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1 Johdanto

Vé&eston moninaistuminen on viime vuosina ollut Suomessa ajankohtainen asia. Maahan-
muuttoa pidetddn Suomelle taloudellisesti tarkednd asiana, silld suomalainen vaesto
ikaantyy, ja syntyvyyden taso on alhainen. Tavallisimmat syyt Suomeen muuttamiselle
ovatkin tyd, perhe ja opiskelu. (Valtioneuvosto 2021.) Osa tulee Suomeen myos hake-
maan turvaa: vuonna 2015 Suomeen saapui pakolaiskriisin seurauksena yli 30 000 turva-
paikan hakijaa (Sisaministerié 2022). Vuonna 2022 Ukrainan ja Venajan vélinen sota on
tuonut Suomeen tilapdista suojelua tai turvapaikkaa hakevia ukrainalaisia vajaa 40 000,
joista kolmasosa haluaa jadda Suomeen (Valtioneuvosto 2022). Véeston moninaistumi-
sen myo6ta ovat musiikkikasvattajatkin kenties aiempaa enemman tekemisissa erilaisista
taustoista ja kulttuureista tulevien ihmisten kanssa. Erilaisuuden kohtaamiseen ja sosiaa-
lisen yhteenkuuluvuuden lisddmiseen tarvitaan ymmarrysta ja osaamista tavoitelles-

samme yhteisid, myonteisid kokemuksia musiikin aarella.

My0s opetus- ja kulttuuriministerion tulevaisuuden suuntauksissa (2021) perd&nkuulute-
taan maahanmuuttajien osallisuutta ja yhdenvertaisia mahdollisuuksia osallistua taide- ja
kulttuurielaméan. Suomalaisen kulttuurieldamén pysyvaksi osaksi tunnustetaan monikie-
lisyys ja monipuolinen kulttuurinen osaaminen, jotka tulisi ndhd& voimavarana. Moni-
puolisen ohjelmiston, eri kulttuuriperintdjen vaalimisen ja erilaisista estetiikoista kum-
puavien siséltdjen tulisi olla tietoisia tavoitteita kulttuuritoiminnassa. Samalla syrjivié ra-
kenteita ja rekrytointikéytantdja tulisi tunnistaa ja muuttaa. (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio 2021.)

Kulttuurinen moninaisuus on tdmankin tutkimuksen keskitssa oleva ilmi6. Se ymmarre-
taan laajana késitteend, joka viittaa esimerkiksi etnisyyden, kielen, uskonnon, sukupuolen
ja sosiaaliluokan moninaisuuteen. Kulttuurien ja (kulttuuristen) identiteettien tunnuste-
taan olevan muuttuvia ilmiditd. (Rasanen 2010.) Kulttuurisen moninaisuuden pariksi tuon
interkulttuurisuuden késitteen, jolla tarkoitetaan kanssakéymistd, kommunikointia ja yh-
teisymmarrystd kulttuureista eri kulttuurien edustajien vélilla (Dervin 2017; UNESCO
2015).

Musiikkikasvatuksen piirissé on erityisesti viime vuosina kasitelty kulttuurista moninai-

suutta ja interkulttuurisuutta musiikinopettajien koulutuksessa ja musiikinopetuksessa



(esim. Broeske 2017; Kallio & Westerlund 2020; Miettinen 2020; Thomson 2021). Mu-
siikinopettamiseen kuuluu yhtéalta kulttuurin eteenpéin valittdminen ja siihen sosiaalis-
tuminen, toisaalta my0s oppilaiden valmistaminen epdvarmaan tulevaisuuteen ja muutok-
sessa elamiseen, jopa muutoksen aloittamiseen (Westerlund, Karlsen & Partti 2020, 4).
Erilaiset tiedonmuodostuksen traditiot, kulttuurisen ja taiteellisen osallistumisen muodot,
kuuluminen eri kansallisuuksiin ja etnisyyksiin seka poliittiset epavakaudet ovat osa ny-
kyajan monimutkaista sosiaalista todellisuutta. Edell& mainitut seikat voivat joko vahvis-
taa ihmisten valista luottamusta ja yhtendisyytta tai epaluottamusta ja vastakkainasette-
lua. (Ibid., 1.)

Taman tutkimuksen tausta-ajatuksena onkin tutkia eri kulttuureista tulevien ihmisten va-
lisen osallisuuden kokemuksen edistamistad musiikkikasvatuksen kautta. Idea tutkimuk-
selle syntyi kevaalld 2018, kun tein luokanopettajaopintoihini kuuluvaa harjoittelua
eradssa ammattiopistossa. Hdmmastyin, kun huomasin, kuinka véhan kantasuomalaisiksi
olettamani opiskelijat ja ulkomaalaistaustaiset opiskelijat olivat keskenddn tekemisissa.
Pohdin silloin, kuinka muualta Suomeen tulleiden on mahdollista oppia suomen kielta tai
muutenkaan integroitua eldmain Suomessa, jos he eivét paase vuorovaikutukseen suo-
malaisten kanssa. Syntyi kysymys siitd, milla tavalla musiikki voisi tuoda ihmisia yhteen

ja luoda yhteytta erilaisista taustoista ja kielista huolimatta.

Omat kokemukseni interkulttuurisesta musiikkitoiminnasta ovat pitkélti opiskeluajoil-
tani. Kokemukseni ovat olleet antoisia, mutta eivét aina mutkattomia. Havainnollistaak-
seni naiden kokemusten monimuotoisuutta annan niistd muutaman lyhyen esimerkin.
Olen joutunut pohtimaan, voinko laulaa kurssilla erd&seen uskonnolliseen kulttuuriperin-
toon kuuluvaa laulua, joka on sanoituksiltaan selkeésti ristiriidassa oman maailmanku-
vani kanssa. Olen ollut vaihto-oppilaana ja paassyt mukaan yliopiston kuoroon, jonka
kautta sain oppia uutta, vieraskielisti ohjelmistoa ja kokea yhteisollisyyttd kuoron harjoi-
tusten ja esiintymisten kautta. Toisaalta muistan erdasta ulkomaan harjoittelustani hetken,
kun ostoskeskuksessa soiva lansimainen popmusiikki toi minulle helpotuksen ja kodik-
kuuden tunteen vieraan kulttuurin ja musiikin keskelld. Interkulttuurisissa opetustilan-
teissa olen opiskelijana térmannyt kielen tuomiin haasteisiin ja erilaisiin musiikinopetus-
tapoihin, jotka ovat valilla turhauttaneet ja tuntuneet epaselviltd, valilla taas rikastuttaneet
musiikinoppimista ja tekemistd. Yhdessa tekemisen tulos on lopulta kuitenkin ollut pal-

kitseva. Interkulttuurisuuteen liittyy siis osaltani monenlaisia tunteita ja ajatuksia, ja aihe



on mielestani kiehtova seké yleisella etta henkil6kohtaisella tasolla. Tutkimukseni taus-
tateoriasta tuleekin ilmi, etta interkulttuurisuuteen kuuluvat iloisten ja yhteisollisten het-
kien lisaksi my0s vaikeiksi ja epdmukaviksi koetut tunteet ja tilanteet.

Késittelen interkulttuurisuutta ja interkulttuurista oppimista tarkemmin luvuissa 2.1.1 ja
2.1.2. Luvussa 2.1.3 esittelen etnomusikologian ja musiikkikasvatuksen alalla tehtyja tut-
kimuksia. Syvennyn erityisesti Huib Schippersin (2010b) laatimaan 12 jatkumon malliin,
jonka avulla voi tarkastella erilaisia kulttuurisia musiikinopettamisen ulottuvuuksia. Yh-
tend interkulttuurisuuden osa-alueena késittelen myds interkulttuurista kompetenssia ala-

luvussa 2.1.4.

Interkulttuurisuuden liséksi toinen keskeinen késite tutkimuksessani on osallisuus. Kuten
jo aiemmin tassa luvussa kerroin, osallisuus on tuotu esille viimeaikaisissa taide- ja kult-
tuuripolitiikan kannanotoissa (Opetusministerio 2021). Myods Helsingin kaupunki on hil-
jattain tutkinut asukkaidensa hyvinvointia ja osallisuuden kokemusta (Erjansola 2022).
Padkaupunkiseudun hyvinvointikyselysta selvidg, ettd koetulla elaménlaadulla vaikuttaa
olevan suurin vaikutus osallisuuden kokemiseen. Ihmissuhteisiinsa tyytyvéiset ja aktiivi-
sesti jonkin yhteison toimintaan osallistuvat henkil6t kokevat enemman osallisuutta, kun
taas yksinaisyys véahentaa osallisuuden kokemusta. (Erjansola 2022.) Tuloksilla voidaan
perustella my6s musiikkikasvatuksen ja yhteismusisoinnin mahdollisuuksia osallisuuden

edistdmisessa.

Osallisuus on lavea késite, johon sisdltyy monenlaisia mééritelmia. Osallisuutta voidaan
kuvata liittymisend, suhteissa olemisena, kuulumisena ja yhteisyytena. Se voidaan késit-
t4& yhteensopivuutena ja mukaan ottamisena, osallistumisena, vaikuttamisena ja demo-
kratiana. (Isola, Kaartinen, Leemann, Laaperi, Schneider, Valtari & Keto-Tokoi 2017.)
Tahan tutkimukseen olen valinnut 1ahempadn tarkasteluun Terveyden ja hyvinvoinnin
laitoksella vaikuttaneiden Helka Raivion ja Jarno Karjalaisen (2013) ndkemyksen osalli-
suuden rakentumisesta, joka pohjautuu sosiologi Erik Allardtin (1976) hyvinvointiteori-
aan. Musiikkikasvattaja ja kuoropedagogi Sanna Salminen (2021) on aiemmin vaitostut-
kimuksessaan hyodyntényt tata osallisuuden viitekehysta interkulttuurisen musiikkikas-
vatuksen seka kuoropedagogiikan nakdkulmasta, ja esittelen myds hanen tutkimustaan ja
nakemyksidan. Toinen oman tutkimukseni kannalta merkittava tutkimus, joka yhdistaa
osallisuuden ja interkulttuurisen musiikkikasvatuksen, on musiikkikasvattaja Katja
Thomsonin (2021) véitéstutkimus musiikkikorkeakouluopiskelijoiden ja pakolaistaus-

taisten muusikoiden yhtyetoiminnasta musiikillisessa kolmannessa tilassa.



Osallisuus ndhdaén tarkeana tekijana myos maahanmuuttajien kotoutumisessa. Kotoutu-
minen vaatii onnistuakseen hyvia ihmissuhteita, vuorovaikutusta eri taustaisten ihmisten
kesken seka osallisuutta ja osallistumismahdollisuuksien tukemista (Ty6- ja elinkeinomi-
nisterio 2021). Vaikka suomalaisten asenteet ovat aiempaa avarakatseisempia véhemmis-
toja kohtaan, kokevat maahanmuuttajat myos syrjintédé ja rasismia (Oikeusministerio
2020; Tyo0- ja elinkeinoministerid 2021). Syrjinta taas ymmarrettavasti hankaloittaa ko-
toutumista. Kun osallisuutta ja eri vaestéryhmien vuorovaikutusta tuetaan, ehkéistaan sa-
malla yhteiskunnallista syrjaytymisté ja yhteiskunnan polarisoitumista (Tyo- ja elinkei-
noministeri 2021). Tassa yhteydessa on hedelmallista nostaa esille my6s vastavuoroisen
integraation periaate (reciprocal integration, Thomson 2021). Vastavuoroisen integraa-
tion ajatus ei ole, ettd vain toinen osapuoli muuttuu integroituakseen yhteiskuntaan, vaan
integroitumista tapahtuu kaksisuuntaisesti. (Thomson 2021.) Kerron osallisuuteen liitty-
vasta teoriasta ja vastavuoroisesta integraatiosta tarkemmin teoriaosan luvussa 2.2, jossa
esittelen myds musiikin alalla tehtyja tutkimuksia ja teorioita toimijuudesta seka yhteen-
kuuluvuudesta. Teoreettisen viitekehyksen viimeisessa osiossa tarkastelen osallisuuden

pedagogiikkaa musiikkikasvatuksessa.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, joka kuvaa kolmen musiikkipedagogin ko-
kemuksia musiikkitoiminnasta ja osallisuudesta kulttuurisesti moninaisissa konteksteissa.
Haastatellut pedagogit ovat tydskennelleet erilaisissa musiikkiin ja musiikkikasvatukseen
liittyvissa ympadristOissd, mutta tassé tutkimuksessa keskitytaan heidan kokemuksiinsa ai-
kuisryhmien kanssa. Musiikillisella toiminnalla viittaan Smallin (1998) laaja-alaiseen
maadritelmaan musiikillisesta toiminnasta, musicking, jossa ihmisten tekeminen on olen-
naista: musisointi on osallistumista musiikilliseen toimintaan laulamalla ja soittamalla,
harjoittelemalla, kuuntelemalla, séveltamalla tai tanssimalla. Smallin mukaan musiikilli-
seen toimintaan osallistuminen on keskeistd ihmisyydelle. Musiikin syvin luonne on toi-

minnassa ja musiikin ensisijaiset merkitykset ovat sosiaalisia. (Small 1998, 8-9.)

Esittelen tutkimusasetelman ja tutkimuksen eettisid kdytantoja tarkemmin luvussa 3. Tut-
kimukseni tulokset ja niista tehdyt johtopaatokset viittaavat siihen, ettd interkulttuurisuu-
den ja interkulttuurisen oppimisen periaatteet luovat hyvén pohjan myés toimijuuden ja

kuulumisen kokemusten, ja sitd kautta osallisuuden edistdmiselle kulttuurisesti moninais-



ten musiikkiryhmien parissa. Analyysini tarkemmat tulokset 10ytyvét luvusta 4. Tulok-
sista tehdyt johtopaatokset ja niiden kytkokset tutkimuksen teoriataustaan seka jatkotut-
kimusideat esittelen luvussa 5.

Kuten olen tassé luvussa tuonut esille, kulttuurinen moninaisuus ja osallisuus ovat mo-
lemmat ajankohtaisia ja tarkeitd teemoja. Tamé tutkimus pyrkii yhdistimaan namé kaksi
iIImiota pedagogisesta ndkokulmasta ja lisdédmaan ymmarrysta siitd, minkalaisella peda-
gogiikalla osallisuutta voidaan vahvistaa musiikkikasvatuksen kulttuurisesti moninaisissa

ymparistoissa.



2 Teoreettinen viitekehys

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys on jaettu kahteen lukuun, joista luku 2.1 késittelee
kulttuurista moninaisuutta interkulttuurisuuden ja musiikkikasvatuksen nakdkulmasta.
Luku 2.2 tarkastelee osallisuutta seka hyvinvoinnin nakdkulmasta ettd osana musiikki-

kasvatusta.

2.1 Interkulttuurisuus

Kulttuurista moninaisuutta kasiteltdesséd on musiikkikasvatuksen alalla kéytetty erilaisia
termejd, kuten multi- tai monikulttuurinen ja interkulttuurinen musiikkikasvatus
(Schippers 2010b; Mansikka, Westwall & Heimonen 2018). Namé kasitteet kattavat usein
samoja asioita, vaikkakin tilanteesta ja kontekstista riippuen niill& voi olla eri painotus
(Mansikka et al. 2018, 4). Seuraavassa alaluvussa 2.1.1 kasittelen interkulttuurisuuden
nakokulmaa kulttuuriseen moninaisuuteen. Alaluvussa 2.1.2 tarkastelen interkulttuurista
oppimista, alaluvussa 2.1.3 interkulttuurisuutta musiikkikasvatuksessa ja lopuksi alalu-

vussa 2.1.4 interkulttuurisen kompetenssin kasitetta.

2.1.1 Interkulttuurinen ndkdkulma kulttuuriseen moninaisuuteen

Kulttuurinen moninaisuus on laajasti kéytetty ylakasite. Etnisen alkuperan liséksi silla
voidaan viitata muun muassa kieleen, uskontoon, sukupuoleen tai sosiaaliluokkaan liitty-
vaan moninaisuuteen. Nykyaan myos kulttuurit ja kulttuuriset identiteetit nahdaan moni-
tasoisina, muuttuvina ja dynaamisina. (Rasanen 2010, 12.) Joissain konteksteissa koko
kulttuuri-sanan kaytt6d on alettu kyseenalaistaa vedoten siihen, etta kulttuurit ovat jatku-
vassa muutoksessa, ja toisaalta eri kulttuureihin keskittyminen luo helposti me — muut -
vastakkainasettelun. Tall6in ehdotetaan, ettd huomio olisi parempi kiinnittaa seké saman-
kaltaisuuksiin eri kulttuurinedustajien valilla ettd eri yksildiden erilaisiin, rakentuviin
identiteetteihin ja meista jokaisesta I0ytyviin erilaisuuksiin (diverse diversities) (Dervin
2017; Dervin 2022).

Interkulttuurisuus on eri vuosikymmeniné saanut monia maaritelmig, ja termi on ymmar-
retty eri tavoin. Suomenkielisessa tutkimuksessa kéytetadn myoés termié kulttuurienvali-

nen kasvatus (esim. Salminen 2021). Interkulttuurisuus on saatettu tulkita vain muiden
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kulttuurien opiskeluna, vaikka sillé tarkoitetaan eri kulttuurien edustajien vélista kanssa-
kaymistd, kommunikointia ja yhteisymmarrysta toisen kulttuurista (Dervin 2017). My0s
Yhdistyneiden Kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijarjeston, UNESCO:n, linjauk-
set interkulttuuriselle kasvatukselle painottavat eri kulttuuristen ryhmien valistd ymmar-
rystd, kunnioitusta ja dialogia. Talldin interkulttuurisuus ei ole vain passiivista rinnak-
kaiseloa vaan pyrkii ’kehittyviin ja kestdvadn yhdesséd elamiseen monikulttuurisissa yh-
teiskunnissa”. (UNESCO 2015, 18.) Interkulttuurisuuden tavoitteena on “hedelmallinen
jatasa-arvoinen yhteisty0 ja oppiminen kulttuurien valilla” (Rdsdnen 2010, 12). Interkult-
tuurisuuden késite viittaa prosessiin ja vastavuoroisuuteen (Saether, Mbye & Shayesteh
2012).

Interkulttuurisuuden rinnalle on musiikkikasvatuksen kentalla esitetty myos transkulttuu-
risuus-késitettd, jolla pyritddn tekemaan eroa interkulttuurisuuteen (Schippers 2010b;
Crawford 2020). Esimerkiksi Schippers (2010b, 31) nakee interkulttuurisen musiikkikas-
vatuksen sisaltavan jonkinlaista ihmisten vélista kontaktia ja kulttuurien kohtaamista seka
yksinkertaista sulautumista. Transkulttuurinen musiikkikasvatus taas koetaan syvéllisem-
maksi ideoiden ja lahestymistapojen vaihtamiseksi ja sekoittumiseksi. Transkulturaatiolla
tarkoitetaan myds kulttuureiden virtaavaa vastavuoroisuutta ja sen vaikutuksia siihen, mi-

ten ihmisten konstruktiot ja ymmérrys itsestd ja toisista muuttuvat (Crawford 2020, 539).

Tassa tutkimuksessa olen paattanyt kayttadd kasitteitd interkulttuurisuus ja kulttuurinen
moninaisuus. Interkulttuurinen musiikkikasvatus on musiikkikasvatuksen alalla viime
vuosina julkaistuissa artikkeleissa laajasti kéaytetty késite (esim. Westerlund et al. 2020).
Se sopii oivasti my6s tdméan tutkimuksen asetelmaan, jossa tarkastellaan suomalaisten

pedagogien kokemuksia kulttuurisesti moninaisissa musiikkikonteksteissa.

2.1.2 Interkulttuurinen oppiminen

Interkulttuurisuutta on kuvattu myds oppimisprosessina. Interkulttuurisuustutkija, moni-
kulttuurisuuskasvatuksen professori Fred Dervin (2017, 90) valjastaa Kolbin (1984) ko-
kemuksellisen oppimisen teorian (experiential learning theory) hyvaksi l&htokohdaksi
myos interkulttuuriselle oppimiselle. Kokemuksellisen oppimisen teorian perustana ovat
erityisesti John Deweyn, Kurt Lewinin ja Jean Piaget’n nikemykset kokemuksellisesta
oppimisesta. Kolb (1984; myds Passarelli & Kolb 2011) on hahmotellut seuraavat peri-

aatteet teoriassaan kokemuksellisesta oppimisesta:
1. Oppiminen tulisi ndhda prosessina, ei lopputulemina.
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2. Kaikki oppiminen on uudelleenoppimista.

3. Oppiminen vaatii konfliktien ratkaisua vastakkaisten tapojen vélilla sopeutua
maailmaan.

4. Oppiminen on kokonaisvaltainen sopeutumisprosessi.

5. Oppiminen syntyy synergisista tapahtumista ihmisen ja ympariston valill, ja

6. Oppiminen on tiedon luomisen prosessi.*

Interkulttuurisuus tulisi myds nédhdé virtaavana prosessina (vrt. Deardorff 2012), johon
vaikuttavat useat tekijat, kuten keskustelukumppanit, tilanteet, kontekstit ja myos hallit-
semattomat seikat, kuten mieliala. Interkulttuuriset kohtaamiset ovat aina usean tekijén
summa, eik& kohtaamisen onnistumisesta ole takeita. N&in ollen interkulttuurisuuttakaan
ei voi koskaan taysin oppia, vaan jokaisessa uudessa tilanteessa ja kohtaamisessa tulisi
olla avoin uudelle oppimiselle. Opittua tietoa, asenteita ja taitoja taytyy olla valmis kehit-
tdmaéan, testaamaan ja tutkimaan. Koska oppiminen on tiedon luomisen prosessia (kohta
6) ja tieto muotoutuu sosio-historiallisessa kontekstissa rakentuneen tiedon ja oppijan
henkilokohtaisten kokemusten vuorovaikutuksessa (Passarelli & Kolb 2011, 5), valmii-
seen tietoon esimerkiksi eri kulttuureiden tavoista tulee suhtautua arvioiden. (Dervin
2017, 91-92.)

Konflikteja ei myoskéan tulisi valttaa, silla interkulttuurisissa kohtaamisissa ne voivat
opettaa ajattelemaan, reflektoimaan, tuntemaan ja toimimaan toisenlaisilla tavoilla (Der-
vin 2017, 91). Muutos voi kuitenkin tehda kipeéa silloin, kun se koskettaa syvimpia ja
arvokkaimpana pidettyja asioita, kuten persoonaa, uskoa ja maailmankuvaa. Talléin myds
kommunikointi interkulttuurisissa suhteissa voi vaikeutua. Naissé tilanteissa on erityisen
tarkedd, ettd oikeudenmukaisuus, keskinéinen luottamus ja toisen kulttuurin kunnioitta-

minen ovat lasnad. (Rasanen 2010, 14.)

Kokemuksellisen oppimisen teorian (Kolb 1984; Passarelli & Kolb 2011) mukaan oppi-
minen on kokonaisvaltaista sopeutumista, ja siihen tulisi liittya ajattelun, tuntemisen, ha-

vaitsemisen ja kayttaytymisen liséksi ongelmanratkaisua, paatoksentekoa ja luovuutta.

1 1. Learning is best conceived as a process, not in terms of outcomes. 2. All learning is relearning. 3.
Learning requires the resolution of conflicts between dialectically opposed modes of adaptation to the
world. 4. Learning is a holistic process of adaptation. 5. Learning results from synergetic transactions be-
tween the person and the environment. 6. Learning is the process of creating knowledge. (Kolb 1984;
Passarelli & Kolb 2011.)
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Interkulttuurisia kohtaamisia voi rikastuttaa se, jos kaikki edelld mainitut asiat ovat lasna
ja kéytossa (Dervin 2017, 91). Erilaisuus ja uudet tilanteet saavat aikaan oppimista, ja eri
kulttuurien edustajien valinen dialogi voi synnyttad uusia ratkaisuja ja molemminpuolista

ymmarrysté. (Rasanen 2010, 13.)

Kokemuksellisen oppimisen teoriassa oppiminen syntyy synergisista tapahtumista ihmi-
sen ja ympariston valill4, mika tarkoittaa sité, ettd uudet kokemukset sovitetaan jo ole-
massa oleviin kasityksiin ja olemassa olevat kasitykset mukautetaan uusiin kokemuksiin
(Passarelli & Kolb 2011, 5). Passarelli ja Kolb (2011) puhuvat tarkemmin sanottuna op-
pimisen tilasta (learning space), johon voi liittyd fyysinen, kulttuurinen, institutionaali-
nen, sosiaalinen ja psykologinen ulottuvuus. Nama eri ulottuvuudet yhdistyvat oppijan
kokemuksessa. (Ibid., 9-10.) Dervinin (2017) mukaan tdma ympdriston ja ihmisen vuo-
rovaikutus on tarkedd myos interkulttuurisessa oppimisessa. Kun ymparistoa tulkitsee ja
tutkii olemassa olevan tiedon perusteella mutta myds antaa ymparistostd saadun koke-
muksen vaikuttaa omiin ké&sityksiinsd ymparistostd, voi interkulttuurisuudestakin tulla

muuttuvaa ja neuvoteltavissa olevaa. (Dervin, 2017, 91-92.)

