ITHMISKASITYS MUSITIKKIKASVATUKSEN
FILOSOFIAN KEHYKSENA

Tuija Elina Lindstrom

Kasvatus on paddmadériatietoista toimintaa, jonka tarkoituksena on ihmisen muuttumi-
nen. Musiikkikasvatuksen merkitysté pohdittaessa on oleellista tiedostaa, miké on se
ihminen, joka koulun musiikintunnilla kasvaa. Eksplikoitua méaéritelma&mme ihmi-
sestd kutsutaan ihmiskéasitykseksi. Musiikkikasvatuksen filosofian keskeiset késitteet
madrittyvit filosofian kehykseni toimivasta ihmiskasityksesta késin.

Kuka kasvaa ja miksi

Musiikkikasvatuksen filosofia jaettiin 1dhihistoriassamme pitkdan kahteen padsuunta-
ukseen: praksiaaliseen ja esteettiseen. Ensin mainittua ovat kansainvalisessid keskus-
telussa edustaneet Thomas A. Regelski (1981, 1996, 1998, 2005) ja David J. Elliott
(1995, 1996, 2005) ja jalkimmaistd Bennett Reimer (1989) ja Keith Swanwick (1987,
1994, 1996, 1999). Erottelua on viime vuosina perustellusti my0s kritisoitu teoreetik-
kojen itsensakin taholta.

Olennaisiksi kysymyksiksi pohdittaessa musiikkikasvatuksen merkitystd ja padamaéria
muodostuvat, mikd/millainen on se ihminen, jota ohjataan kasvamaan (ihmiskésitys),
mikd hinestd pitdisi kasvatuksen seurauksena tulla (kasvatuskésitys/oppimiskasitys)
sekd minkd ndhddan olevan musiikin itsessddn arvo ihmisen eldmassd (musiikkiké-
sitys). Pohdinnan tulokset tulisi asettaa yhteen esimerkiksi seuraavasti: "Musiikkia
(jonka arvo on perusteltu) kannattaa opettaa koulussa/kéyttda kasvatuksessa, koska ---
ja musiikkikasvatuksen padmadrand on ---” (musiikkikasvatuksen filosofia). Kasvatus
on padmaaratietoista toimintaa, jonka tarkoituksena on ihmisen muuttuminen. My0s
musiikinopettajan tulee olla tietoinen, kuka musiikintunneilla kasvaa, miksi ja mika
on musiikin rooli ihmisen kasvussa. (Honkanen 2001.)

Esteettisen musiikkikasvatuksen filosofian ndkdkulman mukaan musiikkikasvatus on
esteettistd kasvatusta (Swanwick 1987, 6). Késitettd esteettinen pidettiin pitkddn on-
gelmallisena tdssd yhteydessd. Maattdnen (2000) huomauttaa, ettd tulee tehda ero,
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puhutaanko kantilaisesta intressittoméstid kontemplaatiosta suhteessa taiteeseen vai
persoonallisesta deweylaisesta taidekokemuksesta. Maittdsen mukaan Deweyn ka-
sitys esteettisestd kokemuksesta on hyvinkin lahelld praksiaalista flow-kokemusta.
(Maéattanen 2000.) Lainaten padsaantdisesti Mihalyi Csikszentmihalyin (2005) aja-
tuksia, praksiaalisen nikemyksen edustaja David J. Elliott korostaa, ettd lisiédmme
itsetietoisuuttamme investoimalla aikaamme haasteisiin, jotka eivét koske puhtaasti
biologista ja sosiaalista selviytymistimme. Motivaationamme toimii tilldin nautin-
to tai flow-kokemus (késitteen on suomentanut toiminnan lumoksi Juhani Kirjonen,
1997).

Tunteina ilmenevd nautinto edesauttaa itsekehitystimme. Itsekasvun ja nautinnon
kaynnistda haaste. (Elliott 1995, 113—115; ks. myds Bowman 2005, 66—67.) Puhutta-
essa kasvatuksesta, késitteet itsetietoisuus ja itsekasvu tai inhimillinen kasvu vaativat
selkeyttdmistd. Itsen-késite hahmottuu myds suhteessa toiseen. Oppiminen tapahtuu
pitkélti dialogissa, suhteessa johonkin. Muun muassa nimé mainitut késitteet maarit-
tyvét kunkin filosofian kohdalla vasten siti kisitysté, joka silld on ihmisesta.
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. e musiikki
eldméan
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KUVA 1. Musiikkikasvatuksen filosofian keskeiset késitteet mairittyvét filosofian ke-

hyksena toimivasta ihmiskésityksesti késin.

