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1 JOHDANTO

Tédmaén tutkimuksen tavoitteena on pureutua kahden monikulttuurisen koulun musiikinopetuk-
sen arkeen ja nostaa esiin monikulttuuristen koulujen musiikinopetukseen liittyvid kysymyk-
sid. Toteutin tutkimuksen kahdessa yldkoulussa Helsingissd ja Vantaalla havainnoimalla kou-
lujen musiikintunteja sekd haastattelemalla musiikinopettajia ja oppilaita. Tavoitteenani oli
saada syvillinen kuva siitd, millaista ndissd kouluissa on opettaa ja oppia ja millaisia erityis-

kysymyksié koulujen musiikinopetukseen liittyy.

Oma kiinnostukseni monikulttuuristen koulujen arkeen l&hti alunperin kiinnostuksestani maa-
ilman eri musiikkikulttuurien opetusta kohtaan. Olin opiskelijavaihdossa Eteld-Afrikassa Pre-
torian yliopistossa kevailld 2006 ja pohdin opiskelijavaihtokauden aikana ja sen jidlkeen pal-
jon monikulttuurisuuteen liittyvid kysymyksid. Olen aina ollut kiinnostunut maailman eri
kulttuureista, ja tdma kiinnostus on omalla kohdallani kytkeytynyt yleensi tavalla tai toisella
musiikkiin. Uskon, ettd musiikki on kiinted osa ihmisten kulttuurista identiteettid ja ettd op-
pimalla eri kulttuurien musiikeista opimme samalla jotain kyseisestd kulttuurista. Lahtokoh-
tani tutkimukselle oli, ettd monikulttuurisissa kouluissa musiikki voisi toimia kulttuurisen
vuorovaikutuksen lisdédjdnd, maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kulttuuri-identiteetin tuke-
na ja oppilaiden musiikillisen ja kulttuurisen avarakatseisuuden kehittdjand. Kisittelin kandi-
daatin tutkielmassani monikulttuurisen musiikkikasvatuksen teorioita ja opetusmenetelmia,

joiden kaisittelya tahdoin syventdd ja kytked kdytdnnon kouluarkeen tissé tutkimuksessani.

Kentilld ollessani idealistiset ennakko-oletukseni tormésivét arjen realismiin ja aloin pohtia
tutkimukseni kysymyksenasettelua uusista ndkokulmista. Huomasin, ettd esiin nousi uusia
teemoja ja opettajien ja oppilaiden kanssa keskustellessani aloin nihdd musiikinopetukselle
monikulttuurisessa koulussa tavoitteita, joita opettajien tydtavat tukivat paremmin. Aloin
myo6s nidhda oppilaat eri kulttuurien rajapinnoilla identiteettejdin muodostavina yksilind, sen
sijaan ettd ymmartdisin heiddt "oman kulttuurinsa" puhtaiksi edustajiksi. Huomasin lopulta,
ettd kandidaatin tutkielmani teksti oli monin osin tihin tutkimukseen soveltumatonta, koska
ajatukseni tutkimuksen aiheista kypsyivit tutkimusprosessin kuluessa. Tdméa aiheutti paitsi

lievad lannistuksen tunnetta, my0s prosessin, jossa opin ymmaértdméadn monikulttuurisen kou-



lun musiikinopetuksen arkea uusista ndkokulmista. Toivon, ettd ndméa ndkokulmat vélittyisi-

vit my0s tdmaén tutkielman lukijoille ja herdttdisivit taas uusia ajatuksia.

Tutkimuskouluni sijaitsivat Vantaalla ja Helsingissd, molemmat alueilla, joissa maahanmuut-
tajien osuus viestostd on yli 15 prosenttia ja joilla vieston keskimaardiset vuositulot jadvét al-
le 26 000 euron (HS 1.5.2011, A11). Tarkastelun kohteeksi nousi siten paitsi oppilaiden eri-
laiset kulttuuritaustat, myos alueiden sosio-ekonomisen tilanteen vaikutus koulujen arkeen.
Hédmmastyin huomatessani, ettd oppilaiden perheiden sosiaalinen tausta tuntui usein merkitté-
vammaltd opetukseen vaikuttavalta tekijdltd kuin opetusryhmien kulttuurinen kirjavuus. Ni-
ma kaksi erityispiirrettd loivat koulukulttuurin, joka poikkesi aiempien kokemusteni mukaan
merkittdvisti kouluista, joissa maahanmuuttajataustaisia oppilaita ei ole juurikaan ja joissa

oppilaiden perheiden tulotaso on keskitasoa tai sen ylidpuolella.

Tutkimukseni nikdkulmaan ovat vaikuttaneet paitsi monikulttuurisen musiikkikasvatuksen
teoriat, my0s kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen piiriin kuuluvat kirjoittajat, joiden aja-
tuksista innostuin lukiessani heidin tekstejdén kenttdjakson aikana. Suomessa monikulttuuri-
sia kouluja on tutkittu paljon ja tutkitaan jatkuvasti. Tutkimuksista monet ovat koskeneet
opettajien suhtautumista maahanmuuttajaoppilaisiin, maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumista
koulumaailmaan tai oppilaiden vilistd ilmapiirid, suvaitsevaisuutta ja rasismia. Monikulttuu-
risten koulujen musiikinopetukseen ei késittddkseni ole Suomessa perehdytty vield etnografi-
sen tutkimuksen keinoin, joten koin, ettd téllaiselle tutkimukselle on kysyntdd. Sain tutkimuk-
seeni paljon uusia nikdkulmia lukiessani Eva Saetherin Malmossd tekemdstd hyvin vastaa-
vanlaisesta tutkimuksesta, jossa Saether on pédédtynyt samankaltaisiin johtopédétoksiin kuin itse
lopulta paadyin. Saetherin tutkimat koulut edustavat kuitenkin huomattavasti monikulttuuri-
sempia kouluja ja uskon, ettd suomalaista koulumaailmaa ja sen monikulttuurisuutta on térke-

a4 tutkia omana, erillisend 1lmionéén.



2 KESKEISIA KASITTEITA

Tamin luvun tavoitteena on selventdd tutkimuksessa kdyttdmidni keskeisid késitteitd. Moni-
kulttuurisuuden ympérilld pyorivadssd keskustelussa monilla termeilld on vahva arvolataus ja
termit saavat eri thmisten puheissa erilaisia merkityksid. Késitteitd ei useinkaan tarkenneta,
jolloin eri thmiset voivat ymmartdd viestin eri tavoin ndkokulmasta riippuen. Huttunen, Loyt-
ty ja Rastas toteavat monien monikulttuurisuutta koskevassa keskustelussa kéytettyjen késit-
teiden olevan "maahanmuuttajia": "ne ovat tulleet vieraina suomen kieleen, mutta jddneet sit-
ten osaksi sitd." (Huttunen ym. 2005, 16.) Tamin vuoksi késitteiden kohdallakin voidaan pu-
hua kotouttamisesta; uusilla, vieraista kielistd kddnnetyilld termeilld on taipumus saada useita

merkityksid ennen kuin terminologia selkiytyy. (Huttunen ym. 2005, 18.)

Viimeaikaisessa suomalaisessa keskustelussa sanat kulttuuri, monikulttuurisuus, etnisyys, su-
vaitsevaisuus ja rasismi ovat saaneet vahvasti poliittisia merkityksid. Tdmén vuoksi pidén tér-
kednd selvittdd terminologiaa, jotta lukija saa kuvan siitd, mitd ndmad kasitteet minulle tdssi
tutkimuksessa tarkoittavat. Monet ndistd késitteistd ovat ongelmallisia ja viimeaikainen Suo-
messa kéyty julkinen ja poliittinen keskustelu on nostanut niille hyvinkin erilaisia merkityk-
sid. Esimerkiksi monikulttuurisuuden puolestapuhujalle monikulttuurisuuden kisite voi mer-

kitd jotain aivan muuta kuin maahanmuuttokriitikolle.

2.1 Kulttuuri

Monikulttuurisuuden késitteen ymmartdmiseksi tarvitsemme yhteisen tulkinnan sanalle kult-
tuuri. Huttunen, Loytty ja Rastas (2005) toteavat, ettei ole olemassa mitddn yhtendistd antro-
pologista kulttuurin kisitettd, vaan kulttuurin olemuksesta on useita erilaisia teorioita. Popu-
laarin version antropologisesta kulttuurikdsityksestd tarjoaa ndkemys, jonka mukaan maailma
jakaantuu selvérajaisiin kulttuurisiin yksikoihin, ja kukin yksild sosiaalistuu oman kulttuurin-
sa jaseneksi niin, ettd kyseinen kulttuuri ohjaa hénen tapaansa eldé ja tehdd valintoja. Kult-

tuurin kisitteen alle luetaan télloin erilaiset tavat, uskomukset, traditiot ja uskonnot ja kulttuu-



rin ndhdidian madrittdvan oleellisesti sen piiriin kuuluvia yksiloitd. Tama arkipdivdinen néke-
mys kulttuurista johtaa helposti yksiulotteisiin tulkintoihin kulttuurista ja sen luonteesta; kult-
tuurit ndhddin selvirajaisina, yhteen sovittamattomina ja jopa toisensa poissulkevina. Tallais-

ta ndkemysti voidaan kutsua myos kulttuurifundamentalismiksi. (Huttunen ym. 2005, 26-27.)

Kultuurifundamentalistinen ajattelutapa ei vélttimattd johda monikulttuurisuuden vastustami-
seen, vaan monet monikulttuurisuuden puolustajat jakavat timén kulttuurien rajoja ja eroja
korostavan nikemyksen. Tastd on usein kyse puhuttaessa monien kulttuurien rikkaudesta yh-
teiskunnassa ja vaalittaessa erilaisten kulttuurien kirjoa mm. erilaisten juhlapdivien viettdmi-
selld ja kulttuurisia eroja ja eksoottisuutta korostavalla puheella. Tassd ndkemyksessé kulttuu-
rit ndhddén yhteensovittamattomina ja poliittisella tasolla pyritddn valttiméén negatiivisia yh-
teentdrméyksid ja tukemaan suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vilistd arvostusta. (Huttunen ym.
2005, 26-28.) Téllaisesta kulttuurisesta ndkemyksestd seurauksena voidaan ndhdd mm. koulu-
jen kulttuuriset teemapdivit, joiden tarkoituksena on tutustua erilaisiin kulttuureihin ja kult-
tuurien tapoihin. Kulttuurit esitelldin koulujen teemapiivissd usein eksoottisina ja niiden véli-
sid eroja tahdotaan korostaa positiivisessa hengessd. Teemapdivien varjopuolina voidaan kui-
tenkin ndhdi eri kulttuurien esittdminen entistikin vieraampina. Késittelen tdtd kysymysti

tarkemmin mm. luvussa 6.4.

Loytty (2004) tuo esiin kulttuurin ja etnisyyden késitteen arvolatauksia ja kuinka erotamme
itsemme "muista" juuri ndiden késitteiden avulla. Kulttuurin ja etnisyyden kisitteitd kayte-
tddn Loytyn mukaan usein virheellisesti mittapuina, joilla "alkuasukkaat" ja uudemmat tulok-
kaat erotetaan toisistaan. Loytyn mukaan etnisyys rinnastuu helposti rotuajatteluun perustu-
viin erottelutapoihin ja etnisyyden kulttuurista vivahdetta korostettaessa kyse on pahimmil-
laan rotuajattelun hienovaraisesta peittelystid. Kulttuurit ndhdain usein pelkkind ulkoisten ta-
pojen ja kdytosnormien ryppdind, jolloin vieraan kulttuurin opettelu nihddan nédiden tapojen
ja normien omaksumisena, sen sijaan ettd tutustuttaisiin syvemmin vieraan kulttuurin ajattelu-

ja elaméntapoihin. (Loytty 2004, 226-227.)

Kulttuurin késite on laaja ja siséltdd monia eri tasoja. Puhumme kulttuurista viitaten ihmisten
arkisiin kédytdntoihin, ruokakulttuuriin, pukeutumiseen, taiteeseen ja musiikkiin. Toisaalta si-
sdllytimme kulttuurin késitteen alle myos eri kulttuurien arvomaailmat, naisten aseman, us-
konnon ja késitykset perheestd tai yhteiskunnasta. Monikulttuurisuudesta puhuttaessa on

huomattava, ettd puhumme sekéd arkieliméaan liittyvistd asioista ettd koko maailmankatsomus-



ta lapdisevistd arvokysymyksistd, mikd tekee kulttuurin késitteestd edelleen epdselvemman.

(vrt. Huttunen ym. 2005, 26.)

Kulttuurin késitteestd on kdyty paljon keskustelua, jossa on yritetty 10ytdéd uusia tapoja késit-
teellistdd ja ymmairtdd kulttuuria. Yksi tapa on ndhdéd kulttuuri jatkuvasti muokkaantuvina
prosesseina, joissa uusia asioita ja vaikutteita omaksutaan muualta osaksi vanhaa. Téll6in
kulttuureja ei ndhda selvirajaisina yksikkoind, vaan toisiltaan vaikutteita ottavina, lainaavina
ja yhdistelevind ryhmind. Tamai voi johtaa edelleen kulttuurien ndkemiseen hybrideini, joissa
erilaisten kulttuurien ainesten yhdistyessd syntyy jotain uutta, miké ei ole palautettavissa yk-
sittdisten kulttuurien tasolle. Téstd esimerkkind voitaisiin kdyttdd mm. kulttuurien rajat ylitta-
vid nuorisokulttuureja tai vaikkapa maailmanmusiikkia, jota usein pidetddn omana, eri kult-
tuureista vaikutteita ottavana, musiikkityylinddn. (Huttunen ym. 2005, 28-30.) Tamékéédn ni-

kemys kulttuurista ei ole ongelmaton, mutta antaa uusia vélineitd ndhdé kulttuurirajojen yli.

2.2 Etnisyys

"Jos etnisid ovat aina "ne muut", ja jos "ne muut" ovat aina ennen kaikkea etnisid,
puhujan oma etnisyys ja kulttuuri jadvat pimentoon. Sen seurauksena ei valttamétta
havaita muita ithmisten vilisid suhteita madrittavia tekijoitd, kuten vaikkapa taloudel-
lista tai sukupuolten vilistd epdtasa-arvoa." (Huttunen ym. 2005, 19.)

Etnisyyden késite on liukunut tutkijoiden kaytostd pikkuhiljaa myds arkikieleen, polititkkaan
ja julkiseen keskusteluun, merkittivimmin 1980-luvun lopulla, kun maahanmuuttajien maara
Suomessa alkoi kasvaa. Tdlloin maahan muuttavista ryhmistd alettiin puhua paitsi maahan-
muuttajina, paluumuuttajina tai pakolaisina, myos etnisind vihemmistdina tai etnisind ryhmi-
nd. Suomalaiset on vililld ndhty omana etnisend ryhménéddn, mutta etnisyyden kisitettd on
enimmékseen kaytetty 1dhinnd eksoottisiksi mielletyistd maahanmuuttajaryhmistd. Huttunen
painottaakin, ettd etnisyyden késitettd tulisi laajentaa myds valtavdestdd koskevaksi, jotta

padstiisiin eroon sen vierautta korostavasta arvolatauksesta. (Huttunen 2005, 119.)

Etnisyyden késite on tullut suomenkielessd alunperin sosiologiseen ja humanistiseen tutki-
mukseen korvaamaan kiistanalaista ja ongelmallista rodun kisitettd. Sana etninen koetaan ro-

tua korrektimmaksi ilmaisuksi, kun puhutaan kulttuuriin tai ulkondkoon liittyvistd eroista.
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Antropologiassa etnisyyden kasitettd on kéytetty korvaamaan my0s heimon kisitettd; tidssdkin
taustalla on pyrkimys korrektimpaan kieleen, jossa eri maiden alkuperdiskansoja ei leimattaisi
primitiivisemmiksi. "Késitteend etninen ryhmi kantaa kuitenkin mukanaan jotakin vanhasta
heimokadsitteestd: se mielletddn yhd usein selvirajaiseksi, itsensd uusitavaksi kulttuuriseksi
ryhmaéksi. [...] Etnisyyden tutkimus onkin tarkoittanut usein kulloisenkin ryhmin omaehtoisen
kulttuurin tutkimista, pikemminkin kuin ryhmien vélisten suhteiden tutkimusta." (Huttunen

2005, 121-124.)

Huttunen puhuu artikkelissaan etnisyystutkimuksen konstruktionistisesta traditiosta, jossa et-
nisyys liitetddn ryhmien vélisiin rajoihin, niiden tuottamiseen ja ylldpitoon, sen sijaan, ettd et-
niset ryhmét ndhtéisiin toisistaan riippumattomina, erillisind ryhmind. Konstruktionistinen
traditio ndkee etniset ryhmdt vuorovaikutuksessa olevina ryhmind. Tdlloin myds kulttuuri
ndhddén prosessinomaiseksi, dynaamiseksi systeemiksi. Monista etnisyyden merkeistd tulee
merkittdvid vasta kulttuurien rajapinnoilla, esimerkiksi maahanmuuttajan muutettua uuteen
maahan; tdstd esimerkkind Huttunen kiyttdd maahanmuuttajanaisten pd&huivia, jota moni al-
kaa kayttdd vasta kotiuduttuaan uuteen kulttuuriin. Huivi heijastelee tdlloin merkityksid nai-
sen tdrkedksi kokemasta kulttuurista ja tekee eron kahden kulttuurin vélille; samalla huivi saa

uusia merkityksid maan kantavdeston silmisséd. (Huttunen 2005, 124-125.)

Etnisyys maiiritelldédn usein arkipuheissa, joskus myo6s tutkimusteksteissé, erddnlaiseksi omi-
naisuuksien ryppééksi, johon kuuluu sama kieli, uskonto, kulttuuri, tavat, pukeutuminen ja
niin edelleen. Usein ndhdiin, ettd kulttuurinen sisdltd tuottaa etniset ryhmaét ja niiden viliset
erot, toisaalta madritelméén kuuluu myd6s jokin yhteinen alkuperd, erotuksena esimerkiksi
nuorisokulttuureille tai ammattikulttuureille. Joskus etnisyyteen liitetdédn sukulaisuuden kési-
te, mika viittaa juuri yhteiseen alkuperdin, yhteisoon tai yhteiskuntaan, johon yksilo sosiaalis-
tuu kuin perheeseen tai sukuun. Tdhdn madrittelyyn liittyy monia ongelmia, jotka tulevat
esiin, kun pyoritddn tyypillisten selvérajaisten ryhmien rajalla; mikd on esimerkiksi maahan-
muuttajanuoren tai toisesta maasta adoptoidun lapsen etnisyys, kun sosialisaatio, synnyinmaa
ja arjen kulttuuriset kdytdnnot osoittavat eri suuntiin? Konstruktionistisen mallin mukaan et-
nisyyden kannalta oleellisia ovat juuri ndma rajapinnat, eikd etnisyydessd ole kysymys pysy-
vistd ominaisuuksista, vaan kulttuuristen suhteiden kautta 16ytyvistd eroista. (Huttunen 2005,

127-129.)
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Transnationaalinen ndkokulma ottaa huomioon etnisyyden muokkautuvuuden ja sithen vai-
kuttavat tekijat.

"Kun ihmiset muuttavat maasta toiseen, ne ryhmadt, joiden kanssa he ovat sdannolli-
sesti vuorovaikutuksessa, muuttuvat, ja tilloin my0s etnisyys saa vdistdmaittd uusia
muotoja. Tdéméin ymmartdminen on tirkedd puhuttaessa esimerkiksi maahanmuutta-
jista monikulttuurisessa yhteiskunnassa: heidédn etnisyytensd muuttuu vaistimétti
toiseksi, kun he siirtyvit toiseen kontekstiin tai vuorovaikutukseen toisten ryhmien
kanssa". (Huttunen 2005, 131.)

Etnisyyden késite kytkeytyy niin rodun kuin kulttuurinkin kisitteisiin, mika tekee kisitteesti
hankalan tulkita (vrt. luku 2.1). Huttunen painottaa, ettei etnisyys ole ihmisen muuttumaton
piirre, eikd sitd tulisi ndhdd ihmistd kiintedsti maarittivana tekijdnd; etnisten ryhmien sisélle
mahtuu muitakin erottavia tekijoitd, kuten ikd, sukupuoli ja erilaiset alakulttuurit. Etnisyys ja
kulttuuri muuttuvat arjessa suhteessa muihin ihmisiin ja ympéristéihin. (Huttunen 2005, 132—
135.) Hyvéna esimerkkind tdstd voidaan ndhdd tapaamani maahanmuuttajataustaiset nuoret,
joiden identiteettid tuntuvat madrittdvin omaa etnistd alkuperdd enemmaén erilaiset nuoriso-

kulttuurit, joihin he kokevat kuuluvansa.

Huttunen painottaa, ettd etnisyyden kisitettd kdytetddn usein tekemiin eroja kulttuuristen
ryhmien vilille. Thmiset erottautuvat etnisyyden perusteella muista, ja tekevit eroja "meidén"
ja "muiden" vilille. (Huttunen 2005, 117.) Etnisyyden kisite nivoutuu ndin oleellisesti myds

toiseuden késitteeseen, jota kdsittelen seuraavassa luvussa.

2.3 Toiseus

Toiseuden kasitettd kdytetddn niin tieteellisessd tutkimuksessa kuin arkipuheessakin kuvaa-
maan ihmisten vilisid erotteluja, joissa toiseksi ndhdddn esimerkiksi maahanmuuttajat tai
naissukupuoli. Toiseudessa ei ole kyse mistd tahansa eroista, vaan erojen luomisesta meidan
ja muiden vdlille, jolloin toinen ndhddén usein poikkeavana ja vdhempiarvoisena. Talloin toi-
seuden késite liittyy kiintedsti myos ihmisten vilisiin valtasuhteisiin. Hyvéd esimerkki on
maahanmuuttajien sulkeminen heidén oikeuksistaan kdytdvin keskustelun ulkopuolelle. Loy-
tyn mukaan selkedmpada olisi puhua ihmisten vélisistd eroista, vélttden karkeaa jaottelua mei-

hin ja muihin tai ensimméisiin ja toisiin. (Loytty 2005, 161-183.)
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Toiseuden késite viittaa vierauteen ja toiseuteen voidaan nidhdi liittyvin paitsi pelkoja ja en-
nakkoluuloja, usein myds ihailua ja uteliaisuutta. Meillad jokaisella on omat tapamme suhtau-
tua toiseuteen ja vierauteen. Yhden vilineen toiseuden késittelyyn antavat ksenofobian, kse-
nofilian ja ksenosofian késitteet. Ksenofobia tarkoittaa vierauden pelkoa, johon liittyy ennak-
koluuloja ja rasistisia kdsityksid. Sen vastakohta ksenofilia tarkoittaa vieraiden kulttuurien
thailua. Ksenofiliaan kuuluu usein toisen kulttuurin sokea ihailu ja negatiivisten asioiden, ku-
ten thmisoikeusloukkausten tai ihmisten eriarvoisuuden, sivuuttaminen. Samalla ksenofiliaan
liittyy usein vieraan kulttuurin romantisointi. (Loytty 2004, 227-231.) Loytyn mukaan liian
pitkélle viety ksenofilia kddntyy helposti vastakohdakseen, "kun ihailtava ei ldhemmin tarkas-
teltuna osoittaudukaan odotusten mukaiseksi, kun hin itse kdytokselldédn aiheuttaa suvaitse-
mattomuutta lisddvid ongelmia tai kun hén ei osoitakaan sellaista ndyraa kiitollisuutta, jota li-

beraali suvaitsija saattaa kohteeltaan odottaa" (Loytty 2004, 244).

Yhden vilineen toiseuden késittelyyn tarjoaa Lehtosen (2004) kisittelemad ksenosofian, eli
vierautta koskevan viisauden, késite. Ksenosofia voidaan nidhdd ksenofobian ja ksenofilian
erddnlaisena viisaana védlimuotona:

"Ksenosofi ei ldhde siité, ettd vieraan kohtaaminen olisi mahdotonta, mutta ei siita-
kddn, ettd kohtaaminen olisi automaattisesti ongelmatonta ja ettd se ei voisi sisdltdd
yhteentorméyksid ja eturistiriitoja. Ksenosofin 1dhtdkohtana ei toisin sanoen ole sen
enempdd muukalaisen karkottaminen kuin toiseuden kohtaamiseen liittyvien ongel-
mien kuvittelu olemattomiksi. Lahtokohtana on sen sijaan oppiminen eldméén erilai-
suuden kanssa, yritys ndhdé toiseuden kohtaamiseen liittyvét aidot ongelmat ja nii-
den sidoksisuus paitsi sithen, mikd toinen on, myos ja ennen muuta siihen, keitd me
olemme." (Lehtonen 2004, 268.)

Tarkkaillessani tutkimukseeni osallistuvia nuoria ja heiddn opettajiaan, pohdin paljon sitd, mi-
ten toiseus ndyttdytyy koulumaailmassa. Oman havaintoni mukaan nuorten eldmésséd on kes-
keistd vertailla itsed muihin ja vetdd rajoja oman itsen ja muiden vilille. Ryhméaan kuulumi-
nen on nuorten eldméssa tirkedd, mistd kertovat myos erilaiset nuorisokulttuurit ja nuorten ja-
kaantuminen erilaisiin ryhmiin. Toisaalta toiseuden kisittely on oleellista myds sen suhteen,
miten opettaja kohtaa oppilaansa. Monikulttuuristen koulujen yhteydessd tdimin kysymyksen
kisittely on erityisen tdrkedd, koska oppilaat edustavat opettajalle usein hyvinkin vierasta
kulttuuria. Mirja-Tytti Talib (1999) késittelee tutkimuksessaan opettajan kykyé kohdata toise-
utta ja maahanmuuttajaoppilaita koulussa. Hin toteaa, ettd keskiluokkaisesta koulutustaustas-
ta l14dht6isin oleva opettajien arvomaailma ohjaa usein opettajien suhtautumista oppilaisiin ja

heidin sosiaaliseen ja kulttuuriseen taustaansa. (Talib 1999, 166—-168.) Talibin tutkimuksesta
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kdy ilmi, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettaminen koetaan yleisesti ottaen
haastavana, ja opettajilla on ongelmia vieraasta kulttuureista tulevien oppilaiden kohtaamises-
sa. Tutkimuksen mukaan opettajat kokivat maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen paitsi rikas-
tuttavana ja haasteellisena, my0s kuormittavana. Moni maahanmuuttajaoppilaiden kanssa
tyoskentelevd opettaja koki voimattomuutta tyossédén ja karsi vaikeuksista vuorovaikutussuh-
teessa oppilaiden kanssa. Talib toteaa, ettd keskeinen ongelma on, etteivit opettajat tunne op-
pilaiden taustoja, eivitkd osaa yhdistdd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ongelmakéayt-
tdytymistd oppilaan taustaan tai sosiaaliseen ja kulttuuriseen asemaan liittyviin ongelmiin.
Sen sijaan ongelmat liitetddn usein oppilaiden kulttuuriin tai etniseen taustaan. (Talib 1999,
238-246.) Tassd tutkimuksessa toiseuden kohtaaminen tulee esiin paitsi opettajien suhteessa
oppilaisiin, myds oppilaiden suhteessa toisiinsa tai tunneilla késiteltyihin vieraisiin musiikki-

kulttuureihin.

2.4 Suvaitsevaisuus ja rasismi

Suvaitsevaisuus on késitteend vahvasti normatiivinen ja se on saanut normin kaltaisesti tietyn-
laisen itseisarvon; médrittelemme sen avulla, millainen on avoin, nykyaikainen, kansainvali-
nen ja hyvd ihminen. Suvaitsevaisuuden kisitettd kédytetddn monikulttuurisuutta koskevassa
keskustelussa paljon, mutta tdmankin késitteen merkitys vaihtelee sen kéyttdyhteyden mu-
kaan. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelmassa suvaitsevaisuuden termid kaytetdan
runsaasti eri oppiaineiden kohdalla, mutta merkitys vaihtelee viitaten valilld yleiselld tasolla
hyvéddn ihmiseen ja ajattelutapaan, vililld taas monikulttuuristuvaan yhteiskuntaan. (Suurpii

2005, 41-45.)

Leena Suurpidd tuo esiin suvaitsevaisuuden késitteen erilaisia ulottuvuuksia. Késitettd kiyte-
tddn monissa eri merkityksissé, ja Suurpdi jakaa késitteen kdyton neljdin eri ulottuvuuteen;
suvaitsevaisuus jarjestyksen vaalijana (1), politiikan ja hallinnon ohjenuorana (2), sosiaalisten
siteiden muovaajana (3) sekd rasisminvastaisuutena (4). Kaksi ensimmadistd ulottuvuutta viit-
taavat yhteiskunnalliseen jérjestykseen ja poliittiseen vallanjakoon (Suurpdd 2005, 47-62).
Tassd yhteydessd tormatdadn keskusteluun valtaviestostd ja vihemmistoryhmistd. Suurpaa kri-
tisoi tilannetta, jossa valtavdestoon kuuluviksi madritellyt méérittelevat itse sen, mitd heidan
pitdd suvaita ja millaiset ovat ne suvaitsevaisuuden ehdot, jotka vihemmistoryhmien tulee

tayttdd. Vihemmistoihin jddvien ihmisten nidkemyksid suvaitsevaisuudesta ei Suurpddn mu-



14

kaan juurikaan kuunnella, jolloin suvaitsevaisuuden kohteet jadvit sivuun heitd koskevasta

keskustelusta. (Suurpad 2005, 48.)

Valtavéeston ja vdhemmistdjen vilisten sosiaalisten siteiden muovaajana suvaitsevaisuuden
normi on ongelmallinen. Suvaitsevaisuuden késitteeseen liitetddn helposti etdisyyden ajatus,
vastoin vastavuoroisen vaihtosuhteen ihannetta, jossa suvaitsevaisuuden kohteet ymmaérrettdi-
siin tasavertaisina toimijoina. (Suurpdd 2005, 56—58.) Ratkaisuna suvaitsevaisuuden kisitteen
tuomiin ongelmiin Suurpdd tuokin ajatuksen toiminnallisesta suvaitsevaisuudesta, joka poh-
jautuu ihmisten viliseen vuorovaikutukseen ja eri ryhmien véliseen yhteistoimintaan. (Suur-
pdd 2005, 62—-64). Monikulttuurisissa kouluissa tdllainen arkinen, toimintaan kytkeytyva su-
vaitsevaisuus on parhaimmillaan luonnollinen osa arkea, eikd se vaadi erityistd yrittdmista tai

arvokeskustelua.

Suvaitsevaisuuden késitteelld viitataan hyvin usein rasisminvastaisuuteen, mutta késite ei ole
tdssd yhteydessd tyhjentdvd. Suurpdd on huomannut vuoden 2004 perusopetuksen opetus-
suunnitelmaa lukiessaan, ettei rasismia kisitelld opetussuunnitelmassa lainkaan, mutta suvait-
sevaisuuden termi nousee esiin useaan otteeseen (OPS 2004; Suurpdd 2005, 58—62). Kisit-
teiden kaytto ei ole yhdentekevid, vaan kuvaa hyvin tilannetta, jossa suora rasismiin tarttumi-
nen tuntuu olevan hankalampaa kuin suvaitsevaisuuden ja monikulttuurisuuden edistdminen.

(Suurpéi 2005, 62.)

2.5 Monikulttuurisuus

Monikulttuurisuuden kidsite on kayttdmistini késitteistd kenties ongelmallisin ja mietin pit-
kédn, uskallanko kayttdd kasitettd tutkimukseni keskeisend punaisena lankana sen arvolatauk-
sen vuoksi. Monikulttuurisuuden rinnalle nousevia interkulturaalisuuden tai transkulttuuri-
suuden kaésitteitd en kuitenkaan kokenut luonteviksi kuvaamaan tutkimieni koulujen arkea.
Monikulttuurisuus termind kuvaa mielestdni paremmin kouluissa havaitsemaani monimuotoi-

suutta ja oppilaiden sosiaalisesti ja kulttuurisesti erilaisia taustoja.

Monikulttuurisuuden kisite on juurtunut suomenkieleen ja akateemiseen keskusteluun vah-
vimmin englanninkielisen ja osittain myds pohjoismaisen keskustelun kautta. Yksinkertai-

simmillaan monikulttuurisuuden késitettd voidaan kayttdd kuvailevana tai asiantilan kuvaile-
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vana termind, joka viittia, ettd yhteiskunnassa eldé rinnakkain monia, kulttuuriltaan toisistaan
poikkeavia ryhmid. Termi ndhddédn kuitenkin usein samalla poliittisena, normatiivisena késit-
teend, jonka tehtdviand on kuvata puhujan yhteiskunnallisia ihannekasityksid. Kansainvilises-
sd keskustelussa monikulttuurisuuden kisite on usein korvattu muilla termeilld, kuten inter-
kulturaalisuudella. Huttunen, Loytty ja Rastas perddnkuuluttavat kirjassaan monikulttuurisuu-
den késitteen puimista julkisessa keskustelussa, jotta keskustelu selkiytyisi ja ymmartiisim-

me, mitd monikulttuurisuudella milloinkin tarkoitetaan. (Huttunen ym. 2005, 20-21.)