2.1.3 Interkulttuurinen musiikkikasvatus

Interkulttuurisuus ja interkulttuuriset kompetenssit (ks. alaluku 2.1.4) ovat hyvin ajan-
kohtainen aihe kasvatuksessa, erityisesti ja myods musiikkikasvatuksessa (esim. Wester-
lund et al 2020). Interkulttuuristen valmiuksien oppimista, harjoittamista ja niihin kasvat-
tamista perustellaan yhteiskuntien ja yhteiséjen globalisoitumisella ja moninaistumisella.
Interkulttuurisella kasvatuksella pyritdan edistimaédn sosiaalista oikeudenmukaisuutta
(Dervin 2017; Mansikka et al. 2018), ja musiikkikasvattajien odotetaan toimivan “muu-
tosagentteina” (Westerlund et al. 2020). Vallitsevien hierarkioiden, kayténtojen, raken-
teiden ja perinteiden Kriittinen reflektoiminen halutaan tuoda osaksi musiikinopettajakou-
lutusta, jolloin syntyy mahdollisuus ottaa musiikinopetuksesta ulkopuolelle jaavat nako-
kulmat tasavertaisemmin huomioon. Tavoitteena on luoda koulutusta, jossa kyseenalais-
tetaan olemassa olevia visioita ja luodaan uusia, jaettuja tulevaisuuden nékéaloja inter-
kulttuurisessa yhteistyossa. (Westerlund & al. 2020, 2, 4.)

Musiikkikasvatuksessa on tapahtunut muutoksia kulttuurisen moninaisuuden osalta
(Schippers 2010a). Schippersin (2010a) mukaan musiikkikulttuurien opetus on monipuo-
listunut yksittaiseen kulttuuriin keskittyvistd kursseista laajaksi valikoimaksi erilaisia

kursseja, ja fokus on siirtynyt materiaalista pedagogiikkaan, joka suosii kokonaisvaltaista
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oppimista ja jopa hdmmennystékin oppimisprosessissa. Musiikkikasvatustilanteissa pyri-
tdan myos tunnistamaan erilaiset suhteet opettajan ja oppijoiden valilla, mukaan lukien
valtasuhteet ja kulttuurilliset korostukset erilaisten kommunikointi- ja ryhmétyoskentely-
tapojen valilla. Musiikillisten traditioiden sallitaan siirtya uusiin konteksteihin, ja perin-
teet ndhdaan elavind ja muuttuvina. Liséksi halutaan huomioida yksil6lliset identiteetit
kulttuuristen identiteettien sijaan, jolloin esimerkiksi oppilaiden musiikkimakua ei loke-
roida heidén etnisyytensa perusteella. (Schippers 2010a, 40-41.)

Twelve Continuum Transmission Framework (TCTF)

Issues of context

static tradition ——— constant flux
‘recanstructed” authenticiiy e e s e e s ‘new ldentity” authenticity
‘original” context o recontextualisation

Modes of transmission

atomisticfanalytical — holistic
notation-based ——— aral
tangible B Intangible

Dimenslons of Interaction

large pawer dislance — small power distance
individual central ——————— collective central
strongly gendered —-— gender-neutral
awvolding uncertainty R tolerating uncertalnty
leng-term oricntation < short-tenm orlentation

Approaches to cultural diversity

Monocultural multicultural intercultural transcultural

| | -
- T T =

Kuva 1. 12 jatkumon malli (Schippers 2010a, 42).

Kahdentoista jatkumon mallissa (Schippers 2010a, kuva 1) on kuvattu musiikin vélitta-
miseen ja opettamiseen liittyvié tekijoita (konteksti, tiedonsiirron tapa, vuorovaikutus ja
kulttuuriseen moninaisuuteen suhtautuminen) kulttuurillisesti moninaisissa ymparis-
toissa. Se, kuinka musiikkia opetetaan ja opitaan, liittyy oleellisesti kyseessa olevaan mu-
siikkiperinteeseen, perinteen konteksteihin ja taustalla oleviin arvojérjestelmiin. Kun mu-
siikin opetustapoja analysoidaan, saadaan selville, mikd mink&kin musiikkiperinteen op-
pimisessa on tarkedd. Samalla hahmottuu myds se, mitd asioita musiikkiperinteessé pide-

tdan keskeising, jotta perinteen valittdminen onnistuisi. (Schippers 2010b, 61-62.) Tau-
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lukon tarkoitus ei ole osoittaa oikeaa tapaa opettaa, vaan tehda esimerkiksi musiikkikas-
vattaja tai opettava instituutio tietoisiksi niista valinnoista, joita he opetustilanteissa teke-
vét. Onnistuneeseen opetukseen vaaditaan kuhunkin tilanteeseen sopivia valintoja ja toi-

saalta joustavuutta liikkua lahestymistavasta toiseen (Schippers 2010a, 43).

Taulukon kontekstiin liittyvissa tekijoissa on kuvattu muuttumaton perinne (static tradi-
tion) ja jatkuva virtaus (constant flux), jolla tarkoitetaan perinteen jatkuvaa muutoksessa
olemista. Uudelleenmuotoiltu autenttisuus (‘reconstructed’ authenticity) viittaa alkupe-
raisen musiikin ja siihen liittyvien seikkojen jaljittelyyn, kun taas *uuden identiteetin’ au-
tenttisuus (‘new identity’ authenticity) suhtautuu musiikkiperinteeseen myas kriittisesti ja
toteaa sen merkityksen olevan nykyhetkessé erilainen. Alkuperdinen konteksti (original
context) tarkoittaa muun muassa sité, ettd musiikkia harjoitetaan siina kulttuurisessa kon-
tekstissa, josta se on peréisin. Tama lahestymistapa esitetdan vastaparina uudelleenkon-
tekstoituvalle musiikille (recontextualisation), jossa perinne on siirtynyt uuteen kulttuu-
riin ja alkanut kehittya siind. (Schippers 2010b, 121.)

Tiedonsiirron tavat voivat olla atomistisia ja analyyttisia (atomistic/analytical), jolloin
musiikkiperinnettd opetetaan ikaan kuin erillisind osioina opettajan kontrolloidessa oppi-
misprosessia. Tastd esimerkkind ovat etydit ja harjoitukset seké erillinen musiikin teorian
opetus. Kokonaisvaltaisessa (holistic) tiedonsiirrossa musiikkia lahestytd&n aidon ohjel-
miston kautta ja teoriaa opetetaan epédsuorasti. Tatd tapaa kuvataan intuitiivisemmaksi ja
yksilollisemmaéksi, eika opettajan ja oppilaan suhde ole samanlainen kuin analyyttisessa
opetuksessa, koska opettajana voi toimia myos radio tai &anitteet. Kirjoitettu (written)
tiedonsiirto viittaa nuottien kayttdmiseen, ja kuulonvarainen (aural) tiedonsiirto taas ta-
pahtuu l1&8hinn& ilman nuotteja ja siséltdd improvisointia. Konkreettinen (tangible) tiedon-
siirto korostaa soittotekniikkaa ja tarkkaan méaariteltya ohjelmistoa, kun taas aineeton (in-
tangible) tiedonsiirto korostaa ilmaisua, luovuutta, improvisointia. (Schippers 2010b,
120.)

Vuorovaikutuksen ulottuvuuksista musiikin opetuksessa taulukko esittdd suuren valta-
etaisyyden (large power distance) ja pienen valtaetéisyyden (small power distance) opet-
tajan ja oppilaan valill4. Opetus voi myos keskittyd yksiloon (individual central) tai ryh-
maan (collective central), jolloin musiikin liséksi huomioidaan myds sosiaaliset suhteet.
Vahvasti sukupuolittunut (strongly gendered) musiikinopetus viittaa esimerkiksi siihen,
ettd vain jompikumpi sukupuoli voi harrastaa ja musisoida tiettyd musiikkia. Sukupuoli-
neutraali (gender-neutral) taas viittaa siihen, ettd kaikkia musiikkityyleja ja soittimia voi

soittaa sukupuolesta riippumatta. Epdvarmuutta voidaan véltell& (avoiding uncertainty)
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tai suvaita (tolerating uncertainty), ja tdmé nakyy esimerkiksi suhtautumisessa hierarki-
aan, auktoriteettiin ja musiikkiperinteen kaanoniin. Viimeisend kommunikoinnin osa-alu-
eena taulukko esittéa pitk&kestoisen ja lyhytkestoisen orientaation (long-term orientation
ja short-term orientation) musiikin opettamisessa, jossa pitkakestoisuus viittaa vuosien
aikana tapahtuvaan, arvioitavaan kehitykseen ja suureen harjoitteluméaaraéan. Lyhytkes-
toinen orientaatio taas pyrkii nopeisiin tuloksiin ja konkreettisiin padmaariin, kuten esiin-
tymisiin. (Schippers 2010b, 122.)

Interkulttuuriset prosessit tarjoavat usein haasteita. Rajojen ylittdminen ja toisaalta niiden
rikkominen voivat tuottaa epamiellyttavia tunteita, mutta nama prosessit ovat merkityk-
sellisia luovuuden kannalta. Tasapainoilu erilaisten maailmankuvien valill4 luo energiaa
ja samalla tilaa uusille ymmarryksille ja kdytannoille. (Saether, Mbye & Sayesteh 2012,
14-15.) Verratessaan gambialaisen ja iranilaisen musiikkipedagogin tiedonsiirron tapaa
lansimaalaisten musiikinopiskelijoiden tiedonsiirtotapoihin Shippersin (2010a) taulukon
mukaan, Saether ja muut (2012) kuvaavat normaalien mielleyhtymien rikkoontuvan”
silloin, kun janalla liikutaan itselle vieraampia opetustyylej kohti. L&nsimaalaiset musii-
kinopiskelijat ovat tottuneet opetustyyleihin, jotka nojaavat taulukossa vasemmalle (ana-
lyyttisyys, kirjoitettu musiikki), kun taas opettajat kayttdvat enemman oikealle nojaavia
tapoja (kokonaisvaltaisuus, kuulonvaraisuus). Tamé jannite kuitenkin ruokkii luovuutta.
Luovuus taas voi ndyttdytyd monin eri tavoin: se voi olla uuden musiikkikoulun perusta-
mista, opetustavan muuttamista, eri kulttuurista tulevien vierailijoiden sisallyttdmista

omaan opetukseen tai sisdista nakemysta. (Saether et al. 2012, 13.)

Ristiriidat ja kompleksisuus voivat luoda potentiaalia muutokselle, kehitykselle ja inter-
kulttuuriselle oppimiselle myds Broesken (2020) nakemyksen mukaan. Interkulttuurisiin
musiikkiprojekteihin osallistuminen voi rikastaa vallitsevia késityksia siitd, millainen
musiikinopetus on laadukasta ja musiikillisesti kehittavaa (Broeske 2020, 94). Broeske
(ibid.) tuo esille Norjassa vallitsevan késityksen siitd, ettd instrumenttiopetuksen tulisi
tdhdata aina hyvéksi esiintyjaksi kehittymiseen, kun taas esimerkiksi pakolaisleirikon-
tekstissa korostuu musiikin tuoma ilo ja yhteiso, jossa musiikkia tehdaan. Nain laadukas
musiikinopetus voidaan ymmartéa laaja-alaisesti. Bartleet, Grant, Mani ja Thomlinson
(2020, 174) tekevat osittain samanlaisia johtopéaatoksid késitysten rikastumisesta tutki-
muksessaan australialaisten musiikinopiskelijoiden kokemuksista Intiassa, Kiinassa ja
Kambodzassa. Interkulttuuriset opinto-ohjelmat voivat tuoda kulttuurista ja kasvatuksel-

lista moninaisuutta koulutuksen opetussuunnitelmaan, heréttdd kunnioitusta ja kiinnos-
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tusta uusia musiikillisia estetiikkoja kohtaan, haastaa kasityksen lansimaisen musiikkipe-
rinteen ylivertaisuudesta ja avata silmié sille, mité opiskelijat voivat musiikin kautta antaa
eri yhteisoille. Interkulttuuriset opinnot voivat heréttdd uudenlaista tietoisuutta omasta
kulttuuriymparistostd, etuoikeuksista ja niihin liittyvista vastuista seké omasta identitee-
tistd globaalina kansalaisena. (Ibid., 174.) Bartleet ja kumppanit (2020) kiteyttavéatkin,
ettd musiikinopiskelijoille tarjotut interkulttuuriset opinnot ulkomailla voivat syventaa
opiskelijoiden musiikillisia kaytantoja ja identiteetteja. Interkulttuurinen oppiminen voi-
daan kuitenkin valilla kokea turhauttavaksi ja hairitsevaksi, ja se vaatii oppijalta energiaa.
(Ibid., 175.)

Kallio ja Westerlund (2020) tutkivat suomalaisten musiikinopettajaopiskelijoiden inter-
kulttuurista kohtaamista Kambodzassa, jossa opiskelijat opettivat lastenkodissa asuvia
lapsia ja saivat vastavuoroisesti soitonopetusta kambodzalaisilta opettajilta. Opetuskokei-
lussa huomattiin, kuinka olemassa olleet késitykset suomalaisesta tavasta opettaa musiik-
kia eivat aina toimineetkaan uudessa kontekstissa eikéd opetustilanteita koskeneet samat
“kasikirjoitukset”, joihin kotimaassa oli totuttu. Tdma haastoi opiskelijoita reflektoimaan
tilanteita, itsedédn ja opetustaan ja selvittdmaan seka yksildina ettd ryhméssa uudet arvot
jaagendat opetukselle. Mukavuusalueelta lahteminen ja sen tiedostaminen ja kyseenalais-
taminen, mihin on itse kasvanut ja mité pitaa hyvana musiikkikasvatuksena, ei ollut opis-
kelijoille tunnetasolla helppoa. Kallio ja Westerlund esittavétkin, ettd epdmukavuus voi

synnyttaa uusia asioita, tdssa tapauksessa tietoisuutta omista dispositioista.

Interkulttuurista, yhteismusisointiin ja sdveltaimiseen pohjautuvaa musiikillista toimintaa
on pohjoismaisessa musiikkikasvatustutkimuksessa lahestytty myos musiikillisen kol-
mannen tilan kautta. Thomson (2021) kayttad tutkimuksessaan musiikillisen kolmannen
tilan kasitettd, jonka perustana ovat Edward Sojan ja Homi Bhabhan kasitteet kolman-
nesta tilasta (Thirdspace ja third space). Musiikillinen kolmas tila on yhta aikaa todelli-
nen ja kuviteltu. Se on elettyé ja koettua toimintaa, jossa ollaan sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa tietyssa ajassa ja paikassa. Musiikillisessa kolmannessa tilassa yhdistyvét fyysi-
nen tila ja fyysinen musiikin tekeminen sek& musiikkiin liittyvat abstraktit ominaisuudet,
kuten musiikillinen ideointi ja tieto. (Thomson 2021, 52.) Kolmas tila tarkoittaa myos
yhtyetydskentelyssé tapahtuvaa “musiikillista ja sosiaalista neuvottelua seka yksildiden
ja ryhman identifikaatioprosesseja” (ibid., iv). Sosiokonstruktivisesti tarkasteltuna yhty-
een jasenilla oli mahdollisuus luoda yhdessa vaihtoehtoisia kuvitelmia sosiaalisista sys-
teemeistd musiikkitoiminnan kautta (ibid., iii-iv, 59). Keskeista néille kolmannen tilan

kasitteille onkin se, ettd ne luovat uusia kulttuurisia merkityksia ja pyrkivat edistaméan
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oikeudenmukaisuutta yhteiskunnassa. Néihin prosesseihin liittyy myds jannitteitd, epa-
varmuutta ja keskeneréisyytta. (Ibid., 58, 150, 239.) Palaan Thomsonin (2021) tutkimuk-

seen osallisuutta kasittelevassa luvussa.

Kulttuurisesti moninaista kasvatusta pidetadn nakokulmana, joka lapdisee kasvatuksen
kokonaisvaltaisesti eika typisty vain metodeihin ja tekniikoihin. Kulttuurisesti moninai-
nen kasvatus ottaa vahemmistot huomioon, vélttelee stereotypioita ja korostaa ihmisen
yksil6llisyytta ja pyrkii ndin lisdédméaéan sosiaalista oikeudenmukaisuutta. (Mansikka et al.
2018, 5.) Esimerkiksi yhteisomusiikkiohjelmien tavoitteiksi on kuvattu kulttuurinen de-
mokratia, jossa jokaisella on oikeus kulttuuriseen ja taiteelliseen ilmaisuun sukupuolesta,
taidoista tai sosiaalisesta statuksesta riippumatta (Broeske 2017, 74.) Joissain konteks-
teissa kulttuuriset k&sitykset tasa-arvosta kuitenkin eroavat toisistaan, ja ideologiset risti-
riidat tuovat haasteita myds musiikkikasvatukselle (ibid., 74-75). Broeske (2017, myos
2020) on tehnyt tutkimusta norjalaisista musiikkikasvatusopiskelijoista, jotka ovat toteut-
taneet lapsille yhteisomusiikkiprojekteja libanonilaisella pakolaisleirilla. Tuossa kysei-
sessd padosin islamilaisessa kontekstissa musiikkia ei nahdd tavanomaisena harrastuk-
sena tai kouluaineena, ja paikallinen kulttuuri hierarkioineen on ajautunut térmayskurs-
sille musiikkiprojektien kulttuurista tasa-arvoa ajavien tavoitteiden kanssa. VVoidaankin
kysyé&, onko moraalisesti oikeutettua pyytéé yhteison jasenia priorisoimaan musiikilliset
aktiviteetit, jos ne ovat ristiriidassa vallitsevien paikallisten auktoriteettien kanssa ja néin
ollen voivat vaikuttaa negatiivisesti projektiin osallistuviin henkil6ihin. (Broeske 2017,
74, 80.)

2.1.4 Interkulttuurinen kompetenssi

Toimivaan interkulttuuriseen vuorovaikutukseen liitetdan usein interkulttuurisen kompe-
tenssin kasite. Interkulttuurista kompetenssia voidaan kuvata esimerkiksi Deardorffin
(2012) kehittamalla interkulttuurisen kompetenssin mallilla. Tasséd mallissa interkulttuu-
riseen kompetenssiin liitetddn useita osa-alueita: asenteet, tieto, taidot, sisdiset lopputule-
mat ja ulkoiset lopputulemat. Deardorffin esitteleméssé mallissa kuvataan interkulttuu-
rista kompetenssia prosessina, mika tarkoittaa sitg, ettd ihminen ei tule interkulttuurisissa

taidoissaan koskaan taysin valmiiksi. (Deardorff 2012.)

Asenteisiin kuuluvat kunnioitus, avoimuus ja uteliaisuus. Tietopuoli taas kattaa ymmar-

ryksen siitd, milla tavalla kulttuuri on vaikuttanut omaan itseen sekda ymmarryksen eri
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kulttuurien erityisyyksista. Tiedolla tarkoitetaan myds toisten maailmankuvien ymmarta-
mista ja tietoisuutta kielesté sosiolingvistisestd nakokulmasta. Taitoihin kuuluu kuuntelu,
havainnointi ja arviointi ja havainnoitujen asioiden analysointi, tulkinta ja suhtautuminen.
Néiden asenteiden, tietojen ja taitojen taas tulisi saada aikaan joustavuutta, sopeutumista,
empatiaa ja etnorelatiivista tarkastelua. Ulkoisesti tdma kaikki taas ilmenee kommuni-
kointina ja kaytoksend, joka on kussakin interkulttuurisessa tilanteessa tehokasta ja sopi-
vaa. (Deardorff 2012, 45-46.)

Miettinen (2020) on tutkinut interkulttuurista kompetenssia suomalaisen ja israelilaisen
musiikkikasvatuskoulutuksen kontekstissa. Hanen tutkimuksessaan sekd suomalaiset ett&
israelilaiset musiikkikasvatuksen yliopisto-opettajat reflektoivat ja sanallistivat, minka-
laista interkulttuurista kompetenssia he tydsséan tarvitsevat, ja minkélaisia haasteita ja
tarpeita kulttuurinen moninaisuus tuo musiikkikasvatuskoulutukseen. Asenteiden osalta
interkulttuuriseksi kompetenssiksi katsottiin avoimuus, suvaitsevaisuus, hyvéaksynta, mo-
lemminpuolinen kunnioitus ja empatia. Taidot ja kyvyt taas kasittivéat tietoisuuden yhté-
laisyyksistd ja eroavaisuuksista oppilaiden oppimistyyleissa ja kulttuurisissa taustoissa
seka sensitiivisyyden toisten kokemuksia kohtaan. Haasteita opetukseen toivat uskonnol-
liset rajoitukset, erityisesti Israelin kontekstissa, jossa opiskelijat edustavat erilaisia us-
konnollisia vakaumuksia. Opetuksen valtasuhteisiin liittyvad pohdintaa tutkimusaineis-
tossa ilmeni vahan. (Miettinen 2020, 59-60.)

Broesken (2020) mukaan vahvaa interkulttuurista osaamista edesauttaisi se, etta opetta-
jankoulutus pohjautuisi reflektiolle ja dialogille ja mahdollistaisi tilanteita, joissa opetta-
jaopiskelijat saavat kokemuksen toisena olemisesta. Interkulttuurisen musiikkikasvatuk-
sen tulisi kannustaa opettajia pohtimaan omia ennakkokasityksidén ja asenteitaan oppi-
laiden kulttuurista diversiteettia kohtaan (Miettinen 2020). Opettajien tulisi néhda oppi-
laat yksil6ind moninaisine identiteetteineen, eiké vain tietyn kulttuuriryhmén edustajana
(ks. Dervin 2022). Né&in fokus laajenee musiikkikasvatuksessa pelkastd monikulttuurisen
opetussisallon ja erilaisten opetustapojen vaalimisesta kanssakéymiseen ja kohtaamiseen,
ja opettaminen ja oppiminen huomioivat myds sosiaaliset, emotionaaliset ja suhteelliset
tekijat (Miettinen 2020, 71; Schippers 2010a).

Thomson (2021, 247) toteaa, ettd musiikkikasvatusopiskelijoiden térkedt oppimiskoke-
mukset interkulttuurisissa tilanteissa liittyvét joustavuuteen, kuuntelemiseen, empatiaan,
sinnikkyyteen avoimissa prosesseissa sekd omien ja toisten musiikillisten ja luovien vah-

vuuksien tunnistamiseen. Namé& ominaisuudet ja taidot liittyvat sek& musiikillisiin ett4
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sosiaalisiin tilanteisiin. Musiikki tulisikin nahdd yhtend sosiaalisen eldmdn muotona.
(Ibid., 247-248.)

Interkulttuurisille yhteismusisointiympaéristdille on ominaista kompleksisuus ja ennakoi-
mattomuus. Opettajan ja oppijan roolit voivat vaihdella, ja totuttuja opetus- ja oppimista-
poja voidaan joutua muotoileman uudelleen. (Thomson 2021, 254.) Miettinen (2020) to-
teaa Kallion ja Westerlundin (2020) tavoin, ettd interkulttuuriseen kompetenssiin kuuluu
kyky hallita vaikeita tunteita ja stressia kulttuurisesti moninaisissa opetus- ja oppimisti-
lanteissa. Tilanteiden herattdmien vaikeiden ja epdmukavien tunteiden (esim. epdvarmuus
ja ahdistus) tutkimiseen ja analysointiin tarvitaan Kriittista itsereflektiota ja joustavuutta
(Kallio ja Westerlund 2020, 73—74). Interkulttuurista kompetenssia on kyky toimia ja ké&-
sitell& vieraita ja tuntemattomia tilanteita sopeutumalla eri kulttuureihin ja ymmaértamalla

eri tapoja lahestya musiikkia ja musiikkikasvatusta (Broeske 2020, 90).

Tarkeinta interkulttuurisessa oppimisessa on prosessi, jossa ei tulla koskaan valmiiksi
(Deardorff 2012; vrt. Dervin 2017) ja jossa perddnkuulutetaan jatkuvaa refleksiivista
valppautta (reflexive vigilance) (Kallio & Westerlund 2020, 58-59). Sanattomien olosuh-
teiden tunnistaminen, reflektointi ja arviointi voi tuottaa uutta ymmarrysta, ja henkil6-

kohtainen sitoutuminen prosessiin on edellytys kasvulle (Broeske 2020, 91).
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2.2 Osallisuus

Toinen tutkimukseni kannalta tarked kasite on osallisuus. Kasittelen osallisuuden raken-
tumista alaluvussa 2.2.1. Osallisuuden toiminnalliseen ulottuvuuteen kuuluvaa toimijuu-
den késitettd tarkastelen erityisesti musiikkikasvatuksen kontekstissa alaluvussa 2.2.2.
Osallisuuden yhteisollisyyttd ulottuvuutta ja musiikillisen toiminnan vaikutusta yhteisol-
lisyyteen tarkastelen osiossa 2.2.3. Luvun viimeisessa alaluvussa esittelen viela osallisuu-

den pedagogiikkaa musiikkikasvatuksen nakdkulmasta.

2.2.1 Osallisuuden rakentuminen

Osallisuutta on pidetty laveana ja monitahoisena kasitteend, joka eri ymparistoista riip-
puen saa erilaisia merkityksia (Isola, Kaartinen, Leemann, L&aperi, Schneider, Valtari &
Keto-Tokoi 2017). Osallisuus nédhddén “kattomddritelmina”, jota ldhestytddn eri tavoin
jaerilaisilla kasitteill4 (Raivio & Karjalainen 2013, 12). Osallisuutta voidaan kuvata liit-
tymisend, suhteissa olemisena, kuulumisena ja yhteisyytend. Se voidaan késittaa yhteen-
sopivuutena ja mukaan ottamisena, osallistumisena, vaikuttamisena ja demokratiana.
(Isola et al. 2017, 3.) Osallisuudesta puhutaan myds tunteiden, kuulumisen ja toiminnan
kokonaisuutena. Se on omaehtoista toimimista ja vaikuttamista omaa elamaa koskeviin
asioihin. (Sarkela-Kukko 2014, 35-36.)

