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Nakokulmia monikulttuuriseen
musiikkikasvatukseen

Heidi Westerlund

Monikulttuurisuus on termi, joka kuuluu ldheisesti viimeaikaiseen musiikkikasvatuk-
sen keskusteluun, mutta jonka merkitys saattaa nikdkulmasta riippuen vaihdella ra-
dikaalisti. Artikkelissa tarkastelen ensin kulttuurin kédsitteen kompleksisuutta taustana
monikulttuurisuusajatusten nousulle osana tieteellistd diskurssia ja musiikkikasvatusta
esittden suuntaviivoja lahtokohdalle, jossa monikulttuurisuuden vaatimusta ei esiteté
yksiselitteisend normatiivisena mallina, vaan yleisend tulevaisuuteen suuntautuvana
kriittisend asenteena. Tédsséd suhteessa monikulttuurinen musiikkikasvatus ei ole uusi
trendi tai tieteellinen kisite, vaan ennemminkin jatkuvasti — my6s tutkimuksen avulla
— tihentyvd ja muuttuva kriittinen asenne kasvatuksellisia kdytdntojamme kohtaan.
Identiteettikeskustelussa monikulttuurisuus tarkoittaa, ettd hyviksymme muutoksen
ja uusien identiteettien muotoutumisen ajatuksen, esimerkiksi pysyvan suomalaisen
identiteetin rakentamisen sijaan. Monikulttuurisuudella on tésté kriittisestd ja tulevai-
suuteen suuntautuvasta pragmatistisesta ndkokulmasta katsottuna monia, jatkuvasti
uudelleen rakentuvia tehtdvid musiikkikasvatuksessa.

Kun saksalainen Heinrich Wachter suositti muinoin iloluontoisia rekilauluja suoma-
laisiin kansakouluihin, oli opettajien vastaanotto pensed. ”Suomen kansa, jossa vield
eldd kristillinen henki, tuntee harmilla ja murheella, kuinka heidén lapsensa oppivat
kouluissa samoja rekivirsid ja rakkauslauluja, joita irstaiset pojat ja tytot kisoissaan
laulavat”, arvioivat opettajat Wachterin laulukirjaa vuoden 1878 opettajainkokouk-
sessa Ilmajoella (Pajamo 1976, 106). Pelko koululaitoksen musiikkikulttuurin rappi-
osta, ulkomaisen “kevedmméan” musiikin tuhoisista vaikutuksista ja kansallisten pe-
rinteiden katoamisesta muistuttavat ylldttdvan paljon omassa ajassamme viimeaikoi-
na ilmenneitd huolestuneisuuden ilmauksia. Muutos synnyttdd edelleen keskustelua
ja velvoittaa musiikkikasvattajat pohtimaan sen vaikutuksia ja omaa rooliaan siina.
Niiden kysymysten ymparilld on myds syntynyt viime vuosikymmenind keskustelu
niin sanotusta monikulttuurisesta musiikkikasvatuksesta.
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Miksi monikulttuurista kasvatusta?

Historiallisesti monikulttuurisen kasvatuksen taustalla on ollut himmennys, joka
on syntynyt kulttuurisesti erilaisten ryhmien arvojen yhteentdrmayksestd. Yksin-
kertaisuuden vuoksi kdytdn tdssd termid monikulttuurinen kasvatus, vaikka ilmion
nimedmisyrityksid on ollut useita. Esimerkiksi Yhdysvalloissa termi “kulttuurinen
pluralismi” tuli kdytt6on kun maa toisen maailmansodan aikana ja sen jilkeen jou-
tui vastaanottamaan eurooppalaisia pakolaisia. 1940-luvun “intercultural education”,
(kulttuurien vélinen kasvatus), vaati kulttuurien vélistd kanssakdymisté ja tolerans-
sia, kun taas rasisminvastainen, “varisokea”, “akkulturaatio” ja “assimilaatio” olivat
valtasuuntauksia 1960-luvun USA:n kasvatuksessa; oppilaiden taustojen eroja py-
rittiin ennemminkin hdivyttdmain kuin huomioimaan. 1990-luvun tiedostetummin
pluralistisessa tilanteessa alettiin puhua “monikulttuurisesta kasvatuksesta” (Glazer
1997). Tuolloin myds Suomessa, maahan muuttavien pakolaisten miardn noustessa
huomiota herittévéksi, monikulttuurisuus nousi ajankohtaiseksi teemaksi kasvatuk-
sessa (Kiljunen 1994). Erilaisten monikulttuurisuutta koskevien suuntausten taustalla
on yhtiéltd ollut kysymys “meidén” suhteesta kulttuurisesti “toisiin”, toisaalta kyse
on ollut erilaisten yksildiden ja ryhmien oikeudesta ndhda itsenséd yhteiskunnassa ja
erityisesti yleissivistdvan koulun opetussuunnitelmassa. Toisin sanoen monikulttuuri-
sessa kasvatuksessa on kyse ideologiasta, jonka mukaan kansalaisia tulisi kasvattaa
tiedostamaan ja arvostamaan erilaisia ndkemyksié, tai jonka mukaan yhteiskunnan
erilaisilla ryhmilla tulisi olla samat oikeudet ja asema.

