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Esipuhe 

Musiikkikasvatus muutoksessa on tutkimukseen perustuva kokooma-
teos, joka on tarkoitettu lähdekirjallisuudeksi musiikkikasvatuksen 
opintoihin ja täydennyskoulutukseen sekä käsikirjaksi alan toimijoille 
ja asiasta kiinnostuneille. Se on jatkoa kirjalle Musiikkikasvattaja – kohti 
refektiivistä käytäntöä (Juntunen, Nikkanen ja Westerlund, toim. 2013). 
Mutta siinä, missä vuosikymmen sitten julkaistu kokonaisuus osallistui 
erityisesti alan sisäiseen keskusteluun ja kehittämiseen, käsillä olevaa 
teosta leimaa vahvemmin kääntyminen ulospäin. Teoksen 23 lukua 
nostavat esiin niitä musiikkikasvatuksen kehityssuuntia, jotka pyrkivät 
integroimaan musiikkikasvatuksen osaksi ratkaisua aikamme haastei-
siin, kuten ekologisiin kriiseihin. Toisaalta luvut kuvaavat niitä muu-
toksia, jotka ovat suhteessa globaaleihin ja yhteiskunnallisiin ilmiöihin 
ja/tai pyrkivät osaltaan esimerkiksi lisäämään yhdenvertaisuutta ja 
osallisuutta musiikkikasvatuksen käytännöissä.  Teoksen 27 kirjoit-
tajaa ovat musiikkikasvatuksen asiantuntijoita ja tutkijoita. Olemme 
kutsuneet kirjoittajiksi sekä musiikkikasvatuksen kokeneita että erityi-
sesti akateemisen uransa alkupuolella olevia tutkijoita. Tekstit perus-
tuvat kirjoittajien, pääosin englannin kielellä julkaistuun tutkimukseen 
ja toisaalta kokoavat yhteen alan kansainvälistä tutkimustietoa. 

Tämän teoksen syntymiseen on vaikuttanut joukko asiantuntijoi-
ta, joiden kanssa on ollut ilo työskennellä. Haluamme kiittää ansiok-
kaasti työtään tehneitä käsikirjoituksen lausunnonantajia. Kiitämme 
lämpimästi Taideyliopiston Sibelius-Akatemian DocMus Research 
Publications -julkaisusarjan päätoimittajaa Markus Manteretta se-
kä toimituskunnan jäseniä Tuire Kuusta, Lauri Suurpäätä ja Peter 
Peitsaloa sekä sihteeriä Henri Wegeliusta heidän työpanoksestaan teok-
sen julkaisemiseksi. Kaunis kiitos kirjan taittajalle Paul Forsellille ja 
graafkolle Jan Rosströmille teoksen ulkoasusta. Kiitos myös Sibelius-
Akatemialle, Sibelius-Akatemian Opettajat ja virkailijat ry:lle sekä 
Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen tutkimukselle taloudellisesta 



 
 

 

10 Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti

tuesta teoksen toimitus- ja painatuskuluihin. Ennen kaikkea haluam-
me kiittää kaikkia kirjoittajia hyvästä ja pitkäjänteisestä yhteistyöstä. 
Ilman teidän ansiokasta tutkimus- ja kehittämistyötä sekä tekstien 
kärsivällistä työstämistä tämä teos ei olisi ollut mahdollinen. Me teok-
sen toimittajat kiitämme myös toisiamme mukavasta ja sujuvasta yh-
teistyöstä. 

Helsingissä 23.05.2023 

Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti 



 
 

 

 
 

  
 

 

 
 
 
 

 

   

 

 

Johdantoluku 
M A R J A - L E E N A  J U N T U N E N  J A  H E I D I  P A R T T I  

Elämme 2020-luvulla nopeiden, arvaamattomien, päällekkäisten 
ja keskinäisriippuvaisten globaalien muutosten ja kriisien aikaa. 
Maailmanlaajuiset haasteet, kuten ilmastonmuutos ja luontokato, pan-
demiat, poliittinen polarisoituminen, ihmisoikeusloukkaukset, talouden 
epävakaus ja sodat, ovat osoittaneet kouriintuntuvasti, kuinka eri puo-
lilla maailmaa tapahtuvat asiat kytkeytyvät systeemisesti toisiinsa ja 
ulottavat vaikutuksensa yhteiskunnan kaikille sektoreille. Erityisesti 
ilmastonmuutoksesta kasvava ilmastokriisi voidaan ymmärtää ns. 
kaikenmuutoksena (everything change), jossa lämpenemisen etenemi-
nen aiheuttaa kaikkialle elämäntapaamme ulottuvan psykologisen, 
yhteiskunnallisen ja sosiaalisen murroksen (BIOS 2019; Pelttari 2021). 
Lisäksi kasvava eriarvoisuus Suomessa näkyy erityisesti hyvinvoinnin 
haasteina. 

Muutos on musiikkikasvatusta tarkastelevan kokoomateoksemme 
keskeinen käsite. Muutos sinänsä tarkoittaa jonkun muuttumista tai 
muuntumista toiseksi, lyhyen tai pidemmän ajan puitteissa. Muutos on 
myös toisin ajattelemista ja kykyä toimia toisin. Muutos voi tapahtua 
nopeasti tai hitaasti, se voi olla pientä tai suurta, se voi olla suunnitel-
tua ja ohjattua tai yllätyksellistä ja hallitsematonta. Muutos ei sinänsä 
tarkoita kehitystä, eikä muutos välttämättä ole siis positiivista tai toi-
vottua. Teoksessamme muutos liittyy tarpeeseen vastata globaaleihin 
ja yhteiskunnallisiin ilmiöihin ja haasteisiin. Ne vaikuttavat ja aikaan-
saavat muutosta elämän ja yhteiskunnan eri alueilla, myös (musiikki) 
kasvatuksen rakenteissa ja ohjeistuksissa, musiikkikasvatusta raamit-
tavissa teorioissa, sen toimintakulttuureissa, käytännöissä ja konteks-
teissa sekä niissä toimivien ajattelussa, asenteissa ja työskentelyssä. 
Tarkoituksenamme ei ole tunnistaa syy–seuraus -suhteita tai suoranai-
sesti osoittaa muutokselle toivottua suuntaa, vaan tuoda näkyväksi mu-
siikkikasvatusalalla tapahtuvia ajankohtaisia siirtymiä, kehityssuuntia 



 

 
 

 

 
 
 

 

 
 
 
 
 
 

 

12 Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti

ja käytäntöjen tavoitteita. Vaikka kirja ei edes pyri kattamaan kaikkia 
musiikkikasvatukseen liittyviä muutoksia, sen 23 lukua maalaavat ko-
konaiskuvaa niistä muutoksiin liittyvistä ilmiöistä, kysymyksistä ja 
ongelmista, joita musiikkikasvatuksen alan tutkijat ja pedagogit ovat 
viime vuosina pitäneet erityisen keskeisinä. 

Aikamme muutokset ja kriisit vaikuttavat kaikkialla, jos kohta nii-
den välittömissä vaikutuksissa eri maiden asukkaiden elämään voi-
daan nähdä eroja. Ilmastonmuutos, biodiversiteettikato, muut ympä-
ristökriisit sekä luonnonvarojen ylikulutus nostavat esiin ekologisten 
kysymysten ensisijaisuuden elämän mahdollisuuksien säilyttämiseksi 
(Salonen 2014). Tästä kertovat lukuisat tutkimusraportit (esim. IPCC 
2022; Seppälä 2022), kansainväliset ja kansalliset linjaukset ja sopimuk-
set (esim. United Nations Climate Change 2015; Valtioneuvosto 2021) 
sekä erityisesti nuorten kasvava ilmastohuoli (Sitra 2019; Pihkala ym. 
2022), mutta myös omalla ihmistieteiden ja taiteen tutkimuksemme 
kentällä yhä enenevissä määrin käsiteltävät teemat liittyen esimerkiksi 
ympäristöhuoleen (Suominen 2016), ekokriisiin (Arlander ja Elo 2017; 
Värri 2018), ympäristötraumaan (Välimäki 2019) sekä ihmiskeskeisyy-
den kritiikkiin (Pulkki 2021a; Ylirisku 2021a, b). 

Vaikka uutiset nostavat silmiemme eteen ensisijaisesti maailman-
laajuisia haasteita, ne ovat saaneet liikkeelle myös lukuisia globaaleja 
ja lokaaleja toimia ongelmien ratkaisemiseksi ja yhteisen hyvän elämän 
edistämiseksi. Globaalit kriisit ovat esimerkiksi tuoneet esiin inhimilli-
sen halun auttaa hädässä olevia. Sodat ja luonnonkatastroft ovat paitsi 
repineet rikki myös yhdistäneet ihmisiä saaden yksittäiset kansalaiset 
sekä maat yhdessä auttamaan kärsiviä ja edistämään rauhaa, vakautta 
ja turvallisuutta. Myös kestävyys ja vastuullisuus otetaan lisääntyvässä 
määrin huomioon niin politiikassa, tuotannossa ja kulutuksessa kuin 
myös taiteen ja kasvatuksen kentillä. Maailmanlaajuisten ilmasto- ja 
luontosopimusten avulla pyritään rajoittamaan maapallon keskilämpö-
tilan nousua ja luonnon monimuotoisuuden köyhtymistä sekä vahvis-
tamaan planeetan elinmahdollisuuksia. Eri puolilla maailmaa tehdään 
myös aktiivista tasa-arvotyötä naisten ja tyttöjen aseman parantami-
seksi, äärimmäisen köyhyyden, nälän ja lapsikuolleisuuden vähentä-
miseksi, ja niin edelleen. 



 
 
 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

     

 
 
 
 

 

 
 

 

13 Johdantoluku

Musiikki on inhimillistä toimintaa ja kulttuurinen käytäntö, johon 
liittyvät merkitykset, menetelmät ja toimintatavat ovat erottamaton osa 
yhteiskuntaa. Siten globaalit ja lokaalit ilmiöt vaikuttavat vääjäämättä 
myös musiikin kasvatuksellisiin käytäntöihin. Toisaalta ne kutsuvat 
musiikkikasvattajia ja musiikkikasvatuksen tutkijoita aloitteellisuuteen 
ja aktiivisuuteen suhteessa yhteiskunnan sosiaalisiin ja poliittisiin kysy-
myksiin. Huoli tulevaisuudesta haastaa siis koko musiikkikasvatusken-
tän yhteiskunnalliseen vastuullisuuteen ja sitä myötä olemassa olevien 
rakenteiden, linjausten ja käytäntöjen kriittiseen uudelleen arviointiin, 
rohkeisiin muutoksiin sekä jatkuvaan eettiseen harkintaan ja uudenlai-
siin pedagogisiin ratkaisuihin. Luonnon kantokyvyn mureneminen ja 
hyvinvoinnin haasteiden kasvu edellyttävät myös musiikkikasvatuk-
sen käytäntöjen ja niiden taustalla vaikuttavien arvojen, asenteiden 
ja päämäärien kriittistä arviointia ja aktiivisia toimia. On kysyttävä, 
miltä osin ihmiskeskeisen ja individualistisen maailmankuvan tuotta-
mat käsitykset esimerkiksi laadusta ja menestyksestä ovat kestäviä 
ja missä määrin musiikkikasvatus antaa valmiuksia ihmiskeskeisen 
todellisuuskäsityksen 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 
käytäntöjä, myös ja ennen kaikkea osallisia ihmisiä: oppijoita, opettajia, 
rehtoreita sekä perheitä ja sidosryhmiä. Samalla aikamme moninaiset 
haasteet kutsuvat musiikkikasvatuksen piirissä toimivat kriittisesti 
arvioimaan saavutettavuuteen, osallisuuteen, kokemuksellisuuteen ja 
hyvinvointiin liittyviä mahdollisuuksia ja epäkohtia. Etenkin ulkomaa-
laistaustaisten ja erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden yhä kasvava 
määrä, ikääntyvän väestön tarpeet sekä sosiaalinen eriarvoisuus edel-
lyttävät muutoksia perinteisiin tapoihin järjestää palveluja, toimintaa ja 
opetusta (Ilmola ym. 2021; Juntunen 2021a; 2021b; Juntunen ja Kivijärvi 
2019). Lisäksi (post)digitaalisuus (Kolb, Tervo ja Tavin 2021) vaatii uu-
denlaista ymmärrystä yhteiskunnan toiminnoista, teknologian vaati-
mien resurssien riittävyydestä sekä tavoista, joilla teknologiajättien 



 
 

 

 
 

 
 
 
 

 

14 Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti

ylivalta, informaatiovaikuttaminen sekä uudet teknologiset mahdol-
lisuudet, erityisesti tekoäly, mullistavat niin yhteiskunnan rakenteita 
kuin ihmisen kokemuksellista suhdetta maailmaan. Musiikinopettajien 
kannalta keskeistä on pohtia, miltä osin musiikkikasvatuksessa tehtä-
vät teknologiset valinnat edistävät tai rajoittavat oppilaiden mahdol-
lisuuksia monipuoliseen musiikilliseen osallistumiseen ja vuorovaiku-
tukseen, luovaan toimijuuteen, inhimilliseen kasvuun sekä kestävään 
musiikin tekemisen, oppimisen ja kuluttamisen tapoihin (Mantie 2017; 
Partti ym. 2023; Sørbø 2020). 

Musiikkikasvatuksen tutkimuksen ja käytäntöjen suhde aikamme 
muutoksiin ja haasteisiin on siis monitahoinen ja -tasoinen sisältäen 
sekä vastuita että mahdollisuuksia. Musiikkikasvatuksen tähänas-
tisessa tutkimuksessa on monin tavoin pyritty tukemaan ihmisoike-
usperustaista kestävyyden sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta. 
Tutkimuksissa on tarkasteltu mm. yhdenvertaisuutta, sukupuolten 
välistä tasa-arvoa, kulttuurienvälistä kompetenssia, osallisuutta, tun-
netaitoja ja muita ihmisyksilöiden ja -yhteisöjen hyvinvoinnin kannal-
ta keskeisiä huolenpidon osa-alueita. Nämä sosiaalisen ja kulttuuri-
sen kestävyyden näkökulmat ovat myös tämän teoksen keskiössä. On 
todennäköistä, ja toivottavaa, että ihmisyhteisöjen kokonaisvaltaista 
hyvinvointia korostaneet näkökulmat täydentyvät tulevina vuosina 
ihmisen ja muun elämän välisen vuorovaikutuksen tarkastelun sekä 
ekologisen jälleenrakennuksen (BIOS 2019) ulottuvuudella suomalaisen 
musiikkikasvatuksen tutkimuskentällä. Tästä näkökulman laajentu-
misesta on nähtävissä rohkaisevia merkkejä tämäkin teoksen useissa 
kirjoituksissa. 

Teoreettisia tulokulmia 

Aikamme muutosten ja viheliäisten ongelmien (wicked problem; Rittel 
ja Webber 1973) ratkominen vaatii monitieteistä otetta sekä ilmiöiden 
tarkastelua eri näkökulmista ja monin eri menetelmin. Vuorovaikutus 
muiden tieteenalojen kanssa näkyy musiikkikasvatuksen tutkimukses-
sa ja tässä teoksessa käsitteellisenä laaja-alaisuutena sekä teoreettis-
ten ja metodologisten tulokulmien rikkautena. Musiikkikasvatuksen 



 

 
 
 

 

 
 
 

 

 
 

 
 

     

 

        
        

 

15 Johdantoluku

mahdollisuuksia edistää luottamuksen rakentumista sekä ihmisten 
ja yhteisöjen 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) sekä lukui-
sista muista näkökulmista. Vaikka ilmastonmuutosta ja muita ekokrii-
sejä on suomalaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa toistaiseksi 
käsitelty verrattain vähän, sosiaalisen ja kulttuurisen kestävyyden nä-
kökulmia ei tule ymmärtää irrallisina, vaan tiiviinä osana ekologista 
jälleenrakennusta: ihmisten, toisten lajien ja ekosysteemien hyvinvointi 
on vuorovaikutteista ja toisistaan riippuvaista. Musiikkikasvatuksen 
kansainvälisessä tutkimuksessa onkin ehdotettu muun muassa ekolo-
gisen lukutaidon (Orr 1992) sisällyttämistä musiikkikasvatuksen käy-
täntöihin (Shevock 2015, 2018). Kuuntelukasvatuksesta (Kankkunen 
2018) ja ympäristöaktivismista ammentavassa ekolokutaitoisessa mu-
siikkikasvatuksessa korostuvat mm. paikallisuuteen kiinnittyminen 
ja fyysisten aistimusten herättämä kokemuksellinen ja empaattinen 
ympäristösuhde (esim. Shevock 2015, 2017). 

Musiikki- ja taidekasvatus tarjoaa lukuisia mahdollisuuksia ja väli-
neitä sellaisen planetaarisen hyvinvoinnin (JYU, Wisdom community 
2021) turvaamiseksi, joka huomioi sekä maapallon kantokyvyn että 
ihmisarvoisen elämän ehdot. Näiden mahdollisuuksien käyttöönotto 
edellyttää kuitenkin poliittisesti ja yhteiskunnallisesti reagoivan mu-
siikkikasvatuksen edistämistä ja musiikkikasvatuksen muutospoten-
tiaalin tunnistamista. Alexandra Kertz-Welzel (2022) lähestyy musiik-
kikasvatusta yhteiskunnallisen tehtävän näkökulmasta utopistisena 
teoriana ja käytäntönä eli sellaisena, joka tekee mahdolliseksi ajatella 
toisin – kuvitella vaihtoehtoisia maailmoja ja toisin olemisen tapoja sekä 
luovasti että kriittisesti. Poliittisesti ja yhteiskunnallisesti reagoiva mu-
siikkikasvatus etsii tasapainoa yhteiskunnallisesti vaikuttavan, mutta 
samalla oppilaiden kasvua tukevan kasvatuksen välillä. Samalla koros-
tuu se, että musiikkikasvatuksessa on ensisijaisesti kysymys musiikista 
ja ihmisistä, kokemuksista, yhteisöistä ja ihmisten välisistä suhteista. 
Yhteiskunnallinen ja poliittinen ulottuvuus liittyy musiikkikasvatuksen 



 

 
 

 
 
 
 

 

 
 
 
 

 

 

 
 

 

 

16 Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti

tavoitteeseen tarjota nuorille oppilaille mahdollisuuksia käsitellä mu-
siikin poliittisia ja yhteiskunnallisia kysymyksiä sekä pohtia ja työstää 
omia vastuita yhteiskunnan jäseninä. (Mt.) 

Yhteiskunnallinen vastuullisuus on sitoutumista sosiaalisesti oi-
keudenmukaisen ja ekologisesti kestävän maailman rakentamiseen. 
Tämä periaate on ekososiaalisen sivistyskäsityksen ytimessä (Keto 
ja Foster 2019; POPS 2014; Salonen ja Bardy 2015). Siinä sivistys ym-
märretään inhimillisenä kasvuna ekososiaaliseen vastuullisuuteen. 
Ekososiaalisesti sivistynyt ihminen hahmottaa ihmisen ja monilajisen 
maailman väliset vuorovaikutussuhteet, keskinäiset riippuvuudet ja 
yhteenkietoutumisen sekä toimintansa vaikutukset toisten ihmisten 
ja koko elonkirjon hyvinvointiin. Lähtökohtana on kehollinen, empaat-
tinen, kokonaisvaltainen ja vastavuoroinen suhde toisiin ihmisiin ja 
muunlajisiin eliöihin. Toisin sanoen ekososiaalisesti sivistyneen ihmisen 
maailmasuhde perustuu sellaiselle kokonaisvaltaiselle vastuullisuu-
delle, joka tunnistaa ja tunnustaa ihmisoikeudet ja yhdenvertaisuuden 
sekä eri elämänlajien arvon pyrkien hyvään vuorovaikutukseen moni-
lajisessa sosiaalisessa yhteisössä. (Foster ym. 2019; Foster ym. 2022; 
Keto ym. 2022; Pulkki 2021b; Salonen ja Rouhiainen 2015.) Keskiössä 
on ajatus kaiken elämän verkostomaisuudesta ja ymmärrys ihmisen 
kasvusta monilajisessa maailmassa, ”jossa ihmisen ja muun luonnon 
välinen raja ylittyy” (Keto ym. 2022, 50). Kestävää tulevaisuutta raken-
netaan vaalimalla ihmisarvon loukkaamattomuutta ja samanaikaisesti 
ekosysteemien monimuotoisuutta. Käytännössä vastuullinen maailma-
suhde rakentuu myötätunnosta, kohtuullisuudesta, kyvyistä tasaver-
taiseen vuorovaikutukseen sekä seuraamustietoisesta käyttäytymises-
tä (Salonen ja Bardy 2015). Hyvää (yhteis)elämää tulee toisin sanoen 
tavoitella yhden maapallon rajoissa ja sellaisen talouden varassa, joka 
edistää ympäristön ja kansalaisten hyvinvointia (Salonen 2014; Salonen 
ja Bardy 2015). Jotta lapsemme ja nuoremme kasvavat ajatteluun, jossa 
ymmärretään ihmisen ja muun elämän keskinäisriippuvuus, yhteiskun-
nallisen ja ekososiaalisen oikeudenmukaisuuskasvatuksen (Foster ja 
Turkki 2021; Martusewicz 2015) tulee jatkossa olla yhä suuremmassa 
roolissa myös musiikkikasvattajien työssä. 

Ekososiaalisaation teoriaan pohjaten ja toisaalta esteettis-eettises-



 
     

 
 

  

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

17 Johdantoluku

tä taidekasvatuksen perinteestä ammentaen Foster, Salonen ja Sutela 
(2022) ovat rakentaneet eri taidemuotoja yhdistävän ja kestävyysmuu-
tokseen kytkeytyvän taidekasvatuksen teoriakehyksen. Se nostaa esiin 
taidekasvatuksen kolme piirrettä ja mahdollisuutta. Niistä ensimmäi-
nen liittyy ontologiaan. Taidekasvatus nähdään kokonaisvaltaisena, 
kehollisuuteen perustuvana käytäntönä, joka kutsuu tarkastelemaan 
uudelleen ”olemassolon, tietoisuuden ja ihmisyyden kysymyksiä” (mt., 
123). Toinen piirre liittyy epistemologiaan. Se nostaa esiin, miten sel-
lainen taidekasvatus, joka rohkaisee aistista, emotionaalista ja kogni-
tiivista tietoa yhdistelevää kuvittelukykyä, saattaa ”toiseuden ja mah-
dollisten maailmojen äärelle” (mt.). Taidekasvatuksen eettinen piirre 
liittyy siihen, että se vastavuoroista huolenpitoa toteuttavana yhtäältä 
perustuu elämän moninaisuuden havaitsemiseen ja arvostamiseen ja 
toisaalta pyrkii siihen (mt.). 

Musiikin ja muiden taiteiden vaikutus ihmiseen ei ole suoravii-
vainen ja ennalta-arvattava. Silti musiikissa on runsaasti potentiaa-
lia saada aikaan henkilökohtaisia ja yhteiskunnallisia muutoksia (ks. 
esim. Kertz-Weltzel 2022). Tämä muutospotentiaali ilmenee sekä yk-
silötasoilla liittyen esimerkiksi tunteisiin, arvoihin ja asenteisiin että 
julkisella, politiikkaan ja yhteiskunnallisiin eroihin liittyvällä tasolla. 
Kuten ekomusikologian tutkimus osoittaa, musiikin ja luonnon yhteys 
on kiinteä ja moniulotteinen (Torvinen 2018; Torvinen ja Välimäki 
2019). Näin ollen musiikin kyky välittää ekologisiin kriiseihin liittyvää 
tietoa, luoda tila ympäristökysymysten ja -tunteiden käsittelylle sekä 
auttaa löytämään reittejä ympäristövastuulliseen ajatteluun ja yhteis-
kunnalliseen muutokseen on varsin poikkeuksellinen (Torvinen 2018). 
Tulevaisuusorientoitunut ja muutoskykyinen musiikkikasvatus voi siis 
tarjota mahdollisuuksia ja välineitä käsitellä yhteiskunnallisia haasteita 
omakohtaisesti, toiminnallisesti ja turvallisesti sekä rohkaista ajatte-
lemaan ja tekemään toisin sekä olemaan eri mieltä, kuitenkin vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa (Kertz-Welzel 2022; myös Green 1995). 

Musiikilla ja taiteilla on oma, itsessään arvokas paikkansa osana ih-
misen elämää ja kulttuurisia perusoikeuksia. Silti tässä teoksessa esiin 
nostettuja musiikkikasvatuksen laaja-alaisia mahdollisuuksia ei tarvitse 
nähdä kritiikkinä tai uhkana taiteen itseisarvolle. Muuttuvassa, mo-



 
 
 

 

 
 
 
 

 

 

 
 
 

 
 
 
 
 

18 Marja-Leena Juntunen ja Heidi Partti

nimutkaisessa ja epävakaassa maailmassa lienee entistä tärkeämpää 
kyetä tunnistamaan sekä musiikin ns. sisäiset tai esteettiset päämäärät 
että musiikin mahdollisuudet vaikuttaa myönteisesti ekososiaaliseen 
oikeudenmukaisuuteen, oppilaiden kasvun ja hyvinvoinnin tukemiseen, 
osallisuuden, toimijuuden ja demokratian vahvistamiseen sekä globaa-
lien haasteiden ratkomiseen. Näin ymmärrettynä musiikki ja musiikki-
kasvatus voidaan nähdä esteettisten arvojen ja eettisten kysymysten 
kohtauspaikkana ja monitahoisena maailmassa olemisen tapana. 

Kirjan tavoitteet ja lukujen aihealueet 

Tämän kokoomateoksen tavoitteena on yhtäältä avata alan sisäisiä 
muutoksia ja toisaalta tarkastella, miten musiikkikasvatus voi osaltaan 
edistää 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 yhteisöjä ja yksilöitä paitsi kriittiseen ajatteluun 
myös oman toiminnan, ympäristön, yhteiskunnan ja globaalin maa-
ilman välisten suhteiden systeemiseen tarkasteluun sekä valmiuteen 
ajatella ja toimia toisin (ks. esim. Biesta 2017/2020; Kertz-Welzel 2022; 
Randles 2013). Tämä puolestaan edellyttää joustavuutta niin oppilai-
tosten rakenteilta, opetuksen käytännöiltä kuin opettajien toiminnal-
ta. Teos pyrkii yhtäältä haastamaan kriittiseen (kasvatus)ajatteluun 
globaalien muutosten keskellä arvioiden musiikkikasvatuksen arvoja, 
ihanteita, käytäntöjä ja ideologioita erityisesti ihmisoikeusperustaisen 
sosiaalisen ja ekologisen kestävyyden näkökulmasta. Toisaalta tavoit-
teena on antaa ajattelun välineitä toimia toisin. 

Ajankohtaisia muutoksia ja niihin liittyviä haasteita tarkastellaan 
teoksen teksteissä suhteessa musiikkikasvatusta koskeviin ohjeis-
tuksiin, opetuksen käytäntöihin sekä ammattilaisuuteen laajemmin. 
Kirjassa pohditaan, kuinka musiikkikasvatus voi osaltaan olla luomassa 
tiloja, joissa on mahdollista rakentaa kestävää hyvinvointia, kuvitella 
yhdessä parempi tulevaisuus ja siten ylläpitää toivoa ja luottamusta 
tulevaan epävarmuuden aikakaudella. Kasvatuksellisten muutosten 
kohtaamisessa ja niihin vaikuttamisessa opettajankoulutus on keskei-



 

 

 
 

 

  

 
 

     

 
 

 

  

 

19 Johdantoluku

sessä roolissa. Kyetäkseen tukemaan oppijoiden kasvamista on tärkeää, 
että opettajat jo omien opintojensa aikana saavat mahdollisuuksia ha-
vainnoida ja pohtia kysymyksiä, jotka liittyvät hyvään yhteiselämään 
yhden planeetan rajoissa. Opettajankoulutuksen tärkeänä tehtävänä 
voidaankin pitää sellaisten olosuhteiden luomista, jossa yhteiskunnal-
liseksi toimijaksi kasvamista tuetaan ja jossa tulevilla opettajilla on 
mahdollisuus omaksua ratkaisijan rooli ja toimintavalmius myönteisen 
tulevaisuuden rakentamisesta (Foster ym. 2019, 138). 

Teos on jaettu viiteen osaan: Ensimmäinen 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 
ympäristön kanssa, joka auttaa tiedostamaan ja toteuttamaan eettistä 
ja kestävää maailmasuhdetta. Toisen osan luvut käsittelevät osallisuut-
ta tukevia säädöksiä ja toimintakulttuureja sekä niiden toteuttamista 
ja toteutumista musiikinopetuksen käytännöissä. Osallisuuden tarkas-
telussa keskeisinä ilmiöinä näyttäytyvät yhtäältä ohjaus ja vastuu sekä 
toisaalta autonomia ja vapaus valita. Teoksen kolmannessa osassa 
tarkastelun kohteena ovat moniääniset käytännöt musiikin erilaisissa 
oppimisympäristöissä. Moniäänisyys musiikin tekemisen ja oppimisen 
tiloissa kutsuu sellaisten pedagogisten lähestymistapojen kehittämi-
seen, jotka mahdollistavat sekä musiikillisen monipuolisuuden että eri 
taustoista tulevien osallistujien välisen kohtaamisen ja luottamuksen. 
Kirjan neljännen osan kirjoitukset käsittelevät muutosta musiikkikas-
vattajan ammatillisuuden näkökulmasta. Oman substanssiosaamisen 
ylittävä sosiaalinen ja yhteiskunnallinen vastuullisuus laajentaa mu-
siikkikasvattajien perinteistä ammatillista työnkuvaa ja kutsuu moni-
tahoiseen yhteistyöhön. Teoksen viimeinen viides osa sisältää kolme 
puheenvuoroa, jotka tarjoavat käytännön esimerkkejä musiikkikasva-
tuksen monista mahdollisuuksista kestävän tulevaisuuden luomisessa. 

Osa 1: Kohti vastuullista maailmasuhdetta 

Vaikka yhteiskunnallisten ja sosiaalisten (globaalien) ongelmien ratkai-
sua ei voi sysätä yksittäisten opettajien harteille, kestävän tulevaisuu-
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den näkökulmasta opettajan rooli on kuitenkin keskeinen. Muuttuvan 
ja epävarman maailman keskellä musiikkikasvattaja voi oman toimin-
tansa kautta paitsi olla itse yhteiskunnallisesti aktiivinen myös peda-
gogisessa toiminnassa herättää lapsessa tai nuoressa halun dialogiin 
– ”olla ja elää maailmassa ja maailman kanssa eikä vain omissa olois-
saan”, kuten kasvatusteoreetikko Gert Biesta (2017/2020, 39) asian 
esittää. 

Suunnatessaan kasvatettavaa dialogiin maailman kanssa (mt.) opet-
taja toteuttaa kasvatuksen ydintehtävää ja tukee oppilaan subjektiksi 
kasvamista. Subjektiksi kasvamisella Biesta viittaa sellaiseen yksilöksi 
kasvamiseen, jossa keskeistä on havahtuminen maailman todellisuu-
teen. Musiikki ja muut taiteet voivat tarjota konkreettisia mahdollisuuk-
sia tällaisille myönteisille havahtumisille, joiden kautta on mahdollisuus 
arvioida omia aikomuksia ja haluja myös toisen (muut ihmiset, eläimet, 
planeetta) näkökulmasta (Biesta 2017/2020; Foster ym. 2021; Juntunen 
ja Partti 2022). Tästä näkökulmasta käsin musiikkikasvatuksessa ei 
siis ole kyse (ainoastaan) identiteetin rakentumisesta ja ilmaisemisesta 
vaikkapa oman musiikin tekemisen kautta, vaan antautumisesta eet-
tiseen ja refeksiiviseen pohdintaan oman toiminnan seuraamuksista 
muille ja muiden toimintamahdollisuuksille. Tässä ajattelussa voidaan 
myös tunnistaa suomalaiseen opetukseen perinteisesti kuuluva kasva-
tus- ja sivistystehtävä (esim. Laes ym. 2018). Ihmisenä ja yhteiskuntaan 
kasvun korostaminen ennalta määrättyjen oppimistulosten tavoittelun 
sijaan haastaa vallitsevan uusliberalistisen markkinavetoisen tehok-
kuusdiskurssin, joka sinänsä 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 ymmärrystä hyvän 
elämän ehdoista: kestävä tulevaisuus ei merkitse pelkkää luopumista 
vaan satsaamista niihin aineettomiin asioihin, jotka tyydyttävät ihmi-
sen sosiaalisia, henkisiä ja kulttuurisia tarpeita ja vahvistavat kokemus-
ta elämän merkityksellisyydestä (Salonen ja Bardy 2015). Laajemmin ne 
voivat edistää sellaista kestävyystietoista elämänorientaatiota (Foster 
ym. 2019; Foster ym. 2022), joka perustuu vastuullisuuteen, kohtuulli-



 
 

 
 

      

 
 
 

  
  

 

 

 
 
 

 
   

21 Johdantoluku

suuteen ja ihmistenvälisyyteen. Vastuulliseen maailmasuhteeseen tasa-
painoisesti kasvaminen ja paremman tulevaisuuden yhdessä kuvittelu 
myös ylläpitävät toivoa ja luottamusta siihen, että ihmiskunnalla on 
käsillä olevista haasteista ja arvaamattomista muutoksista huolimatta 
mahdollisuus rakentaa parempi tulevaisuus. 

Teoksen ensimmäisen osan tekstit tarkastelevat musiikkikasvatuk-
sen mahdollisuuksia edistää ihmisen kasvua vastuulliseen maailmasuh-
teeseen. Yhteistä ensimmäisen osan luvuille on kokonaisvaltainen käsi-
tys ihmisestä ja ymmärrys ihmisen kehollisesta maailmassaolosta sekä 
ajatus siitä, että 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 (tunne)kokemusten sekä niiden refektoinnin pohjalta 
tai niiden tukemana. Musiikinopetuksen käytännöt puolestaan tarjoavat 
tilaisuuksia näiden vuorovaikutussuhteiden koetteluun. 

Osan ensimmäisessä luvussa Ekokriittisen musiikkikasvatuksen 
tutkimus ja musiikillinen ekolukutaito Pirkko Paananen hahmottelee 
ekologisesti kestävän musiikkikasvatuksen tavoitteita ekososiaalisten 
kasvatusteorioiden ja ekomusikologisen tutkimuksen pohjalta viitaten 
myös ekososiaaliseen flosofaan, joka muodostaa ekokriittiselle musiik-
kikasvatukselle laajemman yhteiskunnallisesti suuntautuneen konteks-
tin. Ekokriittinen kasvatusajattelu perustuu sen ymmärtämiselle, että 
elämän jatkuminen maapallolla edellyttää ihmisen ja luonnon suhteen 
sekä hyvinvointia koskevien käsitysten ja kasvatuksellisten arvojen 
uudelleen ajattelemista, mikä suuntaa myös vastuullisen musiikkikas-
vatuksen kehittämistyötä. Sen tavoitteet kytkeytyvät laajasti musiik-
kitoimintaan ja koulujen toimintakulttuureihin. Ääniympäristöjen ja 
musiikkisuhteen ekokriittinen tarkastelu johtaa uudenlaisiin näkökul-
miin myös siitä, mitä ymmärrämme musiikin olevan. Tarkastelunsa 
pohjalta Paananen esittelee luvussaan myös 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 lähtökohtana. Luvun alussa kehollisuutta tarkastellaan käsitteenä 
ja teoriana fenomenologisen flosofan ja kognitiotieteen konteksteissa. 
Tämän jälkeen tekstissä nostetaan esiin musiikkikasvatuksen toimin-
nallisia, kehollisuuden huomioivia ja kehollisiin kokemuksiin perustuvia 
pedagogisia periaatteita ja suuntauksia, myös käytännön esimerkein. 
Tekstin lopussa musiikillista toimintaa tarkastellaan laajemmin kehol-
lisena vuorovaikutuksena, jossa voimme ymmärtää toisiamme sanat-
tomasti, äänien, eleiden, kuuntelun ja kehon tuntemusten kautta, mikä 
luo perustaa keskinäiselle ymmärrykselle ja jopa eettiselle ajattelulle. 
Tekstissä nostetaan esiin, miten keholla ja ruumiillisuudella on rooli 
siinä, miten ymmärrämme maailmaa, mitä merkityksiä meille raken-
netaan ja miten suhtaudumme muihin ihmisiin, muihin olentoihin ja 
ympäristöön. Kehollisuuden näkökulma auttaa ymmärtämään kaiken 
olevaisen yhteenkietoutumista ja luo täten pohjaa vastuulliselle maa-
ilmasuhteelle. 

Olli-Taavetti Kankkusen tekstin Musiikkikasvatus dialogisen kuun-
telun ja eettisen yhdessä toimimisen edistäjänä lähtökohtana on tulkinta 
perusopetuksen arvoperustasta ja tehtävästä, jonka pohjalta musiik-
kikasvatus voidaan ymmärtää laajemmin vuorovaikutustaidot, mu-
siikin ja äänimaiseman integroivana kuuntelukasvatuksena. Luvussa 
Kankkunen tarkastelee, kuinka musiikki perusopetuksen oppiaineena 
voisi paremmin ottaa huomioon kuuntelukasvatuksen eettiset lähtökoh-
dat, tavoitteet ja arvioinnin perusteet. Jäsennyksen apuna Kankkunen 
käyttää äänimaisematutkija Barry Truax ń akustisen kommunikaati-
on teoriaa. Pedagogisena ratkaisuna hän ehdottaa kuuntelukasvatus-
ta, joka perustuu musiikin ja musisoijien välisen dialogin kuunteluun. 
Tällaisen kuuntelunkasvatuksen tavoitteena on äänellinen toimija, joka 
tunnistaa äänellisessä vuorovaikutuksessa eettisesti kestäviä arvoja ja 
toimintaperiaatteita ja toimii niiden pohjalta. Eettisyys ulottuu myös 
sosiaalisiin suhteisiin, joissa tarvitaan myötätuntoa, hyvää tahtoa sekä 
empaattista tapaa huomioida toiset ihmiset. 

Myös osion viimeisen, Suvi Saarikallion luvun keskiössä ovat em-
patiataidot, jotka perinteisten akateemisten tietotaitojen ohella ovat 
keskeisen osa kasvua kohti vastuullista maailmasuhdetta ja kestävää 
tulevaisuutta. Lisäksi tarvitaan hyvistä tunnekokemuksista ammen-
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tavia psyykkisiä voimavaroja. Tekstissään otsikolla Musiikin tunneko-
kemukset toimijuuden ja hyvinvoinnin rakentajina Saarikallio tuo esiin, 
miten tunne-elämyksen läsnäolo on kasvatuksellisesta näkökulmasta 
katsottuna musiikin ja musiikinopetuksen erityispiirre ja vahvuus, josta 
voi pedagogisesti sensitiivisessä ja refeksiivisessä oppimisympäristös-
sä muodostua hyvinvoinnin lähde. Tunnetasoinen kokeminen asettuu 
keskiöön pyrittäessä tukemaan oppilaiden vuorovaikutustaitoja, toi-
mijuutta ja hyvinvointia. Toisaalta tunteisiin liittyvän kasvun ja kehi-
tyksen tukeminen osana opetus- ja kasvatustyötä tarjoaa tärkeän ja 
ajankohtaisen näkökulman tarkastella musiikkikasvatuksen merkitystä 
sosiaalisen kestävyyden ja tunne-elämän hyvinvoinnin rakentumisen 
näkökulmista. 

Osa 2: Kohti osallisuutta tukevaa toimintakulttuuria 

Kuten aiemmin tekstissä olemme kuvanneet, useat samanaikaisesti 
tapahtuvat ja toisiinsa kietoutuvat muutokset vaikuttavat musiikkikas-
vatuksen käytäntöihin monilla tasoilla ja eri tavoin. Muutokset eivät 
tapahdu kuitenkaan vain yhteen suuntaan, vaan ihmisyksilöt ja -yh-
teisöt sekä koko elinympäristö ovat monimutkaisessa vuorovaikutuk-
sessa keskenään. Tämä merkitsee sitä, että opettajien on työskennel-
tävä rakenteissa ja systeemeissä, jotka ovat joskus ennalta määrättyjä, 
toisinaan heidän hallinnassaan. Yhä useammin toimintaympäristöt 
ovat alati muuttuvia, jopa ennalta arvaamattomia (Holdhus ym. 2022; 
Sugrue ja Solbrekke 2011). Kaiken keskellä opettajat yrittävät tehdä 
sitä, mikä heidän mielestään on parasta oppilaille. Opiskelijoiden par-
haaksi tekeminen ja olemassa olevissa sosiaalisissa ja yhteiskunnalli-
sissa rakenteissa työskentely ei puolestaan ole aina helppoa, varsinkin 
kun rakenteet ovat usein jäykkiä ja kankeita muuttumaan (ks. esim. 
Randles 2013). 

Yhteiskunnallisten muutosten ja haasteiden myötä yksittäiseltä toi-
mijalta odotetaan entistä autonomisempaa toimijuutta ja laajempaa 
ammatillista osaamista (esim. Muukkonen, Pesonen ja Pohjannoro 2011; 
myös Karlsen 2019; Pohjannoro ym. 2019). Lisäksi edellytetään kykyä 
kriittiseen itserefektioon, niin suhteessa omaan toimintaan kuin am-
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mattialaan laajemmin (Juntunen ym. 2013), ja sen pohjalta tapahtu-
vaan nopeaan vastuulliseen ja moraaliseen päätöksentekooon (Munthe 
2003). Muutosten ja epävarmuuden aika ilmenee eri ammattialoilla 
usein keskusjohtoisuuden vähenemisenä (Sugrue ja Solbrekke 2011), 
niin myös suomalaisessa musiikkikasvatuksessa. Vaikka Suomessa 
opettajilla ja rehtoreilla on muutenkin suuri autonomia tehdä (musiikin) 
opetukseen ja sen järjestelyyn liittyviä valintoja (Juntunen 2017; Niemi 
2013), toiminnanohjauksen ja opetuksen rakenteiden muutokset ovat 
tuoneet musiikinopetuksen järjestäjille, oppilaitoksille, rehtoreille ja 
opettajille merkittävästi lisää vapautta ja vastuuta. Käytännössä tämä 
tarkoittaa esimerkiksi sitä, että asioista voidaan päättää yhä eneneväs-
sä määrin paikallisella tasolla, myös opettajakohtaisesti, ja toimintaa 
voidaan suunnitella ja toteuttaa oppilaiden tarpeiden ja oppilaitoksen 
resurssien mukaisesti (ks. esim. Kivijärvi ja Rautiainen 2020). 

Musiikin opetussuunnitelmien perusteet (esim. POPS 2014; TPOPS 
2017) haastavat opettajan ammattitaitovaatimukset muun muassa 
painottamalla sisällöllistä laaja-alaisuutta ja lisäämällä opettajien ja 
oppilaitosten autonomiaa. Taiteen perusopetuksessa nämä haasteet 
konkretisoituvat joidenkin sisältöalueiden, kuten säveltämisen ja mu-
siikkiteknologian, ja uudistettujen arviointikäytäntöjen muodossa (ks. 
esim. Kauppinen 2018). Ammatillisuuden laajentuminen tarkoittaa myös 
teknologian hallintaa, opettajan työn hallinnollisia ja yhteisöllisiä vas-
tuita, ja niin edelleen (ks. myös Sugrue ja Solbrekke 2011). 

Jotta musiikkikasvatus sekä yksilöä että yhteiskuntaa koskevana 
voimavarana ja hyvää tuottavana mahdollisuutena on kaikkien ulot-
tuvilla yhdenvertaisesti ja merkityksellisellä tavalla, on tärkeää, että 
toiminnan eri tasoilla (systeemi, instituutio, toimija) jatkuvasti kysy-
tään: kuka voi osallistua ja millä ehdoilla? Vaikka esimerkiksi taiteen 
perusopetusta musiikissa ja muuta musiikinopetusta on laajasti tar-
jolla, tutkimustiedon valossa esimerkiksi monet ihmisryhmät, kuten 
saamelaiset, ikääntyvät aikuiset, kehitysvammaiset ja muuten erityistä 
tukea tarvitsevat sekä sosioekonomisesti heikommassa asemassa olevat 
kohtaavat edelleen esteitä toimintaan osallistumisessa (esim. Juntunen 
2021a, 2021b). Lisäksi monet opetuksen käytännöt ja toimintakulttuuri 
eivät välttämättä kohtele oppilaita yhdenvertaisesti, tai ne asettavat 
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oppilaat eriarvoiseen asemaan suhteessa toisiinsa. Ratkaisuiksi ehdo-
tetaan systeemistä joustavuutta ja sektorirajat ylittävää yhteistyötä, 
opettajien yhteiskunnallista vastuullisuutta sekä yhdenvertaisuutta ja 
osallisuutta puoltavaa asennetta. (Mt.) Osallisuuden ja yhdenvertaisuu-
den lisäämisessä perusopetuksen kontekstissa oleellisiksi keinoiksi on 
havaittu pyrkimykset tukea jokaisen oppijan toimijuutta ja kokemusta 
olla pystyvä ja arvokas yhteisön jäsen ja kiinnittää huomiota pedago-
gisiin ratkaisuihin varsinkin erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden 
opetuksessa (Anttila 2021). 

Kirjan toisen osion kaikki kahdeksan lukua liittyvät osallisuuteen 
eri muodoissaan. Osallisuus on moninainen ja lavea sateenvarjokäsite 
kooten yhteen erilaisia näkökulmia ja lähestymistapoja (Isola ym. 2017). 
Osallisuus on muun muassa osallistumista, johonkin kuulumista, mu-
kaan ottamista, suhteissa olemista ja yhteisyyttä. Se tarkoittaa sellaista 
yksilötason osallistumista ja kuulumista yhteisöön, joka potentiaalisesti 
lisää hyvinvointia, merkityksellisiä vuorovaikutussuhteita ja elämän 
merkityksellisyyttä. Toisaalta se tarkoittaa mahdollisuuksia ja toimi-
juutta eli edellytyksiä vaikuttaa oman elämänsä kulkuun, palveluihin, 
mahdollisuuksiin ja toimintoihin. Osallisuudella viitataan myös aktiivi-
seen kansalaisuuteen, ihmisoikeuksiin ja demokratiaan sekä kaikkiin 
edellisiin liittyvään vaikuttamiseen, järjestämiseen ja johtamiseen (mt.). 
Osallisuutta voivat rajoittaa ja toisaalta edistää rakenteet, toiminnan 
ohjaus, kuten lait, säädökset ja opetussuunnitelmat, sekä toimintakult-
tuurit ja opetuksessa myös pedagogiset valinnat. 

Osion kolme ensimmäistä lukua tarkastelevat lakien ja muiden oh-
jeistusten, kuten valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden, 
vaikutuksia osallisuuteen ja/tai yhdenvertaisuuteen. Ensimmäisessä 
luvussa otsikolla Musiikkioikeudet muuttuvassa musiikkikasvatuksessa 
Marja Heimonen tarkastelee musiikkioikeuksia kulttuurisina oikeuk-
sina, jotka yhtäältä määräytyvät lainsäädännön ja siihen perustuvien 
musiikinopetusta ohjaavien kansallisten opetussuunnitelmien perus-
teella. Toisaalta niitä määrittävät kansainväliset sopimukset, visiot ja 
muunlainen pehmeä oikeus. Alati muuttuvassa ja yhä kansainvälisty-
vässä musiikkikasvatuksessa tietoisuus musiikin oppimiseen ja opetuk-
seen liittyvistä oikeuksista on tärkeää, sillä oikeudet toteutuvat (tai jää-
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vät toteutumatta) käytännön toimijoiden, kuten musiikkikasvattajien, 
opetuksessa ja muussa työssä. Esimerkkeinä kriittisistä kysymyksistä 
Heimonen nostaa esiin, miten alkuperäiskansojen ja vähemmistöjen 
oikeudet otetaan huomioon musiikkikasvatuksessa ja miten nopeasti 
kehittyvä musiikkiteknologia vaikuttaa musiikkikasvatuksen kenttään. 
Luvun lopuksi Heimonen esittää visioita musiikin oikeuksista tulevai-
suuden musiikkikasvatuksessa. 

Toisessa luvussa otsikolla Varhaisiän musiikkikasvatuksella eväitä 
kestävän tulevaisuuden rakentamiseen Inkeri Ruokonen tarkastelee niitä 
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmauudistuksia ja 
toimintakulttuurin muutoksia, jotka lisäävät pienten lasten osallisuutta 
musiikkikasvatuksessa, erityisesti osana varhaiskasvatusta. Musiikin 
avulla voidaan kasvatuksessa korostaa luontoon ja kulttuuriseen kes-
tävyyteen liittyviä arvoja. Toisaalta ekososiaalisen kasvatuksen ja 
musiikillisen oppimisen perusta luodaan varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa. Siksi musiikkikasvatuksen laadun vahvistaminen tämän 
koulutuspolun alussa liittyy lapsen oikeuteen oppia musiikkia hänelle 
tarjottavassa varhaiskasvatuksessa. Tekstissä avataan, miten vuonna 
2022 uudistetut varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU 2022) 
ottavat entistä paremmin huomioon muun muassa oppimisen kolmi-
portaisen tuen ja inklusiivisen toiminnan periaatteet. Ne saavat tukea 
Oikeus oppimiseen -kehittämisohjelmien tavoitteista parantaa varhais-
kasvatuksen laatua, koulutuksellista tasa-arvoa ja hyvinvointia vähen-
tämällä ja ehkäisemällä oppimiseroja sekä vahvistamalla oppimisen 
tukea. Luvussa tuodaan esiin myös viimeisimmän varhaiskasvatuksen 
arviointiraportin (2021) tuloksia ja kehittämisehdotuksia. 

Osion kolmannessa luvussa otsikolla Musiikkioppilaitosten moni-
muotoistuva arviointikulttuuri Ulla Pohjannoro, Juha Ojala ja Jyrki 
Lähteenmäki tarkastelevat musiikkioppilaitoksia koskevia muutoksia 
valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa ja niihin liittyväs-
sä ajattelussa sekä erityisesti, miten arviointikäytäntöjen kansallisen 
tason sääntelyn muutokset näkyvät musiikkioppilaitostoiminnas-
sa 1960-luvulta 2020-luvulle. Tarkastelun tukena he käyttävät Yrjö 
Engeströmin kolmiportaista koulutusorganisaatioiden kehitysmallia. 
Kirjoittajat tunnistavat systeemin jännitteet, jotka liittyvät musiik-
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kioppilaitosten kaksoisrooliin yleissivistävänä ja toisaalta musiikkia-
lan jatkokoulutukseen valmiuksia antavana koulutuksena. Toisaalta 
jännitteet heijastelevat ajan saatossa tapahtuneita muutoksia opetus-
suunnitelma-ajattelussa. Tekstissä avataan tutkimusta, jossa tarkastel-
laan vuonna 2018 käyttöön otettujen opetussuunnitelman perusteiden 
(TPOPS 2017) toteuttamista musiikkioppilaitoksissa. Tutkimuksen 
perusteella arviointikulttuuri on selvästi siirtymässä kohti monipuoli-
sempia käytäntöjä, 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 -kriteereistä sekä arvioinnin 
käytännöistä. 

Osion muissa luvuissa tarkastellaan toimintakulttuureita ja niissä 
vaikuttavien ajattelutapojen, käytäntöjen ja pedagogisten ratkaisujen 
vaikutuksia osallisuuteen ja yhdenvertaisuuteen, osin suhteessa ope-
tussuunnitelmien perusteisiin. Osion seuraavat kaksi lukua keskittyvät 
oppilaiden osallisuuteen suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa. Ensin 
Heidi Elmgren nostaa luvussaan (Muuttuvan musiikkiopiston yhden-
vertaisuushaasteita) esiin tutkimuksissaan tunnistamiaan tasa-arvon 
ja yhdenvertaisen kohtelun haasteita ja oppilaiden osallisuutta rajoit-
tavia musiikkioppilaitoskäytäntöjä. Niitä ovat muun muassa pääsy-
kokeet ja etenkin hierarkiat, joiden perusteella tapahtuu esimerkiksi 
oppilaiden ansioihin perustuvaa palkitsemista ja muuta eriarvoista 
kohtelua. Elmgren esittää, että vuodesta 2018 alkaen voimassa olleet 
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmat perusteet (TPOPS 2017) 
sekä yhdenvertaisuutta tukevat ohjeistukset tarjoavat musiikkiopistoil-
le monia hyödyllisiä työkaluja tarvittavien muutosten aikaansaamiseksi, 
joiden soveltamisessa niiden tulkinta näyttäytyy keskeisenä – ”väärin” 
tulkittuina ne voivat jopa lisätä eriarvoisuutta entisestään. 

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 päätöksentekoon 
ja kuinka he voivat kokea merkityksellisiä kokemuksia kohdatuksi tu-
lemisesta ja kuulumisesta joukkoon. Hänen perustelunsa oppilaiden 
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osallisuuden tärkeydestä nojaa YK:n lapsen oikeuksien sopimukseen 
sekä kansalliseen lapsistrategiaan, jonka avulla lasten ja nuorten 
osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa on pyritty vahvistamaan. 
Tekstissä tarkastellaan, miten musiikkiopistot julkisina instituutioina 
voivat halutessaan luoda edellytyksiä lasten osallisuudelle poliittisissa 
prosesseissaan ja millaisia haasteita lasten osallisuudelle niissä esiin-
tyy. Tuovinen nostaa esiin käytäntöjä, jotka rajoittavat oppilaan päätök-
sentekoa opintojen suhteen. Yhtenä esimerkkinä Tuovinen mainitsee 
ennalta suunnitellut, taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimää-
rän ohjaamat opintopolut. Tuovinen peräänkuuluttaakin oppilaiden 
osallisuuden ja valintamahdollisuuksien lisäämistä ja vahvistamista, 
jonka hän näkee vahvistavan demokraattisen kansalaisyhteiskunnan 
toimintaedellytyksiä laajemminkin. 

Osion kuudennessa luvussa, otsikon Musiikkikasvatus osallisuu-
den, merkitysten ja mahdollisuuksien maisemassa mukaisesti, Laura 
Huhtinen-Hildén tarkastelee, minkälainen musiikkipedagoginen toi-
minta voi edistää oppilaan osallisuutta, merkityksellisiä kokemuksia, 
hyvinvointia ja toiveikkaan tulevaisuuden rakentamista, myös laajem-
min osana yhteiskunnallista ja planetaarista hyvinvointia. Ajatuksena 
on, että hyvinvointi on yhteisön vahvuus tämän pyrkiessä löytämään 
ratkaisuja aikamme haasteisiin. Musiikkitoiminnan vuorovaikutuksel-
lisuus luo otollisen tilan hyvinvointia rakentaville kokonaisvaltaiselle 
oppimiselle ja osallisuuden kokemuksille, joiden muodostumisessa pe-
dagogisella sensitiivisyydellä on suuri rooli. Tekstissä pohditaan myös 
musiikkikasvattajan ammatillista toimintaa, arvoja ja asenteita suh-
teessa edellä kuvattuihin tavoitteisiin. 

Teoksen seitsemäs, Katja Sutelan luku Kehollinen toimijuus jokai-
sen oppilaan yhdenvertaisen osallisuuden edistäjänä nostaa esiin näkö-
kulmia ja konkreettisia keinoja, joilla voidaan tukea jokaisen oppilaan 
osallisuutta musiikkikasvatuksessa. Kaikki oppilaat osallistavaa ink-
lusiivista musiikkikasvatusta Sutela tarkastelee feministisen teorian 
ja fenomenologian pohjalta määritellyn kehollisen toimijuuden käsit-
teen ja Dalcroze-pedagogiikkaan pohjautuvan musiikkiliikunnan va-
lossa. Sutela ehdottaa, että musiikkikasvatuksen kontekstissa kehon 
liikettä, moniaistisuutta ja oppimisen sosiaalista luonnetta hyödyntä-
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vä Dalcroze-pohjainen pedagogiikka tarjoaa kaikille oppilaille tapoja 
osallistua musiikilliseen toimintaan ja vuorovaikutukseen ilman soitti-
men, teorian tai nuottikirjoituksen hallintaa ja täten tukee toimintaan 
osallistuvan kehollista musiikillista toimijuutta ja osallisuutta. Lopuksi 
Sutela pohtii, kuinka huolenpito osana ekososiaalista sivistystä suuntaa 
kiinnostuksen oppilaiden yhdenvertaiseen osallisuuteen ja näin tukee 
sosiaalisesti kestävää tulevaisuutta musiikkikasvatuksen kontekstissa. 

Osion viimeisessä, kahdeksannessa luvussa Kestävää ikääntymistä 
tukeva musiikkikasvatus Tuulikki Laes tarkastelee, miten ikääntyminen 
ja elinikäisen oppimisen mahdollisuudet voisi entistä paremmin ottaa 
huomioon musiikkikasvatuksessa ja miten ala voisi nykyistä paremmin 
vastata ikääntyvän yhteiskunnan tarpeisiin. Laeksen mukaan ikäänty-
minen tulisi nähdä jatkuvana, kumulatiivisena ja systeemisenä osana 
elämänkulkua ja osana yksilöiden ja ympäristön välisiä suhteita. Jotta 
musiikkikasvatus tukisi kestävää ikääntymistä, sen tulisi tarjota uusia 
tapoja luoda sosiaalisia verkostoja ja tuottaa mielekkäitä kokemuksia 
(myös) myöhemmissä elämänvaiheissa. Sen tulisi myös pyrkiä muut-
tamaan asenteita ikääntyvien ihmisten sosiaalista asemaa kohtaan 
esimerkiksi julkisten pedagogisten toimintojen ja esiintymisten sekä su-
kupolvien välisen musiikkikasvatustoiminnan lisäämisen avulla. Luvun 
lopussa Laes tarjoaa musiikkikasvattajille ohjeita siitä, miten kestävää 
ikääntymistä voidaan tukea pedagogisessa toiminnassa. 

Osa 3: Kohti moniäänisiä käytäntöjä 

Nopeasti muuttuva maailma haastaa musiikkikasvattajat kriittisesti 
arvioimaan sekä jatkuvasti kehittämään pedagogisia lähestymis- ja 
toimintatapojaan. Teoksen kolmannen osan kirjoituksissa tarkastelun 
kohteena ovatkin moniääniset käytännöt musiikin erilaisissa oppimis-
ympäristöissä. 

Moniäänisyys viittaa yhtäältä musiikilliseen monipuolisuuteen. 
Musiikin opetussuunnitelmien perusteissa (esim. POPS 2014; TPOPS 
2017) korostuu tavoite laaja-alaisesta muusikkoudesta ja luovasta 
toimijuudesta, jonka kehittymistä voidaan musiikinopetuksessa tu-
kea moninaisin työskentelytavoin yksin ja osana ryhmää. Erityisesti 
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koulun musiikinopetuksessa ”monipuolisuuden eetos” (Muukkonen 
2010) näyttäytyy opetuksen sisältöjen ja työtapojen rikkautena. 
Suomalaisopettajat tulkitsevat opetussuunnitelmien (perusteiden) ta-
voitteita varsin itsenäisesti ja oman ammattitaitonsa, kokemuksen-
sa ja oppilaidensa tarpeiden mukaisesti. Sekä koulun rakenteelliset 
ratkaisut että opettajien koulutus mahdollistavat joustavuuden suo-
malaisen musiikinopetuksen käytännön toteuttamisessa (Randles 
ja Muhonen 2015). Toisinaan opettajien autonomia näyttäytyy myös 
opettajien kokemana yksinäisyytenä runsaiden odotusten ja niukkojen 
resurssien ristipaineessa (Muhonen 2010). Viime vuosina keskustelu 
pedagogisista ratkaisuista ja monipuolisista käytännöistä on käynyt 
erityisen vilkkaana säveltämisen ja improvisaation opetuksen ympä-
rillä. Opetussuunnitelmateksteissä (POPS 2014) luova keksintä ja it-
seilmaisu sekä uusien musiikillisten ideoiden toteuttaminen yhdistyvät 
laaja-alaisen muusikkouden ja musiikillisen toimijuuden kehittymiseen. 
Vaikuttaa kuitenkin siltä, että opettajat tarvitsevat nykyistä enemmän 
koulutusta ja tukea säveltämisen ja improvisaation opetuskäytäntöjen 
toteuttamiseen (esim. Partti 2016). 

Toisaalta moniäänisyys voidaan ymmärtää kattamaan myös laa-
jemmin yhteiskunnan diversiteettiin, arvojen ja identiteettien moni-
naisuuteen, oppijoiden erilaisiin tarpeisiin ja kulttuurien väliseen vuo-
rovaikutukseen liittyvät kysymykset. Moniäänisessä yhteiskunnassa 
musiikkikasvatuksen mahdollisuudet luoda yhteistä tulevaisuutta ja 
toivoa on tärkeämpää kuin koskaan (Partti 2023). Yhteiskunnan muu-
toksista kumpuavat kriisit kutsuvat musiikkikasvattajia kuvittelemaan 
toisenlaisia tulevaisuuksia ja suuntaamaan toimintaansa siten, että 
yhteinen musiikillinen toiminta voi mahdollistaa erilaisista taustoista 
tulevien oppilaiden välisen kohtaamisen ja luottamuksen synnyn. Kuten 
tämän osan kirjoituksista käy ilmi, musiikillisissa yhteisöissä ja verkois-
toissa sekä niiden välillä toimiminen ja yhteinen, musiikillisilla ideoilla 
ja tyyleillä leikittely voivat ratkaisevalla tavalla edistää paitsi musiikil-
lista oppimista, myös merkityksellisten sosiaalisten suhteiden luomista, 
identiteettityötä ja tunteiden turvallista käsittelyä. Monikulttuurisessa 
yhteiskunnassa keskeistä on myös luoda edellytyksiä sellaiseen kult-
tuuriseen osallisuuteen, joka ei perustu ainoastaan sosialisaatiolle ja 
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kulttuuriperinnön siirtämiselle, vaan sen rohkealle uudistamiselle ja 
kulttuurisen monilukutaidon kehittämiselle. 

Teoksen kolmannen osan avaa Minja Koskelan kirjoitus Kohti mo-
niäänisempää musiikkiluokkaa intersektionaalisen ajattelun keinoin. Luku 
sisältää katsauksen intersektionaalisuuden teoriaan tarjoten musiik-
kikasvattajille viitekehyksen, jonka läpi tarkastella musiikinopetuksen 
käytäntöjä ja niihin sisältyviä ulottuvuuksia, kuten oppimateriaaleja, 
musiikkiluokan vuorovaikutusta ja opettajan toimintaa, erilaisten iden-
titeettikategorioiden näkökulmista. Koskelan kirjoituksen keskiössä 
on musiikkikasvatuksen tasa-arvon edistäminen suomalaisessa pe-
ruskoulussa. Lähestyen ilmiötä oppilaiden ja musiikin moninaisuuteen 
liittyvien valtasuhteiden, hierarkioiden ja neuvottelujen näkökulmasta, 
Koskela kritisoi näkemystä, jonka mukaan musiikkityyli (Suomessa 
erityisesti populaarimusiikki) toimisi opetuksen demokratian takee-
na. Kuten Koskela esittää, moniäänisemmän musiikkikasvatuksen 
edistämiseksi on kiinnitettävä huomiota siihen kontekstiin ja niihin 
neuvotteluihin, joissa musiikkityyliä käytetään. Tähän omaa opetus-
kontekstia ja opettajuutta koskevaan refektioon intersektionaalisuus 
tarjoaa hyödyllisen linssin. 

Maapallon kestävyyskriisi, poliittiset levottomuudet ja muut yhteis-
kuntia ravistavat muutokset korostavat musiikkikasvatuksen tehtä-
vää merkityksellisten sosiaalisten suhteiden rakentumisen ja ylläpidon 
mahdollistajana. 

Katja Thomsonin kirjoituksessa tarkastellaan erilaisista taustois-
ta tulevien ihmisten yhteistyön rakentumista taiteessa ja taiteen kei-
noin. Esimerkkinä Thomson käyttää World In Motion -yhtyettä, jos-
sa pakolaisina Suomeen saapuneet muusikot ja musiikinharrastajat, 
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian opiskelijat sekä kirjoittaja itse sä-
velsivät ja musisoivat yhdessä. Luvun otsikko Kolmas tila musiikkikas-
vatuksessa viittaa sellaisiin taiteellisiin konkreettisiin ja kuviteltuihin 
tiloihin, joissa yhteisöllinen luova musiikin tekeminen voi avata mah-
dollisuuksia myös kohtaamiselle, luottamukselle ja toivolle. 

Kirjoituksessaan Sosiaalista kestävyyttä improvisaatiopedagogiikkaa 
soveltaen Eeva Siljamäki nostaa esiin oppilaiden sosiaalisen ahdistunei-
suuden kasvun sekä tarpeen sellaisten oppimisympäristöjen ja pedago-
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gisten käytäntöjen kehittämiselle, joissa on tilaa moninaisten tunteiden 
turvalliselle kohtaaminen ja käsittelylle. Vapaan ääni-improvisaation ja 
improvisaatiopedagogisen lähestymistavan lähtökohtien ja käytäntöjen 
tarkastelu avaa näkymiä musiikkikasvatuksen mahdollisuuksiin tukea 
oppijoiden sosiaalista ja luovaa toimijuutta sekä koettua turvallisuutta. 
Näissä mahdollisuuksissa luovan musiikillisen toiminnan tavoitteet 
eivät rajoitu oppilaan itseilmaisuun, vaan liittyvät osaksi sellaisten yh-
teistoiminnallisen oppimisympäristöjen kehittämistä, joissa osallisuu-
den, hyväksytyksi tulemisen ja sosiaalisen pystyvyyden kokemukset 
voivat toteutua. 

Myös Vilma Timonen ja Arja Kastinen liikkuvat kirjoituksessaan 
luovan musiikillisen toiminnan maisemissa, mutta lähestyvät yksilöl-
lisen ja yhteisöllisen musisoinnin kysymyksiä historiallisesta tulokul-
masta. Timosen ja Kastisen kirjoitus Kansansoittajat ja -laulajat kulttuu-
risesti kestävän ja kasvatuksellisen musiikin opetuksen suunnannäyttäjinä 
sisältää syvällisen katsauksen Suomen alueen musiikilliseen kulttuuri-
perintöön, erityisesti runolaulukulttuuriin. Kirjoituksen avaamat näkö-
kulmat kansansoittajien ja -laulajien rikkaaseen esteettiseen ja flosof-
seen perinteeseen tarjoavat lähtökohtia sellaisten musiikkikasvatuksen 
käytäntöjen rakentamiseen, jotka pyrkivät edistämään monipuolista 
itseilmaisua sekä kulttuurista monilukutaitoa. 

Osa 4: Kohti laaja-alaista ammatillisuutta 

Huolenpito ja vastuu yhteisestä tulevaisuudesta kuuluu sekä yksilöille 
että instituutioille ja näkyy musiikkikasvatuksessa muun muassa am-
matillisuuden laajentumisena, joka on teoksen neljännen osan kirjoi-
tuksia yhdistävä teema. Yksilötasolla yhteiskunnallinen vastuullisuus 
voi tarkoittaa esimerkiksi toimimista muutosagenttina oman alansa 
yhteiskunnallisen suhteen uudistamisessa (Westerlund ja Lehikoinen 
2021). Yksittäiseltä toimijalta edellytetään myös valmiuksia yhteiskun-
nalliseen toimijuuteen ja vastuuseen tavalla, joka laajentaa perinteistä 
ammatillista työnkuvaa (Westerlund ja Gaunt 2021; Westerlund ym. 
2021). Ammatillisten rajojen ylittäminen ja niiden hämärtyminen on-
kin nykyisen ammatillisuuden keskeinen piirre (esim. Koivisto 2022). 
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Ammatillinen laajentuminen yhteiskunnallisen vastuullisuuden kysy-
myksiin tarkoittaa lisääntyvässä määrin eri alojen, ammattilaisten se-
kä instituutioiden ja muiden yhteisöjen välistä yhteistyötä ja tietyn am-
matin raja-aidat ylittävää ammatillisuutta (Westerlund ja Gaunt 2022). 
Yksilöiltä se edellyttää ammatillisen identiteetin ja profilin neuvot-
telua ja uudelleen neuvottelua. Instituutioilta vastuullisuus edellyttää 
joustavuutta ja notkeutta sekä ennen kaikkea heräämistä yhteiskun-
nallisiin kysymyksiin ja aktiiviseen toimintaan (Westerlund 2021). 

Sitoutumista kestävyystietoiseen elämänorientaatioon (Foster ym. 
2022) ja siihen liittyviin eettisiin normeihin niin ammatillisten yhtei-
söjen sisällä kuin niiden välillä sekä niiden ulkopuolella voidaankin pi-
tää olennaisena osana tämän päivän ammattilaisten elämää ja työtä 
(Barnett 2011). Niin sanottu ekologinen ammattilaisuus (ecological pro-
fessionalism, mt.) laajentaa ammatillista vastuuta oman työn ja työyhtei-
sön vaalimisesta ja ylläpitämisestä laajempaan hyvinvointiin sekä koko 
planeetasta huolehtimiseen. Tämän osion luvut avaavat musiikkialan 
laajenevan ammatillisuuden kehityskulkuja. Samalla ne haastavat myös 
musiikin korkeakoulutusta pohtimaan missä määrin koulutuksen ra-
kenteet ja sisällöt tukevat opiskelijoiden kasvua vastuullisuuteen sekä 
ammatilliseen joustavuuteen ja asiantuntijuuden rajat ylittävään mo-
nipuolisuuteen. 

Osion aloittaa Heidi Westerlundin luku Kriisien ja epävarmuuksien 
ajan ekopoliittinen ammatillisuus musiikkikasvatuksessa, jossa kirjoittaja 
hahmottelee käsitteellisesti musiikkikasvatuksen ekopoliittista amma-
tillisuutta ja esittää, että viimeisten vuosikymmenten aikana vakiin-
tunut kompetensseihin perustuva eksperttinäkökulma opettajuuteen 
on liian kapea vastaamaan siihen ammatilliseen vastuullisuuteen, jota 
ajankohtaiset kriisit edellyttävät musiikkikasvattajalta. Westerlund 
avaa näkymää sellaiseen musiikkikasvattajuuteen, jossa ammatilli-
nen työ määrittyy eettis-moraalisen vastuun näkökulmasta ja jossa 
vakauden ja pysyvyyden tavoittelun sijaan musiikkikasvattajia kutsu-
taan käyttämään mielikuvitustaan, kokeilemaan ja toimimaan toisin 
paremman tulevaisuuden edistämiseksi. 

Lauri Väkevän kirjoitus syventää musiikkikasvattajan ammatilli-
suuteen liittyvää ymmärrystä tarkastelemalla musiikkikasvattajan ref-
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lektiivisyyttä kestävyysajattelun näkökulmasta. Väkevä lähestyy kestä-
vyysajattelua systeemiajattelun muotona korostaen näin pedagogisen 
toiminnan eettisiä odotuksia sekä toiminnan kerrannaisvaikutusten 
hahmottamisen merkitystä. Luvussa Kestävyysajattelu musiikkikasvat-
tajan ammatillisen refektiivisyyden haastajana opettajan ammatillinen 
refektio kytkeytyy tiiviisti ammatillisen käytännön kriittiseen arvi-
ointiin. Musiikkikasvattajan ammatillisen orientaation voidaan näin 
ollen ymmärtää perustuvan kriittiselle refektiolle ja tarvittaessa myös 
mahdollistavan ammatillisen käytännön ehtojen muuttamisen. 

Leena Unkari-Virtasen kirjoitus puolestaan konkretisoi musiikki-
kasvattajien ammatillisuuden kysymyksiä tarkastelemalla erityisesti 
säveltämiskasvatuksen pedagogisia taustaoletuksia ja käytänteitä toi-
mintakulttuurin näkökulmasta. Kirjoituksen Säveltämisen opettaminen 
ja pedagogiikan evoluutio lähtökohtana on muutos, jonka säveltämisen 
ja musiikin luovan tuottamisen aseman vahvistuminen opetussuun-
nitelmaperusteissa on tuonut mukanaan niin opetuksen käytänteille 
kuin opettajien työlle. Unkari-Virtanen analysoi muutosta ja pedago-
gista monipuolistumista sekä niiden esiin tuomia jännitteitä Säpe- eli 
Säveltämisen pedagogiikka- täydennyskoulutuksen valossa ja osoittaa, 
kuinka säveltämisen opetuksessa on osin siirrytty opettajajohtoises-
ta oppijalähtöiseen oppimiskäsitykseen, mutta laajempia oppimisesta 
avautuvia kytköksiä ei ammattikentällä vielä kovin hyvin tunnisteta. 

Musiikkikasvattajien ammatillista laajentumista koskevan osion 
päättää Taru-Anneli Koiviston kirjoitus Musiikkialan ammattilaisten 
moninainen työnkuva sosiaali- ja terveydenhuollon ympäristöissä. Koivisto 
tarkastelee työn murroksen mukanaan tuomia muutoksia musiikkialan 
ammattilaisten työn tavoitteisiin ja lähtökohtiin. Luku pureutuu musiik-
kikasvattajan laajenevan työnkuvan kysymyksiin käyttäen esimerkkinä 
sairaalamuusikoiden työskentelyä sosiaali- ja terveydenhuollon ympä-
ristöissä. Kirjoitus syventää ymmärrystä musiikkialan ammatillisista 
mahdollisuuksista ja velvollisuuksista avaamalla näkymiä moniam-
matilliseen ja sosiaaliseen hybridiammatillisuuteen, jonka työskente-
lyotetta leimaavat musiikillinen, eettinen ja esteettinen moninaisuus. 
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Osa 5: Puheenvuoroja: Kohti luovaa musiikillista, 
sosiaalista ja kulttuurista toimijuutta 

Teoksen viimeinen osa sisältää kolme kirjoitusta, jotka tarjoavat käy-
tännön esimerkkejä tavoista edistää musiikillista, sosiaalista ja kult-
tuurista toimijuutta nopeasti muuttuvassa maailmassa. Kirjoitukset 
ovat puheenvuoroja musiikin mahdollisuuksista tasa-arvon, osallisuu-
den ja yhteisöllisyyden tukemisessa. Ne myös muistuttavat toimijuuden 
edistämisen merkityksestä yksilön (musiikillisen) kyvykkyyden sekä 
yhteisöjen hyvinvoinnin ja kestävyyden kannalta. Kirjoitukset tuovat 
kouriintuntuvalla tavalla esiin musiikin ja musiikkikasvatuksen voi-
man niin yksilön toimintakyvyn kuin sosiaalisen koheesion rakenta-
jana ja tarjoavat innostavia tulokulmia myös muissa ympäristöissä 
sovellettaviksi. Samalla kuvaukset toimijuuden ja hyvinvoinnin edis-
tämispyrkimyksistä luovat toivoa myönteisen muutoksen ja kestävän 
tulevaisuuden mahdollisuuksista. 

Osan ensimmäisessä luvussa Anna Kuoppamäki esittelee niitä 
monia merkityksiä, joita musiikilliseen toimintaan osallistuminen voi 
mahdollistaa sekä musiikillisten että sosiaalisten suhteiden luomisen 
kannalta. Kuoppamäen kirjoitus Nuorten biisipajat tukemassa musiikil-
lista tekijyyttä ja aktiivista kansalaisuutta perustuu nuorille suunnatun 
G Songlab -biisipajahankkeen tarkasteluun, mutta tarjoaa myös laajem-
pia näkymiä taiteen voimaan paitsi itseilmaisun ja luovan tekijyyden 
tukemisessa, myös vastuullisen maailmasuhteen ja kansalaistoimin-
nan edistämisessä. Kuten kirjoittaja painottaa, nuorten yhdenvertaiset 
mahdollisuudet osallistua taiteelliseen toimintaan ja luovaan itseilmai-
suun kiertyvät osaksi laajempaa yhteiskunnallista hyvinvointia. Siksi 
saavutettavuuden edistäminen esimerkiksi avointen taiteen tekemisen 
tilojen kautta on musiikillisen ja kulttuurisen toimijuuden ydinkysy-
myksiä. 

Myös Aleksi Ojalan kirjoitus tarttuu musiikin luovan teke-
misen mahdollisuuksiin, mutta Kuoppamäestä poiketen tarkas-
telun kontekstina toimii musiikkikasvatuksen muodollinen op-
pimisympäristö. Kirjoituksessaan Tuottamispohjaisen oppimisen 
mahdollisuudet peruskoulun ja lukion musiikinopetuksessa Ojala esitte-
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lee kehittämäänsä tuottamispohjaista mallia, joka hyödyntää digitaa-
lisen teknologian mahdollisuuksia kekseliäästi, pyrkien edistämään 
lasten ja nuorten yhteisöllisyyttä, osallisuutta ja musiikillista luovuut-
ta. Tuottamispohjaiselle mallille ja sitä esittelevälle suomenkieliselle 
kirjoitukselle on tilausta musiikin opetuksen kentällä, jolle nopeasti 
muuttuva teknologia asettaa jatkuvasti uusia mahdollisuuksia ja haas-
teista. Kehittämistyöhönsä perustuen Ojala esittääkin myös käytännön 
suosituksia opettajille teknologia-avusteisen musiikillisen toiminnan 
suunnittelun tueksi. 

Osion päättää Marja Ervastin luku Kestävä kulttuurikasvatus osana 
Unesco-oppilaitostoimintaa, joka laajentaa tarkasteluhorisonttia yksi-
lön musiikillisesta toimijuudesta kohti kestävää kulttuurikasvatusta. 
Ervastin kirjoitus käsittelee kulttuurikasvatustoimintaa ja tuo esiin 
musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia nostaa kestävän kehityksen 
teemoja pedagogisen toiminnan keskiöön. Kirjoituksessa esiteltävä, 
Unesco-kouluverkostotoimintaan linkittyvä musiikki- ja tiedeprojekti 
tarjoaa konkreettisen esimerkin tavasta toteuttaa uudistavan oppimi-
sen periaatteita ja näin osaltaan tukea oppilaiden kasvua vastuulliseen 
maailmasuhteeseen. 
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Ekokriittisen 
musiikkikasvatuksen tutkimus 

ja musiikillinen ekolukutaito 
P I R K K O  P A A N A N E N  

Johdanto 

Ekokriittisen kasvatusajattelun lähtökohtana on, että elämän jatku-
minen maapallolla edellyttää ihmisen ja luonnon suhdetta ja hyvin-
vointia koskevien perimmäisten käsitysten sekä kasvatuksellisten 
arvojen uudelleen ajattelemista (Salonen ja Bardy 2015; Salonen ja 
Joutsenvirta 2018; Värri 2018). Tämä johtaa meidät arvioimaan uu-
delleen yhteiskuntaa, historiaa, arvoja ja kehityksen suuntaa myös 
musiikkikasvatuksen näkökulmasta. Kestävän musiikkikasvatuksen 
tavoitteet kytkeytyvät laajasti musiikkitoimintaan ja koulujen toimin-
takulttuureihin. Ääniympäristöjen ja musiikkisuhteen ekokriittinen 
tarkastelu johtaa uudenlaisiin näkökulmiin myös siitä, mitä käsitäm-
me musiikin olevan. 

Tässä luvussa hahmotellaan ekologisesti kestävän musiikkikasva-
tuksen tavoitteita yhtäältä ekososiaalisen sivistyksen teorioista ja toi-
saalta ekomusikologian tutkimusalueen näkökulmista. Ekososiaalinen 
flosofa toimii tässä laajempana yhteiskunnallisesti orientoituneena 
ja kasvatusflosofsena viitekehyksenä. Ekomusikologia puolestaan on 
syntynyt humanistisen musiikintutkimuksen, etnomusikologian ja ää-
niympäristötutkimuksen piirissä. Sen pohjalta pohditaan musiikkikas-
vatuksen erityisiä mahdollisuuksia kehittää ekologista tietoisuutta ja 
ekolukutaitoa. Artikkelissa johdetaan ekokriittisen musiikkikasvatuk-
sen tavoitteet kumpaakin edellä mainittua tutkimustraditiota hyödyn-
täen ja esitellään uusi musiikillisen ekolukutaidon malli. 



 

 

 
    

 

 

 
 

 
  

 
 

 
     

 

 
 
 

 

46 Pirkko Paananen

Modernisaatio, luonnosta vieraantuminen ja 
ympäristökriisi 

Ajanjakso, jona ihmisen toiminta on aiheuttanut muutoksia luonnon 
tasapainossa, on maapallon historiassa lyhyt, mutta muutosten mitta-
kaava on planetaarinen. Huoli ympäristön heikkenevästä tilasta nousi 
suuren yleisön tietoisuuteen 1960-70-luvuilla havaintoina maaperän 
kestämättömästä käytöstä väestönkasvun seurauksena, valtamerten 
saastumisesta ja monien eläinlajien uhanalaistumisesta. Suurimmaksi 
ongelmiksi 2000-luvulla nousseiden ilmasto- ja biodiversiteettikriisi-
en myötä on oivallettu, että ihminen on pyrkinyt vaurastumaan liikaa 
luonnon kustannuksella niin, että kehityksen suunta on kestämätön 
myös ihmislajin itsensä kannalta. 

Vuosisatoja vallalla olleen ihmiskeskeisen eli antroposentrisen nä-
kemyksen mukaan ihmisen on mielletty olevan muun elämän yläpuo-
lella ja luonnolla on nähty kulutusyhteiskunnassa lähinnä hyötyar-
voa. Ekososiaalinen flosofa perustuu luontokeskeisemmille arvoille: 
Elämäkeskeisestä perspektiivistä katsoen kaikilla lajeilla ja eliöillä on 
yhdenvertainen olemassaolon oikeus ja ihmisellä on eettinen velvolli-
suus estää eri lajien sukupuuttoon kuoleminen, koska elämä sinänsä on 
arvokasta (Salonen 2010, 51). Ekosysteemikeskeisestä näkökulmasta kat-
sottuna ihmisen huolenpidon kohteena ovat kokonaiset ekosysteemit, 
niin elollinen kuin ei-elollinenkin luonto (emt., 52). 

Useat ekososiaalisen sivistyksen ja yhteiskunnallisesti orientoitu-
neen ympäristöflosofan tutkijat pitävät ympäristökriisiin johtaneessa 
kehityksessä suurimpina syinä teollistumista, kaupungistumista, mo-
dernisaatiota ja kilpailutaloutta (Lähde 2010; Salonen 2010; Salonen ja 
Bardy 2015; Värri 2018). Myös ekokriittisen musiikintutkimuksen piiris-
sä lähdetään ajatuksesta, että kaupungistuminen ja teollistuminen ovat 
aiheuttaneet ihmisen vieraantumisen luonnosta (Schafer 1994 [1977]; 
Shevock 2015). Maapallon resurssien ollessa rajalliset, kestävyys on 
muodostunut edellytykseksi kaikelle elämälle ja ekologinen tietoisuus, 
ihmisen luontoyhteys ja luontokeskeinen perspektiivi sen keskeisiksi 
lähtökohdiksi. 

Kun ihmisen alun perin kestävä suhde luontoon on kadonnut mo-
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ekolukutaito

dernin elämäntavan ja arvojen myötä, sen vaihtoehtona voidaan aluksi 
tarkastella alkuperäiskansojen perinteisiä luontokeskeisiä ja luontoa 
kunnioittavia, elämäntapoja ja arvoja. Alkuperäiskansojen viisaus ja 
flosofnen perinne vaikuttavat kestävän kehityksen kansalaisliik-
keen taustalla (Salonen 2010, 43), ja ne nousevat esille myös ekokriit-
tisen musiikkikasvatuksen tutkimuskirjallisuudessa (Shevock 2015; 
Jorritsma 2022). Millä tavoin nämä kulttuurit ovat ekologisesti kestä-
vämpiä? Voisiko alkuperäiskansojen luontoyhteydestä olla opittavaa? 
Tarkastelen seuraavassa kysymyksiä ekologisesta, kulttuurisesta ja 
yhteiskunnallisesta perspektiivistä. 

On huomionarvoista, että alkuperäiskansojen alueet ylläpitävät jopa 
kahdeksaakymmentä prosenttia maapallon biodiversiteetistä, kuten 
Yhdistyneiden kansakuntien elintarvike- ja maatalousjärjestö FAO:n 
(engl. Food and Agriculture Organization of the United Nations) raport-
ti (2021) osoittaa. Näiden kansojen mailla metsät säilyvät paremmin 
kuin muualla, sillä heidän tuotantojärjestelmänsä ovat ekosysteemejä 
vähemmän rasittavia. Tyypillistä on vuodenaikojen vaihtelua myötäi-
levä riistan, luonnonkalan ja luonnonkasvien hyödyntäminen, ruuan-
tuotannon ollessa pitkälti omavaraista, vähähävikkistä ja ympäristön 
uusiutumisen huomioon ottavaa (FAO 2021, 10–14). 

Kulttuurisesta näkökulmasta alkuperäiskansojen kiinteä luontoyh-
teys muodostaa elämän läpäisevän ja ylläpitävän tietojen, taitojen ja 
uskomusten järjestelmän. Se ilmenee dynaamisella tavalla niin ekolo-
gisessa ja historiallisessa perimätiedossa kuin taiteissa ja uskonnois-
sakin (Shevock 2015). Esimerkiksi saamelaisessa kulttuurissa ympä-
röivä luonto on osa ihmisen luontoa ja voimaa, ja tämän tasapainon 
rikkomisesta seuraa ihmisen oman voiman väheneminen (Porsanger 
2022). Joiku, joka on elävää perinnettä, käsittelee teksteissään usein 
paikallisia luonnonympäristöjä ja -elinkeinoja, eläimiä tai vertausku-
via luonnosta. Eläimiin suhtaudutaan teksteissä kunnioittavasti; ne 
voidaan personifoida ja niiden käyttäytyminen inhimillistää (Järvinen 
2022). Kristinuskoa edeltäneen luonnonuskonnon mukaisessa ajattelus-
sa luonnon käsitettiin olevan täynnä eri kasvien, eläinten ja paikkojen 
haltijoita. Ihmisen ja eläimen välinen raja ei ollut ylittämätön: ihmisen 
uskottiin voivan muuntautua maagisesti eläimeksi (Pulkkinen 2022). 
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Uskomukset muistuttavat Etelä-Amerikan alkuperäiskansojen maail-
mankuvaa (Titon 2021). Tapa kokea luonto spirituaalisesti vahvistaa 
kunnioitusta ja empatiaa ei-inhimillistä luontoa kohtaan ja estää kulu-
tuskeskeistä elämäntapaa. 

Suurimmat uhkat alkuperäiskansojen kulttuurien säilymiselle 
ovat ilmastonmuutos ja kilpailutalous, joka on tuonut mukanaan laa-
jat hakkuut ja kaivosteollisuuden (FAO 2021, 10–14), sekä siirtomaaval-
lan aikakauden jälkeen jatkunut rakenteellinen kolonialismi (Uusitalo 
2021). Maa-alueiden menettäminen ja ympäristökriisit ovat vähitellen 
hiljentäneet alkuperäiskansojen musiikkikulttuureita (Impey 2018; 
Jorritsma 2022). Maaseudulta kaupunkiin muuton myötä ihmiset jou-
tuvat tukahduttamaan ja korvaamaan alkuperäisen kulttuurisen iden-
titeettinsä ja menettävät yhteytensä juuriinsa, kuten myös heille mer-
kityksellisiin yhteisöihin, paikkoihin ja ääniympäristöihin (Bates 2011). 
Valtakulttuureihin sulauttaminen on tapahtunut historian kulussa usein 
uskonnon, kielen ja koulusivistyksen välityksellä (Keskitalo ym. 2016; 
Merivirta, Koivunen ja Särkkä 2021). Esimerkiksi Suomessa saamelais-
lapset koottiin aikoinaan sisäoppilaitoksiin, joissa monet heistä kadotti-
vat yhteyden äidinkieleensä ja kulttuuriinsa (Rasmus 2014, 254). Saamen 
kielet uhanalaistuivat (Keskitalo ym. 2016) tai katosivat kokonaan. Vielä 
kielen häviämisen jälkeenkin esimerkiksi metsälappalaisessa maaseutu-
kulttuurissa on leimallista juuri luonnonläheisen elämäntavan ja luonnon 
kunnioittamisen näkökulma (Antikainen ym. 2018, 38–40). 

Kolumbiassa alkuperäiskansat kärsivät paitsi väestön pakkomuu-
toista, kaivostoiminnasta ja metsäkadosta myös alueelleen pesiyty-
neiden rikollisten kokaiinikartellien liiketoiminnasta: Huumeiden raa-
ka-aineet tuotetaan luontoa tuhoten alkuperäiskansojen mailla, heidän 
sosiaalisia olojaan heikentäen ja kulttuuriaan kuihduttaen (Uusitalo 
2021). Huumeiden kulutus puolestaan keskittyy suurimpiin kaupun-
keihin eri puolilla maailmaa; näin myös Suomessa (THL, 2012 - 2021). 
Jotkut bilekulttuurit toimivat sosiaalisen median välityksellä epäsuo-
rasti huumeiden markkinoinnin välineenä. Näin ilmiö koskettaa oppilai-
ta paitsi Kolumbiassa myös muualla maailmassa. Musiikkikasvattajalle 
tämä merkitsee haastetta tiedostaa eri musiikkikulttuureihin kytkey-
tyviä arvoja ja ilmiöiden välisiä syy-seuraussuhteita. 
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Luonnosta vieraantumisen taustalla olevat syiden voidaan todeta 
liittyvän ihmiskeskeisiin ajatusmalleihin ja ideologioihin, joissa jatku-
van kasvun tavoittelu ja kulutuskeskeinen hyötyajattelu on keskiössä. 
Historian kulussa nämä ajatusmallit ovat liittyneet vallan vääristynei-
siin rakenteisiin ja tuottaneet kolonialismia, epätasa-arvoa ja sortoa 
sekä maapallon luonnonvarojen ehtymistä sekä luonnon tuhoa. 

Ekososiaalinen sivistys, kestävä kehitys ja 
systeeminen ajattelu 

Ekososiaalinen sivistyskäsitys syntyi kritiikkinä kestämättömälle ku-
lutukselle, jota pidetään vääristyneen luontosuhteen ominaisuutena 
ja ympäristökriisin syynä (Salonen ja Bardy 2015). Aineellisen vau-
rastumisen sijaan päämääränä on ekosysteemien säilyttäminen ja ke-
hitys, joka tyydyttää nykyhetken tarpeet viemättä tulevilta sukupol-
vilta mahdollisuutta tyydyttää omat tarpeensa (Bruntland 1987, 43). 
Tavoitteena on turvata hyvät elämisen mahdollisuudet niin maailman-
laajuisesti, alueellisesti kuin paikallisestikin. 

Luonnonvarojen ja alkuperäiskansojen uhanalaisuus on kestämät-
tömän kehityksen seurausta. Kestävässä kehityksessä voidaan erot-
taa ekologisen, taloudellisen ja sosiaalisen kestävyyden ulottuvuudet 
(Salonen 2010), ja joidenkin tutkijoiden mukaan myös kulttuurisen 
(Wolf 2004) tai sosiokulttuurisen kestävyyden ulottuvuus (Salonen 
2010, 33). Ekologinen kestävyys ylläpitää ekosysteemejä, luonnon 
monimuotoisuutta ja maa-alueiden elinkelpoisuutta, mikä edellyttää 
ihmisen toiminnan sopeuttamista luonnon kestokyvyn mukaiseksi. 
Taloudellisesti kestävä toiminta edellyttää luonnonvarojen viisasta 
käyttöä, ekotehokasta tuotantoa sekä työvoiman käyttöön liittyvien 
ihmisoikeuskysymyksien huomioon ottamista. Sosiaalisesti kestävä ke-
hitys pyrkii eriarvoisuuden vähentämiseen sekä hyvinvoinnin tasaiseen 
jakautumiseen ihmisten ja valtioiden kesken (emt., 34). Kulttuurinen 
kestävyys tarkoittaa erilaisten kulttuuristen ryhmien identiteettien ja 
elinvoimaisuuden vahvistamista, kulttuurisen monimuotoisuuden ja 
vuoropuhelun edistämistä sekä kulttuuriperintöjen säilyttämistä (Wolf 
2004, 25). Kulttuurinen ulottuvuus voidaan ymmärtää Salosen (2010, 
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33) mukaan myös yläkäsitteeksi, jonka alla ekologinen, sosiaalinen ja 
taloudellinen kestävyys voivat vuorovaikutuksessa toteutua. 

Kyky tunnistaa ilmiöiden ja ulottuvuuksien välisiä keskinäisriip-
puvuuksia on taito, jota kutsutaan systeemiseksi ajatteluksi (Salonen 
ja Bardy 2015). Systeeminen ajattelu perustuu sille, että ilman eko-
logista perustaa ei voi olla ihmisten välistä sosiaalista elämää, eikä 
ilman sosiaalisia yhteisöjä ja yhteiskuntia voi olla olemassa taloutta, 
joka puolestaan nähdään luonnon voimavaroihin ja ihmisen panok-
seen perustuvana ekososiaalisena prosessina (Salonen ja Bardy 2015). 
Musiikkikasvatuksen yhteydessä systeeminen ajattelu on tiedollista 
ja tiedostavaa toimintaa, joka kohdistuu musiikin, ääniympäristöjen, 
musiikkitoimijoiden ja -kulttuurien, musiikinhistorian sekä musiikin 
kulutuksen ja tuotannon analyyttiseen ja kriittiseen tarkasteluun kes-
tävyyden eri ulottuvuuksien näkökulmista. Se sijoittuu musiikillisen 
ekolukutaidon kognitiiviselle osa-alueelle. 

Ekososiaalinen kasvatusflosofa 

Ekososiaalinen kasvatusflosofa lähtee ajatuksesta, että jatkuvan ku-
luttamisen sijaan tavoittelemisen arvoista elämässä ovat elämän laatua 
korostavat arvot. Veli-Matti Värrin (2018) mukaan itsensä ilmaisemi-
nen ja muilta ihmisiltä saatu ymmärrys ja tunnustus synnyttävät pysy-
vämmän kokemuksen elämän merkityksellisyydestä kuin kulutukseen 
perustuva mielihyvä. Yksilön identiteetti kehittyy toisten antaman 
tunnustuksen myötä. Vain oman olemassaolonsa arvokkaana kokeva 
yksilö voi arvostaa myös muita ja kokea vastuuta maailman tilasta. 
Eettisessä kasvatussuhteessa lapsi tunnustetaan arvokkaaksi ilman 
ansioita, itsensä vuoksi. Auttamisvastuu on asetettu kasvatussuhtei-
den perustaksi (Värri 2018, 212). Vastuu toisesta elollisesta olennosta 
edellyttääkin kohtuuteen palaamista (emt., 223), joka oli jo Aristoteleen 
ajattelussa keskeinen hyve. On tärkeää oppia tunnistamaan, minkä 
verran aineellista hyvää on riittävästi. 

Kun lapsi tuntee itsensä merkitykselliseksi, hän voi oppia kunnioit-
tamaan myös muita ihmisiä, eläimiä ja luontoa. Ratkaisevassa asemas-
sa toisten huomioon ottamisessa on eläytyminen, joka mahdollistaa 
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luontosuhteen herkistymisen (emt., 213). Juuri eläytyminen on taideai-
neiden kuten musiikin ominta aluetta. Systeemisen ajattelun lisäksi 
ihminen liittyy todellisuuteen tunteidensa ja kehollisuutensa kautta 
(emt., 9; ks. myös Juntunen tässä teoksessa). Eläytyvä suhtautuminen 
edellyttää empatian kokemista. 

Värri (2018) kuvaa empatiaa Merleau-Pontyn eksistentialis-
tis-fenomenologisen flosofan pohjalta: empatia ja kauneuden koke-
minen kumpuavat alun perin lapsen aistimellis-kehollisesta suhteesta 
maailmaan. Täten kehollisuus mahdollistaa eettisyyden; oman kehol-
lisen myötätunnon kautta ihminen voi kokea toisen kehollisen olennon 
haavoittuvuuden ja voi toimia eettisesti. Empatian kautta yksilö oppii 
kunnioittamaan toisten olentojen arvoa ja jakamaan maapallon rajal-
liset resurssit siten, että perustarpeiden tyydyttäminen on kaikille 
mahdollista. Inhimillisen vastuun ja huolenpidon piiriin kuuluvat niin 
läheiset kuin globaalilla tasolla kaukaisetkin ihmiset (Salonen 2010, 50). 
Globaalista vastuusta puhuttaessa viitataan ihmisten maailmanlaajui-
seen yhdenvertaisuuteen, oikeudenmukaisuuteen ja huolenpitoon, ja 
planetaarinen vastuu puolestaan sisältää myös ei-inhimillisestä luon-
nosta huolehtimisen (emt., 50). Huolenpito ulottuu täten ihmisen lisäksi 
ei-inhimilliseen luontoon. 

Merleau-Pontyyn viitaten Värri (2018) esittää, että ihminen itse on 
osa luontoa ja luonto on täten kaiken inhimillisen kokemisen lähde. Siksi 
luonto ei voikaan olla ihmisestä erillinen tutkimuskohde, eikä ihminen 
myöskään voi olla luonnosta erillinen subjekti. Luonto ei ole ihmisen 
konstruoima kokonaisuus, vaan se on ollut ennen ihmistä ja se on osa-
na ihmisen omaa kehollisuutta. Ihmisen minuus on täten kietoutunut 
luontoon. Koska ihmisen ajattelu nousee luonnosta, joka on ajattelun 
esiobjektiivinen ehto, ihminen ei voi tavoittaa luontoa sinänsä, vaan 
hänen maailmasuhteensa on alkuperäisesti ”subjektiton” (Värri 2018, 
6–9). Näin Merleau-Ponty purkaa ihmisen ja luonnon väliltä dualistisen 
suhteen. Kiinteä luontoyhteys on käsitteellistetty eri tavoin kuin alku-
peräiskansojen myyttisissä maailmankuvissa, mutta sen päämäärä 
osana ekokeskeistä maailmankuvaa on samansuuntainen. 
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Ekokriittinen musiikintutkimus 

Kun ekososiaalinen kasvatusflosofa keskittyy yleisesti kasvatuksen 
mahdollisuuteen edistää kestävän kehityksen mukaista ajattelua, voi-
daan musiikin erityistä mahdollisuutta ekologisen tietoisuuden kasvat-
tamisessa kartoittaa ekomusikologisen tutkimuksen luomaa perustaa 
hyödyntäen. Ekomusikologia tutkii musiikin erityisiä kokemuksellisia 
ulottuvuuksia ympäristökysymyksissä ja ekologisen tietoisuuden he-
rättämisessä. Systeemisen ajattelun ohella on tärkeää, etteivät luon-
toon ja ympäristöön liittyvät arvot, merkitykset ja tunnekokemukset 
jää huomiotta (Torvinen ja Välimäki 2019). 

Ekomusikologia on kriittistä musiikintutkimusta, jonka lähtökoh-
tana on, että musiikkia voidaan kuunnella, säveltää, esittää ja tutkia 
kannanottoina luonnonympäristön kriittiseen tilaan (Torvinen 2012). 
Yhteistä ekomusikologiselle, ympäristöflosofselle sekä ekososiaaliselle 
tutkimukselle on samansuuntaisesti virinnyt siirtyminen ihmiskeskei-
sestä perspektiivistä luontokeskeiseen näkökulmaan. Kuten Torvinen 
(2012) toteaa, pitämällä luonnonympäristöä tutkimuksen keskiössä 
ekomusikologia myös haastaa teknologisen edistysuskon ja pitkään 
valtaparadigmana olleen, ihmiskeskeisesti asemoituneen sosiaalisen 
konstruktivismin. 

Ekomusikologian lähtökohdat ovat äänimaisematutkimuksessa, 
kulttuurisessa musiikintutkimuksessa, etnomusikologiassa, musiik-
kianalyysissä, semiotiikassa, populaarimusiikin ja audiovisuaalisuuden 
tutkimusalueilla sekä zoomusikologiassa (Torvinen 2012) eli eläinmu-
siikkitieteessä, joka tutkii eri lajien äänellistä ja rytmistä kommuni-
kaatiota. Se linkittyy läheisesti musiikin evoluutiopsykologiaan, joka 
tarkastelee musiikin syntyä ja tehtävää ihmisen evoluutiossa lajin säi-
lymisen kannalta. Eläinten tietoisuutta, tunteita ja muita kykyjä kos-
kevalla tieteellisellä tutkimuksella onkin ollut merkittävä rooli paitsi 
ympäristöflosofsessa tutkimuksessa (esim. Vilkka 1995; Aaltola 2004) 
myös zoomusikologiassa. Ei-inhimillisten lajien musiikin tutkimus on 
suhteellisen nuorta. Se on johtanut myös musiikki-käsitteen uudelleen-
määrittelyyn. 

Allenin (2013, 8) edellistä neutraalimman määritelmän mukaan 
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ekomusikologia tutkii musiikin, kulttuurin ja luonnon moninaisia yh-
tymäkohtia tarkastellen sellaisia äänellisiä ilmiöitä, jotka liittyvät eko-
logiaan ja luonnonympäristöön. Torvisen (2012) ympäristöaktivistisen 
määritelmän mukaan ekomusikologia paitsi tutkii musiikkia ja äänel-
listä kulttuuria ihmisen ympäristö- ja luontosuhteen heijastajana myös 
pyrkii muuttamaan ihmisen arvoja ja toimintaa ympäristön kannalta 
kestävämpään suuntaan tutkimalla musiikin ja musiikintutkimuksen 
kulttuurista, poliittista ja kasvatuksellista vastuuta (Torvinen 2012, 
9) ja musiikin tehtävää ympäristökriisien aikakaudella (Allen 2013; 
Torvinen ja Välimäki 2019, 10). Ekokriittinen musiikintutkimus täy-
dentää luonnontieteellisen tutkimuksen tuloksia kulttuurisilla, poliit-
tisilla ja yksilötasolle ulottuvilla kokemuksellisilla merkityksillä ja aut-
taa luonnontieteellistä tutkimusta osoittamalla ympäristöön liittyviä 
kipupisteitä (Torvinen 2012). 

Kulttuuriset tuotokset ylläpitävät ja muokkaavat käsityksiämme 
luonnosta ja ympäristöstä (Torvinen 2012). Musiikkikasvatuksen kan-
nalta keskeisimpiä ekomusikologian kysymyksiä ovatkin muun muassa, 
kuinka musiikki ja äänellinen kulttuuri toimivat luontosuhteen jäsen-
täjinä, millaista luonto- ja ympäristösuhdetta musiikkikulttuurit ja ää-
nelliset kulttuurit heijastavat ja rakentavat ja millaista on ihmisen ja 
ympäristön vuorovaikutus eri musiikkikulttuureissa ja erityisesti nyky-
ajassa, ympäristökriisin aikakaudella (Torvinen ja Välimäki 2019, 8–9). 
Näiden kysymysten tuominen musiikkikasvatuksen praksikseen voi 
tapahtua niin tiedollisesti, kokemuksellisesti kuin toiminnallisestikin. 

Ekomusikologit Torvinen ja Välimäki (2019) ovat tunnistaneet lu-
kuisia tapoja, joilla musiikki rakentaa ekologisesti kestävää kulttuuria. 
Nämä lähestymistavat ovat nähdäkseni erinomaisen relevantteja myös 
musiikkikasvatuksen käytänteissä. Ensinnäkin, luonnon voidaan tie-
dostaa olevan yksi suosituimpia musiikkiteosten aiheita jo sinällään 
aina musiikinhistorian alusta saakka. Toiseksi, musiikkia voidaan suo-
ranaisesti säveltää siten, että musiikki ja/tai teksti heijastaa ekologista 
tematiikkaa ja pyrkii vaikuttamaan ja ottamaan kantaa ekologisiin ky-
symyksiin. Tällaista musiikkia kutsutaan ekomusiikiksi. Kolmanneksi, 
ekokuuntelun kautta voidaan lähestyä eri aikakausien teoksia ympä-
ristötietoisesta näkökulmasta esimerkiksi teoksen syntyvaiheita ja yh-
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teiskunnallista kontekstia tarkastelemalla, vaikka teoksia ei olisikaan 
suoranaisesti sävelletty ekomusiikiksi. Neljänneksi, järjestämällä eko-
musiikillisia hankkeita ja tapahtumia, kuten esimerkiksi konsertteja, 
ääniympäristöön ja ympäristökriittiseen äänitaiteeseen sekä yhtei-
sölliseen säveltämiseen liittyviä tapahtumia, voidaan toimia yhteisönä 
aktiivisesti ja vaikuttaa ihmisten ekologiseen tietoisuuteen. Jokainen 
musiikkitoimija ja –yhteisö, niin musiikinopettajat kuin kokonaiset kou-
lutkin, voivat omalla toiminnallaan vaikuttaa kestävää kehitystä edis-
tävästi omissa käytännön valinnoissa. 

Mitä musiikki on? 

Ekokriittiseen paradigmaan siirtyminen on myös muuttanut käsi-
tystämme siitä, mitä musiikin käsitetään olevan. Jo aiemmin vallal-
le tulleen laajan taidekäsityksen mukaan taide on arkipäiväistynyt 
ja popularisoitunut yhteiskunnassa niin, että ihmisen arki on täynnä 
esteettisyyttä ja yksilö voi halutessaan tehdä elämästään ’esteettisen 
projektin’ (Haapala ja Pulliainen 1998, 118). Esteettisiksi projekteik-
si voivat muodostua niin kodit, puutarhat, asuinympäristöt, koulut ja 
lähiöt kuin kaupunkimetsätkin. Jokainen voi tuottaa kokemuksistaan 
digikuvia ja -ääntä ja jakaa niitä verkossa. Ympäristösuunnitteluun voi-
vat ideaalisesti osallistua yhteisön kaikki jäsenet. Erämaahan, metsään 
tai vesien äärelle saatetaan hakeutua pelkästään esteettisistä syistä 
kokemaan luonnon moniaistista kauneutta yksin tai yhdessä toisten 
kanssa. 

Ympäristöestetiikka muodostaa nykyään oman tutkimusalansa, jo-
ka on integroitunut ekologiseen tutkimukseen. Esimerkiksi kaupungis-
tumisen aiheuttamaa lajikatoa pyritään kompensoimaan kaupunkimet-
sien suunnittelulla, jossa pyritään ottamaan huomioon paitsi ekologiset, 
myös hyvinvointiin ja esteettiseen kokemiseen liittyvät näkökohdat. 
Haurun (2015) tutkimus osoittaa, että luontoon liittyvä esteettinen 
kokemus on moniaistinen ja paikkaan sidottu ja että myös kaupunki-
metsän tulisi olla riittävän luonnontilainen tuottaakseen optimaalisen 
virkistys- ja kauneuskokemuksen. 

Perinteisen taidekäsityksen mukaan yksilöllistä esteettistä luon-
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tokokemusta ei kuitenkaan ole pidetty taiteena, koska siitä puuttuu 
intentionaalisesti tuotettu, taideyhteisössä julkaistu teos. Esimerkiksi 
flosof John Deweyn ajattelussa inhimillinen kokemus kehittyy ihmis-
ten välisessä kommunikaatiossa ja vuorovaikutuksessa: taide saavuttaa 
syvyytensä sosiaalisen jakamisen kautta, jossa taideteokset toimivat 
välineinä (Dewey 1989a, 9-10). Ääniympäristötutkimuksen ja luonnon 
estetiikan myötä musiikillisen tekijyyden käsite on kuitenkin lähen-
tynyt kokijuutta, ja samalla musiikin teoskeskeisyys on vähentynyt. 
Yksilöllisellä esteettisellä kokemuksella on kuitenkin perustavanlaa-
tuinen merkitys myös Deweylle, sillä hänen ajattelussaan taiteen juu-
ret ovat nimenomaan esteettisessä kokemuksessa (Dewey 1989b, 25). 
Esteettisessä kokemuksessa ajattelu on eheimmillään ja täydellisim-
millään, sillä se tuottaa uudenlaista, erityistä ymmärrystä ihmiselle, 
joka aika ajoin kadottaa tasapainonsa ja joutuu etsimään uudenlaista 
suhdetta ympäristöönsä (Dewey 1989b, 19–26). 

Yksilöllisen esteettisen luontokokemuksen voidaan täten ajatella liit-
tyvän esimerkiksi ohikiitävän hetken ainutkertaisuuden tiedostamiseen 
ja lumon syvyyteen. Oivallus voi olla käänteentekevä. Ajan kokemiseen 
ja tulevaisuusorientaatioon vaikuttaa tietoisuus katoavaisuudesta ja 
maapallon tulevaisuuden epävarmuudesta. 

Ainutkertaisen hetken voidaan myös nähdä olevan jatkumolla, joka 
alkaa olosuhteista ennen esteettistä kokemusta ja etenee mahdolliseen 
sävellyksen alkuideaan, ja säveltämisen prosessi puolestaan pidempään 
säveltämisen jatkumoon, joka liittyy puolestaan musiikkikulttuuriseen 
dialogiin, toimintaan ja osallisuuteen. Missä prosessi alkaa ja missä se 
päättyy, ei ole määriteltävissä. Teokset ovat ikään kuin kulminaatiopis-
teitä kokonaisvaltaisessa prosessissa, ’musiikillisessa ekosysteemissä’, 
jota kutsutaan musiikiksi. Tämä ajatus lähestyy Deleuzen ja Guattarin 
(1993) flosofan perusajatusta, että todellisuus muotoutuu ajassa ete-
nevistä ja itsestään eriytyvistä tulemisen prosesseista. 

Koska ääniympäristö vaikuttaa ihmisten arkeen ja musiikkiteosten 
syntyyn ja heijastaa yhteiskunnan ekologista tilaa, sen merkitys ekolo-
gisessa tietoisuudessa korostuu (ks. myös Kankkunen tässä teoksessa). 
Äänillä on suoranaisia vaikutuksia hyvinvointiin: ne voivat rauhoittaa 
tai ne voivat stressata. Ekokriittisen musiikintutkimuksen uranuurtaja, 
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säveltäjä ja musiikkikasvattaja Richard Murray Schafer (1994 [1977], 
3) kuvaa melusaastetta maailmanlaajuisena ongelmana ja osana mo-
dernia elämänmuotoa. Hän kartoittaa äänimaisematutkimuksen mo-
nitieteiseksi kokonaisuudeksi, joka käsittää äänen fysikaalisten ominai-
suuksien tutkimuksen, ääneen liittyvien neuropsykologisten prosessien 
tutkimuksen, ääneen liittyvän käyttäytymisen yhteiskunnallisina ja 
psykologisina kysymyksinä, sekä taiteiden ja musiikin alueiden tutki-
muksena siitä, kuinka ihminen luo ideaalisia äänimaisemia mielikuvi-
tustaan ja ajatteluaan varten (Schafer 1994 [1977], 4). 

Schaferin mukaan yhteiskunnan akustinen ääniympäristö on sen 
sosiaalisten olojen indikaattori (emt., 7). Luonnon-, maaseutu- sekä 
kaupunkiympäristöillä on omat piirteensä. Varhaisille kulttuureille 
tyypillisesti äänet olivat enimmäkseen melko hiljaisia, erillisiä ja päät-
tyviä, kun taas nykyihmisen ääniympäristö on päättymätöntä äänten 
virtaa (emt., 78). Ennen teollista vallankumousta työ rytmittyi ihmi-
sen kehollisten liikkeiden ja työlaulujen mukaisesti, kun jälkiteollisella 
aikakaudella maalta työn perässä kaupunkiin muuttanut ihminen mu-
kautui pitkälti tehtaissa olevien koneiden rytmiin ja koneelliset äänet ja 
koneiden tuottama melu hallitsivat yhteiskunnan äänimaisemaa (emt., 
63, 73). Länsimaisen yhteiskunnan laajennuttua muihin maanosiin, voi-
daan Schaferin mukaan puhua ’ääni-imperialismista’, josta esimerkkinä 
vaikkapa maailmanlaajuisen lentoliikenteen hyvin voimakkaat äänet 
(emt., 78). Hiljaisuus on yhä harvinaisempaa ja tavoittelemisen arvois-
ta. Musiikin ja ääniympäristön sekoittuminen on Schaferin mielestä 
1900-luvun musiikin leimallisin piirre (emt., 112). 

Paradoksaalista kyllä, elitistiseksi moitittu musiikin avantgardismi 
on vaikuttanut musiikki-käsitteen laajentumiseen arkisten ääniympä-
ristöjen suuntaan. Esimerkiksi säveltäjä ja musiikkiflosof John Cagen 
ajattelussa mikä tahansa ääni voi olla musiikkia (Tiekso 2019, 373). 
Cage korostaa kuuntelijan vastuuta ja taiteen kokijan ja tekijän sa-
manarvoisuutta, mikä sattumamusiikin kohdalla onkin looginen vält-
tämättömyys, jotta sattuman ohjaamalle äänten kohtaamistilanteelle 
syntyisi jonkinlainen merkitys. Schafer, joka oli itsekin musiikkikas-
vattaja, sai alkusysäyksen ajattelulleen juuri Cagen ideoista (Tiekso 
2019, 373). Schaferin ajattelussa musiikki on vapaata ja rajatonta, se-
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koittuen elämisen ääniin niin, että ihmisen on pyrittävä kuuntelemaan 
kaikkeutta (Tiekso 2019, 374). Schaferin (1994 [1977]) mukaan ihmiset 
ovat ääniympäristönsä säveltäjiä, esittäjiä ja kuuntelijoita ja ihmisellä 
on vastuu ääniympäristöstään: 

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

Tiekso (2019, 375) pitää Schaferin käsitystä kollektiivisesta ääni-
maiseman säveltämisestä akustisen ekologian lähtökohtana. Herättäen 
jokaisen äänikävelijän, musiikin tekijän ja musiikin oppijan vastuuta ja 
mielikuvitusta planeettamme tulevaisuuden suhteen Schafer kysyy: 

”Sinä, joka haluaisit suunnitella tulevaisuuden maailman, kuuntele 
mielikuvituksen ja älyn valtavin harppauksin, kuuntele viisikymmentä, 
sata, tuhat vuotta eteenpäin. Mitä kuulet?” (Schafer 1994 [1977], 245, 
kirj. suom.) 

Muiden lajien musiikki 

Kun ihmiskeskeisessä suhtautumistavassa luonto erotetaan taiteesta 
siksi, että luonto ei ole artefakti eikä luonnolla ei ole inhimillistä inten-
tiota (Haapala ja Pulliainen 1998, 135), luontokeskeisessä perspektii-
vissä ei edellytetä inhimillistä musiikin tekijää tai kokijaa. Kun John 
Blacking (1973, 89) määritteli musiikin olevan inhimillisesti organi-
soitua ääntä (humanly organised sound), Shevock (2018, 41) määrittelee 
musiikin olevan intentionaalista äänen kokemista (intentional experien-
cing of sound). Määritelmä jättää avoimeksi kokijan. Musiikki voi täten 
tarkoittaa myös ei-inhimillistä musiikkia kuten muiden lajien äänellis-
tä kommunikaatiota, jolla on samansuuntaisia sosioemotionaaliseen 
vuorovaikutukseen ja/tai äänelliseen leikkiin liittyviä kommunikaation 
päämääriä kuin ihmisen musiikilla. Intentionaalisuuden tarkastelu on 
kuitenkin haasteellista, koska ihmisen on lähes mahdotonta ymmärtää 
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muiden lajien tietoisuuden kokemuksellista puolta. Kullakin lajilla on 
oma erityislaatuinen kehollisuutensa ja siihen perustuva tietoisuuten-
sa. Myös ihmisen tietoisuus muuttuu yksilönkehityksen kulussa. 

Zoomusikologit, jotka tutkivat eläinten ääni-ilmaisun musiikillisia 
ulottuvuuksia, kuten asteikkoja, rekistereitä, rytmiikkaa ja käyttöyh-
teyttä ja -tarkoitusta, ovat osoittaneet, että jopa evolutiivisesti kau-
kaisilla lajeilla kuten linnuilla voi esiintyä samantyyppistä musiikillis-
ta käyttäytymistä kuin ihmisellä. 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 näyttää viestivän 
jammailuun liittyvästä mielihyvästä. Neurobiologit ovat osoittaneet 
ainakin lintujen vokaaliseen kommunikaatioon liittyvän emotionaalista 
mielihyvää ja laulamisen intentioiden olevan peilineuroneihin perustu-
vaa havaintopohjaista empaattista toimintaa, joka ei edellytä itsetietoi-
suutta (Titon 2021). 

Ihmisapinoiden musiikillisen toiminnan samankaltaisuus suhteessa 
ihmisen musisointiin liittyy lajilliseen lähisukulaisuuteen. Esimerkiksi 
simpanssit rummuttavat sosiaalisissa tilanteissa rytmisiä sarjoja oksia, 
puunrunkoja tai vaikkapa muovikanistereita hyödyntäen ilman, että 
ne olisivat tätä toimintaa ihmiseltä omaksuneet (Dufour ym. 2017), ja 
luontaisesti tahdistuvat synkroniassa toistensa periodisiin kehorytmei-
hin (Lameira, Eerola ja Ravignani 2019). Evoluutiopsykologit olettavat 
musiikin kumpuavan ikivanhasta tunnesignaalijärjestelmästä, joka 
on yhteinen kaikille sosiaalisille nisäkkäille (Snowdon, Zimmerman ja 
Altenmüller 2015). Musiikin oletetaan tarjonneen esi-ihmiselle evoluu-
tion kannalta tärkeän ei-kielellisen kanavan, joka palveli jälkeläisten 
hoivaamista, ryhmäkoheesiota sekä kilpailu- ja puolisonvalintatilanteita 
(Mithen 2005). Myös tanssin oletetaan syntyneen sosiaalisen koheesion 
ylläpitämiseksi (Lameira, Eerola ja Ravignani 2019). 

Arkeologisten tutkimusten perusteella laulaminen on syntynyt tuke-
maan äidin ja vauvan välistä hoivasuhdetta (Cross 2016). Musiikillinen 
luovuus puolestaan perustuu leikille. Puolivuotiaan vauvan laulu on vo-
kaalista leikkiä erilaisilla äänteillä, ja leikki on pohjana myös taaperoi-
käisten spontaaneissa laulutransformaatioissa, joissa lapsi muuntelee 



 

 
 

     

      
 

 

 

 

 

 

 
 
 

 

 

59 
Ekokriittisen musiikkikasvatuksen tutkimus ja musiikillinen 

ekolukutaito

kulttuuristaan omaksumiaan musiikillisia elementtejä tiedostamattaan 
ja vapaasti (Papousek 1996; Elmer 2011). Leikin oletetaan valmenta-
neen ihmistä evoluutiossa odottamattomista tilanteista selviämiseen 
(Pellegrini, Dupuis ja Smith 2007). Tämäntyyppinen luovuuskaan ei 
ole vain ihmislajille tyypillistä. Esimerkiksi gibboneilla tavataan duet-
tolaulua ja laulutransformaatioita (Geissmann 2000), ja ryhävalaiden 
laulussa on havaittu muuntelutrendejä ja transformaatioiden kulttuu-
rista omaksumista eri valaspopulaatioiden välillä (Titon 2021; Wiggins 
ym. 2015). 

Mikäli emme hyväksy eläinten tai esi-ihmisen rytmistä tai vokaalis-
ta sosiaalis-emotionaalista toimintaa musiikilliseksi toiminnaksi, koska 
niissä ei ole kyse nykyihmisen merkityksessä intentionaalisista, julki-
sesti jaetuista musiikillisista artefakteista, abstrakteista taideteorioista 
tai -instituutioista, joudumme päätelmään, etteivät myöskään pienten 
lasten vokalisaatiot ja spontaanit laulutoisinnot ole musiikkia, koska 
niistä puuttuvat edellä mainitut taiteen kriteerit. Ekokriittisen musii-
kintutkimuksen voidaankin todeta haastavan meidät useasta eri näkö-
kulmasta pohtimaan, mitä käsitämme musiikin olevan. Musiikillisen 
ekolukutaidon kannalta nämä näkökulmat ovat tärkeitä. 

Ekokriittisen musiikkikasvatuksen tavoitteet ja 
musiikillinen ekolukutaito 

Ekokriittinen musiikkikasvatus rakentuu musiikilliselle ekolukutaidol-
le. Ekolukutaidon käsitteellä on useampia määritelmiä, jotka ovat ke-
hittyneet luonnontieteiden piirissä syntyneiden ympäristölukutaidon 
ja ekologisen lukutaidon käsitteiden pohjalta laajempaan, humanistisen 
tutkimuksen kontekstiin. Capra (1997) on määritellyt ekolukutaidon 
kyvyksi ymmärtää ekosysteemien järjestymisen periaatteita ja ky-
vyksi soveltaa näitä periaatteita kestävien yhteisöjen ja yhteiskuntien 
muodostamisessa niin, että luonnon resurssit riittävät myös tuleville 
sukupolville. Ekolukutaidon käsite poikkeaa aiemmasta ympäristölu-
kutaidon käsitteestä siinä, että se paitsi korostaa kestävän kehityk-
sen periaatteita myös sisältää yhteydellisiä ja holistisia osatekijöitä 
(McBride, Brewer, Berkowitz ja Borrie, 2013). Capran (1997; 2007) nä-
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kemyksen mukaan ekolukutaito edellyttää neljää kompetenssialuetta. 
Niitä ovat: 

1) kognitiivinen, systeeminen kompetenssi, jossa keskeistä on kriit-
tisen ajattelun kyky, ihmisen toiminnan eettisten seurausten ar-
viointi sekä päätöksenteon seurausten pitkän aikavälin ennalta 
arviointi; 

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

3) toiminnallinen kompetenssi eli kyky tehdä ratkaisuja ja toimia 
kestävän kehityksen mukaisesti yhteisössä, 

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

Wooltortonin (2006) ekolukutaidon viitekehykseen kuuluu edellä 
mainittujen kompetenssien lisäksi osallistuminen paikalliseen kult-
tuuriin, historiaan ja yhteisöön yhdessä ekosysteemin kanssa, kestä-
vän kehityksen kasvatuksen ollessa kokemusperäistä, osallistavaa ja 
monitieteistä ja keskeisellä sijalla mahdollisimman varhaisesta iästä 
saakka (McBride ym. 2013). 

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

1) Kiinnittyminen lokaaleihin paikkoihin. 
2) Musiikin ja luonnon kokeminen toisiinsa liittyvinä merkityksel-

lisillä ja eettisillä tavoilla. 
3) Ekologisen tietoisuuden kehittäminen ritualisaation avulla sekä 

luomalla musiikkia, jonka juuret ovat maassa. 
4) Kiinnittyminen planeettaan laajemmin ymmärtämällä paikalli-

suuden yhteyden globaaliin ympäristökriisiin. 
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Esittelen seuraavaksi laatimani musiikillisen ekolukutaidon mallin 
(kuvio 1), joka on rakennettu ekososiaalisen flosofan ja yleisen ekolu-
kutaidon käsitteen pohjalta ja integroitu aiemmin kuvattuihin ekomusi-
kologisiin teorioihin. Mallin keskiön muodostaa kehollinen luontoyhteys 
ja ekologinen tietoisuus. Merleau-Pontyn ja Värrin (2018) teorioiden 
mukaisesti ihminen on osa luontoa juuri kehollisuutensa kautta. Kaikki 
ihmisen korkeamman tason toiminnot ovat perustaltaan kehollisia. 
Täten kehollisuus on paitsi ihmisen olemassaolon myös ekologisen tie-
toisuuden perusta, jolle musiikillisen ekolukutaidon kognitiivinen, emo-
tionaalinen, yhteydellinen, luova ja sosiokulttuurinen osa-alue (kompe-
tenssi) rakentuvat. 

Kompetenssit eivät ole erillisiä vaan ne ovat toisiinsa nivoutunei-
ta kehollisuuden välityksellä. Näin esimerkiksi äänikävelyn 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 sävellysideoita hakeva 
(luova) tai luontokokemukseen tai ekomusiikilliseen toimintaan yhdessä 
osallistava ja aktiiviseen kansalaisuuteen liittyvä (sosiokulttuurinen) tai 
yhtäaikaisesti useampaa näistä. 

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 refektoivia. Systeemistä 
ajattelua voi oppia keskittämällä huomiota siihen, millaisia konkreet-
tisia ja eettisiä vaikutuksia ja yhteyksiä omalla ja yhteisön musiikki-
toiminnalla on paikallisesti ja globaalisti. Koska systeeminen ajattelu 
on lähtökohdiltaan monitieteistä, se sopii hyvin ilmiöpohjaiseen ja eri 
oppiaineita yhdistävään oppimiseen. 

Systeemisessä ajattelussa tarkastellaan kestävän kehityksen eri 
ulottuvuuksia musiikissa. Voidaan pohtia, mistä musiikkiluokan soit-
timet ja laitteet ovat peräisin, mitä materiaaleja ja luonnonvaroja nii-
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Kuvio 1. Musiikillisen ekolukutaidon malli (Paananen). 

den valmistamiseen on hyödynnetty, millaisissa oloissa ja kuka ne on 
valmistanut, kuinka kestäviä, korjattavissa olevia ja kierrätettäviä ne 
ovat ja kuka valmistamisesta hyötyy taloudellisesti. Taloudellinen kes-
tävyys voi toteutua vähentämällä tarpeettomia musiikillisia hankintoja 
ja harkitsemalla, mikä on kestävää, käyttämällä materiaaleja uudel-
leen sekä kierrättämällä (Shevock 2018). Soitinhankinnoissa tulisi ottaa 
huomioon soittimien rakentamisessa käytettyjen luonnonmateriaali-
en kuten puulajien ekologinen käyttö ja uusiutuvuus (Jorritsma 2022). 
Musiikkiteknologisissa hankinnoissa tulisi ottaa huomioon laitteissa 
käytettävät harvinaiset raaka-aineet sekä laitteiden käyttöikä, kier-
rätettävyys ja globaaliin tuotantoketjuun liittyvät seikat. 

Sosiaalinen ja kulttuurinen kestävyys liittyvät 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 lisääminen musiikkikulttuurien kesken, musiikkikulttuurien sisällä 
sekä musiikkitoimijoiden kesken musiikkikasvatuksen käytännöissä. 
Musiikkikulttuurit ovat musiikillisten identiteettien kasvualustoja. 
Siksi niitä tulisi koulussa tarkastella kriittisesti musiikillisten materi-
aalien, luontoon liittyvien käsitysten ja arvojen, musiikkiohjelmistojen 
sekä sosiaalisten rakenteiden näkökulmista (ks. Slobin ja Titon 1992). 
Ekokuuntelun avulla voidaan pohtia, millaisia ekologisia arvoja jonkin 
musiikkikulttuurin tai -genren teokset välittävät, millaiset ovat muusi-
koiden roolit ja yhteiskunnallisen asema ja millaisia arvoja liittyy musii-
kin tuotantoketjuun. Musiikkibisneksen reiluuteen, kuten kulttuurisen 
omimisen välttämiseen, tulisi myös kiinnittää huomiota. 

Oman asuinpaikan ekosysteemien ja ääniympäristöjen muuttu-
mista ihmisen toiminnan tuloksena voidaan tutkia menemällä konk-
reettisesti lähiympäristöihin ja kartoittamalla, millaisen toiminnan 
tuloksena tämä on tapahtunut ja millaisia vaikutuksia eri ääniympäris-
töjen muutoksilla on ihmisiin. Maaseutuympäristöön ja kaupungistumi-
seen liittyvät ekologiset kysymykset osa ääniympäristöjen tutkimista. 
Kuuntelukävelyllä ja äänikävelyllä on hieman eri merkitys Schaferin 
pedagogiikassa (1977/994). Kuuntelukävelyssä (listening walk) ryhmä 
kuuntelee tarkkaavaisesti ympäristöä ja keskustelee äänistä jälkikä-
teen; äänikävely (soundwalk) puolestaan on tietyn alueen ääniympä-
ristön analyyttista kuuntelua, sisältäen äänten merkitsemistä (graaf-
seen) partituuriin tai yksittäisten äänten ominaisuuksien analysointia 
(Schafer 1994 [1977], 213). 

Äänikävelyiden tiedollinen tavoite liittyy äänten ja ääniympäris-
tön tiedostamiseen ja kriittiseen tarkasteluun, josta Schafer (1976, 49) 
käyttää käsitettä ear-cleaning. Pedagogiikan lähtökohtana on, että kor-
va tottuu olemaan kiinnittämättä huomiota ääniympäristön ei-toivot-
tuihin ääniin eli meluun, ja siksi kuulonvaraista hahmottamiskykyä 
on aktiivisesti kehitettävä tietoiseen kriittisyyteen ja valikoivuuteen. 
Valikointikyky muodostaa myös säveltämisen perustan (Schafer 1976, 
49). Ensimmäisissä kuunteluharjoituksissa opitaan kiinnittämään 



       
 

 

 

 

 

 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

 

64 Pirkko Paananen

huomio hiljaisuuden etsimiseen ja yksittäisten äänten rakenteiden 
tiedostamiseen. Ääniympäristöjen tutkiminen voi olla myös eri lajien 
tuottamien äänten tutkimista. Antroposentrisen ja ekosentrisen pers-
pektiivin välinen vuoropuhelu voidaan esitellä oppilaille eläinmusiik-
kitieteenä, samalla kun herätetään uteliaisuutta eläinten musiikkia 
kohtaan (Jorritsma 2022, 18). 

Emotionaalinen osa-alue 

Emotionaaliselle osa-alueelle sijoittuvat kyky käsitellä huolta ympä-
ristön tilasta, huolenpito muista lajeista ja ekosysteemeistä, empatia 
ja arvostus muita ihmisiä ja ei-inhimillistä luontoa kohtaan sekä taito 
tunnistaa ja käsitellä tunteita, joita ääniympäristö, luonto ja ekomu-
siikki herättävät. 

Luonto on paikka, jossa ihminen voimaantuu ja jossa stressi vä-
henee. Retket luontoon voivat tuottaa paitsi esteettisiä kokemuksia 
luonnonäänistä myös kokonaisvaltaista virkistystä ja elpymisen koke-
muksia. Ympäristön epämiellyttävät äänet voivat myös herättää huolen 
ympäristön tilasta, ja huoli voi liittyä myös yleisemmin ympäristökrii-
siin ilmeten ilmastoahdistuksena. Tunteita voidaan käsitellä musiikkia 
kuuntelemalla, keskustelun avulla ja yhdistämällä musiikkia, draamaa 
sekä kuvallista ja kehollista ilmaisua. 

Empatiakasvatus ja kehollinen myötätunto ovat keskeisiä tavoittei-
ta musiikillisen ekolukutaidon emotionaalisella osa-alueella. Voimme 
tuntea olevamme kanssakulkijoita muiden eliöiden kanssa, ja taiteilla 
on mahdollisuus kehittää tätä tunnetta (Värri 2018, 215–216). Empatia 
on kykyä asettua toisen asemaan ja ymmärtää toisen tunteita. Jo 
taaperoilla voidaan havaita luontaista prososiaalista käyttäytymistä, 
vaikkakin pienen lapsen kyky hahmottaa minän rajoja on rajallinen 
(Hofman 1987). Empatia kehittyy lapsuusvuosien ajan minän kehityk-
sen myötä, kun lapsi asteittain oppii ottamaan toisten näkökulmia ja 
tunteita huomioon yhä eriytyneemmin (Hofman 1987; Chen, Chen ja 
Decety 2014). Lapset oppivat mallista ja ovat etenkin kannustettaessa 
empaattisia muita kohtaan. Näin he voivat kohdella eläimiä vertaisi-
naan. Eläin on yhä useammin ihmisen ystävä ja perheenjäsen. Lapsi 
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voi tuntea olonsa turvalliseksi eläimen seurassa ajatellen, että eläin 
ymmärtää. Kehollinen myötätunto ja lajienvälinen tunteiden jakaminen 
on kehollista kohtaamista. 

Empatiaan voi kasvaa kohtaamalla eläimiä ja menemällä luontoon 
tutustumaan erilaisiin elämänmuotoihin, kasveihin, eliöihin ja ekosys-
teemeihin. Tarinallisuus ja musiikki voivat herättää empatian viesti-
mällä tunteita. Kuten myyteille myös alle kouluikäisen ajattelulle on 
tyypillistä animismi: eloton koetaan eläväksi. Eläimet ovat keskeisellä 
sijalla paitsi alkuperäiskansojen taiteissa myös saduissa, lasten tai-
teessa ja lastenmusiikissa. Luontoaiheisen ja ekomusiikin kuuntelu, 
soittaminen ja säveltäminen voivat auttaa käsittelemään tunteita ja 
kasvattaa empatiaa. Toisten ihmisten musiikillisten valintojen ja ilmai-
sun arvostaminen on puolestaan tunnustuksen antamista, joka edistää 
merkityksellisyyden kokemisen syntymistä, osallisuutta ja yhteenkuu-
luvuuden tunnetta. 

Yhteydellinen osa-alue 

Yhteydelliseen ulottuvuuteen sisällytän luonnon (ja äänen osana luon-
toa) spirituaalisen ja esteettisen kokemisen, sillä kumpikin kokemus-
tyypeistä on arkikokemuksen yläpuolella ja kummassakin on kyse 
kokonaisvaltaisesta korkeamman tietoisuuden ja kohdistuneen tark-
kaavuuden tilasta (ks. Ashley 2007; Chatterjee 2011). 

John Deweyn mukaan spirituaalisissa kokemuksissa tunnetaan se-
kä minuuden ykseyttä että syvää yhteyttä koko maailmankaikkeuteen 
(Dewey 1989a, 14-21). Shevock (2015) puolestaan kuvaa spirituaalista 
ulottuvuutta siten, että luonto ihmisen egoa laajempana koetaan elämän 
mysteerin lähteeksi ja ihminen osaksi sitä luontoa, joka heijastuu ih-
misessä itsessään. Niin luonnonäänet kuin inhimillinenkin ääni, osana 
luontoa ja kehollisuutta, voidaan kokea yhteydellisenä. 

Ashleyn (2007) mukaan spirituaalisuus luonnossa voidaan ym-
märtää pyhyyden, mystisyyden ja yhteyden emotionaalisesti kokemi-
seksi, jollaista ihminen voi luontaisesti kokea luonnon rajattomuuden, 
maailmankaikkeuden valtavuuden ja luonnon kauneuden edessä sekä 
luonnonvoimien ja erikoisten elämänmuotojen yhteydessä. Ihminen 
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voi tuntea yhteyttä muihin ihmisiin, luontoon tai olemassaolon yli-in-
himillisiin ulottuvuuksiin. Ominaista kokemukselle on terävöityneen 
ja korkeamman tietoisuuden tila, jota luonnehtivat rauhan, onnen, 
harmonian, kunnioituksen, ihmetyksen ja nöyryyden tuntemukset 
(Ashley 2007, 65). 

Esteettisellä kokemuksella puolestaan tarkoitetaan Chatterjeen 
(2011) mukaan paitsi taiteen havaitsemista ja tuottamista myös vuo-
rovaikutusta sellaisten kohteiden kanssa, jotka herättävät intensii-
visen mielihyvän tunteen. Markovicin (2012, 2) mukaan kyseessä on 
poikkeuksellinen mielentila, jossa kohdistuneella tarkkaavuudella on 
ratkaiseva rooli. Neuropsykologit Brattico ja Pearce (2013) ovat määri-
telleet musiikillis-esteettisen kokemuksen kokemukseksi, jossa yksilö 
uppoutuu musiikkiin kohdistaen tarkkaavuutensa havaintokokemuk-
sen formaalien laatujen havaintopohjaiselle, kognitiiviselle sekä tun-
nepohjaiselle tulkinnalle. Luontotietoisuuden yhteydessä esteettinen 
uppoutuminen voi tapahtua niin ääniympäristöön kuin musiikkiinkin. 

Esteettisyys luonnossa voi merkitä eri yksilöille ja kulttuureille eri 
asioita, kun kyseessä ovat esteettiset preferenssit. Hauru (2015) koros-
taa, että luonnon esteettinen kokeminen on moniaistista ja paikkaan 
sidottua ja sisältää erilaisia ulottuvuuksia, kuten kokemuksen ylevästä, 
johdonmukaisesta tai järjestyneestä tai ympäristön monipuolisuudesta, 
salaperäisyydestä ja kauneudesta. 

Musiikkikasvatuksessa yhteydellistä ulottuvuutta voi edistää esi-
merkiksi luontoa keskittyneesti kohtaamalla, etsimällä hiljaisuutta ja 
rauhoittumalla avoimin aistein keskittyneeseen tilaan luonnon ääreen 
paikassa, jossa ei ole ihmiskulttuurin tuottamia ääniä. Kuuntelukävelyn 
tavoite on tällöin yhteyden tai kauneuden kokeminen. Devall ja Sessions 
(1985, 27) esittävät, että konkreettisiin paikkoihin luonnossa voi liit-
tää rituaaleja, jotka mahdollistavat tunnekokemuksen, luontoyhteyden 
muodostumisen ja paikallisen yhteisön osallisuuden, ja joissa musiik-
ki mahdollistaa yhdistymisen maaperään äänellisesti, tekstillisesti ja 
yhteydellisesti. 
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Luova osa-alue 

Luovaan ulottuvuuteen sisältyy musiikillinen mielikuvitus eli kyky 
kuvitella äänellisiä tapahtumia, tulevaisuuteen orientoituminen eko-
logisesti, inspiroitua ekomusiikin säveltämiseen yksin ja/tai yhteisölli-
sesti sekä monitaiteisten luovien ekoprojektien tuottaminen. Luovuus 
hyödyntää kokonaisvaltaisesti kognitiivisia, emotionaalisia, yhteydel-
lisiä ja sosiaalisia prosesseja, mutta se on erotettu mallissa omaksi 
osa-alueekseen, koska musiikki on taiteena perusolemukseltaan luova. 
Musiikillisen luovuuden kautta ääniympäristöön voi asennoitua luovas-
ti, esittää kritiikkiä olemassa oleville olosuhteille ja myös tulevaisuuden 
ideaalitodellisuutta. Viitaten flosof Dietrich Benneriin (2005, 20-23) 
Värri (2018, 55) esittää, että ihminen ylittää nykyisyytensä esteettisten 
luomustensa kautta. 

Schaferin (1994 [1977]) ear cleaning - ja ear training -harjoitukset 
valmentavat paitsi ääniympäristötietoisuuteen myös säveltämiseen. 
Rentoutumis- ja keskittymisharjoituksista edetään ympäristön äänten 
laadullisten ominaisuuksien kuulonvaraiseen tutkimiseen, notatoin-
tiin ja äänittämiseen. Mikrofonin avulla voidaan erottaa viela monia 
sellaisia äänia, jotka ovat alkuperäisessa kuuntelutilanteessa jääneet 
tarkkaavuuden ulkopuolelle. Lopulta edetään mielensisäisten äänita-
pahtumien kuvittelemiseen, joka on jo säveltäjän työtä (Schafer 1994 
[1977]), 108–210). Myös tulevaisuuden ääniympäristöjen kuvitteleminen 
on luovaa toimintaa. 

Luova inspiraatio ja teoksen alkuidea voi saada alkunsa systeemi-
sestä tarkastelusta, emotionaalisesta kokemisesta, yhteydellisestä koke-
muksesta tai osallistumisesta yhteisölliseen tapahtumaan. Mikä tahan-
sa lähtökohta ja havainto on mahdollinen ekomusiikin säveltämiselle. 

Ekomusiikki voi sisältää paitsi ääntä, myös tekstiä ja multimediaa 
(Torvinen ja Välimäki 2019). Sävellysprosessi voi olla täten millaista 
tahansa säveltämistä äänimaisemasta räpin- tai biisintekoon lyriikoi-
neen, joissa on ekologinen teema tai sanoma, tai kokonaistaideteoksen 
tuottamiseen taiteita yhdistäen. Kyseessä voi olla myös esimerkiksi per-
formanssi, jossa äänellä on rooli. Sävellysprosessissa hyödynnettävällä 
materiaalilla voi olla ekologisia merkityksiä. Äänilähteinä voidaan käyt-
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tää ääniympäristöissä tehtyjä äänityksiä. Äänittäminen palvelee täten 
paitsi ääniympäristön tutkimista, myös musiikillista luovuutta. Ääntä 
voidaan tuottaa paitsi perinteisin akustisin tai digitaalisin keinoin myös 
hyödyntämällä kierrätysmateriaaleja. Rakentamalla soittimia itse ro-
muista tai tutustumalla alkuperäiskansojen ja perinnemusiikkien soi-
tinrakennustekniikoihin voidaan integroida kognitiivisia tavoitteita 
luovaan tuottamiseen. Säveltäminen voi olla niin yksilöllistä kuin yh-
teisöllistäkin, niin verkkoyhteisössä kuin luonnossakin tapahtuvaa. 

Oppilaat voi myös saattaa inspiroitumaan ei-inhimillisen elämän 
musiikeista ja luoda niiden pohjalta omia teoksia (Shevock 2018, 11). 
Säveltämistä voidaan pohjustaa tutkimalla eri eläinlajien musiikkeja 
ja äänellistä kommunikaatiota lähiympäristössä tai kaukaisemmissa 
ympäristöissä (Allen 2013; Allen 2017, 95). Kyseessä voi olla myös laji-
envälinen improvisaatio (Jorritsma 2022; Titon 2021). 

Sosiokulttuurinen osa-alue 

Capran (2007) mukaan tarvitaan toiminnallista kompetenssia eli ky-
kyä tehdä ratkaisuja ja toimia kestävän kehityksen mukaisesti yhtei-
sössä. Musiikillisen ekolukutaidon sosiokulttuurisen alueen muodos-
taakin ekologiseen tietoisuuteen liittyvä äänen ja musiikin sosiaalinen 
jakaminen, osallisuus ryhmiin ja yhteisöihin, joiden päämääränä on 
edistää kestävää kehitystä musiikillisesti, yhteisöllisyys, musiikkikult-
tuurinen toimijuus, kulttuurinen vuoropuhelu sekä aktiivinen kansa-
laisuus. 

Kun musiikkikulttuurit ovat analysoitavissa kognitiivisesti, nii-
hin osallistutaan konkreettisesti toimimalla yhdessä muiden kanssa. 
Toiminnan tarkoituksen on ekologiseen tietoisuuteen liittyvien yhteis-
ten päämäärien määrittely ja edistäminen. Sosiaalista jakamista, mu-
siikkikulttuurien välistä vuoropuhelua ja yhteisöllisyyden rakentamis-
ta tapahtuu niin kouluissa kuin koulujen ulkopuolellakin. Sosiaalinen 
toiminta voi liittyä kestävän kehityksen edistämiseksi perustettuihin 
yhdistyksiin, projekteihin, kampanjoihin, tapahtumiin, yhteisölliseen 
ekomusiikin säveltämiseen tai ääniympäristöjen suunnitteluun tai eko-
musiikkikonsertteihin niin paikallisesti tai valtakunnallisestikin sekä 
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musiikillisten toimintakulttuurien ja -instituutioiden käytänteiden eko-
logisuuteen (ks. Torvinen ja Välimäki 2019). Koulut voivat esimerkiksi 
järjestää yhteisöllisiä ekomusiikkikonsertteja, toimia monitaiteisten 
ekotapahtumien keskuksina ja verkostoitua muiden oppilaitosten kans-
sa paikallisesti ja globaalisti. Ne voivat myös yhteisöinä laatia omat 
ekologiset tavoitteensa eri oppiaineiden näkökulmista ja moniaineisesti. 
Oppilaat voivat tehdä analysoida ja tehdä kannanottoja lähellä olevien 
ääniympäristöjensä ekologisesta ja esteettisestä ja hyvinvointiin liitty-
västä tilasta. Koulujen ääniympäristöt voidaan suunnitella tällaisista 
lähtökohdista käsin. Oppilaat voivat osallistua myös musiikin oppima-
teriaalinen valintaan ja ekologisuuden arviointiin. 

Musiikkikulttuurit ja genret eroavat siinä, kuinka ekologisesti kes-
täviä niiden arvot ovat. Musiikkikulttuurisen toimijuuden kautta on 
mahdollista rakentaa musiikillista identiteettiä, jossa ekologisella tie-
toisuudella on merkitystä ja jossa yksilön rooli liittyy kestävän kehi-
tyksen edistämiseen musiikin ja äänen avulla. Torvinen (2012) viittaa 
Nancy Guyn kolmijakoon, jonka mukaan ’paikka’ voi tarkoittaa musii-
kissa kolmea asiaa: konkreettista ympäristöä, sosiaalista konstruktiota 
kuten esimerkiksi etnisiä musiikkityylejä ja yksilöllistä tunnesidettä 
paikkaan. Paikallisuus henkilökohtaisena luontosuhteena niveltyy yksi-
lön sosiaaliseen ja kulttuuriseen identiteettiin. Keskeinen kysymys on, 
mihin ympäristöön ja musiikkikulttuureihin yksilö tuntee kuuluvansa. 
Sosiaalinen media sekä maaseutujen ja kaupunkien kulttuuriympäris-
töt tarjoavat erilaisia kasvupohjia ekologiselle tietoisuudelle, toimijuu-
delle ja musiikillisille identiteeteille. Tarvitaan dialogia, jotta toiminta 
kestävän kehityksen mukaisesti eri lähtökohdista on mahdollista niin 
paikallisesti kuin globaalistikin. 

On myös huomattava, että peruskoulun ja lukion valtakunnalliset 
linjausten mukaan opetus on oppilaita ja opiskelijoita uskonnollisesti, 
katsomuksellisesti ja puoluepoliittisesti sitouttamatonta (POPS 2014, 
16; LOPS 2019, 17). Linjaukset eivät kuitenkaan ole arvoperustaltaan 
neutraaleja, vaan korostavat ihmisoikeuksien, kulttuurisen moninai-
suuden, yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon sekä kestävän kehityksen ja 
aktiivisen kansalaisuuden merkitystä. Musiikilliseen ekolukutaitoon liit-
tyvät tavoitteet hahmottuvat opetussuunnitelmasta käsin. Tavoitteena 
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on että opiskelija ymmärtää 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 liikkuminen on moniaistinen kehollinen koke-
mus, joka tuottaa psyykkistä hyvinvointia ja esteettisiä kokemuksia. 
Musiikkikasvatuksen avulla on mahdollista rakentaa, ylläpitää ja el-
vyttää luontosuhdetta, kasvattaa ekologista tietoisuutta ja ekolukutai-
toa ja tiedostaa ääniympäristöihin liittyviä arvoja kriittisesti esimer-
kiksi ekokuuntelun, äänikävelyiden sekä sävellyspedagogiikan avulla. 
Ääniympäristöä voi jopa tulkita yhteisöllisenä sävellyksenä Schaferin 
ajatuksia seuraten. 

Musiikkikasvatuksen flosofan diskursseissa ovat viime vuosiin 
saakka olleet keskeisessä asemassa inhimillinen tasa-arvo, yhdenver-
taisuus, monikulttuurisuus ja yhteisöllisyys (esim. Juntunen ja Partti 
2020). Ympäristöongelmien ajateltiin pitkään kuuluvan lähinnä luon-
nontieteiden alueelle. Esimerkiksi Uitto ja Saloranta (2017) havaitsivat 
musiikinopettajien harvemmin käsittelevän opetuksessaan ekologisia 
tai taloudellisia näkökulmia. Tähän suurin syy lienee puutteellinen tieto 
(Kang 2019, 11–12). Musiikkikasvatuksen koulutuksessa olisikin otettava 
tulevaisuudessa huomioon musiikillisen ekolukutaidon moniulottei-
suus niin flosofsena kuin pedagogisenakin kysymyksenä. Musiikillinen 
ekolukutaito integroituu kestävän kehityksen kasvatukseen tieteel-
lis-taiteellisin keinoin. Kuten Emmett ja Nye (2017, 7–8) toteavat, ym-
päristökriisin ongelmien ratkaisemiseksi tarvitaankin monialaista lä-
hestymistapaa eri tieteiden, taiteiden ja humanististen alojen välillä. 

Ekosentrinen perspektiivi on haastanut tutkijoita etsimään musii-
kille useita uusia, radikaalejakin tulkintoja ja irtautumaan perinteisistä 
ihmis- ja teoskeskeisistä tulkinnoista. Toisaalta ekokriittisen ajattelun 
voidaan havaita myötäilevän John Deweyn ajattomia ideoita taiteesta 
ihmisen ideaaleja ilmaisevana ja arkeen kytkeytyvänä. Aiemmin mai-
nittu Deweyn ajatus, että esteettinen kokemus muuttaa ihmisen tapaa 
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kokea maailmaa perustavalla tavalla ja tuottaa tasapainoa, voidaan 
tulkita siten, että yhteydellistä, esteettistä 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 lähtökohtana 

M A R J A - L E E N A  J U N T U N E N  

Johdanto 

Musisointi on kehollista toimintaa, ja oppiminen musiikissa on ensi-
sijaisesti kehollista ja kokemuksellista. Viime vuosina eri aloilla tehty 
tutkimus on tuonut runsaasti lisää ymmärrystä siihen, mikä merkitys 
kehon liikkeillä ja kokemuksilla on esimerkki musiikin havainnoinnis-
sa, oppimisessa ja vuorovaikutuksessa. Keholla ja kehollisuudella on 
myös laajempi merkitys siinä, miten ymmärrämme maailmaan, min-
kälaisia merkityksiä meille rakentuu ja miten toimimme suhteessa toi-
siin ihmisiin, muihin olentoihin ja ympäristöön. Musiikillinen toiminta 
mahdollistaa kehollisen vuorovaikutuksen, jossa voimme ymmärtää 
toisiamme sanattomasti äänien, eleiden ja kehollisen aistimisen avulla 
ja joka on ensisijaisen ja syvällisen keskinäisen ymmärryksen ja jopa 
eettisen ajattelun perusta (Gallagher 2020). Ruumiillisuus ja keholli-
suuden näkökulma laajemmin voi auttaa ymmärtämään kaiken ole-
vaisen yhteenkietoutumista – miten olemme riippuvaisia toinen toisis-
tamme ja ympäristöstämme – ja täten luoda pohjaa vastuulliselle eli 
hyvän elämän edellytyksiä vaalivalle (Salonen 2015) maailmasuhteelle. 
Tänä aikana, jossa ihmiset, valtiot ja ideologiat asettuvat pikemminkin 
toisiaan vastaan kuin rinnatusten, ihmisten keskinäinen ymmärrys ja 
empatia ovat keskeisiä voimavaroja. 

Tässä luvussa avaan ensin, mitä kehollisuudella tässä tarkoitetaan. 
Tarkastelen kehollisuutta ensisijaisesti flosofsena kysymyksenä. Sen 
jälkeen kuvaan, miten kehollisuus liittyy musiikilliseen toimintaan ja 
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tietämiseen sekä (musiikin) oppimiseen ja miten (musiikin) kehollista 
oppimista voidaan käytännössä tukea ja ymmärtää. Lopuksi tarkas-
telen laajemmasta näkökulmasta, miten musiikki-/taidekasvatuksessa 
oppija voi kehollisen osallistumisen, vuorovaikutuksen ja oppimisen 
avulla herätä ja tiedostaa kehollista yhteyttään muihin ja maailmaan 
ja näin vahvistaa myötätuntoista 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. Käsitteen juuret ovat mannermaisessa fenomenolo-
gisessa flosofassa. Lähtökohtana on holistinen ihmiskäsitys. Se tar-
koittaa, että ihminen on jakamaton kokonaisuus ja ajattelee ja toimii 
kokonaisvaltaisesti. Mieltä ja kehoa ei ole mielekästä tarkastella toi-
sistaan erillisinä.1 Kehollisuus ilmiönä ja käsitteenä on yhä yleisemmin 
esillä eri tieteiden aloilla ja käytännöissä. Kehollisuuden ymmärtämi-
nen haastaa sellaisia käytäntöjä esimerkiksi terveyden, hyvinvoinnin 
ja opetuksen alueilla, joissa ihmistä on perinteisesti lähestytty yksipuo-
lisesti mielenä tai ruumiina. Tutkimuksessa kehollisuudesta on muo-
dostunut yksi keskeinen paradigma yhtä lailla kasvatuksen ja flosofan 
kuin neurotieteiden ja psykologian aloilla. Muutos tämän vuosituhan-
nen aikana on ollut suuri, jopa ‘räjähdysmäinen’. 

Kehollisuuden käsite on teoreettis-flosofnen, ja sen määritelmä 
vaihtelee tieteenalakohtaisesti. Kehollisuuden käsite on rakentunut 
alunperin fenomenologisen flosofan piirissä (Merleau-Ponty 1945), 
jossa kehollisuuden näkökulma 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 välisten suh-

1 Kehollisuuden käsitettä käytetään edelleen myös kapea-alaisesti viitaten vain ihmisen 
ruumiillisuuteen – ihminen on keho. Tällöin tarkastelun kohteena on esimerkiksi kehon 
fysiologia ja anatomia tai kehon liikkuvuus ja suorituskyky. 
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teiden tarkastelua ja teoretisointia (mt.). Kehollisuudella viitataan näin 
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). Tässä verkostossa keho on mielellinen ja mieli ke-
hollinen – toisistaan erottamattomasti (Sheets-Johnstone 2011). 

Itämaiset flosofat perustuvat ihmisen kokonaisvaltaiseen ymmär-
tämiseen. Länsimaisessa ajattelussa sen sijaan on pitkään ollut vallalla 
käsitys, joka erottaa mielen ja kehon toiminnot toisistaan (ns. kartesi-
olainen dualismi). Tämän ajattelun perustana pidetään flosof René 
Descartesin (1596 - 1650) tunnettua määritelmää tietoisuudesta: cogito, 
ergo sum – ajattelen, siis olen (olemassa) (ks. esim. Alanen ja Aho 2018). 
Määritelmä tekee eron materian ja hengen, kehon ja mielen välille – 
mieli ja keho ovat toisistaan irrallisia substansseja. Lisäksi se asettaa 
kyvyn ajatella ihmisen olemassaolon keskeiseksi ominaisuudeksi. Tällä 
määritelmällä Descartes halusi myös vahvistaa epäilyjään aistihavain-
tojen merkityksestä. Periaatteesta muodostui länsimaisen rationalismin 
kulmakivi, ja näkemyksellä on edelleen kannattajansa. 

Dualistisen ajattelun kritiikiksi muodostui fenomenologinen flo-
sofa, joka korostaa mielen ja kehon toisistaan erottamatonta yhteyt-
tä. Fenomenologiaa edeltävät teoriat olivat tulkinneet kaikki mielen 
prosessit, kuten havaitsemisen, muistamisen, ajattelun ja päättelyn 
vain aivoissamme tapahtuviksi, itsenäisiksi, ruumiista erillisiksi mie-
len toiminnoiksi (Schiavio 2014). Etenkin saksalaisten fenomenologisen 
flosofan edustajien Edmund Husserlin ja Martin Heideggerin teori-
at ovat rakentaneet holistista käsitystä ihmisestä (Lehtovaara 2007). 
Suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa viitataan usein Lauri Rauhalan 
teoriaan holistisesta ihmiskäsityksestä, jonka perusteet ovat Husserlin 
fenomenologiassa (ks. Rauhala 1993). 

Fenomenologisen flosofan määritteleminen lyhyesti on haastavaa, 
mutta keskeistä on ihmisen tietoisuuden tarkastelu ihmisen omien elet-
tyjen kokemusten tarkastelun kautta (Gallagher 2012, 7). Husserlille 
fenomenologia oli menetelmä, joka yritti kuvata tapaa, jolla asiat il-
menevät tietoisessa kokemuksessamme (mt.). Tällöin mielenkiinto ei 
suuntaudu ensisijaisesti siihen, miten asiat ovat, vaan siihen, miten ne 
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koetaan. Täten keho on myös tietämisen keskus. Tämä kehollisen ko-
kemuksellisuuden korostaminen tiedon ja tietämisen lähteenä avaa 
uuden näkökulman tietämiseen suhteessa käsitykseen, jossa tietämi-
nen perustuu (käsitteelliseen) ajatteluun (mt.). Tietämisen kehollisten 
ulottuvuuksien tarkastelu täydentää muita perinteisempiä – rationaa-
lisia, lineaarisia, analyyttisiä, luokittelevia ja mekanistisia – tietämisen 
tapoja (Lehtonen, Österlind ja Viirret 2020). 

Niin kutsuttu kehollisen fenomenologian edustaja Maurice Merleau-
Ponty (1962, 1968) rakensi Husserlin flosofan pohjalta omaa teoriaansa 
ihmisen kehollisesta tietämisestä ja sen suhteesta refektiiviseen ajatte-
luun. Keskeistä hänen ontologisissa ja epistemologissa, eli olemassaoloa 
ja tiedon luonnetta tarkastelevissa käsityksissään, on aistivan kehon ja 
maailman suhde: ihmisen maailmassaolo on ensisijaisesti kokemuksel-
lista. Havaitsemisen ensisijaisuus merkitsee, että kokemus on ensisijai-
nen tapa ymmärtää myös maailmassa olemisen merkitystä (Gallagher 
ja Zahavi 2008). Maailman kehollisessa tutkimisessa yksilön aistimuk-
set ja havainnot sulautuvat esirefektiiviseen, sanattomaan kokemus-
maailmaan, jossa emme koe psykofyysisiä kausaalisuhteita mielen ja 
kehon toimintojen välillä. Kaikki käsitteet ja tieteellinen tieto voidaan 
rakentaa tämän kehollisen tiedon pohjalle (Merleau-Ponty 1962). 2 

Kehofenomenologia siis korostaa kaiken tietämisen kehollisia juu-
ria ja ulottuvuuksia. Vaikka tieteellinen tutkimus on perinteisesti ym-
märretty pelkästään rationaalisena, järkeen perustuvana toimintana, 
ihmisen kehollisuus, etenkin kokemuksen ja ymmärtämisen aistisuus 
ja kokonaisvaltaisuus, on saanut laadullisen tutkimuksen parissa yhä 
enemmän huomiota. Tämä näkyy muun muassa siinä, että elettyjen 
kokemusten tutkimusta (esimerkiksi fenomenologia, narratiivinen tut-
kimus, autoetnografa) tehdään yhä enemmän, kokemuksia lähesty-
tään kokonaisvaltaisesti ja että niiden tarkastelussa sanallisen ilmai-
sun lisäksi kiinnitetään huomio esimerkiksi tutkittavan ei-sanalliseen 

2 Tanssia fenomenologian avulla tutkinut Sheet-Johnstone (2009) on kehittänyt edelleen 
Merleau-Pontyn teoriaa korostaen havainnon sijaan liikkumisen (animation) ensisi-
jaisuutta tietämisessä. Hänen mukaansa havainto on seurausta liikkumisesta ja siten 
liike on merkitysten rakentamisen perusta. 
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ilmaisuun (eleet, ilmeet, kehon asennot ja äänen sävyt) (Bresler 2008). 
Lisäksi kiinnitetään huomio tutkijan kehollisuuteen aineiston keruussa 
ja analysoinnissa sekä kirjoittamistyössä (esim. Clughen 2014; Kjölstad 
ym. 2020; Sutela, Ojala ja Juntunen 2017). 

Myös kognitiotieteissä, jotka perinteisesti ovat keskittyneet vain 
mielen toimintojen tarkasteluun, esiintyy yhä enemmän kehollisuut-
ta korostavia suuntauksia. Merleau-Pontyn fenomenologian kanssa 
samansuuntaisesti kehollisesti orientoitunut kognitiotiede (embodied 
cognition approach) kuvaa kehon suhdetta tietämiseen, erityisesti kogni-
tiivisiin prosesseihin (Johnson 2007; Leitan ja Chafey 2014; Shapiro 
2010). Nämä teoriat selittävät, miten senso-motorinen järjestelmä on 
sidoksissa kognitiiviseen järjestelmäämme ja miten ajattelun ja käsit-
teellisen ymmärryksen perusta on kehollisissa kokemuksissa. Havainto 
ja käyttäytyminen, toiminta ja kognitio katsotaan toisistaan riippuvai-
siksi ja syvästi tosiinsa integroituneiksi, ja keholla ymmärretään olevan 
keskeinen rooli maailman, täten myös musiikin, ymmärtämisessä ja 
merkitysten muotoutumisessa (Leman ja Maes 2014). 

Tämän suuntauksen piirissä niin kutsuttu enaktivismi (enactivist ap-
proach, ks. Varela ym. 1991; Thompson 2010; Gallagher 2017) korostaa 
paitsi mielen perustavanlaatuista kehollista luonnetta myös organis-
min ja sen ympäristön välisen vuorovaikutuksen merkitystä kaikessa 
tietämisessä. Sen piirissä kaikki elolliset olennot nähdään mielellisinä 
toimijoina (Telakivi, Haanila ja Salminen 2017). Kognitioon katsotaan 
lähtökohtaisesti kuuluvan kokemuksellinen näkökulma maailmaan, 
joka on myös afektiivista – emootiota ei voida erottaa rationaalisesta 
ajattelusta (Damasio 2000; Thomson 2007). Enaktivismi on joukko 
samansuuntaisia teorioita, ja siihen viitataan usein myös termillä 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 ympäristöön. Musiikin alalla 
teoriaa soveltavat tutkimukset kuvaavat, kuinka musiikin kuunteluun, 
luomiseen ja esittämiseen liittyvät mielen prosessit ovat riippuvaisia 
sensorimotorisista kyvyistämme ja taidoistamme ja miten aistimoto-
riset ja afektiiviset 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 Schyf, Schiavio ja Elliott 2016; 
2022; Schiavio ja van der Schyf 2018). Enaktivismia on sovellettu myös 
oppimisen tarkastelussa. Esimerkiksi Gallagher ja Lindgren (2015) eh-
dottavat koko kehon osallistavaa lähestymistapaa oppimiseen, jossa 
hyödynnetään enaktiivisia metaforia.3 

Kehotietoisuus 

Kun etsitään toiminnallista ja koettua tasapainoa mielen ja kehon 
toimintojen välille, turvaudutaan usein kehotietoisuutta (body aware-
ness) edistäviin menetelmiin ja harjoituksiin (esim. Kortelainen 2014; 
Klemola 2005). Kehon ja sen toiminnan tiedostaminen auttaa pääse-
mään kosketuksiin oman kehollisen tilan ja siinä tapahtuvien hieno-
varaistenkin muutosten, myös omien ajatusten ja tunteiden kanssa 
(Anttila 2009). Niin kutsutut kehotietoisuus- tai somaattiset menetel-
mät tavoittelevat kehon ja mielen tasapainoista yhteiseloa ohjaamalla 
tiedostamaan kehon toimintaa, usein liikkeen ja/tai hengityksen avulla 
(ks. esim. Rouhiainen 2006; Siljamäki ym. 2016). Tällaisia menetelmiä 
ovat muun muassa Alexander, Feldenkreis, Rolfng ja Pilates. 

Somaattiset menetelmät integroituvat nykyään usein osaksi kou-
lutusta aloilla, joissa kehotietoisuus on tärkeää, kuten musiikissa ja 
muissa esittävissä taiteissa. Ne tarjoavat myös tilaisuuden tarkastella 
maailman kietoutuneisuutta: keskittyminen hengitykseen voi suunnata 
tietoisuuden kehotietoisuuden lisäksi siihen, miten olemme elintärkeäs-
sä suhteessa koko ekosysteemiin (Foster ym. 2021). Kehotietoisuuteen 
liitetään myös olennaisesti läsnäolo eli keskittyminen tähän hetkeen, 
joita erityisesti monet itämaisiin flosofoihin liittyvät menetelmät, ku-
ten yoga ja Mindfulness, harjoittavat. Kehotietoisuus on viime aikoina 

3 Sosio-materialistinen lähestymistapa oppimiseen puolestaan korostaan aktiivisen to-
iminnan ja vuorovaikutuksen lisäksi materian merkitystä oppimisessa – miten esineet, 
kehot, teknologia ja puitteet mahdollistavat jotakin toimintaa ja estää samalla jotakin 
muuta (Fenwick 2015). Sosiomateriaalistiset teoriat tarjoavat vaihtoehdon yksilökeskeis-
ille, tiedon hankkimiseen suuntautuneille käsityksille ja tarkastelevat oppimista kollek-
tiivisen dynamiikan, sosiaalisiin yhteisöihin 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, Skär, Miller 
ja Gard 2010; Klemola 2013; Parviainen 2006), ja kehotietoisuudesta 
ja mielen harjoittamisesta (esim. meditaatio) puhutaan yhä enemmän 
myös kasvatuksen yhteydessä (esim. kehotietoinen pedagogiikka; ks. 
Rinnanen 2019). Kehotietoisuus on myös keskeinen hyvän ergonomian 
lähtökohta. 

Kehollisuus opetuksessa ja oppimisessa 

Oppiminen on erittäin monimutkainen asia eikä siitä ole yhtä yleisesti 
hyväksyttyä käsitystä. Se on perinteisesti ymmärretty tiedon ja taito-
jen saavuttamisena, mutta nykykäsitys on paljon laajempi ottaen huo-
mioon myös emotionaaliset, sosiaaliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuu-
det (taiteiden kontekstissa, ks. esim. Anttila 2017; Partti, Westerlund 
ja Björk 2013). Ajatus oppimisesta puhtaasti mentaalisena prosessina 
on saanut rinnalleen kehollisia lähestymistapoja, jotka perustuvat aja-
tukseen mielen ja kehon toimintojen ja ympäristön integroitumisesta 
oppimisessa (Nathan 2022; Yakhlef 2010). Ne liittyvät edellä kuvattuun 
epistemologiseen muutokseen, jota kutsutaan ”ruumiilliseksi käänteek-
si” (Sheets-Johnstone 2009). Se artikuloi ihmisen kognition, toimin-
nan ja vuorovaikutuksen esirefektiivisiä, -diskursiivisia ja -sosiaali-
sia implisiittisiä ulottuvuuksia. Se, mitä voimme ajatella ja oppia, on 
sidoksissa siihen, mitä voimme kokea, ja toisaalta kehollisuus ohjaa ja 
rajoittaa sitä, mitä me voimme kokea. Oppiminen on sidoksissa myös 
tunteisiin. Immordino-Yang ja Damasio (2007) jopa ehdottavat, että 
tunnemme ja siksi opimme (We  feel, therefore we learn). Tunteet myös 
ohjaavat motivaatiota, jolla on keskeinen merkitys oppimisessa (esim. 
Kim ja Pekrun 2014). 

Opetuksessa ja oppimisessa kehollisuus liittyy sekä ihmis-, oppi-
mis- ja tietokäsityksiin että pedagogisiin valintoihin. Länsimaiseen 
ajatteluun perustuen perusopetuksen oppimiskäsitys on pitkään ollut 
rationalistinen eli keskittynyt mielen prosesseihin, kuten käsitteelli-
seen ajatteluun. Tämä on näkynyt, ja näkyy 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 oppimiskäsitystä niin, että myös tunteet, aistihavainnot, 
kokemukset ja kehollisuus/ruumiillisuus otetaan huomioon: 

Kieli, kehollisuus ja eri aistien käyttö ovat ajattelun ja oppimisen kan-
nalta olennaisia. Uusien tietojen ja taitojen oppimisen rinnalla oppi-
las oppii refektoimaan oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan. 
Myönteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta 
edistävät oppimista ja innostavat kehittämään omaa osaamista. (POPS 
2014, 17.) 

Oppimisen ymmärtäminen kehollisuuden näkökulmasta koros-
taa havainnon, ajattelun ja toiminnan toisistaan erottamattomuutta: 
oppimisessa aistimukset, havainnot ja toiminta ovat tiiviissä vuoro-
vaikutuksessa keskenään (esim. Rouhiainen 2007). Tällainen käsitys 
oppimisesta tarkoittaa, että oppiminen on enemmän kuin mitä ajatte-
lulla voidaan saavuttaa tai sanoin ilmaista, sisältäen myös niin sanotun 
hiljaisen tiedon. Tällöin puhutaan usein kehollisesta oppimisesta, jolla 
viitataan oppimisen aistisuuteen, kokemuksellisuuteen ja kokonais-
valtaisuuteen ja jonka ymmärretään tapahtuvan koko ihmisessä. Se 
on oppimista kokemuksista, jotka syntyvät aistimusten, havaintojen ja 
mielellis-kehollisen toiminnan pohjalta sekä toisaalta itsen ja fyysisen 
ja sosiaalisen ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa (Kerka 2002; 
Yakhlef 2010). Aistihavaintoihin perustuva oppiminen edellyttää kui-
tenkin, että kiinnittää huomion ja tiedostaa, mitä tapahtuu ja kokee 
(Goldman ja Schuyler 2010). 

