luominen “hyvin musiikkisuhteen syntymiselle ja musii-
kin eliminikéiiselle harrastamiselle” (TPOPS 2002, 6; TPOPS 2005).5

Opetussuunnitelmat uudistettiin uudestaan 2017 kansallisen taiteen
perusopetuksen arvioinnin (Tiainen ym. 2012) jilkeen ja perusteella.
Vuoden 2017 ops-perusteuudistuksessa yleisen ja laajan oppiméérin
eroja selkeytettiin siten, etté seké niiden kokonaistuntimééréat etté ta-
voitealueet ovat selvisti erilaiset (TPOPS 2017a/laaja ja TPOPS 2017b/
yleinen). Konstruktivistista oppimiskésitysté sanoitettiin selkedimmin,
ja sitd laajennettiin - ainakin kirjaimen tasolla - sosiokonstruktivismin
ja situationaalisen oppimiskésityksen suuntaan. Samalla tuotiin esiin
oppimisympéristdjen, -kulttuurin seké oppimisen kokonaisvaltaisuuden
merkitysté, jossa ops-perusteiden mukaan myos kehollisuus, aistisuus
ja emootiot olisivat olennainen osa (Kauppinen 2018).

Opetuksen yleiset kaikkia taiteenaloja koskevat tavoitteet on vuoden
2017 ops-perusteissa kuvattu perusopetuksen ops-perusteiden tavoit-

4 Ennen peruskoulua suomalaiset koulupolut erkaantuivat neljin kansakoululuokan jél-
keen lukioon johtavaan ja yliopisto-opinnot mahdollistavaan oppikouluun ja toisaalta
kansalaiskouluun, jonka kéyneilta tie yliopisto-opintoihin oli tukossa.

5  Kurkelan lanseeraama psykoanalyyttiseen teoriaan pohjautuva kisite ’hyva musiik-
kisuhde’ (1994; 1997) loysi tiensé musiikkioppilaitosten lainsaédéntéon jo 1990-luvulla
(Opetushallitus 1995), tarkoituksellisen 1oyhésti méériteltyné (Bjork 2016, 17).
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teiden (POPS 2014) mukaisesti "opetuksen tavoitteina siten, etté ne
ohjaisivat ymmaéartidméasn oppimiskésityksen mukaista pedagogiikkaa
ja samaan aikaan taitoja, joita oppilaan tulisi oppia” (Kauppinen 2018,
131). Laajassa oppiméarissé, johon liittyvaa arviointia tarkastelem-
me alempana tarkemmin, sek# perus- ettd syventévin opintojen ta-
voitealueita on nelji: (1) Esittdminen ja ilmaiseminen; (2) Oppimaan
oppiminen ja harjoittelu; (3) Kuunteleminen ja musiikin hahmotta-
minen; (4) Saveltdminen ja improvisointi. Ndiden tavoitealueiden voi-
daan katsoa ldhentyvén niin kutsutun ilmidoppimisen osaamisalueita.
Ilmiolahtoisessd oppimisessa ldhestytdsin monimutkaisiakin asiako-
konaisuuksia tutkivan oppimisen keinoin ylittdmaélld perinteiset op-
piaine- tai tieteenrajat ja kannustamalla opettajia yhteistyohon (ks.
esim. Tarnanen ja Kostiainen 2020). Tavoitealueet jakautuvat alata-
voitteisiin, jotka ovat perus- ja syventévissi opinnoissa erilaiset. Avain
n#iden tarkempien tavoitekuvausten ymmértéimisessé ovat Kauppisen
(2018) mukaan fasilitaattori-opettajan ja aktiivisen oppilaan toimintaa
ilmaisevat erilaiset verbit: kun opettaja muun muassa ohjaa, opastaa,
harjaannuttaa, auttaa, kannustaa, rohkaisee ja innostaa, niin oppilas
puolestaan esimerkiksi havainnoi, harjoittelee, tuottaa, hallitsee, sovel-
taa ja ilmaisee (TPOPS 2017a, 48-50).

Arvioinnin kannalta merkittavaa on, ettd vuoden 2017 ops-perus-
teet (TPOPS 2017a ja 2017b) eivit endd mahdollista numeroarvioin-
tia (Kauppinen 2018) toisin kuin edelliset (TPOPS 2002), jotka viel&
suorastaan edellyttivat sité. Lisidksi ne (TPOPS 2017a) painottavat
oppimisen arviointia (nk. formatiivinen arviointi), joka on paasaantoi-
nen arviointitapa aina syventévien opintojen loppuun saakka, jolloin
vasta arvioidaan oppimddrdd kokonaisuudessaan (nk. summatiivinen
arviointi).

Arviointikulttuurin muutos musiikkioppilaitoksissa:
perusta, kohteet, kriteerit ja kontekstit

Opetushallituksen méa#riayksen mukaisesti oppilaitosten tu-
li ottaa uudet ops-perusteet (TPOPS 2017) kéayttoon 1.8.2018.
Pilottitutkimuksemme (Léhteenméki 2019; Ojala ym. 2019) tarkoituk-
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sena oli selvittéd, kuinka musiikkioppilaitokset ovat tulkinneet niiden
linjauksia ja millaisia muutoksia musiikkioppilaitosten opetuksessa on
arvioinnin osalta tapahtunut tai tapahtumassa. Analysoimme kohta-
laisen edustavan valikoiman vuonna 2018 kiyttoon otetuista uusista
oppilaitoskohtaisista opetussuunnitelmista suhteessa musiikin laa-
jan oppimédrén ops-perusteisiin (TPOPS 2017a). Tulosten tulkinnas-
sa on hyvi huomata, ettid opetussuunnitelmatyo on jatkuva prosessi.
Opetussuunnitelmat olivat tutkimuksen ajankohtana vastavalmistu-
neet, ja kdyttoonoton jilkeen suunnitelmiin useinkin tehddén muu-
toksia jo ensikokemusten perusteella. Edelleen on syytd muistaa, etta
kirjoitettu, toteutunut ja koettu opetussuunnitelma ovat aina eri asioi-
ta: opetuksen kaytannot ja oppilaan tai opettajan kokemukset itse toi-
minnassa voivat hyvinkin poiketa opetussuunnitelmissa suunnitellus-
ta. Silti selvitys antaa viitteita siitd, miten musiikkioppilaitokset ovat
tulkinneet opetussuunnitelmien perusteita arvioinnin osalta.

Arvioinnin perusta ja kohteet

Aineistoomme kuuluneissa musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmis-
sa arvioinnin perusta niyttaytyi varsin ristiriidattomalta. Niissé oli
paljon suoria lainauksia ops-perusteista, esimerkiksi kun kuvattiin,
miten arviointi perustuu opintojen tavoitteisiin.

Opetussuunnitelmissa tunnustettiin hyvin opintojen aikaisen ar-
vioinnin merkitys seké oppimisen tukena etté opettajan toimintaa oh-
jaamassa.

Arviointi on oleellinen osa oppimista. Se tukee tavoitteiden asetta-
mista, itseohjautuvuutta, oppilaan edistymisté ja oppimisen taitoja.
Opettajalle se tuottaa tietoa siitd, miten opetusta kannattaa jatkossa
suunnata. [30]¢

6  Viittaamme hakasulkeilla ao. ops:in jarjestykseen koko aineistossamme, joka oli ana-
lysoitua otosta huomattavasti suurempi kattaen lihes kaikki valtionavustusta saavat
musiikkioppilaitokset.
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Ops-perusteiden himéartsessa formatiivisen ja summatiivisen arvi-
oinnin eroa sama késitteellinen epéselvyys néytti toistuvan monessa
sen pohjalta laaditussa opetussuunnitelmassa: samaistettiin yhtaalta
opintojen aikainen arviointi ja perusopintojen arviointi ja toisaalta té-
méin vastapainona oppiméérin arviointi ja syventivien opintojen arvi-
ointi. Emme esimerkiksi 16yténeet perusteluja sille, miksi syventévissé
opinnoissa arviointia ei teht#isi opintojen aikana - tai piinvastoin: eiko
oppiméiraé arvioitaisi perusopintojen osalta:

Perusopintojen aikana palaute on jatkuvaa ja sen tarkoituksena on tu-
kea opintojen edistymista. [-] Syventévien opintojen arviointi painottuu
valitsemiesi opintojen suuntaan ja lopputyohési. [3]

Arviointi opintojen aikana:
kohteet, kriteerit ja kontekstit

Opintojen aikaisen arvioinnin kohteet kuvattiin usein suoraan ops-pe-
rusteiden mukaan: esittdminen ja ilmaiseminen, oppimaan oppiminen
ja harjoittelu, musiikin kuuntelu ja hahmottaminen, sédveltdminen ja
improvisointi. Erdissé opetussuunnitelmissa oli lisiyksié niihin (kuten
soittotekniikka erikseen mainittuna), ja kaikkiaan arvioinnin kohtei-
den kuvaus vaihteli hyvinkin ylimalkaisesta monipuoliseen ja yksityis-
kohtaiseen, esimerkiksi taitotauluin tarkennettuine tasoineen, kuten
seuraavassa esimerkissé:

Tasonéytteen ja portfolion ohella jatkuvaa palautetta oppilaat saavat
seuraavilla tavoilla:

e taitotaulut, tallentamiset videolla ja dénitteelld, viliarvioinnit,
itsearvioinnit, tyonaytteet, laksypaivékirja, kirjallinen viliarvi-
ointi 2-4 krt lukuvuodessa, huoneentaulu

e itsearviointi

* kenraaliharjoitus vertaisarvioinnilla

* opettajavaihto tunneilla ja oppilaskonserteissa [39]



Musiikkioppilaitosten monimuotoistuva arviointikulttuuri

Edellisen esimerkin tasonéyte ja portfolio tdss# yhteydessa néayttai-
sivit pikemminkin liittyva&n summatiiviseen, oppiméérin arviointiin.
Vaikka arvioinnin kohteita kuvattiinkin, opintojen aikaisen arvioinnin
kriteerien osalta hyvaé osaamista kuvattiin harvoin. Opintojen aikaisen
arvioinnin kontekstina pidettiin passisntoisesti vain opetusta; muita
oppimisen tilanteita ei yleensé huomioitu.

Samaan aikaan itsearviointia pidettiin tirkeén4, erityisesti op-
pimisen arvioinnissa - enemmaéin kuin oppimé&rin arvioinnissa.
Itsearviointi néytti arviointitapana vield olevan kehittyméssa ja vaih-
televasti kayttoonotetulta. Kun itsearviointi oli opetussuunnitelmissa
esillg, sitd myos tuettiin: siithen totutettiin véhitellen, yleensé niin etté
opettaja ja oppilas arvioivat aluksi yhdessé. Syventévissé opinnoissa
itsearviointi oli esilld enemmén kuin perusopinnoissa, miki on ymmér-
rettéavad myos sen vuoksi, ettéd syventévien opintojen oppilaat ovat usein
varttuneempia (lukioikiisis) ja harjaantuneet itsearvioinnin menetel-
miin jo koulussa toisin kuin esimerkiksi alakouluikéiset oppilaat, joiden
itsearviointi rajoittuu vield hyvin konkreettisiin ja suppeisiin oppimisen
tavoitteisiin. Paikoin tuotiin esille my6s erilaisia itsearvioinnin tapoja:

Itsearviointia voidaan toteuttaa niin yksilo- kuin ryhméopetuksessa
esimerkiksi oppimis- ja harjoituspaivékirjojen avulla, kiymalla arvi-
ointikeskusteluja seké kuuntelemalla ja katsomalla omaa soittoa tai
laulua 44ni- ja videotallenteilta. [43]

Sen sijaan vertaisarvioinnin kéyténteita ei juurikaan avattu. Sita
kéytettiin, silloin kun kéytettiin, yleensé vain oppimisen arvioinnissa,
tuetusti ja perinteisissé yhteisissé tilanteissa - ja joissakin opistoissa
vain syventivissé opinnoissa:

Ryhméopetuksen ja konserttien yhteydessé voidaan toteuttaa myos
vertaisarviointia opettajien ohjauksessa. [...] Parhaimmillaan vertais-
arviointi edesauttaa myonteisen ja kannustavan ilmapiirin luomisessa
seké auttaa oppilaita oppimaan toinen toisiltaan. [43]
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Oppimddrdn arviointi:
kohteet, kriteerit ja kontekstit

Oppimédrin arviointi painottui syventévien opintojen arvioinnissa.
Senkin osalta arvioinnin perusta oli usein, ymmérrettévisti, suoraan
ops-perusteiden tekstistd. Oppiméarin arviointi kytkettiin syventa-
vien opintojen tavoitteiden saavuttamiseen esimerkiksi seuraavalla
tavalla:

Laajan oppim&érén arvioinnin ldhtékohtana ovat oppilaan suorittamat
syventévét opinnot. Arviointi kertoo, miten oppilas on saavuttanut tai-
teenalan laajan oppiméérin syventivien opintojen tavoitteet. Lopputyo
arvioidaan osana syventévid opintoja. [ops, useita]

Téamaén liséksi oppimééran arviointi ndhtiin perustana tavoitteiden
asettamiselle. Sen kuvattiin myos tukevan oppilaan itsetunnon kehit-
tymisté ja musiikkisuhdetta:

Arviointi ohjaa opiskelun tavoitteiden asettamista ja auttaa oppilasta
niiden saavuttamisessa. Arviointi tukee oppilaan hyvén itsetunnon
kehittymisté seké antaa oppilaalle kuvan vahvuuksistaan ja kehitté-
miskohteistaan. [18]

My6s oppiméédrin arvioinnin kohteet kuvattiin ymmérrettavisti
usein samoin kuin ops-perusteiden (TPOPS 2017a) tavoitealueet: paa-
kategorioina esittéiminen ja ilmaiseminen, oppimaan oppiminen ja har-
joittelu, kuunteleminen ja musiikin hahmottaminen seké séveltdminen
ja improvisointi. Usein korostettiin, kaikkia taiteita koskevien ops-pe-
rusteiden yleisesityksen tapaan, etté arviointi ei kohdistu henkiloon.
Talla tahdennettiin, etté ops-perusteissa kohta ”[a]rviointi ei kohdistu
opiskelijoiden arvoihin, asenteisiin tai henkilokohtaisiin ominaisuuksiin”
(s.17) on ymmaérretty oikein. Musiikin osalta perusteissa ohjataan vielé
erikseen, ettd ”[arviointi ei kohdistu] oppilaan persoonaan tai ominai-
suuksiin” (emt., 51).

Joissakin opetussuunnitelmissa myos kuvattiin auki oppimééran
arvioinnin kriteerejé, mutta suuressa osassa niiti ei erikseen mééri-
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telty. Aineistossamme yhdelld musiikkiopistolla (aineistossa nro [39],
ks. sitaatti aiemmin) oli viisisivuinen taulukkokokonaisuus, joka eritteli
arvioinnin kohteita ja kriteereja. Harvinaisena mainintana esiintyi op-
pilaan itse asettamien tavoitteiden huomioiminen. Muuten linjauksena
néytti olevan yleinen toteamus, etts tavoitteet on saavutettava hyvin
tai riittavasti.

Oppiméérin arvioinnin kontekstiksi kuvattiin usein konserttiti-
lanne, oppilaan tekemaé tallenne tai opinnoista koottu portfolio, kuten
seuraavista esimerkeista kéy ilmi:

Kokoava ohjelma on ko. tasoa vastaava, ja ohjelman voi esittis oppilasil-
loissa, konserteissa, tai opettajan ryhmétunneilla. Arviointilautakunta
antaa esityksesté sanallisen arvion, jonka oppilaan oma opettaja kir-
jaa. [23]

Syventéivien opintojen aikana ja lopputyon toteutuksessa hyodynne-
tédn itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin tarjoamia mahdollisuuksia.
Lopputyon arvioinnissa otetaan huomioon oppilaan lopputyolleen aset-
tamat tavoitteet. [11]

Arvioinnissa on mukana oppilas itse, oman paainstrumentin opettaja ja
joku muu arvioitsija. Lopputyon suorittaminen hyviksytysti edellytta,
ettd asetetut tavoitteet saavutetaan ja oppilas hallitsee instrumenttinsa
riittévilla tasolla suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. [10]

Oppiméérin arvioinnissa korostui lopputyon rooli. Sen toteuttami-
nen ja arviointi oli kuvattu usein yksityiskohtaisesti. Oppilas on usein
itse lésni ja saattaa osallistua arviointiin, ja lopputyon arvioinnissa
usein hy6dynnetéin itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin menetelmia.
Perinteinen arviointilautakunta tai ainakin ulkopuolisen arvioijan rooli
on kuitenkin pitdnyt pintansa (ks. esimerkit yll#). Lopputyosta anne-
taan usein seké suullinen etté kirjallinen palaute:

Lopputyon arvioi nelja opettajaa, joista yksi on oma instrumenttiopet-
taja ja vihintd&n yksi on saman instrumentin opettaja. Konsertit ovat
julkisia. Oppilas saa konsertista suullisen ja kirjallisen palautteen. [18]
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Muun muassa silloin, kun itsearviointia hyédynnetézn oppiméa-
rén arvioinnissa, keskusteluun nousi myos arvioinnin metataso: mi-
ten esimerkiksi arvioijia, keitd he ovatkaan, perehdytetéén arviointiin,
onko perehdytys tiedonantoa vai osallistavaa sekd miten arviointia ja
sen menettelyji seurataan ja kehitetadn. Téllaiset kysymykset ovat
kuitenkin aina mukana arvioinnissa, enemmaén tai vihemmén déneen
lausumattomina. Erilliset kuvaukset arvioinnin kehittimisesté, saati
kytkenndisté siité tiedottamiseen, olivat yksittaisia:

Oppilaalle kerrotaan arvioinnin kohteista, -tehtévista ja -kriteereista.
[38]

Oppilaan oppimisprosessia arvioivat oppilas itse, opettajat, huoltajat
ja oppilaat (vertaisarviointi opettajan ohjauksessa). [87]

versus

Oppilasta ohjataan laadukkaiden opintomenetelmien ja opintovilinei-
den avulla tarkkailemaan ja arvioimaan omaa oppimistaan sek tie-
dostamaan omat vahvuudet ja kehittdmisen kohteet. [87]

Opettaja huolehtii tavoitteiden mérittelysté ja oppilasarviointiin liit-
tyvésté riittavésta tiedonkulusta oppilaan huoltajalle. [23]

Arvioinnin kehittdminen ndhtiin kuitenkin paiséintoisesti osana
toiminnan yleisté kehittdmist4, laatuhankkeita ja kehittdmismalleja - il-
man tarkempaa kuvausta niiden yhteydesti opetukseen ja oppimiseen.

Arviointineuvottelun hithmdiset rihmastot:
kohti sosiaalista kestdvyyttd

Taiteen perusopetuksen ops-perusteiden (TPOPS 2017) edellyttama
arviointikulttuurin muutos on merkittéva. Kaikesta oppilaitoskentén
toimijoiden osallistamisesta ja koulutuksestakin huolimatta se yhdessé
koko ops-muutoksen kanssa niyttéd tulleen haasteena opettajille ja
rehtoreille, joiden koulutuksessaan saama ops- ja arviointiosaaminen
on eittdmaétta jattanyt toivomisen varaa. Osin timén vuoksi ops-pe-
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rusteet ja erityisesti niiden arviointiosuus siséltavét paljon kisitteiden
ja perusteiden auki selittimisté, jotta niiden siséilto tulisi paremmin
omaksutuksi, mikd kuvaa muutoksen perustavanlaatuisuutta opetuk-
sen rakenteissa, sisilloissd sekid opetuksen ja oppimisen toimintakult-
tuureissa. Seurauksena musiikkioppilaitokset ovat joutuneet mietti-
mé#n varsin perusteellisesti uusia toimintatapojaan ja omaa rooliaan
opetuksen jérjestéjini.

Vaikka tutkimusaineistomme osoittaa varsin luotettavasti, miten
musiikkioppilaitoksien arviointikulttuuri on selke#sti muuttumassa
kohti monipuolisempia kayténtoja ja oppilaan ldhtokohtia enemmén
tunnistavaksi, se samalla antaa kuitenkin syyn arvella yhteisen k-
sitteellisen ymmarryksen olevan vield alkutekijoissdén. Ainakin néin
oli silloin, kun opetussuunnitelmat olivat tuoreina kéytossa. Osasyyné
tdhén lienevét juuri haasteet ops-perusteiden tekstien kisitteistossa
ja sen sisdistdmisessi. Niinpa uunituoreet vuonna 2018 valmistuneet
oppilaitoskohtaiset ops-tekstit ovat voineet antaa ulkokohtaisen vaiku-
telman seké ops-perusteiden tekstien léhes suorasanaisen kopioimisen
ettéd terminologisen epéselkeytensi johdosta.

Aineistomme perusteella ops-tyon ja opetussuunnitelmien paikalli-
nen kehitys on selkeésti vield kesken, vaihdellen oppilaitoksesta toiseen.
Moni térkeé arvioinnin ndkokulma, esimerkiksi arviointitilanteiden
avaaminen ja suullisen (paatté)arvioinnin mahdollinen kirjaaminen
ylos, ilmenee opetussuunnitelmissa vain vilillisesti: kaikkea ei kerrota.
Myos itse- ja vertaisarvioinnin seké syventévien opintojen oppiméérian
(lopputyon) arvioinnin menettelyt jaévit ilman konkretisointia. Vanhat
kaytdnnot, esimerkiksi tasokokeiden kaltaiset arviointitilaisuudet lau-
takuntineen, ovat aineistossamme vielé paikoin kaytossi, vaikka ne
ehk# ovatkin luettavissa vain rivien vileista.

Vertaisarviointi oli mainittu ldhes kaikissa opetussuunnitelmissa,
mutta sen tarkempi avaaminen puuttui kiytinnossi kokonaan. Yksi
opetussuunnitelma kuitenkin totesi erikseen, etté vertaisarvioinnin
tulee olla aina kannustavaa, eiki kritiikkié tule esittdd. Tutkimustiedon
perusteella vertaisarvioinnin toteuttaminen kéytiannossé voikin koh-
data melkoisia haasteita viela korkeakouluopiskelijoidenkin parissa
(Nielsen ym. 2018; Nielsen ja Johansen 2021; Pulman 2012). Tosin
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suomalaisessa oppimiskulttuurissa jo alakoulusta alkavalla vertais-
arvioinnilla lienee kansainvilisté kontekstia kehittyneemmét perin-
teet, jolloin sen onnistumisen edellytyksetkin mahdollisesti parane-
vat. Vertaisarviointi kuten itsearviointikin edellyttavét kuitenkin aina
systemaattista harjoittelua pienesté pitden seké hyvin méaériteltyja
kriteerej4, jolloin arviointi kohdentuu térkeiné pidettyihin asioihin (ks.
esim. Atjonen ym. 2019).

P#dosa arvioinnista on laajan oppiméérin perusopinnoissa ops-pe-
rusteiden mukaan monimuotoista ja jatkuvaa oppimisprosessien arvi-
ointia eli formatiivista arviointia (assessment, assesment for/as learning;
ks. Atjonen ym. 2019, 33). Formatiivisessa arvioinnissa yhdistyy opet-
tajan antama ohjaus, vertaisarviointi seké ennen kaikkea itsearviointi
suhteessa oppilaan kehityksen mukaisesti yhi itsensisemmin asetta-
miin tavoitteisiin (emt.).

Ops-perusteissa (TPOPS 2017) formatiivisesta arvioinnista puhu-
taan varsin 16yhésti ohjauksena, palautteena tai arviointina opintojen
aikana (esim. s. 17). T#ssé voidaan kysy#, mikd on ops-perusteiden ym-
maérrys formatiivisen arvioinnin ja perinteisen soittotunnilla annetta-
van palautteen suhteen. Nykyisin palautteesta puhutaan kaksisuun-
taisesti: eteenpéin suuntautuvana ohjaavana palautteena, ohjauksena
(feed forward) ja taaksepéin suuntautuvana tavoitteisiin suhteuttavana
palautteena (feed back) (Atjonen 2021; Atjonen ym. 2019; McPherson ym.
2022). Ops-perusteet (TPOPS 2017a; 2017b) kuitenkin kéiyttavit mo-
lempia ilmauksia kiytdnnossé synonyymeiné. Normaali oppitunneilla
annettava "palautteeksi’ usein kutsuttava opastus voi tosiaan tarkoittaa
joko eteenpdin luotaava oppimisen ohjausta tai kriittisesti arvioivaa ja
taaksepdin katsovaa palautetta tavoitteiden suunnassa. Ensin mainitus-
sa etupainotteisessa palautteessa oppilaan huomio kiinnitetéén esimer-
kiksi oman soiton ja kehotuntemusten kuuntelemiseen ja arvioimiseen
sek# omien harjoittelutapojensa tiedostamiseen ja kehittamiseen.

Vaikka ops-perusteet selkedsti maérittelevit arvioinnin kaksita-
soiseksi, ero opintojen aikana tapahtuvan arvioinnin ja oppimééran
arvioinnin vililla ei ole kovin selvd néissé, saati sitten paikallisissa
opetussuunnitelmissa. Nayttoon perustuva ja tulosvastuullinen poik-
kileikkaava summatiivinen arviointi (evaluation; Atjonen ym. 2019, 20,
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31; McPherson ym. 2022) yleisesti ottaen kohdistuu siihen, miten ja
missé médrin oppilas on saavuttanut oppimiselle ennalta mééritellyt
tavoitteet, eiki se vilttaméttd ole vuorovaikutteista tai kaksisuuntais-
ta (Boucher ja Creech 2021; ks. esim. Juntunen ja Westerlund 2013;
Raisdnen 2013). Ops-perusteet (TPOPS 2017a) kuvaavat summatiivista
arviointia "péaéttoarviointina”, ja tdmé tapahtuu ainoastaan syventévien
opintojen paitteeksi suhteessa syventivin oppiméirin tavoitteisiin
(s.18).

Kuitenkin oppimisen aikaista arviointia késittelevissé opsin yleisen
osan luvussa 6.2 on maininta perusopintojen pistteeksi annettavasta
“todistuksesta”, jossa "annetaan sanallinen arvio oppilaan edistymi-
sesté ja osaamisen kehittymisesté perusopintojen aikana” (TPOPS
2017a, 17). Ymmairryksemme mukaan tilla kirjauksella ops-perusteissa
h&mairtyy summatiivisen (oppiméérin) ja formatiivisen (oppimisen ai-
kaisen) arvioinnin ero: perusteissa tulkitaan perusopintojen p#itteeksi
annettava todistus sanallisine arvioineen opintojen aikana tapahtuvaksi
arvioinniksi - mité se on vain osittain, ainakin mikéli oppilas ei jatka
laajan oppiméérin syventiviin opintoihin. Liséksi monet oppilaitokset
toimivat edelleen tasolta toiselle etenevissi rakenteessa. T#ll6in jokai-
sen portaan pifssd on summatiivinen arviointitapahtuma, joka sinén-
sé harvoin muodostuu perinteisen tutkinnon kaltaisesta tilanteesta.
Vaikka kyse ei ole muodollisesti kurssitutkinnosta, taidonnéytteessé
toteutuu kuitenkin vanha kaava: oppilas soittaa lautakunnalle, joka ar-
vioi. Ops-perusteissa puhutaan edelleen opintokokonaisuuksista, joihin
summatiivinen arviointi sopii luontevasti. Todellinen muutos arviointi-
kiytannoissa ei siis useinkaan néyttiisi olevan kovin radikaali - vaikka
ei tietenk#én ole niin, ettd summatiivinen arviointi on aina “paha” ja
formatiivinen arviointi aina "hyva”.

Ops-perusteet (TPOPS 2017a) edellyttavit, ettd koulutuksen jér-
jestdja kuvaa opetussuunnitelmassaan kriteerit syventévien opintojen
paattéarvioinnille, jossa edistymisté ja osaamista arvioidaan mésri-
teltyja kriteereitd vasten (Kauppinen 2018). Jokainen taiteen paris-
sa ammatikseen tyoskenteleva tietda musiikkisuorituksen arvioinnin
haasteellisuuden, onhan kyse vuosisataisista pitkélti sanallistamat-
tomissa taiteen sisilt6jd ja laatua koskevista perinteistd, joista kui-
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tenkin jatkuvasti neuvotellaan sanallisesti ja performoiden jokaisella
instrumenttitunnilla, lautakuntakeskusteluissa, kilpailutuomaristoissa,
taidekritiikeissé ja niin edelleen. Voidaan kysy4, vallitseeko yksimieli-
syyttd sen kummemmin arviointialueissa kuin osaamisen tasonkaan
méadrittdmisessd, edes musiikin korkeakoulutasoisessa opetuksessa (ks.
esim. Lennon 2015). Monessa oppilaitossuunnitelmassa kriteereité on
kuitenkin pohdittu ja sanallistettu kunnioitettavalla tavalla.”

Olivatpa kriteerit sitten mitké tahansa ja kuinka tarkasti tahansa
avattu, kentéin toimijoiden kenties suurin himmennys on kohdistunut
oppilasléhtoisten ja toisaalta paikallisessa opseissa méériteltyjen ta-
voitteiden viliseen jdnnitteeseen. Vaikka arvioinnin periaatteet - ar-
vioinnin monipuolisuus ja sen perustuminen tavoitteisiin - esitetdén
vuoden 2017 ops-perusteissa selviisti eikd niiden soveltaminen tuottane
ongelmia, oppilaslédhtoisyys ja oppilaan omaehtoisten tavoitteiden ko-
rostaminen néyttaisivit johtaneen melkoiseen epétietoisuuteen: Miké
on lopultakin oppilaan itsensi asettamien tavoitteiden suhde opetus-
suunnitelmassa kuvattuihin tavoitteisiin? Arvioidaanko oppilaan osaa-
mista suhteessa hinen omiin tai opetussuunnitelman tavoitteisiin, jotka
perusteissa kuitenkin mééritellisin myos taidoiksi, joita tulisi oppia?
Kun ops-perusteet edellyttivi oppilaan perehdyttémisté "taiteenalan
arvioinnin periaatteisiin ja kaytanteisiin” (TPOPS 2017a, 17), missa
méérin ja milld tavoin oppilaan tulisi tutustua kilpailuihin, korkeakoulu-
jen opinnéytteiden arviointikéytéantoihin ja vaikka perinteiseen kriitik-
kotoimintaan? Entd miten oppilas kouliintuu oppiméérin arviointiin ja
kriteereihin, jos néitd kéytetdsdn ensimmaéisen kerran vasta syventévien
opintojen lopussa? Kuinka merkitsevit lopultakin ovat oppilaan omat
tavoitteet suhteessa oppilaitoksen asettamiin tavoitteisiin, ja mita jos
oppilaan tavoitteet poikkeavat (merkittavisti) opetussuunnitelman ja
ops-perusteiden tavoitteista?

7 Vuoden 1998 lakiuudistuksessa séédetyn, oppilaitoksille pakollisen itsearvioinnin tueksi
Taiteen perusopetusliitto on tuottanut Virvatuli-itsearviointioppaan, joka sisiltda oh-
jeet seki taiteenalakohtaiset kyselymallit eri-ikdisten oppijoiden seké huoltajien itsearvi-
ointia tukevaan tiedonkeruuseen (https://artsedu.fi/oppilaitoksille/itsearviointiopas-vir-
vatuli/). Tassé luvussa emme késittele tété oppilaitosten itsearviointivelvoitetta ja sen
toteutumista opetussuunnitelmissa.


https://artsedu.fi/oppilaitoksille/itsearviointiopas-vir
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Tassé yksilollisten ja yhteisten tavoitteiden ja arviointikriteerien
mutkikkaassa rakenteessa voidaan ndhdé Engestromin (2007) kehi-
tysmallin kolmas, sosiaalisen tuotannon vaihe, jossa verkostomaisesti
toimivat loyhét ja “parveilevat” organisaatiomallit kehittelevit inno-
vatiivisia palveluita ja tuotteita. Naitd Engestrom (2007, 8) nimitta
“karkaileviksi kohteiksi” (runaway object). Oppiminen tapahtuu neuvot-
telun ja vertaisarvioinnin keinoin "kasvuhakuisen ja parveilevan syk-
keen monisuuntaisissa kohtaamisissa”. Musiikkioppilaitoskontekstiin
sovellettuna karkailevia kohteita ovat musiikin tekemisen monet muo-
dot, toimintatavat, genret, jakamisen kéiytanteet seké myos arviointi.
Nama kaikki “karkailevat” ja muodostavat sienirihmaston kaltaisen
verkoston, jolla kiinnekohtia on vihén.

Oppimisen arvioinnin suhteen tdma tarkoittaa jatkuvaa (vertais-)
neuvottelua opettajien, arvioijien ja oppilaiden kesken erityisesti arvi-
oinnin kriteereistd mutta myos arviointialueista - suhteissa oppilaan
itse asettamiin tavoitteisiin. Musiikkioppilaitoksissa arvioinnin sosiaa-
listen aspektien ja tasavertaisuuden tuottama rihmastomaisuus nékyy
yhtaélta ops-perusteiden tavoitteiston oppilaslihtoisyydessé, yksilol-
listdmisessé, kriteerien paikallisessa ma#raytymisessé seké arvioin-
nin monimuotoisuuden ja vuorovaikutuksellisuuden korostuksessa.
Toisaalta myos opetuksen arjessa arviointikéytintéjen moninainen
erilaisuus ja erilaiset joustot niin yksiléiden kuin opetuksen jarjest&ji-
enkin kesken edellyttavit verkostomaista ja neuvottelevaa toimintaa
(ks. Nielsen ym. 2023). Engestrom (2007) puhuukin "solmutyoskente-
lystd”, jossa digitaalisuuden ja some-kulttuurin kyllastémien oppilai-
den ja opettajien vilinen todellisuus ei ends asetukaan auktoriteetti-
suhteeseen, vaan monitahoiseen yhteistoiminnallisuuteen ja yhteiseen
luovuuteen.

Samankaltaiseen loppupéitelmién pastyy myos musiikkioppilai-
tosten opetuskéyténteitéd tutkinut Cecilia Bjork (2016, 196-197) selvit-
téessésn vuoden 2002 ops-perusteiden tuottamia musiikkioppilaitosten
opetuskéytiantoja. Lopputulemissaan hén kysyy, missé méérin nykyi-
sestd monimuotoisesta ja monin paikoin jannitteisestd musiikkioppi-
laitospedagogiikasta voidaan puhua MaclIntyren (2007) practice-méa-
ritelmén mukaisena ”aitona” kaytantona. Siind ’kiytanto’ edellyttad
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riittéavin yhteisia toimintatapoja ja arvoja, minké edellytyksené puo-
lestaan on kyseisen kiytdnnon harjoittajien kyky kriittiseen keskus-
teluun seké erinomaisuudesta etté toiminnan paamarista ja hyveista
(aristoteelisessa mielessé).

Juuri taté keskustelua ops-perusteet (TPOPS 2002; 2005; 2017)
néyttiisivat nyt herittineen, hyvissi (mm. oppilaslédhtoisyys) ja pa-
hassa (tavoiteasetannan ja arvioinnin kohtaamattomuus, opettajien
ristiriitaiset identiteettihaasteet, eri oppilaitosten arviointikayténteiden
erilaisuus ja yhteismitattomuus). Bjork (2016) nayttéa kentén peda-
gogisen ja musiikillisen moninaisuuden ja monin paikoin jannitteisen
2010-luvun todellisuuden. Siind Engestromin kuvaamaa parveilevaa
neuvottelua tapahtui tutkimuksen tekovaiheessa vield varsin vihén.
Tamén sijasta opettajat toimivat pitkalti yksiloind oman oppilaitoksensa
ja toisaalta myos oppilaiden eldimismaailman ja oman identiteettinsé
vilisessd himmentévissid maastossa (Nielsen ym. 2023). Bjorkin tutki-
muksen kohdistuessa 2002 ops-perusteiden mukaiseen opetukseen voi-
daan todeta, ettéd kun yhteistd ja monitahoista neuvottelua vaadittiin jo
tuolloin, yhé enemmén sen tekee tarpeelliseksi vuoden 2017 perusteet.

Lopuksi

Olemme téssé luvussa tarkastelleet musiikkioppilaitosten arviointi-
kulttuurin muutosta paitsi alan sisdisen ja omalakisenakin kehityk-
send myos osana yleisempéé keskustelua lehrplan- ja curriculum-vetoi-
sista koulutuspoliittisista ratkaisuista. Opetussuunnitelmien arviointia
késittelevien osioiden osalta ndmaé eri ops-nikemykset tekevit eroa
siind, miké on yksittiisen opettajan rooli arvioinnissa. Ja sama pa-
tee tavoitteiden ja siséltojen asetantaan: missd méirin on suorastaan
opettajan eettinen velvollisuus kantaa vastuuta niin tavoitteiden ja si-
séltojen (esim. repertuaarin) kuin arvioinninkin suhteen - suhteessa
oppilaan valintoihin? Pohjoiseurooppalaiseen Saksasta periytyviin
sivistysteoreettiseen bildung-aatteeseen tukeutuvassa lehrplan-mallis-
sa arviointi - samoin kuin oppisiséllot, repertuaari — on passaéntoises-
ti opettajan vastuulla, vaikka oppilas siihen osallistuisikin. Arviointi,
on se sitten summatiivista tai formatiivista, ndhdéaén siind tehtévé- ja
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substanssiorientoituneena, ja sitd tehdéén "kasvatuksellisessa ilmapii-
rissd”. Luottamus opettajaan puolestaan perustuu opettajankoulutuk-
sen korkeaan tasoon, jonka perusteella myos opettajan persoonallisuus
saa nikyé koulumaailmassa (Autio 2019, 50). Nielsenin ym. (2023) ta-
voin ja lehrplan-ajattelun mukaisesti voidaankin todeta, ettd monissa
tapauksissa on oppilaan etu hénen tulevaisuuden mahdollisuuksiensa
nikokulmasta, etti opettaja ottaa vililla suurenkin vastuun opetuk-
sen sisélloistd. Vastaavalla paattelylld sama koskee vihintéénkin osin
mydos tavoitteita ja arviointia. Norjalaisissa musiikkikouluissa laulet-
tua ja soitettua repertuaaria ja sen valintaa kéisittelevin empiirisen
tutkimuksensa lopussa tutkijat toteavatkin: "valinnanvapaus ei aina
tarkoita osallisuutta, ei edes musiikkikasvatuksessa” (s. 118).

Suomen koulutusoloja tunteva nikee lehrplan-ajattelussa ja opetta-
jan vastuun korostamisessa suomalaisen peruskoulun menestysteki-
jan ja iskk&dampi muusikko perinteisen musiikin substantiaalisen voi-
man sekd ominaispiirteet tunnistavan ja tunnustavan koulutusmallin.
Kriittisten huomioiden mukaan my6s Suomessa valtaa yhi enemmén
alaa angloamerikkalainen kasvatuspsykologiapainotteinen ops-teo-
reettinen curriculum-malli, joka korostaa riippumatonta oppimissaavu-
tusten testausta tai arviointia (Autio 2019., 49) ja tdhén liittyen myos
saavutusten (oikeudenmukaista) vertailtavuutta. Edelleen malli johtaa
oppimispsykologisten ilmitiden korostamiseen, usein opetuksen péa-
médran ja sisillon kustannuksella. Téstd taas seuraavat yhé tarkkene-
va ops- ja arviointisdéntely seké opettajan autonomian vihentyminen
(emt.).

Lehrplan- ja curriculum-mallien vélinen jinnite kuuluukin keskei-
siin koulutuspoliittisiin neuvottelun kohteisiin, jonka keskitsséa ovat
nimenomaan opetussuunnitelmat, eiké musiikkioppilaitosjérjestelm4,
musiikin taiteen perusopetus, tietysti voi viistaa tita neuvottelua.
Kansallinen toiminnanohjaus on vihitellen etdénnyttinyt musiikkiop-
pilaitokset niiden vanhakantaisesta lehrplan-tyyppisesté koulutus-
ideologiasta sen huonoine ja hyvine puolineen. Muutos on tapahtunut
nopeasti ja 2000-luvulla yhéti kiihtyvasti. Taiteen hiljaisia kéytantoja
on sanallistettu paikallisiin opetussuunnitelmiin. Toiminnan sanoitta-
minen curriculum-tyyliin ei kuitenkaan ole taiteen alalla helppoa, mik&
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nékyy niin ops-perusteiden kuin niiden varhaisten paikallisten sovel-
lusten kisiteviidakoissa.

Arviointikulttuurin ristiriitojen purku yhdessé ops-linjausten va-
pautumisen kanssa ovat haastaneet musiikkioppilaitokset taiteellis-pe-
dagogisen osaamisensa dérirajoille ja korostaneet taiteilija-opettajien
ammatillisen identiteetin dilemmaa (Bjork 2016; ks. Huhtanen 2004,
Jordhus-Lier 2021). Vuoden 2002 (TPOPS 2002) ja erityisesti vuoden
2017 (TPOPS 2017a) ops-perusteet ohjasivat musiikkioppilaitoksia vé-
hitellen entisté selvemmin etddmmaiille "piiloisesta elitismista” (Vikevi
ym. 2022) ja taiteen tekemiselle tunnusomaisesta meritokratiasta eks-
perttikésityksineen (Elmgren 2019) kohti sosiaalista kestavyytta: tasa-
vertaisempaa harrastamismahdollisuutta kaikille halukkaille. Toisaalta
curriculum-tyyppinen oppisisiltdjen vapautuminen ja oppilasldhtoisyy-
den korostuminen kohti monipuolista yksilollistd musiikillista toimi-
juutta on johtanut opettajat oppilaineen demokraattiseen tavoite- ja
arviointineuvottelujen solmutyoskentelyyn.

Késityksemme mukaan 2017 perusteiden (TPOPS 2017a) arvioin-
tikuvauksiin siséltyvat haasteet konkretisoivat lehrplan- ja curricu-
lum-mallien vilist4 jannitetté tavalla, jossa ratkaisu on pitkalti jatetty
musiikkioppilaitostoimijoiden varaan. Ehka jénnitteen ldsnéolo mallien
vililla onkin vaistamatonta. Samoin lienee musiikkioppilaitosten kak-
soistehtivista syntyvén dilemman laita: musiikkioppilaitosten lakisié-
teisiin tehtéviinhéin vielad kuitenkin kuuluu antaa opetusta, joka “antaa
oppilaalle valmiuksia ... hakeutua asianomaisen taiteenalan ammatil-
liseen ja korkea-asteen koulutukseen” (Laki taiteen perusopetuksesta
633/1998, § 1).

Seurauksena néyttiisi joka tapauksessa todellakin olevan jatku-
vien neuvotteluiden solmutyoskentely kaikkien toimijoiden vélilla.
Rihmastossa risteilevit ainakin Opetus- ja kulttuuriministerio lain-
saatdjana ja resursoijana, Opetushallitus ops-perusteineen, SML ja
Taiteen perusopetusliitto erilaisine suosituksineen ja ty6vilineineen,
paikalliset koulutus- ja taidetoimijat seké lopulta musiikkioppilaitokset
oppilaitosjohtoineen, opettajineen, oppilaineen ja nédiden huoltajineen.

Opetussuunnitelmatyo on syklinen, jatkuva prosessi, jossa opetus-
suunnitelmia kehitetéén, my6s arvioinnin osalta, vastaamaan kulloisia-
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kin yhteiskunnan tarkeini pitdmié koulutuksen ja oppimisen tavoitteita.
Engestromin (2007) mukaan tosielimén koulutuksen solmutyoskentely
muotoutuu ilman ennalta maérattyja saéntoji ja keskeisté auktoriteet-
tia. Toisaalta Opetushallitus kuitenkin lopulta antanee maarayksen
myos 2017 jélkeisistd opetussuunnitelmaperusteista ja on, kuten to-
dettu, viime ops-perustekierroksilla mahdollistanut avoimen, laajan
osallistumisen prosessin.

Kirjoitettu, toteutunut ja koettu opetussuunnitelma ovat eri asioi-
ta. Kun nykyisié paikallisia opetussuunnitelmia padivitetisn ja tulevia
laaditaan, olisi ensiarvoisen tirke#é tunnistaa ja koota kertyneet koke-
mukset itse opetuksen toteutusten ja oppimisen parissa, valtakunnal-
listen perusteiden seké paikallisten opetussuunnitelmien laadinnassa
ja varsinkin niiden kéyttoonotossa. Yhtailta on syyta kirkastaa arvi-
oinnin késitteistod. Toisaalta jatkuvaa neuvottelua kiydéén ja tuleekin
kayd4 siitd, miten musiikkioppilaitosjirjestelmén perustavanlaatuista
kaksoistehtévia tulkitaan nykyisessé ja tulevassa kayténnossé seké
eritasoisessa sédntelyssi. Kysymyksid on enemmaén kuin vastauksia.

Keskeiseksi kysymykseksi muodostuu, miten huolehtia tasa-arvosta
ja sosiaalisesta kestavyydestd musiikin taiteen perusopetuksen parissa
aina opetuksen ja oppimisen ruohonjuuritasolta toiminnanohjauksen
ylatasolle saakka. Mikd on musiikkioppilaitosten sosiaalinen ja kult-
tuurinen kestévyys ja vastuu esimerkiksi erilaisten vihemmistdjen,
kuten vammaisten ja maahanmuuttajien musiikillisessa sivistamisessi?
Haluammeko viel4 jatkossakin taiteen perusopetuksen kouluttavan
jatko-opintokelpoisia suomalaisia muusikoita niin kutsutun korkeakult-
tuurin palvelukseen? Vai olisiko musiikkioppilaitosten ehki opetettava
juuri sitd musiikkia, joka on ominaista yksittéiselle musiikkiopisto-op-
pilaalle tai nuorille yleensi - ja jos on, miten tieddmme ja paatdmme,
mité taméa musiikki on (vrt. esim. Koskela 2022 ja Nielsen ym. 2023)?

Samalla kun opettajat ja musiikkioppilaitokset sitoutuvat ajatuk-
seen, ettd musiikki kuuluu kaikille - etts ”jokaisen perusoikeuksiin kuu-
luu mahdollisuus osallistua taiteisiin ja kulttuuriin, kehitti4 itsedén
ja yhteisodan niiden avulla lépi eliménkaaren seké ilmaista itsedén
vapaasti” (Ilmola-Sheppard ym. s.a.; ks. myos Laes, Westerlund, ym.
2018), identiteettikysymysten toinen puoli on kulttuurinen ja korkea-as-
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teen kouluttajien huoli siit4, miten saadaan soittimellisesti ja musiikin-
teoreettisesti tasokkaita suomalaisia hakijoita ulkomaalaisten rinnalle
(ks. esim. Kallionpéa 2021). Miten, millaisella ja mink# tasoisella ohjauk-
sella voimme taata parhaat mahdollisuudet erilaisille oppijoille kehittaa
valmiuksiaan ilmaista itsed&in oman potentiaalinsa ja tavoitetasonsa
mukaisesti ja tarvittaessa luoda riittavat edellytykset hakeutumiseen
musiikin ammatilliseen ja korkea-asteen koulutukseen?

Huolehtiessamme erilaisten erityisryhmien oikeuksista musii-
kinopiskeluun pohdittavaksi jas, kuinka huolehdimme myos siité eri-
tyisryhmaésté, jonka tavoitteet ja mahdollisuudet ovat korkealla, ehké&
jopa linsimaisen musiikin huipulla - kun voimme todeta monen aikam-
me menestyvin suomalaisen muusikon osaamisen perustan olevan
suomalaisessa musiikkioppilaitosjérjestelméssi. Seuraavien lainséa-
téjien ja ops-perusteiden hahmottelijoiden soisi myos pohtivan sité sel-
visti lisddntynytté tarvetta, jota ovat ryhtyneet paikkaamaan erilaiset
sadtiorahoitteiset soitinakatemiat ja Sibelius-Akatemian nuorisokou-
lutuksen musiikkioppilaitoksiin suuntautuva maakuntahanke. Niissi
erityisen motivoituneet pitkélle edistyneet ja harvinaistenkin soitinten
soittajat saavat erityisté, vertais- ja muuta tukea muusikkoidentiteet-
tinsé rakentamiseen.
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Muuttuvan musiikkiopiston
vhdenvertaisuushaasteita

HEIDI ELMGREN

Johdanto

Tama luku tarkastelee yhdenvertaisuuden haasteita musiikkiopistossa.
Miten oppilaat tulkitsevat musiikkiopiston kayténtojs, millaisen ku-
van nima tulkinnat antavat yhdenvertaisuuden toteutumisesta ja mit&
voisi tarkoittaa kunnioitus musiikkikasvatuksen kontekstissa? Luku
perustuu kahteen vertaisarvioituun artikkeliini (meritokraattisista
ulossulkemisista musiikkiopistoissa, Elmgren 2019; tunnustuksen es-
teistd musiikkiopistoissa, Elmgren 2021a) seké kolmanteen, vertaisar-
viossa olevaan artikkeliini, joka perustuu taiteen perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden luonnoksista annettuihin lausuntoihin.

Tutkin filosofian alan viitoskirjassani meritokratiaa (Elmgren
2020), ja aihe johdatti lopulta myos musiikkiopistossa opiskelleiden
kokemusten tutkimiseen. Meritokratialla tarkoitetaan jarjestelméa,
jossa esimerkiksi tyopaikat tai koulutuspaikat jaetaan ansioiden eli
meriittien perusteella. Meriiteiksi lasketaan hyvit ominaisuudet kuten
kyvyt ja taidot - toisaalta myos synnynnéisiksi katsotut ominaisuudet,
kuten lahjakkuus, voivat olla meriitteja. Meritokratiassa on paljon jopa
itsestéan selviltéd vaikuttavaa mielekkyytté: on tietysti aina parempi,
mikéli esimerkiksi tyohon palkataan pétevia hakija eiké vaikkapa hen-
kil64, joka maksaa valintalautakunnalle isoimmat lahjukset. Naista
ilmeisisté eduista huolimatta meritokratiassa on kuitenkin ongelmansa,
ja koulutusinstituutioissa ne ovat erityisen vakavia.

Kyvyt ja taidot eivit synny tyhjéasté, vaan niiden muotoutuminen
voi alkaa jo varhaislapsuudessa. Ne, joita kannustetaan ja ohjataan jo
kotona, ovat etulyontiasemassa, kun osaamista ja kykyja palkitaan
tai kun esimerkiksi koulutuspaikkoja jaetaan meriittien perusteella.
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Meritokraattisilla menettelyilld onkin esimerkiksi luokkaeroja vah-
vistava vaikutus: esimerkiksi koulutuksen periytyvyys on korkeaa ta-
sa-arvon mallimaana pidetyssé Suomessakin - toisin sanoen korkeasti
koulutettujen lapsista tulee korkeasti koulutettuja todennikoisemmin
kuin muista (Erola 2010; Kayhko 2014). Olenkin hahmottanut meri-
tokratiaa meriitteihin perustuvana ulossulkemisena pikemminkin kuin
yhteiskunnan tasa-arvoistajana, jona se usein esitetdin (Elmgren 2020).

Miten meritokratia sitten liittyy musiikkiopistoihin? Olen itse opis-
kellut kahdessa musiikkiopistossa, ensin lapsena ja nuorena vuosina
1993-2004 klassista pianoa ja aikuisena vuosina 2011-2021 pop/jazz-lau-
lua. Kokemusteni pohjalta minulla oli aavistus, ettd musiikkiopistoissa
tapahtuu meriitteihin perustuvaa ulossulkemista ja oppilaiden arvotta-
mista meriittien perusteella. Oppilaat, jotka menestyivit musiikkiopin-
noissaan, eli jotka olivat taitavia ja jotka katsottiin lahjakkaiksi, saivat
esimerkiksi esiintyd kunniapaikalla oppilaskonserttien loppupuolella,
ja heilla oli pidemmét oppitunnit kuin muilla. Lapsuuteni musiikkiopis-
tossa erityisen lupaavat pianistit ohjattiin tietyn opettajan opetukseen.
Sain itsekin osani erikoiskohtelusta: minulla oli pidempi oppitunti ja
péésin kerran osallistumaan ns. mestarikurssille. Aikuisena laulunopis-
kelijana minut pyydettiin mukaan musiikkiopiston isompiin produk-
tioihin, joihin liittyi kuukausien treenaaminen - toisin sanoen sain
huomattavasti enemmén opetusta ja kokemusta kuin produktioiden
ulkopuolelle jazneet. Halusin tutkia, oliko kyseessé vain oma kokemuk-
seni vai oliko kyseessé laajempi ilmi6.

Esimerkkeji meriitteihin perustuvan ulossulkemisen laajemmas-
ta esiintymisesté toki oli myos aiemmassa tutkimuksessa. Kangas
ja Halonen (2015) ovat tuoneet esiin, ettd musiikkiopistoissa voidaan
jaotella oppilaat poikkeuksellisiin lahjakkuuksiin, keskinkertaisuuksiin
ja niihin, joiden instituutio toivoo lopettavan opinnot, koska ne eivit ete-
ne toivotulla tavalla. Varsinkin aiemmin laajasti kéytossé olleet musiik-
kiopistojen péadsykokeet ovat esimerkki tésté ilmiosté. Passykokeissa
arvioidaan lasten mahdollisuuksia suoriutua koulutuksesta menestyk-
sekka#sti eli sikili se on meritokraattinen menettely; ulossulkeminen
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perustuu ainakin periaatteessa lapsen suoritukseen.! Ulossulkeminen
niissé menettelyissi on konkreettista: vuonna 2019-2020 taiteen perus-
opetuksen musiikin laajan oppiméérin opetukseen pyrki 13 454 lasta
januorta ja oppilaana aloitti 10 618 (Luoma 2021, 14). Musiikin yleisen
oppiméaérin hakijaméara oli 6115 ja aloittavien oppilaiden mééra 5 800
(emt). Musiikin kohdalla pyrkij6ité on eniten koko taiteen perusopetuk-
sen kentéssi (34,4 %) eli ero hakijoiden ja aloituspaikkojen méaérissa
johtuu myos tésta (emt.). Jopa 73 % musiikin laajaa oppimééris opet-
tavista oppilaitoksista ilmoittaa, ettei pysty tarjoamaan oppilaspaik-
kaa kaikille halukkaille (Juntunen ja Kivijarvi 2019). Oppilaspaikkoja
onkin lisitty 32 % oppilaitoksista. Myos passykoekiytiantsja on viime
vuosina arvioitu uudelleen: 34 % Juntusen ja Kivijarven tutkimukseen
osallistuneista musiikin laajaa oppimééraé opettavista oppilaitoksista
oli poistanut passykokeet, 37 % mukauttanut padsykokeita ja 26 % otti
osan oppilaista opintoihin ilman pé#sykokeita. Padsykokeita jérjes-
tettiin edelleen 56 % musiikin laajaa oppiméaéraé opettavista oppilai-
toksista, mutta Juntunen ja Kivijarvi huomauttavat, etta kiytannot
vaihtelevat suuresti eri oppilaitosten vélilla ja jopa soitinkohtaisesti:
tietyt instrumentit ovat suositumpia ja niihin on enemmén hakijoita,
kun taas toisissa ei vilttamitta ollenkaan. (Emt.)

