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1 Johdanto

Ensimmiinen musiikkikasvatuksen maisteriopinnoissa suorittamani opintojakso oli
nimeltddn Current issues in music education (Musiikkikasvatuksen ajankohtaiset
kysymykset). Kurssin opettajana toimi Alexis Kallio, jonka kirjoittamia artikkeleita
16ytyy myds tdméan tutkimuksen 1dhdeluettelosta. Hén oli valinnut meille kurssilaisille
luettavaksi muun muassa musiikkikasvatuksen koulutukselliseen tasa-arvoon seké
antirasistiseen musiikkikasvatukseen liittyvid tutkimusartikkeleita. Kurssilla katsottiin
myo0s video Chimamanda Ngozi Adichien TED talk -puheesta “The danger of a single
story”. Puheessaan Adichie (2009) tuo esille, kuinka kirjallisuudessa ja mediassa usein
esiintyvdt yksipuoliset tarinat voivat aiheuttaa haitallista stereotypisointia ja

ennakkoluuloja.

Koin kurssin aikana havahtuvani monessakin mielessd. Tiedostin aiempaa selvemmin
oman valkoisuuteni ja monin tavoin etuoikeutetun asemani, ja aloin pohtia niiden
vaikutusta toimintaani musiikkikasvattajana. Kuulin muiden kurssilaisten kertomuksia
kulttuurisesti moninaisten oppilaiden kohtaamisesta ja opettamisesta. Aloin my6s uudella
tavalla reflektoida omia musiikin oppimiseen ja opiskeluun liittyvid kokemuksiani:
kuinka usein ohjelmisto olikaan koostunut pelkastiin valkoisten miesten sédveltimasti (ja
soittamasta) musiikista, ja kuinka vdhin olin sitd kyseenalaistanut. Késitykseni
“afrikkalaisesta musiikista™ tuskin oli Adichien (2009) kuvaamaa “yhden totuuden”
tarinaa laajempi. Etsiesséni lisdé tutkimuskirjallisuutta ndiden pohdintojen tueksi vastaani
tuli késite kulttuurisesti vastuullinen pedagogiikka, jonka lopulta pdddyin valitsemaan

my0s maisterintutkielmani aiheeksi.

Kulttuurisesti vastuullisella kasvatuksella ei ole vakiintunutta méiiritelmaé, vaan sitd

voidaan tarkastella useista eri ndkokulmista. Suomalaisessa tutkimuksessa kulttuurista

' Ks. Esim. Agawu (1995).



vastuullisuutta on ldhestytty ainakin kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan seké
kulttuurienvilisen kasvatuksen kautta. Kulttuurisesti responsiivisen opetuksen (culturally
responsive teaching) kulmakivi on oppimisen kytkeminen oppilaan aiempiin
kokemuksiin ja kulttuuriseen taustaan, minkd yhtend tavoitteena oppilasryhmien
oppimistulosten vilisten erojen kaventaminen (Lind & McKoy, 2016; Gay 2000).
Suomenkielisessd tutkimuskirjallisuudessa téstd koulutuksellisen yhdenvertaisuuden
parantamiseen tahtddvistd ldhestymistavasta kéytetddn nykyisin yleensd kad&dnnostd
kulttuurisesti vastuullinen pedagogiikka (ks. esim. Alisaari ym. 2022a, 2022b; Yli-Jokipii
ym. 2022). Kulttuurienvilistd ndkdkulmaa puolestaan edustaa esimerkiksi Hahlin (2020)
nikemys kulttuurisesti vastuullisesta kasvatuksesta. Hinen mukaansa on keskeisti, ettd
kasvattaja ymmaértda kulttuurien olevan sisdisesti moninaisia ja jatkuvassa muutoksessa.
Kulttuurisesti vastuullisen kasvattajan tulee myos ohjata oppilaitaan tunnistamaan ja

tarkastelemaan kriittisesti muun muassa kulttuuriin liittyvid oletuksia (Hahl 2020).

Koulutuksellisen muutoksen tarvetta perustellaan Suomessa usein yhteiskunnan
kulttuurisen moninaisuuden lisddntymiselld, jonka ndhddén johtuvan viimeaikaisesta
maahanmuutosta (Kallio & Lansman 2018). Onkin totta, ettd ulkomaan kansalaisten
maahanmuutto Suomeen on kasvanut voimakkaasti 2000-luvulla (Tilastokeskus 2023b).
Kallio ja Ldnsman (2018) kuitenkin huomauttavat, ettd ndin jétetddn huomiotta Suomessa
jo aiemminkin asuneet, vihemmistdasemaan asetetut yhteisot. Voidaankin ajatella, etti
erilaisuuden kohtaaminen on lisddntynyt paitsi globalisaation, teknologian
edistysaskeleiden sekd kasvavan maahanmuuton my6td, myds yhteiskunnassa jo aiemmin
olleen moninaisuuden tiedostamisen kautta (emt.). Yhteiskunnan moninaistumisen myota
myo0s opettajien kulttuurisen osaamisen merkitys kasvaa (Rissanen & Kuusisto 2022).
Nédmd muutokset on  pyritty huomioimaan uusimmissa  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa, joissa yhteiskuntaa kuvataan muuntuvana ja
monimuotoisena ja kulttuurinen moninaisuus nimetddn koulun toimintakulttuurin
kehittamistd ohjaavaksi periaatteeksi (Zilliacus ym. 2017a; Alisaari ym. 2016; POPS
2014, 27-28).

Suomessa on tehty melko paljon tutkimusta opettajien asenteista ja valmiuksista
kulttuurisen moninaisuuden kohtaamiseen (ks. esim. Kimanen 2018; Vigren ym. 2022;
Rissanen & Kuusisto 2022; Alisaari 2023). Musiikkikasvatuksessa aihetta on ldhestytty

tutkimalla ~ esimerkiksi  opettajien  ohjelmistovalintoja,  kulttuurienvélisyytta
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opettajankoulutuksessa sekd ruotsinkielisissi kouluissa tyoskentelevien
musiikinopettajien ndkemyksid monikulttuurisesta musiikkikasvatuksesta (Kallio 2015b;
Miettinen 2020; Westerlund ym. 2020; Mansikka ym. 2018). Yhdysvalloissa
musiikkikasvatuksen piirissdkin suhteellisen paljon tutkittua kulttuurisesti responsiivista
pedagogiikkaa ei sen sijaan Suomessa ole musiikinopetuksen nidkokulmasta juurikaan
tarkasteltu. Viitteitd oppilaiden oppimistulosten vélisten erojen kasvamisesta on havaittu
Suomessakin (Leino ym. 2019; Bernelius & Huilla 60; vrt. Lehti & Laaninen 2021). Ndin
ollen niiden kaventamiseen tidhtdfivan kasvatuksellisen ldhestymistavan tutkiminen voisi
avata uusia ndkokulmia musiikinopetukseen. Musiikkikasvatuksen tutkijat ovat viime
vuosina tuoneet esille musiikkikasvattajien moraalista ja yhteiskunnallista vastuullisuutta
painottavia nidkemyksid (ks. esim. Westerlund 2019; Juntunen 2018). Kulttuurisen
vastuullisuuden tutkiminen on mielestdni perusteltua myods nédiden puheenvuorojen
pohjalta. Téssd tyOssd tutkin haastattelujen kautta kolmen peruskoulun musiikin
aineenopettajan kuvauksia siitd, miten he huomioivat kulttuurisen vastuullisuuden

tyOssaan.

Aiheen ajankohtaisuutta on aiemmin tdssd johdannossa perusteltu jo yhteiskunnan ja siten
myo0s oppilasryhmien muuttumisella kulttuurisesti moninaisemmiksi. Tdma ei kuitenkaan
nidkemykseni mukaan ole ainoa syy, miksi kasvatuksen kulttuurinen vastuullisuus ja sen
tutkiminen ovat tirkeitd juuri nyt. Téménhetkisessd monin tavoin polarisoituneessa
keskusteluilmapiirissd rasististen tai muilla tavoin haitallisten ennakkoluulojen
julkituominen vaikuttaa arkipdivéistyneen. Korostamalla kasvatuksen kulttuurista
vastuullisuutta voidaan pyrkid edistdmddn vahingollisten ennakkoluulojen ja
stereotypioiden purkamista tai vdhentimédn niiden muodostumista. Paavola ja Talib
(2010, 13) nédkevétkin kulttuurien tuntemusta ja moninaisuuden ymmartdmisti edistdvin
kasvatuksen koskevan erityisesti valtavidestoon kuuluvia. Aitheen merkitysti peruskoulun
musiikinopetuksessa voidaan perustella my0s Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta, joiden mukaan musiikinopetuksen tehtdvdnd on “rakentaa
arvostavaa ja uteliasta suhtautumista musiikkiin ja kulttuuriseen monimuotoisuuteen”

(POPS 2014, 141, 263, 422).

Kulttuuri ja moninaisuus ovat kaikkea muuta kuin yksiselitteisid késitteitd. Aloitankin
luvun 2 esittelemdlld  nithin  liittyvid  terminologisia  valintojani  sekd

tutkimuskirjallisuudessa esitettyjd ndkokulmia. Luvussa 2 késittelen myds muita
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tutkielmani teoreettiseen viitekehykseen siséltyvid asioita: kasvatuksen ja kulttuurin
suhdetta, kasvatuksellisia  ndkokulmia  kulttuuriseen  vastuullisuuteen  seké
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kulttuuriin ja moninaisuuteen liittyvia
sisdltdjad. Luvussa 3 esittelen tutkimuskysymyksen ja -menetelmét sekéd tarkastelen
tutkimuseettisten ndkokulmien toteutumista tyossdni. Luku 4 puolestaan késittelee
tutkimuksen tuloksia ja tarjoaa lukijan néhtdvdksi otteita litteroidusta
haastatteluaineistosta. Tutkielman viimeisessd luvussa tuon esille tuloksista tekemiéni
johtopéétoksia ja pohdin tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi esittelen joitakin

mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

Aiheeseen liittyvdén kirjallisuuteen tutustuessani mieleeni jdi erityisesti erds Saukkosen
ja Moilasen (2018a) nidkemys, jossa he yhdistdvdt vastuullisuuden yhteisdjen
toimivuuteen eri ndkokulmasta, kuin misti itse olen katsonut asiaa. Esitin aiemmin tdssi
johdannossa, ettd kulttuurisesti vastuullinen kasvatus voisi auttaa purkamaan
ennakkoluuloja. Aloin kuitenkin miettid, sisdltyykd nidkemykseeni — ainakin jossakin
miirin — ajatus siitd, ettd yhteiskunta toimisi paremmin, jos kaikki omaksuisivat minun
oikeana pitdmini arvoperustan. Siispd johdannon lopuksi vield pohdittavaksi seuraava

lainaus:

Yhteis6jen toimivuus rakentuu entistd harvemmin yhteisen, selkeén ja
julkilausutun arvomaailman varaan. Yhteistd arvoperustaa ei yksinkertaisesti
ole olemassa. Vastuullisuuden korostaminen ja sithen kasvattaminen
dialogisesti on tilloin perustavanlaatuinen ja rakentava keino synnyttia riittavia

yhteistoiminnan edellytyksid. (Saukkonen & Moilanen 2018a, 288)



2 Teoreettinen viitekehys

Tamain luvun aluksi esittelen ja perustelen joitakin tekemidni terminologisia valintoja.
Sitten késittelen erilaisia tapoja mairitelld kulttuuriin liittyvid késitteitd ja kulttuurin ja
kasvatuksen vilistd suhdetta. Seuraavaksi tarkastelen, millaisista ndkokulmista
kulttuurista ~ vastuullisuutta ~ voi  ldhestyd  kasvatuksessa  ja  erityisesti
musiikkikasvatuksessa. Koska tutkimukseni konteksti on peruskoulun musiikinopetus,
esittelen lopuksi suomalaisen opetussuunnitelmatutkimuksen pohjalta Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden kulttuuriin liittyvid diskursseja ja tavoitteita.

2.1 Kasitteiden valinnasta

Pyrin tutkielmassani vastuulliseen kielenkédyttoon. Esittelen seuraavaksi lyhyesti tdssd
tutkielmassa tekemiéni kisitteisiin liittyvid valintoja. Olen tietoisesti poikennut néisti
valinnoista muutamassa tutkielman kohdassa; syyt poikkeamiin on télldin perusteltu

alaviittein.

Tassé tutkielmassa kdytdn muualla kuin syntymidmaassaan asuvista henkilostd késitettd
maahanmuuttanut (Ty6- ja elinkeinoministerié 2021, 4, 23). Maahanmuuttaneiden lapsiin
tai itse muualta Suomeen muuttaneisiin lapsiin  viitataan = suomalaisessa
koulujirjestelméssd ja sitd koskevassa tutkimuksessa esimerkiksi késitteilld
maahanmuuttajataustaiset oppilaat ja suomi toisena kielend -oppilaat eli S2-oppilaat
(esim. Ouakrim-Soivio & Hietala 2016; Alisaari ym. 2022a). Téssé tutkielmassa kdytdn
Alisaaren ym. (2022a) mukaan késitettd maahanmuuttotaustainen, jonka itse koen hieman
neutraalimmaksi ~ kuin =~ maahanmuuttajataustainen. =~ Maahanmuuttaneiden  ja
maahanmuuttotaustaisten ~ henkildiden = synnyinmaahan  puolestaan  viittaan
Tilastokeskuksen (2023a) kayttdmalld kuvauksella taustamaa, koska esimerkiksi késite
“kotimaa” viittaa mielestdni siihen, ettd henkilon koti on jossakin muualla kuin
nykyisessd asuinpaikassa. Maahanmuuttoon liittyvit luokittelut eivdt ole ongelmattomia,
joten pyrin tuomaan maahanmuuttotaustan esille ainoastaan silloin, kun silli on
nikemykseni mukaan selittdvdd arvoa (Alisaari ym. 2023; Ty6- ja elinkeinoministerid

2021, 4).



Monikulttuurisuuden  kdsite on suomalaisessa  keskustelussa liitetty — usein
maahanmuuttoon, vaikka monet tutkijat ajattelevat sen kuvaavan yhteiskunnan tai jopa
jokaisen yksilén monia kulttuureja (Paavola & Talib 2010, 11; Brown-Jeffy & Cooper
2011). Nykykeskustelussa kisitettd monikulttuurisuus pidetddn ongelmallisena, ja
esimerkiksi Opetushallitus kdyttdd sen sijaan kisitettd kulttuurinen moninaisuus (Laine
2019a, 29; ks. myos POPS 2014; vrt. Risénen, Jokikokko & Lampinen 2018). Téssa
tutkielmassa puhun néin ollen ldhtokohtaisesti kulttuurisesta moninaisuudesta. Myos
kulttuurisella moninaisuudella on toisaalta joissakin tutkimuksessa viitattu nimenomaan
suomi toisena kielend -oppilaisiin, joista monet ovat maahanmuuttotaustaisia (ks. esim.
Rissanen & Kuusisto 2022). Koska kulttuurinen moninaisuus tarkoittaa ndkemykseni
mukaan muutakin kuin maahanmuuttoon liittyvdd moninaisuutta, kaytin téssd
tutkielmassa tarvittaessa aiemmin mainittuja  késitteitd ~maahanmuuttanut ja

maahanmuuttotaustainen.

Moninaisuuteen liittyy paljon latautuneita késitteitd, kuten “rotu” ja etnisyys, joita
kiytetddn vélilld toistensa synonyymeind (Benjamin 2014, 75). Nami késitteet
ymmaérretddn nykyisin sosiaalisina ja kulttuurisina konstruktioina, ja niiden kdyttdmisen
tarpeellisuutta tulee harkita tarkkaan (Horsti 2005, 23; Valovirta 2010, 93; Makkonen-
Craig 2023). Osa tutkijoista kannattaa kokonaan “rotu”-sanasta luopumista, osa taas
korostaa sen vaikeutta lainausmerkeilld (Benjamin 2014, 75; Valovirta 2010, 93).
Yhdysvalloissa rotuerottelu ja rasismi ovat vaikuttaneet — ja vaikuttavat edelleen —
merkittavisti kasvatukseen ja yhteiskuntaan laajemminkin, miké nékyy kasvatuksen alan
tieteellisesséd tutkimuksessa (ks. esim. Brown-Jeffy & Cooper 2011; Banks 2013; Gay
2000; Bradley 2015). Kéytén tdsséd tutkielmassa neutraalimpaa kasitettd etninen tausta
viittaamaan oppilaiden erilaisiin taustoihin myos silloin, kun 1dhdetekstissd puhutaan
“rodusta”. Tdma ei kuitenkaan tarkoita, etteiko rasististen rakenteiden tiedostaminen ja
purkaminen olisi mielestdni oleellista. Lisdksi kdytdn késitettd Yhdysvaltain musta

véestonosa (ks. Makkonen-Craig 2023).

Olen pyrkinyt huomioimaan sanavalinnoissani my0s vallitsevat valta-asetelmat.
Esimerkiksi objektiiviselta vaikuttava késite vdhemmistd voi olla siind mielessd
ongelmallinen, ettd huomiota ei télldin kiinnitetd sithen, kenelld on valta madritelma
enemmistd ja vihemmistd (Peltola ym. 2021). Néin ollen kdytdn tdssd tutkielmassa

kisitteitd kuten marginalisoitu, vihemmistoon asetettu, valtavdesto ja valtakulttuuri. Olen
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pyrkinyt kielenkédytdssidni ottamaan huomioon myos sukupuolen moninaisuuden ja
valttdimaan  toiseuttavaa  kielenkdyttod. Havaitsin  tutkielmaa  kirjoittaessani
sanavalintoihin liittyvid kysymyksid, joihin en aiemmin ollut kiinnittinyt huomiota. Ndin
ollen onkin mahdollista, ettd pyrkimyksistdni huolimatta en kaikilta osin ole onnistunut

vastuullisessa kielenkadytdssa.

2.2 Kulttuuri ja kulttuurinen moninaisuus

Arkikielessd kulttuurilla tarkoitettiin 1980-luvulle asti 1dhinné taidetta, mutta tieteessi
silld on jo pitkdédn ollut lukuisia méaéritelmid. Sosiologiassa ja antropologiassa kulttuuri
on ollut kiistelty késite siitd ldhtien, kun brittildinen tutkija Edward Tylor julkaisi
ensimmadisend pidetyn kulttuurin mééritelmén vuonna 1871. Sen jdlkeen kulttuuri on
madritelty muun muassa kokoelmana kulttuurisia piirteitd, yksilon tai ryhmén tapana
sopeutua  ympdristoonsd, ryhmidn  yhteisend  perintond,  arvoina  ja/tai
kayttdytymissdintdind, kognitiivisina malleina, sosiaalisesti konstruoituina merkityksini
tai kriittisemmin yhteiskunnan valtarakenteita heijastavana merkkijarjestelminé. (Wren

2012, s. 5, 28, 73.)

Nykymaailmassa kulttuurin késite viittaa arkikdytossd taiteen lisdksi ldhes kaikkeen
thmisten kdyttdytymiseen liittyvddn — yleensd sellaiseen, joka erottaa ihmisryhmit
toisistaan. Meneillddn olevassa “kulturalistisessa vaiheessa” kulttuuria, tai tarkemmin
kulttuurieroja, tunnutaan pitdvin pédasiallisena selityksend monille maailmassa
tapahtuville asioille, mitd Breidenbach ja Nyiri kritisoivat. (Breidenbach & Nyiri 2011, s.
9, 21-22.) Kulttuurisilla tekijoilld ollaan usein taipuvaisia selittimién erityisesti muiden
kuin omaan kulttuuriseen viiteryhmién kuuluvien kaytostd. Esimerkiksi epdystévillinen
kdytds saatetaan tulkita oman viiteryhmén sisdlld yksittdisen henkilon luonteesta
johtuvaksi, mutta vieraaksi koetusta kulttuurista tulevan kohdalla osoitukseksi kyseisen

kulttuurin edustajien epdystivillisyydestd yleisemminkin. (Guest 2002.)

Ajatusta siitd, ettd yksilon kdyttdytyminen méérdytyy tdysin hdnen kulttuurisen taustansa
perusteella, kutsutaan kulttuuriseksi essentialismiksi (Holliday 2011, 4). Essentialistinen
kulttuurikésitys johtaa siihen, ettd todellisuudessa monenlaisista ja keskendén erilaisista
thmisistd koostuvaa ryhméd pidetdén kulttuurisesti homogeenisend ja ettd kaikkien

ryhmén jdsenten oletetaan kiyttdytyvin tiettyjen “keskimddrdisten piirteiden” tai
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stereotypioiden mukaan (Narayan 1998; Lind & McKoy 2016, 9). Kulttuuriseen
essentialismiin liittyy wusein toiseuttaminen. Toiseuttamisessa oma kulttuurinen
viiteryhmd n#&hddidn ylempiarvoisena kuin jokin Itsestd poikkeava kulttuurinen
viiteryhmd eli Toinen. Toiseen puolestaan liitetdén késityksid esimerkiksi
vaillinaisuudesta, heikkoudesta tai muista epitoivotuista piirteistd. (Kumaravadivelu
2008, 16; Holliday 2011, 70). Yhteni toiseuttamisen muotona voidaan pitdd eksotisointia,
jossa maantieteellisesti tai ajallisesti kaukaisia kulttuureita ajatellaan vieraina ja
poikkeavina: toisaalta puhtaina ja ihannoitavina, toisaalta taas alkukantaisina ja
alistettavina (Turunen & Viita-aho 2020, 467). Valtavdeston edustajat saattavat jopa
ndhdai itsensd “kulttuurittomina”, jolloin kulttuuri késitetdén jonakin vieraana, ainoastaan

eksoottiselle Toiselle kuuluvana ominaisuutena (Janes 2021; Hess 2015).

Vaikka kulttuurista essentialismia pidetdin nykyisin yleisesti tuomittavana, Hollidayn
(2011) mukaan se ndkyy edelleen sekid arkiajattelussa ettd tieteessd. Hidn mainitsee
esimerkkind kulttuurienvélisten viestinndn tutkimuksessakin wusein kéytetyn ja
ndenndisesti  arvoneutraalin tavan luokitella kulttuurit individualistisiin = ja
kollektivistisiin, joka pohjimmiltaan siséltdd ajatuksen ldnsimaisen kulttuurin
paremmuudesta. (Holliday 2011, 4-9.) Kulttuurisen essentialismin lisdksi my0s itse
kulttuurin késitettd on kritisoitu, ja jotkut tutkijat kannattavat jopa koko kisitteesti
luopumista (Wren 2012). Esimerkiksi Abdallah-Pretceille (2006) pitdd kulttuuria
esineellistdvina ja luokittelevana kisitteend, joka ei sovellu nykymaailman kulttuurisen
monimuotoisuuden kuvaamiseen. Hén ehdottaa sen korvaamista dynaamisemmalla
kasitteelld kulttuurisuus (culturality), joka hinen mukaansa kuvaa paremmin kulttuurien

joustavaa ja jatkuvasti muuttuvaa luonnetta (emt).

Kiistanalaisuudestaan huolimatta kulttuuria voidaan pitdd myds hyddyllisend ja
inhimillisen todellisuuden kuvaamisen kannalta tirkednd késitteend (Wren 2012, 146;
Rissanen & Kuusisto 2022). Kulttuurin sivuuttaminen kokonaan saattaa johtaa muun
muassa sithen, ettd ei tunnisteta kulttuurisiin ryhmiin littyvid oletuksia ja
valtaepétasapainoa (Nieto & Bode 2012, 162—-163; Kimanen 2018). Kulttuurin késitteen
hylkdédmisen sijaan monet tutkijat ovatkin pyrkineet 16ytdmaan uusia mairittelytapoja tai
nikokulmia (Wren 2012, 146; Breidenbach & Nyiri 2011). Kulttuuria on kuvattu
esimerkiksi diskurssina sekéd ihmisten vélisten suhteiden tuotoksena (Wren 2012, 146;

Abdallah-Pretceille 2006). Baumanin (1999, xiv) mukaan kulttuurissa on kyse
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yhtildisesti sekd sdilyttamisesti ja jatkuvuudesta ettd uuden keksimisesti ja muutoksesta.
Nykymaailmassa, jossa yhteisot ja yhteiskunnat muuttuvat ja moninaistuvat nopeasti,
kulttuuri ndhddan ldhtokohtaisesti notkeana ja dynaamisena ja jokaisella yksilolla
ajatellaan olevan useita eri kulttuureja (Kallio ym. 2021, 1-4; Wren 2012, 147).
Breidenbach ja Nyiri (2011, 23-24) puolestaan pitavét tdrkednd huomion kiinnittdmista
sithen, mitké tekijét ja tahot ovat erilaisiin kulttuuriin liittyvien véitteiden ja selitysten

takana.

Kulttuurin ilmenemistd tarkastellaan usein kulttuurisen moninaisuuden (cultural
diversity) nikokulmasta. Kulttuurinen moninaisuus on tutkimuskirjallisuudessa liitetty
muun muassa kansallisiin  kulttuureihin, etniseen taustaan ja  kieleen,
maailmankatsomukseen ja uskontoon, yhteiskuntaluokkaan ja sosioekonomiseen
asemaan sekd sukupuoleen, sukupuoli-identiteettiin ja seksuaaliseen suuntautumiseen
(Résdnen ym. 2018, 21; Steinberg & Kincheloe 2009; Aronson & Laughter 2020).
Esimerkiksi Miettinen (2020, 2-3) taas kertoo tarkasteltavansa véitoskirjassaan
nimenomaan kulttuurista moninaisuutta. Miettinen (emt.) jatkaa médarittelemilld
kulttuurin tietyn sosiaalisen ryhmin eldméntapaan liittyvind jaettuina merkityksina,
toimintatapoina ja moraalikdsityksind. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
yhdeksi kulttuurisen moninaisuuden ilmentyméksi nimetdan monikielisyys (Résédnen ym.
2018, 52; POPS 2014, 28). Kielelliseen moninaisuuteen seka kielellisesti vastuulliseen
kasvatukseen liittyvdt kysymykset on kuitenkin rajattu tdmén tutkielman laajuuden

ulkopuolelle.

Huomion suuntaaminen kulttuuriseen moninaisuuteen saattaa joissakin tapauksissa
vahvistaa essentialistisia ja stereotyyppisid kdsityksid ja siten synnyttdd ennakkoluuloja
(Benjamin 2014, 68; Alvaré 2017; Wilton, Apfelbaum & Good 2019). Moninaisuuden
kisitteeseen ja sen hyddyllisyyteen on suhtauduttu kriittisesti myds muun muassa siksi,
ettd sithen liittyy usein yksiulotteinen ja luokitteleva késitys erilaisuudesta (Vertovec
2023, 5). Useat tutkijat ajattelevat kuitenkin, ettd sekd yksilot ettd yhteiso6t kuuluvat
samanaikaisesti moniin, keskenddn vuorovaikuttaviin kulttuurisiin ja sosiaalisiin
kategoriothin. Tétd pyritddn kuvaamaan ja tutkimaan intersektionaalisuuden kisitteen
kautta. (Vertovec 2023, 8; Résdnen ym. 2018, 22.) Brown-Jeffy ja Cooper (2011)
puolestaan  ndkevidt kulttuurista moninaisuutta luovat kategoriat erilaisina

mikrokulttuureina, jolloin jokainen yksilo on itsessdén monikulttuurinen.
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Kulttuuriin ja moninaisuuteen liittyy myds késite kulttuuri-identiteetti, joka sekin on sekd
monitulkintainen ettd ongelmallinen (Laine 2019a, 30). Ongelmallisen kisitteestd tekee
toisaalta kulttuurin mééritelmien moninaisuus ja toisaalta identiteetin prosessimainen ja
monikerroksellinen luonne (Laine 2019a, 30; Benjamin 2014; Benjamin 2017). Monet
tutkijat ndkevit kulttuuri-identiteetin jatkuvasti muotoutuvana rakennelmana ja
eldméanpituisena prosessina (Benjamin 2014, 65). Kuten kulttuuria, myos kulttuuri-
identiteettid voidaan ldhestyd seki jatkuvuuden ja jaettujen kokemusten ettd muutoksen
ja uuden syntymisen kautta (Benjamin 2014, 65; Bauman 1999). Benjaminin mukaan
kulttuuri-identiteettid ei tulisikaan ndhda valmiiksi annettuna tai esimerkiksi kansalliseen
kulttuuriin kytkeytyvind, vaan huomio tulisi suunnata jokaisen yksilon sisdiseen
monimuotoisuuteen (Benjamin 2014, 66). Weinreich (2009) on myds korostanut yksilon
toimijuutta timén valitessa aktiivisesti identiteettinsd osaksi itselleen merkityksellisid
kulttuurisia elementtejd erilaisista ympéroivistd kulttuureista. Useiden tutkimusten
mukaan selked ja tasapainoinen kulttuuri-identiteetti on yhteydessd hyvinvointiin seké
myonteiseen asennoitumiseen muihin kulttuurisiin ryhmiin (Laine 2019a, 30; Benjamin
2014, 92). Kulttuuri-identiteetin kéasitteestd voikin olla hy6tya kulttuuritaustaan liittyvien
erityiskysymysten ldhestymisessd sekéd yksilon huomioimisessa kulttuurisena, jatkuvasti
kehittyvdnd persoonana — esimerkiksi kasvatuksessa, jonka yhteyttd kulttuuriin

kasitelladn seuraavaksi (Laine 2019a, 30; Laine 2014, 143).