Esteettisen késitteen sijaan on selkedmpid puhua taiteen kokemisesta, joka kasittdd
sekd esteettisen kokemuksen (joka ei rajoitu ainoastaan taiteeseen), etti taiteeseen liit-
tyvéat muut ulottuvuudet, kuten esimerkiksi sosiaaliset aspektit. Esimerkiksi Adorno
kirjoitti esteettisen ja sosiaalisen funktiosta taiteessa. Sosiaalisen funktio esitetddn tai-
teessa esteettisessd muodossa (ks. Adorno 2002, ks. myés Bowman 1998, 304—352).
On siis selkedmpidd puhua taidekasvatuksesta esteettisen kasvatuksen sijaan (Honka-
nen 2001, 4). Esteettistd kasvatusta problematisoi késitteend myods se, ettd saamme
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esteettisid kokemuksia muutoinkin kuin suhteissamme taiteeseen, esimerkiksi luon-
nossa.

Musiikkikasvatuksen filosofi siis kysyy: miksi musiikkikasvatusta? Miksi koulussa
opetetaan musiikkia? Mihin musiikkikasvatuksella pyrimme? Onko musiikkikasva-
tus tarkedd? Miksi -kysymys nostaa esiin kasvatuksen padmairit yleensd, koska ky-
seessd on musiikkikasvatus. Mutta musiikkikasvatuksen filosofia pyrkii selvittimaén,
mika on se asia, mitd nimenomaan musiikin avulla pystyy opettamaan paremmin kuin
muiden aineiden avulla? Kasvatustydn perustana tulee olla késitys kasvatuksen paa-
médristd yleensd. Padmairat heijastuvat kaytintdihin. Kasvatuksen pdaméirédni on
tietynlainen ihminen, jolla olisi hyvé eldmé. Késitys kasvatustydon padmairistd taas
perustuu késitykselle siitd, mikd ihminen on, eli ihmiskésitykselle. Erilaisia ihmis-
kisityksid ovat esimerkiksi dualistinen, naturalistinen ja humanistinen ihmiskasitys.
Thmiskésitykselle perustuu puolestaan kisityksemme siitd, minkilaisen eldimén ko-
emme olevan hyvaa elaméa sille ihmiselle, jota ohjaamme kasvamaan. (Ks. esim. Ai-
raksinen ym. 1993; Heinonen 1989, 200-201; Patrikainen 1999, 151; Rauhala 1983,
Rauhala 1990, 32-33; Reimer ym. 1983; Skinnari 2004, 14).

Musiikkikasvatuksen perimmédinen kysymys ei siis ole esteettinen, vaan eettinen.
Miksi —kysymys on eettinen kysymys. (Ks. Turunen 1988, 1992; Wahlstréom 1993,
125; Wilenius 1982, 26-28.)

Eettisen keskustelun mahdollisuus

Etiikka kuuluu filosofian kiytanndlliseen puoleen: se pohtii muun muassa yksildita
koskevia normeja. Etiikka jactaan vield kahteen: arvoteoriaan ja normiteoriaan. Arvo-
teoria tutkii arvoja yleiselld tasolla, normiteoria puolestaan keskittyy kysymaéin, mita
pitdisi tehdéd. Arvoteoria muodostaa perustan normiteorialle eli varsinaiselle etiikalle.
(Sajama 1993, 2.) Moraali merkitsee jokaisen yksilon henkilokohtaista késitystd hy-
vistd, pahasta ja oikeista toimintatavoista. Moraali on siis tutkittava ilmid ja etiikka
tatd ilmioté tutkiva kdytdnnon filosofian ala. Voi olla hedelmallisti pohtia esimerkiksi
sitd, onko se, minkd uskomme olevan hyvaa” todella ”hyvia”. Tai, onko ylipddtdén
olemassa médriteltdvissd olevaa “hyvaa”? Onko esimerkiksi kaikki nautintoa tuot-
tava hyvaa? Musiikkikasvatuksen yhteydessd kysymme esimerkiksi, onko musiikki
hyvaé ihmiselle, kuuluuko se hyvién eldmiin ja milla tavalla. Mink&ilainen musiikki
on hyvédd musiikkia ihmisen kasvulle? Moraalifilosofi on kiinnostunut moraalisten
kisitteiden selvittimisesté ja systematisoinnista.(Sajama 1993a, 3.)

