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This thesis attempts to outline to its reader one possible path to culturally sensitive
diversification of the repertoire used in instrument teaching, a path based in scholarly
literature and relevant studies. This thesis is a literary review. The aim of the thesis is
to encourage both practicing music pedagogues and music pedagogy students to
critically reflect on their own teaching practice, focusing specifically on the repertoire
used in instrument teaching.

Fields of research central to this thesis include critical pedagogy, antiracist research
and activism, multicultural music education, and music education philosophy. Using
the research and literature I've chosen | attempt to highlight one possible path
through which it’s possible for the music pedagogue to begin a process of critical ex-
amination of their pedagogy. Through critical examination one can begin to develop
their teaching practice into a more culturally sensitive direction. The practical focus of
this thesis is especially on the diversification of the repertoire used in instrument
teaching. How could we introduce a broader array of musics to our students in a sus-
tainable fashion?

The thesis connects to working life in the sense that it aims to offer a Finnish-lan-
guage summary of the studies that | found relevant in planning my own culturally
sensitive instrument pedagogy. This thesis cannot offer an exhaustive overview of all
studies published on the subject, nor can it offer black-and-white answers to the com-
plex questions it seeks to raise. It is possible, though, for it to function as a spring-
board for the instrument teacher interested in developing their pedagogy toward a re-
search-based, critical approach to instrument teaching.
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1 Johdanto

Miten soittotunneilla soitettavat kappaleet valikoituvat? Mielestani oikea vastaus
on, etté soittotuntien ohjelmisto on kompromissi soitonopettajan pedagogisten
nakemysten ja oppilaan omien toiveiden valilla. Tallaisessa jarjestelyssa seka
soitonopetuksen pedagogiset tavoitteet etta oppilaslahtdisyys toteutuvat. Tassa

tyossé haluaisin kysya, riittadko se?

Jokainen soitonopettaja on kasvanut osaksi jotain musiikkikulttuuria, oppimisen
ja opettamisen kulttuuria, ja meille kaikkein merkityksellisimmin musiikin oppimi-
sen ja opettamisen kulttuuria. Kuulemme koko kasvuikamme kasvuymparistois-
tdmme riippuen tietynlaisia musiikkeja, joihin pohjaamme musiikillista kasitysky-
kyamme. Kun aloitamme soittimen opiskelun, opettajallamme on valtava vaiku-
tus meidan kasitykseemme siitd, mita ja millaista on hyva musiikki. Sen kaanto-
puolena opimme usein myds nyrpistamaan nenddmme tietyille musiikillisille
maailmoille — liian yksinkertaisille, lian monimutkaisille, liian tutuille tai lilan vie-
raille. Opettajamme vaikuttavat aina myos siihen, millainen ajatus meille muo-

dostuu siitd, miten musiikkia kuuluu oppia ja opettaa.

Minun oma opintopolkuni oman soittimeni, sahkébasson, kanssa on lahtematt6-
masti lansimaisen rytmimusiikin muovaama. Sahkobasisteille instrumentin opis-
kelun monoliittein& seisovat oman kokemukseni mukaan esimerkiksi fuusiovirtu-
oosi Jaco Pastorius ja Motownin studiolegenda James Jamerson. Jazzin erilais-
ten tyylisuuntien harmonia- ja melodiakieli on puolestaan tuntunut ajoittain aino-
alta oikealta tavalta laajentaa ilmaisuvoimaani omalla soittimellani. Oma koke-
mukseni on se, ettd mitd ammattimaiseksi soitonopiskeluni muuttui, sitd enem-
man jouduin tekem&an valintoja sen suhteen, mihin musiikkiin minun on viisasta
kayttaa harjoitteluaikaani. Valintatilanteissa vaaka kallistui useimmiten musiik-
keihin, joita katsoin joko opettajani tai vertaisryhmani arvostavan. En halunnut

hukata aikaa tutkimusmatkaillen — halusin varmoja tuloksia.
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Olen huomaamattani vienyt samaa ajattelua omaan opetukseeni. Mitéa epavar-
mempi olo minulla on tuntisuunnitelman suhteen, sitd varmemmin huomaan ku-
rottavani kohti tuttuja ja turvallisia kappaleita. Stevie Wonderin | Wish on mainio
sormitekniikan perustreeni; Fly Me to the Moon on helppo ensiaskel walking
bassin maailmaan; Ben E. Kingin Stand by Me on ikoninen, yksinkertainen bas-

solinja yhteen pop-musiikin tavallisimmista sointukierroista.

Jos en suunnittele tuntiani ajan kanssa ja harkiten, jaa kaikki minulle yhtaan vie-
raampi musiikki piirongin laatikkoon polyttymaan. Musiikin vieraus on minulle
yksi valtava pedagoginen kompastuskivi. On suuri kynnys valita opetuskayttoon
musiikkia, jota ei tunne, ja jonka pedagoginen potentiaali on siitd syysta hama-
ran peitossa. Viela haastavampi ajatus olisi vieda tunnille musiikkia, joka tulee
ei-lansimaisesta kulttuurista. Sellaisten musiikkien tyylilliset lainalaisuudet voivat
olla taysin toisenlaisia, estetiikan kasitys taysin omastani poikkeava. My6s riskit
jonkinlaisen vahingon tekemiseen kasvavat. Itselle vieraiden musiikkien kanssa
on mahdollista sortua kulttuuriseen vallankayttoon. Ehka valitsen kappaleen,
joka ei kulttuurin edustajien mielesta ole sopiva esimerkki jostain tyylista. Ehka
en osaa taustoittaa jotain musiikkia riittavasti. Ehka sorrun liikaan yksinkertais-
tamiseen, kun koitan sovittaa oppilaalle tuntematonta musiikkia hanelle ymmar-
rettdvaan muotoon. Loppupeleissa on aina helpompi valita musiikkia, jonka tun-
nen. Soitonopettajan asemaan liittyy tietynlainen vastuu: en voi pedagogina

vieda opetustilanteeseen musiikkia, joka on minulle vierasta.

Vai voinko?

Tama tyo on kirjallisuuskatsaus, jossa pyrin eli lahteita esittelemalla perustele-
maan nakemykseni siitd, ettd tulevaisuudessa soitonopetuksen ohjelmiston pi-
taisi olla kulttuuritietoisesti monimuotoisempaa. Tavoite on monisyinen, hankala
maariteltava ja tyolas saavutettava. Se on kuitenkin mahdollinen. Meille instru-
menttipedagogeille oman tydmme ja siihen vaikuttavien systeemien kriittinen
tarkastelu on ensimmainen askel oikeaan suuntaan. Kun alamme hahmottaa
niita usein tiedostamattomia toimintatapoja, joita olemassa olevat valtarakenteet
ohjaavat ja vahvistavat, voimme alkaa tekem&an toita niilden muuttamiseksi.

Siind meita auttaa valtava maara merkityksellista tutkimusta, jota on tehty mm.
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kriittisen, feministisen, intersektionaalisen ja/tai kulttuuritietoisen pedagogiikan,
antirasistisen aktivismityon, tasa-arvoisen koulutusjarjestelman, ja monikulttuuri-

sen musiikin- ja soitonopetuksen saralla.

On kohtuutonta langettaa tallaisen mittakaavan muutosvastuu yksittaisten peda-
gogien harteille. Tosiasia on, etta muutoksia tarvittaisiin kaikilla soitonopetuk-
seen vaikuttavilla tasoilla, esimerkiksi valtakunnallisissa ja oppilaitoskohtaisissa
opetussuunnitelmissa seka soitonopettajien koulutuksessa. En kuitenkaan
usko, ettd voimme jaada odottamaan ylhaalta alaspéin valuvaa muutosta, vaan
voimme alkaa toimia ruohonjuuritasolla valittomasti. Kaikkea ei tarvitse, eika
voikaan, osata. Alkuun paasee hyvin vahalla. Tama ty6 tarjoaa pintaraapaisun
sellaisiin asioihin, joita mina pidan olennaisena silloin, kun haluaa laajentaa

omaa pedagogista ohjelmistoaan kulttuuritietoisella tavalla.

Min& henkilokohtaisesti haaveilen maailmasta, jossa esimerkiksi minka tahansa
suomalaisen musiikkiopiston henkilokunnan joukosta l6ytyy ammattitaitoa ja
kiinnostusta lukuisiin erilaisiin, ei-lansimaisiin musiikkikulttuureihin — lansimai-
seen musiikkikulttuuriin perustuvan, jo olemassa olevan ammattitaidon lisaksi.
Useampaan kuin yhteen musiikkiin vihkiytynyt opettaja pystyy tarjoamaan oppi-
lailleen paitsi tietotaitoa tuon musiikin suhteen, myos esimerkin siitd, miten sy-
vasukellus itselle vieraaseen musiikkiin voi ruokkia kulttuurienvalistd ymmar-
rysta. Varsinkin useamman opettajan tunneilla kayva oppilas saisi tuollaisessa
maailmassa rikkaan ja monisyisen katsauksen siihen, millaisia musiikkeja maa-
iimassa on ja milla eri tavoin niitd on mahdollista lahestya. Uskon vilpittdmasti,
ettd tuollainen todellisuus tuottaisi paitsi monipuolisia, luovia muusikoita, myos
yhteiskunnallisesti kriittisia ja kulttuurisesti sensitiivisia ihmisid. Se on todelli-
suus, jonka puolesta haluan puhua ja jonka eteen haluan tehda toita.

1.1 TyoOn tavoitteet

Taman opinnaytetydn keskeisin tutkimuskysymys on kaksiosainen: miten soi-
tonopetuksen ohjelmiston kulttuuritietoinen monimuotoistaminen on perustelta-
vissa, ja miten se kaytanndssa toteutetaan yhteiskunnallisesti kestavalla ta-

valla? Tyon sisélla kasitellyt tutkimukset ja tutkimussuunnat ovat valikoituneet
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vastaamaan jompaankumpaan tai molempiin naista kysymyksista. Karkeasti ra-
jattuna voi todeta, etta pyrin kriittisen pedagogiikan kirjallisuuden kautta perus-
telemaan ohjelmiston monimuotoistamisen, ja musiikkikasvatusta ja -pedago-
giikkaa kasittelevan kirjallisuuden avulla pyrin esittelemaan kaytannon tyohon
liittyvid kysymyksia ja niiden vastauksia. Ylla mainitut tutkimuskysymykset luon-
nollisesti jakautuvat tarkemmassa tarkastelussa useampiin, tarkempiin alakysy-
myksiin. Yksi tarkeimmisté tavoista, joilla itse hahmotan tutkimuskysymysten
siirtymista kaytannon toimintaan, on aikaan perustuva ajattelu. Nakisin, etté tut-
kimuksen tehtava on kirkastaa kuvaa nykytilanteesta ja tarjota perusteltuja ta-
poja toimia vastaisuudessa toisin. Soitonopetuksen viitekehyksessa tama tar-

koittaa sita, ettd musiikkipedagogien, nykyisten ja tulevien, taytyy:

o Tarkastella nykytilannetta kriittisesti — pystynkd eri teoreettisten vii-
tekehysten valossa perustelemaan omat pedagogiset valintani?

. Hahmottaa muutoksen mahdollisuus.

o Aloittaa muutoksen toteuttaminen, jos suinkin nékee sen perustel-
luksi.

Pyrkimykseni vastata ylla listaamiini tutkimuskysymyksiin ja niiden johdannaisiin
ohjasi koko tydprosessin ajan lahdemateriaalini valintaprosessia tavalla, jossa
uusi tieto jatkuvasti vaikutti tydén suuntaan ja tyon tutkimustavoitteen lopulliseen
kirkastumiseen. Huomioni siirtyi tutkimuskirjallisuuteen syventymisesta oman
tyoni aktiiviseen kirjoittamiseen vaiheessa, jossa koin, etta lukemani tutkimustie-
don valossa pystyin hahmottamaan yhden, yhtenaisen polun kohti soitonope-
tuksen ohjelmiston kulttuuritietoista monimuotoistamista — prosessia, jonka ei

alettuaan tarvitse valttamatta koskaan paattya.

Uskon, ettda meidan on seka yksilollisesti ettd laajemmalla tasolla tarkasteltava
kriittisesti pedagogiikkaa, jota harjoitamme. Taman péivan soitonopetus on oh-
jelmistoltaan yksipuolista ja tuottaa siten tulevaisuutta, joka ei vastaa ymparoi-
vaa yhteiskuntaa tai opetustamme ohjaavien opetussuunnitelmien linjaamia ta-
voitteita. Niithin kuuluvat muun muassa opetuksen perustuminen "moniarvoiselle
ja uudistuvalle kulttuuriperinnélle” ja "ihmisoikeuksien, tasa-arvon, yhdenvertai-

suuden ja kulttuurien moninaisuuden kunnioitukselle”. Opetuksen pitéisi kan-
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nustaa oppilaita "tarkastelemaan, tulkitsemaan ja arvottamaan kulttuurisesti mo-
ninaista todellisuutta taiteen keinoin” (Opetushallitus, 2017, s. 10-11). Meidan
velvollisuutemme pedagogeina on tunnistaa omassa toiminnassamme ne het-
ket, joissa ohjelmistovalintojamme ohjaa tottumus eikd se, mika parhaiten pal-

velisi oppijaa ja instrumenttipedagogiikan toimintakulttuuria laajemmin.

1.2 Tyotapa

Tama opinnaytetyd on kirjallisuuskatsaus erilaisiin soitonopetuksen ohjelmiston
kulttuuritietoiseen monimuotoistamiseen liittyviin teoriakenttiin. Ty6 lahti alun
perin liikkeelle siitd, etta halusin selvittdd, onko kokemukseni mukaan yksipuoli-
selle soitonopetuksen ja musiikin opiskelun ohjelmistolle laajemmin olemassa
pedagogiset perusteet. Ensimmaiset askeleeni monikulttuurista musiikinope-
tusta (multicultural music education) kasitteleviin tutkimuksiin ja artikkeleihin kui-
tenkin tekivat hyvin pian selvaksi, ettad pyrkimys musiikinopetuksen kulttuuritie-
toiseen monimuotoistamiseen on yhteiskunnallisesti monisyinen. Se vaatii tuek-
seen tutkimustietoon perustuvan kasityksen siitd, mihin musiikinopetuksella ja
soitonopetuksella pyritddn, ja miten niihin tavoitteisiin on mahdollista paasta
kestavalla tavalla. Tyotavakseni valikoitui kirjallisuuskatsaus siksi, etta halusin
koota yhteen opinnaytetydhdn oman nakemykseni mukaan kestavélle soiton-
opetukselle keskeisia tutkimussuuntia ja niiden tuloksia. Lahdemateriaalien va-
linta oli koko prosessin ajan liikkeessa. Yhden tutkimuksen lukeminen Kiinnitti
huomioni johonkin sita edeltaneeseen, jonka sitten luin. Pian tutkimusten mas-
sasta alkoi nousta esiin keskeisia, toistuvia nimia — kriittisen pedagogiikan sa-
ralla mm. Paulo Freire ja bell hooks, kriittisen musiikkipedagogiikan alalla mm.
Juliet Hess, monikulttuurisen musiikinopetuksen kentélla mm. Huib Schippers,
Melissa Cain ja Heidi Westerlund, etnomusikologian tieteenalalla mm. Bruno
Nettl ja Terese M. Volk, monikulttuurisen musiikkipedagogiikan filosofian saralla
mm. Estelle R. Jorgensen, ja musiikinopetuksen teorian kentélla mm. David J.
Elliot ja C. K. Szego.

Aloitin lahdemateriaaleihin syventymisen enemman yleisyhteiskunnallisesta

kuin musiikkiin keskittyvasta paasta. Kriittinen pedagogiikka valikoitui hyvin no-
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peasti pedagogiseksi teoriaviitekehykseksi. Sen ajatukset koulutuksen ja kasva-
tuksen yhteiskunnallisista mahdollisuuksista ja velvoitteista tarjosivat raamit,
joissa tarkemmin musiikin opetukseen keskittyvét, opetuksen didaktisia sisaltdja
kasittelevat tutkimukset 16ysivat paikkansa. Kriittisen pedagogiikan teoria johti
minut myos lukemisessani sivuamaan kriittista rotuteoriaa (Critical Race
Theory, CRT), joka, vaikkei suoranaisesti timén opinnaytetyon teoreettinen fo-
kus, on keskeisessa roolissa suurta osaa sita ty6ta, jota tdman opinnaytetyén
lahdemateriaalin tuottajat tekevat (esimerkiksi Ewell, 2020). Kriittisen rotuteo-
rian kanssa usein samoja teemoja kasittelee myods se antirasistinen tutkimus,

jota tata tyotani varten luin (esimerkiksi DiAngelo, 2009, ja Irving, 2014).

Kriittisen pedagogiikan teoriaa seurasivat monikulttuurisen musiikinopetuksen
tutkimukset ja etnomusikologiset tutkimukset, jotka molemmat pyrkivat tahoil-
laan perustelemaan musiikinopetuksessa kaytettyjen musiikkien monimuotoista-
misen tarpeen. Ne pyrkivat myods valottamaan musiikkipedagogian kulttuuriseen
muutokseen liittyvia ongelmia ja usein myos tarjoamaan kaytannon tason ratkai-

suja niihin.

Kokonaisuutena tama opinnaytetyd on pyrkimys kerété yhteen kokoelma lah-
teitd, jotka yhdessa tekevat tutkimustiedon kautta mahdolliseksi yhdenlaisen ta-
van lahestya musiikkipedagogiikan ja soitonopetuksen kulttuuritietoista moni-
muotoistamista. Tamé&n tyon ei ole tarkoitus — eikd mahdollistakaan — vastata
kaikkiin kysymyksiin, joita syntyy pyrkimyksesta muuttaa olemassa olevia peda-
gogisia kaytantdja. Katsaus teoriakirjallisuuteen tarjoaa kuitenkin tietopohjan ja
viitekehyksen, jonka kautta instrumenttipedagogi voi jasennellysti tarkastella
omaa toimintaansa. Muutosprosessi — vallalla olevien kaytantdjen vastaisesti
toimiminen harkitusti ja kestéavin pedagogis-filosofisin perustein — sisaltaa valta-
van maaran risteyskohtia, joissa musiikkipedagogin taytyy kyeta tekemaan pe-
rusteltuja valintoja. Tama opinnaytetyd pyrkii tarjoamaan jonkinlaista tukea mo-
neen noista risteyskohdista, ja parhaimmillaan toimimaan ensiaskeleena siihen,
ettd musiikkipedagogi alkaa itse etsimadan tutkimustiedosta lisédvahvistusta sille

suunnalle, johon haluaa omaa toimintaansa yhteiskunnallisesti kehittaa.
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Valitun tyotavan tarkoitus on ensisijaisesti palvella taman opinnaytetydn loppu-
kayttajia. Toivon, etta pystyn opinnadytetydssani tarjoamaan riittavasti tietoa sii-
hen, ettd jokainen instrumenttipedagogi pystyy soveltamaan esiteltyja asioita
omaan yksilolliseen tilanteeseensa: omaan instrumenttiinsa, omaan opetustyy-
lins&a, omiin oppilaisiinsa ja siihen mahdolliseen oppilaitokseen, jossa opettaa.
Toivon myos, ettd tyd herattaa kiinnostusta tutustua sen kasittelemiin teemoihin

syvemmin.

Tyon lopusta |0ytyva lahdelista toimii erinomaisena lahtbpisteena aiheeseen liit-
tyvaan kirjallisuuteen tutustumiselle. Taméan tyon kannalta merkittavimpia ja mi-
nulle henkil6kohtaisesti antoisimpia materiaaleja olivat Huib Schippersin kirja
Facing the Music, Phillip A. Ewellin artikkeli Music Theory and the White Racial
Frame, Melissa Cainin tohtoritutkielma Philosophy, Policy, Practice: Visions and
Realities of Cultural Diversity in Selected Primary Music Classrooms in Bris-
bane and Singapore, C. K. Szegon essee Praxial Foundations of Multicultural
Music Education David J. Elliotin toimittamassa teoksessa Praxial Music Educa-
tion — Reflections and Dialogues, Paulo Freiren teos Sorrettujen pedagogiikka,
ja bell hooksin kirjat Vapauttava kasvatus ja Teaching Critical Thinking: Practi-

cal Wisdom.

2 Kasitteiden maaritelmia

Taman tyon luonteen kannalta on tarkedd maaritella mahdollisimman kattavasti
tyon aiheeseen liittyvid termeja jo ndin varhaisessa vaiheessa. Taman opinnay-
tetyon kannalta tarkea kriittisen pedagogiikan tutkimussuunta painottaa sita,
etta sitd, ettd pedagogiikka tarkoittaa aina valinnan tekemista: joko siirramme
tietoa ja arvoja, jotka tukevat ja vahvistavat vallalla olevaa jarjestelmaa — poliit-
tista ja kulttuurista — tai sitten haastamme sit4, puramme sen. Puolueettomuus
ei tarkoita neutraaliutta, vaan valtaapitdvan yhteiskunnallisen jarjestelméan toi-
minta- ja ajatusmalleihin mukautumista. (DNS, 2022) Meilla kaikilla on usein tie-
dostamattomia kasityksia niistd merkityksista, joita tietyt sanat tai kasitteet pita-
vat sisallaédn. Nuo kasitykset ovat usein yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti varit-

tyneitd, ja siten on olemassa riski siitd, etta ne vahvistavat ongelmallisia valtara-
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kenteita. Ka&sitteiden maarittelemattd jattaminen johtaisi niiden sisaltamien arvo-
asetelmien toisintumiseen. Kasitteiden avoin maarittely auttaa meitd hahmotta-
maan niitd sanojen usein nakymattomia merkityksia, joiden tunnistaminen on

tarkeaa tyota eteenpain lukiessa.

Tama luku toimii eraéanlaisena sanakirjana. Kaikkia seuraavaksi esiteltyja ter-
meja ja niiden merkitysta instrumenttipedagogiikalle syvennetaan myéhem-
missa luvuissa. Kasitteet esitellddn suurin piirtein siina jarjestyksessa, kun itse
katson niiden ymmartamisen olevan olennaista tulevia kasitemaaritelmia sil-

malla pitaen.

Musiikkipedagogilla viittaan tassa tyossé ennen kaikkea musiikkipedagogin kou-
lutuksen saaneeseen tai sellaista saavaan henkilodn. Suomessa opettajan am-
mattinimiketta ei ole suojattu, vaikka aloitteita sen puolesta on viime aikoina teh-
tykin (Nissila, 2018). Tama tarkoittaa sita, etta kuka tahansa voi koulutustaus-
tastaan huolimatta tarjota esimerkiksi musiikkipedagogin palveluita. Opinnayte-
tydssani tarkoitan musiikkipedagogeista puhuessani ennen kaikkea muodollisen
koulutuksen saaneita musiikkipedagogeja.