2.3 Kulttuuri ja kasvatus

Kulttuuri ja kasvatus ovat monella tavalla sidoksissa toisiinsa. Yhtend kasvatuksen ja
koulutuksen keskeisimmisté tehtdvistd voidaan pitdd kulttuurin siirtdmistd eteenpdin, ja
toisaalta taas kasvatus on itsessdén kulttuurinen késite ja prosessi (Lind & McKoy 2016,
9-10; Stephens 2007, 19). Kulttuuri vaikuttaa niin opettamisen ja oppimisen tapoihin,
opetussuunnitelmiin kuin oppilaiden kayttdytymisen ja oppimisen arviointiinkin (Lind &
McKoy, 10). Mikddn oppimistilanne ei ole Lindin ja McKoyn (emt., 10) mukaan
kulttuurisesti neutraali. Kasvatus voi vastavuoroisesti muokata yksilon tai kokonaisten

yhteisdjen kulttuuria ja kulttuuri-identiteettid. (Gay 2000, 8-9; Lind & McKoy 2016, 10).

Historiallisesta ndkokulmasta kulttuurin ja identiteetin muovaaminen on ollut keskeinen

osa ldnsimaista kasvatusta (Lind & McKoy 2016, 10; Kallio & Partti 2013).
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Kolonialismin ja ldhetystyon tavoitteena oli yleensd ldnsimaistaa alkuperdisvédeston
kulttuurisia tapoja, ja siirtolaisten sopeuttaminen yhteiskuntaan on usein kdytdnnossa
sisdltdnyt ajatuksen valtakulttuurin omaksumisesta tai siithen sulautumisesta eli
kulttuurisesta assimilaatiosta (Lind & Mckoy 2016, 10; Kumaravadivelu 2008, 68, 75—
76). Kasvatuksen yhtend tehtdvénd on toisaalta saattanut olla kansallisen identiteetin
luominen ja vahvistaminen, missd esimerkiksi musiikilla ja musiikkikasvatuksella on

ollut merkittiva rooli (Kallio & Partti 2013).

Kasvatuksen kentélld on eri aikoina ollut vallalla erilaisia teorioita oppilaan kulttuurisen
taustan vaikutuksesta oppimiseen ja oppimistulosten vilisiin eroihin. Yhdysvalloissa
1960—-1970-luvuilla kehitetyn kulttuurisen deprivaation eli puutostilan paradigman
mukaan pienituloisista ja ei-valkoisista’ perheisti tulevien oppilaiden heikompi
koulumenestys johtuu heidédn kasvuympéristonsd kulttuurista. Koulun tehtdvdnid on
talloin kompensoida ndiden oppilaiden kulttuurisen kasvuympiriston puutteita, jotta
oppilaat pystyisivit menestymdidn eldmdssd. (Lind & McKoy, 12; Banks 2013.)
Kulttuurisen deprivaation paradigman kyseenalaistavat tutkijat alkoivat sen sijaan selittda
oppimistulosten eroja kulttuurierojen teorialla (cultural difference theory) (Banks 2013).
Teorian puolestapuhujat  ajattelevat, ettd kaikilla oppilailla, etnisesti ja
sosiockonomisesta taustasta riippumatta, on rikkaat kotikulttuurit. Ei-valkoisten
oppilaiden heikomman koulumenestyksen (achievement gap) ei tilloin ndhdé aiheutuvan
kotikulttuurin puutteellisuudesta, vaan koti- ja koulukulttuurin vélisistd konflikteista.
(Lind & McKoy 2016, 13.) Konflikteja aiheuttavat esimerkiksi usein valtakulttuurin
tietimisen tapoja, arvoja ja normeja vahvistavat opetussuunnitelmat ja -menetelmét (Lind
& McKoy 2016, 10; Banks 2013). Kulttuurisen deprivaation paradigman mukainen
ratkaisu oppimistulosten parantamiseen on siis muuttaa oppilasta, kun taas kulttuurierojen

teorian perusteella tulee muuttaa koulua (Howard 2021, 139).

Kotien ja koulun kulttuurien vilisten erojen huomioiminen toimii ldhtokohtana
kulttuurisesti responsiiviselle pedagogiikalle (Lind & McKoy 2016, 13—14). Kiésitteelld

viitataan konstruktivistiseen kasvatukselliseen ldhestymistapaan, jossa oppilaan

2 Tissé kiytetddin ilmausta “ei-valkoinen" yhdysvaltalaisessa koulutusjérjestelméssi

vallinneen valkoisuuden normin esille tuomiseksi (ks. Makkonen-Craig, 2023).
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kulttuuriseen taustaan pyritddn ‘“vastaamaan” kytkemadlld opetettavat sisdllot sithen
(Dover 2013). Valtaosa kulttuurisesti responsiiviseen pedagogiikkaan liittyvasti
tutkimuksesta on tehty Yhdysvalloissa, ja suuntauksen voidaan katsoa henkilGityvin
erityisesti Geneva Gayhyn ja Gloria Ladson-Billingsiin (Aronson & Laughter 2016).
Gayn médritelmdn mukaan kulttuurisesti responsiivisessa opetuksessa hydodynnetddn
etniseltd taustaltaan moninaisten oppijoiden aiempia kokemuksia ja kulttuurisia piirteita
niin, ettd heitd voidaan opettaa aiempaa tehokkaammin (Gay 2000, 29). Kulttuurisesti
responsiivinen opetus on moniulotteista ja kokonaisvaltaista, validoivaa ja
voimaannuttavaa sekd vapauttavaa ja muutosta aikaansaavaa (Gay 2000, s. 29-35).
Ladson-Billings (1995a, 1995b) puolestaan puhuu kulttuurisesti relevantista
pedagogiikasta, jonka tulee tiyttdd kolme kriteerid: oppilailla on oltava mahdollisuus
menestyd opinnoissaan, oppilaiden kulttuurisen osaamisen kehittymistd on tuettava ja
liséksi oppilaissa on herétettdvd “kriittinen tietoisuus”, joka saa heiddt haastamaan
vallitsevat eriarvoisuutta aiheuttavat ja yllapitdvét rakenteet. (Ladson-Billings 1995a,

1995b; ks. my0s Freire 2005).

Kulttuurisesti responsiivista tai relevanttia kasvatusta on kuvattu myds useilla muilla
nimityksillé ja kisitekehyksilld (Morrison ym. 2019, 13; ks. esim. Bond 2017, Lind &
McKoy 2016, Aronson & Laughter 2016, Brown-Jeffy & Cooper 2011, Villegas & Lucas
2002). Tassd tutkielmassa viittaan ndihin késitekehyksiin sateenvarjokésitteelld
kulttuurisesti responsiivinen pedagogiikka tiedostaen eri nimitysten taustan ja
sopivuuden erilaisiin konteksteihin (Morrison ym. 2019, 13-14). Eri késitekehyksid
yhdistdd, hieman erilaisin painotuksin, opettajan itsereflektion ja kulttuurisen osaamisen
tarkednd pitdminen, oppilaiden kulttuuristen taustojen huomioiminen ja arvostaminen
opetuksessa sekd pyrkimys toisaalta hyviin oppimistuloksiin ja toisaalta sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden (social justice) edistimiseen. Sosiaalisesti oikeudenmukaisessa
kasvatuksessa kaikkia oppilaita kohdellaan reiluudella, kunnioituksella ja arvostuksella,
ja jokaiselle tarjotaan todellinen mahdollisuus hyddyntdd taitojaan ja osallistua
yhteiskunnan toimintaan (Nieto & Bode 2012, 12). Kasvatuksen sosiaalinen

oikeudenmukaisuus edellyttdd moninaisuuden arvostamista, yhdenvertaisuuden

Kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan uranuurtajat pyrkivét parantamaan erityisesti

Yhdysvaltojen mustan vdestonosan koulutuksellista tasa-arvoa (Bond 2017; Gay 2000;
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Ladson-Billings 1995b). Niin ollen kulttuurisesti responsiivisessa pedagogiikassa on
usein keskitytty moninaisuutta tuottavista tekijoistd erityisesti etniseen taustaan ja
kulttuuriin. Lind ja McKoy (2016, 4) kertovat havainneensa, ettd kouluymparistossi on
merkitystd erityisesti oppilaan etniselld taustalla, sukupuolella ja kulttuurilla.
Kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan ndkokulmasta olisi kuitenkin yhtd hyvin
mahdollista keskittyd esimerkiksi oppilaiden sosioekonomiseen asemaan tai kielelliseen
moninaisuuteen (Gay 2013). Aronson ja Laughter (2020) puolestaan esittivit, ettd
kulttuurisesti reponsiivisen pedagogiikan sana ‘kulttuurinen’ velvoittaa opettajat
huomioimaan myos sukupuoli-identiteetin ja seksuaalisen suuntautumisen vaikutuksen
oppilaidensa eldmddn. Yhdysvalloissa oppilaiden katsomukselliseen moninaisuuteen on
kiinnitetty melko vihdan huomiota, mutta Euroopassa sen roolia pidetddn merkittdvéini;
talldin voitaisiin puhua myds katsomuksellisesta moninaisuudesta (Holm & Zilliacus
2009; vrt. Gambrell 2017; ks. esim. Kimanen ym. 2019). Kulttuurisesti responsiivisen
pedagogiikan avulla on saavutettu lupaavia tuloksia monenlaisten marginalisoitujen
oppilasryhmien kanssa sekd Yhdysvalloissa ettd muualla maailmassa (Howard 2021, 159;
Morrison ym. 2019, v). Suuntauksen puolestapuhujat kuitenkin korostavat, ettd
kulttuurisesti responsiivinen opetus tarjoaa mielekkiitd oppimiskokemuksia kaikille

oppilaille (Morrison ym. 2019, v; Bond & Russell 2021).

Kulttuurisesti responsiivista pedagogiikkaa ja sen toteutustapoja on myos kritisoitu sekd
suuntauksen sisdltd ettd sen ulkopuolelta. Kritiikin kohteena ovat olleet muun muassa
kulttuurien essentialisoiminen ja oppilaiden luokitteleminen oletetun identiteetin
perusteella, tiettyjen identiteettikategorioiden huomiotta jdttdminen, kulttuurin ja
oppilaiden kulttuurisen taustan pinnallinen tai epdaito késittely sekd hierarkioiden
vahvistaminen (Alvaré 2017; Westerlund ym. 2022b; Gambrell 2017; Martin ym. 2017;
Evans ym. 2020; Janes 2021). Nieto ja Bode (2012, 161) muistuttavat, ettd vaikka
oppilaan kulttuurinen tausta onkin kiinted osa oppimisprosessia, se ei yksin madrita
lopputulosta eikd sen merkitystd oppimistuloksiin tule ylikorostaa. He huomauttavat
myos, ettd kulttuuriselta taustaltaan samankaltaiset lapset voivat kokea kouluympiriston

keskendin eri tavoin (Nieto & Bode 2012, 264).

Paris ja Alim (2014, 85) ehdottavat “rakastavassa kritiikissddn” kulttuurisesti
responsiivisen pedagogiikan viitekehyksen laajentamista kulttuurisesti yllépitdvaksi

(culturally sustaining) pedagogiikaksi. Heiddn mukaansa ndin huomioitaisiin paremmin
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identeetin ja kulttuuristen kiytdnteiden monimuotoisuus ja jatkuva kehittyminen seké
nuorisokulttuurin  rooli  valtarakenteiden purkamisessa — ja toisaalta niiden
vahvistamisessa (Paris & Alim 2014). Martin ym. (2017) puolestaan kritisoivat valkoisten
opettajien harjoittamaa kulttuurisesti responsiivista pedagogiikkaa sen usein kapeasta
kulttuurikésityksestd, puutteellisesta asennoitumisesta erilaisuuteen seki keskittymisesti
Toiseen ja Toisen muuttamiseen. Heiddn mukaansa kulttuurisesti responsiivisen
pedagogiikan piirissd tulisi kiinnittdd enemmain huomiota dekolonisaatioon, kriittiseen
kulttuurienvélisyyteen, alkuperdiskansojen oikeuksien tunnustamiseen sekd valkoisen

ylivallan tunnistamiseen ja asenteiden muuttamiseen (Martin ym. 2017).

Kulttuurista moninaisuutta voidaan kasvatuksessa ldhestyd muistakin ndkokulmista.
Kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan ohella keskeisid suuntauksia ovat
monikulttuurinen kasvatus (multicultural education) ja kulttuurienvilinen kasvatus
(intercultural education). Suuntaukset ovat osittain paéllekkaisid, ja erityisesti kasitteita
monikulttuurinen ja kulttuurienvilinen kdytetddn hyvinkin erilaisista kasvatuksellisista
ldhestymistavoista ja joskus jopa toistensa synonyymeind (Miettinen 2020, 17; Holm &
Zilliacus 2009). Miettisen (2020, 20) mukaan monikulttuurisessa kasvatuksessa
keskitytdén kulttuuristen ryhmien vilisiin eroihin ja toisaalta ryhmien oikeuksiin, kun
taas kulttuurienvilinen kasvatus painottaa erilaisista kulttuurisista taustoista tulevien
thmisten vuorovaikutusta. Kaikkien ndiden suuntausten taustalla on pyrkimys
koulutukselliseen yhdenvertaisuuteen ja syrjimittomyyteen (Miettinen 2020, 17). Téssd
tutkielmassa késittelen mainituista kolmesta nikokulmasta laajimmin kulttuurisesti
responsiivista pedagogiikkaa, joskin mukana on myos kulttuurienvilisen kasvatuksen

tutkijoiden ndkemyksid. Perustelen ndmé valinnat seuraavassa luvussa.

2.4 Kasvatuksellisia nakokulmia kulttuuriseen vastuullisuuteen

2.4.1 Kulttuurisesti vastuullinen kasvatus

Vastuu ja vastuullisuus voivat saada monia merkityksid sekd filosofisina késitteiné etta
yritystoiminnan yhteiskunnallisten vaikutusten kuvaajina (Peltonen 2018, 46; Hellstrom
& Parkkonen 2022, 13—14). Saukkosen ja Moilasen (2018b, 13) mukaan vastuullisuus

tarkoittaa “vastuullisuutta jostakin ja ennen kaikkea muista kuin itsestd”. Vastuullisuus ei
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ilmene ainoastaan yksilon luonteenpiirteind, vaan kykynéd tehdd itsendisid ratkaisuja
yhteinen hyva huomioiden (emt., 14). Liike-eldmassa vastuullisuudella viitataan yleensa
yritysten yhteiskuntavastuuseen (Hellstrom & Parkkonen 2022, 14). Yritysvastuun
kulttuurinen ulottuvuus on nostettu esiin erityisesti matkailualalla, jonka kulttuurisen
vastuullisuuden Garcia-Rosell (2017, 229-230) on maédritellyt kulttuuriperinndn
monimuotoisuuden edistdmiseksi seké paikallisen kulttuurin ja arvojen kunnioittamiseksi

(ks. my0s esim. Saamelaiskardjat 2023).

Kulttuurisesti vastuulliselle kasvatukselle ei toistaiseksi ole vakiintunutta maéritelméaa.
Englannin kielelld julkaistussa kasvatusalan tutkimuskirjallisuudessa késitetté
kulttuurinen vastuullisuus (cultural responsibility) on kiytetty ldhinnd yksittdisissd
tutkimusartikkeleissa (Bennett 2021, 105). Néissé tutkimuksissa kasvatuksen kulttuurista
vastuullisuutta on kuvattu esimerkiksi imperialistisesta asenteesta luopumisena,
pyrkimyksend luoda vastavuoroinen suhde kulttuuriseen Toiseen, rasismin ja muiden
valtarakenteiden purkamisena sekd oppijan kulttuurisen taustan huomioimisena (Radovié¢
2004; Tolbert 2015). Kumarin ym. (2015) artikkelissa kulttuurinen vastuullisuus viittaa
opettajan omaksumaan vastuuseen kulttuurisesti responsiivisen opetuksen toteuttajana
sekd etnisten ryhmien vélisten konfliktien ratkaisijana. Musiikkikasvatuksen kontekstissa
Bennett (2021; 2023) esittdd uudenlaista méiéritelmad kulttuurisesti vastuulliselle
musiikkikasvatukselle dskettdin julkaistussa tutkimuksessaan, jota kisitelldén tarkemmin

seuraavassa alaluvussa.

Suomenkielisessd  tutkimuskirjallisuudessa  késitettd  kulttuurisesti  vastuullinen
pedagogiikka on kéytetty péddosin kddnnoksend kulttuurisesti responsiivisen
pedagogiikan viitekehyksille (ks. esim. Alisaari ym. 2022a, 2022b; Yli-Jokipii ym. 2022).
Kimanen (2019) perustelee valintaa silld, ettd nimitys kulttuurinen vastuullisuus tuo
responsiivisuutta paremmin esille kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan kriittisen ja
voimaannuttavan ulottuvuuden. Alisaari ym. (2020) kéaédntdvit responsiivisuuden
vastuullisuudeksi my0s kielitietoisuuteen ja kielelliseen responsiiviseen pedagogiikkaan
liittyvidssa tutkimuksessaan. Télld he haluavat korostaa opettajan vastuullista roolia siind,
ettd kouluyhteisossd ymmarretddn kielen merkitys oppijalle ja oppimiseen (emt.). Tadssd
tutkielmassa kuitenkin kaytetddn kadidnnostd kulttuurisesti responsiivinen erotuksena

muista kulttuuriseen vastuullisuuteen liittyvistd ndkokulmista.
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Suomeksi kulttuurisen vastuullisuuden késitettd on toisesta nakokulmasta kayttinyt Hahl
(2020), joka kasittelee kulttuurisesti vastuullista kasvatusta kieltenopetuksessa. Hénen
ndkemyksensd kulttuurisesti vastuullisesta kasvatuksesta pohjautuu kansainviliseen
kulttuurienvélisen viestinndn tutkimukseen, jossa ei suoraan kéytetd késitteitd
kulttuurisesti vastuullinen tai responsiivinen (Hahl 2020; ks. Holliday 2011; Breidenbach
& Nyiri 2011; Kumaravadivelu 2008). Hahlin (emt., 178) mukaan kulttuurisesti
vastuullisessa kasvatuksessa oleellista on ymmartdd, ettei kulttuuri ole pysyvd ja
yhtendinen rakennelma. Erilaisuuden ja moninaisuuden hyvidksymisen ja arvostamisen
lisdksi  kulttuurisesti  vastuullinen kasvattaja ohjaa oppilaitaan tunnistamaan
samankaltaisuuksia erilaisista kulttuurisista taustoista tulevien henkildiden vélilld sekd
tarkastelemaan kriittisesti omaa ja muiden toimintaa, mielipiteitd ja oletuksia (emt., 177—
178). Hahl (emt., 196) korostaa opettajan vastuuta my0s oppimateriaaleista 16ytyvien
essentialististen ja stereotyyppisten késitysten tunnistamisessa sekd oppilaiden

kulttuurisen moninaisuuden ymmartdmisen tukemisessa.

Liike-elaméssd  vastuullisuus esiintyy wusein rinnakkain késitteen kestivyys
(sustainability) kanssa. Vaikka vastuullisuus ja kestidvyys ovat kisitteind erillisid, niitd
kaytetdan vililld ldhes toistensa synonyymeind. (Torelli 2020; Hellstrom & Parkkonen
2022, 33.) Kestdvian kehityksen kulttuuriseen ulottuvuuteen viitataankin joissakin
yhteyksissd kulttuurisena vastuullisuutena (ks. esim. Tampereen korkeakouluyhteisd
2023). Kestidvyys voidaan toisaalta ndhdé vastuullisuuden edellytyksend (Torelli 2020;
Hellstrom & Parkkonen 2022, 33). Tdmédn ndkokulman perusteella kulttuurisesti
vastuullista kasvatusta voisi tarkastella my6s kulttuurisesti kestdvin kasvatuksen
pohjalta. Laineen (2019a, 44) viitostutkimuksen mukaan kulttuurisesti kestdvédn
kasvatukseen perustuva opetus sisdltdd kahdeksan eri aihealuetta, jotka ovat
kansainvélisyys, kulttuuriperintd ja historiatietoisuus, kulttuuriympdristd, luovuus,
monikulttuurisuus® ja moninaisuus, paikallisuus, sukupolvien vilisyys ja tapakulttuuri.
Tassa tutkielmassa keskitytddn kuitenkin muihin kasvatuksellisiin
lahestymistapoihin.Seuraavassa alaluvussa kisittelen musiikkikasvatuksen kulttuurista

vastuullisuutta péddasiassa suhteessa kahteen hiljattain julkaistuun tutkimukseen:

3 Ks. Laine 2019a, 29.
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Palmerin ym. (2022) artikkeliin kulttuurisesti responsiivisesta musiikinopetuksesta ja
Bennettin (2023) artikkeliin kulttuurisesti vastuullisesta musiikkikasvatuksesta. Valitsin
Bennettin kulttuurisen vastuullisuuden lisdksi toiseksi ndkokulmaksi kulttuurisesti
responsiivisen musiikkikasvatuksen, koska kulttuurisesti responsiivisesta pedagogiikasta
on suomeksi kiytetty myos kadnnostd kulttuurisesti vastuullinen pedagogiikka.
Kulttuurisesti responsiivista pedagogiikkaa on tutkittu melko vdhédn suomalaisessa
musiikkikasvatuksen tutkimuksessa, jossa kulttuuriseen moninaisuuteen liittyva tutkimus
on viime vuosina painottunut pitkdlti kulttuurienviliseen kasvatukseen (ks. esim.
Westerlund ym. 2022a, 2022b; Thomson 2021; Miettinen 2020). Esitdn seuraavassa
alaluvussa Palmerin ym. (2022) kulttuurisesti responsiivisen viitekehyksen rinnalla
joitakin nidkokulmia pohjoismaisen kulttuurienvilisen musiikkikasvatuksen tutkimuksen

piirista.

2.4.2 Kulttuurinen vastuullisuus musiikkikasvatuksessa

Kulttuurisesti responsiivista pedagogiikkaa on toteutettu myds musiikkikasvatuksessa,
mutta sithen liittyvid musiikkikasvatuksen ndkokulmasta luotuja malleja on melko vdhén
(Palmer ym. 2022). Shaw (2012; 2016) on tutkinut kulttuurisesti responsiivisen
pedagogiikan toteuttamista kuorokontekstissa ja korostaa mallissaan oppilaiden
kasvattamista sosiaalisen muutoksen agenteiksi. Tama edellyttda kulttuurikdsitysta, jonka
mukaan ihmiset vaikuttavat kulttuuriin, eikd ainoastaan toisinpdin (Shaw 2012). Shaw
(2012) Kkasittelee artikkelissaan kulttuurisesti responsiivisia ohjelmistovalintoja,
harjoituttamismenetelmid sekd opetussuunnitelmia. Niiden keskidssd on oppilaiden
kulttuurisen taustan huomioiminen ja tiedon rakentaminen sen tarjoamista lahtokohdista
kulttuurista essentialismia vélttden (emt.). Lind ja McKoy (2016, 131) puolestaan
painottavat, ettd kulttuurisesti responsiivinen opetus on ajattelutapa eikd ohjelistaus tai
opetussuunnitelma. Lindin ja McKoyn (2016, 132) mukaan keskeisti on huomioida
oppilailla oleva, vuosien mittainen kokemus musiikin tekemisesta ja yhdistid tietoisesti
musiikin tunneilla tehtévit asiat oppilaiden eldmiin. He korostavat hyvéda oppilaan- ja
yhteison tuntemusta, tukea-antavan oppimisympériston luomista sekd oppilaiden
kulttuurisen taustan huomioon ottavia ohjelmisto- ja kokoonpanovalintoja (Lind &

McKoy 2016, 84, 88, 93).
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Palmer ym. (2022) nékevit, ettd musiikkikasvatuksen piirissé on tarvetta uudenlaiselle
kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan viitekehykselle. Olemassa olevien mallien
vahdisyyden lisdksi he perustelevat tarvetta tutkimustuloksilla, joiden mukaan
kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan toteutus on usein ollut epdjohdonmukaista tai
puutteellista (emt.). Palmer ym. (2022) esittelevét artikkelissaan viitekehyksen, jossa he
yhdistdvdat aiempaan kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan tutkimukseen
nikokulmia antirasistisesta musiikkikasvatuksesta sekd musiikkikasvatuksen kriittisesta
pedagogiikasta (ks. Hess 2021; Abrahams 2005). Palmerin ym. (2022) kulttuurisesti
relevantin ja responsiivisen musiikinopetuksen viitekehyksen teoreettisena perustana
ovat Ladson-Billingsin (1995a, 1995b) kulttuurisesti relevantin opetuksen peruspilarit.
Ne on artikkelissa nimetty koulumenestykseksi, kulttuuriseksi tietoisuudeksi sekd
sosiopoliittiseksi toiminnaksi. Nididen peruspilarien sekd yhteison (community)
osallistumisen ympdrille rakentuva viitekehys muodostuu neljisti osa-alueesta: opettajan
osaaminen, tietoon perustuvat valinnat, autenttisuus sekd kokonaisvaltaiset ja vertailevat
oppitunnit. Osa-alueiden siséllot on esitetty taulukossa 1, ja nithin liittyvad tutkimusta

késitellddn aihealueittain seuraavissa kappaleissa. (Palmer ym. 2022.)

Viitekehyksen ensimmdinen osa-alue késittelee opettajan osaamista, joka jakautuu
edelleen viiteen alakohtaan taulukon 1 mukaisesti. Nédiden taitojen ja asenteiden
kehittdminen osoittaa opettajan arvostavan erilaisten musiikkien ja kulttuurien eroja ja
yhtdldisyyksid sekd ldnsimaisen ohjelmistokaanonin ulkopuolelle jadnyttd musiikkia.
Musiikillisten hierarkioiden purkamisen lisdksi opettajan on tirkedd fasilitoida
luokassaan kulttuuriin ja sosiopoliittisiin teemothin liittyvdd dialogia, mihin palataan

viitekehyksen toisen osa-alueen kisittelyn yhteydessé. (Palmer ym. 2022.)
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Taulukko 1. Kulttuurisesti relevantin ja responsiivisen musiikkikasvatuksen osa-alueet

(Palmer ym. 2022, 28)

1. Opettajan osaaminen

2. Tietoon perustuvat valinnat

Kulttuurinen kompetenssi ja ndyryys

Liansimaisen taidemusiikin valta-aseman

purkaminen
Yhteison osallistaminen

Avoimuus ja omien ennakkoasenteiden

tiedostaminen

Fasilitaattorina toimiminen

Ohjelmistovalinnat

Yhteys tosieldmin kokemuksiin
Kontekstildhtoiset valinnat
Sosiopoliittinen merkityksellisyys

Kulttuurisidonnaiset kokoonpanot

3. Autenttisuus

4. Kokonaisvaltaiset/vertailevat

oppitunnit

Kontekstuaaliset esityskdytannot
Tyylinmukaisuus
Eri musiikkityylien arvostaminen

Nuottildhtoisen ja kuulonvaraisen

oppimisen tasapaino

Kontekstildhtdisyys ja monipuolisuus

Kulttuurisen ymmaérryksen tukeminen

(cultural scaffolding)
Yhteisoladhtoisyys

Polymusikaalisuus / -kulttuurisuus

Nuottildhtdisen  ja kuulonvaraisen

oppimisen tasapaino
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Opettajan osaamisen keskiossad ovat viitekehyksen mukaan kulttuurinen kompetenssi ja
kulttuurinen ndyryys. Palmer ym. (2022) eivit erittele artikkelissaan, mita he tarkoittavat
ndilld kasitteilld, joilla on useita eri médritelmid. Kulttuurinen tai kulttuurienvilinen
kompetenssi (intercultural competence) voidaan mairitelld esimerkiksi tehokkaaksi ja
tilanteeseen sopivaksi kayttdytymiseksi ja viestinnéksi kulttuurienvilisissd kohtaamisissa
(Deardorff & Jones 2012, 286-287). Kulttuurisen kompetenssin késitettd on kritisoitu
muun muassa staattisesta kulttuurikdsityksestd, kulttuurisen osaamisen kuvaamisesta
saavutettavana pddtepisteend sekd rakenteellisen eriarvoisuuden sivuuttamisesta ja
oiseuttamisesta (Janes 2021; Tervalon & Murray-Garcia 1998; Westerlund ym. 2022a).
Osa tutkijoista onkin ehdottanut siirtymistd kulttuurisen ndyryyden késitteeseen, joka
viittaa n0yrddn asenteeseen kanssakdymisessd muista kuin omasta kulttuurista tulevien
ihmisten kanssa (Dolloff 2020, 135). Kulttuurinen ndyryys nihddin elinikdiseni
itsereflektion prosessina sekd eldmisend kulttuurisen moninaisuuden kanssa
valtasuhteiden epétasapainoa haastaen (Janes 2021). Musiikkikasvatuksessa kulttuurisen
ndyryyden asenne auttaa opettajaa muun muassa omien ennakkoluulojen tunnistamisessa
ja ldnsimaisen musiikin valta-aseman purkamisessa sekd tarjoaa viitekehyksen
alkuperdiskansojen ja muiden historiallisesti sorrettujen ryhmien musiikkien kisittelyyn

opetuksessa (Yoo 2021; Dolloff 2020, 136).