Politiikka- ja hyvinvointiohjelmien ndkokulmasta osallisuutta voidaan pitéé tavoitteena
sekd keinona, jolla pyritddn lisddmé&én tasa-arvoa ja sosiaalista koheesiota yhteiskun-
nassa. Tallgin ajatellaan, etta osallisuuden lisdantyessa myds yksilon hyvinvointi kasvaa,
miké taas nidkyy yhteiskunnassa “sosiaalisena kestdvyytend, eheytend ja luottamuksen li-
sddntymisend”. (Raivio & Karjalainen 2013, 12.) Hyvinvoinnin lahteina pidetdan aineel-
lisia ja aineettomia mahdollisuuksia tai ndiden valiin sijoittuvia mahdollisuuksia. Toi-
meentulo, koulutus ja harrastusvalineet ovat esimerkkeja aineellisista mahdollisuuksista,
kun taas luottamus ja luovuus mainitaan aineettomina mahdollisuuksina. Taide, kulttuuri
ja luonto taas ovat néiden kahden valiin sijoittuva hyvinvoinnin lhde. (Isola et al. 2017,
3)

Raivio ja Karjalainen (2013) nakevat osallisuuden yksilollisend kokemuksena ja tunteena

sekd toimintakykyna ja -mahdollisuuksina. Osallisuuden kokemusta ei voi sanoittaa toi-
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sen puolesta. (Raivio & Karjalainen 2013, 14.) Kokemukseen vaikuttaa osallistujan ih-
miskasitys, henkilokohtainen eldmismaailma ja identiteetti (Sarkeld-Kukko 2014, 35).
Osallisuus tapahtuu ihmisten valilla “katseissa, liikkeissd, kosketuksessa ja kielessd”
(Isola et al. 2017, 3). Arjen tasolla se on kokemusta huomioiduksi ja kuulluksi tulemi-

sesta, sosiaalisia suhteita, keskustelua ja kohtaamista (Sérkela-Kukko 2014, 36).

Osallisuus rakentuu Raivion ja Karjalaisen (2013, ks. kuva 2) ndkemyksessé Erik Al-
lardtin (1976) hyvinvointiteoriassa méaaritellyistd, ihmisen perustarpeisiin liittyvista hy-
vinvointiarvoista. Naita hyvinvointiarvoja ovat elintaso (having), yhteisyyssuhteet (lo-
ving) ja itsensa toteuttamisen muodot (being). Ensimmaisen luokan, elintason, kohdalla
tarpeiden tyydyttyminen maarittyy niiden resurssien avulla, joita yksiloll4 on tai joita hdn
hallitsee, esimerkiksi taloudelliset resurssit ja terveys. Toinen luokka taas viittaa ihmis-
suhteisiin ja tarpeeseen kuulua sosiaaliseen verkostoon. Itsensé toteuttamisen muodot liit-
tyvét siihen, miten ihminen kokee tarvetta kuulua yhteiskuntaan, ja miten hén voi osallis-
tua yhteiskuntaan. (Allardt 1976, 37-38, 43; Raivio ja Karjalainen 2013, 16.)

— ~
/ “\_ e« Riittdva toimeentulo
’ * Hyvinvointi

‘ HAVING ' * Turvallisuus

\ /"« (Kulttuurinen pasoma)
* Valtaisuus \\,__,,//
* Toimijuus * Yhteisyys
. (Luovu’l_{s2 [tggilmaisu) _* Jasenyys
e AN OSALLISUUS VRN
| ACTNG | | BELONGING |
\. / SYRIAYTYMINEN \. /
’ Vieraant?rr;inen 7°_\7/etéytym'|nen
* Objektius . 4 * Osattomuus

7
’/ \\-, + Taloudellinen ja terveydellinen

huono-osaisuus

\ / * Turvattomuus

Kuva 2. Osallisuuden osatekijat Raivion ja Karjalaisen (2013) pohjalta Salmisen (2021,
29) esittamana.
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Tahan hyvinvointimalliin nojaten osallisuus edellyttaa taloudellista osallisuutta (riittava
toimeentulo, hyvinvointi ja turvallisuus), toiminnallista osallisuutta (valtaisuus, toimi-
juus) seka yhteisollistd osallisuutta (yhteisoihin kuuluminen ja jasenyys). Toisaalta osal-
listumisen vastaparina on esitetty syrjaytyminen, ja syrjaytymisriski lisaantyy, mikéli
osallisuus ei toteudu taysiméaardisesti. Osallisuusulottuvuuksien tulisikin olla tasapai-
nossa osallisuuden kokemisessa. Talloin ulottuvuudet voivat ilment&a yksilon hyvinvoin-
tia. (Raivio ja Karjalainen 2013, 16-17.) Salminen (2021) on lisénnyt toimijuuden ulot-
tuvuuteen luovuuden ja itseilmaisun ja omistamisen ulottuvuuteen kulttuurisen padoman
tutkiessaan osallisuutta eteldafrikkalaisen musiikkikoulun sekd kuoroharrastuksen kon-

tekstissa.

Osallisuuden rinnalle voidaan interkulttuurisissa kohtaamisissa nostaa myos vastavuoroi-
sen integraation (reciprocal integration) periaate (Thomson 2021). Vastavuoroisen integ-
raation taustalla on ajatus siitd, etta sosiaalista yhteenkuuluvuutta luo kyky elda kunnioit-
tavasti erilaisuuden kanssa tunnustaen samalla, ettd ihmiset ovat riippuvaisia toisistaan
(ibid, 38). Talldin vaatimuksena ei ole, ettd toinen osapuoli muuttuu integroituakseen yh-
teiskuntaan, vaan integroitumista tapahtuu molempiin suuntiin. Kaikilla osapuolilla tulisi
olla mahdollisuus toimia merkityksellisesti yhdessa ja kokea toimijuutta suhteessa el&-
maansa tassa hetkessa ja tulevaisuudessa. (Ibid, 39—40.) Thomson (2021) on tutkinut mu-
siikkikorkeakouluopiskelijoiden ja -opettajan ja pakolaistaustaisten muusikoiden musii-
killista yhteisty6td Suomessa. Hanen tutkimuksensa paneutuu vastavuoroiseen integraa-
tioon ja pakolaistaustaisten muusikoiden osallisuuden edistamiseen musiikillisessa kol-
mannessa tilassa (ks. luku 2.1.3). Musiikinopiskelijoista ja -opettajista sek& pakolaistaus-
taisista muusikoista muodostui puolentoista vuoden ajan yhtye, jonka jasenet yhteistydssa
sévelsivat ja sovittivat musiikkia seké esiintyivat. Yhtyeen tarkoituksena oli musiikillisen
toiminnan ja siihen siséltyvan musiikillisen neuvottelun kautta mahdollistaa vastavuo-
roista integraatiota osallistujien kesken (ibid., 46) ja edistdéd pakolaistaustaisten muusi-

koiden osallisuutta.

2.2.2 Toiminnallinen osallisuus musiikillisesta nakdkulmasta

Osallisuuden toiminnalliseen ulottuvuuteen liitetddn usein toimijuuden kasite (kuva 2).
Toimijuus on maaritelty muun muassa siten, kuinka yksil6 uskoo voivansa vaikuttaa ela-

ménsé kulkuun (Kristiansen 2014, 15; Salminen 2021). Henkilokohtainen toimijuus voi-
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daan myds nahda yhteytend omiin tarpeisiin ja voimavaroihin. Siihen kuuluu vaikuttami-
nen, mahdollisuus olla hyvinvointia tuottavissa suhteissa ja vapaus tavoitella asioita, joita
arvostaa. (Isola et al. 2017, 31.) Musiikkitoiminnan on todettu edistavén toimijuutta tu-
kemalla ihmisia aloitteen tekemisessa ja uusiin aktiviteetteihin sitoutumisessa. Musiikki-
toiminta my0ds vahvistaa itsetuntoa ja tukee identiteetin muodostamista. (Perkins, Mason-
Bertrand, Fancourt, Baxter & Williamon 2020.)

Musiikkikasvatuksen kentalla musiikillinen toimijuus on ymmarretty monella tavalla
(Karlsen 2011). Yhteisté erilaisille nakemyksille on kuitenkin yksilén kyky toimia suh-
teessa musiikkiin tai tilanteissa, joihin musiikki liittyy. Karlsen erottaa musiikkisosiolo-
gisen kirjallisuuden pohjalta toimijuudesta seka yksilollisen ettd yhteisollisen ulottuvuu-
den. Yksil6lliseen musiikilliseen toimijuuteen kuuluu musiikin kayttdminen itsesaate-
lyssd, identiteetin muokkaamisessa, itsesuojeluna ja ajattelun valineend. Musiikkia voi
kayttad olemassaoloon liittyvissa asioissa, kuten lisaédmaan herkkyytta tai tayttdmaan hen-
gellisi& tarpeita. Toimijuus voi myos olla sitg, etta kehittdd musiikillisia taitojaan esimer-

Kiksi soiton, laulun tai sdveltamisen kautta. (Karlsen 2011, 12-14.)

Yhteisollisell& tasolla musiikillinen toimijuus voi tarkoittaa musiikin k&yttdmisté sosiaa-
listen tilanteiden sadtelyyn ja jarjestamiseen. Musiikkia voidaan kayttaa kehollisten toi-
mintojen koordinointiin seka yhteisollisen identiteetin vahvistamiseen ja tutkimiseen.
Musiikin avulla voidaan tutkia, miten maailmassa ollaan yhdess4, ja sen kautta voidaan
kytkeytya merkityksellisiin suhteisiin. Yhteisollinen musiikillinen toimijuus on myés yh-
teistd musiikillista toimintaa. (Karlsen 2011, 14-17.)

Nama musiikillisen toimijuuden muodot voidaan myds jakaa Raivion ja Karjalaisen
(2013) osallisuuden osatekijoihin (Salminen 2021). Talléin having-osatekijaan liittyy
musiikillisen toimijuuden nakokulmasta itsesuojelu, olemassaoloon liittyvat asiat, it-
sesaately ja maailman tutkiminen. Belonging-osioon taas linkittyvat kehollisten toimin-
tojen koordinointi, yhteisollisen identiteetin vahvistaminen, sosiaalisten tilanteiden sé&éa-
tely ja jarjestaminen. Musiikillisten taitojen kehittdminen, musiikki ajattelun valineend ja
identiteetin muokkaajana seké yhteisollinen musiikkitoiminta voidaan rinnastaa acting-
osioon. (Salminen 2021, 34.)

Musiikillisessa kolmannessa tilassa tapahtuva kollaboratiivinen musiikkitoiminta voi

vahvistaa pakolaistaustaisten muusikoiden toimijuutta uudessa maassa (Thomson 2021,

24



240). Pakolaistaustaisilla muusikoilla oli interkulttuurisessa yhtyeessd mahdollisuus jat-
kaa heille tdrkedd ammattia tai harrastusta ja osallistua yhdessa saveltamiseen ja esiinty-
miseen. Tama vahvisti heiddn muusikkoidentiteettidén ja antoi mahdollisuuden muodos-
taa suhteita toisten muusikoiden kanssa seké loi potentiaalisia tulevaisuudennakymié.
N&ma seikat kytkeytyvat Karlsenin (2011) ndkemyksiin yksil6llisestd seka yhteisollisestéa

musiikillisesta toimijuudesta.

Toimijuutta on musiikkikasvatuksen kentalla tutkittu myds Dalcroze-pedagogiikkaan pe-
rustuvien musiikkiliikunnallisten harjoitteiden kautta (Sutela 2020). Sutelan mukaan mu-
siikkiliikunta tarjoaa erityisoppilaille tasa-arvoisia mahdollisuuksia kokea musiikkia ja
osallistua musiikin tekemiseen, olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja kehittéa ja il-
maista musiikillisia tietoja ja taitoja. Musiikkiliikunta voi myos tarjota turvallisen tilan
uusille olemisen ja tietdmisen tavoille ja yhteenkuuluvuuden kokemuksille. Toimijuus
voi kehittyd musiikkilitkunnan kautta kolmella tasolla: yksilotasolla se kehittda tietoi-
suutta itsestd, kehollisia taitoja ja autonomiaa. Sosiaalisella tasolla sen kautta voi harjoi-
tella kommunikaatiota ja vuorovaikutusta. Yhteiskunnallisella tasolla se tarjoaa voimaan-
tumisen mahdollisuuksia ja antaa tydkaluja aktiiviseen jasenyyteen yhteistssa. Konkreet-
tiset ymparistot, kuten musiikkiluokat, voivat joko lisaté tai vahentad mahdollisuuksia ja
toimintaa ja ndin vaikuttaa yksilollisen toimijuuden kehittymiseen. (Sutela 2020, 71, 75—
76.)

Salminen (2021) on hyédyntanyt osallisuuden viitekehysta tutkiessaan ja jasentaessaan
eteldafrikkalaisen STTEP-musiikkikoululaisten kertomuksia. SSTEP (State Theatre
Tshwane Education Project) on suunnattu vahavaraisille lapsille ja nuorille. Musiikki-
koulun opiskelijoiden haastatteluista nousi erilaisia toimijuuteen, valtaisuuteen ja itseil-
maisuun (acting, Raivio ja Karjalainen 2013) liittyvié teemoja: musiikkiharrastus oli tuo-
nut itseluottamusta ja madréatietoisen toiminnan taitoja. Haastateltavat olivat kertomus-
tensa mukaan oppineet kurinalaisuutta, harjoittelemisen taitoja, sitoutumista, itsen ja tois-

ten kunnioittamista, tasa-arvoisuutta ja itsetuntemusta. (Salminen 2021, 37, 69-70.)

2.2.3 Yhteisollinen osallisuus musiikillisesta ndkdkulmasta

Ihmisilld on perustavanlaatuinen tarve yhteenkuuluvuudelle (Baumeister & Leary 1995).
Tama tarkoittaa, ettd ihmiselld on halu muodostaa ja yllapitdd ihmissuhteita. Sosiaalisen

kanssakdymisen tulisi tapahtua usein ja olla positiivista ja miellyttavaé tai ainakin valttaa
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suurimmilta osin konflikteja ja negatiivisia tunteita. Ihmissuhteiden tulisi myds olla va-
kaita ja viestia valittamistd, huolenpitoa ja jatkuvuutta, jotta ne tyydyttavat yhteenkuulu-
vuuden tarvetta. Toisaalta ihmisen [&himmat ihmissuhteet lasketaan merkittavimmaéksi

tekijaksi yhteenkuuluvuuden tunteen tyydyttamiselle. (Baumeister & Leary 1995, 4, 21.)

Myos aiemmin esitelty Allardtin (1976) hyvinvointiteoria tunnustaa ihmissuhteiden, Al-
lardtin mukaan yhteissyyssuhteiden, merkityksen hyvinvoinnille. Yhteisyyssuhteiden
merkitys hyvinvoinnille perustuu sille lahtokohdalle, ett4 ihmiselld on yleensa tarve olla
jasen sosiaalisissa verkostoissa, joissa ilmaistaan toisista pitdmista ja valittamista (vrt.
Baumeister & Leary 1995). Namé verkostot voivat olla paikallissuhteita, perhesuhteita ja
ystavyyssuhteita. Allardt kuvaa suhteita symmetrisiksi silloin, kun ihminen seka rakastaa
etta osoittaa huolenpitoa toisia kohtaan ja saa itse olla rakastettu, ja hanestd pidetaan

huolta. Talla suhteiden symmetrisyydella juuri tarkoitetaan yhteisyytta. (Allardt 1976.)

Yhteisyys ndhddén tirkednd resurssina, ”joka auttaa yksiloitd toteuttamaan muita arvoja”
(Allardt 1976, 43). Toisaalta yhteisyydellda on myos kielteinen k&antépuolensa, silld yh-
teisyyssuhteet edellyttavét sité, ettd muut ihmiset jatetaan suhteiden ulkopuolelle. Yhtei-
syyteen liittyvit arvot tarvitsevat toteutuakseen “spontaaneja prosesseja” ja "ymmaérrysta,
kykyéd asettua toisen asemaan sekd yhteistd kieltd”. Allardtin mukaan yhteisyyssuhteet
ilmenevat kielessa ja edellyttavat kielellistd kehitystd, jotta todellisuudesta olisi yhteinen
kasitys. (Allardt 1976, 44-45.) Musiikkikasvatuksen ndkokulmasta musiikin voisi ajatella
toimivan yhteisena kielend silloin, kun didinkielena puhutut kielet eivét ole yhteisia. Mu-
siikilla ja kielella on yhteisia ilmaisukeinoja, mutta vélilla musiikin ajatellaan pystyvén
kuvaamaan tunteita ja tunnelmia paremmin kuin sanojen. (Huotilainen 2019, 224-225.)
Toisaalta ajatusta musiikista “universaalina kielend” my0s kyseenalaistetaan toteamalla,
ettda kuten kielet, myds eri musiikit (musics) ovat monimutkaisia ja laajoja systeemeja.
Musiikki kuitenkin tunnustetaan interkulttuurisen kommunikoinnin rikkaaksi keinoksi.
(Thomson 2021, 163.)

Musiikin vaikutusta hyvinvointiin ja myos kuulumisen kokemukseen on tutkittu monessa
yhteydessa. Meta-etnografisessa tutkimuksessaan Perkins, Mason-Bertrand, Fancourt,
Baxter ja Williamon (2020) jasensivéat osallistavaan (participatory) musiikkitoimintaan
ja hyvinvointiin liittyvisté tutkimuksista eri tapoja, joilla musiikkitoiminta vaikuttaa osal-
listujiensa henkiseen hyvinvointiin. Musiikki esimerkiksi auttaa tunteiden késittelyssa ja
itsen kehittdmisessa. Musiikin avulla voi saada yhteyden syviin tunteisiin ja vapautua ne-

gatiivisista tunteista. (Perkins et al. 2020.) Musiikki ja musiikillinen toiminta voi heijastaa
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minuuttamme, identiteettidmme, ja musiikillisen toiminnan kautta voimme myos avata

itsedmme muille (Saarikallio 2012, 38).

Musiikin kautta voidaan kokea yhteytta toisiin, omaan kulttuuriperintéon sekd mennei-
syyden tapahtumiin. Musiikki luo yhteisollisyytta ja yhteenkuuluvuutta ja antaa mahdol-
lisuuksia vaikuttaa yhteisdon. Yhteyttd koetaan sekd musiikin tekemisen kautta koettuna
yhteisend kokemuksena ja vahvistuvana ryhmaidentiteettind sekd musiikin ulkopuolisissa
sosiaalisissa tilanteissa, kuten esimerkiksi kahvihetkissé. (Perkins et al. 2020, 1928—
1933.) Musiikki auttaa jakamaan ja ilmaisemaan tunteita vuorovaikutuksessa toisten
kanssa ja ndin ollen musiikki luo sosiaalista yhteytta tunteiden kommunikoinnin kautta
(Saarikallio 2012, 40).

Kuorolaulannan on todettu lisd&van inkluusion, yhteyden ja positiivisuuden tunnetta seka
nostavan kipukynnystd henkilomaaraltdan suurissakin ryhmissa, joissa kaikki jasenet ei-
vat tunne toisiaan (Weinstein, Launay, Pearce, Dunbar & Stewart 2016). Koulukuorossa
laulamisen on myds todettu vaikuttavan nuorten kuuluvuuden tunteeseen useasta eri
syysta. Cassidy Parkerin (2010) tutkimuksessa nuoret mielsivat valinnaisen kuoroharras-
tuksen ympaéristoksi, jossa ei tarvinnut kokea Kilpailua kuten muissa kouluaineissa. Stem-
maryhmat nahtiin sosiaalisten siteiden kannalta tarkeand, ja ryhmillé oli merkittava rooli
kuulumisen kokemuksen kannalta. Kuulumisen kokemusta vahvisti myos laulaminen ja-
ettuna kokemuksena ja kuoro turvallisena tilana, jossa stressi lieveni. Myds kuoron esiin-

tymismatkat lisésivat kuulumisen tunnetta. (Cassidy Parker 2010.)

Musiikkiharrastus on lisdénnyt kuulumiseen (belonging, Raivio ja Karjalainen 2013) liit-
tyvia yhteisyyden ja jasenyyden kokemuksia myos musiikkikoulussa. Musiikin avulla ta-
pahtuva yhteinen rytmittyminen ja tunteiden jakaminen on koettu merkitykselliseksi.
(Salminen 2021, 71-72.) Musiikin onkin todettu helpottavan sosiaalisten siteiden synty-
mistd synkronoidun vireyden, synkronoidun toiminnan ja imitoivan kaytoksen kautta
(Trehub, Becker & Morley 2015). Eteldafrikkalaisen STTEP-musiikkikoulun oppilaat
kertoivat, ettd olivat musiikkiharrastuksen kautta tunteneet kuuluvansa joukkoon sek&
saaneet uusia ystavié ja kokemuksen voimakkaasta yhteisyydesté ja kulttuurien valisesta
jakamisesta (Salminen 2021, 72).
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2.2.4 Osallisuuden pedagogiikka musiikillisesta nakdkulmasta

Musiikin opettamisen luonteeseen kuuluu muovautuvuus, dynaamisuus ja vuorovaiku-
tuksellisuus (Saarikallio 2012, 40). Henkilokohtaiset merkitykset ja kokemukset, joita ku-
kin opetustilanteessa oleva musiikkiin liittad, ovat musiikkitoiminnassa lasnd. Musiikin
kautta koetaan tunteita ja elamyksia, rakennetaan minuutta ja opitaan sosiaalisemotionaa-
lisia taitoja. Musiikin opettaminen vaatiikin opettajalta emotionaalista herkkyytta musii-
kin kokemuksellisuuden ja henkilokohtaisuuden vuoksi. (Saarikallio 2012; Huhtinen-
Hildén 2012.)

Opettajan tulee ymmartéé oppilaan kokemusmaailmaa ja opetettavan materiaalin suhdetta
tdhadn kokemusmaailmaan. Musiikki ja musiikillinen toiminta voi heijastaa minuut-
tamme, identiteettidamme, ja musiikillisen toiminnan kautta voimme my0s avata itsedmme
muille. Musiikki auttaa paitsi sdatelemaan ja hallitsemaan tunteita myos jakamaan ja il-
maisemaan niitd vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Yhtend tunnekommunikaation muo-
tona musiikilla on iso merkitys sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa se luo yhteenkuu-
luvuutta ja sosiaalisia suhteita. (Saarikallio 2012, 37-40; ks. myods Huhtinen-Hildén ja
Pitt 2018, 31.)

Pedagogisella sensitiivisyydella (Huhtinen-Hildén 2012) tarkoitetaan opettamista, jonka

ytimessa on sensitiivinen suhtautuminen ja osallisuus. Kohtaaminen, oppijalahtoisyys ja
oppimisprosessin molemminpuolisuus ovat osa pedagogista sensitiivisyytta. (Ibid., 231.)
Huhtinen-Hildén tutki musiikkipedagogiopiskelijoiden ammattitaidon ja asiantuntijuu-
den kehittymista osallisuuden ja oppijalahtdisyyden nakokulmasta. Tutkimuksessa tar-
kasteltiin musiikkipedagogien térkeitd oppimiskokemuksia opintojen aikana ja ndiden
kokemusten vaikutusta ammatilliseen kasvuun ja kasityksiin tydelamasta. Osallisuus ja
kohtaaminen nousivat vahvasti esille musiikin opettamista ohjaavina arvoina. (Huhtinen-
Hildén 2012, 107.)

Osallisuus opettaja-oppilassuhteessa voidaan tulkita olemisena suhteessa, jossa kokee tu-
levansa kuulluksi ja ndhdyksi ja olevansa arvokas (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 19).
Musiikinopettamista voikin lahestyd kohtaamisen ja osallisuuden musiikkipedagogiikan
kautta. Se kasittd4 opetuksen ja oppimisen vuorovaikutuksellisena, oppijaléhtdisené pro-
sessina. (Huhtinen-Hildén 2012.) Jotta aitoa musiikillista kohtaamista voi tapahtua, on
ilmapiirin oltava avoin ja kunnioittava (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 20). Kohtaamisen

ja osallisuuden pedagogiikka rakentuu pedagogisesta lasnédolosta, dialogista ja vuorovai-
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kutuksesta. Pedagoginen lasndolo viittaa aitouteen vuorovaikutuksessa, oman itsen ja toi-
sen kohtaamiseen sek& pohdintoihin opettajan auktoriteetista. Aitous vuorovaikutuksessa
tarkoittaa kiinnostuneisuutta, l&sndoloa, rehellisyytta ja toisaalta “ammatillisena omana
itsend olemista”. Auktoriteettipohdinnat taas liittyvat siihen, kuinka sdént6ja sovitaan ja
muokataan avoimessa toimintakulttuurissa. (Huhtinen-Hildén 2012, 108-110.) Dialogi-
suuteen kuuluu vastavuoroisuus, tasavertaisuus, lasna oleva kuunteleminen, kysyminen
jayhteisen ymmarryksen rakentaminen. Samalla dialogisessa suhteessa rakennetaan seké
omaa itsed ettd toista. Musiikin kautta voidaan kdyda myaos siséistd dialogia omien koke-
musten kanssa, ja musiikin ei-kielellinen luonne mahdollistaa sen ulottumisen seké tie-
toiseen ettd tiedostamattomaan kokemusmaailmaan. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 19—
23.)