Olli Loytty kritisoi monikulttuurisuuden kritiikitontd juhlistamista, minkd hin toteaa kdinty-
vian usein itseddn vastaan. Monikulttuurisuuden nikeminen vérikkyyden, eksoottisuuden ja
erilaisuuden kautta johtaa helposti sithen, ettei monikulttuurisuutta nédhdé sielld missd erot
ovat pienempid ja monikulttuurisuus arkipdivaistid. Loytty toteaa, ettd "jos monikulttuurisuus
liitetddn vain "meistd" katsoen (mahdollisimman) poikkeaviin ithmisiin ja heidin kulttuuriensa
ilmenemismuotoihin, siitd tulee ldhinnd etnistd ja kulttuurista poikkeavuutta ilmentéva kier-
toilmaus." (Loytty 2004, 225.) Naiité kasityksid jakavat niin maahanmuuttokriitikot kuin mo-

nikulttuurisuuden puolestapuhujat.

Julkisessa keskustelussa suomalaisen monikulttuurisuuden erityispiirteeksi mainitaan usein
monikulttuurisuuden nuoruus. Huttusen, Loytyn ja Rastaan mukaan tdssd kisityksessd on
kaksi ongelmaa; ensinnédkin se antaa késityksen, ettd suomalainen yhteiskunta olisi vield vi-
hin aikaa sitten ollut yksikulttuurinen. Toiseksi siitd seuraa helposti kdsitys, ettd suomalainen
monikulttuurisuus johtaisi kypsyessddn samanlaiseen monikulttuurisuuteen kuin esimerkiksi
Ruotsissa tai Englannissa. Jokaisen maan monikulttuurisuus on aina erilaista ja sen luonne
riippuu mm. maan historiasta, maahan kotoutuvista maahanmuuttajaryhmisti ja kaikista niista
toimijoista ja kulttuureista, joista yhteiskunnan monikulttuurisuus milloinkin rakentuu. (Hut-

tunen ym. 2005, 22.)

Tétd tutkimusta tehdessdni koin tutkimuskoulujen kulttuurien kirjon hyvin moniulotteisena.
Oppilaiden yhteistoiminnassa syntyi kulttuurisia hybridejd, joissa oppilaiden kulttuuritaustat,
erilaiset sosiaaliset taustat, tyttdjen ja poikien kulttuurit ja erilaiset nuorisokulttuurit nivoutui-
vat toisiinsa lopulta hyvin arkisella ja luonnollisella tavalla. Haastattelemani nuoret tasapai-
noilivat ndiden erilaisten kulttuurien rajapinnoilla. Nuoret ovat eliménvaiheessa, jossa heiddn
identiteettinsd ovat vield muotoutumassa, ja heidédn kanssaan toimiessani ja keskustellessani

korostui kulttuurien prosessinomainen luonne - paitsi nuorten oman identiteetin muokkautu-
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misessa, myoOs siind, miten ryhmien kulttuuriset identiteetit muotoutuivat ja nivoutuivat toi-

siinsa.

Kisittelen monikulttuurisuutta téssd tutkimuksessani laajana ilmioné, johon kuuluvat nuorten
elaméén vaikuttavat erilaiset kulttuurit, alakulttuurit ja niiden rajapinnat. En nde oppilaita yk-
sinomaan oman etnisen tai kulttuurisen taustansa edustajina, vaan kiinnitdn huomioni siihen,
millaisten kulttuuristen ryhmien osana oppilaat ndkevét itsensd ja miten ne nédyttiytyvét ulos-
pdin. Olen keskittynyt tutkimuksessani maahanmuuttajataustaisten nuorten kulttuuritaustan
ndkymiseen koulussa, mutta luen monikulttuurisuuden piiriin myos suomalaistaustaisten op-
pilaiden kirjavan sosiaalisen taustan, joka kytkeytyy koulun monikulttuuriseen arkeen merkit-

tavalla tavalla.

2.5.1 Monikulttuurisuus Suomessa

"Suomalaisuudenkin idea siilyisi varmasti puhtaampana, jos ei olisi yhtddn eldvaa
suomalaista sitd sotkemassa." (Loytty 2004, 232.)

Monikulttuurisuudesta kaytivéssd keskustelussa on usein vallalla késitys, jonka mukaan mo-
nikulttuurisuus on Suomessa varsin uusi ilmié. Monikulttuurisuus ndhdiin usein 1990-luvun
maahanmuuttajien tuomana ilmiond, ja maahanmuuttajaryhmistid esiin nousevat usein vain
vahvimmin kulttuuriltaan suomalaisista eroavat islaminuskoiset somalit. Suomi on kuitenkin
aina ollut jokseenkin monikulttuurinen, jos monikulttuurisuus katsotaan erilaisten etnisten
taustojen tai esimerkiksi luokkapohjaisten kulttuurien ja erilaisten alakulttuurien kirjoksi.
Suomalaiseen vdestoon on jo pitkddn kuulunut mm. suomenruotsalaisia, saamelaisia ja ro-
maneja ja erilaiset nuorisokulttuurit tai luokkapohjaiset eliitin- tai tydvaenkulttuurit ovat ol-

leet suomalaista arkipdivéa jo pitkdan. (vrt. Lehtonen 2004, 173-201.)

Suomalaisuus kisitteend ei sekédédn ole yksiselitteinen, vaan merkitsee eri ihmisille eri asioita.
Suomalaisuuden nidkeminen paikalleen pysdhtyneiden perinteiden ryppdind ja ulkoisilta vai-
kutteilta suojattavana monokulttuurina on yhtd kestiméton kuin minké tahansa kulttuurin ni-
keminen selvérajaisena ja muuttumattomana. Suomalaisuus ei ole endd samanlaista kuin se oli
1800-luvulla, koska kulttuuri myo6tieldd yhteiskunnan muutoksissa. Lehtonen (2004) toteaa,
ettd nykyisin suomalaisuus mairittyy kasvavasti populaarikulttuurin piirissé, toisin kuin 1800-

luvun fennomaanien Suomessa, jossa sivistyneistd mééritteli, mitd pidettiin suomalaisuutena.
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Suomalaiseen kulttuuriin vaikuttaa oleellisesti myods markkinavetoinen populaarikulttuuri, ja
kysymys kansallisuudesta ei ole nykyisessd kulttuurikésityksessd kovinkaan suuressa roolissa.

(Lehtonen 2004, 200.)

Suomalainen identiteetti on ollut maahanmuuttokeskustelun yhteydessé taas vilkkaan keskus-
telun aiheena. Loytty (2004) pohtii kansallisen identiteetin merkityksid ja kyseenalaistaa kési-
tyksen, ettd kansallinen identiteetti olisi aina jotakin pelkdstidén positiivista. Kansallisen iden-
titeetin muuttumattomuuden ja tiukkarajaisuuden idea on paitsi ahdaskatseinen, myds kéytédn-
ndssd mahdoton. Loytty perddnkuuluttaakin joustavan identiteetin ithannetta, jolloin identiteet-
ti ei olisi niin vakavasti uhattuna joka kerta, kun se joutuu kosketuksiin muiden identiteettien

kanssa. (Loytty 2004, 232-236.)

2.5.2 Monikulttuurisuus suomalaisissa kouluissa

Suomalaisen yhteiskunnan monikulttuurisuus ja monikulttuurisuuden lisddntyminen nikyy
my0ds koulumaailmassa ja sithen liittyvissd keskustelussa. Koulu tuo yhteen ihmisid monista
eri taustoista ja eri kulttuurien tavat, perinteet ja kiaytdnnot kulkevat rinnakkain koulun arjes-
sa. Samalla kérjistyvit sekd monikulttuurisuuden hyvét puolet, kuten oppilaiden kulttuuriset
vuorovaikutustaidot, ettd varjopuolet, kuten rasismi, suvaitsemattomuus, ahdaskatseisuus ja

eri kulttuurien tai uskontojen véliset ristiriidat.

Padkaupunkiseudulla ndkyy jo sosiaalinen muutos, jossa maahanmuuttajat ovat jakaantuneet
alueille, joilla vieston keskitulot ovat matalimmat. Helsingin, Espoon ja Vantaan seudun alu-
eilla, joilla vieraskielisid on yli 15 prosenttia viestostd, vieston keskitulot ovat poikkeuksetta
12 000 - 26 000 tai 26 000 - 31 000 euroa vuodessa. Vastaavasti rikkaimmilla alueilla, joilla
vdeston keskimididrdiset vuositulot ovat yli 37 000 euroa vuodessa, vieraskielisid on alle 10
prosenttia véestostd. (HS 1.5.2011, A11.) Tama sosiaalinen muutos johtaa tilanteeseen, jossa
koyhien, usein matalammin koulutettujen vanhempien lapset kasaantuvat samoihin kouluihin
maahanmuuttajataustaisten lapsien kanssa, jolloin monikulttuurisissa kouluissa heijastuu mo-
nikulttuurisuuden lisdksi alueiden sosiaalinen tilanne. Niin ollen koulujen monikulttuurisuutta
tutkittaessa nousee esiin myos perheiden sosio-ekonomisen tilanteen merkitys koulun eli-

maan.
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Pahimmillaan sosiaalinen jakautuneisuus ja maahanmuuttajien muuttaminen tietyille alueille
johtaa niin kutsuttuun "Metsild-ilmioon", jossa hyvétuloiset perheet jérjestivét lapsensa pa-
rempituloisten alueiden kouluihin (HS 1.5.2011, D3). Tama kielii siitd, ettd koulut, joissa on
paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita, koetaan muita kouluja heikkotasoisemmiksi. Mo-
nissa Helsingin maahanmuuttajien keskittymiksi kehittyneissd 1dhidissd on myds ndhtivissi
kehitystd, joissa kantavdestd muuttaa pois alueelta. Ndin on kdynyt jo ainakin Suvelassa ja

Lansiméessa. (HS 29.4.2011, A16.)

Néiden véestomittausten valossa on tirked huomata, ettd monikulttuurisia kouluja tutkittaessa
koulujen erityispiirteet johtuvat paitsi maahanmuuttajien miéirdstd, myos alueiden sosio-
ekonomisesta tilanteesta. Julkisessa keskustelussa tdmd ndkokulma usein unohtuu, jolloin
myos sosiaalisiin ongelmiin liittyvit koulumaailman kysymykset liitetiin maahanmuuttaja-
oppilaiden midrdan. Olen yrittidnyt tdssd tutkimuksessa tuoda tutkimuskouluistani esiin moni-
kulttuurisuuden lisdksi my0s alueiden sosiaalisen tilanteen vaikutusta koulujen arkeen ja mu-

siikinopetukseen.



19

3 MONIKULTTUURINEN KOULU JA KASVATUS

Tdssd luvussa kisittelen monikulttuurisen kasvatuksen teorioita erityisesti kriittista
pedagogiikkaa edustavien kirjoittajien ndkokulmasta, mikd ndkyy tutkielmani keskeisend
ndkokulmana myds analyysiluvussa 6. Monikulttuurista kasvatusta on kisitelty paljon ja sitd
koskevia teorioita on kirjoitettu useista eri ndkokulmista. Tdmén luvun tavoite on tuoda esiin

omaan tutkimukseeni oleellisesti vaikuttaneita ndkdkulmia ja teorioita.

Nostan tissd luvussa esiin kriittistd pedagogiikkaa edustavien Peter McLarenin, Paulo Freiren
ja James A. Banksin monikulttuurista kasvatusta koskevia teorioita. Heille kaikille on yhteista
ndkemys, jonka mukaan koulun tulisi huomioida erilaiset oppilaat ja heiddn kulttuuriset ja
sosiaaliset taustansa. Teorioissa korostuu koulutuksen tasa-arvon ihanne ja opetuksen
muokkaaminen niin, ettd se tukisi oppilaiden omaa kulttuurista identiteettid ja erilaisia tapoja

oppia ja ymmartdd maailmaa.

3.1 Kriittinen pedagogiikka ja monikulttuurisuuskasvatus

Yhdysvaltalainen Peter McLaren kirjoittaa artikkelissaan narratiiveista: tarinoista joiden kaut-
ta hahmotamme eldméddmme ja ymparistéimme, ja joiden avulla tuotamme identiteettejamme
ja miellimme sosiaalista eldamddmme. Narratiivit ovat kokonaisvaltainen tapa jasentdd maail-
maa ja kokemuksiamme. Narratiivinen ajattelu antaa vélineitd ymmaértdéd, miti kautta hahmo-
tamme maailman; luomme kertomuksia siitd, keitd olemme, miten erotumme muista ja keiti
toivoisimme olevamme. Jdsenndmme narratiivien avulla késitystimme ihmisistd ja elamasti
ja luomme ndin pienien yksittdisten tapahtumien ja ilmididen kautta kokonaiskuvan itses-
tdimme ja muista. McLarenin mukaan narratiivit ulottuvat elamadssimme kaikkialle; ne jérjes-
tdvat uniamme, myyttejimme ja visioitamme maailmasta ja auttavat muotoilemaan sosiaalista
todellisuuttamme. Narratiiveissa oleellista on paitsi se, mitd ne sisdltdvit, myds se, mitd ne ei-
vit sisdlld. Kyse on kokonaiskuvasta, kertomuksista, joita tiydenndmme mielessdmme tiedos-
tamatta ja tiedostaen. McLarenin mukaan kokemusten kertomuksellistaminen on "ehkdpa pe-

rustavin inhimillisen ymmaértdmisen teko". (McLaren 2001, 109-116.)
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Narratiivit liittyvdt McLarenin mukaan kiintedsti identiteettien muodostamiseen, siis siihen,
millaisina ndemme oman ja muiden identiteetit, mukaan lukien kansalliset ja kulttuuriset in-
dentiteetit.

"On eri asia etsid jatkuvuutta osana yhteisollistd kansalais- tai kansallista identiteettid
kuin jadhmettdd identiteetti narratiiveihin, jotka "lukevat" meitd leimallisen totalisoi-
valla tavalla. Jokainen kulttuurinen narratiivi suosittaa tiettyd tulkintatapaa. Emme
vain eld tiettyjd narratiiveja, vaan asutamme niitd (niin kuin ne asuttavat meitd). Se,
miten padttdvdisesti vastustamme joitakin narratiiveja, riippuu kyvystdamme lukea
niitd." (McLaren 2001, 123-124.)

Keskeiseksi McLarenin ajattelussa nousevat markkinaidentiteetit, jotka ndyttdytyvat selkedsti
myo6s nuorten keskuudessa ja koulumaailmassa; mainostajat ja markkinoijat luovat erilaisia
narratiiveja identiteeteistd, joihin kuuluu tietynlainen pukeutuminen, tietyn musiikkityylin
kuuntelu ja tietynlainen kulutuskdyttdytyminen. (McLaren 2001, 109—115.) Samaa ajatusta
kisittelee yhdysvaltalainen Alissa Quart kirjassaan Brandétyt. Quartin mukaan nuorten identi-
teettid madrittelevit aikaisempaa enemmaéan markkinoiden luomat bréndit, joiden avulla tahdo-
taan ohjailla nuorten kulutuskéyttdytymistd. Quartin mukaan brandit ovat keskeisessd asemas-
sa nuorten eldmadssd; niiden kautta nuoret maarittavat, mihin ryhmééan kuuluvat, miten pukeu-
tuvat, mitd musiikkia kuuntelevat ja jopa sen, millaisia eliméntapoja noudattavat. (Vrt. Quart

2003.)

Narratiivien heikko tulkinta johtaa helposti yksiulotteisiin stereotypioihin ja thmisen arvotta-
miseen etnisyyden, rodun, sukupuolen, luokan tai kulttuuritaustan mukaan.

"Naamioimalla oman paikantumisensa valkoisen etnisyyden muotoihin valkoiset
universalisoivat toisen etniseksi ikddn kuin he itse sijaitsisivat metafyysisesti kaiken
etnisen merkityksenannon ulottumattomissa. Néin he vapauttavat itsensé termille 'et-
ninen' luomistaan sivumerkityksistd. Valkoinen kulttuuri eheyttda itsensd nikymaét-
tomyydelldédn ja vilttdd negatiiviset rinnastukset." (McLaren 2001, 141.)

McLarenin suhde narratiiveihin on hyvin kriittinen ja hén painottaa, ettd narratiivien tiedos-
taminen ja niiden kriittinen lukeminen ja tulkitseminen on oleellista, jotta ymmaértdisimme,
mihin ithanteemme perustuvat. McLarenin mukaan amerikkalaisissa markkinaidentiteeteissi
thanteeksi on noussut varakas valkoinen kristitty mies, ja titd ihannetta tuetaan myos koulu-
maailmassa. Opettajien on hdnen mukaansa tirkedd ndhdi ndiden narratiivien taakse ja oppia
mieltdmédn identiteetti "subjektiiviseksi muodostumaksi, joka ei oleta sellaisia narratiivisia
muotoja, jotka perustuvat ajatukseen rodun ja sukupuolen essentialistisuudesta". (McLaren

2001, 132-133.)
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McLarenin ratkaisu narratiivien kautta tuotettuihin identiteetteihin ovat rajaidentiteetit, jotka
muodostavat siteen omien ja kulttuurisesti toisiksi médriteltyjen kertomusten vilille. Han pai-
nottaa, ettei kyse télloin ole kulttuurirajat ylittdvéstd, yhteisestd narratiivisesta identiteetista,
vaan ymmarryksestd, ettd identiteettimme rakentuvat useista eri elementeistd, eikd yksikdan
thminen edusta puhtaasti vain yhtd kulttuurista narratiivia. (McLaren 2001, 135-141.)

"Opettajat pystyviat muuttamaan opetustilanteen hybridiksi pedagogiseksi tilaksi, jos-
sa opiskelijoiden sallitaan kertomuksellistaa omat identiteettinsd markkinaidentiteet-
tien ja kuluttajuuden polititkan tavoittamattomissa - tilaksi, jossa yksildlliset identi-
teetit 10ytdvat merkityksenséd yhteisollisessd ilmaisussa ja solidaarisuudessa kulttuu-
risen toiseuden kanssa." (McLaren 2001, 133.)

Monikulttuurisessa koulussa ja nuorten kanssa toimiessa narratiivit nousevat keskeiseen ase-
maan. Muita kulttuureja kohdatessamme olemme usein luoneet stereotypioihin pohjautuvia
narratiiveja, joiden perusteella tulkitsemme toisia. Nuoret, joiden identiteetti on vasta muo-
dostumassa, luovat néitd narratiiveja itsestddn ja muista aikuisia voimakkaammin ja ovat sa-
malla alttiita ulkoisille, koulusta tai markkinoinnista tutuille identiteettien kuville. McLarenin
viesti opettajille on, ettd koulun tulisi tarjota oppilaille tila, jossa yksilot ndhdddn yksiloind
sen sijaan, ettd heidédt ndhtiisiin oman kulttuurinsa, sukupuolensa tai luokkansa yksiulotteisi-
na edustajina. (Vrt. McLaren 2001.) Tassé tutkimuksessa olen itse pyrkinyt ndkeméédn ndiden
ulkopuolelta luotujen narratiivien lapi. Musiikinopetuksen osalta késittelen narratiivien ajatus-
ta luvuissa 6.4 ja 6.5 pohtiessani maailman musiikkikulttuurien késittelyd ja oppilaiden kult-

tuuri-identiteetin tukemista musiikintunneilla.

Toinen keskeinen kriittisen pedagogiikan edustaja, brasilialainen Paolo Freire (synt. 1921)
kirjoitti maailmanmainetta niittineen kirjansa Sorrettujen pedagogiikka ollessaan poliittisessa
maanpaossa 1960-luvulla. Teoksessa eldd vahvasti Latinalaisen Amerikan vallankumousten
henki. (Tomperi 2005, 12.) Freirelta on ldhtdisin mm. ajatus tallentavan ja problematisoivan
kasvatuksen eroista; tallentavan kasvatuksen paamadrdné on kaataa tietoa oppilaisiin, kun taas
problematisoiva kasvatus saa oppilaat ajattelemaan itse ja analysoimaan saamaansa tietoa.
Problematisoiva kasvatus on Freiren mukaan avain vallitsevien valtarakenteiden ja sorron
purkamiseen - se osallistaa ja haastaa oppilaat mukaan keskusteluun ja aitoon dialogiin, jossa
opettajan rooliin kuuluu myds aito vuorovaikutus ja oppiminen oppilaita kuuntelemalla ja

opetustilannetta havainnoimalla. (Freire 2005, 75-93.) Kun musiikinopetuksessa késitelldan
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nuorten omaa kulttuuritaustaa ja nuorison musiikkikulttuureja, tdllainen oppilaita kuunteleva

lahestymistapa tuntuu erityisen luontevalta.

Kriittisen pedagogiikan piirissd on keskusteltu siitd, minkélaiset oppimiskokemukset jaavit
hallitsevimmin mieleemme, ja miten koulu voisi tukea kokonaisvaltaista oppimista, jolla olisi
muukin kuin tietoa tallentava vaikutus oppilaiden eldmaan. Freiren (2005) mukaan kaiken
opetuksen tulisi pohjautua generatiivisille teemoille, joilla hén tarkoittaa oppilaiden koke-
musmaailmasta kumpuavia teemoja. Kédytdnndssd tima tarkoittaa sitd, ettd aiheiden on tarkeaa
olla l3dhelld oppilaiden omaa kokemusmaailmaa, ja aitheiden valikoinnissa tulisi kuunnella op-
pilaita. Generatiiviset teemat ovat laajoja teemakokonaisuuksia, joita ihannetilanteessa tutki-
taan yhdessé oppilaiden kanssa. Kdytdnnossd tdma voisi tarkoittaa erilaisten teemojen ympi-
rille koottuja projekteja, joissa oppilaat hakevat tietoa ja opettavat toisiaan itseddn kiinnosta-
vista aiheista. Freire painottaa tissd yhteydessd teemojen kokonaisvaltaista ja syvéllistd kéasit-

telyd. (Freire 2005, 105-137.)

Musiikinopetuksessa oppilaiden déni nousee usein vahvasti kuuluviin, mutta kisiteltdessa op-
pilaille vieraita musiikkikulttuureja, kuten klassista musiikkia tai eri maiden perinnemusiikke-
ja, nousee esiin kysymys, miten osaisimme yhdistdd vieraat teemat oppilaiden omaan koke-
musmaailmaan mielekkiilld tavalla? Koulussa, jossa oppilailla on monenlaisia kulttuuritaus-
toja, generatiiviset teemat voisivat tarkoittaa esimerkiksi paneutumista musiikki-ilmidihin,
jotka ovat kytkoksissd oppilaiden omaan kulttuuritaustaan. Téssd kohtaa nousee toisaalta esiin
McLarenin ajatukset siitd, ettei oppilaita tulisi leimata opettajan luomien narratiivien perus-

teella yksiulotteisesti "oman" kulttuurinsa edustajiksi. (Vrt. luku 6.5.)

3.2 James A. Banks ja monikulttuurisuuskasvatuksen viisi ulottuvuutta

Monikulttuurinen kasvatus ei merkitse Banksille ainoastaan maahanmuuttajien opetusta, vaan
lahtokohtana on, ettd kaikille oppilaille - sukupuolesta, sosiaalisesta luokasta ja etnisestd, ro-
dullisesta tai kulttuurista taustasta riippumatta - tarjotaan yhtédldinen mahdollisuus oppia ja

menestya koulussa. (Banks 2007, 3.)

Monikulttuurisen kasvatuksen tausta Yhdysvalloissa on 1960-luvun kansalaisoikeusliikkeessi

(Civil Rights Movement), jossa afroamerikkalaiset vaativat, ettd heidén kulttuurinsa ja taus-
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tansa otettaisiin huomioon yleisessd opetussuunnitelmassa. Liikkeen 1960- ja 1970-luvuilla
tuomat suurimmat muutokset koskivat etnisid juhlapyhid sekd kursseja, joilla tutustuttiin jo-
honkin etnisen ryhmén kulttuuriin. Kyseiset kurssit olivat kuitenkin yleensd valinnaisia, ja nii-
td valitsivat usein péddosin kyseiseen etniseen ryhméadn kuuluvat opiskelijat. 1970-luvulla mo-
nikulttuurisuuskasvatusaatteen rinnalla koulutuksen tasa-arvoa perdsivit my0ds feministit, joi-
den ajama tasa-arvon ajatus kytkeytyi afroamerikkalaisten etuja ajavien ajatuksiin opetus-

suunnitelmauudistuksista. (Banks 2007, 5-7.)

Monikulttuurinen kasvatus mielletdén usein melko yksiulotteisesti vain joidenkin yksittdisten
etnisten ryhmien tai kulttuurien pohjalta toteutetuksi opetukseksi. Banksin painopiste on sen
sijaan kaikkien oppilaiden tasapuolisessa huomioinnissa ja monikulttuurisen ndkdkulman tuli-
si ldpdistd kaikkea koulun toimintaa ja kaikkien aiheiden opetusta. Banks esittelee viisi ulot-
tuvuutta toimivaan monikulttuurisuuskasvatukseen:

1. Siséllon eheyttiminen (suom. Heini Paavola 2007, 55), eli siséllon tarkastelu erilaisista
kulttuurisista ndkokulmista. Tama tarkoittaa, ettd keskeisid késitteitd, teemoja ja sisdltdjd voi-
daan tarkastella eri ndkokulmista ja pohtia niiden merkityksid eri kulttuureissa. Banks mainit-
see tdssd kohtaa erityisesti taideaineet, myos musiikin niiden yhteydessa.

2. Tiedon konstruoiminen. Tiedon rakentumisen periaatteiden ymmaértdminen eri vihemmis-
tojen ndkokulmasta; tdssd Banks kdyttdd esimerkkind ldhinné historian opetusta.

3. Ennakkoluulojen vdhentdminen tarkoittaa Banksille tunteja ja opetusta, jonka tavoitteena
on kehittdd oppilaille positiivista suhtautumista erilaisia kulttuureja kohtaan. Opettajilla tulisi
Banksin mukaan olla tietoiset tavoitteet vdhentdd ennakkoluuloja opetusmenetelmiensd ja
opetussisiltojen avulla.

4. Oikeudenmukaisuuden pedagogiikka viittaa opettajan kdyttimien opetusmenetelmien mo-
nipuolisuuteen. Opettajan tulisi kdyttdd mahdollisimman monipuolisia menetelmié, jotta oppi-
laat erilaisista taustoista ja erilaisilla oppimistyyleilld saisivat enemmaén irti opetuksesta.

5. Koulukulttuurin ja sosiaalisten rakenteiden muuttaminen suuntaan, jossa koko koulun hen-
kilokunta ja opettajat tukevat eri kulttuuri- ja vihemmistoryhmien seké eri sukupuolien ja so-
siaalisten luokkien tasa-arvoa. Banks tuo esiin mm. ryhméaytymisharjoitukset ja urheilun seka
painottaa, ettd oppilaiden tasa-arvo tulisi huomioida my6s kouluun tai erityisluokille hakemi-

sen hakuperusteiden kohdalla. (Banks 2007, 20-22.)

Banks painottaa, ettd yksittdiset oppitunnit tai kurssit eivit riitd, kun puhutaan monikulttuu-

risuuskasvatuksesta, vaan muutoksia on tehtdva kaikilla koulun osa-alueilla. Hén jaottelee
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koulun sosiaalista kulttuuria maarittelevat tekijat 11 eri luokkaan: (1) koulu poliittisena sys-
teemind, (2) koulukulttuuri ja piilo-opetussuunnitelma, (3) koulun suosimat oppimistyylit, (4)
kielet ja murteet koulussa, (5) yhteison osallistavuus, (6) opinto-ohjaus, (7) arviointi- ja koe-
kiytannot, (8) oppimateriaalit, (9) virallinen opetussuunnitelma ja kurssit, (10) opetusmene-
telmaét sekd (11) opetushenkilokunta; asenteet, késitykset, uskomukset ja toiminta. Banks pai-
nottaa, ettd jokaisella ndistd osa-alueista pitiisi ottaa huomioon oppilaiden erilaiset taustat ja
yrittdd pitdd huoli siitd, ettei kulttuuritaustalla, rodulla tai sukupuolella ole negatiivista merki-

tystd koulussa pérjddmisen kannalta. (Banks 2007, 20-22.)

3.3 Monikulttuurisuus peruskoulun opetussuunnitelmassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) todetaan seuraavaa:

”Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon
monimuotoisuuden ja ympdériston elinkelpoisuuden sdilyttdminen sekd monikulttuu-
risuuden hyvédksyminen. - - . Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, joka on
kehittynyt vuorovaikutuksessa alkuperdisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kult-
tuurin kanssa. Opetuksessa on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset erityispiir-
teet sekd kansalliskielet, kaksi kansankirkkoa, saamelaiset alkuperdiskansana ja kan-
salliset vihemmistot. Opetuksessa otetaan huomioon suomalaisen kulttuurin moni-
puolistuminen myds eri kulttuureista tulevien maahanmuuttajien my6td. Opetuksen
avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista sekd hénen osalli-
suuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla
edistetddn myds suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vélistd ymmaértamystd.” (POPS
2004, 5.)

Opetussuunnitelmassa puhutaan eheyttévéasti opetuksesta, jonka tavoitteena on ohjata oppilai-
ta “tarkastelemaan ilmidité eri tieteenalojen ndkdkulmista korostaen yleisid kasvatuksellisia ja
koulutuksellisia pddmadrid.” Opetussuunnitelmassa on maédritelty erilaisia aihekokonaisuuk-
sia, jotka kuuluvat timén eheyttdvéan opetuksen piiriin. Ndmé aihekokonaisuudet tulee opetus-
suunnitelman mukaan siséllyttdd yhteisiin ja valinnaisiin oppiaineisiin sekd yhteisiin tapah-
tumiin, ja niiden tulee ndkya koulun toimintakulttuurissa.” (POPS 2004, 16.) Yksi néistd ai-
hekokonaisuuksista on kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys. Sen pddmaardnd on “auttaa
oppilasta ymmirtiméain suomalaisen ja eurooppalaisen kulttuuri-identiteetin olemusta, 10yta-
madn oma kulttuuri-identiteettinsd sekd kehittdmdan valmiuksiaan kulttuurien véliseen vuo-
rovaikutukseen ja kansainvélisyyteen”. Keskeisissi sisdlloissd on mainittu suomalainen ja eu-
rooppalainen kulttuuri sekd muut kulttuurit ja monikulttuurisuus. Tavoitteiksi on mainittu

mm. oman kulttuuriperinnén tuntemus ja arvostus, muiden kulttuurien ja eliménkatsomusten
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tuntemus sekd kulttuuri-identiteetin osatekijoiden ja niiden merkityksen ymmaérrys. (POPS

2004, 17 — 18.)

Maahanmuuttajien opetuksesta opetussuunnitelman perusteissa on oma kappaleensa, joka ki-
sittelee ennen kaikkea ratkaisuja oppilaiden kielellisiin ongelmiin seké kodin ja koulun yhteis-
tyohon. Kappaleessa painotetaan, ettd opetuksen "tulee tukea oppilaan kasvamista sekd suo-
malaisen kieli- ja kulttuuriyhteison ettd oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteison aktiiviseksi
ja tasapainoiseksi jaseneksi". (POPS 2004, 36.) Niin ollen oletetaan, ettd koulun tulee tuntea
oppilaan kulttuurista taustaa tukeakseen oppilaan sosiaalistumista myds oman kulttuuriyhtei-
sOnsd jaseneksi. Oletan, ettd kappaleella ainakin osittain viitataan myos kaikille uskontoryh-
mille jarjestettdvdin oman uskonnon opetukseen. Muiden aineiden kohdalla tavoite on korkea
varsinkin monikulttuurisissa kouluissa, eikd opetussuunnitelma anna juurikaan malleja sen to-

teuttamiseen.

Opetussuunnitelman perusteissa todetaan:

"Oppilaan ja hdnen huoltajiensa tietdmystd oman kieli- ja kulttuurialueensa luonnos-
ta, eldméntavoista, kielistd ja kulttuureista hyodynnetddn opetuksessa". (POPS 2004,
36.)

Edelld mainittu tavoite tuntuu koulumaailmassa usein unohtuvan. Kaikkien oppilaiden kult-
tuuritaustan huomiointi vaatii opettajilta jo ajallisestikin suurta panostusta, varsinkin jos kou-

lussa on maahanmuuttajataustaisia oppilaita huomattava méaéara.

