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1. JOHDANTO

Tyoni on laadullinen tutkimus, jonka tehtdvané on kartoittaa, miten musiikkiterapiaa voi-
taisiin soveltaa osaksi koulujen toimintaa. Liséksi selvitdn, miten musiikkiterapiaa tana
paivéna toteutetaan jo joissain Suomen kouluissa. Tutkimukseni kostuu kahdesta aineistos-
ta, joista ensisijaisena toimivat neljan musiikkiterapeutin teemahaastattelut ja toissijaisena
kolmen oppilashuoltoryhmén teemahaastattelut. Ensisijaisen aineiston analyysin olen teh-
nyt grounded-teorian avulla ja sen pohjalta lahtenyt rakentamaan teoriaa musiikkiterapian
keinoista vastata syrjaytymisvaarassa olevien lasten tarpeisiin. Tutkimukseni nimi viittaa
aineiston keskeisimméksi teemaksi muodostuneeseen ydinkategoriaan. Sen alle rakentui
kategoriakartta, mikd kuvaa musiikkiterapiaa osana koulun auttamisverkostoa ja péékate-
gorioina toimivat: Matalan kynnyksen auttamisperiaate, erityisen tuen tarve ja vuorovaiku-

tusprosessi.

Matalan kynnyksen periaate ja erityisen tuen tarve liittyvat ennaltaehk&disevaan tychon ja
linkitan niihin haastateltujen terapeuttien kaytossd olevien musiikkiterapian menetelmien
kuvaamisen. Musiikkiterapiaa kaytetdan tana paivana hyvin paljon ns. korjaavassa tyossa,
joten tdssa tutkimuksessa painopiste on siind, miten sitd voitaisiin enemman suunnata pre-
ventiiviseen tyohon. Kuitenkin rajanveto ennalta ehkdisevéan ja korjaavan tyon valilla on
usein hankalaa. Paatin Kirjoittaa jalkimmaéisen sijaan erityisen tuen tarpeesta, koska miellan
senkin vield ennalta ehkdisevaén tyohon. Kyse on termien maadrittelystd ja huomasin sen
olevan varsin kirjavaa perehtyessani alaa kasittelevaan ja tutkivaan Kirjallisuuteen. Musiik-
kiterapian auttamistyon keskeisimpié osatekijoitd on vuorovaikutusprosessi ja se integroi-
tuu tutkimuksessani osaksi kaikkia auttamistyon muotoja.

Oppilashuoltoryhmien haastattelut loivat pohdiskelevaa pohjaa sille, mitd ja millaisia uusia
psykososiaalisen auttamistyén menetelmid ja vélineitd kouluissa tdnd péivana kaivataan ja
tarvitaan. Lisaksi selvitin, miten oppilashuoltoryhmén jasenet kokevat musiikkiterapian
esim. yhdeksi tyérukkasekseen. Ensisijainen aineisto vastaa osaltaan tutkimukseni toissi-
jaisen aineiston esiin nostamiin kysymyksiin. Tutkimusaineistoa tdydentaa aihepiiriin liit-
tyvan kirjallisuuden ja tutkimustyon linkittdminen haastatteluaineistojen tueksi. Halusin
my0s hyddyntdd omaa esiymmarrysténi ja pitkad tydkokemusta aihepiiriin liittyen. Minulle



on vuosien varrella syntynyt vahva kasitys ja ndkemys musiikkiterapian mahdollisuuksista
ja vahvuuksista olla osana koulujen toimintaa. Tarve l&hted tutkimaan aihetta syvemmin
liittyy myds siihen, ettd olen konkreettisesti ndhnyt, miten lapsi on musiikkiterapian avulla

onnistunut saamaan takaisin halun menestya koulussa ja sosiaalisissa suhteissa.

Musiikkiterapian kayttoa voitaisiin kohdentaa siis entistd enemman preventiiviseen tyohon.
Myos ryhmémuotoisen musiikkiterapian kayttoa pitéisi lisatd. Monet terapeutit kummaste-
levat, ettd esim. KELA ei korvaa ryhmamuotoista musiikkiterapiaa vaan pelkéstaan yksilo-
terapiaa. Koulujen iltapéivatoiminta on ryhmétoimintaa ja joissakin kunnissa ryhmakoot
ovat isoja suhteessa toimintaa ohjaavien aikuisten méaaraan. Lasten fyysistd ja psyykkista
jaksamista koskeva tutkimustyd mm. Stakesin toimesta, on nostanut esiin monia kehitta-
miskohteita. Yksi halyttava tekija on, ettd joka neljés lapsi kokee yksindisyyden tunnetta,
vaikka ymparilld on sadoittain ikatovereita ja aikuisia. T&llaisista tuntemuksista kérsivat
lapset tulisi tunnistaa isosta yhteisosté ja saattaa avun piiriin. Usein hdnen tuntemustensa
takana on monikerroksisia ongelmia kotona, kaveripiirissd, harrastuksissa jne. Tdssé tun-
nistamisessa kylla yleensd onnistutaankin, mutta tdmén jalkeen keinot auttaa ja korjata
tilannetta kayvéat niukoiksi. L&hes kaikki erityisosaajat koulussa ja sen ulkopuolella koke-
vat olevansa jo nyt ylityollistettyja ja heille on jonottamassa niin suuri joukko lapsia, etta
jonotusaika on kohtuuttoman pitka ja apu tulee lilan my6héaan.

Musiikin auttavaa ja eheyttdvad voimaa on tutkittu paljon niin Suomessa kuin ulkomailla.
Musiikin terapeuttisia elementteja soveltaa tanakin paivdna moni muu tydsséan kuin varsi-
naiset musiikkiterapeutit. Liisa-Maria Lilja-Viherlampi on vaitdskirjassaan keskittynyt
tutkimaan musiikin terapeuttisia vaikutuksia toimiessaan itse opetustydssé ja myos koulut-
tajana. Hanen tutkimuksensa liittyy siis koulumaailman ja musiikkiterapian synergioiden
pohdiskeluun. Monilla hanen tutkimukseen osallistuvilla opettajilla on syntynyt omassa
tydssadn suuria oivalluksia musiikin mahdollisuuksista auttaa lasta omassa kasvuprosessis-

Saan.

Rohkenen sanoa, etta erilaisten ennalta ehk&isevien tukimuotojen, kuten musiikkiterapian-
systemaattisella lisadmiselld pystytdén tavoittamaan monia sellaisia lapsia, jotka muussa
tapauksessa ajautuvat entistd syvemmalle syrjaytyneisyyden verkostoihin. Harvoin tapaa
lasta, jolle musiikki ei merkitse mitd&n. Hyvin organisoitu musiikkiterapeuttinen toiminta
kouluissa onnistuu tavoittamaan sellaisia lapsia, jotka kaipaavat itseilmaisunsa muodoksi

esim. ravakkaa rock-musiikin kuuntelua ja bandisoittoa. Tutkimuksen tulosten pohjalta on



mahdollista k&ynnistéa esim. pilottihanke, johon voidaan valita muutama koulu ja musiik-
kiterapeutti, jotka yhteistydssa suunnittelevat ja toteuttavat musiikkiterapian menetelmien
soveltamisen osaksi koulun toimintaa. T&mé voi toteutua vaikkapa iltapaivatoimintana ja

kerhomuotoisena tai sitten integroituna osaksi opetussuunnitelmaa.



2. KOULUMAAILMA UUSIEN HAASTEIDEN EDESSA

2.1. Lasten ja nuorten syrjaytyminen puhuttelee yha karummalla tavalla
Mita syrjaytymisella tarkoitetaan?

Syrjaytyminen kasitteend ei ole yksiselitteinen ja sille on annettu useita eri maaritelmia.
Yksilotasoista syrjaytymistda on kuvattu vallan puuttumisen kokemuksena ja tydeldman
seka tarkeiden sosiaalisten kenttien ulkopuolelle jadmisend (Kuula 2000, 35). Usein syrjay-
tymiskeskustelua kdyd&aan aikuisuuteen liittyvista seikoista ja onkin nostettu esille, minka
ikaisten kohdalla voidaan puhua todellisista syrjaytymisriskeistd. On esitetty, ettd nuorista
puhuttaessa kyse olisikin enemman syrjaytymisvaaraan joutumisesta (Jarvinen & Jahnu-
kainen 2001, 33). Syrjaytyminen voidaan nahd& prosessina, joka alkaa jo lapsuudessa ja
jatkuu mydéhemmin kouluvaikeuksina. Jahnukaisen (2005) mukaan syrjaytymisvaarassa
ovat ne yksildt, joiden elamantilanteeseen liittyy vakavia huono-osaistumisen riskitekijoita,
syrjaytyneité taas ne, joiden kohdalla riskit ovat jo toteutuneet (Jahnukainen 2005, 40).

Syrjaytymisen kasite tuli suomen kieleen 1970-luvulla ruotsalaisesta tydmarkkinatutki-
muksesta. Tuossa tutkimuksessa syrjaytymiselld viitattiin tyottomyyteen, tyokyvyttomyy-
teen ja ennenaikaiselle eldkkeelle jaédmiseen (Helne & Karisto 1992, 517.)

Syrjaytymiselld téssa tutkimuksessa tarkoitetaan lapsen jadmisté vertaisryhmien ulkopuo-
lelle (koulukiusaus, poissaolot, oppimisvaikeudet), yhd kasaantuvaa huonovointisuutta, ja
epévakaata kodin sosiaalista tilannetta. Tutkimuksessani kdytan sanaa lapsi ja tarkoitan
silla seka ala- ettd ylaasteikaista oppilasta. Keskityn tdssa luvussa tarkastelemaan I&hinna
Suomessa tehtyd syrjaytymistutkimusta, mutta liitdn siihen kasiini saamia dokumentteja
kansainvélisesta ndkokulmasta. Pa&paino ei ole niinkaan syrjaytymisen syiden ja taustojen

tutkiminen, vaan pikemminkin erilaisten ratkaisumallien etsiminen ja kuvaaminen.

Tutkimukseni l&htokohta on selvittdd musiikkiterapian mahdollisuuksia toimia lasten ja
nuorten koulunkaynnin tukena esim. osana iltapdivatoimintaa. Nykymuodossaan iltapéivé-
toimintaa jérjestetddn vain ala-asteilla, mutta omien aikaisempien tydkokemuksieni pohjal-
ta tieddn, ettd sitd voitaisiin toteuttaa myos ylaasteella. Musiikkiterapiaa on kaytetty varsin

vahan Suomessa osana peruskoulun toimintaa. Kirjoittajan tiedossa on toistaiseksi ainoas-



taan yksi musiikkiterapeutti, joka on palkattu nimenomaan toimimaan ammattilaisena ko-

kopaivaisesti koulun kasvatustyossa.

Lasten syrjaytyminen on ollut viime aikoina otsikoissa taas enemmén kuin pitkdan aikaan
ja syynéa tahan ovat viime vuosina tapahtuneet koulusurmat Jokelassa ja Kauhajoella. Nuo
koulutragediat ovat saaneet myds ammattiauttajat hdmilleen. Syrjaytyminen on saanut uu-
sia muotoja eika sen kehityskulku ole valttamattd ennustettavissa. N&ihin péiviin saakka on
tavallaan uskottu, ettd syrjaytymiskehitys etenee prosessimaisesti ja sen kulkuun liittyvat
osatekijat ovat suhteessa toisiinsa ja tunnistettavissa. Yleinen ajatusmalli on pitkaan ollut,
ettd ketju etenee esim. tahan tapaan: huonot kotiolot > kouluvaikeudet > ihmissuhdeon-
gelmat. Noiden koulusurmien tekijoiden taustat ovat kuitenkin sellaisia, ettei kukaan pys-
tynyt pidemmalla aikajénteelld ennustamaan, mihin kaikki johtaa (Ldmsa 2009, 11-13.)
Missé vaiheessa olisi pitdnyt halytyskellojen soida ja auttajien puuttua asiaan? Psyykkisté
huonovointisuutta mahtuu nykyisin niin paljon lasten arkipdivaan ja lisaksi iso osa siité on
l&hes aikuisten ulottumattomissa internetin katkoissa. Ennaltaehkaisevésta tydsta puhutaan
paljon, mutta siihen resurssoidaan aivan liian vahan voimavaroja (Laine 2005, 232-235.)

Tutkimuksen avulla on mahdollista vaikuttaa vallitseviin asenteisiin mm. iltapdivatoimin-
nan kehittdmisen ja sisallon suhteen. Musiikkiterapian eri menetelmien vaikuttavuuksista
ei ole esim. sosiaalisen nuorisotyon verkostoissa riittavasti tietoa. Musiikkiterapeutit kuten
my0ds muut terapeutit toimivat padasiassa omissa toimitiloissaan ja nain ollen tyon “naky-
vyys” ja tuloksellisuus ja& usein muilta huomaamatta. Itse nakisin, ettd esim. koulujen ilta-
paivatoimintaan panostettaessa musiikkiterapeuttien on mahdollista tulla suurempaan tie-
toisuuteen ja tehda tyostdan nakyvampaé. Terapia koetaan edelleen hieman “laboratorio-
maisena” termind ja siihen kohdistuu paljon ennakkokasityksié ja -luuloja. Jos tutkimuksen
avulla onnistutaan kdynnistamaan pilottiprojekti, niin se on omiaan madaltamaan kynnysta

osallistua musiikkiterapiaan tai ohjattuun musiikkiterapeuttiseen toimintaan.

Tutkimustyoni on saanut alkunsa pohtiessani usein tyoni lomassa erilaisia preventiivisia
malleja auttaa syrjaytymisvaarassa olevaa lasta. Lasten syrjaytyminen on puhuttanut niin
hoito- ja kasvatusalan ammattilaisia jo kolmisen vuosikymmentd. Oman tydurani alkutai-
paleella eli 1980-luvun puolivélin tienoolla oli keskusteluissa yhtend teemana lasten syr-

jaytyminen, sen syyt ja seuraukset.



Tama pohdinta kuljettaa oman tutkimustyoni sellaiseen kenttddn, missé on olemassa toi-
saalta paljon alan ammattilaisten kdytannén tyokokemuksia ja hyviksi koettuja menetel-
mid, mutta my6s varsin paljon tutkimustyotd ja niiden tuloksia. Varsinaista teoreettista
viitekehysté tutkimuksessani ei ole, vaan olen nimennyt sen kaytannon tyékokemusten ja
teorian valiseksi vuoropuheluksi. Voidaan puhua induktiivis-deduktiivisesta grounded teo-
riasta, minka avulla pyrin muodostamaan teoreettista pohjaa tutkimuskysymysteni ymparil-
le. Tutkimukseni metodologiaa kasittelen seuraavassa luvussa. Musiikkiterapian sovelta-
minen lasten koulunkdynnin tueksi on varsin tuore nakdkulma, ainakin tutkimuksen nako-
kulmasta. Kyse on hyvin pitkalle ns. hoitokulttuurin viemisestd kasvatuksen maailmaan.
Tutkimustydsséni kuvaan omien tyokokemusteni lisdksi koulussa jo nyt toimivien musiik-
kiterapian ammattilasten nakemyksia ja kokemuksia tydstéan itseni ja kollegoideni tekemi-
en puolistrukturoitujen teemahaastattelujen pohjalta. Liséksi paadyin haastattelemaan kol-
mea oppilashuoltoryhmdd puolistrukturoidun teemahaastattelun pohjalta. Halusin saada
lisdd perspektiivia tutkimukseeni ja juuri sellaisista kouluista, joissa musiikkiterapia ei ole

osana koulun toimintaa.

Edelld kuvatusta on syntynyt mielenkiintoinen kokonaisuus, jota peilaan lapi tutkimustyo-
ni. Linkitan k&ytannostd nousevia késitteitd ja teemoja sitd tukevaan teoriaan ja aikaisem-
paan tutkimukseen.

2.2. Tutkimusty0 ja kaytannon tyokokemukset uusien toimintamallien
kehittajan

Koululla on ehdoton avainasema avata epasuotuisalla uralla olevalle lapselle uusia kanavia
ja ratkaisumalleja (Jahnukainen 2005, 43). Edelleen Jahnukainen (2005) korostaa, etté kou-
lun tehtavané on estéé valiinputoaminen koulutuksen nivelkohdissa, kuten siirryttéessa ala-
asteelta ylaasteelle tai peruskoulusta toisen asteen koulutukseen. Edellisen laman eli 90-
luvun alkupuolen aikana lasten syrjaytymisen ehkaisemiseksi perustettiin lukuisia toimin-
nallisia projekteja, joita hyvin pitkélle organisoitiin nuorisotyon kentélta kasin (Jahnukai-
nen 2005, 44-45). Jahnukainen (2005) kyseenalaistaa noiden projektien preventiivisyyden,
koska niihin valikoitui hyvin pitkélle jo erityisen avun tarpeessa olevia lapsia, jolloin on
kyse jo korjaavasta tyostd. Edelleen Jahnukainen (2005) ei pida tarkoituksenmukaisena



perustaa syrjaytymisvaarassa olevien lasten ryhmié koulun sisdén. Pikemminkin koulujen

on syyta kehittaa syrjaytymistéd ehkaisevia toimintatapoja (Jahnukainen 2005, 47.)

Anna-Liisa Ld&msa on tutkinut lasten ja nuorten syrjaytymiskehitysté pitk&an ja tehnyt siita
mm. vaitoskirjan (Ladmsa 2009). Syrjaytymista tutkiessaan han on Ioytanyt erilaisia ilmioté
selittdvid muuttujia yhteiskunnan rakenteesta. Tdman paivan vanhemmat ovat ensimmai-
nen sukupolvi, joka ei voi kasvattaa lapsiaan samalla tavalla kuin heidat itsensa on kasva-
tettu (Ladmsa 2009, 22-24.) Sosiaaliset verkostot vanhemmuuden tukena ovat kaventuneet,
jos verrataan 1960-luvun suurperhemallia td4han péivaan. Vanhemmuudesta on tullut entis-
t4 haasteellisempaa, koska lasten arjessa on entistd enemmén uhkatekijoitd. Kiusaaminen
on ilmio, jota ei ole saatu koskaan Kitkettyd pois sen enempéa koulusta kuin tyoelamasta-
k&an. Internet on mahdollistanut kiusaamiselle aivan uuden ilmenemismuodon, joka on
monelta vanhemmalta taysin piilossa. Lamsé (2009) sanoo, ettd vahvankaan kodin tuki ei
aina riitd estdméaén lapsen ajautumista syrjaytymiskehitykseen. Jos lapsi ei koe saavansa
koulussa oikeudenmukaista kohtelua, eik& hanen yksilollisia tarpeita huomioida, niin lapsi

voi joutua tormayskurssille jo hyvinkin varhaisessa vaiheessa (Lamsa 2009, 27.)

Lasten ja nuorten eldamén riskit liitetddn yleensa ongelmiin sosiaalisissa suhteissa ja niiden
puutteisiin. Tand paivand mediassa puhutaan usein murtuneesta vanhemmuudesta, minké
taustalla ovat yha lisdantyvat mielenterveys- ja paihdeongelmat. Riskitekijoind ovat myos
yleistyneet avioerot ja niihin liittyvat selvittdméattomat konfliktit sekd osaltaan pitkaaikais-
tyottomyys. Naiden tekijoiden yhteisvaikutuksena Lamséd (2009) nékee, ettd seurauksena
on lasten ennenaikainen itsendistyminen. Lapset joutuvat liian aikaisin kantamaan liian
suurta vastuuta itsestddn ja itseddn koskevista péaatoksista (Ld&msa 2009, 29-30.) Lapset,
jotka eivét ole saaneet olla aikanaan lapsia, eivét valttamatta kasva téysipainoisiksi aikui-
siksi. He jaavat helposti kiinni erilaisiin riippuvuussuhteisiin. Tutkija Matti Rimpeld (2008)
sanoo, etta nykyaikana ihmisisté tulee helposti orpoja ja taméa nakyy eri kehitysyhteisdjen,
ikdkausien ja ikaryhmien vélisissa suhteissa ja niiden muutoksissa (Rimpel& 2008, 28-31).