Musiikkipedagogeista taman tydn raameissa puhuttaessa on huomioitava, etta
suuri osa tassa opinnaytetytssa lahteina kaytetyista artikkeleista ja tutkimuk-
sista kasittelee nimenomaan musiikkikasvattajia, ei musiikkipedagogeja. Musiik-
kikasvattajat valmistuvat musiikin aineopettajiksi ja tyollistyvat mm. perusope-
tuksen piiriin. Olen valinnut yleistaa musiikkikasvattajia (eng. music educators)
ja musiikkikasvatusta (eng. music education) koskevat tutkimustulokset koske-
maan myos musiikkipedagogeja ja musiikki- ja instrumenttipedagogiikkaa,
koska nimenomaan viimeksi mainittuja koskevaa vertaisarvioitua tutkimustietoa
oli haastavaa loytda. Mind henkilokohtaisesti ajattelen, etta molempia ammat-
teja yhdistéa mm. tarve pystya toteuttamaan omaa pedagogiikkaa ja esittele-
maan musiikkia monipuolisesti ja eettisesti kestavalta pohjalta. On kuitenkin sel-
vaa, ettd musiikkipedagogiikassa ja musiikkikasvatuksessa on eroja, ja esittele-

miini [&hteisiin on syyt& suhtautua tdma seikka tiedostaen.



Instrumenttipedagogi tarkoittaa taman tyon tapauksessa rytmimusiikkipuolen
musiikkipedagogia, jonka ensisijainen instrumentti ei ole laulu. Tahan rajauk-
seen on kaksi syyta. Olen itse kasvanut pelkastaan rytmimusiikin pedagogisen
tradition parissa, joten en koe olevani pateva kommentoimaan klassisen musii-
kin ohjelmistokaytanteitéa. Klassisen musiikin ohjelmistokaanon on myés rytmi-
musiikin vastaavaa historialtaan pidempi ja vakiintuneempi, joten siihen eivéat
pade taysin samat lainalaisuudet kuin rytmimusiikin ohjelmistoperinteeseen.
Laulupedagogiikka on rajattu tAméan tyon ulkopuolelle siksi, ettd oman kokemuk-
seni mukaan laulunopiskelu eroaa pedagogisilta metodeiltaan ja painopisteil-
tdan mainittavasti muista instrumenttiopinnoista. Siina missa rytmimusiikin inst-
rumenttien pedagogisissa kaytannoissa on keskenaan paljon samaa, en koe

sopivaksi niputtaa laulupedagogiikkaa perusteetta osaksi sitd ryhmaa.

Soitonopetus viittaa tilanteeseen, jossa musiikkipedagogi opettaa yhta tai use-
ampaa oppijaa instrumentinhallinnassa, musiikissa ja muissa niihin liittyvissa ja

niita tukevissa asioissa.

Ohjelmistolla tarkoitan taman tyon yhteydessa kappaleita ja teoksia, joita soiton-
opetustilanteissa kaytetaan toivotunlaisten pedagogisten tavoitteiden saavutta-
miseksi. Ohjelmistovalinnat ovat usein instrumenttipedagogin ja oppijan yh-
dessa neuvottelemia. On kuitenkin perusteltua sanoa, etta pedagogilla on ohjel-
mistovalintojen suhteen huomattavan paljon valtaa ja vastuuta. Han voi kayttaa
valtaansa joko ohjelmiston valintaan, tai siihen, etta siirtd& valintavastuun oppi-
laalle ja on auktoriteettiasemastaan jonkinlaisessa suhteessa oppilaan valitse-
miin kappaleisiin. On tarkedaa muistaa, etta esimerkiksi oppilaslahtéinen peda-
gogiikka ei poista sita tosiasiaa, etta opettaja on opetustilanteessa valtaa pitava
henkilo (kts. esim. hooks, 2010, s. 114).

Mono-, moni-, inter- ja transkulttuurisuus ovat kaikki kasitteita, jotka pyrkivat ku-
vaamaan (pedagogisia) vuorovaikutussuhteita eri kulttuurien valilla. Musiikkipe-
dagogiikan yhteydessa tormasin termeihin alun perin Huib Schippersin teok-
sessa Facing the Music (2010).
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Monokulttuurisuus tarkoittaa tilannetta, jossa valtakulttuuri (musiikin tapauk-

sessa usein lansimainen klassinen musiikki) on ainoa tunnustettu viitekehys.

Monikulttuurisuus (multiculturalism) tarkoittaa tilannetta, jossa erilaiset ihmiset
ja heidan musiikkinsa elavat rinnakkain mutta eivat sekoitu. Schippersin mu-
kaan tallaista musiikinopetusta ohjaavat oppijoiden juuret (Schippers, 2010, s.
30).

Monikulttuurisuus ei ole merkitykseltaan yksiselitteinen termi. Esimerkiksi eras
kirjallisuuskatsaus (Miralis, 2006, s. 54) 16ysi 16 erilaista kasitetta, jotka sisalsi-
vat monikulttuurinen-sanan englanninkielisen vastineen multicultural. Han esit-
teli myds kuusi muuta kasitetta, joiden han l6ysi tarkoittavan samaa asiaa kuin
monikulttuurinen musiikki (multicultural music). Monessa yhteydessa monikult-
tuurisuudesta puhutaan tilanteissa, joihin Schippers viittaa sanoilla inter- tai
transkulttuurinen. Tata ty6ta lukiessa ja aiheeseen lisaa syventyessa on hyva
olla tietoinen siita, etta taysin vakiintunutta ja laajalti hyvaksyttya termistoa eri-

laisista kulttuureista ammentavalle pedagogiikalle ei viela ole olemassa.

Interkulttuurisuus viittaa 16yhaan kontaktiin eri kulttuurien valilla. Tama voi tar-
koittaa musiikillisten ideoiden vaihtumista ja erilaisten fuusioiden syntymista.
Schippersin mukaan tama malli toteutuu esim. pohjoiseurooppalaisissa musiik-
kioppilaitoksissa, joissa musiikkikulttuurien sekoittumista toisaalta ruokkii aito
kiinnostus, toisaalta jarruttaa huoli poliittisesta korrektiudesta. (Schippers, 2010,
s. 31)

Transkulttuurisuus tarkoittaa syvaa ajatusten ja ideoiden vaihtoa kulttuurien va-
lilla. Pedagogisesti se tarkoittaa tilannetta, jossa lapi koulutusjarjestelman erilai-

set musiikit ja tavat oppia musiikkia esitetdan taysin tasavertaisina.

Kulttuuritietoisessa opetuksessa tarkastellaan kulttuurisen vallankaytén perus-
teita. Kulttuuritietoinen henkil6 osaa reflektoida omaa ajatteluaan ja toimin-
taansa yhteisdssa. Han on tietoinen siitd, miten kulttuuri valittyy yhteisoissa ja
miten kulttuurista valtaa kaytetaan (Opetushallitus: Kulttuurinen vallankaytto, ei

pvm.).
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Lansimainen tarkoittaa taman opinnaytetybn raameissa eurooppalaiseen taide-
musiikkiin juurtunutta musiikin hahmottamisen ja siita puhumisen kulttuuria. Hy-
vin usein lansimainen tarkoittaa myos valkoista. Jotta voisimme hahmottaa, mil-
laisessa valta-asemassa lansimaisuus on musiikin kentélla, tulee meidéan aina-
kin jossain maarin hahmottaa, mika merkitys lansimaisuudella ja valkoisuudella
on yhteiskunnassa(mme) laajemmin. Antirasismia kasittelevaa ty6ta ja tutki-
musta tehdaan ja sité on saatavilla koko ajan enemman ja laajemmin. Kannus-
tan jokaista omasta ammatillisesta kehittymisestaan kiinnostunutta musiikkipe-
dagogia tutustumaan seka laajemmin yhteiskuntaa kasittelevaan seka suppe-
ammin musiikinopetusta kasittelevaan antirasismityohon (jalkimmaiseen hyva
ensiaskel voi olla esimerkiksi koulutuksellisia resursseja tarjoava verkkosivu De-
colonizing the Music Room — etenkin sen Resources-sivu, joka kokoaa yhteen
valtavan maaran englanninkielistéa, musiikinopetuksen ja antirasistisen tyon ris-

teyskohdassa toimivaa tutkimustietoa).

Taman kasitemaaritelméan puitteissa lansimaisuudesta ja valkoisuudesta on pai-
kallaan sanoa seuraavat asiat. Valkoisen yhteiskunnallisen ajattelun ydinoppi
on sen oletettu objektiivisuus ja ndkdkannan universaalius (Hein, 2020). Taméa
ydinoppi liittyy ajatukseen siitd, etté valkoinen vaesto elaa kulttuurin ulkopuo-
lella, joka puolestaan mahdollistaa valkoisen kokemuksen yleistamisen univer-
saaliksi kokemukseksi, joka sellaisena edustaa koko ihmiskunnan kokemusta
(DiAngelo, 2009, s. 59). Eurooppalaisesta taidemusiikista lahtdisin oleva lansi-
maalainen musiikinopetus ei ole poikkeus téahan perinteeseen, vaan se verhoi-
lee itsensa mm. objektiivisuuden, universaaliuden, rationaalisuuden ja valtta-

mattomyyden kieleen (Finn, 1997, s. 74).

Lansimaisuus on musiikkipedagogiikalle keskeista ennen kaikkea siind tavassa,
jolla keskieurooppalainen klassisen musiikin perinne maarittaa viela tdnakin pai-
vana valtavaa osaa musiikkipedagogiikkaa ohjaavista arvoista. Koko lansimai-
nen musiikinopetuksen jarjestelmé on alun perin rakentunut palvelemaan eu-
rooppalaisen taidemusiikin tarpeita ja sen kasityksia estetiikasta. Samalla se on
systemaattisesti onnistunut vahattelemaan ja halventamaan muita ihmisryhmia
(Hein, 2020 ja Jorgensen, 2003b, s. 2). Jonkinlaisena jatkeena laajemman mu-

siikinopetuksen lansimaisille taipumuksille rytmimusiikin opetus ja siina kaytetty
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ohjelmisto ammennetaan pitkalti [Ansimaisen musiikin maailmasta. Tama tar-
koittaa sita, ettd kaikki muu musiikki, johon tasta eteenpéin viitataan sanalla ei-
lansimainen, jaa paitsioon tai se esitellaan korkeintaan lansimaista musiikkia
vahemman merkittavana ja aina siihen vertailtavana lisana keskeisiin pedagogi-

siin sisaltoihin.

Maailmanmusiikki on termi, jolla on perinteisesti viitattu ei-lansimaiseen musiik-
kiin. Sanan merkitys on vuosien ja vuosikymmenten mittaan el&nyt ja muuttu-
nut. LAnsimaissa se on jossain vaiheessa kaytannossa toiminut kiilana, joka
erottaa englanninkielisen vaeston musiikkiperinteen muusta maailmasta (Wade,
2013, s. 162-163). Tana paivana maailmanmusiikin termin merkitys on paitsi
laajentunut, myds menettanyt suosiotaan. Schippers (2010, s. 27-28) esittaa
yhteenvedon viidesta erilaisesta maailmanmusiikin kaytdssa olleesta tai yha

kaytossa olevasta maaritelmasta:

. Maailmanmusiikki tietyn kansan, yhteiskunnan, maantieteellisen si-
jainnin tai ajan tuotteena.

o Maailmanmusiikki “Muiden musiikkina” (ihmetys, ennakkoluulot, jne.)

. Maailmanmusiikki, joka syntyy kulttuurienvalisen musiikillisen vuoro-
vaikutuksen tuloksena.

. Maailmanmusiikki markkinoinnin vélineena.

. Maailmanmusiikki filosofisena konseptina (universaali kieli).

Han esittda myos uudenlaista maaritelmaa maailmanmusiikille. Maailmanmu-
siikki on ilmi6, jossa musiikilliset konseptit, ohjelmistot, tyylisuunnat ja instru-
mentit matkustavat, vakiinnuttavat paikkansa ja sekoittuvat uusiin kulttuurisiin
ymparistdihin. Hanen mukaansa tallainen maarittely vahentéé eurosentrisyytta
ja korostaa sita tosiasiaa, etta musiikkeja on olemassa ja niitd opetetaan niiden
alkuperaisten kontekstien ulkopuolella (Schippers, 2010, s. 27-28).

Kriittinen pedagogiikka viittaa pedagogiseen suuntaukseen tai pedagogiseen fi-
losofiaan, jonka keskeisena periaatteena voidaan pitda kyseenalaistavaa suh-
tautumista opetuksessa kasiteltaviin yhteiskunnallisiin ilmiéihin. Modernin kriitti-
sen pedagogiikan keskeisena kehittdjana voidaan pitaa brasilialaista Paulo

Freired, jonka kansainvélisesti tunnetuin teos Sorrettujen pedagogiikka (1968)
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on toiminut pohjana monelle nykypaivan kriittisen pedagogiikan edustajalle.
Freire perusti ajatuksensa mm. marxilaiseen yhteiskuntakritiikkiin. Hanen aja-
tuksiaan on paitsi jalostettu eteenpain, myds kritisoitu. TA&méan opinnaytetyon ka-
sitys kriittisesta pedagogiikasta perustuu ennen kaikkea amerikkalaisen bell
hooksin (syntymanimeltaan Gloria Jean Watkins) kirjoihin, jotka kasittelevat
kriittista ja hooksin omin sanoin vapauttavaa kasvatusta ja pedagogiikkaa.
hooksin pedagogiikan keskeisia periaatteita ja hanen kirjoituksissaan esiin nos-

tamiaan vapauttavan kasvatuksen kipukohtia kasitellaan paaluvussa 3.

3 Kriittinen pedagogiikka

Kriittinen pedagogiikka pyrkii kasvattamaan oppijoista ennen kaikkea yhteiskun-
nan jasenia, joilla on valmiudet tunnistaa yhteiskunnan epakohtia ja tyokalut
puuttua niihin paremman tulevaisuuden toivossa. Kriittisen pedagogiikan voi
katsoa lahteneen liikkeelle brasilialaisesta Paulo Freiresta, ja yhtend hdnen
tyonsa merkittavana jatkokehittdjana voidaan pitaa amerikkalaista pedagogi-ak-
tivisti bell hooksia. Molempien voidaan katsoa painottaneen, ettd kasvatuksen ja
koulutuksen tehtavana on vapauttaa moninaisista eriarvoisuuden ja sorron
muodoista, ei mukauttaa tehokkuutta ja kilpailua painottavaan yhteiskuntaan
(hooks, 2007, s. 10). hooks tunnetaan myds feministisen pedagogiikan keskei-
sena kehittajana. Kriittisen pedagogiikan ja feministisen pedagogiikan yhtyma-
kohtina voidaan nahda ainakin eettisten kysymysten korostuminen, pyrkimys
poikkitieteelliseen tietoon, ndkemys tiedon historiallisuudesta ja yhteiskunnalli-

sen tiedostamisen lisaédminen (hooks, 2007, s. 16).

Kriittisen pedagogiikan pyrkimys — ja samalla edellytys — on kriittisen ajattelun
toteutuminen yhteiskunnassa. Opettajan taytyy itse ymmartaa ja kyeta harjoitta-
maan Kkriittista ajattelua, jotta hanen on mahdollista avata sen periaatteita oppi-
lailleen. Elliot kirjoittaa kriittisesté ajattelusta ja diskurssista musiikin opiskelun
kontekstissa. Han esittaa, ettda monet musiikkikasvattajat pitavat "alan ideoista,
filosofioista, metodeista ja instituutioista vaittelyd epékohteliaana, epéasopivana,
epaammattimaisena tai vaarauskoisena” (Elliot, 2005, s. 4). Joillain toisilla
aloilla kriittisen keskustelun tai eri nakékulmien vaittelyn kulttuuri on elimellinen

osa opiskelua. Musiikin opettajille taytyy tehda selvéksi, ettd mikdan musiikin
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opetuksessa ei ole pyhaa tai muuttumatonta — kaikkeen tietoon taytyy suhtau-

tua vain alustavana tai vahintaan kritiikille alttina (Woodford, 2005, s. 96).

Kriittiselle pedagogiikalle keskeistéd on myds dialogisuus, johon Freire perustaa
suuren osan omaa kasvatusfilosofiaansa. Ajatus siitd, etté jokaisella ihmisella
on keskustellen mahdollisuus ja oikeus osallistua kollektiivisen tiedon ja todelli-
suuden tuottamiseen, on olennainen osa myds pluralismia — filosofista nakokan-
taa, joka painottaa moninaisuuden ja erilaisuuden merkitysta samanlaisuuden ja
yhdenmukaisuuden sijaan (Westerlund, 2002, s. 31). Pluralismia voi pitdéa yh-
tené filosofisena lahtdkohtana soitonopetuksen ohjelmiston monimuotoistami-
selle. Jos useammalle kesken&én erilaiselle musiikkikulttuurille onnistutaan tar-
joamaan yhtélainen ja tasa-arvoinen rooli osana oppijan musiikkisuhteen kehit-
tymist&, voi lopputulos parhaimmillaan olla paljon monokulttuurista lahestymis-
tapaa rikkaampi. hooks kirjoittaakin, ettd monidaninen kriittinen ajattelu ja sen
ohjaama toiminta voivat tuottaa vilpittdman demokraattista tietoa (hooks, 2010,
s. 187).

3.1 Pedagoginen valta-asema

Kaikki me emme ole luokkahuoneessa tasa-arvoisia. Opettajille on
enemman valtaa kuin oppilaille. (. . .) Meidan taytyy olla valmiita tie-
dostamaan hierarkia, joka on eri asemastamme johtuva tosiasia,
samalla kun naytamme ettd eron asemassamme ei tarvitse johtaa
hallintaan tai minkaanlaiseen vallan vaarinkayttoon. (hooks, 2010,
s. 114)

Kulttuurissa ja opetuksessa on aina olemassa vallank&yton ulottu-
vuus. Millaista kulttuurista valtaa opettaja kayttaa? Minkalaista on
kulttuuritietoinen katsomusopetus ja vastaavasti katsomustietoinen
kulttuuriopetus? (Opetushallitus: Kulttuurinen vallankaytto, ei pvm.)

Opetukseen ja opettajuuteen elimellisesti kuuluva vallankayton aspekti on syy
sille, miksi pedagogisessa tilanteessa kaytettavaa musiikkia voi niin harvoin la-
hestya "vain musiikkina”. Silla, miten esittelemme musiikkia oppilaillemme, vai-
kuttaa paitsi heidan kasitykseensa itse musiikista, my6s aina ainakin osittain
heidan kasitykseensa maailmasta laajemmin. Kulttuuritietoiseen pedagogiik-
kaan kriteereité ei viela riita tayttamaan se, etta opettaja ei sano kasiteltavasta

kulttuurista mitdan loukkaavaa (vaikka se luonnollisesti onkin minimivaatimus).
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Jos pedagogi ei ole tutkinut omia, eksplisiittisia ja implisiittisia asenteitaan?
omaa kulttuuriaan ja muita kulttuureita kohtaan, voi opetustilanteessa oppilaalle
valittyd pedagogin huomaamattomia, olemassa olevia valta-asemia toisintavia
arvoja ja ajatuksia. Kulttuuritietoinen opettaja on perehtynyt kulttuurien rakentu-
miseen ja vuorovaikutussuhteisiin ja osaa sijoittaa itsensa sopiviin kohtiin maail-
man erilaisten kulttuurien muodostamassa monimutkaisessa vuorovaikutusver-
kossa. Han tiedostaa oman roolinsa kulttuurin valittajana ja vallankayttajana ja
osaa toisaalta tarvittaessa huomioida myds kodin, sen katsomuksen tai katso-
musten seka etnisyyden vaikutuksen kulttuuriseen itseymmarrykseen (Opetus-

hallitus: Kulttuurinen vallankaytto, ei pvm.).

Esimerkkeja syvaan juurtuneista kulttuurisen vallankayton muodoista musiikin
opetuksessa ei tarvitse hakea kaukaa. Kodaly-metodi on maailmanlaajuisesti
tunnettu musiikinopetuksen muoto varsinkin nuorten oppijoiden opetuksessa.
Metodin musiikillinen voima on hyvin tunnettu ja laajalti tutkittu, mutta esimer-
kiksi Cain (2011, s. 262) on kirjoittanut, etta koska metodi perustuu eurooppalai-
sen klassisen musiikin arvoihin, ei se ole kaikille musiikillisille kokemuksille in-
klusiivinen — etenkaan ei-lansimaisille tai nuottikirjoitusta kayttamattomille musii-

keille.

Vaikka jaykkdan metodologiaan perustuvan pedagogiikan voi sen suurempia
miettimatta luokitella vanhahtavaksi, tarjoavat laajalle levinneen opetusmetodin
isan kommentit mainion esimerkin kielen arvottavasta ja todellisuutta muovaa-
vasta voimasta. Metodin pohjana toimivat Zoltdn Kodalyn omat kirjoitukset ja
haastattelut kertovat siitd, miten hyvin puolustettavista lahtokohdista toimiva pe-
dagoginen filosofia voi paatya vahvistamaan hankalia valtarakenteita (lainaus-
ten kursiivit itse lisdamiani):

Istuta hdneen [oppilaaseen] korkeatasoisemman musiikin jano,
jano, joka kestaa koko elamén. (Kodaly, 2007, s. 39).

1 Eksplisiittinen tarkoittaa tiedostettua ja implisiittinen tiedostamatonta asennetta. Eksplisiittiset
asenteemme osaamme usein tunnistaa ja sanallistaa. Implisiittiset asenteemme ovat useimmiten
automatisoituja, eivatka siksi valittomasti tietoisesti tavoitettavissa. (Martinussen, Petranca &
Sgmhovd, 2018, s. 1)
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Ajattelin, etta meidan taytyy tehda jotain laajentaaksemme vaka-
vamman musiikin yleis6a. (. . .) Joten opiskelin enemman ja enem-
man sitd, mité tehda sen parantamiseksi [sen, ettéd musiikki on mo-
dernissa ajassa kadottanut paikkansa yleisen koulutuksen keskei-
sena osana] — miten tehda hyvasta musiikista saavutettavampaa
useammalle ihmiselle. (Louisiana Association of Kodaly Educators,
2015).

Tallaisen opetuksen valmiiksi saattamiseksi on mahdollisimman
monipuolinen musiikillinen kokemus valttamatonta; kukaan ei voi
tulla hyvaksi muusikoksi soittamatta kamarimusiikkia tai laulamatta
kuorossa. (Kodaly, 1974)

Kodaly — jonka merkitysta musiikkipedagogiikalle on hankala kiistaa — puhuu
paljon "hyvasta” tai "vakavasta” (kenties tassa tapauksessa "vakavasti otetta-
vasta”?) musiikista. Kenelld tahansa pedagogilla tallaiset sisaistetyt kasitykset
varmasti ohjaisivat sita, millaista ohjelmistoa he tunneillaan kayttavat. Tallaisista
sisdistetyista arvoista kumpuava pedagogiikka on omiaan ruokkimaan kulttuu-
rista kloonaamista ja siirtAmé&éan oppilaisiin pedagogin kyseenalaistamatta jaa-
neet, valtarakenteita tukevat arvot. Tasta syysta on tarke&a toistuvasti asettaa
omat instrumenttipedagogiikkaan liittyvat arvonsa ja ajatuksensa kriittisen tar-

kastelun alle.