Keholliseen oppimiseen tähtäävä (musiikin) opetus tarjoaa ympä-
ristön ja aktiviteetteja, jotka aktivoivat aistimista ja havainnointia, nii-
den tiedostamista, kokemusten refektointia ja kiinnittymistä 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-



 
 

 

 
 
 
 

 
 

 

 
 

 
 

 
 
 

85 
Kehollisuus teoriana, musiikinoppimisen perustana ja 

vastuullisen maailmasuhteen lähtökohtana

kokemukset olisivat positiivisia ja näin vahvistavat oppimista, sensitii-
vinen pedagoginen vuorovaikutus on keskeistä (Juntunen 2016; Sutela, 
Kivijärvi ja Anttila 2021; Saarikallio tässä teoksessa). Välittävä 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 oppimistehtäviin. Lisäksi kehon liikkeet, kuten eleet, 
voivat auttaa purkamaan työmuistia, mikä puolestaan mahdollistaa 
työmuistin resurssien käytön syvemmän ymmärryksen luomiseen. 
(Chandler ja Tricot 2015; Gallagher ja Lindgren 2015.) Pedagogisessa 
mielessä kehon liike tarjoaa mahdollisuuksia sekä työskentelyn dy-
naamiseen vaihteluun ja rytmittämiseen että (musiikin) oppimisen 
syventämiseen ja tukemiseen. Kehollista oppimista voidaan edistää 
esimerkiksi aktivoimalla aistimista ja havainnointia. Mielikuvien ja -ku-
vituksen käytöllä on keskeinen rooli, sillä ne mahdollistavat kuvittelun, 
jota puolestaan voidaan hyödyntää esimerkiksi luovassa toiminnassa 
ja mentaaliharjoittelussa. (Juntunen 2020a, 2020b, 2022.) (Pedagogisia 
tapoja huomioida oppilaan kehollisuus ja vahvistaa kehollista oppimista 
on kootusti esitetty myöhemmin tekstissä taulukossa 1.) 

Kehollisuus musiikinopetuksessa 

Musiikki itsessään on sekä henkistä että ruumiillista; se sykkii koko 
kehossa ja antaa myös 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 
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ilmaisu ovat riippuvaisia kehon ja mielen yhteistyöstä. Myös musiikin 
kuuntelu on kokonaisvaltaisesti kehollista: ääniaallot törmäävät sekä 
tärykalvoon että 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 käsite esimerkiksi musiikkikasvatus-
flosofoissa (Bowman 2004; Elliott ja Silverman 2012; van der Schyf, 
Schiavio ja Elliott 2022), musiikki ja tunne -tutkimuksissa (Juslin ja 
Timmers 2010), eleisiin liittyvissä musiikintutkimuksissa (esim. Godøy 
ja Leman 2010, Toiviainen ja Keller 2010) sekä empiirisissä, musiikin 
esittämistä ja musiikillista vuorovaikutusta tarkastelevissa tutkimuk-
sissa (esim. Kawase 2014; Schiavio ym. 2019). 

Musiikinopetuksessa, etenkin instrumenttiopetuksessa, on kui-
tenkin vahvat ja pitkät perinteet pedagogiikalla, joka on käsitteellis-
tä, ei-kokemuksellista ja tapahtuu abstraktilla tasolla (Juntunen ja 
Westerlund 2002). Vaihtoehtoisia, toiminnallisia ja kehollisia koke-
muksia hyödyntäviä pedagogisia suuntauksia on kuitenkin yhä enem-
män. Monet niistä hyödyntävät kehon liikettä musiikin oppimisessa. 
Liikkeen hyödyntäminen musiikinopetuksessa sai alkunsa 1800-lu-
vun loppupuolella, kun kasvatusflosofat alkoivat siirtyä ”perinteisistä 
lauluun ja nuottien lukemiseen keskittyneistä opetussuunnitelman 
tavoitteista progressiivisempaan näkemykseen rytmisestä liikkeestä 
tapana kehittää lapsen fyysisiä, sosiaalisia, kulttuurisia ja ilmaisuun 
liittyviä kykyjä” (Campbell 1991, 12). Musiikkikasvatuksessa heistä 
ensimmäinen oli Émile Jaques-Dalcroze (1865 - 1950). Hänen pedago-
gisena päämääränään oli aistihavaintojen ja liikekokemusten kautta 
syventää musiikillista kokemista ja ymmärtämistä (Jaques-Dalcroze 
1980 [1921]). Tavoitteeksi muodostui, että toimintaan osallistuva voi 
kokea, ilmaista, ymmärtää ja oppia musiikkia musiikkiliikunnallisen 
toiminnan avulla. Harjoituksissa tyypillistä on, että liike pyrkii ilmai-
semaan musiikkia ja näin tukee ja ohjaa kuulohavaintoa ja musiikin 
hahmottamista (Juntunen ja Hyvönen 2004). Dalcroze-opetuksen toi-
siinsa integroituvia osa-alueita ovat rytmiikka, säveltapailu (kuuntelu-
kasvatus), improvisointi ja plastique animée, joka pääasiassa tarkoittaa 
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musiikkia kuvaavien liikuntasommitelmien tekemistä (ks. Juntunen 
1999, 2002, 2004, 2011, 2016). Osana musiikillista kasvua Dalcroze-
pedagogiikan voidaan katsoa kehittävän etenkin kehollista tietoa mu-
siikista, kehollisia taitoja, rytmistä osaamista, musiikin ymmärtämis-
tä, kuuntelutaitoa, improvisointitaitoa, ilmaisua, itseyttä (sense of self) 
ja vuorovaikutustaitoja (Juntunen 2009; Juntunen ja Hyvönen 2004). 
Lyhyesti kuvattuna kyse on muusikkouden ja musiikin oppimisen ke-
hollisuudesta, kokonaisvaltaisuudesta ja laaja-alaisuudesta (Juntunen 
2004; Altenmüller 2015). 

Jaques-Dalcrozen ideoita on sittemmin sovellettu ja muokattu ja uu-
sia ideoita esitetty muissa (musiiikkikasvatuksen) menetelmissä, kuten 
Laban, Orf, Kodàly ja Gordon, jotka ovat vaikuttaneet myös toisiinsa 
monin tavoin (Abril 2011). Näissä lähestymistavoissa on monia yhtä-
läisyyksiä liittyen liikkeen rooliin, kuten esimerkiksi se, että ne kaikki 
rakentuvat musiikin ja liikkeen/tanssin erottamattomalle yhteydelle. 
Löytyy myös painotuseroja (Abril 2011; Juntunen 2022): Kodály’n nimeä 
kantavassa lähestymistavassa liikettä (lähinnä käsimerkkejä) käyte-
tään keinona integroida visuaalisia ja kinesteettisiä modaliteetteja sä-
velkorkeuksien ja intervallisuhteiden sekä laulamaan oppimiseen. Sekä 
Orf- että Dalcroze-pedagogiikassa liikkeellä on suuri rooli musiikin ko-
kemisessa ja oppimisessa yleisesti. Labanille liike oli tapa kehittää itse-
tietoisuutta ja luovuutta. Hänen kehittämänsä liikeanalyysi on käytössä 
etenkin tanssin ja teatterin aloilla. Orf-pedagogiikassa Labanin ideoita 
sovelletaan usein luovan liikunnan harjoittamisen lähtökohtana, joka in-
tegroituu musiikkiin, puheeseen ja draamaan. Dalcroze-pedagogiikassa 
ei ole mitään menetelmällistä lähtökohtaa tavalle liikkua, mutta liike 
integroituu vahvasti kuunteluun. Gordonin lähestymistavasta löytyy 
yhteyksiä Dalcroze ja Kodàly -menetelmiin. Keskiössä on sisäisen kuu-
lemisen (audiation) harjoittaminen, ja liikettä käytetään musiikillisen 
oppimisen tukemiseen ja muusikkouden kehittämiseen yleensä. Vaikka 
nykyisessä (suomalaisessa) musiikkikasvatuksessa näiden perinteisten 
musiikkikasvatusmenetelmien rooli sellaisenaan on pieni ja opetusme-
todit sinänsä ovat saaneet osakseen kritiikkiä musiikkikasvatuksen 
tutkimuksessa (esim. Regelski 2002), jokainen menetelmä tarjoaa pe-
riaatteita ja käytännön 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 sitä ja oppia 
siitä, ja sen avulla voidaan tuottaa kokonaisvaltaisia kehollisia kokemuk-
sia musiikista ja kehollista oppimista (Juntunen 2016, 2020a, 2020b). 
Musiikinopetuksessa oppilaat voivat tehdä havaintoja, sisäistää ja toi-
saalta ilmaista musiikkia liikkeen avulla. Liike aktivoi ja ohjaa musiikin 
kuuntelua sekä syventää musiikillista kokemusta ja ymmärtämistä. 
Vastaavasti liike ilmaisee, mitä oppilas kuulee, tuntee, ymmärtää ja 
tietää musiikista. Opettajalle oppilaan liikeilmaisu avaa ikkunan tä-
män musiikillisiin havaintoihin ja ajatteluun. Lisäksi musiikkiliikun-
nalliset harjoitukset tarjoavat mahdollisuuksia luovaan tutkimiseen ja 
kokeiluun ja harjoittavat laajaa kirjoa eri taitoja ja kykyjä, joihin kuuluu 
rytmitaju, liike ja sosiaaliset taidot sekä tarkkaavaisuus, tietoisuus ja 
keskittyminen (Juntunen 2015).  

Musiikkikasvatuksessa on monia mahdollisuuksia hyödyntää liiket-
tä ja kehollisia kokemuksia (ks. Juntunen 2016, 2022; Juntunen, Perkiö 
ja Simola-Isaksson 2011). Liikkeen avulla voidaan (1) tutkia ja konk-
retisoida musiikillisia ilmiöitä, kuten musiikin peruskäsitteitä (esim. 
korkea - matala, nopea - hidas), dynamiikkaa, harmoniaa ja musiikin 
muotoa. Liikettä voidaan käyttää (2) rytmien, melodioiden, muodon 
tai musiikkityylien oppimiseen tai sisäistämiseen. Liike voidaan myös 
(3) integroida laulun opetukseen (ks. myös Nenonen 2018). Liikkeen 
yhdistäminen ääniharjoituksiin vapauttaa ääntä, koska liike vapaut-
taa äänentuotantoon mahdollisesti liittyvää tarpeetonta lihasten ja 
mielen kontrollia. Liike- ja kehotietoisuustaitojen parantamisen kautta 
saadaan (4) fyysistä valmistautumista muuhun musiikilliseen toimin-
taan ja esiintymiseen. Liikkeellä voidaan myös (5) harjoitella ja vah-
vistaa musiikillista ilmaisua esimerkiksi eläytymällä liikkein musiikin 
eri sävyihin. Myös draaman elementtejä integroimalla on mahdollista 
syventää ilmaisua. Lisäksi (6) musiikin historian, tyylien, eri aikojen ja 
kulttuurien musiikin opiskelua voidaan elävöittää ja syventää liikkeen 
ja tanssin avulla. Liikkeen avulla voidaan myös (7) tutkia ja harjoitella 
improvisaatiota ja muita luovan ilmaisun muotoja. Liikeharjoituksista 
voidaan edetä soittamiseen, musiikin lukemiseen ja kirjoittamiseen, sä-



 

       
 
 
 

 
 
 
 

 
 

 

      
 

       
 

 

 

 
 

  
 

 

89 
Kehollisuus teoriana, musiikinoppimisen perustana ja 

vastuullisen maailmasuhteen lähtökohtana

veltämiseen 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 tässä teoksessa). 
Musiikin innoittamat kehon liikkeet voivat käynnistää myös kuvitel-
lun osallistumisen tunteen, mikä tarkoittaa, että musiikin motorinen 
resonanssi ”voi luoda illuusion osallistumisesta musiikin todelliseen 
taitavaan tuottamiseen, joka olisi mahdotonta tosielämässä” (Maes 
ym. 2014). Musiikkia ja liikettä integroivien ja ryhmässä toteutettavien 
harjoitusten pedagoginen arvo on erityisesti siinä, ne aktivoivat saman-
aikaisesti toimintaan osallistuvan aistihavainnot (kuulo, näkö, kineste-
sia) sekä fyysiset, kognitiiviset, sosiaaliset ja emotionaaliset toiminnot 
ja saattavat ne vuorovaikutukseen keskenään (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 lisäävän kaikkien oppilaiden osallistumista 
ja syventävän oppimista sekä mahdollistavan oppilaiden erilaisten tar-
peiden huomioimisen (esim. Baines 2008; Elwakeel 2014; Miller 2002; 
Odena 2012). Kielellisen oppimisen tukea tarvitsevien, kuten luku- ja 
kirjoitusvaikeuksista kärsivien oppilaiden, opetuksessa musiikki-liikun-
ta integraation vahvuutena on puolestaan rytmin tuottaminen ja koke-
minen (esim. Boukolou ym. 2021). Ikääntyvien harrastustoiminnassa ja 
muistisairaiden hoidossa vaikuttaviksi tekijöiksi on todettu liikkeen ja 
kognitiivisten toimintojen integroituminen sekä Dalcroze-toiminnalle 
tyypilliset ”yllätykset”, jotka edellyttävät nopeaa reagointia, toiminnan 
muutosta ja/tai improvisointia ja jotka näin vahvistavat mielen ja ke-
hon yhteyttä (Adamczyk ym. 2022; Kressig 2013) – musiikin ja liikkeen 
yhdistämisestä ja ihmisten välisestä vuorovaikutuksesta syntyvien 
hyvien kokemusten lisäksi. 

Liikkeen ja kehollisten kokemusten hyödyntäminen musiikkikasva-
tuksessa ei siis ole uusi asia, mutta flosofset teoriat ja viime vuosien 
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tutkimus eri aloilla ja vaihtelevista teoreettisista tulokulmista käsin 
on tuottanut runsaasti lisäymmärrystä siihen, miten kehollinen osal-
listuminen ja keholliset kokemukset tukevat musiikin havaitsemista, 
kokemista ja ymmärtämistä. Näistä muutama esimerkki seuraavassa. 
Musiikkipedagogiset periaatteet musiikin oppimisesta kehollisesti – 
sen sijaan, että musiikkia opittaisiin vain älyllisesti – resonoivat sekä 
Merleau-Pontyn fenomenologisen flosofan että Deweyn pragmatisti-
sen kasvatusflosofan kanssa (Juntunen 2004; Juntunen ja Westerlund 
2002; Westerlund ja Juntunen 2005). Kognitiivisen psykologian ja neu-
rotieeten tutkijat Phillips-Silver and Trainor (2007) tarjoavat empiirisiä 
todisteita kehon liikkeen ja kuulohavainnon välisestä vuorovaikutukses-
ta musiikin sykkeen kokemisessa ja esittävät, että tapa, jolla aikuiset 
liikkuvat musiikkiin, vaikuttaa heidän kuulohavaintoonsa musiikin ryt-
misestä rakenteesta. Kognitiotieteiden musiikkia koskevat tutkimuk-
set korostavat puolestaan musiikin ja liikkeen välistä läheistä yhteyttä 
aivoissa, joissa motoriset ja kuulojärjestelmät ovat erottamattomasti 
kietoutuneet toisiinsa (esim. Hodges ja Grühn 2012), mikä neuropsy-
kologi Seitzin (2005) mukaan on peruste asettaa liikkeen käyttö mu-
siikinopetuksen keskiöön. Schiavio ja Timmers (2016) toteavat, että 
liikkeellinen osallistuminen liittää oppijan musiikkiin ja on merkityk-
sellistä musiikilliselle oppimiselle, muistille ja musiikin kuulonvaraiselle 
hahmottamiselle kompleksisten käsitteellisten kykyjen sijaan. Tämän 
perusteella he korostavat toiminnan merkitystä musiikillisessa koke-
misessa ja oppimisessa. Kehollisesti orientoituneet tutkimukset ylipää-
tään nostavat esiin musiikin äänten ominaisuuksien suhdetta siihen, 
miten muusikot ja kuulijat kokevat ne kehossaan ja mielessään, sekä 
sitä, kuinka musiikki – ja rytmi erityisesti – ”liikuttaa” meitä (Maes ym. 
2014). Kehollisuuteen perustuvan opetuksen periaatteita ja pedagogisia 
tapoja herätellä oppilaan kehollista kokemista ja oppimista on koottu 
seuraavassa taulukkoon 1. 
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Taulukko 1. Kehollisuus oppimisessa ja opetuksessa 

Periaatteita: • ihmisen ymmärtäminen kokonaisvaltaisesti (mieli-keho-tunteet) 
• aistimisen ja havainnoinnin aktivointi tietämisen ja oppimisen perustana, esim. 
kuulohavainnosta ja kokemuksesta teoriaan, ei toisinpäin 
• oppimisessa aistiminen, havainnointi, tunteet, toiminta, vuorovaikutus ja ajat-
telu integroituvat ja vaikuttavat toisiinsa 
• kehollinen oppiminen on oppimista kokemuksista, jotka syntyvät vuorovai-
kutuksessa fyysisen ja sosiaalisen ympäristö kanssa; refektion avulla voidaan 
tiedostaa kokemuksia, ajatuksia ja tunteita ja vahvistaa oppimista. 
• harjoituksen kohteena myös läsnäolo, kehotietoisuus, ergonomia – optimaalinen 
kehollinen toiminta (asento, lihastasapaino, rentous, kehollinen vapaus) 
• mielikuvituksen ja eri aisteja aktivoivien mielikuvien hyödyntäminen oppimi-
sessa 
• non-verbaali (kehollinen) vuorovaikutus ja tieto 
• toiminnan ja ajattelun välinen tasapaino (esim. oppitunnin aikana) 

Kehollisuus Opettajana 
opettajan • olen kiinnostunut oppijasta ihmisenä ja hänen kokemuksistaan 
orientaationa • autan oppijaa löytämään keskittyneen läsnäolon (esim. tunnin alussa); 

• aktivoin aistimista ja havainnointia sekä niihin reagointia ja niiden tiedostamis-
ta 
• etsin tapoja aktivoida oppijan toimintaa/osallistumista/oppimista kokonaisval-
taisesti edistän oppijan kehontuntemusta ja kehollista tiedostamista 
• ohjaan oppijaa tiedostamaan muiden oppilaiden toimintaa sekä ympäristöä 
• autan oppijaa tiedostamaan musiikillisen toiminnan ja oppimisen kehollisia 
(mieli-keho-tunteet) juuria 
• ohjaan oppijaa refektoimaan havaintojaan, oppimistaan (en kerro omaa havain-
toani ensin) 

Liike musii- • mahdollistaa kaikkien osallistumisen (yhtäaikaa) ja yhdessä oppimisen 
kinopetuk- • mahdollistaa musiikillisen toimijuuden (ilman soitinta) 
sessa • kehittää kehollisia taitoja (motoriset taidot, koordinaatio, kehotietoisuus, tasa-

paino, aika-tila-voima -suhteet, hengitys, rentoutus, ergonomia, jne.) 
• tukee musiikin (rytmistä) oppimista, tarkkuutta, elävyyttä 
• syventää musiikin ymmärtämistä 
• aktivoi, konkretisoi, tukee, tarkentaa musiikin kuuntelua 
• mahdollistaa ”luovan” kuuntelun, musiikin vapaan ilmaisun liikkein 
• syventää ja vapauttaa ilmaisua kokonaisvaltaisesti 
• vahvistaa käsitystä itsestä 
• ryhmässä toteutettuna harjoittaa sanatonta (sosiaalista) vuorovaikutusta 
• on hauskaa ja tuottaa elämyksiä ja tunnekokemuksia 

Taidekasvatuksen mahdollisuudet ihmisen 
kehosuhteen vahvistamisessa 

Monet tämän teoksen johdannossa esiin nostetuista aikamme haas-
teista, kuten ilmastonmuutos, voidaan metatasolla tulkita johtuvan vie-
raantumisesta ajattelun ja tietämisen kehollisista ja toiminnallisista 
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tavoista (Lehtonen ym. 2020) sekä ihmisen erkaantumisesta luonnosta 
irralliseksi olennoksi (Foster ym. 2021). Tämä erkaantuminen on näh-
tävissä kaikessa länsimaisessa kulttuurissa ja sen taustalla vaikuttaa 
modernillle ajattelulle tyypillinen, monenlaiseen eriytymiseen johtanut 
dikotominen ajattelu, jonka juuret ovat dualismissa. 

Yhteisöihin liittyy vahvasti ihmisten yhteenkuuluvuuden tunne, 
jonka vahvistamiseen on syntynyt erityinen tarve ihmisten välisen 
eriytymisen ja erojen korostumisen sekä kansojen välisten konfik-
tien myötä (Reese, Rosenmann ja McGarty 2015). Yhteenkuuluvuus 
ei ole vain ihmisten välistä vaan siihen liittyy myös muiden olijoiden 
ja paikkojen sekä toisaalta yhteiskunnan ja luonnon sekä lokaalin ja 
globaalin toisiinsa kietoutuminen (Lehtonen ym. 2020). Kehollisuuden 
näkökulma kutsuu tarkastelemaan paitsi ihmistä kokonaisvaltaises-
ti ja ihmisten välisiä suhteita myös ihmisen suhdetta ympäristöön 
ja koko ei-inhimilliseen todellisuuteen, erottamattomana osana sitä: 
luonto ja kaikki elävät olennot ovat olennainen osa yhteisöjämme (ks. 
Martusewicz ym. 2015; Paananen tässä teoksessa). Taidekasvatuksen 
perustana tämä tarkoittaa, että taiteiden avulla yksilö voi oppia suh-
tautumaan toisiin ja ympäristöön niistä välittäen ja huolehtien, ym-
märtämään eettistä ja moraalista vastuuta teoistaan ja asettamaan 
rajoja maailmaa tuhoavalle toiminnalleen (Biesta 2017; Foster ym. 
2021; Juntunen ja Partti 2022). (Taide)kasvatuksessa tällaisen systee-
misen ja kokonaisvaltaisen ymmärryksen edistäminen vaatii pedago-
gista otetta, joka perustuu kokonaisvaltaiseen ihmisyyden ja oppimi-
sen ymmärtämiseen (Lehtonen yms.; Smith 2019) ja ohjaa eettiseen 
asennoitumiseen (Foster ym. 2021). 

Kehollinen maailmasuhde on kokonainen; siinä on kosketuspinta 
todellisuuden kanssa (Varto 2001, 67). Kun halutaan antaa esimerkki 
tavasta ymmärtää kaiken olevaisen yhteeenkietoutuneisuus ja ylläpi-
tää luonnon tasapainoa ja monimuotoisuutta, viitataan usein alkupe-
räiskansoihin (musiikkikasvatuksessa esim. Bates, Shevok ja Prest 
2021; Kallio ja Länsman 2018). Alkuperäiskansojen kulttuurikäytännöt 
heijastavat kulttuurin sijoittumista ekologiseen monimuotoisuuteen 
ja havainnollistavat ei-hierarkkisia ilmaisumuotoja, joissa ääni, laulu, 
tarinat, henkisyys ja tuntevat olennot ovat toisiinsa ja paikkaan kie-
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toutuneita (Bates ym. 2021). Yhteenkietoutumisen ajatus tukee myös 
opetuksen ja oppimisen tiiviistä yhteyttä ajalliseen ja alueelliseen paik-
kaan (Granö, Hiltunen ja Jokela 2018) sekä prosesseja, joissa opitaan 
ja ymmärretään itseä ja taiteen perinteitä suhteissa olemisen kautta 
(ks. myös Kallio 2017). 

Musiikki- ja muussa taidekasvatuksessa kehollinen osallistuminen, 
kokeminen, vuorovaikutus ja oppiminen yhdessä muiden kanssa auttaa 
saamaan kontaktin paitsi itseen myös toisiin ihmisiin. Yhdessä tuotettu 
ja/tai toteutettu taiteellinen toiminta (Lehtonen ym. 2020) tai pelkäs-
tään kehollinen tahdistuminen eli yhdessä toisten kanssa synkronissa 
(samassa rytmissä) tapahtuva liike, kuten käsien taputus musiikin tah-
tiin konsertissa tai pari- tai ryhmätanssi, vahvistaa ihmisyyden ja yhtei-
söllisyyden kokemista (esim. Rennung ja Göritz 2016; Saarikallio tässä 
teoksessa). Yhdessä liikkumisen tai musisoinnin pedagoginen vahvuus 
perustuu muun muassa siihen, että se harjoittaa kehollista dialogia, 
joka edellyttää herkkää kuuntelua, tiedostamista ja oman toiminnan 
sopeuttamista toisten liikkeisiin ja rytmiin, mikä tapahtuu koko kehos-
sa (esim. Juntunen ja Partti 2022). Se kutsuu osallistujaa herkistymään 
kinesteettisille aistimuksille sekä aistimaan erilaisia liikelaatuja ja toi-
mintatapoja (Parviainen 2002). Se herättää myös intersubjektiivisen 
(subjektien välisen) kinesteettisen empatian (Reynolds ja Reason 2012). 
Kinesteettinen empatia auttaa ymmärtämään sosiaalista vuorovaiku-
tusta ja kommunikointia; se on kulttuurinen ja kehollinen ilmiö, joka 
viittaa kykyyn kokea empatiaa pelkästään tarkkailemalla ja aistimalla 
toisten liikkeitä. Sitä voidaan pitää keskeisenä monitieteisenä käsittee-
nä luovien ja kulttuuristen käytäntöjen välisen sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ymmärtämisessä. Täten toisen liikkeellisyyteen sopeutuminen 
auttaa myös toisen kokemuksen ymmärtämisessä. Kinesteettinen em-
patia viittaa myös siihen, että empatia ei ole vain mielen tunnekokemus 
vaan kehollinen, ja taiteellisissa prosesseissa sillä voi olla afektiivinen 
vaikutus havainnoinnin ja tietämisen tapoihin (mt.).4 

Kaikkia taiteen muotoja yhdistää kehollinen toiminta, joka musiikis-

Kognitiotieteissä (oman tai) toisen kehollisen toiminnan ymmärtämistä selitetään peili-
soluteorian avulla (esim. Gallagher 2005; Uithol ym. 2011). 
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sa, tanssissa ja teatterissa on aina myös vuorovaikutuksellista. Myös 
taiteen vastaanottaminen (kaikissa taiteen muodoissa) on kehollista: 
aistista ja kokemuksellista. Taiteet myös vaikuttavat meihin ja raken-
tavat uusia merkityksiä kehollisesti – esi-refektiivisesti, usein tiedos-
tamatta niin, että emme osaa selittää, miksi taide koskettaa, liikuttaa 
tai parantaa (Hyvönen 2006; Varto 2001). Taiteisiin osallistuminen ja 
oppiminen taiteissa on siis olennaisesti kehollista mutta myös transfor-
matiivista eli uudistavaa (Juntunen ja Westerlund 2002). 

Koska ihmisen päätöksentekoa ja toimintaa ohjaavat vahvasti tun-
teet eikä tieto ja koska taiteet tarjoavat mahdollisuuden tunteiden ko-
kemisella ja ilmaisulle sekä toiminnalle, joissa ajatukset ja tunteet in-
tegroituvat, taidekasvatus tarjoaa toimivia toimintatapoja muutokseen 
pyrkivässä kasvatuksessa. Vahvan kokemuksellisuuden myötä mah-
dollistuu ajattelun, asenteiden ja arvojen muutos (esim. Lehtonen ym. 
2020). Taiteiden kasvatuksellinen vahvuus esimerkiksi globaalien haas-
teiden tarkastelussa ja käsittelyssä on myös siinä, että (1) niiden synnyt-
tämiä tunnekokemuksia voi kohdata, tutkia ja käsitellä taiteen avulla 
– sanallisesti ja sanattomasti (esim. Saarikallio 2011). Toisaalta taiteen 
avulla on mahdollista myös (2) etääntyä tunnekokemuksesta, tarkastel-
la sitä ikään kuin kauempaa. Taiteet ja etenkin niitä integroiva toiminta 
(3) tarjoavat työkaluja ja tilan tarkastella haasteita vuorovaikutukselli-
sessa toiminnassa yhdessä muiden kanssa, tiedostaa omaa ajattelua ja 
asenteita sekä kuvitella ja keksiä mahdollisia ratkaisuja haasteisiin ja/ 
tai niiden kohtaamiseen (Juntunen ja Partti 2022). Taiteelliseen toimin-
taan sisältyy olennaisesti myös (4) mahdollisuus kohdata ja ymmärtää 
muita kehollisella (eli syvällisellä) tasolla (Gallagher ja Hutto 2008) ja 
tuoda esiin erilaisuutta ja erilaisia maailmantulkintoja (Anttila, Martin 
ja Svendler Nielsen 2019), mikä puolestaan voi merkittävästi laajentaa 
kykyämme tunnistaa ja kunnioittaa maailman monimuotoisuutta ja 
lisätä ihmisten ja eri lajien välisyyden ja toisistaan riippuvuuden ym-
märtämistä ja vahvistaa empatiaa (Foster, Salonen ja Sutela  2022; 
Juntunen ja Partti 2022). Nämä kaikki yhdessä edistävät ihmisen kas-
vua vastuulliseen maailmasuhteeseen. 
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Musiikkikasvatus dialogisen 
kuuntelun ja eettisen yhdessä 

toimimisen edistäjänä 
O L L I - T A A V E T T I  K A N K K U N E N  

Johdanto 

Tarkastelen tässä luvussa musiikkikasvatuksen tehtävää perusopetuk-
sessa kuuntelukasvatuksen näkökulmasta. Musiikkikasvatuksen perus-
tehtävänä voidaan pitää musiikillisen äänen sekä musisoijien välisen 
dialogisen kuuntelun opettamista. Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2014) mukaan musiikin oppiaine huolehtii myös ääniympä-
ristön elämyksellisen kuuntelun opettamisesta. Kuuntelu, joka on musii-
kin tekemisen ja oppimisen perusta, on väistämättä myös musiikinope-
tuksen lähtökohta (esim. Hyvönen 1995). Näin ollen musiikkikasvatus on 
lähtökohtaisesti kasvatusta kuunteluun eli kuuntelukasvatusta. 

Luvun tavoitteena on lisätä ymmärrystä dialogisesta kuun-
telusta eettisenä toimintana musiikkikasvatuksen kontekstissa. 
Perusopetuksen arvoperustan ja tehtävän (POPS 2014) pohjalta mu-
siikkikasvatuksen tehtävä voidaan ymmärtää laajemmin puheen eli 
vuorovaikutustaitojen, musiikin ja äänimaiseman kuuntelukasvatukse-
na. Tästä syystä kirjoituksessani ovat huomion kohteena perusopetuk-
sen arvoihin ja tehtävään ankkuroituvat kuuntelukasvatuksen eettiset 
lähtökohdat, tavoitteet ja arvioinnin perusteet sekä akustisen kommu-
nikaation järjestelmien erityispiirteistä johdetut kuuntelukasvatuksen 
tavoitteet. Luvussani pohdin, kuinka perusopetuksen oppiaineista mu-
siikki voisi paremmin vastata tähän haasteeseen. Perusopetuksessa 
pedagogisena ratkaisuna voi olla kuuntelukasvatus, jonka lähtökohta 
kaikessa kuuntelussa on kuuntelun dialogisuus. 

Käytän kuuntelukasvatuksen jäsennyksessä apuna äänimaisema-
tutkija Barry Truax ń (2001) akustisen kommunikaation teoriaa. Truax 
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(mt.) jakaa kuunneltavat äänet ja niihin kiinnittyvät kommunikaatio-
järjestelmät äänen organisoitumistavan perusteella kolmeen luokkaan: 
puheeseen, musiikkiin ja äänimaisemaan. Näin ollen kuunteluun perus-
tuvassa inhimillisessä äänellisessä vuorovaikutuksessa on kyse joko 
sanallisesta viestinnästä, musiikista tai ääniympäristön kuuntelusta. 
Tästä lähtökohdasta kuuntelukasvatus voidaan jäsentää kolmikent-
täisenä jatkumona puhe–musiikki–äänimaisema (Kankkunen 2018). 
Akustisen kommunikaation järjestelmät muodostavat semanttisen jat-
kumon, jotka ovat osittain päällekkäisiä ja sisäkkäisiä. Sellaisia ne ovat 
myös kuuntelukasvatuksen osa-alueina. 

Kuuntelukasvatuksen ydinkäsitteenä äänellinen toimijuus tarkoittaa 
äänellisen toimijan kykyä toimia akustisen kommunikaation erilaisissa 
tilanteissa. Äänellinen toimija viittaa sekä kuuntelijaan että äänentuot-
tajaan, jolla on pystyvyyttä eli todellisia tai koettuja mahdollisuuksia 
toimia äänellisessä vuorovaikutuksessa. Eettinen äänellinen toimijuus 
tarkoittaa äänellisen toimijan kykyä tunnistaa akustisessa kommuni-
kaatiossa eettisesti kestäviä arvoja ja toimintaperiaatteita sekä kykyä 
tehdä ja toteuttaa päätöksiä eettisen harkinnan pohjalta. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) laa-
ja-alaisen osaamisen tavoitteissa painottuvat keskeisinä taitoina niin 
sanotut tulevaisuuden taidot. Tällaisia joustavan osaamisen taitoja ovat 
esimerkiksi vuorovaikutustaidot sekä eettisen harkinnan ja kriittisen 
ajattelun taidot (ks. Ouakrim-Soivio, Rinkinen ja Karjalainen 2015). 
Näissä kaikissa kuuntelu on olennainen osa. Esimerkiksi kun kuunte-
lija arvioi kuulemaansa ja pohtii puhujan argumentoinnin vahvuutta, 
kriittinen kuuntelu ruokkii kriittistä ajattelua (Välikoski 2014). 

Kuuntelua, kuuntelutapoja ja kuuntelun merkitystä vuorovaiku-
tuksessa on jäsennetty monin eri tavoin. Usein kuuntelija ymmärre-
tään lähtökohtaisesti äänen tai äänellisen viestin vastaanottajana, 
tarkkailijana tai tulkitsijana.1 Akustisen kommunikaation teoriassa 

1 Esimerkiksi Cage (1969) korostaa ” korvien aukaisua” kaikille äänille ja kuuntelua ilman 
välitöntä loogista, abstraktia tai symbolista merkityksenantoa. Chion (1994, 25–26, 28, 
31) puolestaan jaottelee kuuntelutavat kuuntelukohteen perusteella kolmeen ryhmään: 
kausaaliseen (informaation kerääminen), semanttiseen (kielen tai koodin tulkitseminen) ja 
redusoituun eli pelkistettyyn (äänen ominaisuudet) kuunteluun. 
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(Truax 2001) kuuntelijan ja kuunneltavan suhde ymmärretään vuo-
rovaikutussuhteena.2 Dialogisessa kuuntelussa kuuntelija nähdään ko-
rostetusti vuorovaikutuksen tasa-arvoisena osapuolena, joka vaikuttaa 
aktiivisesti vuorovaikutukseen, sen tapaan ja jatkumiseen (Alhanen 
2016). Dialoginen kuuntelu, jonka lähtökohtana on ihmisten perusta-
vanlaatuinen yhdenvertaisuus, tarkoittaa toisen ihmisen arvostavaa ja 
empaattista kohtaamista (ks. esim. Buber 1995 [1923]; Alhanen 2016). 
Luvussani viittaan dialogisella kuuntelulla myös musiikin ja äänimai-
seman vuorovaikutteiseen kuunteluun. 

Puheen kuuntelu tarkoittaa tässä luvussa toisen ihmisen kuuntelua, 
olemista dialogisessa suhteessa toiseen ja valmiutta muuttua tämän 
suhteen myötä. Musiikin kuuntelu tarkoittaa suppeassa merkitykses-
sä lähinnä musiikkiteosten ja musiikillisen äänen kuuntelua (esim. 
Hyvönen 1995). Tämän lisäksi käytän käsitettä laajassa merkitykses-
sä viittaamalla musiikilliseen kommunikaatioon, kuten yhteiseen mu-
sisointiin, toisen musisoijan kuunteluun tai osallistumiseen musisointiin 
kuuntelijana (esim. Small 1998; Heikkinen 2010). Myös ympäristöääntä 
voidaan kuunnella äänenä sinänsä, yksittäisinä ääninä ja äänilähteinä 
tai kokonaisvaltaisemmin merkityksellisenä vuorovaikutteisena koko-
naisuutena, äänimaisemana. Laajassa merkityksessä äänimaiseman 
kuuntelu, ääniympäristön äänien vastaanottaminen, tulkinta ja koke-
mus voidaan ymmärtää yksilön tai yhteisön äänimaisemaan osallistu-
misena (Truax 2001; Uimonen 2005; ISO 2014). 

Luvun tarkoituksena on edistää kuuntelun yhteisöllisen ja eettisen 
merkityksen tiedostamista koulun arjessa, kasvatuksessa ja oppimi-
sessa sekä kannustaa kuuntelutaitojen jatkuvaan harjoitteluun kou-
luyhteisössä. Tarkastelemalla kuunteluun ja äänelliseen vuorovaiku-
tukseen liittyviä käsitteitä pyrin musiikkikasvatuksen näkökulmasta 
lisäämään ymmärrystä dialogisesta kuuntelusta ja eettisen yhdessä 
toimimisen ehdoista. Siksi ensinnä argumentoin eettisen yhdessä toi-

Truax ń (2001) mukaan kuuntelu jäsentyy kuuntelijan tarkkavaisuuden asteen ja kuun-
telun suuntautumisen perusteella jatkumolla kuuleminen–jonkin kuuntelu–kuuntelu jotakin 
varten ensinnä haku-, valmius- ja taustakuunteluun ja toiseksi elektro-akustisten ääniläh-
teiden kuuntelussa analyyttiseen ja tarkkaamattomaan kuunteluun. 

2 
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mimisen näkökulmasta, miksi dialoginen kuuntelu edistää yhteistä 
hyvää ja on siten tarpeellista tai jopa välttämätöntä. Toiseksi perus-
telen perusopetuksen tehtävään ja arvoihin (POPS 2014) nojaten, et-
tä dialogista kuuntelua tulisi opettaa perusopetuksessa ja erityisesti 
musiikin oppiaineessa. 

Käytän kuuntelun toimivuuden ja pätevyyden jäsentämisessä kahta 
peruskäsitettä, kuuntelutaito ja kuuntelukompetenssi. Näiden yhdys-
sanamuotoisten käsitteiden perusosat taito ja kompetenssi viittaavat 
yleismerkityksessä yksilön toimintaedellytysten tai toiminnan laatuun 
jossakin tehtävässä tai jollakin osaamisalueella. Taito on tiedollista te-
kemisvalmiutta eli tietoa siitä, kuinka toimia pätevästi toimintakonteks-
tissa. Näin ollen kuuntelutaito voidaan määritellä valmiudeksi kuunnella 
tilanteen edellyttämällä tavalla. Taito-käsitettä kokonaisvaltaisemmin 
ja laajemmin kompetenssi linkittyy sekä tietotaidon omistamiseen että 
sen pätevään käyttöön eli osaamisalueen toimintakriteerien sovelta-
miseen aktuaalisessa toiminnassa (ks. OECD 2005; YSO 2022). Näin 
ollen kuuntelukompetenssi on osaamista, joka viittaa sekä kuuntelutaidon 
hallintaan että taidon pätevään soveltamiseen eli kuuntelukriteerien 
mukaiseen käyttöön kuuntelutilanteessa. Siten kuuntelukompetens-
si, joka ilmaisee kuuntelijan kontekstisidonnaisen osaamisen tason, 
soveltuu perusopetuksessa kuuntelutaidon opettamisen ja arvioinnin 
yläkäsitteeksi. 

Kuuntelukasvatuksen moraaliflosofsten kysymysten, kuten kuun-
telijan vastuun ja eettisen harkinnan oppimisen tarkastelussa hyö-
dynnän moraalitutkija James Restin (1986) moraalisen toiminnan 
neljän komponentin mallia.3 Pyrin sen avulla selventämään, kuinka 
ja millä kriteereillä dialogiseen kuunteluun liittyvien moraalisten on-
gelmien ratkaisukykyä voidaan perusopetuksessa jäsentää, opettaa 
ja arvioida. 

3 Koska eettinen ja moraalinen tässä luvussa viittaavat sekä arvoihin ja toiminnan lähtö-
kohtiin että käytännön ratkaisuihin ja toimintaan, eettistä ja moraalista ei eroteta käsit-
teellisesti. 
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Dialogi yhteisöllisen elämän perustana 

Dialogin käsite pohjautuu Platonin dialogeihin, joissa flosof Sokrates 
pyrkii kyselevän keskustelun avulla auttamaan oppilastaan oivalta-
maan totuuden. Sanana dialogi rakentuu kahdesta kreikankielisestä 
osasta, dia (läpi) ja logos (sana). Näin dialogi voidaan ymmärtää ”mer-
kitysten virtana”, jossa dialogiin osallistuvat yhdessä kulkevat ”sanojen 
läpi” ja jakavat niiden merkityksiä (Bohm 1996; Isaacs 1999). 

Käsitykset dialogista voidaan sijoittaa jatkumolle, jonka ääripäinä 
ovat toisaalla normatiiviset, abstraktit tai utooppiset käsitykset ideaa-
lisesta vuorovaikutuksesta ja toisaalla näkemys dialogista käytännössä 
toimivana vuorovaikutuskäytäntönä. Normatiiviset lähestymistavat 
näkevät dialogiin osallistumisen päämääränä sinänsä, kun taas dia-
logiin käytännöllisesti suhtautuvat lähestymistavat ymmärtävät di-
alogiin osallistumisen keinona saavuttaa tavoitteita. (Huesca 2008.) 
Demokratiassa molemmat näkökulmat ovat tarpeen. Dialogia onkin 
pidetty yhteisön päätöksentekoprosessin keskeisenä osana. On ajatel-
tu, että demokraattinen yhteisö voi julkisen ja väittelevän, tosiasioiden 
järkevään punnintaan nojaavan keskustelun avulla löytää ongelmiin 
kaikkia tyydyttäviä ratkaisuja (Buber 1995 [1923]; Dewey 1927 (LW 2); 
Habermas 1989 [1962]). Tällöin päätavoitteena ei ole yhteisymmärrys 
samanmielisyyden merkityksessä, vaan yhteinen ymmärrys ja tasa-ar-
voisen vuorovaikutuksen jatkuminen. 

Dialogi on ymmärretty esimerkiksi eettisenä ideaalina (esim. Buber 
1995 [1923]) tai joukkona viestintäperiaatteita, menettelytapoja ja -vai-
heita, joiden käytön varaan rakentuu yksilöiden tai yhteisöjen välinen 
vuorovaikutus (ks. Paquette, Sommerfeldt ja Kent 2015). Molemmissa 
lähestymistavoissa oletetaan, että toisin kuin yksisuuntainen ja itse-
keskeinen monologi, dialogi perustuu empatiaan ja vastavuoroisuuteen. 
Kommunikaatioon osallistuvien asenteet toisiaan kohtaan voidaan näh-
dä osoituksena kommunikaation eettisestä tasosta. Myös tässä luvussa 
dialogi nähdään pikemminkin kommunikoinnin ja yhdessä toimimisen 
eettisenä asenteena ja toimintaa ohjaavana orientaationa kuin vies-
tintämetodina, -tekniikkana tai -rakenteena (ks. Johannesen, Valde ja 
Whedbee 2008). 
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Tarkennan dialogin käsitettä viittaamalla Buberin (1995 [1923], 25, 
54) ajatteluun, jonka mukaan ihmisen kaksitahoinen kommunikatii-
vinen suhde maailmaan voidaan ymmärtää toisen kohtaamisena tai 
maailman kokemisena. Siinä missä sanapari Minä–Sinä ilmaisee kom-
munikaatioon osallistuvien kohtaamisen ja aktuaalisen yhteyden, sana-
pari Minä–Se viittaa kokemiseen ja intentionaaliseen subjekti–objekti 
-suhteeseen (Kupiainen 1994). Minä–Sinä-suhde on dialoginen, toisen 
kohtaamisen ideaalinen, autenttinen muoto (ks. Pietilä 1995, 15–16). 
Dialogissa on kysymys siitä, että vuorovaikutuksessa asetumme sekä 
vaikuttajaksi että vaikutettavaksi. Lähestymme toista ihmistä kah-
dessa merkityksessä, yhtäältä on kyse kuuntelevasta asenteesta, avoi-
muudesta toisen kokemukselle, ja toisaalta kehollisesta tapahtumasta, 
toisen puoleen kääntymisestä ja läsnäolosta tässä hetkessä. 

Yksilöinä, minäkeskeisesti maailmaan orientoituneina olentoina 
elämme Minä–Se-suhteen maailmassa, joka on välttämätön ja luon-
nollinen maailmamme. Vaikka Minä–Se-maailma, tiedon, uskomusten 
ja toiminnan intersubjektiivinen maailma on subjektien yhteinen, siitä 
puuttuu dialoginen yhteys ja kohtaaminen. (Värri 2004, 64, 70–71.) 
Yksilön maailmasuhde on monologinen, sillä suhde pohjautuu maa-
ilman kokemiseen, erillisyyteen ja erotteluun subjektin ja objektik-
si ymmärretyn välillä (Buber 1995 [1923], 52–53). Buber (mt., 69–73) 
myöntää, että käytännöllisessä elämässä ja sosiaalisissa suhteissa 
sekä yksilö että yhteisö tarvitsevat Se-maailman luotettavuutta ja 
jatkuvuutta, kuten sosiaalisten roolien ja instituutioiden olemassa-
oloa. Samalla hän korostaa, että eettisesti toimiva yhteisö syntyy vain 
yhteisön jäsenten dialektisessa vastavuoroisessa yhteydessä. Vasta 
vuorovaikutukseen osallistuvien keskinäinen kunnioitus ja huomioon-
ottaminen mahdollistaa dialogin, yhteistoiminnan ja yhteisöön osal-
listumisen. Näin ollen Buber (mt.) erottaa käsitteellisesti dialogin sel-
laisesta toisten ihmisten tai asioiden välineellisestä hyödyntämisestä, 
jossa toinen ihminen nähdään kategorisoituna, omien pyrkimysten 
tai toiminnan kohteena. 

Kuten Burbules (1993; myös Buber 1995 [1923]) painottaa, dialogil-
la ei ole ennalta määrättyä kommunikatiivista muotoa. Dialogi on pi-
kemminkin sosiaalinen suhde, joka saa sen osallistujat antautumaan 
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elävään, avoimeen ja rakentavaan vuorovaikutukseen. Vastaavasti 
musiikin ja äänimaiseman kuuntelussa dialoginen suhde viittaa ta-
saveroiseen, jatkuvaan ja kehittyvään kommunikointiin. Dialogisen 
vuorovaikutuksen tunnusmerkkejä ovat vapaaehtoinen ja tietoinen pyr-
kimys vastavuoroisuuteen, ymmärtämiseen ja kuuntelemiseen, mutta 
myös erimielisyyden sallimiseen (Hanhivaara 2006). Dialogi kytkeytyy 
kommunikoijan eettiseen asenteeseen liittyviin määreisiin, kuten vasta-
vuoroisuuteen, myötätuntoon, sitoutumiseen, luottamukseen ja itsensä 
alttiiksi panemiseen vuorovaikutuksen ennakoimattomalle kehitykselle 
(esim. Buber 1995 [1923]; Freire 2005 [1970]; Burbules 1993). Hallamaan 
(2017) mukaan vuorovaikutukseen osallistuvien keskinäinen luottamus 
on keskeinen yhteistoimintaa ylläpitävä voima. 

Myös dialoginen kuuntelu lähtee oletuksesta, että mainittuihin asen-
teisiin perustuvat toimintatavat ovat välttämättömiä, jotta vuorovaiku-
tus olisi rehellistä, palkitsevaa ja mielekästä. Näin ollen voidaan puhua 
dialogisesta kuunteluasenteesta, jonka tunnusomaisia piirteitä ovat 
toisen arvostava kohtaaminen, autenttisuus, inklusiivisuus, läsnäolo, 
keskinäinen tasa-arvo ja kannustava ilmapiiri (ks. Johannesen, Valde 
ja Whedbee 2008). Yleiset moraalisäännöt lähtökohtana nämä dialogi-
sen asenteen kuusi osa-aluetta muodostavat jäljempänä tarkasteltavan 
kuuntelun eettisyyden arvioinnin perustan. 

Dialogisen kuuntelun tarkoituksena on tietoon, käsityksiin ja tun-
teisiin liittyvä parempi ymmärrys maailmasta, itsestämme ja toisis-
tamme (ks. Burbules 1993). Yhteisen ymmärryksen etsimistä ja yh-
dessä refektointia voidaan luonnehtia vuorotellen vaikuttamiseksi ja 
vaikuttumiseksi. Avoimuus toisten näkökulmille sisältää mahdollisuu-
den, että dialogiin osallistuvat tarkistavat ja laajentavat katsantokan-
tojaan vuorovaikutuksen seurauksena. Yhteinen ymmärrys asiasta 
kasvaa, kun ihmiset yhdessä tutkivat, millaisia merkityksiä he sille 
antavat. Siten dialogi on yhteistoimintaa, jossa on mahdollista oppia 
toisilta. 

Keskustelutilanteessa vuorovaikutustyylillä on usein suurempi mer-
kitys dialogisen yhteyden muodostumiseen ja luottamuksen rakentumi-
seen kuin konkreettisella asiasisällöllä. Erilaisten kuuntelutapojen tie-
dostaminen voi auttaa ymmärtämään toisten näkökantoja. Kuuntelija 
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saattaa keskittyä viestintätilanteessa ensisijaisesti esimerkiksi ihmi-
siin, toimintaan, tehokkaaseen ajankäyttöön tai asiasisältöön (Barker 
ja Watson 2000; Välikoski 2014). Koska todellisuutta voidaan jäsentää 
eri tavoilla ja sitä voidaan tarkastella useista näkökulmista, dialogin 
etenemisen kannalta on tärkeää tunnistaa, miksi ja mistä näkökohdista 
erilaisia väitteitä esitetään. Tällöin dialogi voi myös paljastaa totuuden 
subjektiivisuuden ja moninaisuuden. 

Globaalin vuorovaikutuksen ja monikulttuurisuuden lisääntymi-
sen myötä suomalaisessa yhteiskunnassa kasvaa erilaisten ihmisten 
ja ihmisryhmien keskinäisen kuuntelun tarve. Kun yhtenäiskulttuuri 
muuntuu monimuotoiseksi, on vaarana, että sosiaalinen todellisuus 
polarisoituu ja ihmiset päätyvät toisilleen vieraisiin todellisuuksiin sa-
massa yhteiskunnassa. Sosiaalinen todellisuus ja ihmisten kokemus-
maailmat saattavat pirstaloitua kupliin, joissa vain lähtökohtaisesti 
arvoiltaan, aatteiltaan ja elämäntavoiltaan samankaltaiset kohtaavat 
toisensa. (Heikka 2021.) Tällöin laajempaa yhteiskunnallista keskuste-
lua joudutaan tuottamaan ja ylläpitämään tilanteessa, jossa erilaisista 
kulttuurisista taustoista tulevien – ja usein lisäksi konkreettisesti eril-
lään elävien ihmisten voi olla vaikea ymmärtää toisiaan. Inklusiivinen 
dialoginen kuuntelu, joka on avoin erilaisuudelle, voi toimia välineenä 
osallisuuden, osallistumisen ja yhteisen ymmärryksen lisäämiseksi. 
Tämä edellyttää, että dialogisen asenteen vaaliminen ymmärretään 
olennaiseksi osaksi ihmisten demokraattista elämäntapaa lähiyhtei-
söissä, kuten työpaikoilla, kouluissa ja vapaa-ajan toiminnoissa. 

Edellä on todettu, että toimiva arkielämä edellyttää Minä–Se-
asennetta. Buberin (1995 [1923], 54–55) mukaan ihmisellä on kohtaa-
misen tavoittelun sijaan luontainen taipumus kokea toiset ihmiset 
Minä–Se-sanaparin mukaisesti, toisin sanoen nähdä heidät kohteina 
toimintaympäristössä. On olennaista tunnistaa, kumpi on hallitseva, 
esineellistävä vai dialogisesti kohtaava puoli (Pietilä 1995, 16). Jos yk-
silö asennoituu itseensä ja muihin ihmisiin välineellisesti, hänen ko-
kemushorisonttinsa kapeutuu ja rajoittuu hänen oman minänsä int-
ressien, hyötymisen ja vallantahdon vaalimiseksi (ks. Värri 2004, 73). 
Laskelmoiva, kategorisoiva tai omistava asennoituminen vuorovaiku-
tuksessa väistämättä estää molemminpuolisuuden. Siksi vuorovaiku-
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tuksessa on tärkeää tunnistaa ja tietoisesti kontrolloida esineellistä-
mispyrkimyksiä. 

Kun kommunikatiivisen käyttäytymisen pontimena ovat ennakolta 
asetetut kommunikaation tulokset, ei voida puhua dialogista (Paquette, 
Sommerfeldt ja Kent 2015). Buberin (1995 [1923]) sanapareja Minä–Sinä 
ja Minä–Se analysoimalla voidaan ymmärtää, kuinka helposti subjekti– 
subjekti- ja subjekti–objekti-asetelmat saattavat hämärtyä tai sekoittua, 
jolloin yhteiseen ymmärrykseen pyrkivä inhimillinen kommunikaatio 
häiriintyy tai epäonnistuu. Esimerkiksi jos toinen kahdenkeskeisen vuo-
rovaikutuksen osapuolista tai vähintään yksi yhteisöllisen vuorovaiku-
tuksen osallisista tosiasiallisesti toimii Minä–Se-asenteella, aito dialogi 
estyy. Näin käy, vaikka kommunikaatio toteutuisi dialogin ilmiasussa. 

Monologin tarkoituksellinen, dialogin ideaaliin verhottu manipuloiva 
käyttö johtaa näennäisdialogiin, joka voi toimia kommunikoijan todelli-
sia aikeita peittävänä naamarina. Kommunikoijan salaisia vaikuttimia 
voivat olla esimerkiksi pyrkimys henkilökohtaisen edun, hyödyn, vai-
kutusvallan tai jonkin muun päämäärän saavuttamiseksi. Monologin 
naamioimista dialogisen vuorovaikutuksen muotoon ei voida pitää eetti-
senä ja rakentavana kommunikaatiosuhteena tai yhteisenä toimintana, 
vaan luottamukseen etiikkaan nojaavan eli vastavuoroisen ja yhteiseen 
hyvään pyrkivän kommunikaation väärinkäyttönä. Jotta luottamus 
dialogiin demokraattisena vuorovaikutuksen välineenä säilyy, väärin-
käytösten ja vinoutuneen dialogin tunnistaminen on tärkeää. On pys-
tyttävä riisumaan naamarit, paljastamaan epäaito dialogi, äänellisen 
toimijan piilotetut aikomukset ja niiden takana olevat mekanismit ja 
motiivit. Tämä merkitsee, että dialogiin osallistuvan tulee oppia ja säi-
lyttää kriittinen kuunteluasenne. 

Yhdessä toimimisen etiikka ja eettinen äänellinen 
toimijuus 

Tavallisesti moraaliteorioissa tarkastellaan moraaliongelmia, eettistä 
toimintaa ja sen ehtoja yksilötoimijan ja hänen lähisuhteidensa näkö-
kulmasta (Hallamaa 2017, 8). Myös jäljempänä tarkasteltava Restin 
(1986) moraalisen toiminnan malli kuvaa nimenomaan yksilön moraa-
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lisen harkinnan kehittymistä. Koska yhteiskunnassa yksilö on yhtei-
sön jäsen tai vähintään kytköksissä johonkin, yksilön ja yhteisön hyvä 
ovat sidoksissa toisiinsa. Siksi yhdessä toimimisen etiikan kannalta 
on ratkaisevaa, kuinka toimimme vuorovaikutuksessa, esimerkiksi 
kun kuuntelemme toisiamme tai tuotamme ääntä yhteisessä ympä-
ristössä. 

Edellisen luvun tarkastelun perusteella Buberin (1995 [1923]) Minä– 
Sinä-sanaparin mukainen kommunikaatio nähdään tässä kirjoituk-
sessa yhdessä toimimista velvoittavana eettisenä ideaalina. Äänellistä 
toimintaa voidaan pitää eettisesti kestävänä, kun toiminta perustuu 
kriteereihin, joiden tarkoituksena on edistää yhteistä hyvää. Dialogilla 
on hyvän toteutumisessa perustavanlaatuinen tehtävä, sillä etiikka ja 
arvot toteutuvat ainoastaan, jos ihmiset ovat vastuussa toisensa koh-
datessaan (mt.; Värri 2002, 73). Eettinen äänellinen toimijuus edellyt-
tää toisen näkökulman ja hyvinvoinnin huomioimista, myös silloin kun 
siitä ei ole itselle hyötyä (ks. Aaltola ja Keto 2017, 19). Toiseksi eettinen 
toiminta vaatii avoimuutta erilaisuudelle. Se tarkoittaa, että toimija 
näkee muut arvokkaina yksilöinä – myös ne, jotka eivät ole hänen it-
sensä kaltaisia (mts.). 

Yhdessä toimimista ohjaavan moraaliperiaatteen yleisenä ehtona 
on, että periaate ja siihen liittyvä toimintasääntö ohjaa yhteisön jäsen-
ten eettistä harkintaa (ks. Frankena 1966). Jotta moraaliperiaate voi 
ohjata yhteisön jäsenten toimintaa ja eettistä harkintaa, sen tulee olla 
julkisesti kaikkien tiedossa (Wiberg 1989). Kaikkia koskevan moraa-
liperiaatteen tulee lisäksi olla riittävästi yleistettävissä ja sovelletta-
vissa kaikkiin samanlaisiin tai samankaltaisiin tilanteisiin (vrt. Värri 
2004, 73). Moraalisesti vastuullisina äänellisinä toimijoina meidän tulee 
pyrkiä ottamaan vastuullisesti huomioon tekojemme seuraukset (ks. 
Wiberg 1989). Vastuullinen harkinta ei kuitenkaan perustu aprioriseen 
moraalisäännöstöön, vaan elettyyn elämään, todellisuuteen, joka yh-
teiseen hyvään pyrittäessä toteutuu neuvotteluna aktuaalisessa vuo-
rovaikutuksessa (ks. Värri 2004, 73). Näin ollen yhdessä toimimisen 
etiikan perusta on Minä–Sinä-dialogissa, kohtaamisessa. 

Äänellisen toiminnan arvojen oikeutusta voidaan punnita vain 
kulttuuriseen toimintaympäristöön, yhteisön tai yhteisöjen väliseen 
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toimintaan liittyvinä. Inhimillisellä toiminnalla voi olla eettisiä seu-
rauksia silloin, kun toiminta koskettaa toisia ihmisiä tai ympäristöä. 
Vuorovaikutuksessa ja yhteisessä ääniympäristössä tapahtuvana toi-
mintana myös inhimillinen akustinen kommunikaatio on väistämättä 
eettisten kriteerien alaista subjektien (Minä–Sinä) välistä tai intersub-
jektiivista (Minä–Se) toimintaa.4 Samalla on selvää, että moraalises-
sa päätöksenteossa yhteistä äänellistä toimintaympäristöä koskevien 
moraaliperiaatteiden ja sääntöjen tulee olla relevantteja ihmisten hy-
vinvoinnille. Vaikka myöntäisimme, että toimimme eettisesti oikein, 
kun toiminta tuottaa hyvää (ks. MacIntyre 2007 [1981]; Malkavaara 
2020), jää kuitenkin usein epäselväksi ja neuvoteltavaksi, miten yh-
teinen hyvä käytännössä toteutuu. Miten tulisi suhtautua esimerkiksi 
julkisissa tiloissa tai liikennevälineissä yleiseen matkapuhelimen käyt-
töön – soittoääniin, piippauksiin tai äänekkääseen puhumiseen asioista, 
jonka yksi tai useampi läsnä olevista kokee häiritseväksi tai mieltää 
yksityistiloihin kuuluvaksi (ks. Uimonen 2005). 

Yhteisessä ääniympäristössä äänellisen vallan ja vastuun kysy-
mykset kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa. Keskeinen kysymys 
on, kenellä on oikeus ja valta päättää auditiivisesta, esimerkiksi jo-
kapaikkaisen musiikin muovaamasta soivasta todellisuudestamme. 
Kuten junamatkustajat edellä, joudumme kuulijoina tai kuuntelijoina 
ympäristössämme kuuluvan äänen kanssa vuorovaikutukseen välit-
tömästi ja riippumatta siitä, halusimme sitä tai emme (ks. Kassabian 
2013). Tällöin voi olla kiistanalaista, kenen etua äänentuottaminen tai 
kuuntelu palvelevat. Koska akustiseen kommunikaatioon osallistuvilla 
voi olla erilaisia päämääriä, joudutaan pohtimaan kommunikaatioon 
osallistuvien vapauksien ja velvollisuuksien suhdetta. Erästä kannan-
ottoa vastuullisen äänellisen toiminnan ehdoista ja normeista edustaa 
edellä kuvattuun tilanteeseen viittaava argumentaatio, jonka mukaan 
äänekäs matkapuhelimen käyttö junavaunussa tarkoittaa julkisen tilan 
ottamista yksityiskäyttöön niin, että se samalla kieltää kanssamatkus-
tajilta yksityisyyden yhteisessä tilassa (ks. Uimonen 2005). 

Intersubjektiivisuus viittaa tässä ihmisten väliseen (yhteis)toimintaan, joka perustuu 
pyrkimykseen ja mahdollisuuteen ymmärtää toisia ihmisiä. 
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Tiivistäen kuuntelukasvatuksen etiikka koskee sitä, miksi, mitä ja 
miten pitäisi missäkin tilanteessa kuunnella tai kuka lopulta päättää 
siitä, ketä ja kenen on kuunneltava. Eettisen äänellisen toiminnan ylei-
senä ehtona voidaan pitää, että äänellinen toimija ottaa yhteisen hyvän 
näkökulmasta huomioon kaikki, jotka ovat joko suoraan tai välillisesti 
äänellisen toiminnan vaikutusalueella. Vastuu äänellisen toiminnan, 
esimerkiksi meluksi koetun puheen, musiikin tai ympäristöäänien tuot-
tamisesta koskee erityisesti negatiivisten terveysvaikutusten estämistä 
(melusta ja melun terveysvaikutuksista ks. esim. Vartiainen et al. 2015; 
Heinonen-Guzejev ja Vuorinen 2020). 

Empatia ja yhdessä toimiminen 

Yhteisön sosiaalisten suhteiden muodostamisessa ja ylläpitämisessä 
tarvitaan myötätuntoa, hyvää tahtoa ja empaattista tapaa huomioida 
toiset ihmiset. Myös kuuntelussa tarvitaan tunteiden analyysiä, esimer-
kiksi toisen tunnetilojen tunnistamista, kun harkitaan, mitä tunteita 
moraalisessa päätöksenteossa tulisi seurata, kuunnella ja kehittää (ks. 
Aaltola ja Keto 2017, 18–19, 21–22). Se, onko kyse esimerkiksi projektii-
visesta, simuloivasta, kognitiivisesta, afektiivisesta vai ruumiillisesta 
empatiasta, vaikuttaa oleellisesti vuorovaikutukseen osallistuvien ta-
voitteisiin ja siten vuorovaikutuksen laatuun ja etenemiseen (mt., 27–91). 

Kognitiiviseen empatiaan, joka tarkoittaa kykyä havaita ja päätellä 
muiden tunteita ottamatta osaa noihin tunteisiin, ei välttämättä sisälly 
lainkaan myötäelämistä. Sosiaalisessa kanssakäymisessä kognitiivinen 
empatia on tärkeä työkalu, jota arjessa tarvitaan toisten tunnetilojen 
havaitsemiseen ja kriittiseen arviointiin. Tunteiden sivuuttaminen voi 
kuitenkin johtaa kyvyttömyyteen ymmärtää toisen mielensisältöjä, 
mikä puolestaan voi ohjata tunnekylmään arviointiin. Tämä mahdollis-
taa empatian manipulatiivisen käytön. (Aaltola ja Keto 2017, 49–53, 61.) 
Paradoksaalisesti kognitiivisen empatian taitaminen on egoistin etu: 
kannattaa ottaa toiset huomioon, jotta saa heidät toimimaan halutulla 
tavalla (Hallamaa 2017, 70–72). 

Simuloivalla, projektiivisella ja afektiivisella empatialla voi olla tär-
keä rooli dialogiseen kuunteluun liittyvässä moraalisessa harkinnas-
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sa ja päätöksenteossa. Simuloinnissa, jossa kysytään ”miltä toisesta 
tuntuu”, pyritään asettumaan toisen asemaan. Simuloiva empatia voi 
siten palvella moraalisessa toiminnassa sekä toissuuntautuneisuuden 
että erilaisuudelle avoimuuden oppimista. Projisoinnissa samaistutaan 
ja asetutaan mielikuvituksen avulla toisen tilanteeseen. Vastaaminen 
kysymykseen ”miltä minusta tuntuisi, jos olisin toisen tilalla” auttaa 
ymmärtämään muiden haasteita ja ongelmia. Tästä lähtökohdasta pro-
jektiivinen empatia voi tukea moraalin kehittymistä. (Aaltola ja Keto 
2017, 32–33.) Afektiivinen empatia, myötäelävä kokemusten ja tunteiden 
jakaminen, perustuu resonaatioon eli kykyyn jakaa toisten tunnetiloja. 
Kun toisen asema ja näkökulma avautuu vuorovaikutukseen osallistu-
valle kokemuksellisesti, hän tunnistaa ja arvioi kokemustaan arvojen 
kautta, jolloin siitä tulee hänelle moraalisesti merkityksellinen. (Mt., 
64–65, 67.) Tämä puolestaan on empaattisen ja toisen yksityisyyttä 
kunnioittavan vuorovaikutuksen lähtökohta. 

Ruumiillinen (tai kehollinen) empatia, joka tarkoittaa tunteen tun-
nistamista omien kehollisten kokemusten kautta, eroaa edellä kuvatuis-
ta empatian muodoista siinä, ettei se liity pelkästään mielen käyttöön, 
mielikuvitukseen havaintoon tai järkeilyyn, vaan myös kehollisuuteen 
(Aaltola ja Keto 2017, 79). Kasvokkainen vuorovaikutus on kehollinen 
tapahtuma, jossa vuorovaikutukseen osallistuvien sanattomaan viestin-
tään liittyvät kehon asennot, liikkeet, eleet ja äänet linkittyvät kykyyn 
kommunikoida, reagoida ja olla kosketuksissa toisiin kehoihin (mt., 76). 
Keho ja mieli kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa – keho vaikuttaa 
mielen sisältöihin, jotka puolestaan näkyvät kehossa ja tekevät ne muil-
le tiettäviksi (esim. Scheler 2017 [1912], 9–10]. 

Koska kehomme lukevat toisiaan, ruumiillisuus voi olla kanava, 
jonka avulla ymmärrämme toisiamme (Scheler 2017 [1912]; Zahavi 
2008; Juntunen tässä teoksessa). Onkin väitetty (esim. Zahavi 2008), 
että toisen kehonkielen lukeminen on varmin tapa ymmärtää toista. 
Ruumiillisessa empatiassa on myös läsnä toisen erilaisuus ja tuntemat-
tomuus (Aaltola ja Keto 2017, 80). Yhdessä toimittaessa on hyödyllis-
tä, että ruumiillinen empatia muistuttaa erilaisuuden merkityksestä. 
Samalla tarvitaan afektiivista empatiaa ja siihen kuuluvaa resonaa-
tiota, jonka avulla tunnistamme toisemme moraalisella tasolla. Näillä 
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varauksilla ruumiillinen empatia, jossa lähestytään toista ainutlaatui-
sena yksilönä, on oleellinen osa dialogin ja dialogisen kuuntelun taitoa. 

Perusopetus ja dialoginen kuuntelu 

Suomalaisen perusopetuksen ydintehtävänä on auttaa kasvatettavia 
sellaisten tietojen ja taitojen hankkimisessa ja kehittämisessä, joita he 
nyt ja tulevaisuudessa tarvitsevat vuorovaikutuksessa toisten ihmisten 
ja ympäristönsä kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2014) mukaan perusopetuksen neljä tehtäväaluetta ovat opetus-
ja kasvatustehtävä, yhteiskunnallinen tehtävä, kulttuuritehtävä sekä 
tulevaisuustehtävä. Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, 
mitä kuvaa pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekä oikeu-
denmukaisuuteen ja rauhaan. Musiikkikasvatuksella on tärkeä rooli 
jokaisella tehtäväalueella. 

Perusopetuksen kaikkien oppiaineiden opetuksen tulee palvella 
kaikille tarpeellisten vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen oppimista. 
Kuunteluun perustuvia vuorovaikutustaitoja voidaan pitää tällaisina 
elämänhallinnan perustaitoina. Kasvatettavan kasvu itsenäiseksi, vas-
tuulliseksi äänelliseksi toimijaksi sisältää ajatuksen kasvusta tasaveroi-
seksi ja päteväksi kommunikoijaksi. Perusopetuksen opetus- ja kasva-
tustehtävän näkökulmasta musiikkikasvatuksen erityisenä tehtävänä 
on kasvattaa äänellisiä toimijoita, joilla on akustisen kommunikaation 
eri järjestelmissä tarvittavat vuorovaikutustaidot. 

Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) painotetaan, että 
tulevaisuudessa korostuu toisen huomioon ottamisen ja yhteisöllisyy-
den merkitys. Perusopetuksen laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden 
(L2) mukaisesti musiikkikasvatuksen johtoajatuksena on, että oppilai-
ta kasvatetaan kohtaamaan arvostavasti toiset ihmiset (POPS 2014, 
21). On havaittavissa, että suomalainen yhteiskunta on kulttuurises-
ti, kielellisesti, uskonnollisesti ja katsomuksellisesti moninaistunut. 
Kulttuurista vuoropuhelua ja kuuntelua korostava musiikkikasvatus, 
jossa kulttuurinen moninaisuus nähdään lähtökohtaisesti myönteise-
nä voimavarana, voi edistää kulttuurien välistä ymmärtämystä. Myös 
perusopetuksen kulttuuritehtävä, sivistyksen, tasa-arvoisuuden ja eli-
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nikäisen oppimisen edistäminen, edellyttää dialogisen ja yhteisöllisen 
kuuntelutaidon opettamista. Tämä puolestaan vaatii, että dialoginen 
kuuntelu on kouluyhteisön yhdessä toimimisen ja opettamisen perusta. 

Perusopetuksen arvoihin sitoutuva musiikkikasvatus vastaa osal-
taan perusopetuksen yhteiskunnallisen tehtävän toteuttamisesta. 
Lähtökohtana on ymmärrys siitä, kuinka riippuvaisia olemme ihmi-
sinä ja ihmisyhteisöinä toinen toisistamme. Sekä yksilön että yhteisön 
hyvään pyrkivän yhteiskunnallisen tehtävän mukaisesti musiikkikas-
vatus vahvistaa oppilaiden osallisuutta ja osaamisperustaa kasvussa 
demokraattisia oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti käyttäviksi aktii-
visiksi kansalaisiksi (ks. POPS 2014, 19). 

Etiikan ymmärtäminen toimintataitoina sisältää ajatuksen, että 
eettistä harkintaa, osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja sekä vas-
tuullista suhtautumista tulevaisuuteen voidaan asiamukaisen kas-
vatuksen ja harjoituksen avulla oppia (Clarkeburn 2006; Repo 2014). 
Demokraattisen ja moniäänisen kouluyhteisön edellytyksenä on, että 
kaikilla on yhtäläinen oikeus osallistua yhteisön toimintaan kuuntelun 
edellytyksistä ja pätevyydestä riippumatta. Omassa koulu- ja luokka-
yhteisössä tapahtuva osallistuminen dialogiin ja kuulluksi tulemisen 
kokemukset auttavat näkemään vaikuttamisen mahdollisuuksia ja op-
pimaan eettisesti kestäviä vaikuttamisen tapoja. Koska kuuntelukasva-
tuksessa pohditaan ja opetellaan yhdessä toimimiseen liittyviä arvoja, 
kuuntelukasvatus on kasvatusta moniääniseen sosiaalisuuteen. 

Perusopetuksen musiikkikasvatuksessa on hyväksytty varsin ylei-
sesti musiikin kuuntelun ideaalina tarkkaavainen kuuntelu. Musiikin 
kuuntelukasvatuksessa (esim. Unkari-Virtanen 2022) on kuitenkin 
syytä tarkastella kuunteluideaalia laajemmin paitsi erilaisia tapoja 
kuunnella, myös oppilaan auditiivista ympäristöä, soivaa todellisuut-
ta. Musiikin medioituminen, digitaalisten viestintäteknologioiden, vä-
lityskanavien ja sisältöjen kasvava läsnäolo lasten ja nuorten arjessa, 
jokapaikkaisen musiikin yleistyminen (Kassabian 2013)5 esimerkiksi 
kaupunkitilassa (ks. Uimonen 2021) sekä uusien digitaalisten kuunte-

Kassabian (2013) viittaa käsitteellä ubiikki kuuntelu eli jokapaikkainen kuuntelu musiikin 
jatkuvaan läsnäoloon ympäristössä ja ihmisten elämässä. 

5 
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luvälineiden käyttöönotto ovat vaikuttaneet voimakkaasti kuunteluta-
poihin ja niihin liittyviin sosiaalisiin käytäntöihin. 

Musisoinnin perusta ei kuitenkaan ole muuttunut: musisointi on 
edelleen musiikillista dialogia musiikin, musisoijan ja musisoijien kes-
ken.6 Kuuntelun laajassa merkityksessä musiikin kuuntelu viittaa musii-
killiseen kommunikaatioon, toisen musisoijan kuunteluun ja osallistumi-
seen musisointiin kuuntelemalla. Koulun musiikillisissa tapahtumissa 
ja yhdessä musisoitaessa voidaan perusopetuksessa käytännössä har-
joitella yhdessä toimimista ja toisen huomioonottamista. 

Äänimaiseman kuuntelun harjoittelun yhtenä tavoitteena on har-
jaannuttaa eettisesti kestävään osallistumiseen yhteisessä ympäris-
tössä (ks. myös Paananen tässä teoksessa). Kuunteluharjoitusten 
tarkoituksena on, että oppilaat oppivat kuuntelemaan tarkemmin ja 
kriittisemmin akustisen ympäristönsä ja yhteisönsä ääniä (Schafer 
2015 [1992]; 1994). Tämä edellyttää, että he saavat riittävästi ohjausta 
oman elinympäristönsä kulttuuristen merkitysten tunnistamiseen ja 
arvostamiseen sekä oman kulttuuri-identiteetin ja myönteisen ympäris-
tösuhteen rakentamiseen (Kankkunen 2012a; 2012b). Oppilaita voidaan 
rohkaista luottamaan omaan ääneensä ja vaikutusmahdollisuuksiinsa 
esimerkiksi oppilaskunnan tai luokkien yhteisissä äänimaisemaprojek-
teissa. Ajatuksena on, että oppilaat saavat konkreettisesti vaikuttaa 
koulun tilojen äänimaisemaan, kuten varata oman paikan musiikin 
kuunteluun, suunnitella ja sisustaa hiljaisen huoneen rentoutumista 
varten tai järjestää ja ohjata kouluyhteisön yhteisiä tanssihetkiä. Oman 
toimijuuden vahvistumisen myötä oppilaita motivoidaan ja kannuste-
taan toimimaan yhteisössä yhteisen äänimaiseman hyväksi, esimer-
kiksi suojelemaan arvokkaita äänellisiä maamerkkejä tai katoamassa 
olevia ääniä (ks. Schafer 1994; Truax 2001). 

Edellä on käynyt ilmi, että musiikkikasvatukseen liittyy eettinen 
ulottuvuus, joka ei ole palautettavissa vain musiikillisten käytäntöjen 
piirissä tapahtuvaan tekniseen harjaantumiseen (Väkevä 2003; 2004, 

6 Määrittely on lähellä sosiomusikologi Christopher Smallin (1998) musikoinnin käsitet-
tä (musicking), jossa korostuu kaikkien musiikin esitystilanteeseen osallistuvien rooli 
musiikillisen tapahtuman tuottajana ja musikointiin osallistujana. 
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343). Koska musiikillinen kasvu edellyttää myös eettistä harjaantu-
mista ja totuttujen toimintatapojen kyseenalaistamista, musiikkikas-
vatuksessa on syytä pohtia yhdessä toimimisen etiikan näkökulmasta 
esimerkiksi äänen kulttuurisia merkityksiä, äänellä vaikuttamisen eh-
toja sekä musiikin medioitumisen ja jokapaikkaistumisen vaikutuksia 
yhteiseen ympäristöön ja arkielämään. Myös omaan ääneen ja äänen-
käyttöön liittyvien huolen tai pelon kokemusten käsittelemistä osana 
opetusta voidaan pitää pedagogisesti merkityksellisenä. 

Kirjallisuudessa usein mainittuja keinoja dialogin ohjaamiseen ovat 
keskustelijoiden kannustaminen kuuntelemiseen, kokemuksista puhu-
miseen ja toisten puheeseen liittymiseen (Heikka 2021). Käytännössä 
se yhtäältä tarkoittaa, että luokassa opetellaan päivittäin, kuinka an-
namme tilaa toiselle ilmaista itseään. Toisaalta tasa-arvoisen dialogin 
harjoittelussa etsitään tasapainoa siinä, miten vahvan roolin jokainen 
osallistuja voi ottaa esimerkiksi keskustelun aloittamisessa ja ylläpitä-
misessä. Harjoituksissa voidaan myös tutkia vuorovaikutukseen osal-
listuvien sijainnin ja kehon kielen, kuten eleiden, ilmeiden ja katsekon-
taktin vaikutusta kuuntelemiseen. Harjoittelussa kiinnitetään erityistä 
huomiota tilanteeseen sopivaan äänenkäyttöön, oman puheenvuoron 
odottamiseen sekä puheenvuorojen vuorotteluun ja tasapuoliseen ja-
kautumiseen. Empatiasta erityisesti projektiivinen ja simuloiva empatia 
ovat pedagogisesti arvokkaita, sillä niiden avulla voidaan harjaannuttaa 
kykyä hahmottaa muiden tilanne tai perspektiivi (Aaltola ja Keto 2017). 
Myös afektiivisen empatian keskeisen osan, myötäelävän resonaation 
harjoittelu on tärkeää, koska siinä opitaan avoimuutta erilaisuudelle. 
Ruumiillisen empatian harjoittelu taas auttaa tunnistamaan keholli-
suuden merkityksen yhteisessä toiminnassa. 

Koska kuuntelukasvatuksen tehtävänä on kehittää äänellisessä toi-
minnassa tarvittavaa refektiivistä harkintaa, kuuntelun opetukses-
sa korostuu moraalisen arvioinnin kyky eli oppilaan kyky refektoida 
oman äänellisen toimintansa vaikutuksia toisten hyvään. Voidakseen 
oppia tekemään perusteltuja ja vastuullisia valintoja, oppilas tarvit-
see eettisten periaatteiden tuntemusta. Tästä syystä oppilaalle tulee 
tarjota mahdollisuuksia eettisten periaatteiden jäsentämiseen, ym-
märtämiseen ja soveltamiseen. Pedagogisesta näkökulmasta näiden 
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kysymysten käsittelyn tärkein väline on dialoginen keskustelu, joka 
liitetään luontevasti kulloiseenkin oppimistilanteeseen. Tämä edellyttää 
dialogisen kuuntelun harjoittelua todellisissa tilanteissa, esimerkiksi 
kun luokassa pohditaan, miten kuuntelun tai äänenkäytön ristiriitati-
lanne tulisi ratkaista. Näin oppilaat perehtyvät kuunteluun liittyvään 
eettiseen harkintaan ja päätöksentekoon, jota tarkastelen seuraavaksi. 

Eettisen harkinnan oppiminen kuuntelussa 

Moraalin julkisuusperiaate edellyttää, että moraaliperiaatteen tai 
-säännön tulee olla kaikkien opittavissa ja kaikille opetettavissa 
(Wiberg 1989). Moraalisäännöt opitaan paitsi yhteisöllisesti sosiali-
saatiossa, myös kasvatuksen avulla. Näin ollen vastuullista yhteisöl-
listä kommunikaatiota, kuten kuuntelun etiikkaa tulee opettaa kaikille. 
Suomessa kuuntelun opetus voidaan järjestää kattavasti, julkisesti ja 
lähtökohtaisesti kaikki oppivelvolliset tavoittavassa perusopetuksessa 
luontevasti osana musiikinopetusta. 

Keskeinen inhimillistä kasvua ja oppimista määrittävä kysymys on, 
mitä ja minkä verran tarvitaan hyvään elämään (Sachs ja Santarius 
2007). Jotta voitaisiin sanoa, kuinka toimia eettisesti kestävällä taval-
la, on selvitettävä, millä perusteilla toimintaa voidaan kutsua hyvää 
edistäväksi (Hallamaa 2017, 9). Tämä edellyttää eettisen harkinnan 
oppimista. 

Restin (1986; Rest ja Narvaez 1994; Rest ym. 1999) eettisen harkin-
nan nelivaiheinen malli kuvaa toiminnan eettisyyteen liittyvää refek-
tiivistä prosessia. Mallin osatekijät ovat eettinen herkkyys, moraa-
lis-eettinen harkintakyky eli ongelmanratkaisu, eettinen motivaatio eli 
päättäväisyys toimia sekä eettinen toimeenpanotaito. Mallissa oletetaan, 
että mainitut eettisten tekojen askeleet ovat loogisesti toisistaan riippu-
mattomia (Rest 1986, 5). Toisin sanoen mallin vaiheet eivät välttämättä 
seuraa toisiaan peräkkäin, vaan osatekijät vaikuttavat samanaikaisesti 
toisiinsa. Jokainen vaihe on tarpeen, jotta eettinen toiminta toteutuisi 
käytännössä. Esimerkiksi voimme olla hyviä ratkaisemaan ongelmia, 
mutta vain jos ne on ensin meille osoitettu (Clarkeburn 2006). Saatamme 
myös nähdä ongelmat selkeästi, ratkaista ne nopeasti ja tarkasti, mutta 
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Kuvio 1. Eettinen harkinta 
ja päätöksenteko (Rest 
ym.. 1999). 

silti toimia toisin esimerkiksi mukavuudenhalusta tai toimintaympä-
ristöstä tulevan paineen lannistamana (Juujärvi ja Pesso 2009). Koska 
toimimattomuus tai epäonnistuminen millä tahansa eettisen harkinnan 
osa-alueella johtaa moraalisen toiminnan epäonnistumiseen (Rest ja 
Narvaez 1994; myös Juujärvi ja Pesso 2009), vastuullisen kuuntelijan 
tulee olla tietoinen eettisen harkintaprosessin kokonaisuudesta. 

Eettinen herkkyys tarkoittaa taitoa havaita ja tunnistaa eettisiä 
kysymyksiä, jännitteitä ja ongelmia. Eettinen ongelma syntyy usein 
ristiriidasta useamman arvon välillä tai siitä, miten tarkasteltu arvo 
tai eettinen periaate toteutuu toiminnassa. Jotta esimerkiksi akusti-
seen kommunikaatioon tai yhteiseen äänimaisemaan liittyvä ongelma 
voidaan tulkita eettiseksi ongelmaksi, arvoristiriita tulee tunnistaa. 
Eettinen herkkyys merkitsee tietoisuutta siitä, kuinka oma tai jonkun 
muun toiminta vaikuttaa toisiin ja heidän hyvinvointiinsa (Rest ym. 
1999). Näin ollen eettinen herkkyys edellyttää kykyä asettua toisen 
asemaan sekä valmiutta tarkastella tilannetta kaikkien osapuolten 
näkökulmasta. Tästä syystä eettisen herkkyyden keskeisenä tekijänä 
voidaan pitää projektiivista empatiaa, joka on myös empaattisen kuun-
telun perusasenne. 

Kun eettinen ongelma on tunnistettu, on etsittävä ratkaisu, joka on 
perusteltavissa eettisin kriteerein. Tavallisesti joudumme toistensa 
kanssa kilpailevien arvojen pohjalta arvioimaan ja valitsemaan, mikä 
ratkaisu on enemmän oikein kuin joku toinen (Rest ja Narváes 1994, 
24; Juujärvi ja Pesso 2009, 94). Suhteessa ongelmaan on kuitenkin aina 
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vähintään kaksi vaihtoehtoa: voimme olla tekemättä mitään – mikä on 
myös eettinen valinta – tai toimia parhaaksi katsomallamme tavalla 
ratkaisun löytämiseksi. 

Arkiymmärryksen mukaan eettisen ongelman tiedostamisesta tai 
ratkaisun löytämisestä ei välttämättä vielä seuraa hyvä 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 hyvä ihminen on vain yksi motivaatioon vaikuttava ta-
voite monien joukossa, tarvitaan eettistä motivaatiota toimia ja tehdä 
oikein. Jos yhteisön arvot ovat eettisesti kestävällä pohjalla, yksilö ky-
kenee yleensä asettamaan yhteisölliset arvot henkilökohtaisten arvojen 
edelle. Päinvastaisessa tilanteessa, jos yhteisön sisä- tai ulkopuolelta 
lisätään painetta valita ja toimia toisin, yksilö joutuu pohtimaan oman 
päätöksensä lujuutta. Eettisessä harkinnassa tehdyt ratkaisut johta-
vat eettisesti kestävään toimintaan vain, jos yksilöllä on eettisen mo-
tivaation lisäksi eettistä toimeenpanotaitoa (Rest 1986). Se tarkoittaa 
sisäistä vahvuutta, rohkeutta ja kykyä toimia eettisten periaatteiden 
mukaisesti, myös silloin kun tarvitaan nopeaa harkintaa erilaisten ar-
vojen ristipaineessa (Juujärvi ja Pesso 2009). 

Yhteisön äänellisillä toimijoilla on yhteinen vastuu kommunikaa-
tiosta ja sen jatkumisesta. Vastuullinen orientoituminen tavoitteeseen 
yhteisestä ymmärryksestä edellyttää pyrkimystä dialogin jatkami-
seen tai vähintäänkin yhteisesti koordinoituun toimintasuunnitelmaan. 
Dialogisessa kuunteluprosessissa ei kuitenkaan voida varmuudella en-
nustaa, kuinka vuorovaikutustilanne etenee. Vastuu viestintäkanavan 
aukipitämisestä korostuu erityisesti ristiriitatilanteissa. Viestinnän 
jatkuminen edellyttää, että hyvinkin erimieliset viestijät sitoutuvat 
myös konfiktitilanteissa viestinnän yhteisiin pelisääntöihin. Dialogissa 
voidaan kohdata erimielisyys, hankaluudet ja käsitellä ne rakentavalla 
tavalla. Kuuntelijalta tämä edellyttää aktiivista roolia ja vastuunottoa 
viestinnän onnistumisesta. 

Musiikkikasvatuksessa voidaan Restin eettisen toimintamallin avul-
la paitsi käsitteellistää, jäsentää ja analysoida äänenkäyttöön ja kuunte-
luun liittyvää eettistä harkintaprosessia, myös kuvata eettisen harkin-
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nan kehittymistä äänellisessä toiminnassa. Siten Restin (1986) eettisen 
toiminnan malli soveltuu kuuntelukasvatuksessa eettisen harkinnan 
opetuksen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Kankkunen 
2020). Mallia voidaan myös soveltaa oppimistilanteissa etsittäessä ja 
analysoitaessa syitä, jotka aiheuttavat eettisen äänellisen toiminnan 
epäonnistumisen. 

Perusopetuksen musiikin oppivat yhteisöt, kuten luokkayhteisöt tai 
musiikkipainotteiset luokat, tarjoavat turvalliset olosuhteet yhdessä 
toimimisen tapojen harjoitteluun. Kuuntelukasvatuksessa korostuu 
tarve harjoitella eettistä harkintaa ja päätöksentekoa niin, että kas-
vatettavat sisäistävät eettisesti kestävän elämänasenteen kaiken toi-
minnan lähtökohdaksi. On tärkeää, että oppilaat saavat monipuolisesti 
harjoitella eri viestintäympäristöissä neuvottelemista, rakentavan pa-
lautteen antamista sekä sovittelemista ja ristiriitojen ratkaisemista. 
Musiikkikasvatuksessa turvallisen harjoittelun tilanteita ovat esimer-
kiksi musisointitilanteet, joissa musiikkikasvattaja ohjaa oppilaitaan 
kuuntelemaan toisiaan ja ilmaisemaan musisointiin liittyvät näkemyk-
sensä ja ehdotuksensa rakentavasti (esim. Wallenius 2021). 

Kuuntelukasvatuksen tavoitteet ja arviointi 

Perusopetuksen kuuntelukasvatuksen perustana on näkemys inhi-
millisestä akustisesta kommunikaatiosta kaikille tarpeellisena elä-
mäntaitona, osallistavana dialogina, joka on yhteisöllistä, kehollista 
ja eettistä toimintaa. Näin ollen eettisen kuuntelukasvatuksen tavoi-
teasettelun lähtökohtana on inhimillisen akustisen kommunikaation 
perusta, yhteisössä tapahtuva kokonaisvaltainen, kaikkien aistien 
käyttöön perustuva dialoginen vuorovaikutus. Sen ytimenä puoles-
taan on dialoginen kuuntelu, äänellisten toimijoiden tasaveroinen 
vuorovaikutus ympäristön ja sen toisten toimijoiden kanssa. Koska 
kuunneltava voidaan laajasti ymmärtää äänellisen toimijan kuunte-
luna, kuuntelukasvatus koskee puhujan, musisoijan tai ääniympäris-
tön äänentuottajan vuorovaikutusta ja eettisesti kestävää kuuntelua. 
Nämä ovat kuuntelukasvatuksessa opetettavia, vahvistettavia ja ar-
vioitavia taitoja. 



 

 
 
 

 
 

 
 

 

 
 

 

 
 
 
 

124 Olli-Taavetti Kankkunen

Perusopetuksen tehtävänä on antaa valmiuksia oppilaan kasvus-
sa elämään dialogissa toisten ihmisten ja elinympäristönsä kanssa. 
Vastaavasti kuuntelukasvatuksen osa-alueilla (puhe–musiikki–ääni-
maisema) on yhteinen tavoite, toisen arvostava kohtaaminen. Kuulluksi 
tulemisen merkityksessä tämä vaatii jokaiselta ymmärrystä toisten 
toimijoiden asemasta, tarpeista ja tavoitteista, avoimuutta erilaisuutta 
kohtaan sekä valmiutta ja kykyä toimia tarvittaessa toisin. 

Kuuntelukasvatuksen lähtökohtana on ajatus etiikasta taitoina, 
joita voidaan opettaa ja oppia. On esimerkiksi mahdollista oppia 
herkkyyttä havaita eettisiä ongelmia. Eettisesti kestävän (ks. Sihvo 
ja Koski 2020, 190) päätöksenteon harjoittelu haastaa oppilasta löy-
tämään rohkeuden ja kyvyn tehdä tietoisesti valintoja arvojen ja pe-
riaatteiden välillä. Opetussuunnitelmien perusteiden (POPS 2014, 
15–16, 18, 21) valossa kuuntelukasvatusta tulee suunnata siten, että 
oppija omaksuu yhdessä toimisen eettisen asenteen niin, että oppijan 
kestävyystietoinen elämänorientaatio vahvistuu (Foster, Salonen ja 
Keto 2019). 

Yhteisöllisessä kuuntelukasvatuksessa tavoiteltavan eettisen toimi-
juuden lähtökohtana on yhteisön jäsenten edistynyt eettinen herkkyys 
(ks. Rest ja Narvaez 1994). Eettisen asenteen ytimessä on kuuntelijan 
epäitsekkyys, joka ilmenee vastuullisuutena, ihmisten ja muun luonnon 
kunnioittamisena, huomioonottamisena ja huolenpitona. Koska ihminen 
on osa luontoa, kuuntelukasvatuksessa ohjataan oppilaita ymmärtä-
mään omien valintojen, elämäntavan ja tekojen merkitys paitsi itselle, 
lähiyhteisölle ja yhteiskunnalle, myös luonnon ekosysteemien elinvoi-
maisuudelle (POPS 2014, 16). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin ja dialogisen 
kuuntelun ideaaliin sitoutuvat kuuntelukasvatuksen tavoitteet voi-
daan tiivistää yhdeksi kokonaisuudeksi perusopetuksen seitsemän 
osa-alueen, tiedon- ja taidonalat ylittävän ja yhdistävän laaja-alaisen 
osaamisen avulla (POPS 2014, 20–24; myös Kankkunen 2020). Yleisenä 
tavoitteena on, että oppilas äänellisenä toimijana motivoituu toimimaan 
eettisesti ja vuorovaikutteisesti, tuntee ja sisäistää vuorovaikutuksen 
ja kontekstissa toimimisen säännöt sekä osaa toimia taitavasti moti-
vaationsa, tietojensa ja eettisen harkintansa pohjalta. 
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Kuuntelukasvatuksen ensimmäinen laaja-alainen osaamisen tavoi-
tealue liittyy perusopetuksen ajattelun ja oppimaan oppimisen tavoit-
teen tukemiseen (ks. POPS 2014, 19). Tulevaisuuden taidot edellyttä-
vät joustavaa ja luovaa toimintaa, kykyä soveltaa tietoja ja taitoja eri 
tilanteissa ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa (OECD 2005; De Corte 
2012). Näin ollen pätevän kuuntelun arviointikriteerit kytkeytyvät oppi-
laan kykyyn sekä yksin että yhdessä toisten kanssa käsitellä eli eritellä, 
vertailla, yhdistää, tiivistää, ennakoida, punnita, tulkita ja arvioida ää-
nellistä informaatiota. Burbulesin (1993) dialogisen kuuntelun ideaalia 
ja Restin (1986) eettisen toiminnan mallia soveltaen oppilaan pätevän 
vuorovaikutuskäyttäytymisen peruskriteerinä on, että hän (1) kohtaa 
toisen arvostavasti, (2) on motivoitunut toimimaan ja oppimaan yhdes-
sä, (3) toimii vastavuoroisesti sekä (4) osaa toimia joustavasti erilaisissa 
toimintaympäristöissä ja erilaisten ihmisten kanssa. 

Tähän kiinteästi liittyen kuuntelukasvatuksen toisena, kulttuurisen 
osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun tavoitteena on, että oppilas 
oppii tunnistamaan ja näkemään ympäristön kulttuuriset kielelliset, 
uskonnolliset ja katsomukselliset merkitykset perustaltaan myöntei-
senä voimavarana (POPS 2014, 21). Musiikkikasvatus tukee dialogisen 
kuuntelukasvatuksen avulla oman kulttuuri-identiteetin syntymistä, 
toisten kulttuurien hyväksymistä ja kunnioittamista, jotka ovat ta-
sa-arvoon, yhdenvertaisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen perustuvan 
kommunikaation edellytyksiä. 

Kuuntelukasvatuksen kolmantena, itsestä huolehtimisen ja arjen 
taitojen tavoitteena on kasvattaa oppilas huomaamaan ihmissuhteiden 
ja keskinäisen huolenpidon merkitys (POPS 2014, 22). Empaattisessa 
dialogissa oppilas voi huomata riippuvuutensa muista ihmisistä sekä 
sen, kuinka hän voi vaikuttaa toiminnallaan niin omaan kuin toisten-
kin hyvinvointiin. Näin ollen dialogisen kuuntelun oppiminen tukee 
oppilaiden elämänhallinnan perustaitoja ja valmiuksia, jotka liittyvät 
terveyteen, hyvinvointiin, turvallisuuteen ja arjenhallintaan. 

Neljäntenä kuuntelukasvatuksen laaja-alaisen osaamisen tavoittee-
na on tukea oppilaan monilukutaidon oppimista (ks. POPS 2014, 17, 22). 
Kuuntelukasvatuksen tavoitteena monilukutaidon hallinta tarkoittaa, 
että oppilas pystyy pätevästi vastaanottamaan ja välittämään viestejä 
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esimerkiksi puhutussa, audiovisuaalisessa tai digitaalisessa muodossa. 
Tähän liittyen kuuntelukasvatuksen viidennessä tavoitealueessa, tie-
to- ja viestintäteknologisessa osaamisessa keskitytään monilukutaidon 
välineisiin (mt., 23). Kuuntelukasvatuksen tavoitteena on opastaa op-
pilasta hahmottamaan digitaalisen median merkitys ihmisten arjessa 
vuorovaikutuksen ja vaikuttamisen välineenä. On tärkeää, että oppilaat 
oppivat mediakriittisesti hahmottamaan ja arvioimaan sekä viestin-
täteknologian mahdollisuuksia että riskejä, myös globaalin maailman 
kansainvälisessä vuorovaikutuksessa. Musiikillisen äänen kuuntelun 
ja tuottamisen opettamiseen keskittyvällä musiikkikasvatuksella on 
hyvät valmiudet kiinnittää huomiota myös medioituneen musiikin ja 
digitalisoituneen kuunteluympäristön eettisiin haasteisiin. 

Kuuntelukasvatuksen kuudes laaja-alaisen osaamisen taitoalue, työ-
elämätaidot ja yrittäjyys asettaa tavoitteet työelämässä tarvittavalle 
kuuntelulle. Kuuntelukasvatuksen tavoitteena on vastata muuttuvassa 
maailmassa ammatillisen osaamisen vuorovaikutus- ja yhteistyötai-
tojen perusvaatimuksiin, kuten keskustelu- ja neuvottelutaitojen op-
pimiseen (ks. Jääskeläinen ja Repo 2011; Välikoski 2014). Viimeinen, 
seitsemäs kuuntelukasvatuksen laaja-alainen tavoite, osallistumi-
nen, vaikuttaminen ja kestävä tulevaisuus kiinnittää huomion kuun-
telun merkitykseen yhteiskunnallisessa osallistumisessa ja vaikut-
tamisessa sekä ympäristön kestävän tulevaisuuden rakentamisessa. 
Kuuntelukasvatus pyrkii dialogisen kuuntelun avulla vahvistamaan 
oppilaan kansalaishyveitä eli taitoja ja kykyjä, jotka edistävät tasa-ar-
voista yhteiselämää (ks. Alhanen 2016, 203–204). Refektiivisen moraa-
lisen harkintakyvyn edistämisessä tavoitteena on, että oppilas oppii 
tekemään äänelliseen toimintaan liittyvät eettiset päätökset vapaa-
ehtoisesti, motivoituneesti ja tilannekohtaisen tiedon kriittiseen arvi-
ointiin perustuen. Näin kuuntelukasvatus voi harjaannuttaa kestävän 
elämäntavan mukaiseen toimijuuteen. 

Kuuntelukasvatuksen arvioinnin lähtökohtana ovat edellä kuvatut 
perusopetuksen laaja-alaisen osaamisen tavoitteet, joita voidaan arvi-
oida kuuntelukompetenssin avulla. Kuuntelukompetenssi yhteisöllisen 
kuuntelukasvatuksen päätavoitteena tarkoittaa, että oppilaat oppivat 
ottamaan empaattisesti huomioon toisensa niin, että pystyvät teke-
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mään yhteistyötä. Kuuntelussa tarvittava kompetenssi on näin ollen 
määritelmällisesti interpersoonallinen ja yhteisöllinen. Lisäksi akusti-
sen kommunikaation eri järjestelmät ja eettisen harkinnan oppimisen 
kriteerit asettavat pätevälle kuuntelulle erityiset ehtonsa, jotka edellyt-
tävät järjestelmälle ominaisia yhteistoiminnallisia ja vastuullisia tapoja 
kuunnella (Kankkunen 2018). Näin ollen oppilaan pätevän kuuntelun 
kriteerinä on, että hän äänellisenä toimijana tuntee puheen, musiikin ja 
äänimaiseman viestinnän periaatteet, hallitsee erilaisissa viestitätilan-
teissa tarvittavat toimintatavat sekä toimii eettisesti kestävällä tavalla. 

Edellä on todettu, että Restin (1986) mallin osa-alueet, eettinen herk-
kyys, ongelmanratkaisu, motivaatio ja toimeenpanotaito muodostavat 
yhdessä analyyttisen ja loogisen kuvauksen eettisestä harkintaproses-
sista. Kun mallin osa-alueita käytetään kuunteluun liittyvän 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. Ryhmässä 
on usein hankalaa tai jopa mahdotonta yhteismitallisesti arvioida yk-
silökohtaisia vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja, sillä esimerkiksi kuun-
teluasenne ei välttämättä ilmene lainkaan oppilaan käyttäytymisessä 
(ks. Luostarinen ja Peltomaa 2016). 

Lopuksi 

Tässä luvussa olen perustellut, kuinka asenteemme ja tapamme kuun-
nella vaikuttavat keskeisesti siihen, miten käyttäydymme toisiamme 
kohtaan. Tästä lähtökohdasta dialoginen kuunteluasenne ja dialoginen 
kuuntelu näyttäytyvät paitsi eettisen yhdessä toimimisen välineenä, 
myös eettisesti kestävän tulevaisuuden takeena. Kuunteluun liitty-
vä laaja-alaisen eettisen osaamisen tarve nousee ympäröivän maail-
man muutoksista. Voidaan ennakoida, että kuuntelutaidon merkitys 
esimerkiksi tiedonhankinnassa sekä laaja-alaisten taito- ja tietoko-
konaisuuksien hallinnassa korostuu edelleen. Myös digitalisaatio on 
tuonut omat erityishaasteensa ihmisten väliseen viestintään, eettiseen 
harkintaan ja päätöksentekoon. Kuuntelun etiikan pohtiminen on tar-
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peen some-aikakaudella, kun joudutaan ottamaan kantaa esimerkiksi 
vihapuheeseen tai maalittamiseen. Tulevaisuuden tärkeimmät eettiset 
kysymykset eivät kuitenkaan välttämättä liity teknologiaan tai tekoä-
lyyn, vaan – kuten tähänkin saakka – ihmisiin ja ihmisen toimintaan. 
Yhteisöllisen osaamisen merkityksen korostuessa digitaalisen median 
aikakauden erityisenä haasteena on kehittää oppimista niin, että se 
tukee lasten ja nuorten tulevaisuuden toivoa, monipuolista empatian 
kykyä ja kasvua eettisiksi äänellisiksi toimijoiksi. 

Nykyisessä elämäntavassamme olemme yhteydessä toisiimme yhä 
useammin digitaalisen teknologian välityksellä. Digitaalinen tekniikka 
on mahdollistanut aikaisempaa nopeamman ja monipuolisemman, ajas-
ta ja paikasta riippumattoman vuorovaikutuksen.7 Viestintäteknologian 
kehityksestä huolimatta voidaan väittää, että viestinnän inhimillinen ja 
kehollinen ulottuvuus ei ole teknistyvässä maailmassa menettänyt mer-
kitystään. Ihmisellä on edelleen tarve olla autenttisesti läsnä, kohdata 
toinen, ymmärtää ja tulla ymmärretyksi. Voidaan olettaa, että kasvok-
kainen dialogi säilyy lähisuhteiden keskeisenä vuorovaikutusmuotona. 
Kuuntelu on myös työelämätaito, jota automatiikka ja keinoäly eivät voi 
helposti korvata. Kuuntelutapojen sosiaalisten käytäntöjen muutokset 
kuitenkin lisäävät tarvetta vahvistaa kasvatuksen avulla yhdessä toi-
mimiseen liittyviä erilaisia vuorovaikutustaitoja. 

Demokratian tulevaisuuden turvaamiseksi tarvitaan taloudellis-
ten, sosiaalisten ja ekologisten kriisien keskellä kansalaisten yhteis-
toimintataitoja. Siksi perusopetuksessa, etenkin yläkoulussa on kiin-
nitettävä huomiota siihen, ettei demokratiakasvatus ja siihen liittyvä 
yhteistoiminnallisten taitojen opetus jää ainekohtaisten tavoitteiden 
varjoon. Kuuntelukasvatuksen avulla perusopetuksen musiikki voi 
tukea, paitsi opetus- ja kasvatustehtävään ja kulttuuriseen tehtävään 
kiinnittyvien konventionaalisten musiikin tavoitteiden, myös perus-
opetuksen yhteiskunnallisen tehtävän ja tulevaisuustehtävän toteu-
tumista. 

7 Digitaalisuus on läsnä myös kulttuuritapahtumissa, kuten teatteriesityksissä ja konsert-
eissa, kun taiteilija esiintyy livenä, mutta striimattuna. Live-konsertin esiintyjänä taas 
saattaa olla hologrammiartisti. 
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Voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(2014) musiikin ja äänimaiseman dialoginen kuuntelu ovat implisiitti-
sesti luettavissa tavoiteltavana kuunteluasenteena. Koska osallisuus 
ja osallistuminen edellyttävät tasavertaista vuoropuhelua, dialogisen 
kuuntelun merkitys korostuu yhdessä toimimisen ja yhteisöllisen elä-
män perustana. Dialogisella ja empaattisella kuunteluasenteella on 
merkittävä tehtävä paitsi ihmisten välisessä demokraattisessa vuoro-
vaikutuksessa ja yhdessä toimimisessa, myös yksilöllisessä ja yhteisölli-
sessä musiikkisuhteessa sekä vastuullisessa yhteiseen äänimaisemaan 
kiinnittymisessä. 

Dialogisen kuuntelun merkityksen tiedostamisen tulisi näkyä pa-
remmin sekä opetussuunnitelman perusteissa että opettajien koulutuk-
sessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa se tarkoittaa 
kuunteluun liittyvien tavoitteiden kirjaamista selkeämmin ja katta-
vammin osaksi vuorovaikutustaitojen opetusta, esimerkiksi perusope-
tuksen laaja-alaisen osaamisen osiossa ja ainekohtaisissa tavoitteissa. 
Musiikkikasvattajien koulutukseen tulisi sisältyä aikaisempaa enem-
män kuuntelukasvatuksen didaktiikkaa sekä käytännöllistä, äänen 
kuuntelun näkökulmasta pedagogisesti perusteltua puheen, musiikin 
ja äänimaiseman kuuntelutaitojen harjoittelua. 

Suomalainen musiikkikasvatus voi olla dialogisen kuuntelun käy-
täntöjen ja toimintakulttuurin kehittämisen eturintamassa. Esitän, että 
musiikkikasvattajat, jotka ensisijaisesti vastaavat musiikin ja äänimai-
seman kuuntelun opettamisesta perusopetuksessa, ottavat kouluyhtei-
sössä enemmän vastuuta oppilaiden vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen 
edistämisestä. Näin eettisen yhdessä toimimisen lähtökohdasta kuunte-
lukasvatus tarkoittaa yhteiskunnallisesti merkittävää arvokasvatusta, 
jossa oppilaat oppivat kuuntelemaan paitsi musiikkia ja äänimaisemaa, 
myös toisiaan. 

Ymmärrys dialogisen kuuntelun merkityksestä perusopetuksen 
tehtävän toteutumisessa luo pohjaa musiikkikasvatuksen tavoitteiden 
ja opetuskäytäntöjen kehittämiseen. Eettisesti kestävän tulevaisuuden 
ja kulttuurin näkökulmasta esimerkiksi audiovisuaalisen viestinnän, 
musiikin kuluttamisen sekä yksilön ja yhteisön hyvinvoinnin kysymyk-
set ovat perusopetuksen musiikissa keskeisiä. Opettamalla dialogista 
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kuuntelua musiikkikasvattajat tukevat demokraattisen elämäntavan 
sisäistämistä. Kun koulutyöskentelyssä toimitaan päivittäin dialogisen 
kuuntelun periaatteiden mukaisesti, opetus vahvistaa oppilaiden osal-
lisuutta ja osaamisperustaa kasvussa aktiivisiksi kansalaisiksi. Tällöin 
myös demokraattisten oikeuksien ja vapauksien käyttöön, vastuulliseen 
viestintään, kuluttamiseen ja hyvinvointiin liittyvät eettisesti kestävän 
tulevaisuuden näkökulmat nivoutuvat luontevaksi osaksi perusopetuk-
sen musiikin sisältöjä. 

Parhaimmillaan dialoginen, kriittinen ja yhteisöllinen kuuntelu joh-
taa joustavaan yhteistyöhön ja refektiiviseen informaation tulkintaan. 
Ajattelu- ja toimintamallien pohdinta ja uudelleenarviointi puolestaan 
mahdollistaa toisin toimimisen. Paras tapa lisätä ihmisten välistä ym-
märrystä on kuunnella. 

Lähteet 

Alhanen, Kai 2016. Dialogi demokratiassa. Helsinki: Gaudeamus. 

Aaltola, Elisa ja Keto, Sami 2017. Empatia. Myötäelämisen tiede. Helsinki: Into. 

Barker, Larry ja Watson, Kittie 2000. Listen up. How to improve relationships, reduce stress, and be 
more productive by using the power of listening. New York, NY: St. Martins Press. 

Bohm, David 1996. On dialogue. London & New York, NY: Routledge. 

Buber, Martin 1995 [1923]. Minä ja Sinä. Suom. Pietilä, Jukka. Helsinki: WSOY. 

Burbules, Nicholas 1993. Dialogue in teaching. Theory and practice. New York, NY: Teachers 
College Press. 

Cage, John 1969. A Year from Monday. New Lectures and Writings. Middletown, CT: Wesleyan 
University Press. 

Chion, Michel 1994. Audio-Vision. Sound on Screen. New York, NY: Columbia University Press. 

Clarkeburn, Henriikka 2006. Etiikanopetuksen teoriaa ja kokemuksia. Viikin opetuksen 
kehittämispalvelut (VOK). Julkaisuja 2/2006. Helsingin yliopisto. 

De Corte, Erik 2012. Constructive, self-regulated, situated, and collaborative learning: An 
approach for the acquisition of adaptive competence. Journal of Education 192 (2 & 3), 33–47. 

Dewey, John 1927 (LW 2). The Public and Its Problems. Teoksessa Boydston, Jo Ann 
[Elektroninen aineisto Hickman, Larry (toim.) 2003] The Collected Works of John Dewey, 1882– 
1953. The Later Works of John Dewey, 1925–1953. Volume 2: 1925–1927. Carbondale, IL: Southern 
Illinois University Press, 236–373. 



 

 

131 
Musiikkikasvatus dialogisen kuuntelun ja eettisen yhdessä 

toimimisen edistäjänä

Foster, Raisa, Salonen, Arto O. ja Keto, Sami 2019. Kestävyystietoinen elämänorientaatio 
pedagogisena päämääränä. Teoksessa Autio, Tero, Hakala, Liisa ja Kujala, Tiina (toim.) 
Siirtymiä ja ajan merkkejä koulutuksessa. Opetussuunnitelmatutkimuksen näkökulmia. Tampere: 
Tampere University Press, 121–143. Saatavissa: http://urn.f/URN:ISBN:978-952-359-008-3 
(luettu 11.8.2022) 

Frankena, William K. 1966. The concept of morality. Journal of Philosophy 63 (21), 668–696. 
Saatavissa: https://doi.org/10.2307/2024163 (luettu 12.8.2022). 

Freire, Paulo 2005 [1970]. Sorrettujen pedagogiikka. Suom. Kuortti, Joel. Tampere: Vastapaino. 

Habermas, Jürgen 1989 [1962]. The Structural Transformation of the Public Sphere. An Inquiry into 
a Category of Bourgeois Society. Cambridge, MA: MIT Press. 

Hallamaa, Jaana 2017. Yhdessä toimimisen etiikka. Helsinki: Gaudeamus. 

Hanhivaara, Pirjo 2006. Maailmaa syleilevä osallisuus – osallisuuden suhde kouluun. 
Nuorisotutkimus 24 (3), 29–38. 

Heikka, Taneli 2021. Miten Minä ja Sinä voivat kohdata journalistisissa dialogeissa? 
Dialogikokeilut haastavat kansalaisjournalismin käsitystä hyvästä keskustelusta. Media & 
Viestintä 44 (4), 20–45. Saatavissa: https://doi.org/10.23983/mv.112866 (luettu 10.8.2022). 

Heikkinen, Olli 2010. Äänitemoodi. Äänite musiikillisessa kommunikaatiossa. 
[Väitöskirja]. Studies in Humanities 133. Jyväskylän yliopisto. Saatavissa: http://urn.f/ 
URN:ISBN:978-951-39-3939-7 (luettu 13.8.2022). 

Heinonen-Guzejev, Marja ja Vuorinen, Heikki S. 2020. Melu. Teoksessa Mussalo-Rauhamaa, 
Helena, Pekkanen, Juha, Tuomisto, Jouko ja Vuorinen, Heikki S. (toim.) Ympäristöterveys. 
Helsinki: Duodecim, 70–80. 

Huesca, Robert 2008. Tracing the history of participatory communication approaches 
to development: A critical appraisal. Teoksessa Servaes, Jan (toim.) Communication for 
development and social change. Thousand Oaks, CA: Sage, 180–198. 

Hyvönen, Leena 1995. Ala-asteen oppilas musiikin kuuntelijana. [Väitöskirja]. Studia Musica 5. 
Helsinki: Sibelius-Akatemia. 

Isaacs, William 1999. Dialogue: The art of thinking together. New York, NY: Currency. 

ISO (International Organization for Standardization) 2014. ISO 12913-1: 2014. Acoustics — 
Soundscape – Part 1: Defnition and conceptual framework. Saatavissa: http://www.iso.org/iso/ 
catalogue_detail.htm?csnumber=52161 (luettu 15.3.2023). 

Johannesen, Richard, Valde, Kathleen ja Whedbee, Karen 2008. Ethics in human communication. 
Long Grove, IL: Waveland Press. 

Juujärvi, Soile ja Pesso, Kaija 2009. Globaalivastuu opiskelijan eettisenä osaamisena. Teoksessa 
Virtanen, Anne ja Kaivola, Taina (toim.) Globaalivastuu ja kestävä kehitys koulutuksessa. 
Opetusministeriön julkaisuja 2009: 56, 91–99. 

Jääskeläinen, Liisa ja Repo, Tarja (toim.) 2011. Koulu kohtaa maailman – Mitä osaamista 
maailmankansalainen tarvitsee? Oppaat ja käsikirjat 2011:16. Helsinki: Opetushallitus. 

Kankkunen, Olli-Taavetti 2012a. Ääni kuuluu kaikille – ääniympäristön kuuntelu 
musiikkikasvatuksessa. Kasvatus 43 (2), 146–159. 

http://www.iso.org/iso
http://urn.fi
https://doi.org/10.23983/mv.112866
https://doi.org/10.2307/2024163
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-359-008-3


 

132 Olli-Taavetti Kankkunen

Kankkunen, Olli-Taavetti 2012b. Käy kuuntelemaan! Äänikävely ja ääniympäristön 
havainnointi. Teoksessa Ahonen, Kaarina ja Juutilainen, Tiina (toim.) Järjen ja arjen ääniä. 
Tampereen normaalikoulu tutkii, kokeilee ja kehittää. Tampere: Tampere University Press, 
119–153. 

Kankkunen, Olli-Taavetti 2018. Kuuntelukasvatus suomalaisessa perusopetuksessa – kohti 
yhteisöllistä äänellistä toimijuutta. [Väitöskirja]. Studia Musica 75. Helsinki: Taideyliopiston 
Sibelius-Akatemia. 

Kankkunen, Olli-Taavetti 2020. Perusopetuksen kuuntelukasvatuksen etiikka – tavoitteet 
ja arvioinnin perusteet. Teoksessa Kankkunen, Olli-Taavetti (toim.) Arvioinnin ulottuvuudet. 
Tampere: Tampereen yliopiston normaalikoulu, 49–63. 

Kassabian, Anahid 2013. Ubiquitous listening. Afect, attention, and distributed subjectivity. 
Berkeley, CA: University of California Press. 

Kupiainen, Reijo 1994. Dialogi maailmasuhteena. niin & näin (1), 47–49. 

Luostarinen, Aki ja Peltomaa, Iida-Maria 2016. Reseptit OPSin käyttöön. Opettajan opas työssä 
onnistumiseen. Jyväskylä: PS-kustannus. 

MacIntyre, Alasdair 2007 [1981]. Hyveiden jäljillä. Suom. Noponen, Niko. Helsinki: Gaudeamus. 

Malkavaara, Mikko 2020. Mitä etiikka on? Teoksessa Sihvo, Päivi ja Koski, Arja 
(toim.) Eettinen toimintamalli – osaamista tulevaisuuden koulutukseen ja sote-alan 
työhön. Karelia-ammattikorkeakoulun julkaisuja B: 65, 51–81. Saatavissa: https://urn.f/ 
URN:ISBN:978-952-275-314-4 (luettu 10.8.2022). 

OECD 2005. Defnition and Selection of Key Competencies (DeSeCo) - Executive Summary. 
Organisation for Economic Co-operation and Development. Saatavissa: https://www.deseco.ch/ 
bfs/deseco/en/index/02.html (luettu 10.1.2023). 

Paquette, Michael, Sommerfeldt, Erich ja Kent, Michael 2015. Do the ends justify the means? 
Dialogue, development communication, and deontological ethics. Public Relations Review 41 (1), 
30–39. 

Pietilä, Jukka 1995. Martin Buber – ääriviivoja. Suomentajan esipuhe teoksessa Minä ja Sinä (Ich 
und Du, 1923). Helsinki: WSOY. 

POPS 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Määräykset ja ohjeet 2014: 96. 
Helsinki: Opetushallitus. 

Ouakrim-Soivio, Najat, Rinkinen, Aija ja Karjalainen, Tommi (toim.) 2015. Tulevaisuuden 
peruskoulu. Opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisuja 8: 2015. 

Repo, Arto 2014. Etiikan teoriaa. Teoksessa Leino-Kilpi, Helena ja Välimäki, Maritta (toim.) 
Etiikka hoitotyössä. Helsinki: Sanoma Pro, 36–60. 

Rest, James 1986. Moral development. Advances in research and theory. New York, NY: Praeger. 

Rest, James ja Narváez, Darcia (toim.) 1994. Moral development in the professions. Hillsdale: 
Lawrence Erlbaum. 

Rest, James, Narváez, Darcia, Bebeau, Muriel J. ja Thoma, Stephen 1999. Postconventional 
moral thinking. A neo-Kohlbergian approach. Mahwah: Lawrence Erlbaum. 

Sachs, Wolfgang ja Santarius, Tilman (toim.) 2007. Fair Future. Resource conficts, security & 
global justice. London: Zed Books. 

https://www.deseco.ch
https://urn.fi


 

 

133 
Musiikkikasvatus dialogisen kuuntelun ja eettisen yhdessä 

toimimisen edistäjänä

Schafer, R. Murray 1994. The Soundscape Designer. Teoksessa Helmi Järviluoma (toim.) 
Soundscapes: Essays on Vroom and Moo. Tampere University, Department of Folk Tradition 19 & 
Institute of Rhythm Music A2, 9–18. 

Schafer, R. Murray 2015 [1992]. Kuuntelukasvatus. 100 kuuntelu- ja ääniharjoitusta. 
Toim. ja suom. Kankkunen, Olli-Taavetti, Uimonen, Heikki ja Kytö, Meri. Tampereen 
ammattikorkeakoulun julkaisuja C. Oppimateriaaleja 18. 

Scheler, Max 2017 [1912]. The Nature Of Sympathy. London & New York, NY: Routledge. 

Sihvo, Päivi ja Koski, Arja (toim.) 2020. Eettinen toimintamalli – osaamista tulevaisuuden 
koulutukseen ja sote-alan työhön. Karelia-ammattikorkeakoulun julkaisuja B:65. Saatavissa: 
https://urn.f/URN:ISBN:978-952-275-314-4 (luettu 15.3.2023). 

Small, Christopher 1998. Musicking. The Meanings of Performing and Listening. Middletown: 
Wesleyan University Press. 

Truax, Barry 2001. Acoustic Communication. Westport: Ablex Publications. 

Uimonen, Heikki 2005. Aäntä kohti. Aäniympäristön kuuntelu, muutos ja merkitys. [Väitöskirja]. 
Acta Universitatis Tamperensis 1110. Tampereen yliopisto. 

Uimonen, Heikki 2021. Kaupunkitila päivittäismusiikin aikakaudella: ääniympäristön 
tutkimuksen teoreettinen ja metodologinen tarkastelu. Teoksessa Vahtikari, Tanja, Ainiala, 
Terhi, Kivilaakso, Aura, Olsson, Pia ja Savolainen, Panu (toim.) Humanistinen kaupunkitutkimus. 
Tampere: Vastapaino, 145–167. 

Unkari-Virtanen, Leena 2022. Musiikin kuuntelukasvatus. Opetushallituksen www-sivusto. 
https://www.oph.f/f/koulutus-ja-tutkinnot/artikkeli-musiikin-kuuntelukasvatus (viitattu 
15.3.2023). 

Vartiainen, Anna-Kaisa, Turunen, Anu W., Ung-Lanki, Sari ja Lanki, Timo 
2015. Meluherkkyydellä on tärkeä rooli melun kokemisessa. Psykologia (4), 244–256. 

Väkevä, Lauri 2003. Music Education as Critical Practice. A Naturalist View. Philosophy of 
Music Education Review 11 (2), 141–156. 

Väkevä, Lauri 2004. Kasvatuksen taide ja taidekasvatus. Estetiikan ja taidekasvatuksen merkitys 
John Deweyn naturalistisessa pragmatismissa. [Väitöskirja]. Acta Universitatis Ouluensis E 
Scientiae Rerum Socialium 68. Oulu: Oulun yliopisto. 

Välikoski, Tuula-Riitta 2014. Kuuntelemisen taito. Teoksessa Luoma-Aho, Vilma (toim.) 
Särkymätön viestintä. Helsinki: ProCom – Viestinnän ammattilaiset, 60–68. 

Värri, Veli-Matti 2004. Hyvä kasvatus – kasvatus hyvään. Dialogisen kasvatuksen flosofnen 
tarkastelu erityisesti vanhemmuuden näkökulmasta. Tampere: Tampere University Press. 

Wallenius, Meri 2021. ”Keskityttiinköhän mekin kaikki ennen vaan omaan soittoon?” Laadullinen 
tapaustutkimus kuuntelukasvatuksen ja yhteismusisoinnin yhdistämisestä yläkoulussa. [Pro 
gradu -tutkielma]. Taideyliopiston Sibelius-Akatemia. Saatavissa: https://urn.f/URN:NBN:f-
fe2021091746456 (luettu 15.3.2023). 

Wiberg, Matti 1989. Päätöksenteon oikeuttaminen arvoristiriitojen vallitessa. Teoksessa 
Malaska, Pentti, Kantola, Ismo ja Kasanen, Pirkko Riittääkö energia – riittääkö järki? Helsinki: 
Gaudeamus, 254–272. 

YSO 2022. YSO - Yleinen suomalainen ontologia. Saatavissa: https://fnto.f/yso/f/page/p24064 
(luettu 10.8.2022). 

Zahavi, Dan 2008. Simulation, projection and empathy. Consciousness and Cognition 17, 514–522. 

https://finto.fi/yso/fi/page/p24064
https://urn.fi/URN:NBN:fi
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/artikkeli-musiikin-kuuntelukasvatus
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-275-314-4


134 Olli-Taavetti Kankkunen



 
 

 

 
 

 

 
 

 
      

 

Musiikin tunnekokemukset 
toimijuuden ja hyvinvoinnin 

rakentajina 
S U V I  S A A R I K A L L I O  

Johdanto 

Tunnekokemukset ovat luonteenomaisesti läsnä musiikillisessa toi-
minnassa. Tunteet ovat toki osa kaikkea oppimista ja kasvatustyötä, 
mutta musiikki- ja taideaineilla on tunne-elämän näkökulmasta monia 
ainutlaatuisia vahvuuksia. Musiikki kykenee tavoittamaan tunneko-
kemusten maailman monin tavoin – kehollisesta tahdistumisesta ai-
na elämänkerrallisiin merkityksiin (Juslin, 2019). Musiikkiin liittyviä 
tunteita tutkitaan tällä hetkellä aktiivisesti, ja tässä luvussa pohdi-
taan mitä musiikin tunnetutkimus voi tarjota musiikkikasvatukselle. 
Luvussa avataan musiikillisen toiminnan potentiaalia tunne-elämän 
voimavarana ja tunteisiin liittyvän kasvun tukijana. Samalla noste-
taan kuitenkin kriittisesti esiin se, ettei musiikki automaattisesti toimi 
tunne-elämää, vuorovaikutusta ja hyvinvointia vahvistavana voimava-
rana, vaan musiikin tunnetasoinen hyödyntäminen edellyttää kasvat-
tajalta herkkyyttä ja valmiutta kriittiseen refektioon. Parhaimmillaan 
tieto ja ymmärrys musiikin tunnetasoisesta voimasta on kuitenkin 
erinomainen työkalu kohti musiikkikasvatusta, jolla voidaan rakentaa 
sosiaalista toimijuutta ja hyvinvointia. Artikkeli tarkastelee musiikin 
olemusta tunteiden tavoittajana oppilaiden kokemusmaailmassa ja osa-
na musiikkikasvatustyötä, nostaen tunnetasoisen kokemisen keskiöön 
pyrkiessämme ymmärtämään oppilaiden vuorovaikutustaitoja, toimi-
juutta ja hyvinvointia. 

Musiikkikasvatuksen luonteeseen ja merkityksellisyyteen kohdistu-
va tarkastelu on jatkuvassa muutoksessa ja kytköksissä yhteiskunnal-
lisiin ilmiöihin. Tällä hetkellä emme voi tieteenalana keskittyä pelkäs-
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tään esimerkiksi kehittämään musiikin oppimista tukevia pedagogisia 
ratkaisuja, vaan lisäksi meitä haastetaan aktiivisesti argumentoimaan 
sitä, mikä on tieteenalamme ja opettamamme aineen olemassaolon oi-
keutus ja merkitys yleisinhimillisestä, yhteiskunnallisesta ja taloudelli-
sestakin näkökulmasta tarkasteltuna. Saman ilmiön kanssa kasvokkain 
on yhtä lailla tutkimusrahoitusta etsivä väitöskirjatutkija, konserva-
torion rehtori, kuin vanhempainillassa oppilaiden vanhempien kanssa 
keskusteleva musiikinopettaja. Tämä ilmiö ei kuitenkaan ole uhka, vaan 
suuri mahdollisuus. Tämänkaltainen paine voi kannustaa musiikkikas-
vattajia yhä syvempään ja monitieteisempään pohdintaan siitä, mikä 
onkaan musiikin ja musiikkikasvatuksen olemus, merkitys ja arvo. 

Näkökulmien laajentumisen trendi on nähtävissä myös sisartieteen-
alallamme, musiikkipsykologiassa. Kaukana on se musiikinpsykologisen 
tutkimuksen alkuaika, jolloin tieteenalan kohteena olivat lähes yksin-
omaan musiikillisiin piirteisiin kuten rytmiin tai sävelkorkeuteen liitty-
vät havaintoprosessit. Tutkimuskenttä on laajentunut huimaa vauhtia 
yhä monitasoisempien ilmiöiden, kuten juuri tunteiden, vuorovaikutuk-
sen, oppimisen, esiintymisen ja musiikin synnyttämän hyvinvoinnin, 
tarkasteluun. Vuonna 2019 koottu bibliografnen raportti alan tieteel-
listen lehtiartikkeleiden yleisimmistä asiasanoista paljastaa, että sanan 
”musiikki” jälkeen toiseksi yleisin asiasana on ”tunteet” (Anglada-Tort 
ja Sanflippo 2019). 

Näissä kehityskuluissa on suuria, myönteisiä mahdollisuuksia. 
Musiikin merkityksellisyyden monitasoinen etsintä voi yhdistää musiik-
kia eri tavoin lähestyviä tieteenaloja ja rikastaa niiden välistä dialogia. 
Musiikin parissa tehtävällä tutkimuksella on tällöin valtavasti annet-
tavaa myös musiikin ulkopuolisille flosofsille, kasvatustieteellisille ja 
psykologisille lähestymistavoille, joiden parissa puolestaan on nähtävis-
sä kasvavaa kiinnostusta ymmärtää oppimista, kognitiota ja ihmisen 
kokemusta ylipäätään yhä holistisempana kokonaisuutena (Johnson 
2008; Lobo ym. 2018; Newen ym. 2018; Rauhala 2005). Vuorovaikutus 
musiikin ja muiden tieteenalojen välillä voi avata uusia näköaloja hah-
mottaa musiikkikasvatuksen laajempaa merkitystä osana niin koulu-
tus- kuin terveydenhuoltosektorin toimintakenttää. Tässä artikkelissa 
tartutaan tähän dialogiseen mahdollisuuteen ja nostetaan musiikin ja 
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tunteiden tutkimus yhdeksi musiikkikasvatuksen tieteenalaa ja käy-
tännön musiikkikasvatustyötä rikastavaksi näkökulmaksi. 

Musiikki tunteiden tavoittajana ja tunne-elämän 
voimavarana 

Tunteet ovat ihmisen toiminnan voimavara ja motivaation lähde. 
Vastoin perinteistä kartesiolaista erottelua järkeen ja tunteisiin ny-
kyään tiedetään, että tunteet ohjaavat erottamattomalla tavalla tar-
koituksenmukaista ja mielekästä, järkevää päätöksentekoa elämäs-
sämme (Damasio 1994; 1999). Tunteet syntyvät reaktioina tärkeäksi 
koettuihin asioihin ja suuntaavat toimintaamme kohti tavoiteltavia 
asioita ja olotiloja. Suutumme, kun koemme vääryyttä, tulemme su-
rulliseksi, jos menetämme ystävän, tai olemme pakahtua onnesta, kun 
löydämme mahdollisen elämänkumppanin. Tunteisiin, niiden ymmär-
tämiseen, säätelyyn ja hyödyntämiseen liittyvät taidot ovat keskeisiä 
vuorovaikutuksen, itsesäätelyn ja hyvinvoinnin osatekijöitä (Mayer 
ja Salovey 1997; Eisenberg ym. 2000; Gross 2002). Mutta miten tämä 
liittyy musiikkiin? Mistä musiikin yhteydessä koetut tunteet kumpua-
vat? Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, että myös musiikki he-
rättää tunteita, laajalla kirjolla melankoliasta elämäniloon (Zentner, 
Grandjean ja Scherer 2008). Miksi näin on? Mitä mahdollisuuksia mu-
siikin kyky koskettaa tunteita tarjoaa musiikkikasvattajalle? Asettaako 
se myös haasteita? 

Hiljattain julkaistu Handbook of Music, Adolescents and Wellbeing 
(McFerran ym. 2019) esittelee erilaisia näkökulmia siihen, miten mu-
siikki voi tukea nuorten tunne-elämää, identiteetin rakentumista ja kuu-
luvuuden kokemista. Kirjan artikkelit nostavat esiin valtavan kirjon 
korjaavia, ennaltaehkäiseviä, toimijuutta vahvistavia, itsen uudelleen-
määrittelyä tukevia, yhdistäviä ja voimauttavia kokemuksia. Punaisena 
lankana näyttäytyy se, että musiikki tavoittaa nuoren kokemusmaail-
man tunteiden tasolla, avaten syvän ja henkilökohtaisenkin ikkunan 
erilaisiin kasvuprosesseihin. Kirjoittajien näkemyksen mukaan musiikin 
potentiaali niin kasvatus- kuin hoivatyön konteksteissa kytkeytyy siihen, 
että musiikkitoiminta kykenee näennäisen keveässä ja leikinomaisessa 



 
 
 

    

 
 

 

 

 

 
 

 
 

 

 
 
 

 

138 Suvi Saarikallio

olemuksessaan kuitenkin tavoittamaan varsin monisävyisiä ja syviä 
inhimillisen kokemisen, merkityksenannon ja vuorovaikutuksen tasoja. 

Musiikki on rikas ilmaisumuoto. Melodiat, harmoniat ja rytmit 
heijastelevat monipuolista kirjoa tunnesävyjä (Juslin ja Laukka 2004). 
Musiikki voikin kokijassaan herättää tunteita hellyydestä 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 edellytä minkäänlaista 
musiikillista perehtyneisyyttä, vaan vertautuu sanattomaan keholli-
seen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi musiikin tempoon on helppoa 
tahdistua kehollisesti. Myös musiikin äänenvärit heijastelevat tunne-
sävyjä, joihin voi eläytyä sanattomasti tunnetartunnan kautta. Tempo, 
äänenväri ja äänenvoimakkuus ovatkin äänellisen ilmaisun elementte-
jä, jotka ovat läsnä jo pienen vauvan tavassa olla vuorovaikutuksessa 
ympäristönsä kanssa (Stern 1999; Trevarthen ja Aitken 2001). Vauva 
osaa taitavasti hahmottaa ja kommunikoida tunnemerkityksiä – ää-
nellä voi viestiä omasta olotilasta, tai äänen piirteet kertovat onko äiti 
hätääntynyt vai levollinen. Tunteiden välittyminen tällaisilla ilmaisun 
tasoilla on välitöntä, ja perustunnesävyt musiikissa tunnistetaankin 
alle sekunnissa (Bigand ym. 2006). 

Tunteiden välittyminen musiikissa hyödyntää lisäksi myös sellaisia 
mekanismeja, jotka edellyttävät merkityksenantoa, symboliikkaa ja 
oppimista, tai jolloin musiikki tuottaa tunne-elämyksiä puhtaasti es-
teettisenä nautintona (Juslin 2019). Musiikin synnyttämät mielikuvat 
ja musiikkiin liittyvät muistot, arvot ja henkilökohtaiset merkitykset 
herättelevät ajattelua ja tulkintaa (Juslin ja Västfäll 2008, Peltola ym. 
2022). Musiikkiin perehtymisen myötä osaamme myös odottaa esimer-
kiksi sointuasteiden etenevän tietyllä tavoin ja kokea tyytyväisyyttä tai 
yllättyneisyyttä näiden odotusten täyttyessä tai jäädessä täyttymättä 
(Juslin 2019). Musiikin lukuisat vaikutusmekanismit ovat usein läsnä 
yhtäaikaisesti tuottaen monisävyisiä ja joskus myös osin ristiriitaisia 
tunnekokemuksia. 

Musiikin kyky tavoittaa tunteita monipuolisesti tekee musiikista 
erinomaisen tunne-elämän voimavaratekijän. Musiikki voi olla tärkeä 
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tunne-elämän 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 eläytyä tunnesävyihin, liukua tunnelmien halki ja antaa mu-
siikin lohduttaa, virkistää tai viedä ajatuksia eteenpäin (Lehtonen 1995, 
Saarikallio ja Erkkilä 2007). Musiikki onkin erityisesti nuorille tär-
keä osa arjen tunnesäätelyä. Tunnesäätely musiikin avulla voi sisältää 
myönteisen taustatunnelman luomista, rentoutumista, oman olotilan 
ilmaisua ja purkamista, elämysten etsintää, huolista irrottautumista, 
tunnekokemusten käsittelyä tai murheen hetkellä lohduttautumista 
(Saarikallio ja Erkkilä 2007). 

Musiikki tuottaa iloa ja nautintoa eläytyessämme musiikin rytmei-
hin, soundimaailmaan ja keholliseen kokemiseen. Näillä myönteisillä 
kokemuksilla on hyvinvoinnin kannalta tärkeä tehtävä: ne auttavat 
irrottautumaan stressistä ja murheista (Baltazar ja Saarikallio 2017; 
VanDenToll ja Edwards 2014). Musiikin kuuntelu voi edistää hyvin-
vointia myös tarjoamalla keinon kohdata ja käsitellä tunteita: musiik-
kiin voi heijastaa omia elämänsisältöjä, arvoja ja merkityksiä, kokea 
tulleensa kuulluksi ja ymmärretyksi, jopa löytää omille kokemuksille 
uusia valoisampia tulkintoja (Chin ja Rikcard 2014). Tia DeNora (1999) 
onkin osuvasti kuvannut musiikkia taikapeiliksi: musiikki ei ainoastaan 
heijasta sitä, miltä kuulijasta tuntuu, vaan se voi auttaa kokemusta 
myös muuttumaan, syventymään tai liikkumaan johonkin suuntaan. 
Musiikki on kuin tunneprosessoinnin katalysaattori, jonka avulla ko-
kemukset saavat muodon ja tulevat työstetyksi (Erkkilä ja Ylönen 2019, 
Saarikallio 2017). 

Musiikin oppimisen ja opetuksen kontekstissa tulevat erityisen 
selkeästi näkyviin myös onnistumisen elämyksiin ja fow-kokemuk-
siin linkittyvät tunnepitoiset, hyvinvointia vahvistavat kokemukset 
(Csikszentmihalyi ja Larson 1984; Custodero 2011; Loepthien ja Leipold 
2022). Musiikin oppimisessa intohimo ja vaivannäkö kietoutuvat toi-
siinsa, rakentaen vastavuoroisesti sekä sinnikkyyttä että palkitsevia 
tunnekokemuksia (Olander ja Saarikallio 2022).

 Musiikki on mitä suurimmassa määrin myös jaettuja tunnekoke-
muksia. Kun musiikki lähtee soimaan, olimmepa itse sitä tuottamas-
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sa tai kuulijoina vastaanottamassa, tahdistumme helposti toinen toi-
siimme. Olemme sanalla sanoen samassa sykkeessä. On esitetty, että 
musiikki on osa lajimme käyttäytymistä juuri siksi, että se vahvistaa 
yksilöiden ja ryhmien välistä yhteenkuuluvuuden tunnetta, mistä on 
etua evoluutiossa (Cross 2014; Laland ym. 2016). Useat tutkimukset 
tukevat ajatusta, että kehollinen tahdistuminen musiikin rytmiin yh-
dessä muiden kanssa vahvistaa sosiaalista vuorovaikutusta (Hove ja 
Risen 2009; Hari ym. 2013). Kun esimerkiksi 4-vuotiaat lapset leikkivät 
toistensa kanssa samassa musiikillisessa sykkeessä, he ovat kontrol-
liryhmän lapsia taipuvaisempia toteamaan, että auttaisivat ryhmässä 
olevia muita lapsia (Kirschner ja Tomasello 2004). Vastaavasti, kun 
kuulijoille soitetaan tietylle kulttuurille tyypillistä, miellyttävällä ää-
nellä laulettua helläsävyistä musiikkia, kuulijat ovat verrokkiryhmää 
taipuvaisempia liittämään myönteisiä adjektiiveja kyseistä 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 elämään itseensä – niin teini-ikäis-
ten haastateltavieni kuin opettaja- ja tutkijakollegoitteni toteamana. 
Mistä tämä kumpuaa? Onhan opetus- ja kasvatustyö toki kaikissa muo-
doissaan monitasoista vuorovaikutusta, joka sisältää myös tunteiden ja 
kehollisen kokemisen tason. Musiikissa kehollisuus on kuitenkin alati 
pinnalla, jopa jossain määrin ensisijaisena kokemuksellisena tasona 
(Juntunen ja Hyvönen 2004; Juntunen tässä teoksessa). On mielenkiin-
toista, jopa hälyttävää, että tämänhetkinen tunnetaitoja käsittelevä 
tutkimuskirjallisuus kohdistuu melko puhtaasti tunteiden tiedollisen 
käsittelyn tasoon: tunteiden tunnistamiseen, tiedostamiseen, ymmärtä-
miseen, ja säätelyyn, sivuuttaen lähes kokonaan tunteiden kokonaisval-
taisen ja kehollisen kokemisen ja eläytymisen tason (Saarikallio 2019). 
Musiikkia tunnetaitona määrittelevä AAA-malli (Access-Awareness-
Agency -malli) nostaakin tunnetaitojen joukkoon myös nonverbaalisen 
tunteiden kokemisen. Mallin mukaan tunteiden äärelle pääseminen, 
niihin uskaltautuminen ja läpieläminen kehollisena ja sanattoman tason 
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kokemuksena on ensiaskel myös tunteisiin kohdistuvalle ymmärryk-
selle ja tunnetoimijuudelle (mt. 2019). 

Mitä musiikin tunnepitoisuus tarkoittaa 
musiikkikasvattajalle? 

Musiikkikasvattajan näkökulmasta voisi ajatella, että 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 ihmelääkettä. Musiikin yhtey-
dessä koetaan myös esimerkiksi epäonnistumisen pelkoa tai arvoste-
lun kohteeksi joutumista. Esimerkiksi Stolp (Stolp ym. 2022) havaitsi 
väitöskirjassaan, että yhteismusisointi voi tarjota oppilaan toimijuu-
delle hyvin kokonaisvaltaisen, tunnetasoisen ja palkitsevan ympäris-
tön, mutta tämän toteutuminen myös edellyttää opettajalta paljon: on 
rakennettava turvallisuuden ilmapiiri, joka mahdollistaa rohkeuden 
heittäytyä yhteiseen soivaan tekemiseen. Vasta kun olemme valmiit 
tahdistumaan, voi yhteinen syke kantaa ja rakentaa osallisuuden ja 
toimijuuden kokemusta. 

Musiikin tunnepitoisuus onkin tavallaan kaksiteräinen miekka: 
yhtäältä se mahdollistaa henkilökohtaisen ja jaetun elämyksellisyy-
den syvällä ja voimakkaalla tavalla, toisaalta se edellyttää musiikki-
kasvattajalta sensitiivisyyttä, vastavuoroisuutta, avoimuutta ja ym-
märrystä musiikin kokemisen monista tasoista (ks. myös Siljamäki 
tässä teoksessa). Se, mikä voi yhdistää, voi myös erottaa. Se, millä on 
voima tuoda tunteet kuuluviin, voi paitsi voimauttaa myös haavoittaa. 
Musiikkikasvattajan työssä kriittinen pedagoginen ajattelu ja sensitiivi-
nen pedagoginen ote jokaisessa opetustilanteessa onkin lähtökohtaisen 
tärkeää, koska työskentelemme toisinaan varsin syvien tunnetasoisten 
ja henkilökohtaisten kokemusten äärellä (ks. myös Huhtinen-Hildén 
tässä teoksessa). 

Myös musiikkikasvattajan oma suhde musiikkiin tulee näkyväksi 
ehkä helpommin kuin opettajan suhde moneen muuhun opetettavaan 
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aineeseen. Tämäkin ilmiö on luonteeltaan syvästi mahdollistava, mutta 
pahimmillaan rajoittava. On oppilaille suunnaton, inspiroiva voimavara 
jos opettaja tuo näkyväksi oman intohimonsa musiikkiin, mutta sa-
malla opettajan tulee säilyttää avoimuus ja kuunteleva arvostus myös 
omien mieltymystensä ulkopuolisille virtauksille. Tarvitaan herkkyyt-
tä ja uskallusta avoimesti kohdata sekä omia että toinen toistemme 
tunnetasoisia kokemuksia, ja kykyä hyödyntää niitä opetuksellisessa 
vuorovaikutuksessa. 

Tunteet kertovat meille elämämme merkityksellisistä asioista ja 
ohjaavat toimintaamme, ja näin toimivat myös musiikkiin liittyvät tun-
teet. Musiikkikokemukset voivat muodostaa tunnepitoisia merkityksen 
kehiä. Joy Vamvakaris (2020) esittää väitöskirjassaan ajatuksen myön-
teisestä tunnekehästä (virtuous cycle), jossa musiikin yhteydessä koe-
tut myönteiset tunteet vahvistavat yksilön uskoa musiikin myönteisiin 
vaikutuksiin omalle hyvinvoinnille ja tämä uskomus edelleen motivoi 
yksilöä näiden kokemusten pariin. Tunteilla on näin ollen valtava mer-
kitys myös sille, onnistummeko tukemaan oppilaitamme rakentamaan 
heidän omaa musiikkisuhdettaan myönteiseen ja hyvinvointia vahvis-
tavaan suuntaan. 

Musiikkikasvatuksella kohti sosiaalisesti kestävää 
maailmaa? 

Tässä teoksessa perehdytään musiikkikasvatuksen rooliin osana kes-
tävää tulevaisuutta. Tunteiden hyödyntäminen ja niiden arvon tun-
nistaminen osana kasvatustyötä tarjoaa kiinnostavan perspektiivin 
tarkastella musiikkikasvatuksen luonnetta ja merkitystä erityisesti 
sosiaalisen kestävyyden ja tunne-elämän hyvinvoinnin rakentami-
sen näkökulmista. Voimme kysyä, mistä musiikillisessa toiminnassa 
pohjimmiltaan on kysymys? Musiikkipsykologinen tutkimus nostaa 
musiikilliset tunnekokemukset keskeiseen rooliin ja tutkii musiikkia 
inhimillisen toiminnan muotona, esimerkiksi tunteiden säätelyn, iden-
titeettityön, sosiaalisuuden ja hyvinvoinnin välineenä (McFerran ym. 
2019; MacDonald ym. 2012). Evoluutiopsykologiset näkökulmat lähesty-
vät musiikkia ensisijaisesti inhimillisen vuorovaikutuksen muotona ja 
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yhteenkuuluvuuden tunteiden edistäjänä (Dissanayake 2008). Musiikin 
olemusta ja merkityksellisyyttä eri tavoin tarkastelevat tieteenalat ri-
kastavat tapaamme ymmärtää musiikkikasvatuksen roolia ja merki-
tystä. Musiikin varhaiskasvatuksessa lasten musiikillista kehitystä ja 
oppimista onkin viime aikoina tarkasteltu yhä enemmän siitä näkö-
kulmasta, mitä erilaisia asioita musiikki voi lapsen elämässä palvella 
ja tukea, ja keskustelussa on nostettu esiin juuri muun muassa rytmi-
sen tahdistumisen merkitys sosiaalisen vuorovaikutuksen edistäjänä 
(Young 2016). 

Tunteiden rooli linkittyy vahvasti siihen, millaista sosiaalista maa-
ilmaa olemme kasvattajina rakentamassa. Viimeaikainen ymmärrys 
siitä, mitä nuoret ihmiset tarvitsevat elämässään – sekä menestyäkseen 
että voidakseen hyvin – nostaa tunne- ja vuorovaikutustaidot keskei-
seen rooliin (Trilling ja Fadel 2009). Kestävä tulevaisuus ei rakennu 
vain perinteisten akateemisten tietotaitojen kautta, vaan tarvitaan 
myös kykyä empatiaan ja psyykkisiä voimavaroja sen toteuttamiseen. 
Tunnetasoinen kokeminen ja tunteisiin liittyvän kasvun ja kehityksen 
tukeminen osana musiikkikasvatusta tarjoaakin ajankohtaisen näkö-
kulman sille, miten musiikkikasvatus voi yhteiskunnassamme osallis-
tua sosiaalisesti kestävän tulevaisuuden rakentamiseen. Musiikkia voi 
käyttää henkilökohtaisena voimavarana, tunne-elämän tasapainoa ja 
hyvinvointia synnyttävien kokemusten lähteenä. Musiikin kautta voi 
myös harjoitella toinen toistemme kuuntelemista ja yhdessä 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 siemeniä empatian, 
myötätunnon, vastavuoroisuuden ja välittämisen kulttuurille. 

Musiikin merkityksen kytkeytyminen tunne- ja vuorovaikutuspro-
sesseihin haastaa meitä uudelleenmäärittelemään musiikkikasvatta-
jan ammatillista roolia (ks. myös Huhtinen-Hildén tässä teoksessa). 
Ymmärrys siitä, miten musiikki voi vaikuttaa tunteisiin ja mikä on 
tunnekokemusten rooli lasten ja nuorten oppimis- ja kasvuprosesseis-
sa, on tässä ajassa olennainen osa musiikkikasvattajan ammattitaitoa. 
Tieto tunteiden voimasta on musiikkikasvattajalle mitä tärkein työkalu: 
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voimme olla oppilaittemme myönteisten tunnekehien käynnistäjiä ja 
vauhdittajia, herkästi kuunnellen, ja itse mukana soiden. 
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Musiikkioikeudet muuttuvassa 
musiikkikasvatuksessa 

M A R J A  H E I M O N E N  

Johdanto 

Suomalaista koulutusta on pidetty kansainvälisissä vertailuissa suh-
teellisen tasokkaana (Heimonen ja Hebert 2019, 119; Niemi, Toom ja 
Kallioniemi 2012; Simola 2005). Tämän on katsottu johtuvan muun 
muassa siitä, että Suomessa jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus 
maksuttomaan perusopetukseen oppikirjoineen ja ruokailuineen eikä 
perheiden sosioekonominen asema rajoita lasten oikeutta opetukseen. 
Opettajilla on myös suuri autonomia, oikeus itse päättää opetukses-
taan opetussuunnitelmien perusteiden puitteissa. (Sahlberg 2011.) 
Musiikkikasvatuksessa opettajien itsemääräämisoikeus on erityisen 
tärkeässä asemassa, sillä opetusta ja opetussuunnitelman perusteiden 
tavoitteiden toteutumista ei pääsääntöisesti arvioida valtakunnallisin 
testein (Juntunen 2017). Käytännössä peruskouluissa ja lukioissa toi-
mivia musiikinopettajia eivät yleensä ohjaa edes oppikirjat, jotka ovat 
vakiinnuttaneet asemansa monissa muissa oppiaineissa. 

Suomessa opettajan itsemääräämisoikeuden on nähty perustuvan 
muun muassa yliopistotasoiseen opettajankoulutukseen, josta valmis-
tuneita opettajia on pidetty pätevinä ja arvostettuina oman alansa 
asiantuntijoina. Opettajankoulutus on ollut puoleensavetävä ja suosittu 
opiskeluala verrattuna moniin muihin maihin, ja vain murto-osa haki-
joista on saanut opiskelupaikan. (Sahlberg 2011.) Esimerkiksi Sibelius-
Akatemian musiikkikasvatuksen aineryhmään on hyväksytty vain noin 
10 prosenttia hakijoista, joten opiskelupaikan saaneet opiskelijat ovat 
yleensä musiikillisesti erittäin taitavia ja motivoituneita tulevia musiik-
kikasvattajia (Hebert ja Heimonen 2013, 138). 

Myös suomalaista musiikkioppilaitosjärjestelmää, taiteen perusope-
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tusta, on pidetty laadukkaana, sillä pieneen väestömäärään suhteutet-
tuna Suomessa on koulutettu runsaasti kansainvälisesti menestyneitä 
muusikoita, kapellimestareita, laulajia ja säveltäjiä. Kansainvälisesti 
tunnettuja muusikoita on noussut esiin musiikin eri lajeissa, niin län-
simaisessa taidemusiikissa kuin monessa muussa genressä, kuten esi-
merkiksi kansanmusiikissa ja metallimusiikissa. (Heimonen ja Hebert 
2012, 157, 165, 167.) Pedagogien koulutus on järjestetty yliopistoissa ja 
ammattikorkeakouluissa, ja päteviä instrumenttiopettajia on koulu-
tettu musiikkioppilaitoksiin, jotka voivat saada yhteiskunnalta tukea 
toiminnalleen. Vaikka opetus ei ole oppilaille täysin maksutonta, se 
on kuitenkin yhteiskunnan subventoimaa, eikä 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-
kejä siitä, miten opetuksen rakenteet luodaan suomalaisessa yhteis-
kunnassa yhteisesti koulutuspoliittisin päätöksin ja parlamentaaristen 
prosessien, kuten eduskunnan säätämien lakien avulla. Valtiolla on vel-
vollisuus järjestää ja rahoittaa opetusta siten, että kaikilla oppijoilla olisi 
yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua koulutukseen asuinpaikasta 
ja taloudellisesta tai sosiaalisesta asemasta riippumatta. Oppijoiden 
oikeudet opetukseen luovat siten vastavuoroisesti yhteiskunnalle vel-
vollisuuden järjestää opetusta (Arajärvi 2006). 

Entä miten oikeudet liittyvät musiikkikasvatukseen, ja mitä ”mu-
siikkioikeudet” voisivat tarkoittaa musiikkikasvatuksen käytännöissä? 
Tarkastelkaamme musiikkioikeuksia muutamien esimerkkien avulla. 

Musiikkioikeudet ovat osa kulttuurisia oikeuksia (Heimonen ja 
Hebert 2022). Niihin kuuluvat alkuperäiskansojen oikeudet, kuten saa-
melaisten, Euroopan ainoan alkuperäiskansan, oikeudet kulttuuriinsa. 
”Kulttuuri” tarkoittaa laajan tulkinnan mukaan elämäntapaa (Bennett 
2005) ja sisältää esimerkiksi kielen, elinkeinon sekä musiikin, tanssin 
ja muut taiteet. Jos musiikinopettaja haluaa opettaa luokalleen joikua, 
hän voi valottaa oppijoille samalla koko saamelaista elämäntapaa, kult-
tuuria. Ongelmaksi voi kuitenkin nousta, miten opettaa muiden kult-
tuurien musiikkeja (musics) niitä hienotunteisesti kunnioittaen siten, 
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ettei loukkaisi alkuperäiskansojen kulttuurisia oikeuksia ja syyllistyisi 
esimerkiksi kulttuuriseen ”omimiseen” (Heimonen ja Hebert 2022, 36). 
Palaan tähän luvun loppuosassa. 

Musiikkioikeuksiin lukeutuvat myös tekijänoikeudet. Tekijän-
oikeudet turvaavat säveltäjille, sanoittajille, sovittajille ja muille luo-
van työn tekijöille taloudelliset oikeudet, kuten oikeuden teosten myy-
miseen ja levittämiseen yleisölle, sekä moraaliset oikeudet, kuten 
”isyysoikeuden” ja respektioikeuden. Taloudelliset oikeudet turvaavat 
tekijöille toimeentulon, ja moraaliset oikeudet suojaavat heidän taiteel-
lista kunniaansa. (Haarmann 2005, 112–139.) Musiikkikasvatuksessa 
tekijänoikeudet voivat liittyä esimerkiksi tekijänoikeuden alaisten 
teosten esittämiseen konserteissa tai alati kehittyvään musiikkitek-
nologiaan, kuten esimerkiksi YouTuben käyttöön opetustilanteissa. 
Tekijänoikeuslainsäädäntö muuttuu yleensä hitaammin kuin nopeasti 
kehittyvä musiikkiteknologia (Tapio 2013), joten uusia ongelmatilanteita 
voi syntyä muun muassa siitä, että nykyteknologia mahdollistaa teos-
ten helpon ja melkeinpä rajattoman muuntelun (Pihlajarinne 2012, 15) 
ja sen, ettei enää voida tunnistaa tekijää, sillä teknologia mahdollistaa 
musiikin luomisen yhdessä 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 ymmärrystä sekä tekijyydestä että teoksesta (Michielse ja 
Partti 2015). 

Teknologia kehittyy ja muuttuu jatkuvasti, ja niin muuttuu myös 
musiikkikasvatus. Aikoinaan eräs suurista teknologisista uudistuksista 
oli kasettisoittimien tulo kouluihin, mikä avasi runsaasti uusia mahdol-
lisuuksia musiikinopettajalle, kuten musiikkikasvatuksen emeritapro-
fessori Ellen Urho muistelee (Juntunen 2013). Vuoden 2020 kevättal-
vella alkaneen koronapandemian myötä yleistynyt musiikin etäopetus 
teknologian välityksellä on puolestaan muuttanut musiikkikasvattajien 
työnkuvaa 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 väitetty, että lasten ja nuorten perus-
oikeus yleissivistävään (musiikin)opetukseen tarkoittaa pääsääntöi-
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sesti oikeutta lähiopetukseen, vaikka teknologia ja lainsäädäntö ovat 
mahdollistaneet myös etäopetuksen tietyin edellytyksin. (Tarkastelen 
tätä kysymystä tarkemmin seuraavassa luvussa ”Musiikkioikeudet 
lainsäädännössä”.) 

Yhteiskunnan muuttuminen kulttuurisesti yhä moninaisemmaksi 
näkyy musiikinopetuksessa monissa oppilaitoksissa, joissa yhä suu-
rempi osa oppijoista on lähtöisin eri puolilta maailmaa. Kulttuurinen 
sensitiivisyys ja kulttuurisesti vastuullinen opettajuus (Gay 2010, 35) 
sekä eri kulttuurien näkeminen rikkautena ovat tärkeitä tavoitteita 
suomalaisessa musiikkikasvatuksessa, jonka päämääränä on kasvat-
taa yhteiskuntaan aktiivisia jäseniä, jotka kokisivat olevansa yhden-
vertaisia ja osaisivat toimia rakentavasti yhdessä (esim. POPS 2014). 
Viimeaikaiset suuret tutkimushankkeet (ArtsEqual, Global Visions) 
ovat kuitenkin osoittaneet, että musiikkikasvatuksen alalla on vielä 
paljon parannettavaa: yhdenvertaisuus ja tasa-arvo eivät ole toteu-
tuneet, eikä kaikkien – kuten esimerkiksi pakolaisten, vammaisten, 
vähemmistöjen tai vanhusten – oikeuksia ole välttämättä osattu huo-
mioida musiikkikasvatuksessa (Kivijärvi 2021; Laes 2017; Mansikka, 
Westvall ja Heimonen 2018; Miettinen 2020; Thomson 2021; Timonen 
2020; Treacy 2020). 

Kuten edellä olevista esimerkeistä voi päätellä, musiikkikasva-
tus on kiinteässä yhteydessä nopeasti muuttuvaan yhteiskuntaan. 
Musiikkikasvatus on muutoksessa kuten myös yhteiskuntamme, jota 
musiikkikasvattajat yhdessä pyrkivät kehittämään yhä paremmaksi. 
Tämä kriittisen pedagogiikan sisältämä ajatus maailman parantami-
sesta yhdessä, ”toivon pedagogiikka”, jossa toivo yhdistetään käytännön 
toimintaan (Freire 1998, 10), on omaksuttu myös musiikkikasvatukses-
sa (Partti 2021). 

Musiikkioikeudet ovat osa muuttuvaa ja kansainvälistyvää yhteis-
kuntaa. Nämä oikeudet mahdollistavat osaltaan yhteiskunnan muut-
tamisen, sillä ne voivat toteutua käytännön opetustyössä, musiikki-
kasvattajien avulla. 
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Musiikkioikeudet lainsäädännössä 

Tässä luvussa tarkastelen, mihin musiikkioikeudet perustuvat. 
Ensimmäiseksi tutkin yhtä perustavanlaatuista musiikkioikeutta 
Suomessa, nimittäin jokaisen lapsen ja nuoren oikeutta musiikkikas-
vatukseen. Tämä oikeus perustuu Suomessa lainsäädäntöön ja sen hie-
rarkiaan, niin sanottuun pyramidimalliin (Heimonen 2005a, 85; Husa 
ja Jyränki 2021, 92; Kelsen 1960): perustuslakiin, lainsäädäntöön ja 
muun muassa musiikkikasvatusta ohjaaviin valtakunnallisiin opetus-
suunnitelman perusteisiin. Euroopan unioniin liittymisen myötä myös 
Euroopan unionin lainsäädäntö on tullut osaksi Suomen lainsäädäntöä, 
ja Euroopan ihmisoikeustuomioistuin voi ylimpänä elimenä ratkaista 
perusoikeuksien loukkauksia. Samoin Suomen lainsäädäntöön sisäl-
tyvät ne kansainväliset sopimukset, jotka Suomi on ratifoinut ja siten 
niihin valtiona sitoutunut. (Heimonen 2005a, 86; Siltala 2001, 101.) 

Keskityn seuraavaksi kansalliseen lainsäädäntöön, jossa hierarkian 
huipulla on perustuslaki. Hierarkia tarkoittaa, ettei alempana hierar-
kiassa oleva säädös saa olla ristiriidassa ylemmän kanssa. Alempien 
normien pätevyys perustuu siten ylempään normiin. (Eduskunta 2022; 
Heimonen 2005a; Husa ja Jyränki 2021, 90–92.) Seuraava kuvio ha-
vainnollistaa perustason musiikinopetusta koskevaa lainsäädännön 
hierarkiaa, johon on alimmaksi lisätty lainsäädäntöön perustuvat val-
takunnalliset opetussuunnitelman perusteet sekä 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 säädöshierarkia (”pyramidi”) 
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Oikeus opetukseen perustuu Suomessa perustuslakiin. Perusopetus 
on niin sanottu ”subjektiivinen oikeus” (Arajärvi 2006, 41), joka tarkoit-
taa, että jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus saada maksutonta ope-
tusta. Tämä oikeus kuuluu sivistyksellisiin perusoikeuksiin (Arajärvi 
1994, 76), joista säädetään perustuslain 16 §:ssä. Sivistyksellisistä oi-
keuksista, kuten muistakin perusoikeuksista, säädetään 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 jäsenyyteen sekä antaa heille elämässä tarpeellisia tietoja ja 
taitoja.” Samassa kohdassa (2 §) todetaan, että ”opetuksen tulee edistää 
sivistystä 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 sivistyksellisiä oikeuksia. Oikeuksien vastaparina ovat 
velvollisuudet, kuten oppivelvollisuus, joka nykyään kestää 18-vuotiaaksi 
asti. Tämä oikeus ja velvollisuus osallistua musiikinopetukseen voidaan 
myös kyseenalaistaa: lainsäädäntö on poliittisten prosessien ja kompro-
missien tulos, ja poliitikot voivat lakeja myös muuttaa. Perustelut, miksi 
musiikkia pitäisi koulussa opettaa – jota kutsutaan musiikinopetuksen 
oikeuttamiseksi, justifoinniksi – ovat nojautuneet niin teoreettisflo-
sofsiin tutkimuksiin musiikin merkityksistä osana ihmisten ”hyvää 
elämää”, jossa perustelut vaihtelevat paikasta, ajasta ja yksilöistä joh-
tuen (esim. Heimonen 2002, 139–142; 2014, 198), kuin kokeellisiin ai-
votutkimuksiin musiikin positiivisista vaikutuksista kaikenikäisille, 
”vauvasta vaariin” (Tervaniemi 2017). Tutkimuksissa on todettu, että 
musiikin kuuntelu ja musisoiminen ylipäätään voivat edistää esimer-
kiksi aivoinfarktista toipumista (Särkämö ym. 2008) ja lapsilla kielen 
oppimista (Linnavalli, Soni García ja Tervaniemi 2021). Suomalaisen 
koulutuksen tavoitteena on jo historiallisesti nähty olevan oppilaiden 
laaja yleissivistys, joten kaikille maksuttomaan yleissivistävään koulu-
tukseen on akateemisten oppiaineiden rinnalla kuulunut myös taito- ja 
taideaineita, kuten musiikkia (Heimonen 2014). 

Lasten ja nuorten oikeus musiikinopetukseen osana yleissivistävää 
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opetusta peruskouluissa ja lukioissa edellyttää musiikkia opettavien 
opettajien kouluttamista. Suomessa alakoulujen luokanopettajat se-
kä yläkoulujen ja lukioiden aineenopettajat koulutetaan yliopistoissa. 
Alakouluissa luokille 1–6 musiikkia opettaa yleensä luokanopettaja, ylä-
kouluissa ja lukioissa musiikin aineenopettaja. Aineenopettajilta edelly-
tetään maisteritason kelpoisuutta, ja heitä koulutetaan Taideyliopiston 
Sibelius-Akatemiassa, Oulun yliopistossa ja Jyväskylän yliopistossa. 
Alakouluissa opettavilta luokanopettajilta vaaditaan myös maiste-
riopinnot, mutta ne sisältävät nykyään vähäisesti opintoja musiikissa 
tai muissa taide- ja taitoaineissa. Esimerkiksi Henna Suomi (2019) ky-
seenalaistaa väitöstutkimuksessaan luokanopettajien pätevyyden opet-
taa musiikkia, sillä opettajankoulutukseen haettaessa ei musiikin taitoja 
yleensä edellytetä tai testata, eikä koulutuksen aikana musiikkia ehditä 
tuleville luokanopettajille paljoakaan opettaa. Näin oppilaiden oikeus 
musiikinopetukseen voidaan yhdistää myös musiikinopetuksen laaduk-
kuuteen ja yhteiskunnan velvollisuuteen kouluttaa päteviä opettajia. 
(Ks. myös Björk ym. 2019; Juntunen 2019; Juntunen ja Anttila 2019.) 

Perustuslaissa (16 § 2 mom.) säädetään, että julkisen vallan – kuten 
valtion ja kunnan – on turvattava ”jokaiselle yhtäläinen mahdollisuus 
saada kykyjensä ja erityisten tarpeiden mukaisesti myös muuta kuin 
perusopetusta sekä kehittää itseään varattomuuden sitä estämättä.” 
Tämä oikeus tarkoittaa peruskouluissa annettavan opetuksen ulko-
puolella tapahtuvaa opetusta, kuten esimerkiksi taiteen perusopetusta. 
Suomessa taiteen perusopetusta tarjoavia lakisääteistä valtionavus-
tusta saavia musiikkioppilaitoksia perustettaessa on pyritty huomioi-
maan yhdenvertaisuus ja tasa-arvo, mutta muun muassa ArtsEqual-
hankkeen tutkimukset ovat osoittaneet, ettei siinä 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 perheillä ole ollut varaa kustantaa musiikkiopis-
to-opintoja lapsilleen, joten taloudellinen ja sosiaalinen tasa-arvo on 
käytännössä voinut jäädä toteutumatta (ks. esim. Martin 2017). Näin 
opetuksen yhdenvertainen saavutettavuus on voinut vaarantua, vaik-
ka siitä perustuslain tasolla on säädetty. Perustuslakia onkin kritisoi-
tu ”hampaattomuudesta”, tehottomuudesta (Kallio ja Heimonen 2019; 
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Storlund 2002), sillä ilman koulutukselle myönnettyjä resursseja voivat 
perustuslain sisältämät arvot ja tavoitteet jäädä ihanteiksi vailla käy-
tännön toteutumista. 

Sivistyksellisten oikeuksien kolmantena kohtana perustuslaissa (16 
§ 3 mom.) todetaan, että ”Tieteen, taiteen ja ylimmän opetuksen vapaus 
on turvattu.” Tämä ylimmän opetuksen – kuten yliopisto-opetuksen – 
sekä taiteen ja tieteen vapautta suojaava kohta muistuttaa läheisesti 
Saksan perustuslain säännöstä taiteen, tieteen ja opetuksen vapau-
desta, joka säädettiin vuonna 1949 pian natsikauden jälkeen. Saksassa 
taide ja tiede, tutkimus ja kaikki opetus, jota ei siis rajattu ”ylimpään” 
opetukseen kuten Suomessa, julistettiin vapaiksi. Arajärven (2006, 
147) mukaan Suomessa perusopetus ei voi olla täysin vapaata opetuk-
sen tavoitteiden takia. Yhtenäinen perusopetus mahdollistaa kaikille 
yleissivistyksen puolesta valmiudet toimia yhteiskunnassa ja käytän-
nössä myös perheiden liikkuvuuden ja lasten koulunkäynnin jatkumi-
sen heidän mahdollisesti muuttaessa eri paikkakunnalle. Suomessa 
säännös liittyy tiiviisti perusoikeuteen kehittää itseään varallisuuden 
sitä estämättä. (Heimonen 2005b, 23; Rautiainen 2007, 15.) 