Tarkoitan yhdenvertaisuudella téssé luvussa oppilaiden tasaver-
taista ja syrjiméatonta kohtelua musiikkiopistossa (Yhdenvertaisuus.fi
2022). Yhdenvertaisuuden parempi toteutuminen edistéé kestavin mu-
siikkiopistokulttuurin luomista ja sen avulla musiikkiopistot voivat pa-
remmin toteuttaa tehtdvéinsi kansallisena palveluna. Saavutettavuus
on yksi osa yhdenvertaisuutta ja musiikkioppilaitoksissa on teh-
ty monenlaisia toimia opetuksen saavutettavuuden parantamiseksi
(Juntunen ja Kivijarvi 2019). Itseéni kiinnostavat mekanismit, joilla
pyritéén oikeuttamaan eri ihmisten erilainen kohtelu. Meritokraattiset
uskomukset ja kdytdnnot ovat yksi téllainen mekanismi. Oppilaiden tai-

1 Aihetta on kuitenkin tutkittu hyvin véihén, Suomessa lihinn& musiikkipedagogien opin-
néytetoissi. Niiden perusteella padsykokeet nayttévit mittaavan ainakin aiempaa har-
jaantumista ja opittuja taitoja eivitki ainoastaan musiikillista lahjakkuutta (Vartiainen
2007, Korhonen 2013, kuorop#isykokeista: Pellinen 2019).
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toihin perustuva erilainen kohtelu on perusteltavissa meritokraattises-
ti. Meritokraattisuus ’oikeuttaa’ eriarvoisen kohtelun, silld sen mukaan
paremmin menestyvit ansaitsevat erityiskohtelun - he pystyvét hyo-
tyméén siité eniten ja hyodyttdmésn taitojensa kautta myos yhteisod
eniten. Musiikkiopinnoissaan parhaiten edistyvien voidaan ajatella an-
saitsevan ja jopa tarvitsevan eniten tukea, jotta he voivat kehitty4 huip-
puunsa. Kun sitten instituution lupaavina pitdmét oppilaat menestyvit
ja muut eivét, sen voidaan tulkita todistavan alkuperaisten arvioiden oi-
keellisuudesta: on tiedetty, keihin kannattaa satsata. Tilanne on kuiten-
kin todellisuudessa monimutkaisempi ja meritokraattiset uskomukset
ja kaytannot aiheuttavat monenlaisia ongelmia niin mukaan otetuille
kuin ulossuljetuille (Elmgren 2019; 2020; 2021a). Erityisen ongelmallista
meritokraattinen, ansioihin perustuva erityiskohtelu on koulutusinsti-
tuutioissa, joihin on tultu oppimaan ja kehittyméén. Toisia hyodyttava
ja toiset ulkopuolelle jattava erityiskohtelu luo toimintakulttuuria, jossa
kaikkien ei ndhd4 ansaitsevan samanlaisia mahdollisuuksia. Oppiminen
ja kehittyminen vaikeutuu ilmapiirissi, joka ei tue, kannusta ja aidosti
usko kaikkien mahdollisuuksiin kehittya. (Ks. Elmgren 2021a.)

On térke#d huomata, ettd yhdenvertaisuus ei tarkoita samaa kuin
kaikkien taysin samanlainen kohtelu. Oppijoiden erilaiset tarpeet tulee
huomioida esimerkiksi opetusmenetelmien valinnassa. Tdhin my6s
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien yksil6llistdminen tahtaa
(TPOPS 2017a; 2017b). Olisi kuitenkin tirke# seurata kriittisesti ope-
tussuunnitelman yksilollistdmisen kaytdnnon toteutuksia, jotta kaikille
taataan aidot edistymisen mahdollisuudet eiki oppilaita lokeroida hei-
dén taménhetkisten kykyjensé perusteella, miké onkin tdiménhetkisen
tutkimukseni aiheena.

Musiikkiopistotutkimus Suomessa ja maailmalla

Musiikkiopistojen tyyppisid oppilaitoksia ja musiikkikasvatusjirjes-
telmié 16ytyy useista Euroopan maista (ks. Riediger, Eicker ja Koops
2010). Siihen nidhden lasten ja nuorten vapaa-ajalla tapahtuvaa mu-
siikkikoulutusta tai -kasvatusta on kansainvélisesti tutkittu yll&tta-
vén vahin (ks. esim. Perkins 2013a). Musiikkikoulutuksen ja musiik-
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kioppilaitosten toimintakulttuurien tutkimus késittelee useimmiten
musiikin ammatillista koulutusta (esim. Perkins 2013a; 2013b; Davies
2004; Kingsbury 1988). Lapsille ja nuorille tarkoitettujen musiikkiop-
pilaitosten tutkimukseen keskittyvia kansainvélisti konferenssia on
kuitenkin jarjestetty alkaen vuodesta 2017, miké kertoo siit4, ettd aihe
on tutkimuksen kohteena yhé useammin (ks. esim. Backer Johnsen,
Kamensky ja Tuovinen 2018).

Viime vuosina Suomessa on tehty paljon tutkimusta musiikin taiteen
perusopetuksesta. Strategisen neuvoston rahoittaman Taideyliopiston
ArtsEqual-hankkeen Basic Arts Education for All -ryhméssé (2016-
2021) on tutkittu taiteen perusopetusta erityisesti yhdenvertaisuuden
ja tasa-arvon nékokulmasta (ks. Ilmola-Sheppard ym. 2021; Juntunen
2021; Juntunen ja Kivijarvi 2019; Laes 2017; Kuoppamaki ja Vilmil&
2017; Laes, Westerlund, Vikevi ja Juntunen 2018; Lépez-Iniguez 2017a;
2017b). ArtsEqualin tutkijat ovat nostaneet esiin erilaisia ulossulke-
misen tapoja ja keinoja niiden purkamiseksi taiteen perusopetuksessa
(Juntunen 2021): keinot vaihtelevat erilaisten opetusmenetelmien kuten
kuvionuottien kiytosta ja erilaisten oppijoiden huomioinnista (ks. esim.
Hasu 2017; Kivijarvi 2019; Kivijarvi ja Rautiainen 2021) makrotason
systeemiseen muutokseen kuten Floora-hankkeessa, jossa sosiaali-
tyontekijét etsivit sopivia oppilaita musiikin taiteen perusopetukseen
(Kamensky 2018; ks. myos Véakeva, Westerlund ja Ilmola 2017). Paisy
taiteen perusopetuksen musiikkikoulutukseen on monin tavoin rajoit-
tunutta: se riippuu mm. asuinpaikkakunnasta (padkaupunkiseudulla
myos asuinalueiden viliset erot ovat suuria) ja perheen tulotasosta.
Osallistuminen on sukupuolittunutta, silli enemmisto opiskelijoista on
tyttoja ja vain pieni osa oppilaista kuuluu vihemmistoéihin (ks. esim.
Juntunen 2021). Opetus palvelee siis varsin rajallista osaa viestosta ja
tdma heikenté jarjestelmén asemaa ja oikeutusta yhteisesti rahoitet-
tuna kansallisena palveluna.

Omassa tutkimuksessani olen keskittynyt musiikkiopistoon si-
sédn padsseiden mukaan ottamisen ja ulossulkemisen kokemuksiin.
Ulossulkemisen kokemukset ovat voineet heikentéé opetuksen peda-
gogista saavutettavuutta (Juntunen ja Kivijarvi 2019) siitd huolimat-
ta, etté lapsi tai nuori on paéssyt opetuksesta osalliseksi pédstessidan
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sisdan musiikkiopistoon. Tutkimuksessani pyysin kirjoituspyynnolla
musiikkiopistoissa vuosien 1995-2015 véliseni aikana opiskelleita kir-
joittamaan ulossulkemisen ja mukaan ottamisen kokemuksistaan mu-
siikkiopistossa. Sain 117 vastausta ja julkaistut artikkelit, joihin tAméa
luku perustuu, ovat tdmén kirjoituksista koostuvan aineiston analyysia.

Opettajan suosikkeja ja kunniapaikkoja
oppilaskonsertissa — meritokraattiset hierarkiat

Pagsykokeet olivat tutkimukseeni (Elmgren 2019) osallistuneille tavan-
omainen tapa paéstd musiikkiopistoon. Ulossulkemisen ja mukaan ot-
tamisen erilaiset tavat kuitenkin voivat jatkua musiikkiopisto-opinto-
jen aikana eksplisiittisten ja implisiittisten hierarkioiden kautta.

Perkinsin (2013a) etnografinen tutkimus brittil4isesté konserva-
toriosta osoittaa, ettd hierarkiat méarittaviat kunkin oppilaan paikan
musiikkikoulussa seké sen, mitd ja miten oppilas oppii. Hierarkian hui-
pulla oppii enemméin kuin sen hinnillad (emt.). Oma tutkimukseni tu-
kee tétd havaintoa ja antaa viitteiti siité, ettd jo varhaisessa vaiheessa
musiikkiopintoja kaikilla oppilailla ei ole samanlaisia mahdollisuuksia.

Tutkimukseni mukaan (Elmgren 2019) hierarkioiden luominen liit-
tyy meritokraattisiin toimintatapoihin. Olen erotellut tutkimuksessani
nelji eri hierarkiatasoa:

1. Saman opettajan oppilaiden vilinen hierarkia eli erdénlainen
suosikKkijarjestelmé

2. Samaa instrumenttia soittavien véliset hierarkiat: "soitin mu-
siikkiopiston parhaassa jousiorkesterissa”; esiintymisjérjestys
oppilaskonserteissa

3. Musiikkiopiston tason hierarkiat: parhaista oppilaista koostetaan
béandi tai orkesteri, joka piésee toteuttamaan ison konserttipro-
jektin

4. Opettajien vélinen hierarkia. Kun tietyt opettajat opettavat edis-
tyneempié oppilaita, oppilaat tulkitsevat, ettd myos opettajien
kesken vallitsee hierarkia, jossa parhaimmat opettajat opettavat
parhaita oppilaita.
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Kuvauksissa suosikkijérjestelmésté vastaajat kertovat esimerkiksi
toisten oppilaiden nostamisesta jalustalle, "hyvien oppilaiden” keski-
néisest kilpailusta ja ndiden vastakkainasettelusta hierarkian huipulla
olevien kaikkein lupaavimpien oppilaiden kanssa. Hierarkian nihdéén
kumpuavan esimerkiksi opettajan asenteista ja puheista.

Hierarkiat nayttaytyvit vastaajien kirjoituksissa staattisina eli hie-
rarkiassa korkeammalle kipuaminen ei onnistu. Hierarkia voi myos
heikentds vastaajien késitystd omasta potentiaalista. On mahdollista,
ettéd tdmaé taas estds heitéd asettamasta kunnianhimoisempia tavoittei-
ta harrastukselleen, jolloin kielteinen késitys itsestd muuttuu itsesdén
toteuttavaksi ennusteeksi. Mikéli koetaan, ettd opettajan asenne viel&
tukee niita kielteisi tulkintoja, vaikuttaa todennékoéiselts, ettd menes-
tyminen opinnoissa vaikeutuu. Yleensi hierarkiat ovat hienovaraisia,
mutta ddriesimerkkiné erss vastaaja kertoi jopa orkesterissa tapah-
tuneesta opettajan ja vertaisten tekemésté julkisesta arvioinnista ja
tulosten taulukoinnista.

Hierarkiassa korkealla olleet kertoivat asemansa tuoneen erilaisia
etuja, kuten mahdollisuuksia esiinty# paljon ja konserttimatkoja jopa
ulkomaille. Kun itse tulee otetuksi mukaan, voi syntys kokemus sisé-
piirist4, johon on péissyt osalliseksi ja tieto muiden ulossuljettuudesta
lisd& oman erityisaseman erityisyytta.

Erés vastaaja arvioi, ettd vihemmén musiikkiopiston sisépiireihin
integroituneet oppilaat tuskin olivat tietoisia oppilaiden paremmuusjér-
jestyksistd samalla tavoin kuin vastaaja itse oli. Tutkimukseni perus-
teella tdmé arvio ei kuitenkaan pida paikkaansa. Ulossuljetut ja 'kes-
kinkertaiset’ olivat usein tietoisia omasta asemastaan musiikkiopiston
arvojarjestyksissi ja kokivat tilanteen lannistavana.

Alison Davies (2004) on tuonut tutkimuksessaan esiin, etti esiin-
tyminen ja siihen valmistautuminen on keskeinen oppimisprosessi
ja lisdksi merkittavaa muusikon identiteetin kehittymisen kannalta.
Esiintymismahdollisuuksien varaaminen vain tietyille tarkoittaa mui-
den oppimismahdollisuuksien karsimista. Hierarkkiset jarjestykset
voivat siis myos konkreettisesti estéé oppimista. My6s tdméan kautta
hierarkiat voivat luoda itseéén toteuttavia ennusteita. Samalla kun
huipuista koostettu etujoukko oppii eniten ja saavuttaa onnistumisia,
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meritokraattisen hierarkkisen jirjestelmén voi argumentoida tuotta-
van muiden epdonnistumista. Oppimisesta ulossuljetut olisivat toisissa
olosuhteissa todennikdisesti menestyneet paremmin.

Erityinen hierarkian rakentumisen paikka on tutkimukseni pe-
rusteella (Elmgren 2019) oppilaskonserttien esiintymisjarjestys.
Oppilaskonsertit koostetaan usein kappaleiden vaikeusjirjestyksessé
ja oppilaat tulkitsevat opettajan tai opettajien valmisteleman esiinty-
misjirjestyksen heijastelevan oppilaiden arvostusta musiikkiopistossa.
Viimeinen esiintyji soittaa usein esityksen vaikeimman kappaleen ja
hénet ndhdién edistyneimpéné oppilaana.

Konsertin rakentamista dramaattiseksi kaareksi ei valttamatta tulla
ajatelleeksi ollenkaan, ja sille loydettiin myds vastauksissa kéytannon
syitd, kuten se, ettd nuorempia oppilaita jannittas enemman ja heidén
on hyvi soittaa siksi jo konsertin alussa. Esiintymisjirjestykseen liit-
tyvit ongelmat eivit todennikéisesti johdukaan vain jarjestyksestéi
vaan kiyténtojen erédnlaisesta 'nikymittomyydestd’: kiytantod voi
olla niin vakiintunut, etti sen muuttaminen vaatii koko toiminnan tar-
kastelua eri nikokulmasta. Esimerkiksi kisitys oppilaskonsertista voi
olla yht# kuin tietynlainen teosjirjestys, helpoimmasta vaativampiin,
loppuhuipennukseen tai loppurevittelyihin, kuten vastaajat kirjoittavat.
Nakyméttomistd, itsestisin selvisté asioista keskustelu taas on yleensé
vaikeaa. Myoskaan tutkimukseeni (Elmgren 2019; 2021a) osallistuneet
eivit kertoneet keskustelleensa opettajiensa kanssa esiintymisjérjes-
tyksistd tekemistéén tulkinnoista, vaan vaikuttaa silté, ettd he ovat
jadneet yksin tulkitsemaan esiintymisjirjestyksen merkitysté ja pohti-
maan omaa paikkaansa ja etenemismahdollisuuksiaan. Totunnaisuudet
ovat kuitenkin aina my6s osin satunnaisuuksia: asiat voi jirjestéisa mo-
nin tavoin. Esiintymisjirjestys voidaan esimerkiksi arpoa tai luoda yh-
teisty6ssid oppilaiden kanssa néiden toiveita kuunnellen ja ndma ovatkin
nykyéin kéytossi olevia tapoja.

Lahjakkuus inkluusion kriteerini

Lahjakkuus ymmarretééan arkikielessé erityisens kykyné tai val-
miutena, joka mielletdén usein sisdsyntyiseksi tai "luonnolliseksi”
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(Cambridge Dictionary 2018). Taitavia musiikkiopistolaisia pidetéén
usein musiikillisesti 'lahjakkaina’ ja halusinkin tutkia, miten lahjakkuu-
den kisite resonoi vastaajissa. Kysyin kirjoituspyynnossé, kokivatko
vastaajat, ettd heidédn motivaationsa, ahkeruutensa ja lahjakkuutensa
tulivat tunnustetuiksi musiikkiopistossa.

Sisésyntyisen lahjakkuuden késite on ongelmallinen, silli se impli-
koi, ettei joitakin esimerkiksi musiikissa oleellisia taitoja voi oppia tai
opettaa. Téllainen tapa ymmértis lahjakkuus uhkaa rajoittaa ihmisen
“faktuaalisuuteensa” sen sijaan, ettd nékyvissi pysyisi ihmisen potenti-
aalisuus ja kyky muutokseen. (Ks. Girardot 2011, 130-132; Elmgren 2015;
2019). Ihminen rajoitetaan "faktuaaliseen” todistusaineistoon omista
kyvyistéén, esimerkiksi koetulokseen tai koe-esiintymiseen, eiké hinen
kehittymiskyky#én oteta huomioon. Kun kyse on ammatillisesta rekry-
toinnista pian ensi-iltansa saavaan musikaaliin, on ymmaérrettavas, etta
ei ole aikaa jaada odottamaan laulajien kehittymista paremmiksi vaan
voidaan ajatella, etté talla hetkelld parhaiten laulavat/esiintyvit vali-
taan tehtéviin. Oppilaitoksissa tilanne on kuitenkin monimutkaisempi:
kaikki ovat tulleet oppimaan ja julkisena palveluna taiteen perusope-
tuksen tulisi kohdella oppilaita tasavertaisesti.

Tutkimuksessani (Elmgren 2019) lahjakkuutta kuvattiin “hyvin soit-
tamisena” tai nopeana edistymisen# opinnoissa. Muutamat vastaajista
kokivat lahjakkuutensa voimavarana; lahjakkuuspuhe voi siis tarjota
joillekin positiivisen itsekésityksen vilineita. Toisaalta hieman useampi
vastaaja kuvasi itsedéin ei riittavin lahjakkaaksi, keskinkertaiseksi tai
koki musikaalisuuden tasonsa matalaksi. Taménkaltainen lahjakkuus-
puhe voi taas olla lannistavaa. Kuvaukset omasta viahéiseksi koetuksi
lahjakkuudesta kuulostavat usein hieman erikoisilta: varsin marginaali-
sista osaamisen ongelmista tehdiin pitkélle menevid padtelmia omista
mahdollisuuksista. Erés vastaaja esimerkiksi koki kadenssit vaikeana ja
néki timén rajaavan ammattimuusikkouden omien mahdollisuuksiensa
ulkopuolelle. Kaksi muuta kertoi musiikin teorian opettajan vihjailleen,
ettd ongelmat musiikin teoriaopinnoissa kertovat laajemmin musiikil-
listen kykyjen vihyydesté.

Naité tilanteita voi tulkita juuri ihmisen rajoittamisena faktuaa-
lisuuteensa: opettajat ja vastaaja itse ovat tulkinneet timénhetkiset
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ongelmat tietyissi asioissa laajempina indikaattoreina oppilaan mu-
siikillisista kyvyista. Ongelmat voisi ndhda myos konkreettisina haas-
teina, jotka voidaan ratkaista harjoittelemalla, kayttamailla erilaisia
opetustekniikoita jne. (ks. Hasu 2017). Opettajien esittédmien arvioiden
epérealistisuudesta kertoo sekin, etté toinen teoriaopettajan vihek-
symaé vastaaja oli my6hemmin opiskellut ammattimuusikoksi. Kaikkia
sittemmin musiikin ammattilaisiksi padtyvia ei aina tunnisteta mu-
siikkiopistossa, sillé ulossulkeminen perustuu opettajien subjektiivisiin
arvioihin.

Lahjakkuuspuhe itsesséén voi toimia myos kehittymisen rajoittajana
ja toimijuuden heikent#jani. Myos opettajan antama kielteinen palaute
lahjakkuudesta voi lannistaa oppilaan halun jatkaa soittoharrastusta
ja uskon omaan kyvykkyyteen. Jos opettaja néikee oppilaan taitotason
johtuvan tdmin muuttumattomasta, ns. ’essentiaalisesta’ eli olemuk-
sellisesta ominaisuudesta, lahjakkuuden puutteesta, hén ei vélttamétta
n#e tai tunnista oppilaan potentiaalia kehittymiseen. Myos opettajan ja
oppilaan vilinen hierarkkinen valtasuhde vaikuttaa tilanteissa: koska
opettaja on auktoriteettiasemassa, oppilas todennikéisesti pitédé hinen
asiantuntijan mielipidettd merkittavimpané kuin omaa tulkintaansa.
Néin muut mahdolliset selitykset opintojen takkuamiselle, kuten poh-
dinta omaan harjoitteluun kéytetyn ajan vihyydesté, jaavit sivuun.

Lahjakkuuspuheen taustalla saattaa vaikuttaa neromyytti, ajatus
todellisen taidokkuuden harvinaislaatuisuudesta (ks. esim. Elmgren
2015; Boehm 2013). Mikéli ajatellaan, ettd suurin osa ihmisisté on op-
pimiskykyisié vain tiettyyn pisteeseen saakka, heidén opetukseensa
panostaminen ei ndytd yhtd mielekk&alté kuin huippujen valmennus.
Ajatus kykyjen harvinaisuudesta vaikuttaa siihen, miten kohtelemme
muita ja mihin tarjoamme mahdollisuuksia. Jos 'ihmeit&’ odotetaan
vain harvoilta, silloin suurin osa kaikesta toiminnasta on tulkittava
keskinkertaiseksi.

Tunnustussuhteet musiikkiopistossa

Tunnustussuhteilla tarkoitetaan sité, miten ihmiset antavat toisilleen
tunnustusta tai arvostusta esimerkiksi osaamisesta tai heidéin merki-
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tyksestdan muille. Tunnustussuhteiden kisittely on relevanttia myos
musiikkikasvatuksessa: instrumenttiopettajan ja oppilaan vilinen suh-
de on myos tunnustussuhde ja sillé on merkitysté oppilaan identiteetin
kehitykselle.

Saksalainen filosofi Axel Honneth (1995) jaottelee nykyaén klas-
sikon asemaan nousseessa teoksessaan The Struggle for Recognition
kolme tunnustuksen muotoa: rakkaus (love), kunnioitus (respect) ja
arvostus (esteem). Olemme ja eldimme aina suhteessa toisiin ihmisiin
ja kaipaamme tunnustusta muilta ihmisilta - vahvistusta omasta ar-
vostamme ja merkityksestdmme yhteisoille ja meille tarkeille ihmi-
sille. Identiteettimme kehittyy tunnustussuhteissa muihin. Hanhelan
analyysin mukaan empatia (rakkaus) mahdollistaa itseluottamuksen
(self-confidence) kehittymisen, kunnioitus itsekunnioituksen (self-res-
pect) kehittymisen ja arvostus itsetunnon (self-esteem) kehittymisen
(Hanhela 2014, 60).

Tunnustusteoriaa on tutkittu kasvatustieteessi jo 25 vuoden ajan
(ks. esim. Andersson ja Fejes 2010; Hanhela 2014; Huttunen 2009;
Sandberg 2016; Sprung 2013; Stojanov 2018) Stojanovin (2018, 88)
mukaan “empatialla, kunnioituksella ja sosiaalisella arvostuksella on
erityisen vahva kasvatuksellinen vaikutus” ja hén viittaa myos neu-
rotutkimuksen tuloksiin, (esim. Immordino-Yang ja Damasio 2007)
jotka vahvistavat empatian merkityksen opetuksessa ja oppimisessa
(Stojanov 2018, 100, alaviite 9). Tunnustussuhteiden tutkiminen mu-
siikkikasvatuksen kontekstissa edesauttaa myonteisten tunnustussuh-
teiden syntymisté opetuksessa ja néin auttaa luomaan opetusta, joka
tukee oppilaan identiteetin kehitysté.

Kéyn seuraavaksi lipi, mité eri tunnustuksen muodoilla tarkoite-
taan. Rakkaus viittaa ihmisten vélisiin henkilokohtaisiin suhteisiin,
esimerkiksi ystévyyteen, kumppanuuteen, vanhempien suhteeseen
lapsiin jne. Musiikkiopiston kontekstissa se voisi tarkoittaa esimerkiksi
oppilaiden vilisié ystévyyssuhteita ja hyvid ja [impimi# véleja opettajiin
seké pedagogista rakkautta (ks. esim. Vikeva 2016; Silverman 2012;
Skinnari 2004; Mastta ja Uusiautti 2011).

Arvostuksella tarkoitetaan arvoyhteison (esimerkiksi yhteiskunta
tai muu pienempi yhteiso) tarkeiné pitdmien persoonallisuuden piirtei-
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den, kykyjen ja osaamisen tunnustamista (Honneth 1995). Tdma erityi-
sesti on relevanttia musiikkiopistossa, sillé oppilaiden tunnustaminen’
tarkoittaa usein heidén musiikillisten kykyjensé ja osaamisensa tun-
nustamista, arvostamista.

Kunnioituksella tarkoitetaan laajempaa ihmisyyden tunnustamista.
Se ei kiinnity mihink&én erityiseen kykyyn, vaan pikemminkin késityk-
seen henkilosté taysivaltaisena yhteison jisenené. Kunnioitusta ilmen-
netédn esimerkiksi oikeudellisissa suhteissa: kaikille yhtél#iset oikeu-
det, yhdenvertaisuus lain edessé ja oikeus osallistua demokraattisiin
prosesseihin nihdéén tunnustusteoriassa tapoina kunnioittaa henkilod
(ks. esim. Honneth 1995). Ikéiheimon (2007) mukaan kunnioituksessa
on oleellista osallisuus yhteisten sééntgjen laatimisessa. Kunnioitettu
yksilo ei ole vain sééntdjen noudattaja, vaan héin paésee osallistumaan
sédntodjen laatimiseen ja niistd neuvotteluun. Tiivistetysti kunnioitus
voidaan siis ymmértia yhteison tasavertaisena jasenyytend ja mahdol-
lisuutena vaikuttaa sen sééntoihin. Mitd tdma voisi tarkoittaa musiik-
kiopiston kontekstissa? Mit# oppilaiden kunnioittaminen tarkoittaa??

Oppilaiden ja opettajien vilinen suhde on viistdmatta hierarkkinen,
sillé opettajat ovat téysivaltaisia aikuisia ja koulutuksensa myoté tiedol-
lisessa ja taidollisessa auktoriteettiasemassa ja myos valta-asemassa
oppilaisiin ndhden. Taydellinen tasa-arvo oppilaiden ja opettajien valilla
ei siis luultavasti ole edes mahdollista. Hyvin nuorten oppilaiden avusta-
minen paitoksenteossa on tirke#d, silld lapsi ei viela ymmérra kaikkia
tekojensa seurauksia eiké omia intressejaén taydellisesti. Kuitenkin
vaikuttaa myos selvilt4, ettd jossakin méérin lapsillakin tulisi olla sa-
nanvaltaa yhteison sééntoihin, harrastuksen siséltoon, toisin sanoen
omaan eldmaénsa (ks. Tuovinen téssé teoksessa). Erityisesti teinit ja

2 Ontéarke&d erottaa tissé yhtélta kunnioitus yksilon asenteena ja toisaalta tunnustus-
suhteen ominaisuutena. En ole tutkinut opettajien asenteita eiké tutkimukseni perusteel-
la voi vAitté4, ettd tutkimieni henkiloiden musiikkiopisto-opettajat eivit olisi kunnioitta-
neet heité tai ettd he olisivat pyrkineet kayttiytyméan epdkunnioittavasti tai etté olisi
joidenkin kéyténtojen aiottu tarkoitus kohdella oppilaita epékunnioittavasti. Toiminta ja
kaytédnnot on koettu epéreiluina ja/tai esimerkiksi omaa motivaatiota ja itseymmarrysté
soittajana vahingoittavina. Jotkut tutkimukseen osallistuja ovat siis kokeneet asioita, joi-
ta voi tunnustusteorian kautta kisitteellistdd tunnustussuhteisiin liittyvina ongelmina,
esimerkiksi epéikunnioituksena.
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lahes taysi-ikdiset oppilaat tulisi ottaa mukaan n#ihin omaa eliméaénsi
koskeviin neuvotteluihin esimerkiksi harrastukseen kaytetysté ajas-
ta, ohjelmiston valinnasta ja omista intresseistid musiikissa. Taiteen
perusopetuksen nykyiset opetussuunnitelmaperusteet myos ohjaavat
téllaiseen neuvotteluun oppilaiden kanssa (TPOPS 2017a; 2017b).

Sen sijaan hierarkisoivat kiytdnnot ovat ongelmallisia oppilaiden
tasavertaisen kohtelun kannalta. Hierarkiat ovat kirjaimellisesti ar-
vojirjestyksii ja ne asettavat oppilaat eriarvoiseen asemaan suhtees-
sa toisiinsa. Musiikkiopiston sis#isid hierarkioita voi pitdd myos me-
ritokraattisina: ne perustuvat taitoihin ja oletettuun lahjakkuuteen
eiviitkd esimerkiksi lahjontaan tai muuhun suhmurointiin. Tésta syysté
ne vaikuttavat oikeutetuilta. Tdma4 oletettu ja vaikeasti kyseenalais-
tettava oikeutus oli ndhtavissi myos tutkimuksessani: vastaajilla ei
ollut keinoja kyseenalaistaa oikeutetulta vaikuttavia hierarkioita ja
erityiskohtelua ja niisté osalliseksi p#dsseitd luonnehdittiin vaikkapa
huippuoppilaiksi (Elmgren 2021a). Téma "huippuus’ taas toimii erikois-
kohtelun oikeuttajana.

Tutkimukseeni osallistuneet kertovat tilanteista, joissa heité ei ole
kohdeltu tunnustussuhdeteorian valossa kunnioittavasti: oppilaat eivit
koe olevansa kesken#én tasa-arvoisia, vaan kokevat olevansa hierark-
kisessa suhteessa toisiinsa, tai he eivit koe omaavansa riittévésti neu-
vottelumahdollisuuksia harrastuksestaan opettajansa kanssa tai mah-
dollisuuksia vaikuttaa musiikkiopiston kéyténtoihin (Elmgren 2021a).

Naen, etté kunnioituksen puute kytkeytyy osittain musiikkiopistojen
historiaan ja taiteen perusopetuksen laissa méériteltyyn tehtavain.
Musiikkiopistojen on historiallisesti odotettu tuottavan tulevia ammat-
timuusikoita ja edelleen lain mukaan musiikkiopisto-opintojen tulisi
edeté tasolta toiselle. Tésté syysté niiden oppilaiden, jotka etenevit no-
peasti, voidaan n#hdé toteuttavan instituution tarkoituksen paremmin
kuin muut. Jos oppilaiden aktiviteettien korkea laatu on merkittéva toi-
minnan tavoite, sen saavuttaminen voidaan nihda tarkeimmaiksi kuin
kaikkien yhdenvertaista kunnioittamista ilmentévien periaatteiden
noudattaminen: esimerkiksi yhtiléisten esiintymismahdollisuuksien
ja yhtélaisen huomion myontaminen kaikille. Esimerkkiné tésté analy-
soimissani ops-perusteiden luonnosten lausunnoissa kolmessa lausun-
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nossa (Taideyliopiston Sibelius-Akatemian, Suomen Musiikinopettajien
liiton seké Savonia-ammattikorkeakoulun lausunnot) oppilaskeskeisyys
mainitaan myonteisené mahdollisuutena tukea nimenomaan erityis-
lahjakkaita. Erityislahjakkaiden tukeminen ei tietenkéén ole epéta-
sa-arvoistavaa sinidnsé. Kuitenkin juuri erityis- tai monilahjakkaiden
tukemisen nostaminen esille puhuttaessa oppilaskeskeisyydesti on
kiinnostavaa. On mahdollista tulkita, etté taméankaltainen ymmérrys
oppilaskeskeisyydesté on itse asiassa viittaus musiikkiopiston histo-
riaan ja erityislahjakkuuksien seulomisen perinteeseen. Se saa pohti-
maan, onko mahdollista, etté opetussuunnitelman perusteiden muutos
ei tuokaan muutosta aiempiin toimintatapoihin, vaan sen sijaan uusista
opetussuunnitelman perusteista 16ydetéén uusia tapoja perustella ai-
emmat toimintatavat.

Joissakin musiikkiopistoissa néyttéisi tutkimukseni valossa
(Elmgren 2019; 2021a) vaikuttavan institutionaalinen arvostus nopeasti
etenemisti kohtaan ja kéytinnoissé nikyy meritokraattisuus eli opin-
noissaan jo nyt menestyvien nihdé#n ansaitsevan eniten huomiota ja
tukea. Mikéli uusien opetussuunnitelman perusteiden oppilaskeskei-
syys vield ymmaérretéén erityisesti huippulahjakkaiden tukemiseksi,
voi kunnioitus eli oppilaiden aidosti yhdenvertainen kohtelu rajallisten
resurssien puitteissa olla vaarassa muuttua muodollisuudeksi, joka voi-
daan ohittaa tarvittaessa.

Huippuoppilaat saavat tutkimukseni (Elmgren 2021a) valossa
nauttia arvostuksesta (esteem): se ilmenee erityiskohteluna kuten
yliméariisina esiintymismahdollisuuksina, pidempin# oppitunteina,
kannustuksena jne. Valitettavasti taméakéaén ei silti aina takaa myon-
teista musiikkiopistopolkua. Opinnoissa etenemisesté voi muodostua
oppilaalle velvollisuus ja omat preferenssit jadvit muiden asettamien
tavoitteiden alle. Lahjakkaaksi katsotulta oppilaalta saatetaan vaatia
enemmaén kuin tdma itse olisi valmis harrastukseen panostamaan ja
sen myo6td musiikista katoaa ilo (ks. Elmgren 2019; 2021a).

Olen teoretisoinut niitd kokemuksia vilineellistimisené: oppilaasta
tulee viline musiikillisille pd&maaérille, jotka opettaja tai vanhemmat
uskovat hinen pystyvéin saavuttamaan (Elmgren 2019). Kyse on my6s
siitd, miten arvostus (esteem) ei yksinéén riité, vaan tarvitaan myos
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kunnioitusta®. Oppilaat tulisi ottaa mukaan méarittimésn harrastuk-
sensa rajoja, sen siséltod ja sen intensiteettii: he ansaitsevat timén
kunnioituksen, ja néin osoitetaan, etti heidét todella otetaan téaysival-
taisiksi musiikkiyhteison jaseniksi. (Elmgren 2021a; ks. my6s Hasu 2017,
50; Tuovila 20083, 22.)*

Kilpailu vastaan distinktio

Ihmiselle on merkittavia pystyé tavoittelemaan distinktiota, omape-
réisté erinomaisuutta, standardisuorituksen sijaan ja saada téllai-
sille aktiviteeteille tunnustusta (Elmgren 2015; 2018; Girardot 2011).
Distinktiolla tarkoitan toimintaa, jota voimme ihailla mutta joka ei
perustu valmiisiin hierarkioihin ja késityksiin — sen tunnistaminen
arvokkaaksi vaatii mééritteleméin normeja ja standardeja uudelleen.
"Distinktio’ on oikeastaan ajatusharjoitus: se kysyy, miké kaikki valmii-
siin erinomaisuutta méaritteleviin normeihimme sopimaton toiminta
voisi olla kiinnostavaa, hyvi#, koskettavaa, outoa tai jotenkin herétte-
levéé, omalla tavallaan erinomaista.

Olen mééaritellyt distinktion perustuen Dominique Girardotn (2011)
filosofiaan (Elmgren 2015). Girardot’n mukaan kilpailu hierarkisoi, mut-
ta ei luo distinktioita. Kilpailun, kuten juoksukilpailun, kaikki tulokset
ovat aikoja, joista toiset ovat pidempi ja toiset lyhyempia. Ne voi esittad
hierarkkisessa jirjestyksessi, mutta henkilokohtaista panosta kisaan
tai omia merkityksié liittyen juoksuun tulokset eivét tuo esiin. Samalla
tavalla voidaan laskea musiikkiesityksessé tehdyt virheet tai epévi-
reisten sévelten mééra, mutta soittajan panostus ja musiikin merkitys
soittajalle eivit palaudu néihin virheisiin. Girardot'n mukaan kaikki

3 Alustavien analyysieni perusteella myos rakkautta: yhteisollisyytta musiikkiopistossa,
ystavyyttd oppilaiden kesken ja empaattista opetusta.

4 Seki rakkauteen etti kunnioitukseen liittyen: Hasu (2017, 50): opettajan ja oppilaan
elamismaailmojen kohtaamisesta ja yhteisen ymmarryksen alueen molemminpuolisesta
laajentamisesta; sekd Tuovila (2003, 22): oppilaiden omien musiikin harjoittamisen ta-
pojen tunnistamisesta ja musiikkiopistotoiminnan sitomisesta oppilaan omaan musiikin
harjoittamiseen. Néissé esimerkeissé on kyse seké oppilaan kohtaamisesta, heiddn oman
musiikillisen panoksensa arvostamisesta ja heididn kunnioittamisestaan musiikkiyhtei-
son jasenin.
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kilpailu pakottaa osallistujia samankaltaisuuteen. Sen sijaan distink-
tion (ransk. distinction) kirjaimellinen merkitys on erikoislahjakkuus,
johon liittyy eronteko ja erottuminen muista. ’Distinktit’ suoritukset
ovat toisistaan poikkeavia ja vertailukelvottomia toisin kuin juoksu-
kilpailun tulokset. 'Distinkti’ toiminta on persoonallista ja omaehtois-
ta, ja siksi sen lopputuloksia ei voi laittaa paremmuusjérjestykseen.
Distinktiota tavoitellessa tarkoitus ei ole 16yté4 "voittajaa’, vaan toimia
omaehtoisesti (mutta tdméin ei tarvitse sulkea pois tavoitteellisuutta).
Tasavertaiset osallistujat voivat tunnustaa toisensa toiminnan arvon.
(Girardot 2011, 138-147.)

Tunnustussuhdeteoriassa puhutaan tunnustuksen patologioista tai
esteisti (ks. esim. Laitinen, Sarkel4 ja Ikdheimo 2015; Hirvonen 2018;
Elmgren 2015; 2021a). T#lloin tunnustuksen saaminen on jostain syystéi
systeemisesti mahdotonta.’ Myos distinktion tavoittelu voi joissain ti-
lanteissa olla mahdotonta. T#lloin normista poikkeavalle omaperéiselle
toiminnalle ei ole tilaa, vaan on sallittua toimia vain tiettyjen tarkas-
ti méaariteltyjen rajojen mukaisesti. Tdma voi tietysti olla kontekstis-
ta riippuen aivan mielekésté: esimerkiksi ei ole jarkevéi sallia lapsen
opetella vaikkapa kirjoittamaan numeroita tavalla, jota kukaan ei voi
ymmaértéi. Sen sijaan taiteen kontekstissa distinktion saavuttamisen
tavoittelu ndyttad ymmérrettavammalta. Kyse on myos siitd, miten
jotain uutta voi syntya: aidosti uudet asiat uhmaavat aiempia erinomai-
suuden méirittelevid normeja ja kriteereja.

Musiikkiopistossa on lain mukaan tarkoitus edistéé lapsen val-
miuksia ilmaista itsedén. (Laki taiteen perusopetuksesta 1998/633.)
Tulkintani mukaan taiteen perusopetuksen tulisi siis kehittd4 esimer-
kiksi oppilaiden luovuutta ja kykya ilmaista persoonallisuuden piirtei-
taan, kiinnostuksenkohteitaan, preferenssejéin ja/tai henkilokohtais-
ta makuaan harrastuksensa kautta. Tama4 voisi onnistua esimerkiksi
harjoittamalla improvisaatiota, séveltimisté, vapaan siestyksen tai
muiden musiikillisten kokeilujen kautta. Oppilaiden tulisi voida my6s
valita soitettavaa ohjelmistoa ja niin ilmaista omaa musiikkimakuaan

5  Esimerkiksi naisten suoritusten aliarvostusta, kuten esim. naisvaltaisten alojen alipalk-
kausta voidaan analysoida tunnustuksen patologiana.
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ja intressejaéin musiikissa. Téllaisia tyoskentelytapoja on ehdotettu jo
vuoden 2002 musiikin laajan oppimé&éirin opetussuunnitelman perus-
teissa (TPOPS 2002). Aiheesta ei ole tutkimustietoa, mutta ilmeisesti
ohjeistusta ei ole otettu laajasti kéyttoon, ja tutkimukseni (Elmgren
2019; 2021a) mukaan ne on voitu jopa ohittaa taysin.

Tutkimukseni (Elmgren 2019; 2021a) perusteella nayttia siltd, etta
musiikkiopistoissa saatetaan suhtautua kielteisesti luovuuteen ja luo-
vaan ilmaisuun. Néiden sijaan painotetaan taydellista teknisté suori-
tusta. Musiikkiopisto-opiskelu niyttiytyy suorituskeskeiseni ja jopa
luovuudelle vastakkaisena. Oppilaille saattaa valittya késitys, ettd on
vain yksi oikea tapa soittaa tietty musiikkikappale. Mikili taydellinen
suoritus ei onnistu, on oppilaan itsensékin vaikea arvostaa omaa suo-
ritustaan ollenkaan.

Jos oppilaiden luovuutta ja persoonallista panosta musiikkiin ei ote-
ta huomioon tai sité ei nihdé olevan olemassakaan, vaikuttaa selvilté,
etté oppilaat eivit talloin voi tavoitella omaperiisti erinomaisuutta
eli distinktiota. Kyseessé on tunnustukseen liittyvé rakenteellinen on-
gelma: tutkimukseni perusteella perfektionistinen ja vain tietyn ohjel-
miston soittamiseen tdhta&va musiikkikoulutus ei tunnusta kaikkia
oppilaita luovina ja omaperiiseen ilmaisuun kykeneviné toimijoina
(Elmgren 2021a). Vain oikeanlainen suoritus ja tekninen osaaminen
on tullut tunnustetuksi (emt.). Tdmé on myos ristiriidassa taiteen pe-
rusopetuksen laissa méériteltyjen tavoitteiden kanssa (Laki taiteen
perusopetuksesta 633/1998).

Olisi liioittelua (ja syvé vaarinymmaérrys) viittaé, ettd toisten si-
veltimén musiikin soittaminen ja tulkitseminen ei ole luovaa toimin-
taa. Kuitenkaan tama kokemus ei ole vilittynyt kaikille tutkimukseeni
osallistuneille. Musisoinnin tiukat standardit ja véhéiset vaikutusmah-
dollisuudet esim. soitettavaan ohjelmistoon voivat tuottaa rajoittunutta
musiikillista toimijuutta (ks. esim. Kuoppaméki ja Vilmila 2017; ohjel-
mistoon vaikuttamisen térkeys, Hasu 2017, 72).

Distinktiota ei tarvitse ymmaértéa kykyna erittdin vaativiin suori-
tuksiin. Distinktion tavoittelua voi ajatella “oman pelin pelaamisena”.
Se voisi tarkoittaa esimerkiksi omien vahvuuksien 16ytémisté, persoo-
nallisen ilmaisun tavoittelua ja omista intresseisté lihtevia tyosken-
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telyd. Yksinkertaisimmillaan se voisi tarkoittaa mahdollisuutta tehdé
valintoja liittyen soitettavan ohjelmiston musiikkityyliin ja kappaleisiin.
Téllainen oman toimijuuden lisddntyminen omassa harrastuksessa
voisi vihent#a kilpailun merkitysté ja vertailua muihin. Se olisi my6s
taiteen perusopetuksen nykyisten opetussuunnitelmaperusteiden mu-
kaista (TPOPS 2017a; 2017b).

Lopuksi - ennen oli ennen ja nyt on nyt?

Tutkimukseeni osallistujien kokemukset sijoittuvat péaéosin 1990- lu-
vulle ja 2000-luvun ensimmaéiselle vuosikymmenelle. Tutkimukseni
eivit siis valttamaétta heijastele musiikkiopistojen nykytilannetta.
Muutosta kiyténnoissi ja asenteissa on tapahtunut viimeisen 15 vuo-
den aikana, misté todistavat esimerkiksi muuttuneet paésykoekéytin-
noét (ks. esim. Juntunen ja Kivijéarvi 2019).

Taiteen perusopetuksessa on vuodesta 2018 alkaen otettu kéiyttoon
uudet opetussuunnitelman perusteet (TPOPS 2017a; 2017b). Lisdksi
musiikkiopistoja velvoitetaan nykyéian tekeméén yhdenvertaisuus-,
tasa-arvosuunnitelmat ja niitd kannustetaan myos tekeméén esteet-
tomyyssuunnitelma (Juntunen ja Kivijarvi 2019). Téllaiset muutokset
tapahtuvat niin kutsutulla oikeuksien pintatasolla (ks. Heimonen tassi
teoksessa). Marja Heimonen kisittelee téhén kirjaan kirjoittamassaan
luvussa musiikkioikeuksia ja oikeuden kolmea tasoa: pintatasoa, oi-
keuskulttuurin tasoa ja syvitasoa. Pintataso muodostuu esimerkiksi
asetuksista ja laeista: koulutuksen kontekstissa pintatasoa ovat esimer-
kiksi valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet. Oikeuskulttuurin
tasolla sijaitsevat “periaatteet ja ammattikunnan kéyténteet” (emt.).
Heimonen sijoittaa télle tasolle mm. periaatteen hyvistd musiikkisuh-
teista ja musiikkikasvattajien opetuskéyténteet kouluissa ja musiikkiop-
pilaitoksissa. Kolmas, hitaimmin muuttuva syvéataso muodostuu muun
muassa arvoista (emt.). Muutosta on tapahtunut myo6s naillda syvemmil-
14 tasoilla, mutta kriittisimpien arvioiden mukaan vasta parina viime
vuosikymmeneni. Hasu (2017b, 6) arvioi, ettd oppilaan ja opettajan
"vuorovaikutus, opettajan vaikutus motivaatioon ja erilaisten oppimisen
tapojen huomiointi on nostettu keskusteluun vasta vajaan kymmenen
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viime vuoden aikana” eli 2000-luvun puolivilin jilkeen. Tuovilan (2003,
17) mukaan muutos ajattelutavoissa alkoi 1990-luvulla, jolloin alettiin
vahitellen haastaa huippusuoritusten kulttuuria. Kilpailukykyisten mu-
siikkiesitysten rinnalle ja niiden yli alettiin nostaa muita toiminnan
tavoitteita, kuten oppilaiden hyvin musiikkisuhteen muodostuminen
(emt., 17). Oppilaitosten opetussuunnitelmiin alkoi myds tuona aikana il-
mestyé uusia tavoitteita kuten "musiikkiperinteen vaaliminen, eliniki-
sen musiikkiharrastuksen herittiminen, musiikkikulttuurin rikastut-
taminen, musiikillisen yleissivistyksen antaminen, henkinen hyvinvointi
ja opettaminen eliméén taiteen kautta” (emt., 18). Musiikkiopistokentté
ei ole monoliitti ja muutoksen siemenié on kylvetty jo pitk#én. Silti myos
omassa tutkimuksessani kokemuksia esimerkiksi erilaisista hierar-
kioista ja eriarvoistavasta kohtelusta l6ytyi myos vastikéén opintonsa
lopettaneiden kirjoituksista eli 2010-luvulta (Elmgren 2019; 2021a).
Muutos, jota musiikkiopistoissa pyritédidn saamaan aikaan esimer-
kiksi uusien opetussuunnitelman perusteiden kautta, liittyy musiik-
kioppilaitosten historiaan. Historiallisesti musiikkioppilaitokset ovat
pyrkineet perustelemaan esimerkiksi valtionosuusjérjestelmén osaksi
padsemista sillg, ettd jarjestelméin tarjoama tavoitteellinen opiskelu
tuottaa harrajastajien ohella my6s ammattimuusikoita (Heimonen 2002,
191-192). Hasu (2017a, 223) kirjoittaa “"huippusuoritusten perinteestd”, ja
ajattelutavasta, jossa instrumenttiopettajan arvon sanelee se, kuinka
moni oma oppilas pastyy ammattimuusikoksi tai menestyy kansallisis-
sa kilpailuissa. Téllaista katsantokantaa on tuonut esiin Hasun mukaan
esimerkiksi pianopedagogi ja konserttipianisti Rauno Jussila vuonna
2014 julkaistussa kirjassaan (Hasu 2017, 50). Samanlaista ajatusmaa-
ilmaa kuvaa myos Tuovila (2003, 21). Hasun mukaan ennen musiik-
kiopistojirjestelmén luomista kuuluisa opettaja saattoi valita oppilaak-
seen parhaimmat oppilaat (Hasu 2017b). Tama perinne jatkunut myos
musiikkiopistoissa kéytanton, jossa edistyneimmét oppilaat ohjataan
tietylle opettajalle (Hasu 2017, 51—52; Elmgren 2019). Hasun (2017) ja
Tuovilan (2003) viitoskirjojen julkaisun vililla on pitké aika, mutta
silti molemmat puhuvat oman musiikkiopistotyoskentelynséa pohjalta
samasta asiasta: opettajien (itse)arvostuksen kytkeytymisesti oppilai-
den menestymiseen. Musiikkiopistojen eetosta pyritddn muuttamaan
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monin keinoin ja my6s sisélté piin, mutta kuten Heimonen tuo esille,
arvot ja arvostukset muuttuvat hitaasti (Heimonen téssé teoksessa).

Oma tutkimukseni pyrkii pureutumaan musiikin taiteen perus-
opetuksen laajan oppiméérin sisdisiin ulossulkemisen mekanismei-
hin: siihen, mita tapahtuu ensimméisen mukaan ottamisen jélkeen eli
sen jilkeen, kun lapsi tai nuori on otettu opiskelijaksi musiikkiopis-
toon. Musiikin taiteen perusopetuksen laajan oppiméérin (kiytannos-
sé musiikkiopistojen) ongelmat eivit valttaméittia vastaavalla tavalla
néy muussa taiteen perusopetuksessa, silla musiikkiopistoinstituution
historia ja ammattilaisten valmennukseen tihtaiva paamaéra on vai-
kuttanut tutkimukseni perusteella vield 2010-luvullakin oppilaitosten
toimintakulttuuriin.® Inkluusion lisd&iminen (eri taustoista tulevat op-
pilaat, erityista tukea tarvitsevat oppijat, jne.) ei riitd, mikali instituutio
toimii edelleen ongelmallisten arvostusten pohjalta - jos oikeuksien
syvitason arvostuksissa ja oikeuskulttuurien tason kéytinnoissa edel-
leen vaikuttaa késitys, etté kaikki eivit ansaitse yhté paljon ja yhta
laadukasta opetusta.

Pitda myos huomata, ettéd musiikkiopistot eivit toimi tyhjiossé, vaan
niiden toimintaan kohdistuu toiveita ja paineita monelta suunnalta.
Musiikkikasvatuksen ympérilla toimii lukuisia tahoja, kuten musiik-
kialan ammatillista koulutusta antavat oppilaitokset, musiikkialan am-
mattiliitot ja erilaiset jarjestot, joilta pyydettiin lausuntoja taiteen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksiin. Tutkimieni
lausuntojen perusteella ne eivit kaikki talla hetkell téysin ymmérra
syitd jattda enemmén padtosvaltaa esimerkiksi opintojen sisélloista
musiikkiopistoille ja muille taiteen perusopetusta antaville tahoille, ku-
ten uudet taiteen ops-perusteet ehdottavat. Lisééntyvan paéitosvallan
pelitiadn johtavan esimerkiksi oppimistulosten tason laskuun.

Muutamissa annetuissa lausunnoissa opetuksen yksil6llistimisen
néhtiin mahdollisuutena tukea erityislahjakkaita aiempaa paremmin.
Opinnoissaan nopeasti eteneville voi tietenkin olla mielekéist asettaa

6 Tosin myos tanssin taiteen perusopetuksessa on nihtévisséa resurssien kohdentamista
lahjakkaiksi katsotuille, esim. Helsingin tanssiopiston erikoiskoulutusohjelma lahjakkail-
le (ks. Juntunen 2021).
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esimerkiksi kunnianhimoisempia tavoitteita, sikéli kun tésté neuvo-
tellaan oppilaan kanssa ja se toteuttaa myos hinen omia musiikkihar-
rastukseen liittyvis intressejisn. On kuitenkin huolestuttavaa, jos uu-
sien ops-perusteiden ohjeistusta opetussisiltojen yksilollistamisesta
kéytetddn uutena perusteena ja oikeutuksena jakaa rajallisia resurs-
seja, kuten opetusaikaa, esiintymismahdollisuuksia ja niin edelleen.
niin, etté suositaan tiettyji, oppilaitoksen lupaavina pitémis oppilaita.
Tama uusintaa meritokraattista toimintakulttuuria, jossa ajatellaan,
ettd parhaat ansaitsevat eniten, ja tuottaa itseéifin toteuttavia ennus-
tuksia eli estéé toisten menestymisté tukiessaan vain tiettyji oppilai-
ta.” T4llainen tulkinta yksilollisisti opetussuunnitelmista myos uhkaa
tuoda taiteen perusopetukseen erdénlaisen tasoryhmaéjirjestelmén.
Tasoryhmien heikentévésta vaikutuksesta oppimistuloksiin ja taso-
ryhmien kéyton yhteyksisté etniseen ja luokkasidonnaiseen syrjintaén
on paljon tutkimusta perusopetuksen kontekstista (ks. esim. Krause
ja Schiiller 2014), ja on todennékoisté, ettd sama péatee myos taiteen
perusopetukseen.

Ops-perusteita kommentoivat lausunnot, joissa ollaan huolissaan
oppilaitosten lisdéintyvéisté vapaudesta, kuvastavat sité, ettd muutos
musiikkiopistoissa ja musiikin taiteen perusopetuksessa heréttad myos
huolta. Kuitenkin on tutkimusten perusteella selvii, ettd muutosta
tarvitaan. Se tiedostetaan myos musiikkiopistoissa, joissa kohdataan
uudet haasteet: laskevat oppilasmasrit ja kilpailu muiden harrastusten
kanssa, oppilaiden oppimisen haasteet seké yhteiskunnallisen eriarvoi-
suuden lisd&ntyminen. Musiikkiopistoissa tyoskentelevit toivovatkin
tukea uusien toimintatapojen ja kayténtdjen soveltamiseen tyossidan
(ks. esim. Juntunen ja Kivijarvi 2019; Bjork 2016). Tukea on nyt aiempaa
paremmin saatavilla: aiemmin kritisoimiani (ElImgren 2021b) Suomen
musiikkioppilaitosten liiton tukimateriaaleja on sittemmin muokattu
vastaamaan paremmin ops-perusteiden siséltoja ja liiton internetsi-

7  Itsedin toteuttavien ennusteiden tekemisen todennékoisyytta lisdé lasten ja nuorten
eritahtinen kypsyminen. Urheilun parissa on tehty paljon tutkimusta eritahtisen kyp-
symisen ja nk. suhteellisen i&in vaikutuksesta (relative age effect) siihen, keité pidetédén
lahjakkuuksina (ks. esim. Cumming 2018, Pearson, Naughton ja Torode 2006).
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vustolle on myos koottu keinoja uusien siséltdjen, kuten improvisaation
ja savellyksen, integroimiseksi osaksi opetusta (Suomen musiikkioppi-
laitosten liitto 2023).