Toinen osa-alue alue Palmerin ym. (2022) mallissa muodostuu ohjelmistoon,
soitinkokoonpanoihin sekd oppilaiden kokemusten huomioimiseen liittyvistd valinnoista.
Kulttuurisesti responsiivisessa musiikkikasvatuksessa painotetaan usein, ettd opetuksessa
kaytettavd ohjelmisto tulee valita oppilasldhtdisesti (Lind & McKoy 2016, 95; Shaw
2012). Abril (2013) esittdd toisaalta, ettd mitd tahansa ohjelmistoa voi opettaa
kulttuurisesti responsiivisesti oppilasryhmén kulttuurisista taustoista riippumatta. Talloin
opettajan tulee auttaa oppilaita nikemddn ja luomaan yhteyksid oman musiikillisen
kulttuurinsa ja kasiteltdvan ohjelmiston vilille (Abril 2013). Shaw:n (2012) mukaan
opettajan kannattaa ohjelmistoa valitessaan pohtia, minkélainen musiikki yhdistyisi
oppilaiden aiempiin kokemuksiin, hyddyntdisi heiddn kulttuurista osaamistaan ja
mahdollistaisi oppilaiden suosimien oppimistapojen ja esitystyylien painottamisen.
Westerlund ja Karlsen (2015) kuitenkin huomauttavat, ettd oppilaiden musiikilliset
identiteetit ovat yleensd monimuotoisia. Ndin ollen niistd ei valttdméttd voi tehdd

johtopditdksid oppilaan kulttuurisen taustan tai aiempien musiikkiopintojen perusteella
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(Westerlund & Karlsen 2015, ks. myods Shaw 2012). Westerlund ja Karlsen (emt., 376—
377) korostavat my0s oppilaan itse tekemid valintoja oman musiikillisen identiteettinsa
rakentamisessa. Abril (2013) muistuttaa, ettd opettajan ei automaattisesti pidd olettaa
oppilaan kokevan omaksi kaikkea musiikkia, joka on tehty hinen &didinkielelldén tai on

perdisin hinen perheensi taustamaasta.

Yksi kulttuurisesti responsiivisen musiikkikasvatuksen tavoitteista on syventda
oppilaiden ymmarrystd myos muista kuin heiddn omista kulttuureistaan (Shaw 2012).
Westerlund ja Karlsen (2015, 382) tuovat esiin, ettd nykymaailmassa jokainen
oppilasryhmd on itsessddn kulttuurisesti moninainen. Nidin ollen musiikillista
moninaisuutta ei tarvitse erikseen ‘“siirtdd” luokkaan sen ulkopuolisesta maailmasta.
Opettaja voi sen sijaan ohjata oppilaita etsimdén heitd kiinnostavaa musiikillista
materiaalia ja toisaalta luomaan yhdesséd jaettuja musiikillisia kokemuksia. Téllaisen
lahestymistavan voidaan katsoa sopivan yhteen seka kulttuurisen responsiivisuuden etti
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden periaatteiden kanssa. (Westerlund & Karlsen 2015,

382-384.)

Palmerin ym. (2022) mallin mukaan ohjelmistovalinnoissa tulisi huomioida myos niiden
sosiopoliittinen merkityksellisyys. Opettaja voi esimerkiksi esitelld opetuksessa
sosiaalisesti tiedostavia artisteja tai valita ohjelmistoa, joka liittyy historiallisiin tai
poliittisiin tapahtumiin. Opetuksessa voidaan tarkastella, miten erilaiset sosiaaliset
ryhmét esitetddn oppimateriaaleissa tai mediassa (Palmer ym. 2022; Shaw 2012.)
Merkitystéd on toisaalta myds silld, millaista tai kenen musiikkia musiikin opetuksessa ei
kaytetd ja miksi (Kallio 2015b, 32; Shaw 2012). Kallio (2015a) on kuvannut Suomessa
tyoskentelevien musiikinopettajien populaarimusiikin ohjelmistovalintoja suhteessa
koulun sensuurikehykseen. Koulun sensuurikehys rakentuu Kallion (emt.) tutkimuksessa
opetussuunnitelmaan, kulttuuriin ja uskontoon seké kouluyhteison jdseniin ja opettajaan
itseensd liittyvistd narratiiveista. Kallion (emt, 198) tutkimuksessa opettajat kuvailivat
ohjelmistovalintojen tekemistd “veteen piirrettynd viivana”. He kertoivat joutuvansa
harkitsemaan aina tilannekohtaisesti, millainen musiikki heiddn mielestddn sopii

koulukdyttoon ja millainen ei (emt., 206).

Joidenkin tutkijoiden mielestd opettajan ei ainakaan kaikissa tilanteissa kannata suoraan

sulkea tiettyji musiikkeja tai kappaleita opetuksen ulkopuolelle. Shaw:n (2012)
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ndkemyksen mukaan oikein valittujen kulttuurisesti epdsensitiivisten materiaalien
kidsitteleminen opetuksessa voi ohjata oppilaita tunnistamaan ja haastamaan
stereotypioita sekd rasismin eri ilmenemismuotoja. Kallio (2021, 172) puolestaan esittda,
ettd edes vihapuhetta sisdltdvdd musiikkia ei suoralta kddeltd kannata sensuroida.
Sensuroiminen saattaa johtaa kyseistd musiikista pitdvén oppilaan ulossulkemiseen, eiké
edistd vihapuheen mahdollistavien sosiokulttuuristen ja historiallisten konfliktien
kasittelyd (emt.). Kallio (2021, 173) ehdottaa sen sijaan aktiivisen, luovan, dialogisen ja
poliittisen kuuntelemisen taitojen harjoittelemista opetuksessa, miké voi parhaimmillaan

johtaa uudenlaisen solidaarisuuden syntymiseen.

Palmerin ym. (2022) viitekehyksen kolmannen aihealueen otsikko on autenttisuus, jolle
on tutkimuskirjallisuudessa annettu monenlaisia médritelmid ja merkityksid (ks. esim.
Kallio ym. 2015). Palmerin ym. (2022) mukaan autenttisuuteen kuuluvat moninaisten
musiikkityylien tuntemus ja aito arvostaminen seké tyylinmukaiset ja kontekstuaaliset
esityskdytdnnot. Osa tutkijoista pitdd kuitenkin autenttisuuden toteutumista
koulukontekstissa mahdottomana tavoitteena (Kallio ym. 2015; Abril 2006). Abril (2006)
esittdd ratkaisuksi, ettd musiikkikasvattajien tulisi yhden, autenttisen ja “definitiivisen”
version sijaan pyrkid esittelemddn oppilaille késiteltivaa kulttuuria mahdollisimman
hyvin edustavaa eli kulttuurisesti validia musiikkia. Shaw:n (2012) mukaan keskeisin
keino ohjelmiston ja sen opetus- sekd esitystapojen kulttuurisen validiteetin
varmistamiseen on konsultoida kasiteltdvin musiikkikulttuurin edustajaa, mieluiten
paikan péilld mutta tarvittaessa esimerkiksi videon vilitykselld. Musiikkikulttuurin
edustajina voivat toimia esimerkiksi ammattimuusikot, kollegat, oppilaiden vanhemmat
tai oppilaat itse. Tillaisten kulttuurinvilittijien* (culture bearer) konsultoiminen tai
kutsuminen oppitunnille autenttisuuden lisddmiseksi liittyy Palmerin ym. (2022)
viitekehyksessd yhteison osallistamiseen, jonka he ovat sijoittaneet mallinsa
ensimmadiseen osa-alueeseen. Westerlund ja Partti (2018) kuitenkin nostavat esille, ettd

kulttuurinvilittdjien tulee joskus olla valmiita toimimaan perinteen viélittdmisen lisdksi

4 Kasitteelle culture bearer ei ole vakiintunutta suomenkielistd kaannostd. Tassi

tutkielmassa kéytédn siitd paremman puutteessa kddnnostd kulttuurinvalittd)a.

26



sosiaalisen muutoksen aktivisteina, jotta joihinkin musiikkiperinteisiin liittyvié

eriarvoistavia kdytdntdjd voidaan purkaa.

Kallion ym. (2015) ndkokulma autenttisuuteen poikkeaa edelld esitetyistd. Artikkelin
kirjoittajat tuovat esille, ettd musiikillisen autenttisuuden ihanne liittyy aina valtaan ja
valtarakenteisiin ja ettd sen tavoitteleminen voi vahvistaa staattisia ja essentialistisia
kulttuurikasityksid. Kallion ym. (emt.) kyseenalaistavat myos ndkemyksen musiikillisten
teosten aitouden ja alkuperdisyyden arvostamisesta, eivitkd koe sen sopivan nykyisiin
jatkuvassa muutoksessa oleviin yhteiskuntiin. Kirjoittajien mukaan koulumusiikin
autenttisuutta tulisikin l&hestyd ulkopuolisten ideaalien sijaan koulun sisdisistd
prosesseista eli erityisesti musisoinnista (musicking) kdsin. Autenttisuuden nikeminen
tilannekohtaisena ja oppilaiden toimijuuteen liittyvdnd muuttuvana rakennelmana
mahdollistaa mielekkdiden musiikillisten kokemusten tarjoamisen luokassa oleville
oppilaille. (Kallio ym. 2015.) Tédsséd tutkielmassa autenttisuudella kuitenkin viitataan
Palmerin ym. (2022) viitekehyksen mukaan eri musiikkien tyylinmukaiseen ja

kulttuurisesti validiin esittdmiseen.

Sekd musiikillisen autenttisuuden tavoittelu jiljittelemélld ettd ohjelmiston kontekstin
huomiotta jéttdminen saattavat johtaa kulttuuriseen omimiseen (Palmer ym. 2022; Dolloff
2020, 136). Kulttuurisella omimisella (cultural appropriation) tarkoitetaan yleensa
tilannetta, jossa valtakulttuuria edustava tai muuten etuoikeutettu henkilo ottaa
kayttoonsd jonkin toisen kulttuurin elementtejd niiden kulttuurisesta kontekstista
piittaamatta (Han 2019). Kallioniemi ja Siivikko (2020) nédkevit, ettd nimenomaan
ryhmien vélinen valtadynamiikka maérittdd, milloin kyseessa on haitallinen kulttuurinen
omiminen ja milloin taas kulttuurien kohtaamiseen liittyvd neutraali muutos.
Musiikkikasvatuksessa kulttuurisen omimisen ja omistajuuden kysymykset liittyvétkin
usein alkuperdiskansojen musiikkeihin (ks. esim. Locke & Prentice 2016; Dolloff 2020;
Kallio & Léansman 2018). Locken ja Prenticen (2016) mukaan suuri osa esimerkiksi
Australian ja Uuden-Seelannin alkuperdiskansojen musiikista kuuluu tietylle henkildlle
tai tiettyyn seremoniaan. Télloin niiden kdyttimiseen opetuksessa pitdisi saada lupa
yhteisoltd, jonka musiikista on kysymys (Locke & Prentice 2016). Yhteison sisdlld saattaa
toisaalta olla eridvid kdsityksid: monet — mutta eivit siis kaikki — saamelaiset ajattelevat,
ettd muiden kuin saamelaisten ei tulisi joikata (Kallio 2020). Kulttuurinen omiminen ei

itsessddnkddn ole yksiselitteinen kisite, eikd joidenkin tutkijoiden mielestd kaikissa
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tilanteissa moraalisesti vadrin. Esimerkiksi Youngin (2021) mukaan kulttuurinen
omiminen taiteissa on tuomittavaa silloin, kun se aiheuttaa vahinkoa tai loukkaa syvésti,

mutta voi muissa tapauksissa olla hyvéksyttidvaa.

Neljds ja viimeinen osa-alue Palmerin ym. (2022) viitekehyksessd on nimeltdin
kokonaisvaltaiset / vertailevat oppitunnit. Palmer ym. (emt.) painottavat artikkelissaan
oppilaiden ja yhteison taustan huomioimista seké tunti- ettd opetussuunnitelmissa. Heidén
mukaansa opetussuunnitelmien tulisi olla aidosti monipuolisia sen sijaan, ettd ne
pohjautuvat lidnsimaiseen kaanoniin, jonka pdille on “ripoteltu” musiikkia muista
kulttuureista (Palmer ym. 2022, 30). Viitekehyksen mukaan kokonaisvaltaisessa musiikin
opetuksessa kuulonvaraisen oppimisen ja nuoteista opettelun tulisi olla tasapainossa
keskenddn (emt.). Hess (2015) puolestaan on ehdottanut musiikin opetukseen vertailevaa
mallia (comparative musics model), jossa korostetaan eri musiikkien vilisid yhteyksii ja
konteksteja. Musiikkien tarkastelu suhteessa toisiinsa ja toisaalta niihin liittyvien
valtarakennelmien kautta kehittdd ymmaérrystd musiikista sosiaalisena kdytintond (Hess

2015).

Toinen é&skettdin julkaistu musiikkikasvatuksen viitekehys on Bennettin (2023)
kulttuurisesti vastuullisen musiikinopetuksen malli. Siind missd Palmer ym. (2022)
padtyivit viitekehykseensd analysoimalla aiempaa tutkimusta, Bennettin (2023) malli
perustuu hinen kerddmiinsd haastatteluaineistoon. Bennett (emt.) haastatteli
tutkimustaan varten yhdysvaltalaisia edistykselliseksi identifioituvia musiikinopettajia
(ks. myos Bennett 2021). Bennettin saamat tulokset sopivat hdnen mukaansa monin
tavoin yhteen kulttuurisesti responsiivisen pedagogikan viitekehyksen kanssa, mutta
erosivat hinen mukaansa siitd yhdelld osa-alueella merkittavasti: Kulttuurisesti
responsiivisen pedagogiikan keskeisid tavoitteita on kaventaa taustaltaan erilaisten
oppilaiden oppimistulosten vilisid eroja. Tdstd Bennettin haastattelemat opettajat eivit
kuitenkaan tutkimuksessa juurikaan puhuneet. Tasa-arvoisten
menestymismahdollisuuksien  tarjoamisen  sijaan  yhdenvertaisuudessa  naytti
haastateltujen opettajien mielestd olevan kyse siitd, ettd oppilailla olisi yhtéildiset
mahdollisuudet saada merkityksellisid musiikillisia kokemuksia. (Bennett 2021, s. 126—

127; 2023.)
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Tutkimusaineistonsa perusteella Bennett (2023) péédtyi lopulta kisitteeseen kulttuurinen
vastuullisuus (cultural responsibility). Hanen mukaansa tutkimukseen osallistuneet
opettajat kuvasivat taustaltaan moninaisten oppilaiden opettamista padasiassa kolmen eri
prosessin kautta. Niiden pohjalta ja aiempaan tutkimuskirjallisuuteen viitaten Bennett

madrittelee kulttuurisesti vastuullisen musiikin opetuksen seuraavasti:

1. Opetus ja oppiminen kytketddn oppilaan kulttuuriseen taustaan ja aiempiin
kokemuksiin (Villegas & Lucas 2002)

2. Opetuksessa osallistetaan oppilaat tiedon ja taiteen rakentajiksi

3. Oppilaita rohkaistaan olemaan avoimia monenlaisille nékokulmille

maailmasta ja musiikista (Abril 2013)

Néin oppilailla on mahdollisuus kokea mielekkiitd musiikillisia kokemuksia ja sitd kautta
saavuttaa merkityksellisempi eldmé. Aineiston perusteella Bennett (emt.) esittdd myos,
ettd kulttuurista vastuullisuutta voidaan kuvata kolmentoista oppimiseen ja opettamiseen
liittyvén piirteen avulla. Kulttuurisesti vastuullinen musiikin opetus ja oppiminen on
hanen tutkimuksensa perusteella kutsuvaa, samaistuttavaa, saavutettavaa, interaktiivista,
oppilasldhtoistd, luovuuteen perustuvaa, musiikillisesti moninaista, tieteiden- ja
taiteidenvilistd, moniaistista, miellyttdvdd, syddmellistd, hyvin rakennettua sekd
madritietoista. Bennett (emt.) kuitenkin toteaa, ettd kulttuurinen vastuullisuus néyttda
jokaisen opettajan kohdalla erilaiselta ja ettd eri tilanteissa voi olla tarve painottaa erilaisia

mainittujen piirteiden yhdistelmid. (Bennett 2023.)

Bennett (2023) korostaa, ettd hdnen kuvaamansa kulttuurinen vastuullisuus ei liity
pelkdstddn sosiaalisiin identiteetteihin, kuten sukupuoleen, etniseen taustaan tai
katsomukseen. Nididen lisdksi kulttuurisesti vastuullinen opettaja on vastuussa muun
muassa oppilaiden kiinnostuksenkohteiden ja erityistaitojen tuntemisesta ja
huomioimisesta. Opettaja, jolla on satoja oppilaita, voi toisaalta olla vaikea tutustua
kaikkiin oppilaisiin, mikd saattaa johtaa epitosien tai vinoutuneiden oletusten pohjalta
toimimiseen. (emt.) Bennett (2023) tuo esille my0s, ettd vain osa haastatelluista
opettajista kiinnitti huomiota kulttuuriseen omimiseen tai musiikin autenttiseen
valittimiseen. Hanen johtopditoksensi onkin, ettd kulttuurinen vastuullisuus on jatkumo,
jonka eri kohtiin haastateltavat opettajat sijoittuvat — se ei siis ole ominaisuus, joka

opettajalla joko on tai ei ole (emt.).
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2.5 Kulttuuri ja moninaisuus Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa

2.5.1 Opetussuunnitelman perusteiden yleisen osan kulttuuriin ja

moninaisuuteen liittyvat sisallot

Suomessa perusopetus pohjautuu Opetushallituksen laatimiin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (jatkossa POPS) seki niiden pohjalta tehtyihin
paikallisiin opetussuunnitelmiin. Uusin versio perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista julkaistiin vuonna 2014, ja se otettiin kdyttd6n vuosiluokittain porrastettuna
vuodesta 2016 alkaen. (POPS 2014.) POPS 2014 koostuu kahdesta osasta: muun
muassa opetuksen arvoperustaa, toimintakulttuuria ja laaja-alaisia tavoitteita
kisittelevista yleisestd osasta sekd oppiainekohtaisia tavoitteita késittelevdsti osuudesta

(Laine 2019b, 30).

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kulttuuriin ja
moninaisuuteen liittyvit siséllot eroavat monin tavoin vuoden 2014
opetussuunnitelmasta. Vuoden 2004 POPS:issa suomalainen kulttuuri esitettiin
homogeenisend yhtendiskulttuurina, kun taas vuoden 2014 POPS:issa suomalaiseen
yhteiskuntaan viitataan kulttuurisesti muuntuvana ja monimuotoisena (Koskela ym.
2021, 142—-143; POPS 2014, 28). Aiemmasta poiketen kulttuuriseen osaamiseen liittyva
kasvatus ndhddan osana kaikkien oppilaiden kasvua eettisiksi toimijoiksi, eikd
pelkdstadn vihemmistoryhmiin luokiteltujen oppilaiden sopeuttamisena osaksi
valtakulttuuria (Zilliacus ym. 2017a; Hahl 2020; Yli-Jokipii ym. 2022). Vuodenkin
2014 POPS:istakin vaikuttaa tosin puuttuvan kulttuurisiin ryhmiin liittyvien
etuoikeuksien ja valtarakenteiden késitteleminen ja kyseenalaistaminen (Zilliacus ym.

2017a).

Kulttuurinen moninaisuus ndhddin vuoden 2014 POPS:issa luonnollisena osana
kouluyhteis6d, ja sithen liittyvid ndkokulmia on integroitu laajasti opetussuunnitelman
perusteiden sisdltoon. (Zilliacus ym. 2017a). Opetussuunnitelman perusteissa jokaisen
oppilaan ajatellaan jo itsessdén olevan kulttuurisesti moninainen, eikd kulttuuri-
identiteetti ndin muodostu toiseuttavaksi kasitteeksi (Zilliacus ym. 2017b; vrt. Laine

2019b, 36-37). Oppilaan kulttuuri-identiteetti ymmarretddn monikerrokselliseksi ja
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jatkuvasti muuttuvaksi rakenteeksi, jota oppilas itse aktiivisesti rakentaa
vuorovaikutuksessa kulttuurisen ymparistonsa kanssa (Hahl 2020; Zilliacus ym. 2017b).
Vuoden 2014 POPS:issa edellytetdén oppilaiden erilaisten kulttuuristen ja kielellisten
identiteettien tukemista (Yli-Jokipii ym. 2022). Opetussuunnitelman perusteissa ei
kuitenkaan eksplisiittisesti tuoda esille intersektionaalisia nédkdkulmia (Koskela ym.
2021, 145; Zilliacus ym. 2017b). Laine (2019b, 37) kiinnittdd toisaalta huomiota myos
sithen, ettd POPS:issa ihmisoikeuksien vastaisten asioiden tunnistamaan oppiminen
mainitaan moninaisuuden yhteydessd (ks. POPS 2014, 21). Hidnen mukaansa tdméi
herattdd kysymyksen, miksi aihe on opetussuunnitelman perusteissa sijoitettu

nimenomaan kulttuuriseen moninaisuuteen yhteyteen (Laine 2019b, 37).

Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelmadiskurssit ovat alkaneet painottaa
koulutuksellista yhdenvertaisuutta, ja yhdenvertaisuus sekd yksilon oikeudet
mainitaankin timéanhetkisessd POPS:issa edellistd, vuoden 2004 POPS:ia useammin (Yli-
Jokipii ym. 2022; Pynndnen ym. 2022). Nykyisessd POPS:issa edellytetdéin myds, ettd
kasvatus on kulttuurisesti kestdvad (Laine 2019b, 22). Vuoden 2014 POPS:in voidaan
nihdi olevan linjassa kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan periaatteiden kanssa tai
jopa edistyksellinen suhteessa niihin (Yli-Jokipii ym. 2022; Alisaari 2023; Vigren ym.
2022). Néin ollen kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan osaksi tutkimukseni
teoreettista viitekehystd on perusteltua myds suhteessa voimassa oleviin Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteisiin.

2.5.2 Kulttuuriin liittyvat sisallot ja tavoitteet musiikin oppiainekohtaisessa

osuudessa

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa musiikin opetuksen tehtidvéstd sanotaan

S€uraavaa:

Musiikin opetuksen tehtdvédnd on luoda edellytykset monipuoliseen
musiikilliseen toimintaan ja aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen. Opetus
ohjaa oppilaita tulkitsemaan musiikin monia merkityksié eri kulttuureissa seka
yksiloiden ja yhteisdjen toiminnoissa. (--) Musiikin opetus rakentaa arvostavaa
ja uteliasta suhtautumista musiikkiin ja kulttuuriseen monimuotoisuuteen.

(POPS 2014, 141, 263, 422)
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Jokaisella peruskoulun vuosiluokalla on kaksi kulttuurisen ymmaérryksen ja
medialukutaidon tavoitealueeseen liittyvdd tavoitetta (POPS 2014 142, 266, 425).
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan musiikin opetuksessa kéytettdvén ohjelmiston
suunnittelussa tulee huomioida muun muassa oppilaiden omat kulttuurit ja kulttuurisen
ymmaérryksen avartaminen. Ohjelmistoon tulee liséksi sisdllyttdd muiden musiikkityylien

ohella myos eri kulttuurien musiikkia. (POPS 2014, 264.)

POPS 2014:n musiikin oppiainekohtaisessa osuudessa esitetty kuva kulttuurisesta
moninaisuudesta on Koskelan ym. (2019, 141-143) ndkemyksen mukaan yleisessé osassa
esitettyd kapeampi. Musiikin osuudessa tuodaan ilmi, etté oppilailla on “omat kulttuurit”
sekd kulttuuriperinto ja ettd he kuuluvat yhteiséihin (Koskela ym. 2019, 141; ks. myds
POPS 2014, 264). Koskelan ym. (emt., 141-143) mukaan musiikin oppiainekohtaisessa
osuudessa ei kuitenkaan huomioida riittdvasti oppilaiden moninaisia ja vaihtelevia
identiteettikategorioita. Oppilaan kulttuuriseen taustaan liittyvien viittausten lisdksi
musiikin osuudessa identiteettikategorioista mainitaan ik, erilaiset tarpeet ja
kiinnostuksen kohteet (emt. 141). Oppilaan sukupuoli tuodaan esille epésuorasti
ohjeistuksessa, jonka mukaan ty6tapojen valinnassa tulee kiinnittdd huomiota “musiikin
opetuksen mahdollisten sukupuolittuneiden kdytédntéjen muuttamiseen” (POPS 2014,
424; Koskela ym. 2019, 141-142). Koskela ym. (emt., 142) uskovat, ettd
identiteettikategorioiden ja niihin liittyvien etuoikeuksien ja vastaavasti eriarvoisuutta
aiheuttavien tekijoiden kasaantumisen ja leikkaamisen ymmairtdminen on oleellista
erilaisten  oppilaiden  tarpeisiin  vastaamisessa. Asian  tarkempi = késittely
opetussuunnitelmatasolla  voisikin  heiddn mukaansa auttaa musiikinopettajia

toteuttamaan opetussuunnitelman tavoitteita moninaistuvassa yhteiskunnassa (emt., 142).

Musiikin oppiainekohtaisessa osuudessa tunnistetaan oppilaiden kulttuurien ja yhteisdjen
moninaisuus (Koskela ym. 2019, 143). Musiikillisten eroavaisuuksien ndhddin siitd
huolimatta tulevan oppitunneille pddasiassa luokan ulkopuolelta eli ohjelmistoon
monipuolisesti siséllytettdvien musiikkikulttuurien ja -tyylien kautta, miki saattaa tuottaa
ajatuksen kahtiajaosta suomalaiseen musiikkiin ja muihin musiikkikulttuureihin (Koskela
ym. 2019, 143; ks. myds Westerlund & Karlsen 2015). Lisdksi kulttuuriperinto-sana
esitetddn yksikdsséd ilman tarkennuksia siitd, mité tai kenen kulttuuriperintod kasitteelld

tarkoitetaan (emt., 143). Koskela ym. (emt., 143) pitdvdt mahdollisena, ettd
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kulttuuriperinnon tulkitaan tdlloin viittaavan essentialistiseen kidsitykseen yhtendisesti

suomalaisesta kulttuurista.
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3 Tutkimusasetelma

Tassd luvussa esittelen tutkimuskysymykseni ja tutkimuksen nédkokulman. Lisdksi
kuvaan, miten tutkimusaineisto on tuotettu ja miten aineistoa on analysoitu. Luvun

lopuksi késittelen tutkimukseeni liittyvid eettisid kysymyksia.

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymys

Tutkimukseni késittelee kulttuurista vastuullisuutta peruskoulun musiikinopetuksessa.
Tutkimuksessani tarkastelen musiikin aineenopettajien kuvailemia tapoja ottaa

kulttuurinen vastuullisuus huomioon omassa tydssdan.
Tutkimuskysymykseni on:

Miten haastateltavat peruskoulun musiikin aineenopettajat kuvailevat

kulttuurisen vastuullisuuden huomioimista tyossaan?

Peilaan tutkimuskysymykseen saatuja vastauksia luvussa 2 esiteltyyn teoreettiseen

viitekehykseen, erityisesti sen musiikkikasvatusta késitteleviin osuuksiin.

3.2 Tutkimuksen nakokulma

Tutkimus on tyypiltddn laadullinen haastattelututkimus. Laadullisen tutkimuksen
késitteeseen liittyy useita erilaisia tutkimusperinteitd, ndkokulmia ja menetelmii;
oikeastaan késitteen voidaankin ajatella viittaavan useisiin erilaisiin laadullisiin
tutkimuksiin (Denzin & Lincoln 2018, 9; Tuomi & Sarajarvi 2018, 13). Laadullisen
tutkimuksen tavoitteena on usein erilaisten ilmididen ymmaértaminen tai tulkitseminen
suhteessa ihmisten niille antamiin merkityksiin (Denzin & Lincoln 2018, 10).
Brinkmannin ja Kvalen (2015, 15) mukaan laadulliseen ldhestymistapaan liittyy ajatus
siitd, ettd ilmioitd ja prosesseja pitdd kuvata ja ymmirtdd ennen niiden teorisointia ja
selittdmistd. Laadullisessa tutkimuksessa johtopddtoksid ei ldhtokohtaisesti olekaan
tarkoitus yleistidd laajemmin (Tuomi & Sarajérvi 2018, 98; vrt. Creswell 2007, 126, 163).

Koska tdmén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja pyrkid ymmértdméaéan kulttuurista
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vastuullisuutta musiikin aineenopettajien ndkdkulmasta mahdollisimman monipuolisesti,

laadulliset menetelmait sopivat tdhédn tutkimukseen hyvin.

Denzinin & Lincolnin (2018, 10) mukaan laadullinen tutkimus koostuu kokoelmasta
tulkitsevia kdytdntdjd, “jotka tekevdt maailman ndkyvdksi”. Tutkijan tulkintoja
muovaavat aina hdnen oma taustansa ja sithen littyvdt tekijat, kuten sukupuoli,
yhteiskuntaluokka ja kulttuuri (emt., 16). Tuomi ja Sarajarvi (2018, 75) esittavit, ettd
tutkijan uskomukset vaikuttavat itse asiassa jo tutkimusongelman muotoiluun. Néin on
varmasti myo0s tdssd tutkimuksessa. Tulkintoihini vaikuttaa asemani muun muassa
korkeakoulutettuna, monin tavoin valtaviestod edustavana henkilond. Ajatteluani ovat
ohjanneet, enemméin tai vihemmain tietoisesti, ainakin kisitys todellisuudesta
sosiaalisena rakennelmana ja toisaalta vallan ja tiedon yhteydestd (ks. esim. Kekile &
Puusa 2020). Liséksi ajatteluuni ovat vaikuttaneet kriittinen pedagogiikka ja sithen
kytkeytyvd kriittinen tutkimus, vaikka kyseessd ei olekaan toimintatutkimus (ks.
Kincheloe ym. 2018; Tuomi & Sarajirvi 2018, 42—48). Pyrin avaamaan lukijalle taustalla
vaikuttavia uskomuksiani ja perustelemaan tutkimuksellisia valintojani myds muissa

tdman tutkielman luvuissa.