Osallisuutta on Suomessa tutkittu myds kuoropedagogiikan nédkokulmasta (Salminen
2021). Salminen on eritellyt konkreettisia pedagogisia kéytanteitd, joilla han pyrkii posi-
titvisesti lisédmaan kuorolaisten osallisuutta seké kehittdmaan kuoroa taiteellisesti. Nama
kaytanteet han on hahmotellut Raivion ja Karjalaisen (2013) esittdman osallisuuden osa-
tekijoiden mukaisesti liittyvan toiminnalliseen osallisuuteen, yhteisélliseen osallisuuteen
jataloudelliseen osallisuuteen. Toiminnallista osallisuutta, johon kuuluvat toimijuuden ja
valtaistumisen kokemukset, voi kuorokontekstissa vahvistaa yhteisell& tavoitteiden laati-
misella ja itsearvioinnilla, yhteisell& ohjelmistosuunnittelulla, pienyhtyetoiminnalla ja it-
sendisilla stemmabharjoituksilla, ryhmien ikésekoitteisuudella, jolloin vastuut jakaantuvat
sopivasti, minapystyvyyskasityksen tukemisella vuorovaikutuksessa, optimaalisella
haastetasolla musiikki- ja projektivalinnoissa sekd luovuuteen houkuttelulla, joka pitéé
sisélladn improvisaatiota, draamaa, litkeilmaisua ja omia sanoituksia ja sévellyksié. Yh-
teisOllistd osallisuutta taas voi vahvistaa yhteislaululla, sdannéllisilla ryhmayttavilla har-
joituksilla, kuorokummeilla, leikkimisella ja leikkimielisyydella, laulupaikkojen ja laulu-
ryhmien vaihtelulla, henkilokohtaisilla keskusteluilla ja kuuntelemisella, kuoroleireilld ja
harjoitusviikonlopuilla, valitsemalla ohjelmistoa, joka rakentaa yhteisod, kansainvalisilla

projekteilla, seké talkootdilla, joilla matkoja rahoitetaan. (Salminen 2021, 94.)

Kohtaamisen ja osallisuuden pedagogiikassa vuorovaikutusta, opettamista ja ryhménhal-
lintaa tapahtuu myds musiikillisesti ohjaten, ei-kielellisesti ja taiteen keinoin (Huhtinen-
Hildén 2012, 107-115). Musiikillista kohtaamista voi tapahtua esimerkiksi silloin, kun
opettaja omalla soitollaan "mydtdilee ja tiydentdd oppilaan musiikillista ilmaisua” (Jor-

dan-Kilkki & Pruuki 2012, 21). Tarkeda on my0s se, ettd opettaja pystyy kannattelemaan
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opetustilannetta ja sopeuttamaan suunnitelmaansa tilanteen mukaan seké hallitsee taiteel-
lis-pedagogisen prosessin. Taman kaiken voidaan ajatella olevan opettajan hiljaista tieta-
mistd, johon liittyy kokemuksellinen tieto. (Huhtinen-Hildén 2012, 107-115.) Edella
mainitut seikat voivat myds tuoda haastetta ryhmatilanteeseen, ja vaikka oppiminen on
tallaisessa pedagogisessa ymparistossa syvallistd, sité voi olla hankala havaita (Huhtinen-
Hildén 2012, 110).

Ryhmaétyoskentelyssa opettajan on tarkedd ymmartad ryhmén dynamiikkaa ja olla sensi-
tiivinen. Ryhma voi kdyda lapi haasteita ja kriiseja mutta paasta myos tilaan, jossa yh-
teistyd sujuu ja on palkitsevaa. Hyvin tuettu ryhma pitaa sisélldédn omat norminsa, saan-
tons4, tapansa tehda ja sisdisen hallinnan. Tall6in ryhma itse ohjailee prosessia ja voi
paasta flow-tilaan luovuuden &arelld. Kun tekeminen on yhteistd, jokainen ryhmén jésen
otetaan huomioon ja heidén eridvia nakemyksidaan ja persooniaan kunnioitetaan. Lasna
oleva opettaja keskittyy ryhman potentiaaliin ja 16ytaa sopivat tehtdvat ja tavat, joilla tu-
kea ryhmdd. (Huhtinen-Hildén & Pitt 2018, 31, 35.)

Luovissa ryhmaéaktiviteeteissa on keskeistd, ettd oppimisymparisto on turvallinen. Se tar-
koittaa sitd, ettd tehtavat eivat ole liian haastavia, jokainen ryhman jasen on hyvaksytty,
ja ryhmaé voi luottaa siihen, ettd ryhman johtaja pystyy ohjaamaan prosessia. Toisaalta
hedelmallinen ryhmatydskentely vaatii uteliaisuutta ja suostumista turvattomuudenkin
kokemiseen. Toisilleen ennalta tuntemattomista ihmisista koostuvan ryhmén turvallisuus
kasvaa sita mukaa, kun ryhmaéléiset ja opettaja tutustuvat toisiinsa. (Huhtinen-Hildén &
Pitt 2018, 31, 33-34.) Yhteenkuuluvuuden tunnetta voi kasvattaa fasilitoimalla ryhman

siséisia kohtaamisia ja vuorovaikutusta leikkien ja liikkeiden avulla (Salminen 2021, 94).
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3 Tutkimusasetelma

Tassa luvussa esittelen tutkimuskysymykset sekd valitsemaani tutkimusmenetelméa, laa-
dullista tapaustutkimusta. Kuvaan myos aineistonkeruu- ja analysointiprosessia ja kasit-

telen tutkimuksen tekemisen eettisia periaatteita.

3.1 Tutkimuskysymykset

Pyrin maisterintutkielmassani selvittamaan, millaisia kokemuksia? pedagogeilla on inter-
kulttuurisesta yhteismusisoinnista seka millaisia taitoja ja ominaisuuksia he kokevat tar-
vitsevansa interkulttuurisessa musiikkitoiminnassa. Tutkin myds, milla tavalla pedagogit
kokevat, ettd musiikkitoiminta voi edistda osallisuutta kulttuurisesti moninaisissa kon-

teksteissa. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. a) Millaisia kokemuksia haastateltavilla pedagogeilla on interkulttuurisesta yh-

teismusisoinnista onnistumisten ja haasteiden nakokulmasta?

b) Millaisia taitoja ja ominaisuuksia pedagogit kokevat tarvitsevansa interkulttuu-

risessa musiikkitoiminnassa?

2. Millaisilla keinoilla pedagogi voi musiikkitoiminnassa edistda osallisuuden (eri-
tyisesti kuulumisen ja toimijuuden) kokemusta kulttuurisesti moninaisessa kon-

tekstissa?

3.2 Laadullinen tapaustutkimus

Lahestyn tutkimusta laadullisena tapaustutkimuksena. Laadullinen tutkimus on kiinnos-
tunut ilmidistd tutkimuksen kohteena olevien henkildiden nédkokulmista: heidén koke-
muksistaan, tunteistaan, ajattelustaan ja merkityksenannostaan. Tiedon tavoitellaan laa-
dullisessa tutkimuksessa olevan yksityiskohtaista ja runsasta, jolloin tietoa hankitaan ih-

misiltd, joiden luonnolliseen ymparistoon tutkittava ilmi6 liittyy. (Juuti & Puusa 2020a.)

2 Kokemus ymmaretaan tassa tutkielmassa deweyldisena arkikokemuksena, jolla tarkoitetaan jatkuvaa vuo-
rovaikutusta ihmisen ja elinympariston vélilla, jossa kokija ratkaisee ymparistdsta esille tulevia ongelmia
(Vékeva & Westerlund 2011, 39).
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Laadullista tutkimusta kuvataan my®s tutkijan oppimisprosessiksi, kun tarkoituksena on
lisatd tutkijan tietoisuutta tutkittavasta ilmiosté ja siihen vaikuttavista tekijoistad (Kivi-
niemi 2018). Laadulliselle tutkimukselle on keskeisté korostaa todellisuuden ja todelli-
suudesta saatavan tiedon subjektiivisuutta. Pyrkimyksené on antaa tutkittavasta ilmidsta

tulkinta, joka sopii yhteen tutkimuksessa kéytetyn teorian kanssa. (Juuti & Puusa 2020a.)

Laadulliseen tutkimukseen voidaan liittda useita piirteitd: epéily itsestddn selvésti tiedet-
tyd kohtaan, kvalitatiivisen aineiston suosiminen, strukturoimattoman ja luonnollisen ai-
neiston suosiminen, sitoutuminen lahelle menevéaan tarkasteluun ja keskittyminen toimin-
taan. Laadulliseen tutkimukseen kuuluu myds subjektiuden arvostaminen, asianomaisten
omien merkitysten ja tulkintojen korostaminen, tutkijan paikan reflektointi, monimutkai-
suuden sietokyky, mitd ja miten -kysymysten painottaminen sek& analyysivetoisuus.
Kaikki edellda mainitut piirteet eivat kuitenkaan vélttamatta aina ole laadullisessa tutki-

muksessa lasna. (Juhila 2021.)

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu myds tutkimusprosessin joustavuus (Kiviniemi 2018).
Talla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen eri vaiheet vuorottelevat, ja tutkimusta tehdaén
kehdmadisesti. Esimerkiksi tutkimuskysymykset voivat muovautua uudelleen aineistonke-
ruun jalkeen, tai teoreettista viitekehysta voidaan taydentéa, kuten kavi myos téssa tutki-
muksessa. (Juuti & Puusa 2020a.)

Laadullisissa tapaustutkimuksissa ollaan kiinnostuneita tietysta tapahtumasta ja yleensa
tdhan tapahtumaan liittyvisté prosesseista (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Ta-
paustutkimus voi myo6s suuntautua esimerkiksi organisaatioon, ryhmaan tai yksiloon
(Vuori 2021). Aineistoa voidaan kerdtd hyvin erilaisilla menetelmill4, ja aineistoa voi ta-
paustutkimuksissa analysoida eri keinoin. Tapaustutkimus tutkimusasetelmana ei itses-
séan pida sisallaan teoreettisia taustaoletuksia ja késitteitd, vaan se voidaan nahda ennem-

minkin tutkimusstrategiana. (Vuori 2021.)

Tassa tutkimuksessa olen kiinnostunut tarkastelemaan interkulttuurista musiikkitoimin-
taa ja osallisuutta kulttuurisesti moninaisissa ryhmissé kolmen pedagogin — heidan ko-
kemustensa, ndakemystensa ja pedagogisten keinojensa — nadkokulmasta. Tutkin aihetta
laadulliselle tutkimukselle tyypilliselld kysymyksenasettelulla (Juhila 2021). Tapaustut-
kimuksissa ei pyrita yleistettdvaan tietoon (Vuori 2021), vaan pikemminkin ymmarta-
maan tutkimuksen kohdetta perusteellisesti (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).
Toisaalta tutkimuksesta saatu tieto voi olla sovellettavissa esimerkiksi uusia projekteja
tai tutkimuksia suunniteltaessa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Vuori 2021).
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3.3 Menetelma ja aineiston keruu

Kerasin tutkimukseni aineiston yksilohaastatteluina vuosien 2021-2022 aikana. Sain tut-
kimukseeni sopivien haastateltavien etsimiseen suosituksia yliopisto-opettajiltani ja opis-
kelukavereiltani, ja ndiden suositusten perusteella aloin kartoittamaan haastateltavia. Va-
linnan Kkriteerind oli se, ettd haastateltavilla oli pedagogista kokemusta kulttuurisesti mo-

ninaisista musiikkiryhmista ja ettd haastattelut voitiin toteuttaa suomen kielella.

Haastattelin tutkimusta varten kolmea henkiloa. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatte-
luina Zoomissa, ja jokainen haastattelu kesti reilun tunnin verran. Aanitin haastattelut
sekd Zoomin omalla &énitystoiminnolla ettd puhelimellani. Zoom-haastatteluissa haas-
teena voi olla Internet-yhteys, mutta tekemisséni haastatteluissa nettiyhteys toimi suhteel-
lisen hyvin, ja &&nitteet ovat hyvalaatuisia. My0s haastatteluymparistot olivat rauhallisia,
eik& taustamelu hairinnyt haastatteluita.

Valitsin haastattelun muodoksi puolistrukturoidun haastattelun. Puolistrukturoitua haas-
tattelua voidaan nimittdd myos teemahaastatteluksi (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47). Tee-
mahaastattelussa korostuvat ihmisten asioista tekemat tulkinnat, asioille annetut merki-
tykset ja vuorovaikutuksen rooli ndiden merkitysten luomisessa (Tuomi & Sarajarvi
2018, 88). Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat ennakkoon valmisteltuja
ja valittuja, ja ne esitetddn haastateltaville lahes samassa muodossa. Haastateltavien vas-
taustapa on kuitenkin heidéan itsensé péatettavissadn. (Hyvérinen, Suoninen & Vuori
2021.) Haastattelun eduksi katsotaan tilanteen joustavuus. Haastattelukysymykset on
mahdollista toistaa uudelleen ja niitd voidaan syventaa ja tarkentaa, vaarinkasitykset voi
tuoda esiin ja sanamuodoista voi keskustella selkeyden vuoksi. My6s haastattelukysy-
mysten jarjestysta voi muuttaa tilanteeseen sopivalla tavalla. (Tuomi ja Sarajarvi 2018,
85.)

Tassa tutkimuksessa kysymykset keskittyivat pedagogien kokemuksiin ryhmien opetta-
misesta ja heidan ndkemyksiinsa osallisuuden edistdmisestd musiikkiryhmékontekstissa.
Kysymykset perustuivat seké teoriasta nouseviin aiheisiin ettd minua itsedni kiinnostaviin
aiheisiin omien kokemusteni pohjalta. Haastattelukysymykset 10ytyvét tutkimuksen lo-
pusta (ks. liite). Pelk&staan valmiiden kysymyksien seuraamisessa on se riski, etta haas-
tateltava mukailee haastattelijan tapaa nahda maailma (Hyvérinen et al. 2021). Teema-

haastattelussa on mietittdvd, voiko haastateltava vaikuttaa teemoihin ja siihen, miten ne
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painottuvat. VVoi olla, ettd haastattelijan valitsemat teemat eivat olekaan niin tarkeita haas-
tateltavalle. (Hyvarinen 2017, 22.) Pitdmissani haastatteluissa seurasimme hyvin pitkalti
laatimiani kysymyksié ja aihealueita. Kysymysten jarjestys saattoi vaihdella tilanteen mu-
kaan, tai joihinkin kysymyksiin tuli vastaus jo haastateltavan aiemmissa vastauksissa.
Annoin jokaiselle haastateltavalle lopuksi mahdollisuuden viela vapaasti lisété tai tiivis-
t4& haastattelun teemoista asian, jonka he itse kokivat tarkeéksi tai joka ei valttamaétta
ollut kysymysten kautta tullut esiin.

Haastattelutilanteessa haastattelijan on hyvé pitad mielessa monia vuorovaikutukseen liit-
tyvié asioita. Haastattelijan tulisi osoittaa kiinnostusta ja kunnioitusta haastateltavaa koh-
taan. Haastattelija ei pyri tuomaan esiin omaa tietdmystaan aiheesta vaan antaa haastatel-
tavalle tilaa puhua, kuitenkin aktiivisesti kuunnellen. Haastateltavan kertomiin asioihin
tulisi suhtautua neutraalisti eikd arvioiden. Hiljaisuuden sietdminen antaa haastateltavalle
mahdollisuuden jatkaa ja syventad vastaustaan. Toisaalta haastattelijan on hyva myads tar-
kentaa epaselviksi jadneita asioita sekd poimia vastauksesta tarkeitd asioita ja reagoida
nithin. (Hyvarinen 2017, 30-32.) Pyrin seuraamaan néita ohjeita haastatteluita toteutta-
essani. On hankalaa kuitenkin itse arvioida, millaiseksi haastateltavat ovat haastatteluti-
lanteen kokeneen. Haastattelutilanne on myds aloittelevalle tutkijalle jannittava, ja sen
lisaksi, ettd keskityin kuuntelemaan, analysoin jatkuvasti myos haastattelun linkittymista
tutkimuksen teemoihin ja tutkimuskysymyksiin. Lisédksi Zoom-haastattelu tuo oman
haasteen aktiiviseen kuunteluun, koska keskustelulle luontaiset myo6tailyt saattavat kat-
kaista haastateltavan puheen. Oletan, ettd eleilld ja ilmeilld on talldin tarkea merkitys

kuunnellessa.

Kielen asema haastatteluissa on hyvin merkittdva. Haastattelua kuvataankin tutkimuskir-
jallisuudessa “kielipeliksi” (Hirsjarvi & Hurme 2001, 52). Alun perin olin halukas haas-
tattelemaan eri kulttuuritaustoista tulevia pedagogeja, mutta paatin tassa tutkimuksessa
haastatella pedagogeja, jotka puhuvat sujuvasti suomea, ja haastattelut voitiin toteuttaa
suomeksi. N&in ollen pystyin kdyttdmaan samoja késitteitd kaikkien haastateltavien
kanssa eika haastatteluita tarvinnut k&antad suomeksi, jolloin sanojen merkitykset voivat
my6s muuttua eikd haastateltavan alkuperdinen ajatus tule tarkoitetulla tavalle esille.
Haastattelutallenteet sailytin henkilékohtaisella tietokoneellani sek& ulkoisella kovale-
vylla.

34



3.4 Aineiston analyysi

Laadullisen analyysin tarkoituksena on tiivistaa aineistoa ja saada aikaan suurempi koko-
naisuus, joka liséa aineiston informaatioarvoa (Eskola & Suoranta 1998). Aineisto itses-
séan ei kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus valittyy tutkijan valitsemien ja rajaamien
perspektiivien 1&pi (Kiviniemi 2018). Aineiston analyysista voidaan puhua myos tulkin-
tana (Glnther, Hasanen & Juhila 2021). Tulkitsemisen lisaksi analyysiin liittyy myos tut-
kittavan ilmion kuvailu ja ymmartdminen. Tutkijan esiymmarrys eli tiedot ja uskomukset
tutkimuksen aiheesta vaikuttavat sekd aineiston hankintaan etté analyysiin, ja tasta esiym-

marryksesté tulisi tutkijan olla tietoinen. (Juuti & Puusa 2020b.)

Juuti ja Puusa (2020b) kuvaa aineiston analyysia kaksisuuntaisena prosessina: yhtaalta
tutkija paneutuu aineistoon lukemalla ja ryhmittelemalld sité eri tavoin, ja toisaalta hén
lukee aiheeseen liittyvié teorioita ja tutkimuksia ymmartéakseen aihetta paremmin. N&in
ollen aineiston analyysiin vaikuttavat aineistoista poimitut yksityiskohdat ja merkitykset
ja kirjallisuuden tarjoamat nakodkulmat. (Juuti & Puusa 2020b.) Tutkija voi analysoida
aineistoa induktiivisesti tai abduktiivisesti. Induktiivisella paattelylla tarkoitetaan aineis-
tolahtoista paattelyd, kun taas abduktiivinen paattely on teoriasidonnaista. (Hirsjarvi &
Hurme 2001; Puusa 2020.) Teorialahtdisessa analyysitavassa aineistoa tarkastellaan teo-
rian ohjaamana (Puusa 2020). Tassé tutkimuksessa analyysitapa on teoriasidonnainen, eli
vaikka en tulkitse aineistoa tietyn teorian ohjaamana, peilaan 16ydoksié teoriaan ja teoria
myo0s selittdd ja tukee tulkintojani (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Aineiston analysoinnin helpottamiseksi litteroin haastattelut eli muutin ne puheesta teks-
tiksi. Litteroinnin tarkkuudessa on erilaisia tasoja riippuen tutkimusongelmasta ja meto-
disesta lahestymistavasta (Ruusuvuori 2010, 424). Koska tassé tutkimuksessa olin kiin-
nostunut haastatteluiden asiasisallgsta, litteroin haastattelut vain sanatarkasti (ibid., 243.)
Litteroin ensimmaisen haastattelun itse Kirjoittaen puheen tekstiksi Word-tiedostoon.
Tama oli kuitenkin hyvin hidasta, joten kaksi muuta haastattelua litteroin Word-tekstin-
kasittelyohjelmalla. Wordin litterointitoiminto muutti danitiedoston tekstiksi, jonka jal-
keen kévin tekstin lapi danitysta kuunnellen ja korjasin ohjelman tekemat virheet.

Litteraatio on paitsi analyysin apuvaline myds tulkinta analysoitavasta haastattelutilan-
teesta (Ruusuvuori 2010, 427). Haastattelutilanne itsesséén pitaa sisélldén paljon infor-
maatiota, jota pelkka teksti ei enda tavoita. Esimerkiksi muut vuorovaikutukselliset sei-

kat, kuten naurahdukset, huokaukset ja nyokyttelyt luovat myds merkityksid, jotka eivéat
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vality pelkista sanoista. (Ibid.) Litteroidessa tutkija siis jo muokkaa aineistoa ja pohtii,
mitka sisallot ovat térkeitd tutkimusongelman kannalta (Ruusuvuori & Nikander 2017,
438).

Aineiston analyysin toteutin teemoittelemalla (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006)
aineistosta esiin nousevia sisaltdja ja peilasin niitd tutkimuskysymyksiini ja teoriaan.
Kéytin teemoittelun tukena teemahaastattelun runkoa (Eskola & Suoranta 1998, 153, ks.
liite). Aineistosta voi 16ytyd my0s uusia teemoja, ja aineistoon tulisikin suhtautua ennak-
koluulottomasti (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Puusa 2020). Joitain haastat-
teluissa esiintyneitd uusia teemoja olisin voinut tarkastella enemmankin, mutta rajasin
analyysiani tutkimuskysymysten mukaan. Myos haastatteluiden eri kohdista voi nousta
esiin eri teemoihin liittyvaa sisaltod, ja sama vastaus voi liittyd useaan teemaan (Puusa
2020). Taman huomasin myds omassa tutkimuksessani, jossa tiettyyn aiheeseen annettu
vastaus saattoikin saada merkityksensa eri teemaan liittyen. Teemoittelu ja sitaattien 10y-
tdminen ei itsesséan vield ole analyysin tai johtopd&tdsten tekemistd, vaan onnistuneeseen
teemoitteluun tarvitaan empirian ja teorian keskustelua (Eskola & Suoranta 1998, 176).
Kokosin Word-tiedostoon eri teemojen alle litteroiduista haastatteluista katkelmia, joista
jasentyi kuhunkin teemaan muutama alateema. Palasin litteroituihin haastatteluihin use-

asti rakentaessani tulososiota.

3.5 Tutkimusetiikka

Pyrin noudattamaan tutkimuksessani hyvié tieteellisen tutkimuksen kaytantoja. Tutki-
museettisen neuvottelukunnan (TENK) mukaan tutkijan tulee noudattaa rehellisyytta,
huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Tutkimukseen sovellettu-
jen tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien tulee tayttaa tieteelliselle tutki-
mukselle asetetut kriteerit ja olla eettisesti kestdvida. (TENK 2012.) Hyvan tieteellisen
kaytannon mukaan tutkimuksen tulisi myds tuottaa uutta tietoa tai hyddyntaad vanhaa tie-
toa uudella tavalla ja kunnioittaa muiden tutkijoiden tekemad ty6té. Toisten tyon kunni-
oittamisella tarkoitetaan l&hteiden rehellistd hyddyntamista ja asianmukaista viittaamista

niihin sek& aiempien tutkimusten esittdmisté ilman vaaristelya. (Vilkka 2015, 42.)

Tutkittavilla ihmisilla on erinéisié oikeuksia tutkimuksen suhteen (TENK 2019). Tutki-
mukseen osallistumisen tulee olla taysin vapaaehtoista, ja tutkimuksesta voi jattaytya kes-

ken pois milloin tahansa. Tutkittavalla on myos oikeus saada tietoa siitd, mitd tutkimus
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sisdltdd, miten se toteutetaan ja miten henkilotietoja kasitellaan tutkimuksen aikana. Myo6s
aineiston suunnitellusta k&sittelysté ja séailytyksestd ja sen kestosta on tutkittavalla oikeus
saada tietoa. (TENK 2019.) Tutkimusaineiston sailyttdminen on myds osa eettista tutki-
musprosessia, eika tutkimusaineisto saa paatya tutkimuksen aikana tai sen jalkeen ulko-
puolisille (Vilkka 2015, 47). Sailytin tutkimusaineistoa kotonani omalla henkildkohtai-
sella tietokoneellani seké ulkoisella kovalevylléni ja katsoin aineiston séilytyksen olleen

riittavan huolellista.

Kun pyysin haastateltavia osallistumaan tutkimukseen, kerroin heille tutkimuksen ai-
heesta ja kysyin myds, onko haastateltavilla tutkimuksen kannalta oleellista opetuskoke-
musta. Haastatteluihin osallistuville l&hetin Taideyliopiston tietosuojailmoituksen ja
suostumuslomakkeen etukéteen, johon he tutustuivat ennen haastattelua. Haastatteluiden
aluksi varmistin, ettd haastateltavat olivat tutustuneet lomakkeeseen ja antoivat suullisen
suostumuksensa tutkimukseen osallistumiselle. Kerroin heille @nittdvani haastattelut

sek& Zoom-ohjelmalla ettd puhelimellani.