Perustuslaissa (6 § 2 mom.) määrätään myös yhdenvertaisuudesta: 
”Ketään ei saa ilman hyväksyttävää perustetta asettaa eri asemaan 
sukupuolen, iän, alkuperän, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipi-
teen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkilöön liittyvän syyn 
perusteella.” ”Lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksilöinä”, ja heidän 
on myös saatava ”vaikuttaa itseään koskeviin asioihinsa kehitystasoaan 
vastaavasti” (6 § 3 mom.), todetaan perustuslaissa. Myös sukupuolten 
välistä tasa-arvoa on edistettävä (6 § 4 mom.). Näistä kaikista sääde-
tään tarkemmin perustuslakia alemman tason lainsäädännössä, 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 edellä mainitut asiat on huomioitu. 
Opetushallitus on julkaissut myös ohjeistuksia ja oppaita ihmis- ja pe-
rusoikeuksista sekä esimerkiksi siitä, miten tasa-arvo tulisi huomioida 
koulujen musiikinopetuksessa eri luokka-asteilla (Jääskeläinen ym. 
2015). 
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Perustuslakia ”alemmassa” lainsäädännössä, perusopetuslaissa 
(628/98), määritellään perustuslakia tarkemmin lasten ja nuorten oi-
keuksista opetukseen, kuten opetuksen laajuudesta, sisällöstä, kielestä 
tai oikeudesta oppilaanohjaukseen. Poikkeustilanteissa, kuten korona-
pandemian yhteydessä, oikeus perusopetukseen on noussut poliittisten 
kiistojen kohteeksi, kun opetusta on haluttu esimerkiksi pandemiati-
lanteen pahentuessa (tammikuussa 2022) siirtää lähiopetuksesta etä-
opetukseksi. Oikeus opetukseen on tulkittu tarkoittavan nimenomaan 
oikeutta lähiopetukseen. Koronapandemian alkaessa maaliskuussa 
2020 peruskoulut siirtyivät kuitenkin etäopetukseen, kun koko yhteis-
kunta sulkeutui valmiuslain nojalla muutamaksi kuukaudeksi siten, että 
kouluissa palattiin lähiopetukseen toukokuussa 2020 vain muutama 
viikko ennen kesälomien alkua. Perusopetuslakiin (21a §) tehtiin pan-
demian jatkuessa lukuvuodeksi 2021–22 väliaikainen muutos poikkeuk-
sellisista opetusjärjestelyistä vastaisen tilanteen varalle. Siirtyminen 
etäopetukseen on silti monivaiheinen ja edellyttää, että etäopetus on 
välttämätöntä. (Opetushallitus a.) 

Nuorimpien oppilaiden (esikouluissa ja alaluokilla 1–3 opiskelevien) 
kohdalla etäopetusta ei voida pääsääntöisesti käyttää lainkaan, eikä 
myöskään erityisen tuen, valmistavien luokkien tai pidennetyn oppivel-
vollisuuden oppilaiden osalta. Etäopetus olisi sallittu heidän kohdallaan 
vain, jos perusopetuslakia muutetaan tai jos Suomeen julistettaisiin 
poikkeusolot ja määräykset etäopetuksesta annettaisiin valmiuslain 
nojalla. (Möller 2022.) Valmiuslakia (1552/2011) on tähän mennessä so-
vellettu äärimmäisen harvoin, sillä sen tarkoitus on suojata oikeuksia 
poikkeusoloissa, kuten esimerkiksi pandemian alkaessa maaliskuussa 
2020, jolloin etäopetus toteutettiin valmiuslain nojalla annetun ase-
tuksen perusteella. Tällöin lähiopetusta tarjottiin kouluissa vain sel-
laisille 1.–3.-luokkalaisille, joiden vanhemmat olivat töissä aloilla, jotka 
katsottiin yhteiskunnan toimintojen kannalta kriittisiksi. Tällaisiin 
aloihin lukeutui esimerkiksi hoivatyö sairaaloissa. Myös lähiopetusta 
tarvitseville erityisen tuen päätöksen saaneille oppilaille järjestettiin 
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 merkittä-
vänä erityisesti lapsille ja nuorille, joiden taideharrastusten jatkumista 
on pyritty tukemaan poikkeustilanteissa. Aikuisten oikeutta osallistua 
harrastustoimintaan on sitä vastoin katsottu voitavan rajoittaa enem-
män kuin alaikäisten. Aluehallintovirastot voivat antaa paikallisille 
toimijoille, kuten musiikkioppilaitoksille, tarkempia ohjeita hallitusten 
suositusten perusteella. Esimerkiksi tammikuussa 2022 Uudenmaan 
aluehallintovirasto ilmoitti Helsingin kaupungin toimijoille, että vain 
alle 18-vuotiaiden lähiopetus oli mahdollista. Näin taiteen perusopetuk-
sessa pedagogit saivat opettaa lapsia ja nuoria lähiopetuksessa, kun 
taas yli 18-vuotiaiden opetus piti järjestää etäopetuksena. 

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

Musiikin opetuksen tehtävänä on luoda edellytykset monipuoli-
seen musiikilliseen toimintaan ja aktiiviseen kulttuuriseen osal-
lisuuteen. Opetus ohjaa oppilaita tulkitsemaan musiikin monia 
merkityksiä eri kulttuureissa sekä yksilöiden ja yhteisöjen toimin-
noissa. Oppilaiden musiikillinen osaaminen laajenee, mikä vahvistaa 
myönteistä suhdetta musiikkiin ja luo pohjaa musiikin elinikäisel-
le harrastamiselle. Musiikin opetus rakentaa arvostavaa ja utelias-
ta suhtautumista musiikkiin ja kulttuuriseen monimuotoisuuteen. 
Toiminnallinen musiikin opetus ja opiskelu edistävät oppilaiden mu-
siikillisten taitojen ja ymmärryksen kehittymistä, kokonaisvaltaista 
kasvua ja kykyä toimia yhteistyössä muiden kanssa. (POPS 2014, 263.) 

Näitä tehtäviä tarkennetaan opetussuunnitelman perusteissa op-
pimistavoitteiden avulla, jotka on yhdistetty musiikin sisältöalueisiin, 
myös laaja-alainen osaaminen huomioiden. Tämän jälkeen määrätään 
arviointikriteereistä (POPS 2014, 46–60), jotka on uudistettu ja otettu 
käyttöön elokuussa 2021 (Opetushallitus b). 
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Paikallisella tasolla opetuksesta määrätään valtakunnallisia opetus-
suunnitelman perusteita yksityiskohtaisemmin ja paikallisia olosuhteita 
ja näkökulmia huomioiden. Opetussuunnitelmatyöhön voivat yleensä 
osallistua myös oppilaat ja heidän huoltajansa. Esimerkiksi Helsingissä 
peruskoulujen opetussuunnitelman yleinen osa koostuu kaikille yhtei-
sistä osuuksista, joita koulut voivat tarvittaessa tarkentaa. Yleisen osan 
lisäksi opetussuunnitelma sisältää oppiainekohtaisia osuuksia, jotka 
laaditaan koulu- tai aluekohtaisesti. Musiikinopettajat laativat usein 
musiikin osuuden koulunsa opetussuunnitelmaan. 

Taiteen perusopetuksen osalta perustuslaissa säädettyä oikeutta 
”saada kykyjensä ja erityisten tarpeiden mukaisesti myös muuta kuin 
perusopetusta sekä kehittää itseään varattomuuden sitä estämättä” 
(16 § 2 mom.) tarkennetaan taidekasvatuksen osalta esimerkiksi laissa 
taiteen perusopetuksesta (633/98). Taiteen perusopetuslaissa määritel-
lään aluksi, mitä 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 itseään ja hakeutua ammatilliseen ja kor-
kea-asteen koulutukseen. Myös muuta taiteen edistämiseen liittyvää 
toimintaa voidaan järjestää sen yhteyteen. Musiikin lisäksi sitä anne-
taan myös muissa taiteenlajeissa. Lain mukaan (5 §) Opetushallitus 
päättää opetuksen tavoitteista ja keskeisistä sisällöistä opetussuun-
nitelman perusteissa. Musiikissa taiteen perusopetus sisältää tällä 
hetkellä (2023) kaksi erilaajuista oppimäärää, yleisen ja laajan, joille 
Opetushallituksessa on laadittu omat opetussuunnitelman perusteet 
(TPOPS 2017a ja TPOPS 2017b). Sekä yleiselle että laajalle oppimää-
rälle perustehtävä on määritelty seuraavasti (TPOPS 2017 a ja b, 10): 

Taiteen perusopetus on ensisijaisesti lapsille ja nuorille tarkoitettua 
tavoitteellista ja tasolta toiselle etenevää eri taiteenalojen opetusta. 
Taiteen perusopetuksen tehtävänä on tarjota oppilaille mahdollisuuk-
sia opiskella taidetta pitkäjänteisesti, päämäärätietoisesti ja omien 
kiinnostuksen kohteiden suuntaisesti. Opetuksella edistetään taide-
suhteen kehittymistä ja elinikäistä taiteen harrastamista. Opetus ke-
hittää taiteenalalle ominaista osaamista ja antaa valmiuksia hakeutua 



     

 
 
 

 

 
 

 
 

      
 

 
 

 
 

 

 

160 Marja Heimonen

asianomaisen taiteenalan ammatilliseen ja korkea-asteen koulutuk-
seen. (TPOPS 2017 a ja b, 10.) 

Opintojen laajuudet eri oppimäärissä poikkeavat kuitenkin toisis-
taan. Taiteen perusopetuksen yleisen oppimäärän laajuus on mää-
ritelty (TPOPS 2017b, 14) siten, että ”laskennallinen laajuus on 500 
tuntia, josta yhteisten opintojen laskennallinen laajuus on 300 tuntia 
ja teemaopintojen 200 tuntia.” Laajassa oppimäärässä (TPOPS 2017a, 
14) laskennallinen laajuus on 1300 tuntia, ”josta perusopintojen las-
kennallinen laajuus on 800 tuntia ja syventävien opintojen 500 tun-
tia.” Molempien oppimäärien (TPOPS 2017 a ja b, 14) osalta todetaan, 
että ”annettavan opetuksen tulee mahdollistaa opetussuunnitelmas-
sa määriteltyjen taiteenalan oppimäärän tavoitteiden ja sisältöjen 
saavuttaminen” ja että ”taiteen perusopetusta järjestettäessä on 
pyrittävä joustavuuteen niin, että taiteenala, oppilaan ikä, aiemmin 
hankitut taidot ja tiedot sekä käytettävät opetusmenetelmät otetaan 
huomioon.” Laajuuksien eroavaisuutta on kritisoitu erityisesti yleistä 
oppimäärää antavien oppilaitosten taholta. Yhteiskunnan tuki koh-
dentuu suuremmassa määrin esimerkiksi musiikissa lakisääteistä 
valtionavustusta saaville musiikkioppilaitoksille, jotka tarjoavat laa-
jaa oppimäärää. Tähän on historialliset syynsä. Vuonna 1969 voi-
maan astunut ensimmäinen laki musiikkioppilaitosten valtionavusta 
(147/68) turvasi rahoitusta vain niille musiikkioppilaitoksille, jotka 
hyväksyttiin tämän tuen piiriin, eikä rahoitusta riittänyt kaikille ha-
lukkaille (Heimonen 2005a, 10). Vähitellen lakisääteistä valtionavus-
tusta saavien musiikkioppilaitosten määrä kuitenkin lisääntyi. Osa 
musiikkioppilaitoksista saa harkinnanvaraista valtionapua, ja osa 
kouluista toimii yksityisesti ilman yhteiskunnan tukia. Yksityisiä 
musiikkikouluja opetussuunnitelman perusteet eivät ohjaa, vaan ne 
voivat määritellä tavoitteensa itsenäisesti. Yksityiset toimijat jou-
tuvat kuitenkin kattamaan kulut pääasiassa oppilailta perittävillä 
lukukausimaksuilla. Oppilaiden oikeus taiteen perusopetukseen on 
siten ongelmallisempi kuin heidän 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 säännösten ”pyramidista” vaan seuraavista 
kolmesta tasosta (Heimonen 2002, 27–28; Tuori 2000): 

Ensimmäisenä on suhteellisen nopeasti muuttuva pintataso, johon 
lukeutuvat esimerkiksi säännökset opetussuunnitelmien valtakunnalli-
sissa perusteissa. Suomessa opetussuunnitelmien perusteet on yleensä 
uudistettu noin 10 vuoden välein. Näin koulutus pyrkii seuraamaan 
yhteiskunnan muutoksia. Pintatasolla ovat myös lait – kuten perusope-
tuslaki ja taiteen perusopetuslaki – sekä asetukset. Oikeus musiikinope-
tukseen, yksi tärkeimmistä musiikkioikeuksista, voi siis olla nopeiden 
muutosten kohteena, jos esimerkiksi peruskoulujen tuntijakoa muute-
taan asetuksella, jolloin myös musiikintuntien määrä perusopetuksessa 
ja lukiossa voi lisääntyä tai vähentyä. 

Pintatason alla on toisena tasona oikeuskulttuurin taso, joka on 
käsitteenä monitahoinen. Oikeuskulttuurin tasolla sijaitsevat muun 
muassa oikeusperiaatteet, kuten esimerkiksi lapsen edun periaate tai 
sopimuksen pitävyyden periaate, sekä ammattikunnan käytänteet. 
Musiikkikasvatuksessa tälle tasolle voi sijoittaa esimerkiksi periaat-
teen hyvästä musiikkisuhteesta (Heimonen 2002; Björk 2016), yhden-
vertaisuuden ja tasa-arvon periaatteet sekä musiikkikasvattajien am-
mattikäytänteet. Oikeuskulttuurin taso on hitaammin muuttuva kuin 
pintataso. Kuten edellä on todettu, opettajien itsemääräämisoikeudella 
on ollut Suomessa vahva asema (Sahlberg 2011), myös musiikkikasva-
tuksessa (Juntunen 2017). Vaikka opetussuunnitelmat muuttuisivat, 
eivät opetuskäytänteet välttämättä muutu kovinkaan nopeasti (ks. 
esim. Partti 2016, 14), ellei kyseessä ole koronapandemian luonteinen 
poikkeustilanne. Musiikkioikeuksien toteuttamiseen opettajien käy-
tänteet vaikuttavat suuresti, sillä opetustoiminnassa voidaan toteuttaa 
esimerkiksi yhdenvertaista soitonopetusta ottamalla huomioon oppijoi-
den erityisiä tarpeita, kuten mahdollinen hahmottamisvaikeus (Hasu 
2017). Pintataso ja oikeuskulttuurin taso voivat myös limittyä keske-
nään, sillä samat periaatteet voivat ilmetä pintatasolla laeissa ja ope-
tussuunnitelmateksteissä. (Heimonen 2002, 27–28; Björk ja Heimonen 
2019.) 
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Kolmantena tasona on nähty syvätaso, joka koostuu muun muassa 
arvoista ja muuttuu kaikista hitaimmin. Arvot on yleensä jaettu itsei-
sarvoihin ja välinearvoihin. Itseisarvona voidaan nähdä esimerkiksi 
musiikki sinänsä osana ihmisyyttä (Kangas, Poikela ja Ojala 2016, 26), 
kun taas musiikkikasvatuksen välinearvoja ovat esimerkiksi aivoin-
farktipotilaiden toipumisen nopeuttaminen, lasten kielenoppimisen 
edistäminen, nuorten tunteiden säätely ja hyvinvointi musiikin avulla. 
Musiikkikasvatuksessa, kuten yleensä muussakin kasvatustyössä, kyse 
on useimmiten kuitenkin seka-arvoista. Rajanveto itseis- ja välinearvo-
jen välille on vaikeaa, usein jopa mahdotonta. Itseisarvona on lopulta 
nähty jopa elämä – tai taide – sinänsä. 

Syvätasolla musiikkioikeuksien voi nähdä yhdistyvän esimerkiksi 
taiteen ja musiikin arvoon sinänsä, itseisarvoon. Musiikki osana kult-
tuuria, johon kulttuuriset oikeudet liittyvät, tai sivistystä ja siihen yh-
distyviä sivistyksellisiä oikeuksia, voidaan sijoittaa syvätasolle. Arvojen 
on nähty läpäisevän oikeuden kaikki tasot: esimerkiksi yhdenvertainen 
oikeus sivistykseen ilmenee pintatasolta perustuslain säännöksestä 
oikeuden syvätasolle (Mäkelä 2013, 2). Tämä arvopohja luo suhteelli-
sen pysyvän, hitaasti muuttuvan perustan oikeuden tasomallissa myös 
musiikkioikeuksille. 

Musiikkioikeudet pehmeässä oikeudessa 

Musiikkioikeudet voivat perustua kansallisen lainsäädännön ohella 
myös kansainväliseen tai kansalliseen soft law -tyyppiseen ”pehmeään 
oikeuteen”. Tällaista oikeutta noudatetaan käytännössä de facto, vaikka 
se ei olisi oikeudellisesti sitovaa (Koskenniemi ja Kari). Käytännössä 
pehmeä oikeus voi olla erittäin vaikuttavaa. YK:n julistukset ja kan-
sainväliset sopimukset sekä kansalliset ja kansainväliset visiot ovat 
tyypillisiä esimerkkejä pehmeästä oikeudesta, joka voi muuttua var-
sinaiseksi lainsäädännöksi, jos kansainvälinen sopimus ratifoidaan 
sopimuksen hyväksyneessä valtiossa lainsäädännöksi. Esimerkiksi 
periaate lapsen edusta sisältyy Yhdistyneiden Kansakuntien Lapsen 
oikeuksien sopimukseen (YK 1989), jonka muun muassa Suomi ja 
Ruotsi ovat ratifoineet ja joka siten on tullut osaksi kansallista lainsää-
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däntöä molemmissa maissa. Ruotsissa esimerkiksi Örebron kulttuuri-
koulu sisällytti jo 2000-luvun alussa ”visioonsa” tämän periaatteen lap-
sen edusta tai parhaasta (barnets bästa). (Heimonen 2002.) Suomessa 
”hyvä musiikkisuhde”, joka esiintyy esimerkiksi taiteen perusopetuk-
sen opetussuunnitelmissa (TPOPS 2002, 2005, 2017a, 2017b), liittyy 
läheisesti periaatteeseen lapsen edusta ja sen sisältämään lapsilähtöi-
syyteen, oppijakeskeisyyteen, lapsen osallistamiseen ja osallistumiseen 
ikätasonsa mukaisesti itseään koskeviin päätöksiin. Hyvä musiikkisuh-
de toteutuu parhaiten, kun sen sisällöstä päätetään tapauskohtaises-
ti, paikallisesti, yksilöllisesti, huomioiden jokaisen lapsen yksilölliset 
tarpeet ja tavoitteet. Tutkimuskirjallisuudessa (Björk 2016) suhde on 
muutettu monikkoon, hyvät musiikkisuhteet. Tämä kuvaa vielä entistä 
paremmin käsitteen yksilöllisesti määrittyviä, moninaisia musiikillisia 
ja kasvatuksellisia tavoitteita. (Björk 2016; Björk ja Heimonen 2019.) 

Soft law -tyyppistä ohjausta on kuvattu joustavaksi verrattuna pe-
rinteiseen lainsäädäntöön, jonka muuttaminen edellyttää monivaiheisia 
poliittisia ja hallinnollisia prosesseja. Muuttuvassa ja kansainvälisty-
vässä yhteiskunnassa, jonka osa musiikkikasvatus on, soft law -tyyp-
pinen ”pehmeä oikeus” voisi olla varteenotettava ohjausväline, vaikka 
sen tehokkuus ei välttämättä aina vastaa perinteistä lainsäädäntöä. 
Kansainvälisen musiikkineuvoston (IMC) julistukset ja suositukset – 
kuten sen määrittämät viisi musiikkioikeutta – voidaan nähdä tämän-
tyyppisenä ohjauksena. Musiikkioikeuksien lähtökohtana on jokaisen 
oikeus ilmaista itseään ja osallistua, ja ne perustuvat muun muassa 
Ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen (YK 1948) ja Lasten 
oikeuksien yleissopimukseen (YK 1989). 

Kansainvälinen musiikkineuvosto (IMC) pyrkii edistämään musiik-
kioikeuksia globaalisti. Järjestö on tuominnut esimerkiksi musiikkioi-
keuksien äärimmäisen loukkauksen, musiikkitilaisuuteen Pariisissa 
kohdistuneen terrori-iskun vuonna 2015. Se on palkinnut Music Rights 
Award -palkinnolla musiikkioikeuksia edistävää toimintaa, kuten syy-
rialaisten pakolaislasten kanssa merkittävää työtä tehneen libanonilais-
kuoron. Kansainvälinen musiikkineuvosto on ottanut julkisesti kantaa 
jäsenjärjestöjensä kanssa muun muassa kansainvälisiin 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: 

… järjestöverkosto vetoaa afganistanilaisten kollegojen puolesta. 
Talibanin otettua vallan afganistanilaisia taiteilijoita vainotaan ja hil-
jennetään. Tarve kiireellisille evakuoinneille ja muulle tuelle on kriit-
tinen, ja järjestöt vetoavat valtioihin toimenpiteiden toteuttamiseksi 
välittömästi. Kansainvälisen yhteisön velvollisuus on turvata afganis-
tanilaisten ihmisten ja taiteilijoiden ääni, musiikin ilmaisunvapaus sekä 
maan musiikin ja kulttuurin tulevaisuus. (FMC.) 

Kansainvälisen musiikkineuvoston yksi kansallisista jäsenjärjes-
töistä on Suomen musiikkineuvosto (FMC), joka kattaa suuren osan 
Suomen musiikkialaa, niin ammattilaiset kuin harrastajat. Suomen 
musiikkineuvostossa on jaosto koulutukselle (Mukako), jossa myös 
Taideyliopiston Sibelius-Akatemialla on edustajansa. Musiikin var-
haiskasvattajilla on oma edustajansa, samoin Konservatorioliitolla, 
ammattikorkeakouluilla, taiteen perusopetuksella ja Suomen musiik-
kikasvatusjärjestöllä (FISME). Näin musiikkikasvatuksen eri alat 
saavat ”äänensä” kuuluviin ja voivat omalta osaltaan pyrkiä edesaut-
tamaan alansa kehitystä. Kansainvälisen musiikkineuvoston laatimat 
viisi musiikkioikeutta on suomennettu Suomen Musiikkineuvostossa 
seuraavasti: 

JOKAISELLA LAPSELLA JA AIKUISELLA ON OIKEUS 
• ilmaista itseään vapaasti musiikin keinoin, 
• oppia musiikin ilmaisua ja taitoja sekä 
• osallistua, kuunnella, luoda ja saada tietoa musiikista. 

MUSIIKIN TEKIJÄLLÄ JA ESITTÄJÄLLÄ ON OIKEUS 
• asianmukaisiin toimintaedellytyksiin, joilla hän voi kehittää tai-

dettaan ja päästä esille eri medioissa sekä 
• saada työstään asianmukainen tunnustus ja korvaus (IMC). 
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Nämä oikeudet julkaistiin Suomessa otsikolla Koko maailman musiik-
kioikeudet, joka kuvaa näkemystä musiikkioikeuksien kansainvälisestä, 
globaalista ulottuvuudesta. Kuten ihmisoikeudet, ne voidaan katsoa 
niin perustavanlaatuisiksi ja universaaleiksi, että ne kuuluvat kaikille. 
Jokaista oikeutta on tulkittu ja selvennetty lukijoille huomioimalla myös 
eri puolueissa vaikuttavat poliittiset päättäjät, joita informoitiin näistä 
oikeuksista ja joille järjestettiin musiikkioikeuksista julkinen paneeli 
hieman ennen vaaleja keväällä 2019. Musiikkikoulutuksen jaostossa on 
pohdittu, mitä tarkoittavat jokaisen ”oikeus oppia musiikin ilmaisua ja 
taitoja” sekä ”osallistua, kuunnella, luoda ja saada tietoa musiikista.” 
Keskusteltavana on ollut myös ”jokaisen oikeus ilmaista itseään vapaas-
ti musiikin keinoin”. (FMC.) Kansainvälisen musiikkineuvoston eng-
lanninkielisen ilmaisun (”to learn musical languages”) suomennoksen 
”oppia musiikin ilmaisua” voi nähdä yksilökeskeisenä, kunkin yksilön 
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 nimeltä ”Musiikki kuu-
luu kaikille”. Siinä on eriytetty ja täsmennetty edellä mainittuja viittä 
musiikkioikeutta. Jokaisen oikeus ilmaista itseään vapaasti musiikin 
keinoin on tulkittu siten, että vaalitaan ja vahvistetaan ”ilmaisun va-
pautta ja monimuotoisuutta” sekä tuetaan sellaisia, joiden musiikkia 
tai ääntä ei päästetä yhteiskunnassa esille. Esimerkkejä löytyy run-
saasti eri yhteiskunnista, joissa vaikkapa poliittiset ääriliikkeet, jot-
ka voivat olla myös uskonnollisesti sitoutuneita, sensuroivat taidetta 
ja musiikkia. Vaikka Suomen konteksti on erilainen kuin esimerkiksi 
Talibanin valtaama Afganistan, voi täältäkin löytää esimerkkejä mu-
siikkikasvatuksen alalta. Alexis Kallio (2015) totesi väitöstutkimuk-
sensa perusteella, että suomalaiset musiikinopettajat omalla tavallaan 
”sensuroivat” valitessaan musiikintunneilleen tietynlaista musiikkia. 
Opettajat tasapainoilevat oppijalähtöisyyden ja omien kasvatuksellisten 
tavoitteidensa sekä arvojensa välillä. Oppilaiden valitsema ja ehdot-
tama musiikki voi olla opetuksen lähtökohtana, mutta ei kuitenkaan 



 

 

 

    
 

 

 

 
 

  

 
 

 
 

 

 
 

 

166 Marja Heimonen

aina, sillä opettajien vastuulla on suunnitella tunnit pedagogisesti ja 
kasvatuksellisesti mielekkäällä tavalla. Myös oikeusperiaatetta ”lap-
sen edusta” on tulkittu siten, ettei lapsen edun mukaista ole, että hän 
saisi aina itse päättää haluamansa asiat, kuten syödä vain makeisia. 
Lapsia osallistetaan ja kuunnellaan sekä heidän mielipiteensä otetaan 
päätöksenteossa huomioon ikätasoaan vastaavasti. Samoin tutkimus-
kirjallisuudessa ja opetussuunnitelman perusteissa mainitut ”hyvät 
musiikkisuhteet” (Björk 2016; Björk ja Heimonen 2019) tulkitaan eri-
laisissa pedagogisissa konteksteissa painottamalla oppijalähtöisyyttä 
sekä yksilöitä kunnioittavaa ja sensitiivistä näkökulmaa. 

Tulkitsen, että pehmeää oikeutta edustaa vuonna 2020 julkaistu 
Suomalaisen musiikkikoulutuksen visio 2030. Ydinryhmän, johon kuu-
lui musiikin eri koulutusinstituutioita edustavia asiantuntijoita, lisäk-
si vision laatimiseen pyrittiin osallistamaan mahdollisimman suuri 
joukko musiikkialan toimijoita teknologian avustuksella, sillä luonnos 
avattiin netissä kaikkien kommentoitavaksi. Visiotyöhön vaikuttami-
nen oli mahdollista myös seminaareissa, joiden lisäksi hyödynnettiin 
sosiaalista mediaa, kuten Facebookia. Tällainen laaja, kaikki koulu-
tusalat musiikissa kattava vapaaehtoinen visiointityö, joka lähtee alan 
toimijoista, eikä hierarkiassa ylhäältäpäin ”pyramidin” huipulta, on 
esimerkki niin sanotusta deweylaisesta demokratiasta, jossa ihmi-
set neuvotellen toimivat yhdessä demokraattisesti (Heimonen 2012; 
Heimonen ja Westerlund 2008). Vastakohtana voisi pitää perinteistä 
suomalaista edustuksellista demokratiaa lainsäädäntöprosesseineen, 
joissa poliittiset puolueet edustavat kansalaisia. Opetushallituksen 
antamia määräyksiä, normeja, joita ovat esimerkiksi valtakunnalliset 
opetussuunnitelman perusteet perusopetukselle (POPS 2014) ja tai-
teen perusopetukselle (TPOPS 2017a ja b), voidaan pitää esimerkkeinä 
perinteisestä mallista, sillä opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat 
lakeihin ja lait puolestaan perustuslakiin. Nykyään alati kehittyvä tek-
nologia mahdollistaa kuitenkin myös opetussuunnitelman perusteiden 
laadinnassa kansalaisten kommentoinnin, ja esimerkiksi uusimmat tai-
teen perusopetuksen valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet 
(TPOPS 2017a ja b) avattiin netissä avoimesti kaikkien halukkaiden 
kommentoitaviksi. 
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Oikeuksien (rights) vastaparina on pidetty velvollisuuksia (duties). 
Musiikkioikeuksien kohdalla voisimme siis puhua myös musiikkivelvol-
lisuuksista. Pohjoismaisissa hyvinvointivaltioissa velvollisuus on usein 
nähty olevan yhteiskunnalla, jonka tehtävänä on luoda rakenteita esi-
merkiksi musiikkioikeuksien toteutumiselle. Valtio ja kunnat tukevat 
musiikkikoulutusta, oopperaa, orkestereita, ammattilaisia ja musii-
kinharrastajia ”vauvamuskareista” senioriryhmiin. Jos musiikkioike-
udet nähdään ”alhaalta-ylöspäin” toteutettavina, yksilöiden vastuuta 
korostavina oikeuksina ja velvollisuuksina, ne voidaan nähdä yhteen 
kietoutuneina ammattieettisten ohjeistuksien ja säännöstöjen kanssa. 
”Pehmeä oikeus”, jonka noudattaminen ei perustu oikeudellisiin sank-
tioihin, voidaan yhdistää useiden eri ammattikuntien eettisiin sään-
nöstöihin, jotka useimmiten perustuvat ammattikunnan itsesäätelyyn. 
Musiikkikasvattajien työhön liittyvät niin Opetusalan eettisen neuvotte-
lukunnan (OEN) laatima eettinen ohjeistus opettajille kuin oppilaitosten 
luomat omat eettiset periaatteet – kuten esimerkiksi Taideyliopiston 
eettiset periaatteet. Näiden noudattamista voidaan valvoa ja luoda pro-
sesseja mahdollisten rikkomusten käsittelylle. Joskus ne voivat johtaa 
myös oikeudellisiin sanktioihin, jolloin eettiset kysymykset yhdistyvät 
oikeudellisiin kysymyksiin. Musiikinopettajien epäasiallinen käytös voi 
esimerkiksi rikkoa niin opettajan ammattieettisiä kuin myös rikosoi-
keudellisia normeja. 

Muuttuvassa maailmassa, jossa myös musiikkioikeudet ovat muu-
toksessa, on vaikeaa vetää selkeitä rajoja eri oikeuksien ja oikeuden 
lajien välillä, samoin normien välille. Tästä esimerkkinä voidaan ottaa 
normikriittinen Normit nurin -hanke. Normikriittisyydessä normit 
määritellään ”oletuksiksi”, jotka rajoittavat yksilön oikeuksia ilmais-
ta itseään. Esimerkiksi kouluissa vähemmistöihin kuuluvat oppijat 
kokevat usein kiusaamista ja syrjintää, jos kaikkien oletetaan olevan 
samanlaisia kulttuuriselta taustaltaan, terveydeltään tai sukupuolisel-
ta suuntautumiseltaan. Opettajan ja oppijan väliset suhteet nähdään 
aina valtasuhteina, joissa opettajilla on valta ja vastuu luoda kaikille 
turvallinen oppimisympäristö. Yhteiskunnan rakenteet luovat yhtääl-
tä 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 nähdä kriittisen tutkimuksen näkökulmasta 
vain muodollisena. Tätä 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 lisäksi useita 
toimenpidesuosituksia, joissa annetaan käytännön neuvoja taidekas-
vatuksen saavutettavuuden parantamiseksi (ks. esim. Laes ym. 2018; 
Turpeinen, Juntunen ja Kamensky 2019) tai ”työkalupakkeja” muun 
muassa musiikinopetuksen muuttamiseksi entistä oppijalähtöisem-
mäksi (López-Íñiguez 2017). 

Paikalliset toimijat, ihmisten osallistaminen, ovat tärkeässä osassa, 
jotta kaikki saisivat tietoa musiikkioikeuksista ja jotta näitä oikeuksia 
voidaan toteuttaa. Musiikkikasvattajat, jotka opettavat lapsia, nuoria 
ja aikuisia, ovat tärkeässä asemassa käytännön toimijoina. Jotta jo-
kainen ”lapsi, nuori ja aikuinen” voisi ”osallistua, kuunnella, luoda ja 
saada tietoa” (FMC) musiikin kautta, tarvitaan päteviä ja sensitiivisiä 
musiikkikasvattajia. Erityisen tärkeässä asemassa on opettajankou-
lutus: se musiikkikasvatus, jossa koulutetaan ja kasvatetaan tulevia 
musiikkikasvattajia. Jos opettajankoulutuksessa pystytään huomioi-
maan musiikkioikeudet siten, että opiskelijat kasvavat sensitiivisessä 
ja kunnioittavassa oppimisympäristössä, voivat he ehkä toimia vastuul-
lisesti tulevaisuudessa myös omassa työssään kasvattajina. Sen lisäksi 
koulutuksessa voidaan tietoisesti opettaa oikeuksien huomioimista, 
tunnistamista ja toteuttamisen tapoja opetustilanteissa. Tarkastelen 
seuraavaksi muutamia käytännön tilanteita, joissa musiikkikasvatuk-
sessa on pyritty huomioimaan jokaisen lapsen ja nuoren oikeudet eri-
laisissa pedagogisissa konteksteissa. 

Musiikkioikeudet musiikkikasvattajan työssä 

Pakolaiskriisi maailmalla kosketti monien Euroopan maiden li-
säksi myös Suomea 2010-luvun lopulla, kun maahamme saa-
pui yllättäen poikkeuksellisen runsaasti turvapaikanhakijoita. 
Turvapaikanhakijoiden joukossa oli myös muusikoita ja musiikin har-
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rastajia. Tätä uutta maailmanpoliittisesti haastavaa tilannetta tarkas-
tellaan musiikkikasvatuksen osalta Sibelius-Akatemian musiikkikas-
vatuksen lehtorin Katja Thomsonin väitöskirjaprojektissa (2021). Hän 
painottaa, että ”pluralistisessa yhteiskunnassa tarvitaan kohtaamis-
paikkoja ja työtapoja, jotka ennen kaikkea edistävät yhteisymmärrystä 
sekä ilmaisun vapautta ja myös siihen liittyvää vastuuta” (Thomson 
2018, 81). Ilmaisun vapauteen hän liittää vastuun, sillä yhteiskunnal-
linen keskustelu maahanmuuttokysymyksissä voi olla hyvin kärjisty-
nyttä. Näin oikeudet liittyvät velvollisuuksiin myös käytännön ope-
tustyössä: kyse on tasapainon löytämisestä eri ihmisten oikeuksien 
välillä sekä vastuusta. Ilmaisuvapaus ei ole rajaton ja absoluuttinen, 
sillä yhden ihmisen vapaus ilmaista itseään voi loukata jonkun toisen 
oikeuksia. Thomson pyrki projektissaan luomaan turvallisen oppimis-
ympäristön (ns. kolmas tila), jossa turvapaikanhakijat ja korkeakoulun 
opiskelijat ja opettajat musisoivat, sävelsivät ja improvisoivat yhdes-
sä, toinen toisiltaan vastavuoroisesti oppien. Pedagogisesta näkökul-
masta voidaan ajatella, että tällaisessa tilassa suomalaiset opettajat ja 
opiskelijat ja juuri maahan tulleet pakolaiset, jotka eivät tienneet edes 
oikeudestaan jäädä maahan, olivat yhdenvertaisia, vaikka vain kysei-
sellä hetkellä. Musiikin ja sanattoman vuorovaikutuksen avulla voitiin 
luoda yhteyksiä eri olosuhteista ja kulttuureista tulleiden ihmisten vä-
lille ja edistää yhdenvertaisuutta kunnioittamalla mahdollisia erilai-
sia ajattelu- ja toimintatapoja. World in Motion – maailma muutokses-
sa – oli tämän kaikille avoimen yhtyeen nimi, jossa taidepedagogiikan 
korkeakouluopiskelijat saivat mahdollisuuden laajentaa musiikillista ja 
pedagogista osaamistaan käytännön tilanteissa, niin konkreettisessa 
huonetilassa kuin myös osallistujien muodostamissa ja muokkaamissa 
kuvitteellisissa tiloissa eli ”kolmannessa tilassa” (ks. Thomson tässä 
kokoomateoksessa), joka symboloi muun muassa yhteisöön kuulumista. 

Toisena esimerkkinä tarkastelen alkuperäiskansojen oikeuk-
sia kulttuuriinsa erityisesti musiikkikasvatuksen näkökulmasta. 
Euroopassa ainoan alkuperäiskansan muodostavat saamelaiset, joita 
asuu Saamenmaan lisäksi runsaasti esimerkiksi pääkaupunkiseudulla. 
Saamelaisille ihminen ja luonto ovat tiiviisti yhteen kietoutuneita, ja 
saamelaispedagogiikassa käytetään hyväksi tekemällä oppimista, ta-
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rinoita ja kertomuksia. Myös musiikki, joiku, liittyy kokonaisvaltaisesti 
kaikkeen muuhun elämään, 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 
tärkeitä kulttuurisia oikeuksia on loukattu esimerkiksi hyödyntämällä 
epäkunnioittavasti heidän perinteisiä pukujaan. Alexis Anja Kallio, 
englantia äidinkielenään puhuva Australiasta kotoisin oleva tutkija, otti 
tutkimuksiinsa mukaan nuoren saamelaismuusikon, Hildá Länsmanin, 
tulkitsemaan haastatteluja, joita Kallio oli kerännyt saamelaisilta muu-
sikoilta ja musiikkikasvattajilta. Tällä hän pyrki osoittamaan, että hän 
haluaa tehdä tutkimusta saamelaisille (for you) ja saamelaisten kanssa 
(with you), eikä siis ulkopuolisena, ylhäältä päin tulevana niin sanottuna 
objektiivisena tutkijana saamelaisista (of you). (Kallio ja Länsman 2018.) 
Saamelaisista on nimittäin tehty historian kuluessa lukuisia tutkimuk-
sia, joissa heitä on kohdeltu alentavasti ja epäoikeudenmukaisesti. Myös 
sulauttamisyritykset valtaväestöön sijoittamalla saamelaisten lapset 
perheidensä ulkopuolelle sisäoppilaitostyyppisiin kouluihin, joissa heitä 
kiellettiin puhumasta omaa kieltään, ovat olleet omiaan aiheuttamaan 
epäluuloa ulkopuolisia kasvatusalan tutkijoita kohtaan. Sensitiivisyys 
ja kunnioitus ovat siten tärkeitä, kun tutkitaan tai opetetaan alkupe-
räiskansojen kulttuureja. (Kallio ja Heimonen 2019.) Siinä missä mu-
siikkikulttuureita aiemmin opetettiin laulattamalla musiikinkirjoista 
lauluja eri kulttuureista, voi tulevaisuuden musiikkikasvattaja käyttää 
kulttuurisesti tietoista opettajuuttaan yhä monipuolisemmin. Kulttuurit 
ovat jatkuvassa muutoksessa, mikä näkyy myös musiikkikasvatuk-
sessa. Esimerkiksi perinteisten elinkeinojen harjoittamista, kuten po-
ronhoitoa, edesauttavat nykyään Saamenmaalla moottorikelkat, joita 
myös joikataan (ks. Saamelaiskulttuurin ensyklopedia). Seuraavaksi 
esittelen pedagogisia vaiheita, jotka Kallio järjesti tarkoituksenaan 
opettaa joikua koulussa. 

1. Opettajien koulutus järjestettiin siten, että Kallio ja Länsman kut-
suivat Sibelius-Akatemian tiloihin saamelaislapsia Helsingistä. 
Lapsista oli tarkoitus kouluttaa ”apuopettajia”. Lapsia saapui 
kaksi. Länsman joikasi lapsille moottorikelkan. Samalla hän hei-
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jasti kuvan moottorikelkasta ja sanat saameksi isolle kankaalle. 
2. Seuraavana aamuna tavattiin lasten kanssa koululla, jossa oli 

projektipäivä. Perinteiseen asuun pukeutunut Länsman kertoi 
ensin puvustaan ja erityisesti siitä, mitä kaikkea pukuun liittyy 
ja miten merkittävä se on hänelle. Sen jälkeen Länsman, saa-
melaislapset ja Kallio opettivat suurelle oppilasryhmälle joikua 
siten, että Länsman ja apuopettajina toimivat lapset joikasivat, 
samoin Kallio, ja kuva moottorikelkasta ja sanoista heijastettiin 
suurelle kankaalle. Oppilasryhmä katseli ja kuunteli, jonka jäl-
keen oppilasryhmästä muodostettiin kaksi piiriä, joista toista 
veti Länsman yhden ”apuopettajan” kanssa, ja toista Kallio toisen 
lapsen kanssa. Liikkuen ja joikaten piirissä kaikki oppivat, miten 
joikataan moottorikelkka. 

Edellä mainittu projektiluontoinen työskentely voi edesauttaa koko-
naisvaltaista, tarinoihin, perinteisiin ja liikkeeseen perustuvaa pedago-
giikkaa, jota myös nykyisissä opetussuunnitelman perusteissa (POPS 
2014) painotetaan. Samalla voimme huomata, miten paljon voisimme 
oppia alkuperäiskansoilta sekä ylipäätään toinen toisiltamme, kulttuu-
risesti ja pedagogisesti. Tämä on vain yksi mahdollinen tapa opettaa, 
eikä tarkoituksena ole, ettei joikua enää uskalleta opettaa, ellei mukana 
ole alkuperäiskansan edustajaa. Tarkoituksena on vain valaista esi-
merkein, mitä kunnioitus ja sensitiivisyys voisivat käytännössä mah-
dollisesti tarkoittaa sekä sitä, että traditiot ovat ”eläviä” ja muuttuvia 
(ks. myös esim. Bates, Shevock ja Prest 2021). Vaikka porot ovat yhä 
edelleen merkittävässä asemassa saamelaisessa kulttuurissa, Hildá 
valitsi joikunsa aiheeksi tietoisesti moottorikelkan. 

Musiikkioikeudet voivat olla joskus myös ristiriidassa toistensa 
kanssa: ”jokaisen lapsen ja aikuisen oikeus oppia” sekä ”saada tietoa 
musiikista” puoltaisi oppi- ja soivan materiaalin avoimuutta globaa-
listi, mikä olisi nykyteknologian avulla täysin mahdollista. Toisaalta 
musiikkioikeuksiin lukeutuu tekijöiden oikeus saada asianmukainen 
korvaus työstään. Tekijänoikeus siis rajoittaa musiikin vapaata käyt-
töä myös musiikkikasvatuksessa. Lisäksi on alettu myös puhua digi-
taalisesta epätasa-arvosta ja digitaalisesta oikeudenmukaisuudesta, 
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joka koskettaa erityisesti kasvatustyötä: kaikilla perheillä tai kouluilla 
ei ole välttämättä varaa hankkia digitaalisia laitteita, tietokoneita, 
tabletteja, verkkoyhteyksiä ja puhelimia Suomessa, eikä varsinkaan 
maailmanlaajuisesti. Teknologian käyttö yleistyy kuitenkin nopeas-
ti myös musiikkikasvatuksessa, ja digitaaliset laitteet nähdään jos-
kus jopa yhteen kietoutuneena ihmisen kanssa, kuten esimerkiksi 
säveltäjän ja sävellysohjelman tiiviissä yhteydessä nykysävellyksissä 
(Asplund 2022). 

Lopuksi 

Tässä kirjoituksessa ”musiikkioikeuksia” on valaistu ja määritelty 
Kansainvälisen musiikkineuvoston ja Suomen musiikkineuvoston (viisi 
musiikkioikeutta) sekä käytäntöjen kautta. Tutkimuksia ”musiikkioike-
uksista” ja musiikkikasvatuksen oikeuttamisesta on myös hyödynnetty, 
samoin lainsäädäntöä ja opetussuunnitelmia. Suomessa koulutuksen 
rakenteet luodaan pääasiassa lainsäädännön avulla. Hierarkkinen mal-
li voi yhtäältä luoda turvallisen perustan jokaisen lapsen ja nuoren oi-
keudelle oppia, myös musiikkia. Toisaalta on kriittisesti pohdittu, onko 
järjestelmä enää nykyajan muuttuvassa yhteiskunnassa yhdenvertai-
nen ja saavutettava, joten myös uudenlaisia, nykyistä joustavampia, 
systeemisiä malleja on visioitu (ks. esim. Westerlund 2021). 

Voidaan myös kysyä, millaista tulevaisuutta koulutusjärjestelmäm-
me rakentaa nykyaikana ja tulevaisuudessa, sillä maailma muuttuu. 
Globaali eriarvoisuuden kasvu ja ympäristökriisit ovat esimerkke-
jä toisiinsa vaikuttavista murroksista, jotka edellyttävät kokonais-
valtaista ajattelua. Maailma nähdään kokonaisvaltaisena systeemi-
nä, jossa eri osa-alueet vaikuttavat toinen toisiinsa yhä enemmän. 
Ekosysteemi on nykymaailmassa noussut kaikkein tärkeimmäksi, ja 
sivistykseen lukeutuu muuttuvassa maailmassamme myös ekososiaa-
linen sivistys. (Manninen ja Nokelainen 2021; Salonen ja Bardy 2015.) 
Taidekasvattajien on huomioitava kestävän kehityksen periaatteet ja 
ekososiaalista kestävyyttä tukevat ulottuvuudet (Foster, Salonen ja 
Sutela 2022; Salonen 2010, 233–250; Smith 2021). Myös luonnon moni-
muotoisuuden ymmärtäminen on yhä tärkeämpää. Musiikki ja taide 
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osana kokonaisvaltaista elämää, jossa elollinen ja eloton yhdistyvät ja 
jossa oikeudet kuuluvat kaikille, myös esimerkiksi eläimille, nähdään 
muuttuvassa maailmassa itseisarvoisena ja merkityksellisenä. 

Kansainvälistymisen myötä musiikkikasvattajat joutuvat pohti-
maan enenevässä määrin globaalia oikeudenmukaisuutta ja demo-
kraattisuutta, sillä globaalin pohjoisen ja globaalin etelän väliset di-
kotomiat ja valta-asetelmat olisi purettava myös kasvatuksen alalla. 
Esimerkiksi Suomessa musiikinopetuksessa painotetaan digitaalisten 
laitteiden hyödyntämistä ja lisätään oppilaitosten musiikkikasvatus-
teknologista varustusta. Tämä voi vaikuttaa globaalista näkökulmas-
ta epäoikeudenmukaiselta, sillä monissa maissa suuri osa lapsista ei 
välttämättä saa minkäänlaista opetusta. Toisaalta mobiiliteknologian 
hyödyntäminen voi avata monipuolisia oppimismahdollisuuksia myös 
globaalin etelän kontekstissa. Musiikkikasvatus on kaikkien oikeus, 
ei pelkästään globaalin pohjoisen kontekstissa vaan koko maailmas-
sa (IMC). Musiikkikasvattajien olisi siten tiedostettava ja pyrittävä 
edistämään kaikkien maailman lasten ja opiskelijoiden musiikkioike-
uksia niin omassa luokassaan kuin tekemällä kansainvälistä yhteistyö-
tä maailmanlaajuisissa projekteissa. Tällöin musiikkioikeudet voivat 
saada vielä uuden kriittisen ulottuvuuden, sillä musiikin avulla ei ai-
noastaan edistetä, vaan myös estetään ihmisoikeuksien toteutumista, 
ja joissain yhteisöissä musiikkia käytetään jopa kidutuksen välineenä 
(ks. esim. Fifer ym. 2022). Länsimaisen, eurosentrisen, yksilön oikeuk-
sia painottavan oikeuskäsityksen sijaan monissa yhteisöissä voidaan 
korostaa pikemminkin kollektiivisia oikeuksia, joiden merkitys nousee 
esiin myös rakentaessamme yhteistä kestävää tulevaisuutta maail-
manlaajuisesti. 

Musiikkioikeudet visioissa, asiakirjoissa, julistuksissa, laeissa ja 
opetussuunnitelmissa saavat merkityksen käytännön elämässä. Ilman 
käytännön toimijoita oikeudet voivat jäädä lakiteksteihin runollisiksi 
visioiksi, utooppisiksi tavoitteiksi ilman mahdollisuuksia toteutua. Sen 
sijaan muuttuvassa maailmassa toimivat musiikkikasvattajat sovelta-
vat määräyksiä käytännön opetustyössään. He tulkitsevat lakitekstejä 
ja ovat usein myös mukana laatimassa opetussuunnitelmia ja niiden 
perusteita. Lopulta nimenomaan käytännön toimijat – kuten musiik-
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kikasvattajat – ovat tärkeimmässä asemassa, sillä juuri he soveltavat 
julistuksissa, laeissa ja opetussuunnitelmissa määriteltyjä oikeuksia ja 
toteuttavat ne käytännön elämässä, kasvatustyössään. 
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Varhaisiän 
musiikkikasvatuksella eväitä 

kestävän tulevaisuuden 
rakentamiseen 

I N K E R I  R U O K O N E N  

Johdanto 

Oikeus musiikkikasvatukseen kuuluu jokaiselle lapselle! Suomen hal-
litus käynnisti vuosille 2020–22 Oikeus oppia -kehittämisohjelman 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2019a ja 2019b) varhaiskasvatuksen ja 
perusopetuksen laadun ja tasa-arvon edistämiseksi juhlistaen samal-
la Lapsen oikeuksien sopimuksen allekirjoittamisen 30-vuotisjuhlaa. 
Varhaiskasvatuksen laadun ja tasa-arvon kehittämisohjelman tavoit-
teiksi asetettiin 1) tasa-arvoisten edellytysten luominen lasten oppi-
mispoluille; 2) lapsen oppimisen tuen ja inkluusion edistäminen luo-
malla varhaiskasvatukseen sopiva erityisen tuen rakenne ja malli, joka 
on jo toteutunut Laki Varhaiskasvatuslain (540/2018) muuttamisesta 
(326/2022) sekä Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (VASU 
2022) muutoksessa keväällä 2022; 3) lasten varhaisten perustaitojen 
oppimisen parantaminen luomalla joustavia oppimispolkuja, johon 
on vastattu aloittamalla kaksivuotisen esiopetuksen kokeilu vuosille 
2021-24 (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021) ja 4) varhaiskasvatuksen 
laadun parantaminen koko maassa pitkäjänteisillä toimenpiteillä, pe-
dagogiikan ja varhaiskasvatuksen johtamisen kehittämisellä. Tämän 
neljännen tavoitekohdan toteuttamiseksi laadittiin varhaiskasvatuksen 
laatukriteerit ja luotiin selvitys 5-vuotiaiden pedagogiikan tilanneku-
vasta, tähän tilannekuvaan sisältyi muun muassa selvityksen tekemi-
nen varhaiskasvatuksen taide- ja taitokasvatuksen tilannekuvaksi sen 
vahvistamiseksi varhaiskasvatuksessa. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
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2019a.) Varhaisiän musiikkikasvatuksen kannalta Oikeus oppia -ohjel-
ma nostaa esille monia tärkeitä kehittämiskohteita lapsen musiikillis-
ta oppimista ja hyvinvointia edistämään. Keskeisiä mahdollisuuksia 
avautuu tasa-arvoisten alueellisten kunta- sekä varhaiskasvatusyk-
sikkökohtaisten varhaiskasvatuskäytänteiden laadun kehittämiseksi 
kunnille suunnattujen rahoitushakujen kautta. 

Unescon (2019) kestävän kehityksen kasvatuksen maailmanlaajui-
sissa linjauksissa keskeiseksi tavoitteeksi vuosille 2020–30 on asetettu 
transformatiivisen toiminnan edistäminen. Unesco (2019) painottaa 
kasvatuksen ensisijaisena tehtävänä vaihtoehtoisen arvopohjan et-
simistä nykyiselle kulutusyhteiskunnalle. Tämä edellyttää koulutus-
järjestelmältämme uutta ajattelutapaa ja pedagogiikkaa, joka alkaa 
jo varhaiskasvatuksesta. Siihen liittyy monia taidekasvatuksessa ja 
musiikkikasvatuksessa luonnostaan läsnä olevia periaatteita, kuten 
osallisuus, aktiivisuus, kokemuksellisuus, kekseliäisyys, luova ajattelu, 
yhteistoiminta, yhdessä oppiminen ja refektointi, joiden läsnäoloa arjen 
pedagogiikassa tulee edelleen edistää. Raisa Foster (2022) kirjoittaa 
taiteen kokonaisvaltaisesta maailmaa muuttavasta voimasta, taiteen 
moniaistisuudesta, leikillisyydestä ja yhteisöllisyydestä. 

Varhaiskasvatuksella luodaan pohja koko koulutusjärjestelmälle, 
jonka kautta yhteiskuntaan ja maailmaan rakennetaan ekokriisin jäl-
keistä tulevaisuutta. Ekososiaalisen ajattelutavan päämääränä on op-
pia toimimaan ja rakentamaan tulevaisuuden yhteiskuntaa ihmiskun-
nan ekosysteemien kestävyyden asettamissa rajoissa ja mahdollistaa 
merkityksellinen ja ihmisarvoinen elämä kaikille maailman ihmisille. 
Ekososiaalisesti sivistynyt ihminen on myötätuntoinen ja osaa tun-
nistaa sensitiivisessä vuorovaikutussuhteessa toisiin ihmisiin ja kult-
tuureihin yhteistoiminnan mahdollisuudet kestävään elämäntapaan ja 
resurssien oikeudenmukaiseen jakamiseen maapallolla. (Värri 2018.) 
Ekososiaalisen sivistyksen käsite kuuluu sekä varhaiskasvatussuunni-
telman perusteiden että esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
arvopohjaan: 

Varhaiskasvatuksessa tunnistetaan ja noudatetaan kestävän elämän-
tavan periaatteita niin, että sosiaalinen, kulttuurinen, taloudellinen 
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ja ekologinen ulottuvuus huomioidaan. Varhaiskasvatus luo perustaa 
ekososiaaliselle sivistykselle niin, että ihminen ymmärtää ekologisen 
kestävyyden olevan edellytys sosiaaliselle kestävyydelle ja ihmisoi-
keuksien toteutumiselle (VASU 2022, 17). 

Varhaisiän musiikkikasvatuksen ja ilmaisun monien muotojen op-
pimisalueen kautta voidaan luontevasti kehittää lapsen ekososiaalisen 
sivistyksen taitoja, kuten luovuutta, eettisyyttä, yhdessä oppimista, 
ymmärrystä toisista ihmisistä, luonnosta ja maailmasta. Musiikki toi-
mii yksilöllisellä tasolla tunteiden ilmaisun kanavana ja ryhmässä yh-
teisöllisyyttä rakentavana toiminnan muotona. Musiikkikasvatus osana 
ilmaisun monien muotojen oppimisaluetta integroituu luontevasti myös 
muihin oppimisen alueisiin, kuten ”Minä ja meidän yhteisömme” liit-
täen kokonaisvaltaiseen pedagogiseen toteutukseen myös laaja-alaisen 
osaamisen alueiden tavoitteita. 

Tässä luvussa tarkastelen erityisesti niitä näkökulmia, jotka var-
haiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmauudistuksissa ja 
muuttuvassa toimintakulttuurissa liittyvät lasten musiikkikasvatuk-
seen. Kaiken myöhemmän musiikillisen oppimisen perusta luodaan var-
haiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Tämän vuoksi juuri tämän koulu-
tuspolun alkuun sijoittuvan musiikkikasvatuksen laadun vahvistaminen 
liittyy lapsen tasa-arvoiseen oikeuteen oppia musiikkia hänelle tarjo-
tussa varhaiskasvatuksessa. Oikeus oppia -foorumin varhaiskasvatuk-
seen suunnatulla toimenpideohjelmalla edistetään kokonaisvaltaisesti 
lapsen koulutuksellista tasa-arvoa ja hyvinvointia sekä ehkäistään eri-
arvoistumista. Tämän työn tuloksena on Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteita (VASU 2022) uudistettu vuonna 2022 niin, että ne ottavat 
paremmin huomioon muun muassa oppimisen kolmiportaisen tuen ja 
inklusiivisen toiminnan periaatteet. 

Musiikkikasvatus liittyy osana varhaiskasvatuksen pedagogiikan 
laadun kehittämiseen niin, että tulevaisuudessa siinä 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 päiväkodin johtajien vastuul-
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la ja nykyisessä tilanteessa, jossa pedagogisen koulutuksen saaneista 
varhaiskasvatuksen opettajista on suuri pula, pedagogisen toiminnan 
laadukkaan toteutumisen kannalta olisikin hyvä, jos opetus- ja kult-
tuuritoimen välistä yhteistyötä kehitettäisiin kuntatasolla laajemmin 
niin, että se mahdollistaisi esimerkiksi kulttuurista yhteistyötä, kuten 
musiikkileikkikoulutoimintaa päiväkodeissa sekä työnantajan tarjoa-
maa varhaiskasvatuksen henkilöstön musiikkikasvatukseen liittyvää 
täydennyskoulutusta (Ruokonen 2016, 27-28). 

Tässä luvussa tarkastelen erityisesti musiikkikasvatusta siinä 
kontekstissa, jossa se on määritelty varhaiskasvatus- ja esiopetustoi-
mintaa ohjaavissa asiakirjoissa, kuten lakien pohjalta laadituissa ope-
tussuunnitelmien perusteissa. Musiikki oppimisen alueena on kirjattu 
osaksi laajempaa oppimisen aluetta, joka on nimeltään Ilmaisun monet 
muodot ja sen vuoksi tässä varhaiskasvatuksen musiikkikasvatukseen 
liittyvässä luvussa tarkastelu kohdistuu erityisesti tähän oppimisen 
alueeseen, vaikkakin on tärkeä tiedostaa, että varhaiskasvatuksen ko-
konaisvaltaisessa pedagogiikassa musiikki integroituu myös muiden 
oppimisalueiden tavoitteisiin ja toimintoihin, joissa ekososiaalisen sivis-
tyksen näkökulmat ovat myös läsnä. Vuonna 2021, Kansallisen koulu-
tuksen (myöhemmin KARVI) arviointityöryhmässä, jossa olin mukana 
(Juutinen ym. 2021), selvitettiin viisivuotiaiden pedagogiikan ja varhais-
kasvatuksen sekä esiopetuksen taito- ja taidekasvatuksen tilannekuvaa 
ja toteutumista Suomessa, joten lisäksi tarkastelen ja refektoin lasten 
musiikkikasvatusta ja Ilmaisun monien muotojen -oppimisalueen tilan-
nekuvaa myös KARVI:n arviointitutkimuksesta (Juutinen ym. 2021) 
saadun tilannekuvan kautta muuhun tutkimukseen peilaten. 

Tämän kirjoituksen tutkimuksellinen lähestymistapa on katsauk-
sen omainen, refektiivinen, kuvaileva ja keskusteleva tarkastelu edellä 
mainittuihin alan dokumentteihin, raportteihin ja tutkimuksiin suoma-
laisten lasten varhaiskasvatuskontekstissa tapahtuvaan musiikkikasva-
tukseen liittyen. Varhaiskasvatuskontekstilla tarkoitan tässä erityisesti 
päiväkotien piirissä tapahtuvaa musiikkikasvatustoimintaa ja rajaten 
tästä tarkastelusta pois taiteen perusopetuksen piirissä toimivien mu-
siikkileikkikoulujen musiikkikasvatuksen tarkastelun. 
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Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri lapsen 
musiikkikasvatuksen tukijana 

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa luodaan pohja lapsen myön-
teiselle musiikkisuhteelle. Lasten musiikkikasvatus ja sitä varten suun-
niteltu kokopäiväpedagogiikka ja oppimisympäristöt ovat osa toimin-
takulttuuria, jota muovaavat monet tiedostetut ja tiedostamattomat 
tekijät ja se millainen musiikillinen ilmapiiri yhteisössä vallitsee. 

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kokonaisuus rakentuu niis-
tä arvoista ja periaatteista, joita yhteisö on sitoutunut noudattamaan. 
Toimintakulttuuriin liittyy olennaisesti tapa työskennellä ja suunnitella 
oppimisympäristöjä sekä käyttää henkilöstön osaamista ja vahvuuksia 
lasten pedagogisen ohjaamisen parhaaksi. Johtamisella sekä yhteisöl-
lisellä ammatillisella osaamisella suunnitellaan, toteutetaan ja arvioi-
daan yksikön toimintaa. (Kangas ym. 2019; Fonsén 2020.) 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (VASU 2022, 25–27) mu-
kaan oppiva yhteisö on varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin ytimenä. 
Päiväkodin johtajan tehtävänä on edistää osallistavaa toimintakulttuuria 
luomalla rakenteita pedagogiseen keskusteluun. Varhaiskasvatuksessa 
toimitaan pedagogisissa moniammatillisissa tiimeissä, joissa työsken-
telee varhaiskasvatuksen opettaja, varhaiskasvatuksen sosionomi ja 
varhaiskasvatuksen lastenhoitaja. Pedagogisen koulutuksen saaneella 
opettajalla on hajautettu pedagogisen johtamisen vastuu (kts. Heikka 
ym., 2021) ja sitä kautta mahdollisuus ottaa tiiminsä musiikillinen osaa-
minen lasten musiikkikasvatuksessa käyttöön sekä tehdä yhteistyötä 
myös koko yksikön sisällä musiikillisen toimintakulttuurin vahvista-
miseksi ja henkilöstön vahvuuksien esille nostamiseksi. Usein voi olla 
tilanne, jossa esimerkiksi säestystaitoinen varhaiskasvatuksen ammat-
tilainen löytyy jostain muusta ammattiryhmästä kuin opettajat ja tällöin 
pedagogisesta toiminnasta vastaava opettaja osaa hyödyntää tiimissään 
olevan toisen ammattilaisen potentiaalia lasten pedagogisen toiminnan 
parhaaksi vaikkapa lauluhetkien säestämisessä. 

Toinen varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin periaatteista liit-
tyy leikin arvostukseen lapsen oppimisen ja hyvinvoinnin perustana. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (VASU 2022, 26) mukaan 
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varhaiskasvatuksen henkilöstöä kannustetaan kehittämään leikkiä 
edistäviä oppimisympäristöjä sekä käyttämään omaa mielikuvitus-
taan ja luovuuttaan elämyksellisten toimintatapojen suunnittelussa. 
Keskeistä on myös lasten osallistaminen leikkiin, jolle annetaan tilaa 
ja leikkirauhaa. Kangas ja Brotherus (2017) korostavat aikuisen roolia 
sellaisen varhaiskasvatuksen leikkiä rikastavan ja mahdollistavan toi-
mintakulttuurin rakentamisessa, jossa lapset ovat osallisia ja heidän ää-
nensä pääsee kuuluviin. Leikki toimii erinomaisesti myös musiikillisten 
käsitteiden oppimisen apua ja yhdistyy luontevasti mm. 3–5-vuotiaiden 
lasten voimakkaan kuvitteluleikin kehittymisen vaiheeseen (Lindeberg-
Piiroinen ja Ruokonen 2017, 93), näissä tilanteissa aikuiselta vaaditaan 
kykyä kuunnella lasten ideoita ja heittäytyä improvisoimaan lapsiläh-
töisiä ja leikillisiä pedagogisia sisältöjä musiikkikasvatukseen. 

Kolmantena varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin ytimenä ovat 
osallisuuden yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon periaatteet. Erityisesti 
vuonna 2022 uudistetun Varhaiskasvatussuunnitelman perustei-
den (VASU 2022, 26–27) mukaan korostuu se, että varhaiskasvatuk-
sen inklusiivisessa toimintakulttuurissa yhdenvertaisuus, tasa-ar-
von periaate ja osallistaminen ovat mukana kaikessa toiminnassa. 
Varhaiskasvatuksen henkilöstö on jatkuvassa vuorovaikutuksessa 
lasten huoltajien kanssa ja varmistaa, että myös lasten näkemyksiä ja 
mielipiteitä arvostetaan. Sensitiivinen vuorovaikutus ja positiivinen ko-
kemus kuulluksi ja nähdyksi tulemisesta vahvistavat lasten hyvinvointia 
ja oppimista jokaisessa lapsiryhmässä, mutta varsinkin erityistä tukea 
tarvitsevien lasten kohdalla (Syrjämäki ym. 2018; Ranta ym. 2022). 
Myös lasten musiikkikasvatuksessa nämä sensitiivisen ja myönteisen 
vuorovaikutuksen periaatteet ovat tärkeitä, sillä niiden kautta voidaan 
tukea avointa moninaisuuden ja monikulttuurisuuden arvostusta sekä 
jokaisen lapsen identiteetin ja itsetunnon positiivista kehitystä. 

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittämisen neljäntenä 
periaatteena onkin kulttuurisen moninaisuuden ja kielitietoisuuden 
edistäminen (VASU 2022, 27, 37–38). Monikielisyyttä ja maailman mu-
siikkikulttuureja voidaan tehdä näkyväksi erityisesti musiikkikasva-
tuksen avulla (Ruokonen 2022b). Kulttuuritaustaltaan monikielisen 
lapsiryhmän lasten kotikielellä laulaminen vahvistaa lasten identiteettiä 
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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 liittyvät turvallinen toimintaympä-
ristö ja kestävän kehityksen periaatteet. Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteiden (VASU 2022, 27–28) mukaan turvallisuutta rakennetaan 
suunnitelmallisella, mutta selkeällä päivärytmillä, joka muodostaa ko-
kopäiväpedagogiikan raamit ja johon musiikillista toimintaa voidaan 
hyvin luontevasti liittää turvallisuutta ja hyvinvointia lisäämään, 
esim. laulu lepohetken aluksi tai siirtymätilanteissa. Lapsen fyysises-
tä, psyykkisestä ja sosiaalisesta turvallisuudesta pidetään huolta ja 
kiusaamistilanteille on nollatoleranssi. Mikäli sellaista tapahtuu, siihen 
puututaan välittömästi ja sitä ehkäistään tietoisesti. Musiikki toimii 
hyvin lohduttajana ja musiikin avulla voidaan rakentaa mielekästä yh-
teistoimintaa, jolla tuetaan lasten vertaissuhteita ja yhteisön hyvinvoin-
tia. Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria voidaan luonnehtia oppi-
vaksi yhteisöksi, aikuiset ja lapset oppivat yhdessä ja toinen toisiltaan. 
Osallisuuden mahdollisuudet suunnitellaan jo pienimmillekin lapsille. 
Kestävän kehityksen juuret ja maailman uudistaminen lähtevät liik-
keelle lapsen myönteisestä kokemuksesta yhteisölliseen toimintaan ja 
osallisuuteen omassa tutussa lapsiryhmässä (Valkonen ja Furu 2021). 
Varhaiskasvatuksen ekososiaalisen sivistyksen perusta rakennetaan 
jokaisen varhaiskasvatusyksikön toimintakulttuurissa yhteisöllisesti 
toimien ja varhaiskasvatuksen johtajalla on suuri merkitys siinä, miten 
esimerkiksi musiikkitoiminnan kautta edistetään päiväkodin yhteisöl-
listä ja ekososiaalista toimintakulttuuria. 

Musiikkikasvatus osana ”Ilmaisun monet muodot” 
-oppimisen aluetta 

Musiikkileikkikoulutoiminta ja taiteen perusopetus tarjoavat laadukas-
ta musiikkikasvatusta alle kouluikäisille lapsille, mutta vain murto-osa 
lapsista voi osallistua tähän musiikkioppilaitosten tai yksityisten mu-
siikkikoulujen tarjoamaan musiikkikasvatustoimintaan. Sen sijaan 
suurin osa alle kouluikäisistä suomalaislapsista osallistuu varhaiskas-
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vatustoimintaan joko päiväkodeissa tai perhepäivähoidossa. 
Pedagoginen toiminta nostettiin varhaiskasvatuksessa en-

simmäistä kertaa esille lainsäädäntötasolla vasta vuonna 2018: 
”Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan suunnitelmallista ja tavoitteellista 
kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa 
painottuu erityisesti pedagogiikka” (kts. mm. Varhaiskasvatuslaki 2018, 
2§). Musiikkipedagogiikka kuuluu osana Ilmaisun monien muotojen 
pedagogiikkaa tähän kokonaisuuteen. Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet (VASU 2022) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(EOPS 2016) ohjaavat opetussuunnitelmallisesti sitä musiikkikasvatus-
työtä, jota varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa toteutetaan. 

Musiikkipedagogiikka on osa varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaista 
taidepedagogiikkaa, jonka tavoitteena on edistää jokaisen lapsen ke-
hitystä, oppimista ja hyvinvointia sekä varmistaa lasten tasavertaiset 
mahdollisuudet osallistua musiikkiin sekä muuhun taito- ja taidekas-
vatukseen. Lapsen osallisuuden tukemisen kautta luodaan perustaa 
mahdolliselle musiikkiharrastuksen aloittamiselle sekä elinikäiselle 
musiikkisuhteelle. Musiikkipedagogiikkaa toteutetaan lapsen iän ja 
kehitystason mukaisesti ja lapsen mielenkiinnon kohteista sekä leikis-
tä lähtien yhteisöä ja jokaista lasta yksilönä musiikilliseen ilmaisuun 
innostaen. Musiikillista oppimista rikastuttavat kulttuuriperintöön 
kuuluvat vierailukohteet tai muusikkovierailut. Varhaiskasvatuksen 
ja esiopetuksen toimintaympäristö, johon musiikki kuuluu olennaisena 
osana vahvistaa koko päiväkodin yhteisöllisyyttä ja kehittää lapsen 
yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja. (Ruokonen 2022.) 

Musiikkipedagogisilla ratkaisuilla kannustetaan lasta osallisuu-
teen, jossa lapsi voi vapaasti ilmaista itseään musiikin monin keinoin 
ja osallistua muiden lasten kanssa musiikkitoiminnan suunnitteluun, 
toteutukseen ja arviointiin. Yhteisöllisen musisoinnin kautta lapsi 
saa kokemuksia ja elämyksiä lapsiryhmää lähellä olevien kulttuuri-
en lasten- ja kansanmusiikista sekä erilaisista musiikkityyleistä ja 
oppii kunnioittamaan kulttuuriperinteitä sekä jokaisen lapsen omaa 
kulttuurista, kielellistä ja katsomuksellista taustaa (Ruokonen 2022). 
Musiikkikasvatuksen luonnetta ja tavoitteita avataan lasten huoltajil-
le, joiden kanssa yhteistyössä toimitaan aina lapsen hyvinvoinnin ja 
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oppimisen parhaaksi. Taito- ja taidekasvatuksessa toimitaan aina yh-
teistyössä lapsen huoltajien kanssa lapsen hyvinvoinnin ja oppimisen 
kokonaisvaltaiseksi parhaaksi. Varhaiskasvatuksen opettajalla voi olla 
merkittävä rooli lapsen erityisen mielenkiinnon kohteen havaitsijana 
ja sitä kautta opettaja usein tukee kodin piirissä virittyvää musiikki-
harrastustoimintaa. 

Musiikkikasvatuspedagogiikka osana varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteiden (VASU 2022, 37–40) pedagogisen toiminnan viitekehystä ja 
ilmaisun monien muotojen oppimisaluetta on hyvin kokonaisvaltainen 
taidepedagogiikan osa-alue, joka toteutuu varhaiskasvatuksen ja esi-
opetuksen toimintakulttuurissa, oppimisympäristössä sekä oppimisen, 
kasvatuksen ja hoivan kokonaisuudessa. Musiikkipedagoginen toiminta 
lähtee liikkeelle leikillisyydestä ja nivoo yhteen musiikkipedagogisiin 
tarinoihin lapsen aktiivisen toiminnan ja mielikuvituksen, jonka kautta 
musiikillisia asioita opitaan luonnostaan leikin avulla. Musiikkia liite-
tään myös hoivatilanteisiin, lepohetkiin, siirtymätilanteisiin sekä ul-
koiluun, ja se kuuluu osaksi kokopäiväpedagogista ajattelua. Kuviosta 1 
käy esille, että kokopäiväpedagogisessa ajattelussa varhaiskasvatuksen 
pedagogiikka ei toteudu vain erillisissä musiikkipedagogisissa tuokiois-
sa, vaan on läsnä kaikissa päivän tilanteissa (opetus, kasvatus ja hoiva), 
sillä lapsi oppii koko ajan. Musiikkipedagoginen toiminta pohjautuu 
leikilliseen pedagogiikkaan ja toteuttaa sekä musiikissa oppimisen, mu-
siikin avulla kasvamisen sekä musiikillisen hoivan elementit. Musiikissa 
tämä on luontevaa, sillä laulu tai loru sopii joka tilanteeseen ja hyräilevä 
aikuinen luo ympärilleen hyvää mieltä ja rauhoittaa laulullaan monta 
perushoitotilannetta, kuten esimerkiksi pukeminen, siirtymätilanteet 
tai lepohetki. Kuviosta 1 näkyy varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen 
kokonaisvaltaisen musiikkipedagogisen toiminnan toteutuminen osana 
varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaista taidepedagogiikkaa sekä ope-
tuksen, kasvatuksen että hoivan alueilla. 

Musiikkikasvatuksen toteuttaminen varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa edellyttävät riittävää alan koulutusta ja asiantuntemusta 
sekä pedagogisissa tiimeissä tapahtuvassa toiminnassa yhteistä ym-
märrystä siitä, että 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) 

Suomalaisiin opetussuunnitelmiin on viime vuosina lisätty jokaiselle 
koulutusasteelle laaja-alaisen osaamisen tavoitteet, näin myös varhais-
kasvatukseen ja esiopetukseen (VASU 2022; EOPS 2016). Laaja-alaisen 
osaamisen tavoitteet kulkevat läpäisevästi oppimisen eri alueita vahvis-
taen ja oppimista eheyttäen. Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa 
musiikkikasvatuksella edistetään myös näitä laaja-alaisen osaamisen 
alueen taitoja, jotka ovat 1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, 2) kulttuu-
rinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, 3) monilukutaito 4) tieto- ja 
viestintäteknologinen osaaminen, 5) osallisuus ja vaikuttaminen ja 6) 
itsestä huolehtiminen ja arjen taidot (emts.). 

Pedagogisen toiminnan tavoitteena on oppiva ja hyvinvoiva lapsi. 
Jatkuvasti kehittyvä ja moninaistuva tulevaisuuden maailma edellyttää 
ihmisiltä laaja-alaisen osaamisen taitoja, joilla tarkoitetaan eri tiedon ja 
taidonalat ylittävää osaamista. Kasvatuksessa ja opetuksessa kehite-
tään lapsen arvojen, asenteiden, tietojen, taitojen ja motivaation muo-
dostamaa kokonaisuutta. Musiikki- ja muun taidekasvatuksen piiriin 
kuuluvien moninaisten ja moniaististen työskentelymuotojen kautta 
opitaan miten yksilön ja ympäristön välinen vuorovaikutus toimii ja 
miten kokonaisvaltaisen taiteellisen toiminnan kautta saadaan laajempi 
kuva opittavana olevasta ilmiöstä. (Ruokonen 2022a.) 
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Varhaisiän musiikkikasvatuksella on tutkimusten mukaan merkit-
tävä 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; Schön, 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 esittävät myös 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. Siitä käy ilmi, 
kuinka Ilmaisun monien muotojen oppimisalue eli taidekasvatuksen 
alue liittyy toteuttamaan varhaiskasvatussuunnitelman pohjalla olevaa 
lapsen oikeuksien sopimuksesta lähtevää arvopohjaa. Pedagogisessa 
toiminnassa rakennetaan lapsille sopiva, taiteellista ilmaisua rikastava 
toiminta- ja oppimisympäristö, jonka suunnitteluun osallistetaan lapsia. 
Taidepedagogiikassa lasten mielenkiinnonkohteista lähtevä suunnittelu 
nivoo yhteen laaja-alaisen osaamisen tavoitteet osaksi Ilmaisun monet 
muodot -oppimisen alueiden tavoitteita ja sisältöjä. 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (VASU 2022, 33) määri-
tellyn pedagogisen viitekehyksen mukaan tavoitteellisen ja inklusiivisen 
musiikkipedagogiikan perusta, toimintakulttuuri ja oppimisympäris-
töt rakentuvat lapsen oikeuksien sopimusta ja demokratiakasvatus-
ta korostavalle oppimiskäsitykselle. Pedagogisissa tiimeissä, joihin 
kuuluu varhaiskasvatuksen opettajan lisäksi varhaiskasvatuksen so-
sionomi ja varhaiskasvatuksen lastenhoitaja korostetaan yhteistyön 
merkitystä pedagogisessa suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa. Musiikkipedagogisen toiminnan toteutuksessa hyödynnetään 
henkilöstön vahvuusalueita ja tuetaan monipuolisten työtapojen kautta 
jokaisen lapsen osallisuutta ja mahdollisuuksia osallistua musiikilli-
seen ilmaisuun. Musiikkipedagogiikkaa suunnitellaan niin, että lasten 
kasvuympäristöön liittyvät seikat ja mielenkiinnon kohteen ovat leikin 
ohella suunnittelun lähtökohtia. Varhaiskasvatussuunnitelman (emt.) 
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Kuvio 2. Varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan viitekehys (VASU 2022, 33) 

perusteissa korostetaan myös pedagogisen toiminnan dokumentaatiota 
ja kehittävää arviointia. 

Ilmaisun monet muodot -oppimisen alue sisältää varhaiskasvatuk-
sessa ja esiopetuksessa sekä kuvalliseen, käsityölliseen, musiikilliseen, 
sanalliseen että keholliseen ilmaisuun. Musiikillisen ilmaisun oppimis-
alueen tavoitteena on vahvistaa lasten musiikkisuhdetta ja kiinnostusta 
musiikkiin sekä tarjota lapsille monipuolisia musiikillisia kokemuksia 
ja elämyksiä. Tavoitteena on ohjata lapsia hahmottamaan musiikillisia 
peruskäsitteitä kuuntelemisen ja äänien havainnoinnin kautta. Lasten 
musiikillisia valmiuksia kehitetään leikinomaisen musiikillisen toimin-
nan kautta. Sointiväreihin tutustutaan havainnoimalla ääniympäristöä 
ja äänen muihin ominaisuuksiin, kuten kestoon, tasoon ja voimaan tu-
tustutaan musiikkileikkien kautta laulaen, loruillen, soittaen, liikkuen 
ja kuunnellen. Pedagogisen toiminnan tavoitteena on, että lapsia roh-
kaistaan luovaan musiikilliseen ilmaisuun, jonka aikana he käyttävät 
mielikuvitustaan ja ilmaisevat musiikillisia ajatuksiaan ja tunteitaan 
myös muilla kuin musiikillisilla tavoilla, esimerkiksi kuvallisesti, sanalli-
sesti tai kehollisesti liikkuen. Tavoitteena on tukea sekä yksilöllisiä että 
yhteisöllisiä musiikillisen ilmaisun muotoja niin, että lapset ymmärtävät 
myös harjoitteluprosessin merkityksen musiikkiesityksiä valmistelta-
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essa sekä kokeva iloa musiikillisissa esiintymistilanteissa. Musiikillinen 
kokeminen ja ilmaiseminen edistävät lasten sosiaalisia taitoja, oppimi-
sedellytyksiä ja myönteistä minäkuvaa. (VASU 2022, 39–40.) 

Kyky kuvitella, tutkia ja tulkita liittävät musiikillisen ilmaisun ajat-
telun ja oppimisen taitoihin sekä luovat pohjaa eettisen ajattelun kehit-
tymiselle. Musiikkikasvatus on myös osa lasten kulttuurikasvatusta 
ja siten vahvistaa lapsen kulttuurista identiteettiä. Eri kulttuureihin 
liittyvät musiikilliset kokemukset luovat pohjaa ymmärtää taiteiden 
ja kulttuuriperinnön arvoa sekä vahvistavat lasten kykyä käyttää ja 
tuottaa myös heidän omaa musiikkikulttuuriaan. (Ruokonen 2022.) 

Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lapset tutustuvat myös 
lapsiryhmässä läsnä olevien maahanmuuttajataustaisten perheiden 
lasten musiikillisiin kulttuureihin ja oppivat arvostamaan kulttuurista 
moninaisuutta musiikissa ja muussa taiteellisessa ilmaisussa. (VASU 
2022.) Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa musiikkikasvatukseen 
kuuluu sekä ennalta suunniteltu pedagoginen toiminta (esimerkiksi yh-
teiset lauluhetket) että spontaani kokopäiväpedagogiikkaan sisältyvä 
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 tehtävänä on dokumentoida lasten musiikil-
lista toimintaa ja lasten kasvaessa ottaa heidät mukaan musiikillisen 
toiminnan suunnitteluun, dokumentointiin ja arviointiin. Keskeistä on 
antaa riittävästi aikaa yhteisille luoville prosesseille ja hyödyntää hen-
kilöstön, perheiden, yhteistyökumppaneiden ja lasten erityisosaamista 
rikastuttamaan musiikkikasvatusta. 

Musiikin oppimisalueen tilannekuvaa ja 
kehittämisehdotuksia 

Tässä luvussa tarkastelen Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen 
arvioinnin (Juutinen ym. 2021) tuloksia erityisesti musiikillisen ilmai-
sun oppimisen aluetta koskien ja peilaan niitä muihin viimeaikaisiin 
tutkimustuloksiin ja suomalaisen varhaiskasvatuksen toimintakult-
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tuurin kehittämistarpeisiin. Varhaiskasvatuksen taito- ja taidekas-
vatuksen pedagogiikan kehittämiseksi ja 5-vuotiaiden pedagogiikan 
tilannekuvan luomiseksi asetettiin KARVI:n työryhmä (emt.) teke-
mään valtakunnallista selvitystä 2020–22. Arviointi liittyi osaltaan 
valtakunnalliseen Oikeus oppia -foorumin työhön lasten tasa-arvoisen 
oppimisen tilannekuvan selvittämiseksi, jotta taito- ja taidekasvatuk-
sen, eli Ilmaisun monet muodot -oppimisen alueen pedagogiikan laatua 
voitaisiin vahvistaa varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Kysely 
tehtiin kaksivaiheisella otannalla kaikissa Manner-Suomen kunnissa 
ja vastaajina oli koko varhaiskasvatuksen henkilöstö, myös perhepäi-
vähoitajat. Kysely perustui varhaiskasvatushenkilöstön itsearviointiin 
ja sen vastausprosentit olivat päiväkotien henkilöstön osalta 37 % ja 
perhepäivähoitajien osalta 34 %. 

Kaikkiin kysymyksiin vastasi yli 3900 varhaiskasvatuksen henkilös-
tön jäsentä. Kyselyyn vastanneista kuitenkin vain viidesosalla oli peda-
goginen varhaiskasvatuksen opettajankoulutus (kasvatustieteen kandi-
daatti, kasvatustieteen maisteri, varhaiskasvatuksen erityisopettaja, tai 
vanhamuotoinen lastentarhanopettaja), mikä osoittaa kentällä olevan 
suuren pulan pedagogisesti koulutetusta henkilöstöstä. Tilannekuvan 
arvioinnin tavoitteena oli lisäksi tuottaa kehittämissuositukset peda-
gogisesti laadukkaan ja tasa-arvoisen toiminnan edistämiseksi. (Emt.) 
Kyselyyn vastanneet arvioivat musiikillisen ilmaisun toteutuvan koko-
päiväpedagogiikassa, osana arjen perustoimintoja, kuten lepohetkis-
sä, pukemisessa, vaipanvaihdossa ja siirtymätilanteissa keskimäärin 
hyvin verrattuna esimerkiksi käsityölliseen ja kuvalliseen ilmaisuun. 
Musiikkia, esimerkiksi spontaania laulamista, onkin luonteva liittää 
osaksi päivittäistä toimintaa. 

KARVI:n arviointiraportin (Juutinen ym. 2021, 99) mukaan musii-
killista ilmaisua toteutettiin ryhmässä hyvin (38 % vastanneista) tai 
erittäin hyvin (26 % vastanneista) osana arjen perustoimintoja. Erot 
musiikillisen ilmaisun toteutumisessa ikäryhmittäin tulivat esille niin, 
että alle 4-vuotiaiden kanssa toimiva varhaiskasvatuksen henkilöstö 
vastasi muita useammin toteuttavansa musiikillista ilmaisua hyvin 
osana arjen perustoimintoja (erot pieniä tai keskisuuria) kuin yli 4-vuo-
tiaiden kanssa toimiva henkilöstö. Tämä seikka onkin mainittu rapor-
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tissa varhaiskasvatuksen erityisenä tulevaisuuden kehittämiskohteena, 
sillä musiikkitoiminnan vahvistamista kaikissa ikäryhmissä ja erityi-
sesti esiopetusikäisillä tulee tämän tilannearvion mukaan vahvistaa. 
Musiikillista ilmaisua toteutettiin vastaajien mukaan hyvin tai erittäin 
hyvin (78 % vastaajista) suunnitelluissa ja säännöllisesti toteutettavissa 
tilanteissa. Huolestuttavaa on kuitenkin, että yhteensä 21 % vastaajista 
arvioi musiikkikasvatustoiminnan toteutumisen huonoksi tai erittäin 
huonoksi (Juutinen ym. 2021, 100). Tämä oli selvä osoitus siitä, ettei 
varhaisiän musiikkikasvatus toteudu yhtä laadukkaasti jokaisessa var-
haiskasvatusyksikössä tai ryhmässä. 

Varhaiskasvatuksen henkilöstön itsearvioinnin mukaan musiikkia, 
kuten muitakin ilmaisun eri muotoja toteutettiin suunnitellusti ja koko-
naisvaltaisesti oppimisen alueita eri oppimisen teemoihin integroiden 
niin lyhyemmissä kuin pidempiaikaisissakin projekteissa pääosin hyvin 
(30 % vastaajista) tai kohtalaisesti (38 %). Varhaiskasvatuksen henki-
löstö arvioi viisi- kuusivuotiaiden kohdalla ilmaisun monien muotojen 
toteutuvan myönteisemmin projektiluonteisena kuin pienten lasten 
kanssa työskentelevien arviot. Vaikka erot olivat vain pieniä tai kes-
kisuuria tuli ikäryhmien välinen 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 henkilöstön arvioiden mukaan 70 % arvioi, että 
musiikillinen ilmaisu toteutui hyvin tai erittäin hyvin leikkiin integroi-
tuna toimintana. Leikkiin yhdistetyssä pedagogiikassa musiikki ja sa-
nallinen sekä kehollinen ilmaisu arvioitiin parhaiksi. Leikkitilanteisiin 
liittyvä musiikkipedagogiikka toteutui arvioiden mukaan kuitenkin 
useimmin alle viisivuotiaiden lasten musiikkikasvatuksessa (erot pieniä 
tai keskisuuria). (Juutinen ym. 2021, 103.) 

Varhaiskasvatuksen henkilöstön arviointien mukaan musiikillista 
ilmaisua toteutettiin spontaanina osana päivittäisiä oppimistilanteita 
pääosion hyvin tai erittäin hyvin. Yleisenä tuloksena havaittiin, että 
lapsen oikeudet ilmaisun monien muotojen oppimisen alueen toteutu-
miseen osana päivittäisiä toimintoja eli kokopäiväpedagogiikkaa toteu-
tuivat heikoimmin suhteessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden 
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muihin oppimisalueisiin. Ilmaisun monien muotojen oppimisalue tukee 
lasten musiikillisen, kuvallisen, kädentaidollisen, sanallisen ja kehollisen 
ilmaisun kehittymistä sekä tutustuttaa lapsen kulttuuriperintöön sekä 
taiteiden moniin aloihin (VASU 2022; EOPS 2016). KARVI:n (Juutinen 
ym. 2021) arvioinnin tulokset osoittivat, että Ilmaisun monien muotojen 
-oppimisalueiden toteuttamisessa sisällöllisesti ja eri ikäryhmien (0–6 
v) kanssa esiintyi vaihtelua. 

Huolestuttavana tuloksena ilmeni, että musiikillisen ilmaisun op-
pimisalueen toteutuksen arvioitiin toteutuvan paremmin alle 4-vuoti-
aiden päivittäisessä toiminnassa verrattuna sitä vanhempiin lapsiin, 
vaikka muuten pedagogisen toiminnan arvioitiin toteutuneen 5–6-vuo-
tiaiden ryhmissä kaikkein myönteisimmin. Tämä tulos oli varhaiskas-
vatukseen liittyvän musiikkikasvatuksen kannalta merkittävä ja sii-
tä tehtiin myös kehittämissuositus. (Juutinen ym. 2021, 99, 126–128.) 
Varhaiskasvatuksen musiikkipedagogiikkaan tulee kiinnittää huomiota 
ja varmistaa sen tasavertainen toteutuminen jokaisessa ikäryhmässä, 
sillä musiikillisen ilmaisun ja kokemusten kautta syntyvät lapsille mer-
kittävät osallistumisen ja yhteisen ilon kokemukset. 

Päivittäisen kokopäiväpedagogiikkaan liittyvän musiikkikasvatuk-
sen hyvinvointiyhteydet tulivat esille myös tutkimuksessa (Ruokonen, 
Terveniemi ja Reunamo 2021), jossa tarkasteltiin alle 3-vuotiaiden mu-
siikkikasvatustoimintaa päiväkodeissa. Tutkimuksen tuloksista nousi 
esille erityisesti se, miten tärkeää päivittäinen laulaminen oli lapsille 
päiväkodin arjessa. Tutkimuksessa selvitettiin sitä, miten päiväko-
tien ryhmätoiminnan musiikkipainotteisuus liittyi alle 3-vuotiaiden 
lasten päivittäisiin varhaiskasvatusaktiviteetteihin sitoutumiseen ja 
osallistumiseen sekä lasten emotionaalisiin ilmaisuihin ja sosiaaliseen 
toimintaan. Lisäksi selvitettiin, millainen oli ns. lasta lähimpänä ole-
van aikuisen ja pedagogisen oppimisympäristön rooli liittyen musiik-
kitoiminnan painotuksiin. Aineisto koostui laajaan havainnointiaineis-
toon (yli 23 000 varhaiskasvatustoiminnan satunnaishavainnointia, 
yli 900 taaperosta, yli 300 päiväkodissa) perustuvista arvioinneista 
1–3-vuotiaiden päiväkotilasten päivittäistä varhaiskasvatustoimintaa 
koskien. Erityisesti laulaminen oli merkityksellistä lasten toimintaan 
sitoutumiselle ja osallisuudelle. Musiikkipainotteisiksi arvioiduissa lap-
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siryhmissä havaittiin enemmän lasten jatkuvaa intensiivistä toimintaa 
sekä monipuolisempaa osallistumista ja sitoutunutta toimintaa, myös 
havainnoidut lasten emootiot olivat positiivista mielihyvää kuvaavia. 
Musiikkitoiminnalla havaittiin tässä tutkimuksessa merkittäviä yhte-
yksiä lasten hyvinvointiin ja oppimiseen. Musiikilla oli myös yhteyttä 
lasten osallistumiseen/osallisuuteen (oppimiseen), sillä mikäli musiikki 
nähtiin lapsiryhmän toiminnassa tärkeänä, lasten osallistuminen toi-
mintaan oli intensiivisempää. (emt. 2021.) Tämän tutkimuksen tulosten 
mukaan musiikkia tulisikin liittää spontaanisti päivittäisiin toimintoi-
hin, osaksi leikkejä, ulkoilua, lepohetkiä, siirtymätilanteita. Laulaminen 
kehittää lapsen kielellisiä valmiuksia ja taitoja ja soittaminen sekä mu-
siikin mukaan liikkuminen motorisia ja yhteisöllisiä taitoja. Lapsi ja 
koko lapsiryhmä saa paljon iloa musiikista ja sitä kautta musiikkikasva-
tuksella edistetään lasten hyvinvointia. Spontaanin musiikillisen ilmai-
sun tulisi siis kuulua osaksi päiväkotien toimintakulttuuria. KARVI:n 
(Juutinen ym. 2021, 104) arvioinnin mukaan laulamisen ja soittami-
sen päivittäisessä toteuttamisessa on vielä 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, että osassa päiväkodeista musiik-
kikasvatusta laulamista ja soittamista toteutettiin sitä harvemmin (12 
% vastaajista), vaikka musiikin tulisi kuulua olennaisena osana lapsen 
jokaiseen päivään. Tähän kysymykseen vastasi 3965 varhaiskasvatuk-
sen ammattilaista. 

Arvioitaessa musiikkitoiminnan säännöllisyyttä ja välineistöä suu-
rin osa (67 %) vastaajista (n= 3950) arvioi, että lapset kuuntelivat ja 
tekivät havaintoja ääniin liittyen vähintään viikoittain. Yksi kolmasosa 
vastaajista arvioi ääniympäristön havainnointiin ja kuunteluun liittyvää 
toimintaa olevan vain kerran kuussa tai harvemmin. Tässäkin tulok-
sessa tuli esille se, että laulamista, soittamista ja äänten kuuntelua sekä 
havainnointia toteutettiin enemmän alle 4-vuotiaiden lasten ryhmissä 
(erot pieniä tai keskisuuria). (Juutinen ym. 2021, 105.) Kehollinen ilmaisu 
kuuluu olennaisena osana musiikilliseen ilmaisuun varhaiskasvatuk-
sessa. Varhaiskasvatuksen henkilöstö arvioi lasten vapaan tanssin to-
teutuneen useammin lasten omaehtoisena toimintana kuin henkilöstön 
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ohjaamana toimintana. Molemmissa muodoissaan toiminta toteutui 
kuitenkin vähintään kuukausittain tai useammin ja erot toteutumisessa 
ikäryhmien välillä olivat vain pieniä. (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. Tämän osaamisalueen kehittäminen sekä täydennyskoulutukses-
sa että toteutuksessa nousikin yhdeksi raportin kehittämisalueeksi. 
Kulttuurisen moninaisuuden huomioimisen kehittämiseksi tarvitaan 
lisää alan perus- ja täydennyskoulutusta, yhteistyötä paikallisten kult-
tuuritoimijoiden ja lasten huoltajien kanssa sekä keskusteluja varhais-
kasvatusyksiköissä. 

Toisena kehittämissuosituksena mainittu lapsen oikeus musiikki-
kasvatukseen tasapuolisesti jokaisessa ikäryhmässä kertoo siitä, että 
musiikki nähdään varhaiskasvatuksessa itseisarvona, joka antaa jo-
kaiselle lapselle henkilökohtaisia elämyksiä ja merkityksiä oppimisen 
ja ilmaisun alueena ’in sich’ ja toimii samalla myös oppimisen välinee-
nä 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 - kehittämisohjelmassa korostetaan erityisesti eri kotitaustoista 
tulevien tai erilaisia kielellisiä valmiuksia omaavien lasten kielen ke-
hityksen tai S2/R2 opetuksen merkitystä, johon tutkimusten mukaan 
musiikilla, kuten laulamisella ja loruamisella on suora merkittävä yh-
teys (mm. Huotilainen ja Putkinen 2008; Linnavalli 2019). 

KARVI:n (Juutinen 2021, 135–136) kehittämissuosituksina tuo-
tiin esille myös varhaiskasvatuksen henkilöstön taito- ja taidekas-
vatuksen perus- ja täydennyskoulutuksen tarve, erityisesti uuden 
teknologian hyödyntämisen ja media- ja taidekasvatuksen alueella. 
Varhaiskasvatuksen opettajat ovat päävastuussa suurimman osan 
varhaiskasvatus- ja esiopetusikäisten suomalaisten lasten musiikki-
kasvatuksen toteuttamisesta. Se miten musiikkikasvatus todella käy-
tännössä toteutuu päiväkodeissa ja perhepäivähoidossa vaatisi laajan 
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etnografsen kenttätutkimuksen. Perus- ja täydennyskoulutusta varten 
on viime vuosina julkaistu varhaisiän musiikkikasvatusta tukemaan 
alan pedagogista kirjallisuutta (mm. Lindeberg-Piiroinen ja Ruokonen 
2017; Lappalainen 2017; Ruokonen 2016; Ruokonen 2020; Neitola ym. 
2020; Ruokonen 2022). 

Pohdintaa 

Tässä luvussa olen tarkastellut alle kouluikäisten lasten musiikki-
kasvatuksen tilaa ja mahdollisuuksia varhaiskasvatuksen ja esiope-
tuksen muuttuvassa toimintakulttuurissa refektoiden ajatuksiani 
Varhaiskasvatussuunnitelman (VASU 2022) ja esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (VASU 2014), KARVI:n arviointityöryhmäs-
sä (Juutinen ym. 2021) kartoitettuun musiikillisen ilmaisun oppimisen 
alueen nykytilaan ja kehittämiskohteisiin sekä alan tutkimukseen ja 
kirjallisuuteen. 

Lapsen musiikilliselle ilmaisulle ja kokemiselle on luontaista mo-
niaistisuus ja kokonaisvaltaisuus. Lapsen ilmaisu on monikanavaista 
tarinaa, liikettä, puhetta, laulua, visuaalista ilmaisua tai leikkiä. Lapsen 
itseilmaisussa ovat läsnä lapsen kokonaisvaltaiset tunteet, tahto ja 
toiminta. Lapsi yhdistää ilmaisussaan eri taidemuotojen alueita ko-
konaisvaltaiseksi taiteellisen ilmaisun tarinaksi (Kuosmanen 2022). 
Varhaiskasvatuspedagogiikan tehtävänä on tukea lapsen musiikillis-
ta ilmaisua osana ilmaisun monia muotoja. Musiikkikasvatuksella tu-
etaan samalla lapsen osallisuutta ja lapsen äänen kuulemista, jotka 
ovat keskeisiä arvoja suomalaisessa varhaiskasvatuspedagogiikassa. 
Kulttuurisesti kestävän kehityksen ytimessä on jokaisen lapsen oikeus 
oppia ja olla aktiivinen osallistuja yhteisössään. Lasten musiikillisen 
ilmaisun kautta lapsen ääni ja tulevaisuuden rakentaminen voidaan 
tuoda näkyväksi ja kuuluvaksi edistämään ekososiaalisen sivistyksen 
arvoja. 

Varhaiskasvatuspedagogiikassa edistetään sellaista musiikillista 
ja taiteellista toimintaa, jossa lapset itse ovat aktiivisia toimijoita lau-
laen, soittaen, tanssien, maalaten, tarinoiden. Näin edistetään samal-
la ekososiaalisen sivistyksen keskeistä osallisuuden ja vaikuttamisen 
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pedagogiikkaa. Varhaiskasvatuksen opettajalla on tärkeä rooli lasten 
ohjaajana ja innostajana. Yhteiskunnassa varhaiskasvatuksen opettaja 
voi löytää kanavia lasten äänten ja musiikillisen ilmaisun kuuluvaksi 
tekemiseen. Mahdollisuus musiikillisesti monipuoliseen tekemiseen ja 
kokemiseen sekä ekososiaalisten arvojen esillä pitämiseen taidekas-
vatuksessa on aina varhaiskasvatuksen henkilöstön vastuulla. Lapsi 
imee itseensä vaikutteita ja oppia kaikkialta ja informaalit musiikil-
lisen oppimisen ympäristöt ovat tärkeä tiedostaa ja ottaa huomioon 
pedagogiikkaa suunnitellessa. Lasten kotitausta ja asuinpaikkakunta 
synnyttävät usein eroja lasten mahdollisuuksissa osallistua musiikil-
lisiin kulttuuritapahtumiin. Sen vuoksi muusikkovierailut, päiväkoti-
konsertit tai retket konserttitaloon luovat tasa-arvoisempaa kulttuu-
rikasvatusta jokaiselle lapselle. Yhteistyömahdollisuuksia on monia, 
jos toimeen tartutaan, jokaisella paikkakunnalla on mahdollisuuksia 
edistää myös moninaisia kulttuurisia taustoja edustavien muusikoiden 
esiintymisiä tai työpajoja lapsille. Valtakunnallinen Konserttikeskus ry 
tarjoaa erinomaisen kattauksen monipuolista ja laadukasta lasten mu-
siikkia tasaveroisin ja kohtuullisin esiintyjähinnoin ympäri valtakuntaa. 
Kuntien varhaiskasvatukselle olisikin hyvä olla jokaisessa kunnassa ja 
kaupungissa oma kulttuurikasvatussuunnitelma, johon kulttuurinen 
musiikkiyhteistyö on kirjattu. (Ruokonen 2022a, 26.) 

Taideyliopiston ArtsEqual-hankkeen puitteissa on laadittu hyvä 
toimenpidesuositus, jota kunnat voisivat omissa kulttuurikasvatus-
suunnitelmissaan soveltaa. Tässä Etsivän kulttuurityön toimenpide-
suosituksessa esitetään, että kuntiin palkattaisiin etsivän kulttuuri-
työn asiantuntijoita, jotka kartoittaisivat, tunnistaisivat, määrittäisivät 
ja koordinoisivat kulttuurikasvatuksen ja toiminnan tarpeita sekä 
tarpeiden mukaisia toimintoja sektorirajoja ylittävällä yhteistyöllä 
(Turpeinen ym. 2019.) Opetus- ja kulttuuritoimen välille voisikin ra-
kentaa pysyvämpiä yhteistyörakenteita kuntatasolla niin, että taiteen 
perusopetuksen opettajat voisivat tuoda taidekasvatuksen asiantun-
temusta varhaiskasvatusyksiköihin kaikille lapsille kuuluvana mak-
suttomana toimintana esimerkiksi muskareiden tai kuvataiteen ja 
tanssin maistiaisten muodossa. KARVI:n arvioinnissa (Juutinen ym., 
2021) esille noussut lasten eri ikäryhmiä koskeva epätasainen musiik-
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kikasvatuksen toteutumisen määrä on huolestuttava ja varsinkin yli 
4-vuotiaiden musiikkikasvatuksen määrään ja laatuun tulisi kiinnittää 
nyt erityistä huomiota. Varhaisella kaikille lapsille suunnatulla laa-
dukkaalla musiikkikasvatuksella parannetaan mm. lapsen kielellisiä 
ja muita oppimisvalmiuksia. 

Taidekasvatuksen spesialisteja kannattaisi hyödyntää myös kunta-
tason täydennyskouluttajina. KARVI:n arvioinnin tuloksissa (Juutinen 
ym. 2021, 128) herätti hieman ihmetystä se, että huolimatta varhaiskas-
vatuksen taidekasvatuksen vaihtelevasta toteutumisesta ja osaamises-
ta, vain noin puolet arviointiin vastanneista ilmoitti toivovansa täyden-
nyskoulutusta taito- ja taidekasvatuksen alueelta. Lisäkoulutukseksi 
toivottiin erityisesti taide- ja mediakasvatusta integroivaa koulutusta 
sekä taidepedagogiikan erilaisten menetelmien, välineiden, materi-
aalien ja tekniikoiden tuntemusta. KARVI:n arviointityöryhmä totesi 
erityisen lisäkoulutustarpeen kulttuurisen moninaisuuden huomioon 
ottavan taito- ja taidekasvatuksen toteuttamisessa (Juutinen ym., 2021). 
Tämä KARVI:n varhaiskasvatushenkilöstön täydennyskoulutukseen 
liittyvä kehittämissuositus on yhtenevä myös Unesco (2019) tavoitteiden 
kanssa. Kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestävä kehitys edellyttää uutta 
ajattelutapaa, jossa on tilaa, tietämystä ja avoimuutta moninaisuudelle, 
ekososiaalisille lähestymistavoille ja lasten oikeuksia kunnioittavalle 
varhaiskasvatuspedagogiikalle, jossa musiikilla, leikillä ja taiteilla on 
keskeinen roolinsa. 

Wolf ja Furu (2018, 227–228) toteavat tutkimuksessaan, että var-
haiskasvatuksen opettajankoulutus ei sisällä nykyisellään riittävästi 
ekokriisin jälkeisen kestävän ekososiaalisen sivistyksen aineksia ja 
opettajuutta, samaan tulokseen ovat päätyneet myös muut tutkijat 
(mm. Värri 2018; Foster ym. 2019). Myös Melasalmi ym. (2022) korostaa, 
että varhaiskasvatuksen opettajien tulee kyetä eettisesti refektoimaan 
miten he suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat kokonaisvaltaista var-
haiskasvatuspedagogiikkaa niin, että se rakentaa kestävää tulevaisuut-
ta ja tähän on annettava valmiuksia jo opettajankoulutuksen aikana. 
Opettajankoulutuksen perus- ja täydennyskoulutuksen kentällä on siis 
selkeä tarve myös eettisesti vastuullisen ekososiaalisen musiikki- sekä 
muun taito- ja taidekasvatuksen koulutusteemoille. 
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Musiikkikasvatuksen asema suomalaisessa kokonaisvaltaisessa 
varhaiskasvatuspedagogiikassa on ollut historiallisesti vahva. Viime 
vuosikymmeninä pedagogisesti koulutetuista varhaiskasvatuksen opet-
tajista on ollut jatkuvaa pulaa, ja varhaiskasvatuksen toteuttajat ovat 
tälläkin hetkellä pääosin sosiaalipuolen koulutuksen saaneita sosiono-
meja. Varhaiskasvatuslain (Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 37 §), keskei-
sin tavoite onkin nostaa pedagogisen opettajankoulutuksen saaneiden 
määrää päiväkodeissa vuoteen 2030 mennessä. 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 opettajankoulutusmääriä 
pyritään lisäämään nopeutetuilla monimuotokoulutusohjelmilla, karsi-
taan usein siitä vähästäkin varhaisiän musiikin pedagogiikan ja ainedi-
daktiikan opetuksesta, jota perustutkintoa suorittavien varhaiskasva-
tuksen opettajankouluttajien ohjelmassa vielä on jäljellä. Koulutettavien 
musiikilliset taustat vaihtelevat paljon ja sen vuoksi tarve jatkuvaan op-
pimiseen ja erityisosaamisen jakamiseen työpaikoilla on välttämätöntä. 
Samoin olisi kehitettävä lisää yhteistyötä opetus- ja kulttuuritoimen vä-
lillä raja-aitoja rikkoen ja yhteisiä hankkeita ja projekteja suunnitellen. 

Samalla kun varhaiskasvatuksen tasa-arvoisen laadun toteutumista 
kehitetään Oikeus oppia -kehittämisohjelman tavoitteiden mukaisesti 
myös musiikkikasvatuksessa, on tärkeä muistaa leikin ja luovan peda-
gogiikan merkitys yhteisöllisessä ja osallistavassa varhaiskasvatuksen 
toimintakulttuurissa. Jokaisella lapsella on oikeus musiikkiin, innosta-
viin leikillisiin elämyksiin, yhteisölliseen oppimiseen ja ihmettelyn iloon. 
Lapsen musiikillisen ilmaisun ja lasten musiikkikulttuurin moninai-
suuksien vaaliminen kuuluvat olennaisena osana hyvään 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, iänmukaiseen 
leikkimiseen ja virkistystoimintaan sekä vapaaseen osallistumiseen 
kulttuurielämään ja taiteisiin. Juuri tämä 31. artiklan loppuosa ”lapsen 
oikeus taiteisiin” liittyy varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tasa-arvoi-
sen ja pedagogisen laadun kehittämiseen Ilmaisun monien muotojen 
oppimisaluetta ja siihen sisältyvää musiikillista ilmaisua ja oppimis-
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ta koskien. Musiikkikasvatuksen ja muun taidekasvatuksen avulla on 
mahdollisuus toteuttaa myös kulttuurisen ja sivistyksellisen kestävän 
kehityksen tavoitteita jo oppimisen alkupoluilla varhaiskasvatuksen 
moninaisissa toimintaympäristöissä. 

Lapsen olemukselle on ominaista ihmettelyn kyky ja lasta ympä-
röivien ilmiöiden tarkastelu uudella ennennäkemättömällä tavalla. 
Varhaisiän musiikkikasvatuksessa ja ilmaisun monien muotojen oppi-
misen alueella yhdistyvät kokonaisvaltainen kehollinen, intuitiivinen ja 
rationaalinen toiminta. Lapsen musisoidessa, maalatessa, tanssiessa 
tai kuvitteluleikeissä ja draamassa voidaan vapaasti luoda uudenlai-
sia maailmankuvaa avartavia tulkintoja todellisuudesta. Taiteissa voi 
säilyä läpi elämän se lumous ja ainutlaatuinen ihmettelyn ja kuvittelun 
kyky mikä on läsnä lapsen ajattelussa ja leikissä jo varhain. Sen vuoksi 
musiikki- ja taidekasvatus ovat kestävän kasvatuksen ja ekososiaalisen 
sivistyksen ytimessä. Opetussuunnitelmien tasolla laaja-alaisen oppimi-
sen osa-alueet kehittävät monia tulevaisuuden taitoja, kuten ajattelua 
ja oppimaan oppimista, kulttuurista osaamista, yhteisöissä toimimista 
tai tulevaisuuden lukutaidon moninaisuutta. 

Ekososiaalisen sivistyksen kannalta onkin keskeistä oppia ajat-
telemaan tulevaisuutta ja suhtautumaan siihen avoimesti mahdolli-
suuksia täynnä olevana maailmana. Varhaiskasvatuksessa olevat 
lapset ovat tulevaisuuden aikuisia ja yhteiskuntamme rakentajia. 
Musiikkikasvatuksella ja muulla taidekasvatuksella voidaan luoda toi-
von näköaloja ja merkityksellisyyden kokemuksia, jotka säilyvät ih-
misen voimavarana läpi elämän. Musiikki ja taiteet vahvistavat yh-
teenkuuluvuuden tunnetta ja hyvää elämää jokapäiväisessä arjessa. 
Musiikki kannattelee hyvää elämää ja rakentaa ekososiaalista sivis-
tystä, sen vuoksi sen tulee kuulua olennaisena ja luonnollisena osana 
lapsen jokaiseen päivään. 
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Musiikkioppilaitosten 
monimuotoistuva 
arviointikulttuuri 

U L L A  P O H J A N N O R O ,  J U H A  O J A L A  J A  J Y R K I  L Ä H T E E N M Ä K I

 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 vähittäistä mutta lopulta varsin radi-
kaalia muutosta. Vuoden 1992 laki taiteen perusopetuksesta (424/1992) 
otti säädösten ja opetussuunnitelmatyön piiriin kaikki taiteet, kuiten-
kin vielä ilman rahoitusjärjestelmää ja vastaten lähinnä myöhemmin 
1998 lanseerattua yleistä oppimäärää. 1960-luvulta alkaen valtiona-
pua saaneita musiikkioppilaitoksia varten säädettiin kuitenkin vielä 
omat säädöksensä (Laki ja asetus musiikkioppilaitoksista 516/1995 ja 
880/1995). Vuoden 1992 laki kuitenkin käynnisti kehityskulun, joka joh-
ti kaikille taiteille yhteiseen lakiin taiteen perusopetuksesta (633/1998). 
Siinä musiikkioppilaitosten antamaa määrällisesti mittavaa opetus-
ta kutsutaan laajaksi oppimääräksi, ja sen rinnalle nimettiin opetus-
tunneiltaan suppeampi yleinen oppimäärä. 1990-luvulla myös musiikin 
perusopetus eriytettiin ammatillisesta koulutuksesta, kun kehittyvä 
ammattikorkeakoulujärjestelmä sai omat säädöksensä ja konservato-
rioiden ammattiopetus siirtyi osaksi ammatillista koulutusta. 

Muutos konkretisoitui uudistuvassa ops-kulttuurissa. Musiikkioppi-
laitosten opetussuunnitelmien perusteet ryhtyivät yhä enemmän ja 
syvällisemmin sanoittamaan kognitiivis-konstruktivistista oppimiskä-
sitystä (TPOPS 2002; 2005), ja lopulta 2017 sosiokonstruktivistista ja 
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situationaalista oppimiskäsitystä1 (TPOPS 2017a; 2017b) – peruskoulus-
sa vastaava kehitys oli tapahtunut jo vuosituhannen vaihteessa (Lehto 
2005). Musiikin hahmotusaineiden ja instrumentti- ja sävellysopetuksen 
välinen perinteinen tuntijako purettiin, ja vahvistettiin oppilaan omaeh-
toista musiikin tekemistä kuten improvisointia ja säveltämistä (TPOPS 
2017a; 2017b; ks. Ojala ja Väkevä 2013). Merkittävin muutos tapahtui 
kuitenkin arvioinnissa. Luovuttiin – tosin 2002 vasta periaatteessa – 
ensin Suomen musiikkioppilaitosten liiton (SML) määrittämistä taso-
suorituksista ja otettiin käyttöön opetuksen sekä oppimäärän yksilöl-
listäminen (TPOPS 2002; 2005). Lopulta luovuttiin myös perinteisestä 
numeroarvioinnista (TPOPS 2017a; 2017b). 

Musiikkioppilaitoksilla on 1960-luvulta asti ollut lainsäädäntöön 
perustuva kahtalainen tehtävä: yleissivistävä ja toisaalta valmiuksia 
jatkokoulutukseen antava. Järjestelmään tehdyt 2010-luvun muutokset 
ovat herättäneet paljon keskustelua niin tutkimuksen parissa (Juntunen 
ja Kivijärvi 2019; Kauppinen ym. 2017; Kaverinen 2018; Kuosmanen 
2017; ks. esim. Laes, Juntunen, ym. 2018; Laes, Westerlund, ym. 2018; 
Numminen 2013; Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014; Tiainen ym. 2012) 
kuin myös laajemmin (Kallio 2016; Klemettinen 2013; Lähteenmäki 2018, 
2021; Varjonen 2018; Veijola 1996; Vähäsarja 2018a; 2018b). Keskustelun 
kärki on osoittanut kohti kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestävämpää 
musiikkioppilaitosjärjestelmää sekä järjestelmän kaksoisroolia sen 
kahtalaisessa tehtävässä: Keille musiikkioppilaitokset on lopultakin 
tarkoitettu, harrastajille, ammattiin aikoville vai näille molemmille? 
Miten musiikkioppilaitosten kaksoistehtävä toteutuu 2020-luvun kou-
lutusilmastossa, jossa korostuu tasavertaisen saavutettavuuden ideaali 
ja samalla ollaan huolissaan tinkimättömään laatutasoon perustuvan 
taidemusiikkikulttuurin keskeisten toimijoiden koulutuksesta? Yksi 
keskustelun kipupisteistä asettuu oppilaitosten arviointikulttuuriin ja 
sen 2000-luvun muutoksiin. 

1 Situationaalisessa oppimiskäsityksessä (Lave ja Wenger 1991) korostetaan oppimisen so-
siaalisen luonteen lisäksi sen kaikinpuolista kontekstisidonnaisuutta. Puhutaan oppimis-
ympäristöistä, joilla viitataan erilaisiin oppimisen puitteisiin ja edellytyksiin: fyysisiin, 
sosiaalisiin, teknologisisiin, paikallisiin ja didaktisiin. 
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Opetuksen ja oppimisen arviointi kuuluu niihin koulutusmaailman 
ilmiöihin, joiden yhteys oppimisen flosofsiin perusteisiin ja tämän 
seurauksena myös poliittiseen päätöksentekoon on teoriassa ilmisel-
vä ja käytännössä kuitenkin piiloinen. Oppimisen arviointi taas on osa 
opetussuunnitelmaa, jonka poliittinen merkittävyys on arviointia ylei-
semmin tunnistettu ja tunnustettu. Tiedämme, kuinka nimenomaan 
peruskoulun opetussuunnitelman tuntijako herättää poikkeuksetta 
yleisen keskustelun: mitä haluamme siirtää tuleville sukupolville, ja 
millä tavoin se tulisi jäsentää oppiaineiksi? Tero Autio (2017, 32–33) on 
esittänyt, että keskeisiä erilaisia koulutuspoliittisia arvostuksia paljas-
tavat kysymykset liittyvätkin juuri ops-ymmärrykseen: painottaako 
opetussuunnitelma (1) opetuksen ja koulun päämääriä, (2) oppimisko-
kemuksia ja vuorovaikutusta, (3) opetuksen organisointia, esimerkiksi 
ainejakoisuutta tai ”ilmiöitä” vai (4) arviointia. Arviointipuhunta voi si-
ten oivasti toimia koulutuksen piiloisia ja syviä perusteita paljastavana 
indikaattorina, kuten myöhemmin käy ilmi. 

Ops-ymmärrystä tutkittaessa on tuotu esiin kaksi pääkoulukun-
taa: Suomessa perinteisesti vallinnut saksalaisperäinen lehrplan-pe-
rinne korostaa opettajan autonomiaa sekä oppisisältöjen ja opetuksen 
päämäärän merkitystä koulutusmaailmassa. Yhdysvalloista levinnyt 
curriculum-ajattelu taas painottaa oppimisen ja opettamisen psykolo-
gisia ulottuvuuksia sekä opettajan sitoutumista opetussuunnitelmaan 
ja sen arvopohjaan sekä oppimiskäsitykseen. Vastaavasti oppisisällöt 
ja koulutuksen yleinen päämäärä jäävät 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 käytännössä ylätason sääntelyn lisääntymiseen esimerkiksi 
vertailukelpoisen arvioinnin osalta. Tämä puolestaan johtaa helposti 
opettajan autonomian kaventumiseen (Autio 2017; 2019). 

Kasvatustieteellisessä keskustelussa ja suomalaisessa koulutus-
politiikassa lehrplan- ja curriculum-suuntausten välinen neuvottelu ja 
ristiveto on viime aikoina näkynyt yhä selvemmin, vaikkakaan ei ke-
hystettynä näillä termeillä, vaan esimerkiksi arviointipuheen lisäänty-
misenä ja arvioinnin yhä tarkempana sääntelynä. Välillä kiihkeänäkin 
käyvä tasa-arvo- ja siihen monesti liittyvä arviointikeskustelu ei ole 
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voinut eikä voi olla heijastumatta myös musiikkioppilaitossääntelyyn 
ja sitä myötä sen toimijoiden arkeen. Musiikkioppilaitokset joutuvat 
vastaamaan sellaisiinkin haasteisiin, joissa kysytään esimerkiksi, ke-
nen musiikkia oppilaitoksissa opetetaan ja mikä on opettajan vastuu 
musiikin valinnassa (Nielsen ym. 2023) – puhumattakaan siitä, keillä 
ja millä perusteella opiskeluoikeus myönnetään ylipäätänsä. 

Tarkastelemme tässä luvussa sitä, miten ops-ajattelun ja erityisesti 
sen sisällä julkituotujen arviointikäytänteiden kansallisen tason säänte-
lyn muutokset ja näiden tuottama moninaisuus näkyvät musiikkioppi-
laitosjärjestelmässä 1960-luvulta 2020-luvulle. Tarkastelussamme hyö-
dynnämme Yrjö Engeströmin kolmiportaista koulutusorganisaatioiden 
kehitysmallia (Engeström 2007; ks. myös Welch 2007; Welch ja Ockelford 
2016). Siinä kehityspolku lähtee liikkeelle käsityöläiskulttuurista, toisin 
sanoen mestari–kisälli-mallista, kulkien käytäntöyhteisöjen (communities 
of practice; Wenger 1998) ”massatuotannon” kautta kohti rihmastoja (my-
corrihzae), sienijuurimaista ja teknologiavälitteistä yhteistoiminnallista 
keskinäisriippuvuutta (collaborative interdependence). Tämän jälkeen va-
lotamme arviointikulttuurin muutosta uusimman ops-uudistuksen 2017 
jälkeisellä musiikkiopistojen paikallisia opetussuunnitelmia kartoittaval-
la aineistolla. Lopuksi tuomme esiin osin kriittisiäkin pohdintojamme 
musiikkioppilaitosten arviointikäytäntöjen kehittymisestä ja nykytilasta 
sekä analysoimme nykyistä rihmastoihin hajautunutta arviointipuhuntaa 
lehrplan- ja curriculum-perinteiden valossa. 

Mestari–kisälli-mallista tasosuoritusputkeen 

Käsityöläisympäristössä yksilön kehitystä aloittelijasta mestariksi 
voidaan tarkastella identifkaatioprosessina oppimattomuuden ul-
kokehältä kohti osaajien sisäpiiriä (Engeström 2007). Näinpä myös 
musiikkialan arvoihin ja käytänteisiin sosiaalistutaan hierarkkisesti 
ekspertin ohjauksessa. Mestari–kisälli-perinne historiallisena malli-
na siirtyi musiikkioppilaitoksiin ja erityisesti sen soitonopetuskäytän-
töihin järjestelmän muotoutumisvaiheessa 1960–1980-luvuilla (Kuha 
2017). Arvioinnin perusta, kohteet (alueet) ja kriteerit ammennettiin 
lähtökohtaisesti epämääräisen perimätiedon kirjoittamattomasta va-
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rannosta, ja oppilaalle oli pitkälti epäselvää, mihin huomio kiinnittyy: 
mitä arvioidaan ja millä mittapuulla, eli millainen on riittävä, hyvä tai 
erinomainen osaaminen? Musiikkioppilaitosjärjestelmän ensimmäinen 
opettajasukupolvi oli siis mestari–kisälli-malliin pohjautuen ja musii-
kin hyviin vaikutuksiin uskoen luonut instrumenttiopetuksen arkiset 
luokka- ja arviointikäytännöt (Broman-Kananen 2005, 53–54; Kuha 
2017 603). 

Suomalaisten musiikkioppilaitosten mestari–kisälli-perinteen sovel-
luksessa arviointi oli yhtaikaa sekä jäsentymätön että uskomattoman 
tarkka: yhtäällä olivat sanallistamattomat arviointialueet, ”-sisällöt” 
(ks. Nielsen ym. 2023) ja -kriteerit – ja toisaalla jopa 25-portainen ar-
viointiasteikko. Sen oli SML laatinut jäsenilleen jo vuonna 1969 osana 
malliohjesääntöä, joka sisälsi myös opetussuunnitelmia ja tutkintoja 
koskevia määräyksiä (Kuha 2017, 599). Ohjesäännön mukaisesti op-
pilaat suorittivat vaiheittain eteneviä tarkasti pisteytettyjä solistisia 
kurssitutkintoja (myöhemmin tasosuorituksia) sekä vastaavan tasoisia 
musiikin teoreettisia opintoja. Tutkintojärjestelmä viikkotunti-, vuosi-
tunti- sekä oppilasmäärineen toimi eräänlaisena ”opetussuunnitelma-
na”, jonka sisällöllinen anti kuitenkin käytännössä rajoittui eritasoisten 
kappaleiden luetteloihin sekä asteikko- ja kadenssisoiton tarkkoihin 
ohjeisiin – semminkin kun opetussuunnitelmien vaikutus näytti olevan 
pieni jollei olematon (Kujala 1990; Kurkela & Tawaststjerna 1999; ks. 
myös Kuha 2017, 599–603). Vielä vuoden 1987 laissakaan ei puututtu 
sen enempää opetussuunnitelmiin kuin arviointiin (Laki valtionosuutta 
saavista musiikkioppilaitoksista 402/1987). 

Toisessa, massatuotanto-organisaation kehitysvaiheessa musiik-
kioppilaitosjärjestelmästä kehittyi vähitellen yhä tarkemmin kansalli-
sesti säännelty opiskeluputki, jossa harrastajien tila uhkasi kaventua. 
Tavoitetaso oli korkealla ja oppilasvalinta tiukkaa – vaikka alusta asti 
musiikkioppilaitosten tarkoituksena oli ollut sekä tarjota pohja am-
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mattiopintoihin hakeutumiseen että ohjata harrastajia.2 Engeströmin 
(2007) kuvaamassa massatuotannon vaiheessa koulutusorganisaatio 
tyypillisesti toimii prosessikaavioiden mukaisesti ja keskitetysti pie-
nissä ryhmissä (instrumenttikollegiot). Oppijoiden kehitys tapahtuu 
pystysuoraan ja suoraviivaisesti kohti ennalta määrättyä portaittain 
enenevää ekspertiisin tasoa (kurssitutkinnot), ilman ”linjasta poikkea-
via” innovaatioita (sementoitunut arviointisysteemi, samantasoiset teo-
riasuoritukset edellytyksenä ao. instrumenttitutkintoon). 

Suomalaisen instrumenttiopetuksen kehityksellisiä murtumakohtia 
tutkineen Broman-Kanasen (2005, 53–54) analyysi 1980–90-luvuilla 
tapahtuneesta sääntelymuutoksesta osoittaakin, kuinka vuoden 1987 
musiikkioppilaitoslain (402/1987) seurauksena musiikkioppilaitosten 
toimijuus vaihtui alun perin historiallisilta juuriltaan vapaasta mesta-
ri–kisälli-asetelmasta osin tarkasti säännellyksi organisaatiovetoiseksi 
systeemiksi. Siinä erityisesti kurssitutkintoihin tai tasosuorituksiin pe-
rustuva arviointikäytäntö jatkoi elämäänsä melko itsestään selvänä pi-
dettynä ja ilman auki kirjoitettuja opetussuunnitelmia – siinä mielessä, 
kuin ne ymmärretään 2000-luvulla ja peruskoulussa jo 1970-luvulla. 

Vielä 1990-luvulla kurssitutkintojärjestelmää (tasosuorituk-
sia) pidettiin oppilaitoskohtaisen vertailukelpoisuuden takeena 
(Opetusministeriö 1997). Tällaisessa yhtenäistettyyn massatuotantoon 
vertautuvassa prosessiohjatussa toimintaympäristössä Engeströmin 
(2007) mukaan toiminnan kohde, tässä siis instrumenttiopetus ja -opis-
kelu, vähitellen problematisoituu. Näin tapahtui musiikkioppilaitosten-
kin kohdalla. Tasosuorituksiin ja niiden arviointiin perustuvan tasolta 
toiselle etenevän musiikkioppilaitosjärjestelmän laajetessa tavoitteelli-
nen opiskelu ulottui kattamaan yhä suurempaa määrää yhä nuorempia 
oppilaita yhä laajemmalta alueelta ja eri väestöryhmistä.3 

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

3 Musiikkioppilaitosten määrä kasvoi merkittävästi 1970–90-luvuilla: vuonna 1993 en-
nätysmäisesti 21 oppilaitoksella, vakiintuen vuosituhannen lopulla 89 oppilaitokseen 
(Heino ja Ojala 1999). Vuonna 2020 SML:n jäsenenä oli 96 musiikkioppilaitosta, kun taas 
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Tämän seurauksena instrumenttipedagogit kohtasivat yhä enem-
män harrastetavoitteisia oppilaita – sen sijaan, että he olisivat opetta-
neet pääasiassa niin sanotusti lahjakkaita oppilaita, joilla oli motivaatio 
ja mahdollisuus pyrkiä ammattiopintoihin. Pinnan alla kyti kulttuu-
ris-sosiaalis-eettinen kriisi harrastamisen ja korkean tavoitetason yh-
teensovittamisessa samaan tiukkaan arviointikulttuuriin, kun opettajat 
joutuivat – ja epäilemättä pitkälti myös halusivat – käytännön työssään 
yhtäältä pitäytyä länsimaisen taidemusiikin korkeassa tavoitetasossa 
(ks. esim. Broman-Kananen 2005 ja Pohjannoro 2011). Toisaalta nuorten 
oma musiikki ei ollutkaan aina ensi sijassa tätä musiikkia eikä opettajan 
auktoriteettiasema musiikkimaun suhteen enää ollut itsestään selvä. 
Lisäksi alkoi sopeutuminen, jossa laajeneva harrastusten kirjo alkoi 
kilpailla vaativan ja aikaa vievän soitonopiskelun rinnalla. Kaikista ei 
enää ollut kaikkeen, oli kyseessä sitten oppilaan motivaatio, taipumuk-
set tai musiikilliset genre-mieltymykset. 

Arvioinnin sanallistaminen: 
kohti oppilaslähtöisyyttä 

Kehkeytyvää konfiktia korostivat merkittävät uudistukset vuoden 
1998 laissa taiteen perusopetuksesta (633/1998). Sen kirjaus opiske-
lun ”tavoitteellisuudesta”, ”tasolta toiselle etenevyydestä” ja oppilaan 
”ilmaisukyvyn kehittämisestä” näytti sementoivan järjestelmän taso-
suoritusmallin. Tämä muotoilu paljasti Broman-Kanasen (2005) mu-
kaan ristiriidan, Engeströmin (2007) termein problematisoitumisen, 
joka vallitsi harrastajien ja jatko-opintovalmiuksiin tähtäävien oppi-
laiden välillä (ks. esim. Regelski 2007): miten harrastustavoitteisten 
oppilaiden tarpeet voidaan yhdistää tiukkaan tasosuoritusjärjestel-
mään? Broman-Kananen (2005) analysoi tätä instrumenttiopetuksen 
dilemmaa ja sen seurauksia opettajan näkökulmasta tavalla, joka on 

Opetus- ja kulttuuriministeriön taiteen perusopetuksen musiikin järjestämislupia oli 
vuoden 2022 syksyllä 80 oppilaitoksella; kummassakin listassa on oppilaitoksia, joita ei 
esiinny toisessa listassa. Laajan oppimäärän oppilasmäärät ovat 2000-luvulla pienenty-
neet dramaattisesti: 54 055:stä (lkv  2007–8; Koramo 2009, 18) 9 277:ään (lkv 2019–20; 
Luoma 2020, 15). 
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osoittautunut visionääriseksi – eikä vähiten some-kulttuurin myötä – 
”(1) kysymyksenä musiikin tekemisen merkityksestä ylipäätänsä; (2) 
kysymyksenä soittamisen ja opetuksen liittymäkohdista; (3) koulutuk-
sen ja työelämän välisenä kuiluna; (4) opettajan ja oppilaan maailmojen 
kohtaamattomuutena ja vieraantumisena ja (5) opetuksen rajaamisena 
yksityiseen luokkahuoneeseen, jossa vältytään yhteiseltä keskustelulta 
ja suunnittelusta” (emt. 182). Kesti kuitenkin vielä lähes vuosikymme-
nen, ennen kuin ongelma kehystettiin sosiaalisen oikeudenmukaisuu-
den piiriin (ks. esim. Väkevä 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 myöhemmin opetushallituksen) tehtäväksi. Arviointi mainittiin erik-
seen ensi kertaa vuoden 1995 laissa (516/1995). Kuitenkin kurssitutkin-
not tehtiin lakisääteisiksi jo 1968 laissa musiikkioppilaitosten valtiona-
vustuksesta (206/1968, § 2), kun opetuksen järjestämisen periaatteeksi 
määrättiin, että ”suoritettavia tutkintoja varten saavutetaan riittävä 
tieto- ja taitomäärä”. Lopulta vuoden 1998 laki tarkasteli oppilasar-
viointia jo varsin yksityiskohtaisesti: ”Oppilaan arvioinnilla pyritään 
ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekä kehittämään oppilaan edel-
lytyksiä itsearviointiin. Oppilaan työskentelyä tulee arvioida monipuo-
lisesti. Oppilaan arvioinnista ja todistukseen merkittävistä tiedoista 
päättää opetushallitus.” (Laki taiteen perusopetuksesta 633/1998, § 
8.) Arviointiperusteiden ohjat säilyivät siis tiukasti valtakunnallisina. 
Perusopetus jaettiin nyt kahteen tasoon, joille kummallekin laadittiin 
omat aiempaa huomattavasti yksityiskohtaisemmat ja sisällyksekkääm-
mät ops-perusteensa: laaja oppimäärä (TPOPS 2002) ja yleinen oppi-
määrä (TPOPS 2005). 

Kaksitasoratkaisulla taiteen perusopetus saatiin yhtenevämmäksi 
eri taiteenlajien kesken. Saatiin myös säilytettyä musiikkioppilaitos-
ten perinteinen laajaksi oppimääräksi muotoutunut koulutusrakenne. 
Samalla tuotiin taiteen perusopetuslain piiriin myös esimerkiksi kan-
salais- ja työväenopistojen yleisen oppimäärän mukaiseksi muotoutunut 
koulutus (ks. esim. Kauppinen 2018; Pohjannoro 2011). Tulkintamme 
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mukaan kahden oppimäärän mallilla rakennettiin siis myös sosiaali-
sesti kestävämpää ratkaisua musiikkioppilaitosten kaksoistehtävään 
harrastajien ja ammattiin mahdollisesti pyrkivien kesken. Niin tai 
näin, käytännössä malli tarkoitti siirtymistä korkean tavoitetason yh-
tenäisopetuksesta rinnakkaisopetukseen. Tässä on merkille pantavaa, 
että toimittiin päinvastaisesti kuin siirryttäessä rinnakkaiskoulujärjes-
telmästä peruskoulun yhtenäiskouluperiaatteeseen4, joka usein esite-
tään Suomen 2000-luvun taitteen PISA-tutkimusmenestyksen perus-
taksi (Sahlberg 2021). Laajan oppimäärän osalta tasosuorituksista tai 
numeroarvioinnista ei vielä luovuttu, vaikka tämäkin mahdollisuus oli 
nyt annettu, eikä arvioinnin monipuolistaminen käytännössä edennyt 
kovinkaan paljon. Toisin oli kuitenkin laita yleisessä oppimäärässä, jos-
sa luovuttiin numeroarvioinnista kokonaan (TPOPS 2005, 3). Tärkeäksi 
opetuksen uudeksi tehtäväksi asetettiin molemmissa oppimäärissä 
edellytysten luominen ”hyvän musiikkisuhteen syntymiselle ja musii-
kin elämänikäiselle harrastamiselle” (TPOPS 2002, 6; TPOPS 2005).5 

Opetussuunnitelmat uudistettiin uudestaan 2017 kansallisen taiteen 
perusopetuksen arvioinnin (Tiainen ym. 2012) jälkeen ja perusteella. 
Vuoden 2017 ops-perusteuudistuksessa yleisen ja laajan oppimäärän 
eroja selkeytettiin siten, että sekä niiden kokonaistuntimäärät että ta-
voitealueet ovat selvästi erilaiset (TPOPS 2017a/laaja ja TPOPS 2017b/ 
yleinen). Konstruktivistista oppimiskäsitystä sanoitettiin selkeämmin, 
ja sitä laajennettiin – ainakin kirjaimen tasolla – sosiokonstruktivismin 
ja situationaalisen oppimiskäsityksen suuntaan. Samalla tuotiin esiin 
oppimisympäristöjen, -kulttuurin sekä oppimisen kokonaisvaltaisuuden 
merkitystä, jossa ops-perusteiden mukaan myös 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 neljän kansakoululuokan jäl-
keen lukioon johtavaan ja yliopisto-opinnot mahdollistavaan oppikouluun ja toisaalta 
kansalaiskouluun, jonka käyneiltä tie yliopisto-opintoihin oli tukossa. 

5 Kurkelan lanseeraama psykoanalyyttiseen teoriaan pohjautuva käsite ’hyvä musiik-
kisuhde’ (1994; 1997) löysi tiensä musiikkioppilaitosten lainsäädäntöön jo 1990-luvulla 
(Opetushallitus 1995), tarkoituksellisen löyhästi määriteltynä (Björk 2016, 17). 
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teiden (POPS 2014) mukaisesti ”opetuksen tavoitteina siten, että ne 
ohjaisivat ymmärtämään oppimiskäsityksen mukaista pedagogiikkaa 
ja samaan aikaan taitoja, joita oppilaan tulisi oppia” (Kauppinen 2018, 
131). Laajassa oppimäärässä, johon liittyvää arviointia tarkastelem-
me alempana tarkemmin, sekä perus- että syventävän opintojen ta-
voitealueita on neljä: (1) Esittäminen ja ilmaiseminen; (2) Oppimaan 
oppiminen ja harjoittelu; (3) Kuunteleminen ja musiikin hahmotta-
minen; (4) Säveltäminen ja improvisointi. Näiden tavoitealueiden voi-
daan katsoa lähentyvän niin kutsutun ilmiöoppimisen osaamisalueita. 
Ilmiölähtöisessä oppimisessa lähestytään monimutkaisiakin asiako-
konaisuuksia tutkivan oppimisen keinoin ylittämällä perinteiset op-
piaine- tai tieteenrajat ja kannustamalla opettajia yhteistyöhön (ks. 
esim. Tarnanen ja Kostiainen 2020). Tavoitealueet jakautuvat alata-
voitteisiin, jotka ovat perus- ja syventävissä opinnoissa erilaiset. Avain 
näiden tarkempien tavoitekuvausten ymmärtämisessä 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 merkittävää on, että vuoden 2017 ops-perus-
teet (TPOPS 2017a ja 2017b) eivät enää mahdollista numeroarvioin-
tia (Kauppinen 2018) toisin kuin edelliset (TPOPS 2002), jotka vielä 
suorastaan edellyttivät sitä. Lisäksi ne (TPOPS 2017a) painottavat 
oppimisen arviointia (nk. formatiivinen arviointi), joka on pääsääntöi-
nen arviointitapa aina syventävien opintojen loppuun saakka, jolloin 
vasta arvioidaan oppimäärää kokonaisuudessaan (nk. summatiivinen 
arviointi). 

Arviointikulttuurin muutos musiikkioppilaitoksissa: 
perusta, kohteet, kriteerit ja kontekstit 

Opetushallituksen määräyksen mukaisesti oppilaitosten tu-
li ottaa uudet ops-perusteet (TPOPS 2017) käyttöön 1.8.2018. 
Pilottitutkimuksemme (Lähteenmäki 2019; Ojala ym. 2019) tarkoituk-
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sena oli selvittää, kuinka musiikkioppilaitokset ovat tulkinneet niiden 
linjauksia ja millaisia muutoksia musiikkioppilaitosten opetuksessa on 
arvioinnin osalta tapahtunut tai tapahtumassa. Analysoimme kohta-
laisen edustavan valikoiman vuonna 2018 käyttöön otetuista uusista 
oppilaitoskohtaisista opetussuunnitelmista suhteessa musiikin laa-
jan oppimäärän ops-perusteisiin (TPOPS 2017a). Tulosten tulkinnas-
sa on hyvä huomata, että opetussuunnitelmatyö on jatkuva prosessi. 
Opetussuunnitelmat olivat tutkimuksen ajankohtana vastavalmistu-
neet, ja käyttöönoton jälkeen suunnitelmiin useinkin tehdään muu-
toksia jo ensikokemusten perusteella. Edelleen on syytä muistaa, että 
kirjoitettu, toteutunut ja koettu opetussuunnitelma ovat aina eri asioi-
ta: opetuksen käytännöt ja oppilaan tai opettajan kokemukset itse toi-
minnassa voivat hyvinkin poiketa opetussuunnitelmissa suunnitellus-
ta. Silti selvitys antaa viitteitä siitä, miten musiikkioppilaitokset ovat 
tulkinneet opetussuunnitelmien perusteita arvioinnin osalta. 

Arvioinnin perusta ja kohteet 

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

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

Arviointi on oleellinen osa oppimista. Se tukee tavoitteiden asetta-
mista, itseohjautuvuutta, oppilaan edistymistä ja oppimisen taitoja. 
Opettajalle se tuottaa tietoa siitä, miten opetusta kannattaa jatkossa 
suunnata. [30]6 

Viittaamme hakasulkeilla ao. ops:in järjestykseen koko aineistossamme, joka oli ana-
lysoitua otosta huomattavasti suurempi kattaen lähes kaikki valtionavustusta saavat 
musiikkioppilaitokset. 
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Ops-perusteiden hämärtäessä formatiivisen ja summatiivisen arvi-
oinnin eroa sama käsitteellinen epäselvyys näytti toistuvan monessa 
sen pohjalta laaditussa opetussuunnitelmassa: samaistettiin yhtäältä 
opintojen aikainen arviointi ja perusopintojen arviointi ja toisaalta tä-
män vastapainona oppimäärän arviointi ja syventävien opintojen arvi-
ointi. Emme esimerkiksi löytäneet perusteluja sille, miksi syventävissä 
opinnoissa arviointia ei tehtäisi opintojen aikana – tai päinvastoin: eikö 
oppimäärää arvioitaisi perusopintojen osalta: 

Perusopintojen aikana palaute on jatkuvaa ja sen tarkoituksena on tu-
kea opintojen edistymistä. [–] Syventävien opintojen arviointi painottuu 
valitsemiesi opintojen suuntaan ja lopputyöhösi. [3] 

Arviointi opintojen aikana: 
kohteet, kriteerit ja kontekstit 

Opintojen aikaisen arvioinnin kohteet kuvattiin usein suoraan ops-pe-
rusteiden mukaan: esittäminen ja ilmaiseminen, oppimaan oppiminen 
ja harjoittelu, musiikin kuuntelu ja hahmottaminen, säveltäminen ja 
improvisointi. Eräissä opetussuunnitelmissa oli lisäyksiä näihin (kuten 
soittotekniikka erikseen mainittuna), ja kaikkiaan arvioinnin kohtei-
den kuvaus vaihteli hyvinkin ylimalkaisesta monipuoliseen ja yksityis-
kohtaiseen, esimerkiksi taitotauluin tarkennettuine tasoineen, kuten 
seuraavassa esimerkissä: 

Tasonäytteen ja portfolion ohella jatkuvaa palautetta oppilaat saavat 
seuraavilla tavoilla: 

• taitotaulut, tallentamiset videolla ja äänitteellä, väliarvioinnit, 
itsearvioinnit, työnäytteet, läksypäiväkirja, kirjallinen väliarvi-
ointi 2–4 krt lukuvuodessa, huoneentaulu 

• itsearviointi 
• kenraaliharjoitus vertaisarvioinnilla 
• opettajavaihto tunneilla ja oppilaskonserteissa [39] 



 

   
  

 

 

 

 
 

 

 

 
 
 

       

 

221 Musiikkioppilaitosten monimuotoistuva arviointikulttuuri

Edellisen esimerkin tasonäyte ja portfolio tässä yhteydessä näyttäi-
sivät pikemminkin liittyvään summatiiviseen, oppimäärän arviointiin. 
Vaikka arvioinnin kohteita kuvattiinkin, opintojen aikaisen arvioinnin 
kriteerien osalta hyvää osaamista kuvattiin harvoin. Opintojen aikaisen 
arvioinnin kontekstina pidettiin pääsääntöisesti vain opetusta; muita 
oppimisen tilanteita ei yleensä huomioitu. 

Samaan aikaan itsearviointia pidettiin tärkeänä, erityisesti op-
pimisen arvioinnissa – enemmän kuin oppimäärän arvioinnissa. 
Itsearviointi näytti arviointitapana vielä olevan kehittymässä ja vaih-
televasti käyttöönotetulta. Kun itsearviointi oli opetussuunnitelmissa 
esillä, sitä myös tuettiin: siihen totutettiin vähitellen, yleensä niin että 
opettaja ja oppilas arvioivat aluksi yhdessä. Syventävissä opinnoissa 
itsearviointi oli esillä enemmän kuin perusopinnoissa, mikä on ymmär-
rettävää myös sen vuoksi, että syventävien opintojen oppilaat ovat usein 
varttuneempia (lukioikäisiä) ja harjaantuneet itsearvioinnin menetel-
miin jo koulussa toisin kuin esimerkiksi alakouluikäiset oppilaat, joiden 
itsearviointi rajoittuu vielä hyvin konkreettisiin ja suppeisiin oppimisen 
tavoitteisiin. Paikoin tuotiin esille myös erilaisia itsearvioinnin tapoja: 

Itsearviointia voidaan toteuttaa niin yksilö- kuin ryhmäopetuksessa 
esimerkiksi oppimis- ja harjoituspäiväkirjojen avulla, käymällä arvi-
ointikeskusteluja sekä kuuntelemalla ja katsomalla omaa soittoa tai 
laulua ääni- ja videotallenteilta. [43] 

Sen sijaan vertaisarvioinnin käytänteitä ei juurikaan avattu. Sitä 
käytettiin, silloin kun käytettiin, yleensä vain oppimisen arvioinnissa, 
tuetusti ja perinteisissä yhteisissä tilanteissa – ja joissakin opistoissa 
vain syventävissä opinnoissa: 

Ryhmäopetuksen ja konserttien yhteydessä voidaan toteuttaa myös 
vertaisarviointia opettajien ohjauksessa. […] Parhaimmillaan vertais-
arviointi edesauttaa myönteisen ja kannustavan ilmapiirin luomisessa 
sekä auttaa oppilaita oppimaan toinen toisiltaan. [43] 



 

 

 

 

       

 

 

 

 

 

 
 

 

222 Ulla Pohjannoro, Juha Ojala ja Jyrki Lähteenmäki

Oppimäärän arviointi: 
kohteet, kriteerit ja kontekstit 

Oppimäärän arviointi painottui syventävien opintojen arvioinnissa. 
Senkin osalta arvioinnin perusta oli usein, ymmärrettävästi, suoraan 
ops-perusteiden tekstistä. Oppimäärän arviointi kytkettiin syventä-
vien opintojen tavoitteiden saavuttamiseen esimerkiksi seuraavalla 
tavalla: 

Laajan oppimäärän arvioinnin lähtökohtana ovat oppilaan suorittamat 
syventävät opinnot. Arviointi kertoo, miten oppilas on saavuttanut tai-
teenalan laajan oppimäärän syventävien opintojen tavoitteet. Lopputyö 
arvioidaan osana syventäviä opintoja. [ops, useita] 

Tämän lisäksi oppimäärän arviointi nähtiin perustana tavoitteiden 
asettamiselle. Sen kuvattiin myös tukevan oppilaan itsetunnon kehit-
tymistä ja musiikkisuhdetta: 

Arviointi ohjaa opiskelun tavoitteiden asettamista ja auttaa oppilasta 
niiden saavuttamisessa. Arviointi tukee oppilaan hyvän itsetunnon 
kehittymistä sekä antaa oppilaalle kuvan vahvuuksistaan ja kehittä-
miskohteistaan. [18] 

Myös oppimäärän arvioinnin kohteet kuvattiin ymmärrettävästi 
usein samoin kuin ops-perusteiden (TPOPS 2017a) tavoitealueet: pää-
kategorioina esittäminen ja ilmaiseminen, oppimaan oppiminen ja har-
joittelu, kuunteleminen ja musiikin hahmottaminen sekä säveltäminen 
ja improvisointi. Usein korostettiin, kaikkia taiteita koskevien ops-pe-
rusteiden yleisesityksen tapaan, että arviointi ei kohdistu henkilöön. 
Tällä tähdennettiin, että ops-perusteissa kohta ”[a]rviointi ei kohdistu 
opiskelijoiden arvoihin, asenteisiin tai henkilökohtaisiin ominaisuuksiin” 
(s. 17) on ymmärretty oikein. Musiikin osalta perusteissa ohjataan vielä 
erikseen, että ”[arviointi ei kohdistu] oppilaan persoonaan tai ominai-
suuksiin” (emt., 51). 

Joissakin opetussuunnitelmissa myös kuvattiin auki oppimäärän 
arvioinnin kriteerejä, mutta suuressa osassa niitä ei erikseen määri-
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telty. Aineistossamme yhdellä musiikkiopistolla (aineistossa nro [39], 
ks. sitaatti aiemmin) oli viisisivuinen taulukkokokonaisuus, joka eritteli 
arvioinnin kohteita ja kriteerejä. Harvinaisena mainintana esiintyi op-
pilaan itse asettamien tavoitteiden huomioiminen. Muuten linjauksena 
näytti olevan yleinen toteamus, että tavoitteet on saavutettava hyvin 
tai riittävästi. 

Oppimäärän arvioinnin kontekstiksi kuvattiin usein konserttiti-
lanne, oppilaan tekemä tallenne tai opinnoista koottu portfolio, kuten 
seuraavista esimerkeistä käy ilmi: 

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

Syventävien opintojen aikana ja lopputyön toteutuksessa hyödynne-
tään itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin tarjoamia mahdollisuuksia. 
Lopputyön arvioinnissa otetaan huomioon oppilaan lopputyölleen aset-
tamat tavoitteet. [11] 

Arvioinnissa on mukana oppilas itse, oman pääinstrumentin opettaja ja 
joku muu arvioitsija. Lopputyön suorittaminen hyväksytysti edellyttää, 
että asetetut tavoitteet saavutetaan ja oppilas hallitsee instrumenttinsa 
riittävällä tasolla suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. [10] 

Oppimäärän arvioinnissa korostui lopputyön rooli. Sen toteuttami-
nen ja arviointi oli kuvattu usein yksityiskohtaisesti. Oppilas on usein 
itse läsnä ja saattaa osallistua arviointiin, ja lopputyön arvioinnissa 
usein hyödynnetään itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin menetelmiä. 
Perinteinen arviointilautakunta tai ainakin ulkopuolisen arvioijan rooli 
on kuitenkin pitänyt pintansa (ks. esimerkit yllä). Lopputyöstä anne-
taan usein sekä suullinen että kirjallinen palaute: 

Lopputyön arvioi neljä opettajaa, joista yksi on oma instrumenttiopet-
taja ja vähintään 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 hyödynnetään oppimää-
rän arvioinnissa, keskusteluun nousi myös arvioinnin metataso: mi-
ten esimerkiksi arvioijia, keitä he ovatkaan, perehdytetään arviointiin, 
onko perehdytys tiedonantoa vai osallistavaa sekä miten arviointia ja 
sen menettelyjä seurataan ja kehitetään. Tällaiset kysymykset ovat 
kuitenkin aina mukana arvioinnissa, enemmän tai vähemmän ääneen 
lausumattomina. Erilliset kuvaukset arvioinnin kehittämisestä, saati 
kytkennöistä siitä tiedottamiseen, olivat yksittäisiä: 

Oppilaalle kerrotaan arvioinnin kohteista, -tehtävistä ja -kriteereistä. 
[38] 

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

versus 

Oppilasta ohjataan laadukkaiden opintomenetelmien ja opintovälinei-
den avulla tarkkailemaan ja arvioimaan omaa oppimistaan sekä tie-
dostamaan omat vahvuudet ja kehittämisen kohteet. [87] 

Opettaja huolehtii tavoitteiden määrittelystä ja oppilasarviointiin liit-
tyvästä riittävästä tiedonkulusta oppilaan huoltajalle. [23] 

Arvioinnin kehittäminen nähtiin kuitenkin pääsääntöisesti osana 
toiminnan yleistä kehittämistä, laatuhankkeita ja kehittämismalleja – il-
man tarkempaa kuvausta näiden yhteydestä opetukseen ja oppimiseen. 

Arviointineuvottelun hähmäiset rihmastot: 
kohti sosiaalista kestävyyttä 

Taiteen perusopetuksen ops-perusteiden (TPOPS 2017) edellyttämä 
arviointikulttuurin muutos on merkittävä. Kaikesta oppilaitoskentän 
toimijoiden osallistamisesta ja koulutuksestakin huolimatta se yhdessä 
koko ops-muutoksen kanssa näyttää tulleen haasteena opettajille ja 
rehtoreille, joiden koulutuksessaan saama ops- ja arviointiosaaminen 
on eittämättä jättänyt toivomisen varaa. Osin tämän vuoksi ops-pe-
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rusteet ja erityisesti niiden arviointiosuus sisältävät paljon käsitteiden 
ja perusteiden auki selittämistä, jotta niiden sisältö tulisi paremmin 
omaksutuksi, mikä kuvaa muutoksen perustavanlaatuisuutta opetuk-
sen rakenteissa, sisällöissä sekä opetuksen ja oppimisen toimintakult-
tuureissa. Seurauksena musiikkioppilaitokset ovat joutuneet mietti-
mään varsin perusteellisesti uusia toimintatapojaan ja omaa rooliaan 
opetuksen järjestäjinä. 

Vaikka tutkimusaineistomme osoittaa varsin luotettavasti, miten 
musiikkioppilaitoksien arviointikulttuuri on selkeästi muuttumassa 
kohti monipuolisempia käytäntöjä ja oppilaan lähtökohtia enemmän 
tunnistavaksi, se samalla antaa kuitenkin syyn arvella yhteisen kä-
sitteellisen ymmärryksen olevan vielä alkutekijöissään. Ainakin näin 
oli silloin, kun opetussuunnitelmat olivat tuoreina käytössä. Osasyynä 
tähän lienevät juuri haasteet ops-perusteiden tekstien käsitteistössä 
ja sen sisäistämisessä. Niinpä uunituoreet vuonna 2018 valmistuneet 
oppilaitoskohtaiset ops-tekstit ovat voineet antaa ulkokohtaisen vaiku-
telman sekä ops-perusteiden tekstien lähes suorasanaisen kopioimisen 
että terminologisen epäselkeytensä johdosta. 

Aineistomme perusteella ops-työn ja opetussuunnitelmien paikalli-
nen kehitys on selkeästi vielä kesken, vaihdellen oppilaitoksesta toiseen. 
Moni tärkeä arvioinnin näkökulma, esimerkiksi arviointitilanteiden 
avaaminen ja suullisen (päättö)arvioinnin mahdollinen kirjaaminen 
ylös, ilmenee opetussuunnitelmissa vain välillisesti: kaikkea ei kerrota. 
Myös itse- ja vertaisarvioinnin sekä syventävien opintojen oppimäärän 
(lopputyön) arvioinnin menettelyt jäävät ilman konkretisointia. Vanhat 
käytännöt, esimerkiksi tasokokeiden kaltaiset arviointitilaisuudet lau-
takuntineen, ovat aineistossamme vielä paikoin käytössä, vaikka ne 
ehkä ovatkin luettavissa vain rivien väleistä. 

Vertaisarviointi oli mainittu lähes kaikissa opetussuunnitelmissa, 
mutta sen tarkempi avaaminen puuttui käytännössä kokonaan. Yksi 
opetussuunnitelma kuitenkin totesi erikseen, että vertaisarvioinnin 
tulee olla aina kannustavaa, eikä kritiikkiä tule esittää. Tutkimustiedon 
perusteella vertaisarvioinnin toteuttaminen käytännössä voikin koh-
data melkoisia haasteita vielä korkeakouluopiskelijoidenkin parissa 
(Nielsen ym. 2018; Nielsen ja Johansen 2021; Pulman 2012). Tosin 
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suomalaisessa oppimiskulttuurissa jo alakoulusta alkavalla vertais-
arvioinnilla lienee kansainvälistä kontekstia kehittyneemmät perin-
teet, jolloin sen onnistumisen edellytyksetkin mahdollisesti parane-
vat. Vertaisarviointi kuten itsearviointikin edellyttävät kuitenkin aina 
systemaattista harjoittelua pienestä pitäen sekä hyvin määriteltyjä 
kriteerejä, jolloin arviointi kohdentuu tärkeinä pidettyihin asioihin (ks. 
esim. Atjonen ym. 2019). 

Pääosa arvioinnista on laajan oppimäärän 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 sekä ennen kaikkea itsearviointi 
suhteessa oppilaan kehityksen mukaisesti yhä itsenäisemmin asetta-
miin tavoitteisiin (emt.). 

Ops-perusteissa (TPOPS 2017) formatiivisesta arvioinnista puhu-
taan varsin löyhästi ohjauksena, palautteena tai arviointina opintojen 
aikana (esim. s. 17). Tässä voidaan kysyä, mikä on ops-perusteiden ym-
märrys formatiivisen arvioinnin ja perinteisen soittotunnilla annetta-
van palautteen suhteen. Nykyisin palautteesta puhutaan kaksisuun-
taisesti: eteenpäin suuntautuvana ohjaavana palautteena, ohjauksena 
(feed forward) ja taaksepäin suuntautuvana tavoitteisiin suhteuttavana 
palautteena (feed back) (Atjonen 2021; Atjonen ym. 2019; McPherson ym. 
2022). Ops-perusteet (TPOPS 2017a; 2017b) kuitenkin käyttävät mo-
lempia ilmauksia käytännössä synonyymeinä. Normaali oppitunneilla 
annettava ’palautteeksi’ usein kutsuttava opastus voi tosiaan tarkoittaa 
joko eteenpäin luotaava oppimisen ohjausta tai kriittisesti arvioivaa ja 
taaksepäin katsovaa palautetta tavoitteiden suunnassa. Ensin mainitus-
sa etupainotteisessa palautteessa oppilaan huomio kiinnitetään esimer-
kiksi oman soiton ja kehotuntemusten kuuntelemiseen ja arvioimiseen 
sekä omien harjoittelutapojensa tiedostamiseen ja kehittämiseen. 

Vaikka ops-perusteet selkeästi määrittelevät arvioinnin kaksita-
soiseksi, ero opintojen aikana tapahtuvan arvioinnin ja oppimäärän 
arvioinnin välillä ei ole kovin selvä näissä, saati sitten paikallisissa 
opetussuunnitelmissa. Näyttöön 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 
missä määrin oppilas on saavuttanut oppimiselle ennalta määritellyt 
tavoitteet, eikä se välttämättä ole vuorovaikutteista tai kaksisuuntais-
ta (Boucher ja Creech 2021; ks. esim. Juntunen ja Westerlund 2013; 
Räisänen 2013). Ops-perusteet (TPOPS 2017a) kuvaavat summatiivista 
arviointia ”päättöarviointina”, ja tämä tapahtuu ainoastaan syventävien 
opintojen päätteeksi suhteessa syventävän oppimäärän tavoitteisiin 
(s. 18). 

Kuitenkin oppimisen aikaista arviointia käsittelevässä opsin yleisen 
osan luvussa 6.2 on maininta perusopintojen päätteeksi annettavasta 
”todistuksesta”, jossa ”annetaan sanallinen arvio oppilaan edistymi-
sestä ja osaamisen kehittymisestä perusopintojen aikana” (TPOPS 
2017a, 17). Ymmärryksemme mukaan tällä kirjauksella ops-perusteissa 
hämärtyy summatiivisen (oppimäärän) ja formatiivisen (oppimisen ai-
kaisen) arvioinnin ero: perusteissa tulkitaan perusopintojen päätteeksi 
annettava todistus sanallisine arvioineen opintojen aikana tapahtuvaksi 
arvioinniksi – mitä se on vain osittain, ainakin mikäli oppilas ei jatka 
laajan oppimäärän syventäviin opintoihin. Lisäksi monet oppilaitokset 
toimivat edelleen tasolta toiselle etenevässä rakenteessa. Tällöin jokai-
sen portaan päässä on summatiivinen arviointitapahtuma, joka sinän-
sä harvoin muodostuu perinteisen tutkinnon kaltaisesta tilanteesta. 
Vaikka kyse ei ole muodollisesti kurssitutkinnosta, taidonnäytteessä 
toteutuu kuitenkin vanha kaava: oppilas soittaa lautakunnalle, joka ar-
vioi. Ops-perusteissa puhutaan edelleen opintokokonaisuuksista, joihin 
summatiivinen arviointi sopii luontevasti. Todellinen muutos arviointi-
käytännöissä ei siis useinkaan näyttäisi olevan kovin radikaali – vaikka 
ei tietenkään ole niin, että summatiivinen arviointi on aina ”paha” ja 
formatiivinen arviointi aina ”hyvä”. 

Ops-perusteet (TPOPS 2017a) edellyttävät, että koulutuksen jär-
jestäjä kuvaa opetussuunnitelmassaan kriteerit syventävien opintojen 
päättöarvioinnille, jossa edistymistä ja osaamista arvioidaan määri-
teltyjä kriteereitä vasten (Kauppinen 2018). Jokainen taiteen paris-
sa ammatikseen työskentelevä tietää musiikkisuorituksen arvioinnin 
haasteellisuuden, onhan kyse vuosisataisista pitkälti sanallistamat-
tomissa taiteen sisältöjä ja laatua koskevista perinteistä, joista kui-
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tenkin jatkuvasti neuvotellaan sanallisesti ja performoiden jokaisella 
instrumenttitunnilla, lautakuntakeskusteluissa, kilpailutuomaristoissa, 
taidekritiikeissä ja niin edelleen. Voidaan kysyä, vallitseeko yksimieli-
syyttä sen kummemmin arviointialueissa kuin osaamisen tasonkaan 
määrittämisessä, edes musiikin korkeakoulutasoisessa opetuksessa (ks. 
esim. Lennon 2015). Monessa oppilaitossuunnitelmassa kriteereitä on 
kuitenkin pohdittu ja sanallistettu kunnioitettavalla tavalla.7 

Olivatpa kriteerit sitten mitkä tahansa ja kuinka tarkasti tahansa 
avattu, kentän toimijoiden kenties suurin hämmennys on kohdistunut 
oppilaslähtöisten ja toisaalta paikallisessa opseissa määriteltyjen ta-
voitteiden väliseen jännitteeseen. Vaikka arvioinnin periaatteet – ar-
vioinnin monipuolisuus ja sen perustuminen tavoitteisiin – esitetään 
vuoden 2017 ops-perusteissa selvästi eikä niiden soveltaminen tuottane 
ongelmia, oppilaslähtöisyys ja oppilaan omaehtoisten tavoitteiden ko-
rostaminen näyttäisivät johtaneen melkoiseen epätietoisuuteen: Mikä 
on lopultakin oppilaan itsensä asettamien tavoitteiden suhde opetus-
suunnitelmassa kuvattuihin tavoitteisiin? Arvioidaanko oppilaan osaa-
mista suhteessa hänen omiin tai opetussuunnitelman tavoitteisiin, jotka 
perusteissa kuitenkin määritellään myös taidoiksi, joita tulisi oppia? 
Kun ops-perusteet edellyttävä oppilaan perehdyttämistä ”taiteenalan 
arvioinnin periaatteisiin ja käytänteisiin” (TPOPS 2017a, 17), missä 
määrin ja millä tavoin oppilaan tulisi tutustua kilpailuihin, korkeakoulu-
jen opinnäytteiden arviointikäytäntöihin ja vaikka perinteiseen kriitik-
kotoimintaan? Entä miten oppilas kouliintuu oppimäärän arviointiin ja 
kriteereihin, jos näitä käytetään ensimmäisen kerran vasta syventävien 
opintojen lopussa? Kuinka merkitsevät lopultakin ovat oppilaan omat 
tavoitteet suhteessa oppilaitoksen asettamiin tavoitteisiin, ja mitä jos 
oppilaan tavoitteet poikkeavat (merkittävästi) opetussuunnitelman ja 
ops-perusteiden tavoitteista? 

7 Vuoden 1998 lakiuudistuksessa säädetyn, oppilaitoksille pakollisen itsearvioinnin tueksi 
Taiteen perusopetusliitto on tuottanut Virvatuli-itsearviointioppaan, joka sisältää oh-
jeet sekä taiteenalakohtaiset kyselymallit eri-ikäisten oppijoiden sekä huoltajien itsearvi-
ointia tukevaan tiedonkeruuseen (https://artsedu.f/oppilaitoksille/itsearviointiopas-vir-
vatuli/). Tässä luvussa emme käsittele tätä oppilaitosten itsearviointivelvoitetta ja sen 
toteutumista opetussuunnitelmissa. 

https://artsedu.fi/oppilaitoksille/itsearviointiopas-vir
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Tässä yksilöllisten ja yhteisten tavoitteiden ja arviointikriteerien 
mutkikkaassa rakenteessa voidaan nähdä Engeströmin (2007) kehi-
tysmallin kolmas, sosiaalisen tuotannon vaihe, jossa verkostomaisesti 
toimivat löyhät ja ”parveilevat” organisaatiomallit kehittelevät inno-
vatiivisia palveluita ja tuotteita. Näitä Engeström (2007, 8) nimittää 
”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 käytänteet sekä myös arviointi. 
Nämä kaikki ”karkailevat” ja muodostavat sienirihmaston kaltaisen 
verkoston, jolla kiinnekohtia on vähän. 

Oppimisen arvioinnin suhteen tämä tarkoittaa jatkuvaa (vertais-) 
neuvottelua opettajien, arvioijien ja oppilaiden kesken erityisesti arvi-
oinnin kriteereistä mutta myös arviointialueista – suhteissa oppilaan 
itse asettamiin tavoitteisiin. Musiikkioppilaitoksissa arvioinnin sosiaa-
listen aspektien ja tasavertaisuuden tuottama rihmastomaisuus näkyy 
yhtäältä ops-perusteiden tavoitteiston oppilaslähtöisyydessä, yksilöl-
listämisessä, kriteerien paikallisessa määräytymisessä sekä arvioin-
nin monimuotoisuuden ja vuorovaikutuksellisuuden korostuksessa. 
Toisaalta myös opetuksen arjessa arviointikäytäntöjen moninainen 
erilaisuus ja erilaiset joustot niin yksilöiden kuin opetuksen järjestäji-
enkin kesken edellyttävät verkostomaista ja neuvottelevaa toimintaa 
(ks. Nielsen ym. 2023). Engeström (2007) puhuukin ”solmutyöskente-
lystä”, jossa digitaalisuuden ja some-kulttuurin kyllästämien oppilai-
den ja opettajien välinen todellisuus ei enää asetukaan auktoriteetti-
suhteeseen, vaan monitahoiseen yhteistoiminnallisuuteen ja yhteiseen 
luovuuteen. 

Samankaltaiseen loppupäätelmään päätyy myös musiikkioppilai-
tosten opetuskäytänteitä tutkinut Cecilia Björk (2016, 196–197) selvit-
täessään vuoden 2002 ops-perusteiden tuottamia musiikkioppilaitosten 
opetuskäytäntöjä. Lopputulemissaan hän kysyy, missä määrin nykyi-
sestä monimuotoisesta ja monin paikoin jännitteisestä musiikkioppi-
laitospedagogiikasta voidaan puhua MacIntyren (2007) practice-mää-
ritelmän mukaisena ”aitona” käytäntönä. Siinä ’käytäntö’ edellyttää 
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riittävän yhteisiä toimintatapoja ja arvoja, minkä edellytyksenä puo-
lestaan on kyseisen käytännön harjoittajien kyky kriittiseen keskus-
teluun sekä erinomaisuudesta että toiminnan päämääristä ja hyveistä 
(aristoteelisessa mielessä). 

Juuri tätä keskustelua ops-perusteet (TPOPS 2002; 2005; 2017) 
näyttäisivät nyt herättäneen, hyvässä (mm. oppilaslähtöisyys) ja pa-
hassa (tavoiteasetannan ja arvioinnin kohtaamattomuus, opettajien 
ristiriitaiset identiteettihaasteet, eri oppilaitosten arviointikäytänteiden 
erilaisuus ja yhteismitattomuus). Björk (2016) näyttää kentän peda-
gogisen ja musiikillisen moninaisuuden ja monin paikoin jännitteisen 
2010-luvun todellisuuden. Siinä Engeströmin kuvaamaa parveilevaa 
neuvottelua tapahtui tutkimuksen tekovaiheessa vielä varsin vähän. 
Tämän sijasta opettajat toimivat pitkälti yksilöinä oman oppilaitoksensa 
ja toisaalta myös oppilaiden elämismaailman ja oman identiteettinsä 
välisessä hämmentävässä maastossa (Nielsen ym. 2023). Björkin tutki-
muksen kohdistuessa 2002 ops-perusteiden mukaiseen opetukseen voi-
daan todeta, että kun yhteistä ja monitahoista neuvottelua vaadittiin jo 
tuolloin, yhä enemmän sen tekee tarpeelliseksi vuoden 2017 perusteet. 

Lopuksi 

Olemme tässä luvussa tarkastelleet musiikkioppilaitosten arviointi-
kulttuurin muutosta paitsi alan sisäisenä ja omalakisenakin kehityk-
senä myös osana yleisempää keskustelua lehrplan- ja curriculum-vetoi-
sista koulutuspoliittisista ratkaisuista. Opetussuunnitelmien arviointia 
käsittelevien osioiden osalta nämä eri ops-näkemykset tekevät eroa 
siinä, mikä on yksittäisen opettajan rooli arvioinnissa. Ja sama pä-
tee tavoitteiden ja sisältöjen asetantaan: missä määrin on suorastaan 
opettajan eettinen velvollisuus kantaa vastuuta niin tavoitteiden ja si-
sältöjen (esim. repertuaarin) kuin arvioinninkin suhteen – suhteessa 
oppilaan valintoihin? Pohjoiseurooppalaiseen Saksasta periytyvään 
sivistysteoreettiseen bildung-aatteeseen tukeutuvassa lehrplan-mallis-
sa arviointi – samoin kuin oppisisällöt, repertuaari – on pääsääntöises-
ti opettajan vastuulla, vaikka oppilas siihen osallistuisikin. Arviointi, 
on se sitten summatiivista tai formatiivista, nähdään siinä tehtävä- ja 
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substanssiorientoituneena, ja sitä tehdään ”kasvatuksellisessa ilmapii-
rissä”. Luottamus opettajaan puolestaan perustuu opettajankoulutuk-
sen korkeaan tasoon, jonka perusteella myös opettajan persoonallisuus 
saa näkyä koulumaailmassa (Autio 2019, 50). Nielsenin ym. (2023) ta-
voin ja lehrplan-ajattelun mukaisesti voidaankin todeta, että monissa 
tapauksissa on oppilaan etu hänen tulevaisuuden mahdollisuuksiensa 
näkökulmasta, että opettaja ottaa välillä suurenkin vastuun opetuk-
sen sisällöistä. Vastaavalla päättelyllä sama koskee vähintäänkin osin 
myös tavoitteita ja arviointia. Norjalaisissa musiikkikouluissa laulet-
tua ja soitettua repertuaaria ja sen valintaa käsittelevän empiirisen 
tutkimuksensa lopussa tutkijat toteavatkin: ”valinnanvapaus ei aina 
tarkoita osallisuutta, ei edes musiikkikasvatuksessa” (s. 118). 