3.3 Aineiston tuottaminen

Valitsin aineiston tuottamisen® menetelmiksi tutkimushaastattelun. Haastattelemalla
voidaan saada tietoa henkiloiden asenteista ja menneistd tapahtumista, joiden tutkiminen
muilla keinoin on vaikeaa tai mahdotonta (Perdkyld & Ruusuvuori 2018, 669).
Haastatteluissa tieto rakentuu aina haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutuksessa
(Brinkmann & Kvale 2015, 4). Koin, ettd haastattelujen kautta on mahdollista saada
laajempaa tietoa musiikin aineenopettajien toimintaa ohjaavista arvoista ja kisityksista
kuin yksittdisid oppitunteja havainnoimalla. Toisaalta on huomioitava, ettd haastattelu

saattaa kertoa enemmin opettajien késityksistd siitd, miten kysymyksiin pitdisi

> Vuoren mukaan nykyisin puhutaan yleensi aineiston tuottamisesta, miké tuo tutkijan

aktiivisen roolin esille esimerkiksi aineiston kerddmistd paremmin.
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vallitsevien normien mukaan vastata, kuin heiddn kiyttdytymisestdén oppitunneilla

(Tuomi & Sarajérvi 2018, 94).

Haastattelut jaetaan niiden strukturointiasteen perusteella kolmeen luokkaan:
strukturoituihin, puolistrukturoituihin ja strukturoimattomiin eli avoimiin haastatteluihin
(Brinkmann 2018, 579-580). Joissakin suomalaisissa metodioppaissa puolistrukturoitua
haastattelua kutsutaan my0s teemahaastatteluksi, joissakin taas tehdddn merkitysero
ndiden kahden wvilille (Tuomi & Sarajarvi 2018, 87; Puusa 2020, 112).
Teemahaastattelussa tutkija valitsee etukédteen keskeiset teemat, joiden varassa
haastattelu etenee. Teemat perustuvat usein tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.
(Tuomi & Sarajérvi 2018, 87—88). Puusan (2020, 112—113) mukaan teemahaastattelu on
vapaampi kuin puolistrukturoitu haastattelu, jossa kysymykset on yleensd muotoiltu

valmiiksi.

Joskus voi olla perusteltua yhdistelld eri haastattelumallien piirteitd, jolloin
haastattelustrategian nimeémisté tirkedmpai on kuvata se selkeésti (Hyvérinen 2017, 23—
24). Tiassé tutkimuksessa halusin teoreettisen viitekehyksen pohjalta tehtévin tarkastelun
lisdksi selvittdd, millaisia tekijoitd haastateltavat itse yhdistdvdt kulttuurisen
vastuullisuuden huomioivaan opetukseen. Niin ollen valitsin tutkimusmenetelmiksi
muodoltaan puolistrukturoidun haastattelun, jossa on kerronnallisen haastattelun piirteitd
(ks. Hyvérinen 2017, 23-24). Ottaen huomioon, ettd kulttuuriselle vastuullisuudelle ei ole
yksittdistd maééritelméa, ajatuksenani oli toisaalta antaa tilaa haastateltavien omalle
merkityksenannolle ja toisaalta peilata tuloksia suomenkielisessd
tutkimuskirjallisuudessa kulttuurisesti vastuulliseksi pedagogiikaksikin kédannettyyn

kulttuurisesti responsiiviseen pedagogiikkaan.

Laadin alustavan haastattelurungon luvussa 2.3 esiteltyjen kulttuurisesti responsiivisen
pedagogiikan periaatteiden pohjalta. Tdydensin runkoa aihepiireilld, jotka koskivat
haastateltavien kasityksistd kulttuurista, kulttuurisesta moninaisuudesta ja kulttuurisesta
vastuullisuudesta. Lisdsin haastattelurunkoon myos opetussuunnitelman perusteita
kasittelevdn teeman. Kirjoitin etukéteen itselleni muistiin lisdkysymyksid, joilla voisin
tarvittaessa syventdd keskustelua. Ennen ensimmaisti haastattelua tein pilottihaastattelun
erddn musiikkikasvatuksen opiskelijan kanssa. Tein haastattelun pohjalta joitakin

tarkennuksia haastattelurunkoon. Hévitin pilottihaastatteluun liittyvét tiedot tarkennusten
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tekemisen jdlkeen, eikd niitéd ole kaytetty tdssi tutkielmassa. Lopullinen haastattelurunko

on esitetty tdimén tutkielman liitteend.

Tuomen ja Sarajarven (2018, 98) mukaan haastateltavat tulee laadullisessa tutkimuksessa
valita harkiten. Haastateltavaksi kannattaa ldhtokohtaisesti valita henkilditd, joilla on
tietoa tai kokemusta tutkittavasta ilmiostd (emt.) Haastateltavia valitessa tulee myos
huomioida, onko aineistosta tarkoitus 16ytdd yhtildisyyksid vai eroja haastateltavien
valilla (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 102). Hyvin erilaisia henkiloitd haastateltacssa saatetaan
menettdd jotakin kertomusten kontekstista (Hyvarinen 2017, 37). Joissakin suomalaisissa
kouluissa tehdyissd tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajien asenteet kulttuurista
moninaisuutta kohtaan ovat yhteydessd siihen, paljonko kokemusta heilli on
kulttuurisesti moninaisten® ja maahanmuuttotaustaisten oppilaiden parissa tydskentelysti
(Rissanen & Kuusisto 2022; Vigren ym. 2022). Ndiden tutkimustulosten perusteella ja
tarpeeksi homogeenisen aineiston saavuttamiseksi pddtin huomioida haastateltavien
valintakriteereissd maahanmuuttotaustaisten oppilaiden parissa tydskentelystd saadun

kokemuksen.

Asiaan  perehtyneiden, riittdvin  samanlaisissa  kontekstissa  tyOskentelevien
haastateltavien tavoittamiseksi pdddyin valitsemaan haastateltavaksi musiikin
aineenopettajia Eteld-Suomessa sijaitsevista kouluista, joissa oli tutkimuksen tekemisen
aikaan paljon maahanmuuttotaustaisia oppilaita. Tdméa ei kuitenkaan tarkoita, etteikod
kulttuurinen vastuullisuus olisi nikemykseni mukaan tirkead kaikenlaisissa kouluissa ja
opetustilanteissa. Sen sijaan valinnan taustalla oli oletukseni, siitd ettd
maahanmuuttotaustaisia oppilaita opettaneet ovat todennikdisesti pohtineet kulttuuriseen
moninaisuuteen ja vastuullisuuteen liittyvid asioita tyOssddn.  Valintakriteereihini
kuuluivat lisdksi vahintdin kymmenen vuoden opetuskokemus musiikin aineenopettajana
ja kokemus musiikin opettamisesta peruskoulussa sekid alakoulu- ettd yldkouluikaisille

oppilaille.

6 Rissasen ja Kuusiston (2022) tutkimuksessa kulttuurista moninaisuutta indikoi S2-
oppilaiden médrd. Lisdksi opettajilta kysyttiin heiddn kokemuksestaan kulttuurisesti

moninaisten oppilaiden opettamisesta.
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Laadullisessa tutkimuksessa sopiva haastateltavien méara riippuu useista tekijoisté, kuten
tutkimuksen tavoitteista, tutkimusmetodologiasta ja —strategiasta sekd aineiston
rikkaudesta ja analyysin syvillisyydestd; joissakin tapauksissa yksi haastattelu riittia ja
joissakin tarvitaan kymmenid. Kdytdnndssd madrad rajoittavat usein ulkoiset tekijit kuten
kaytettdvissd oleva aika ja muut resurssit. Aina tutkija ei tiedd etukéteen, montako
haastateltavaa on riittdvisti. (Baker & Edwards 2012, 3—6). Pdddyin haastattelemaan
kolmea musiikin aineenopettajaa, koska silld tavoin saamani aineisto sisdlsi monenlaisia
nikokulmia tutkimusaiheeseeni ja oli maisterintutkielman laajuutta ajatellen sopiva.
Valitsin haastateltavat opettajat harkinnanvaraisella otannalla edelld mainittujen

kriteerien pohjalta (Creswell 2007, 125-127).

Toteutin haastattelut kevaélld 2022. Yksi haastatteluista tehtiin 1dhitapaamisena ja kaksi
muuta etdyhteydelld Zoom-videokonferenssiohjelmaa hyoddyntden. Tallensin kaikista
haastatteluista ainoastaan &ddnen ilman videokuvaa tutkittavien yksityisyydensuojan
parantamiseksi. Metodikirjallisuudessa on esitetty ristiriitaisia ndkemyksié siitd, kuinka
tarkkaan haastateltaville tulisi kertoa haastattelun siséllostd etukiteen (esim. Hyvirinen
2017, 38; vrt. Tuomi & Sarajarvi 2017, 88). Koska kulttuurisesti vastuullisella
kasvatuksella ei ole yhtd vakiintunutta maéritelméd, en halunnut teoreettisen
viitekehyksen ohjaavan liikaa haastateltavien ndkemyksid. Ndin ollen kerroin tutkittaville
ennen haastattelua ainoastaan yleiselld tasolla, ettd tutkimushaastattelu koskee
kulttuuritietoista ja kulttuurisesti vastuullista musiikinopetusta peruskoulussa. Pyrin
antamaan erityisesti haastattelujen alussa ja lopussa haastateltaville tilaa tuoda esiin,
millaisia ndkdkulmia kulttuuriseen vastuullisuuteen heiddn mielestdédn liittyy. Pyysin
ensin haastateltavia syventimédn heidén itse esille nostamiaan ndkokulmia, minkd

jalkeen kdvin heiddn kanssaan ldpi haastattelurungon aihealueita.

3.4 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysilld tarkoitetaan Flickin (2014, 5) mukaan aineiston
luokittelemista ja tulkitsemista siten, ettd voidaan esittdd ndkemyksid sen sisédltdmien
merkityksenantojen eri ulottuvuuksista. Aineiston analyysi voi saada erilaisissa
tutkimuksellisissa ldhestymistavoissa erilaisia rooleja (Flick 2014). Nykyisin analyysi

ymmérretddn usein erillisen vaiheen sijaan jatkuvana vuoropuheluna aineiston ja
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tutkimukseen liittyvien henkildiden, myds tutkijan itsenséd kanssa (Hogbacka & Aaltonen
2015, 20). Kuten edelld jo esitettiin, laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oma tausta
vaikuttaa tulkintoihin; Puusa ja Juuti (2020, 35) ajattelevatkin, ettd kulttuurisidonnaisia

merkityksenantoja tutkiessaan tutkija tutkii aina myos itsedén.

Laadullisen aineiston analysoiminen aloitetaan yleensi aineistoon tutustumisella sekd sen
litteroimisella, jarjestdmiselld ja luokittelulla (Ruusuvuori ym. 2010, 10; Tuomi &
Sarajiarvi 2018, 105). Aineiston jdsentdmisen ja luokittelun tukena kdytetddn yleensi
koodaamista (ks. Deterding & Waters 2021; vrt. Jackson & Mazzei 2011). Luokittelu ja
koodaaminen eivét itsessdén vield ole aineiston analysoimista, mutta ne voivat toimia
pohjana teemoittelulle (Hogbacka & Aaltonen, 20; Puusa 2020, 152). Teemojen avulla
pyritddn valaisemaan tutkimusongelmaa (Puusa 2020, 153). Tdssé tutkielmassa ldhestyn
varsinaista analyysid teoriaohjaavan’ analyysin kautta. Analyysi ei tilldin pohjaudu
suoraan mihinkdén yksittdiseen teoriaan, vaan aiempi tutkimustieto toimii analyysin
tukena. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 109). Analysoinnin jilkeen tulokset tulee vield tulkita

eli pohtia ja selkeyttdd analyysissd esiin nousevia merkityksid (Puusa 2020, 154).

Aloitin aineiston kisittelyn litteroimalla haastattelutallenteet. Litteroin aineiston
mahdollisimman huolellisesti. Luettavuuden parantamiseksi ja haastateltavien
tunnistettavuuden vdhentdmiseksi jitin kuitenkin pois joitakin tdytesanoja ja sanojen
toistoja. Liséksi jitin litteroimatta joitakin kohtia tutkimuseettisista syisté (ks. tarkemmin
luku 3.5). Ruusuvuoren ja Tittulan (2017, 48) mukaan myos litterointi sisédltdd aina
tulkintaa. Jouduinkin paikoin pohtimaan haastattelutallenteelta kuulemieni taukojen ja
painotusten pohjalta, miki vaihtoehtoisista lauserakenteista ja siten merkityksistd kuvaisi
parhaiten haastateltavan ndkemystd. Litteroidun aineiston pituus oli 59 sivua (fontti

Times New Roman, fonttikoko 12, rivivili 1,5).

Litteroidun aineiston lukemisen jidlkeen aloitin aineiston koodaamisen kayttaméalla
apunani QualCoder-ohjelmaa (Curtain 2023). Deterdingin ja Watersin (2021) ehdotuksen

mukaan jaoin aineiston ensin osiin haastattelurungon mukaisten aiheiden perusteella ja

7 Esimerkiksi Salo (2015) on toisaalta kritisoinut seké teoriaohjaavuutta kisitteend etti

sithen usein liittyvdd aineiston koodaamista.
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merkitsin aineistoon koodit kulttuuri ja késitteistd, kulttuuritausta, ohjelmisto,
opetussuunnitelma seka tasa-arvokysymykset. Seuraavaksi loin koodeille alakategorioita,
joita siirtelin tarvittaessa eri padkategorioihin. Aineistossa oli my0s kohtia, joihin liitin
tdssd vaiheessa useamman kuin yhden koodin. Seuraavaksi tarkastelin rinnakkain
kaikkien haastateltavien vastauksia kuhunkin koodiin liittyen. Hyddynsin tarkastelussa
teoriaohjaavaa analyysié siten, ettd pyrin tunnistamaan aineistosta luvussa 2 esittelemiéni
kasitteitd ja jasentdmadn aineistoa teemoiksi kdyttden teoreettista viitekehystd ajatteluni
tukena. Nédin pdddyin luvussa 4 esiteltdvddn temaattiseen jdsennykseen.
Haastattelurungossa mukana olleen kielitietoisuuden teeman paddyin lopulta rajaamaan
tdmaén tutkielman laajuuden ulkopuolelle. Juutin ja Puusan mukaan (2020, 14) laadullisen
aineiston analyysissd “ollaan herkkid” haastateltavien kéyttdmaille kielelle ja
sanavalinnoille. Néin ollen kiinnitin analyysissi huomiota myo0s haastateltavien

valitsemiin ilmaisuihin, vaikka kyseessé ei olekaan diskurssianalyyttinen tutkimus.

3.5 Tutkimuseettinen tarkastelu

Hyvéa tutkimus on eettisesti kestdvdd (Tuomi & Sarajirvi 2018, 149). Olen tutustunut
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeisiin hyvéstd tieteellisestd kaytdnnostd ja
thmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisistd periaatteista ja sitoutunut noudattamaan niité
tyossdni (TENK 2019). Olen koko tutkimusprosessin ajan pyrkinyt kunnioittamaan
haastateltaviani ja heidin yksityisyyttddn seka sdilyttanyt tutkimusaineistoa huolellisesti
muiden ulottumattomissa. Olen my0ds pyrkinyt vastuullisiin sanavalintoihin ja
ldhdemateriaalia koskeviin valintoihin. Tutkimuksessa kaytettyihin kisitteisiin liittyvaa
tutkimuseettisti pohdintaa on jo esitelty tarkemmin luvussa 2.1. Olen pyrkinyt
tiedostamaan oman etuoikeutetun asemani sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvédn
athepiirin tutkijana; kuulun valtavédestoon, ja koulutukseni aikana kohtaamani opetuksen
ja arvioinnin tavat ovat olleet pitkdlti yhteensopivia sekd kulttuurisen taustani ettéd

oppimistapojeni kanssa.

Eettisiin toimintatapoihin kuuluu, ettd haastateltavat tietdvét haastattelun aiheen seki
miten haastatteluun liittyvid tietoja kéytetddn (Hyvidrinen 2017, 32). Kerroin
haastateltaville  opettajille  rekrytointivaiheessa, ettd  tutkielmani  késittelee

kulttuuritietoista ja kulttuurisesti vastuullista musiikkikasvatusta. Lihetin haastateltaville
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sdahkoOpostitse suostumuslomakkeen, johon heilld oli mahdollisuus tutustua ennen
haastatteluja. Kdvin lomakkeen keskeiset osat 1dpi suullisesti haastattelun aluksi. Kaikki
haastateltavat vahvistivat tdman jédlkeen, ettd he hyviksyvét tietojensa kéyton
tutkimuksessa. Haastateltaville annettiin myds mahdollisuus peruuttaa suostumuksensa

sithen asti, kun tutkielma oli jétetty tarkastukseen.

Ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen raportoinnin ldht6kohtana on yleensd, ettd lukija ei
pysty tunnistamaan tutkittavia (Kuula 2006, 201). Musiikkikasvatuksen kenttd on
Suomessa melko pieni, joten tiydellistd anonymiteettid on joskus vaikea taata. Olen
kuitenkin pyrkinyt vdhentimédn tunnistettavuutta monin keinoin. Ensinnékin jétin
kokonaan litteroimatta sellaiset kohdat, jotka sisdlsivdt tunnistetietoja tai jotka
haastateltavat pyysivit haastattelun aikana jattdmién aineistosta pois. Litteroitu aineisto
on pseudonymisoitu, ja olen poistanut siitd kaikki ihmisten nimet. Poistin my&s paikkojen
nimet lukuun ottamatta haastateltavien yleisluontoisina esimerkkeiné kéyttamid maiden
nimid, jotka eivit liittyneet suoraan heihin itseensd tai oppilaisiin. Palaan oppilaiden
taustojen kuvaamiseen tai kuvaamatta jittimiseen koskeviin ratkaisuihin vield luvussa
5.1. Tutkijan voidaan katsoa olevan vastuussa toisaalta tieteelle ja toisaalta
tutkimuskohteille (Tuomi & Sarajarvi 2018, 152-155). Téssd tutkimuksessa olen
katsonut, ettd vastuuni haastateltavia ja heidén oppilaitaan kohtaan on merkittdvampi kuin
vastuuni tieteelle, joten tuhosin haastattelujen tallenteet sekéd litteroidun aineiston

tutkielmani hyviksymisen jilkeen.
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4 Tulosluku

Tésséd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Aloitan esittelemélld haastateltavat sekd
heiddn kulttuuriset taustansa. Seuraavaksi kasittelen oppilaan kulttuurisen huomioimista
peruskoulun musiikinopetuksessa. Kolmannen alaluvun muodostavat ohjelmiston
valintaan ja késittelyyn liittyvit tulokset. Kahdessa viimeisessd alaluvussa osin vedetiin
yhteen aiemmissa alaluvuissa esille tulleita asioita ja osin tuodaan esiin muita
kulttuuriseen ymmaérrykseen ja kulttuurisesti vastuulliseen opettajuuteen liittyvid

nikokulmia.

4.1 Haastateltavien ja heidan kulttuurisen taustansa esittely

Haastattelin tutkimustani varten kolmea kokenutta, korkeakoulutettua musiikin
aineenopettajaa, joita kutsun pseudonyymeilld A, B ja C. Haastateltavat olivat
haastattelujen tekemisen aikaan opettaneet musiikkia peruskoulussa 15-20 vuoden ajan,
ja jokaisella oli opetuskokemusta sekd ala- ettd yldkoulun puolelta. Heistd kaikki
tyoskentelivit tutkimusta tehdesséni Eteli-Suomessa monikulttuurisiksi® kuvailemissaan

peruskouluissa. Koulut sijaitsivat sosioekonomisesti erilaisilla alueilla.

Haastateltavat kertoivat haastatteluissa pohtineensa paljon opettamiseen liittyvid
kulttuurisia kysymyksid ja omia pedagogisia valintojaan. Tdmi vastaa haastateltavien
valitsemisen yhteydessi tekemiini ennakko-oletusta siité, ettd kulttuurisesti moninaisissa
kouluissa tydskentelevilld opettajilla voisi olla tutkimusaiheeseeni liittyvid ndkemyksid
ja kokemuksia. Haastateltavat pitivit kulttuurista vastuullisuutta moniulotteisena ja oman

tyonsd kannalta tarkednd, joskin joiltakin osin haastavana aiheena.

Kaikki haastateltavat ajattelevat kulttuurisen taustansa vaikuttavan opetukseensa.
Kuvaillessaan omaa kulttuurista taustaansa he nostivat esiin muun muassa perhetaustan

ja -kulttuurin, kansallisen kulttuurin, asuinpaikan sekd koulutus- ja tyOhistorian

8 Haastateltavien kiyttima kisite, jonka merkitysti avataan tarkemmin luvussa 4.2.1.
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merkityksen. C tuo kuvauksessaan eksplisiittisesti esille kulttuuri-identiteettien

moninaisuuden ja monikerroksellisuuden:

No ndkyyhén se mutta sitten ettd [mika] sitd mun kulttuurista taustaa niin on,
niin siel vaikuttaa niin monet kulttuuriset taustat. (--) Et mikd, mikd se mun
kulttuurini on, se on hyvin henkilkohtainen tai sesmmonen niinku yksil6llinen

kombo jokaisella mistd ne koostuu. (C)

Myo6s A puhuu monien tekijoiden yhteisvaikutuksesta kulttuuri-identiteettiin erityisesti
perhetaustastaan kertoessaan ja nostaa esiin ajatuksen ihmisen aktiivisesta roolista

identiteettinsd rakentamisessa:

(--) md oon aina ajatellut ettd ihminen on monenlaisten asioiden summa ja

sitten voi tietenkin itsessddn korostaa ja hdivyttda jotain piirteitd. (A)

Haastateltavat antoivat haastattelun eri vaiheissa konkreettisia esimerkkejd siitd, miten
heidédn taustaansa ja musiikkiopintoihinsa liittyvdt kokemukset nédkyvdt heiddn
opetuksessaan. B ja C mainitsivat keskeiseksi osaksi kulttuurista taustaansa klassisen
musiikin  koulutuksen, joka kuitenkin C:n kohdalla musiikkikasvatuksen
korkeakouluopintojen populaarimusiikkipainotteisuuden myo6té painui lopulta taka-alalle
opetuksessa. A sen sijaan kuvaili, kuinka hén jo nuorena 16ysi “suuren rakkautensa”
etnomusikologian, ja kuinka maailman musiikkikulttuurit nykyisin ovat opetustydssa

hénen “lempilapsensa”.

B ja C nimesividt my0s koulutustaustansa ja “akateemisissa ympyrdissd” kasvamisen
merkittaviksi osaksi kulttuurista taustaansa. “Akateemisen perheen” lapsena C kertoo
oppineensa ldhtokohtaisesti kysymdan “et minka takia, no miten niin”, eikd pitimiin
asioita itsestddn selvind. C:n mukaan hinen perheessédn tuotiin kuitenkin selkedsti esille,
ettei ketdéin arvioida tai arvosteta syntyperén tai koulutuksen perusteella. B taas yhdistia

akateemisuuden “kuplautumiseen”, jonka ulkopuolelle ndkeminen on térkeda:

(--) [tarvitaan] ymmadrrys[td] semmoseen kulttuuriseen moninaisuuteen etti
perhetilanteet on erilaisia, taloudelliset tilanteet on erilaisia,
mielenterveystilanteet on erilaisia, tapa kommunikoinnissa perheenjésenten
kanssa on erilainen. (--) Ja se [akateemisuus] on hyvin vahva kupla (--) joka
than varmasti ndkyy hyvéssa ja pahassa. (B)
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B vaikuttaa liittivin akateemisuuden “kuplaan” tietynlaisen perhe- ja taloudellisen
tilanteen sekd hyvinvoinnin ja kommunikaatiokulttuurin. Samankaltainen ajatus tulee
esille myohemmin haastattelussa, jossa B arvelee opettajien kokevan eldmassa

keskimédrin vihemmaén “kolhuja” kuin monen muun.

Akateemisuuden liséksi B kertoo opetuksessaan nékyvin erityisesti kasvamisen “vield
yhtenédiskulttuurin aikana” paikkakunnalla, jossa vallitsi “vanhoillinen koti, uskonto,
isinmaa -ajattelu”. B:n varttuminen perinteisid sukupuolirooleja vahvistavassa
ympéristdssd on hdnen kuvauksensa mukaan vaikuttanut siihen, ettd sukupuolen
moninaisuuteen liittyvét asiat ovat olleet “iso purkamisen paikka”. B toikin haastattelussa
muita haastateltavia enemmin esille oppilaiden sukupuoleen ja sen moninaisuuteen

liittyvid ndkokulmia.

4.2 Oppilaan kulttuurinen tausta ja musiikinopetus

4.2.1 Kulttuurisen moninaisuuden ja kulttuurisen taustan rakentuminen

Kaikki haastateltavat kuvailivat haastattelun alussa tyOpaikkaansa monikulttuuriseksi
kouluksi. Monikulttuurisuus vaikuttaa kaikkien haastateltavien puheessa kiinnittyvéin
ensisijaisestt maahanmuuttotaustaisiin ~ oppilaisiin, joskin haastateltavat osin

kyseenalaistavat omaa kasitystién:

No ihan konkreettisesti [monikulttuurisuus tarkoittaa] sité ettd oppilaita tulee
eri puolilta maailmaa mut jopa hyvin suoraan et oppilailla on eri kotikielid ja
sitten myds se et, niitd kotikulttuureja on monenlaisii ithan maantieteellisesti, on
than dskettdin et on ensimmadisen tai toisen sukupolven maahanmuuttajia

mutta... onhan se... ku se kulttuuri on niin hirveen laaja kisite. (C)

Kisitteiden monikulttuurisuus ja kulttuurinen moninaisuus vélisid eroja haastateltavat
lahestyivit osin eri ndkokulmista. A:n mukaan koulun monikulttuurisuus on “faktinen”
ominaisuus ja kulttuurinen moninaisuus puolestaan yhteydessd siihen, kuinka paljon
oppilaat ja opettajat pédittivit tuoda esille omaa kulttuuriaan. A liittdd kulttuurisen
moninaisuuden ilmenemisen myds koulun toimintakulttuuriin ja mahdollisiin

valtarakenteisiin:
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(--) ettd voiko téélla ndkya se kulttuurien [sic] moninaisuus ja korostetaan siti

tai suositaanko sitd vai onko sitten kuitenkin joku valtakulttuuri. (A)

C kokee kulttuurisen moninaisuuden kisitteen kuvaavan ajatteluaan paremmin kuin
monikulttuurisuuden. C:lle kulttuurinen moninaisuus sisdltdd ajatuksen kulttuurien
keskindisestd ja jatkuvasta vuorovaikutuksesta sekd siitd, ettd monokulttuurisen
Suomenkin sisdlld on monia eri kulttuureita. C kiinnittdd huomiota myo6s kulttuuristen
ryhmien maédrittelyn vaikeuteen sekd kulttuurin normatiiviseen ulottuvuuteen ja

dynaamisuuteen:

(--) et sitdhdn se kulttuuri on, asioita, jotka on meijén porukan tapa toimia tai
meidédn porukan tapa ajatella tai sitd mitd meijén porukassa pidetdin hyvina
mut sit millasena se porukka aatellaan niin se on kylla ihan tosi vaikea ja laaja-
alainen ja herkkai asia ja sitten kun se myos on asia joka muuttuu koko ajan,

vaikka se koulun kulttuuri niin... sehén rakentuu tai on... koko ajan se eldi. (C)

B toteaa, ettei ole aiemmin miettinyt, mitd eroa on kasitteilld monikulttuurisuus ja
kulttuurinen moninaisuus. B alkaakin epdiilld, pitdisiké monikulttuurisuuden késitettad
endd edes nykyddn kéyttdd. B:n mukaan on epdselvdd, tarkoitetaanko
monikulttuurisuudella erilaisia perhetilanteita, eri maista kotoisin olevia ihmisid vai
jotakin muuta. Omasta tyOpaikastaan puhuessaan hdn kuitenkin kertoo tarkoittavansa
monikulttuurisuudella oppilaita, joiden kotikieli on jokin muu kuin suomi tai joiden “suku
on kotoisin eri maista”. Kulttuurisen moninaisuuden B nikee selvésti laajempana
kidsitteend ja nostaa esiin eri tasoja, joilla kulttuuria ja kulttuurisia ryhmid voidaan

tarkastella:

Se tarkottaa tosi monia asioita. Kulttuuri voi olla, se voi olla vaikka joku
kansallinen 1lmi0 tai se voi olla joku pienemmaén ryhmén ilmid, se voi olla
vaikka kaveripiirin ilmi6, kaveripiirilld voi olla oma kulttuuri tai se voi olla
maailmankatsomuksellinen 1lmid tai se voi olla verkossa litkkuva globaali
ilmid ettd se on mun mielestd todella monenlaisia asioita se kulttuurinen

moninaisuus. (B)

Haastateltavien kuvauksissa oppilaan kulttuurinen tausta hahmottuu erityisesti

perhekulttuurin muovaamana. A yhdistid oppilaidensa erilaiset kulttuuriset taustat heidin
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taustamaansa lisdksi moninaisiin perheisiin ja monenlaisiin tapoihin “eldd ja olla” ja
esimerkiksi viettdd vapaa-aikaa. C:n mukaan oppilaan kulttuuriseen taustaan liittyy
vahvasti perheen arvomaailma: millaisia asioita oppilaan kotona on pidetty hyvini ja
millaisia taas pitéisi valttdd. C tuo esille, ettd “tiettyjen kulttuurien” ndkemysten sijaan on
yleensé kyse siitd, miten perhe tulkitsee omaa kulttuuritaustaansa, ja kayttédkin ilmausta
“kotikulttuuri” viitatessaan oppilaan kulttuuriseen taustaan. Perheen merkitys korostuu
myods B:n kuvauksessa, jossa hdn samalla tiedostaa oppilaan identiteetin

monikerroksellisuuden:

(--) usein silld [kulttuurisella taustalla] ehké ajatellaan sitd kansallista kulttuuria
mistd se perhe on kotoisin, mutta se on kuitenkin aika monesti sen oppilaan
identiteetistd vain pieni osa tai et se on niinkun, se on vain osatekijd. Se
vaikuttaa toki sithen miten, minkédlainen hin on, mutta (--) se perhekulttuuri
sindnsd on merkittdvampi kuin se vaikka ettd minkédlaisesta maasta tai

minkélaista uskonnosta tai téllaisesta se lapsi ponnistaa. (B)

Tulkintani mukaan opettajat sanoutuvat ndin irti kulttuurisesta essentialismista oppilaan
kulttuurista taustaa kuvatessaan. Kansallisen alkuperin, uskonnon, kielen ja perhetaustan
lisdksi haastatteluissa nousi esille myds esimerkiksi oppilaan sukupuoleen, seksuaaliseen
suuntautumiseen, sosioekonomiseen asemaan sekd erityisen tuen tarpeeseen liittyvid
ndkokulmia. Ndmi identiteettikategoriat eivit kuitenkaan korostuneet haastateltavien
kuvauksissa oppilaiden kulttuuristen taustojen ndkymisestd ja huomioimisesta
opetuksessa. Eniten késiteltiin sukupuolen moninaisuutta ja musiikin opetuksen
mahdollisia sukupuolittuneita kaytdntdjd. Kuten luvussa 4.1 kuvattiin, B yhdisti
sukupuoleen liittyvdt oletukset ja niiden kyseenalaistamisen omaan kulttuuriseen
taustaansa. C puolestaan sivusi haastattelussa lyhyesti sukupuolen kulttuurista merkitysti
oppilaiden laulamiseen osallistumisen ndkokulmasta. Vaikka  kulttuuriseen
moninaisuuteen voikin luvuissa 2.2 ja 2.3 esitetyn perusteella siséltyd myos sukupuoli ja
sukupuoli-identiteetti, haastateltavat painottivat tdssd tutkimuksessa muita nikokulmia.
Néin ollen pditin, ettd aineiston sukupuolitietoiseen musiikinopetukseen liittyvid
osuuksia esitellddn timén tutkielman rajallisesta laajuudesta johtuen ainoastaan suppeasti

osana muita teemoja.
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4.2.2 Oppilaan kulttuurisen taustan huomioiminen musiikinopetuksessa

Haastatteluissa nousi esiin monenlaisia, osin ristiriitaisiakin nidkemyksid oppilaan
kulttuurisen taustan ndkymisestd ja merkityksestd musiikin tunneilla. Kaikki
haastateltavat ovat sitd mieltd, etti oppilaat eivit useinkaan halua tuoda omaa kulttuurista
taustaansa esille opetuksessa. B kokeekin, etteivdt oppilaiden kulttuuriset taustat

juurikaan ndy tunneilla ja painottaa oppilaan tarvetta kuulua joukkoon:

(--) semmoinen hirveen iso osa sité teini-ikdisend olemista on se tarve kuulua
ryhmaiin ja silloin se ettd onko perheessd nyt sitten, onko ne tullu Somaliasta
vai onko ne tullut Sumatralta vai Imatralta, niin se on kauheen
viahdamerkityksista ja se voi olla vield ettd oppilas ei halua tuoda kauheasti esiin
[sitd] vaan tirkeintd on se ettd miten hin tulee hyviksytyks siind ryhméssa

omana itsendin. (B)

B ajattelee kertomansa mukaan, ettd musiikinopetuksessa hinen on perheen taustamaan
tai edeltdvidn kotipaikkakunnan sijaan oleellisempaa tietdd oppilaan oppimiseen
vaikuttavia asioita. Téllaisia ovat B:n mukaan esimerkiksi oppilaan mahdollinen ADHD-
diagnoosi, aistiyliherkkyydet, hahmotusvaikeudet tai vaikeus yllipitdd perussykettd. B
kokee kuitenkin, ettd oppilaan taustan tunteminen on tarkea silloin, kun “tulee semmosta
thmetysta ettd mitd tdd on tdd kdytds”. Niissd tapauksissa B kertoo kysyvénsi asiasta
luokanopettajalta tai -valvojalta. B tuo esille my0s, ettd musiikinopetuksessa ei aina
kdytannossd voida huomioida sellaisia oppilaan taustaan liittyvid tekijoitd, jotka tekevit
ryhmissd tyoskentelemisestd oppilaalle vaikeaa. Toisaalta musiikinopetus on B:n
mukaan monen muun kouluaineen opetusta tasa-arvoisempaa, koska “musiikissa ne
akateemiset taidot tai kielitaito esimerkiks ei oo merkitsev[i]d”. Tulkintani mukaan B
kokee, ettd oppilaan kulttuurinen tausta ei musiikinopetuksessa vaikuta niin merkittavésti
oppimiseen kuin esimerkiksi neurologiset tekijét. Toisaalta B vaikuttaa ajattelevan, ettd
oppilaan vasta kehittyméssd oleva suomen kielen taito voi hankaloittaa menestymisti

muissa oppiaineissa.

C:n mukaan oppilaiden kulttuuriset taustat nikyvét musiikin tunneilla esimerkiksi siten,
ettd joillakin oppilailla ei musiikin soidessa “pysy peba penkissd vaan sit 1dhetdén liikkuu
ja joraamaan”. Tadmén C yhdistdd kulttuureihin, joissa soitto, laulu ja tanssi kuuluvat

yhteen. C kuvaa myds kappaleen harjoitteluprosessiin liittyvid ajattelutavan eroja: kun
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“eurooppalainen” opettaja ajattelee, ettd ensin harjoitellaan kappale nuotin mukaan, niin
osa oppilaista aloittaa heti “free-meiningilld”. C:n mielestd opettajan tulee télldin
ratkaista, pysyykd hén omassa suunnitelmassaan vai vaihtaako sitd “kaaoksesta
jarjestykseen”-strategiaan. Tuntityoskentelyn ulkopuolisten asioiden osalta C kuvailee,
kuinka “ei-kantasuomalaiset” oppilaat ovat tuoneet koulun konsertteihin myonteisessi
hengessa aktiivisempaa osallistumista. Tulkintani mukaan C tuo kuvauksissaan esille
kulttuurisen taustan yhteyden vuorovaikutustapoihin sekd oppimistyyleithin. C ei
kuitenkaan niinkédén kiinnitd huomiota siihen, vaikuttavatko ne oppilaan oppimiseen. Sen
sijaan C tarkastelee asiaa ndhddkseni etupédédssd opettajan oman suhtautumisen ja

opetustapojen ndakdkulmasta.

A:n mielestd oppilaiden kulttuuriset taustat tulevat esiin hdnen opettaessaan eri maiden
musiikkikulttuureja: paikalla saattaa olla A:n kuvauksen mukaan joku kyseisestd
kulttuuria edustava oppilas. A kertoo, ettd yleensd oppilaat eivét néissi tilanteissa halua
tuoda omaa kulttuuriaan esille, mutta poikkeuksiakin on. Oppilaiden omien kulttuurien

huomioimista ohjelmistovalinnoissa késitellddn laajemmin alaluvussa 4.3.4

Sekd A:n ettd C:n mukaan oppilaan kulttuurinen tausta voi nidkyd myds suhteessa
musiikin oppivelvollisuuden suorittamiseen. Kaikki haastateltavat kertovat olleensa
tilanteissa, joissa oppilaan kulttuurinen tausta vaikutti musiikin opetukseen
osallistumiseen. Haastateltavien kuvausten mukaan asia ndkyy heiddn tunneillaan
esimerkiksi siten, ettd joidenkin oppilaiden perheessi ei esimerkiksi pidetd
hyvéksyttavini tanssimista, eri sukupuolen edustajan koskettamista, tiettyjen soittimien
soittamista tai soittamista ylipddnsdkddn. Haastateltavat kertovat ldhtokohtaisesti
keksineensd tilanteisiin ratkaisuja joko itsendisesti tai yhteistydssd vanhempien ja
tarvittaessa esihenkildidensd kanssa. B korostaa jélleen perheen arvomaailman merkitysti

muiden kulttuuristen tekijoiden sijaan:

(--) muutamia kertoja on ollu semmonen oppilas jolla vaikka sitten kotoa tulee
se viesti tai lapsi sanoo et mé en saa soittaa puhallinsoittimia tai kielisoittimia
esimerkiks. Se on ihan perhekohtaista, ma en oo koskaan huomannu sellasta et

se ois et tietystd maasta tulijat, vaan se on yks tulkinta siitd vakaumuksesta. (B)

A puolestaan painottaa kunnioittavaa suhtautumista perheiden erilaisiin ndkemyksiin ja

kertoo olevansa tilanteissa joustava. A pitdd myOs tirkednd, ettei hdnen toimintansa
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aiheuta oppilaalle tunnetta siitd, ettd tdma ei tule hyvéiksytyksi. A:n mukaan tilanteen

selvittdminen on tarvittaessa aikuisten vastuulla:

Ja siis mulle néé ei oo ollenkaan vaikeita asioita ettd musta se on niinku
kunnioittamisen asia etti ettd jos perhe on paittinyt ndin ja muuta, ettd
ainakaan sille lapselle mi en ala siitd asiasta sanomaan. Ettd eri asia on sitten
ettd jos se vaikeuttaa sen aineen suorittamista niin mahén voin vanhempien
kanssa sitten siitd asiasta neuvotella ja keskustella ja kysyé esihenkilolté ettd
miten mun kannattaa toimia. (--) mé en haluu asettaa mitién esteitd ja mé en
haluu etti se lapsi joutuu semmoseen asemaan etti se kokee olevansa jotenkin

véddrdnlainen tai huono tai jotain. (A)

B ja C mainitsevat erikseen ramadanin eli muslimien paastokuukauden vaikutuksen
oppilaiden musiikin opiskeluun. B:n mukaan jotkut oppilaat eivit ramadanin aikana saa
kuunnella musiikkia, minka hén on ratkaissut jarjestiméalla oppilaille musiikkiin liittyvid
kirjallisia tehtdvid. C kertoo ramadanin huomioimisen olevan yleinen asia ja kiinnittdd
huomiota siithen, ettd paastoamisen vaikutuksesta musiikin kuunteluun ja soittamiseen on
muslimien keskuudessa erilaisia tulkintoja. C pitddkin kunnioittavan suhtautumisen

liséksi tirkednd avointa keskustelua oppilaiden kanssa:

(--) mun mielest se on sit asia jost puhutaan ddneen just sitten ettd kysynkin et
niin et no teil on nyt paastonaika ettd mites tdd vaikuttaa teille [sic] ja voitteko
nyt soittaa ja sitten. (--) ettd huomaat si et tdlld sun luokkakaverilla, silldkin on
paasto, mut se taas niinku suhtautuu eri lailla et hin voi tehd niinku mita vaan

ja sitten tadlla, sit taas et tdd kaveri voi soittaa itse mut ei kuunnella (--) (C)

Haastateltavilla on ollut my0s yksittéisid oppilaita, joiden perhe ei olisi toivonut heiddn
osallistuvan musiikin tunneille ollenkaan. A:n mukaan seké oppilaiden méaarét ettd koulun
toimintatavat ovat vaihdelleet vuosien varrella. A kokee, ettd suhtautuminen oli ailemmin
vapaampaa, ja silloin oppilas saattoi suorittaa musiikin oppiméérin tekemaélld opettajan
valmisteleman “paketin”. A:n nidkemyksen mukaan viime aikoina on kuitenkin ollut
“vdhin kiredampi4” ja 1dhtokohtana on ollut, ettd tunneilla kdyddén, “ettd se kuuluu niinku

suomalaiseen opetussuunnitelmaan”.

49



C kertoo esimerkin vuosia sitten sattuneesta tilanteesta, jota hdn kuvaa oman ajattelunsa
kannalta kéédnteentekevéksi. Tapauksessa oli kyse perheestd, joka ei olisi halunnut
lapsensa osallistuvan musiikin opetukseen. C:n mukaan musiikki oli tarked osa kyseisen
koulun kulttuuria, joten C ja koulun rehtori pédttivit kutsua perheen tapaamiseen asian
selvittimiseksi. C kertoo kidyneensd perheen isédn kanssa pitkén ja yksityiskohtaisen
keskustelun musiikin méadritelmaésti ja kulttuurisista merkityksistd. Tapaamisessa kivi
ilmi, ettd perheen mielesta "soittaminen soittamisen vuoks on, oli niinku huonoa eldmaa”.

C tuo kuvauksessaan esille, kuinka seki opettaja ettd vanhemmat haluavat lapsen parasta:

(--) olin ndhny jo lapsesta et lapsen on hankala olla siel tunnilla et enhédn ma
voi pistdd lasta tilanteeseen ettd hén tuntee tekevinsé syntid mun koulussani
taikka mun tunnillani (--) ei me voida sanoo siihen [opetukseen
osallistumattomuuteen] mitéén ettd kun se isdn perustelu on se niinku lapsen
paras et hian haluaa suojella lastaan niin ei me voida sanoa ettd no pakko se

on... pistd lapses sinne, joka tuntuu todella pahalta itelle. (C)

C sopi perheen kanssa lopulta ratkaisusta, jossa oppilas osallistui opetuksen tiedollisiin
osuuksiin sekd ainoastaan sellaiseen musisointiin, jolla oli jokin tietty kulttuurinen
merkitys. C pyysi vanhempia kdyméaan asian 14pi my0s oppilaan kanssa, jotta tima voisi
osallistua turvallisin mielin tuntitydskentelyyn sovituilta osin; muiden haastateltavien
tapaan C painottaa siis ndhddkseni erityisesti oppilaan hyvinvointia. C:n mukaan
keskeisté ratkaisun 10ytdmisessd oli vanhempien luottamus siihen, ettd opettaja arvostaa
heididn nidkokulmaansa eikd yritd “salaa vetda sitd lasta sithen musiikkiin”. C kertookin
korostaneensa eettisyyden, rehellisyyden ja kunnioituksen merkitystd vastaavanlaisissa

tilanteissa myds muille:

(--) et dlkaa kauhistelko (--) [sanomalla] “no on se nyt kauheeta jos se, mika
siind nyt on siind musiikissa, no eiko se, jos nyt sitten sanoo etti tdi ei oo
laulua vaan jotain muuta”. Niin siitd oon koittanu puhuu sit my®ds siit
semmoisesta omasta eettisesti, eettisen tason pitdmisen [tdrkeydestd] ja sité et
ei siit kauhistelusta oo mitddn hyotyy, et kutsukaa, puhukaa vanhempien kans,
kysyk&d (--) mista tds on kyse ja mist, miten taas me ajatellaan ja ettikda sita
yhteisymmaérrystd ja nimenomaan sit luottamusta ja kunnioitusta perheiden

kans. (C)
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Vaikuttaa siltd, ettd C on kohdannut uransa aikana tilanteita, joissa toinen opettaja on
suhtautunut paheksuvasti perheen musiikinopetukseen liittyviin ndkemyksiin. C antaa
tulkintani mukaan ymmartia, etti joissakin tilanteissa opettajan ratkaisukeinona on ollut
terminologian muuttaminen siten, etti oppilas tai perhe eivit tiedosta toimivansa
arvojensa vastaisesti. C pitdd kuitenkin vastuullisena nimenomaan avointa ja rehellisti
keskustelua, jotta opetukseen osallistuminen pohjautuu luottamukseen eikd opettajan

kasityksiin oikeasta ja vadrasta.

B ja C muistavat tyouraltaan kumpikin ainoastaan yhden tapauksen, jossa “koti” oli
neuvottelujenkin jélkeen ollut sitd mieltd, ettd oppilas ei saisi kuulla lainkaan musiikkia.
B:n ja C:n kuvauksista kdy ilmi, ettd eri kouluissa perheiden vakaumuksiin voidaan
suhtautua eri tavoin. B:n tapauksessa tilanne késiteltiin rehtorin kanssa ja vanhemmille
kerrottiin, ettd oppilas voisi olla pois musiikin opetuksesta, mikédli vanhemmat itse
jarjestdisivat hdnelle valvonnan opetuksen ajaksi. B:n mukaan tilanne ratkesi siten, etti
vanhemmat katsoivat opetukseen osallistumisen lopulta paremmaksi vaihtoehdoksi. C:n
kuvaamassa tapauksessa puolestaan oppilaan vanhemmat katsoivat keskustelujenkin
jélkeen, ettd musiikki “ei vaan kerta kaikkiaan sovi heidén kulttuuriinsa”. Niin ollen
oppilaalle jarjestettiin mahdollisuus “minimisuoritukseen”, jossa hdn muun muassa

tutustui soittimiin ja teki musiikkiteknologian tehtdvén dénittdmastdan linnunlaulusta.

C pohtii haastattelussa pariin otteeseen yleisemmaéllékin tasolla, miten opettajan
kannattaisi toimia tilanteissa, joissa oppilaan “kotikulttuurin® ja suomalaisen

valtakulttuurin ndkemykset vaikuttavat olevan ristiriidassa keskenéén:

(--) miten sit opettaja toimii koska toisaalta meidén tehtdva on opettaa heitd
jotka kdyvit suomalaisen koulun ja sitten ovat suomalaisia tai heisté tulee
suomalaisia (--) elikka jadvit tdnne, niin sitten tietenkin se on myds ensisijaista
kertoo et miten Suomessa toimitaan, mitd Suomes ajatellaan, minkélainen on
suomalainen, mitd on suomalaiset arvot... mikd merkitys esimerkiks musiikilla
on meijin kulttuurissa. (--) Et mika tés on sellanen ettd me saadaan nii asiat
sopimaan yhteen kun kuitenkin on Suomessa syntynyt Suomen kansalainen
lapsi joka kdy suomalaista peruskoulua, niin mité se mité on hénen pitéisi

oppia niin ettid kunnioitetaan heidén kotikulttuuriaan. (C)
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C korostaa jélleen oppilaan perheen arvomaailman kunnioittamista, mutta nostaa sen
rinnalle “suomalaisten arvojen” opettamisen tarkeyden. Vaikka edellé esitetyn lainauksen
sanavalintojen voisikin tulkita viittaavan essentialistiseen kulttuurikdsitykseen, tulkitsen
itse asiaa koko haastattelun kontekstissa toisin. C toi haastattelun kuluessa useaan
otteeseen esille kisityksensd kulttuurin jatkuvasta muutoksessa olevasta luonteesta ja
ndkemyksen siitd, ettd myos kulttuurisesti yhtendisend pidetyn Suomen sisdlld on useita
erilaisia kulttuureja. Néin ollen nden edelld esitetyn lainauksen kulttuurisen
essentialismin sijaan esimerkkin siitd, kuinka kompleksisia — ja térkeitd — kulttuuriin ja
arvoihin liittyvdt kysymykset ja sanavalinnat ovat erityisesti moninaistuvissa
yhteiskunnissa. Tulkintani perusteella moniarvoisessa yhteiskunnassa eldminen ja
luoviminen vaatii C:n mukaan kaikilta osapuolilta kunnioittavaa asennetta ja valmiuksia

etsid kaytannollisié ratkaisuja yhdessé toimimiseen.

4.3 Ohjelmisto ja sen kasittely

4.3.1 Opetuksessa kaytettavan ohjelmiston valitseminen

A kertoo, ettd hinen tapansa valita ohjelmistoa opetukseensa vaihtelevat. A valitsee
ohjelmistoa kuitenkin ldhtokohtaisesti tiettyjen tidrkeind pitdmiensd taitojen ja
opetussuunnitelman sisdltdjen perusteella. Myos vuosiluokkien vélisen jatkumon
huomioiminen on A:n mukaan keskeisti. A osallistaa suunnitteluun oppilaita
mahdollisimman usein, mitd hdnen mukaansa edellytetiin myos opetussuunnitelmassa.
Eniten osallistuvat kahdeksas- ja yhdeksédsluokkalaiset, jotka padsevit suunnittelujaksolla
vaikuttamaan siithen, mitd A:n ehdottamista aihealueista toteutetaan, missé jarjestyksessa
ja minkélaisin tyotavoin. Lisdksi A kertoo sisdllyttivinsd ohjelmistoon oppilaiden
ehdottamia kappaleita mielelldin aina, kun se on mahdollista. A:n mukaan
mahdollisuuksia rajoittavat sekd koulun kdytintdihin liittyvdt asiat ettd toisaalta
kappaleiden musiikillinen haastavuus. A pyrkii kuitenkin 16ytdméién esimerkiksi jonkin
teeman, ostinatokuvion tai riffin, jonka opetteleminen on mahdollista oppilaiden

taitotason puitteissa.

A:n opetuksessa eri maiden musiikkikulttuurit ovat keskeisessé roolissa, mika sopii A:n

mukaan hidnen kouluunsa hyvin. A:n painotukseen vaikuttaa my0s hédnen oma
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kiinnostuksensa aihetta kohtaan. A kertoo pitdvinsa alakoulun puolella tietyt eri alueiden
musiikkikulttuurien jaksot ja luovansa siten perustaa eri kulttuurien ymmartamiselle. A
el kuvauksensa mukaan “tingi” eri maiden musiikkikulttuurien sisdllyttdmisesta
opetukseen mydskddn ylakouluikdisen kanssa, joiden rooli ohjelmiston suunnittelussa on
alakoululaisia suurempi. Yldkoulussa oppilaat saavat kuitenkin vaikuttaa siithen, miti
musiikkikulttuureja opetuksessa késitelldén ja missd laajuudessa. A:n mukaan oppilaat
keksivit joka vuosi jotakin uutta, jota ei ole aiemmin tehty. Timé on myods A:lle “aina
semmonen sukeltaminen sinne uuteen”, mihin hin kertoo suhtautuvansa innostuneesti. A
on siis tulkintani mukaan valmis ottamaan ohjelmistoon myds sellaista eri
musiikkikulttuurien musiikkia, johon hénelld ei ole valmista materiaalia tai johon hén ei

itse ole vield perehtynyt kovin tarkkaan.

B kertoo huomioivansa ohjelmiston valitsemisessa sekd opetussuunnitelman perusteiden
ettd paikallisen opetussuunnitelman linjaukset. Hin pyrkii 16ytiméan jotakin kaikista
opetussuunnitelmassa mainituista tyylillisistd kategorioista ja ottamaan huomioon
vuosiluokkatasoiset =~ musiikkikulttuurien = maantieteelliset ~ painotukset. = Koska
“perussoittotaitojen” opetteleminen vaatii aikaa, B kertoo toisaalta kdyttdvinsid samaa
kappaletta useamman opetuskerran ajan. B pitddkin ohjelmistossa vuoden aikana vain
rajallisen mééréan kappaleita, jotka ovat “joitakin valintoja sieltd jostakin eri genreisté ja
eri puolilta maailmaa”. B:n mukaan kiytettivin ohjelmiston méérdd rajoittavat myos
“energiataloudelliset” asiat. Satoja oppilaita opettava B ei kertomansa mukaan pysty koko
ajan “kaivamaan uutta ohjelmistoa”, vaan pitaad tietyt kappaleet, kunnes 16ytdd paremmat

tilalle.

B:n ndkemyksen mukaan “ehkd semmonen keskeisin asia” kulttuurisesti vastuullisessa
musiikinopetuksessa on, ettd opetuksessa lauletaan muutakin kuin “mainstream
amerikkalaista musiikkia”. B kertoo havainneensa, ettd esimerkiksi erddssa
musiikinopettajille  suunnatussa  sosiaalisen median ryhméssd suurin = osa

ohjelmistovinkeistd on englanninkielistd, valtavirtaan kuuluvaa musiikkia:

Ja toki se on hyvé tapa ldhestyd ettd on joku semmonen mihin oppilaalla on (--)
kytkds et se on hidnen lempimusiikkia mut jos se on vaan sitéd niin se ei 0o

musta kulttuurisesti vastuullista. (--) Méa koen ettd mun tehtdvi on tarjota
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kaikkea muutakin, ettd lapsen pitdd maistaa montaa makua etti se tietdd mita

kaikkea on tarjolla (--) (B)

B:n opetuksessa oppilaiden rooli ohjelmiston valinnassa on pienempi kuin A:lla. B
kuitenkin kertoo kyselevédnsd ainakin kerran vuodessa, mitd oppilaat haluaisivat ottaa
ohjelmistoon, “ja sitten tulee ehkd joku toive”. MyoOs B nostaa esille ehdotettujen
kappaleiden vaatimien taitojen ja oppilaiden taitotason vélisen eron, mikd hanen
mukaansa korostuu alakouluikdisten oppilaiden kohdalla. B:n mukaan laulaminen
onnistuu aina, mutta soitettavan sovituksen tekeminen voi olla haastavaa ja vaatii
opettajalta resursseja. Kokonaisuudessaan B vaikuttaa painottavan ohjelmistovalinnoissa
oppilaiden soittotaitojen kehittymistd, mutta pitdéd tirkednd myds ohjelmiston riittdvaa
monipuolisuutta. B tuo kuitenkin esille, ettd kdytdnndssd ohjelmistovalintoja rajoittavat

sekd tunneilla ettd opettajalla itsellddn kdytdssd oleva aika.

vuosina pohtineensa paljon, mikd on suomalaiseen yleissivistykseen kuuluvaa
ohjelmistokaanonia ja mitd kaanonin osia toisaalta olisi syytd kyseenalaistaa. C tuo myos
esille, ettd tuoreimmat musiikin oppikirjat on tehty yli kymmenen vuotta sitten, eiki
ajantasaista oppikirjaa siis ole saatavilla. Tima johtaa C:n mukaan siihen, ettd ei ole
olemassa ‘“pakettia” siitd, mitd kaikkea suomalaisen peruskoulun kéyneen tulisi
musiikista oppia tai tietdd. C kokee opettajan joutuvan kamppailemaan seka kiytettavissa
olevan ajan etti oman tietimyksensd kanssa. Toisaalta opettaja joutuu C:n mukaan

tasapainottelemaan musiikin opetuksen eri osa-alueiden valilla:

Koska suomalaisetkaan, ihan kantasuomalaisetkaan lapset ei vilttamattd tunne
Jjuuriaan tai meijén kansallista perintdd ja perinnettd niin minkd verran
painotetaan sitd. Ja sit varsinkin kun musiikilla on niin hirveen pieni
oppituntimiré niin miten siind ehtii sitten... avata sit muita, esimerkiks muita
musiikkikulttuureja tai... tuoda sitd kirjoo esiin ja samalla sitten ois kiva oppii
joskus soittaakin jotain ettéd tavallaan tarvittas tarpeeksi samanlaisia asioita

jotta tulee toistoa jotta opitaan sitd taitoo, ja sitten toisaalta sité kirjoo. (C)

C kertoo herdnneensd parin viime vuoden aikana miettimddn, mitd yldkoulun
musiikinopetuksessa késiteltdvd populaarimusiikin historia oikeastaan on. Bluesin
jédlkeen “niis ikivanhois [musiikin] kirjoissa” esitellddn C:n mukaan “hyvin valkoista
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populaarimusiikin historiaa”. C kertoo ajatelleensa aiemmin, ettd populaarimusiikissa
artistin ihonvirilla ei ole vidlid. C on kertomansa mukaan nyttemmin alkanut
kyseenalaistaa “valkoisen kulttuurin hegemoniaa” ja tuomaan opetuksessaan aiempaa

enemmadn esille “afroamerikkalaisen taustan musiikkia”.

C:n mukaan hinen oppilaansa pidsevit osallistumaan ohjelmiston valitsemiseen, mutta
osallistumisen laajuus ei tdysin selvid haastattelun pohjalta. Esimerkkind C kertoo, ettd
seitsemisluokkalaisten  béndisoitinjakson  koesoittokappale valitaan oppilaiden
ehdotuksista. C arvioi ehdotusten taitotason sopivuutta ja kiy lisdksi oppilaiden kanssa
keskustelua siitd, millaiset kappaleet sopivat opetussuunnitelman mukaisiin arvoihin.
My0s A ja B kertoivat ohjelmistoa valitessaan arvioivansa kappaleiden sanoituksia niiden
vélittdimdn arvomaailman ndkokulmasta. Ohjelmiston sopivuutta koulun ja

opetussuunnitelman arvoihin késitelld4n tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

4.3.2 Ohjelmistovalintoihin liittyvat arvot ja ristiriidat

Kaikki haastateltavat painottavat, ettd opetuksessa kdytettdvdn ohjelmiston tulee sopia
yhteen koulun arvomaailman kanssa. A kertoo valitsevansa “iin mukaista” ohjelmistoa,
jossa ei loukata ketddn ja joka ei ole rasistista. Myods B tuo esille ikétasoisuuden
merkityksen. B:n mukaan opettajan tulee miettid tarkkaan, minké ikéisten oppilaiden
kanssa voi késitelld joitakin sanoituksissa mahdollisesti esille tulevia hankalia aiheita,

kuten péihteidenkdyttod tai “rankkoja ihmissuhdeasioita” ja itsetuhoisuutta.