Opetussuunnitelman perusteisiin kirjatut yleiset opetuksen tavoitteet kuvastavat koulukulttuu-
rin julkista arvomaailmaa, mutta sen perusteella ei tule tehdé kattavia johtopddtoksid siitd, mi-
ten koulumaailmassa todellisuudessa toimitaan. Eheyttdvien aihekokonaisuuksien ongelmaksi
nousee, ettei mikddn yksittdinen oppiaine kanna vastuuta aihekokonaisuuksien toteutumisesta,
vaan tavoitteet ovat kaikille opettajille yhteiset. Tama johtaa toisinaan siihen, ettei aihekoko-
naisuuksien toteuttamiseen jad koulussa aikaa, koska opettajat kokevat oman aineensa opetus-
suunnitelman asettamat paineet liian suuriksi. Tama tuli esiin myds opettajien haastatteluissa,
joissa opetussuunnitelman perusteilla todettiin olevan vain pieni vaikutus musiikinopetuksen

sisdltoihin ja metodeihin.
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4 MONIKULTTUURINEN MUSHHKKIKASVATUS

Musiikki oppiaineena on monikulttuurisuuden kannalta siind mielessd kiinnostava, ettd
musiikki on kaikissa kulttuureissa jollain tavalla ldsnd. FErilaisissa nuorisokulttuureissa
musiikki on aina ollut keskeisessa roolissa - ovathan monet nuorisokulttuurit jopa rakentuneet
musiikillisten ilmididen, yksittdisten yhtyeiden tai musiikkityylien ympérille. Monille nuorille
musiikki ilmentdd erilaisia identiteettejd. McLaren ja Quart nostavat molemmat
kirjoituksissaan useasti esiin musiikin merkityksen kulttuurisissa narratiiveissa tai nuorten

identiteettejd madrittdvien brandien yhteydessi. (Vrt. McLaren 2001; Quart 2003.)

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen kasitettd voidaan ldhestyd kahdesta eri suunnasta. Yh-
tadltd se viittaa monikulttuuristen ryhmien musiikinopetukseen ja toisaalta eri musiikkikult-
tuureista ammentaviin aihepiireihin, késittelytapoihin ja kulttuurisensitiiviseen tapaan ymmaér-
tad ja kasitelld musiikillisia 1lmi6itd. Tasséd tutkimuksessa nostan esiin molempia ndakdkulmia.
Kysymyksenasetteluni ldhtee liikkkeelle monikulttuuristen ryhmien musiikinopetukseen liitty-
vistd kysymyksistd. Lisdksi yritdn 10ytdd vastauksia sithen, miten monikulttuuristen ryhmien
musiikinopetuksessa voitaisiin késitelld eri kulttuurien musiikkia tavalla, joka lisdisi oppilai-
den musiikillista ja kulttuurista avarakatseisuutta ja tukisi oppilaiden vilistd vuorovaikutusta

ja kulttuurisia identiteetteja.

4.1 Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen musiikkifilosofiset 1ahtokohdat:

kulttuurinen musiikintutkimus ja etnomusikologia

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen taustalla voidaan ndhdid ndkemys musiikista osana
kulttuurista kontekstia. Taustalta 10ytyy kulttuurisen musiikintutkimuksen ja etnomusikologi-
an ajatuksia, joita kisittelen lyhyesti tdssd luvussa. Kulttuurinen musiikintutkimus ja etno-
musikologia ovat monitieteisid tieteenaloja, ja lainaavat niin paljon toisiltaan, ettei aina ole

mielekdstd vetda rajaa ndiden tieteenalojen vilille.

Kulttuurinen musiikintutkimus tarkastelee musiikkia sen kulttuurisessa kontekstissa. Tutki-

mussuunnan mukaan musiikki on ldpeensd sosiaalinen ja kulttuurinen ilmid. Kiinnostuksen
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kohteena on se, minkélaisia merkityksid missdkin kulttuurissa musiikkiin liitetdan. Eri kult-
tuurien musiikkia tutkitaan l&htien siitd, mitd musiikki eri kulttuureissa tarkoittaa, eikd niin,
ettd tutkija jo valmiiksi tietdisi, mitd musiikki on. Kulttuurisen musiikkitutkimuksen tavoit-
teena on poistaa musiikintutkimuksen menetelmien ja kohdevalintojen arvolatautuneisuutta ja
kyseenalaistaa musiikintutkimuksessa vallitsevia arvoja. Yksi kulttuurisen musiikintutkimuk-
sen tavoitteista on rikkoa ns. korkean ja matalan kulttuurin rajoja ja pohtia, miten ero niiden
vililld on tehty: kuka paittdd, mikd musiikki on arvokasta, ja millaisia seurauksia tilld arvot-

tamisella voi olla? (Leppanen & Moisala 2003, 71-72.)

Kulttuurisen musiikintutkimuksen juurien katsotaan olevan 1980-luvun Yhdysvalloissa. Tut-
kijat Joseph Kerman (1985) ja Leo Teitler (1989) aloittivat tutkimuksen ldnsimaisesta taide-
musiikista tavoitteenaan sijoittaa musiikki omaan historialliseen ja sosiaaliseen ymparistoonsa
ja huomioida ne merkitykset ja arvot, jotka musiikkiin nykyisin liitetddn. Tutkimus perustui
alun perin teosanalyysiin. Teitler tuli tunnetuksi argumentoinnista “oikeina” pidettyja teos-
analyysejd vastaan. Hanen mukaansa teoksella ei ole yhtéd absoluuttista tulkintaa tai merkitys-
td, vaan sen merkitykset vaihtelevat esitysten ja kielellisten tulkintojen mukaan. Teitlerin ja
Kermanin ideoista syntyi 1990-luvulla uusi tutkimusala, jota kutsuttiin nimelld new musico-
logy. Britanniassa tdtd suuntausta arvostelemaan syntyi critical musicology -
tutkimussuuntaus, joka painotti, ettd linsimaisen taidemusiikin ohella muidenkin musiikki-
kulttuurien ja -lajien pitéisi olla musiikin-tutkimuksessa yhté tarkedssd asemassa. Namé kaksi
musiikkitutkimuksen suuntausta ovat kuitenkin 1dhelld toisiaan, ja suomen kielessd ne ja niis-
td syntyneet suuntaukset luetaan kaikki kulttuurisen musiikintutkimuksen piiriin. (Leppénen

& Moisala 2003, 74-75.)

Etnomusikologia on Yhdysvalloissa syntynyt tutkimussuuntaus, joka tutkii musiikkia sen
kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa. Sen tutkimuskohteena on useimmiten suul-
lisena perinteend vélittynyt perinnemusiikki tai ulkoeurooppalainen musiikki, ja se painottaa
musiikin merkitystd osana ympéroivad kulttuuria. Toisaalta etnomusikologiankin késitteleméit
athepiirit ovat laajentuneet koskemaan ldhes mitd vain musiikkikulttuuria. Keskeistd tutki-
muksessa ovat usein etnografiset tutkimusmetodit, joissa tutkija usein viettdd pitkid aikoja
kentélld. (Kurkela, Leisi0 & Moisala 2003, 53; Ks. myds Lappalainen 2007, 7.) Tamén péi-
vén etnomusikologia on monitieteinen tutkimussuuntaus, joka nivoutuu tiiviisti antropologi-
an, etnologian, sosiologian, historian, musiikkitieteiden ja yleisen kulttuurintutkimuksen pii-

riin. Suomalaisesta etnomusikologian tutkimuksesta suuri osa keskittyy vield kotimaiseen pe-
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rinnemusiikkiin. (Kurkela, Leisid & Moisala 2003, 65-67.) Etnomusikologien mukaan kaikki
musiikki on arvokasta, ja meidén ei tulisi vertailla musiikkityylejd sen mukaan, mistd me pi-
ddmme, vaan sen mukaan mitd ne viestivit meille ympardimastddn yhteisosta tai yhteiskun-

nasta (Nettl 1992, 4).

Etnomusikologialle ja kulttuuriselle musiikintutkimukselle on yhteisti, ettd musiikilliset ilmi-
0t ndhddén osana kontekstia, jossa musiikki esitetddn. Musiikilla on erilaisia kdyttotarkoituk-
sia, ja eri puolilla maailmaa siihen liitetdén erilaisia merkityksid. Etnomusikologia kiinnittia
huomiota my6s musiikin ja ympérdivan kulttuurin suhteeseen tutkimalla mm. miten musiikki
kuuluu ithmisten eldméadn eri kulttuureissa, ketkd ovat muusikoita ja miten musiikillinen tradi-
tio opitaan. Osa etnomusikologisesta tutkimuksesta keskittyy myds musiikin sisdisten raken-
teiden analysointiin. (Kurkela, Leisio & Moisala 2003, 60—65.) Etnomusikologia on tutkimus-
suuntauksena hyvin ldhelld kulttuurista musiikintutkimusta. Ne molemmat pitdvit musiikkia
kulttuuriin ja yhteiskuntaan liittyvind 1lmidind ja keskittyvat ns. ulkomusiikillisten piirteiden

tutkimukseen. (Leppédnen & Moisala 2003, 76-77.)

4.2 Kulttuurisensitiivinen nikokulma eri musiikkikulttuurien Kkésittelyyn

musiikintunneilla

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen teoriat keskittyvdt ennen kaikkea eri musiikkikulttuu-
rien, erityisesti eri kulttuurien perinnemusiikkien, kdsittelyyn musiikintunneilla. Lihtokohtana
tdhan on ajatus monikulttuuristuvasta yhteiskunnasta, jossa oppilaille tahdotaan antaa vilinei-
td kulttuuriseen avarakatseisuuteen. Erilaisten musiikkikulttuurien kisittelyn ndhdéaén lisda-
vén oppilaiden ymmarrysté eri kulttuureista ja titd kautta tukevan oppilaiden vilistd suvaitse-
vaisuutta. (Vrt. esim. Anderson & Campbell 1996, 1-9.) Andersonin ja Campbellin mukaan
monikulttuurinen musiikkikasvatus kehittdd herkkyyttd, ymmaérrystd ja kunnioitusta muiden
kulttuurien ihmisid kohtaan. Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen lédhtokohtana on nike-
mys, jonka mukaan maailmasta 16ytyy useita pitkdlle kehittyneitd toisistaan eroavia, mutta
keskenddn yhtd loogisia musiikillisia systeemejd; ymmartadksemme muiden kulttuurien mu-
siikkia, meiddn on padstiva sisdlle ndiden systeemien logiikkaan. Keskeinen perustelu eri mu-
siikkikulttuurien kisittelyyn koulussa on my®ds, ettd vieraiden musiikkikulttuurien sivuuttami-

nen opetuksessa antaa oppilaille kuvan, ettd lansimainen musiikkikulttuuri olisi muita kulttuu-
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reja tirkedmpi ja muita kulttuureja pidemmalle kehittynyt - jolloin taas muut musiikkikulttuu-

rit ndhtéisiin vahdpatéisempini ja alkukantaisempina. (Anderson & Campbell 1996, 1-4.)

John Drummond toteaa artikkelissaan, ettd ihmiset, joiden musiikilliset késitykset perustuvat
vain yhteen kulttuuriin, uskovat usein kantaan, jonka mukaan esteettiset kdsitykset ovat maa-
ilmanlaajuisia. Tamé uskomus voi johtaa musiikin alkuperdisen kontekstin unohtamiseen ja
eri musiikkien arviointiin vain ldnsimaisen estetiikan perusteella. Toisaalta ihmiset, jotka ovat
muodostaneet késityksensd musiikista useiden musiikkikulttuurien ja -tyylien ympéardiména,
uskovat useimmiten, ettid esteettiset kisitykset ovat suhteellisia ja ettd musiikki tulisi aina
ymmaértdd sen sosiaalisessa kontekstissa. (Drummond 2005, 5.) My6s etnomusikologi Bruno
Nettl toteaa, ettd musiikki on helpoiten ymmarrettdvissd osana sitd ympardivaa kulttuuria.
Hénen mukaansa musiikin ymmaértdminen voi siten myds auttaa meitd ymmaéartdmadn maail-

man eri kulttuureja ja niidden monimuotoisuutta (Nettl 1992, 4).

Kuten kaikki asenteet, my0s asenteet eri kulttuurien musiikkeja kohtaan muotoutuvat 1dhinna
lapsuudessa. Asenteiden muotoutumisen prosessi on hyvin kompleksinen; siithen liittyvét niin
lapsen perhe ja ystdvit, myos mm. koulu ja median kautta kuultu musiikki. Drummond pai-
nottaakin median ja muun ympdériston vaikutusta lasten ja nuorten musiikilliseen ymmaérryk-
seen ja musiikkiin liittyviin asenteisiin, ja toteaa, ettd musiikkikasvatuksella on suuret haas-
teet, jos silld aiotaan vaikuttaa lasten ja nuorten asenteiden kehitykseen — nuoren identiteetin
muokkaaminen koulukasvatuksella on Drummondin mukaan suorastaan naiivin korkea tavoi-
te. Kuitenkin monikulttuurisella musiikkikasvatuksella on paljon positiivisia vaikutuksia.
Namé vaikutukset ovat pddosin musiikillisia; eri kulttuurien musiikin soittaminen kehittda
soittajan musiikillista ”sanavarastoa” ja rohkaisee musiikilliseen luovuuteen. (Drummond

2005, 5-9.)

Lucy Green on tutkinut nuorten tapaa oppia arvostamaan kuulemaansa musiikkia. Hinen mu-
kaansa nuoret kuuntelevat musiikkia vain harvoin analyyttisesti, ja ettd analyyttisen kuuntelun
ja musiikillisen avarakatseisuuden kehittdminen tulisi aloittaa kuuntelemalla nuorille jo val-
miiksi tuttua ja heitd motivoivaa musiikkia. Green kytkee pedagogisessa mallissaan musiikin
kuuntelun osaksi yhteismusisoinnin prosessia. Tutkimuksessaan hin kehotti oppilaita kuunte-
lemaan tunnilla soitettavia populaarimusiikin kappaleita tavoitteenaan, ettd he oppisivat itse
kopioimaan nauhalta eri elementtejd ja hyddyntdméédn niitd omassa soitossaan. TAma auttoi

oppilaita tunnistamaan kuuntelundytteistd mm. musiikin d4nenvérejd, rytmiikkaa, melodioita,
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eri instrumenttien soitto-osuuksia ja musiikin rakennetta. Greenin mukaan tdma ldhestymista-
pa antoi oppilaille vélineitd kuunnella analyyttisemmin muitakin musiikkityyleja ja arvosta-
maan musiikissa piirteitd, joita he eivit aikaisemmin olleet osanneet huomioida. (Green 2008,

67-84.)

Pirkko Moisala lanseeraa artikkelissaan antropologisen musiikinopetuksen kisitteen. Kasit-
teen taustalla on etnomusikologinen kisitys musiikista kulttuurin osana. Moisala toteaa ithmi-
sen “musiikkivaraston”, ts. kunkin oman musiikkikdsityksen ja musiikillisen ymmaérryksen,
olevan musiikillisen enkulturoitumisen tulosta; ihminen oppii kulttuuristaan musiikillisia
merkkejd ja merkityksid, joiden rajoissa hidn oppii ymmartaméain musiikkia. Tdmé “musiikki-
varasto” paitsi opettaa ymmartdmain oman kulttuurin musiikillista merkkimaailmaa, myos ra-
jaa omaa késitysmaailmaa; toisen kulttuurin musiikki voi oman musiikkivaraston rajoissa tun-

tua mahdottomalta hahmottaa. (Moisala 1995, 197-200)

Antropologinen ldhestymistapa musiikinopetukseen ottaa huomioon kulttuurisen kontekstin
tietyn musiikin syntyhetkelld. Moisalan mukaan “musiikki heijastaa kulttuurin malleja erityi-
selld ja symbolisella tavalla” seuraten samalla kulttuurissa tapahtuvia muutoksia. Musiikki-
kulttuuriin tutustuttaessa on otettava huomioon myds musiikin monenlaiset tehtivit, roolit ja
kayttoyhteydet kulttuurissa; musiikki voi mm. vahvistaa etnistd identiteettié tai arvomaailmaa,
vahvistaa yhteenkuuluvuutta, ilmaista tunteita, antaa esteettistd nautintoa, vahvistaa tai ilmen-
tdd sosiaalisia normeja ja instituutioiden tai koko kulttuurin jatkuvuutta. Moisalan mallin 1dh-
tokohtana on antaa oppilaille valmiuksia tarkastella musiikin ja kulttuurin vilisid siteitd, mm.
tarkastelemalla musiikin esteettisten merkitysten syntyd ja musiikin merkityksid ja tehtdvid
kussakin kulttuurissa. Oppilaiden kanssa on tirkedé ensin keskustella vieraan musiikin aiheut-
tamista reaktioista ja niiden syistd. Opetuksessa tulisi tuoda esiin omat musiikin ymmaérryksen
rajat ja pohtia, miten niiden yli voitaisiin padstd tutustumaan vieraisiinkin musiikkikulttuurei-
hin. Opettajan oma asennoituminen vieraisiin musiikkikulttuureihin on térkedssa roolissa, kun
yritetdén herételld oppilaiden kiinnostusta. LahtGkohtana vieraaseen musiikkiin tutustuttaessa
tulisi olla ne musiikin olennaiset piirteet, jotka ovat tirkeitd kyseisen kulttuurin kannalta.

(Moisala 1995, 197-203.)

Moisala esittdéd seuraavan 3-vaiheisen rungon antropologiselle musiikinopetukselle:
1) Musiikkiin perehtyminen tulisi aloittaa eldvéstd, dédnitetystd tai videoidusta esityksestd ja

tutkia sitd analyyttisesti. Tétd kautta etsitdén sdént6jd, joiden mukaan kyseisessd kulttuurissa
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aantd jarjestelladn musiikiksi. Soivaan musiikkiin ei saisi ldhted tutustumaan pelkén nuottiku-
van perusteella, koska ldnsimainen nuottikuva on kehitetty kuvaamaan ldhinnd ldansimaista
taidemusiikkia, eikd se siten tee oikeutta muille musiikeille. Kuuntelussa kiinnitetddn musii-
killisten rakenteiden, melodian, harmonian ja rytmin lisdksi huomiota mm. dinenviriin ja
kulttuurille ominaiseen ddnenmuodostuksen tekniikkaan.

2) Analyyttisen kuuntelun jédlkeen perehdytddn musiikkiin sitd imitoimalla, ts. soittamalla ja
laulamalla, joskus myds tanssimalla. Moisalan mukaan tdssid vaiheessa voidaan ottaa tukea
jostain viitteellisestd transkriptiosta. Imitointiharjoituksissa perehdytdén kulttuurille tyypilli-
siin ddnenkdyton tapoihin, eikd tarkoituksena ole mennd helpoimman kautta, vaan osoittaa
musiikinlajin haastavuus ja monipuolisuus.

3) Lopuksi pohditaan, miten kulttuurin historia ja sen ominaispiirteet kuuluvat musiikissa. Ta-
td kautta musiikki suhteutetaan kulttuuriymparistoonsi ja tuodaan esiin sen kontekstisidonnai-

suutta, rooleja ja kéyttotarkoituksia. (Moisala 1995, 197-203.)

Moisalan mallin tavoitteina on auttaa oppilasta: 1) ymmaértdméaédn kulttuurien erilaisuutta ja
laajentamaan maailmankuvaansa, 2) oivaltamaan musiikin merkityksid hdnen omassa kasvus-
saan ja kulttuuriympéristossddn ja 3) arvioimaan tiedotusvilineistd tulvivan globaalisen mu-
siikkipaljouden laatuja”, Lisdksi tavoitteena on kehittdd oppilaiden musikaalisia ja esteettisid

valmiuksia. (Moisala 1995, 202-203.)

Monikulttuurista musiikkikasvatusta koskevassa keskustelussa on nostettu esiin musiikillisen
turismin késite, jolla viitataan tapaan, jolla puutteellisilla valmiuksilla varustetut musiikin-
opettajat kisittelevit vieraita musiikkikulttuureja (Westerlund 2009, 317). Musiikilliseen tu-
rismiin liittyy stereotypioita vahvistava asenne, jossa korostetaan vieraan kulttuurin erilaisuut-
ta suhteessa omaan kulttuuriimme (Vrt. Huttunen ym. 2005, 26-28). Kriittinen asenne moni-
kulttuuriseen musiikkikasvatukseen ja sen opetusmateriaaleihin on suomalaisessa keskuste-
lussa vield varsin véhdistd. Westerlund (2009) toteaa, ettd esimerkiksi opetusmateriaalien
kriittinen tarkastelu saattaisi paljastaa, miten suomalainen musiikinopetus pitdd ylla eri kult-
tuureja koskevia stereotypioita, rasismia tai etnosentrismié ja sukupuolista tai kulttuurista ta-
sa-arvoa loukkaavia asenteita. (Westerlund 2009, 319.) Itse nden eri kulttuurien perinnemu-
siikin késittelyssd koulumaailmassa paitsi mahdollisuuksia oppilaiden integrointiin, avarakat-
seisuuden lisddmiseen ja suvaitsevaisuuskasvatukseen, my0s useita ongelmia ja haasteita, joi-

ta késittelen tarkemmin analyysiluvussa 7.
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4.3 Monikulttuuristen ryhmien musiikinopetus

Tadmaén tutkimuksen tarkastelukohteena ovat monikulttuuriset opetusryhmit ja niiden musii-
kinopetusta koskevat kysymykset, joita késitellddn monikulttuurisuuskasvatuksen ja moni-
kulttuurisen musiikkikasvatuksen teorioiden kautta. Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen
teoriat keskittyvit usein eri musiikkikulttuurien késittelyyn musiikintunneilla. Kentilld toi-
miessani huomasin, ettd monikulttuuristen opetusryhmien opetukseen liittyy lukuisia muitakin

kysymyksid, joita tarkastelen tdssd lyhyesti ja tarkemmin analyysiluvussa 7.

Eva Saether raportoi artikkelissaan Social Inclusion in Music education (SIM) -projektista,
jonka tavoitteena oli tuoda esiin opettajien ja oppilaiden nidkemyksid musiikinopetuksesta
kahdessa malmoléisessd koulussa, joissa on merkittdvd madrd maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita. Saether kertoo yllattyneensd kentélle padstydén siitd, ettd musiikintunneilla késiteltava
musiikki oli nuorisomusiikkia, jolla ei tuntunut olevan mitddn tekemistd enemmistoltdén ara-
biankielisten ja jugoslavialaistaustaisten oppilaiden kulttuuritaustan kanssa. (Saether 2008,

25-27.)

Oppilaiden kulttuuritaustan painottamisen sijaan Saetherin tutkimukseen osallistuneet opetta-
jat olivat painottaneet yhteishengen luomista ja maahanmuuttajaoppilaiden sopeuttamista
kouluun yhteisen musisoinnin avulla. Opettajat uskoivat, ettd lahtemalla liikkeelle oppilaiden
toivomasta globaalista nuorisomusiikista saataisiin yhteishengen ja yhteismusisoinnin kannal-
ta suotuisampia tuloksia kuin tuomalla vékisin esiin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kulttuuritaustaa. Tuloksena on Saetherin mukaan rentoutunut ja positiivinen ilmapiiri, joka
edesauttoi oppilaiden ja koulussa esiintyvien kulttuuriryhmien vuorovaikutusta ja paransi hei-

dan vithtyvyyttddn koulussa. (Saether 2008, 38—41.)

Monikulttuuristen ryhmien musiikinopetuksen yhteydessd on usein keskitytty pohtimaan, mi-
ten musiikinopetus tukisi parhaiten oppilaiden omaa kulttuuri-identiteettid. Musiikkikasvatuk-
sen filosofiaa késittelevissd teoksissa oppilaiden identiteetti ymmarretdén usein ennen kaikkea
kansalliseen, etniseen, kielelliseen tai uskontoon liittyvdnd kulttuurisena ominaisuutena.
(Westerlund 2009, 320.) Tésséd sivuutetaan helposti se, millaisissa musiikillisissa ympéris-
toissd nuoret litkkuvat ja minkd he kokevat omaksi musiikikseen. (Ks. myos Saether 2008,

30.) Erityisesti monikulttuurisissa kouluissa nuoret tasapainoilevat erilaisten kulttuurien raja-
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pinnoilla. Taustalla on toisaalta oman kotimaan tai vanhempien kotimaiden kulttuurit, toisaal-
ta erilaiset nuorisokulttuurit tai Quartin mukaan bréndit ja markkinaidentiteetit, joihin nuoret
samaistuvat (vrt. Quart 2003). Koulujen musiikinopetuksessa ei voida jattdd huomioimatta,
millaisissa musiikillisissa kokemusmaailmoissa oppilaat eldvit tai mihin kulttuurisiin ryhmiin

he kokevat kuuluvansa.

4.4 Monikulttuurisuus musiikin perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) mainitaan seuraavaa:

"Opetuksen tehtdvidnd on my0s saattaa oppilas ymmaértdmaén, ettd musiikki on aika-
ja tilannesidonnaista. Se on erilaista eri aikoina, eri kulttuureissa ja yhteiskunnissa, ja
silld on erilainen merkitys eri ihmisille." (POPS 2004, 232.)

Y1l4 oleva maininta jakaa etnomusikologialle ja kulttuuriselle musiikintutkimukselle ominai-
sen késityksen musiikista. Musiikinopetuksen osalta opetussuunnitelman ldhtokohdissa mai-
nitaan monia monikulttuuriseen kouluun ja monikulttuurisen musiikkikasvatuksen filosofiaan
sopivia tavoitteita. Musiikinopetuksen tavoitteiksi asetetaan arvostavan ja uteliaan suhtautu-
misen rakentaminen eri musiikkeja kohtaan. Yhdessd musisoinnin avulla tahdotaan kehittdd
"sosiaalisia taitoja, kuten vastuullisuutta, rakentavaa kriittisyyttd sekéd taidollisen ja kulttuuri-

sen erilaisuuden hyviksymistd ja arvostamista". (POPS 2004, 232.)

Vuosiluokkien 5-9 musiikin opetussuunnitelmassa painotetaan oppilaiden oman musiikillisen
ilmaisun merkitystd, musiikillisten taitojen kehitystd ja musiikillisten tyylien kirjoa niin kuun-
telussa kuin musisoinnissa. Soitto- ja laulutaidossa painotetaan sitd, ettd oppilaan tulisi pystyd
osallistumaan sujuvasti yhteismusisointiin. Musiikilliset késitteet ja musiikillisten elementtien

hallinta toimivat nekin yhteismusisoinnin tukena luokkatilanteessa. (POPS 2004, 233-234.)

Keskeinen monikulttuurisen musiikkikasvatuksen ajatus tiivistyy opetussuunnitelmassa seu-
raavasti:

"Musiikin opetus antaa vélineitd oppilaan oman musiikillisen identiteetin muodos-
tumiseen prosessissa, jonka tavoitteena on rakentaa arvostavaa ja uteliasta suhtautu-
mista erilaisiin musiikkeihin." (POPS 2004, 232.)

Oppilaan omaa musiikillista identiteettid ei opetussuunnitelmassa madritelld, vaan opetus-

suunnitelman lause tuntuu pohjautuvan tulkintaan, jossa oppilaiden musiikilliset identiteetit
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ovat vield rakentumassa, ja koulun tulisi tarjota monipuolisia vilineitd tihén prosessiin. Ope-
tussuunnitelman tavoitteissa korostuvat kulttuurisen avarakatseisuuden tukeminen, oppilaiden
yhteishengen kohottaminen yhteismusisoinnin avulla ja musiikin ymmaértdminen kulttuurisena

ilmiona. (POPS 2004, 232-234.)

Opetussuunnitelman tavoitteita ylakoulun musiikinopetukselle voidaan pitdd melko korkeina.
Ongelmaksi nousee, ettd vaikka opetussuunnitelman arvomaailma tukee hyvin monikulttuu-
risten opetusryhmien opetusta ja oppilaiden musiikillisen avarakatseisuuden kehitystd, kdy-
tinnon esimerkkejd tavoitteiden toteuttamiseen ei juuri anneta. Ndin ollen opetussuunnitel-
man pohjalta voidaan péétyd ldhes millaiseen koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan tahansa;
kunhan suunnitelma sisdltdd yhteismusisointia, soittoa, laulua ja joitakin musiikkityylejd eri
aikakausilta ja eri kulttuureista. Kdytdnnossid opettajien toimintaa koulussa taitavat ohjata
enemmaén heiddn oma musiikillinen taustansa, musiikinopettajien koulutus ja kiaytettdvissd

olevat oppimateriaalit.



35

5 TUTKIMUSPROSESSI

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tamain tutkimuksen tarkoituksena on pureutua monikulttuuristen koulujen musiikinopetuksen
arkeen ja pohtia opetuksesta esiin nousevia teemoja. Mielenkiintoni aihetta kohtaan 1dhti mo-
nikulttuurisen musiikkikasvatuksen teorioista, joissa musiikkikasvatuksella katsotaan olevan
parhaimmillaan suuri rooli koulujen suvaitsevaisuus- ja monikulttuurisuuskasvatuksessa. Olin
kiinnostunut siitd, miten teoria kohtaa kdytdnnon monikulttuurisissa kouluissa ja miten opetta-
jat ja oppilaat ndkevidt monikulttuurisuuden vaikuttavan opetustilanteisiin. Tutkimuskysy-
mykset ovat muokkaantuneet jatkuvasti tutkimusta tehdessidni ja varsinainen aihe ja kysy-

myksenasettelu on tarkentunut vasta hiljalleen tutkimuksen analyysi- ja kirjoitusvaiheessa.

Pyrin saamaan tutkimuksessani vastauksia seuraaviin kysymyksiin:
a) Mikd on musiikinopetuksen rooli koulujen suvaitsevaisuus- ja monikulttuurisuuskasvatuk-
sessa?
- Voidaanko maailman eri musiikkikulttuurien kasittelylla lisétd oppilaiden
musiikillista ja kulttuurista avarakatseisuutta?
- Miten musiikintuntien ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden viliseen ilmapiiriin ja
suvaitsevaisuuteen?
b) Millaisia haasteita, tavoitteita ja mahdollisuuksia koulujen suuret maahanmuuttajamaarit ja
alueiden sosiaalinen tilanne asettavat koulujen musiikinopetukselle?
- Missé suhteessa oppilaiden sosiaalinen tai kulttuurinen tausta vaikuttaa
musiikinopetuksen tavoitteisiin, opetusmetodeihin ja sisdltdihin?
c¢) Miten eritaustaisten oppilaiden kulttuuritaustat tulevat esiin koulujen musiikinopetuksessa
ja voidaanko musiikinopetuksen avulla tukea oppilaiden omaa kulttuuri-identiteettid?
- Miten oppilaiden kulttuuri-identiteettid voitaisiin tukea kouluissa, vélttden
oppilaiden leimaamista ja eri kulttuurien stereotyyppistd kasittelya?
d) Millaisia mahdollisia muutoksia monikulttuurisuus voi tuoda tulevaisuuden musiikinope-

tukseen ja millaisia lisdtarpeita opettajat ndkevit musiikinopettajien koulutukseen?
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5.2 Kuulumisia kentalta

Tutkimusmetodeiksi valitsin kouluetnografiselle tutkimukselle tyypilliset osallistuvan ha-
vainnoinnin ja etnografisten haastattelujen metodit, joita sovelsin omaan tutkimukseeni sopi-
viksi. Tutkimukseeni kuului kaksi koulua, joista ensimmaéinen oli vantaalainen ylidkoulu, jossa
opetettiin luokka-asteita 6.-9. Kéytén tdstd koulusta tutkimuksessani nimitystd koulu 1. Koulu
2 oli itdhelsinkildinen yldkoulu, jossa seurasin luokka-asteita 7.-9. Havainnointijakso kesti yh-
teensd noin vuoden, minkd aikana seurasin useita eri ryhmid yhteensd noin 40 oppitunnin
ajan. Tunneista osa oli kaksoistunteja, jotka lasken tdssd kahdeksi erilliseksi tunniksi. Ha-
vainnoinnin lisdksi haastattelin molempien koulujen opettajia sekd havainnointijakson aluksi
ettd lopuksi. Liséksi pidin molemmissa kouluissa neljd oppilaiden ryhméahaastattelua, joissa

jokaisessa haastattelin 4-6 oppilasta ryhmisté, joiden opetusta olin seurannut.