Marja Heimosen (2002) mukaan jo alkuvaiheessa musiikkiopistojen
toimintaa véritti opetuksen siséltoihin liittyva kysymys: ovatko tutkin-
not valttaméattomia vai riittavatko soittamisen ja laulamisen harras-
taminen musiikkikasvatuksen sisélloksi? Heimonen argumentoi, etti
tadma kysymys on ollut 14sné koko musiikkiopistojérjestelmén olemas-
saolon ja oli edelleen ajankohtainen myos Heimosen viitoskirjatyon
aikana. (Heimonen 2002, 191.) Sama kysymys musiikkikasvatuksen si-
salloista nikyy myos tutkimissani lausunnoissa uusista ops-perusteiden
luonnoksista: esimerkiksi Sibelius-Akatemian ja Konservatorioliiton
lausunnoissa ilmaistaan huolta jatko-opintoihin kykenevien oppilaiden
koulutuksesta. En kuitenkaan née perusteita muodostaa vastakkain-
asettelua oletettujen tulevien ammattilaisten ja 'vain harrastajien’ vélil-
le. Oppilaiden konkreettiseen tasa-arvoiseen kohteluun huolellisemmin
keskittyvé ja eroaviin intresseihin ja erilaisiin oppimistapoihin kytkey-
tyvé opetus voisi tuottaa jopa enemmaén toivottuja ja kaivattuja tulevia
ammattilaisia kuin aiempi kykyjen seulontaan perustuva jérjestelma.
Useammat voisivat 16ytd4 oman &énensé ja oman musiikillisen ilmai-
sun tapansa musiikkiopistossa ja hyodyntéa téta tulevaisuudessa niin
musiikkialan ammattilaisina kuin esimerkiksi osana oman ammatin
harjoittamista tai esimerkiksi osa-aikaisina muusikkoina. Uudet tai-
teen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (TPOPS 2017a;
2017b) antavat tahén paljon hyvid tyokaluja. Tosin yhdenvertaisuuden
konkreettiseen toteutumiseen tulee kiinnittd& huomiota. Emme voi
etukéteen tietdd, mitd kenestékin tulee, mutta jos arvioita tehdéén liian
varhain, nimaé arviot usein toteuttavat itsensi ja néin osa ei pésse to-
teuttamaan koko potentiaaliaan. Taiteen perusopetus on verovaroin
tuettu peruspalvelu ja sen tulisi my6s musiikin osalta olla yhdenver-
taisesti saavutettavissa kaikille lapsille ja nuorille, riippumatta heidén
taustastaan, iistadn tai oppimiskyvystéén, tukea kaikkien oppilaiden
luovuutta ja pysy# avoimena oppilaiden kehityksen mahdollisuudelle.
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Lasten osallisuus
taiteen perusopetuksen
musiikkioppilaitoksissa

TUULIA TUOVINEN

Keskustelu lasten ja nuorten osallisuudesta suomalaisessa yhteiskun-
nassa on vahvistunut 2000-luvulla samalla kun tietoisuus YK:n lap-
sen oikeuksien sopimuksesta ja sen velvoittavuudesta on lisdéntynyt.
Kevailla 2021 lapsen oikeuksien edistdminen otti merkittdvin askeleen
eteenpdiin, kun osana yli hallituskausien menevi# kansallista lapsistra-
tegiaa hallitukset sitoutuivat edistimén lasten ja nuorten osallisuutta
suomalaisessa yhteiskunnassa, arvioimaan péastosten lapsivaikutuksia,
sekd edistaméén lapsibudjetointia ja lasten hyvinvoinnin tietopohjan
vahvistamista. Strategian keskeiseen tavoitteeseen, pyrkimykseen tuo-
da lapset ja nuoret entistd paremmin mukaan yhteiskunnalliseen péé-
toksentekoon, sitoutetaan valtion ohella myos muut julkiset toimijat,
kuten kunnat seké opetuksen jirjestéjat.

Lapsistrategia tuo uuden elementin julkisen politiikan sisélt6ihin:
vaateen siit4, ettd lasten nikokulma otetaan huomioon kaikilla julkisen
hallinnon tasoilla, kaikissa julkisen palvelun muodoissa. Julkishallinnon
paitoksenteossa timaé tarkoittaa sité, etté lasten ja nuorten tulee olla
mukana suunnittelemassa palveluita, joita he kayttavét. Julkisten pal-
velujen tuottajille, kuten taiteen perusopetuksen musiikkioppilaitoksille,
keskeinen kysymys onkin, miten lapset ja nuoret voidaan tuoda parem-
min mukaan yhteiseen paatoksentekoon. Ensi vaiheessa oppilaitosten
keskeinen tehtévi on tarkastella, miten paétoksenteko oppilaitoksissa
tapahtuu, miten lasten &4ni kuuluu nykyiselldén oppilaitosten arjessa
ja millaisia osallistumisen muotoja (mm. edustuksellinen, suora) lap-
sille on tarjolla.

Osallisuustyossé on myos térkeds havaita, ettd “vapaa sana” ei takaa
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dialogin ja yhdessi tekemisen syntymisté, vaan pahimmillaan ainoas-
taan vahvistaa egosentristi yksilokeskeista ajattelua. Kasvatuksellisista
nékokulmista katsottuna téllainen viarinymmérretty "lapsikeskeisyys”
on ongelmallista, eiké edisté kasvatuksen (Biesta 2007) tai demokratian
pyrkimyksii. Osallisuuden edistiminen on myos vastuuseen kasvami-
sen tukemista. Samalla kun oppilaitokset pohtivat, miten lasten ja nuor-
ten ndkokulmia voidaan huomioida opetusta jarjestettiesss, yhta kes-
keistd on tunnistaa, ettei osallisuutta luoda antamalla sit4 jollekin (ks.
Ranciére 2011). Kuten demokratia, myoskéan osallisuus ei tule valmiik-
si. Osallisuus vaatii aktiivisia tekoja yhteisen tilan rakentamiseksi, jossa
ei ole ennaltatietimisté, vaan pikemminkin epévarmuuden sietdmisti
prosessien avoimuudesta johtuen. Naissi kohtaamisissa taytyy hyvak-
syd my6s mahdollisuus vallitsevien asiantilojen kyseenalaistamiseen.
Téassé luvussa osallisuus mééritetdin Suomen lainsdadéantoon (mm.
perustuslaki 68) ja YK:n lasten oikeuksien sopimukseen (artikla 12)
perustuvana lapsen oikeutena vaikuttaa omaan elaméaéinsa liittyviin
asioihin, sekd hinté itsefidn koskevaan paitoksentekoon. Tarkastelu
nojaa suomalaisen lapsipolitiikan tavoin sellaiseen késitykseen osalli-
suudesta, jossa osallisuus ei ole pelkéstasin padtoksentekoon osallistu-
mista tai mielipiteiden selvittdmist4, vaan osallisuuteen liittyy lapsen
itselleen merkityksellinen kokemus kohdatuksi tulemisesta ja kuulumi-
sesta joukkoon. Osallisuus onkin ennen kaikkea sité, ettd voi elaé ”[...]
kuultuna, néhtyn#, arvostettuna, ymmaérrettyni ja merkityksellisend
osana erilaisia suhteita, ryhmii ja yhteisoja” (Isola ym. 2017, 25).
Lapsistrategian valmistelussa osallisuus on tunnistettu lapsen
hyvinvoinnin keskeiseksi osa-alueeksi (Oikeusministerio 2020a).
Laajemmassa mittakaavassa yksilon hyvinvoinnin edistdmisen nih-
déén heijastuvan yhteiskuntaan sosiaalisena kestidvyyteni. Téllaisessa
ajattelussa lasten hyvinvointi ennustaa myos esimerkiksi tyokyky# ja
tyollisyytta pitkille aikuisikdén. Koska osallisuudessa on kyse ihmis-
oikeuksien toteutumisesta, osallisuuden nihdéén olevan keskeisti
my0s kestévin kehityksen nédkokulmasta: kestévén kehityksen ta-
voitteiden saavuttaminen edellyttéis ihmisoikeuksien toteutumista
(Valtioneuvoston kanslia 2020). Kun julkisten palvelujen, kuten taiteen
perusopetuksen musiikkioppilaitosten, suhdetta kestavéin kehitykseen
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tarkastellaan osallisuuden nédkoékulmasta, nousee opetuksen jérjesté-
jien keskeiseksi kehityskohteeksi se, kuinka oppilaiden osallisuuden
kokemuksia ja vaikuttamisen taitoja voitaisiin vahvistaa. Kuinka kei-
noja tavoittaa lasten kokemusmaailmaa voitaisiin edelleen kehitti4, ja
millaisia olisivat lapsille luontevia tapoja osallistua?

Kenen dani kuuluu, kenelté kysytaan?

Lasten osallisuutta tarkasteltaessa on esitetty, etté oppilaitosten ja
kasvatusinstituutioiden osallistavia kayténteité voi tutkia tarkastele-
malla kenen 4éni keskustelussa kuuluu ja keneltd kysytésn (Bertrand
2014; Mitra ja Serriere 2012), toisin sanoen, kenelté tullaan kysyneeksi,
huomioidaanko opetusta suunniteltaessa ja jéarjestettiiessa kaikkien
niakokulmat vai nihd4sinko esimerkiksi oppilaan olevan ainoa, jolla on
tarve saada palautetta toiminnastaan (Van der Kleij, Adie ja Cumming
2017). Suomessa lasten osallistuminen koulun arkeen on néhty heikko-
na (Kiilakoski 2012). Merkittidvi osa nuorista kokee, ettei heidin mie-
lipiteillaéin ole vaikutusta koulun arjessa (Pekkarinen ja Myllyniemi
2018). Nuoret myos kokevat oppivansa yhteiskunnallisen vaikuttami-
sen taitoja heikosti koulussa ja koulun ulkopuolella (mt.). Vuoden 2021
kouluterveyskyselyssé perusopetuksen 8. ja 9. luokan oppilaista vain 11
prosenttia koki, ettd heiddn vaikutusmahdollisuutensa koulun asioihin
olivat hyvét (Helenius ym. 2022).

Suomalaisessa lapsipolitiikassa on kritisoitu palautteenannon vail-
linaisuutta ja paitoksenteon seurantaa: lapsivaikutusten arviointi on
todettu hajanaiseksi, satunnaiseksi seké siséllollisesti ja metodisesti
puutteelliseksi. Tietoon perustuvan p#aitoksenteon ideaalin ja tavoitteen
on nihty toteutuvan hajanaisesti lapsia koskevissa pa#toksissa (Poysti
2019). Puutteita osallisuuden edistimisessé nikyy my6s julkishallinnon
paiatoksenteossa. Lainsdadantomuutosten, uudistamishankkeiden ja
eri ministerididen alle kuuluvien ohjelmien keskeisen# haasteena on
néhty niiden jadminen ylitasolle, jolloin jalkauttaminen kuntien ja kan-
salaisten elaméén jaa tekematté (YK:n lapsen oikeuksien komitea 2011).

Tarkasteltaessa taiteen perusopetusta, on havaittavissa, etté esi-
merkiksi kansallisissa taiteen perusopetuksen koulutuksen arvioinneis-
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sa on tarkasteltu huomattavan véhin lasten nikokulmia. Myoskéan
oppilaan asemaa parantavia lainsdadannon uudistuksia ei ole ulotettu
taiteen perusopetukseen. Tésté esimerkkind mainittakoon oppilas-
kuntatoiminta, jonka tavoitteena on kannustaa oppilaita vaikuttamaan
kouluyhteison asioihin, ja joka perusopetuksen puolella tuli pakolliseksi
kouluissa vuonna 2014. Taiteen perusopetus ei kuulu my6skéién oppilas-
ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) soveltamisalaan. Vah&inen kiinnostus
lasten nékokulmiin on havaittavissa myos musiikkiopistotutkimuksen
kentélla: musiikkiopistoissa opiskelevien lasten ja nuorten kokemuksia
on myos tutkittu vihén (Elmgren 2021).

Lasten kuulemiseen liittyvissé kysymyksissé on myos keskeisté tar-
kastella, miké lapsen rooli on, kun hianta kuullaan: informoiko lapsi jo
péatettyja ratkaisuja vai onko hénelld mahdollisuus olla mukana myos
kysymystenasettelussa. Lapsitutkijat ovat huomauttaneet, etté lasten
kuulemisella on monta tasoa (Hart 1992). Retrospektiivinen, toiminnan
jilkeen tapahtuva palautteenanto ei ole arvoasteikolla korkealla sijalla.
Kun pa#toksentekovalta on toisaalla ja agenda on jo esitetty ja pantu
toimeen, lapsen valinnanmahdollisuuksia on kavennettu.

Kasvatusinstituutioiden arjessa timaé tarkoittaa useimmiten sit,
ettd oppilaan autonomia ja liikkumavara paitosten tekemisessé raja-
taan tiedollisten ja taidollisten asioiden méérittidmiseen, kuten musiik-
kiopistoissa esimerkiksi omaan oppimiseen liittyviin asioihin. Taiteen
perusopetuksen kontekstissa oppilas voi vaikuttaa musiikkiopisto-opin-
noissaan esimerkiksi ohjelmistovalintoihin. Taiteen perusopetuksen
opintojen lineaarisessa, tasolta toiselle etenevissi suunnitelmassa ko-
rostuu oppilaan mahdollisuus vaikuttaa etenkin lineaarisen prosessin
etenemisvauhtiin. Sen sijaan opintojen sisélt6ihin ja siséllolliseen laa-
juuteen liittyvissé kysymyksissé oppilaan vaikutusmahdollisuudet ovat
rajalliset. Jirjestelméén on sisdéinrakennettu odotus etenemisests yhé
haastavampien siséltojen parissa. Polulta poikkeamiseen on voinut pe-
rinteisesti vaikuttaa ainoastaan anomuksesta, esimerkiksi henkilékoh-
taisen opetussuunnitelman laatimisen kautta tai siirtymaélla (oppilaan
omakustanteiselle) avoimelle osastolle.
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Musiikkiopiston oppimispolku ammattilaisuuden
lahtokohdista

Musiikkiopistojen paétoksentekoa tarkasteltaessa yksi keskeinen op-
pilaiden valintoja ja musiikin tekemisté raamittanut tekiji on ollut mu-
siikkiopistokoulutukselle lainsédéddédnnossé ja valtakunnallisissa opetus-
suunnitelman perusteissa asetettu tarve luoda perusopinnoilla pohjaa
ammattiopintoihin. Musiikkiopistoissa kehittyvéa muusikkoutta onkin
perinteisesti hallinnoitu suhteessa ammattiopintojen vaatimuksiin, jot-
ka siséllollisesti korostavat yhden (péé)instrumentin ja sen ohjelmiston
hallintaa. Samalla kun musiikin genrejen on annettu muodostaa siilot
oppimispolkujen vélille, nim# musiikin lajeihin perustuvat rajaukset
ovat tulleet méaritténeeksi myos lineaarisia polkuja muusikkouteen.
Vaikka nuorten ei ole useinkaan koettu itse arvottavan eri musiikin
lajeja (Pohjannoro 2010) ja monissa soittimissa musiikkilajien valilla
liikkuminen voisi olla luontevaa, musiikkiopisto-opetuksen perusta-
na olevassa yhden instrumentin ja yhden opettajan mallissa opetuk-
sen siséllot kapenevat usein tahattomasti ja sattumanvaraisesti sen
mukaan, miké opettajan koulutustausta on ja/tai mitké ovat opettajan
mahdollisuudet ja oppilaitoksen resurssit tukea oppilaan erilaisia kiin-
nostuksenkohteita, etenkin, kun perheiden valinnoissa usein tirkein
kriteeri valinnoille on se, etté opetus on lihell4 lasta (Vismanen ym.
2016; Kanerva ym. 2023).

Kyse ei ole niink&én siit4, ettei musiikin tekemisessé olisi suotavaa
syventyé, vaan siit4, ettei ole mahdollisuuksia valita mihin haluaa sy-
ventyi tai saako harrastaa monialaisesti esimerkiksi soittaen useita
instrumentteja ja musiikin lajeja tai vaikka taideaineiden rajoja rikkoen.
Taiteen perusopetuksen laajan oppiméérin opintopolussa tavoitteet
soitonoppimiselle on jo ennakkoon asetettu: opintopolkuun on sisél-
lollisesti suunniteltu tiedollisen ja taidollisen osaamisen kehittyminen
aina ammattilaisuuden kynnykselle saakka. Historiallisesti opinnoissa
saivat edeté vain oppilaat, joilla katsottiin olevan edellytykset opiskella
opinto-ohjelman mukaisesti (Kouluhallitus 1970). Edistymisté seurattiin
lukuvuosittaisilla kurssi- ja vuositutkinnoilla ja opetussuunnitelmissa
médritellyilld alimmilla arvosanoilla, jotka oikeuttivat opintojen jatka-
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miseen. Perinteisesti opinnoissa on edellytetty edistymisté ja osallis-
tumista kaikkiin opintoihin, joista on voinut saada vapautuksen vain
anomuksesta.

Vuoden 2017 taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuk-
sen myotd musiikin opintoihin pyrittiin tuomaan lisés joustavuutta
ja valinnanvaraisuutta. Vaikka Suomen musiikkioppilaitosten liiton
jasenoppilaitoksille suunnatun kyselyn (SML 2021) mukaan oppilaitok-
sissa joustavuuden ja valinnanvaraisuuden ndhd#in toteutuneen mel-
ko hyvin, taiteen perusopetuksen oppilaskyselyn perusteella oppilaat
kaipaavat edelleen joustavuutta opintoihin tuoden esiin mm. musiikin
hahmotusaineiden ja/tai orkesterin vapaaehtoisuuden, seké mahdolli-
suuden harrastaa koulupaineiden vuoksi vihemmén tavoitteellisesti
(Kanerva ym. 2023). Oppilaskyselyssé oppilaat mainitsevat opintojen
keskeyttédmisen syiksi mm. musiikkiopintojen stressaavuuden ja liian
tavoitteellisuuden (mt.). Etenkin pidemmallé olevilla oppilailla haasteet
sitoutua laajan oppimééréan oppimistavoitteisiin liitty vt myos moniin
toisen asteen koulutusuudistuksiin, kuten lukiouudistukseen, jotka ovat
liséinneet nuorten koulupaineita jatko-opintojen varmistamiseksi.

Oppilaiden ndkokulmasta her#a kysymys, onko sellainen ratkai-
su sosiaalisesti kestévi, jossa oppilaan ainoa vaihtoehto on lopettaa
soittoharrastus, jos hin ei kykene edistymé#n suunniteltua polkua tai
ei pysty osallistumaan kaikkiin pakollisiin opintoihin, jos esimerkik-
si haluaisi "vain” soittaa. Yksilollistd joustoa eri tilanteisiin varmasti
loytyy, mutta kuinka jarjestelma voisi perustua kaikkien yhdenvertai-
suuteen, ei sattumanvaraisesti neuvoteltuihin paikallisiin sopimuksiin?
Kokonaisuudessaan oppilailta edellytetéén eri laajuisia opintoja, koska
oppilaitosten mahdollisuudet jirjestéi erilaisia opintokokonaisuuksia,
esimerkiksi orkesteritoimintaa, vaihtelevat oppilaitosten kaytettévissé
olevien paikallisten resurssien mukaan. Jos oppilaitoksella on esimer-
kiksi mahdollisuus jarjestéé orkesteritoimintaa, orkesterisoitinten soit-
tajilla saattaa kuulua opintoihin orkesterisoittoa heti opintojen alkaessa,
kun vastaavasti esimerkiksi toisissa soittimissa, kuten pianossa tai
kitarassa, viikottaista yhteissoittovelvoitetta ei ole.

Onko téllaisissa kiyténteissi vaara, ettd oppilaiden yhdenvertaiset
mahdollisuudet harrastamiseen vaihtelevat riippuen siitd, mink# soit-
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timen he ovat opintoihinsa valinneet, ja miten oppilaitokset resurssit
paikallisesti kohdentavat? Taiteen perusopetuksen oppimééria kos-
kevissa selvityksissé opintoihin liittyvé laskennallisen laajuuden kési-
te on koettu epéselviksi, ja siksi sitd koskevat tulkinnat ovat kirjavia
(Tiainen ym. 2012).

Mahdollisuus péésté osalliseksi yhteiskunnan mahdollistamista re-
sursseista koskettaa osallisuuden nékokulmasta hyvin keskeisté asiaa.
Yhtaalta oppilaille tarjottujen mahdollisuuksien musiikin tekemiseen
ja oppimiseen, kuten orkesterisoitinten soittajille tarjottujen orkeste-
risoiton resurssien, voidaan nihd4 lisddvén oppilaille mahdollisuuksia
tarttua heille myo6nteisiin hyvinvoinnin ldhteisiin ja merkityksellisyyt-
té lisddviin vuorovaikutussuhteisiin. Oppilaiden kokemukset néista
resursseista voivat olla kuitenkin hyvin erilaisia. Koska osallisuuden
kokemus on yksilollistd, vaikka resurssit olisivat yhtéldiset - tai kuten
orkesterisoittajien tapauksessa jopa moninaisemmat - oppilaiden inhi-
milliset tarpeet ja tavoitteet eroavat. Resurssien jakaminen muodostuu
osallisuudeksi vain yksiloiden representaation kautta, osallistamalla yk-
siloita keskusteluun heidén toiveistaan ja tarpeistaan (ks. Fraser 2008).

Oppilaiden valintamahdollisuuksien lisddmiseksi musiikkiopis-
to-opintoihin on etsitty erilaisia ratkaisuja. Joustoa opintoihin on esi-
tetty esimerkiksi ottamalla laajan oppiméérin rinnalle kiyttoon ylei-
nen oppiméar4, joka on ndhty keinona mahdollistaa oppilaalle hénen
yksilollisten [ihtokohtiensa, tavoitteidensa ja kehittymisensd mukainen
opintopolku (ks. Kanerva ym. 2022). Selvityksissé on tarkasteltu myos
mahdollisuutta siirtys oppiméérien vélilld oppilaan kulloinenkin elé-
méntilanne, tarpeet tai harrastamiseen sitoutuminen huomioiden (mt.;
ks. my6s Suominen 2019). Laajan ja yleisen oppimééran toimivuuden
arvioinneissa onkin todettu, etté yleistd oppiméaraa jarjestetdsn usein
ikdsn kuin laajan oppimésrin supistettuna versiona (Tiainen ym. 2012).

Aiemmissa arvioinneissa on kuitenkin tuotu esiin eri oppiméérien
ongelmat (Etelé-Suomen aluehallintovirasto 2014; Heino ja Ojala 2006;
Tiainen ym. 2012). Yleisen oppiméérén julkisen rahoituksen puuttu-
essa musiikkioppilaitosten rehtorit ovat pohtineet, kenelle kalliim-
paa ja vihemmaén resursoitua opetusta tarjotaan (Pohjannoro 2010)?
Oppimaéirié koskevissa selvityksissé on pidetty epérealistisena sité,
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etté oppilas voisi opinnot aloittaessaan tehdé valinnan yleisen ja laajan
oppimééran vililla (Tiainen ym. 2012). Laajan ja yleisen oppimééran
malli onkin saanut oppilaitoskentilta kritiikkia: kahden oppimé&arin
rinnakkaisuuden ei ndhd& palvelevan oppilaita, eiki jarjestdjis. Hyvin
harvat oppilaitokset pystyvit yllépitdméan kahden oppimééran rin-
nakkaista jiarjestelméis (mt.,101).

On myos vaikeaa 16ytéa pedagogista perustelua sille, etté oppilaille
annettaisiin erilaiset resurssit musiikin tekemiseen ja oppimiseen. Jos
oppilaitokset alkaisivat kayttaa yleistd ja laajaa oppimédraé laajamit-
taisemmin keinona vastata oppilaiden sitoutumiseen tai opinnoissa
edistymisen maérain, olisi kyse paluusta aiempiin, normiohjauksen
kautta tulleisiin k&ytéinteisiin, joissa resursseja jaettiin sen mukaan,
mihin lapsi kykeni sitoutumaan ja edistyméén. Oppilaille toisin sanoen
kohdennettiin erilaisia resursseja riippuen heidén kyvyistéén oppia ja
menestyé opinnoissa. Resurssien jakamisen sitomisessa harrastami-
seen sitoutumiseen tai kykyyn edeté suunnitelluissa opinnoissa piilee
vaara, etté osallistuminen ei ole vastikkeetonta, vaan vaatii opinto-
jen ansaitsemista, jossa lasten positiointi ja mahdollisuudet osallistua
opintoihin méarittyvit heidéan kykyjenséa kautta (Elmgren 2021). Onko
tallaisessa toimintakulttuurissa vaara, etté lapsi joutuu todistamaan
omaa kyvykkyyttaan?

Harrastamisen hyvié tuottava merkitys lasten hyvinvoinnille on
varmasti kiistatonta silloin, kun toiminnassa on huomioitu lapsen itsen-
sé tavoittelemat hyvinvoinnin ulottuvuudet. Sen sijaan, etté opintoja re-
sursoitaisiin erilailla eri oppilaille, voitaisiinko ajatella, etta pitkéjéntei-
nen toiminta, jonka musiikin laaja oppiméara mahdollistaa, hyodyttéisi
kaikkia oppilaita silloin, kun he saavat olla itse mukana méarittimassi
omia tavoitteitaan? Lopulta kysymys kiteytyykin paikallisten oppilai-
tosten mahdollistamiin opintopolkuihin, joiden sééntelyé on edelleen
vapautettu vuoden 2017 kansallisten opetussuunnitelman perusteiden
myoté. Olisiko oppilaalla paikallisen péitoksenteon vahvistumisen myo-
td mahdollisuus opiskella musiikkia niin, ettd hén voi tosiasiallisesti
vaikuttaa valitsemiinsa opintoihin, myos laajassa oppiméérassi? Jos
ammattiopintoihin rakennettu oppimispolku méarittaa sitd, millaiseksi
musiikin harrastaminen oppilaitoksissa muodostuu, kuinka néité pol-
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kuriippuvuuksia ammattiopintoihin voitaisiin kehitt&é niin, etta uudis-
tuksista hyotyisivit sekd ammattiopintoihin pyrkivét ettd musiikkia
harrastavat lapset ja nuoret?

Lapsioikeudelliset ndkokulmat opetukseen

Opetusta ohjaavat lapsikisitykset, joita myos osin tutkimus- ja kas-
vatusteoreetikot ovat edistineet, ovat keskeisii tekijoita siiné, millai-
sia tehtavii lasten on nihty instituutiossa tayttévén, mihin lasten on
oletettu kykenevin, ja miten lasten asema néiden késitysten pohjalta
kasvatuskonteksteissa méa#rittyy. Oppilaiden nékékulmia on musiik-
kikasvatuksen tutkimuksessa tarkasteltu valtaosin oppimisen néko-
kulmasta. Musiikkia oppivan lapsen méérittely kognitiivisista kehi-
tyspsykologisista vaiheteorioista késin on keskittynyt etenkin lapsen
musiikillisen ajattelun tutkimiseen ja vaiheistamiseen (Tuovila 2003).
Musiikillisen kehityksen odotukset lineaarisina prosesseina ovat mu-
siikkikasvatustutkimuksen kent#ll4 tuottaneet runsaasti tutkimusta
siitd, miten tété tiedollista ja taidollista oppimisprosessia voisi virit-
taa tehokkaammaksi, esimerkiksi kuinka oppimisen, harjoittelun tai
soiton tulkinnallisten osa-alueiden kehittymisté voisi tukea ja mil-
laisten oppimisprosessien kautta musiikin tiedollisten ja taidollisten
osa-alueiden kehittymisedellytyksié voisi parantaa (mm. Hallam ym.
2012; McPherson 2005; McPherson ja Renwick 2001).

Kriittisemmit ndkokulmat ovat esitténeet kehitysteorioille perustu-
van ajattelun johtaneen lapsen vilineellistimiseen, jossa lapsen tehté-
vé on oppia, fokuksen siilyessé sosialisaatiossa (Lehtovaara 2005, ks.
myos Biesta 2010). Késitys ihmisen kehityksen painottumisesta lap-
suuteen loi myos kisityksen lapsesta keskeneriisena ja vaillinaisena,
jonka kehitys johti valmiiseen ja tiydelliseen aikuisuuteen. T#llainen
elaméin vaiheiden jaksottelu on néhty valistuksen perintoné, jossa lap-
suus on ei-viel&-aikaa ja vanhuus ei-ené#-aikaa (Lehtovaara 2005, 184).
Kehitysteorioiden pohjalta luodut arvioimiseen konstruoidut testit ovat
edelleen mahdollistaneet lasten kehitysté arvioivat normatiiviset mit-
tapuut. Lapsitutkijat ovat esitténeet, etté kehityspsykologian vaiheteo-
rioiden luoma sitten-kun-ajattelu, jossa lapsen ei nihty pystyvin osal-
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listumaan oman eliménsé asioihin, heikensi lasten asemaa ja késitysta
lapsesta oikeuksien haltijana (James ym. 2012). Lapsioikeudellisten n&-
kokulmien puute kasvatustieteissé esti nikemésté lasta kokonaisena:
ei pelkéstién oppivana yksiloné, vaan kansalaisena, jolta ei voitu evété
oikeutta omaan itseméérittelyynsa ja osallistumiseen hinen omaan
elami#nsi vaikuttaviin asioihin.

Yhten# keskeisen# haasteena kehitysteorioissa on myos nihty se,
ettd samalla kun ne keskustelevat oppimisesta usein universaalina il-
mion4, niilld on taipumus niputtaa lapset yhtenéiseksi sosiaaliseksi
kategoriaksi. Lasten musiikillinen oppiminen tillaisesta nakokulmasta
hahmottuu ajattomaksi ja objektiiviseksi. Keskustelua kdydésn osin
yleistysten varassa, universaaleja prinsiippejé tarkastellen, ikd&dnkuin
lapset olisivat yhten#inen kategoria, johon liitetyilld kategorisoinneilla
opetusta voisi ldhestya ja suunnitella paremmin ja ennustaa sen toteu-
tumia. Samalla kun kehitysteoriat tuottavat tietoa lapsen kehityksest4,
niiden kuitenkin ndhdéin vélittavan omia kulttuurisia arvojaan ja tuot-
tavan hienovaraisia normeja siitd, miki on “normaalia” ja toivottavaa
kehitysté. Kehitysteorioiden rinnalle tulleet késitykset lapsen kehityk-
sest# ja siihen liittyvista asioista ovat nostaneet esiin ajatuksia kehityk-
sen monimutkaisuudesta ja monisyisyydest4, seké korostaneet tarvetta
tarkastella lapsen kehityst4 ja kehityskausien yhteyksié yhteiskuntien
sosiaalisiin, taloudellisiin, historiallisiin ja poliittisiin olosuhteisiin.

"Lapsi” ei ole yhtensinen sosiaalinen kategoria

Viime vuosina esiin nousseet teoriat myonteisesté tunnistamisesta ko-
rostavat tarvetta nihda lapsi sellaisena kuin hén itse kokee olevansa
ilman ulkopuolelta tulevia kategorisia tai ulkokohtaisia méaérittelyja
(Tulensalo ym. 2021). Téllaisessa ajattelussa lasta ei kategorisoida esi-
merkiksi hénen henkilokohtaiseen taustaansa liittyvien asioiden, ku-
ten sukupuolen, perherakenteen, vamman, uskonnon tai erityistarpeen
perusteella, ikéin kuin aikuinen voisi ndiden kategorisointien kautta
tehda oletuksia ja ennustuksia siité, kuinka opetusta tulisi jarjestaa.
Opettajan vihétteleva tai rajoittunut kuva lapsesta tai hidnen kyvyis-
td4n oppia saattaa olla erityisen haitallinen lapsen myonteisen miné-
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kuvan kehittymiselle. Sosiaaliseen kategoriaan ”lapsi” liitetédén erilai-
sia odotuksia, jotka voivat siséltds keskenéén hyvin ristiriitaisiakin
ominaisuuksia.

Tekeilld olevaan vaitostutkimukseeni liittyvissi keskusteluissa
musiikkiopistossa opiskelevien lasten kanssa eris lapsi nosti esiin
sen, ettei haluaisi harjoitella koulun musiikintunneilla lasten musiik-
kia, "[kJoska olen kuitenkin jo viidesluokkalainen”. Tutkimukseeni osal-
listuneiden lasten kertomuksissa toistui useasti heidéin kokemuksensa
siitd, ettd opettajat aliarvioivat heidén kykyjéaén oppia jotain heidén itse
valitsemaansa ohjelmistoa. Kun oma opettaja ei auttanut niiden kap-
paleiden harjoittelemisessa, apua saatettiin kysy# esimerkiksi isosis-
kon soittoa harrastavalta kaverilta tai omalta didilt4. Kun lapset saivat
itse paittaa lihestymistapoja omaan musiikin tekemiseens, heidin
toiveensa eivét useinkaan edenneet yksinkertaisesta vaikeampaan, ei-
vitkd myoskadn tulleet ymmaérretyksi pelkéstasn yksilokeskeisista tai
tiedolliseen ja taidolliseen oppimiseen liittyvisté tarpeista késin. Usein
lasten tarpeet yksiloini liittyivit sosiaalisiin suhteisiin.

Itselleni keskeinen oivallus oli havaita se, kuinka aiempi tapani 14-
hestya lasta autonomisena ja itseriittoisena néyttéytyi liian kapeana
tarkastelukulmana lapsen toimintaan osana sosiaalisia suhteita ja ver-
kostoja, suhteessa maailmaan. Lasten toimintaa seuratessani koin,
ettei lasten tapoja lahestya musiikin tekemisté voinut tarkastella yksi-
lokeskeising, irrallaan heille itselleen térkeistad ihmisisté ja yhteisoista.
Lasten havainnointia yksiloiné ei ollut néin ollen mielekésté irrottaa
lapselle itselleen tirkeisté ihmisisté, vaan oli tarpeen néhda lapsi jo-
honkin yhteis66n/yhteisoihin kuuluvana. Nama yhteisot tulivat esiin
lasten kiinnostuksenkohteissa ja kiinnittymisen tarpeissa esimerkiksi
suhteessa perheeseen, kouluun ja ystéviin. Usein koin, ettd pyrkiessé-
ni tavoittamaan lasten yksilollisié toiveita, 16ysin toiveita, jotka olivat
yhteis6issd muodostuvia.

Koska sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ndkékulmat ovat myos osal-
lisuuden kannalta keskeisi4, jdin pohtimaan, miten musiikkiopistoissa
voitaisiin huomioida horisontaalista kasvua ja kiinnittymisté lapselle
itselleen térkeisiin yhteisoihin, esimerkiksi vertaisyhteisoon. Miten lapsi
kokee kuuluvansa joukkoon, ja miten voimme tukea joukkoon kuulu-
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misen tunnetta? Samalla kun lapsi eléé suhteissa, myo6s lasten musii-
killinen elimé on suhteessa olemista, joka tarkoittaa alati liikkeessé
olevaa suhteisuutta ja tulemista.

Merkitysté etsiméssé

Lasten ja nuorten kanssa voidaan kehittsé tapoja liséita heidén vai-
kutusmahdollisuuksiaan omaan soitonoppimiseensa pyrkiméll4 esi-
merkiksi osallistamaan lapset ja nuoret toiminnan suunnitteluun ja
toteutukseen. Téllaisella mukaanottamisella on usein kokonaisvaltai-
sesti vaikutusta myonteisen ilmapiiriin kehittymiseen, viihtymiseen
ja motivaatioon, jotka ovat tirkeita kaikelle tulevallekin tyoskentelylle
ja oppimiselle. Kun yhteisen toiminnan sisélt6jé, toteutustapoja tai ta-
voiteltua lopputulosta ei paétetd ennalta, vaan ne muodostuvat lasten
ja nuorten omien kiinnostusten kohteiden ja keskustelujen pohjalta, on
myos mahdollista lisdtd ymméarrysté siitd, miten lapset ja nuoret voivat
loytad ja edistdad merkityksellisyyttd omassa elimésséén.

Lapsen mahdollisuutta osallistua merkityksellisyyden luomiseen
ja kokemiseen seké mahdollisuutta liitty# vastavuoroisiin sosiaalisiin
suhteisiin ei voi musiikkikasvatuksessa osallisuuden kannalta vihek-
syd. Vaikuttamisen taitojen vahvistamisella ndhdé#n olevan yksilon
hyvinvoinnille merkittavia hyotyja. Omaan tutkimusprojektiini perus-
tuen koen, ettd heittidytymalld yhdessi tekemiseen lasten ideat voivat
yllattaa ja tuoda uutta ndkokulmaa oppilaitosten tavoille hahmottaa
maailmaa ja taiteen tekemistd. Vain yhdessé tekemisen, seké avoimen
ja ennakkoluulottoman tutustumisen kautta, on mahdollista alkaa tun-
nistaa lapselle tirkeité asioita, seké l6ytia tapoja lapsen oman niako-
kulman huomioimiselle.

Thmisoikeusnékokulmien huomioiminen kasvatuskonteksteissa tar-
koittaakin uudenlaisen suhteen luomista suhteessa lapseen ja lapsen
asemaan opetuksessa. Lasten oikeuksien huomioiminen vaatii lasten
tunnustamista toimijoina, joiden mielipiteité tulee kuunnella ja kun-
nioittaa, kun heille suunnitellaan ja toteutetaan julkisia palveluita.
On todettu, etté lapsioikeudellinen ajattelu on uutta harrastamises-
sa (Lallukka 2014). Lasten oikeuksien jadminen taka-alalle on viime
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vuosina nostettu esiin etenkin liikunnan ja urheilun puolella, jossa on
kriittisesti keskusteltu mm. siit4, ettei urheilun oma normisto kumoa
kansainvélisid sopimuksia tai kansallista lainséédéantoa (Salasuo ym.
2020). Liikuntaharrastuksiin liittyen on kritisoitu lasten vilineellisté-
misté urheilun vuoksi, lasten ja nuorten hyvinvoinnista piittaamatta
(Berg ym. 2020; Salasuo 2020). Niissé tilanteissa toistuvat myos ko-
kemukset lasten syrjinnésti ja epéasiallisesta kohtelusta harrastustoi-
minnassa (Berg ym. 2020).

Salasuo (2021) on tarkastellut harrastamisen historiallista kehitty-
misté ja muutoksia Suomessa. Salasuo mainitsee harrastamisen "hyvin
kertomuksen”, jossa ohjattuun harrastamiseen alettiin liittéa yksin-
omaan ja itseisarvoisesti kasvuun ja kehitykseen suotuisasti vaikuttavia
ominaisuuksia (mt., 9). Musiikin tutkijat ovat kuitenkin muistuttaneet,
ettd musiikin vaikutukset eivit ole automaattisia, toisin sanoen musii-
killinen toiminta ei automaattisesti takaa myonteisiksi koettuja tuloksia
(Odendaal ja Hodges 2021). Osallisuuden ndkokulmasta palataan kes-
keiseen havaintoon siiti, etti toimintaan osallistuminen ei vield vilt-
tamatta riitd takaamaan lapselle itselleen merkityksellistd kokemusta
kohdatuksi tulemisesta ja kuulumisesta joukkoon. Toiminnan jirjes-
tajalta timaé vaatii halua tarkastella osallistujien toiminnalle antamia
merkityksi4, jotta toiminnassa ymmaérrettiisiin paremmin niité teki-
joita, jotka vahvistavat hyvinvoinnin kokemuksia ja lasten kokemusta
osallisuudesta.

Miten osallisuutta luodaan?

Pohjoismaisen hyvinvointimallin kulmakivet, ihmisten yhdenvertai-
suus ja tasa-arvo, ovat tarkoittaneet suomalaisessa yhteiskunnas-
sa koulutus-, kulttuuri- ja liikuntapalvelujen, sekd muiden julkisten
hyvinvointipalvelujen saavutettavuutta, sosiaalisen liikkuvuuden ja
aktiivisen kansalaisyhteiskunnan ohella. Perus- ja ihmisoikeuksien
kunnioittaminen ndhd&én sosiaalisesti kestévén yhteiskunnan perus-
edellytyksing, jotka julkisen talouden heikentyessé haastavat julkisten
palveluiden tuottajat, kuten taiteen perusopetuksen oppilaitokset, edis-
tdméén sellaisten opetuksellisten ratkaisujen 16ytymist4, joissa mah-
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dollisimman monella on mahdollisuus p#ésté osalliseksi hyvinvoinnin
lahteisiin. Kestévin kehityksen néakokulmasta tdma tarkoittaa sit4, et-
td4 samaan aikaan kun huolehdimme nykyisten sukupolvien hyvinvoin-
nista, on turvattava myos tulevien sukupolvien mahdollisuus paasta
osalliseksi néisté hyvinvoinnin palveluista.

Musiikkioppilaitoksia tarkasteltaessa yksi keskeinen haaste on
edelleen saavutettavuuden edistiminen: vaikka musiikkioppilaitos-
verkosto on laaja, tavoittaa jarjestelmé edelleen vain hyvin pienen osan
kohderyhmisté. Eteld-Suomen aluehallintoviraston selvityksen (2014)
mukaan laaja oppiméiré tavoittaa valtakunnallisesti noin 4,6 % koh-
deryhmésté ja yleinen oppimééri noin 2,3 %. Tilastojen epéatarkkuutta
lisé4 se, etté edelleen vain noin puolet (51 %) kunnista raportoi taiteen
perusopetukseen osallistuvien lasten ja nuorten suhteellista osuutta alle
18-vuotiaista (Saukko ym. 2021). Suomen musiikkioppilaitosten liiton
jasenkyselyssé perus- ja syventéviin opintoihin raportoitiin vuonna 2021
osallistuvan yhteensé 30 350 lasta ja nuorta (SML 2021). Tam4 késitti
noin 4 % taiteen perusopetuksen kohderyhmasti, 7-18-vuotiaista, joi-
den osuus viestosté oli vuonna 2021 yhteensé 740 358 lasta ja nuorta
(Tilastokeskus, viesto 31.12.2021).

Oppilaitosten selvityksissé on tuotu esiin, etté taiteen perusopetuk-
sen saavutettavuutta ja osallistumista tukeville matalan kynnyksen
toimintamuodoille ei ole ollut olemassa vakiintuneita ja pitkéjanteisia
erillisii rahoitusinstrumentteja (Kanerva ym. 2022). Saavutettavuuden
niakokulmasta toimintamuodot, joissa tavoitetaan koko ikéluokka esi-
merkiksi perusopetuksen yhteyteen integroiduilla opetusmuodoilla
(esim. painotettu musiikinopetus, harrastamisen Suomen malli), voi-
sivat lisét4 taiteen saavutettavuutta.

Vaikka saavutettavuuden edistdminen lidhtee liikkeelle luomalla edel-
lytykset osallisuudelle, kuten lisdamaéll4 palvelujen saatavuutta, seuraa-
vassa vaiheessa tirkedi on havaita, etti osallisuus rakentuu vuorovaiku-
tuksessa. Osallisuustyotd tehdéén toisin sanoen yhdessa. Osallisuuden
edistdminen tarkoittaakin osallisuutta mahdollistavien olosuhteiden
luomista, taitoa ja halua kerité lapsesta tietoa, kykyé hyodyntéa lapsilta
saatavaa tietoa ja taitoa, seké kyky# kehittidé osallisuutta tukevia toi-
mintatapoja omassa ty6ssi (Venninen ym. 2010). Lapsen nékokulmasta
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osallisuudessa on kyse lapsen mahdollisuudesta saada &4ni kuuluviin
seka osallistumiselle luodusta tilasta: siité, ettd joku kuuntelee ja siit4,
etté osallistumisella pystyy vaikuttamaan (Lundy 2007).

Téllaiseen osallisuusajatteluun pohjautuen ei myoskéén oleteta en-
nakkoon, etté osallistuminen on kaikille helppoa ja etté kaikilla lapsilla
ja nuorilla on valmiuksia osallistumiseen. Keskeisté on pikemminkin
tunnistaa, kuinka osallisuudelle luodaan mahdollisuuksia, kuinka lapsi
voi muodostaa omaa d&ntédn ja mielipidettéiéin, sekd myos halutessaan
olla osallistumatta. Osallisuuden edistimisessé korostuukin etenkin
kuunteleminen. Osallistumiselle ei ole myoskésn pakkoa. Lapselle pitad
antaa mahdollisuus my6s valita tapa, jolla héin haluaa ajatuksistaan ker-
toa. Lapsen tahtoa on térked kunnioittaa ja pyytia lapselta suostumus
osallistumiseen ja tiedon kayttadmiseen.

Lasten osallistumisoikeuden toteutumisen néhdéén olevan riippuvai-
nen myos lasten tiedonsaantioikeuden toteutumisesta. Lapsen oikeuksien
sopimus velvoittaa valtion huolehtimaan, etté lapset ja lasten kanssa
toimivat aikuiset tuntevat lapsen oikeudet. Opettajien keskuudessa de-
mokratia- ja ihmisoikeuskasvatuksen osaamistaso ndhdain nykyisellédén
edelleen vaihtelevana. Opettajien koulutuksessa lapsioikeudellisten kysy-
mysten tarkastelu on ollut vihiista (Oikeusministerio 2020b). Keskeisté
osallisuuden edistdmisessi olisikin, ettd opetuksen jéarjestéjat huomioisi-
vat henkiloston osaamisen lapsioikeudellisten kysymysten edistdmisessa.

Lapsioikeudellisen ndkokulman kehittamistavoitetta heijastavat
eri julkispalvelusektoreilla kehitetyt kdytéannot, jotka tdhtasavat lasten
ja nuorten kuulemiseen tai heidén osallistamiseensa. Téllaisia osal-
lisuuden mahdollistavia rakenteita ovat esimerkiksi oppilaskunnat,
nuorisovaltuustot ja Lasten parlamentit. On todettu, etti lasten ja
nuorten osallisuus toteutuu Suomessa edelleen lihinnd muodollisten
ja aikuisten antamien rakenteiden puitteissa (Oikeusministerié 2020a).
Kuitenkin olemassa olevat edustukselliset rakenteet on suunnattu etu-
pédssé nuorille, eika pienille lapsille sopivia rakenteita juuri ole tarjolla.
Oppilaitosten tulisikin aktiivisesti kehittia keinoja, joiden avulla kaikki
lapset voisivat kéyttaé osallistumisoikeuttaan.

Osallisuuden toteutumiseen vaaditaan rakenteiden lisdksi am-
mattilaisten osaamista, lasten ja nuorten tiedon arvostamista ja sen

281



282

Tuulia Tuovinen

viemisté eteenpéin. Samalla kun Suomessa ndhdéén osallistumisen
rakenteiden olevan pédosin kunnossa, lasten osallistumisoikeuksien
arvioinnissa on nostettu esiin asennemuutoksen tarve. Puutteita on
esimerkiksi viranomaisten asenteissa ja siini, ettei lasten mielipitei-
td oteta vakavasti (Oikeusministerio 2020b). Keskeisté oppilaitosten
osallisuusty6ssi olisi myos tunnistaa, minkélaiset késitykset lapsista
ohjaavat kasvatusammattilaisten toimintaa. Aiempaan tarkasteluun
liittyen musiikkioppilaitokset voisivat pohtia, minklaisia perusteluja
esimerkiksi pddsykokeiden taustalla on, minkélaisia tehtévia oppilai-
den on nihty oppilaitoksissa tayttavén, ja liittyyko téllaisiin ajattelu-
malleihin ajatuksia siité, kenelle musiikkiopisto-opintojen ajatellaan
“kuuluvan”. Asetetaanko oppilaita esimerkiksi erilaisiin positioihin
liittyen heidén kykyihinsd? Tuleeko oppilaan "ansaita” opintoja?
Minkailaisilla opetuksen jarjestelyratkaisuilla opintoihin liséttéisiin
paatoksenteon ldpindkyvyyttd ja vihennettiisiin opintopolkujen sat-
tumanvaraisuutta?

Lopuksi

Tutkijat ovat huomauttaneet, ettd suomalaisessa yhteiskunnassa ei
ole taysin ymmaérretty YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen siséltod ja
velvoittavuutta (Pajulammi 2014). Lapsen oikeudet ja niiden velvoitteet
eivit ole saaneet sitd painoarvoa, jonka sopimuksen ratifioinnin olisi
pitanyt niille antaa jo vuodesta 1991 alkaen. Sopimuksen tulkinnan mu-
kaan lapsen etu ei voi taysimasraisesti toteutua, jos lapsi ei ole itse saa-
nut esittéad ndkemyksidén, tulla kuulluksi ja vakavasti otetuksi. Lapsen
mahdollisuus ilmaista itse#in ja saada nikemyksensé huomioon ote-
tuiksi on olennainen edellytys lapsen perus- ja ihmisoikeuksien to-
teutumiselle (Iivonen ja Pollari 2020). Lasten osallisuus suomalaises-
sa lapsipolitiikassa tarkoittaa ennen kaikkea sité, miten lapsi voi olla
mukana omaan elimé#ansé vaikuttavissa asioissa ja kokea padsevinsi
osallistumaan itselleen merkityksellisiin asioihin. Osallisuuden edis-
tdminen voidaankin nihd# etenkin demokraattisen kansalaisyhteis-
kunnan toimintaedellytysten vahvistamisena. Lasten osallistuminen
padtoksentekoon auttaa koulutuksen jarjestéjii ja paéttéjia tekemaén
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harkittuja ja eri ndkoékulmat monipuolisesti huomioonottavia paatoksia.
Demokratioiden toimivuuteen vaikuttavissa yhteiskunnallisissa muu-
toksissa on viime vuosina korostunut ymmaérrys siité, ettd demokratia
on tila, joka vaatii vaalimista.

Kasvatusteoreetikko Biesta (2007) on esittényt viitteen, etté lasten
kanssa tehtdvii toimintaa ilman dialogia ei voida edes nihdé kasva-
tuksena, vaan sosialisaationa olemassaolevan yhteison toimintatapoi-
hin. Lasten kyky osallistua demokraattisiin prosesseihin ei ole syn-
nynnéinen taito, eika vilttamatta kehity luonnostaan ilman tietoista
pyrkimysta. Monelle aikuiselle voi tulla ylldtyksen, etté lasten kyky
ilmaista omia mielipiteité ja nikokulmia ja osallistua yhdessé tekemi-
seen ei useimmin synny itsestéén. Lasta voi tukea ja rohkaista kerto-
maan omia nikemyksisin, neuvottelemaan. Jos lapsi ei osaa kertoa
tai vastata aikuisten kysymyksiin, lapsen kokemusta ei saa jattas huo-
miotta; lapsi ei vilttdmétta ole saanut kokemusta siits, ettd on voinut
vaikuttaa, ettd on kysytty. Edellytykset osallistumiseen pitidé luoda.
Jo se, etté lapsi otetaan mukaan pohtimaan yhteisii asioita, voi saada
k#yntiin prosessin, jossa lapsi oppii, ettd hinen ajatuksillaan on vélia.
Mukaanottaminen voi néin edistés lapsen myonteisté kisitysta héinen
omista vaikutusmahdollisuuksistaan. Pa4toksentekoon osallistuminen
vahvistaa demokratiataitoja ja on myos yksi tapa harjoitella yhteisist&
asioista sopimista, sillé aina aloitteisiin ei voida vastata myontévasti.
Demokratiassa keskeisté on tehdé harkittuja ja eri nakékulmat moni-
puolisesti huomioonottavia paatoksié yhdessé ja yhteistyossé.

Osallistuminen téllaisiin prosesseihin vahvistaa ymmarrysti paa-
toksenteon vaativuudesta seki edistéia harkintakykyé ja yhteisen hyvén
ajattelua. T#llainen sosiaaliseen vastuuseen kasvaminen on myos kes-
tavan kehityksen ndkokulmasta keskeistd. Viime vuosien maailmanti-
lanne on tuonut esiin demokratian rapautumisen globaalit haasteet ja
vahvistanut timén luvun alussa esiintuotua kisitysta siitd, miksi ih-
misoikeuksien toteutuminen ja demokratia nihdéin edellytyksini sille,
ettd kestévin kehityksen tavoitteet voidaan saavuttaa (Valtioneuvoston
kanslia 2020).

Kun oppilaitokset tarkastelevat kayténteissién sitd, onko lapsen 44-
nelle tilaa ja otetaanko lasten nékokulmat vakavasti, yhté tarkead myos
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pohtia sitd, hyviksytaanko tieto osaksi pidtoksentekoa. Avaamalla véy-
li4, joiden kautta lapset voivat tehdé ndkokulmansa nékyviksi, voidaan
vahvistaa tietoperustaa lapsen hyvinvoinnista. Lasten nikokulmasta
kyse on vield laajemmasta: tunne johonkin kuulumisesta ja tietoisuus
mahdollisuuksista osallistua itselle sopivalla tavalla ovat tarkeitd ihmi-
sen hyvinvoinnille ja mielekkéén elamén kokemukselle.
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Musiikkikasvatus
osallisuuden, merkitysten ja
mahdollisuuksien maisemassa

LAURA HUHTINEN-HILDEN

Sorsaemo huolehtii pesueestaan oman eliménsé haasteissa: miten
opettaa kaikki poikaset uimaan, etsimé#n ruokansa tai hyppaaméién
sillalta veteen. Poikaset ovat erilaisia, yksi on rohkea ja utelias, toinen
arempi ja fyysisilta voimiltaan heikompi. Sorsaemo toimii vaistojensa
varassa auttaen jokaista parhaansa mukaan. Ihmisten nikokulmasta
lauman kasvattaminen ja tulevan varalle varustaminen lisd& huolen
kerroksia - mutta myos ratkaisujen mahdollisuuksia ja vastuuta.

Tulevaisuus néyttéytyy monin tavoin erilaisten uhkien valossa: pla-
netaarisen kantokyvyn rajat kulutuksen ja ihmisen nykyisten elintapo-
jen suhteen tulevat vastaan, levottomuudet ja sodat lisdavét ahdistusta
tulevasta. Tulevaisuuden pedagogiikan keskeisimp#ni haasteena voi-
daankin néhdé ekososiaaliseen kestévyyteen liittyvien arvojen, asen-
teiden ja toimintakulttuurien muovaamisen (Foster, Salonen ja Sutela
2022; Keto ja Foster 2021). Kun voimme kokea itsemme ja elimdmme
osaksi planetaarista kokonaisuutta, saavat toimemme ja pyrkimyksem-
me itseimme suurempaa merkityksellisyytta (emt.).