Toinen esimerkki pedagogisesta vallankaytosta on paljon lahempana meidan
arkeamme ja mahdollisesti myds paljon suoraviivaisemmin haitallinen, jopa vaa-
rallinen. "Toiminnan hyotyja ja haittoja on sita helpompi analysoida puolueetto-
masti, mitd kauempana omasta toimintaymparistdsta se on”, kirjoittaa Opetus-
hallitus Kulttuurinen vallankéaytto -verkkosivullaan. Erddssa suomalaisessa mu-
siikkipedagogista opetusmateriaalia siséltavassa teoksessa saamelaiseen joiku-
perinteeseen pohjaavan, lapsille sovitetun teoksen saveltajaksi on merkitty
"Trad.”, (Juntunen, Perkio & Simola-Isaksson, 2010, s. 164) samalla, kun heti
seuraavan aukeaman bulgarialaiset ja makedonialaiset perinnesavelmat ovat
saaneet oikean alueellisen maareen ja lyhyet, perinnemusiikkia ja -tanssia kon-
tekstoivat kuvaukset asianmukaisesta kulttuuriperinteesta (s. 166-167). Suo-
mella on pitk& historia saamelaisten alkuperéiskansojen assimiloinnista — saa-
melaisvaeston historian tapauksessa siis pakkosuomalaistamisesta - osaksi val-

tavaestda (esim. Ranta & Kanninen, 2019). Sorretun alkuperaisvaestén musii-
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kin alkuperan haivyttdminen oppikirjassa, jota musiikkipedagogit kayttavat tunti-
suunnittelussaan, on huolestuttava tapausesimerkki. Se on pieni mutta merkit-
tava askel kohti maailmaa, jossa saamelainen kulttuuriperintd on pyyhitty naky-
mattomiin. Jos musiikkipedagogi ei ole harjaantunut kulttuuritietoiseen pedago-
giikkaan, tallainen naenndisen pikkiriikkinen yksityiskohta voi jaddéa huomaa-
matta tai tuntua merkityksettomalta. Vaikka opetuksessa kaytetyn musiikin alku-
peran tunnistaminen ja nakyvaksi tekeminen on vain yksi ja usein sellaisenaan
viela riittdmaton osa monikulttuurista musiikkipedagogiikkaa, on se esimerkiksi

mainitunlaisissa tilanteissa valttamaton sellainen.

On tarkeaa muistaa, ettd kukaan meista ei voi koskaan olla taysin objektiivinen,
irrottautua tyystin siitd musiikki- ja toimintakulttuurista, johon on kasvanut. Cain

(2011, s. 69) kokoaa eri tutkijoiden nakemykset yhteen:

Jopa Jorgensen tiedostaa oman subjektiivisuutensa tutkiessaan
muiden kulttuurien musiikkia. "Kun katson toiseen yhteiskuntaan,
en voi erottaa itseani omien kokemusteni ja kasvatukseni kehyk-
sestd. Naen sen, mita olen taipuvainen nakemaan, ja etsin yhteisia
teemoja, jotka heijastavat omia arvojani, asenteitani ja nakokanto-
jani” (2006, s. 17). Kuten Barlex ja Carre painottavat, "’emme nae
asioita sellaisena kuin ne ovat, ndemme asiat sellaisina kuin me
olemme” (1985, s. 36). Solbun toteamus on kaytanndllisempi: "En
voi paeta omaa identiteettiani, mutta voin rikastaa sita” (1998, s.
31)

On siis tarkeaa pysya myos armollisena omaa pedagogiikkaansa ja sen ajoittai-
sia, vaajaamattoman varittyneita nakemyksia kohtaan. Aina on kuitenkin hyva
hetki kysya itseltdén, kuinka inklusiivinen oma nakemys musiikista on (Elliott,
1995). Inklusiivinen koulu ja kasvatusymparistd on avoin ja tukee kaikkien oppi-
joiden moninaisuutta. Moninaisuus rakentuu esimerkiksi kielesta, sosioekonomi-
sesta taustasta, maailmankatsomuksesta, sukupuoli-identiteetista, seksuaali-
sesta suuntautumisesta, vammaisuudesta sek& osaamisen ja oppimisen kyvyk-
kyydesta. (Kankainen, 2022). Pedagogien kannattaa pohtia, onko heidan ope-
tuksessaan tai ndkdkulmissaan poissulkevia elementteja. Kaikki tallaiset kysy-
mykset ovat monikulttuurisen musiikki- ja instrumenttipedagogiikan keskiosséa
(Mansikka, Westvall & Heimonen, 2018). Valtarakenteiden kriittinen tarkastelu

vie toimintaamme joka kerta lAhemmas sellaista maailmaa, jossa kaikki musiikit
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ja kaikki musiikin opiskelijat voisivat opetustilanteessa olla todella tasa-arvoi-

sessa asemassa toisiinsa nahden.

3.2 Auktoriteetti ja tietdmisen tarpeesta luopuminen

Pedagogisen ohjelmiston monimuotoistaminen pakottaa pohtimaan pedagogin
auktoriteettia: voimmeko sisallyttdd opetukseemme vain musiikkeja, jotka tun-
nemme perusteellisesti? Miten suuri osa modernin instrumenttipedagogin auk-
toriteetista opetustilanteessa perustuu siihen, etta han tuntee opetuksessa kay-
tetyn musiikin selvasti oppilasta syvemmin? Oma ajatteluni on linjassa suoma-
laistutkimuksen kanssa, jossa sanotaan, etté opettajat hyotyisivat siita, etta esit-
telisivat myoés vahemman tuntemaansa musiikillista materiaalia oppilailleen ja
yrittaisivat tehda siita heille helposti saavutettavaa. Tasta nakdkulmasta olisi tar-
ke&d, etté opettaja ja oppilaat pystyisivat yhdessa lahtemaan tutkimusmatkalle
muuntamaan jotain tuntematonta tunnetuksi (Mansikka, Westvall & Heimonen,
2018, s. 72). Nigerialais-amerikkalainen kirjailija-aktivisti Chimamanda Ngozi
Adichie sanoo TED-tapahtumassa pitamassaan puheessa "The Danger of a
Single Story”:

Kun hylkdamme yksittaisen tarinan, kun tajuamme, etta yhdesta

paikasta ei ole koskaan olemassa vain yhta tarinaa, saamme takai-
sin eraanlaisen paratiisin.

Kriittisen pedagogiikan keskeinen ajattelija Paulo Freire esittaa, ettei dialoginen
suhde ihmisten valilla voi syntya, jos edes yksi heista ei ole valmis mydntamaan
omaa tietamattomyyttdan (Freire, 1968, s. 99). Tdmé& muutos pedagogien suh-
tautumisessa omaan rooliinsa opetustilanteessa voi kuulostaa yksinkertaiselta,

mutta sen haasteista on kirjoittanut esimerkiksi hooks sanoessaan, etta

Monet kollegoistamme osallistuivat aluksi tdh&n muutokseen vas-
tentahtoisesti. Monet kokivat, etta yritys kunnioittaa "kulttuurista
monimuotoisuutta” pakotti heidat kohtaamaan koulutuksensa ja tie-
tamyksensa rajat, samoin kuin mahdollisen "auktoriteetin” menetta-
misen. (hooks, 2007, s. 65)

Jos opettaja luopuu tietamisen vastuustaan (ja vapaudestaan), joutuu oppija ot-
tamaan tilanteessa aktiivisemman roolin. Taméakaan ei varmasti ole kivuton pro-

sessi, kuten hooks samassa teoksessaan mythemmin toteaa:
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[Opiskelijat] on jo koulittu ajattelemaan, ettei heilla ole auktoriteet-
tia, ei valtaa. (. . .) Kun yritAimme muuttaa opetustilannetta niin, etta
oppimisesta kantavat vastuuta seka opiskelijat etta opettaja, opis-
kelijat saikahtavat, etta nyt heilla ei ole lainkaan kapteenia ja opet-
taja onkin vain yksi miehiston jasen — eika edes erityisen luotettava.
(. . .) Jos pyrimme koulutuksella vapauttamiseen, meidan on ky-
seenalaistettava ja muutettava yleisesti vallitseva kéasitys pedagogi-
sesta prosessista. (hooks, 2007, s. 216)

Varman tiedon ja tuttujen, toimiviksi todettujen teosten ja tyylien taakse piiloutu-
minen mahdollistaa meille pedagogeina sen, ettd nayttaydymme aina oppilail-
lemme osaavina. Se on usein myos yksi suorimpia reitteja olla pedagogi, josta
oppilaat pitavat. Jos pedagogi ei ole oppilaalle kaveri muttei toisaalta myoskaan
auktoriteettinenkild, joka on aina oikeassa, mita syyta oppilaalla on enaa pitaa
hanesta? Tama on pedagogisen toimintakulttuurin muutoksessa yksi haastava
este. Monet meisté ovat ihailleet omia soitonopettajiamme, ja saatamme joko
tietoisesti tai tiedostamattomasti toivoa, etta meité ihaillaan jonain paivana sa-
moin. Radikaali muutos pedagogisessa toiminnassa voi uhata tuota mahdolli-
suutta.
Jannitteiden — ja joskus jopa ristiriitojen — ilmaantuminen usein tar-
koitti, etté opiskelijat eivat nauttineet tunneistani tai pitdneet mi-
nusta, professoristaan, niin kuin salaa mielesséani toivoin. (. . .) Am-
mattiroolissani minun taytyy tukahduttaa tarpeeni saada valitonta
palautetta onnistuneesta opetuksesta --- ja hyvaksya, etta opiskeli-
jat eivat ehka valitttmasti osaa arvostaa jotakin tiettya nakokulmaa
tai prosessia. (. . .) Kypsyminen luopumaan valittdman palautteen

tarpeesta oli valttamatonta kasvulleni opettajana. (hooks, 2007, s.
80-81)

Jos mietimme, miksi vallitsevia soitonopetuksen tapoja olisi syytd muuttaa, on
mielestani hyva kysya, millaisia kansalaisia haluamme osaltamme soitonopetta-
jina olla muovaamassa. Perustelu tutussa, lansimaalaisessa ohjelmistossa pi-
dattaytymiselle voi olla esimerkiksi tydelamalahtdisyyden argumentti: se, etta se
on musiikkia, jota oppilaat tulevat ensisijaisesti mahdollisessa tydelamassaan
muusikkoina esittdmaan ja kasittelemaan, ja siksi juuri sen musiikin opettami-
seen keskittyminen on oppilaiden edun ajattelua. Opetuksella voi kuitenkin olla

muitakin paamaaria.
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Uusliberalisoituvassa koulumaailmassa harjoitellaan harvalukuisista
tyopaikoista kilpailemista ja uran luomista prekaarin tyéelaman eh-
doilla (. . .) Kriittisessa kasvatustutkimuksessa on esitetty, etta Suo-
messa kasvatusta rakennetaan yha enemman palvelemaan itseaan
brandaavan “yrittdjaminan” synnyttamista. (. . .) Kun opetuksen teh-
tavaksi ajatellaan kasvattaa parjaamaan kilpailulliseksi oletetussa ja
kehystetyssa taloudessa, unohdetaan kasvatuksen aktiivinen ja po-
liittinen luonne: se tuottaa tietynlaisia taloudellisia toimijoita ja todel-
lisuuksia. (Laukkanen, Miettinen, Elonheimo, Ojala, Saresma, Ahl-
fors & Salminen, 2018, s. 120)

Uusliberalistisen ihmiskasityksen ja demokratian valiin muodostuu ristiriita. Uus-
liberalistiset arvot peraankuuluttavat tehokkuutta, tuottoisuutta ja yksilollista
suorituskykyé, siina missa demokraattisiin arvoihin lukeutuvat mm. yhtélainen
mahdollisuus osallistua, toimijuuden vahvistaminen, luovuus ja yhteiskunnan di-
versiteetti. (Koskela, 2020, s. 181-182). Sitoutuminen kriittiseen pedagogiik-
kaan tarkoittaa nahdakseni sitoutumista demokraattisiin arvoihin. Se taas tar-
koittaa sita, ettd omassa pedagogiikassa voi olla tarke&a tunnustaa uusliberalis-
tisia arvoja toisintavan opetuksen ongelmallisuus — ja toisaalta muutoksen mah-

dollisuus.

3.3 Kiriittisen pedagogiikan haasteet

Edella mainittujen kaltaiset pedagogiset teoriat ja niiden vieminen kaytantoon
voivat tarjota hyvan lahtokohdan tasa-arvoisempaa yhteiskuntaa rakentavaan
soitonopetukseen. On kuitenkin hyvé olla tietoinen myds omasta yhteiskunnalli-
sesta asemastaan ja sen vaikutuksesta oman opetuksen vaikutuksiin. Hess
nostaa artikkelissaan Critiquing the Critical: The Casualties and Paradoxes of
Critical Pedagogy in Music Education esiin joitain ongelmakohtia, joita nousee
kriittisen pedagogiikan soveltamisesta musiikinopetukseen. Ensin hén kasittelee
vaikutusta, joka opettajan yhteiskunnallisella asemalla on h&dnen mahdollisuuk-
siinsa soveltaa kriittista pedagogiikkaa omaan opetukseensa. Siind missa val-
koinen opettaja saa antirasistisesta tyostaan ja aktivismistaan usein Kiitosta,
saavat ei-valkoiset pedagogit usein vastaavanlaisesta tyostaan osakseen kritiik-
kia, vastustusta ja jopa vakivaltaa (Hess, 2017, s. 180-181). N&in syntyy para-

doksi, jossa se rakenne, jota valkoisten pedagogien kriittinen pedagogiikka pyr-
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kii purkamaan, on se sama rakenne, joka mahdollistaa heidan normeista poik-
keavan pedagogiikkansa esteettéman toteutumisen. On siis jokaisen valkoisen
pedagogin vastuulla pyrkia tulemaan tietoiseksi omasta valkoisuudestaan ja sen
vaikutuksesta heidan ammattiinsa ja toimintaansa sen sisalla. Sitoutuminen
kriittiseen pedagogiikkaan on myds mainio ensiaskel tata kohti, pyrkiihan se tut-
kimaan, muuttamaan ja purkamaan kaikkia etuoikeuttavia rakenteita — myo6s

niita, joista pedagogi itse hyotyy.

Hess myds mukailee Delpitia (1995/2006) todetessaan, ettd musiikkipedagogi
on vastuussa siita, etta ei-valkoiset oppijat oppivat ne kulttuuriset koodit, jotka
maarittavat heitd ymparoivaa valkoisen valtakulttuurin maailmaa. Nuotinluku-
taito ja soittimen tekninen hallinta edustavat musiikin jatkokoulutukseen vaadit-
tavaa pddomaa. Jos pedagogi tietoisesti antaa noille asioille omassa opetuk-
sessaan vahemman painoarvoa, voi han samalla sulkea oven musiikin jatko-
opintoihin heilta, jotka eivat ole syntymastaan asti saaneet mahdollisuutta si-
saistaa (musiikki)kulttuurimme implisiittisia arvoja. Ratkaisuksi tihan Hess tar-
joaa ongelman ymmartamista. Han kannustaa pedagogeja kysymaan itseltaan:

Mita tapahtuu, jos me kriittisind pedagogeina menemme luokkahuo-
neeseen ja omaan kriittiseen tydhdmme sen kokonaisvaltaisen tie-
don kanssa, etta kriittinen kasvatus voi mahdollisesti asettaa va-
hemmistdja edustavat oppilaat epaedulliseen asemaan tiettyjen
opetussisaltdjen hylkaamisestéa johtuen? Miten opetamme toisin?
Jos ohjelmistokaanonin hylkdaminen rajoittaa oppilaita, samoin
kuin eliminoi luokkahuoneesta ihmeellisen musiikillisen repertuaa-
rin, kenties meidan taytyy miettia erilaisia tapoja sen lahestymi-
seen, Jorgensenin "tata tuon kera” -ajatteluun juurtuneesta Allsupin
"sekal/etta” lahestymistavasta ammentaen. (Hess, 2017, s. 183)

Arkisen haasteen kriittisen pedagogiikan toteutumiselle tarjoaa hyvin yksinker-
taisen resurssin rajallisuus: opettajilla on vain vahan aikaa. Jokapaivaiset am-
matilliset velvoitteet jattavat heille vain vahan aikaa todella reflektoida omaa toi-
mintaansa ja arvioida kriittisesti niita arvoja, joille heidan pedagogiset valintansa
perustuvat (Cain, 2011, s. 35). Kaytannoéllinen selviytyminen on usein suurempi
toimintaa ohjaava motivaattori kuin se, etta paivittaisella opetustydlla olisi yh-
denmukainen filosofinen perusta (Broomhead, 2004, s. 21). Perustelluinkaan

yhteiskunnallinen pyrkimys ei maagisesti tuo tyota tekevan opettajan vuorokau-
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teen lisda tunteja. Muutos on kuitenkin mahdollista myos rajallisen ajan puit-

teissa. Ensin on tarkeaa maaritelld itselleen, uskooko todella muutoksen tar-

peellisuuteen. Oli vastaus mika hyvansa, on se tarkeaa pystya perustelemaan
vahintaan itselleen. Jos muutos tuntuu merkitykselliseltd, voi sen toteuttamista
auttaa realististen tavoitteiden asettaminen. Maailmaa ei muuteta omin hartia-
voimin tai yhdessa yossa, mutta jokainen voi tehda heti jotain: avata kirjan, lu-
kea yhden verkkoartikkelin, hahmotella seuraavaa tuntiaan paperille tai kysya
itseltdan "Mika on yksi asia, jonka voisin heti tehda toisin, paremmin?”. On tar-

kedad muistaa, etta kaiken ei tarvitse olla valmista, jotta voisi aloittaa.

Mitd enemman muutostydsta saa tehtya yksilollisen sijaan kollektiivista, sita laa-
jempaa sen muutosvoima on. Mansikka, Westvall ja Heimonen (2018) huomasi-
vat tutkimuksensa osana suorittamissaan ryhméahaastatteluissa, etta pienikin
mahdollisuus vertaiskeskusteluun muutti opettajien kriittisen reflektion syvyytta
hyvin lyhyessa ajassa. Tata voi pitda merkkina siita, etta (soiton)opettajille pi-
taisi luoda tiloja, jossa he voivat keskustella omasta opetuksestaan reflektiivi-
sesti ja joissa heidan toimintaansa voidaan jopa haastaa. Tallainen toimintamalli
olisi paitsi hyddyllinen, mygds todentaisi hienosti kriittisen pedagogiikan perus-

ajatusta dialogisesta tiedon tuottamisesta.

4 Soitonopetuksen ohjelmisto nyt ja tulevaisuudessa

Pedagoginen ohjelmisto eli soitonopetuksessa kaytetyt kappaleet voivat valikoi-
tua monella tapaa. Ne voivat olla pedagogin valitsemia, oppilaan valitsemia, tai

opettajan ja oppilaan valisessé dialogissa syntyneitd, todella yhteisia valintoja.
4.1 Oppilaslahtéinen ajattelu ohjelmiston valinnassa

Oppilaslahtdinen pedagogiikka tuntuu olevan tdnéa paivana usein tavoiteltavana
esitettava tilanne. Oppilaslahtoisessa pedagogiikassa edistetaan oppilaiden

osallisuutta ja pedagogisen tilanteen yhteistoiminnallisuutta. Vuorovaikutustaito-
jen edistaminen on keskeinen osa oppilaslahtéista opetustapahtumaa (Oppilas-
l&ahtdinen pedagogiikka, ei pvm.). Taman tyon pedagogis-filosofisena viitekehyk-
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sena toimiva kriittisen pedagogiikan suuntaus tukee oppilaslahtdisen pedagogii-
kan ajatusta sikali, ettd se kannustaa dialogiseen opetukseen: opetukseen,
jossa tieto muodostuu opettajan ja oppilaiden keskustelun pohjalta. Freire puhui
dialogin ja "maailman nimeamisen” merkityksesta niin sanotulle problematisoi-
valle kasvatukselle, joka asettaa opettajan ja oppilaat keskustelevaan suhtee-
seen yhteisen ongelman ymparille. Samoin Freire toteaa, etta tallettava kasva-
tus, jossa opettaja ylapositiosta jakaa oppilaiden totena pitAmana tietoa heidan
sisédistettavakseen, on yhteiskunnallista sortoa yllapitava rakenne (Freire, 1968,
s. 85). bell hooks, joka kunnioitti Freired pedagogisena ajattelijana ja jatkoi ha-
nen aloittamaansa ty6ta kriittisen pedagogiikan saralla, painotti my6s dialogin
merkitysta (hooks, 2007, s. 22).

Kuvatun kaltaisessa valossa oppilaslahtdisyys saattaa pedagogisena periaat-
teena vaikuttaa yksiselitteisen perustellulta. Oppilaslahtdisyys voi kuitenkin olla
myo6s ongelmallista. Minja Koskela kirjoittaa vaitoskirjassaan (2022) demokraat-
tisesta populaarimusiikkikasvatuksesta ja sen suhteesta intersektionaaliseen
ajatteluun suomalaisen perusopetuksen musiikinopetuksen kontekstissa. Popu-
laarimusiikkikasvatuksella, eli ajanmukaisen pop-musiikin kayttamisella perus-
koulujen musiikinopetuksessa, on Suomessa pitkat perinteet jo useamman vuo-
sikymmenen ajalta (s. 23). Toimintamallin tarkoitus on tarjota oppilaille mahdolli-
suus tutkia ja soittaa tunneilla heidan "omaa” musiikkiaan, mutta ongelmaksi
muodostuu se, etta valtavan moninainen ryhma peruskouluikaisia inmisia miel-
letdén yhdeksi homogeeniseksi oppilasryhmaksi, ja ryhméan sisainen intersektio-
naalisuus ei saa todellista mahdollisuutta vaikuttaa tunneilla kasiteltavaan mu-
siikkiin (s. 17).

Mielestani on tarked muistaa, ettd myds soitonopetusohjelmiston valitsemisen
vallan ja vastuun luovuttaminen pelkastdan oppilaalle on myds pedagoginen va-
linta, jopa pedagogista vallankaytt6a. En halua vahatella oppilaslahtdisyyden
musiikkipedagogiikalle tarjoamia mahdollisuuksia. Oppilaiden oma musiikki-
suhde on aina heidan kasvuymparistonsa ja kulttuurinsa tuote. Se on sellaise-
naan arvokas, voi rikastaa soitonopetusta valtavasti, ja tarjota opettajalle mah-
dollisuuden oppia oppilailtaan ja laajentaa omaa musiikillista maailmanku-

vaansa. Ajattelen kuitenkin myos, ettd pedagogilla on velvollisuus mahdollistaa
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oppilaalle tAam&n musiikkisuhteen laajeneminen sen totuttujen rajojen ulkopuo-
lelle. Se voi tarkoittaa oppilaalle vieraan ohjelmiston tuomista opetustilanteisiin
tavalla, joka kunnioittaa opetettavaa musiikkia ja antaa oppilaalle aidon mahdol-

lisuuden innostua siita.