2.2.1. Projektity0

Jahnukainen viittasi edelld projektitydhon. Tassé yhteydessa haluan esitelld yhden projek-

tin, koska se onnistui luomaan toimivia kéytanteitd koulun ja kodin véliselle yhteistyolle.



Tama projekti voidaan luokitella osaltaan ennalta ehkéisevan tyon ja osaltaan korjaavan
tyon piiriin, riippuen nakdkulmasta. Kirjoittaja johti vuosina 1996-2002 Kotiavain-nimista
projektia Turussa. Projekti keskittyi etsimééan ja luomaan uusia “ty6kaluja” ennalta ehkai-
sevan sosiaalisen nuorisotyon kentdlle. Kohderyhmané olivat 6.luokalta ylaasteelle siirty-
vét lapset. Kotiavain onnistui luomaan kolmitahoisen auttamistyon mallin, mink& muodos-
tivat koti-koulu ja Kotiavaimen organisaatio (kaksi kokopdivatoimista projektityontekijaa,
yksi osa-aikainen ja 8 pienryhmdohjaajaa). Musiikkiterapeuttinen tyd oli yksi tydmuoto,
minka avulla moni projektissa mukana ollut (yhteensé 40 lasta) lapsi 16ysi itselleen mie-
lekk&an tavan purkaa pahaa oloaan. Keskeista tassa auttamistyossa oli se, ettd yksi ihminen
pystyi ns. omistautumaan lapsen asioiden hoitajaksi tilanteessa, jossa todettiin eraanlainen
kaveripiiristd syrjaytyminen ja koulunkayntiin liittyvien vaikeuksien kasvu (Vattulainen
2002, 90-92.) Vattulaisen (2002) tekemdn arviointitutkimuksen pohjalta voidaan todeta,
etta syrjaytymiskehityksen katkaiseminen on useamman pienen tekijan yhteisvaikutuksen
summa. Edelld olen kirjoittanut, millaisia tekijoita liittyy syrjaytymiseen. Lapsen ja hénen
perheensa tilanne vaatii perusteellisen alkuarvioinnin, mink& avulla p&&stédan pureutumaan
kiinni problematiikkaan. Kotiavain-projektissa noita keskeisimpia pienid tekijoit4 olivat:
koulunk&ynnin tukeminen yhteistydssd opettajien kanssa, perhetyd, harrastustoimintaan
panostaminen ja pitk&janteinen tyo ja tulevaisuuteen katsominen (Vattulainen 2002, 93-
96.)

Projekti eli sen elinkaaren jatkuvan kasvun merkeissg, mutta sen ollessa ennalta ehkaisevéaé
tyoté ja projektiluontoista, ei sen toimintaa pystytty vakinaistamaan RAY:n tuen loppuessa.
Kirjoittajalle projektista jai kuitenkin kytemé&&n monia ajatuksia sen toiminnan jatkokehit-
tdmisen suhteen. Vuosia on vierahtanyt tdmén jalkeen ja uusi idea on pyrkid kehittdméan
peruskoulun kasvatustyotd, ottamalla musiikkiterapia yhdeksi tydkaluksi.

Mielesséni on toteuttaa tulevaisuudessa erééanlainen pilotti-projekti esim. Turun seudulla.
Tatd toimintaa toteuttaisivat alueella toimivat koulutetut musiikkiterapeutit yhteistytssa
koulun henkilokunnan kanssa. Keskeinen rooli tyon taustalla on oppilashuoltotyéryhma,
eradénlaisena l&hetteen antajana. Jos tdman pilotin tulokset ovat onnistuneita, niin toiminta

on varmasti perusteltua jatkossa toteuttaa myds muilla paikkakunnilla Suomessa.

Ennen tuota pilottiprojektia on tarpeen tehdd taustaselvitysta lasten kanssa toimivien am-

mattilaisten kasityksista ja mielipiteistd toiminnan kdynnistdmisen suhteen. Itse tutkimus-



tyohon ryhtymisen koen suurena haasteena ja mahdollisuutena 10ytdd musiikkiterapialle

uusia "aluevaltauksia”.

Tutkimustyon pohjalta on kouluissa toteutettu monenlaisia kokeiluja ja hankkeita tavoit-
teena luoda uusia vélineitd yh& vaativampaan kasvatus- ja opetusty6hon. Johnson ja Tant-
tu (2008) kirjoittavat yhtendisen koulukulttuurin luomisen puolesta, ettd koulu voi tukea
lapsen hyvinvointia ja edustaa jopa sitd ainoaa osaa elamassd, jossa hanella on mahdolli-
suus paastd osalliseksi normaaliin eldméankulkuun. Yhtenéisessé perusopetuksessa on ta-
voitteena kiinnittd erityistd huomiota koulunkdynnin nivelvaiheiden tiedostamiseen. Pu-
hutaan kolmesta tasosta: ihmissuhteiden taso, fyysisen oppimisympériston taso ja moraali-
nen taso. Parhaimmillaan toimitaan ns. saman katon alla lasten parhaaksi ja yhteisosta voi
kehittyd ammatillinen yhteisd. Kaikki muutos tapahtuu hitaasti, mutta tdnd péivana tarvi-
taan luottamusta, luovuutta, vastuunottoa ja tulevaisuuteen suuntaavaa kulttuuria perusope-
tuksen kehittdmiseksi (Johnson&Tanttu 2008, 327-330.)

2.2.2. Mukava-hanke

Psykologian professori Lea Pulkkinen tunnetaan aktiivisena koulun kehittgjand. Han on
kirjoittanut lukuisia kirjoja ja artikkeleita koulun uudistamisen puolesta. Han on ollut luo-
massa valtakunnallista Mukava-hanketta 2002-2005 (lyhenne sanoista: Muistuttaa Kasva-

tusVastuusta). Hankkeen tavoitteena olivat seuraavat kolme teemaa.

1. Tukea kouluympériston yhteisollisyytta eli koulun piirissé toimivien las-
ten ja aikuisten verkottumista vahvoin ja heikoin sitein, rakentaa yhte-
naista normiperustaa ja tukea luottavaisuuden kehittymisté kouluinstituu-
tiota kohtaan.

2. Vahvistaa lapsissa sellaisten sosiaalisten taitojen kehittymistd, jotka syn-
nyttavat heissé luotettavuutta, mika tukee lapsen verkottumista yhteisoon-
sé ja siten sosiaalisen pddoman muodostumista.

3. Tukea luottavaisuuden kehittymistd koulun ulkopuoliseen ymparistoon.
Se tarkoittaa oppilaiden verkottumista muiden oppilaiden vanhempiin,
seutukunnan yrityksiin ja kolmanteen sektoriin. Yhteisollisyyden koke-
mus voisi kehittya alueelliseksi, mista oppilas voi saada itselleen ja kehi-
tykselleen tukea (Pulkkinen 2002, 242-243.)
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Kirjasin tdhén varsin seikkaperéisesti nuo hankkeen tavoitteet, koska ne sisaltavat keskei-
sen informaation, mika siséltyy kaikkiin seuraaviin hankkeisiin ja toimintoihin, joita ku-
vaan. Térkeitd toiminnan visioita Mukava-hankkeessa ovat mm. koulukeskeiset toiminta-
mallit, harrastustoimintaan panostaminen, yksindisten iltapdivien lyhentdminen ja ennalta
ehkaisevd ndkokulma. Kyse on koulupaivan kokonaisvaltaisesta rakenneuudistuksesta,
jossa oppiminen, lepo, ja harrastukset muodostavat kokonaisuuden. Yksi oleellinen panos-
tuksen kohde on aamu- ja iltapdivatoiminta ja sen ammatillinen ohjaaminen. Hankkeella
oli erilaisia pilottikouluja eri puolilla Suomea. Toteuttajina ovat toimineet joko koulun oma
henkilokunta tai sitten lisdresursseina ulkopuolinen palveluntuottaja tai kolmannen sektorin
edustajat yhdessa koulun kanssa. Hankkeen tuloksista voidaan yleisesti todeta, ettd mita
tilviimmin aamu- ja iltapdivatoiminta on integroitu osaksi koulun toimintaa, sita tehok-
kaampaa toiminta on. Tatd tukevat hallintokunnat ja kolmannen sektorin rajat ylittava ver-
kostoituminen (Pulkkinen 2005, 229-230.)

Pulkkinen (2005) kuvaa hanketta onnistuneeksi pilotiksi tulevaisuutta ajatellen. Hankkees-
sa mukana olleiden koulujen lasten kohdalla kouluviihtyvyys parani, yhteistyd vanhempiin
jamakaoityi ja tdma kaikki vaikuttaa myos koulumenestykseen tulosten valossa. Toimimalla
luovasti, on mahdollista puuttua ajoissa myos lasten syrjaytymiskehitykseen (Pulkkinen
2005, 243-244.). Koulun ilmapiirin ollessa hyvé, on myds mahdollista tunnistaa lapsissa
pahan olon tunteet entistd herkemmin. Hankkeessa mukana olleet koulun ulkopuoliset
ammattilaiset toivat toimintaan mukaan oman alansa spesifid tietamysté ja uusia nakokul-
mia. Naiden nakokulmien avulla 16ytyi myos kaytdnnon tyokaluja ennakoida orastavia
ongelmia ja ratkaista jo puhjenneita konflikteja. Ponkko (2009) kirjoittaa moniammatillis-
ten auttamisketjujen puolesta. Tana paivana kaikkien lasten asiat eivat etene ihanteellisten
ennusteiden mukaan vaan kasvaakseen tasapainoisiksi ja vastuullisiksi aikuisiksi heita pi-
t4a tukea lukuisilla erilaisilla toimenpiteilla (Ponkko 2009, 145-150.) Pulkkisen (2005)
mukaan Mukava-hanke loi perustaa tuleville visioille. Se osoitti, ettd esim. iltapaivéatoi-
minnan toteuttaminen on rahassa mitattuna varsin halpaa, mutta vaarana on, etté juuri ne
lapset, jotka ovat avun tarpeessa, jadvatkin toiminnan ulkopuolelle, koska heidan vanhem-
piensa varallisuus on rajallinen. Vaikeuksissa painivat vanhemmat usein karsivat elaméas-
taan kaikki ylimaaraiseksi kokemansa kulut. Valitettavan usein tingitadan esim. lapsen har-
rastustoiminnasta (Pulkkinen 2002, 18-20& Pulkkinen 2005, 241-242.)
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2.2.3. KiVassa Koulussa ei kiusata

KiVa Koulu- ohjelma on syntynyt tarpeesta luoda kouluihin kiusaamisen vastainen ohjel-
ma. KiVa-lyhenne muodostuu sanoista kiusaamisen vastainen tai kiusaamista vastustava.
Samalla se synnyttdd mielikuvan mukavasta koulusta, jossa kaikilla on kiva olla (Tuomis-
to& Salmivalli& Poskiparta 2009, 174.) Koulukiusaaminen on vakava ongelma, josta on
kéayty laajaa keskustelua 1990-luvulta l&htien. Tuon vuosikymmenen alussa alkanut syvé
lama-aika on ollut omiaan nostamaan tdtd teemaa keskusteluun. Samaan aikaan alettiin
my0s syrjaytymisté tutkimaan laaja-alaisemmin ja pilkkomaan siihen vaikuttavia osateki-
JjOitd pienempiin kokonaisuuksiin. Tanéd paivana on jo selva, ettd kiusaamiskuviot ovat

yksi keskeisin teema, mika l6ytyy lasten syrjaytymiskehityksen taustalta.

KiVa-ohjelmasta on saatu ensimmaiset tutkimustulokset vuonna 2008. Tuolloin julkaistiin
opetusministerion toimesta vaikuttavuustutkimuksen tuloksia, jossa oli mukana yhteensa
39 koulua (neljés, viides ja kuudes luokka). Tutkimus keskittyi kerdamaan kolme kertaa
lukuvuoden aikana tietoa kiusaamistapausten maarastd. Tutkimuksessa vertailtiin kouluja
niin, ettd oli kontrollikoulu, jossa toimittiin ns. perinteiseen tapaan ja kokeilukoulu, jossa
oli kaytdssa kiusaamiseen puuttumisohjelma. Tulokset héik&isivéat tutkijat, koska kokeilu-
kouluissa kiusaamistapaukset vahenivat 40%, kontrollikoulun ja&dessd 10%:iin. Lisaksi
kokeilukouluissa havaittiin selkeitd muutoksia yhteisollisyyden kehittymisessd, ilmapiirin
parantumisessa ja ylipaatédan lisdantyneend empatiana kiusattuja kohtaan (Tuomisto ym.
2009, 181-183.)

Yksi tutkimuksessani mukana ollut oppilashuoltoryhma toimii koulussa, jossa on kéytossa
KiVa-ohjelma. Myos heilld on hyvid kokemuksia sen toimivuudesta ja hyvaa palautetta on
tullut my6s vanhemmilta. Nollatoleranssi on heilld havaittu erittéin tehokkaaksi tyokaluksi.
Se on lahentényt oppilaita sosiaalisesti ja mahdollistanut koulun sisé&n koulupdivaa keven-
tavia rakenteita; kuten oppilaiden vetdman kahvilan, elavad musiikkia valituntisin ja lukui-

sia teematapahtumia iltapéiviin ja kouluajan ulkopuolelle.
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2.2.4. Parkki-malli

”Pyséhtyminen ja vakavoituminen oman itsensa kanssa ovat edellytyksia toisen ihmisen
kohtaamiselle”. Ndin taustoittavat Parkki-mallia Taina Junela-Koponen ja Jari Koponen
Kuopiosta (Junela-Koponen&Koponen 2005, 105). He perdankuuluttavat turvallisuuden ja
turvallisen vuorovaikutussuhteen merkitysta lapsen fyysisen ja psyykkisen hyvinvoinnin
kannalta. Keskeisté on, etté toinen ihminen voidaan kohdata tunnetasolla. Tdma mahdollis-
taa, ettd ihminen voi tulla tunteineen ja tarpeineen kuulluksi ja ndhdyksi. Jos ndmé tarpeet
eivat toteudu tai ne mitatdidaén, se tarkoittaa lapsen hylkaamista. Aikuisen tehtavand on
toimia lapselle ikaén kuin peilind eli palauttaa tunnetasolla kokemuksiaan lapselle. Tama
tarkoittaa transferenssikokemusten jakamista. Junela-Koposen& Koposen (2005) mukaan
koulun merkitys lapsen kasvuyhteiséna korostuu, jos lapsi kokee turvattomuutta kotonaan
(Junela-Koponen& Koponen 2005, 106).

Parkki-malli on syntynyt em. henkildiden myotévaikutuksella. Kouluissa on aika ajoin
sellaisia tilanteita, ettd lapsi joudutaan poistamaan luokasta syysté tai toisesta, useimmiten
huonon kayttaytymisen vuoksi. Lopputulos on lahes aina se, ettd lapsi jaa yksin kaytavaan
odottamaan tai sitten paattaa lahted kokonaan pois koulusta. Parkki-malli tarjoaa vaihtoeh-
toisen tavan toimia. Talloin lasta on vastassa nuorisotyon ammattilainen, jolla on kyky
ottaa vastaan lapsen paha olo ja kdydd hénen kanssaan lapi tilanne, mik& johti luokasta
poistamiseen. Luokasta poistuminen voi tapahtua myos lapsen omasta aloitteesta. Tavoit-
teena on, ettd lapsi kantaa vastuun omasta kéytoksestdan seurauksineen ja oppii tunnista-
maan kaytoksensa takana olevia tunteita ja tarpeita. Parkki ei ole rangaistus, vaan yksi op-
pilashuollon tydvaline, joka myds dokumentoidaan ja arkistoidaan. Parkissa ollaan kerral-
laan oppitunti loppuun ja sen jalkeen tapahtumat kdydaéan l&pi myds poistaneen opettajan
kanssa. Parkissa ei opiskella tai tehdd mitddn oheistoimintaa, vaan keskitytdan ainoastaan
selvittdamaan, mita tapahtui ja miten toimitaan jatkossa (Junela-Koponen& Koponen 2005,
108-116.)

2.2.5. Omaura

Omaura tarkoittaa raataloitya tapaa suorittaa peruskoulun kaksi viimeistd luokkaa eli kah-
deksas ja yhdeksas luokka. Opetus on toiminnallista, tydelamdpainotteista ja se rakenne-
taan yksilollisesti. Se on tarkoitettu sellaisille lapsille, jotka ovat ajautuneet torméayskurssil-
le peruskoulun kanssa ja joilta uhkaa jaada paattétodistus saamatta. Naille lapsille tehdaan
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henkil6kohtaisen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS), mika mahdollis-
taa lapselle toteuttaa vahvuuksiaan ja Kkiinnostuksiaan. Halutessaan lapsi voi osallistua
myo0s yleisopetuksen kursseille.

Omaura-opetus alkoi Helsingin Alppilan ylaasteella 1990-luvun alussa. Nyt omaura luok-
kia on Helsingissé kolmessa koulussa (Kalalahti& Tiihonen 2005, 90-91.) Omaura-mallia
on myos toteutettu valtakunnallisesti projektiluontoisena Mannerheimin Lastensuojelulii-
ton toimesta. Ulvinen (1998) on tutkinut em. projektien tuloksia ja l6ytanyt paljon hyvaa.
Tallaisia kokemuksia on mm. kaytannon laheisyys ja mahdollisuus kiinnittyé tydeldméan
projektin jalkeen, yhden opettajan vetama pienryhma on mahdollistanut yksilolliset kon-
taktit ja vanhempien vertaistuen saatavuus. Ulvisen (1998) mukaan téllaisia projekteja tuli-
si lisatd maassamme ja yleensékin olisi lisattava vaihtoehtoja niille oppilaille, joilla on so-
peutumisvaikeuksia kouluissa (Ulvinen 1998, 141.)

Lapset hakevat omauraan oppilashuoltoryhmien myotéavaikutuksella eli se valitsee lapset,
joille omauraa suositellaan. Kiinnostuneet lapset tekevéat hakemuksen omauraan ja heiltd
edellytetddn sitoutumista sen toimintoihin. Samalla haastatellaan myds lapsen vanhempia.
Opetus jakaantuu tyopaikkaopiskeluun ja lahijaksoihin. Omaurassa on ominaista, ettd kai-
kesta oppimisesta tehd&én jatkuvaa arviointia ja ollaan kiintedsti yhteydessa vanhempiin
(Kalalahti& Tiihonen 2005, 91-95.)