Tutkimuksen tietojen kasittelyssa on tarkeda huolehtia luottamuksellisuudesta ja tutkitta-
vien anonymiteetistd (Eskola & Suoranta 1998, 57). Kuitenkaan téyttd tunnistamatto-
muutta tutkittaville ei kannata luvata, ellei sité voi toteuttaa (TENK 2019). Henkil6llisyy-
den tunnistaminen tulisi silti olla vaikeaa (Eskola & Suoranta 1998). Lupasin haastatelta-
villeni pseudonymisoinnin eli peitenimill& esiintymisen, ja olen poistanut aineistosta
my0Os epasuorat tunnisteet, kuten tyopaikat, heidédn opettamansa musiikkiryhmien nimet
ja asuinpaikkakunnat. Mikali olen kertonut haastateltavien kokemuksista Suomen ulko-
puolella, en ole maininnut paikkaa tarkemmin. Olen myds jattanyt kertomatta haastatel-
tavien mainitsemat tapausesimerkit, joissa kolmansien henkilGiden etninen alkuperé on
tullut esille. Kaikella télla olen pyrkinyt suojelemaan haastateltavien ja heidan kertomuk-

sissaan esiintyneiden henkildiden tunnistamattomuutta.
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4 Tulokset

Tassa luvussa esittelen analyysissa saavuttamiani tutkimustuloksia. Luku alkaa haastatel-
tavien kuvauksilla. Interkulttuurisen yhteismusisointiin liittyvia tuloksia kuvaan alalu-
vussa 4.2. Alaluku on jaettu kolmen eri teemaan mukaan: onnistumiset, haasteet seka
pedagogien tarvitsemat taidot ja ominaisuudet interkulttuurisessa yhteismusisoinnissa.
Osallisuuden edistdmiseen liittyvat teemat jakautuvat myods kolmeen eri alateemaan: pe-
dagogiset menetelmat, ohjelmiston valinta ja pedagogien nékemykset osallisuuden edis-
tdmisesta. Kasittelen osallisuuteen liittyvié tuloksia alaluvussa 4.3. Osallisuuden edisté-
miseen liittyvat teemat kuuluvat myds interkulttuurisen yhteismusisoinnin teemoihin, ja

nain ollen raja eli aihealueiden valilla on hailyvé.

4.1 Haastateltavat henkilot

Tutkimukseni aineisto koostuu kolmesta haastattelusta, jotka toteutettiin Zoom-sovelluk-
sen kautta talven 2021 ja keséan 2022 aikana. Etsin haastateltavaksi henkil6itd, joilla on
pedagogista kokemusta musiikillisen toiminnan ohjaamisesta kulttuurisesti moninaisissa
konteksteissa. Kaikki haastateltavat ovat suomalaisia ja heilla on maisterin tutkinto mu-
siikin alalta. Haastateltavilla on vaihtelevia ja monenlaisia kokemuksia interkulttuuriseen
musisointiin osallistumisesta muusikkoina, opiskelijoina ja pedagogin roolissa. Heidan
ohjaamansa musiikkiryhmat, jotka tassa tutkimuksessa tulevat esille, ovat aikuisryhmia.

Olen antanut haastateltaville pseudonimet X, Z ja Q.

X on opiskelujensa myot4 kohdannut eri musiikkikulttuureja ja niiden edustajia seké ollut
mukana myos turvapaikanhakijoille suunnatussa musiikkiprojektissa, jossa suomalaiset
ja turvapaikanhakijat kokoontuivat viikoittain yhteen luomaan uutta musiikkia ja opette-
lemaan turvapaikan hakijoiden kulttuurista tulevaa ohjelmistoa. H&n on myds muutaman
vuoden ajan vetanyt erdén kansanopiston lauluryhmaa, jonka jasenet ovat ulkomaalais-
taustaisia henkildité ja jonka ohjelmisto koostuu suurimmaksi osaksi jasenten kotikult-

tuurin lauluista.

Z on opiskellut useissa musiikkikouluissa Suomessa ja ulkomailla. Han on tehnyt monissa
eri yhteyksissa ty6té eri kulttuureista tulevien ihmisten kanssa sekd muusikkona etté pe-

dagogina. Talla hetkell&d h&n opettaa musiikkia yliopistotasolla.
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Q:lla on instrumenttipedagogin ja musiikkikasvattajan koulutus, ja han on opinnoissaan
suuntautunut monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Han kertoo tehneensd monenlai-
sia musiikkikasvattajan toita: han on toiminut koulun musiikinopettajana seka ollut mu-
kana erilaisissa kulttuurisesti moninaisissa musiikkiprojekteissa. Talla hetkella han opet-
taa suomen kieltd musiikin kautta valmistavan opetuksen ja kotoutumiskoulutuksen ryh-

missa.

Tulosluvussa on analyysini tueksi suoria lainauksia haastatteluista. Nama lainaukset on
kursivoitu ja sisennetty, jotta ne erottuisivat helposti muusta tekstistd. Sitaatin perdssa
lukee sulkeissa haastateltavan pseudonimi. Joissain sitaateissa on hakasulkeissa lisatie-
toa, joka auttaa ymmartdmaan puheen sisaltod. Pitkissa sitaateissa olen karsinut epdoleel-
lisia tdytesanoja, ja tastd on merkkiné kaksi yhdysviivaa. Kolme pistettd virkkeiden sisélla

taas lopussa taas osoittavat, ettd haastateltava pohtii sanomistaan.

4.2 Interkulttuurinen yhteismusisointi

Ensimmaisen tutkimuskysymykseni avulla pyrin selvittdmaan, millaisia kokemuksia
haastateltavilla pedagogeilla on musiikkitoiminnasta kulttuurisesti moninaisessa konteks-
tissa, ja millaisia ominaisuuksia ja taitoja pedagogit kokevat tassé kontekstissa tarvitse-
vansa. Lahdimme haastattelussa liikkeelle siitd, millaisia kokemuksia haastateltavilla on
interkulttuurisesta musisoinnista muissakin kuin pedagogin roolissa. Samalla haastatelta-
vat pohtivat, milloin interkulttuuriset musisointitilanteet ovat tuntuneet erityisen toimi-

vilta, ja mitka tekijat tuohon tunteeseen mahdollisesti vaikuttavat.

4.2.1 Onnistunutta musiikkitoimintaa mahdollistavat asiat

Aineistosta tulee ilmi pedagogien arvostavat ja uteliaat asenteet eri musiikkikulttuureja
kohtaan ja vaikuttuminen erilaisista estetiikoista. Onnistunutta interkulttuurista musiikki-
toimintaa edistaa turvallinen ilmapiiri, jossa jokainen kokee olevansa hyvaksytty, ihmi-

syyden jakaminen ja yhdessé tekeminen.

X kertoo, kuinka hén oli opiskeluaikoinaan vaikuttunut eri musiikkikulttuurista tulevien
muusikoiden pitamissa workshopeissa siitd, miten musiikki saa eri kulttuureissa erilaisia
muotoja — mitd erilaisia k&ytannon merkityksid musiikkiin liittyy, missa sita esitetaan tai
mistd musiikki syntyy. Esimerkkind erityisen merkittavastd kokemuksesta X mainitsee

mongolialaisen kurkkulaulun kurssin, ja kuinka hén oli kurkkulaulua kuullessaan kokenut
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musiikissa luonnon laheisyyden: Nyt hevoset laukkaa ja nyt vuoripuro solisee”. Han
koki téallaisissa musiikillisissa kohtaamisissa avautuvan erilaisia maailmoja ja ikkunoita
musiikkiin, joita hén ei omassa kulttuurissaan ollut kohdannut ja jotka avarsivat hanen

musiikkisuhdettaan.

Q kokee, etta on tarkeaa olla avoin eri musiikin tekemisen tavoille, musiikin kuuntelulle
ja ymmartamiselle, koska helposti saatamme tuomita sellaisen musiikin, jota emme ym-
marré. Han on aina ollut kiinnostunut eri kulttuureista ja musiikkikulttuureista ja halunnut

oppia ymmartamaan niita lisad myos tekemisen kautta.

Myos Z ilmaisee kiinnostuksensa eri musiikkitraditioita kohtaan ja kokee niiden olevan
yhtd aikaa hyvin erilaisia ja toisaalta taas hyvin samanlaisia siind, miten musiikilla ilmais-
taan inhimillisia tarpeita. Han kokee inspiroivaksi sen, miten hienot kohdat siind musii-
Kissa niin ne asettuu aina eri juttuun” ja kuinka hian on opetellut kuuntelemaan eri mu-
siikkikulttuureja arvostamalla niiden erityispiirteitd. Myos omassa luovassa musiikin te-

kemisessaan hén on hyddyntanyt esimerkiksi muiden musiikkikulttuurien rytmiikkaa.

Kun haastateltavat ovat saaneet kertoa, milld tavoin he ovat olleet mukana interkulttuuri-
sissa musisointitilanteissa, he pohtivat sita, milloin tallaiset tilanteet ovat tuntuneet antoi-
silta ja toimivilta. Heid&n vastauksistaan tulee esille, kuinka tarkeda ryhmén osallistujille
on kokea, ettd ilmapiiri on turvallinen. Q puhuu luottamuksen rakentumisesta ryhmaa
kohtaan, mitd edesauttaa se, ettd ryhma tapaa useasti esimerkiksi kurssin muodossa. Opet-
tajana han pyrkii olemaan sensitiivinen, mika Q:lle tarkoittaa esimerkiksi sita, ettd han ei

kysele ryhmalaistensa musiikillisista taustoista vaan alkaa tekemaan musiikkia yhdessa.

Joskus tarvitaan enemman sitd harjoitusta, yhessa toimitaan ja par-
haita tuommoiset onkin, ettd on joku vaikka kurssi tai tai useasti nah-
daan, etta se alkaa -- vahitellen niinku se luottamus kasvamaan, etta
niin se luottamus ja semmoinen turva, koska monillahan voi olla aika

turvattomiakin taustoja... (Q)

Luonnollisesti musisointi- ja opetustilanteissa on asioita, jotka patevat kaikenlaisissa, ei
vain kulttuurisesti moninaisissa, konteksteissa. Seka X ettd Z tuovat esiin sen, ettd ihmi-
silla tulisi olla nahdyksi ja hyvaksytyksi tullut olo. Q taas mainitsee, etté jokaiselle tulisi
olla sopivankokoinen tehtdva niin, etta kaikki voivat osallistua omilla kyvyilldén. Z kui-
tenkin toteaa, ettd hanen kokemuksensa mukaan synkronisoituminen saman kulttuurin

edustajien ryhmaéssa kdy nopeammin kuin interkulttuurisessa kontekstissa.
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Niille, jotka siind tilanteessa, niin niille tulee kanssa semmoinen olo --
et ma voin ollakin tassa ihan oma itseni ja ma oon hyvaksytty, ja sitten
kun pystyy valittdmaan sen tunteen, niin sitten toinen ihminen pystyy
kukoistamaan parhaalla, niinku eniten, kun silla on semmoinen olo,
etté hei sa oot hyva, ja ma tykkaan, et musta on kivaa, ja ma kuulen sut,

ma néen sut. (Z)

Sillon ku on semmonen niinku hyvéa semmonen niinku tunne siita, etta
on sellanen yhteinen joku flow, mika se sit onkaan, ja ihmisilla on siina

semmonen turvallinen ja néahty olo. (X)

Pedagogisesta ndkdkulmasta haastateltavat kokevat antoisaksi yhdessa tekemisen. Mu-
siikkitilanteen johtamisen sallitaan Kiertad, niin ettd joku ryhmaén jasen voi l&hted veta-
maan tilannetta ja huomio siirtyy pedagogin ohjauksesta yhteiseen tekemiseen ja yhtei-
seen lopputulokseen. Q puhuu talléin omasta roolistaan mahdollistajana, ja Z mainitsee

Kierratetyn johtajuuden.

Kaikki haastateltavat tuovat jollain tavalla esille sen, kuinka kulttuurisesti moninaisessa
kontekstissa ihmisyyden ymmaértdminen kaikkia yhdistdvana tekijana on tarkedd. Z ker-
too, kuinka hanestéd ihmisyys yhdistaa ryhman jasenia riippumatta heidan kulttuureistaan.
Hén peraankuuluttaa myos tasavertaisuutta, rinnalle asettumista ja jakamista. Tamé edis-

tda Z:n mukaan avointa kommunikointia, mika taas helpottaa pedagogina olemista.

Paras lahtoasetelma, niinku se ettd milloin se kohtaaminen toimii, oli
se sitten ja ehka viel& enemman silleen interkulttuurisessa se -- niinku
ettd meidan yhteinen tekija on ihmisyys. Koska meita yhdistaa se, se on
meidan kaikkien yhteinen kieli, ettéd miten me ollaan taalla maailmassa
ja ihmisia ja meilla on niinku ne hyvat ja huonot, ilot ja surut ja joten-
kin, ettd jos saa sen tunnelman siihen aikaiseksi niin sit, sit ollaan
niinku tavallaan se kommunikaatio on niinku helppo ja auki ja sitten
on itselldan pedagogina semmoinen olo, ettd mun ei tarvi olla super-
ihminen. (2)

Myo6s X huomioi tydssdin sen, ettd on tdrkedd uskaltaa olla “ithmisend ihmisille”. Han

kertoo esimerkkind tilanteen, jossa ryhmén jésen tarvitsi apua, kun hénelle oli tullut vi-
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rallinen Kirje, jonka suomenkielista sisaltéa han ei ymmartanyt. Q on mydés kokenut tilan-
teita, joissa kulttuuritaustoista ja kielitaidosta riippumatta yhdessé soitettu musiikki ja
tanssi on mahdollistanut yhdesséolon ja kohtaamisen eri ihmisten valilla:

Se oli jotenkin niin mahtava hetki nahda, etta etta tolleen niinku siina
ei 00 mitdan valia ettd mistd, misté ihminen on tullut tai mink&alainen
vaan me ollaan ihmisena ihmiselle, niin se oli jotenkin, ainakin mulla
semmoinen olo tuli siind, semmoinen ihmisyys ja ollaan yhdessa ja teh-
daan musiikkia ja tanssitaan ja nauretaan... - ja ei sen tarvitse olla sita

puhetta vaan se voi olla vaan sitéa musiikkia. (Q)

4.2.2 Haasteet musiikkitoiminnassa

Haastateltavat ovat kokeneet erilaisia haasteita ja epdvarmuutta aiheuttavia tilanteita in-
terkulttuurisissa kohtaamisissa. Naisté esiin nousee erityisesti yhteisen kielen puute, en-
nakkokasitykset tilanteen kulusta ja ajoittain fyysinen laheisyys musiikkitoiminnassa.
Haasteiden kohtaamisessa esiin nousee myds pedagogien itsereflektio ja oman toiminnan

mukauttaminen tilanteeseen sopivaksi.

Yhteisen kielen puute on yksi pedagogien kokema haaste interkulttuurisissa tilanteissa.
X:n lauluryhmaésséa suomen kielen osaamisen taso vaihtelee, joten harjoituksissa ryhmén
suomea paremmin puhuvat jasenet kdantavat opetusta muille. Se, ettd suomen kielen taito
ei ole kaikilla vahva ja ettd ryhmaéldiset puhuvat kesken&an toista kieltd, on johtanut jos-
kus haastaviin tilanteisiin. X on esimerkiksi huomannut, ettd ryhmaéssa on ollut siséisia
ongelmia, joista ryhmaélaiset ovat puhuneet keskenaan, mutta X ei ole ymmartanyt, mista
on kyse. Opetuksen kaéntaminen ei myosk&an ole ollut ongelmatonta, sill& X on kokenut,
etta joskus kielen kd&ntdminen on monimutkaistanut yksinkertaisia asioita. Tdma on saa-
nut X:n pohtimaan sitd, miten ryhmén ohjaaminen voisi tapahtua niin, etta puhetta kéayte-
tadn mahdollisimman véhédn. X puhuu “véylidn 16ytdmisesta”, jolloin asioita ennen kaik-

kea tehtéisiin ja sanallisia ohjeita annettaisiin v&han ja yksinkertaisesti.

Pitaa orientoitua silla tavalla, etté 10ytad ne vaylat et sit puhetta on
mahollisimman vahan ja ettd osaa puhua niin ettd -- asioista ei tuu

niinku monimutkaisempia kuin mit& ne niinku on. (X)
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Myos Q on kokenut yhteisen kielen puutteen haasteena, jos kaikki ryhmaldiset eivat ym-
marrd ohjeita. Hanestakin eleet ovat tyossa tarkeitd. Han pyrkii opettamaan yksinkertai-
suuden kautta ja visualisoi omaa puhettaan.

Z nostaa nonverbaalin kommunikaation tarkeyden myds esille. Hinen mukaansa pelkas-
tdan puheen kautta tapahtuva kommunikaatio voi olla vaikeaa monikulttuurisessa yhtei-

sOssd. Sanattoman kommunikoinnin osaaminen ei hanesta ole itsestadnselvyys.

Toinen haastatteluista nouseva teema on ennakkokaésitykset ja odotukset siitd, miten ope-
tustilanteet menisivét ja toisaalta ndiden kasityksien muuttuminen ja pedagoginen sopeu-
tuminen opetustilanteessa. Haastateltavat kertovat tilanteista, joissa heidan suunnitel-

mansa eivét toteudu ennakko-odotusten mukaan.

X kertoo, miten hanesté suurin haaste on se, ettd han on pedagogina lukkiutunut ajatuk-
seen siitd, kuinka ryhmadtilanne menisi, mutta tilanne ei meneké&én taman ajatuksen mu-
kaan. Han kertoo, ettei tallaisessa hetkessa tajuakaan sitd, miten joku katsoo ja nakee

asian eri nakdkulman kulttuurisen taustan takia:

Must tuntuu et eniten ne haasteet on siin -- etta joillekin asioille on

sokea silleen, ettd koska on se oma tausta. (X)

Toisaalta X myos kuvaa tallaiset tilanteet antoisina, kun hdn huomaa, etté jokin tietty asia
ei olekaan ryhmalle itsestdénselvyys. Sen seurauksena hdnen suhtautumisensa ja pedago-
ginen lahestymistapansa muuttuu ja yksinkertaistuu.

Oman taustan vaikutus opettajuuteen tulee esille myos Q:n vastauksista. Han kuvailee,
kuinka soittotausta klassisessa musiikissa on lisannyt vaativuutta itsed kohtaan. Hanen on

pitanyt opetella heittdytymisté ja epdonnistumisen hyvaksymista.

Mulla on se klassisen musiikin tausta, missa niin kun vied&an se niinku
sinne korkealle se soittotaito ja semmoista. Ja sitten jotenkin on ehk&
ihmisenakin ollut semmoinen itseltéa tietylla tavalla vaativa tai jotenkin
semmoinen, niin sitten ettd uskaltaa heittaytya siihen, etta tulee mokat-
tua ja tulee tehtya kaikenlaisia ihan julkisesti -- se opettajakuvakin oli
ehka jotenkin semmoinen, ettd opettaja osaa, mutta sitten jotenkin, etta
paras tulos on ollut se, etta itse on ollut semmoinen, niinku suunnitellut
toki se mitd tapahtuu, mutta sitten kumminkin heittaytynyt siihen tilan-

teeseen ja antanut asioiden tulla mité on tullakseen silla hetkell& jos se
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onkin lahtenyt ihan eri suuntaan se opetustilanne, niin -- sité on paljon
pohtinut. (Q)

Myaos Z kertoo esimerkin tilanteesta, jossa hdn on ollut pitdméssa pedagogina workshopia
eraéssa maassa, ja juuri ennen workshopin alkua hanelle on selvinnyt, ettd uskonnollisista
syistd miehet ja naiset eivat saa koskettaa toisiaan, eivatkd miehet saa kuulla naisen lau-
lavan. Z on suunnitellut workshopiinsa muun muassa taputusleikkejg, joita hén yleensa
kotimaassaan Suomessa on tottunut pitaméan. Tassa kyseisessa workshopissa han jatti
taputusleikit pois tai muokkasi niitd kontekstiin sopivaksi niin, ettei kosketusta tapahdu.

Z kertoo tilanteesta seuraavasti:

Se [tieto siitd, mika on epdsopivaa] niinku heratti sellaisen niinku in-
terkulttuurisen niinku et oho oho, ettd nythan ma tulinkin tanne ihan
ihan niinku laput silmilla etta ettd ettd en ma niinku tiennytk&an etta
mink&laisen estetiikkaan m& astuin, ettd mun taytyy todella niinku
adaptoitua itse sitten siind mun pedagogisessa suunnitelmassa, ettd ma
voin kunnioittavasti toimia niin, ettd kukaan ei joudu niinku olemaan
varuillaan tai poistuun siita tilanteesta tai koe koe itsedan uhatuksi tai
vaarinkohdelluksi. (Z)

Z ajattelee, ettd pedagogin on oltava tietoinen siit4, millaisessa kulttuurisessa kontekstissa
han tydskentelee, jotta toiminta onnistuu. Han muistuttaa ihmisyydesta ja haavoittuvuu-
desta: virheitd sattuu ja ne voi avoimesti myontad. Anteeksipyyntoa seuraa kuitenkin se,

ettd pedagogi ottaa oppimansa asiat jatkossa huomioon.

Q on yhta lailla tydssadan kohdannut tilanteita, joissa miehet ja naiset eivat ole kulttuuri-
sista syista voineet esimerkiksi pitdé toisiaan kadestd. Kuten Z, hankin pohtii, miten
naissa tilanteissa voisi huomioida kaikki niin, ettei kukaan jaisi ryhmasta ulkopuolelle tai
joutuisi huonoon valoon. Q miettii, voisiko kosketuksen korvata kayttamélla vaikka joi-
tain apuvélineitd, kuten huiveja tai naruja. Yksi ratkaisu on myds ollut se, ettd henkild,

joka ei voi osallistua esimerkiksi piiritanssiin, on voinut saestaa laulua.

Miten s& huomioit sitten tAmmoisessa tilanteessa sen henkilon, joka ei
halua ottaa vaikka, jos tehdaan vaikka piiritanssia tai jotain taputus-
juttuja tai jotain, ettd milla tavalla sitten hanet otetaan huomioon --

Ettd miten se voi niinku hyvassa hyvalla tavalla positiivisesti tuoda
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esiin, ettei sitten jotenkin ne ei niinku leimautuis jotenkin oudoiksi tai

jotenkin semmoista vaan etta he on niinku osa porukkaa. (Q)

Haastateltaville on osittain yhteista se, etta reflektoidessaan odottamatonta tilannetta he
kaantavat katseen sisdénpain itseensa ja pohtivat omaa suhtautumistaan tai tietdmatto-
myyttaan ja muuttavat omaa toimintaansa vastaamaan ryhman ja tilanteen tarpeita. Haas-
tateltavat ottavat vastuun opetustilanteen kulusta, vaikka he eivét korostaisi opettajan
auktoriteettia. Siind, miten he ratkaisevat tilanteita, I0ytyy joitakin eroja. Yksi haastatel-
tavista kokee térkeéksi tiettyjen kdytanteiden auki selittdmisen, esimerkiksi miksi opetus-
tilanteen aikana ollaan hiljaa eiké jutella kaverin kanssa. Han on tiedostanut, ettd osalla
ryhmalaisista ei ole kokemusta lansimaisesta tavasta opiskella musiikkia tai olla oppimis-
ryhmassd, ja han haluaa selkeyttdd opetustaan ja ryhmén toimintaa selittdméalld, miksi

opetustilanteessa toimitaan tietylla tavalla.

Toisenlainen esille noussut lahestymistapa hAmmentévassa ja epéselvassa tilanteessa on
ongelman esille ottaminen ja kysyminen silloin, kun pedagogille on epéselvaa, mika ti-
lanteessa on ryhmalaiselle hankalaa. Talloin ryhman jasen saa mahdollisuuden johtaa ti-

lannetta ja avata sitd omasta nakokulmastaan.

Mut sitten kai mit& siin& sitten tekee, sitten yrittda vaan niinku kysya
niinku ja antaa toiselle tilaa, ja sit voi myds muuttaa omaa suunnitel-
maa, ettd voi olla silleen joustava, ettei ole pakko menna johonkin tiet-

tyyn suuntaan. (2)

Jotkin tilanteet ja oma toiminta niissa voivat jadda pohdituttamaan jalkeenpdin. Q on j&&-
nyt miettimaan tilannetta, jossa yksi hanen ryhmal&isistdédn on voimakkaasti liikuttunut
Q:n esittdmasta laulusta. Q lohdutti ryhmélaisté ja kyseli, mika tata itketti. Han kuvaa
tilannetta niin, ettd koko ryhma oli ”surun dérella”. Ryhmaéldinen tuli eri kulttuurista kuin
Q, ja Q pohti, oliko hanen tapansa toimia tilanteessa ollut sopiva ryhmaldisen kulttuurisiin

normeihin nahden.