4.2 Soitonopetuksen ohjelmisto nykyaan

Jokainen soitonopettaja kayttdd oman opetuksensa osana jonkinlaista ohjelmis-
toa. Ohjelmistovalinnan pedagogisia tavoitteita voi olla esimerkiksi tiettyyn mu-
siikilliseen ilmi6dn tutustuminen, tietyn soittoteknisen kokonaisuuden harjoittelu,
tai oppijan musiikillisen tyylitajun tai estetiikan harjaannuttaminen. My6s oppi-
laan hallitseman ohjelmiston kartuttaminen voi itsessaan olla pedagoginen ta-

voite.

Pedagogi tekee ohjelmistovalintoja usein sen perusteella, miten hyvin han kat-
S00 sen palvelevan oppijan tarpeita, toiveita ja tavoitteita. Nuo valinnat ovat kui-
tenkin aina kulttuurisidonnaisia. Koska meidan pitéaa soitonopettajina olla tietoi-
sia valitsemiemme teosten pedagogisista mahdollisuuksista, me valitsemme te-
oksia, jotka tunnemme ainakin pintapuolisesti. Se, mika musiikki kullekin soiton-
opettajalle on tuttua ja siten kayttokelpoista, on darimmaisen yksilollista. Siihen
vaikuttavat mm. kasvuymparistd, ymparoiva yhteiskunta ja kulttuuri (Way, Gil,
Anderson & Clauset, 2019, s. 534). Oman kokemukseni mukaan myds soiton-
opettajilla seka heidan ekspilisiittisilla ja implisiittisilla musiikillisilla arvoillaan on

vaikutusta oppilaan musiikkisuhteen kehityksen suuntaan.

Opettajien arvot ja mielipiteet siirtyvat opetusprosessin aikana opiskelijoihin,
jotka puolestaan saattavat siirtda niitd myéhemmin eteenpain osana omaa ope-
tustyotaan. Tata prosessia voidaan nimittaa kulttuuriseksi kloonaamiseksi
(Laukkanen ym., 2018, s. 19). Tutkimusten mukaan musiikkipedagogien koulu-
tus kannustaa opiskelijoita toimimaan valtakulttuurin paradigmojen sisalla niiden
haastamisen sijaan (Drummond, 2010, s. 119). Tama viittaa jarjestelmatason
paineeseen, jota vastaan musiikkipedagogeiksi opiskelevien taytyy tietoisesti

toimia. Toinen paine on sisdlahtdinen ja yksilollinen: musiikkipedagogeiksi opis-
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kelevien taytyy kasitella luontaista taipumusta suosia musiikkia, joka on "hei-
dan” (Cain, 2011, s. 67) Kaikki soitonopettajat eivat valttamatta hahmota naitéa
haasteita tai tiedosta omaa lansimaisuuttaan tassa asiassa. Se voi johtaa sii-
hen, etteivat he nae syyta monikulttuurisemman ohjelmiston kaytolle omassa
opetuksessaan, ellei kdytdssa oleva opetussuunnitelma heité siihen yksiselittei-
sesti ohjaa (Teicher, 1997, s. 417). Wayne D. Bowman kuvaa yksildllista ja yh-
teisollistd musiikillisten arvojen rakentumisen ja eteenpain siirtymisen prosessia

seuraavanlaisella "reseptilla”:

o (1) Aloita musiikkikasityksella, joka pohjaa yhteen, tietynlaisen mu-
siikillisen vuorovaikutuksen ja toiminnan muotoon, ja palvelee vain
sita.

o (2) Rakenna ymmarrys muusikkoudesta, joka pohjaa sen perusar-
voihin ja joka on todennettavissa ensisijaisesti niilla soittimilla, jotka
ovat kehittyneet sita palvelemaan.

. (3) Suo etuoikeus opetussuunnitelmalle ja pedagogiikoille, jotka hoi-
vaavat tuon kaltaista muusikkoutta.

. (4) Valitse syventaviin opintoihin oppilaita kriteereilld, jotka palvele-
vat tata tietynlaista toimintaa.

. (5) Palkkaa henkilokuntaa, joka palvelee valitunlaisten oppilaiden
tarpeita ja mielenkiinnon kohteita.

o (6) Kayta menestyksen arvioinnin mittarina sitd, missa maarin tuon
perinteen ja sen toimintatapojen normit ja arvot sailytetaan. (2007, s.
116)

Lansimainen ajattelu on musiikinopetuksessamme niin merkittdvassa ja syvaan
juurtuneessa valta-asemassa, etta olemme usein sokeita omalle kulttuurisidon-
naisuudellemme ja opetuksemme kolonialistisille piirteille. Monille meisté lansi-
maisen musiikkikulttuurin piirteet saattavat nayttaytya universaaleina ja vaaris-
taa siten ajatuksiamme paitsi kaikesta ei-lansimaisesta, myo6s lansimaisesta
musiikista (Cain, 2011, s. 69).

Vaikka lansimaisuuden valta-aseman tunnistaisikin, voi merkittavan muutoksen
toteuttaminen tuntua tyélaalta. Lansimaiseen kulttuuriin kasvaneina omien pe-
dagogisten arvojemme ja kaytantdjemme kriittinen tutkiminen tarkoittaa meille

usein sita, ettd meidan taytyy luopua niista etuoikeuksista, joita meille on auto-
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maattisesti luovutettu suhteessa heihin, jotka tulevat ei-lansimaisesta kulttuu-
rista lansimaisen musiikkipedagogiikan vaikutuksen piiriin (esim. Dean, 2019).
Omista etuoikeuksista kiinni pitamisen tarve — silloinkin, kun noiden etuoikeuk-
sien eteen ei ole joutunut tekem&an minkaéanlaista tydta — on hyvin inhimillista,
mutta meidan taytyy pyrkié eroon siita tarpeesta, jotta musiikkipedagogiikka
kenttana voisi liikkua eteenpéain. Debby Irving muistuttaa asian mittasuhteista

teoksessaan Waking Up White, and Finding Myself in the Story of Race:

Valtaapitavan valkoisen kulttuurin tunnistamisen ja tutkimisen syy ei
ole todistaa, etta valkoiset inmiset ovat rasisteja tai etta kaikki mita
valkoiset ihmiset tekevat on vaarin. Se on keino tarjota palautetta,
jonka savy on "tassa on jotain valtaapitavan valkoisen kulttuurin
ajattelun ja toiminnan tapoja, jotka haittaavat yrityksia purkaa rasis-
mia. (Irving, 2014, s. 194)

Optimaalisessa tilanteessa, jossa voimme paineettomassa tilanteessa tarkas-
tella omia etuoikeuksiamme ja arvojamme Kriittisesti, meidan voi olla mahdol-
lista tunnistaa niita ja alkaa toimia toisin. Yh& oman haasteensa luovat paineis-
tetut tilanteet. Schippers (2010, s. 57) kertoo, etté vaikka musiikin aineopettajat
ovatkin paaasiassa tietoisia maailmanmusiikin opettamisen tarkeydesta, saatta-
vat he epadvarmuutta tuntiessaan hakea tukea oman lapsuutensa ja nuoruu-
tensa oppimistilanteista (jotka puolestaan voivat heijastella heidan opettajiensa
vastaavia). Schippers toteaa, etta tallainen voi johtaa sukupolvia kestavaan pe-

dagogisen kaytannon fossilisoitumiseen.

4.3 Perusteita ohjelmiston laajentamiselle

Kun aloin opettaa harjoitusoppilaita musiikkipedagogiikan opiskeluni alkumet-
reill&, suosin pedagogisessa ohjelmistossa omista instrumenttiopinnoistani tut-
tuja kappaleita. Bassolle ne tarkoittavat usein jotain seuraavista: toisteisia, rif-
fipohjaisia biisej&; Motownia; jazz-standardeja, joihin harjoitella walking bassin
perusteita; tai kappaleita, jotka tunnetaan ennen kaikkea vetavasta bassolinjas-
taan. Valitsin kayttd& kuvatun kaltaisia kappaleita, koska tiesin niiden toimineen
itselleni, omassa soitonopiskelussani. Opintojen edetessa pedagoginen tydtaak-
kani kasvoli, kun harjoitusoppilaiden rinnalle tulivat koulun ulkopuoliset opetus-

tyot. Aika, jota minulla oli kaytettavissa yksittdisen tunnin suunnitteluun, véheni.
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Paadyin opetuksessani kayttamaan samoja kappaleita yha uudestaan ja uudes-

taan: tiesinhan niiden toimivan tietyn asian esittelyssa.

Musiikkipedagogeina ja soitonopettajina olemme omalla, usein suhteellisen pie-
nella panoksellamme mukana muovaamassa kokonaisia, yhteiskunnallisia toi-
mijoita. Paljon mittavampi panos meilla on kuitenkin siin&, millaisista muusi-
koista tulevaisuuden musiikkikenttd koostuu. Oman kokemukseni mukaan suo-
malainen soitonopiskelu voi usein olla hyvin jaykkaa: ohjelmisto koostuu vuo-
desta toiseen samoista, ammattikentélle tai tietylle estetiikalle keskeisena pide-
tyista kappaleista ja oppimista lahestytaan hyvin atomistisena prosessina, jossa
otetaan haltuun yksi, hyvin selkeasti (ja usein hyvin mustavalkoisesti) rajattu ko-
konaisuuden osa kerrallaan. Huomaan itse opettaessani usein toisintavani naita
malleja. Huomaamattani tulen tuntisuunnitelmia tehdesséani ajatelleeksi, ettéa on
olemassa selked lista asioita, jotka jokaisen basistin taytyy osata, ja etta jokai-
sen asian harjoitteluun on olemassa yksi tai kaksi toimivaksi todettua kappa-
letta. Miksi meidan pitéisi soitonopetuksessamme astua poispain naista opi-
tuista malleista, joiden meriiteiksi voi lukea esimerkiksi meidan tamanhetkisen
osaamisemme? Mita musiikillista lisdarvoa monikulttuurisuus voi tuoda soiton-

opetukseen?

Monimuotoistamista mutkistaa entisestaan se, etta olemassa olevien ohjelmis-
tokaytanteiden puolesta puhuu moni seikka. Ei vahiten se, etté juuri se ohjel-
mistoperinne, jonka purkamista ja uudistamista tassa tydssa peraankuulutan,
on tuottanut valtaosan taman paivan muusikoista, musiikkipedagogeista tai sel-
laisiksi opiskelevista. Katson opiskelutovereitani ja ihmettelen sita valtavaa tie-
don ja taidon maarad, jonka olemassa oleva instrumenttipedagoginen perinne
on heihin iskostanut: miksi muuttaisin mitaéan? Melissa Cain (2011, s. 88) sitee-
raa Paul G. Woodfordia todetessaan, ettd musiikkikasvattajilla on velvoite tulla
ammatillisessa toiminnassaan inklusiivisemmiksi ja aloitteellisemmiksi. Musiikin-
opettajan rooli ei Woodfordin mukaan ole "yksinkertaisesti toisintaa olemassa
olevia standardeja ja olosuhteita” (Woodford, 2005, s. 89), vaan ennemmin "hoi-
vata ja ohjata henkilokohtaista ja kollektiivista musiikillista kasvua jaettujen ja

yhteistoiminnallisten sosiaalisten kokemusten kautta” (Woodford, 2005, s. 89).
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Woodford puhuu "musiikkikasvattajien velvoitteesta”. Instrumenttipedagogin on
tarkeaa kysya itseltdén, mika hanen tyénsa tavoite tai tehtava on. Kriittinen pe-
dagogiikka tarjoaa tehokkaan tytkalun olemassa olevien pedagogisten kaytan-
teiden tarkasteluun, purkamiseen ja muuttamiseen. Ajatussuunnan keskeiset
hahmot Paulo Freire ja bell hooks ovat molemmat tahoillaan todenneet, etta
kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvana on vapauttaa moninaisista eriarvoisuu-
den ja sorron muodoista, ei mukauttaa tehokkuutta ja kilpailua painottavaan yh-
teiskuntaan (hooks, 2007, s. 10). Tata ajatusta mukaillen soitonopetuksen tar-
koitus ei ole ensisijaisesti tuottaa muusikoita, jotka mahdollisimman tehokkaasti
mukautuvat meita ymparoivaan (usein valkoiseen ja lansimaiseen, klassisen
musiikin perinteestd ammentavaan) musiikkikulttuuriin. Tatd nakemysta vahvis-
taa se, miten Taiteen perusopetuksen laajan oppimaaréan opetussuunnitelman

perusteet vuodelta 2017 muotoilee musiikin opetuksen tavoitteet yleisesti:

Musiikin laajan oppimaaran mukaisen taiteen perusopetuksen teh-
tavana on luoda edellytykset hyvan musiikkisuhteen syntymiselle.
Tavoitteena on, etta oppilas kehittdd musiikillista osaamistaan ja
iloitsee oppimisestaan. Opetus antaa valmiuksia musiikin itsendi-
seen harrastamiseen ja oppilaan tavoitteiden mukaiseen musiik-
kiopintojen jatkamiseen muilla koulutusasteilla.

Musiikillisten taitojen kartuttamisen lisaksi oppilasta rohkaistaan
opinnoissaan esteettiseen kokemiseen, luovaan ajatteluun ja tuot-
tamiseen seka uusien ratkaisujen etsimiseen. Opintojen edetessa
oppilas oppii tunnistamaan musiikilliset vahvuutensa ja 16ytdad omat
tapansa ilmaista itseddn musisoiden. Opetus tukee oppilaan myon-
teisen mindkuvan, terveen itsetunnon ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittymista. Oppilasta ohjataan tekemisen ja osallisuuden kautta ym-
martdmaan musiikin merkityksié kulttuurin kokonaisuuteen kuulu-
vina ilmidind. Nain oma musiikkiharrastus voi asettua osaksi elavaa
ja toimivaa musiikkikulttuuria seka koko taiteiden kenttad. (Opetus-
hallitus, 2017, s. 47)

Mielestani ylapuolinen sitaatti ei toimi perusteena yksipuoliselle tai muuttumatto-
malle pedagogiselle ohjelmistolle. Sen sijaan monimuotoinen, erilaisista musiik-
kikulttuureista niitd kunnioittaen ammentava, ja olemassa olevan instrumenttipe-
dagogiikan perinteita kriittisesti tarkasteleva pedagoginen ajattelu pystyy mie-

lestani vastaamaan opetussuunnitelman perusteissa listattuihin vaateisiin.
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"[Kasvatuksen] yhteiskunnallisuuden oikeuttaa se eettinen paa-
maara, jota haluamme edistaa: kasvatus voi vieda lahemmaksi tata
paamaaraa, etaammaksi siita tai olla silhen ndhden valinpitama-
ton.” (Freire, 1968, s. 237)

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmia — seka laajaa etta yleista oppimaa-
raa — voi nahdakseni lukea kahdella tavalla. Toisaalta opetussuunnitelmien
usein melko suurpiirteisia linjauksia voi kayttaa tukena ja perusteluna omalle
kulttuuritietoiseen monimuotoisuuteen pyrkivélle soitonopetukselleen. Laajan
oppimaaran opetussuunnitelmassa sanotaan mm. ettéd "oppilasta ohjataan teke-
misen ja osallisuuden kautta ymmartamaan musiikin merkityksia kulttuurin ko-
konaisuuteen kuuluvina ilmiéina. Nain oma musiikkiharrastus voi asettua osaksi
elavaa ja toimivaa musiikkikulttuuria” (Opetushallitus, 2017b, s. 47), ja "[o]pintoi-
hin sisaltyy myds musiikin hahmotustaitojen, kulttuurisen ymmarryksen ja luo-
van ajattelun monipuolista kehittamista.” (Opetushallitus, 2017b, s. 50) Toi-
saalta opetussuunnitelmat voi ndhda rakenteellisen tason epaonnistumisena
soitonopettajien kannustamisessa opetuksessa kaytetyn ohjelmiston monimuo-
toistamiseen. Tama on ongelmallista siksi, etta pedagogi jaa usein yksin vas-

tuuseen oman opetuksensa kulttuurisesta monimuotoisuudesta.

Kulttuurisen moninaisuuden kunnioittaminen mainitaan opetus-
suunnitelman arvopohjassa, mutta konkreettisia tavoitteita kulttuuri-
sen moninaisuuden tukemiselle ei ole kirjattu. Kulttuurienvalisyy-
delle tai rasisminvastaisuudelle ei ole asetettu tavoitteita taiteen pe-
rusopetuksessa. (. . .) Mikali suunnitelmiin ei tavoitteita kirjata, kay-
tannodn pedagogiikassa voi olla suuria alueellisia eroja yhdenvertai-
suuden toteutumisessa. (Albrecht, 2021, s. 18)

Huolestuttavaa tasta tekee se, ettéa valtakunnallinen opetussuunnitelma ja siten
myo6s sen ohjaamat paikka- ja oppilaitoskohtaisemmat opetussuunnitelmat hei-
jastelevat yhteiskunnallisia arvojamme. Opetussuunnitelma edustaa teki-
j6idenséa ajatuksia opetuksen tavoitteista (Jorgensen, 2002, s. 49). Laajamittai-
sempi muutos kohti niin sanottua transkulttuurista musiikinopetusta vaatiikin
paljon ty6ta ja opetussuunnitelma- ja koulutuslaitostason muutoksia esim. mu-

siikkipedagogien koulutukseen (Schippers, 2010, s. 106).

Kulttuuritietoisen musiikkipedagogiikan konkreettiset hytdyt ovat olleet vain va-

haisen tutkimuksen kohteina ja niista ei ole huomattavaa tieteellistd nayttoa.
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Useat eri lahteet kuitenkin toistavat ndkemyksen siita, ettéa useista eri musiikki-
kulttuureista ammentava musiikinopetus kehittaa oppilaiden kulttuurien valista
hahmotuskykya ja kunnioitusta (esim. Volk, 2002, p. 23 ja Cain ym., 2013, s.
81). Muiden (ihmisten ja kulttuurien) syvempi ymmarrys taas ruokkii oppilaiden
itsetuntemusta (Elliott 1995, s. 209). Kulttuuritietoiseen musiikkipedagogiikkaan
yltdminen vaatii olemassa olevien pedagogisten valta-asemien tunnistamista ja
purkamista. Nuo valta-asemat edustavat usein laajempia yhteiskunnallisia epa-
tasa-arvoisuuksia. (Cain, 2011, s. 65). Kulttuuritietoinen pedagogiikka tiedos-
taen toteutettuna on siis usein myds osa laajempaa yhteiskunnallista aktivismia.
Yhteiskunnallisten ja ulkomusiikillisten arvojen lisaksi monikulttuurisella instru-
menttipedagogiikalla on luonnollisesti my6s musiikillisia perusteita. Volk esittaa,
ettd maailman musiikkeihin tutustuminen opettaa oppilaille, miten muut kulttuurit
"ajattelevat aanind” (eng. think in sound). Uusien musiikillisten valintojen tutkimi-
nen ja niihin tutustuminen yhdessa opettajan johdolla antaa oppilaille mahdolli-

suuden l6ytad omat, ainutlaatuiset musiikilliset aanensa (Volk, 2002, s. 23).

Soitonopetuksen tarkoitus ei laht6kohtaisesti ole tuottaa musiikin ammattilaisia,
mutta jos jostain oppilaastani joskus tulee instrumenttipedagogi, han saattaa
juuttua samaan kierteeseen kuin minakin (kts. kulttuurinen kloonaaminen, Lauk-
kanen ym., 2018, s. 19). Jos opetuksen tavoite on esimerkiksi ruokkia oppijan
luovuutta, laajentaa hanen kasitystaan musiikkista ja avartaa hanen kuunteluky-
ky&én ja -taipumuksiaan, on lahdettava suunnitelmallisesti monimuotoistamaan

instrumentinopetuksessa kaytettavaa ohjelmistoa.

5 Kulttuuritietoinen instrumenttipedagogiikka

Kulttuuritietoinen instrumenttipedagogiikka on se kasite, jota koko tdh&nastinen
tyo on pyrkinyt pohjustamaan ja taustoittamaan. Opetushallitus maarittelee kult-

tuuritietoisen opetuksen seuraavasti:

Kulttuuritietoisessa opetuksessa tarkastellaan kulttuurisen vallan-
kayton perusteita. (Opetushallitus: Kulttuurinen vallankaytto, ei
pvm.)
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Kun puhun tdssa opinnaytetyéssa kulttuuritietoisesta instrumenttipedagogii-
kasta, tarkoitan soitonopetusta, joka pyrkii kasvamaan ja laajenemaan moni-
muotoisemmaksi niin, etta se jatkuvasti tunnistaa, kunnioittaa ja pyrkii purka-
maan kulttuurien ja ihmisten kohtaamisiin liittyvia valta-asetelmia. Yksinkertai-
simmillaan kaipaan sita, etta soittotunneilla k&ytettaisiin nykyistd monipuolisem-
min musiikkeja ympari maailman. On kuitenkin kriittisen tarkeda, miten niita kay-
tetaan. Hyva esimerkki on jo pelkastaan se, haluaako puhua musiikin "kayttami-
sesta”, vai esimerkiksi sen tutkimisesta, sen oppimisesta tai siitd oppimisesta.
Pienikin sanavalinta saattaa asettaa oppilaalle vieraan musiikin tietynlaiseen,
voimasuhteita sisdltavaan valoon. Albrecht kirjoittaa opinnaytetydssaan kulttuu-

risen omimisen yhteydessa seuraavaa:

Kulttuurisen omimisen kysymyksessa on lahdettava taas ajatus-
maailman tydstamisesta. Kohtaammeko eri kulttuurien musiikit en-
sisijaisesti kayttotarkoituksestamme kasin: "miten voin kayttaa eri
kulttuurien musiikkeja?” vai kohtaammeko musiikit niiden historian
ja merkityksen tiedostaen: "miten voin oppia eri kulttuurien musii-
keista?” (Albrecht, 2021, s. 42)

Ei-lansimaisten musiikkien kayttéarvoon viittaa esimerkiksi se, ettd Suomessa
valtakulttuurin ulkopuolisia musiikkeja opetetaan usein additiivisesti, eli ne néh-
daan olemassa olevaa ohjelmistoa rikastavina lisina (Albrecht, 2021, s. 41).
Mansikka, Westvall ja Heimonen (2018) erittelevat tutkimuksessaan kolme eri-
laista tapaa sisallyttdd moninaisia musiikkeja osaksi opetusta: ne ovat additiivi-

nen, inklusiivinen ja kriittinen.