Omauran kaltaisia opetusmenetelmid on sovellettu myods Kirjoittajan omissa tyépaikoissa,
kuten eréassé erityiskoulussa Turussa. Opetusmenetelmat olivat omauran kaltaisia, joskin
l&hijaksoja oli tihedmmin. Minun roolini oli pit&a viikoittain kaksi oppituntia musiikkitera-
peuttisin menetelmin. Musiikin terapeuttinen kéyttd oli koko mukana toimineen verkoston
mukaan yksi merkittadvimmista tyovélineistd. Musiikki sai lapset kiinnostumaan omasta
luovuudestaan ja se heijastui myds suoraan muuhun opetukseen, kuten kuvataiteen kayt-
toon opetuksessa. Musiikkiterapeuttinen toiminta oli ryhmamuotoista ja tavoite oli oman
itseilmaisun kehittdamisen lisaksi myos produktiivinen. Jokainen lukuvuosi paéttyi aanit-
teen tekemiseen, jossa ryhmé& toteutti johdollani oman musiikin tallentamisen cd-
formaattiin. Tdméan kokemuksen pohjalta sain vahvistusta sille késitykselleni, ettd yksikin
toimiva ihmissuhde voi mahdollistaa ongelmiin ajautuneessa lapsessa eheytymisen koke-
muksia ja tdmén avustuksella kyvyn [6ytaa itsestadn piilevia voimavaroja. Kyse on ns. pii-

loreservien loytdmisestd omasta kokemusmaailmasta. Tuolloin ollaan luovuuden I&hteilld
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ja voidaan ohjatusti opastaa lasta kohti uusia valintoja ja elaménhallintaa (Kiviranta 2003,
63-77.)

2.3. Onko tarvetta kehittédd, monipuolistaa ja uudistaa koulun toiminta-
filosofiaa?

Otsikon kysymys on aina ajankohtainen, koska maailma muuttuu entist4 nopeampaa vauh-
tia mm. tekniikan kehittymisen myoté. Edellisissé alaluvuissa olen kirjoittanut tutkimuksis-
ta, joista kdy ilmi muuttuneet perherakenteet ja ylipaataan se, ettd ihmisten tyoajan ja va-
paa-ajan balanssi on kokenut suuria mullistuksia viimeisen kahden vuosikymmenen aika-
na. Tdma kaikki luo suuria paineita myos koulumaailmalle, jotta se pystyy vastaamaan ajan
haasteisiin ja entistd haastavampiin tilanteisiin tehtéessé yhteisty6té lasten ja heidan van-
hempien kanssa (Vuorinen 2000, 13-15.). Saulion (2005) mukaan etenkin ala-ja ylakoulu-
jen vélistd vuorovaikutusta tulisi tehostaa oppilaan tukemiseen liittyvissd kysymyksissa.
Edelleen pitéisi kohdentaa lisdé resursseja mm. kouluorganisaation kehittdmiseen ja poik-
kihallinnollisen yhteistyon lisdédmiseen (Sailio 2005, 12-16.) Viime aikoina on mediassa
kayty vilkasta keskustelua juuri eri hallintokuntien ja koulun vélisesté yhteistyosta. Tatd on
hankaloittanut varsin epaselva ja monisyinen tulkintamahdollisuus koskien salassapitovel-
vollisuussaadoksid. Lamséa (2009) kirjoittaa kirjassaan, ettd salassapitosadnnokset eivat saa
olla este kysya neuvoja muiden alojen ammattilaisilta silloin, kun omat keinot eivét riitd

lapsen auttamisessa (L&msé 2009, 228-229.)

Pulkkisen (2005) mukaan lukuisat koulun kehittdmiseen tahtdévét hankkeet ja projektit
ovat nostaneet esiin sellaisia argumentteja, ettd koulu ei voi enda pidattaytya toteuttamaan
pelkastadn opetustehtdvéd. Koulun on suuntauduttava kohti moniammatillista yhteistyoté
ja yksi keskeisin osa tdssa tydssa on lapsen vanhempien mukaan ottaminen (Pulkkinen
2005, 237-238.) Monessa koulussa tdmé kehitystyd on tiedostettu ja on lahdetty rohkeasti
kokeilemaan uusia tydmenetelmid mm. nuorisotyén puolelta. Kyse on osittain luopumista
tutuista ja turvallisista vanhoista kaytanteistd, jolloin todetaan; ”N&in on ennenkin tehty ja
tehddan aina”. Muutosprosessi liittyy myds sukupolvien valisiin ristiriitoihin, joissa on
vastakkain uudistushaluiset nuoret opettajat ja ”vanhat” konkarit. Erdén haastattelemani
koulun johtoon kuuluva henkil6a kuvaa osuvasti tallaista teemaa sanomalla: ”Jotkut opetta-
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jat kokevat oman mukavuusalueensa uhatuksi, jos he joutuvat muuttamaan viikkorytmidan
ja pitdmaan oppituntien jalkeen kehityskeskusteluita lasten ja heiddn vanhempien kanssa”.
Edelleen han lis&é: ”Kaikkien koulussa tydskentelevien tulisi ymmartaa, ettd me olemme

toissa lapsia varten emmeka siksi, ettd meilla olisi kivaa”.

Vuorinen (2000) kirjoittaa, ettd kodit ovat tdnd pdivana entistd tiedonjanoisempia, mita
kouluissa oikeasti tapahtuu. Uuteen aikakauteen kuuluu piirre, ettd koulusta on alettu pu-
humaan entistd enemman liiketaloudellisin kuin pedagogisin termein. Puhutaan asiakkuuk-
sista ja “kasvatustuotteista”. Kouluun on ajettu systemaattisesti siséan konstruktivismia eri
muodoissaan ja puhutaan integraatiosta ja inkluusiosta. Konstruktivistinen ndkokulma tar-
koittaa, ettd ymmarramme oman versiomme tapahtumasta tai tilanteesta olevan vain yhden
monesta erilaisesta mahdollisesta versiosta (Ahlbom 2000, 153). Inkluusiolla tarkoitetaan
laajassa merkityksessdan sité, ettd oppilaan ja hdnen oppimisympariston vuorovaikutuksen
esteitd pyritdén poistamaan tai vahentdmaéan. Lopputuloksena on kaikille yhteinen koulu,
jossa erilaisuus ja poikkeavuus koetaan pikemmin voimavaraksi kuin uhkaksi (Vayrynen
2001, 18.)

Vuorinen (2000) jatkaa, etté lahes poikkeuksetta ndm& uudistukset ovat torméanneet koulun
muuttumattomuuden muuriin (Muorinen 2000, 18-23.) Vasta aivan l&hivuosina on alettu
jarjestelmallisemmin lanseeraamaan kouluihin esim. kehityskeskusteluja yhteistyon véli-
neeksi koulun ja kodin valille. Vuorisen (2000) mukaan kehityskeskustelut tarkoittavat
koululaisen nédkdkulmasta hdnen oman oppimisen ja eldmaén aktiivista kehittdmista yhdessé
vanhempien ja hant4 opettavien opettajien kanssa. TA&mé& vaatii opettajakunnalta entista
laajempaa perehtyneisyytta lapsen asioihin (Vuorinen 2000. 26-27.) Ahlbom (2000) on
tutkinut teoriaa ja kasitteistod ammatillisen keskustelun tyévalineend. Koulujen kehitys-
keskusteluista puhuttaessa on hyva perehtya erilaisiin teoreettisiin lahestymistapoihin, jotta
inhimillistad kasvua ja kehitystd voidaan ymmaértaa riittdvan laajasti. Ahlbom haluaa pitéé
erillaén keskustelun ja terapian. Kuitenkin keskustelujen pohjana on apuna erilaisia psyko-
logisia teorioita, jotka korostavat tiettyja persoonallisuuden osa-alueita. Affektioteoriat
késittelevat tunteita, kognitiivinen ajatuksia ja behavioristinen teoria kayttaytymista. To-
dellisuudessa nama kaikki kolme koskettavat kaikkia alueita, ihmisen tunteita, ajatuksia ja
tekoja (Ahlbom 2000, 152.) Edelleen Ahlbom (2000) sanoo, ettd ammattimainen suhtau-

tumistapa vaatii ihmisl&heisissd ammateissa oman alansa tuntemusta, hyvaa itsetuntemusta
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ja empatian kykya. Naissd kohdissa ammattimainen ohjaus ja psykoterapia ovat lahella
toisiaan (Ahlbom 2000, 160.)

N&ma edelld kuvaamani teemat kuljettavat tutkimustyotani kohti musiikkiterapian ja kou-
lumaailman yhtymadkohtia. Erilaisiin aihepiirin taustatutkimuksiin perehtyneena kay sel-
vasti ilmi, ettd terapeuttinen tyd koetaan entistd enemmén mahdollisuutena kuin uhkana.
Arvostetut kotimaiset kasvatusalan ammattilaiset, kuten Lea Pulkkinen ja Anna-Liisa La4m-
s, ovat lukuisissa yhteyksisséd nostaneet esiin uudistustarpeet koulun toimintakulttuurin
suhteen. Seuraavassa luvussa esitdn tutkimukseni metodologiaan liittyvia asioita, mika
johdattaa tekemieni haastatteluaineistojen pariin. Taman luvun aihepiiri linkittyy askel
askeleelta l1ahemmaéksi itse tutkimuksen péafokusta eli miten musiikkiterapiaa voitaisiin
hyddyntéé osana koulun toimintaa.
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3. TUTKIMUSKYSYMYKSET, TUTKIMUSAINEISTO JA
TUTKIMUKSEN METODOLOGIA

Tutkimukseni tavoite on tuottaa uutta tietoa siitd, miten musiikkiterapiaa voitaisiin hyo-
dyntéé entistd enemman lasten koulun k&ynnin tukena. Painopiste on ennalta ehkdisevéssa
tyossd. Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, mik& perustuu Straussilaiseen grounded-
teoriaan. Tama luku pitaa sisélldan tutkimuksen tavoitteet, aineiston kuvaamisen, metodo-

logisen lahestymistavan perustelun, aineiston keruun ja analysointiin liittyvid asioita.

3.1. Tutkimuskysymykset

Pohjana tutkimukselleni ovat pitk&aikainen tyokokemukseni niin koulumaailmassa kuin
my0s sen moniammatillisissa yhteistydverkostoissa. Naista olen jo Kirjoittanut seikkaperai-
sesti ensimmaisessa luvussa, joten en palaa siihen enda tarkemmin. Tutkimustyoni yhdeksi
vaaraksi koin etukéteen ajateltuna eréénlaisen missio-ajattelun. Se, etté olen tyokokemus-
teni kautta péaéssyt tarkastelemaan koulun toimintaa monesta ndkdkulmasta, on vuosien
varrella herattdnyt monenlaisia innovaatioita omassa mielessani ja ilokseni totean, ettd mo-
net niista ovat toteutuneet eri hankkeiden toimesta. Tuo missio-ajatus liittyy erédénlaiseen
tyon loppuun saattamiseen. Itsellani on vahvoja kokemuksia ja kasityksia siitd, miten ja
mihin suuntaan koulun toimintaa tulisi kehittd4. Tahan liittyy musiikin terapeuttinen kaytto
ja itse musiikkiterapia koulussa. Koen koulun keskeiseksi toimijaksi lasten hyvinvoinnin
kannalta. Lapset viettavét siella suuren osan varhaislapsuudesta ja nuoruudesta, joten eri
hoito- ja kasvatusalan ammattilaisilla on loistavat mahdollisuudet olla lasten kasvun tukena

téna tarkeana inhimillisen kasvun aikana kohti aikuisuutta.

Tutkimukseni alussa I&hdin pohtimaan tutkimustyoni perusteita, tarpeellisuutta ja tavoittei-
ta. Naita pohtiessani mieleeni alkoi muodostua asiayhteyksia ja — kokonaisuuksia, joista
muotoilin seuraavat tutkimuskysymykset:

Milla edellytyksilla musiikkiterapia voisi toimia lasten ja nuorten koulunk&ynnin tukena?
Voiko musiikkiterapia olla osana koulujen toimintaa?

Miten ja millaisia musiikkiterapian menetelmi& voitaisiin soveltaa koulun toimintaan?
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Onko tarpeen uudistaa koulun toimintakulttuuria terapeuttisempaan suuntaan?

N&ama olivat tutkimuskysymyksid ennen kuin lahdin kerdamaédn aineistoa. Néaihin kysy-
myksiin lahdin hakemaan vastausta puolistrukturoitujen teemahaastattelujen avulla.

3.2. Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta eri aineistosta. Ensisijainen aineisto pita sisalldan
neljan erilaisista lahtokohdista musiikkiterapiaa tydssdédn soveltavan musiikkiterapeutin
haastattelut. Valitsin heidat tutkimukseni informanteiksi, koska esiselvitystyoni pohjalta
sain tietdd heidan toimivan joko kokopéivaisesti tai osapdivatoimisesti erilaisissa oppilai-
toksissa musiikkiterapiaa k&ytdntéon soveltaen tai toimimalla myds kouluttajan roolissa.
Heité kaikkia yhdistdd erddnlainen sisainen palo nostaa musiikkiterapiaa suurempaan tie-
toisuuteen ja sen myoté yha laajempaan hyotykayttéon lasten koulunkdynnin tueksi. Mu-
siikkiterapeutteina he edustavat laaja-alaista musiikkiterapiaa. Heidén tydskentelymetodit
kattavat varsin laajan menetelmien kirjon. Keskeisimpid menetelmié ovat; musiikin kuun-
telu, kehon kayttd, laulaminen, bandisoitto, kuvionuottien hyddyntaminen, tarinasévelta-
minen, improvisaatio, pedagoginen lahestymistapa, omien laulujen teko ja kaikkia ndit4

yhdistavé terapeuttinen vuorovaikutusprosessi.

Terapeutti 1 tydskentelee padkaupunkiseudulla, terapeutti 2 Keski-Suomessa ja terapeutit 3
ja 4 Turun seudulla. Ainoastaan terapeutti 1 toimii kokopdivatoimisesti koulutoimen palve-
luksessa musiikkiterapeuttina. Muut terapeutit tekevat terapiaty0td osana omaa opettajan
virkaa tai sen lisaksi myds opettavat musiikkiterapiaa eri oppilaitoksissa. YKksi terapeutti
toimi paatoimisesti mm. musiikkiterapian kouluttajana ja tekee terapiatyota taman liséksi.

Jokaisella terapeutilla on hyvin pitkalle omansalainen teoreettinen viitekehys. Kaikilla on
kuitenkin yhteys psykodynaamiseen tydskentelyyn, mutta painotus riippuu kohderyhman
diagnostiikasta ja lahtokohdista. Toisaalta kaikki haluavat korostaa myos eklektisyytta.
Kolmella terapeutilla on kosketus Petri Lehikoisen musiikkiterapiakoulutukseen Sibelius
Akatemiassa eli kannuksia on hankittu jo 1970-luvun lopulta asti. Tyokenttdna nailla nel-

jalla musiikkiterapeutilla on sek& yleisopetuksen ettd erityisopetuksen kouluja.
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Haastattelut on toteutettu niin, ettd terapeutti 1 haastattelun suorittivat opiskelijakollegani
Jyvaskyléan yliopiston musiikkiterapian maisterikoulutusohjelmasta. Terapeutti 3 haastatte-
lussa oli mukana myds toinen opiskelija samasta koulutusohjelmasta kuin edelld. Muut
kaksi haastattelua hoidin itse. Terapeutti 1 haastattelumateriaali oli saatavillani sekd nau-
hoitettuna ettd my6s valmiina kirjallisena julkaisuversiona. Muiden terapeuttien haastatte-
lujen tukena oli puolistrukturoitu teemahaastattelurunko, mika on tutkimukseni liitteend

(LITE 1). Namakin haastattelut on nauhoitettu ja sen jalkeen litteroitu.

Tutkimuksen toissijaisena aineistona ovat kolmen oppilashuoltoryhmén haastattelut. Valit-
sin Turun seudulta kolme erilaista koulua; yhtendiskoulun (Ohrl), erityiskoulun (ohr2) ja
yleisopetuksen ylaasteen (ohr3). Kaksi ensin mainittua valitsin siksi, ettd tunsin niiden hen-
kilokunnasta varsin monta henkil6a ja toisessa niistd olen toiminut myds tydsuhteessa. Li-
séksi minulla oli tieto siitd, ettd molemmissa kouluissa musiikin kéyttd on koettu merkitta-
vaksi vélineeksi kasvatuksen tukena. Kolmas oppilashuoltoryhmé valikoitui l&hes sattu-
malta, kuitenkin halusin mukaan yl&asteen. Téassakin koulussa musiikilla on suuri rooli ja
musiikinopettajalla on kosketus musiikkiterapiaan tdydennysopintojen muodossa. Haastat-
telujen pohjana kaytin osittain samaa puolistrukturoitua teemahaastattelurunkoa kuin ensi-
sijaisessa aineistossa. Oppilashuoltoryhmien kokoonpanot vaihtelivat jonkin verran johtuen
padllekkaisista Kiireistd. Nauhoitin kaikki haastattelut ja litteroin ne analysointia varten.

Méadrittelin oppilashuoltoryhmien haastattelut toissijaiseksi aineistoksi, koska niiden poh-
jalta sain luotua tutkimukseeni tukea teoreettiseen viitekehykseen. Ensisijainen aineisto
vastaa kaytannon tasolla tutkimuskysymyksiini ja toissijainen aineisto tukee sita etupaassa
teoreettisesta nakokulmasta.

3.3.  Grounded-teoria metodologisena lahestymistapana

Pohdin pitkain, milla metodologialla 1&hden toteuttamaan tutkimustani. Ensimmaéinen aja-
tus oli toteuttaa kvantitatiivinen massatutkimus, jossa kyselykaavakkeen avulla olisin ha-
kenut vastauksia jo silloin valmiina olleisiin tutkimuskysymyksiini. Haastateltaviksi kaa-
vailin oppilashuoltoryhmén jasenid, luokanopettajia, erityisopettajia ja rehtoreita. Olin
tuolloin yhteydessa toissijaisessa aineistossani mukana olleiden kahden ensimmaisen kou-

lun rehtoreihin. Kuvailin heille tutkimustani ja sain heiltd yksimielisen vastauksen, ettd
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suunnittelemallani kvantitatiivisella survey-tutkimuksella en tule saamaan relevantteja vas-
tauksia kysymyksiini. He perustelivat taman silla, ettd jo nyt opettajakunta painii lukuisten
kyselytutkimusten kanssa lahes viikoittain. Rehtoreiden mukaan monet naista kyselytutki-
muksista jadvat vastaamatta jo pelkéstadn siksi, ettei aika riitd perehtya niihin. Lisaksi reh-
torit nostivat esiin kysymyksen, jossa he epailivat opettajakunnan tietamystad musiikkitera-
pian suhteen. Niinpa he suosittelivat minulle, ettd toteutan haastattelututkimuksen, johon
osallistuu oppilashuoltoryhma kokonaisuudessaan. Liséksi he toivoivat, ettd toimitan etu-
kateen taustamateriaalia haastattelujen tueksi eli lyhyen kuvauksen tutkimuksesta ja sen
tavoitteista.

Néin ollen padadyin muuttamaan alkuperdisen ideani kvantitatiivisesta tutkimuksesta kvali-
tatiiviseen tutkimukseen. Tutustuin laadullisen tutkimuksen metodologiakirjallisuuteen ja
I6ysin grounded teorian. Se vaikutti heti ensi lukemalta mielenkiintoiselta ja se tuntui osu-
van naulan kantaan pohtiessani tyoni viitekehystd. Grounded teoria-lahestymistavalla ym-
marretddn tutkimusotetta, jossa pddmaarand on rakentaa tutkimusaineiston pohjalta syste-
maattisin menetelmin tutkittavaan ilmiokenttédan sopivaa teoriaa (Glaser& Strauss 1967, 2-
3; Strauss& Corbin 1990, 23). Kyseessa ei ole mikaan valmis teoria vaan ajattelutapa ja
tutkimusmalli, jonka mukaan teoriat on rakennettava empiirisen aineiston pohjalta. Groun-
ded teoria on todettu sopivan sellaisille tutkimusalueille, joista ei ole riittavasti tietoa tai
joihin halutaan tuoda uutta nékokulmaa. Barney Glaser ja Anselm Strauss kehittivét groun-
ded teorian 1960-luvun amerikkalaisen sosiologian tutkimuksen pohjalta. He nostivat ai-
neistolahtdisen teorian vaihtoehdoksi deduktiiviselle tutkimusotteelle (Glaser& Strauss
1967, 1-6).