Suomen koulutusoloja tunteva näkee lehrplan-ajattelussa ja opetta-
jan vastuun korostamisessa suomalaisen peruskoulun menestysteki-
jän ja iäkkäämpi muusikko perinteisen musiikin substantiaalisen voi-
man sekä ominaispiirteet tunnistavan ja tunnustavan koulutusmallin. 
Kriittisten huomioiden mukaan myös Suomessa valtaa yhä enemmän 
alaa angloamerikkalainen kasvatuspsykologiapainotteinen ops-teo-
reettinen curriculum-malli, joka korostaa riippumatonta oppimissaavu-
tusten testausta tai arviointia (Autio 2019., 49) ja tähän liittyen myös 
saavutusten (oikeudenmukaista) vertailtavuutta. Edelleen malli johtaa 
oppimispsykologisten ilmiöiden korostamiseen, usein opetuksen pää-
määrän ja sisällön kustannuksella. Tästä taas seuraavat yhä tarkkene-
va ops- ja arviointisääntely sekä opettajan autonomian vähentyminen 
(emt.). 

Lehrplan- ja curriculum-mallien välinen jännite kuuluukin keskei-
siin koulutuspoliittisiin neuvottelun kohteisiin, jonka keskiössä ovat 
nimenomaan opetussuunnitelmat, eikä musiikkioppilaitosjärjestelmä, 
musiikin taiteen perusopetus, tietysti voi väistää tätä neuvottelua. 
Kansallinen toiminnanohjaus on vähitellen etäännyttänyt musiikkiop-
pilaitokset niiden vanhakantaisesta lehrplan-tyyppisestä koulutus-
ideologiasta sen huonoine ja hyvine puolineen. Muutos on tapahtunut 
nopeasti ja 2000-luvulla yhäti kiihtyvästi. Taiteen hiljaisia käytäntöjä 
on sanallistettu paikallisiin opetussuunnitelmiin. Toiminnan sanoitta-
minen curriculum-tyyliin ei kuitenkaan ole taiteen alalla helppoa, mikä 
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näkyy niin ops-perusteiden kuin niiden varhaisten paikallisten sovel-
lusten käsiteviidakoissa. 

Arviointikulttuurin ristiriitojen purku yhdessä ops-linjausten va-
pautumisen kanssa ovat haastaneet musiikkioppilaitokset taiteellis-pe-
dagogisen osaamisensa äärirajoille ja korostaneet taiteilija-opettajien 
ammatillisen identiteetin dilemmaa (Björk 2016; ks. Huhtanen 2004; 
Jordhus-Lier 2021). Vuoden 2002 (TPOPS 2002) ja erityisesti vuoden 
2017 (TPOPS 2017a) ops-perusteet ohjasivat musiikkioppilaitoksia vä-
hitellen entistä selvemmin etäämmälle ”piiloisesta elitismistä” (Väkevä 
ym. 2022) ja taiteen tekemiselle tunnusomaisesta meritokratiasta eks-
perttikäsityksineen (Elmgren 2019) kohti sosiaalista kestävyyttä: tasa-
vertaisempaa harrastamismahdollisuutta kaikille halukkaille. Toisaalta 
curriculum-tyyppinen oppisisältöjen vapautuminen ja oppilaslähtöisyy-
den korostuminen kohti monipuolista yksilöllistä musiikillista toimi-
juutta on johtanut opettajat oppilaineen demokraattiseen tavoite- ja 
arviointineuvottelujen solmutyöskentelyyn. 

Käsityksemme mukaan 2017 perusteiden (TPOPS 2017a) arvioin-
tikuvauksiin sisältyvät haasteet konkretisoivat lehrplan- ja curricu-
lum-mallien välistä jännitettä tavalla, jossa ratkaisu on pitkälti jätetty 
musiikkioppilaitostoimijoiden varaan. Ehkä jännitteen läsnäolo mallien 
välillä onkin väistämätöntä. Samoin lienee musiikkioppilaitosten kak-
soistehtävästä syntyvän dilemman laita: musiikkioppilaitosten lakisää-
teisiin tehtäviinhän vielä kuitenkin kuuluu antaa opetusta, joka ”antaa 
oppilaalle valmiuksia … hakeutua asianomaisen taiteenalan ammatil-
liseen ja korkea-asteen koulutukseen” (Laki taiteen perusopetuksesta 
633/1998, § 1). 

Seurauksena näyttäisi joka tapauksessa todellakin olevan jatku-
vien neuvotteluiden solmutyöskentely kaikkien toimijoiden välillä. 
Rihmastossa risteilevät ainakin Opetus- ja kulttuuriministeriö lain-
säätäjänä ja resursoijana, Opetushallitus ops-perusteineen, SML ja 
Taiteen perusopetusliitto erilaisine suosituksineen ja työvälineineen, 
paikalliset koulutus- ja taidetoimijat sekä lopulta musiikkioppilaitokset 
oppilaitosjohtoineen, opettajineen, oppilaineen ja näiden huoltajineen. 

Opetussuunnitelmatyö on syklinen, jatkuva prosessi, jossa opetus-
suunnitelmia kehitetään, myös arvioinnin osalta, vastaamaan kulloisia-
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kin yhteiskunnan tärkeinä pitämiä koulutuksen ja oppimisen tavoitteita. 
Engeströmin (2007) mukaan tosielämän koulutuksen solmutyöskentely 
muotoutuu ilman ennalta määrättyjä sääntöjä ja keskeistä auktoriteet-
tia. Toisaalta Opetushallitus kuitenkin lopulta antanee määräyksen 
myös 2017 jälkeisistä opetussuunnitelmaperusteista ja on, kuten to-
dettu, viime ops-perustekierroksilla mahdollistanut avoimen, laajan 
osallistumisen prosessin. 

Kirjoitettu, toteutunut ja koettu opetussuunnitelma ovat eri asioi-
ta. Kun nykyisiä paikallisia opetussuunnitelmia päivitetään ja tulevia 
laaditaan, olisi ensiarvoisen tärkeää tunnistaa ja koota kertyneet koke-
mukset itse opetuksen toteutusten ja oppimisen parissa, valtakunnal-
listen perusteiden sekä paikallisten opetussuunnitelmien laadinnassa 
ja varsinkin niiden käyttöönotossa. Yhtäältä on syytä kirkastaa arvi-
oinnin käsitteistöä. Toisaalta jatkuvaa neuvottelua käydään ja tuleekin 
käydä siitä, miten musiikkioppilaitosjärjestelmän perustavanlaatuista 
kaksoistehtävää tulkitaan nykyisessä ja tulevassa käytännössä sekä 
eritasoisessa sääntelyssä. Kysymyksiä on enemmän kuin vastauksia. 

Keskeiseksi kysymykseksi muodostuu, miten huolehtia tasa-arvosta 
ja sosiaalisesta kestävyydestä musiikin taiteen perusopetuksen parissa 
aina opetuksen ja oppimisen ruohonjuuritasolta toiminnanohjauksen 
ylätasolle saakka. Mikä on musiikkioppilaitosten sosiaalinen ja kult-
tuurinen kestävyys ja vastuu esimerkiksi erilaisten vähemmistöjen, 
kuten vammaisten ja maahanmuuttajien musiikillisessa sivistämisessä? 
Haluammeko vielä jatkossakin taiteen perusopetuksen kouluttavan 
jatko-opintokelpoisia suomalaisia muusikoita niin kutsutun korkeakult-
tuurin palvelukseen? Vai olisiko musiikkioppilaitosten ehkä opetettava 
juuri sitä musiikkia, joka on ominaista yksittäiselle musiikkiopisto-op-
pilaalle tai nuorille yleensä – ja jos on, miten tiedämme ja päätämme, 
mitä tämä musiikki on (vrt. esim. Koskela 2022 ja Nielsen ym. 2023)? 

Samalla kun opettajat ja musiikkioppilaitokset sitoutuvat ajatuk-
seen, että musiikki kuuluu kaikille – että ”jokaisen perusoikeuksiin kuu-
luu mahdollisuus osallistua taiteisiin ja kulttuuriin, kehittää itseään 
ja yhteisöään niiden avulla läpi elämänkaaren sekä ilmaista itseään 
vapaasti” (Ilmola-Sheppard ym. s.a.; ks. myös Laes, Westerlund, ym. 
2018), identiteettikysymysten toinen puoli on kulttuurinen ja korkea-as-



 

 
 

 

 

 
 

234 Ulla Pohjannoro, Juha Ojala ja Jyrki Lähteenmäki

teen kouluttajien huoli siitä, miten saadaan soittimellisesti ja musiikin-
teoreettisesti tasokkaita suomalaisia hakijoita ulkomaalaisten rinnalle 
(ks. esim. Kallionpää 2021). Miten, millaisella ja minkä tasoisella ohjauk-
sella voimme taata parhaat mahdollisuudet erilaisille oppijoille kehittää 
valmiuksiaan ilmaista itseään oman potentiaalinsa ja tavoitetasonsa 
mukaisesti ja tarvittaessa luoda riittävät edellytykset hakeutumiseen 
musiikin ammatilliseen ja korkea-asteen koulutukseen? 

Huolehtiessamme erilaisten erityisryhmien oikeuksista musii-
kinopiskeluun pohdittavaksi jää, kuinka huolehdimme myös siitä eri-
tyisryhmästä, jonka tavoitteet ja mahdollisuudet ovat korkealla, ehkä 
jopa länsimaisen musiikin huipulla – kun voimme todeta monen aikam-
me menestyvän suomalaisen muusikon osaamisen perustan olevan 
suomalaisessa musiikkioppilaitosjärjestelmässä. Seuraavien lainsää-
täjien ja ops-perusteiden hahmottelijoiden soisi myös pohtivan sitä sel-
västi lisääntynyttä tarvetta, jota ovat ryhtyneet paikkaamaan erilaiset 
säätiörahoitteiset soitinakatemiat ja Sibelius-Akatemian nuorisokou-
lutuksen musiikkioppilaitoksiin suuntautuva maakuntahanke. Niissä 
erityisen motivoituneet pitkälle edistyneet ja harvinaistenkin soitinten 
soittajat saavat erityistä, vertais- ja muuta tukea muusikkoidentiteet-
tinsä rakentamiseen. 
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Muuttuvan musiikkiopiston 
yhdenvertaisuushaasteita 

H E I D I  E L M G R E N  

Johdanto 

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

Tutkin flosofan alan väitöskirjassani meritokratiaa (Elmgren 
2020), ja aihe johdatti lopulta myös musiikkiopistossa opiskelleiden 
kokemusten tutkimiseen. Meritokratialla tarkoitetaan järjestelmää, 
jossa esimerkiksi työpaikat tai koulutuspaikat jaetaan ansioiden eli 
meriittien perusteella. Meriiteiksi lasketaan hyvät ominaisuudet kuten 
kyvyt ja taidot – toisaalta myös synnynnäisiksi katsotut ominaisuudet, 
kuten lahjakkuus, voivat olla meriittejä. Meritokratiassa on paljon jopa 
itsestään selvältä vaikuttavaa mielekkyyttä: on tietysti aina parempi, 
mikäli esimerkiksi työhön palkataan pätevä hakija eikä vaikkapa hen-
kilöä, joka maksaa valintalautakunnalle isoimmat lahjukset. Näistä 
ilmeisistä eduista huolimatta meritokratiassa on kuitenkin ongelmansa, 
ja koulutusinstituutioissa ne ovat erityisen vakavia. 

Kyvyt ja taidot eivät synny tyhjästä, vaan niiden muotoutuminen 
voi alkaa jo varhaislapsuudessa. Ne, joita kannustetaan ja ohjataan jo 
kotona, ovat etulyöntiasemassa, kun osaamista ja kykyjä palkitaan 
tai kun esimerkiksi koulutuspaikkoja jaetaan meriittien perusteella. 
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Meritokraattisilla menettelyillä onkin esimerkiksi luokkaeroja vah-
vistava vaikutus: esimerkiksi koulutuksen periytyvyys on korkeaa ta-
sa-arvon mallimaana pidetyssä Suomessakin – toisin sanoen korkeasti 
koulutettujen lapsista tulee korkeasti koulutettuja todennäköisemmin 
kuin muista (Erola 2010; Käyhkö 2014). Olenkin hahmottanut meri-
tokratiaa meriitteihin perustuvana ulossulkemisena pikemminkin kuin 
yhteiskunnan tasa-arvoistajana, jona se usein esitetään (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, että musiikkiopistoissa 
tapahtuu meriitteihin perustuvaa ulossulkemista ja oppilaiden arvotta-
mista meriittien perusteella. Oppilaat, jotka menestyivät musiikkiopin-
noissaan, eli jotka olivat taitavia ja jotka katsottiin lahjakkaiksi, saivat 
esimerkiksi esiintyä kunniapaikalla oppilaskonserttien loppupuolella, 
ja heillä oli pidemmät oppitunnit kuin muilla. Lapsuuteni musiikkiopis-
tossa erityisen lupaavat pianistit ohjattiin tietyn opettajan opetukseen. 
Sain itsekin osani erikoiskohtelusta: minulla oli pidempi oppitunti ja 
pääsin kerran osallistumaan ns. mestarikurssille. Aikuisena laulunopis-
kelijana minut pyydettiin mukaan musiikkiopiston isompiin produk-
tioihin, joihin liittyi kuukausien treenaaminen – toisin sanoen sain 
huomattavasti enemmän opetusta ja kokemusta kuin produktioiden 
ulkopuolelle jääneet. Halusin tutkia, oliko kyseessä vain oma kokemuk-
seni vai oliko kyseessä laajempi ilmiö. 

Esimerkkejä meriitteihin perustuvan ulossulkemisen laajemmas-
ta esiintymisestä toki oli myös aiemmassa tutkimuksessa. Kangas 
ja Halonen (2015) ovat tuoneet esiin, että musiikkiopistoissa voidaan 
jaotella oppilaat poikkeuksellisiin lahjakkuuksiin, keskinkertaisuuksiin 
ja niihin, joiden instituutio toivoo lopettavan opinnot, koska ne eivät ete-
ne toivotulla tavalla. Varsinkin aiemmin laajasti käytössä olleet musiik-
kiopistojen pääsykokeet ovat esimerkki tästä ilmiöstä. Pääsykokeissa 
arvioidaan lasten mahdollisuuksia suoriutua koulutuksesta menestyk-
sekkäästi eli sikäli se on meritokraattinen menettely; ulossulkeminen 
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perustuu ainakin periaatteessa lapsen suoritukseen.1 Ulossulkeminen 
näissä menettelyissä on konkreettista: vuonna 2019–2020 taiteen perus-
opetuksen musiikin laajan oppimäärän opetukseen pyrki 13 454 lasta 
ja nuorta ja oppilaana aloitti 10 618 (Luoma 2021, 14). Musiikin yleisen 
oppimäärän hakijamäärä oli 6115 ja aloittavien oppilaiden määrä 5 800 
(emt). Musiikin kohdalla pyrkijöitä on eniten koko taiteen perusopetuk-
sen kentässä (34,4 %) eli ero hakijoiden ja aloituspaikkojen määrässä 
johtuu myös tästä (emt.). Jopa 73 % musiikin laajaa oppimäärää opet-
tavista oppilaitoksista ilmoittaa, ettei pysty tarjoamaan oppilaspaik-
kaa kaikille halukkaille (Juntunen ja Kivijärvi 2019). Oppilaspaikkoja 
onkin lisätty 32 % oppilaitoksista. Myös pääsykoekäytäntöjä on viime 
vuosina arvioitu uudelleen: 34 % Juntusen ja Kivijärven tutkimukseen 
osallistuneista musiikin laajaa oppimäärää opettavista oppilaitoksista 
oli poistanut pääsykokeet, 37 % mukauttanut pääsykokeita ja 26 % otti 
osan oppilaista opintoihin ilman pääsykokeita. Pääsykokeita järjes-
tettiin edelleen 56 % musiikin laajaa oppimäärää opettavista oppilai-
toksista, mutta Juntunen ja Kivijärvi huomauttavat, että käytännöt 
vaihtelevat suuresti eri oppilaitosten välillä ja jopa soitinkohtaisesti: 
tietyt instrumentit ovat suositumpia ja niihin on enemmän hakijoita, 
kun taas toisissa ei välttämättä ollenkaan. (Emt.) 

Tarkoitan yhdenvertaisuudella tässä luvussa oppilaiden tasaver-
taista ja syrjimätöntä kohtelua musiikkiopistossa (Yhdenvertaisuus.f 
2022). Yhdenvertaisuuden parempi toteutuminen edistää kestävän mu-
siikkiopistokulttuurin luomista ja sen avulla musiikkiopistot voivat pa-
remmin toteuttaa tehtäväänsä kansallisena palveluna. Saavutettavuus 
on yksi osa yhdenvertaisuutta ja musiikkioppilaitoksissa on teh-
ty monenlaisia toimia opetuksen saavutettavuuden parantamiseksi 
(Juntunen ja Kivijärvi 2019). Itseäni kiinnostavat mekanismit, joilla 
pyritään oikeuttamaan eri ihmisten erilainen kohtelu. Meritokraattiset 
uskomukset ja käytännöt ovat yksi tällainen mekanismi. Oppilaiden tai-

Aihetta on kuitenkin tutkittu hyvin vähän, Suomessa lähinnä musiikkipedagogien opin-
näytetöissä. Niiden perusteella pääsykokeet näyttävät mittaavan ainakin aiempaa har-
jaantumista ja opittuja taitoja eivätkä ainoastaan musiikillista lahjakkuutta (Vartiainen 
2007, Korhonen 2013, kuoropääsykokeista: Pellinen 2019). 

1 
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toihin perustuva erilainen kohtelu on perusteltavissa meritokraattises-
ti. Meritokraattisuus ’oikeuttaa’ eriarvoisen kohtelun, sillä sen mukaan 
paremmin menestyvät ansaitsevat erityiskohtelun – he pystyvät hyö-
tymään siitä eniten ja hyödyttämään taitojensa kautta myös yhteisöä 
eniten. Musiikkiopinnoissaan parhaiten edistyvien voidaan ajatella an-
saitsevan ja jopa tarvitsevan eniten tukea, jotta he voivat kehittyä huip-
puunsa. Kun sitten instituution lupaavina pitämät oppilaat menestyvät 
ja muut eivät, sen voidaan tulkita todistavan alkuperäisten arvioiden oi-
keellisuudesta: on tiedetty, keihin kannattaa satsata. Tilanne on kuiten-
kin todellisuudessa monimutkaisempi ja meritokraattiset uskomukset 
ja käytännöt 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 kehittymään. Toisia hyödyttävä 
ja toiset ulkopuolelle jättävä erityiskohtelu luo toimintakulttuuria, jossa 
kaikkien ei nähdä ansaitsevan samanlaisia mahdollisuuksia. Oppiminen 
ja kehittyminen vaikeutuu ilmapiirissä, joka ei tue, kannusta ja aidosti 
usko kaikkien mahdollisuuksiin kehittyä. (Ks. Elmgren 2021a.) 

On tärkeää huomata, että yhdenvertaisuus ei tarkoita samaa kuin 
kaikkien täysin samanlainen kohtelu. Oppijoiden erilaiset tarpeet tulee 
huomioida esimerkiksi opetusmenetelmien valinnassa. Tähän myös 
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien yksilöllistäminen tähtää 
(TPOPS 2017a; 2017b). Olisi kuitenkin tärkeää seurata kriittisesti ope-
tussuunnitelman yksilöllistämisen käytännön toteutuksia, jotta kaikille 
taataan aidot edistymisen mahdollisuudet eikä oppilaita lokeroida hei-
dän tämänhetkisten kykyjensä perusteella, mikä onkin tämänhetkisen 
tutkimukseni aiheena. 

Musiikkiopistotutkimus Suomessa ja maailmalla 

Musiikkiopistojen tyyppisiä oppilaitoksia ja musiikkikasvatusjärjes-
telmiä löytyy useista Euroopan maista (ks. Riediger, Eicker ja Koops 
2010). Siihen nähden lasten ja nuorten vapaa-ajalla tapahtuvaa mu-
siikkikoulutusta tai -kasvatusta on kansainvälisesti tutkittu yllättä-
vän vähän (ks. esim. Perkins 2013a). Musiikkikoulutuksen ja musiik-
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kioppilaitosten toimintakulttuurien tutkimus käsittelee useimmiten 
musiikin ammatillista koulutusta (esim. Perkins 2013a; 2013b; Davies 
2004; Kingsbury 1988). Lapsille ja nuorille tarkoitettujen musiikkiop-
pilaitosten tutkimukseen keskittyvää kansainvälistä konferenssia on 
kuitenkin järjestetty alkaen vuodesta 2017, mikä kertoo siitä, että aihe 
on tutkimuksen kohteena yhä 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 -ryhmässä (2016– 
2021) on tutkittu taiteen perusopetusta erityisesti yhdenvertaisuuden 
ja tasa-arvon näkökulmasta (ks. Ilmola-Sheppard ym. 2021; Juntunen 
2021; Juntunen ja Kivijärvi 2019; Laes 2017; Kuoppamäki ja Vilmilä 
2017; Laes, Westerlund, Väkevä ja Juntunen 2018; López-Íñiguez 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 käytöstä ja erilaisten oppijoiden huomioinnista (ks. esim. 
Hasu 2017; Kivijärvi 2019; Kivijärvi ja Rautiainen 2021) makrotason 
systeemiseen muutokseen kuten Floora-hankkeessa, jossa sosiaali-
työntekijät etsivät sopivia oppilaita musiikin taiteen perusopetukseen 
(Kamensky 2018; ks. myös Väkevä, Westerlund ja Ilmola 2017). Pääsy 
taiteen perusopetuksen musiikkikoulutukseen on monin tavoin rajoit-
tunutta: se riippuu mm. asuinpaikkakunnasta (pääkaupunkiseudulla 
myös asuinalueiden väliset erot ovat suuria) ja perheen tulotasosta. 
Osallistuminen on sukupuolittunutta, sillä enemmistö opiskelijoista on 
tyttöjä ja vain pieni osa oppilaista kuuluu vähemmistöihin (ks. esim. 
Juntunen 2021). Opetus palvelee siis varsin rajallista osaa väestöstä ja 
tämä heikentää järjestelmän asemaa ja oikeutusta yhteisesti rahoitet-
tuna kansallisena palveluna. 

Omassa tutkimuksessani olen keskittynyt musiikkiopistoon si-
sään päässeiden mukaan ottamisen ja ulossulkemisen kokemuksiin. 
Ulossulkemisen kokemukset ovat voineet heikentää opetuksen peda-
gogista saavutettavuutta (Juntunen ja Kivijärvi 2019) siitä huolimat-
ta, että lapsi tai nuori on päässyt opetuksesta osalliseksi päästessään 
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sisään musiikkiopistoon. Tutkimuksessani pyysin kirjoituspyynnöllä 
musiikkiopistoissa vuosien 1995–2015 välisenä aikana opiskelleita kir-
joittamaan ulossulkemisen ja mukaan ottamisen kokemuksistaan mu-
siikkiopistossa. Sain 117 vastausta ja julkaistut artikkelit, joihin tämä 
luku perustuu, ovat tämän kirjoituksista koostuvan aineiston analyysia. 

Opettajan suosikkeja ja kunniapaikkoja 
oppilaskonsertissa – meritokraattiset hierarkiat 

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

Perkinsin (2013a) etnografnen tutkimus brittiläisestä konserva-
toriosta osoittaa, että hierarkiat määrittävät kunkin oppilaan paikan 
musiikkikoulussa sekä sen, mitä ja miten oppilas oppii. Hierarkian hui-
pulla oppii enemmän kuin sen hännillä (emt.). Oma tutkimukseni tu-
kee tätä havaintoa ja antaa viitteitä siitä, että jo varhaisessa vaiheessa 
musiikkiopintoja kaikilla oppilailla ei ole samanlaisia mahdollisuuksia. 

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

1. Saman opettajan oppilaiden välinen hierarkia eli eräänlainen 
suosikkijärjestelmä 

2. Samaa instrumenttia soittavien väliset hierarkiat: ”soitin mu-
siikkiopiston parhaassa jousiorkesterissa”; esiintymisjärjestys 
oppilaskonserteissa 

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

4. Opettajien välinen hierarkia. Kun tietyt opettajat opettavat edis-
tyneempiä oppilaita, oppilaat tulkitsevat, että myös opettajien 
kesken vallitsee hierarkia, jossa parhaimmat opettajat opettavat 
parhaita oppilaita. 
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Kuvauksissa suosikkijärjestelmästä vastaajat kertovat esimerkiksi 
toisten oppilaiden nostamisesta jalustalle, ”hyvien oppilaiden” keski-
näisestä kilpailusta ja näiden vastakkainasettelusta hierarkian huipulla 
olevien kaikkein lupaavimpien oppilaiden kanssa. Hierarkian nähdään 
kumpuavan esimerkiksi opettajan asenteista ja puheista. 

Hierarkiat näyttäytyvät vastaajien kirjoituksissa staattisina eli hie-
rarkiassa korkeammalle kipuaminen ei onnistu. Hierarkia voi myös 
heikentää vastaajien käsitystä omasta potentiaalista. On mahdollista, 
että tämä taas estää heitä asettamasta kunnianhimoisempia tavoittei-
ta harrastukselleen, jolloin kielteinen käsitys itsestä muuttuu itseään 
toteuttavaksi ennusteeksi. Mikäli koetaan, että opettajan asenne vielä 
tukee näitä kielteisiä tulkintoja, vaikuttaa todennäköiseltä, että menes-
tyminen opinnoissa vaikeutuu. Yleensä hierarkiat ovat hienovaraisia, 
mutta ääriesimerkkinä eräs vastaaja kertoi jopa orkesterissa tapah-
tuneesta opettajan ja vertaisten tekemästä julkisesta arvioinnista ja 
tulosten taulukoinnista. 

Hierarkiassa korkealla olleet kertoivat asemansa tuoneen erilaisia 
etuja, kuten mahdollisuuksia esiintyä paljon ja konserttimatkoja jopa 
ulkomaille. Kun itse tulee otetuksi mukaan, voi syntyä kokemus sisä-
piiristä, johon on päässyt osalliseksi ja tieto muiden ulossuljettuudesta 
lisää oman erityisaseman erityisyyttä. 

Eräs vastaaja arvioi, että vähemmän musiikkiopiston sisäpiireihin 
integroituneet oppilaat tuskin olivat tietoisia oppilaiden paremmuusjär-
jestyksistä samalla tavoin kuin vastaaja itse oli. Tutkimukseni perus-
teella tämä arvio ei kuitenkaan pidä paikkaansa. Ulossuljetut ja ’kes-
kinkertaiset’ olivat usein tietoisia omasta asemastaan musiikkiopiston 
arvojärjestyksissä ja kokivat tilanteen lannistavana. 

Alison Davies (2004) on tuonut tutkimuksessaan esiin, että esiin-
tyminen ja siihen valmistautuminen on keskeinen oppimisprosessi 
ja lisäksi merkittävää muusikon identiteetin kehittymisen kannalta. 
Esiintymismahdollisuuksien varaaminen vain tietyille tarkoittaa mui-
den oppimismahdollisuuksien karsimista. Hierarkkiset järjestykset 
voivat siis myös konkreettisesti estää oppimista. Myös tämän kautta 
hierarkiat voivat luoda itseään toteuttavia ennusteita. Samalla kun 
huipuista koostettu etujoukko oppii eniten ja saavuttaa onnistumisia, 
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meritokraattisen hierarkkisen järjestelmän voi argumentoida tuotta-
van muiden epäonnistumista. Oppimisesta ulossuljetut olisivat toisissa 
olosuhteissa todennäköisesti menestyneet paremmin. 

Erityinen hierarkian rakentumisen paikka on tutkimukseni pe-
rusteella (Elmgren 2019) oppilaskonserttien esiintymisjärjestys. 
Oppilaskonsertit koostetaan usein kappaleiden vaikeusjärjestyksessä 
ja oppilaat tulkitsevat opettajan tai opettajien valmisteleman esiinty-
misjärjestyksen heijastelevan oppilaiden arvostusta musiikkiopistossa. 
Viimeinen esiintyjä soittaa usein esityksen vaikeimman kappaleen ja 
hänet nähdään edistyneimpänä oppilaana. 

Konsertin rakentamista dramaattiseksi kaareksi ei välttämättä tulla 
ajatelleeksi ollenkaan, ja sille löydettiin myös vastauksissa käytännön 
syitä, kuten se, että nuorempia oppilaita jännittää enemmän ja heidän 
on hyvä soittaa siksi jo konsertin alussa. Esiintymisjärjestykseen liit-
tyvät ongelmat eivät todennäköisesti johdukaan vain järjestyksestä 
vaan käytäntöjen eräänlaisesta ’näkymättömyydestä’: käytäntö voi 
olla niin vakiintunut, että sen muuttaminen vaatii koko toiminnan tar-
kastelua eri näkökulmasta. Esimerkiksi käsitys oppilaskonsertista voi 
olla yhtä kuin tietynlainen teosjärjestys, helpoimmasta vaativampiin, 
loppuhuipennukseen tai loppurevittelyihin, kuten vastaajat kirjoittavat. 
Näkymättömistä, itsestään selvistä asioista keskustelu taas on yleensä 
vaikeaa. Myöskään tutkimukseeni (Elmgren 2019; 2021a) osallistuneet 
eivät kertoneet keskustelleensa opettajiensa kanssa esiintymisjärjes-
tyksistä tekemistään tulkinnoista, vaan vaikuttaa siltä, että he ovat 
jääneet yksin tulkitsemaan esiintymisjärjestyksen merkitystä ja pohti-
maan omaa paikkaansa ja etenemismahdollisuuksiaan. Totunnaisuudet 
ovat kuitenkin aina myös osin satunnaisuuksia: asiat voi järjestää mo-
nin tavoin. Esiintymisjärjestys voidaan esimerkiksi arpoa tai luoda yh-
teistyössä oppilaiden kanssa näiden toiveita kuunnellen ja nämä ovatkin 
nykyään käytössä olevia tapoja. 

Lahjakkuus inkluusion kriteerinä 

Lahjakkuus ymmärretään arkikielessä erityisenä kykynä tai val-
miutena, joka mielletään usein sisäsyntyiseksi tai ”luonnolliseksi” 
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(Cambridge Dictionary 2018). Taitavia musiikkiopistolaisia pidetään 
usein musiikillisesti ’lahjakkaina’ ja halusinkin tutkia, miten lahjakkuu-
den käsite resonoi vastaajissa. Kysyin kirjoituspyynnössä, kokivatko 
vastaajat, että heidän motivaationsa, ahkeruutensa ja lahjakkuutensa 
tulivat tunnustetuiksi musiikkiopistossa. 

Sisäsyntyisen lahjakkuuden käsite on ongelmallinen, sillä se impli-
koi, ettei joitakin esimerkiksi musiikissa oleellisia taitoja voi oppia tai 
opettaa. Tällainen tapa ymmärtää lahjakkuus uhkaa rajoittaa ihmisen 
”faktuaalisuuteensa” sen sijaan, että näkyvissä pysyisi ihmisen potenti-
aalisuus ja kyky muutokseen. (Ks. Girardot 2011, 130–132; Elmgren 2015; 
2019). Ihminen rajoitetaan ”faktuaaliseen” todistusaineistoon omista 
kyvyistään, esimerkiksi koetulokseen tai koe-esiintymiseen, eikä hänen 
kehittymiskykyään oteta huomioon. Kun kyse on ammatillisesta rekry-
toinnista pian ensi-iltansa saavaan musikaaliin, on ymmärrettävää, että 
ei ole aikaa jäädä odottamaan laulajien kehittymistä paremmiksi vaan 
voidaan ajatella, että tällä hetkellä parhaiten laulavat/esiintyvät vali-
taan tehtäviin. 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 edistymisenä opinnoissa. Muutamat vastaajista 
kokivat lahjakkuutensa voimavarana; lahjakkuuspuhe voi siis tarjota 
joillekin positiivisen itsekäsityksen välineitä. Toisaalta hieman useampi 
vastaaja kuvasi itseään ei riittävän lahjakkaaksi, keskinkertaiseksi tai 
koki musikaalisuuden tasonsa matalaksi. Tämänkaltainen lahjakkuus-
puhe voi taas olla lannistavaa. Kuvaukset omasta vähäiseksi koetuksi 
lahjakkuudesta kuulostavat usein hieman erikoisilta: varsin marginaali-
sista osaamisen ongelmista tehdään pitkälle meneviä päätelmiä omista 
mahdollisuuksista. Eräs vastaaja esimerkiksi koki kadenssit vaikeana ja 
näki tämän rajaavan ammattimuusikkouden omien mahdollisuuksiensa 
ulkopuolelle. Kaksi muuta kertoi musiikin teorian opettajan vihjailleen, 
että ongelmat musiikin teoriaopinnoissa kertovat laajemmin musiikil-
listen kykyjen vähyydestä. 

Näitä tilanteita voi tulkita juuri ihmisen rajoittamisena faktuaa-
lisuuteensa: opettajat ja vastaaja itse ovat tulkinneet tämänhetkiset 
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ongelmat tietyissä asioissa laajempina indikaattoreina oppilaan mu-
siikillisista kyvyistä. Ongelmat voisi nähdä myös konkreettisina haas-
teina, jotka voidaan ratkaista harjoittelemalla, käyttämällä erilaisia 
opetustekniikoita jne. (ks. Hasu 2017). Opettajien esittämien arvioiden 
epärealistisuudesta kertoo sekin, että toinen teoriaopettajan vähek-
symä vastaaja oli myöhemmin opiskellut ammattimuusikoksi. Kaikkia 
sittemmin musiikin ammattilaisiksi päätyviä ei aina tunnisteta mu-
siikkiopistossa, sillä ulossulkeminen perustuu opettajien subjektiivisiin 
arvioihin. 

Lahjakkuuspuhe itsessään voi toimia myös kehittymisen rajoittajana 
ja toimijuuden heikentäjänä. Myös opettajan antama kielteinen palaute 
lahjakkuudesta voi lannistaa oppilaan halun jatkaa soittoharrastusta 
ja uskon omaan kyvykkyyteen. Jos opettaja näkee oppilaan taitotason 
johtuvan tämän muuttumattomasta, ns. ’essentiaalisesta’ eli olemuk-
sellisesta ominaisuudesta, lahjakkuuden puutteesta, hän ei välttämättä 
näe tai tunnista oppilaan potentiaalia kehittymiseen. Myös opettajan ja 
oppilaan välinen hierarkkinen valtasuhde vaikuttaa tilanteissa: koska 
opettaja on auktoriteettiasemassa, oppilas todennäköisesti pitää hänen 
asiantuntijan mielipidettä merkittävämpänä kuin omaa tulkintaansa. 
Näin muut mahdolliset selitykset opintojen takkuamiselle, kuten poh-
dinta omaan harjoitteluun käytetyn ajan vähyydestä, jäävät sivuun. 

Lahjakkuuspuheen taustalla saattaa vaikuttaa neromyytti, ajatus 
todellisen taidokkuuden harvinaislaatuisuudesta (ks. esim. Elmgren 
2015; Boehm 2013). Mikäli ajatellaan, että suurin osa ihmisistä on op-
pimiskykyisiä vain tiettyyn pisteeseen saakka, heidän opetukseensa 
panostaminen ei näytä yhtä mielekkäältä kuin huippujen valmennus. 
Ajatus kykyjen harvinaisuudesta vaikuttaa siihen, miten kohtelemme 
muita ja mihin tarjoamme mahdollisuuksia. Jos ’ihmeitä’ odotetaan 
vain harvoilta, silloin suurin osa kaikesta toiminnasta on tulkittava 
keskinkertaiseksi. 

Tunnustussuhteet musiikkiopistossa 

Tunnustussuhteilla tarkoitetaan sitä, miten ihmiset antavat toisilleen 
tunnustusta tai arvostusta esimerkiksi osaamisesta tai heidän merki-
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tyksestään muille. Tunnustussuhteiden käsittely on relevanttia myös 
musiikkikasvatuksessa: instrumenttiopettajan ja oppilaan välinen suh-
de on myös tunnustussuhde ja sillä on merkitystä oppilaan identiteetin 
kehitykselle. 

Saksalainen flosof Axel Honneth (1995) jaottelee nykyään klas-
sikon asemaan nousseessa teoksessaan The Struggle for Recognition 
kolme tunnustuksen muotoa: rakkaus (love), kunnioitus (respect) ja 
arvostus (esteem). Olemme ja elämme aina suhteessa toisiin ihmisiin 
ja kaipaamme tunnustusta muilta ihmisiltä – vahvistusta omasta ar-
vostamme ja merkityksestämme yhteisöille ja meille tärkeille ihmi-
sille. Identiteettimme kehittyy tunnustussuhteissa muihin. Hanhelan 
analyysin mukaan empatia (rakkaus) mahdollistaa itseluottamuksen 
(self-confdence) kehittymisen, kunnioitus itsekunnioituksen (self-res-
pect) kehittymisen ja arvostus itsetunnon (self-esteem) kehittymisen 
(Hanhela 2014, 60). 

Tunnustusteoriaa on tutkittu kasvatustieteessä 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 hän viittaa myös 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 myönteisten tunnustussuh-
teiden syntymistä opetuksessa ja näin auttaa luomaan opetusta, joka 
tukee oppilaan identiteetin kehitystä. 

Käyn seuraavaksi läpi, mitä eri tunnustuksen muodoilla tarkoite-
taan. Rakkaus viittaa ihmisten välisiin henkilökohtaisiin suhteisiin, 
esimerkiksi ystävyyteen, kumppanuuteen, vanhempien suhteeseen 
lapsiin jne. Musiikkiopiston kontekstissa se voisi tarkoittaa esimerkiksi 
oppilaiden välisiä ystävyyssuhteita ja hyviä ja lämpimiä välejä opettajiin 
sekä pedagogista rakkautta (ks. esim. Väkevä 2016; Silverman 2012; 
Skinnari 2004; Määttä ja Uusiautti 2011). 

Arvostuksella tarkoitetaan arvoyhteisön (esimerkiksi yhteiskunta 
tai muu pienempi yhteisö) tärkeinä pitämien persoonallisuuden piirtei-
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den, kykyjen ja osaamisen tunnustamista (Honneth 1995). Tämä erityi-
sesti on relevanttia musiikkiopistossa, sillä oppilaiden ’tunnustaminen’ 
tarkoittaa usein heidän musiikillisten kykyjensä ja osaamisensa tun-
nustamista, arvostamista. 

Kunnioituksella tarkoitetaan laajempaa ihmisyyden tunnustamista. 
Se ei kiinnity mihinkään erityiseen kykyyn, vaan pikemminkin käsityk-
seen henkilöstä täysivaltaisena yhteisön jäsenenä. Kunnioitusta ilmen-
netään esimerkiksi oikeudellisissa suhteissa: kaikille yhtäläiset oikeu-
det, yhdenvertaisuus lain edessä ja oikeus osallistua demokraattisiin 
prosesseihin nähdään tunnustusteoriassa tapoina kunnioittaa henkilöä 
(ks. esim. Honneth 1995). Ikäheimon (2007) mukaan kunnioituksessa 
on oleellista osallisuus yhteisten sääntöjen laatimisessa. Kunnioitettu 
yksilö ei ole vain sääntöjen noudattaja, vaan hän pääsee osallistumaan 
sääntöjen laatimiseen ja niistä neuvotteluun. Tiivistetysti kunnioitus 
voidaan siis ymmärtää yhteisön tasavertaisena jäsenyytenä ja mahdol-
lisuutena vaikuttaa sen sääntöihin. Mitä tämä voisi tarkoittaa musiik-
kiopiston kontekstissa? Mitä oppilaiden kunnioittaminen tarkoittaa?2 

Oppilaiden ja opettajien välinen suhde on väistämättä hierarkkinen, 
sillä opettajat ovat täysivaltaisia aikuisia ja koulutuksensa myötä tiedol-
lisessa ja taidollisessa auktoriteettiasemassa ja myös valta-asemassa 
oppilaisiin nähden. Täydellinen tasa-arvo oppilaiden ja opettajien välillä 
ei siis luultavasti ole edes mahdollista. Hyvin nuorten oppilaiden avusta-
minen päätöksenteossa on tärkeää, sillä lapsi ei vielä ymmärrä kaikkia 
tekojensa seurauksia eikä omia intressejään täydellisesti. Kuitenkin 
vaikuttaa myös selvältä, että jossakin määrin lapsillakin tulisi olla sa-
nanvaltaa yhteisön sääntöihin, harrastuksen sisältöön, toisin sanoen 
omaan elämäänsä (ks. Tuovinen tässä teoksessa). Erityisesti teinit ja 

2 On tärkeää erottaa tässä yhtäältä kunnioitus yksilön asenteena ja toisaalta tunnustus-
suhteen ominaisuutena. En ole tutkinut opettajien asenteita eikä tutkimukseni perusteel-
la voi väittää, että tutkimieni henkilöiden musiikkiopisto-opettajat eivät olisi kunnioitta-
neet heitä tai että he olisivat pyrkineet käyttäytymään epäkunnioittavasti tai että olisi 
joidenkin käytäntöjen aiottu tarkoitus kohdella oppilaita epäkunnioittavasti. Toiminta ja 
käytännöt on koettu epäreiluina ja/tai esimerkiksi omaa motivaatiota ja itseymmärrystä 
soittajana vahingoittavina. Jotkut tutkimukseen osallistuja ovat siis kokeneet asioita, joi-
ta voi tunnustusteorian kautta käsitteellistää tunnustussuhteisiin liittyvinä ongelmina, 
esimerkiksi epäkunnioituksena. 
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lähes täysi-ikäiset oppilaat tulisi ottaa mukaan näihin omaa elämäänsä 
koskeviin neuvotteluihin esimerkiksi harrastukseen käytetystä ajas-
ta, ohjelmiston valinnasta ja omista intresseistä musiikissa. Taiteen 
perusopetuksen nykyiset opetussuunnitelmaperusteet myös ohjaavat 
tällaiseen neuvotteluun oppilaiden kanssa (TPOPS 2017a; 2017b). 

Sen sijaan hierarkisoivat käytännöt ovat ongelmallisia oppilaiden 
tasavertaisen kohtelun kannalta. Hierarkiat ovat kirjaimellisesti ar-
vojärjestyksiä ja ne asettavat oppilaat eriarvoiseen asemaan suhtees-
sa toisiinsa. Musiikkiopiston sisäisiä hierarkioita voi pitää myös me-
ritokraattisina: ne perustuvat taitoihin ja oletettuun lahjakkuuteen 
eivätkä esimerkiksi lahjontaan tai muuhun suhmurointiin. Tästä syystä 
ne vaikuttavat oikeutetuilta. Tämä oletettu ja vaikeasti kyseenalais-
tettava oikeutus oli nähtävissä myös tutkimuksessani: vastaajilla ei 
ollut keinoja kyseenalaistaa oikeutetulta vaikuttavia hierarkioita ja 
erityiskohtelua ja niistä osalliseksi päässeitä luonnehdittiin vaikkapa 
huippuoppilaiksi (Elmgren 2021a). Tämä ’huippuus’ taas toimii erikois-
kohtelun oikeuttajana. 

Tutkimukseeni osallistuneet kertovat tilanteista, joissa heitä ei ole 
kohdeltu tunnustussuhdeteorian valossa kunnioittavasti: oppilaat eivät 
koe olevansa keskenään tasa-arvoisia, vaan kokevat olevansa hierark-
kisessa suhteessa toisiinsa, tai he eivät koe omaavansa riittävästi neu-
vottelumahdollisuuksia harrastuksestaan opettajansa kanssa tai mah-
dollisuuksia vaikuttaa musiikkiopiston käytäntöihin (Elmgren 2021a). 

Näen, että kunnioituksen puute kytkeytyy osittain musiikkiopistojen 
historiaan ja taiteen perusopetuksen laissa määriteltyyn tehtävään. 
Musiikkiopistojen on historiallisesti odotettu tuottavan tulevia ammat-
timuusikoita ja edelleen lain mukaan musiikkiopisto-opintojen tulisi 
edetä tasolta toiselle. Tästä syystä niiden oppilaiden, jotka etenevät no-
peasti, voidaan nähdä toteuttavan instituution tarkoituksen paremmin 
kuin muut. Jos oppilaiden aktiviteettien korkea laatu on merkittävä toi-
minnan tavoite, sen saavuttaminen voidaan nähdä tärkeämmäksi kuin 
kaikkien yhdenvertaista kunnioittamista ilmentävien periaatteiden 
noudattaminen: esimerkiksi yhtäläisten esiintymismahdollisuuksien 
ja yhtäläisen huomion myöntäminen kaikille. Esimerkkinä tästä analy-
soimissani ops-perusteiden luonnosten lausunnoissa kolmessa lausun-



  
 

 
 

 
 

 
 

 

 
 
 

 
 

 

 
 

 

254 Heidi Elmgren

nossa (Taideyliopiston Sibelius-Akatemian, Suomen Musiikinopettajien 
liiton sekä Savonia-ammattikorkeakoulun lausunnot) oppilaskeskeisyys 
mainitaan myönteisenä mahdollisuutena tukea nimenomaan erityis-
lahjakkaita. Erityislahjakkaiden tukeminen ei tietenkään ole epäta-
sa-arvoistavaa sinänsä. Kuitenkin juuri erityis- tai monilahjakkaiden 
tukemisen nostaminen esille puhuttaessa oppilaskeskeisyydestä on 
kiinnostavaa. On mahdollista tulkita, että tämänkaltainen ymmärrys 
oppilaskeskeisyydestä on itse asiassa viittaus musiikkiopiston histo-
riaan ja erityislahjakkuuksien seulomisen perinteeseen. Se saa pohti-
maan, onko mahdollista, että opetussuunnitelman perusteiden muutos 
ei tuokaan muutosta aiempiin toimintatapoihin, vaan sen sijaan uusista 
opetussuunnitelman perusteista löydetään uusia tapoja perustella ai-
emmat toimintatavat. 

Joissakin musiikkiopistoissa näyttäisi tutkimukseni valossa 
(Elmgren 2019; 2021a) vaikuttavan institutionaalinen arvostus nopeasti 
etenemistä kohtaan ja käytännöissä näkyy meritokraattisuus eli opin-
noissaan jo nyt menestyvien nähdään ansaitsevan eniten huomiota ja 
tukea. Mikäli uusien opetussuunnitelman perusteiden oppilaskeskei-
syys vielä ymmärretään 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 
ylimääräisinä esiintymismahdollisuuksina, pidempinä oppitunteina, 
kannustuksena jne. Valitettavasti tämäkään ei silti aina takaa myön-
teistä musiikkiopistopolkua. Opinnoissa etenemisestä voi muodostua 
oppilaalle velvollisuus ja omat preferenssit jäävät muiden asettamien 
tavoitteiden alle. Lahjakkaaksi katsotulta oppilaalta saatetaan vaatia 
enemmän kuin tämä itse olisi valmis harrastukseen panostamaan ja 
sen myötä musiikista katoaa ilo (ks. Elmgren 2019; 2021a). 

Olen teoretisoinut näitä kokemuksia välineellistämisenä: oppilaasta 
tulee väline musiikillisille päämäärille, jotka opettaja tai vanhemmat 
uskovat hänen pystyvän saavuttamaan (Elmgren 2019). Kyse on myös 
siitä, miten arvostus (esteem) ei yksinään riitä, vaan tarvitaan myös 
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kunnioitusta3. Oppilaat tulisi ottaa mukaan määrittämään harrastuk-
sensa rajoja, sen sisältöä ja sen intensiteettiä: he ansaitsevat tämän 
kunnioituksen, ja näin osoitetaan, että heidät todella otetaan täysival-
taisiksi musiikkiyhteisön jäseniksi. (Elmgren 2021a; ks. myös Hasu 2017, 
50; Tuovila 2003, 22.)4 

Kilpailu vastaan distinktio 

Ihmiselle on merkittävää pystyä tavoittelemaan distinktiota, omape-
räistä erinomaisuutta, standardisuorituksen sijaan ja saada tällai-
sille aktiviteeteille tunnustusta (Elmgren 2015; 2018; Girardot 2011). 
Distinktiolla tarkoitan toimintaa, jota voimme ihailla mutta joka ei 
perustu valmiisiin hierarkioihin ja käsityksiin – sen tunnistaminen 
arvokkaaksi vaatii määrittelemään normeja ja standardeja uudelleen. 
’Distinktio’ on oikeastaan ajatusharjoitus: se kysyy, mikä kaikki valmii-
siin erinomaisuutta määritteleviin normeihimme sopimaton toiminta 
voisi olla kiinnostavaa, hyvää, koskettavaa, outoa tai jotenkin herätte-
levää, omalla tavallaan erinomaista. 

Olen määritellyt distinktion perustuen Dominique Girardot’n (2011) 
flosofaan (Elmgren 2015). Girardot’n mukaan kilpailu hierarkisoi, mut-
ta ei luo distinktioita. Kilpailun, kuten juoksukilpailun, kaikki tulokset 
ovat aikoja, joista toiset ovat pidempiä ja toiset lyhyempiä. Ne voi esittää 
hierarkkisessa järjestyksessä, mutta henkilökohtaista panosta kisaan 
tai omia merkityksiä liittyen juoksuun tulokset eivät tuo esiin. Samalla 
tavalla voidaan laskea musiikkiesityksessä tehdyt virheet tai epävi-
reisten sävelten määrä, mutta soittajan panostus ja musiikin merkitys 
soittajalle eivät palaudu näihin virheisiin. Girardot’n mukaan kaikki 

3 Alustavien analyysieni perusteella myös rakkautta: yhteisöllisyyttä musiikkiopistossa, 
ystävyyttä oppilaiden kesken ja empaattista opetusta. 

4 Sekä rakkauteen että kunnioitukseen liittyen: Hasu (2017, 50): opettajan ja oppilaan 
elämismaailmojen kohtaamisesta ja yhteisen ymmärryksen alueen molemminpuolisesta 
laajentamisesta; sekä Tuovila (2003, 22): oppilaiden omien musiikin harjoittamisen ta-
pojen tunnistamisesta ja musiikkiopistotoiminnan sitomisesta oppilaan omaan musiikin 
harjoittamiseen. Näissä esimerkeissä on kyse sekä oppilaan kohtaamisesta, heidän oman 
musiikillisen panoksensa arvostamisesta ja heidän kunnioittamisestaan musiikkiyhtei-
sön jäseninä. 
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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 paremmuusjärjestykseen. 
Distinktiota tavoitellessa tarkoitus ei ole löytää ’voittajaa’, vaan toimia 
omaehtoisesti (mutta tämän ei tarvitse sulkea pois tavoitteellisuutta). 
Tasavertaiset osallistujat voivat tunnustaa toisensa toiminnan arvon. 
(Girardot 2011, 138–147.) 

Tunnustussuhdeteoriassa puhutaan tunnustuksen patologioista tai 
esteistä (ks. esim. Laitinen, Särkelä ja Ikäheimo 2015; Hirvonen 2018; 
Elmgren 2015; 2021a). Tällöin tunnustuksen saaminen on jostain syystä 
systeemisesti mahdotonta.5 Myös distinktion tavoittelu voi joissain ti-
lanteissa olla mahdotonta. Tällöin normista poikkeavalle omaperäiselle 
toiminnalle ei ole tilaa, vaan on sallittua toimia vain tiettyjen tarkas-
ti määriteltyjen rajojen mukaisesti. Tämä voi tietysti olla kontekstis-
ta riippuen aivan mielekästä: esimerkiksi ei ole järkevää sallia lapsen 
opetella vaikkapa kirjoittamaan numeroita tavalla, jota kukaan ei voi 
ymmärtää. Sen sijaan taiteen kontekstissa distinktion saavuttamisen 
tavoittelu näyttää ymmärrettävämmältä. Kyse on myös siitä, miten 
jotain uutta voi syntyä: aidosti uudet asiat uhmaavat aiempia erinomai-
suuden määritteleviä normeja ja kriteerejä. 

Musiikkiopistossa on lain mukaan tarkoitus edistää lapsen val-
miuksia ilmaista itseään. (Laki taiteen perusopetuksesta 1998/633.) 
Tulkintani mukaan taiteen perusopetuksen tulisi siis kehittää esimer-
kiksi oppilaiden luovuutta ja kykyä ilmaista persoonallisuuden piirtei-
tään, kiinnostuksenkohteitaan, preferenssejään ja/tai henkilökohtais-
ta makuaan harrastuksensa kautta. Tämä voisi onnistua esimerkiksi 
harjoittamalla improvisaatiota, säveltämistä, vapaan säestyksen tai 
muiden musiikillisten kokeilujen kautta. Oppilaiden tulisi voida myös 
valita soitettavaa ohjelmistoa ja näin ilmaista omaa musiikkimakuaan 

5 Esimerkiksi naisten suoritusten aliarvostusta, kuten esim. naisvaltaisten alojen alipalk-
kausta voidaan analysoida tunnustuksen patologiana. 
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ja intressejään musiikissa. Tällaisia työskentelytapoja on ehdotettu jo 
vuoden 2002 musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman perus-
teissa (TPOPS 2002). Aiheesta ei ole tutkimustietoa, mutta ilmeisesti 
ohjeistusta ei ole otettu laajasti käyttöön, ja tutkimukseni (Elmgren 
2019; 2021a) mukaan ne on voitu jopa ohittaa täysin. 

Tutkimukseni (Elmgren 2019; 2021a) perusteella näyttää siltä, että 
musiikkiopistoissa saatetaan suhtautua kielteisesti luovuuteen ja luo-
vaan ilmaisuun. Näiden sijaan painotetaan täydellistä teknistä suori-
tusta. Musiikkiopisto-opiskelu näyttäytyy suorituskeskeisenä ja jopa 
luovuudelle vastakkaisena. Oppilaille saattaa välittyä käsitys, että on 
vain yksi oikea tapa soittaa tietty musiikkikappale. Mikäli täydellinen 
suoritus ei onnistu, on oppilaan itsensäkin vaikea arvostaa omaa suo-
ritustaan ollenkaan. 

Jos oppilaiden luovuutta ja persoonallista panosta musiikkiin ei ote-
ta huomioon tai sitä ei nähdä olevan olemassakaan, vaikuttaa selvältä, 
että oppilaat eivät tällöin voi tavoitella omaperäistä erinomaisuutta 
eli distinktiota. Kyseessä on tunnustukseen liittyvä rakenteellinen on-
gelma: tutkimukseni perusteella perfektionistinen ja vain tietyn ohjel-
miston soittamiseen tähtäävä musiikkikoulutus ei tunnusta kaikkia 
oppilaita luovina ja omaperäiseen ilmaisuun kykenevinä toimijoina 
(Elmgren 2021a). Vain oikeanlainen suoritus ja tekninen osaaminen 
on tullut tunnustetuksi (emt.). Tämä on myös ristiriidassa taiteen pe-
rusopetuksen laissa määriteltyjen tavoitteiden kanssa (Laki taiteen 
perusopetuksesta 633/1998). 

Olisi liioittelua (ja syvä väärinymmärrys) väittää, että toisten sä-
veltämän musiikin soittaminen ja tulkitseminen ei ole luovaa toimin-
taa. Kuitenkaan tämä kokemus ei ole välittynyt kaikille tutkimukseeni 
osallistuneille. Musisoinnin tiukat standardit ja vähäiset vaikutusmah-
dollisuudet esim. soitettavaan ohjelmistoon voivat tuottaa rajoittunutta 
musiikillista toimijuutta (ks. esim. Kuoppamäki ja Vilmilä 2017; ohjel-
mistoon vaikuttamisen tärkeys, Hasu 2017, 72). 

Distinktiota ei tarvitse ymmärtää kykynä erittäin vaativiin suori-
tuksiin. Distinktion tavoittelua voi ajatella ”oman pelin pelaamisena”. 
Se voisi tarkoittaa esimerkiksi omien vahvuuksien löytämistä, persoo-
nallisen ilmaisun tavoittelua ja omista intresseistä lähtevää työsken-



 
 
 

      
 

 
 
 

 
       

 

   
 

 

 
 

258 Heidi Elmgren

telyä. Yksinkertaisimmillaan se voisi tarkoittaa mahdollisuutta tehdä 
valintoja liittyen soitettavan ohjelmiston musiikkityyliin ja kappaleisiin. 
Tällainen oman toimijuuden lisääntyminen omassa harrastuksessa 
voisi vähentää kilpailun merkitystä ja vertailua muihin. Se olisi myös 
taiteen perusopetuksen nykyisten opetussuunnitelmaperusteiden mu-
kaista (TPOPS 2017a; 2017b). 

Lopuksi – ennen oli ennen ja nyt on nyt? 

Tutkimukseeni osallistujien kokemukset sijoittuvat pääosin 1990- lu-
vulle ja 2000-luvun ensimmäiselle vuosikymmenelle. Tutkimukseni 
eivät siis välttämättä heijastele musiikkiopistojen nykytilannetta. 
Muutosta käytännöissä ja asenteissa on tapahtunut viimeisen 15 vuo-
den aikana, mistä todistavat esimerkiksi muuttuneet pääsykoekäytän-
nöt (ks. esim. Juntunen ja Kivijärvi 2019). 

Taiteen perusopetuksessa on vuodesta 2018 alkaen otettu käyttöön 
uudet opetussuunnitelman perusteet (TPOPS 2017a; 2017b). Lisäksi 
musiikkiopistoja velvoitetaan nykyään tekemään yhdenvertaisuus-, 
tasa-arvosuunnitelmat ja niitä kannustetaan myös tekemään esteet-
tömyyssuunnitelma (Juntunen ja Kivijärvi 2019). Tällaiset muutokset 
tapahtuvat niin kutsutulla oikeuksien pintatasolla (ks. Heimonen tässä 
teoksessa). Marja Heimonen käsittelee tähän kirjaan kirjoittamassaan 
luvussa musiikkioikeuksia ja oikeuden kolmea tasoa: pintatasoa, oi-
keuskulttuurin tasoa ja syvätasoa. Pintataso muodostuu esimerkiksi 
asetuksista ja laeista: koulutuksen kontekstissa pintatasoa ovat esimer-
kiksi valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet. Oikeuskulttuurin 
tasolla sijaitsevat ”periaatteet ja ammattikunnan käytänteet” (emt.). 
Heimonen sijoittaa tälle tasolle mm. periaatteen hyvistä musiikkisuh-
teista ja musiikkikasvattajien opetuskäytänteet kouluissa ja musiikkiop-
pilaitoksissa. Kolmas, hitaimmin muuttuva syvätaso muodostuu muun 
muassa arvoista (emt.). Muutosta on tapahtunut myös näillä syvemmil-
lä tasoilla, mutta kriittisimpien arvioiden mukaan vasta parina viime 
vuosikymmenenä. Hasu (2017b, 6) arvioi, että 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 puolivälin jälkeen. Tuovilan (2003, 
17) mukaan muutos ajattelutavoissa alkoi 1990-luvulla, jolloin alettiin 
vähitellen haastaa huippusuoritusten kulttuuria. Kilpailukykyisten mu-
siikkiesitysten rinnalle ja niiden yli alettiin nostaa muita toiminnan 
tavoitteita, kuten oppilaiden hyvän musiikkisuhteen muodostuminen 
(emt., 17). Oppilaitosten opetussuunnitelmiin alkoi myös tuona aikana il-
mestyä uusia tavoitteita kuten ”musiikkiperinteen vaaliminen, elinikäi-
sen musiikkiharrastuksen herättäminen, musiikkikulttuurin rikastut-
taminen, musiikillisen yleissivistyksen antaminen, henkinen hyvinvointi 
ja opettaminen elämään taiteen kautta” (emt., 18). Musiikkiopistokenttä 
ei ole monoliitti ja muutoksen siemeniä on kylvetty jo pitkään. Silti myös 
omassa tutkimuksessani kokemuksia esimerkiksi erilaisista hierar-
kioista ja eriarvoistavasta kohtelusta löytyi myös vastikään opintonsa 
lopettaneiden kirjoituksista eli 2010-luvulta (Elmgren 2019; 2021a). 

Muutos, jota musiikkiopistoissa pyritään saamaan aikaan esimer-
kiksi uusien opetussuunnitelman perusteiden kautta, liittyy musiik-
kioppilaitosten historiaan. Historiallisesti musiikkioppilaitokset ovat 
pyrkineet perustelemaan esimerkiksi valtionosuusjärjestelmän osaksi 
pääsemistä sillä, että järjestelmän tarjoama tavoitteellinen opiskelu 
tuottaa harrajastajien ohella myös ammattimuusikoita (Heimonen 2002, 
191-192). Hasu (2017a, 223) kirjoittaa ”huippusuoritusten perinteestä”, ja 
ajattelutavasta, jossa instrumenttiopettajan arvon sanelee se, kuinka 
moni oma oppilas päätyy ammattimuusikoksi tai menestyy kansallisis-
sa kilpailuissa. Tällaista katsantokantaa on tuonut esiin Hasun mukaan 
esimerkiksi pianopedagogi ja konserttipianisti Rauno Jussila vuonna 
2014 julkaistussa kirjassaan (Hasu 2017, 50). Samanlaista ajatusmaa-
ilmaa kuvaa myös Tuovila (2003, 21). Hasun mukaan ennen musiik-
kiopistojärjestelmän luomista kuuluisa opettaja saattoi valita oppilaak-
seen parhaimmat oppilaat (Hasu 2017b). Tämä perinne jatkunut myös 
musiikkiopistoissa käytäntönä, jossa edistyneimmät oppilaat ohjataan 
tietylle opettajalle (Hasu 2017, 51—52; Elmgren 2019). Hasun (2017) ja 
Tuovilan (2003) väitöskirjojen julkaisun välillä on pitkä aika, mutta 
silti molemmat puhuvat oman musiikkiopistotyöskentelynsä pohjalta 
samasta asiasta: opettajien (itse)arvostuksen kytkeytymisestä oppilai-
den menestymiseen. Musiikkiopistojen eetosta pyritään muuttamaan 
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monin keinoin ja myös sisältä päin, mutta kuten Heimonen tuo esille, 
arvot ja arvostukset muuttuvat hitaasti (Heimonen tässä teoksessa). 

Oma tutkimukseni pyrkii pureutumaan musiikin taiteen perus-
opetuksen laajan oppimäärän sisäisiin ulossulkemisen mekanismei-
hin: siihen, mitä tapahtuu ensimmäisen mukaan ottamisen jälkeen eli 
sen jälkeen, kun lapsi tai nuori on otettu opiskelijaksi musiikkiopis-
toon. Musiikin taiteen perusopetuksen laajan oppimäärän (käytännös-
sä musiikkiopistojen) ongelmat eivät välttämättä vastaavalla tavalla 
näy muussa taiteen perusopetuksessa, sillä musiikkiopistoinstituution 
historia ja ammattilaisten valmennukseen tähtäävä päämäärä on vai-
kuttanut tutkimukseni perusteella vielä 2010-luvullakin oppilaitosten 
toimintakulttuuriin.6 Inkluusion lisääminen (eri taustoista tulevat op-
pilaat, erityistä tukea tarvitsevat oppijat, jne.) ei riitä, mikäli instituutio 
toimii edelleen ongelmallisten arvostusten pohjalta – jos oikeuksien 
syvätason arvostuksissa ja oikeuskulttuurien tason käytännöissä edel-
leen vaikuttaa käsitys, että kaikki eivät ansaitse yhtä paljon ja yhtä 
laadukasta opetusta. 

Pitää myös huomata, että musiikkiopistot eivät toimi tyhjiössä, vaan 
niiden toimintaan kohdistuu toiveita ja paineita monelta suunnalta. 
Musiikkikasvatuksen ympärillä toimii lukuisia tahoja, kuten musiik-
kialan ammatillista koulutusta antavat oppilaitokset, musiikkialan am-
mattiliitot ja erilaiset järjestöt, joilta pyydettiin lausuntoja taiteen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksiin. Tutkimieni 
lausuntojen perusteella ne eivät kaikki tällä hetkellä täysin ymmärrä 
syitä jättää enemmän päätösvaltaa esimerkiksi opintojen sisällöistä 
musiikkiopistoille ja muille taiteen perusopetusta antaville tahoille, ku-
ten uudet taiteen ops-perusteet ehdottavat. Lisääntyvän päätösvallan 
pelätään johtavan esimerkiksi oppimistulosten tason laskuun. 

Muutamissa annetuissa lausunnoissa opetuksen yksilöllistämisen 
nähtiin mahdollisuutena tukea erityislahjakkaita aiempaa paremmin. 
Opinnoissaan nopeasti eteneville voi tietenkin olla mielekästä asettaa 

6 Tosin myös tanssin taiteen perusopetuksessa on nähtävissä resurssien kohdentamista 
lahjakkaiksi katsotuille, esim. Helsingin tanssiopiston erikoiskoulutusohjelma lahjakkail-
le (ks. Juntunen 2021). 
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esimerkiksi kunnianhimoisempia tavoitteita, sikäli kun tästä neuvo-
tellaan oppilaan kanssa ja se toteuttaa myös hänen omia musiikkihar-
rastukseen liittyviä intressejään. On kuitenkin huolestuttavaa, jos uu-
sien ops-perusteiden ohjeistusta opetussisältöjen yksilöllistämisestä 
käytetään uutena perusteena ja oikeutuksena jakaa rajallisia resurs-
seja, kuten opetusaikaa, esiintymismahdollisuuksia ja niin edelleen. 
niin, että suositaan tiettyjä, oppilaitoksen lupaavina pitämiä oppilaita. 
Tämä uusintaa meritokraattista toimintakulttuuria, jossa ajatellaan, 
että parhaat ansaitsevat eniten, ja tuottaa itseään toteuttavia ennus-
tuksia eli estää toisten menestymistä tukiessaan vain tiettyjä oppilai-
ta.7 Tällainen tulkinta yksilöllisistä opetussuunnitelmista myös uhkaa 
tuoda taiteen perusopetukseen eräänlaisen tasoryhmäjärjestelmän. 
Tasoryhmien heikentävästä vaikutuksesta oppimistuloksiin ja taso-
ryhmien käytön yhteyksistä etniseen ja luokkasidonnaiseen syrjintään 
on paljon tutkimusta perusopetuksen kontekstista (ks. esim. Krause 
ja Schüller 2014), ja on todennäköistä, että sama pätee myös taiteen 
perusopetukseen. 

Ops-perusteita kommentoivat lausunnot, joissa ollaan huolissaan 
oppilaitosten lisääntyvästä vapaudesta, kuvastavat sitä, että muutos 
musiikkiopistoissa ja musiikin taiteen perusopetuksessa herättää myös 
huolta. Kuitenkin on tutkimusten perusteella selvää, että muutosta 
tarvitaan. Se tiedostetaan myös musiikkiopistoissa, joissa kohdataan 
uudet haasteet: laskevat oppilasmäärät ja kilpailu muiden harrastusten 
kanssa, oppilaiden oppimisen haasteet sekä yhteiskunnallisen eriarvoi-
suuden lisääntyminen. Musiikkiopistoissa työskentelevät toivovatkin 
tukea uusien toimintatapojen ja käytäntöjen soveltamiseen työssään 
(ks. esim. Juntunen ja Kivijärvi 2019; Björk 2016). Tukea on nyt aiempaa 
paremmin saatavilla: aiemmin kritisoimiani (Elmgren 2021b) Suomen 
musiikkioppilaitosten liiton tukimateriaaleja on sittemmin muokattu 
vastaamaan paremmin ops-perusteiden sisältöjä ja liiton internetsi-

Itseään toteuttavien ennusteiden tekemisen todennäköisyyttä lisää lasten ja nuorten 
eritahtinen kypsyminen. Urheilun parissa on tehty paljon tutkimusta eritahtisen kyp-
symisen ja nk. suhteellisen iän vaikutuksesta (relative age efect) siihen, keitä pidetään 
lahjakkuuksina (ks. esim. Cumming 2018, Pearson, Naughton ja Torode 2006). 
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vustolle on myös koottu keinoja uusien sisältöjen, kuten improvisaation 
ja sävellyksen, integroimiseksi osaksi opetusta (Suomen musiikkioppi-
laitosten liitto 2023). 

Marja Heimosen (2002) mukaan jo alkuvaiheessa musiikkiopistojen 
toimintaa väritti opetuksen sisältöihin liittyvä kysymys: ovatko tutkin-
not välttämättömiä vai riittävätkö soittamisen ja laulamisen harras-
taminen musiikkikasvatuksen sisällöksi? Heimonen argumentoi, että 
tämä kysymys on ollut läsnä koko musiikkiopistojärjestelmän olemas-
saolon ja oli edelleen ajankohtainen myös Heimosen väitöskirjatyön 
aikana. (Heimonen 2002, 191.) Sama kysymys musiikkikasvatuksen si-
sällöistä näkyy myös tutkimissani lausunnoissa uusista ops-perusteiden 
luonnoksista: esimerkiksi Sibelius-Akatemian ja Konservatorioliiton 
lausunnoissa ilmaistaan huolta jatko-opintoihin kykenevien oppilaiden 
koulutuksesta. En kuitenkaan näe perusteita muodostaa vastakkain-
asettelua oletettujen tulevien ammattilaisten ja ’vain harrastajien’ välil-
le. Oppilaiden konkreettiseen tasa-arvoiseen kohteluun huolellisemmin 
keskittyvä ja eroaviin intresseihin ja erilaisiin oppimistapoihin kytkey-
tyvä opetus voisi tuottaa jopa enemmän toivottuja ja kaivattuja tulevia 
ammattilaisia kuin aiempi kykyjen seulontaan perustuva järjestelmä. 
Useammat voisivat löytää oman äänensä ja oman musiikillisen ilmai-
sun tapansa musiikkiopistossa ja hyödyntää tätä 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 tähän paljon hyviä työkaluja. Tosin yhdenvertaisuuden 
konkreettiseen toteutumiseen tulee kiinnittää huomiota. Emme voi 
etukäteen tietää, mitä kenestäkin tulee, mutta jos arvioita tehdään liian 
varhain, nämä arviot usein toteuttavat itsensä ja näin osa ei pääse to-
teuttamaan koko potentiaaliaan. Taiteen perusopetus on verovaroin 
tuettu peruspalvelu ja sen tulisi myös musiikin osalta olla yhdenver-
taisesti saavutettavissa kaikille lapsille ja nuorille, riippumatta heidän 
taustastaan, iästään tai oppimiskyvystään, tukea kaikkien oppilaiden 
luovuutta ja pysyä avoimena oppilaiden kehityksen mahdollisuudelle. 
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Lasten osallisuus 
taiteen perusopetuksen 
musiikkioppilaitoksissa 

T U U L I A  T U O V I N E N  

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 lisaantynyt. 
Kevaalla 2021 lapsen oikeuksien edistaminen otti merkittavan askeleen 
eteenpain, kun osana yli hallituskausien menevaa kansallista lapsistra-
tegiaa hallitukset sitoutuivat edistamaan lasten ja nuorten osallisuutta 
suomalaisessa yhteiskunnassa, arvioimaan paatösten lapsivaikutuksia, 
seka edistamaan lapsibudjetointia ja lasten hyvinvoinnin tietopohjan 
vahvistamista. Strategian keskeiseen tavoitteeseen, pyrkimykseen tuo-
da lapset ja nuoret entista paremmin mukaan yhteiskunnalliseen paa-
töksentekoon, sitoutetaan valtion ohella myös muut julkiset toimijat, 
kuten kunnat seka opetuksen jarjestajat. 

Lapsistrategia tuo uuden elementin julkisen politiikan sisaltöihin: 
vaateen siita, etta lasten nakökulma otetaan huomioon kaikilla julkisen 
hallinnon tasoilla, kaikissa julkisen palvelun muodoissa. Julkishallinnon 
paatöksenteossa tama tarkoittaa sita, etta lasten ja nuorten tulee olla 
mukana suunnittelemassa palveluita, joita he kayttavat. Julkisten pal-
velujen tuottajille, kuten taiteen perusopetuksen musiikkioppilaitoksille, 
keskeinen kysymys onkin, miten lapset ja nuoret voidaan tuoda parem-
min mukaan yhteiseen paatöksentekoon. Ensi vaiheessa oppilaitosten 
keskeinen tehtava on tarkastella, miten paatöksenteko oppilaitoksissa 
tapahtuu, miten lasten aani kuuluu nykyisellaan oppilaitosten arjessa 
ja millaisia osallistumisen muotoja (mm. edustuksellinen, suora) lap-
sille on tarjolla. 

Osallisuustyössa on myös tarkeaa havaita, etta ”vapaa sana” ei takaa 
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dialogin ja yhdessa tekemisen syntymista, vaan pahimmillaan ainoas-
taan vahvistaa egosentrista yksilökeskeista ajattelua. Kasvatuksellisista 
nakökulmista katsottuna tallainen vaarinymmarretty ”lapsikeskeisyys” 
on ongelmallista, eika edista kasvatuksen (Biesta 2007) tai demokratian 
pyrkimyksia. Osallisuuden edistaminen on myös vastuuseen kasvami-
sen tukemista. Samalla kun oppilaitokset pohtivat, miten lasten ja nuor-
ten nakökulmia voidaan huomioida opetusta jarjestettaessa, yhta kes-
keista on tunnistaa, ettei osallisuutta luoda antamalla sita jollekin (ks. 
Ranciere 2011). Kuten demokratia, myöskaan osallisuus ei tule valmiik-
si. Osallisuus vaatii aktiivisia tekoja yhteisen tilan rakentamiseksi, jossa 
ei ole ennaltatietamista, vaan pikemminkin epavarmuuden sietamista 
prosessien avoimuudesta johtuen. Naissa kohtaamisissa taytyy hyvak-
sya myös mahdollisuus vallitsevien asiantilojen kyseenalaistamiseen. 

Tassa luvussa osallisuus maaritetaan Suomen lainsaadantöön (mm. 
perustuslaki 6§) ja YK:n lasten oikeuksien sopimukseen (artikla 12) 
perustuvana lapsen oikeutena vaikuttaa omaan elamaansa liittyviin 
asioihin, seka hanta itseaan koskevaan paatöksentekoon. Tarkastelu 
nojaa suomalaisen lapsipolitiikan tavoin sellaiseen kasitykseen osalli-
suudesta, jossa osallisuus ei ole pelkastaan paatöksentekoon osallistu-
mista tai mielipiteiden selvittamista, vaan osallisuuteen liittyy lapsen 
itselleen merkityksellinen kokemus kohdatuksi tulemisesta ja kuulumi-
sesta joukkoon. Osallisuus onkin ennen kaikkea sita, etta voi elaa ”[...] 
kuultuna, nahtyna, arvostettuna, ymmarrettyna ja merkityksellisena 
osana erilaisia suhteita, ryhmia ja yhteisöja” (Isola ym. 2017, 25). 

Lapsistrategian valmistelussa osallisuus on tunnistettu lapsen 
hyvinvoinnin keskeiseksi osa-alueeksi (Oikeusministeriö 2020a). 
Laajemmassa mittakaavassa yksilön hyvinvoinnin edistamisen nah-
daan heijastuvan yhteiskuntaan sosiaalisena kestavyytena. Tallaisessa 
ajattelussa lasten hyvinvointi ennustaa myös esimerkiksi työkykya ja 
työllisyytta pitkalle aikuisikaan. Koska osallisuudessa on kyse ihmis-
oikeuksien toteutumisesta, osallisuuden nahdaan olevan keskeista 
myös kestavan kehityksen nakökulmasta: kestavan kehityksen ta-
voitteiden saavuttaminen edellyttaa ihmisoikeuksien toteutumista 
(Valtioneuvoston kanslia 2020). Kun julkisten palvelujen, kuten taiteen 
perusopetuksen musiikkioppilaitosten, suhdetta kestavaan kehitykseen 
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tarkastellaan osallisuuden nakökulmasta, nousee opetuksen jarjesta-
jien keskeiseksi kehityskohteeksi se, kuinka oppilaiden osallisuuden 
kokemuksia ja vaikuttamisen taitoja voitaisiin vahvistaa. Kuinka kei-
noja tavoittaa lasten kokemusmaailmaa voitaisiin edelleen kehittaa, ja 
millaisia olisivat lapsille luontevia tapoja osallistua? 

Kenen aani kuuluu, kenelta kysytaan? 

Lasten osallisuutta tarkasteltaessa on esitetty, etta oppilaitosten ja 
kasvatusinstituutioiden osallistavia kaytanteita voi tutkia tarkastele-
malla kenen aani keskustelussa kuuluu ja kenelta kysytaan (Bertrand 
2014; Mitra ja Serriere 2012), toisin sanoen, kenelta tullaan kysyneeksi, 
huomioidaanko opetusta suunniteltaessa ja jarjestettaessa kaikkien 
nakökulmat vai nahdaankö esimerkiksi oppilaan olevan ainoa, jolla on 
tarve saada palautetta toiminnastaan (Van der Kleij, Adie ja Cumming 
2017). Suomessa lasten osallistuminen koulun arkeen on nahty heikko-
na (Kiilakoski 2012). Merkittava osa nuorista kokee, ettei heidan mie-
lipiteillaan ole vaikutusta koulun arjessa (Pekkarinen ja Myllyniemi 
2018). Nuoret myös kokevat oppivansa yhteiskunnallisen vaikuttami-
sen taitoja heikosti koulussa ja koulun ulkopuolella (mt.). Vuoden 2021 
kouluterveyskyselyssa perusopetuksen 8. ja 9. luokan oppilaista vain 11 
prosenttia koki, etta heidan vaikutusmahdollisuutensa koulun asioihin 
olivat hyvat (Helenius ym. 2022). 

Suomalaisessa lapsipolitiikassa on kritisoitu palautteenannon vail-
linaisuutta ja paatöksenteon seurantaa: lapsivaikutusten arviointi on 
todettu hajanaiseksi, satunnaiseksi seka sisallöllisesti ja metodisesti 
puutteelliseksi. Tietoon perustuvan paatöksenteon ideaalin ja tavoitteen 
on nahty toteutuvan hajanaisesti lapsia koskevissa paatöksissa (Pöysti 
2019). Puutteita osallisuuden edistamisessa nakyy myös julkishallinnon 
paatöksenteossa. Lainsaadantömuutosten, uudistamishankkeiden ja 
eri ministeriöiden alle kuuluvien ohjelmien keskeisena haasteena on 
nahty niiden jaaminen ylatasolle, jolloin jalkauttaminen kuntien ja kan-
salaisten elamaan jaa tekematta (YK:n lapsen oikeuksien komitea 2011). 

Tarkasteltaessa taiteen perusopetusta, on havaittavissa, etta esi-
merkiksi kansallisissa taiteen perusopetuksen koulutuksen arvioinneis-
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sa on tarkasteltu huomattavan vahan lasten nakökulmia. Myöskaan 
oppilaan asemaa parantavia lainsaadannön uudistuksia ei ole ulotettu 
taiteen perusopetukseen. Tasta esimerkkina mainittakoon oppilas-
kuntatoiminta, jonka tavoitteena on kannustaa oppilaita vaikuttamaan 
kouluyhteisön asioihin, ja joka perusopetuksen puolella tuli pakolliseksi 
kouluissa vuonna 2014. Taiteen perusopetus ei kuulu myöskaan oppilas-
ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) soveltamisalaan. Vahainen kiinnostus 
lasten nakökulmiin on havaittavissa myös musiikkiopistotutkimuksen 
kentalla: musiikkiopistoissa opiskelevien lasten ja nuorten kokemuksia 
on myös tutkittu vahan (Elmgren 2021). 

Lasten kuulemiseen liittyvissa kysymyksissa on myös keskeista tar-
kastella, mika lapsen rooli on, kun hanta kuullaan: informoiko lapsi jo 
paatettyja ratkaisuja vai onko hanella mahdollisuus olla mukana myös 
kysymystenasettelussa. Lapsitutkijat ovat huomauttaneet, etta lasten 
kuulemisella on monta tasoa (Hart 1992). Retrospektiivinen, toiminnan 
jalkeen tapahtuva palautteenanto ei ole arvoasteikolla korkealla sijalla. 
Kun paatöksentekovalta on toisaalla ja agenda on jo esitetty ja pantu 
toimeen, lapsen valinnanmahdollisuuksia on kavennettu. 

Kasvatusinstituutioiden arjessa tama tarkoittaa useimmiten sita, 
etta oppilaan autonomia ja liikkumavara paatösten tekemisessa raja-
taan tiedollisten ja taidollisten asioiden maarittamiseen, 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 etenevassa suunnitelmassa ko-
rostuu oppilaan mahdollisuus vaikuttaa etenkin lineaarisen prosessin 
etenemisvauhtiin. Sen sijaan opintojen sisaltöihin ja sisallölliseen laa-
juuteen liittyvissa kysymyksissa oppilaan vaikutusmahdollisuudet ovat 
rajalliset. Jarjestelmaan on sisaanrakennettu odotus etenemisesta yha 
haastavampien sisaltöjen parissa. Polulta poikkeamiseen on voinut pe-
rinteisesti vaikuttaa ainoastaan anomuksesta, esimerkiksi henkilökoh-
taisen opetussuunnitelman laatimisen kautta tai siirtymalla (oppilaan 
omakustanteiselle) avoimelle osastolle. 
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Musiikkiopiston oppimispolku ammattilaisuuden 
lahtökohdista 

Musiikkiopistojen paatöksentekoa tarkasteltaessa yksi keskeinen op-
pilaiden valintoja ja musiikin tekemista raamittanut tekija on ollut mu-
siikkiopistokoulutukselle lainsaadannössa ja valtakunnallisissa opetus-
suunnitelman perusteissa asetettu tarve luoda perusopinnoilla pohjaa 
ammattiopintoihin. Musiikkiopistoissa kehittyvaa muusikkoutta onkin 
perinteisesti hallinnoitu suhteessa ammattiopintojen vaatimuksiin, jot-
ka sisallöllisesti korostavat yhden (paa)instrumentin ja sen ohjelmiston 
hallintaa. Samalla kun musiikin genrejen on annettu muodostaa siilot 
oppimispolkujen valille, nama musiikin lajeihin perustuvat rajaukset 
ovat tulleet maarittaneeksi myös 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 sisallöt kapenevat usein tahattomasti ja sattumanvaraisesti sen 
mukaan, mika opettajan koulutustausta on ja/tai mitka ovat opettajan 
mahdollisuudet ja oppilaitoksen resurssit tukea oppilaan erilaisia kiin-
nostuksenkohteita, etenkin, kun perheiden valinnoissa usein tarkein 
kriteeri valinnoille on se, etta opetus on lahella lasta (Vismanen ym. 
2016; Kanerva ym. 2023). 

Kyse ei ole niinkaan siita, ettei musiikin tekemisessa olisi suotavaa 
syventya, vaan siita, ettei ole mahdollisuuksia valita mihin haluaa sy-
ventya tai saako harrastaa monialaisesti esimerkiksi soittaen useita 
instrumentteja ja musiikin lajeja tai vaikka taideaineiden rajoja rikkoen. 
Taiteen perusopetuksen laajan oppimaaran opintopolussa tavoitteet 
soitonoppimiselle on jo ennakkoon asetettu: opintopolkuun on sisal-
löllisesti suunniteltu tiedollisen ja taidollisen osaamisen kehittyminen 
aina ammattilaisuuden kynnykselle saakka. Historiallisesti opinnoissa 
saivat edeta vain oppilaat, joilla katsottiin olevan edellytykset opiskella 
opinto-ohjelman mukaisesti (Kouluhallitus 1970). Edistymista seurattiin 
lukuvuosittaisilla kurssi- ja vuositutkinnoilla ja opetussuunnitelmissa 
maaritellyilla alimmilla arvosanoilla, jotka oikeuttivat opintojen jatka-
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miseen. Perinteisesti opinnoissa on edellytetty edistymista ja osallis-
tumista kaikkiin opintoihin, joista on voinut saada vapautuksen vain 
anomuksesta. 

Vuoden 2017 taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuk-
sen myöta musiikin opintoihin pyrittiin tuomaan lisaa joustavuutta 
ja valinnanvaraisuutta. Vaikka Suomen musiikkioppilaitosten liiton 
jasenoppilaitoksille suunnatun kyselyn (SML 2021) mukaan oppilaitok-
sissa joustavuuden ja valinnanvaraisuuden nahdaan toteutuneen mel-
ko hyvin, taiteen perusopetuksen oppilaskyselyn perusteella oppilaat 
kaipaavat edelleen joustavuutta opintoihin tuoden esiin mm. musiikin 
hahmotusaineiden ja/tai orkesterin vapaaehtoisuuden, seka mahdolli-
suuden harrastaa koulupaineiden vuoksi vahemman tavoitteellisesti 
(Kanerva ym. 2023). Oppilaskyselyssa oppilaat mainitsevat opintojen 
keskeyttamisen syiksi mm. musiikkiopintojen stressaavuuden ja liian 
tavoitteellisuuden (mt.). Etenkin pidemmalla olevilla oppilailla haasteet 
sitoutua laajan oppimaaran oppimistavoitteisiin liittyvat myös moniin 
toisen asteen koulutusuudistuksiin, kuten lukiouudistukseen, jotka ovat 
lisanneet nuorten koulupaineita jatko-opintojen varmistamiseksi. 

Oppilaiden nakökulmasta heraa kysymys, onko sellainen ratkai-
su sosiaalisesti kestava, jossa oppilaan ainoa vaihtoehto on lopettaa 
soittoharrastus, jos han ei kykene edistymaan suunniteltua polkua tai 
ei pysty osallistumaan kaikkiin pakollisiin opintoihin, jos esimerkik-
si haluaisi ”vain” soittaa. Yksilöllista joustoa eri tilanteisiin varmasti 
löytyy, mutta kuinka jarjestelma voisi perustua kaikkien yhdenvertai-
suuteen, ei sattumanvaraisesti neuvoteltuihin paikallisiin sopimuksiin? 
Kokonaisuudessaan oppilailta edellytetaan eri laajuisia opintoja, koska 
oppilaitosten mahdollisuudet jarjestaa erilaisia opintokokonaisuuksia, 
esimerkiksi orkesteritoimintaa, vaihtelevat oppilaitosten kaytettavissa 
olevien paikallisten resurssien mukaan. Jos oppilaitoksella on esimer-
kiksi mahdollisuus jarjestaa 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 tallaisissa kaytanteissa vaara, etta oppilaiden yhdenvertaiset 
mahdollisuudet harrastamiseen vaihtelevat riippuen siita, minka soit-
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timen he ovat opintoihinsa valinneet, ja miten oppilaitokset resurssit 
paikallisesti kohdentavat? Taiteen perusopetuksen oppimaaria kos-
kevissa selvityksissa opintoihin liittyva laskennallisen laajuuden kasi-
te on koettu epaselvaksi, ja siksi sita koskevat tulkinnat ovat kirjavia 
(Tiainen ym. 2012). 

Mahdollisuus paasta osalliseksi yhteiskunnan mahdollistamista re-
sursseista koskettaa osallisuuden nakökulmasta hyvin keskeista asiaa. 
Yhtaalta oppilaille tarjottujen mahdollisuuksien musiikin tekemiseen 
ja oppimiseen, kuten orkesterisoitinten soittajille tarjottujen orkeste-
risoiton resurssien, voidaan nahda lisaavan oppilaille mahdollisuuksia 
tarttua heille myönteisiin hyvinvoinnin lahteisiin ja merkityksellisyyt-
ta lisaaviin vuorovaikutussuhteisiin. Oppilaiden kokemukset naista 
resursseista voivat olla kuitenkin hyvin erilaisia. Koska osallisuuden 
kokemus on yksilöllista, vaikka resurssit olisivat yhtalaiset - tai kuten 
orkesterisoittajien tapauksessa jopa moninaisemmat - oppilaiden inhi-
milliset tarpeet ja tavoitteet eroavat. Resurssien jakaminen muodostuu 
osallisuudeksi vain yksilöiden representaation kautta, osallistamalla yk-
silöita keskusteluun heidan toiveistaan ja tarpeistaan (ks. Fraser 2008). 

Oppilaiden valintamahdollisuuksien lisaamiseksi musiikkiopis-
to-opintoihin on etsitty erilaisia ratkaisuja. Joustoa opintoihin on esi-
tetty esimerkiksi ottamalla laajan oppimaaran rinnalle kayttöön ylei-
nen oppimaara, joka on nahty keinona mahdollistaa oppilaalle hanen 
yksilöllisten lahtökohtiensa, tavoitteidensa ja kehittymisensa mukainen 
opintopolku (ks. Kanerva ym. 2022). Selvityksissa on tarkasteltu myös 
mahdollisuutta siirtya oppimaarien valilla oppilaan kulloinenkin ela-
mantilanne, tarpeet tai harrastamiseen sitoutuminen huomioiden (mt.; 
ks. myös Suominen 2019). Laajan ja yleisen oppimaaran toimivuuden 
arvioinneissa onkin todettu, etta yleista oppimaaraa jarjestetaan usein 
ikaan kuin laajan oppimaaran supistettuna versiona (Tiainen ym. 2012). 

Aiemmissa arvioinneissa on kuitenkin tuotu esiin eri oppimaarien 
ongelmat (Etela-Suomen aluehallintovirasto 2014; Heino ja Ojala 2006; 
Tiainen ym. 2012). Yleisen oppimaaran julkisen rahoituksen puuttu-
essa musiikkioppilaitosten rehtorit ovat pohtineet, kenelle kalliim-
paa ja vahemman resursoitua opetusta tarjotaan (Pohjannoro 2010)? 
Oppimaaria koskevissa selvityksissa on pidetty eparealistisena sita, 
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etta oppilas voisi opinnot aloittaessaan tehda valinnan yleisen ja laajan 
oppimaaran valilla (Tiainen ym. 2012). Laajan ja yleisen oppimaaran 
malli onkin saanut oppilaitoskentalta kritiikkia: kahden oppimaaran 
rinnakkaisuuden ei nahda palvelevan oppilaita, eika jarjestajia. Hyvin 
harvat oppilaitokset pystyvat yllapitamaan kahden oppimaaran rin-
nakkaista jarjestelmaa (mt.,101). 

On myös vaikeaa löytaa pedagogista perustelua sille, etta oppilaille 
annettaisiin erilaiset resurssit musiikin tekemiseen ja oppimiseen. Jos 
oppilaitokset alkaisivat kayttaa yleista ja laajaa oppimaaraa laajamit-
taisemmin keinona vastata oppilaiden sitoutumiseen tai opinnoissa 
edistymisen maaraan, olisi kyse paluusta aiempiin, normiohjauksen 
kautta tulleisiin kaytanteisiin, joissa resursseja jaettiin sen mukaan, 
mihin lapsi kykeni sitoutumaan ja edistymaan. Oppilaille toisin sanoen 
kohdennettiin erilaisia resursseja riippuen heidan kyvyistaan oppia ja 
menestya opinnoissa. Resurssien jakamisen sitomisessa harrastami-
seen sitoutumiseen tai kykyyn edeta suunnitelluissa opinnoissa piilee 
vaara, etta osallistuminen ei ole vastikkeetonta, vaan vaatii opinto-
jen ansaitsemista, jossa lasten positiointi ja mahdollisuudet osallistua 
opintoihin maarittyvat heidan kykyjensa kautta (Elmgren 2021). Onko 
tallaisessa toimintakulttuurissa vaara, etta lapsi joutuu todistamaan 
omaa kyvykkyyttaan? 

Harrastamisen hyvaa tuottava merkitys lasten hyvinvoinnille on 
varmasti kiistatonta silloin, kun toiminnassa on huomioitu lapsen itsen-
sa tavoittelemat hyvinvoinnin ulottuvuudet. Sen sijaan, etta opintoja re-
sursoitaisiin erilailla eri oppilaille, voitaisiinko ajatella, etta pitkajantei-
nen toiminta, jonka musiikin laaja oppimaara mahdollistaa, hyödyttaisi 
kaikkia oppilaita silloin, kun he saavat olla itse mukana maarittamassa 
omia tavoitteitaan? Lopulta kysymys kiteytyykin paikallisten oppilai-
tosten mahdollistamiin opintopolkuihin, joiden saantelya on edelleen 
vapautettu vuoden 2017 kansallisten opetussuunnitelman perusteiden 
myöta. Olisiko oppilaalla paikallisen paatöksenteon vahvistumisen myö-
ta mahdollisuus opiskella musiikkia niin, etta han voi tosiasiallisesti 
vaikuttaa valitsemiinsa opintoihin, myös laajassa oppimaarassa? Jos 
ammattiopintoihin rakennettu oppimispolku maarittaa sita, millaiseksi 
musiikin harrastaminen oppilaitoksissa muodostuu, kuinka naita pol-
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kuriippuvuuksia ammattiopintoihin voitaisiin kehittaa niin, etta uudis-
tuksista hyötyisivat seka ammattiopintoihin pyrkivat etta musiikkia 
harrastavat lapset ja nuoret? 

Lapsioikeudelliset nakökulmat opetukseen 

Opetusta ohjaavat lapsikasitykset, joita myös osin tutkimus- ja kas-
vatusteoreetikot ovat edistaneet, ovat keskeisia tekijöita siina, millai-
sia tehtavia lasten on nahty instituutiossa tayttavan, mihin lasten on 
oletettu kykenevan, ja miten lasten asema naiden kasitysten pohjalta 
kasvatuskonteksteissa maarittyy. Oppilaiden nakökulmia on musiik-
kikasvatuksen tutkimuksessa tarkasteltu valtaosin oppimisen nakö-
kulmasta. Musiikkia oppivan lapsen maarittely kognitiivisista kehi-
tyspsykologisista vaiheteorioista kasin on keskittynyt etenkin lapsen 
musiikillisen ajattelun tutkimiseen ja vaiheistamiseen (Tuovila 2003). 
Musiikillisen kehityksen odotukset lineaarisina prosesseina ovat mu-
siikkikasvatustutkimuksen kentalla tuottaneet runsaasti tutkimusta 
siita, miten tata tiedollista ja taidollista oppimisprosessia voisi virit-
taa tehokkaammaksi, esimerkiksi kuinka oppimisen, harjoittelun tai 
soiton tulkinnallisten osa-alueiden kehittymista voisi tukea ja mil-
laisten oppimisprosessien kautta musiikin tiedollisten ja taidollisten 
osa-alueiden kehittymisedellytyksia voisi parantaa (mm. Hallam ym. 
2012; McPherson 2005; McPherson ja Renwick 2001). 

Kriittisemmat nakökulmat ovat esittaneet kehitysteorioille perustu-
van ajattelun johtaneen lapsen valineellistamiseen, jossa lapsen tehta-
va on oppia, fokuksen sailyessa sosialisaatiossa (Lehtovaara 2005, ks. 
myös Biesta 2010). Kasitys ihmisen kehityksen painottumisesta lap-
suuteen loi myös kasityksen lapsesta keskeneraisena ja vaillinaisena, 
jonka kehitys johti valmiiseen ja taydelliseen aikuisuuteen. Tallainen 
elaman vaiheiden jaksottelu on nahty valistuksen perintöna, jossa lap-
suus on ei-viela-aikaa ja vanhuus ei-enaa-aikaa (Lehtovaara 2005, 184). 
Kehitysteorioiden pohjalta luodut arvioimiseen konstruoidut testit ovat 
edelleen mahdollistaneet lasten kehitysta arvioivat normatiiviset mit-
tapuut. Lapsitutkijat ovat esittaneet, etta kehityspsykologian vaiheteo-
rioiden luoma sitten-kun-ajattelu, jossa lapsen ei nahty pystyvan osal-
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listumaan oman elamansa asioihin, heikensi lasten asemaa ja kasitysta 
lapsesta oikeuksien haltijana (James ym. 2012). Lapsioikeudellisten na-
kökulmien puute kasvatustieteissa esti nakemasta lasta kokonaisena: 
ei pelkastaan oppivana yksilöna, vaan kansalaisena, jolta ei voitu evata 
oikeutta omaan itsemaarittelyynsa ja osallistumiseen hanen omaan 
elamaansa vaikuttaviin asioihin. 

Yhtena keskeisena haasteena kehitysteorioissa on myös nahty se, 
etta samalla kun ne keskustelevat oppimisesta usein universaalina il-
miöna, niilla on taipumus niputtaa lapset yhtenaiseksi sosiaaliseksi 
kategoriaksi. Lasten musiikillinen oppiminen tallaisesta nakökulmasta 
hahmottuu ajattomaksi ja objektiiviseksi. Keskustelua kaydaan osin 
yleistysten varassa, universaaleja prinsiippeja tarkastellen, ikaankuin 
lapset olisivat yhtenainen kategoria, johon liitetyilla kategorisoinneilla 
opetusta voisi lahestya ja suunnitella paremmin ja ennustaa sen toteu-
tumia. Samalla kun kehitysteoriat tuottavat tietoa lapsen kehityksesta, 
niiden kuitenkin nahdaan valittavan omia kulttuurisia arvojaan ja tuot-
tavan hienovaraisia normeja siita, mika on “normaalia” ja toivottavaa 
kehitysta. Kehitysteorioiden rinnalle tulleet kasitykset lapsen kehityk-
sesta ja siihen liittyvista asioista ovat nostaneet esiin ajatuksia kehityk-
sen monimutkaisuudesta ja monisyisyydesta, seka korostaneet tarvetta 
tarkastella lapsen kehitysta ja kehityskausien yhteyksia yhteiskuntien 
sosiaalisiin, taloudellisiin, historiallisiin ja poliittisiin olosuhteisiin. 

”Lapsi” ei ole yhtenainen sosiaalinen kategoria 

Viime vuosina esiin nousseet teoriat myönteisesta tunnistamisesta ko-
rostavat tarvetta nahda lapsi sellaisena kuin han itse kokee olevansa 
ilman ulkopuolelta tulevia kategorisia tai ulkokohtaisia maarittelyja 
(Tulensalo ym. 2021). Tallaisessa ajattelussa lasta ei kategorisoida esi-
merkiksi hanen henkilökohtaiseen taustaansa liittyvien asioiden, ku-
ten sukupuolen, perherakenteen, vamman, uskonnon tai erityistarpeen 
perusteella, ikaan kuin aikuinen voisi naiden kategorisointien kautta 
tehda oletuksia ja ennustuksia siita, kuinka opetusta tulisi jarjestaa. 
Opettajan vahatteleva tai rajoittunut kuva lapsesta tai hanen kyvyis-
taan oppia saattaa olla erityisen haitallinen lapsen myönteisen mina-
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kuvan kehittymiselle. Sosiaaliseen kategoriaan ”lapsi” liitetaan erilai-
sia odotuksia, jotka voivat sisaltaa keskenaan hyvin ristiriitaisiakin 
ominaisuuksia. 

Tekeilla olevaan vaitöstutkimukseeni liittyvissa keskusteluissa 
musiikkiopistossa opiskelevien lasten kanssa eras lapsi nosti esiin 
sen, ettei haluaisi harjoitella koulun musiikintunneilla lasten musiik-
kia, ”[k]oska olen kuitenkin jo viidesluokkalainen”. Tutkimukseeni osal-
listuneiden lasten kertomuksissa toistui useasti heidan kokemuksensa 
siita, etta opettajat aliarvioivat heidan kykyjaan oppia jotain heidan itse 
valitsemaansa ohjelmistoa. Kun oma opettaja ei auttanut naiden kap-
paleiden harjoittelemisessa, apua saatettiin kysya esimerkiksi isosis-
kon soittoa harrastavalta kaverilta tai omalta aidilta. Kun lapset saivat 
itse paattaa lahestymistapoja omaan musiikin tekemiseensa, heidan 
toiveensa eivat useinkaan edenneet yksinkertaisesta vaikeampaan, ei-
vatka myöskaan tulleet ymmarretyksi pelkastaan yksilökeskeisista tai 
tiedolliseen ja taidolliseen oppimiseen liittyvista tarpeista kasin. Usein 
lasten tarpeet yksilöina liittyivat sosiaalisiin suhteisiin. 

Itselleni keskeinen oivallus oli havaita se, kuinka aiempi tapani la-
hestya lasta autonomisena ja itseriittoisena nayttaytyi liian kapeana 
tarkastelukulmana lapsen toimintaan osana sosiaalisia suhteita ja ver-
kostoja, suhteessa maailmaan. Lasten toimintaa seuratessani koin, 
ettei lasten tapoja lahestya musiikin tekemista voinut tarkastella yksi-
lökeskeisina, irrallaan heille itselleen tarkeista ihmisista ja yhteisöista. 
Lasten havainnointia yksilöina ei ollut nain ollen mielekasta irrottaa 
lapselle itselleen tarkeista ihmisista, vaan oli tarpeen nahda lapsi jo-
honkin yhteisöön/yhteisöihin kuuluvana. Nama yhteisöt tulivat esiin 
lasten kiinnostuksenkohteissa ja kiinnittymisen tarpeissa esimerkiksi 
suhteessa perheeseen, kouluun ja ystaviin. Usein koin, etta pyrkiessa-
ni tavoittamaan lasten yksilöllisia toiveita, löysin toiveita, jotka olivat 
yhteisöissa muodostuvia. 

Koska sosiaalisen yhteenkuuluvuuden nakökulmat ovat myös osal-
lisuuden kannalta keskeisia, jain pohtimaan, miten musiikkiopistoissa 
voitaisiin huomioida horisontaalista kasvua ja kiinnittymista lapselle 
itselleen tarkeisiin yhteisöihin, esimerkiksi vertaisyhteisöön. Miten lapsi 
kokee kuuluvansa joukkoon, ja miten voimme tukea joukkoon kuulu-
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misen tunnetta? Samalla kun lapsi elaa suhteissa, myös lasten musii-
killinen elama on suhteessa olemista, joka tarkoittaa alati liikkeessa 
olevaa suhteisuutta ja tulemista. 

Merkitysta etsimassa 

Lasten ja nuorten kanssa voidaan kehittaa tapoja lisata heidan vai-
kutusmahdollisuuksiaan omaan soitonoppimiseensa pyrkimalla esi-
merkiksi osallistamaan lapset ja nuoret toiminnan suunnitteluun ja 
toteutukseen. Tallaisella mukaanottamisella on usein kokonaisvaltai-
sesti vaikutusta myönteisen ilmapiiriin kehittymiseen, viihtymiseen 
ja motivaatioon, jotka ovat tarkeita kaikelle tulevallekin työskentelylle 
ja oppimiselle. Kun yhteisen toiminnan sisaltöja, toteutustapoja tai ta-
voiteltua lopputulosta ei paateta ennalta, vaan ne muodostuvat lasten 
ja nuorten omien kiinnostusten kohteiden ja keskustelujen pohjalta, on 
myös mahdollista lisata ymmarrysta siita, miten lapset ja nuoret voivat 
löytaa ja edistaa merkityksellisyytta omassa elamassaan. 

Lapsen mahdollisuutta osallistua merkityksellisyyden luomiseen 
ja kokemiseen seka mahdollisuutta liittya vastavuoroisiin sosiaalisiin 
suhteisiin ei voi musiikkikasvatuksessa osallisuuden kannalta vahek-
sya. Vaikuttamisen taitojen vahvistamisella nahdaan olevan yksilön 
hyvinvoinnille merkittavia hyötyja. Omaan tutkimusprojektiini perus-
tuen koen, etta heittaytymalla yhdessa tekemiseen lasten ideat voivat 
yllattaa ja tuoda uutta nakökulmaa oppilaitosten tavoille hahmottaa 
maailmaa ja taiteen tekemista. Vain yhdessa tekemisen, seka avoimen 
ja ennakkoluulottoman tutustumisen kautta, on mahdollista alkaa tun-
nistaa lapselle tarkeita asioita, seka löytaa tapoja lapsen oman nakö-
kulman huomioimiselle. 

Ihmisoikeusnakökulmien huomioiminen kasvatuskonteksteissa tar-
koittaakin uudenlaisen suhteen luomista suhteessa lapseen ja lapsen 
asemaan opetuksessa. Lasten oikeuksien huomioiminen vaatii lasten 
tunnustamista toimijoina, joiden mielipiteita tulee kuunnella ja kun-
nioittaa, kun heille suunnitellaan ja toteutetaan julkisia palveluita. 
On todettu, etta lapsioikeudellinen ajattelu on uutta harrastamises-
sa (Lallukka 2014). Lasten oikeuksien jaaminen taka-alalle on viime 
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vuosina nostettu esiin etenkin liikunnan ja urheilun puolella, jossa on 
kriittisesti keskusteltu mm. siita, ettei urheilun oma normisto kumoa 
kansainvalisia sopimuksia tai kansallista lainsaadantöa (Salasuo ym. 
2020). Liikuntaharrastuksiin liittyen on kritisoitu lasten valineellista-
mista urheilun vuoksi, lasten ja nuorten hyvinvoinnista piittaamatta 
(Berg ym. 2020; Salasuo 2020). Naissa tilanteissa toistuvat myös ko-
kemukset lasten syrjinnasta ja epaasiallisesta kohtelusta harrastustoi-
minnassa (Berg ym. 2020). 

Salasuo (2021) on tarkastellut harrastamisen historiallista kehitty-
mista ja muutoksia Suomessa. Salasuo mainitsee harrastamisen ”hyvan 
kertomuksen”, jossa ohjattuun harrastamiseen alettiin liittaa yksin-
omaan ja itseisarvoisesti kasvuun ja kehitykseen suotuisasti vaikuttavia 
ominaisuuksia (mt., 9). Musiikin tutkijat ovat kuitenkin muistuttaneet, 
etta musiikin vaikutukset eivat ole automaattisia, toisin sanoen musii-
killinen toiminta ei automaattisesti takaa myönteisiksi koettuja tuloksia 
(Odendaal ja Hodges 2021). Osallisuuden nakökulmasta palataan kes-
keiseen havaintoon siita, etta toimintaan osallistuminen ei viela valt-
tamatta riita takaamaan lapselle itselleen merkityksellista kokemusta 
kohdatuksi tulemisesta ja kuulumisesta joukkoon. Toiminnan jarjes-
tajalta tama vaatii halua tarkastella osallistujien toiminnalle antamia 
merkityksia, jotta toiminnassa ymmarrettaisiin paremmin niita teki-
jöita, 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, seka muiden julkisten 
hyvinvointipalvelujen saavutettavuutta, sosiaalisen liikkuvuuden ja 
aktiivisen kansalaisyhteiskunnan ohella. Perus- ja ihmisoikeuksien 
kunnioittaminen nahdaan sosiaalisesti kestavan yhteiskunnan perus-
edellytyksina, jotka julkisen talouden heikentyessa haastavat julkisten 
palveluiden tuottajat, kuten taiteen perusopetuksen oppilaitokset, edis-
tamaan sellaisten opetuksellisten ratkaisujen löytymista, joissa mah-
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dollisimman monella on mahdollisuus paasta osalliseksi hyvinvoinnin 
lahteisiin. Kestavan kehityksen nakökulmasta tama tarkoittaa sita, et-
ta samaan aikaan kun huolehdimme nykyisten sukupolvien hyvinvoin-
nista, on turvattava myös tulevien sukupolvien mahdollisuus paasta 
osalliseksi naista hyvinvoinnin palveluista. 

Musiikkioppilaitoksia tarkasteltaessa yksi keskeinen haaste on 
edelleen saavutettavuuden edistaminen: vaikka musiikkioppilaitos-
verkosto on laaja, tavoittaa jarjestelma edelleen vain hyvin pienen osan 
kohderyhmasta. Etela-Suomen aluehallintoviraston selvityksen (2014) 
mukaan laaja oppimaara tavoittaa valtakunnallisesti noin 4,6 % koh-
deryhmasta ja yleinen oppimaara noin 2,3 %. Tilastojen epatarkkuutta 
lisaa se, etta edelleen vain noin puolet (51 %) kunnista raportoi taiteen 
perusopetukseen osallistuvien lasten ja nuorten suhteellista osuutta alle 
18-vuotiaista (Saukko ym. 2021). Suomen musiikkioppilaitosten liiton 
jasenkyselyssa perus- ja syventaviin opintoihin raportoitiin vuonna 2021 
osallistuvan yhteensa 30 350 lasta ja nuorta (SML 2021). Tama kasitti 
noin 4 % taiteen perusopetuksen kohderyhmasta, 7–18-vuotiaista, joi-
den osuus vaestösta oli vuonna 2021 yhteensa 740 358 lasta ja nuorta 
(Tilastokeskus, vaestö 31.12.2021). 

Oppilaitosten selvityksissa on tuotu esiin, etta taiteen perusopetuk-
sen saavutettavuutta ja osallistumista tukeville matalan kynnyksen 
toimintamuodoille ei ole ollut olemassa vakiintuneita ja pitkajanteisia 
erillisia rahoitusinstrumentteja (Kanerva ym. 2022). Saavutettavuuden 
nakökulmasta toimintamuodot, joissa tavoitetaan koko ikaluokka esi-
merkiksi perusopetuksen yhteyteen integroiduilla opetusmuodoilla 
(esim. painotettu musiikinopetus, harrastamisen Suomen malli), voi-
sivat lisata taiteen saavutettavuutta. 

Vaikka saavutettavuuden edistaminen lahtee liikkeelle luomalla edel-
lytykset osallisuudelle, kuten lisaamalla palvelujen saatavuutta, seuraa-
vassa vaiheessa tarkeaa on havaita, etta osallisuus rakentuu vuorovaiku-
tuksessa. Osallisuustyöta tehdaan toisin sanoen yhdessa. Osallisuuden 
edistaminen tarkoittaakin osallisuutta mahdollistavien olosuhteiden 
luomista, taitoa ja halua kerata lapsesta tietoa, kykya hyödyntaa lapsilta 
saatavaa tietoa ja taitoa, seka kykya kehittaa osallisuutta tukevia toi-
mintatapoja omassa työssa (Venninen ym. 2010). Lapsen nakökulmasta 
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osallisuudessa on kyse lapsen mahdollisuudesta saada aani kuuluviin 
seka osallistumiselle luodusta tilasta: siita, etta joku kuuntelee ja siita, 
etta osallistumisella pystyy vaikuttamaan (Lundy 2007). 

Tallaiseen osallisuusajatteluun pohjautuen ei myöskaan oleteta en-
nakkoon, etta osallistuminen on kaikille helppoa ja etta kaikilla lapsilla 
ja nuorilla on valmiuksia osallistumiseen. Keskeista on pikemminkin 
tunnistaa, kuinka osallisuudelle luodaan mahdollisuuksia, kuinka lapsi 
voi muodostaa omaa aantaan ja mielipidettaan, seka myös halutessaan 
olla osallistumatta. Osallisuuden edistamisessa korostuukin etenkin 
kuunteleminen. Osallistumiselle ei ole myöskaan pakkoa. Lapselle pitaa 
antaa mahdollisuus myös valita tapa, jolla han haluaa ajatuksistaan ker-
toa. Lapsen tahtoa on tarkea kunnioittaa ja pyytaa lapselta suostumus 
osallistumiseen ja tiedon kayttamiseen. 

Lasten osallistumisoikeuden toteutumisen nahdaan olevan riippuvai-
nen myös lasten tiedonsaantioikeuden toteutumisesta. Lapsen oikeuksien 
sopimus velvoittaa valtion huolehtimaan, etta lapset ja lasten kanssa 
toimivat aikuiset tuntevat lapsen oikeudet. Opettajien keskuudessa de-
mokratia- ja ihmisoikeuskasvatuksen osaamistaso nahdaan nykyisellaan 
edelleen vaihtelevana. Opettajien koulutuksessa lapsioikeudellisten kysy-
mysten tarkastelu on ollut vahaista (Oikeusministeriö 2020b). Keskeista 
osallisuuden edistamisessa olisikin, etta opetuksen jarjestajat huomioisi-
vat henkilöstön osaamisen lapsioikeudellisten kysymysten edistamisessa. 

Lapsioikeudellisen nakökulman kehittamistavoitetta heijastavat 
eri julkispalvelusektoreilla kehitetyt kaytannöt, jotka tahtaavat lasten 
ja nuorten kuulemiseen tai heidan osallistamiseensa. Tallaisia osal-
lisuuden mahdollistavia rakenteita ovat esimerkiksi oppilaskunnat, 
nuorisovaltuustot ja Lasten parlamentit. On todettu, etta lasten ja 
nuorten osallisuus toteutuu Suomessa edelleen lahinna muodollisten 
ja aikuisten antamien rakenteiden puitteissa (Oikeusministeriö 2020a). 
Kuitenkin olemassa olevat edustukselliset rakenteet on suunnattu etu-
paassa nuorille, eika pienille lapsille sopivia rakenteita juuri ole tarjolla. 
Oppilaitosten tulisikin aktiivisesti kehittaa keinoja, joiden avulla kaikki 
lapset voisivat kayttaa osallistumisoikeuttaan. 

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



 

    
 

 

 

 
 
 
 

 

 

 
 

 

   

 
 

 
 

282 Tuulia Tuovinen

viemista eteenpain. Samalla kun Suomessa nahdaan osallistumisen 
rakenteiden olevan paaosin kunnossa, lasten osallistumisoikeuksien 
arvioinnissa on nostettu esiin asennemuutoksen tarve. Puutteita on 
esimerkiksi viranomaisten asenteissa ja siina, ettei lasten mielipitei-
ta oteta vakavasti (Oikeusministeriö 2020b). Keskeista oppilaitosten 
osallisuustyössa olisi myös tunnistaa, minkalaiset kasitykset lapsista 
ohjaavat kasvatusammattilaisten toimintaa. Aiempaan tarkasteluun 
liittyen musiikkioppilaitokset voisivat pohtia, minkalaisia perusteluja 
esimerkiksi paasykokeiden taustalla on, minkalaisia tehtavia oppilai-
den on nahty oppilaitoksissa tayttavan, ja liittyykö tallaisiin ajattelu-
malleihin ajatuksia siita, kenelle musiikkiopisto-opintojen ajatellaan 
”kuuluvan”. Asetetaanko oppilaita esimerkiksi erilaisiin positioihin 
liittyen heidan kykyihinsa? Tuleeko oppilaan ”ansaita” opintoja? 
Minkalaisilla opetuksen jarjestelyratkaisuilla opintoihin lisattaisiin 
paatöksenteon lapinakyvyytta ja vahennettaisiin opintopolkujen sat-
tumanvaraisuutta? 

Lopuksi 

Tutkijat ovat huomauttaneet, etta suomalaisessa yhteiskunnassa ei 
ole taysin ymmarretty YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen sisaltöa ja 
velvoittavuutta (Pajulammi 2014). Lapsen oikeudet ja niiden velvoitteet 
eivat ole saaneet sita painoarvoa, jonka sopimuksen ratifoinnin olisi 
pitanyt niille antaa jo vuodesta 1991 alkaen. Sopimuksen tulkinnan mu-
kaan lapsen etu ei voi taysimaaraisesti toteutua, jos lapsi ei ole itse saa-
nut esittaa nakemyksiaan, tulla kuulluksi ja vakavasti otetuksi. Lapsen 
mahdollisuus ilmaista itseaan ja saada nakemyksensa huomioon ote-
tuiksi on olennainen edellytys lapsen perus- ja ihmisoikeuksien to-
teutumiselle (Iivonen ja Pollari 2020). Lasten osallisuus suomalaises-
sa lapsipolitiikassa tarkoittaa ennen kaikkea sita, miten lapsi voi olla 
mukana omaan elamaansa vaikuttavissa asioissa ja kokea paasevansa 
osallistumaan itselleen merkityksellisiin asioihin. Osallisuuden edis-
taminen voidaankin nahda etenkin demokraattisen kansalaisyhteis-
kunnan toimintaedellytysten vahvistamisena. Lasten osallistuminen 
paatöksentekoon auttaa koulutuksen jarjestajia ja paattajia tekemaan 
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harkittuja ja eri nakökulmat monipuolisesti huomioonottavia paatöksia. 
Demokratioiden toimivuuteen vaikuttavissa yhteiskunnallisissa muu-
toksissa on viime vuosina korostunut ymmarrys siita, etta demokratia 
on tila, joka vaatii vaalimista. 

Kasvatusteoreetikko Biesta (2007) on esittanyt vaitteen, etta lasten 
kanssa tehtavaa toimintaa ilman dialogia ei voida edes nahda kasva-
tuksena, vaan sosialisaationa olemassaolevan yhteisön toimintatapoi-
hin. Lasten kyky osallistua demokraattisiin prosesseihin ei ole syn-
nynnainen taito, eika valttamatta kehity luonnostaan ilman tietoista 
pyrkimysta. Monelle aikuiselle voi tulla yllatyksena, etta lasten kyky 
ilmaista omia mielipiteita ja nakökulmia ja osallistua yhdessa tekemi-
seen ei useimmin synny itsestaan. Lasta voi tukea ja rohkaista kerto-
maan omia nakemyksiaan, neuvottelemaan. Jos lapsi ei osaa kertoa 
tai vastata aikuisten kysymyksiin, lapsen kokemusta ei saa jattaa huo-
miotta; lapsi ei valttamatta ole saanut kokemusta siita, etta on voinut 
vaikuttaa, etta on kysytty. Edellytykset osallistumiseen pitaa luoda. 
Jo se, etta lapsi otetaan mukaan pohtimaan yhteisia asioita, voi saada 
kayntiin prosessin, jossa lapsi oppii, etta hanen ajatuksillaan on valia. 
Mukaanottaminen voi nain edistaa lapsen myönteista kasitysta hanen 
omista vaikutusmahdollisuuksistaan. Paatöksentekoon osallistuminen 
vahvistaa demokratiataitoja ja on myös yksi tapa harjoitella yhteisista 
asioista sopimista, silla aina aloitteisiin ei voida vastata myöntavasti. 
Demokratiassa keskeista on tehda harkittuja ja eri nakökulmat moni-
puolisesti huomioonottavia paatöksia yhdessa ja yhteistyössa. 

Osallistuminen tallaisiin prosesseihin vahvistaa ymmarrysta paa-
töksenteon vaativuudesta seka edistaa harkintakykya ja yhteisen hyvan 
ajattelua. Tallainen sosiaaliseen vastuuseen kasvaminen on myös kes-
tavan kehityksen nakökulmasta keskeista. Viime vuosien maailmanti-
lanne on tuonut esiin demokratian rapautumisen globaalit haasteet ja 
vahvistanut taman luvun alussa esiintuotua kasitysta siita, miksi ih-
misoikeuksien toteutuminen ja demokratia nahdaan edellytyksina sille, 
etta kestavan kehityksen tavoitteet voidaan saavuttaa (Valtioneuvoston 
kanslia 2020). 

Kun oppilaitokset tarkastelevat kaytanteissaan sita, onko lapsen aa-
nelle tilaa ja otetaanko lasten nakökulmat vakavasti, yhta tarkeaa myös 
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pohtia sita, hyvaksytaankö tieto osaksi paatöksentekoa. Avaamalla vay-
lia, joiden kautta lapset voivat tehda nakökulmansa nakyviksi, voidaan 
vahvistaa tietoperustaa lapsen hyvinvoinnista. Lasten nakökulmasta 
kyse on viela laajemmasta: tunne johonkin kuulumisesta ja tietoisuus 
mahdollisuuksista osallistua itselle sopivalla tavalla ovat tarkeita ihmi-
sen hyvinvoinnille ja mielekkaan elaman kokemukselle. 
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Musiikkikasvatus 
osallisuuden, merkitysten ja 

mahdollisuuksien maisemassa 
L A U R A  H U H T I N E N - H I L D É N  

Sorsaemo huolehtii pesueestaan oman elämänsä haasteissa: miten 
opettaa kaikki poikaset uimaan, etsimään ruokansa tai hyppäämään 
sillalta veteen. Poikaset ovat erilaisia, yksi on rohkea ja utelias, toinen 
arempi ja fyysisiltä voimiltaan heikompi. Sorsaemo toimii vaistojensa 
varassa auttaen jokaista parhaansa mukaan. Ihmisten näkökulmasta 
lauman kasvattaminen ja tulevan varalle varustaminen lisää huolen 
kerroksia – mutta myös ratkaisujen mahdollisuuksia ja vastuuta. 

Tulevaisuus näyttäytyy monin tavoin erilaisten uhkien valossa: pla-
netaarisen kantokyvyn rajat kulutuksen ja ihmisen nykyisten elintapo-
jen suhteen tulevat vastaan, levottomuudet ja sodat lisäävät ahdistusta 
tulevasta. Tulevaisuuden pedagogiikan keskeisimpänä haasteena voi-
daankin nähdä ekososiaaliseen kestävyyteen liittyvien arvojen, asen-
teiden ja toimintakulttuurien muovaamisen (Foster, Salonen ja Sutela 
2022; Keto ja Foster 2021). Kun voimme kokea itsemme ja elämämme 
osaksi planetaarista kokonaisuutta, saavat toimemme ja pyrkimyksem-
me itseämme suurempaa merkityksellisyyttä (emt.). 

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

Terveyden ja hyvinvoinninlaitoksen tutkijaryhmä on tehnyt uraa-
uurtavaa työtä osallisuuden ymmärtämisessä sekä käsitteen ja mit-
tariston kehittämisessä. Osallisuustutkimuksen kautta voimme käsit-
teellistää tarkemmin sitä, millaista hyvää musiikkikasvatuksen kautta 
voidaan tavoittaa ja toisaalta peilata tätä siihen, millaisin pedagogisin 
keinoin positiivisia kokemuksia voitaisi edesauttaa. Tutkimusten mu-
kaan osallisuuden kokemukset ovat kriittinen tekijä siinä, millaisena 
näemme omat vaikutusmahdollisuutemme ja itsemme oman elämämme 
toimijoina (Isola ym. 2017; Leemann ym. 2021). 

Tarkastelen tässä artikkelissa sitä, millaisia mahdollisuuksia mu-
siikkikasvatus avaa osallisuuden edistämiselle ja jopa tulevaisuuden 
toivon rakentamiselle. Lisäksi pohdin musiikkipedagogin ammatillis-
ta toimintaa, arvoja ja asenteita tässä prosessissa: Mitä paremmin ja 
herkkävaistoisemmin aikuiset eri tehtävissään kasvattajina pystyvät 
huomioimaan moninaisuutta ja rakentamaan otollista ympäristöä osal-
lisuuden kokemuksille, sitä paremmin koko yhteisö voi (ks. Isola ym. 
2017). Hyvinvoiva yhteisö pystyy todennäköisemmin löytämään yhdessä 
ratkaisuja eteen tuleviin pulmiin ja hyödyntämään sen koko potentiaalia 
yhteisissä pyrkimyksissä. 

Musiikin ja musiikkitoiminnan osallisuutta ja hyvinvointia lisäävissä 
vaikutuksissa on usein kysymys monenlaisin mekanismein rakentuvista 
prosesseista. Musiikki vaikuttaa ihmiseen monin tavoin, mutta viit-
taaminen pelkästään musiikin vaikutuksiin ei useinkaan tee oikeutta 
niille yhteen kietoutuneille ja monimutkaisille vaikutusmekanismeille, 
joita musiikki ja siihen liittyvä yhdessä toimiminen voi luoda. Vaikka 
taiteen hyvinvointi- ja terveysvaikutuksista on viime vuosina koottu 
yhteen laaja tutkimussynteesi (Fancourt ja Finn 2019), eivät esimer-
kiksi musiikkikasvatuksen ympäristöissä mahdollistuvat hyvinvoinnin 
osatekijät ole nousseet musiikkikasvatuksen ja pedagogiikan kehittä-
misen keskiöön vielä riittävästi. Musiikkipedagogiikan kehittämisessä 
on tärkeää tarkastella musiikkikasvatusta osana yhteiskunnallisen hy-
vinvoinnin kokonaiskuvaa. Tämä edellyttää myös musiikkikasvatuksen 
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arvojen, ihanteiden ja käytäntöjen kriittistä pohdintaa. Oppiminen ei 
ole erillinen osa elämää (OPH 2014; 2017; 2018). Musiikkitoiminnassa 
oppiminen kietoutuu vuorovaikutukselliseen olemassa olemiseen, ja 
siksi sen luoma ympäristö kokonaisvaltaiselle oppimiselle ja osallisuu-
den kokemuksille onkin erityisen otollinen. 

Musiikkikasvatuksen avulla voidaan vaikuttaa ekososiaaliselle kes-
tävyydelle keskeisten ulottuvuuksien – kehollisuuden, kuvittelukyvyn ja 
huolenpidon – rakentumista osaksi yhteisöjen elämää (Foster, Salonen 
ja Sutela 2022). Jokainen kasvattaja voi pedagogisesti sensitiivisellä 
ammatillisella toiminnallaan vaikuttaa tulevaisuuden toivon ja myö-
tätuntoisen yhdessä toimimisen kulttuurin rakentumiseen (ks. Van 
Manen 1991, 2008; Huhtinen-Hildén 2012). Sensitiivinen pedagoginen 
opettajuus rakentuu tietoa, käytäntöä ja vuorovaikutuksessa saamiam-
me kokemuksia refektoimalla. Tutkimalla aktiivisesti pedagogisia lä-
hestymistapoja, arvoja ja asenteita sekä olemalla läsnä vuorovaikutuk-
sessa herkkävaistoisesti muovaamme opettajan ammatillista maisemaa 
opiskeluajoista alkaen läpi koko ammatillisen elämän (Huhtinen-Hildén 
2012; Huhtinen-Hildén ja Björk 2013). 

Musiikkikasvatuksessa mahdollistuvien leikillisyyden ja kokonais-
valtaisten työtapojen valossa voi ymmärtää myös sen potentiaalia 
osallisuuden kokemusten mahdollistajana. Tästä näkökulmasta käsin 
tulisikin tarkastella musiikkikasvatusta ihmisen koko elämänkulkuun 
kuuluvana rikkautena. Musiikkipedagogiikalla voidaan luoda mahdol-
lisuuksia ja merkityksiä läpi elämän – siksi sen tuomat mahdollisuudet 
on syytä käyttää viisaasti. Tulevaisuuden haasteet ovat maailmanlaa-
juisesti isoja, ja siksi meillä ei ole varaa olla käyttämättä musiikkipeda-
gogiikan mahdollisuuksia ja musiikin taikavoimaa, jotka voivat tuoda 
ihmisiä yhteen, herkistää aisteja ja tunteita sekä vahvistaa yhteisyyden, 
jaetun hyvän kokemuksia. Siksi on syytä kysyä: Millaisia olemisen, koke-
misen ja oppimisen mahdollisuuksia avautuu osallisuuden kokemuksia edis-
tävän musiikkipedagogiikan kautta? Miten muovata musiikkikasvattajan 
ammatillista maisemaa yhä paremmin lisäämään osallisuuden kokemuksia 
ja tulevaisuuden toivoa? 
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Musiikkikasvatus osallisuuden ja hyvinvoinnin 
ympäristönä 

Musiikillinen toiminta, yhdessä soittaminen, laulaminen tai musiik-
kiliikunta voivat edesauttaa osallisuuden kokemusten syntymistä, jos 
niille luodaan otolliset puitteet. Meillä kaikilla on tarve olla yhteydessä 
toisiimme ja jakaa tärkeäksi kokemaamme – olla arvostettuja ja saa-
da arvostusta muilta (mm. Prilleltensky 2020). Merkitykset, joita ko-
kemukset elämässämme saavat, rikastuvat suhteissa toisiin ihmisiin. 
Esimerkiksi yhdessä laulaessa, soittaessa tai tanssiessa jaamme koke-
musta yhteisestä tilasta ja olemisesta sekä taiteesta. Aistimme toisem-
me ja tunteet, joita koemme myös osin välittyvät ja tulevat jaetuiksi 
ryhmässä. Myös ihmisen peilisolut virittävät meitä samoille taajuuk-
sille; ne aktivoituvat toisen ihmisen eleistä, liikkeistä, ilmaisusta sekä 
musiikista (mm. Molnar-Szakacs ja Overy 2007). Yhdessä tekeminen 
synnyttää yhteisyyden kokemuksia, vastavuoroisuutta ja hyväksyntää. 
Yhdessä koettu musiikki kuunnellen, soittaen, laulaen tai liikkuen voi 
tuntua joskus jopa sanallista kommunikointia voimakkaammalta, yh-
teen liittävältä vuorovaikutukselta. 

Kokemus siitä, että olen hyväksytty omana itsenäni voi rikastua 
luovassa vuorovaikutuksessa. Luovan ilmaisun tai tuotoksen tulemi-
nen hyväksytyksi ja arvostetuksi ryhmässä antaa ihmiselle kokonais-
valtaisen palautteen omasta olemisesta. Tällainen kokemus rakentuu 
monen osatekijän yhteisvaikutuksesta (Huhtinen-Hildén ja Isola 2019b). 
Tärkeä merkitys on luovaa ryhmätilannetta kannattelevan, ohjaavan, 
mahdollistavan opettajan toiminnalla. Pedagogisen ammattitaidon ja 
sensitiivisyyden avulla voidaan vaikuttaa siihen, että yhteinen tilanne 
rakentuu dialogiseksi, turvalliseksi ja hyväksyväksi kaikille osallistujille 
(Huhtinen-Hildén 2012; Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018). Parhaimmillaan 
musiikkiin tai muuhun luovaan tekemiseen liittyvä yhteistoiminta syn-
nyttää osallisuuden kokemuksia, tunteita siitä, että olen merkityksel-
linen ja minun kokemukseni tai tuotokseni on tärkeä osanen yhteises-
sä kokonaisuudessa (Isola ym. 2017; Huhtinen-Hildén ja Isola 2019a). 
Osallisuudella tarkoitetaan tässä laajemmin koko elämään liittyviä ko-
kemuksia kuulumisesta johonkin itselle tärkeään kokonaisuuteen sekä 
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sitä, että voi vaikuttaa oman elämänsä kulkuun ja toimintoihin. Tärkeää 
on myös se, millaisena ajattelee omien mahdollisuuksiensa ulottuvuudet: 
näyttäytyykö oma tekeminen ja oleminen mahdollisuuksina vai ovatko 
sen rajat kovin kapeat. (Isola ym. 2017, 3; Leemann ym. 2021.) 

On helppoa ymmärtää, miksi osallisuuden voidaan nähdä olevan 
ihmisen hyvinvoinnin edellytys: Kun voi olla oman elämänsä kokeva 
ja toimiva subjekti, on mahdollisuus tehdä valintoja ja vaikuttaa nii-
hin tekijöihin, jotka lisäävät omaa hyvinvointia. Musiikin tekeminen 
ja kokeminen voi lisätä osallisuuden käsitteen määrittelyssä kuvattuja 
aineettomia hyvinvoinnin osatekijöitä, kuten esimerkiksi kokemuk-
sia luovuudesta, luottamuksesta, positiivisesta vuorovaikutuksesta ja 
turvallisesta ilmapiiristä (ks. Isola ym. 2017; Huhtinen-Hildén ja Isola 
2019a.). Jotta hyvinvoinnin lisääntyminen musiikkikasvatuksen avulla 
ei jäisi sanahelinäksi, on syytä syventyä musiikkikasvatuksen käytän-
töihin ja tarkastella niitä osallisuuden viitekehyksen kautta. 

Tutkijat ovat jakaneet osallisuuden kokemuksen neljään ulottu-
vuuteen: 1) elämän ja toimintaympäristön jatkuvuus, ennakoitavuus 
ja hallittavuus, 2) koetut osallistumismahdollisuudet sekä 3) merki-
tyksellisyyden ja 4) kuulumisen tunteet (Leemann ym. 2021). Jäsennän 
musiikin ja musiikkitoiminnan kokemuksellisia ulottuvuuksia ja koske-
tuspintoja elämässä kuviossa 1. Siinä kuvataan osallisuuden kokemusta 
musiikkikasvatuksen ympäristössä: musiikin kokeminen ja musiikkiin 
liittyvä toiminta ja oppiminen luovat erityisen ympäristön kokemuk-
sille, ilmaisulle ja vuorovaikutukselle. Tätä havainnollistavat kuviossa 
esitetyt kokemuslauseet: 

• Olen tärkeä ja hyväksytty 
• Kuulun kokonaisuuteen 
• Tunteeni ovat turvassa 
• Hahmotan ympäröivää 
• Elämäni on merkityksellistä 
• Minulla on ääni ja taiteellinen tahto 

Nämä kokemukset muodostavat kuvion sisäkehän. Näitä ympäröivä 
kehä on yhteisöllisesti todentuva ja koettu osallisuus musiikin maail-
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massa. Sen ydin kiteytyy ajatukseen, jossa musiikin maailma muodos-
taa kokonaisuuden, jossa jokainen on tärkeä ja johon jokainen vaikuttaa. 

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

Käsittelen seuraavaksi musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia ku-
viossa 1 esitettyjen osallisuuden ulottuvuuksien näkökulmista. 

Musiikkikasvatus hyväksymisen ja kuulumisen 
ympäristönä 

Tunnemme luontaisesti vetoa musiikilliseen leikkiin ja vuorovaikutuk-
seen. Toisen ihmisen pulppuileva puhe kutsuu meidän keskusteluun 
ja vauvan saa viritettyä vuorovaikutukselliseen kujerteluun ja kom-
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munikaatioon erilaisin äänileikein. Tutkijat Steve Malloch ja Colvyn 
Trevarthen ovat lisänneet ymmärrystämme ihmisen sisäänrakenne-
tusta taipumuksesta ja tarpeesta kytkeytyä toisiin musiikillisen ilmai-
sun ja vuorovaikutuksen avulla (engl. communicative musicality, Malloch 
1999; Malloch ja Trevarthen 2009). Sillä ei viitata musikaalisuuteen 
tai musiikillisiin kykyihin, vaan siihen, että ihminen jo syntyessään 
on musiikilliseen, kokonaisvaltaiseen ilmaisuun ja vuorovaikutukseen 
taipuvainen olento. Musiikillisen, äänellisen, kehollisen, tunteellisen 
vuorovaikutuksen kieli ja tarve on meihin sisään rakennettuna. (Emt.) 
Vauvat kääntyvätkin mielellään kiinnostuneena kohti ihmisääntä, ja 
vauvoja varten aikuisilla on varattuna aivan erityisen laulava puhetapa 
(ks. Fernald 1985). Vaikka tämä musiikillisen olemuksemme ydin voi 
jäädä “vakavan aikuisuuden” alle, se pulpahtaa esiin kohdatessamme 
minkä tahansa eläinlajin pienokaisia. Kaikilla on luultavasti muistis-
sa joku elämän tilanne, jossa vauvaa tyynnyttelevä aikuinen käyttää 
vaistomaisesti musiikillista ilmaisullisuutta tai koiranpennun edessä 
puheen korkeus nousee ja sen sävy tulee pehmeäksi ja lempeäksi. 

Musiikillisen vuorovaikutuksen ytimessä osallisuutta edistävässä 
musiikkikasvatuksessa ovat keskeisinä elementteinä hyväksyvä koh-
taaminen ja kuuluminen (belonging). Nämä on kuvattu kuviossa 1 koke-
muslauseina ”Olen tärkeä ja hyväksytty” ja ”Kuulun kokonaisuuteen”. 
Hyväksymisen ja arvostuksen kokemukset rakentuvat musiikillisessa 
vuorovaikutuksessa sanoin, teoin, elein, ilmaisuin ja musiikin kautta. 

Tunteet musiikkikasvatuksen ytimessä 

Kolmas kuvion 1 esittämä kokemuslause ”Tunteeni ovat turvassa” liit-
tyy vahvasti taidekasvatuksen maailmaan. Musiikin kuuntelemiseen 
tai yhdessä musisointiin liittyvät aina tunteet. Musiikki itsessään he-
rättää tunteita meissä kuulijana tai ilmaisijana. Osana yhteisöllistä mu-
siikin rakentumista laulaen tai soittaen liitymme vuorovaikutukseen 
ja ilmaisuun liittyvine tunteinemme myös osin jaettuihin kokemuksiin. 
Musiikillisen toiminnan kietoutuminen tunteisiimme tekee meistä haa-
voittuvia, ja siksi turvallisuuden kokemus saa uuden merkityksen mu-
siikkikasvatuksen kontekstissa. Esimerkiksi musiikkileikkikoulussa 
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turvallisuus ei tarkoita vain sitä, että tilassa ei ole esineitä, jotka voi-
sivat pudota pienten musikanttien niskaan tai soittimia, joista vauvat 
saisivat purtua irti vaarallisia paloja. Turvallisuus tarkoittaa sitä, että 
musiikillisvuorovaikutuksellinen tila ottaa kaikki läsnäolijat turvaan-
sa, kuin isoon sylin hyväksyen kaikkien kokemukset ja kontribuutiot 
arvokkaina ja tärkeinä. Musiikin tunnilla koulussa nuoren turvallisuu-
den kokemuksen ytimessä voi olla se, että oma soittotaito tai vaikka 
musiikillinen ehdotus improvisaatiossa sopii yhteiseen ja tulee siinä 
hyväksytyksi (ks. myös Saarikallio tässä julkaisussa). 

Yhteisessä musiikissa voimme rakentaa siltoja tunteisiimme ja toi-
siimme. Luova toiminta sekä auttaa omien tunteiden havaitsemisessa 
ja jäsentämisessä, että helpottaa maailman katsomista toisen ihmisen 
todellisuudesta käsin. Tällä onkin tärkeä merkitys myötätunnon kyvyn 
kehittymiselle ja herkistämiselle. Koska taiteellisessa toiminnassa ja 
siihen liittyvässä vuorovaikutuksessa on kyse hienovireisistä proses-
seista, on tilanteiden pedagoginen kannattelu ja ammattitaito keskei-
sessä roolissa turvallisen tilan luomiseksi. Näin voidaan edesauttaa 
yhteisössä sellaisen toimintakulttuurin rakentumista, jossa toisen kun-
nioitus, hyväksyntä ja myötätunto ohjaavat ihmisten toimintaa (Rajala 
ym. 2017). 

Laulaminen, yhdessä soittaminen ja improvisointi voivat parhaim-
millaan mahdollistaa tunteiden ja kokemusten käsittelyn musiikin maa-
ilmassa. Musiikkitodellisuus – musiikin synnyttämä arkimaailmasta 
irtaantuminen – tulee ulottuvillemme eläytymisen, lumouksen ja tai-
kapiiriin antautumisen myötä (Kurkela 1993, 48–49). Tämä synnyttää 
turvavälin oikean elämän ja leikillisyyden, mahdollisuuksien maailman 
välille ja voi avata portteja johonkin meissä, joka on ollut ilmaisua vail-
la. Taiteen metaforisen suojan käsite (Känkänen 2013) selittää näitä 
musiikillisen ilmaisun ja kokemuksen turvallisuuden mekanismeja. 
Näin ollen musiikkitoiminnan kautta voimme tulla kosketetuksi myös 
haavoittuvina ja vaikeuksien keskellä. Tutkimus sosiaalityön asiakkai-
den luovuuteen liittämistä merkityksistä toi esiin, kuinka taiteellinen 
ilmaisu, taidekokemukset ja luova toiminta voivat saada aikaan siirty-
miä arkisen maailman rajojen ulkopuolelle ja siksi tuoda elämään uusia 
näkökulmia (Huhtinen-Hildén ja Isola 2019a). 
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Koherenssia ja ennakoitavuutta musiikkitoiminnan 
avulla 

Osallisuuden musiikkikasvatuksen neljättä kokemusta, ”hahmotan ym-
päröivää” voidaan tarkastella luontevasti pienen lapsen maailmasta 
käsin. Ympärillä olevan käsittäminen ja käsittely ovat ihmiselle elä-
mänmittainen tutkimusmatka (sisältäen formaalia ja informaalia op-
pimista) vuorovaikutuksessa merkittävien toisten kanssa. Maailman 
valloituksessa on kyse pyrkimyksestä havainnoida ja jäsentää ympä-
röivää. Pieni lapsi ottaa maailmaa haltuun uteliaasti kokeillen: hän ei 
tyydy siihen, miten on esimerkiksi nähnyt soittimia käytettävän, vaan 
kokeilee vaistomaisesti myös muita tapoja lähestyä uutta asiaa. Hän 
luo itselleen havainnollistavia kokemuksia, jotka kertovat esimerkiksi, 
miltä ympäristö ja sen esineet maistuvat, millainen ääni niistä lähtee ja 
voiko niiden päälle istua. Myös se, miten muut ihmiset reagoivat näihin 
kokeiluihin, vaikuttaa siihen, miten esimerkiksi luova ilmaisu kehittyy 
ja rikastuu. Lisäksi myös erilaiset mallit toiminnasta innostavat kokei-
lemaan. Siksi erityisesti varhaisiän musiikkikasvatuksessa on tärkeää, 
että toiminta mahdollistaa kaikille osallistujille kokemuksia, jotka tun-
tuvat omilta ja innostavat oman luovuuden ilmaisuun ja musiikilliseen 
leikkiin. Tämä koskee perheryhmissä myös vanhempien kokemuksia 
– heidän kokemuksensa on tärkeä tekijä muovaamassa koko perheen 
yhteistä musiikillista ja ilmaisullista leikin ilmapiiriä. 

Vauva jäsentää maailmaansa vuorovaikutuksellisessa ja ilmaisul-
lisessa ympäristössä, jolle musiikki, liikkuminen ja laulaminen luovat 
hedelmällisen maaperän. Aistien kautta välittyvät kokemukset muo-
dostavat kuvaa maailmasta ja sen mahdollisuuksista. Nykymaailman 
ärsyketulvassa ympäröivän informaation järjestäminen on haastavaa 
kaiken ikäisille ihmisille, puhumattakaan pienestä ihmisen alusta, jon-
ka ymmärrys maailmasta ei vielä tuo rakennetta, jolla epäolennaisen 
informaation saisi siirrettyä syrjään olennaisemman tieltä. Tässä ura-
kassa musiikin ennakoitavat muodot, ajassa etenevä rytminen rakenne 
ja dynaamiset elementit, joissa kiihkeää seuraa suvanto ja tasaisen jäl-
keen tulee jotakin yllättävää saavat aikaan hyvänolon tunteita. Koettu 
tuntuu hetken verran olevan järjestyksessä. Tutkimukset ovat myös 
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selvittäneet, kuinka musiikin vaikutus aivotoimintaan voi selittää enna-
koitavuuden ja koherenssin tunteita. Musiikkiin liittyvällä toiminnalla 
on vaikutuksia oppimiseen, muistiin, kielenkehitykseen, kykyyn ero-
tella ja prosessoida kuultua sekä keskittyä (ks. Putkinen, Tervaniemi 
ja Huotilainen 2013; Linnavalli ym. 2018; Saarikivi ym. 2019). Toisin 
sanoen sellaiset prosessit kehittyvät, joilla maailma ja ympäröivä tulee 
hallittavammiksi, jäsentyy järjestyksiin ja ennakoiduiksi tapahtuma-
ketjuiksi. 

Kokonaisvaltaisessa, elämään ja olemiseen kytkeytyvässä oppimis-
näkemyksessä yhdistyvät kokemukset, itsensä ja elämänsä prosessoi-
minen osana ympäröivää maailmaa sekä ajattelu ja tiedollisen jäsentä-
misen ulottuvuus. Oppimista pidetään erottamattomana osana yksilön 
ihmisenä kasvua, tunteita, hyvinvointia ja yhteisön vuorovaikutusta. 
(ks. POPS 2014; TOPS 2017; VOPS 2018). Musiikkikasvatuksessa näky-
vät taidot tai osallistumisen muodot ovatkin vain tästä kokonaisuudesta 
päällepäin näkyvä osa: mihin ihmisenä olemisen, vuorovaikutuksen ja 
kokemusten kosketuspintoihin musiikkikasvatus eri ihmisillä liittyy, ei 
usein näy päällepäin (Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018, 135). Oppimista ta-
pahtuu musiikissa, musiikista ja musiikin avulla. Koherenssin tunteelle 
ja turvallisen ilmapiirin rakentumiselle tärkeää on se, että toiminnassa 
on hallittava rakenne. Samana pysyvien (usein esimerkiksi aloitus- ja lo-
petusrituaalit) ja toimintakulttuurin tunnistettavien elementtien kautta 
koemme ”tilanteen olevan hallussa”. Kuitenkin myös omien impulssien 
tai yhdessä luodun, musiikillista tilannetta muokkaavan ulottuvuuden 
tila on tärkeä. Näistä pedagogisen tilanteen peruspilareista – suunnitel-
mallisesta rakenteesta ja siitä irtautumisesta pedagogisen improvisoin-
nin avulla – syntyy osallisuuden musiikkikasvatuksen potentiaalinen 
tila (Huhtinen-Hildén 2017; Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018; Sawyer 2011). 

Musiikki kantaa tarinoita ja merkityksiä 

Osallistuminen tässä hetkessä tapahtuvaan musiikkiin laulaen tai soit-
taen luo turvallisessa pedagogisessa tilanteessa mahdollisuuden kertoa 
omaa tarinaa ei-kielellisessä muodossa. Luovan toiminnan myötä koke-
mus elämän täyteydestä ja omasta merkityksestä sen ainutkertaisena 
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kokijana vahvistuu. Myös musiikin kuunteleminen yhdessä tuntuu jaet-
tuna erilaiselta. Koska musiikki ympäröi sitä kokevat samaan tilaan, se 
laajentaa kokemisen tunnetta. Musiikin kautta avautuva leikillisyyden 
ja mahdollisuuksien maailma vaikuttaa siihen, millaisena koemme it-
semme ja elämämme (ks. esim. Kurkela 1993; myös 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 näkemisenä (engl. pos-
sibility thinking), vaihtoehdoilla leikittelynä ja asioiden lähestymisenä 
monista eri näkökulmista. 

Oman mahdollisuuksien horisontin laajentaminen liittyy vahvasti 
osallisuuden kokemuksiin (Isola ym. 2017). Vaikka luovan toiminnan 
ei-kielellinen leikillisyys tapahtuukin musiikin maailmassa, se vaikut-
taa jokapäiväisen elämämme tuntuun muuttamalla omaa sisäistä ta-
rinaamme (ks. Hänninen 2004). Oma ainutlaatuinen maailmassa ole-
misen tapa vahvistuu sellaisen soittamisen ja laulamisen myötä, jossa 
kunnioituksen ja hyväksynnän kehä ympäröi toimintaan osallistuvat. 
Musiikkikasvatuksella on siksi erityinen potentiaali ryhmän positii-
visen, jokaisen ominaislaatua kunnioittavan ja arvostavan dialogisen 
ilmapiirin rakentajana. Tämä ei synny itsestään, vaan sille on luota-
va edellytykset ja kehittymismahdollisuudet (Huhtinen-Hildén 2017; 
Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018.) Esimerkkinä tästä voi olla tilanne, jossa 
improvisaation kautta hyväksytään jokaisen tuotos osaksi hetkessä 
tapahtuvaa sävellystä. Siinä konkreettisesti kuullaan ja kuunnellaan, 
vaikutetaan ja vaikututaan rakentaen osista kokonaisuutta, ollaan di-
alogin ytimessä (Isaacs 1999; Arnkil 2019; Arnkil ja Seikkula 2014; ks. 
myös Kankkunen tässä julkaisussa). Valitettavasti tämä herkkä ja haa-
voittuva tilanne sisältää myös riskejä: jos siinä tulee kokemus, että oma 
aloite ei tulekaan vastaanotetuksi ja hyväksytyksi, sillä voi olla kauas-
kantoisia seurauksia (ks. myös Siljamäki tässä julkaisussa). 

Musiikkiin liittyy useimmilla ihmisillä myös ajatuksia soitto -tai 
laulutaidosta tai taidottomuudesta ikään kuin lupana osallisuuden ko-
kemukselle. Usein kuulee ihmisten käsittelevän koulun laulukokeiden 
aiheuttamia haavoja (ks. esim. Numminen 2005). Jopa tuoreet vanhem-
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mat saattavat kokea, että oma laulutaito ei ole riittävän hyvää ja lapsel-
le pitäisi tarjota korkeatasoisempaa kuultavaa. Jokaisen vanhemman 
olisi kuitenkin tärkeä kuulla ja ymmärtää, että mikään ei ole lapselle 
kauniimpaa musiikkia kuin oman vanhemman ääni täynnä rakkautta 
ja turvaa. 

Musiikki ilmaisun ja merkitysten maailmana 

Musisointitilanne, jossa jokainen osallistuja voi kokea oman tekemi-
sensä tärkeäksi osaksi yhteistä ja ilmaisunsa tervetulleeksi, on omiaan 
vahvistamaan kokemusta omaan elämään vaikuttamisesta. Kuviossa 
1 tätä kuvataan kokemuslauseella ”minulla on ääni ja taiteellinen tah-
to”. Tällaisen tunteen kannattelu musiikin oppimisen ympäristöissä 
on keskeinen elementti osallisuuden musiikkikasvatuksessa. Vaikka 
käsillä olisi omaa luovuutta ja keksimistä houkutteleva improvisointi-
tilanne, ei silti ole itsestään selvää, että kaikille mahdollistuu kokemus 
yhdenvertaisuudesta, taiteilijuudesta ja ilmaisusta. Musiikkiin liitty-
vät soitto- tai laulutaitoon liittyvät hierarkiaoletukset voivat kulkeu-
tua yllättävänkin kaukaa osallistujien aiemmista kokemuksista. Siksi 
pedagogiikalla onkin tärkeä rooli: oman taiteellisen äänen ja ilmaisun 
kunnioittamisella on tärkeä merkitys lapsen kasvavalle itsetunnolle 
ja käsitykselle itsestään luovana toimijana. Esimerkiksi musiikilliseen 
ilmaisuun liittyvät kokemukset voivat värittää läpi elämän kulkevaa ta-
rinaa itsestä ja omista mahdollisuuksista taiteen maailmassa kokijana 
tai tekijänä. Oman äänen ja kehon kokeminen ainutlaatuisina soittimi-
na toimii vahvana ei-kielellisenä viestinä omasta ainutlaatuisuudesta 
ja vahvistaa kokemusta ”minulla on sanottavaa”. Tällaisten kokemus-
ten kautta rakennetaan positiivista kuvaa itsestä, joka säteilee kaikille 
elämän alueille. 

Yhteisöllisesti todentuva ja koettu osallisuus 
musiikissa 

Elämän merkityksellisyyden kokemukseen vaikuttaa oleellisesti tunne 
kuulumisesta osana isompaan, itselle tärkeään kokonaisuuteen. Tätä 
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kuvaa kuviossa 1 sen uloin kehä, yhteisöllisesti todentuva ja koettu 
osallisuus musiikissa. Ekososiaaliseen kestävyyteen liittyvien arvo-
jen, asenteiden ja toimintakulttuurien muovautumisen näkökulmasta 
on keskeistä, että ihmiset ulottavat huolenpidon ja myötätunnon itsen-
sä ulkopuolella olevaan (Foster, Salonen ja Sutela 2022; Keto ja Foster 
2021). Millaista merkitystä koemme omilla pyrkimyksillämme olevan, 
on kiinni saamamme arvostuksen lisäksi siitä, millaista hyvää tuo-
tamme itsemme ympärille (Prilleltensky 2020). Musiikkipedagogiikan 
tärkeä tehtävä on luoda edellytyksiä ja ympäristöjä näiden kokemus-
ten synnylle. Yhdessä laulaminen ja soittaminen voivat vahvistaa tun-
netta siitä, miten oma panoksemme liittyy osaksi jotakin suurempaa. 
Musiikkikasvatuksen ympäristöissä voidaan tukea myös haastavis-
sa tilanteissa elävien ihmisten yhdessä toimimista, toisen ja erilais-
ten kulttuuritaustojen ymmärtämistä ja kunnioittamista (ks. Hefer ja 
Gluschankof 2021).Yhteisöllisessä toiminnassa myös oma tekeminen 
saa uudenlaista arvoa: yhteismusisoinnissa jokaisella on tehtävä yhtei-
sen päämäärän suunnassa. Tätä voi peilata myös määritelmään osalli-
suudesta yksilön kokemina mahdollisuuksina edistää omaa ja ympäris-
tön hyvinvointia, jota tukevat arkiset kokemukset ja vuorovaikutuksen 
välittömyys (Nousiainen 2021; Isola ym. 2017). Yhteisen päämäärän 
eteen ponnistelu kertoo itselle ja muille ryhmän tavoitteen ja toimin-
nan arvostamisesta ja näin ollen myös omasta panoksesta sen hyvään. 
Musiikkipedagogin tärkeä tehtävä on pohjustaa tilanne pedagogisesti 
turvalliseksi, luoda raamit ja rajat sekä ylläpitää ryhmätoimintaa yhtei-
sen päämäärän suunnassa. Nämä ovat ammattitaitoa vaativia tehtäviä 
ja niiden onnistumisen varassa rakentuvat ryhmätoiminnan osallisuu-
den kokemusten turvarajat. 

Musiikkikasvattaja rakentaa tilaa mahdollisuuksille 

Edellä olen tarkastellut musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia osalli-
suuden kokemusten ympäristönä. Osallisuus on hyvinvoinnin edellytys, 
hyvinvoivat ihmiset ja yhteisöt kykenevät suhtautumaan myötätuntoi-
sesti myös itsensä ulkopuolelle. Tämä ketju auttaa hahmottamaan si-
tä, miten pienet hyväksynnän ja positiivisen vuorovaikutuksen koke-
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mukset musiikkitoiminnassa voivat vaikuttaa omaan ajatteluun tuon 
hetkellisen tilanteen ulkopuolella. Toisen kokemuksiin eläytymisen 
kyky ja herkkävaistoisuus kehittyvät vain otollisessa ympäristössä ja 
toisaalta vain niiden myötä ihminen kykenee siirtämään huomiota it-
sensä ulkopuolelle. Tulevaisuuden rakennusaineet rakentuvat toisin 
sanoen sen varaan, millaisia välineitä lapset ja nuoret saavat oman 
itsensä ulkopuolelle suuntautuvaan myötäelämiseen, vastuunkantoon 
ja huolenpitoon. Smith (2021) ehdottaakin musiikkikasvatuksen suun-
taamista kokemuksellisemmaksi ja monialaisemmaksi ylläpitämään 
luontosuhdetta aistien herkistymisen, tunteiden ja ihmettelyn avulla. 
Seuraavassa pohdin, millainen on näihin tavoitteisiin pyrkivän musiik-
kipedagogin ammatillinen maisema ja miten voimme siihen vaikuttaa. 

Opettamisen ammattitaitoa voi lähestyä prosessina, jossa tiedot ja 
taidot ovat vuorovaikutuksessa arvojen ja asenteiden kanssa. Tiedot ja 
taidot sekä ammatillinen narratiivi kietoutuvat yhteen muodostaen ko-
konaisuuden – ammatillisen maisemamme (Connelly ja Clandinin 1995; 
Huhtinen-Hildén 2012). Maiseman keskiössä on pedagoginen sensitii-
visyys (Van Manen 2001; 2008; ks. myös Saarikallio tässä teoksessa), 
jonka avulla mahdollistuvat läsnäolo hetkessä, arvostava ja kuunte-
leva kohtaaminen sekä pedagogisen toiminnan tarkoituksenmukai-
suus. Pedagogisen sensitiivisyyden avulla tiedot, taidot, ymmärrys ja 
kokemukset sekä elävässä opetustilanteessa saatu informaatio muo-
vautuvat tilanteessa pedagogiseksi toiminnaksi ja olemisen tavoiksi. 
Pedagoginen ajattelu, jossa vaikuttavat arvomme ja asenteemme, mää-
rittää niitä toiminnan mahdollisuuksia, joita meille tarjoutuu käytet-
täväksi. Siksi ammatillinen maisemamme muovautuu monin tavoin: 
lukemalla, keskustelemalla, ajattelemalla, havainnoimalla, opettami-
sen ja oppimisen kokemuksia refektoimalla. Elämme myös suhteessa 
ammatilliseen ilmastoomme: se, miten opettamisesta, oppimisesta, 
opettajista, tiedosta tai taidosta puhutaan yhteiskunnassa, vaikuttaa 
omaan ammatilliseen maisemaamme. (Huhtinen-Hildén 2012; myös 
Huhtinen-Hildén ja Björk 2013.) 

Pedagoginen ajattelumme, sensitiivisyytemme ja pedagogiset va-
lintamme ovat niitä välineitä, joiden avulla tulevaisuuden haasteisiin 
vastataan ja joita voimme opettajuudessamme kehittää. Pedagogisen 
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ajattelumme perustana ovat arvot ja asenteet: esimerkiksi käsityksem-
me siitä, mitä on tieto, oppiminen, opettaminen, yhdenvertaisuus, ryh-
mätoiminta, osallisuus tai hyvinvointi. Pedagogisia valintoja teemme 
opetustilanteen vuorovaikutuksessa ajattelumme ja ymmärryksemme 
rajoissa vastauksena tilanteessa vastaanottamaamme informaatioon. 
Musiikkipedagogin työtä ohjaavan kysymyksen voi tästä näkökulmasta 
muotoilla: Miten olla ja elää pedagogisessa vuorovaikutuksessa niin, 
että se edistää merkityksellisten oppimiskokemusten syntymistä, osal-
lisuutta ja hyvinvointia? 

Mitä pitäisi osata tai kehittää pystyäkseen vastaamaan opettajuu-
den haasteisiin muuttuvassa maailmassa? Vastauksena tähän kysy-
mykseen voidaan saada loputon lista taitoja, tietoja ja kompetensseja. 
Vaihtoehtoisesti kysymystä voi lähestyä myös dialogisuuden ja läsnä-
olon läpi pohtimalla pohtimalla vuorovaikutuksessa herääviä tunteita ja 
ajatuksia sekä sitä, mistä kaikesta ne mahdollisesti kertovat. Tällainen 
refektointi avaa tietä sille, mitä toisista tai vuorovaikutuksesta on it-
selle vaikeampi ymmärtää. Musiikkikasvatuksessa tämä voi näkyä 
esimerkiksi herkistymisenä sille, että eri ihmisille eri asiat ovat vaikeita. 
On myös tärkeää muistaa, että koemme kuulemamme, laulamamme 
tai soittamamme musiikin jo lähtökohtaisesti hyvin eri tavoin, koska 
musiikki soittaa meissä aiempien kokemusten kaikuja sekä ominais-
laatuamme. 

Opettajan pelipaikka dialogisessa pedagogiikassa ryhmän musiikil-
lisessa vuorovaikutuksessa on myös olla mallina toisen kunnioitukseen 
ja kuunteluun suuntautuvasta tavasta olla yhdessä. Opettajaa voi auttaa 
myös tietoinen pohdinta, jonka avulla hahmottuvat monenlaiset tavat, 
joilla luoda turvallisen oppimisen ja ilmaisun tiloja (Huhtinen-Hildén 
ja Pitt 2018, 50). Omalla asemoitumisellaan – toiminnalla, eleillä, sa-
noilla ja olemisen tavoilla – opettaja tarjoaa mahdollisuuksia monipuo-
liseen toimintaan ryhmässä ja musiikissa (Langenhove ja Harre 1999). 
Näkemykseni mukaan opettajalle avautuvat joustavammat pedagogisen 
polut, jos häntä ohjaa ajatus mahdollisuuksien avaamisesta oppimiselle 
(Huhtinen-Hildén 2017; myös Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018). Dialoginen 
pedagogiikka on neuvottelua – sanallista, mutta myös usein musiikil-
lisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa sanatonta navigointia oppimi-
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sen päämärän tavoitteista ja suunnasta. Käytännössä opettajalla on 
suunnitelmia mahdollisista etenemisen ja toimimisen tavoista, ja hän 
käyttää suunnitelmaa työvälineenä elävässä tilanteessa soveltaen, muo-
katen ja huomioiden ryhmältä tulevat impulssit ja informaation. Tämä 
pedagoginen improvisointi (ks. Sawyer 2011) on vaativa ammattitaidon 
osa-alue, ja se kehittyy suunnittelemalla, refektoimalla, pedagogisella 
mielikuvaharjoittelulla sekä ryhmän kanssa vuorovaikutuksessa. Myös 
omat oppimiskokemukset ovat tärkeä informaatiokanava. 

Ammattitaitoisen pedagogin toiminta ei edellä kuvatun näkökulman 
mukaan määrity ensisijaisesti sen kautta, mitä osaan ja riittävätkö tai-
dot, vaan siitä, miten sensitiivisesti olen ja elän tilanteessa tietoineni ja 
taitoineni. Tämä avaa uudenlaisia näkymiä myös opettajankoulutuk-
siin, joiden päätehtävä olisikin olla alustana hyväksyvän, dialogisen ja 
sensitiivisen opettajuuden maiseman rakentumiselle. John Loughran 
(2006, 47) suosittelee tulevia opettajia kouluttajien tuovan kuuluviin 
omaa pedagogista, sisäistä ajatteluaan. Pedagogista ajattelua ja sen 
ohjaamia ratkaisuja ja käytännön toimia olisi tärkeä refektoida ja myös 
nähdä niiden yhteys keskeisenä opettajuudessa (Loughran 2019). Olisi 
tärkeää jo opiskeluvaiheessa kääntää tutkiva katse opettajuuden siihen 
puoleen, jota ei opetustilannetta havainnoidessa automaattisesti tavoi-
ta. Opettajuus on epätäydellisyyden, epätietoisuuden ja monenlaisten 
tunteiden haastava matka, joka jatkuu läpi koko ammatillisen elämän. 
Tämän näkökulman hyväksyminen osaksi ammatillista maisemaa on 
tärkeää ammatilliselle kehittymiselle. 

Opettaja tarvitsee työssään sitä, että hän pystyy havaitsemaan 
ei vain sitä, mikä on itselle helppo huomata, vaan myös vuorovaiku-
tustilanteessa helposti piiloon jäävää informaatiota (ks. Loughran 
2006, 45). Opetustilanteen kokonaisvaltaisempaa ymmärtämistä 
voi kehittää havainnoimalla näkemiään ja kokemiaan tilanteita sys-
temaattisesti eri näkökulmista sekä refektoimalla näitä havain-
toja yksin ja yhdessä. Luovan ryhmätoiminnan havainnointimal-
li ohjaa katsomaan ryhmätilannetta luovan toiminnan tapojen, 
ohjaamisen, osallistujien olemisen ja tekemisen tapojen sekä ryhmän 
vuorovaikutuksen näkökökulmista (Huhtinen-Hildén ja Isola 2020; ks. 
myös opetustilanteen havainnointimalli Huhtinen-Hildén 2017, 405–406; 
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myös Huhtinen-Hildén ja Pitt 2018, 66). 
Dialoginen, luova prosessi, jossa opettaja toimii sisältää myös ei-tie-

tämisen ja ymmällään olon elementtejä (Biesta 2013). Siksi on tärkeää 
kehittää välineitä näiden joskus hankalalta tuntuvien tunteiden työstä-
miseen. Sen sijaan, että jäisi pohtimaan ”pieleen mennyttä” tilannetta, 
voisikin lähestyä sitä kysymyksellä ”mitä kaikkea tähän tilanteeseen 
liittyikään”. Pedagogiikkaa voi tarkastella dialogisena vuorovaikutus-
prosessina. Pyrimme yhdessä aktiivisen ymmärryksen lisääntymiseen 
ryhmästä ja sen toiminnasta (Huhtinen-Hildén 2017). On hyvä pohtia, 
onko esimerkiksi käytetty ilmaisu ”ryhmän hallinnasta” sellainen, joka 
auttaa opettajaa pedagogisessa, elävässä tilanteessa kiinnittämään 
huomionsa sen kannalta olennaisimpiin asioihin. Jos ryhmän hallinnan 
sijasta ajatus askartelee ryhmän syvemmän ymmärtämisen teemassa, 
voi arjen elävässä tilanteessa paremmin hahmottaa, mikä auttaa tuke-
maan ryhmän toimintaa juuri siinä hetkessä sopivalla tavalla. Tunne 
siitä, että ei saa ryhmää hallintaan, kääntyykin siihen, mitä kaikkea 
tässä ”pedagogisessa avaruudessa” liikkuukaan1. 

Musiikkikasvatus kulttuurihyvinvoinnin edistäjänä 
ja tulevaisuuden toivon kannattelijana 

Esitin tämän artikkelin alussa musiikkikasvatuksen tärkeäksi tehtä-
väksi ekososiaaliseen kestävyyteen liittyvien arvojen, asenteiden ja toi-
mintakulttuurien muovaamisen. Olen tässä luvussa kuvannut musiik-
kikasvatuksen pyrkimyksiä pääasiassa positiivisten mahdollisuuksien 
kautta, mutta olen myös monesti todennut, että hyvään pyrkiminen 
ei automaattisesti takaa toivottua lopputulosta. Tämä on tärkeä nä-
kökulma, koska liian usein luovaan toimintaa jo lähtökohtaisesti liite-
tään ajatus sen hyvää tekevästä vaikutuksesta. Musiikkikasvatuksen 
maisema ei ole yhtään sen vapaampi niistä vuorovaikutustilanteisiin 
liittyvistä riskeistä ulossulkemiselle, kiusaamiselle tai osattomuuden 

Pulmalliselta tuntuvien ryhmätilanteiden refektointiin olen kehittänyt työvälineen, 
jonka avulla voi lisätä tietoisuuttaan vuorovaikutuksesta ja ryhmätilanteista (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 ympäristönä osallisuuden 
edistämiselle ja siitä alkavan vaikutusten ketjun myötä myös tulevai-
suuden toivon rakentamiselle. Siinä tunteet, kokemukset ja havainnot 
luovat laajentavat ymmärrystä ja tukevat ekososiaalisten arvojen ja 
toimintakulttuurin kehkeytymistä (ks. Keto ja Foster 2021), eikä järki-
peräinen suhtautuminen asetu tunne- ja aistimaailman yläpuolelle (ks. 
Salonen, Isola ja Foster 2022). Musiikkikasvatuksen mahdollisuuksien 
avaruuden ymmärtäminen, puhumattakaan niihin liittyvän pedagogii-
kan kehittämisestä, vaati kuvittelukykyä, heittäytymistä sekä sellaisen 
maailmassaolemisen arvostamista, jossa ihminen on elämismaailmas-
saan kokonaisena aistivana ja tuntevana olentona läsnä ja vuorovaiku-
tuksessa ympäristöönsä. Musiikin oppiminen asettuu näin laajempaan 
koko yhteisön hyvinvointia ja elämän merkityksellisyyden kokemuksia 
monin tavoin lisäävään yhteyteen. Sensitiivinen ja dialoginen pedago-
giikka ovat tässä musiikkipedagogin tärkeät työvälineet. 

Tiivistäen voidaankin todeta, että musiikkikasvatuksella on erin-
omaiset mahdollisuudet lisätä elämän merkityksellisyyttä, tukea mie-
likuvittelua ja luovaa ajattelua sekä tuoda uusia näkökulmia omaan 
itseen, elämään, yhteisöön ja sen haasteisiin. Toisin sanoen musiikki-
kasvatus edistää kulttuurihyvinvointia, millä tarkoitan sellaisten kult-
tuurisen toiminnan ja olemisen tapojen vahvistamista, jotka lisäävät 
kokemusta oman elämän ja tekemisen merkityksellisyydestä sekä ar-
vosta muille, kuulumisesta yhteisöön sekä kiinnittymisestä itsemme ul-
kopuolella olevaan. Kokemusta kulttuurihyvinvoinnista voidaan kuvata 
ihmisen mahdollisuuksina “toteuttaa ominta itseään niin, että siitä syn-
tyy omaa olemassaoloa vahvistavia merkityksiä, reittejä arkitodellisuu-
den ohi, osallisuuden kokemuksia ja myötätuntoista yhteenliittymistä 
itsensä ulkopuolella olevan inhimillisen ja ei-inhimillisen todellisuuden 
kanssa” (Huhtinen-Hildén, Isola, Berden, Hiltunen ja Salonen 2020). 
Tässä määrittelyssä kulttuurihyvinvointia edistävä toiminta viittaa siis 
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monenlaiseen merkityksiä tuottavaan toimintaan2. Musiikkikasvatus 
sekä laajemmin taide- ja kulttuurialat kokonaisuudessaan on tärkeä 
ymmärtää elämän merkityksellisyyttä lisäävässä kokonaiskuvassa, 
ne eivät ole koriste kakun päällä, vaan olennainen osa itse taikinaa. 
Kulttuurihyvinvoinnin edistämistä voikin kiteyttäen kuvata erilaisten 
reittien mahdollistamisena elämän merkityksellisyyden äärelle. Tämä 
voi tapahtua luovuuden, kulttuurin ja taiteen avulla sekä monenlaisessa 
muussa yhteisöön liittävässä tai itselle merkityksellisessä toiminnassa 
kuten esim. urheilussa, nikkaroinnissa tai puutarhanhoidossa (emt.). 