Additiivinen maariteltiin jo ylempana. Additiiviset musiikit ovat ylimaaraisia li-
sayksia "normaaliin” ohjelmistoon. Additiivinen ei-lansimaisten musiikkien opet-
taminen nojaa usein ndkemykseen musiikkikulttuurien staattisuudesta eli muut-

tumattomuudesta (kts. Schippers, 2010, s. 43).

Inklusiivinen musiikinopetus lahtee siitd ajatuksesta, ettei ole olemassa yleisesti
hyvéksyttya teoskaanonia tai ohjelmistorunkoa. Inklusiivinen I&hestymistapa
keskittyy suurten kulttuuristen ryhmien valisten erojen sijasta yksildtason eroihin
ja nakemyksiin. Myds opetusmetodit ovat jaykkien kaytanteiden sijaan enem-
man tilannesidonnaisia ja joustavia. (Mansikka, Westvall & Heimonen, 2018, s.
74)
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Kriittinen lahestymistapa ei-lansimaisten musiikkien opettamiseen pyrkii kyseen-
alaistamaan hallitsevia normeja ja kaytanteitd. Sen huomio keskittyy yksilollis-
ten ja yhteiskunnallisten voimasuhteiden ristedmiskohtiin, ja opetuksen pyrki-
mys on kannustaa oppijoita kriittiseen ja reflektiiviseen tiedostamiseen. (Man-
sikka, Westvall & Heimonen, 2018, s. 74)

Inklusiivinen musiikinopetus on riittava, jos pyrkimyksena on yksinkertaisesti
kayttaa soitonopetuksessa monipuolisemmin erilaisia musiikkeja. Se kuitenkin
jattda huomiotta suuren osan niista valtarakenteista, joita liittyy siihen, etta eri
kulttuurien musiikkeja tuodaan opetustilanteisiin. Kriittinen lahestymistapa — el
kriittinen pedagogiikka — pyrkii didaktisen sisallon laajentamisen lisaksi puhu-
maan auki niitd kysymyksia, joihin vastaamatta jattaminen lopulta johtaa vain jo
olemassa olevien rakenteiden vahvistumiseen. Téaten jos perusteena ohjelmis-
ton laajentamiselle on mink&anlainen yhteiskunnallinen pyrkimys, on elimellisen
tarkeaa pyrkia tunnistamaan ja purkamaan epatasa-arvottavia rakenteita osana

soitonopetustilannetta.

5.1 Rakenteellinen rasismi ja esimerkkitapaus Schenker

Rakenteellinen rasismi on yhteiskunnan toimintaan, lakeihin, palve-
luihin ja instituutioihin piiloutuvaa syrjintaa, joka tuottaa lahes huo-
maamatta rodullistavaa ja etnisté eriarvoisuutta. (. . .) Se voi ilmeta
esimerkiksi ndennéisen neutraaleina kaytantoina, jotka tosiasiassa
sulkevat valtavaestosta poikkeaviksi tai ei-valkoisiksi nahtyja henki-
[6ita ulos. (. . .) Rakenteellinen rasismi perustuu valtasuhteisiin.
(Yhdenvertaisuusvaltuutettu: Rasismi, ei pvm.)

Se, etta musiikkipedagogi ei itse omalla toiminnallaan aktiivisesti syrji ketaan, ei
viela riitd takaamaan, etta hanen tydnsa olisi todella antirasistista. Rasismi ja
monet muut syrjinnan muodot ovat juurtuneet syvalle paivittaisiin toimintata-

poihimme.

Rakenteelliseen rasismiin liittyy meille tarked kysymys: onko musiikin opetuk-
sessa rasistisia tai muuten syrjivia toimintatapoja, joihin me ammattilaisina
otamme (kenties huomaamattamme) osaa? Taman opinnaytetyon keskeisia
teeseja on oma ajatukseni siita, ettéa tamanhetkinen pedagogisen ohjelmiston

valitsemisen kulttuurimme on rakenteellista rasismia. Usein huomaamattamme
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arvotamme musiikkeja hyviin ja huonoihin, oppimisen arvaoisiin ja niihin, joihin ei
kannata hukata aikaansa. Valitsemisen ja sen vastakohdan, poisvalitsemisen,
toiminta on aktiivista pedagogista vallankayttéa. Jokaisen omalla vastuulla on
tarkastella, onko ei-lansimainen musiikki ollut riittavalla tavalla edustettuna hei-
dan omalla opintopolullaan tai heidan omassa pedagogiikassaan. Jos vastaus
on ei, ja valinta ei ole ollut erityisen tietoinen, on rakenteellinen rasismi varmasti

ainakin osasyyna.

Rakenteellisesta rasismista [0ytyy kuitenkin myos paljon selkedmpid, ja samalla
myo6s vahingollisempia esimerkkeja. Philip Ewell on julkaisi vuonna 2020 artik-
kelin "Music Theory and the White Racial Frame”. Siina Ewell esittaa, etta mu-
siikin teorian kenttéa on juuttunut valkoiseen ja valkoisuutta suosivaan (myos
maskuliiniseen ja maskuliinisuutta suosivaan) nakokulmaan, jonka tunnistami-
nen on ensimmainen askel muutokselle. Ongelma koskee paitsi musiikin teorian
ammattikenttad, myos niité saveltdjia ja teoreetikkoja, joita alan ammattilaiset

tydssaan kasittelevat. (Ewell, 2020)

Minulle Ewellin artikkelin mieleenpainuvin kohta oli hdnen syventymisensa sak-
salaisen musiikkiteoreetikon, Heinrich Schenkerin ajatuksiin ja arvoihin. Schen-
kerin merkitys varsinkin klassisen musiikin teorialle on huomattava. Schenker
(1868-1935) oli itavaltalainen muusikko, joka kehitti tonaalisen musiikin analy-
sointiin tarkoitetun systeemin, joka tunnetaan Schenker-analyysina (Aleatori —
Schenker-analyysi, ei pvm.). Schenkerin analyyttiseen lahestymistapaan kuuluu
musiikin pintakerroksen alle katsominen musiikin laajempien jannevalien ym-
martamiseksi (schenkerguide.com, ei pvm.). Ewell toteaa, etta jos Beethoven
on meille saveltdjan perikuva, on Schenker vastaavasti musiikkiteoreetikon peri-
kuva. Schenker oli rasisti ja nationalisti. Schenker kirjoitti itse naistd nakemyk-
sistadn paljon ja alleviivasi sita, miten erottamattomasti hanen maailmanku-

vansa ja musiikin tulkintatapansa ovat toisistaan riippuvaisia.

Schenker itse selvasti uskoi, ettd hanen poliittiset fulminaationsa ja
hanen musiikilliset ajatuksensa kuuluivat yhteen, ettd molemmat
olivat tavallaan aseistusta kulttuurisessa taistossa, joka lopulta joh-
taisi sekd musiikin etté koko yhteiskunnan uudelleensyntymiseen
saksaa puhuvassa maailmassa. (Schachter, 2001, s. 3-4)
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Schenkerin musiikin teoriaan liittyviin ajatuksiinsa liittyy nykyaan kokonainen
musiikin teorian perinne ja suuntaus. Hanen musiikillinen hierarkia-ajattelunsa
kulkee kasi kddesséa hanen yhteiskunnallisen hierarkia-ajattelunsa kanssa: kaik-
kia ihmisia ei hdnen nahdakseen ollut luotu tasa-arvoisiksi. My6hemmat musiik-
kiteoreetikot ovat Schenkeristd puhuessaan pyrkineet katkaisemaan, tai ainakin
haivyttamaan yhteytta Schnenkerin poliittisten ndkemysten ja hanen musiikillis-
ten nakemystensa valilta. Tama menee vastoin Schenkerin omia ndkemyksia ja

toiveita.

Se, ettd Schenkeria seuranneet teoreetikot ovat olleet valmiita tekemaan huo-
mattavia ponnistuksia perustellakseen itselleen ja muille rasistisen teoreetikon
rasistisen teorian kayton osana opetustaan, kertoo siita, miten hankalaa meille
on hyvéksya se, etta musiikilliset ilmiot ja niiden tulkinta on aina kulttuurisidon-

naista.

Mina itse en ole rytmimusiikin ja sdhkdbasson opiskelijana koskaan térméannyt
Schenker-analyysiin. Se, miten mina opetan Schenkeria omassa ammatissani,
ei ole minulle ajankohtainen kysymys — helppo ja suoraviivainen vastaus on,
etten opeta. Schenkerin ja hanen merkityksensa kriittinen tarkastelu toimivat
kuitenkin hyvana esimerkkina siitéa, miten musiikkiin tai sen osa-alueisiin ei voi
suhtautua muusta kulttuurista tai yhteiskunnasta irrallisena, objektiivisena
asiana. Toimimme jatkuvasti kulttuuristen tuotteiden parissa, ja meidan pitaéa
pystya kasittelemaan niita sellaisina. Meidan vastuullamme on pedagogeina
hahmottaa parhaan kykymme mukaan sitd vuorovaikutussuhteiden verkkoa,
joka tuottaa sita tietoa ja taitoa, jota opetuksessamme siirrdmme eteenpain. Jos
katsomme tuon materiaalin olevan ongelmallista — toimivan niitd arvoja vastaan,
joita omassa pedagogiikassamme haluamme edistdd — meidan taytyy kyeta
joko hylkddmaan sellainen materiaali, tai tarjoamaan se oppilaillemme sellai-

sessa muodossa, ettd toimintamme purkaa materiaalin kulttuurista valtaa.

5.2 Kulttuurinen omiminen

Kulttuurisella omimisella tarkoitetaan sellaista toimintoa, jossa hy-
vaksikaytetdan elementteja toisesta kulttuurista, joka ei kuulu kayt-
tdjan omaan kulttuuriin, ja hyvaksikaytto tapahtuu ilman kaytettavan
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kulttuurin omistajien suostumusta. Kulttuurisessa omimisessa on
kyse vahemmiston ja enemmiston valisista valtarakenteista. Luvat-
toman hyvaksikayton liséksi kulttuurin omimisen tekee vahingol-
liseksi se, ettd toisen kulttuurin elementteja hyvaksikayttava henkild
ei ymmarra ja/tai arvosta kyseista, hyvaksikayton kohteeksi joutu-
nutta kulttuuria ja/tai hyvéaksikaytettyjen elementtien laajempaa kult-
tuurista merkitysta tai sanomaa. (Vastuullisesti ja eettisesti kesta-
van saamelaismatkailun toimintaperiaatteet, 2018, s. 11.)

Musiikki ja soitonopetus liikkuvat jatkuvasti maastossa, jossa piilee riski kulttuu-
riseen omimiseen. Monta kulttuurisen omimisen tilannetta on mahdollista valt-
taa, jos onnistumme pedagogeina selittdmaan opetustilanteessa tutkittavien soi-
tinten ja musiikkien taustat, ja avaamaan hieman niiden suhdetta itseemme ja
omaan kulttuuriimme. Kuinka moni kuitenkaan pyséahtyy miettimaan esimerkikisi
erilaisten lydmasoitinten syvempaa olemusta? Djembet, keharummut, clavet ja
kastanjetit ovat perkussiohyllyjen vakiokalustoa. Jokainen niista kantaa soitti-
mena jonkinlaista kulttuurihistoriallista merkitystéa. Mista ne ovat tulleet? Millai-
sissa tilanteissa niitd on perinteisesti soitettu, entad millainen rooli niilla on tana
paivana? Ketka niitd ovat saaneet soittaa? En henkilokohtaisesti osaa vastata
noista kysymyksista yhteenkéaan. Tiedon puute ei saa olla este musiikin luovalle
tekemiselle, mutta lupa musiikin tekemiseen ei mydskaan saa olla oikeutus pe-

dagogiselle passivoitumiselle.

Yksi musiikin ja kulttuurisen omimisen risteamiskohdan keskeisimpia aiheita on
mustan musiikkikulttuurin omiminen valkoisen valtavaeston toimesta. Jazz, alun
perin musta musiikki, on viimeisen viidenkymmenen ajan valunut osaksi lansi-
maista koulutusjarjestelmaa. Oppikirjat ovat korvanneet suullisen perimétiedon,
luentosalit ja harjoitusluokat toimittavat saanndllisten jamisessioiden tehtavaa
paikkana, jossa musiikin oppiminen tapahtuu, ja ilmaisuvoimaa haetaan kapina-
hengen sijasta tiettyjen tyylillisten ilmididen moitteettoman hallinnan kautta. Hip
hop ja rap (D’Anjou, 2020) ovat toinen malliesimerkki siité, miten kiistattoman
mustan alkuperan omaava taidemuoto on sittemmin otettu omaksi myés valkoi-
sissa, lansimaisissa musiikkipiireissa. Improvisointiin ja protestiin juurtunut tai-
demuoto on se maapera, josta monet viime vuosien suurimmat suomalaisartis-

titkin ponnistavat.
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Samaan aikaan, kun mustat taidemuodot ja musta kulttuuri otetaan lahes poik-
keuksetta valkoisen valtavaeston kayttoon, ei mustille artisteille aina |6ydy tilaa
perinteisen valkoisista piireista viela tanakaan paivana. Lil Nas X:n muutaman
vuoden takainen country-hitti "Old Town Road” ei alun perin kelvannut tyyli-

suunnalle omistautuneille radiokanaville tai Billboardin country-listalle.

(. . .) Billboard linjasi, etta kappale epaonnistui "syleilemaan tar-
peeksi montaa modernin country-musiikin elementtia sijoittuakseen
tamanhetkisena versionaan listoille.” Tama ei ansaitse tulla kaan-
netyksi, mutta olkaamme perusteellisia: Kappale on liian musta tie-
tyille valkoisille ihmisille. (Morris, 2019)

Mustan ja valkoisen musiikkikulttuuriin suhteeseen liittyvat esimerkit ovat vain
yksi nosto siita kulttuuristen vuorovaikutussuhteiden meresta, jossa kulttuurista
omimista voi tapahtua. Se on mahdollista aina, kun kahden kulttuurin valilla val-
litsee vallan epatasapaino. Kaikesta uraauurtavasta ja joka paiva runsaam-
masta antirasistisesta, sortorakenteita pyrkimaan purkavasta aktivismitydsta
huolimatta yha tanakin paivana tuon kulttuurisen valtahierarkian huipulla on vali-

tettavasti lahes jarjestddn valkoinen, lansimainen vaesto.

Kun otamme osaksi soitonopetustamme jotain, minka voi katsoa kuuluvan jo-
honkin meille vieraaseen kulttuuriin, on meidan pystyttava arvioimaan oman toi-
mintamme kestavyytta. Jos opetus perustuu ajatukselle siita, etta tutustumme
opetustilanteessa johonkin vieraaseen ja eksoottiseen, on kulttuurisen omimi-

sen riski suuri.

Helppoja kategorioita meista ja heista, jossa "me” on huolissaan ja
tirkisteleva ja "he” ovat saalimme, pelkomme ja viehtymyksemme
kohteita, tulisi valttaa- Samoin pyrkimys kohti murhaavaa samanlai-
suutta ja keinotekoisia yhteisdja ei ole paljon vaarti. "Vaarana on
varastaa tietoa muilta, varsinkin heilta, joilla on hyvin vahé&n mitaan
muuta, ja tehda siita vallankayton valine” (Jarviluoma & Leppanen,
2011, s. 304)
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Eksotisointia? ja sita kautta kulttuurista omimista on mahdollista valttaa esimer-
kiksi taustoittamalla tunnilla tutkittavan asian tarpeeksi perusteellisesti. Viela pa-
rempi on, jos oppilailleen tekee selvaksi, ettei kenenkéan kulttuuri ole yleisesti
hyvaksytty normi tai vertailun muuttumaton lahtokohta, vaan maailman kulttuurit
ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Emme siis tutki vierasta
tai toista, vaan tutkimme erasté — jotain, joka ei ole valttamatta meidan

omamme, mutta on silti sellaisenaan aivan yhta tarkeéa kuin jokaisen omakin.

Szego tiivistdd nakemyksensa musiikin monikulttuurisen opetuksen tavoitteen

seuraavalla tavalla:

[Tavoitteemme musiikkikasvattajina, joilla on monikulttuurinen man-
daatti, on olla] tietoisia siitd, mitd teemme opettaessamme muiden
kuin oman kulttuurimme musiikkia, kuka tai mita on edustettuna, ja
kuinka nama representaatiot saatetaan tulkita” (Szego, 2005, s.
214)

Tavoitteena ei siis ole vélttaa itsellemme vieraiden kulttuurien esittdmista tai nii-
den musiikkien opettamista. Tavoitteena on olla jatkuvasti tietoinen opetuksen
motiiveista ja tavoitteista, kulttuurien valisista valtasuhteista ja siita voimasta,
joka niissa piilee. Parhaimmillaan kulttuurisen omimisen kysymykset antavat pe-
dagogisen mahdollisuuden rikastaa oppilaiden maailmankuvaa ja musiikillista
kasityskykya.
Kokonaisvaltainen, intellektuaalinen sitoutuminen representaation
ja kulttuurisen vaihtelevuuden kysymyksiin, samoin kuin taysi sitou-
mus kaikkiin taiteisiin, jotka yhdessd muodostavat musiikillisen toi-
minnan kentén, tulee rikastamaan ja elavoittamaan heidan [moni-

kulttuurisuuteen pyrkivien musiikinopettajien] omien oppilaidensa
musiikillista toimintaa. (Szego, 2005, s. 215)

Kulttuurinen omiminen on monisyinen keskustelu, joka siséltaa hyvin harvoja
mustavalkoisia vastauksia kysymyksiin. Kysymys siita, milloin oman kulttuurin

ulkopuolelta opetuskayttdoon otettu musiikki on kulttuurista omimista ja milloin ei,

2 ”Eksotisointi — Kun ei-valkoinen ihminen nahdaan ainoastaan hanen etnisyytensa ja siihen liit-
tyvien stereotypioiden kautta. Eksotisoinnin avulla kdytetddn valtaa, esineellistetdan ja typiste-
tédan ihminen tietyn ryhman edustajaksi.” (Fem-R, ei pvm.)
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on usein riippuvainen kahdesta suuresta kokonaisuudesta: autenttisuudesta ja

kontekstista. Niita kasitellaan seuraavassa luvussa.

6 Autenttisuus ja konteksti

Kulttuuritietoisuus liittyy soitonopetuksessa lahtemattomasti autenttisuuden ja
kontekstin kysymyksiin. Pintapuolisesti ajatus tuntuu kirkkaalta: kulttuuritietoi-
sessa musiikinopetuksessa kaytetty musiikki ja sen opetustavat ovat autenttisia
ja musiikin tekemisen konteksti on mahdollisimman l&hella alkuperaista. Naiden
kahden kasitteen tarkempi tarkastelu tekee kuitenkin selvéksi sen, miten vaike-
asti maariteltavia ja toteutettavia ne opetuksessa ovat. Autenttisuuden ja kon-
tekstin kysymyksien ratkaisuun ei ole yhta, aina toimivaa kaavaa. Pedagogin
taytyy hahmottaa niihin liittyvien kysymysten syvyys ja monisyisyys ja toimia

kaikissa opetustilanteissa parhaan tietonsa mukaan.

6.1 Autenttisuuden maaritelmia

Autenttisuudella tarkoitetaan tietynasteista aitoutta. Verkkosanakirja Merriam-
Webster Online Dictionary tarjoaa authentic-sanalle useita méaaritelmia. Autent-
tisuuden arkikielista maaritelmaa kuvaa ehka parhaiten maaritelma “made or
done the same way as an original” (Merriam-Webster Online Dictionary, 2023).
Jos kaytdmme tuota maaritelmaa opetuksemme johtoajatuksena, voi sanoa,
ettd pyrimme mahdollisimman tarkasti toisintamaan jotain musiikkia sellaisena,
kuin se sille alkuperaisena pidetyssa ymparistdssa ja tilanteessa ilmenee. Kai-
kille meista on kuitenkin selvaa, ettei mikaan musiikintekemisen hetki ole tismal-
leen toisen kaltainen. Vaikka esimerkiksi otettaisiin musiikkityyli, jonka estetiik-
kaan kuuluu esimerkiksi hyvin tietynlaiseen soivaan lopputulokseen pyrkiminen
joka esityskerralla, on esityskertojen valissa silti poikkeuksetta eroja. Alkuperai-
sen toisintaminen hankaloituu yha, jos esimerkiksi teoksen saveltaja on kuollut
tai jos teoksesta on olemassa vain nuottimateriaalia, ei mitaan tallenteita. Tal-
I6in jokainen esityskerta perustuu valistuneeseen arvaukseen siita, millaista

sointia saveltdja on tydssaan tavoitellut.
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Toinen maaritelma, "conforming to an original so as to reproduce essential fea-
tures” (Merriam-Webster Online Dictionary, 2023), on lahempanéa soitono-
petuksen arkipaivaa. Meidan tehtadvamme pedagogeina voi ajatella olevan tun-
nistaa opetettavan musiikin keskeiset piirteet — ne, joiden on sailyttava, jotta
musiikki on edelleen autenttista ja perustelee siten paikkansa pedagogisessa
tilanteessa. Tasta alkaa autenttisuuden kasitteen maarittelyn hankaluus. Mika
kaikki tietyssa musiikissa on keskeista? Minka taytyy sailya, ja mistd on mahdol-

lista luopua opetustilanteen mahdollistamiseksi?

Avain on sen selvittdminen, miten paljon pystytaan menettdmaan,
ennen kuin musiikki ei enda kuvasta kulttuuria, jota oletettavasti
edustetaan. (. . .) Pyrkimys kohti "puhtaan” autenttista musiikillista
teosta siséllytettavaksi opetussuunnitelmaan saattaa olla turha teh-
tava. Voimme kuitenkin oppia ymmartdmaan, mika on kulttuuria
edustavaa, ja miten tuo musiikki asemoituu tietyn kulttuurin sisaan.
(Abril, 2006, s. 40)

Kenties tarkeimmaksi kysymykseksi nousee se, onko musiikkipedagogi (tdmén
opinnaytetydn tapauksessa valkoinen, lansimainen soitonopettaja) pateva teke-
maan naita kriittisia valintoja, kun kyse on musiikkikulttuurista, jota pedagogi
itse ei edusta.

Musiikkiin ja sen opetukseen liittyvana terminé autenttisuus on saanut muuta-

man eri tilannesidonnaisen maaritelman.

Sita saatetaan kayttaa kuvailemaan tiettya musiikillista teosta (aani-
tettyd, nuotinnettua, esitettyd); prosessia, jossa musiikkia opetetaan
ja opitaan (aanitteilta, tosielaman malleista, nuottikuvasta); tai ta-
paa, jolla sita esitetaan (esitystila, vaatteet, kaytostavat ja etiketti).
Etnomusikologi Bonnie Wade kuvailee autenttisuutta laatuna, joka
majailee tiettyjen musiikkia esittavien tai sita arvioivien yksildiden
sisalla. (Abril, 2006, s. 39)

Samoin musiikillisista ominaisuuksista puhuttaessa autenttisuus voi viitata mu-

siikin eri ulottuvuuksiin.