4.2.3 Pedagogin tarvitsemat taidot ja ominaisuudet

Ensimmaisen tutkimuskysymykseni alakysymyksessé kartoitetaan pedagogien ndkemyk-
sid siita, millaisia taitoja ja ominaisuuksia he kokevat tarvitsevansa interkulttuurisissa

ympéristoissd. Naistd taidoista ja ominaisuuksista erottuu tasavertaisuus ja kunnioitus,
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avoimuus ja uteliaisuus, lasnéolo ja taito lukea tilanteita ja ryhmalaisia, nonverbaali kom-

munikointi seka reflektointi ja pedagoginen kasvu.

Tasavertaisuus ja kunnioitus tulevat aineistosta eri tavalla esille, vaikka kaikki haastatel-
tavat eivét erikseen listaa niitd pedagogin taidoiksi. Kunnioitus nékyy sensitiivisyytena
ryhmaléisia ja heidan kulttuurejaan kohtaan mutta toisaalta myds kunnioittavien toimin-
tatapojen vaalimisena ryhmaétyoskentelyssa. Tasavertaisuus huomioi erilaiset taustat esi-
merkiksi lukutaidossa tai musiikin opiskelussa ja musiikin estetiikoissa. Se tarkoittaa
tassa tutkimuksessa myds luopumista tiukasta opettajajohtoisuudesta ja hiljaisten ja arem-

pien ryhmaldisten huomioonottamista.

Ja sitten ik&an kuin semmoinen niinku tasavertaisuuden taito, ja toisen
kunnioitus ja sit se uteliaisuus on kylla mun mielesta aina sellainen
taito. (2)

Avoimuus ja uteliaisuus tulevat esille kaikkien haastateltavien vastauksista. Avoimuu-
della tarkoitetaan esimerkiksi sitd, ett4 on valmis joustamaan, kun omat ennakkoajatukset
eivét vastaa opetustilanteen kulkua. Tall6in opettaja ikd&n kuin l&dhtee seuraamaan sita,
minne tilanne vie, tai keksii muita pedagogisia ldhestymistapoja opettamiseen. Yksi haas-
tateltava sanoittaa uteliaisuuden puolta myds niin, ettd opettaja on itse kiinnostunut ja
innostunut tyostettdvastd musiikista. Haastateltavat puhuvat myds epavarmuuden sieté-
misestd, heittdytymisesté ja haavoittuvuudesta. Nama seikat liittyvat myos pedagogin l&s-

naoloon opetustilanteessa.

On valmis niinku silleen omista ajatuksista ja ajatusmalleista ja sem-
mosista, ettéa miten ajattelis, etté asioiden pitdd menng, niin on niinku
valmis niista silleen hellittdmaan, koska sielt saattaa tulla jotain ihan
muuta... (X)

Taito lukea tilanteita ja ryhmalaisia ilmenee aineistosta eri tavoilla. X puhuu pedagogi-
sesta luovuudesta silloin, kun hén pedagogina ymmértaa, ettd jokin opetustilanteessa ei
toimi, ja joutuu keksimé&an, miten asia ratkaistaisiin. Q taas vaalii herkkyytta ja lasnéoloa,
jolloin hdn havainnoi eri ryhméléisten reaktioita opetustilanteeseen. Z tuo esille koodiston
kuuntelun, jolla han viittaa opetustilanteen jarjestymiseen erilaisilla kulttuurisilla séan-
noilla. H&n myo6s mainitsee erilaiset pedagogiset hierarkiat, ja kuinka opettajan on tarkeda

interkulttuurisissa tilanteissa ymmartaa niitd. Toisaalta haastatteluista tulee myds esille,
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etta pedagogit eivét aina tiedd, mika tilanteessa olisi ryhmaldisen kulttuurin mukaan so-

piva tapa toimia.

Mahdollisimman semmoinen vapaa ja turvallinen tila, jossa pystyy
opettajana luomaan, niin sehan olisi niinku vau, se olisi niinku parasta,
mut se just vaatii enhka semmoista tietynlaista semmoista herkkyytta ja

lasndoloa siind ryhmassa, ettd nakee miten ihmiset reagoi eri juttuihin.

Q)

Kommunikointi ilman yhteisté kielta nousee esiin opetustilanteiden haasteena. Yksi haas-
tateltavista nostaa nonverbaalisen kommunikoinnin esiin yhtena taitona. Muutkin peda-
gogit kertovat pohtivansa, miten opetuksen ohjeet olisivat mahdollisimman selkeita ja

jokaisen ymmérrettavissa.

Kaikki haastateltavat kertovat myds reflektoivansa omaa opettajuuttaan seka toisaalta
sitd, mita opettaa. Tahan liittyvat esimerkiksi kysymykset siitd, voiko opettaa eri kulttuu-

rista tulevia lauluja.

Ja se on itselle nyt tosi semmoinen iso kysymys talla hetkella ja vahan
semmoinen, voiko sanoa jopa kriisin paikka, ettd onko mulla oikeus
opettaa vaikka jotain swabhilinkielistéa laulua ryhmasséa, koska ma en
puhu swahilia muuta kuin muutaman sanan ja tervehdyksen, ja etta

kuka, kenelld on oikeus opettaa? (Q)

Toisena seikkana Z tuo esiin sen, ettd interkulttuurisissa kohtaamisissa pedagogin on tér-
kedd tiedostaa, ettd joissain tilanteissa pohjoiseurooppalainen kulttuuri ja pedagogi voi-
daan liittd4 kolonisaatioon. Z pohtii, miten kohtaaminen voisikin lahted kaikkien osallis-

tujien intresseistd, ja miten eri kulttuurin edustajat voisivat 10ytaa yhteisia nimittajia.

Silleen ettd on tietoinen siitd, ettd mita pahimmillaan voi itse edustaa
siind tilanteessa ja sitten myos, etta kykenee riisumaan sen pois. Taval-
laan se, ettéd olenko m& niinku etuoikeutettu vai en vai onks kaikki jol-
lain tavalla etuoikeutettuja, niinku tallaisia ajatuksia ma ainakin ite
pyOrittelen -- ja ettd miten se kohtaaminen vois olla sellainen, etta se
lahtis kaikkien intresseista ja ja just naiden yhteisten nimittajien 10yta-

minen. (Z)
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Pedagogisen kasvun teema tulee myods pedagogien pohdinnoista esille. X kertoo, kuinka
han on aluksi ollut hyvin epévarma siit4, miten han voi opettaa eri kulttuurista tulevaa
musiikkia, kun ei tuntenut musiikkikulttuuria aiemmin eikd osannut kieltak&an. Han myods
varasi tunneille paljon lauluja sen sijaan, etta olisi syventynyt tiettyihin lauluihin. Jossain

vaiheessa han kuitenkin koki muutoksen:

Jossain vaiheessa niinku tippu se semmonen et ei ei, et kyl ma voin, et
kylla m& saan, ja et kylla mun kuuluu -- et tuli just se et me voidaan
niinku keskittyy rauhas niinku johonkin lauluu ja etsia siitd niinku,
menna siina niinku syvemmalle et kuin se et pitaa olla hirveesti kaikkee,
paljo kaikkee ohjelmaa siind tunnin aikana et ei se ookaan niinku se

mitd tarvis olla... (X)

Z kertoo, ettd oman toiminnan ja opetuksen kehittdmiseen keskittynyt reflektio on vélilla
my®0s ollut raskasta. Sen sijaan, ettd han jatkuvasti miettisi sitd, mité pitdisi tehda toisin
jayrittaisi muuttua, han on paattanyt hyvaksya sen, ettd hanen persoonansa ja tapansa olla
ei aina sovi kaikille. Z on kokenut tarkeéksi sen, ettd pedagogi on uskollinen myds omalle

persoonalleen.

My0s se on hirveen tarkeetda, ettd me ollaan itsellemme, ettd me ollaan
niinku tarkkoja ja opitaan taito, mut me ollaan itsellemme uskollisia ja
etta pedagogina se sun instrumentti oot sin&. Niin ei sita instrumenttia

muuteta, sitd vaan opetellaan soittamaan. (2)

Pedagoginen kasvu nakyy esimerkiksi heittdytymisen opetteluna — siind, etté sallii itsel-

leen virheitd ja uskaltaa menné uusiin tilanteisiin — ja oman persoonan hyvéksymisena.

4.3 Pedagogiset keinot osallisuuden edistamiseen

Tutkimuksessani oli tarkoitus selvittdd myds, miten interkulttuurisessa yhteismusisoin-
nissa voidaan edistaa osallisuuden kokemusta. Tarkastelen osallisuutta Raivion ja Karja-
laisen (2013) ndkemyksen mukaisesti: osallisuus edellyttaa taloudellista osallisuutta (riit-
tava toimeentulo, hyvinvointi ja turvallisuus), toiminnallista osallisuutta (valtaisuus, toi-
mijuus) seka yhteisollista osallisuutta (yhteiséihin kuuluminen ja jasenyys). Salminen
(2021) on lisénnyt toiminnalliseen osallisuuteen musiikkikasvatuksen nékokulmasta

myo6s luovuuden ja itseilmaisun. Tassé tutkimuksessa kysyin, millé tavoilla pedagogi pyr-

48



kii edistamaan tai luomaan osallisuuden kokemusta, painottaen kysymyksessani yhteen-
kuuluvuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta. Osallisuus on yksiléllinen kokemus ja tunne
seka koettua toimintakykya ja -mahdollisuuksia, eik& osallisuuden kokemusta voi sanoit-
taa toisen puolesta (Raivio & Karjalainen 2013, 14). Tulokset kertovat siis haastateltujen
pedagogien nakemyksista ja kokemuksista, eivat valttamatta heidan ryhmaldistensé ko-

kemuksista.

Pedagogisista menetelmistg, joita pedagogit kéyttavat interkulttuurisessa musisoinnissa,
esille nousee hassuttelu ja keholla tekeminen rentouttavina keinoina, laulujen opettelu

korvakuulolta sek& improvisointi ja keksiminen. Esittelen néita tuloksia luvussa 4.3.1.

Ohjelmiston laatimiseen liittyvisté asioita (luku 4.3.2) ilmenee pedagogien toiveet siita,
etta ryhmén jokainen jasen voisi jollain tavalla osallistua ohjelmiston valintaan tai muok-
kaamiseen ja kokea omistajuutta ohjelmistoa tai projektia kohtaan. Pedagogit suosivat
ohjelmiston valinnassa sitd, etta ideat ja ehdotukset teemoista ja musiikista tulevat ryh-

malaisilta itseltdan, mika on osoitus siita, ettd kaikilla on mahdollisuus vaikuttaa.

Suoraan kysymykseen osallisuuden edistdmisesta pedagogisin keinoin (luku 4.3.3) haas-
tateltavat antoivat erilaisia vastauksia. Naista vastauksista on kuitenkin erotettavissa seu-
raavat alateemat: toimintatapojen rakentaminen, rohkaisu ja huomioonottaminen, yhtei-
sen nimittajan l6ytdminen, kohtaaminen ja jakaminen sekd musiikkiharjoitusten ulkopuo-

liset sosiaaliset tilanteet.

4.3.1 Pedagogiset menetelmét interkulttuurisessa kontekstissa

Kaksi haastateltavista tuo esille, ettd heista musisointitilanteen alkaessa lammittely on
tarkedd. X puhuu kehon ja &&nen lammittelystd, mutta myds ilmapiirin rentoutumisesta ja

hassuttelusta.

Sit se semmonen et siind niinku semmonen niinku rento meininki et te-
haan kaikkia hassujaki &4ania ja niinku semmonen et et jotenki sellane
hassuttelu ja jotenki et rentoudutaan et se ei 00 niinku semmost sillee
vakavaa ja se et he paasee nauramaan ja niinku silleen... niinku se on,

se on jotenki... niinku oleellista sen toimimisen kannalta... (X)

Q tekee eron siind, kuinka hén toimii lapsi- ja aikuisryhmien kanssa. Han kokee hyvéksi

aloittaa aikuisten kanssa vahan rauhallisemmin ja tunnelmaa kuulostellen. Aloitus voi
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olla esimerkiksi tutustumislaulu, jossa kdydaéan jokaisen ryhmaldisen nimet l&pi. Hassut-

telu ja leikit ovat hdnestékin tarkeita, jotta tunnelma rentoutuu.

Mut on, hassuttelu on kylla hyva ja leikit, yhdessa oleminen, ei tdd oo
niin vakavaa. Joillekin se voi olla sitten sill&, ettd just ettd uskaltaa
heittaytya niinku julkisesti niin voi olla sitten, pitda vahan haistella tun-
nelmia, ihmisten niinku reaktioita ja kokemuksia, etta voi olla sitten,
ettd vieda toisella kauemmin uskaltaa heittaytya siihen tilanteeseen. --
Sitten senkin oon halunnu pitda mielessa, etta eihan opettajan tarvitse
olla sitten niin osaavaisia, ettd ne menee sinne vahéan silleen niinku

omana itsenaan. Ja vaikka mokailee siella niin se on, se vaan rentout-

taa... (Q)

Z pitaa leikkié tarkeana elementtind interkulttuurisissa kohtaamisissa. Leikin etu on hé-
nen mukaansa se, ettd sitd ymmarretaan, vaikkei yhteistd kieltd olisikaan. Leikkiin on
helppo osallistua, ja kehollisuus maadoittaa ryhmal&iset samaan tilaan ja helpottaa l&sna-
oloa.

Kehollisuuden hyotyja tuodaan esille eri tavoin. Z kokee, etta kehollisuus vapauttaa teke-

mista:

Kun me laitetaan ihmiset tekee kehon kanssa niin sit ne tulee pois sielta
paasta, jolloin niiden niinku monet semmoiset pelot ja ennakko-odotuk-
set tipahtaa samantien pois. Sit ne on enemman niinku auki siihen etta

hei ai niin joo tddhan onkin ihan kivaa ja turvallista. (2)

X:n ryhméssé liikkeita kdytetddn vuorovaikutusharjoituksissa, joissa liike otetaan teke-
miseen mukaan, sek& esimerkiksi tanssittaessa, jolloin ryhmaéldinen saa vuorollaan néyt-
taa liikkeen, jonka muu ryhma toistaa. Ryhma on alkanut lisété liikkeita myos lauluihin,
sillda X on huomannut, etta liikkeet tukevat sanojen muistamista seka laulamista ja lasnéa-

oloa.

Q kokee my0s kehollisuuden tarkeéksi asiaksi, joka voi vapauttaa ilmaisua. Lapsiryh-
missé han on hyddyntényt tanssivideoita, joista lapset innostuvat. Han my6s puhuu laulun
“tekemisestd” kehollisesti, jolloin esimerkiksi laulun sanoja mukaillaan késilld. Q kokee
kehollisuuden luonnolliseksi osaksi itse&dén ja opetustaan, mutta on vélillda myos aikuisten
kanssa toimiessaan pohtinut, koetaanko kehollisuus ja visualisointi lapsellisena. Aikuis-

ryhmié opettaessa hanesta on tarkeaa sailyttadd aikuisuus myods omassa ilmaisussa.
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Sitten ma jotenkin itse taas, aina tulee téa kehollisuus, ettda ma, mussa
se niinku vapauttaa tietylla tavalla -- en tied&, vapauttaako se muitakin
ilmaisemaan ehka itsedan sitten, kun itsekin heittaytyy siihen tilantee-
seen. En tiedd miten ne ihmiset kokee, etté pitais varmaan teha joku

kyselytutkimus, jossa “hei mitd sd koit tin jutun?” (Q)

X ja Q kertovat opettavansa lauluja korvakuulolta. Kun soittimet ovat mukana, Q kayttaa
sointutaulua, joka helpottaa kappaleen seuraamista. Sanat han myds Kirjoittaa ylods, jotta
ryhmaléiset seké nakevét ettd kuulevat ne. X:n ryhméssa sanat saattavat olla esilla joko
paperilla tai seindlle heijastettuna, mutta nuotteja ei kayteta.

Improvisointi ja keksiminen tulevat aineistosta eri tavalle esille, vaikkakaan ne eivét kai-
killa haastateltavilla ole tekemisen keskidssa. Haastateltavat tuovat myos esille, ettd im-

provisointia on tarkedd osata opettaa ja fasilitoida.

Improvisointiin, se voi olla joillekin semmoinen, vahan jannittavaakin,
ettd mité se edes tarkoittaa, etta tietenkin sita pitad avata vahan sita,
mita teet tai... - Kylla sekin sieltd sitten vahitellen. (Q)

Toki kuka fasilitoi improvisaation niin sen pita& tehda se silleen taiten
ja antaa ne raamit ja ne niinku ne et mita nyt, mita tehdaéan ja se into

siihen, ja ettd se on niinku houkutteleva ja kiva juttu. (2)

Z:lle improvisointi on hyvin tarked tyokalu hanen pedagogiikassaan, koska se ”antaa tilan
niinku kaikenlaiselle ilmaisulle ja kaikenlaisille estetiikoille ja myos taitotasoille ”. X ei
kerro niinkaan laulullisesta tai soitollisesta improvisoinnista, mutta toteuttaa jonkinlaista
kehollista improvisointia silloin, kun ryhmalaiset keksivat lammittelyharjoituksissa omia
liikkeitd. Q:lle yksi tapa on myds ollut instrumentoida soittimilla, niin ettd ryhmélaiset

saavat tulla haluamallaan tavalla mukaan soittoon.

4.3.2 Ohjelmiston valinta — omistajuus ohjelmistoa kohtaan

Haastateltavilla henkil6ill& on erilaisia tapoja valita ohjelmistoa, jota he ryhmiensa kanssa
tyostavat. Yhteistd heidan tydskentelylleen on se, ettd ryhmaldiset saavat itse vaikuttaa,
mita ja millaista ohjelmistoa he tydstévat. Ohjelmiston valintaan liittyen tulee myds esille,
ettd haastateltavat toivovat ryhmén jésenten kokevan, ettéd heille syntyy omistajuus sita

kohtaan.
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Kun niitd uusia lauluja vahan ruvetaan sillee ettimaan ja kaivamaan,
niin sitte koittaa myos avata sita silleen niinku et se ei 0o vaan silleen
et sit ne ronkeemmat ja semmoset tuo niita -- Tai vaikka joku tai vaikka
niinku ne tuliski niilté. jotka on enemman aktiivisia, jotka enemman
niinku silleen on siind niinku roolissa mut sitten niinku jotenkin, jollain
edes niinku jollain pienell&, pienella tavalla ois niinku niitd muitakin

siind niinku mukana... (X)

Se on tosi, tosi niinku tarked jos tommosta prosessia vie, etta jos jonku
projekti, konserttiprojekti-ohjelmiston valitsis, niin valitsis sen niin,
etta kaikille syntyy omistajuus sitéa kohtaan. Se voisi olla semmoinen
yleismaailmallinen hyva ajatus. Tavalla tai toisella, toiks ne sen tai
oliks ne muokkaamassa sité vai valitsiks ne sen vai halusko ne vaan

etta taa palvelee mua tai ma opin tasta jotain. (2)

Q tekee suomen kielen opetustydhonsa itse lauluja eri teemoista. Valilla han kayttad myos
valmista materiaalia. Yhdelld interkulttuurisella musiikkikurssillaan han on kayttanyt yk-
sinkertaisia lauluja, joissa sanoja toistetaan paljon tai vélilla on yhteista soittoa tai rum-
mutusta. Han haluaa pitaa tilanteen avoimena sille, ettd ryhmaéléiset voivat itse tuoda lau-
luja. Eréassa tilanteessa yksi ryhmaéldinen on spontaanisti alkanut laulaa vieraskielista
laulua ja toinen ryhmal&inen on Kirjoittanut sanat ja opettanut ne muulle ryhmélle. Koko
ryhma on sitten opetellut laulun ja laulanut sen yhdessa. Q koki antoisaksi sen, etta kap-

paleen opettelu lahti ryhmaldisen aloitteesta.

Z kokee, ettei voi antaa ohjelmistoon liittyvaan kysymykseen suoraa vastausta, koska oh-
jelmiston valinta on hénelle hyvin tilannesidonnaista. Han kertoo tilanteesta riippuen
kayttavansa eri vaihtoehtoja: ryhma voi luoda uutta materiaalia, tai hén voi opettaa laulun
tai teetattdd improvisaatiota. Han sanoo ohjelmiston valinnan olevan prosessi, joka lahtee
liikkeelle miksi-kysymyksell&: ”Miks me halutaan tehd t&a juttu, ja se l&htee maarittaa

sitd ohjelmistoa”. Han kuvaa ohjelmiston valinta- ja tydskentelyprosessia seuraavasti:

Ja sitten jos mulla on se, ettd miksi me halutaan lahted tekemaan taa,
okei me luodaan kollektiivisesti joku konsepti, ja sitten siihen tulee mo-
nikulttuurinen porukka, niin sitten tietenkin lahdetaan niinku kattoon,
ettd mitd ihmiset ehdottaa ja etté se ehdotuksien maara ois mahollisim-

man kirjava ja ettd saadaan semmoisia keskendan luovia prosesseja,
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etta ne pystyy ehka tekemaan juuri niita synteeseja, etta syntyy uusia

asioita. (2)

X kertoo, ettd hdnen ryhmadsséan jasenet yleensé itse ehdottavat omaan musiikkikulttuu-
riinsa kuuluvia lauluja, jotka X opettelee suoratoistopalvelu Youtuben avulla, ja ryhma-
laiset kirjoittavat hanelle sanat. Sitten X tuo opettelemansa kappaleen ryhmélle, josta osa
tietdd jo laulun. Vlilla X on tuonut myds suomenkielisié lasten- ja kansanlauluja. Han
suosii lauluja, joissa on toistoa, jolloin ryhmaléiset oppivat heille vieraskielista materiaa-

lia helpommin.

4.3.3 Pedagogien ndkemyksia osallisuuden tukemisesta

Muita pedagogien mainitsemia osallisuuteen liittyvia teemoja ovat toimintatapojen ra-
kentaminen, rohkaisu ja huomioonottaminen, yhteisen nimittajan I6ytdminen, kohtaami-
nen ja jakaminen seka musiikkiharjoitusten ulkopuoliset sosiaaliset tilanteet. Esittelen

seuraavaksi naita tuloksia hieman tarkemmin.

Késiteltdessd haastateltavien suosimia pedagogisia menetelmid interkulttuurisissa ryh-
missadn (4.3.1) esille nousi leikkien ja hassuttelun rooli vuorovaikutuksen ja rennon il-
mapiirin edistamisessa. Yksi haastateltavista mainitsee leikit toistamiseen myos osalli-
suutta edistaviin asioihin liittyen. Z:n mukaan erilaiset lammittelyharjoitukset ja “ice-
breikkerit” auttavat yhteisen tilan luomisessa, ja niiden kautta pedagogi voi esitelld sen,
miten tilanteessa toimitaan. Interkulttuurisissa tilanteissa Z kokee, ettd toimintakulttuuria
pitaé rakentaa véhan pidempaan. X tuo esiin myds toimintatapojen, ikdan kuin ryhman
séantojen selittdmisen silloin, kun huomaa, etteivat ryhmaéldiset kdyttdydy arvostavasti
toisiaan kohtaan. Han kokee, etté joutuu valilla opettamaan ryhmaldisilleen, miten oppi-

mistilanteessa ollaan ja mita ryhmatydtaitoja silloin tarvitaan.

Et niinku jotenki semmonen ku oli ollut aika niinku erilaisessa niinku
kontekstissa niinku opettamassa missd ihmiset on sillee niinku tottuneet
jotenki semmoseen oppimistilanteisiin, niin se et mun pitéa niinku opet-

taa se, mita on olla siind tilanteessa. (X)

Rohkaiseminen ja huomioonottaminen ovat haastattelemilleni pedagogeille myos tarkeité
vuorovaikutuksellisia asioita. X puhuu “pienistd eleistd”, joilla hdn huomioi niitd ryhmén
jasenid, jotka esimerkiksi vaikuttavat epavarmoilta tai jotka eivat ole niin esilla ryhmati-

lanteessa. Talldin han saattaa mennd esimerkiksi viereen istumaan tai vaihtaa tuolien
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paikkaa tai tarkoituksellisesti kysya ryhmaéléisen mielipidettd vaikkapa harjoitellusta lau-

lusta.

Myds Z on sita mieltd, ettd rohkaisua tarvitaan. Han kokee, etté toisen kulttuurin edustajat
ovat esimerkiksi tottuneet tekemadan asioita pidattyvaisesti ja pienesti, jolloin pedagogi
voi tilannetta lukien rohkaista tekeméaan asioita isommin. Talldinkin on tarkeaa, etta ryh-

massa on luottamuksen ilmapiiri ja ryhmalaisilla hyvaksytty olo.

Ja sitten voi niinku rohkaista siihen, etté voi tehda isommin ja sitten
toisaalta pedagogina myds pystyy lukeen sitd, etta toi ehka toi ihminen
tekeekin aika isosti nyt, mutta se ei vaan niinku nayttaydy mun estetii-
kassa niin isolta, ettd myos niinku luoda sité ajatusta siihen, et skaalata
sita itse. (2)

Q:n mielest& kaikki ryhmaét tarvitsevat rohkaisua. Han kuitenkin jatkaa, etta hanen ohjaa-
mansa ryhmat lahtevat helposti mukaan tekemiseen eivatka vaadi hanesté erityista roh-
kaisua. Han esimerkiksi vertaa interkulttuuristen ryhmien vetamista ylakoulun musiikin-
opetukseen, ja nakee, ettd ylakoulun puolella opettajan tarvitsee kannustaa laulamiseen ja
ilmaisuun enemman. Toisaalta Q kertoo tilanteesta, jossa han hakee interkulttuurisen ryh-

mansa ryhmaldista tanssimaan. Kuvaan tété tilannetta hieman myéhemmin tassé luvussa.