5.2.1 Mita on kouluetnografia?

Sanalla etnografia on useita eri merkityksid. Sitd kdytetdén toisinaan kuvaamaan tutkimusme-
netelmid ja menetelmien kirjoa, jolloin keskeistd on tutkijan ldsnéolo tutkimuksen kohteena
olevassa yhteisdssd. Toisaalta sanaa etnografia kdytetdédn myos kuvaamaan tutkimuksen luon-
netta, kun tutkimuksen tavoitteena on kuvata syvemmin jotain tiettyd kansanryhmaa, kulttuu-
ria tai yhteisod tai johonkin ndistd liittyvid ilmiditd. Ndkemykset etnografiasta ja kédsitteen

kayttd vaihtelevat eri tieteenalojen ja tutkijayhteisdjen vélilld. (Lappalainen ym. 2007, 9.)

Kouluetnografinen tutkimus on tutkimusta, jossa etnografisia menetelmia sovelletaan koulun
arjen ja kouluun liittyvien ilmididen tutkimukseen. Suomalainen kouluetnografia on suhteelli-
sen nuorta; Lahelma ja Gordon (2007) toteavat sen olleen ndkyvadd ja monipuolista 1990-
luvun loppupuolelta ldhtien. (Lahelma & Gordon 2007, 27.) Kouluetnografisissa tutkimuksis-
sa on keskitytty kuvaamaan mm. oppilaiden ja opettajien vilisid vuorovaikutussuhteita ja eri-

laisia kouluun liittyvid sosiologisia ilmioita.

Valitsin kouluetnografian tutkimusmenetelmieni pohjaksi, koska koin ndiden menetelmien
avulla padsevini lahimmés koulujen musiikinopetuksen arkea. Ennen kentélle padsya tutki-

mukseni kysymyksenasettelu ei ollut vield tdysin selvd. Tahdoin 1dhted kentélle avoimin mie-
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lin, ilman litkoja ennakko-oletuksia. Toivoin, ettd kentdlld olo heréttiisi minussa uusia ajatuk-
sia ja ndkokulmia musiikinopettajan ty6hon monikulttuurisessa koulussa ja tahdoin antaa néil-
le ajatuksille tilaa ja aikaa. Toivoin oppivani uutta koulujen musiikinopettajilta ja oppilailta.

Onnekseni ndma toiveet toteutuivat ja kysymyksenasettelukin tarkentui ajan myo6ta.

5.2.2 Osallistuva havainnointi

Etnografiselle tutkimukselle keskeistd on, ettd tutkija viettdd pitkid aikoja kentdlld astuen eri-
laisiin sosiaalisiin tilanteisiin ja tarkastellen niitd eri ndkdkulmista. (Tolonen & Palmu 2007,
89.) Osallistuva havainnointi on havainnointia, jossa tutkija on itse lasna ja osallisena havain-
noitavassa tilanteessa. Osallistuminen téssd yhteydessé ei siis viittaa niinkdan tutkijan toimin-
taan itse tilanteessa, vaan siihen, ettd tutkija on tilanteessa fyysisesti ldsnd, eiké seuraa tilan-
netta esimerkiksi videonauhan vilitykselld. Lappalaisen mukaan tutkijan ldsnéolo kentilld on
aina osallistumista johonkin, vaikka osallistumisen tapa ja intensiteetti saattavat vaihdella.
(Lappalainen 2007, 113—-118.) Tdmén vuoksi kuvaan rooliani osallistuvana havainnoijana,
vaikka roolini seuraamillani musiikintunneilla oli hyvin passiivinen, eikd aktiivisesti osallis-

tuva.

Seurasin molemmissa tutkimuskouluissa ensin useiden eri ryhmien opetusta, ja valitsin néistd
ryhmistd lopulta ne ryhmit, joita seurasin intensiivisemmin. Koulussa 1 havainnointijakso
venyi yhteensd ldhes vuoden mittaiseksi, koska sopivien ryhmien 16ytymiseen, tutkimuslupien
saamiseen ja muihin kdytdnnon jarjestelyihin upposi lopulta yllattavan paljon aikaa. Elamééni
mahtui tdman vuoden aikana toki muutakin, ja havainnointiin kéytettyjd tunteja kertyi laskel-
mieni mukaan véhan yli 20, joista viisi tuntia kdytin 6.-luokkalaisten ryhmin ja yhdeksén tun-
tia valitsemani 7.-luokkalaisten ryhmén seuraamiseen. 7. luokan tunnit olivat kaksoistunteja,
joilla késiteltiin maailman eri musiikkikulttuureja. Tdmé oli minulle keskeinen kiinnostuk-
senkohde, ja havainnointijakso venyi tdtd kokonaisuutta odotellessa pidemmaéksi kuin olin

alunperin suunnitellut.

Koulussa 2 tutkimuksenteko ja havainnointi sujui huomattavasti vaivattomammin. Olin ehti-
nyt anoa Helsingin kaupungin Opetusvirastolta tutkimusluvan jo syyslukukaudella 2010 -
joskin péitoksen lopullinen saapuminen ajoittui vasta tammikuun 2011 lopulle. Lisdksi olin

lahettdnyt opettajalle jo etukiteen tutkimuslupapyynnot oppilaille kotiin ldhetettdviksi, ja
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saimme sovittua ryhmien havainnoinnista opettajan kanssa hyvissi ajoin. Seurasin koulussa 2
valitsemieni ryhmien musiikinopetusta noin kuukauden ajan, minké aikana seurattavia tunteja

kertyi yhdentoista kaksoistunnin verran.

Havainnointijakso oli tutkimukseni kannalta ehdottomasti ty6ldin ja eniten aikaa vieva jakso.
Kentille pédsy ja sopivien koulujen 16ytdminen ilman valmiita kontakteja oli hidasta, ja ehdin
jo pohtia aiheen ja metodien vaihtamista, kun kouluista ei aluksi vastattu yhteydenottoihini.
Sopivien koulujen 10ydyttyd vastaan tuli ylldttivd maara byrokratiaa; tutkimusluvat tiytyi
anoa paitsi tutkittavien koulujen musiikinopettajilta ja rehtoreilta, myds Helsingin ja Vantaan
Opetusvirastoilta ja tutkimukseen osallistuvien oppilaiden vanhemmilta. Alkuperdisend suun-
nitelmanani oli myds videoida joitakin tunteja havainnoinnin tueksi, mutta tdima suunnitelma
kaatui, kun osa oppilaista ei koskaan palauttanut videoinnin sallivia tutkimuslupapyyntdja.
Tuskastuttava prosessi lopulta palkitsi, ja koen oppineeni paljon seuratessani musiikinopetus-
ta ndissd kahdessa koulussa. Havainnoinnin teki miellyttdviksi myos koulun ja tutkimukseeni
osallistuneiden opettajien ldmmin ja kérsivéllinen vastaanotto; tistd koen jddneeni suureen

kiitollisuudenvelkaan.

Havainnoitavien ryhmien valinnassa kiinnitin huomiota eri kulttuuritaustoista olevien oppi-
laiden maéériin, luokka-asteisiin ja tunneilla kdsiteltdviin kokonaisuuksiin ja tydtapoihin. Va-
litsin ryhmét yhteistydssd musiikinopettajien kanssa. Koulussa 1 kuudesluokkalaisten ryhmé
kiinnosti minua siksi, ettd sen 23 oppilaasta 11 puhui luokanopettajan mukaan didinkielendan
muita kielid kuin suomea; musiikin ryhmistd tdimé oli havainnointijaksoni aikana monikult-
tuurisin. 7. luokkalaisten ryhmén valitsin tarkemman havainnoinnin kohteeksi kédsiteltdvin ai-
hepiirin vuoksi; heidédn kanssaan kéytiin 14pi maailman eri musiikkikulttuureja. Liséksi ryh-
massd oli monta maahanmuuttajataustaista, joita pyrin myos saamaan mukaan haastatteluihin.
Koulussa 2 ryhmien valinnassa painottui maahanmuuttajien méaéran lisdksi se, ettd tahdoin
tarkkailla oppilasryhmid eri luokka-asteilta. Tédhén vaikutti my0s opettajan alkuhaastattelussa

esiin tulleet ryhméytymisen ja ryhmien musiikillisen edistymisen teemat.

5.2.3 Haastattelut

Havainnointijakson lisdksi haastattelin opettajia ja oppilaita saadakseni esiin heiddn nakokul-

mansa opetuksesta. Haastattelin molempia opettajia ennen havainnointijakson alkamista ly-
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hyesti ja syvemmin havainnointijakson péatteeksi. Néin sain hyvén pohjan havainnointiin, ja
toisaalta sain lopuksi esitettyd opettajille mieleeni herénneitd kysymyksid. Kuvaan néiti haas-
tatteluja etnografisiksi haastatteluiksi, koska haastattelut pohjautuivat havainnointijaksolla te-
kemiini havaintoihin, ja haastateltavat olivat minulle jo jokseenkin tuttuja havainnointijakson

kautta. (Vrt. Tolonen & Palmu 2007, 91-92.)

Tahdoin tuoda tutkimuksessani esiin sekd oppilaiden ettd opettajien ndkokulman. Haastatte-
lusuhteella on kenttitydssa erityinen paikkansa, koska sen kautta tutkimuksen kohteena olevat
thmiset tuovat tutkimukseen oman ndkokulmansa. Tolonen ja Palmu toteavat, ettd varsinkin
nuorten kanssa tyoskenneltdessd on tirkedd, ettei aikuinen tutkija tee yksindén omia péédtelmia
nuorten vuorovaikutuksesta ja ajatuksista. (Tolonen & Palmu 2007, 89-90.) Valitsin haastat-
telumetodiksi ryhmédhaastattelun, jossa haastattelin kerrallaan 4-6 oppilasta. Oppilaiden ryh-
mihaastatteluja pidin yhteensd kahdeksan, nelja molemmissa kouluissa. Valitsin haastattelui-
hin oppilaita ryhmisti, joita olin seurannut tarkemmin. Koulussa 1 seurasin yhtéd 6. luokkalais-
ten monikulttuurista ryhmii ja yhtd 7. luokkalaisten ryhméé, jonka opetukseen siséltyi seu-
raamani jakson aikana maailman eri musiikkikulttuurien kéasittelyd. Molemmista ryhmista va-
litsin kaksi pientd oppilasryhméé haastatteluihin. Koulussa 2 seurasin 7. luokkalaisia ja 8. ja
9. luokkien valinnaisryhmid. 7. luokkalaiset jaoin kahteen ryhmaéén, tyttojen ja poikien ryh-

miin ja 8. ja 9. luokkalaisista valitsin molemmista yhden 4-5 hengen ryhmén haastatteluihin.

Koin, ettd ryhmédhaastattelun metodi sopi tutkimukseeni hyvin, koska paitsi ettid oppilaat sai-
vat siind oman ddnensd kuuluviin, sain samalla 1dhemmaén nikokulman oppilaiden ryhmésuh-
teisiin ja vuorovaikutukseen eri tilanteissa. Monet ryhmésuhteet nayttdytyivét haastattelutilan-
teessa toisella tavalla kuin luokassa. Haastatteluryhmien valinta ei ollut aivan ongelmatonta,
koska toivoin, ettd kaikki oppilaat saisivat haastatteluissa ddnensd kuuluviin. Koin, ettd 4-5
hengen oppilasryhmét olivat yleensd sopivia, ja oppilaista enemmistd sai sanottavansa esiin.
Annoin my0s opettajien, luokanopettajan ja luokanvalvojien vaikuttaa haastatteluryhmien ja-
koon ja pyrin siithen, etteivat oppilaat kokisi ryhméjakoa ahdistavaksi; tdiméin vuoksi jaoin
joissain haastatteluryhmissd esimerkiksi tytot ja pojat eri ryhmiin. Koin tdméan toimivaksi,
koska jotkut tytot kertoivat pelkddviansad poikien naureskelevaa suhtautumista, varsinkin kun

kyse oli heiddn oman kulttuuritaustansa késittelysta.

Oppilaiden haastatteluiden jérjestiminen vaati oppilaiden vanhempien suostumuksen. Osa

oppilaista ei koskaan palauttanut tutkimuslupapyyntdjé, joten haastattelematta jii sellaisiakin
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oppilaita, joita olisin toivonut haastatteluihin. Painotin haastatteluryhmien valinnassa sité, etti
ryhmissé olisi oppilaita eri kulttuuritaustoista. Yksi haastattelemani ryhma sisélsi vain suoma-
laisia tyttdjd; tdssd kohtaa valintani johtui siité, ettei 7. luokkalaisten ryhméssd koulussa 2 ol-
lut maahanmuuttajataustaisia tytt6jd, ja tahdoin kuulla tyttjen ndkokulman poikavaltaisen
ryhmén opetuksessa. Tahdoin, ettd myds suomalaistaustaisten d4ni kuuluu haastatteluissa ja
tutkimuksessani ja toivoin edelleen, etten ndkisi oppilaita tidssd tutkimuksessani yksiulottei-
sesti oman etnisen taustansa edustajina. Monet haastattelemistani nuorista olivat ns. toisen
polven maahanmuuttajia, eli heiddn vanhempansa olivat kotoisin muualta, mutta he itse olivat

syntyneet Suomessa.

Etnografisille haastatteluille on tyypillistd, ettd haastattelujen runko muuttuu tutkimuksen
edetessd, kenttityon ohessa. Néin ollen yksikéddn haastattelu ei pohjaudu tiysin samoihin ky-
symyksiin, vaan haastattelukysymysten pohjana ovat havainnointijakson aikana herénneet
ajatukset. Haastattelujen runko muotoutuu tilloin paitsi ldhdekirjallisuuden, myds kentdlld
kaytyjen keskusteluiden ja havainnoinnin pohjalta. (Tolonen & Palmu 2007, 92.) Olin tehnyt
opettajille ja oppilaille ennen haastattelujen aloittamista haastattelurungot, joiden kysymykset
tulivat esiin haastatteluissa. Ndiden kysymysten lisdksi herédsi kuitenkin paljon muitakin aja-

tuksia ja kysymyksid, joiden ympdrille haastattelut painottuivat eri tavoin.

Pyrin haastatteluissani tuomaan esiin oppilaiden ja opettajien d4ntd ja nikemyksid, ja pyrin
olemaan avoin heidén esittimilleen avauksille eri aiheisiin. Toisaalta tahdoin pysya kisittele-
missdni atheissa, ja varsinkin oppilashaastatteluissa palasin haastattelurunkoon aina keskuste-
lun ajautuessa pahasti sivuraiteille. Kuvaisin haastatteluja ennakkoon mietityistd haastattelu-
rungoista huolimatta hyvin dialogisiksi; tahdoin, ettd esiin nousee sekd minua ettd tutkittavia
kiinnostavia teemoja, ja haastattelutilanteet muistuttaisivat luonnollista keskustelutilannetta,
jossa haastateltavatkin olisivat aktiivisia (ks. Tolonen & Palmu 2007, 99-100). Valitsin téllai-
sen ldhestymistavan haastatteluihin, koska tahdoin luottaa oppilaiden ja opettajien asiantun-
temukseen heitd koskettavissa kysymyksissd ja tahdoin, ettd arvostukseni haastateltaviani
kohtaan nékyisi haastattelutilanteessa. Uskon, ettd tdméd ldhestymistapa mahdollisti myds

useiden sellaisten teemojen nousemisen esiin, joita en itse olisi osannut ottaa esille.
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5.2.4 Tutkijan roolista

Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan rooli nousee keskeiseksi; tutkija tekee omia tulkinto-
jaan tapahtumista ja tutkijan suhde tutkittaviin voi vaikuttaa oleellisesti haastattelujen sisil-
toon ja tutkijan tulkintoihin. Lasndolo kentélld voi vaikuttaa tutkittavien kidytokseen ja haas-

tattelutilanteissa vuorovaikutteisuus on tarkeaa.

Kentilld ollessani pohdin paljon rooliani havainnoijana. Oppilaiden silmissé roolini oli vélilla
epéselvd, eivitkd he aina ymmaértdneet, mistd tutkimuksessa on oikein kysymys. Luokkaan
saapuessa koulussa 1 oppilaat kommentoivat kerran tuloani: "Hei, meil on uus oppilas!” ja
"Hei ope, sul on vddrd luokka!" (Ote havaintopdivikirjasta.) Sijoituin omastakin mielesténi
johonkin oppilaiden ja opettajan vdlimaastoon ja luovuin tietoisesti opettajan roolista seura-
tessani tunteja. En esimerkiksi puuttunut oppilaiden vélisiin kahnauksiin tai hankalaan kay-
tokseen, enkd kokenut tarpeelliseksi toimia luokassa apuopettajana. Uutta latausta rooliini toi
se, ettd olin koulussa 2 kerran yhden seuraamani ryhmén sijaisena. Tama teki oppilaista mi-
nulle tutumpia, mutta haastattelutilanteessa luovuin taas kurinpitijan roolista, mika tuntui ai-

heuttavan oppilaissa pientd himmennysta.

Enemmist oppilaista tuntui suhtautuvan minuun ja tutkimukseen innostuneesti, vaikkei oppi-
laille tuntunut syntyvén selityksisténi huolimatta tarkkaa kuvaa siitd, mistd tutkimuksessa on
kyse. Tutkimuslupapyynt6jd jakaessani oppilaat riemuitsivat mm. seuraavaa:

Antti: "Me pddstdin teeveeseen!"

Mind: "Ei, ette te pddse. Md en ndytd niitd videoita kellekddn."”

Antti: Aha. No md en ois kaivannukaa endd enempdd julkisuutta".

(Ote havaintopdaivékirjasta 9. luokkalaisten tunnilta koulussa 2.)

Monet haastattelujen teemoista olivat melko henkildkohtaisia, ja varsinkin oppilaiden kulttuu-
ritaustaa kasiteltdessd koin tarpeen olla varovainen, jotteivét oppilaat kokisi tilannetta ahdis-
tavaksi. Koin tirkedksi, ettd suhteeni oppilaisiin oli vuorovaikutteinen ja dialoginen, ja paino-
tin tutkimuksen luottamuksellisuutta ja sité, ettd oppilaat puhuivat salanimien suojassa. Ajoit-
tain koin vaikeaksi olla puuttumatta oppilaiden rasistisiin ilmauksiin tai loukkaavaan kielen-
kayttoon. Haastattelunauhoja purkaessani huomasin vililld ottaneeni aikuisen roolin ja ojen-

tavani oppilaita; toisaalta koin, ettd se oli tirkedd, jotta loukkaavan kielenkdyton kohteena
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olevat oppilaat eivit kokisi haastattelutilannetta ahdistavaksi. Erityisen ongelmallinen tamé
rooli oli koulun 2 seitsemésluokkalaisten oppilaiden kohdalla, koska olin toiminut heille opet-

tajan sijaisena haastattelua edeltdavilla viikolla.

5.3 Kentilta kotiin - analyysimenetelmét

Aineistonkeruussa kéytin erilaisia menetelmiéd haastattelujen ja tuntien havainnoinnin tallen-
tamiseen. Havainnoistani pidin késin havaintopdivikirjaa, jonka pyrin purkamaan tietokoneel-
le mahdollisimman pian seuraamieni tuntien jélkeen. Opettajien haastattelut d4dnitin ja litteroin
sanasta sanaan haastattelujen jdlkeen. Oppilaiden ryhmihaastattelut videoin, jotta pysyisin
haastatteluja purkaessani kartalla siitd, kuka milloinkin puhui. Videot ja dédnitteet pysyivét
vain omassa kéytossidni, enkd ndyttinyt niitd yksityisyyssyistd kenellekdidn ulkopuoliselle.
Oppituntien videointiin en ehtinyt saada lupaa kaikkien oppilaiden vanhemmilta, joten luo-
vuin lopulta suunnitelmastani videoida oppitunteja. Oppilaidenkin haastattelut litteroin tieto-

koneelle.

Pyrin litteroimaan haastattelut tarkkaan, koska tahdoin saada kaikki késitellyt asiat kirjattua
ylos. Kysymyksenasetteluni selkiytyi vasta analyysivaiheessa, ja aineistoa ldpi kdydessini
16ysin monia asioita, joita olin haastattelutilanteessa tai litterointivaiheessa sivuuttanut aihee-
seen kuulumattomina. Taémén vuoksi pidan tirkednd, ettd litteroin haastattelut tarkasti. Litte-
rointi auttoi minua samalla 10ytdméédn uusia ndkokulmia ja huomioimaan asioita, joita en

haastattelutilanteessa huomannut panna merkille.

Laadullisella aineistolla on tapana kasvaa tarpeettomankin suureksi. Aineisto on periaatteessa
loppumatonta ja aineistoa kerdtessd uusia nikdkulmia ja tapoja kerdté tietoa 16ytyy jatkuvasti.
Eskola ja Suoranta toteavat, ettd laadullista aineistoa kerdtessd on hyvéi ldhted liikkkeelle mah-
dollisimman pienestd aineistosta ja yrittdd rakentaa siitd mahdollisimman ehed tulkinta. (Es-
kola & Suoranta 1998, 64—65.) Minulla aineiston kerddminen venyi ajallisesti suunniteltua pi-
dempdén ja havaintopdivékirjaan kertyi paljon sellaistakin aineistoa, jota lopulta en kdyttanyt.
Haastatteluja ja havaintopdivikirjan muistiinpanoja kertyi tietokoneelle purettuna yli 200 si-

vua.
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Syrjdldinen jakaa kouluetnografisen aineiston analyysiprosessin seitsemdédn vaiheeseen: [1]
tutkijan herkistyminen, [2] aineiston sisdistiminen ja teoretisointi, [3] aineiston karkea luokit-
telu, [4] tutkimustehtdvin tismennys, [5] ilmididen esiintymistiheyden tarkastelu, uusi luokit-
telu, [6] ristiinvalidoiminen, [7] johtopditokset ja tulkinta (Syrjdldinen 1995, 90). Aineiston
laajuudesta johtuen kdytin analyysivaiheen alussa useamman viikon aineiston ldpikdymiseen
ja erilaisten luokittelujen luomiseen. Lihdin ensin luokittelemaan aineistoa suoraan aineistois-
ta kumpuavien teemojen kautta. Kirjoitin jokaisen teeman ylos erilliseen tiedostoon, ja luokit-
telin sitten alateemat suurempien teemakokonaisuuksien alle. Tatd kautta 16ytyi luokittelu,
jonka perusteella jirjestelin koko aineiston erilliseen tiedostoon. Muokkasin vield luokittelua
pariinkin otteeseen, kunnes lopulta ndiden luokittelujen kautta alkoi 10ytyd punainen lanka, ja
tutkimukseni kysymyksenasettelu lopulta tarkentui. Kivin tdmén jdlkeen aineistoa vield 1ipi
erilaisia teemakokonaisuuksia hahmotellen. Lopulliset johtopdatokset muodostuivat pikkuhil-

jaa kirjoitusprosessin aikana.

Koko havainnointijakson ajan olin kypsytellyt tutkimusaihetta lukemalla kirjallisuutta, tehden
siitd muistiinpanoja sekd pohtimalla, luokittelemalla, kirjoittamalla péivékirjaa ja keskustele-
malla aiheestani ystivieni kanssa. Laadullisessa tutkimuksessa teorian tehtivinid on toimia
tutkimuksen tukena ja vélineend (Eskola & Suoranta 1998, 60—65). Niin ollen pidin tirkeédna,
ettd tutustun teoriaan myOs ennen varsinaista analyysivaihetta; toisaalta tahdoin myos jattaa
varsinaisen kirjoitusprosessin kokonaan aineistonkeruun lopuksi, koska tiesin kysymyk-

senasettelun muuttuvan vield analyysivaiheessa.

Pyrin pitdméadn aineiston analyysin jatkuvana luetun teorian, omien kokemuksieni ja nike-
myksieni sekd oppilaiden ja opettajien ndkemysten vuoropuheluna. Aineistoa analysoidessani
pyrin eldvddn kuvaukseen kokemastani koulujen arjesta, ja pyrin samalla tuomaan kaikkien

tutkittavien d44nen oman ja taustateorioiden ddnten lisdksi kuuluviin.

5.4 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Pyrin tisséd tutkimuksessa luomaan kuvaa monikulttuuristen koulujen musiikinopetuksesta ja

nostamaan esiin sitd koskevia kysymyksid. Tavoitteenani ei ollut tarjota kattavaa yleiskuvaa
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monikulttuuristen koulujen musiikinopetuksen tilasta, vaan pikemminkin pohtia, millaisia

haasteita ja mahdollisuuksia koulujen monikulttuurisuus asettaa musiikinopetukselle.

Eskola ja Suoranta toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa pienikin mééré aineistoa voi si-
séltdd aineksia yleistyksiin. Kriteerind ndihin yleistyksiin on silloin se, ettd aineisto kootaan
jarkevésti ja haastateltavat valitaan johdonmukaisesti. Oppilaita valitessa tilanne on haasta-
vampi kuin aikuisia haastatellessa, koska oppilaiden tietdmys kisiteltdvéstd aiheesta ei vélt-
tdmattd aina ole kovin tarkkaa, eikd oppilailla vilttdmattd aina ole kiinnostusta osallistua tut-
kimukseen. Vertailuasetelmat parantavat aitheen yleistettivyyttd, joten koen, ettd oli tarkedd
ottaa tutkimukseen mukaan kaksi koulua, joissa kuitenkin oli samoja piirteitd. Samalla pyrin
myos vertailemaan aihettani aiempiin tutkimuksiin. Eskola ja Suoranta korostavat, ettd tutki-
muksen luotettavuuden kannalta laadullisessa tutkimuksessa tarkeintd on aineiston analyysin
syvyys ja johdonmukaisuus, ei niinkdén tilastollinen yleistettdvyys. (Eskola & Suoranta 1998,
65-68).

Koin, ettd timén kokoiseen tutkimukseen aineistoni laajuus oli sopiva. Oppilasryhmissd oli
paljon eroavaisuuksia, mika teki vélilld yleisten johtopédétoksien tekemisestd hyvin hankalaa;
toisaalta koin, ettd luotettavuuden kannalta oli tarkedd, ettd sain valittua tutkimukseeni hyvin
monenlaisia oppilasryhmid. Opettajankoulutuksen ndkdkulmasta oli kiinnostavaa haastatella
kahta eri yliopistoissa kouluttautunutta opettajaa. Koen, ettd tutkimukseni kannalta oli onni,
ettd opettajilla oli moneen aiheeseen hyvin erilaiset l1dhestymistavat; ndin paisin ldhestymadn
athettani useammasta eri ndkokulmasta. Tutkimusta olisi voinut laajentaa ottamalla mukaan
useamman opettajan ja koulujen rehtoreiden nikokulmaa, mutten kokenut titd timén laajui-

sessa tutkielmassa tarpeelliseksi.

Tutkimuksen eettisyyden kysymykset kytkeytyivét pitkélti monikulttuurisuuden teeman ta-
minhetkiseen herkkyyteen. Maahanmuuttajataustaisia kohtaan viljellddn télld hetkelld Suo-
messa monia ennakkoluuloja, eikd monikulttuurisuutta koskevien kysymysten késittelyssa
voida aina vilttyd vaikeilta ja henkilokohtaisilta teemoilta. Haastatteluissani nousi esiin myds
rasismin ja suvaitsevaisuuden teemoja, ja oppilaiden kulttuuritaustojen tuominen esiin ei aina

tuntunut luontevalta.

Kerroin jokaisen haastattelun alussa oppilaille, ettd haastattelutilanne on luottamuksellinen ja

ettd oppilaat puhuvat tutkimuksessa salanimiensé takaa. Tahdoin myds painottaa, ettd haastat-
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teluihin osallistuminen oli vapaaehtoista ja ettei kenenkdédn tarvitse puhua asioista, joista ei
tahdo puhua, vaan aina voi jittdd my0s vastaamatta. Monessa haastattelussa oppilaat eivit
tahtoneet keskustella juurikaan omaan kulttuuritaustaansa liittyvistd kysymyksistd, jolloin ji-
tin atheen késittelyn suosiolla vihemmélle - ndissé tilanteissa koin omien eettisten kisitysteni

menevan tutkimuksen luotettavuuden edelle.

Opettajat ja koulut esiintyvit tésséd tutkimuksessa nimettomind ja pyrin, ettei ketdan tunnistet-
taisi tutkimuksesta. Kaisittelen tutkimuksessani luokkahuoneen tilanteita, joissa opettajien
toimintatavat nousevat vililld keskeiseen asemaan. En koe tarvetta arvostella kummankaan
opettajan toimintatapoja, vaan toivon, ettd kunnioitukseni heitd ja heidén ty6tdén kohtaan tu-

lee esiin kirjoituksissani.
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6 ANALYYSI

6.1 "Taal on eri meininki'" - Pureutumista tutkimuskoulujen arkeen

Valitsin tdhdn tutkimukseen kuuluvat koulut sen perusteella etti kouluissa oli tavallista
enemmaén maahanmuuttajataustaisia oppilaita; koulussa 1 muuta kieltd kuin suomea &idinkie-
lenddn puhuvia oli oppilaista noin 22 prosenttia ja koulussa 2 noin 30 prosenttia. Toinen mer-
kittava erityispiirre molemmissa kouluissa oli koulujen l&hialueiden sosio-ekonominen tilan-
ne. Molemmat tutkimuskouluistani sijoittuivat alueille, joilla asukkaiden keskimddrdiset vuo-
situlot jadvat poikkeuksellisen alhaisiksi, 12 000 - 26 000 euroon vuodessa (HS 1.5. 2011,
All).

Opettajien haastatteluissa toistui toteamus, ettd ndissd kouluissa opettaminen oli erilaista kuin
muualla. Sitd, mistd timé erilaisuus syntyi ja miké teki koko opetustyOstd muista kouluista
poikkeavaa, késittelen tdssd luvussa niin opettajien, oppilaiden ja oman ndkokulmani kautta.
Ennen kenttdjakson alkua huomasin jannittdvini kouluihin menemisté, koska alueilla on Hel-
singissd huono maine. Yksi suurimmista tétd tutkimusta koskevista kokemuksista oli, ettd yl-
latyksekseni pidin koulujen rennosta ilmapiiristd, oppilaista ja opettajista. Monikulttuurisuu-
teen ja oppilaiden sosiaaliseen taustaan liittyvistd ongelmista huolimatta koulut nédyttaytyivat
minulle lopulta hyvin positiivisessa valossa. Tédssa luvussa pyrin luomaan kuvan siitd, millais-

ta arkea ndissd kouluissa ja koulujen musiikintunneilla eletéén.

6.1.1 Oppilaiden sosiaalisen ja kulttuurisen taustan nikyminen tutkimuskoulujen ar-

jessa

Ensimmaisind pdivindni koulussa 1 pohdin paljon monikulttuurisuuden nidkymisti koulun ar-
jessa. Kentille ldhtiessdni en ollut varma, mitd odotin 16ytdvini ja tunsin itseni ensimmaisini
paivini eksoottisuutta tuloksetta etsivéksi turistiksi:
Tuntuu todella oudolta olla seuraamassa tditd ryhmdd. Mitd oikein olen hakemas-
sa? Ei monikulttuurisuus mitenkddn hypi tddlld tunneilla silmille, ja opettajakin

kéyttid ldhinnd omia toimivia metodejaan, populaarimusiikin soitosta selvdsti lih-
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detddn liikkeelle ja laajennetaan kai muihin aiheisiin myéhemmin. Tunti on ihan
tavallinen musiikintunti; oppilaista moni on ulkomaalaistaustainen, mutta tuntuvat
pitivin opetuksesta. llmapiiri on sellainen, ettd olisi vaikea kuvitella jonkun tuo-
van mielellddn erilaisuuttaan ja omaa kulttuuriaan esille. (Ote havaintopéivékir-

jasta.)

Tutkimuskoulujeni monikulttuurisuus oli arkista. Ruokalassa oli huomioitu eri uskontojen eri-
tyisruokavaliot, mutta muuten koulu eli normaalia suomalaisen koulun arkea. Seuraamissani
ryhmissé oli paljon oppilaita eri etnisistd taustoista, eikd yksi etninen tai kulttuurinen ryhmé

erottunut ylitse muiden.

Monikulttuurisen kasvatuksen teorioissa monikulttuurisuuden kisitteen alle kytketddn usein
etnisten taustojen lisdksi oppilaiden sosio-ekonominen tausta ja sukupuoli (Vrt. Banks 2007,
3). Molemmissa tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oppilaiden perheiden sosiaalinen taus-
ta nousi usein erilaisia etnisid taustoja merkittivimpdd asemaan koulujen erityispiirteitd tar-
kastellessa. Opettajien kuvailuissa toistui oppilaiden heikko 14ht6taso, jonka kohdalla vedot-
tiin alueen sosiaalisiin ongelmiin ja perheiden matalampaan tulotasoon. Opetukseen oppilai-
den tausta vaikutti merkittdvimmin siten, ettd opetettavissa asioissa tdytyi ldhted liikkeelle
ruohonjuuritasosta ja asioiden opetteluun kului enemmén aikaa. Tdma tuli toistuvasti esiin

opettajien haastatteluissa.