Monikulttuurisuuden asiantuntijat esittavat, ettd musiikillista autent-
tisuutta tulee tarkastella kolmella tasolla: (1) musiikki — adnen muo-
dolliset ominaisuudet, (2) merkitys — sita ympardoiva konteksti, ja (3)
ne keinot, joilla musiikkia opetetaan, opitaan, ja esitetdén. Naihin

kokemuksen aspekteihin paneutuminen auttaa varmistamaan, etta
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musiikkia valitaan ja esitetdan eheasti [kestavasti]. (Abril, 2006, s.
39)

Jo tdssa vaiheessa on selva, etta autenttisuus voi tilanteesta ja kontekstista
riippuen viitata erilaisiin aitouden tasoihin tai jopa kokonaan erilaisiin asioihin.
Mitd enemman autenttisuuden maaritelmaa soitonopetuksen ymparistossa py-
sahtyy pohtimaan, sita hankalammaksi maariteltavaksi se paljastuu. Valitetta-
vasti yhtaaikaisesti se saa aina vain lisda merkityksia ja siten sen painoarvo
kasvaa. Henkilokohtaisesti nékisin, ettéd soitonopettajalle tarkeintd on hahmottaa
termin moniulotteisuus mahdollisimman perusteellisesti ja lopulta 16ytaa peda-

goginen itsevarmuus toimia perustellusti eri maaritelmien ristiaallokossa.

6.1.1 Autenttisuus ja traditio

Varsinkin maailmanmusiikkia kasiteltdessa autenttisuuden kasite liittyy vahvasti
traditioon eli perinteen ajatukseen. Ajatus, ettd puhdas autenttisuus on saavu-
tettavissa, perustuu ajatukseen siitd, etta jossain on olemassa muuttumaton ja
siksi oikea malli tietystéd musiikista. Ensimmainen todettava asia on, etta kulttuu-
rit ovat jatkuvassa muutoksessa, ja niiden musiikit muuttuvat vaajaamatta
osana tuota prosessia. Jotkut etnomusikologit ovat todenneet, etta juuri tasta
syysta "autenttinen” musiikki ei ole pateva kasite (Abril, 2006, s. 40). Ei-lansi-
maisia musiikkeja koskeva autenttisuuden ajatus luo musiikillisen kastijarjestel-
man, jossa lansimaiset muusikot ovat vapaita tutkimaan, omimaan ja luomaan
uudenlaista kulttuurin alkuperaisten edustajien musiikkia samalla kun noiden
samojen edustajien odotetaan sailyvan musiikissaan autenttisina ja muuttumat-
tomina (Jones, 2007, s. 7).

On myds tarkea hahmottaa, etta yhden naennaisesti homogeenisen musiikki-
kulttuurin sis&déan voi mahtua siihen kuuluvien ihmisten mé&éaran verran erilaisia
nakemyksia siitd, mika on kulttuurin autenttista musiikkia. Nain yksittaista néke-
mysté ei voi nostaa yksiselitteiseksi esimerkiksi siita, mita tietyn kulttuurisen
ryhman musiikki on. (Szego, 2005, s. 213). Soitonopettajan tehtava on tunnis-
taa tAma aanten moninaisuus ja viestia siitd tehokkaasti ja ymmarrettavasti

paitsi oppilailleen, my6s heidan mahdollisille yleisdilleen.
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Uskon, etta opetuksen kannalta hyddyllinen autenttisuuden maaritelma on jos-
sain aaripaiden valissa. Ehdoton autenttisuuden maaritelma — “not false or imi-
tation” — ei maailman musiikkien kanssa koskaan toteudu lansimaisessa luokka-
huoneessa. Jyrk&n puristisen ndkékannan omaksuminen tarkoittaisi, etta mei-
dan taytyisi lopettaa suurimman osan musiikeista opettaminen, koska meilla ei
ole niista tai niiden autenttisuudesta taydellistd ymmarrysta (Elliot, 1998, s. 14).
Toisaalta taas autenttisuuden tavoittelun taysi hylkd&dminen johtaisi mita toden-
nakoisimmin siihen, etta soitonopettajat paatyisivat valitsemaan musiikkeja ja
suunnittelemaan opetustaan liian l16yhin perustein, ongelmallisia kulttuurien vali-
sid valtasuhteita vahvistaen. Autenttisuuden joustava, eri nédkdkulmat huomioiva
postmodernini tulkinta on osa laajempaa pyrkimysta irti musiikkisuhdettamme
maarittvasta binaarisesta ajattelusta. Kulttuurisidonnaiset musiikit, jotka putoa-
vat monikulttuurisuuden otsikon alle, ovat osin sellaisten kaksinapaisuuksien ra-
jaamia, kuin perinteinen/ei-perinteinen, historiallinen/uusi, sisapuolinen/ulkopuo-

linen, lansimainen/ei-lansimainen ja puhdas/epapuhdas (Allsup, 2014, s. 185).

Kaksinapaisen ajattelutavan yhteydessa voidaan puhua myos kitkasta, jota au-
tenttisuuden tavoittelun ja kaksinapaisen ajattelun vélille syntyy. Szego allevii-
vaa pedagogisen periksiantamattomuuden tarkeytta tilanteissa, joissa ajatus-

suunnat ja arvot tormaavat.

"Autenttisten” representaatioiden jahtaaminen paljastaa usein lukui-
sia kulttuurisia jannitteita. Joissain tapauksissa se on jannite perin-
teen ja modernin valilla; toisissa taas kulttuurisen puhtauden ro-
manttisen idealisoinnin ja kulttuurien térmayksissa syntyneiden mu-
siikillisten hybriditodellisuuksien valilla. Kuitenkaan monikulttuuriset
musiikkikasvattajat (. . .) eivat voi perdantya pakottavien, joskus
sensitiivisten, maailman kulttuurien musiikkiin ja niiden esittamiseen
littyvien kysymysten aarelta. (Szego, 2005, s. 215)

Kulttuuria — soitonopetuksen tapauksessa musiikkikulttuuria — ei pelkastaan siir-
retd, toteuteta tai sailotd, vaan sita jatkuvasta uudelleentulkitaan (Swanwick,
1994, s. 222). On perustavalaatuisen inhimillista olla yhta aikaa kulttuurin vas-
taanottaja ja innovaattori (s. 223). Autenttisuus |6ytyykin siis kulttuuriperiman ja
yksil6llisten pyrkimysten valiin jadvasta tilasta (s. 226). Siten myodskaan musiik-

kien inter- tai transkulttuurisissa kohtaamisissa syntyneet uudet musiikin eivat



42

ole yhtddn vahemman autenttisia kuin ne, jotka ovat pysyneet verrattain muuttu-
mattomina l&pi historian. Silti harkitsemattoman pedagogiikan kautta on mah-
dollista misrepresentoida (esittéda vaarassa valossa) musiikkien kulttuurisia juu-
ria (Szego, 2005, s. 214). Szego (2005, s. 212) puhuu opettajien toiminnan

mahdollisuuksista ja riskeista (lainauksen kursiivit itse lisddmiani):

(. . .) askeleita, joita musiikkikasvattajat voivat ottaa pyrkimykses-
saan kunnioittavan representaation tavoitettavampaa maalia kohti,
ovat konsultoida musiikkiperinteen kantajia; lukea monipuolisesti
tieteellista kirjallisuutta, tiedottaa oppilaita ja yleison jasenia siita,
mit& tapahtuu. (. . .) on taysin mahdollista, ettéa olosuhteet saattavat
opettajan kayttdmaan erittain lansimaistettua sovitusta ei-lansimai-
sesta kappaleesta. Jos se on ainoa asia, jonka opettaja tekee, (. . .)
sitten han ottaa huomattavan riskin misrepresentaatioon tai muu-
hun ongelmallisia valtasuhteita vahvistavaan toimintaan. Mutta jos
opettaja valitsee kayttaa sovitusta kriittisen pedagogiikan kanssa —
pyytaa oppilaita tunnistamaan mik& muunnosprosessissa muuttui ja
miten merkitys on saattanut muuttua (. . .) silloin ndennaisesti epa-
autenttinen esitys saa taakseen vakuuttavaa ja arvoa luovaa voi-
maa.

Pyrkimys autenttisuuteen on pohjimmiltaan erittain tarpeellinen korjausliike kolo-
nialistisille ja post-kolonialistisille toimintatavoille, jossa kulttuurisesti toiseutettu-
jen kulttuurien musiikin tekemisen tapoja vahéatellaan ja jatetaan huomiotta
(Szego, 2005, s. 211). Szego tiivistdd autenttisuuteen liittyvan argumenttinsa

hankalasti suomennettavalla mutta osuvalla tavalla.

The harm lies not in performances that only approximate "the real
thing,” but in the conviction that we are somehow doing “the real
thing.” (2005, s. 213)

Autenttisuuteen liittyva pedagoginen huoli on ymmarrettava, tarpeellinenkin. Voi
kuitenkin olla paikalla siirtdéé se sivuun monikulttuurisen soitonopetuksen abso-

luuttisesta keskidsta, jotta soitonopetuksen on mahdollista liikkua eteenpain.

(. . .) 'autenttisuus’ ei saa olla maailmanmusiikin oppimisen keski-
0ssa. Todellista autenttisuuden kokemusta on mahdotonta tavoittaa
lukuisista kaytannon syista (alkuperéisten soitinten puute, alkupe-
raista kulttuuria edustavien opettajien puute, budjetti, jne.) Maail-
manmusiikin opetuksen taytyisi keskittya siihen, milla eri tavoin tun-
teita ja ajatuksia voidaan valittaa; ja mita ne tarkoittavat eri kulttuu-
rien siséalla. (Wu, 2012, s. 314)
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6.2 Konteksti

Konteksti on autenttisuuden lailla hankalasti mé&ariteltava termi. Pelk&staan mu-
siikin puitteissa se voi tarkoittaa useampaa asiaa. Merriam-Webster maarittelee
kontekstin seuraavalla tavalla: “the interrelated conditions in which something
exists or occurs” (Merriam-Webster Online Dictionary, 2023). Konteksti on siis
se tilanne, jossa musiikki luonnollisesti tai alun perin tapahtuu. Jotkut musiikit
voivat kuulua esimerkiksi seremoniallisiin tai uskonnollisiin tilanteisiin, tietynlai-
siin juhliin tai esimerkiksi surumenoihin. Nuo kaikki voivat olla musiikin konteks-
teja. Musiikillista kontekstia ovat myods musiikkiin alkuperaisesti kuuluvat soitti-
met, musiikin maantieteellinen sijainti, siihen mahdollisesti tiiviisti kuuluvat tans-
sit ja laulut — konteksti voi periaatteessa kattaa mita vaan, mitd musiikin esitysti-
lanteeseen elimellisesti kuuluu. Tuossa merkityksessé musiikin todellinen kon-
teksti katoaa aina, kun se siirretddn alkuperaisesta yhteisollisesta ymparistos-
taan opetustilanteeseen. Taman kontekstin maaritelman alla siis kaytannossa
kaikki musiikki opetetaan irti kontekstistaan. Tama ajatus kulkee kasi kadessa
autenttisuuden jyrkan maaritelman kanssa: emme pysty toisintamaan musiikin

alkuperaisia olosuhteita luokkahuonetilanteessa.

Koko meidan muodollinen koulutusjarjestelm&mme — musiikin ja kaikkien mui-
den aineiden — on yksi suuri uudelleenkontekstoinnin voimannayte (Schippers,
2010, s. 59). Tama ei viela automaattisesti tarkoita, etta kontekstin muutos, kun
musiikki tuodaan opetustilanteeseen, olisi huono asia. Westerlund ja Partti
(2018) kirjoittavat, etta koulun ulkopuoliset musiikilliset toimintatavat eivat valtta-
matté tarjoa parhaita mahdollisia malleja luokkatilanteeseen siirrettaviksi. Niitéa
taytyy usein tarkastella kriittisesti ja mahdollisesti muuttaa niin, etta ne ovat pa-
remmin linjoissa globaaleiden nakemysten kanssa ja ottavat huomioon yhteis-

kunnalliset kysymykset, kuten sukupuolten valisen tasa-arvon.

Minulle henkilokohtaisesti kontekstin kysymykset nayttaytyivat alun perin haas-
tavina. Oppilailleni vieraan musiikin kattava taustoittaminen vaikutti jonkinlai-
selta liialliselta korjausliikkeelta — musiikkihan on musiikkia, se on universaali
kieli. Miksen voisi vain esitella musiikkeja oppilailleni niin kuin esittelen heille

lansimaista rytmimusiikkia, josta he eivat ole aiemmin kuulleet? Nyt ymmarran
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ajatuksen olleen naiivi, mutta sen tajuamisen hetken laittoi liikkeelle kenties

merkittavin sitaatti, johon tata ty6ta tehdessani térmasin.

Lopulta se [balilainen gamelan-musiikki] on toteuttamiskelpoista il-
man kontekstia, mutta parempaa sen kanssa. Ajattelen, etta kon-
teksti my6s painottaa musiikin arvoa ja sen tasa-arvoisuutta suh-
teessa lansimaiseen klassiseen musiikkiin. Lansimaisessa musii-
kissa emme tarvitse kontekstia, koska meilléa on se. (Vonck, viitattu
l&hteessa Schippers, 2010, s. 155)

Opinnoissa ja tydelaméassa kohtaamamme lansimaisen musiikin kanssa emme
tarvitse erillistéa kontekstointia, koska meilla on jo kaikki tarpeellinen konteksti.
Musiikilliset elementit, asianmukaiset soittimet, esiintymispaikat ja -tilanteet,
esiintyjien asianmukainen vaatetus, yleisoetiketti — nama ja lukematon maara
muita, konteksti-kasitteen alle kuuluvia asioita ovat meille itsestadnselvyyksia.
Olemme kasvaneet tietynlaiseen musiikilliseen kulttuuriin ja kaikkiin siihen liitty-
viin ja sitéd ymparoiviin kaytanteisiin, ja ainakin mina olen pitanyt sité siind maa-
rin itsestaan selvand, etten koskaan ollut edes pysahtynyt ajattelemaan asiaa.
Kuten Vonck ylla olevassa sitaatissa toteaa, se, etta parhaamme mukaan py-
rimme kontekstoimaan opetuksemme osana olevia ei-lansimaisia musiikkeja,
on konkreettinen keino tarjota niille se sama kunnioitus, jonka miettiméatta tarjo-

amme omalle musiikkikulttuurillemme.

Kontekstin ja kontekstoinnin tarkeimpia kysymyksia on riittavan kontekstin

maara. Kysymys taytyy kysya kahteen suuntaan.

o Miten paljon kontekstia tarvitaan, jotta musiikin keskeiset elementit
sailyvat ja tulevat nakyviksi?

. Miten paljon ja millaista kontekstia oppilas tai oppilaat ovat valmiita
vastaanottamaan?

Meidan taytyy etsia hienovaraista tasapainoa musiikin kulttuurisen kontekstin
kunnioittamisen ja oppilaiden oppimisprosessien kunnioittamisen vélilla (Blair &
Kondo, 2008, s. 50). Yksi suoraviivainen tapa kontekstin kasittelyyn on luoda
sarja kysymyksia, joiden kautta on mahdollista syventaéa oppijoiden musiikin
kontekstuaalista ymmarrysta (kts. esim. Johnson, 2000 ja Wade, 2013). Esi-

merkkeja tallaisista kysymyksistéa ovat esimerkiksi seuraavat:
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o Mista musiikki tulee? (viittaa maapalloon)

o Kuka tata musiikkia soittaa?

o Miten tata musiikkia opetetaan?

o Soittavatko sitd ammattilaiset, amat6orit, vai molemmat?
o Mita tarkoitusta tama musiikki palvelee?

J Mita soittimia kaytetaan?

o Miten me (opetustilanteessa) olemme uudelleenkontekstoineet mu-
siikin: kuka, mit&, milloin, missad, miksi? (Cain, Lindblom & Walden,
2013, s. 83)

Kontekstoinnin voi musiikkikulttuurin kunnioittamisen liséksi ajatella olevan osa
kriittista pedagogiikkaa. Konteksti auttaa oppijaa antamaan musiikille kulttuuri-
set raamit, ja tuo raamitus puolestaan auttaa oppijaa suhteuttamaan itselleen
vieraan musiikkikulttuurin omaansa tai aikaisemmin tutuksi tulleisiin. Tasta pro-
sessista syntyy paitsi musiikillisten vuorovaikutussuhteiden verkko, myds sy-
vempi kulttuurinen ymmarrys. On kuitenkin tarkeaa muistaa, etta kaiken kon-
tekstin takaa l10ytyy aina myo6s soiva musiikki. Kriittiseen pedagogiikkaan keskit-
tyneen soitonopettajan on tarkeda myaos pitd& mielessé kaikkien musiikkien mu-
siikillinen itseisarvo. Hess (2017, s. 184) peradnkuuluttaa lahestymistapaa,
jossa syvennytaan seka musiikkien kriittiseen tarkasteluun etté niiden musiikil-

listen elementtien syvalliseen tutkimiseen.

6.2.1 Kontekstin merkitys esiintymistilanteessa

Sellaisen musiikin kayttamista opetuksessa, jonka historiaan liittyy
jonkinlainen valta-asetelma suhteessa valtakulttuuriin, tulisi sensitii-
visesti harkita. On myds valia, miten musiikki on osana opetusta:
Soitetaanko ja esitetadanko esimerkiksi jonkin alkuperaiskansan mu-
siikkia konsertissa vai kuunnellaanko sita sen sijaan luokkahuo-
neessa, tutustuen musiikin merkitykseen ja taustaan? (Albrecht,
2021, s. 42)

Konteksti (myds autenttisuus) saa aivan erityisen merkityksen, kun musiikkia
viedaan opetustilanteesta julkiseen esitystilanteeseen. Tama johtuu siita, etta
esiintymiseen kuuluu kaytannon tilanteesta huolimatta aina auktoriteettia ja val-

taa. Puhtaasti siksi, ettéd musiikkia tuodaan julkiseen tilaan, esitystilanne suosii
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tiettyja sointimaailmoja tai kuvia toisten sijaan (Szego, 2005, s. 203). Esittajien
mahdollisuus hallita yleison kasitysta siita, mika musiikissa on arvokasta, voi-
mauttaa esiintyjia ja luo epasymmetrisen valtasuhteen edustetun (musiikki) ja

edustajan (esiintyjd) valille (s. 212).

Esiintymistilanteessa on aina olemassa representaation elementti huolimatta
siitd, mit& musiikkia soitetaan. Tallaisessa tilanteessa representaatio on harvoin
hyvalaatuista, etenkdan kun se tapahtuu julkisessa tilassa, tai kun siihen liittyy
jotain muuta kuin esiintyjan/esiintyjien oman kulttuurin musiikkia (s. 203). Esiin-
tymistilanteessa on helppoa antaa valheellinen, pintapuolinen tai tietAmaton
kuva perusteettoman auktoriteetin asemasta kasin, etenkin, kun kyse on muu-

toin yleis6on vetoavista tai korkean taitotason omaavista esityksista (s. 213).

Esiintymistilanteita ei kuitenkaan pida pelata sen enempaa kuin itselle vieraiden
musiikkien kayttamista opetuksessaan laajemminkaan. Niiden opetustilantee-
seen verrattuna suurempi voima ongelmallisten valtasuhteiden vahvistajina on
yksinkertaisesti térkeaa tiedostaa. Omat pedagogiset toimintatavat esiintymisti-
lanteiden jarjestamisessa on myds tarkeaa pystya kaiken olemassa olevan tie-
don valossa perustelemaan itselleen, ohjaamilleen esiintyjille, ja esiintymistilan-

teiden tapauksessa ennen kaikkea esityksen yleisolle.

6.3 "Culture bearers” eli musiikkikulttuurien edustajat opetustilan-
teessa

YKksi suoraviivaisimpia ratkaisuja autenttisuuteen ja kontekstiin liittyvissa kysy-
myksissa on perinteisesti ollut opetuksessa kasiteltavan musiikkikulttuurin edus-
tajan tuominen opetustilanteeseen. Englanniksi tallaiset musiikkikulttuurin edus-
tajat tunnetaan kasitteella culture bearer. Opetusvastuu siirtyy tallaisessa tilan-
teessa osittain tai kokonaan vakinaiselta pedagogilta vierailevalle opettaja-muu-

sikolle.

Aanen antamista tietyn musiikkikulttuurin edustajille tukevat esimerkiksi bell
hooksin kirjoitukset siitd, miten mustan naistutkimuksen kenttaé hallitsivat pit-

k&aan valkoisten naistutkijoiden danet.
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Valkoiset naiset, jotka eivat viela osaa kriittisesti ruotia 'valkoisuu-
den’ merkitysta elamalleen, valkoisuuden representaatioita kirjalli-
suudessa tai valkoisen rodun ylivaltaa, joka muovaa heidan yhteis-
kunnallista asemaansa, selittavat nyt mustuutta pohtimatta lainkaan
sitd, kumpuaako heidan tyonsa tietoisesta rasismin vastaisesta lah-
tokohdasta. Nojautuen mustien naisten Kirjoituksiin, joita he aikoi-
naan pitivat yhdentekeving, he uusintavat nyt palvelija-palveltu -
asetelmaa tutkimuksissaan. (. . .) Tyytyen havaintoon suvaitsevai-
suuden lisd&ntymisesta valkoiset naiset eivat kiinnitd huomiota
mustien naisten &dnen melkein taydelliseen puuttumiseen (. . .)
(hooks, 2007, s. 163)

Jos tieteellinen aikakauslehti julkaisee teemanumeron mustasta
naistutkimuksesta ja mukana on vain valkoisten naisten artikkeleita,
mustat naiset eivat silloin pysty kunnolla kyseenalaistamaan heidéan
hegemonista otettaan feministisesta teoriasta. (. . .) Jos adniamme
ei kuulla kirjoituksissa ja suullisissa esityksissa, meidan ajatuksiam-
mekaan ei kuulla. (s. 165)

Soitonopettajan on siis tarkea kartoittaa mahdollisuutensa tuoda opetustilantee-
seen hénelle itselleen vieraiden musiikkikulttuurien edustajia. On selvaa, ettei

se aina ole mahdollista: haasteiksi voivat nousta esimerkiksi aikataulut, resurs-
sit tai alueelta I6ytyvien asiantuntevien muusikoiden vahaisyys. Vaivannako ta-
man kokemuksen jarjestamiseksi oppilaille mittaa kuitenkin instrumenttipedago-

gin sitoutumista kriittisen ja kulttuuritietoisen pedagogiikan periaatteisiin.