Yhteisen nimittgjan I6ytdminen voi myds haastattelujen mukaan edist&a osallisuuden ko-
kemusta. Yhteiselld nimittajalla voidaan tarkoittaa monia asioita. Yleisesti on kyse siité,
ettd 10ydetdan asia, joka jollain tavalla yhdistaa kaikkia ryhman jasenid. X:n ohjaamassa
ryhmassa lauletaan paljon tietysta kulttuurista tulevia kappaleita. X mainitsee onnistu-
neeksi yhteistyokokemukseksi myds sen, ettd hanen kuoronsa ja erés toinen kuoro jarjes-
tivat yhteisen konsertin, jossa he esittivat sekd omaa ohjelmistoaan ettd yhdessé toistensa
ohjelmistoa. Talldin yhteinen nimittaja oli yhteinen kuoroharrastus. Han kuvailee yhteis-

tydprojektia seuraavasti:

Se oli niinku tosi semmonen téarkee ja kiva juttu, et he niinku siin& paa-
see niinku sind ryhmana paasee kohtaamaan muita, jotka harrastaa sa-
maa asiaa, niin se oli vaan silleen ihan néin yksinkertaisuudessaan
niinku tosi kiva juttu ja semmonen niinku mahdollisuus etta paasta just
niinku vaan et ei 00 vaan sit se oma ryhma ja oman kulttuurin ihmiset,
joiden kans ollaan niinku tAmma@sen harrastuksen, yhteisen harrastuk-
sen kautta. (X)
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Z:lle yhteisen nimittdjan etsiminen ja valitseminen nayttaytyy prosessimaisena yhteisten
tarinoiden jakamisena ja sen pohtimisena, mité jokin valittu teema tai asia itselle tarkoit-

taa, ja miten sitd voisi sanoittaa ja musisoida.

Q taas on pitanyt ilmaista musiikkikurssia, jonne kaikki ihmiset kielesta ja kansalaisuu-
desta riippumatta ovat voineet osallistua. Han kokee, ettd paras tapa lisétd osallisuutta

tapahtuu musisoimisen kautta.

Soittoa, laulu ja tekeminen ja sitten tosiaankin se tyétavat niin mahdol-
lisimman semmoisia niinku ihmisléheisia, semmoisia niinku matalan
kynnyksen, josta lahdetéan ja sitten tietenkin sité kautta, kun tekee sita
yhdessa musiikkia, niin oppii tuntemaan ryhman ja sitten voi ottaa, lah-
teekin haastamaan. Mutta tota paras osallisuus tapahtuu niin etta
“let’s go lahdetaan soittamaan ” niinku etta ja tietenkin voi olla, kuun-

nellakin sen kappaleen ekana ja lahestya sitd monella tapaa. (Q)

Musisointitilanteet tarjoavat myos kohtaamisen ja jakamisen mahdollisuuksia, vaikkei
yhteistd kieltd olisikaan. Tallaisissa tapauksissa ryhmén jasen on padssyt musiikin tai
tanssin avulla ilmaisemaan itsedan. Seka X ettd Q kertovat yksittéisista tapauksista, jotka
olivat kokeneet hyvin vaikuttavina ryhmissaan. X kertoo, kuinka hanen lauluryhméssaén
on ryhmaléisill& ollut mahdollisuus laulaa muille. Yksi ryhmén jasenista on silloin tallgin
esittdnyt soololaulun, jota X kuvaa spirituaaliseksi ja vaikuttavaksi. Han koki hyvin ar-
vokkaaksi sen, etta ryhmalaiselld oli tila, jossa hén sai laulaa laulun ja ettd X sai kuulla

laulun ja olla jakamassa kyseista hetkea.

Se et sil [ryhméléisell&] oli se paikka et se pysty tulla sinne et se pysty
niinku laulaa sen laulun meille, se oli todella niinku nii ne jokainen se
hetki niinku monet muutki hetket on vaa niinku tosi arvokasta, et wau
niinku ma saan olla tassa ja niinku kuulla tan ja etta silla on se tila
missa niinku paasee kuulemaan sen laulun nii jotenki vaa niinku haluaa
sillee jotenki emma tiid niinku nostaa sen sillee niinku ettd se on oi-

keesti arvokasta ettd on se tila, missa se voi tapahtua. (X)

Q taas kertoo kohtaamisesta ryhmal&isen kanssa, joka ei puhunut suomea ja opiskeluti-
lanteissa vaikutti vetdytyvalta ja hiljaiselta. Kun Q on alkanut soittaa ryhman kanssa, han
on hakenut ryhmal&isen tanssimaan. Q kuvaa, kuinka ryhmaldisen olemus muuttui: mu-
siikki herétti hanet eloon, ja hanesta tuli uusi puoli esiin. llmaisu tanssin avulla tapahtui

kahdesti saman henkilén kanssa.
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Han, se oli niin ihanaa, han liihotti sielld sillain niinku siella tilassa, ja
sitten me kaikki niinku kannustettiin jotenkin se musiikin kautta, etta se
musiikki jatku, ja sitten ma tulin viel& hanen kanssaan tanssimaan. Ja
siis jotain tAmmoisid kohtaamisia, jos sillain niinku ma toivon, etta se
olisi niinku hanelle ollut semmoinen, jotenkin semmoinen merkittava,

ainakin itselle se oli tosi merkittava. (Q)

Y lipéénsa toisten ihmisten kohtaaminen musiikin kautta koettiin arvokkaaksi. Yksi haas-
tateltavista kokee musiikin vélineend kohtaamisen ja inter- seka transkulttuurisen dialo-
gin opettelussa, toinen taas kokee tarkeéksi sen, etté eri kulttuurin edustajille on tila, jossa
he paasevat ilmaisemaan musiikkiaan. Toisaalta musiikin harrastaminen mahdollistaa
my06s toisen kulttuurin edustajien kohtaamisen, kuten esimerkiksi yhteistydprojektit,
jotka edell& mainitsin. Kohtaamisen rinnalle nostettiin vield yhdessa jaetun ja koetun mu-

siikin tuottamat elamykset:

Etta se padmaara on niinku muu, kuin tehdaan kiva biisi, vaan se paa-
maara on niinku ettéd me kohdataan ja me tehdaan yhessa jotain ja jae-

taan ihmisyytta ja saadaan niinku, tuotetaan elamyksia. (Z)

Musiikin harjoittelun lisdksi muut sosiaaliset tapahtumat ja tilanteet ovat aineiston mu-
kaan myos tarkeitd osallisuutta ja yhteisollisyytta vahvistavia asioita. Toisen kulttuurin
kohtaamisesta on esimerkiksi opittu, ettd harrastus on harrastettavan asian liséksi jaettua
elaméa ja yhteisollisyyttad. Se voi nakya harjoitusten vélissa kahvitarjoiluna, johon ryh-
maldiset ovat tuoneet ruokaa, tai ryhmén kesken pidettyind juhlina vapaa-ajalla. YKksi
haastateltavista nostaa esille sosiaalisen yhteyden tarkeyden myds vapautuneen ja syval-

lisen musiikin ilmaisun mahdollistajana:

Ma& oon ite sitéd mielta ettd, ettd, se on tosi vaarin jos ajatellaan etta
sosiaalinen toiminta ois jotenkin niinku vahempiarvoista. Koska mé en
usko sellaiseen taiteelliseen yhteis6on, joka oikeesti vapautuneesti ja
syvallisesti niinku ilmaisisi musiikkia, jos se sosiaalinen yhteys ei 00

kunnossa. (Z)

Yhteisollisyyden kokeminen harrastuksen parissa on koettu myds haastateltavan osalta

positiivisena asiana:

Se on mik& niinku on rikastanu itsed tosi paljon se semmonen niinku

olla osa sité yhteisd6 niinku silla tavalla. (X)
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Toisaalta on myos tilanteita, joissa harjoitusten ulkopuolinen yhdesséolo ei vélttdmatta
ole mahdollista. Q kertoo, etté kiertdvan opettajan roolissa han k&y opettamassa pari tun-
tia kurssilla, jonka jélkeen han ldhtee pois. Paivésaikaan tapahtuvissa opetustilanteissa ei

valttdmatta ole aikaa samanlaisille oleiluille kuin iltaharrastuksissa.

4.3.4 Yhteenveto

Olen tassa luvassa kuvannut aineistoni pohjalta, millaisia kokemuksia haastateltavilla
henkil@illa on kulttuurisesti moninaisten ryhmien musiikkitoiminnasta onnistumisten ja
haasteiden nakdkulmasta. Onnistumisten nakokulmasta tarkedd on ryhméssa vallitseva
luottamus ja turvallinen ilmapiiri, jossa koetaan hyvaksyntéa. Y hteista haastateltaville on
my06s ihmisyyden korostaminen yhdistdvana ja jaettuna asiana. Myos yhteista tekemisté
painotetaan tiukan opettajajohtoisuuden sijaan.

Haasteista esiin nousee kommunikointiin liittyva yhteisen Kielen puute, opettajien omat
ennakkokaésitykset opetustilanteen kulusta seka joissain tapauksissa myds fyysisen lahei-
syyden rajoittaminen kulttuurillisista syista. Ndihin haasteisiin vastataan suosimalla yk-
sinkertaisia ja selkeitd ohjeita sek& sopeutumalla omassa toiminnassa ja suunnitelmassa

vallitsevaan tilanteeseen.

Aineistostani nousee ominaisuuksia ja taitoja, joita pedagogit pitdvat tyossaan tarkeiné.
N&itd ovat kunnioitus ja tasavertaisuus, avoimuus ja uteliaisuus, lasnédolo ja taito lukea
tilanteita ja ihmisid, nonverbaali kommunikointi sek& reflektoinnin synnyttdmé pedago-

ginen kasvu, joka kullekin haastateltavalle tarkoittaa hieman eri asioita.

Osallisuuden nékokulmasta aineistosta nousee esille interkulttuurisessa musiikkitoimin-
nassa kaytetyt pedagogiset menetelmét ja ohjelmiston valinta. Pedagogisissa menetel-
missa korostuu hassuttelun ja leikin rooli vuorovaikutuksen ja ilmapiirin rentouttami-
sessa, kehollisuus seka leikeissa etta musiikillisessa toiminnassa ja laulujen korvakuulolta
opettelu. Ohjelmiston valinnassa haastateltavat haluavat antaa tilaa ryhmalaisille niin, etta
heilld on mahdollisuus vaikuttaa tavalla tai toisella ohjelmistoon. Vastauksista nousee
my0s erilaisia lahestymistapoja ohjelmiston laatimiseen: yhden haastateltavan ryhma tuo
itse oman kulttuuripiirinsa lauluja laulettavaksi, toinen haastateltava kayttaa itse tekemi-
aan lauluja ja kolmas haastateltava ohjaa valilla prosesseja, joissa eri kulttuuritaustoista

tulevat henkilot luovat uutta musiikkia.
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Liséksi pedagogit kertovat erilaisista osallisuutta edistavista asioista, kuten ryhman toi-
mintakulttuurin rakentamisesta ja pedagogin rohkaisevasta toiminnasta. Musiikkitoimin-
nassa voi myos olla erilaisia tekijoita, jotka tuovat ihmisid yhteen ja yhdistavat ryhméa
myaos ulkopuolisiin ihmisiin: esimerkiksi yhteistydprojekti kuorojen kesken tai konsertti-
projektille valittu teema. Musiikkitoiminnassa tarkeana pidetdan mahdollisuutta kohtaa-
miseen ja jakamiseen, jolloin ryhmaéldiset voivat ilmaista itseadn, ja ryhma voi musiikin
kautta kokea yhteisia elamyksid. Myds musiikin ulkopuoliset sosiaaliset tilanteet voivat

tukea yhteisollisyytta.
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5 Pohdinta

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia teoreettisen viitekehyksen késitteiden
kautta ja peilaan tuloksia myds aiempiin tutkimuksiin. Lukuun siséltyy myds tutkimuk-

seni luotettavuustarkastelu sek& mahdollisten jatkotutkimusaiheiden esittely.

5.1 Johtopaatokset

Tutkimustehtévani oli saada selville, millaisia kokemuksia haastateltavilla pedagogeilla
on interkulttuurisesta musiikkitoiminnasta onnistumisten ja haasteiden nakdkulmasta,
sekd millaisia taitoja ja ominaisuuksia pedagogit kokevat tarvitsevansa interkulttuurisessa
musiikkitoiminnassa. Toinen tutkimuskysymykseni koski osallisuuden edistdmista: mil-
laisilla keinoilla pedagogi voi musiikkitoiminnassa edistéé osallisuuden (erityisesti kuu-
lumisen ja toimijuuden) kokemusta kulttuurisesti moninaisessa kontekstissa? Tutkimuk-
sen tulokset ovat tarkemmin esiteltyind luvussa 4. Palaan téssa luvussa teoreettisen viite-
kehyksen keskeisiin kasitteisiin ja esittelen johtopadtoksié rinnakkain teorian ja aiempien

tutkimuksien kanssa.

Tassa tutkimuksessa kasitelladn interkulttuurisuutta Dervinin (2017) ndkemyksen mu-
kaan ihmisten vélisena kanssakéymisend ja toisen kulttuurin ymmaértamisend. Schippers
(2010b) taas nakee interkulttuurisen musiikkikasvatuksen sisaltavén jonkinlaista ihmisten
valista kontaktia ja kulttuurien kohtaamista seka yksinkertaista fuusioitumista. Transkult-
tuurinen musiikkikasvatus taas on syvallisempaa ideoiden ja lahestymistapojen vaihta-
mista ja sekoittumista. (Schippers 2010b, 31.) Tutkimukseni aineistosta 16ytyy seké inter-
ettd transkulttuurisia nakokulmia: kaikki haastateltavani tekivat opetusty6ta tai yhteistyo-
projekteja eri etnista alkuperéa olevien ja eri Kieltd puhuvien ihmisten kanssa. Osa peda-
gogeista opetti valmista materiaalia ryhmilleen tai loi kokonaan uutta materiaalia ryhma-
laisten kanssa. Kaikki pedagogit ovat joutuneet jossain vaiheessa muuttamaan l&hesty-
mistapaansa ja ennakkokaésityksiadn (ks. Kallio & Westerlund 2020) opetuksen onnistu-
miseksi, ja ndin ollen voitaisiin puhua myo6s transkulttuurisesta musiikkikasvatuksesta.
Kaytan tassé luvussa kuitenkin interkulttuurisuuden késitetta, ja talléin painopiste on eri
kulttuuria edustavien ihmisten valisessé dialogisessa ja kunnioittavassa kanssakdymi-
sessd ja kommunikoinnissa (Dervin 2017; UNESCO 2015).
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Kaikille haastateltaville oli yhteista vaikuttuminen eri musiikkikulttuureista ja uteliaisuus
naitd musiikkikulttuureja kohtaan. Pedagogeina he halusivat luoda ryhmiinsé turvallisen
ilmapiirin, jossa kaikilla osallistujilla voisi olla nahty ja kuultu olo. He halusivat musiik-
kitoiminnan olevan yhteisté tekemistd, ja kokivat tarkeéksi, etta ryhmaélaisilla on mahdol-
lisuus ilmaista itsedan ja jopa valilla johtaa opetustilannetta. Tasavertaisuus ja jaettu ih-
misyys olivat opetuksen arvoja. "Hedelmallisté ja tasa-arvoista yhteistyota ja oppimista
kulttuurien vélilla” pidetddn interkulttuurisen toiminnan tavoitteena (Rasanen 2010, 12).
Turvallisuus, kohtaaminen ja oppijaléahtoisyys kytkeytyvat myos kohtaamisen ja osalli-
suuden pedagogiikan periaatteisiin (Huhtinen-Hildén 2012) seké dialogisuuteen opettaja-
oppilassuhteessa (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012).

Yhteismusisointi on oivallinen tapa toteuttaa pyrkimysta olla ihmisi& yhdessa. Yksilgita
yhdistaviéa tekijoita, kuten ihmisyyttd, kannattaakin korostaa silloin, kun ryhméssa on yk-
siloita erottavia tekijoita. (Miettinen 2020, 63.) My6s Thomson kuvailee, kuinka musii-
killisessa kolmannessa tilassa tydskennelleesséd interkulttuurisessa yhtyeessa yhteinen
musiikin tekeminen kuvattiin myds ihmisind olemisena yhdessa, jolloin ryhmén jasenet

tukivat ja suojelivat toisiaan (Thomson 2021, 264).

Tutkimuksen tuloksia voi joiltain osin tarkastella Schippersin (2010a) laatiman 12 jatku-
mon mallin (kuva 1 sivulla 14) avulla. Mallissa on esitelty vuorovaikutukseen liittyvié
ulottuvuuksia. Vaikuttaa silta, ettd vuorovaikutuksessaan ryhman kanssa pedagogit kal-
listuvat enemman taulukoiden oikeaa puolta kohti. He pyrkivat pieneen valtaetaisyyteen
suhteessa ryhmaan, mika nékyy esimerkiksi luovissa toimintatavoissa ja ryhmaélaisten
vaikutusmahdollisuuksissa. Y leisesti ryhmd, yhdessa tekeminen ja yhteiséllisyys ovat pe-
dagogien musiikkitoiminnassa keskeista yksilopainotteisuuden sijaan (ks. kuva 1). Poik-
keuksena ovat kuitenkin tilanteet, joissa yksildille annetaan tila ilmaista itseaan esimer-
kiksi esittamélld soololaulu. Talldinkin pedagogit kokevat, etté tilanne ja hetki on jaettu
ryhmén kesken. Mydos sukupuoleen liittyvét vuorovaikutustilanteet nousivat aineistosta
esille erityisesti fyysiseen laheisyyteen liittyen. Kaksi haastateltavaa kertoivat tilanteesta,
jossa heidan suunnittelemiaan leikkeja tai tansseja ei voinut toteuttaa alkuperéisella ta-
valla, koska ryhman miehet ja naiset eivat kulttuurisyisté saaneet koskea toisiaan. Tall6in
pedagogit kunnioittivat ryhmaéléisten kulttuureja ja muokkasivat tekemista niin, ettd
kaikki pystyivét osallistumaan. He liukuivat tall6in omasta normaalista toimintatavastaan

kohti vieraampaa toimintatapaa (Schippers 2010b), mika taas osoittaa kykya sopeutua

60



nopeasti opetustilanteessa. Tdmé on yhteydessa siihen, mita Saether ja muut (2012) to-
teavat ristiriitojen synnyttamistd merkityksellisistd prosesseista, jotka ruokkivat luo-

vuutta.

Toisaalta on tilanteita, joissa opettajan vastuu korostuu. Ryhmaén sisdinen skisma ja opet-
tajan puuttuminen siihen on esimerkki téllaisesta tilanteesta. Myds Thomson (2021) tun-
nustaa johtajuuden merkityksen ja johtajan vastuun puhuessaan tydskentelysta musiikil-
lisessa kolmannessa tilassa, vaikkakin johtamisen tavat ja tarkoitukset voivat vaihdella.
Hén toteaa, etta silloin kun ryhma hyvéksyy johtajan merkityksen ryhmén dynamiikan,
vuorovaikutuksen ja tydskentelyn tulosten kannalta, johtajuuden voi ndhda vapauttavan
ryhman potentiaalia. Interkulttuurisen ryhmaétyoskentelyn taiteelliset ja sosiaaliset haas-
teet myos peradnkuuluttavat johtajuuden tarvetta. (Thomson 2021, 244, 264.)

Haastattelemieni pedagogien opetusmenetelmia voi myds peilata Schippersin (2010a,
kuva 1) mallin musiikin eteenpain valittdmisen ulottuvuuksiin. Tassa tutkimuksessa pe-
dagogien kayttamat opetusmenetelmat, esimerkiksi keholla tekeminen ja leikillisyys, no-
jautuivat vahvasti kokonaisvaltaiseen (holistic) ja kuulonvaraiseen (aural) oppimiseen
sekd abstraktien (intangible) asioiden, kuten ilmaisun ja luovuuden, korostamiseen. Osit-

tain tdma voi johtua siitd, ettd heidan ryhmalaisillaan ei ollut luku- tai nuotinlukutaitoa.

Interkulttuurisiin kohtaamisiin voi siséltyd haasteita (Saether et al 2012; Broeske 2020).
Esimerkiksi erilaiset uskonnolliset vakaumukset voivat aiheuttaa haasteita opetustilan-
teissa (Miettinen 2020), ja lansimainen ajatus tasa-arvosta voi joutua térmayskurssille
toisenlaisten ideologioiden kanssa (Broeske 2017). Myods Kallio ja Westerlund (2020)
kertoivat musiikinopettajaopiskelijoiden hankalista tunteista interkulttuurisessa opetus-
kokeilussa, kun suomalaiset musiikinopetustavat eivét vastanneet toisen kulttuurin ta-

poja.

Tassa tutkimuksessa pedagogit toivat haasteista esiin yhteisen kielen puutteen, omat en-
nakkokasitykset tilanteiden kulusta ja joissain kulttuurisissa konteksteissa fyysisen l&hei-
syyden, jolla tarkoitettiin vastakkaisen sukupuolen koskemista. Yhteisen kielen puute ko-
rosti aineiston mukaan nonverbaalisen kommunikoinnin ja yksinkertaisen ohjeistuksen
merkitystd. Myods Thomson (2021) toi tutkimuksessaan esille nonverbaalisen kommuni-
koinnin tarkeyden musiikin ja adnen, mutta myos liikkeiden, eleiden ja ilmeiden kautta.
Toisaalta yhteisen kielen puutteessa on toinenkin puoli: interkulttuurinen yhteismusi-

sointi voi olla tasa-arvoisempaa ja vapaampaa vaarinymmarryksista ja vaatimuksista kuin
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kieleen ja sosiaalisiin systeemeihin perustava interkulttuurinen kommunikointi. (Thom-
son 2021, 232.)

Toisenlaisiin k&sityksiin tormadminen voi rikastaa omaa ajattelua. Valilla se tarkoittaa
sitd, ettd opettaja antaa ryhmaén tai ryhmaldisen johtaa tilannetta toisenlaiseen suuntaan
kuin mitd han itse oli alun perin suunnitellut. Epdvarmuuden sietdminen pitaa sisallaan
musiikillisista ideoista keskustelemisen ja niiden muokkaamisen tarpeita vastaaviksi, hie-
rarkian ja auktoriteetin haastamisen sekd erilaisten oppimistyylien huomioimisen
(Schippers 2010b, 122).

Musiikkikasvatuksen parissa tehdyssa tutkimuksessa on myds tutkittu musiikinopettajien
ja opettajaopiskelijoiden interkulttuurista kompetenssia ja sen kehittymistd. Miettisen
(2020) tutkimus heijastelee samanlaisia seikkoja kuin Deardorffin (2012) interkulttuuri-
sen kompetenssin malli. Asenteiden osalta interkulttuuriseksi kompetenssiksi katsottiin
avoimuus, suvaitsevaisuus, hyvaksyntd, molemminpuolinen kunnioitus ja empatia. Tai-
dot ja kyvyt taas késittivat tietoisuuden yhtaldisyyksisté ja eroavaisuuksista oppilaiden
oppimistyyleissd ja kulttuurisissa taustoissa sekad sensitiivisyyden toisten kokemuksia
kohtaan. (Miettinen 2020, 59.)

Tassa tutkimuksessa ilmeni samanlaisia tuloksia asenteiden ja taitojen, erityisesti avoi-
muuden, hyvaksynnan ja kunnioituksen osalta. Haastateltavat toivat esille, ett& opetusti-
lanteet itsessadn opettivat heitd valilla eroista ja yhtaldisyyksistda oman ja toisten kulttuu-
reissa ja oppimistyyleissa. Kaikkien haastateltavien vastauksista kuitenkin kuului pyrki-

mys olla sensitiivinen ryhmaléisia kohtaan.

Epadmukavuus interkulttuurisessa kohtaamisessa haastaa reflektioon, mika voi tuoda tie-
toisuuteen omat dispositiot (Kallio & Westerlund 2020). Henkilékohtainen sitoutuminen
prosessiin on edellytys kasvulle (Broeske 2020, 91). Interkulttuurista kompetenssia on
my06s kyky toimia ja kasitelld vieraita ja tuntemattomia tilanteita sopeutumalla eri kult-
tuureihin ja ymmartamalla eri tapoja lahestyd musiikkia ja musiikkikasvatusta (Broeske
2020, 90). Haastateltavat kertoivat, kuinka olivat sopeutuneet erilaisiin tilanteisiin esi-
merkiksi muokkaamalla suunnitelmaansa tai muuttamalla omaa lahestymistapaansa opet-
tamiseen, kun ymmarsivét, ettd heidan tapansa opettaa ei sujunut tilanteessa odotusten
mukaan. Taman voisi sanoa kuvaavan myos vastavuoroista integraatiota (Thomson 2021)

opettajan ja ryhmaélaisten valilla.
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Kuviossa 1 tiivistan pedagogien kokemuksia interkulttuurisesta toiminnasta. Seké onnis-
tumista edistéviin asioihin ettd haastaviin tilanteisiin voi vaikuttaa pedagogisella sopeu-
tumisella ja joustavuudella, vastuunotolla ja tilanteeseen reagoimisella, nonverbaalilla
kommunikoinnilla ja yksinkertaisella ohjeistuksella. Liséksi pedagogin asenteet ja omi-
naisuudet voivat vaikuttaa opetustilanteen kulkuun. Interkulttuuriseen kontekstiin sovel-

tuvat opetusmenetelmét voivat myos osaltaan edistdd musiikkitoiminnan onnistumista.