Moninaisuuden ja erilaisuuden korostamisen tai huomioimisen ajatus kasvatuksessa
kumpuaa laajemmista yhteiskunnallisista, tasa-arvoa, vapautta ja pluralismia koske-
vista tulkinnoista (esim. Gay 1995). Monikulttuurisuuteen voidaan viitata paitsi kan-
sakunnan etnisté ja kulttuurista moninaisuutta kuvailevana nikékulmana (esimerkiksi
Suomen etnisten vihemmistdjen huomioimisena musiikkikasvatuksessa), myds nor-
matiivisena vaatimuksena nykyisen kulttuurisen tilanteen tietoiseksi pluralisoimi-
seksi. Voidaan ajatella esimerkiksi, ettd suomalaisten perinteiden lisdksi tulisi mu-
sitkkikasvatusta laajentaa kattamaan maailman erilaisia musiikkiperinteitd, jotta suo-
malaiset tietonsa, taitonsa ja esteettisen vastaanottokykynsé puolesta integroituisivat
paremmin globaaliin kulttuuriin ja oppisivat hyviksymaan musiikillista erilaisuutta.
Demokratian ja vapauden aspektien kytkeytyminen monikulttuurisuuskeskusteluun
nédyttdd johtaneen siihen, ettei keskustelun taustalla olevia ideologisia juonteita ole
helppo kyseenalaistaa ainakaan yleissivistdvdssd musiikkikasvatuksessa ottamatta
riskid leimautua elitistiksi tai kapea-alaiseksi konservatiiviksi. Edelleen voidaan kui-
tenkin kysyé, millainen yksimielisyys musiikkikasvatuksessa vallitsee musiikillisesta
moninaisuudesta? Kysytddnhédn nyt, katoaako kansallisten laulujen tuntemus, havida-
ko kuorolauluperinne, tai onko maahanmuuttajilla velvollisuus sopeutua suomalaisiin
olosuhteisiin vai opettajilla ennemminkin velvollisuus ymmartdi ja ylldpitdd maa-
hanmuuttajalapsen erilaisuutta. Pitdisiko esimerkiksi saamelaisten tai romaniheimon
musiikkiin tutustua paremmin yleissivistavassd musiikkikasvatuksessa? Onko kaikki
moninaisuuden nimisséd tapahtuva muutos toivottavaa ja kuinka monikulttuuriseksi
musiikkikasvatus voi tai haluaa tulla, ja mihin musiikkikasvattajan vastuu loppuu?
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Eli ei ole yksiselitteisen selvdi, millainen arvo pluralismi on musiikkikasvatuksessa.
Kaiken kaikkiaan kysymykset monikulttuurisuudesta koskettavat perimmaéisia kysy-
myksia siité, keitd katsomme olevamme ja miksi haluamme tulla (ks. esim. Walker
1990, 7; Winch & Gingell 1999, 151). Vastaavasti monikulttuurinen musiikkikasvatus
tutkii niitd reunachtoja, joiden varassa méaritimme sen, mitd musiikkikasvatus on
tdnd paivand ja mihin suuntaan haluamme sité kehittda. Sithen kuuluu sisdédnrakennet-
tuna, ei vain musiikillinen, vaan my0s pedagoginen ymmarrys eri koulutusmuotojen
tehtévista.

Kulttuurin kisitteen eettiset ja poliittiset ulottuvuudet

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen kisite on johdettu kulttuurin késitteestd, tai
enemminkin se on seuraus kulttuurin késitteen riittimattdmyydestd. Jo késite kult-
tuuri itsessddn viittaa sithen, kuinka ymmarramme toisiamme, mitd ympéaristomme
ehdottaa ja tarjoaa keskindiselle toiminnallemme. Kulttuurin késitteen hankaluus on
kuitenkin siini, etti silld viitataan useimmiten niihin arjen ja juhlan itsestdénselvyyk-
siin, joista tulemme tietoisiksi vasta silloin kun kohtaamme erilaisuutta. Kasvatuk-
sessa monikulttuurisuusteoreetikot pitdvitkin perusongelmana kulttuurin itsestdénsel-
vyytti. Kasvatusalan tutkimuksissa kasvattajia on syytetty virallisen korkeakulttuurin
asettamisesta ensisijaiseksi opetuksen sisélt6jd suunniteltaessa (ks. mm. Téllez’s &
O’Malley 1998; Stirke-Meyerring 1998; Nieto 1999). Eurooppalaista kulttuuria, esi-
merkiksi niin sanottua klassista musiikkia, saatetaan pitdd universaalina ja neutraa-
lina, kun taas vain vihemmistdjen tai virallisen kulttuurin ulkopuolisilla ihmisilla,
esimerkiksi intialaisilla, ndyttéisi olevan niin sanottu “etninen” kulttuuri. Kuten erds
Téllezin ja O’Malleyn (1998, 179) tutkimuksen haastateltava vastasi: “Ei minulla ole
kulttuuria. Olen Teksasista”.