Charles Taylorin tutkimuksissa moraalin ldhtokohtien hahmottuminen on asetettu
koko modernin kulttuurin synnyn kontekstiin. Juha Sihvolan tulkinta Taylorin aja-
tuksista on, ettd modernin minédn ontologinen viitekehys juontaa juurensa kolmesta
lahteesté: 1) ihmisen sisdisen ulottuvuuden tajunnan kehityksesti, 2) yksilollisyyden
ja minuuden késitteiden synnysti sekéd 3) luonnon ndkemisestd moraalin ldhteena.
(Sihvola 1995, 17.)
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Sisdisen ulottuvuuden tajun historia ulottuu Platoniin, joka loi teorian ihmisjérjes-
td tietoisuutena ja Augustinukseen, joka ajatteli kosmisen jarjestyksen késittdmisen
edellyttavan kdintymista sisdénpdin henkilokohtaisessa yhteydessd Jumalaan. Ratkai-
sevan askeleen modernin ihmiskuvan synnyssé otti Descartes, joka Valistuksen isédni
tarjosi meille instrumentaalisen jarjen konseptin. Descartes irrotti minuuden sen ruu-
miillisesta ilmenemismuodosta ja antoi mahdollisuuden tarkastella persoonallisuutta
tieteellisen tutkimuksen objektivoituna kohteena. Varsinkin reformaation seurauksena
nousi esiin toinenkin tirked modernin minuuden aspekti: arkinen eldma4, joka koettiin
moraalisen arvon ldhteend. (Sihvola 1995, 17-18.)

Esittaimastaan kritiikistd huolimatta moderni minuus on Taylorin mukaan historialli-
sesti monikerroksinen kokonaisuus. Yritykset monikerroksisuuden purkamiseksi ei-
vit tekisi oikeutta sille kulttuuritraditiolle, jonka tuotoksia olemme. Arvojen omaksu-
minen ei kuitenkaan ole vain sokeaa kulttuuritradition sopeutumista, Moraalin omak-
sumisessa ei ole kysymys vain yksilollisestd itseilmaisusta tai passiivisesta sopeutu-
misesta traditioon. Kriittinen moraalikeskustelu on mahdollista esittdmélld praktisia
argumentteja, jotka pohjautuvat henkilon kokemusmaailmaan. (Sihvola 1995, 19-21.)
Taylor siis puhuu Aristoteleen kiytdnndllisen péattelyn teorian ajatuksia myoétéillen:
rationaalinen keskustelu arvokysymyksistd on mahdollista.

Edelleen Taylor argumentoi, ettd postmodernin ldnsimaisen yhteiskuntamme ihannoi-
ma individualismi ei moraalisena periaatteena ja eliminarvona merkitse valinpiti-
mittdmyyttd muuta maailmaa kohtaa, silléd kulttuurimme 1&htSkohtana on voimakas
moraaliperiaate, joka vaatii rehellisyytti itseddn kohtaan. (Taylor 1995, 45-48.)

Eettinen keskustelu on aina ajankohtaista: on aina ajankohtaista kysyd, mika téssi
kulttuurihistoriallisessa tilanteessa on “oikein” ja “hyvéad”. Musiikkikasvatuksen
padmadiristd keskusteltaessa moraalisen miksi -kysymyksen parina kulkee kysymys
kenelle suunnattua, joka viittaa kasvajaan eli kasvattajan ihmiskasitykseen. Miksi
ja kenelle -kysymyksid seuraa kidytdnnonldheisempi kysymys mitd musiikintunnilla
opetetaan? Opetetaanko esimerkiksi laulua, soittoa vai jazzin historiaa? Mitd -kysy-
myksen jélkeen musiikinopettaja pohtii, miten. Miten hén opettaa késiteltavét asiat?
Kysymyksenasettelussaan musiikinopettaja palaa vdhén vélid ldhtéruutuun: miksi
opetetaan? (Vrt. Reimer 1989, 151-166.)