Onko ajatus musiikkikasvatuksesta elimain tarkoituksen ja merki-
tyksellisyyden kokemusten mahdollistajana liian utopistinen tai idealis-
tinen? Musiikin ja musiikkikasvatuksen erilaiset hyvinvointivaikutukset
ovat korostuneet viimeaikaisessa keskustelussa, mutta miten pitkélle
musiikkikasvatus voi vastata maailman haasteisiin? Kysymyksen voisi
myos kaantad muotoon: millaista musiikkikasvatuksen tulisi olla, jotta
se parhaalla mahdollisella tavalla tukisi ihmisten hyvinvointia ja raken-
taisi osaltaan toivoa tulevaisuuteen. Musiikki, taide tai kasvatus eivit
automaattisesti johda positiiviseen - vaikka toimintaa ohjaisivatkin
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ylevit pyrkimykset (ks. myds Saarikallio téssé teoksessa). Siksi musiik-
kikasvatuksen vaikutusta hyvinvointiin tulee tarkastella laajemmasta
perspektiivista.

Terveyden ja hyvinvoinninlaitoksen tutkijaryhmé on tehnyt uraa-
uurtavaa tyota osallisuuden ymmartidmisessi seké kisitteen ja mit-
tariston kehittdmisessé. Osallisuustutkimuksen kautta voimme késit-
teellistds tarkemmin sité, millaista hyvaa musiikkikasvatuksen kautta
voidaan tavoittaa ja toisaalta peilata téité sithen, millaisin pedagogisin
keinoin positiivisia kokemuksia voitaisi edesauttaa. Tutkimusten mu-
kaan osallisuuden kokemukset ovat kriittinen tekija siins, millaisena
niemme omat vaikutusmahdollisuutemme ja itsemme oman elimamme
toimijoina (Isola ym. 2017; Leemann ym. 2021).

Tarkastelen tisséi artikkelissa sitd, millaisia mahdollisuuksia mu-
siikkikasvatus avaa osallisuuden edistéimiselle ja jopa tulevaisuuden
toivon rakentamiselle. Liséiksi pohdin musiikkipedagogin ammatillis-
ta toimintaa, arvoja ja asenteita téissé prosessissa: Mitd paremmin ja
herkkévaistoisemmin aikuiset eri tehtévisséén kasvattajina pystyvit
huomioimaan moninaisuutta ja rakentamaan otollista ympéristoa osal-
lisuuden kokemuksille, sitd paremmin koko yhteiso voi (ks. Isola ym.
2017). Hyvinvoiva yhteiso pystyy todennikoisemmin 16ytdméasn yhdessé
ratkaisuja eteen tuleviin pulmiin ja hyodyntdméén sen koko potentiaalia
yhteisissa pyrkimyksissa.

Musiikin ja musiikkitoiminnan osallisuutta ja hyvinvointia lisd&vissa
vaikutuksissa on usein kysymys monenlaisin mekanismein rakentuvista
prosesseista. Musiikki vaikuttaa ihmiseen monin tavoin, mutta viit-
taaminen pelkéstédidn musiikin vaikutuksiin ei useinkaan tee oikeutta
niille yhteen kietoutuneille ja monimutkaisille vaikutusmekanismeille,
joita musiikki ja siihen liittyva yhdessé toimiminen voi luoda. Vaikka
taiteen hyvinvointi- ja terveysvaikutuksista on viime vuosina koottu
yhteen laaja tutkimussynteesi (Fancourt ja Finn 2019), eivét esimer-
kiksi musiikkikasvatuksen ymparist6isséd mahdollistuvat hyvinvoinnin
osatekijit ole nousseet musiikkikasvatuksen ja pedagogiikan kehitta-
misen keskioon vield riittavisti. Musiikkipedagogiikan kehittdmisesséi
on tarke#d tarkastella musiikkikasvatusta osana yhteiskunnallisen hy-
vinvoinnin kokonaiskuvaa. Tdma edellyttad myos musiikkikasvatuksen
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arvojen, ihanteiden ja kiytantsjen kriittistd pohdintaa. Oppiminen ei
ole erillinen osa elaméii (OPH 2014; 2017; 2018). Musiikkitoiminnassa
oppiminen kietoutuu vuorovaikutukselliseen olemassa olemiseen, ja
siksi sen luoma ympéristo kokonaisvaltaiselle oppimiselle ja osallisuu-
den kokemuksille onkin erityisen otollinen.

Musiikkikasvatuksen avulla voidaan vaikuttaa ekososiaaliselle kes-
tavyydelle keskeisten ulottuvuuksien - kehollisuuden, kuvittelukyvyn ja
huolenpidon - rakentumista osaksi yhteisgjen eliméé (Foster, Salonen
ja Sutela 2022). Jokainen kasvattaja voi pedagogisesti sensitiivisella
ammatillisella toiminnallaan vaikuttaa tulevaisuuden toivon ja myo-
tatuntoisen yhdessi toimimisen kulttuurin rakentumiseen (ks. Van
Manen 1991, 2008; Huhtinen-Hildén 2012). Sensitiivinen pedagoginen
opettajuus rakentuu tietoa, kaytéintoa ja vuorovaikutuksessa saamiam-
me kokemuksia reflektoimalla. Tutkimalla aktiivisesti pedagogisia 14-
hestymistapoja, arvoja ja asenteita seké olemalla l14sné vuorovaikutuk-
sessa herkkivaistoisesti muovaamme opettajan ammatillista maisemaa
opiskeluajoista alkaen lépi koko ammatillisen elamén (Huhtinen-Hildén
2012; Huhtinen-Hildén ja Bjork 2013).

Musiikkikasvatuksessa mahdollistuvien leikillisyyden ja kokonais-
valtaisten tyGtapojen valossa voi ymmaértéas myos sen potentiaalia
osallisuuden kokemusten mahdollistajana. Tésté ndkokulmasta késin
tulisikin tarkastella musiikkikasvatusta ihmisen koko eldménkulkuun
kuuluvana rikkautena. Musiikkipedagogiikalla voidaan luoda mahdol-
lisuuksia ja merkityksié l4pi eldimén - siksi sen tuomat mahdollisuudet
on syyta kdyttaa viisaasti. Tulevaisuuden haasteet ovat maailmanlaa-
juisesti isoja, ja siksi meill4 ei ole varaa olla kéyttadmétta musiikkipeda-
gogiikan mahdollisuuksia ja musiikin taikavoimaa, jotka voivat tuoda
ihmisié yhteen, herkistéa aisteja ja tunteita seké vahvistaa yhteisyyden,
jaetun hyvén kokemuksia. Siksi on syyté kysya: Millaisia olemisen, koke-
misen ja oppimisen mahdollisuuksia avautuu osallisuuden kokemuksia edis-
tdvan musiikkipedagogiikan kautta? Miten muovata musiikkikasvattajan
ammatillista maisemaa yhd paremmin lisidmddn osallisuuden kokemuksia
Jja tulevaisuuden toivoa?
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Musiikkikasvatus osallisuuden ja hyvinvoinnin
ympéristoni

Musiikillinen toiminta, yhdessé soittaminen, laulaminen tai musiik-
kiliikunta voivat edesauttaa osallisuuden kokemusten syntymisté, jos
niille luodaan otolliset puitteet. Meilla kaikilla on tarve olla yhteydessé
toisiimme ja jakaa tarkeidksi kokemaamme - olla arvostettuja ja saa-
da arvostusta muilta (mm. Prilleltensky 2020). Merkitykset, joita ko-
kemukset elimissimme saavat, rikastuvat suhteissa toisiin ihmisiin.
Esimerkiksi yhdessé laulaessa, soittaessa tai tanssiessa jaamme koke-
musta yhteisesté tilasta ja olemisesta seké taiteesta. Aistimme toisem-
me ja tunteet, joita koemme my6s osin vélittyvét ja tulevat jaetuiksi
ryhméssé. Myos ihmisen peilisolut virittavit meitd samoille taajuuk-
sille; ne aktivoituvat toisen ihmisen eleisté, liikkeist#, ilmaisusta seki
musiikista (mm. Molnar-Szakacs ja Overy 2007). Yhdessé tekeminen
synnyttia yhteisyyden kokemuksia, vastavuoroisuutta ja hyviksyntaa.
Yhdessi koettu musiikki kuunnellen, soittaen, laulaen tai liikkuen voi
tuntua joskus jopa sanallista kommunikointia voimakkaammalta, yh-
teen liittavalta vuorovaikutukselta.

Kokemus siité, etté olen hyvéksytty omana itsenéni voi rikastua
luovassa vuorovaikutuksessa. Luovan ilmaisun tai tuotoksen tulemi-
nen hyviksytyksi ja arvostetuksi ryhméssé antaa ihmiselle kokonais-
valtaisen palautteen omasta olemisesta. Téllainen kokemus rakentuu
monen osatekijian yhteisvaikutuksesta (Huhtinen-Hildén ja Isola 2019b).
Térkeé merkitys on luovaa ryhmaétilannetta kannattelevan, ohjaavan,
mahdollistavan opettajan toiminnalla. Pedagogisen ammattitaidon ja
sensitiivisyyden avulla voidaan vaikuttaa siihen, etts yhteinen tilanne
rakentuu dialogiseksi, turvalliseksi ja hyvaksyviksi kaikille osallistujille
(Huhtinen-Hildén 2012; Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018). Parhaimmillaan
musiikkiin tai muuhun luovaan tekemiseen liittyva yhteistoiminta syn-
nyttéé osallisuuden kokemuksia, tunteita siité, ettd olen merkityksel-
linen ja minun kokemukseni tai tuotokseni on tirkes osanen yhteises-
sé kokonaisuudessa (Isola ym. 2017; Huhtinen-Hildén ja Isola 2019a).
Osallisuudella tarkoitetaan tassi laajemmin koko eldméén liittyvia ko-
kemuksia kuulumisesta johonkin itselle tirked#n kokonaisuuteen seké
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sitd, ettd voi vaikuttaa oman eliménsd kulkuun ja toimintoihin. Tarked#
on myos se, millaisena ajattelee omien mahdollisuuksiensa ulottuvuudet:
néyttaytyyko oma tekeminen ja oleminen mahdollisuuksina vai ovatko
sen rajat kovin kapeat. (Isola ym. 2017, 3; Leemann ym. 2021.)

On helppoa ymmarta#, miksi osallisuuden voidaan ndhdé olevan
ihmisen hyvinvoinnin edellytys: Kun voi olla oman elédménsé kokeva
ja toimiva subjekti, on mahdollisuus tehdi valintoja ja vaikuttaa nii-
ja kokeminen voi lisité osallisuuden kisitteen méérittelyssa kuvattuja
aineettomia hyvinvoinnin osatekijéits, kuten esimerkiksi kokemuk-
sia luovuudesta, luottamuksesta, positiivisesta vuorovaikutuksesta ja
turvallisesta ilmapiiristé (ks. Isola ym. 2017; Huhtinen-Hildén ja Isola
2019a.). Jotta hyvinvoinnin lisddntyminen musiikkikasvatuksen avulla
ei jdisi sanahelinéksi, on syyté syventyd musiikkikasvatuksen kaytén-
toihin ja tarkastella niité osallisuuden viitekehyksen kautta.

Tutkijat ovat jakaneet osallisuuden kokemuksen neljaén ulottu-
vuuteen: 1) eldimén ja toimintaympériston jatkuvuus, ennakoitavuus
ja hallittavuus, 2) koetut osallistumismahdollisuudet seké 3) merki-
tyksellisyyden ja 4) kuulumisen tunteet (Leemann ym. 2021). Jisennén
musiikin ja musiikkitoiminnan kokemuksellisia ulottuvuuksia ja koske-
tuspintoja eldméssd kuviossa 1. Siind kuvataan osallisuuden kokemusta
musiikkikasvatuksen ympéristossi: musiikin kokeminen ja musiikkiin
liittyvé toiminta ja oppiminen luovat erityisen ympéariston kokemuk-
sille, ilmaisulle ja vuorovaikutukselle. Té4ta havainnollistavat kuviossa
esitetyt kokemuslauseet:

* Olen tarked ja hyviksytty

* Kuulun kokonaisuuteen

* Tunteeni ovat turvassa

* Hahmotan ympéarosivaa

* Elaméni on merkityksellista

* Minulla on #4ni ja taiteellinen tahto

Naméi kokemukset muodostavat kuvion sisékehén. Naitd ympéaroiva
keh# on yhteisollisesti todentuva ja koettu osallisuus musiikin maail-
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massa. Sen ydin kiteytyy ajatukseen, jossa musiikin maailma muodos-
taa kokonaisuuden, jossa jokainen on téirkeé ja johon jokainen vaikuttaa.

Yhteisdllisesti

koettu ja todentuva

osallisuus musiikin

maailmassa
e

Olen tirked ja
hyvaksytty

Kuulun
kokonaisuuteen

Minulla on 33ni ja
taiteellinen tahto

Osallisuuden
ulottuvuuksia
musiikkitoiminnassa
ja kokemuksissa

Tunteeni ovat
turvassa

Elamani on
merkityksellista

Hahmotan
ympéardivad

Kuvio 1. Musiikkikasvatus osallisuuden ja hyvinvoinnin edistéjéna (Huhtinen-Hildén 2019;
Hubhtinen-Hildén ja Isola 2019a, 2019b; Isola ym. 2017; Nousiainen 2021; Leemann ym. 2021)

Kasittelen seuraavaksi musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia ku-
viossa 1 esitettyjen osallisuuden ulottuvuuksien ndkokulmista.

Musiikkikasvatus hyviksymisen ja kuulumisen
ympéristoni

Tunnemme luontaisesti vetoa musiikilliseen leikkiin ja vuorovaikutuk-
seen. Toisen ihmisen pulppuileva puhe kutsuu meidén keskusteluun
ja vauvan saa viritettya vuorovaikutukselliseen kujerteluun ja kom-
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munikaatioon erilaisin #énileikein. Tutkijat Steve Malloch ja Colvyn
Trevarthen ovat liséinneet ymméarrystdmme ihmisen sisdénrakenne-
tusta taipumuksesta ja tarpeesta kytkeytyé toisiin musiikillisen ilmai-
sun ja vuorovaikutuksen avulla (engl. communicative musicality, Malloch
1999; Malloch ja Trevarthen 2009). Silld ei viitata musikaalisuuteen
tai musiikillisiin kykyihin, vaan siihen, ettd ihminen jo syntyesséén
on musiikilliseen, kokonaisvaltaiseen ilmaisuun ja vuorovaikutukseen
taipuvainen olento. Musiikillisen, d4nellisen, kehollisen, tunteellisen
vuorovaikutuksen kieli ja tarve on meihin sisééin rakennettuna. (Emt.)
Vauvat kadntyvitkin mielelli&n kiinnostuneena kohti ihmiséént, ja
vauvoja varten aikuisilla on varattuna aivan erityisen laulava puhetapa
(ks. Fernald 1985). Vaikka tédmé musiikillisen olemuksemme ydin voi
jaada “vakavan aikuisuuden” alle, se pulpahtaa esiin kohdatessamme
minké tahansa eldinlajin pienokaisia. Kaikilla on luultavasti muistis-
sa joku eldmaén tilanne, jossa vauvaa tyynnytteleva aikuinen kéyttaa
vaistomaisesti musiikillista ilmaisullisuutta tai koiranpennun edessé
puheen korkeus nousee ja sen sévy tulee pehmeiksi ja lempeéksi.
Musiikillisen vuorovaikutuksen ytimessé osallisuutta edistavésséa
musiikkikasvatuksessa ovat keskeisind elementteind hyviksyvé koh-
taaminen ja kuuluminen (belonging). Ndméa on kuvattu kuviossa 1 koke-
muslauseina ”Olen térkeé ja hyviksytty” ja ”Kuulun kokonaisuuteen”.
Hyviaksymisen ja arvostuksen kokemukset rakentuvat musiikillisessa
vuorovaikutuksessa sanoin, teoin, elein, ilmaisuin ja musiikin kautta.

Tunteet musiikkikasvatuksen ytimessé

Kolmas kuvion 1 esittdma kokemuslause "Tunteeni ovat turvassa” liit-
tyy vahvasti taidekasvatuksen maailmaan. Musiikin kuuntelemiseen
tai yhdessé musisointiin liittyvét aina tunteet. Musiikki itsesséén he-
rattad tunteita meissi kuulijana tai ilmaisijana. Osana yhteisollistd mu-
siikin rakentumista laulaen tai soittaen liitymme vuorovaikutukseen
ja ilmaisuun liittyvine tunteinemme myés osin jaettuihin kokemuksiin.
Musiikillisen toiminnan kietoutuminen tunteisiimme tekee meisti haa-
voittuvia, ja siksi turvallisuuden kokemus saa uuden merkityksen mu-
siikkikasvatuksen kontekstissa. Esimerkiksi musiikkileikkikoulussa
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turvallisuus ei tarkoita vain sit4, etté tilassa ei ole esineité, jotka voi-
sivat pudota pienten musikanttien niskaan tai soittimia, joista vauvat
saisivat purtua irti vaarallisia paloja. Turvallisuus tarkoittaa sit4, etté
musiikillisvuorovaikutuksellinen tila ottaa kaikki lasnéolijat turvaan-
sa, kuin isoon sylin hyviksyen kaikkien kokemukset ja kontribuutiot
arvokkaina ja tiarkeind. Musiikin tunnilla koulussa nuoren turvallisuu-
den kokemuksen ytimessi voi olla se, ettd oma soittotaito tai vaikka
musiikillinen ehdotus improvisaatiossa sopii yhteiseen ja tulee siind
hyviksytyksi (ks. myos Saarikallio tésséa julkaisussa).

Yhteisessé musiikissa voimme rakentaa siltoja tunteisiimme ja toi-
siimme. Luova toiminta seké auttaa omien tunteiden havaitsemisessa
ja jasentdmisessi, ettd helpottaa maailman katsomista toisen ihmisen
todellisuudesta késin. Tilla onkin tirkes merkitys my6tédtunnon kyvyn
kehittymiselle ja herkistamiselle. Koska taiteellisessa toiminnassa ja
siihen liittyvéissé vuorovaikutuksessa on kyse hienovireisisté proses-
seista, on tilanteiden pedagoginen kannattelu ja ammattitaito keskei-
sessé roolissa turvallisen tilan luomiseksi. Néin voidaan edesauttaa
yhteisossi sellaisen toimintakulttuurin rakentumista, jossa toisen kun-
nioitus, hyviksynti ja myotiatunto ohjaavat ihmisten toimintaa (Rajala
ym. 2017).

Laulaminen, yhdessé soittaminen ja improvisointi voivat parhaim-
millaan mahdollistaa tunteiden ja kokemusten késittelyn musiikin maa-
ilmassa. Musiikkitodellisuus — musiikin synnyttdmé& arkimaailmasta
irtaantuminen - tulee ulottuvillemme eldytymisen, lumouksen ja tai-
kapiiriin antautumisen myoté (Kurkela 1993, 48-49). Tdmé synnyttad
turvavilin oikean el&imén ja leikillisyyden, mahdollisuuksien maailman
vilille ja voi avata portteja johonkin meissi, joka on ollut ilmaisua vail-
la. Taiteen metaforisen suojan kisite (Kdnkénen 2013) selittda naita
musiikillisen ilmaisun ja kokemuksen turvallisuuden mekanismeja.
Nain ollen musiikkitoiminnan kautta voimme tulla kosketetuksi myos
haavoittuvina ja vaikeuksien keskelld. Tutkimus sosiaalityén asiakkai-
den luovuuteen liittdmisté merkityksisté toi esiin, kuinka taiteellinen
ilmaisu, taidekokemukset ja luova toiminta voivat saada aikaan siirty-
mi# arkisen maailman rajojen ulkopuolelle ja siksi tuoda elaméén uusia
nékokulmia (Huhtinen-Hildén ja Isola 2019a).
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Koherenssia ja ennakoitavuutta musiikkitoiminnan
avulla

Osallisuuden musiikkikasvatuksen neljatta kokemusta, ”hahmotan ym-
paroivad” voidaan tarkastella luontevasti pienen lapsen maailmasta
késin. Ympaérilld olevan késittdminen ja késittely ovat ihmiselle ela-
minmittainen tutkimusmatka (siséltden formaalia ja informaalia op-
pimista) vuorovaikutuksessa merkittivien toisten kanssa. Maailman
valloituksessa on kyse pyrkimyksesté havainnoida ja jisentéd ympé-
roivaa. Pieni lapsi ottaa maailmaa haltuun uteliaasti kokeillen: hén ei
tyydy siihen, miten on esimerkiksi ndhnyt soittimia kaytettavén, vaan
kokeilee vaistomaisesti myos muita tapoja ldhestys uutta asiaa. Han
luo itselleen havainnollistavia kokemuksia, jotka kertovat esimerkiksi,
miltd ympéristo ja sen esineet maistuvat, millainen &4ni niisté 1dhtee ja
voiko niiden pééille istua. Myos se, miten muut ihmiset reagoivat niihin
kokeiluihin, vaikuttaa siihen, miten esimerkiksi luova ilmaisu kehittyy
jarikastuu. Lisidksi my6s erilaiset mallit toiminnasta innostavat kokei-
lemaan. Siksi erityisesti varhaisiéin musiikkikasvatuksessa on téarke&é,
etté toiminta mahdollistaa kaikille osallistujille kokemuksia, jotka tun-
tuvat omilta ja innostavat oman luovuuden ilmaisuun ja musiikilliseen
leikkiin. TAmé& koskee perheryhmissé my6s vanhempien kokemuksia
- heididn kokemuksensa on térkei tekijia muovaamassa koko perheen
yhteisté musiikillista ja ilmaisullista leikin ilmapiirié.

Vauva jasent#d maailmaansa vuorovaikutuksellisessa ja ilmaisul-
lisessa ympéristossé, jolle musiikki, liikkuminen ja laulaminen luovat
hedelmaillisen maaperén. Aistien kautta valittyvit kokemukset muo-
dostavat kuvaa maailmasta ja sen mahdollisuuksista. Nykymaailman
arsyketulvassa ympéroivin informaation jarjestdminen on haastavaa
kaiken ikiisille ihmisille, puhumattakaan pienests ihmisen alusta, jon-
ka ymmaérrys maailmasta ei vield tuo rakennetta, jolla epdolennaisen
informaation saisi siirrettyé syrjaén olennaisemman tielté. Téssa ura-
kassa musiikin ennakoitavat muodot, ajassa etenevi rytminen rakenne
ja dynaamiset elementit, joissa kithkeds seuraa suvanto ja tasaisen jél-
keen tulee jotakin yllattavaa saavat aikaan hyvénolon tunteita. Koettu
tuntuu hetken verran olevan jérjestyksessi. Tutkimukset ovat myos
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selvittineet, kuinka musiikin vaikutus aivotoimintaan voi selittéis enna-
koitavuuden ja koherenssin tunteita. Musiikkiin liittyvilla toiminnalla
on vaikutuksia oppimiseen, muistiin, kielenkehitykseen, kykyyn ero-
tella ja prosessoida kuultua seké keskittya (ks. Putkinen, Tervaniemi
ja Huotilainen 2013; Linnavalli ym. 2018; Saarikivi ym. 2019). Toisin
sanoen sellaiset prosessit kehittyvit, joilla maailma ja ympéroivéa tulee
hallittavammiksi, jasentyy jarjestyksiin ja ennakoiduiksi tapahtuma-
ketjuiksi.

Kokonaisvaltaisessa, eliméén ja olemiseen kytkeytyvissi oppimis-
nikemyksessé yhdistyvit kokemukset, itsensé ja eliménsé prosessoi-
minen osana ympéroivid maailmaa seké ajattelu ja tiedollisen jisenté-
misen ulottuvuus. Oppimista pidetéén erottamattomana osana yksilon
ihmisend kasvua, tunteita, hyvinvointia ja yhteison vuorovaikutusta.
(ks. POPS 2014; TOPS 2017; VOPS 2018). Musiikkikasvatuksessa niky-
vt taidot tai osallistumisen muodot ovatkin vain tésté kokonaisuudesta
pééllepdin ndkyvé osa: mihin ihmisené olemisen, vuorovaikutuksen ja
kokemusten kosketuspintoihin musiikkikasvatus eri ihmisilla liittyy, ei
usein néy paillepdin (Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018, 135). Oppimista ta-
pahtuu musiikissa, musiikista ja musiikin avulla. Koherenssin tunteelle
ja turvallisen ilmapiirin rakentumiselle térke#é on se, ettd toiminnassa
on hallittava rakenne. Samana pysyvien (usein esimerkiksi aloitus- ja lo-
petusrituaalit) ja toimintakulttuurin tunnistettavien elementtien kautta
koemme "tilanteen olevan hallussa”. Kuitenkin myos omien impulssien
tai yhdessé luodun, musiikillista tilannetta muokkaavan ulottuvuuden
tila on térked. Néista pedagogisen tilanteen peruspilareista - suunnitel-
mallisesta rakenteesta ja siitd irtautumisesta pedagogisen improvisoin-
nin avulla - syntyy osallisuuden musiikkikasvatuksen potentiaalinen
tila (Huhtinen-Hildén 2017; Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018; Sawyer 2011).

Musiikki kantaa tarinoita ja merkityksi&

Osallistuminen téssi hetkessé tapahtuvaan musiikkiin laulaen tai soit-
taen luo turvallisessa pedagogisessa tilanteessa mahdollisuuden kertoa
omaa tarinaa ei-kielellisessé muodossa. Luovan toiminnan myoté koke-
mus eldméin tiyteydesté ja omasta merkityksesté sen ainutkertaisena
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kokijana vahvistuu. Myos musiikin kuunteleminen yhdessé tuntuu jaet-
tuna erilaiselta. Koska musiikki ympéroi sité kokevat samaan tilaan, se
laajentaa kokemisen tunnetta. Musiikin kautta avautuva leikillisyyden
ja mahdollisuuksien maailma vaikuttaa siihen, millaisena koemme it-
semme ja elamdmme (ks. esim. Kurkela 1993; myos Huhtinen-Hildén
2017; Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018; Huhtinen-Hildén ja Isola 2019a).
Mielenliikkeet ja mielikuvitus laajentavat mahdollisuuksien avaruut-
ta. Anna Craft (2001, 2010) kuvaa jokaisen ulottuvilla olevaa luovuutta
mielikuvitteluna, erilaisten mahdollisuuksien nikemisené (engl. pos-
sibility thinking), vaihtoehdoilla leikittelyn4 ja asioiden ldhestymisen#
monista eri ndkokulmista.

Oman mahdollisuuksien horisontin laajentaminen liittyy vahvasti
osallisuuden kokemuksiin (Isola ym. 2017). Vaikka luovan toiminnan
ei-kielellinen leikillisyys tapahtuukin musiikin maailmassa, se vaikut-
taa jokapiiviisen elimémme tuntuun muuttamalla omaa sisdisté ta-
rinaamme (ks. Hdnninen 2004). Oma ainutlaatuinen maailmassa ole-
misen tapa vahvistuu sellaisen soittamisen ja laulamisen myoté, jossa
kunnioituksen ja hyviksynnén kehd ympéroi toimintaan osallistuvat.
Musiikkikasvatuksella on siksi erityinen potentiaali ryhmén positii-
visen, jokaisen ominaislaatua kunnioittavan ja arvostavan dialogisen
ilmapiirin rakentajana. Téma4 ei synny itsestééin, vaan sille on luota-
va edellytykset ja kehittymismahdollisuudet (Huhtinen-Hildén 2017;
Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018.) Esimerkkina tésté voi olla tilanne, jossa
improvisaation kautta hyvéiksytééin jokaisen tuotos osaksi hetkessé
tapahtuvaa séavellysté. Siind konkreettisesti kuullaan ja kuunnellaan,
vaikutetaan ja vaikututaan rakentaen osista kokonaisuutta, ollaan di-
alogin ytimessé (Isaacs 1999; Arnkil 2019; Arnkil ja Seikkula 2014; ks.
my0s Kankkunen téssa julkaisussa). Valitettavasti tdmé herkka ja haa-
voittuva tilanne sisiltds myos riskeja: jos siiné tulee kokemus, ettd oma
aloite ei tulekaan vastaanotetuksi ja hyviksytyksi, sillé voi olla kauas-
kantoisia seurauksia (ks. my6s Siljaméki téssé julkaisussa).

Musiikkiin liittyy useimmilla ihmisilld my6s ajatuksia soitto -tai
laulutaidosta tai taidottomuudesta ik#én kuin lupana osallisuuden ko-
kemukselle. Usein kuulee ihmisten késittelevin koulun laulukokeiden
aiheuttamia haavoja (ks. esim. Numminen 2005). Jopa tuoreet vanhem-
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mat saattavat kokea, ettd oma laulutaito ei ole riittéivan hyvéié ja lapsel-
le pitéisi tarjota korkeatasoisempaa kuultavaa. Jokaisen vanhemman
olisi kuitenkin térke# kuulla ja ymmartis, ettd mikéén ei ole lapselle
kauniimpaa musiikkia kuin oman vanhemman &éni tiynné rakkautta
jaturvaa.

Musiikki ilmaisun ja merkitysten maailmana

Musisointitilanne, jossa jokainen osallistuja voi kokea oman tekemi-
sensi tarkedksi osaksi yhteisté ja ilmaisunsa tervetulleeksi, on omiaan
vahvistamaan kokemusta omaan elimé&én vaikuttamisesta. Kuviossa
1tata kuvataan kokemuslauseella "minulla on 4éni ja taiteellinen tah-
to”. Téllaisen tunteen kannattelu musiikin oppimisen ymparistoissi
on keskeinen elementti osallisuuden musiikkikasvatuksessa. Vaikka
késilla olisi omaa luovuutta ja keksimistd houkutteleva improvisointi-
tilanne, ei silti ole itsestéén selvié, ettd kaikille mahdollistuu kokemus
yhdenvertaisuudesta, taiteilijuudesta ja ilmaisusta. MusiikKkiin liitty-
vét soitto- tai laulutaitoon liittyvét hierarkiaoletukset voivat kulkeu-
tua yllattavankin kaukaa osallistujien aiemmista kokemuksista. Siksi
pedagogiikalla onkin tarkea rooli: oman taiteellisen dé4nen ja ilmaisun
kunnioittamisella on tirke#d merkitys lapsen kasvavalle itsetunnolle
ja kasitykselle itsestédén luovana toimijana. Esimerkiksi musiikilliseen
ilmaisuun liitty vt kokemukset voivat vérittaé lapi eliiméan kulkevaa ta-
rinaa itsestd ja omista mahdollisuuksista taiteen maailmassa kokijana
tai tekijind. Oman d#nen ja kehon kokeminen ainutlaatuisina soittimi-
na toimii vahvana ei-kielellisené viestini omasta ainutlaatuisuudesta
ja vahvistaa kokemusta "minulla on sanottavaa”. Tillaisten kokemus-
ten kautta rakennetaan positiivista kuvaa itsestd, joka siteilee kaikille
eldmén alueille.

Yhteisollisesti todentuva ja koettu osallisuus
musiikissa

Elaméan merkityksellisyyden kokemukseen vaikuttaa oleellisesti tunne
kuulumisesta osana isompaan, itselle tarkesén kokonaisuuteen. T#t4
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kuvaa kuviossa 1 sen uloin keh#, yhteiséllisesti todentuva ja koettu
osallisuus musiikissa. Ekososiaaliseen kestévyyteen liittyvien arvo-
jen, asenteiden ja toimintakulttuurien muovautumisen nikokulmasta
on keskeisté, ettd ihmiset ulottavat huolenpidon ja my6téatunnon itsen-
sé ulkopuolella olevaan (Foster, Salonen ja Sutela 2022; Keto ja Foster
2021). Millaista merkitystd koemme omilla pyrkimyksillimme olevan,
on kiinni saamamme arvostuksen lisdksi siitd, millaista hyvéa tuo-
tamme itsemme ympérille (Prilleltensky 2020). Musiikkipedagogiikan
tarked tehtéva on luoda edellytyksis ja ympéristoja ndiden kokemus-
ten synnylle. Yhdessé laulaminen ja soittaminen voivat vahvistaa tun-
netta siitd, miten oma panoksemme liittyy osaksi jotakin suurempaa.
Musiikkikasvatuksen ympéristoissd voidaan tukea myos haastavis-
sa tilanteissa eldvien ihmisten yhdesséa toimimista, toisen ja erilais-
ten kulttuuritaustojen ymmartémisté ja kunnioittamista (ks. Hefer ja
Gluschankof 2021).Y hteisollisessé toiminnassa myos oma tekeminen
saa uudenlaista arvoa: yhteismusisoinnissa jokaisella on tehtéva yhtei-
sen paamadrin suunnassa. Tété voi peilata myos mésritelmésn osalli-
suudesta yksilon kokemina mahdollisuuksina edistds omaa ja ympéris-
toén hyvinvointia, jota tukevat arkiset kokemukset ja vuorovaikutuksen
véalittomyys (Nousiainen 2021; Isola ym. 2017). Yhteisen pdaméaéarin
eteen ponnistelu kertoo itselle ja muille ryhmén tavoitteen ja toimin-
nan arvostamisesta ja ndin ollen myos omasta panoksesta sen hyvéén.
Musiikkipedagogin tirkeé tehtévi on pohjustaa tilanne pedagogisesti
turvalliseksi, luoda raamit ja rajat seké yllépita& ryhmétoimintaa yhtei-
sen padmédrin suunnassa. Nima ovat ammattitaitoa vaativia tehtavia
ja niiden onnistumisen varassa rakentuvat ryhmétoiminnan osallisuu-
den kokemusten turvarajat.

Musiikkikasvattaja rakentaa tilaa mahdollisuuksille

Edell# olen tarkastellut musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia osalli-
suuden kokemusten ympéristéné. Osallisuus on hyvinvoinnin edellytys,
hyvinvoivat ihmiset ja yhteisot kykenevéit suhtautumaan myététuntoi-
sesti myo0s itsensé ulkopuolelle. Téma ketju auttaa hahmottamaan si-
t4, miten pienet hyvéiksynnén ja positiivisen vuorovaikutuksen koke-
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mukset musiikkitoiminnassa voivat vaikuttaa omaan ajatteluun tuon
hetkellisen tilanteen ulkopuolella. Toisen kokemuksiin eldytymisen
kyky ja herkkéavaistoisuus kehittyvit vain otollisessa ympéristossa ja
toisaalta vain niiden my6té ihminen kykenee siirtiméén huomiota it-
sensé ulkopuolelle. Tulevaisuuden rakennusaineet rakentuvat toisin
sanoen sen varaan, millaisia vélineité lapset ja nuoret saavat oman
itsensd ulkopuolelle suuntautuvaan myotieldmiseen, vastuunkantoon
ja huolenpitoon. Smith (2021) ehdottaakin musiikkikasvatuksen suun-
taamista kokemuksellisemmaksi ja monialaisemmaksi yllapitiméasan
luontosuhdetta aistien herkistymisen, tunteiden ja ihmettelyn avulla.
Seuraavassa pohdin, millainen on néihin tavoitteisiin pyrkivin musiik-
kipedagogin ammatillinen maisema ja miten voimme siihen vaikuttaa.

Opettamisen ammattitaitoa voi lihesty# prosessina, jossa tiedot ja
taidot ovat vuorovaikutuksessa arvojen ja asenteiden kanssa. Tiedot ja
taidot sekd ammatillinen narratiivi kietoutuvat yhteen muodostaen ko-
konaisuuden - ammatillisen maisemamme (Connelly ja Clandinin 1995;
Huhtinen-Hildén 2012). Maiseman keskissé on pedagoginen sensitii-
visyys (Van Manen 2001; 2008; ks. my6s Saarikallio tissé teoksessa),
jonka avulla mahdollistuvat lisnéolo hetkessé, arvostava ja kuunte-
leva kohtaaminen seké pedagogisen toiminnan tarkoituksenmukai-
suus. Pedagogisen sensitiivisyyden avulla tiedot, taidot, ymmérrys ja
kokemukset seki eldvissé opetustilanteessa saatu informaatio muo-
vautuvat tilanteessa pedagogiseksi toiminnaksi ja olemisen tavoiksi.
Pedagoginen ajattelu, jossa vaikuttavat arvomme ja asenteemme, méé-
rittaa niitd toiminnan mahdollisuuksia, joita meille tarjoutuu kéytet-
tavéksi. Siksi ammatillinen maisemamme muovautuu monin tavoin:
lukemalla, keskustelemalla, ajattelemalla, havainnoimalla, opettami-
sen ja oppimisen kokemuksia reflektoimalla. Elimme my6s suhteessa
ammatilliseen ilmastoomme: se, miten opettamisesta, oppimisesta,
opettajista, tiedosta tai taidosta puhutaan yhteiskunnassa, vaikuttaa
omaan ammatilliseen maisemaamme. (Huhtinen-Hildén 2012; myss
Huhtinen-Hildén ja Bjork 2013.)

Pedagoginen ajattelumme, sensitiivisyytemme ja pedagogiset va-
lintamme ovat niitd vélineit4, joiden avulla tulevaisuuden haasteisiin
vastataan ja joita voimme opettajuudessamme kehittéé. Pedagogisen
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ajattelumme perustana ovat arvot ja asenteet: esimerkiksi kéisityksem-
me siitd, mité on tieto, oppiminen, opettaminen, yhdenvertaisuus, ryh-
métoiminta, osallisuus tai hyvinvointi. Pedagogisia valintoja teemme
opetustilanteen vuorovaikutuksessa ajattelumme ja ymméarryksemme
rajoissa vastauksena tilanteessa vastaanottamaamme informaatioon.
Musiikkipedagogin ty6td ohjaavan kysymyksen voi téstéa ndkokulmasta
muotoilla: Miten olla ja elés pedagogisessa vuorovaikutuksessa niin,
etta se edistéd merkityksellisten oppimiskokemusten syntymisté, osal-
lisuutta ja hyvinvointia?

Mita pitéisi osata tai kehittda pystyékseen vastaamaan opettajuu-
den haasteisiin muuttuvassa maailmassa? Vastauksena téhin kysy-
mykseen voidaan saada loputon lista taitoja, tietoja ja kompetensseja.
Vaihtoehtoisesti kysymysta voi ldhestyd myo6s dialogisuuden ja lésné-
olon l&pi pohtimalla pohtimalla vuorovaikutuksessa herdavié tunteita ja
ajatuksia sek# sit#, misté kaikesta ne mahdollisesti kertovat. Téllainen
reflektointi avaa tieti sille, mité toisista tai vuorovaikutuksesta on it-
selle vaikeampi ymmartad. Musiikkikasvatuksessa tdmé voi nikya
esimerkiksi herkistymisend sille, etté eri ihmisille eri asiat ovat vaikeita.
On my®os tirkedd muistaa, ettd koemme kuulemamme, laulamamme
tai soittamamme musiikin jo ldhtokohtaisesti hyvin eri tavoin, koska
musiikki soittaa meissi aiempien kokemusten kaikuja seké ominais-
laatuamme.

Opettajan pelipaikka dialogisessa pedagogiikassa ryhmén musiikil-
lisessa vuorovaikutuksessa on myos olla mallina toisen kunnioitukseen
ja kuunteluun suuntautuvasta tavasta olla yhdessa. Opettajaa voi auttaa
my0s tietoinen pohdinta, jonka avulla hahmottuvat monenlaiset tavat,
joilla luoda turvallisen oppimisen ja ilmaisun tiloja (Huhtinen-Hildén
ja Pitt 2018, 50). Omalla asemoitumisellaan - toiminnalla, eleill3, sa-
noilla ja olemisen tavoilla - opettaja tarjoaa mahdollisuuksia monipuo-
liseen toimintaan ryhméssé ja musiikissa (Langenhove ja Harre 1999).
Nikemykseni mukaan opettajalle avautuvat joustavammat pedagogisen
polut, jos hintéd ohjaa ajatus mahdollisuuksien avaamisesta oppimiselle
(Huhtinen-Hildén 2017; my6s Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018). Dialoginen
pedagogiikka on neuvottelua - sanallista, mutta myos usein musiikil-
lisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa sanatonta navigointia oppimi-
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sen padmaéirin tavoitteista ja suunnasta. Kdytinnossi opettajalla on
suunnitelmia mahdollisista etenemisen ja toimimisen tavoista, ja hin
kayttdad suunnitelmaa tyovilineend eldvissi tilanteessa soveltaen, muo-
katen ja huomioiden ryhmaélté tulevat impulssit ja informaation. Tdmé&
pedagoginen improvisointi (ks. Sawyer 2011) on vaativa ammattitaidon
osa-alue, ja se kehittyy suunnittelemalla, reflektoimalla, pedagogisella
mielikuvaharjoittelulla sekd ryhmén kanssa vuorovaikutuksessa. Myos
omat oppimiskokemukset ovat tarke# informaatiokanava.

Ammattitaitoisen pedagogin toiminta ei edelld kuvatun nakékulman
mukaan méérity ensisijaisesti sen kautta, mité osaan ja riittavétko tai-
dot, vaan siitd, miten sensitiivisesti olen ja elén tilanteessa tietoineni ja
taitoineni. TAmé& avaa uudenlaisia ndkymis myos opettajankoulutuk-
siin, joiden péaatehtavi olisikin olla alustana hyviksyvén, dialogisen ja
sensitiivisen opettajuuden maiseman rakentumiselle. John Loughran
(2006, 47) suosittelee tulevia opettajia kouluttajien tuovan kuuluviin
omaa pedagogista, sisdisti ajatteluaan. Pedagogista ajattelua ja sen
ohjaamia ratkaisuja ja kéytdnnon toimia olisi tarkeé reflektoida ja myos
néhd& niiden yhteys keskeisené opettajuudessa (Loughran 2019). Olisi
tarkeds jo opiskeluvaiheessa kédntaa tutkiva katse opettajuuden siihen
puoleen, jota ei opetustilannetta havainnoidessa automaattisesti tavoi-
ta. Opettajuus on epitéydellisyyden, epétietoisuuden ja monenlaisten
tunteiden haastava matka, joka jatkuu lapi koko ammatillisen elamén.
Taméan ndkokulman hyviksyminen osaksi ammatillista maisemaa on
tarkeds ammatilliselle kehittymiselle.

Opettaja tarvitsee tyosséin sité, ettd hin pystyy havaitsemaan
ei vain sitd, miké on itselle helppo huomata, vaan myos vuorovaiku-
tustilanteessa helposti piiloon jadvi# informaatiota (ks. Loughran
2006, 45). Opetustilanteen kokonaisvaltaisempaa ymméartamistéa
voi kehittéa havainnoimalla nikemi#éin ja kokemiaan tilanteita sys-
temaattisesti eri ndkokulmista seké reflektoimalla niitad havain-
toja yksin ja yhdessi. Luovan ryhmétoiminnan havainnointimal-
li ohjaa katsomaan ryhmétilannetta luovan toiminnan tapojen,
ohjaamisen, osallistujien olemisen ja tekemisen tapojen seké ryhmén
vuorovaikutuksen nékokokulmista (Huhtinen-Hildén ja Isola 2020; ks.
myos opetustilanteen havainnointimalli Huhtinen-Hildén 2017, 405-406;
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my6s Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018, 66).

Dialoginen, luova prosessi, jossa opettaja toimii siséltéa myos ei-tie-
tdmisen ja ymmalldéin olon elementtejé (Biesta 2013). Siksi on tarkesé
kehittaa vélineitad ndiden joskus hankalalta tuntuvien tunteiden tyosté-
miseen. Sen sijaan, ett# jaisi pohtimaan "pieleen mennytta” tilannetta,
voisikin l&dhestya sitd kysymykselld "mité kaikkea tdhin tilanteeseen
liittyik&an”. Pedagogiikkaa voi tarkastella dialogisena vuorovaikutus-
prosessina. Pyrimme yhdessé aktiivisen ymmaérryksen lisdédntymiseen
ryhmaésté ja sen toiminnasta (Huhtinen-Hildén 2017). On hyva pohtia,
onko esimerkiksi kéytetty ilmaisu "ryhmén hallinnasta” sellainen, joka
auttaa opettajaa pedagogisessa, elévissi tilanteessa kiinnittaméan
huomionsa sen kannalta olennaisimpiin asioihin. Jos ryhmén hallinnan
sijasta ajatus askartelee ryhmén syvemmén ymmértidmisen teemassa,
voi arjen elavissé tilanteessa paremmin hahmottaa, miké auttaa tuke-
maan ryhmén toimintaa juuri siind hetkessé sopivalla tavalla. Tunne
siitd, ettd ei saa ryhméa hallintaan, késntyykin siihen, mité kaikkea
téssé "pedagogisessa avaruudessa” liikkuukaan®.

Musiikkikasvatus kulttuurihyvinvoinnin edist&jana
ja tulevaisuuden toivon kannattelijana

Esitin tdmén artikkelin alussa musiikkikasvatuksen térkeéksi tehta-
viksi ekososiaaliseen kestéavyyteen liittyvien arvojen, asenteiden ja toi-
mintakulttuurien muovaamisen. Olen téssd luvussa kuvannut musiik-
kikasvatuksen pyrkimyksii padasiassa positiivisten mahdollisuuksien
kautta, mutta olen my6s monesti todennut, ettd hyvaan pyrkiminen
ei automaattisesti takaa toivottua lopputulosta. Tdmaé on téarkeé ni-
kokulma, koska liian usein luovaan toimintaa jo ldhtokohtaisesti liite-
tdsn ajatus sen hyviai tekevista vaikutuksesta. Musiikkikasvatuksen
maisema ei ole yhtéén sen vapaampi niistd vuorovaikutustilanteisiin
liittyvisté riskeisté ulossulkemiselle, kiusaamiselle tai osattomuuden

1 Pulmalliselta tuntuvien ryhmétilanteiden reflektointiin olen kehittényt tyovilineen,
jonka avulla voi lisété tietoisuuttaan vuorovaikutuksesta ja ryhmétilanteista (Huhtinen-
Hildén 2021).
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kokemusten syntymiselle kuin muutkaan inhimillisen vuorovaikutuk-
sen tilanteet. Kuitenkin musiikkikasvatus voi parhaimmillaan ja tur-
valliseksi tilanteeksi rakennettuna toimia ympéristéna osallisuuden
edistdmiselle ja siitd alkavan vaikutusten ketjun my6ta myos tulevai-
suuden toivon rakentamiselle. Siind tunteet, kokemukset ja havainnot
luovat laajentavat ymmérrysté ja tukevat ekososiaalisten arvojen ja
toimintakulttuurin kehkeytymista (ks. Keto ja Foster 2021), eik jarki-
perdinen suhtautuminen asetu tunne- ja aistimaailman ylépuolelle (ks.
Salonen, Isola ja Foster 2022). Musiikkikasvatuksen mahdollisuuksien
avaruuden ymmaéartdminen, puhumattakaan niihin liittyvén pedagogii-
kan kehittdmisest4, vaati kuvittelukykya, heittaytymisté seké sellaisen
maailmassaolemisen arvostamista, jossa ihminen on elimismaailmas-
saan kokonaisena aistivana ja tuntevana olentona léisné ja vuorovaiku-
tuksessa ympéristoonsa. Musiikin oppiminen asettuu ndin laajempaan
koko yhteison hyvinvointia ja elamén merkityksellisyyden kokemuksia
monin tavoin lisdévaan yhteyteen. Sensitiivinen ja dialoginen pedago-
giikka ovat téssé musiikkipedagogin tarkeét tyovilineet.

Tiivistéen voidaankin todeta, etti musiikkikasvatuksella on erin-
omaiset mahdollisuudet lisété elamén merkityksellisyytts, tukea mie-
likuvittelua ja luovaa ajattelua seké tuoda uusia ndkokulmia omaan
itseen, eldiméén, yhteisoon ja sen haasteisiin. Toisin sanoen musiikki-
kasvatus edistéé kulttuurihyvinvointia, milla tarkoitan sellaisten kult-
tuurisen toiminnan ja olemisen tapojen vahvistamista, jotka lisdavit
kokemusta oman elimén ja tekemisen merkityksellisyydesté seké ar-
vosta muille, kuulumisesta yhteisoon seké kiinnittymisesté itsemme ul-
kopuolella olevaan. Kokemusta kulttuurihyvinvoinnista voidaan kuvata
ihmisen mahdollisuuksina “toteuttaa ominta itseéén niin, etta siitd syn-
tyy omaa olemassaoloa vahvistavia merkityksii, reitteja arkitodellisuu-
den ohi, osallisuuden kokemuksia ja mystéatuntoista yhteenliittymista
itsensé ulkopuolella olevan inhimillisen ja ei-inhimillisen todellisuuden
kanssa” (Huhtinen-Hildén, Isola, Berden, Hiltunen ja Salonen 2020).
Tassé médrittelyssa kulttuurihyvinvointia edistévé toiminta viittaa siis
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monenlaiseen merkityksii tuottavaan toimintaan? Musiikkikasvatus
seké laajemmin taide- ja kulttuurialat kokonaisuudessaan on tirkea
ymmaértid elaman merkityksellisyytta lisddvissa kokonaiskuvassa,
ne eivit ole koriste kakun p#élld, vaan olennainen osa itse taikinaa.
Kulttuurihyvinvoinnin edistamisté voikin kiteyttden kuvata erilaisten
reittien mahdollistamisena elimén merkityksellisyyden dérelle. Tam&
voi tapahtua luovuuden, kulttuurin ja taiteen avulla seké monenlaisessa
muussa yhteisoon liittéavassé tai itselle merkityksellisessi toiminnassa
kuten esim. urheilussa, nikkaroinnissa tai puutarhanhoidossa (emt.).
Kulttuurihyvinvoinnin lisiéminen on investointi tulevaisuuden toi-
von puolesta. Yhteiskunnallinen tulevaisuuden toivo ja kestévin tulevai-
suuden rakentumiseen johtavat ratkaisut liittyvit uutta luovaan poten-
tiaaliin ja merkityksellisyyteen, joka ammentaa voimansa planetaarisen
myotatunnon ja huolenpidon arvoista. Liittymisen ja yhteison hyvin
edistdmisen kokemukset vahvistavat planeetan hyvinvointia: hyvin-
voiva ja yhdessé toimiva yhteis6 pystyy todennikdisemmin 16ytdmaén
yhdessi ratkaisuja eteen tuleviin pulmiin ja hyédyntdmésn sen koko
potentiaalia yhteisissé pyrkimyksissa (Foster, Salonen ja Keto 2019;
Keto ja Foster 2021; Salonen ja Bardy 2015.) Musiikkikasvatuksella on
merkityksis, arvoja ja yhteisollistd hyvai rakentavia mahdollisuuk-

2 Suomessa eld# rinnakkain kahdenlaiseen kulttuurin méiritelméén pohjautuvaa tapaa
ymmértéé kulttuurihyvinvoinnin kisitetté. Monitieteinen kulttuurihyvinvointiala ja
sen késitteisto ovat vasta muotoutumassa ja siksi on térkei tiedostaa erilaisten késit-
teenméérittelyjen taustoja. Kulttuuri voidaan ymmértia kapeammin vain taiteisiin ja
taide- ja kulttuuriorganisaatioihin liittyvéksi (ks. esim. Holden 2006, 11). Téstd nako-
kulmasta késin kulttuurihyvinvoinnilla viitataan ensisijaisesti taide- ja kulttuuritoi-
mintaan ja ihmisen taidesuhteeseen liittyviksi koettuun hyvinvointiin (ks. esim. Lilja-
Viherlampi ja Rosenlof 2019) Lehikoinen (2021) selventié tétd ndkokulmaa seuraavasti:
"Kulttuurihyvinvoinnin toteutumisella puolestaan tarkoitan sit4, miten ihmisillé on
taiteisiin osallistumalla mahdollisuus rakentaa omaa taidesuhdettaan ja siten vahvistaa
kulttuurista padsomaansa, sosiaalista pAdomaansa ja toimintavalmiuksiansa (Lehikoinen
2021, 52). Laajempi kulttuurin méérittely kisittid ihmisten jattamien jélkien - kuten
luovan toiminnan ja taiteen - lisédksi toimintakulttuurit, arvot, traditiot ja uskomukset ja
siséltéa néin ollen myos yhteisollisen ulottuvuuden (UNESCO 2001; myos Rauhala 2005).
Jalkimmaéiseen ymmaérrykseen nojaava kulttuurihyvinvoinnin méaérittely vaikuttaa
tdman artikkelin taustalla ja liittyy laajemmin my6s ekososiaalisen kestévyyden ja osalli-
suuden teemoihin. Tatd ndkokulmaa on hyodynnetty erityisesti kulttuurisen vanhustyon
miédrittelyssi ja kehittdmisessé (Huhtinen-Hildén, Puustelli-Pitkénen, Strandman ja
Ala-Nikkola 2017, 21).

307



308

Laura Huhtinen-Hildén

sia. Tarvitsemme taidetoimintaa kytkemaién itseimme tunteisiimme
ja toisiimme, luovuutta ja ajatuksen lentoa loytdsksemme ratkaisuja
haasteisiin sekd mahdollisuutta vaikuttaa ja vaikuttua kulttuurissa
rakentaen kohti kestévia tulevaisuutta.
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Kehollinen toimijuus jokaisen
oppilaan yhdenvertaisen
osallisuuden edistijana

KATJA SUTELA

Johdanto

Kaikkien oppilaiden yhdenvertainen osallistuminen opetukseen on
haasteellista nykyisessé koulujirjestelméssimme. Opettajat yli oppiai-
nerajojen raportoivat jatkuvasti liian suurista ryhmisté, vihenevista
resursseista, oppilaiden moninaisuuden ja erityisen tuen tarpeiden
sekd byrokratian lisdéntymisesté (ks. esim. Salmela-Aro, Upadyaya
ja Hietajarvi 2020). Musiikinopetuksessa tdm# tarkoittaa monenlais-
ta kuormitusta opettajan paivittdisessi tyossi: melua, eriyttdmisen
tarvetta ja itse pedagogisen siséllon ulkopuolelle jaéviin asioihin kes-
kittymista. Opettajaa ei tulisi jattéd yksin ndiden haasteiden kanssa,
ei myoskéin erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta. Resurssien ja tuen
puuttuessa erityisté tukea tarvitsevat ja vammaiset oppilaat jaavit
helposti musiikkikasvatuksen ulkopuolelle - joko rakenteellisesti tai
pedagogisten valintojen vuoksi (Juntunen 2021; Laes 2017).