Termilld ”monikulttuurisuus” onkin haluttu kiinnittdé erityisti huomiota kulttuurin
kisitteen yksipuoliseen ymmarrykseen ja siihen, ettd omia kulttuurisia kayttaytymis-
malleja pidetdén helposti luontaisesti oikeina ja muita arvokkaampina. Erityisesti
monikulttuurisuus on vastareaktio niin sanotulle etnosentrismille. Etnosentrismin on-
gelma ei ole niinkdin siind ettd sitoudumme tiettyihin toimintatapoihin, vaan kuten
antropologi Clifford Geertz (2000, 75) kirjoittaa, siind ettd etnosentrismi estdi meita
huomaamasta niitd kulttuurisia sitoumuksiamme. Esimerkiksi suomalaisen opetta-
jan toimintamalli, jossa oppilaan fyysistd kosketusta soittotilanteessa pidetidén usein
luonnollisena ja jopa toivottavana, saattaa pohjoisamerikkalaisessa koulussa johtaa
toimenpiteisiin. Mikéli kulttuurisia toimintamalleja ja koodistoja ei tiedosteta, ei ole
myo0skdidn olemassa ldhtokohtia kulttuurisesti “toisen” ymmaértdmiselle, kulttuurin
tietoiselle muuttamiselle tai “toisinndkemiselle”.

Termi “kulttuuri” on siis jo ldhtdkohtaisesti moniselitteinen: sitd on kiytetty eri tavoin
viittaamaan milloin edistykseen, sivilisaatioon tai valistukseen, milloin pirstoutunei-
suuteen tai relativismiin (Walker 1990; Wax 1993). Latinankielisestd sanasta colere
juontuva klassinen kulttuurin késite tarkoitti inhimillisen potentiaalin kultivointia ja
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elinympériston kehitysti, johon liittyi syvéd kunnioitus (Panikkar 2000; MacMillan
Dictionary of the History of Science 1981). Vield 1800-luvulle tultaessa kultivointi
ja kunnioitus kohdistuivat koko ihmiskunnan kulttuuriin, jonka huippua eurooppa-
laiset edustivat. Tarked kddnne tapahtui 1900-luvulla, jolloin kulttuurilla alettiin yha
useammin viitata kulttuurin tuotteisiin itse toiminnan sijasta. (Wax 1993.) Kulttuuri
saatetaan edelleenkin arkipuheessa samaistaa taiteeseen ja taideobjekteihin. Jotkut
monikulttuurisuusteoreetikoista ovatkin ehdottaneet paluuta klassiseen merkitykseen:
kulttuuri tulisi ymmaértid pikemminkin verbind kuin substantiivina; se tulisi ymmér-
tdd merkitysten kayttond ja toimintana sosiaalisessa kontekstissaan (ks. esim. Nieto
1999, 56; Kalantzis & Cope 1999, 248). Alun perin antropologi Edward B. Tylorin
(1871) luoma méiéritelméa kulttuurista kompleksisena kokonaisuutena ja yhdessa elé-
vien ihmisten tai kansakunnan, esimerkiksi suomalaisten, eldiméantapana on kuitenkin
edelleen yleisesti kdytossa. Talloin kulttuuriin liitetddn klassiseen tapaan useimmiten
positiivinen, hyviai tekevé voima, kuten esimerkiksi kun termid suomalainen kulttuuri
kaytetddn ilmaisemaan kansankunnan kulttuuriperinteen voimaa.

Tutkijoiden parissa kulttuurin késite on saanut ajassamme my0s uusia ulottuvuuk-
sia, tai se on késitteellisesti hajonnut erilaisten kompleksisten alakulttuurien tai val-
tasuhteiden alati muuttuviksi kentiksi ja verkostoiksi. Talloin kulttuurin méérittelyyn
liittyy usein kriittinen puoli erityisesti hegemonisia kulttuurisia kiytantdjd vastaan.
Esimerkiksi kasvatuksessa kulttuuriseen hegemoniaan viittaaminen tarkoittaa sité,
ettd kasvatettava suostutellaan tai pakotetaan olemaan jotain, joka on hegemonisesti
madritelty kulttuuriksi joko opettajan tai virallisen opetussuunnitelman taholta. Hege-
monisen kulttuurikésityksen ajatellaan sanelevan oppilaan identiteettid. Esimerkiksi
musiikkisosiologi Peter Martin (1995, 11) on kritisoinut sitd, ettd I[sossa-Britanniassa
klassinen musiikki edustaa virallisesti “’brittimusiikkia”, ja ettd sillé on sen vuoksi etu-
oikeutettu asema koulujen opetussuunnitelmissa. Tutkimusten mukaan kuitenkin vain
viahemmisto brittildisistd kdy klassisen musiikin konserteissa. Se, mitd ymméarramme
kulttuurilla ja kulturoiduksi tulemisella, néyttiisi siis vain pééllisin puolin edellytta-
vén konsensusta.