IThmiskasitys, musiikkikasitys, oppimiskasitys, kas-
vatuskisitys ja tiedonkésitys

Filosofinen antropologia on etsinyt vastausta kysymykseen, mikéd ihminen on. Filo-
sofisen antropologian tutkimustuloksia nimitetdén ihmiskasityksiksi. (Laine & Kuh-
monen 1995, 7; Rauhala 1993, 68.) Filosofiset ihmiskisitykset voivat auttaa meité
jasentdmain meiddn muutoin hajanaisista kasityksisté koostuvaa ja intuitiiviseksi jaa-
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nyttd kuvaamme ihmisestd. [hmiskésitys toimii edelleen kehyksena muille késityksil-
le, kuten oppimiskasitykselle, tiedonkasitykselle ja musiikkikésitykselle (KUVA 1).

Valistuksen isdn, Descartesin dualistisen ihmiskésityksen vaikutuksista huolimat-
ta (ks. Taylor 1995; Laine & Kuhmonen 1995, 10) filosofisessa antropologiassa on
voimakkaasti vaikuttanut késitys ihmisestd kokonaisuutena. Ihmisen méaéritteleminen
kokonaisuutena on ymmarretty juuri kartesiolaisen ajattelun kritiikkind. (Laine &
Kuhmonen 1995, 9—15.) Dualistisen ihmiskasityksen mukaan ihminen on ’ruumis” ja
“henki”. Naturalistisen ihmiskésityksen mukaan ihminen on néistd ainoastaan ruu-
mis”: ihminen on luonnon olento muiden luonnonolentojen joukossa. Filosofialle ei
tassd ihmiskasityksessé jaa paljon sijaa, koska kaikista thmisyyteen liittyvistd ongel-
mista tulee tdlloin luonnontieteellisid ongelmia. Puhtaasti spiritualistisessa ihmiskési-
tyksesséd ihminen kisitetddn pohjimmiltaan vain henkiseksi. Filosofisen antropologian
tehtéviksi onkin méiritelty sillan rakentaminen niiden sekd muiden ja uusien késitys-
ten vilille. (Laine & Kuhmonen 1995, 22-25.)

Fenomenologinen nidkokulma tavoittelee mahdollisimman moniulotteista ihmisku-
vaa. Fenomenologian tavoitteena on paésti kisiksi sithen ’eldvain ja vilittdmian’,
mika edeltdé reflektoitua ilmioti. (Laine & Kuhmonen 1995, 41.) Fenomenologia pu-
huu kehollisuudesta, milla tarkoitetaan merkityshakuista maailmaan suuntautumista.
Kehollisen tilan ajatukseen liittyy késitys esiymmartdmisestd: korkeampaa ymmarté-
mistd edeltdd eldmiédn kuuluva esiymmaértdminen. Keho on subjekti ja tietoisuus sen
erds ominaisuus. (Laine & Kuhmonen 1995, 49-59, 177-204; ks. myds Parviainen
1998; Laine 2001.) Pdinvastoin kuin naturalistinen ihmiskasitys fenomenologinen ih-
miskasitys lahtee liikkeelle siitd, ettd inhimillinen kokemus on ensisijaista. Kokemus
ylipadnsa ei selitd mitdin; kokemus on ennen mitéén selityksid. (Ks. esim. Laine &
Kuhmonen 1995, 41; Rauhala 1999, 85-174.)

Esimerkiksi Friedrich Schiller niki esteettisen kasvatuksen mahdollisuutena ihmisen
kokonaisuuden toteutumiselle. Schillerin mukaan ihmisen kasvatus ei voi perustua
yksinomaan jérjen kehittdmiseen, vaan sen on kehitettdvd myos ihmisen aisteja. (Lai-
ne & Kuhmonen 1995, 107; Tikkanen 1996.)