Kulttuurihyvinvoinnin lisääminen on investointi tulevaisuuden toi-
von puolesta. Yhteiskunnallinen tulevaisuuden toivo ja kestävän tulevai-
suuden rakentumiseen johtavat ratkaisut liittyvät uutta luovaan poten-
tiaaliin ja merkityksellisyyteen, joka ammentaa voimansa planetaarisen 
myötätunnon ja huolenpidon arvoista. Liittymisen ja yhteisön hyvän 
edistämisen kokemukset vahvistavat planeetan hyvinvointia: hyvin-
voiva ja yhdessä toimiva yhteisö pystyy todennäköisemmin löytämään 
yhdessä ratkaisuja eteen tuleviin pulmiin ja hyödyntämään sen koko 
potentiaalia yhteisissä pyrkimyksissä (Foster, Salonen ja Keto 2019; 
Keto ja Foster 2021; Salonen ja Bardy 2015.) Musiikkikasvatuksella on 
merkityksiä, arvoja ja yhteisöllistä hyvää rakentavia mahdollisuuk-

Suomessa elää rinnakkain kahdenlaiseen kulttuurin määritelmään pohjautuvaa tapaa 
ymmärtää kulttuurihyvinvoinnin käsitettä. Monitieteinen kulttuurihyvinvointiala ja 
sen käsitteistö ovat vasta muotoutumassa ja siksi on tärkeä tiedostaa erilaisten käsit-
teenmäärittelyjen taustoja. Kulttuuri voidaan ymmärtää kapeammin vain taiteisiin ja 
taide- ja kulttuuriorganisaatioihin liittyväksi (ks. esim. Holden 2006, 11). Tästä näkö-
kulmasta käsin kulttuurihyvinvoinnilla viitataan ensisijaisesti taide- ja kulttuuritoi-
mintaan ja ihmisen taidesuhteeseen liittyväksi koettuun hyvinvointiin (ks. esim. Lilja-
Viherlampi ja Rosenlöf 2019) Lehikoinen (2021) selventää tätä näkökulmaa seuraavasti: 
”Kulttuurihyvinvoinnin toteutumisella puolestaan tarkoitan sitä, miten ihmisillä on 
taiteisiin osallistumalla mahdollisuus rakentaa omaa taidesuhdettaan ja siten vahvistaa 
kulttuurista pääomaansa, sosiaalista pääomaansa ja toimintavalmiuksiansa (Lehikoinen 
2021, 52). Laajempi kulttuurin määrittely käsittää ihmisten jättämien jälkien - kuten 
luovan toiminnan ja taiteen - lisäksi toimintakulttuurit, arvot, traditiot ja uskomukset ja 
sisältää näin ollen myös yhteisöllisen ulottuvuuden (UNESCO 2001; myös Rauhala 2005). 
Jälkimmäiseen ymmärrykseen nojaava kulttuurihyvinvoinnin määrittely vaikuttaa 
tämän artikkelin taustalla ja liittyy laajemmin myös ekososiaalisen kestävyyden ja osalli-
suuden teemoihin. Tätä näkökulmaa on hyödynnetty erityisesti kulttuurisen vanhustyön 
määrittelyssä ja kehittämisessä (Huhtinen-Hildén, Puustelli-Pitkänen, Strandman ja 
Ala-Nikkola 2017, 21). 
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sia. Tarvitsemme taidetoimintaa kytkemään itseämme tunteisiimme 
ja toisiimme, luovuutta ja ajatuksen lentoa löytääksemme ratkaisuja 
haasteisiin sekä mahdollisuutta vaikuttaa ja vaikuttua kulttuurissa 
rakentaen kohti kestävää tulevaisuutta. 
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Kehollinen toimijuus jokaisen 
oppilaan yhdenvertaisen 
osallisuuden edistäjänä 

K A T J A  S U T E L A  

Johdanto 

Kaikkien oppilaiden yhdenvertainen osallistuminen opetukseen on 
haasteellista nykyisessä koulujärjestelmässämme. Opettajat yli oppiai-
nerajojen raportoivat jatkuvasti liian suurista ryhmistä, vähenevistä 
resursseista, oppilaiden moninaisuuden ja erityisen tuen tarpeiden 
sekä byrokratian lisääntymisestä (ks. esim. Salmela-Aro, Upadyaya 
ja Hietajärvi 2020). Musiikinopetuksessa tämä tarkoittaa monenlais-
ta kuormitusta opettajan päivittäisessä työssä: melua, eriyttämisen 
tarvetta ja itse pedagogisen sisällön ulkopuolelle jääviin asioihin kes-
kittymistä. Opettajaa ei tulisi jättää yksin näiden haasteiden kanssa, 
ei myöskään erityistä tukea tarvitsevaa oppilasta. Resurssien ja tuen 
puuttuessa erityistä tukea tarvitsevat ja vammaiset oppilaat jäävät 
helposti musiikkikasvatuksen ulkopuolelle – joko rakenteellisesti tai 
pedagogisten valintojen vuoksi (Juntunen 2021; Laes 2017). 

Tässä luvussa tarkastelen niitä näkökulmia ja konkreettisia keinoja, 
joilla inklusiivista musiikkikasvatusta voidaan toteuttaa. Inklusiivinen 
musiikkikasvatus tarkoittaa kaikkien oppilaiden yhdenvertaista osal-
lisuutta musiikillisessa toiminnassa. Tarkastelen sitä kehollisen toimi-
juuden käsitteen ja Dalcroze-pedagogiikkaan pohjautuvan musiikkilii-
kunnan valossa. Lopuksi pohdin kuinka huolenpito osana ekososiaalista 
sivistystä voi mahdollistaa kaikkien oppilaiden yhdenvertaisen osalli-
suuden ja näin edesauttaa sosiaalisesti kestävää tulevaisuutta musiik-
kikasvatuksen kontekstissa. 

Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrä on jatkuvassa kas-
vussa. Tilastokeskuksen (2022) mukaan 23 % peruskoulun oppilaista 
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sai tehostettua tai erityistä tukea vuonna 2021. 
Koulujärjestelmämme kannattaessa ajatusta, jossa tavallisen kou-

lun tavallinen luokka on ihanteellinen useampien oppilaiden kohdal-
la, ristiriidat inkluusion ihanteiden ja käytännön toteutuksen välillä 
kasvavat. Samanaikaisesti tarve inkluusiota tukevien pedagogisten 
työkalujen ja toimintatapojen kehittämiseen lisääntyy. Musiikin oppiai-
neen antaessa mahdollisuuksia monenlaisten taitojen kehittymiseen, 
oppiaineen hallinta vaatii musiikin opettajalta kykyä ottaa huomioon 
oppilaiden moninaisuus, erilaiset taustat, taidot ja valmiudet. Tämä 
haastaa myös musiikkikasvatuksen koulutuksen: kuinka antaa tuleville 
musiikin opettajille taitoa huomioida ja osallistaa musiikin opetuksessa 
kaikki oppilaat, ei vain ne, joilla lähtökohtaisesti on paremmat valmiu-
det, taidot ja tuki. 

Sosiaalisen kestävyyden käsite on linjassa inkluusion sisältämän 
arvomaailman kanssa. Se viittaa ihmisarvon vaalimiseen, joka ilmenee 
esimerkiksi koulutuksellisena tasa-arvona, oikeudenmukaisuutena ja 
myötätuntona (Salonen 2010).  Sosiaalisesti kestävässä musiikkikasva-
tuksessa oppilaat voivat vahvistaa sosiaalista pääomaansa (esimerkiksi 
kaverisuhteitaan), ja osallistua heitä koskevaan päätöksentekoon mu-
siikillisessa toiminnassa. Sosiaalinen kestävyys dynaamisena ja muut-
tuvana käsitteenä kuvaa toimintakulttuurin tasolle upotettua osallistu-
mista, joka edistää yhteisöllisyyttä yksilöllisyyden sijaan (Salonen 2010). 
Tämä yhteisöllisyys ja keskinäisriippuvuus nostaa esille huolenpidon 
(Foster, Salonen ja Sutela 2022), jonka kautta kasvattajat voivat tukea 
myös erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta. 

Musiikkikasvatuksen tutkimuksessa yhdenvertaista osallisuutta 
on tarkasteltu useasta eri näkökulmasta. Laes (2017) on nostanut esil-
le niitä koulutusjärjestelmän rakenteellisia tekijöitä, jotka estävät tai 
rajoittavat osallisuutta musiikkikasvatuksessa. Hänen mukaansa kes-
kustelua tulisi käydä julkisin varoin tuetun musiikkilaitosjärjestelmän 
saavutettavuudesta kaikkien oppilaiden näkökulmasta. Esimerkiksi 
pääsykoejärjestelmä tai instrumenttien hallintaan liittyvät konventio-
naaliset käytänteet ja tavoitteet voivat estää erityistä tukea tarvitsevaa 
pyrkijää pääsemästä tavoitteellisen musiikkikasvatuksen pariin. 

Kivijärvi (2021) on puolestaan korostanut musiikinopetuksen koh-
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tuullista mukauttamista yhdenvertaisuuden takaamiseksi (ks. myös 
Kivijärvi ja Rautiainen 2020). Hänen mukaansa musiikkikasvatuksessa 
kohtuullisilla mukautuksilla voidaan tarkoittaa niitä muutoksia, joilla 
mahdollistetaan vammaisen henkilön osallistuminen opetukseen tai 
toimiminen opettajana. Hän peräänkuuluttaa opettajien kykyä poli-
tiikkasuositusten tulkintaan sekä kykyä tunnistaa, analysoida ja so-
veltaa pedagogisia ja musiikillisia käytänteitä oppilaan yhdenvertai-
sen osallisuuden mahdollistamiseksi. Kivijärvi  ja Kaikkonen (2015) 
ovat käyttäneet Kuvionuotteja esimerkkinä pedagogisista ratkaisuista, 
joilla yhdenvertaista osallisuutta voidaan tukea niin luokkahuonees-
sa kuin institutionaalisella tasolla. Kuvionuotit on väreihin ja muotoi-
hin perustuva nuotinkirjoitusjärjestelmä, johon opetus Musiikkikoulu 
Resonaarissa pohjautuu.  Musiikkikoulu Resonaari on esimerkki täl-
laisesta järjestelmätason  “kapinasta”, jonka kautta perinteistä musiik-
kikoulujärjestelmää on haastettu näkemään oppilaiden moninaisuus 
musiikin opiskelussa. Resonaarissa ”kaikki soittaa”, eli koulu tarjoaa 
musiikin opetusta myös heille, jotka tarvitsevat siihen erityistä tukea 
(Resonaari n.d).  Kuvionuottien lisäksi pedagogisia ratkaisuja inklusii-
visen musiikkikasvatuksen edistämiseksi on tutkittu myös Dalcroze- ja 
Orf-pedagogiikan näkökulmista (Abril 2011; Ervasti 2019; Juntunen 
2022; Sutela, Juntunen ja Ojala 2016; 2020). 

Musiikkikasvatuksen pedagogisiin lähestymistapoihin voi kätkeytyä 
oppilaiden yhdenvertaista osallisuutta mahdollistavia toimintamalleja. 
Esimerkiksi Dalcroze-pedagogiikasta (Jaques-Dalcroze 1980 [1921]; ks. 
myös Juntunen 2016; Sutela 2020) vaikutteita saanut musiikinopetus, 
jossa musiikin oppiminen tapahtuu kehon liikekokemusten pohjalta ja 
vahvassa vuorovaikutuksessa toisten kanssa, on tästä hyvä esimerkki. 
Suomessa musiikkiliikuntana tunnettu työtapa antaa oppilaille mah-
dollisuuden osoittaa musiikillista tietämistä, osaamista sekä omaa toi-
mijuutta oman kehollisen osallisuuden kautta (ks. Juntunen, Perkiö ja 
Simola-Isaksson 2010; Juntunen 2015; Sutela 2020). Kehollisen osallis-
tumisen myötä oppilaat saavat tukea niin musiikilliseen toimijuuteen 
että toimijuuteen itseensä (Gallagher 2005). Seuraavaksi tarkastelen, 
mitä toimijuus voisi kehollisuuden teorioiden valossa tarkoittaa. 
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Kehollisen toimijuuden määrittelyä 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 Heinämaa 1996) ovat tutkineet kehollisuuden ja toiminnan 
välistä yhteyttä. Esimerkiksi ranskalainen flosof Maurice Merleau-
Ponty (1908–1961) muotoili keho-subjektin käsitteen vaihtoehtona kar-
tesiolaiselle mielen ja kehon toisistaan erottamiselle. Merleau-Pontyn 
ajattelun mukaan tätä eroa mielen ja kehon välillä ei ole, vaan ihmisen 
kehollinen kokemus on yhtä hänen ajattelunsa kanssa. Tämä ykseys 
tuo esille sekä subjektin kehollisuuden että intersubjektiivisuuden, eli 
sen kuinka voimme ymmärtää toisiamme kehollisesti. Merleau-Ponty 
(1945/2014) on korostanut sitä, kuinka subjekti on jatkuvassa suhteessa 
ympäristöönsä ja tämän vuorovaikutuksen kautta hänen intentionsa 
tulevat näkyväksi kehollisessa toiminnassa. 

Feministisessä tutkimuksessa yhdistyy kiinnostus kehoa, keholli-
suutta ja yhdenvertaista osallisuutta kohtaan.  Butler (2006) ja Young 
(1980) ovat kritisoineet Merleau-Pontyn ajattelussa hänen oletustaan 
normaalista kehosta, joka ei tunnista kehojen moninaisuutta eikä niitä 
tekijöitä (kuten sosiaalinen status, sukupuoli), jotka vaikuttavat epä-
tasa-arvoisesti kehon toiminnan mahdollisuuksiin (Mackenzie 2019). 
Fisher (2000) ja Weiss (2015) ovat puolestaan nähneet Merleau-Pontyn 
kehon analyysissä mahdollisuuden ymmärtää ihmisen olemassaolon eri 
ulottuvuuksia ja erityisesti kehon dynaamisuutta ja muutoskykyä. Tämä 
antaa tilaa kyseenalaistaa perinteistä käsitystä ”normaalista” kehosta. 
Meynell (2009) onkin peräänkuuluttanut teoreettisesti luovemman ja 
vähemmän poliittisesti poissulkevan toimijuuden käsitteen muodosta-
mista, joka antaa tilaa kehojen moninaisuudelle ja ottaa huomioon niiden 
toiminnan variaatiot ja yksilölliset 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. Heidän toimijuuden tulkintaansa nojaten ymmärrän oppilaan 
toimijuuden kehollisena, vuorovaikutteisena suhteena maailmaan. 
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Kehollisessa toimijuudessa korostuvat subjektius (minä toimijana), 
intersubjektiivisuus (minä toimijana suhteessa toisiin ja ympäristöön), 
tunteet (kuinka ne vaikuttavat minän toimintaan) ja autonomia (eli 
kuinka itsenäisesti minä toimii).  Nämä toimijuuden eri ulottuvuudet 
ovat kietoutuneet vahvasti toisiinsa ja niitä on lähes mahdotonta tar-
kastella toisistaan erillisinä. Mackenzie (2009, 114) käyttää käsitettä 
kehollinen näkökulma (bodily perspective) kuvatessaan subjektin ko-
konaisvaltaista kokemusta kehosta, sen taidoista ja mahdollisuuksista. 
Mackenzien (emt.)  mukaan kehollinen näkökulma pitää sisällään kehon 
kaavan (bodily schema) ja kehon kuvan (bodily image). Kehon kaava tuo 
esille ne tiedostamattomat prosessit, joiden avulla ihminen liikkuu ja 
toimii viisaasti ympäristössään. Kehon kuva  on puolestaan yksilön 
havaintokokemus omasta kehostaan. 

Myös Gallagher (2005) on muotoillut kehon kaavan ja kuvan käsit-
teitä. Hänen mukaansa  (emt., 24) mukaan kehon kaava ja kehon kuva 
ovat erillisiä, mutta toisiinsa vahvasti kietoutuneina olevia systeemejä 
subjektin intentionaalisessa toiminnassa. Gallagherin mukaan kehon 
kaava on senso-motoristen kykyjen järjestelmä, joka toimii ilman tie-
toista toiminnan tarkkailua. Kehon kuva puolestaan muodostuu oman 
kehoon liittyvistä 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 sitä, kuinka (oman tai toisen) liikkeen havainto ja 
toteutus voivat olla monimutkaisesti toisiinsa kytkeytyneitä eikä kaikki 
liike edellytä havaintoa. 

Kehollinen näkökulma pitää sisällään myös keholliset taidot ja tie-
don (Mackenzie 2009). Keholliset taidot ja tieto kehittyvät vuorovai-
kutuksessa ympäristön kanssa antaen lisää itseluottamusta toimia 
uusissa tilanteissa, jopa spontaanisti.  Feministitutkijat ovat myös 
korostaneet tunteiden merkitystä toimijuuden ilmenemisessä ja ke-
hittymisessä. Esimerkiksi Maclaren (2009) on korostanut tunteiden 
merkitystä yksilön päätöksenteossa ja toiminnassa: ne joko tukevat tai 
estävät yksilöä toimimasta vallitsevassa tilanteessa. Erityisesti luo-
vassa toiminnassa tunteilla on hänen mukaansa tärkeä rooli. Omista 
kyvyistään ja taidoistaan vahvistunut yksilö kykenee toimimaan vaih-
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tuvissa tilanteissa varmasti ja luovasti. Tämä mahdollistaa myös yk-
silön autonomian. 

Kehollista toimijuutta tukemassa 
musiikkikasvatuksen kautta - Dalcroze-

pedagogiikkaan pohjautuva opetus esimerkkinä 

Musiikkikasvatuksessa kehollista osallisuutta, kokemusta ja oppimista 
voidaan tukea esimerkiksi liikkeen integroinnin kautta. Liikkuva keho 
toimii ajattelun, toiminnan ja vuorovaikutuksen välineenä suhteessa 
musiikkiin ja toisiin. Musiikki ja liikettä yhdistävässä toiminnassa oppi-
las aistii ja reagoi kuulemaansa musiikkiin, toistaa ja improvisoi ja luo 
uutta oman kehonsa kautta. Erityisesti Orf- ja Dalcroze-pedagogiikka 
ovat hyviä esimerkkejä musiikkikasvatuksen lähestymistavoista, joissa 
oppilas osallistuu musiikin ilmentämiseen ja luomiseen vahvasti omal-
la kehollaan. Esimerkiksi Ervasti (2003) on nostanut esille liikkeestä, 
tanssista, puheesta ja musiikista rakentuvan Orf-menetelmän mahdol-
lisuuksia kaikkien osallisuutta tukevana pedagogisena lähtökohtana, 
koska siinä oppilas voi osallistua musisointiin omalla tasollaan ja omiin 
musiikillisiin ratkaisuihin nojautuen. 

Ervastin (2003) mukaan Orf-pedagogiikkaa toteuttava opettaja 
tulkitsee maailmassa olevan ihmisen olevan ensisijaisesti kehollinen. 
Kokemuksen ja musiikin käsitteellistäminen tapahtuu vasta kehollisen 
kokemuksen jälkeen. Ervasti näkee Klemolan (1998,  4–6) kehomuistin, 
ns. esiobjektiivisen kokemuksen tason, vertautuvan Orf-pedagogiikan 
elementaarisuuden (lat. elementarius) käsitteeseen, joka on määritel-
ty paluuna juurille, olennaiseen, jota on vaikea määritellä. Kehollisen 
toimijuuden näkökulmasta Orf-pedagogiikassa oppilas osallistuu mu-
siikkiin itse tuottaen ja kokonaisvaltaisesti. Näin ollen liike, tanssi, kieli 
ja musiikki ovat orgaanisesti toisiinsa kietoutuneita. Ervasti korostaa 
Orfn ajatuksiin pohjautuen elementaarisen musiikin kehollista perus-
taa: se on jokaisen koettavissa ja opittavista oman kehon kautta. 

Kehollista musiikin kokemista ja oppimista on tutkittu käytännön 
koulutyössä. Esimerkiksi Juntunen (2015) analysoi tutkimuksessaan 
opetusta,  jossa 7. luokkien oppilaiden (musiikillista) toimijuutta py-
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rittiin kehittämään liikkeen ja muiden kehollisten työtapojen avulla. 
Opetusprojektissa kehon liikkeellä oli keskeinen rooli sosiaalisen ja 
ryhmäytymisen välineenä, musiikin ja liikkeen kokemisessa sekä luo-
van tuottamisen lähtökohtana. Opetusprojektin toteuttaneen opettajan 
mukaan musiikkia ja liikettä yhdistävien harjoitusten tavoitteena oli 
paitsi luovan tuotoksen, tässä tapauksessa musiiikkivideon teko, myös 
liikkeellisten ja musiikillisten taitojen ja ymmärryksen lisääntyminen 
(Juntunen 2015, 66). Prosessin aikana oppilaat pääsivät harjoittelemaan 
kehotuntemusta ja liikkeellisiä taitoja (esim. koordinaatiokykyä, tilan 
käyttöä, tasapainoa, erilaisia liikelaatuja) sekä liikkumaan rytmisesti 
musiikkia seuraten. Myös spontaanille liikkeelliselle ilmaisulle sekä 
liikesarjojen suunnittelulle ja toteutukselle oli tilaa turvallisessa ympä-
ristössä. Juntunen (emt.) toteaa, että tässä projektissa toimijuuden ke-
hollinen näkökulma tuli monipuolisesti esille (ks. myös Juntunen 2018; 
2020). Samankaltaisiin tuloksiin on päätynyt myös 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 lähestymistapa, joka yhdistää musiikin ja kehon liikkeen 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa.  Harjoitukset aktivoivat oppilaiden 
liikkeellistä keksintää, luovuutta ja osallisuutta. Geneven konservato-
rion harmonian, säveltapailun ja sävellyksen opettaja Émile Jaques-
Dalcroze (1865–1950) kehitti pedagogisia ideoitaan tutkimalla kehon 
liikkeiden mahdollisuuksia musiikin oppimisessa ja sen syvällisessä 
ymmärtämisessä. Jaques-Dalcrozen mukaan musiikillinen ymmärrys 
on vahvasti sidoksissa oppijan kehollisiin kokemuksiin ja havaintoihin 
(Jaques-Dalcroze 1980 [1921]; kts. myös Juntunen 2016; Juntunen täs-
sä kokoelmassa). Oppijan kehollisuus on huomioitu myös uusimmassa 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden oppimiskäsityksessä 
(POPS 2014; kts. Juntunen tässä teoksessa). 

Musiikkiliikunta osana koulun musiikin opetusta perustuu Jaques-
Dalcrozen pedagogisille ajatuksille (Juntunen ym. 2010). Pohjalla on 
enemmänkin periaate liikkeen mahdollisuuksista musiikinopetuksen 
työtapana kuin varsinainen menetelmä, joka antaisi tarkkoja ohjeita 
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musiikilliseen toimintaan (Juntunen 2019). Musiikkiliikunta vahvistaa 
musiikillisten taitojen kokonaisvaltaisempaa ymmärrystä. Sen avulla 
voi ymmärtää musiikillisia ilmiöitä kokemuksellisesti, pelkän älyllisen 
oivaltamisen sijaan. Esimerkiksi tahtilajien (kolmi- tai tasajakoisuus) 
tai nuottiarvojen välisten eroavaisuuksien opetteleminen liikkeen avulla 
antaa oppilaalle syvällisemmän ymmärryksen niiden luonteesta ja kes-
tosta kuin mitä nuotista luettuna tai kirjoitettuna. Musiikkiliikunnan 
avulla musiikkikasvattaja voi tukea musiikin oppimisen lisäksi oppilai-
den kehollisia taitoja ja ilmaisua sekä ryhmän sisäistä vuorovaikutusta 
ja kommunikaatiota (Juntunen 2015; Van Der Merwe 2015; Sutela 2020; 
ks. myös Abril 2011). Seuraavaksi avaan musiikkiliikunnan mahdolli-
suuksia mahdollistaa erityistä tukea tarvitsevan oppilaan osallisuutta 
ja oppimista. 

Kehollisen musiikkikasvatuksen mahdollisuudet 
erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden 

tukena 

Musiikkiliikuntaan pohjautuvat pedagogiset työtavat tukevat oppilai-
den osallisuutta ja oppimista monipuolisesti, ehkä erityisesti juuri sil-
loin kun niihin liittyy erilaisia haasteita (Sutela 2020). Erityistä tukea 
tarvitsevalla oppilaalla voi olla monia oppimista ja osallisuutta estäviä 
tekijöitä, kuten esimerkiksi keskittymisen, hahmottamisen ja toimin-
nanohjauksen haasteet, motoristen ja sosiaalisten taitojen heikkous ja 
aistiyliherkkyys. Koska erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrä 
on jatkuvassa kasvussa, tarvitaan jatkuvaa pedagogista pohdintaa sii-
tä, miten erilaiset oppijat ja erityistarpeet otetaan huomioon musiikin 
opetuksessa. 

Omassa tutkimuksessani (Sutela 2020) olen tarkastellut oppilaiden 
yhdenvertaista osallisuutta pedagogisella tasolla eli sitä, millaiset pe-
dagogiset ratkaisut voivat tukea oppilaan toimijuutta ja osallisuutta 
musiikkikasvatuksessa. Tutkimuksen kontekstina toimi erityiskou-
lu (8.-9.lk:t), joka tarjosi oppilaille turvallisen oppimisympäristön ke-
hittyä omassa tahdissa ja yksilölliset tuen tarpeet huomioon ottaen. 
Huolimatta turvallisesta oppimisympäristöstä, moni erityiskoulun 
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oppilas koki itsensä erilaiseksi ja erityisen tuen tarpeen leimaavaksi. 
Oppimisympäristönä erityiskoulu tarjosi heille turvalliset raamit toi-
mijuuden kehittymiselle, mutta samalla myös esti heitä  kehittymästä 
yhdessä yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Erityiskoulussa tai -ryh-
mässä opiskelu voikin olla problemaattista, koska siihen kuuluminen 
voi leimata oppilaan pitkälle aikuisuuteen. Lisäksi opetuksen taso ei 
välttämättä ole kaikissa oppiaineissa yhtä hyvä kuin yleisopetuksen 
puolella, jos erityisopettaja opettaa kaikkia aineita, kuten esimerkiksi 
musiikkia. Tämän vuoksi on tärkeää pohtia niitä pedagogisia ratkaisuja, 
joilla erityistä 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 pitkä-
jänteisellä suunnittelulla ei ollut niin suurta roolia. Keskiöön nousivat 
selkeät rakenteet oppitunnissa ja harjoituksissa (keskittymisen tuki), 
konkreettiset liikkeet ilmaisemassa musiikin elementtejä (hahmotta-
misen tuki), opettajan ja aikuisen vahva ohjaus ja läsnäolo (toiminnan-
ohjauksen tuki), kehon käyttö oppimisen välineenä (motoristen taitojen 
tuki) ja pari-ja ryhmätyöskentely joko aikuisen tai vertaisen kanssa 
(sosiaalisten taitojen tuki). Aistiyliherkkyyteen kiinnitin huomiota 
pitämällä ääni- ja melutason kohtuullisena, sopimalla koskettamisen 
säännöistä sekä rauhoittamalla tilannetta harjoitusten välissä ja eri-
tyisesti lopussa. 

Useimmiten harjoitukset tehtiin pareittain tai ryhmässä. 
Piirimuotoa käytettiin usein, sillä se auttoi oppilaita näkemään toisensa 
ja opettajan, mikä puolestaan tuki yhdessäolon ja yhteenkuuluvuuden 
tunnetta (Sutela 2020). Musiikkiliikuntaan pohjautuvan opetuksen 
suunnittelu ja toteutus lähti oppilaiden yksilöllisistä kyvyistä ja taidois-
ta ja eteni heidän kehittymisensä mukaan. Siksi oli tärkeää, että tunnin 
kulku oli joustava ja muotoutui oppilaiden luovien ideoiden pohjalta. 

Lisäksi opettajana koin tärkeäksi, että oppitunnit toistuivat viikoit-
tain samankaltaisina. Tunnin aluksi kokoonnuimme piiriin, jossa aloi-
timme alkulämmittelyllä. Tämä saattoi laulu, venyttelyharjoitus tai 
kehorytmiharjoitus. Alkulämmittelyn yhteydessä vaihdoimme usein vii-
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kon kuulumiset. Seuraavaksi tutustuimme oppitunnin aiheeseen, joka 
liittyivät esimerkiksi tahtilajeihin tai harmoniaan. Teimme useimmat 
harjoituksista pareittain tai ryhmissä ja niissä yhdistettiin laulua, soi-
vaa kuulokuvaa ja liikettä. Harjoituksen tehtyämme palasimme piiriin, 
jossa oppilaat saivat kertoa ajatuksiaan harjoituksen herättämistä ke-
hollisista kokemuksista. Piiriin palaaminen toimi myös rakenteellisena 
ja oppituntia rauhoittavana tekijänä: se antoi oppilaille mahdollisuuden 
ennakoida oppitunnin kulkua, vaikka musiikilliset harjoitukset itses-
sään pitivät sisällään paljon improvisaatiota ja spontaaniutta. Lopuksi 
teimme vielä usein rentoutusharjoituksia. Erityisen suosittua oppilai-
den keskuudessa oli tennispallohieronta, jossa he hieroivat pareittain 
toistensa selkää tennispallolla. Nämä erilaiset lämmittely- ja rentoutu-
misharjoitukset auttoivat oppilaita tutustumaan kehoonsa paremmin. 
Moni opetuskokeiluun osallistuva nuori oli aluksi ujo oman kehonsa 
suhteen, mikä näkyi epävarmuutena ja joskus jopa toiminnasta kieltäy-
tymisenä. Siksi oli ratkaisevan tärkeää antaa oppilaille aikaa tututustua 
oman kehonsa tapaan liikkua ja ilmaista itseään. 

Tutkimuksessa (Sutela 2020) havaittiin, että musiikkiliikunta mah-
dollistaa oppilaiden toimijuuden ilmenemistä ja kehittymistä kehollisen 
ja non-verbaalin vuorovaikutuksen avulla. Pareittain ja ryhmissä tehdyt 
keholliset harjoitukset toivat näkyväksi oppilaiden päätöksentekoa, 
musiikillista osaamista, sekä vuorovaikutuksen, ryhmässä toimimisen 
ja oman autonomisen toiminnan kehittymistä (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 itsenäisiin päätöksiin ja uusien ka-
vereiden kanssa työskentelyyn lisääntyi. Erityisesti tuloksissa korostui 
yhden oppilaan, Noahin, kehitys (Sutela ym. 2020). Hänen toimijuutensa 
kehittyi opetuskokeilun aikana passiivisesta tarkkailijasta aktiiviseksi 
toiminnan johtajaksi. Hänen aistiyliherkkyytensä aiheutti opetuskokei-
lun alussa joitakin konfiktitilanteita, mutta opetuskokeilun edetessä 
näitä tilanteita ei enää syntynyt. Vähitellen hän uskaltautui tekemään 
harjoituksia ilman aikuisen tukea ja kykeni pysymään musiikillisissa 
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harjoituksissa pidempään mukana. Hänen kehityksensä huomioitiin 
myös muiden oppilaiden ja koulun muun henkilökunnan toimesta. 

Voidaan siis tulkita, että musiikin ja liikkeen yhdistäminen antaa 
kokonaisvaltaista tukea erityistä tukea tarvitsevan oppilaan osallisuu-
delle, musiikin oppimiselle ja toimijuudelle. Musiikkiliikunnan mah-
dollisuudet ovat sen osallistavassa, moniaistisessa, kinesteettisessä ja 
taktiilisessa luonteessa. Tutkimuksissa korostetaan musiikin ja liikkeen 
toisiaan tukevaa potentiaalia: musiikki tukee ja elävöittää liikkumista 
ja osallistumista, ja liike mahdollistaa kehollisen toiminnan ja vuorovai-
kutuksen muiden kanssa (Juntunen ja Sutela 2023). Tämä puolestaan 
edistää osallisuutta erityisesti niiden oppilaiden keskuudessa, joille 
sanallinen kommunikaatio on haastavaa (Sutela ym. 2020; Sutela ym. 
2021) Musiikin ja liikkeen integrointi mahdollistaa myös tunteiden kä-
sittelyn ja ilmaisun kehollisella tasolla ilman sanoja (Sutela ym. 2021). 
Autismin kirjon oppilaiden kohdalla musiikin ja liikkeen yhdistäminen 
voi vähentää pakonomaisia liikkeitä ja stereotyyppistä käyttäytymistä 
(Lakes ym. 2019; Sutela ym. 2020). Myönteisistä muutoksia on havaittu 
myös dyslektikoiden parissa tehdyissä tutkimuksissa (Bouloukou ym. 
2021; Flaunacco ym. 2015; Habib ym. 2016), jossa kielelliset taidot ovat 
parantuneet joko yksilöllisesti tai verrattuna kontrolliryhmän osallis-
tujiin. 

Musiikkia ja liikettä yhdistävä, kehollinen musiikinopetus voi mah-
dollistaa niiden oppilaiden osallisuuden, jotka tarvitsevat paljon tukea 
musiikin oppimisessa. Hyödyntämällä kehon liikettä, moniaistisuutta 
ja oppimisen sosiaalista luonnetta, kehollista toimijuutta tukeva mu-
siikkikasvatus voi tarjota oppilaille moninaiset keinot osoittaa musii-
killista tietämistään ja osaamistaan ilman soittotaitoa tai teorian ja 
nuotinluvun hallintaa. Lisäksi ryhmässä tehdyt harjoitukset madalta-
vat kynnystä osallisuuteen: jokaisen keskittyessä omaan toimintaan, 
yksittäisen oppilaan tekemiseen kiinnitettävä huomio pienenee. Lisäksi 
toisista voi katsoa mallia ja soveltaa muiden tekemiä liikkeitä omalle 
keholle sopivaksi. Kehon ilmaisun ollessa jokaisella omannäköistä, ei 
ole “oikeaa ja väärää”, vaikka toki taitojen kehittyessä opettaja voi alkaa 
hienovaraisesti opettamaan esimerkiksi liikkeen laatuja. 
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Huolenpito osana sosiaalisesti kestävää ja 
inklusiivista musiikkikasvatusta 

Isojen yhteiskunnallisten muutosten ja globaalien kriisien aikana mu-
siikkikasvatuksen tulee arvioida kriittisesti kasvatustehtäväänsä. 
Millainen musiikkikasvatus rakentaa hyvää ja kestävää tulevaisuutta 
ja antaa toiminnan mahdollisuuksia kaikille, eikä vain niille, jotka ovat 
jo ennestään etuoikeutetussa asemassa? Tätä pohtiessa musiikkikas-
vatuksen opettajien ja tutkijoiden tulee kriittisellä tavalla tarkastella 
niin ihmiskäsitystä kuin niitä arvoja, joita tulevaisuuden musiikkikas-
vatuksella on tarkoitus edistää. Pinnalliset ratkaisut eivät ole riittä-
viä sosiaalisesti ja ekologisesti kestävän tulevaisuuden tavoittelussa. 
Pinnalliset ratkaisut eivät ole hyödyllisiä myöskään inklusiivisen mu-
siikkikasvatuksen näkökulmasta, jonka tulisi antaa mahdollisuudet 
osallisuuteen ja yhdessä oppimiseen myös niille oppilaille, jotka tällä 
hetkellä koetaan ”haasteellisina” tai ”ongelmakäyttäytyjinä”.  

Ekososiaalinen sivistys (Salonen ja Bardy 2015) on ekologisista ja 
kestävyyttä tuottavista arvoista ponnistava ymmärrys maailmasta, 
joka edistää kestävän tulevaisuuden rakentamista. Se on myös kirjattu 
opetusta ohjaaviin opetussuunnitelmiin (POPS 2014; LOPS 2015; huom. 
uusimmissa lukion opetussuunnitelman perusteissa ekososiaalinen 
sivistys käsitteenä on poistettu). Ekososiaaliseen sivistykseen kuuluu 
myös ajatus resurssien jakautumisesta tasapuolisesti yhteiskunnan kai-
kille jäsenille. Musiikin oppiaineessa tulisi miettiä, millä tavoin oppiaine 
edistää hyvän jakautumista tasaisesti kaikille, nostaa esille ihmisen 
ja luonnon välistä keskinäisriippuvuutta, ja ohjaa oppilaita kestävään 
elämäntapaan, joka puolestaan mahdollistaa elämän tällä planeetalla 
myös tuleville sukupolville. 

Ekososiaalinen sivistys pitää sisällään huolenpidon elämästä. 
Huolenpitoon pohjautuva musiikkikasvatus voi tarjota kaikille koke-
muksen elämän mielekkyydestä, yhteenkuuluvuudesta ja osallisuu-
desta. Kun yksilö ymmärtää olevansa arvokas ja välittämisen arvoinen 
omana itsenään, hän uskaltaa tuoda esille osaamistaan ja toimijuuttaan 
myös tilanteissa, joissa hänen osallisuuttaan ei aiemmin ole tunnus-
tettu. Oman toiminnan vaikutusmahdollisuuksien konkretisoituessa 
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ja yhteisöön kiinnittymisen vahvistuessa, huolenpito toisia ja muuta 
elämää kohtaan voi herätä uudella tavalla (Foster ym. 2022). 

Huolenpito on sekä arvo että käytäntö (Foster ym. 2022; Noddings 
2005), jossa korostuu keskinäisriippuvuutemme toistemme ja luonnon 
kanssa. Ajatus kehojen ja luonnon toisiinsa kietoutumisesta musiikil-
lisessa kokemuksessa ja toiminnassa sopii hyvin feministitutkijoiden 
määritelmään kehollisesta toimijuudesta. Kehollisessa näkökulmas-
sa korostuu autonomian rinnalla subjektin haavoittuvuus (Mackenzie 
2019), jolloin individualismiin pohjaava vapaan ja autonomisen toimijan 
vaatimus voidaan kyseenalaistaa. Yksilön haavoittuvuutta korostaessa 
huolenpito nousee keskiöön: jokainen tarvitsee apua joskus elämänsä 
aikana, sen määrä ja näkyvyys vain vaihtelee. Keskinäinen huolenpito 
purkaa niitä hierarkioita, joita musiikilliseen virtuositeettiin ja erin-
omaisuuteen nojaava käsitys musiikillisesta toimijasta on korostanut. 
Keskinäinen huolenpito vaalii jokaisen oppilaan oikeutta oppia yhdessä 
vertaistensa kanssa, huolimatta hänen kyvyistään, taustoistaan tai 
ominaisuuksistaan. Tämä uusi näkökulma antaa tilaa niille, joita ei ole 
aiemmin tunnistettu aktiivisina toimijoina musiikillisissa konteksteissa 
(kuten erityistä 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 pyrkiä ymmärtämään toista (ei-)ihmistä. 
Musiikkikasvatuksessa tätä huolenpitoa voi harjoitella esimerkiksi pari-
harjoitusten kautta, jossa pyritään toistamaan tai matkimaan toisen ää-
nellistä tai liikkeellistä ilmaisua (Juntunen ym. 2010). Ylipäätään vuoron 
odottaminen ja antaminen sekä toisen ilmaisun kunnioittaminen musii-
killisessa toiminnassa vahvistaa ymmärrystä toisen kokemuksesta ja 
toiminnasta. Ei-ihmiseen kohdistuvaa huolenpitoa voidaan puolestaan 
harjoitella esimerkiksi äänikävelyillä (Kankkunen, 2012) tai säveltämäl-
lä yhdessä luontosuhdetta ja ilmastohuolta käsitteleviä lauluja (Sutela 
2023). Aina musiikkikasvatuksessa tapahtuvat pedagogiset ratkaisut 
eivät vaadi viimeisintä teknologiaa tai uusimpia soittimia, vaan ihmisen 
kehollisuuden juurille palaamista. Tähän oppilas kuitenkin tarvitsee 
usein opettajan ohjausta. 
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Musisoidessa, laulaessa ja tanssiessa yksilö on kokonaisvaltaises-
ti kehonsa (ajattelu, liike, aistit, tunteet) kautta vuorovaikutuksessa 
enemmän kuin ihmisten (musiikki, tila, eloton ja elollinen ympäristöm-
me) maailmassa. Todellisuuden merkitys ei löydykään subjektien ja 
objektien olemuksesta vaan toisiinsa kietoutuneista suhteista (Foster 
ym. 2022). Sosiaalisesti kestävän ja inklusiivisen musiikkikasvatuksen 
taustalla on holistinen ihmiskäsitys, jossa ihmisen ajattelu ja toimin-
ta eivät ole toisistaan erillään vaan kehittyy vuorovaikutuksessa (ks. 
esim. Merleau-Ponty 2014) myös “enemmän kuin ihmisen maailmassa” 
(Abram 1996). Tämä näkökulma auttaa ymmärtämään myös margi-
nalisoitujen kehojen toiminnan ehtoja suhteessa niihin verkostoihin ja 
rakenteisiin, joihin ne ovat kytköksissä. Jos erityistä tukea tarvitsevaa 
tai vammaista oppilasta ei tueta eikä mahdollisteta hänen musiikillis-
ta toimijuuttaan siinä ihmisten ja instituutioiden verkostossa, joihon 
hän kuuluu, ei hänen toimijuutensa pääse tulemaan näkyväksi saati 
kehittymään. 

Oppilaiden moninaisuuden huomioonottaminen niin musiikkikas-
vatuksen pedagogisissa ratkaisuissa kuin toimijuuden teoreettisessa 
tarkastelussa voi mahdollistaa musiikillista osallisuutta niille, jotka 
ovat aiemmin jääneet sen ulkopuolelle. Purkamalla normatiivinen ym-
märrys autonomisesta musiikillisesta toimijasta, toimijuus voidaan 
nähdä laajemmin kuin vain instrumenttien ja nuottien hallintana tai 
pyrkimyksenä itseohjautuvuuteen ryhmämusisoinnissa. Tunnustamalla 
yksilön kehollisuus, haavoittuvuus ja kytkeytyminen osaksi isompaa 
kokonaisuutta oppilaan toimijuus voidaan tulkita uudella tavalla. Näin 
tehden syvempi ymmärrys ihmisen olemassaolon ja (musiikillisen) toi-
minnan yhteenkietouneisuudesta ja kokonaisvaltaisuudesta kasvaa. 
Tämän ymmärryksen kautta voidaan mahdollistaa myös jokaisen op-
pilaan yhdenvertaista oikeutta ja osallisuutta musiikkikasvatukseen. 
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Kestävää ikääntymistä tukeva 
musiikkikasvatus 

T U U L I K K I  L A E S  

Johdanto 

Tutkijoiden, poliitikkojen sekä eri sosiaali-, terveys-, kulttuuri- ja kas-
vatusalojen ammattikuntien kiinnostus ikääntyneiden ihmisten hyvin-
vointia ja elämänlaatua kohtaan on lisääntynyt huomattavasti viime ai-
koina. Tämä ei ole yllättävää, sillä tiedämme, että nykyään länsimaissa 
syntyneellä lapsella on yli 50 prosentin mahdollisuus elää yli 105-vuo-
tiaaksi, kun taas 100 vuotta sitten syntyneellä lapsella oli alle yhden 
prosentin todennäköisyys saavuttaa sama ikä (Gratton ja Scott 2017, 
2). On siis sekä yksilön että yhteiskunnan etu pohtia, kuinka kaikkien 
hyvinvointi voidaan turvata lisääntyneiden elinvuosikymmenten ai-
kana. Perushyvinvoinnin kulmakiviksi määritellään hyvä terveys, ai-
neellisten tarpeiden tyydyttäminen ja yksilöllisesti koettu elämänlaatu. 
Ikääntyneiden ihmisten hyvinvointia koskeva tutkimus on keskittynyt 
pitkälti fyysiseen terveyteen ja taloudelliseen hyvinvointiin, kun taas 
koettu elämänlaatu, jonka mittareista ei olla yksimielisiä, on saanut 
vähemmän huomiota vanhenemisen tutkimuksessa. Tämä tutkimus-
intressin painotus heijastaa hyvinvoinnin käsitteellistämistä sodanjäl-
keisen modernismin aikana, jolloin lisääntyvä aineellinen hyvinvointi 
oli avainasemassa yhteiskunnan jälleenrakentamisessa. Vaikka jälki-
modernismi on tuonut mukanaan subjektiivisen kokemuksen tutkimus-
näkökulmiin, hyvinvointia tarkastellaan edelleen pääasiassa aineelli-
sesta näkökulmasta. Aktiivisen ja osallistuvan kansalaisen näkökulma, 
joka perustuu myös pitkälti ulkoisesti määriteltyihin tavoitteisiin ei-
kä niinkään subjektiivisesti koettuun elämänlaatuun, on ikääntyneitä 
koskevissa tutkimuksissa kannatettu (ks. Haarni 2010) ja otettu myös 
osaksi poliittista retoriikkaa. Se kohdistuu kuitenkin enimmäkseen 
eläkeikäisten liikunnallisen aktiivisuuden ja terveellisten elintapojen 
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ylläpitämiseen ja jättää vähemmälle huomiolle esimerkiksi taiteesta ja 
kulttuurista ammennettavat toimijuuden ja osallisuuden kokemukset, 
jotka osaltaan tukevat kokonaisvaltaista hyvinvointia elämänlaadun yl-
läpitäjinä (Laes ja Rautiainen 2022). Nykyisessä vauraassa ja kansain-
välisellä tasolla korkean elintason yhteiskunnassamme hyvinvointiin 
liittyvät puutteet ja ongelmat eivät ole suinkaan kadonneet vaan muut-
taneet muotoaan (Joutsenvirta ja Salonen 2020). Vaikka ikääntymisen 
yksilölliset, sosiaaliset ja taloudelliset seuraukset ovat luonnollisesti 
haastavampia silloin, kun rasitteena on lisäksi vähävaraisuus, vammai-
suus tai maahanmuuttajatausta, yleisesti ottaen ikääntyminen ja erityi-
sesti siirtymä työelämästä eläkkeelle lisää sosiaalisen syrjäytymisen 
sekä mielenterveysongelmien riskiä yksilöllisestä sosioekonomisesta 
taustasta riippumatta. Siten ikääntyneiden elämänlaatua määräävät 
yhä enemmän elämän sosiaaliset ulottuvuudet, yksilöllisesti koettu elä-
män mielekkyys ja merkityksellisyyden kokemus. 

Tässä luvussa tarkastelen, miten musiikkikasvatuksessa lähesty-
tään ikääntymistä ja elinikäisen oppimisen mahdollisuuksia sekä miten 
musiikkikasvatus voisi osaltaan vastata entistä paremmin ikäänty-
vän yhteiskunnan tarpeisiin nyt ja tulevaisuudessa. Luku on jatkumoa 
Musiikkikasvattaja – kohti refeksiivistä käytäntöä -kirjassa esittämilleni 
myöhäisiän musiikkikasvatuksen lähtökohdille myönteisen ikääntymi-
sen tukijana (Laes 2013), mutta tässä näkökulma laajenee kysymyksiin 
musiikkikasvatuksen rooliin kestävän ikääntymisen tukijana: siihen, 
miten musiikkikasvatus voi tarjota uudenlaisia tapoja tuottaa sosiaa-
lisia verkostoja ja luoda mielekkäitä merkityksellisyyden kokemuksia 
myöhemmässä elämänvaiheessa sekä muuttaa ikääntyvien yksilöiden 
yhteiskunnallista asemaa koskevia asenteita esimerkiksi julkisen peda-
gogisen toiminnan ja esitysten kautta niin, että ikääntyminen nähtäi-
siin ajallisesti ja paikallisesti liikkuvana osana elämänkulkua ja siihen 
liittyviä yhteisyyssuhteita ihmisten ja muiden luontokappaleiden välillä. 

Kun ajassamme on siirrytty positivistisesta tieteen traditiosta yhä 
enemmän yhteiskunnallisesti vaikuttavan tutkimuksen diskurssiin, 
myös musiikkikasvatuksen tutkimuksen keskeinen kysymys on vaihtu-
nut siitä, mitä musiikkia opetetaan siihen, kenelle musiikkia opetetaan, 
jolloin marginaalissa olevat yksilöt ja sosiaaliset ryhmät ovat nousseet 
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musiikkikasvatuksen tutkimuksen keskiöön. Kaikista syrjintää kokevis-
ta identiteettiryhmistä ‘vanhat ihmiset’ on tunnistettu yhdeksi vähiten 
huomiota saaneeksi ryhmäksi sosiaalista eriarvoisuutta koskevassa 
tutkimuksessa (Holman ja Walker 2021). Sama ilmiö voidaan havai-
ta myös musiikkikasvatuksessa: musiikkikasvattajat ovat jo pitkään 
nostaneet esiin tarpeen myöhäisiän musiikkikasvatuksen tavoitteiden 
ja käytänteiden artikuloimiseksi, jotka eivät esimerkiksi toista varhai-
siän musiikkikasvatuksen toimintamalleja vaan ovat kontekstuaali-
sesti mielekkäitä ja yhdenmukaisia ikääntyvien ihmisten tarpeisiin ja 
toiveisiin nähden. Tämä voidaan saavuttaa laajentamalla ja syventä-
mällä pedagogista ymmärrystämme ikääntyneiden aikuisten opetuk-
sen ja oppimisen vuorovaikutuksesta sekä perusteluista myöhäisiän 
musiikkikasvatuksen oikeutukselle (Laes ja Rautiainen 2018; Laes ja 
Schmidt 2021; Laes 2015; 2013). Mikäli haluamme olettaa, että musiik-
kikasvatuksella ja musiikillisella osallistumisella voi olla merkittävä 
panos ikääntyvän väestön elämänlaatuun ja hyvinvointiin, meidän tu-
lisi harkita, miten musiikkikasvatuksessa voidaan aktiivisesti edistää 
asianmukaista resurssien kohdentamista sekä pedagogisia ja institu-
tionaalisia uudistuksia, jotka hyödyntävät suoremmin kestävää ikään-
tymistä tukevaa elinikäistä oppimista. Mikrotason hyvien käytänteiden 
ja merkityksellisten kohtaamisten lisäksi on siksi tärkeää pohtia myös 
makrotasolla, kuinka musiikkikasvattajat voisivat nähdä ikääntyneille 
aikuisille suunnatun musiikkitoiminnan vahvemmin poliittisesti sidok-
sissa yleisiin ikääntymiseen liittyviin rakenteisiin ja käsityksiin ja olla 
siten mukana luomassa ‘musiikillista vallankumousta’ ikäsyrjinnän ja 
ikäihmisten kokeman yhteiskunnallinen eriarvoisuuden torjumiseksi. 
Tämä edellyttää myöhäisiän musiikkikasvatuksen (Laes 2013) edelleen 
kehittämistä yhteiskunnalliset tarpeet ja muutokset huomioiden sekä 
sen integroimista musiikkikasvatuksen laajempaan viitekehykseen, jo-
ka huomioi sekä henkilökohtaiset (mikro) että rakenteelliset (makro) vai-
kutukset ikääntyneiden elämään ja valintoihin (Laes ja Schmidt 2021). 

Jotta musiikkikasvatuksessa voidaan haastaa kapeita ikääntymis-
käsityksiä ja kehittää aitoja mahdollisuuksia elinikäiselle oppimiselle, 
alan ammattilaisten on ymmärrettävä laajasti, kuinka syrjäytymisen 
risteysdynamiikka eli intersektionaalisuus voi vaikuttaa osallistumisen 
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esteisiin myös näkymättömällä tasolla. Kun otetaan huomioon, kuin-
ka julkisesti tuettu musiikki- ja taidekoulutusjärjestelmä ylläpitää jo 
epätasa-arvon mekanismeja rajoitetun taloudellisen, alueellisen, fyy-
sisen ja pedagogisen saavutettavuuden kautta (Ilmola-Sheppard ym. 
2021), joissakin oppilaitoksissa aikuisten osallistumista vaikeuttavat 
lisäksi yläikärajat. Ikärajojen lisäksi aikuinen oppija voi kohdata myös 
muunlaisia psyykkisiä tai sosiaalisia esteitä, jotka ovat vaikeammin 
havaittavissa ja artikuloitavissa. Tällä hetkellä musiikin elinikäistä 
oppimista ylläpitävien palvelujärjestelmien – kuten taiteen perusopetus 
ja vapaa sivistystyö – myöhäisikäisille aikuisille tarjoamat mahdolli-
suudet ovat vaihtelevia ja jossain määrin sattumanvaraisia (Laes ja 
Rautiainen 2018). 

Vallalla olevien ikääntyvän väestön hyvinvointia koskevien käsi-
tysten kapea-alaisuuden johdosta voidaan väittää, että hyvinvointipo-
litiikka ja palvelurakenne Suomen kaltaisessa nopeasti ikääntyvässä 
yhteiskunnassa tarvitsee kokonaisvaltaisempaa ja monipuolisempaa 
ymmärrystä esimerkiksi musiikkikasvatuksen alan mahdollisuuksista 
tukea ikääntyvän väestön terveyttä ja hyvinvointia laajenevan ammatil-
lisuuden myötä (Koivisto 2022). Laajeneva ammatillisuus ei tarkoita, et-
tä musiikkikasvattajien tulisi olla ikääntymiseen liittyvän lääketieteen 
tai terveydenhuollon asiantuntijoita. Sen sijaan, että keskitymme oman 
alamme kapeaan ammatilliseen puolesta puhumiseen tai muokkaamme 
ammattitoimintaamme musiikin välineellisiä tavoitteita palveleviksi, 
voimme pohtia, miten voitaisiin luoda mahdollisuuksia ammatillisen 
mielikuvituksen harjoittamiseen esimerkiksi ymmärtämällä ja navigoi-
malla erilaisia rakenteellisia mahdollisuuksia ammatillisten siilojen 
ulkopuolella. Tällä tavalla musiikkikasvattajat eivät vain laajenna omia 
ammatillisia mahdollisuuksiaan, vaan musiikkikasvatuksen laajempaa 
yhteiskunnallista relevanssia. (Koivisto ja Laes 2022). Tämä kehitys ei 
liity ainoastaan musiikkitoiminnan integrointiin osaksi vanhustenhoi-
toa, vaan myös siihen, että esimerkiksi varhaiseläkevaiheessa tai työ-
kyvyttömyyseläkkeellä oleville aikuisille tulisi tarjota enemmän mah-
dollisuuksia osallistua musiikkikasvatukseen (Laes ja Rautiainen 2022). 
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Ikääntymisen määrittelyä 

Ikääntymisestä ei ole yhteneväistä käsitystä, sillä sekä ikääntymiseen 
suhtautumiseen vaikuttavat yhteiskunnalliset puitteet että se, keitä 
se koskee – eli kunkin ajanjakson ikääntyvä sukupolvi – on jatkuvassa 
muutoksessa. Kiinnostava kysymys myöhäisiän musiikkikasvatuksen 
lähtökohtia pohtiessa onkin, milloin ikääntyminen alkaa ja kuka määri-
tellään ikääntyneeksi. Biologisesta näkökulmasta voidaan todeta, että 
ikääntyminen alkaa heti syntymän hetkestä. Ikääntyminen on kuiten-
kin myös psykologinen ja sosiaalinen konstruktio: miten se koetaan 
yksilöllisesti ja millaisia yhteisesti sovittuja käsityksiä ikääntymisestä 
ylläpidetään eri kulttuureissa ja eri aikakausina. Pitkään vallalla on 
ollut käsitys ikääntymisestä menetyksen, rappeutumisen ja hiipumi-
sen vaiheena. Aistien ja liikkuvuuden heikentymisen myötä ihmisestä 
tulee perheelleen, itselleen ja yhteiskunnalle “vanhus” kaikilla siihen 
liittyvillä olettamuksilla. Hän menettää persoonallisuutensa muiden 
ihmisten mielissä ja usein myös omassaan. Hänelle osoitetaan rooli 
yhteiskunnassa erityisesti vanhuksille suunniteltujen palveluiden käyt-
täjänä – palvelut eivät kuitenkaan ole millään tavalla tarpeeksi hyviä 
tai mielikuvituksellisia, jotta ihminen voisi elää elämäänsä sellaisena 
kuin se oli ennen. (Neuberger 2009, 113.) 

Tämä näkemys vanhenemisesta on edelleen jossain määrin tavalli-
nen – hieman pessimistinen näkemys siitä, millaista ikääntyminen tulee 
olemaan. Se ei välttämättä ole yleismaailmallinen, mutta hyvin tunnis-
tettava. Heikkouden ja näkymättömyyden mielikuvaa pyritään naa-
mioimaan tarinoilla positiivisesta ja aktiivisesta ikääntymisestä, joissa 
onnistuneesti ikääntynyt ihminen näyttää, ajattelee ja toimii kuin nuori 
ihminen. Yhtäältä pidämme yllä näitä kertomuksia mediassa, politiikas-
sa, taiteessa, kirjallisuudessa ja jokapäiväisessä vuorovaikutuksessa. 
Toisaalta voimme muuttaa niitä luomalla uusia tarinoita ja tekemällä 
tilaa vaihtoehtoisille äänille. Siitä huolimatta haluamme kuulla positii-
visen ikääntymisen ilmenemismuotoja harmonisoiduista loppuelämän 
tarinoista ehkä siksi, että se lievittää ahdistustamme väistämättömällä 
tiellä kohti kuolemaa. Onkin haastavaa havaita ikääntymiseen liittyviä 
kollektiivisia voimaantumiskertomuksia todennäköisimmin siksi, että 
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”vanhat ihmiset” eivät ole yksittäinen homogeeninen ryhmä, vaan eri-
laisia yksilöitä, jotka ovat sattuneet saavuttamaan tietyn iän ja myös 
kokevat ikääntymisen eri tavoin. Olemme pääosin omaksuneet kro-
nologisen ikääntymisen näkemyksen, joka määrittelee oikean iän uran 
aloittamiselle, perheen perustamiselle ja eläkkeelle jäämiselle. 

Tämä elämänkaariteoria (life span) on tuttu myös Erik Eriksonin 
(1982) psykososiaalisesta elämänvaiheteoriasta, jonka mukaan kukin 
elämänvaihe huipentuu kriisiin, joka on tavalla tai toisella ratkaistava. 
Esimerkiksi nuoren aikuisen elämänkriisinä on sosiaalinen läheisyys 
tai eriytyminen, joka ratkaistaan uusien sosiaalisten ja perhesuhteiden 
muodostamisella, kun taas vanhuksen elämänkriisinä on minän eheys 
tai epätoivo osana elämän päättymisen hyväksymistä. Vaihtoehtoisen 
elämänkulkuteorian (life course) (ks. esim. Hunt 2017) mukaan elämää 
ei ajatella lineaarisesti, vaiheesta toiseen etenevänä vaan merkittävien 
elämäntapahtumien ja eri elämänvaiheissa ja tilanteissa tapahtuvien 
siirtymien kerroksellisuuden kautta. Siinä ikää lähestytään kumulatiivi-
sena eikä niinkään kronologisena ilmiönä: yksilöllä on samanaikaisesti 
monta ikää, kun menneisyyden kokemukset ja aiempien elämänvai-
heiden tapahtumat kietoutuvat yhteen ja muodostavat kerrokselli-
sen ikäidentiteetin, joka muuttuu ja mukautuu läpi elämän. Ihmisen 
mahdollisuudet ja roolit eivät ole sidottuja tiettyyn ikäkausitehtävään. 
Esimerkiksi opettaessamme musiikkia lapsille ja nuorille, voimme aja-
tella, että opetamme tulevia aikuisia ja vanhuksia heissä – elämänkul-
kuajattelussa myös pedagogisen vuorovaikutuksen merkitys ajallisesti 
ja paikallisesti laventuu ja muuttaa muotoaan. Elämänkulkuajattelussa 
korostuu muutos, ennustamattomuus ja epävarmuus vastakohtana elä-
mänkaariajattelulle, jota leimaa ennustettavuus sekä elämänvaiheistuk-
seen liittyvät ennalta asetetut odotukset ja roolit. Elämänkulkuteorian 
mukaan ikääntymisen ei tarvitse olla pelkkää sopeutumista (ks. Haarni 
2010), vaan jokaisella elämänvalinnallamme on myönteisiä tai kielteisiä 
seurauksia – täten ikääntyvät ihmiset rakentavat elämänkulkuaan toi-
mimalla ja tekemällä valintoja elämäänsä määrittävien ajallisten, pai-
kallisten ja yhteiskunnallisten puitteiden mukaisesti (Jyrkämä 2008). 
Myös elämänkriisin ratkaisematta jättäminen voi olla osa merkityk-
sellistä elämänkulkua. 
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Ikääntyneet toimijat musiikkikasvatuksessa 

Viime vuosina ikääntymisen diskurssi on muuttunut passiivisesta so-
peutumisesta kohti aktiivista toimijuutta. On kuitenkin erimielisyyttä 
siitä, miten aktiivisuutta määritellään sekä miksi aktiivisuuteen tuli-
si pyrkiä – kenen etua sillä tavoitellaan. Pyritäänkö kiireen eetoksella 
lunastamaan moraalista oikeutta eläkkeellä oloon ja hälventämään 
vaikutelmaa nuorempien sukupolvien taakkana olemisesta (Haarni 
2010, 128)? Aktiivisen ikääntymisen diskurssi luo riskin osallistumi-
sen kokemisesta enemmän velvollisuutena kuin oikeutena (Laes ja 
Rautiainen 2018). Yhtä kaikki, pitenevästä eliniänodotteesta syntynyt 
kiireisen työelämän ja hitaan vanhuuden väliin sijoittuva kolmas ikä 
muuttaa ja monipuolistaa eläkkeellä olemisen tapoja (Haarni 2010). 
Näin ollen toimijuudesta on tullut keskeinen lähestymistapa ikäänty-
vän väestön tutkimuksessa. Toimijuudelle on tarjolla useita määritel-
miä, mutta sen tarkastelun perustana on kysymys siitä, onko ihmisellä 
eri tilanteissa mahdollisuutta valita erilaisia vaihtoehtoisia toiminnan 
tapoja. Toimijuuden tasoa voidaan arvioida sen perusteella, kuinka 
paljon ihminen yhtäältä kykenee ohjaamaan toimintaansa omilla va-
linnoillaan ja toisaalta, kuinka paljon hänen valintojaan ohjaavat yh-
teiskunnalliset rakenteet, lainalaisuudet sekä sosiaaliset odotukset 
(Jyrkämä 2008). Toimijuutta voidaan lähestyä sekä yksilöllisellä et-
tä kollektiivisella tasolla. Perinteinen yksilöpsykologinen näkemys on 
korostanut toimijuuden ilmenemistä yksittäisten saavutusten kautta, 
kun taas sosiologinen näkökulma painottaa toimijuuden edellyttävän 
kykyä sosiaaliseen toimintaan ja siihen liittyvään merkityksenantoon 
tunnetasolla. Myöhäisiän musiikkikasvatuksen konteksteissa on ha-
vaittu, että musiikkitoiminnan sosiaalisesti voimauttava vuorovaiku-
tus on erottamaton yksilöllisen voimaantumisen rinnalla ja että mo-
lemmat ulottuvuudet ovat yhtä tärkeitä. (Laes 2015.) Tässä luvussa 
pyrin tarkastelemaan myöhäisikää laajasti ottaen, huomioiden jopa 
neljän vuosikymmenen työelämän jälkeisen elämänkulun. Viimeisen 
vuosikymmenen aikana musiikinkäyttö vanhustyössä on lisääntynyt, 
jota tutkimustulokset musiikin vaikutuksista muistisairauden hoitoon 
ovat tukeneet (Särkämö ym. 2011). Tässä luvussa kuitenkin tarkaste-
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len ikääntyneitä aikuisia itsenäisinä toimijoina musiikkikasvatuksessa 
enkä niinkään potilaina tai musiikkiterapian asiakkaina. 

Musiikkikasvatuksessa ikääntyneiden ihmisten toimijuutta on lä-
hestytty erityisesti hyvinvoinnin ja aktiivisen ikääntymisen näkökul-
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 ikäih-
misten fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja emotionaalisen hyvinvoinnin 
tukemiseen. Musiikkihyvinvointikeskustelussa on myös huomionar-
voista pohtia, mikä määritellään hyvinvoinnin tuottavaksi elementiksi 
musiikillisessa toiminnassa. Laadulliset todisteet musiikillisten inter-
ventioiden hyvinvointivaikutuksista eivät näissä tutkimuksissa viittaa 
niinkään kliinisiin terveysvaikutuksiin, kuten verenpaineen tai sydä-
mensykkeen alenemiseen tai mielenterveysoireiden vähenemiseen. 
Osallistujien kokemat hyödyt näyttävät syntyvän musiikillisuuden tuo-
masta vivahteesta jokapäiväiseen elämään, musiikin kautta koetusta 
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, oman musiikillisen kunnianhimon ja 
tavoitteiden saavuttamisesta, kyvystä tuottaa ja tehdä itse musiikkia 
sekä oppimisen edistymisestä. Erityisesti soittamaan oppiminen näyt-
tää katalysoivan hyvinvointihyötyjä monipuolisilla tavoilla tarjoten osal-
listujille mahdollisuuden toteuttaa pitkäaikaisia musiikillisia tavoitteita, 
jotka muuttavat heidän musiikillisen osallisuuden kokemustaan toisten 
esityksiä kuuntelevasta tai katselevasta ‘ulkopiiristä’ itse musiikkia 
luovien ja soittavien ‘sisäpiiriin’. (Perkins ja Williamon 2014; Laes 2015). 
Musiikkitoiminnan katsotaan sopivan hyvin aktiivisen ikääntymisen 
toteutusmuodoksi, etenkin jos kyse on hyväkuntoisista, sosiaaliseen 
toimintaan suuntautuneista henkilöistä, jotka omaavat aiempaa soitto-
taustaa (Taylor 2011; Pike 2011). Myös identiteettityöskentely korostuu 
myöhäisikäisiä koskevan musiikkikasvatuksen tutkimuksissa, erityi-
sesti kiinnostus osallistujien musiikillisen identiteetin muotoutumiseen 
ryhmämusisoinnin ja osallistavan musiikkitoiminnan välityksellä (esim. 
Dabback 2010; Creech ym. 2013; Woody ym. 2019). Näissä tutkimuk-
sissa erityisesti erot ammatillisen ja amatööri-identiteetin välillä sekä 
minäpystyvyyden ja myönteisen minäkuvan vahvistaminen nousivat 
keskeisiksi tarkastelun kohteiksi. 
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Systemaattinen kirjallisuuskatsaus vuosien 2010–2020 välillä jul-
kaistuista musiikkikasvatusalan artikkeleista osoitti, että läpäisytee-
mat ikääntyneiden aikuisten musiikkikasvatustoimintaa koskevissa tut-
kimuksissa ovat: 1) sosiaalisen yhteyden merkitys, 2) henkilökohtaisten 
tavoitteiden täyttymys sekä 3) musiikin universaali arvo hyvinvoinnin 
edistäjänä. Kirjallisuuskatsauksesta rajattiin pois kliiniset tutkimuk-
set sekä musiikin instrumentaalinen käyttö esimerkiksi terapiana tai 
sairaudenhoidon tukena. Sosiaalisen yhteyden merkitystä korostavan 
kategorian artikkeleissa tuloshavainnot tiivistyvät elinikäiseen oppi-
miseen ennen kaikkea sosiaalisen osallistumisen muotona; sosiaali-
seen sitoutumiseen, osallistumisen mahdollisuuksiin sekä sosiaalisen 
verkostoitumisen ja vuorovaikutuksen jatkumona. Henkilökohtaisten 
tavoitteiden täyttymys ilmeni tutkimuksissa itseluottamuksen, moti-
vaation, musiikillisen kehittymisen sekä henkisyyden lisääntymisenä; 
musiikkitoiminnalle annettujen henkilökohtaisten merkityksenantojen 
sekä validoinnin kokemuksina. Musiikin universaali arvo hyvinvoinnin 
edistäjänä ilmeni hyvinvointia, terveyttä ja elämänlaatua korostavissa 
tutkimushavainnoissa, jota hallitsivat atomistiset kategoriat ja määrit-
telyt fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja emotionaalisen hyvinvoinnin 
ilmenemismuodoista. (Laes ja Creech 2023.) 

Monipuolisista tutkimusasetelmista huolimatta ikääntyneiden 
toimijuus näyttäytyi näissä tutkimuksissa ennalta määrättynä ja ka-
pea-alaisena. Osallistujia kuvailevissa osioissa toistui joko binaari (mies 
/nainen) tai neutraali (sukupuolta ei määritelty) sukupuoliolettamus. 
Tutkimukset eivät niin ikään antaneet iän ja/tai eläkeläisstatuksen 
lisäksi juurikaan muuta tietoa osallistujista, kuten tietoa ammatti- tai 
koulutustaustasta. Musiikkitoiminnan kuvauksissa ei myöskään tul-
lut esiin osallistujien poliittista toimijuutta korostavaa artikulointia. 
Havainto on yhteneväinen suomalaisten eläkeläisten taidetoimijuutta 
tarkastelevan tutkimuksen kanssa, jonka laajassa aineistossa ei nous-
sut esiin yhtään esimerkkiä taiteen yhteiskunnallisen ulottuvuuden 
merkityksestä eläkeläisille (Laes ja Rautiainen 2022). Kuitenkin myös 
poliittisen ja muita kuin niin sanottuja välittömiä hyvinvointivaikutuk-
sia tuottavan taiteen pitäisi lähtökohtaisesti kuulua myös ikääntyvälle 
väestölle, mikä nostaa huolen taiteen hyvinvointivaikutusten ympä-
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rille rakentuvasta diskurssista ja siitä, miten ikääntyvät ihmiset itse 
sisäistävät ja toisintavat diskurssia musiikin ja taiteen valjastamisesta 
ikäihmisille ennen kaikkea terveyden edistämisen tarkoituksiin. 

Pelkkä osallistuminen ei siis takaa toimijuuden kokemusta. 
Tutkimusten mukaan ihminen voi myös osallistua toimintaan tai kulut-
taa taidetta statuskäyttäytymisenä ilman varsinaista intressiä kyseis-
tä toimintaa tai taidemuotoa kohtaan (Salonen ja Joutsenvirta 2020). 
Toisaalta ihminen voi tarkoituksella jättäytyä pois tarjotusta taidetoi-
minnasta, jos hän ei koe sillä olevan relevanssia elämänlaadulleen tai 
hyvinvoinnilleen. Esimerkiksi eläkeläisille suunnattu harrastusryh-
mä voi laukaista yksilössä ‘eläköitymistrauman’ (Tornstram 2005), 
kun oma identiteettikokemus on ristiriidassa ulkoisten odotusten ja 
tarjottujen roolien kanssa (Laes ja Rautiainen 2022). Näin ollen myös 
osallistumatta jättäminen on toimijuutta. Ikääntyneiden musiikillista 
toimijuutta laajasti ja monipuolisesti tarkastelemalla voidaan ymmär-
tää paitsi yksilöllisiä elämäntilanteita ja toimintatapoja myös taiteen 
palvelujärjestelmien tuottamia toivottuja tai ei-toivottuja käytäntöjä. 

Musiikkikasvatuksen elinikäisen oppimisen 
politiikka 

Toimijuuden ja identiteetin lisäksi yleinen käsite ikääntyneiden ihmis-
ten musiikkikasvatusta ja/tai musiikillista osallistumista koskevissa 
tutkimuksissa on elinikäinen oppiminen. Musiikkikasvatuksen hallitseva 
painopiste on pitkään ollut nuoremmissa oppijoissa, jota edelleen tu-
kee vakiintunut eurooppalainen konservatorioperinne, joka korostaa 
lahjakkaiden lasten varhaista valintaa (ks. Heidi Elmgrenin luku tässä 
kirjassa). Vasta viime aikoina näkemykset musiikillisen osallistumisen 
merkityksistä muodollisen, tavoitteellisen musiikkikoulutuksen ulko-
puolella – aikuiset oppijat mukaan lukien – ovat herättäneet laajempaa 
tutkimuksellista kiinnostusta (ks. Bartleet ja Higgins 2018; Mantie ja 
Smith 2017). Elinikäisen oppimisen käsitteellä on pyritty korostamaan, 
että musiikkikasvatuksen olisi syytä kattaa läpi elämän jatkuvan op-
pimisen mahdollisuudet varhaislapsuudesta myöhäisikään (ks. esim. 
Mantie ym. 2021). 
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Elinikäisen musiikkisuhteen kannalta musiikkikasvatuksen tulisi jo 
kouluaikana tarjota kaikille niitä tietoja ja taitoja, jotka ihmiset myös 
aikuiselämässään kokevat arvokkaiksi ja itsenäistä musiikillista toimi-
juutta tukeviksi. Näitä ovat muun muassa musisoinnin tekniset näkö-
kohdat, nuotinlukutaito mukaan lukien, saavutettavat vaihtoehtoiset 
nuotinnusmenetelmät, kuten Kuvionuotit, erilaiset harjoittelustrategiat 
sekä tieto erilaisista musiikin harrastamisen mahdollisuuksista koulun 
ulkopuolella. Lisäksi musiikkikasvatuksen tulee tarjota monipuolisia 
mahdollisuuksia erilaiseen musiikilliseen toimintaan eri kehitysvai-
heissa. Vaikka keskilapsuutta pidetään usein musiikillisesti tärkeänä 
kehitysvaiheena, ei ole erityisen selkeää näyttöä siitä, että se olisi ainoa 
tai jopa sopivin vaihe musiikillisen kiinnostuksen herättämiseen tai 
vahvistamiseen. Joillekin se on liian aikaista, joillekin taas musiikillisen 
innostuksen syttyminen voi kestää useita vuosia. (Lamont 2011.) Siksi 
mahdollisuuksia tulee olla saatavilla monipuolisesti ja riittävän usein, 
jotta sopivia “momentumeja” musiikilliselle toimijuudelle voidaan muo-
dostaa ja lujittaa. Myös työelämässä voisi tarjota musiikkikasvatuksel-
lisia kokemuksia, jotka parhaimmillaan mahdollistaisivat mielekkään 
musiikkitoiminnan vaikuttavuuden vanhustyön tukena myöhemmässä 
elämässä. Elämänkulun kerroksellinen luonne, suunnanmuutokset sekä 
henkilökohtaiset prioriteetit tekevät optimaalisten elinikäistä oppimista 
tukevien osallistumismuotojen ennustamisen käytännöllisesti katsoen 
mahdottomaksi. Avoimen mielen pitäminen musiikin suhteen on siis 
elintärkeää niin oppijoiden kuin opettajien ja ohjaajien kannalta, jot-
ta jokainen voi saavuttaa musiikillisen potentiaalinsa. (Lamont 2011.) 
Tutkimusten mukaan keskeistä elinikäisen musiikki- ja taidekasva-
tuksen järjestämisessä ja sen onnistumisessa on osallistujien henkilö-
kohtaisen musiikki- ja taidesuhteen ja toimijuuden tukeminen (Kippo 
ym. 2023; Laes ja Rautiainen 2022), taide- ja kulttuuritoiminnan sään-
nöllisyys (Fujiwara ym. 2014; Wheatley ja Bickerton 2019; Laes 2013) 
sekä toimintaa toteuttavien toimijoiden laajenevan ammatillisuuden ja 
systeemisen työtavan tukeminen (Koivisto 2022). 

UNESCO:n ensimmäinen elinikäisen oppimisen julistus (Faure ym. 
1972) perustui sloganille “learning to be” – jokaisen ihmisen oikeutena 
tulla itsekseen ja kehittää itseään läpi elämän merkityksellisiksi koke-
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millaan tavoilla. Viime vuosikymmeninä elinikäinen oppiminen on koke-
nut radikaalin diskurssinmuutoksen, ja sen nykyisissä artikuloinneissa 
korostuu ammatillisuus sekä työelämän tarpeiden kuten kilpailukyvyn 
palveleminen. Myös kansainvälisissä dokumenteissa elinikäisen op-
pimisen ja aikuiskoulutuksen tavoitteet on kehystetty pitkälti perus-
taitojen kuten luku-, lasku- ja tietokonelukutaidon varaan (UNESCO 
2015). UNESCO (emt.) on asettanut vuodelle 2030 tavoitteen läpi elä-
män jatkuvasta kestävää kehitystä tukevasta kansalaiskasvatuksesta, 
joka mahdollistaisi paitsi kestävyystavoitteiden toteutumisen käytän-
nössä myös kansalaisten osallistumisen heitä koskevaan päätöksente-
koon. Myös ikääntyneet aikuiset nähdään aktiivisina toimijoina osana 
kestävän tulevaisuuden politiikkaa. Tämän tavoitteen toteutuminen 
näyttää kuitenkin epätodennäköiseltä, jos aikuiskoulutus ja elinikäinen 
oppiminen ovat näin suppeasti määriteltyjä. Tämä diskurssinmuutos 
on etäännyttänyt elinikäisen oppimisen merkitystä työelämän jälkeises-
sä elämänvaiheessa, minkä vuoksi voi olla yhä vaikeampaa perustella 
myöhemmän elämän oppimisen oikeutusta (Muhonen 2013) instituti-
onaalisia rakenteita ja resursseja koskevassa päätöksenteossa. Sen 
vuoksi onkin erityisen tärkeää, että musiikkikasvatus ja muut luovaa 
toimintaa ja itseilmaisua ylläpitävät koulutusalat nostavat elinikäisen 
oppimisen tavoitteen alansa keskiöön. 

Elinikäisen oppimisen valjastaminen erityisesti työelämän tavoit-
teita palvelevaksi tuottaa haitallista ajattelutapaa työelämästä eläk-
keelle siirtyvien lisääntyneen vapaa-ajan “merkityksettömyydestä” 
tai “tuottamattomuudesta”. Eläkesiirtymässä mahdollinen henkilö-
kohtaiseen työ- ja perheidentiteettiin liittyvä menetyksen tunne voi 
olla syvä ja lamaannuttava, jolloin osallistuminen henkilökohtaisesti 
merkitykselliseen sosiaaliseen toimintaan on erittäin tärkeää – sillä 
voidaan ennaltaehkäistä ikääntyvän väestön keskuudessa lisääntyviä 
mielenterveyshaasteita (ks. esim. Haarni 2014). Monilla taiteen aloilla 
onkin huomattu ikäihmisten tarpeet osallistua luovaan toimintaan. 
Samalla on nostettu esiin musiikin ja taiteen fyysistä ja psyykkistä 
terveyttä edistävät vaikutukset. Ikääntyville suunnatun osallistavan 
musiikkitoiminnan merkityksellisyyttä ei pidä kuitenkaan perustel-
la ainoastaan terveyden edistämisellä, koska näin saatetaan ajautua 
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ikäihmisten tasapäistävään kohteluun, joka voi syntyä, kun musiikkia 
pidetään vain välineenä terveyteen. Myöhemmässä iässä tapahtuvalle 
musiikkikasvatukselle on fyysistä ja henkistä terveyttä edistäviä vaiku-
tuksia korostavan kustannustehokkaan ikääntymisen lisäksi muitakin 
oikeutuksen diskursseja: se antaa toisen mahdollisuuden kenties aiem-
min epäonnistuneen musiikkisuhteen korjaamiseen, lisää sosiaalista ja 
yhteiskunnallista osallisuutta sekä tarjoaa monipuolisia mahdollisuuk-
sia itsensä toteuttamiseen (ks. Muhonen 2013). Myös toimijuuden koke-
mukset vahvistuvat, kun ihminen saa mahdollisuuden ylittää itsensä 
uusia taitoja kartuttamalla (Laes 2015). Mikäli musiikin ja taiteen po-
tentiaalia halutaan hyödyntää tulevien eläkeläiskohorttien hyvinvoinnin 
kokemuksen kohentamiseen, on otettava huomioon tutkimustulokset, 
joiden mukaan musiikki- ja taidetoiminnalla ei saavuteta toivottuja hy-
vinvointikokemuksia, jos henkilöllä ei ole elämän aikana muodostunut 
suhdetta kyseiseen taidemuotoon (Laes ja Rautiainen 2022; Kippo ym. 
2023; Fujiwara ym. 2014). 

Koulutus- ja työvoimapoliittiseen diskurssiin sidottu elinikäisen 
oppimisen kieli on aiheuttanut työelämän jälkeisen musiikki- ja taide-
harrastuksien artikuloinnin kulttuurihyvinvoinnin kehyksiin – siitäkin 
huolimatta, että toiminnalla olisi myös selkeitä pedagogisia sisältöjä 
ja tavoitteita. Arvokeskustelu siitä, onko osallistuminen yhtä miele-
kästä toimintaa kuin oppiminen tai mitkä lainalaisuudet määrittävät 
kasvatustoimintaa verrattuna hyvinvointitoimintaan, ei ole alamme 
kehittymisen kannalta mielekästä (Mantie 2012). Myös musiikki- ja tai-
dekasvattajien on hyvä olla aktiivisesti mukana silloittamassa opetus-, 
kulttuuri- ja sotesektoreita muun muassa alueellisten kulttuurihyvin-
vointisuunnitelmien kautta. Yhteistyöllä voidaan pyrkiä laajentamaan 
elinikäisen oppimisen käytänteitä koskemaan myös esimerkiksi musiik-
kikasvatustoiminnan puitteissa toteutettavaa “vakavaa”, tavoitteelli-
sen ja sitoutunutta vapaa-ajan toimintaa, joka ei ole vain “aktiivisen 
ikääntymisen” uusi strategia vaan pikemminkin muutos, jolla voidaan 
suunnata uudelleen yhteiskunnan arvoja ja asenteita ikääntymistä koh-
taan. Sillä voidaan vastustaa paitsi ikäsyrjintää myös uusliberalistisen 
talousjärjestelmän ylläpitämää työkeskeistä diskurssia. (Mantie ym. 
2021.) Elinikäisen oppimisen politiikan uudelleen suuntaamisella sekä 
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aktiivisella ja näkyvällä musiikkikasvatuksella voidaan vähentää ikään-
tymisestä käytävää huolikeskustelua, joka keskittyy ikääntyvän väes-
tön aiheuttaman taloudellisen taakan kysymyksiin. Monisukupolvinen 
toiminta sopii erinomaisesti elinikäisen oppimisen tavoitteiden toteutta-
miseen – sillä voidaan luoda sukupolvien välisiä tiloja, joissa mahdollis-
tuu monipuolisten ikäidentiteettien ilmentäminen ja yksilöllisen paino-
pisteen siirtäminen kohti yhteiskunnallisiin ja poliittisiin ulottuvuuksiin 
vaikuttavia yhteisyyssuhteita. Elinikäisen musiikkikasvatuksen voi-
daan parhaimmillaan nähdä vahvistavan emotionaalista resilienssiä 
sekä tukevan sellaisten strategioiden haltuun ottamista, jotka auttavat 
selviytymään myöhempien ikävuosien elämäntilanteiden muutoksissa. 
Musiikkikasvatuksessa opittu siirtyy elämän käytänteisiin ja tuottaa 
yksilöllisesti koettua hyvinvointia: asioiden toisin näkemistä, kykyä 
ratkaista ongelmia, osaamisen ja merkityksellisyyden tunnetta, elämän 
tavoitteellisuutta ja sosiaalisen yhteenkuuluvaisuuden vahvistumista 
(Laes 2015). 

Monisukupolvinen musiikkikasvatustoiminta on edelleen margi-
naalista ja mukautuu useammin yhteisömusiikin (community music) 
toimintatapoihin ja tavoitteisiin kuin musiikkikasvatuksen alaan. 
Yhteisömusiikkia onkin arvosteltu pedagogisen laadun puutteesta (ks. 
Creech ja Hallam 2016; Kertz-Welzel 2016), kun samalla ylläpidetään 
käsitystä lasten ja aikuisten oppimisen eroista. Näitä eroja perustellaan 
esimerkiksi motivaation, itseohjautuvuuden ja arviointimenetelmien 
vaihtelevuudella riippuen siitä, onko kyseessä lapsi- vai aikuisoppija. 
Eroavaisuudet eivät kuitenkaan ole niin merkittäviä, että ne estäisivät 
sukupolvien yhteisen mielekkään pedagogisen toiminnan. Musiikki tar-
joaa myös tehokkaita tapoja sukupolvien väliseen yhteyteen, mikä on 
havaittu yhdeksi keinoksi yhteiskunnan eriarvoistumisen hidastamises-
sa. Sukupolvien välinen toiminta sitouttaa myös biologisesti toisistaan 
riippumattomat vanhemmat ja nuoremmat ihmiset vuorovaikutukseen, 
joka vahvistaa sukupolvien välistä sidettä, edistää kulttuuriperinnön 
kiertokulkua ja tarjoaa vuorovaikutuksellista tukea ylläpitämään kaik-
kien sukupolvien hyvinvointia ja turvallisuutta (Biggs ja Lowenstein 
2011, 131). Voimme havaita useita esimerkkejä erilaisista informaaleista 
musiikkiyhteisöistä, joissa ikäerottelu hämärtyy ja menettää merkityk-
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sensä kollektiivisesti koettujen musiikkityylien ja musiikillisen osallistu-
misen muotojen tuloksena. Erityisesti kansainväliset online-musiikkiyh-
teisöt tarjoavat alustoja erilaisten ja eri-ikäisten ihmisten kohtaamiseen 
yhteisen musiikillisen kiinnostuksen parissa (Waldron 2018), mutta 
maailmalta löytyy myös esimerkkejä onnistuneesta musiikin ammat-
tilaisten toteuttamasta musiikillisesta integraatiosta lasten ja vanhus-
ten kanssa (esim. David ym. 2016; Belgrave ja Keown 2018; Varvarigou 
2011). Näissä ylisukupolvisissa musiikkiprojekteissa on havaittu, että 
ammattilaisten on tärkeää tunnistaa sellaisia toimijuuden muotoja, 
jotka ovat mielekkäitä nuorille ja vanhoille. Mielekkyyden kokemuksia 
voidaan tukea teeman, ohjelmiston ja työskentelytapojen sensitiivisellä 
valitsemisella sekä luomalla yhteisiä musiikillisia tavoitteita. Suomessa 
erinomainen esimerkki monisukupolvisesta musiikkiyhteisöstä on pe-
rinnemusiikista ponnistava Näppärit, joka toteuttaa avointa pedago-
giikkaansa useissa monen ikäisistä ja -tasoisista soittajista koostuvista 
kansanmusiikkiryhmissä ympäri Suomen tarjoten mahdollisuuksia 
ylisukupolviselle musiikkikasvatukselle yhteisten harjoitusten, esiin-
tymisten ja tempausten muodossa. Kansanmusiikki sopii hyvin ylisu-
kupolviseen toimintaan, koska se ei vaadi pitkälle opiskeltua teknistä 
soittotaitoa eikä assosioidu mihinkään tiettyyn ikäkategoriaan, vaan 
vetoaa ”vauvasta vaariin”. 

Musiikki vaikuttaa meissä läpi elämän, se pitää sisällään yhtei-
sesti jaettuja merkityksellisiä kokemuksia ja sukupolvelta toiselle 
siirtyvää kulttuuriperintöä luoden merkityssuhteita, jotka ovat eril-
lään institutionaalisen musiikkikasvatuksen hallitsevista rakenteista. 
Monisukupolvinen musiikkitoiminta tarjoaa erinomaisia mahdollisuuk-
sia elinikäisen musiikkikasvatuksen politiikan rakentamiseen ja voi 
toimia jopa esimerkkinä muille aloille. Parhaimmillaan monisukupol-
vinen luova toiminta ja yhdessä oppiminen paitsi vähentää negatiivisia 
tai stereotyyppisiä asenteita eri-ikäisiä kohtaan, myös lisää kaikkien 
sukupolvien edustajien kommunikaatiotaitoa, empatiakykyä, ongel-
manratkaisukykyä ja merkityksellisyyden kokemuksia sekä kasvattaa 
sosiaalisia verkostoja ja myönteistä asennetta omaa elämänkulkua ja 
ikääntymistä kohtaan. Ikääntyvälle väestölle musiikkikasvatustoimin-
taa suunnitellessa meidän ammattilaisten on syytä välttää lokerointia 
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ja sen sijaan avata mahdollisuuksia omaehtoiselle, mielekkäälle suku-
polvien väliselle vuorovaikutukselle. Monilla ikääntyneillä aikuisilla voi 
olla musiikkiin liittyviä traumaattisia kokemuksia: esimerkiksi opetta-
ja on voinut koulussa sanoa, että et osaa laulaa. Suhde musiikkiin voi 
olla ristiriitainen. Kun saa aikuisena uuden mahdollisuuden musiikin 
oppimiseen kannustavassa ja turvallisessa ympäristössä, syntyy tilai-
suus muokata itselleen aivan uudenlainen musiikillinen identiteetti ja 
tuottaa uudenlaista musiikillista toimijuutta. Joskus kokemus voi olla 
turvallisempi muiden eri-ikäisten aloittelijoiden kanssa: aikuinen voi 
olla aloittelija musiikinoppimisessa, mutta antaa muunlaista tukea ja 
esimerkkiä nuoremmille oppijoille. Toisaalta aikuisella voi olla omiin tai-
toihin nähden korkeatasoinen musiikkimaku, ja tasapainon löytäminen 
musiikillisten mieltymysten ja taitotason välillä on pedagogin tärkeä 
tehtävä. Monisukupolvista musiikkikasvatusta suunnitellessa onkin 
myös syytä muistaa, että ikääntyneet ovat heterogeeninen ryhmä. 

Musiikkikasvatuksessa elinikäisen oppimisen horisontin laajenta-
minen, jossa hyödynnetään sekä pedagogista innovointia (kuten moni-
puolinen myöhäisiän musiikkitoiminta sekä monisukupolviset mallit) 
että oppimisen merkitystä myöhemmässä elämänvaiheessa sosiaalisen 
osallisuuden muotona, monipuolistaa alan ammatillisia näkymiä sekä 
vahvistaa musiikkikasvatuksen sekä laajemmin taiteen ja kulttuurin 
merkitystä sivistyksellisenä oikeutena ja vastuullisen yhteiskunnan 
peruspilarina. Elinikäisen oppimisen politiikka tuo yhteen toisistaan 
eriytyneet alakohtaiset intressit, kuten varhaisiän ja myöhäisiän mu-
siikkikasvatuksen, eri musiikkityyliin kohdistuvat intressit, koulun mu-
siikkikasvatuksen ja aikuiskasvatuksen sekä formaalit ja informaalit 
oppimisen muodot. 

Kohti kestävää ikääntymistä 

Ikääntymisen ymmärtämistä ohjaavat erilaiset diskurssit, jotka 
muuttuvat eri aikakausien, yhteiskunnallisten muutosten ja kulttuu-
risten ilmiöiden myötä. Kuten jo aiemmin tässä luvussa on todettu, 
aktiivisen ikääntymisen diskurssi on pitkään dominoinut länsimaista 
käsitystä ihanteellisesta ikääntymisestä, mutta sen määritelmä ja ta-
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voitteet koetaan ongelmallisiksi. Aktiivisen ikääntymisen vastakoh-
tana voidaan pitää sopeutuvaa ikääntymistä, jota leimaa yhteiskun-
nallisesti kapean ikäkausitehtävän toteuttaminen sekä luopumisen 
ja elämänpiirin pienenemisen mentaliteetti. Lisääntynyt valinnan-
mahdollisuus kolmannen iän elämäntyylin toteuttamisessa tuottaa 
nautinnollisen ikääntymisen diskurssia, jossa korostuu yksilöllisyys 
sekä vapaus työ- ja perhe-elämän velvoitteista. Tämän rinnalle kai-
vataan kuitenkin toisenlaista diskurssia, joka ottaa huomioon sosiaa-
lisen ja ekologisen vastuullisuuden sekä keskinäisriippuvaisuuden eri 
sukupolvien välillä. 

Transformatiivinen kestävän ikääntymisen diskurssi edellyttää 
systeemistä muutosta mentaalisissa malleissamme, jotka ohjaavat käsi-
tyksiämme ikääntymisestä. Se vaatii erilaisten sosiaalisten systeemien, 
kuten koulutuksen, työyhteisöjen, perheiden ja muiden yhteisöjen, uu-
delleenjärjestelyä vallan, hoivan ja vastuun jakamiseksi tasaisemmin 
kaikkien sukupolvien kesken. Kestävä ikääntyminen musiikkikasva-
tuksen tarjonnan periaatteena kaipaa keskustelua yleisistä asenteis-
ta ikääntymistä kohtaan. Meidän tulee aloittaa muutos pohtimalla, 
miten itse ylläpidämme haitallisia ennakko-oletuksia ja rakenteita. 
Monipuolisten palvelujen tarjonnassa kysymys ei ole pelkästään talous-
poliittisista arvoista. Musiikkikasvatusta ei tulisi tarjota ikäihmisille 
ainoastaan lääkkeenä ikääntymistä vastaan. Musiikin merkitykseen 
tulee paneutua myös elinikäisen oppimisen kautta. Inhimillinen tarve 
oppia uusia taitoja ja omaehtoisia ilmaisutapoja ei katoa iän myötä – 
päinvastoin. Taiteen perusopetusjärjestelmää voisi laajentaa palvele-
maan myös myöhäisikäisiä oppijoita. Musiikkikasvatus tarjoaa koke-
muksia ihmisenä kasvusta ja elämän merkityksellisyydestä. Lisäksi 
myöhäisikäiset musiikinoppijat ovat raportoineet säännöllisen soitto-
harrastuksen tarjonneen joustavuuden, tunteidensäätelyn, ongelman-
ratkaisutaitojen, tavoitteellisuuden ja tulevaisuussuuntautuneisuuden 
sekä sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemuksia (esim. Laes 2015). 
Tavoitteellinen soittoharrastustoiminta voi myös tuottaa myönteisiä 
fyysisiä terveysvaikutuksia. Jos toiminta tulee samalla kohentaneeksi 
terveyttä, se on lisähyöty, jonka ei kuitenkaan tarvitse olla pedagogisen 
toiminnan päätavoite. 
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Tässä luvussa olen tarkastellut, miten sosiaalisesti ja kulttuurisesti 
muodostetut käsitykset ohjaavat suhtautumistamme ikääntymiseen 
ja elämänkulkuun ja miten näillä käsityksillä on suoria vaikutuksia 
koulutuksellisiin rakenteisiin, ammatillisiin diskursseihin sekä joka-
päiväiseen vuorovaikutukseen. Näennäisen positiivisella aktiivisen 
ikääntymisen diskurssilla voi olla myös epätoivottuja seurauksia eli-
nikäisen musiikkikasvatuksen mahdollisuuksiin. Lisäksi väestömme 
eliniän pitenemiseen liittyvät ekologiset, yhteiskunnalliset, koulutus- ja 
talouspoliittiset seuraukset vaativat meitä päivittämään ikääntymisen 
ja elämänkulun käsityksiä. Jos haluamme tarkastella ikääntymistä kes-
tävästä näkökulmasta, meidän on haastettava kulutuskapitalismia pal-
veleva kapea “ikuisen elämän” mentaliteetti, jonka lineaarinen elämä-
käsitys usein yllyttää meitä elämään tässä ja nyt, jättämällä huomiotta 
elämän sekä planeettamme rajallisuuden. Siirtämällä painopisteem-
me systeemiseen ja kumulatiiviseen elämänkulkunäkymään, voim-
me tulla tietoisemmiksi oman elämänkulkumme yhteyksistä muiden 
elämänkulkuihin. Elämänkulun lähestymistapa avaa mahdollisuuksia 
asettua dialogiin maailman kanssa (Biesta 2022) sisäistäen, että olem-
me vain ”tilapäisiä planeettamme vartijoita ja hoivaajia sukupolvien 
jatkumossa” (Siegfried 2021, s. 48). Elämänkulun lähestymistapa luo 
hienovaraisen muutoksen elämäntapojemme painotuksiin: eläessämme 
pidempään painopisteemme on oltava vähemmän yksilökeskeisessä 
kulutukseen pyrkivässä virkistystoiminnassa (recreation) ja enemmän 
merkitykselliseen sosiaaliseen toimintaan ja yhteyteen panostavassa 
uuden luomisessa (re-creation) (Gratton ja Scott 2017). Käytännössä 
elämänkulkuajattelun soveltaminen musiikkikasvatukseen tarkoit-
taa ikäperustaisten kategorioiden sekä pedagogisen, terapeuttisen/ 
hoivaavan ja yhteisöllisen musiikkitoiminnan jaotteluiden tarpeen uu-
delleenarviointia. 

Miten musiikkikasvattaja voi toteuttaa kestävää 
ikääntymistä tukevia toimintatapoja? 

1. Suunnittele pedagogiset kohtaamiset niin, että ne tukevat dia-
logista maailmakäsitystä ja sukupolvien välistä solidaarisuutta 
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silloinkin, kun kyseessä on samaa ikäluokkaa edustava ryhmä. 
Pienetkin yksityiskohdat, tarinat ja huomiot ovat merkitykselli-
siä. 

2. Muista, että tämän päivän nuoret ovat tulevaisuuden vanhoja. 
3. Luo aktiivisesti sellaisia yhteisiä musiikillisia kohtaamisia ja 

oppimisen mahdollisuuksia, jotka tuovat eri sukupolvet yhteen. 
Uskalla rikkoa rajoja ja perinteisiä toimintamalleja. 

4. Suhtaudu jokaiseen potentiaalisena elinikäisenä oppijana ja muu-
sikkona iästä ja kyvyistä riippumatta. 

5. Tule tietoiseksi omista ennakkokäsityksistäsi ja vältä iän perus-
teella tehtyjä olettamuksia sopivasta musiikillisesta materiaa-
lista tai toiminnasta. 

6. Pohdi, miten musiikillisissa käytänteissä, materiaalissa, välineis-
sä, soittimissa, tilankäytössä ja menetelmissä voisi yhdistää eri 
aikakausien ja sukupolvien perintöä ja uusia innovaatioita. Miten 
voidaan luoda kestävää jatkumoa musiikillisiin elämänkulkuihin? 

7. Harjoita ekologista vastuullisuutta pedagogisen toiminnan muo-
doissa, välineissä, materiaaleissa ja menetelmissä: haluamme 
ikääntyä ja mahdollistaa uusille sukupolville elämän terveellä 
planeetalla. 

Kestävän ikääntymisen näkökulma korostaa vuoropuhelua aikaan 
ja paikkaan sitomattoman maailman sekä menneiden, nykyisten ja tule-
vien sukupolvien kanssa. Kestävän ikääntymisen näkökulman sovelta-
minen elinikäiseen musiikkikasvatukseen mahdollistaa paitsi alamme 
kehittymisen ihmisten ja yhteiskunnan tarpeita paremmin palvelevaksi 
myös mukanaolon systeemisessä muutoksessa, joka takaa laadukkaam-
man ja kestävämmän elämän nyt ja tulevaisuudessa. 
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M I N J A  K O S K E L A  

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 lisääntynee-
seen moninaistumiseen (Koskela ym. 2021), koulujen sisäiseen moni-
naisuteen (Kallio ja Westerlund 2020), ja oikeistopopulistisen liikeh-
dinnän vahvistamaan yhteiskunnallisen keskustelun polarisaatioon 
(Koskela 2022). Tutkijat ovat huomauttaneet, että musiikkikasvatus ei 
ole muusta yhteiskunnasta irrallinen saareke – sen sijaan se on systee-
misessä vuorovaikutuksessa ympäröivän yhteiskunnan kanssa saaden 
siitä myös vaikutteita (Westerlund ym. 2021). Passiivisen vastaanot-
tajan sijaan musiikkikasvatuksella on näin ollen myös aktiivinen rooli 
yhteiskunnan uudistajana: sana “kasvatus” viittaa siihen, että nykyisyy-
dessä luodaan perustaa tulevaisuudelle – toisin sanoen kasvatuksessa 
tavoitellaan “nykyisyydessä vaalitun hyvän ja nykyhetkessä koettujen 
arvojen suotuisaa heijastumista kasvatettavan tulevaisuuteen” (Värri 
2004, 23). Tämä tavoite on vääjäämättömästi sidoksissa ympäröivän 
yhteiskunnan ja kouluinstituution arvoihin ja ideologioihin, joista oppi-
laat ja opettaja neuvottelevat myös musiikkikasvatuksen kontekstissa. 

Tässä artikkelissa musiikkikasvatusta tarkastellaan suomalaisessa 
perusopetuksessa. Perusopetuslaki edellyttää, että “[O]petuksen tulee 
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edistää sivistystä ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekä oppilaiden 
edellytyksiä osallistua koulutukseen ja muutoin kehittää itseään elä-
mänsä aikana” (Perusopetuslaki 2§). Perusopetuksen opetussuunnitel-
ma edellyttää puolestaan, että opetus “edistää hyvinvointia, demokra-
tiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa” (POPS 2014, 16). 
Lisäksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa lukee: “Tasa-
arvon tavoite ja laaja yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat perusopetuksen 
kehittämistä.” (POPS 2014, 16.) Näin ollen musiikkikasvatuksella on 
julkisesti rahoitettuna toimintana velvollisuus vaikuttaa aktiivisesti 
yhteiskunnan tasa-arvokehitykseen. 

Suomalaista musiikkikasvatusta arvostetaan kansainvälisesti eri-
tyisen demokraattisena ja osallistavana (ks. esim. Allsup 2011). Musiikki 
on sosiaalinen käytäntö, mutta musiikkikasvatuksen demokratiaa on 
siitä huolimatta tarkasteltu usein substanssikysymyksenä – esimer-
kiksi suomalaisen musiikkikasvatuksen kansainvälinen arvostus pe-
rustuu pitkälti siihen, että populaarimusiikin käyttö on suomalaisissa 
kouluissa verraten edistyksellistä ja Suomi on muiden Pohjoismaiden 
tavoin ollut populaarimusiikin pedagogisen käytön edelläkävijä (ks. 
esim. Kallio ja Väkevä 2017). Tämä näkökulma on nostanut keskiöön 
kysymyksen musiikkityylistä ja sen suhteesta opetuksen demokratiaan. 
Populaarimusiikilla on eittämättä hyötyjä koulun opetuskonteksissa. 
Havaitsin nämä hyödyt myös omassa työssäni toimiessani musiikin 
aineenopettajana vuodet 2013–2018: populaarimusiikin käytäntöihin 
nojatessani minun oli mahdollista osallistaa yhteismusisointiin myös 
niitä oppilaita, joilla ei ollut ollut resursseja hankkia musiikillista osaa-
mista koulun ulkopuolelta. Yhdessä tekeminen, soitinten maltilliset 
kustannukset ja mahdollisuus osallistua yhteissoittoon myös vähäisin 
teknisin taidoin ovat useiden opettajien tunnistamia hyötyjä, jotka liit-
tyvät nimenomaan populaarimusiikin käytäntöihin. 

Vaikka populaarimusiikilla on eittämättä hyötyjä suhteessa oppilai-
den toimijuuden vahvistamiseen ja yhteismusisoinnin helpottumiseen, 
on viimeaikainen tutkimus kuitenkin kyseenalaistanut ajatuksen siitä, 
että populaarimusiikin sisällyttäminen kasvatuksellisiin käytäntöihin 
olisi automaattinen tasa-arvon tae (esim. Kallio ja Väkevä 2017; Koskela 
2022). Esimerkiksi väite siitä, että populaarimusiikki olisi “nuorten 
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omaa musiikkia” (ks. esim. Bennett 2000; Green 2006) ja siksi erityisen 
demokraattista on argumenttina ongelmallinen, sillä se yksinkertaistaa 
käsityksen sekä populaarimusiikista että nuorista viittaamalla mo-
lempiin homogeenisina entiteetteinä. Myös tämän luvun lähtökohtana 
on ajatus siitä, että tietyn musiikkityylin sisällyttäminen opetukseen 
(niin sanottu content integration) ei ratkaise kysymyksiä ja haasteita, 
joissa on pohjimmiltaan kyse ihmisten välisestä vuorovaikutuksesta ja 
siitä, miten valta ja hierarkiat muodostuvat. Lisäksi argumentoin tässä 
luvussa, että intersektionaalisuuden (Crenshaw 1989; Crenshaw 1991) 
käyttäminen linssinä peruskoulun musiikinopetuksessa lisää opetuk-
sen tasa-arvoa, sillä intersektionaalisuuden kautta voidaan tunnistaa 
oppilaiden moninaiset identiteetit ja tutkia, kuinka identiteeteistä neu-
votellaan – myös musiikinopetuksen kontekstissa. 

Intersektionaalisuus on teoria, joka hahmottaa ihmisten ja maail-
man välistä vuorovaikutusta kiinnittäen huomiota identiteettien mo-
niperustaisuuteen (Crenshaw 1989; Crenshaw 1991). Näin ollen inter-
sektionaalisuus huomioi esimerkiksi sen, että rodullistettujen naisten 
kokema syrjintä on erilaista kuin valkoisten naisten kokema syrjintä, 
sillä se perustuu sukupuolen lisäksi myös ihonväriin (Crenshaw 1989). 
Sukupuolen ja ihonvärin lisäksi (moniperustaista) syrjintää kohdistuu 
myös muihin identiteettikategorioihin, kuten luokkaan, ikään, seksu-
aalisuuteen, vammaisuuteen, etnisyyteen tai uskonnolliseen vakau-
mukseen (ks. esim. Bradley 2016). Toisin sanoen intersektionaalisuu-
den avulla voidaan tutkia, miten syrjintä muodostuu, merkityksellistyy 
ja kumuloituu ihmisten ja maailman välisessä vuorovaikutuksessa. 
Lisäksi intersektionaalisuus auttaa huomioimaan, että jokainen ihmi-
nen on moniulotteinen eikä pelkistettävissä yhteen identiteettikate-
goriaan. Näin ollen intersektionaalisuus liittyy aiemmin mainittuihin 
vallan ja hierarkioiden ymmärtämiseen, mikä on avainasemassa, kun 
kuljetaan kohti sosiaalisesti oikeudenmukaisempaa musiikkikasvatusta 
ja maailmaa. 

Tässä luvussa käsittelen peruskoulun musiikinopetusta, mutta in-
tersektionaalisuuden käyttäminen linssinä on sovellettavissa myös mui-
hin musiikkikasvatuksen konteksteihin ja myös muille luokka-asteille. 
Musiikkiluokka käsitetään tässä tekstissä sosiokulttuurisena tilana, 
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jossa neuvotteluja käydään vuorovaikutteisen musiikillisen toiminnan 
yhteydessä ja jossa musiikilla on oma sosiaalinen ja kulttuurinen roolin-
sa (ks. myös Westerlund 2003). Toisin sanoen huomioin tässä luvussa, 
että populaarimusiikki saa erilaisia tulkintoja erilaisissa konteksteissa 
– esimerkiksi sama kappale kuultuna peruskoulun musiikintunnilla 
saa erilaisia merkityksiä kuin jos kappale kuultaisiin rock-konsertissa 
(Koskela 2022). Luku rakentuu siten, että ensin tarkastelen suomalaisen 
peruskoulun tasa-arvoa, jonka jälkeen tarkastelen musiikinopetusta 
osana suomalaista peruskoulua. Sen jälkeen määrittelen intersektio-
naalisuuden teoreettisena käsitteenä ja lopuksi ehdotan, millä tavoin 
intersektionaalisuuden käyttäminen linssinä voisi vahvistaa suomalai-
sen musiikkikasvatuksen tasa-arvoa. 

Suomalainen koulu ja koulutuksen tasa-arvo 

Suomalainen peruskoulu on ollut kansainvälisesti ihailtu menestys-
tarina. Peruskoulu-uudistuksen astuttua voimaan vuonna 1972 tuli 
koulusta jokaiselle suomalaiselle maksutonta ja opetuksesta alueel-
lisesti yhtenäisempää (Pekkarinen ja Uusitalo 2012), kun jaosta kan-
sakouluun ja oppikouluun luovuttiin. Opetushallituksessa kirjoitetut 
kansalliset opetussuunnitelmat varmistivat – ja varmistavat edelleen 
– alueellisen tasa-arvon ja sen, että opetus toteutetaan yhdenmukai-
sena ympäri maata. Peruskoulun vaikutukset yhteiskunnan tasa-ar-
voon ovat olleet kiistattomia: peruskoulu on lisännyt yhteiskunnan ja 
sen jäsenten demokratiaa, osallisuutta ja hyvinvointia (Pekkarinen ja 
Uusitalo 2012). Suomalaisen opettajat ovat kansainvälisesti korkeasti 
koulutettuja: opettajilta edellytetään maisterin tutkintoa ja yläkouluis-
sa opetuksen hoitavat aineenopettajat. Korkea koulutus mahdollistaa 
opettajien verrattain suuren autonomian, mitä on pidetty yhtenä syy-
nä suomalaisen peruskoulun menestykseen. (Westerlund ja Juntunen 
2015.) Myös PISA-tulokset olivat pitkään kansallinen ylpeyden aihe, 
joita on käytetty maabrändin kirkastamiseen ja kansainvälisen tietoi-
suuden nostamiseen. Pitkään oli mahdollista ajatella, että peruskoulun 
demokratialupaus on liian vahva murrettavaksi. 

Viime vuosina tämä itsestäänselvyytenä pidetty seikka on kuitenkin 
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ollut murroksessa: PISA-tulokset ovat laskeneet (OECD 2021), suku-
puolten väliset oppimiserot ovat kasvaneet (Terveyden ja hyvinvoin-
nin laitos 2021) ja koulujen välinen segregaatio on lisääntynyt (Peltola 
2020). Lisäksi oppilaiden välinen epätasa-arvo on havaittavissa paitsi 
koulujen välillä, myös koulujen sisällä (Peltola 2020), mikä kertoo kan-
sallisesta eriarvoistumisesta. Myös koulujen väliset erot ovat kasva-
neet ja opettajien kuormitus on yhä useammin riippuvaista siitä, millä 
alueella koulu sijaitsee, sillä se vaikuttaa oppilaiden tarvitseman tuen 
määrään. Segregaation myötä myös Suomessa on ryhdytty puhumaan 
koulushoppailusta eli ilmiöstä, jossa hyvätuloisten (usein valkoisten) 
perheiden vanhemmat valikoivat lapsilleen lähikoulun sijasta hyvämai-
neisena pitämänsä koulun (Peltola 2020). Maahanmuuton lisäännyt-
tyä tietyt poliittiset toimijat ovat alkaneet myös rakentaa narratiivia 
“meistä” ja “heistä”, mikä pahimmillaan demonisoi maahanmuuttaja-
vanhempien lapsia sekä rodullistettuja suomalaisnuoria (Koskela 2022). 
Koulukeskustelujen yhteydessä tällaisen polarisoivan puheen tarkoitus 
on toimia alarmistisena poliittisena polttoaineena, mikä 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 tällaisen puheen ulottaminen koulukeskusteluun, 
sillä silloin keskustellaan lasten identiteeteistä, lasten oikeuksista ja 
lasten välisestä tasa-arvosta. 

Tutkijat ovat olleet huolissaan koulujen eriarvoisuuskehityksestä ja 
segregaatiosta sekä alueellisesta eriarvoisuudesta (ks. Oittila, Peltola 
ja Bernelius 2021; Peltola 2020; Bernelius, Marttinen ja Vilkama 2021). 
Kaikki edellämainittu haastaa suomalaisen peruskoulun tasa-arvon 
lupauksen ja osoittaa, että koulutuksen tasa-arvon toteutuminen on 
yhteydessä siihen, miten tasa-arvo käsitetään yhteiskunnassa laajem-
min. Ympäröivän yhteiskunnan muutos haastaa myös opettajien työtä. 
Muun muassa rahoitusleikkauksilla on suora vaikutus opettajan jak-
samiseen, kun esimerkiksi ryhmäkoot kasvavat. Lisäksi opettajien on 
opittava navigoimaan moninaistuvassa kulttuurisessa ympäristössä ja 
haastettava aiempia käsityksiä opetuksen tasa-arvosta tunnistamalla 
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oppilaiden moninaiset identiteetit (ks. esim. Kallio ja Westerlund 2020; 
Koskela 2022). 

Peruskoulun musiikinopetus – demokratiaa 
musiikkityylistä? 

Suomalaisen peruskoulun musiikinopetus on kansainvälisesti ihailtua 
ja arvostettua (Allsup 2011). Yksi syy tälle arvostukselle on populaa-
rimusiikin edistynyt ja monipuolinen pedagoginen käyttö – muiden 
Pohjoismaiden ohella Suomi on ollut etulinjassa, kun populaarimu-
siikkia on alettu hyödyntää opetuksessa (Kallio ja Väkevä 2017). 
Populaarimusiikin hyödyt liittyvät käytännöllisyyteen: soittimia 
on verraten helppo käsitellä ilman pitkälle kehittyneitä instrumen-
taalisia taitoja ja yhteismusisointi vahvistaa toiminnan dialogisuut-
ta ja vuorovaikutusta muiden oppilaiden ja opettajan kanssa, mikä 
on myös opetussuunnitelman tavoitteiden mukaista (POPS 2014). 
Paikoin populaarimusiikin hyödyistä on kuitenkin maalattu yliopti-
mistinen kuva; on muun muassa esitetty, että “nuorten omana mu-
siikkina” populaarimusiikin tuominen musiikkiluokkaan vahvistaa 
samalla opetuksen demokratiaa, koska se tuo opetukseen nuorten 
oman äänen (Bennett 2000; Green 2006; Väkevä 2006). Tämä ar-
gumentti, jonka mukaan populaarimusiikki sinänsä lisäisi musiikin-
opetuksen demokratiaa, herättää kysymään: Edustaako populaari-
musiikki kaikkia nuoria? Ja ovatko “nuoret” ja “populaarimusiikki” 
todella homogeenisia ryhmiä, kuten argumentti antaa ymmärtää? 
Lisäksi argumentti haastaa pohtimaan, mitä demokratialla ylipäänsä 
tarkoitetaan. Jos demokratia käsitetään siten, että oppilaiden mie-
lipiteet otetaan huomioon, jäädään jokseenkin pinnalliselle tasolle, 
sillä silloin jää selvittämättä, mistä mielipiteet muodostuvat – toisin 
sanoen jää kysymättä: kenen näkemykset validoidaan ja kenen ei? 
Sen sijaan, jos demokratia käsitetään radikaalin demokratian (Moufe 
2000; 2005; 2013) mukaisesti – eli ottamalla moninaisuuden tunnista-
minen ja tunnustaminen kaiken toiminnan lähtökohdaksi ja kyseen-
alaistamalla homogeenisuus oletusarvona – voidaan raivata tilaa yhä 
moninaisemmille identiteeteille. 
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Viimeaikainen tutkimus on kyseenalaistanut väitteen populaarimu-
siikista nuorten “omana” musiikkina (ks. esim. Kallio ja Väkevä 2017; 
Koskela 2022). Lisäksi viimeisin tutkimus on suhtautunut kriittisesti 
ajatukseen, että musiikkityyli voisi sinänsä tehdä opetuksesta demo-
kraattista. Toisin sanoen, kun aiempi populaarimusiikkikasvatuksen 
tutkimus on keskittynyt ensin legitimoimaan populaarimusiikin pe-
dagogisena käytäntönä (ks esim. Bennett 2000; Green 2002; Gullberg 
2005) ja sitten problematisoimaan populaarimusiikkipedagogiikassa 
käytettyjä metodeja (ks. esim. O’Flynn 2006; Cremata 2017), on vii-
meisin tutkimus kiinnittänyt enenevissä määrin kriittistä huomiota 
niihin vuorovaikutuksellisiin pedagogisiin konteksteihin, joissa popu-
laarimusiikkia käytetään (ks. esim. Georgii-Hemming ja Westvall 2010; 
Kallio 2015; Koskela 2022). Tämä viimeksi mainittu kategoria eli niin 
sanottu populaarimusiikkikasvatuksen kolmas aalto (ks. Koskela 2022) 
on artikuloinut tarpeen tarkastella niitä valtasuhteita, hierarkioita ja 
neuvotteluja, joissa populaarimusiikista tulee pedagoginen käytäntö. 
Samalla on vahvistunut käsitys siitä, että yksin musiikkityyli ei ole 
opetuksen demokratian tae – sen sijaan demokratian vahvistaminen 
edellyttää huomioimaan kontekstin, jossa musiikkityyliä käytetään ja 
jossa sen käytöstä neuvotellaan. Näin ollen populaarimusiikin kolman-
nen aallon tutkimuksessa ymmärrys demokratiasta jäsentyy suhteessa 
valtaan ja vallankäyttöön sekä ympäröivän yhteiskunnan hierarkioihin 
(Koskela 2022). 

Intersektionaalisuus 

Intersektionaalisuus on termi, jota käytti alunperin musta feministi 
ja juristi Kimberlé Crenshaw. Crenshaw käytti termiä intersektionaa-
lisuus ensimmäisen kerran vuonna 1989 julkaistussa artikkelissaan, 
jossa hän argumentoi, että eriarvoisuus voi olla moniperustaista eli 
kertautuvaa ja kumuloituvaa riippuen siitä, kuinka moneen sorrettuun 
ryhmään ihminen kuuluu. Artikkelissaan Crenshaw osoitti, että mus-
tien naisten kokema syrjintä on luonteeltaan hyvin erilaista verrattuna 
valkoisten naisten kokemaan syrjintään. Tämä johtuu siitä, että femi-
nistisen diskurssin subjekti on valkoinen nainen, kun taas antirasisti-
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sen diskurssin subjekti on musta mies. Näin ollen mustat naiset toiseu-
tetaan sekä feministisissä keskusteluissa, jotka pyrkivät sukupuolten 
tasa-arvoon että antirasistisissa keskusteluissa, joiden pyrkimyksenä 
on rasismin selättäminen. (Crenshaw 1989.) Crenshaw’n pioneerityön 
jälkeen intersektionaalisuuden käsitettä on käytetty kuvaamaan myös 
muita kuin “rotuun”1 ja sukupuoleen perustuvien ja keskenään risteä-
vien sorron muotoja. Tällaisia kategorioita voivat olla esimerkiksi sek-
suaalisuus, yhteiskuntaluokka, vammaisuus tai uskonto. Keskeistä on 
myös tutkia, miten yhteiskunnalliset hierarkiat ja valtasuhteet raken-
tavat subjekteja ja sorron kokemusta – toisin sanoen tutkia ihmisten 
välisen vuorovaikutuksen lisäksi myös ihmisten ja maailman välistä 
vuorovaikutusta (Grzanka 2014). 

Viime vuosina intersektionaalisuudesta on tullut kiivas puheenaihe 
myös popularisoidussa keskustelussa. Feminismin valtavirtaistumi-
nen on vahvistanut myös antifeministisiä ryhmiä, joiden pyrkimys on 
kyseenalaistaa feministisen toiminnan tarkoitusperät sekä heikentää 
tasa-arvon toteutumista. Samalla intersektionaalisuudesta on tullut 
julkisen debatin kohde, johon on kohdistunut myös väärinymmärrys-
tä ja väärinymmärtämistä. Julkisessa keskustelussa intersektionaa-
lisuutta syytetään usein paradoksaalisesti essentialismista eli siitä, 
että intersektionaalisuus lukitsisi ihmisten identiteetit ennalta ja ka-
ventaisi siten sosiaalista liikkumatilaa. Tällainen tulkinta sivuuttaa 
intersektionaalisuuden epistemologisen lähtökohdan, eli kysymyksen 
siitä, miten valta rakentaa subjekteja ihmisten ja maailman välisessä 
vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi Leslie McCall (2005) on käsitellyt 
intersektionaalisuuden ja identiteettikategorioiden suhdetta kolmen 
kategoriaalisen ulottuvuuden kautta: antikategoriaalinen ulottuvuus 
kyseenalaistaa sosiaalisten kategorioiden käyttökelpoisuuden ja pyrkii 
uudelleenmäärittelemään ne; intrakategoriaalinen ulottuvuus keskittyy 
yhteen kategoriaan paljastaakseen sen moniulotteisuuden, ja; interka-
tegoriaalinen ulottuvuus ottaa olemassa olevat kategoriat analyysin 

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



 

 
 
 

 
 

 

 
 
 
 

363 
Kohti moniäänisempää musiikkiluokkaa intersektionaalisen 

ajattelun keinoin

lähtökohdaksi (McCall 2005). 
McCallin (2005) kategoriaalisten ulottuvuuksien tarkastelu osoit-

taa, että vaikka intersektionaalinen analyysi voi lähestyä identiteetti-
kategorioita eri tavoin, on analyysin päämääränä aina kyseenalaistaa 
kategorioiden luonnollistaminen ja osoittaa, että epätasa-arvo ja identi-
teettikategoriat ovat vallan tuotteita eivätkä siten essentialisoitavissa. 
Musiikkiluokassa tämä tarkoittaa esimerkiksi sitä, että vaikka opetta-
jan on syytä tunnistaa oppilaiden moninaisuus ja erilaiset kulttuuriset 
taustat, ei sukupuolen tai kulttuurin pohjalta voida tehdä yleistyksiä 
tai oletuksia oppilaan musiikkimausta tai siitä, mistä instrumenteista 
oppilas on kiinnostunut (ks. myös esim. Björck 2011). Sen sijaan opettaja 
voi haastaa itsensä pohtimaan, millaisia oletuksia hän tulee liittäneeksi 
esimerkiksi eri sukupuoliin ja miten oletuksia voisi haastaa niin, että 
oppilailla olisi tila ja mahdollisuus toteuttaa omia mieltymyksiään ole-
tusten sijaan. 

Intersektionaalisuus linssinä musiikin 
oppimateriaaleihin, opettajan itserefeksiivisyyteen 

ja musiikkiluokan vuorovaikutukseen 

Pyrin tässä luvussa esittämään mahdollisimman konkreettisia ta-
poja intersektionaalisuuden käyttämiseen linssinä opettajan työssä. 
Samaan aikaan on syytä todeta, että jokainen koulu ja opetustila ovat 
omia kontekstejaan, ja että jokainen opettaja tuntee oman ympäristön-
sä ja omat oppilaansa parhaiten itse. Toisin sanoen se, mikä on toimi-
vaa yhdessä koulussa tai yhdessä opetusryhmässä, ei välttämättä toi-
mi toisessa koulussa tai opetusryhmässä. Konkreettisten ehdotusten 
lisäksi luvun tarkoitus on haastaa ajattelemaan omaa opetuskontekstia 
ja opettajuutta uudesta näkökulmasta ja kysymään kysymyksiä, joita 
ei aiemmin ole tullut kysyneeksi. Pohdin näitä kysymyksiä kolmesta 
näkökulmasta: musiikin oppimateriaalit, musiikinopettajan itserefek-
siivisyys ja vuorovaikutus musiikkiluokassa. 



 

 

 
  

   

 

 

 

 

 

    
 

 
 

364 Minja Koskela

Musiikin oppimateriaalit 

Kuten suomalaisessa musiikinopetuksessa yleensä, myös oppikirjoissa 
on nähtävissä populaarimusiikin painotus: useat kirjat sisältävät po-
pulaarimusiikkikappaleita, jotka oppikirjojen tekijät ovat kuratoineet 
helposti soitettaviksi oppilaiden luokka-asteen perusteella arvioituun 
taitotasoon nähden (ks. esim. Muukkonen 2010). Ajankohtaisen popu-
laarimusiikin painaminen on kuitenkin haasteellista, sillä sykli on no-
peaa ja suositut kappaleet vaihtuvat tiuhaan. Musiikinopettajat ovatkin 
tottuneet tekemään materiaalia myös itse – tämä näkyy esimerkiksi 
Facebookin Mitä tehdä musatunnilla? -ryhmässä, jossa opettajat jaka-
vat vinkkejä opetukseen sekä kertovat toisilleen, millaista sisältöä sen 
hetkiseen opetusrepertuaariin kuuluu. Toisinaan ryhmässä saatetaan 
myös kysyä, olisiko jollain toisella ryhmäläisellä valmista nuotinnosta 
kappaleesta, jota opettajan ryhmän olisi tarkoitus soittaa. Toisin sa-
noen musiikissa oppimateriaali ei rajoitu pelkkiin oppikirjoihin, vaan 
se sisältää myös kuunneltavia teoksia ja opettajan tekemiä nuotinnok-
sia. Oppimateriaalina voidaan pitää myös esimerkiksi oppilaiden omia 
sävellyksiä, instrumentteja ja iPadeja, mutta tässä tekstissä olen ra-
jannut oppimateriaalien tarkastelun soitettaviin kappaleisiin ja niiden 
nuotinnoksiin. 

Kun intersektionaalisuutta käytetään linssinä oppimateriaaleja 
tarkasteltaessa, voidaan tarkastella ainakin kahta seikkaa: 1) Mitä op-
pimateriaalit sisältävät? 2) Ketkä oppimateriaaleissa näkyvät? Näitä 
kysymyksiä voidaan lähestyä McCallin (2005) interkategoriaalisen ulot-
tuvuuden mukaisesti ja katsoa, keitä kappaleiden säveltäjät, sanoitta-
jat ja esittäjät ovat. Toteutuuko moninaisuus vai edustavatko tekijät 
pääasiassa yhtä sukupuolta ja yhtä ihonväriä? Onko esittäjissä muun-
sukupuolisia tai vammaisia ihmisiä? Mikäli tekijöiden ja esittäjien re-
presentaatiot ovat yksipuolisia, opettaja voi pohtia, miten sitä voisi laa-
jentaa. Tätä voi pohtia myös yhdessä oppilaiden kanssa. Ensimmäistä 
kysymystä voi lähestyä myös tarkastelemalla soitettavien kappaleiden 
lyriikoita. Mistä kappaleet kertovat? Millaisia sanoja ja keiden tarinoita 
kappaleet sisältävät? Jos kappaleissa lauletaan rakkaudesta, kuvataan-
ko niissä heterorakkautta vai voiko tulkintoja tehdä myös seksuaalisuu-
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den moninaisuuden näkökulmasta? Lyriikoita voi ja kannattaa käsitellä 
oppilaiden kanssa sekä pohtia, onko repertuaari rajattu suomen- ja 
englanninkielisiin kappaleisiin ja olisiko sitä mahdollista laajentaa. 
Lisäksi on syytä huomata, että populaarikulttuuri on usein vahvasti 
visuaalista ja esimerkiksi musiikkivideoiden kuvastot ovat kiinteä osa 
kappaletta. Näin ollen oppilaiden kanssa voidaan pohtia myös kuvas-
toa: Keitä kuvataan ja millä tavalla? Entä kuvataanko naisia ja miehiä 
samalla tavalla? Kuvastoon voi liittyä myös kysymyksiä siitä, miten 
eri kulttuureita, mukaan lukien suomalaisuus, esitetään. Sitä kautta 
on mahdollista avata keskustelu normeista, kulttuurien sensitiivisestä 
esittämisestä ja kunnioituksesta. 

Musiikinopettajan itserefeksiivisyys 

Populaareissa intersektionaalisen feminismin keskusteluissa käyte-
tään usein sanontaa “check your privilege” eli vapaasti suomennettu-
na “tarkista omat etuoikeutesi”. Lentävän lauseen lisäksi sanontaa voi 
kuitenkin käyttää myös intersektionaalisen analyysin syventämiseen. 
Silloin puhutaan refeksiivisyydestä – ja tässä tapauksessa erityisesti 
itserefeksiivisyydestä (Sawyer 2016). Refeksiivisyys on eri asia kuin 
refektio, joka on tiivistettynä asioiden kertaamista jälkikäteen tavoit-
teena toiminnan kehittäminen (Bolton 2010). Refektiivinen opettaja 
voi esimerkiksi pohtia oppitunnin jälkeen sitä, mikä sujui erityisen hy-
vin, mitä hän voisi tehdä paremmin ja mikä edellyttäisi lisäpanostusta 
tulevilla tunneilla (Koskela 2022). Sen sijaan refeksiivisyys viittaa sii-
hen, miten itseys rakentuu maailmassa ja vuorovaikutuksessa muiden 
kanssa. Tämä edellyttää sekä omien lähtökohtien tunnistamista että 
sosiaalis-kulttuuristen hierarkioiden aktiivista havainnoimista (Bolton 
2010). 

Opettajan itserefeksiivisyys lähtee liikkeelle opettajasta itsestään. 
Opettaja voi esimerkiksi nimetä identiteettikategoriat, joihin hän kuu-
luu. Opettajan on hyvä myös pohtia, mitä hänen oma identiteettinsä 
kertoo hänelle maailmasta ja maailmassa olemisesta. Käytän itseä-
ni esimerkkinä: Olen valkoinen, keskiluokkainen ja cissukupuolinen 
nainen. Valkoisena ihmisenä en tiedä, miltä rasismi tuntuu, mutta tie-
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dän, että myös Suomessa ja suomalaisissa kouluissa on rasismia, joka 
kohdistuu muihin kuin valkoisiin ihmisiin. Olen tehnyt luokkanousun 
niukkuudesta keskiluokkaisiin resursseihin ja tiedän, millaista on olla 
vähävarainen. Nykyisenä keskiluokkaan kuuluvana ihmisenä minun 
tulee kuitenkin olla aktiivisesti tietoinen siitä, että materiaaliset re-
surssit eivät jakaudu suomalaisessa yhteiskunnassa eivätkä näin ollen 
myöskään oppilaiden perheissä tasaisesti. Kaikkien oppilaiden perheil-
lä ei esimerkiksi ole varaa älypuhelimiin, mikä edellyttää pohtimaan, 
voinko opettajana maksuttomuuteen perustuvassa peruskoulussa 
pyytää oppilailta, että he käyttäisivät opetuksen aikana omia puhe-
limiaan tehtävien suorittamiseen. Olen myös cissukupuolinen nainen, 
eli syntymässä määritelty sukupuoli vastaa sitä sukupuolta, johon olen 
kasvanut. Cissukupuolisuus on etuoikeus, koska minun ei ole tarvinnut 
neuvotella sukupuoli-identiteettini validoimisesta, mutta toisaalta olen 
naisena kokenut myös toiseuttamista. 

Opettajan työssä itserefeksiivisyys voi auttaa hahmottamaan, mis-
tä näkökulmasta opetustilannetta katsoo. Esimerkiksi Anna-Leena 
Riitaoja (2013) on esittänyt, että suomalaisessa peruskoulussa niin sa-
notun ideaalioppilaan muotti on valkoinen ja keskiluokkainen. Sara 
Ahmed (2007) on puolestaan huomauttanut, että valkoisuus ei ole ai-
noastaan ihonväri – se on myös valtapositio, jota valkoiset ihmiset eivät 
itse havaitse, mutta josta voi tulla tietoiseksi aktiivisella itserefektiolla. 
Itserefeksiivisyyden kautta opettaja voi pohtia paitsi sitä, millaisesta 
näkökulmasta hän opettaa, myös sitä, mitä hän olettaa oppilaistaan 
ja oppilailtaan. Opettaja voi esimerkiksi kysyä: Onko ideaalioppilaan 
muotti myös omassa opetuskontekstissa valkoinen ja keskiluokkainen? 
Mitä muita normeja opetuksessa(ni) mahdollisesti toistetaan ja vahvis-
tetaan? Seuraavaksi tarkastelen, miten nämä kysymykset ilmenevät 
musiikkiluokan vuorovaikutuksessa, erityisesti suhteessa oppilaisiin. 

Vuorovaikutus musiikkiluokassa 

Kuten aiemmin kirjoitin, tässä luvussa musiikkiluokka käsitetään so-
siokulttuurisena tilana. Se tarkoittaa, että musiikkiluokka huomioi-
daan paitsi suhteessa sen funktioon (tila, jossa opiskellaan musiikkia), 
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myös suhteessa siihen, ketkä luokassa operoivat (opettaja ja oppilaat). 
Lisäksi se tarkoittaa, että musiikkiluokan vuorovaikutuksessa huomi-
oidaan valta: Kenen ehdoilla käytännöt määrittyvät? Kenen musiikki 
näkyy ja kuuluu? Kenellä on “viimeinen sana”? 

Intersektionaalista tarkastelutapaa on mahdollista syventää koske-
maan luokkahuoneneuvotteluja, joita soitettavista kappaleista käydään, 
ja näin tutkia vuorovaikutustilanteita uudesta näkökulmasta. Aiempi 
tutkimus on osoittanut, että opettajat navigoivat niin sanotussa koulun 
sensuurisessa kehikossa (school censorship frame, Kallio 2015) valites-
saan populaarimusiikkikappaleita, jotka ovat kouluun “sopivia” (Kallio 
2015). Navigointiin sisältyy valtaa, sillä sen perusteella opettaja legiti-
moi tiettyjä kappaleita ja ulossulkee toisia. Ulossulkiessaan kappaleita 
opettaja saattaa antaa tahattomasti oppilaille viestin: musiikkisi ei ole 
kouluun tervetullutta, etkä niin ollen ole sinäkään (Kallio 2015). Lisäksi 
tutkimus on osoittanut, että oppilaat ovat tietoisia koulun normeista, 
joissa populaarimusiikkia soitetaan – siksi oppilaat eivät välttämättä 
tuo kouluun “omaa musiikkiaan” kuten aiempi tutkimus on esittänyt 
(esim. Bennett 2000; Green 2006), vaan musiikkia, jonka ajattelevat 
sopivan opettajan odotuksiin koulussa soitettavasta musiikista (Koskela 
2022). Nämä esimerkit osoittavat, että kouluinstituutiossa tapahtu-
va musiikinopetus edellyttää sitä, että tunnistetaan kouluinstituution 
ja ympäröivän yhteiskunnan normit. Musiikinopettaja voi hahmottaa 
normeja intersektionaalisuuden kautta esimerkiksi pohtimalla, mikä 
muodostaa koulun sensuurisen kehikon, jossa hän operoi, eli toisin sa-
noen pohtia, millä perusteella jotkut kappaleet ovat kouluun “sopivia” 
ja toiset eivät, ja millaisen viestin tiettyjen kappaleiden ulossulkeminen 
antaa oppilaille. 

Intersektionaalisuutta linssinä käyttävä opettaja tiedostaa myös, et-
tä opetusryhmässä on monia eri identiteettejä, ja että identiteetit voivat 
ristetä oppilaiden elämässä – kuten Crenshaw (1989) osoitti, valkoisten 
naisten kokema syrjintä on luonteeltaan erilaista kuin mustien naisten 
kokema syrjintä. Oletuksen oppilaista ja siitä, millaisiksi oppilaat kas-
vavat, ei tulisikaan perustua vain keskiluokkaisuuteen, valkoisuuteen, 
binääriseen sukupuolioletukseen ja / tai heteronormiin. Sisäistämällä, 
että luokassa on erilaisia identiteettejä, joista kaikki eivät näy päälle 
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päin, opettaja voi haastaa omaa toimintaansa, monipuolistaa oppima-
teriaaleja sekä tehdä musiikkiluokasta inklusiivisemman ja turvalli-
semman tilan kaikille. Samanaikaisesti on syytä varoa, että moninai-
suuden tunnistaminen ei eksotisoi ketään: ei esimerkiksi voida olettaa, 
että tietystä maasta Suomeen muuttanut nuori olisi automaattisesti 
lähtömaan musiikkikulttuurin asiantuntija. Suomalainen 13-vuotias ei 
(välttämättä) ole innostunut kalevalaisista rekilauluista – ei siis voida 
olettaa, että Irakista Suomeen muuttanut yläkoululainen olisi välttä-
mättä innostunut irakilaisesta kansanmusiikista. Yltiöpäinen kiinnos-
tuksen osoitus oppilaan synnyinmaan kulttuuriin voi tuntua erilaisuu-
den alleviivaamiselta sen sijaan, että se monipuolistaisi käsitystämme 
siitä, mikä ylipäänsä on “normaalia” (ks. myös Carson ja Westvall 2016). 

Jos opettaja avaa mahdollisuuden aidosti demokraattiselle vuorovai-
kutukselle ja siten myös kyseenalaistamiselle, se tuo musiikkiluokkaan 
myös konfiktin mahdollisuuden (Moufe 2000). Konfiktia ei kuitenkaan 
tulisi arastella liiaksi – ennemmin tulisi huomata, että konfikti on osoi-
tus siitä, että kaikilla on mahdollisuus kertoa mielipiteensä, myös silloin, 
kun se eriää opettajan mielipiteestä. Chantal Moufen (2000) mukaan 
konfikti onkin osoitus siitä, että demokratia on elossa ja moninaisuus 
on tullut huomioiduksi (2000). Myös opettaja, tutkija ja feministi bell 
hooks (2010) kehottaa opettajia kyseenalaistamaan konsensuksen pää-
määränä: sen sijaan, että ajattelisimme opetustilan olevan turvallinen 
silloin, kun kaikki ovat samaa mieltä, hooks ehdottaa käsittämään tur-
vallisuuden tilana, joka syntyy siitä, että myös konfiktien aikana tie-
dostetaan, että niistä päästään yli ja eteenpäin. Toisin sanoen musiik-
kiluokasta tulee demokraattisempi tila silloin, kun oppilaat uskaltavat 
olla eri mieltä ja sanoa sen ääneen. Näin ollen yksi opettajan keskeinen 
tehtävä on sietää konfikteja ja jopa kunnioittaa niitä, sillä erimielisyys 
voi viitoittaa kohti parempaa ymmärrystä musiikista ja vuorovaikutuk-
sesta – ja lopulta maailmasta. 

Lopuksi 

Kun ollaan tekemisissä musiikin kanssa, liikutaan äärimmäisen hen-
kilökohtaisella alueella. Siksi musiikinopettajalta edellytetään eri-
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tyistä sensitiivisyyttä. Tässä luvussa olen esittänyt, että käyttämällä 
intersektionaalisuutta linssinä, musiikinopettaja voi hahmottaa niitä 
kompleksisia vuorovaikutus- ja valtasuhteita, joissa musiikki merkityk-
sellistyy ja oppilaat neuvottelevat identiteeteistään. Samaan aikaan on 
huomioitava, että intersektionaalisuus ei ole taikasana, vaan työkalu 
– toisin sanoen ei voida tuudittautua siihen, että intersektionaalisen 
linssin omaksuminen toisi automaattisesti tasa-arvon. Se voi kuitenkin 
olla yksi askel, kun rakennetaan demokraattisempaa musiikinopetusta. 

Olen tässä luvussa esittänyt, että intersektionaalisuutta voi käyttää 
linssinä oppimateriaalien, opettajan kriittisen itserefektion ja musiik-
kiluokan vuorovaikutuksen kriittiseen analyysiin ja tulkintaan. Tässä 
prosessissa on syytä huomioida, että vallan ja etuoikeuksien hahmot-
taminen on hidas ja työläs prosessi. Esimerkiksi Alexis Kallio ja Heidi 
Westerlund (2010) ovat todenneet, että prosessi, jossa tutkija tulee tie-
toiseksi omista etuoikeuksistaan, astuu oman mukavuusalueensa ulko-
puolelle ja kohtaa epämukavuuden tunteita ovat välttämättömyyksiä 
kriittisen tutkimuksen teossa. Sama pätee opettajan työhön. Sen vuoksi 
kipuilua ja epämukavuuden kokemista ei kannata säikähtää – ennem-
min sen voi ottaa merkkinä siitä, että on oikeilla jäljillä. 

Suomalaisessa peruskoulussa opetus on pitkään perustunut popu-
laarimusiikin hegemoniselle asemalle. Tässä luvussa olen kyseenalais-
tanut argumentit, joille hegemonia perustuu, kuten väitteen nuorten 
“omasta” musiikista, sillä se yksinkertaistaa sekä ajatuksen nuorista 
että populaarimusiikista. Ehdotan, että musiikkityylin sijaan musiik-
kikasvattajien tulisi enenevissä määrin kiinnittää huomiota siihen kon-
tekstiin ja niihin neuvotteluihin, joissa musiikkityyliä käytetään. Näin 
voidaan paremmin huomioida oppilaiden ja musiikin moninaisuus – ja 
samalla kulkea kohti moniäänisempää musiikkikasvatusta ja tasa-ar-
voisempaa maailmaa. 
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Kolmas tila 
musiikkikasvatuksessa 

K A T J A  T H O M S O N  

Johdanto 

Poliittisista levottomuuksista johtuva maahanmuutto on lisännyt eri-
laisuuden kanssa elämiseen liittyviä haasteita Suomessa ja kansainvä-
lisesti (Saukkonen 2016; Vision Europe Summit 2016). Samaan aikaan 
pakolaisuus ja maahanmuutto liittyvät laajempiin kestävyyden kysy-
myksiin, koska kuten esimerkiksi Van der Leeuw (2020, 10) esittää, 
maapallon kestävyyskriisi on kaikkialle ulottuva sosiaalinen ja yhteis-
kunnallinen ongelma. Taiteen ja taidekasvatuksen aloilla onkin esitet-
ty, että ekologinen kriisi vaatii ihmisten keskinäisen sekä ihmisen ja 
muun todellisuuden yhteenkietoutuneisuuden tunnistamista niin glo-
baalisti kuin paikallisesti (Foster ym. 2022; Hunter ym. 2018). Näistä 
lähtökohdista musiikkikasvatuksen yhtenä keskeisimpänä tavoitteena 
voidaan pitää merkityksellisten sosiaalisten suhteiden rakentamista 
ja ylläpitämistä 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 yhteistyön taiteessa ja taiteen keinoin. 
Tässä luvussa tarkastellaan musiikillisen kolmannen tilan lähtökohtia 
ja rakentumista sekä pohditaan musiikkikasvattajan mahdollisuuksia 
ja haasteita pyrkimyksissä luoda tällaisia tiloja. Esimerkkinä käyte-
tään World In Motion -yhtyettä, jossa pakolaisina Suomeen saapuneet 
muusikot ja musiikinharrastajat, Taideyliopiston Sibelius-Akatemian 
opiskelijat ja kirjoittaja sävelsivät ja sovittivat yhdessä musiikkia sekä 
esiintyivät julkisissa tapahtumissa. 

Puolitoista vuotta Helsingin kaupungin kulttuurikeskus Caisan 
ja Sibelius-Akatemian tiloissa toiminut World In Motion -yhtye 
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käynnistyi musiikillisena vastauksena vuoden 2015 pakolaistilan-
teeseen Euroopassa. Suomeen saapui tuolloin lyhyen ajan sisällä 
yli 32 000 pakolaista, joista valtaosa oli kotoisin Lähi-Idän alueelta 
(Maahanmuuttovirasto 2015). Äkillisesti lisääntynyt maahanmuutto he-
rätti voimakkaita reaktioita yhteiskunnan eri osa-alueilla ja kansalais-
ten keskuudessa. Julkisessa keskustelussa huomio kiinnittyi kotoutumi-
seen ja kotouttamiseen (integraatio, engl. integration) sekä niitä tukeviin 
toimiin, joita on suomenkielisessä tutkimuskirjallisuudessa kuvattu 
esimerkiksi termeillä kotouttamistoimenpiteet ja kotoutumiskoulutus 
(Kurki 2018; Saukkonen 2010; Työ- ja elinkeinoministeriö 2019). Monet 
eri alojen taiteilijat ja taidekasvattajat Suomessa ja kansainvälisesti ot-
tivat pakolaistilanteeseen omalla tavallaan kantaa etenkin käytännön 
yhteistyön ja taiteellisten projektien kautta (Lehtonen 2019; Karttunen 
ym. 2017). Tällaisena aktivismin muotona voidaan pitää myös World 
In Motion -yhtyettä, jonka tavoitteena oli luoda jaettu, taiteellinen tila, 
jossa osallistujat voisivat yhdessä kuvitella ja luoda mahdollisia musii-
killisia maailmoja (Juntunen ym. 2014) ja näin merkityksellisellä tavalla 
rakentaa ja ylläpitää sosiaalisia suhteita (Small 1998, 219; Odendaal ym. 
2014, 169–170). 

Kesällä 2015 poliittisesti räjähdysherkässä tilanteessa turvapaik-
kaa hakeville ihmisille järjestettiin lakisääteisten palvelujen lisäksi 
taiteen ympärille rakentuvaa harrastustoimintaa ja matalan kyn-
nyksen työpajoja niin Suomessa kuin muualla Euroopassa (Gande ja 
Kruse-Weber 2017; Raanaas ym. 2018; Quadros ja Vu 2017). World In 
Motion -yhtye, jonka avulla tässä luvussa havainnollistetaan musiikil-
lista kolmatta tilaa, sai alkunsa kirjoittajan toiveesta luoda konkreetti-
nen yhteys paikallisissa vastaanottokeskuksissa majoittuviin ihmisiin. 
Pyrkimys sai lisäpontta havainnoista turvapaikanhakijoihin kohdistu-
vasta, niin näkyvästä kuin verhotusta, syrjinnästä ja epäasiallisesta 
kohtelusta (European Union Agency for Fundamental Rights 2018, 11, 
15). Aloitteessa oli keskeistä lähestyä tilannetta nimenomaan musiik-
kikasvattajan ammatillisen osaamisen ja työnkuvan kautta ja kytkeä 
suunnitelma samalla Sibelius-Akatemian opiskelijoiden opintojaksoihin 
(Thomson 2021b). Tämä pohdinta johti ajatukseen perustaa säännöl-
lisesti kokoontuva avoin yhtye, jonka lähtökohtana olisi musiikillinen 
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vastavuoroisuus ja kulttuurienvälinen (interkulttuurinen, intercultural) 
yhteistyö improvisaation ja säveltämisen keinoin. 

World In Motion -yhtyeen suunnitteluvaiheeseen liittyy sattuma, 
jossa yhteiskunnallinen tilanne ja musiikin tilallisuuden kysymykset 
kilpistyivät yksilötason kohtaamiseen eräänä syyskuun päivänä vuon-
na 2015 (Thomson 2021a, 1–2): kirjoittajan kulkiessa lapsensa kanssa 
puiston läpi kohti musiikkiopistoa mukanaan soittimen koteloksi tun-
nistettava kantamus, samaa kävelytietä edennyt, vastikään Suomeen 
saapunut arabiankielinen muusikko kiinnitti huomiota soitinkoteloon 
ja tiedusteli, olivatko vastaantulijat mahdollisesti muusikoita. Lyhyen, 
englanninkielisillä ilmaisuilla ja puhelimien käännösohjelmilla käydyn 
keskustelun myötä kävi ilmi, että mies oli muutamia viikkoja aiemmin 
Suomeen saapunut lyömäsoittaja, joka tuolloin oli majoitettuna lähellä 
sijaitsevassa turvapaikanhakijoiden vastaanottokeskuksessa. Hänen 
haaveenaan oli päästä soittamaan rumpuja ja tavata muusikoita, joi-
den kanssa voisi soittaa yhdessä. Sen lisäksi että kohtaaminen johti 
konkreettiseen yhteistyöhön World In Motion -yhtyeessä ja opetuksen 
saralla, se toimi kirjoittajalle alkusysäyksenä kohti spatiaalista (Soja 
1996) eli niin fyysisen tilan kuin sosiaaliset suhteet käsittävää tilallista 
ajattelua musiikissa ja musiikkikasvatuksessa. 

Pakolaisina maahan saapuneiden ihmisten kanssa tehtävä yhteis-
työ ja sen asemoiminen musiikin ja korkeakoulutuksen kenttään on 
sidoksissa paikkaan ja ”konkreettiseen tilaan” (Thomson 2021a, 243, 
252). Musiikkikorkeakoulujen luokkahuoneet, studiot ja salit sekä luku-
järjestykset ovat melko tiukasti sidottuja oppilaitoksen vakiintuneen 
perustoiminnan tarpeisiin, ja toiminta oppilaitoksen ulkopuolisten yh-
teisöjen kanssa edellyttää poikkeamista vakiintuneista systeemeistä. 
Myös World In Motion -yhtyeen tapauksessa säännöllisen yhtyetyöpajan 
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. Tämä institutionaalinen 
yhteistyö mahdollisti myös monialaisen osaamisen verkostoitumisen, 
jota tarvittiin yhteydenotoissa vastaanottokeskuksissa majoittuviin ih-
misiin ja eri kielillä toimimiseen. Tällainen kumppanuus voidaan nähdä 
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merkityksellisenä myös korkeakoulun tarkoitusperien selkeyttämises-
sä, kun oppilaitos laajentaa toimintaansa eri yhteisöjen pariin: toimin-
nalla on mahdollista vahvistaa vuorovaikutusta eri yhteisöjen välillä ja 
niiden sisällä, mutta vaarana on eritoten yksisuuntaisuus oppilaitosten 
taholta. Kuten sekä Kenny (2021, 33) että Karlsen ym. (2016) esittävät, 
korkeakoulujen yhteistyö eri yhteisöjen kanssa sisältää useita eettisiä 
kysymyksiä esimerkiksi osapuolten hyöty- ja valtasuhteista. Pyrkimys 
johonkin ”hyvään” yhteisössä haastaakin tarkastelemaan kriittisesti 
työskentelyn arvoja ja tavoitteita sekä tunnistamaan, että kyse on aina 
eräänlaisesta interventiosta (Kenny 2021, 33). Näin on myös World In 
Motion -yhtyeen tapauksessa. Koska maahanmuuttoon ja pakolaisuu-
teen liitetään erilaisia kotoutumisen määritelmiä ja vaateita, World In 
Motion -yhtyeen toimintaa on syytä tarkastella erityisesti suhteessa 
monitulkintaiseen ja kiistanalaiseen integraation käsitteeseen. 

Kansainvälistä suojelua tarvitsevista ihmisistä puhuttaessa käy-
tetään termejä pakolainen1 (refugee) ja pakolaistaustainen henkilö se-
kä turvapaikanhakija (asylum seeker). Tässä luvussa käytetään termiä 
pakolainen myös silloin, kun kyse on virallisen määritelmän mukaan 
turvapaikanhakijasta. Pakolaisella on kielessä inhimillisempi kaiku, 
koska sen voidaan katsoa huomioivan henkilön tilannetta kokonais-
valtaisemmin kuin turvapaikan hakuun rajautuva ilmaisu (Temple ja 
Moran 2011). Pelkästään jo nämä terminologiaan liittyvät valinnat ja 
ongelmat heijastavat sitä monisyistä eettisten kysymysten yhteenliit-
tymää, joka on läsnä, kun tehdään tutkimusta pakolaistaustaisten ih-
misten elämästä tai heidän kanssaan (Temple ja Moran 2011; TENK 
2019; Thomson 2021a). Aihepiirin tutkimuksen eettiset kysymykset 
onkin syytä nostaa esiin heti näin alussa, koska sekä pakolaisuuteen 
että integraatioon liittyy erottamattomasti monitahoisia valtasuhteita. 
Musiikkikasvatuksen alalla on korostettu musiikin merkitystä pakolais-
taustaisten lasten, nuorten ja aikuisten elämässä kotoutumisen tukemi-

1 ”Turvapaikanhakijalla tarkoitetaan ulkomaalaista, joka hakee suojelua ja oleskeluoikeut-
ta vieraasta valtiosta. Pakolainen on henkilö, jolle on myönnetty turvapaikka jostakin 
valtiosta. Pakolaisaseman saa Suomessa myös henkilö, joka otetaan Suomeen UNHCR:n 
esityksestä pakolaiskiintiössä. Turvapaikanhakija saa pakolaisaseman, jos hänelle anne-
taan turvapaikka” (Sisäministeriö). 
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sessa (Crawford 2017; Kenny 2018; Lenette ja Sunderland 2014; Lewis 
2010; Marsh 2017; Raanaas ym. 2018). Tutkimukset paljastavat tarpeen 
tarttua tiukemmin integraation (kotoutumisen) käsitteen määrittelyyn 
sekä kotoutumiseen tähtäävien toimenpiteiden taustalla olevien arvojen 
ja tavoitteiden purkamiseen musiikkikasvatuksen alan tutkimukses-
sa. Muutoin jää osittain avoimeksi, mitä kotoutumisen edistämisellä 
musiikin keinoin tarkoitetaan (Thomson 2021a, 17–18) ja millaiset sys-
teemit estävät pakolaistaustaisten ihmisten osallisuutta ja toimijuutta 
paikallisessa musiikkielämässä ja musiikin koulutuksessa. Ilman ole-
massa olevien systeemien kriittistä tarkastelua kotoutumistutkimus 
saattaa kutistua yksilöiden sopeutumisen, oppimisen ja hyvinvoinnin 
tarkasteluun ympäröivän yhteisön ajatusmallien ja systeemien pysyessä 
muuttumattomina (Kurki 2018; Rytter 2018a). 

Vastavuoroinen integraatio ja kolmannet tilat 

Integraation kriittisessä tarkastelussa (Castles ym. 2002; Kurki 2018; 
Rytter 2018a; Xanthaki 2016) kysymykset sen taustalla olevista arvois-
ta ja tavoitteista sekä vastuun jakautumisesta kotoutumisen toteutu-
misessa nousevat esiin. Kuten Kurki (2018, 58) esittää, hyvää tarkoitta-
vat kotouttamistoimenpiteet saattavat käytännössä marginalisoida tai 
olla tavoittamatta niitä ihmisiä, joita varten toimenpiteet on laadittu2. 
Xanthakin (2016) mukaan jotkut kotoutumiseen tähtäävät toimenpi-
teet ovat tavoitteidensa vastaisesti jopa heikentäneet vähemmistöjen 
oikeuksia ja yhteenkuuluvuuden tunnetta yhteiskunnassa (mt., 821). 
Lisäksi kotoutumisen edistämispolitiikkaa niin Suomessa kuin muualla 
on kritisoitu siitä, että vastuu kotoutumisen onnistumisesta nähdään 
lähinnä maahan tulleen yksilön muista ihmisistä riippumattomana suo-
riutumisena (Rytter 2018b) sen sijaan, että vastuu olisi aidosti kaikilla 
yhteiskunnan jäsenillä. Toisaalta kotoutumisen edistämistä ohjaa usein 
tarkemmin määrittelemätön humaani tavoite vastavuoroisuudesta 

Huom: kotouttaminen-termi on hiljattain esimerkiksi Työ- ja elinkeinoministeriön sanas-
tossa korvattu termillä ”kotoutumisen edistäminen”, koska halutaan välttää kuvaa maa-
han muuttavasta ihmisestä passiivisena kohteena, ks. Kotoutumisen sanasto 2021, 7. 
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(Kotoutumisen osaamiskeskus s.a.), tai vastavuoroisuutta on määritel-
ty hyvinvointiyhteiskunnan ja yksilön välisen taloudellisen investoinnin 
näkökulmasta, jota esim. Rytter (2018a, 9–10) kritisoi vääristyneenä 
ja syrjivänä. Vastuuta kotoutumisen edistämisestä on myös kuvattu 
mm. ”koko yhteiskunnan voimanponnistuksena” (whole-of-society ef-
forts) (Vision Europe Summit 2016, 61–62). Kotoutumisessa on siis kyse 
hyvin monimutkaisista, kiistanalaisista ja pitkäkestoisista prosesseis-
ta, ja jos kaikki maahanmuutto vielä pakolaisuutta laajempana ilmiönä 
otetaan mukaan integraatiokeskusteluun, käsitellään laajalle ulottu-
vaa yhteiskunnallista murrosta. Tällöin on kyse niin monitahoisista 
taloudellisista, kulttuurisista ja sosiaalisista kestävyyden kysymyksis-
tä, että kotoutumisen edistäminen ja sen käytäntöihin puuttuminen 
voi yksittäisen musiikkikasvattajan perspektiivistä alkaa vaikuttaa 
tavoittamattomalta. Toisaalta voidaan ajatella, että jokaisella musiik-
kikasvattajalla on mahdollisuus työyhteisöissään, instituutiossaan ja 
verkostojensa välityksellä edistää musiikillisia kohtaamisia, vuorovai-
kutusta ja yhteistyötä tavoilla, joilla on merkitystä systeemisen muu-
toksen kokonaiskuvassa. 

Musiikkikasvattaja luo ja ylläpitää työssään erilaisia taiteellisia ja 
pedagogisia tiloja (Juntunen ym. 2014). Nämä tilat ovat samanaikaisesti 
sekä konkreettisia, fyysisiä tiloja että niihin liitettyjä merkityksiä ja 
mielikuvia, jotka pohjaavat osallistujien muodostamiin odotuksiin ja 
kokemuksiin tiloista (Kenny 2011, 217). Kun vakiintuneihin, soittajalle 
tuttuihin konventioihin nojaava yhtye, kuten esimerkiksi länsimaista 
klassista musiikkia esittävä sinfoniaorkesteri harjoittelee, se yleen-
sä kokoontuu salissa, johon on pystytetty tuoleista ja nuottitelineistä 
tarkoituksenmukainen asetelma. Kun omia lauluja kirjoittava bändi 
kokoontuu studiolla, muusikoilla on taustallaan ainakin osittain jaettu 
musiikillinen kokemusmaailma. Orkesterin fyysinen muoto ja istuma-
järjestys sekä bändin soittimien sijoittelu ovat tällöin soittajille tuttuja 
työskentelyn 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 kulttuurienvälisestä musiikin tekemisestä, jossa 
ei ole osallistujille tuttua ”käsikirjoitusta” (Kallio ja Westerlund 2020, 
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54), vaan yhteisiä toimintatapoja täytyy alkaa luoda tilaan ja tilassa 
vähitellen. 

Postmoderni poliittinen maantietelijä ja kaupunkiteoreetikko 
Edward Soja (1996) hahmottaa tilaa havaitun, koetun ja eletyn tilan 
kolminaisuutena. Tähän trialektiikkaan perustuva kolmannen tilan 
käsite (mt., 82) valottaa tilan yhteenkietoutuneita ulottuvuuksia, joi-
den kautta myös musiikin tekemisen tarkasteluun voidaan tuoda uusia 
näkökulmia. World In Motion -yhtyeen tapauksessa Caisan Olohuone 
tarjosi fyysisen ympäristön muusikoiden kohtaamiselle ja yhteisölliselle 
musiikin tekemiselle, jonka alkupisteenä oli yhtyeen soittajien ja laulaji-
en erilaiset musiikilliset taustat. Työskentelyn musiikillinen sisältö taas 
pohjautui yhdessä improvisoimiseen, säveltämiseen ja sovittamiseen 
(Thomson 2021a, 25). Sojan tilan trialektiikan kautta tarkasteltuna yh-
tyeen musiikillisessa yhteistyössä nähdään nämä kolme samanaikaista 
tilaa: 1) havaittu tila eli yhtyeen toiminnan mahdollistavat todelliset, 
konkreettiset ympäristöt, 2) koettu tila eli mielikuvituksesta ammen-
tavat, kokeiluun perustuvat musiikilliset prosessit ja 3) eletty tila eli 
yhtyetyöskentelyn sosiaaliset seuraukset (Thomson 2021a, 49). Kun 
musiikin aineettomat ulottuvuudet ymmärretään yhteydessä konk-
reettiseen tilaan, jossa musiikin tekeminen tapahtuu, tulee näkyväksi, 
miksi ja millaisia sosiaalisia seuraamuksia musiikkiin osallistumisella 
voi olla. Sojan toinen käsite, spatiaalinen oikeudenmukaisuus (2010) 
vuorostaan muistuttaa, kuinka olennaisesti musiikkikin on kytköksis-
sä julkisen tilan jakautumiseen sekä siihen, millaisia yhteiskunnallisia 
arvoja tilat symbolisoivat. 

Ajatus spatiaalisesta oikeudenmukaisuudesta musiikissa ja musiik-
kiin osallistumisessa tarkoittaa alati monimuotoisemmassa yhteiskun-
nassa esimerkiksi sitä, että erilaisista perinteistä nousevat musiikin 
tekemisen muodot ovat tekijöidensä kautta (ja ehdoilla) läsnä julkisessa 
tilassa. World In Motion -yhtyeessä globaalien tapahtumien, yhteisöjen 
ja yksilöiden keskinäinen yhteenkietoutuneisuus konkretisoitui pai-
kallisella tasolla. Yhtye havainnollistaakin Sojan (2010) ajatusta siitä, 
että oikeus tilaan koskee myös heitä, jotka ovat ”läpikulkumatkalla” 
(in transit). Pakolaisuus voi toistuvien paikanvaihdosten ohella merkitä 
pitkääkin ajanjaksoa tai maahan pysyvästi asettumista, jolloin World In 
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Motion -yhtyeen kaltaisesta musiikillisten maailmojen yhdessä kuvit-
telemisesta (Juntunen ym. 2014) tulee hetkellisten kohtaamisten sijaan 
tulevaisuuden rakentamista yhdessä. Tällaiseen dialogiin pyrkivä mu-
siikillinen kokeilu sekä yhdessä säveltäminen ja sovittaminen voidaan 
ymmärtää altistumisena ja sitoutumisena musiikilliseen neuvotteluun, 
joka taas viittaa Homi Bhabhan (1994, 232) ajatukseen hybridistä kol-
mannesta tilasta. 

Sekä Sojan että Bhabhan ajatukset kolmannesta tilasta juontuvat 
yhteiskuntakritiikistä, joka kohdistuu valtasuhteisiin ja epätasa-ar-
voon monimuotoisessa yhteiskunnassa. Sojan kolmannen tilan ajatus 
nousee konkreettisen, kuvitellun ja sosiaalisesti muodostuneen tilan 
yhteen punoutumisesta kaupunkiympäristöissä, kun taas Bhabhan 
postkolonialistisesta kritiikistä nousee hybridi kolmas tila, joka syntyy 
erilaisten ajatusmallien rajoilla ja päällekkäisyyksissä. Tätä hybridiä 
tilaa hän havainnollistaa erityisesti kielessä ja kirjallisuudessa. Bhabha 
esimerkiksi kyseenalaistaa länsimaissa omaksutun kulttuurisen diver-
siteetin (cultural diversity) käsitteen ja sen nimissä toteutetut hallinnol-
liset ja kulttuuriset strategiat, joihin myös kotoutumisen edistämiseksi 
laaditut toimenpiteet kuuluvat. Bhabhan mukaan kulttuurisen diver-
siteetin käsite valjastaa erilaisuuden valtakulttuurin maailmankuvan 
vahvistajaksi universaalin ihmisyyden nimissä. Tällä Bhabha tarkoittaa 
sitä, että eurosentriseen ajattelutapaan pohjautuva kulttuurisen moni-
naisuuden politiikka ei tunnista lähtökohtiaan ja valtaansa määritellä 
erilaisuutta. Kun erilaisuus määritetään valtakulttuurin ajattelumal-
leille tuttuihin uomiin, erilaisuuteen ei muodosteta elävää suhdetta, 
vaan – hieman kärjistetysti ilmaistuna – erilaiset ihmiset ja heidän 
tapansa olla, ajatella ja ilmaista jähmettyvät eksoottisiksi objekteiksi 
(Rutherford 1990, 208). Musiikkikasvatuksessa tämä voi ilmetä esimer-
kiksi siten, että sosiaalisesta ja taiteellisesta kontekstistaan irrotettua 
musiikkia opitaan, esitetään ja arvioidaan länsimaisen musiikin estetii-
kan ja esityskäytäntöjen kehyksessä. Kulttuurisen diversiteetin tilalle 
Bhabha (1994, 326–327) ehdottaakin kulttuurisen erilaisuuden (cultural 
diference) käsitettä. Ajatus haastaa musiikkikasvatuksen kenttää poh-
timaan, millaisia kolmannet tilat ovat ja mitä niiden luominen vaatii. 
Yhtä tärkeää on kysyä, kenen tehtävä on rakentaa tällaisia tiloja. 



 
 

  

 

 

      

 
 

 

 
 
 

 
        

381 Kolmas tila musiikkikasvatuksessa

Musiikillista neuvottelua ja poliittisia jännitteitä 
kolmannessa tilassa 

Hybridin taiteellisen tilan ennakoimattomuus haastaa musiikin teki-
jän tutkailemaan, mitä omalla musiikilla ja musiikin tekemisen tavoilla 
oikeastaan haluaa ja pystyy ilmaisemaan, etenkin kun tiedetään että 
vastaanottaja ei välttämättä jaa samoja käsityksiä musiikin esteettisis-
tä lainalaisuuksista, jännitteistä, tehokeinoista ja niiden kuljetukses-
ta musiikissa, tai musiikin symbolisista merkityksistä. Kuten Bhabha 
(1994, 53; ks. myös Rutherford 1990, 210) esittää, juuri nämä eroavai-
suudet ovat merkitysten muodostumisen kannalta keskeisiä: merki-
tykset rakentuvat erilaisuuden rajapinnoilla. Kolmas musiikillinen tila 
mahdollistaa siis uusien, niin henkilökohtaisten kuin jaettujen merki-
tysten syntymisen osallistujien vuorovaikutuksessa. Erilaiset tavat 
ymmärtää ja tehdä musiikkia sekä niiden puitteissa käyty neuvottelu 
World In Motion -yhtyeessä tuotti useita sävellyksiä ja sovituksia, joita 
myös esitettiin julkisissa tilaisuuksissa. Matalan kynnyksen periaat-
teella järjestettyihin yhtyetyöpajoihin osallistui puolentoista vuoden 
aikana lähes kolmekymmentä muusikkoa ja musiikin harrastajaa, jois-
ta noin neljännes muodosti yhtyeen ”vakituisen” ydinryhmän. Lisäksi 
yhtyeessä oli mukana yhteensä kuusitoista Sibelius-Akatemian opis-
kelijaa kolmesta eri aineryhmästä eri lukukausille jakautuen. Yhtyeen 
sävellykset ja sovitukset syntyivät siis vaihtuvien muusikkoryhmien 
käsissä, mutta prosesseille oli yhteistä musiikillinen neuvottelu kohti 
ennalta määräämätöntä soivaa lopputulosta. Musiikilliseen kolman-
teen tilaan eli eräänlaiseen taiteelliseen ”liminaalitilaan” (Bhabha 
1994, 2) saavutaan ilman valmista käsitystä yhteistyön lopputulokses-
ta, jolloin on tarve pysyä avoimena uusille vuorovaikutuksen muodoille 
(Miettinen 2019). Tämä oli myös yksi suurimmista haasteista World In 
Motion -yhtyeessä, jossa muusikoiden erilaisista taustoista nousevat 
odotukset yhteistyöltä saattoivat poiketa toisistaan paljonkin. 

Hybrideissä musiikillisissa tiloissa kaikki joutuvat pohtimaan omia 
vakiintuneita käsityksiään musiikin rakenteista, elementeistä ja mu-
siikin tekemisen tavoista. Erilaisten vaihtoehtojen kokeilu ja toisten 
ideoihin vastaaminen luovien prosessien myötä tuottivat World In 



 

 

 

     
 

 

   
 
 

 
 

 
 

 

 

 

382 Katja Thomson

Motion -yhtyeessä esimerkiksi sävellykset nimeltä Energy, Tsiizik ja 
Georgina. Niistä jokainen sai alkunsa jonkun yhtyeen jäsenen ehdotta-
masta musiikillisesta elementistä tai, kuten Tsiizikin kohdalla, perintei-
sestä instrumenttisävelmästä. Sävellysten eteneminen nojasi ideoiden 
ilmaantumiseen ja mielipiteisiin koko ryhmältä, mikä työtapana saat-
taa kirvoittaa yllättäviäkin suuntia ja taiteellisia ratkaisuja (Sawyer ja 
DeZutter 2009, 82). Sen lisäksi että yhtyeen teokset nousivat yhtyeen 
muusikoiden elämäntilanteista ja keskinäisestä ryhmädynamiikasta, 
ne olivat yhteydessä pakolaisuuden taustalla vaikuttaviin globaaleihin 
ilmiöihin: esimerkiksi irakilaisen lyömäsoittajan yhtyeelle opettamiin 
rytmeihin pohjautuva Energy sai kyseisen nimen, koska teosta valmis-
teltiin pakolaisuutta ja kestävää kehitystä Syyriassa energiantuotan-
non näkökulmasta käsittelevään seminaariin. Musiikki oli näin myös 
kytköksissä siihen konkreettiseen ja mielikuvien tason tilaan, jossa se 
jaettiin yleisön kanssa. Maqsum-, malfuf- ja baladi -rytmeihin nivoutuvat 
Kalevalan säkeet ja muinaiskreikaksi lauletut Platonin tekstit saivat 
yhtyeen jäsenten välisessä vuorovaikutuksessa uusia merkityksiä, jotka 
nousivat uudelle tasolle esitystilanteen tematiikan myötä. 