Erilaisten keskenéan kilpailevien kulttuuristen voimien vuoksi onkin tullut yleisem-
miksi ndhdé kulttuuri politisoituneena, jolloin termié kulttuuri voidaan kayttaa usei-
siin tehtéviin riippuen siitd kuka kulttuurin méérittelee (Wax 1993, 100; Ortner 1995,
180; Gaenslen 1997, 272; Wright 1998, 14). Termin esittely saksalaisten porvarisin-
tellektuellien parissa liitettiin tasa-arvopyrkimyksiin suhteessa aristokratiaan, ranska-
laisiin ja englantilaisiin. Japanilaisille termi kulttuuri, bunka, merkitsi sekd kansallista
yhtendisyyttd ettd itsendisyyttd suhteessa ldnsimaisiin kolonialistisiin pyrkimyksiin.
(Gaenslen 1997, 266.) Kuuluisa antropologi Franz Boas (1940) kéytti aikoinaan kult-
tuurin termié retorisena aseena rotudeterminismid vastaan. Boasin kulttuurin késite on
periytynyt myods monikulttuuriseen kasvatukseen, jossa sen avulla vedotaan jokaisen
lapsen oikeuteen tulla kasvatetuksi omassa kulttuurissaan ja varoitetaan opetussuun-
nitelman tai oppimateriaalien etnosentrisyydestd. On kuitenkin huomattava, ettd siind
vaiheessa kun kulttuurin késite 1900-luvulla otettiin tieteellisen tutkimuksen koh-
teeksi ja kun silla alettiin viitata kognitioon, timé eettis-poliittinen ndkdkulma haipyi
vihitellen taustalle. Vasta viimeisen vuosikymmenen aikana tapahtunut kulttuurinen
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tiedostaminen on tuonut eettisen ndkdkulman takaisin tieteellisen keskustelun piiriin.
Monikulttuurinen musiikkikasvatus voidaan néhdé osana tétd laajempaa tiedostami-
sen prosessia.

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen
yleissuuntaukset

Musiikkikasvatuksessa valtandkemykseni lienee Boasin tapaan erilaisten musiikki-
kulttuurien arvon tunnustaminen kasvatuksessa. Kritiikki koulujen opetussuunnitel-
mien “koteloitumista” ja niin sanottua koulumusiikkia kohtaan sekéd kansanmusiikin
arvon tunnustaminen olivat jo Brysselissd vuonna 1953 pidetyn kansainvilisen mu-
siikkikasvatuksen jarjeston, ISME:n, perustamiseen johtaneen kokouksen lahtokoh-
tana (ks. Volk 1998, 63). Alan erityisend huolena on ollut klassisen musiikin parissa
koulutuksen saaneiden musiikinopettajien kyky opettaa eri musiikkikulttuureiden
musiikkia ja puutteellisista valmiuksista seuraava “musiikillisen turismin” asenne.
Tastd huolimatta opettajankoulutuksen musiikilliseen etnosentrismiin on radikaalisti
puututtu 1&hinné vain pohjoismaissa.

Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen ldhestymistavoista voidaan jésentdd ainakin
kaksi padsuuntaa. Toinen painottaa musiikin ajattomuutta ja kykyd liikkua” kult-
tuurisesta yhteydesta toiseen kun taas toinen korostaa sen merkitysten sosiaalista ja
paikallista luonnetta. Ensimmaéinen vaihtoehto tarkastelee musiikkia sen niin sanot-
tujen sisédisten ominaisuuksien niakokulmasta. Taustalla on my0s usein kisitys tiedon
ja arvojen neutraaliudesta. Ratkaisuna vastakkaiselle vaihtoehdolle, eli tiydelliselle
tiedolliselle relatiivisuudelle, niin sanotulle "laissez-fair” -asenteelle, on tarjottu ni-
kokulmaa, jossa musiikillisia merkityksid tarkastellaan jossain méérin autonomisina,
oppimiskontekstin ylittdvina, ja jossain mairin kulttuuris-sosiaalisina, jolloin musii-
kin voidaan ajatella viittaavan tai heijastavan kulttuurisia ja sosiaalisia konventioita.
Musiikkikasvatuksessa timén suuntaisia ajatuksia ovat esittineet muun muassa Keith
Swanwick (1988, 95) ja Bennett Reimer (1991, 11). Swanwick ja Reimer esittivit,
ettd mikali musiikilliset merkitykset liittyisivat elimellisesti paikalliseen kulttuuriseen
kontekstiinsa, kuten monet antropologisista ja etnomusikologisista l&htokohdista pon-
nistavat musiikkikasvattajat ajattelevat, ei timén kulttuurisen kontekstin ulkopuolisil-
la olisi mahdollisuutta oppia tai ymmartda kyseisen kulttuurin musiikkia. Suomessa
asuvina olisimme nédin mykén tietimattdmid menneisyyden taiteesta tai meille kau-
kaisista vieraista musiikeista.