02: Se et tinne tulee ikdvd kylld oppilaita sillee et niil ei oo m.. niil ei oo aavistus-
takaan et mitd, mitd niinkun, puhumattakaa, et ei voi puhuu mistddan nuotinluvusta
tai nuoteist ylipddnsd, ei niinku mitdcdn tietoo. Ad, rummut ne on ehkd néihny. Et on
siis tammosii, jotka ei oikeesti ole ndhny ja se on niinku tosi ihmeelline juttu. [...]
mutta sitte taas, voi sanoo et lihtee sillee aika semmosesta ruohonjuuritasosta.
Opetellaan, nytki md oon ottanu seiskojen kanssa ihan selkeesti sen ettd harjotel-
laan ensin ihan perusasiat soittimista et ne tietdd ees ettd mikd on kitara ja mikd
on basso. Tammoset asiat mitkd yleensd ottaen tulee jo ala-asteella ihan selviks
mutta, mut niinkun tddlld on ihan selkeesti, tddl on vihdn koyhemmist oloista oppi-
laat ja ei myodskddn sitd kautta oo sitd harrastuneisuutta. Se sitte ndkyy siind ettei

00 Sitd taitoo, tai ldhtotaso on heikko.
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Verrattaessa kouluja opettajien aikaisempiin kokemuksiin nousi esiin, ettd opettajat kokivat
oppilaiden 1dht6tason huomattavasti heikommaksi kuin "tavallisissa" kouluissa.
02: [...] Et niinku hyvd esimerkki [Jyviskyldildiseltd yldkoululta] esimerkiks, et mi-
td md olin, sielld yldaste myos. Niin ihan eri asioita ehittiin kdydd ldpi. Et se kaks
kuukautta, mitd kestdid jakso jotain kaks ja puol kuukautta, niin siind ajassa jopa

ehtii oikeesti tehdd jotaki.

Molemmat opettajat painottivat oppilaiden sosiaalisen taustan vaikuttavan opetukseen etnisti
taustaa enemmaén. Kuitenkin myds maahanmuuttajaoppilailla koettiin olevan merkitysté sii-
hen, millaista koulussa on opettaa. Tama tuli esiin mm. opettajan 1 haastattelussa, kun poh-
dimme koulun 1 eroja suhteessa kouluun, jossa hén oli aikaisemmin toiminut luokanopettaja-
na:
Ol: [...] md olin koulussa, jos ei ollu yhtddn maahanmuuttajaa. Koko sind aikana.
Eikd ku nyt valehtelen, siel oli yks pakistanilainen poika, joka oli rikkaan ravinto-
loitsijan poika. Ja muita siel sit ei ollukaa, et se oli aivan niinku, aivan niinku niin
eri planeetalta ku tdmd koulu on. Ja milld tavalla tddlld pitid niinku tyohon suh-
tautua. Tai pitdis suhtautua. Md huomaan kylld itessdni, ettd md, no md oon pikka-
sen menny siind eteenpdin, kyl md oon menny siind eteenpdin, ettd tddl pitdd ottaa
véihdn niinku, pakko ottaa niinku loysin rantein. Ettd tota niin, tdd on erilainen,

tddl on eri, eri meininki.

Itse koin, ettd molemmissa tutkimukseni kouluissa ilmapiiri oli poikkeuksellisen levoton ja
lahtotaso normaalia heikompi, minkd voi liittdd alueiden sosio-ekonomiseen tilanteeseen. Mo-
lemmilla alueilla on poikkeuksellisen paljon ty6ttomyyttd ja oppilaiden vanhempien koulutus-
ja tulotaso on matala. Alueille on lyhyen ajan sisdlld kasaantunut paljon maahanmuuttajia,
mikd pahimmillaan saa hyvituloiset suomalaiset siirtyméén kokonaan pois alueelta tai jérjes-
tdmédn lapsensa muuhun kuin omaan l&hikouluun. [Vrt. HS 1.5. 2011, D3; HS 29.4.2011, A
16.] Musiikintunneilla ryhmien levottomuus ndyttdytyi parhaimmillaan positiivisena "tekemi-
sen meininkind", eivdtkd opettajat aina kokeneet levottomuutta hiiritsevéksi. Samalla opetta-
jat kuitenkin painottivat, ettd levottomien ryhmien opettaminen on tavallista haastavampaa,
koska oppilaiden hiljentdmiseen ja huomion keskittimiseen opetukseen vaadittiin tavallista

enemman panostusta.
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6.1.2 Uskonto ja kielitaito

Maahanmuuttoa ja monikulttuurisuutta koskevassa keskustelussa tiheisti esiin nousevia kieli-
taidon ja uskonnon teemoja kumpikaan opettajista ei kokenut vakavan ongelmallisiksi tai ope-
tukseen merkittidvasti vaikuttaviksi tekijoiksi. Uskontojen kirjo oli kouluissa luonnollista ar-
kea, eikd se ndkynyt seuraamillani tunneilla mitenkdén. Molemmilla opettajilla oli muistis-
saan joitain yksittdistapauksia, joissa muita uskontoja kuin kristinuskoa edustavat oppilaat
olivat kieltdytyneet kirkossa laulamisesta. Kristinuskolla ei ollut tutkimuskouluissani kovin-
kaan ndkyvid rooli, mutta juhlapyhien vietossa uskonnollisuus nédkyi. Koulussa 1 musiikki-
luokkien jokavuotinen joulukonsertti pidetddn kirkossa ja jotkut vietnamilaistaustaiset oppi-

laat ovat kieltdytyneet osallistumasta konserttiin uskonnollisen vakaumuksensa perusteella.

Koulussa 2 uskonnollisuuden tuomat kysymykset rajoittuivat muutamaan yksittdistapaukseen.
Muutama oppilas oli uskonnollisen vakaumuksensa vuoksi saanut vapautuksen musiikinope-

tuksesta. Lisdksi yllattdavia tilanteita oli sattunut tdssikin koulussa joulukirkon yhteydessa.

02: [...] meilldhdn tuli tossa taannoin vihdn ongelmatilanne siind, kun me oltiin
harjoteltu jotain lauluja ja sitte kéviki ilmi ettd laulajat, niin suurin osa niistd on
nimeomaan, niin ne on somaliasta vai mistd ne oli ja eihdn ne nyt sitte tuu mihin-
kédn kirkkoon. Ja, no, se oli nyt siind sitte, et sitte tdyty dkkid raapii jostain kasaan
Jjotai ja. Nii, siis tdammdsid asioita, joita ei ajatellu ollenkaan. Et sit tottakai md nyt
tajusin heti, et enhdn md voi odottaa ettd sd tuut kirkkoon, ettd sehd on ihan selvd

Jjuttu.

Musiikintuntien ohjelmistossa uskonnollisuus tuli opettajien mielesti ottaa paremmin huomi-
oon kuin muissa kouluissa. Toisaalta kysymys ei ole uusi; onhan Suomessa aina ollut eri us-
kontoja edustavia ja uskonnottomia oppilaita, joiden ndkokulma tulee ottaa huomioon koulun
toimintakulttuurissa. Usein koulun juhlien uskonnollisuutta vastaan ovat taistelleet juuri ateis-
tiset perheet ja koulun opetukseen liittyvdd uskonnollista keskustelua ovat herdtelleet mm.
vanhoillislestadiolaisen uskonnon edustajat. Suurin osa tutkimuskoulujeni muslimioppilaista
osallistui musiikinopetukseen normaalisti, eitkd muutaman oppilaan vapautus musiikinopetuk-
sessa ollut tuonut muita muutoksia opetukseen tai muiden muslimioppilaiden kayttdytymiseen

musiikintunneilla.
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Musiikki on kielitaidon suhteen armollinen aine ja molemmissa kouluissa suomen kieltd huo-
nommin osaavat oppilaat tuntuivat pysyvidn mukana opetuksessa. Kielitaito tuli molempien
opettajien haastatteluissa esiin muutaman kerran. Opettaja 2 oli tyytyvéinen siihen, ettei kieli-
taito tuota koulutydskentelyssd ongelmia. Opettajan 1 opetukseen kieltd huonosti taitavat op-
pilaat eivit merkittivisti vaikuttaneet, mutta haastatteluissa hin totesi, ettd on fosi vaikee aina

tietdd, ettd ymmdrretddnko me toisiamme.

6.1.3 Oppilaiden vilinen ilmapiiri, suvaitsevaisuus ja rasismi

Tuoreessa viitoskirjassaan Anne-Mari Souto (2011) kisittelee arkipdivdn rasismia joensuulai-
sessa yldkoulussa. Rasismi ndyttiytyy koulussa monin tavoin, mm. arkipdividsend kielenkayt-
tond ja huulenheittona. Souto toteaa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden hakevan jésenyyt-
td suomalaisten nuorten yhteisoistd, mikéd edellyttdd nuorten ndkokulmasta suomalaistumista,
sosiaalista aloitteellisuutta ja halukkuutta "monikulttuuriseen hauskanpitoon". Monikulttuuri-
sella hauskanpidolla Souto tarkoittaa rentoa, humoristista ja itseironista vuorovaikutusta, jossa
kulttuurisilla eroilla uskallettiin avoimesti leikitelld. Tdméa vaati maahanmuuttajataustaisilta
oppilailta vahvaa itsetuntoa ja muilta oppilailta rentoa ilmapiirid. (Souto 2011, 78-105.) Raja
hyvéntahtoisen leikittelyn ja rasistisen pilkan kohteeksi joutumisen vililld on kuitenkin hiily-
vd ja itse kohtasin kentélld ollessani jatkuvasti tilanteita, joissa maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden itseironia ja itsetunto laitettiin ikdvélla tavalla koetukselle.

Souton tutkimuksessa nuorten vilinen rasismi nadyttadytyy riikedna ja oppilaat myos puhuivat
siitd avoimesti haastatteluissa. Tutkimuskouluissani rasismi harvemmin néyttiytyi oppitun-
neilla, mutta haastatteluissa tuli esiin, ettd rasismi on koululaisille arkipdivdd. Vilitunneilla
koulun kéytéavilld kuuli my0s rasistiseksi kddntyvad oppilaiden vélistd huulenheittoa. "Neeke-

r1" ja "ryssd" tuntuivat kuuluvan monen nuoren arkipéivéiseen kielenkéyttoon.

7. luokkalaisten poikien haastattelussa koulussa 2 nousi esiin useita tilanteita, joissa somalia-
laistaustaiseen Villeen kohdistettu huulenheitto dityi mielesténi rasistiseksi. Toisaalta oppilai-
den mukaan huulenheitto tapahtuu usein "hyvissi hengessd", jolloin on vaikea nihdé rajaa ra-
sismin ja hyvéntahtoisen huulenheiton vélilld. Oppilaiden vélinen vitsailu ja kielenkdyttd on

usein, jopa aikuisen ldsnd ollessa, hyvinkin karkeaa.
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R: [...] Kohtaattekste tddl koulussa paljon rasismia?

Jiri ja Jorma: Ei

Pena: Ville on mun sisko [kaappaa kainaloonsa Villen]

Jorma: Toi [Ville] on mun veli.

Pena: Tdd on mun sisko.

R: Mut oottekste tormdnny sellaseen?

Jorma ja Pena: Ollaan ollaan.

Pena: Mut en md koulus oo.

R: Okei, ai et se on koulun ulkopuolel sit vaan?

Pena: Joo.

Ville: Ai ootsd tormdnny?

Pena: No nii, et oo varmaa sindkdd. "V***n neekeri!"

R: Kuuleeks tollast paljon?

Jorma: Kuulee. Varsinki somalilta somalille! Tddl koulus ku puolet on somaleita
nii kaikki huutaa toisillee.

Pena: Jos somali haukkuu somalii niinku neekeriks, ni ne ei suutu, mut jos suoma-
lainen haukkuu somalii nii sit suuttuu. Tdd [Ville] ei suutu.

Jorma: Tdd neekeri ei suutu [nauraaj. Okei, suuttuu se.

Saman 7. luokan tyttdjen haastattelussa tuli esiin, ettd luokan sisélld koettiin olevan vain hy-

vantahtoista vitsailua, eikd kavereiden vélistd nimittelyd ja huulenheittoa koettu rasistiseksi.

R: Joo. Mites, oottekste teidin luokan sisdlld tormdnny syrjintddn tai johonki rasis-
tisiin kommentteihin?
Liisa: Ei, paitsi jos ne on heitetty sillee ldpdlld et kaikki on nauranu. Mut ei sillee

et joku ois koskaan pahottanu mieltd.

Kaikki haastattelemani oppilaat kertoivat kohdanneensa rasismia, mutta rasismia ei osattu
ndhdéd omassa kaveripiirisséd, vaikka haastattelujenkin kielenkaytto &ityi vélilld hyvinkin rasis-
tiseksi. Moni myos kertoi, ettd rasismia kohtaa enemmén koulun ja oppituntien ulkopuolella.
Tamain toteamuksen mukaan koulut olivat ainakin jokseenkin hyvin onnistuneet tavoitteissaan
kitked rasismia koulusta, mutta koulun ulkopuolisen kdyttdytymisen muutokseen vaadittaisiin

liséksi syvempad asenteisiin liittyvaé kasvatusta.
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6.2 Musiikintuntien rooli oppilaiden vilisen ilmapiirin kehittajina

02: Siis md koen vahvasti oikeesti sen, et nimenomaan niinku sanoin, et se [mu-
siikki] on sellanen raja-aitoja rikkova oppiaine. Et se ihan vaan sen takia, et ku
kaikki mitd tddlld tehdddn on jossain mddrin, miten se nyt sanotaan hienosti, siis
talldstd yhteisollistd. Jollain tavalla. Ja sitte ku siin ei mennd tavallaan, et ku téssd
luokassa ei jengiydytd. Niin se on niinku silleen ihan selkee, et siin tehddn niinku

kimpassa asioita.

Musiikinopetusta koskevassa keskustelussa korostetaan usein musiikintuntien roolia oppilai-
den vilisen ilmapiirin kehittdjani. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2004 [POPS 2004]
todetaan, ettd yhdessd musisoiminen "kehittdd sosiaalisia taitoja, kuten vastuullisuutta, raken-
tavaa kriittisyyttd sekéd taidollisen ja kulttuurisen erilaisuuden hyvaksymisté ja arvostamista"
[POPS 2004, 232]. Monikulttuurisessa koulussa ndma tavoitteet nousevat erityisen térkeiksi.
Tutkimuskoulujeni molemmat opettajat kokivat ilmapiirin kehittdmisen opetuksensa keskei-
seksi tavoitteeksi, mikd vaikutti heidén kdyttdmiinsd opetusmetodeihin ja heiddn vuorovaiku-

tukseensa oppilaiden kanssa voimakkaasti.

Eva Saether totesi tutkimiensa koulujen keskeiseksi musiikinopetuksen tavoitteeksi maahan-
muuttajaoppilaiden integroimisen kouluyhteison osaksi juuri musiikinopetuksen yhteisollisen
toiminnan avulla. Saether oli ylldttynyt siitd, ettd musiikinopetuksessa ldhdettiin litkkeelle
oppilaiden suosimasta nuorisomusiikista ja pyrittiin ennen kaikkea yhteishengen luomiseen
jonkin yhteiseksi koetun musiikin avulla. Saether kuvaa musiikintuntien ilmapiirid avoimeksi
ja rennoksi ja toteaa musiikin olevan juuri yhteistoiminnallisuuden vuoksi koulun sosiaalisesti
tarkeimpid oppiaineita. [Saether 2008, 38-41.] Koin tilanteen tutkimuskouluissani hyvin sa-
mankaltaiseksi, silld erotuksella, ettd koulussa 1 painotettiin voimakkaasti liséksi eri kulttuu-

rien musiikkien késittelya.
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6.2.1 "Musiikin tekeminen on kivaa' opetuksen tavoitteena

R: [...] jos sun pitds nyt vaik kolme tdillast tirkeintd tavotetta niinku sun opetusfilo-
sofiasta mainita, et mitd ylipddtddn musiikinopetuksella haluut tuoda ndiden oppi-
laiden eldmddn niin... ldhtisko?

Ol: Tota, noh. Musiikin tekeminen on kivaa, toinen tavote, musiikin tekeminen on
kivaa ja kolmas tavote musiikin tekeminen on kivaa. Et tota, tai ddnen tuottaminen
on kivaa, on palkitsevaa. Milld sanoilla sitd nyt haluis, et se on oikeestaan se mun
mitd md nyt eniten pyrin niinku, tai siis, yritdan vdlittdd. Ja pitdd vaan kokeilla ja, ei

oikeestaan muuta.

Molemmat opettajat pitivit tdrkednd, ettd musiikintunneilla on hyvé ilmapiiri ja musiikin te-
keminen yhdessd on palkitsevaa. Opettajat nékivit tirkednd, ettd oppilaille syntyy kipind mu-
siikin tekemiseen, mutta tdrkednd ndhtiin my0s se, ettd tunneilla on hauskaa ja ilmapiiri on
positiivinen. Musiikki ndhtiin tdtd kautta oppiaineena, joka parhaimmillaan yhdistdd oppilaita
jonkun yhteisen palkitsevan tekemisen direlle. Opettajat toivat haastatteluissa esiin myos ta-
voitteensa, ettd eri kulttuuriryhmid edustavat oppilaat saisivat musiikintunneilla tilaisuuden

toimia yhdessd. Talla pyrittiin kehittiméan oppilaiden vélistd ilmapiiria.

Koin itse tunteja seuratessani, ettd opettajien tavoitteet positiivisesta ilmapiiristd toteutuivat
tunneilla enimmékseen hyvin. Oppilaiden haastatteluissa tuli esiin, ettd musiikintunneille on
yleensd mukava tulla. Ilmapiirid kuvattiin haastatteluissa just chilliksi ja rennoksi. 6. luokka-
laisten molemmissa ryhméhaastatteluissa oppilaat mainitsivat musiikintunneissa hauskim-
maksi tekemiseksi "richumisen" - joskin kysyttdessd he jatkoivat, ettei tunneilla riechuminen
ole oikeastaan sallittua ja ettd opettaja oli useasti pyytdnyt koko ryhméé poistumaan luokasta,
kun tunnelma oli kdédntynyt liian levottomaksi. Rento ilmapiiri oli oppilaiden mukaan musii-
kissa erityistd verrattuna useimpiin oppiaineisiin, joissa painopiste on asiaopetuksessa yhtei-

sen tekemisen sijaan.

Tuntien positiiviseen ilmapiiriin vaikutti moni tekijd. Seké opettajat ettd oppilaat pitivit opet-
tajan persoonallisuutta keskeisend tekijdna ilmapiirin luomisessa. Lisdksi kédsiteltdvilla aiheil-
la ja ty6tavoilla tuntui olevan ilmapiiriin keskeinen merkitys. Oppilaat kokivat tuntien ilma-

piirin hyvéksi yleensd silloin, kun tunneilla soitettiin ja laulettiin yhdessé oppilaille mieleisiad
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kappaleita. Oppilaille vieraampien musiikkityylien késittely, esitelmien teko, ryhmitydt ja
kirjoittaminen puolestaan tuntuivat oppilaiden mielestd padsdéntoisesti ikdviltd. Haastatteluis-
sa kévi ilmi, ettd oppilaille oli tarkedd, ettd musiikintunneilla musisoitiin yhdessid koko ryh-

man kanssa, eikd painopiste ollut oppilaiden yksilosuorituksissa.

6.2.2 Opetusmetodien ja opettajan persoonan merkitys ilmapiirin luomisessa

Musiikintuntien hyvé ilmapiiri ei synny automaattisesti, vaan opettajan persoonalla ja suhteel-
la oppilaisiin sekd opetusmetodeilla on sithen keskeinen vaikutus. Oppilaat kokivat hyvin
voimakkaasti, ettd juuri opettajan rento persoonallisuus teki musiikintuntien ilmapiiristi ren-
non ja erilaisen kuin muilla tunneilla. Koulun 2 yhdeksasluokkalaisten haastattelussa Jani ku-
vaa hyvin ilmapiirin syitd seuraavasti:

Jani: No, [opettaja 2] ei oo niin jyrkkd. Se on rento maikka. Antti aina heittdd ldp-

pdd tidtsd, se on hauskaa.

Koulu 2:ssa korostui oppilaiden rooli opetuksessa ja se, ettd opettaja antoi oppilaille runsaasti
valtaa ja tilaa opetustilanteessa. Oppilaiden persoonat tulivat voimakkaasti esille ja oppilaiden
omalle itseilmaisulle jétettiin paljon tilaa. Tunneilla sai vapaasti kokeilla erilaisia soittimia ja
oppilaiden musiikkitoiveet otettiin huomioon ja usein niitd pidettiin jopa opetuksen ldhtokoh-
tana. Opettajan rento suhtautuminen toi tunneille ilmapiirin, jossa oppilaat saivat tuoda itses-
tddn esiin erilaisia puolia. Oppilaat saivat mm. toivoa, ettd tunneilla kuunneltaisiin heidén eh-
dottamiaan kappaleita Internetistd, ja nima toiveet useimmiten toteutettiin. Oppilaat saivat it-
se ehdottaa valinnaisryhmissa soitettavia kappaleita, ja joillain oppitunneilla jétettiin jopa ai-

kaa Guitar Hero ja Sing Star -pelien pelaamiselle tai vapaalle soittimien kokeilulle.

Koulussa 2 musiikintunneilla ei tarvinnut viitata ja opettaja jutteli vapaasti oppilaiden kanssa,
usein sellaisistakin aiheista, jotka eivdt kuuluneet tuntien aihepiiriin. Opettaja jaksoi jakaa
huomiotaan sitd kaipaaville ddnekkdille oppilaille, joita tuntui olevan seuraamillani luokilla
erityisen paljon. Kdidntopuolena tdssd oli tuntien jatkuva levottomuus ja melutaso, mikd mo-
nen opettajan mielestd olisi voinut olla sietimaton. Koin my®ds, ettd hiljaisemmat oppilaat jai-
vit opetuksessa pahasti ddnekkddmpien jalkoihin, vaikka opettaja pyrki kannustamaan kaikkia

osallistumaan yhteiseen musisointiin.
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Opettaja 1 pyrki luomaan hyvéé ilmapiirid oman persoonansa ja kaikkia osallistavien opetus-
metodien avulla. Opettajan 1 opetus oli johdonmukaista ja metodit vaihtelevia. Arvelin, ettid
syy tdhén saattaisi olla osittain hdnen taustastaan ja koulutuksestaan luokanopettajana. Kaik-
kien oppilaiden oppimistyylit pyrittiin ndhdékseni ottamaan hyvin huomioon, ja opetuksessa
edettiin niin hitaasti, ettd kaikki oppilaat pysyivdt mukana, mikd kdvi ilmi myds oppilaiden
haastatteluissa. Opettaja 1 toi haastattelussa esiin myds, ettd toivoi omalla persoonalla vaikut-
tavansa positiivisen ilmapiirin syntyyn.

Ol: Et sit toinen on et jos vaan keksii jonku keinon niinku naurattaa, nii se on hy-

vd. Md en osaa kertoo vitsejd, et mun tdytyis jotenki osata olla semmonen, et pys-

tyy niinku vddntdamddn sen silleen, et siit vois jotenki syntyy naurua niin se on aina

hyvd. Jaja tota, no, kannustaminen ja kehuminen. Mukana oleminen.

Molemmat opettajat mainitsivat ryhmityot ryhméytymisen kannalta tiarkednéd opetusmetodina.
Esitelmien teossa ryhmétyon metodia kédytetdén paljon, mutta ohjeita ryhméssi toimimiseen
el seuraamillani tunneilla juuri annettu. Seuraavat havainnot ovat tunnilta, jolla oppilaat val-
mistelivat suomalaisen populaarimusiikin vuosikymmenistd koskevia esitelmid koulussa 2.

Oppilaat olivat 8. luokkalaisia ja opettaja oli kertonut ryhmén olevan vield hyvin hajanainen.

Ryhmdityon tekeminen on uskomattoman kankeaa. Oppilaista ei l6ydy mitddn oma-
aloitteisuutta, eivdtkd uskalla edes puhua toisilleen. Katselevat vain kirjojansa, ja
Jjoku tekee muistiinpanoja kirjan aukeamasta yksin. Vain yksi tyttoryhmd, jonka jd-
senet ovat valmiiksi kavereita keskenddn, tekee oikeasti jotain yhteistyotd. Loput

odottavat viimeiseen asti opettajan ohjausta. (Ote havaintopaiviakirjasta, koulu 2.)

Saman ryhmén oppilaat kommentoivat ryhmétyon tekemisen olleen hyvin hankalaa, jos oman
ryhmén jdsenid ei saanut itse valita.
R. Millast oli toimii sellases pienemmds ryhmdssd? Ldihtiks se hyvin kdyntiin se
tyoskentely?
Maria: no mun mielest ois hauskaa jos sais pddttid ne ryhmdt ite koska emmd tiid,
md en tuntenu yhtddn niit joitten kaa md olin samas ryhmds. Se oli vihdn vaikeet
tehd mitddn, ku md en tiid mist musiikist ne tykkdd.
R: Niin, no se voi olla et siin on ollu sitd ajatustaki, et te tutustuisitte paremmin toi-
siinne. Tuntuuks ettd siind tutustuu?

Marianne: Ei. Koska ei kukaan puhu.
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Maria: Nii. Se oli, ei ne uskaltanu sanoo mitddn, ei ne ehdottanu mitddn biisii ku

ne oli nii hiljasii.

Yleisend linjana voisi ndhdé, ettd parhaiten musiikintunneilla ilmapiirid kehittdd yhdessd mu-
sisointi silloin, kun kaikki oppilaat voivat kokea osallistuvansa musisointiin ja kun musisointi
on sopivan haasteellista ja vastaa oppilaiden kykyja ja omia musiikillisia mieltymyksid. Ryh-
matyometodeita kdytetddn myos lukuaineiden tunneilla, joten niiden merkitys musiikinope-
tuksessa ei ole niinkddn keskeinen. Ryhmatoitd teetettdessd olisi tarkedd kiinnittdd huomiota
oppilaiden tydskentelyyn ryhmésséd ja kannustaa jarkevddn tehtdvidnjakoon, jotta ryhmityot

ylipdétddn onnistuisivat.

6.2.3 Oppilaiden tasapuolinen osallistuminen musiikintunneilla

Hyvin vilkasta ja eloisaa jengid, mutta energiasta iso osa kohdistuu tekemiseen. 17
oppilaasta 11 osallistuu aktiivisesti tuntiin:

1 poika rummuissa

1 poika séihkokitarassa

2 poikaa bassossa

2 poikaa sdhkopianossa

2 tyttéd sdahkopianossa

3 tyttod laulaa mikrofoniin

Yhdelld pojalla on lisdksi akustinen kitara sylissd, mutta timd tuskin soittaa koko
tunnin aikana mitddn. Kolme takarivin poikaa laulavat mukana. Kaksi oppilaista
istuvat hiljaa paikoillaan, mutta opettaja pyytdd heiddt lopulta perkussioihin. Toi-
nen ndistd pojista, ilmeisesti somaliasta kotoisin, ei meinaa millddn pysyd mukana,
kun pitdisi soittaa tamburiinilla iskut 2. ja 4. iskuille. Ymmdirsin, ettd poika kai
osaa kieltdkin vihdn huonosti, mutta opettaja ndyttdd soittotavan eteen niin selke-
dsti, ettei pitdisi olla siitd kiinni.

(Ote havaintopéivékirjasta 9. luokan tunnilta koulusta 2.)

Ilmapiirin kannalta keskeinen haaste on kaikkien oppilaiden tasapuolinen huomiointi ja osal-
listaminen opetustilanteessa. Y1l4 olevassa havaintopidivikirjaotteessa kuvaan yhdeksédsluok-

kalaisten valinnaisryhmén oppilaiden osallistumista musiikintuntiin. Useimmilla seuraamilla-
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ni tdimdn ryhmén tunneilla oppilaat osallistuivat ylld kuvaamallani tavalla, soittaen yleensi
samoja itse valitsemiaan soittimia. Osa ryhmaistd osallistui yhteismusisointiin huomattavan
aktiivisesti, kun taas muutamat oppilaat jittdytyivét yhteissoiton ulkopuolelle, jos heitd ei
erikseen pyydetty mukaan. Usein soittaminen alkoi tunneilla siitd, ettd aktiivisten soittajien
ydinryhmad, johon kuului rumpali, kitaristi, basisti ja kosketinsoittajat, opetteli ensin kappaleet
opettajan ohjeistuksella, ja passiivisemmin osallistuvat loput oppilaat tulivat mukaan pikku-
hiljaa, yleensé vasta opettajan erillisestd pyynnostd. Tytot olivat tdssd ryhmissd poikkeuksel-

lisen innokkaita mikrofoniin laulajia.

Tutkimuskouluissani oli selkeitd eroja siind, miten eri metodeilla osallistettiin oppilaita. Kou-
lussa 2 painotettiin oppilaiden omaa aktiivisuutta ja oma-aloitteisuutta. Oppilaat saivat enim-
makseen valita itse roolinsa soitettavissa kappaleissa. Vaihtoehtoina olivat laulaminen, séh-
kokitarat ja akustiset kitarat, kaksi sdhkobassoa, koskettimet ja rummut. Soittajia 10ytyi yleen-
sd jokaiseen soittimeen ja opettaja yritti rohkaista jokaista oppilasta osallistumaan yhteiseen
musisointiin. Tdmidn metodin hyvidnd puolena voidaan ndhdd oppilaiden innostuneisuus ja
oma-aloitteisuuden kehittyminen, toisaalta kddntdpuolena on oppilaiden jakautuminen roolei-
hin, joita voi olla vaikea purkaa. Koulussa 2 sukupuoliroolit ndyttdytyivit tunneilla selvisti,
tytot lauloivat tai soittivat koskettimia, kun taas rummuissa, kitaroissa ja bassoissa néhtiin la-
hinnéd poikia. Jako oli rdiked, eikd sitd juuri pyritty purkamaan. Jotkut oppilaista tuntuivat
myds pudonneen kyydistd; on vaikea tarttua vaikkapa kitaraan, jos vakiokitaristit ovat soitta-
neet kitaralla samoja sointuja jo useilla tunneilla, eiké itse ole alusta ldhtien osallistunut. En
tullut kysyneeksi opettajalta, miksei ylld kuvaamassani tilanteessa késittddkseni somalialais-
taustainen poika tuntunut pysyvén mukana opetuksessa lainkaan. Tilanne oli erikoinen, koska
kyse oli yhdeksdnnen luokan valinnaisryhmésté, jossa monet oppilaat olivat edenneet jo pit-
kille valitsemissaan soittimissa. Eri tasoisten oppilaiden huomiointi metodilla, jossa eri soit-
timien soittajia tdytyy ohjeistaa yhtéd aikaa saman tunnin kuluessa, on selvésti hyvin haasteel-
lista, ja jattdd harmittavan suuren mahdollisuuden oppilaiden passiiviseen syrjadn vetidytymi-

seen.

Koulussa 1 ldhes kaikilla tunneilla koko ryhmaélle opetettiin samaan aikaan samoja soittimia;
jollain tunnilla keskityttiin kitaraan, toisella koskettimiin ja kolmannella lauluun. Luokissa oli
oppilaita, jotka osasivat soittaa joitain béandisoittimia hyvinkin pienelld ohjeistuksella, joten
vakiorumpali tai -basisti 10ytyi yhteissoittoa varten helposti. Perusajatuksena kuitenkin oli, et-

td kaikki opettelivat yhdessd jonkun uuden asian ja kaikki osallistuivat tasapuolisesti soittami-
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seen. Oppilaat kokivat timéin pddosin toimivana metodina, eikd haastatteluissa tullut esiin tur-

hautumista soittamisen hitaaseen ja yksityiskohtaiseen opetteluun.

Goran: Et se on niinku kaikist kivoin, et soitetaan, niinku et ei oo sillee, et kolme
tyyppii soittaa, et yks soittaa rumpui ja yks soittaa panhuiluu ja sit joku soittaa jo-
tai viuluu, niinnii, sillee se on kaikist kivoint, et kaikki soittaa luokas niinku sa-
maaki soitinta niinku monta eri tyyppii mutta sillee, et sit vaikka ope laulaa

Jukka: Nii, onhan se paljon parempi soittaa aina ryhmds ku et sitte ku itte munaa

Jjotai nii ei oo sit kaikki tuijottamas. (Ote 7. luokkalaisten haastattelusta, koulu 1.)