Sittemmin kumpainenkin on kehittdnyt grounded teoriaa omaan suuntaansa. Strauss suun-
tautui induktiivis-deduktiiviseen grounded teoriaan (Strauss& Corbin 1998, 12-14). Ver-
taillessani Glaserin ja Straussin tapaa lahestya tutkimuksen metodologiaa, totesin Straussin
ajattelun olevan lahinnd omaa tutkimustani. Strauss korosti omassa teoriassaan tiedetté ja
taidetta. Tieteellisyys liittyy tarkkaan analysointiprosessiin, jossa on tyypillista, etta tutkija
palaa usein takaisin aineiston pariin ja etsii syy ja seuraus-yhteyksia. Taiteellisuus liittyy
luovuuden kayttéon, jossa aineiston koodauksen myoté tutkija pystyy synnyttdmaan ku-
vaavia ja osuvia kategorioita (Strauss& Corbin 1994, 283). Straussilaista grounded-teoriaa
voidaankin kuvata induktiivis-deduktiivisena. Straussilainen paéttely teorianmuodostuk-

sessa ldhenee myos (deduktiivisen johtolangan) abduktiivisuutta, jossa amerikkalainen
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pragmatisti Charles Sanders Peirce painottaa esiymmarryksen vaikutusta havaintojen te-
kemisessa (Strauss 1987, 12; Alasuutari 1989, 36.) Tahan liittyen toteutin tutkimussuunni-
telman muodossa erddnlaisen esiymmarryksen uloskirjoittamisprosessin. Se edesauttoi

tutkimusongelman muotoilussa ja myéhemmin myds aineistoanalyysissa.

Straussin ja Corbinin (1994) mukaan grounded teoriaa luotaessa on hyva kayttaa seké ole-
massa olevaa tutkimustietoa ja teoriaa, johon Kirjoittaja voi sijoittaa omia kokemuksiaan ja
perehtyneisyyttd. Grounded teoria pohjautuu samaan kuin laadullinen tutkimus muutenkin
eli tutkimusongelma voi nousta kirjallisuudesta, ehdotuksista tai Kirjoittajan omasta koke-
musmaailmasta tai erityisosaamisen kokemuksesta (Strauss& Corbin 1998, 36-38). Taman
tutkimustyon tutkimusongelma on syntynyt Kirjoittajan omista tyokokemuksista ja niiden
synnyttamista visioista.

3.4. Tutkimusaineiston kerdaminen

Edella kerroinkin jo, ettd tutkimusaineisto koostuu kahdenlaisesta haastatteluaineistosta.
Molemmissa oli pohjana osittain sama materiaali, mink& toimitin kaksi viikkoa ennen itse
haastattelupdivad asianosaisille. Kaikki haastateltavat saivat teemahaastattelurungon seka
saatekirjeen, missa kuvasin tutkimustani ja sen tavoitteita. Kerroin saatekirjeessd myos

omista kokemuksistani musiikkiterapeuttina koulussa ja sen pohjalta syntyneisté visioista.

Haastattelujen paateemat olivat: 1. Haastateltavien kokemus musiikkiterapiasta, 2. Miten

oppilashuoltoryhma toimii ja millaisia valineitd sill4 on auttaa syrjaytymisvaarassa olevaa
lasta, 3. Onko tarvetta monipuolistaa psykososiaalisia tukimuotoja koulun toiminnassa, 4.
Onko koulujen iltapaivatoiminnalle tarvetta ja tilausta, 5. Miten moniammatillinen yhteis-
ty0 koetaan koulussa. Pdateemojen tueksi olin laatinut teemahaastattelurungon, joka oli

I6yhé&né ohjenuorana itse haastatteluissa.

Haastattelumateriaalin kerdaminen tapahtui varsin pitkélla aikajanteella johtuen haastatel-
tavien kiireistd ja opintojeni rytmistd. Aloitin aineiston analysoinnin vasta saatuani sen
kokonaisuudessaan kerattya. Straussin ja Corbinin mukaan aineistoa tulee keraté niin kau-
an, kunnes jokaisen kategorian saturaatio saavutetaan. Muuten teoria jaa kasitteellisesti
puutteelliseksi. (Strauss & Corbin 1990, 188, 192.) Tdssa kohtaa jouduin tekemaan osittain
kompromissin, koska aineisto uhkasi kasvaa liian suureksi tyon laajuuteen nahden. Varsi-
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naista saturaatiota tuskin saavutin, mutta molemmissa aineistoissa huomasin samojen tee-

mojen kylla toistuvan, vaikka uuttakin tietoa nousi esiin.

3.5. Aineiston analysointi ja validiteetti

Straussilaisessa grounded-teoria perustuu systemaattisesti keréattyyn ja analysoituun aineis-
toon. Teorian muodostaminen painottaa analyysiprosessissa kasitteiden kehittdmista sys-
temaattisten koodausmenettelyjen kautta, samalla ottaen huomioon koodausparadigman ja
konditionaalimatriisin ehdot kehitettavan teorian kaikille tasoille (Strauss & Corbin 1990;
1994). Straussin ja Corbinin (1994) mukaan teoriat ovat tutkijoiden tutkimista ja omaksu-
mista nimenomaisista ndkdkulmista tehtyja tulkintoja. Kun olosuhteet muuttuvat milla ta-
hansa konditionaalimatriisin tasolla, se vaikuttaa teorioiden validiteettiin. Teoriat vanhene-
vat jatkuvasti ja tarvitsevat patevoittamista. (Strauss & Corbin 1994, 279.) Olemassa ole-
villa teorioilla on merkittava rooli ja selva etu aineiston analyysiprosessissa. (Strauss &
Corbin 1994.) Edelleen tutkija voi k&antya deduktiiviseen ajatteluun ja tehdé hypoteeseja
potentiaalisista muutoksen tilanteista, jos hén ei kykene l6ytdmaén prosessin todisteita ai-
neistosta. N&in han voi menna aineiston keruuseen ja etsia todisteita tuekseen, kumotak-

seen tai muokatakseen hypoteesia. (Strauss & Corbin 1990.)

Ryhdyin analysoimaan haastatteluaineistoa litteroimalla kaikki haastattelut. Litteroinnin
jalkeen aineistoanalyysi eteni kolmijakoisen koodausprosessin avulla; avoin, aksiaalinen ja
selektiivinen koodaus. Tein avointa koodausta ja aksiaalista koodausta lahes rinnakkain,
koska minulla oli hyvin selked késitys syntyneestd aineistosta ja siitd mihin suuntaan sita
tulee johdattaa. Tassé tydvaiheessa aineisto pyori mielessani varsin aaltoilevana, kun kavin
litterointia lapi rivi rivilta. Eteenpdin menossa auttoi kKysymys; "mistd tassa tutkimuksessa
on kyse” ja mihin sill& pyritd&n. Suoritin avoimen ja aksiaalisen koodauksen, josta poimin
954 koodia. Tdman koodausvaiheen jalkeen ajauduin problemaattiseen tilanteeseen huo-
matessani ensisijaisen aineiston ja toissijaisen aineiston tuottavan toisistaan poikkeavia
koodeja, vaikkakin molemmista l6ytyy myos yhtenevyyksié. Palasin aineistoon yha uudes-
taan ja uudestaan ja prosessi tuntui todella tuskaiselta. Tein lopulta paatoksen eriyttaa ai-
neistot toisistaan ja kéyttaa toissijaisen eli oppilashuoltoryhmien haastatteluaineiston tut-
kimukseni kirjallisuuskatsauksen tukena. Tdméa helpotti syy-seuraussuhteiden muodosta-

mista, kun loin eréanlaista mind map- karttaa syntyneista koodeista. Kaytdssani ei ollut
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tietokoneanalyysiohjelmaa, joten loin koodikarttaa isolla tyopdydalla liikuttelemalla k&site-

laatikkoja sopiviin asiayhteyksiin.

N&in alkoi muodostua kategorioita, joissa edellda kuvaamani laatikot eli keskeiset koodit
I0ysivat toisensa. Samalla poistin analyysista ne koodit, jotka koin merkityksettomiksi tut-
kimusongelmani kannalta. Straussin ja Corbinin (1998) mukaan aksiaalinen koodaus on
prosessi, jossa koodeja yhdistell&an toisiinsa induktiivisen ja deduktiivisen paattelyn kautta
(Strauss& Corbin 1998, 142). Edelleen aksiaalinen koodaus tarkoittaa kategorioiden ja
niiden alakategorioiden erittelyd tasmallisyytta lisdédvan koodausparadigman avulla
(Strauss& Corbin 1990, 96-115; Strauss 1987, 27-28). Koodausparadigma ohjaa pohti-
maan kausaalisia ja toiminnan ehtoja, kontekstia, toiminta- ja vuorovaikutusstrategioita,
seka seurauksia. Toiminnan ja vuorovaikutuksen huomioimisessa auttaa konditionaalimat-
riisi (Strauss& Corbin 1990, 158-175), joka mahdollistaa analysoijan seké erottaa ettd yh-
distaa eri olosuhteiden ja seurausten tasot. Tama tarkoittaa tutkimuksessani sitd, etté suh-
teutin kategorioita toisiinsa ja loin alakategorioita. Konditionaali eli ehtomatriisin avulla
ilmiot 10ysivat paikkansa. kun méarittelin kategorioita mikrotasolta makrotasolle ja koko
yhteiskuntaa ajatellen. Téassékin yhteydessa minun piti palata useasti takaisin alkuperéiseen
aineistoon tarkastaakseni monimutkaisten asiayhteyksien verkkoa. Paluu tutkimuskysy-
mysten aarelle oli my6s oleellista, jotta tutkimukseni fokus séilyi kirkkaana mielessa.

Hyb6dynsin molemmissa aineistoissa Straussilaisen grounded-teorian deduktiivisuutta ot-
tamalla niiden tueksi myds olemassa olevia teorioita havaitessani niiden tukevan aineistos-
ta syntyvaa teoriaa. Tutkimuksessani nimenomaan aineistosta noussut teoria sai vahvistusta
olemassa olevista teorioista. Aksiaalisen koodauksen jalkeen vuorossa oli selektiivinen
koodaus, jossa on kyse syntyvén teorian integroinnista ja jalostamisesta (Strauss& Corbin
1998, 143). Selektiivinen koodaus on ydinkategorian valinnan prosessi, jossa ilmién ku-
vailemisesta siirrytaan késitteelliselle tasolle. Prosessissa pyritdén kategorioiden yhtendis-
tdmiseen madrittelemalla ja validoimalla niiden valiset suhteet. Ydinkategoriaksi valitaan
keskeinen ilmid, johon muut kategoriat voidaan yhdistaa. (Strauss & Corbin 1990, 116—
122.) Tutkimukseni ydinkategoriaksi muotoutui tutkimustyon nimi: musiikkiterapia lasten
koulunkaynnin tukena ja sité taydent&é alaotsikko: Kokemuksia ja ndkemyksid musiikkite-
rapian kaytosté lasten ja nuorten syrjaytymisen ennalta ehkaisijand. Mainittakoon, etta ta-

ma nimi muotoutui vasta viimeisen koodauksen avulla. Muiden kategorioiden suhteuttami-
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nen ydinkategoriaan tehdaén jélleen paradigman avulla — olosuhteet, konteksti, strategiat,
seuraukset (Strauss & Corbin 1990, 124).

Koodausparadigmaa ja ehtomatriisia kdyttéden paikansin hiljalleen oman tutkimusaineistoni
sellaiselle alueelle, minka koin merkittavéksi tutkimuksen tavoitteen kannalta. Ehtomatriisi
auttoi laajentamaan omaa ndkemystani asiayhteyksisté ja nakeméén koodausprosessin laa-
jemmasta nakdkulmasta. Straussin ja Corbinin (1998) mukaan ydinkategoriaksi tulee valita
sellainen kategoria, joka on riittdvéan abstraktiivinen kokoamaan alleen kaikki muut katego-
riat (Strauss& Corbin 1998, 146-147.). Ydinkategoriasta tulee vélittyd myos eréénlaista
analyyttista voimaa.

Kuvaan seuraavaksi yhden kategorian muodostumisprosessin avoimesta koodauksesta ak-
siaaliseen koodaukseen. Avoin koodaus tuotti seuraavia mm. seuraavia koodeja: “pitéisi
tunnistaa ns. harmaa alue eli ne lapset, jotka ovat luisumassa huonompaan suuntaan”,
“teemme joka kevat huolikartoituksen ylaasteelle siirtyvista lapsista”, ”varhainen puuttu-
minen pitdisi olla automaatio ja aktiivinen tyovéline kouluissamme”, ”hyvalla yhteisty6ll&
vanhempien kanssa padstaan rakentavaan vuorovaikutukseen”, “tartutaan ongelmiin, ennen
kuin ne ehtivat kasvaa liian isoiksi”. Tata tematiikkaa fokusoin sitten aksiaalisella kooda-
uksella ja kategoriaksi muodostui "matalan kynnyksen periaate”. Tama muodostui selektii-
visen koodauksen kautta myds yhdeksi paékategoriaksi. Kuten jo edell& kirjoitin, niin tdma
syy-seuraussuhteiden analysointivaihe oli aika ajoin raskas. Pohdin useaan otteeseen oman
tutkimusaineistoni relevanttisuutta ja vastaako se tutkimuskysymyksiini. Se, etté kirjoitin
tutkimussuunnitelmaani ulos jo omat kokemukseni tyokentéltd ja sivusin jo tuolloin ole-
massa olevia tutkimustuloksia, saivat vahvistusta tdman tutkimustyoni kautta. Niin oppi-
lashuoltoryhmissd kuin musiikkiterapeuttien keskuudessa vallitsee hyvin pitkélle sama
tematiikka liittyen preventiiviseen tyohon kouluissa.

Tutkimustyoni validiteetti on mielestani hyvin perusteltu. Tyo koostuu omasta esiymmar-
ryksesténi aihepiiristd ja monipuolisesta tutkimusaineistosta. Yksi keskeisimpid asioita on,
ettd tein aineistoanalyysin selkeiden ”nuottien” mukaan ja tdma tarkoittaa Straussilaisen
induktiivis-deduktiivisen analyysiprosessin lapivientid. Koen hyvéksi kdytanteeksi sen, ettd
kuljetan teoreettista viitekehysté 1api koko tutkimustyon. Tutkimusaineistoni siis tavallaan
“keskustelee” l1api koko prosessin olemassa olevan teoreettisen viitekehyksen kanssa ja
nain ollen haastatteluaineisto 10ytaa paikkansa myos arkieldamésta. Paatin kayttaa tutkimus-
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aineiston kuvaamisessa paljon suoria lainauksia, koska ne kuvaavat hienosti koko tutki-
musprosessia ja sen kaytantopainotteisuutta. Lainausten perddn olen Kirjoittanut kenen
mielipiteestd on kyse. Joidenkin haastateltavien lainauksia on tekstissd enemman ja siita
Syystd, ettd ne vastasivat paremmin tutkimuskysymyksiini ja omien intressieni fokusoin-
tiin. Olen my6s tuonut esiin ristiriitoja, koska aineistoanalyysin kautta ilmeni koulujen
valilla hyvinkin suuria painotuseroja terapeuttisen auttamistyén mahdollisuuksista toimia

osana koulun toimintaa.

Kuten jo ensimmaisessd luvussa Kirjoitin, niin tutkimukseni keskeisin tavoite on tuottaa
sellaista tutkimustietoa ja -tuloksia, mitkd mahdollistavat pilottiprojektin k&ynnistdmisen
l&hitulevaisuudessa esim. Turun seudulla. Pilottiprojektin tehtdvand on luoda toimiva tyo-
muoto osaksi peruskoulun iltapéivatoimintaa, mik& pohjautuu erilaisiin musiikkiterapian
menetelmiin. T&ma on kuitenkin tutkimuksen ns. ylatavoite, minka saavuttamiseksi tutki-
muksen tulee onnistua todentamaan itse toiminnan todellinen tarve ja mahdollisuudet toi-

mia o0sana koulun muuta toimintaa.
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4. TUTKIMUSTULOKSIA OSA I:
KOULUN MAHDOLLISUUDET ENNALTA EHKAISTA
LASTEN JA NUORTEN SYRJAYTYMISTA

Tama luku pita4 sisélladn tutkimukseni toissijaisen aineiston kéasittelyn linkitettyna kirjalli-
suuteen. Haastattelin kolmen erityyppisen koulun oppilashuoltoryhmia puolistrukturoidun
teemahaastattelun pohjalta. Mukana oli yhtendiskoulu, erityiskoulu ja yla-aste. Ndma haas-
tattelut luovat perustan seuraavassa luvussa esittdmalleni “matalan kynnyksen auttamis-

periaatteelle”, mihin liittyy tutkimukseni ensisijainen aineisto.

Oppilashuoltoryhmien haastattelut nostavat esiin erilaisia oppilashuoltotydn kehittdmiseen
liittyvid tarpeita ja samalla pohditaan musiikkiterapian mahdollisuuksia olla lasten ja nuor-
ten koulunkéynnin tukena. Seuraavat alaotsikot kuvaavat kouluissa kaytdssd olevia psy-
kososiaalisen tukemisen muotoja ja niiden taustoja. Haastatteluissa nousi esiin monia né-
kdkulmia niin oppilashuoltoryhmien tyon kehittdmiselle kuin my6s ideoita soveltaa mu-

siikkiterapiaa koulun toimintaan.

Siteeraan seuraavien alalukujen yhteydessa oppilashuoltoryhmien haastatteluista nousseita
tutkimukseni kannalta merkityksellisia siséltoja. Koodasin haastatteluaineiston ja loin toi-
siinsa kytkeytyvid kategorioita. En kuitenkaan l&htenyt muodostamaan niisté varsinaista
késitekarttaa ja ydinkategorioita ohjaamaan tutkimusty6tani vaan annoin syntyneen aineis-
ton asettua loyhésti alalukujen otsakkeiden alle.

Oppilashuoltoryhmid haastatellessani kévi selkeé&sti ilmi se, ettd jokainen koulu oppi-
lashuoltoryhmineen on aivan omansa nakdinen. Erityiskoulussa kaikilla lapsilla on henki-
I6kohtaisen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma (Hojks) ja monilla ndiden lasten
perheistd on asiakkuus kasvatus- ja perheneuvolaan ja sosiaalitoimeen. Erityiskoulun oppi-
lashuolto ratkoo palavereissaan varsin paljon jo pidempéén jatkuneita lasten ongelmia.
Kahden muun haastattelemani koulun oppilashuoltoryhmat puolestaan tekevat péaosin
tyotadn preventiiviselld puolella, vaikka néissdkin kouluissa on jo “hojksattuja” oppilaita.