Onkin ymmarrettdvaa, ettd yleissivistaivin musiikkikasvatuksen ndkokulmasta kirjoit-
tavat musiikkikasvattajat eivit halua sitoutua tiukkaan etnomusikologiseen tavoittee-
seen, jonka mukaan kulttuuristen merkitysten syvéllinen ymmaértdminen edellyttda
niin sanottua emic-nikdkulmaa, eli kulttuurin toimijoiden ja toiminnan sisiltédpiin
kumpuavaa nékokulmaa. Seké opettajan ettd oppilaan on vain harvoissa tapauksissa
mahdollista hankkia syvéllistd tuntemusta esimerkiksi gamelan-musiikista sosiaalis-
tumalla balilaiseen yhteisdon.
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Toinen ldhestymistapa vetoaa siihen, ettd musiikillinen tieto hankitaan kulttuurisesti
erilaisissa konteksteissa, ja ettd musiikissa ensisijaisina tiedollisina ja kokemukselli-
sina ulottuvuuksina voidaan néhda taito ja taitaminen. Vaikka eri musiikkeja harjoite-
taan ympari maailmaan, ei musiikillisen taidon soveltaminen uudessa tilanteessa, yli
omien kulttuuristen rajojen, nayttdisi olevan lainkaan itsestdéin selvda. Esimerkiksi
David J. Elliott (1995) ja Patricia Shehan Campbell (1997, 74) korostavat, ettd musii-
killiset taidot eivat valttamétta siirry yhdesta tyylisté toiseen vaan ovat ainakin jossain
midrin aina tyyli- ja kulttuurisidonnaisia. James Clevelandin gospel-laulut ja Johan-
nes Brahmsin kuoroteokset edellyttivit erilaisia taitoja, Campbell (emt.) kirjoittaa.
Myds esityskdytdnnot saattavat poiketa toisistaan huomattavasti liittyen laajemmin
kulttuurisiin arvoihin. Esimerkiksi tanssin ja musiikin erottamattomuus afrikkalai-
sessa musiikissa ilmentda laajemmin kulttuurissa vallitsevaa suhdetta kehollisuuteen,
liikkkeeseen ja rytmiin. Oppimistilanteessa ddnet eivit vain heijasta titi suhdetta vaan
musisointi tuottaa tietynlaista kulttuurista kehollista kokemusta. Elliott (1995, 209)
argumentoikin, ettd musiikin autenttisten merkitysten emic-ndkokulma tulisi olla kas-
vatuksessa aina tavoitteena riippumatta siitd, kuinka hyvin se voidaan saavuttaa, ja
ettd opettajien tulisi hallita useampi kuin yksi musiikillinen kaytanto. Elliottin moni-
kulttuurisuusteoriaan liittyy my0s laajempi humanistinen tavoite: musisoimalla au-
tenttisesti saavutamme laajemman ymmarryksen musiikilliseen ympéristodomme ja
itseemme, eli ymmartdmalli toisia ymmarrimme paremmin myos itsedmme.

Kaiken kaikkiaan on kuitenkin tyypillistd, ettd musiikkikasvattajien parissa “vieras”
tai ”muu” musiikki — musiikillinen toinen” — mééritelldén suhteessa niin sanottuun
lansimaiseen taidemusiikkiin, ja ettd kanta monikulttuurisuuskysymyksissé johdetaan
siitd, miten ymmarrdamme ldnsimaisen taidemusiikin roolin kasvatuksessa. Esimer-
kiksi australialainen Robert Walker (2007) kadntda Elliottin argumentin toisin piin
viittden, ettd tuntemalla itsemme, eli ldnsimaisen traditiomme, arvostamme myds
muita vaatien niin kasvattajia keskittymdidn eurooppalaiseen traditioon. Erityisesti
suhde populaarikulttuuriin jasentyy tastd ndkokulmasta: “Beethoven on opiskelua
varten, Britney Spears kemuja varten”, Walker (emt., 17) kirjoittaa.