C:n mukaan ohjelmistossa ei saa olla n-sanoja, eikd “ihannoida alkoholia tai huumeita tai
viakivaltaa, niist voidaan puhuu mut sitten se asenne on tiarkee”. C kokee, ettd sanoitusten
lapikdyminen yhdessd oppilaiden kanssa on hédnen tapansa keskustella heidén kanssaan
musiikin kulttuurisista merkityksistd. C pitdd tarkednd kontekstin avaamista oppilaille:
kyse ei ole pelkdstddn sanoista vaan myds siitd, kuka kappaleessa laulaa ja kenestd. Usein
keskustelut liittyvat “jenkkirdppiin”, mutta C:n mukaan opettajalta vaaditaan tarkkuutta
ja osaamista myds silloin, kun oppilaat tuovat tunnille kappaleita omista

“kotikulttuureistaan” tai muista opettajalle vieraista musiikkikulttuureista:

(--) [pitdisi olla] selvilld maailmanpolitiikasta et ku varsinkin sit kun s et tunne
niit biisejd ja sit siel on semmosii kansallishenkisid juttuja juuri esimerkiks
maista jois on sisdllissota (--) semmosii jossa sitten kylld “vainolaisen
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hurmehella peittdd maan” niin... et miten niihin suhtautuu tai et.. jos niita siel
soitetaan kuitenkin koulu osoittaa sen jotenkin hyviksi ja hyviksytyksi tai
ainakin ettd miten siit puhutaan niin tavallaan eli et mihin mé otan kantaa

hyviksymalld jonkun biisin. (C)

C kertoo selvittdvdansad sanoitusten sisdltdod tarvittaessa hakukoneen avulla, mihin
oppitunneilla ei kuitenkaan ole paljoa aikaa. Hian pyrkiikin ohjaamaan oppilaita ottamaan
itse vastuuta sen arvioimisesta, sopiiko kappale sanoiltaan kouluun. C nostaa toisaalta
esiin my0s opettajan vastuun siind, minkédlaisen viestin erilaisten kappaleiden

hyvéksyminen ohjelmistoon vilittidd oppilaille.

Rap-musiikin opettamiseen liittyvit haasteet tulivat esille myds B:n ja A:n kuvauksissa,
joskin B:n ndkdkulmasta vaikeuksia aiheuttaa eniten oman perehtyneisyyden vihéisyys.
A:lle puolestaan osa rap-musiikista on vaikeaa niiden arvomaailman takia, eikd A:n

tarkastelukulma vélttimatta rajoitu pelkdstdan sanoituksiin:

(--) osa rap-kulttuurista, hiphop -kulttuurista siell taustalla, on niinku
vikivaltasta, on naisia syrjivdd (--) ja voi olla hyvin roisia kieltd ja... en ma
kylla... et jos sielt valitaan hiphop-biisejd niin ne mé katon kyl tosi tiukalla
seulalla ldpi. Ja saatan jopa sen artistin kattoo etti jos se on niinku kaveri joka
on ollu linnassa tai jotenkin selkeesti eldd sellasta elaméaa joka ei taas oo niiden
arvojen mukasta mitd koulussa pyritdén opettamaan, niinku ihmisid eldméén

toistensa kanssa. (A)

A:n mukaan asiasta voidaan periaatteessa keskustella, varsinkin vanhempien oppilaiden
kanssa. “Ehdoin tahdoin” hidn ei kuitenkaan sanojensa mukaan ole ottamassa
ohjelmistoon koulun arvomaailmaa vastaan sotivaa musiikkia. A kertoo, ettd hin ndhnyt
jo niin paljon “maailman pahuutta”, ettd hin ei jaksa edes kuunnella oppilaiden
perusteluja siitd, miten “se ei haittaa mitddn vaikka joku laulaa jostain raiskaamisesta tai
tappamisesta”. A:n mielestd yksikddn oppilas hdnen luokassaan ei tarvitse sellaista

musiikkia.

Kappaleiden arvomaailman liséksi haastateltavat pohtivat ohjelmiston sopivuutta
koulukdyttoon myds oppilasryhmiensd moninaisuuden ndkokulmasta. B:n mielestd

opetuksessa olisi mukavaa tutustua esimerkiksi virsiin. Han kuitenkin kokee, ettd
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“uskonnollisen ohjelmiston” ottaminen on vaikeaa oppilaiden monenlaisten
maailmankatsomuksellisten taustojen takia. Mikéli B kéyttdd opetuksessa ohjelmistoa,
jossa on “kristillinen sanoma”, hdn kdy erikseen ldpi, miké kappaleen kuuntelun tarkoitus

on:

Et oon pystyny ottamaan esimerkiks vaikka Bachin passiosta jotakin silld
perusteella ettd td4 on osa musiikin historiaa mutta mun pitdd aina tassi
kouluymparistdssd, mun pitdi aina perustella se et nyt me ei, et mi en ota
kantaa sithen onko tdmaé uskonnollinen asia tosi vai ei, vaan et me kuunnellaan

tatd nyt niinku musiikkina. (B)

Myoskddn A ei kertomansa mukaan “sindnsd” kéisittele oppitunneilla hengellistd
musiikkia oppilaiden monenlaisista taustoista johtuen, jottei “loukkaa ketdédn mihinkdin
suuntaan”. Joululauluja A kuitenkin kertoo kéayttivdnsd opetuksessa. A ajattelee
joululauluja uskonnon tunnustamisen sijaan kulttuurisina asioina, jotka luovat lapsille
“turvaa ja traditiota ja raamia vuoden mittaan”. A pyrkii valitsemaan joululauluja, joiden
sanat ovat neutraalit, "ettd harvoin sitd Jumalaa tai Jeesusta mainitaan”. A:n kokemuksen
mukaan englanninkielisissd joululauluissa vastaavat sanat kuitenkin tuntuvat
neutraalimmalta, “selvésti koko yhteison mielestd”. B puolestaan kertoo keskustelevansa

joulumusiikin kaytostd etukdteen ja tarjoavansa erilaisia vaihtoehtoja osallistumiseen:

(--) mé kysyin jotenkin tdhén tyyliin et saa olla paikalla vaikka joulunvietto ei
kuuluis oman perheen vakaumukseen mutta ei tarvitse jos tuntuu siltd ettd se on
ristiriidassa niin silloin mé haluaisin sen tietda, ettd sitten ma jirjestdn jonkun
muun ohjelman siksi aikaa, mut saa myos olla paikalla silld tavalla ettd jos

tuntuu et voi olla kuuntelemassa mut ei laula niin sekin on ok. (B)

Vaikka B kokeekin “joutuvansa” kdyméén kyseisen keskustelun, hén pitdd sen kdymista
valttimattomand oppilaan oikeuksien nidkokulmasta. B:n mielestd on “ehdottomasti
lapsen oikeus et hdnen ei tarvi laulaa semmosta ohjelmistoa joka on vastoin hénen
vakaumustaan”. Haastateltavien kuvauksissa korostuu tulkintani mukaan téssdkin

yhteydessa pyrkimys varmistaa, ettd oppilaat kokevat olonsa turvalliseksi.

A:n ja C:n haastatteluissa késiteltiin my0s Suvivirren laulamista kevitjuhlassa.

Molempien kouluissa Suvivirsi lauletaan. A kertoo esthenkilonsd sanoneen, ettd
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Suvivirttd lauletaan niin kauan, kuin timé on kyseisessd koulussa toissi. A itse kokee
Suvivirren osana suomalaista kulttuuria ja nékee sen “signaalina” siitd, ettd kesdloma
alkaa. A nidkee juhlaperinteiden ylldpitdimisen toisaalta osana opetussuunnitelman
perusteissa mainittua kulttuuriperinnon vaalimista, toisaalta taas osana oppilaiden

hyvinvoinnin tukemista:

(--) juhlat on sellaista niinku meidn kulttuuriperinnén vaalimista ja meiin
kulttuurin vaalimista ja thmisyyden nostamista ja musiikin nostamista esiin etta
sielld ehka sitd kulttuuriperintdd vaalitaan sillé tavalla et meididn koulun
kulttuuri on vaikka se ettd meilld on ndi tietyt juhlat ja niihin liittyy tietty
musiikki (--) méa pidén tietynlaisista perinteistd et mé luulen et ne tietynlaiset
raamit tuo lapsille ja nuorille sellaista niinku rauhaa ja mielenterveyttd ja

sellasta ennakoitavuutta. (A)

C:n koulun kevitjuhlassa Suvivirsi lauletaan kevétjuhlatoimikunnan paatoksen mukaan
seisten. C viittaa myds Opetushallituksen ohjeeseen, jonka mukaan “yksittdinen virsi ei
tee juhlasta uskonnollista”. C kertoo kdyvénsd asiaa ldpi etukdteen oppilaiden kanssa ja
selittdvinsd, ettd Suvivirrelld on virsikirjassa olemisen lisdksi toinenkin kulttuurinen

merkitys:

Ettd se ei ole vaan nyt niinku uskonnollinen vaan se on tosi tirkee osa
suomalaist koulukulttuuria. Ja joissain kouluissa ollaan istuen ja joissain
seisten ja meijdn koulussa on nyt péétetty laulaa seisten. Ja voit valita, laulatko.
Ettd yks (--) islamin uskonnon opettaja on sanonu et kyl hédn laulaa koska siina
el niinku puhuta vaikka Jeesuksesta ettd hén ajattelee ettd kukin voi aatella sitd
omaa, oman katsomuksensa mukaista luojaa tai herraa. Et voi aatella niinkin,

mut sé voit aatella miten haluat ajatella. (C)

C kertoo ohjeistavansa oppilaita nousemaan seisomaan, vaikka he eivét laulaisikaan,
koska se on hianen mukaansa kunnioittavaa niitd kohtaan, joille Suvivirsi on tarkea laulu.
C ajattelee, ettd lauluun osallistuminen on tunnustuksellisempaa kuin seisomaan
nouseminen, joka C:n mukaan on yleinen tapa osoittaa kunnioitusta myos esimerkiksi
kansallislaulujen soittamisen yhteydessd. Suvivirsi on C:n kertoman mukaan juhlassa
viimeisend, joten ennen sitd poistuminen on tarvittaessa mahdollista, joskin “keskelt rivii

on vidhédn paha poistuu”. C nékee toisaalta, ettd linsimaisessa kulttuurissa ei voi valttda
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musiikkia kokonaan. Hidnen mielestdin ei olekaan opettajalta kohtuutonta pyytid
oppilaita olemaan mukana tilanteissa, joissa on musiikkia, kuten esimerkiksi koulun
kevétjuhlassa. Tulkintani perusteella moniarvoisessa yhteiskunnassa eldminen ja
luoviminen vaatii C:n mukaan kaikilta osapuolilta kunnioittavaa asennetta ja valmiuksia

etsid kaytannollisié ratkaisuja yhdessé toimimiseen.

4.3.3 Eri kulttuurien musiikkien opettaminen

Eri kulttuurien musiikkien opettamista vastuullisella tavalla késiteltiin kaikkien
haastateltavien kanssa. A:lle musiikin ja opetustapojen autenttisuus nayttaytyy tirkedna
arvona, joka liittyy oleellisesti kulttuuriseen vastuullisuuteen. A kertoikin haastattelussa
laajasti pedagogisista valinnoista, jotka liittyvit eri kulttuurien musiikkien opettamiseen.
A:n mukaan opetuksessa tulisi pyrkid kdyttdmadn kappaleiden alkuperiisté kieltd, eikd
vanhemmissa oppimateriaaleissa yleisid suomennoksia, joissa oli “hassunhauskoja
sanoja, mikd on ihan kamalaa”. A:n mielestd on vastuullista kiinnittdd huomiota myds
autenttiseen ddnentuottotapaan, “koska se [musiikki] saattaa olla tosi kummallista ja
oudon kuulosta jos sen yrittdd tilld meiddn ldnsimaisella tyylilld esittdd”. A kayttiisi

mielelldédn alkuperiisid soittimia, joita koulussa ei kuitenkaan ole:

Ettd jotenkin ne on kylla tosi laimeita ne versiot sitten mitéd tehdén. Ksylofoneja
kdytetddn moneen koska nehén taipuu tosi moneen ja sitten tietenkin voi
kitaroilla ja kielisoittimilla jotain yrittdd. Mutta nyt meilld on apuna sentéén
kaikki néé erilaiset applikaatiot, ettd GarageBandistakin 16ytyy kuitenkin (--)
vihén 10ytyy jotakin muuta. (A)

A nostaa esille musiikin alkuperdisen esitysyhteyden ja ympardivin kulttuurin
merkityksen; jos lauluun esimerkiksi kuuluu “tikkuleikki”, niin laulua lauletaan A:n
opetuksessa kyseisen leikin kanssa. Lisdksi A:n mukaan tulisi kunnioittaa sitd, miten
parhaillaan késiteltdvissda musiikkikulttuurissa opetetaan musiikkia. A kertoo
oppilaidensa kuitenkin vililld kyseenalaistavan korvakuulolta opettelemista, jolloin hin
perustelee nuotin puuttumisen kulttuurisilla syilld. A pitdd tdrkednd myds opetettavien
asioiden asettamista historialliseen kontekstiin ja kulttuurisen essentialismin sekd

eksotisoinnin valttamista:
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Mut sitten my6skin miké on vastuullista on se etté ei anna sellasta mielikuvaa
ettd jos vaikka opettaa jotain vanhaa Japanin hovien musiikkia niin ei voi
jattdd, ei voi tehd semmosta pastissia ettd titd se Japani on. Ettd Japanihan on
nyt sitten j-poppia tai jotain muuta tai jotain hevié tai mitd se onkaan, ettd
taytyy niinku selvdsti antaa my0s se konsepti etté tdd ei oo sellasta eksoottista
mahtavaa et jee jee me ollaan turisteja, nyt kdydadn kattomassa tota jotain

janniai juttua. (A)

C:n mukaan eri maiden musiikkikulttuureita opettaessa tulee huomioida, missé valossa
kulttuurit esitetddn, “ettei tuu semmonen etti niitd katotaan jotenkin sketseind et onpa
hassuja”. C pitdd yhtend keinona musiikkien kunnioittavaan vélittdmiseen sitd, ettd
musiikki “otetaan omaksi” eli sitd, ettd oppilaat itse kokeilevat ja tekevdt. C kuitenkin
kokee, etti sellaiseen ei tunnu olevan opetuksessa juurikaan aikaa. C nostaa esille myos

huolen eri musiikkikulttuurien vélittimisen autenttisuudesta, jos hin opettaa niit4 itse:

Mutta ettd se ois my0Oskin niinku sitd autenttista, jonkun kulttuurin oikeesti
autenttista tavaraa eikd se ettd mi siirrén jotain jollon se aina véhin niinku
suomalaistuu se touhu. Et kuitenkaan ei, on sit vaikee vetda sitd jotenkin siti

joko kieltd tai tyylii tai sitd groovee siihen oikeella lailla. (C)

Ratkaisuksi C ehdottaa uudenlaista opetusmateriaalia, jossa musiikkia opettaisivat
henkildt, “jotka oikeesti ovat sisélld siind kulttuurissa”. Materiaali voisi C:n mielestd
sisdltdd esimerkiksi videoita, joissa ndytetddn oppilaiden osallistumistapa ja joiden
mukana voi soittaa. C tiedostaa, ettd oppimateriaali saattaisi johtaa tiettyjen
musiikkikulttuurien kanonisointiin, milld hdnen mukaansa on sekd hyvid ja huonoja
puolia. Toisaalta materiaali saattaisi parantaa opetuksen laatua. C toivoisi, ettd eri
musiikkikulttuureihin liittyvdin materiaalipankin tuottaisivat esimerkiksi Sibelius-
Akatemian Global Music —ohjelman opiskelijat, mieluiten omiin kulttuureihinsa liittyen.

C kaipaisi siis kulttuurinvélittdjid tuomaan esille, mikd heidén kulttuurissaan on tarkeda:

Koska myds se kulttuurinen vastuullisuus on sité ettd ei lauleta "Hopsis kopsis,
hopsis kopsis ratsastaa” joka on ldnsimainen intiaaneista kertova laulu, jolla ei
oo alkuperdismusiikin kanssa mitdédn tekemistd. Niin et ois jotain joka sitten,
mitd jonkun kulttuurin edustaja itse haluaisi tuoda esiin omasta kulttuurista tai

ees ndyttdd ettd hei timmostd se on. (C)
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B ajattelee, ettd eri maiden musiikkikulttuurien késittelyn yhteydessa olisi hyva esitella
“koko sitd maailmaa missd ne on syntyny”. Han kuitenkin “tunnustaa” ldhtevidnsa usein
liikkeelle soittamisesta seka itse tekemisesti ja palaavansa vasta sen jalkeen sithen, mista
kappale kertoo ja millaisesta maasta se on perdisin, “sen mitd ma nyt sit tieddn”. B kertoo
katsovansa oppilaiden kanssa usein esimerkiksi jonkun kasiteltdvain musiikkikulttuuriin
liittyvdn soittovideon. Joskus hén taas pyytdd oppilaita etsimdin tietoa aiheesta

internetista.

C:n lailla my6s B nostaa esille oppimateriaaliin liittyvdt kysymykset. B mainitsee
esimerkkind tunnilla késitteleménsé “koulun laulukirjasta” l10ytyneen kappaleen, joka oli
perdisin erddn maahanmuuttotaustaisen oppilaan perheen kotimaasta. Kappaleen kieli oli
ollut niin vanhaa, ettd oppilaan oli tdytynyt kysyd isodidiltddn, mitd sanoitukset
tarkoittavat ja miten ne lausutaan. B kertoo myds ndhneensé sosiaalisen median ryhmissi
keskustelua kappaleista ja niiden sanoituksista, ja usein tuloksena on ollut, ettd
esimerkiksi sanat tai lausuminen on esitetty kirjassa vaérdlld tavalla. B:n mukaan eri
musiikkikulttuureista perdisin olevien kappaleiden kédyttiminen ei aina olekaan

ongelmatonta. B pitdd tirkeénd opettajan kriittistd suhtautumista:

(--) ne kulkee vahidn silleen perimitietona ettd td4 on nyt timmonen kiva
pentatoninen laulu joka nyt voidaan [ottaa] (--) vaikka joku maorilaulu, ja
sitten kdykin selville ettd aa se itse asiassa ei endd, no ei se ollukaan ihan néin.
Ja mé en koe ettd siind tarviis ketdén alkaa syyttdméadn mutta ehki se kuvaa sité
ettd sitd kriittisyyttd tarvitaan ettd onkohan tiad, mitenhén pitkélle tdd on nyt
selvitetty ja onks jotain mitd meidn pitds vield tietda tistd asiasta, pitdsko meidn
tietdd jotain ettd miten maoreita on vaikka kohdeltu tai mihin maorihistoriassa

tad laulu sijottuu ja milld tavalla sitd on laulettu. (B)

B:n  muistikuvien mukaan hénen opiskeluaikanaan  1990-luvulla tietoisuus
vastuullisuudesta ei ollut samanlaista kuin nykypdivdand. B muistelee, ettd hidnen
opinnoissaan maailman musiikkikulttuurit olivat “vaan sellasia kivoja juttuja”, eikd
opinnoissa pohdittu, millé tavalla jokin kulttuuri esitetddn. Lisdksi B kokee, ettd hinen
“vidhéiset tietonsa” monista musiikkikulttuureista rajoittavat hdnen mahdollisuuksiaan
opettaa niitd. B ei kuvauksensa mukaan ole aina “osannu tuoda tiettyjé asioita soitettavaks

valttamattd”. B toivoisikin lisdkoulutusta nimenomaan eri musiikkikulttuurien
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estetiikkoihin liittyen. Samoin kuin C, my6s B ajattelee, ettd kouluttajat voisivat olla

ensisijaisesti koulutuksessa kasiteltdvan kulttuurin edustajia.

(--) olis vaikka muutama semmonen ettd nyt egyptildinen thminen tulee
kertomaan egyptildisestd musiikista tai jostain tietystd musiikkityylisté et se ois
ehkd semmonen arvokkain asia. Ettd must tuntuu et mul itelle kun ma, tail on
paljon variaatiota tds meiddn koulussa niin tavallaan semmosten asioiden
kanssa ettd miten ma tdilla niin kun kuuntelen ja sumplin opetusta oppilaat
huomioiden niin se on mul suht ok hallussa mutta niitten erilaisten
musiikkikulttuurien taustojen ja kauneusihanteiden ymmaértdminen niin se ois

ehkd semmonen ihana koulutus tdhdn kohtaan. (B)

My0s omistajuuteen ja kulttuuriseen omimiseen liittyvidt kysymykset nousivat esiin
haastatteluissa. A kokee oppilaidensa alkaneen viime aikoina olla tarkkoja siitd, miten
kulttuureja tuodaan esille, minkd hén arvelee liittyvdn “kulttuurisen omimisen
ajatukseen”. A kertoo musiikin tunnista, jolla késitteli oppilaidensa kanssa Amerikan
alkuperdiskansojen musiikkeja. Erds oppilas ei ollut halunnut osallistua tunnin
aloittaneeseen piiritanssiin, koska koki sen vilittdvdn liilan stereotyyppistd kuvaa

kyseisestd kulttuurista.

Ja sit kéytiin sitd keskustelua ettd oli vaan yks timmonen harjoitus, ettd on

muitakin harjotuksia tulossa vield et pyritdén antaa monipuolista kuvaa, mut
siind valissd sitten ma totesin ettd varmasti siind on esteend myos hénelle se
ettd kun mi en... niinku ettd saanko mé opettaa sitd kun mé oon yhté pihalla

siitd kulttuurista kuitenkin tavallaan. (A)

A oli aiemmin taustatietoa hakiessaan 10ytdnyt verkkosivuston, jossa oli
alkuperdiskansoihin kuuluvan opettajan pitdmié videoituja tunteja. Han selitti oppilaille,
ettd oli tarkoituksella hakenut “sensitiivistd ldhestymistapaa” ja ehdotti, ettd tunnilla
katsottaisiin sivustolta yksi “natiivin” pitdma laulutunti. A:n mukaan opetusvideota oli
mukava seurata ja lopulta kaikilla oli “hyvéd fiilis”. A péddtyy siis ratkaisemaan
omistajuuteen liittyvid kysymyksid toisaalta keskustelun ja toisaalta (virtuaalisen)

kulttuurinvilittdjan avulla.
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C ja B puolestaan mainitsivat kulttuurisen omimisen saamelaismusiikin opettamiseen
liittyvien pohdintojen osana. C kertoo oppilaiden kanssa suunnitellusta nidytelmésta,
jonka teemaan saamelaismusiikki olisi sopinut. C halusi kuitenkin selvittdd etukéteen,
miké olisi “kulttuurisesti korrekti” tapa ldhestyd saamelaismusiikkia, ja perehtyi siksi
saamelaiskulttuurin opetusta kasittelevddn verkkosivustoon. Hén pohti, olisiko oman
version tekeminen sivustolta 10ytyvistd joiuista tai saamelaispopulaarimusiikin
kappaleista kulttuurista omimista. Verkkosivustolla korostettiin C:n mukaan, ettd
saamenpukua saavat kdyttdd vain saamelaiset ja tiettyjen kulttuuristen kiytdntdjen
mukaan. Musiikin osalta vastaavaa ohjeistusta ei kuitenkaan ollut, eikd ndytelméén
lopulta otettu saamelaismusiikkia. C kokeekin, ettd opetukseen soveltuvan materiaalin
puute rajoittaa hdnen mahdollisuuksiaan eri maiden musiikkikulttuurien lisdksi myos

saamelaismusiikin opettamisessa:

(--) en missddn tapauksessa halua loukata sitd [saamelaisyhteisod], mutta mulla
ei ole evditd eikd oo semmost matskua et miten mun, et siel [oppimateriaalissa]
on niitd mitd voi kattoo mut voidaanko me ottaa ja tehé, et opettajana mé
aattelen et se ettd otetaan asia omaksi, tehdéén se itse, niin se on se paras tapa

tutkii asiaa, mutta toiminks m4 siin kulttuurisesti véarin. (C)

B puolestaan kuvailee opetustilannetta, jossa hdn oli “iloisesti ottanut kutosluokalle

joikulaulun”. Kyseistd oppituntia oli seuraamassa saamelaisia tunteva opiskelija.

(--) hin [opiskelija] sanoi et tdssd on nyt vihin se ongelma ettd kun joiku
oikeastaan kuuluu vaan saamelaisille ettd sitd ei saamelaisten mielesté sais
ollenkaan... et se on heiddn omaisuuttaan, et se on tavallaan kulttuurista
omimista jos ldhdetdédn joikua laulamaan ja mind hépesin silmét paéstini
tietysti siind vaiheessa ettd timmdsid en ollu tullu ees ajatelleeks. Sieltd ne

16yty ne joiut sieltd siis than musiikin kirjoista. (B)

B kuvaa my®0s, kuinka hinen opiskellessaan musiikkikasvatusta oli “ihan selvaa, ettd sit
lauletaan joikua”, ja tiedostaa tietojensa saamelaismusiikin opettamista olevan
vanhentuneita. B kertoo pohtivansa edelleen, miké on kulttuurista omimista ja mika ei.
Hén pitdd omistajuuteen liittyvid kysymyksid monimutkaisina, mutta ei vaikuta liittdvéan
niité erityisesti valtarakenteisiin tai etuoikeuksiin: “saatasko me laulaa yhtdan mitién jos

aatellaan ettd kuka omistaa minkikin musiikin”.
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Seki A ettd B paityvit pohdinnoissaan siihen, etté eri kulttuureiden musiikkia opettaessa

on tirkedd tiedostaa ja sanoittaa my0s oppilaille, ettei tieda kaikkea:

Mutta ettd se ehkd semmonen vaan ettd se tietoisuus siitd ettd ma pohdin niita
ratkasuja ja mietin tai ehki edes mé voin sanoo sielld luokassa mé en oikeesti
tiedd tdstd musiikista paljon (--) Ehka sekin on jo jonkinlaista kulttuuritietosta

ja kulttuurivastuullista toimintaa sitten. (B)

A kertoo kokevansa, ettd hdnen tehtdvinsd on kulttuuriseen omimiseen liittyvistd
kysymyksistd huolimatta kuitenkin opettaa myds alkuperdiskansojen musiikkia. A:n
nidkemyksen mukaan sithen sopiva tapa on tutustua musiikkikulttuureihin ja yrittda 16ytaa
vastauksia yhdessd oppilaiden kanssa niin, “ettd me kaikki tiedostetaan™. A pyrkii siis
tulkintani mukaan rakentamaan tietoa yhdessd oppilaiden kanssa, ohjaten heitd samalla

vastuullisuuteen liittyvien ndkokulmien tiedostamiseen.

4.3.4 Oppilaiden omien kulttuurien huomioiminen ohjelmistovalinnoissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan alakoulun ohjelmiston valinnassa tulee
huomioida oppilaiden omat kulttuurit (ks. POPS 2014, 142, 264). A:n mukaan oppilaiden
omat kulttuurit “voi olla ihan siis ldansimaisen musiikkikulttuurin eri alalajeja”. A
jatkaakin kertomalla, miten ottaa huomioon oppilaiden kappale-ehdotukset
opetuksessaan. A ndyttdd siis tdssd yhteydessd liittdvdn oppilaiden omat kulttuurit
ensisijaisesti oppilaiden henkilokohtaisiin musiikillisiin kiinnostuksen kohteisiin. Sekd A
ettd B tuovat toisaalta esiin haastattelun aikana, ettd musiikin aineenopettajan kohtaamien
oppilaiden suuri madrd rajoittaa mahdollisuuksia tutustua paitsi oppilaiden taustoihin

myds heidédn kiinnostuksen kohteisiinsa.

C pitéa oppilaiden omien kulttuurien huomioimista vaikeana tehtidvani. C vaikuttaa tdssi
yhteydessa tulkitsevan oppilaan oman kulttuurin samaksi kuin oppilaan “kotikulttuurin”
(“et se voi tulla sieltd omasta kulttuuristakin, kotikulttuurista se juttu”). C huomauttaa
kuitenkin, ettei oppilaan “oma musiikki” aina ole timin synnyinmaan perinteeseen

kuuluvaa musiikkia:

Ja sit tietenkin se ettd ei valttdmétté lapsi ei ilahdu siitd ettd nyt me otetaan

timmonen, tammost intialaist musiikkii kun si oot sielt Intiasta kotoisin. Nii ei
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se nyt vélttdmattd suomalainen lapsikaan ilahtuisi jos jossain vedettds jotkut
perinneitkuvirret jossain ulkomailla ja sanottas et tdd on varmaan sitd mitd sa
oot himassa kuunnellu. Et eihédn se ole vélttiméttd sen lapsen omaa musiikkia
se oman [taustamaan] kansanperinnemusiikki toisen kulttuurin opettajan

tulkitsemana. (C)

C kertoo tuoneensa edeltdviana lukuvuonna ensimmaistd kertaa esille vaihtoehdon, ettd
opetukseen kuuluvan populaarimusiikin ryhmétyon voisi tehdd kansainvélisten tai
suomalaisten “klassikkobindien” lisidksi myos oppilaiden omista kulttuureista tulevista
artisteista. Osa oppilaista oli C:n mukaan tarttunut kyseiseen vaihtoehtoon, minki
tuloksena oli sekd opettajan ettd oppilaiden ndkokulmasta kiinnostavia esitelmid. C
kuvailee myos paria vapaamuotoisempaa kouluarjen tilannetta, joissa oppilaat ovat
spontaanisti opettaneet toisilleen omista kulttuureistaan perdisin olevia tansseja. C
kuitenkin kokee, ettd musiikin véhidiset tuntiméddrit sekd yldkoulun osalta
lukujérjestyksen oppituntijakoisuus rajoittavat mahdollisuuksia oppilaiden omien

kulttuurien “vaalimiseen”.