Téassd luvussa tarkastelen niité ndkoékulmia ja konkreettisia keinoja,
joilla inklusiivista musiikkikasvatusta voidaan toteuttaa. Inklusiivinen
musiikkikasvatus tarkoittaa kaikkien oppilaiden yhdenvertaista osal-
lisuutta musiikillisessa toiminnassa. Tarkastelen sité kehollisen toimi-
juuden késitteen ja Dalcroze-pedagogiikkaan pohjautuvan musiikkilii-
kunnan valossa. Lopuksi pohdin kuinka huolenpito osana ekososiaalista
sivistystd voi mahdollistaa kaikkien oppilaiden yhdenvertaisen osalli-
suuden ja niin edesauttaa sosiaalisesti kestivéa tulevaisuutta musiik-
kikasvatuksen kontekstissa.

Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden mééré on jatkuvassa kas-
vussa. Tilastokeskuksen (2022) mukaan 23 % peruskoulun oppilaista
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sai tehostettua tai erityisté tukea vuonna 2021.

Koulujérjestelmédmme kannattaessa ajatusta, jossa tavallisen kou-
lun tavallinen luokka on ihanteellinen useampien oppilaiden kohdal-
la, ristiriidat inkluusion ihanteiden ja kéytédnnon toteutuksen valilla
kasvavat. Samanaikaisesti tarve inkluusiota tukevien pedagogisten
tyokalujen ja toimintatapojen kehittdmiseen lisééntyy. Musiikin oppiai-
neen antaessa mahdollisuuksia monenlaisten taitojen kehittymiseen,
oppiaineen hallinta vaatii musiikin opettajalta kyky# ottaa huomioon
oppilaiden moninaisuus, erilaiset taustat, taidot ja valmiudet. Tam#
haastaa myos musiikkikasvatuksen koulutuksen: kuinka antaa tuleville
musiikin opettajille taitoa huomioida ja osallistaa musiikin opetuksessa
kaikki oppilaat, ei vain ne, joilla 1ahtékohtaisesti on paremmat valmiu-
det, taidot ja tuki.

Sosiaalisen kestévyyden késite on linjassa inkluusion siséltdmén
arvomaailman kanssa. Se viittaa ihmisarvon vaalimiseen, joka ilmenee
esimerkiksi koulutuksellisena tasa-arvona, oikeudenmukaisuutena ja
myo6tituntona (Salonen 2010). Sosiaalisesti kestévissd musiikkikasva-
tuksessa oppilaat voivat vahvistaa sosiaalista pddomaansa (esimerkiksi
kaverisuhteitaan), ja osallistua heité koskevaan péastoksentekoon mu-
siikillisessa toiminnassa. Sosiaalinen kestévyys dynaamisena ja muut-
tuvana kisitteens kuvaa toimintakulttuurin tasolle upotettua osallistu-
mista, joka edistéi yhteisollisyytta yksilollisyyden sijaan (Salonen 2010).
Tam4 yhteisollisyys ja keskindisriippuvuus nostaa esille huolenpidon
(Foster, Salonen ja Sutela 2022), jonka kautta kasvattajat voivat tukea
myos erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta.

Musiikkikasvatuksen tutkimuksessa yhdenvertaista osallisuutta
on tarkasteltu useasta eri nikokulmasta. Laes (2017) on nostanut esil-
le niité koulutusjérjestelmén rakenteellisia tekijoits, jotka estavit tai
rajoittavat osallisuutta musiikkikasvatuksessa. Hinen mukaansa kes-
kustelua tulisi kéyda julkisin varoin tuetun musiikkilaitosjirjestelmén
saavutettavuudesta kaikkien oppilaiden néikokulmasta. Esimerkiksi
padsykoejirjestelma tai instrumenttien hallintaan liittyvét konventio-
naaliset kiyténteet ja tavoitteet voivat estéd erityista tukea tarvitsevaa
pyrkijaa padsemaista tavoitteellisen musiikkikasvatuksen pariin.

Kivijarvi (2021) on puolestaan korostanut musiikinopetuksen koh-
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tuullista mukauttamista yhdenvertaisuuden takaamiseksi (ks. myos
Kivijarvi ja Rautiainen 2020). Hinen mukaansa musiikkikasvatuksessa
kohtuullisilla mukautuksilla voidaan tarkoittaa niitd muutoksia, joilla
mahdollistetaan vammaisen henkilén osallistuminen opetukseen tai
toimiminen opettajana. Hén perdénkuuluttaa opettajien kykya poli-
tiikkkasuositusten tulkintaan seké kykya tunnistaa, analysoida ja so-
veltaa pedagogisia ja musiikillisia kayténteitd oppilaan yhdenvertai-
sen osallisuuden mahdollistamiseksi. Kivijarvi ja Kaikkonen (2015)
ovat kiyttaneet Kuvionuotteja esimerkkini pedagogisista ratkaisuista,
joilla yhdenvertaista osallisuutta voidaan tukea niin luokkahuonees-
sa kuin institutionaalisella tasolla. Kuvionuotit on vireihin ja muotoi-
hin perustuva nuotinkirjoitusjérjestelms, johon opetus Musiikkikoulu
Resonaarissa pohjautuu. Musiikkikoulu Resonaari on esimerkki tél-
laisesta jarjestelmétason “kapinasta”, jonka kautta perinteistd musiik-
kikoulujarjestelmés on haastettu nikeméén oppilaiden moninaisuus
musiikin opiskelussa. Resonaarissa "kaikki soittaa”, eli koulu tarjoaa
musiikin opetusta myos heille, jotka tarvitsevat siihen erityista tukea
(Resonaari n.d). Kuvionuottien liséiksi pedagogisia ratkaisuja inklusii-
visen musiikkikasvatuksen edistdmiseksi on tutkittu my6s Dalcroze- ja
Orff-pedagogiikan ndkokulmista (Abril 2011; Ervasti 2019; Juntunen
2022; Sutela, Juntunen ja Ojala 2016; 2020).

Musiikkikasvatuksen pedagogisiin lihestymistapoihin voi kitkeytyé
oppilaiden yhdenvertaista osallisuutta mahdollistavia toimintamalleja.
Esimerkiksi Dalcroze-pedagogiikasta (Jaques-Daleroze 1980 [1921]; ks.
my6s Juntunen 2016; Sutela 2020) vaikutteita saanut musiikinopetus,
jossa musiikin oppiminen tapahtuu kehon liikekokemusten pohjalta ja
vahvassa vuorovaikutuksessa toisten kanssa, on tésta hyvé esimerkKi.
Suomessa musiikkililkuntana tunnettu tyétapa antaa oppilaille mah-
dollisuuden osoittaa musiikillista tietdmisté, osaamista sekd omaa toi-
mijuutta oman kehollisen osallisuuden kautta (ks. Juntunen, Perkio ja
Simola-Isaksson 2010; Juntunen 2015; Sutela 2020). Kehollisen osallis-
tumisen myoté oppilaat saavat tukea niin musiikilliseen toimijuuteen
ettéd toimijuuteen itseensi (Gallagher 2005). Seuraavaksi tarkastelen,
mité toimijuus voisi kehollisuuden teorioiden valossa tarkoittaa.
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Kehollisen toimijuuden ma#rittelyd fenomenologian
feministisen tulkinnan valossa

Kehollisessa toimijuudessa korostuu ihmisen olemisen, ajattelun ja toi-
minnan kehollisuus. Useat mannermaisen fenomenologian edustajat
(Husserl 1988; Merleau-Ponty 1945/2014; suomalaisessa kontekstissa
esimerkiksi Heindimaa 1996) ovat tutkineet kehollisuuden ja toiminnan
vélistd yhteytta. Esimerkiksi ranskalainen filosofi Maurice Merleau-
Ponty (1908-1961) muotoili keho-subjektin kisitteen vaihtoehtona kar-
tesiolaiselle mielen ja kehon toisistaan erottamiselle. Merleau-Pontyn
ajattelun mukaan tété eroa mielen ja kehon vilillé ei ole, vaan ihmisen
kehollinen kokemus on yhté hinen ajattelunsa kanssa. Tama ykseys
tuo esille seké subjektin kehollisuuden etté intersubjektiivisuuden, eli
sen kuinka voimme ymmértéa toisiamme kehollisesti. Merleau-Ponty
(1945/2014) on korostanut sité, kuinka subjekti on jatkuvassa suhteessa
ympéristoonsa ja tdméin vuorovaikutuksen kautta hinen intentionsa
tulevat nékyviksi kehollisessa toiminnassa.

Feministisessé tutkimuksessa yhdistyy kiinnostus kehoa, keholli-
suutta ja yhdenvertaista osallisuutta kohtaan. Butler (2006) ja Young
(1980) ovat kritisoineet Merleau-Pontyn ajattelussa hénen oletustaan
normaalista kehosta, joka ei tunnista kehojen moninaisuutta eiké niita
tekijoita (kuten sosiaalinen status, sukupuoli), jotka vaikuttavat epé-
tasa-arvoisesti kehon toiminnan mahdollisuuksiin (Mackenzie 2019).
Fisher (2000) ja Weiss (2015) ovat puolestaan ndhneet Merleau-Pontyn
kehon analyysissd mahdollisuuden ymmértad ihmisen olemassaolon eri
ulottuvuuksia ja erityisesti kehon dynaamisuutta ja muutoskykya. Taméa
antaa tilaa kyseenalaistaa perinteisté kisitysté "normaalista” kehosta.
Meynell (2009) onkin perdédnkuuluttanut teoreettisesti luovemman ja
vihemmén poliittisesti poissulkevan toimijuuden késitteen muodosta-
mista, joka antaa tilaa kehojen moninaisuudelle ja ottaa huomioon niiden
toiminnan variaatiot ja yksilolliset tarpeet. Campbellin, Meynellin ja
Sherwinin (2009) teos Embodiment and agency nostaa esille sen, kuin-
ka kehollisuus ja toiminta ovat kietoutuneet toisiinsa hyvin monin eri
tavoin. Heidén toimijuuden tulkintaansa nojaten ymmaérrén oppilaan
toimijuuden kehollisena, vuorovaikutteisena suhteena maailmaan.
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Kehollisessa toimijuudessa korostuvat subjektius (miné toimijana),
intersubjektiivisuus (miné toimijana suhteessa toisiin ja ympéristoon),
tunteet (kuinka ne vaikuttavat minin toimintaan) ja autonomia (eli
kuinka itsenéisesti miné toimii). Namé toimijuuden eri ulottuvuudet
ovat kietoutuneet vahvasti toisiinsa ja niitd on lihes mahdotonta tar-
kastella toisistaan erillisind. Mackenzie (2009, 114) kayttaa kasitetta
kehollinen ndkokulma (bodily perspective) kuvatessaan subjektin ko-
konaisvaltaista kokemusta kehosta, sen taidoista ja mahdollisuuksista.
Mackenzien (emt.) mukaan kehollinen nékokulma pitéé sisélldaén kehon
kaavan (bodily schema) ja kehon kuvan (bodily image). Kehon kaava tuo
esille ne tiedostamattomat prosessit, joiden avulla ihminen liikkuu ja
toimii viisaasti ympéristossédn. Kehon kuva on puolestaan yksilon
havaintokokemus omasta kehostaan.

Myos Gallagher (2005) on muotoillut kehon kaavan ja kuvan késit-
teitd. Hinen mukaansa (emt., 24) mukaan kehon kaava ja kehon kuva
ovat erillisid, mutta toisiinsa vahvasti kietoutuneina olevia systeemeji
subjektin intentionaalisessa toiminnassa. Gallagherin mukaan kehon
kaava on senso-motoristen kykyjen jirjestelm4, joka toimii ilman tie-
toista toiminnan tarkkailua. Kehon kuva puolestaan muodostuu oman
kehoon liittyvistd uskomuksista, havainnoista ja asenteista, jotka sitten
realisoituvat kehon kaavan kautta. Ero syntyy siis havainnossa (liik-
keen tietoisessa tarkkailussa) ja sen toteuttamisessa. Gallagher (emt.)
kuitenkin korostaa sits, kuinka (oman tai toisen) liikkeen havainto ja
toteutus voivat olla monimutkaisesti toisiinsa kytkeytyneité eiké kaikki
liike edellyts havaintoa.

Kehollinen ndkokulma pitda siséllisn myos keholliset taidot ja tie-
don (Mackenzie 2009). Keholliset taidot ja tieto kehittyvit vuorovai-
kutuksessa ympariston kanssa antaen liséé itseluottamusta toimia
uusissa tilanteissa, jopa spontaanisti. Feministitutkijat ovat my6s
korostaneet tunteiden merkitysti toimijuuden ilmenemisessi ja ke-
hittymisessi. Esimerkiksi Maclaren (2009) on korostanut tunteiden
merkitysta yksilon paatoksenteossa ja toiminnassa: ne joko tukevat tai
estavit yksiloa toimimasta vallitsevassa tilanteessa. Erityisesti luo-
vassa toiminnassa tunteilla on héinen mukaansa térkeé rooli. Omista
kyvyistdén ja taidoistaan vahvistunut yksilo kykenee toimimaan vaih-
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tuvissa tilanteissa varmasti ja luovasti. Taméa mahdollistaa myos yk-
silén autonomian.

Kehollista toimijuutta tukemassa
musiikkikasvatuksen kautta - Dalcroze-
pedagogiikkaan pohjautuva opetus esimerkkini

Musiikkikasvatuksessa kehollista osallisuutta, kokemusta ja oppimista
voidaan tukea esimerkiksi liikkeen integroinnin kautta. Liikkuva keho
toimii ajattelun, toiminnan ja vuorovaikutuksen vélineeni suhteessa
musiikkiin ja toisiin. Musiikki ja liikettd yhdistéviissa toiminnassa oppi-
las aistii ja reagoi kuulemaansa musiikkiin, toistaa ja improvisoi ja luo
uutta oman kehonsa kautta. Erityisesti Orff- ja Dalcroze-pedagogiikka
ovat hyvii esimerkkeja musiikkikasvatuksen ldhestymistavoista, joissa
oppilas osallistuu musiikin ilmentdmiseen ja luomiseen vahvasti omal-
la kehollaan. Esimerkiksi Ervasti (2003) on nostanut esille liikkeest4,
tanssista, puheesta ja musiikista rakentuvan Orff-menetelmén mahdol-
lisuuksia kaikkien osallisuutta tukevana pedagogisena ldhtékohtana,
koska siiné oppilas voi osallistua musisointiin omalla tasollaan ja omiin
musiikillisiin ratkaisuihin nojautuen.

Ervastin (2003) mukaan Orff-pedagogiikkaa toteuttava opettaja
tulkitsee maailmassa olevan ihmisen olevan ensisijaisesti kehollinen.
Kokemuksen ja musiikin késitteellistiminen tapahtuu vasta kehollisen
kokemuksen jilkeen. Ervasti nikee Klemolan (1998, 4-6) kehomuistin,
ns. esiobjektiivisen kokemuksen tason, vertautuvan Orff-pedagogiikan
elementaarisuuden (lat. elementarius) késitteeseen, joka on mééritel-
ty paluuna juurille, olennaiseen, jota on vaikea maéritella. Kehollisen
toimijuuden ndkoékulmasta Orff-pedagogiikassa oppilas osallistuu mu-
siikkiin itse tuottaen ja kokonaisvaltaisesti. Niin ollen liike, tanssi, kieli
ja musiikki ovat orgaanisesti toisiinsa kietoutuneita. Ervasti korostaa
Orffin ajatuksiin pohjautuen elementaarisen musiikin kehollista perus-
taa: se on jokaisen koettavissa ja opittavista oman kehon kautta.

Kehollista musiikin kokemista ja oppimista on tutkittu kiaytannon
koulutyossa. Esimerkiksi Juntunen (2015) analysoi tutkimuksessaan
opetusta, jossa 7. luokkien oppilaiden (musiikillista) toimijuutta py-
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rittiin kehittdmaé#n liikkeen ja muiden kehollisten tyGtapojen avulla.
Opetusprojektissa kehon liikkeell4 oli keskeinen rooli sosiaalisen ja
ryhméytymisen vilineend, musiikin ja liikkeen kokemisessa seké luo-
van tuottamisen ldhtokohtana. Opetusprojektin toteuttaneen opettajan
mukaan musiikkia ja liiketta yhdistévien harjoitusten tavoitteena oli
paitsi luovan tuotoksen, téssé tapauksessa musiiikkivideon teko, myos
liikkeellisten ja musiikillisten taitojen ja ymmarryksen lisddntyminen
(Juntunen 2015, 66). Prosessin aikana oppilaat passivét harjoittelemaan
kehotuntemusta ja liikkeellisié taitoja (esim. koordinaatiokyky4, tilan
kéyttod, tasapainoa, erilaisia liikelaatuja) seké lilkkkumaan rytmisesti
musiikkia seuraten. Myos spontaanille liikkeelliselle ilmaisulle sek&
liilkesarjojen suunnittelulle ja toteutukselle oli tilaa turvallisessa ympé-
ristossi. Juntunen (emt.) toteaa, ettd téssé projektissa toimijuuden ke-
hollinen nékokulma tuli monipuolisesti esille (ks. myos Juntunen 2018;
2020). Samankaltaisiin tuloksiin on paéitynyt myos Van Der Merwe
(2015) tutkimuksessa, jossa Dalcroze-pedagogiikasta vaikutteita saa-
nut musiikkiliikunnan opetus tuki oppilaiden vuorovaikutusta toisten
kanssa.

Dalcroze-pedagogiikka (englanniksi Dalcroze eurhythmics) on musiik-
kikasvatuksen ldhestymistapa, joka yhdista4 musiikin ja kehon liikkeen
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Harjoitukset aktivoivat oppilaiden
liikkeellisté keksintéé, luovuutta ja osallisuutta. Geneven konservato-
rion harmonian, séveltapailun ja sévellyksen opettaja Emile Jaques-
Dalcroze (1865-1950) kehitti pedagogisia ideoitaan tutkimalla kehon
liikkeiden mahdollisuuksia musiikin oppimisessa ja sen syvillisessi
ymmértimisessi. Jaques-Dalcrozen mukaan musiikillinen ymmaérrys
on vahvasti sidoksissa oppijan kehollisiin kokemuksiin ja havaintoihin
(Jaques-Dalcroze 1980 [1921]; kts. myds Juntunen 2016; Juntunen tés-
sé kokoelmassa). Oppijan kehollisuus on huomioitu myos uusimmassa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden oppimiskasityksessi
(POPS 2014, kts. Juntunen tissi teoksessa).

Musiikkiliikunta osana koulun musiikin opetusta perustuu Jaques-
Dalcrozen pedagogisille ajatuksille (Juntunen ym. 2010). Pohjalla on
enemmainkin periaate liikkkeen mahdollisuuksista musiikinopetuksen
tyotapana kuin varsinainen menetelms4, joka antaisi tarkkoja ohjeita
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musiikilliseen toimintaan (Juntunen 2019). Musiikkiliikunta vahvistaa
musiikillisten taitojen kokonaisvaltaisempaa ymmaérrysta. Sen avulla
voi ymmértis musiikillisia ilmi6itd kokemuksellisesti, pelkén lyllisen
oivaltamisen sijaan. Esimerkiksi tahtilajien (kolmi- tai tasajakoisuus)
tai nuottiarvojen vélisten eroavaisuuksien opetteleminen liikkeen avulla
antaa oppilaalle syvillisemmén ymmérryksen niiden luonteesta ja kes-
tosta kuin mité nuotista luettuna tai kirjoitettuna. Musiikkiliikunnan
avulla musiikkikasvattaja voi tukea musiikin oppimisen liséksi oppilai-
den kehollisia taitoja ja ilmaisua seké ryhmén siséistd vuorovaikutusta
ja kommunikaatiota (Juntunen 2015; Van Der Merwe 2015; Sutela 2020;
ks. my6s Abril 2011). Seuraavaksi avaan musiikkiliikunnan mahdolli-
suuksia mahdollistaa erityisté tukea tarvitsevan oppilaan osallisuutta
ja oppimista.

Kehollisen musiikkikasvatuksen mahdollisuudet
erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden
tukena

Musiikkiliikuntaan pohjautuvat pedagogiset tyotavat tukevat oppilai-
den osallisuutta ja oppimista monipuolisesti, ehké erityisesti juuri sil-
loin kun niihin liittyy erilaisia haasteita (Sutela 2020). Erityista tukea
tarvitsevalla oppilaalla voi olla monia oppimista ja osallisuutta estavia
tekijoitd, kuten esimerkiksi keskittymisen, hahmottamisen ja toimin-
nanohjauksen haasteet, motoristen ja sosiaalisten taitojen heikkous ja
aistiyliherkkyys. Koska erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden méara
on jatkuvassa kasvussa, tarvitaan jatkuvaa pedagogista pohdintaa sii-
t4, miten erilaiset oppijat ja erityistarpeet otetaan huomioon musiikin
opetuksessa.

Omassa tutkimuksessani (Sutela 2020) olen tarkastellut oppilaiden
yhdenvertaista osallisuutta pedagogisella tasolla eli sit4, millaiset pe-
dagogiset ratkaisut voivat tukea oppilaan toimijuutta ja osallisuutta
musiikkikasvatuksessa. Tutkimuksen kontekstina toimi erityiskou-
lu (8.-9.1k:t), joka tarjosi oppilaille turvallisen oppimisympéristén ke-
hittyd omassa tahdissa ja yksilolliset tuen tarpeet huomioon ottaen.
Huolimatta turvallisesta oppimisympéristosts, moni erityiskoulun
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oppilas koki itsensé erilaiseksi ja erityisen tuen tarpeen leimaavaksi.
Oppimisympéristoné erityiskoulu tarjosi heille turvalliset raamit toi-
mijuuden kehittymiselle, mutta samalla my6s esti heitd kehittymésti
yhdessi yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Erityiskoulussa tai -ryh-
maéssé opiskelu voikin olla problemaattista, koska siihen kuuluminen
voi leimata oppilaan pitkélle aikuisuuteen. Liséksi opetuksen taso ei
valttdmaétta ole kaikissa oppiaineissa yhté hyva kuin yleisopetuksen
puolella, jos erityisopettaja opettaa kaikkia aineita, kuten esimerkiksi
musiikkia. Tdman vuoksi on tarked# pohtia niité pedagogisia ratkaisuja,
joilla erityisté tukea tarvitsevien ja vammaisten oppilaiden yhdenver-
taista osallisuutta vertaisten kanssa voisi mahdollistaa.

Tutkimuksessani (Sutela 2020) kokeiltiin oppilaan liikkeellisesti
aktivoivaa ja kehollisia kokemuksia tarjoavaa pedagogiikkaa, jossa nuo-
tinlukutaidolla, instrumenttien hallinnalla tai oman toiminnan pitké-
janteiselld suunnittelulla ei ollut niin suurta roolia. Keskiton nousivat
selkeét rakenteet oppitunnissa ja harjoituksissa (keskittymisen tuki),
konkreettiset liikkeet ilmaisemassa musiikin elementteji (hahmotta-
misen tuki), opettajan ja aikuisen vahva ohjaus ja ldsnéolo (toiminnan-
ohjauksen tuki), kehon kaytto oppimisen vilineené (motoristen taitojen
tuki) ja pari-ja ryhméatyoskentely joko aikuisen tai vertaisen kanssa
(sosiaalisten taitojen tuki). Aistiyliherkkyyteen kiinnitin huomiota
pitdmalla 4&ni- ja melutason kohtuullisena, sopimalla koskettamisen
sddnnoisté seké rauhoittamalla tilannetta harjoitusten vilissé ja eri-
tyisesti lopussa.

Useimmiten harjoitukset tehtiin pareittain tai ryhméssa.
Piirimuotoa kaytettiin usein, sillé se auttoi oppilaita ndkemién toisensa
ja opettajan, miké puolestaan tuki yhdess#olon ja yhteenkuuluvuuden
tunnetta (Sutela 2020). Musiikkiliikuntaan pohjautuvan opetuksen
suunnittelu ja toteutus léhti oppilaiden yksilollisista kyvyista ja taidois-
ta ja eteni heidén kehittymisensé mukaan. Siksi oli térkeé4, ettd tunnin
kulku oli joustava ja muotoutui oppilaiden luovien ideoiden pohjalta.

Liséksi opettajana koin tarke#ksi, ettd oppitunnit toistuivat viikoit-
tain samankaltaisina. Tunnin aluksi kokoonnuimme piiriin, jossa aloi-
timme alkul&dmmittelylld. Tadméa saattoi laulu, venyttelyharjoitus tai
kehorytmiharjoitus. Alkulammittelyn yhteydessé vaihdoimme usein vii-
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kon kuulumiset. Seuraavaksi tutustuimme oppitunnin aiheeseen, joka
liittyivét esimerkiksi tahtilajeihin tai harmoniaan. Teimme useimmat
harjoituksista pareittain tai ryhmissé ja niissé yhdistettiin laulua, soi-
vaa kuulokuvaa ja liikettd. Harjoituksen tehtyimme palasimme piiriin,
jossa oppilaat saivat kertoa ajatuksiaan harjoituksen heréttéimisté ke-
hollisista kokemuksista. Piiriin palaaminen toimi myd6s rakenteellisena
ja oppituntia rauhoittavana tekijané: se antoi oppilaille mahdollisuuden
ennakoida oppitunnin kulkua, vaikka musiikilliset harjoitukset itses-
séén pitivat siséllasn paljon improvisaatiota ja spontaaniutta. Lopuksi
teimme vield usein rentoutusharjoituksia. Erityisen suosittua oppilai-
den keskuudessa oli tennispallohieronta, jossa he hieroivat pareittain
toistensa selkéd tennispallolla. Nama erilaiset [immittely- ja rentoutu-
misharjoitukset auttoivat oppilaita tutustumaan kehoonsa paremmin.
Moni opetuskokeiluun osallistuva nuori oli aluksi ujo oman kehonsa
suhteen, mik# nikyi epdvarmuutena ja joskus jopa toiminnasta kieltéy-
tymisena. Siksi oli ratkaisevan tirke#é antaa oppilaille aikaa tututustua
oman kehonsa tapaan liikkua ja ilmaista itse#én.

Tutkimuksessa (Sutela 2020) havaittiin, ettd musiikkiliikunta mah-
dollistaa oppilaiden toimijuuden ilmenemisté ja kehittymista kehollisen
ja non-verbaalin vuorovaikutuksen avulla. Pareittain ja ryhmissé tehdyt
keholliset harjoitukset toivat nikyviksi oppilaiden paztoksentekoa,
musiikillista osaamista, seké vuorovaikutuksen, ryhméssé toimimisen
ja oman autonomisen toiminnan kehittymisté (Sutela, Ojala ja Kielinen
2021). Koska moni opetuskokeiluun osallistuva oppilas vasta harjoitteli
kaveritaitoja tai kiinnittyi vahvasti vain tiettyihin kavereihin, musiikki-
liikunnan harjoitukset antoivat tilaisuuden harjoitella sosiaalisia taitoja
turvallisesti musiikin varjolla ja aikuisten tuella. Opetuskokeilun lop-
pupuolella monen oppilaan rohkeus itsenéisiin pa4toksiin ja uusien ka-
vereiden kanssa tyoskentelyyn lisééntyi. Erityisesti tuloksissa korostui
yhden oppilaan, Noahin, kehitys (Sutela ym. 2020). Hinen toimijuutensa
kehittyi opetuskokeilun aikana passiivisesta tarkkailijasta aktiiviseksi
toiminnan johtajaksi. Hénen aistiyliherkkyytensé aiheutti opetuskokei-
lun alussa joitakin konfliktitilanteita, mutta opetuskokeilun edetessé
néita tilanteita ei endé syntynyt. Vahitellen hin uskaltautui tekeméén
harjoituksia ilman aikuisen tukea ja kykeni pysymé&in musiikillisissa
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harjoituksissa pidempéin mukana. Hénen kehityksensé huomioitiin
my06s muiden oppilaiden ja koulun muun henkilskunnan toimesta.

Voidaan siis tulkita, ettd musiikin ja liikkeen yhdistdminen antaa
kokonaisvaltaista tukea erityisté tukea tarvitsevan oppilaan osallisuu-
delle, musiikin oppimiselle ja toimijuudelle. Musiikkiliikunnan mah-
dollisuudet ovat sen osallistavassa, moniaistisessa, kinesteettisessé ja
taktiilisessa luonteessa. Tutkimuksissa korostetaan musiikin ja lilkkeen
toisiaan tukevaa potentiaalia: musiikki tukee ja elavoittaé lilkkumista
ja osallistumista, ja liilke mahdollistaa kehollisen toiminnan ja vuorovai-
kutuksen muiden kanssa (Juntunen ja Sutela 2023). Tdméa puolestaan
edistai osallisuutta erityisesti niiden oppilaiden keskuudessa, joille
sanallinen kommunikaatio on haastavaa (Sutela ym. 2020; Sutela ym.
2021) Musiikin ja liikkeen integrointi mahdollistaa myos tunteiden k-
sittelyn ja ilmaisun kehollisella tasolla ilman sanoja (Sutela ym. 2021).
Autismin kirjon oppilaiden kohdalla musiikin ja liikkeen yhdistéiminen
voi vihentéi pakonomaisia liikkeit4 ja stereotyyppistd kayttaytymista
(Lakes ym. 2019; Sutela ym. 2020). Myonteisistd muutoksia on havaittu
my0s dyslektikoiden parissa tehdyisséa tutkimuksissa (Bouloukou ym.
2021; Flaunacco ym. 2015; Habib ym. 2016), jossa kielelliset taidot ovat
parantuneet joko yksilollisesti tai verrattuna kontrolliryhmén osallis-
tujiin.

Musiikkia ja liikettd yhdistavé, kehollinen musiikinopetus voi mah-
dollistaa niiden oppilaiden osallisuuden, jotka tarvitsevat paljon tukea
musiikin oppimisessa. Hyodyntdmalld kehon liikettd, moniaistisuutta
ja oppimisen sosiaalista luonnetta, kehollista toimijuutta tukeva mu-
siikkikasvatus voi tarjota oppilaille moninaiset keinot osoittaa musii-
killista tietdmistééin ja osaamistaan ilman soittotaitoa tai teorian ja
nuotinluvun hallintaa. Liséksi ryhméssé tehdyt harjoitukset madalta-
vat kynnysté osallisuuteen: jokaisen keskittyessi omaan toimintaan,
yksittéisen oppilaan tekemiseen kiinnitettéava huomio pienenee. Liséksi
toisista voi katsoa mallia ja soveltaa muiden tekemis liikkeitd omalle
keholle sopivaksi. Kehon ilmaisun ollessa jokaisella omannékaista, ei
ole “oikeaa ja véiria”, vaikka toki taitojen kehittyessé opettaja voi alkaa
hienovaraisesti opettamaan esimerkiksi liikkeen laatuja.
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Huolenpito osana sosiaalisesti kestavia ja
inklusiivista musiikkikasvatusta

Isojen yhteiskunnallisten muutosten ja globaalien kriisien aikana mu-
siikkikasvatuksen tulee arvioida kriittisesti kasvatustehtaviénsa.
Millainen musiikkikasvatus rakentaa hyvéa ja kestiavéa tulevaisuutta
ja antaa toiminnan mahdollisuuksia kaikille, eiké vain niille, jotka ovat
jo ennestéin etuoikeutetussa asemassa? Taté pohtiessa musiikkikas-
vatuksen opettajien ja tutkijoiden tulee kriittisella tavalla tarkastella
niin ihmiské&sitysté kuin niitd arvoja, joita tulevaisuuden musiikkikas-
vatuksella on tarkoitus edistéi. Pinnalliset ratkaisut eivit ole riitta-
vié sosiaalisesti ja ekologisesti kestévén tulevaisuuden tavoittelussa.
Pinnalliset ratkaisut eivit ole hyodyllisid myodskéén inklusiivisen mu-
siikkikasvatuksen nékokulmasta, jonka tulisi antaa mahdollisuudet
osallisuuteen ja yhdessé oppimiseen my6s niille oppilaille, jotka talla
hetkellé koetaan “haasteellisina” tai “ongelmakayttaytyjina”.

Ekososiaalinen sivistys (Salonen ja Bardy 2015) on ekologisista ja
kestévyytté tuottavista arvoista ponnistava ymmairrys maailmasta,
joka edistéaé kestévén tulevaisuuden rakentamista. Se on myos kirjattu
opetusta ohjaaviin opetussuunnitelmiin (POPS 2014; LOPS 2015; huom.
uusimmissa lukion opetussuunnitelman perusteissa ekososiaalinen
sivistys késitteené on poistettu). Ekososiaaliseen sivistykseen kuuluu
my0s ajatus resurssien jakautumisesta tasapuolisesti yhteiskunnan kai-
kille jasenille. Musiikin oppiaineessa tulisi miettis, millé tavoin oppiaine
edistids hyvin jakautumista tasaisesti kaikille, nostaa esille ihmisen
ja luonnon vélistd keskinisriippuvuutta, ja ohjaa oppilaita kestaviin
elaméntapaan, joka puolestaan mahdollistaa elimén talla planeetalla
myos tuleville sukupolville.

Ekososiaalinen sivistys pitdé siséllaén huolenpidon elimésté.
Huolenpitoon pohjautuva musiikkikasvatus voi tarjota kaikille koke-
muksen elimin mielekkyydestd, yhteenkuuluvuudesta ja osallisuu-
desta. Kun yksilo ymmértia olevansa arvokas ja vilittdmisen arvoinen
omana itsenéén, hin uskaltaa tuoda esille osaamistaan ja toimijuuttaan
my0s tilanteissa, joissa héinen osallisuuttaan ei aiemmin ole tunnus-
tettu. Oman toiminnan vaikutusmahdollisuuksien konkretisoituessa
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ja yhteiso6n kiinnittymisen vahvistuessa, huolenpito toisia ja muuta
elamé&i kohtaan voi herédtd uudella tavalla (Foster ym. 2022).

Huolenpito on sek# arvo ettd kéytanto (Foster ym. 2022; Noddings
2005), jossa korostuu keskindisriippuvuutemme toistemme ja luonnon
kanssa. Ajatus kehojen ja luonnon toisiinsa kietoutumisesta musiikil-
lisessa kokemuksessa ja toiminnassa sopii hyvin feministitutkijoiden
maéiritelmain kehollisesta toimijuudesta. Kehollisessa ndkokulmas-
sa korostuu autonomian rinnalla subjektin haavoittuvuus (Mackenzie
2019), jolloin individualismiin pohjaava vapaan ja autonomisen toimijan
vaatimus voidaan kyseenalaistaa. Yksilon haavoittuvuutta korostaessa
huolenpito nousee keskioon: jokainen tarvitsee apua joskus eliménsi
aikana, sen mééra ja ndkyvyys vain vaihtelee. Keskinéinen huolenpito
purkaa niita hierarkioita, joita musiikilliseen virtuositeettiin ja erin-
omaisuuteen nojaava késitys musiikillisesta toimijasta on korostanut.
Keskininen huolenpito vaalii jokaisen oppilaan oikeutta oppia yhdessé
vertaistensa kanssa, huolimatta hiinen kyvyistéén, taustoistaan tai
ominaisuuksistaan. Tama uusi ndkokulma antaa tilaa niille, joita ei ole
aiemmin tunnistettu aktiivisina toimijoina musiikillisissa konteksteissa
(kuten erityisté tukea tarvitsevat oppilaat).

Huolenpito linkittyy keskeisesti kehollisuuteen, tunteisiin ja ku-
vittelukykyyn, koska se mahdollistaa empatian ja toiseuden tunnis-
tamisen ja tunnustamisen (ks. esim. Foster ym. 2022). Empaattisen
kohtaamisen kautta voi pyrkid ymmértdmain toista (ei-)ihmisté.
Musiikkikasvatuksessa tétéa huolenpitoa voi harjoitella esimerkiksi pari-
harjoitusten kautta, jossa pyritéén toistamaan tai matkimaan toisen -
nellisti tai liikkeellistd ilmaisua (Juntunen ym. 2010). Ylipd4td4n vuoron
odottaminen ja antaminen seki toisen ilmaisun kunnioittaminen musii-
killisessa toiminnassa vahvistaa ymmaérrysté toisen kokemuksesta ja
toiminnasta. Ei-ihmiseen kohdistuvaa huolenpitoa voidaan puolestaan
harjoitella esimerkiksi dénikévelyilla (Kankkunen, 2012) tai séveltdmaél-
14 yhdessé luontosuhdetta ja ilmastohuolta kisittelevié lauluja (Sutela
2023). Aina musiikkikasvatuksessa tapahtuvat pedagogiset ratkaisut
eivit vaadi viimeisintd teknologiaa tai uusimpia soittimia, vaan ihmisen
kehollisuuden juurille palaamista. Téhén oppilas kuitenkin tarvitsee
usein opettajan ohjausta.
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Musisoidessa, laulaessa ja tanssiessa yksilé on kokonaisvaltaises-
ti kehonsa (ajattelu, liike, aistit, tunteet) kautta vuorovaikutuksessa
enemman kuin ihmisten (musiikki, tila, eloton ja elollinen ympéristom-
me) maailmassa. Todellisuuden merkitys ei 16ydykéén subjektien ja
objektien olemuksesta vaan toisiinsa kietoutuneista suhteista (Foster
ym. 2022). Sosiaalisesti kestévén ja inklusiivisen musiikkikasvatuksen
taustalla on holistinen ihmiskasitys, jossa ihmisen ajattelu ja toimin-
ta eivét ole toisistaan erilldsin vaan kehittyy vuorovaikutuksessa (ks.
esim. Merleau-Ponty 2014) myos “enemmén kuin ihmisen maailmassa”
(Abram 1996). Tamé& ndkokulma auttaa ymméirtdmésan myos margi-
nalisoitujen kehojen toiminnan ehtoja suhteessa niihin verkostoihin ja
rakenteisiin, joihin ne ovat kytkoksissa. Jos erityista tukea tarvitsevaa
tai vammaista oppilasta ei tueta eikéi mahdollisteta hinen musiikillis-
ta toimijuuttaan siind ihmisten ja instituutioiden verkostossa, joihon
hén kuuluu, ei hinen toimijuutensa péise tulemaan nikyvéksi saati
kehittymaén.

Oppilaiden moninaisuuden huomioonottaminen niin musiikkikas-
vatuksen pedagogisissa ratkaisuissa kuin toimijuuden teoreettisessa
tarkastelussa voi mahdollistaa musiikillista osallisuutta niille, jotka
ovat aiemmin jd4neet sen ulkopuolelle. Purkamalla normatiivinen ym-
maérrys autonomisesta musiikillisesta toimijasta, toimijuus voidaan
nihd& laajemmin kuin vain instrumenttien ja nuottien hallintana tai
pyrkimykseni itseohjautuvuuteen ryhméamusisoinnissa. Tunnustamalla
yksilon kehollisuus, haavoittuvuus ja kytkeytyminen osaksi isompaa
kokonaisuutta oppilaan toimijuus voidaan tulkita uudella tavalla. Ndin
tehden syvempi ymmérrys ihmisen olemassaolon ja (musiikillisen) toi-
minnan yhteenkietouneisuudesta ja kokonaisvaltaisuudesta kasvaa.
Tamin ymmairryksen kautta voidaan mahdollistaa my0s jokaisen op-
pilaan yhdenvertaista oikeutta ja osallisuutta musiikkikasvatukseen.
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Kestivia ikiAntymista tukeva
musiikkikasvatus

TUULIKKI LAES

Johdanto

Tutkijoiden, poliitikkojen seké eri sosiaali-, terveys-, kulttuuri- ja kas-
vatusalojen ammattikuntien kiinnostus ikééntyneiden ihmisten hyvin-
vointia ja eldménlaatua kohtaan on lisdéntynyt huomattavasti viime ai-
koina. Tama ei ole yllattavaa, silld tieddimme, ettd nyky#én lansimaissa
syntyneelld lapsella on yli 50 prosentin mahdollisuus eléé yli 105-vuo-
tiaaksi, kun taas 100 vuotta sitten syntyneellé lapsella oli alle yhden
prosentin todennikoisyys saavuttaa sama iké (Gratton ja Scott 2017,
2). On siis seké yksilon etté yhteiskunnan etu pohtia, kuinka kaikkien
hyvinvointi voidaan turvata lisdéntyneiden elinvuosikymmenten ai-
kana. Perushyvinvoinnin kulmakiviksi mééritellidn hyva terveys, ai-
neellisten tarpeiden tyydyttadminen ja yksilollisesti koettu elaménlaatu.
Ikééntyneiden ihmisten hyvinvointia koskeva tutkimus on keskittynyt
pitkalti fyysiseen terveyteen ja taloudelliseen hyvinvointiin, kun taas
koettu elimainlaatu, jonka mittareista ei olla yksimielisié, on saanut
vihemman huomiota vanhenemisen tutkimuksessa. Tadmé tutkimus-
intressin painotus heijastaa hyvinvoinnin késitteellistamisté sodanjal-
keisen modernismin aikana, jolloin lisdéintyvé aineellinen hyvinvointi
oli avainasemassa yhteiskunnan jilleenrakentamisessa. Vaikka jalki-
modernismi on tuonut mukanaan subjektiivisen kokemuksen tutkimus-
nékokulmiin, hyvinvointia tarkastellaan edelleen p#sasiassa aineelli-
sesta ndkokulmasta. Aktiivisen ja osallistuvan kansalaisen ndkokulma,
joka perustuu myos pitkélti ulkoisesti maériteltyihin tavoitteisiin ei-
k& niinkéén subjektiivisesti koettuun eldaménlaatuun, on ik&déntyneita
koskevissa tutkimuksissa kannatettu (ks. Haarni 2010) ja otettu myos
osaksi poliittista retoriikkaa. Se kohdistuu kuitenkin enimmékseen
eléikeikiisten liikunnallisen aktiivisuuden ja terveellisten elintapojen
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yllapitdmiseen ja jattad vihemmaélle huomiolle esimerkiksi taiteesta ja
kulttuurista ammennettavat toimijuuden ja osallisuuden kokemukset,
jotka osaltaan tukevat kokonaisvaltaista hyvinvointia eliménlaadun yl-
lapitdjina (Laes ja Rautiainen 2022). Nykyisessé vauraassa ja kansain-
vilisella tasolla korkean elintason yhteiskunnassamme hyvinvointiin
liittyvit puutteet ja ongelmat eivét ole suinkaan kadonneet vaan muut-
taneet muotoaan (Joutsenvirta ja Salonen 2020). Vaikka ik#éntymisen
yksilolliset, sosiaaliset ja taloudelliset seuraukset ovat luonnollisesti
haastavampia silloin, kun rasitteena on liséiksi vihavaraisuus, vammai-
suus tai maahanmuuttajatausta, yleisesti ottaen ikdéntyminen ja erityi-
sesti siirtyma tyoeldmaésti eldkkeelle lisdé sosiaalisen syrjaytymisen
seké mielenterveysongelmien riskié yksilollisesté sosioekonomisesta
taustasta riippumatta. Siten ikééntyneiden eliménlaatua maarasavit
yh& enemmaén eldméin sosiaaliset ulottuvuudet, yksilollisesti koettu ela-
mén mielekkyys ja merkityksellisyyden kokemus.

Tassé luvussa tarkastelen, miten musiikkikasvatuksessa ldhesty-
tadn ikdantymista ja elinikdisen oppimisen mahdollisuuksia seké miten
musiikkikasvatus voisi osaltaan vastata entistd paremmin ik&anty-
vén yhteiskunnan tarpeisiin nyt ja tulevaisuudessa. Luku on jatkumoa
Musiikkikasvattaja - kohti refleksiivistd kdytdntod -kirjassa esittdmilleni
myohdisiin musiikkikasvatuksen lihtokohdille myonteisen ik&dantymi-
sen tukijana (Laes 2013), mutta tassé ndkokulma laajenee kysymyksiin
musiikkikasvatuksen rooliin kestdvdn ikddntymisen tukijana: siihen,
miten musiikkikasvatus voi tarjota uudenlaisia tapoja tuottaa sosiaa-
lisia verkostoja ja luoda mielekkéita merkityksellisyyden kokemuksia
my6hemmassd eliménvaiheessa sekd muuttaa ikééntyvien yksiloiden
yhteiskunnallista asemaa koskevia asenteita esimerkiksi julkisen peda-
gogisen toiminnan ja esitysten kautta niin, etté ikd&ntyminen nahtéi-
siin ajallisesti ja paikallisesti liikkuvana osana eliméankulkua ja siihen
liittyvid yhteisyyssuhteita ihmisten ja muiden luontokappaleiden vélillA.

Kun ajassamme on siirrytty positivistisesta tieteen traditiosta yha
enemmén yhteiskunnallisesti vaikuttavan tutkimuksen diskurssiin,
my0s musiikkikasvatuksen tutkimuksen keskeinen kysymys on vaihtu-
nut siitd, mitd musiikkia opetetaan siihen, kenelle musiikkia opetetaan,
jolloin marginaalissa olevat yksilot ja sosiaaliset ryhmét ovat nousseet
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musiikkikasvatuksen tutkimuksen keskioon. Kaikista syrjintda kokevis-
ta identiteettiryhmisté ‘vanhat ihmiset’ on tunnistettu yhdeksi véhiten
huomiota saaneeksi ryhméksi sosiaalista eriarvoisuutta koskevassa
tutkimuksessa (Holman ja Walker 2021). Sama ilmi6 voidaan havai-
ta myos musiikkikasvatuksessa: musiikkikasvattajat ovat jo pitkédin
nostaneet esiin tarpeen myohéisian musiikkikasvatuksen tavoitteiden
ja kdyténteiden artikuloimiseksi, jotka eivit esimerkiksi toista varhai-
sidn musiikkikasvatuksen toimintamalleja vaan ovat kontekstuaali-
sesti mielekkiitd ja yhdenmukaisia ikdéntyvien ihmisten tarpeisiin ja
toiveisiin ndhden. Tdméi voidaan saavuttaa laajentamalla ja syventé-
mélla pedagogista ymmérrystamme ikédéintyneiden aikuisten opetuk-
sen ja oppimisen vuorovaikutuksesta seké perusteluista myohéisiin
musiikkikasvatuksen oikeutukselle (Laes ja Rautiainen 2018; Laes ja
Schmidt 2021; Laes 2015; 2013). Mikili haluamme olettaa, ettd musiik-
kikasvatuksella ja musiikillisella osallistumisella voi olla merkittavi
panos ikédntyvén vieston elaménlaatuun ja hyvinvointiin, meidén tu-
lisi harkita, miten musiikkikasvatuksessa voidaan aktiivisesti edistd
asianmukaista resurssien kohdentamista seké pedagogisia ja institu-
tionaalisia uudistuksia, jotka hyodyntavit suoremmin kestévas ikaan-
tymisté tukevaa elinikéisté oppimista. Mikrotason hyvien kéytianteiden
ja merkityksellisten kohtaamisten liséiksi on siksi tarked# pohtia myos
makrotasolla, kuinka musiikkikasvattajat voisivat ndhda ik&sntyneille
aikuisille suunnatun musiikkitoiminnan vahvemmin poliittisesti sidok-
sissa yleisiin ikd&ntymiseen liittyviin rakenteisiin ja késityksiin ja olla
siten mukana luomassa ‘musiikillista vallankumousta’ ikdsyrjinnén ja
ikdihmisten kokeman yhteiskunnallinen eriarvoisuuden torjumiseksi.
Tama edellyttad myohaisidn musiikkikasvatuksen (Laes 2013) edelleen
kehittdmisté yhteiskunnalliset tarpeet ja muutokset huomioiden seké
sen integroimista musiikkikasvatuksen laajempaan viitekehykseen, jo-
ka huomioi seké henkilokohtaiset (mikro) etta rakenteelliset (makro) vai-
kutukset ikéddntyneiden eliméén ja valintoihin (Laes ja Schmidt 2021).

Jotta musiikkikasvatuksessa voidaan haastaa kapeita ikdantymis-
késityksié ja kehittdé aitoja mahdollisuuksia elinikiiselle oppimiselle,
alan ammattilaisten on ymmarrettéva laajasti, kuinka syrjaytymisen
risteysdynamiikka eli intersektionaalisuus voi vaikuttaa osallistumisen
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esteisiin myos nikyméttomalli tasolla. Kun otetaan huomioon, kuin-
ka julkisesti tuettu musiikki- ja taidekoulutusjérjestelmé yllépitaé jo
epétasa-arvon mekanismeja rajoitetun taloudellisen, alueellisen, fyy-
sisen ja pedagogisen saavutettavuuden kautta (Ilmola-Sheppard ym.
2021), joissakin oppilaitoksissa aikuisten osallistumista vaikeuttavat
liséksi ylaikérajat. [karajojen liséksi aikuinen oppija voi kohdata myos
muunlaisia psyykkisié tai sosiaalisia esteit4, jotka ovat vaikeammin
havaittavissa ja artikuloitavissa. Télla hetkelld musiikin elinikéista
oppimista yllépitévien palvelujérjestelmien - kuten taiteen perusopetus
ja vapaa sivistystyo — myohéaisikiisille aikuisille tarjoamat mahdolli-
suudet ovat vaihtelevia ja jossain méérin sattumanvaraisia (Laes ja
Rautiainen 2018).

Vallalla olevien iké#ntyvin vieston hyvinvointia koskevien kési-
tysten kapea-alaisuuden johdosta voidaan viittés, etté hyvinvointipo-
litiilkka ja palvelurakenne Suomen kaltaisessa nopeasti ikdéntyvéissi
yhteiskunnassa tarvitsee kokonaisvaltaisempaa ja monipuolisempaa
ymmérrystéi esimerkiksi musiikkikasvatuksen alan mahdollisuuksista
tukea ikd&ntyvén véeston terveytti ja hyvinvointia laajenevan ammatil-
lisuuden myota (Koivisto 2022). Laajeneva ammatillisuus ei tarkoita, et-
ta musiikkikasvattajien tulisi olla ik&&ntymiseen liittyvéin lddketieteen
tai terveydenhuollon asiantuntijoita. Sen sijaan, ettd keskitymme oman
alamme kapeaan ammatilliseen puolesta puhumiseen tai muokkaamme
ammattitoimintaamme musiikin vélineellisié tavoitteita palveleviksi,
voimme pohtia, miten voitaisiin luoda mahdollisuuksia ammatillisen
mielikuvituksen harjoittamiseen esimerkiksi ymmartamalla ja navigoi-
malla erilaisia rakenteellisia mahdollisuuksia ammatillisten siilojen
ulkopuolella. T#ll4 tavalla musiikkikasvattajat eivit vain laajenna omia
ammatillisia mahdollisuuksiaan, vaan musiikkikasvatuksen laajempaa
yhteiskunnallista relevanssia. (Koivisto ja Laes 2022). Tama kehitys ei
liity ainoastaan musiikkitoiminnan integrointiin osaksi vanhustenhoi-
toa, vaan myos siihen, etti esimerkiksi varhaiseldkevaiheessa tai tyo-
kyvyttomyyseldkkeelli oleville aikuisille tulisi tarjota enemmén mah-
dollisuuksia osallistua musiikkikasvatukseen (Laes ja Rautiainen 2022).
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Ikaantymisen maérittelya

Ikéantymisesté ei ole yhteneviista késitysta, silla seké ikddntymiseen
suhtautumiseen vaikuttavat yhteiskunnalliset puitteet etté se, keita
se koskee - eli kunkin ajanjakson ikééntyva sukupolvi - on jatkuvassa
muutoksessa. Kiinnostava kysymys myohéisiin musiikkikasvatuksen
lahtokohtia pohtiessa onkin, milloin iké&ntyminen alkaa ja kuka mééri-
tellaéan ik&dantyneeksi. Biologisesta ndkokulmasta voidaan todeta, etta
ikéddntyminen alkaa heti syntyméin hetkesta. Ikd&ntyminen on kuiten-
kin my0s psykologinen ja sosiaalinen konstruktio: miten se koetaan
yksilollisesti ja millaisia yhteisesti sovittuja késityksia ikdantymisesta
yllapidetasn eri kulttuureissa ja eri aikakausina. Pitk&én vallalla on
ollut kisitys ikd&ntymisestd menetyksen, rappeutumisen ja hiipumi-
sen vaiheena. Aistien ja lilkkuvuuden heikentymisen myo6ta ihmisesté
tulee perheelleen, itselleen ja yhteiskunnalle “vanhus” kaikilla siihen
liittyvilla olettamuksilla. Hin menetté persoonallisuutensa muiden
ihmisten mielissé ja usein my6s omassaan. Hénelle osoitetaan rooli
yhteiskunnassa erityisesti vanhuksille suunniteltujen palveluiden kayt-
tajané - palvelut eivit kuitenkaan ole mill&én tavalla tarpeeksi hyvid
tai mielikuvituksellisia, jotta ihminen voisi elds eldimé&insa sellaisena
kuin se oli ennen. (Neuberger 2009, 113.)

Tam& ndkemys vanhenemisesta on edelleen jossain méérin tavalli-
nen - hieman pessimistinen nékemys siité, millaista iké&ntyminen tulee
olemaan. Se ei vilttamétti ole yleismaailmallinen, mutta hyvin tunnis-
tettava. Heikkouden ja nikymittomyyden mielikuvaa pyritédén naa-
mioimaan tarinoilla positiivisesta ja aktiivisesta ikdéintymisesté, joissa
onnistuneesti ikdantynyt ihminen niyttas, ajattelee ja toimii kuin nuori
ihminen. Yht&4lta pidamme yllé naita kertomuksia mediassa, politiikas-
sa, taiteessa, kirjallisuudessa ja jokapiivéisessé vuorovaikutuksessa.
Toisaalta voimme muuttaa niitd luomalla uusia tarinoita ja tekemall&
tilaa vaihtoehtoisille d&nille. Siitd huolimatta haluamme kuulla positii-
visen ikd&ntymisen ilmenemismuotoja harmonisoiduista loppueldmén
tarinoista ehki siksi, etté se lievittdd ahdistustamme vaistiméttoméalla
tiella kohti kuolemaa. Onkin haastavaa havaita ikd&ntymiseen liittyvii
kollektiivisia voimaantumiskertomuksia todennékoisimmin siksi, etta
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“vanhat ihmiset” eivit ole yksittdinen homogeeninen ryhm4, vaan eri-
laisia yksil6it4, jotka ovat sattuneet saavuttamaan tietyn ién ja myos
kokevat ikdzntymisen eri tavoin. Olemme pé#osin omaksuneet kro-
nologisen ikddntymisen nikemyksen, joka méérittelee oikean iéin uran
aloittamiselle, perheen perustamiselle ja eléikkeelle jazmiselle.