Tilus (2004) Kirjoittaa, ettd niille lapsille, joita ei ole siirretty erityisopetukseen voidaan
tehdd oma henkilokohtainen opetussuunnitelma (Hoppi). Lapsi voi kuitenkin tassa tapauk-
sessa saada esim. osa-aikaista erityisopetusta. Tallainen opetussuunnitelma voidaan tehda
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kaikille oppilaille. (Tilus 2004, 165-166). Hoppin laatimisesta padtetd&n kunnan opetus-

suunnitelmassa.

Liséksi haastatteluissa nousi esiin se, ettd musiikkiterapiasta tiedetdan edelleenkin varsin
véhan ja sen myota myos sen kéyttomahdollisuuksista. Kaikissa haastatteluissa oli mukana
sellaisia oppilashuoltoryhman jésenid, joilla ei ollut mitd&n kasitystd, mitd musiikkiterapia
on. Selked havainto kuitenkin on, ettd haastattelun edetessa tietoisuus lisdantyi ja mielen-
kiinto musiikkiterapiaa kohtaan kasvoi huimasti. Jokaisessa ryhmassé oli mukana paljon
my0s niitd, joille musiikkiterapia oli jostain yhteydesta tuttu. Selked havainto on myos se,
ettd mitd enemman tietoa musiikkiterapiasta oli olemassa, sitd monipuolisimpina tdmén
koulun oppilashuoltoryhmd naki sen soveltamismahdollisuudet osaksi koulun toimintaa.
Se, ettd koulussa musiikinopetuksella on vahva asema innokkaan ja patevédn musiikinopet-
tajan muodossa nayttdisi vaikuttavan myds oppilashuoltoryhmén kasitykseen musiikin
merkityksestd ja vaikutuksesta lasten hyvinvointiin. N&issa kouluissa musiikinopettajalla
on myds omakohtainen kosketus musiikkiterapiaan erilaisten lyhytkurssien ja luentojen

muodossa.

4.1. Varhainen puuttuminen ja ennalta ehkaisy

Varhaisella puuttumisella tarkoitetaan sitd, ettd mahdollisia ongelmia havaitaan ja niita
pyritddn ratkaisemaan mahdollisimman aikaisessa vaiheessa (Huhtanen 2007, 28). Varhai-
sen puuttumisen eri tyokaluilla on mahdollista estdd lasten ja nuorten ongelmien karjisty-
minen tai kasautuminen ja ndin ollen on mahdollista ennalta ehkaisté tai pysayttad havaittu
syrjaytymiskehitys (Huhtanen 2007, 29; Tilus 2004, 22). Koulussa opettajan on mahdollis-
ta tunnistaa jo varhaisessa vaiheessa oppilaidensa poikkeava kayttdytyminen ja oppimis-
vaikeudet. Taméa vaatii huolellista oppilaiden taustoihin perehtymistd (Danforth&Smith
2004).
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Varhaisessa puuttumisessa on kyse prosessista. Huhtanen (2007) Kkirjoittaa, ettd prosessi on

jaettavissa kolmeen tasoon:

1. Primaaripreventio

2. Sekundaaripreventio

3. Tertiddripreventio

Oppilaat, joilla on
erityisen tuen tarvetta.
Oppilailla on diagnoo-
si (HOJKS)

(Oppilaat, joillaon
erityisen tuen tarvetta
(osa-aikainen erityis-
opetus, yksildllistetty
opetus)

- J

Ve

Oppilaat, joilla ei ole
erityisen tuen tarvetta

- J

Tertiaaripre-
ventio

Ryhmainter-
ventiot

Sekundaari-
preventio

Yleiset inter-
ventiot

Primaaripre-
ventio

Kuvio 1. Varhaisen puuttumisen muodot ja tasot.

Sosiaalinen,

Laaketieteellinen,

Psykologinen kuntoutus

Pedagoginen kuntoutus
(erityisopetus)

Kaikissa haastattelemissani oppilashuoltoryhmissa oltiin yksimielisi& siitd, ettd jopa 10%

kaikista koulun oppilaista kuuluu ns. harmaaseen alueeseen, jotka olisivat psykososiaalisen

avun tarpeessa. Liséksi edellisestd “ryhmastd” 3% katsottiin kuuluvan todelliseen riski-

ryhméan syrjaytymisen suhteen. Edelld kuvattu varhaisen puuttumisen prosessikuvaus tar-
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koittaa sitg, ettd kaikkien lapsen kanssa toimivien tahojen tulisi olla toistensa kanssa teke-
misissa. Aina ei riitd, ettd esim. koulu tarjoaa lapselle hoivaa ja tukea, jos lapsen murheet
johtuvat koulun ulkopuolella tapahtuneista asioista. Vain aktiivisen ja informatiivisen ver-
kostotyon avulla on mahdollista tunnistaa lasten erityistarpeita niin yksiloina kuin ryhmés-
sékin. Kyse on yhteisty0sté ja asioihin tarttumisesta viipymattad (Ponkkd 2007, 129-143;
Huhtanen 2007, 225-227).

Haastatteluissa nousi esille suuri huoli niista lapsista, jotka kuuluvat "hiljaisten” ryhméan.
Usein ne lapset, jotka pitdvéat suurinta &antd ryhmadssa tulevat huomatuiksi ja heidan teke-
misiinsd puututaan nopeasti. Hiljaisen oloinen lapsi mielletdén ensi tuntumalta Kiltiksi ja

tottelevaiseksi.

”Pitdd muistaa my6s ns. hiljaiset ja syrjaanvetaytyvat lapset, koska he jaavat usein huo-
miotta. Adnekkdimmét yleensd huomataan ja heidan problematiikkaan puututaan.”(Ohr

1)

4.2. Y hteisollisyys, kiinnittyminen ja sitoutuminen

Viime aikoina niin mediassa kuin my®os eri hoito-, kasvatus, ja opetustyon ammattiryhmis-
s& on nostettu keskustelun aiheeksi elaman eri valintoja ohjaavat arvot tai pikemmin arvot-
tomuus. Nyt perddn kuulutetaan yhteisollisyyden ja eri sukupolvien vélisen kanssakaymi-
sen merkitysta (Pulkkinen 2002, 168-172). Tilus (2004) kirjoittaa varsin osuvasti kuvates-
saan yhteisOllisyyttd seuraavasti: ”"Huolimatta yhteisestd perustehtdvan maarittelysta ja
sopimuksista, joilla tavoitteisiin padstaan, jokaiselle jaad pedagoginen vapaus ja luovuus”
(Tilus 2004, 87). Uudenlaisen kulttuurin luominen vaatii jatkuvaa dialogia, jossa kohtaavat
eri toimijoiden kehittdmistarpeet. llman dialogia asioiden on tapana liiaksi rutinoitua ja
silloin toimintaan l&hinn& vanhojen muistikuvien varassa. Toimivaa yhteisod Tilus (2004)

kuvaa ndin: ”Vasta kun tietdd mita meilld on, tietdd, mitd pitaa vaalia” (Tilus 2004, 89).

Taman alaluvun otsakkeen termit nousi esiin myds Ohr-haastatteluissa. Ohr 1 tuotti paljon
keskustelua kokonaisvaltaisesta koulutoiminnasta. Siind ovat osallisina kaikki tarkeat lap-
sen kanssa toimivat tahot. Keskeisessé roolissa ovat lapsen vanhemmat ja heidan sitout-
taminen” osaksi lapsen koulunkayntid. Pakollisiksi koetut vanhempien “pikatapaamiset”
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ovat vaihtuneet kehityskeskusteluiksi ja sitd kautta tietoisuus lapsen kuulumisista liikkuu

koulun ja kodin valilla parhaimmillaan reaaliaikaisesti (Eloranta 2000, 78-82).

’Olemme ns. kokopaivékoulu eli koulu on olemassa lapsia varten, myds kouluajan jalkeen.
Haluamme ty6ssamme mennd pintaa syvemmalle ja luoda tiivista yhteistyota suhteessa
lapsen vanhempiin. Onnistuessaan tdma luo hyvéat edellytykset lapsen kasvulle ja kehityk-
selle.””(Ohr 1)

Ohr 1:n koulussa on musiikin kaytolla suuri rooli. Heill& on pitkin lukuvuotta paljon erilai-
sia tapahtumia niin omia kuin avoimiakin, joissa bandikerhojen kokoonpanot esiintyvat.
Tastd valittyy heiddn mukaan yhteisdllinen ja yhdessé tekemisen meininki, mika tiivistaa

aikuisten ja lasten valista vuorovaikutussuhdetta.

4.3. Koulujen iltapaivatoiminta

Koulujen iltapéivatoiminta on vapaaehtoista, mutta valtaosa lasten vanhemmista kokee sen
tarkedksi osaksi lapsen arkea heidén itsensa ollessa viela tGissa. Nain lapsen ei tarvitse olla
kohtuuttoman kauan yksin kotona odottamassa vanhempiaan tdista. lltapaivatoiminnassa
he saavat olla vertaistensa kanssa tutussa ja turvallisessa ymparistossa laksyja tehden ja
osallistuen virikkeelliseen toimintaan. Pidan ihmeend, ettd iltapdivatoiminta ei jatku enaa
siirryttéessé ylaasteelle. Ajan henki on kustannustehokkuus ja mm. haastattelemani mu-
siikkiterapeutin kotiseudulla monet kerhot on lopetettu ylaasteilla rahoitusvaikeuksien
vuoksi. Samaan aikaan toisaalla ihmetelld&n, kun lapset voivat huonosti! Niin terapeutit
kuin Kirjoittaja itsekin ovat vahvasti sitd mielt§, ettd olemassa olevia ammattilaisia tulisi
arvostaa ja hyodyntdé niin kouluaikana kuin sen jalkeen. Tdhdan ammattilaisten joukkoon
lukeutuu my6s musiikkiterapeutit, joiden johdolla myos yldasteelle voitaisiin rakentaa las-
ten syrjaytymisté ennalta ehk&iseva iltapdivatoiminta tai sitten integroida se muuten osaksi

koulun toimintaa.

Alun perin kaavailin tutkimustyoni otsikoksi: ”Musiikkiterapia osana koulun iltapdivatoi-
mintaa”. Aiheeseen perehdyttyani ilmeni, ettd musiikkiterapiaa kdytetdan kouluissa hyvin
monella eri tavalla. Musiikkiterapiaa integroidaan suoraan koulun opetussuunnitelmaan tai

sitten sitd tarjotaan koulunpaivén jalkeen. lltapaivatoiminta tuli mediassa ajankohtaiseksi
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2000-luvun alussa alkaneen Mukava-hankkeen my6td. Tuon hankkeen tavoitteena oli eri
osaprojektien muodossa kartuttaa lasten sosiaalisen pddomaa ja tukea lasten sosiaalista
kehitystd. Keskeisen& elementtind on yhteistyd vanhempien kanssa (Pulkkinen 2002, 242-
243).

Hankkeen avulla monet kunnat satsasivat etupaassé 1 ja 2-luokkalaisten lasten iltapéivien
aktivoimiseen. |ltapdivatoiminnan sisélto rinnastettiin usein hoidolliseksi, vaikka ensisijai-
nen tarve on tarjota valvottua toimintaa. Hoidollisuus tuli termind mukaan paivahoidon
puolelta. Pulkkinen (2002 ja 2005) kirjoittaa iltapéivatoiminnan kérsineen resurssiongel-
mista. Toimintaa pyoritti etupadssa kolmannen sektorin edustajat, joilla oli suuria vaikeuk-
sia loytaa patevia tyontekijoita toteuttamaan iltapéivatoimintaa (Pulkkinen 2002, 24-26;
Pulkkinen 2005, 21-22).

Iltapéivatoimintaa on siis suunniteltu pelkéstaan ala-astetta varten ja siellakin l&hinn& kahta
ensimmaistd luokkaa silméalla pitden. Ajatus iltapéivatoiminnasta on syntynyt lasten tar-
peesta olla osana vertaisryhmid ja aikuisen valvontaa koulupaivan jalkeen, kun lapsen van-
hemmat ovat vield omissa toissaén kiinni. Lapsen yksinéisista iltapaivista on tehty lukuisia
tutkimuksia, joiden pohjalta toimintaa lahdettiin suunnittelemaan mm. Mukava-hankkeen
muodossa. Miksei iltapaivatoimintaa ole sovellettu kattamaan koko ala-astetta ja liséksi
myos ylaasteelle? Tdhdn ei mitaén relevanttia vastausta liene olemassa, mutta monia re-
surssipulaan viittaavia spekulaatioita. Suurin ongelma on varmasti se, kuka toiminnan
maksaa. Tyon toteuttajia kylla 16ytyy. Vaikka koulumaailma Pulkkisen (2002, 25) mukaan
hieman vieroksuu iltapaivatoiminnan hoidollisuutta, niin lapsen yksilollisten tarpeiden
pohjalta se kuitenkin on perusteltavissa. Kyse on télldin koulun ymmartadmisena laajem-
massa viitekehyksessa. Ohr 2 oli vahvasti silla kannalla, ettd koulu on pedagoginen tiedon-
jakamisen paikka, ei hoitolaitos. Ilmaisu on varsin vahva ja se jakaa varmasti mielipiteité
Jjo pelkastadn omassa yksikossaan. Jos ajatellaan nyt pelkéstdén lasta omine erityistarpei-
neen, niin hdnen on mahdollisuus tulla kohdatuksi ja hoidetuksi myds koulussa ollessaan.
Kyse on ainoastaan siitd, onko koulun henkilokunnalla aikaa pyséhtya hanen asioiden &a-
relle ja milld intensiteetilld. Aina ei ole tarpeen ohjata hanta koulun ulkopuolisten organi-
saatioiden palvelusten piiriin, jos hoitoa” voi tarjota jo koulussakin (Johnson-Tanttu 2008,
329-330). Ohr 3 oli vahvasti silla kannalla, ettd uusia tyovalineitd lasten vaikeuksien koh-
taamiseen pitad l1oytaa ja musiikkiterapia olisi yksi hyva sellainen. Tasta hyvana esimerk-

kind on seuraava Ohr 3:n edustajan siteeraus:
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”’Kyse on resursseista ja tarpeista. Ongelmia meilla kouluarjessa on paljon, mutta usein

huomataan, etteivat omat evaamme riita niiden selvittdmiseen.”””(Ohr3)

Edellisen sitaatin sisallosta Ohr 3 jatkoi teemaa vield pohtimalla musiikkiterapiaa esim.
kerhomaisena toimintana koulupdivien jalkeen. Yhtend kysymyksend ryhma mietti, miten

oppilaita saataisiin jaaméaan koulupéivan jalkeen vield kerhotoimintaan.

’Jo nyt on huomattu, miten vaikeata on saada oppilaita mukaan kerhotoimintaan. Kysehan
on vapaaehtoisuudesta ja porkkanoista. Oleellista on myds pohtia, ohjautuuko terapeutti-
seen kerhoon ne lapset, jotka oikeasti tarvitsevat apua?”’(Ohr 3)

”Koemme taalla koulussamme, etta iltapaivatoimintaan panostamisella on suuri tilaus ja
tarve. Lapset innostuvat toiminnasta, jos vetdja on innostunut ja osaa asiansa. Keskeista
on juuri toiminnan ohjaaminen. lltapaivakerho ei voi olla mikaan lasten sailytyspaik-
ka!””(Ohr 1)

”Koemme, ettd namaé iltapaivéakerhot ovat toimintaideologialtaan niin erilaisia kuin kou-
lumme toiminta. lltapaivakerhon tulisi onnistuakseen toimia tdsmalleen samojen saantojen

pohjalta kuin koulukin, jotta jarjestys sailyy.””(Ohr 2)

”’Miten kauan lapsi jaksaa olla mukana ryhmassa, kun takana on jo usein pitkakin koulu-
paiva?(0hr 2)

”’Puhuttaessa erityislapsista, on huomioitava myos se, onko mielek&sta toimia yksilona vai
ryhman&™.(Ohr 2))

4.4. Oppilashuoltoty6

Koulun oppilashuollon tehtdvana on edistad oppilaiden oppimista ja psyykkista, fyysista ja
sosiaalista hyvinvointia (Huhtanen 2007, 188-191 ja Tilus 2004, 151-154). Huhtasen
(2007) mukaan oppilashuoltoryhmien toimintaa on lahdetty kehittdm&én lasten erityistar-
peiden nakokulmasta. Kehitystydn seurauksena on syntynyt ns. triangelimalli, mika tar-
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koittaa sitd, ettd oppilashuoltoryhmén jésenet voivat muodostaa oppilashuoltoryhman si-
séan pienempia ryhmia ja yksikoitd. Tama edesauttaa nopean puuttumisen kulttuuria, jossa
lapsen tarpeisiin voidaan vastata mahdollisimman nopeasti. Aina ei ole siis perusteltua
jaada odottamaan koko oppilashuoltoryhméan kokoontumista, jos lapsen vaikeuksiin pitéisi
puuttua nopeasti (Huhtanen 2007, 194-198).

Oppilashuoltoryhmien haastatteluissa k&vi ilmi, ettd oppilashuollon jarjestdminen on jokai-
sessa koulussa omansa nakoistd. Ryhmien tapaamistiheys vaihtelee ja myds kokoonpano.
Varsinkin ld&karien saatavuudessa on suuria eroja. Ohr 1 mainitsi, ettd aiemmin l&&kari oli
mukana viikoittain oppilashuoltoryhmén kokouksessa, mutta kunnallisen resurssipulan
seurauksena nykyisin vain joka toinen viikko. Laakéarin lasndolo koetaan erityisen tarkeana
erityisopetuspuolella.

Otin haastatteluissa tarkastelun alle skenaarion, jossa musiikkiterapia olisi yksi oppi-
lashuoltoryhmén tyorukkanen. Téssd yhteydessa kirjoitan muutamia oppilashuoltoryhmien

haastatteluissa nousseita ajatuksia em. kaytdnnon toimivuudesta koulumaailmassa.

”lIman muuta oppilashuoltoryhmé voisi toimia ns. l&dhettdvana tahona, kun puhutaan las-

ten saattamisesta avun piiriin”(Ohr 1)

’Musiikkiterapeutti voisi toimia yhteistydssa musiikinopettajan kanssa ja olla mukana kon-
sultoimassa oppilashuoltoryhman kokouksissa.””(Ohr 1)

“Tarvitseeko musiikkiterapeutti aina lahetteen voidakseen ottaa asiakkaita vastaan, l1&hin-
na koulumaailmaa ajatellen?”’(Ohr 1)

”’Oppilashuoltomme tekee lahetteen lapsen hoidon arviointia varten kasvatus- ja perhe-
neuvolaan™. Koulumme sisélla ei ole terapiapalveluja.”(Ohr 2)

’Koemme kuitenkin, ettd terapeuttisten toimintojen kaytto voisi rikastuttaa koulun arkea ja
hyodyttaa joidenkin lasten kiinnittymista koulutyéhon™.(Ohr 2)

’Uuden ammattikunnan tuominen mukaan koulun toimintaan on suuri haaste”(Ohr 2)
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”Ehdottomasti oppilashuoltoryhmén kautta kulkee tieto niista lapsista, jotka tarvitsevat
apua. Erityisesti hojks-oppilaat hyotyisivat terapeuttisesta toiminnasta, mutta ehdottomasti
my06s muutkin.”(Ohr 3)

’Onko mahdollista saada musiikkiterapeutteja toimimaan kouluilla?”’(Ohr 3)

Pitaisi olla enemman evaita, kun integroidaan erityisoppilaita takaisin yleisopetukseen.
Musiikkiterapia voisi olla yksi mahdollisuus.””(Ohr 3)

“Toteutetaanko musiikkiterapiaa koulup&ivéan aikana vai sen jalkeen. Kyse on koko koulun

toiminnan kulttuurin muutoksesta.””(Ohr 3)

4.5. Verkostoyhteistyo

Verkostoyhteistyd on ajan haaste. Siitd puhuttaessa pitdd madaritelld sen sisaltd. Verkosto
on merkitykseton, jos sen olemassaoloa ei ole perusteltu. Keskeisin verkostoyhteistyon
muoto on koulun ja lapsen vanhempien valinen yhteistyd (Koivula 2005, 22-23).. Perus-
koulun opetussuunnitelmakomitea on jo vuonna 1970 ollut mietinngssaan sitd mielta, ettd
kodin ja koulun yhteistyon vélttdmaton edellytys on molemminpuolinen tuntemus ja en-
nakkoluuloton yhteydenotto tarvittaessa. Toimivasta yhteistyosta olen jo edelld Kirjoittanut

Ohr 1:n luomasta toimintatavasta koulun ja kodin vélilla.