Lauri Rauhala kirjoittaa eksistentiaalisen filosofian edustamasta humanistisesta ih-
miskésityksestd (1983, 1990, 1993, 1999). Rauhalan ontologisen analyysin tuloksena
syntyy ihmisen situationaalinen sdatopiiri: ihminen reaalistuu erilaisissa olemassa-
olon muodoissa. Namé olemassaolon perusmuodot ovat situationaalisuus, kehollisuus
ja tajunnallisuus. (Rauhala 1993, 70.) Ihmisen yksil6llisen ainutlaatuisuuden perus-
ta luomakunnassa on hinen tajunnallisuutensa (Rauhala 1999, 30). Tajunnallisuus
merkitsee yleisesti ihmisen psyykkisié ja/tai henkisid prosesseja (Rauhala 1993, 70).
Henkisiin prosesseihin Rauhala lukee esimerkiksi ajattelun, tiedon muodostuksen, it-
setiedostuksen, arvojen asettamisen ja eettisen vastuullisuuden (Rauhala 1999, 19).

Kumpikaan nékdkulma, ihmistd yleisesti, lajinsa biologisena edustajana, tai ihmis-
td yksilona tarkasteleva nikokulma, ei kykene tdydellisesti tavoittamaan sitd, mis-
td ihmisyydesséd on kyse. Thmisen eldméa epdileméttd ohjaavat seké biologiset, ettd
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kulttuuriset prosessit, joihin hin ei kykene yksilotasolla paljoakaan puuttumaan.
Kokemustasolla ihmisen eldmé on kuitenkin ainutkertainen. Eldmdmme suurimmat
kysymykset ja suurimmat ratkaisut ovat hyvin henkilokohtaisia. (Ks. esim. Rauhala
1999, 91-92.)

Tiivistetysti tdssd mainittuja ihmiskésityksid ovat dualistinen ihmiskésitys (ihminen
on ruumis ja henki; pyrkimyksend on esimerkiksi tasapainon 16ytdminen nédiden vé-
lilld; ks. Esim. Bowman 1998), naturalistinen ihmiskésitys (ihminen on yksi luonnon
olio), spiritualistinen ihmiskésitys (ihminen on olennaisesti henkinen) ja fenomeno-
loginen ihmiskasitys, kasitys ihmisestd kokemuksellisena kokonaisuutena. Voisi vield
puhua esimerkiksi rationalistisesta tai kognitivistisesta ihmiskéasityksesté, jonka mu-
kaan ihminen on paisdintodisesti tai yksinomaan é&lyllisesti ympéristonséd virikkeitéd
prosessoiva olento kuten tietokone. Rationalistinen ihmiskasitys sulkee pois ihmisen
aistillisuuden tai esiymmaérryksen. Valistuksen aika painotti paljon ihmisen &lyllista
kapasiteettia ja sen kehittdmistd. Dualismin ajatuksena on kehittdd henked” ruu-
miin” kustannuksella tai “ruumiin voittamiseksi”.

Fenomenologinen ihmiskasitys on esimerkki kulttuurisista ihmiskasityksistd. Kult-
tuuriset ihmiskasitykset ovat puolestaan joukko erilaisia tapoja ldhestya ihmisté. Niité
yhdistdvéna ldhtokohtana on késitys, ettd ihminen on kulttuurisesti ja yhteiskunnalli-
sesti rakentunut ja itsensd muuttamiseen pystyva olento. Ndkemyksen mukaan luonto
ei yksistddn méardéd ihmisen eldméi. (Laine & Kuhmonen 1995.)

Kulttuurisista ihmiskésityksistd puhuminen sisiltdd kuitenkin Laineen mukaan on-
gelman, silld ndiden erilaisten ajattelutapojen sisélld ei ole kehitetty systemaattisia,
yhtendisid ihmiskésityksié, koska erillistd “ihmisen jirjestelmééd” ei katsota olevan
olemassakaan. Kulttuuristen ihmiskésitysten mukaan ihminen on rakenteeltaan avoin,
muuttuva olento, jonka kuvaaminen suljettuna teoriasysteeminé on harhaanjohtavaa.
(Laine & Kuhmonen 1995, 223-229.)

Musiikkikasvatuksen filosofian kannalta olennainen kysymys, joka liittyy késitykseen
ihmisestd (KUVA 1), on my0s késitys musiikista; mitd musiikki on? Musiikkia voi-
daan lahestyd ilmiond esimerkiksi akustis-fyysisestd ndkdkulmasta, psyko-fysiologi-
sesta ndkokulmasta (neurofysiologinen ja psykologinen; ks. esim. Leman 1992; Go-
doy 1997), kommunikatiivisesta ja sosiokulttuurisesta ndkokulmasta tai filosofisesta
ndkokulmasta (ks. Ahonen 1993).