Tama eldmdnkaariteoria (life span) on tuttu myos Erik Eriksonin
(1982) psykososiaalisesta eliménvaiheteoriasta, jonka mukaan kukin
elaménvaihe huipentuu kriisiin, joka on tavalla tai toisella ratkaistava.
Esimerkiksi nuoren aikuisen eléiménkriisiné on sosiaalinen ldheisyys
tai eriytyminen, joka ratkaistaan uusien sosiaalisten ja perhesuhteiden
muodostamisella, kun taas vanhuksen elaménkriisind on minén eheys
tai epatoivo osana elimén paédttymisen hyvéksymistéd. Vaihtoehtoisen
eldmankulkuteorian (life course) (ks. esim. Hunt 2017) mukaan eliméé
ei ajatella lineaarisesti, vaiheesta toiseen etenevini vaan merkittévien
elaméntapahtumien ja eri elaméinvaiheissa ja tilanteissa tapahtuvien
siirtymien kerroksellisuuden kautta. Siiné ikéa lahestytain kumulatiivi-
sena eik# niinké#n kronologisena ilmioné: yksilolla on samanaikaisesti
monta ik#4, kun menneisyyden kokemukset ja aiempien elédménvai-
heiden tapahtumat kietoutuvat yhteen ja muodostavat kerrokselli-
sen ik#identiteetin, joka muuttuu ja mukautuu lipi eldimén. Thmisen
mahdollisuudet ja roolit eivit ole sidottuja tiettyyn ikékausitehtavéin.
Esimerkiksi opettaessamme musiikkia lapsille ja nuorille, voimme aja-
tella, ettid opetamme tulevia aikuisia ja vanhuksia heissé - elaménkul-
kuajattelussa myos pedagogisen vuorovaikutuksen merkitys ajallisesti
ja paikallisesti laventuu ja muuttaa muotoaan. Elaménkulkuajattelussa
korostuu muutos, ennustamattomuus ja epivarmuus vastakohtana elé-
ménkaariajattelulle, jota leimaa ennustettavuus seké eliménvaiheistuk-
seen liittyvét ennalta asetetut odotukset ja roolit. Eliménkulkuteorian
mukaan ikdéntymisen ei tarvitse olla pelkk## sopeutumista (ks. Haarni
2010), vaan jokaisella eliménvalinnallamme on myonteisié tai kielteisi&
seurauksia - titen ikddntyvét ihmiset rakentavat elaménkulkuaan toi-
mimalla ja tekemilla valintoja eliméinsa maarittavien ajallisten, pai-
kallisten ja yhteiskunnallisten puitteiden mukaisesti (Jyrkéama 2008).
Myos elaménkriisin ratkaisematta jattdminen voi olla osa merkityk-
sellista elaménkulkua.
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Ikédntyneet toimijat musiikkikasvatuksessa

Viime vuosina ikéfntymisen diskurssi on muuttunut passiivisesta so-
peutumisesta kohti aktiivista toimijuutta. On kuitenkin erimielisyytta
siité, miten aktiivisuutta méaritelliin sekd miksi aktiivisuuteen tuli-
si pyrkié - kenen etua sillé tavoitellaan. Pyrita&anko kiireen eetoksella
lunastamaan moraalista oikeutta elékkeelld oloon ja hilventdmé&san
vaikutelmaa nuorempien sukupolvien taakkana olemisesta (Haarni
2010, 128)? Aktiivisen ikdantymisen diskurssi luo riskin osallistumi-
sen kokemisesta enemmain velvollisuutena kuin oikeutena (Laes ja
Rautiainen 2018). Yht4 kaikki, pitenevésta eliniinodotteesta syntynyt
kiireisen tydeldmain ja hitaan vanhuuden véliin sijoittuva kolmas ikd
muuttaa ja monipuolistaa elidkkeellsd olemisen tapoja (Haarni 2010).
Naéin ollen toimijuudesta on tullut keskeinen lihestymistapa ikéénty-
vén vieston tutkimuksessa. Toimijuudelle on tarjolla useita mééritel-
mi#, mutta sen tarkastelun perustana on kysymys siité, onko ihmisell&
eri tilanteissa mahdollisuutta valita erilaisia vaihtoehtoisia toiminnan
tapoja. Toimijuuden tasoa voidaan arvioida sen perusteella, kuinka
paljon ihminen yhtéilté kykenee ohjaamaan toimintaansa omilla va-
linnoillaan ja toisaalta, kuinka paljon hinen valintojaan ohjaavat yh-
teiskunnalliset rakenteet, lainalaisuudet seké sosiaaliset odotukset
(Jyrkamé 2008). Toimijuutta voidaan ldhesty# seké yksilollisellé et-
ta kollektiivisella tasolla. Perinteinen yksilopsykologinen ndkemys on
korostanut toimijuuden ilmenemisté yksittiisten saavutusten kautta,
kun taas sosiologinen nékokulma painottaa toimijuuden edellyttiavéin
kyky# sosiaaliseen toimintaan ja siihen liittyvéén merkityksenantoon
tunnetasolla. Myohéisiin musiikkikasvatuksen konteksteissa on ha-
vaittu, ettd musiikkitoiminnan sosiaalisesti voimauttava vuorovaiku-
tus on erottamaton yksilollisen voimaantumisen rinnalla ja ettd mo-
lemmat ulottuvuudet ovat yhté tarkeité. (Laes 2015.) Tédssé luvussa
pyrin tarkastelemaan myohéisikéé laajasti ottaen, huomioiden jopa
neljan vuosikymmenen tyoeldmin jilkeisen eldaménkulun. Viimeisen
vuosikymmenen aikana musiikink&ytto vanhustyossé on lisdédntynyt,
jota tutkimustulokset musiikin vaikutuksista muistisairauden hoitoon
ovat tukeneet (Sarkamo ym. 2011). Tdssé luvussa kuitenkin tarkaste-
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len ik#éntyneita aikuisia itsendisiné toimijoina musiikkikasvatuksessa
enk niink#én potilaina tai musiikkiterapian asiakkaina.

Musiikkikasvatuksessa ikésntyneiden ihmisten toimijuutta on 1a-
hestytty erityisesti hyvinvoinnin ja aktiivisen ikéd&ntymisen nékokul-
masta. Useissa tutkimuksissa viimeisen vuosikymmenen ajalta (esim.
Creech ym. 2013; Hallam ym. 2013; Perkins ja Williamon 2014; Hallam
ja Creech 2016) on todettu musiikin universaalit mahdollisuudet ikéih-
misten fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja emotionaalisen hyvinvoinnin
tukemiseen. Musiikkihyvinvointikeskustelussa on myos huomionar-
voista pohtia, mikd méaaritelldin hyvinvoinnin tuottavaksi elementiksi
musiikillisessa toiminnassa. Laadulliset todisteet musiikillisten inter-
ventioiden hyvinvointivaikutuksista eivit niissé tutkimuksissa viittaa
niinké#n kliinisiin terveysvaikutuksiin, kuten verenpaineen tai sydé-
mensykkeen alenemiseen tai mielenterveysoireiden vihenemiseen.
Osallistujien kokemat hyodyt nayttavit syntyvén musiikillisuuden tuo-
masta vivahteesta jokapéiviiseen elaméin, musiikin kautta koetusta
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, oman musiikillisen kunnianhimon ja
tavoitteiden saavuttamisesta, kyvysté tuottaa ja tehdé itse musiikkia
sekd oppimisen edistymisesté. Erityisesti soittamaan oppiminen néyt-
taa katalysoivan hyvinvointihyotyja monipuolisilla tavoilla tarjoten osal-
listujille mahdollisuuden toteuttaa pitk#aikaisia musiikillisia tavoitteita,
jotka muuttavat heidin musiikillisen osallisuuden kokemustaan toisten
esityksid kuuntelevasta tai katselevasta ‘ulkopiiristd’ itse musiikkia
luovien ja soittavien ‘sisépiiriin’. (Perkins ja Williamon 2014; Laes 2015).
Musiikkitoiminnan katsotaan sopivan hyvin aktiivisen ikéddntymisen
toteutusmuodoksi, etenkin jos kyse on hyvikuntoisista, sosiaaliseen
toimintaan suuntautuneista henkil6isté, jotka omaavat aiempaa soitto-
taustaa (Taylor 2011; Pike 2011). My6s identiteettityoskentely korostuu
myohaisikéisid koskevan musiikkikasvatuksen tutkimuksissa, erityi-
sesti kiinnostus osallistujien musiikillisen identiteetin muotoutumiseen
ryhmémusisoinnin ja osallistavan musiikkitoiminnan vilitykselld (esim.
Dabback 2010; Creech ym. 2013; Woody ym. 2019). Niissa tutkimuk-
sissa erityisesti erot ammatillisen ja amatoori-identiteetin vililla sek#
minépystyvyyden ja myonteisen mindkuvan vahvistaminen nousivat
keskeisiksi tarkastelun kohteiksi.
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Systemaattinen kirjallisuuskatsaus vuosien 2010-2020 vélilla jul-
kaistuista musiikkikasvatusalan artikkeleista osoitti, ettd lapéisytee-
mat ikddntyneiden aikuisten musiikkikasvatustoimintaa koskevissa tut-
kimuksissa ovat: 1) sosiaalisen yhteyden merkitys, 2) henkilokohtaisten
tavoitteiden tayttymys seké 3) musiikin universaali arvo hyvinvoinnin
edistgjana. Kirjallisuuskatsauksesta rajattiin pois kliiniset tutkimuk-
set seké musiikin instrumentaalinen kéytto esimerkiksi terapiana tai
sairaudenhoidon tukena. Sosiaalisen yhteyden merkitysté korostavan
kategorian artikkeleissa tuloshavainnot tiivistyvit elinikéiseen oppi-
miseen ennen kaikkea sosiaalisen osallistumisen muotona; sosiaali-
seen sitoutumiseen, osallistumisen mahdollisuuksiin seké sosiaalisen
verkostoitumisen ja vuorovaikutuksen jatkumona. Henkilokohtaisten
tavoitteiden tayttymys ilmeni tutkimuksissa itseluottamuksen, moti-
vaation, musiikillisen kehittymisen seké henkisyyden lisdédntymisen4;
musiikkitoiminnalle annettujen henkilokohtaisten merkityksenantojen
seké validoinnin kokemuksina. Musiikin universaali arvo hyvinvoinnin
edistdjana ilmeni hyvinvointia, terveytti ja elaménlaatua korostavissa
tutkimushavainnoissa, jota hallitsivat atomistiset kategoriat ja méarit-
telyt fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja emotionaalisen hyvinvoinnin
ilmenemismuodoista. (Laes ja Creech 2023.)

Monipuolisista tutkimusasetelmista huolimatta ikdéntyneiden
toimijuus nayttaytyi ndisséi tutkimuksissa ennalta méaaréttyné ja ka-
pea-alaisena. Osallistujia kuvailevissa osioissa toistui joko binaari (mies
/nainen) tai neutraali (sukupuolta ei méaritelty) sukupuoliolettamus.
Tutkimukset eivit niin ikéd#n antaneet idn ja/tai eldkeléisstatuksen
lisdksi juurikaan muuta tietoa osallistujista, kuten tietoa ammatti- tai
koulutustaustasta. Musiikkitoiminnan kuvauksissa ei myoskéan tul-
lut esiin osallistujien poliittista toimijuutta korostavaa artikulointia.
Havainto on yhteneviinen suomalaisten elikeléisten taidetoimijuutta
tarkastelevan tutkimuksen kanssa, jonka laajassa aineistossa ei nous-
sut esiin yhtédn esimerkkié taiteen yhteiskunnallisen ulottuvuuden
merkityksesté elédkeliisille (Laes ja Rautiainen 2022). Kuitenkin myos
poliittisen ja muita kuin niin sanottuja vilittomis hyvinvointivaikutuk-
sia tuottavan taiteen pitéisi lahtokohtaisesti kuulua myos ikdantyville
viestolle, miks nostaa huolen taiteen hyvinvointivaikutusten ympé-
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rille rakentuvasta diskurssista ja siitd, miten ikdéntyvét ihmiset itse
sisdistavit ja toisintavat diskurssia musiikin ja taiteen valjastamisesta
ikéihmisille ennen kaikkea terveyden edistédmisen tarkoituksiin.
Pelkké osallistuminen ei siis takaa toimijuuden kokemusta.
Tutkimusten mukaan ihminen voi myos osallistua toimintaan tai kulut-
taa taidetta statuskayttiytymisend ilman varsinaista intressié kyseis-
td toimintaa tai taidemuotoa kohtaan (Salonen ja Joutsenvirta 2020).
Toisaalta ihminen voi tarkoituksella jattayty4 pois tarjotusta taidetoi-
minnasta, jos hén ei koe sillé olevan relevanssia elaménlaadulleen tai
hyvinvoinnilleen. Esimerkiksi elékel4isille suunnattu harrastusryh-
ma voi laukaista yksilossa ‘eldkoitymistrauman’ (Tornstram 2005),
kun oma identiteettikokemus on ristiriidassa ulkoisten odotusten ja
tarjottujen roolien kanssa (Laes ja Rautiainen 2022). Néin ollen myo6s
osallistumatta jattdminen on toimijuutta. Ikd&ntyneiden musiikillista
toimijuutta laajasti ja monipuolisesti tarkastelemalla voidaan ymmér-
taa paitsi yksilollisid eliméntilanteita ja toimintatapoja myos taiteen
palvelujirjestelmien tuottamia toivottuja tai ei-toivottuja kéytantoja.

Musiikkikasvatuksen elinikéisen oppimisen
politiikka

Toimijuuden ja identiteetin liséksi yleinen késite ikééntyneiden ihmis-
ten musiikkikasvatusta ja/tai musiikillista osallistumista koskevissa
tutkimuksissa on elinikdinen oppiminen. Musiikkikasvatuksen hallitseva
painopiste on pitkézn ollut nuoremmissa oppijoissa, jota edelleen tu-
kee vakiintunut eurooppalainen konservatorioperinne, joka korostaa
lahjakkaiden lasten varhaista valintaa (ks. Heidi ElImgrenin luku tassi
kirjassa). Vasta viime aikoina nikemykset musiikillisen osallistumisen
merkityksistd muodollisen, tavoitteellisen musiikkikoulutuksen ulko-
puolella - aikuiset oppijat mukaan lukien - ovat heréttédneet laajempaa
tutkimuksellista kiinnostusta (ks. Bartleet ja Higgins 2018; Mantie ja
Smith 2017). Elinik&isen oppimisen késitteellé on pyritty korostamaan,
ettd musiikkikasvatuksen olisi syyté kattaa ldpi eldmdn jatkuvan op-
pimisen mahdollisuudet varhaislapsuudesta myohéisikéan (ks. esim.
Mantie ym. 2021).
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Elinikdisen musiikkisuhteen kannalta musiikkikasvatuksen tulisi jo
kouluaikana tarjota kaikille niit4 tietoja ja taitoja, jotka ihmiset myos
aikuiselaméssiin kokevat arvokkaiksi ja itsenédistd musiikillista toimi-
juutta tukeviksi. Naitd ovat muun muassa musisoinnin tekniset nako-
kohdat, nuotinlukutaito mukaan lukien, saavutettavat vaihtoehtoiset
nuotinnusmenetelmat, kuten Kuvionuotit, erilaiset harjoittelustrategiat
sek tieto erilaisista musiikin harrastamisen mahdollisuuksista koulun
ulkopuolella. Liséiksi musiikkikasvatuksen tulee tarjota monipuolisia
mahdollisuuksia erilaiseen musiikilliseen toimintaan eri kehitysvai-
heissa. Vaikka keskilapsuutta pidetéén usein musiikillisesti tarkedné
kehitysvaiheena, ei ole erityisen selke# nayttoa siitd, etté se olisi ainoa
tai jopa sopivin vaihe musiikillisen kiinnostuksen herittimiseen tai
vahvistamiseen. Joillekin se on liian aikaista, joillekin taas musiikillisen
innostuksen syttyminen voi kestéé useita vuosia. (Lamont 2011.) Siksi
mahdollisuuksia tulee olla saatavilla monipuolisesti ja riittdvin usein,
jotta sopivia “momentumeja” musiikilliselle toimijuudelle voidaan muo-
dostaa ja lujittaa. Myos ty6eldméssé voisi tarjota musiikkikasvatuksel-
lisia kokemuksia, jotka parhaimmillaan mahdollistaisivat mielekké&n
musiikkitoiminnan vaikuttavuuden vanhusty6n tukena mychemméassé
elaméissi. Elaimankulun kerroksellinen luonne, suunnanmuutokset seké
henkilokohtaiset prioriteetit tekevit optimaalisten elinikéista oppimista
tukevien osallistumismuotojen ennustamisen kéytannollisesti katsoen
mahdottomaksi. Avoimen mielen pitdiminen musiikin suhteen on siis
elintdrkeédi niin oppijoiden kuin opettajien ja ohjaajien kannalta, jot-
ta jokainen voi saavuttaa musiikillisen potentiaalinsa. (Lamont 2011.)
Tutkimusten mukaan keskeisté elinikdisen musiikki- ja taidekasva-
tuksen jérjestimisessi ja sen onnistumisessa on osallistujien henkils-
kohtaisen musiikki- ja taidesuhteen ja toimijuuden tukeminen (Kippo
ym. 2023; Laes ja Rautiainen 2022), taide- ja kulttuuritoiminnan séfn-
nollisyys (Fujiwara ym. 2014; Wheatley ja Bickerton 2019; Laes 2013)
seké toimintaa toteuttavien toimijoiden laajenevan ammatillisuuden ja
systeemisen tydtavan tukeminen (Koivisto 2022).

UNESCO:n ensimmaéinen elinikdisen oppimisen julistus (Faure ym.
1972) perustui sloganille “learning to be” - jokaisen ihmisen oikeutena
tulla itsekseen ja kehittéa itsedén lapi eliman merkityksellisiksi koke-
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millaan tavoilla. Viime vuosikymmenini elinikéinen oppiminen on koke-
nut radikaalin diskurssinmuutoksen, ja sen nykyisissé artikuloinneissa
korostuu ammatillisuus seké tyoelamén tarpeiden kuten kilpailukyvyn
palveleminen. Myos kansainvélisissd dokumenteissa elinikisen op-
pimisen ja aikuiskoulutuksen tavoitteet on kehystetty pitkélti perus-
taitojen kuten luku-, lasku- ja tietokonelukutaidon varaan (UNESCO
2015). UNESCO (emt.) on asettanut vuodelle 2030 tavoitteen lépi eld-
mén jatkuvasta kestavia kehitysta tukevasta kansalaiskasvatuksesta,
joka mahdollistaisi paitsi kestavyystavoitteiden toteutumisen kaytan-
nossi myos kansalaisten osallistumisen heité koskevaan paatoksente-
koon. Myos ikésntyneet aikuiset ndhdéén aktiivisina toimijoina osana
kestdvin tulevaisuuden politiikkaa. Tdmén tavoitteen toteutuminen
néyttaa kuitenkin epétodennékoiselts, jos aikuiskoulutus ja elinikéinen
oppiminen ovat néin suppeasti maériteltyja. Tamé diskurssinmuutos
on etddnnyttényt elinikdisen oppimisen merkitysti tydeldimén jalkeises-
sé eldiménvaiheessa, minké vuoksi voi olla yhé vaikeampaa perustella
myohemmén eldmén oppimisen oikeutusta (Muhonen 20183) instituti-
onaalisia rakenteita ja resursseja koskevassa p#itoksenteossa. Sen
vuoksi onkin erityisen térke#s, ettd musiikkikasvatus ja muut luovaa
toimintaa ja itseilmaisua yllapitévit koulutusalat nostavat elinikéisen
oppimisen tavoitteen alansa keskioon.

Elinik&disen oppimisen valjastaminen erityisesti tyoeldmén tavoit-
teita palvelevaksi tuottaa haitallista ajattelutapaa tyoeldmasta elik-
keelle siirtyvien lisd&ntyneen vapaa-ajan “merkityksettomyydesta”
tai “tuottamattomuudesta”. Eldkesiirtyméssé mahdollinen henkil6-
kohtaiseen tyo- ja perheidentiteettiin liittyva menetyksen tunne voi
olla syvi ja lamaannuttava, jolloin osallistuminen henkilokohtaisesti
merkitykselliseen sosiaaliseen toimintaan on erittéin tarkeéa - silla
voidaan ennaltaehkaista ikdsntyvin vieston keskuudessa lisddntyvid
mielenterveyshaasteita (ks. esim. Haarni 2014). Monilla taiteen aloilla
onkin huomattu ikdihmisten tarpeet osallistua luovaan toimintaan.
Samalla on nostettu esiin musiikin ja taiteen fyysisté ja psyykkista
terveytta edistavit vaikutukset. Ikédntyville suunnatun osallistavan
musiikkitoiminnan merkityksellisyytté ei pid4 kuitenkaan perustel-
la ainoastaan terveyden edistémiselld, koska niin saatetaan ajautua
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ikdihmisten tasapéistévain kohteluun, joka voi syntyé, kun musiikkia
pideté&n vain vilineené terveyteen. Myohemméssé ifissé tapahtuvalle
musiikkikasvatukselle on fyysisté ja henkisté terveytta edistévia vaiku-
tuksia korostavan kustannustehokkaan ikééntymisen liséksi muitakin
oikeutuksen diskursseja: se antaa toisen mahdollisuuden kenties aiem-
min epdonnistuneen musiikkisuhteen korjaamiseen, lisis sosiaalista ja
yhteiskunnallista osallisuutta seké tarjoaa monipuolisia mahdollisuuk-
sia itsensi toteuttamiseen (ks. Muhonen 2013). My6s toimijuuden koke-
mukset vahvistuvat, kun ihminen saa mahdollisuuden ylittéa itsensé
uusia taitoja kartuttamalla (Laes 2015). Mikéli musiikin ja taiteen po-
tentiaalia halutaan hyodynt#a tulevien elidkeldiskohorttien hyvinvoinnin
kokemuksen kohentamiseen, on otettava huomioon tutkimustulokset,
joiden mukaan musiikki- ja taidetoiminnalla ei saavuteta toivottuja hy-
vinvointikokemuksia, jos henkil6lls ei ole elimén aikana muodostunut
suhdetta kyseiseen taidemuotoon (Laes ja Rautiainen 2022; Kippo ym.
2023; Fujiwara ym. 2014).

Koulutus- ja tyovoimapoliittiseen diskurssiin sidottu elinikdisen
oppimisen kieli on aiheuttanut tydelimén jélkeisen musiikki- ja taide-
harrastuksien artikuloinnin kulttuurihyvinvoinnin kehyksiin - siitdkin
huolimatta, etté toiminnalla olisi my0s selkeitéd pedagogisia siséltoja
ja tavoitteita. Arvokeskustelu siité, onko osallistuminen yhté miele-
késté toimintaa kuin oppiminen tai mitké lainalaisuudet méarittavat
kasvatustoimintaa verrattuna hyvinvointitoimintaan, ei ole alamme
kehittymisen kannalta mielekésta (Mantie 2012). My6s musiikki- ja tai-
dekasvattajien on hyvé olla aktiivisesti mukana silloittamassa opetus-,
kulttuuri- ja sotesektoreita muun muassa alueellisten kulttuurihyvin-
vointisuunnitelmien kautta. Yhteistyolla voidaan pyrkié laajentamaan
elinik#isen oppimisen kéyténteitd koskemaan myos esimerkiksi musiik-
kikasvatustoiminnan puitteissa toteutettavaa “vakavaa”, tavoitteelli-
sen ja sitoutunutta vapaa-ajan toimintaa, joka ei ole vain “aktiivisen
ikéddntymisen” uusi strategia vaan pikemminkin muutos, jolla voidaan
suunnata uudelleen yhteiskunnan arvoja ja asenteita ikééntymista koh-
taan. Silla voidaan vastustaa paitsi ikéisyrjintdd myos uusliberalistisen
talousjirjestelmén yllépitamaé tyokeskeisté diskurssia. (Mantie ym.
2021.) Elinikdisen oppimisen politiikan uudelleen suuntaamisella seké
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aktiivisella ja ndkyvalla musiikkikasvatuksella voidaan vihent#é ikdsn-
tymisesta kaytavaa huolikeskustelua, joka keskittyy ikdéntyvén vées-
ton aiheuttaman taloudellisen taakan kysymyksiin. Monisukupolvinen
toiminta sopii erinomaisesti elinikéisen oppimisen tavoitteiden toteutta-
miseen - silld voidaan luoda sukupolvien vélisié tiloja, joissa mahdollis-
tuu monipuolisten ikdidentiteettien ilmentédminen ja yksilollisen paino-
pisteen siirtaminen kohti yhteiskunnallisiin ja poliittisiin ulottuvuuksiin
vaikuttavia yhteisyyssuhteita. Elinik&isen musiikkikasvatuksen voi-
daan parhaimmillaan ndhdé vahvistavan emotionaalista resilienssié
seké tukevan sellaisten strategioiden haltuun ottamista, jotka auttavat
selviytyméén my6hempien ikévuosien eliméntilanteiden muutoksissa.
Musiikkikasvatuksessa opittu siirtyy elimén kéytanteisiin ja tuottaa
yksilollisesti koettua hyvinvointia: asioiden toisin nikemist, kyky#
ratkaista ongelmia, osaamisen ja merkityksellisyyden tunnetta, elimén
tavoitteellisuutta ja sosiaalisen yhteenkuuluvaisuuden vahvistumista
(Laes 2015).

Monisukupolvinen musiikkikasvatustoiminta on edelleen margi-
naalista ja mukautuu useammin yhteisémusiikin (community music)
toimintatapoihin ja tavoitteisiin kuin musiikkikasvatuksen alaan.
Yhteisomusiikkia onkin arvosteltu pedagogisen laadun puutteesta (ks.
Creech ja Hallam 2016; Kertz-Welzel 2016), kun samalla yllépidetésn
késitysté lasten ja aikuisten oppimisen eroista. Niité eroja perustellaan
esimerkiksi motivaation, itseohjautuvuuden ja arviointimenetelmien
vaihtelevuudella riippuen siité, onko kyseessé lapsi- vai aikuisoppija.
Eroavaisuudet eiviit kuitenkaan ole niin merkittéivii, etti ne estéisivit
sukupolvien yhteisen mielekk&én pedagogisen toiminnan. Musiikki tar-
joaa my0s tehokkaita tapoja sukupolvien viliseen yhteyteen, miké on
havaittu yhdeksi keinoksi yhteiskunnan eriarvoistumisen hidastamises-
sa. Sukupolvien vilinen toiminta sitouttaa myos biologisesti toisistaan
riippumattomat vanhemmat ja nuoremmat ihmiset vuorovaikutukseen,
joka vahvistaa sukupolvien vélisté sidetté, edistdé kulttuuriperinnén
kiertokulkua ja tarjoaa vuorovaikutuksellista tukea yllépitimé&éan kaik-
kien sukupolvien hyvinvointia ja turvallisuutta (Biggs ja Lowenstein
2011, 131). Voimme havaita useita esimerkkeji erilaisista informaaleista
musiikkiyhteisoist4, joissa ikderottelu himértyy ja menettas merkityk-



Kestdavad ikddntymistd tukeva musiikkikasvatus

sensi kollektiivisesti koettujen musiikkityylien ja musiikillisen osallistu-
misen muotojen tuloksena. Erityisesti kansainviliset online-musiikkiyh-
teisot tarjoavat alustoja erilaisten ja eri-ikdisten ihmisten kohtaamiseen
yhteisen musiikillisen kiinnostuksen parissa (Waldron 2018), mutta
maailmalta 16ytyy myo6s esimerkkejé onnistuneesta musiikin ammat-
tilaisten toteuttamasta musiikillisesta integraatiosta lasten ja vanhus-
ten kanssa (esim. David ym. 2016; Belgrave ja Keown 2018; Varvarigou
2011). Naissé ylisukupolvisissa musiikkiprojekteissa on havaittu, etta
ammattilaisten on tirke#d tunnistaa sellaisia toimijuuden muotoja,
jotka ovat mielekkéité nuorille ja vanhoille. Mielekkyyden kokemuksia
voidaan tukea teeman, ohjelmiston ja tyoskentelytapojen sensitiivisell&
valitsemisella seké luomalla yhteisi musiikillisia tavoitteita. Suomessa
erinomainen esimerkki monisukupolvisesta musiikkiyhteisésté on pe-
rinnemusiikista ponnistava Népparit, joka toteuttaa avointa pedago-
giikkaansa useissa monen ikiisisté ja -tasoisista soittajista koostuvista
kansanmusiikkiryhmissé ympéri Suomen tarjoten mahdollisuuksia
ylisukupolviselle musiikkikasvatukselle yhteisten harjoitusten, esiin-
tymisten ja tempausten muodossa. Kansanmusiikki sopii hyvin ylisu-
kupolviseen toimintaan, koska se ei vaadi pitkélle opiskeltua teknisté
soittotaitoa eiké assosioidu mihinkéén tiettyyn ikékategoriaan, vaan
vetoaa "vauvasta vaariin”.

Musiikki vaikuttaa meissé l4pi elamén, se pitdéa siséllaén yhtei-
sesti jaettuja merkityksellisii kokemuksia ja sukupolvelta toiselle
siirtyvaé kulttuuriperint6a luoden merkityssuhteita, jotka ovat eril-
la4n institutionaalisen musiikkikasvatuksen hallitsevista rakenteista.
Monisukupolvinen musiikkitoiminta tarjoaa erinomaisia mahdollisuuk-
sia elinikdisen musiikkikasvatuksen politiikan rakentamiseen ja voi
toimia jopa esimerkkind muille aloille. Parhaimmillaan monisukupol-
vinen luova toiminta ja yhdessé oppiminen paitsi vihentéd negatiivisia
tai stereotyyppisié asenteita eri-ikéisia kohtaan, myos lisdé kaikkien
sukupolvien edustajien kommunikaatiotaitoa, empatiakyky#, ongel-
manratkaisukykyé ja merkityksellisyyden kokemuksia seké kasvattaa
sosiaalisia verkostoja ja myonteisté asennetta omaa eldiménkulkua ja
ikd&ntymista kohtaan. Ikaéntyvélle véestolle musiikkikasvatustoimin-
taa suunnitellessa meidéin ammattilaisten on syyta vélttéa lokerointia
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ja sen sijaan avata mahdollisuuksia omaehtoiselle, mielekkéélle suku-
polvien viliselle vuorovaikutukselle. Monilla iké&ntyneill4 aikuisilla voi
olla musiikKkiin liittyvid traumaattisia kokemuksia: esimerkiksi opetta-
ja on voinut koulussa sanoa, etti et osaa laulaa. Suhde musiikkiin voi
olla ristiriitainen. Kun saa aikuisena uuden mahdollisuuden musiikin
oppimiseen kannustavassa ja turvallisessa ympéristossé, syntyy tilai-
suus muokata itselleen aivan uudenlainen musiikillinen identiteetti ja
tuottaa uudenlaista musiikillista toimijuutta. Joskus kokemus voi olla
turvallisempi muiden eri-ikédisten aloittelijoiden kanssa: aikuinen voi
olla aloittelija musiikinoppimisessa, mutta antaa muunlaista tukea ja
esimerkkié nuoremmille oppijoille. Toisaalta aikuisella voi olla omiin tai-
toihin n&dhden korkeatasoinen musiikkimaku, ja tasapainon 16ytdminen
musiikillisten mieltymysten ja taitotason vélilld on pedagogin tirkeé
tehtava. Monisukupolvista musiikkikasvatusta suunnitellessa onkin
myos syytd muistaa, ettd ikdzintyneet ovat heterogeeninen ryhma.

Musiikkikasvatuksessa elinikéisen oppimisen horisontin laajenta-
minen, jossa hyddynnetééin sekd pedagogista innovointia (kuten moni-
puolinen myo6héisiin musiikkitoiminta sek& monisukupolviset mallit)
ettd oppimisen merkitystd my6hemmaissi eliménvaiheessa sosiaalisen
osallisuuden muotona, monipuolistaa alan ammatillisia ndkymia seké
vahvistaa musiikkikasvatuksen sek# laajemmin taiteen ja kulttuurin
merkitysta sivistyksellisené oikeutena ja vastuullisen yhteiskunnan
peruspilarina. Elinikdisen oppimisen politiikka tuo yhteen toisistaan
eriytyneet alakohtaiset intressit, kuten varhaisiéin ja myohéisién mu-
siikkikasvatuksen, eri musiikkityyliin kohdistuvat intressit, koulun mu-
siikkikasvatuksen ja aikuiskasvatuksen seké formaalit ja informaalit
oppimisen muodot.

Kohti kestévéa ikadntymista

Ikddntymisen ymmartéamisté ohjaavat erilaiset diskurssit, jotka
muuttuvat eri aikakausien, yhteiskunnallisten muutosten ja kulttuu-
risten ilmididen my6téi. Kuten jo aiemmin téssé luvussa on todettu,
aktiivisen ikéiintymisen diskurssi on pitkdan dominoinut lansimaista
késitystéd ihanteellisesta ikéédntymisestd, mutta sen mééritelma ja ta-
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voitteet koetaan ongelmallisiksi. Aktiivisen ikd&ntymisen vastakoh-
tana voidaan pitda sopeutuvaa ikédntymisté, jota leimaa yhteiskun-
nallisesti kapean ik#kausitehtdvin toteuttaminen sek# luopumisen
ja elaménpiirin pienenemisen mentaliteetti. Lisdéntynyt valinnan-
mahdollisuus kolmannen ién eliméntyylin toteuttamisessa tuottaa
nautinnollisen ik&éntymisen diskurssia, jossa korostuu yksilollisyys
sek# vapaus tyo- ja perhe-elimén velvoitteista. Tdmén rinnalle kai-
vataan kuitenkin toisenlaista diskurssia, joka ottaa huomioon sosiaa-
lisen ja ekologisen vastuullisuuden sek# keskindisriippuvaisuuden eri
sukupolvien vililla.

Transformatiivinen kestévén ikdédntymisen diskurssi edellyttia
systeemistd muutosta mentaalisissa malleissamme, jotka ohjaavat kési-
tyksiimme ikédantymisestd. Se vaatii erilaisten sosiaalisten systeemien,
kuten koulutuksen, tydyhteisojen, perheiden ja muiden yhteis6jen, uu-
delleenjirjestelyé vallan, hoivan ja vastuun jakamiseksi tasaisemmin
kaikkien sukupolvien kesken. Kestéavéa ikédédntyminen musiikkikasva-
tuksen tarjonnan periaatteena kaipaa keskustelua yleisisté asenteis-
ta ikéddntymisté kohtaan. Meidén tulee aloittaa muutos pohtimalla,
miten itse yllipiddmme haitallisia ennakko-oletuksia ja rakenteita.
Monipuolisten palvelujen tarjonnassa kysymys ei ole pelkéstéén talous-
poliittisista arvoista. Musiikkikasvatusta ei tulisi tarjota ikdihmisille
ainoastaan lddkkeené ikd&ntymista vastaan. Musiikin merkitykseen
tulee paneutua myos elinikdisen oppimisen kautta. Inhimillinen tarve
oppia uusia taitoja ja omaehtoisia ilmaisutapoja ei katoa idin myota -
piinvastoin. Taiteen perusopetusjirjestelméé voisi laajentaa palvele-
maan my6s myohéisikéisié oppijoita. Musiikkikasvatus tarjoaa koke-
muksia ihmisené kasvusta ja elamén merkityksellisyydesta. Liséksi
myohéaisikiiset musiikinoppijat ovat raportoineet sdénnoéllisen soitto-
harrastuksen tarjonneen joustavuuden, tunteidenséitelyn, ongelman-
ratkaisutaitojen, tavoitteellisuuden ja tulevaisuussuuntautuneisuuden
sek# sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemuksia (esim. Laes 2015).
Tavoitteellinen soittoharrastustoiminta voi myos tuottaa myonteisia
fyysisié terveysvaikutuksia. Jos toiminta tulee samalla kohentaneeksi
terveytt4, se on lisdhyoty, jonka ei kuitenkaan tarvitse olla pedagogisen
toiminnan péétavoite.
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T#ssé luvussa olen tarkastellut, miten sosiaalisesti ja kulttuurisesti
muodostetut késitykset ohjaavat suhtautumistamme ikédantymiseen
ja elaménkulkuun ja miten n#illa késityksilld on suoria vaikutuksia
koulutuksellisiin rakenteisiin, ammatillisiin diskursseihin seki joka-
piiviiseen vuorovaikutukseen. Niennéisen positiivisella aktiivisen
ikdantymisen diskurssilla voi olla myos epétoivottuja seurauksia eli-
nik#isen musiikkikasvatuksen mahdollisuuksiin. Liséksi viestomme
eliniéin pitenemiseen liittyvét ekologiset, yhteiskunnalliset, koulutus- ja
talouspoliittiset seuraukset vaativat meita péivittdméan ikédédntymisen
ja elaméankulun kisityksii. Jos haluamme tarkastella ikd&ntymisté kes-
tavastd ndkokulmasta, meidéin on haastettava kulutuskapitalismia pal-
veleva kapea “ikuisen elimin” mentaliteetti, jonka lineaarinen elama-
késitys usein yllyttad meitd elaméan téssé ja nyt, jattamélla huomiotta
eldmén seké planeettamme rajallisuuden. Siirtadmaélla painopisteem-
me systeemiseen ja kumulatiiviseen eldaménkulkundkymaéén, voim-
me tulla tietoisemmiksi oman elaménkulkumme yhteyksistd muiden
elaménkulkuihin. Eliménkulun [ihestymistapa avaa mahdollisuuksia
asettua dialogiin maailman kanssa (Biesta 2022) sisiistéen, ettd olem-
me vain "tilapéisid planeettamme vartijoita ja hoivaajia sukupolvien
jatkumossa” (Siegfried 2021, s. 48). Elaménkulun 1dhestymistapa luo
hienovaraisen muutoksen eldméntapojemme painotuksiin: eldessimme
pidempéén painopisteemme on oltava vihemmain yksilokeskeisessé
kulutukseen pyrkivissi virkistystoiminnassa (recreation) ja enemmén
merkitykselliseen sosiaaliseen toimintaan ja yhteyteen panostavassa
uuden luomisessa (re-creation) (Gratton ja Scott 2017). Kaytannossi
elaménkulkuajattelun soveltaminen musiikkikasvatukseen tarkoit-
taa iképerustaisten kategorioiden sekéd pedagogisen, terapeuttisen/
hoivaavan ja yhteisollisen musiikkitoiminnan jaotteluiden tarpeen uu-
delleenarviointia.

Miten musiikkikasvattaja voi toteuttaa kestavaa
ikdantymisté tukevia toimintatapoja?

1. Suunnittele pedagogiset kohtaamiset niin, etté ne tukevat dia-
logista maailmakiésitysté ja sukupolvien vilisté solidaarisuutta
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silloinkin, kun kyseessé on samaa ikéluokkaa edustava ryhmé.
Pienetkin yksityiskohdat, tarinat ja huomiot ovat merkitykselli-
sia.

2. Muista, etti timéan piivin nuoret ovat tulevaisuuden vanhoja.

3. Luo aktiivisesti sellaisia yhteisid musiikillisia kohtaamisia ja
oppimisen mahdollisuuksia, jotka tuovat eri sukupolvet yhteen.
Uskalla rikkoa rajoja ja perinteisis toimintamalleja.

4. Suhtaudu jokaiseen potentiaalisena elinik&isené oppijana ja muu-
sikkona ifisté ja kyvyisté riippumatta.

5. Tule tietoiseksi omista ennakkokésityksistési ja valtd iin perus-
teella tehtyji olettamuksia sopivasta musiikillisesta materiaa-
lista tai toiminnasta.

6. Pohdi, miten musiikillisissa kéytédnteisss, materiaalissa, vilineis-
sé, soittimissa, tilankaytosséd ja menetelmissi voisi yhdistéa eri
aikakausien ja sukupolvien perintd4 ja uusia innovaatioita. Miten
voidaan luoda kestévia jatkumoa musiikillisiin eldiméankulkuihin?

7. Harjoita ekologista vastuullisuutta pedagogisen toiminnan muo-
doissa, vilineissd, materiaaleissa ja menetelmissi: haluamme
ik&dntya ja mahdollistaa uusille sukupolville eldamén terveell&
planeetalla.

Kestivin ikédédntymisen ndkokulma korostaa vuoropuhelua aikaan
ja paikkaan sitomattoman maailman sek# menneiden, nykyisten ja tule-
vien sukupolvien kanssa. Kestévin ikddntymisen nédkokulman sovelta-
minen elinikéiseen musiikkikasvatukseen mahdollistaa paitsi alamme
kehittymisen ihmisten ja yhteiskunnan tarpeita paremmin palvelevaksi
myos mukanaolon systeemisessi muutoksessa, joka takaa laadukkaam-
man ja kestdvimman eldmén nyt ja tulevaisuudessa.
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Johdanto

Viime vuosina useat suomalaiset musiikkikasvatuksen tutkijat ovat ar-
tikuloineet tarpeen tarkastella musiikkikasvatuksen tasa-arvoa suh-
teessa suomalaisen yhteiskunnan nopeaan muutokseen (ks. esim. Kallio
ja Partti 2013; Kallio ja Westerlund 2020; Koskela ym. 2021; Koskela
2022). Muutoksella on viitattu esimerkiksi yhteiskunnan lisééntynee-
seen moninaistumiseen (Koskela ym. 2021), koulujen sisidiseen moni-
naisuteen (Kallio ja Westerlund 2020), ja oikeistopopulistisen liikeh-
dinnén vahvistamaan yhteiskunnallisen keskustelun polarisaatioon
(Koskela 2022). Tutkijat ovat huomauttaneet, ettd musiikkikasvatus ei
ole muusta yhteiskunnasta irrallinen saareke - sen sijaan se on systee-
misessi vuorovaikutuksessa ympérdoivian yhteiskunnan kanssa saaden
siitd myos vaikutteita (Westerlund ym. 2021). Passiivisen vastaanot-
tajan sijaan musiikkikasvatuksella on niin ollen myd6s aktiivinen rooli
yhteiskunnan uudistajana: sana “kasvatus” viittaa siihen, etta nykyisyy-
dessé luodaan perustaa tulevaisuudelle - toisin sanoen kasvatuksessa
tavoitellaan “nykyisyydessé vaalitun hyvin ja nykyhetkesséa koettujen
arvojen suotuisaa heijastumista kasvatettavan tulevaisuuteen” (Vérri
2004, 23). Tama tavoite on vadjaamattomasti sidoksissa ympéaroéivian
yhteiskunnan ja kouluinstituution arvoihin ja ideologioihin, joista oppi-
laat ja opettaja neuvottelevat myos musiikkikasvatuksen kontekstissa.

Téssé artikkelissa musiikkikasvatusta tarkastellaan suomalaisessa
perusopetuksessa. Perusopetuslaki edellyttas, etta “[Olpetuksen tulee
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edistéd sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa seké oppilaiden
edellytyksié osallistua koulutukseen ja muutoin kehittéi itseéén ela-
ménsi aikana” (Perusopetuslaki 2§). Perusopetuksen opetussuunnitel-
ma edellyttaa puolestaan, etté opetus “edistéa hyvinvointia, demokra-
tiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa” (POPS 2014, 16).
Lis#ksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa lukee: “Tasa-
arvon tavoite ja laaja yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat perusopetuksen
kehittimistd.” (POPS 2014, 16.) Niin ollen musiikkikasvatuksella on
julkisesti rahoitettuna toimintana velvollisuus vaikuttaa aktiivisesti
yhteiskunnan tasa-arvokehitykseen.

Suomalaista musiikkikasvatusta arvostetaan kansainvilisesti eri-
tyisen demokraattisena ja osallistavana (ks. esim. Allsup 2011). Musiikki
on sosiaalinen kiytinto, mutta musiikkikasvatuksen demokratiaa on
siitd huolimatta tarkasteltu usein substanssikysymyksené — esimer-
kiksi suomalaisen musiikkikasvatuksen kansainvilinen arvostus pe-
rustuu pitkélti siithen, etté populaarimusiikin kéytto on suomalaisissa
kouluissa verraten edistyksellists ja Suomi on muiden Pohjoismaiden
tavoin ollut populaarimusiikin pedagogisen kayton edellakévija (ks.
esim. Kallio ja Vikeva 2017). Tdma ndkokulma on nostanut keskioon
kysymyksen musiikkityylisté ja sen suhteesta opetuksen demokratiaan.
Populaarimusiikilla on eittamétta hyotyja koulun opetuskonteksissa.
Havaitsin ndmé hyodyt my6s omassa tyossini toimiessani musiikin
aineenopettajana vuodet 2013-2018: populaarimusiikin kéyténtoihin
nojatessani minun oli mahdollista osallistaa yhteismusisointiin my6s
niité oppilaita, joilla ei ollut ollut resursseja hankkia musiikillista osaa-
mista koulun ulkopuolelta. Yhdessi tekeminen, soitinten maltilliset
kustannukset ja mahdollisuus osallistua yhteissoittoon my6s véhaisin
teknisin taidoin ovat useiden opettajien tunnistamia hyotyj4, jotka liit-
tyvit nimenomaan populaarimusiikin kéytantéihin.

Vaikka populaarimusiikilla on eittdmétté hyotyjd suhteessa oppilai-
den toimijuuden vahvistamiseen ja yhteismusisoinnin helpottumiseen,
on viimeaikainen tutkimus kuitenkin kyseenalaistanut ajatuksen siit4,
ettéa populaarimusiikin siséllyttdminen kasvatuksellisiin kéytant6ihin
olisi automaattinen tasa-arvon tae (esim. Kallio ja Vikeva 2017; Koskela
2022). Esimerkiksi viite siité, ettd populaarimusiikki olisi “nuorten



Kohti moniddnisempdd musiikkiluokkaa intersektionaalisen
ajattelun keinoin

omaa musiikkia” (ks. esim. Bennett 2000; Green 2006) ja siksi erityisen
demokraattista on argumenttina ongelmallinen, sillé se yksinkertaistaa
késityksen seké populaarimusiikista ettd nuorista viittaamalla mo-
lempiin homogeenisina entiteetteini. Myos tamén luvun ldhtokohtana
on ajatus siit4, etté tietyn musiikkityylin siséllyttdminen opetukseen
(niin sanottu content integration) ei ratkaise kysymyksié ja haasteita,
joissa on pohjimmiltaan kyse ihmisten vilisesté vuorovaikutuksesta ja
siitd, miten valta ja hierarkiat muodostuvat. Liséksi argumentoin tasséi
luvussa, etté intersektionaalisuuden (Crenshaw 1989; Crenshaw 1991)
kéyttdminen linssind peruskoulun musiikinopetuksessa liséi opetuk-
sen tasa-arvoa, silli intersektionaalisuuden kautta voidaan tunnistaa
oppilaiden moninaiset identiteetit ja tutkia, kuinka identiteeteisté neu-
votellaan - myods musiikinopetuksen kontekstissa.

Intersektionaalisuus on teoria, joka hahmottaa ihmisten ja maail-
man vilisti vuorovaikutusta kiinnittden huomiota identiteettien mo-
niperustaisuuteen (Crenshaw 1989; Crenshaw 1991). Néin ollen inter-
sektionaalisuus huomioi esimerkiksi sen, etts rodullistettujen naisten
kokema syrjintd on erilaista kuin valkoisten naisten kokema syrjint,
silli se perustuu sukupuolen liséksi my6s ihonvériin (Crenshaw 1989).
Sukupuolen ja ihonvirin liséksi (moniperustaista) syrjintds kohdistuu
my6s muihin identiteettikategorioihin, kuten luokkaan, ikésn, seksu-
aalisuuteen, vammaisuuteen, etnisyyteen tai uskonnolliseen vakau-
mukseen (ks. esim. Bradley 2016). Toisin sanoen intersektionaalisuu-
den avulla voidaan tutkia, miten syrjintd muodostuu, merkityksellistyy
ja kumuloituu ihmisten ja maailman véilisessi vuorovaikutuksessa.
Liséksi intersektionaalisuus auttaa huomioimaan, etté jokainen ihmi-
nen on moniulotteinen eik# pelkistettivissa yhteen identiteettikate-
goriaan. Néin ollen intersektionaalisuus liittyy aiemmin mainittuihin
vallan ja hierarkioiden ymmértamiseen, mik# on avainasemassa, kun
kuljetaan kohti sosiaalisesti oikeudenmukaisempaa musiikkikasvatusta
ja maailmaa.

Téassé luvussa késittelen peruskoulun musiikinopetusta, mutta in-
tersektionaalisuuden kéyttdminen linssiné on sovellettavissa my6s mui-
hin musiikkikasvatuksen konteksteihin ja myos muille luokka-asteille.
Musiikkiluokka kisitetéién tissé tekstissd sosiokulttuurisena tilana,

357



358

Minja Koskela

jossa neuvotteluja kiyda#n vuorovaikutteisen musiikillisen toiminnan
yhteydessé ja jossa musiikilla on oma sosiaalinen ja kulttuurinen roolin-
sa (ks. myos Westerlund 2003). Toisin sanoen huomioin téssé luvussa,
ettd populaarimusiikki saa erilaisia tulkintoja erilaisissa konteksteissa
- esimerkiksi sama kappale kuultuna peruskoulun musiikintunnilla
saa erilaisia merkityksié kuin jos kappale kuultaisiin rock-konsertissa
(Koskela 2022). Luku rakentuu siten, ettd ensin tarkastelen suomalaisen
peruskoulun tasa-arvoa, jonka jélkeen tarkastelen musiikinopetusta
osana suomalaista peruskoulua. Sen jilkeen méérittelen intersektio-
naalisuuden teoreettisena kisitteené ja lopuksi ehdotan, milld tavoin
intersektionaalisuuden kéiyttéminen linssiné voisi vahvistaa suomalai-
sen musiikkikasvatuksen tasa-arvoa.

Suomalainen koulu ja koulutuksen tasa-arvo

Suomalainen peruskoulu on ollut kansainvilisesti ihailtu menestys-
tarina. Peruskoulu-uudistuksen astuttua voimaan vuonna 1972 tuli
koulusta jokaiselle suomalaiselle maksutonta ja opetuksesta alueel-
lisesti yhtendisempéé (Pekkarinen ja Uusitalo 2012), kun jaosta kan-
sakouluun ja oppikouluun luovuttiin. Opetushallituksessa kirjoitetut
kansalliset opetussuunnitelmat varmistivat - ja varmistavat edelleen
- alueellisen tasa-arvon ja sen, ettd opetus toteutetaan yhdenmukai-
sena ympéri maata. Peruskoulun vaikutukset yhteiskunnan tasa-ar-
voon ovat olleet kiistattomia: peruskoulu on lisénnyt yhteiskunnan ja
sen jisenten demokratiaa, osallisuutta ja hyvinvointia (Pekkarinen ja
Uusitalo 2012). Suomalaisen opettajat ovat kansainvilisesti korkeasti
koulutettuja: opettajilta edellytetizin maisterin tutkintoa ja ylékouluis-
sa opetuksen hoitavat aineenopettajat. Korkea koulutus mahdollistaa
opettajien verrattain suuren autonomian, mité on pidetty yhteni syy-
né suomalaisen peruskoulun menestykseen. (Westerlund ja Juntunen
2015.) Myos PISA-tulokset olivat pitkédn kansallinen ylpeyden aihe,
joita on kéytetty maabrandin kirkastamiseen ja kansainvilisen tietoi-
suuden nostamiseen. Pitkd#n oli mahdollista ajatella, ettd peruskoulun
demokratialupaus on liian vahva murrettavaksi.

Viime vuosina tdma itsestasinselvyytena pidetty seikka on kuitenkin
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ollut murroksessa: PISA-tulokset ovat laskeneet (OECD 2021), suku-
puolten viliset oppimiserot ovat kasvaneet (Terveyden ja hyvinvoin-
nin laitos 2021) ja koulujen vélinen segregaatio on lisdéntynyt (Peltola
2020). Liséksi oppilaiden vilinen epétasa-arvo on havaittavissa paitsi
koulujen vililla, my6s koulujen sisélla (Peltola 2020), miké kertoo kan-
sallisesta eriarvoistumisesta. Myos koulujen viliset erot ovat kasva-
neet ja opettajien kuormitus on yh& useammin riippuvaista siité, mill&
alueella koulu sijaitsee, silli se vaikuttaa oppilaiden tarvitseman tuen
médrain. Segregaation myotd myos Suomessa on ryhdytty puhumaan
koulushoppailusta eli ilmiost4, jossa hyvéatuloisten (usein valkoisten)
perheiden vanhemmat valikoivat lapsilleen l&hikoulun sijasta hyvimai-
neisena pitdménsi koulun (Peltola 2020). Maahanmuuton liséénnyt-
tya tietyt poliittiset toimijat ovat alkaneet myos rakentaa narratiivia
“meistd” ja “heistd”, mik& pahimmillaan demonisoi maahanmuuttaja-
vanhempien lapsia seké rodullistettuja suomalaisnuoria (Koskela 2022).
Koulukeskustelujen yhteydessi téllaisen polarisoivan puheen tarkoitus
on toimia alarmistisena poliittisena polttoaineena, mik# on demokrati-
an kannalta huolestuttavaa. Jos puheen fokus on yhteiskunnan ja kou-
lutuksen rakenteiden vahvistamisen sijaan nationalistisen aatemaail-
man vahvistamisessa ja erilaisuuden demonisoinnissa, voidaan puhua
ennakkoluulojen lietsomisesta ja suoranaisesta rasismista. Erityisen
huolestuttavaa on téllaisen puheen ulottaminen koulukeskusteluun,
silla silloin keskustellaan lasten identiteeteists, lasten oikeuksista ja
lasten vélisesté tasa-arvosta.

Tutkijat ovat olleet huolissaan koulujen eriarvoisuuskehityksesta ja
segregaatiosta seké alueellisesta eriarvoisuudesta (ks. Oittila, Peltola
ja Bernelius 2021; Peltola 2020; Bernelius, Marttinen ja Vilkama 2021).
Kaikki edelldimainittu haastaa suomalaisen peruskoulun tasa-arvon
lupauksen ja osoittaa, ettid koulutuksen tasa-arvon toteutuminen on
yhteydessi siihen, miten tasa-arvo kisitetdén yhteiskunnassa laajem-
min. Ympéaroéivin yhteiskunnan muutos haastaa myos opettajien tyota.
Muun muassa rahoitusleikkauksilla on suora vaikutus opettajan jak-
samiseen, kun esimerkiksi ryhmékoot kasvavat. Liséksi opettajien on
opittava navigoimaan moninaistuvassa kulttuurisessa ympéristossé ja
haastettava aiempia kisityksié opetuksen tasa-arvosta tunnistamalla
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oppilaiden moninaiset identiteetit (ks. esim. Kallio ja Westerlund 2020;
Koskela 2022).

Peruskoulun musiikinopetus - demokratiaa
musiikkityylista?