Jotkut monikulttuurista musiikinopetusta tutkineet ovat nostaneet vierailevat mu-
siikkikulttuurien edustajat esiin parhaana toimintamallina. On mielestani kiista-
tonta, etta vierailijat voivat tuoda opetukseen paljon kaivattua moniaanisyytta ja
sellaista syvaa musiikin tuntemusta, joka kulttuurin ulkopuolella kasvaneelle soi-
tonopettajalle voi olla hankalaa tai jopa mahdotonta saavuttaa. Moni lukemani
lahde kuitenkin kannustaa malttiin ja harkintaan siind, millaisen painoarvon vie-

railijoille antaa ja miten heidat suhteuttaa opetettavaan asiaan.

Yhteison musiikkikulttuurien edustajat [community culture bearers]
edustavat hedelmallisempaa suuntaa, mutta siella taytyy ottaa huo-
mioon riskit siitd, etta musiikki voi olla kulttuurin standardeilla mitat-
tuna huonolaatuista tai sen esitystapa voi olla kdmpel6. (Schippers,
2010, s. 59)

Tapauksessa, jossa musiikkikulttuurin edustajana pidetyn henkilén saaminen

opetustilanteeseen ei ole mahdollista, tarjoaa kirjallisuus yhden vaihtoehtoisen
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toimintatavan. Painettu sana ei kuitenkaan ole yhtdan luokkahuoneeseen saa-
puvaa kulttuurin edustajaa immuunimpi sille, etta se edustaa vain yhta nake-
mysta moninaisesta musiikkikulttuurista. Jotkut kirjat saattavat onnistua kokoa-
maan yksiin kansiin kokoelman tietoa, joka laajalti tunnustetaan pedagogisesti
toimivaksi ja musiikkikulttuuria riittavan todenmukaisesti edustavaksi. Toiset
taas todella edustavat vaan yksittaista ndkdkantaa tiettyyn musiikkiin. Ne eivét
valttamatta koskaan saavuta koskaan tarpeeksi mittavaa suosiota tullakseen
laajemmin kyseenalaistetuiksi, ja saattavat siksi nayttaytya lukijalleen meritoitu-
neempina kuin todellisuudessa ovat. Kirjoihin on hyva suhtautua samalla tavalla
kuin musiikkikulttuurien edustajien vierailuun. Ne tarjoavat mahdollisuuden kur-
kistaa musiikkikulttuuriin siihen kasvaneen ihmisen kautta, mutta ne edustavat
vain yhta ndkodkulmaa. Siita voi oppia, mutta todenmukaisin kuva syntyy moni-
aanisesta keskustelusta, jonka pohjalta jonkinlainen kokonaiskuva muodoste-

taan.

7 Kaytannon opetustyd

Oivallus ei voi olla vain alyllinen vaan myds toiminnan on kuuluttava
siihen. Se ei myosk&an voi olla vaan pelkkaa toimintaa, vaan sen
tulee sisédltaa vakavaa pohdintaa: vain silloin se muuttuu prak-
sikseksi eli tietoiseksi toiminnaksi. (Freire, 1968, s. 69)

Leninin kuuluisa vaittama, "llman vallankumouksellista teoriaa ei voi
olla vallankumouksellista liikettakaan”, merkitsee, ettei vallanku-
mousta voida toteuttaa pelkkien sanojen tai tekojen avulla vaan
praksiksessa: rakenteiden muuttamiseen suuntautuneen reflektion
ja toiminnan avulla. (Freire, 1968, s. 140)

Freiren ajatuksia mukaillen haluan todeta, etté aikaisemmissa luvuissa esitellyt,
tutkimustietoon perustuvat ajatukset ovat merkityksettomia, jos ne eivat vaikuta
siihen, miten kaytanndssa toimimme omassa tydssamme. Teorian ja reflektion

taytyy ohjata toimintaa, ja toiminnan taas vuorostaan ohjata reflektiota. Vapaut-

tava, kriittinen kasvatus rakentuu tdman ajatuksen varaan.

Kulttuuritietoinen soitonopetus kietoo sisddnsa lukuisia ajattelun suuntauksia,

joista jokainen siséltaa paljon abstrakteja kasitteité ja harmaata aluetta. Vaikka
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epavarmuuden sietaminen onkin yksi merkittdva osa kulttuuritietoista pedago-
giikkaa, on hyva myds pyrkid hahmottamaan kaytannén toimintamahdollisuuk-

sia seka lyhyella etta pitkalla aikavalilla.

7.1 Yksittaisen pedagogin rooli

Ei ole perusteltua vaatia yksittaiselta instrumenttipedagogilta lukuisten erilaisten
musiikkien syvallista hallintaa. Han voi keskittya vain muutamaan, itselleen |a-
heiseksi kokemansa musiikin ja musiikkikulttuurin esittelyyn (Moisala ja Antikai-
nen, 1995, s. 202). Englanninkielinen tutkimuskirjallisuus puhuu bi-musikaali-
suudesta (bi-musicality), joka tarkoittaa kahden tunnistettavasti erilaisen musii-
kin hallintaa siten, etta yksilolla on ymmarrys ja patevyys molempien teknisista
vaatimuksista ja tyylillisista vivahteista (O’Flynn, 2005, s. 198). Estelle Jorgen-
sen on esittanyt, etta musiikkipedagogille on mahdollista tulla musiikillisesti
kaksi- ja korkeintaan kolmikieliseksi (2003a, s. 203). Tallainen syva ja kokonais-
valtainen perehtyminen yhteen tai kahteen omasta musiikista eroavaan musiik-
kiin on valttamattomyys kulttuuritietoisen instrumenttipedagogiikan toteutumi-
selle. Pintapuoliset tutustumiset muihin musiikkeihin eivat tarjoa samanlaista
ymmarrysta musiikin kytkeytymisestéa kulttuuriin ja niisté implisiittisista musiikilli-
sista ja ei-musiikillisista arvoista, joita jokaiseen musiikkiin kuuluu. Bi-musikaali-
suus kannustaa musiikkipedagogeja kasittelemaan kulttuurienvalisyyteen liitty-
via kysymyksia, kuten kulttuurisensitiivisia esiintymiskaytanteita ja musiikillisen
tiedonsiirron prosesseja. Kahden musiikin syva tuntemus my6s mahdollistaa
kommunikaation naiden usein keskenaan erilaisten musiikkien valilla (Cain,
2011, s. 81). Uskon, etta jos musiikkipedagogeiksi opiskelevia kannustettaisiin
nykyistd enemman tutkimaan itselleen vieraita musiikkeja, ei olisi kohtuutonta
kuvitella, ettd esimerkiksi kymmenen vuoden péaasta erilaisissa musiikkioppilai-

toksissa henkildkunnan sisalta l0ytyisi useita erilaisia musiikillisia ekspertiiseja.

7.2 Oppimistyylit ja opettamisen tavat

Lansimaisen musiikin lisaksi meidan musiikinopetuksemme keskitssa on vahin-

taan yhta merkittavasti lansimainen tapa oppia ja opettaa. Vaikka oppilaitokset
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kiinnittaisivat huomiota kulttuurisesti monimuotoiseen musiikinopetukseen, hy-
vin vahan huomiota kiinnitetdan ei-lansimaisten musiikkikulttuureiden kognitiivi-
siin prosesseihin ja oppimisen tapoihin (Westerlund, 1999, s. 94). Oletus siita,
ettd monikulttuurisuutta voidaan opettaa jonkin universaalin metodologian
kautta johtaa siihen, etta joitain musiikillisia kulttuureja representoidaan vaarin
jaltai haitallisesti (Cain, 2011, s. 95). Tama huolimatta siita, etta kaikkien musiik-
kien tyyli, nilden paapiirteet ja rakenteet liittyvat hyvin laheisesti siihen, miten
niitd kokonaisuuksina tai yksittaisin& osina opetetaan (Nettl, viitattu lAhteessa
Schippers, 2010, s. 62). Nettlin lausumalla on soitonopetuksen kannalta kaksi
merkittavaa implikaatiota. Ensinndkin musiikin opetuksen metodien tutkiminen
voi toimia tyokaluna sen selvittamisessa, mita tiettyja musiikillisia perinteita
edustavat muusikot ja yhteisot painottavat ja pitavat tarkeana musiikkinsa oppi-
misprosessissa. Toiseksi se toimii valineend sen ymmartamiseen, mitka tietyn
musiikin piirteet ovat valttamattomia sen onnistuneelle siirtamiselle eteenpain.
(Schippers, 2010, s. 62).

Atomistinen (joskus myos serialistinen) oppimistyyli tarkoittaa siirtymista yksi-
tyiskohdista kohti kokonaisuutta (Anttila, 2022a). Kokonaisuus kootaan myo-
hemmin niistd kokonaisuuden osista, jotka oppilas jo tuntee. Atomistisen lahes-
tymistavan vaihtoehtona voi pitaa holistista oppimistyylia, jossa oppilaan huo-
mio kiinnitetd&n ensin kokonaisuuteen, jonka ymmarryksen kautta oppilas my6-
hemmin hahmottaa my6s kokonaisuuden osat ja niiden merkityksen sen toimin-
nalle (Anttila, 2022a). Atomistinen lahestymistapa tuntuu usein olevan musiikin
muodollisen opetuksen ensisijainen toimintamalli (Schippers, 2010, s. 87). Se
tuntuu ainakin henkildkohtaisesti myos intuitiivisemmin oikealta. Tuntuu vastuut-
tomalta jattaa vastuu musiikin — etenkin oppilaalle vieraan musiikin — jasentami-
sesta oppilaalle itselleen. Koen usein pedagogisena vastuunani esittdd uuden
asian oppilaalle selkeasti jasenneltynd, osiin pilkottuna ja ymmarrettavien, hyvin

rajattujen harjoitteiden kautta.
Toinen merkittava lAnsimaalaista opetusta ohjaava ajatussuunta on konstrukti-
vismi, eli ajatus siita, ettd oppilaalla on aktiivinen rooli tiedon rakentajana.

Konstruktivismin perusajatus on, etta tieto on todellisuuden tulkin-
taa. Tieto sopii todellisuuteen, mutta ei ole sen kopio. Oppiminen



51

on tiedon aktiivista konstruointia, ja oppiminen perustuu ihmisen
uteliaisuuteen.

Konstruktivistisen kasityksen mukaan tietoa ei voi sellaisenaan va-
littda oppijalle, vaan oppija on aktiivinen tiedon konstruoija eli tieto-
rakenteiden muodostaja oppimisprosessissa. Oppija tekee infor-
maatiosta oman tulkintansa ja luo tiedon konstruktionsa aikaisem-
pien tietojensa ja kokemustensa pohjalta.

Konstruktivismi edustaa oppimiskasityksen muutosta tiedon kopi-
oinnista tiedon rakentamiseen, muuntamiseen. (Anttila, 2022b)

Atomistisen oppimistyylin ja konstruktivistisen oppimisajattelun hallitsemalla

kentélla voi olla hankalaa uskoa esimerkiksi holistisen oppimistyylin kayttokel-

poisuuteen. Schippers kuitenkin esittaa, etta holistinen pedagogiikka on lahem-

pana lansimaalaisen musiikkipedagogin arkea kuin ensi nakemalta uskoisi.

Samalla, kun atomistinen lahestymistapa nayttaa olevan ensisijai-
nen viitekehys suurelle osaa jarjestaytynytta musiikin opetusta, on
merkillepantavaa huomata kuinka laheisesti jotkut holistisen oppi-
misen mekanismit muistuttavat koulutuksen konstruktivistisessa
ajattelussa toivotunlaisina pidettyja prosesseja. Konsepti, jossa op-
pija rakentaa tietoa sen pelkan vastaanottamisen sijaan (. . .) po-
tentiaalisesti kohottaa holistisen oppimisen ja opettamisen aseman
"alikehittyneesta” postmoderniin ymparistoon sopivaksi. (Schippers,
2010, s. 87)

David J. Elliott esittaa, etta lansimaisen musiikin ymparille jarjestetty musiikin-

opetus luo modernistisen oppimisympariston postmoderniin maailmaan. Han

kritisoi lansimaista opetusmallia siita, ettd se perustuu modernismin tieteellis-te-

ollisiin konsepteihin, esimerkiksi standardisoituihin lukujarjestyksiin ja tasosuori-

tuksiin, opettajakeskeisiin pedagogisiin metodeihin, rajalliseen ohjausaikaan, ja

ian ja osaamistason perusteella eroteltuihin ryhmiin (Elliott, viitattu lahteessa

Schippers, 2010, s. 35). Mitattaviin, selkeasti eroteltaviin asioihin perustuva

ajattelu riittaa soitonopetuksessa vain tiettyyn pisteeseen saakka.

Mitattavuuden tyrannia on osittain kielen ja diskurssin epaonnistu-
mista kuvata monimutkaisempia, hienovaraisempia ja vakiintumat-
tomampia ilmidita, samoin kun mielipiteitd muovaavien ja paatoksia
tekevien epaonnistumista ymmartaa ja arvostaa naita liukkaampia
asioita. On hankalaa, joskus jopa mahdotonta, arvostaa sita, mita ei
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kyeta nimeamaan tai kuvailemaan, joten nimeamisen ja kuvailemi-
sen tehtava on keskeinen mille tahansa kapinalle kapitalismin tai
kulutusyhteiskunnan status quoa vastaan. (Solnit, 2014, s. 105)

"Ihminen on olemassa nimeamalla maailmaa, muuttamalla sita. Ni-
metty maailma puolestaan nayttaytyy nimedjilleen uudella tavalla
ongelmana ja vaatii heiltd uutta nimeamista. (. . .) eika se ole vain
harvojen etuoikeus vaan jokaisen ihmisen oikeus. Siksi kukaan ei
VOi sanoa aitoa sanaa yksin — eika sita voi sanoa mydskaan toisen
puolesta, maarayksena, joka vie toisilta heidan sanansa.” (Freire,
1968, s. 96)

Schippersin ajatuksen mukaan holistinen ajattelu on itse asiassa atomistista
ajattelua enemman linjassa konstruktivistisen oppimisteorian kanssa. Samaan
aikaan suomalaisten oppilaitosten kompetensseihin ja osaamisvaatimuksiin pe-
rustuvat opetussuunnitelmat ovat askel poispain yksittaisten ja selkeasti rajattu-
jen taitojen hiomisesta ja askel kohti kokonaisvaltaisempaa, erilaisten taitojen

valikoimiin tahtaavaa opetusta.

Oma lempiesimerkkini holistisemmasta lahestymisestéa soittimen oppimiseen on
oma perkussiosoitinopettajani Sami Kontola. Samin lahestymistapa musiikin
(meidan tapauksessamme perinteisten brasilialaisten musiikkityylien) oppimi-
seen on vahvasti opettajan esimerkkiin ja kuulonvaraiseen imitointiin perustu-
vaa. Oppitunneilla puhutaan opetettavasta asiasta verrattain vahan. Kaiuttimista
soi lahes jatkuvasti kasiteltavaan kokonaisuuteen sopivaa musiikkia, jonka tah-
dissa harjoittelemme tunnin asioita. Meilla on yleensd molemmilla sama lydma-
soitin, ja minun vastuullani oppilaana on toisintaa mahdollisimman tarkkaan se,
mité opettaja tekee. Tassa vaiheessa han saattaa korjata toimintaani muuta-
malla sanalla tai kiinnittdd huomioni erityisesti johonkin soittamisen osa-aluee-
seen. Kun olen saanut harjoiteltavan rytmikuvion kuntoon, jddn toistamaan sita
samalla, kun Samin on mahdollista ottaa suurempia vapauksia oman soittonsa
kanssa ja nayttaa esimerkki siita, millainen improvisointi harjoittelemamme mu-
siikin sisalla on mahdollista. Opetuksen etenemistapa on todella intuitiivinen,
toimiva ja motivoiva. Emme ole missaan vaiheessa erityisesti sopineet toimi-
vamme nimenomaan talla tavalla joidenkin toisten toimintatapojen sijaan — ajat-

telen, ettd olemme edenneet musiikin ja soitinten ehdoilla. Samin opetus on va-
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lanut minuun vakaata uskoa siihen, etta instrumenttipedagogiikassa piilee pal-
jon laajempi mahdollisuuksien kirjo, kuin mité ensi istumalta tulisi ajatelleeksi.
On myds ollut palkitsevaa olla itse oppilaana uudenlaisen lahestymistavan aa-
rella. Se on vahvistanut ndkemystani siita, etta soitonopetus — ja sen tarkein
osa-alue, musiikin tekeminen — vaativat todellisuudessa hyvin vahan puhetta.
Musiikki soi, ja sita soitetaan — sita tulisi oppia silla tavoin. Schippers (2010, s.
87) puhuu tdhén ajatukseen liittyen siitéa, kuinka oppilaita pitéisi tiettyjen musii-
killisten teosten sijaan kannustamaan musisoinnin eli musiikin aktiivisen tekemi-

sen opetteluun.

Todella tasa-arvoinen instrumenttipedagogiikka vaatii sen, etta tutustumme mo-
nimuotoisiin opettamisen ja oppimisen tapoihin, tunnustamme niiden hyodyt ja
merkityksen, ja opettelemme kayttamaan niita perustellusti ja sensitiivisesti
osana omaa kulttuuritietoista opetustamme. Toimivan tydkalun oman kulttuuri-
tietoisen instrumenttipedagogiikan kriittiseen tutkimiseen ja jasentadmiseen tar-
joaa alaluvussa 7.4.1 esiteltava, Huib Schippersin tutkimuksensa pohjalta ra-
kentama tyokalu (TCTF).

7.3 Realististen tavoitteiden asettaminen

Aiemmin tassa luvussa alleviivattiin yksittéaisen pedagogin toimintamahdolli-
suuksia kulttuuritietoisen soitonopetuksen puitteissa. Omaa toimintaa suunnitel-
lessa on kuitenkin tarkeda muistaa, etta kaikkea ei voi muuttaa valittomasti.
Kaikkea ei voi edes muuttaa. Vaikka yksittéaisen soitonopettajan toimintamah-
dollisuudet omassa ammatissaan ovat hyvin monipuoliset ja joustavat, ohjaa
meidan toimintaamme silti moni ylempi taho. Valtakunnalliset, alueelliset ja op-
pilaitoskohtaiset opetussuunnitelmat antavat toiminnallemme raamit samalla,
kun saamamme pedagogin koulutus vaikuttaa valtavasti siihen, millaisia val-

miuksia meill& soitonopettajina on.

Yksittaisena pedagogina meidan tehtdvamme ei ole esitella oppilaillemme kaik-
kia maailman musiikkeja syvéluotaavasti. Nettl (1992, s. 5) kirjoittaa, ettei mei-
dan tehtadvamme ole edes opettaa meille vieraiden kulttuurien musiikkeja, vaan

jotain niista. Oppilaiden taytyy tietaa niiden olemassaolosta ja tunnistaa, etta ne
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ovat huomion ja kunnioituksen arvoisia. On parempi tietdd vahan kuin olla tieta-
matta mitaan. Vahan tietamista ei kuitenkaan kannata valttdmatta aloittaa ei-
lAnsimaalaisten musiikkien "lansimaalaistamisesta”: diatonisen harmonian lisaa-
misestd, rytmien yksinkertaistamisesta tai pianosaestyksesta. Kun oppilaille esi-
tellaén vieraita musiikkeja, Nettl (2010, s. 5) suosittelee, etta opettajat "tekevat
enemman Kkuin vain etsivat tehokkaita tapoja siirtda ja sisaistdéd musiikin sointia,
sen savelia, ja sisallyttavat sille [musiikille] luontaisia ymmartamisen konsepteja
— konsepteja kuten suullinen tiedon siirtyminen, tai yhden kappaleen monenlai-

set olemassa olevat muodot”.

On myds hyva pitdd mielessdan oman tyénsa perimmainen motivaatio. Tarkoi-
tuksemme ei ole pedagogiikallamme rakentaa taydellista maailmaa, vaan va-

hemman epataydellinen.

7.4 Tyokaluja opetukseen

Lahdemateriaaleista, ennen kaikkea Huib Schippersin Facing the Music -kir-
jasta loytyy joitain verrattain konkreettisia tytkaluja oman opetuksen tarkaste-
luun, jasentelyyn ja suunnitteluun. Esittelen tdssa niistd muutaman, joista jokai-

seen suosittelen syventymaan alkuperaisten materiaalien avulla.

Seuraavaksi esiteltavien kahden tydkalun liséksi Schippers esittelee kirjansa
loppupuolella mm. kieli poskessa kirjoitetun hataohjeistuksen "Emergency Gui-
delines in Case of World Music” (2010, s. 171), ei-lansimaisten muusikkojen
haastatteluun tarkoitetun kysymyssarjan "Sample Questions for Interviewing
World Musicians on Learning and Teaching” (2010, s. 173), ja kulttuurisen toi-
minnan kestavyyden tarkasteluun tarkoitetun viisikohtaisen listan "Five Domains

of Musical Sustainability in Contemporary Contexts” (2010, s. 180).

7.4.1 Twelve Continuum Transmission Framework (TCTF)

Kenties konkreettisin monikulttuurista musiikinopetusta varten kehitetty tyokalu,
johon lahdemateriaaleihini perehtyessani térmasin, oli Huib Schippersin Twelve
Continuum Transmission Framework eli TCTF (Schippers, 2010, s. 124). Se si-

saltda nimensa mukaisesti 12 janaa tai jatkumoa, joista jokaisen on tarkoitus
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auttaa hahmottamaan tiettyd ulottuvuutta opetettavassa musiikissa ja siihen liit-
tyvassa pedagogiikassa. 12 eri janaa on luokiteltu neljaén eri alaryhméan. En-

simmainen on "Issues of context” eli kontekstiin liittyvat kysymykset:

o staattinen perinne — jatkuva muutos
. "uudelleenrakennettu” autenttisuus — "uusi identiteetti” -autenttisuus

. "alkuperainen” konteksti — uudelleenkontekstointi
Toinen alaluokka on "Modes of transmission” eli (tiedon) siirtdmisen muodot:

o atomistinen/analyyttinen — holistinen
. nuottikirjoitukseen perustuva — kuulonvarainen

. konkreettinen — abstrakti

Kolmas alaluokka on "Dimensions of interaction” eli vuorovaikutuksen ulottuvuu-
det:

. suuri valtaetéisyys (opettajan ja oppilaan valilla) — pieni valtaetaisyys
. yksilokeskeinen — yhteistkeskeinen

. vahvan sukupuolittunut — sukupuolineutraali

. valttaa epavarmuutta — sietda epavarmuutta

o pitkdaikainen suuntautuminen — lyhytaikainen suuntautuminen

Neljas alaluokka, "Approach to cultural diversity” eli lahestymistapa kulttuuri-
seen moninaisuuteen, sisdltaa vain yhden janan, jossa on kahden sijaan nelja

merkitty& kohtaa:

. monokulttuurinen — monikulttuurinen — interkulttuurinen — transkult-
tuurinen

Tyo6kalun tarkoitus on toimia siten, ettd pedagogin on mahdollista sijoittaa tietyn
musiikin tai tietyn musiikin opettamisen ulottuvuuksia eri janoille hahmottaak-
seen paremmin sitd, millainen opetustilanne musiikkia parhaiten palvelee ja mil-
laisia valmiuksia se pedagogilta edellyttaa. Jotkin TCTF-tydkalun kohdista ovat
hyvin itsestaan selvia ja verrattain yksiselitteisia, toiset vaativat ehdottomasti

taustoituksen. Janojen kasittelemat ulottuvuudet ovat koko kirjan aiheena, mutta
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Schippers tiivistaa ne sivuilla 120-122. Jo ndilla muutamalla sivulla saa pinta-
puolisen kasityksen niista seikoista, joita tulisi kulttuuritietoista soitonopetusta

suunnitellessaan huomioida.