Tiedonkisityksemme ja musiikkikésityksemme kietoutuvat ihmiskésityksemme ym-
pérille. Koska toimintamme musiikinopettajina kohdistuu kasvavaan lapseen tai nuo-
reen, ovat ihmiskésityksemme, oppimiskésityksemme ja musiikkikésityksemme aina
samalla eettinen ratkaisu.

Thmiskésityksen, tiedonkésityksen ja oppimiskisityksen kiintedd suhdetta opettajan
tyOssd médrittelee muun muassa Risto Patrikainen (1999). Opettajan ja oppijan toi-
minnan padméaarini lienee hyva elama. Patrikainen méirittelee sen seuraavasti:
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Hyvd eldmd on itsekunnioitusta, toisten hyviksymistd, ja hyviksytyksi tule-
mista. Thmiselld pitdd myés olla mahdollisuus toteuttaa omia taipumuksiaan
Jja kykyjd, olla hyvd jossakin. Hyvddn eldmdcdn kuuluu myds kyky omaneld-
mdn hallintaan ja kyky tehdd itsendisid valintoja ja ratkaisuja. Tdamd kyky
kehittyy ihmisen kasvun myétd vuorovaikutuksessa muihin ihmisiin ja muu-
hun eldmdcdn. (Patrikainen 1999, 151.)

Musiikkikasvatuksen tulee perustua kisitykseen ih-
misesta

Esteettiselld ja praksiaalisella nikokulmalla on paljon yhteisia 1&htSkohtia ja pAdmaa-
rid musiikin opetukselle (ks. esim. Reimer 2003). Seki esteettinen, ettd praksiaali-
nen musiikkikasvatuksen filosofia léhtevit liikkeelle ajatuksesta, ettd musiikki voi
kasvamaan ohjaamisessa edesauttaa inhimillistd kasvua. Inhimillinen kasvu nidissa
filosofioissa puolestaan merkitsee muun muassa itsetuntemuksen lisdéntymistd. Es-
teettinen ndakokulma katsoo, ettd yksilollisen itsetuntemuksen kasvu edesauttaa myds
inhimillisen kokemuksen ymmartdmistd yleensd (ks. esim. Swanwick 1989). Miti
inhimilliselld kasvulla tai itsetuntemuksella tarkoitetaan liittyy juuri kunkin nakoékul-
man tai kulttuurin ihmiskésitykseen: ketd kasvatetaan ja minkélaiseksi (ks. Skinnari
2004, 14). Olen kritisoinut Elliottin, Regelskin, Reimerin ja Swanwickin musiikki-
kasvatuksen filosofioita siitd, etteivét ne eksplikoi ehedéd ihmiskasitysté, jolle musiik-
kikasvatuksen filosofia voisi perustua (Honkanen 2001). N4illd musiikkikasvatuksen
filosofeilla ei siis ole selkeésti ilmaistua kisitysté siitd olennosta, ihmisesti, jota mu-
siikkikasvatus koskee. Swanwickin, Reimerin, Elliottin ja Regelskin kisitys ihmisesta
koostuu eri tieteen nikokulmaista ammennetuista ndkdkulmista. Niista eri nikemyk-
sisté, yhtd hyvin kulttuurisista ihmiskasityksistd kuin naturalistisistakin, ei valttimatta
synny synteesid. Erilaisia ihmiskésityksié ei voikaan yhdistelld tdysin mielivaltaisesti.
Erilaisista 1dhtokohdista ammentavista tieteisté ei ylipdataén voi koota yhteniistd ih-
miskésitystd: kokonaiskésitykseen tarvitaan filosofiaa.