Kriittinen, sosiaalisesti rakentava nakokulma musiik-
kikasvatuksessa

Edelld mainittujen monikulttuurisuusnékdkulmien taustalla on ajatus musiikkikult-
tuurin ja sen arvojen ymmaértimisesté positiivisin termein. Téll6in ajatellaan, ettd mu-
siikkikasvattajan tehtdva ei ole muuttaa kulttuuria tai kritisoida kéytint6jd. Yleisen
kasvatustieteen parissa monikulttuurisuuskeskustelu on kuitenkin huomattavasti kriit-
tisempéd ja yhteiskunnallisesti kantaaottavampaa. Kulttuurin poliittista tiedostamista
pidetddn kasvatuksessa erityisen tarkedna silloin, kun kulttuuri uusintaa epitasa-ar-
voisia asenteita.
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Erityisesti kriittisiksi pedagogeiksi tunnustautuvat kasvattajat ja tutkijat nakevét myos
musiikkikasvattajat kulttuurisina toimijoina, jotka kykenevit analysoimaan kulttuurin
”piilossa olevia”, epétasa-arvoon tai perdti sortoon johtavia merkityksii. Esimerkiksi
kriittisen pedagogiikan keulahahmo, Henri Giroux (1999, 104—106), on tutkinut Walt
Disneyn elokuvia, jotka hinen mukaansa toimivat esimerkkeind rasistisia stereoty-
pioita yllépitévistd globaaleista kulttuurisista kulutustuotteista. Disneyn Aladdinissa
valkoisen porvariston arvot edustavat etuoikeutetusti yleismaailmallisia arvoja. Elo-
kuvan sankari, Aladdin, ndyttéa arabilta, jolla kuitenkin on pieni neni ja joka puhuu
standardia amerikanenglantia. Sen sijaan elokuvan kiroilevilla pahoilla pojilla on par-
ta ja suuret, sipulimaiset nendt, synkét silmét ja vahva aksentti. Leijonakuninkaan
Scar, pahan ikoni, on vériltdén tummempi kuin hyvit leijonat, ja kuninkaallisen leijo-
naperheen jasenet kommunikoivat yldluokan brittiaksentilla, kun sen sijaan Shenzi ja
Banzai, halveksittavat hyeenat ja iskujoukkojen jésenet, puhuvat urbaanilla latinalais-
tai afrikanamerikkalaisen nuorison aksentilla. Tdmén kaltainen kriittinen asenne esi-
merkiksi musiikkikasvatuksessa kaytettdvid materiaaleja kohtaan on ollut toistaiseksi
poikkeuksellista niin suomalaisessa kuin kansainvélisessdkin musiikkikasvatuksessa.
Esimerkiksi kouluissa kdytettivien laulujen sanoitusten vastaavanlainen tarkastelu
saattaisi paljastaa, kuinka myds suomalainen musiikinopetus voi huomaamattaan yl-
lapitda stereotypioita, etnosentrisid, rasistisia tai sukupuolista tasa-arvoa loukkaavia
asenteita.

Kasvatuksen opetussuunnitelmien siséltdjen kulttuurisen monipuolistamisen liséksi
monikulttuurisuudella viitataan usein siis kasvatuksen kriittiseen ja eettiseen peda-
gogiseen tehtdvain. Tama eettinen tehtava ulottuu eritoten koulun ja luokkahuoneyh-
teisdjen sosiaaliseen kanssakdymiseen. Useat tutkijat (esim., Grant & Sleeter 1994;
Stuhr 1994; Banks 1995) korostavat, ettd oppilaiden tulisi oppia koulussa sosiaalisia
taitoja ja toimintatapoja voidakseen osallistua yhteiskunnan kulttuuriseen ja sosiaa-
liseen muutokseen. Tamédn kaltaiseen rekonstruktiiviseen eli sosiaalisesti uudista-
vaan musiikkikasvatukseen sitoutuva monikulttuurinen kasvattaja kehittdd kriittista
ja analyyttista ajattelua, motivoi opetuksessa sosiaalista toimintaa ja muutosta, edis-
tad kykyd uudistaa yhteiskuntaa alistamiselta ja kaikenlaiselta rodullisten, etnisten ja
kulttuuristen ryhmien véliseltd epétasa-arvoisuudelta. Esimerkiksi kasvatustieteilija
James Banksin (1995) ajatuksia seuraavalle rekonstruktiiviselle musiikkikasvatuksel-
le ei riittdisi oppimateriaalin monipuolistaminen lisddmaéllé ei-ldnsimaisia musiikkeja
opetussuunnitelmaan, juhliin tai kulttuurisiin tapahtumiin eikd myo6sk&an musiikki-
kulttuurin tarkastelu yhteiskunnan eri ryhmien nakoékulmista. Monikulttuurinen toi-
minta kouluissa olettaa, ettd oppilaat ovat aloitteellisia ja ratkaisevat ongelmia, jotka
liittyvat suoraan luokkahuoneyhteison, koulun tai sitd ympardivén yhteison sosiaali-
seen toimintaan. Myoskain timén kaltainen 1dhestymistapa ei ole ollut kirjallisuuden
perusteella yleinen musiikkikasvatuksessa vaikka musiikissa sosiaalinen vuorovaiku-
tus ja toisia kuuntelevan ja arvostavan yhdessi toimimisen edellytykset lienevét opet-
tajille itsestdéin selvén olennaisia. Vaikka opettajat toiminnallaan luovat musisoivaa
yhteiso4, voisi tdlld toiminnalla olla vield tiedostetummin asetettuja laajempia demo-
kraattisia tavoitteita.
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Banks ja Giroux haluavat molemmat ylittdd humanistisesta traditiosta polveutuvan
kulttuuria kunnioittavan ja suvaitsevan position rajoitukset. Oletuksena on, ettd mil-
la4n kulttuurilla tai traditiolla ei ole yksinomaan positiivista arvoa. Kulttuurin olemas-
sa olevan tilan liséksi kriittinen monikulttuurinen kasvatus pyrkii tavoittamaan sen
miten asiat voisivat olla (Giroux 1997, 222-224).