Pedagogien
kokemukset
interkulttuurisesta

musiikkitoiminnasta
Haasteet:

\ N —— Onnistumista edistavat
yhteisen kielen puute « Pedagoginen sopeutuminen ja joustavuus asiat:

opettajan = vastuunotto ja tilanteeseen reagointi luottamus, turvallinen
ennakkokasitykset * nonverbaali kommunikointi ja L i =

: tasavertaisuus, ihmisyys
tilanteen kulusta yksinkertainen ohjeistus e

fyysinen léheisyys pelkka
Joissain konteksteissa ——— CESLiaich D

Pedagogin asenteet ja ominaisuudet
Opetusmenetelmit:
* hassuttelu ja leikit
* keholla tekeminen
* Korvakuulolta opettelu
* (improvisointi, keksiminen)

Kuvio 1. Pedagogien kokemukset interkulttuurisesta musiikkitoiminnasta.

Toinen tutkimuskysymykseni pyrki selvittamaan, millaisilla keinoilla pedagogit voivat
musiikkitoiminnassaan edistdd osallisuutta. Osallisuus on henkilokohtainen kokemus,
eiké sité voi sanoittaa toisen puolesta (Raivio & Karjalainen 2013). Tulokset kertovatkin
vain haastateltujen pedagogien kokemuksista ja nakemyksisté. Olen kéayttanyt tutkimuk-
sen johtopaatoksia jasentddkseni Raivion ja Karjalaisen (2013) Osallisuuden osatekijat -
mallia (my6s Salminen 2021, katso luku 2.3.1) jattden siitd pois taloudellisen osallisuu-
den (having) ulottuvuuden. On hyvéa pitdd mielessa, ettd Raivion ja Karjalaisen (2013)
mukaan osallisuuden kokeminen ja yksilon hyvinvointi edellyttavat sitd, ettd kaikki
kolme osallisuuden ulottuvuutta (taloudellinen, toiminnallinen ja yhteisollinen) ovat ta-
sapainossa. Keskityn kuitenkin tassa tutkimuksessa toimijuuden (acting) ja kuulumisen
(belonging) ulottuvuuksiin (kuvio 2). Vaikka esitankin tiettyjen tutkimuksessa noussei-

den asioiden liittyv&n jompaankumpaan ulottuvuuteen, mielestani kuulumisen kokemusta
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edistdvat asiat voivat myos edistda toimijuutta ja painvastoin. Vahva kahtiajako ei véltta-
matta olisi tarpeellinen, mutta se auttaa jasentdamaén tuloksia kirjallisuuden ja aiempien

tutkimuksien pohjalta.

Toimijuuden nédkdkulmasta osallisuutta voi kulttuurisesti moninaisessa musiikkitoimin-
nassa edistdd mahdollisuus vaikuttaa ohjelmistoon tai luoda sita (improvisointi, yhteiset
sévellykset). Yhteinen ohjelmistosuunnittelu on Salmisen (2021, 94) mukaan kuorotoi-
minnassa toimijuutta vahvistava pedagoginen keino. Samoin luova tydskentely draaman,
liikkeiden, improvisaation ja saveltdmisen keinoin voi vahvistaa toimijuutta (ibid., myos
Karlsen 2011). Sutelan (2020) tutkimuksessa musiikkiliikunnallisten harjoitteiden todet-
tiin lisd&van toimijuutta yksilollisellg, sosiaalisella ja yhteiskunnallisella tasolla. Td&méan
tutkimuksen kontekstissa korostuu sosiaalinen taso, jossa kehon liikkeiden kautta voidaan
kommunikoida, olla vuorovaikutuksessa ja ilmaista itsed. Kehollisuus voi olla mukana
yhteisissa vuorovaikutuslammittelyharjoituksissa, leikeissd, liikkeissé ja tanssissa. Myods
Karlsen (2011) nékee kehollisten toimien koordinoinnin yhteiséllisen toimijuuden yhten&

muotona.

Rohkaisu ja huomioonottaminen tarkoittavat tassa tutkimuksessa toisaalta opettajan sen-
sitiivisyyttd ryhmaa ja sen yksil6itd kohtaan, ja toisaalta konkreettista rohkaisua tekemi-
seen tai oman mielipiteen ilmaisuun. Pedagoginen sensitiivisyys liittyy osallisuuden pe-
dagogiikkaan, jossa oppiminen on oppijaléhtoistd ja vuorovaikutuksellista (Huhtinen-
Hildén 2012). Nahdakseni pedagogin rohkaisu ja huomioonottaminen voivat edistda seka

toimijuuden ettd kuulumisen kokemusta.

Yhteisollisen osallisuuden nakdkulmasta osallisuutta voi edistdd ryhmén toimintatapojen
rakentuminen, kohtaaminen ja eldmysten jakaminen ryhmén kesken, harjoitusten ulko-
puoliset sosiaaliset tilanteet seka yhdistavien asioiden I6ytdminen. Huhtinen-Hildén ja
Pitt (2018) painottavat, ettd pedagogisesti hyvin tuettu ryhma pitaa sisalladan omat nor-
minsa, saantonsé, tapansa tehda ja sisdisen hallinnan, ja myds ohjailee itse tekemisen pro-
sessia. Lasna oleva ja ryhman dynamiikkaa ymmartéva pedagogi I0ytaa ryhmalle sopivat
tavat tehda ja toimia ja keskittyy ryhmén potentiaaliin. Yhteisessa tekemisessé tarkedd on
keskinainen huomioonottaminen ja erilaisuuden kunnioittaminen. (Huhtinen-Hildén &
Pitt 2018.) Huhtinen-Hildén (2012) toi esille pedagogiseen lasné&oloon liittyvét auktori-
teettipohdinnat, ja tassakin tutkimuksessa erilaiset rynménohjaustavat tulivat esille esi-
merkiksi siind, kuinka kukin pedagogi toimi haastavissa tilanteissa. Aiemmin tassa lu-

vussa tarkastelin tata seikkaa myos Schippersin (2010a) taulukkoon peilaten.
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Kohtaaminen ja elamysten jakaminen nousi tassakin tutkimuksessa yhdeksi tarkeéksi yh-
teismusisoinnin elementiksi, ja katson sen luovan yhteiséllista osallisuutta (belonging)
kuulumisen nédkokulmasta. Perkins ja muut (2020) toteavat, ettd musiikin tekeminen on
yhteinen kokemus, joka voi luoda yhteytta ja yhteenkuuluvuutta seka tukea ryhmaidenti-
teettid. Saarikallio (2012) taas toteaa, ettd musiikin kautta voidaan ilmaista ja jakaa tun-
teita vuorovaikutuksessa toisten kanssa, miké luo sosiaalista yhteyttd. Thomson (2021,
232) kokee, etté aani ja musiikki, jota interkulttuurinen yhtye yhdessa tuotti, mahdollisti
yhteyden kokemuksen ilman jaettua yhteista kieltd. Thomson argumentoi, ettd musisointi
ja yhdessa séveltdaminen voivat ainakin valiaikaisesti usein toistuvana tapahtumana luoda
merkityksen, yhteenkuuluvuuden ja luottamuksen tunnetta osallistujien kesken. (lbid.,
232, 263.) Yhteisen musiikillisen tekemisen kautta tapahtunut vuorovaikutus ja yhteen-
kuuluvuuden tunne musiikillisessa kolmannessa tilassa voi vahvistaa toimijuutta myods
musiikillisen toiminnan ulkopuolella (ibid., 255). Oma tutkimukseni tukee néita nakokul-
mia. Tutkimukseni mukaan eldmykselliset kohtaamiset eivat kuitenkaan aina tapahdu
niin, ettd koko ryhmé musisoi yhti aikaa, vaan voivat sisdltdd myos yksildiden ’soolohet-

kid”.

Yhdistéavien asioiden 16ytamista musiikkiryhmassa tulkitaan tassé tutkimuksessa laajasti.
Yhdelle ryhmalle se voi olla esimerkiksi omaan kulttuuriperintéon liittyvien laulujen lau-
lamista, konserttiohjelmiston suunnittelua tietyn teeman mukaisesti tai kielen opiskelua
musiikin kautta. Yhteinen musiikkiharrastus voi tuoda my®os eri kulttuureista tulevia ryh-

mié yhteen yhteistydprojektien merkeissa.

Osallisuutta edistivit
asiat interkulttmurisessa

* ohjelmistoon vaikuttaminen musiikkitoiminnassa * toimintatapojen rakentaminen

ja ohjelmiston luominen * rohkaisu ja huomicon
* rohkaisu ja huomioon ottaminen
ottaminen | - _JE * kohtaaminen ja elimysten

* mahdollisuus itseilmaisulle e jakaminen
musiikin ja * Interkulttuurisen * harjoitusten ulkopuoliset
tanssin/kehollisunden kautta musiikkitoiminnan sosiaaliset tilanteet
onnistumista edistivit asiat * yhdistavien asioiden
Pedagogin taidot, asenteet ja 16ytaminen
ominaisuudet

* Opetusmenetelmat

Kuvio 2. Osallisuutta edistavat asiat interkulttuurisessa musiikkitoiminnassa.
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Salminen (2021) toteaa interkulttuurisen kasvatuksen tarjoavan hanen ty6llensa arvopoh-
jan, kun taas osallisuuden viitekehys antaa valineitd noiden arvojen toteuttamiseen. Han
toteaa my0s, ettéd jokaisen oikeus osallisuuteen kuuluu oleellisena osana myds interkult-
tuuriseen kasvatukseen, joten sekd osallisuus etté interkulttuurisuus kasitteind kietoutuvat
yhteen. (Salminen 2021, 25.) Thomson (2021) taas esittaa, etta interkulttuurisessa musii-
killisessa kolmannessa tilassa tapahtuva musisointi voi edesauttaa vastavuoroista integ-
raatiota ja lisata osallisuutta. Vastavuoroisessa integraatiossa taustalla on ajatus jokaisen
oikeudesta toimia merkityksellisesti yhdessé ja kokea toimijuutta omassa elaméssaan, jol-

loin molemmat osapuolet integroituvat toistensa suuntaan. (Thomson 2021.)

Myos tamén tutkimuksen perusteella esitén, etta interkulttuurisen musiikkikasvatuksen
arvot, opettajan interkulttuurinen kompetenssi sek& interkulttuurisessa musiikkitoimin-
nassa kéytetyt opetusmenetelmaét voivat kulttuurisesti moninaisissa konteksteissa vaikut-
taa ryhmaéléisten osallisuuden kokemukseen ja tukea sita toimijuuden ja kuulumisen kan-
nalta. T&sté syysta liitdn osallisuutta edistaviin asioihin (kuvio 2) my6s interkulttuurisen
musiikkikasvatuksen onnistumiseen vaikuttavia asioita (kuvio 1): onnistumista edistavét
asiat, pedagogin taidot, asenteet ja ominaisuudet, seka opetusmenetelmét. Osallisuus on
pedagogiikassa nahty olemisena suhteessa, jossa kokee tulevansa nahdyksi ja kuulluksi
ja olevansa arvokas (Jordan-Kilkki ja Pruuki 2012, 19.) Talléin luottamus ja turvallinen
ilmapiiri, tasa-arvoisuus ja esimerkiksi opettajan osoittama avoimuus ja kunnioitus ovat
tarkeitd opetuksen lahtdkohtia. Myds opettajan taito joustaa ja soveltaa suunnitelmaansa,
mutta my06s kantaa vastuuta opetustilanteessa, voi edistaa osallisuutta ja ehkaista sita,
ettei kukaan jaa ryhmén ulkopuolelle. Opetusmenetelmista kehollisuus ja tanssi voivat
tukea toimijuutta (Karlsen 2011; Sutela 2020; Salminen 2021) ja leikit ja hassuttelu luoda
yhteenkuuluvuutta (Huhtinen-Hildén & Pitt 2018; Salminen 2021). My®ds kuulonvarainen
opettaminen tukee osallisuutta, silla pelkka nuottien kdyttdminen lukutaidottomien ryh-

malaisten kanssa ei tukisi heidan osallistumistaan musiikkitoimintaan.

Interkulttuurisen oppimisen sanotaan olevan prosessi, johon sitoudutaan elinikaisesti
(Deardorff 2012; Dervin 2017). Né&in ollen kulttuurisesti moninaisissa konteksteissa myos
osallisuuden edistdminen on prosessimaista oppimista ja vaatii kussakin ryhmassé ja ti-
lanteessa opettajan reflektointia. ”Thmisend ihmiselle” -ajatus interkulttuurisessa musiik-
kipedagogiikassa juurtuu toisen kunnioittamiseen ja tasa-arvoiseen asenteeseen ja pyrkii
I6ytdamé&én ja korostamaan niitd asioita, jotka ovat meille yhteisid erilaisuuksista huoli-
matta. Tama arvopohja luo hedelmallisen maaperan myds osallisuuden kokemuksen syn-

tymiselle.
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5.2 Luotettavuustarkastelu

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on myos tutkimusvaline (Eskola & Suoranta 1998,
211), ja tutkijan subjektiivisuus tulisi tunnistaa ja tunnustaa jo lahtokohtaisesti (ibid.;
Juuti & Puusa 2020b). Tutkijan tulisikin reflektoida omia oletuksiaan, uskomuksiaan ja
arvojaan seka niiden vaikutusta tutkimukseen ja lopputuloksiin. Oman subjektiivisuuden
tunnistaminen ja esiintuominen voivatkin lisata tutkimuksen objektiivisuutta. (Eskola &
Suoranta 1998; Juuti & Puusa 2020b.)

Tutkimuskirjallisuudessa tuodaan tutkimuksen arvioinnin yhteydessé esille my6s validi-
teetin ja reliabiliteetin késitteet (Eskola & Suoranta 1998; Vilkka 2015; Aaltio & Puusa
2020). Validiteetti ja reliabiliteetti ovat ennen kaikkea kvantitatiivisen tutkimuksen arvi-
ointimittareita, eivatka aivan sellaisinaan istu laadulliseen tutkimukseen (Aaltio & Puusa
2020). Vaikka niita ei voida samalla tavalla soveltaa laadullisessa tutkimuksessa, tutki-
muksen tulee pyrkia siihen, etté tutkittavien kasitykset ja ndkemykset tuodaan esiin mah-

dollisimman hyvin (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189).

Validius viittaa tutkimuksen patevyyteen, eli tutkitaanko tutkimuksen kannalta tarkoituk-
senmukaista ilmiota (Vilkka 2015, 193). Sisaiselld validiteetilla tarkoitetaan sita, etta tut-
kimuksen teoreettis-filosofiset lahtokohdat, kasitteelliset maéritteet ja menetelmavalinnat
sopivat loogisesti yhteen. Sisainen validiteetti viittaa myds tutkijan oman tieteenalan hal-
lintaan. Ulkoinen validiteetti taas tarkoittaa sit4, ettd aineiston, tulkintojen ja johtopaatos-
ten keskinéinen suhde on patevé. (Eskola & Suoranta 1998, 214.) Hirsjarvi ja Hurme
(2001, 189) taas painottavat rakennevalidiutta, eli dokumentointia siitd, miten tuloksiin

on paadytty seké uskottavia perusteluja tutkimuksen menettelysta.

Reliaabelius tarkoittaa tutkimuksen luotettavuutta eli tutkimuksen tulosten toistettavuutta
(Vilkka 2015, 194). Reliabiliteetilla tarkoitetaan myos sité, etté aineiston tulkinnassa ei
ole ristiriitaisuuksia (Eskola & Suoranta 1998, 214). Luotettavuus liittyy tutkimusproses-
sin todenmukaiseen kuvaukseen, seka siihen, etté tutkija on kayttanyt tutkimukseen sopi-
via lahestymistapoja ja menetelmid ja perustellut valintansa. Luotettavan tutkimuksen tu-
lokset eivat myodskéan riipu satunnaisista ja epdolennaisista tekijoistd. (Juuti & Puusa
2020c; Aaltio & Puusa 2020.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan Juutin ja Puusan (2020c) mukaan kuvata
kolmella kasitteell4, joita luotettavuuden liséksi ovat uskottavuus ja eettisyys. Uskotta-

vuus tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen lukijat pitdvat tutkimuksen tuloksia uskottavina ja
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tosina ja voivat luottaa tutkimustydn huolellisuuteen aineistonkeruussa ja analysoinnissa.
Eettisyys viittaa eettisten periaatteiden seuraamiseen tutkimusta tehdessa ja tutkimuksen
kohteiden hyvéan kohteluun, jolloin tutkimuksesta ei aiheudu haittaa heille tai muillekaan

tutkimukseen liittyville osapuolille. (Juuti & Puusa 2020c.)

Olen pyrkinyt tassa tutkimuksessa tutkimaan musiikkitoimintaa interkulttuurisuuden ja
kulttuurisen moninaisuuden sek& osallisuuden nédkokulmasta. Nama kasitteet ja niiden
merkityksen téssé tutkimuksessa kdvimme haastateltavien kanssa haastattelutilanteessa
lapi, jotta meill& olisi yhteinen ymmarrys siitd, mita késitteilla tarkoitan, ja puhuisimme
samoista ilmidistd. Haastatteluja pitdesséni teoreettinen viitekehys viela haki lopullista
muotoaan, eikd perehtyneisyyteni aiheeseen ollut vield samalla tasolla kuin tulkintoja ja
johtopaatoksia tehdessa. Uskon, ettd tdma on voinut vaikuttaa siihen, minkalaisia kysy-
myksié olen osannut haastateltavilta aiheeseen liittyen kysya. Esimerkiksi osallisuudesta
keskusteltaessa koen, ettd kysymykseni olisivat voineet olla vield tarkempia ja erottaa
erikseen toimijuuden ja kuulumisen osa-alueet. Interkulttuurisuuden ja transkulttuurisuu-
den kasitteita maarittelimmekin yhden haastateltavan kanssa haastattelun aikana, koska

haastateltava koki tarvetta erottaa ndma kasitteet toisistaan vastauksissaan.

Omat kokemukseni interkulttuurisesta musiikkitoiminnasta ja opintoni Sibelius-Akate-
mialla sek& koulutustaustani vaikuttivat myos haastattelukysymyksien laatimiseen ja kéy-
tetyn Kkirjallisuuden valintaan. Haastattelukysymykset toimivat myos aineiston teemoitte-
lun apuna. Koen, ettd omat kokemukseni, oletukseni ja toiveeni eivét kuitenkaan ohjaa
tai vaaristele tutkimustuloksia, vaan olen ollut niista tietoinen. Analyysini ja tulkintani
ovat rakentuneet aineiston varaan, ja paattelyni tueksi olen liittdnyt lainauksia aineistosta.
Mielestani tutkimuksen tulokset ovat myds pyrkineet realistisuuteen tuoden esiin ilmioi-
hin liittyvia haasteita ja haastateltavien toisistaan eroavia kéasityksia ja vastauksia. Myos
haastateltavien valinnassa noudatin tarkkuutta ja kriittisyytté niin, ettd haastateltavat tayt-
tivat tietyt kriteerit tutkimuksen kannalta. Joku toinen tutkija voisi kuitenkin p&atya eri-
laiseen teoreettiseen viitekehykseen tai toisenlaisiin kysymyksiin ja tulkintoihin ja ndin

ollen saada aineistoni pohjalta erilaisia tuloksiakin (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189).

Tapaustutkimuksissa ei pyrité yleistettavaéan tietoon (Vuori 2021), vaan pikemminkin
ymmartdmaan tutkimuksen kohdetta perusteellisesti (Saara-Kauppinen & Puushiekka
2006). Tutkimusprosessin aikana olen pohtinut aineistoni maaraa ja riittavyytta. Tutki-
muksen uskottavuutta ja luotettavuutta voisikin kohentaa se, ettd haastattelisin viel& use-

ampaa pedagogia samoista ilmioistd. Toisaalta voitaneen pitéé aineiston rikkautena sita,
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ettd haastateltavillani oli jossain maarin toisistaan poikkeavat taustat ja erilaiset tyot. Kui-
tenkin erityisesti osallisuuden ilmi6té tutkiessani suurempi aineisto voisi auttaa ymmar-
tdmaan ja kuvamaan osallisuuden ilmiota laajemmin interkulttuurisessa musisointikon-

tekstissa.

Mielestani olen téssa tutkimuksessa joistain puutteista huolimatta onnistunut luomaan ai-
neistostani yhtendisen kokonaisuuden, ja myds aiemmat tutkimukset tukevat osaltaan ta-
man tutkimuksen tuloksia. Vaikka tdma tutkimukseni ei tarjoa yleistettavaa tietoa, sen
tuloksista voi olla hydtya esimerkiksi musiikkikasvattajille, jotka toimivat kulttuurisesti

moninaisissa konteksteissa ja haluavat edistdé osallisuuden kokemusta ryhmissaan.

5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Kuten t&ssé tutkimuksessa on tullut ilmi, osallisuus kulttuurisesti moninaisessa konteks-
tissa on ollut esill& viime vuosina suomalaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa, ja
sitd on tutkittu erilaisista nakokulmista ja erilaisissa tilanteissa (esim. Salminen 2021;
Thomson 2021). Myds interkulttuurisuus ja interkulttuurinen kompetenssi ovat olleet
viime vuosina musiikkikasvatustutkimusten (esim. Broeske 2020; Miettinen 2020) ja Si-

belius-Akatemian maisterintutkielmien aiheita (Sihvola 2019; Virolainen 2019).

Kun aloin suunnitella maisterintutkielmani aihetta, minulla oli aiheeseen erilaisia I&hes-
tymiskulmia. Pohdin, olisinko voinut pitdd muutaman kokoontumiskerran workshopin,
jonka osallistujat tulisivat erilaisista etnisista taustoista, ja kokoontumisten jalkeen haas-
tattelisin heité ja koko prosessin ajan havainnoisin omaa opetustani. Esimerkiksi Thom-
sonin (2021) tutkimus on Kriittinen etnografinen tapaustutkimus, jossa Thomson itse oli
interkulttuurisen yhtyeen johtaja ja jasen.

Toinen idea ja toive tutkimuksen suunnitteluvaiheessa oli haastatella Suomessa asuvia,
eri kulttuuritaustoista tulevia henkil6ita, jotka ovat mukana jonkin interkulttuurisen mu-
siikkiryhmén toiminnassa. Namé ajatukset kuitenkin kaatuivat tutkittavien henkil6tietoi-
hin ja tutkimuslupiin liittyviin asioihin. Tulevaisuudessa olisi kuitenkin mielenkiintoista
tutkia sellaisten henkildiden kokemuksia, joiden tausta ei ole suomalainen ja joilla on
kokemuksia kulttuurisesti moninaisista musiikkiryhmista ja osallisuudesta (tai osatto-
muudesta) kuulumisen ja toimijuuden nakdkulmasta. Heidén &&nensa tassa aiheessa olisi

todella arvokas ja voisi osaltaan auttaa musiikkikasvatuskéytantdjen kehittdmisessa.
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Tassa tutkimuksessa tutkittavat olivat suomalaisia musiikkikasvattajia, jotka kertoivat
omista kokemuksistaan interkulttuuriseen musiikkitoimintaan ja osallisuuteen liittyen.
Toisenlainen nakdkulma haastateltavien valintaan olisi tutkia opettajia, joilla on erilainen
kulttuurinen tausta ja jotka opettavat kulttuurisesti moninaisia ryhmia joko Suomessa tai
ulkomailla. Heidéan nédkemyksiaan, kokemuksiaan ja opetusmenetelmi&én voisi verrata

taméan tutkimuksen tuloksiin ja tutkia niiden yhtal&isyyksié ja eroavaisuuksia.
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Liite

Haastattelukysymykset

1. Kysymys haastateltavan tyokokemuksesta ja kokemuksista interkulttuurisista musi-

sointitilanteista seka osallistujana etta pedagogina.

2. Millaisissa tilanteissa olet kokenut interkulttuurisen musisoinnin erityisen toimivaksi

ja antoisaksi?
e Minka tekijoiden ajattelet vaikuttavan positiivisesti ndissé tilanteissa?

3. Milloin interkulttuurisuus on tuonut haasteita ja millaisia ndma haasteet (esimerkiksi

hammentévat tilanteet, epdvarmuudet, ristiriidat) ovat olleet?
e Milla tavalla olet lahtenyt selattdmaén haasteita tai selvinnyt niista?
4. Millaisia taitoja/piirteitd/asenteita pedagogi tarvitsee interkulttuurisissa tilanteissa?

5. Millaisilla menetelmilla tai tyotavoilla voi edistdé osallisuutta interkulttuurisessa ryh-

massa?

e Millaisilla menetelmilld tai ty6tavoilla voi edistdd yhteenkuuluvuutta, vuoro-

vaikutusta ja/tai suhteiden syntymista interkulttuurisissa ryhmissa?
6. Millaisia tydtapoja ja opetusmenetelmid kaytat interkulttuurisissa ryhmissa?
e Milla tavalla opetat uutta materiaalia?

7. Millaista (ja milla perusteilla) valitset musiikillista materiaalia/ohjelmistoa interkult-

tuuriselle ryhmallesi?

8. Vapaa sana
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