Opettajan 1 metodi tdhtdsi varmasti tasapuolisuuteen, kun taas opettajan 2 metodeissa koros-
tui ryhmien musiikillisen tason nousu. Téméa nékyi selvésti siindkin, ettd koulussa 2 mu-
sisoinnin taso oli pidempédn yhdessd soittaneilla ryhmilld jo huomattavasti korkeampi kuin
koulussa 1. Tdhédn vaikutti kdytettivien opetusmetodien lisdksi varmasti my0ds kappaleiden

haastavuuden lisddminen ja vahvempi painotus yhtyesoittoon.

En ndhnyt juurikaan eroa maahanmuuttajaoppilaiden osallistumisessa suhteessa suomalais-
taustaisten oppilaiden osallistumiseen seuraamillani musiikintunneilla. Muutama somalialais-
taustainen oppilas kiinnitti passiivisuudellaan huomiotani molemmissa kouluissa - toisaalta
seuraamistani ryhmistd 16ytyi my0s poikkeuksellisen aktiivisia ja innokkaita somalialaistaus-
taisia oppilaita. Opettajat vastasivat kysyttiessd, ettd kulttuuriryhmien vililld on néhtdvissi
vililld eroja oppilaiden osallistumisessa. Molemmat opettajat painottivat samalla erojen ole-

van kuitenkin hyvin pienia.

Koulussa 1 oli tavallisten ryhmien lisdksi musiikkiluokkia, minkd yhteydessd huomioni kiin-
nittyli maahanmuuttajaoppilaiden vdhdiseen méaidrddan. Opettajan 1 mukaan musiikkiluokille
hakeutui yleensi ainoastaan suomalaistaustaisia ja vietnamilaistaustaisia oppilaita. Syyksi hdn
epdili, ettei muita kulttuuriryhmid edustavissa perheissd juurikaan arvostettu musiikin teke-
mistd. Erityisesti hdn mainitsi, etteivit somalioppilaat tai heididn perheensd ndyttdneet harras-
tavan musiikkia lainkaan. Vietnamilaisoppilaiden huomattava méird musiikkiluokilla on
kiinnostavaa, mutta en sithen tdssd tutkimuksessani perehdy timén enempéd, koska musiikki-
luokat eivit olleet juurikaan havainnointini kohteena. Musiikkiluokkien rooli monikulttuuri-
sissa kouluissa olisi oma, kiinnostava tutkimuksen kohteensa ja peilaisi varmasti hyvin sité,

millaisia sosiaalisia merkityksid musiikin harrastamisella on.
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Koulussa 2 oppilaiden osallistumisessa musiikintunteihin oli rdikeimpid eroja kuin koulussa
1, minkd tulkitsen johtuvan opettajien kayttamistd opetusmetodeista. Luvun alussa kuvaa-
maani somalialaistausta poikaa lukuun ottamatta maahanmuuttajataustaiset oppilaat osallis-
tuivat opetukseen enimmaékseen hyvin. Réikedmpi ero osallistumisessa oli tyttdjen ja poikien
vélilla. Harvassa oppiaineessa sukupuolten véliset normit ja kdyttdytymisen erot nikyvét niin
kirkkaasti kuin musiikissa. Seuraamissani ryhmissé ldhes poikkeuksetta pojat soittivat rumpu-
ja, bassoja ja kitaroita, kun taas tytot lauloivat tai soittivat koskettimia. Haastatteluissa mo-
lemmissa kouluissa tytdt mainitsivat usein kitaransoiton olevan musiikintunneilla kaikkein
haastavinta, kun taas pojat olivat yhtyesoitosta eniten innoissaan. Sukupuolten vélisen osallis-
tumisen erot olisivat monikulttuurisuuskasvatuksenkin ndkokulmasta oma kiinnostava aihe-
piirinsd, mutta timin opinndytteen puitteissa en sithen enempéé ehdi perehtyd. Havainnointi-
jaksoni ja haastatteluiden perusteella voidaan kuitenkin vetdd johtopditds, ettd opettamalla
kaikille oppilaille samoja soitto- ja laulutaitoja yhtiaikaisesti, kuten koulussa 1, varmistutaan
siitd, ettd musiikinopetuksella ei tueta perinteisid sukupuolirooleja ja kaikki oppilaat saadaan
osallistumaan opetukseen tasapuolisesti. Téssd kddntopuolena on yhteismusisoinnin tason
heikkeneminen, minké voidaan nidhda toisinaan laskevan pidemmélle edenneiden oppilaiden

motivaatiota ja hidastaa heidédn edistymistédén.

6.3 Oppilaiden harrastuneisuuden tukeminen ja perheiden sosio-

ekonomisen taustan vaikutus opetuksen tavoitteisiin

Kuten kappaleessa 7.1.1 totean, molemmat tutkimuskoulujen opettajat kokivat alueen sosio-
ekonomisen tilanteen vaikuttavan voimakkaasti oppilasryhmien ldhtotasoon. Haastatteluissa
nousi esiin, ettd opettajalle 2 oppilaiden harrastuneisuuden lisddminen oli yksi keskeisimmisti
opetuksen tavoitteista. My0Os opettaja 1 painotti opetuksessaan sitd, ettd jokainen l0ytdisi

oman kiinnostuksensa musiikin tekemiseen.

Koulussa 2 oppilaiden harrastustoimintaa pyrittiin edistiméin paitsi musiikintunneilla, myds
iltapdivan bandikerhotoiminnalla. Opettajan 2 haastatteluissa tuli esiin, ettid opettaja koki per-

heiden huonon tulotason vaikuttavan oppilaiden eliméén siten, ettid oppilailla on harrastuksia
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yleensd ottaen hyvin vdhdn. Tama johti siithen, ettd opetuksen painopisteind oli oppilaiden
soittotaidon ja harrastuneisuuden tukeminen. Opettaja 2 toivoi musiikinopetuksen johtavan
yhéd useamman oppilaan hakeutumiseen koulun ulkopuoliseen harrastustoimintaan. Taustalla
voidaan ndhdd ihanne sosiaalisesta tasa-arvoisuudesta, jossa heikommin toimeen tulevista
perheistd nousisi nuoria, joilla on yhtildiset mahdollisuudet harrastaa musiikkia kuin rik-

kaampien alueiden nuorilla.

02: Et tota, md painotan enemmdn sitd, et otetaan vihdn ndist soittimista, soitto-
taitoja. Ettd niilld niinku tulis jonkin ndkonen kipind, et ne hakeutuis, jos niil on
mahollist hakeutua, et ne hakeutuis johonki semmoseen paikkaan, esimerkiks mu-
siikkiopistoon tai kansalaisopistoon, missd ne voi sitte sitd ldhtee jatkamaan ja sitd
kautta kehittamdidin sitd. Vaikka sielld ottaa sit niitd perusteita. Md koen, ettd tdssd
koulussa tdd on niinku aika pitkdlti sitd, ettd tdd on vaan niinku semmonen pon-

nahduslauta johonki.

Opettaja 2 piti tdrkednd tuoda muutosta alueen sosio-ekonomisen tilanteen vaikutukseen oppi-
laiden harrastuneisuuteen ja suuntautumiseen musiikkialalle. Haastatteluissa tuli ilmi, ettd

opettaja 2 koki oppilaiden mahdollisuudet musiikkiin tyéeldmédssa hyvin heikoiksi.

02: Tossa ohjasin just, no johtuen tdstd ettd tddl ei oo aikaa niin paljon kdydd ldpi
nditd teoria-asioita, nii yhden oppilaan, joka ois halunnu ysiltd jatkaa, jatkaa tai
mennd popjazz-konservatorioon, ja se oli hankkinu jopa ndd pddsykoelaput ja sit
sillee, ku md katoin niit lappuja nii md kysyin, et tidtsd mitd tarkottaa intervalli?
Nii ei niinku aavistustakaan. No md en oo hdntd opettanu silleen niinku aikanaan.
Mut just tdd, kun ei niinku ymmdrretd sitd ettd tommoseen ehkd vaadittais sitte
niinku enemmdn sitd harrastuneisuutta ja enemmdn sitd, ylipddnsd jos musiikin
koulutukseen haluaa Idhted, niin just tammdsilld niinku peruskoulun tiedoilla, niin

niilld ei pdrjdd millddn tavalla.

Voimakas tarve oppilaiden harrastuneisuuden tukemiseen johti osaltaan myos siihen, ettd mu-
siikkiin voimakkaammin suuntautuneita oppilaita tuettiin vahvasti koulussa 2. Oppilaat saivat
koulun valinnaisryhmien ja biandikerhojen kautta paljon valmiuksia yhtyesoittoon ja kehittyi-
vit kolmivuotisen yldkoulun aikana valitsemissaan soittimissa enemmaén kuin koulussa 1. Ta-

voite nostaa harrastuneisuutta johti myos siithen, ettd oppilaat saivat valinnaisen musiikin tun-
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neilla pysya itse valitsemissaan soittimissa ja kehittyd niissd. Yhtyesoiton painotus oli voima-
kasta, jolloin muihin aiheisiin ja erilaisiin musiikkityyleihin kéytettiin aikaa hyvin rajoitetusti.
Opettaja katsoi tirkedmmaiksi, ettd opeteltua soittotaitoa voidaan syventdd ja viedd eteenpéin

musiikintuntien puitteissa.

02: Tdssd koulus md oon kattonu sen, et md mieluummin teen sen niin pdin, et me
soitetaan mahollisimman paljon ja me sitd kautta otetaan niitd musiikin perustei-
den teoriaa. Sit taas eri asia niinku semmoses koulus missd oikeesti on harrastu-
neisuutta, mis ihan selkeesti ei tarvii, et ihmiset tietdd mikd on kitara ja mikd on
basso ja mitd rummuilla tehddn ja mikd tai mitd tarkottaa rytmi. Ettei tdmmosid

asioita tarvii selittdd.

Painotus yhtyesoittoon vaikutti my0ds opettajan kappalevalintoihin. Koulussa 2 seuraamillani
tunneilla kaikki kédsiteltdavit kappaleet olivat ldnsimaista populaarimusiikkia, jonka alueelta
oli etsitty koulukdyttoon helposti soveltuvia kappaleita. Opettaja 2 painotti kappalevalinnoissa
myds nykyaikaisuutta, ja suurin osa seuraamillani tunneilla soitetuista kappaleista ajoittuivat
2000-luvun puolelle. Ymmarsin tdmaén liittyvén siithen, ettd oppilailla oli korkeampi motivaa-
tio soittaa uudempaa musiikkia. Nykyaikaisuuden vaatimus toistui oppilaidenkin haastatte-

luissa useasti.

Molempien koulujen opettajat toivat haastatteluissa esiin oppilaiden sosiaalisen taustan lisdksi
myo6s huolensa siité, ettei maahanmuuttajataustaisilla oppilailla tuntunut olevan harrastuksia.
Opettajat kokivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden hidastavan asioissa etenemisti, mutta
ndkivét tirkedksi, ettd perusasiat soittimista opetettaisiin kaikille ja musiikkiharrastuksen

aloittamisen mahdollisuutta tarjottaisiin ndin myds maahanmuuttajataustaisille oppilaille.

02: Et ku md oon puhunu siitd, et ku tddl ei oo harrastuneisuutta. Niin ku ei ku-
kaan noista maahanmuuttajista harrasta musiikkia, et ei ne harrasta mitddn, et eh-
kd koripalloo tai nyrkkeilyd, aika ylldttivdd mutta joo. Niin ei ne kukaan harrasta
musiikkia, niin sit tottakai se vie heti paljon enemmdn eforttia ja aikaa et me harjo-

tellaan ihan perustaitoja, ettd mikd on kitara ja mikd on basso.

Koulussa 1 oppilaiden harrastuneisuutta pyrittiin tukemaan sillé, ettd kaikki oppilaat saatiin

osallistumaan yhteismusisointiin. Painotus oli pidemmaélle edenneiden soittajien tukemisen si-
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jaan kaikkien oppilaiden tasapuolisessa tukemisessa, eikd tavoitteena ollut viedd harrastunei-
suutta ainakaan ammattimaisemmalle tasolle. Toisaalta suuren eron koulussa toimimiseen
toivat musiikkiluokat, joiden toimintaa en kdynyt seuraamassa kuin yhden kerran. Tavallisten
luokkien opetuksessa korostuivat oppilaiden harrastuneisuuden tukemisen sijaan opetettavien
tyylilajien ja eri musiikkikulttuurien monipuolinen kirjo, yhdessd soittamisen elimykset ja

kaikkien oppilaiden tasapuolinen tukeminen.

6.4 Eri musiikkikulttuurien kisittely tunneilla - avarakatseisuuden tuke-

mista vai musiikillista turismia?

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen teorioiden perusldhtokohtana voidaan pitda sitd, ettd
erityisesti monikulttuurisissa kouluissa tulisi késitelld eri maiden musiikkikulttuureja ja edis-
tdd sen avulla oppilaiden musiikillista ja kulttuurista avarakatseisuutta sekd kulttuurisia tieto-
ja, taitoja ja ymmadrrystd. Taustalla on ajatus musiikista suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vilista

vuorovaikutusta edistdvdnd oppiaineena. (Ks. luku 4.)

Tutkimukseeni osallistuvilla opettajilla oli hyvin erilaiset 1dhestymistavat monikulttuurisen
musiikkikasvatuksen kysymyksiin. Opettaja 1 koki erityisen tirkedksi, ettd koulussa kisitel-
taisiin erilaisia musiikkikulttuureja eri maista ja hdn kéytti eri maiden perinnemusiikkien ka-
sittelyyn huomattavan osan musiikintunneista. Opettaja 2 painotti opetuksessaan voimak-
kaammin yhtyesoittoa ja ldnsimaista populaarimusiikkia ja késitteli maailman eri musiikki-
kulttuureja oppilaiden omista kiinnostuksenkohteista ldhtien, enimmékseen muutamaan kult-
tuuriin keskittyen vasta vuosiluokilla 8. ja 9. Valitettavasti ehdin seurata maailmanmusiikkiin

keskittyvdd opetusta ainoastaan koulussa 1.

6.4.1 Maailman eri musiikkikulttuurien kisittely osana opettajien opetusfilosofiaa

O1: Jos joku oppiaine, no, musiikkihan on semmonen oppiaine joka voi tarjota
semmosia mahollisuuksia niinku siithen suvaitsevaisuuteen ja yhteishengen ja ilma-
piirin kasvuun. Toivottavasti ja toki se voi kasvaa milld tahansa oppitunnilla, et

musiikki voi olla hyvinki otollinen, mut nyt tietysti vilttamdittd se aine ei 0o siind se
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ratkaseva vaan se et miten sitd ldhestyy sitd opetustilannetta ja oppimis, opetushet-
ked, no se on ratkasevampaa. Mut kyl md sitte taas koen jotenki ettd idealistisesti
mydéskin, ettd mul on myos paljon maailmanmusiikkia sen takia ettd, ettd ihmiset
olisivat rauhaa rakastavaisempia ja ystavillisid toisiaan kohtaan, kun niin monesta
maista meitd l6ytyy. Et noh, tdd [nauraa]... Voi voi. Mut sit, et kyl md ihan oikees-
ti, et than vilpittomdsti niinku siis silld tavalla et kylhdn se nyt voi olla semmonen
ilmeneminen myoskin, et semmost niinku.. Mut en md haluu korostaa sitd. Se nyt

siis, joo. Noni, ndin. [naurua]

Opettaja 1 toi opetusfilosofiassaan voimakkaasti esiin maailman eri musiikkikulttuurien ope-
tuksen tirkeyden. Hén katsoi, ettd musiikinopetuksen keskeisend tavoitteena tulisi olla laajan
ja monipuolisen kuvan antaminen siitd, millaista musiikkia maailmasta l0ytyy. Haastatteluissa
tuli esiin, ettd opettaja 1 ndki maailman musiikkikulttuurien opetuksen taustalla monia erilai-
sia tavoitteita, jotka voitaisiin jakaa kolmeen ryhméén. (1) Ensinndkin opettaja néki, ettd eri
musiikkikulttuureihin perehtyminen antaa oppilaille monipuolisemman kuvan musiikista il-
miond ja ettd koulun tulisi tarjota oppilaille muutakin musiikkia kuin valtamediat tarjoavat,
(2) toiseksi opettajan ndkemyksissa korostui musiikillisen ja kulttuurisen avarakatseisuuden ja
suvaitsevaisuuden ihanne ja (3) kolmanneksi opettaja ndki esimerkiksi afrikkalaisen ja kuuba-

laisen musiikin soittamisen toimivan hyvin yhteismusisoinnin tukena luokassa.

Maailman musiikkikulttuureihin tutustuminen oli keskeinen osa opettajan 1 opetusfilosofiaa,
ja haastatteluissa hdn pohti paljon sitd, uhraako hén opetuksestaan liikaakin aikaa eri musiik-
kikulttuureihin perehtymiseen; 7. luokkien pakollisesta opetuksesta kului maailman eri perin-
nemusiikkien késittelyyn yksi kokonainen jakso, kun taas koulussa 2 perinnemusiikkeja eri

puolilta maailmaa késiteltiin vasta 8. ja 9. luokkien valinnaisryhmissa.

Opettaja 2 painotti maailman eri musiikkikulttuureja opetuksessaan huomattavasti vihemman.
Hén kertoi haastattelussa késittelevinséd 7. luokilla naapurimaiden musiikkia, jos niille jéi ai-
kaa. Kahdeksannella luokalla mukaan otettiin eurooppalaista musiikkia mm. Italiasta ja Irlan-
nista ja yhdeksénnelld luokalla afrikkalaista ja eteldamerikkalaista musiikkia. Hénen pyrki-
myksenéén oli linkittdd maailman eri kulttuurien kirjo nykypdivdin ja oppilaiden omaan ko-
kemusmaailmaan. Vieraiden musiikkikulttuurien esittelyssd opettaja 2 tahtoi painottaa kou-
lusta 16ytyvid eri kulttuureita ja haastattelussa opettaja kertoi kannustavansa oppilaita tuo-

maan tunneille esimerkkejid omaan kulttuuritaustaansa kuuluvasta musiikista.
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Keskeisend tavoitteena opettaja 2 piti myos oppilaiden musiikillisen avarakatseisuuden tuke-
mista. Hédn tahtoi tuoda oppilaiden tietoisuuteen musiikkia, jota oppilaat eivit olleet tottuneet
kuuntelemaan ja haastoi oppilaat keskustelun kautta pohtimaan, mistd oppilaiden musiikki-

maku muotoutuu ja milld tavoin kuultua musiikkia voidaan arvioida.

02: [...] jossain kirjas oli tdmmdnen [...] ettd ku ihmiset ei kdytd korviaan, et ku ei
niinku ajatella sitd mitd kuullaan. Ei niinku pdtkddkddn. Et md oon yrittiny tddlld
niinku saada sen, ettd yrittikdd ndhdd niinku tin mustavalkosen ajattelun lépi sil-
lee, [...] et jos sd nyt inhoot vaikka Avril Lavignea nii jos sd vaikka inhoat sitd, nii
ei se tarkota sitd et sen musa on p***aa. Et niinku yrittdd ndhd sen niinku musta-
valkosen ajattelun ldpi, et niinku musiikki on tai laulaja on huono tai hyvd. Et siel-
ld voi olla jotain semmosia asioita, jotka tekee siitd hyvdn ja suositun just sen ta-
kia. Et md oon yrittdny sitd sit vihdn tuoda... Et no tinddn kuunneltii esimerkiksi,
niinku ajankohtasuudesta puheenollen niin tdd vuoden tulokas oli tdd Yona ja liik-
kuvat pilvet, niin kuunneltiin sitte se Pilvet liikkuu, mind en -kappale. Nii tottakai
sitte niinku, eihd tdn ikdset oikeen. Niinku tosi harva tds koulussa tykkdd siitd ja jos
tykkdd nii ei ainakaa viitti sanoa. Nii sitte ensimmdiset kommentit oli ettd v***u
mitd p***aa. Nii sit keskusteltiin siitd, ettd minkd takia. Ja siitd, ettd niinku ei mul-
le ainakaan tulla sanomaan ettd joku musa on p***aa tai joku musa on hyvdd. Ettd
mulle voi tulla sanomaan, ettd tid laulaja ei laula kovin hyvin tai ettd ndd sanat on
mun mielestd vihdn huonot, et md en oikeen ymmdrrd tdtd, et tdillee voidaan tulla
sanomaan. Mut ei niinku mustavalkosesti sitd. [...]ettd tdd sama asia sitte ndis mu-
sakulttuuriasioissaki, ettei ajatella, ettei ihan suorilta Iytditd sitd, et tdd on ihan
hirveetd p***aa tai tillee - md nyt kdytdn tditd hirveetd p***aa sen takii et se on
tullu niin monta kertaa tddlld. Niinniin, eli siis ettd tdd ei vdlttdmdittd oo ihan niin

huonoa, ettd sun kannattee vihdn kuunnella ja kdyttdd korvia. Niin.

6.4.2 Musiikkikulttuurien opetuksen metodeista

Monikulttuurista ndkdkulmaa voidaan tuoda musiikin opetukseen monin eri tavoin ja meto-
dein. Andersonin ja Campbellin mukaan ihanteelliseen monikulttuuriseen musiikilliseen toi-

mintaan kuuluu lauluja, kuoroteoksia, soittoa ja monien erilaisten musiikkien kuuntelua (An-
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derson & Campbell 1996, 5). Victor Fungin mukaan musiikinopetuksessa tulisi antaa oppilail-
le mahdollisimman monenlaisia kokemuksia maailman eri musiikkikulttuurien musiikista
(Fung 1999, 98). Vieraiden musiikkikulttuurien opettamisessa nousee esiin useita kysymyk-
sid, kuten opetuksen monipuolisuus, musisoinnin autenttisuus ja se, mitd menetelmid opetuk-
sessa tulisi kdyttdd. Moisalan (1995, 197-203) antropologisen musiikinopetuksen mallissa ko-
rostetaan kolmivaiheisen prosessin kaikkien vaiheiden - kuuntelun/esityksen seuraamisen,

musisoinnin ja analyyttisen keskustelun - tasapuolista tarkeytta.

Tutkimuskouluni opettajat kéyttivit maailman musiikkikulttuurien opetuksessa toisistaan
vahvasti poikkeavia metodeja. Opettaja 1 painotti yhdesséd soittamista ja eri kulttuurien pe-
rinnemusiikkeihin tutustumista perinteisilld soittimilla, kun taas opettaja 2 painotti vieraiden
musiikkikulttuurien ymmartdmistd kuuntelun kautta ja pyrki sekoittamaan eri kulttuurien mu-
siikkiin jotain oppilaiden omasta kokemusmaailmasta, sekoittaen esimerkiksi perinteisid ja
oppilaille vieraita elementteji nykyaikaisempaan nuorten suosimaan musiikkiin. En saanut ti-
laisuutta perehtyd opettajan 2 opetusmetodeihin tidssd kohtaa haastatteluja syvemmin, koska
tutkimusjaksolleni ei osunut tunteja, joilla maailman eri musiikkikulttuureja olisi késitelty.

Sen vuoksi keskityn tdssd luvussa kuvaamaan enemmaén opettajan 1 opetusta.

Koulun 1 maailman eri musiikkikulttuurien opetuksen painopiste oli eri maiden perinnemu-
siikeissa, joista kdytiin l1dpi ainakin afrikkalaista, kuubalaista, brasilialaista, havaijilaista ja
eteldamerikkalaista perinnemusiikkia. Opetus painottui yhdessa soittamiseen, jota harjoiteltiin
ringissd opettajaa korvakuulolta imitoiden. Soittimina kéytettiin afrikkalaisen ja kuubalaisen
musiikin kohdalla djembe-, conga- ja bongo-rumpuja. Brasilialaisen samban yhteydessd mu-
kaan otettiin osia rumpusetistd ja kuubalaisen ja brasilialaisen musiikin yhteydessa kaytettiin
lisdksi mm. quiroa, lehménkelloa ja shakereita. Havaijilaista musiikkia késittelevid tunteja en
padssyt seuraamaan, mutta ndilld oltiin otettu esiin ainakin ukulelet ja lisdksi laulettiin havaiji-
laista laulua. Seuraamillani tunneilla keskityttiin rytmien opetteluun ja rytmipohjan péélle

valilld myos laulettiin.

02: No siis mun mielestdihdn aina mielekkdintd on soittaa jotain. Se voi olla vihdn
vaikeeta, esimerkiks joku lattarirytmi, jos ei niinku ihan ldhe, niin se on véihdn vai-
kee saada kasaan niinku ihan noin vaan, et siihe ei yks tunti riitd. Mut mielelldidin
soittamalla, md aina mieluummin soitan ja teen porukalla jotain, kuin et md luen-

noitsisin pelkdstddn. Mieluummin niin pdin. Mitds vield, tietenki mahollisimman
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paljon esimerkkeji. Koska ei tommonen niinku, ei se kerro mitddn, jos md kerron

minkdlaista se on. Pakkohan siin on jotain esimerkkejd olla.

Molempien opettajien opetusmetodit painottivat oppilaiden oman musisoinnin merkitysta, jol-
loin teoreettiselle oppimiselle jitettiin vahemmaén aikaa. Opettaja 2 kertoi haastatteluissa pai-
nottavansa lisdksi musiikin kuuntelun merkitysté ja keskustelevansa oppilaiden kanssa kuun-
telundytteistd ja niiden heréttdmistd tunteista. Han pyrki tarjoamaan oppilaille erilaisia kuun-
teluesimerkkejd useasta eri tyylilajista niin l&nsimaisen kuin vieraampienkin musiikkikulttuu-
rien piiristd. Lisdksi koulussa 2 kuunneltiin oppilaiden tuomia kuuntelunéytteitd heiddn omas-
ta kulttuuritaustastaan tai kotimaistaan. Koulussa 1 kuuntelundytteiden rooli suhteessa mu-
sisointiin oli havaintojeni mukaan pienempi ja néytteistd keskusteltiin vain vihdn. Musiikki-
ndytteilld pyrittiin luomaan autenttista kuvaa eri kulttuurien perinnemusiikeista, eikd muita

musiikkityylejd, kuten nuorisomusiikkia, alueiden musiikkikulttuureista késitelty lainkaan.

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen teorioissa painotetaan kuuntelun, konserttiesitysten ja
yhteisen musisoinnin liséksi teoriatason oppimista. Teoreettiseen opetukseen voi opettajan lu-
ennoinnin, lukemisen, kirjoittamisen ja keskustelun lisdksi sisdltyd esimerkiksi kuvien katso-
mista ja multimedian kdyttod. Fung toteaa artikkelissaan, ettd opettajien olisi hyvd panostaa
luokkahuoneen tekniikkaan, jotta opetuksessa voitaisiin kadyttdd esimerkiksi hyvélaatuisia vi-
deoita. Jos mahdollista, niin luokkaan voisi myds tuoda eri musiikkikulttuureissa kéytettavid
soittimia vdhintdan lyhyen esittelyn ajaksi. (Fung 1999, 103—104.) Andersonin ja Campbellin
mukaan tehokkain tapa oppia ymmaértdmééin vieraan kulttuurin musiikkia on opetella yleisid
asioita kyseisestd kulttuurista ja oppia ymmaértdméaan musiikki osana tdta kulttuuria. Kulttuu-
riin kuuluvia tapoja, késityota, taidetta, arkkitehtuuria, kirjallisuutta ja tanssia voidaan opetel-

la my&s muiden aineiden opettajien kanssa. (Anderson & Campbell 1996, 8.)

Teoreettisen opetuksen ajatus on toimia analyyttisen kuuntelun ja yhteismusisoinnin tukena
niin, ettd oppilaille annettaisiin laaja kuva kisiteltdvastd musiikkikulttuurista. Haasteeksi tdssd
nousee musiikintunneille ladatut odotukset siitd, ettd opetus olisi jatkuvasti toiminnallista ja
ettd tunneilla pédstdisiin aina soittamaan. Oppilaiden haastatteluissa toistuivat negatiiviset
asenteet kirjoittamiseen, musiikin kuunteluun tai esitelmien tekemiseen musiikintunneilla.
Oppilaat kokivat voimakkaasti, etteivét tillaiset tyotavat kuulu musiikintunteihin, joille tul-
laan odottaen soittamista ja laulamista. Muutama oppilas mainitsi kuitenkin videoiden katse-

lun kiinnostavaksi ja suurin osa kertoi "unelmiensa musiikinopetuksen" sisdltivan muusikko-
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jen vierailuja ja esitysten seuraamista kouluissa; kyse tosin oli tdssd kohden nuoria itseddn
kiinnostavista musiikkityyleistd ja artisteista. Lucy Green huomauttaa, ettei pelkka keskittynyt
kuuntelu useinkaan kasvata ymmarrystd kuullusta musiikista, varsinkaan jos kuultu musiikki
on oppilaille etukédteen hyvin vierasta. Kuuntelukasvatus tulisikin sitoa kdytdnnon musisoin-
tiin ja aloittaa kuuntelu oppilaille tutusta musiikista, laajentaen sen kautta havaittujen ele-

menttien havainnointia vieraaseen musiikkiin. (Green 2008, 67-84; Vrt. luku 4.2.)

Eri musiikkikulttuureja opetettaessa nousee esiin kysymys yhteismusisoinnin autenttisuudes-
ta. Patricia Shehan Campbell toteaa, ettd eri maiden kansanmusiikista koulukdyttoon kirjoite-
tut transkriptiot ovat usein niin kaukana kappaleen alkuperdisestd olemuksesta, ettd ne toimi-
vat paremmin musiikillisina harjoituksina kuin opetusvélineend tietyn kulttuurin musiikkiin.
Eri kulttuurien kansanlauluista on tehty paljon sovituksia mm. ldnsimaisille kuoroille tai or-
kestereille, mutta ndiden sovitusten yhteydessi tulisi painottaa oppilaille, ettd esitys on kau-
kana autenttisesta, ja jittdd siten kyseisestd musiikkikulttuurista hyvin ohuen kuvan. Laula-
mista ja soittamista késitellessddn Campbell huomauttaa, ettd autenttisen ddnenvérin saavut-
tamiseen pyritddn aivan liian harvoin. Vieraita musiikkeja laulaessa tulisi ottaa huomioon
kulttuureihin kuuluvat erilaiset &dnenmuodostustavat ja soittaessa tulisi kdyttdd mahdollisim-
man paljon autenttisia instrumentteja. Oikea ddnenvéri voi olla hyvin vaikea saavuttaa, mutta
sithen pitdisi Campbellin mukaan ainakin pyrkid — onhan se oleellinen osa jokaista musiikki-

kulttuuria. (Campbell 1992, 38-39.)

Opettaja 1 pyrki tunneillaan luomaan autenttista kuvaa késittelemistdédn musiikkikulttuureista
ainakin jossain miérin. Koulussa oltiin panostettu etnisten soittimien hankintaan niin, etti
rumpuja ja rytmisoittimia riitti hyvin kaikille ja etenkin afrikkalaisen musiikin kohdalla saa-
tiin synnytettyd djembe-rummuilla autenttisen tuntuinen ddnenviri. Laulamista ei seuraamil-
lani tunneilla juurikaan painotettu, eiké erilaisista ddnenkdyton tavoista keskusteltu. Opettajan
opetusmetodit perustuivat pitkdlti Sibelius-akatemian patevoitymiskoulutuksen maailmanmu-
siikkikurssiin, jossa erilaisista etnisistd taustoista olevat opettajat opettivat kurssilaisille eri
kulttuurien perinnemusiikkia. Opettaja 1 kertoi siirtineensd monia metodeja suoraan omaan
kayttoonsd. Osa kiytetyistd materiaaleista ja kappaleista 16ytyi myds musiikin oppikirjoista ja

opettaja oli itse 10ytinyt eri 1dhteistd joitain kuuntelundytteitd koulukdyttoon.

Musisoinnin autenttisuuden kysymys on yldkoulujen osalta hyvin hankala. Pakollisten musii-

kintuntien méérin puitteissa ehditddn hadin tuskin kdymain yhden musiikkikulttuurin perus-
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teita niin pitkdéin, ettd musisointi saadaan kuulostamaan mielekkailtd. Aikaa vieraampien mu-
siikkikulttuurien ldpi kdymiseen jad joka tapauksessa hyvin vihén, jolloin autenttisen dénen-
vérin ja musiikillisen ilmaisun saavuttaminen jonkin vieraan kulttuurin musiikista on tavoit-
teena suorastaan mahdoton. Positiivisia kokemuksia yhteisestd musisoinnista voidaan toki
saavuttaa, vaikka musiikillinen ilmaisu jdisi alkeellisellekin tasolle. Riskind tdssd kuitenkin
on, ettd oppilaille jdd késitys, ettd vieraat musiikkikulttuurit ovat alkeellisempia kuin l4nsi-

maissa kehittyneet musiikin tyylisuunnat.