Perinteinen identiteettipolitiikka ja tulevaisuuteen suuntaava, niin sanottu mahdolli-
suuksien politiikka, motivoivat kuitenkin musiikkikasvatusta jossain miérin eri ta-
voin. Jalkimmaiisessd “identiteetti” on sitoutumista tiettyyn késitykseen tulevaisuu-
desta ennemmin kuin identiteetti-késityksen rakentamista oppilaan kansallisten tai
muiden juurien” historiallisesta ndkokulmasta. Néyttdisi siltd, ettd musiikkikasva-
tuksessa oppilaan identiteetti ymmarretdin useimmiten pysyvéni, kansalliseen, et-
niseen, kielelliseen tai uskontoon liittyvdnd ominaisuutena (ks. esim. Elliott 1996)
jolloin musiikkikasvatuksen oletetaan valitsevan opetuksessa kaytettdvé repertuaari
téstd kulttuuris-historiallisesta ndkokulmasta kasin. Esimerkiksi Elliott kehotti vuo-
den 1996 Musiikkikasvatus-lehden artikkelissaan suomalaisia musiikkikasvattajia
valitsemaan ohjelmistoon klassisen musiikin lisdksi suomalaista kansanmusiikkia ja
harkitsemaan néiden lisdksi jotain ulkoeurooppalaista musiikkia vetoamalla oppilaan
kulttuuriseen identiteettiin ja oikeuteen ndhda itsensd musiikin opetussuunnitelmassa.
Lienee kuitenkin oikeutettua kysyd, edustavatko klassinen musiikki ja suomalainen
kansanmusiikki tdnd pdivana oppilaiden tai heiddn vanhempiensa ”omaa musiikkia”
tai vastaavasti ovatko Suomessa asuvat muualta tulleet oppilaat ylipdataan halukkai-
ta tuomaan omaa etnistd taustaansa esiin musiikintunneilla (ks. Westerlund 1999).
Musiikkikasvatuksen mahdollisuudet rakentaa uudenlaista identiteettid koulun ja
luokkahuoneen musiikillisten yhteisdjen kautta ovat yhté lailla harkittavissa olevia
nikokulmia. Traditioiden ja uusien tilanteiden vaatimien muutosten sovittelu musii-
killisesti identiteetin rakentamisen nikokulmasta néyttiisi edellyttavin musiikillista
joustavuutta ja sensitiivisyyttd sekd yksinkertaistavien musiikinlajien luokitusten ja
historiallis-kulttuurisen determinismin kyseenalaistamista.

Musiikkikasvatuksen monikulttuurinen politiitkka

Musiikkikasvatuksen tehtéva traditioiden sdilyttdjéné ja originaalin — tai autenttisen —
nostalginen ihannointi ja toisaalta kulttuurinen muutos tai muutoksen edesauttaminen
kasvatuksen keinoin asettuvat helposti toisensa poissulkeviksi vaihtoehdoiksi. Mu-
siikkikasvatuksessa jako yhtddltd musiikillisen ilmaisun originaalisuutta ja toisaalta
etnomusikologi Laurent Aubertia (2007, 54) lainaten, “suuren musiikillisen kirkon
ekumeenisuutta” kannattaviin musiikkikasvattajiin néyttiisi kallistuvan ensin mainit-
tujen hallitsevampaan asemaan. Musiikkikasvatuksen eldmyksellisyyttd ja luovuutta
korostettaessa timé kahtiajako kuitenkin kyseenalaistuu. Esimerkiksi suomalaisessa
musiikkikasvatuksessa voidaan havaita kansanmuusikoiden parissa yleiseksi tullut
tarve yhdistidd populaarimusiikin keinovarat tai soittimisto eri kulttuurien musiikil-
lisiin elementteihin. Téllin perinteinen boasilainen oman tai vieraan kulttuurin ko-
konaisuutta korostava kolonialistinen monikulttuurinen asenne voidaan rikkoa na-
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kokulmalla, jossa yhdistyvit peritty ja lainattu musiikillinen materiaali tai kéytinto.
Kulttuurit eivit néin ollen ole todellisuuden pysyvid ominaisuuksia, vaan jotain jonka
rakennamme opetuksessa aina uudestaan jostain tietystd nikokulmasta. Monikulttuu-
risuutta voisi kuvata enemminkin jatkuvana rajalla olemisena kuin ’oman’ ja ’toisen’
tai emic ja etic -késitteilld (Wax 1993).