TCTF tyokaluna alleviivaa kulttuuritietoisen, monimuotoisen musiikkipedagogii-
kan perustotuutta. Musiikki tai siihen liittyvat ulottuvuudet ja kysymykset eivat
tapahdu binaarilla. Harvaan asiaan on kylla-ei -muotoista vastausta, vaan liuku-
vien maareiden ja sita kautta epavarmuuden sieto on olennainen osa onnistu-

nutta pedagogiikkaa.

7.4.2 Teemaattinen lahestymistapa tuntisuunnitteluun

Tyypillinen tapa esitella ei-lansimaisia musiikkeja osana soitonopetusta on
maantieteellinen lahestymistapa. Téllainen lahestymistapa vahvistaa monia on-
gelmallisia rakenteita, kuten eurosentrista ajattelua (me olemme keskus, muut
ovat ulkopuolella) ja ajatusta siita, etta tietty musiikki on lahteméttémasti sidottu
tiettyyn paikkaan (téllainen ajattelu vahvistaa kasitysta musiikkikulttuureista ai-
kaan pysahtyneina ja muuttumattomina). Maantieteellinen jasentelytapa johtaa
usein myos siihen, ettéa opetuksessa kaytetyt esimerkkiteokset pysyvat vuo-
desta toiseen samoina. Tama yksinkertaistaa usein todella monimuotoisia mu-
siikillisia perinteita. Esimerkiksi brasilialaisen musiikin tapauksessa olen omissa
opinnoissani usein tdrmannyt siihen, etta esimerkkeina valtavan rikkaasta mu-
siikkiperinteesta kaytetaan vaikkapa Stan Getzin bossa nova -levyja, jotka mit-
tavista musiikillisista meriiteistaan huolimatta ovat valkopesty, siistitty, ja ame-
rikkalaisille kuluttajille suunnattu versio tuolloin hyvin elinvoimaisesta ja poliitti-

sesti aktiivisesta musiikista (esim. Priore & Stover, 2014).

Brasilialaisen musiikin tapausta mutkistaa viela yksi maantieteelliseen ajatte-
luun liittyva ongelma. Joskus yhteen niputetuiksi tulevat musiikkikulttuurit ja -tyy-
lit, joilla on todellisuudessa hyvin vahan yhteista maantieteellisen laheisyytensa
lisdksi. Oma opiskelupolkuni musiikin parissa on ollut tdynna erilaisia "lattarimu-
siikki’-aiheisia tyOpajoja, joissa tyypillisesti on soitettu ainakin brasilialaista ja
kuubalaista musiikkia. Vaikka huonosti toteutettu ohjelmiston monimuotoistami-

nen on kai taysin lansimaiseen musiikkiin keskittyvda ohjelmistoa parempi, ei
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“lattari” sateenvarjokasitteena palvele yhtaan sen alle jaavista, mittaamattoman
rikkaista musiikkikulttuureista. Pohjimmiltaan se viestii siitd, etteivat nuo musiikit
ansaitse samanlaista yksityiskohtaista huomiota kuin esimerkiksi lansimaisen

rytmimusiikin tyylit.

Muun muassa ndaista syista Schippers tarjoaa toisenlaista tapaa jasennella ope-
tuksessa kaytettava ohjelmisto. Han esittelee 12 erilaista teemaa (2010, s. 175—
179), joiden alle on mahdollista mahduttaa minkalaista musiikkia tahansa, ja

jotka korostavat musiikin kytkdsta yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Hanen teemansa

ovat:

. Musiikki ja yliluonnollinen
. Musiikki ja kuninkaalliset hovit
. Musiikki ja keskiluokat

. Musiikki ja matkustus

. Musiikki ja fuusio

. Musiikki ja teknologia

. Musiikki ja rakkaus

. Musiikki ja kuolema

. Musiikki ja luonto

. Musiikki ja paikka

. Musiikki ja toisinajattelu

. Musiikki ja kaupankaynti

Schippers katsoo, etta kaikki 12 teemaa voivat téllaisenaan luoda hyvan rungon
esimerkiksi yhden lukukauden tuntisuunnittelulle. Kaikki 12 kohtaa ovat mieles-
tani toimivia, ja ne antavat myods hyvan peruskasityksen siitd, ettd omaan ope-
tukseen sopivan teeman valitseminen ei ole hankalaa. Musiikkia |6ytyy mittaa-
mattomasta maarasta aiheita, ja luova pedagogi pystyy myos loytamaan assosi-
aatioita musiikkien ja teemojen valilla myds vihemman itsestaan selvista pai-
koista. Maantieteellisesta (ja myos tyylisuuntasidonnaisesta) ajattelusta erkaan-
tuminen tekee tilaa paljon tamanhetkista tilannetta laajemmalle kirjolle musiik-

keja.
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8 Kulttuuritietoisen soitonopetuksen haasteet

Kulttuuritietoinen, kriittiseen pedagogiikkaan pohjaava soitonopetus ei ole on-
gelmatonta tai valmista. Jos se olisi, se olisi varmasti jo laajemmalle levinnytta.
Ensimmainen kompastuskivi on se, ettd vakiintuneita systeemeja on usein tyo-
lasta alkaa muuttaa. On helpompaa pitaytya toimintatavoissa, joita kaikki ympa-

roivat jarjestelmat ovat luotu mahdollistamaan.

Kulttuuritietoisen soitonopetuksen kohtaamat haasteet ovat moninaisia ja usein
todella tilannekohtaisia. Alla kuitenkin listaan kolmen eri akateemikon — Juliet
Hessin, Philip A. Ewellin ja Melissa Cainin — huomioita siita, millaisia vasta-ar-
gumentteja uudistuva soitonopetus usein kohtaa, ja mihin sen taytyy kyeta vas-

taamaan.

On riskialtista alkaa horjuttaa olemassa olevaa musiikkien hierarkiaa: ajatusta
siitd, mika musiikki on ja mika ei ole opetuskayttéon sopivaa. Jos juutumme uu-
distusajattelussamme kaksinapaiseen ajatukseen siitd, ettd on lansimaista mu-
siikkia ja muuta musiikkia, saatamme ajattelemattomuuttamme vahvistaa yh-
teiskunnassa jo kiehumispisteessa olevia jannitteita. Kaikki kokoelmat erilaisia
musiikkeja (esim. soitonopetuksessa lukuvuoden aikana kaytetyt musiikit) sisal-
tavat aina joitain musiikkeja samalla, kun ne jattavat joitain ulkopuolelle. Uusi,
vakiintunut ohjelmistorepertuaari ei ratkaise hierarkkisen ajattelun ongelmaa,
vaan korvaa vanhan arvojarjestyksen uudella. Vasta erilaisten musiikkien vuo-
rovaikutussuhteisiin syventyminen voi purkaa arvottavia malleja. (Hess, 2017, s.
177)

Ewell (2020) listaa artikkelissaan seitseman argumenttia, joita on kohdannut
omassa tyossééan antirasistisemman musiikin teoriaopetuksen puolestapuhu-
jana. Han esittelee niille myds vasta-argumentit. Yksinkertaistaen listasta nou-

sevat keskeisina teemoina esiin

o liiallinen keskittyminen nopeisiin ratkaisuihin ongelmarakenteiden
syvallisen tutkimisen sijaan,
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o meritokratiaan® vetoaminen systemaattisen syrjinnan kieltamisen
keinona,

o syrjintaan liittyva varisokeuden argumentti, jonka avulla on mahdol-
lista kieltaytya kohtaamasta todellista ongelmaa, ja

o ajatus siita, etta poliittinen aktivismi ja musiikin teoria eivat liity toi-
siinsa lainkaan.

Yksi huomattava kulttuuritietoisen soitonopetuksen kompastuskivi on jo aiem-
min ka&sitellyt opetusmetodit. Opettajien omat musiikkitaustat ja hallitsevan kou-
lutusjarjestelman perusperiaatteet ovat usein esteena sille, etta ei-lansimaisia
musiikkeja opetettaisiin asianmukaisin lahestymistavoin (Cain, 2011, s. 65). Pe-
rustellusti valittu ohjelmisto voi kaikkine hyotyineen valua hukkaan, jos sitéa koi-
tetaan sovittaa pedagogisiin toimintatapoihin, joiden raameissa siita katoaa jo-
tain arvokasta. Musiikkipedagogiikan koulutuksen tulisi muovautua niin, etta pe-
dagogeiksi opiskelijat saisivat mahdollisuuksia syventya erilaisiin oppimisen ja

opettamisen tapoihin myds lansimaisten konventioiden ulkopuolella.

9 Pohdinta

Luvussa 1.1 muotoilin tAmén opinnaytetydn kaksiosaisen tutkimuskysymyksen
seuraavalla tavalla: miten soitonopetuksen ohjelmiston kulttuuritietoinen moni-
muotoistaminen on perusteltavissa, ja miten se kaytannodssa toteutetaan yhteis-

kunnallisesti kestavalla tavalla?

Haluan vastata kahteen kysymykseen omina kokonaisuuksinaan. Ensin kysy-
mys siitd, miten ohjelmiston monimuotoistaminen on perusteltavissa. Mielestani
tuo perustelu alkaa siita tunnistuksesta, etta lansimainen ja valkoinen kulttuuri
on yha edelleenkin vahvasti yhteiskunnan, musiikin ja musiikkipedagogiikan
keskiossa (esim. Hein, 2020, DiAngelo, 2009, s. 59, ja Jorgensen, 2003b, s. 2).

8 "Meritokratiaksi kutsutaan systeemid, jossa valta jaetaan patevyyden perusteella.” (Lyytinen,
2020). "Meriitit kasaantuvat tavallisesti jo valmiiksi hyvassa asemassa oleville ihmisille. He voivat
esimerkiksi kayttdd vuosia elamastdaén hankkimalla koulutusta. Toisten erilaiset elaméan lahto-
kohdat tekevat mahdottomaksi lahted yrittdmaan samaa. Meriittien tavoittelun mahdollisuudet ei-
vat siis ole samat kaikille.” (EImgren, 2020, s. 343).
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Seuraavaksi on kysyttava, haluammeko pedagogiikallamme vahvistaa vai pur-
kaa edella mainittua valta-asemaa (ja muita sita vastaavia jarjestelmia). Kriitti-
sen pedagogiikan eraana perusteesina voi pitaa sita, ettd kasvatuksen ja koulu-
tuksen tehtavana on vapauttaa moninaisista eriarvoisuuden ja sorron muo-
doista, ei mukauttaa tehokkuutta ja kilpailua painottavaan yhteiskuntaan (hooks,
2007, s. 10). Kasvatus ei myoskaan koskaan ole yhteiskunnalliselta luonteel-
taan neutraalia — puolueettomuus ei tarkoita neutraaliutta, vaan valtaapitavan
yhteiskunnallisen jarjestelmén toiminta- ja ajatusmalleihin mukautumista (DNS,
2022). Kriittisen pedagogiikan viitekehyksen kautta tarkasteltuna nykytilanne on
siis kestamaton, ja meidan yhteiskunnallinen velvollisuutemme kasvattajina on

osallistua tahollamme tavoiteltavan kaltaisen muutoksen toteutumiseen.

Miten tuo muutos toteutetaan yhteiskunnallisesti kestavalla tavalla? Kestavyys
tasséa yhteydessa tarkoittaa sita, etta suunnittelemme uudenlaisen toimintamme
tavalla, ettd se kestaa nyt ja vastaisuudessa mahdollisimman hyvin sen Kkriitti-
sen tarkastelun, jota meidan ja meita ympardivan maailman tulee siihen jatku-
vasti kohdistaa. Ensimmainen askel tuohon suuntaan on soitonopetuksen ohjel-
miston monimuotoistamiseen liittyvien pedagogisen vallan vaarinkaytén mah-
dollisuuksien tunnistaminen. Moni niista on kietoutunut rakenteelliseen rasis-
miin. Onkin tarkeaa, etta musiikkipedagogi ymmartaa rakenteellista rasismia il-
miona ja tunnistaa tilanteet, joissa sita ilmenee musiikin ja musiikin opetuksen
kentilla (luku 5.1). Kaytannonlaheisempid ohjelmiston monimuotoistamiseen liit-
tyvia riskeja on myos lukuisia. Tama tyo kasittelee perusteellisemmin mm. kult-

tuurisen omimisen, autenttisuuden ja kontekstin kysymyksia (luvut 5.2 ja 6).

Vaikka mustavalkoisia, tyhjentavia vastauksia tai toiminnan ohjenuoria ei useim-
missa tilanteissa ole olemassakaan, auttaa edella mainittuihin kysymyksiin pe-
rehtyminen soitonopettajaa tekemaan perusteltuja pedagogisia valintoja myos
tilanteissa, joissa riski vallan vaarinkayttéén on olemassa. Perehtyneisyys asi-
aan kuuluvaan kirjallisuuteen antaa instrumenttipedagogille myds varmuutta
viedd omaa ammattitaitoaan yha rohkeammin eteenpéin. Opetusty6hon liitty-
vien kysymysten lisaksi tarjoan tydssani myos esimerkkeja tydkaluista, joita mo-

nikulttuurista musiikinopetusta varten on kehitetty (luku 7.4).
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Talla tavoin kuvattuna nakisin, etté olen onnistunut I6ytdmaan itseani tyydytta-
vat vastaukset tutkimuskysymyksiini. Opinnaytetyon asettamissa raameissa on
mahdotonta pyrkia tarjoamaan kaikki mahdolliset nakokulmat kattava katsaus
niin laajaan haasteeseen kuin kulttuuritietoinen ohjelmistovalinta soitonopetuk-
sessa on. Kattavan kuvan antamista hankaloittaa entisestaan se, montako eri-
laista systeemid ohjelmistovalintaan vaikuttaa. Uskon kuitenkin, etté olen tyos-
sani onnistunut nostamaan esiin riittavan maaran tarkeitd kysymyksia ja vas-
tauksia, jotta ensiaskeleen ottaminen kohti monimuotoisempaa, kulttuuritietoi-

sempaa soitonopetusta on niiden valossa mahdollinen.

Opinnaytetyoni liikkuu kasittelemissaan aiheissa monilla erilaisilla yhteiskunnal-
lisilla tasoilla. On paikallaan kayda lapi tydssani kasittelemani tasot ja se merki-

tys, minka katson niilla olevan kehittyvassa soitonopetuksessa.

Koulutuksen laajemmat tavoitteet, useimmiten opetussuunnitelmien muodossa,
kielivat siita, millaisia laajempia yhteiskunnallisia tavoitteita koulutuksella on.
Tama pakottaa pohtimaan sitéa, miksi ja miten opetetaan. Taméan tyon tapauk-
sessa se tarkoitti kriittisen pedagogiikan teorian perusteiden esittelya: ajatusta
siitd, etta koulutuksen tehtdva on assimilaation sijaan vapauttaa, olla osaltaan
tuottamassa kriittisesti ajattelevaa, kohti tasa-arvoisempaa huomista pyrkivaa

yhteiskuntaa.

Pelkka koulutustavoitteiden muutos ei tietenkdan heti nakyisi kaytannon tyossa,
soitonopetuksen kentélla. Koska opetussuunnitelma kertoo meille siitd, millaisia
asioita oppilaiden pitaisi osata, kertoo se meille myds siita, millaisia asioita opet-
tajien pitdisi osata opettaa. Vaikka jokaisella pedagogilla on mahdollisuus
omalla ty6llaén olla osana liikettéa kohti kulttuuritietoisempaa ja monimuotoisem-
paa soitonopetusta, edellyttad merkittdvan mittakaavan yhdenaikainen muutos
muutosta siihen, mita soitonopettajiksi opiskeleville opetetaan. Heilla taytyy val-
mistuessaan olla selkeat ja perustellut ndkemykset siita, mita heilta vaaditaan,
ja mitd heidan taytyy tuohon tavoitteeseen paasemiseksi tietdé ja osata. Yksit-

taisen pedagogin vastuuttaminen tuon mittakaavan asiassa on kohtuutonta.
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Kenties suurin yksittéainen askel, jonka soitonopettaja voi ottaa kohti kulttuuritie-
toisempaa otetta ohjelmistovalintaan, on luopuminen jatkuvasta tietamisen tar-
peesta. Olen itsekin kuullut, etta soitonopettajien "pitda osata vahan kaikkea”.
Se kaantyy helposti varsinkin nuoren, ammattitaidostaan epavarman pedagogin
paassa niin, etta tarkeinta on vaikuttaa silta, etté tietda ja osaa kertoa mista ta-
hansa asiasta edes vahan. Kauhukuvaksi muodostuu se, ettd pedagogin tay-
tyisi myontaa oppilailleen, ettei osaa kertoa heille heita kiinnostavasta asiasta

mitaan.

Mielestani paikallaan olisi instrumenttipedagogin position uudelleen méaarittele-
minen. Jos pystyisimme paastamaan irti jatkuvasta tietdmisen tarpeesta, voi-
simme asemoida itsemme oppilaan rinnalle — kuten Freire asian muotoilee,
opettaja opettaja-oppilaana ja oppilas oppilas-opettajana (Freire, 1968, s. 85).
Yhtalaisesta tietamattomyyden tilanteesta likkkeelle Iahteminen ei tekisi opetta-
jasta ja oppilaasta opetustilanteessa tasa-arvoisia: opettajan rooliin on sisaanra-
kennettu paljon valtaa, jota han kayttaa silloinkin, kun tutkii uutta asiaa yhdessa
oppilaan kanssa. On myds perusteltua odottaa opettajalta kykya ottaa vastuu
oppimistilanteen etenemisesta silloinkin, kun didaktinen sisalté on hénelle vie-

rasta.

Tuntemattomaan hyppaaminen — varsinkin ohjelmistovalinnan kaltaisissa tilan-
teissa, joissa riski kulttuuriseen vallankayttéon on huomattava — edellyttaa kui-
tenkin kattavaa ymmarrysta sen mahdollisuuksista ja haasteista. Freirenkin pe-
raankuuluttama ongelmaléhtéinen ajattelu toimii myos tata pohdittaessa. Au-
tenttisuuden, kontekstin, kulttuurisen omimisen, tradition ja kehittyvan kulttuurin
suhteen, ja oppimistyylien kysymykset ovat vain muutamia esimerkkeja niista
asioista, joiden erilaisia ulottuvuuksia pedagogin taytyy ymmartaa, jotta yhtei-
nen tutkimusmatka oppilaan kanssa on mahdollinen. Moniin noista kysymyk-
sista ei ole mustavalkoisia vastauksia tai aina varmoja toimintamalleja. Ainoaksi
vaihtoehdoksi jaa erilaisten mahdollisuuksien ja nakékulmien sulauttaminen pe-
dagogisiksi valinnoiksi, jotka pystytdan tarpeen tullen perustelemaan itselleen ja
muille. Epavarmuuden sietaminen muodostuukin tarkeadksi osaksi kehittyvaa
soitonopetusta. Tassa kulttuuritietoinen soitonopetus elaa todeksi vaadettaan

monidanisyydesta. Parhaassa mahdollisessa tilanteessa pedagogi on yhtaalta
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syventynyt yhteen tai kahteen itselleen vieraaseen musiikkikulttuuriin, toisaalta
pystyy lahtem&an oppilaidensa kanssa tutkimusmatkoille kohti itselleen vieraita

musiikkeja.

Kaytannossa puhumme hyvin kaytannonléheisesta asiasta. Puhumme siita, mi-
ten soitonopetuksessa olisi mahdollista kayttaa monipuolisempaa ja -kulttuuri-
sempaa materiaalia niin, etta se tehtaisiin kulttuurisesti tiedostavalla ja kesté-
valla tavalla. Tuo kaytdnnon taso on ehdottoman tarked, mutta se on minulle
osa laajempaa, yhteiskunnallista pyrkimysta kohti parempaa, tasa-arvoisempaa
tulevaisuutta. On tarkeéa katsoa eteenpadin ja kysya itseltdan, mita voi omasta
asemastaan kasin tehda, jotta seuraava paiva, viikko, kuukausi ja vuosi olisi pa-
rempi yhteiséllemme ja maailmallemme. Se vaatii paljon tyota: se vaatii kriittista
ajattelua, mahdollisuuksien kartoittamista, tutkimukseen perehtymisté, omien
arvojen tutkimista, ja kenties tarkeimpana pitkajanteista, sitoutunutta liiketta

eteenpain, vahan kerrallaan.

Toivo ei ole lottokuponki, jota voit sohvalla istuessasi rutistaa ka-
dessasi ja tuntea olosi onnekkaaksi. (. . .) Toivo on kirves, jolla mur-
retaan ovia hatatilanteessa; (. . .) toivon pitéisi tyontaa sinut ulos
ovesta, koska tulevaisuuden ohjaaminen pois loputtomasta so-
dasta, maan aarteiden tuhosta ja kéyhien ja marginalisoitujen maa-
han polkemisesta tulee vaatimaan kaiken, mité sinulla on. (. . .) Toi-
vominen on itsensa tulevaisuudelle antamista, ja se sitoumus tule-
vaisuuteen tekee nykyhetkesta elinkelpoisen. (Solnit, 2016, s. 4)

Jokaista tahan tyohon kaytettyd hetkea on ohjannut pohjimmiltaan toivo siita,
ettd huominen voisi olla tata paivaa parempi — tasa-arvoisempi, rohkeampi, toi-
veikkaampi. Minulle on ollut &arettdman merkityksellistd hahmottaa oman am-
mattini sisalla piilevat mahdollisuudet toimia toiveideni mukaisen tulevaisuuden
puolesta.

Jos toivoisin jotain, en toivoisi vaurautta tai valtaa, vaan kiihkeaa
aavistusta siitd, mité voi olla, silla silma, iati nuori ja kiivas, néakee
mahdollisen. Nautinto tuottaa pettymyksen, mahdollisuus ei kos-
kaan. Ja mika viini on niin helmeilevaa, mika niin sulotuoksuista,
mik& niin paihdyttavaa kuin mahdollisuus. (hooks, 2010, s. 139: si-
taatti Soren Kierkegaardin teoksesta Joko-Tahi)
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