6.4.3 Oppilaiden nikokulma maailman eri musiikkikulttuurien opetukseen

R: Onks koskaan, vaik ala-asteel kdsitelty jotain muita musiikkikulttuureita?
Pena: On!

Jorma: Mita?

Pena: Se Ziwele Mama

Jorma: Ziwele mamaa! [laulaa] Se oli Mogadishu-musaa! [nauraa]
Pena: Just sellast.

Ville: Ei se oo Mogadishusta

Jorma: No ei se oo, se on Kongosta

Pena: Nii, Kongo-musiikkii

R: Okei. Mitd te lauloitte ja soitittekste jotai?

Jorma ja Pena: Ziweele, ziweele maamaa! [laulavat, nauravat]
Ville: Afrikkalaist musiikkii

R: No oliks se kivaa?

Jorma: O. Se oli just hyvd. Tha parasta. Kunnon sellast ziweele mama!

Y114 oleva keskustelu on 7. luokkalaisten poikien haastattelusta koulussa 2. Haastatteluissa tu-
li esiin, ettd molempien koulujen oppilailla oli eri maiden musiikkikulttuureista hyvin stereo-
tyyppinen kuva. Vieraat musiikkikulttuurit késitettiin eksoottisiksi ja alkukantaisiksi ja niille
naurettiin avoimesti. Suhtautuminen oli usein innostunutta, mutta oppilaiden asenteista huo-
kui samalla ylemmyydentunto ja késitykset siitd, ettd lansimainen musiikki on pidemmélle
edennyttd, kun taas muissa kulttuureissa ollaan jamahdetty alkukantaiseen perinnemusiikkiin.
Oppilailla oli hyvin védhidn tietimystd muiden kulttuurien musiikista, vaikka seuraamillani

luokilla oli oppilaita hyvinkin vaihtelevista kulttuuritaustoista. Monen oppilaan kotona kuun-
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neltiin eri maiden populaarimusiikkia, mutta kysyttdessd oppilaat kuvasivat esimerkiksi afrik-

kalaista musiikkia hyvin stereotyyppisellé tavalla.

Seuraavassa otteessa Goran ja Keke keskustelevat maailmanmusiikkijakson opetuksesta kou-
lussa 1:
Goran: Ku yleensd aina lauletaan sellasii mitd niinku ennen ei oo kuullu. Niinku
Jjotain niinku jostai eksoottisista maista, ettd ei oo niinku vdlttdmdttd mitdd englan-
tii, et onhan niitdki siis joo, mut alunperin ne biisit on tullu tuolta jostain niinku Af-
rikasta tai jostai Eteld-Amerikasta, jostai sellasest mitd nyt ei luulis sillee, et os-
tanpa tdistd eteldafrikkalaisen joikulevyn.
Keke: Nuotiomusiikkii

Goran: Just sellasta

Oppilaiden haastatteluissa tuli ilmi, ettei maailman eri musiikkikulttuurien késittely ollut edis-
tdnyt oppilaiden musiikillista avarakatseisuutta juurikaan, vaan maailman perinnemusiikeista
oli jadnyt oppilaille stereotyyppinen ja alkukantainen kuva. Y114 olevassa haastattelupétkassi
Goran ja Keke kuvailevat musiikkia "eksoottiseksi" ja "nuotiomusiikiksi". Afrikkalaista mu-
siikkia oltiin tdssd vaiheessa késitelty kahdella kaksoistunnilla, mutta Géranin kommentista
"ostanpa tdstd eteldafrikkalaisen joikulevyn" kdy ilmi, ettei oppilaiden ymmérrys kisiteltavis-

td musiikkikulttuureista ollut juurikaan lisdéntynyt.

Sanna: Paitsi et jos me soitetaa tyyliin kuus tuntii putkee jotai djembee nii se alkaa
ottaa pddhdn pikkuhiljaa.

R: Okei, okei. No sit mun pitiki kysyy ettd mikd teidn mielest on kaikist kivointa
musiikintunneilla?

Sanna: Soittaa niinku sillee bdndis tavallaan. Et osat soittaa pianoo ja rumpui ja
laulaa

Mari: Just sillee

R: Niijust, joo. Mikd sit on kaikist tylsintd?

Sanna: Just tollee soittaa ringis djembee. Kuus tuntii! Se on kaikist tylsintd.

[naurua, nyokyttelyd]

Kuten ylld olevassa 7. luokkalaisten tyttGjen haastattelussa koulussa 1 tulee ilmi, oppilaat suh-

tautuivat maailman eri musiikkikulttuurien késittelyyn usein hyvin pensedsti, ja oppilaat toi-
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voivat musiikintunneille usein enemman yhtyesoittoa. Vaihteluakin néissé asenteissa oli, mut-
ta haastattelemani 7. luokan ryhmaét korostivat, ettd rumpujen soittamiseen kéytettiin tunneilla
litkaa aikaa. Sannan kuvaama "6 tuntia djemben soittoa" tosin ndyttdytyi minulle erilaisena ti-
lanteena; kdytiinhdn tuon kolmen kaksoistunnin aikana ldpi afrikkalaista, kuubalaista ja brasi-
lialaista musiikkia. Sannan kommentti kuitenkin paljastaa, etteiviat musiikkikulttuurien erot
tulleet juurikaan esiin tunneilla, kun kaikkia kulttuureja soitettiin luokasta 10ytyvilld rytmi-
soittimilla ja brasilialaisia ja kuubalaisiakin rytmeja opeteltiin aluksi myos djembe-rumpuja

apuna kéyttéen.

Yhtend ratkaisuna maailman eri musiikkikulttuurien kisittelyyn voitaisiin pitdé vieraista kult-
tuuriryhmistd tulevien muusikoiden vierailuja kouluissa. Suomessa téllaista toimintaa jérjes-
tdad Konserttikeskus, jonka listoilla on monia maailman eri kulttuurien musiikkeja soittavia
yhtyeitd. Téllaisen esityksen seuraaminen tuo oppilaat 1dhemmads autenttista musiikillista ko-
kemusta, ja opettaa kenties enemmaén kyseisestd kulttuurista kuin pelkkd kuulokuva tai oppi-
laiden oma musisointi. Konserttikeskuksen toimintaan kuuluvat lisdksi teemakonsertit ja tyo-
pajatoiminta ja keskeisend tavoitteena keskuksen toiminnassa on ollut monikulttuuristen mu-
siikkieldmysten tarjoaminen kouluihin. (Ruokonen 1999, 63—-76.) Téssdkin ldhestymistavassa
oli haastattelujen perusteella kuitenkin ongelmia. Jos kyse on oppilaille ldht6kohtaisesti vie-
raasta musiikkikulttuurista, eiké oppilailla ole vilineitd ymmartdd kyseistd musiikkia - tai jos
vierailu on muuten huonosti toteutettu ja esiintyjit eivét ole sopivia - konserttikokemus ei
valttamattd edistd haluttuja tavoitteita. Seuraavassa 7. luokan oppilaat koulusta 2 kertovat, mi-

td heille on jddnyt mieleen koulussa vierailevien muusikoiden esityksesta:

R: Oottekste koskaan kdyny missdd konsertis tai onks tddl kdyny jotai esiintyjii?
Jorma ja Pena: Ei

Jorma: Eiku oli sillo ne romanit! [nauraa]

Pena: Ne mannet!

R: Siis mitd, jotai romaniesiintyjii?

Pena: Joo. Ne oli kuitenki suomalaisii.

R: Suomen romaneita?

Pena: Mannemusiikkii.

R: Okei, millast se oli se romanimusa?

Jorma: Surkeeta!

Pena: Ne o huonoi, youtubes on paljo parempii.
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[-]

R: Noni, joo. Kertokaa lisdd siit romanimusasta. Mitd soittimii siel oli?
Pena: Mikki

R: Ai pelkdstddn mikki? Ne vaan laulo?

Jorma: Oli siel ehkd jotai muitaki soittimii.

R: Okei. No miks te ette tykdnny siitd?

Jorma: Se oli nii surkeet.

R: Miks se oli surkeeta?

Jorma: Noku ne vaa oli surkeita.

Musiikillisen avarakatseisuuden kehittdminen ja suvaitsevaisuuteen kasvattaminen vieraiden
musiikkikulttuurien késittelyn avulla on musiikinopetukselle hyvin ylevéa tavoite. Opetus jai
helposti Westerlundin (2009, 317) kuvaaman musiikillisen turismin tasolle ja opetuksella
pdddytddn vastoin tavoitteita vélittimain oppilaille vain stereotypioita vieraasta kulttuurista
(ks. luku 4.2). Jos opettajan tuntemus késiteltdvastd kulttuurista on hyvin kapea, korostetaan
usein vieraan kulttuurin erilaisuutta, eksoottisuutta ja vierautta sen sijaan, ettd kulttuurista et-
sittdisiin piirteitd, joihin oppilaat voisivat kokea samaistuvansa. Musiikillisen turismin tuot-
tamat stereotypiat ja ennakkoluulot ovat tuskin kenenkédédn kannalta toivottavia. Westerlund
toteaa kulttuurien ohueksi jdédvén késittelytavan johtuvan usein opettajien puutteellisesta pate-
vyydestd vieraiden musiikkikulttuurien opettamiseen (Westerlund 2009, 317). Kisittelen tita

kysymystd tarkemmin luvussa 6.6.

Tamin tutkimuksen puitteissa en pysty tarjoamaan kestidvad mallia erilaisten musiikkikulttuu-
rien késittelyyn musiikintunneilla. Kriittiseen monikulttuurisuuskasvatuksen kenttdan vedoten
Banks (2007, 20-22) korostaa, etteivit yksittdiset opintokokonaisuudet, kurssit, oppitunnit tai
teemapdivit riitd kattamaan monikulttuurisen koulun opetukselle asettamia haasteita, vaan
monikulttuurisuus tulisi huomioida kaikessa opetuksessa. Musiikinopetuksen osalta timé voi-
si tarkoittaa esimerkiksi musiikin eri elementtien késittelyd eri musiikkikulttuurien kautta,
kuuntelunéytteiden ja soitettavan materiaalin analyyttistd tarkastelua késiteltyjen elementtien

kautta ja kaikkien oppilaiden tasapuolista huomiointia erilaisten opetusmetodien kéytossa.

Haastattelut ja seuraamani musiikintunnit johtivat tulkintaan, jonka mukaan pelkka perinne-
musiikin esiin tuominen vieraiden kulttuurien musiikista johtaa helposti hyvin kapeaan kisi-

tykseen ndistd musiikeista. Perinnemusiikin késittely yhteismusisoinnin kautta ei riittdnyt
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kasvattamaan oppilaiden musiikillista avarakatseisuutta tai kulttuurista ymmarrystd. Oppilai-
den késitykset koulussa 1 kasitellyistd kulttuureista jdivit stereotyyppisiksi ja yksinkertaistet-
tujen sovitusten soittaminen jatti oppilaille kuvan, jonka mukaan kisiteltavat kulttuurit olivat
alkeellista "nuotiomusiikkia". Laajemman kuvan tarjoamiseen tarvittaisiin opettajalta syvem-
pad kulttuurien tuntemusta, analyyttistd kuuntelua, teoriatason oppimista ja monipuolisempaa
materiaalia kisiteltdvien kulttuurien musiikeista - yldkoulun tarjoamien musiikintuntien puit-
teissa tdmd tavoite taitaa kuitenkin jaada hyvin utopistiseksi. My0ds oppilaiden tuomalla oma-

kohtaisella kokemuksella eri kulttuureista voisi olla opetukseen positiivinen merkitys.

6.5 Musiikinopetus oppilaiden kulttuuri-identiteetin tukijana

Tédmaén tutkimusprosessin alussa yksi keskeisimmisti tutkimuskysymyksistdni oli, miten oppi-
laiden erilaiset kulttuuritaustat tulisivat esiin musiikintunneilla. Uskoin, ettd osa maahanmuut-
tajataustaisista oppilaista toisi omaa kulttuuritaustaansa esiin oma-aloitteisesti, ettd musiikin-
tunneilla késiteltdisiin toisinaan oppilaiden kulttuuritaustoihin liittyvaa musiikkia ja ettd oppi-
laita kannustettaisiin aktiivisesti tuomaan kouluun musiikkinaytteitd oman kotimaansa musii-
kista ja kertomaan siitd. Kentilld ollessani monet aikaisemmissa luvuissa késitteleméni kysy-
mykset nousivat keskeisempéddn asemaan ja huomasin, etten endd ndhnyt maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita niin selkedsti oman kotimaansa kulttuurin edustajina, vaan pikemminkin
useiden eri kulttuurien rajapinnoilta identiteettidén etsivind persoonina. Oppilaita haastatelles-
sani ymmarsin, etteivit he useinkaan kuunnelleet kotimaansa, saati vanhempiensa kotimaan,
musiikkia. Kohtasin my6s varovaisuutta oppilaiden omien kulttuurien esiin tuomisessa, ou-
doksi leimautumisen ja rasismin pelkoa, suomalaistaustaisten oppilaiden naureskelevia asen-
teita vierautta kohtaan ja opettajien varovaisuutta maahanmuuttajataustaisten kulttuuritaustan

esiintuomisessa.

6.5.1 Oppilaiden "oma" musiikki?

R: Kuunteletsd ite koskaan sitd kiinalaist musaa?
Keke: En md tykkdd siitd.
R: Et tykkdd? Mikset sd tykkdd siitd?
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Keke: Se on tota, no. Ne soittaa, ne laulaa jotai karaokebiisejd. Semmosii ihmeelli-
sid. Ne ei tunne sielld ollenkaa, ku ei ne oo ndhny maailmaa sielld. Se on nii autio
paikka se Kiina niinku se on eristetty, samanlainen ku Pohjois-Korea. Niin tota,
véihdn niinku meidn kehdkolmonen, ettd sielt ei pddse sit pois oikeen normaali ih-
minen. Ja ei ne tiedd mikd siel on joku hiphoppi tai rokki. Ne soittaa niitd nuo-
tiobiisejd.

Goran: Nii on Kiinastaki tullu rock-artisteja, mut niit on kaks kappaletta, et mitd
on tyylii tullu sellasii mitd muual maailmas tiedetddn...

Keke: Neki on jotai hongkongilaisii et sielt on ldhteny lentokoneita tunnin vdlein
Lontooseen.

R: Niin mut sit taas siel on aika pitkdlle kehittyny kaikki omat musajutut. Onks ne
sulle tuttuja?

Keke: No, tota. No en md tiedd. On sielld hieno soitin, semmonen kitaran tyylinen.
En md tiid, md soittaisin silld kaikkee. Ei siit tullu mitddn kylld. Mut siel oli, niil oli
toi.. mikd toi on, syntikka. En tiedd, mistd ne oli sellasen [l6ytiny. Kaupasta niitd
saa varmaan. Se oli ihan hieno aarre.

(Ote 7. luokkalaisten poikien haastattelusta koulussa 1.)

Monikulttuurisista opetusryhmisti puhuttaessa tulee usein kuva, etti maahanmuuttajataustai-
silla nuorilla olisi vahva oma kulttuuri-identiteetti. Oma ennakko-oletukseni tutkimusta aloit-
taessani oli, ettd maahanmuuttajataustaiset nuoret tuntisivat oman tai vanhempiensa kotimaan
musiikkia ja arvostaisivat sitd. Haastattelut antoivatkin yllattden hyvin erilaisen kuvan todelli-
suudesta. Osa oppilaista kuunteli musiikkia omasta kulttuuritaustastaan, osa taas ei voinut sie-
tdd sitd. Selked ero nékyi siind, olivatko haastateltavat oppilaat itse syntyneet muualla ja ehti-
neet asua toisessa kulttuurissa vai olivatko he jo toisen polven maahanmuuttajia. Y114 oleva
haastattelundyte kertoo Suomessa syntyneen Keken, jonka diti on kotoisin Kiinasta, suhtau-
tumisesta kiinalaiseen musiikkiin. Keke kertoi &ditinsd kuuntelevan kotona kiinalaista musiik-
kia, mutta hinen oma suhteensa kiinalaiseen musiikkiin oli alentuva: "Ne soittaa niitd nuo-

tiobiiseja".

Suurin osa toisen polven maahanmuuttajista suhtautui vanhempiensa kuuntelemaan musiik-
kiin hyvin negatiivisesti. Musiikilla ei ndissd perheissd ollut suurta roolia, eivdtka lapset ym-

martdneet vanhempiensa kuuntelemaa musiikkia.



74

R: Millast musiikkii teiin vanhemmat kuuntelee?
Vanessa: Sellast vanhanaikasta somalimusiikkii.

R: Kuuntelettekste ite sit musiikkii teidn kotimaista?
Riri: En. Vain yhtd kuuntelen

R: Vaan yhta?

Riri: Nii.

R: Mitd sd kuuntelet?

Riri: Se, ku ei oo sellast rdppii tai hiphoppii.

Sara: Meid maas on tosi paljo!

R: Joo, mut kuitenkaa et kuuntele sitd vai?

Sara: En. Md en pidd niist.

R: Aijaa, okei. [Vanessalle:] Mites, ootsd kuunnellu somalimusiikkii?
Vanessa: Kerran

Sara: [osoittaa Vanessaa ja nauraa] Kerran!

R: Kerran? Okei, no mitd sd tykkdcit siitd?

Vanessa: En tykkdd siitd! Se on nii outoo.

Y114 olevassa haastattelundytteessd Irakista Suomeen muuttanut Riri, Iranista kotoisin oleva
Sara ja Suomessa syntynyt somalialaisten vanhempien tyttd Vanessa keskustelevat suhtees-
taan kotimaidensa tai vanhempiensa kotimaiden musiikkiin. Téméin ryhmén haastattelussa ko-
rostui oppilaiden nolostunut suhtautuminen oman kulttuuritaustansa musiikkiin; Riri, Vanessa
ja Sara eivdt missddn nimessé tahtoneet, ettd heidén tai vanhempiensa kulttuurien musiikkia
kasiteltdisiin koulussa. Riri oli ainoa téstd haastatteluryhmastd, joka kertoi kuuntelevansa ko-
timaansa musiikkia. Vanessa tunnusti kuunnelleensa somalialaista musiikkia vain kerran, mi-
hin Sara suhtautui naureskellen epduskoisesti. Aihe oli tille haastatteluryhmille kokemukseni

mukaan melko arka ja vaikea, eivitkd he tuntuneet puhuvan siitd mielelldén.

Osa Suomeen kouluikdisind muuttaneista haastattelemistani oppilaista puolestaan kuunteli
oman kulttuurinsa nuorisomusiikkia, enimmékseen rdppid ja hiphoppia eri maista. Essin, Ka-
ritan, Lulun ja Toorun haastattelussa tytot kertoivat kuuntelevansa rdppid omista kotimais-
taan, Afganistanista, Filippiineiltd ja Ghanasta. Lisdksi mm. Marianne, Maria ja Liisi kertoi-
vat kuuntelevansa mielellddn kotimaidensa musiikkia. Haastattelemistani maahanmuuttaja-
taustaisista pojista kaikki olivat syntyneet Suomessa ja suhtautuivat vanhempiensa kuuntele-

maan musiikkiin penseésti.
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Oppilaista valtaosa kuunteli hiphoppia ja rdppid. Kokemukseni mukaan oppilaille oli téirke-
ampidd mieltdd itsensd osaksi jotain nuorisokulttuuria kuin kiinnittdd itsensd ei-suomalaiseen
kulttuuritaustaan. Ylpeyttd omasta kulttuurista niki koulussa hyvin harvoin, mutta maahan-
muuttajataustaisten hépeilevad suhtautumista omaan kulttuuritaustaan ja tarvetta sulautua val-
tavirtaan huomasin tutkimuskouluissa paljon. Hip hop tuntui olevan suurimmalle osalle haas-
tattelemistani oppilaista tirked musiikkityyli. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta l1&hes
kaikki haastatteluihin osallistuneet oppilaat toivoivat musiikintunneille lisdé rap- ja hip hop -
musiikkia, mieluiten amerikkalaista ja englanninkielistd. Souto ja Perho nékivét joensuulais-
nuoria koskevissa tutkimuksissaan hoppariryhmien edustavan kulttuurirajat ylittdvid, moni-
kulttuurisuuteen positiivisesti suhtautuvia nuoria (Souto 2011, 169; Perho 2010, 50-53). Em.
tutkimusten hopparit edustivat nuorten yhteiséissd vihemmistod, kun taas tutkimissani kou-
luissa hopparit edustivat valtavirtaa ja amerikkalainen hip hop ja mustien musiikiksi usein

mielletty R'n'B oli oppilaiden laajassa suosiossa.

Seuraamillani tunneilla hip hoppia ei kdytetty opetuksessa, vaikka molemmat opettajat painot-
tivat opetuksessaan paljon ldnsimaista populaarimusiikkia ja varsinkin opettaja 2 koki térke-
aksi soittaa musiikkia, joka on oppilaille tuttua ja valmiiksi mieleistd. Hip hop oli kuitenkin
kenties opettajille itselleen melko vieras musiikkityyli ja opettajat kokivat sen kdyton musii-

kintuntien yhteissoitossa hankalaksi.

R: Kdytdt sd sit hiphoppia tai rappii tddl musatunneilla? Et soitattekste tai..?

02: Soitetaan ehdottomasti. Tottakai. Siis niinku, se on sillee vaikeeta, et ku aika
vdihdn loytyy niin sanottuja rdppdreitd. Ja et ku se mun rdppddminen ei aina oo si-
td niinku vakuuttavinta, et se voi olla niinku ldhinnd huvittavaa. Mutta kuitenki.
Oon md haastanu esimerkiks viime vuonna rdppibattleen yhen kaverin ja siit tuli
ihan torkedn hyvd. Joo. Nojoo, siis tietysti otetaan kaikkee eri tyylejd mitd mahol-

lista. Et mitd on mahollista soittaa, vihdn siitaki kii.

Musiikkimaku tuntui olevan keskeinen nuorten identiteetin osa, minkd vuoksi haastatteluissa-
kin oppilaat reagoivat musiikkimakuun liittyviin kysymyksiin usein voimakkain tuntein. Mu-
sitkkimaun kautta viestittiin mm. mihin ryhméén oppilaat kokivat kuuluvansa, tai mihin he
eivit ainakaan tahtoneet kuulua. Néin ollen musiikintunneilla késiteltdvat kappaleet eivét

koskaan voi miellyttdd kaikkia. Seuraavassa haastattelundytteessi Goran ja Keke tahtovat
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erottua koulun valtavirrasta, hoppareista. Molemmat pojat harrastivat paljon musiikkia ja ko-

kivat kuuntelevansa aikuisempaa musiikkia kuin valtaosa koulun oppilaista.

R: Mul on tihdn mennes aina jokaises haastattelus joku sanonu et kuuntelee
hiphoppii.

Goran: Ne on sellasii nykynuorii

R: Nykynuorii? [naurua]

Keke: Me ei olla hoppareita.

Suurin vaikuttaja haastattelemieni nuorten musiikilliseen identiteettiin tuntui olevan valtame-
dia ja sen tarjoama musiikki. Musiikin markkinoinnista suuri osa kohdistuu nuoriin ja mark-
kinoinnin taustalla on usein vahvaa identiteetteihin liitettyd brandédysti. Quart pohtii bréinda-
yksen merkitystd nuorten eliméssé ja toteaa markkinavoimien vaikutuksen nuoriin olevan su-
rullisen suuri (Quart 2003). McLaren puhuu vastaavasti markkinaidentiteeteistd, joihin hin
liittdd myos musiikkiin kytkeytyvét nuorisokulttuurit, ja toteaa, ettd koulun tehtivéa olisi ni-
den identiteettien tukemisen sijaan tarjota nuorille muita vaihtoehtoja, joiden varaan he voisi-

vat rakentaa identiteettinsé (ks. McLaren 2001). (Vrt. luku 3.1.)

Kysymys siitd, millaisia kulttuurisia identiteettejd musiikinopetus tukee, on monella tapaa on-
gelmallinen. Téarkedd on varmasti tiedostaa, mitkd ovat oppilaiden omat kokemusmaailmat ja
miten heidin kulttuuritaustansa, timédnhetkinen ympéristonséd sekd media ja markkinointi vai-
kuttavat heiddn musiikilliseen ymmarrykseensd. Molemmat tutkimuskoulujen opettajat pitivat
tarkednd, ettd oppilaiden valtamediakeskeiset musiikilliset kdsitykset haastettaisiin musiikin-
opetuksessa ja ettd koulussa pyrittédisiin kasvattamaan oppilaita musiikilliseen avarakatseisuu-
teen (vrt. luku 6.4.1). Haasteeksi nousee myds se, miten koulun musiikinopetus voisi tarjota
oppilaita kiinnostavia vaihtoehtoja tilanteessa, jossa median ja markkinoinnin vaikutus nuo-
riin on niin tehokas ja kansainvilinen musiikkiteollisuus valikoi puolestamme musiikin, jota
kuulemme péivittdin (Vrt. Toivanen 2009, 333—-334). Helpoin ratkaisu opettajille on usein py-
syd hyvéksi havaitussa tutussa musiikissa, mutta mm. Walker perdénkuuluttaa tarkempia pe-

rusteluita sille, millaista musiikkia koulun tulisi tarjota oppilaille. (Vrt. Walker 1998, 53-59.)

Oppilaiden musiikillisista thanteista puhuttaessa on myos hyvd muistaa, ettd poikkeuksiakin

16ytyy joka 14htoon. Seuraavassa haastatteluesimerkissé Irakista ja Iranista Suomeen muutta-
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neiden vanhempien poika, kitaransoittoa harrastava Jani kertoo mielipiteensd koulun 2 musii-
kinopetuksen sisalloista:
Jani: On se aika hyvdd, mut sit mun mielest sitd populaarimusiikkii on liitkaa siel.
R: Joo, mitd sd toivoisit sitte muuta, sd sanoit sen bluesin?
Jani: Nii. Jotain vihd vanhanaikasempaa. Ei mitdd sellast nykymusiikkii joka on

pureskeltu valmiiks, sillee niin teollist musaa.

6.5.2 Oppilaiden kulttuuritaustan nikyminen musiikintunneilla

R: Miltd teist tuntuis, jos joskus [opettaja 1] ois tuonu teille musiikintunnille jonku
iranilaisen tai irakilaisen laulun kuunneltavaks ja soitettavaks?

Sara ja Riri: Ei!

Riri: Ei me haluta

R: Miksei?

Vanessa: Se on noloo!

Sara: Niijust.

Riri: Nii sit kaikki nauraa. Ja varsinkin pojat.

Oppilaiden ja opettajien haastatteluissa korostui varovaisuus oppilaiden kulttuuritaustan esiin-
tuomisessa. Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen teorioissa suitsutetaan usein kasitysta,
jonka mukaan musiikintunneilla tulisi rohkeasti tuoda esiin oppilaiden erilaisia kulttuuritaus-
toja. Musiikki ndhdddn néissé teorioissa vélineeksi lisdtd kulttuurien vilistd vuorovaikutusta

ja juhlistaa koulun monikulttuurisuutta. (Vrt. luku 4.1.)

Opettaja 2 kannusti aktiivisesti oppilaita tuomaan musiikkindytteitd omiin kulttuuritaustoihin-
sa kuuluvasta musiikista. Suurin osa néistd musiikkindytteistd oli opettajan mukaan yleensd
hiphoppia, jonka hdn mainitsi muutenkin olevan poikkeuksellisen suuressa suosiossa koulussa
2 (vrt. luku 6.5.1). Oppilaiden suhtautumisessa ndiden musiikkindytteiden tuomiseen kouluun
oli eroavaisuuksia, mutta opettajan 2 mukaan oppilaat suhtautuivat yleensa positiivisesti sii-
hen, ettd ndytteitd pyydettiin. Oppilaiden asenteissa toistui haastatteluissakin toisaalta ylpeys
omasta kulttuuritaustasta, mutta tdtd useammin oman kulttuuritaustan hépeily ja tarve samais-

tua suomalaiseen valtavirtaan. Saman olivat huomanneet molemmat tutkimukseeni osallistu-
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vat opettajat, joskin opettaja 2 koki oppilaiden olevan useammin otettuja saadessaan tuoda

kuuntelundytteitd kotimaansa musiikista kouluun.

R: Tuoks ne oppilaat mielellddn noita [kuuntelundytteitd kotimaansa musiikista]?

Ope 2: Mielellddn, ehdottomasti tuovat. Ja mielellddn kuunnellaan, md oon tehny
sitd ettd kuunnellaan vaikka tunnin aluksi eri oppilailta jotain. Sit saadaan siind
vihdn kartotettuu et minkdlaist musaa ihmiset kuuntelee ja.. Md oon yrittiny saa-
da, siel niinku aika paljon, vihd hdpeillddn sitd. Se on ku tddl tulee, siis vahvasti
tddlld ku tdda on monikulttuurinen koulu nii vahvasti tulee tdmmonen et joko hdpeil-
lddn sitd omaa tai sit pdinvastoin tuodaan iha hirveesti sitd. Et sen md oon huo-
mannu ndilld maahanmuuttajanuorilla et niinku, et ei oo sellast vilimallia. Et sitd

Jjoko vihdn piilotellaan tai sit tuodaan tosi vahvasti esille.

Nadin pienelld otannalla en pystynyt tekeméén johtopadtoksia siitd, oliko oppilaiden kotimaalla
vaikutusta heiddn kulttuuristaan kokemaansa ylpeyteen. Kumpikaan tutkimukseen osallistu-
vista opettajista ei osannut my0skddn eritelld kulttuurien vélisid eroavaisuuksia tdhin liittyen.
Molemmat opettajat kokivat kuitenkin somalialaistaustaisten olevan tissd suhteessa hankalin
ryhmad; syyksi voidaan olettaa, ettd somaleja kohtaan ilmenee kouluissa paljon rasismia ja etti

islamilaisessa kulttuurissa musiikin merkitys on erilainen kuin Suomessa.

R: Joo. Onks siin eroo, niinku, riippuen siitd et mist kulttuurista ne tulee? Ne oppi-
laat, ootsd huomannu sellasta?

Ope 2: Emmd oo. En oo hirveesti. No ehkd niinkun, no jos miettii ettd mitd musaa,
niinku mistd ollaan kuunneltu, niinku tddltd [6ytyy kuitenki afrikastaki paljon oppi-
laita. Kongostaki oli. No kuitenki, mut sieltd tulee vihemmdin sit kuitenki sitd niin-
kun, sen kulttuurin esimerkkejd. Ne ehkd niinkun, ei mielellddn.. No, md en tiedd,
mut tdd ei oo mitddn varmaan, siis mul on vaan niinku musta tuntuu, mututuntuma
tastd et sieltd ois ehkd vihemmdn tullu nditd esimerkkejd. Et enemmdn ehkd just

nimeomaan arabikulttuureista.

Eri kulttuurien musiikkien kuuntelusta koulussa 2 opettajalla 2 oli erittdin positiivisia koke-
muksia. Hinen mukaansa oppilaat suhtautuivat toistensa tuomiin musiikkindytteisiin enim-
makseen positiivisesti ja hidn totesi ndiden ndytteiden tuovan tuoretta ndkokulmaa musiikki-

kulttuurien késittelyyn musiikintunneilla. Opettaja 2 piti tirkednd, ettd vieraiden kulttuurien-
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kin kohdalla oppilaat ymmartdisivét, ettd eri maiden musiikkityyleissd on suuri kirjo, kuten
suomalaisessakin musiikissa, eikd kaikki vieraiden kulttuurien musiikki kiteydy kulttuurien

perinnemusiikkiin.

02: Joo, no siis sit just tdd et tdmmaoset, no et se on just hyvd, et ku sanoin, et ku
kuunneltiin tdmmdosen iranilaisen, niin se oli semmonen pop, semmonen r'n'b-juttu.
Et just tdd ettd, ku eihdn kukaan oo ajatellu et siel on sellast musaa, ikind. Et taval-
laan murretaan tolla tavalla niitd semmosia ennakkokdsityksid ja. Et siind mielessd

tavallaan hedelmdllistd et on monikulttuurinen koulu kylld.

Riri ilmaisee tdméan kappaleen alussa monien haastattelemieni tyttdjen huolen siité, ettd "kaik-
ki nauraa, ja varsinki pojat". Haastattelemillani nuorilla oli paljon leimautumista koskevia
pelkoja. Opettaja 1 korosti haastatteluissa maahanmuuttajanuorten tarpeesta sulautua suoma-
laiseen valtavirtaan. Han kertoi, etteivdt oppilaat mielelldén tuo omaa kulttuuritaustaansa
esiin, miké tuli ilmi myds oppilaiden haastatteluissa, erityisesti koulussa 1. Opettaja 1 kertoi
joistain yksittdistapauksista, joissa maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat tuoneet koti-
maansa soittimia kouluun tai esittdneet jonkin kotimaansa laulun. Tdhén opettaja suhtautui
hyvin kannustavasti ja ihailevasti ja totesi téllaisen esiintymisen vaativan oppilailta paljon

rohkeutta.