Suomalaisen peruskoulun musiikinopetus on kansainvilisesti ihailtua
ja arvostettua (Allsup 2011). Yksi syy télle arvostukselle on populaa-
rimusiikin edistynyt ja monipuolinen pedagoginen kéytté — muiden
Pohjoismaiden ohella Suomi on ollut etulinjassa, kun populaarimu-
siikkia on alettu hyodyntid opetuksessa (Kallio ja Vikeva 2017).
Populaarimusiikin hyodyt liittyvit kéytannollisyyteen: soittimia
on verraten helppo kisitelld ilman pitkélle kehittyneitd instrumen-
taalisia taitoja ja yhteismusisointi vahvistaa toiminnan dialogisuut-
ta ja vuorovaikutusta muiden oppilaiden ja opettajan kanssa, miké
on myos opetussuunnitelman tavoitteiden mukaista (POPS 2014).
Paikoin populaarimusiikin hyddyisté on kuitenkin maalattu yliopti-
mistinen kuva; on muun muassa esitetty, ettd “nuorten omana mu-
siikkina” populaarimusiikin tuominen musiikkiluokkaan vahvistaa
samalla opetuksen demokratiaa, koska se tuo opetukseen nuorten
oman ddnen (Bennett 2000; Green 2006; Vikevi 2006). Tamé ar-
gumentti, jonka mukaan populaarimusiikki sinénsé lisdisi musiikin-
opetuksen demokratiaa, herittia kysyméain: Edustaako populaari-
musiikki kaikkia nuoria? Ja ovatko “nuoret” ja “populaarimusiikki”
todella homogeenisia ryhmié, kuten argumentti antaa ymmartaa?
Lisdksi argumentti haastaa pohtimaan, mitd demokratialla ylipdansé
tarkoitetaan. Jos demokratia kisitetdén siten, etti oppilaiden mie-
lipiteet otetaan huomioon, jaad#aén jokseenkin pinnalliselle tasolle,
silla silloin jaa selvittdmétta, mistd mielipiteet muodostuvat - toisin
sanoen jaa kysymatti: kenen nékemykset validoidaan ja kenen ei?
Sen sijaan, jos demokratia kisitetdzin radikaalin demokratian (Mouffe
2000; 2005; 2013) mukaisesti - eli ottamalla moninaisuuden tunnista-
minen ja tunnustaminen kaiken toiminnan Iihtokohdaksi ja kyseen-
alaistamalla homogeenisuus oletusarvona - voidaan raivata tilaa yha
moninaisemmille identiteeteille.
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Viimeaikainen tutkimus on kyseenalaistanut véitteen populaarimu-
siikista nuorten “omana” musiikkina (ks. esim. Kallio ja Vikeva 2017,
Koskela 2022). Lisiksi viimeisin tutkimus on suhtautunut kriittisesti
ajatukseen, ettd musiikkityyli voisi sindnsé tehdé opetuksesta demo-
kraattista. Toisin sanoen, kun aiempi populaarimusiikkikasvatuksen
tutkimus on keskittynyt ensin legitimoimaan populaarimusiikin pe-
dagogisena kiytantona (ks esim. Bennett 2000; Green 2002; Gullberg
2005) ja sitten problematisoimaan populaarimusiikkipedagogiikassa
kéytettyja metodeja (ks. esim. O’Flynn 2006; Cremata 2017), on vii-
meisin tutkimus kiinnittéanyt enenevissé méérin kriittistd huomiota
niihin vuorovaikutuksellisiin pedagogisiin konteksteihin, joissa popu-
laarimusiikkia kiytetééin (ks. esim. Georgii-Hemming ja Westvall 2010;
Kallio 2015; Koskela 2022). Tdma viimeksi mainittu kategoria eli niin
sanottu populaarimusiikkikasvatuksen kolmas aalto (ks. Koskela 2022)
on artikuloinut tarpeen tarkastella niité valtasuhteita, hierarkioita ja
neuvotteluja, joissa populaarimusiikista tulee pedagoginen kéyténto.
Samalla on vahvistunut kisitys siité, ettd yksin musiikkityyli ei ole
opetuksen demokratian tae - sen sijaan demokratian vahvistaminen
edellyttda huomioimaan kontekstin, jossa musiikkityyli& kaytetéén ja
jossa sen kéytosta neuvotellaan. Néin ollen populaarimusiikin kolman-
nen aallon tutkimuksessa ymmaérrys demokratiasta jisentyy suhteessa
valtaan ja vallank&yttoon sekd ympéroivian yhteiskunnan hierarkioihin
(Koskela 2022).

Intersektionaalisuus

Intersektionaalisuus on termi, jota kéytti alunperin musta feministi
ja juristi Kimberlé Crenshaw. Crenshaw kéytti termié intersektionaa-
lisuus ensimmaéisen kerran vuonna 1989 julkaistussa artikkelissaan,
jossa hiin argumentoi, ett eriarvoisuus voi olla moniperustaista eli
kertautuvaa ja kumuloituvaa riippuen siité, kuinka moneen sorrettuun
ryhméén ihminen kuuluu. Artikkelissaan Crenshaw osoitti, ettd mus-
tien naisten kokema syrjinté on luonteeltaan hyvin erilaista verrattuna
valkoisten naisten kokemaan syrjintdén. Tédma johtuu siits, ettd femi-
nistisen diskurssin subjekti on valkoinen nainen, kun taas antirasisti-
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sen diskurssin subjekti on musta mies. Niin ollen mustat naiset toiseu-
tetaan seké feministisissé keskusteluissa, jotka pyrkivét sukupuolten
tasa-arvoon etté antirasistisissa keskusteluissa, joiden pyrkimyksené
on rasismin selittdminen. (Crenshaw 1989.) Crenshaw’n pioneerityon
jélkeen intersektionaalisuuden késitetts on kiytetty kuvaamaan myos

”l s

muita kuin “rotuun™ ja sukupuoleen perustuvien ja keskenéén ristes-
vien sorron muotoja. Téllaisia kategorioita voivat olla esimerkiksi sek-
suaalisuus, yhteiskuntaluokka, vammaisuus tai uskonto. Keskeistd on
myos tutkia, miten yhteiskunnalliset hierarkiat ja valtasuhteet raken-
tavat subjekteja ja sorron kokemusta - toisin sanoen tutkia ihmisten
vélisen vuorovaikutuksen liséiksi my6s ihmisten ja maailman vélista
vuorovaikutusta (Grzanka 2014).

Viime vuosina intersektionaalisuudesta on tullut kiivas puheenaihe
myos popularisoidussa keskustelussa. Feminismin valtavirtaistumi-
nen on vahvistanut myos antifeministisié ryhmis, joiden pyrkimys on
kyseenalaistaa feministisen toiminnan tarkoitusperét seké heikentia
tasa-arvon toteutumista. Samalla intersektionaalisuudesta on tullut
julkisen debatin kohde, johon on kohdistunut my6s vaarinymmaérrys-
td ja vadrinymmaértamista. Julkisessa keskustelussa intersektionaa-
lisuutta syytetédn usein paradoksaalisesti essentialismista eli siit4,
etté intersektionaalisuus lukitsisi ihmisten identiteetit ennalta ja ka-
ventaisi siten sosiaalista lilkkumatilaa. Téllainen tulkinta sivuuttaa
intersektionaalisuuden epistemologisen lihtokohdan, eli kysymyksen
siitd, miten valta rakentaa subjekteja ihmisten ja maailman vilisesséi
vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi Leslie McCall (2005) on kisitellyt
intersektionaalisuuden ja identiteettikategorioiden suhdetta kolmen
kategoriaalisen ulottuvuuden kautta: antikategoriaalinen ulottuvuus
kyseenalaistaa sosiaalisten kategorioiden kéyttokelpoisuuden ja pyrkii
uudelleenmééritteleméén ne; intrakategoriaalinen ulottuvuus keskittyy
yhteen kategoriaan paljastaakseen sen moniulotteisuuden, ja; interka-
tegoriaalinen ulottuvuus ottaa olemassa olevat kategoriat analyysin

1 Kirjoitan sanan “rotu” lainausmerkeissé korostaakseni, etté kyseessi ei ole essentiaali-
nen eli luonnollinen ominaisuus, vaan rodullistamisen prosessi, jossa tietyt piirteet luon-
nollistetaan diskursiivisten kamppailujen tuloksena.



Kohti moniddnisempdd musiikkiluokkaa intersektionaalisen
ajattelun keinoin

lahtokohdaksi (McCall 2005).

MecCallin (2005) kategoriaalisten ulottuvuuksien tarkastelu osoit-
taa, ettd vaikka intersektionaalinen analyysi voi lihestya identiteetti-
kategorioita eri tavoin, on analyysin pddmédréni aina kyseenalaistaa
kategorioiden luonnollistaminen ja osoittaa, etté epatasa-arvo ja identi-
teettikategoriat ovat vallan tuotteita eivitki siten essentialisoitavissa.
Musiikkiluokassa tamé tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd vaikka opetta-
jan on syyté tunnistaa oppilaiden moninaisuus ja erilaiset kulttuuriset
taustat, ei sukupuolen tai kulttuurin pohjalta voida tehdi yleistyksié
tai oletuksia oppilaan musiikkimausta tai siitd, misté instrumenteista
oppilas on kiinnostunut (ks. myos esim. Bjérck 2011). Sen sijaan opettaja
voi haastaa itsensé pohtimaan, millaisia oletuksia hén tulee liittdneeksi
esimerkiksi eri sukupuoliin ja miten oletuksia voisi haastaa niin, ett&
oppilailla olisi tila ja mahdollisuus toteuttaa omia mieltymyksi&én ole-
tusten sijaan.

Intersektionaalisuus linssind musiikin
oppimateriaaleihin, opettajan itserefleksiivisyyteen
ja musiikkiluokan vuorovaikutukseen

Pyrin téssd luvussa esittdméain mahdollisimman konkreettisia ta-
poja intersektionaalisuuden kayttédmiseen linssiné opettajan tyossa.
Samaan aikaan on syyté todeta, etté jokainen koulu ja opetustila ovat
omia kontekstejaan, ja etté jokainen opettaja tuntee oman ympériston-
sé ja omat oppilaansa parhaiten itse. Toisin sanoen se, miké on toimi-
vaa yhdessé koulussa tai yhdessé opetusryhmaéssi, ei valttamétta toi-
mi toisessa koulussa tai opetusryhmaissé. Konkreettisten ehdotusten
lisdksi luvun tarkoitus on haastaa ajattelemaan omaa opetuskontekstia
ja opettajuutta uudesta nikokulmasta ja kysyméan kysymyksié, joita
ei aiemmin ole tullut kysyneeksi. Pohdin nitd kysymyksié kolmesta
nékokulmasta: musiikin oppimateriaalit, musiikinopettajan itsereflek-
siivisyys ja vuorovaikutus musiikkiluokassa.
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Musiikin oppimateriaalit

Kuten suomalaisessa musiikinopetuksessa yleensé, myds oppikirjoissa
on néhtivissé populaarimusiikin painotus: useat kirjat siséltavét po-
pulaarimusiikkikappaleita, jotka oppikirjojen tekijit ovat kuratoineet
helposti soitettaviksi oppilaiden luokka-asteen perusteella arvioituun
taitotasoon néhden (ks. esim. Muukkonen 2010). Ajankohtaisen popu-
laarimusiikin painaminen on kuitenkin haasteellista, sillé sykli on no-
peaa ja suositut kappaleet vaihtuvat tiuhaan. Musiikinopettajat ovatkin
tottuneet tekemién materiaalia myos itse - tdma nikyy esimerkiksi
Facebookin Mitd tehdd musatunnilla? -ryhméssé, jossa opettajat jaka-
vat vinkkejé opetukseen seké kertovat toisilleen, millaista siséltod sen
hetkiseen opetusrepertuaariin kuuluu. Toisinaan ryhméssé saatetaan
my0s kysyé, olisiko jollain toisella ryhmélaiselld valmista nuotinnosta
kappaleesta, jota opettajan ryhmén olisi tarkoitus soittaa. Toisin sa-
noen musiikissa oppimateriaali ei rajoitu pelkkiin oppikirjoihin, vaan
se siséltdd myos kuunneltavia teoksia ja opettajan tekemié nuotinnok-
sia. Oppimateriaalina voidaan pitds myos esimerkiksi oppilaiden omia
sévellyksid, instrumentteja ja iPadeja, mutta téssé tekstissi olen ra-
jannut oppimateriaalien tarkastelun soitettaviin kappaleisiin ja niiden
nuotinnoksiin.

Kun intersektionaalisuutta kéytetédn linssind oppimateriaaleja
tarkasteltaessa, voidaan tarkastella ainakin kahta seikkaa: 1) Mit4 op-
pimateriaalit sisdltavit? 2) Ketké oppimateriaaleissa ndkyvit? Naita
kysymyksié voidaan ldhestyd McCallin (2005) interkategoriaalisen ulot-
tuvuuden mukaisesti ja katsoa, keité kappaleiden séveltéjit, sanoitta-
jat ja esittéjat ovat. Toteutuuko moninaisuus vai edustavatko tekijét
péadasiassa yhté sukupuolta ja yhta ihonvérid? Onko esittdjisséd muun-
sukupuolisia tai vammaisia ihmisia? Mikéli tekijoiden ja esittéjien re-
presentaatiot ovat yksipuolisia, opettaja voi pohtia, miten sité voisi laa-
jentaa. Taté voi pohtia my6s yhdessé oppilaiden kanssa. Ensimméisté
kysymysta voi lahestyd myos tarkastelemalla soitettavien kappaleiden
lyriikoita. Misté kappaleet kertovat? Millaisia sanoja ja keiden tarinoita
kappaleet sisiltavat? Jos kappaleissa lauletaan rakkaudesta, kuvataan-
ko niissé heterorakkautta vai voiko tulkintoja tehdd myos seksuaalisuu-
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den moninaisuuden nékokulmasta? Lyriikoita voi ja kannattaa késitell&
oppilaiden kanssa seké pohtia, onko repertuaari rajattu suomen- ja
englanninkielisiin kappaleisiin ja olisiko sitd mahdollista laajentaa.
Lisédksi on syyté huomata, ettid populaarikulttuuri on usein vahvasti
visuaalista ja esimerkiksi musiikkivideoiden kuvastot ovat kiinte# osa
kappaletta. Néin ollen oppilaiden kanssa voidaan pohtia myos kuvas-
toa: Keitd kuvataan ja milla tavalla? Enté kuvataanko naisia ja miehié
samalla tavalla? Kuvastoon voi liittyd myos kysymyksié siit4, miten
eri kulttuureita, mukaan lukien suomalaisuus, esitetiin. Sitd kautta
on mahdollista avata keskustelu normeista, kulttuurien sensitiivisesti
esittdmisesté ja kunnioituksesta.

Musiikinopettajan itserefleksiivisyys

Populaareissa intersektionaalisen feminismin keskusteluissa kéyte-
ta&n usein sanontaa “check your privilege” eli vapaasti suomennettu-
na “tarkista omat etuoikeutesi”. Lent&vén lauseen liséiksi sanontaa voi
kuitenkin kayttda myos intersektionaalisen analyysin syventdmiseen.
Silloin puhutaan refleksiivisyydesté - ja téssé tapauksessa erityisesti
itserefleksiivisyydesta (Sawyer 2016). Refleksiivisyys on eri asia kuin
reflektio, joka on tiivistettyné asioiden kertaamista jélkikéteen tavoit-
teena toiminnan kehittdminen (Bolton 2010). Reflektiivinen opettaja
voi esimerkiksi pohtia oppitunnin jélkeen sité, miké sujui erityisen hy-
vin, mitd hén voisi tehdi paremmin ja miké edellyttéisi lisipanostusta
tulevilla tunneilla (Koskela 2022). Sen sijaan refleksiivisyys viittaa sii-
hen, miten itseys rakentuu maailmassa ja vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. Tadma4 edellyttia seké omien ldhtokohtien tunnistamista etté
sosiaalis-kulttuuristen hierarkioiden aktiivista havainnoimista (Bolton
2010).

Opettajan itserefleksiivisyys ldhtee liikkeelle opettajasta itsestéaén.
Opettaja voi esimerkiksi nimeté identiteettikategoriat, joihin hian kuu-
luu. Opettajan on hyva myos pohtia, mitd hénen oma identiteettinsé
kertoo héinelle maailmasta ja maailmassa olemisesta. Kaytén itseé-
ni esimerkkiné: Olen valkoinen, keskiluokkainen ja cissukupuolinen
nainen. Valkoisena ihmiseni en tied#, miltd rasismi tuntuu, mutta tie-
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dén, ettd myos Suomessa ja suomalaisissa kouluissa on rasismia, joka
kohdistuu muihin kuin valkoisiin ihmisiin. Olen tehnyt luokkanousun
niukkuudesta keskiluokkaisiin resursseihin ja tiedén, millaista on olla
véhavarainen. Nykyisené keskiluokkaan kuuluvana ihmiseni minun
tulee kuitenkin olla aktiivisesti tietoinen siitd, ettd materiaaliset re-
surssit eivat jakaudu suomalaisessa yhteiskunnassa eivétké néin ollen
my6skééin oppilaiden perheissi tasaisesti. Kaikkien oppilaiden perheil-
14 ei esimerkiksi ole varaa dlypuhelimiin, miké edellyttds pohtimaan,
voinko opettajana maksuttomuuteen perustuvassa peruskoulussa
pyytaa oppilailta, etta he kiyttaisivat opetuksen aikana omia puhe-
limiaan tehtévien suorittamiseen. Olen myos cissukupuolinen nainen,
eli syntyméssi méaritelty sukupuoli vastaa sité sukupuolta, johon olen
kasvanut. Cissukupuolisuus on etuoikeus, koska minun ei ole tarvinnut
neuvotella sukupuoli-identiteettini validoimisesta, mutta toisaalta olen
naisena kokenut myos toiseuttamista.

Opettajan tyossi itserefleksiivisyys voi auttaa hahmottamaan, mis-
ta nakokulmasta opetustilannetta katsoo. Esimerkiksi Anna-Leena
Riitaoja (2013) on esittényt, ettd suomalaisessa peruskoulussa niin sa-
notun ideaalioppilaan muotti on valkoinen ja keskiluokkainen. Sara
Ahmed (2007) on puolestaan huomauttanut, etti valkoisuus ei ole ai-
noastaan ihonviri - se on myos valtapositio, jota valkoiset ihmiset eivit
itse havaitse, mutta josta voi tulla tietoiseksi aktiivisella itsereflektiolla.
Itserefleksiivisyyden kautta opettaja voi pohtia paitsi sitd, millaisesta
nikokulmasta hin opettaa, myos sitd, miti hén olettaa oppilaistaan
ja oppilailtaan. Opettaja voi esimerkiksi kysya: Onko ideaalioppilaan
muotti myds omassa opetuskontekstissa valkoinen ja keskiluokkainen?
Mita muita normeja opetuksessa(ni) mahdollisesti toistetaan ja vahvis-
tetaan? Seuraavaksi tarkastelen, miten ndmé kysymykset ilmenevit
musiikkiluokan vuorovaikutuksessa, erityisesti suhteessa oppilaisiin.

Vuorovaikutus musiikkiluokassa

Kuten aiemmin kirjoitin, téssé luvussa musiikkiluokka késitetésn so-
siokulttuurisena tilana. Se tarkoittaa, ettd musiikkiluokka huomioi-
daan paitsi suhteessa sen funktioon (tila, jossa opiskellaan musiikkia),
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my0s suhteessa siihen, ketki luokassa operoivat (opettaja ja oppilaat).
Liséiksi se tarkoittaa, ettd musiikkiluokan vuorovaikutuksessa huomi-
oidaan valta: Kenen ehdoilla kiytiannot masrittyviat? Kenen musiikki
nékyy ja kuuluu? Kenelléd on “viimeinen sana”?

Intersektionaalista tarkastelutapaa on mahdollista syventé# koske-
maan luokkahuoneneuvotteluja, joita soitettavista kappaleista kéydéén,
ja niin tutkia vuorovaikutustilanteita uudesta nikokulmasta. Aiempi
tutkimus on osoittanut, ettd opettajat navigoivat niin sanotussa koulun
sensuurisessa kehikossa (school censorship frame, Kallio 2015) valites-
saan populaarimusiikkikappaleita, jotka ovat kouluun “sopivia” (Kallio
2015). Navigointiin siséltyy valtaa, silld sen perusteella opettaja legiti-
moi tiettyja kappaleita ja ulossulkee toisia. Ulossulkiessaan kappaleita
opettaja saattaa antaa tahattomasti oppilaille viestin: musiikKisi ei ole
kouluun tervetullutta, etk niin ollen ole sindkéén (Kallio 2015). Liséksi
tutkimus on osoittanut, etti oppilaat ovat tietoisia koulun normeista,
joissa populaarimusiikkia soitetaan - siksi oppilaat eivit vailttaméatta
tuo kouluun “omaa musiikkiaan” kuten aiempi tutkimus on esittanyt
(esim. Bennett 2000; Green 2006), vaan musiikkia, jonka ajattelevat
sopivan opettajan odotuksiin koulussa soitettavasta musiikista (Koskela
2022). Nama esimerkit osoittavat, ettd kouluinstituutiossa tapahtu-
va musiikinopetus edellyttaé sité, ettd tunnistetaan kouluinstituution
ja ympéarosivan yhteiskunnan normit. Musiikinopettaja voi hahmottaa
normeja intersektionaalisuuden kautta esimerkiksi pohtimalla, mik#
muodostaa koulun sensuurisen kehikon, jossa hén operoi, eli toisin sa-
noen pohtia, millé perusteella jotkut kappaleet ovat kouluun “sopivia”
ja toiset eivét, ja millaisen viestin tiettyjen kappaleiden ulossulkeminen
antaa oppilaille.

Intersektionaalisuutta linssiné kayttéva opettaja tiedostaa myos, et-
t4 opetusryhmaissé on monia eri identiteetteji, ja ettd identiteetit voivat
ristetd oppilaiden el&imaissé - kuten Crenshaw (1989) osoitti, valkoisten
naisten kokema syrjinté on luonteeltaan erilaista kuin mustien naisten
kokema syrjinté. Oletuksen oppilaista ja siitd, millaisiksi oppilaat kas-
vavat, ei tulisikaan perustua vain keskiluokkaisuuteen, valkoisuuteen,
bindériseen sukupuolioletukseen ja / tai heteronormiin. Siséistamalla,
ettd luokassa on erilaisia identiteetteji, joista kaikki eivit nay péille
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péin, opettaja voi haastaa omaa toimintaansa, monipuolistaa oppima-
teriaaleja seké tehdéd musiikkiluokasta inklusiivisemman ja turvalli-
semman tilan kaikille. Samanaikaisesti on syyté varoa, ettd moninai-
suuden tunnistaminen ei eksotisoi ketiin: ei esimerkiksi voida olettaa,
etti tietystd maasta Suomeen muuttanut nuori olisi automaattisesti
lahtomaan musiikkikulttuurin asiantuntija. Suomalainen 13-vuotias ei
(valttamétti) ole innostunut kalevalaisista rekilauluista - ei siis voida
olettaa, ettd Irakista Suomeen muuttanut yldkoululainen olisi valtta-
méttd innostunut irakilaisesta kansanmusiikista. Yltiopéinen kiinnos-
tuksen osoitus oppilaan synnyinmaan kulttuuriin voi tuntua erilaisuu-
den alleviivaamiselta sen sijaan, etti se monipuolistaisi kdsitystimme
siitd, mik4 ylipd4nsé on “normaalia” (ks. myos Carson ja Westvall 2016).

Jos opettaja avaa mahdollisuuden aidosti demokraattiselle vuorovai-
kutukselle ja siten my6s kyseenalaistamiselle, se tuo musiikkiluokkaan
myos konfliktin mahdollisuuden (Mouffe 2000). Konfliktia ei kuitenkaan
tulisi arastella liiaksi - ennemmin tulisi huomata, etts konflikti on osoi-
tus siit4, etta kaikilla on mahdollisuus kertoa mielipiteenss, myos silloin,
kun se erié opettajan mielipiteestd. Chantal Mouffen (2000) mukaan
konflikti onkin osoitus siits, ettd demokratia on elossa ja moninaisuus
on tullut huomioiduksi (2000). My6s opettaja, tutkija ja feministi bell
hooks (2010) kehottaa opettajia kyseenalaistamaan konsensuksen pa#-
maArini: sen sijaan, etti ajattelisimme opetustilan olevan turvallinen
silloin, kun kaikki ovat samaa mielt4, hooks ehdottaa kisittimésan tur-
vallisuuden tilana, joka syntyy siit4, ettd myos konfliktien aikana tie-
dostetaan, etté niista pAdstiin yli ja eteenpéin. Toisin sanoen musiik-
kiluokasta tulee demokraattisempi tila silloin, kun oppilaat uskaltavat
olla eri mielts ja sanoa sen #éneen. Niin ollen yksi opettajan keskeinen
tehtavi on sietéé konflikteja ja jopa kunnioittaa niit4, sillé erimielisyys
voi viitoittaa kohti parempaa ymmarrysti musiikista ja vuorovaikutuk-
sesta - ja lopulta maailmasta.

Lopuksi

Kun ollaan tekemisissé musiikin kanssa, liikutaan ddrimméisen hen-
kilokohtaisella alueella. Siksi musiikinopettajalta edellytetésn eri-
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tyistd sensitiivisyytta. Téssd luvussa olen esittinyt, ettd kiyttamalla
intersektionaalisuutta linssiné, musiikinopettaja voi hahmottaa niita
kompleksisia vuorovaikutus- ja valtasuhteita, joissa musiikki merkityk-
sellistyy ja oppilaat neuvottelevat identiteeteistéaén. Samaan aikaan on
huomioitava, etté intersektionaalisuus ei ole taikasana, vaan tyokalu
- toisin sanoen ei voida tuudittautua siihen, etté intersektionaalisen
linssin omaksuminen toisi automaattisesti tasa-arvon. Se voi kuitenkin
olla yksi askel, kun rakennetaan demokraattisempaa musiikinopetusta.

Olen téssé luvussa esittényt, ettd intersektionaalisuutta voi kéyttaa
linssiné oppimateriaalien, opettajan kriittisen itsereflektion ja musiik-
kiluokan vuorovaikutuksen kriittiseen analyysiin ja tulkintaan. Tassi
prosessissa on syytd huomioida, etté vallan ja etuoikeuksien hahmot-
taminen on hidas ja tyo6lis prosessi. Esimerkiksi Alexis Kallio ja Heidi
Westerlund (2010) ovat todenneet, ettd prosessi, jossa tutkija tulee tie-
toiseksi omista etuoikeuksistaan, astuu oman mukavuusalueensa ulko-
puolelle ja kohtaa epdmukavuuden tunteita ovat valttaméattomyyksia
kriittisen tutkimuksen teossa. Sama pétee opettajan tyshon. Sen vuoksi
kipuilua ja epdmukavuuden kokemista ei kannata siikéhtéi - ennem-
min sen voi ottaa merkkini siits, ettd on oikeilla jaljill4.

Suomalaisessa peruskoulussa opetus on pitkéin perustunut popu-
laarimusiikin hegemoniselle asemalle. T#ssé luvussa olen kyseenalais-
tanut argumentit, joille hegemonia perustuu, kuten viitteen nuorten
“omasta” musiikista, sillé se yksinkertaistaa seké ajatuksen nuorista
ettd populaarimusiikista. Ehdotan, ettd musiikkityylin sijaan musiik-
kikasvattajien tulisi enenevissé masrin kiinnittda huomiota siihen kon-
tekstiin ja niihin neuvotteluihin, joissa musiikkityylia kéytetdén. Néin
voidaan paremmin huomioida oppilaiden ja musiikin moninaisuus - ja
samalla kulkea kohti moniféinisempéd# musiikkikasvatusta ja tasa-ar-
voisempaa maailmaa.
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Kolmas tila
musiikkikasvatuksessa

KATJA THOMSON

Johdanto

Poliittisista levottomuuksista johtuva maahanmuutto on lisdnnyt eri-
laisuuden kanssa eldmiseen liittyvid haasteita Suomessa ja kansainvé-
lisesti (Saukkonen 2016; Vision Europe Summit 2016). Samaan aikaan
pakolaisuus ja maahanmuutto liittyvit laajempiin kestévyyden kysy-
myksiin, koska kuten esimerkiksi Van der Leeuw (2020, 10) esitti4,
maapallon kestavyyskriisi on kaikkialle ulottuva sosiaalinen ja yhteis-
kunnallinen ongelma. Taiteen ja taidekasvatuksen aloilla onkin esitet-
ty, etté ekologinen kriisi vaatii ihmisten keskinéisen sek# ihmisen ja
muun todellisuuden yhteenkietoutuneisuuden tunnistamista niin glo-
baalisti kuin paikallisesti (Foster ym. 2022; Hunter ym. 2018). Néista
lahtokohdista musiikkikasvatuksen yhten# keskeisimpéné tavoitteena
voidaan pitdéd merkityksellisten sosiaalisten suhteiden rakentamista
ja yllapitamisté tulevaisuuteen orientoituneella tavalla: tarvitaan tai-
teellisia konkreettisia ja kuviteltuja tiloja, eli kolmansia tiloja (Bhabha
1994, 232; Soja 1996), jotka mahdollistavat erilaisista taustoista tule-
vien ihmisten kohtaamisen ja yhteistyon taiteessa ja taiteen keinoin.
Téssé luvussa tarkastellaan musiikillisen kolmannen tilan [&htokohtia
jarakentumista seki pohditaan musiikkikasvattajan mahdollisuuksia
ja haasteita pyrkimyksissé luoda tillaisia tiloja. Esimerkkiné kéyte-
taan World In Motion -yhtyett4, jossa pakolaisina Suomeen saapuneet
muusikot ja musiikinharrastajat, Taideyliopiston Sibelius-Akatemian
opiskelijat ja kirjoittaja sévelsivét ja sovittivat yhdessé musiikkia seké
esiintyivat julkisissa tapahtumissa.

Puolitoista vuotta Helsingin kaupungin kulttuurikeskus Caisan
ja Sibelius-Akatemian tiloissa toiminut World In Motion -yhtye
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kaynnistyi musiikillisena vastauksena vuoden 2015 pakolaistilan-
teeseen Euroopassa. Suomeen saapui tuolloin lyhyen ajan sisélla
yli 32 000 pakolaista, joista valtaosa oli kotoisin Lihi-Idén alueelta
(Maahanmuuttovirasto 2015). Akillisesti lisésintynyt maahanmuutto he-
ratti voimakkaita reaktioita yhteiskunnan eri osa-alueilla ja kansalais-
ten keskuudessa. Julkisessa keskustelussa huomio kiinnittyi kotoutumi-
seen ja kotouttamiseen (integraatio, engl. integration) seké niité tukeviin
toimiin, joita on suomenkielisessé tutkimuskirjallisuudessa kuvattu
esimerkiksi termeilld kotouttamistoimenpiteet ja kotoutumiskoulutus
(Kurki 2018; Saukkonen 2010; Tyo6- ja elinkeinoministerio 2019). Monet
eri alojen taiteilijat ja taidekasvattajat Suomessa ja kansainvilisesti ot-
tivat pakolaistilanteeseen omalla tavallaan kantaa etenkin kiyténnon
yhteistyon ja taiteellisten projektien kautta (Lehtonen 2019; Karttunen
ym. 2017). Téllaisena aktivismin muotona voidaan pitéd& myss World
In Motion -yhtyett4, jonka tavoitteena oli luoda jaettu, taiteellinen tila,
jossa osallistujat voisivat yhdessé kuvitella ja luoda mahdollisia musii-
killisia maailmoja (Juntunen ym. 2014) ja ndin merkityksellisella tavalla
rakentaa ja yllapitaa sosiaalisia suhteita (Small 1998, 219; Odendaal ym.
2014, 169-170).

Kesilla 2015 poliittisesti rajahdysherkéssé tilanteessa turvapaik-
kaa hakeville ihmisille jarjestettiin lakisdéteisten palvelujen liséksi
taiteen ympérille rakentuvaa harrastustoimintaa ja matalan kyn-
nyksen tyopajoja niin Suomessa kuin muualla Euroopassa (Gande ja
Kruse-Weber 2017; Raanaas ym. 2018; Quadros ja Vu 2017). World In
Motion -yhtye, jonka avulla tissd luvussa havainnollistetaan musiikil-
lista kolmatta tilaa, sai alkunsa kirjoittajan toiveesta luoda konkreetti-
nen yhteys paikallisissa vastaanottokeskuksissa majoittuviin ihmisiin.
Pyrkimys sai liséipontta havainnoista turvapaikanhakijoihin kohdistu-
vasta, niin ndkyvisti kuin verhotusta, syrjinnéisté ja epiasiallisesta
kohtelusta (European Union Agency for Fundamental Rights 2018, 11,
15). Aloitteessa oli keskeisté ldhestyé tilannetta nimenomaan musiik-
kikasvattajan ammatillisen osaamisen ja tyonkuvan kautta ja kytke&
suunnitelma samalla Sibelius-Akatemian opiskelijoiden opintojaksoihin
(Thomson 2021b). Tdmé pohdinta johti ajatukseen perustaa saannol-
lisesti kokoontuva avoin yhtye, jonka lihtokohtana olisi musiikillinen
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vastavuoroisuus ja kulttuurienvélinen (interkulttuurinen, intercultural)
yhteisty6 improvisaation ja séveltdmisen keinoin.

World In Motion -yhtyeen suunnitteluvaiheeseen liittyy sattuma,
jossa yhteiskunnallinen tilanne ja musiikin tilallisuuden kysymykset
kilpistyivit yksilotason kohtaamiseen erdéné syyskuun pdivéina vuon-
na 2015 (Thomson 2021a, 1-2): kirjoittajan kulkiessa lapsensa kanssa
puiston lipi kohti musiikkiopistoa mukanaan soittimen koteloksi tun-
nistettava kantamus, samaa kévelytietd edennyt, vastikdin Suomeen
saapunut arabiankielinen muusikko kiinnitti huomiota soitinkoteloon
ja tiedusteli, olivatko vastaantulijat mahdollisesti muusikoita. Lyhyen,
englanninkielisilld ilmaisuilla ja puhelimien k#éinnosohjelmilla kaydyn
keskustelun my6ta kévi ilmi, ettd mies oli muutamia viikkoja aiemmin
Suomeen saapunut lyomésoittaja, joka tuolloin oli majoitettuna ldhella
sijaitsevassa turvapaikanhakijoiden vastaanottokeskuksessa. Hinen
haaveenaan oli paésta soittamaan rumpuja ja tavata muusikoita, joi-
den kanssa voisi soittaa yhdessé. Sen lisiksi ettd kohtaaminen johti
konkreettiseen yhteistyohon World In Motion -yhtyeessé ja opetuksen
saralla, se toimi kirjoittajalle alkusyséyksena kohti spatiaalista (Soja
1996) eli niin fyysisen tilan kuin sosiaaliset suhteet kasittévai tilallista
ajattelua musiikissa ja musiikkikasvatuksessa.

Pakolaisina maahan saapuneiden ihmisten kanssa tehtéva yhteis-
ty0 ja sen asemoiminen musiikin ja korkeakoulutuksen kenttééin on
sidoksissa paikkaan ja "konkreettiseen tilaan” (Thomson 2021a, 243,
252). Musiikkikorkeakoulujen luokkahuoneet, studiot ja salit seké luku-
jarjestykset ovat melko tiukasti sidottuja oppilaitoksen vakiintuneen
perustoiminnan tarpeisiin, ja toiminta oppilaitoksen ulkopuolisten yh-
teisGjen kanssa edellyttias poikkeamista vakiintuneista systeemeista.
Myo6s World In Motion -yhtyeen tapauksessa sddnnéllisen yhtyetyGpajan
ohjaaminen Sibelius-Akatemian opiskelijoiden kanssa vaati eri vaihto-
ehtojen pohtimista. Kumppanuus Helsingin kaupungin kulttuurikeskus
Caisan kanssa tarjosi World In Motion -yhtyeelle mahdollisuuden ko-
koontua viikoittain Helsingin ydinkeskustassa. Téma institutionaalinen
yhteisty6 mahdollisti my6s monialaisen osaamisen verkostoitumisen,
jota tarvittiin yhteydenotoissa vastaanottokeskuksissa majoittuviin ih-
misiin ja eri kielill toimimiseen. Téllainen kumppanuus voidaan ndhdé
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merkityksellisen& myos korkeakoulun tarkoitusperien selkeyttéimises-
s, kun oppilaitos laajentaa toimintaansa eri yhteisgjen pariin: toimin-
nalla on mahdollista vahvistaa vuorovaikutusta eri yhteis6jen vililla ja
niiden sisélld, mutta vaarana on eritoten yksisuuntaisuus oppilaitosten
taholta. Kuten sek#é Kenny (2021, 33) ettid Karlsen ym. (2016) esittaviit,
korkeakoulujen yhteistyo eri yhteisojen kanssa siséltéaé useita eettisié
kysymyksié esimerkiksi osapuolten hyoty- ja valtasuhteista. Pyrkimys
johonkin "hyvéan” yhteisossi haastaakin tarkastelemaan kriittisesti
tyoskentelyn arvoja ja tavoitteita seké tunnistamaan, etté kyse on aina
erdénlaisesta interventiosta (Kenny 2021, 33). N&in on myos World In
Motion -yhtyeen tapauksessa. Koska maahanmuuttoon ja pakolaisuu-
teen liitetéédn erilaisia kotoutumisen mééritelmié ja vaateita, World In
Motion -yhtyeen toimintaa on syyté tarkastella erityisesti suhteessa
monitulkintaiseen ja kiistanalaiseen integraation késitteeseen.
Kansainvélistd suojelua tarvitsevista ihmisistad puhuttaessa kéy-
tetidin termeji pakolainen! (refugee) ja pakolaistaustainen henkil se-
k& turvapaikanhakija (asylum seeker). Téssé luvussa kédytetddn termié
pakolainen myos silloin, kun kyse on virallisen mééritelmén mukaan
turvapaikanhakijasta. Pakolaisella on kielessé inhimillisempi kaiku,
koska sen voidaan katsoa huomioivan henkilon tilannetta kokonais-
valtaisemmin kuin turvapaikan hakuun rajautuva ilmaisu (Temple ja
Moran 2011). Pelkéstéén jo ndama terminologiaan liittyvét valinnat ja
ongelmat heijastavat sitd monisyisti eettisten kysymysten yhteenliit-
tymaéé, joka on lasné, kun tehdéén tutkimusta pakolaistaustaisten ih-
misten elimésté tai heidén kanssaan (Temple ja Moran 2011; TENK
2019; Thomson 2021a). Aihepiirin tutkimuksen eettiset kysymykset
onkin syyté nostaa esiin heti néin alussa, koska seké pakolaisuuteen
ettd integraatioon liittyy erottamattomasti monitahoisia valtasuhteita.
Musiikkikasvatuksen alalla on korostettu musiikin merkitysté pakolais-
taustaisten lasten, nuorten ja aikuisten elaméssé kotoutumisen tukemi-

1 "Turvapaikanhakijalla tarkoitetaan ulkomaalaista, joka hakee suojelua ja oleskeluoikeut-
ta vieraasta valtiosta. Pakolainen on henkild, jolle on myonnetty turvapaikka jostakin
valtiosta. Pakolaisaseman saa Suomessa myds henkilo, joka otetaan Suomeen UNHCR:n
esityksesté pakolaiskiintiossi. Turvapaikanhakija saa pakolaisaseman, jos héinelle anne-
taan turvapaikka” (Siséiministerio).



Kolmas tila musiikkikasvatuksessa

sessa (Crawford 2017; Kenny 2018; Lenette ja Sunderland 2014; Lewis
2010; Marsh 2017; Raanaas ym. 2018). Tutkimukset paljastavat tarpeen
tarttua tiukemmin integraation (kotoutumisen) késitteen méaérittelyyn
seké kotoutumiseen tihtisvien toimenpiteiden taustalla olevien arvojen
ja tavoitteiden purkamiseen musiikkikasvatuksen alan tutkimukses-
sa. Muutoin jé4 osittain avoimeksi, mité kotoutumisen edistémisella
musiikin keinoin tarkoitetaan (Thomson 2021a, 17-18) ja millaiset sys-
teemit estéivit pakolaistaustaisten ihmisten osallisuutta ja toimijuutta
paikallisessa musiikkieldméssé ja musiikin koulutuksessa. Ilman ole-
massa olevien systeemien kriittisté tarkastelua kotoutumistutkimus
saattaa kutistua yksildiden sopeutumisen, oppimisen ja hyvinvoinnin
tarkasteluun ympéroéivin yhteison ajatusmallien ja systeemien pysyesséi
muuttumattomina (Kurki 2018; Rytter 2018a).

Vastavuoroinen integraatio ja kolmannet tilat

Integraation kriittisessé tarkastelussa (Castles ym. 2002; Kurki 2018;
Rytter 2018a; Xanthaki 2016) kysymykset sen taustalla olevista arvois-
ta ja tavoitteista seké vastuun jakautumisesta kotoutumisen toteutu-
misessa nousevat esiin. Kuten Kurki (2018, 58) esitta4, hyvéa tarkoitta-
vat kotouttamistoimenpiteet saattavat kiytdnnossd marginalisoida tai
olla tavoittamatta niiti ihmisié, joita varten toimenpiteet on laadittu?.
Xanthakin (2016) mukaan jotkut kotoutumiseen téhtaévét toimenpi-
teet ovat tavoitteidensa vastaisesti jopa heikentéineet vihemmistsjen
oikeuksia ja yhteenkuuluvuuden tunnetta yhteiskunnassa (mt., 821).
Liséiksi kotoutumisen edistdmispolitiikkaa niin Suomessa kuin muualla
on kritisoitu siiti, etti vastuu kotoutumisen onnistumisesta nihdéin
lahinnd maahan tulleen yksiléon muista ihmisisté riippumattomana suo-
riutumisena (Rytter 2018b) sen sijaan, ettd vastuu olisi aidosti kaikilla
yhteiskunnan jéasenilld. Toisaalta kotoutumisen edistémisté ohjaa usein
tarkemmin mé#rittelematén humaani tavoite vastavuoroisuudesta

2 Huom: kotouttaminen-termi on hiljattain esimerkiksi Tyo- ja elinkeinoministerion sanas-
tossa korvattu termilla "kotoutumisen edistéiminen”, koska halutaan vélttaa kuvaa maa-
han muuttavasta ihmisesté passiivisena kohteena, ks. Kotoutumisen sanasto 2021, 7.
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(Kotoutumisen osaamiskeskus s.a.), tai vastavuoroisuutta on mééritel-
ty hyvinvointiyhteiskunnan ja yksilon vélisen taloudellisen investoinnin
niakokulmasta, jota esim. Rytter (2018a, 9-10) kritisoi védristyneeni
ja syrjivénéa. Vastuuta kotoutumisen edistéamisestéd on myos kuvattu
mm. "koko yhteiskunnan voimanponnistuksena” (whole-of-society ef-
forts) (Vision Europe Summit 2016, 61-62). Kotoutumisessa on siis kyse
hyvin monimutkaisista, kiistanalaisista ja pitkékestoisista prosesseis-
ta, ja jos kaikki maahanmuutto vield pakolaisuutta laajempana ilmiéna
otetaan mukaan integraatiokeskusteluun, kisitellédn laajalle ulottu-
vaa yhteiskunnallista murrosta. T&lloin on kyse niin monitahoisista
taloudellisista, kulttuurisista ja sosiaalisista kestdvyyden kysymyksis-
t4, ettd kotoutumisen edistédminen ja sen kayténtoihin puuttuminen
voi yksittdisen musiikkikasvattajan perspektiivisté alkaa vaikuttaa
tavoittamattomalta. Toisaalta voidaan ajatella, etté jokaisella musiik-
kikasvattajalla on mahdollisuus tyoyhteisoisséén, instituutiossaan ja
verkostojensa vilitykselld edistéds musiikillisia kohtaamisia, vuorovai-
kutusta ja yhteistyoté tavoilla, joilla on merkitysta systeemisen muu-
toksen kokonaiskuvassa.

Musiikkikasvattaja luo ja yllapitaé tyosséén erilaisia taiteellisia ja
pedagogisia tiloja (Juntunen ym. 2014). Nama tilat ovat samanaikaisesti
sek# konkreettisia, fyysisii tiloja etté niihin liitettyja merkityksia ja
mielikuvia, jotka pohjaavat osallistujien muodostamiin odotuksiin ja
kokemuksiin tiloista (Kenny 2011, 217). Kun vakiintuneihin, soittajalle
tuttuihin konventioihin nojaava yhtye, kuten esimerkiksi lansimaista
klassista musiikkia esittévi sinfoniaorkesteri harjoittelee, se yleen-
sé kokoontuu salissa, johon on pystytetty tuoleista ja nuottitelineisté
tarkoituksenmukainen asetelma. Kun omia lauluja kirjoittava bandi
kokoontuu studiolla, muusikoilla on taustallaan ainakin osittain jaettu
musiikillinen kokemusmaailma. Orkesterin fyysinen muoto ja istuma-
jarjestys seké bandin soittimien sijoittelu ovat télloin soittajille tuttuja
tyoskentelyn ulottuvuuksia, ja solahtaminen fyysiseen tilaan on samalla
osallistumista sosiaaliseen tilaan, jossa soittajat jakavat samankaltaisia
toimintatapoja ja arvostuksenkohteita. World In Motion -yhtye taas on
esimerkki sellaisesta kulttuurienvilisestd musiikin tekemisest, jossa
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54), vaan yhteisiéi toimintatapoja tiytyy alkaa luoda tilaan ja tilassa
véhitellen.

Postmoderni poliittinen maantietelija ja kaupunkiteoreetikko
Edward Soja (1996) hahmottaa tilaa havaitun, koetun ja eletyn tilan
kolminaisuutena. T#éhén trialektiikkaan perustuva kolmannen tilan
késite (mt., 82) valottaa tilan yhteenkietoutuneita ulottuvuuksia, joi-
den kautta myos musiikin tekemisen tarkasteluun voidaan tuoda uusia
nékokulmia. World In Motion -yhtyeen tapauksessa Caisan Olohuone
tarjosi fyysisen ympériston muusikoiden kohtaamiselle ja yhteisolliselle
musiikin tekemiselle, jonka alkupisteen oli yhtyeen soittajien ja laulaji-
en erilaiset musiikilliset taustat. Tyoskentelyn musiikillinen sisélto taas
pohjautui yhdessé improvisoimiseen, séveltimiseen ja sovittamiseen
(Thomson 2021a, 25). Sojan tilan trialektiikan kautta tarkasteltuna yh-
tyeen musiikillisessa yhteistydssé nihdédén nimé kolme samanaikaista
tilaa: 1) havaittu tila eli yhtyeen toiminnan mahdollistavat todelliset,
konkreettiset ympéristot, 2) koettu tila eli mielikuvituksesta ammen-
tavat, kokeiluun perustuvat musiikilliset prosessit ja 3) eletty tila eli
yhtyetyOskentelyn sosiaaliset seuraukset (Thomson 2021a, 49). Kun
musiikin aineettomat ulottuvuudet ymmarretiasn yhteydessé konk-
reettiseen tilaan, jossa musiikin tekeminen tapahtuu, tulee nikyvéksi,
miksi ja millaisia sosiaalisia seuraamuksia musiikkiin osallistumisella
voi olla. Sojan toinen késite, spatiaalinen oikeudenmukaisuus (2010)
vuorostaan muistuttaa, kuinka olennaisesti musiikkikin on kytkoksis-
sé julkisen tilan jakautumiseen seké siihen, millaisia yhteiskunnallisia
arvoja tilat symbolisoivat.

Ajatus spatiaalisesta oikeudenmukaisuudesta musiikissa ja musiik-
kiin osallistumisessa tarkoittaa alati monimuotoisemmassa yhteiskun-
nassa esimerkiksi sité, etta erilaisista perinteistid nousevat musiikin
tekemisen muodot ovat tekijoidenss kautta (ja ehdoilla) 1iisné julkisessa
tilassa. World In Motion -yhtyeessé globaalien tapahtumien, yhteisgjen
ja yksiloiden keskin&inen yhteenkietoutuneisuus konkretisoitui pai-
kallisella tasolla. Yhtye havainnollistaakin Sojan (2010) ajatusta siit4,
ettd oikeus tilaan koskee myos heit, jotka ovat "1apikulkumatkalla”
(in transit). Pakolaisuus voi toistuvien paikanvaihdosten ohella merkiti
pitkéékin ajanjaksoa tai maahan pysyvisti asettumista, jolloin World In
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Motion -yhtyeen kaltaisesta musiikillisten maailmojen yhdessé kuvit-
telemisesta (Juntunen ym. 2014) tulee hetkellisten kohtaamisten sijaan
tulevaisuuden rakentamista yhdessa. Téllaiseen dialogiin pyrkiva mu-
siikillinen kokeilu seké yhdessa séveltdminen ja sovittaminen voidaan
ymmértia altistumisena ja sitoutumisena musiikilliseen neuvotteluun,
joka taas viittaa Homi Bhabhan (1994, 232) ajatukseen hybridisté kol-
mannesta tilasta.

Sek# Sojan ettd Bhabhan ajatukset kolmannesta tilasta juontuvat
yhteiskuntakritiikist4, joka kohdistuu valtasuhteisiin ja epitasa-ar-
voon monimuotoisessa yhteiskunnassa. Sojan kolmannen tilan ajatus
nousee konkreettisen, kuvitellun ja sosiaalisesti muodostuneen tilan
yhteen punoutumisesta kaupunkiympéristoisséd, kun taas Bhabhan
postkolonialistisesta kritiikist& nousee hybridi kolmas tila, joka syntyy
erilaisten ajatusmallien rajoilla ja pasllekk&isyyksissa. Tata hybridia
tilaa han havainnollistaa erityisesti kielessé ja kirjallisuudessa. Bhabha
esimerkiksi kyseenalaistaa ldnsimaissa omaksutun kulttuurisen diver-
siteetin (cultural diversity) késitteen ja sen nimissé toteutetut hallinnol-
liset ja kulttuuriset strategiat, joihin myos kotoutumisen edistémiseksi
laaditut toimenpiteet kuuluvat. Bhabhan mukaan kulttuurisen diver-
siteetin kisite valjastaa erilaisuuden valtakulttuurin maailmankuvan
vahvistajaksi universaalin ihmisyyden nimissa. Télla Bhabha tarkoittaa
sitd, ettd eurosentriseen ajattelutapaan pohjautuva kulttuurisen moni-
naisuuden politiikka ei tunnista lihtokohtiaan ja valtaansa méaéritella
erilaisuutta. Kun erilaisuus mééritetaén valtakulttuurin ajattelumal-
leille tuttuihin uomiin, erilaisuuteen ei muodosteta elévii suhdetta,
vaan - hieman kérjistetysti ilmaistuna - erilaiset ihmiset ja heidén
tapansa olla, ajatella ja ilmaista jihmettyvit eksoottisiksi objekteiksi
(Rutherford 1990, 208). Musiikkikasvatuksessa tdm4 voi ilmeti esimer-
kiksi siten, ettd sosiaalisesta ja taiteellisesta kontekstistaan irrotettua
musiikkia opitaan, esitetééin ja arvioidaan lansimaisen musiikin estetii-
kan ja esityskéytantojen kehyksessa. Kulttuurisen diversiteetin tilalle
Bhabha (1994, 326-327) ehdottaakin kulttuurisen erilaisuuden (cultural
difference) kisitetta. Ajatus haastaa musiikkikasvatuksen kenttéé poh-
timaan, millaisia kolmannet tilat ovat ja mité niiden luominen vaatii.
Yhté tarked# on kysyé, kenen tehtéva on rakentaa téllaisia tiloja.



Kolmas tila musiikkikasvatuksessa

Musiikillista neuvottelua ja poliittisia jannitteita
kolmannessa tilassa

Hybridin taiteellisen tilan ennakoimattomuus haastaa musiikin teki-
jén tutkailemaan, mité omalla musiikilla ja musiikin tekemisen tavoilla
oikeastaan haluaa ja pystyy ilmaisemaan, etenkin kun tiedetéén etta
vastaanottaja ei valttamétté jaa samoja késityksid musiikin esteettisis-
td lainalaisuuksista, jannitteist4, tehokeinoista ja niiden kuljetukses-
ta musiikissa, tai musiikin symbolisista merkityksistid. Kuten Bhabha
(1994, 53; ks. myos Rutherford 1990, 210) esittéé, juuri nimé eroavai-
suudet ovat merkitysten muodostumisen kannalta keskeisié: merki-
tykset rakentuvat erilaisuuden rajapinnoilla. Kolmas musiikillinen tila
mahdollistaa siis uusien, niin henkilokohtaisten kuin jaettujen merki-
tysten syntymisen osallistujien vuorovaikutuksessa. Erilaiset tavat
ymmértii ja tehdd musiikkia seké niiden puitteissa kéyty neuvottelu
World In Motion -yhtyeessé tuotti useita sévellyksié ja sovituksia, joita
myds esitettiin julkisissa tilaisuuksissa. Matalan kynnyksen periaat-
teella jarjestettyihin yhtyetyopajoihin osallistui puolentoista vuoden
aikana ldhes kolmekymmentd muusikkoa ja musiikin harrastajaa, jois-
ta noin neljainnes muodosti yhtyeen ”vakituisen” ydinryhmaén. Lisdksi
yhtyeessé oli mukana yhteensé kuusitoista Sibelius-Akatemian opis-
kelijaa kolmesta eri aineryhmaést4 eri lukukausille jakautuen. Yhtyeen
savellykset ja sovitukset syntyivit siis vaihtuvien muusikkoryhmien
ké#sissé, mutta prosesseille oli yhteistd musiikillinen neuvottelu kohti
ennalta midrdadmétonta soivaa lopputulosta. Musiikilliseen kolman-
teen tilaan eli erdénlaiseen taiteelliseen ”liminaalitilaan” (Bhabha
1994, 2) saavutaan ilman valmista késitysté yhteistyon lopputulokses-
ta, jolloin on tarve pysy# avoimena uusille vuorovaikutuksen muodoille
(Miettinen 2019). Téma oli myos yksi suurimmista haasteista World In
Motion -yhtyeessd, jossa muusikoiden erilaisista taustoista nousevat
odotukset yhteistyolti saattoivat poiketa toisistaan paljonkin.
Hybrideissé musiikillisissa tiloissa kaikki joutuvat pohtimaan omia
vakiintuneita késityksid&n musiikin rakenteista, elementeistd ja mu-
siikin tekemisen tavoista. Erilaisten vaihtoehtojen kokeilu ja toisten
ideoihin vastaaminen luovien prosessien myo6té tuottivat World In
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Motion -yhtyeessé esimerkiksi sévellykset nimeltd Energy, Tsiizik ja
Georgina. Niisté jokainen sai alkunsa jonkun yhtyeen jédsenen ehdotta-
masta musiikillisesta elementisté tai, kuten T'siizikin kohdalla, perintei-
sesté instrumenttisévelmésta. Sévellysten eteneminen nojasi ideoiden
ilmaantumiseen ja mielipiteisiin koko ryhmélté, mika tyotapana saat-
taa kirvoittaa yllattavidkin suuntia ja taiteellisia ratkaisuja (Sawyer ja
DeZutter 2009, 82). Sen liséksi ettd yhtyeen teokset nousivat yhtyeen
muusikoiden elaméntilanteista ja keskindisestd ryhmédynamiikasta,
ne olivat yhteydessé pakolaisuuden taustalla vaikuttaviin globaaleihin
ilmidihin: esimerkiksi irakilaisen lyomésoittajan yhtyeelle opettamiin
rytmeihin pohjautuva Energy sai kyseisen nimen, koska teosta valmis-
teltiin pakolaisuutta ja kestévia kehitysta Syyriassa energiantuotan-
non nikokulmasta késittelevisin seminaariin. Musiikki oli ndin myo6s
kytkoksissé sithen konkreettiseen ja mielikuvien tason tilaan, jossa se
jaettiin yleison kanssa. Maqsum-, malfuf- ja baladi -rytmeihin nivoutuvat
Kalevalan sékeet ja muinaiskreikaksi lauletut Platonin tekstit saivat
yhtyeen jasenten vilisessd vuorovaikutuksessa uusia merkityksis, jotka
nousivat uudelle tasolle esitystilanteen tematiikan myota.