Oppilaiden omien kulttuurien huomioimiseen opetuksessa kaytettavéssi ohjelmistossa

ei ole yksiselitteistd ratkaisua myoskdin B:n mielesti:

No se on must vdhdn monitulkintainen ilmaisu ettd joo, voi ottaa huomioon jos
siind on erittdin hienovarainen ja kuulolla ettid onko joku innostunut siitd
asiasta vai ei. Ja mitd se kulttuuri sit tarkottaa, jollakin se voi tarkoittaa ettd hei
ma tykkddn tosi paljon tdstd Robinista ettd voidaanks me laulaa Robinia. (--)
ettd kylld méa ehki toivosin ettd sielld lukis myos ettd oppilaan identiteettid
kunnioittaen tai jotain tén tyyppistd. Et kun se ei oo vélttdmétté niin ettd se

Iranista tullut nuori haluaa iranilaista musiikkia sinne. (B)

B:n ensimmadinen tulkinta oppilaan omasta kulttuurista vaikuttaa niin ikdan liittyvin
oppilaan taustamaahan. Han kuitenkin kyseenalaistaa tulkintansa heti perdin ja viittaa
jélleen oppilaiden monimuotoisiin identiteetteihin. A:n tavoin B:kin tuo siis esille, ettd
oppilaan oma musiikkikulttuuri voi olla esimerkiksi ldnsimaista populaarimusiikkia. B
kertoo my0s ikdistensd, ‘“‘ei-monikulttuurisessa” ympdiristossd tyOdskentelevien
kollegoidensa kommenteista, joissa oletetaan oppilaan tietivin paljon "kotimaansa"

musiikista. B pitdd kollegoidensa kiinnostusta eri kulttuurien musiikkiin mydnteisend

65



asiana, mutta korostaa, ettd opettajan tulee olla “herkilld” eikd kdynnistdd keskustelua
oppilaiden kanssa ‘“kerropas sind sinun kulttuuristasi’-tyyppisilld oletuksilla. B:n
kuvauksesta kdy tulkintani mukaan ilmi, ettd kulttuurista essentialismia esiintyy edelleen

jonkin verran myds suomalaisten opettajien ajattelussa.

Kuten alaluvussa 4.2.2 jo kivi ilmi, haastateltavien mukaan oppilaat eivat valttamatta
halua tuoda omaa kulttuurista taustaansa esille. A:n mukaan niin on useimmiten myos
silloin, kun hén késittelee opetuksessa jonkun paikalla olevan oppilaan taustamaan

musiikkikulttuuria;

Siis monesti ovat vaan ihan hiljaa eivétka tuo omaa kulttuuriaan esille, ma
saatan kysyé ettd haluaisitko kertoa jotain tai onko sinulla tiedossa jotain
musiikkia miti sielld nyt vaikka lapset tai nuoret kuuntelee, haluaisitko tuoda
sitd. Usein he ei, heitd vdhin saattaa jannittdd se ettd heiddn maataan
kasitellddn sielld ja ettd miten se opettaja tuo sitd esille, ettd enemmain on

tillasta. (A)

A kertoo, ettd on kuitenkin muutamia oppilaita, jotka ilahtuvat silloin, kun tehddén joku
heidén kulttuuristaan periisin oleva muidenkin oppilaiden mielestd “tosi kiva juttu”. A:n
kuvauksen perusteella oppilaan mydnteinen suhtautuminen oman kulttuurinsa musiikkiin
vaikuttaa jossakin mairin kytkeytyvin kokemukseen muiden oppilaiden hyvéaksynnésta.
A tuo myos esille, ettd oppilas voi kokea epdvarmuutta siitd, missd valossa opettaja tuo

heiddn kulttuuriseen taustaansa liittyvad musiikkia esille.

Myos C:lld on myonteinen kokemus ainakin yhdestd tilanteesta, jossa oli késitellyt
tunnilla oppilaiden “kotikulttuurista” perdisin olevaa musiikkia. C:n tulkinnan mukaan

oppilaat olivat asiasta otettuja ja ilahtuneita:

(--) vaik se heidén itse valitsemansa musiikki ois vaikka jenkkiréppié niin se on
heille tuttu musiikkikulttuuri ja ne péds niihin rytmeihin (--) sisdin. Niin kyl se
on kuitenkin, niinku selkeesti must se oli arvostuksen osoitus niitd oppilaita
kohtaan ja ois kiva ettd sithen ois... pystyis enemmén niin siihen se [eri

musiikkikulttuureita késittelevd] matsku ois kyl hyva. (C)

C palaa siis uudesta ndkokulmasta aiemmin haastattelussa esittdmiinsi toiveeseen eri
maiden musiikkikulttuureihin liittyvastd materiaalipankista: oppimateriaali voisi parantaa
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my0s mahdollisuuksia huomioida oppilaiden omat kulttuurit ohjelmistovalinnoissa. C
pohtii myds, miten “kotikulttuurien” esiin tuomiselle voisi “avata tilaa” siten, ettd oppilas

tietdd, ettd valinta on kuitenkin lopulta hdnen itsensa.

4.4 Musiikinopetus kulttuurisen ja sosiopoliittisen

ymmarryksen rakentajana

Musiikinopetuksen roolia kulttuurisen ja sosiopoliittisen ymmaérryksen rakentajana on
sivuttu jo tdmin luvun aiemmissa alaluvuissa. Niissd on tuotu esiin haastateltavien
kuvauksia siitd, miten he pyrkivit avaamaan oppilaille musiikin kulttuurisia merkityksid
eri kulttuureissa. Haastateltavien mainitsemiin keinoihin kuuluvat muun muassa
kappaleiden sanoitusten ja niiden arvomaailman analysointi, eri musiikkikulttuureiden
taustoista ja nykytilanteesta kertominen seké keskusteleminen musiikin roolista koulun
juhlaperinteissd ja suomalaisessa kulttuurissa yleisemminkin. Seuraavaksi esitellddn

muita haastatteluissa esiin tulleita aihepiiriin liittyvid asioita.

Yksi haastattelukysymyksistd koski haastateltavien ndkemyksid siitd, millaiset
kulttuuriset tai kulttuuriseen ymmaérrykseen liittyvdt tavoitteet opetussuunnitelman
perusteissa korostuvat. A mainitsee opetussuunnitelman tavoitteista erilaisiin
kulttuureihin tutustumisen sekd kulttuurisen lukutaidon ja ymmérryksen. A:n mukaan
kulttuuriset ndkokulmat liittyvat musiikinopetuksessa myos sithen, ettd musiikin tunneilla

tdytyy “sietdd ja ymmartdd” thmisten erilaisia tapoja ilmaista itsedén:

Sekin on sellaista niinku henkilokohtasta kulttuuria, miten ilmaisen. Ja se
toisten ithmisten hyvéksyminen, suvaitseminen, ymmaértdminen on aivan

keskeinen asia. Muuten me ei voida tuolla [musiikkiluokassa] yhdessé toimia.

(A)

A:lle oli tirkedd tuoda haastattelussa esille nidkemys musiikkikasvatuksesta
rauhankasvatuksena. A kertoo kokevansa “monikulttuurisen musiikkikasvatuksen”
olevan avain toisten ymmartdmiseen, kunnioittamiseen ja arvostamiseen. A:n mukaan
“olemme tdmidn asian kanssa hyvin  ytimessd”  erityisesti  vallitsevassa
maailmanpoliittisessa tilanteessa. A pohtiikin, voisiko rauhankasvatusta toteuttaa

musiikinopetuksessa tuomalla esiin kulttuurien hyvii puolia:
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Ehka nyt [Vendjan aloitettua hyokkayssodan Ukrainassa] juuri pitdisi ottaa
myd6s vendldinen musiikki késittelyyn, kaikki se hyvéd mité siind kulttuurissa

on. (A)

B pitdd “tosi hyvdnd”, ettd opetussuunnitelman perusteiden musiikin osuudessa on
kulttuuriseen ymmaérrykseen liittyvid oppiainekohtaisia tavoitteita. Hén kertoo
kasitelleensd oppilaiden kanssa esimerkiksi sitd, miten Eteld-Afrikassa on viestitty
rytmiikalla Gumboot-tanssin avulla ja miten politilkassa on kéytetty musiikkia
viestintddn. B kuitenkin kokee, ettd aihepiiriin liittyy varmasti muitakin asioita, joita hén

ei ole osannut ajatella:

(--) vaikka just tii [opetussuunnitelman tavoite] ettd miten musiikki vaikuttaa
(--) et millasia asioita siind voisi opettaa ettd se on mulle sillain vihédn himéra
tai méd koen ettd mulla ei ole ihan evéitd sen niinku monipuoliseen tarkasteluun

siind. (B)

B tuo esille, ettd musiikki on “aina myds sen ympdrdivan kulttuurin tuote ajassa ja
paikassa”. B kertoo, ettei aina kovin tarkkaan kisittele ohjelmiston sosiopoliittista tai
kulttuurista kontekstia alakouluikdisten oppilaidensa kanssa. Ylidkouluikdisten oppilaiden
kanssa B sen sijaan keskustelee kuvauksensa mukaan kappaleiden erilaisista
merkityksistd ja ajattelee nuorten seka tietdvin paljon ettd osaavan pohtia asioita. B kertoo
myOs ajattelevansa, ettd opetuksessa voisi ja pitdisi kiinnittdd enemmin huomiota
medialukutaitoon. B:n mukaan olisi tirkedd tuoda esille ja kyseenalaistaa, millaisia
malleja oppilaiden ndkemd materiaali tarjoaa esimerkiksi sen osalta, ketkd tanssivat
balettia tai mitd sukupuolta yhtyeen rumpali yleensd edustaa. B sanoo tekevénsd titad
“havyttoméan vihdn”, mutta kertoo kuitenkin analysoivansa oppilaiden kanssa joidenkin

laulujen sanoituksia niiden sisdltdmien sukupuolittuneiden késitysten ndkokulmasta.

C ei koe kulttuuristen tavoitteiden erityisesti korostuvan opetussuunnitelman perusteiden
musiikin osuudessa. Hdnen mukaansa tavoitteina ovat “vaan” kulttuurinen ymmaérrys
sekd kyky keskustella kuulemastaan ja tunnistaa kulttuurisia ilmiditd. C:n ndkemyksen
mukaan opetussuunnitelman tavoitteet on jétetty tarkoituksella viljiksi esimerkiksi siltd
osin, ettei  opetussuunnitelmassa ole maédritelty opetuksessa  késiteltdvid

musiikkikulttuureita. C pitdd opetussuunnitelman kulttuurisia tavoitteita hyodyllisina:
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Ja sit kun se et kun se on niin laaja, laaja asia se kulttuuri et siind mielessd ma
kyl seison ton takana ettd tunnistaa joitakin kulttuurisia ilmidité tai osaa teha
havaintoja kuulemastaan ja keskustella niisti niin sitdhén se on, se on niinku

taito joka kantaa tulevaisuuteen. (C)

C:n mukaan ohjelmiston sosiopoliittisen taustan esille tuominen on “ilman muuta”
tarkedd. C kasittelee tunneillaan kertomansa mukaan muun muassa musiikin merkitysta
Suomen itsendistymisestd sekd Maamme-laulun sanojen taustaa. Populaarimusiikin
kisittelyn yhteydessd C puolestaan puhuu oppilailleen “painokkaasti” bluesista ja sen
taustalla olevasta orjakaupasta, koska kokee tirkedksi opettaa oikeanlaista suhtautumista
thmisoikeuksiin. C pyrkii herdttdmiin oppilaissaan tietoisuuden myos siitd, kuinka suuri
yhteiskunnallinen merkitys yhteiselld, maksuttomalla peruskoululla on. Jos C:114 on aikaa
ja “sellanen porukka jonka kanssa voi jutella", hin saattaa kertoa oppilaille tarkemmin
esimerkiksi ~ Yhdysvaltojen = musiikinopettajien  koulutusjirjestelmésti ja sen

eriarvoistavista rakenteista:

Et kuinka pitkét juuret esimerkiks silld orjakaupalla on et kolmeensataan
vuoteen ei 00 siit paésty yli (--) et kun Suomeen se suurin maahanmuutto on
tullu siind vaiheessa kun meil on jo ollu peruskoulu, et kaikki tulee samoihin
kouluihin et siks meilld silld ithonvérilld ei oo vélid ollenkaan niin paljon kun
Jjossain muissa maissa, et timmosii. Sit ne aina kysyy et onks tdd nyt musatunti
vai joku historiantunti, mut et (--) tdhin kuuluu tdma kulttuurinen ymmarrys ja

monilukutaito. (C)

C kertookin oppilaidensa vélilld kysyvén, ovatko he musiikin vai historian tunnilla. Tahén
C vastaa kertomansa mukaan, ettd kulttuurinen ymmaérrys ja monilukutaito ovat osa
musiikinopetusta. Vaikka C ei koekaan kulttuuristen tavoitteiden erityisesti korostuvan
opetussuunnitelmassa, hin vaikuttaa pitdvin oppilaiden kulttuurisen ja sosiopoliittisen
ymmarryksen kehittymistd keskeisend osana musiikinopetusta. Siind missd A pyrkii
avartamaan oppilaidensa kulttuurista ymmarrystd erityisesti eri musiikkikulttuurien
opettamisen kautta, C ldhestyy tavoitetta varsinkin populaarimusiikin kisittelyn

nakokulmasta.
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4.5 Kulttuurisesti vastuullinen opettajuus

Tdamén luvun aiemmissa alaluvuissa on tuotu esiin, millaisia ndkokulmia haastateltavat
liittdvat kulttuuriseen vastuullisuuteen musiikinopetuksen kontekstissa. Haastateltavat
tarkastelevat tulkintani mukaan aihetta toisaalta kulttuuriselta taustaltaan moninaisten
oppilaiden kunnioittavan kohtaamisen ja toisaalta ohjelmiston vastuullisen valitsemisen
ja késittelyn kannalta. Tdhdn mennessd esitellyistd tuloksista voi myds tunnistaa jo
joitakin ominaisuuksia, jotka haastateltavat liittdvat kulttuurisesti vastuulliseen
opettajuuteen. Téllaisia ovat esimerkiksi opettajan kunnioittava asenne eri kulttuureita ja
katsomuksia sekd perheiden erilaisia arvoja kohtaan, kulttuurisen essentialismin
valttdminen, kriittinen suhtautuminen oppimateriaaliin ja tietoisuus musiikkiin liittyvista
kulttuurisista ja poliittisista asioista. Tdssd luvussa vedetddn yhteen ja tdydennetddn
haastateltavien ndkemyksid siitd, millainen on kulttuurisesti  vastuullinen

musiikinopettaja.

Jokainen haastateltavista korostaa, ettd kulttuuriseen vastuullisuuteen pyrkivén opettajan
on koko ajan reflektoitava ja kyseenalaistettava omia oletuksiaan ja asenteitaan.
Haastateltavien mielestd opettajan on myds tarkedd sanallistaa oppilaille, ettd hin ei tiedd
kaikkea, ja pyrkid tutkimaan asioita yhdessd oppilaiden kanssa. Kulttuurisesti
vastuullinen opettaja ei koskaan luule olevansa oikeassa vaan pohtii, onko vield jotakin,
mité hin ei ole tullut ajatelleeksi. A:n mukaan opettajan tulee my0ds miettid, mitd hén itse

vilittdd oppilaille ja miten:

(--) [kulttuurinen] vastuullisuus tulee varmaan siitd ettd meidén taytyy miettid,
minkélainen opetus- ja kasvatusfilosofia meilld on, ettd mitd me vélitetddn itse,

minkélaista kulttuuria me vélitetddn. (A)

Kaikki haastateltavat ndkevét tulkintani mukaan kulttuurisesti vastuullisen opettajuuden
jatkuvana, jopa elinikdisend prosessina, johon liittyy monia eri tasoja ja ndakdkulmia. C
kertoo vuosien pohdinnankin jidlkeen saavansa uusia oivalluksia ja huomaavansa
pitdneensd joitakin kulttuurisia asioita itsestddn selvind. A taas muistuttaa, kuinka tarkeda
oman epitiydellisyyden tunnistaminen on. A:n mukaan kaikilla voi olla rasistisia
ajatuksia, joita ei tule kieltdd, “vaan ne tiytyy tiedostaa ja tunnustaa”. B puolestaan

kiinnittda huomiota omaan kokemusmaailmaan kuulumattomien asioiden tunnistamisen

70



vaikeuteen. Hén vaikuttaakin ajattelevan, ettei opettajan oma reflektointi valttaméttd aina

riitd, vaan sitd tulisi tukea my0s tyonantajan puolesta:

(--) opettaja tai kuka tahansa niin on kyl tosi paljon sen oman taustansa vanki et
mitd asioita havainnoi ja mité asioita nikee ja koen ettd se on asia johon tarttis

kyl saada aika paljon jatkuvaa koulutusta. (B)

Haastateltavat liittdvat kulttuuriseen vastuullisuuteen myos oppilaiden arvostavan
kohtaamisen ja toisaalta oppilaiden ohjaamisen kunnioittavaan kayttdytymiseen.
Haastateltavat pitdvdt keskeisend oppilaiden puhuttelemista ilman sukupuolittavaa
kielenkdyttod, mikd heiddn mukaansa on kuitenkin ollut kdytdntond vasta muutaman
vuoden ajan. A:n mukaan on tirkedd pyrkid “kohtelemaan kaikkia hirmu samalla tavalla
ilman mitddn taustaoletuksia”. B mainitsee erikseen hdnen mukaansa yleisen
olettamuksen ydinperheestd ja huomauttaa, ettei opettaja voi tietdd, keitd aikuisia
oppilaan kotona tai muussa asuinpaikassa on. B:n mukaan on kulttuurisesti vastuullista
kiinnittdd huomiota oppilaan oletettuun perheeseen liittyviin sanavalintoihin, jotka
pahimmillaan ovat “pomminvarmoja tapoja saada joku tuntemaan itsensd
ulkopuoliseksi”. B mainitsee my0s muita identiteettikategorioita, joiden suhteen

oletusten tekemisti tulee yrittda valttaa:

(--) et en tee oletuksia en sukupuolesta, en tykkdamisistd enkd perhetaustasta
enkd taloudellisesta tilanteesta ja se jotenkin se tulee hirveen helposti silleen et
mihis te ootte menossa lomamatkalle tai jotain timmdstéd. Et miten sd aattelit
viettdd loman, “no nukun”, tosi ihanaa, se on muuten parasta mitd mé tieddan

kans lomalla. (B)

Vaikka oppilaan sosioekonominen asema ei haastatteluissa korostunutkaan, B:n
lausunnosta kdy ilmi sen merkitys mahdollisena toiseuttavana tekijand. C:n haastattelussa
puolestaan tulee esille, ettd opettajan on muistettava ottaa huomioon useita tasa-arvoon
liittyvid tekijoitd yhtd aikaa. C kertoo, kuinka aiemmin esiintymisasuun kuului

tyttdoletetuilla koulun hankkima hame:

(--) et meijan koulussa pitéé tosi tarkkana olla sen kanssa etté ihan siis viis
euroo on iso raha monissa perheissi et ei voi niinku edellyttdd vaan uuden

esiintymisasun hankk[imista] (--) niin toisaalta se oli sitten myd&skin
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demokraattinen etti sitten se [hame] vedettiin vaikka mitka farkut sulla oli
sielld alla (--) ja nyt tdl hetkel tuntuu ihan selviltd etté ei tietenkddn meilld oo
tammost sukupuolist jaotteluu et toisil on pakkohame ja toisil ei sen

sukupuolen mukaan. (C)

Haastateltavien mukaan vastuullisen opettajan tulee puuttua oppilaiden mahdolliseen
huomautteluun tai naureskeluun, jotka saattavat liittyd esimerkiksi sukupuoleen tai
sosioekonomiseen asemaan kohdistuviin oletuksiin. B kertoo tarttuvansa erilaisiin
oppilaiden kéyttdmiin nimityksiin kuten “spurgut” ja kdyvénsd 1dpi, mitd nimitysten
taustalla on. A:n mukaan kulttuurisesti vastuullinen opettaja tarkasteleekin omaa
toimintaansa myds sen ndkdkulmasta, toteutuuko tasa-arvo opettajan omassa luokassa. C
nostaa hénkin esille opettajan roolin oppilaiden ohjaamisessa kohti erilaisista

kulttuurisista taustoista tulevien ihmisten kunnioittamista:

(--) [oppilas] tulee silld taustalla minka hén on kotoo oppinu ja sitten meijin
tehtdvéd on toisaalta avata sité tietoisuutta et kulttuurit ei oo absoluuttisia tosia
eikd absoluuttisia hyvid, ne on sitd mitd ithmiset sopii keskendén. Ja se muuttuu

ja siind pitéa sit (--) vahintdinkin kunnioittaa toisten kulttuureja. (C)

C liittddkin kulttuurisesti vastuulliseen opettajuuteen myds sen tiedostamisen, etti
“kulttuuri on sitd mitd ihmiset koko ajan luo ja ylldpitdd ja rakentaa”. C tuo néin tulkintani
mukaan esiin kasityksen kulttuurista dynaamisena rakennelmana, jossa kyse on sekd
sdilyttdmisestd ettd uuden luomisesta. A:n mukaan kulttuurisesti vastuullisen
opettajuuden edellytyksend on myds se, ettd opettaja itse kykenee arvostamaan erilaisia

kulttuureja. A:n mukaan jokaista tulee kunnioittaa kulttuurisesta taustasta riippumatta:

(--) mun mielestd opettajalla tdytyy olla itselld mietittynd se ettd kaikilla
kulttuureilla ja kaikilla musiikkikulttuureilla on se oma arvo. Ja se voi olla
vaikka se relatiivinen, sisdinen arvo. On than sama milté se jossakin muualla
ndyttdd mutta ettd se itseisarvo on vihan niinku ihmisarvo ja sillon ehka se

kunnioitus tulee siitd ettd kaikki on kuitenkin samalla, samalla linjalla. (A)
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5 Pohdinta

Tassd luvussa palaan aluksi tutkimuskysymykseeni ja esittelen yhteenvedon siihen
saamistani vastauksista. Sitten kdyn lépi tuloksista tekemidni johtopddtoksid suhteessa
teoreettiseen viitekehykseen sekd pohdin saamieni tulosten merkitystd. Lopuksi

tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta ja esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

5.1 Johtopaatokset ja tulosten tarkastelua

Tamén tutkimuksen tehtdvind oli tutkia musiikin aineenopettajien kuvailemia tapoja

ottaa kulttuurinen vastuullisuus huomioon omassa tyossdan.
Tutkimuskysymykseni oli:

Miten haastateltavat peruskoulun musiikin aineenopettajat kuvailevat

kulttuurisen vastuullisuuden huomioimista tydssaan?

Tulosten perusteella haastateltavat ldhestyivét kulttuurista vastuullisuutta sekd oppilaan
kohtaamisen ettd opetuksessa kidytettdvdn materiaalin ndkokulmasta. Haastateltavat
korostivat oppilaiden kohtaamista ilman ennakko-oletuksia sekd kunnioittavaa
suhtautumista oppilaiden ja heididn perheidensd kulttuuriseen ja katsomukselliseen
taustaan liittyviin arvoihin. Kéytdnnon tasolla he huomioivat oppilaiden moninaiset
taustat esimerkiksi tarjoamalla vaihtoehtoisia tapoja osallistua tuntitydskentelyyn tai
suorittaa musiikin oppiméérd. Haastateltavat huomioivat myds oppilaiden erilaiset
katsomukset valitessaan ohjelmistoa. Kulttuurisen vastuullisuuden huomioimisessa
haastateltavat pitivat lisdksi tdrkednd monipuolisen ohjelmiston valitsemista, eri
musiikkikulttuurien vilittdmistd arvostavalla ja autenttisella tavalla sekd musiikin
kulttuuristen merkitysten tiedostamista ja avaamista oppilaille. Kulttuurinen
vastuullisuus ndyttaytyikin tissd tutkimuksessa erityisesti kulttuurien kunnioittamisena

sekd opettajan omien oletusten ja toimintatapojen jatkuvana reflektointina.

Kuten Paavolan ja Talibin (2010, 11) mukaan kasvatuksen alalla usein kdy,
monikulttuurisuuden késite vaikutti tdssdkin tutkimuksessa yhdistyvdn ensisijaisesti

maahanmuuttoon. Haastateltavat my0s viittasivat maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin
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padosin “eri kulttuureista” tulevina oppilaina. C kaytti haastattelun aikana kerran sanaa
maahanmuuttaja ja kahdesti kuvausta suomi toisena kielend -oppilas, A ja B eivit
maininneet kumpaakaan termid kertaakaan. Tulkintani mukaan haastateltavat
kayttivitkin késitettd kulttuuri ainakin kahdella eri tavalla: toisaalta laajemmin
kuvailemaan erilaisia ihmisen kayttdytymiseen ja arvo(s)tuksiin liittyvid ilmidité,
toisaalta viittauksena “eri kulttuureihin” silloin, kun kyse on Suomen ulkopuolelta
lahtoisin olevista ithmisistd tai musiikkikulttuureista. Zilliacus ym. (2017a) ovat tuoneet
esille, ettd vuoden 2014 POPS:issa puhutaan maahanmuuttaja-kédsitteen kdyton sijaan
aiempaa useammin oppilaista, joilla on erilainen kieli- ja kulttuuritausta. Zilliacus ym.
(emt.) tulkitsevat tdmdn opetussuunnitelman tekijéiden pyrkimyksend vélttda
toiseuttamista, jota oppilaiden lokeroiminen maahanmuuttajiksi voisi aiheuttaa. On
mahdollista, ettdi my0s tissd tutkimuksessa haastateltavat kayttivdt ilmaisua “eri
kulttuurit” valttddkseen toiseuttamista tai mahdollisesti latautuneeksi kokemiansa

kisitteitd. Tatd ei kuitenkaan késitelty haastatteluissa.

Kaikki haastateltavat pitivdt kulttuurisen moninaisuuden kasitettd monikulttuurisuutta
laajempana ja vaikuttivat ymmartdvan sen kulttuurien moninaisuutena. Haastateltavat
liittivét kuitenkin kulttuuriseen moninaisuuteen keskenéddn varsin erilaisia ndkokulmia.
Oppilaiden moninaiset kulttuuriset taustat rakentuivat haastateltavien kuvauksessa
erityisesti perhetaustan pohjalta. Muista identiteettikategorioista esille nousivat
vaihtelevissa mdérin kansallinen alkuperd tai kulttuuri, uskonto ja maailmankatsomus,
kieli, sukupuoli ja sosioekonominen tausta. Haastateltavat tunnistivat identiteetin
monikerroksellisuuden, mutta eivdt erityisesti painottaneet intersektionaalisia
ndkokulmia. Yhdysvaltalaisissa kulttuurisesti moninaisten oppilaiden opettamiseen
liittyvissd viitekehyksissd korostuu usein etninen tausta, jonka roolia haastateltavat eivit
tissd tutkimuksessa kuitenkaan korostaneet (ks. esim. Gay 2000; Lind & McKoy 2016).
Oppilaan tai perheen uskonto sen sijaan nousi yhdysvaltalaisia tutkimuksia
merkittivammaksi tekijdksi, mikd on linjassa Holmin ja Zilliacuksen (2009) kuvauksen

kanssa.

Hahlin (2020) mukaan kulttuurisesti vastuullisen kasvattajan tulee ymmartaa kulttuurien
jatkuvasti muuttuva ja sisdisesti monimuotoinen luonne. Kasvattajan tulee my0s ohjata
oppilaita tunnistamaan essentialistisia kasityksid ja muita oletuksia esimerkiksi

oppimateriaaleista (Hahl 2020). Tulkintani mukaan kaikki haastateltavat pyrkivit
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ohjaamaan oppilaitaan suhtautumaan kriittisesti stereotypioihin sekd tukemaan
oppilaiden kulttuurisen ymmérryksen kehittymistd. Erityisesti kulttuurin dynaamisuutta
korostaneen C:n kisitys kulttuurisesta vastuullisuudesta vaikuttaa olevan ldhelld Hahlin

(2020) nikemysta.

Kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan taustalla oleva ajatus oppimistulosten erojen
kaventamisesta ei haastatteluissa tullut esiin (ks. esim. Gay 2000; Palmer ym. 2022).
Kulttuurin vaikutuksesta oppimiseen tai oppimisesta ylipdénsé ei puhuttu juurikaan; itse
asiassa yksi haastateltavista vaikutti haastattelussa jopa erottavan oppimiseen liittyvét
tekijét jossakin médrin oppilaan kulttuurisesta taustasta. Aineiston perusteella ei suoraan
voi paitelld, mistd asia johtuu. Voi olla, ettd haastateltavien opetusmenetelmit ja/tai
arviointikdytdnnot tukevat taustaltaan moninaisten oppilaiden oppimista niin, etti
huomattavia erilaisten oppilasryhmien vélisid eroja ei pddse syntymédidn. Asiaan saattaa
vaikuttaa my0s haastateltujen tapa kasittdd oppilaan kulttuurinen tausta; mahdolliset
oppimistulojen erot voivat selittyd sellaisilla tekijoilld, joita haastateltavat eivét pidd
keskeisend osana kulttuurista taustaa. On toisaalta mahdollista, ettd haastateltavat eivit
yhdistd oppimistuloksia vastuullisuuteen, eivéitkd sen takia puhuneet niistd. Mikali
opettajan toivotaan huomioivan opetuksessaan oppilaan kulttuurinen tausta nimenomaan
oppimistulosten kannalta, tidmén tutkimuksen tulosten perusteella kulttuurisen
responsiivisuuden ymmartdminen kulttuurisena vastuullisuutena ei vilttiméttd tuo

kyseistd ndkokulmaa riittdvésti esille.