Kolmas tila sisältää ajatuksen siitä, että erilaiset ajattelutavat eivät 
välttämättä ole sovitettavissa yhteen ja että tästä syntyvät jännitteet 
voivat tuottaa jotain kokonaan uutta (Bhabha 1994, 313). Musiikillinen 
kolmas tila voidaan siis nähdä vaihtoehtona sille, että lukittauduttai-
siin eri perinteiden selvärajaiseen rinnakkaiseloon. Ihmisten olles-
sa keskenään vuorovaikutuksessa, voidaan tällaista essentialistista 
rakennelmaa myös pitää pidemmällä aikavälillä epätodennäköisenä 
kulkusuuntana musiikissa. Bhabha valottaa kulttuurin jatkuvaa muu-
tosta käyttäen kieltä esimerkkinä: koska kulttuuriset symbolit kuten 
kielelliset ilmaisut voidaan kääntää ja siirtää toiseen yhteyteen, niis-
tä ei ole löydettävissä perimmäistä ”alkuperäistä” olomuotoa. Tämä 
asettaa kiinnostavia ja provokatiivisiakin kysymyksiä kulttuurien-
välisiin 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 läheisten perinteiden merkitys-
tä jaetussa tilassa (Small 1998, 219; Thomson 2021a, 52). Esimerkiksi 
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kahden Sibelius-Akatemian opiskelijan yhtyeelle esittelemän ja opet-
taman karjalaisen Tsiizik-kansansävelmän ympärille syntynyt laulu 
sai yllättävän käänteen, kun paikallinen kreikkalainen kuoro osallistui 
työpajoihin. Karjalaisen sävelmän railakas tunnelma herätti yhdessä 
laulajassa muistikuvan kreikkalaisesta laulusta, jonka samankaltainen 
poljento tarjosi vastamelodian Tsiizikin teemalle. Kuka tahansa yksit-
täinen muusikko tai säveltäjä saattaisi leikitellä melodioilla ja rytmii-
kalla tähän tyyliin, samalla tosin kulttuurisen omimisen kysymyksiin 
ajautuen. Olennaista tässä esimerkissä onkin soivan lopputuloksen si-
jaan yhteistyön herättämät luovat oivallukset ja omien musiikillisten 
kokemusmaailmojen vuorovaikutus juuri kyseisessä musiikillisessa 
tilanteessa toimivien muusikoiden kesken. Kuten Kallio ja muut (2014) 
esittävät, ”autenttisuus” käsitetään tällöin osallistujista ja heidän väli-
sestään musiikillisesta vuorovaikutuksesta nousevana ominaisuutena. 

Menneisyyden, nykyhetken ja tulevaisuuden työstämisen (Ní 
Mhurchú 2016, 160) ohella kolmannen tilan musiikkiyhteistyöllä voi 
myös olla merkittävä rooli yhteiskunnallisten poliittisten jännitteiden 
katalysaattorina. Irakilaiseen jorjina-rytmiin pohjautuva teos nimel-
tä Georgina sävellettiin lyhyessä intensiiviprojektissa, johon osallistui 
Suomessa toimivan järjestön kutsuma, Länsi-Euroopassa maanpaossa 
elävä arabiankielinen laulunkirjoittaja. Samaan aikaan, kun tämä vii-
dellä jaollinen rytmi inspiroi opiskelijoita rakentamaan kudelmia heidän 
omista etelä- ja itäeurooppalaisista musiikkitaustoistaan löytyvistä 
rytmeistä ja melodioista, työskentelyn lomaan sulautui vahvan poliit-
tisen jännitteen käsittely yhtyeen kesken (ks. Lehtonen 2019). Projektin 
aikana selvisi, että vieraileva muusikko oli ottanut kotimaassaan näky-
västi kantaa maan johtoa vastaan, ja tämä runsaasti huomiota saanut 
aktivismi herätti huolta World In Motion -yhtyeen pakolaistaustaisten 
muusikoiden joukossa. Kokemus oli yliopistokontekstissa uusi sekä kir-
joittajalle että opiskelijoille, ja työpajojen lomassa oli tarve pohtia, mikä 
yliopiston rooli ja vastuu oli tilanteessa. Vieraileva muusikko oli kiinnos-
tunut ennen kaikkea musiikillisesta vuorovaikutuksesta, eikä itse olisi 
halunnut tuoda politiikkaa yhteistyöhön. Globaali sosiaalinen media 
teki yhtyeen taiteelliseen toimintaan osallistumisesta kuitenkin julkista 
myös muusikoiden lähtömaassa, mistä johtuen epäpoliittisuus ei ollut 
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todellinen vaihtoehto yhtyeen kaikille jäsenille. Tämä havainnollistaa 
hyvin riskialttiutta (Kenny 2021, 33), joka liittyy World In Motion -yh-
tyeen kaltaiseen musiikilliseen kolmanteen tilaan pakolaistaustaisten 
ihmisten parissa. Muusikoiden eräänlaiseksi turvapaikakseen kokema 
yhtye, jonka jäsenet kannattelivat toisiaan (Thomson 2021a, 126), osoit-
tautui näin haavoittuvaisemmaksi kuin oli osattu arvioida, ja oli selvää, 
että eri maiden sisä- ja ulkopolitiikasta tietoisesti erillään pysyttelevä 
yhtye oli tahtomattaankin kytköksissä myös näihin ulottuvuuksiin osal-
listujien ja musiikin kautta (ks. Lehtonen 2019). 

Mahdolliset maailmat musiikillisessa 
liminaalitilassa 

World In Motion -yhtyeen voidaan nähdä edustavan liminaalitilaa, jos-
sa musiikissa ja musiikin keinoin käyty neuvottelu (Bhabha 1994) on 
merkityksellistä itsessään. Koska kollaboratiivisesti luotujen sävellys-
ten ja sovitusten suunta on ainakin osittain ennalta määrittelemätön, 
niiden eteneminen vaatii osallistujilta ideointia, reagointia ja sitoutu-
mista kanssamuusikoihin (Thomson 2021a, 236). Yhteistyössä syn-
tyneet teokset heijastavat niiden luomiseen osallistuneiden ihmisten 
välistä vuorovaikutusta juuri tietyssä paikassa ja ajassa (mt., 137), ja 
tällä taas on merkitystä ihmisten keskinäisen riippuvaisuuden hah-
mottamisessa musiikissa erityisellä tavalla. Aikaan ja paikkaan sidok-
sissa olevassa ryhmälähtöisessä musiikin tekemisessä, josta World In 
Motion on yksi esimerkki, lähtökohtana on löytää juuri kyseisen ryh-
män taidoista, pyrkimyksistä, ideoista, dynamiikasta ja dialogista nou-
seva musiikki, johon osallistujat voivat kiinnittyä senhetkisestä koke-
musmaailmastaan. Samalla herätellään ajatuksia siitä, mitä voisi olla 
ja miten voitaisiin toteuttaa musiikillista yhteistyötä, eli työskennellään 
mahdollisia (musiikillisia) tulevaisuuksia tutkien. Kotoutumisen näkö-
kulmasta kolmannessa tilassa vaalitaan tällöin vastavuoroisuutta, jos-
sa vastuu tavoitteiden hahmottamisesta ja yhteistyön 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 -yhtyeessä kuvastaa sen jäsenten välisiä 
sosiaalisia suhteita ja yhdessä olemisen tapoja (Thomson 2021a, 232). 
Kuten Small (1998, 219) esittää, osallistuessaan musiikissa olemiseen 
ja musiikin tekemiseen yksilöt rakentavat ja vaalivat sellaisia arvoja ja 
sosiaalisia suhteita, joita toivovat saavuttavansa. Voidaan siis ajatella, 
että World In Motion -yhtyeen jäsenten yhteistyöhön liittyy taiteellisia 
tuotoksia laajempi yhteiskunnallinen ulottuvuus: muusikot tavoittelivat 
sitä, että erilaisten perinteiden, taitojen, tiedonkäsitysten ja maailman-
kuvien musiikillisessa neuvottelussa syntyisi jotain yhteistä ja merki-
tyksellistä. Näiden musiikillisten maailmojen yhdessä tutkiminen sekä 
niiden sisällä ja rajoilla leikittely on kuvitteellisten musiikillisten tilojen 
jatkuvaa visiointia, jossa nimenomaan prosessi korostuu (Thomson 
2021a, 193). Se, millaisiksi teoksiksi tai tekstuureiksi nämä yhdessä ja 
erikseen kuvitellut musiikilliset maailmat muodostuvat, on muusikoille 
toki merkityksellistä. Sävellys- ja sovitusprosessien lopputuloksena val-
mistuneet teokset eivät kuitenkaan ole yhteistyön laadun ainoa kriteeri 
(Turino 2008, 29, ks. Westerlund 2008). Kuten Schiavio ym. (2019, 712) 
esittävät, musiikkiin osallistuminen on sekä keino että päämäärä: mu-
siikin kautta syntyy sosiaalista vuorovaikutusta, joka taas mahdollistaa 
yhä syvemmälle ulottuvan taiteellisen vuorovaikutuksen. 

Musikointi kolmannessa tilassa kutsuu pohtimaan omaa muusik-
koutta ja yhteisöön kuulumista erityisen intensiivisesti. Kuten eräs ira-
kilaisista yhtyeen jäsenistä toteaa (Thomson 2021a, 152), muusikkous 
voi olla sysäys sille, että yksilöt mieltävät välillään olevan jonkin siteen, 
jonka varaan voi alkaa rakentaa yhteistyötä. Sekä yhtyeen pakolaisina 
Suomeen tulleet muusikot että muut yhtyeen jäsenet ja opiskelijat toi-
vat esiin sen, kuinka he mielsivät musiikillisen yhteistyön tavaksi ”olla 
yhdessä ihmisiä” (Thomson 2021a, 157; ks. myös Miettinen 2019). Tämä 
joskus hieman romantisoiviinkin kuvauksiin innoittava musiikkiin lii-
tetty ominaisuus on mitä vahvin kokemus tilanteissa, joiden taustalla 
on konfikteja ja joissa ei ole annettuna yhteisiä merkityksiä ja normeja 
(Thomson 2021a, 157–158). Eräs syyrialaisista instrumentalisteista taas 
kuvaa, kuinka hän oli soittanut viululla iäkkäiden päiväkeskuksessa 
kuulijoille tuttua suomalaista sävelmää ja halusi näin ilmaista olevansa 
”yksi heistä”, ei pelottava ”toinen” (Thomson 2021a, 147). Musiikin luo-
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mista toisiinsa vasta tutustumassa olevien ihmisten kesken voidaankin 
pitää keinona rakentaa taiteellista ja sosiaalista tilaa, jossa muodostuva 
yhteisö alkaa vähitellen kannatella jäseniään. Yhtyeen kreikkalainen 
laulaja kuvaa tämän tunteeksi siitä, että yhtyeen jäsenet ikään kuin 
”suojelevat toisiaan” sekä toistensa musiikillisia ideoita kuunnellessaan 
ja kehitellessään että esiintyessään lavalla (Thomson 2021a, 126). Tämä 
ilmentää Sojan (1996) ajatusta kolmannesta tilasta, jossa konkreettiseen 
tilaan yhdistyvät mielikuvat tilasta tuottavat eletyn, tässä tapaukses-
sa yhteisen taiteellisen tilan. Vaikka pyrkimystä auttaa ja ymmärtää 
kanssaihmisiä voidaan pitää yleisinhimillisenä ominaisuutena, World 
In Motion -yhtyeen toiminnassa tuli kuitenkin esiin, että musiikilli-
nen kokeilu ja neuvottelu kohti taiteellisesti innostavaa ja muusikoille 
henkilökohtaisesti merkityksellistä lopputulosta voi sitoa muusikoita 
yhteen aivan erityisellä tavalla: kiinnittyessään toisiinsa melodioissa, 
rytmeissä ja tekstuureissa ihmiset sukeltavat vuorovaikutukseen, jo-
ka on välittömästi intensiivistä ja vaativaa sekä monien aistien tasolla 
tapahtuvaa (Thomson 2021a, 231). On myös perusteltua nähdä tällai-
nen taiteellinen toiminta vastavuoroisen integraation muotona, vaikka 
samalla on syytä olla kutistamatta musiikkiyhteistyötä kotoutumisen 
työkaluksi. Taiteellisen yhteistyön sisältämässä sosiaalisen kanssa-
käymisen ja monitahoisten valtasuhteiden kudelmassa itse musiikki 
on vain yksi elementti, ja olisi harhaanjohtavaa odottaa musiikilta en-
nakoitavia seurauksia. Taiteellinen kolmas tila antaa vastavuoroiselle 
prosessille hedelmälliset puitteet, mutta taiteelle ominaisesti prosessi 
samalla pakenee selvärajaista välineellistämistä. Boeskovin (2017) ta-
voin liminaalitilassa tapahtuvan musikoinnin voikin ymmärtää uto-
pian sijaan ennemminkin monitulkintaisena sekä ristiriitaisena, jolloin 
musiikin transformatiivinen potentiaali saa vaatimansa tilan (mt., 95). 
Ajatuksessa on kiinnostava yhteys Bhabhan (1994) näkemykseen hybri-
distä kolmannesta tilasta, jännitteistä ja erilaisuudesta. 

Musiikissa oleminen ja erilaisuuden problematiikka 

Samoin kuin World In Motion -yhtyeessä, musiikkikasvattajan arjessa 
niin koulussa kuin muissa työympäristöissä samanlaisuuden ja erilai-
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suuden neuvottelu tulee hyvin konkreettisesti esiin. Taiteessa ja taide-
kasvatuksessa voidaan yhtäältä korostaa eri taustoista tulevien yksilöi-
den jakamia tarpeita, kuten ihmisen tarve kokea itsensä arvokkaaksi, 
ilmaista itseään ja kuulua johonkin. Yhteiseen ääneen ja pulssiin liit-
tyminen on ilmiönä universaali, ja tästä näkökulmasta musiikin voi 
kehystää yhdeksi ihmisiä yhdistäväksi olemisen ja ilmaisun muodoksi 
(Schiavio ym. 2019, 715). Kuten World In Motion -yhtyeessäkin tapah-
tui, musiikissa voidaan löytää ”synkroniassa olemisen” kokemuksia 
(Turino 2008, 41), jotka saavat aikaan tunteen yhteenkuuluvuudesta ja 
innostavat osallistujia jatkamaan yhteistyötä. Toisaalta on ilmeistä, et-
tä musiikilla ilmaistaan monivivahteisia arvoja ja käsitystä maailmas-
ta: se ei voi koskaan olla pelkkä musiikillinen objekti irrallaan ihmi-
sen kokemuksesta ja musiikin sosiaalisista merkityksistä (Westerlund 
2002). Koska musiikki ilmaisumuotona ja inhimillisenä olemisen tapa-
na soveltuu niin oivallisesti ihmisten väliseen kanssakäymiseen myös 
ilman yhteistä puhuttua kieltä (Brøske Danielsen 2013, 309; Schiavio 
ym. 2019, 710), on kiistatonta, että musiikin mahdollisuudet kulttuu-
rienvälisessä yhteistyössä ovat valtaisat. World In Motion -yhtyeen 
toiminnasta tehdyt havainnot kiinnittävät toisaalta huomion siihen, 
kuinka haastavaa on tunnistaa sitä tiedonkäsitystä ja niitä konventioi-
ta, joihin kunkin oma musiikillinen ja pedagoginen ajattelu ja toiminta 
perustuvat. Näihin kuuluvat niin esteettiset ihanteet, tavat hahmot-
taa luovan työskentelyn tavoitteita ja vaiheita kuin kysymykset siitä, 
miksi, keille ja kenen toimesta musiikkia tehdään: yhdelle muusikolle 
tärkeintä on viimeistelty lopputulos, kun taas toinen etsii musiikista 
ennen kaikkea uusia vaikutteita tai yhdessä olemista (Thomson 2021a, 
178–179). Edellä mainitut ulottuvuudet eivät tietenkään ole välttämät-
tä ristiriidassa keskenään, mutta kuten World In Motion -yhtyeenkin 
työskentelyssä ilmeni, niin yksilöiden kuin ryhmän tavoitteiden ja toi-
minnan taustalla vaikuttavien ajatusmallien sanallistaminen ja hah-
mottaminen on kulttuurienvälisessä yhteistyössä jatkuvasti työn alla. 

Maahanmuuton ja pakolaisuuden yhteydessä musiikista puhutaan 
usein termein, jotka korostavat musiikkia ihmisiä yhdistävänä ja eri-
laisuuden ylittävänä kanavana (esim. Crawford 2017; Henderson ym. 
2017), ja myös World In Motion -yhtyeen jäsenet kuvailivat musiikkia 
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tällaisin ilmaisuin. Yhtyeen tarkastelu tilallisuuden linssin läpi kutsuu 
katsomaan näiden musiikille annettujen ennakko-oletusten ja odotusten 
taakse. Vaikka kulttuurienvälisen musiikillisen yhteistyön yksi kes-
keinen tavoite usein on dialogin ja yhteisten merkitysten löytäminen 
ja synnyttäminen, tarkoitus ei ole olla huomaamatta tai ”kahlita kult-
tuurista erilaisuutta” (containment of cultural diference) (Rutherford 
1990, 208; Bhabha 1994, 326–327). Erilaisuuden tarkastelu Bhabhan 
kolmannen tilan käsitteen valossa nostaa esiin tärkeitä kysymyksiä 
kulttuurisesta monimuotoisuudesta musiikkikasvatuksessa. Bhabhan 
kriittinen näkökulma haastaa tunnistamaan etnosentriset arvot ja nor-
mit, jotka kätkeytyvät kulttuurisen diversiteetin käsitteen ja diversi-
teetin ”juhlistamisen” taakse taiteessa ja kasvatuksessa. Voidaan esi-
merkiksi kysyä, ilmeneekö väestön monikulttuurisuus instituutioiden 
henkilöstössä, opiskelijoiden sisäänotossa ja päätöksenteossa, vai onko 
kyse marginaaliin kategorisoiduista taiteen tekemisen tavoista, kuvas-
toista ja kielikuvista, joilla ei ole todellista vaikutusta olemassa oleviin 
systeemeihin. Tällöin palataan myös Sojan (2010, 1) esittämään ajatuk-
seen spatiaalisesta oikeudenmukaisuudesta eli oikeudenmukaisuuden 
ilmenemisestä aina tilallisesti: keillä on pääsy ja ketkä pitävät hallus-
saan fyysistä ja sosiaalista tilaa. Nämä ovat olennaisia kysymyksiä, kun 
maapallon kestävyyskriisi käsitetään sosiaalisena ja yhteiskunnallisena 
ongelmana (van der Leeuw 2020). 

Musiikillinen kolmas tila voidaan siis nähdä vaihtoehtona länsimai-
selle kulttuurisen diversiteetin narratiiville. Tällöin kulttuurista eri-
laisuutta ei sivuuteta epämukavana aiheena, vaan siitä tulee osa mu-
siikin tekemisen taustalla vaikuttavien ajatusmallien ja epätasa-arvoa 
tuottavien vakiintuneiden toimintatapojen tarkastelua. Kun musiikkia 
ja musiikillista yhteistyötä arvioidaan vastavuoroisen integraation nä-
kökulmasta, erilaisuuden tarkastelu ja ”erilaisuuden kanssa eläminen” 
(Bauman 2008, 22) nähdään osana jatkuvaa, monimutkaista prosessia. 
Kuten tässäkin luvussa on tullut esiin, musiikin sosiaaliset ja kulttuu-
riset merkitykset tekevät siitä mitä poliittisinta, ja erilaisuuden häi-
vyttäminen keskustelusta voi olla tilan tekemistä harhaanjohtavalle 
tulkinnalle musiikin ”neutraaliudesta”. Kysymys ei tässä ole yksilön 
erilaisuudesta ja sen korostamisesta, vaan historiallisten ja sosiaalisten 
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ilmiöiden tunnistamisesta. Se, miten nämä ilmiöt tunnistetaan ja mi-
ten niihin suhtaudutaan musiikissa ja musiikkikasvatuksessa, ilmenee 
tilallisesti: se, millainen musiikki ja kenen esittämänä näkyy ja kuuluu 
julkisessa tilassa, kuten taide- ja oppilaitoksissa, kertoo mikä määri-
tellään tärkeäksi ja tavoittelemisen arvoiseksi. Kuten Soja (1996) esit-
tää, sosiaalinen todellisuus on aina tilallista (46). Tilat ovat syntyneet 
kulttuuristen käsitysten tuloksina, mutta samalla tilalliset valinnat ja 
käytännöt vaikuttavat ihmisten näkemyksiin sosiaalisista suhteista ja 
yhteiskunnasta (77). 

Musiikkikasvattajan haasteita kolmannessa tilassa 

Koska musiikillista kolmatta tilaa määrittelevät kuvittelu, keskeneräi-
syys ja neuvottelu, kolmannen tilan musiikkiyhteistyön ohjaaminen tar-
koittaa navigointia kohti ennalta tuntematonta musiikillista lopputu-
losta. Musiikkikasvattaja joutuu siis sietämään ennakoimattomuutta 
ja epävarmuutta samalla, kun kantaa vastuuta työskentelyn etenemi-
sestä (Thomson 2021b). Luovien prosessien edetessä mielikuvien sytyt-
täminen, kannattelu ja kehittely on kollaboratiivisessa musikoinnissa 
kaikkien muusikoiden tehtävä, mutta yhtyeen ohjaaja on päävastuussa 
siitä, että työskentely sujuu mahdollisimman hedelmällisesti ja kaikkia 
osallistujia kuunnellen. Todellisen ja kuvitellun dialogilla tasapainoile-
va kollaboratiivinen lähestymistapa, jossa leikitellään olemassa olevil-
la musiikillisilla elementeillä ja kuvitelluilla musiikillisilla maailmoilla 
(Juntunen ym. 2014; ks. Westerlund 2019, 506), asettaa ohjaajan ase-
maan, jossa hän pyrkii kohti demokraattista päätöksentekoa säilyttäen 
samalla oman taiteellisen ja pedagogisen kipinänsä ja erityislaatunsa. 
Eri tavoin rajoja ylittävälle taiteelliselle yhteistyölle ominaisesti World 
In Motion -yhtyeen jäsenten musiikilliset ideat osoittivat ajoittain hyvin 
erilaisiin suuntiin ja hetkittäin taas olivat yhteneväisiä siten, että muu-
sikot kokivat keksineensä yhtä aikaa saman idean. Eräs muusikoista 
kuvasi näin hetkeä, jolloin samankaltaiset ideat muodostuvat saman-
aikaisesti muusikoiden kesken: ”Idea on ilmassa, ja joku vaan sattuu 
poimimaan ja tuomaan sen ensimmäisenä ryhmälle” (Thomson 2021a, 
129). Näin tapahtuessa voidaan ajatella, että yhteistyötä tekevien muu-



 
  

 

 

 
     

 
 

      
 

 

 

 
 

 

390 Katja Thomson

sikoiden kesken alkaa muodostua yhteisiä merkityksiä. 
Yksi musiikkikasvattajan haasteista monista eri taustoista tulevien 

muusikoiden kanssa työskentelyssä liittyy siihen, että musiikkiperintei-
den uudelleen tulkinta saattaa herättää osallistujissa (ja myös musiik-
kikasvattajassa itsessään) ristiriitaisia tunteita. Yhtäältä muusikoista 
voi olla kiehtovaa kokea ”oman” musiikin saamat uudet sävyt ja muo-
dot erilaisen musiikillisen perinteen piirissä kasvaneiden muusikoi-
den tulkitsemana, mutta toisaalta, kuten eräs yhtyeen opiskelija totesi 
pohtiessaan itselleen läheisen perinnemusiikin esittämistä uudessa 
ympäristössä, toiseen tyyliin sovitettu musiikki voi alkaa tuntua ylityös-
tetyltä ja menettää emotionaalisen tenhonsa (Thomson 2021a, 201–202). 
Kolmas tila vaatiikin musiikkikasvattajalta herkkyyttä ja eläytymis-
kykyä samalla kun hän kannustaa osallistujia kokeilemaan uusia ide-
oita. World In Motion -yhtyeen musikoinnissa esimerkiksi Lähi-Idän 
musiikkiperinteissä esiintyvät neljäsosasävelet, länsimaisen musiikin 
harmoniakonventiot, eri perinteiden melodiset muodot sekä rytmiset ja 
tempolliset nyanssit ja monen muun elementin samanaikainen läsnäolo 
vaati sointimaailmojen kuvittelua kaikkien osallistujien siihenastisten 
kokemusmaailmojen ulkopuolelta. Kyse on tällöin niin musiikillisista 
kuin ryhmädynamiikan kannatteluun liittyvistä haasteista, jotka kie-
toutuvat yhteen. Tällaisessa tilanteessa yhteistyötä ohjaavan musiikki-
kasvattajan täytyy uskaltaa ylittää turvallisen ja tutun rajat (Kallio ja 
Westerlund 2020; Saether 2016) voidakseen kannustaa muitakin siihen. 

Kuten ryhmälähtöistä musisointia koululuokassa ohjaava musiikin-
opettaja, kulttuurienvälisessä kolmannessa tilassa toimiva musiikkikas-
vattaja on samanaikaisesti käynnistäjä, tarkkailija, moderaattori, in-
nostaja ja kuuntelija. Kun kollaboratiivisen työskentelyn tavoitteena on 
luoda uutta musiikkia, taiteellinen ennakoimattomuus sekä jaettu pää-
töksenteko (Sawyer ja DeZutter 2009, 82, 90) saattavat ilman yhteistä 
kieltä poikia erityisen kehollista ja improvisatorista kommunikointia 
osallistujien välillä. Näin tapahtui myös World In Motion -yhtyeessä, 
kun esimerkiksi yritettiin selvittää kiperiä rytmisiä siirtymiä teosten 
eri osioiden välillä. 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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lisäksi myös epäröintiä ja ”turhia” sivupolkuja (Thomson 2021a, 175– 
176). Olemukseltaan ennakoimattomalla luovalla prosessilla on myös 
taipumus herättää yksilöissä hyvin erilaisia reaktioita ja tunteita, kuten 
World In Motion -yhtyeenkin muusikoiden kohdalla: kun yhdelle muu-
sikolle improvisaatioon ja kokeiluun pohjautuva musiikin tekeminen 
edustaa inspiroivaa leikkikenttää, jossa kaikki on mahdollista ja jossa 
yllättävien käänteiden jälkeen lähes taianomaisesti syntyy yhdessä 
tuotettu eheä kokonaisuus (mt., 119, 190), toisesta muusikosta prosessi 
taas voi tuntuu kaoottiselta, ja hän kaipaa etukäteen laadittua karttaa 
etenemisestä (mt., 114). Huolimatta eri musiikkiperinteiden, kulttuuri- 
ja koulutustaustojen sekä kielien moninaisuudesta, kulttuurienvälisen 
kolmannen tilan yhtyeen ohjaajan tehtävän voidaan nähdä kilpistyvän 
luovan yhteistyön ohjaamisen keskeiseen perushaasteeseen: ylläpitää 
tilaa, jossa on tarpeeksi vapautta spontaanille ideoinnille, riittävästi 
turvallisia reunoja ja keinoja tukea ryhmän jäsenten kesken tapahtuvaa 
neuvottelua tilanteen valtasuhteet tiedostaen. 

Neuvottelusta ja sen haasteista myös nousee kolmannen tilan tai-
teellinen ja sosiaalinen kiehtovuus: kuten Bhabha hieman provosoivas-
ti esittää, hybridissä tilassa neuvottelulla ei tarkoiteta väljähtänyttä 
kompromissia, vaan erilaiset näkemykset saavat hiertää toisiaan ja näin 
tuottaa jotain uutta. Saether ym. (2012, 14) mukaan erilaisista näkemyk-
sistä johtuvat jännitteet voivat olla nimenomaan välineitä luovuuteen 
musiikissa. World In Motion -yhtyeen kollaboratiivisessa musikoinnissa 
ilmeni, että mitä vapaampi improvisatorinen ja sävellyksellinen lähesty-
mistapa teoksien kohdalla valittiin, sitä etäämmälle päästiin ”kollaasi-
maisesta” palasten yhteen sovittelusta. Toisaalta myös olemassa olevan 
ohjelmiston sovittaminen oli tärkeää, koska se tarjosi suoran väylän 
muusikoille tuttuihin ja merkityksellisiin äänimaailmoihin. Juuri näiden 
valintojen kohdalla ohjaajan täytyy osata tarkastella omien taiteellisten 
ja pedagogisten pyrkimystensä suhdetta siihen, mikä on osallistujille 
kulloinkin merkityksellisintä. Vapaaksi kutsutulla improvisaatiollakin 
(Hickey ym. 2016; Siljamäki 2022) on omat konventionsa ja vakiintu-
neita käytäntöjä esimerkiksi jazzmusiikissa, länsimaisessa klassisessa 
musiikissa ja pedagogisena lähestymistapana, joten improvisatorisen 
”vapauden” nostaminen työskentelyn keskiöön vaatii musiikkikasvatta-
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jalta samanlaista omien ajatusmallien tarkastelua kuin muidenkin kult-
tuurisidonnaisten musiikin tekemisen tapojen soveltaminen. Musiikin 
tekemisen muodot ja työtapojen valinta liittyvät kiinteästi omistajuuden 
kokemukseen musiikillisesta yhteistyöstä, ja koska World In Motion -yh-
tyeessä tietoisesti pyrittiin jaettuun päätöksentekoon ja yhteisöllisyy-
teen, on niiden toteutumiseen viittaaviin merkkeihin todennäköisesti 
kiinnitetty erityisen herkästi huomiota. Muun muassa Kuusela (2020) 
on kritisoinut kollaboratiivista taidetta suosivaa kehityssuuntaa siitä, 
että yhteisöllisesti tehtävä taide ehkä nähdään automaattisesti hyvänä 
ja tavoiteltavana, jolloin kollaboraation valtasuhteet saattavat jäädä 
huomioimatta. Tämän lisäksi kollaboraatioon sisältyy riski taiteen au-
tonomian ja vallankumouksellisuuden potentiaalin katoamisesta (Mt., 
216–217). Tämä on keskeinen huomio etenkin silloin, kun yhteistyössä on 
mukana esimerkiksi kansainvälistä suojelua hakevia ihmisiä, joilla on 
yhteiskunnassa rajatut oikeudet ja valinnanmahdollisuudet. Pakolaisten 
oikeuksien ja hyvinvoinnin edistämiseksi perustetun RISE-järjestön 
(Refugees, Survivors and Ex-detainees) verkkosivulla todetaankin suo-
rasukaisesti, että pakolaiset ja turvapaikanhakijat ”eivät ole resurssi 
seuraavaa taiteellista projektiasi varten”. 

Pakolaistaustaisten muusikoiden kanssa tehtävän yhteistyön oh-
jaamiseen voi liittyä useita näkyviä 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 epäoikeudenmukaisuus voi tulla entistä 
näkyvämmäksi. Kolmannen tilan mahdollistaman, monella eri tasolla 
tapahtuvan identiteettityön merkitystä kuvaa asetelma, joka vallitsi 
Helsingissä Rautatientorilla kulttuurikeskus Caisan läheisyydessä: au-
kion vastakkaisille reunoille leiriytyi yhtyeen toiminnan aikana turva-
paikanhakijoiden karkotusta ajava ryhmä sekä turvapaikanhakijoiden 
oikeuksia puolustava joukko. Näiden yhteiskunnallisten jännitteiden 
vallitessa identifoituminen juuri muusikoksi ja musiikin tekijäksi kon-
taktissa vastaanottomaan musiikkielämän verkostoihin antoi yhtyeen 
jäsenille väylän kiinnittyä paikalliseen yhteisöön ja keskittyä itselle tär-
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keään tekemiseen (Thomson 2021a, 153–154). Muusikoksi identifoitumi-
nen uudessa ympäristössä kuitenkin vaatii sellaista musiikillista tilaa, 
jossa yksilön jo olemassa olevat tiedot ja taidot pääsevät käyttöön 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 eräänlaisen jatkuvassa 
muutostilassa olevan sosiaalisen ja taiteellisen tilan, jossa etsittiin mu-
siikillisia ratkaisuja jokaisen osallistujan taitojen ja tietämisen tapojen 
kanavoimiseen yhtyeessä, eli muusikkoidentiteetin validoitumiseen 
yhdessä tekemisen kautta. Jos ajatellaan, että jokaisen voimakkaan 
musiikillisen elämyksen taustalla on kuulijaa kiehtovan äänimaailman 
tai vaikkapa lyriikoiden lisäksi ennen kaikkea kokemus siitä, millai-
seen maailmaan kuulija musiikin kautta itsensä liittää (Small 1998, 
3–4), korostuu musiikin kokeminen osana ja osaksi sosiaalista elämää 
(Westerlund 2008, 84). Kestävyyskriisin näkökulmasta musiikillisen 
kolmannen tilan potentiaali tulee esiin juuri mahdollisuudessa kokea 
yhtäaikaisesti merkityksellisyyttä ja toisiin kiinnittymistä. Tämä usein 
monitulkintainen ja joskus ristiriitainenkin taiteellinen eletty tila tuo 
näkyviin erilaisten maailmankuvien ja ajattelutapojen punoutumisen 
toisiinsa sekä luo uusia polkuja niiden väliseen vuorovaikutukseen. 

Lopuksi: kolmannet tilat lasten ja nuorten 
musiikillisissa maailmoissa 

Tässä 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) kestävän tulevaisuuden elinehtona. Kuten 
van der Leeuw (2020, 10) kiteyttää, maapallon kestävyyden ytimessä 
ovat ihmiskunnan toiminta ja sen tarkoitukselliset ja tahattomat seu-
raukset, mukaan lukien sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteinen päätök-
senteko. Luvussa kuvattu musiikillinen kolmas tila edustaa ajattelua, 
jossa tunnistetaan yksilöiden erilaiset kulttuuriset lähtökohdat ja nii-
hin kytkeytyvät valtasuhteet (Bhabha 1994) ja jossa samalla nähdään 
yksilön (musiikillinen) identiteetti jatkuvasti muuttuvana, dynaamise-
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na prosessina (Cantle 2016, 144) monikulttuurisessa yhteiskunnassa. 
Esimerkkinä on käytetty World In Motion -yhtyettä, johon osallistui 
pakolais- ja maahanmuuttajataustaisia muusikoita ja musiikinharras-
tajia, musiikin korkeakouluopiskelijoita sekä tämän luvun kirjoittaja. 
Pakolaisina Lähi-Idästä saapuneet sekä eri Euroopan maista Suomeen 
muuttaneet yhtyeen jäsenet olivat kaikki täysi-ikäisiä ja ehtineet näin 
työstää omaa sosiaalista ja musiikillista identiteettiään jo vuosien ajan 
kotimaansa yhteisöissä. Uusi elämäntilanne toi heidän eteensä inten-
siivisen, uudenlaisen identifkaatioprosessin vaiheen, mutta tässäkin 
elämänvaiheessa kotimaan musiikkiperinteet elivät vahvasti muka-
na (ks. Lewis 2010; 2015). World In Motion -yhtyeen muusikot toivat 
omaksi kokemiaan musiikkiperinteitä mielellään yhtyeeseen, ja heil-
lä oli halu jakaa ja opettaa ”omaa” musiikkiaan yhtyeen muille jäse-
nille (ks. Raanaas ym. 2018). Lapsilla ja nuorilla eri kulttuuritaustoja 
koskeva identiteettien neuvottelu on usein monimutkaisempaa. Siksi 
myös lasten ja nuorten kulttuuristen taustojen huomioiminen musiikin 
tekemisessä ja musiikkikasvatuksessa on varsin monitahoinen kysy-
mys. Maahan muuttaneet pakolaistaustaiset lapset ja nuoret kohtaa-
vat osittain samanlaisia identiteettikysymyksiä kuin aikuiset, mutta 
heille on toisaalta ominaista vastaanottomaan musiikillisen kulttuurin 
ja etenkin ystäväpiirin musiikillisten mieltymysten omaksuminen ja 
niihin mukautuminen (Saarikallio 2009, 225–226). Kuten esimerkiksi 
Karlsen (2012, 144) esittää, oppilaan kulttuuriseen tai maantieteelli-
seen taustaan kytkeytyvän musiikin nivominen opetussisältöihin vaatii 
opettajalta perehtyneisyyttä ja herkkyyttä oppilaan käynnissä olevaa 
identiteettityötä kohtaan. Karlsen yhtyy Saetherin (2010) esittämään 
ajatukseen eksotisoinnin kompastuskivestä kulttuuriseen diversiteet-
tiin pyrkivässä opetuksessa ja toteaa, että taustasta riippumatta nuo-
ret toivovat tulevansa kohdelluksi kuin ”kaikki muutkin” eikä ”jonain 
muuna” (Karlsen 2012, 144). On myös huomionarvoista, että lasten ja 
nuorten kontakti entisen kotimaan kulttuureihin ja yhteisöihin ra-
kentuu usein mielikuvien ja tarinoiden varaan, ja kuten Marsh (2017) 
havaitsi tutkimuksessaan, pakolaistaustaiset lapset rakensivat enti-
sen kotimaansa yhteisöihin musiikillisia yhteyksiä myös internetin ja 
sosiaalisen median välityksellä. Paikalliset konkreettiset tilat saavat 
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rinnalleen näin yhä monimuotoisempia kolmansia tiloja, joissa nuori 
tekee identiteettityötä. 

Oppilaan persoonan ja ainutlaatuisen identiteettityön huomioimi-
sessa on kyse pedagogisesta tasa-arvosta (Juntunen 2018). Elliottin 
(1995, 212) aikoinaan esittämä suositus oppilaiden kulttuurista taustaa 
vastaavan oppisisällön tuomisesta musiikinopetukseen on kyseenalais-
tettu, koska siinä tehdään oletus oppilaan kansallisen, maantieteel-
lisen, etnisen ja kulttuurisen taustan sekä musiikillisen identiteetin 
välille (Karlsen 2013, 163, 171; ks. Zeynep 2014). Kuten Karlsen (2013, 
163) esittää, kritiikistä huolimatta musiikkikasvatuksessa ei voida täy-
sin ohittaakaan oppilaiden kulttuurisia taustoja. Nämä monimutkaiset 
identiteettikysymykset nostavat esiin sen, kuinka keskeistä on oppilaan 
itsemäärääminen (Saarikallio 2009, 223) ja oikeus oman identiteettinsä 
määrittelyyn taustastaan riippumatta. Nuoren vapautta määritellä oma 
(musiikillinen) identiteettinsä voidaan pitää myös yhtenä esimerkkinä 
”musiikkioikeuksista”, joita Heimonen käsittelee tässä kokoomateok-
sessa. Suoraviivaisesti kategorisoivan ja etniseen taustaan pysyvästi 
sidottuun identiteettikäsitykseen (Cantle 2016) nojaavan opetuksen voi-
daan olettaa olevan yhä harvinaisempaa, mutta suurin ongelma lienee 
siinä, että piilossa olevat ajatusmallit jäävät helposti tunnistamatta. 
Musiikkikasvatuksen hahmottaminen kolmansien tilojen luomisena 
monimuotoisessa yhteiskunnassa tarjoaa yhden vaihtoehdon ohjelmis-
tokeskeiselle, eri musiikkikulttuureiden vuorotteluun perustuvalle ”po-
lykulttuuriselle” opetukselle. Tavoitteena on tällöin, että musiikillisten 
identiteettien monisyisyys saa tilaa niin koululuokassa kuin muissa 
musiikkikasvatuksen konteksteissa (Westerlund ja Karlsen 2020, 216; 
ks. Karlsen ja Westerlund 2015). Se, millaisiksi nämä kolmannet tilat 
muodostuvat, riippuu niin oppilaiden kuin opettajankin musiikillisis-
ta taustoista ja taiteellisista kiinnostuksenkohteista ja vahvuuksista. 
Samoin kuin World In Motion -yhtyeen jäsenille, luovaan tuottamiseen 
pohjautuva musikointi tarjoaa myös lapsille ja nuorille mahdollisuuden 
valita itse, milloin ja miten heidän oma kokemusmaailmansa ilmenee 
yhteisessä tilassa. Kolmannen tilan luovien musiikillisten prosessien 
merkitys ulottuu näin huomattavasti laajemmalle kuin niiden tarjoama 
taiteellinen ja pedagoginen potentiaali. Kuten Partti (2016, 24) esittää, 
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musiikin luova tuottaminen antaa väylän toteuttaa itseä ja tehdä omia 
valintoja, jolloin syntyy kokemus nuoren hyvinvoinnille tärkeästä itse-
määräämisestä. Kun musiikkikasvatus tarjoaa nuorelle mahdollisuuk-
sia ja keinoja ”luoda maailmoja” yhteisöllisen luovan musiikin tekemisen 
kautta, vahvistetaan nuoren toimijuutta osana laajempaa yhteisöä sekä 
uskallusta ”hypätä tuntemattomaan” (Juntunen ym. 2014, 262–263) yk-
sin ja yhdessä. Samalla rakennetaan ja kannatellaan niin yksilön kuin 
yhteisön luottamusta ja toivoa tulevaisuuteen. 

Tätä tutkimustyötä on rahoittanut Suomen Akatemia (hankenume-
rot 314223/2017 ja 338952). 
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Sosiaalista kestävyyttä 
improvisaatiopedagogiikkaa 

soveltaen 
E E V A  S I L J A M Ä K I  

Johdanto 

Tässä luvussa tarkastelen, miten improvisointi ja improvisaatiopedago-
ginen lähestymistapa voivat tukea sosiaalisen kestävyyden rakentumis-
ta musiikkikasvatuksessa ja laajemmin kouluyhteisöissä. Improvisointi 
on luonnollinen ja erottamaton osa musisointia, joka tarjoaa mahdolli-
suuden kehittää musiikillisen oppimisen lisäksi koettua hyvinvointia, 
sosiaalista turvallisuutta, resilienssiä, luovuutta ja sosiaalista toimijuut-
ta (ks. Siljamäki 2021a, Siljamäki 2021b). Ottaen huomioon kouluyhtei-
söissä yhä lisääntyvän moninaisuuden ja sosiaalisen ahdistuneisuuden 
(THL 2021), on pohdittava, miten musiikkikasvatuksen oppimisympä-
ristöissä voidaan paremmin tukea yhdenvertaisuuden ja koetun turval-
lisuuden toteutumista. Tätä tehtävää silmällä pitäen tulen avaamaan 
tutkimukseen perustuvaa pedagogista lähestymistapaa, jossa sosiaali-
sen ja musiikillisen improvisoinnin erityispiirteitä ja haasteita huomioi-
malla rakennetaan välittävää, saavutettavaa ja turvallista oppimisym-
päristöä. Tulen pohtimaan lähestymistavan arvoperustan soveltamista 
käytännössä ja sen mahdollisuuksia oppimiselle ja hyvinvoinnille kes-
keisen sosiaalisen ympäristön kehittämisessä. 

Improvisointi on yhtäältä universaali, kaikille saavutettava kyky, 
ja toisaalta taitoja, joita voidaan opettaa, kehittää ja omaksua aina vir-
tuoottiselle tasolle saakka (MacDonald 2022, 215–216). Improvisoinnin 
ilmentymiä ovat niin arjen sosiaaliset vuorovaikutustilanteet (Sawyer 
2003) kuin musiikillinen kommunikointi vauvan ja vanhemman välillä 
(Trevarthen 2002) tai koulutettujen jazz-musiikin ammattilaisten imp-
rovisoidut soolot. Yhteistä näille improvisoinnin ilmentymille on enna-
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koimattomuus ja aikaan sidottu vuorovaikutus, eli reagoiminen ja vas-
taaminen niin psyykkisestä, fyysisestä kuin sosiaalisesta ympäristöstä 
havaittuihin impulsseihin (ks. Montuori 2003). Tässä luvussa käytän 
esimerkkinä vapaata ääni-improvisaatiota, jossa ääntä voidaan käyttää 
leikillisesti ja valtavirrasta poikkeavilla tavoilla, sosiaalisia prosesseja 
tuetaan monitaiteisella lähestymistavalla ja musiikillisen improvisaation 
ulottuvuuksia ovat myös kehollisuus ja tilankäyttö (Siljamäki 2021a). 
Avaamalla vapaan ääni-improvisaation ominaisuuksia, haasteita ja mah-
dollisuuksia tuon esiin sosiaalisen, luovan ja musiikillisen toimijuuden 
rakentumista tukevan oppimisympäristön tekijöitä. Tavoitteena on ym-
märtää, minkälainen musiikin ja musiikkikasvatuksen oppimisympäris-
tö voi osaltaan tukea koettua turvallisuutta, hyvinvointia ja sosiaalista 
toimijuutta, sekä sitä myöten sosiaalisen kestävyyden rakentumista. 

Luoma-ahon ja Sulopuiston (2017) mukaan koulutuksen keskeinen 
tehtävä on rakentaa sosiaalista kestävyyttä mahdollistamalla sosiaa-
lista koheesiota sekä tarjoamalla reiluuden, kuulumisen ja osallisuuden 
kokemuksia. Sosiaalinen kestävyys on kokonaisvaltaista sosiaalista, 
fyysistä ja psyykkistä hyvinvointia, eli hyvän arjen ja merkityksellisen 
elämän mahdollistamista sekä ekologisen ja taloudellisen kestävyy-
den edellytys (ks. Alila ym. 2011; Pohjola 2014; Ympäristöministeriö 
2022). Viimeaikaisten tutkimusten valossa kouluyhteisöjen sosiaali-
nen ympäristö, jossa sosiaalisen kestävyyden rakenteita luodaan, on 
kriittisessä tilassa. Peruskoulun 8. ja 9. -luokkalaisten sosiaalinen ah-
distuneisuus ja sosiaalisten tilanteiden pelko on valtakunnallisen kou-
luterveyskyselyn mukaan viimeisten seitsemän vuoden aikana kasva-
nut merkittävästi: lähes joka toinen tytöksi identifoituva (48 %) kokee 
sosiaalista ahdistuneisuutta ja pojaksi identifoituvista joka neljäs (21 
%) (THL 2021). Sosiaalinen ahdistuneisuus vaikuttaa kielteisesti op-
pijan kykyyn osallistua ja olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja 
voi ilmetä esimerkiksi vuorovaikutuksen välttämisenä (Henderson ja 
Zimbardo 2010). Nykykäsityksen mukaisesti oppiminen ymmärretään 
vuorovaikutuksessa tapahtuvana, joten kysymys herää, miten oppi-
misen ja opetuksen saavutettavuus mahdollistetaan tilanteessa, jossa 
vuorovaikutus itsessään, voi estää oppimista tai heikentää koettua hy-
vinvointia. Huomionarvoista on, että vuorovaikutuksen ja sosiaalisen 
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ympäristön haasteet eivät rajoitu oppilaiden kokemuksiin, vaan koske-
vat myös opettajia: joka kolmas opettaja on kokenut vakavaa ja toistu-
vaa kiusaamista ja epäasiallista kohtelua (Golnick ja Ilves 2021, 4, 7). 
Lisäksi yli kolmasosa opettajista osoittaa merkkejä työuupumuksesta 
ja vähäistä työintoa (mt.). Tätä taustaa vasten on ehdottoman tärkeää 
panostaa sosiaalisen kestävyyden rakentamiseen kehittämällä sosiaa-
lista oppimisympäristöä siten, että jokainen oppija (tai opettaja) voi tulla 
hyväksytyksi, oppia ja kokea osallisuutta kouluyhteisössä riippumatta 
kykyihin, taustaan tai oppimiseen liittyvistä haasteista. 

Sosiaalisen toimijuuden ja oppimisympäristön 
merkitys 

Musisoinnin sosiaalisissa, toiminnallisissa ja suhteellisissa (Small 1998) 
prosesseissa ei ainoastaan opita musiikista, vaan niissä myös raken-
netaan siihen osallistuvien koettua hyvinvointia, ymmärrystä itsestä 
ryhmän jäsenenä ja oppijana. Hyvinvoinnin ja toimijuuden rakenta-
minen, sekä oppiminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa oppijan ym-
päristön kanssa (Barnett ja Jackson 2020). Vuorovaikutuksessa oppija 
kehittää sosiaalista pystyvyyttään ja hänen käsitystä itsestään sosiaa-
lisena toimijana. Näissä oppimisen prosesseissa syntyvät myönteiset 
ja kielteiset oppimis- tai vuorovaikutuskokemukset voivat edistää tai 
estää oppimista ja hyvinvointia. Jos oppija esimerkiksi kokee turvat-
tomuutta, syrjintää tai kiusaamista, voi se heikentää yksilön koettua 
hyvinvointia ja oppimisen säätelyä sekä osallisuuden ja yhteenkuulu-
vuuden kokemusta kouluyhteisössä (Pyhältö, Soini ja Pietarinen 2010). 

Pyhältö, Soini ja Pietarinen (2010) kuvaavat oppimisen ja hyvinvoin-
nin keskinäistä riippuvuussuhdetta pedagogiseksi hyvinvoinniksi, joka 
rakentuu oppimiskokemusten kautta ja osana opettamisen ydinkäy-
täntöjä. Pedagoginen hyvinvointi tarkoittaa, että ymmärretään kaik-
kien vuorovaikutustilanteiden ja niissä syntyvien kokemusten voivan 
edistää tai estää omaa ja toisten oppimista ja hyvinvointia. Myönteiset 
oppimiskokemukset edistävät oppijan valtaistumista ja toimintaan si-
toutumista, kun taas kielteiset oppimiskokemukset pahimmillaan joh-
tavat eristäytymiseen kouluyhteisöstä ja toiminnasta (Pyhältö, Soini 
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ja Pietarinen 2010, 209). Koettua pedagogista hyvinvointia voivat hei-
kentää esimerkiksi oppimistilanteet, joissa opetusryhmän sosiaaliset 
haasteet jäävät syystä tai toisesta huomiotta. Jos esimerkiksi havait-
tuun kiusaamiseen ei puututa, se voidaan nähdä opetuksen sosiaalisten 
tavoitteiden syrjäyttämisenä tai ohittamisena. Tällainen toiminta voi-
daan tulkita oppimistulosten saavuttamisen sijoittamisena sosiaalisten 
tavoitteiden edelle, jolloin voi syntyä jännitteitä opettajan ja oppilaiden 
välille. Tämä puolestaan heikentää koettua pedagogista hyvinvointia. 
(Mt., 210–211.) Toisin sanoen, aktiivinen sosiaalisiin tavoitteisiin pyr-
kiminen on niin oppimistulosten kuin sosiaalisen ympäristön näkökul-
masta kannattavaa pedagogista toimintaa. 

Vuorovaikutustilanteisiin vaikuttaa siihen osallistuvien sosiaalinen 
pystyvyys, joka ilmenee taitona, osaamisena ja kykynä toimia sosiaa-
lisessa tilanteessa omaa ja toisten oppimista ja hyvinvointia edistäen. 
Näissä tilanteissa rakentuu myös käsitys omasta pystyvyydestä ja mah-
dollisuuksista toimia sosiaalisissa tilanteissa ja vuorovaikutuksessa nyt 
ja tulevaisuudessa (esim. Biesta ja Tedder 2007, 135–137; Silver, Tatler ja 
Chakravarthi 2021). Näin ollen keskeistä on tukea kouluyhteisön kaik-
kien jäsenten sosiaalista pystyvyyttä. Kouluyhteisössä koetun sosiaali-
sen ahdistuneisuuden laajuuden valossa on jopa välttämätöntä kehittää 
yhteisön jäsenten sosiaalista pystyvyyttä ja sitä myöten rakentaa oppi-
misympäristöjä, joissa ahdistuksesta huolimatta voi kokea osallisuutta 
ja kuulumista sekä kehittää omaa ja toisten sosiaalista toimijuutta. 

Sosiaalisessa ympäristössä kehittyvien taitojen ja asenteiden, 
sekä siinä syntyvien kokemusten kautta mahdollistetaan kouluyh-
teisön jäsenten hyvinvointia, kuulumisen kokemusta ja osallisuutta, 
sekä sitä myöten sosiaalisen kestävyyden rakentumista. Sosiaalinen 
kestävyys on osa jatkuvaa yhteiskunnassa tapahtuvaa ohjattua muu-
tosta päämääränään ylisukupolvinen hyvä elämä ja kestävä kehitys 
(Ympäristöministeriö 2022). Se on myös taloudellisen ja ekologisen kes-
tävyyden edellytys (mt.). Sosiaalista kestävyyttä tarkastellaan yleensä 
yhteiskunnan vastuiden tasolla, mutta sitä pohjustetaan ja rakennetaan 
jatkuvasti niin kouluyhteisöjen kuin arjen sosiaalisissa ympäristöissä 
syntyvissä kokemuksissa. Sosiaalista kestävyyttä rakennetaan mahdol-
listamalla oppijoiden kokonaisvaltaista hyvinvointia ja merkityksellistä 
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elämää, edistämällä osallisuutta, saavutettavuutta, oikeudenmukai-
suutta, yhteiskuntaan kiinnittymistä ja omaan elämään vaikuttamista 
(Pohjola 2014, 99; Alila ym. 2011). Koulutuksen ja kouluyhteisön  vai-
kutus sosiaalisen kestävyyden rakentumiseen nyt ja tulevaisuudessa 
(ks. Luoma-aho ja Sulopuisto 2017, 25–26) on merkittävä. Tätä taustaa 
vasten on tärkeää panostaa kouluyhteisön sosiaalisen oppimisympä-
ristön rakentamiseen, siihen osallistuvien sosiaalisen pystyvyyden ja 
toimijuuden kehittymiseen, sekä sitä myöten yhteenkuuluvuuden ja 
osallistumisen kokemusten synnyttämiseen. 

Seuraavaksi taustoitan vapaan ääni-improvisaation ominaisuuksia, 
mahdollisuuksia ja haasteita, joihin perustuu tässä luvussa esiteltävä 
improvisaatiopedagoginen lähestymistapa. Tavoitteena on avata, mi-
ten improvisaation erityispiirteitä huomioivalla pedagogiikalla voidaan 
tukea oppijoiden sosiaalista ja luovaa toimijuutta siten, että mahdollis-
tetaan turvalliseksi koetun sosiaalisen ympäristön rakentuminen yh-
teistoiminnallisesti ja sitä myöten vaikutetaan sosiaalisen kestävyyden 
rakentumiseen. 

Vapaa ääni-improvisaatio 

Vapaa ääni-improvisaatio sisältää niin musiikillisen kuin arjen sosiaali-
sen vuorovaikutuksen elementtejä ja ulottuvuuksia: se tapahtuu omalla 
äänellä omassa kehossa ja voi sisältää niin liikettä, puhetta, hiljaisuutta 
kuin laulua (ks. kuvio 1). Vapaa ääni-improvisaatio on tyylilajiin sitoutu-
matonta ja luovaa äänenkäyttöä, jota eivät yleensä määritä tyypilliset 
musiikilliset perinteet ja tyylinmukaisuuteen liittyvät säännöt, jolloin 
tilaa syntyy monimuotoiselle äänenkäytölle ja kokonaisvaltaiselle il-
maisulle. Vapaassa improvisaatiossa mikä tahansa ääni – tai hiljaisuus 
– voi olla musiikillista materiaalia musisoijan itsensä niin tarkoittama-
na tai kuuntelijan tulkitsemana. Se tarjoaa näin ollen väylän ymmärtää 
ihmisten väliseen kanssakäymiseen liittyviä haasteita, ennakoimatto-
muuden erityispiirteitä ja vuorovaikutuksen mahdollisuuksia. Käytän 
tässä luvussa pääkäsitteenä ääni-improvisaatiota, mutta ymmärrän 
sen vaihtoehtoisena myös laulu-, vokaali- ja kuoroimprovisaatiolle. 
Lähestyn ääni-improvisaatiota yhteistoiminnallisena ilmiönä siten, 
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kuin se tutkimuksessani (Siljamäki 2021a) yhden, ainoastaan vapaata 
ääni-improvisaatiota esittävän kuoron toiminnassa näyttäytyi. Ääni-
improvisaatio on kokonaisvaltaista ja moniaistista kokemista ja vuoro-
vaikutusta, jossa musiikki luodaan yhteistoiminnallisesti ja lopputulos 
rakentuu prosessin kanssa samanaikaisesti. 

Kuvio 1. Vapaan ääni-improvisaation ulottuvuudet. 

Ääniympäristö vapaassa ääni-improvisaatiossa voi sisältää niin 
kaoottisia tai nopeasti vaihtuvia äänimaisemia kuin melodisia tai har-
monisoituja osuuksia ja hiljaisuutta (Siljamäki 2021a, 236). Se voi si-
sältää improvisoituja puheosuuksia, tekstiä tai tarinoita, tavuja ja kir-
jainyhdistelmiä sekä kaikkea ääntöväylällä tuotettavaa ääntä, kuten 
esimerkiksi karjumista, hymähtelyä, narinaa, naksutusta. Vapaassa 
ääni-improvisaatiossa syntyy valtavirrasta poikkeavia ääniä, jotka 
haastavat tekijän ja kuulijan pohtimaan omaa suhtautumista ääniym-
päristöön. Tämä tulee lähelle kuuntelukasvatusta, jossa rohkaistaan 
erilaisiin tapoihin kuunnella, ympäristötietoisuuteen ja totuttujen toi-
mintatapojen kyseenalaistamiseen (Schafer 1976; Kankkunen 2009; 
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Kankkunen tässä teoksessa). Ääni-improvisaatio, kuten sitä tässä lu-
vussa esittelen, sisältää leikillistä, luovaa ja tutkivaa äänenkäyttöä, 
jota lapset luonnostaan toteuttavat (Countryman, Gabriel ja Thompson 
2016). Siinä on havaittavissa myös samankaltaisuuksia Liisa Tenkun ja 
Ellen Urhon 1960-luvulla kehittämän lähestymistavan kanssa, jossa läh-
tökohtana olivat leikillinen ääniin tutustuminen, keksiminen ja luovuus, 
sekä jokaisen osallistujan innostuminen ja onnistuminen (Kankkunen 
2009; Juntunen 2013). 

Ääni-improvisaatiossa instrumenttina on osallistujan oma keho, 
jossa ääni muodostuu. Se syntyy ääntöväylässä ja tuntuu kehossa 
resonointina ja hengityselimistön liikkeinä. Kehollisuus ja tilankäyttö 
ovat ääni-improvisaation ulottuvuuksia, kuten improvisoitua liikettä, 
eleitä ja ilmeitä, koskettamista, asentoja ja kehorytmiikkaa tai tilas-
sa liikkumista, kehon suuntaamista ja osallistujien välistä asemointia 
tai välimatkan vaihtelua (Siljamäki 2021a, 236). Kehollisuuden ja tilan 
elementit ovat osa vuorovaikutusta ja musiikkia vaikuttaen yhdessä 
improvisointiin ja sen etenemiseen. Ne muokkaavat aikaan sidotussa 
improvisoinnissa tehtäviä havaintoja, improvisoidun materiaalin syn-
tymistä ja improvisoinnissa tehtäviä valintoja. Kehollisuuden ja tilan 
käytön kautta myös näköaistilla on merkittävä vaikutus siihen, mitä 
improvisoidussa musiikissa kuullaan, miten tilanne koetaan (ks. Schutz 
2008) ja mitä valintoja improvisoidessa tehdään. Myös hiljaisuuden 
merkitys ja tulkinnanvaraisuus voi korostua osana yhteistoiminnallista 
ääni-improvisointia. Hiljaisuus ei ole pelkästään puuttuvaa ääntä (ks. 
Burnard ym. 2021). Se voi olla kehollista ja sanatonta kommunikaa-
tiota, sosiaalista toimintaa, aktiivista osallistumista ja oman vuoron 
tai inspiraation odottamista (Siljamäki 2021b, 242). Tutkimuksessani 
ääni-improvisaatio näyttäytyi kehollisena ja kokonaisvaltaisena ilmai-
sun alustana, jossa soiva ääni oli yksi ulottuvuus monentasoisessa mu-
siikillisessa vuorovaikutuksessa. Vapaa ääni-improvisaatio, johon voi 
osallistua myös hiljaisuudessa ja kehollisessa vuorovaikutuksessa, voi 
mahdollistaa myös kehojen monimuotoisuuteen ja kuulemiseen liitty-
vien haasteiden huomioon ottamista (ks. Churchill ja Bernard 2020). 

Musiikillisessa improvisaatiossa tehdään jatkuvasti tietoisesti ja 
tiedostamatta valintoja musiikin, ilmaisun ja tulkinnan suhteen ja toi-
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mintoja niiden toteuttamiseksi. Valinnat tehdään suhteessa johonkin 
laajempaan kontekstiin ja tulkintoihin tietyssä hetkessä sekä suhtees-
sa aiempiin kokemuksiin, osaamiseen, tunteisiin tai asenteisiin vas-
taavanlaisissa tilanteissa. Wilson ja MacDonald (2015, 1039) ovat ku-
vanneet valintojen tekoprosessia (ks. kuvio 2) arvioinnin ja toiminnan 
syklinä, johon vaikuttaa omien mieltymysten lisäksi vahvasti sosiaa-
linen konteksti ja ymmärrys ryhmän muiden jäsenten identiteeteistä 
ja mieltymyksistä. Improvisaation prosessi ja lopputulos muovautuvat 
aikaan sidottuna, ihmisten ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa. 
Vapaassa improvisaatiossa huomio tarkentuu osallistujien asenteisiin ja 
heidän väliseensä toimintaan (Johansen 2014, 14). Näissä prosesseissa 
musiikin soittamisen lisäksi tuetaan musiikillisten suhteiden kehitty-
mistä (Wilson ja MacDonald 2019, 224) ja opitaan vapauteen liittyvää 
osaamista ja pystyvyyttä, kuten tasa-arvoisen ja luovan vastuun otta-
mista musiikista (MacGlone ja MacDonald 2018). 

Kuvio 2. Yksilöllisten valintojen prosessikuvaus ryhmän musiikki-improvisaatiossa (Wilson ja 
MacDonald 2015, 1035, kirj. suom.). 

Tutkimusten mukaan improvisointi on sen monimuotoisista mahdol-
lisuuksista huolimatta edelleen vähäistä koulujen musiikinopetuksessa 
(Juntunen 2011; Partti 2016). Improvisaation erottaa muista musisoinnin 
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muodoista sen erityislaatuiset ominaisuudet, kuten ennakoimattomuus 
ja aikaan sidottu luonne (MacDonald 2022). Improvisaatiossa lopputulos 
syntyy prosessin kanssa samanaikaisesti. Aikaan sidotun luonteensa 
vuoksi improvisointi ei asetu samalla tavalla arvioitavaksi tai hallitta-
vaksi kuin muu musisointi tai sävellystyö. Vapaan improvisoinnin arvi-
oitavaksi asettaminen voi olla erityisen haasteellista, sillä se ei yleensä 
seuraa tietylle musiikin tyylilajille tunnuksenomaisia sointukulkuja, 
jota vasten sitä voisi arvioida. Se voi sisältää äänenkäyttöä, joka poik-
keaa normatiivisista käsityksistä ja se usein sisältää musiikillisia ää-
niympäristöjä, jotka voidaan kokea kaoottisiksi tai epäjärjestyneiksi. 
Vapaan improvisaation erityispiirteet voivat osaltaan olla syy, miksi 
musiikkikasvatuksessa on suosittu helpommin hallittavaa ja arvioi-
tavaa tonaalista improvisointia ja erityisesti yksilöllisinä suorituksina 
(Siljamäki ja Kanellopoulos 2020). 

Laulunopetuksen tai kuorolaulamisen parissa improvisaatiota sovel-
letaan useimmiten tonaalisen musiikin yhteydessä osana äänenavausta 
ja lämmittelyä (Farrell 2016). Tonaaliseen tai tyylinmukaiseen impro-
visointiin osallistuminen vaatii ymmärrystä esimerkiksi sävelten väli-
sistä etäisyyksistä ja äänten tuottamisesta niiden antamissa rajoissa, 
eli tiettyä musiikillista osaamista.  Vapaaseen improvisaatioon osallis-
tuminen ei vaadi vastaavaa teoreettista tai teknistä osaamista, mutta 
yhdessä improvisoidessa voi tutkimukseni mukaan oppia esimerkiksi 
luovaa harmonisointia, taiteellista herkkyyttä ja kiinnostusta musiikkia 
kohtaan, tai kehittää musiikillisia taitoja ja laulutekniikkaa (Siljamäki 
2021a). Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja kokemuksellisesti, 
eli yhdessä keskustellen ja musisoiden (mt.). 

Vapaa improvisaatio juontaa 1950-luvun ajan musiikin ammatti-
laisten tarpeesta purkaa valta-asetelmia ja hierarkioita (Borgo 2002). 
Vapaa musiikillinen improvisaatio ei kuitenkaan sanan varsinaisessa 
merkityksessä ole koskaan täysin vapaata, sillä se on aina ihmisten 
toteuttamaa.  Näin ollen improvisointi ei ole vapaa tai irrallinen ihmi-
selämää rajoittavista tai edistävistä asenteista ja arvoista.  Jokainen 
osallistuja tuo mukanaan kasvatuksessa opittuja käyttäytymismalleja 
ja omaksuttuja asenteita, jotka ohjaavat heidän toimintaansa vapaassa 
improvisaatiossa kullakin hetkellä. Viimeaikaisissa tutkimuksissa ja 
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puheenvuoroissa on nostettu esiin vapaan improvisaation ammatti-
laisten parissa havaittu instrumenttien sukupuolittunut jakautuminen 
sekä lauluinstrumenttiin ja sukupuoleen liittyvä syrjintä (ks. Wahl ja 
Ellingson 2018; Tonelli 2020). Improvisaatio musisoinnin muotona on 
tunnettu sen tarjoamista mahdollisuuksista luovan tekijyyden kehit-
tymiselle, mutta se myös haastaa musiikinalalla vallitsevia asenteita 
ja suhtautumista, kuten virheiden välttäminen tai nuottisidonnaisuus 
tai sukupuolittunut musiikin tekijyys (Huovinen ja Tenkanen 2020; 
Kivijärvi 2021). Aiemmin tässä kappaleessa kuvattu Tenkun ja Urhon 
improvisoivaa luovuutta ja leikkimielisyyttä mahdollistava musiikki-
kasvatuksen muoto jäi aikansa ammattilaisilta saadun nuottisidonnai-
suutta korostavan kritiikin jalkoihin (Kankkunen 2009). 

Vapaassa ääni-improvisoinnissa ääntä voidaan käyttää valtavirras-
ta poikkeavilla tavoilla, mikä haastaa laulamiseen ja äänenkäyttöön 
liittyviä asenteita, normeja ja ideaaleja.  Laulaminen ja omalla äänellä 
improvisointi ovat hyvin henkilökohtaista toimintaa (Hargreaves 2013), 
jossa tuodaan omaa itseä esille musiikillisesti (DeNora 2013, 82–83). 
Vapaa ääni-improvisaatio haastaa äänenkäytöstä ja musiikista opittuja 
normeja ja ideaaleja, jolloin se voidaan kokea haasteelliseksi omaksua 
tai opettaa. Jo musiikkikasvatuksen pariin siirtyessään lapsi on ehtinyt 
ympäristöstään omaksua miltä musiikin tai äänen tulisi kuulostaa ja 
kuka sitä voi tehdä. Ideaalit ja normit, kuten lauluäänen esteettinen 
miellyttävyys tai kirkkaus (Tarvainen 2018, 95) voivat yhtäältä toimia 
oppimisen tavoitteina. Toisaalta oma ääni voidaan kokea normeista 
poikkeavana, ja sitä myöten virheellisenä tai jopa käyttökelvottomana 
(Tarvainen 2018; Tonelli 2020). Liian kapeat ja normatiiviset ideaalit 
tai tavoitteet voivat synnyttää kielteisiä kokemuksia tai pahimmillaan 
johtaa täyteen laulamattomuuteen (Numminen ym. 2015). 

Tätä taustaa vasten on musiikkikasvatuksessa tärkeää rakentaa 
oppimisen ympäristö, jossa ääntä voidaan käyttää valtavirrasta ja ar-
jesta poikkeavilla tavoilla, johon voi osallistua kuka tahansa aiemmasta 
musiikillisesta osaamisesta riippumatta. Merkittävä huomio tutkimuk-
sessani (Siljamäki 2021a) oli, että suhtautumisen muuttuminen ääntä 
ja äänenkäyttöä kohtaan saattoi vaikuttaa laulamisen lisäksi moniin 
muihin asioihin, kuten esimerkiksi kehollisuuteen, vuorovaikutukseen 
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toiminnan ulkopuolella tai liikkumiseen. Yksi tutkimukseen haastatte-
luista laulajista kertoi esimerkiksi välttelevänsä tanssimista. Vapaassa 
ääni-improvisaatiossa hän kuitenkin huomasi liikkuvansa paljon, jopa 
tanssien. Syytä tähän hän perusteli seuraavasti: “[koska] kaikki äänet 
on kauniita ja se voi olla ihan minkälaista vaan [...] se vapaamuotoisuus 
ja hyväksyvyys siirtyi siihen et mulla ei ole mitään paineita senkään 
suhteen miten mä liikun” (Siljamäki 2021a, 248). Kuoro toisin sanoen 
tarjosi arjesta poikkeavan tilan, jossa itsetietoisuuden rajoittama ke-
hollinen ilmaisu saattoi vapautua yhdessä äänen kanssa. 

Improvisaatiopedagoginen lähestymistapa 

Improvisaatiopedagoginen lähestymistapa, jota tässä luvussa käsit-
telen, pyrkii rakentamaan yhteistoiminnallisesti oppimisympäristöä, 
jossa olosuhteet ja osallistujat vastavuoroisesti mahdollistavat oman 
ja toisten oppimisen ja hyvinvoinnin edistymistä. Tämä prosessi voi 
parhaimmillaan mahdollistaa hyvän kehän rakentumisen (Hagfors ja 
Kajanoja 2011), jossa myönteisiä kokemuksia synnyttävä toiminta alkaa 
vahvistaa itseään. Improvisaatiopedagogisessa lähestymistavassa py-
ritään aktiivisesti ylläpitämään sosiaaliset ja oppimisen tavoitteet, sekä 
huomioimaan sosiaalisen ja musiikillisen improvisaation erityispiirtei-
tä, kuten ennakoimattomuus ja vuorovaikutusprosessien monentasoi-
suus ja yhtäaikaisuus. Tämä lähestymistapa ammentaa monitaiteises-
ta tai taiteidenvälisestä lähtökohdasta, jossa yhdistetään käytänteitä 
ja toiminnan periaatteita musiikin ja teatterin/draaman1 perinteistä. 
Yhdyspinta nousee tutkimuksestani (Siljamäki 2021b) kahden kuoron 
toiminnasta2, joissa molemmissa draamaimprovisaation (Johnstone 
1989) lähtökohtia sovellettiin oppimisympäristön sosiaalisiin käytän-
töihin, osallistujien välisen vuorovaikutuksen tukemiseen, sekä musii-
kin sosiaalisiin ja musiikillisiin prosesseihin. Draamaimprovisaation 

1 Tietoisena draaman ja teatterin käsitteiden vivahde-eroista käytän tästä eteenpäin 
draaman käsitettä siten, että se ymmärretään vaihtoehtoisena teatterin kanssa. 

2 Tutkija on itse toiminut toisen kuoron tasavertaisena jäsenenä ja toisen kuoron johtaja-
na. 



        
 
 

 

      

 

 
 
 
 
 

    
 
 

 
 
 

 
 
 

 

414 Eeva Siljamäki

lähtökohtia on jo pitkään sovellettu erilaisissa yhteyksissä teatterin 
ulkopuolella, kuten esimerkiksi kriisiavustustyöntekijöiden resilienssin 
ja joustavuuden kehittämiseen (Tint, McWaters ja van Driel 2015) ja 
sosiaalista jännitystä kokevien nuorten tukemiseen (Felsman, Seifert 
ja Himle 2018), sekä myös musiikkikasvattajien ja muusikoiden koulu-
tuksessa (Joukamo-Ampuja 2010) ja kuoroimprovisaatiossa (Siljamäki 
2013). Tutkimuksessani draamaimprovisaation soveltaminen näyttäy-
tyi sosiaalisen ja luovan toimijuuden tukemisessa ensiarvoisen merkit-
tävänä (Siljamäki 2021b). 

Improvisaatiopedagogisen lähestymistavan taustalla on ymmärrys 
sosiaalisen toimijuuden, oppimisen ja hyvinvoinnin rakentumisesta 
vuorovaikutuksessa toimijan ympäristön kanssa (Barnett ja Jackson 
2020). Sosiaalisen toiminnan ymmärrän improvisoimisena, eli sosiaa-
lisesta ympäristöstä havaittuihin impulsseihin reagoimisena ja vas-
taamisena, kokonaisvaltaisena, kehollisena ja äänellisenä vuorovai-
kutuksena, joka muotoutuu aikaan ja prosessiin sidottuna (Montuori 
2003; Sawyer 2003; MacDonald 2022). Improvisaatiopedagogisessa 
lähestymistavassa on nähtävissä viitteitä kasvun asenteesta (Dweck 
2006), myötätuntoisesta musiikkikasvatuksesta (compassionate music 
teaching, Hendricks 2018), inklusiivisesta pedagogiikasta (Florian 2015) 
ja pedagogisesta tahdikkuudesta (van Manen 2012). 

Improvisaatiopedagoginen oppimisympäristö rakentuu siihen osal-
listuvien yhteistoiminnan kautta, osallistujien välisessä dialogissa ja 
kokonaisvaltaisessa vuorovaikutuksessa. Improvisaatiopedagogisessa 
lähestymistavassa tuetaan osallistujien keskinäistä vuorovaikutusta ja 
kokonaisvaltaista ilmaisua tavalla, joka rakentaa oppimisympäristössä 
koettua turvallisuutta, yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta (ks. Siljamäki 
2021a). Tavoitteena on oppimisympäristö, jossa kokemuksellisissa ja 
toiminnallisissa prosesseissa rakennetaan sosiaalista, luovaa ja mu-
siikillista toimijuutta, joka voi kulkeutua siihen osallistuvien omaan 
arkeen toiminnan ulkopuolelle (ks. Siljamäki 2021a). Tähän perustuu 
myös näkemys musiikkikasvatuksen mahdollisuuksista vaikuttaa koko 
kouluyhteisössä koettuun turvallisuuteen. 

Olen kuviossa 3 hahmottanut improvisaatiopedagogista oppimis-
ympäristöä ohjaavaa arvoperustaa, joka muotoutuu toiminnan peri-
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aatteista, tavoitteista ja ajattelutavoista sekä niitä ohjaavista arvois-
ta. Kuvion improvisaatiopedagogisen lähestymistavan arvoperusta 
on hetken pysäytyskuva aktiivisesta ja jatkuvasta dialogisen neuvot-
telun prosessista, jota jokainen käy itsensä ja muiden toimintaan tai 
kuhunkin tilanteeseen osallistuvien kanssa yhteisessä sosiaalisessa 
ympäristössä. Keskeinen oppimisympäristön mahdollistava arvo on 
vuorovaikutuksen dialogisuus, kuten kohtaaminen ja vastavuoroisuus 
(ks. Matusov 2009; Tomperi ym. 2022). Dialogisen kohtaamisen koko-
naisvaltaisessa vuorovaikutuksessa jäsenet ylläpitävät arvoperustaa, 
rakentavat toimijuuttaan ja hyvinvointiaan, sekä oppivat. Muut toimin-
taa ohjaavat arvot ovat vapaaehtoisuus, turvallisuus, saavutettavuus, 
välittäminen ja mahdollistaminen sekä leikkimielisyys ja vastavuo-
roisuus. Arvot tulevat näkyviksi niin opettajan ja oppilaan, kuin oppi-
laiden keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Kuvion ulommalla kehällä 
ovat toimintaa ohjaavat periaatteet, ajattelutavat ja tavoitteet, jotka 
aktiivisessa vuorovaikutuksessa kuvion keskelle sijoitettujen arvojen 
kanssa tukevat improvisaatiopedagogisen oppimisympäristön raken-
tumista. Osallistujien keskinäisessä vuorovaikutuksessa arvoperustan 
osa-alueet painottuvat, vahvistuvat ja vähenevät riippuvuussuhteessa 
toisiinsa ja mukautuvat kussakin hetkessä yhteisön toiminnassa, jossa 
niitä ylläpidetään. 

Arvoperustasta käytäntöön 

Pohdin seuraavaksi miten improvisaatiopedagogisen lähestymistavan 
arvoperustan soveltaminen käytännössä voi tukea sosiaalisen oppi-
misympäristön ja laajemmin sosiaalisen kestävyyden rakentumista. 
Sosiaalisen kestävyyden näkökulmasta tavoitteena on kokonaisvaltai-
sen hyvinvoinnin ja merkityksellisen elämän tukeminen sekä jokaisen 
oppijan hyväksytyksi ja osalliseksi tuleminen omana itsenään (ks. 
Salonen ja Bardy 2015, 9–10) niin yhteismusisoinnissa kuin kouluyhtei-
sössä. Keskeinen arvo ja väline sosiaalisen ympäristön rakentamisessa 
on dialogisuus (ks. Matusov 2009), eli kohtaamisen taito ja vuorovai-
kutuksen näkeminen kokonaisvaltaisena mahdollisuutena oppimiseen, 
luovuuteen ja muutokseen. Dialogin ytimessä on vastavuoroinen tuke-
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Kuvio 3. Improvisaatiopedagogisen oppimisympäristön arvoperusta. 

minen ja hyväksyvä suhtautuminen erilaisuuteen, jotka tukevat osal-
lisuuden mahdollistumista. Omana itsenään hyväksytyksi tulemisella 
tarkoitan kuulluksi ja nähdyksi tulemista sekä osallisuutta ja yhteisöl-
lisyyttä ympäristössä, jossa voi ilmaista itseään ja yksilöllistä erilai-
suuttaan ilman häpeän tai nolatuksi tulemisen pelkoa. Hyväksytyksi 
tulemisen kokemus rakentuu niin sosiaalisissa kuin musiikillisissa 
prosesseissa. Dialogisuus voi ohjata myös sitä, kuinka kohdata omat 
ajatuksena ja itsensä arvostavasti ja kuunnellen. Esimerkiksi oppijan 
luoman äänen toistaminen, imitoiminen tai siihen vastaaminen opetta-
jan tai toisen oppijan taholta, voidaan kokea hyväksymisenä. 

Ääni-instrumentin henkilökohtaisuus tarkoittaa, että hyväksyminen 
ei välttämättä rajoitu kuultuun musiikkiin, vaan koskettaa äänen luo-
neen oppijan syviä ajatuksia ja tunteita liittyen itseen ja minäpystyvyy-
teen. Jokainen tyrmätyksi tai hyväksytyksi tulemisen kokemus myös 
rakentaa aiemmin tässä luvussa kuvattua pedagogista hyvinvointia. 
Hyväksyvää dialogia niin musiikissa kuin sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa voidaan harjoituttaa esimerkiksi draamaimprovisaation periaat-
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teiden tuella (Sawyer 2003; Tint, McWaters ja van Driel 2015; Dudeck 
ja McClure 2018). Improvisoidessa musiikillisten valintojen tekemisen 
prosessissa (Wilson ja MacDonald 2015, 1035) on hyvä huomioida musii-
kin moniaistisuus ja vuorovaikutuksen monitasoisuus. Yhdessä osallis-
tujien kanssa voidaan esimerkiksi pohtia, mitä oman tai toisten ideoiden 
tyrmääminen tai hyväksyminen vapaassa ääni-improvisaatiossa itse 
asiassa tarkoittaa, kun musiikillinen vuorovaikutus tapahtuu monilla 
tasoilla samanaikaisesti, kokonaisvaltaisesti ja multimodaalisesti. 

Koettu turvallisuus rakentuu dialogisessa suhteessa sosiaaliseen 
ympäristöön ja sen osallistujien välillä. Turvallisuuden kokemusta lisää 
hyväksytyksi tuleminen. Turvalliseksi koettu tila voi poiketa osallis-
tujien arjesta tavalla, joka tukee kokonaisvaltaista ja leikillistä itsen-
sä ilmaisua omalla äänellä ja keholla iästä tai aiemmasta kokemuk-
sesta riippumatta (Siljamäki 2021a). Sosiaalista jännitystä kokeville 
suunnattua kuoroprojektia tarkastelleessa tutkimuksessa havaittiin, 
että sosiaalista ahdistusta kokeville merkityksellistä on turvallisek-
si koettu tila, jossa voi ilmaista itseään ja omaa erilaisuuttaan tai sa-
manlaisuuttaan ilman häpeän tai nolatuksi tulemisen pelkoa (Jansson, 
Westerlund ja Siljamäki 2016). Turvallinen ympäristö, jossa leikillisyys 
on sallittua, mahdollistaa laulajille irtautumista rajoittavista opituista 
malleista ja ideaaleista. Turvallisessa tilassa voi kohdata epävarmuutta 
ja saada mahdollisuuden kokeilla erilaisia ja uusia sosiaalisia rooleja. 
Merkittävää tässä prosessissa on kokemus hyväksytyksi tulemisesta 
omana itsenä, äänellisesti, kehollisesti ja sosiaalisesti, mikä tukee myös 
toimintaan sitoutumista. (Mt.) 

Leikillisyys tukee omien ja äänen mahdollisuuksien tutkimista ja 
ilmenee rentoutumisena ja nautintona (Siljamäki 2021b). Leikkiin ja 
leikillisyyteen kykeneminen myös ilmentää koettua turvallisuutta, jol-
loin on mahdollista kokeilla edellä kuvatuilla tavoilla arjesta poikkeavia 
rooleja (ks. DeNora 2013). Leikillisesti voidaan tutkia äänen mahdolli-
suuksia ja sitä myöten suhtautuminen ääneen voi muuttua avoimem-
maksi, hyväksyvämmäksi ja erilaisuutta arvostavaksi. ”Ruma on kau-
nista ja kuka vain osaa laulaa”, kuten eräs, ainoastaan improvisoitua 
musiikkia esittävän kuoron laulaja on todennut (Siljamäki 2021a, 242). 
Valtavirrasta poikkeava äänenkäyttö ja laaja ymmärrys musiikista 
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voivat mahdollistaa myös virheiden uudelleen määrittelyä. Yhteisissä 
keskusteluissa voidaan hyödyntää metaforia musiikkitermien sijaan 
ja välttää musiikin laadullista arviointi (Hickey 2015, 438). Lisäksi ää-
ni, jonka toisessa kontekstissa saattaisi määritellä virheeksi, voidaan 
yhteistoiminnallisessa improvisaatiossa imitoimalla, vastaamalla tai 
muokkaamalla muuttaa uudeksi mahdollisuudeksi. Toisin sanoen, vir-
heeseen voidaan suhtautua musiikillisena tarjouksena, jolloin sitä voi-
daan toistaa, muokata tai tehdä sille muu musiikillinen vastatarjous (ks. 
Siljamäki 2021a). Tällainen ääneen avoimesti suhtautuva, leikillinen ja 
virheitä uudelleen määrittelevä lähestymistapa myös lisää musiikillisen 
toiminnan saavutettavuutta, eli osallistujien mahdollisuutta osallistua 
musiikilliseen oppimiseen riippumatta heidän aiemmasta musiikillises-
ta osaamisestaan (mt.). 

Sosiaalisessa ympäristössä vastavuoroisuus yhdistettynä muihin 
improvisaatiopedagogisen lähestymistavan arvoihin tukee osallisuuden 
ja kuulumisen kokemusta (Siljamäki 2021b). Vastavuoroisuus tarkoittaa 
dialogin tai luovan idean yhdessä rakentamista toinen huomioon ottaen. 
Opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaiset oppimisalueet ovat so-
siaalisen pystyvyyden ja vastavuoroisuuden ytimessä tuoden esiin dia-
login taitoja, toisen asemaan asettumista, arvostavaa itsensä ja muiden 
kohtaamista, monipuolista ja kehollista ilmaisua sekä luovaa toimintaa 
sen monissa muodoissa (POPS 2014, 282). Vastavuoroisuudella ymmär-
rän, että näitä taitoja ei katsota ainoastaan yksilöllisestä näkökulmasta 
vaan yhteisöllisestä: niiden kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa 
ja voidaan näin ollen nähdä koko yhteisön vastuuna. Näitä taitoja ja 
sosiaalista pystyvyyttä opitaan vastavuoroisessa kanssakäymisessä, 
kun mahdollistetaan oppijoiden osallistuminen sosiaalisesta ahdistunei-
suudesta tai kyvykkyydestään riippumatta. Jos sosiaalinen ympäristö 
koetaan turvattomaksi, on ahdistusta kokevan haasteellista osallistua 
ja oppia. Turvattomuus vaikuttaa myös pedagogiseen hyvinvointiin ja 
oppimisen säätelyyn (Pyhältö, Soini ja Pietarinen 2010). 

Improvisaatiopedagogisessa arvoperustassa vapaaehtoisuus on op-
pijan itsemääräämisoikeuden ja sosiaalisen pystyvyyden kunnioittamis-
ta. Tämä tarkoittaa, että osallistumiseen ei pakoteta, harjoituksesta on 
mahdollista jättäytyä pois millä tahansa hetkellä tai muokata harjoitus-
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ta oman sosiaalisen tai musiikillisen pystyvyytensä mukaisesti. Myös 
yksin tai yhdessä esiintyminen on vapaaehtoista. Sosiaalisia tilanteita 
jännittävälle jokainen vuorovaikutusta tai osallistumista vaativa tilanne 
voi olla haastava (ks. Henderson ja Zimbardo 2010). Vapaaehtoisuus ja 
omaehtoisuus voivat mahdollistaa toimintaan sitoutumista, jos oppija 
voi säädellä vuorovaikutukseen osallistumista hänen omien valmiuksien 
mukaisesti (Jansson, Westerlund ja Siljamäki 2016). Huomionarvoista 
on myös hiljaisuudessa osallistuminen, joka voi synnyttää kokemuksen 
vastuun jakautumisesta ja vähentää paineita yksilöllisestä suoritta-
misesta (Siljamäki 2021a, 242). Oppimisen ympäristöä rakennettaes-
sa voidaan tehdä sosiaalisiin tilanteisiin liittyviä haasteita näkyväksi 
yleisellä tasolla ja osoittelematta esimerkiksi sanallistamalla, mutta 
myös huomioimalla ne osallistumisen mahdollistamisessa vaikkapa 
edellä kuvatuin tavoin. 

Improvisaatiopedagogisen oppimisympäristön rakentamisessa huo-
mioidaan, että jokaiselta oppijalta ei voida odottaa samantasoista sosi-
aalista valmiutta. Tärkeää on tukea omaehtoisuutta ja vapaaehtoisuut-
ta, jotta osallistujilla on mahdollisuus itse vaikuttaa vuorovaikutuksen 
kestoon ja tapoihin omien valmiuksiensa mukaisesti. Tämä voidaan 
toteuttaa pienillä teoilla, jotka voivat osaltaan muodostua jopa ratkai-
seviksi esimerkiksi toimintaan sitoutumisessa. Vuorovaikutuksessa 
etenkin sosiaalista ahdistusta kokevalle esimerkiksi katsekontakti voi 
olla hyvin kuormittava (Blöte ym. 2015, 162–164). Toisin sanoen pitkä-
kestoisen katsekontaktin vaatiminen toisen osallistujan kanssa voi he-
rättää ahdistusta ja johtaa tilanteesta vetäytymiseen. Oppijalle voidaan 
antaa mahdollisuus harjoitella katsekontaktia erilaisissa harjoituksissa, 
improvisoinnissa ja musisoinnissa painottaen vapaaehtoisuutta ja tu-
kien itsensä haastamista. Muita jännittämistä tai sosiaalista ahdistusta 
huomioivia käytänteitä ovat esimerkiksi myöhässä tulevan oppijan vas-
taanottaminen myönteisesti ja tekemällä sosiaalisiin tilanteisiin liittyviä 
myönteisiä kehitysmahdollisuuksia näkyväksi esimerkiksi keskusteluis-
sa oppilaiden kanssa musisoinnin yhteydessä. Opetuskäytännöissä voi-
daan myös mahdollistaa pari- tai pienryhmäkeskusteluja, jonka jälkeen 
keskustelu voidaan avata koko ryhmälle. Tällä tavoin voidaan pienentää 
ryhmän edessä puhumisesta nousevaa painetta ja sitä myöten vähen-
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tää pelkoa arvioiduksi tai nolatuksi tulemisesta ja virheiden tekemi-
sestä, jotka ovat sosiaalisessa ahdistuksessa keskeisiä (Henderson ja 
Zimbardo 2010). Musisoinnissa syntyneistä kokemuksista keskustele-
minen on myös mahdollisuus avata ja kehittää osallistujien keskinäistä 
vuorovaikutusta musisoidessa nostamalla puheeksi esimerkiksi edellä 
kuvattuja aiheita. 

Improvisaatiopedagogista lähestymistapaa rakennetaan dialogi-
suuden kautta siten, että sen ytimessä on välittäminen (ks. Noddings 
2013) itsestä ja toisista toimintaan osallistuvista sekä vastuun ot-
taminen omasta toiminnasta jaetussa sosiaalisessa ympäristössä. 
Improvisaatiopedagoginen lähestymistapa ei perustu opettajan valtaan 
vaan osallistujien keskinäiseen vuorovaikutukseen ja yhteistoiminnalli-
seen rakentamiseen, johon vaikuttavat niin itsen ja toisten kohtelu kuin 
vuorovaikutuksen laatu. Tässä prosessissa on kuitenkin hyvä huomi-
oida, että oppimisympäristö ei ole vapaa valta-asetelmista, kuten ei 
siellä tapahtuva toimintakaan. Oman henkisen, sosiaalisen ja fyysisen 
valta-aseman ymmärtäminen ja refektoiminen sekä kriittinen tarkas-
telu voivat olla merkittävässä roolissa sosiaalisen oppimisympäristön 
kehittymisen kannalta, koska toiminnan periaatteiden ja arvoperustan 
soveltaminen tapahtuu kaikilla vuorovaikutuksen tasoilla. Esimerkiksi 
opettaja–oppilas -suhde jo itsessään sisältää valta-asetelman (Toivanen, 
Pyykkö ja Berggren 2021, 9), minkä vuoksi on merkityksellistä hahmot-
taa opettajan oman käyttäytymisen ja viestinnän kautta välittyvien 
asenteiden merkitystä koko sosiaalisen ympäristön rakentumiselle. 

Kestävyyttä rakentamassa 

Olen tässä kirjan luvussa kuvaillut improvisaatiopedagogista lähesty-
mistapaa ja sen mahdollisuuksia musiikin oppimisen sosiaalisen ympä-
ristön kehittämisessä, sekä sitä myöten turvallisemman kouluyhteisön 
rakentamisessa ja sosiaalisen kestävyyden edistämisessä. Taustalla on 
ymmärrys sosiaalisen toimijuuden, oppimisen ja hyvinvoinnin raken-
tumisesta vuorovaikutuksessa toimijan ympäristön kanssa (Barnett ja 
Jackson 2020). Näen tämän tehtävän nousseen kouluyhteisöjä koette-
levasta sosiaalisesta kriisistä, joka ilmenee viimeisimmistä oppijoiden 
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ja opettajien hyvinvointia tarkastelevista tutkimuksista (ks. Golnick ja 
Ilves 2021; THL 2021). Tilanne on hälyttävä, sillä lasten ja nuorten pa-
rissa rakennetaan perustaa koko yhteiskunnan sosiaaliselle kestävyy-
delle, joka on taloudellisen ja ekologisen kestävyyden edellytys. Tätä 
taustaa vasten ehdotan, että musiikkikasvatuksessa, kuten yleisessä 
opetuksessakin, panostettaisiin sosiaalisiin tavoitteisiin ja erityisesti 
sosiaalisten oppimisympäristöjen kehittämiseen siihen osallistuvien 
opettajien ja oppilaiden yhteistyössä. Olen tässä luvussa avannut va-
paata ääni-improvisaatiota, joka voidaan nähdä eräänlaisena linssinä 
sosiaalisen, luovan ja musiikillisen toimijuuden rakentumisen ymmär-
tämiseen – millaiset asenteet, arvot ja ympäristö voivat haastaa, edis-
tää tai estää toimijuuden rakentumista, sekä minkälaisia mahdolli-
suuksia täyden potentiaalin saavuttaminen voi synnyttää. 

Olen esitellyt improvisaatiopedagogista lähestymistapaa, jossa so-
siaaliset tavoitteet nähdään vähintään yhtä arvokkaina ja merkityk-
sellisinä kuin musiikillinen oppiminen. Tämä tarkoittaa panostamista 
aiempaa enemmän vastavuoroisuuteen ja sosiaalisten prosessien tu-
kemiseen, oppimisympäristön turvallisuuteen sekä yhteisluovuuden ja 
improvisoinnin moninaisiin mahdollisuuksiin. Sosiaalisesti ja musiikil-
lisesti improvisoivaan vuorovaikutukseen liittyvää osaamista voidaan 
harjoitella ja oppia toiminnallisesti ja kokemuksellisesti. Improvisaation 
sisällyttäminen musiikinopetukseen on huomattavasti yleisempää, jos 
opettajalla itsellä on aiempaa, etenkin myönteistä, kokemusta improvi-
soinnista (Koutsoupidou 2005). Tätä taustaa vasten musiikinopettajien 
koulutuksessa on tulevaisuudessa hyvä painottaa monipuolista osallis-
tumista luoviin ja improvisoinnin käytäntöihin niin kokemuksellisesti, 
teoreettisesti kuin pedagogisesti. Musiikinopettajien koulutuksessa 
olisi hyödyllistä huomioida improvisaation erityispiirteitä ja antaa opis-
kelijoille mahdollisuuksia tutustua improvisoinnin lähestymistapoihin 
monipuolisesti: tutkia improvisoinnin sosiaalisia prosesseja, omaa il-
maisua ja luovaa inspiroitumista, sekä improvisointia välineenä tekni-
seen, sisällölliseen ja sosiaaliseen oppimiseen. 

Improvisoinnin transformaalista potentiaalia tai sosiaalisten taito-
jen kehittymistä musiikinopetuksessa ei voi pitää itsestäänselvyytenä 
(ks. Rickard ym. 2013; Henley 2018). Improvisaation erityispiirteiden 
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huomioiminen oppimisympäristön rakentamisessa ja pedagogisissa 
käytänteissä voi kuitenkin osaltaan mahdollistaa improvisoinnin mo-
nimuotoisen muutosvoiman realisoitumista.  Improvisaatiopedagogista 
arvoperustaa, kuten sen tässä luvussa olen esitellyt, voidaan so-
veltaa yhteistoiminnalliseen oppimisympäristön kehittämiseen. 
Improvisoinnin ennakoimattomuus ja epävarmuus sekä sen herättä-
mien haastavien tunteiden kohtaaminen on merkittävä osa improvi-
sointia ja improvisoijana kehittymistä (Siljamäki 2021a, 244–245). Sen 
sijaan että niitä pyritään välttämään tai ne sivuutetaan, niitä voidaan 
sanallistaa ja käsitellä sekä tehdä näkyväksi ja etsiä ratkaisuja toimin-
takyvyn ylläpitämiseen haastavissakin hetkissä. Tavoitteena voidaan 
nähdä esimerkiksi osallistumisen suuntautuminen yhteiseen tekemi-
seen ja musiikillisten tarjousten tekemiseen tilanteesta vetäytymisen 
sijaan. On myös tarpeellista tehdä näkyväksi, että niin vetäytyminen 
sosio-musiikillisesta ympäristöstä kuin äänellisen tai sosiaalisen tar-
jouksen tekeminen ovat molemmat keinoja ylläpitää omaa hyvinvointia 
(ks. DeNora 2013) ja näin ollen molempien osallistumisen tapojen on 
hyvä olla sallittua. Tasapainoilu mukavuuden ja epämukavuuden, rau-
hallisuuden ja stressin välillä, jota improvisoinnissa tapahtuu, on myös 
oman hyvinvoinnin edistämistä (DeNora 2013; Siljamäki 2021b, 56). 

Improvisaatiopedagoginen lähestymistapa, kuten se tässä luvussa 
on esitelty, on tarkoitettu antamaan virikkeitä siitä, miten musiikkikas-
vatuksessa, tai yleensä opetuksessa, voidaan rakentaa turvalliseksi ko-
ettua sosiaalista oppimisympäristöä. Tällaisessa oppimisympäristössä 
voidaan kohdata esimerkiksi epävarmuuteen, ennakoimattomuuteen tai 
virheiden pelkoon liittyviä epämiellyttäviä tunteita, jotta voidaan kehit-
tyä niiden kohtaamisessa ja sietämisessä. Improvisaatiopedagoginen 
lähestymistapa voi tukea monimutkaisuuden, epävarmuuden ja epä-
määräisyyden käsittelemistä ja kohtaamista sekä sitä myöten edistää 
kestävyysorientoitunutta oppimista (Wals 2020, 66). Turvallisessa 
ympäristössä kielteisten tunteiden kohtaamisen ja sietämisen harjoit-
teleminen voi puolestaan siirtyä osallistujan arkeen toiminnan ulko-
puolella (Jansson, Westerlund ja Siljamäki 2016). Esimerkiksi vapaas-
sa improvisaatiossa koettu musiikillinen epäjärjestys tai kaoottisuus, 
voi tutkijoiden mukaan yllyttää musiikillisen vapauden kokemiseen ja 
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luovuuteen (Van der Schyf ym. 2018). Tästä näkökulmasta improvi-
sointi ja improvisaatiopedagoginen oppimisympäristö voivat tarjota 
oppilaille välineitä musiikin sosiaalisiin prosesseihin ja turvallisen tilan 
yhdessä rakentamiseen siten, että heidän on mahdollista haasteellisissa 
tilanteissa suuntautua yhteiseen tekemiseen vetäytymisen ja pidät-
tyväisyyden sijaan. Kouluyhteisöjen kasvavan diversiteetin näkökul-
masta on tärkeää rakentaa yhteistoiminnallisesti ja vastavuoroisesti 
oppimisympäristöä, jossa voi osallistua musiikilliseen oppimiseen ja 
kokonaisvaltaiseen kasvuun aiemmasta musiikillisesta osaamisesta 
riippumatta. Tavoitteeksi voidaan asettaa sosiaalisesti kestävä musii-
kinopetus, jossa jokainen oppilas, oppimisen tuen tarpeesta ja aiem-
masta osaamisesta riippumatta, voi osallistua ja motivoitua tavalla, 
joka tukee hänen kokonaisvaltaista kasvuaan, kouluyhteisössä koettua 
osallisuutta, sosiaalista hyvinvointia ja toimijuutta. 

Teksti on toteutettu osana Koneen säätiön rahoittamaa Improvisaatio muutos-
voimana kohti turvallisempaa ja yhdenvertaisempaa kouluyhteisöä -tutkimus- ja 
kehittämishanketta (2023–2026). 
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Johdanto 

Kulttuuri tunnistetaan merkittäväksi tekijäksi rauhanomaisten ja yh-
denvertaisten yhteiskuntien rakentumisessa (Unesco 2017). Unescon 
yleissopimus aineettoman kulttuuriperinnön suojelemisesta (Unesco 
2020 [2003]) on nostanut suojelu- ja elinvoimaistamistoimenpiteiden 
kohteeksi erityisesti paikalliset kulttuuriset käytänteet, kuten vaikka-
pa tämän luvun keskiössä olevat niin sanotuksi kansanmusiikiksi ylei-
semmin kutsutut musiikillisen ilmaisun tavat jo vuonna 2003. Unescon 
yleissopimus 2020 [2003] määrittelee aineettoman kulttuuriperinnön 
tarkoittavan kulttuuriin sidottuja käytänteitä, ilmaisun tapoja, tietoa ja 
taitoja, jotka ovat siirtyneet sukupolvelta toiselle ja ovat merkityksellisiä 
kulttuurin piirissä oleville yksilöille sekä heidän identiteettinsä raken-
tumiselle. Alueellisen kulttuuriperinnön elinvoimaistamis- ja suojelutoi-
menpiteillä nähdään Unescon (2020 [2003]) mukaan olevan merkittäviä 
vaikutuksia kulttuurisen monimuotoisuuden ymmärtämiseen, joka luo 
pohjaa kulttuurien väliselle yhteistyölle, edistää luovuutta ja rakentaa 
näin osaltaan kestävää ja rauhanomaista kehitystä globaalilla ja pai-
kallisella tasolla. Unescon (2020 [2003]) aineettoman kulttuuriperinnön 
suojelusopimuksella onkin runsaasti yhtymäkohtia yleissopimukselle 
kulttuuri-ilmaisujen moninaisuuden suojelemiseksi (Unesco 2005), joka 

”näkee taiteen ja kulttuuriperinnön välisen yhteyden sekä tukee vä-
hemmistöön kuuluvien henkilöiden ja alkuperäiskansojen kulttuuri-
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en yhdenvertaisuuden ja kunnioittamisen tunnustamista” (Latvala-
Harvilahti 2021, 20). 

Nykytutkimus on yhä enenevässä määrin pyrkinyt purkamaan kult-
tuuriperintökeskustelua pitkään leimannutta dikotomista lähestymis-
tapaa (Labrador 2022) ja tuomaan esiin kulttuuriperinnön ja siihen liit-
tyvien erilaisten perinteiden moniulotteista ja monitahoista luonnetta. 
Perinteen ja kulttuuriperinnön ymmärtämistä yli dikotomioiden, kuten 
historiallinen ja moderni (Alivizatou 2012), staattinen ja luova (Norton 
ja Matsumoto 2018), sekä paikallinen ja globaali (Bates 2014) tarjoaakin 
uudenlaisia lähestymistapoja perinteen keskeisten ilmiöiden ymmär-
tämiseen. Tämä niin kutsuttu ekologinen lähestymistapa (Schippers 
ja Grant 2014; Labrador 2022) tunnistaa muutoksen osaksi tervettä 
perintöekosysteemiä. Ekologinen lähestymistapa ei objektifoi perin-
nettä vaan korostaa perinteen teoretisointia dynaamisin termein, jossa 
useat sidosryhmät antavat sille omat määrittelynsä ja arvon (Labrador 
2022). Dynaamista luonnetta korostaa myös Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriön tilaama taustaselvitys kulttuuriperintöstrategian laatimisen 
tueksi (Latvala-Harvilahti 2021). Siinä ymmärretään kulttuuriperintö 
dynaamiseksi prosessiksi, jossa menneisyyteen luodaan aktiivisesti uut-
ta suhdetta vuorovaikutteisesti ympäröivän yhteiskunnan ja ympäris-
tön kanssa. Kiinnittyminen kulttuuriperintöön on yhtäältä yhteisöllistä, 
mutta toisaalta perinnettä eteenpäin tuleville sukupolville vievät yksilöt 
muodostavat siihen oman suhteensa kiinnittymällä niihin perinteen 
elementteihin, joihin kokevat kiinnostusta ja joita arvostavat (Adell ym. 
2015). Kulttuuriperintö ei siis ole aikaan tai paikkaan sidottua, vaan 
löytää uudenlaisia olomuotoja myös uusissa toimintaympäristöissä. 
Perintömusiikkikulttuurien käsitteellistäminen moniulotteisiksi ekosys-
teemeiksi (Schippers ja Grant 2016) avaa mahdollisuuden ymmärtää, 
kuinka luovuus on perinteen eteenpäin viemisen keskiössä (Bithell ja 
Hill 2014; Tullberg 2018) ja kuinka jatkuva muutos ja uudet ympäristöt 
ja uusien sukupolvien toimintatapoihin suhteutuminen ovat keskeisiä 
perintöekosysteemin elinvoimaisuuden kannalta. 

Unescon suojelusopimus 2020 [2003] painottaa erityisesti non-for-
maalia ja formaalia koulutusjärjestelmää tällaisina uusina ympäris-
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töinä korostaen niiden roolia aineettoman kulttuuriperinnön, kuten 
musiikkiperinteiden, tunnistamisessa, dokumentoinnissa, tutki-
muksessa, esiin nostamisessa, elinvoimaisena pitämisessä ja eteen 
päin siirtymisessä. Tämä ja muut kansainväliset linjaukset näkyvät 
Suomessa niin peruskoulutuksen kuin taiteen perusopetuksen ope-
tussuunnitelmien perusteissa, joissa kulttuurin ja kulttuuriperinnön 
vaaliminen ja elinvoimaistaminen on nostettu koulutuksen keskiöön 
(POPS 2014; TPOPS 2017). Peruskoulutuksen opetussuunnitelman 
perusteissa lausuttu kulttuurinen tehtävä on “edistää monipuolista 
kulttuurista osaamista ja kulttuuriperinnön arvostamista sekä tukea 
oppilaita oman kulttuuri-identiteetin ja kulttuurisen pääoman raken-
tamisessa” (POPS 2014, 18). Lisäksi korostetaan, että opetuksen tulee 
lisätä “ymmärrystä kulttuureiden moninaisuudesta ja auttaa hahmot-
tamaan kulttuureita menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden 
jatkumoina, joissa jokainen voi itse olla toimijana” (mt.). Peruskoulun 
opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppilaiden toimijuutta 
kulttuuriperinnön aktiivisina tuottajina ja tulkitsijoina ja se ohjaa ope-
tuksen järjestämiseen tavoilla, joiden kautta “oppilaat saavat mahdolli-
suuksia kokea ja tulkita taidetta, kulttuuria ja kulttuuriperintöä” (mt., 
21). Tämän katsotaan kannustavan oppilaita “välittämään, muokkaa-
maan ja luomaan kulttuuria ja perinteitä ja huomaamaan niiden mer-
kityksen hyvinvoinnille” (POPS 2014, 21). Musiikinopetuksen osalta 
opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) ohjaavat painottamaan 
kulttuuriperinnön esteettisen ja kulttuurisen ja historiallisen moni-
muotoisuuden ymmärtämistä (mt., 264), luovaa osallistavaa otetta 
kulttuuriperintöön leikkien, laulaen ja soittaen, improvisoiden ja sä-
veltäen (mt., 142), sekä musiikin ja yhteiskunnallisten ilmiöiden yhte-
yksiä rakentaen (mt., 423). Taiteen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet puolestaan painottavat taidekasvatuksen merkitystä 
kestävän kehityksen rakentajana, joka tukee kulttuurisen lukutaidon 
kehittymistä, ja “perustuu moniarvoiselle ja uudistuvalle kulttuuri-
perinnölle” (TPOPS 2017, 10) oppilaan omaa luovuutta ja osallisuutta 
tukien. Musiikin sisältöjen osalta erityistä painotusta vaikkapa oman 
alueemme musiikkiperinnön rooliin koulutuksen sisällöissä ei kui-
tenkaan ole, vaan Opetushallituksen ohjaus (TPOPS 2017) korostaa 
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oppilaiden mahdollisuutta kiinnittyä erilaisiin musiikillisiin tyyleihin 
omista kiinnostuksen kohteistaan käsin. 

Yhteisöissä eläneiden ja yhä elävien, pääosin suullisesti eteenpäin 
siirtyneiden käytänteiden sijoittumisessa muodollisen koulutusjärjes-
telmän piiriin liittyy mahdollisuuksien oheen myös lukuisia haasteita. 
Useat tutkijat ovat huomauttaneet, kuinka musiikin muodollinen kou-
lutus on toiminut kolonisoivana voimana monimuotoisten musiikki-
perinteiden hiljentämisessä (Schippers 2015; Grant 2016; Timonen ja 
Tuladhar, painossa) ja siksi suhtautuneet skeptisesti sen mahdollisuu-
teen vaalia ja pitää elävänä kulttuurisiin ilmaisun muotoihin kytkeyty-
vää musiikillista monimuotoisuutta. Muodolliset musiikin koulutusym-
päristöt ovatkin rakentuneet usein länsimaisen klassisen musiikin – ja 
nykyään yhä enenevässä määrin populaarimusiikin – hegemoniseen 
asemaan ja arvostukseen nojautuen. Toisin sanoen muodollisissa kou-
lutusympäristöissä on arvostettu nuottimateriaalia suullisen perinteen 
sijaan, musiikillisen materiaalin alkuperäisen mallin toistamista luo-
vuuden ja improvisoinnin sijaan, sekä korostettu korkeakulttuurin kaa-
nonia ja tietoutta paikalliskulttuurien kustannuksella (Folkestadt 2002, 
159; ks. myös Bradley 2012; Westerlund ja Karlsen 2017). Arvostukset 
näkyvät varmasti myös taiteen perusopetuksen puolella, missä esimer-
kiksi Suomen alueen historiallisilla musiikkityyleillä – kansanmusiikilla 
– on ollut opetuksessa hyvin marginaalinen sija, vain noin 3 % kaikesta 
opetuksesta (Kivimäki 2015). 

Tässä luvussa pohdimme Suomen alueen musiikillisen kulttuuri-
perinnön roolia tämän päivän koulutusympäristöissämme, sen tule-
vaisuuden elinvoimaisuutta ja kasvatuksellista antia. Pohdimme sitä, 
miten musiikin muodolliset koulutusympäristöt voisivat vahvemmin 
toimia alueemme vuosisataisten, monipuolisten ja ilmaisultaan rikkai-
den musiikkiperinteiden elinvoimaisina eteenpäin siirtymisen areen-
oina, “joissa jokainen voi itse olla toimijana“ (POPS 2014, 18). Pyrimme 
myös -tarjoamaan näkökulmia siihen, millä tavalla itämerensuomalai-
set soitto- ja laulukäytänteet voisivat tukea musiikin opetuksen kas-
vatuksellisia, eettisiä sekä monipuolista itseilmaisua ja kulttuurista 
monilukutaitoa korostavia kasvatuksellisia ja kulttuurista kestävyyttä 
tukevia tavoitteita, jotka tarjoavat oppilaille “ymmärrystä kulttuurei-
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den moninaisuudesta ja auttaisivat hahmottamaan kulttuureita men-
neisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden jatkumoina” (POPS 2014, 18). 
Pohdinta on tärkeää suhteessa koulutusta ohjaaviin kansainvälisiin 
(UN 2015; Unesco 2020 [2003]; Unesco 2005) ja kansallisiin dokument-
teihin (POPS 2014; TPOPS 2017) sekä myös alueellisten musiikillisten 
kulttuuriperintömme säilyvyyden ja elinvoimaisuuden itseisarvollisesta 
näkökulmasta; nojaahan Suomen alueen historiallisen musiikillisen 
kulttuuriperinnön elinvoimaisuus vahvasti koulutusjärjestelmämme, 
sillä muistinvaraisesti eteenpäin siirtyvä perinteen ketju yhteisöissä 
on usean alueemme musiikkikulttuurin osalta katkennut. 

Keskitymme luvussamme erityisesti itämerensuomalaisen runolau-
lukulttuurin estetiikkaan ja sosiokulttuurisiin ilmiöihin. Niiden kautta 
laajennamme pohdintoja siihen, mikä voisi olla runolaulukulttuurin 
aikakauden itämerensuomalaisten historiallisten soitto- ja laulutyylien 
asema kasvatuksellisen musiikin koulutuksen keskiössä ja kuinka niihin 
kuuluvat ilmiöt voisivat tukea “luovaa osallistavaa otetta kulttuuriperin-
töön” (POPS 2014, 142) sekä rakentaa mahdollisuuksia elinvoimaiselle 
“moniarvoiselle ja uudistuvalle kulttuuriperinnölle” (TPOPS 2017, 10). 

Yksi kansa, yksi musiikki? 

Suomen alueen historialliset laulu- ja soittotyylit niputetaan arkikie-
lessä usein termin kansanmusiikki alle, jossa sekä musiikki että kansa 
esitetään yksikkömuodossa. Kuitenkin 1800-luvulla nykyisen Suomen 
aluetta, kuten Itämeren aluetta laajemminkin, leimasi ennen kaik-
kea monimuotoisuus ja monikulttuurisuus (Raento ja Husso 2001). 
Saamelaisilla, joihin lukeutuu eri ryhmiä (kuten kolttasaamelaiset, 
inarinsaamelaiset ja pohjoissaamelaiset), karjalaisilla, hämäläisillä, 
pohjalaisilla, romaneilla, sekä muilla pienemmillä vähemmistöillä, on 
ollut toisistaan suuresti poikkeavia kulttuurisiin käytänteisiin liittyviä 
musiikkiperinteitä (Virtanen 1991, 61–87; Asplund ym. 2006; Haapoja-
Mäkelä 2020). Yksikkömuoto kansanmusiikki on siis monin osin hyvin 
harhaanjohtava, sillä termi pitää itse asiassa sisällään moniulotteisen ja 
alati varioivan kudelman eri aikakausien ja erilaisten paikalliskulttuu-
rien, ihmisryhmien ja yksilöiden musiikin tekemisen muotoja. Tämän 
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lisäksi kansanmusiikkiin kuuluu myös monien musiikillisten aiheiden 
kansainvälisyys. Nykyisen Suomen alueelle vuosituhansien aikana eri 
suunnista saapuneet ihmiset toivat mukanaan oman musiikin tekemi-
sen tapansa, joka muuntui ja fuusioitui alati uusiin muotoihin ajan, kon-
taktien ja yksilöiden myötä. Kuten Suomen musiikin historia -kirjasarjan 
Kansanmusiikki osan kirjoittajat alkulauseessaan toteavat: ”Voi melkein 
sanoa, että mitä vanhempaa, sen globaalimpaa” (Asplund ym. 2006, 11). 

Erillisenä käsitteenä kansan tekemä musiikki syntyi sääty-yhteis-
kunnassa, kun muutamaa prosenttia Suomen väestöstä edustaneet 
säätyläiset erottelivat rahvaan musiikin omastaan. Erityistä huomio-
ta vaatii seikka, että termi kansanmusiikki juontaa juurensa kansal-
lisromantiikan aikakaudelle, jolloin 1800-luvun ja 1900-luvun alun 
poliittiset päämäärät kohdentuivat kansallisvaltion synnyttämiseen 
(Heimonen 2014; Haapoja-Mäkelä 2020). Sanaan liittyi vahvoja kaiku-
ja keskieurooppalaisten valistuksen ajan flosofen ajatuksista, joiden 
mukaan oli yksi kansa, jonka syvin olemus, identiteetti ja luonne oli 
löydettävissä sen kansanomaisista musiikillisista ilmaisumuodoista 
(Hill 2007, 54). Kansallistamisprojektilla olikin suuri vaikutus siihen, 
minkälaisena ylipäänsä musiikillinen kulttuuriperintömme näyttäy-
tyy meille tänä päivänä. Outi Valon (2022) väitöstutkimus paljastaa, 
kuinka jo perinteen keruutyötä 1800- ja 1900-luvuilla ovat leimanneet 
metodologinen nationalismi ja kansallinen katse, jolla on pyritty vah-
vistamaan kansallisromantiikkaan ja silloisiin yleisiin yhteiskunnal-
lisiin ihanteisiin sopivaa käsitystä ‘suomalaisesta’ kansanmusiikista. 
Sopiikin kysyä, kenen lauluja, soitteita ja tarinoita ei ole tallennetta-
viksi edes kelpuutettu ja mistä syistä? Näin ollen, vaikka nykypäivän 
musiikintutkijalla, muusikolla ja pedagogilla onkin käytettävissään 
hengästyttävän runsas kansanmusiikin lähdemateriaali arkistoissa 
(esim. SKS, FMI, Kansallisarkisto, Sámi kulturarkiiva), museoissa 
ja verkkoaineistoina (esim. esavelmat.jyu.f, skvr.f), vaatii aineiston 
käyttöönotto kuitenkin myös perehtymistä niin muistiinmerkitsijän 
aikakauteen kuin itse perinteen käytänteisiin (Anttonen 2005, 53; 
Anttonen 2012, 325–331). 

Koulutusjärjestelmämme perusta luotiin kansallisvaltion raken-
nuksen ajanjaksolla, ja myös sillä on ollut keskeinen vaikutus siihen, 

https://esavelmat.jyu.fi
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miten musiikillista kulttuuriperintöämme nykypäivänä ymmärretään. 
Vielä vuonna 2004 valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa 
on puhuttu suomalaisesta kulttuurista yksikkömuodossa (Koskela ym. 
2021) sivuuttaen alueemme historiallinen ja silloinen monikulttuurisuus. 
Huomionarvoista on myös se, miten pitkään tällä vuosituhannellakin 
kansallisromanttiset narratiivit ovat ohjanneet alueemme musiikillisten 
perinteiden käsittelyä vaikkapa koulujen musiikinopetuksessa. Vielä 
2010-luvun musiikin oppikirjoissakin kansanmusiikki on esitetty usein 
sävytettynä kansallisromanttisella narratiivilla, joissa kansanmusii-
kiksi luokiteltuja sävelmiä käsittelevän oppimateriaalin kuvituksena 
ovat toimineet parrakas Väinämöinen tai kuvat, joissa tuohitorvea tai 
kannelta soitetaan kansallispuvut päällä tai paimenpojan asuun pukeu-
tuneena mättäällä tai koivun juuressa. Näin 2020-luvulla on varmasti 
aika uudelleen kirjoittaa näitä narratiiveja ja pohtia alueemme rikasta 
ja moninaista musiikillista kulttuuriperintöä uudessa valossa: kriitti-
sen historiatietoisesti, musiikin estetiikasta ja sen sosiokulttuurisista 
ulottuvuuksista ja kasvatuksellisista lähtökohdista käsin. 

Runolaulukulttuurin aikakaudesta, estetiikasta ja 
käytänteistä 

Suomen musiikin historia -kirjasarjan osassa Kansanmusiikki Heikki 
Laitinen (2006, 15) kirjoittaa runolaulusta seuraavasti: 

Satojen vuosien ja kymmenien sukupolvien ajan se oli suomenkieli-
sen väestön tärkein musiikin ja runouden muoto. Se ei ollut vain laulu 
tai laulunlaji, vaan kokonainen laulukulttuuri. Runolauluna kerrottiin 
myyttiset tarinat ja senhetkiset tapahtumat, surtiin surut ja iloittiin 
ilot, vietettiin häät ja karhunpeijaiset, loitsittiin. Laulun hallitsi jokai-
nen ja jokainen myös lauloi. Samanlainen laulu vallitsi läntisten itäme-
rensuomalaisten keskuudessa: virolaisten, vatjalaisten, inkeroisten, 
suomalaisten ja karjalaisten. 

Vertailevien tieteellisten tutkimusten kautta on itämerensuomalai-
sen runolaulun iäksi päätelty yli kaksituhatta vuotta (ks. esim. Siikala 
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2014, 476; Kuusi 1963). Runolaulun lisäksi runolaulukulttuuriin sisältyi-
vät myös muun muassa itkuvirret, paimensävelmät paimensoittimineen 
ja yhdestä puusta koverretulla kanteleella tuotettu musiikki. 

Keskiajan ja uskonpuhdistuksen jälkeen alkoi hitaasti etenevä, 
mutta selkeä musiikin murros, jonka kautta suomalaisessa kansan-
musiikissa voidaan hahmottaa viimeisen tuhannen vuoden jaksolta 
kaksi erilaista aikakautta: vanhempi runolaulukulttuurin aikakausi ja 
uudemman pelimannimusiikin, säkeistömuotoisen riimillisen laulun 
(kuten rekilaulaulut) ja uusien soittimien (kuten viulu ja harmonikka) 
aikakausi. Murros vanhemmasta perinteestä uudempaan alkoi Länsi-
Suomesta 1600-luvulla – Turun seudulla mahdollisesti jo 1500-luvulla 
– josta se siirtyi vähitellen itään päin saavuttaen Savon 1700-luvun 
lopulla ja lopulta Karjalan 1800-luvulla. (Asplund ym. 2006, 11–12, 115, 
118, 202.) Murroksesta huolimatta kansan parissa eläneet musiikilliset 
ilmaisukeinot ovat kuitenkin eläneet myös uudemman perinteen aika-
kaudella muistinvaraisena ajan, paikan ja yksilöiden mukana jatkuvas-
ti muuntuen, improvisatorisesti esittäjiensä tulkitsemina ja luomina. 
Pelkästään muistinvaraisuuteen perustunut musiikin aikakausi päättyi 
1800-luvun toisella puoliskolla alkaneen Suomen modernisaation (ks. 
esim. Helsti, Stark ja Tuomaala 2006), suomalaisen kansakoululaitok-
sen (Keisarillinen asetus kansakoulutoimesta 1866) ja kansansivistys-
työn (Kansanvalistusseuran perustaminen 1874) myötä nykyiseen kir-
jallisen kulttuurin aikakauteen. 

Runolaulukulttuurin musiikillista maailmaa kuvaa vähäsävelisyys. 
Niin laulumelodioille kuin soitinsävelmillekin oli tyypillistä, että käytös-
sä oli säveliä muutamasta noin seitsemään, korkeintaan kymmeneen. 
Tämä ei kuitenkaan tarkoita musiikin yksinkertaisuutta, sillä musiik-
kiin sisältyivät myös esimerkiksi mikrointervallit, erikokoiset terssit 
(myös neutraali), keskiaikaisia moodeja muistuttavat asteikot muun-
nesävelineen, jatkuva rytminen ja melodinen muuntelu sekä koristelu 
motiivien sisällä, intensiteetin luominen musiikin tekijän tunnetilan 
mukaan ja kanteleen ollessa kyseessä erityisen sointikudoksen syn-
nyttäminen (ks. esim. Väisänen 2002 [1928]; Laitinen 2004, 157–193; 
Kastinen 2013, 114–242). 

Jotta voisimme ymmärtää runolaulukulttuurin musiikin esteettisiä 
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piirteitä, on välttämätöntä tarkastella ympäristöä, jossa se on elänyt. 
Kuvitellaanpa ympäristö, jossa autojen, sähkön ja modernin teknolo-
gian aiheuttama melu on poissa ja auditiivinen maailma on aivan eri 
tavalla hiljainen kuin nykyään. Kuten Heikki Laitinen (2003) kuvaa, 
hiljaisuus ei kuitenkaan tarkoittanut äänettömyyttä, vaan maisemaa, 
jossa vähätkin äänet ovat täynnä moniulotteisia merkityksiä ja pienem-
milläkin yksityiskohdilla on suuri sisältö. Melussa ei huutokaan kuulu, 
kuten Laitinen huomauttaa. Hiljaista ei myöskään ollut musiikin osalta: 
laulaminen ja musisointi olivat luonnollinen osa ihmisten elämää yhtei-
söissään. Laulun kautta rytmitettiin työtä, viihdytettiin itseä ja muita, 
luotiin ja kerrottiin eteen päin tarinoita sekä hiljennyttiin (Laitinen, 
1985). Musisointi ja laulaminen olivat elämään kiinteästi kuuluva osa, 
jota jokainen osaltaan toteutti (mt.). 

Runolaulukulttuurin musiikki ei sisällä ”kappaleita” samaan tapaan 
kuin me tänä päivänä ymmärrämme, vaan Heikki Laitisen sanoin se 
on olotila, jatkumo ilman alkua tai loppua. Tämän pitkän estetiikan 
vastinparina on laulun yksityiskohtien monivivahteinen mikromaailma. 
Runolaulussa käytetty laulukieli myös synnyttää arkikielestä poikkea-
via kielellisiä ilmaisuja, ja runomitta elää vain laulussa. (Laitinen 2006, 
17–18.) Laitinen (2006, 17) kirjoittaa: 

Meidän ajastamme runolaulun aikakausi poikkesi ratkaisevasti siinä, 
että kysymys oli säelaulusta ja kaikissa runojen säkeissä käytettiin 
lisäksi samaa runomittaa ja kaikki sävelmät ja sävelmätyypit olivat 
vaihdannaisia, niin että mikä tahansa runosäe voitiin laulaa millä ta-
hansa sävelmäsäkeellä tai päinvastoin. Runosäkeet ja sävelmäsäkeet 
olivat ikään kuin eri varastoissa laulajaa odottamassa. Jokainen säe 
heijastaa itsessään koko laulukulttuurin olemuksen. Siksi jokainen ar-
kistoissa oleva runon tai sävelmän säe on kuin kurkistusaukko runo-
laulun aikakauden sisäiseen maailmaan. 

Sama estetiikka heijastui myös soitinmusiikkiin – erityisesti runo-
laulukulttuurin tärkeimmän soittimen, kanteleen välityksellä (Laitinen 
2010, 77–99). Nykyään kanteleita käytetään lukemattomissa moderneis-
sa muodoissaan niin rockin, popin, jazzin, klassisen kuin ylipäätään 
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kaikenlaisen nykymusiikin tekemiseen, mutta sen esihistoriallinen rooli 
soittajansa tunteiden tulkkina ja jopa muuntuneen tietoisuuden tilan 
aikaansaavana instrumenttina ansaitsee erityisyydessään myös tulla 
huomioiduksi. Runolaulukulttuurin kantelemusiikki tuotettiin 5–10 kie-
lellä ja sen sointikudos muodostuu erityisestä soittotekniikasta, jossa 
kutakin kieltä näppää tietty sormi, jolloin kädet pysyvät paikallaan, 
vain sormet “soutavat” ja kielet jätetään soimaan sammuttamatta. 
Tällöin syntyy kielten humina ja helinä, kanteleen omaleimainen ja ai-
nutlaatuinen sointi (Laitinen 2010, 129). 

Jotain musiikin luonteesta voimme ymmärtää A.O. Väisäsen ku-
vauksesta, kun hän tapasi keruumatkallaan Suojärvellä vuonna 1917 
Jaakko Kuljun soittamassa kanteleellaan kizavirzi-sävelmää. Väisäsen 
sävelmästä tekemän nuotinnoksen läpi soittaminen kestää noin viisi-
kymmentä sekuntia, mutta Väisänen kertoo Kuljun soittaneen kisavirt-
tään tuntikausia ja päiväkausia (Laitinen 2010, 130), lähinnä itselleen. 
Myöhemmin Väisänen totesi Kuljun esityksestä: “Samaa aihetta hän 
muuntelee yhä uusin ja uusin vivahduksin, niin että muistiinpanijan on 
mahdotonta saada nuottiviivastolle loputonta sävelmää autenttisena” 
(Suomalaisen Kirjallisuuden Seuran arkisto). Tähän kohtaamiseen liit-
tyen Väisänen loi kansanmuusikoiden syvään eläytymiseen viittaavan 
termin “hiljainen haltioituminen” (Väisänen 1990 [1943]). Karjalaiset 
kanteleensoittajat itse sanoivat soittavansa “omaa mahtia”, mikä kattoi 
niin toisille suunnatut monenlaiset musiikilliset improvisaatiot kuin hil-
jaisen haltioitumisen (Kastinen 2020). Muuntuneen tietoisuuden tilan 
sisältävä yksinäinen, sisäänpäinkääntynyt musisointi voidaan nähdä 
myös yhteyden luomisena, sisäisenä kommunikaationa, jossa soitin ja 
ihminen muodostivat symbioosin (Kastinen 2022a, 69). 

Ehkäpä merkittävin ero runolaulukulttuurin ja useimpien nykyis-
ten musiikkikulttuurien välillä löytyykin paitsi estetiikasta, myös 
käyttötarkoituksesta: musiikki ei ollut hyödyke, vaan erottelematon 
osa arkielämää. Musiikin avulla ja sen kautta käsiteltiin ja ilmaistiin 
jokapäiväisen elämän kulkua ja tapahtumia niin henkilökohtaisilla 
kuin yhteisöllisilläkin tasoilla (Laitinen 2006, 15). I. K. Inha kuvasi 
erästä kokemustaan runolaulusta Vienan matkallaan vuonna 1894 
seuraavasti: 
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Hän lauloi runonsa nuotilla, joka oli niin omituisen kevyt, vilkas ja 
hohteinen, etten ollut mielestäni toista niin kaunista kuullut. Säveltä 
hän laulaessaan muunteli ja toisinteli niin monella tavalla, vaihteli ää-
nilajeja, ettei se koskaan käynyt yksitoikkoiseksi. Välistä hän lauloi 
pidemmän jakson säkeitä siten, että sävel kulumistaan kului yhä yk-
sinkertaisemmaksi ikään kuin kertomusta kiirehtien, keinui lopuksi 
vain kahden nuotin välillä, kunnes ajatuksen lepokohdan lähestyessä 
viimeiset säkeet laulettiin täydellisellä sävelellä ja lisäksi koristettiin 
ihmeellisillä helähtävillä sävelkirjauksilla, joita minun korvani oli mah-
doton kiinnittää, vaikka elävästi oivalsin niiden kauneuden. Siten käsi-
teltynä eepillisen runon itsessään yksinkertainen sävel sai eloisuutta 
ja rikkautta ja tuntui alati uudelta. (Inha 1999 [1911], 75.) 

Kuvauksesta huokuu paitsi jatkuvan improvisatorisen ilmaisun 
rikkaus, myös ymmärrys musiikista itseilmaisun muotona. Kuvausta 
raamittaa myös nykypäivästä poikkeava aikakäsitys, suuri ero aika-
kausiemme välillä. Elinympäristössä, jossa ajan rytmitystä eivät mää-
ritä minuutit ja tunnit, vaan vuodenaikojen ja vuorokauden vaihtelut, 
ympäristön musiikkia raamittaa olevaisuus, jatkumo, johon voi tarrau-
tua mukaan, siitä voi päästää irti liittyäkseen siihen jälleen uudelleen 
(Laitinen 2003). Tämänkaltaisessa musiikin tekemisen tavassa musiik-
ki elää ja muuntuu jatkuvassa vuoropuhelussa ihmisten ja yhteisöjen 
välillä, jokaisella yksilöllä on mahdollisuus kuvata ja tulkita musiikin 
avulla omia henkilökohtaisia kokemuksiaan ja jokaisen yksilön panos on 
lähtökohtaisesti yhtä arvokas ja tärkeä. Nämä teemat puolestaan ovat 
suoraan yhdistettävissä nykyisiin musiikkikasvatuksen tavoitteisiin, 
jotka korostavat oppilaiden oman musiikkisuhteen tukemista toimijuu-
den ja luovan musiikin tuottamisen myötä (POPS 2014; TPOPS 2017). 

Runolaulukulttuurin aikakauden musiikin 
mahdollisuuksia kasvatukselliselle 

musiikinopetukselle 

Kulttuuriperintökasvatusta ohjaa yhä enenevässä määrin teoreettinen 
ymmärrys siirtymisestä pois perinteen opettamisesta kohti perinteen 
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kautta opettamiseen (Labrador, 2022). Tämänkaltainen perinteen kaut-
ta tapahtuva kasvatuksellinen työskentely sisältää tiedollisia, taidolli-
sia ja emotionaalisia ulottuvuuksia ja kytkee perinteen läpileikkaavaksi 
teemaksi kokonaisvaltaiseen oppimiskokemukseen, opettaa kriittistä 
ajattelua perintöä kohtaan ja antaa opiskelijoille mahdollisuuden tulla 
tietoiseksi omasta sekä muiden yhteisöjen perinnöstä ja siihen liitty-
vistä rooleista ja eettisistä velvoitteista ja ulottuvuuksista (Copeland 
2006). Tätä ajatusta mukaillen on Kastinen (2022b) nostanut esiin 
runolaulukulttuurin estetiikkaan pohjautuvan musiikillisen improvi-
saation mahdollisuudet demokratiakasvatukselle. Hänen mukaansa 
runolaulukulttuurin luovan dialogin (mt.) prosesseissa painottuvatkin 
hyvin pitkälle demokraattisen dialogin (Alhanen 2016) kanssa yhtene-
vät elementit, kuten muun muassa läsnäolo, keskinäinen kunnioitus, 
kuunteleminen, uteliaisuus, erilaisuuden hyväksyminen, epävarmuu-
den sietäminen ja tasa-arvo. 

Kai Alhasen (2016) mukaan demokraattiseen dialogiin tarvittaviin 
keskeisiin kykyihin kuuluvat virittäytyminen, kuvittelu, harkinta, leikki 
ja usko, joita nykyinen pirstaloituneiden kokemusten elämänmuoto hei-
kentää ja joiden kehittyminen ja harjoittaminen ”ovat demokratioiden 
elinvoimaisuudelle ratkaisevan tärkeitä poliittisia kysymyksiä” (mt., 
121). Musiikillisen improvisaation harjoittamisen kautta yksilöllä on 
mahdollisuus kehittää ja oppia käyttämään kyseisiä dialogiin tarvitta-
via kykyjä. Amartya Senin (1999) ja Martha C. Nussbaumin (2011; 2013) 
kehittämässä Capabilities Approach eli toimintamahdollisuuksien teorias-
sa yhteiskunnan julkisten instituutioiden tarjoama koulutus nähdään 
keskeisenä ihmisarvon, tasa-arvon ja yksilön mahdollisuuksien edistä-
jänä samaan tapaan kuin artikkelin alussa mainitussa Unescon yleisso-
pimuksessa (2020 [2003]). Runolaulukulttuurin aikakauden lähestymis-
tavassa musiikkiin ja musiikin tekemiseen eräs tärkeä, periaatteellinen 
näkökohta on ymmärtää musiikin, kuten kaikkien taiteiden, itseisarvo. 
Musiikin käyttöä ja opettamista ei perustella sen antamalla tuella toi-
sille, mahdollisesti arvokkaampina pidettäville oppiaineille, vaan se 
nähdään yksilön syntymäoikeutena itseilmaisuun ja väylänä oppia ja 
opetella käymään dialogia ympäröivän maailman kanssa (Biesta 2017, 
37). Tämänkaltaisen musiikillisen maailman ytimessä on musiikin ja 
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taiteen itseisarvollinen olemus ja sen rooli ihmisyyteen syvällisesti kuu-
luvana osana, johon jokaisella yhteisön jäsenellä on mahdollisuus ja lupa 
kiinnittyä (ks. esim. Biesta 2017). 

Omakohtaisen, vailla suorituksenomaista päämäärää tapahtuvan 
musisoinnin avulla voidaan koulutuksen keskiöön avata reittejä kas-
vatukselliselle toiminnalle, jota ei mitata tai arvioida taloudellisin tai 
muuten välineisarvollisin keinoin. Runolaulukulttuurin musiikilla on 
mahdollista avata ovet maailmaan, jossa musiikki elää ihmisten pa-
rissa, arkipäiväisenä toimintona ja kommunikaation muotona; maa-
ilmaan, jossa on jokaisen ihmisoikeus tuottaa musiikkia, ei vain olla 
sen kuluttaja; maailmaan, jossa on lupa olla musiikin kautta suhteessa 
itseensä, toisiin, historiaan, ympäristöön ja maailmaan. Tämä on yh-
teydessä Nussbaumin näkemyksiin, joissa korostuu kriittisen ajattelun 
merkitys, ja jotka painottavat koulutuksen monipuolisuuden merkitystä 
kritisoiden nykyisiä markkinaehtoisia arvoja, joiden pohjalta koulutus-
ta usein arvotetaan. Vastuulliseen demokraattiseen kansalaisuuteen 
kuuluvat olennaisesti humanistisiin tieteisiin ja taiteisiin liittyvät tai-
dot ja empatian kyky. Keskeistä on yksilöllinen lähestymistapa, jossa 
otetaan huomioon vallitsevat elämäntilanteet ja erilaiset tarpeet se-
kä myös yksilön vapaus valita, mihin ja miten hän kykyjään käyttää. 
(Nussbaum 2011; 2013, 154–157.) Kansan musiikintekijöille tasa-arvon, 
vapauden ja demokraattisen dialogin periaatteet ovatkin aina olleet 
kantavana esteettis-flosofsena perustana. Kun musiikin tekemisen 
lähtökohtana toimii luova dialogi, asettuu sitä tukeva musiikkikasvatus 
asemaan, jossa se kehittää ja vahvistaa demokraattisen yhteiskunnan 
rakenteita. 

Runolaulukulttuurin tärkein soitin, kantele, on kehittynyt ja muun-
tunut keskiaikaisista muodoistaan hyvin moninaisia soittimia käsittä-
väksi soitinperheeksi. Perusominaisuuksiltaan 5–15-kieliset kanteleet 
soveltuvat musiikkikasvatuksen välineiksi erinomaisesti, ja opettajan-
koulutuksissa olisikin panostettava enemmän niiden käytön ammat-
titaitoiseen ja monipuoliseen ohjaukseen. Oman mahdin (Kastinen, 
2022a) kaltaisen, hyvin syvälle yksilön henkilökohtaiseen kokemiseen 
porautuva musiikin tekemisen muoto voidaan nähdä eräänä väylänä 
improvisoidun musiikin tekemiseen ja myös modernin musiikkikasva-
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tuksen työvälineenä. Jokaisen yksilön omista lähtökohdista ammen-
tava, luottamukseen perustuva ja toisia arvostava musiikillinen kom-
munikaatio toimii esteettömästi soittimella, jossa oikein viritettynä 
vääriä ääniä ei ole ja jokainen tuotettu sävel sulautuu osaksi jatkuvasti 
muuntuvaa, elävää kokonaisuutta. Positiivisena esimerkkinä voidaan 
osoittaa Uudellamaalla sijaitseva Pornaisten kunta, jossa vuonna 2016 
käyttöönotettu musiikin opetussuunnitelma sisältää vuosiluokittain ete-
nevän pienkanteleosuuden. Sen avulla opetetaan musiikin perusteita, 
improvisaatiota ja oman musiikin tuottamista oppilaan itseluottamusta 
ja luovaa ajattelua vahvistaen. Pienkanteleet tarjoavatkin upean väylän 
musiikin teorian ”tuntemiseen”, eli kuulonvaraiseen musiikin hahmot-
tamiseen. Tämä tukee henkilökohtaisen musiikkisuhteen syntymistä 
ja vahvistaa ymmärrystä musiikista jokaisen ulottuvilla olevana ilmai-
sullisena kielenä. 

Runolaulukulttuurin aikakauden musiikin 
mahdollisuuksia kulttuurisesti kestävälle 

musiikinopetukselle 

Laine (2016, 61) on kuvannut kulttuurisesti kestävän kasvatuksen si-
sältävän tietoutta kulttuuriperinnöstä ja historiallista ilmiöistä, sekä 
nostavan monimuotoisuuden ja monikulttuurisuuskasvatuksen kou-
lutuksen keskiöön korostamalla ilmiöiden paikallisuutta ja globaale-
ja ulottuvuuksia samanaikaisesti. Dikotomisen ajattelun (Labrador 
2022) sijaan kulttuuriperintökasvatus toimii siis parhaimmillaan si-
ten, että sen kautta voidaan luoda merkityksellisiä yhteyksiä asioi-
den ja ilmiöiden välille, ymmärtää niiden suhteita ja relationaalista 
luonnetta. Laineen (2016) tutkimuksessa yksi keskeisimmistä näkö-
kulmista kulttuurisesti kestävään kasvatukseen oli sen potentiaali 
kansainvälisyyskasvatukseen sekä monikulttuurisuuskasvatukseen, 
jossa oman kulttuurin ja historian sekä globaalien ilmiöiden vaiku-
tusten syvällinen ymmärtäminen auttaa yksilöä asemoimaan itsensä 
vuorovaikuttavaksi ja vastuulliseksi osaksi yhteiskuntaa ja globaalia 
yhteisöä. Jos nostamme esimerkiksi edellä mainitun runolaulukult-
tuurin estetiikan, voidaankin pohtia, mistä päin maailmaa löydämme 
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samanlaiseen musiikin tekemisen tapaan kytkeytyviä käytänteitä, 
soittimia tai musiikillista estetiikkaa. Kuten Barrios Manzano (2016) 
osoittaa, oman ympäristömme musiikilliset ilmiöt voivat toimia port-
tina globaalien ilmiöiden syy-seuraussuhteiden kokonaisvaltaiseen 
hahmottamiseen – tai vaikka ymmärrykseen asioista, jotka ovat jol-
lain tavoin yhteisiä ihmisyydelle. Tarkastelemalla vaikkapa runolau-
lukulttuurin musiikkia suhteessa globaaleihin musiikillisiin ilmiöihin, 
voimmekin ymmärtää jotain taiteen olemuksesta ihmisyyden ilmen-
tymänä. Luova musisointi ja improvisaatio, luova tekstin tuottaminen, 
metriikan hahmottaminen, tunteiden ja kokemusten ilmaiseminen ja 
tulkitseminen, ja niiden kautta mahdollisesti lisääntynyt empatia ja 
itsetuntemus kuuluvat kaikenlaisiin kulttuureihin maantieteellisestä 
sijainnista riippumatta. 

Baron (2021) korostaa, että kulttuurisesti kestävä koulutus aineet-
toman kulttuuriperinnön ilmiöistä vaatii uudenlaista teoriaan sidottua 
käytänteiden ajattelua. Esimerkiksi musiikin tekemisen käytäntöä tulisi 
toisin sanoen ohjata syväluotaava teoreettinen ymmärrys, jonka kautta 
on mahdollista päästä käsiksi käytänteiden konteksti- ja tilannesidon-
naiseen logiikkaan (Baron 2021). Erityisen tärkeää tämä olisi suhteessa 
ilmiöihin, jotka ovat itsellemme vieraampia, kuten esimerkiksi tämän 
luvun keskiöön nostamamme runolaulukulttuurin aikakauden soitto- 
ja laulutavat, jotka elivät tavallisen kansan (rahvaan) parissa, ja jotka 
ovat monilta osin täysin vastakkaisia verrattuna nykypäivän musii-
killisiin ilmiöihin, estetiikkaan ja käytänteisiin. Teorian ja käytännön 
yhdistäminen, ja sitä kautta näiden erojen hahmottaminen, onkin aivan 
keskeistä kulttuurisen kestävyyden näkökulmasta. 

Mikäli haluamme kiinnittyä Unescon yleissopimuksen (2020 [2003]) 
sitoumuksiin aineettoman kulttuuriperinnön suojelemisesta ja elin-
voimaistamisesta nykyisissä koulutusympäristöissämme, olisi syytä 
perehtyä alueemme musiikkiperinnön luonteeseen ja olemukseen sy-
vällisellä ja kriittisellä tavalla. Muistinvaraisista perinteistä kumpuaviin 
musiikin tekemisen lainalaisuuksiin sukeltaminen vaatii kuitenkin meil-
tä nykypäivän muusikoilta ja musiikkikasvattajilta paljon, muun muassa 
Baronin (2021) peräänkuuluttamaa teorian ja käytännön kytkemistä 
toisiinsa. Tarkemmin sanottuna se vaatii meiltä historiatietoisuut-
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ta, monipuolisia musiikillisia taitoja, sekä myös paljon mielikuvitusta 
(Timonen ja Tuladhar painossa), sillä oma musiikillinen ymmärryksem-
me sekä koulutusjärjestelmämme on luotu pitkälti länsimaisen taide- 
sekä populaarimusiikin musiikkikäsityksen pohjalta. Nämä palvelevat 
kuitenkin heikosti kykyämme ymmärtää musiikin tekemisen tapaa 
ja estetiikkaa, joka toimii erilaisin reunaehdoin. Runolaulukulttuurin 
aikakauteen sijoittuvat ja muut alueemme musiikkiperinteet perustu-
vat jatkuvaan muuntumiseen, eivätkä nuottikuvaan ja määrämittaan 
sidottuun rakenteeseen. Lisäksi tyypillistä niille on suullinen eteen päin 
siirtyminen, muistinvaraisuus, luova oman musiikin tuottaminen, jossa 
improvisointi on musiikin kokonaisvaltainen olemus, ei kuriositeetti. 
Erilaisilla logiikoilla toimivien musiikillisten ilmiöiden tuominen for-
maaleihin koulutusympäristöihin voikin parhaimmillaan edesauttaa 
kulttuurista monilukutaitoa sekä kriittistä ajattelua suhteessa siihen, 
kuinka käsitykset erilaisuudesta rakentuvat ja muuntuvat, kuinka niitä 
ylläpidetään tai haastetaan formaaleissa koulutusympäristöissä (Kallio 
ym. 2021). 

Opetussuunnitelmien perusteet (POPS 2014; TPOPS 2017) koros-
tavat luovuutta ja elinvoimaisuutta oppilaiden toimijuuden kautta, ja 
nähdäksemme nämä lähtökohdat ovat luonnostaan läsnä ja keskiössä 
runolaulukulttuurin aikakauden musiikeissa. Näiden musiikkien käsit-
tely koulutusjärjestelmässämme, joka on kummunnut valistuksen ajan 
kansallisromantiikan ohjaamista historiallisista valinnoista, sekä tul-
kitsemisesta länsimaisen taidemusiikin keinoin ovat vain hämärtäneet 
tätä tehokkaasti. Kansanmusiikkia – niin runolaulua kuin muidenkin 
aikakausien sävelmiä – esitetään musiikin oppimateriaaleissa usein yk-
sittäisinä kappaleina, musiikillisena materiaalina, joka voidaan esittää 
muutaman tahdin mittaisina sävelminä. Kuten yllä kuvasimme, tämä 
on kuitenkin hyvin vieras ajatus runolaulukulttuurin ajan musiikille, 
joka ei tunnistanut erillisiä “kappaleita”. Tyyliin kuuluva rikas melo-
dinen muuntelu, tonaalinen rikkaus ja rytminen monimuotoisuus tai-
puivat myös huonosti esitettäviksi länsimaisen taidemusiikin notaation 
kautta. Musiikintutkijat ja kansanmusiikin kerääjät huomauttivatkin 
1800–1900-lukujen taitteessa musiikin autenttisen muistiinmerkitse-
misen vaikeudesta ja jopa mahdottomuudesta: kun ajassa jatkuvasti 
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muuntuvasta musiikista irrotetaan pieni näyte yksinkertaistetuksi 
nuottikuvaksi, musiikin alkuperäinen olemus katoaa ja musiikki jäh-
mettyy täysin erilaisen estetiikan ”sävelmäksi” (Asplund ym. 2006, 12; 
Väisänen 1943). 

Runolaulusävelmät, jotka on kahlittu muutaman tahdin mittaisik-
si raakanuoteiksi ja joista niin ollen puuttuu improvisatorisuus, luova 
hetkessä musiikin tuottaminen, rikas rytminen muuntelu sekä oikeus 
omaan melodiikan ja sanojen tuottamiseen ovatkin kovin kalpea varjo 
elävästä runolauluperinteestä. Etenkin jos kyseessä on vanhemman 
aikakauden tai vallitsevasta kulttuurista poikkeava musiikkiperinne, 
tulee aineiston käyttäjällä olla ymmärrys sekä itse perinteestä ja sen 
aikakaudesta, tallennusta ohjaavista motiiveista, että nuottikirjoituk-
sen vaikutuksesta alkuperäisen musiikin estetiikkaan, kuten vaikkapa 
muuntelujen, improvisaation, mikrointervallien, korujen ja rytmiikan 
moninaisuuden puuttumiseen nuottikuvasta. Kuten Palmer (1992) huo-
mauttaa, perinteiden tuominen uusiin konteksteihin, kuten muodol-
lisiin koulutusympäristöihin, väistämättä muuttaa niiden luonnetta. 
Hänen mukaansa opettajien olisi kuitenkin ensiarvoisen tärkeää kye-
tä tunnistamaan, milloin muutos menee niin pitkälle, että perinteen 
olennaisimmat laadut häviävät. Palmerin (1992, 34) mukaan didaktiset 
valinnat, joiden myötä perinnemusiikit tarjoillaan oppilaille niin, että 
niiden kulttuuriin sidotut musiikilliset arvot koetaan epäkiinnostavi-
na, musiikillinen anti heikoksi ja yksinkertaisiksi, sekä epäonnistutaan 
tuomaan pedagogisiin prosesseihin mukaan musiikin sosiokulttuuriset 
merkitykset, johtaa pahimmillaan siihen, että kiinnostus näitä perintei-
tä kohtaan sammuu alkuunsa. Swanwick (1988, 107) korostaakin, että 
merkityksellisen suhteen luominen erilaiseen musiikkikulttuuriin vaatii 
sen, että opettaja etsii tapoja kiinnittää oppilaan omaan kokemusmaail-
maan kuuluvia asioita erilaiseen musiikilliseen kulttuuriin. Materiaalin 
’autenttiseen esitystapaan’ keskittymisen sijaan merkityksellisten yhte-
yksien ruokkiminen ja niiden keskiöön nostaminen opetusprosesseissa 
kannustaa löytämään kulttuurisia yhteyksiä, joissa itää siemen siihen, 
että oppilaan ymmärrys itsestä osana historiallista jatkumoa tämän 
päivän aktiivisena toimijana vahvistuu. Musiikkikasvattajina meidän 
olisikin syytä tarkentaa ymmärrystämme oman alueemme musiik-
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kikulttuurien kontekstuaalisesta ja situationaalisesta olemuksesta ja 
niiden estetiikasta, flosofasta sekä sosiokulttuurisista lähtökohdista 
(Bradley 2012; Baron 2021). Parhaimmillaan näiden yhteyksien mukaan 
tuominen opetusprosesseihin tukee kulttuurisesti kestävää kasvatusta 
(Laine 2016). Samalla ne toimivat reittinä myös muiden kulttuurien 
paikallisten musiikkiperinteiden ymmärtämiseen sekä kaikkialta maa-
ilmasta löytyvän alueellisen ja kulttuurisen monimuotoisuuden sekä 
suullisten perinteiden omaleimaisuuden arvostukseen. Parhaimmillaan 
tämänkaltaiset prosessit ruokkivat siis kulttuurista lukutaitoa (TPOPS 
2017) ja esteettisen, kulttuurisen ja historiallisen monimuotoisuuden 
ymmärtämistä (POPS 2014, 264) sekä rakentavat musiikin ja yhteis-
kunnallisten ilmiöiden yhteyksiä (mt., 423). 

Vaikka runolaulukulttuurin vähäsävelinen sointimaailma tarjoaa 
jo sinänsä inspiroivat ja monenlaisille oppijoille sopivat lähtökohdat 
oman musiikin tuottamiseen ja improvisaatioon, haluamme tämän ar-
tikkelimme myötä avata reittejä pohtimaan, mitä annettavaa runolau-
lukulttuurin kansansoittajien ja -laulajien musiikin tekemisen tavoilla 
ja flosofalla voisi olla aikamme musiikkikasvatukselle. Millä tavoin 
musiikissa oleminen, “omasta päästä” soittaminen ja laulaminen, ar-
keen kiinnittyvä musisointi ja oikeus oman musiikin luomiseen, sekä 
musisointi yhteisöllisenä ja yksilöllisenä kommunikaatiotapana voisivat 
toimia kulttuurisesti kestävän ja ennen kaikkea kasvatuksellisen mu-
siikin opetuksen keskiössä? Runolaulukulttuurin musiikkiperinnöllä 
on tarjottavanaan paljon potentiaalia myös kulttuurisesti kestävälle 
kasvatukselliselle musiikin koulutukselle. Sen lisäksi että se haastaa ky-
kymme katsoa nykypäivän musiikillisia ilmiöitä uudesta näkökulmasta, 
se kutsuu heittäytymään tutkimusmatkalle historiaan ja nykyisyyteen 
omakohtaisia kokemuksellisia yhteyksiä luoden. Runolaulukulttuurin 
musiikki tarjoaa tähän ainutlaatuiset puitteet, jossa musiikin luomi-
nen on jokaisen oikeus, yhteisön elämään liittyvä tapa, sekä kommuni-
kaation ja tunteiden (itse)ilmaisun väline. Sen työkalujen myötä musii-
kin opetus voisi mahdollistaa oppilaiden aktiivisen perinnetoimijuuden 
(Labrador 2022), joka pitää sisällään perinteen ilmiöiden kriittisen tar-
kastelun, paikallisen ja globaalin synteesin havaitsemisen, sekä omat 
luovat kiinnittymisen tavat perinteeseen. Tämän myötä niin oppilaiden 
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kuin heitä ohjaavien opettajienkin olisi mahdollista olla toimintansa 
kautta osa elävää ja elintärkeää perintöekosysteemiä. 
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Kriisien ja epävarmuuksien 
ajan ekopoliittinen 

ammatillisuus 
musiikkikasvatuksessa 

H E I D I  W E S T E R L U N D  

Johdanto 

Uutisointi ekologiseen ympäristöömme liittyvistä muutoksista on nyt 
jokapäiväistä, mutta ekologinen näkökulma musiikkikasvatuksessa on 
vielä harvinainen. Tutkimuksessa ja poliittisissa suosituksissa (esim. 
United Nations 2015; UNESCO 2014) ekologinen kriisi yhdistetään eri-
laisiin yhteiskunnan epäkohtiin: köyhyyteen tai sosiaalisiin epätasa-ar-
von ilmentymiin, kuten naisten ja tyttöjen huonompiin koulutusmah-
dollisuuksiin sekä ilmastopakolaisuuteen. Ilmastopakolaisuus ei liity 
sekään yksinomaan luonnonympäristön köyhtymiseen vaan poliitti-
sen epävakauden, konfiktien ja kansallisen turvallisuuden ongelmiin. 
Nämä toisiinsa linkittyvät viheliäisiksi ongelmiksi (wicked problems) 
kutsutut ilmiöt (Rittel ja Webber 1973) avaavat näköaloja siihen, miten 
muun muassa Unescon lanseeraama, kestävän kehityksen kasvatuksen 
ohjelma (UNESCO 2014) tavoittelee ilmastoaktivismin lisäksi väkival-
lattomuutta, sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja ruohonjuuritason de-
mokratiaa. Käsillä olevaa tilannetta voidaan kutsua ekologiseksi – tai 
kuten tässä kirjanluvussa, ekopoliittiseksi – käänteeksi, yritykseksi 
velvoittaa kaikkien alojen kasvatuksen ammattilaiset, organisaatiot ja 
toimialat hahmottamaan uudelleen vastuutamme suhteessa niin luon-
toon kuin ihmisympäristöömme. 

Covid-19 pandemia on osoittanut, että toiminta yhteiskunnan vi-
heliäisten ongelmien parissa ei ole vain jonkun puuttuvan ja uuden 
lisäämistä, vaan tarkoittaa arvojen fundamentaalista uudelleenjärjes-
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täytymistä eli transformaatiota. Pandemian aiheuttama kriisi paljasti 
yhteiskunnan arvot kriisin keskellä sekä sen, että musiikkikasvatus 
ei alana voi asettua arvokeskustelun ulkopuolelle. Joudumme toden-
näköisesti enenevissä määrin kysymään, miten ala pystyy ylipäänsä 
selviytymään kriiseistä ja miten kannamme ammatillista vastuuta 
asioista, joihin ei ole yksiselitteisiä, oikeita vastauksia ja jotka ylittävät 
selvästi kysymykset musiikillisista kompetensseista, tiedoista ja tai-
doista. Nämä uudet kysymykset suuntaavat huomiotamme musiikkia 
laajemmin ympäröivän yhteiskunnan muutoksiin. Yhteiskuntaamme ja 
globaalia maailmaa vaivaavat viheliäiset ongelmat edellyttävät musiik-
kikasvatukselta epävarmuuden sietokykyä ja uudenlaista tietoisuutta 
siitä, miten musiikkikasvatus voi omista lähtökohdistaan käsin osal-
listua kestävän kehityksen kasvatuksen ohjelman toteuttamiseen. Ne 
edellyttävät luonnollisesti myös itse toiminnan konkreettista muutos-
ta suhteessa näihin muutoksiin. Musiikkikasvatukselta edellytetään 
laajenevaa ammatillisuutta (Westerlund & Gaunt 2021), jossa musiikki-
kasvattajuus määrittyy ennen kaikkea eettis-moraalisen vastuun nä-
kökulmasta. Laajenevassa ammatillisuudessa kokeilu ja refeksiivinen 
ammatillinen itsetarkastelu nousevat keskeisiksi elementeiksi pysyvyy-
den sijaan. Ekopoliittisesti orientoituneen musiikkikasvattajan tulee 
esittää ei vain mitä ja miten -kysymyksiä, vaan myös miksi, missä, 
milloin ja kenelle -kysymyksiä. Yhdessä nämä kysymykset muotoavat 
musiikkikasvatuksen sisältöjä, toimintatapoja ja -muotoja sekä näiden 
perusteluja ammatillisessa keskustelussa. 

Hahmottelen tässä luvussa käsitteellisesti musiikkikasvatuksen 
ekopoliittista ammatillisuutta pyrkien osoittamaan, kuinka viimeisten 
vuosikymmenten aikana vakiintunut, teknisiin kompetensseihin perus-
tuva eksperttinäkökulma opettajuuteen on liian kapea vastaamaan sii-
hen ammatilliseen vastuullisuuteen, jota nyky-yhteiskuntaa ravistelevat 
kriisit edellyttävät musiikkikasvattajalta (ks. myös Ecclestone 1996; 
Mahon ym. 2020; Westerlund ja Gaunt 2021; Westerlund ym. 2022). 
Väitän, että ekopoliittinen käänne edellyttää paitsi käytännöllisiä toi-
mia, myös musiikkikasvatuksen teoreettista uudelleenarviointia amma-
tillisuuden eettis-moraalisesta näkökulmasta. Ekopoliittinen näkökul-
ma jäsentää tiedonkäsitystämme uudella tavalla ja nostaa toiminnassa 
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keskeisiksi myös muut kuin musiikilliset arvot ja kriteerit. 

Ekologisen käänteen edelläkävijät 
musiikkikasvatuksessa 

Termi ekologisuus viittaa yleisesti ajatukseen ekosysteemien heik-
kenemisestä ja systeemien sisäisen diversiteetin vähenemisestä, jos-
ta ihmiskunta kantaa jossain määrin vastuuta (Barnett 2018, 17–18). 
Ekologia ei viittaa vain luonnonympäristöön, vaan ihmiskunta ymmär-
retään väistämättömänä osana sitä. Käsitteellisesti ekologia kattaa 
näin ollen myös sosiaaliset elinympäristöt, joita voidaan tarkastella 
omina ekosysteemeinään. Esimerkiksi musiikkikasvatuksen yhtey-
dessä ekologialla voidaan viitata alan tiedontuottoon ja alan toimin-
nan systeemiin – esimerkiksi musiikkikasvatuksen ekosysteemiin tai 
johonkin tiettyyn musiikkikasvatuksen institutionaaliseen ekosystee-
miin. Ekosysteemit ovat aina jonkinlaisessa muutosprosessissa, min-
kä vuoksi myös vastuu ekosysteemin kestävyydestä tai ekosysteemin 
suhteesta ympäristöönsä on jatkuvasti muuttuvaa (emt., 24).  Tämän 
vuoksi ekopoliittinen näkökulma on aina normatiivinen sen eettises-
sä ja moraalisessa mielessä ja edellyttää sekä yksilön että kollektiivin 
(uudelleen) organisoitumista ja mielikuvituksen uudenlaista käyttöä. 

Musiikillisten käytäntöjen tai musiikkikasvatuksen tarkastelu eko-
logisesta näkökulmasta ei ole uusi asia.1 Jo 1970-luvulla Christopher 
Small lanseerasi termillään musicking ajatuksen, jonka mukaan mu-
siikki on olemassa sosiaalisen ympäristön suhteissa, niiden ylläpitäjänä 
ja rakentajana (Small 1977)2. Smallille musicking eli musikointi on kuin 

1 Musiikkikasvatukseen on vaikuttanut erityisesti musiikkiterapian alueen ekologiset 
teoretisoinnit. DeNora ja Ansdell (2017) laajensivat ekologisen teorian avulla käsitystä 
hyvinvoinnista holistisena ja relationaalisena näkökulmana. Musiikkitieteessä ekomu-
sikologia on jo vakiintunut tiedontuoton alue (ks. mm. Allen et al. 2014), jossa kuitenkin 
useimmiten päädytään ennemminkin kuvaamaan musiikin jo olemassa olevia luontoyh-
teyksiä kuin edistämään ekologisesti transformatiivista musiikillista toimintaa esimer-
kiksi tekemällä interventioita olemassa olevaan todellisuuteen. 

2 Small ammensi ekologisen teorian edelläkävijän, antropologi Gregory Batesonin (1972) 
systeemisestä ekologisesta teoriasta, jossa yksilön mielen ajatellaan aina syntyvän suh-
teessa ympäristöönsä. 
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liima, joka pitää yhteisöllisen ekosysteemin yhdessä. Edes kasvatukses-
sa musiikki ei ole vain jotain, mitä yksilöt tekevät esimerkiksi saadak-
seen mielihyvää omasta osaamisestaan, kuten on ajateltu Suomessakin 
laajasti vaikuttaneessa praksialismissa (Elliott 1995), vaan musiikki 
on parhaimmillaan yksi tärkeimmistä yhteisöllisistä tavoista olla ole-
massa ihmisenä. Musikointi esittämiseen tähtäävänä prosessina ja 
esittämisen tapahtumana luo ihmisten välisten suhteiden verkosto-
ja ja ylläpitää yhteisöjä. Musiikki on ennen kaikkea eksistentiaalinen 
asia. Musicking-termin avulla Small pyrki osoittamaan, että musiikki 
suhteissa olemisen tapana viittaa viime kädessä myös suoraan luonto-
suhteeseemme ja ”yhteiskunnan huoliin” (Small 1977, 4, kirj. käännös). 
Musikoinnissa piilevä yhteiskunnallinen lupaus perustuukin Smallin 
mukaan siihen, että musiikissa luomme samalla julkisen kuvan toivo-
mistamme suhteista paitsi näyttämällä, millaisia nämä suhteet voisi-
vat olla, myös ”saattamalla ne musiikillisen esityksen ajaksi olemassa 
oleviksi” (Small 1987, 70, alkuperäinen kursivointi, kirj. käännös). Small 
(1987) vertaa muun muassa afrikkalaisen musiikin yhteisöllisyyttä län-
simaiseen klassisen musiikin konserttikäytäntöön kysyen, mitä nämä 
käytännöt kertovat yhteiskunnistaan ja niiden hierarkkisista suhteista. 
Musiikkikasvatuksen näkökulmasta tärkeää tässä teoretisoinnissa on 
se, että musikoinnissa piilee mahdollisuus uudenlaisten, aiemmasta 
poikkeavien suhteiden luomiseen. 

Ekologista käännettä ennakoi edelleen australialainen musiikki-
kasvatuksen tutkija Margaret Barrett (2011) väittäessään, että eko-
loginen paradigma ”kaoottisena heilurina” (emt., 207, kirj. käännös) 
haastaa tulevaisuudessa teollistuneen yhteiskunnan kehityskulussa 
muotoutuneen koulutuksen ja ammatillisen toiminnan. Se haastaa 
koulutukseen liittyvän tiedonkäsityksen ja kasvatuksen arvot, sekä 
teleologisen, yksinomaan lopputulokseen tähtäävän käsityksemme 
luovuudesta: käsityksen, jossa edistykseen liitetään aina uutuusarvo 
(emt., 212). Lähtökohtaisesti sekä Small että Barrett pyrkivät osoit-
tamaan, että musiikin oppimisen tarkastelu ei ole yksinomaan yk-
silön päänsisäinen tapahtuma (kognition ja sävelten välinen suhde). 
Yksilökeskeinen kognitiivinen näkökulma rajaa kasvatuksesta pois 
musiikin eksistentiaalisen eli sosiaalisen, materiaalisen ja fyysiseen 
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paikkaan liittyvän, suhteissa olemisen todellisuuden, jossa merkitykset 
lopulta muodostuvat. Ekologinen näkökulma haastaa suoraan myös 
sellaisen musiikkikasvatuksen, joka keskittyy vain yksilöiden oppi-
mistuloksiin. Oppimistuloksiin keskittymällä jätämme käyttämättä 
musiikin suurimman inhimillisen elämän voiman ja musiikki pysyy 
kasvatuksessa vain oppiaineena muiden oppiaineiden joukossa (Small 
2010). Sen sijaan että olisimme vain kiinnostuneita siitä, mitä oppilaat 
oppivat musiikintunneilla, Small (1999) kehottaa kysymään musiikin 
ja musiikkikasvatuksen merkitykseen liittyviä kysymyksiä, kuten mitä 
musiikki tarkoittaa kyseessä oleville ihmisille kyseisessä paikassa ja 
hetkessä (emt., 13). Nämä kysymykset johdattavat musiikkikasvattajaa 
tekemään musiikkia ja opetuksen toimintatapoja koskevia valintoja 
toisin kuin pelkästään yksilön tehokkaaseen oppimiseen liittyvät ky-
symykset. 

Musiikkikasvatuksessa ekologiset tutkimukset keskittyvät tyy-
pillisesti johonkin tiettyyn musiikkia koskevaan kysymykseen. 
Kestävyysdiskurssi on liitetty huoleen haavoittuvien traditioiden 
elinvoimaisuudesta ja säilymisestä (Schippers ja Grant 2016). Daniel 
Shevockin (2018) ekolukutaitoinen pedagogiikka (Eco-literate music pe-
dagogy) pyrkii edistämään paikkasidonnaista musiikkikasvatusta ja 
kritisoi opetettavaan substanssiin perustuvaa siiloajattelua ja musiikin 
pilkkomista osiin eli tiedollista reduktionismia, joka Shevockin mukaan 
tekee kansalaisista “poliittisesti impotentteja” (emt., 30, kirj. kään-
nös). Myös Vincent Bates yhdessä Shevockin ja Anita Prestin (Bates, 
Shevock ja Prest 2021) kanssa ehdottaa uudenlaista paikallisuuden nä-
kökulmaa (localism), jossa musiikkikasvattajan valintoihin ja käytäntöi-
hin vaikuttavat dynaamisesti toiminnan paikka sekä sen kulttuurinen 
ja ekologinen ympäristö. Esimerkin tästä holistisemmasta maailman-
kuvasta he, kuten useat muutkin tutkijat, ottavat alkuperäiskansoilta. 
Alkuperäiskansoille ’musiikki’ on osa ihmisten spirituaalista eksistens-
siä ja luontosuhdetta. Kuten Smallin musikointi, myös Shevockin ekolu-
kutaitoinen pedagogiikka ohjaa ajattelemaan, että musiikki ei ole vain 
oppimista eikä varsinkaan suorittamista varten, vaan ennen kaikkea 
eksistentiaalinen asia. Voidaan ajatella, että tästä käsityksestä nousee 
myös erilainen narratiivi musiikin erityismerkityksestä kasvatuksessa. 
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Musiikkikasvatuksen tarkoittamattomat ekologiset 
seuraamukset 

Small väitti, että musicking liittyy viime kädessä yhteisön tai yhteis-
kunnan käsitykseen ihmisten ja luonnon välisestä suhteesta. Myös f-
losof Timothy Morton (2018)) antaa ymmärtää, että kaikkea taidetta 
voidaan periaatteessa pitää ekologisena, sillä taiteen ”muoto pitää sisäl-
lään ympäristönsä” (emt., 18, kirj. käännös). Kaikki taide tekee asioita 
ympäristössään. Mortonin mukaan taiteilijat eivät kuitenkaan ole aina 
ekologisesti tietoisia, sillä ”ekologinen tietoisuus on tietoisuutta toimin-
nan seuraamuksista” (emt., 16, kirj. käännös): ”Ekologinen tietoisuus 
on eettistä ja poliittista ajattelua ja toimintaa monella, ei vain yhdellä 
tasolla” (emt., 32–33, kirj. käännös). Ekologinen käänne tarkoittaa näin 
ollen luopumista sen kaltaisesta musiikin autonomia-ajattelusta, jossa 
oletetaan musiikin, musiikillisten käytäntöjen tai musiikkikasvatuksen 
olevan parhaimmillaan muusta yhteiskunnasta erillään. Sen kaltainen 
asenne tarkoittaa moraalisen vastuun väistämistä ja katseen kääntä-
mistä pois siitä, mikä joka tapauksessa jo tapahtuu. 

Ekologinen suhteisiin ja suhteissa olemiseen perustuva näkökulma 
musiikkikasvatukseen avaa näin mahdollisuuden analysoida musiikil-
lisen toiminnan kompleksista systeemisyyttä siten, että tarkastelussa 
ovat mukana toiminnan sekä positiiviset että negatiiviset sosiaaliset 
ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet ja seuraamukset. Wayne Bowman 
(2009) onkin varoittanut musiikkikasvattajia ammatillisen toiminnan 
tarkoittamattomista seuraamuksista: “Musiikki ja musiikkikasvatus 
eivät ole ehdottomia hyviä (unconditional goods). Ne voivat yhtä lailla 
vahingoittaa kuin parantaa…. Yhdellä tasolla tarkoitetut tulokset voivat 
toisella tasolla olla ei-toivottuja” (emt., 11, kirj. käännös). Toisin sanoen 
musiikkikasvatus ei ole vain tapahtuma, jossa yksilön oletetaan oppi-
van jotain musiikillista, vaan se saattaa huomaamattamme toisintaa 
ei-haluttua todellisuutta ja ei-haluttuja yhteiskunnallisia seuraamuksia. 
Ekologinen näkökulma auttaa ymmärtämään, kuinka sosiaalinen eko-
logiamme, sen rakenteet ja siinä piilevät valtahierarkiat muotoutuvat 
musiikillisessa toiminnassa ja muovaavat kollektiivista todellisuutta 
sekä tämän myötä yksilöiden ja ryhmien erilaisia (myös epäoikeuden-
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mukaisia) mahdollisuuksia yhteiskunnassa. Ekologis-eettinen vastuul-
lisuus velvoittaa musiikkikasvattajaa tietoisesti korjaamaan alistavia ja 
ulossulkevia käytäntöjä sekä tarkastelemaan kriittisesti niin yksilöiden, 
ryhmien kuin yhteisöjen keskinäisiä suhteita sekä näiden suhdetta ym-
päristöön ja luontoon. 