Kolmas tila siséltdé ajatuksen siité, ettd erilaiset ajattelutavat eivét
valttamatta ole sovitettavissa yhteen ja etté tastd syntyvit jannitteet
voivat tuottaa jotain kokonaan uutta (Bhabha 1994, 313). Musiikillinen
kolmas tila voidaan siis ndhdé vaihtoehtona sille, etté lukittauduttai-
siin eri perinteiden selvéirajaiseen rinnakkaiseloon. Ihmisten olles-
sa keskendin vuorovaikutuksessa, voidaan tillaista essentialistista
rakennelmaa myos pitdd pidemmélla aikavililla epatodennékoisené
kulkusuuntana musiikissa. Bhabha valottaa kulttuurin jatkuvaa muu-
tosta kéyttéen kielté esimerkkiné: koska kulttuuriset symbolit kuten
kielelliset ilmaisut voidaan ké&nti4 ja siirtéé toiseen yhteyteen, niis-
té ei ole l6ydettivisséd perimméistd “alkuperidistd” olomuotoa. TAmé
asettaa kiinnostavia ja provokatiivisiakin kysymyksia kulttuurien-
vélisiin musiikin tekemisen tiloihin, koska kyse ei ole ainoastaan soi-
van musiikin muuntautumisesta ja uusista tulkinnoista. Kolmansissa
musiikillisissa tiloissa musiikki symbolisoi "musikointiin” (musicking)
osallistuvien ihmisten arvojen ja heille ldheisten perinteiden merkitys-
té jaetussa tilassa (Small 1998, 219; Thomson 2021a, 52). Esimerkiksi
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kahden Sibelius-Akatemian opiskelijan yhtyeelle esittelemén ja opet-
taman karjalaisen Tsiizik-kansansévelméin ympérille syntynyt laulu
sai yllattavan kdanteen, kun paikallinen kreikkalainen kuoro osallistui
tyopajoihin. Karjalaisen sévelmén railakas tunnelma heritti yhdesséa
laulajassa muistikuvan kreikkalaisesta laulusta, jonka samankaltainen
poljento tarjosi vastamelodian T'siizikin teemalle. Kuka tahansa yksit-
tdinen muusikko tai siveltdja saattaisi leikitelld melodioilla ja rytmii-
kalla tdhén tyyliin, samalla tosin kulttuurisen omimisen kysymyksiin
ajautuen. Olennaista téssé esimerkisséi onkin soivan lopputuloksen si-
jaan yhteistyon heréttadmét luovat oivallukset ja omien musiikillisten
kokemusmaailmojen vuorovaikutus juuri kyseisessd musiikillisessa
tilanteessa toimivien muusikoiden kesken. Kuten Kallio ja muut (2014)
esittavit, "autenttisuus” késitetéén talloin osallistujista ja heidén vili-
sestddn musiikillisesta vuorovaikutuksesta nousevana ominaisuutena.

Menneisyyden, nykyhetken ja tulevaisuuden tyostédmisen (Ni
Mhurchu 2016, 160) ohella kolmannen tilan musiikkiyhteistyolla voi
my0s olla merkittéva rooli yhteiskunnallisten poliittisten jannitteiden
katalysaattorina. Irakilaiseen jorjina-rytmiin pohjautuva teos nimel-
ta Georgina sévellettiin lyhyessé intensiiviprojektissa, johon osallistui
Suomessa toimivan jiarjeston kutsuma, Lénsi-Euroopassa maanpaossa
elava arabiankielinen laulunkirjoittaja. Samaan aikaan, kun tama vii-
dell4 jaollinen rytmi inspiroi opiskelijoita rakentamaan kudelmia heidén
omista eteld- ja itdeurooppalaisista musiikkitaustoistaan 1oytyvista
rytmeisté ja melodioista, tyoskentelyn lomaan sulautui vahvan poliit-
tisen jinnitteen késittely yhtyeen kesken (ks. Lehtonen 2019). Projektin
aikana selvisi, etté vieraileva muusikko oli ottanut kotimaassaan niky-
viasti kantaa maan johtoa vastaan, ja tima runsaasti huomiota saanut
aktivismi herétti huolta World In Motion -yhtyeen pakolaistaustaisten
muusikoiden joukossa. Kokemus oli yliopistokontekstissa uusi sek# kir-
joittajalle etté opiskelijoille, ja tydpajojen lomassa oli tarve pohtia, miké
yliopiston rooli ja vastuu oli tilanteessa. Vieraileva muusikko oli kiinnos-
tunut ennen kaikkea musiikillisesta vuorovaikutuksesta, eiké itse olisi
halunnut tuoda politiikkaa yhteisty6hon. Globaali sosiaalinen media
teki yhtyeen taiteelliseen toimintaan osallistumisesta kuitenkin julkista
my6s muusikoiden ldhtomaassa, misté johtuen epépoliittisuus ei ollut
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todellinen vaihtoehto yhtyeen kaikille jasenille. Tdm& havainnollistaa
hyvin riskialttiutta (Kenny 2021, 33), joka liittyy World In Motion -yh-
tyeen kaltaiseen musiikilliseen kolmanteen tilaan pakolaistaustaisten
ihmisten parissa. Muusikoiden eréénlaiseksi turvapaikakseen kokema
yhtye, jonka jasenet kannattelivat toisiaan (Thomson 2021a, 126), osoit-
tautui ndin haavoittuvaisemmaksi kuin oli osattu arvioida, ja oli selvi4,
etté eri maiden sisé- ja ulkopolitiikasta tietoisesti erilldéin pysyttelevi
yhtye oli tahtomattaankin kytkoksissé my6s ndihin ulottuvuuksiin osal-
listujien ja musiikin kautta (ks. Lehtonen 2019).

Mahdolliset maailmat musiikillisessa
liminaalitilassa

World In Motion -yhtyeen voidaan ndhdi edustavan liminaalitilaa, jos-
sa musiikissa ja musiikin keinoin kiyty neuvottelu (Bhabha 1994) on
merkityksellisté itsesséén. Koska kollaboratiivisesti luotujen sévellys-
ten ja sovitusten suunta on ainakin osittain ennalta méaritteleméton,
niiden eteneminen vaatii osallistujilta ideointia, reagointia ja sitoutu-
mista kanssamuusikoihin (Thomson 2021a, 236). Yhteisty6ssa syn-
tyneet teokset heijastavat niiden luomiseen osallistuneiden ihmisten
vilistd vuorovaikutusta juuri tietysséd paikassa ja ajassa (mt., 137), ja
talla taas on merkitysté ihmisten keskinéisen riippuvaisuuden hah-
mottamisessa musiikissa erityiselld tavalla. Aikaan ja paikkaan sidok-
sissa olevassa ryhmailéhtoisessé musiikin tekemisessd, josta World In
Motion on yksi esimerkki, lihtokohtana on 16yti4 juuri kyseisen ryh-
mén taidoista, pyrkimyksists, ideoista, dynamiikasta ja dialogista nou-
seva musiikki, johon osallistujat voivat kiinnittys senhetkisesté koke-
musmaailmastaan. Samalla heritelldén ajatuksia siita, mitd voisi olla
ja miten voitaisiin toteuttaa musiikillista yhteistyot, eli tyoskennelldsin
mahdollisia (musiikillisia) tulevaisuuksia tutkien. Kotoutumisen nako-
kulmasta kolmannessa tilassa vaalitaan t&llin vastavuoroisuutta, jos-
sa vastuu tavoitteiden hahmottamisesta ja yhteistyon onnistumisesta
on kaikilla osallisilla.

Kun luodaan musiikin keinoin kuviteltua tilaa, musiikin tekeminen
on samalla sosiaalisten systeemien rakentamista. Musikointi (Small
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1998, 208) World In Motion -yhtyeessé kuvastaa sen jasenten vilisi&
sosiaalisia suhteita ja yhdessé olemisen tapoja (Thomson 2021a, 232).
Kuten Small (1998, 219) esittii, osallistuessaan musiikissa olemiseen
ja musiikin tekemiseen yksilot rakentavat ja vaalivat sellaisia arvoja ja
sosiaalisia suhteita, joita toivovat saavuttavansa. Voidaan siis ajatella,
ettd World In Motion -yhtyeen jasenten yhteistyohon liittyy taiteellisia
tuotoksia laajempi yhteiskunnallinen ulottuvuus: muusikot tavoittelivat
sitd, etté erilaisten perinteiden, taitojen, tiedonkésitysten ja maailman-
kuvien musiikillisessa neuvottelussa syntyisi jotain yhteisté ja merki-
tyksellista. Ndiden musiikillisten maailmojen yhdessé tutkiminen seké
niiden sisélld ja rajoilla leikittely on kuvitteellisten musiikillisten tilojen
jatkuvaa visiointia, jossa nimenomaan prosessi korostuu (Thomson
2021a, 193). Se, millaisiksi teoksiksi tai tekstuureiksi nima yhdessi ja
erikseen kuvitellut musiikilliset maailmat muodostuvat, on muusikoille
toki merkityksellista. Savellys- ja sovitusprosessien lopputuloksena val-
mistuneet teokset eivit kuitenkaan ole yhteistyon laadun ainoa kriteeri
(Turino 2008, 29, ks. Westerlund 2008). Kuten Schiavio ym. (2019, 712)
esittavit, musiikkiin osallistuminen on seké keino ettd padméaédra: mu-
siikin kautta syntyy sosiaalista vuorovaikutusta, joka taas mahdollistaa
yhéa syvemmiille ulottuvan taiteellisen vuorovaikutuksen.

Musikointi kolmannessa tilassa kutsuu pohtimaan omaa muusik-
koutta ja yhteisoon kuulumista erityisen intensiivisesti. Kuten erés ira-
kilaisista yhtyeen jésenisté toteaa (Thomson 2021a, 152), muusikkous
voi olla syséys sille, etté yksilot mieltévét valilldén olevan jonkin siteen,
jonka varaan voi alkaa rakentaa yhteisty6té. Seké yhtyeen pakolaisina
Suomeen tulleet muusikot ettd muut yhtyeen jasenet ja opiskelijat toi-
vat esiin sen, kuinka he mielsivét musiikillisen yhteistyon tavaksi ”olla
yhdessé ihmisid” (Thomson 2021a, 157; ks. my6s Miettinen 2019). Tamé
joskus hieman romantisoiviinkin kuvauksiin innoittava musiikkiin lii-
tetty ominaisuus on mité vahvin kokemus tilanteissa, joiden taustalla
on konflikteja ja joissa ei ole annettuna yhteisié merkityksis ja normeja
(Thomson 2021a, 157-158). Eris syyrialaisista instrumentalisteista taas
kuvaa, kuinka hin oli soittanut viululla idkkéiden paivikeskuksessa
kuulijoille tuttua suomalaista sdvelmé&a ja halusi néin ilmaista olevansa
”yksi heistd”, ei pelottava “toinen” (Thomson 2021a, 147). Musiikin luo-
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mista toisiinsa vasta tutustumassa olevien ihmisten kesken voidaankin
pitdé keinona rakentaa taiteellista ja sosiaalista tilaa, jossa muodostuva
yhteis6 alkaa véhitellen kannatella jisenifién. Yhtyeen kreikkalainen
laulaja kuvaa tdmén tunteeksi siité, ettd yhtyeen jésenet ikdén kuin
“suojelevat toisiaan” seki toistensa musiikillisia ideoita kuunnellessaan
ja kehitellesséén etté esiintyesséén lavalla (Thomson 2021a, 126). Tamé
ilment&é Sojan (1996) ajatusta kolmannesta tilasta, jossa konkreettiseen
tilaan yhdistyvét mielikuvat tilasta tuottavat eletyn, tassé tapaukses-
sa yhteisen taiteellisen tilan. Vaikka pyrkimysté auttaa ja ymmartas
kanssaihmisié voidaan pitdé yleisinhimillisen& ominaisuutena, World
In Motion -yhtyeen toiminnassa tuli kuitenkin esiin, ettd musiikilli-
nen kokeilu ja neuvottelu kohti taiteellisesti innostavaa ja muusikoille
henkil6kohtaisesti merkityksellisté lopputulosta voi sitoa muusikoita
yhteen aivan erityisell tavalla: kiinnittyesséén toisiinsa melodioissa,
rytmeissi ja tekstuureissa ihmiset sukeltavat vuorovaikutukseen, jo-
ka on vilittomasti intensiivisti ja vaativaa sekd monien aistien tasolla
tapahtuvaa (Thomson 2021a, 231). On myos perusteltua nahdé téllai-
nen taiteellinen toiminta vastavuoroisen integraation muotona, vaikka
samalla on syyté olla kutistamatta musiikkiyhteistyota kotoutumisen
tyokaluksi. Taiteellisen yhteistyon sisdltdméssé sosiaalisen kanssa-
kéymisen ja monitahoisten valtasuhteiden kudelmassa itse musiikki
on vain yksi elementti, ja olisi harhaanjohtavaa odottaa musiikilta en-
nakoitavia seurauksia. Taiteellinen kolmas tila antaa vastavuoroiselle
prosessille hedelmaélliset puitteet, mutta taiteelle ominaisesti prosessi
samalla pakenee selvirajaista vilineellistamisti. Boeskovin (2017) ta-
voin liminaalitilassa tapahtuvan musikoinnin voikin ymmértéé uto-
pian sijaan ennemminkin monitulkintaisena sek# ristiriitaisena, jolloin
musiikin transformatiivinen potentiaali saa vaatimansa tilan (mt., 95).
Ajatuksessa on kiinnostava yhteys Bhabhan (1994) nikemykseen hybri-
distd kolmannesta tilasta, jinnitteisti ja erilaisuudesta.

Musiikissa oleminen ja erilaisuuden problematiikka

Samoin kuin World In Motion -yhtyeessé, musiikkikasvattajan arjessa
niin koulussa kuin muissa tydympéristoissd samanlaisuuden ja erilai-
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suuden neuvottelu tulee hyvin konkreettisesti esiin. Taiteessa ja taide-
kasvatuksessa voidaan yhtaltd korostaa eri taustoista tulevien yksiloi-
den jakamia tarpeita, kuten ihmisen tarve kokea itsensé arvokkaaksi,
ilmaista itseé&n ja kuulua johonkin. Yhteiseen déneen ja pulssiin liit-
tyminen on ilmioné universaali, ja tistd ndkokulmasta musiikin voi
kehystéé yhdeksi ihmisié yhdistéviksi olemisen ja ilmaisun muodoksi
(Schiavio ym. 2019, 715). Kuten World In Motion -yhtyeessékin tapah-
tui, musiikissa voidaan 16ytéa "synkroniassa olemisen” kokemuksia
(Turino 2008, 41), jotka saavat aikaan tunteen yhteenkuuluvuudesta ja
innostavat osallistujia jatkamaan yhteistyoté. Toisaalta on ilmeist4, et-
td musiikilla ilmaistaan monivivahteisia arvoja ja kisitystd maailmas-
ta: se ei voi koskaan olla pelkk# musiikillinen objekti irrallaan ihmi-
sen kokemuksesta ja musiikin sosiaalisista merkityksisti (Westerlund
2002). Koska musiikki ilmaisumuotona ja inhimillisené olemisen tapa-
na soveltuu niin oivallisesti ihmisten viliseen kanssakidymiseen myos
ilman yhteista puhuttua kieltd (Brgske Danielsen 2013, 309; Schiavio
ym. 2019, 710), on kiistatonta, ettd musiikin mahdollisuudet kulttuu-
rienvélisessé yhteistyossé ovat valtaisat. World In Motion -yhtyeen
toiminnasta tehdyt havainnot kiinnittévit toisaalta huomion siihen,
kuinka haastavaa on tunnistaa sité tiedonkésitysté ja niitd konventioi-
ta, joihin kunkin oma musiikillinen ja pedagoginen ajattelu ja toiminta
perustuvat. Ndihin kuuluvat niin esteettiset ihanteet, tavat hahmot-
taa luovan tyoskentelyn tavoitteita ja vaiheita kuin kysymykset siit4,
miksi, keille ja kenen toimesta musiikkia tehdéén: yhdelle muusikolle
tiarkeintd on viimeistelty lopputulos, kun taas toinen etsii musiikista
ennen kaikkea uusia vaikutteita tai yhdessé olemista (Thomson 2021a,
178-179). Edelld mainitut ulottuvuudet eivit tietenkiin ole valttamait-
té ristiriidassa kesken#én, mutta kuten World In Motion -yhtyeenkin
tyoskentelyssé ilmeni, niin yksildiden kuin ryhmén tavoitteiden ja toi-
minnan taustalla vaikuttavien ajatusmallien sanallistaminen ja hah-
mottaminen on kulttuurienvélisessé yhteistyossé jatkuvasti tyon alla.

Maahanmuuton ja pakolaisuuden yhteydessé musiikista puhutaan
usein termein, jotka korostavat musiikkia ihmisié yhdistévéna ja eri-
laisuuden ylittavéni kanavana (esim. Crawford 2017; Henderson ym.
2017), ja my6s World In Motion -yhtyeen jasenet kuvailivat musiikkia
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téllaisin ilmaisuin. Yhtyeen tarkastelu tilallisuuden linssin lépi kutsuu
katsomaan nsiden musiikille annettujen ennakko-oletusten ja odotusten
taakse. Vaikka kulttuurienvélisen musiikillisen yhteistyon yksi kes-
keinen tavoite usein on dialogin ja yhteisten merkitysten l6ytdminen
ja synnyttédminen, tarkoitus ei ole olla huomaamatta tai “kahlita kult-
tuurista erilaisuutta” (containment of cultural difference) (Rutherford
1990, 208; Bhabha 1994, 326-327). Erilaisuuden tarkastelu Bhabhan
kolmannen tilan késitteen valossa nostaa esiin térkeité kysymyksié
kulttuurisesta monimuotoisuudesta musiikkikasvatuksessa. Bhabhan
kriittinen nikokulma haastaa tunnistamaan etnosentriset arvot ja nor-
mit, jotka kitkeytyvit kulttuurisen diversiteetin kisitteen ja diversi-
teetin ”juhlistamisen” taakse taiteessa ja kasvatuksessa. Voidaan esi-
merkiksi kysy4, ilmeneeko viieston monikulttuurisuus instituutioiden
henkilostossi, opiskelijoiden sisdfinotossa ja paitoksenteossa, vai onko
kyse marginaaliin kategorisoiduista taiteen tekemisen tavoista, kuvas-
toista ja kielikuvista, joilla ei ole todellista vaikutusta olemassa oleviin
systeemeihin. Téll6in palataan my6s Sojan (2010, 1) esittiméén ajatuk-
seen spatiaalisesta oikeudenmukaisuudesta eli oikeudenmukaisuuden
ilmenemisesté aina tilallisesti: keill& on péidsy ja ketké pitavit hallus-
saan fyysisté ja sosiaalista tilaa. Namai ovat olennaisia kysymyksié, kun
maapallon kestévyyskriisi kisitetdsin sosiaalisena ja yhteiskunnallisena
ongelmana (van der Leeuw 2020).

Musiikillinen kolmas tila voidaan siis nihda vaihtoehtona léansimai-
selle kulttuurisen diversiteetin narratiiville. Téll6in kulttuurista eri-
laisuutta ei sivuuteta epimukavana aiheena, vaan siité tulee osa mu-
siikin tekemisen taustalla vaikuttavien ajatusmallien ja epétasa-arvoa
tuottavien vakiintuneiden toimintatapojen tarkastelua. Kun musiikkia
ja musiikillista yhteisty6té arvioidaan vastavuoroisen integraation ni-
kokulmasta, erilaisuuden tarkastelu ja “erilaisuuden kanssa eliminen”
(Bauman 2008, 22) ndhdéién osana jatkuvaa, monimutkaista prosessia.
Kuten téssékin luvussa on tullut esiin, musiikin sosiaaliset ja kulttuu-
riset merkitykset tekevit siitd mité poliittisinta, ja erilaisuuden hai-
vyttdminen keskustelusta voi olla tilan tekemisté harhaanjohtavalle
tulkinnalle musiikin "neutraaliudesta”. Kysymys ei tissé ole yksilon
erilaisuudesta ja sen korostamisesta, vaan historiallisten ja sosiaalisten
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ilmididen tunnistamisesta. Se, miten nima ilmict tunnistetaan ja mi-
ten niihin suhtaudutaan musiikissa ja musiikkikasvatuksessa, ilmenee
tilallisesti: se, millainen musiikki ja kenen esittdména nékyy ja kuuluu
julkisessa tilassa, kuten taide- ja oppilaitoksissa, kertoo mika mééri-
tellddn tarkedksi ja tavoittelemisen arvoiseksi. Kuten Soja (1996) esit-
ta4, sosiaalinen todellisuus on aina tilallista (46). Tilat ovat syntyneet
kulttuuristen késitysten tuloksina, mutta samalla tilalliset valinnat ja
kaytannot vaikuttavat ihmisten ndkemyksiin sosiaalisista suhteista ja
yhteiskunnasta (77).

Musiikkikasvattajan haasteita kolmannessa tilassa

Koska musiikillista kolmatta tilaa méérittelevit kuvittelu, keskeneri-
syys ja neuvottelu, kolmannen tilan musiikkiyhteistyon ohjaaminen tar-
koittaa navigointia kohti ennalta tuntematonta musiikillista lopputu-
losta. Musiikkikasvattaja joutuu siis sietdméén ennakoimattomuutta
ja epavarmuutta samalla, kun kantaa vastuuta tyoskentelyn etenemi-
sestéd (Thomson 2021b). Luovien prosessien edetessi mielikuvien sytyt-
tdminen, kannattelu ja kehittely on kollaboratiivisessa musikoinnissa
kaikkien muusikoiden tehtévi, mutta yhtyeen ohjaaja on paavastuussa
siitd, etté tyoskentely sujuu mahdollisimman hedelmaéllisesti ja kaikkia
osallistujia kuunnellen. Todellisen ja kuvitellun dialogilla tasapainoile-
va kollaboratiivinen ldhestymistapa, jossa leikitelléén olemassa olevil-
la musiikillisilla elementeilld ja kuvitelluilla musiikillisilla maailmoilla
(Juntunen ym. 2014, ks. Westerlund 2019, 506), asettaa ohjaajan ase-
maan, jossa hin pyrkii kohti demokraattista paatoksentekoa séilyttien
samalla oman taiteellisen ja pedagogisen kipinénsi ja erityislaatunsa.
Eri tavoin rajoja ylittéville taiteelliselle yhteistyolle ominaisesti World
In Motion -yhtyeen jisenten musiikilliset ideat osoittivat ajoittain hyvin
erilaisiin suuntiin ja hetkittéin taas olivat yhteneviisia siten, ettd muu-
sikot kokivat keksineens# yhtd aikaa saman idean. Erds muusikoista
kuvasi néin hetke, jolloin samankaltaiset ideat muodostuvat saman-
aikaisesti muusikoiden kesken: ”Idea on ilmassa, ja joku vaan sattuu
poimimaan ja tuomaan sen ensimmaéisené ryhmélle” (Thomson 2021a,
129). Niin tapahtuessa voidaan ajatella, ettd yhteistyoti tekevien muu-
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sikoiden kesken alkaa muodostua yhteisi& merkityksia.

Yksi musiikkikasvattajan haasteista monista eri taustoista tulevien
muusikoiden kanssa tyoskentelyssi liittyy siihen, ettd musiikkiperintei-
den uudelleen tulkinta saattaa her#ttia osallistujissa (ja myos musiik-
kikasvattajassa itsessééin) ristiriitaisia tunteita. Yhta#ltad muusikoista
voi olla kiehtovaa kokea “oman” musiikin saamat uudet sévyt ja muo-
dot erilaisen musiikillisen perinteen piirissé kasvaneiden muusikoi-
den tulkitsemana, mutta toisaalta, kuten erés yhtyeen opiskelija totesi
pohtiessaan itselleen ldheisen perinnemusiikin esittédmistd uudessa
ympéristossi, toiseen tyyliin sovitettu musiikki voi alkaa tuntua ylityos-
tetyltd ja menettis emotionaalisen tenhonsa (Thomson 2021a, 201-202).
Kolmas tila vaatiikin musiikkikasvattajalta herkkyytta ja elaytymis-
kyky# samalla kun hian kannustaa osallistujia kokeilemaan uusia ide-
oita. World In Motion -yhtyeen musikoinnissa esimerkiksi Lahi-Idédn
musiikkiperinteissi esiintyvét neljisosasévelet, [insimaisen musiikin
harmoniakonventiot, eri perinteiden melodiset muodot seké rytmiset ja
tempolliset nyanssit ja monen muun elementin samanaikainen lasnéolo
vaati sointimaailmojen kuvittelua kaikkien osallistujien siihenastisten
kokemusmaailmojen ulkopuolelta. Kyse on tilloin niin musiikillisista
kuin ryhmédynamiikan kannatteluun liittyvista haasteista, jotka kie-
toutuvat yhteen. Tillaisessa tilanteessa yhteisty6td ohjaavan musiikki-
kasvattajan taytyy uskaltaa ylittéa turvallisen ja tutun rajat (Kallio ja
Westerlund 2020; Saether 2016) voidakseen kannustaa muitakin siihen.

Kuten ryhméléhtoistd musisointia koululuokassa ohjaava musiikin-
opettaja, kulttuurienvélisessi kolmannessa tilassa toimiva musiikkikas-
vattaja on samanaikaisesti kdynnistéji, tarkkailija, moderaattori, in-
nostaja ja kuuntelija. Kun kollaboratiivisen tyoskentelyn tavoitteena on
luoda uutta musiikkia, taiteellinen ennakoimattomuus sek jaettu paa-
toksenteko (Sawyer ja DeZutter 2009, 82, 90) saattavat ilman yhteista
kielta poikia erityisen kehollista ja improvisatorista kommunikointia
osallistujien vélilla. Nain tapahtui my6s World In Motion -yhtyeess4,
kun esimerkiksi yritettiin selvittiaa kiperié rytmisié siirtymié teosten
eri osioiden vililld. Kolmannessa tilassa tapahtuva musiikin tekeminen
on riippuvainen osallistujien sitoutumisesta toisiinsa ja kollaboratiivi-
seen prosessiin, johon liittyy seikkailun tunteen ja oivallusten hetkien
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liséiksi my0s epérointis ja “turhia” sivupolkuja (Thomson 2021a, 175-
176). Olemukseltaan ennakoimattomalla luovalla prosessilla on my6s
taipumus her#ttaé yksiloissé hyvin erilaisia reaktioita ja tunteita, kuten
World In Motion -yhtyeenkin muusikoiden kohdalla: kun yhdelle muu-
sikolle improvisaatioon ja kokeiluun pohjautuva musiikin tekeminen
edustaa inspiroivaa leikkikenttsé, jossa kaikki on mahdollista ja jossa
yllattavien kadnteiden jilkeen lihes taianomaisesti syntyy yhdessé
tuotettu ehed kokonaisuus (mt., 119, 190), toisesta muusikosta prosessi
taas voi tuntuu kaoottiselta, ja hin kaipaa etukéteen laadittua karttaa
etenemisesté (mt., 114). Huolimatta eri musiikkiperinteiden, kulttuuri-
ja koulutustaustojen seki kielien moninaisuudesta, kulttuurienvélisen
kolmannen tilan yhtyeen ohjaajan tehtévén voidaan ndhda kilpistyvén
luovan yhteistyén ohjaamisen keskeiseen perushaasteeseen: yllépitad
tilaa, jossa on tarpeeksi vapautta spontaanille ideoinnille, riittévasti
turvallisia reunoja ja keinoja tukea ryhmén jasenten kesken tapahtuvaa
neuvottelua tilanteen valtasuhteet tiedostaen.

Neuvottelusta ja sen haasteista myos nousee kolmannen tilan tai-
teellinen ja sosiaalinen kiehtovuus: kuten Bhabha hieman provosoivas-
ti esittad, hybridissi tilassa neuvottelulla ei tarkoiteta valjahtanytta
kompromissia, vaan erilaiset nikemykset saavat hierté4 toisiaan ja niin
tuottaa jotain uutta. Saether ym. (2012, 14) mukaan erilaisista nikemyk-
sistd johtuvat jannitteet voivat olla nimenomaan véilineitd luovuuteen
musiikissa. World In Motion -yhtyeen kollaboratiivisessa musikoinnissa
ilmeni, ettd mit4 vapaampi improvisatorinen ja sévellyksellinen 1dhesty-
mistapa teoksien kohdalla valittiin, sitd etdammalle péédstiin “kollaasi-
maisesta” palasten yhteen sovittelusta. Toisaalta my6s olemassa olevan
ohjelmiston sovittaminen oli tirkeé, koska se tarjosi suoran viylian
muusikoille tuttuihin ja merkityksellisiin dénimaailmoihin. Juuri ndiden
valintojen kohdalla ohjaajan tiytyy osata tarkastella omien taiteellisten
ja pedagogisten pyrkimystensé suhdetta siihen, miké on osallistujille
kulloinkin merkityksellisinté. Vapaaksi kutsutulla improvisaatiollakin
(Hickey ym. 2016; Siljamé&ki 2022) on omat konventionsa ja vakiintu-
neita kiytiantoja esimerkiksi jazzmusiikissa, linsimaisessa klassisessa
musiikissa ja pedagogisena ldhestymistapana, joten improvisatorisen
“vapauden” nostaminen tyoskentelyn keskioon vaatii musiikkikasvatta-
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jalta samanlaista omien ajatusmallien tarkastelua kuin muidenkin kult-
tuurisidonnaisten musiikin tekemisen tapojen soveltaminen. Musiikin
tekemisen muodot ja tydtapojen valinta liittyvit kiinteésti omistajuuden
kokemukseen musiikillisesta yhteistyosté, ja koska World In Motion -yh-
tyeessa tietoisesti pyrittiin jaettuun padtoksentekoon ja yhteisollisyy-
teen, on niiden toteutumiseen viittaaviin merkkeihin todennékoisesti
kiinnitetty erityisen herkésti huomiota. Muun muassa Kuusela (2020)
on kritisoinut kollaboratiivista taidetta suosivaa kehityssuuntaa siit4,
etta yhteisollisesti tehtévi taide ehké ndhdésn automaattisesti hyvana
ja tavoiteltavana, jolloin kollaboraation valtasuhteet saattavat jaada
huomioimatta. Tadmén liséksi kollaboraatioon siséltyy riski taiteen au-
tonomian ja vallankumouksellisuuden potentiaalin katoamisesta (Mt.,
216-217). Téam4 on keskeinen huomio etenkin silloin, kun yhteistyssé on
mukana esimerkiksi kansainvéilisti suojelua hakevia ihmisié, joilla on
yhteiskunnassa rajatut oikeudet ja valinnanmahdollisuudet. Pakolaisten
oikeuksien ja hyvinvoinnin edistédmiseksi perustetun RISE-jirjeston
(Refugees, Survivors and Ex-detainees) verkkosivulla todetaankin suo-
rasukaisesti, ettd pakolaiset ja turvapaikanhakijat “eivét ole resurssi
seuraavaa taiteellista projektiasi varten”.

Pakolaistaustaisten muusikoiden kanssa tehtévén yhteistyon oh-
jaamiseen voi liittyd useita nidkyvié ja piilotetumpia valtarakenteita,
kuten pakolaisten oikeudellinen, taloudellinen ja sosiaalinen asema vas-
taanottomaassa (Karttunen ym. 2017; Lahtinen ym. 2020; Roiha 2016;
Rutherford 1990, 219). Kolmas tila voi olla konkreettinen ja sosiaalinen
tila yhdenvertaisuuden toteutumiselle tai ainakin siihen pyrkimiselle,
mutta samalla se on tila, jossa epéoikeudenmukaisuus voi tulla entista
nikyvimmaksi. Kolmannen tilan mahdollistaman, monella eri tasolla
tapahtuvan identiteettityon merkitysta kuvaa asetelma, joka vallitsi
Helsingissé Rautatientorilla kulttuurikeskus Caisan ldheisyydessé: au-
kion vastakkaisille reunoille leiriytyi yhtyeen toiminnan aikana turva-
paikanhakijoiden karkotusta ajava ryhma seki turvapaikanhakijoiden
oikeuksia puolustava joukko. Ndiden yhteiskunnallisten jinnitteiden
vallitessa identifioituminen juuri muusikoksi ja musiikin tekijiksi kon-
taktissa vastaanottomaan musiikkielamén verkostoihin antoi yhtyeen
jasenille vaylan kiinnitty# paikalliseen yhteis6on ja keskittya itselle tér-
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ke#in tekemiseen (Thomson 2021a, 153-154). Muusikoksi identifioitumi-
nen uudessa ympéaristossa kuitenkin vaatii sellaista musiikillista tilaa,
jossa yksilon jo olemassa olevat tiedot ja taidot padsevit kiyttoon ja saa-
vat vastakaikua muissa. Toisin sanoen, muusikon identiteetti on sosiaa-
linen identiteetti, jonka muut muusikot validoivat (Jenkins 2008; Turino
2008, 114). World in Motion -yhtye muodosti siis erdénlaisen jatkuvassa
muutostilassa olevan sosiaalisen ja taiteellisen tilan, jossa etsittiin mu-
siikillisia ratkaisuja jokaisen osallistujan taitojen ja tietimisen tapojen
kanavoimiseen yhtyeessi, eli muusikkoidentiteetin validoitumiseen
yhdessé tekemisen kautta. Jos ajatellaan, etté jokaisen voimakkaan
musiikillisen elimyksen taustalla on kuulijaa kiehtovan d&nimaailman
tai vaikkapa lyriikoiden lisdksi ennen kaikkea kokemus siité, millai-
seen maailmaan kuulija musiikin kautta itsensa liittaa (Small 1998,
3-4), korostuu musiikin kokeminen osana ja osaksi sosiaalista elaméaé
(Westerlund 2008, 84). Kestévyyskriisin ndkokulmasta musiikillisen
kolmannen tilan potentiaali tulee esiin juuri mahdollisuudessa kokea
yhtaaikaisesti merkityksellisyytt4 ja toisiin kiinnittymist&. Tdma usein
monitulkintainen ja joskus ristiriitainenkin taiteellinen eletty tila tuo
nékyviin erilaisten maailmankuvien ja ajattelutapojen punoutumisen
toisiinsa seké luo uusia polkuja niiden viliseen vuorovaikutukseen.

Lopuksi: kolmannet tilat lasten ja nuorten
musiikillisissa maailmoissa

Tasséd luvussa on tarkasteltu musiikillista kolmatta tilaa ja sosiaalis-
ten suhteiden rakentumista kolmannen tilan musikoinnissa. Tarve
luoda musiikillisia kolmansia tiloja on kytketty tilalliseen oikeuden-
mukaisuuteen (Soja 2010) kestévén tulevaisuuden elinehtona. Kuten
van der Leeuw (2020, 10) kiteyttis, maapallon kestévyyden ytimessé
ovat ihmiskunnan toiminta ja sen tarkoitukselliset ja tahattomat seu-
raukset, mukaan lukien sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteinen paatok-
senteko. Luvussa kuvattu musiikillinen kolmas tila edustaa ajattelua,
jossa tunnistetaan yksiloiden erilaiset kulttuuriset lihtokohdat ja nii-
hin kytkeytyvit valtasuhteet (Bhabha 1994) ja jossa samalla ndhdéén
yksilon (musiikillinen) identiteetti jatkuvasti muuttuvana, dynaamise-
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na prosessina (Cantle 2016, 144) monikulttuurisessa yhteiskunnassa.
Esimerkkiné on kéytetty World In Motion -yhtyett4, johon osallistui
pakolais- ja maahanmuuttajataustaisia muusikoita ja musiikinharras-
tajia, musiikin korkeakouluopiskelijoita seké tdmén luvun kirjoittaja.
Pakolaisina Lahi-Idésté saapuneet seki eri Euroopan maista Suomeen
muuttaneet yhtyeen jasenet olivat kaikki téysi-ikéisié ja ehtineet ndin
tyostds omaa sosiaalista ja musiikillista identiteettifisdn jo vuosien ajan
kotimaansa yhteisoissi. Uusi eldméntilanne toi heidén eteensé inten-
siivisen, uudenlaisen identifikaatioprosessin vaiheen, mutta téssékin
elaméinvaiheessa kotimaan musiikkiperinteet elivit vahvasti muka-
na (ks. Lewis 2010; 2015). World In Motion -yhtyeen muusikot toivat
omaksi kokemiaan musiikkiperinteitd mielelldén yhtyeeseen, ja heil-
14 oli halu jakaa ja opettaa “omaa” musiikkiaan yhtyeen muille jise-
nille (ks. Raanaas ym. 2018). Lapsilla ja nuorilla eri kulttuuritaustoja
koskeva identiteettien neuvottelu on usein monimutkaisempaa. Siksi
my0s lasten ja nuorten kulttuuristen taustojen huomioiminen musiikin
tekemisessé ja musiikkikasvatuksessa on varsin monitahoinen kysy-
mys. Maahan muuttaneet pakolaistaustaiset lapset ja nuoret kohtaa-
vat osittain samanlaisia identiteettikysymyksia kuin aikuiset, mutta
heille on toisaalta ominaista vastaanottomaan musiikillisen kulttuurin
ja etenkin ystévapiirin musiikillisten mieltymysten omaksuminen ja
niihin mukautuminen (Saarikallio 2009, 225-226). Kuten esimerkiksi
Karlsen (2012, 144) esittdi, oppilaan kulttuuriseen tai maantieteelli-
seen taustaan kytkeytyvén musiikin nivominen opetussiséltéihin vaatii
opettajalta perehtyneisyytté ja herkkyytta oppilaan kdynnissé olevaa
identiteettityoté kohtaan. Karlsen yhtyy Saetherin (2010) esittaméén
ajatukseen eksotisoinnin kompastuskivesta kulttuuriseen diversiteet-
tiin pyrkivissi opetuksessa ja toteaa, etté taustasta riippumatta nuo-
ret toivovat tulevansa kohdelluksi kuin "kaikki muutkin” eik ”jonain
muuna” (Karlsen 2012, 144). On my6s huomionarvoista, etté lasten ja
nuorten kontakti entisen kotimaan kulttuureihin ja yhteisoihin ra-
kentuu usein mielikuvien ja tarinoiden varaan, ja kuten Marsh (2017)
havaitsi tutkimuksessaan, pakolaistaustaiset lapset rakensivat enti-
sen kotimaansa yhteiséihin musiikillisia yhteyksid my0s internetin ja
sosiaalisen median vilitykselld. Paikalliset konkreettiset tilat saavat
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rinnalleen néin yh&i monimuotoisempia kolmansia tiloja, joissa nuori
tekee identiteettityoté.

Oppilaan persoonan ja ainutlaatuisen identiteettityén huomioimi-
sessa on kyse pedagogisesta tasa-arvosta (Juntunen 2018). Elliottin
(1995, 212) aikoinaan esittima suositus oppilaiden kulttuurista taustaa
vastaavan oppisisillon tuomisesta musiikinopetukseen on kyseenalais-
tettu, koska siiné tehddén oletus oppilaan kansallisen, maantieteel-
lisen, etnisen ja kulttuurisen taustan sek& musiikillisen identiteetin
vilille (Karlsen 2013, 163, 171; ks. Zeynep 2014). Kuten Karlsen (2013,
163) esittaé, kritiikisté huolimatta musiikkikasvatuksessa ei voida tay-
sin ohittaakaan oppilaiden kulttuurisia taustoja. Naméa monimutkaiset
identiteettikysymykset nostavat esiin sen, kuinka keskeisté on oppilaan
itsemédraaminen (Saarikallio 2009, 223) ja oikeus oman identiteettinsi
médrittelyyn taustastaan riippumatta. Nuoren vapautta méaaritella oma
(musiikillinen) identiteettinsé voidaan pitda myo6s yhten# esimerkkina
"musiikkioikeuksista”, joita Heimonen kisittelee téissé kokoomateok-
sessa. Suoraviivaisesti kategorisoivan ja etniseen taustaan pysyvésti
sidottuun identiteettikésitykseen (Cantle 2016) nojaavan opetuksen voi-
daan olettaa olevan yha harvinaisempaa, mutta suurin ongelma lienee
siiné, ett4 piilossa olevat ajatusmallit jaavéat helposti tunnistamatta.
Musiikkikasvatuksen hahmottaminen kolmansien tilojen luomisena
monimuotoisessa yhteiskunnassa tarjoaa yhden vaihtoehdon ohjelmis-
tokeskeiselle, eri musiikkikulttuureiden vuorotteluun perustuvalle "po-
lykulttuuriselle” opetukselle. Tavoitteena on télloin, ettd musiikillisten
identiteettien monisyisyys saa tilaa niin koululuokassa kuin muissa
musiikkikasvatuksen konteksteissa (Westerlund ja Karlsen 2020, 216;
ks. Karlsen ja Westerlund 2015). Se, millaisiksi nimé& kolmannet tilat
muodostuvat, riippuu niin oppilaiden kuin opettajankin musiikillisis-
ta taustoista ja taiteellisista kiinnostuksenkohteista ja vahvuuksista.
Samoin kuin World In Motion -yhtyeen jésenille, luovaan tuottamiseen
pohjautuva musikointi tarjoaa myos lapsille ja nuorille mahdollisuuden
valita itse, milloin ja miten heidin oma kokemusmaailmansa ilmenee
yhteisessi tilassa. Kolmannen tilan luovien musiikillisten prosessien
merkitys ulottuu néin huomattavasti laajemmalle kuin niiden tarjoama
taiteellinen ja pedagoginen potentiaali. Kuten Partti (2016, 24) esittia,
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musiikin luova tuottaminen antaa viylén toteuttaa itseé ja tehdd omia
valintoja, jolloin syntyy kokemus nuoren hyvinvoinnille térkeést4 itse-
médridmisestid. Kun musiikkikasvatus tarjoaa nuorelle mahdollisuuk-
sia ja keinoja "luoda maailmoja” yhteisollisen luovan musiikin tekemisen
kautta, vahvistetaan nuoren toimijuutta osana laajempaa yhteis6a seké
uskallusta "hypitd tuntemattomaan” (Juntunen ym. 2014, 262-263) yk-
sin ja yhdessé. Samalla rakennetaan ja kannatellaan niin yksilon kuin
yhteison luottamusta ja toivoa tulevaisuuteen.

Tata tutkimustyotd on rahoittanut Suomen Akatemia (hankenume-
rot 314223/2017 ja 338952).
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Sosiaalista kestivyytta
improvisaatiopedagogiikkaa
soveltaen

EEVA SILJAMAKI

Johdanto

Téassé luvussa tarkastelen, miten improvisointi ja improvisaatiopedago-
ginen lihestymistapa voivat tukea sosiaalisen kestdvyyden rakentumis-
ta musiikkikasvatuksessa ja laajemmin kouluyhteisoissé. Improvisointi
on luonnollinen ja erottamaton osa musisointia, joka tarjoaa mahdolli-
suuden kehittds musiikillisen oppimisen liséiksi koettua hyvinvointia,
sosiaalista turvallisuutta, resilienssi4, luovuutta ja sosiaalista toimijuut-
ta (ks. Siljaméiki 2021a, Siljamé&ki 2021b). Ottaen huomioon kouluyhtei-
soissé yha lisééintyvin moninaisuuden ja sosiaalisen ahdistuneisuuden
(THL 2021), on pohdittava, miten musiikkikasvatuksen oppimisympé-
ristoissid voidaan paremmin tukea yhdenvertaisuuden ja koetun turval-
lisuuden toteutumista. Tatd tehtévai silmalld pitden tulen avaamaan
tutkimukseen perustuvaa pedagogista lihestymistapaa, jossa sosiaali-
sen ja musiikillisen improvisoinnin erityispiirteité ja haasteita huomioi-
malla rakennetaan vilittavia, saavutettavaa ja turvallista oppimisym-
péristod. Tulen pohtimaan ldhestymistavan arvoperustan soveltamista
kaytdnnossi ja sen mahdollisuuksia oppimiselle ja hyvinvoinnille kes-
keisen sosiaalisen ympériston kehittdmisessé.

Improvisointi on yhtéélta universaali, kaikille saavutettava kyky,
ja toisaalta taitoja, joita voidaan opettaa, kehitti4 ja omaksua aina vir-
tuoottiselle tasolle saakka (MacDonald 2022, 215-216). Improvisoinnin
ilmentymi& ovat niin arjen sosiaaliset vuorovaikutustilanteet (Sawyer
2003) kuin musiikillinen kommunikointi vauvan ja vanhemman vlill&
(Trevarthen 2002) tai koulutettujen jazz-musiikin ammattilaisten imp-
rovisoidut soolot. Yhteisté niille improvisoinnin ilmentymille on enna-
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koimattomuus ja aikaan sidottu vuorovaikutus, eli reagoiminen ja vas-
taaminen niin psyykkisestd, fyysisesté kuin sosiaalisesta ympéristosta
havaittuihin impulsseihin (ks. Montuori 2003). Téss# luvussa kéytin
esimerkkin vapaata déni-improvisaatiota, jossa dénté voidaan kéyttas
leikillisesti ja valtavirrasta poikkeavilla tavoilla, sosiaalisia prosesseja
tuetaan monitaiteisella lihestymistavalla ja musiikillisen improvisaation
ulottuvuuksia ovat myos kehollisuus ja tilankéytto (Siljaméki 2021a).
Avaamalla vapaan déni-improvisaation ominaisuuksia, haasteita ja mah-
dollisuuksia tuon esiin sosiaalisen, luovan ja musiikillisen toimijuuden
rakentumista tukevan oppimisympériston tekijoita. Tavoitteena on ym-
mértad, minkilainen musiikin ja musiikkikasvatuksen oppimisympéris-
t0 voi osaltaan tukea koettua turvallisuutta, hyvinvointia ja sosiaalista
toimijuutta, seki sitd myoten sosiaalisen kestidvyyden rakentumista.
Luoma-ahon ja Sulopuiston (2017) mukaan koulutuksen keskeinen
tehtéva on rakentaa sosiaalista kestavyyttd mahdollistamalla sosiaa-
lista koheesiota seki tarjoamalla reiluuden, kuulumisen ja osallisuuden
kokemuksia. Sosiaalinen kestévyys on kokonaisvaltaista sosiaalista,
fyysisté ja psyykkisté hyvinvointia, eli hyvin arjen ja merkityksellisen
elimén mahdollistamista seké ekologisen ja taloudellisen kestévyy-
den edellytys (ks. Alila ym. 2011; Pohjola 2014; Ympéaristoministerio
2022). Viimeaikaisten tutkimusten valossa kouluyhteis6jen sosiaali-
nen ympéristo, jossa sosiaalisen kestidvyyden rakenteita luodaan, on
kriittisessé tilassa. Peruskoulun 8. ja 9. -luokkalaisten sosiaalinen ah-
distuneisuus ja sosiaalisten tilanteiden pelko on valtakunnallisen kou-
luterveyskyselyn mukaan viimeisten seitsemén vuoden aikana kasva-
nut merkittévisti: 1dhes joka toinen tytoksi identifioituva (48 %) kokee
sosiaalista ahdistuneisuutta ja pojaksi identifioituvista joka neljés (21
%) (THL 2021). Sosiaalinen ahdistuneisuus vaikuttaa kielteisesti op-
pijan kykyyn osallistua ja olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja
voi ilmeté esimerkiksi vuorovaikutuksen vilttidmisenéd (Henderson ja
Zimbardo 2010). Nykykésityksen mukaisesti oppiminen ymmarretésin
vuorovaikutuksessa tapahtuvana, joten kysymys herié, miten oppi-
misen ja opetuksen saavutettavuus mahdollistetaan tilanteessa, jossa
vuorovaikutus itsesséén, voi estidd oppimista tai heikentéé koettua hy-
vinvointia. Huomionarvoista on, ettd vuorovaikutuksen ja sosiaalisen
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ympériston haasteet eivit rajoitu oppilaiden kokemuksiin, vaan koske-
vat my0s opettajia: joka kolmas opettaja on kokenut vakavaa ja toistu-
vaa kiusaamista ja epéasiallista kohtelua (Golnick ja Ilves 2021, 4, 7).
Liséksi yli kolmasosa opettajista osoittaa merkkejé tyouupumuksesta
ja vahaista tyointoa (mt.). Téta taustaa vasten on ehdottoman tirkeda
panostaa sosiaalisen kestévyyden rakentamiseen kehittdmaélla sosiaa-
lista oppimisympéristod siten, etté jokainen oppija (tai opettaja) voi tulla
hyvéksytyksi, oppia ja kokea osallisuutta kouluyhteisossé riippumatta
kykyihin, taustaan tai oppimiseen liittyvisté haasteista.

Sosiaalisen toimijuuden ja oppimisympériston
merkitys

Musisoinnin sosiaalisissa, toiminnallisissa ja suhteellisissa (Small 1998)
prosesseissa ei ainoastaan opita musiikista, vaan niissd my6s raken-
netaan siihen osallistuvien koettua hyvinvointia, ymmérrysta itsesta
ryhmén jaseneni ja oppijana. Hyvinvoinnin ja toimijuuden rakenta-
minen, seki oppiminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa oppijan ym-
périston kanssa (Barnett ja Jackson 2020). Vuorovaikutuksessa oppija
kehittéa sosiaalista pystyvyyttidn ja hinen kisitysté itsestéén sosiaa-
lisena toimijana. Néissd oppimisen prosesseissa syntyvit myonteiset
ja kielteiset oppimis- tai vuorovaikutuskokemukset voivat edistis tai
estéd oppimista ja hyvinvointia. Jos oppija esimerkiksi kokee turvat-
tomuutta, syrjinta tai kiusaamista, voi se heikenté yksilon koettua
hyvinvointia ja oppimisen séstelyd seké osallisuuden ja yhteenkuulu-
vuuden kokemusta kouluyhteistssé (Pyhalto, Soini ja Pietarinen 2010).

Pyhélto, Soini ja Pietarinen (2010) kuvaavat oppimisen ja hyvinvoin-
nin keskinéisté riippuvuussuhdetta pedagogiseksi hyvinvoinniksi, joka
rakentuu oppimiskokemusten kautta ja osana opettamisen ydinkéay-
tantoja. Pedagoginen hyvinvointi tarkoittaa, ettd ymmaérretaén kaik-
kien vuorovaikutustilanteiden ja niissé syntyvien kokemusten voivan
edistéé tai estdd omaa ja toisten oppimista ja hyvinvointia. Myonteiset
oppimiskokemukset edistévit oppijan valtaistumista ja toimintaan si-
toutumista, kun taas kielteiset oppimiskokemukset pahimmillaan joh-
tavat eristdytymiseen kouluyhteisosté ja toiminnasta (Pyhalto, Soini
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ja Pietarinen 2010, 209). Koettua pedagogista hyvinvointia voivat hei-
kent#é esimerkiksi oppimistilanteet, joissa opetusryhmén sosiaaliset
haasteet jadvit syysta tai toisesta huomiotta. Jos esimerkiksi havait-
tuun kiusaamiseen ei puututa, se voidaan nihdi opetuksen sosiaalisten
tavoitteiden syrjayttidmisena tai ohittamisena. Téllainen toiminta voi-
daan tulkita oppimistulosten saavuttamisen sijoittamisena sosiaalisten
tavoitteiden edelle, jolloin voi syntyé# jannitteita opettajan ja oppilaiden
vilille. TAm& puolestaan heikentéé koettua pedagogista hyvinvointia.
(Mt., 210-211.) Toisin sanoen, aktiivinen sosiaalisiin tavoitteisiin pyr-
kiminen on niin oppimistulosten kuin sosiaalisen ympériston nakokul-
masta kannattavaa pedagogista toimintaa.

Vuorovaikutustilanteisiin vaikuttaa siihen osallistuvien sosiaalinen
pystyvyys, joka ilmenee taitona, osaamisena ja kykyné toimia sosiaa-
lisessa tilanteessa omaa ja toisten oppimista ja hyvinvointia edistéen.
Naissé tilanteissa rakentuu myos késitys omasta pystyvyydesta ja mah-
dollisuuksista toimia sosiaalisissa tilanteissa ja vuorovaikutuksessa nyt
ja tulevaisuudessa (esim. Biesta ja Tedder 2007, 135-137; Silver, Tatler ja
Chakravarthi 2021). Niin ollen keskeisté on tukea kouluyhteison kaik-
kien jasenten sosiaalista pystyvyytta. Kouluyhteis6ssé koetun sosiaali-
sen ahdistuneisuuden laajuuden valossa on jopa vélttadmatonta kehittaa
yhteison jasenten sosiaalista pystyvyyttéa ja sitd myoten rakentaa oppi-
misympéristdji, joissa ahdistuksesta huolimatta voi kokea osallisuutta
ja kuulumista seké kehittds omaa ja toisten sosiaalista toimijuutta.

Sosiaalisessa ympéristossé kehittyvien taitojen ja asenteiden,
seki siind syntyvien kokemusten kautta mahdollistetaan kouluyh-
teison jasenten hyvinvointia, kuulumisen kokemusta ja osallisuutta,
sek# sitd myoGten sosiaalisen kestévyyden rakentumista. Sosiaalinen
kestévyys on osa jatkuvaa yhteiskunnassa tapahtuvaa ohjattua muu-
tosta padmaidranain ylisukupolvinen hyva eldmi ja kestéavi kehitys
(Ympéristoministerio 2022). Se on my0s taloudellisen ja ekologisen kes-
tavyyden edellytys (mt.). Sosiaalista kestdvyytta tarkastellaan yleensa
yhteiskunnan vastuiden tasolla, mutta sité pohjustetaan ja rakennetaan
jatkuvasti niin kouluyhteistjen kuin arjen sosiaalisissa ympéristoissi
syntyvissa kokemuksissa. Sosiaalista kestévyytta rakennetaan mahdol-
listamalla oppijoiden kokonaisvaltaista hyvinvointia ja merkityksellista