Vaikka kulttuurisesti  responsiiviseen pedagogiikkaan liittyvd oppimistulosten
parantaminen ei tutkimuksessa tullut esille, tulokset ovat usealla muulla tavalla
yhteensopivia Palmerin ym. (2022) kulttuurisesti relevantin ja responsiivisen
musiikkikasvatuksen viitekehyksen kanssa. Peilaan seuraavaksi tuloksia Palmerin ym.
(emt.) mallin eri osa-alueisiin. Tulkintani mukaan haastatteluissa vahintdankin sivuttiin
kaikkia Palmerin ym. (2022) viitekehyksessd opettajan osaamiseen liitettyjd sisdltoja (ks.
taulukko 1 luvussa 2.4.2). Haastateltavien kuvauksissa korostuivat erityisesti kulttuurinen
noyryys sekd avoimuus ja omien ennakkoasenteiden tiedostaminen (Palmer ym. 2022).
Suomessa ldnsimaisella taidemusiikilla ei endd pitkddn aikaan ole ollut valta-asemaa
peruskoulun musiikinopetuksessa (Koskela ym. 2021). Taméa ei kuitenkaan tarkoita,
etteiko ldnsimaisella — tai valkoisella — populaarimusiikilla voisi olla; ndin ollen liitdnkin

Palmerin ym. (2022) mainitsemaan ldnsimaisen taidemusiikin valta-aseman purkamiseen
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haastateltavien esille tuomat ndkemykset muun kuin englanninkielisen musiikin

opettamisesta sekéd populaarimusiikin historian valkoisuuden kyseenalaistamisesta.

Palmerin ym. (2022) viitekehyksen muiden osa-alueiden sisélloistd jotkut painottuivat
tuloksissa selvdsti toisia enemmén. Tdmd voi ndhddkseni johtua osittain myos
yhdysvaltalaisen ja  suomalaisen = musiikinopetuksen  eroista.  Esimerkiksi
kulttuurisidonnaisia kokoonpanoja tai kuulonvaraisen oppimisen roolia ei haastatteluissa
kdsitelty muuten kuin osana A:n kuvausta eri musiikkikulttuurien autenttisesta
vilittdmisestd. Tulosten mukaan haastateltavat valitsivat monipuolista ohjelmistoa,
pitivdt autenttisuutta tdrkednd erityisesti eri musiikkikulttuurien opettamisessa seki
pyrkivdt tukemaan oppilaidensa kulttuurista ja sosiopoliittista ymmarrystd. Vaikka
haastateltavien oppilaat osallistuivatkin jossain méédrin ohjelmistosuunnitteluun,
ohjelmiston ja opetuksen rakentaminen oppilaiden kulttuuristen taustojen tai aiempien
kokemusten pohjalta ei toisaalta erityisesti korostunut tuloksissa. (Palmer ym. 2022.)
Haastateltavat huomioivat ohjelmistoa valitessaan opetussuunnitelman siséllot,
kappaleiden taitotason ja niiden arvomaailman sekd oppilasryhmiensd kulttuurisen
moninaisuuden.  Tulkintani mukaan kaikki Kallion (2015a, 199) koulun
sensuurikehykseen liittyvdt “suuret tarinat” eli opetussuunnitelmaan, kulttuuriin ja

uskontoon liittyvét narratiivit tulivat siis esille haastateltavien kuvauksissa.

Tulkintani mukaan haastateltavat eivdt juurikaan kyseenalaistaneet autenttisuuden
késitettd tai merkitystd (vrt. Kallio ym. 2015). He toivat kuitenkin esille, ettd
autenttisuuden saavuttaminen koulukontekstissa on haastavaa. Omiin oppilaisiinsa
liittyen haastateltavat nostivat ndhdédkseni esiin hyvinkin antiessentialistisia
kulttuurikdsityksid, mutta haastattelujen perusteella on osin vaikea arvioida, millaisina
haastateltavat nédkevdt musiikkikulttuurien olemuksen. Viittaako autenttisuuden
tavoittelu jossakin méirin staattiseen kiasitykseen eri musiikkikulttuureista vai onko
kyseessd ennemminkin toive esitelld oppilaille mahdollisimman validilla tavalla jokin
yksittdinen tulkinta tietystd musiikkikulttuurista (ks. Abril 2006; Shaw 2012; Kallio ym.
2015)? Jalkimmaistd tulkintaa tukee esimerkiksi A:n esille tuoma nidkemys siitd, ettd
esimerkiksi japanilaista hovimusiikkia kisiteltdessd on tirkedd kertoa oppilaille, mita

kaikkea muuta Japanin musiikkikulttuuriin (nykyisin) kuuluu.
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Autenttisuuden tavoitteluun mahdollisesti liittyvét kulttuurisen omimisen kysymykset
tulivat tdssd tutkimuksessa esiin alkuperdiskansojen musiikkien opettamisen yhteydessé.
Haastateltavat pitivat tdrkednd sensitiivistd ldhestymistapaa ja korostivat, etteivét halua
loukata ketddn. Osa haastateltavista kuitenkin koki, ettd sopivan opetusmateriaalin puute
ja oman tietdimyksen rajallisuus vaikeuttavat sekéd alkuperdiskansojen musiikkien ettd
muiden musiikkikulttuurien opettamista. Haastatteluissa tulikin esille tdhén liittyvia
jatkokoulutus- ja oppimateriaalitoiveita. Koskela ym. (2021, 143) nostavat esiin, ettd
uusimmassa POPS:issa on koulun tehtdvid tuoda esille vihemmistokulttuureiden kuten
saamelaiskulttuurin merkitys (ks. myos POPS 2014, 28). Voidaan pohtia, miten tdma
tavoite toteutuu musiikinopetuksessa, jos opettajat eivit materiaalin ja/tai koulutuksen
puutteesta johtuen uskalla tai halua opettaa saamelaismusiikkia ollenkaan (ks. myds

Kallio 2015a).

Tutkimuksen tulokset ovat osin yhteensopivia myds Bennettin (2023) maiiritelmén
mukaisen kulttuurisesti vastuullisen musiikin opetuksen kanssa. Bennettin maaritelman
kolmesta osa-alueesta ensimmaéinen eli opetuksen ja oppimisen kytkeminen oppilaiden
kulttuuriseen taustaan ja aiempiin kokemuksiin ei tissd tutkimuksessa vaikuttanut
painottuvan. Sen sijaan miéritelmén kaksi seuraavaa kohtaa eli oppilaiden osallistaminen
tiedon rakentajiksi sekd oppilaiden rohkaiseminen avoimuuteen erilaisia nikokulmia
kohtaan tulivat ndhddkseni esille haastateltavien kuvauksissa. Bennettin luettelemista
kulttuurisesti vastuullisen musiikin opetuksen piirteistd eniten korostuivat tulkintani
mukaan kutsuvuus, samaistuttavuus, interaktiivisuus sekd musiikillinen moninaisuus.
Téassd tutkimuksessa esille tulleista asioista Bennettin méérittelemdidn kutsuvuuteen
liittyivét esimerkiksi sukupuolineutraali kielenkdyttd ja oppilaan turvallisuudentunteen
painottaminen. Samaistuttavuus ja interaktiivisuus puolestaan ilmenivét haastateltavien
kuvauksissa esimerkiksi oppilaisiin kohdistuvien oletusten vélttdmisend, oppilaiden
katsomusten huomioimisena sekd keskustelujen fasilitointina. On mahdollista ja
mielesténi jopa todenndkdistd, ettd opettajat toteuttivat opetuksessaan muitakin Bennettin
mainitsemista piirteistd, vaikka ne eivdt haastatteluissa nousseetkaan selkedsti esille.
Bennett toteaa toisaalta myos, ettd kulttuurinen vastuullisuus néyttdd erilaiselta eri
opettajille ja eri ajankohtina. (Bennett 2023). Nédin oli myds tisséd tutkimuksessa; vaikka
haastateltavat olivatkin yhtd mieltd useista kulttuuriseen vastuullisuuteen liittyvistd

tekijoistd, heidén painotuksensa ja toteutustapansa erosivat monilta osin toisistaan.
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Oppimistuloksista ja mielekkéistd musiikillisista kokemuksista puhumisen sijaan
haastateltavat kertoivat tidssd tutkimuksessa esimerkkejd siitd, miten oppilaan
kulttuurinen tausta voi ndkyd oppilaan suhtautumisessa musiikinopetukseen.
Haastateltavien ndkemykset kulttuurisen taustan merkityksestd poikkesivat kuitenkin
osin toisistaan. Haastateltavat yhdistivdt oppilaan kulttuurisen taustan toisaalta
esimerkiksi oppilaan tiedostavaan asenteeseen tai tarpeeseen litkkua musiikkia
kuunnellessa, toisaalta tuntitydskentelya koskeviin toiveisiin. Kaikki haastateltavat olivat
my0s kohdanneet yksittdisid perheitd, joissa musiikinopetukseen osallistumista ei pidetty
toivottavana. Haastateltavat liittivdt kuvaustensa mukaan opetukseen osallistumiseen
vaikuttaneet kysymykset nimenomaan perheen tulkintaan omasta taustastaan eivétkd
yleisesti tiettyyn kulttuuriin tai katsomukseen. Osa haastateltavista mainitsi kuitenkin
islamin erilaisten tulkintojen ja erityisesti ramadanin yhteyden oppilaan musiikin
opiskeluun. Islamin ja ohjelmistovalintojen yhteydessi esille tulleen kristinuskon lisdksi
muita katsomuksia ei mainittu nimeltd, mikd vastaa joidenkin aiempien tutkimusten
tuloksia (ks. esim. Kimanen 2018). Kuvatessaan kohtaamiaan tilanteita osa
haastateltavista mainitsi vilill joitakin oppilaan taustaan vaikuttavia tekijoité, vélill4 taas
ei. Koska ndmédkin haastateltavat kuitenkin korostivat tapauksissa perhekohtaisuuden
merkitystd, en ole yleisemmailli tasolla késiteltyd ramadania lukuun ottamatta katsonut
tarpeelliseksi tuoda mahdollisesti mainittuja taustatekijoitd esille. Nden timén ratkaisun
olevan linjassa myds yksityisyydensuojaan ja toiseuttamisen vélttdmiseen liittyvien

periaatteiden kanssa.

Haastateltavien kuvausten perusteella eri kouluissa saatetaan suhtautua eri tavalla
musiikin oppivelvollisuuden suorittamiseen tilanteissa, joissa musiikinopetukseen
osallistuminen on ristiriidassa perheen arvomaailman tai katsomuksen kanssa. Voidaan
kysyéd, onko oppilaalla todellisuudessa mahdollisuus olla osallistumatta opetukseen, jos
poissaolon ehtona on vanhempien oppitunnin ajaksi jdrjestimé valvonta. Haastateltavat
pitivdt tdrkednd oppilaiden ja perheiden erilaisten arvojen kunnioittamista. Osa
haastateltavista kuitenkin pohti myds, miten erilaiset arvot sopivat tai sovitetaan yhteen
esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman sekd suomalaisiin arvoihin ja
kulttuuriperintéon liitettyjen asioiden kanssa. Tdmédn voi ndhdd laajempanakin
yhteiskunnallisena kysymyksend, jonka ratkaiseminen ei voi olla yksittdisen opettajan

vastuulla. Voidaan lisdksi pohtia, missd miédrin “suomalaiset arvot” ylipddnsd ovat
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yhtendinen késite, ja missd méadrin niiden toisaalta pitdisi — tai ei pitdisi — pysya
samanlaisina  vdestdbn muuttuessa entistdi monimuotoisemmaksi.  Esimerkiksi
Hummelstedt (2022, 92—-94) onkin esittinyt, ettd suomalaisuus tulisi kasvatuksen piirissa
“uudelleenartikuloida” niin, ettd sithen sisdltyminen olisi aidosti mahdollista kaikille

oppilaille.

Maahanmuuttotaustaisia  oppilaita  voidaan tukea koulussa muun muassa
perusturvallisuuden ja kuuluvuuden tunteiden vahvistamisen kautta (Alisaari 2022a).
Perusturvallisuuden ja kuuluvuuden merkitys korostui tulkintani mukaan haastateltavien
kuvauksissa. Haastateltavat pyrkivdt toimimaan siten, ettd yksikdén oppilas ei tuntisi
itseddn védranlaiseksi tai ulkopuoliseksi tai joutuisi tekeméddn omaa vakaumustaan
vastaan olevia asioita. Haastateltavat nostivat esille my6s oppilaan ryhméén kuulumisen
tarkeyden. Osa haastateltavista jakoi kokemuksia tilanteista, joissa oppilas vaikutti
kokevan oman kulttuurisen taustansa esille tuomisen myonteisend siksi, ettd muut
oppilaat suhtautuivat tilanteeseen innostuneesti. Tutkimustulosten mukaan haastateltavat
pitivit siis tirkednd, ettd oppilas kokee olonsa hyviksytyksi. Huomioni kiinnittyi
analyysissd my0s siihen, ettd kaikki haastateltavat kuvasivat asiaa usein sen kautta, mité
he eivit pitdneet toivottavana: loukkaamista, ulkopuolisuuden tai védrdnlaisuuden
tunnetta tai omia arvoja vastaan toimimista. Syyt tdhédn eivit selvid tdmén tutkimuksen
tuloksista, ja niiden tutkiminen voisikin sopia paremmin esimerkiksi kriittisen
diskurssianalyysin viitekehykseen (ks. esim. Pdlli & Lillgvist 2020). On kuitenkin
mielestdni kiinnostavaa pohtia, millaiset kulttuuriset tai yhteiskunnalliset tekijat

mahdollisesti vaikuttavat kuvausten muotoon.

Kaikki haastateltavat kertoivat pitdvinsd musiikinopetuksen kulttuurista vastuullisuutta
tarkednd ja moniulotteisena aiheena. Tulkintani mukaan haastateltavien kuvauksista
valittyt halu toimia kulttuurisesti vastuullisesti ja kehittid omia toimintatapoja.
Haastatteluissa tuli esiin myods nditd pyrkimyksid hankaloittavia asioita. Kaikki
haastateltavat nostivat jossakin muodossa esille musiikinopettajan suureen tyo- tai
oppilasmairadn seka toisaalta musiikinopetuksen véhiiseen tuntiméérién liittyvid asioita.
Namé ndkyivdt muun muassa rajallisina mahdollisuuksina tutustua oppilaisiin ja
tasapainotteluna opetettavien siséltdalueiden moninaisuuden kanssa. Osa haastateltavista
toi esiin my0s ajantasaisen ja opetukseen soveltuvan oppimateriaalin véhdisyyden tai

puutteen sekd jatkokoulutuksen tarpeen. Jotta musiikinopettajat pystyvit tydssdén
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huomioimaan kulttuurisen vastuullisuuden parhaalla mahdollisella tavalla, heille on
annettava siithen riittdvdt resurssit. Tdm&d e1 nykyisessd tilanteessa vaikuta

tutkimustulosten perusteella tiysin toteutuvan.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Laadullisen tutkimuksen Iluotettavuuden arviointia voidaan ldhestyd monenlaisista
ndkokulmista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 158). Aaltion ja Puusan (2020, 178) mukaan
tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan sitd, ettd sen tulokset eivét riipu satunnaisista
tai epdolennaisista tekijoistd. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta arvioidaan koko
tutkimusprosessin osalta (Eskola & Suojédrvi 2001, 210). Koska tutkijan voidaan katsoa
olevan laadullisessa tutkimuksessa keskeinen tutkimusviline, luotettavuuden arvioinnin
kannalta on tarkedd, etti lukija pystyy seuraamaan tutkijan paittelyd (Eskola & Suojérvi
2001, 210; Aaltio & Puusa 2020, 178). Aineiston tuottamisen tavat ja analyysin kulku on
siksi kuvattava selkedsti ja riittdvén yksityiskohtaisesti (Tuomi & Sarajirvi 2018, 164;
Aaltio & Puusa 2020, 184). Olenkin pyrkinyt tdssd tutkielmassa kuvailemaan
tutkimusprosessin eri vaiheita ja niissd tekemidni ratkaisuja mahdollisimman

perusteellisesti.

Tutkimuksen luotettavuutta voi parantaa tutustumalla tutkimuksen kohteena olevaan
ilmi6on huolellisesti ja erilaiset ndkokulmat huomioiden. Tutkimuksen laatuun
vaikuttavat muun muassa sopivan tutkimusasetelman ja kohdejoukon valinta. (Aaltio &
Puusa 2020, 181-182.) Perehdyin tutkimusta tehdessdni monipuolisesti aiheeseen
liittyvddn kirjallisuuteen ja pyrin tarkastelemaan aihetta eri ndkdokulmista myos
tutkimuksen teon aikana. Tekeméni haastattelut tuottivat rikkaan aineiston, jonka pohjalta
pystyin vastaamaan tutkimuskysymykseeni. Tutkimuksen aihe oli melko laaja, joten sen
titviimpi rajaaminen olisi voinut tuottaa vield syvéllisempéd tietoa kustakin teemasta.
Toisaalta tdlld tavoin aiheesta nousi esille useita erilaisia ndkokulmia. Taémé on mielestédni
perusteltua huomioiden, ettei kulttuurisesti vastuullisella kasvatuksella ole yhtd

vakiintunutta maaritelmaa (vrt. kuitenkin Juuti & Puusa 2020, 12).

Tutkijan on pyrittdvd vilpittomyyteen sekd kyettdvd reflektoimaan omaa
subjektiivisuuttaan ja omia arvojaan (Aaltio & Puusa 2020, 179). Tutkijan tulee arvioida,

missd médrin hdnen oma taustansa on vaikuttanut sithen, mitd hin on kuullut ja
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havainnoinut tutkimuksen kuluessa (Tuomi & Sarajirvi 2018, 160). Olen tétd tutkimusta
tehdessdni pyrkinyt parhaani mukaan tunnistamaan ja kyseenalaistamaan omia
oletuksiani ja niiden vaikutusta tulkintoihini. Olen pyrkinyt tuomaan arvojani ja
oletuksiani myds lukijan nihtdviksi ja arvioitavaksi. On selvéi, ettd oma suhtautumiseni
itse aiheeseen ei ole tdysin neutraali; piddn kasvatuksen kulttuurista vastuullisuutta ja
sosiaalista oikeudenmukaisuutta erittdin tirkeind tavoitteina. Vaikka tutkijat yleensa
asemoivat itsensd puolueettomiksi, Kincheloen ym. (2018, 237) mukaan nidin ei
vélttdmattd ole kriittisessd tutkimuksessa. Kriittiset tutkijat pyrkivét kohti “parempaa
maailmaa”, minka he usein tuovat itsekin esille (emt.). Tédssé tutkimuksessa olen pyrkinyt
puolueettomuuteen erityisesti aineiston tuottamisessa ja analysoinnissa siind méérin, kun
se laadullisessa tutkimuksessa ylipddnsa on mahdollista (Puusa & Juuti 2020, 178-179).
Oma arvomaailmani kuitenkin ndkyy selkedsti muun muassa l&hteiden valinnassa ja
kisittelyssd sekd tuloksista tekemissdni johtopadtoksissd ja nithin liittdmisséni

pohdinnoissa.

Haastatteluissa pyrin antamaan tilaa haastateltaville kysymélld avoimia kysymyksié ja
keskittymalld kuuntelemiseen. Tarvittaessa my0s varmistin haastateltavilta, mitd he
tarkoittivat kdyttdmillaan kisitteilld tai ilmauksilla. On mahdollista, ettd haastateltavat
ovat vastanneet kaikkiin tai joihinkin kysymyksiin sen mukaan, miké heiddn mielestdin
on sosiaalisesti hyviksyttavdd (Puusa 2020, 108). Haastateltavat kuitenkin kertoivat
haastatteluissa myds tilanteista, joissa he kokivat epdonnistuneensa tai eivit tienneet,
miten kannattaisi toimia. Tdm4 viittaa osaltaan siihen, ettd haastateltavat ovat pyrkineet
tarkastelemaan aihetta reflektiivisesti ja antamaan omia ndkemyksiddn kuvaavia
vastauksia. Pyrin tarkastelemaan haastateltavien vastauksia ~mahdollisimman

puolueettomasti ja arvottamatta omista oletuksistani huolimatta.

Tutkimuksen luotettavuutta voi parantaa kuvailemalla tutkimustilanteen ja mahdolliset
sithen liittyvét erityistekijat (Aaltio & Puusa 2020, 184—185). Téssd tutkimuksessa
erityistekijit liittyvdat ndhdédkseni ldhinnd haastattelujen toteuttamisen tapaan ja
ajankohtaan. A:n haastattelu toteutettiin 1dhitapaamisena, B:n ja C:n puolestaan
etdyhteyksien avulla. Etdyhteyden kdyton vaikutusta haastatteluaineiston laatuun ei ole
jarjestelmillisesti tutkittu kovinkaan paljoa, mutta alustavien tulosten mukaan
etdyhteyden kdyttaminen ei merkittdvasti heikenné aineiston laatua (Krouwel ym. 2019).

Haastatteluja litteroidessani kiinnitin kuitenkin huomiota siihen, ettd olin kasvokkain
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tehdyssd haastattelussa vuorovaikutuksellisesti aktiivisempi kuin etdyhteyksin
tekemissdni haastatteluissa. Tamd on saattanut vaikuttaa tuloksiin, mutta en
analyysivaiheessa havainnut siihen selkedsti viittaavia tekijoitd. Haastattelujen ajankohta
kevadlla 2022 puolestaan sijoittui maailmanlaajuisen koronapandemian vaiheeseen, jossa
suurin osa pandemiaan liittyneistd rajoituksista oli Suomessa juuri purettu. B toi
haastatteluissa esille tilanteen aiheuttaman kuormituksen sekd musiikinopetuksen
toimintatapoihin liittyvdt kéytdnnon rajoitukset. C taas viittasi haastatteluissa
juhlakdytintoihin  ja niiden uudelleen opettelun tarpeeseen. Haastattelujen
toteuttamisajankohdalla on ndin saattanut olla osin vaikutusta siihen, millaisia ajatuksia
haastateltavat toivat esiin. Mainitut viittaukset olivat kuitenkin yksittiisid ja lyhyitd, joten

todennékoisesti ajankohta ei ainakaan suuresti ole vaikuttanut tuloksiin.

Brinkmann & Kvale (2015, 19) nékevét haastattelemisen taitona, joka kehittyy
harjoittelun kautta. Harjoittelin haastattelemista etukdteen tekemélld pilottihaastattelun,
mikd ei kuitenkaan poista kokemattomuuttani tutkimushaastattelijana. Kokeneempi
tutkija olisi mahdollisesti muotoillut haastattelukysymykset eri tavalla tai tarttunut
haastateltavien vastauksissa eri asioihin. Aineistoa kisitellessdni huomasin kohtia, joissa
olisin jélkikéteen ajateltuna voinut esittdd erilaisia jatkokysymyksid; ndin voi tosin joskus
kiyda kokeneellekin haastattelijalle (Jackson & Mazzei 2011, 32—-34). Toisaalta aineiston
luotettavuuden puolesta puhuu se, ettd haastateltavien vastauksissa on havaittavissa
yhtdldisyyksid ja toistuvia aiheita erilaisesta kysymysten asettelusta huolimatta.
Jacksonin ja Mazzein (2011, 3) mukaan tutkijan tulee kuitenkin muistaa, ettd
haastateltavat ovat jo itse antaneet merkityksid omille kokemuksilleen; haastateltavat
valitsevat, millaisia asioita he kuvailevat ja miten ja mitd he toisaalta jittivit kertomatta.
Tutkijan on siten hyviksyttdvé, ettd aineisto on aina osittaista (Jackson & Mazzei 2011,

1X).

5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Musiikinopetuksen kulttuurinen vastuullisuus osoittautui laajaksi aiheeksi, jonka
monitasoisuuden my0s haastateltavat toivat esille. Tutkimus olisi kiinnostavaa toistaa
laajemmalla osallistujajoukolla, ja verrata tutkimustuloksia timén tutkimuksen tuloksiin.

Tutkimusmenetelmidnd voisi hyddyntdd my0s havainnointia. Télloin opettajan
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toiminnasta kulttuurisen vastuullisuuden nikokulmasta voisi saada vield laajempaa tietoa.
Koen, ettd kulttuuriseen vastuullisuuteen liittyvid mahdollisia jatkotutkimusaiheita on
runsaasti. Seuraavaksi esittelen joitakin aiheita, joiden tutkimisesta olisin itse erityisen

kiinnostunut.

Tassd tutkimuksessa haastattelin opettajia, jotka tyoskentelivit omien kuvaustensa
mukaan monikulttuurisissa kouluissa. Tamén tutkimuksen tulosten — ja oman késitykseni
— mukaan kulttuurinen vastuullisuus ei kuitenkaan rajoitu pelkdstddn taustaltaan
kulttuurisesti moninaisten oppilaiden kohtaamiseen. Olisikin kiinnostavaa tutkia
sellaisten opettajien ndkemyksid, jotka tyOskentelevdt (ainakin ndenniisesti)
kulttuurisesti homogeenisemmassa ympdristossd esimerkiksi alueilla, joilla asuu vain

vahdan maahanmuuttaneita.

Opettajien ndkokulmien tutkimisen lisdksi tirkedd olisi saada kuuluviin oppilaiden &éni.
Jatkotutkimuksessa voitaisiinkin pyrkid selvittimiin, miten oppilaat nikevét kulttuurisen
vastuullisuuden ja sen toteutumisen musiikinopetuksessa. Erds vaihtoehto voisi olla
toteuttaa toimintatutkimus, jossa opettaja ja oppilaat yhdessd rakentaisivat
musiikinopetuksen kulttuurisesti vastuullisia toimintatapoja. Lisdksi huomiota pitéisi
mielestdni kiinnittdd valtavdestostd jonkin identiteettikategorian osalta poikkeavien
oppilaiden kokemuksiin intersektionaaliset ndkokulmat huomioiden. Miten oppilaat itse
toivoisivat esimerkiksi katsomuksensa tai perheensd taustamaan musiikkikulttuurin
tulevan huomioiduksi musiikinopetuksessa? Millaisia eriarvoisuutta ylldpitavid

rakenteita ja toimintatapoja oppilaiden kertomuksista hahmottuisi?

Haastateltava C nosti tdssd tutkimuksessa esille ohjelmistokaanonin kyseenalaistamisen
sekd yleiselld tasolla ettd valkoisen ylivallan ndkokulmasta. Molemmat ndkdkulmat
avaavat mielestini mielenkiintoisia tutkimusaiheita. Millainen on suomalaisen
musiikinopetuksen ohjelmistokaanon ja miksi? Vai onko sellaista? Yhdysvalloissa
rasismin ja valkoisuuden normin ilmenemisestd musiikin opetuksessa ovat kirjoittaneet
muun muassa Bradley (2015) sekd Hess (2017). Millainen merkitys néilld teemoilla on

suomalaisen peruskoulun musiikinopetuksessa?

Tassd tutkimuksessa opettajat eivdt juurikaan puhuneet oppimistuloksista tai niiden
yhteydestd oppilaan kulttuuriseen taustaan. Olisikin kiinnostavaa selvittdd, miten

oppilaiden moninaiset kulttuuriset taustat vaikuttavat musiikin oppimiseen suomalaisen
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peruskoulun kontekstissa. Tahdn liittyen voisi tutkia, miten kulttuuriselta taustaltaan
moninaisten oppilaiden oppimista voisi parhaalla mahdollisella tavalla tukea ja toisaalta
arvioida. Tassd tutkimuksessa saatiin toisaalta myos viitteitd siitd, ettd eri kouluissa
musiikin oppivelvollisuuden suorittamiseen saatetaan suhtautua eri tavoin. Yksi
mahdollinen jatkotutkimusaihe olisi, miten eri opettajat ja koulut suhtautuvat musiikin
oppimadrin suorittamiseen niissé tilanteissa, joissa musiikinopetukseen osallistuminen ei

sovi perheen vakaumukseen.

Rajasin téstd tutkimuksesta lopulta kokonaan pois kielitietoisen ja kielellisesti
vastuullisen opetuksen. Kielitietoisuus on yksi kulttuurisen moninaisuuden
ilmenemismuodoista ja opetussuunnitelman perusteiden toimintakulttuurin kehittdmista
ohjaavista periaatteista. Kielitietoista opetusta on suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa
tutkittu jonkin verran, mutta tietddkseni ei juurikaan musiikinopetuksen niakdkulmasta.
Kielitaidon, kielitietoisuuden ja kielellisen vastuullisuuden merkitystd musiikin
oppimiselle ja opettamiselle olisikin syyti tutkia lisdd. Mitd musiikinopetuksen kannalta
tarkoittaa opetussuunnitelman ndkemys siitd, ettd jokainen opettaja on opettamansa

aineen kielen opettaja?

Suomalaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa on viime vuosina tutkittu paljon
kulttuurienvilistd musiikinopettajakoulutusta. Tatd tutkimusta varten haastattelemani
opettajat ovat suorittaneet musiikkikasvatuksen opintonsa selvésti aiemmin. Miltd
kulttuurinen vastuullisuus ja sen merkitys ndyttdisi nykyisten musiikkikasvatuksen
opiskelijoiden  tai  vastavalmistuneiden = musiikinopettajien  silmin?  Entd
opettajankouluttajien? Omissa musiikkikasvatuksen opinnoissani tuotiin esille joitakin
kulttuuriseen vastuullisuuteen liittyvid ndkdkulmia, mutta oman kokemukseni perusteella
aiheeseen liittyvdd opetusta ja pohdintaa olisi saanut olla vieldkin enemmén. Kulttuurisen
vastuullisuuden huomioiminen ja toteuttaminen on mielestdni jokaisen opettajan
vastuulla — kasvattajina vilitimme oppilaillemme opettamamme aineen sisdltdjen liséksi

aina myos kulttuuria.
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