Musiikkindytteiden esittely koulussa on huomattavasti vihemman rohkeutta vaativa teko kuin
omaan kulttuuritaustaan kuuluvan musiikin esittdminen itse. Molemmat opettajat painottivat,
ettd oppilaiden kulttuuritaustan esiintuomisessa on hyvi olla varovainen, ja oppilaiden rea-
goinnin suhteen tulisi olla herkkd. Opettajan 2 haastatteluissa juttelimme myds suomalaistaus-

taisten oppilaiden suhtautumisesta oppilaiden tuomiin eri kulttuurien musiikkinéytteisiin:

R: Joo. Miten ne, tota muut oppilaat suhtautuu sitten siihen?

Ope 2: No, 60h.. Md oon kokenu ettd hyvin. Et kylld siitd niinku, kylldhdn siitd jo-
tenki ku on suulaita oppilaita niin kylld sielt sitd naljailuu tulee. Md oon yrittiny
siihen, et katki sellaset ilkedt, naljailla saa hyvdintuulisesti mutta niinkun ei saa sel-
lasta ilkeetd, ilkeetd sanailua olla. Md oon ite kokenu ettd on ollu hyvd, hyvd mei-

ninki siind etku on kuunneltu eri, eri kulttuurien musiikkia.
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Oppilaiden kulttuuritaustan kisittely musiikintunneilla vaatii opettajalta herkkyyttd. Haastat-
teluiden perusteella voidaan tulkita, ettd monet oppilaista kokevat oman kulttuuritaustansa ki-
sittelyn vaikeaksi ja noloksi, ja ettd valtavirtaan sulautuminen on monen maahanmuuttajataus-
taisen oppilaan jakama tavoite. Toisaalta 16ytyi myos paljon oppilaita, jotka kokivat ylpeytta
omasta kulttuuritaustastaan ja toivoivat, ettd koulussa késiteltdisiin eri kulttuurien musiikkeja.
Helsinkildissyntyisen, puoliksi turkkilaisen Marian mukaan "ois just kiva kuunnella pari bii-
sid ja sit vois tehd tyyliin jonku esitelmdn oman maan musiikist". Haastatteluista voidaan nos-
taa esiin myos se, ettei oppilaita tule ndihdd yksiulotteisesti "oman kulttuurinsa" edustajina,
vaan opettajan olisi hyvd ymmartid4, miten monen eri kulttuurin rajapinnoilla oppilaat liikku-

vat.

6.6 Tulevaisuuden haasteita: musiikinopettajan tyonkuva monikulttuuri-

sessa koulussa ja koulutuksen haasteita

Yksi tdmédn tutkimuksen tavoitteista on ollut tarjota ndkdkulmia musiikinopettajien koulutuk-
seen ja pohtia, millaisia uusia tarpeita monikulttuurinen koulumaailma luo opettajankoulutuk-
selle. Kenttdjakson aikana listasin havaintopdivékirjaani, millaisia erityisid kykyjd tutkimus-

kouluissani toimivilta opettajilta kaivataan:

Ndiden ryhmien kanssa tarvitaan ainakin:

- erittdin hyvid vuorovaikutustaitoja

- kykyd sovittaa kappaleet niin, ettd heikoimmatkin pysyvit mukana, mutta kappale
kuulostaa silti musiikilta ja motivoi

- rentoa asennetta

- ymmdrrystd heikosta lihtotasosta ja joidenkin oppilaiden heikosta kielitaidosta

- herkkyyttd puuttua oppilaiden viliseen tonimiseen, hdrndykseen ja kiusaamiseen,
rasistisiin vitseihin ja asiattomuuksiin

- herkkyyttd ymmdrtdid oppilaiden omaa musiikillista kokemusmaailmaa

- kannustavaa asennetta

- kdarsivallisyyttd

(Ote havaintopéivékirjasta.)
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Kuten edelld olevasta havaintopdivikirjaesimerkistd kdy ilmi, kentdlld ollessani huomasin
kiinnittdvini huomiota ennen kaikkea opettajien sujuvaan vuorovaikutukseen oppilaiden
kanssa. Seuraamissani opetusryhmissa opettajan kannalta keskeiseksi piirteeksi nousi oppilas-
ryhmien levottomuus ja heikko l&dhtotaso. Monikulttuurisuus ei noussut haasteeksi niinkdan
opetusmateriaaleja valitessa, vaan sithen liittyvdt haasteet koskivat enemmainkin oppilaiden
vélistd, ajoittain rasistista vuorovaikutusta ja sen purkamista yhteismusisoinnin ja ilmapiirin
kehittdmisen keinoin (vrt. luku 6.2). Lisdksi koin, ettd maailman eri musiikkikulttuurien késit-
telyssd opettajalta vaadittiin herkkyyttd ja taitoa késitelld eri kulttuureja leimaamatta maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita heididn kulttuuritaustansa perusteella. Musiikkikulttuurien ki-
sittelyssd ja oppilaiden oman kulttuuritaustan esiintuomisessa opettajien tulisi ymmaértééd oppi-
laiden erilaisia kokemusmaailmoja; tuskin olisi pahitteeksi tutustua oppilaiden kulttuuritaus-

toihin, vaikkapa oppilaiden itsensd tuomien musiikkindytteiden ja kertomusten kautta.

O2: Harjottelut ei ollu mitddn, niinku sitd mitd tdid on. Et jos miettii niinku et sd
oot normaalikoulussa ideaaliympdristossd tekemdssd sillee, et ihmiset kuuntelee
kiltisti ja ei tarvii kdytinnds kéyttdid millddn taval omaa persoonaansa sielld, tai ei
tarvii niinku semmoseen kurinpidollisia toimia, niinku ei minkddnndkosid tarvii
tehdd. Sit taas niinku tddlld suurin osa ajasta ja energiasta menee sihen et saa ne
oppilaat kuuntelemaan. [...] Et tota, harjottelupaikat mun mielestd kannattas vihdn
funtsia opetuksessa paremmin. Esimerkiks tid koulu on ollu harjottelupaikkana. Se
on erittdin hyvd asia. Tdd on, nyt tdd ei vissiin oo, mut tdd oli jossain vaiheessa ol-
lu harjottelupaikkana ja mun mielest tdd antaa niinku, no ehkd taas sit toisesta dd-
ripddstd, mut sitte tddlld saa taas sitd niinku fiilistd, ettd mitd se teinien kans teke-

minen oikeesti aika usein on.

Molempien tutkimukseeni osallistuneiden opettajien kokemus oli, etteivét harjoittelukoulut
vastanneet luonteeltaan lainkaan heiddn nykyistd tydympéristodén, milld he viittasivat tyo-
rauhaongelmiin ja oppilaiden heikkoon ldhtotasoon. Kysyessdni opettajilta, miten heiddn kou-
lutuksensa vastasi heiddn nykyistd tyonkuvaansa, molemmat painottivat, ettd koulutuksessa
tulisi painottaa enemmaén oppilaan kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen liittyvid taitoja. Vuo-
rovaikutustaitoihin monikulttuurisessa koulussa liittyy oleellisesti myos opettajan kyky koh-
data toiseutta. Mirja-Tytti Talib on tutkinut opettajien tapaa kohdata maahanmuuttajaoppilaita
koulussa. Hian painottaa, ettd kohtaamisessa oleellista on, ettd opettaja ymmairtdd oppilaan

kulttuuritaustaa ja sitd tilannetta, jossa maahanmuuttajaoppilas télld hetkelld eldd. Maahan-
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muuttajaoppilaat kédyttdytyvit usein koulussa ongelmallisesti, ja opettajan olisi télloin hyva
ymmartdd, ettei ongelmakayttdytyminen yleensd johdu oppilaan etnisestd tai kulttuurisesta
taustasta, vaan useammin kyseessd ovat oppilaiden taustaan liittyvét erilaiset ongelmat. Talib
toteaa, ettd koulussa kohtaamisen tielle nousee harmillisen usein myds ajan puute ja kiire. Ta-
lib korostaa, ettd toiseuden kohtaamisen taitoihin tulisi perehtyd opettajankoulutuksessa ny-
kyistd enemmaén. (Talib 1999, 238-246.) Musiikinopetuksessa voidaan nidhdd kenties monia
oppiaineita parempia mahdollisuuksia oppilaan kohtaamiseen, koska oppimistavoitteet ovat
monia aineita joustavammat ja oppilaiden taustaa ja kiinnostuksenkohteita on mahdollista pi-

tdd opetuksen keskeisind lahtokohtina.

Molemmat tutkimukseeni osallistuvat opettajat totesivat, ettd heidén tietdimyksensa oppilaiden
kulttuuritaustoista oli melko heikko. Haastatteluissa késittelimme myos kysymystd, olisiko
musiikinopettajien koulutuksessa tarvetta perehtyd juuri keskeisimpien maahanmuuttajaryh-
mien kulttuureihin. Molemmat opettajat totesivat, ettd koulutuksen kautta olisi hyvé saada tie-
toa ainakin joistain kulttuureihin liittyvistd tavoista ja kédyttdytymismalleista. Toisaalta mo-
lemmissa kouluissa oli maahanmuuttajia niin monista maista, ettd kaikkiin kulttuureihin pe-
rehtyminen olisi jo haasteellista. Maahanmuuttajien kulttuurisen taustan liséksi olisi hyvi pe-

rehtyd myo0s heidén nykyiseen tilanteeseensa suomalaisessa yhteiskunnassa (vrt. Talib 1999).

Ol: [...] Et tddl on tavallaan vakiintunu. Et tietyl taval, et vietnamilaisuus, vendldi-
syys, virolaisuus, somalit. Ne on ehkd ne isoimmat. Sit o jotaki nditd balkanilta on
nditd, kroatialaisia ja tdilldsid. No tota, mut sit meilld on hirveesti semmosia hyvin
pienid, et niinku yks Indonesiasta ja yks Bangladeshista ja yks sieltd ja toinen tddl-
td. Mut jotku noita isompia on, et olis siind, se olis aika kiva jos ois niinkun aikaa
vihdsen, et jotenki vois oppia nditd, ndistd kulttuureista vihdsen. Se ois tosi mie-

luisaa.

Maailman musiikkikulttuurien kisittelyyn monikulttuurisuus tuo omat haasteensa. Missddn
koulussa ei ole suotavaa, ettd musiikkikulttuureihin tutustuminen jéisi eksoottisuutta korosta-
van musiikillisen turismin tasolle, mutta maahanmuuttajaoppilaiden nikokulmasta on erityi-
sen tirkedd, ettei heiddn edustamistaan kulttuureista anneta oppilaille alkukantaista ja stereo-
tyyppistd kuvaa. (Vrt. luku 6.4.) Haastattelujen ja seuraamieni tuntien perusteella voidaan tul-
kita, ettd liian yksipuolinen keskittyminen vieraiden kulttuurien perinnemusiikkeihin tukee

stereotypioita, vaikka tavoitteena olisi lisdtd kulttuurien vélistd arvostusta ja suvaitsevaisuutta.
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Nain ollen musiikinopettajien koulutuksessakin voisi olla kiinnostavaa korostaa eri kulttuuri-
en musiikkieldmidn monimuotoisuutta ja sitd, millaista musiikkia eri alueiden nuoret kuunte-
levat. On tirkedd huomioida, etteiviat maailman musiikkikulttuurit ole paikalleen jaméhténei-
td, vaan musiikkityylien kirjo ympéri maailman on suuri ja vaikutteita lainataan eri kulttuu-

reista, aivan kuten suomalaisessakin musiikkielimassa.

Tutkimuskoulujeni opettajat olivat eri yliopistoista, opettaja 2 Jyvaskylan yliopistosta ja opet-
taja 1 Sibelius-Akatemiasta. Opettaja 1 kehui kdytdnnonldheistdi maailmanmusiikin kurssia
vuolaasti; se oli tarjonnut opettajaopiskelijoille positiivisia kokemuksia eri maiden perinne-
musiikeista ja antanut suoraan koulumaailmaan helposti sovitettavia opetusmalleja. Naiden
metodien kdyttd koulumaailmassa ei kuitenkaan ainakaan tdmén tutkimuksen valossa edista-
nyt oppilaiden musiikillista avarakatseisuutta; sithen oltaisiin kenties tarvittu monipuolisem-

paa katsausta kasiteltdvien maiden musiikkieldméaén.

Oman kokemukseni mukaan Jyvéskyldn yliopistossa panostetaan monikulttuuriseen musiik-
kikasvatukseen paljon, mutta opettaja 2 kritisoi, ettei eri musiikkikulttuurien kisittelyyn juuri
anneta kiytdnnon toteutusmalleja. Maailman eri musiikkikulttuureja késiteltiin opettajan 2
koulutuksessa paljonkin, mutta opettaja totesi haastatteluissa, ettei ole osannut hyodyntia nii-

td tietoja koulumaailmassa juurikaan.

R: Okei, teil ei ollu Johdatus monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen?

02: Oli, mut md en muista siit yhtddn mitddn. En, en yhtddn mitddn. Me kdytiin
sielld varmaan niinku siis, et tddki on just tdmmonen ettd sielld kdydddn teoriaa
ldpi, et niinku mitd on esimerkiks gamelan-musiikki, et niinku tdmmdsid asioita,
niinku, mitd mind teen semmosella tiedolla jos mulla ei oo semmosia malleja, joilla

sen vois niinku tuoda tdmmedsille tdysin tietdmdttomille?

Y1l4 oleva opettajan 2 kommentti monikulttuurisen musiikkikasvatuksen opintojaksosta ker-
too paljon koulutuksen vaikutusmahdollisuuksien rajallisuudesta maailman eri musiikkikult-
tuurien tuntemuksen kehittdmisessd. Vieraaseen musiikkikulttuuriin perehtyminen on moni-
vaiheinen prosessi, jonka toteutuminen opettajankoulutuksen puitteissa on tavoitteena véhin-
tadnkin haasteellinen. Tutkimukseni valossa tdrkedksi nousee musiikinopettajien kriittisen
ajattelun ja musiikillisen avarakatseisuuden tukeminen, vuorovaikutustaitojen kehittiminen ja

ymmaérryksen lisddminen toiseuden kohtaamiseen liittyvistd kysymyksistd (Vrt. luku 2.4).
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Vieraiden musiikkikulttuurien opettamiseen voitaisiin pyrkid luomaan toimivia malleja, joissa
painotettaisiin kulttuurien monimuotoisuutta ja monipuolisia opetusmetodeja, yksiulotteisen

perinnemusiikkien késittelyn sijaan (Vrt. luku 6.4.2).
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7 LOPUKSI

Tdmén tutkimuksen tavoitteena oli nostaa esiin monikulttuuristen opetusryhmien musiikin-
opetusta koskevia kysymyksii ja pohtia niitd luetun teorian ja kentiltd kerdtyn aineiston poh-
jalta. Tutkimuskysymykset muotoutuivat kentilld ja lopulta vield analyysivaiheessa ja esiin
nousseista ajatuksista karsin tdhdn tutkimukseen mielestdni aiheen kannalta oleellisimmat.
Aineistonkeruu kentdlld ajoittui noin vuoden mittaiselle jaksolle, jonka aikana ndkoékulmani
tutkimuksen teemoihin ehti kypsyd ja muuttua, vélilld radikaalistikin. Siksi koen kaiken ken-
talla vietetyn ajan ja keskustelut niin haastattelemieni opettajien ja oppilaiden, kuin ystdvieni

ja koulujen henkilokunnan kanssa tirkeiksi tutkimusprosessini kannalta.

Monikulttuurisuus ja oppilaiden perheiden sosiaalinen tausta kytkeytyivit tdssd tutkielmassa
toisiinsa niin, ettd usein oli vaikea ndhda, oliko seuraamieni opetusryhmien kayttaytymisessa
hallitsevammin esilld oppilaiden sosiaalinen vai kulttuurinen tausta. Monikulttuurisuuden na-
kyminen koulujen eldmadssé oli hyvin arkista ja oppilaiden kulttuuritaustaa kirkkaammin esilld
olivat erilaiset nuorisokulttuurit. Somalialaistaustaiset oppilaat erottuivat valtavirrasta merkit-
tdvimmin uskontonsa ja ulkondkonsé puolesta, mutta musiikintunneilla en huomannut erityis-

td eroa heiddn osallistumisessaan opetukseen.

Keskeisiksi musiikinopetuksen tavoitteiksi nousivat oppilaiden vilisen ilmapiirin, suvaitse-
vaisuuden ja yhteistoiminnallisuuden kehittdminen, oppilaiden harrastuneisuuden tukeminen,
kaikkien oppilaiden huomioiminen opetuksessa sekd musiikillisen ja kulttuurisen avarakatsei-
suuden tukeminen kulttuurisensitiivisen pedagogiikan avulla. Niitd tavoitteita tukivat kou-
luissa yhteismusisointi ja kaikkia oppilaita osallistavat metodit, musiikintuntien motivoiva ja
rento ilmapiiri, oppilaiden oman kokemusmaailman huomiointi opetuksessa ja opettajien
vuorovaikutustaidot toimiessaan erilaisista kulttuurisista ja sosiaalisista taustoista tulevien

oppilaiden kanssa.

Nékemykseni monikulttuurisesta musiikkikasvatuksesta muuttuivat tutkimusprosessin aikana,
kun huomasin, miten helposti vieraiden kulttuurien musiikkia opetettaessa vélitetdén oppilail-
le stereotyyppisid ja yksiulotteisia kdsityksid késiteltdvistd kulttuureista. Jos kulttuurien késit-

tely jaa "musiikillisen turismin" tasolle (vrt. luku 6.4), vaarana on, ettd opetuksessa korostuu



86

kulttuurien vieraus, outous, eksoottisuus ja alkukantaisuus. Musiikinopettajan kulttuurientun-
temuksen olisi oltava hyvé ja monipuolinen, jotta tiltd tulokselta véltyttéisiin - toisaalta opet-
tajan oma kulttuurintuntemuskaan ei takaa suvaitsevuuteen ja avarakatseisuuteen tihtddvien
oppimistavoitteiden toteutumista, jos opetuksessa ei oteta riittdvdsti huomioon oppilaiden
omaa kokemusmaailmaa ja kykyé jésentdd vieraiden kulttuurien musiikkeja. Positiiviset ko-
kemukset yhteissoitosta eivit riitd lisidmadn positiivista suhtautumista muihin kulttuureihin,
vaan tuloksena voi olla pahimmillaan stereotypioiden lisidminen. Tama nidkyi mm. haastatte-
lemieni oppilaiden naureskelevana suhtautumisena afrikkalaiseen "nuotiomusiikkiin". (Vrt.

luku 6.4.3.)

Tutkimusprosessin aikana toimin vélilld sijaisena itdhelsinkildisessd monikulttuurisessa kou-
lussa. Jouduin kerran puuttumaan oppilaiden viliseen suunsoittoon, joka alkoi, kun luokassa
oleva suomalaissyntyinen oppilas kehotti somalialaistaustaista oppilasta painumaan "takas
Afrikkaan soittamaan niitd rumpuja" somalialaistaustaisen oppilaan hdirikdidessd tuntia bon-
go-rummuilla. Tilanteen jdlkeen pohdin, etten tahtoisi musiikinopettajana itse edistdd kasityk-
sid, joiden varjolla kaikki mustat tai afrikkalaistaustaiset thmiset leimataan etnisid rumpuja ja
"nuotiomusiikkia" soittaviksi - vaikka itse arvostan afrikkalaista perinnemusiikkia paljon. Af-
rikkalaiseen rummutukseen, kuten muidenkin kulttuurien perinnemusiikkeihin, yhdistetddan
usein késitys kulttuurin alkukantaisuudesta ja alkeellisuudesta. Tétd stereotypiaa vastaan mu-
siikkikasvattajien tulisi toimia aktiivisesti. Vilineitd tdhén pyrkimykseen voisi antaa analyyt-
tinen eri musiikkityylien kuuntelu ja avoin keskustelu siitd, milld tavalla jisenndmme kuule-
maamme musiikkia, miké tekee musiikista hyvéé tai huonoa ja millainen erilaisten musiikki-
tyylien kirjo eri maissa todellisuudessa on. Itse hammaistyin Eteld-Afrikassa opiskellessani si-
kilaisen yliopiston muusikonkoulutuksen ldnsimaisuudesta ja siitd, miten vdhédn yliopistota-
solla todellisuudessa soitettiin perinteistd afrikkalaista musiikkia. Tdmé on mielestdni edel-
leen sdili, mutta opin vaihtokauteni aikana my6s ymmartamadn, ettei afrikkalainenkaan kult-
tuuri ole eristdytynyt ja pysdhtynyt paikalleen, vaan alueiden musiikilliseen kirjoon kuuluu ta-
sokasta musiikkia jazzista klassiseen, kuoromusiikista orkesterimusiikkiin ja erilaisista perin-
nemusiikkien tyylilajeista poppiin, hip hoppiin ja hevimetalliin. Vaikutteita lainataan maail-
malta ja alueiden musiikkieldméd on jatkuvassa vuorovaikutuksessa muualta tulevan musiikin

kanssa - aivan kuten meilld Suomessa.

Olen tietoisesti pyrkinyt pitdméaan tdssd tutkimuksessa ylld pohdiskelevaa otetta, jossa oma

ndkokulmani on selkedsti 1dsnd opettajien, oppilaiden ja aikaisempien tutkijoiden nidkékulman
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ohella. Tutkimus koskee vain kahta koulua ja haastateltuja opettajia ja oppilaita oli suhteelli-
sen védhin, joten tutkimuksen perusteella ei tule tehdd kattavia yleistyksid monikulttuurisissa
kouluissa toimivien opettajien tai oppilaiden kokemuksista tai toiminnasta. Tavoitteena oli pi-
kemminkin pohtia koulun arjesta esiin nousevia kysymyksid. Néihin kysymyksiin en pyri en-
kd pysty antamaan kattavia vastauksia, mutta olen pyrkinyt tuomaan esiin ndkdkulmia, joita
monikulttuurisessa koulussa toimivan musiikinopettajan olisi hyvd muistaa huomioida. Tama
tutkimus toiminee myds omana ohjenuoranani tulevassa tydssdni musiikinopettajana; ensim-
miinen tyopaikkani aukesi hiljattain Itd-Helsingin Kontulasta, jonka viestorakenne vastaa
tutkimieni koulujen alueiden sosiaalista ja monikulttuurista vdestdrakennetta melko tarkkaan.
Uskon, ettd kriittinen kulttuurisensitiivinen ndkdkulma on hyvé sdilyttdd my0s seuraavissa

tyOpaikoissa, on maahanmuuttajien maird koulussa miten suuri tahansa.
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LIITE 1: Koulujen, opettajien ja oppilaiden esittelyt

Koulut

Koulu 1

Vantaalainen yldkoulu, jossa opetetaan vuosiluokkia 6-9. Koulussa on myds musiikkiluokat
Koulussa on oppilaita 442, joista noin 22 % puhuu didinkielendidn muuta kieltd kuin suomea. (Tie-
donanto koulun kansliasta 28.2.2011)

Koulu 2

Itdhelsinkildinen yldkoulu, jossa opetetaan vuosiluokkia 7-9

Koulussa on oppilaita 374, joista noin 30 % puhuu didinkielendidn muuta kieltd kuin suomea. (Tie-
donanto koulun kansliasta 3.3.2011)

Opettajat

Opettaja 1 (O1)

Musiikin aineenopettaja koulussa 1. Kouluttautunut Helsingin yliopiston Opettajankoulutuslaitok-
sella ja tyoskennellyt luokanopettajana. Tehnyt musiikinopettajan patevoitymisopinnot Sibelius-
Akatemiassa.

Opettaja 2 (02)

Musiikin aineenopettaja koulussa 2. Kouluttautunut Jyvaskylidn yliopiston musiikin laitoksella mu-
siikin aineenopettajaksi. Toiminut ammattikitaristina sekd yldkoulun ja lukion musiikinopettajana ja
bandiopettajana.

Oppilaat, haastatteluryhmittiiin jaoteltuina
Koulu 1

6x, ryhma 1

Vanessa, kotoisin Vantaalta, vanhemmat kotoisin somaliasta, kuuntelee "kaikenlaista paitsi rokkia.
Ihan tavallista, nykyaikasta.", didinkieli somali

Sara, syntynyt Irakissa, vanhemmat iranilaisia, muuttanut Suomeen Iranista, kuuntelee sekalaista,
didinkieli kurdi

Heidi, kotoisin Vantaalta, suomalaiset vanhemmat, lempiartistit Cheek ja Anna Puu

Riri, syntynyt Irakissa, ollut suomessa 3 vuotta, kuuntelee "véhan kaikkee", didinkieli arabia

6x, ryhma 2

Essi, syntynyt Afganistanissa, asunut 4 vuotta Suomessa, kuuntelee hiphoppia

Emma, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee hiphoppia ja poppia

Tooru, syntynyt Suomessa, isd puoliksi japanilainen ja diti filippiinildinen, kuuntelee hiphoppia ja
r'n'btd

Lulu, syntynyt Ghanassa, asunut 3 vuotta Suomessa, kuuntelee hiphoppia ja r'n'bti

Karita, syntynyt Helsingissd, vanhemmat Ghanasta, kuuntelee hiphoppia ja poppia
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7x pojat:

Jukka, kotoisin Vantaalta, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee "kaikenlaista musiikkia"

Keke, kotoisin Vantaalta, diti Kiinasta, isd Helsingistd, soittaa pianoa, kitaraa ja bassoa, kuuntelee
sekalaista

Jaakoppi, kotoisin Vantaalta, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee musiikkia "laidasta laitaan"
Goran, kotoisin Vantaalta, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee enimmaékseen rokkia, mm. Van Ha-
len ja AC/DC, osaa soittaa rumpuja

7x tytot:

Johanna, kotoisin Vantaalta, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee "jotain poppii ja vihadn kaikkee",
esim. Paramore

Mari, syntynyt Filippiineilld, asunut 5 vuotta Suomessa, kuuntelee Paramorea, "mulle kiy kaikki
musiikit",

Sari, syntynyt Pietarissa, asunut 11 vuotta Suomessa, kuuntelee "kaikkee"

Sanna, kotoisin Vantaalta, vanhemmat suomalaisia, "harrastanu kuoroo, rumpujen soittoo, pianon
soittoo ja tanssimist koko ikéni.", kuuntelee rippid ja hiphoppia, mm. MC Mane

Koulu 2

7y pojat:

Jorma, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee rappid, ei harrasta musiikkia
Jani, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee rdppid, ei harrasta musiikkia

Ville, syntynyt Helsingissd, vanhemmat somalialaisia, kuuntelee rappid (mm. Wiz Khalifa - Black
and Yellow), ei harrasta musiikkia

Pena, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee rappié, ei harrasta musiikkia

Ty tytot:

Linda, syntynyt Helsingissd, ruotsinsuomalainen diti, suomalainen isd, kuuntelee Rihannaa ja Sele-
na Gomezia, ei harrasta musiikkia

Liisa, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee "laidasta laitaan kaikkee paitsi he-
vid", ei harrasta musiikkia

Sanna, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee kaikkea paitsi hevid, ei harrasta
musiikkia

Kaisa, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee "jotain poppii ja tollasta", ei harras-
ta musiikkia

8. luokkalaisten valinnaisryhma:

Jaakko, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee réppid, ei harrasta musiikkia
Valtteri, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, soittaa kitaraa, kuuntelee "kaikenlaista,
rokkii, poppii, rdppii"

Digi, syntynyt Somaliassa, vanhemmat somalialaisia, kuuntelee reggaeta (mm. Beenie Man), ei
harrasta, didinkieli somali

Maria, syntynyt Helsingissd, vanhemmat Suomesta ja Turkista, kuuntelee "kaikkee musiikkii mel-
kein", lempiartisti Mikael Gabriel

Marianne, syntynyt Helsingissd, "mut méd oon gambialainen, amerikkalainen ja jamaikalainen" (&i-
dinkieli suomi ja englanti). Kuuntelee r'n'bté ja hiphoppia, lempiartistit The Rangers, New Boyz ja
Khalil.
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9. luokkalaisten valinnaisryhma

Asmir, syntynyt Helsingissd, vanhemmat Suomesta ja Bangladeshista, kuuntelee kaikenlaista musaa (mm. Ak
el harrasta

Liisi, syntynyt Virossa, vanhemmat virolaisia, kuuntelee kaikenlaista, myos virolaista, ei harrasta

Emmi, syntynyt Helsingissd, vanhemmat suomalaisia, kuuntelee laidasta laitaan (mm. Smak), ei harrasta

Jani, syntynyt Turussa, vanhemmat Iranista ja Irakista, soittaa kitaraa, kuuntelee "kitarapitoista musiikkia" (mi
Jimi Hendrix)
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LIITE 2: Haastattelurungot

Haastattelurunko / Oppilaat
(esittdytyminen salanimilld)

Oppilaiden oma kulttuuritausta:
- Kertokaa vapaasti taustastanne: mistd péin olette kotoisin/ missd vanhempanne ovat
syntyneet? Mitd musiikkia kuuntelet?
- Millaista musiikkia kotonanne kuunnellaan? Enté kotimaassasi (jos muualla syntynyt)?

Suhtautuminen musiikinopetukseen:

- Mika on parasta musiikintunneilla?

- Mika on tylsintd musiikintunneilla?

- Mikd musiikintunneilla tuntuu vaikeimmalta? Entd helpoimmalta? Onko opetuksessa helppo
vai vaikea pysyd mukana?

- Miten kuvailisitte musiikintunneilla soitettavaa musiikkia? Mité toivoisitte enemman/
vihemmén?

- Millaista olisi unelmienne musiikinopetus?

Oman kulttuuritaustan ndkyminen tunneilla:
- Onko oma kulttuuritaustanne tullut esiin musiikintunneilla? Miten ja miltd se tuntui?
- Tahtoisitteko kuulla lisdd koulukavereiden kulttuuritaustasta musiikintunneilla?
- Tahtoisitteko, ettd musiikintunneilla késiteltdisiin (enemmén) kotimaanne/ vanhempienne
kotimaan musiikkia? Miksi/miksi ei?

Rasismi, yhteishenki ja musiikintuntien ilmapiiri:
- Kohtaatteko koulussa rasismia?
- Miten kuvailisitte luokkanne ilmapiiria?
- Miten kuvailisitte musiikintuntien ilmapiirid? Mika vaikuttaa musiikintuntien ilmapiiriin?
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Haastattelurunko/ Opettajat

Opettajan tausta:
- Koulutus ja ty6historia?
- Miten aikaisemmat koulut eroavat nykyisestd tyOymparistona?

Yleisid havaintoja monikulttuurisen ryhmén musiikinopetuksesta:
- Millaista on tyoskennelld monikulttuurisen koulun musiikinopettajana?
- Minkélaisia haasteita monikulttuuriset ryhmaét tuovat opetukseesi?

Opetusmetodeista ja materiaaleista:
- Oletko muuttanut joitain opetusmetodejasi ryhmien monikulttuurisuuden vuoksi?
- Miten monikulttuurisuus vaikuttaa materiaalivalintoihin?
- Mité tahdot painottaa opetuksessasi eniten/ opetuksen pédtavoitteet?

Oppilaiden kulttuuritaustan ndkyminen ja oppilaiden suhtautuminen opetukseen:
- Miten oppilaat tuntuvat suhtautuvan eri kulttuurien musiikinopetukseen?
- Miten oppilaiden oma kulttuuritausta nakyy musiikintunneilla?
- Tuovatko oppilaat mielellddn omaa kulttuuritaustaansa esille musiikintunneilla?

Musiikintuntien ilmapiiri ja koulun yleisilmapiiri
- Kohtaatko koulussa paljon rasismia? Miten se ndyttdytyy? Nakyyko sitd mielestési oppitun-
neilla?
- Uskotko, ettd musiikinopetuksella on mahdollista vaikuttaa oppilaiden véliseen ilmapiiriin
ja vuorovaikutukseen? Mitké keinot olet kokenut toimiviksi?

Opettajankoulutuksesta:
- Miten néet koulutuksesi vastanneen ty6té tdssd koulussa, jossa tydskentelet?
- Kasiteltiinkd koulutuksessasi monikulttuurisuuteen liittyvid teemoja? Jos, miten? Mité jait
kaipaamaan/ miké toimi?
- Miten opettajankoulutus voisi mielestisi paremmin valmentaa tulevia musiikinopettajia
tyohon monikulttuuristen ryhmien kanssa?

+ vapaata keskustelua seuraamieni tuntien aikana esiin nousseista aiheista