Laajemmassa nékokulmassa verkostoyhteisty0 tarkoittaa moniammatillisten tiimien mu-
kaan tuloa lapsen koulunkéynnin tueksi (Tilus 2004, 157-161). Piispasen (2008) mukaan
hyva oppimisympéristo pitaé sisélldén nelja osa-aluetta: fyysinen, pedagoginen, psyykKi-
nen ja sosiaalinen oppimisympadrist6. Kaikki nuo ovat lasnd, kun puhutaan siitd, miten lapsi
havainnoi oppimisympéristodan ja miten han sen kokee (Piispanen 2008, 41-44). Td&ma on
luonut jo pitk&an painetta koulujen opettajakunnan keskuudessa. Opettajalta vaaditaan ko-
ko ajan monisdikeisempié nakokulmia ymmartaé lasta kokonaisvaltaisesti. Téss& onnistu-
akseen, hanelld tulee olla riittavasti tietoa lapsen elaméstd myos koulun ulkopuolelta (Fon-
taine 2006, 157-159; Piispanen 2008, 47). Tassékin yhteydesséd Ohr-haastattelut nostivat
esiin resurssipulan eli moniammatillinen yhteisty6 koettiin voimavarana ja tyota kehittéva-

na rakenteena, mutta usein sen optimaalinen toiminta kariutuu rahapulaan. Lisaksi myds
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kunnallinen jarjestelma ei ole aina ajan tasalla kehitystyon kanssa. Monesti tassd vaiheessa

astuu politiikka peliin ja uusia hankkeita tuetaan tai ei tueta kyseenalaisin perustein.

Puhuttaessa syrjaytymisvaarassa olevasta lapsesta, tiedetdén, ettd hén tarvitsee tuekseen jo
varsin tukevaa auttamisjéarjestelméé. Kirjoittaja johti vuosina 1996-2002, Kotiavain-
projektia Turussa. Projektin yksi keskeinen tavoite oli etsid ja 10yt&a uusia tyonmenetelmié
ennalta ehkaista lasten syrjaytymistd. Kohderyhmaksi valikoituivat ala-asteelta yldasteelle
siirtyvat lapset, joiden syrjaytymisvaara oli jo tiedostettu ala-asteella ja valtaosalla heista
oli jo lastensuojeluasiakkuus. Projektin yksi merkittdvimmista tuloksista oli, ettd lapsen
syrjaytymiskehitys voidaan katkaista tehokkaalla verkostoyhteistyolla. Tdmé vaatii henki-
16N, joka sitoutuu toimimaan tassa prosessissa ns. vetdjand, jolla on kokonaiskasitys lapsen
tilanteesta niin koulusta, kotoa ja vapaa-ajasta. Kun tdma tieto onnistutaan tuomaan tietoi-
suuteen, niin myos lapsen asiat alkavat 10ytd4 paikkansa. Tallainen tydvéaline on todella
tarked opettajalle, jonka aika ei varmasti riitd em. prosessin menestyksekkaaseen hoitami-
seen. Mainittakoon, ettd Kotiavain-projektissa musiikkiterapia ja musiikin terapeuttinen
kaytto oli yksi keskeisimmista interventioista (Kiviranta 2003, 70-71 ja 74-75).

Opettajan tyon kannalta on varmasti tarkeéd, ettd hanella on kasitys oppilaansa kuulumisis-
ta myos koulun ulkopuolelta. T&t4 tietoa eivat aina pysty edes vanhemmat objektiivisesti
antamaan, vaan siihen tarvitaan muita verkostoja kuten; nuorisotyontekijat, seurakunnan
nuorisotyo ja projektityontekijéat. Airaksinen (1991) kirjoitti, ettd lapsen kasvuympéristot ja
elaménpiirit voidaan kiteyttad kolmeen k:hon: koti, koulu ja katu (Lapsemme 4/1991, 24-
25). Mikéli lapsi ei saa riittavasti tukea kotoa ja koulusta, katu voi ndyttd4d armottomam-
man puolensa, silla katu on kova kasvattaja (L&msa 2009, 55).

Tassa yhteydessé ei pidd unohtaa lapsen omia sosiaalisia verkostoja. Tama liittyy osaltaan
edelliseen kappaleeseen eli koulussa on opettajien hyva tietdd, millaisissa porukoissa lapsi
liikkuu. Ennen kaikkea tdma tieto tulee olla my6s lapsen vanhemmilla. Lapsen alavirei-
syys, alisuoriutuminen ja muu oireilu koulussa voi liittyd niin moneen asiaan, etta tietoa
lapsen kuulumisista pitéa olla saatavilla. Kyse on hyvin pitkélle luottamuksellisen yhteis-
tyon rakentamisesta puolin ja toisin. Verkostojen tuntemuksella on tdssa yhteydessa suuri
merkitys (Ponkkd&Tervonen-Rossi 2009, 145-149). Moniammatillisessa verkostotydssé
pohditaan lahes aina vaitiolovelvollisuuteen liittyvia kysymyksid. Ponkkd (2009) Kirjoittaa

osuvasti tasta seuraavaa: ” On muistettava, ettei vaitiolovelvollisuus muodosta estettd nuo-
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ren auttamisen kannalta valttamattoman tiedon kululle, koska kaikki moniammatillisen

verkoston asiantuntijaryhmét ovat vaitiolovelvollisia” (Ponkkd 2009, 156).

Kaikki haastattelemani oppilashuoltoryhmat ovat ehdottaman vakuuttuneita verkostoty6n
merkityksestd. Uusia kéayttoteorioita ja niiden myotad myos kéytanteitd syntyy uusien inno-

vaatioiden pohjalta.

4.6. Integraatio ja inkluusion haaste

Taman luvun loppuun kiteytyy ehk& edeltédvien alalukujen synteesi eli inkluusion kasite
koulumaailmassa. Inkluusio tarkoittaa yhteista koulua kaikille ja siihen siséltyy jokaisen
lapsen oikeus samaan kouluun ja opetussuunnitelmaan kuin ikatovereillaan. Se asettaa

haasteita opetuksen jarjestdmiselle ja organisoinnille (Murto 2001, 39).

Saloviidan (1999) mukaan yhteistoiminnallinen oppimisen malli tarjoaa sellaisen ymparis-
ton, jossa oppilaat tyoskentelevat ystavéllisessé ja toisiaan tukevassa yhteistoiminnassa ja
voivat tuntea olevansa muiden hyvaksymia (Saloviita 1999, 141). Tdm& on erdanlainen
inklusiivinen unelma oppimisymparistostd, jossa kaikki erilaisuudet ja poikkeavuudet voi-
sivat kohdata toisensa. Toteutuakseen se vaatii aivan uudenlaista ajattelua yhteiskunnan eri
tasoilla. Erityisopetuksesta yleisopetukseen siirtyvan lapsen integrointi on jo varsin haas-

teellista puhumattakaan siité, etté koko jarjestelma toimisi inkluusion mallin mukaan.

Kyse on hyvin pitkalle jalleen kerran asenteista ja tahdosta. Resursseja ohjaavat ihmiset
omine arvopohjineen ja niiden kohdatessa yhteiskunnallisen jérjestelman, niista syntyy
ideologioita ja politiikkaa. Integraatioajattelu ja inkluusio ovat tarkeitd tekijoita tutkimus-
tyossani, koska niihin Kiteytyy myds musiikkiterapian syvallinen ymmartdminen suurena
mahdollisuutena toimia lasten ja nuorten koulunk&ynnin tukena. Seuraavassa luvussa tulen
kasittelema&dn mm. jo nyt Suomessa toimivia musiikkiterapian kéyténteitd koulumaailmas-
sa. Kaikissa ndissa on oivallettu ns. hallintokoneiston ylemmilta tahoilta uudenlaisen ajat-
telun sisdénajo koulun arkeen. Vaatii avoimuutta ja rohkeutta laajentaa vanhoja hyvéksikin
koettuja ajatusmalleja koulunkdynnin toteuttamisen suhteen. Aina ei liikuta ns. tyontekijan
mukavuusalueilla, kun luodaan jotain uutta. Vahva usko ja riittdvé taustafilosofia vievat
kylla pitkélle, jos vain halutaan (Tilus 2004, 197-199).
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Taman alaluvun loppuun haluan liittdd muutamia oppilashuoltoryhmien kommentteja, jot-

ka luotaavat tyoténi teoriasta kaytantoon:

’Koemme erityisen haasteellisena, mutta mielekk&ané sellaisen mallin, jossa musiikkitera-
peutti toimisi koulussamme esim. kahtena paivana viikossa ja hanen toimintansa olisi lin-
kittynyt oppilashuoltoryhmaén ja vaikkapa musiikinopettajaan mm. tilojen ja valineiden
muodossa”.(Ohr 1)

”Kylla musiikissa jotain salaperdista tenhoa ja voimaa on, jos luokallinen lapsia hoilaa
laulua: surun pyyhit silmistani pois, silmét kiinni ja elaytyen™. (Ohr 2)

’Musiikissa on voimaa; jotain merkittavaa tapahtuu, tunteita nousee pintaan, opitaan rau-

hoittumaan ja rentoutumaan. Taman myo6ta keskittymiskykykin kehittyy”.(Ohr 1 ja 2)

’Olemme koulussamme havainneet musiikin luovan parhaimmillaan hoidollista ilmapiiria.

Se laittaa joskus tunteita liikkeelle ja asiat virtaamaan™.((Ohr 1 ja 2)

’Koulussamme on kokemuksia ns. toimintakoulun osalta, ettd musiikin terapeuttinen kayt-
t0 pystyy kiinnittdmaan ja sitouttamaan lapsia koulutyéhon. Tassakin tapauksessa musiikin
terapeuttinen kaytto palveli koulun perustehtavaa onnistuneesti’”.(Ohr 2)

Pitad myods ymmartaa, ettd musiikkiterapia palvelee ja sopii jollekin lapselle, mutta ei
kaikille. Pitaa olla vaihtoehtoja!”’(Ohr 2 ja 3)

“Milla edellytyksilla musiikkiterapeutti voisi toimia koulussa? Kasittaakseni palkkauksen
suhteen puhutaan aivan eri summista kuin esim. mita kaytetaan kerhojen vetajien palkka-
ukseen”?(Ohr 1, 2 ja 3)
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5. TUTKIMUSTULOKSIA OSA 1I: MUSIIKKITERAPIA
OSANA KOULUN TOIMINTAA

Tama osio on siis aineistoanalyysin tulos ensisijaisesta tutkimusaineistosta, mika pitaa si-
séllaén neljan erilaisista lahtokohdista musiikkiterapiaa tygssaan soveltavan musiikkitera-
peutin haastattelut. Ihan aluksi esitan seuraavalla sivulla (kuvio 2) analyysin pohjalta muo-
dostuneen kategoriakartan. Kartasta kdy ilmi ydinkategoria, paékategoriat ja alakategoriat.
Jatkossa esittelen tutkimustuloksia syntyneen kartan pohjalta ja kerron seikkaperaisemmin

analyysin painotuksista ja sen perusteista.

Koin tutkimuksen kannalta valttdméattoméksi liittad tulosten kuvaamisen tueksi teoriataus-
taa musiikkiterapiakirjallisuudesta. Kirjallisuus avaa etenkin musiikkiterapian késitteita ja
toimintametodeita seka linkittdd musiikkiterapiatutkimuksen tuloksia osaksi erilaisten koh-
deryhmien kanssa tehtdvaa tyota. Pyrin Kirjallisuutta valikoidessani etsiméén juuri tutki-
mustyotani tukevaa musiikkiterapiakirjallisuutta. Painopiste on lasten ja nuorten kanssa

tehtavésséd musiikkiterapiassa.



39

MUSIIKKITERAPIA LASTEN
KOULUNKAYNNIN TUKENA

Kokemuksia ja ndkemyksia musiikkiterapian kaytdsta lasten
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Oppilashuoltoryhmé ja
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VUOROVAIKUTUSPROSESSI

|}

Integraatio ja yhteisty6 opettajien ja van-
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Kuvio 2. Ensisijaisen aineiston analysoinnin pohjalta syntynyt kategoriakartta.
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Edellisen sivun kuvio 2. kuvaa kokonaisprosessia, jossa lapsen tarpeita lahdetdan kartoit-
tamaan huolikartoituksen avulla. Tdman tukena voi olla kyselylomakkeita, kehityskeskus-
teluja tai palavereja. Tarkennan seuraavan kuvion avulla musiikkiterapeuttien haastatteluis-
ta nousseita keskeisid avainkoodeja, joista syntyi alakategorioita liittyen vuorovaikutuspro-
sessiin. Namé alakategoriat ilmentévat musiikkiterapiaprosessissa vaikuttavia ja siind vah-

vasti lasné olevia erilaisia vuorovaikutusprosessin osatekijoita.

VUOROVAIKUTUSPROSESSI

i
/ ITSEILMAISU \

Tunteiden ilmaisu ja tunnistaminen
Loytoretki itseen

Keino paésta pintaa syvemmalle
Luovuuden kaytté

Sosiaalisten taitojen oppiminen
Itsetunnon kohottaminen

Kehon viestinta

Kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen
Avautuminen

Terapeutin lasnéolo

o J

I

/ YHTEISOLLISYYS \

Yhteistyd vanhempien kanssa

Musiikkiterapia osana kouluyhteiséa
Oppilashuoltoryhman apuna

Osana muita verkostoja

Musiikkiterapia tuo uusia tyokaluja auttamistyéhon
Musiikkiterapian integroituminen

Innostuneisuus

Suunnitelmallisuus

Vaikutus ilmapiiriin

\_ /

Kuvio 3. Vuorovaikutuksen osatekijoitd musiikkiterapiaprosessissa.
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Edelld kuvattu tutkimukseni kategoriakartta havainnollistaa eri osakokonaisuuksien suh-
detta toisiinsa. Aineistoanalyysin pohjalta muodostui kolme péékategoriaa; matalan kyn-
nyksen periaate, erityisen tuen tarve ja vuorovaikutusprosessi. Naisté kaksi ensin mainittua
padkategoriaa kulkee koulun auttamiskentdssa varsin lahell4 toisiaan ja niit4 yhdistaa oppi-
lashuoltoryhmén ankkuroituminen ns. apua ja tukea kanavoivaksi yksikoksi. Musiikkitera-
pian menetelmien kayttd on hyvin pitkalle samanlaista riippumatta lapsen avun ja hoidon
tarpeesta. Kuten jo tutkimukseni alkuluvuissa olen kirjoittanut, niin tyoni painottuu ennalta
ehkaisevén tyon puolelle. Katson tutkimuksessani kaikkien neljén terapeutin tyon kuuluvan
ennalta ehkaisevaan tyohon, vaikka kaksi heisté tekee tyota erityiskoulussa ja/tai pienryh-
missd. Lapset joiden eldmdssé on jo havaittu erityisen tuen tarve kuuluvat koulussa lahes
aina hojks-oppilaisiin. Joillain saattaa olla koulun ulkopuolisia terapiasuhteita, lastensuoje-
luasiakkuus tai muuten asiakas — tai hoitosuhde koulun ulkopuolisiin tahoihin. Vaativim-
mat lapset sijoittuvat erityiskouluihin tai laaja-alaisen erityisopetuksen piiriin osana yleis-
opetusta. Tastd ovat esimerkkind vaikkapa pienryhmé@muotoinen opetus tai mukautettu

opetus.

Kategoriakartassani ydinkategorian alla on oppilashuoltoryhmé ja huolikartoitus. Tallainen
yhdistelmé& nousi esiin kaikkien terapeuttien haastatteluista. Tama pit&é sisallaan sen, etté
etenkin siirtymdvaiheissa pyritddn kartoittamaan riskiryhmiin kuuluvia lapsia. Erityisen
haastavana koetaan ns. harmaaseen alueeseen kuuluvat lapset ja tuon ryhman suuruudeksi
arvioidaan n. 10 % kaikista oppilaista. Yksi keskeisimpié siirtymavaiheita on lapsen meno
ala-asteelta ylaasteelle. Tuttu ja turvallinen yhden opettajan kokonaisvaltaiseen kasvatus-
tyohon pohjautuva jarjestelma jakaantuu yldasteella usealle eri opettajalle ja ndin ollen
tietoisuus lapsen kuulumisista koulussa ja koulun ulkopuolella tulee haasteellisesmmaksi ja
vaativammaksi. Huolikartoitusten avulla siis tunnistetaan lasten avun tarvetta ja taté seu-
raava seulontavaihe méarittelee sen, kuinka tukevia auttamisvélineité ja — toimia tarvitaan.
Joku lapsi saa apua ongelmiinsa varsin kevyilld interventioilla, kun taas jonkin toisen lap-
sen kohdalla kuljetaan pidempi reitti ennen kuin lapsi tulee hoidetuksi. Tdssa kohtaa ollaan
madrittelemassa matalan kynnyksen periaatteen riittdvyytta suhteessa erityisen tuen tarpee-

seen.

Tassa nivelvaiheessa oppilashuoltoryhmalld on tiedossa kaikki olemassa olevat auttamis-

tyon menetelmét. Musiikkiterapia erilaisine menetelmineen on avuksi monelle lapselle,
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mutta on myds muita auttamismuotoja ja terapiakanavia, kuten mm.; psykoterapia, toimin-
taterapia, kuvataideterapia, ratsastusterapia, psykologin ja kuraattorin tarjoama keskustelu-
apu ja tutkimus seké kasvatus- ja perheneuvolan palvelut. Kategoriakartassa olen kirjannut
niitd musiikkiterapian menetelmid, jotka ovat haastateltujen terapeuttien kdytossa. Suuri
maard menetelmid asettaa haasteita tyotd tekevalle musiikkiterapeutille. Terapeutin tulisi
omata varsin monipuolinen osaamisen Kirjo, jotta han pystyy vastaamaan erilaisten lasten
erilaisiin tarpeisiin. Parin menetelmén varassa toimiva terapeutti ei mitd todennakoisimmin
onnistu vastaamaan naihin haasteisiin. Menetelmid tarkedmpi on kuitenkin kahden ihmisen

kohtaaminen ja terapeutin lasndolo.