Edelld mainitusta késitteellisestd jaosta johtuen myods termid maailman musiikit
(world musics) kéytetédédn eri tavoin musiikkikasvatuksessa. Tutkimuskirjallisuudes-
sa silld saatetaan viitata ylipddtién erilaisiin musiikkikulttuureihin ja niiden sisillyt-
tdmiseen kasvatuksessa (esim. Nettl 1998) mutta myds niin sanottuihin musiikilli-
siin hybrideihin (etnisiin sekoituksiin) ja kulttuurien vélisiin kokemuksiin erityisesti
populaarimusiikin kontekstissa (Aubert 2007, 53, 58). Aubertin (2007, 54) mukaan
maailmanmusiikki kokoaa kasitteellisesti mité oivallisimmin ne ”tadlla” ja “muualla”
nikokulmat, jotka kietoutuvat elimiddmme nykyisessd kulttuurisesti kompleksisessa
tilanteessa. Kasvatuksessa termilld maailman musiikki ei kuitenkaan yleensé viitata
edelld mainitun originaalisuusnostalgian vuoksi musiikillisiin hybrideihin. Biddle ja
Knights (2007, 2) analysoivatkin, ettd viimeaikaisessa akateemisessa keskustelussa
ilmenevd musiikillisen kadytdnnon paikantaminen on oire laajemmasta tendenssista
idealisoida ja asettaa niin etusijalla mikroyhteisot ja niiden paikalliset kulttuuriset
resurssit. Paikallinen kulttuuri romantisoidaan autenttisena ja vastakkaisena globaa-
lille, jolloin globaali niyttdytyy aina keinotekoisena ja epdautenttisena. Kirjoittajien
mukaan tdméa voidaan ndhdd oireena tendenssistd etsid hallinnan keinoja nykyisen
kulttuurisen tilanteen monimutkaisuuteen ja hakea kaytdntdjen intersubjektiivisia di-
mensioita. Musiikintutkijoiden tilanneanalyysi nayttéisi patevin myds musiikkikas-
vatukseen.

Paitsi musiikillisessa materiaalissa hybridin ajatusta voidaan kayttda kasvatuksessa
laajemminkin. Kasvatuksen opetettava aines on aina jatkuva prosessi, jossa konteks-
teja sijoitetaan uusiin konteksteihin. Téll6in ajatus, ettd jonkin maantieteellisesti kau-
kaisen musiikin alkuperdinen kulttuurinen konteksti voitaisiin siirtdd kasvatukselli-
seen tilanteeseen, ei ole mahdollinen, vaan perustuu erdinlaiselle dekontekstualisoin-
nille, eli merkitysten irrottamiselle kdyttdyhteyksistadn. (van Oers 1998; White 1998;
ks. myds Westerlund 1998, 1999 & 2001, 2002.) Autenttisen ja sdilyttavéin kulttuurin
uusintamisen sijaan voidaan ajatella, ettd merkitykset muodostuvat viime kédessa sii-
nd musiikillisten materiaalien kdytdssé, jossa menneisyys, traditiot tai musiikillisesti
”toinen” kohtaavat, ja ettd ndilld merkityksilla on uutta luova voima. Tamén kaltaisen
dynaamisen kontekstuaalisuuden niakékulmasta monikulttuurinen opetussuunnitelma
tulisi rakentaa kasvatuksellisista tarpeista ja tilanteista kasin. Tilanne ja laajempi kon-
teksti sekd eri konteksteja yhdistavit globaalit ndkdkulmat yhdistyvét télloin opetuk-
sessa ainutlaatuisella tavalla. Erds monikulttuurisen kasvatuksen varhaisista puolesta-
puhujista, Nicholas Appleton (1983), ehdottaakin pluralismin mallien pluralismia (ks.
myo0s Grant & Sleeter 1994, 210-212): “pluralismin hengessi meidén tulisi kehittda
yhden kansallisen mallin sijaan useita alueellisia ja paikallisia malleja, jotka kohtaa-
vat erilaisten ryhmien tarpeet” (Appleton 1983, 150).
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Kaiken kaikkiaan viimeisten vuosikymmenten aikana nousseet erilaiset ndkokulmat
monikulttuurisuuteen pyrkivét aina ratkaisemaan jonkin koetun ongelman. L&htokoh-
taisesti monikulttuurinen musiikkikasvatus voi ndin ollen toteuttaa monia eri tehtévia
riippuen kasvatuksellisesta kontekstista. Jdnnitteen tdhén kysymykseen luo kuitenkin
se, ettd juuri kulttuurinen sokeus estdd nakeméstd ongelmia. Kriittisen monikulttuu-
risuuden jalanjéljissd monikulttuurinen musiikkikasvatus pitéisikin ndhdé jatkuvana
prosessina, joka suuntaa musiikkikasvatusta tradition siilyttivén tehtdvén liséksi
my0s tulevan tietoiseen rakentamiseen.
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