Musiikki itsessään ei ole siis välttämättä automaattinen ratkaisu sen 
kaltaisiin viheliäisiin ongelmiin, kuten joidenkin yhteiskunnan ryhmien 
alisteinen asema yhteiskunnassa. Päinvastoin, kuten useiden suoma-
laisten musiikkikasvatuksen tutkijoiden työ on viime aikoina osoitta-
nut, musiikkikasvatukseen liittyvä taide- ja tiedonkäsitys, sosiaaliset 
käytännöt, valikointi ja lukitut koulutuspolut voivat pitää yllä piilossa 
olevaa epätasa-arvoa, ulossulkevia sosiaalisia rakenteita ja elitismiä 
(ks. ArtsEqual-hankkeen loppuraportti, Ilmola-Sheppard ym. 2021). 
Esimerkiksi paikallisuutta korostavan musiikkikasvatuksen tulisi huo-
mioida, että paikalliskulttuurit, olivatpa ne missä vain, eivät ole välttä-
mättä ja automaattisesti vapaita hierarkioista tai ulossulkevista käy-
tännöistä. Tutkimuksemme (Westerlund ja Partti 2018) Kathmandun 
newari-yhteisössä toimivasta aktivisti-muusikosta osoittaa, kuinka tyt-
töjen ja naisten asema newari-yhteisön perinnemusiikissa ei vastaa 
maan koulutuspolitiikan sukupuoleen liittyviä tasa-arvovaatimuksia. 
Newari-yhteisön traditioon perustuvat musiikilliset rituaalit represen-
toivat ja ylläpitävät julkisesti kollektiivisia patriarkaalisia arvoja tuot-
taessaan yhteisön hierarkkiset suhteet yhä uudestaan ja säännöllisesti 
toistaen olemassa oleviksi. Naisten vähittäinen mukaanotto Nepalin 
musiikilliseen ekosysteemiin on edellyttänyt pitkällisiä vastatoimia ja 
yhteisön vastustuksen sietämistä myös niiltä harvoilta miespuolisilta 
muusikoilta ja musiikin opettajilta, jotka ovat tiedostaneet tämän ra-
kenteellisen ongelman. 

Musiikkikasvatuksen laajempia ei-toivottuja ekopoliittisia seurauk-
sia on kuitenkin usein vaikea tunnistaa tai tunnustaa omaan amma-
tilliseen työhön liittyviksi. Tähän viittaa myös Mortonin (2018) väite, 
että kaikki taiteilijat eivät ole ekologisesti tiedostavia. Etnomusikologi 
Geof Baker (2021) onkin todennut, että omaa alaansa puolustaessaan 
musiikin ja musiikkikasvatuksen ammattilaiset näyttävät janoavan tie-
toa musiikin hyvistä vaikutuksista ja sulkevat samalla korvansa mah-
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dollisille negatiivisille seurauksille. Bakerin mukaan ajassamme yleiset 
musiikin hyvistä vaikutuksista kertovat narratiivit ovat vain osa kerto-
musta ja kriittisen tutkijan ongelmana on, että vuosituhansien traditio 
musiikin mahdollisista negatiivisista puolista koetaan tässä ajassa lähes 
loukkauksena (emt., 9). Myös William Cheng (2019, 11–23) kuvaa, kuinka 
kerronta musiikin vaikutuksista on muuttunut yksipuoliseksi: rakkaus 
musiikkiin ja musiikin ’mystiikka’ sosiaalisen ’vaikutuksen’ välineenä 
on kuin seireenien laulu, jota kuunnellessa unohtuu, että myös natsihal-
linto oli klassisen musiikin rakastajien tyyssija. Vastaavasti esimerkiksi 
populaarimusiikin voidaan ajatella automaattisesti demokratisoivan 
musiikkikasvatusta ja kuitenkin tiedämme, että jotkut populaarimusii-
kin ilmentymät ylläpitävät misogyniaa tai rasismia. Populaarimusiikki 
ei itsessään ole sen tasa-arvoisempaa kuin mikään muukaan musiikki. 
Suomalaisessa koulukontekstissa populaarimusiikki saattaa lisäksi ko-
rostaa entisestään musiikkikasvatuksen länsimaista, angloamerikka-
laista kulttuurista lähtökohtaa, jonka ei-länsimaalaiset oppilaat joutuvat 
nopeasti omaksumaan tullakseen hyväksytyiksi luokkahuoneyhteisöis-
sä, kuten Minja Koskela (2022, ks. myös kirjoitus tässä julkaisussa) on 
osoittanut väitöskirjassaan. 

Ekopoliittinen kritiikki nousee useista toisiinsa kytkeytyvistä tai 
osittain päällekkäisistä tutkimussuuntauksista, joita myös musiikki-
kasvatus voisi hyödyntää laajemmin. Ekososiaalinen oikeudenmukai-
suus (EcoJustice) pyrkii toiminnan emansipatoriseen arvoperustaan 
(Martusewicz ym. 2015). Ekofeminismi (mm. Mies ja Shiva 2014) puo-
lestaan pyrkii sekä osoittamaan patriarkaalisten suhteiden alistavan 
vaikutuksen naisten elämään että kritisoimaan kulutusyhteiskunnan 
homogenisoivaa vaikutusta kulttuuriin. Musiikkikasvatuksessa pat-
riarkaalisuus näkyy suhteissa, joita ylläpidetään luonnollisina asian-
tiloina. Niiden selitetään olevan luonnollisen valinnan (esim. yksilön 
valinta) tulosta tai väistämätön seuraamus taiteellisten laatukriteerien 
noudattamisesta, ei niinkään eko-sosiaalisen systeemin historiallises-
ti rakentuneen hiljaisen ohjailun aikaansaannosta. Ekofeministinen 
musiikkikasvattaja pyrkii laajentamaan ammatillista toimintaa käsit-
tämään sekä käytännön henkilö- ja yksilökohtaiset että kollektiiviset, 
yhteisölliset ja poliittiset dimensiot. Holistinen ekososiaalinen näkö-
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kulma edistää esimerkiksi sen kaltaista globaalia kansalaisuutta, joka 
arvostaa kulttuurista moninaisuutta – ekodiversiteettiä – asettamatta 
pohjoista ja länsimaista näkökulmaa globaalin etelän edelle (Boetto 
2017). Ekodiversiteetin näkökulma luonnollisesti muuttaa musiikki-
kasvattajan suhdetta opetussuunnitelmaan ja oppikirjojen tarjoamaan 
repertuaariin sekä ohjaa kriittisesti kohdentamaan opetusta diver-
siteetin näkökulmasta. Ekofeministinen ja ekososiaalinen poliittinen 
ulottuvuus toiminnassa muokkaa tiedostettuna niin musiikillisia kuin 
pedagogisia valintoja ja luo parhaimmillaan uudenlaisia visioita siihen 
miksi ylipäätään opetamme musiikkia esimerkiksi koulussa. 

Laajasti ymmärrettynä ekopoliittinen kritiikki ohjaa musiikkikas-
vattajien mielenkiinnon niihin yleisempiin prosesseihin ja arvoihin, 
joita alan eri instituutiot tuottavat ja joita on vaikea havaita, mikäli 
huomiomme on vain yksittäisten oppijoiden oppimisessa ja tietyissä, 
ennalta määritellyissä oppimistavoitteissa. Esimerkiksi kasvatustietei-
lijä Veli-Matti Värri (2018) väittää ekologisessa kritiikissään, että huoli-
matta suomalainen koulujärjestelmän PISA-mittausten herättämästä 
kansainvälisestä huomiosta, koko koulutussysteemimme ohjaa oppilaita 
hedonistisiin nautintoihin ja ylikulutukseen eli toisin sanoen kestämät-
tömään tulevaisuuteen. Musiikkikasvatuksessa yhteiskunnan uusli-
beralistinen arvopainotus näkyy muun muassa siinä, että musiikkia 
lobataan mielellään tavoilla, jotka viittaavat vähintäänkin epäsuorasti 
musiikin mahdollisiin vaikutuksiin lapsen taloudellisesti menestyksek-
kääseen tulevaisuuteen sen sijaan, että huomio kiinnittyisi siihen, mi-
ten merkityksellinen ja ekologisesti kestävä elämä rakentuu suhteessa 
musiikkiin, muihin ihmisiin ja luontoon näiden elämän ulottuvuuksien 
eri kombinaatioissa. Esimerkiksi Mozart-efekti lanseerattiin tutkimuk-
sissa, joissa klassisen musiikin kuuntelemisen väitettiin vaikuttavan 
ihmisten kognitiivisiin kykyihin (Odendaal ym. 2019). Tutkimuksen 
seurauksena syntyi teollisuus, joka tuotti vauvoille (ja jopa vielä sikiö-
vaiheessa oleville) tarkoitettuja äänilevyjä. Tehokkuuteen vetoava edun-
valvonta ja tutkimuksen tarkoitushakuinen popularisointi ovat edelleen 
vahvistaneet alalla niin sanottuja neuromyyttejä eli aivotutkimuksista 
vedettyjä virhekäsityksiä (Odendaal ym. 2019). Neuromyyttien perus-
teella voisi loogisesti ajatella, että altistuessaan jatkuvasti ja muita kan-
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salaisia enemmän musiikilliselle toiminnalle, (ja erityisesti klassiselle 
musiikille), muusikot ovat keskivertoa älykkäämpiä, sosiaalisempia ja 
terveempiä. Ekopoliittisesti suuntautuneen musiikkikasvattajan tulisi 
nyt myös kysyä itseltään vastakysymys: 

Entä jos musiikkikasvatus huomaamattaan muokkaa itsekeskeistä, yk-
silön omaa etua tavoittelevaa egologista, hedonistista maailmankuvaa? 
Miten tämä mahdollisesti ilmenee käytännössä? Ja miten toimintam-
me voisi olla ekologisesti tietoisempaa sanan laajassa, holistisessa ja 
moraalisessa merkityksessä? 

On selvää, että tämänkaltaisia kysymyksiä ei voi lähestyä musiik-
kikasvatuksessa vallalla olevan yksilöpsykologisen tai yksinomaan 
musiikillisten tietojen ja taitojen oppimiseen keskittyvän viitekehyk-
sen kautta. Tarvitaan laajempaa ekososiaalista ja ekosysteemistä 
’näkökykyä’, jonka avulla voidaan tunnistaa toisiinsa kytkeytyvien 
näkökulmien kompleksisuus omassa ammatillisessa toiminnassa. 
Voidaan kuitenkin sanoa, että laajemmassa tarkastelussa ekopoliit-
tinen transformaatio edellyttää joka tapauksessa irtiottoa modernin 
yhteiskunnan jatkuvaan kehitykseen, taloudelliseen kasvuun ja yksilön 
itsekeskeiseen kulutukseen perustuvasta elämäntyylistä sekä näi-
hin liittyvästä tehokkuuden periaatteesta (Boetto 2017). Ekologinen 
käänne ei tarkoita sellaista kestävyysajattelua, jossa musiikillisten tai 
musiikkikasvatuksen käytäntöjen säilyttäminen on itseisarvo vailla 
kriittistä näkökulmaa ja jossa musiikkikasvattajat haluavat tehdä 
vain enemmän sitä, mitä ovat aina ennenkin tehneet kohdistaessaan 
huomionsa yksinomaan musiikillisiin lopputuloksiin. Korkeatasoisten 
musiikillisten lopputuotosten odotuksesta voi syntyä toiminnan syk-
li, jossa ihminen ja sosiaalinen puoli toiminnasta huomaamattamme 
häviää. Kuten Cheng (2019) kirjoittaa, ongelma musiikin ja ihmisten 
suhteesta nousee esiin silloin, kun sosiaalisen todellisuuden komplek-
sisuus sivuutetaan ja rakkaus musiikkiin antropomorfsoidaan eli 
ihmisenkaltaistetaan. Tällöin musiikilla näyttäisi olevan oikeuksia 
suhteessa ihmisiin ja ihmisillä vain velvollisuuksia suhteessa musiik-
kiin. Chengin ohje on: ”Rakasta musiikkia ja rakasta ihmisiä. Mikäli 
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koskaan epäilet – tai olet pakotettu valitsemaan – valitse ihmiset” 
(emt., 5, kirj. käännös). 

Ekopoliittinen ammatillisuus 
musiikkikasvatuksessa 

Yllä kuvattu ekologinen käänne tarkoittaa käännettä musiikkikasva-
tuksen ammatillisuudessa eli professionalismissa. Ammatillisuudessa 
keskeistä on nimenomaan vastuullisuus, joka kohdistuu alaan kollektii-
vina ja jossa ala antaa lupauksensa yhteiskunnalle osana sen kaltaisia 
valtion julkisia palveluja kuten koulu (esim. Minnameier 2014; Cribb 
ja Gewirtz 2015; Westerlund ja Gaunt 2021). Professionalismia koske-
van tutkimuksen taustalla on oletus ammattialan eksperttiyden ja ko-
ko yhteiskunnan välisen moraalisen suhteen tietoisesta vastuullisesta 
rakentamisesta. Koska ammatillinen työ on aina suhteessa ympäris-
töönsä, yhteiskunnan arvojen muuttuminen ja uusi tieto vaikuttavat 
väistämättä ammatillisuuteen. Yhtäältä ammatillisuuden muotoutu-
minen tapahtuu suhteessa esimerkiksi musiikkikasvatusta koskevaan 
lainsäädäntöön, toimintasuosituksiin, institutionaaliseen kontekstiin ja 
sen muutoksiin. Toisaalta ammatillisuus ei ole silkkaa valtion tai orga-
nisaation sanelemaa tottelevaisuutta, jossa taloudelliset edut sanele-
vat kasvatuksen näkökulmia. Sen sijaan ammatillisuus voidaan nähdä 
tietoisena, kriittisenä ja eettisenä erilaisissa ja eritasoisissa suhteissa 
olemisena ja valintoina. 

Ammatillista vastuullisuutta ei voi organisoida yksinomaan tutkin-
tojen, sääntöjen ja koodien kautta, eikä se ole toteutettavissa sääntöjä 
seuraamalla, vaan se rakentuu tavoiteltavien ideaalien ja jokapäiväi-
sen työn todellisuuden jännitteisissä suhteissa (Dyrdal Solbrekke ja 
Sugrue 2011, 11). Professionalismi edellyttää refeksiivistä valmiutta 
nähdä oman alan toiminta laajempien sosiaalisten ja ihmisiä koske-
vien vaatimusten ja kiistojen kontekstissa (Cribb ja Gewirtz 2015, 71). 
Toisin sanoen professionalismi musiikkikasvatuksessa on myös kriit-
tistä itsetarkastelua ammatillisen toiminnan tuottamien laajempien 
seuraamusten näkökulmasta, ei esimerkiksi vain oppilaiden oppimista 
ja musiikin laadullisten kriteerien toteutumista koskevaa arviointia. 
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Ammatillisuutta onkin kuvattu ennemminkin jatkuvan taistelun kent-
tänä kuin selvärajaisena sääntöjen sanelemana todellisuutena (Evetts 
2014; Westerlund ym. 2022). Näin myös ammatillisen koulutuksen tu-
lisi valmistaa muusikot ja musiikinopettajat jatkuvaan taisteluun ja 
valintoihin eritasoisten ja keskenään ristiriitaisten diskurssien välillä 
sen sijaan, että oletamme tiettyjen, määriteltyjen musiikillisten ja pe-
dagogisten kompetenssien antavan lopulliset ammatilliset valmiudet.3 

Ekopoliittinen kritiikki, oli se paikallisuuden korostamista tai mu-
siikkikasvatuksen käytäntöjen patriarkaalisia rakenteita purkavaa eko-
feminismiä, laajentaa kapeaa eksperttinäkökulmaa musiikkikasvatta-
jan ammatillisuuteen. Se “pakottaa” ammatillista toimijaa arvioimaan 
uudelleen omaa toimintaa ja sitä koskevaa keskustelua sekä tarttumaan 
aktiivisesti mahdollisiin muutosyrityksiin. Tunnistaessaan, miten ala 
voi omalta osaltaan luoda sosiaalisesti ja laajasti tulkiten ekologisesti 
parempaa yhteiskuntaa, ekopoliittinen ammatillisuus on näin ollen nor-
mikriittistä ja itserefeksiivistä. Ekopoliittinen ammatillisuus tarkoittaa, 
että joudumme väistämättä pohtimaan, miten sosiaalisia rakenteita 
ylläpidetään musiikissa ja musiikkikasvatuksessa tai miten näitä ra-
kenteita ja hierarkioita voidaan tietoisesti muuttaa. Ekopoliittisessa 
ammatillisuudessa tunnistetaan, miten institutionalisoidun musiikki-
kasvatuksen ei-toivottuja seurauksia voidaan yrittää korjata esimer-
kiksi sosiaalisilla innovaatioilla, kuten on tapahtunut moniammatillisen 
yhteistyön varassa toimivassa Floora-hankkeessa (Väkevä ym. 2017; 
Westerlund ym. 2021) tai musiikkikeskus Resonaarissa (Laes 2017) 4. 

Musiikkikasvattajan ekopoliittinen vastuullisuus edellyttää siis so-
siaalis-poliittista, eettis-moraalista näkökulmaa, joka ylittää vallalla 
olevan oppimisparadigman ja sen yksilöpsykologisen todellisuuden, 
johon nykyiset kansalliset opetussuunnitelmatekstit näyttäisivät ra-

3 Suomessa opettajien opetussuunnitelman toteuttajan roolin ylittävää näkökulmaa hei-
jastelee käytäntö, jossa opettajilla on mahdollisuus vaikuttaa uusiin kansallisiin opetus-
suunnitelman perusteisiin, toisin sanoen tuomaan julki kriittinen ääni ja ammatillinen 
mielikuvitus. 

4 Floora organisoi soitonopetusta heikommassa asemassa oleville lapsille yhteistyössä 
sosiaalitoimen, koulujen ja musiikkioppilaitosten kanssa. Resonaari järjestää musiikin-
opetusta erilaisille oppijoille ja tarjoaa laajasti asiantuntijapalveluja. 
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jaavan opettajan ajattelun. Ekopoliittinen transformaatio tarkoittaa 
irtiottoa reduktiivisesta tiedonkäsityksestä (mm. Barrett 2012; Shevock 
2018; Westerlund 2008), jossa faktat irrotetaan arvoista: ekologisessa 
tiedonmuodotuksessa faktat ja arvot toimivat yhdessä (Barnett 2018), 
eikä arvoja rajata vain musiikillisiin arvoihin. Tämän kaltaisesta ekolo-
gisten arvojen integroitumisesta musiikkiin ja musiikilliseen toimintaan 
on merkkejä muusikkojen toiminnassa myös Suomessa: yhä useampi 
muusikko ja säveltäjä haluaa tehdä musiikkia yhdessä erilaisten ryh-
mien ja marginaalisten toimijoiden kanssa rajaamatta henkilökohtaisia 
arvoja ammatillisten arvojen ulkopuolelle (Westerlund ja Lopez-Iniguez 
2021). Sen kaltainen sosiaalinen suhde omaan ammatilliseen toimin-
taan muuttaa paitsi toiminnan sisältöä, myös muun muassa säveltäjän 
tekijänoikeusia ja ymmärrystä siitä, mitä säveltäjä voi olla nyky-yh-
teiskunnassa. Se voi olla tietoista irtiottoa aiemmista ego-keskeisistä 
käsityksistä. 

Ekopoliittinen ammatillisuus ylittää näin tietoihin ja taitoihin perus-
tuvan, niin sanotun teknisen perustelun (technical rationality) ammatilli-
suuteen (ks. kriitiikki tekniseen rationaliteettiin mm. Schön 1983/2016; 
Cribb ja Gewirtz 2015; Dyrdal Solbrekke ja Sugrue 2011; Westerlund 
2019). Arvokeskustelussa luovutaan tällöin myös vallalla olevasta, si-
säisten ja välineellisten arvojen (intrinsic vs instrumental values) hierark-
kisesta vastakkainasettelusta ja siihen liittyvästä yhteiskunnallisten 
kysymysten ulkoistamisesta sillä perusteella, että nämä kysymykset 
näyttäytyvät alalle ei-musiikillisina kysymyksinä. Ekopoliittinen vas-
tuullisuus tarkoittaa, kuten edellä on todettu, että musiikkikasvatusta 
tarkastellaan suhteessa sen muuttuvaan ympäristöön. Joudumme kysy-
mään, mitä musiikkikasvatus tekee tai ei tee, tai voisi tehdä paremmin tai 
parhaimmillaan, juuri tässä ympäristössä ja tässä ajassa, juuri näiden 
ihmisten ja ihmisryhmien kanssa. Vastuullinen suhde yhteiskunnan 
laajempiin ongelmiin ei siis tarkoita sitä, että musiikki alistetaan sosi-
aalisten ongelmien ratkaisemisen välineeksi, siten että itse musiikki ja 
sen kriteerit häviävät näköpiiristä (ks. kritiikki instrumentalisoinnista, 
Biesta 2020). Se ei myöskään tarkoita, että ammatillinen autonomia 
ja musiikillinen erityisosaaminen vaarantuvat (Gaunt ja Westerlund 
2021). Sen sijaan toiminta edellyttää jatkuvaa refeksiivistä sovittelua. 
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Dikotomisissa vastakkainasetteluissa uudet näkökulmat herättävät 
kuitenkin usein vastustusta, ja vanhoja käytäntöjä saatetaan puolus-
tella tradition aiemmilla, historiallisesti merkittävillä saavutuksilla sen 
sijaan, että pohdittaisiin, mitä joka tapauksessa pitäisi ja mitä voimme 
tehdä tässä ajassa toisin ja paremmin ottaen huomioon ajassa tapah-
tuneet muutokset. 

Kasvatusteoreetikko Gert Biesta (2022) on arvostellut vallalla olevaa 
yksipuolista kompetensseihin perustuvaa oppimisorientaatiota (lear-
nifcation), joka suuntaa myös musiikkikasvattajien ajattelua, toimin-
taa ja arvoja. Vaikka ”oppimisen uusi kieli” (emt., 43) on kasvatuksen 
diskurssissa, toimintasuosituksissa ja käytännössä ollut positiivinen 
konstruktivistinen käänne kohti oppijaa ja oppimista, on se samalla 
tarkoittanut etääntymistä pois opettamisesta, opetussuunnitelmasta 
ja laajemmista arvokysymyksistä, jotka liittyvät kasvatuksen yleiseen 
tehtävään yhteiskunnassa (emt., 42–43). Yksinkertaistettuna oppimi-
sorientaatiossa hyvä elämä kutistuu tiettyjen ennalta määriteltyjen 
tietojen ja taitojen oppimiseksi. Oppimispuhe rajoittaa musiikkikas-
vattajan ammatillisuuden tietojen ja taitojen tekniseen näkökulmaan ja 
kaventaa opettajan roolin näiden tietojen ja taitojen välittäjäksi, mikä 
puolestaan peittää näkyvistä laajemmat eksistentiaaliset kysymykset, 
kasvatuksen moninaiset tehtävät sekä kasvattajan vastuullisuuden. 

Kasvatustieteilijä Tero Autio (2017) kuvaa, miten oppimisorientaatio, 
edelleen vallalla oleva behavioristinen ja positivistinen tiedonkäsitys 
ja ”Learning outcomes -koulutuspolitiikka” (emt.) näkyvät Suomessa 
opetussuunnitelmien kompetenssi- ja taitopuheessa: 

Opetussuunnitelmateorian arvottavan peruskysymyksen – what kno-
wledge is of most worth – ja siihen sisältyvän tiedon käsitteen pilkkomi-
nen taidoiksi ja kompetensseiksi, josta Suomessakin näkyy merkkejä, 
voi paradoksaalisesti koulutuksen avustamana hämärtää laajempien 
kokonaisuuksien hahmottamista. Tiedon epäanalyyttinen pilkkomi-
nen taidoiksi ja kompetensseiksi saattaa ehkäistä kriittistä oman tie-
tämisen rajallisuuden ymmärtämistä, ”tietämisen tuskan” ja älyllisen 
ponnistelun syrjäyttävän, usein katteettoman ja narsistisen erinomai-
suusretoriikan välityksellä, ja koko asetelma voi pahimmillaan johtaa 
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populistiseen ”tietämättömien tyranniaan”. Skills- ja competence-pu-
heessa yksilö saattaa redusoitua erilaiseksi taitojen ja kompetenssien 
kollektiiviseksi ja persoonattomaksi aggregaatiksi. (Emt., 48, alkupe-
räinen kursivointi.) 

Musiikissa kompetenssipuheen tekninen peruste on lisäksi usein 
myös menneisyyteen ja traditioon suuntautunutta, jolloin käytäntöön 
liittyvät eettis-moraaliset ja poliittiset kysymykset redusoituvat kysy-
myksiksi siitä, miten lojaali käytäntö on perinteelle (Westerlund 2019). 
Kuten Chengin (2019) pohdinta musiikin ihmisenkaltaistamisesta osoit-
ti: musiikilla ei oikeastaan ole meitä velvoittavia oikeuksia, vaikka rak-
kaus musiikkiin ja traditioon saa jotkut toimimaan ikään kuin näin 
olisi. Tämä näkyy esimerkiksi monikulttuurisen musiikkikasvatuksen 
autenttisuuskeskustelussa, joka lupaa ’oikeat’ ja ’hyvät’ kasvatustulok-
set, mikäli musiikkikasvattaja vain kykenee noudattamaan musiikilli-
sen käytännön ja tradition periaatteita (Kallio ym. 2014; Westerlund 
2019). Tähän keskusteluun ei liitetä kasvatuksen kontekstia, sen muu-
tostarpeita tai ympäröivää yhteiskuntaa eikä myöskään sen kaltaisia 
tradition mukanaan kantavia nykyaikaan sopimattomia hierarkioita 
kuten sukupuolinen syrjintä. 

Ekopoliittinen käänne laajentaa oppimisorientaatiota ja tuo 
erilaiset arvot yhteen musiikissa ja musiikkikasvatuksessa. 
Musiikkikasvatuksen flosof Bennett Reimer kirjoitti vuonna 1989, et-
tä musiikkikasvatuksen lähtökohtana pitäisi aina olla arvoihin liitty-
vä kysymys: ”Miksi ja mitä tehtävää varten kasvatamme?” (emt. 153, 
kirj. käännös). Edelleen alaa teoreettisesti tarkastellut Wayne Bowman 
(1998) argumentoi, että musiikillisilla arvoilla on aina myös jokin laa-
jempi tehtävä. Musiikki ei ole olemassa itsekseen. Mikäli kiinnostuk-
semme on yksinomaan musiikillisissa kriteereissä, joista jopa sosiaa-
linen ja yhteisöllinen määritellään ulkomusiikilliseksi ja korkeintaan 
sekundääriseksi tavoitteeksi (ks. mm. Reimer 1989), ei musiikkikasvat-
tajalle jää ammatillisesti muuta yhteiskunnallista tehtävää kuin toistaa 
aikojen saatossa kehittyneitä musiikillisia käytäntöjä niin autenttisesti 
kuin vain pystyy. Musiikillisiin tuloksiin keskittyminen voi toki olla 
ammatinharjoittajalle itselleen palkitsevaa (varsinkin jos on mahdol-
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lisuus valita oppilaat, jotka edustavat taitotason huippua), mutta kapea 
näkökulma voi edelleen legitimoida ulossulkevia käytäntöjä, mikäli sosi-
aalinen vastuullisuus nähdään oman alan toimintapiirin ulkopuoliseksi 
kysymykseksi. Musiikkikasvatuksen toisen maailmansodan jälkeinen 
etääntyminen sosiaalisista, poliittisista ja ideologisista yhteyksistä ei 
ole poistanut sitä tosiasiaa, että musiikki on edelleen olemassa sosiaa-
lisina käytäntöinä. Musiikki on edelleen poliittista vähintäänkin siinä 
mielessä, että se on luonteeltaan julkista ja koskee ihmisiä ja ihmis-
ryhmiä, kulttuurisia oikeuksia, sosiaalisten rakenteiden ylläpitoa ja 
yhteiskunnallista resurssienjakoa. 

Miten ja millaisella intensiteetillä erilaiset arvot integroituvat mu-
siikkikasvatuksen institutionaalisiin muotoihin tai yksittäiselle musiik-
kikasvattajalle on jatkuva haaste. Selvää on kuitenkin, että kriisiaikoi-
na tätä haastetta ei voi enää täysin paeta väittämällä, että musiikki 
ja musiikkikasvatus eksistoivat parhaimmillaan silloin kun ne ovat 
yhteiskunnan muusta toiminnasta ja arvoista erillään. Ekopoliittinen 
käänne edellyttää, että musiikkikasvatus päästää viimeinkin irti ar-
vohierarkiasta, jossa musiikin ammattilainen toimii kuin hevonen 
silmälaput silmillään ja kohdistaa mielenkiintonsa omassa työssään 
vain ja ainoastaan musiikkiin jättäen yhteiskunnan muut ongelmat 
keskittymistä häiritsevinä tekijöinä muiden pohdittavaksi. Politiikan 
teoreetikko Chantal Moufen (2013, 96) mukaan vielä radikaalimpi 
yhteiskunnallinen lupaus ja potentiaali on siinä käsitteellistämisen 
tavassa, jossa ajatellaan, että taide voi saada ihmiset ”näkemään eri 
tavoin”. Kenties musiikillinen toiminta voisi saarnaamatta kertoa toi-
senlaisesta todellisuudesta ja esittää Smallin vision mukaisesti niin 
ihmisten väliset kuin ihmisten ja luonnon välisen suhteen uudella ta-
valla vaikka vain esityksen aikana. Kenties musiikkikasvatus voi, kuten 
singaporelaisen jazz-klubin seinämaalaus ehdottaa, samaan aikaan 
sekä ravistella itseensä tyytyväistä väestönosaa että voimaannuttaa 
syrjittyjä ja ulossuljettuja (ks. Kuva 1). 
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Kuva 1. Singaporelaisen jazz-klubin seinämaalaus (teksti on versio Cesar A. Cruzin vuonna 
1997 kirjoittaman runon otsikosta, To Comfort The Disturbed, and to Disturb the Comfortable: 
Onward children of the sun [Lohduttakaa häirittyjä, häiritkää hyvinvoivia. Eteenpäin auringon 
lapset], http://www.hartford-hwp.com/archives/41/335.html). 

Lopuksi: musiikkikasvattaja transformatiivisena 
ekopoliittisena toimijana 

Tässä luvussa olen pyrkinyt osoittamaan, että laajempien yhteiskuntaa 
koettelevien haasteiden tarkastelu suhteessa musiikkikasvatukseen 

http://www.hartford-hwp.com/archives/41/335.html
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edellyttää systeemistä refeksiivisyyttä sekä yksittäiseltä ammatti-
laiselta että instituutionaalisen kontekstin kollektiiveilta. Instituution 
systeeminen refeksiivisyys on “kapasiteettia nähdä ja kysyä sys-
temaattisesti sekä uudelleen kuvitella niitä itsestään selvänä pidet-
tyjä rakenteita, jotka ylläpitävät nykyistä systeemiä ja ihmisten ja 
planeetan välisiä suhteita” (Moore ym. 2018, para 13, kirj. käännös). 
Systeemisen refeksiivisyyden avulla ammatillisen työn makro- ja mik-
roelementit nähdään dialogisessa suhteessa, jossa navigoidaan uuden, 
esiin tulevan todellisuuden kanssa. Systeeminen refeksiivisyys edel-
lyttää, että musiikkikasvattaja kykenee näkemään paitsi sen, miten 
systeemi toimii, myös systeemin rajojen yli ymmärtääkseen systeemi-
sen intervention eli toisin tekemisen välttämättömyyden ja mahdolli-
suudet. Ammatillisuuden ytimessä on sen kaltainen oman toiminnan 
kriittinen tarkastelu, jossa ajatus käännetään transformatiiviseksi eli 
muutokseen pyrkiväksi toiminnaksi. 

Kasvatustieteilijät Trevor Gale ja Tebeje Molla (2016, 251) ovat ana-
lysoineet, kuinka kriittisen refeksiivisyyden rajat hahmottuvat yhtääl-
tä perinteisessä ja toisaalta transformatiivisessa ammatillisuudessa. 
Tehokas ammattilainen (efective professional) ei välitä kontekstuaalisis-
ta eroista tai käytäntöjen valintaan liittyvistä kriteereistä, eikä myös-
kään huomaa, kuinka oma ammatillinen yhteisö voi olla eksplisiittisesti 
esimerkiksi elitismin ylläpitäjiä. Toiminnan taustalla vaikuttavat sen 
tekninen peruste ja viralliset standardit, jotka tähtäävät esimerkiksi 
kansalliseen etuun. Tehokkaalle ammattilaiselle poikkeukset eivät ole 
hyvä asia, sillä ne saattavat kyseenalaistaa oman työn ja alan status 
quon. Tehokas ammattilainen voi muutoshaasteen kohdatessaan aja-
tella: ”Tällaista ei ole ennenkään tarvinnut pohtia, tämä ei siksi kuulu 
minulle, minähän vain opetan musiikkia.” 

Refektiivisellä ammattilaisella (refective professional) on sen sijaan 
enemmän kapasiteettia ottaa huomioon kontekstin erityispiirteet ja 
arvioida, millaisia tekniikoita olisi parasta käyttää ongelmatilantees-
sa, sekä mitä tutkimusta on olemassa liittyen kuhunkin ongelmaan. 
Tämän refektiivisyys ei ole kuitenkaan sääntöjen noudattamista vaan 
kuten Donald Schönin (2016 [1983]) refektiivisyys, se ottaa huomioon 
keskenään ristiriitaiset paradigmat ja hämmentävät tavoitteet ja kon-
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tekstin eli toiminnan ekosysteemin (emt., 41). Kuten Schön argumentoi, 
ammatillinen toiminta on aina ongelman kehystämistä ja usein sekä 
tavoitteet että sen saavuttamisen keinot joudutaan kehystämään ei-tek-
nisen ammatillisen prosessin avulla (emt., 41). Musiikkikasvattaja voi 
Schöniä mukaellen, “pysyä korkealla ja vakaalla maalla, jossa käytäntö 
on täsmällistä, siten kuin hän täsmällisyyden ymmärtää, mutta jossa 
hän on pakotettu käsittelemään ongelmia, joilla on suhteellisen vähän 
sosiaalista merkitysta” (emt., 42, kirj. käännös). Vaihtoehtoisesti hän 
voi “laskeutua suohon, jossa hän voi sitoutua kaikkein tärkeimpiin ja 
haasteellisempiin ongelmiin, mikäli hän kykenee luopumaan teknisestä 
täsmällisyydestä” (emt., 42, kirj. käännös). 

Galen ja Mollan (2016) jaottelussa tutkiva ammattilainen (enquiring 
professional) tuo ammatillisuuteen tutkimuksen: tutkiva ammattilainen 
käyttää sekä eksperttiyttään (tietoja ja taitoja) että osallistuu tiedon 
tuottamiseen osana sitä ammatillista yhteisöä, jonka kanssa tutkimuk-
sen tuloksia jaetaan. Transformatiivinen eli muutoshalukas ammatti-
lainen yhdistää refektiivisen ja tutkivan mallin sekä sitoutuu vaikut-
tamaan muutokseen, ei vain uudenlaisen ymmärryksen tuottamiseen. 
Transformatiivisessa ammatillisuudessa on näin ollen moraalinen, tut-
kiva ja käytännön aktivistinen ulottuvuus. (Emt.) 

Gale ja Molla painottavat transformatiivisen ammatillisuuden edel-
lyttämää harkintaa ja siihen liittyvää ajallista panostusta. Jotta esimer-
kiksi sosiaalisten, poliittisten ja taloudellisten järjestelyjen epätasa-ar-
voisuutta tuottavaa todellisuutta voidaan tarkastella kriittisesti, tulee 
musiikkikasvattajan nähdä asioiden monimutkaisuus samalla kun hän 
pyrkii kehittämään inklusiivisempia käytäntöjä. Musiikkikasvattaja toi-
mii näin ollen sekä systeemin sisältä käsin että ulkoapäin sitä vastaan. 
Hän joutuu haastamaan systeemin status quon ja samaan aikaan yhdis-
tämään käytännön mikro- ja makrodimensioita useasta suunnasta ko-
keilevan toiminnan kautta. Tämä voi puolestaan aiheuttaa jännitteitä ja 
vastustusta muissa systeemin sisällä toimivissa ammattilaisissa. Jotta 
arvot integroituvat kompleksisessa muutosprosessissa, edellytetään 
transformatiiviselta musiikkikasvattajalta vahvaa henkilökohtaista si-
toutumista jokapäiväisessä vuorovaikutuksessa. Laajempi ekologinen, 
sosiaalinen ja poliittinen analyysi edellyttää refeksiivisyyttä (refexivi-
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ty), jossa oman alan toimintaa voidaan tarkastella kriittisesti suhteessa 
laajempiin yhteiskunnallisiin prosesseihin (ks. Gaunt ja Westerlund 
2021, xvi; Timonen ym. 2021).  

Kun musiikkikasvatus ymmärretään lähtökohtaisesti sosiaalisena, 
moraalis-eettisenä ja ekologisena praksiksena, jossa toisin tekeminen 
on aina valinta, avautuu musiikkikasvattajalle uusia mahdollisuuksia 
toimia vastuullisesti. Tutkijat ovat moraalisen ekologian käsitteen avul-
la pyrkineet kuvaamaan sitä, miten jopa vastakkaisista normatiivisista 
diskursseista joudutaan neuvottelemaan arjessa sekä sitä, miten or-
ganisaation ja ammatillisen ympäristön moraaliset voimat muovaavat 
päätelmiä ja käyttäytymistä (Plaisance 2021). Ympäristöt ilmentävät 
normeja, standardeja ja tiettyihin paikkoihin, kuten luokkahuoneeseen 
soveltuvia kommunikaation muotoja. Musiikkikasvatukseen linkitty-
vät arvot eivät tästä näkökulmasta katsoen ole (ainakaan pelkästään) 
harjoitettuun musiikkiin tyypillisesti liittyviä, vaan pikemminkin ne 
ovat yhteydessä siihen, millaisia seuraamuksia toiminnalla on kysei-
sessä paikassa ja ekosysteemissä. Kuten Morton sanoisi, systeemisessä 
katsannossa se mitä tehdään, eroaa siitä, mitä se mitä tehdään ’tekee’ 
kyseisessä ekosysteemissä. Toisin sanoen, mitä tietty musiikkikasvatus 
tai oppimistulokset ovat, on eri asia kuin se, mitä kyseinen musiikki-
kasvatus tuottaa esimerkiksi suomalaisessa yhteiskunnassa, paikal-
liskulttuurissa tai millaisia seurauksia sillä on (tai ei ole) juuri tietyssä 
kouluyhteisössä ja tietyille osallisille yksilöille. 

Ekopoliittinen ammatillisuus kytkeytyy näin ollen esimerkiksi sii-
hen eettis-moraaliseen kysymykseen, miten voimme saada oppilaat 
näkemään, että narsistinen ja egoistinen oman edun tavoittelu ruok-
kii tulevaisuutta, jossa – kuten Smallin batesonilainen ekologia antaa 
ymmärtää – tuhoamme itse itsemme, koska organismi ei ole olemassa 
ilman ympäristöään. Vastaavasti organisaation tasolla paikoilleen jäh-
mettynyttä ja yksinomaan omiin sisäisiin etuihinsa huomionsa kiin-
nittävää toimintaa on organisaatiotutkimuksessa verrattu keitettyyn 
sammakkoon: kun organisaatio ei huomaa yhteiskunnassa tapahtuvia 
muutoksia eikä niitä ulkoisia voimia ja muutospaineita, jotka vaikut-
tavat sen ympäristösuhteeseen, se voi tuhoutua samalla tavoin kuin 
sammakko tulee huomaamattaan elävältä keitetyksi joutuessaan hi-
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taasti lämpenevään kattilaan (Senge 2006, 22; ks. myös Westerlund 
2021). Säilyäkseen organisaation on oltava yhteydessä ympäristöönsä 
ja toimittava siten, että se voi ketterästi ja omista lähtökohdistaan käsin 
vastata ulkoisiin tarpeisiin ja muutospaineeseen. Ammatilliselta kou-
lutukselta, esimerkiksi musiikkiyliopistolta, tämä edellyttää tiedollista 
taitavuutta, tai Ronald Barnettin (2018) sanoin, ”tiedollista kelluvuutta”, 
jolloin yliopistoa eivät enää paina alas vakiintuneet tiedolliset asenteet, 
vaan se kykenee valppaana luomaan yllättäviä ”tiedollisia liittoumia” 
(emt., 45, kirj. käännös). Toisin sanoen tällöin ammatillinen koulutus 
laajentaa olennaisesti ammatillisuutta koskevia rajoja. 

Systeemisessä tarkastelussa on näin ollen selvää, että musiikkikas-
vattajan työ voi olla yhteydessä myös kaukaisilta tuntuviin käsitteisiin, 
kuten maailman rauha, ihmisoikeudet tai demokratia. Solidaarisuus ja 
oikeudenmukaisuus voivat parhaimmillaan olla läsnä jokapäiväisessä 
toiminnassa musiikkiluokassa. Moraalisen ekologian hahmottaminen 
voikin musiikkikasvatuksessa toimia ekopoliittisen systeemisen refek-
siivisyyden lisääjänä. Se voi kenties murtaa musiikkialaa vaivaavan 
neutraaliuden myytin ja liudentaa erontekoa itseisarvoisen musiikillisen 
toiminnan ja välineellisten, ei-musiikillisten arvojen välillä. Toisaalta 
se voi paljastaa taloudelliseen hyötyajatteluun perustuvan musiikki-
kasvatuksen justifkaatio-ajattelun. Ekopoliittinen ammatillisuus on 
tiedostavaa, holistista, systeemistä, mielikuvituksellista ja uutta luo-
vaa, eikä perustu vain olemassa olevien käytäntöjen perustelemiseen, 
jossa poliittinen sanoma on, että ”haluamme tehdä enemmän sitä, mi-
tä olemme tehneet aina ennenkin!”. Musiikkikasvatuksen tutkijoiden 
tulisi transformatiivisen ekopoliittisen ammatillisuuden edistämiseksi 
haastaa alalla edelleen vallalla oleva behavioristinen tiedonkäsitys, jos-
sa ala näyttäytyy näennäisesti poliittisesti neutraalina ja tiedollisesti 
objektiivisena. Ekopoliittinen ammatillisuus edellyttää käytännön ja 
praksiksen välisen suhteen uudelleenteoretisointia siten, että käytäntö 
ei seuraa orjallisesti tapoja ja rutiineja, vaan on transformatiivisesta 
näkökulmasta katsoen kriittinen ja “erityinen käytäntö” (Mahon et 
al. 2020, kirj. käännös). Ekopoliittisessa ammatillisuudessa otetaan 
moraalinen ja mielikuvituksellinen tulevaisuusasenne musiikkikasva-
tukseen. Siinä edistetään toisin tekemällä positiivista transformaatiota 
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yhteiskunnan paremman tulevaisuuden puolesta olettamatta vakautta 
tai itseään toisintavaa pysyvyyttä. Ekopoliittinen musiikkikasvatus 
ottaa itsensä vakavasti ekologisesti tietoisena ammatillisena alueena. 
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Kestävyysajattelu 
musiikkikasvattajan 

ammatillisen refektiivisyyden 
haastajana 

L A U R I  V Ä K E V Ä  

Johdanto 

Tässä luvussa tarkastelen musiikkikasvattajan refektiivisyyttä kes-
tävyysajattelun näkökulmasta. Luvun alkupuolella määrittelen avain-
käsitteeni ja keskityn kriittiseen refektioon musiikkikasvattajan am-
matillisen orientaation perustana. Luvun keskivaiheilla tarkastelen 
kestävyysajattelua systeemiajattelun muotona musiikkikasvattajan 
kriittisen refektion lähtökohtana. Lopuksi esitän kokoavan näkökul-
man, jonka tarkoituksena on tukea musiikkikasvattajan ammattiin ja 
opettajankoulutukseen liittyvää teorianmuodostusta. 

Valitsemani lähestymistapa korostaa refektiivisyyteen liittyvää 
kestävyystietoisuutta dynaamiseen oppimisympäristöön sijoittuvassa 
opetus-oppimisvuorovaikutuksessa eli kasvuun tähtäävässä opettajan 
ja oppijan yhteistoiminnassa (vrt. Kansanen 1999; Järvelä, Lehtinen 
ja Salonen 2000).1 Tämä lähtökohta ohjaa tarkastelemaan kriittisesti 
opetus-oppimisvuorovaikutuksen ympäristövaikutuksia. 

Painopisteen muutos opetuksesta oppimisympäristöön laajentaa 
musiikkikasvattajan refektiivisyyden ja ammatillisen orientaation kä-
sitteitä. Kestävyysajattelu auttaa tematisoimaan tämän näkemyksen 
systeemiteoreettisessa viitekehyksessä asettaen eettisiä odotuksia mu-

En sisällytä Kansasen (1999) tavoin opiskelua opetus-oppimisvuorovaikutukseen, koska 
korostan erityisesti opetuksen ja oppimisen yhteen liittymistä pedagogisissa (kasvua 
tukevissa) tilanteissa. 
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siikkikasvattajan pedagogiselle toiminnalle. 

Musiikkikasvatus refektiivisenä käytäntönä 

Ymmärrän musiikkikasvatuksen pedagogiseksi toiminnaksi, jossa 
opettaja kanavoi opetus-oppimisvuorovaikutusta oppijan musiikilli-
sen kasvun edistämiseksi.2 John Deweyn (2008a [1916]/MW 9) käsitys 
kasvusta (growth) yhteisöllisen merkityspiirin laajenemisena tarjoaa 
lähtökohdan musiikkikasvattajan refektiivisyyden ja ammatillisen 
orientaation tarkastelulle. 

Tarkasteluni kiinnittyy Deweylta vaikutteita saaneeseen tulkinta-
perinteeseen, jossa korostetaan refektiivisyyttä (refectivity) opettajan 
ammatin harjoittamisen perustana. Tämä tulkintaperinne painottaa 
erityisesti kriittisen refektion (critical refection) roolia opetus-oppi-
misvuorovaikutuksen pedagogisessa säätelyssä (ks. esim. Schön 1987, 
2017 [1983]; van Manen 1995; Larrivee 2000; Korthagen ym. 2001; Jay 
ja Johnson 2002; Loughran 2002; Lipman 2003; Kinsella 2007; Johns 
2009). Mainittu tulkintaperinne heijastuu refektiivistä opetusta ja opet-
tajuutta koskevissa teorioissa ja käytännön suosituksissa (ks. esim. 
Pollard 2005; Ziechner ja Liston 2013; Brookfeld 2017). Tässä luvussa 
tarkastelen kuitenkin musiikkikasvattajan refektiivisyyttä ensisijai-
sesti kasvatusflosofsesta näkökulmasta. 

Kriittisyydellä tarkoitan tässä yhteydessä toiminnan ehtojen ja seu-
raamusten arvioivaa tarkastelua jonkin toimintaympäristön arvonmuo-
dostukseen liittyviä odotuksia silmällä pitäen. Opettajan kriittisyyden 
voidaan katsoa liittyvän opetus-oppimisvuorovaikutuksen suhteut-
tamiseen oppimisympäristöön ja sen kasvulle asettamiin ehtoihin. 
Refektiolla viittaan Deweya (2008c [1933]/LW 8) mukaillen toiminnan 
ehtoihin ja seuraamuksiin kohdistuvaan ajatteluun. Refektiivisyys puo-
lestaan voidaan tulkita kyvyksi pohtia toiminnan ehtoja ja seuraamuk-

2 Käytän termiä musiikillinen kasvu, mutta sisällytän mukaan kasvun, jota musiikin oppi-
minen kanavoi – esim. silloin, kun musiikkiin liittyvää tietoa opitaan jonkin toisen oppiai-
neen yhteydessä tai sellaisissa monialaisissa hankkeissa, joille ei ole asetettu erikseen 
musiikillisia oppimistavoitteita. 
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sia tavalla, joka vahvistaa toimijuutta eli toimijan kykyä saada aikaan 
merkityksellisiä muutoksia omassa elämässään ja muiden elämässä. 

Musiikkikasvattajan ammatin harjoittamiseen liittyvä toimijuus 
kehittyy parhaiten sellaista refektiivisyyttä harjoittamalla, joka 
täyttää kriittisen refektion ehdot. Kriittinen refektio mahdollistaa 
opetus-oppimisvuorovaikutuksen ehtojen ja seuraamusten tarkas-
telun jonkin toimintaympäristön arvonmuodostusta silmällä pitäen. 
Musiikkikasvattajan ammatin harjoittamisen kannalta kriittinen re-
fektio edellyttää kykyä suhteuttaa välitön musiikillinen opetus-op-
pimistilanne niihin opetus-oppimisvuorovaikutuksen ehtoihin ja seu-
raamuksiin, jotka rajaavat ja mahdollistavat oppijan kasvua jossain 
oppimisympäristössä. 

Oppimisympäristö käsittää minkä tahansa toimintakontekstin, joka 
tukee opettajan ja oppilaan välistä kasvatuksellista vuorovaikutusta. 
Oppimisympäristöä ei siis tarvitse rajata tiettyyn paikkaan ja aikaan 
(esim. musiikin luokkaan). Opetus-oppimisvuorovaikutuksessa oppi-
misympäristö ilmenee pedagogisina tilanteina – ongelmatilanteina, 
jotka edellyttävät pedagogisia ratkaisuja. 

Käsitys opetus-oppimisvuorovaikutuksen tilannesidonnaisuudesta 
perustuu tässä Deweyn (2008d [1938]/LW 12) tapaan hahmottaa kasvu 
ja sitä kanavoiva refektio osana tutkimusta (inquiry), ongelmallisten 
tilanteiden älyllistä ratkaisua, joka tuo esiin uusia toiminnan mahdol-
lisuuksia.3 Opetus-oppimisvuorovaikutusta voidaan myös tematisoi-
da Deweyn (Dewey ja Bentley 2008 [1949]/LW 16) myöhäisflosofasta 
peräisi olevan transaktion käsitteen avulla, joka muistuttaa siitä, että 
opetus-oppimisvuorovaikutus ei ole pelkkää opettajan yksisuuntais-
ta yritystä säädellä oppijan käyttäytymistä, vaan yhteistoimintaa, jo-
ka vaikuttaa molempiin osapuoliin ja muuttaa heidän suhdettaan (ks. 
myös Biesta ja Burbules 2003; Semetsky 2008; Boyles 2012). Opetus-

On tärkeää huomata, että Deweyn inquiry-käsite laajenee tieteellistä tutkimusta (re-
search) laajemmas, kattaen minkä tahansa älyllisen ongelmatilanteiden ratkaisun, joka 
johtaa uusiin yleistettäviin ja jaettaviin toiminnan tapoihin. Tästä näkökulmasta myös 
taide voi olla tutkimusta. Toinen tärkeä huomio koskee sitä, että Dewey sitoo kaiken 
tutkimuksen käytäntöön. Toisin sanoen teoreettisinkin tutkimus palvelee viime kädessä 
tulevaa toimintaa. (Dewey 2008d [1938]/LW 12.) 

3 
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oppimisvuorovaikutus muuntuu kasvattavaksi silloin, kun opettajan ja 
oppijan suhde edistää molempien osapuolten kasvua. Kasvu voidaan 
tässä ymmärtää pedagogisen tilanteen emergentiksi (kehkeytyväksi, 
esiin tulevaksi) ominaisuudeksi, joka ei palaudu opettajan tai oppijan 
yksittäisiin kasvatustekoihin tai yksilöllisiin oppimisprosesseihin.4 

Opettaja voi tukea kasvua monin tavoin. Aina ei ole etukäteen sel-
vää, millä ehdoilla tämä tapahtuu, etenekään silloin, kun oppimisympä-
ristö laajenee välittömän opetus-oppimisvuorovaikutuksen ulkopuolelle, 
kuten verkko-opiskelussa. Asian voi myös ilmaista niin, että kasvun 
ehdot laajenevat opetus-oppimistilanteista niihin moninaisiin laajem-
man tason vuorovaikutuksiin, joihin opetus-oppimisvuorovaikutuksen 
osapuolet elämässään kiinnittyvät. Näiden vuorovaikutusten hahmot-
taminen edellyttää opettajalta opetus-oppimisvuorovaikutuksen kon-
tekstuaalista (asiayhteyden huomioivaa) tarkastelua. 

Refektiivisen käytännön käsitteen avulla on mahdollista temati-
soida opettajan ammatillista toimintaa kasvun arvoulottuvuudella. 
Refektiivisessä käytännössä refektio tapahtuu toiminnan yhteydessä 
tai sen jälkeen (Schön 1989, 2017 [1983]). Toiminnan yhteydessä tapah-
tuva refektointi on haasteellista erityisesti silloin, kun toimintatilanne 
on monirakenteinen, esimerkiksi kun opettaja opettaa isoa opetusryh-
mää (van Manen 1995). 

Kasvatuksen ymmärtäminen refektiivisenä käytäntönä nivoo opet-
tajan toimintaan tarkoituksellisuuden, joka tematisoituu opettajan am-
matin piirissä asetettuina arvotavoitteina. Musiikkikasvattajan rooli on 
yksi toimijuuden muoto, jossa tällaisia arvokkaiksi miellettyjä tavoittei-
ta koskevat odotukset kohtaavat. Keskeiseksi haasteeksi nousee tällöin 
musiikkikasvattajan mahdollisuus kritisoida ja kehittää ammatillista 
käytäntöään. 

Ammatillinen käytäntö viittaa tässä jonkin ammattikunnan jär-
jestäytyneeseen ja koordinoituun toimintaan, joka pyrkii toteutta-

4 Yksi tapa tematisoida kasvatussuhde transaktiona on luonnehtia sitä dialogiseksi. 
Ajatuksena on tällöin, että kasvatus tähtää molempien opetus-oppimisvuorovaikutuk-
sen osapuolten kasvuun lisäten molempien toimijuutta (ks. esim. Anttila 2011; Kazepides 
2013). 
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maan kyseisellä ammattialalla arvokkaaksi määriteltyjä tavoitteita. 
Ammatillinen käytäntö perustuu kriittisen refektion näkökulmasta 
sekä ammatinharjoittajien jaettuun käsitykseen ammatin tarkoitukses-
ta että heidän kykyynsä uudistaa sitä. Ammatillisilla toimijoilla tulee 
olla valmiudet uudistaa ammatillista käytäntöä suhteuttamalla sen 
ehtoja sen seuraamuksiin. 

Voidaan ajatella, että kriittinen omaan ammattiin kohdistuva re-
fektio rakentaa opettajan ammatillista orientaatiota, joka etsii mah-
dollisuuksia uudistaa hänen ammatillista käytäntöään. Ammatillisella 
orientaatiolla viittaan valmiuksien (taitojen, tietojen ja asenteiden) va-
likoimaan, jonka avulla ja ansioista opettaja toimii ammatissaan (ks. 
van Veen ym. 2001; Vähäsantanen ym. 2021). Opettajan ammatillista 
orientaatiota voidaan kuvata opettajan työn arvoulottuvuudella ymmär-
ryksenä sen merkityksestä ja eettisenä sitoutumisena sen harjoittami-
seen. Opettajan ammatillinen orientaatio laajenee hedelmällisimmillään 
käytännöllisistä toimintavalmiuksista opetus-oppimisvuorovaikutuksen 
ehtojen ja seuraamusten kriittiseen refektioon. Opettaja on ihanteel-
lisimmillaan refektiivinen käytännön toimija, joka kykenee oman am-
mattinsa arvioivaan uudistamiseen. Näillä ehdoilla opettajan ammatin 
harjoittaminen on mahdollista tulkita praksikseksi, kriittisen refektion 
kanavoimaksi ammatilliseksi käytännöksi, joka pystyy vaikuttamaan 
omiin ehtoihinsa (Freire 2018 [1970], 52; Regelski 2005; vrt. Elliott ja 
Silverman 2015, luku 5; Wainwright 2022). 

Kokoavasti voidaan todeta, että musiikkikasvattajan ammatin 
harjoittaminen perustuu kasvattavimmillaan kriittiseen refektioon. 
Kriittinen refektio laajenee opettajan ja oppijan vuorovaikutuksen 
arvioivasta tarkastelusta oppimisympäristön opetus-oppimisvuoro-
vaikutukselle asettamien ehtojen tarkasteluksi. Oman ammatillisen 
käytännön kriittinen refektio oppimisympäristön asettamia ehtoja vas-
ten auttaa musiikkikasvattajaa toteuttamaan oppimisympäristöön ja 
pedagogisiin tilanteisiin sisältyviä merkityspiirin avartumisen mahdol-
lisuuksia. Musiikkikasvatuksen harjoittaminen refektiivisenä käytän-
tönä edellyttää ammatillista orientaatiota, joka laajenee ammatillisen 
käytännön kriittiseen arviointiin. Tällainen ammatillinen orientaatio 
kehittyy parhaiten silloin, kun musiikkikasvattaja kohdistaa kriittistä 
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refektiota ammatillisen toimintansa ehtoihin ja seuraamuksiin am-
matilliselle käytännölleen ominaisissa ongelmatilanteissa tai niiden 
yhteydessä. Näin kriittinen refektio kehittää musiikkikasvattajan toi-
mijuutta ja luo edellytykset musiikkikasvatuksen harjoittamiselle am-
matillisena praksiksena. 

Systeeminen näkökulma musiikkikasvattajan 
ammatilliseen refektioon 

Edellä kävi ilmi, että opettajan ammatillisen refektion tarve nousee 
esiin oppimisympäristössä, joka luo edellytykset opetus-oppimisvuo-
rovaikutukselle pedagogisissa tilanteissa. Tämän voi myös ilmaista 
niin, että opettajan ammatillinen refektio on ekologista: se tapahtuu 
suhteessa ympäristöön, tiedostaen sen asettamia mahdollisuuksia ja 
rajoituksia.5 

Opettajan ammatillisen refektion ekologista ulottuvuutta voi hah-
mottaa teoreettisesti systeemiajattelun avulla (ks. esim. Sterling 2004; 
Wiek ym. 2011; Kagan, S. 2014, 2019). Systeemiajattelu kohdistuu nimen-
sä mukaisesti järjestelmätason ilmiöihin: sellaisiin järjestelmien ele-
menttien vuorovaikutuksiin, joiden ajatellaan tekevän niistä enemmän 
kuin osiensa summan (ks. esim. Senge 1990; Richmond 1991; Meadows 
2008; Arnold ja Wade 2015).6 Huomio on paitsi yksittäisissä systee-
meissä, myös niiden muodostamissa yläsysteemeissä – ja toisaalta 
alasysteemeissä, joista ne muodostuvat. Niinpä esimerkiksi musiikin 
luokassa tapahtuvaa opetus-oppimisvuorovaikutusta voidaan tarkas-
tella koulun tai laajemmin koulutusjärjestelmän sisällä. Vastaavasti 
opetus-oppimisvuorovaikutukseen osallistuvat henkilöt muodostavat 
itsessään systeemejä, jotka sulkevat sisäänsä alasysteemejä (esim. yk-

5 Alkuliite ”eko-” viittaa etymologisesti sekä ympäristösuhteeseen että toiminnan ympä-
ristövaikutuksiin. Kreikan kielen käsite oikos viittasi alun perin kotitalouteen (Foxhall 
1989). Näin ekologisuuden voidaan ajatella viittavan myös taloudellisten resurssien tar-
koituksenmukaiseen jakoon yhteiskunnassa, mikä tuo siihen mukaan poliittisen merki-
tysulottuvuuden (Manninen ja Nokelainen 2021). 

6 Systeemi voidaan määritellä vastaavasti joidenkin elementtien (systeemin osien) vuoro-
vaikutusten järjestäytyneeksi tai järjestetyksi kokonaisuudeksi. 
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silön tunteiden säätely). 
Lisähaastetta systeemiajatteluun tuo se, että sama ylemmän tason 

systeemi voidaan kuvata useamman alemman tason systeemin tuo-
toksena. Voidaan esimerkiksi ajatella, että oppijan kasvun edellytykset 
eivät ole riippuvaisia vain pedagogisesta vuorovaikutuksesta, vaan nii-
hin vaikuttaa lukuisia muita vuorovaikutusjärjestelmiä (esim. koti- ja 
kaveripiiri), joiden keskinäisvaikutuksen tiedostaminen auttaa ym-
märtämään myös musiikkikasvatuksen ongelmakentän kokonaisuutta. 

Henkilöiden, ryhmien tai instituutioiden välisistä vuorovaikutuksista 
koostuvia kokonaisuuksia voidaan kutsua sosiaalisiksi systeemeiksi. 
Moderni yhteiskunta pitää sisällään monenlaisia sosiaalisia systee-
mejä, jotka ovat eriytyneet toimittamaan erilaisia yhteiskunnallisia 
tarkoituksia – esimerkiksi kunnan kulttuuritoimella on eri tarkoitus 
kuin koulutoimella, ja vastaavasti musiikkiopistolla on eri tarkoitus 
kuin peruskoululla. Sen sijaan myöhäismodernissa yhteiskunnassa7 

sosiaalisten systeemien funktiot limittyvät toisiinsa tavoilla, jotka ei-
vät enää mahdollista selvärajaisia erotteluja systeemien tarkoitusten 
pohjalta (ks. Giddens 1990; Fornäs 1998; Münch 1988; Sevänen 1998; 
Bauman 2000). Tämä limittyneisyys tuo esiin tarpeen lisääntyvälle 
systeemien väliselle kommunikaatiolle.8 

Sosiaalisten ympäristöjen mahdollisuus kommunikoida on ollut 
systeemiteorian kiistakysymys. Luhmannin (1995) mukaan sosiaali-
set systeemit eivät kommunikoi keskenään, vaan lähinnä reagoivat 
toistensa toimintaympäristössä aiheuttamiin häiriötiloihin omilla eh-
doillaan – esimerkiksi silloin, kun musiikkioppilaitosjärjestelmä reagoi 
poliittisen systeemin aiheuttamiin muutospaineisiin yhteiskunnassa. 
Lienee kuitenkin järkevää olettaa, että ympäristön muuttuessa sosiaa-

7 Viittaus myöhäismoderniin (late modernity) sisältää tässä oletuksen siitä, että elämme 
yhteiskunnallisina toimijoina edelleen modernia aikaa – toisin sen jälkivaihetta, jolle 
ovat ominaisia kulttuurisiin murroksiin kietoutuvat muutokset (ks. esim. Giddens 1990; 
Fornäs 1998; Bauman 2000; Reckwitz 2020, 2021). 

8 Kommunikaation voi tässä ymmärtää sekä viestinnäksi että resurssien jakamiseksi. 
Deweyn (2008a [1916]/MW 9, 7–8) mukaan kommunikaatio on yhteisen ymmärryksen 
jakamista jossain yhteistoiminnallisessa tilanteessa, ja sellaisenaan se on aina kasvat-
tavaa. Systeemiseen näkökulmaan sovellettuna voidaan ajatella, että kommunikaatio 
mahdollistaa systeemien kasvun, niiden toiminnan merkityksellisyyden avartumisen. 
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listen systeemien välillä tapahtuu kommunikaatiota, minkä voi nähdä 
esimerkiksi ilmenevän niiden piirissä toimivien henkilöiden roolien mo-
nitulkintaisuudessa ja heidän yhteistoimintansa saamissa erilaisissa 
merkitystulkinnoissa. 

Esimerkiksi opettajankoulutuslaitoksella toimiva musiikin didak-
tikko voi löytää itsensä samanaikaisesti tutkijan, muusikon, opettajan 
ja hallinnon toimijan rooleissa. Hänen päivittäisessä työssään nämä 
roolit limittyvät yhteen samalla kun niiden edustamat sosiaaliset sys-
teemit limittyvät yhteen eli interpenetroituvat (interpenetration) (ks. 
Münch 1988; Sevänen 1998; Väkevä 2015; vrt. Luhmann 1995, 213–214). 
Vaikka tämä roolien kirjo saattaa pirstoa didaktikon ammatillista pro-
filia ja tätä kautta hämärtää hänen ammatillista orientaatiotaan, se 
voi mahdollistaa myös toimimisen välittäjänä (brokering) systeemien 
yhteisillä toiminta-alueilla – vaikkapa didaktikon luennoidessa muusi-
koille kunnan kulttuuritoimen järjestämässä täydennyskoulutuksessa 
(ks. Hargadon 2002; Stovel ja Shaw 2012). Tällainen systeemien rajoja 
rikkova välitystoiminta on erityisen tarpeellista myöhäismodernissa 
yhteiskunnassa, jonka murrokset asettavat sosiaalisille systeemeille 
uusia ehtoja ja odotuksia. Esimerkiksi tasa-arvon, yhdenvertaisuuden 
ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden vaatimuksia on viime vuosina 
ehdotettu sosiaalisia systeemejä yhdistäviksi arvoperustoiksi, mikä 
on ilmennyt mm. musiikkikasvatuksen saavutettavuuden lisäämiseen 
kohdistuvina vaatimuksina (Laes ym. 2018; Väkevä ym. 2017, 2022; 
Westerlund ym. 2019; Westerlund ym. 2021). 

Opettajan ammatilliseen käytäntöön sisältyvän kriittisen refektion 
näkökulmasta systeemiajattelu asettaa haasteen: mitkä eri järjestelmät 
tulisi ottaa huomioon opetus-oppimisvuorovaikutuksen pedagogisessa 
säätelyssä? Entä miten opettaja voi toimia parhaiten systeemien välit-
täjän roolissa? Lienee selvää, että opettaja ei voi huomioida työssään 
kaikkia systeemien sisäisiä ja välisiä vuorovaikutuksia, vaan hänen 
tulee valita tarkastelun kohteeksi ne yhteydet, joiden tiedostaminen 
on olennaisinta oppijan kasvun edistämisen kannalta kussakin peda-
gogisessa tilanteessa. Toisin sanoen opettajan ekologinen tietoisuus 
tulee kanavoida tilannekohtaisesti. Tämä ei kuitenkaan vähennä systee-
miajattelun arvoa pedagogisen käytännön teoreettisena viitekehyksenä. 
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Vaikka opettajan huomio keskittyisi rajattuun opetus-oppimistilantee-
seen, hän voi ottaa vaarin eri systeemien sille asettamista odotuksista 
ja ennakoida opetus-oppimisvuorovaikutuksen seuraamuksia näitä 
odotuksia silmällä pitäen. 

Lisähaasteen systeemiajattelua harjoittavalle opettajalle asettaa 
koulutusjärjestelmän limittyminen muiden sosiaalisten systeemien 
kanssa. Vaikka modernin koululaitoksen keskeinen tehtävä on ollut 
toteuttaa yhteiskunnallista funktiotaan kasvatustehtävän toteuttaja-
na, se jakaa tämän vastuun muiden sosiaalisten järjestelmien kanssa. 
Oppijan kasvu siis toteutuu samanaikaisesti usean sosiaalisen sys-
teemin – perheen, kaveripiirin, harrastuspiirien, kolmannen sektorin 
jne. – leikkauksissa, mikä tekee siitä lähtökohtaisesti monimuotoisen 
ilmiön. Tämä ei kuitenkaan vähennä opettajan pedagogista vastuuta: 
vaikka oppimisympäristö on monimuotoinen ja dynaaminen, opetta-
jan ammatilliseen rooliin kuuluu sen piirissä tapahtuvan opetus-op-
pimisvuorovaikutuksen tukeminen tavoilla, jotka edistävät oppijoiden 
kasvua ja näin toimivat heidän parhaakseen. Tätä van Manenin (2015) 
termein ilmaistuna pedagogisen tahdikkuuden vaatimusta ei voi pa-
lauttaa opetussuunnitelmaan, opettajan tarkoitusperiin, eikä oppijoiden 
henkilökohtaisiin kasvutarpeisiin. Kyse on järjestelmätason ilmiöstä, 
opetus-oppimisvuorovaikutuksen limittymisestä muihin kasvua ke-
hystäviin vuorovaikutuksiin ja näiden vuorovaikutusten tuottamiin 
systeemeihin. Systeemiajattelu tarjoaa tämän kokonaisuuden hahmot-
tamiselle käsitteellisen alustan. Näin se palvelee opettajan kriittistä 
refektiota ja ammatillista käytäntöä. 

Kestävyys systeemiajattelun kohteena 

Myöhäismodernissa sosiaaliset järjestelmät lomittuvat yhteen, mikä 
vaikuttaa opettajan ammattiin kohdistuviin odotuksiin. Esimerkkinä 
tästä voidaan käyttää kestävyyden erilaisten vaatimuksen ulottamista 
musiikkikasvatukseen. Kestävyydellä tarkoitetaan yleensä toimimista 
resurssien puitteissa, toimintaympäristöä liikaa rasittamatta ja sen 
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sietokykyä kunnioittaen.9 Hiilijalanjäljen pienentämisen ja taloudelli-
suuden ohella kestävyydelle asetetaan sosiokulttuurisia vaatimuksia, 
mikä voi esimerkiksi tarkoittaa, että koulutuksesta haetaan keinoja 
yhteiskunnallisen, kulttuurisen ja poliittisen kantokyvyn turvaamiseen 
(Bonnett 2002; Kagan, S. 2014, 2018). Kestävyyden ongelmavyyhtiä 
onkin viime vuosikymmeninä haluttu keriä auki kestävän kehityksen 
taloudellisesta tehokkuusvaatimuksesta syvän ekologian (deep ecology) 
mukaiseksi ympäristöviisaudeksi, johon voidaan liittää posthumanis-
tinen vaatimus ihmisen tunnustamisesta yhtenä ekologisen systeemin 
tekijänä muiden tekijöiden joukossa (Næss ja Jickling 2000).10 

Laajasti hahmotettuun kestävyyteen liittyvät teemat ovat nous-
seet esiin ennen muuta kulttuuriseen ja sosiaaliseen oikeudenmukai-
suuteen liittyvinä vaatimuksina musiikkikasvatuksessa ja laajemmin 
taidekasvatuksessa (ks. esim. Schippers 2009; Titon 2009; Allsup ja 
Shieh 2012; Benedict ym. 2015; Schippers ja Grant 2016). Jotkut tutkijat 
ovat hakeneet musiikista ja muista taiteista kestävän ympäristösuh-
teen merkityksellisyyden perustaa (Titon 2009; Kagan, S. 2014, 2018; 
Dieleman 2017). Taidekasvatuksen on myös ajateltu tarjoavan välinei-
tä monitahoisen systeemitodellisuuden hallintaan ja sen eri tasojen 
vuorovaikutuksen edistämiseen (Kagan, S. 2014, 2018; Dieleman 2017). 

Vaikka hyväksyttäisiin, että musiikkikasvattajan vastuu laajenee 
opetus-oppimisvuorovaikutuksen pedagogisesta säätelystä monita-
hoisen oppimisympäristön kestävyyden turvaamiseen, vastaamatta 
jää kysymys, miten hänen ammatillista toimintaansa ohjaava kriit-
tinen refektio voi luoda siteen opetus-oppimistilanteen pedagogisen 

9 Brundtlandin komission tunnetun määritelmän mukaan kestävyys ottaa huomioon 
jälkipolvien näkökulman (Brundtland 1987). Näin siihen liittyy eettinen ulottuvuus, joka 
määrittyy ihmiselämän turvaamisena. Myöhemmin kestävyys on ulotettu ekologisen 
kestokyvyn turvaamisesta taloudelliseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen kestävyyteen. 

10 Vaikka syvään ekologiaan on liitetty ei-tieteellisiä ideologioita, se voidaan myös ym-
märtää eri tieteellisten tutkimusalojen leikkauspintana. Keskeinen syvään ekologiaan 
liittyvä argumentti tästä näkökulmasta on antroposentrisyyden (ihmiskeskeisyyden) 
hylkääminen tutkimuksen flosofsena lähtökohtana. Se, elämmekö joidenkin tutkijoiden 
esittämällä tavalla erityistä ihmisen ympäristövaikuttavuuden kumuloitumisen geolo-
gista aikakautta eli antroposeeniä (Crutzen ja Stoermer 2021 [2000]), on tulkinnallinen 
kysymys (ks. esim. Lewis ja Maslin 2015). 

https://2000).10


    
 

 
 

 

 

        

 
 

 
 

 
 

 
 

 

489 
Kestävyysajattelu musiikkikasvattajan ammatillisen 

reflektiivisyyden haastajana

ohjaamisen ja oppimisympäristön ekologisen tarkastelun välille. Miltä 
perustalta kestävyyskasvatus on parhaiten toteutettavissa musiik-
kikasvatuksessa? Yksi tapa vastata tähän kysymykseen on korostaa 
kestävyysajattelua osana musiikkikasvattajan kriittistä refektiota. 

Kestävyysajattelu ja opettajan kriittinen refektio 

Kestävyysajattelulla viittaan tässä kriittiseen refektioon, joka kohdis-
tuu jonkin toiminnan kestävyyteen sen ehtojen ja seuraamusten va-
lossa arvioituna. Kestävyysajattelu ei siis koske pelkästään ympäris-
tövaikutuksia, vaan kohdistuu myös toimintaympäristön toiminnalle 
asettamiin edellytyksiin, etsien näiden välistä tasapainoa. 

Kestävyysajattelu voidaan ymmärtää myös systeemiajatteluna, joka 
huomioi systeemitasojen yhteen limittymisen monitahoisuuden ja aut-
taa hahmottamaan toiminnan kerrannaisvaikutuksia (Kagan, S. 2014, 
2018). Voidaan ajatella, että kestävyysajattelun harjoittaja ei ole pelkkä 
kestävyyden ehtojen tutkija, vaan välittäjähahmo. Välittäjähahmo viit-
taa tässä sekä edellä kuvattuun systeemien keskinäiseen välitykseen 
että jostain välittämiseen – eettiseen asenteeseen, joka hakee toimin-
nan kestävyydelle arvopohjaa sen kehyksenä toimivien systeemien kes-
tävyyden edistämisestä. Eettisyys voidaan tässä ymmärtää jaetuksi 
vastuuksi erilaisista systeemeistä, ekososiaaliseksi sivistykseksi, joka 
kykenee ottamaan huomioon toiminnan moninaiset ehdot ja seuraa-
mukset toiminnan aikana, sitä ennen ja sen jälkeen – kuitenkin hyväk-
syen, että kaikkia toiminnan ehtoja ja vaikutuksia ei kyetä koskaan 
tyhjentävästi kuvaamaan (Salonen 2013; Manninen ja Nokelainen 2021). 

Mitä kestävyysajattelu sitten tarkoittaa musiikkikasvattajan kriitti-
sen refektion ja ammatin harjoittamisen kannalta? Kriittinen refektio 
kohdistuu kestävyysajattelunakin toiminnan ehtoihin ja seuraamuksiin, 
mutta toiminta hahmotetaan järjestelmätason ilmiönä, osana moni-
muotoista ylä- ja alasysteemien vuorovaikutusten kenttää. Voidaankin 
sanoa, että kestävä musiikkikasvatus on kestävän musiikillisen kasvun 
tukemista sen kaikilla ulottuvuuksilla. Tästä näkökulmasta musiikki-
kasvatuksen kannalta olennaista on, että tunnistetaan, että musiikil-
linen kasvu tapahtuu suhteessa eri systeemeihin, joiden kantokyvyn 
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arviointi on keskeisessä roolissa musiikillisen kasvun rajoja ja mahdol-
lisuuksia määriteltäessä. Musiikki jättää jälkensä luontoon ja ihmisten 
elämään eri tavoin, ja tämän tiedostamista voi pitää musiikkikasvatta-
jan kestävyysajattelun edellytyksenä. 

Ekososiaalisen sivistyksen näkökulma huomioi samanaikaisesti 
sekä kasvun ekologiset ehdot että opetus-oppimisvuorovaikutusten 
mahdollisuudet tukea kestävää kasvua. Musiikkikasvattajalta tämä 
ei edellytä kaikkien opetus-oppimisvuorovaikutukseen vaikuttavien 
tekijöiden huomioimista, mutta se edellyttää pedagogisten tilanteiden 
tematisointia kestävyysnäkökulmasta. Hankalaksi tämän tekee se, että 
oppimisympäristöt ovat huokoisia: ne laajenevat välittömästi tilassa ja 
ajassa jaetusta toimintayhteydestä eri systeemitasot läpäiseväksi vuo-
rovaikutusten verkostoksi. Pedagogiselta kannalta oppimisympäristön 
huokoisuus tarkoittaa, että vaikka opettajan huomio olisi tilannekohtai-
sesti jossain hyvinkin konkreettisessa ilmiössä, vaikkapa harjoiteltavan 
kappaleen rytmisessä fraseerauksessa, opittavan merkityksellisyys 
– sen kasvattavuuden edellytys – syntyy sen yhteyksistä niihin systee-
meihin, joiden osana oppijat päivittäin elävät, ja joiden puitteissa he 
asettavat asioita merkitysyhteyksiin. Pedagogista kestävyyttä tukee 
ennen kaikkea se, että opetus-oppimisvuorovaikutuksen säätely auttaa 
laajentamaan oppijan tietoisuutta näistä merkitysyhteyksistä sekä siitä, 
miten tämä tietoisuus voi ohjata hänen tulevaa toimintaansa. 

Kestävä kasvu laadullisena muutoksena 

Kasvatuksen muutospotentiaali ei tarkoita pelkästään sitä, että oppijan 
merkityspiiri avartuu erilaisten musiikillisten käytäntöjen hallinnan 
myötä. Transaktionaalisesta näkökulmasta kasvattavaa on sellainen 
opetus-oppimisvuorovaikutus, joka tuo esiin uusia suhteita erilaisten 
ilmiöiden välillä johtaen niiden laajempaan hallintaan. Voidaan ajatella, 
että tällainen asioiden yhteen suhteuttaminen tukee toiminnan laa-
dullista merkitysulottuvuutta. Laadullisuus voidaan tässä katsannossa 
liittää systeemidynamiikkaan, eli siihen, miten systeemit muodostavat 
laajemman tason systeemejä vuorovaikutuksessa keskenään (ks. esim. 
Kagan, J. 2008; Spencer ja Perone 2008). 
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Filosofassa laadulla (kvaliteetilla, quality) viitataan yleensä omi-
naisuuteen (property), joka voidaan liittää johonkin ilmiöön (esim. tie-
tyllä äänitapahtumalla on harmoninen spektri, jonka havaitsemme 
lämpimänä äänensävynä).11 Laatu voidaan kuitenkin myös ymmärtää 
ominaisuuksien välisenä suhteena – esimerkiksi orkestraatiossa tai ää-
nisynteesissä voidaan saada aikaan uusia tehoja äänenvärejä tai aalto-
muotoja yhdistelemällä. Näin ymmärrettynä laatuun ei tarvitse sisältyä 
arvioivaa ulottuvuutta siinä mielessä, että vain yksittäisen systeemin 
tai sen elementin toimintaa (esim. solistin soittoa) arvioitaisiin laadul-
lisesti. Kyse on pikemmin systeemien vuorovaikutuksen tuottamasta 
muutoksesta, joka siirtää toiminnan painopisteen uudelle tasolle (esim. 
musiikkiteoksen mieleenpainuvassa esityksessä, johon solisti osallis-
tuu). Systeemidynamiikan kautta ymmärrettynä laadulle voidaankin 
määritellä arvo sen kautta, miten se auttaa systeemien keskinäisen 
vuorovaikutuksen koordinoinnissa tuottaen uusia vuorovaikutuksen 
mahdollisuuksia. Laatua ei tällöin liitetä systeemiin ulkopuolelta, vaan 
se tulee esiin systeemin koordinoituessa suhteessa muihin systeemeihin 
ja ympäristöön (ks. Dewey 2008b [1925]/LW 1).12 

Kuten edellä kävi ilmi, systeemiajattelussa on korostettu eri sys-
teemitasojen kehkeytymistä alemmista systeemitasoista. Edellä esi-
tin myös, että kasvun voi käsittää uusia laatuja esiin tuovana ilmiönä. 
Kun kasvu liitetään yhteisöllisen merkityspiirin avartumiseen, se saa 
tulkinnan laadullisena muutoksena, jossa oppimisympäristön muodos-
tavat erilaiset vuorovaikutukset – fysikaaliset, psykologiset, sosiaaliset 
ja kulttuuriset – tuottavat uusia elämisen ehtoja ja mahdollisuuksia. 
Vastaavasti kestävyysajattelun tehtävänä musiikkikasvatuksessa voisi 
olla huomion kohdistaminen musiikillisen kasvun ehtoihin ja seuraa-
muksiin oppimisympäristössä yhteen limittyvien systeemien vuoro-
vaikutuksen näkökulmasta. Tästä näkökulmasta musiikkikasvattajan 

11 Ominaisuuksien flosofsista määritelmistä (ks. Orilia ja Paoletti 2022). Äänen olemuk-
seen liittyvistä flosofsista tulkinnoista ks. Casati, Dokic ja Di Bona (2020). 

12 Deweyn (2008b (1925]/LW 1) käyttämiä esimerkkejä tällaisesta uudelle systeemiselle 
tasolle (plateau) johtavista koordinaatioista ovat tietoisuus ja kulttuuri: molemmat luovat 
edellytyksiä uudenlaisille elämänmuodoille ja merkityksellistämisen tavoille. 

https://��nens�vyn�).11
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ammatillista refektiota tukee parhaiten monialainen ymmärrys mu-
siikillisten käytäntöjen puitetekijöistä. 

Kestävyysajattelu systeemisen muutoksen 
edellytyksenä 

Systeemiajatteluun liittyvä kokonaisvaltainen tarkastelu ei kuitenkaan 
vielä riitä kestävyysajattelun lähtökohdaksi. Kestävyysajattelu ei voi 
pitäytyä systeemien verkoston kuvaamiseen, vaan siihen kutoutuva 
arvoulottuvuus edellyttää pyrkimystä systeemien keskinäisen toi-
minnan muutoksen, transformaatioon, jota kriittinen refektio tukee 
(Kagan, S. 2014, 2018).13 Transformaation vaatimus voidaan pedago-
gisessa asiayhteydessä liittää kasvun arvotavoitteeseen: kasvun pe-
dagogisen tukemisen tavoitteena ei ole vain käsitteellistää maailmaa, 
vaan tuottaa uusia muutokseen tähtääviä ajatus-, hahmotus- ja toimin-
tamalleja. Vastaavasti kasvattava merkityspiirin avartaminen ei vielä 
sinänsä tarkoita, että opetus-oppimisvuotovaikutus edistäisi kestävää 
ympäristösuhdetta. Tarvitaan huomion kohdistamista siihen, miten 
eri systeemit voivat toimia kestävästi vuorovaikutuksessa keskenään. 
Opettajalta tämä edellyttää oman pedagogisen roolin tunnistamista 
kestävyyden kriittisenä edistäjänä ja tietoisuutta eri systeemien lin-
kittymisestä yhteen. 

Niinpä esimerkiksi musiikin eri kulttuureissa saamat merkitykset 
eivät vielä sellaisenaan viitoita tietä kestävään musiikkikasvatukseen. 
Vihkiytyminen musisointiin jonkin musiikillisen käytännön, vaikkapa 
länsimaisen populaarimusiikin, piirissä ei sellaisenaan tue kestävyyttä, 
ellei siihen liity pyrkimys tarkastella kyseisen musiikillisen käytännön 
suhteita erilaisiin siihen liittyviin systeemeihin. Refektiivisyyden ar-
votavoitteen näkökulmasta kulttuurista kestävyyttä ei voi myöskään 

13 Transformaation voi laajimmillaan ymmärtää minkä tahansa systeemin muodon-
muutoksena: se voi koskea ihmisyksilöä, yhteisöä, yhteiskuntaa ja kulttuuria – ja myös 
ei-inhimillisiä systeemejä, kuten eläinten ja kasvien ja teknologian muodostamia ekosys-
teemejä. Ihmisen toiminnasta puhuttaessa keskeinen kriteeri transformaatiolle on kriit-
tinen refektio, kyky tarkastella toiminnan ehtojen ja seuraamusten välistä suhdetta ja 
oppia uusia kestävämpiä toiminnan tapoja erilaisissa oppimisympäristöissä. 

https://2018).13
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palauttaa yksioikoisesti kulttuuriperinteiden vaalimiseen ja säilyttä-
miseen, vaan kulttuurisiin käytäntöihin perehdyttämisessä tulee ol-
la mukana kriittinen elementti, joka mahdollistaa niiden arvioimisen 
kestävyyden näkökulmasta ja tarvittaessa auttaa tunnistamaan tar-
peen niiden muuttamiselle (vrt. Titon 2009; Schippers ja Grant 2016; 
Østergaard 2019). Esimerkiksi digitaalinen musiikkikulttuuri ei ole 
välttämättä kestävämpää kuin analoginen musiikin harjoittaminen 
– molempia on tarkasteltava niiden erilaisten kerrannaisvaikutusten 
näkökulmasta eri systeemitasoilla (Brennan 2020; Brennan ja Devine 
2020). Musiikkikasvatuksen tulisikin tarjota oppijoille mahdollisuuksia 
arvioida musiikillisten käytäntöjen ympäristövaikutuksia kriittisesti, 
ottaen huomioon niiden kytkeytymisen erilaisiin systeemeihin ja sys-
teemien väliseen vuorovaikutuksen. 

Merkityspiirin avartuminen ei siis ole vielä tae siitä, että oppija op-
pisi hahmottamaan, miten tulisi toimia. Olennaista on tarkastella val-
litsevia käytäntöjä kriittisesti kestävyyden näkökulmasta. Esimerkiksi 
musiikkikasvattajan tulisi pohtia, millaiset musiikkipedagogiset käy-
tännöt ovat kestäviä eri systeemien ulottuvuuksilla: lisääkö esimer-
kiksi digitaalisten instrumenttien käyttö luokassa musiikin opetuksen 
kestävyyttä? Tätä helpottaa oppimisympäristön valikoiva rajaaminen 
ratkaistaviksi ongelmiksi, ennemmin kun pelkästään kuvailtaviksi, 
analysoitaviksi ja selitettäviksi ilmiöiksi: miten esimerkiksi tulisi vas-
tata omassa elämässä musiikin digitaaliseen suoratoistoon liittyviin 
kestävyyskysymyksiin?14 Musiikkikasvattajalta tämä edellyttää val-
miutta käytännön ongelmanratkaisuun eri kestävyyden näkökulmien 
yhteen sovittamiseksi ja uusien, aiempaa laajempien näkökulmien esiin 
nostamiseksi musiikillisten ilmiöiden yhteydessä. 

Kestävyysajattelun ja kestävien käytäntöjen pedagogisen kehit-
tämisen voi rinnastaa transdisiplinääriseen tutkimukseen, jossa eri 

14 Nämä kysymykset eivät rajoitu digitaalisen suoratoiston hiilijalanjälkeen: voidaan 
esimerkiksi pohtia tämän musiikin levityskanavan taloudellista kestävyyttä musiikin 
tuottajien kannalta. Taloudellisen kestävyyden teemaa on käsitelty suhteellisen vähän 
musiikkikasvatuksen tutkimuskirjallisuudessa, vaikka sosiaalinen media on muuttanut 
perusteellisesti musiikin tuottamisen, välittämisen ja kuluttamisen ehtoja (ks. Aróstegui 
2020; Väkevä 2020). 
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tutkimusnäkökulmien ja menetelmien synergiasta haetaan pontimia 
järjestelmätason ongelmien ratkaisuun (Lang ym. 2012; Kagan, S. 2014). 
Ilmiölähtöinen oppiminen, keskittyminen yhteen tarkastelukohteeseen 
eri tutkimusalojen näkökulmasta, voi olla yksi avain tällaisen tutki-
muksen pedagogiseen soveltamiseen – kunhan ilmiöitä tarkastellaan 
yhteydessä muihin ilmiöihin ja laajempiin systeemisiin kokonaisuuk-
siin. Vaikka musiikin opetus-oppimisvuorovaikutuksen polttopistees-
sä on käytännön musisointi – laulaminen, soittaminen, säveltäminen, 
improvisointi, musiikkiliikunta ja musiikin johtaminen – musiikillista 
toimintaa on mahdollista tarkastella ja pyrkiä ymmärtämään ilmiönä 
eri näkökulmista.15 Kestävyysajattelun kannalta musiikkikasvatuksen 
ei tulisikaan keskittyä pelkästään jonkin musiikillisen käytännön piiris-
sä arvokkaaksi määriteltyyn toimintaan, vaan sen tulisi etsiä kasvun 
edellytyksiä laajemmasta musiikillisen toiminnan ehtojen ja seuraa-
musten hahmottamisesta. 

Lopuksi 

Olen tässä luvussa tarkastellut kestävyysajattelua systeemiajattelun 
muotona, joka ohjaa musiikkikasvattajaa ottamaan huomioon ope-
tus-oppimisvuorovaikutuksen kiinnittymisen oppimisympäristöön 
systeemien välisen kestävän vuorovaikutuksen näkökulmasta. Ehdotin 
kriittistä refektiota kestävyysajattelun perustaksi, koska se auttaa 
ymmärtämään musiikkikasvattajan ammatillisen käytännön refek-
tiivisenä käytäntönä tai praksiksena, tuoden esiin mahdollisuuksia 
kritisoida sitä ja tarvittaessa muuttaa sen ehtoja. 

Kestävyys tarjoaa arvoulottuvuuden, joka auttaa laajentamaan mu-
siikkikasvatuksen refektiivistä käytäntöä välittömän vaikutuspiirinsä 
ulkopuolelle. Koska kestävyyden ongelma on hyvin monimutkainen, 

15 Musiikkitieteessä yhden esimerkin tarjoaa feministisen näkökulman ulottaminen län-
simaisen taidemusiikin analyysiin, joka toi esiin uusia suhteita klassisiksi ylennettyjen 
mestariteosten ja ne klassikoiksi määrittelevien sosiaalisten systeemien ja diskurssien 
välillä (McClary 2007 [1989]). Kulttuurisen musiikintutkimuksen myötä musiikin tutki-
muksessa on korostunut moninäkökulmaisuus. Samalla on otettu kriittistä etäisyyttä 
länsimaisen kulttuuripiirin kanonisaatioon (ks. esim. Moisala ja Seye 2020). 

https://n�k�kulmista.15
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kestävyysajattelun sisällyttäminen pedagogiikkaan edellyttää eri nä-
kökulmien luovaa yhteen limittämistä. Vaikka musiikkikasvattajan 
ammatinharjoituksessa opetus-oppimisvuorovaikutus tematisoituu 
konkreettisina musiikillisina tilanteina, kestävyyskasvatuksen näkö-
kulmasta on tärkeää säilyttää kriittinen etäisyys opeteltaviin musii-
killiseen käytäntöihin. 

Kestävyyteen liittyvät kysymykset ovat olennaisia musiikkikas-
vatuksen ammatillisen käytännön kehittämisen kannalta, koska ne 
tarjoavat mahdollisuuksia asettaa kulttuurisesti vakiintuneet musii-
killisen toiminnan muodot kriittisen tarkastelun kohteeksi. Jokaisella 
musiikillisella käytännöllä on moninaisia kiinnikkeitä eri systeemien 
muodostamaan oppimisympäristöön, ja nämä kiinnikkeet määrittävät 
musiikillisen toiminnan kestävyyden ehdot. Oppimisympäristön tar-
kastelu eri kestävyyden muotojen näkökulmasta auttaa tunnistamaan 
näitä kiinnikkeitä ja luomaan musiikkikasvatuksesta aidosti refektii-
visen käytännön, joka hyödyntää kriittistä ajattelua laajimmillaan – ja 
kasvattavimmillaan. 
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Säveltämisen opettaminen ja 
pedagogiikan evoluutio 

L E E N A  U N K A R I - V I R T A N E N  

Johdanto 

Luova toiminta ja säveltäminen mainitaan keskeisenä osana musiikin 
opetusta peruskoulujen opetussuunnitelmien perusteissa (POPS 2014), 
joissa luova tekeminen kuvataan tapahtuvaksi osallistavasti ja yhteis-
työssä muiden kanssa (mt., 142–143, 263–266). Taiteen perusopetuksen 
yleisen oppimäärän opetussuunnitelman tavoitteissa mainitaan imp-
rovisointi, sovittaminen ja säveltäminen osana esittämisen ja ilmaisun 
kokonaisuutta (TPOPS 2017a, 43). Laajan oppimäärän opetussuunnitel-
man perusteissa säveltäminen ja improvisointi muodostaa oman koko-
naisuutensa, jonka tavoitteena on ”kannustaa oppilasta toteuttamaan 
teoksissa improvisoituja ja itse sovitettuja osuuksia ja säveltämään 
omaa musiikkia” sekä rohkaista hyödyntämään musiikkiteknologian 
välineitä ja mahdollisuuksia (TPOPS 2017b, 50). 

Tässä artikkelissa pohdin, minkälaisia muutoskohtia voidaan ha-
vaita uusien opetussuunnitelmien perusteiden myötä tavoissa ajatella 
ja toteuttaa säveltämisen opetusta. Musiikinopettajat ovat kokeneet 
säveltämisen painottamisen opetussuunnitelmissa haastavaksi muu-
tokseksi, eikä oppimateriaalia ole ollut saatavilla tukemaan opettajia 
uusissa säveltämiskasvatuksen tehtävissä (ks. esim. Partti 2016). Luova 
tuottaminen ei myöskään ole ollut keskeisesti esillä opettajankoulutuk-
sissa. Näihin muutoshaasteisiin pyrkivät vuosina 2016–2021 toteute-
tut, Opetushallituksen rahoittamat säveltämisen pedagogiikan Säpe-
täydennyskoulutukset vastaamaan. 

Luova toiminta on ollut osa musiikkikasvatusta ja mainittuna kou-
lujen musiikinopetuksen opetussuunnitelmissa mukana jo 1970-luvulta 
lähtien, kuten Ervasti, Muhonen ja Tikkanen (2013) ovat todenneet. 
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”Musiikilliseksi keksinnäksi” nimetty luova toiminta on ollut pitkään 
keskeistä myös monissa musiikkikasvatuksen menetelmissä, esimerkik-
si Orf-pedagogiikassa (ks. esim. Ervasti 2003) tai musiikkiliikunnassa 
(ks. esim. Juntunen 2013) sekä oppimateriaaleissa, kuten Ellen Urhon 
ja Liisa Tenkun Vihreä viserryskone -oppikirjasarjassa ja Musiikin didak-
tiikka -oppikirjassa (Linnankivi, Urho ja Tenkku 1981). Säveltämisen pe-
dagogiikasta on ollut tarjolla sekä tutkimus- että kokemustietoa esimer-
kiksi Opetushallituksen oppaassa Säveltäjäksi kasvattaminen (Ojala ja 
Väkevä 2013), jonka artikkeleissa esitellään laajasti erilaisia lähestymis-
tapoja säveltämiseen osana musiikin opetusta. Opetussuunnitelmien ja 
pedagogisten oppaiden lisäksi monet musiikkikasvattajat ja kouluttajat 
ovat erityisesti viime vuosina kehittäneet säveltämisen ja luovan te-
kemisen toimintatapoja ja pedagogiikkaa. Sibelius-Akatemiassa alkoi 
vuonna 2011 Kuule minä sävellän -projekti jatkona Riitta Tikkasen imp-
rovisaatioteatterista mallia ottaneesta Luomus-projektille (Kuule minä 
sävellän www-sivusto 2022). Muita esimerkkejä mainitakseni Oulun 
Yliopistossa Marja Ervasti on korostanut kaikkien oppijoiden oikeutta 
säveltämiskasvatukseen (Ervasti ym. 2013) ja Sari Muhonen on tutkinut 
opettajan roolia yhteisöllisen luovan toiminnan tukijana väitöskirjas-
saan sävellyttämisestä ala-asteella (Muhonen 2016). Rytmimusiikissa 
laulunkirjoitus on Riikka Hiltusen mukaan ollut keskeinen pedagogisen 
tutkimuksen kohde, ja opetuksessa on korostunut co-writing-tiimien 
yhteistyö ja luovan tuottamisen monialaisuus (Hiltunen 2021, 20–21). 

Säveltämisen pedagogiikkaa on kehitetty ja tutkittu monissa yh-
teistyöhankkeissa. Teoston koulujen musiikinopetusta ja biisintekijöi-
tä yhdistäneessä Biisipumppu-hankkeessa vuosina 2013-2014 säveltä-
misen opetusta toteutettiin kouluissa säveltäjän ja musiikinopettajan 
yhteistyönä (Partti ja Ahola 2016; Partti ja Väkevä 2018) sekä edelleen 
Future Songwriting -hankkeessa vuosina 2018–2020 (Partti, Weber ja 
Rolle 2023). Myös Suomen Säveltäjät on ollut aktiivinen säveltämisen 
pedagogiikan kouluttaja ja yhteistyökumppani eri hankkeissa. Suomen 
Säveltäjät on toteuttanut monia yhteistyöprojekteja musiikkioppilaitos-
ten kanssa, esimerkkeinä hankkeet ITU vuosina 2013-2015 (Toivonen 
2017a), Säveltämisen alkeisopetus (Toivonen 2017b), Ääneni äärelle 2017 
alkaen (Leinonen 2016) ja Yhdenvertaisesti säveltäen (Partti 2019; Ahola 
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2020) sekä materiaalipankin Opus 1 säveltämisen alkuopetukseen 
(Opus1 www-sivut). 

Kehittämistyöstä huolimatta on Juntusen (2011), Partin (2016) se-
kä Ojalan ja Väkevän (2013) selvitysten mukaan vain murto-osa pe-
ruskoulujen oppilaista saanut musiikin opinnoissaan säveltää ja luoda 
musiikkia. Musiikkikasvattajat eivät ole aiemmin koulutuksessaan saa-
neet kattavia säveltämisen pedagogiikan valmiuksia riippumatta siitä, 
ovatko he taustaltaan klassisia vai rytmimuusikkoja (Ojala ja Väkevä 
2013). Instrumenttipedagogeille on ollut luovan tekemisen, improvi-
saation tai säveltämisen pedagogiikan opetusta hyvin vähän, jos lain-
kaan tarjolla instrumenttipedagogeja kouluttavissa korkeakouluissa 
(Hyry-Beihammer ym. 2013). Partin (2016) mukaan poikkeuksena ovat 
ne opiskelijat, jotka oman kiinnostuksensa takia opiskelivat muualla 
säveltämistä. 

Kaikista aiemmista kokeiluista, kehittämistyöstä ja tutkimuksis-
ta huolimatta säveltämisen aseman muutos opetussuunnitelmien pe-
rusteissa tuntuu haastavan opettajia huomioimaan opetuksessaan 
uusia näkökulmia, tehtäviä ja ajattelutapoja. Näin havaittiin Säpe-
koulutuksissa, joissa tarjottiin vuosina 2016–2021 yli 300:lle musiikin-
opettajalle ja musiikkipedagogille ohjausta ja ideoita pedagogisen sä-
vellysprojektin toteuttamiseen omassa opetuksessaan. Huomasimme 
myös, että opettamisen lisäksi muutos haastaa säveltämisen pedago-
giikasta puhumisen tavat, kielen ja käsitteet. Säveltämisestä yhtenä 
musiikin oppimisen tapana on 1970-luvulta alkaen kuvattu monin eri 
sanoin. On puhuttu esimerkiksi musiikillisesta keksinnästä, luovasta 
tuottamisesta ja luovasta toiminnasta, sävellyttämisestä, säveltämis-
kasvatuksesta, säveltämisen alkuopetuksesta, säveltämisen ohjaami-
sesta tai opettamisesta. Musiikkikasvatuksen kentällä säveltäminen on 
ymmärretty Ojalan ja Väkevän (2013, 10–11) sanoittamana laaja-alaisesti 
ja kaikkia oppijoita osallistavasti ”käytännölliseksi tutkimusprosessik-
si, jossa tuotetaan merkityksiä jaetussa elämismaailmassa”. Toisaalla 
Suomen Säveltäjät ry. esittää, että säveltämisen opettamisen musiik-
kioppilaitoksissa tulisi olla koulutettujen säveltäjien tehtävänä (Klami 
s.a.). Tässä artikkelissa pyrin luomaan ymmärrystä yllä kuvaamani 
muutoksen lisäksi näille eroaville näkökulmille säveltämisen opetta-
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miseen toisaalta toimintakulttuurin, toisaalta pedagogiikan evoluution 
valossa. 

Toimintakulttuuri näkökulmana muutoksen 
ymmärtämiseen 

Opetushallitus kuvaa opetussuunnitelmien perusteissa oppilaitoksen 
toimintakulttuurin muodostumista. Sekä yleisen että laajan oppimää-
rän taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (TPOPS 
2017a, 12; TPOPS 2017b, 13) on sama kuvaus toimintakulttuurista, jossa 
kiteytyy myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 
2014, 26–31) laajempi erittely oppilaitoksen toimintakulttuurista: 

Taiteen perusopetuksen oppilaitoksen toimintakulttuuri muotoutuu 
työtä ohjaavien normien tulkinnasta, vakiintuneista käytännöistä sekä 
sen jäsenten ajattelu- ja toimintatavoista. Yhteinen toimintakulttuuri 
edistää taiteen perusopetuksen tehtävän, arvoperustan ja oppimiskä-
sityksen mukaisen opetuksen toteuttamista. Toimintakulttuuri tulee 
näkyväksi kaikessa toiminnassa sekä vaikuttaa oppilaan kokemuk-
seen osallisuudesta ja opetuksen laadusta. (TPOPS 2017a, 12; TPOPS 
2017b, 13.) 

Opetushallituksen kuvauksen lisäksi tutkijat ovat todenneet koulu-
tusorganisaatioiden toimintakulttuuriin vaikuttaviksi tekijöiksi esimer-
kiksi opettajan ammatillisen orientaation ja oppijan aseman (Schoen 
ja Teddlie 2008), työyhteisötason (Mäkipeska ja Niemelä 2005) sekä 
johtamisen sekä kulttuurisen verkoston (Johnson ja Scholes 1999). Myös 
säveltämisen pedagogiikkaan liittyviä opetuksen, toimintatapojen ja 
käytänteitä ja niiden muutoksia voidaan tarkastella toimintakulttuurin 
näkökulmasta. Tavoissa toteuttaa säveltämisen ja luovan toiminnan 
opetusta voidaan tunnistaa yhteisiä käytänteitä, toimintamalleja ja 
mielikuvia, jotka rakentavat yhteistä toimintakulttuuria. 

Toimintakulttuurilla viittaan Edgar Scheinin (2010) erittelyyn toi-
minnan rakenteiden kolmesta tasosta, joita säveltämisen pedagogiik-
kaan sovellettuna voisi luonnehtia esimerkiksi seuraavasti: 
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1. Näkyvät säveltämisen opettamisen ja oppimisen rakenteet, pro-
sessit sekä tavat kuvata ja puhua musiikista, säveltämisestä, op-
pimisesta ja opettamisesta. 

2. Säveltämiskasvatuksen tavoitteet, opetussuunnitelmat, oppilai-
tosten strategiat ja julkaisut sekä niissä sanoitetut opetusfloso-
fat. 

3. Pohjimmaiset oletukset ja itsestään selvinä pidetyt, usein myös 
tiedostamattomat käsitykset, uskomukset ja säveltämisen opet-
tamiseen liittyvät tunteet. Nämä, esimerkiksi traditiot ja hiljaise-
na tietona siirtyvät käytänteet, vaikuttavat toiminnan taustalla, 
ovat arvojen perimmäisiä lähteitä ja joskus myös aiheuttavat 
ristiriitoja julkisen, virallisen puheen ja toteutuvan toiminnan 
välille. 

Scheinin ajatuksia sovelletaan toimintakulttuurin tarkasteluun 
usein E.T. Hallin esittämän ”jäävuorimetaforan” avulla (Hall 1977). 
Siinä näkyvä toiminta ja sanoiksi puetut tavoitteet ovat pieni, kuvitel-
lun merenpinnan päälle näkyvä osa toimintakulttuuria. Pohjimmaiset 
oletukset ovat painava, pinnan alainen ja näkymätön osa. Ne saattavat 
kuitenkin ohjata näkyvää toimintaa ehkä vuosikymmentenkin takaa 
kulkeutuneina mielikuvina, perusolettamuksina, toistuvina tapoina tai 
pedagogisina käytänteinä. Toimintakulttuurin näkökulmasta yhteisölli-
nen ja uutta luova säveltämisen pedagogiikka haastaa paitsi käytännön 
opetuksen ja toiminnan rakenteet, myös taustaoletukset, mielikuvat ja 
ymmärryksen säveltämisestä ja säveltäjyydestä, opettajan ja oppijan 
suhteesta aina oppilaitoksen toimintatapoihin asti. 

Alla oleva Kuvio 1 havainnollistaa, miten kysymysten avulla voidaan 
tarkastella toimintakulttuurin piileviä ja kenties tiedostamattomia taus-
taoletuksia ja artikuloida niiden vaikutusta näkyvään, pedagogisesti 
sanoitettuun ja tiedostettuun säveltämisen opettamiseen: 

• Oppiminen ja opettaminen – Miten oletetaan säveltämisessä op-
pimisen tulosten syntyvän? Mikä opettajan taustakoulutus, rooli 
ja tehtävä? 

• Tilat ja välineet – Miten tilat ja välineet, esimerkiksi mahdol-
lisuudet digitaalisten välineiden hyödyntämiseen, määrittävät 
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säveltämisen opetusta? 
• Rakenteet – Mitä säveltämisen opetuksessa ja siihen liittyvässä 

toiminnassa toistuu? Mikä tuottaa häiriöitä tavoiteltuun työs-
kentelyyn? 

• Tavoitteet ja tarkoitukset – Mitä säveltämisen opetukseen liit-
tyen syntyy tahattomasti tai yllättäen? Huomataanko nämä? 

• Puhe ja kieli – Mitä puhe tuottaa ”siinä sivussa” tai tahattomasti, 
kuten pedagogisia suhteita tai valta-asetelmia? Esimerkiksi kun 
puhutaan säveltämisen pedagogiikasta, puhutaanko laaja-alai-
sesta säveltämisestä ”merkityksiä tuottavana tutkimuksena”, 
vai ammattiin johtavasta, formaalistaa säveltämisen traditioihin 
perustuvasta koulutuksesta? 

Kuvio 1. Säveltämisen opettamisessa toimintaa ohjaavia taustaoletuksia valottavia kysymyksiä 
(soveltaen Schein 2010; Puutio 2021). 

Heidi Partti tarkasteli tutkimuksessaan luovan tuottamisen opetuk-
sesta koulujen musiikinopetuksessa (Partti 2016) mm. tilojen, välineiden 
ja ajankäytön vaikutusta opetukseen. Partin tulosten mukaan puute 
opetusmenetelmistä ja oman koulutuksen vähäisyys oli lähes puolella 
tutkimukseen osallistuneista musiikinopettajista ”suurin haaste” luovan 
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tuottamisen opetuksessa. Myös ajan puute, opetustilat, akustiikka ja 
opetusvälineet koettiin Partin aineistossa esteiksi luovan tuottamisen 
opettamiselle kouluissa. 

”Pyrkimys toimia toisin käytännön tilanteissa kehittää kieltä ja 
työtapoja, joilla voi erottaa, mikä uudessa on tuttua ja mikä uutta tai 
erityisen merkityksellistä”, kirjoittaa Jukka-Pekka Heikkilä (2018, 224) 
artikkelissaan muuttumisen taidosta organisaatioissa. Toisin toimi-
minen käytännön tilanteissa avaa mahdollisuuden tarkastella sävel-
tämisen pedagogiikan taustalla vaikuttavia toimintakulttuurin – eli 
säveltämisen opettamisen – perusoletuksia. 

Systeeminen näkökulma muutoksen 
ymmärtämiseen 

Kun huomataan näitä toisistaan riippuvia muutoksia esimerkiksi peda-
gogisessa vuorovaikutuksessa ja oppilaitosympäristössä ollaan systee-
misen tai ekologisen oppimisen tarkastelun äärellä. Scheinin erittely 
toimintakulttuurista auttaa tunnistamaan ja ymmärtämään näkyvän 
toiminnan taustalla vaikuttavia, keskinäisriippuvaisia toiminnan ra-
kenteita ja perusoletuksia. Seuraavaksi tarkastelen MIT:n tutkijan 
Otto Scharmerin erittelyä pedagogiikan evoluutiosta (Scharmer 2017; 
2018) ja sitä, miten toimintakulttuurin eri puolet kytkeytyvät tiiviisti 
toisiinsa. Scharmer on tarkastellut muutoksia tavassamme ymmär-
tää maailmaa ja sen haasteita. Hänen tarkastelunsa lähtökohtana on 
”sokea piste” siinä, mistä ymmärrämme erityisesti johtamisen ja op-
pimisen toimintaperiaatteiden juontuvan (Sharmer 2018). Scharmer 
erittelee toiminnan tapojen (operating system) systeemistä muutosta ja 
vaikutusta mm. terveydenhoitoon, talouselämään, ruuantuotantoon 
sekä, tässä artikkelissa keskeisesti, muutoksiin pedagogiikassa ja sii-
nä, miten ajattelemme oppimaan oppimista (Scharmer 2017; 2018). 
Scharmerin muutoksen tasoja voi tarkastella Kuhnin (1962) tieteen 
paradigman muutosten tavoin syvällisinä muutoksina vakiintuineissa 
ajattelutavoissa. 

Scharmer kuvaa muutoksia pedagogiikassa metaforalla oppimisen 
evoluutiosta (Scharmer 2017). Hän hahmottelee muutoksia oppimis-
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käsityksissä ja opettamisessa toisiinsa kytkeytyneinä ja eri toimin-
nan osa-alueita koskettavana muutosten sarjana ja kuvaa evoluution 
suuntaa metaforalla ”egosta ekoon” (mt., 14). Samaa kytkeytyneisyyttä 
korostavaa ajatusta on pohtinut myös muun muassa Gert Biesta (2017, 
40–57). Scharmerin pedagogiikan evoluutiota on sovellettu myös op-
pimisen skaalautumisena yksilöstä yhteisöihin, tiimeihin ja edelleen 
suurempiin kokonaisuuksiin, organisaatioihin ja ekosysteemeihin 
(Seppälä 2022). 

Scharmer (2017) vertaa pedagogista vuorovaikutusta internetin 
kehitykseen (ks. myös Keats ja Scmidt 2007; Gernstein 2014; Jackson 
2014). Kuten ”Web 1.0” kuvaa internetiä yksisuuntaisena tiedonsiirron 
väylänä, ”Oppiminen 1.0.” on oppijan kannalta passiivista tiedon vas-
taanottamista, jota opettaja kontrolloi ja ohjaa. Kuten internetin kehi-
tyksessä vuorovaikutus kasvaa, Scharmerin mallissa vuorovaikutus 
kasvaa ja oppimisen kytkökset laajenevat siirryttäessä tasolta toisel-
le. Scharmer yhdistää muutokset oppimisessa ja opettamissa paitsi 
opettamisen sisältöön, oppimisen tapaan ja pedagogiseen suhteeseen 
myös tapoihin, jolla oppiminen organisoidaan, joilla ollaan keskinäises-
sä vuorovaikutuksessa työyhteisössä ja joilla oppilaitosta hallinnoidaan 
ja johdetaan. 

Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin Taulukon 1 kuvaamia pedago-
giikan evoluution tasoja. Säveltämisen oppimis- ja opettamistilanteiden 
tarkasteleminen toisiinsa kytkeytyvien muutosten kokonaisuutena, 
toimintaympäristön ja evoluution näkökulmasta, auttaa ymmärtämään 
ja erittelemään muutosten vaikutusta toimintakulttuuriin. 

Oppiminen toistamalla – oppiminen 1.0 

Oppiminen 1.0 perustuu Scharmerin (2017) mallissa tiedon yksisuuntai-
seen jakamiseen, opettajan antaman sisällön toistamiseen. Scharmer 
kuvaa oppimista eräänlaisena tietojen tai taitojen lataamisena, ikään 
kuin siirtämisenä kovalevyltä toiselle (ks. myös Keats ja Scmidt 2007; 
Gernstein 2014; Jackson 2014). Tällaisessa autoritaarisessa ja opettaja-
johtoisessa opetuksessa kaikki oppijat kohdataan samanlaisina ja vailla 
oppimiseen vaikuttavaa keskinäistä vuorovaikutusta. Opettaja arvi-
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Taso Toimintamalli Oppija Opettaja Suhde Organisaatio Hallinto 

1.0 Auktoriteetti 
& panoskes-
keinen 

Passiivi-
nen vas-
taanotta-
ja”kisälli” 

Autoritääri-
nen 
”mestari” 

Opetta-
ja-keskei-
nen 

Keskitetty 
valta 

Konemai-
nen, ei 
jatkuvaa 
palautetta 

2.0 Arviointi- & 
tuotoskeskei-
nen 

Ulkoa op-
piminen 

Asiantuntija Arvioiva Hajautettu, 
kilpailu 

Asian-
tunteva 
byrokratia, 
satunnaista 
palautetta 

3.0 Oppijakeskei-
nen ja 
yhdessä oppiva 

Tutkii ky-
symyksiä 
yhdessä 

Fasilitoija Dialogi-
nen 

Verkos-
toitunut 
yhteisten 
intressien 
äärelle 

Oppimis-
systeemi, 
institutio-
nalisoitu 
palautejär-
jestelmä 

4.0 Oppimis-
ekosysteemi; 
Yhteiskehittä-
mis- & innovaa-
tiokeskeinen 

Havain-
noi ja 
muovaa 
yhdessä 
tulevai-
suutta 

Kätilö: uutta 
synnyttävä 
valmentava 

Yhteiske-
hittelvä 

Yhteisö, 
ekosysteemi 

Innovaa-
tio-eko-
systeemi, 
jaettu 
ymmärrys 
kokonaisuu-
desta 

Taulukko 1. Pedagogiikan evoluutio Otto Scharmerin mukaan (Sharmer 2017). 

oi oppilaittensa osaamista tilanteesta riippumatta samoin kriteerein. 
Opetussuunnitelmissa kuvataan yksityiskohtaisesti esimerkiksi sisäl-
löt, jotka oppijan tulee toistaa osoituksena asian oppimisesta. Oppilas 
on opettajan aktiivisen toiminnan, opettamisen kohteena, mutta oppi-
minen on passiivista. 

Tällä ajatusmallilla on musiikin oppimisessa pitkä historia. Katolisen 
kirkon laulukoulut olivat vanhimpia eurooppalaisen systemaattisen 
musiikinopetuksen instituutioita. Ensimmäisen Schola Cantorumit pe-
rustettiin keskiajalla, kauan ennen nuottikirjoituksen kehkeytymis-
tä katolisen kirkon messukirjan lukuisten sävelmien opettelemiseen. 
Näissä kouluissa oppiminen tapahtui siten, että esilaulajamunkki lauloi 
säkeen, jonka kuoropojat toistivat. Kuvausten mukaan vei noin kymme-
nen vuotta, ennen kuin kuoropojat osasivat ulkoa tarpeellisen määrän 
messukirjan sävelmiä ja pystyivät laulamaan ne messuun soveltuvalla 
laulutekniikalla. (Hoppin 1979, 79.) 
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Musiikin oppimisessa harjoitteleminen perustuu usein toistoon. 
Kaikessa toistamisessa ja harjoittelussa ei kuitenkaan ole välttämättä 
kyse tällaisesta yksisuuntaisesta oppimisprosessista. Toistamista voi 
tarkastella myös kehon ja mielen virittämisenä toimintaan dialogissa 
esimerkiksi musiikin ja maailman kanssa, kuten Timo Klemola kirjoit-
taa (Klemola 2004, 94–96). Teknisten valmiuksien tai kehon ja mielen 
yhteispelin ylläpitäminen saattaa vaatia harjoitusten toistamista läpi 
koko muusikon uran. Mutta jos ulkoinen toistaminen on ainoa oppimi-
sen tapa, voidaan huomata, että toiminta ja toimintakulttuuri jähmet-
tyy. Jos näin käy, opetuksen sisällöstä tulee ennalta määrättyä, peda-
goginen suhde on auktoriteettikeskeinen, vuorovaikutusta kollegojen 
kesken tuskin tarvitaan ja toimintaympäristö on mekaaninen, samoja 
kaavoja toistava. Tällöin tuskin syntyy uudenlaisia sävellyksiä, mutta 
vanhojen kopioita kylläkin. 

Tuloksia tehokkaasti – oppiminen 2.0 

Seuraava pedagogiikan evoluution vaihe on Scharmerin mukaan 
edelleen opettajakeskeinen, mutta painottaa opettajakeskeisyyden 
lisäksi oppimisen tavoitteiden ja käytettyjen resurssien optimointia 
(Scharmer 2017; 2018). Oppilaitosten pääsykokeet tai kurssi- ja vuo-
situtkinnot määriteltyine tasovaatimuksineen edustavat ajatteluta-
paa, jossa oppimisen tulokset optimoidaan pyrkimällä valitsemaan 
oppimiskykyisimmät oppijat opetuksen piiriin ennalta määriteltyjen 
oletusten, kuten musikaalisuuden tai motorisen kyvykkyyden perus-
teella. Perusoletuksena oppimisesta on, että oppija sisäistää nopeasti 
hänelle annetut tavoitteet ja ideaalit ja pyrkii oppimisen myötä niiden 
mahdollisimman hyvään hallintaan. Opetusmenetelmät ja pedagogi-
nen vuorovaikutus rakentuvat tälle perusoletukselle. Oppimisen polulla 
pisimmälle kirivät ne oppilaat, joilla on parhaat tulokset, edellytykset 
ja halu huipulle. Muut karsiutuvat pois. 

Oppimisen paradigman muutos vaikuttaa Scharmerin mukaan 
tapoihin, joilla opetusta organisoidaan, hallinnoidaan ja arvioidaan. 
Muutos Oppinen 1.0:sta 2.0:aan on toteutunut esimerkiksi suomalaisen 
musiikkioppilaitosjärjestelmän vakiintumisessa soiton- ja laulunope-
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tukseen koulujen musiikinopetuksen rinnalle. Oppiminen 2.0 jatkaa 
kuitenkin toistamista tavoittelevan oppimisen jalanjäljissä sikäli, että 
siinä tavoitteet ja sisällöt juontuvat esimerkiksi musiikin traditioista, 
tietyn kulttuuripiirin sisällä yhtenäisistä ja jaetuista ideaaleista. Oppija 
ei juurikaan voi vaikuttaa oppimisensa tavoitteisiin. Oppiminen 2.0 
ei kuitenkaan pyri valmiin mallin kopioimiseen, vaan oppimisen tu-
loksena voi syntyä uusia sovelluksia ja tulkintoja. Oppija voi toteuttaa 
omaa luovaa panostaan esimerkiksi sävellyksissään, mutta vain ennalta 
määrätyissä puitteissa. 

Suomessa on panos-tuotos-ajattelulla tuotettu huipputuloksia niin 
musiikin kuin muillakin koulutuksen aloilla. Koulutetut ja osaavat 
musiikkipedagogit, korkealaatuinen musiikinopetus ja toimiva mu-
siikkioppilaitosjärjestelmämme ovat nostaneet kyvykkyyksiä esiin ja 
auttaneet lukuisia muusikoita, säveltäjiä, kapellimestareita, yhtyeitä 
ja orkestereita menestykseen. Instrumenttipedagogiikassa yksilökes-
keistä oppimista painottava ajattelutapa juontuu 1700–1800 -lukujen 
pedagogiikasta, jossa oppimestarin johdolla edettiin kaikkien kanssa 
samaa polkua kysymättä oppilaiden motivaatiota. Opettamisesta 
on noilta ajoilta paljon oppaita, jotka valottavat aikansa pedagogien 
mielen maisemaa (sävellyspedagogiikan historiasta ks. esim. Talvitie 
s.a.). 

Oppijan ohjaaminen esimerkiksi opetussuunnitelmassa määritelty-
jen musiikin normien, ääni-ihanteiden, estetiikkojen ja tulkintatraditioi-
den taitajaksi edellyttää tässä pedagogisen ajattelun tavassa opettajan 
taitoa, kokemusta ja koulutusta – ‘mestaruutta’. Tuloksia painottava 
näkökulma oppimiseen on vaativa myös opettajalle. Häneltä edelly-
tetään vankkaa ja erikoistunutta tieto- ja taitoperustaa saatellakseen 
oppilaansa esimerkiksi huipputuloksiin tai ammatillisen tradition ää-
relle. Opettajan kompetenssi onkin noussut Säpe-keskusteluissa esiin 
esimerkiksi Suomen Säveltäjät ry:n kannanotossa säveltämisen opet-
tajan koulutustaustasta erityisesti musiikkioppilaitosten sävellyksen 
opetuksessa (ks. esim. Klami 2022). 
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Oppijoiden yhteistyö ja vastuu - oppiminen 3.0 

Oppiminen 3.0 nostaa pedagogisten valintojen keskiöön oppijat ja hei-
dän ainutkertaisuutensa sekä oppijoiden välisen yhteistyön, yhdessä 
oppimisen. Oppiminen skaalautuu tässä oppijakeskeisestä ryhmän, tii-
min tai yhtyeen yhdessä oppimiseen. On mielenkiintoista huomata, että 
peruskoulun musiikin opetussuunnitelmien perusteissa (POPS 2014) 
korostetaan erityisesti osallisuutta ja yhteistyötä luovassa toiminnas-
sa, kun taiteen oppimäärän opetussuunnitelmien perusteissa ainoa yh-
teistyöhön viittaava maininta liittyy yhteismusisointiin (TPOPS 2017a, 
41; TPOPS 2017b, 49). 

Oppijalähtöisyys ja yhdessä oppiminen haastavat opettajan uu-
denlaiseen rooliin suhteessa oppilaisiin. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (POPS 2014) mukaan oppijoille tulee tarjota 
heidän omaa aktiivista oppimistaan ja tiedon- tai taidonmuodostus-
taan tukevaa opetusta. Nykyisin musiikin opiskelijalla onkin valitta-
vanaan kirjo erilaisia genrejä, musiikin traditioita ja tulkintamalleja. 
Yhtenäiskulttuuria ei musiikissa ole, vaan oppijat, kuten myös opettajat, 
tekevät omia valintojaan. Säveltämistä voi tältä oppimiskäsityksen ta-
solta lähestyä kuten mielenkiintoista ongelmaa, joka haastaa oppilaat 
ratkaisemaan omista lähtökohdistaan, millaiseksi ja mitä säännönmu-
kaisuuksia noudattaen juuri hänen tai heidän sävellyksensä muotoutuu, 
kuten Ojala ja Väkevä (2013) ehdottavat. Säveltämistä voi lähestyä mu-
siikillisen materiaalin tutkimisen prosessina, musiikin avulla ilmaistu-
na tutkielmana tekijänsä tavasta kokea ja olla maailmassa. 

Oppiminen 3.0. toteutuu, jos opettaja kutsuu ennalta määritellyistä 
tuloksista ja ideaaleista riippumatta esiin oppilaansa omanlaista poten-
tiaalia ja ohjaa yhdessä tekemiseen. Yhteisöllinen säveltäminen onkin 
rytmimusiikissa vallitseva käytäntö (ks. esim. Hiltunen 2021). Samalla 
musiikin ja ryhmän kanssa dialogiin asettuva oppiminen on kokonais-
valtainen ja kokemuksellinen prosessi. Opettajalla on siinä tärkeä teh-
tävä: olla itse tuossa prosessissa, kokea ja tuntea se ehkä jo ennalta, 
kutsua oppilas mukaan, sallia oppilaan omat kokemukset ja tutkimus-
matkat – ja tarjota huomiota, läsnäoloa ja tukea niissä syvyyksissä, 
joihin matka johtaa. Opettajan kompetenssia voidaan tarkastella myös 
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tästä näkökulmasta: on hyvä, että opettajalla on kokemusta niistä pro-
sesseista, joihin hän oppijoita esimerkiksi tehtävänannoillaan kutsuu. 

Oppijat ovat erilaisia, ja tällä pedagogisen ajattelun tasolla opettajan 
pedagogiset valinnat liittyvätkin kysymykseen, miten juuri kyseinen 
oppija ja ryhmä voisi parhaiten suuntautua kokonaisvaltaisesti musiikin 
tekemiseen, mihin musiikkiin ja toimintaan hänen mielensä virittyy. 
Opettajan keskeinen tehtävä on auttaa oppilasta erityisesti vastusten 
kohtaamisessa ja refektoinnissa (Scharmer 2017; ks. myös Biesta 2017). 
Oppiminen 3.0 toteutuu silloin, kun oppimisen tavoitteena on oppilaan 
tai ryhmän vastuun kasvattaminen omasta säveltämisestään ja musii-
kin tuottamisestaan, tavastaan tulkita ja tuottaa musiikkia. 

”Egosta ekoon” – oppiminen 4.0 

Oppiminen 4.0 korostaa moninäkökulmaisuutta, yhteistyöllä syn-
tyneitä innovaatioita, kokeilemista ja ymmärryksen lisäämistä. 
Tausta-ajatuksena on, että maailmassa ja sen tarjoamissa erilaisissa 
toimintaympäristöissä ei ehkä selviä yksin syvälliselläkään asiantun-
tijatiedolla, tilanteet ovat kompleksisia ja muuttuvia eikä uutta synny 
vanhoilla kaavoilla. Niinpä kaikki yhteistyö, jollaiseksi oppiminenkin 
ymmärretään, voi johtaa monenlaisiin positiivisiin, ennalta arvaamat-
tomiin lopputulemiin sekä tekijöille itselleen että laajemmalle piirille. 

Oppiminen 4.0 skaalaa oppimisen laajempaan yhteisöön, ekosys-
teemin ja avaa musiikin oppimisesta ja oppija-musiikki -suhteesta laa-
jempia kytköksiä ja näkökulmia. Instrumenttipedaogiikkaa ja myös 
säveltämisen opettelua on pitkään tarkasteltu rajaamalla tarkastelun 
fokus oppijaan, teoksiin ja traditioiden toistamiseen (Hyry-Beihammer 
ym. 2013; Partti ja Väkevä 2018) ja säveltämisen pedagogiikassa itseil-
maisuun lisäksi ”käsityötaitoihin”, esimerkiksi kontrapunktiin (Talvitie 
s.a.). Säveltämisen opettajalla, ohjaajalla ja oppijoilla on valittavanaan 
erilaisia lähestymistapoja musiikkiin. Opettaja voi edistää tilanteen 
sallimissa puitteissa myös yhteistyötä esimerkiksi säveltäjien, biisinte-
kijöiden tai sävellysten esittäjien kanssa, rakentaa oppilaittensa kanssa 
yhteistä sanoitusta oppimiselle ja musiikin tekemiselle ja kutsua muita 
tahoja mukaan jakamaan tekemisen merkityksiä. Kytkösten ja merki-
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tysten tarkastelu siirtää painopisteen ”egosta”, musiikkia tekevästä 
subjektista, olipa hän oppilas tai opettaja, siihen mitä musiikki, säveltä-
minen ja oppiminen laajemmin tuo monenlaisiin toiminnan ja ympäris-
tön kytköksiin, tulevaisuuskestävään eli ”ekoon” (Sharmer 2018; myös 
Biesta 2017). Oppimisen evoluution viimeinen etappi Oppiminen 4.0 
painottaakin kytköksissä rakentuvia osaamisekosysteemejä, laajoissa 
verkostoissa oppimista, mutta ennen kaikkea yhteistä merkitysten syn-
tymistä Ojalan ja Väkevän määritelmän tavoin (Ojala ja Väkevä 2013). 

Osaamisekosysteemipuhe on viime vuosina yhdistetty luovaan inno-
vointiin ja innovaatioekosysteemeihin (mm. Apilo ym. 2014; Arola ym. 
2022). Ekosysteemiajattelussa on keskeistä, että tietoa, osaamista ja 
innovatiivisia ratkaisuja luodaan ja omaksutaan erilaisten toimijoiden 
välisessä laaja-alaisessa yhteistyössä. Yhteistyö voi olla sekä paikallista 
että osa laajempaa alueellista, kansallista, jopa kansainvälistä ekosys-
teemiyhteistyötä. Tämä tarkoittaa myös, että oppijat voivat kytkeytyä 
samanaikaisesti useaan eri osaamisekosysteemiin, joita oppilaitos ei 
yksin säätele ja tuota (Kaihovaara ym. 2016). Kuten Kuten Schamerin 
Oppiminen 4.0, osaamisekosysteemit liitetään erityisesti taloustieteen 
suunnassa kiinteästi kestävään kehitykseen. Esimerkiksi Triple Helix 
-malli (kolmoiskierremalli) on painottanut oppilaitosten, yritysten ja 
julkisten toimijoiden välistä yhteistyötä ja työnjakoa uuden oppimisen 
ja innovaatioiden synnyttämisessä (Etzkowitz ja Leydesdorf 2000). 
Mallista kehitetyssä vitoskierremallissa (Carayannis ja Campbell 2012) 
innovaatiotoiminta on kytketty tiiviisti kestävän kehityksen ekologisiin 
haasteisiin ja mahdollisuuksiin. 

Säpe-täydennyskoulutukset 

Opetushallituksen vuosina 2016–2021 rahoittamien Säpe -täydennys-
koulutusten ydinsisältönä oli säveltämisen ja luovan tekemisen pe-
dagogiikan yhteiskehittäminen. Viisi säveltämisen pedagogiikka- eli 
Säpe-koulutusta, joihin luvun aineisto perustuu, vastasi opettajien täy-
dennyskoulutushaasteeseen tarjoamalla yli 300:lle musiikinopettajalle 
ja musiikkipedagogille oppilaitosmuodosta huolimatta ohjausta ja ide-
oita pedagogisen sävellysprojektin toteuttamiseen osana omaa opetus-
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taan. Koulutukset olivat suunnattuja kaikille eri koulumuodoissa, eli 
varhaiskasvatuksessa, ala- ja yläasteilla, lukioissa, toisen asteen mu-
siikkioppilaitoksissa, musiikkiopistoissa ja vapaan sivistystyön kentällä 
toimiville musiikin opettajille, musiikkikasvattajille ja musiikkipedago-
geille. Valtaosa osallistujasta oli musiikkioppilaitoksista, yläkouluista 
ja eri puolilta Suomea. Viimeinen koulutus, DigiSäpe, oli kohdennettu 
erityisesti digivälineiden käyttöön säveltämisen ja luovan tekemisen 
opetuksessa. Koulutukset olivat suosittuja, ja kaikkiin koulutuksiin il-
moittautui ennakoitua enemmän osallistujia. Osallistujat toteuttivat 
omassa opetustyössään säveltämisprojektin, osallistivat projektiinsa 
oppilaitaan ja joskus myös kollegoitaan sekä jakoivat ideoita ja koke-
muksia Säpe-ohjaajien vetämissä vertaisryhmissä ja valtakunnallisissa 
yhteisissä seminaareissa. 

Säpe-täydennyskoulutukset jatkoivat aiempaa säveltämisen peda-
gogiikan kehittämistyötä. Koulutukset suunniteltiin laajan, säveltäjiä, 
biisintekijöitä, tutkijoita ja opettajankouluttajia käsittäneen verkos-
ton yhteistyönä vastauksena musiikin opetussuunnitelmien perustei-
den muutokseen (POPS 2014; TPOPS 2017a; TPOPS 2017b), pyrkien 
BiisiPumpun (ks. Partti ja Väkevä 2018) tavoin yhdistämään säveltäjien, 
biisintekijöiden, sanoittajien ja musiikinopettajien ja musiikkipedago-
gien ammattiosaamiset. 

Säpe-täydennyskoulutuksissa etsittiin uusia pedagogisia ratkaisuja 
säveltämisen opettamiseen. Koulutusten lähtökohtana oli ajatus siitä, 
että säveltämisen ohjaamisen, luovan toiminnan opettamisen ja säveltä-
miskasvatuksen kehittämiseen rakennetaan koulutuksissa yhteisö (ks. 
esim. Wenger 2011). Keskeisiksi muutoksentekijöiksi nähtiin musiikin 
opettajat, jotka koulutuksessa toteuttivat opetusprojektin osana omaa 
työtään. Koulutuksessa toteutettiin kaikille yhteisiä verkostotapaami-
sia, joissa käsiteltiin säveltämisen ja luovan tuottamisen pedagogiikkaa, 
esiteltiin käytännön esimerkkejä säveltämiskasvatuksen menetelmistä 
ja tarjottiin osallistujille demotyöpajoja erilaisiin työskentelytapoihin ja 
-välineisiin tutustumiseen. Yhteisten osuuksien suunnittelusta vastasi 
Metropolian, Taideyliopiston Sibelius-Akatemian ja Helsingin yliopiston 
opettajankoulutuslaitoksen tutkija- ja asiantuntijatiimi. Keskeinen osa 
koulutusta oli ohjattu vertaisryhmätyöskentely, joka tarjosi ajan ja pai-
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kan osallistujien keskinäiselle dialogille. Vertaisryhmien ohjaajiksi kut-
suttiin säveltäjiä, biisintekijöitä ja pedagogeja eri genreistä ja eri puolilta 
Suomea. He vastasivat joko yksin tai tiiminä pienryhmätyöskentelystä ja 
toivat säveltämisen ja biisintekemisen asiantuntemuksensa ryhmänsä ja 
koko kehittäjäyhteisön käyttöön. Jokainen osallistuja toteutti oppilaiden-
sa kanssa säveltämisprojektin, jolloin koulutuksen myötä musiikin luova 
tekeminen ja säveltäminen näkyi ja kuului osallistujien oppilaitoksissa 
ja juurtui osaksi monen musiikkia opettavan työtä. 

Koulutuksissa dokumentoitiin suunnittelua ja kehittämistä var-
ten osa koulumuotokohtaisista ryhmäkeskusteluista, kerättiin jat-
kuvaa osallistujapalautetta ja haastateltiin pienryhmien ohjaajia. 
Systemaattista tutkimusaineistoa ei kuitenkaan kerätty. Lisäksi vii-
meisessä DigiSäpe-koulutuksessa toteutettiin verkkokysely Innoduel-
alustalla onnistumisen kokemuksista säveltämisen etäopetuksessa. 
Osallistujat (n=48) kirjasivat haluamansa onnistumiset alustalle. 
Kirjaamisten jälkeen alusta asetti sattumanvaraisesti kaksi kuvausta 
rinnakkain ja arpoi jokaiselle vastaajalle 25 vastausparia äänestykseen. 
Näistä vastauspareista jokainen kyselyyn vastaajista valitsi itselleen 
mieluisimman. Valintoja tehtiin yhteensä 876. 

Kaikista viidestä Säpe-koulutuksista tuotettiin loppujulkaisut, joiden 
artikkeleihin, videoituihin digitarinoihin ja ”pedagogisiin resepteihin” 
ohjaajat ja halukkaat osallistujat toivat huomioitaan ja ajatuksiaan kou-
lutuksesta ja tehdystä kehittämistyöstä (Säpe – säveltämisen peda-
gogiikka www-sivusto s.a.). Keskusteluista, ohjaajien haastatteluista 
ja kyselystä julkaistiin koosteartikkeleita kaikissa loppujulkaisuissa. 
Seuraavat esittämäni huomiot ja johtopäätökset perustuvat keskuste-
lu- ja haastattelumuistiinpanoihin, Innoduel-kyselyyn, loppujulkaisu-
jen artikkeleihin ja havainnointiin Säpe-koulutuksista toteutuneesta 
yhteiskehittelystä. 

Luovan prosessin ohjaaminen toimintakulttuurin 
näkökulmasta 

Säpe-koulutuksien fokus oli opetuksen käytänteisiin vaikuttamises-
sa – opetussuunnitelmauudistuksen tukemisessa ja oppilaitosten sä-
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veltämiskasvatukseen liittyvän toimintakulttuurin kehittämisessä. 
Koulutuksissa oli tunnistettavissa kaikille opettajien kehittämisprojek-
teille yhteisiä kehittämisen teemoja riippumatta koulumuodosta, ope-
tussuunnitelmasta, musiikillisesta suuntautuneisuudesta, oppilaiden 
iästä tai siitä, oliko kyseessä yksilö- vai ryhmäopetus. Yhteiset teemat 
liittyivät kuvion 1 kiteyttämiin käytännön tilanteisiin ja opetuksen ja 
oppimisen taustaoletuksiin. Osallistuvat opettajat joutuivat omissa ope-
tusprojekteissaan ohjaamaan myös oppilaiden luovaa toimintaa poh-
justavia virittäytymistuokioita, ohjaamaan oppilaitaan töiden hyväk-
syvään vastaanottamiseen sekä pohtimaan prosessin ja lopputuloksen 
roolia arvioinnissa. 

Osallistujat jakoivat pienryhmissä näkökulmiaan kehittämistyöhön 
ja käytännön tilanteisiin löytämiään ratkaisuja. Dialoginen vertais-
työskentely perustui ajatusten ja kokemusten jakamiselle, ja pienryh-
mätyöskentelyssä panostettiin yhteiskehittelyyn ja vastavuoroisuuden 
toteutumiseen myös ohjaajien ja osallistujien välillä. Keskeisin yhtei-
nen pohdinnan aihe oli luovan prosessin ohjaaminen virittäytymisestä 
palautteeseen ja arviointiin. Pienryhmätyöskentelyn mahdollistaman 
genre- ja oppilaitosrajat ylittävän yhteistyön todettiin laventavan osal-
listujien ymmärrystä luovien musiikillisten työtapojen mahdollisuuksis-
ta opetuksessa. Pienryhmän ohjaajana toiminut Erno Aalto-Urantowka 
kuvaa yhteiskehittelyn ja vastavuoroisuuden toteutumista ryhmässään 
(siteerattu Unkari-Virtanen ym. 2020, 30 mukaan): 

Esimerkiksi ohjaamieni instrumenttiopettajien ajattelutapa säveltämi-
sen pedagogiikasta on innoittanut soveltamaan heidän hyödyntämiään 
työskentelytapoja omassa musiikin hahmottamisen ryhmäohjauksessa-
ni. Tällainen ”ekumeeninen” lähestymistapa voi mielestäni vain lisätä 
sekä oppilaiden että opettajien ymmärrystä siitä, mikä ylipäänsä on 
mahdollista luovien musiikillisten työtapojen parissa. 

Säpe-koulutukset pyrkivät osaltaan tukemaan uutta toimintakult-
tuuria kannustamalla opettajia kehittämään ja kokemaan luovaa musii-
kin tuottamista ja säveltämistä omassa työssään. Muutoksen edistämi-
seksi joissakin Säpe-koulutuksissa annettiin tehtäväksi kutsua kollega 
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mukaan säveltämisprojektiin ja kannustettiin osallistujia toimimaan 
säveltämiskasvatuksen muutosagentteina työyhteisöissään. Tällainen 
toiminta todettiin koulutuksissa toimivaksi. Pienryhmien ohjaajille 
muodostui käsitys, että koulutukseen osallistuneilla opettajilla olisi 
koulutuksen ja opetusprojektinsa toteuttamisen jälkeen hyvät valmiu-
det edistää uutta toimintakulttuuria vertaisohjaajina ja ottamalla tule-
viin projekteihin mukaan omia kollegoita. Säpe-ohjaaja Otto Tikkanen 
kuvasi osallistujien valmiutta toteuttaa ja edistää uutta toimintakult-
tuuria seuraavasti (siteerattu Unkari-Virtanen ym. 2020, 37 mukaan): 

Eräs ohjaajakollegani, ellei useampikin, on maininnut usein, että sä-
pe-koulutukseen osallistujat eivät välttämättä ole niitä, jotka koulutusta 
eniten kaipaavat. Päinvastoin, heistä moni olisi varmasti kykenevä ja 
halukas ohjaamaan säpe-työskentelyssä niitä kollegoitaan, jotka eivät 
säpe-kouluksiin ole osallistuneet. Säveltämisen pedagogiikan kulttuuri 
leviää siis vähitellen myös opettajien vertaisohjaamiseen. 

Oma erityistilanteensa oli Säpe-koulutusten aikaan osunut 
COVID-19 pandemia ja siirtyminen etäopetukseen. Säveltämisen etä-
opetusta koskeneen Innoduel-kyselyn mukaan onnistunut etäopetus 
tuki oppilaita heidän vahvuuksissaan ja auttoi itsenäiseen vastuunot-
toon esimerkiksi harjoittelusta, läsnäolosta ja yhteistyöstä. Oppilaat 
olivat taitavia antamaan etätapaamisissa kannustavaa vertaispalau-
tetta. Etäoppimisympäristön mahdollisuuksista löydettyiin myös uusia 
oppimisen sisältöjä ja oppimistavoitteita, kun oppilaat rohkaisuivat 
esiintymään, äänittämään ja jakamaan soittoaan/sävellyksiään sekä 
käyttämään itsenäisesti uusia välineitä. 

Opettajien onnistumisen kokemukset säveltämisen etäopetukses-
sa liittyivät kyselyn mukaan keskeisesti perinteisen luokkahuoneope-
tuksen korvaamiseen etävälineillä, harvemmin pedagogisen ajattelun 
syvempään transformaatioon (Ruippo, Unkari-Virtanen ja Seppänen 
2021). Lisäksi onnistumisina koettiin opettajan fasilitoiva rooli tehtäviin 
virittäytymisen rakentajana, selkeän ja hyvin rajatun tehtäväohjeis-
tuksen antajana ja tekemisen motivoijana. Vuorovaikutus oppilaiden 
kanssa, opetuksen eriyttäminen ja palautteen antaminen kuvattiin jopa 
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helpommaksi etäopetuksessa kuin esimerkiksi ryhmäopetuksessa luok-
kahuoneessa. Sekä pedagogisessa suhteessa että toimintakulttuurissa 
korostui yhteistyö oppilaiden kanssa, oppilaiden kesken ja opettajien 
kesken. Lisäksi onnistumiseksi koettiin se, että opettaja itse oppi lisää 
etäopetusvälineiden hallintaa, tuotti uutta opetusmateriaalia ja kehitti 
omaa palautteen antoaan tallentamalla palautteita oppilaille ja kuun-
telemalla äänitteet (Unkari-Virtanen 2021, 53–55). 

Toimintakulttuurin näkökulmasta Säpe-täydennyskoulutukset vai-
kuttivat selkeästi Sheinin kuvaamaan toimintakulttuurin näkyvään, toi-
minnan tasoon (Schein 2010). Osallistujat saivat ohjausta, vertaistukea 
ja ideoita omaan opetukseensa ja toteuttivat oppilaidensa kanssa sävel-
tämisprojektin. Osallistujat jakoivat ja julkaisivat pedagogisia ideoitaan 
keskusteluissa ja koulutusten loppujulkaisuissa (Säpe – Säveltämisen 
pedagogiikka www-sivusto s.a.). Osallistujat toivat kuitenkin keskus-
teluissa esiin huomioitaan siitä, että oppilaitoksen yleinen ilmapiiri, 
joskus myös kollegat, eivät välttämättä olleet myönteisiä muutoksille. 
Esimerkiksi yhteiset oppilasarvioinnin periaatteet saattoivat rajoittaa 
opetuksen uudistamista. 

Säpe-koulutuksissa kertynyt aineisto ei selvästi valota sitä, miten 
esimerkiksi pedagogisessa tausta-ajattelussa tai mielikuvissa musiikin 
oppimisesta ja opettamisesta tapahtui muutoksia (vrt. kuvio 1), sillä 
koulutukseen osallistujat suhtautuivat lähtökohtaisesti myönteisesti 
säveltämisen opettamiseen. Säpe-koulutuksiin liittyvissä keskuste-
luissa ilmeni kuitenkin eroja puheen ja käsitteiden käytössä. Vaikka 
säveltäminen käsitteenä on valtavirtaistunut ja syrjäyttänyt aiemmin 
käytetyt käsitteet, kuten alussa mainitut luova musiikin tuottaminen, 
luova tekeminen tai sävellyttäminen, keskustelun kohteeksi on noussut 
kysymys, missä yhteyksissä ja mihin opettajan osaamiseen perustuen 
voidaan puhua opettamisesta, missä taas ohjauksesta tai säveltämis-
kasvatuksesta. 

Koulutusten palautteissa nousi esiin osallistujien tarve saada syven-
tyä omaan säveltämiseen. Osoittautui myös, että koulutuksiin osallistu-
neet musiikinopettajat ja musiikkipedagogit, edes kaikki ohjaajat, eivät 
olleet pohtineet omaa muusikon ja pedagogin polkuaan säveltämisen 
näkökulmasta. Koulutuksessa teetetyt roolikartat herättivät paljon 
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keskustelua siitä, minkälainen, usein näkymätön osuus, on säveltämi-
sellä ja luovalla tekemisellä ollut opettajan omalla muusikko-pedagogin 
polulla ja ammatti-identiteetin rakentumisessa. 

Säpe-koulutukset pedagogiikan evoluution valossa 

Säpe-koulutukseen osallistuneet opettajat refektoivat työpajassa ke-
väällä 2020 omia kehittämisprojektejaan heille esittelemässäni Otto 
Sharmerin pedagogiikan evoluution viitekehyksessä. Pohdinnoissa 
nousi esiin tarve monille erilaisille opettajan rooleille ja pedagogiselle 
otteelle, riippuen esimerkiksi oppimisen tavoitteista ja oppilaiden itse- 
tai yhteisöohjautuvuuden taidoista. Oppimisen lähtökohdaksi nähtiin 
yleisesti tutkiva tai ongelmaperustainen oppiminen. Tällaisessa oppi-
misprosessissa opettajan tehtäväksi ymmärrettiin se, että hän pyrkii 
antamaan oppijoille mahdollisimman varhaisessa vaiheessa kokemuk-
sen omasta kyvystä ja vallasta valita sellainen musiikillinen materiaali, 
jota haluaa säveltämisen avulla tutkia (ks. Unkari-Virtanen ym. 2020, 
21). Yleissävynä Säpe-keskusteluissa ja osallistuneiden opettajien poh-
dinnoissa oli vahva painotus oppilaiden innostuksen ja ”omien asioiden 
löytämiseen” sekä opettajan oman fasilitoijan roolin pohtimiseen. 

Scharmerin pedagogiikan erittelyssä Oppinen 4.0 näyttäytyi vain 
heikosti Säpe-koulutusten keskusteluissa ja käytänteissä. Osallistuneet 
opettajat saattoivat keskusteluissa kuvata työtään myös ikään kuin kä-
tilön tehtäväksi (ks. taulukko 1), jossa opettaja auttaa oppilasta tuotta-
maan näköisensä ja haluamansa sävellys. Oppiminen 4.0 ei kuitenkaan 
herättänyt kätilöpohdinnan lisäksi ”egosta ekoon”-ajattelua, esimerkiksi 
säveltämisen laajempien kytkösten tai tekemisen konkretiaa laajempien 
merkitysten refektointia. 

Oppijalähtöinen Oppiminen 3.0 sen sijaan korostui Säpe-
koulutusten keskusteluissa, ohjauksessa ja kehittämisprojekteissa. 
Oppijalähtöisyyttä lähestyttiin kahdesta eri näkökulmasta, mutta yh-
dessä oppimisen näkökulma jäi vielä taustalle. Ensinnäkin musiikin 
traditioiden tai genrejen ohjaava vaikutus haluttiin jossain yhteyksis-
sä häivyttää oppimisprosessissa kokonaan taka-alalle. Osa ohjaajista 
korosti sitä, että oppija valitsee itse musiikillisen materiaalin ja ilmiöt, 
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jolloin myös tapa toteuttaa säveltämisestä määrittyi oppijan ja tilanteen 
mukaan (ks. Unkari-Virtanen ym. 2020, 21). Toisaalta oppijalähtöisyys 
ymmärrettiin pedagogiseksi kysymykseksi siitä, miten ohjata oppi-
jan ikäkaudelle tai säveltäjäksi kasvun vaiheelle tyypillisiä musiikil-
lisia ratkaisuja, kuten ohjaajana toiminut säveltäjä ja pedagogi Sanna 
Ahvenjärvi korosti (siteerattu Unkari-Virtanen ym. 2020, 40 mukaan): 

Toivon, että sävellyspedagogiikan saralla toimivat antaisivat rohkeasti 
lasten sävellysten olla lasten senhetkisillä taidoilla säveltämiä. Jos lap-
si on esim. siinä vaiheessa, että hän pystyy itse keksimään melodian, 
mutta ei vielä osaa keksiä siihen harmonioita, niin se voitaisiin esittää 
ilman säestyssointuja. Sointujen keksiminen on myös säveltämistä. 
Jos opettaja keksii melodiaan soinnut, niin silloin opettaja olisi syytä 
kirjoittaa kappaleen soinnuttajaksi. 

Keskusteluissa nostettiin esiin myös opettajan valmius kannatella 
oppijaa kokonaisvaltaisesti. Varsinkin yksilöopetuksessa saatettiin sä-
veltämisprosessin myötä koskettaa oppijan elämän kipeitäkin asioita. 
Avoimuus sävellyksen syvemmille merkityksille edellytti luottamusta 
opettajan ja oppijan välillä. Sanna Ahvenjärvi kuvaa opetustaan (sitee-
rattu Unkari-Virtanen ym. 2020, 19 mukaan): 

Joidenkin oppilaiden kanssa liikutaan hyvin syvällisissä, joskus kipeis-
säkin aiheissa ja tunteissa. Tämän vuoksi on tärkeää saada oppilas 
rentoutumaan ja luottamaan opettajaan, jotta hän uskaltaa halutessaan 
avautua opettajalle ja kertoa asioista, joita sävellyksissä käsitellään. 
Kun ollaan tunnetasolla avoimina, ollaan hyvin haavoittuvaisessa ti-
lassa, ja tämä on syytä ottaa huomioon säveltämisen ohjaamisessa. 

Oppijalähtöisen, tutkivan otteen ohjaamisen puitteissa opettajan 
rooli nähtiin musiikkioppilaitosten säveltäminen-oppiaineen ja ammat-
tiin tähtäävien oppilaiden opetuksessa Oppiminen 2.0 piirteitä edellyt-
täväksi. Esimerkiksi äänenkuljetuksen tyylilliset lainalaisuudet ymmär-
rettiin opettajan asiantuntija- tai jopa auktoriteettiroolia edellyttäviksi. 
Pedagogiikan evoluution näkökulmasta onkin mielenkiintoinen jatko-
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tutkimuksen aihe verrata ammattiopintoihin tähtäävien oppilaiden ope-
tusta musiikkioppilaitoksissa, joissa edelleen ymmärrettävästi tunniste-
taan tarve traditioiden ja niiden sävellysperiaatteiden harjoitteluun (ks. 
esim. Unkari-Virtanen 2020, 22; Lyytikäinen s.a.; Ilomäki ja Holkkola 
2013) musiikkikasvatuksen tutkivaan ja inklusiiviseen pedagogiseen 
näkemykseen (Ojala ja Väkevä 2013; Unkari-Virtanen ym. 2022). 

Johtopäätöksiä 

Säveltämisen ja luovan toiminnan opettaminen ja ohjaaminen on ollut 
haaste monille musiikinopettajille ja instrumenttipedagogeille, huo-
limatta luovan toiminnan kehittämishankkeista ja painottamisesta 
opetussuunnitelmissa. Säpe-koulutuksissa toteutunut yhteiskehittely, 
jossa tarjottiin osallistujan omaa projektia tukevia opettamisen mene-
telmiä, työtapoja sekä pedagogista ajattelua taustoittavia katsauksia 
mm. Opetushallituksen ja säveltämisen pedagogiikan näkökulmista, 
osoittautui palautteen perusteella toimivaksi tavaksi tuoda uusia toi-
mintatapoja oppilaitoksiin. Toisaalta voidaan huomata, että opettajat 
tarvitsevat edelleen tukea säveltämisen opettamisessaan, samoin pe-
dagogisen valtavirran evoluutio kohti yhdessä oppimista ja kohti sä-
veltämisen laajempia kytköksiä oppimisekosysteemissä tarvitsee lisää 
kokeiluja ja kehittämistyötä. 

Säpe-koulutuksissa käydyt keskustelut tekivät näkyväksi sen, miten 
muutos pedagogisessa toiminnassa vaikuttaa systeemisesti muuhun 
toimintaan. Osallistuneet opettajat totesivat muutosten heijastuvan 
myös oppilaan, opettajan ja opetettavan asian suhteen ulkopuolelle, 
esimerkiksi kollegoiden keskinäiseen toimintaan tai oppilaitoksen joh-
tamiseen. Muutos käsityksissä vastuun jakautumisesta opettajan ja 
oppijan välillä heijastui muutoksina opettajan rooliin ja edelleen opet-
tamisen toimintatapoihin. (Unkari-Virtanen 2020, 121.) 

Kysymys osallistujien ja ohjaajien erilaisista musiikillisista taus-
toista, musiikin genreistä tai erilaisista estetiikoista ei näyttäytynyt 
Säpe-koulutuksissa jännitteellisenä erilaisuutena, vaan rikastavana 
monimuotoisuutena. Erilaiset taustat koettiin pienryhmien keskuste-
luissa pikemminkin eri näkökulmia lähentäviksi kuin erottaviksi (ks. 
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Unkari-Virtanen ym. 2020, 32). Koulutuksen lähtökohtanakin oli vapaus 
osallistujien ja ohjaajien omissa projekteissa ja ohjaustyössä. Uudeksi 
jännitteeksi sen sijaan nousi kysymys säveltämisen oppimispolusta, 
lähestymistavoista ja säveltämisen opettajuuden ammatillisista vaa-
timuksista. 

Keskusteluissa haastettiin käsitys opettamisesta, ei niinkään sävel-
tämisestä: Esimerkiksi onko säveltämisen alkuopetus ”opettamista” vai 
pikemminkin ”ohjaamista”? Samankaltaisen jännitteen voi tunnistaa 
alkuopetuksen lisäksi pitemmälläkin säveltämisen oppimispolulla tradi-
tioiden hallintaan tähtäävän ja kokeilukulttuurin kautta lähestyvän sä-
veltämisen opettamisen välillä. Onko tutkiva ja erilaisille lähtökohdille 
avoin säveltämisen opettaminen vain säveltämisen alkuopetukseen tai 
musiikkikasvatukseen kuuluva lähestymistapa, vai voiko ajattelutapaa 
soveltaa myös ammattiin tähtäävien säveltäjien ja perinteisesti varsin 
opettajajohtoiselle oppimispolulle, ja jos niin miten? Eräs jatkotutki-
muksen aihe onkin, miten Scharmerin pedagogiikan evoluutiomallin 
avulla voisi hahmotella traditioiden välittämisessä keskeistä opettajan 
roolia oppijalähtöisen ja laajempia kytköksiä rakentavan pedagogisen 
tausta-ajattelun suuntaan. 

Puheenvuorona keskusteluun näistä uusista jännitteistä ovat Säpe-
koulutusten pohjalta kootut suositukset musiikkikasvattajien, musiik-
kia opettavien luokanopettajien ja musiikkipedagogien koulutukselle 
(Unkari-Virtanen ym. 2022), joissa kirjoittajat painottivat luovan toi-
minnan ja laaja-alaisen säveltämisen mahdollistamista kaikille ja mu-
siikkikasvattajien ja -pedagogien oikeutta opettaa ja ohjata oppilaitaan 
säveltämisessä, Ojalaa ja Väkevää siteeraten ”jaetussa elämismaailmas-
sa merkityksiä tuottavassa tutkimusprosessissa” (Ojala ja Väkevä 2013). 

Tarkasteluni yhtenä johtopäätöksenä esitän kysymyksen, olisiko 
myös taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (TPOPS 
2017a; TPOPS 2017b) syytä nostaa esiin oppilaiden yhteistyö luovas-
sa musiikin tuottamisessa ja säveltämisessä rytmimusiikin (ks. esim. 
Hiltunen 2021) lisäksi muissakin genreissä. Nykyisissä opetussuunni-
telman perusteissa yhteistyö mainitaan säveltämisen yhteydessä pe-
rusopetuksen kohdalla, mutta taiteen opetussuunnitelmaperusteista se 
puuttuu. Taiteen perusopetuksen toiminnan rakenteissa on kuitenkin 
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jo olemassa mahdollisuuksia toteuttaa yhteisöllistä luovaa toimintaa 
ja säveltämistä esimerkiksi yhteissoiton ja musiikin hahmoaineiden 
opetuksessa. Joissakin oppilaitoksessa yhteisöllistä luovaa toimintaa 
ansiokkaasti toteutetaankin, joten aivan vierasta yhteisöllisyyden tu-
keminen ei taiteen perusopetuksessakaan ole. 

Luvussani tarkastelin säveltämiskasvatusta Säpe-koulutusten ai-
neistojen ja havainnoinnin perusteella systeemisin, toimintakulttuurin 
ja pedagogiikan evoluution teoreettisin linssein. Toimintakulttuurin 
muutosta voidaan tukea Säpe-koulutusten tapaisilla täydennyskoulu-
tuksilla. Säveltämisen opettamisessa näyttäytyi tarve jatkaa tällais-
ta yhteiskehittelyä, ymmärryksen rakentamista sekä pedagogiikan 
muutosta mahdollistavan oppimiskulttuurin tukemista – aina kohti 
Oppiminen 4.0:n laaja-alaisia ja uutta luovia innovaatioiden ja oppimi-
sen ekosysteemejä. 
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Musiikkialan ammattilaisten 
moninainen työnkuva 

sosiaali- ja terveydenhuollon 
ympäristöissä 

T A R U - A N N E L I  K O I V I S T O  

Johdanto: Työn murros koskettaa muusikoita ja 
musiikkikasvattajia 

Työn murrokseen liittyvät työn tekemisen, organisoinnin ja toimin-
tatapojen muutokset koskettavat myös musiikkialan ammattilaisia, 
kuten musiikkikasvattajia ja muusikoita (Daykin 2019; Koivisto 2022, 
24; Tähti 2022, 17). Tämä tarkoittaa esimerkiksi sitä, että perinteisen 
aika- ja paikkasidonnaisen työskentelyn rinnalle syntyy uudenlaisia 
tapoja osallistaa ja tavoittaa eri-ikäisiä ja erilaisissa elämäntilanteis-
sa olevia ihmisiä (Gaunt ja Westerlund 2021). Tässä luvussa kuvaan 
musiikkialan ammattilaisten työnkuvan muuttumista sosiaali- ja ter-
veydenhuollon ympäristöissä työskentelyn kautta. Koska sosiaali- ja 
terveydenhuollossa työskentelee paljon sekä muusikoita että musiik-
kikasvattajia ja muita musiikin ammatillisen koulutuksen saaneita 
ammattilaisia, jotka eivät välttämättä erittele ammatillisia roolejaan 
ja identiteettiään koulutuksensa mukaan, kutsun tässä luvussa näitä 
ammattilaisia muusikoiksi tai sairaalamuusikoiksi. 

Lukija voi kenties ihmetellä, että miten sosiaali- ja terveydenhuolto 
liittyy ylipäätään kasvatukseen. Tässä luvussa kuvaamissani ilmiöissä 
on kyse kasvavasta yhteiskunnallisesta pyrkimyksestä ja tarpeesta 
nähdä siiloutuneet palvelusektorit kokonaisvaltaisemmin. Tähän liit-
tyen Suomessa on syntynyt kulttuurihyvinvoinnin nopeasti kehittyvä 
ekosysteemi, joka musiikkikasvatuksen ja muiden kasvatusalojen ta-
paan on jo lähtökohdiltaan monitieteinen alue. Kulttuurihyvinvoinnin 
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alueella työskentelee myös kasvatusalan ja taidekasvatuksen ammat-
tilaisia, jotka pystyvät soveltamaan omaa koulutustaan esimerkiksi 
juuri sosiaali- ja terveydenhuollossa, ja vastaavasti voivat saada eri 
sektoreilla toteutetusta ylisukupolvisesta ja moniammatillisesta työs-
kentelystä inspiraatiota perinteisempään opetus- ja kasvatustyöhön. 
Onkin tärkeää ymmärtää, että tällaisessa työn murroksessa on to-
della kyse kokonaisvaltaisesta muutoksesta, joka koskee myös työn 
tavoitteita ja lähtökohtia laajemminkin. Toisin sanoen tässä luvussa 
kiinnostuksen kohteena olevan musiikkikasvatuksen ja ”musiikkihy-
vinvoinnin” (Koivisto ja Lilja-Viherlampi 2019) keskiöön nousee tällöin 
ei vain ihmisten oikeus ja velvollisuus oppimiseen ja kasvuun, vaan 
myös heidän yksilölliset ja yhteisölliset tarpeensa ja niiden tukeminen 
osana henkilökohtaista kasvuprosessia ja hyvinvointia (Koivisto 2022, 
25, 83; sosiaalitieteiden alueella ks. Fraser 2014). 

Sosiaalisen vastuullisuuden ja kestävän kehityksen näkökulmien 
huomioon ottaminen kuuluu enenevässä määrin taidealan ammattilais-
ten kiinnostukseen, ja sen ajatellaan yhä useammin olevan osa heidän 
ammatillista osaamistaan (ks. esim. Foster ym. 2018; Hunter ym. 2018). 
Tähän liittyen musiikkikasvattajan ja muusikon työn tavoitteenasettelu, 
sisällöt ja tekeminen voivat muuttua merkittävästi aiemmasta poik-
keavaan suuntaan. Esimerkiksi musiikkikasvatuksessa tällä hetkellä 
korostuva, musiikillisia tietoja ja taitoja kerryttävä toiminnallinen op-
piminen – tai tekemällä oppiminen – jota pidetään tärkeänä oppimisen 
muotona (Dewey 1938; ks. esim. Koskela 2022, 3), saa rinnalleen toisen-
laisia oppimisen tapoja. Tällöin osallisuuteen, saavutettavuuteen ja hy-
vinvointiin liittyvät tavoitteet ja niitä tukevat musiikilliset työskentelyn 
tavat saattavat korostua oppimistavoitteita enemmän (Koivisto 2022, 
25–26; ks. Gaunt ja Westerlund 2021). 

Ajatus ammateista ja niiden rakentumisesta on aiemmin ollut mel-
ko tiukasti sidottu organisaatioihin ja niihin liittyviin valta-asetelmiin 
(Jensen ym. 2022; Saks 2016). Työn sosiologian alueella professiona-
lismista (Cribb ja Gewirtz 2015, 48–49; Dent ym. 2016, 25–27) eli am-
matillisuudesta puhuttaessa nykytutkimus korostaa usein kuitenkin 
ammatillisuuden eri elämäntilanteisiin liittyvää tilannesidonnaista ja 
systeemistä puolta. Toisin sanoen, ammatillisuus voidaan ajatella am-
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mattia laajempana, sosiaalisesti rakentuvana ilmiönä, joka saa lopul-
lisen muotonsa osana systeemien ja ihmisten välistä vuorovaikutusta 
(Akkerman ja Bakker 2011; Gieryn 1983). Silloin ammatillisuuden luon-
teessa korostuu sen keskusteleva, neuvotteleva ja prosessinomainen 
luonne (Edwards 2010, 10; Cribb ja Gewirtz 2015, 48–49). Tämä on ha-
vaittu myös musiikkikasvatuksen ja muiden musiikkialan ammattilais-
ten työnkuvia ja muuttuvaa ammatillisuutta tutkittaessa (De Wit 2021, 
197–198; Preti ja Welch 2013; ks. Koivisto ja Tähti 2020). 

Prosessinomaisena – eli aikaa ja resursseja sisältävänä kehityskul-
kuna – toteutuvaan laajenevaan ammatillisuuteen kiinnittyy elinikäisen 
oppimisen ajatuksen lisäksi elämänlaajuinen oppiminen ja yhteistyö. 
Elämänlaajuinen oppiminen tarkoittaa, että ikä- ja elinkaarisidonnaisen 
ajattelun rinnalle syntyy verkostomaista ja kudoksista ajattelua, jossa 
korostuu syy-seuraussuhteiden ymmärtäminen monimutkaisena ja mo-
nisuuntaisena kokonaisuutena (ks. Star ja Griesemer 1989; taidealoilla 
Laukkanen ym. 2021). Elämänlaajuinen oppiminen ei aina ole suoravii-
vaista (lineaarista) tai tiettyyn aikaan sidottua. Institutionaalisen oppi-
misen – eli oppimisen, joka tapahtuu esimerkiksi kouluissa tai muissa 
virallisissa oppimiseen tarkoitetuissa paikoissa – lisäksi elämänlaajui-
nen oppiminen muovautuu jokapäiväisen elämän arkiympäristöissä. 
Sosiaali- ja terveydenhuollon ympäristöissä se voi merkitä esimerkiksi 
sitä, että kaikki sairaala- tai terveydenhuoltoyksikössä toteutettavien 
musiikkihetkien osallistujat ovat aktiivisia ja mahdollisimman tasaver-
taisia toimijoita. Tällöin toiminnan merkityksellisyys ei aina välttämät-
tä synny etukäteen suunnitellusta ohjelmasta tai tarkoin harkitusta 
pedagogisesta näkökulmasta, vaan pikemminkin kyseisessä hetkessä 
jaetuista yhteisistä musiikillisista kokemuksista. Tämä ei kuitenkaan 
tarkoita, etteikö toimintaa olisi syytä yhdessä suunnitella ja pohtia en-
nen sen toteuttamista. Yhteistyössä määriteltäviä toiminnan reunaeh-
toja ovat tällöin esimerkiksi ammattihenkilöiden ammatillisen vastuun 
jakautuminen, toiminnan eettinen jäsentäminen, yhteisten toiminta-
tapojen muotoutuminen ja riittävän turvallisen toimintaympäristön 
luominen (Koivisto 2022, 62–63; ks. Tähti 2022, 93). 

Musiikkikasvattajan työn laajentuessa ajattelu- ja toimintatavoil-
taan aiempaa moninaisempiin ympäristöihin avautuu mahdollisuus 
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vastavuoroiseen oppimiseen yksilöiden, yhteisöjen ja organisaatioiden 
välillä. Systeeminen tarkastelutapa yhteiskunnan palveluihin ja toimin-
taan voi sisältää useita rinnakkaisia systeemejä (Akkerman ja Bakker 
2011; Thornton ym. 2015; Star ja Griesemer 1989), tässä tapauksessa 
esimerkiksi sosiaali- ja terveydenhuollon järjestelmät ja organisaatiot 
sekä taide-, kasvatus- ja kulttuurialojen organisaatiot ja niiden rakentu-
misen. Musiikkialan ammatillisuuden kannalta mielenkiintoista on, että 
suomalainen sosiaali- ja terveydenhuoltojärjestelmä on hierarkialtaan 
ja toimintaperiaatteeltaan hyvin erilainen kuin taide- ja kulttuurialan 
järjestelmät ja organisaatiot. Uuteen, erilaiseen työympäristöön ja or-
ganisaatioon tutustumisen ja siinä työskentelyn on todettu vaativan 
muusikolta ja musiikkikasvattajalta joustavuutta, avoimuutta ja ennen 
kaikkea halua aitoon moniammatilliseen kommunikaatioon, vuorovai-
kutukseen ja oppimiseen (ks. De Wit 2021 17–19, 189; Koivisto ja Tähti 
2020). Aina tällainen yhteistyö ei onnistu ja voi varsinkin alussa tun-
tua epämukavalta ja hankalalta, mutta onnistuessaan se synnyttää 
hedelmällistä moniammatillista yhteistyötä ja sosiaalisia innovaati-
oita. Tällaiset uudet yhdessä luodut yhteistyön ja innovaation muodot 
voivat tukea ihmisten ja yhteisöjen kokonaisvaltaista hyvinvointia yh-
teiskunnallisessa turbulenssissa (ks. Hoover 2021, 5; Ilmola-Sheppard 
ym. 2021). 