Haastattelujen keskeisin teema itse terapiatyon taustalla oli vuorovaikutusprosessi. Niinpa
siitd muodostui kolmas paakategoria (kuvio 3). Vuorovaikutusprosessia kuvaavat sen ala-
kategoriat: itseilmaisu ja yhteisollisyys. Olen noihin alakategorioihin koostanut haastatte-
luista nousseita ja niissa kaikissa toistuneita koodeja, mitka liittyvat niihin erilaisista nako-
kulmista. N&ma vuorovaikutusprosessin osatekijat ovat erittdin keskeisessa asemassa pu-
huttaessa musiikkiterapiasta auttamismuotona. Olen tutkimukseni aiemmissa luvuissa Kir-
joittanut koulun mahdollisuuksista ehkéisté lasten ja nuorten syrjaytymista ja myos peilan-
nut néitd teemoja toissijaisen haastatteluaineiston kautta. Naistd kokonaisuuksista 16ytyy
mielenkiintoisia yhtyméakohtia etenkin hyvan vuorovaikutusprosessin syntymiseen ja nii-
den tekijoiden hahmottamiseen, mitka sen mahdollistavat.

Seuraavaksi kayn seikkaperdisemmin l&pi ensisijaista tutkimusaineistoani kategoriakart-
taan nojautuen ja liitdn siihen musiikkiterapian menetelmié tukevaa Kirjallisuutta ja tutki-

mustyota.

5.1. Matalan kynnyksen periaate

5.1.1. Huolikartoitus

Kategoriakarttaa edelld kuvatessani viittasin jo huolikartoitusvaiheen taustoihin. Huolikar-
toitus pohjautuu hyvin pitkélle Lea Pulkkisen organisoimiin koulun kehittdmishankkeisiin
ja niiden dokumentointiin. Aiemmin tutkimuksessani kerroin mm. Mukava-hankkeesta,
minkd myo6tavaikutuksella alettiin pohtia lasten koulunk&ynnissa ilmenevien vaikeuksien
taustoja. Varsin usein lasten oppimisvaikeudet ja kéytéshairiot juontavat ihmissuhteisiin
joko kotona tai kaveripiirissd. Koulun toimiessa organisoituneena yksikkond, siellda myos
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lasten ongelmat yleensa pulpahtavat esiin tavalla tai toisella. Huolikartoitus pohjautuu juuri
naiden taustojen selvittelyyn eli koulussa opettaja on yhteydessa lapsen kotiin ja tarvittaes-
sa muuhunkin laheisverkostoon, jotta pystytddn muodostamaan ns. psyykkinen kokonais-
kuva lapsen tilanteesta. llman ymmarrystd lapsen tilanteesta kotona ja kaveripiirissa on
koulusta kasin vaikea saada otetta, miten tulisi toimia vaikeina hetkind koulun arjessa.
Edellisessa luvussa oppilashuoltoryhmé 1 oli my6s kehittdnyt koulun toimintaa sellaiseen
suuntaan, missa rakennetaan tiiviimpaa yhteistyotd koulun ja kodin vélille. He olivat oival-
taneet, ettd toimiva yhteistyd vanhempien kanssa edesauttaa lapsen kokonaisvaltaista op-

pimisprosessia ja samalla tukee koulua sen yh& haasteellisemmassa kasvatustydssa.

Terapeutti 4 toimii koulussa, jossa on otettu k&yttdon nk. matalan kynnyksen auttamistapa.
Koulun henkilostd on luonut strategian, minkd avulla lasten avun tarve pyritédan tunnista-
maan varhaisessa vaiheessa, jolloin orastava syrjaytymiskehitys saadaan parhaimmillaan
katkaistua nopeasti erilaisilla interventioilla. Musiikkiterapia on yksi sellainen. Musiikkite-
rapeuttisella interventiolla tarkoitetaan erilaisia musiikkiterapian kaytdssa olevia tutkittuja
menetelmid, joiden avulla pyritddn luomaan lapsen ja terapeutin vélille vuorovaikutuspro-
sessi. Taman prosessin tavoitteena on pyrkia tarjoamaan lapselle kokemuksia, mitka ovat
syrjaytymistd ennalta ehkéisevia. Kaikki terapeutit korostivat huolikartoitusvaiheessa yh-
teistydn merkitysta lasten vanhempien kanssa. Avoimella vuorovaikutuksella pééstdan
paremmin kiinni perheiden arkitodellisuuteen ja keskustelemaan asioista niiden oikeilla
nimilla. Huolikartoituksen avulla isosta oppilasryhmasté valikoituu musiikkiterapian pariin
ne lapset, jotka ovat jo muutenkin kiinnostuneita musiikista tai heidat onnistutaan positiivi-
sella tavalla houkuttelemaan sen pariin. Tassé kartoituksessa musiikkiterapeutti tapaa lap-
sen vanhemmat ja itse musiikkiterapialle asetetaan lyhyen ja pitk&n tahtdimen tavoitteita.

Yhteisty6 on siis avainsana onnistuneelle auttamistyélle.

Terapeutti 4 kuvaa huolikartoitusvaihetta seuraavasti: ’He ovat ihan tavallisia oppilaita,
joiden avun tarve on huomattu joko omassa luokassa tai oppilashuollossa. Tartumme on-
gelmiin heti, ennen kuin ne ehtivat kasvaa liian isoiksi. Tamé& on siis varhaista puuttumista

parhaimmillaan.” (T 4).

Tallaisen ennalta ehkéaisevan tyon vaihtoehtona on T4:n mukaan se, etté oppilas ohjataan
esim. Kelan terapiakuntoutuksen piiriin. Han jatkaa: ’Koulullemme on lanseerattu mata-

lan kynnyksen malli, jossa saastytdan diagnoosien ja hakemusten rumbalta”.
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Matalan kynnyksen periaate on, ettd puututaan orastaviin ongelmiin ajoissa, jolloin voi-
daan valttya jo osittain korjaavilta toimenpiteiltd. Kuten terapeutti 4:n koulussa tapahtui,
niin ongelmien tunnistaminen vaatii koko koulun henkiloston herkistymistd havainnoimaan
lapsia yksiloind ja osana ryhmaa. Terapeutti 4 aloitti musiikkiterapiatyon sisédnajon osaksi
opetustyotd ensin hienovaraisen kokeilun kautta. Pikku hiljaa musiikin terapeuttinen voima

siirtyi osaksi monia oppiaineita.

”Musiikin keinoin opetellaan milloin uskonnon, milloin maatiedon, matematiikan tai aidin-

kielen tarkeita sisaltoja.”(T 4)

Tassa tapauksessa terapeutille on koko koulun toimesta “siunattu” varsin vapaat kédet so-
veltaa koulun opetussuunnitelmaa. Oppimistuloksiin voi p&é&std montaa eri reittid pitkin ja
musiikin terapeuttinen kaytto on ainakin tdmén terapeutin kohdalla toiminut suurena mah-
dollisuutena ja voimavarana. Kaikki haastateltavat korostivat juuri luovuuden laajaa hyo6-
dyntdmismahdollisuutta, jotta kaikki lapset tulisivat kohdatuiksi omine erityispiirteineen.
Luovien terapiamuotojen integroiminen koulumaailmaan ei vaadi mitd&dn muuta kuin orga-
nisaatioiden ylimman tahon joustavaa ja myotamielistd suhtautumista opetusmenetelmien

soveltamisen suhteen.

5.1.2. Musiikkiterapia interventiona

Edelld méarittelin, mitd musiikkiterapeuttinen interventio tarkoittaa. Bruscian (1998) mu-
kaan musiikkiterapiassa on aina asiakas, terapeutti ja musiikki, jotka tyoskentelevét yhdes-
s& muutoksen ja tavoitteen mahdollistumiseksi. N&iden véliset roolit ja keskindinen vuoro-
vaikutus vaihtelee, mutta ollakseen varsinaista musiikkiterapiaa, toiminnan tulee sisaltaa
nama elementit ja niiden kunkin tarkoituksenmukaisen roolin. Toiminnan tulee fokusoitua
mya0s terveyteen tai sen edistamiseen asiakkaan tarpeista késin (Bruscia 1998, 163-164.)
Terapiaprosessin l&htokohtana on ennen kaikkea asiakkaan yksil6llisten tarpeiden ja val-
miuksien tiedostaminen. Ndiden osatekijoiden avulla on mahdollista asettaa prosessille
tavoitteita, joita pystytdan saavuttamaan. Juuri yksilolliset tarpeet ja valmiudet méarittele-

vat sen, milla musiikkiterapian interventioilla niihin pystytdan parhaiten vastaamaan.

Haastateltujen terapeuttien mukaan kouluissa toteutettava musiikkiterapia on usein luon-
teeltaan oppimista tukevaa ja pedagogisesti painottunutta musiikkiterapiaa, mutta siind on
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vahvasti lasnd myds psykoterapeuttisia painotuksia vastatakseen lasten ja nuorten tarpei-
siin. Bruscian (1998) mukaan musiikkiterapia on luonteeltaan oppimista tukevaa, kun sen
tavoitteena on tietojen, taitojen ja kayttaytymistapojen oppimisen myoté tapahtuva toimin-
takyvyn kehittdminen (Bruscia 1998, 159). Tdm4 tarkoittaa kdytannossa sité, ettd se voi
olla musiikillisten taitojen ja tietojen kehittdmista osana henkilon toimintakykyéa, musiikil-
listen tietojen ja taitojen kehittdmisen avulla tapahtuvaa ei-musiikillisten taitojen kehitta-
misté ja musiikin ja siihen liitettyjen toimintojen kayttdmisté apuna ei-musiikillisten taito-
jen kehittdmisessa.

T 2:n mukaan musiikkiterapian yksi suuri vahvuus on sanaton kommunikointi. Lapseen
saa yhteyden musiikin avulla ja vuorovaikutusprosessin edetessa astuu usein puhuminen-
kin mukaan. Alkuun paasee pienilla jutuilla, joista parhaimmillaan syntyy hienoja teoksia
ja esityksia. Opettajalta se sen sijaan vaatii suunnittelua, jonkinlaista instrumenttien hal-
lintaa ja innostusta tehda tata tyota.(T2)

Lehtonen (2003) korostaa musiikkiterapiassa luovaa prosessointia. Vuorovaikutusproses-
silla pyritddn saamaan yhteys lapsen sisaiseen maailmaan ja téta kautta edetdén kohti muu-
tosta ja kehitysté seka edelleen mielen integraatiota. Musiikillisen vuorovaikutuksen kautta
on my6hemmin mahdollisuus siirtya ei-verbaaliselta puolelta ongelmien verbaaliseen ka-
sittelyyn. (Lehtonen 2003, 73.) Erkkilén (1996) mukaan musiikki symbolisoi musiikkitera-
piassa jotain, se viittaa johonkin kontekstiin yksilon elamanhistoriassa ja sen perusteella
asiakkaassa heréé assosiaatioita ja mielikuvia (Erkkild 1996, 46.) Edelleen Erkkila korostaa
musiikin merkitysté katalysaattorina tunnekokemuksille sekd kognitiivisen prosessin etté
ilmaisuunsa perustuvien piilosisaltdjen nakokulmasta (Erkkild 1996, 45-48.). Tasta esi-
merkKkin& on terapeutin ja asiakkaan vélinen improvisaatio, jossa asiakas kuvaa soitollaan
tai itse keksimillaan lauluilla jotain musiikin ulkopuolella olevaa; tunteitaan, ajatuksiaan,
jotain mielikuvia, henkild, tapahtumaa tai kokemusta. Musiikki on er&anlainen kieli ja it-

seilmaisun valine, jonka avulla voi kuvat omaa siséistd maailmaa.

Haastateltavat musiikkiterapeutit ovat I0ytaneet omat musiikkiterapeuttiset interventiot
omista mielenkiinnon kohteista ja l&hteneet karttuvan tyokokemuksen kautta kehittdmaan
niité edelleen. Terapeutit 1,2 ja 4 ovat ”ankkuroituneet” vahvasti omiin kouluihinsa ja saa-
neet mandaatin lahted kehittdm&an musiikkitoimintaa kohti terapiamaailmaa. Hyva ja kay-

tanndllinen oma toimitila mahdollistaa musiikkivélineiden suunnitelmallisen hankkimisen
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ja itse tilan virittdmisen palvelemaan erilaisten interventioiden tarpeita. Terapeutit kokevat
olevansa kotonaan” tiloissaan, jotka jo itsessdan houkuttelevat lasta luovan itseilmaisun
pariin. Lapselle tuttu ja turvallinen toimintaympaéristo luo otollisen pohjan toimivalle tera-

piasuhteelle.

Teen tutkimuksen myota myos eroa kliinisen musiikkiterapian ja ohjatun musiikkiterapeut-
tisen toiminnan valilla. Molempien avulla on mahdollista kdynnistdd menestyksellinen
vuorovaikutusprosessi terapeutin ja lapsen vélilla. Jalkimmaéisen erona edelliseen on minun
tutkimuksessani se, etta siind voidaan mahdollistaa muutokset joko suhteessa ryhman ko-
koonpanoon tai yksiléterapian joustavuus ja ei-prosessimaisuus. Toiminnan intensiivisyy-

den suhteenkin on mahdollista joustaa.

5.1.3. Musiikkiterapian menetelmia koulumaailmassa

Kategoriakartassani kirjasin kaikki keskeisimmat musiikkiterapian menetelmét, joita haas-
tateltavat terapeutit kayttavat tyossaan. Toimivan metodin I6ytdminen on prosessin alku-
vaiheessa haastavaa, mutta alkuarvioinnin avulla yleensé onnistutaan l6ytamaan yksilolli-
nen tyGtapa vastaamaan lapsen erityistarpeisiin. Haastateltavat terapeutit toteuttivat kukin
tavallaan alkuarviointijaksoa, joillakin sen ollessa pidempi ja strukturoidumpi. Alkuarvi-
oinnin avulla haetaan tavallaan terapiaprosessille suuntaa ja valineitd vuorovaikutusproses-

sin onnistumiselle. Seuraavassa kerron, mita eri menetelmét pitavét sisallaan.

5.1.3.1. Laulaminen

Ihmisen oma &&ni lienee vanhin tunnettu instrumentti. Sen merkitysté eri alkuasukasheimo-
jen rituaaleissa ja seremonioissa on tutkittu paljon ja sen pohjalta on I6ydetty monitasoisia
sisdltoja sielun parantamisesta aina pahojen henkien pois ajamiseen. Suomalaisessa koulu-
perinteessé laulamisella oli aiemmin hyvin vahva asema, mutta tekniikan kehittyessa se on
siirtynyt enemman taka-alalle. Vanhemman sukupolven edustajat muistavat omilta koulu-
ajoiltaan musiikkituntien yhteislaulut, joissa laulettiin kansanlauluja, kotiseutulauluja, las-
tenlauluja jne. T&man perinteen herattdminen olisi nykyjérjestelmassa paikallaan. Se roh-

kaisee lapsia kéyttamaan omaa &&nta hapedmattd sen ominaispiirteita.
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Ahosen (2000) mukaan laulaminen on musiikkiterapiassa laulamisprosessia painottavaa
laulamista ryhmaéssé, vastaavanlaista laulamista yksin, esitykseen tahtadavaa laulua ryhmas-
sé tai esitykseen tahtadavaa laulua yksin (Ahonen 2000, 208). Ridderin (2005) mukaan lau-
laminen tarjoaa kanavan vuorovaikutukseen, tunteiden ilmaisuun, kokemuksiin ikdan kuin
sylissé olemisesta, kykyyn késitella tunteita ja tehda psyykkisté tyotéd (Ridder 2005, 95.)
Tutkimuksessani aikaisemmin toissijaisen aineiston analyysissd mainitsin, kun oppi-
lashuoltoryhmé 2:n edustaja nosti esiin heidan koulussaan merkittdvadn asemaan nousseet
yhteislaulutunnit. Taitavan musiikinopettajan johdolla onnistuttiin usein saavuttamaan hoi-
vaavia ja liikuttavia hetkid. Erityiskoulun ”levottomat ja villit” lapset lauloivat kuorossa:
surun pyyhit silmisténi pois”. Ei ole vaikea hakea laajempia merkityksia sille, mitd muka-
na laulaneet lapset noihin hetkiin itsestéan sijoittivat. Tuolloin oltiin varmasti l&helld Rid-

derin edelld kuvaamaa vuorovaikutusta.

Terapeutti 3 kuvaa omaa suhdettaan laulamiseen seuraavasti: ’Musiikkipsykoterapiassa
erinomaisena tyévalineend on ihmisen oma aani ja kehollisuus, mita haluaisin tutkia jat-
kossa enemmankin. Tydssani varmasti nakyy eradnlainen psykodynaaminen ote, jossa ta-
voitteena on luova prosessointi, jota &anen kaytté ja musiikki psykofyysisend vuorovaiku-
tuksena symboloi ja edistdd. Minulla on kuitenkin halu irrottautua ahtaista viitekehyksisté
ja pyrkia hyodyntamaan kaikki koettu ymmaérrys ihmisesta ja vuorovaikutuksesta.”(T3)

Ridder (2005) sanoo, ettd kun emme kykene kommunikoimaan sanoin, tai milloin sanat
ovat lilan héiritsevia, erityisen merkittavat laulut helpottavat mahdollisuutta ymmartaa ja
tulla ymmarretyksi ja lopulta pé&&std vastavuoroiseen kommunikaatioon (Ridder 2005,
102.)

5.1.3.2. Soittaminen

Soittaminen voi Ahosen (2000) mukaan musiikkiterapiamenetelmand painottaa koko soit-
tamisprosessia tai vain sitd prosessia, jonka tavoitteena on jokin tulos. Musiikkiterapiassa
kéytetddn usein tuttujen tai uusien kappaleiden yhteissoittoa terapeutin kanssa tai rynmassé
(Ahonen 2000, 197.)
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Haastateltavat terapeutit kayttivat kaikki soittamista yhtend menetelmand. Keskeisimpié
soittimia ovat piano, kitara ja oman &&nen tuottaminen. Soitinkokoonpanot vaihtelevat ryh-
makoon mukaan. Kahdenkeskisissé soittosessioissa keskeisid soittimia ovat erilaiset per-
kussiosoittimet, joista esim. djembe-rumpua kaytetddn mm. vuorovaikutuksen kehittdmi-
seen. Samoin erilaiset melodiasoittimet, kuten kellopelit, malletit ja marimbat ovat oivia
valineitd herattamaan” musiikillista keskustelua. T 4 muistelee, kuinka h&n eréan pojan
kanssa djembeja soittaessaan kannusti tatd kiistelemaan. Terapeutti voi siis omilla inter-
ventioilla ohjata terapiaprosessia moneen eri suuntaan. Musiikki toimii vélineena eiké se
mene rikki, vaikka soiton taustalla vaikuttavat asiat voivat lapsen sisalla olla todella hajal-

laan.

Terapeutti 4 kuvaa osuvasti omaa tydskentelyddn néin: ’Vuorovaikutustaitoja olen kehitel-
Iyt mm. djembe-rumpujen avulla ja n&en usein lasten yllattyvan siitd, mita he 10ytavat it-
sestadn musiikin keinoin. Musiikillinen itseilmaisu on kiehtovan symbolista; tunteet kana-

voituvat musiikin kautta ja musiikki rayhaa lasten puolesta.(T 4)

Kouluissa on musiikkituntien ja musiikin valinnaistuntien k&ytossé bandisoitto erilaisine
kokoonpanoineen. Oppilashuoltoryhmé 1:n koulussa musiikinopettajalla on hyvinkin mu-
siikkiterapeuttinen lahestymistapa musiikkitoiminnassa. Bandeihin hakeutuu paljon sellai-
sia lapsia, jotka soiton kautta haluavat ilmaista sellaisia tuntemuksia, joita he eivat valtté-
matté verbaalisesti pysty ilmaisemaan. Téassa koulussa on oivallettu myds se, ettd koulu on
lasten kaytossd myos koulun jalkeen. Musiikkiluokkaa voivat kayttad musiikin valinnais-
ryhmien lapset. He ovat keskuudestaan muodostaneet erilaisia kokoonpanoja, joista on ajan
saatossa kehittynyt oikeita bédndeja. Koulun arki on strukturoitu niin, ettd aika ajoin ndma
bandit padsevat myos esiintymaan erilaisissa koulun juhlissa ja tilaisuuksissa.