Esteettisen ndkdkulman ja praksiaalisen nikokulman késitykset musiikista poikkea-
vat huomattavasti selkedmmin. Esteettisen ajattelun filosofinen perusta 16ytyy Susan
Langerin ja Leonard B. Meyerin ajattelusta. Meyerin musiikkikésitys nikee musiikin
itseisarvona, itsendisend ilmioni. Langerin mukaan musiikki toimii tunteiden metafo-
rana. (Langer 1953; Meyer 1956; Bowman 1998, 166—193, 202-224; Reimer 1989,
130-131; Swanwick 1987, 7-13, 34-36; ks. my6s Nussbaum 2001, 249-294). Prak-
siaalisen ndkemyksen perustana on John Deweyn kasvatusajattelun filosofinen perin-
to (Dewey 1966, 1980; Elliott 1995). Musiikki on inhimillisté, kulttuurisidonnaista
toimintaa (Elliott 1995, 40), jonka arvo méérdytyy sen kayttotarkoituksen mukaan
(Regelski 1996, 26; 1998, 21; ks.my6s Bowman 2005, 64—69).
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Esteettisen ndkokulman vahvuus on siind, ettd se madrittelee musiikille itseisarvon,
joka ei ole riippuvainen kasvatuksesta. Musiikin tulee olla itsessddn arvokasta, jot-
ta sitd kannattaa ylipdétdan opettaa tai liittdd kasvatukseen. Esteettisen nikokulman
mukaan musiikin ainutkertaisuus ja omalaatuisuus on sen tarjoamassa esteettisessa
kokemuksessa. Esteettinen emootio on merkityksellisesti rakentunut tunne (Reimer
1989, 47). Musiikki identifioi, kirkastaa ja jarjestdé tunnetta (Swanwick 1999, 17-21;
ks. myds Mantere 2005). Yksikddn esteettisen musiikkikasvatuksen teoreetikoista ei
viiti, ettd esteettisyys olisi taiteen ainut dimensio. Nimenomaan esteettinen ulottu-
vuus on kuitenkin se, joka erottaa musiikillisen kokemuksen muusta kokemuksesta.
Musiikilla on oma erityislaatuisuutensa, joka puolestaan erottaa sen muista esteettisen
kokemuksen muodoista.

Praksiaalinen musiikkikasvatuksen filosofia ei esitd musiikilla olevan itseisarvoa si-
ninsd. Musiikin arvo on sidoksissa sen merkityksiin ihmisen kéytossa eli sen kaytto-
tarkoitukseen (Elliott 1995, 129—-130; Regelski 1996, 26, 1998, 21, 2000; ks. my0s
Bowman 2005, 64—69; vrt. Vikeva 2004, 266).

Ollessamme tekemisissd musiikin kanssa olemme tekemisissé inhimillisen kokemuk-
sen kanssa (ks. esim. Bowman 1998, 256-263; vrt. my0s Parviainen 1998). Elamys-
ten ja tunteiden voimaa ihmisen kehityksessé ei tule viheksya. (Ks. Nussbaum 2001,
249-294.) Ajatuksen pohjalla on kisitys ihmisestd psyko-fyysis-henkiseni olentona,
joka on suhteessa ympéristoonsa, itseensé ja eldiméinséd kokonaisvaltaisesti. Késitys
ei sulje pois musiikillisen informaation psykologis- ja biologisperdisté prosessointia,
vaan siirtdd musiikin primairin kasvatuksellisen arvon musiikin tarjoamaan mahdol-
lisuuteen olla yhteydessa eldméén sanattomin, kokemuksellisin prosessein.

Tiivistelma

Musiikkikasvatuksen filosofian keskeiset kisitteet, kuten oppimiskésitys ja musiikki-
kisitys, madrittyvét filosofian kehyksené toimivasta ihmiskasityksestd kisin. Filosofi-
nen antropologia on filosofian osa-alue, jonka tutkimustuloksia nimitetdan ihmiské&si-
tyksiksi. Erilaisia ihmisk&sityksid ovat muun muassa dualistinen (ihminen on ruumis
ja henki) ja naturalistinen (ihminen on yksi luonnon olioista) ihmiskasitys. Fenome-
nologinen ihmiskésitys on puolestaan esimerkki kulttuurisista ihmiskasityksista, jot-
ka ovat joukko erilaisia tapoja ldhestyd ihmistd. Kulttuurisia ihmiskésityksié yhdis-
tad kasitys, ettd ihminen on kulttuurisesti ja yhteiskunnallisesti rakentunut ja itsensa
muuttamiseen kykenevé olento. Erilaisista 1ahtokohdista ammentavista tieteisté ei voi
koota yhtendistd kisitystd ihmisestd: siihen tarvitaan filosofiaa. Koska toimintamme
musiikkikasvattajina kohdistuu kasvavaan lapseen, on ihmiskésityksemme aina myds
eettinen ratkaisu.
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