Musiikkikasvattajan laajenevan työnkuvan voidaan ajatella 
kiinnittyvän tulevaisuudessa kulttuurihyvinvoinnin ekosysteemiin. 
Kulttuurihyvinvoinnilla tarkoitetaan sekä taiteen ja kulttuurin yh-
teyttä ihmisen koettuun hyvinvointiin, että sektorirajat ylittävää il-
miötä, johon liittyy ihmisten, yhteisöjen ja yhteiskunnallisten toimi-
joiden merkityksellistä toimintaa taiteen, kulttuurin ja hyvinvoinnin 
yhdyspinnoilla (Laukkanen ym. 2021; Lehikoinen 2021; Lilja-Viherlampi 
ja Rosenlöf 2019). Kulttuurihyvinvoinnin ekosysteemillä tarkoitetaan 
tässä luvussa laajaa eri toimijoiden kokonaisuutta, jonka kaikki osat 
vaikuttavat toisiinsa monisuuntaisesti. Ekosysteemiin liittyen voidaan 
puhua myös kulttuurihyvinvointialasta ja -toiminnasta yhteiskunnan 
eri tasoilla ja sektoreilla, joilla on kiinnostuttu taiteen, kulttuurin, ter-
veyden ja hyvinvoinnin yhteyksistä toisiinsa. Alueen toimijuus, käy-
tänteet, rakenteet ja tutkimus kehittyvät tällä hetkellä nopeasti (ks. 
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Kippo ym. 2023). Voidaankin todeta, että kulttuurihyvinvointiala on 
performatiivinen luonteeltaan eli luo ja määrittelee itse itseään ke-
hittyessään (Lehikoinen 2021; musiikin alueella ks. esim. Stige 2012). 
Kulttuurihyvinvoinnin integroitumista osaksi kasvatusta ja koulutusta 
on tutkittu ja selvitetty vielä melko vähän, vaikka toimintaympäristöinä 
ja ekosysteemeinä ne kietoutuvat toisiinsa ja voisivat siten tukea toi-
siaan. Esimerkiksi kasvatuksen ja koulutuksen tasa-arvoon, osallisuu-
teen ja henkilökohtaiseen kasvuun liittyvät sivistykselliset tavoitteet 
ovat monin paikoin samankaltaisia kulttuurihyvinvoinnissa tavoitelta-
vien asioiden kannalta (Stige 2012; Stickley ja Clift 2017). Alueella onkin 
tulevaisuudessa paljon moniammatillisia sekä monitieteisiä ja -taiteisia 
kehittämismahdollisuuksia, jotka voivat laajentaa myös sivistystä kä-
sitteenä sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestävämmäksi. 

Tässä luvussa pohdin ja määrittelen laajenevaa musiikkialan am-
matillisuutta ja sen toteuttamismahdollisuuksia erityisesti sosiaali- ja 
terveydenhuollon ympäristöissä, tavoitteena tarkastella väitöstutki-
mukseni perusteella seuraavia keskeisiä kysymyksiä: Miten muusikoi-
den laajeneva ammatillisuus voi toteutua ja kehittyä sosiaali- ja terveyden-
huollossa? Millaisia mahdollisuuksia ja haasteita muusikoiden laajenevalla 
ammatillisuudella on sosiaali- ja terveydenhuollossa? 

Tähän liittyen kuvaan ensin laajenevaa ammatillisuutta ja siihen 
liittyviä keskeisiä käsitteitä. Sen jälkeen esittelen musiikkikasvatta-
jan työhön liittyviä kestävän kehityksen mahdollisuuksia ja haasteita 
sosiaali- ja terveydenhuollon – ja laajemmin kulttuurihyvinvointialan 
– näkökulmista. Lopuksi pohdin lyhyesti musiikkikasvattajien ja muu-
sikoiden laajenevan ammatillisuuden toteutumis- ja toteuttamismah-
dollisuuksia eri yhteiskunnallisilla tasoilla ja sektoreilla. Samalla tuon 
esiin laajenevan ammatillisuuden mahdollisuuksia moninaisen, ekoso-
siaalisesti kestävämmän tulevaisuuden rakentamisessa. 

Laajeneva musiikillinen ammatillisuus sosiaali- ja 
terveydenhuollossa 

Yhteiskunnan nopean muutoksen ja sosiaalisesti vastuullisemman mu-
siikkityön siivittämissä uudenlaisissa työympäristöissä on luonnollis-
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ta, että yhteiset tavat käyttää ja täyttää avointa tilaa musiikillisesti 
muuntuvat. Musiikillisen työskentelyn kannalta tämä tarkoittaa sitä, 
että ammatillinen ajattelu ja työskentely muuttuu tai muuntuu; mu-
siikillisesta toimijuudesta tulee relatiivista eli suhdeperusteista, kuten 
kulttuurihistorioitsija, kasvatustieteen tutkija Ann Edwards (2010, 1, 
37) asiaa yleisellä tasolla kuvaa. Relatiivinen musiikillinen ajattelu ja 
toiminta tarkoittaa käytännössä usein sitä, että oma musiikillinen työ 
voi tulla kyseenalaistetuksi sekä musiikkikasvattajan itsensä että ym-
päröivän ”vieraan” organisaation tai systeemin taholta. Yhdessä ihme-
tellen, neuvotellen ja keskustellen löydetään musiikillisen työskentelyn 
tapoja, jotka soveltuvat kyseiseen kontekstiin. Näissä neuvottelupro-
sesseissa työ voi olla usein luovaa ja innovatiivista, ja jo olemassa ole-
vien työskentelytapojen lisäksi uusia musiikillisen työskentelyn tapoja 
syntyy ja yhteiskehitetään kyseisessä ajassa ja paikassa. 

Relatiiviseen työskentelytapaan liittyy luontaisesti ”ei-osaaminen” 
ja itsensä alttiiksi asettaminen (ks. Akkerman ja Bakker 2011; Edwards 
2010; Laukkanen ym. 2021). Oma haavoittuvuus ja riittämättömyyden 
tunne on pystyttävä hyväksymään. Usein tähän ammatillisen identi-
teetin muotoutumiseen ja pohtimiseen kuluu runsaasti aikaa. Tunne 
siitä, että musiikillisesti tai muodollisesti ”tänään tämä ei nyt mennyt 
kaikista parhaiten”, voi olla ajoittain läsnä. Toisaalta työ voidaan kokea 
erityisen merkitykselliseksi ja antoisaksi. Monenlaisiin tunteisiin ja 
tunnetyöskentelyyn liittyen tapahtuu ammatillista oppimista ja suh-
deperusteisen musiikillisen tekemisen ja tapahtumisen analysointia. 
Merkittävää on ymmärrys siitä, että kyseisenä hetkenä tai päivänä 
yhdessä muiden toimintaan osallistuneiden kanssa saavutetut musiikil-
liset sisällöt ovat tärkeä osa toiminnan tavoitteenasettelua, tavoitteita 
ja laatua. Keskeistä yhteisessä musiikillisessa toiminnassa ja tapahtu-
misessa on niin kutsuttujen ”mikrohetkien” ja niihin sisältyvien merki-
tyksellisten hetkien tunnistaminen; yksilöllinen ja yhteisöllinen kehitys 
ja kasvu voi tapahtua hyvin pienin askelin, joita on mahdollista niiden 
sanattomasta luonteesta huolimatta myös kuvata sanoin ja tarvittaessa 
arvioidakin. Musiikkikasvattajan työn relatiivisuuteen liittyy silloin siis 
olennaisena osana sisäisen tunnemaailman ja refektoinnin suhteelli-
suus ja peilautuminen ulkomaailmaan (Gaunt ja Westerlund 2021; ks. 
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kasvatustieteissä Meyer 2009). Kun ammattilainen tällä tavalla oppii 
tukemaan ja ylläpitämään sekä muiden ihmisten että omia tunnepro-
sessejaan, hän voi tukea kaikkien musiikkikasvatukseen osallistuvien 
konteksti- eli tilannesidonnaista musiikillista työskentelyä. 

Työn relatiivisuuden lisäksi keskeistä musiikkikasvattajan amma-
tillisuudessa sosiaali- ja terveydenhuollossa on ajatus musiikkityöstä 
rajatyönä (boundary work, Gieryn 1983). Rajatyön käsite on muovautunut 
osaksi systeemistä tarkastelutapaa (Akkerman ja Bakker 2011; Gieryn 
1983), jossa erilaisten systeemien (tässä luvussa esimerkiksi sosiaali- ja 
terveydenhuolto, ja kulttuuri- ja taideorganisaatiot) ei ajatella olevan 
suljettuja vaan vuorovaikutuksessa keskenään. Kun systeemit ovat 
vuorovaikutuksessa, niissä toimivat kaikki ihmiset voidaan nähdä ra-
jatyön ja systeemiajattelun alueella aktiivisina toimijoina, jotka vaikut-
tavat orgaanisesti eli luontaisesti toisiinsa. Musiikilliseen rajatyöhön 
liittyvä ihmis- ja prosessikeskeinen lähestymistapa – vastavoimana 
musiikkikeskeiselle orientaatiolle – voi ensi alkuun tuntua hajanaiselta 
tai päämäärättömältä tavoitteelliseen musiikilliseen työskentelyyn ja 
tekemiseen ohjautuneesta muusikosta. Väitöstutkimukseni perusteella 
muusikon oma kokemus tilanteesta voi tuntua tämän vuoksi alkuun 
kaoottiselta ja kontrolloimattomalta, ja työskentelyyn liittyvien am-
matillisten tunneprosessien kokonaisvaltainen luonne voi hämmentää, 
jopa ahdistaa joissakin hoivaympäristöjen vuorovaikutustilanteissa. 
Hiljaisuus, musiikillinen ”tekemättömyys ja tapahtumattomuus” ja 
moninaiset osallisuuden, osallistumisen, ja osallistumatta jättämisen 
muodot, joita määrittelevät toimintaan osallistujat itse, voivat niin ikään 
tuntua oudoilta. Samalla työn sisältö voi kuitenkin tuntua aiempaa mer-
kityksellisemmältä, erittäin antoisalta, ja tuoda puuttuvan palasen mu-
siikkikasvattajan ammatilliseen identiteettiin. Tällainen musiikin ja 
muun vuorovaikutuksen avulla tapahtuva yhteinen pysähtyminen ja 
keskittyminen elämänkulkuun kuuluvien merkityksellisten asioiden 
äärelle nousi esiin musiikillisen työn uudenlaisena arvona ja sisältönä. 

Relatiivista rajatyötä voidaan kuvata myös situationaaliseksi eli tilan-
teiseksi, jolloin työn tekemisen tapoihin vaikuttavat vuorovaikutussuh-
teiden lisäksi voimakkaasti erilaiset ympäristöt ja asiayhteydet, joissa 
toiminta – eli tässä tapauksessa yhteinen musisointi ja musiikkihetket 



 
 

 
 

 
 

 

 
 
 
 
 

 

 

  
      

 

536 Taru-Anneli Koivisto

– tapahtuu. Tässä luvussa tilanteisuus nähdään erityisesti eettisenä 
tilanteisuutena (Allsup ja Westerlund 2012; Koivisto 2022, 86–87), johon 
liittyvä eettinen joustavuus ja pohdinta tukee sosiaalisesti vastuullista 
– eli kestävämpää – muusikkoutta ja musiikkikasvattajuutta.  

Kaikki edellä kuvatut kontekstisidonnaiset työskentelyn muodot 
ovat monesti entistä vuorovaikutteisempia, mutta eivät toki aina. Välillä 
pitäytyminen yhdessä, kaikille entuudestaan turvallisessa musiikillises-
sa muodossa, vaikkapa yhteislaulussa tai muusikon konsertinomaisesti 
esittämissä kappaleissa, on perusteltua ja tavoittaa yhteisen toiminnan 
tavoitteet. Näin on esimerkiksi silloin, kun työn relatiivinen luonne ko-
rostuu ja esimerkiksi työn tekemisen aika, paikka ja ihmiset tai heidän 
elämäntilanteensa vaihtuvat ja uudistuvat hyvin nopealla syklillä. 

Laajenevissa musiikillisissa konteksteissa työskennellessä tavoit-
teenasettelu ja toiminnan arviointi voi toisaalta olla hyvinkin mää-
rätietoista. Tavoitteet määritellään ja asetetaan entistä yksilö- ja yh-
teisökohtaisemmin, ja ne saattavat olla ns. ekstrakurrikuraalisia eli 
opetussuunnitelman ulkopuolisia tavoitteita. Tämä tarkoittaa, että 
kyseessä voi olla esimerkiksi musiikkikasvatuksellista toimintaa, joka 
ei ole opetussuunnitelman piirissä, vaan jonka tavoitteenasettelu tulee 
toisen sektorin kautta, esimerkiksi sosiaali- ja terveydenhuollosta tai 
vaikkapa maahanmuuttopalveluista. Kun yhteiselle oppimis- ja kasvu-
prosessille annetaan tilaa ja sitä ohjataan ja suunnitellaan yhdessä toi-
mintaan osallistuvien kanssa, yhteisöä ja/tai yhteisöllistä hyvinvointia 
tukevat toiminnot saavat tilaa. Opetussuunnitelman piiriin kuuluvasta 
laajenevasta ammatillisesta työstä voidaan mainita esimerkiksi sairaa-
lakoulujärjestelmä, joka Suomessa on varsin kehittynyt moniin muihin 
maihin verrattuna (ks. Ruiz ja Álvarez 2016). 

Monitapaustutkimus sairaalamuusikoiden työstä 
erikoissairaanhoidossa 

Käsittelin väitöstutkimuksessani musiikkialan ammattilaisten laajene-
vaa ammatillisuutta tarkastelemalla muusikoiden työtä suomalaisessa 
terveydenhuoltojärjestelmässä. Sairaalamuusikko tarkoitti tässä ta-
pauksessa musiikkialan ammattilaista, jolla oli korkeakoulututkinto 
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esimerkiksi musiikkikasvatuksen, jonkin instrumentin tai kirkkomusii-
kin alueelta, sekä täydennyskoulutus sairaala- tai hoivaympäristöihin 
liittyen. Monitapaustutkimus koostui lastensairaalassa ja ikäihmisten 
sairaalassa kootusta aineistosta. Tutkimusprosessi alkoi osallistuval-
la havainnoinnilla sairaaloiden osastoilla, jonka jälkeen haastattelin 
musiikkihetkiin ja musiikilliseen toimintaan osallistuneita muusikoi-
ta, potilaita, omaisia, hoitohenkilökuntaa ja muita terveydenhuollossa 
työskenteleviä taiteen ammattilaisia. 

Kun yhteistyö tutkimussairaaloiden kanssa päättyi, haastattelin 
vielä taide- ja kulttuurialan organisaatioiden asiantuntijoita, joilla oli 
aiheeseen liittyvää tietoa. Lisäksi neljä sairaalamuusikkoa kirjoitti 
ammatillisen omaelämäkerran, jotka liitettiin mukaan empiiriseen ai-
neistoon eli monitapaustutkimuksen aineistokorpukseen. Tutkimus 
jakaantui neljään eri osatutkimukseen, joista ensimmäinen kartoitti 
sairaalamuusikoiden työtä somaattisessa erikoissairaanhoidossa, toi-
nen oli kuvaileva tapaustutkimus vastasyntyneiden teho-osastolta, kol-
mas instrumentaalinen tapaustutkimus ikäihmisten sairaalaosastoilla 
ja neljäs syventävä tapaustutkimus muusikoiden tunnetyöskentelystä 
saattohoidossa. Tutkimusaineisto analysoitiin temaattisesti refeksiivis-
tä otetta käyttäen (Alvesson ja Sköldberg 2018; Braun ja Clarke 2006), 
ja meta-analyysi tehtiin tapauksia vertailevalla laadullisella ristikkäi-
sanalyysillä (Stake 1995; Yin 2018). 

Tutkimus osoitti, että siihen osallistuneet sosiaali- ja terveyden-
huollon ympäristöissä toimivat muusikot olivat vastuullisia ja aktii-
visia moniammatillisia toimijoita, ja he kehittivät ammatillisuuttaan 
vastavuoroisten ja suhdeperustaisten, yhdessä kehitettyjen käytän-
töjen avulla. Nämä osallistavat ja sosiaaliset työskentelytavat luotiin 
yhdessä hoitohenkilökunnan, potilaiden ja omaisten kanssa. Erityisiä 
tunnistettuja työskentelytapoja olivat muun muassa vertauskuvallisen 
ajattelun ja kielen luominen, musiikillis-emotionaalinen vuorovaikutus 
ja gerotransendenssin (Tornstam 2005) eli ikääntymisen tuoman kyp-
symisen ja elämänkokemuksen tukeminen. 

Laajenevan ammatillisuuden erityinen näkökulma, jota tutkin 
väitöskirjassani, on hybridiammatillisuus (Noordegraaf 2015; 2016). 
Hybridiammatillisuus tarkoittaa äärimmäisen joustavaa työskente-
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lyotetta, joka näyttäytyy sekä musiikillisena, eettisenä että esteettisenä 
joustavuutena ja moninaisuutena. Aiemmassa taiteen tutkimuksessa 
hybridiys on yhdistetty lähinnä taiteen sisältöihin ja eri osa-alueisiin eli 
genreihin, tai taiteilijan työn kuvaamiseen (ks. Gielen 2009). Omassa 
tutkimuksessani todettiin, että laajeneva ammatillisuus voi syvimmil-
lään tarkoittaa kokonaisvaltaista hybridiyttä. Tällöin vuorovaikutus-
suhteet, työskentelyn tavat ja musiikin sisällöt sulautuvat eli integroitu-
vat musiikilliseen työskentelyyn. Parhaimmillaan hybridiammatillisuus 
ohjaa musiikkialan ammattilaisia ymmärtämään oman ammatillisuu-
tensa rajojen kautta sekä omaa että myös muiden asiantuntijuutta eli 
eksperttiyttä. Tällainen moniammatillinen ja sosiaalinen hybridiam-
matillisuus voi luonnollisesti olla osa mitä tahansa perinteisempääkin 
toimintakontekstia ja muusikon työtä, mutta aiemman kirjallisuuden 
mukaan (esim. Gielen 2009) hybridiys on tällöin toteutunut enimmäk-
seen taidesisältöjen ja taidepraktiikan käytänteiden tasolla (vaikkapa 
cross-over-projekteissa). 

Tulosten mukaan hybridiin musiikilliseen ammatillisuuteen sisäl-
tyy tunnetasolla herkkää tilannesidonnaista – eli tilanteista – etiikkaa. 
Hoitoympäristöjen jokapäiväisessä elämässä muusikko voi auttaa tä-
män eettisen herkkyyden avulla tukemaan (mahdollisesti) haavoittu-
vassa asemassa olevien potilaiden toimintakykyä ja itsemääräämis-
oikeutta. Jälleen voidaan todeta, että muusikon ammattiin kuuluu 
varmasti kaikenlaisissa tilanteissa vastaavaa eettistä tilannesidon-
naista pohdintaa ja reagointia, mutta hybridiammatillisuudessa tämä 
eettinen herkistyminen läpileikkautuu osaksi kaikkea toimintaa. Tämä 
tarkoittaa, että sosiaalinen vuorovaikutus ja tunnetyöskentely eivät 
nouse ainoastaan yhdessä koettavista musiikkisisällöistä, vaan siihen 
integroituvat kaikki kyseisessä tilanteessa tapahtuvat asiat, kommuni-
kointi ja ääniympäristö. Hybridiajatteluun voi liittyä myös riskejä, jotka 
tulee muistaa ja joita esimerkiksi sosiologi Pascal Gielen on taiteilijoiden 
ammattiin liittyen tutkinut (2009): pahimmillaan hybridiammatillisuus 
näyttäytyy sekavana kokonaisuutena tai ajatteluna, jossa niin ammatil-
liset, henkilökohtaiset, kuin taiteen sisällölliset rajat murenevat hyvin 
epäsuotuisalla tavalla. Tässä muodossaan taiteen ammattilaisuus voi 
aiheuttaa rajattomuuden tai turvattomuuden tunnetta ammattilaiselle 
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itselleen ja heijastua työn tekemisen tapoihin ja sitä kautta laajemmalle 
työyhteisöihin.

 Salutogeeninen näkökulma musiikkialan 
ammatillisuuteen ja työn sisältöihin 

Musiikkikasvattajan laajenevaa työnkuvaa kulttuurihyvinvoinnin nä-
kökulmasta tarkasteltaessa ammatilliset mahdollisuudet – ja velvol-
lisuudet – liittyvät erityisesti monitieteiseen ja moniammatilliseen 
osaamiseen. Systeemien rajoilla työskenneltäessä ammattilaisten, 
tässä tapauksessa musiikkialan ammattilaisten, on mahdollisuus laa-
jentaa omaa oppimistaan ja ammatillisuuttaan toisen systeemin ar-
voihin, sääntöihin ja hierarkioihin soveltuvaksi (Akkerman ja Bakker 
2011; Daykin 2019; Gieryn 1983). Systeeminen työskentelytapa mah-
dollistaa erilaisten ajattelutapojen ja käytäntöjen innovatiivisen eli 
uudenlaisen yhdistämisen. Tässä piilee esimerkiksi terveydenhuollon 
toimintaympäristöjen hierarkkisuuteen ja sairauskeskeiseen näkökul-
maan liittyviä haasteita, mutta myös paljon mahdollisuuksia. Rajatyön 
näkökulmasta tarkasteltuna musiikkikasvattajat voivat muiden am-
mattilaisten tavoin auttaa monissa tulevaisuuden kestävyyshaasteis-
sa, esimerkiksi ikääntyvän väestön ja perheiden tukemisessa sekä laa-
ja-alaisen ehkäisevän päihde- ja mielenterveystyön toteuttamisessa. 
Väitöstutkimukseni tulosten mukaan ehkäisevän työn ja hyvinvointia 
tukevan työskentelyn lisäksi musiikkikasvattajat voivat auttaa ihmi-
siä sopeutumaan muuttuviin elämäntilanteisiin silloinkin, kuin toivoa 
esimerkiksi somaattisesta tai psyykkisestä sairaudesta paranemisesta 
ei enää ole. 

Musiikillinen ammatillisuus sosiaali- ja terveydenhuollon ympäris-
töissä tarvitsee tuekseen terveys- ja voimavaralähtöistä ajattelua ja 
suuntautumista kohti hyvinvointia. Tällaista yhteisöllistä lähestymis-
tapaa, joka ottaa huomioon myös yksilöllisen ja koetun hyvinvoinnin, 
voidaan kuvata salutogeeniseksi suuntautumiseksi kohti hyvinvointia 
(Antonovsky 1987). Salutogeeninen lähestymistapa on lähtöisin tervey-
den ja hyvinvoinnin edistämisen tutkimusperinteestä ja syntyi vastavoi-
maksi niin sanotulle patogeeniselle eli sairauskeskeiselle lähestymista-
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valle (Mittelmark ym. 2017, 7–8, 103). Muusikon ja musiikkikasvattajan 
työssä salutogeneesi eli ihmisen terveyteen ja hyvinvointiin liittyvä 
voimaantuminen voidaan ajatella kaikista laajimmassa muodossaan. 
Salutogeeninen näkökulma on silloin myös flosofsta eli ajatteluun ja 
tässä luvussa erityisesti ihmiskäsitykseen liittyvää uudelleen suuntau-
tumista, joka auttaa yhdistämään kasvatuksellisia sekä hyvinvointiin 
ja terveyteen liittyviä taiteellisia lähtökohtia ja pyrkimyksiä. 

Musiikkialan ammattilaisten työnkuvan laajenemisen haasteita 
tarkasteltaessa väitöstutkimuksessani nousi esiin sekä aineistossa 
että aiemman tutkimuksen kautta erityisesti työuupumukseen, eet-
tiseen stressiin ja työn liialliseen pirstaloitumiseen liittyvät riskit ja 
haasteet (ks. De Wit 2021; Hoover 2021, 60–61; Preti ja Welch 2013). 
Tutkimukseen osallistuneet muusikot kertoivat haastatteluissa ongel-
mista, jotka liittyivät esimerkiksi liian vähäisiin resursseihin ja työnoh-
jauksen puutteeseen. Nämä haasteet nousivat esiin myös tutkimuksen 
havainnoinneissa sekä muiden ammattilaisten ja kulttuuriorganisaa-
tioiden asiantuntijoiden haastatteluissa. Tämän vuoksi laajenevassa 
ammatillisuudessa on salutogenian periaatteiden kannalta keskeistä 
muiden auttamisen lisäksi omasta hyvinvoinnista huolehtiminen ja siihen 
sitoutuminen. 

Osana tutkimuksen analyysiprosessia tunnistin ja nimesin neljä 
lähtökohtaa, joiden avulla moninaisissa ympäristöissä työskentelevä 
musiikkialan ammattilainen voi harjoittaa ammatillista itsehoivaa 
ja vaalia näin kokonaisvaltaista hyvinvointiaan ja toimintakykyään. 
Näistä lähtökohdista tarkasteltuna kestävää musiikkialan ammatilli-
suutta tukevat seuraavat seikat: muusikko (1) löytää sekä sisäisen että 
ulkoisen tasapainon suhteessa työelämään ja työn tekemisen tapoihin, 
(2) kykenee ankkuroimaan musiikillisen ammatillisuutensa ja työnsä 
kontekstuaalisesti relevantisti ja kestävästi, (3) löytää eksistentiaalisia 
eli olemassaoloon liittyviä merkityksiä työlleen ja voi kokea näin työn 
olevan merkityksellistä ja (4) oppii navigoimaan riittävän onnistuneesti 
erilaisten työympäristöjen ja niiden hierarkioiden välillä. 

Vaikka musiikkikasvattaja ja/tai sairaalamuusikko voi osallistua 
moniammatilliseen työhön ja sitä kautta tukea ihmisiä ja perheitä jopa 
kriisiytyneissä tilanteissa, tutkimuksessa todettiin, että hoitoa, terapi-
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aa tai kuntoutusta heidän työnsä ei ole, kuten esimerkiksi musiikkite-
rapeutin työ vastaavasti on. Edellä esitetyn mukaisesti musiikkialan 
ammattilaisen laajeneva työ voi kuitenkin tulevaisuudessa olla paljon 
muutakin kuin opettamista, muusikon työtä tai vaikkapa studiotyös-
kentelyä. Tämä tarkoittaa, että työn perusteita, kouluttautumista ja 
työllistymistä tulisi voida pohtia uudelleen ja erilaisista näkökulmista 
käsin. Väitöstutkimuksen meta-analyysiä seuraavissa johtopäätöksissä 
nostin tutkijana esiin seuraavan kysymyksen, jota tulisi tulevaisuudessa 
pohtia: Mikä on riittävän hyvää elämää ja kuka sen lopulta määrittelee? 
Kysymys kuvaa hyvin musiikillista työskentelyä syrjäytymisvaarassa 
tai haavoittuvassa asemassa olevien, mutta myös eri-ikäisten ja erilai-
sissa elämäntilanteissa olevien ihmisten kanssa. Työskentelyyn sisältyy 
aiempaa laajempi käsitys musiikkityön eri ulottuvuuksista, jotka kur-
kottavat musiikillisten sisältöjen tuolle puolen. Tällaisia tutkimuksessa 
tunnistettuja merkittäviä ulottuvuuksia ovat esimerkiksi estetiikkaan 
eli musiikin ja taiteen kauneusarvoihin liittyvä, ja eksistentiaalinen 
eli olemassaolon kysymyksiin liittyvä ulottuvuus. Väitöstutkimukseni 
lisäksi tiedämme muusta aiemmasta tutkimuksesta (ks. Gaunt ja 
Westerlund 2021; Ilmola-Sheppard ym. 2021; Kippo ym. 2023), että mu-
siikkikasvattajien ja muusikoiden työ itsessään ei ole välttämättä vielä 
kestävän kehityksen periaatteiden mukaista, vaikka heidän odotetaan 
usein ottavan osaa merkityksellisillä tavoilla tulevaisuuden kestävyys-
haasteisiin. Sen vuoksi esitänkin, että korkeakoulujen tulisi aktiivisem-
min luoda opiskelijoille turvallisia tiloja ja oppimismuotoja, joissa näi-
tä lähtökohtia tulevaisuuden musiikilliseen työhön liittyen tulisi voida 
pakottomasti tutkailla osana ammattiin opiskelua ja työssäoppimista. 

Pohdinta: Miten moninaiset muusikot voisivat 
rakentaa myös moninaisempaa yhteiskuntaa? 

Tässä luvussa kuvasin yleisellä tasolla laajenevaa musiikillista amma-
tillisuutta erityisesti siitä näkökulmasta, että tulevaisuudessa sosiaa-
lisesti vastuullisesta musiikki- ja taidetyöskentelystä kiinnostuneet 
musiikkialan ammattilaiset voisivat halutessaan löytää ammatillisia 
polkuja kohti sosiaalisesti ja eettisesti kestävämpiä työskentelytapo-
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ja. Tätä aluetta on aiemmin kuvattu esimerkiksi soveltavan taiteen, 
terapeuttisen musiikkikasvatuksen ja erityismusiikkikasvatuksen 
käsitteillä. Sosiaali- ja terveydenhuollon ympäristöissä työskentele-
miseen tarvitaan monin paikoin erityistä ammatillista otetta, johon 
on Suomessa tarjolla jo jonkin verran kursseja sekä täydennyskoulu-
tuksen että musiikkialan ammatillisten opintojen puolella. Tästä eri-
koistumisesta huolimatta tutkimukseni tuloksista nousee esiin myös 
vahva visio tulevaisuuden työelämästä ja koulutuspoluista, joissa jaet-
tu toimijuus ja osallisuus johtavat yhdessä tapahtuvaan systeemiseen 
oppimiseen, joka voi virittää koko moniammatillista tutkimus- ja ke-
hittämisaluetta sosiaalisesti ja eettisesti kestävämpään toimintaan. 
Tämän lisäksi laajenevan ammatillisuuden kestävämpi toteutuminen 
vaatii tutkimukseni perusteella nykyistä enemmän tukea arjessa, mikä 
tulisi paremmin tunnistaa ja tunnustaa. Esimerkiksi työparityösken-
tely, työnohjaus, ryhmätapaamiset ja jaettu ammatillinen ja moniam-
matillinen refektointi ovat konkreettisia tapoja nostaa työn laatua mu-
siikillisen laadun lisäksi. 

Väitöstutkimuksessani vaikuttavuustutkimuksen tarkastelu tai to-
teuttaminen ei sisältynyt tutkimustehtävään. Sen sijaan pyrin keskitty-
mään erityisesti muusikkouteen ja musiikkikasvatuksen liittyvään kir-
jallisuuteen ja tutkimusalueeseen,  ja näin kehittää alueen teoreettista 
ja tutkimuksellista ajattelua. Ajatuksenani oli, että rajaamalla aihetta 
olisi lopulta mahdollista päästä aiempaa hedelmälliseen keskusteluun 
muiden tälle alueelle läheisten tieteenalojen, esimerkiksi musiikkitera-
pian, neurotieteen tai lääketieteen kanssa. On tärkeää, että sosiaali- ja 
terveydenhuollon ympäristöissä ja/tai kulttuurihyvinvointialalla ylei-
semmin toimivat musiikkikasvattajat tunnistavat omat ammatilliset 
vahvuutensa ja ammatillisuudestaan luonnostaan lähtevät monitieteiset 
ja -taiteiset lähtökohdat. Tulevaisuudessa olisi suositeltavaa toteuttaa 
järjestelmällistä tutkimusta siitä, miten suomalainen musiikkikasva-
tusjärjestelmä ja kulttuurihyvinvointiala voisivat systeemeinä tukea 
paremmin toisiaan, ja toisaalta muiden tulevaisuuden kannalta tärkei-
den yhteiskunnallisten ekosysteemien rakentumista. 
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Musiikkialan laajenevan ammatillisuuden haasteita 
ratkomassa 

Tässä luvussa olen esitellyt musiikkikasvattajien ja musiikkialan am-
mattilaisten laajenevaa ammatillisuutta eli professionalismia osana no-
peasti muuttuvaa yhteiskuntaa. Tarkastelun kohteena oli erityisesti 
hybridiammatillisuus ja tilanteinen (situationaalinen) sekä suhdepe-
rustainen (relatiivinen) musiikillinen työskentely sosiaali- ja tervey-
denhuollon ympäristöissä. Seuraavaksi esitän kolme ratkaistavaksi 
tarkoitettua haastetta tulevaisuuden musiikkialan ammattilaisille ja 
korkeakoulutukselle. Keskeistä haasteiden pohdinnassa ja ratkaise-
misessa on kriittisen ajattelun harjoitteleminen ja työstäminen, joka 
auttaa tunnistamaan ihmisten ja yhteisöjen hyvinvoinnin tukemista 
estäviä ja edistäviä tekijöitä myös jatkossa. Lopuksi pohdin lyhyesti 
tärkeää kehityskulkua, johon sekä kulttuurihyvinvointiala että musiik-
kikasvatus – esittävää taidetta unohtamatta – tulevat avautumaan tu-
levina vuosina eli hyvinvointikäsityksen avartamista kohti laajempaa 
ekososiaalista ymmärrystä ja sivistystä. 

Haaste 1: Ymmärrys siitä, että kaikki hyvässä tarkoituksessa toteutettu 
musiikkikasvatus/musiikillinen toiminta ei aina ole välttämättä hyvinvointia 
tukevaa. Hyvinvointikeskeiselle työlle on ominaista ajatella, että kaikki 
hyvässä tarkoituksessa tehty toiminta on vaikuttavaa sekä henkilökoh-
taista ja yhteisöllistä kasvua tukevaa, ja siten myös sosiaalisesti ja eet-
tisesti kestävää (ks. esim. Ganesh ja McAllum 2010; Kippo ym. 2023). 
Tiedetään, että näin ei kuitenkaan aina ole, ja tällainen hiukan naiivikin 
ajattelu tukee usein vinoumia niin käytännön työssä kuin tutkimus- ja 
kehitystyössäkin. Asian merkitys korostuu päätöksenteossa, jossa saa-
tetaan tehdä liiankin positiivisia tulkintoja taide- ja musiikkityösken-
telystä sosiaalisesti tai yhteiskunnallisesti vaikuttavana elementtinä. 

Haaste 2: Ymmärrys siitä, että musiikkiin ja musiikkikasvatukseen voi 
liittyä myös pahoinvointisisältöjä. Vaikka tarkoitus olisikin hyvä, on voi-
tava ja uskallettava myöntää, että joskus musiikkia käytetään myös 
kyseenalaisilla tavoilla ja diskriminoivasti, ja tällaiset lähestymiskulmat 
eivät kuulu koulutus- ja kasvatusjärjestelmässä tavoiteltaviin asioihin. 
Yhdessä musisoimisen tilanteisuus saattaa herättää myös monenlaisia 
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tunteita, tunnelmia ja reaktioita, joita toimintaan osallistuvat tai mu-
siikkitoiminnasta vastuussa olevat eivät ole voineet ennakoida. Avoin ja 
kriittinen keskustelu ja tutkimus ovat avainasemassa tämän haasteen 
ratkaisemisessa (ks. esim. Koskela 2022). 

Haaste 3: Ymmärrys siitä, että musiikkitoiminta ei aina ole kaikkien hy-
vinvointia tasavertaisesti tukevaa. Musiikin ja taiteen hyvinvointivaiku-
tuksista on jo paljon tutkimustietoa, mutta tämän artikkelin kuvailemaa 
implementointitutkimusta eli ymmärrystä tutkitun tiedon käyttöön-
otosta ja käyttöön saattamisesta tarvitaan lisää. Musiikkikasvatus ja 
musiikkitoiminta suhdeperusteina ja tilanteisena tarkoittaa sitä, että 
tasa-arvoisen kehityksen ja kasvun tukeminen edellyttää ihmisoikeuk-
sien ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden käsitteiden lisäksi tasavertai-
suutta korostavien käsitteiden käyttöönottoa. Tämä tapahtuu esimer-
kiksi huomioimalla tarveperusteisen ja/tai heikommassa asemassa 
olevien ihmisten hyvinvointiin liittyvien haasteiden lisäksi paremmin 
heidän musiikilliset tai kulttuuriset tarpeensa. 

Hyvinvointinäkökulman laajentaminen osaksi 
ekososiaalista ymmärrystä 

Tässä luvussa esittelemäni hyvinvointilähtöinen eli salutogeeninen 
lähestymistapa musiikilliseen työskentelyyn voidaan nähdä osana 
laajempaa yhteiskunnallista muutostarvetta, jota kutsutaan ekoso-
siaaliseksi kestävyydeksi, ja jonka tärkeänä toteutumisen ehtona 
on ekososiaalinen kasvatus (ks. Foster ym. 2018; Hunter ym. 2018). 
Systeeminen ymmärrys laajentuvasta musiikkialan ammatillisuudesta 
sosiaali- ja terveydenhuollossa voi tarjota yhdenlaisen tarttumapinnan 
siihen, kuinka ihmisten hyvinvointia tukeva musiikkityö ei ole erillinen 
musiikkisisältöinen ja/tai muusikoiden yksin hallinnoima saarekkeen-
sa, vaan erottamattomasti sidoksissa ympäristöönsä. Taide ja taiteilija 
voi olla monin tavoin vaikuttamassa siihen, miten yhteiskunta tukee ja 
kohtelee heikommassa asemassa olevia. Tämä voi auttaa laajentamaan 
ymmärrystä siitä, että tämän lisäksi ympäristön, luonnon ja ihmisten 
hyvinvointi on kiinteästi sidoksissa toisiinsa. Tulevaisuudessa tämä on 
otettava kokonaisvaltaisemmin huomioon. 
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Kuten tässä luvussa todettiin, musiikkikoulutuksessa tällä hetkellä 
korostuvien musiikillisten ja teknologisten taitojen oppimisen lisäksi 
tulevaisuudessa tulee huolehtia enenevässä määrin myös siitä, että am-
mattilaiset itse voivat hyvin ja oppivat tukemaan omaa hyvinvointiaan 
luonnollisena osana ammatillisuuttaan. Näihin edellä kuvattuihin tee-
moihin liittyen hyvinvointikäsityksen laajentaminen ja moninaistami-
nen on jatkossa oleellista. Tässä luvussa käsiteltyjen yhteiskunnallisten 
sektoreiden alueilla keskustelu on vasta alkamassa ja tarvitaan sekä 
käytännön toimijoiden että päättäjien ja tutkijoiden yhteistyötä, jotta 
muutos ja kasvaminen kohti kokonaisvaltaisesti kestävämpää ekoso-
siaalista sivistystä ja oikeudenmukaisuutta (ks. Foster ym. 2018) voi 
tapahtua. 
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Puheenvuoroja: 
Kohti musiikillista, sosiaalista 
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Nuorten biisipajat tukemassa 
musiikillista tekijyyttä ja 
aktiivista kansalaisuutta 

A N N A  K U O P P A M Ä K I  

Johdanto 

Digitaalinen kommunikaatio ja sosiaalinen media ovat lyhyessä ajassa 
muuttaneet lasten ja nuorten osallistumisen mahdollisuuksia luovassa 
kulttuurissa (mm. Hanif ja Huomo 2020; Eleá ja Mikos 2017). Musiikin 
alalla opetusvideot ja digitaaliset alustat ovat mahdollistaneet musii-
kin itsenäisen oppimisen ja tehneet omaehtoisesta taiteen tekemisestä 
helpommin saavutettavaa kuin koskaan aikaisemmin. Oman musiikin 
säveltäminen, sanoittaminen ja tuottaminen sekä sen julkaiseminen 
tapahtuu yhä useammin erilaisten digitaalisten alustojen kautta ja 
nuorten musiikintekijöiden kotistudioista käsin. Lisäksi musiikkiteol-
lisuuden rakenteellisen portinvartijasysteemin vaikutuksen vähene-
misen myötä nuorille ‘bedroom producereille’ on avautunut aikaisempaa 
laajempia musiikillisen toiminnan – tai kuten Christopher Small (1998) 
ehdottaa, musikoinnin (musicking) – mahdollisuuksia musiikkialalla. 
Smallille musiikin merkitys kristallisoituu juuri tällaisissä musiikilli-
sissa ja sosiaalisissa suhteissa, joita tutkitaan, vahvistetaan ja juhlis-
tetaan musiikillisen toiminnan kautta (Small 1998, 142, 185–186). Tässä 
mielessä musikointi onkin hänelle pohjimmiltaan poliittista toimintaa 
(mt., 213). Vaikka musiikin oppimisen voidaan nähdä demokratisoitu-
neen juuri entistä helpommin saavutettavan ääniteknologian ja verk-
kopohjaisen tiedon seurauksena (Partti ja Westerlund 2012), varsinkin 
non-formaaleissa ympäristöissä harrastavat nuoret etsivät aktiivisesti 
oppimismahdollisuuksia ja jatkuvaa tukea omalle musiikin harrastami-
selleen, kuten nuorten musiikillisia oppimispolkuja tarkastellut tutki-
mus osoittaa (Kuoppamäki ja Vilmilä 2023). Kun taiteen perusopetus 
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tavoittaa vain noin joka viidennen musiikista kiinnostuneen lapsen tai 
nuoren (Aluehallintovirasto 2014; Hanif ja Huomo 2020) ja kun musii-
kin resursseja on vuosikymmenten ajan vähennetty sekä perussope-
tuksesta että luokanopettajankoulutuksesta (Juntunen ja Anttila 2019), 
nousevat avoimissa tiloissa toimivat ja sektorirajoja ylittävät uudenlai-
set musiikin oppimisen ympäristöt tärkeään rooliin muodollisen mu-
siikkikasvatuksen rinnalla. 

Vuoden 2021 Nuorisobarometri osoittaa, että eriarvoistuminen on 
sidoksissa myös kestävän kehityksen kysymyksiin (Kauniskangas, 
Kiilakoski ja Pirttijärvi 2021, 6). Barometri paljastaa, kuinka koulu-
tustausta, sukupuoli, alueelliset erot ja syrjityksi tulemisen kokemuk-
set vaikuttavat nuorten ympäristötunteisiin sekä siihen, kuinka hyvin 
he ovat perillä ympäristökysymyksistä (Pihkala, Sangervo ja Jylhä 
2021, 110). Tärkeäksi kysymykseksi nousee, millä tavalla yhteiskunta 
voi tukea nuoria tulevaisuuden uhkakuvien käsittelyssä. Tämä koskee 
niin perusopetusta kuin koulun ulkopuolellakin tapahtuvaa kasvatus-
ta ja opetusta. Barometrin tulosten mukaan harrastuksilla näyttäisi 
olevan vain vähän merkitystä esimerkiksi ympäristötiedon lähteinä. 
(Kauniskangas, Kiilakoski ja Pirttijärvi 2021, 6). Tämä asettaa tärkeän 
haasteen myös taidekasvatuksen harrastustoiminnalle. Tiedon lisäksi 
tarvitaan sosiaalisia, fyysisiä ja psykologisia taiteen tekemisen tiloja, 
joissa erilaisia tulevaisuuteen liittyviä kysymyksiä voidaan käsitellä 
rakentavasti sekä toisten nuorten että aikuisten tuella. 

Nuoret musiikillisina toimijoina ja tekijöinä 

Tässä luvussa tarkastellaan nuorten biisipajahanketta musiikillisen 
toimijuuden ja tekijyyden sekä ekososiaalisen taidekasvatuksen näkö-
kulmista toiminnassa, jossa oman musiikin tekeminen ymmärretään 
myös kansalaistoiminnan muotona. Biisipajalla viitataan järjestettyyn 
toimintaan, jossa nuoret säveltävät, sanoittavat ja tuottavat omaa mu-
siikkia itsenäisesti tai yhdessä toisten nuorten kanssa musiikin ja nuo-
risokasvatuksen ammattilaisten ohjauksessa. Toimijuus ymmärretään 
tässä yksilön tai ryhmän taitona tehdä mielekkäitä valintoja asetettu-
jen tavoitteiden saavuttamiseksi (Samman ja Santos 2009, 3) ja toisaal-
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ta kyvykkyytenä muodostaa dynaamisia vuorovaikutussuhteita mate-
riaalisten rakenteiden, diskurssien ja henkilökohtaisen elämänpiirin 
välillä (Cofey ja Farrugia 2014, 472). Toimijuuden voidaan siten nähdä 
rakentuvan suhteessa moniin kulttuurisiin ja sosiaalisiin tekijöihin. 
Karlsen (2011) tarkastelee musiikillista toimijuutta juuri erilaisten vuo-
rovaikutussuhteiden näkökulmasta – yksilön käsityksenä oman musii-
killisen vuorovaikutuksen ja toiminnan mahdollisuuksista ja rajoista. 
Musiikillisen tekijyyden nähdään puolestaan kietoutuvan toimijuuden, 
luovan toiminnan ja oman äänen (voice) rakentumisen prosesseihin 
(Greene 1995; Regelski 2008; Ferreira 2016; Pytash 2016). Sosiaalista, 
fyysistä ja psykologista tilaa, jossa esimerkiksi biisipajaan osallistuvat 
nuoret toimivat yhdessä “merkityksiä ja tunteita välittävässä vuorovai-
kutuksessa” (Lemke 2013, 84) tarkastellaan tässä sosiaalisen ekologi-
an käsitteen avulla. Jacksonin ja Barnettin (2020) tekstissä ekologia 
tiivistyy joksikin, joka on sidoksissa elävään elämismaailmaan, jossa 
rakentuu ihmissuhteita, yhteenkuuluvuuden ja vastavuoroisuuden tun-
netta, kasvua ja uudistumista, kestävyyttä ja joustavuutta ja joka pe-
rustuu yhteistoiminnalle jonkin hyväksi, minkä saavuttaminen ei yksin 
olisi mahdollista. Gee (2005) puolestaan viittaa tällaiseen sosiaaliseen 
tilaan, jossa tietoa ja taitoa jaetaan vastavuoroisesti kulttuurisista ra-
kenteista, kuten iästä, sukupuolesta, etnisyydestä tai koulutuksesta 
riippumatta ’afniteettitilana’ (afnity space) (O’Neill 2012). 

Taidekasvatuksen ekososiaalisessa kehyksessä (Foster, Salonen ja 
Sutela 2022) taidekasvatus nähdään pedagogisena ympäristönä, jossa 
taiteellinen toiminta lisää kykyä kuvitella uudenlaisia ja kestävämpiä 
maailmassa olemisen tapoja. Koistisen ja Karkulehdon (2021) mukaan 
ekososiaalisella taidekasvatuksella ei kuitenkaan tähdätä ympäristötie-
toisuuden rakentumiseen ainoastaan yksilön tasolla vaan toisenlaisten 
todellisuuksien kuvittelemisella pyritään rakentamaan myös kollek-
tiivista toimijuutta poliittisen muutoksen aikaansaamiseksi. Utopiat 
kestävämmästä tulevaisuudesta ja kyky kuvitella ekososiaalisesti vas-
tuullisempi maailmasuhde ovat tärkeitä välineitä toivon lisäämiseksi 
aikana, jolloin “tulevaisuus näyttäytyy epävarmana tai jopa dystooppi-
sena” (Foster, Salonen ja Sutela 2022, 127). Ihmisten ajatellaan ottavan 
vastuuta siitä, minkä osaksi he itsensä kokevat – näin ollen ekososiaa-
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lisen taidekasvatuksen voidaan ensisijaisesti nähdä olevan kasvatusta 
osallisuuteen maailmasta. Merkityksellisiksi nousevat jokapäiväiset 
kiinnittymisen ja kuulumisen kokemukset ei vain inhimilliseen, mut-
ta myös ei-inhimilliseen todellisuuteen sekä halu huolenpitoon “siitä 
elämänverkosta, jonka varassa jokaisen ihmisen elämä on”. (Mt., 127.) 

Säveltäminen ja lauluntekeminen 

Säveltäminen ja musiikin tuottaminen ovat nousseet tärkeiksi kehit-
tämiskohteiksi suomalaisessa musiikkikasvatuksessa niin perusope-
tuksessa kuin taiteen perusopetuksessakin (mm. Kuoppamäki 2013; 
Väkevä ja Ojala 2013; POPS 2014; Partti 2016; Ojala 2017; TPOPS 2017). 
Väkevän ja Ojalan (2013, 10) mukaan säveltämiseksi voidaan kutsua 
kaikkea “toimintaa, jossa tutkitaan musiikillisesti järjestettyyn ääneen 
liittyviä luovia mahdollisuuksia”. Toisaalta säveltäminen voidaan näh-
dä myös oman elämänpiirin tutkimisena ja semioottisten tilojen valtaa-
misena. Semioottisella tilalla tarkoitetaan elämänpiiriimme kuuluvaa 
tilaa, jossa asioita tehdään merkityksellisiksi. Sosiokulttuurisesta nä-
kökulmasta katsottuna säveltämistä voidaan pitää myös uusien kult-
tuuristen käytäntöjen ideointina ja toimintana, joka tähtää oman äänen 
löytämiseen musiikkikultuurissa. (Mt., 15–16). Partti (2016) näkee sä-
veltämisen myös musiikillisena tutkimusmatkailuna, jossa on perim-
miltään kysymys tekijän sisäisen maailman ja olemassa olevien musii-
killisten rakenteiden uudelleen järjestelemisestä itselle mielekkäällä 
tavalla. Säveltäjä siis muuttaa ympäröivää todellisuutta ja samalla 
myös itseään. Uudet sävellykset eivät synny tyhjiössä – musiikillises-
sa toiminnassa on “aina kyse aktiivisesta kurottautumisesta kohti ym-
päröivää maailmaa” (mt., 28). Lauluntekemistä voidaan ajatella myös 
eräänlaisena kiertotaloutena, jossa jokainen uusi tekijä luo jotain uutta 
jo olemassa olevasta. Säveltäminen voidaan siis nähdä myös “osallis-
tumisena uusien musiikillisten ideoiden kehittelyyn ja toteutukseen” 
(Partti 2016, 29). 
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Nuorten G Songlab -biisipajojen sosiaalinen 
ekologia 

Vuonna 2018 toimintansa aloittanut G Songlab on suomalainen nuorten 
biisintekoon keskittyvä hanke, jossa nuoret säveltävät, sanoittavat ja 
tuottavat omia lauluja yhdessä musiikki- ja nuorisokasvatuksen am-
mattilaisten ja kokeneiden lauluntekijöiden ohjauksessa. G Songlab on 
voittoa tavoittelemattoman yhdistyksen Tiedonjulkistamisen kulttuu-
ritehdas ry:n käynnistämä hanke ja sen toimintaa on rahoitettu esi-
merkiksi säätiöiden ja valtion myöntämien apurahojen ja avustusten 
turvin. Vuodesta 2019 G Songlab on tehnyt yhteistyötä myös suomalai-
sen kaiutinvalmistaja Genelecin kanssa. G Songlab -biisipajat ovat avoi-
mia ja maksuttomia kaikille oman musiikin tekemisestä kiinnostuneille 
13–28-vuotiaille nuorille. Nuoret nähdään hankkeessa aktiivisina mu-
siikillisina toimijoina ja tekijöinä (Kuoppamäki, painossa). Toiminnan 
lähtökohtana ovat pajoihin osallistuvien nuorten omat musiikilliset ide-
at ja tavoitteet – keskiössä on omaa taiteellista ilmaisuaan opetteleva 
nuori tekijä, joka lauluissaan ilmaisee itselleen merkityksellisiä tunteita 
ja asioita. Lauluntekeminen ymmärretään myös nuorten kansalaistoi-
minnan muotona. Biisipajoissa nuoret ovat laulujensa kautta käsitelleet 
esimerkiksi tulevaisuuteen liittyviä uhkakuvia, kuten ympäristökysy-
myksiä tai Ukrainan sodan synnyttämää ahdistusta ja toisaalta toi-
voa rauhasta. Biisipaja voidaan siis nähdä pedagogisena tilana, jossa 
taiteellisen toiminnan kautta voidaan kuvitella sellaista yhteistä maa-
ilmaa, jota kohden halutaan kulkea. Fosterin (2017) mukaan kuvittelu-
kyky voidaankin nähdä myös aktiivisena toisintekemisenä. Tällaiset 
kestävän tulevaisuuden kuvailut voivat rakentaa toimijuutta ottaa 
“ratkaisijan rooli siinä huomisessa, jota yhdessä tekemällä luodaan” 
(Foster, Salonen ja Sutela 2022, 124). Taiteen avulla on mahdollista 
”paljastaa maailmasta sellaista, mitä ei muilla keinoilla voida tehdä 
näkyväksi ja koettavaksi” (mt., 126). 

G Songlab järjestää biisipajoja yhteistyössä paikallisten musiik-
kioppilaitosten, nuorisopalvelujen, kirjastojen ja muiden musiikkia-
lan toimijoiden kanssa. Rakenteellisia rajoja ylittävän yhteistyön 
avulla hankkeen tavoitteena on synnyttää uudenlaisia osaamisver-
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kostoja ja kumppanuuksia instituutioden, niissä toimivien ammatti-
laisten sekä oman musiikin tekemisestä kiinnostuneiden nuorten vä-
lillä (Kuoppamäki, painossa). Tällaista toimintaa voidaan tarkastella 
myös sosiaalisena innovaationa (Mangabeira Unger 2015), yrityksenä 
luoda uudenlaisia pedagogisia ympäristöjä nuorten aktiivisen taiteen 
kautta syntyvän osallisuuden (active arts participation) (Novak-Leonard 
ja Brown 2011; Vanherwegen ja Lievens 2014; Villarroya 2015), musii-
killisen toimijuuden (mm. Karlsen 2011) ja tekijyyden (Kuoppamäki, 
painossa) tukemiseksi. Lisäksi yhteistyö musiikki- ja nuorisokasva-
tuksen toimijoiden kanssa luo mahdollisuuksia uudenlaisen rakenteita 
ylittävän ammatillisuuden (Westerlund ja Gaunt 2021) sekä instituti-
onaalisen resilienssin (Väkevä, Westerlund ja Ilmola-Sheppard 2017) 
syntymiselle, jota voidaan pitää suomalaisen musiikkikasvatusjärjestel-
män uudistumisen edellytyksenä. Avoimissa tiloissa toimivat biisipajat 
pyrkivät tekemään saavutettavammiksi jo olemassa olevia paikallisia 
palveluita myös niille nuorille, joita taiteen perusopetus tyypillisesti 
tavoittaa heikommin. Näitä ovat esimerkiksi nuoret, jotka innostuvat 
musiikista vasta myöhemmällä iällä tai ne, jotka eivät kulttuurisista 
tai sosiaalisista syistä johtuen edes tiedä mahdollisuudesta opiskella 
musiikkiopistossa. (Kuoppamäki, painossa.) 

Kaksipäiväiset biisipajat ovat G Songlab -toiminnan keskiössä, mut-
ta tähänastisen toimintansa aikana hanke on kehittänyt myös uusia työ-
muotoja nuorten oman musiikin tekemisen tueksi, kuten säännöllisesti 
kokoontuvat verkkopohjaiset mentorointitapaamiset, nuorten oman 
musiikin kuuntelutilaisuudet ja esiintymistilaisuudet. Kaksipäiväiset 
biisipajat toteutetaan joko kokonaan fyysisissä tiloissa tai hybridisesti 
siten, että pajaan voi osallistua sekä paikan päällä että etäyhteyksi-
en välityksellä tai kokonaan etäyhteyksien välityksellä. Mahdollisuus 
osallistua pajaan etäyhteyden välityksellä voi olla saavutettavuuden 
kannalta ratkaisevaa sellaiselle nuorelle, jolle ryhmässä toimiminen 
fyysisessä pajassa voi olla kynnyskysymys esimerkiksi psykologisista 
syistä. Nuoren kokemus jaetun sosiaalisen tilan, fyysisen tai virtuaa-
lisen, syrjimättömyydestä ja turvallisuudesta on yksi toiminnan kes-
keisiä tavoitteita, johon kiinnitetään aktiivisesti huomiota pajatyösken-
telyn käytännöissä. Myös haja-asutusalueilla asuvat nuoret hyötyvät 
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etäosallistumisen mahdollisuudesta. G Songlab -biisipajoissa pyritään 
aktiivisesti tukemaan nuorten omaa verkostoitumista, keskinäistä yh-
teistyötä ja yhteisöllisyyden kokemuksen rakentumista. Digitaalinen 
oppimisympäristö mahdollistaa ryhmätyöskentelyn ja vertaisoppimi-
sen hyvin erilaisista musiikillisista taustoista tulevien nuorten välillä 
ja nostaa parhaimmillaan esiin osallistujien moninaisen erityisosaa-
misen ja vahvuudet rakentaen samalla kollektiivista musiikillista toi-
mijuutta (Karlsen 2011; Kuoppamäki ja Vilmilä 2017). Toisin sanoen, 
osallistuminen ryhmätyöskentelyyn ei edellytä aikaisemmin hankittuja 
musiikillisia taitoja, kuten vaikkapa jonkin soittimen hallintaa. Jonkun 
osallistujan vahvuus voi olla tarinankerronnassa tai tunnelman luomi-
sessa, kuten haastateltujen kertomuksista nousi esiin nuorten musii-
killisia oppimispolkuja tarkastelleessa tutkimuksessa (Kuoppamäki 
ja Vilmilä 2023). Tällainen yhteistyö voi synnyttää yhteistä tarinaa ja 
sellaista kollektiivista identiteettiä, jota ei yksin olisi mahdollista saa-
vuttaa. Musiikin tekeminen yhdessä voi olla keino ilmaista sitä ´keitä 
me olemme’, ja myös mahdollisuus kokeilla sitä, ‘keitä me ajattelemme 
olevamme’ (Small 1998, 95; Kuoppamäki ja Vilmilä 2017, 18). 

Aikaisempi tutkimus (Kuoppamäki ja Vilmilä 2017) on osoittanut, 
että erityisesti nuoret, jotka eivät harrasta muodollisen taidekasvatuk-
sen ympäristöissä, kaipaisivat pitkäkestoisempaa tukea omalle musii-
kin harrastamiselleen. G Songlabissa toiminnan jatkuvuutta pyritään 
luomaan säännöllisesti Discord-alustalla kokoontuvissa “Leirinuotio” 
-verkkotapaamisissa, joissa nuorten on mahdollista saada apua erilai-
siin lauluntekemisen osa-alueisiin tai esimerkiksi tuotantoon liittyviin 
kysymyksiin. Discord on nuorten suosima maksuton keskustelualusta, 
jolla voi lähettää tekstiä, kuvia, ääntä ja videota. G Songlabin Discord-
tapaamiset ovat suljettuja ja niihin saa kutsun ilmoittautumalla hank-
keen verkkosivuilla. Keskusteluja vetää työpajaohjaaja ja joskus mukaan 
saatetaan kutsua myös teemaan liittyviä vierailijoita. Vaihtuvien laulun-
tekemiseen liittyvien teemojen lisäksi tapaamiset toimivat sosiaalisena 
kohtaamispaikkana, jossa omaa musiikintekijyyttä voi jakaa toisten 
nuorten kanssa. Tärkeänä osana toimintaa hankkeessa tuotetaan myös 
musiikkivideoita nuorten pajoissa syntyneistä kappaleista sekä artisti-
haastatteluita, jotka tarjoavat nuorelle foorumin refektoida ja julkistaa 
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(Harré 1983) omaa lauluntekijyyttään sekä siihen liittyviä merkityksiä. 
Lisäksi järjestetään erillisiä nuorten oman musiikin kuuntelutilaisuuk-
sia, joissa nuoret ja musiikkialalla toimivat ammattilaiset kommentoi-
vat niitä ja keskustelevat musiikin tekemiseen liittyvistä teemoista. 
Kerran vuodessa järjestetään “Kevätfestarit”, jossa omia kappaleita 
voi esittää yleisön edessä. Edellä mainittujen säännöllisesti toteutuvien 
toimintamuotojen lisäksi G Songlab tekee tilaisuuden tullen yhteistyötä 
erilaisten nuorten kanssa työskentelevien tahojen, kuten esimerkiksi 
nuorten teatteriryhmien kanssa. Tällainen oli esimerkiksi yhteistyö 
Suomen Kansallisteatterin Kantti-ryhmän kanssa ”GÄNG – opastettu 
kaupunkikierros” -produktion yhteydessä syksyllä 2022. Kesällä 2022 
G Songlab sai mahdollisuuden yhteistyöhön brittiläisen Music Works-, 
hollantilaisen Popsport- sekä amerikkalaisen John Lennon Educational 
Tour Bus -hankkeiden kanssa järjestämällä etäyhteyksien välityksellä 
biisipajojen sarjan, jossa suomalaiset, hollantilaiset ja brittiläiset nuoret 
tekivät co-write-työryhmissä lauluja maailmanpoliittisen tilanteen esiin 
nostattamista ajatuksista ja tunteista. 

G Songlab -biisipajoihin osallistuminen ei edellytä aikaisempaa ko-
kemusta musiikin tekemisestä. Pajaan voi siis yhtä hyvin osallistua vas-
ta lauluntekemisestä haaveileva tai jo pitkään omaa musiikkia tehnyt 
nuori. Pajan toimintatavat muotoutuvat osallistujien moninaisuuta myö-
täillen. Ensimmäinen päivä keskittyy enemmän tekstinkirjoittamiseen 
ja säveltämiseen ja toinen puolestaan kappaleen valmiiksi saattamiseen 
ja demoäänityksen tekemiseen. Työskentelyä rytmittävät päivän yh-
teinen aloitus ja lopetus sekä puolivälin kokoontuminen, jossa nuoret 
esittelevät laulujensa edistymistä ja käyvät keskustelua niistä. Pajoissa 
on mahdollista työskennellä joko itsenäisesti tai co-write -työryhmässä 
oman toiveensa mukaan. Pajan alussa tehtävillä yhteisillä harjoituksilla 
orientoidutaan luovaan työskentelyyn, herätellään mielikuvitusta ja 
kerätään ideoita esimerkiksi tekstin kirjoittamisen tueksi, mutta sa-
malla myös rakennetaan yhteistä sosiaalista tilaa ja kokemusta yhdessä 
tekemisestä. (vrt. ‘afniteettitila’, Gee 2005). Työtavat muotoutuvat 
nuoren oman musiikillisen taustan ja kiinnostuksen mukaan. Joku voi 
aloittaa sävellysprosessinsa digitaalisen työaseman ääressä, kun toi-
selle luontevin tapa on työskennellä oman soittimen kanssa. Ohjaajien 
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tehtävänä on toimia nuorten apuna aina tarvittaessa, olipa kyse sit-
ten tekstin hiomisesta, laulun rakenteen työstämisestä tai musiikin 
ohjelmoinnissa esiin tulevasta ongelmasta. Ohjaajan rooli on toimia 
pajassa ikäänkuin kokeneempana toimijana, joka auttaa osallistujia 
tunnistamaan ja toteuttamaan omia tavoitteitaan (mm. Juntunen ym. 
2014; Kuoppamäki, painossa). Ohjaajatiimiin kuuluu aina sekä pajaoh-
jaajia että ääniteknikoita. Tavoitteena on, että kaksipäiväisen biisipajan 
päätteeksi jokainen pajaan osallistunut nuori lähtee kotiin mukanaan 
jonkinlainen demoäänitys pajassa syntyneestä musiikista. Tämän näh-
dään vahvistavan tärkeällä tavalla nuoren luovaa toimijuutta, koke-
musta siitä, että hän on lauluntekijä (ks. myös Juntunen 2015). Pajassa 
syntyneet laulut kuunnellaan aina yhdessä biisipajan päätteeksi, jotta 
nuorilla on mahdollisuus saada palautetta toinen toisiltaan. 

Nuorten antamat merkitykset oman musiikin tekemiselle ja taiteen 
kautta syntyvälle osallisuudelle vaihtelevat. Toisille se merkitsee en-
nen kaikkea autonomisen itseilmaisun kokemusta, kykyä navigoida ja 
toimia itsenäisesti musiikin kentällä. Jotkut jo pidempään biisipajoissa 
mukana olleet nuoret ovat oppineet käyttämään toiminnan aikana syn-
tyneitä yhteistyöverkostoja apunaan ja julkaisevat omaa musiikkiaan 
erilaisilla alustoilla jo varsin itsenäisesti. Samaan aikaan toisille nuorille 
musiikin tekemisen merkitys kiteytyy ennen kaikkea yhteisöllisyyden 
kokemuksessa. Merkittäväksi nousee nimenomaan musiikin tekeminen 
yhdessä ystävien kanssa joko täysin vapaissa tai strukturoiduisssa so-
siaalisissa tilanteissa. Joskus biisipajaan voi tulla vain ‘hengailemaan’ 
(esim. Korkiamäki 2013), jos sen hetkinen oma energian taso ei riitä 
luovan työskentelyn käynnistämiseen. Tällöin merkitys voikin kiteytyä 
siinä, että toimii jonkun toisen pajaan osallistuvan vertaistukena tämän 
työprosessissa. Tämä palauttaa mieleen Smallin (1998) ajatukseen siitä, 
että musiikillisessa toiminnassa on yhtä aikaa kysymys musiikillisten 
ja sosiaalisten suhteiden luomisesta. 

Musiikintekijyys kuuluu kaikille 

Nopeasti moninaistuvassa Suomessa on tärkeää pitää huolta siitä, 
ettei taiteesta tule yhteiskunnallisen siiloutumisen ja eriarvoistumi-
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sen mekanismi, vaan jotain, joka tuo ihmisiä yhteen. Tarvitaan siis 
kaikille avoimia taiteen tekemisen tiloja, jotka kuka tahansa nuori voi 
taustaan katsomatta kokea saavutettaviksi ja inspiroiviksi. G Songlab 
-toiminnan tavoitteena on pyrkiä vahvistamaan kulttuurista ja sosiaa-
lista integraatiota tarjoamalla aktiivisesti työpajoja sellaisille nuorille, 
joita taideharrastukset tavoittavat heikommin, kuten monikulttuurisen 
taustan omaavat nuoret, sosioekonomisesti haastavilla alueilla asuvat 
nuoret tai nuoret, jotka ovat kiinnostuneet musiikista vasta myöhem-
min yläkoulu- tai lukioiässä (Kuoppamäki ja Vilmilä 2017). Taiteen 
merkityksen nähdään kietoutuvan tärkeällä tavalla oman identiteetin 
ja toimijuuden, kulttuurisen osallisuuden ja kansalaistaitojen rakentu-
misen prosesseihin sekä siihen, kuinka toimimme toisten kanssa tässä 
maailmassa. On kiinnostavaa, että musiikkikasvatuksen kirjallisuu-
dessa musiikillista toimijuutta ja tekijyyttä on vasta vähän tarkastel-
tu yhdessä, vaikka niiden voidaan katsoa olevan keskeisiä tavoitteita 
taiteen kautta syntyvän kulttuurisen osallisuuden rakentumisessa se-
kä musiikin ymmärtämisessä kulttuurisena käytäntönä. Biisipaja voi 
toimia myös turvallisena tilana, jossa nuori voi taiteen keinoin käsitellä 
vaikeitakin teemoja, kun ne on mahdollista etäännyttää omasta välit-
tömästä kokemuksesta. Toisaalta lauluntekeminen voi myös tarjota 
mahdollisuuden aktiiviseen toisintekemiseen (Foster 2017) vastuulli-
semman maailmasuhteen kuvittelun kautta. Tukemalla kaikkien nuor-
ten yhdenvertaista oikeutta osallisuuteen, luovaan itseilmaisuun ja hy-
vinvointiin rakennetaan samalla myös kestävää tulevaisuutta, jolla on 
merkittäviä positiivisia vaikutuksia, ei vain yksilön vaan laajemmin 
koko yhteiskunnan tasolla. 
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Tuottamispohjaisen oppimisen 
mahdollisuudet peruskoulun ja 

lukion musiikinopetuksessa 
A L E K S I  O J A L A  

Johdanto 

Esittelen tässä luvussa kehittämääni tuottamispohjaisen oppimisen 
mallia, joka tarjoaa yhden mahdollisen, testatun tavan oppia musiikkia 
säveltämällä, sanoittamalla, sovittamalla, äänittämällä, miksaamalla ja 
julkaisemalla sitä. Malli toimii yhtenä mahdollisena esimerkkinä siitä, 
kuinka koulumaailmassa voidaan digitaalista teknologiaa hyödyntäen 
edistää lasten ja nuorten musiikillista luovuutta, yhteisöllisyyttä ja 
kulttuurista osallisuutta. Luvun lopuksi pohdin kuinka musiikinopetus-
ta voisi luovan, teknologia-avusteisen tiimityön avulla suunnata kohti 
ekososiaaliseen sivistykseen kasvattamista. 

Opetussuunnitelmatekstit ovat jo pitkään peräänkuuluttaneet luovan 
työskentelyn tärkeyttä koulujen musiikinopetuksessa (Muukkonen 2010, 
230). Suomessa luova työskentely on kuitenkin toteutunut koulujen ja 
lukioiden musiikinopetuksessa vaihtelevasti (Partti 2017). Esimerkiksi 
vuonna 2011 toteutetussa, valtakunnallisessa tutkimuksessa 83 pro-
senttia opettajista ilmoitti, että heidän oppilaansa olivat osallistuneet 
musiikilliseen luovaan keksintään vain satunnaisesti peruskoulun aika-
na (Juntunen 2011). Pedagoginen lähestymistapa, joka perustuu klas-
sikkoteosten ja ajankohtaisten hittien toisintamiseen onkin koulujen 
musiikinopetusta tutkittaessa osoittautunut käytännössä vallitsevaksi 
paradigmaksi niin Suomessa (Juntunen 2011; Muukkonen 2010, 230) 
kuin monessa muussakin maassa (mm. Cheung 2004; Clennon 2009; 
Drummond 2001; Georgii-Hemming ja Westvall 2010; Rozman 2009). 
Tosin tuoretta tutkimustietoa siitä mitä työskentelytapoja suomalaiset 
musiikkikasvattajat koulukontekstissa käyttävät tarvittaisiin kipeästi. 
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Suomessa perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perus-
teet nojaavat oppimiskäsitykseen, jonka mukaan ”oppilas on aktiivi-
nen toimija” (POPS 2014, 17), ja musiikin opetuksen yhdeksi keskeisek-
si tehtäväksi on määritelty ”aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen” 
kasvattaminen (mt., 422). Osallisuus tarkoittaa tässä yhteydessä ak-
tiivista toimintaa ryhmän, yhteisön tai yhteiskunnan jäsenenä (mt., 
17). Musiikillisen toimijuuden käsite puolestaan viittaa yksilön käsi-
tykseen omista musiikillisista mahdollisuuksistaan ja se liittyy lä-
heisesti musiikillisen identiteetin käsitteeseen (ks. Karlsen 2011; 
Karlsen ja Westerlund 2010; Partti ja Karlsen 2010; Ruthmann 2008). 
Identiteettityö ja oppiminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa muiden 
kanssa ja niihin liittyy tavoite saavuttaa itselleen relevantin toimintayh-
teisön jäsenyys (ks. Wenger 1998, 128). Musiikkikasvatuksen konteks-
tissa tämä tarkoittaa sitä, että taitojen, tietojen ja musiikkiin liittyvien 
sosiaalisten kontaktien lisääntyessä musiikinharrastaja mieltää itsen-
sä vähitellen yhä selvemmin osaksi muusikkojen yhteisöä. Erityisesti 
teini-iässä ja nuorena aikuisena musiikilla voikin olla merkittävä rooli 
identiteettiä muodostettaessa (Gracyk 2004; Ruthmann ja Dillon 2012). 

Musiikkikasvatuksen tutkijat ovat peräänkuuluttaneet luovien työ-
tapojen tärkeyttä jo usean vuosikymmenen ajan (mm. Burnard 2012; 
Paynter ja Aston 1970; Schafer 1965; Wiggins 1990; Younker 2000). 
Esimerkiksi lasten sävellysprosesseja (Delorenzo 1989; Glover 2000; 
Kratus 1994; Muhonen 2014) ja luovia tuotoksia (Barrett 1996; Davies 
1992; Swanwick ja Tillman 1986) onkin tutkittu verraten pitkään. Myös 
laulujen kirjoittamisen pedagogiset ulottuvuudet ovat alkaneet kiin-
nostaa musiikkikasvatuksen tutkijoita yhä enemmän (mm. Farish 2011; 
Wiggins 2011). Tutkijat ovat perustelleet musiikillisen luovan työsken-
telyn tärkeyttä monin tavoin. Esimerkiksi säveltämisen on katsottu te-
hokkaasti tukevan paitsi musiikin teorian omaksumista myös tunne- ja 
yhteistyötaitojen kehitystä (ks. Barrett 2006; Espeland 2003; Fautley 
2005; Kaschub ja Smith 2009; Strand 2006). 

Musiikin luova tuottaminen on yhteydessä musiikkiteknologian ke-
hitykseen. Kannettavien tietokoneiden yleistyminen johti digitaalisten 
äänityöasemien (Digital Audio Workstation) laajamittaiseen kotikäyt-
töön ja kosketusnäytöllisten mobiililaitteiden läpilyönti merkitsi uu-
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den aikakauden alkua musiikkituotannon näkökulmasta (Bell 2015). 
Tietokoneiden ja tehokkaiden internetyhteyksien yleistyminen kouluis-
sa käynnisti digitaalisen teknologian mahdollisuuksia luovalle musii-
killiselle työskentelylle tutkivan trendin musiikkikasvatuksen kentällä 
(ks. Breeze 2011; Chen 2012; Kirkman 2011; Martin 2012; Mellor 2008; 
Nilsson 2003; Savage 2012) ja mobiililaitteet ovat tarjonneet uusia työ-
kaluja myös musiikin opettamiseen ja oppimiseen (ks. Randles 2013; 
Riley 2013; Sung, Chang ja Liu 2016; Williams 2014). 

Digitaalisen teknologian hyödyntämisen on todettu tarjoavan mu-
siikkikasvattajille mahdollisuuksia tehdä pedagogisia kokeiluja (ks. 
Ruthmann ja Hebert 2012), edistää luovuutta vaativaa yhteistyötä (ks. 
Burnard 2007; Dillon 2010) sekä vahvistaa oppijoiden autonomiaa, opis-
kelumotivaatiota, toimijuutta ja pelillisyyttä (ks. Kang ja Ritzhaupt 
2021; Odena 2012; Paule-Ruiz ym. 2017; Ruthmann ja Dillon 2012; Wang 
2022). Digitaaliteknologian mielekäs käyttö osana koulujen musiikin-
opetusta edellyttää opettajalta kuitenkin kykyä tunnistaa käsillä ole-
van teknologian mahdollisuudet ja rajoitteet (Bell 2015; Regelski 2007). 
Opettajat ja tutkijat etsivätkin jatkuvasti pedagogisesti perusteltuja 
tapoja käyttää uusia laitteita ja niiden sovelluksia osana musiikinope-
tusta (Juntunen 2015). 

Voidaan väittää, että digitalisaatio on myös demokratisoinut (mu-
siikin)opetuksen tarjoamalla periaatteessa kaikille mahdollisuuden 
ladata omaa oppimateriaaliaan Internetiin (mm. Partti ja Karlsen 2010; 
Waldron 2013). Internetin käyttäjien luoman materiaalin sisällössä on 
kuitenkin usein haasteita, jotka liittyvät esimerkiksi oppimateriaalin 
pedagogiseen laatuun ja kieleen (Schmidt-Jones 2021). Tästä syystä 
monet musiikkikasvattajat tekevät tai kuratoivat opintojaksoilleen 
omaa verkko-oppimateriaalia, tai käyttävät oppimateriaalivalmista-
jien tarjoamia palveluita. Verkko-oppimateriaalit voivatkin tarjoavat 
mahdollisuuksia mm. elinikäiseen oppimiseen (Ruokonen ym. 2019), 
itseohjautuvaan oppimiseen (Salavuo 2006), yhteistoiminnalliseen op-
pimiseen (Cayari 2020; Cremata ja Powell 2017) ja pelilliseen oppimis-
kokemukseen (Kang ja Ritzhaupt 2021). 

Musiikkikasvattaja voi luonnollisesti hyödyntää teknologiaa sekä 
edistää musiikillista luovuutta, yhteisöllisyyttä ja osallisuutta monin 
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keinoin. Sari Muhosen (2016) kehittämä ”sävellyttäminen” on yksi esi-
merkki peruskoulun musiikinopetuksen kontekstissa testatusta yhtei-
söllisyyttä korostavasta toimintatavasta, jota on mahdollista hyödyntää 
lasten kanssa sävellettäessä. Kansainvälisessä koulukontekstissa yhtei-
söllistä säveltämisen toimintatapaa ovat tutkineet mm. Burnard (2012), 
Ruthmann (2007), Ward (2009) ja Wiggins (2011). Seuraavaksi keskityn 
kuitenkin esittelemään tohtorikoulutukseni puitteissa kehittämääni ja 
testaamaani, koulujen musiikinopetukseen soveltuvaa tuottamispohjai-
sen oppimisen mallia (Ojala 2017). Tuottamispohjaisen oppimisen malli 
pyrkii tarjoamaan yhden mahdollisen tavan laajentaa systemaattisesti 
peruskoulun ja lukion musiikkikasvatuksen perspektiiviä tulkinnasta ja 
esittämisestä kohti luovaa tiimityötä musiikillisten tuotosten parissa. 
Mallin kehittämisen tavoitteena oli lisätä lasten ja nuorten kulttuurista 
osallisuutta tarjoamalla heille musiikkituntien puitteissa tilaisuuksia 
toimia paitsi musiikin tulkitsijoina, myös musiikin tuottajina. 

Tuottamispohjainen oppiminen 

Tuottamispohjaisen oppimisen malli pohjautuu Paavolan ja 
Hakkaraisen (2009) kehittämään trialogisen oppimisen malliin. 
Trialogiseen oppimiseen perustuvan musiikkikasvatuksen painopiste 
ei ole ainoastaan yksilöissä tai yhteisöissä vaan siinä, miten oppijat 
yhteistyössä kehittävät jaettavia musiikillisia teoksia, kuten esimer-
kiksi äänitteitä tai musiikkivideoita (ks. Partti, Westerlund ja Björk 
2013). Trialogisen oppimisen taustalla on metafora oppimisesta tiedon 
luomisena (Paavola 2012). Tietoa luotaessa pyritään ylittämään oppi-
joiden aiempi osaaminen tuottamalla jotain uutta (mt.). Trialoginen 
oppiminen tarjoaa myös yhden lähestymistavan yhteisöllisen oppimi-
seen yhteistyössä luotavien, jaettujen kohteiden kehittämisen kautta 
(Paavola 2012; Paavola ja Hakkarainen 2009; Hakkarainen ja Paavola 
2014). Vaikka uudet teknologiat voivat tuoda tullessaan uudentyyppi-
siä mahdollisuuksia sujuvaan ja organisoituun yhteistyöhön ja näin 
ollen tukea trialogista oppimista teknologian hyödyntäminen ei itses-
sään ole tae trialogisuudesta (Paavola ja Hakkarainen 2009; Paavola, 
Engeström ja Hakkarainen 2012). 
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Seuraavaksi esittelen esimerkinomaisesti, miten tuottamispohjai-
sen oppimisen menetelmää voisi käytännössä soveltaa peruskoulun ja 
lukion musiikinopetuksessa. Huomautan kuitenkin, että tutkimukseni 
(Ojala 2017) tuloksia ei voi suoraan yleistää lukion pakollisen musiikin-
kurssin kontekstin ulkopuolelle1. 

Kuten jo aiemmin mainitsin, tuottamispohjaisessa oppimisessa pai-
nopiste ei ole yksilöissä vaan oppijoiden luovassa tiimityössä jaettavien 
musiikillisten tuotosten parissa (vrt. trialoginen oppiminen, Paavola ja 
Hakkarainen 2009). Luova, teknologia-avusteinen tiimityö ei kuiten-
kaan sellaisenaan ole riittävä menetelmä musiikin oppimiseen kouluis-
sa. Valtaosa tutkimukseeni (Ojala 2017) osallistuneista opiskelijoista oli 
sitä mieltä, että luova musiikin tuottaminen oli motivoivampaa ja pal-
kitsevampaa, mikäli heidät tutustutettiin elementteihin, joista musiikki 
rakentuu, työkaluihin, joilla musiikkia tehdään ja käytänteisiin, joita 
säveltäjät, sanoittajat ja tuottajat ovat havainneet hyväksi ennen mu-
siikin luovaa tuottamista. Tästä syystä tuottamispohjaisen oppimisen 
mallissa varsinaista musiikin luovaa tuottamista edeltää kaksiosainen 
perustanrakennusvaihe (ks. kuvio 1). 

Perustanrakennusvaihe ja tuottamisvaihe voivat seurata toisiaan 
oppimisjakson aikana joko kerran tai useasti. Esimerkiksi seitsemän 
viikkoa kestävän kurssin aikana voi olla neljä viikkoa perustanraken-
nusta, joka johtaa kolmen viikon mittaiseen tuotantovaiheeseen. Tällöin 
tutustutaan ensin neljän viikon ajan laaja-alaisesti musiikin perusele-
mentteihin, luokasta löytyviin musiikillisiin työkaluihin ja musiikin 
lainalaisuuksiin. Tämän jälkeen opittua syvennetään luovan, teknolo-
gia-avusteisen tiimityön avulla. Toinen vaihtoehto on vuorotella näitä 

Tutkimukseni (Ojala 2017) aineisto koostuu neljän suomalaisen lukion pakollista MU1-
kurssia (Musiikki ja minä) opiskelleiden lukiolaisten kurssipäiväkirjoista, haastatteluista 
ja kyselyistä heidän testattuaan kahta kehittämääni luovan musiikin tuottamisen verk-
ko-oppimateriaalia kehittämistutkimuksen (design-based research, Barab ja Squire 2014) 
periaatteiden mukaisesti. Kun tuottamispohjaisen oppimisen alustavat tavoitteet alkoi-
vat kirjallisuuteen perehtymisen avulla selkeytyä, molemmista verkko-oppimateriaaleis-
ta kehitettiin prototyypit, joita kumpaakin testasin omassa opetuksessani. Tavoitteena 
oli saada selville, miten opiskelijat käyttävät verkko-oppimateriaaleja ja miten niitä pitäi-
si heidän mielestään kehittää. Tämän jälkeen uudelleen kehitettyjä verkko-oppimateri-
aaleja testattiin neljässä eri lukiossa. Tällöin tavoitteena oli ennen kaikkea yleistettävän 
tuottamispohjaisen musiikinoppimismenetelmän mallin kehittäminen. 



 

 

 
 

      
 

 

 
 

 

570 Aleksi Ojala

Kuvio 1. Kaksiosainen perustanrakennusvaihe ja tuotantovaihe (Ojala 2017). 

kahta vaihetta useasti peräkkäin pienemmissä jaksoissa, esimerkiksi 
yksi elementti ja/tai työkalu kerrallaan. 

Perustanrakennusvaihe 

Perustanrakennusvaihe voidaan edelleen jakaa toisiinsa kietoutunei-
siin kollektiiviseen ja personoituun osaan. Kollektiivisen perustanra-
kentamisen aikana tärkeimmät peruselementit, työkalut ja käytänteet 
esitellään kaikille opiskelijoille. Samalla opettaja pyrkii luomaan luo-
valle työlle otollisen rennon ja turvallisen ilmapiirin ja varmistamaan, 
että opiskelijoilla on riittävä tieto- ja taitopohja, jonka varaan he voivat 
tulevaa yhteistyötä rakentaa. Kollektiivisen perustan rakentaminen 
onnistuu hyvin esimerkiksi suurryhmässä tapahtuvan yhteissoiton 
avulla. Tällöin voidaan pyrkiä tarkastelemaan esimerkiksi seuraavia 
kysymyksiä. Miten sointuja muodostetaan musiikkiluokasta löytyvillä 
soittimilla? Millaisia sointukiertoja oppijoiden suosikkikappaleissa on? 
Mihin asteikkoihin yhdessä soitettavien kappaleiden melodiat perus-
tuvat? Miten kappaleiden sovitusta voidaan varioida? 

Koska yhteistä perustaa rakennettaessa toiminta on väistämättä 
melko opettajajohtoista, on vaarana, ettei oppijoiden omille musiikil-
lisille intresseille jää tässä vaiheessa tarpeeksi tilaa. Opettajan olisi 
kuitenkin tärkeää kannustaa jokaista oppijaa rakentamaan omia hen-
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kilökohtaisia oppimispolkujaan. Henkilökohtaisten oppimispolkujen 
muodostamista helpottavat toimivat oppimisympäristöt, joissa tarvit-
taessa hyödynnetään myös tieto- ja viestintäteknologiaa (POPS 2014, 
29). Personoidun perustanrakentamisen aikana oppija voi esimerkiksi 
verkko-oppimateriaaleja hyödyntäen syventyä sellaisiin musiikillisiin 
työkaluihin, tekniikoihin ja musiikkityyleihin, joita hän pitää merkityk-
sellisinä ja motivoivina. 

Yksi esimerkki kollektiivista perustanrakennusta seuraavasta, mut-
ta varsinaista luovaa musiikintuottamista edeltävästä projektista, jonka 
avulla oppijat voisivat rakentaa henkilökohtaista musiikillista tietotai-
toaan personoidummin, on oman sovituksen tekeminen pienryhmissä 
vapaavalintaisesta kappaleesta (ns. cover projekti). Tällöin oppijat saa-
vat toimia omien esteettisten preferenssiensä ohjaamina ja syventää 
oppimisprosessiaan haluamaansa suuntaan. 

Tuotantovaihe 

Tuottamispohjaisen oppimisen yhteydessä tuotantotiimillä tarkoite-
taan pientä joukkoa ihmisiä, joilla on toisiaan täydentäviä musiikillisia 
taitoja, ja jotka ovat sitoutuneita yhteisiin tavoitteisiin (Katzenbach ja 
Smith 2015). Musiikillista tietoa, taitoa ja identiteettiä voidaan raken-
taa menestyksekkäästi tuotantotiimeissä tapahtuvalla pitkäkestoisella 
luovalla yhteistyöllä musiikillisten julkaisujen parissa (Ojala 2017) (ks. 
kuvio 2). 

Kuten kuvio 2 pyrkii havainnollistamaan, tuotantotiimit ja yksittäi-
set oppijat osana sitä pohtivat ja ratkaisevat musiikin luovaan tuottami-
seen liittyviä kysymyksiä. Ennen valmiiden musiikillisten julkaisujen 
tuottamista tuotantotiimit kehittävät omia työskentelykäytäntöjään. 
Joidenkin oppijoiden luova työ voi alkaa luonnosmaisen idean tuotta-
misella. Tällaisina luonnosmaisina alkuideoina toimivat esimerkiksi 
inspiroiva ääni, rytmikuvio, melodia, sointukulku tai lyriikan pätkä. 
Toisten oppijoiden luova työ saattaa alkaa ideoimalla melko valmiita 
biisikonsepteja ennen konkreettisia musiikillisia tai lyyrisiä aihioita. 
Biisikonsepti voisi olla esimerkiksi ”hauska kesäbiisi, jossa räpätään 
jäätelön syönnistä ja kavereiden tärkeydestä”. 
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Kuvio 2. Tuotantovaihe (Ojala 2017). 

Mobiililaitteet ja sulautuva oppiminen 
tuottamispohjaisen oppimisen mallissa 

Tutkimukseni (Ojala 2017) pyrki selvittämään myös, miten verkko-
ja kontaktiopetusta voitaisiin sulauttaa ja mobiililaitteita hyödyntää, 
kun musiikkia opitaan tuottamalla sitä itse (ks. kuvio 3). Tutkimukseni 
(mt.) tulokset viittaavat siihen, että vaikka kollektiivisen perustan ra-
kentaminen voidaan toteuttaa menestyksekkäästi kasvokkain tapah-
tuvan ryhmämusisoinnin avulla, omia personoituja oppimispolkuja ra-
kennettaessa verkkomateriaalien, pilvipalveluiden ja mobiililaitteiden 
käyttö voi olla erityisen hyödyllistä. Tutkimukseeni (mt.) osallistuvat 
opiskelijat korostivat opettajan tarvetta ja merkitystä erityisesti opin-
tojakson alussa, perustanrakennusvaiheessa. Oppimisjakson edetessä 
ja taitojen, tietojen ja yhteistyömahdollisuuksien kasvaessa he tahtoivat 
ottaa yhä enemmän vastuuta omasta oppimisestaan. 

Kuten kuvio 3 pyrkii havainnollistamaan, verkko-oppimateriaalit, 
joita pilven muotoinen symboli kuviossa kolme visualisoi, tarjoavat 
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Kuvio 3. Sulautuva oppiminen tuottamispohjaisen oppimisen mallissa 

opiskelijoille mahdollisuuksia henkilökohtaisen tieto- ja taitopohjan 
rakentamiseen. Tämän lisäksi pilvipalveluja voidaan hyödyntää sekä 
opiskelijoiden luovien tuotosten että heidän luovien prosessiensa ja-
kamiseen. Oppijoiden musiikillisten tuotosten ja luovien prosessien 
jakamista voidaan siis käyttää yhtenä tapana tukea vertaisoppimista 
ja rakentaa oppijoiden yhteistä tieto- ja taitopohjaa. Yksi mahdollinen 
tapa toteuttaa luovien tuotosten ja prosessien jakaminen voi olla kai-
kille suurryhmän jäsenille avoimessa oppimisympäristössä pidettävät 
oppimispäiväkirjat. 

Tuottamispohjaisen oppimisen mallissa opettaja noudattaa stra-
tegiaa, jossa hän ikään kuin häivyttää itsensä opintojakson kuluessa. 
Päinvastainen strategia olisi heittää oppijat opintojakson alussa ”sy-
vään päätyyn”, kuten esimerkiksi Lucy Green (2008) paljon huomiota 
saaneessa ”uudessa luokkahuonepedagogiikkassa” (the new classroom 
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pedagogy) kehottaa oppimisen autenttisuuden vuoksi populaarimusiikin 
pedagogiikan kontekstissa tekemään (ks. Väkevä 2013). 

Tuottamispohjaisen oppimisen mallissa verkko-oppimateriaalien, 
pilvipalveluiden ja mobiililaitteiden käyttö pyrkii tarjoamaan uusia 
pedagogisia mahdollisuuksia työskennellä oppijan kannalta oleellis-
ten musiikillisten mieltymysten ja työkalujen parissa. Vaikka osa op-
pijoista ei pidä mobiililaitteiden tarjoamia instrumenttimallinnuksia 
”oikeina” soittimina, mobiililaitteiden audiotyöasemat, toimivat hyvin 
kannettavina musiikkistudioina, joiden avulla oppijat voivat äänittää, 
miksata ja jakaa omaa musiikkia (Bell 2015; Wise 2016; English, Lumb 
ja Davidson 2021; Väkevä 2010). Pedagoginen malli, jossa oppija jäte-
tään ilman riittävää pohjustusta yksin kokeilemaan ohjelmiston tai so-
velluksen käyttöä, ei kuitenkaan useissa tilanteissa ole ihanteellinen 
koulujen musiikinopetusta ajatellen (Bell 2015). Digitaaliteknologiaa ei 
tulisikaan käyttää korvaamaan vaan laajentamaan musiikkiluokassa 
tapahtuvaa vuorovaikutusta ja koulu- ja bändisoittimista koostuvaa 
instrumenttivalikoimaa (Ojala 2017). 

Tuottamispohjaisen oppimisen mahdollisuuksia 

Digitaalisen vallankumouksen määriteltyä uudelleen kulttuurin tuot-
tajien ja vastaanottajien rooleja ihmiset eivät nykyään enää vain ku-
luta, vaan myös luovat ja jakavat kulttuurisisältöä verkkoon yksin 
tai yhdessä digitaalista teknologiaa hyödyntäen (mm. Bruns 2008; 
Loveless ja Williamson 2013). Edellä esitelty tuottamispohjaisen op-
pimisen malli tarjoaa yhden mahdollisen, testatun tavan laajennetaan 
systemaattisesti peruskoulun ja lukion musiikkikasvatuksen perspek-
tiiviä kohti luovaa, kollektiivista, teknologia-avusteista itseilmaisua. 
Kasvatusteoreetikko Gert Biesta (2017, 56) kuitenkin huomauttaa, että 
luova itseilmaisu ei aina välttämättä ole kasvattavaa, sillä oppijan il-
maisu voi olla esimerkiksi vaikkapa rasistista tai itsekeskeistä. Toisin 
sanoen, vaikka musiikintunneilla pitäisi opetussuunnitelmatekstien 
mukaan hyödyntää oppijan luovuutta edesauttavia työtapoja (ks. esim. 
POPS 2014, 422), luova itseilmaisu jää helposti kasvatuksellisena tavoit-
teena vaillinaiseksi. Biesta (2017, 58) esittääkin, että taidekasvattajien 



 

 

 

    
 
 

 

 
    

 

 
 

 

 

 
 

575 
Tuottamispohjaisen oppimisen mahdollisuudet peruskoulun ja 

lukion musiikinopetuksessa

ei tulisi tyytyä ilmaisun edistämisen, vaan keskittyä mahdollistamaan 
oppijoiden eettistä ja vastuullista dialogia ympäröivän maailman kans-
sa. Tällöin oppijat tarkastelevat kriittisesti omia pyrkimyksiään suh-
teessa toisten pyrkimyksiin ja suhteessa yhteiseen elinympäristöömme 
olematta itse kaiken keskipisteenä (Biesta 2014; 2017). 

Suomessa käytössä olevat opetussuunnitelmien perusteet ovat kan-
sainvälisesti tarkasteltuna ajantasaisia ja niihin on sisällytetty uutena 
käsitteenä ekososiaalinen sivistys, joka ”merkitsee ymmärrystä erityi-
sesti ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekä pyrkimystä toimia kestä-
västi” (POPS 2014, 16). Jo varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 
(VASU 2022, 21) onkin tunnistettu se, että opetuksessa tulisi huomioi-
da ekologisesti, sosiaalisesti, kulttuurisesti ja taloudellisesti kestävän 
elämäntavan välttämättömyys. Salonen ja Bardy (2015) huomauttavat, 
että ekososiaaliseen sivistykseen kasvatettaessa on pohjimmiltaan kyse 
vapauden ja vastuun pohdinnasta. 

Koska taiteilla on voima herättää vahvoja mielikuvia ja tunteita 
(Bertlin 2015) taidekasvatus voi auttaa oppijoita visioimaan ratkaisuja 
aikamme suuriin haasteisiin, kuten esimerkiksi kestävämmän tulevai-
suuden rakentamiseen (Foster, Salonen ja Sutela 2022). Yleissivistävät 
oppilaitokset voisivatkin pyrkiä aktiivisemmin kasvattamaan oppijoita 
muutoksentekijöiksi (Foster, Salonen ja Keto 2019), myös taiteen voi-
maa hyödyntäen (Kairavuori ym. 2022). Kuvataidekasvatuksen kentällä 
suomalaiset tutkijat ovatkin jo laajalti tunnistaneet taiteen muutos-
potentiaalin, mutta kestävyysmuutokseen tähtäävää tutkimusta on 
tehty suomalaisten musiikkikasvattajien toimesta vasta vähän (Foster, 
Salonen ja Sutela 2022). 

Myös musiikkikasvattajien olisi kuitenkin pohdittava, kuinka mu-
siikkiluokassa tapahtuvaa toimintaa voisi opetussuunnitelmien pohjalta 
suunnata kohti ekososiaaliseen sivistykseen kasvattamista. Tämä voi 
tarkoittaa esimerkiksi keskustelun ja sen motivoiman luovan toiminnan 
mahdollistavien olosuhteiden luomista (Foster, Salonen ja Keto 2019). 
Musiikkikasvatuksen ja erityisesti musiikillisen luovan työskentelyn 
avulla on luontevaa lähestyä, lapsen tai nuoren ikäkaudelle sopivalla 
tavalla, suuria ja monimutkaisiakin kysymyksiä, kuten ekologista elä-
mäntapaa ja kulttuurista monimuotoisuutta. Samalla musiikki liittyy 



   
 
 

     
 

 

        
 
 
 

  
      

 
 

       
 

 

 

576 Aleksi Ojala

luontevaksi osaksi ilmiöopintoja kouluissa. Mikäli luovuutta vaativan, 
tavoitteellisen, teknologia-avusteisen, eheyttävän, projektin aiheena 
on esimerkiksi kestävä tulevaisuus tai sosiaalinen yhdenvertaisuus, 
voidaan sen avulla edistää paitsi oppijan kulttuurista osallisuutta myös 
Biestan (2017) peräänkuuluttamaa vastuullista dialogia ympäröivän 
maailman kanssa. 

Lopuksi: kohti luovaa teknologia-avusteista 
tiimityötä 

Digitaalisen teknologian avulla oman musiikin tuottamisesta ja jaka-
misesta on tullut suhteellisen helppoa, edullista ja yleistä (mm. Bolton 
2008; Crow 2006). Kun musiikillista tietoa ja taitoa rakennetaan oman 
musiikin tuottamisen kautta, oppijoille avautuu mahdollisuuksia työs-
kennellä omalla lähikehityksen vyöhykkeellään (zone of proximal deve-
lopment, Vygotsky 1978) jossa oppimistehtävät ovat sopivan haastavia 
sekä opiskella heille itselleen olennaisten musiikillisten materiaalien ja 
työkalujen parissa (Ojala 2017). Tuottamispohjainen oppiminen tarjoaa 
myös luontevia tilaisuuksia hyödyntää digitaaliteknologian mukanaan 
tuomia työkaluja musiikin oppimiseen, tekemiseen ja jakamiseen (mt.). 
Pienissä vertaisryhmissä tuottaminen näyttää myös tarjoavan oppi-
joille mahdollisuuksia muodostaa musiikkiin liittyviä käytäntöyhtei-
söjä (community of practice, Wenger 1998) ja yhden mahdollisen tavan 
rakentaa musiikillista identiteettiään. Ehdotan seuraavia käytännön 
suosituksia musiikinopettajille, mikäli he haluavat laajentaa musiikki-
kasvatuksen fokusta valmiiden teosten toisintamista luovaan musii-
kintuottamiseen. 

Jaettavien musiikkiteoksien, kuten äänitteiden tai musiikkivideoi-
den, tuottaminen musiikintuntien puitteissa on oppijoista motivoivaa, 
mikäli heille annetaan yhteistyökumppaneita ja tukea. Opintojakson 
alussa opettajan tuleekin luoda luovalle työlle otollinen luottamuksel-
linen ilmapiiri ja varmistaa, että oppijat jakavat riittävän kollektiivisen 
tieto- ja taitopohjan, ennen kuin he aloittavat luovan tiimityön jaetta-
vien musiikillisten tuotosten parissa. Kollektiivista tieto- ja taitopohjaa 
voidaan onnistuneesti rakentaa suurryhmässä tapahtuvan yhteismu-
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sisoinnin avulla. Oppijoilla tulee kuitenkin olla mahdollisuus syventää 
oppimistaan luomalla omia tavoitteita ja työskentelemällä heitä itseään 
kiinnostavan ohjelmiston ja työkalujen parissa. Personoidumpaan op-
pimiseen voidaan koulujen musiikinopetuksen kontekstissa päästä esi-
merkiksi verkko-oppimateriaaleja hyödyntäen. Verkkoympäristöissä 
oppijoille voidaan tarjota esimerkiksi musiikin oppimiseen inspiroivia 
työkaluja, pelejä, oppimateriaaleja, interaktiivisia tehtäviä ja palautetta 
(Johnson 2017).

 Kun oppijat ovat valmiita aloittamaan luovan musiikin tuottamisen 
opettajan on syytä varata siihen riittävästi aikaa. Kasvattaja voi ennen 
luovan, teknologia-avusteisen tiimityön alkua hienovaraisesti kiinnittää 
kasvatettavien huomion koulun ja yhteiskunnan oppimistavoitteiden 
kannalta tärkeisiin teemoihin. Tällöin luova musiikin tuottaminen saa 
myös laajemman kasvatuksellisen kontekstin. Tuotantotiimin ei pitäisi 
olla liian suuri tai liian heterogeeninen musiikillisten taitojen suhteen. 
Mikäli perustanrakennusvaihe on toteutettu onnistuneesti oppijoille 
riittää tuotantovaiheessa, että he voivat matalalla kynnyksellä pyytää 
eri tuotantotiimien luona kiertävältä opettajalta apua. Luonnollisesti 
opettaja voi myös aktiivisesti ehdottaa erilaisia ratkaisuja, jos hän huo-
maa, ettei tiimityö etene hyvin. Tällöin opettajan tulee kuitenkin toi-
mia sensitiivisesti, jotta oppijoille jäisi aito osallisuuden ja toimijuuden 
kokemus. 

Mikäli käytössä olevan teknologiaan ei perehdytä huolellisesti voivat 
oppijoiden luovat tuotokset kuulostavat yllättävän samankaltaisilta. 
Tällöin teknologia on päässyt liikaa määrittelemään luovaa prosessia 
(ks. Holdhus, Christophersen ja Partti 2022). Onkin tärkeää, että mu-
siikkikasvattaja pystyy kriittisesti arvioimaan, kuinka oppijoiden käy-
tössä olevat ohjelmistot tai sovellukset vaikuttavat oppijoiden luovaan 
prosessiin (Bell 2015). Kollektiivisen tieto- ja taitopohjan rakentamisen 
on siis hyvä pitää riittävästi sisällään myös luovassa työssä käytettäviin 
työkaluihin tutustumista. Mikäli musiikkikasvattaja tuo esille käytet-
tävissä olevan ohjelmiston tai sovelluksen toimintoja monipuolisesti 
riski siitä, että ohjelmisto tai sovellus alkaa liikaa ohjata tai rajoittaa 
oppijoiden luovaa tuottamista pienenee. 
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Kestävä kulttuurikasvatus 
osana Unesco-

oppilaitostoimintaa 
M A R J A  E R V A S T I  

Johdanto 

Syksyllä 2021 Helsinki Biennaalissa Vallisaaressa esitettiin teos Forest (for 
a thousand years…)1 joka kosketti itseäni monella tapaa. Kävelin konsert-
tipaikkana kutsuvaan lehtomaiseen metsikköön, jossa puiden latvat muo-
dostivat ikään kuin katon pään päälle. Istahdin kannon nokkaan kuuntele-
maan paikkaan sijoitettua ääniteosta, joka koostui metsässä äänitetyistä 
äänistä – niistä, joita metsä on ehkä kuullut satojen elinvuosiensa aikana. 
Metsästä oli tullut tavallaan menneiden tapahtumien kertoja. Niissä soivat 
pysäyttävät ja voimakkaat sotien ja ohikulkevien hevosten kavioiden äänet. 
Sen jälkeen mielisäveltäjäni Arvo Pärt ja hänen kuoroteoksensa Nunc di-
mittis vei metsän tarinan loppuun samalla, kun aurinko siivilöityi metsän 
katon läpi. Kuoro oli äänittäessä laulanut riveissä, joiden läpi mikrofonia 
kuljetettiin. Näin oli saatu aikaan vaikutelma äänestä, joka leijuu ylhäältä 
puista alaspäin kohti kuulijaa. Kuuntelukokemuksesta tuli yhteinen muiden 
läsnäolleiden kuulijoiden kanssa. Sanoja ei tarvittu. Hiljaisuudessa pois-
tuimme konserttipaikalta. Kokemus oli jotenkin pyhä, olin luontokirkossa. 

Ekomusikologia eli ekokriittinen musiikintutkimus tutkii musiikin 
ja äänen suhdetta luontoon nykypäivän näkökulmasta (Torvinen ja 
Välimäki 2019, 9–11). Yllä oleva omakohtainen merkityksellinen luon-
tokokemus kertomuksen muodossa tuo esille äänen ja musiikin moni-
naisuuden ympäristö- ja paikkatietoisuuteen liittyen. Kokemuksessa 

https://helsinkibiennaali.f/en/artist/janet-cardif-george-bures-miller. 1

https://helsinkibiennaali.fi/en/artist/janet-cardiff-george-bures-miller
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on vahvasti mukana tunteet kehollisessa äänellisessä kokemuksessa. 
Kokemuksen monialaisuus näyttäytyy toisiinsa kietoutuneina tapah-
tumina, jotka voidaan kokea taide-, luonto-, paikka- tai kulttuurikoke-
muksena tai niiden yhteytenä toisiinsa. 

Vahva omakohtainen ja yhteisesti muiden osallistujien kanssa jaet-
tu kokemus antaa mahdollisuuden myös hyvinvoinnin edistämiseen. 
Salonen (2019) pohtii, onko hyvinvointia mahdollista tavoitella siten, 
että siinä yhdistyy elämän kokemuksellinen rikkaus ja kestävän tule-
vaisuuden rakentaminen. Salosen mukaan nykyisessä yhteiskunnal-
lisessa keskustelussa hyvä elämä mielletään hyvinvoinniksi. Salonen 
mainitsee myös kestävän hyvinvoinnin käsitteen. Keskeisenä käsitteenä 
tässä luvussa on tiedostava taidekasvatus, joka haastaa muuttuvassa 
maailmassa ihmiskeskeiseen maailmankuvaan keskittymisen: 

Tiedostava taidekasvatus on kulttuurisensitiivistä, esteettistä hyvin-
vointia ja ekososiaalista sivistystä luovaa, osallistavaa ja vaikuttamaan 
pyrkivää toimintaa, joka on uutta luovassa suhteessa yhteiskunnan 
ja ympäristön muutoksiin. Taidekasvatuksen tutkimuksen keskiössä 
on teoreettisen ja praktisen vuorovaikutus: tiedon, taidon ja tunteen 
yhdistäminen taideperustaiseen toimintaan. (Hiltunen, Ruokonen ja 
Tervaniemi 2022, 116). 

Tarkastelen seuraavassa ensin kestävän kulttuurikasvatuksen 
käsitettä ja kulttuuriopetussuunnitelmia ja esittelen kolmen kau-
pungin (Oulu, Jyväskylä, Pori) kulttuurikasvatustoimintaa kulttuu-
riopetussuunnitelmien ja kansainvälisen Unesco-kouluverkoston 
UnescoASPnet) tavoitteiden näkökulmasta. Luvun loppupuolella tar-
kastelen osana Unesco-kouluverkostotoimintaan järjestettyä musiikki-
ja tiedeprojektia, jossa vastuullinen tiedostava ja uudistava oppiminen 
ja toiminta osana kulttuurisesti kestävää kehitystä oli vahvasti läsnä. 
Uudistavalla oppimisella tarkoitetaan oppimista, joka voi muuttaa pe-
rustavanlaatuisesti käsityksiämme ihmisenä olemisesta ja suhteestam-
me ympäröivään todellisuuteen (Arbeiter ja Buèar 2021; O’Sullivan; 
Morrell ja O’Connor 2002). Projektissa oli keskiössä ilmastonmuutos ja 
sen tiedostaminen sekä ilmastonmuutoksen ja sen merkityksen avaa-
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minen ryhmäsäveltämisen ja -toiminnan kautta. Ajatus musiikkikas-
vatuksen mahdollisuudesta olla osa tiedostavaa ja kantaakin ottavaa 
uudistavaa kulttuurikasvatusta on kirjattu myös opetussuunnitelmien 
perusteisiin (POPS 2014; TPOPS 2017). 

Kestävä kulttuurikasvatus käsitteenä 

Pirnes ja Tiihonen (2010) kirjoittavat kulttuurin käsitteen ajallisia 
muutoksia koskevassa artikkelissaan siitä, miten lähinnä 1960-luvul-
ta alkaen siirryttiin taiteen osallistavia vaikutuksia korostaviin kult-
tuuripoliittisiin muotoiluihin ja käytäntöihin. He viittaavat Ahposeen 
(1991) ja Pirnekseen (2008) kirjoittaessaan, miten taidetta tuotiin lä-
hemmäs kansalaisten arkea ja elämäntapaa erilaisten käytäntöjen, 
mutta myös uudistuneiden käsitteiden, kuten arjen kulttuurisuus ja 
taiteen soveltava käyttö, avulla. Taide- tai muu kulttuurikokemus lii-
tetään voimakkaammin sosiokulttuurisiin merkityksiin, joita ne voivat 
yksilölle ja hänen identiteetin rakentamiselleen ja hyvinvoinnilleen an-
taa. (Pirnes ja Tiihonen 2010). Ohjatussa pedagogisessa toiminnassa 
kulttuuri voi näyttäytyä kestävää kehitystä tukevana kulttuurikasva-
tuksena (culturally sustainable education; culturally responsible education) 
(Kelly-McHale 2016, 241–263; Morales Morales ym. 2020, 1–20). 

Kulttuurisesti kestävä kasvatus sisällyttää opetukseen kansainväli-
syyden, kulttuuriperinnön ja historiatietoisuuden, kulttuuriympäristöt, 
luovuuden, monikulttuurisuuden ja moninaisuuden, paikallisuuden, su-
kupolvien välisyyden sekä tapakulttuurin (Laine 2019). Tässä luvussa 
esitellyssä projektissa tuodaan esille erityisesti luovuuden merkitys, 
kun käsitellään muuttuvan maailman ajankohtaisia teemoja kestävän 
kulttuurikasvatuksen, erityisesti luovan musiikkikasvatuksen näkö-
kulmasta. 

Luvussa artikuloidaan varhais- ja perusopetuksen kulttuuri-
opetussuunnitelmien ja yliopistokontekstissa esiintyvän Unesco-
oppilaitostoiminnan mahdollisuuksia tukea kestävään kehitykseen 
liittyvää kulttuurikasvatusta. Yliopistotasolla opettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmissa ei ilmene varsinaisesti erillistä kulttuuri-
opetussuunnitelmaa, kuten varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen 
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opetussuunnitelmissa kuntatasolla. Kulttuurikasvatus on kuitenkin 
vahvasti mukana opettajankoulutuksen eri opintokokonaisuuksissa, 
etenkin taide- ja taitokasvatuksessa ja niihin liittyvässä koulutyös-
kentelyssä, vaikkakin osin piiloisina itse opetussuunnitelmateksteis-
sä. Kulttuuriopetussuunnitelmaa osittain vastaavana toimintamallina 
nostan luvussa esille Unesco-oppilaitostoiminnan, joka on mahdollista 
valtakunnallisesti eri oppilaitostasoilla, myös korkeakouluissa. 

Kulttuuri voidaan laajimmillaan määritellä yhteisön tai koko ih-
miskunnan henkisten ja aineellisten saavutusten kokonaisuudeksi, jol-
loin se käsittää kaiken inhimillisen toiminnan (Honkala ja Tuominen 
2022).2 Tällöin kulttuuri liitetään arvoihin, perinteisiin ja elämän mal-
leihin (Honkala ja Laitinen 2017). Kulttuuritietoisuus ei merkitse vain 
ymmärrystä kulttuurisesta moninaisuudesta, vaan myös tietoisuutta 
omasta kulttuuri-identiteetistä. Perälän ja Weubtraubin (2022) mukaan 
kulttuuritietoinen henkilö kykenee refektoimaan omaa ajatteluaan 
ja toimintaansa yhteisössä ja tiedostaa myös sen, miten kulttuurista 
valtaa käytetään. 

Kuntatasolla kulttuuriopetussuunnitelmat on laadittu tukemaan 
kasvatus- ja opetustoimen sekä kulttuuritoimen yhteistyömahdolli-
suuksia. Kulttuurilaitosten mukanaolo tekee opetuksesta monipuoli-
sempaa, tasa-arvoistaa ja turvaa mahdollisuuksia lasten kulttuuristen 
oikeuksien toteuttamisen. Kulttuuriopetussuunnitelma ei kuitenkaan 
ole varsinaisesti osa valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita, 
vaan kuntatason kulttuurikasvatusta tukeva opetussuunnitelmamalli 
perusopetukseen ja osissa kunnissa myös varhaiskasvatukseen liittyen. 
Osassa kuntia kulttuuriopetussuunnitelma on liitetty osaksi kunnan 
omaa perusopetuksen opetussuunnitelmaa.

 Kulttuuriopetussuunnitelmien yleisessä tarkastelussa käytän esi-
merkkinä Oulun, Porin ja Jyväskylän kaupunkien kulttuuriopetussuun-
nitelmia, niiden arvoperustaa, tavoitteita ja sisältöjä (Kompassi 2022; 

2 Etymologisesti sana ”kulttuuri” tulee latinan verbistä colere, viljellä, sekä siitä edelleen 
johdetusta substantiivista cultura, joka tarkoittaa viljelystä. Aluksi tämä tarkoitti maan-
viljelyä. Roomalainen poliitikko ja flosof Cicero otti käyttöön käsitteen animi cultura, 
”hengen viljely”.” (Gomeseria 2019; Honkala ja Tuominen, 2022). 
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Oulun kaupungin kulttuuriopetussuunnitelma 2022; Porin kulttuuripol-
ku 2022). Kulttuuriopetussuunnitelmatyön laatijoina ja asiantuntijoina 
toimii kunnittain ja valtakunnallisesti laaja joukko taiteen ja opetuksen 
ammattilaisia. Kunnat tekevät oman suunnitelman kunnan omista ke-
hittämisalueista lähtien. 

Kulttuuriopetussuunnitelman tavoitteena on tuoda kulttuuri ja tai-
teet osaksi lapsen ja nuoren arkea, tarjota yhdenvertaiset mahdollisuu-
det tutustua ja osallistua oman kunnan taide- ja kulttuuripalveluihin ja 
näin saada mahdollisuuksia taiteen arvostamiseen ja ymmärtämiseen, 
tehdä kulttuurikasvatuksesta tavoitteellista ja jäsentynyttä ja tukea 
uusien oppimisympäristöjen löytymistä. Kulttuuriopetussuunnitelman 
myötä voi oppia havainnoimaan, aistimaan, soveltamaan, ilmaisemaan, 
tunnistamaan ja tuottamaan kulttuuria. Se myös mahdollistaa alueelli-
sen kulttuuritarjonnan hyödyntämisen koulujen ja päiväkotien omissa 
kulttuuritapahtumissa. Kulttuuriopetussuunnitelma on opettajan niin 
sanottu lisätyöväline kulttuurikasvatuksen toteuttamiseen osana kou-
lun opetussuunnitelman mukaista opetusta. 

Kulttuuriopetussuunnitelman tavoitteena on tuoda kulttuurielä-
myksiä oppilaiden arkeen, luovuuden, hyvinvoinnin ja terveyden tueksi. 
Kulttuuriopetussuunnitelma tutustuttaa lapset ja nuoret paikkatietoi-
sesti oman kotipaikkakunnan kulttuurilaitoksiin, oman alueen kult-
tuuriperintöön, eri taiteen aloihin, luovan alan ammatteihin ja taiteen 
perusopetukseen ja tarjoaa näin mahdollisuuden taiteen arvostami-
seen ja ymmärtämiseen. Oppilaista pyritään kasvattamaan aktiivisesti 
kulttuuripalveluja käyttäviä ja tuottavia kansalaisia. (Kompassi 2022; 
Oulun kaupungin kulttuuriopetussuunnitelma 2022; Porin kulttuuri-
polku 2022.) 

Honkala ja Tuominen (2022) viittaavat Oulun kaupungin kulttuuri-
opetussuunnitelmaan (2022), jossa kulttuurin ilmeneminen on jaoteltu 
kolmeen kulttuurin tasoon. Ne on eritelty esimerkkeihin koulussa ta-
pahtuvina sovelluksina. Kulttuurin arkitaso tarkastelee yleisiä kulttuuri-
sia piirteitä, kuten havaintoja arjen valinnoista. Koulun arkikulttuurina 
voidaan nimetä oppilaan oman kulttuurin tuottamista ja nuorisokult-
tuurin ilmiöitä. Kulttuuriset sovellukset ovat ilmiöitä, jotka voivat liittyä 
arkeemme tai taiteeseen ja/tai tieteeseen, kuten koulutus, media tai 
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muoti. Kulttuurisina sovelluksina koulussa voidaan mainita oppiainei-
den eheyttäminen kulttuurin kautta, kulttuurin välittyminen ja sen 
välittäminen (kirjastot, museot, taideteollisuus, media, kulttuuriset 
opetusmenetelmät, koulun ja kulttuurilaitosten yhteistyö ja kulttuu-
rikokemuksiin liittyvä opetuksellinen osa. Puhtaaksiviljelty kulttuuri 
etsii uusia tai ainutlaatuisia henkisiä sisältöjä ja pyrkii kartuttamaan 
yhteistä perintöämme. Puhtaaksiviljelty kulttuuri koulussa voi olla kult-
tuurikokemus, kuten esityksen tai näyttelyn seuraaminen. (Honkala ja 
Tuominen 2022.) 

Unesco-kouluverkosto 

Maailmanlaajuisesti suurimman globaalin Unesco-kouluverkoston 
(UNESCO ASPnet – Associated Schools Network 2022) tarkoitukse-
na on edistää kulttuurienvälistä vuorovaikutusta, rauhaa, kestävää 
tulevaisuutta ja laadukasta koulutusta. Kouluverkoston toiminnan 
keskeisinä tavoitteina näkyvät maailmankansalaisuuteen ja kestä-
vään tulevaisuuteen kasvattaminen, ilmastonmuutoksen hillitsemi-
nen sekä ympäristön, kulttuuri- ja maailmanperintökohteiden suoje-
leminen. Lähtökohtana voi olla vastuullisuuden huomioiminen koulun 
toiminnoissa, ympäristövaikutusten arviointi ja kulttuurisen moninai-
suuden näkyväksi tekeminen, hyvinkin käytännön toiminnan tasolla. 
(Lehikoinen ja Mattila 2020; Unesco-opas 2022). 

Lehikoisen ja Mattilan (2020) mukaan oppilaitoksen säilyminen 
mukana verkostossa edellyttää koulukohtaista Unesco-toimintaa ja 
raportointia, jolloin lukuvuoden toiminta tehdään johdonmukaisesti 
ja näkyväksi. Yhtenä toimintatapana on opetussuunnitelmaan kirjattu 
Unesco-toiminta koulun tasolla, alueellisesti ja kansallisesti. Unesco-
kirjeessä esiteltiin Lehikoisen ja Mattilan (2020) mukaan kouluille teh-
dyn kyselyn tuloksia. Niistä kävi ilmi, että edelleenkin monialaisten 
teemojen ja ilmiöiden tutkiminen lähtökohtaisesti Unescon teemojen 
pohjalta ja lisäksi oppilaiden osallistaminen oppimistapahtumiin on 
varsin harvinaista. (Lehikoinen ja Mattila 2020.) 

Unesco-toimintaa voidaan määritellä toiminnan eri tasojen ja niiden 
painottamisen kautta. Pyramidikuvio (kuvio 1) mallintaa toimintaa, 
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jossa kansainvälinen, kansallinen, alueellinen, paikallinen ja koulun 
taso ovat mukana ja limittyvät eri tavoin. Kaiken toiminnan pohja on 
koulun oma toiminta. (Lehikoinen ja Mattila 2020.) 

Kuvio 1. Pyramidikuvio. Unesco-oppilaitoksen toiminnan tasoja (Lehikoinen ja Mattila 2020). 

Oulun yliopiston kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta ja sen 
harjoittelukoulut (Normaalikoulun Linnanmaan ja Koskelan yksiköt) 
ovat olleet mukana Suomen Unesco-ASPnet-koulujen toiminnassa pit-
kään ja toteuttaneet sekä yhteisiä että omia projekteja Unescon vuo-
sittaisten ja ajankohtaisten eettisten teemojen myötä. 

Kantavana teemana tiettyyn ajankohtaiseen ilmiöön keskittyvis-
sä projekteissa on vahvasti eettinen näkökulma taidekasvatukseen 
ja taiteen merkitys merkityksellisen kokemuksen mahdollistajana. 
Yksikkömme musiikilliset Unesco-projektit ovat olleet säveltämiskas-
vatukseen liittyviä, opiskelijoiden ryhmäsävellyksiin pohjaavia ja yleisöä 
osallistavia monitaiteisia, ilmaisullisia kokonaisuuksia. (Ervasti 2003; 
2011; 2013; 2017: 2018, Ervasti, Muhonen ja Tikkanen 2013; Ervasti, 
Tenhu ja Heikkinen 2022.) Uusimpana toimintatapana on musiikilli-
nen kirjavinkkaus- formaatti, jossa musiikillisessa kulttuurikasvatus-
projektissa tutustutaan tiettyyn lasten tai nuorten kirjaan, ja kirjan 
pohjalta sävelletty musiikkiesitys toivottavasti innostaa oppilasta koko 
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kirjan lukemiseen.3 

Unesco-toiminta Oulun yliopiston kasvatustieteiden 
tiedekunnan musiikkikasvatuksessa 

Osana Unescon-kouluverkostotoimintaa Oulun yliopiston kasvatustie-
teiden ja psykologian tiedekunnan musiikkikasvatuksen opinnoissa to-
teutettiin monitaiteinen luovan toiminnan Veden eri olomuodot -projekti 
vuonna 2022. Tämän kulttuurikasvatuksen liittyvän projektin toteut-
tivat musiikkikasvatuksen pää- ja sivuaineopiskelijat. Projektissa oli 
mukana musiikin lyhyen sivuaineen (25 op) 17 opiskelijaa ja musiikin 
aineenopettajakoulutuksen 19 opiskelijaa. Projektin pääteemana oli il-
mastonmuutos ja veden eri olomuodot, mutta siihen integroitui myös 
ympäristökasvatukseen liittyvä projekti, joka puolestaan liittyi ekomu-
sikologiseen tutkimusperinteeseen.

 Ekomusikologia on ympäristökriisien motivoima kriittisen musiikin 
tutkimuksen osa-alue, joka tutkii musiikkia ja äänellistä kulttuuria 
ihmisen ympäristö- ja luontosuhteen indikaattorina pyrkimyksenä 
ihmisen arvojen ja toiminnan muuttaminen ympäristön kannalta kes-
tävämpään suuntaan (Torvinen 2012, 29). 

Torvisen ja Välimäen (2019) mukaan ekomusikologisen tutkimuksen 
alueet ovat laajoja ja osittain limittäisiä. Veden eri olomuodot -projek-
tissa voidaan nähdä seuraavia ekomusikologisen tutkimuksen alueita: 

(1) Luonto- ja ympäristöaiheiset musiikkiteokset ja -esitykset, musiikki-
tapahtumat ja musiikilliset käytännöt. Opiskelijat tekivät lapsiylei-
sölle soveltuvia ilmastonmuutokseen liittyviä lauluja, joissa oli 
osallistavaa toimintaa yleisön kanssa, kuten yhteinen leikki tai 
mukaan tulo laulamisessa. 

3 Lastenkirjallisuutta on musiikillisissa kulttuuriprojekteissa tutkittu muun muassa 
Finlandia-palkituilla lasten- ja nuorten kirjallisuuspalkituilla teoksilla, joissa kirjan kuvi-
tus tekstin lisäksi tukee säveltämisprosessia. (Ks. Jalonen, R.& Louhi, K. Tyttö ja naak-
kapuu. 2006. Tammi.) 
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(2) Yksittäisten muusikoiden ja muusikkoverkostojen toiminta ympäris-
tökysymysten kannalta. Projektissa oli mukana lastenmuusikko-
duo Soiva Siili, joka myös toimi opettajana säveltämistyöpajoissa. 
Duo on kehittänyt oman lorusta laulupajaan-opetusmetodin (ks. 
Ervasti, Muhonen ja Tikkanen 2003, 265—268). 

(3) Musiikin sovellukset ympäristöaktivistisessa toiminnassa. Kaikki 
sävellykset tallennettiin ja nuotinnettiin myöhempää pedagogista 
käyttöä varten, jos opiskelija oli antanut käyttöluvan materiaalin 
käyttöön. 

(4) Musiikit ja musiikilliset käytännöt, jotka pyrkivät luovilla taiteellisil-
la tavoilla edistämään ympäristöllisesti kestävämpää elämäntapaa. 
Sirkusta ja nykytanssia yhdistävä duo KatJared toi kehollisesti 
esille laulujen tekstien ja tunnelman merkitykset itse esitystilan-
teessa omana tulkintanaan (ks. kuvat 1 ja 2). 

(5) Musiikin ja luonnon/ympäristön suhde yleisesti. (Torvinen ja 
Välimäki 2019, 9–11.) Musiikin mukaantulo luo eettisen näkö-
kulman, jossa ei ole tarkoitus lisätä osallistujien ympäristöah-
distusta, vaan tuoda ilmiö esille turvallisessa ilmapiirissä, toi-
von ja huolenpidon näkökulmasta. Näin huomioidaan eri ikäiset 
toimijat. 

Saimme projektiin mukaan sekä taiteen että tieteen ammattilai-
sia, joilla oli myös vahva pedagoginen osaaminen. Täten tiimityösken-
tely eri kulttuuritoimijoiden kanssa mahdollistui samalla kun työs-
kentelyn tavat monipuolistuivat eri alojen asiantuntijuuksien myötä. 
Tällainen työskentelytapa on vahvasti kulttuuriopetussuunnitelman 
tavoitteita myötäilevä. Projektin teemaan tutustuttiin muun muassa 
ilmastoon liittyvien artikkelien, omien muistojen ja kehollisten har-
joitteiden kautta. Sirkusduo KatJared toi toimintaan mukaan keholli-
suuden ja kehon muistiin liittyviä toimintatapoja säveltämisen ja tee-
man tueksi, kuten palaamalla opiskelijoiden lapsuuden talviin, jotka 
tuotiin näkyviin duon liikeilmaisuna. Soiva Siili -lastenmusiikkiduo 
toimi laulujen sävellysprosessin tukijana. Luonnontieteellisen tiedekun-
nan kemian professori Jouni Pursiainen toi prosessiin mukaan luon-
nontieteeseen liittyviä puheenvuoroja osana työpajoja. Pursiainen oli 
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Kuva 1. Ilmastopeikko. 
Kuva: Erkki Haataja. 

mukana myös loppukonsertissa haastateltavana ilmastomuutokseen 
liittyen. Haastattelukysymykset muotoiltiin koululaisten näkökulmas-
ta. Loppukonsertin yleisönä olivat lähikoulujen oppilaat ja yliopiston 
opiskelijat sekä henkilökunta. 

Projektin tärkeänä osallistavana teemana oli yhdistää eri koulutus-
ohjelmien opiskelijoita ja muodostaa uudenlaisia tiimejä, jotka toimivat 
myös malleina opiskelijan työelämää ajatellen. Projektin aikana opis-
kelijat vastasivat kolmiosaiseen kyselyyn. Kysely toteutettiin projektin 
alussa, sen keskivaiheilla ja projektin lopuksi. Kyselylomakkeet koostui-
vat puoliavoimista kysymyksistä, jotka liittyivät projektin merkitykseen 
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Kuva 2. Ilmastopeikko kasvaa. Huoli kasvaa. 
KatJared-tanssisirkus-duo. Kuva: Erkki Haataja. 

opiskelijalle itselleen sekä tä-
män ammatilliselle kasvulle 
kohti kulttuurikasvattajuut-
ta. Lomakkeessa opiskelijoil-
ta pyydettiin kirjoittamaan 
omia narratiiveja kysymyk-
siin liittyen (kirjoitusohje: 
“kirjoita vapaasti jokaisen 
kysymysosion jälkeen”). 

Nostan seuraavassa esil-
le opiskelijoiden lyhyitä nar-
ratiiveja projektin teemaan 
liittyen kestävän kulttuuri-
kasvatuksen näkökulmasta. 
Kirjoitan lyhyet kertomuk-
set kokonaisuuksina, jotta 
opiskelijan oma ääni tulee 
näkyville. Ensimmäinen ky-
sely koostui kysymyksistä, 
joista nostan esille ilmasto-
teemaan ja sen pedagogiik-
kaan liittyviä pohdintoja 
projektin ollessa aluillaan. 

Olin aloitussession jälkeen to-
della motivoitunut ja täynnä 
ideoita. Aloitus oli hyvin aja-
tuksia herättelevä ja kosket-

tava. Myös keinot, joilla omia muistoja käsiteltiin, saivat heti biisinkir-
joittajan näkökulmasta aivot raksuttamaan. (Opiskelija 1) 

Aloitussessio oli inspiroiva. Siitä sai jo pieniä idean palasia. Tykkäsin 
kehollisista toimintatavoista toisessa työpajassa. Se vie tavallaan lä-
hemmäksi lapsia ja lapsen kokemusta elämästä. Projektin aihe on tär-
keä, mutta aika haastava. (Opiskelija 8) 
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Projektin keskellä, prosessin aikana, opiskelijat vastasivat toiseen 
kyselylomakkeeseen, jossa käsiteltiin projektin konkreettista etene-
mistä, ja näin jää pois tästä luvusta.Projektin jälkeen toteutuneessa 
kolmannessa kyselylomakkeessa alakysymyksenä oli, miten projekti 
on lisännyt tietoisuutta ilmastonmuutoksesta ja siihen musiikin keinoin 
vaikuttamisesta. Refektiossa pohdittiin myös mitä itse projektin teema 
on merkinnyt itse opiskelijalle ja osana hänen ammatillista kulttuuri-
kasvattajuuttaan sekä siihen liittyviin valmiuksiin tiimityöskentelyyn 
liittyen. 

Kappaleiden säveltäminen ilmastonmuutokseen liittyen on ollut hyvin 
silmiä avaavaa. On ollut ihanaa miettiä asioita lapsen näkökulmasta 
ja tajuta, millä tavalla lapset ovat konkreettisia ja ratkaisukeskeisiä 
ollessamme näin ison ongelman äärellä. Kuka pelastaakaan maailman 
rakentamalla ötökkäpesän tai kierrättämällä. (Opiskelija 2) 

Projekti on auttanut hoksaamaan, miten monesta eri kulmasta aihetta 
voi lähestyä. Ilmastonmuutos aiheena ei ole keveimmästä eikä missään 
nimessä helpoimmasta päästä, ja olikin mahtava nähdä konsertissa niin 
monta erilaista lähestymistapaa – niin sanoitusten kuin melodioidenkin 
saralla. Koen henkilökohtaisesti, että haastavat ja monimutkaiset glo-
baalit ilmiöt on yleensä parempi ottaa lasten kanssa käsittelyyn muka-
valla tavalla, kuten taiteen kautta. Lisäksi tärkeää on aiheen tuominen 
mahdollisimman arkiseksi ja lähelle lapsia itseään, mikä mielestäni 
konsertin kappaleissa onnistuikin mainiosti. (Opiskelija 8) 

Refektioissa tuli vahvasti esille, miten haastavan ja moniulottei-
sen globaalin teeman käsittely taiteen kautta toi ilmiön helpommin 
lähestyttäväksi ja osaksi osallistujien arkitodellisuutta. Uutta luovan 
musiikkikasvatuksen merkitys oli vaikuttava tuoden projektin lähelle 
opiskelijan omaa kehittyvää musiikkisuhdetta. Tiimityöskentelyn ja 
siihen liittyvän oppilaan tuntemuksen sensitiivinen merkitys tuli mer-
kittävästi esille useissa pienkertomuksissa. 



 

 

 

 

 

 

 

 
    

 
 
 
 

 
 
 

597 Kestävä kulttuurikasvatus osana Unesco-oppilaitostoimintaa 

Jokaisen mukanaolijan tulee kokea tulleensa kuulluuksi ja tärkeäksi 
osaksi ryhmää sekä kantaa kortensa kekoon yhteisen tavoitteen ta-
voittamiseksi. (Opiskelija 10) 

Myös tulevaisuuteen orientoituminen tulevana musiikkikasvattajana 
tuotiin esille, se miten 

tiimityöskentely tukee koko työyhteisön toimintaa, tuo uskallusta tuoda 
omia ehdotuksia esille, ja antaa toisten ehdotuksille tilaa. (Opiskelija 12) 

Projektista tehtiin tutkimusta myös muiden tutkijoiden osalta. 
Sutela (2023) tarkastelee artikkelissaan projektin säveltämiseen liit-
tyneitä prosesseja ekososiaalisen teorian pohjalta. 

Lopuksi 

Tämä teksti pohjautuu osin Opetushallituksen ja kuntien kulttuuri-
kasvatukseen liittyvään pedagogisesti suuntautuneeseen materiaaliin 
kulttuuriopetussuunnitelmien osalta. Näissä dokumenteissa ei varsi-
naisesti viitata kasvatustieteen tai taidekasvatuksen tutkimuksiin. 
Ajankohtaista aihepiiriä syventävä kasvatustieteellinen ja taidekas-
vatuksellinen uusi tutkimus on kuitenkin merkittävässä osassa tämän 
tutkimuskentän osalta. Kestävän kulttuurikasvatuksen, tiedostavan 
taidekasvatuksen, ekososiaalisen taidekasvatuksen ja ekomusikologian 
määrittely muodostuu useasta toisiaan läpäisevästä käsitteestä ja vaih-
telee tieteen paradigmojen osalta eri käytännöissä ja toimintatavois-
sa. Alla oleva kuvio 2 tarkentaa aiemmin kuvattua Unesco-pyramidia 
käytännön toimijuuden osalta Veden eri olomuodot -projektissa. 
Yksikkömme pitkäaikainen toiminta osana Unesco-oppilaitostoimintaa 
on antanut mahdollisuuksia tehdä yhteistyötä eri toimijoiden kesken, 
erityisesti harjoittelukouluissa, joille Unesco-toiminta on osa koulun 
vuosittaista kulttuuripolkua osana opetussuunnitelmaa. 

Taiteen ja tieteen toiminnallinen yhdistäminen tuli esille esitellyssä 
projektissa. Toiminta lähensi eri tiedekuntien yhteistyömahdollisuuksia. 
Taiteellis-tieteellisen projektin refektio syvensi eri toimijoiden kanssa 
toteutetun, uutta luovan toiminnan merkitystä. 
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Kuvio 2. Veden eri olomuodot -projektin vaikuttavuus Unesco-toiminnan näkökulmasta 

Musiikkikasvatus on alati muuttuvassa liikkeessä kehittyvine toi-
mintamuotoineen suhteessa ympäröivään yhteiskuntaan. Tässä tekstis-
sä kuvattu kulttuurikasvatustoiminta ja projekti osoittavat, että myös 
taidekasvatuksen ja laajemmin kulttuurikasvatuksen piirissä on tar-
ve käsitellä kestävyyden haasteita, kuten ilmastonmuutosta. Foster, 
Salonen ja Sutela (2022) nimeävät ekososiaalista kestävyyttä tukevalle 
taidekasvatukselle kolme ulottuvuutta, jotka ovat kehollisuus, kuvittelu-
kyky ja huolenpito, hoiva. Ihmiselämään liittyvä ihmiskeskeinen ajattelu 
laajentuu näin osaksi planetaarista, kaiken elämän näkyväksi tekevää, 
kestävyystietoista ja toivoa vahvistavaa taidekasvatusta. (Foster ym. 
2022). Huolenpito käsitteenä nousee vahvasti esille osana kestävää tai-
dekasvatusta ja monimuotoista luontosuhdetta, ja näin osana muuttu-
van maailman ymmärtämistä ja siitä huolehtimista. Liitteenä (Liite 1) 
olevan projektissa sävelletyn laulun teksti tuo esille tuon huolenpidon, 
johon lukija tai kuulija voi samaistua. 
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Liite 1. Veden olomuodot-projektissa sävelletty laulu Pieni Toivo. Sävellys ja sanoitus Hautala, 
H., Lesonen, N., Pentikäinen, S. ja Valta, J. Osa sävellyksestä. 



 

 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 

 
 

 
 
 

Abstracts 

Marja-Leena Juntunen and Heidi Partti 
Music education in change: Introduction 

Change has been chosen as the central concept in this edited volume 
on music education. In the chapters of the book, change relates to the 
need to respond to the many global and societal phenomena and chal-
lenges relevant in the current era of the 2020s. These phenomena and 
challenges afect and bring about transformations in diferent areas 
of life and society, including the structures and guidelines of (music) 
education, the theories framing music education practices, cultures, 
and contexts, as well as the thinking, attitudes and ways of working 
by those involved. This book aims to highlight current shifts, trends, 
goals, and practices in the feld of music education that either actively 
seek to address or otherwise interact with current changes and/or 
global and societal challenges. 

The book is based on research and is intended as a source mate-
rial for music education studies and continuing education, as well as 
a handbook for practitioners and other stakeholders in the feld. The 
book consists of 23 peer-reviewed chapters, which together provide 
an overview of the phenomena, issues, and considerations related to 
the multiple changes that have been considered particularly central by 
music education researchers and pedagogues in recent years. 

The book is divided into fve parts. The frst part explores the role 
and potential of music education in building a responsible relationship 
with the world. The second part considers the implementation of the 
legislation and national core curricula that frame music education, and 
discusses how equity, inclusion and meaningful participation can be en-
hanced in music education practices. The third part focuses on diverse 
practices in various music education settings. The fourth part considers 
change from the perspective of the expanding professionalism in music 
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education. Finally, the ffth part of the volume contains three project 
descriptions providing practical examples of how music education can 
contribute to eforts of building a sustainable future. 

PART 1: 
Towards responsible relationship with the world 

Pirkko Paananen 
Ecocritical music education research and musical ecoliteracy 

Ecocritical educational thinking evolves from rethinking educational 
perceptions and values related to the relationship and well-being of 
mankind and nature, which are required to ensure the continuity of 
life on earth (Salonen and Bardy 2015; Salonen and Joutsenvirta 2018; 
Värri 2018). It leads us to re-evaluate society, history, values and the 
direction of development from the music educational perspective. The 
aims of sustainable music education are connected broadly to difer-
ent forms of musical engagement as well as the institutional cultures 
of local schools. In addition, an ecocritical reexamination of acoustic 
environments and our relationship with music leads to novel defnitions 
of music itself. 

This chapter outlines the aims of ecologically sustainable music ed-
ucation from ecosocial education theories on one hand and ecomusico-
logical research on the other. Ecosocial philosophy forms a broader so-
cietally oriented context for ecocritical music education. Ecomusicology, 
which stems from humanistic musicology, ethnomusicology and acous-
tic environment research, forms the basis of music-specifc ways to de-
velop ecological consciousness and ecoliteracy. The aims of ecocritical 
music education are derived from both aforementioned research tra-
ditions. As a result, a novel model of musical ecoliteracy is presented. 

Keywords: Ecocritical, music education, musical ecoliteracy, eco-
musicology, sustainability 
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Marja-Leena Juntunen 
Embodiment as theory, basis for music learning and starting 

point for the responsible relationship with the world 

The chapter discusses embodiment as a philosophical and theoret-
ical foundation for music education, a basis for learning and teach-
ing music, and the starting point for a relationship with the world. 
Embodiment here refers to the integration of the physical body, mind 
and emotions, challenging traditional approaches that treat the human 
being as a mind or body. In recent years, research into various felds 
has brought a wealth of new insights into the role that the body, body 
movement and embodied experience play in music perception, learning 
and interaction. In music education, pedagogical orientations based on 
functional and embodied experiences are increasingly exploited. The 
body and embodiment also play a wider role in how we make sense of 
the world, what meanings are constructed for us and how we relate 
to other people, other beings and the environment. Musical activity 
enables embodied interaction in which we can understand each other 
non-verbally through sounds, gestures, listening and bodily sensation, 
and which forms the primary bases for profound mutual understand-
ing and even ethical thinking. In this era, where people, states and 
ideologies are often pitted against each other, mutual understanding 
and empathy are the key resources for improvement. The author sug-
gests that through embodied participation, interaction and learning in 
music/arts education, learners can awaken and become aware of their 
embodied connection to others and the world, strengthening their com-
passionate and responsible relationship with them. Practical ideas for 
music educators on how to take embodiment into account in teaching 
are ofered towards the end of the chapter. 

Keywords: Embodiment, embodied interaction, music education, 
body movement, responsible relationship with the world 
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Olli-Taavetti Kankkunen 
Music education as a promoter of dialogic listening and ethical 

collaboration 

This chapter examines the task of music education in basic education 
from the perspective of listening education. The goal is to increase the 
understanding of dialogic listening as an ethical activity in the con-
text of music education. The purpose is to promote awareness of the 
communal and ethical importance of listening in everyday school life, 
education and learning, and to encourage the continuous practice of 
listening skills in the school community. 

Music education is basically education for listening, i.e. listening 
education. Based on the value base of basic education and the tasks 
of teaching and education, the task of music education can be broad-
ly understood as listening education for interaction skills, music and 
soundscape. In the school community, music educators, who are pri-
marily responsible for teaching listening to music and the sound envi-
ronment, can also take more responsibility for promoting interaction 
skills related to listening. 

The assumption of listening education is that listening to other 
people, music and soundscape is fundamentally an activity subject 
to ethical criteria. Listening education is thus value education, the 
goal of which is that students learn to listen ethically not only to mu-
sic and the soundscape but also to each other. Listening competence, 
which refers to the ethics of listening and expresses the listener’s level 
of competence in a listening situation, is suitable as the fundamental 
overarching concept of teaching and evaluating listening skills in ba-
sic education. 

The basis of the ethics of working together is a dialogic encounter. 
Ethically working together requires dialogic listening, which is also a 
condition for democratic cooperation. By teaching a dialogical listen-
ing attitude, music education fulfls the social task of basic education 
related to supporting democracy. The perspectives of an ethically sus-
tainable future and culture related to communication, consumption and 
well-being are also central in the music of basic education. 
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Keywords: music education, listening education, dialogue, dialogic 
listening, democracy, empathy, ethics, working together 

Suvi Saarikallio 
Emotional experiences of music as builders of agency and 

well-being 

The active and natural presence of the emotional level of experience 
is, from an educational perspective, a special feature of music. Musical 
emotions are being actively studied, and this article discusses what 
music and emotion research can potentially provide for music educa-
tion. Music can reach the world of emotional experiences in multiple 
ways: it can be a tool for allowing concrete sound expression for per-
sonal feelings or it can be used to create an emotional sense of group 
cohesion at the level of bodily afective experiences. However, music 
does not automatically function as a positive resource for emotionali-
ty, interaction and well-being, but the use of the emotional potential of 
music requires the music educator to be sensitive and open to critical 
refection. At best, knowledge and understanding of the emotional pow-
er of music can be an excellent tool for advancing music education in 
the direction of building a socially sustainable future. 

Keywords: Music education, emotions, emotional skills, potential, 
social resilience 
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PART 2: 
Towards equity, inclusion and meaningful participation 

Marja Heimonen 
Music rights 

This chapter aims to explore music rights in the ever-changing context 
of music education. Music rights can be seen as part of cultural rights. 
On one hand, they are determined by legislation and the national core 
curricula governing music education based on law. On the other hand, 
they are determined by international agreements, visions and other 
kinds of soft law that are often obeyed de facto although they are not 
actually legally binding. 

Music education and music educators are understood here in a 
broad sense. Music education refers to general music education in el-
ementary and upper secondary schools and to basic arts education 
in music schools. Music educator refers to a school music teacher, in-
strument pedagogue or early childhood music educator, for example. 
Music education also includes the training of future music educators 
in the process of teacher training. Music rights are relevant for artists 
in the performing and creative felds, such as singers, musicians and 
composers, as well as their trainers. 

In a changing and increasingly internationalized music educa-
tion, awareness of music rights is important since rights are realized 
through practical actors, such as music educators, in their teaching. 
Current questions related to music education research and teaching 
practice include the following: How are the rights of indigenous peo-
ples and minorities considered in music education? How does rapidly 
developing music technology afect the feld of music education? Finally, 
visions of music rights for future music education are presented. 

Key words: music education, music rights, law, soft law 
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Inkeri Ruokonen 
Early childhood music education ofers opportunities to build a 

sustainable future 

This chapter looks at the aspects of children’s music education related 
to recent curricular reforms and changing operational culture in ear-
ly childhood education and pre-primary education. The foundation of 
ecosocial education and all subsequent musical learning is created in 
early childhood education and pre-primary education. Music can also 
be used to highlight values related to nature and cultural sustainabil-
ity. This is why the strengthening of the quality of music education at 
the beginning of this path of education is linked to the child’s equal 
right to learn music in the early education ofered to him. The Right 
to Learn development programmes aim to secure an equal start for 
learning by improving quality and equality in early childhood educa-
tion and care (ECEC) to promote the educational equality and well-be-
ing of the child by reducing and preventing learning diferences and 
strengthening support for learning. The article highlights the results 
of the most recent ECEC evaluation report for FINEEC (2021) and 
examines the reports’ development proposals. Early childhood music 
education and diverse forms of expression combine holistic physical, 
intuitive and rational activities. Through music, painting, dancing, fan-
tasy games or drama, children are free to create new interpretations 
of reality that broaden the world’s image. Music and the arts can main-
tain the enchantment and unique ability of wonder through a lifetime. 
Therefore, music and arts education are at the heart of sustainable 
education and ecosocial education. 

Keywords: Early childhood music education, curriculum, curriculum 
reform, operational culture, sustainable future 
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Ulla Pohjannoro, Juha Ojala and Jyrki Lähteenmäki 
Developments and current issues for assessment in Finnish 
publicly funded music institutes from the 1960s to the 2020s 

In this chapter, we look at changes in curriculum thinking in public-
ly funded music institutes, especially regarding their assessment cul-
tures. We recognize the ongoing tensions built into the system. On the 
one hand, the Act on Basic Education in the Arts imposes on music 
institutes the difcult-to-reconcile dual role of educating amateurs and 
those eligible for vocational studies in the feld. On the other hand, the 
tension is refected in a gradual shift from the lehrplan tradition to-
wards the Anglo-American curriculum approach. Subsequently, the 
educational practices developed, in terms of educational content and 
teacher autonomy, are geared more towards learner-centred learning 
and the ethos of multiple assessments. 

Concurrently, the master–apprentice system in vocal and instru-
mental studies moved to a goal-oriented and fxed learning path with 
stage-to-stage progression, according to level examinations with a fne-
grained grading scale. The number of non-motivated pupils increased, 
and the long-standing tension between hobbyists and those heading 
for vocational education became an issue of equality. The question was 
raised as to whom music institutes should be primarily aimed at: tal-
ented native Finns or equally talented people with diferent levels of 
disability and, for example, immigrants? 

Our analysis of a sample of the new curricula introduced in 2018 
shows how the assessment culture is clearly shifting towards more 
diverse practices that better recognize the learners’ own aspirations. 
The freedom in curriculum planning and assessment challenges the 
music institute teachers and pupils of the 2020s for continuous (peer) 
negotiation in assessment areas and criteria. Our conclusions suggest 
the need for the next national core curriculum designers to refect on 
the obviously increased need to respond to the lack of adequate in-
strumental education to meet the needs of the most motivated young 
musicians who want to apply for higher education music studies and 
progress to professional careers. 
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Keywords: Assessment, basic education in the arts, Finnish music 
institutes, instrumental learning and teaching, music education, na-
tional core curriculum 

Heidi Elmgren 
Challenges to equality in changing music schools 

The chapter explores the challenges posed for equality or equita-
ble treatment in Finnish music schools. The chapter is based on two 
peer-reviewed articles and one article still in review, written by the au-
thor. Equality in this chapter is defned as the non-discrimination and 
equal treatment of music school students. Equal treatment does not 
necessarily mean treating everyone identically; instead, it is important 
to consider students’ diferent needs when making choices, including 
teaching methods. 

Her previous research suggests problems caused by what she has 
termed ‘meritocratic exclusion’ in music schools. This means excluding 
and including students from diferent activities based on their perceived 
skilfulness. Four types of meritocratic hierarchies (Elmgren 2019) have 
been extracted from texts written by former music school students. The 
hierarchies may cause the excluded students to become discouraged 
from their studies. There may also be difculties in attaining recogni-
tion in music schools (Elmgren 2021), which refers to practices where 
students are not recognized as being able to learn and develop in their 
studies, as creative agents or as worthy negotiators in matters that 
concern their music studies or their future plans. 

It has been shown in multiple studies that it is vital for music schools 
to develop their teaching and practices to keep fulflling their societal 
tasks as national service providers in music education. The new core 
curricula for music education in efect since 2018 ofer music schools 
many useful tools to help bring about needed changes. However, the 
new core curricula are not perfect and need to be applied with care 
and refection to create not only formal but also substantial equality 
in music schools. 
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Keywords: Equality, meritocratic exclusion, music schools, core 
curricula 

Tuulia Tuovinen 
Children’s inclusion in music schools as part of basic education in 

the arts system 

The recognition and awareness of the United Nations Convention on 
the Rights of the Child as a binding legal human rights agreement has 
increased Finnish public administrations’ eforts to take into account 
the perspectives of children at all levels of public administration and in 
all forms of public service. This chapter discusses children’s inclusion 
in publicly funded Finnish music schools, both in terms of how institu-
tions can create conditions for children’s inclusion in policy processes 
and the potential challenges to children’s inclusion within these public 
institutions. In this chapter, inclusion is defned as a child’s right to 
infuence matters related to her own life, as well as democracy con-
cerning herself, based on Finnish legislation and the United Nations 
Convention on the Rights of the Child. One central issue that impacts 
children’s choices in music school decision-making is identifed as root-
ed in the music school study paths that were designed to prepare stu-
dents for entrance to higher education. The policy has narrowed the 
room for local decision-making by reducing the potential plurality of 
choice in music-making. Historically, students’ progress in their stud-
ies according to the designed study path was also monitored through 
intermediate examinations, success in which determined the contin-
uation of the students’ right to study in music schools. As institutions 
continue to seek solutions to provide space for children’s voices, it is 
important to consider whether this information is accepted as part of 
decision-making and what the potential hindrances to children’s rec-
ognition as rights-holders are. 

Keywords: Participation, children, music schools, inclusion, deci-
sion-making 
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Laura Huhtinen-Hildén 
Music education in the landscape of advancing social inclusion, 

meaning and possibilities 

The chapter focuses on possibilities that music education may open for 
advancing inclusion, meaningfulness and creating hope for the future. 
Research related to social inclusion ofers a wider horizon for unravel-
ling the underpinnings of music education. In this chapter, the author 
applies the concept of social inclusion (Isola ym. 2017; Leemann ym. 
2021) to depict the dimensions of experienced inclusion that may emerge 
in and through music education. Additionally, the characteristics and 
importance of pedagogically sensitive music education practices are 
discussed. The pedagogical sensitivity opens possibilities for experienc-
es of togetherness and inclusion, where music activities can be viewed 
as accepting, including and inviting everyone to contribute. These ex-
periences do not emerge automatically; rather, they need to be carefully 
facilitated and supported. By refecting professional approaches, values 
and actions, music educators can navigate towards advancing social 
inclusion and meaningfulness in and through music education. 

The global challenges are huge, and the possibilities of music edu-
cation should be utilized to their full potential. Music education may 
open up special ways to bring people together, share experiences and 
foster feelings of empathy. Pedagogically sensitive music education can 
open up possibilities to see one’s life, values and options for action from 
wider perspectives. The author argues that developing music education 
should be viewed in the wider context as advancing cultural well-being 
in society: making space to connect and contribute, express and experi-
ence meaningful existence by utilizing the whole creative and emotional 
capacity of individuals and communities increases sustainability and 
hope for the future. 

Keywords: music education, pedagogical sensitivity, meaningful-
ness, hope for the future, social inclusion 
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Katja Sutela 
Embodied agency promoting the equal inclusion of all 

This chapter examines the perspectives and concrete ways in which 
inclusive music education as a part of social sustainability can be im-
plemented. Inclusive music education refers to the equal participation 
of all pupils in musical activities. Equal participation for all pupils is 
a challenge in our current school system. Teachers across disciplines 
consistently report overcrowding, dwindling resources, increasing stu-
dent diversity and special needs, and increasing bureaucracy. Music 
education that combines music and movement can enable the inclusion 
of students who need a lot of support in their participation and learn-
ing. By integrating bodily movement to music learning, which involves 
the multisensory and social nature of learning, Dalcroze-based music 
education can provide students with a variety of ways to demonstrate 
their musical knowledge and skills, without being skilful in musical in-
struments, theory or musical notation. Inclusive and Dalcroze-based 
music education is interpreted based on a feminist interpretation of the 
phenomenological understanding of the concept of embodied agency. 
Care as a form of ecosocial bildung can enable the inclusion of all pupils 
and thus contribute to a socially sustainable future in the context of 
music education. 

Keywords: Inclusion, music education, embodied agency, Dalcroze, 
social sustainability, care 

Tuulikki Laes 
Music education supporting sustainable ageing 

This chapter examines how ageing and the possibilities of lifelong 
learning are considered in music education and how the feld could 
better meet the needs of an ageing society, both now and in the future. 
The chapter discusses through contemporary conceptualizations of 
ageing how older adults are portrayed in music education research, 
policy and practice. A perspective on sustainable ageing presents how 
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music education can ofer new ways of producing social networks, cre-
ating meaningful experiences in the later stages of life, and change 
attitudes regarding the social status of ageing individuals. This can 
be made through, for example, public pedagogical activities and per-
formances and through increasing intergenerational music education 
activities. In this way, ageing may be seen as a continuous, cumulative 
and systemic part of the life course and in relation to communal rela-
tionships between individuals and the environment. Finally, the chap-
ter ofers guidelines for music educators on how to support sustainable 
ageing by, for example, planning pedagogical activities that strength-
en intergenerational dialogue and solidarity, becoming aware of one’s 
own presumptions and stereotypical attitudes, supporting everyone’s 
lifelong music learning regardless of age and ability, and practicing 
ecological responsibility to enable current and new generations to live 
on a healthy planet. 

Keywords: music education, older adults, sustainable ageing, life-
long learning 

PART 3: 
Towards diverse practices 

Minja Koskela 
Towards a more diverse music education through intersectional 

thinking 

In recent years, many music education researchers have articulated 
the need to examine the equity of music education with respect to rap-
id demographic changes in society. Researchers have pointed out that 
music education does not happen in a void; instead, it gets its meaning 
in a systemic interaction with the surrounding society. Hence, in this 
article, the music classroom is understood as a sociocultural space 
where students and teachers play, sing and negotiate through and with 



 
 

          

 
 

 

 
 

 

 

 
 

 
 
 
 

616 Abstracts

musical interaction, and where music has its own social and cultural 
role. The article concentrates on music teaching in a Finnish upper 
elementary school where popular music has a strong and hegemonic 
status. The hegemony of popular music is based on an idea according 
to which popular music is an especially democratic medium for music 
teaching. This article challenges the assumption of popular music as 
an automatically democratic music style by relying on Chantal Moufe’s 
idea of 1) democracy as something that entails a possibility of confict 
and 2) confict as a sign that democracy is alive and inhabited by plu-
ralism. Furthermore, this article argues that by using intersectionality 
as a lens in music teaching, it is possible to recognize and cherish the 
multiple and intersecting identities of the students. The article exem-
plifes this kind of use of intersectionality with respect to 1) learning 
materials, 2) social interaction in the music classroom and 3) music 
teacher’s self-refexivity. Overall, the article argues that instead of fo-
cusing primarily on music style, music teachers could beneft by paying 
attention to the interactional context of the music classroom in which 
the music style is used. 

Keywords: Music education, intersectionality, diversity, equity, pop-
ular music, hegemony 

Katja Thomson 
Thirdspace in music education 

Geopolitical instability and societal conficts around the world are part 
of the global sustainability crisis and have drastically increased migra-
tion, including forced migration into Europe. The resulting intensifying 
diversity has heightened the need for grassroots-level collaboration. 
This chapter suggests that in response to such a need, musical third-
spaces can become futures-oriented, explorative lived spaces for iden-
tity work and for building and maintaining relationships among people 
from diferent backgrounds. To illustrate this, the chapter uses the 
World In Motion ensemble (WIM) as an example. This ensemble, made 
up of refugees, higher music education students, and a music educator, 
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can be understood as a real-and-imagined musical thirdspace where 
diferent worldviews and musical traditions and understandings were 
negotiated in and through music. The chapter describes how, in WIM, 
thirdspace musicking enabled imagining possible worlds together and 
fostered a sense of belonging amid political tensions, thus providing 
an alternative to existing practices aimed at integration in diverse so-
cieties. At the same time, the open-endedness and ambiguity of the 
collaboration was artistically and socially demanding for all involved, 
including the music educator leading the ensemble. Refecting on the 
possibilities and challenges of musicking in thirdspaces, as highlight-
ed in WIM, the chapter argues that thirdspace musicking, because of 
its aim to reach beyond repertoire-centred, “policultural” approaches, 
has potential for music education that is concerned with sustainability. 

Keywords: Thirdspace, music education, diversity, World In Motion 
ensemble (WIM), sustainability 

Eeva Siljanmäki 
Social sustainability through improvisation pedagogy 

Social anxiety among pupils and inappropriate conduct towards teach-
ers have increased signifcantly in recent years. Solutions to this so-
cial well-being crisis in school communities need to be found from the 
perspective of social sustainability to secure holistic well-being and 
a meaningful life for all. The chapter opens up how a pedagogical ap-
proach of improvisation can support the construction of a safe social 
learning environment and thereby facilitate well-being and learning. 
Improvisation is a universal capability and a natural and integral part 
of music-making. The diverse potentials of improvisation to support 
musical learning, experienced well-being and social competence have 
been identifed in prior research. The author considers how the imple-
mentation of an improvisation pedagogical approach to music educa-
tion can contribute to the safety experienced in school communities 
and, more broadly, to social resilience and sustainability. For this task, 
the specifc characteristics and challenges of improvisation with exam-
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ples from free vocal improvisation are examined and the possibilities 
of an improvisation pedagogical approach in developing social agency 
and social learning environments are discussed. The chapter starts 
by unravelling the role of interaction, social agency and the learning 
environment for learning and well-being, and more broadly, for build-
ing social sustainability. Then, the specifcities and challenges of free 
improvisation are refected on. Finally, the author suggests a pedagog-
ical approach to bring about the specifc potentials of improvisation 
and to bear on the construction of learners’ social agency, the social 
learning environments of school communities and, more broadly, social 
sustainability. 

Keywords: Improvisation, improvisation pedagogy, music education, 
singing, social agency, social sustainability, well-being 

Vilma Timonen and Arja Kastinen 
Folk musicians and singers as pioneers of culturally sustainable 

and educational music education 

Several international and national policy documents, such as the 
UNESCO Convention for Safeguarding of the Intangible Cultural 
Heritage (2003/2020), the Finnish National Core Curriculum for Basic 
Education (2014) and the National Core Curriculum for Basic Education 
in the Arts (2017), highlight the fostering of intangible cultural herit-
age in formal education. We focus our chapter on the musical heritage 
of the Finno-Baltic region and, more precisely, on runosong culture. By 
illustrating the particularities of music in the era of runosong culture, 
this chapter discusses the potential of runosong culture for culturally 
sustainable educational music teaching and learning. Even though the 
tonneal world, which consists of only a few notes, ofers inspiring start-
ing points for producing and improvising one’s own music for diverse 
learners, with this article, we want to open up ways to think about how 
we could take inspiration from the folk musicians and singers of runo-
song culture about the practices and philosophy of making music. We 
highlight the potential of runosong culture for democracy education and 
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the kind of education that promotes human dignity, equality and indi-
vidual opportunities and enables dialogue in and with the world. By us-
ing the tools of runosong culture, music teaching could allow pupils and 
teachers to take ‘heritage agency’. This includes a critical examination 
of the phenomena of tradition, detecting the synthesis of the local and 
the global, and fnding creative ways of adhering to heritage music and 
taking agency in being part of a living and vital heritage ecosystem.

 Key words: intangible cultural heritage, music education, runosong 
culture, cultural sustainability, democracy education 

PART 4: 
Towards expanding professionalism 

Heidi Westerlund 
Ecopolitical professionalism in music education in times of crisis 

and uncertainty 

The far-reaching and consequential problems that contemporary soci-
eties now face on a global scale are also challenging music educators to 
develop a greater tolerance for insecurity and a new kind of awareness 
of how the feld can participate in sustainable development. This chap-
ter proposes conceptual starting points for the foundation of an eco-
political professionalism in music education by arguing that the crises 
we currently face require the feld to challenge the narrow technical 
expert perspective and move towards an expanding view of profession-
alism that places an experimental attitude and a sense of ethical–moral 
responsibility at the centre of its practice. The chapter identifes some 
of the forerunners of ecological theorization in music education and 
then explores the requirements for ecopolitical professionalism: eth-
ical and political ecological awareness, including an awareness of the 
negative and unwanted consequences of music education, a prepared-
ness to see one’s own professional work as a feld in continuous struggle 
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instead of a stable reality guided by fxed rules, giving up the myth of 
the political and social neutrality of music and questioning the value of 
creating hierarchies between musical and other values, an ability to 
challenge the profession’s own status quo and connect multiple micro- and 
macro-level aspects through experimenting with new practices, and a 
transformational refexivity combined with a strong personal dedication 
to the everyday interactions. Finally, the chapter demonstrates how 
ecopolitical professionalism can transform music education institutions 
and their relationships with our changing environment. 

Keywords: professionalism, ecology, ecopolitics, music, music edu-
cation, systems thinking 

Lauri Väkevä 
Sustainability thinking as a challenge to music educators’ 

professional refexivity 

This chapter examines the refection of a music educator from the per-
spective of sustainability thinking. In the frst part of the chapter, the 
author defnes the key concepts and focuses on critical refection as the 
basis of a music educator’s professional orientation. In the middle part, 
he explores sustainability thinking as a form of systems thinking and 
as a starting point for critical refection by music educators. Finally, he 
presents a synthesizing perspective to support theory-building related 
to the music educator profession and teacher education. 

Keywords: Professional refexivity, sustainability, music educators, 
critical refection, systems thinking 

Leena Unkari-Virtanen 
Teaching composition and the evolution of pedagogy 

The role of creative music-making and composing in music education 
in Finland has changed and widened. The National Core Curriculum 
of Basic Education and of Art Education (Finnish National Board of 
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Education 2014 and 2017) both require that creative music-making, 
composing and improvisation are considered essential parts of all mu-
sic teaching and learning, whatever the educational institute might be. 
This demand is a challenge for old traditions of music and instrument 
teaching and, in particular, for those music educators who received no 
training in creative music-making themselves. In this article, I examine 
this change through fve training programmes organized in 2016–2021 
for in-service music educators. The training programmes included the 
pedagogy of creative music-making, discussions, the training of small 
groups, and a project implemented in every participant’s (n<300) own 
teaching practice. The theoretical background of this article is formed 
by theories of organizational culture (Schein 2010) and pedagogical 
evolution (Scharmer 2017). At best, training programmes can provide 
music educators with the capability to support and guide creative mu-
sic-making and composing in their teaching. In terms of pedagogical 
evolution, composing and creative music-making can be seen on dif-
ferent levels of the evolution of pedagogical thinking and operating 
systems. 

Keywords: Composition, creative music-making, music education, 
core curriculum, pedagogy, training programme 

Taru-Anneli Koivisto 
The diversifying working contexts of music professionals in 

social and health care settings 

This article discusses the expanding professionalism of music practi-
tioners, such as music educators and musicians, in a rapidly changing 
society. The topic is explored through the work of music professionals 
working in social and health care settings and the boundary work that 
takes place between diferent systems. Expanding professionalism is 
defned and discussed from the perspectives of sociology of work, music 
education and the rapidly evolving feld of cultural well-being. Hybrid 
and refexive music work are described as well through the emerging 
and relational music practices of healthcare musicians. Finally, the chal-
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lenges and opportunities of music practitioners’ work are discussed at 
the grassroots, organizational, and societal levels. In conclusion, refec-
tions on the potential of expanding professionalism to build a more eco-
logically and socially sustainable future are highlighted. 

Keywords: Expanding professionalism, music practitioners, social 
and health care settings, hybrid and refexive music work 

PART 5: 
Project descriptions: 

Towards musical, social and cultural agency 

Anna Kuoppamäki 
Songwriting workshops supporting young people’s musical 

authorship and active citizenship 

This chapter describes a young people’s songwriting workshop initia-
tive created in 2018 in the city of Helsinki. By collaborating with music 
schools, youth centres and libraries, and by combining their expertise, 
the G Songlab initiative ofers open access and free-of-charge song-
writing workshops for young people interested in writing their own 
music. The workshops aim to create collaboration and learning net-
works among young people operating in various musical spheres, pro-
fessionals working in music schools and youth centres, and institutions 
in music education and youth services. 

In the workshops, the participants write songs and program their 
own music, which can also be shared in online communities. The 
digital learning environment enables group work and peer learning 
among participants with diverse musical backgrounds. The work-
shops ofer tools for expressing and articulating one’s own views in 
and through artistic work, supporting young people’s musical agency 
and authorship, creating companionships, and encouraging collabora-
tion and active citizenship. The chapter discusses the social ecology 
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of G Songlab workshops and the potential that cross-sectoral col-
laborations may hold in supporting social integration and well-being 
through joint artistic work and in ofering equal opportunities for all 
in music education. 

Keywords: songwriting, young people, musical authorship, active 
citizenship, digital learning environment, cross-sectoral collaboration 

Aleksi Ojala 
The potential of producing-based learning in primary and 

secondary school music education 

In this chapter, the author explores the potential of collaborative and 
technologically enhanced creative music-making in general music edu-
cation. This is done by introducing a model for a pedagogical approach 
named Learning Through Producing (LTP), which the author has 
tested and developed using design-based research as a methodolog-
ical toolkit. The LTP model aims to expand the boundaries of institu-
tional general music education by incorporating sustained interaction 
with shareable musical artefacts, such as tracks and music videos. The 
chapter also examines the roles of teachers, digital technology, and 
online learning materials in the music production process. Towards 
the end, the chapter suggests that collaborative and technologically 
aided creative music-making also ofers possibilities to discuss large 
and complex issues, such as ecological lifestyle and cultural diversity, 
in a way suitable for children and young people. 

Keywords: Producing-based learning, music production, digital 
technology, music education, primary and secondary schools 
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Marja Ervasti 
Sustainable culture education as part of UNESCO Associated 

Schools Network 

The Faculty of Education and Psychology at the University of Oulu is 
a member of the UNESCO Associated Schools Network (ASPnet) and 
shares the network’s cultural and ethical values. The faculty ś research 
unit Teachers, Teaching and Education Communities aims at devel-
oping teacher education and the environments of education also from 
the creative arts education point of view. At the faculty level, a general 
culture education curriculum is not part of education programmes. 
The UNESCO Associated School Network partly covers the same ar-
eas as the culture education curriculum that has been developed in 
cooperation with basic education in the arts and basic education organ-
izations. Diferent Finnish townships and cities have published their 
own culture curricula based on their own strengths and interests and 
the needs of developing areas. This book chapter introduces UNESCO 
ASPnet and three culture curricula from diferent Finnish cities. All of 
them have their own active place in developing sustainable culture ed-
ucation at diferent education levels. This book chapter ends by briefy 
introducing a composing project called Shapes of Water, which focuses 
on climate change themes. Sustainable culture education emerged in 
this project as creative, sustainable music education. Cooperation with 
diferent participants from diferent organizations enabled a holistic 
learning experience in the arts, music education and science. 

Keywords: Culture education, music education, sustainability, cre-
ative arts education, UNESCO Associated Schools Network (ASPnet), 
climate change theme 
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DocMus-tohtorikoulun 

julkaisuja 

Elämme globaalien muutosten ja kriisien aikaa. Eri puolilla maail-
maa tapahtuvat ilmiöt kytkeytyvät toisiinsa ja ulottavat vaikutuk-

sensa yhteiskunnan kaikille sektoreille, myös musiikkikasvatukseen 
– sen lähtökohtiin, ohjeistuksiin, opetuksen käytäntöihin sekä 

ammattilaisuuteen laajemmin. 

Millä tavoin musiikkikasvatus voisi olla osa ratkaisua aikamme 
haasteisiin, kuten ekologisiin kriiseihin? Entä kuinka musiikkikas-
vatus voi olla luomassa tiloja, jotka tukevat osallisuutta ja joissa on 

mahdollista rakentaa kestävää hyvinvointia ja ylläpitää luottamusta 
tulevaan epävarmuuden aikakaudella? 

Tämän tutkimusperustaisen kokoomateoksen 23 lukua maalaavat 
kokonaiskuvaa alan ajankohtaisista muutoksista. Yhtäältä teos avaa 
alan sisäisiä muutoksia ja toisaalta tarkastelee, miten musiikkikas-
vatus voi osaltaan tukea oppijoiden kasvua vastuulliseen maailma-
suhteeseen. Teos haastaa kriittiseen (kasvatus)ajatteluun globaali-

en muutosten keskellä. Tavoitteena on myös antaa alan opiskelijoille 
ja toimijoille ajattelun ja käytännön välineitä toimia toisin. 

Teoksen kirjoittajat ovat musiikkikasvatuksen asiantuntijoita ja tut-
kijoita. Tekstit perustuvat osin kirjoittajien omiin tutkimuksiin, osin 

kokoavat yhteen alan kansainvälistä tutkimustietoa. 
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