T 3 toteaa: erilaisten kokoonpanojen avulla voidaan musiikkiterapialla saavuttaa hyvia
tuloksia. Itsellani on erilaisia variaatioita kdytdssa alkaen pariterapiasta aina useamman
lapsen ryhmé&an. Koen etenkin asperger-lasten hyotyvan pariterapiasta.(T #)

5.1.3.3. Kuvionuotit

Kuvionuotit on musiikkiterapeutti Kaarlo Uusitalon kehittdma, muotoihin ja véreihin pe-

rustuva nuottikirjoitusmenetelma. Kuvionuoteilla voidaan merkitd sama informaatio kuin
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perinteisill4 nuoteilla. Niiden avulla soittaminen onnistuu lahes vélittomasti, ja ne tarjoavat
musiikin oppimisen ilon sellaisillekin ryhmille, joille perinteisten nuottien omaksuminen
on mahdotonta. Kuvionuotteja sovelletaan myds eri terapiamuodoissa seka kuntoutuksessa
ja musiikkikasvatuksessa (Kaikkonen&Uusitalo 2005, 5.)

Kuvionuotit ovat myds kaikkien tutkimukseni terapeuttien kéytossd. Kaikki korostavat
niiden helppoutta ja monia mahdollisuuksia kaytdnnon sovelluksiin. Musiikillisen elamyk-
sen kokeminen on niiden avulla mahdollista saavuttaa nopeasti. Lapselle tutun ja tarkeén
laulun soittaminen kuvionuoteista tuottaa palkitsevia tunteita tyyliin: "Hei mind osasin

sen”! Kuvionuotinnettuja Kirjoja on jo hyvin saatavilla ja monista kouluista niitd myos l6y-

tyy.

5.1.3.4. Kehon kaytt6

Terapeutit 1 ja 2 hyddyntavéat tydssédan kehollista ilmaisua. Varsinkin ala-asteikaiset lapset
suhtautuvat innokkaasti musiikin ja liikkeen yhdistdmiseen. Liisa-Maria Lilja-
Viherlammen (2007) mukaan tarkasteltaessa pientd lasta musiikin soidessa tai laulua lau-
lettaessa, voidaan havaita, miten lapsi osallistuu musiikkiin koko kehollaan. Koko kehoa
voidaan pitéa instrumenttina. Lilja-Viherlammen mukaan ihmisen aktivoituessa musiikkiin
koko kehollaan, kysymyksessa voi olla erityisen syva kokemus, jossa hén 10yté4 kosketuk-
sen itseensd ja omaan psykofyysisyyteensa (Lilja-Viherlampi 2007, 120.)

Ahosen (2000) mukaan musiikkiterapiassa musiikkia voidaan kayttdd liikkumistilanteen
taustana, luomassa turvallista ymparist6d, “maisemaa” tai kehysté liikkumiselle, stimuloi-
massa tai rauhoittamassa. Voidaan k&yttd4d myds musiikin ja liikkeen vuorovaikutusta, jos-
sa esimerkiksi terapeutti vastaa soittimellaan asiakkaan liikkeisiin ja myo6tailee niita (Aho-
nen 2000, 213.)

Punkasen (2006) mukaan kehon kanssa ja kehon kautta tydskentely on varsin keskeisté
musiikkiterapiassa. Kognitiivinen tason lisaksi huomion kohteena ovat kokemusten herét-
taméat emootiot, keholliset aistimukset, aistihavainnot ja litkeimpulssit. Terapiaprosessissa
on tarked oppia huomaamaan omassa kehossa tapahtuvia reaktioita ja niiden synnyttamia
aistimuksia. N&in on mahdollista vahitellen oppia tunnistamaan kehollisia viesteja ja reak-
tioita, jotka liittyvat esimerkiksi vaikeina koettuihoin tunteisiin., mutta my0ds keholliset
mielihyvén tunteet (Punkanen 2006 83-85.)
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5.1.3.5. Biisinteko

Biisinteko eli laulujen tekeminen on lasten ja nuorten musiikkiterapiassa erittain suosittu
menetelma. Haastattelujen terapeuteille se ei ole tarkein menetelmd, mutta kaytossa kui-
tenkin. Biisinteko tulee kysymykseen vasta, kun terapiaprosessi on paassyt hyvééan alkuun
ja lapsen ja terapeutin valille on syntynyt luottamuksellinen vuorovaikutussuhde. Biisinte-
koon lapset sijoittavat omaa sisintdan joko sanallisessa tai soivassa muodossa. Valmiista
laulusta on usein helppo kuulla ja néhda sité arkitodellisuutta, jota lapsi eldnyt ja kokenut.

Kirjoittaja on omassa Kkliinisessé musiikkiterapiaty¢ssaan ollut tyostdméassa lasten ja nuor-
ten kanssa monenlaisia biisintekoprosesseja eteenpéin. Noissa prosesseissa on kayty lapi
erilaisia ja eritasoisia elaménkohtaloita, mutta kuitenkin suuntana on aina ollut tulevaisuus.
Jotta eldmaéssa paéstédan eteenpdin, pitdd menneisyyden ikaville kokemuksille saada riitta-
vasti perspektiivié ja selvyyttéd. Biisinteko on luontevampaa joillekin lapsille, kun taas jot-
kut kokevat sen liian haastavana ja vaikeana. Omien laulujen tekeminen johtaa usein myos
tallenteiden tekemiseen. Tana paivana musiikkiterapeuteilla on k&ytdssadn toinen toistansa
parempia danentallennuslaitteita, joilla pystytd&n tuottamaan ihan studiotasoista musiikkia
hyvinkin nopeasti. Varsinkin tietokonepohjaiset softat ovat tuoneet studioteknologian ai-
van koteihin saakka. Kirjoittajan toimiessa 80-90-luvulla Lausteen Perhekuntoutuskeskuk-
sen musiikkiterapeuttina, oivalsimme tietokonepohjaisen biisinteon mahdollisuudet myos
vaikeahoitoisten lasten kuntoutuksessa. Jo tuolloin onnistuttiin varsin helposti ja nopeasti
tarjoamaan lapsille yksildllisia mahdollisuuksia ja valmiuksia toteuttaa omien laulujen te-
kemisen tietokoneohjelmien avulla. Biisinteon kautta syntyvat aanitallenteet ovat omiaan

vahvistamaan lapsen itsetuntoa ja saamaan palautetta vertaisiltaan ja kanssaihmisilta.

Biisintekoa voidaan toteuttaa sekd yksilo- ettd ryhmaprosessissa. Camilleri (2007) kertoo
kirjassaan useassa eri artikkelissa biisinteosta voimavarana syrjaytymisvaarassa olevien
lasten kuntoutuksessa. Eradssa esimerkissa koulussa on muodostettu ryhmé, johon valittiin
syrjaytymisvaarassa olevia lapsia. Ryhmaa johti musiikkiterapeutti ja hant& avusti opettaja.
Ryhmén toiminta l&hti liikkeelle siitd, ett& jokainen lapsi toi mukanaan térkeéksi kokeman-
sa laulun. Laulut kuunneltiin vuoron perddn ja ryhman jasenet prosessoivat niitd kukin
omista lahtokohdistaan. Laulut nostivat esiin eritasoisia tunteita; mm. surua, menetyksia,

aggressioita. Naita kirjattiin ylos ja niistd muotoiltiin laulunsakeitd, yksittdisia merkitsevia
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sanoja, huudahduksia jne. Noita tunteita integroitiin suoraan erilaisiin tapahtumiin koulus-
sa; esim. vihan tunteeseen opettajaa tai toista oppilasta kohtaan tai sitten ikavéaén kotitilan-
teeseen. Mielenkiintoista tdssa prosessoinnissa on se, ettd biisinteon idea laajenee koko
ajan ja jokainen ryhman jasen tuo siihen osan itsedan. Syntyvan biisin kertoséettd muotoil-
laan yhdessa eli tassa toteutuu yhdessa tekemisen, ongelman ratkaisun, vuorovaikutuksen,
kuuntelemisen ja toisen kunnioittamisen aspektit. Biisinteon ohessa lapset ik&an kuin huo-
maamattaan samalla prosessoivat omaa problematiikkaansa, vaikka huomio oli yhteisessé
tekemisessd. Taman kokonaisuuden hallinta vaatii terapeutilta perehtymista lasten taustoi-
hin ja vahvaa metodin hallintaa. Valmiit laulut nimettiin yhdessa ja sitten pohdittiin in-
strumentaatio, tempo, tyyli ja se miten laulu esitetddn. Lopullinen muoto on siis syntyneen
biisin esittdminen muulle koulun vaelle ja yleisdnd on usein myds vanhempia ja kavereita.
Camilleri kirjoittaa, ettd biisintekoprosessi voi kestaa viikkoja ja se kysyy lapsilta pitk&a
pinnaa ja kérsivéllisyyttd. Tekemisen struktuuri kuitenkin palkitsee ja lapset ovat siitd yl-
peitd. Tallainen yhtaaikainen korjaava ja vahvistava kokemus on sellainen, minka lapset
muistavat pitkaan (Camilleri 2007, 75-90.)

5.1.3.6. Musiikin kuuntelu

Bruscia (1998) méarittelee kuuntelun reseptiivisen kokemisen valineeksi. Asiakas kuunte-
lee musiikkia ja reagoi kokemukseensa hiljaa, verbaalisesti tai toisen modaliteetin kautta.
Kéaytetty musiikki voi olla elavéa, aanitettyd, improvisaatiota, asiakkaan ja terapeutin sa-
vellyksia tms. Kuuntelukokemusten fokus voi olla musiikin fyysisessd, emotionaalisessa,
esteettisissd tai hengellisissé ulottuvuuksissa. Asiakkaan reaktioita sovelletaan terapian
paamaarien mukaan (Bruscia 1998b, 120-121.)

Musiikin kuuntelua voidaan soveltaa monella eri tasolla. Voidaan pohtia, miten &énite on
tehty, mitd soittimia siind on, miten kappale etenee, millaisia soundeja/harmonioita/rytmeja
siind on tai mista musiikkityylista on kyse. Kuultu musiikki herattdd myds emootioita, jois-

ta voidaan keskustella.

Ahosen (2000) mukaan turvallisessa vuorovaikutuksessa asiakas voi huomata, ettd musii-

kissa kuultava tunnetila onkin hénessa itsessaan ja sinansa ulkoinen musiikillinen ilmi6 saa
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henkilokohtaisen merkityksen hanen mielessaan (Ahonen 2000, 80.) Musiikin sisdan ra-
kentuneet tunnetilat kuten; ilo, suru tain viha voivat edesauttaa asiakasta kohtaamaan omia
vastaavia tunteitaan ja purkamaan niitd terapeutin johdolla turvallisesti. Kyse on katarssi-
ilmidstd, mika tarkoittaa erdénlaista patoutuneiden tunteiden purkamista ja niista vapautu-

mista. Tatd kautta mieli integroi aikaisemmin koettua uuteen muotoon.

Musiikin kuuntelun kautta tapahtuva tunteiden lapityoskentely tarkoittaa asioiden tiedos-
tamista, niihin liittyvien tunteiden kokemista, kasittelya ja selvittelyd. Nuo tuntemukset
voidaan terapiaprosessissa kuitenkin jattaa ns. symbolisen etédisyyden paahén, jolloin mu-
siikki ikaan kuin esittaa itsed koskevia asioita. Asiakkaan ja terapeutin valisen vuorovaiku-

tusprosessin avulla noita tunteita voidaan kaydé turvallisesti l&pi sopivina annoksina.

5.1.3.7. Improvisointi

Improvisaatio on hyvin keskeinen terapiamenetelma. Kliinisella improvisaatiolla tarkoite-
taan musiikillisen improvisaation kayttod luottamuksen ja tuen ilmapiirissa tarkoituksena
vastata asiakkaan tarpeisiin (Wigram 2004, 37). Improvisaatiossa on kyse musiikillisesti
vapaasta ilmaisusta, joka ei perustu oikein-vaarin soittamiseen. Improvisaatio ei ole suori-
tuskeskeistd eikd suoranaiseen oppimiseen t&htdavad.. Sen yleisend tavoitteena pidetdén
soittimien avulla saada aikaan vuorovaikutusta soittajien vélilla siten, ettd he kommunikoi-
vat keskendan ja terapeutin kanssa musiikkia vélineend kayttden sek& ilmaisevat omia tun-
teitaan, kokemuksiaan, tilojaan ja ajatuksiaan soittaen. Perusajatuksena on luovan musiikil-

lisen prosessin aikaansaaminen (Bruscia 1998b, 116-117.)

Keskeistd improvisoinnin aloittamisessa on tutustua erilaisiin soittimiin, ei niinkdin peda-
gogisesta nakokulmasta, vaan kokeilunhalusta. Tavoitteena on edeté turvallisessa konteks-
tissa. Improvisoinnissa voidaan kéyttaa ja vaihdella musiikin eri elementteja kuten; rytmia,
voimakkuutta, tempoa, melodiaa, muotoa ja ottaa niistd mukaan erilaisia teemoja. Téllaisia
teemoja voivat olla esim. runot, kuvat, tarinat ja tunteet. Improvisointi voi olla mygs taysin

vapaata, jolloin sovitaan ainoastaan alku ja loppu (Ahonen 2000, 199-200.)

Kaikki haastattelujen terapeutit kayttavat improvisaatiota yhtena keskeisimmista tydmene-

telmistéan. Erilaiset rytmisoittimet, kuten djembet ovat suosittuja improvisointisoittimia.
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Improvisointi kylla onnistuu mill& tahansa soittimella, joten kyse on siit4, mink& avulla

lapsi kokee itse parhaiten ilmaisevansa itsedan.

5.1.3.8. Soiton opetus

Koulumaailmaan sopii hyvin pedagoginen musiikkiterapian l&hestymistapa. Vaikka terapi-
an tavoitteena ei ensisijaisesti ole soiton opettaminen, niin se on usein vélietappi matkalla
itse terapian paatavoitteeseen. Musiikkiterapeutilla on hyva olla riittdvan hyva kompetenssi
suhteessa erilaisten soittimien hallintaan ja tietdmykseen, miten ne toimii ja millaisia dania
niill& tuotetaan. Edelld kirjoitin jo kuvionuoteista ja ne ovatkin helpoin tie soittamaan op-
pimiseen. Soiton opetus on perusteltua silloin, kun lapsi sitd itse haluaa. Terapeutti voi
myo6s houkutella lasta kokeilemaan erilaisia soittimia ja sitd kautta innostumaan uusista

tavoista ilmaista itsedan.

Musiikkiterapeutin on hyva tiedostaa se rajapinta, jossa prosessi alkaa ajautua liikaa opet-
tamisen puolelle. Kaikki haastatellut terapeutit ovat tyossdan valilla lahteneet liikkeelle
siitd, etta lapsi on kiinnostunut oppimaan jotain tiettyd soitinta. Joskus on paikallaan, etta
terapeutti piilottelee omaa erityisosaamistaankin. Liian hdikéisevilla soittotaidoilla pahim-
millaan sammutetaan lapsen Kipind oppia ihan perustaitoja. Soiton opetuksessakin vuoro-
vaikutusprosessi on keskeisin tyovéline. Opettamisessa on monia tapoja ja sitd tukemaan
voidaan soveltaa erilaisia luovan toiminnan metodeita. Soiton ja leikin yhdisteleminen on

varsinkin pienten lasten musiikkiterapiassa antoisaa.

5.1.3.9. Tarinasaveltaminen

Tarinasavellysta on harjoitettu monessa muodossa jo ennen kuin se lanseerattiin omaksi
musiikkiterapian menetelmaksi. Menetelman kehittdja Hanna Hakoméki (2007) kirjoittaa,
ettd tarinaséveltdminen on omaan musiikilliseen keksintdan perustuva keino ilmenté4 ole-
massa oloaan ja olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa musiikin keinoin (Hakomaki 2007,
15.)

Tarinasdveltamisessa syntyy teos eli tarinasavellys, joka voi olla esimerkiksi laulu, sével-
teos, musiikkitarina, musiikkileikki tai musiikkiteatteria. Itse tekemisessa ovat mukana
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tarinasaveltdja ja tarinasévellyttgja. Ensin mainittu tekee teoksen ja jalkimmainen kirjaa
sen muistiin. Itse tarinasaveltdmiseen tarvitaan aina jokin soitin. Valmiit teokset esitetdan

konsertissa, johon kutsutaan saveltajalle tarkeitd henkildita (Hakomaki 2007, 16.)

Hakoméen (2007) mukaan tarinasaveltdaminen on vuorovaikutusta parhaimmillaan. Se suo
paljon vapauksia ilmaista itseddn ja tunteitaan. Tarinaséveltdmisessd on kuvionuottien

kaytto yleistd. Menetelmad voidaan kayttaa lapsista vanhuksiin (Hakomaki 2007, 21-22.)

Hakomadki pohtii kirjassaan myds menetelmén pedagogisia soveltamismahdollisuuksia.
Tarinasaveltamisen kanssa toimittaessa teoksen tekijé tulee kuulluksi ja hyvéaksytyksi juuri
sellaisena kuin hén on, oman luovan ilmaisun kautta. Musiikki on silloin monipuolisessa
roolissa ilmaisun valineend, kuulluksi ja ymmarretyksi tulemisen keinona, tunteiden, ko-
kemusten ja ajatusten jakamisen ja kohtaamisen paikkana seké kehollisena kokemuksena.
Né&in syntyy parhaimmillaan keskusteleva vuorovaikutussuhde, joka mahdollistaa moni-
ilmeistd ilmaisua (Hakoméki 2007, 48.)

Kaksi haastatelluista terapeuteista on hyddyntanyt tydssaan tarinasavellysta ja todennut sen
oivaksi tavaksi kdyda musiikillisesti 1api lapsen elamantilannetta. Heiddan mukaan musiikin
eri muodot houkuttelevat lasta toimimaan luovasti ja tuottamaan tarinaa. Terapeutin oma
esimerkki rohkaisijana on tarkea tekija sille, etta lapsi uskaltautuu ulos ns. virallisesta lau-

luformaatista.

5.1.3.10. Musiikki ja Draama

Draamaterapia on erityistilanne, missd yksilén on mahdollista turvallisessa ymparistossa
tutkia kéyttamidan rooleja, tasapainottaa roolivalikoimaansa seka harjoitella uusia rooleja
erilaisissa vuorovaikutussuhteissa. N&in kuvaa musiikkiterapian ja draaman erityispiirteita

musiikkiterapeutti Minna Seilonen tutkimuksessaan (Seilonen 1999, 201).

Edelleen Seilonen (1999) sanoo, ettd musiikki ja draama ovat menetelmina hyvin erilaisia,
mutta niilld molemmilla on oma erityinen tehtédvansd. Improvisoitaessa musiikin non-

verbaliikka voi saada draaman avulla ndkyvan muodon (Seilonen 1999, 202.)
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Terapeutit 1 ja 3 ovat soveltaneet tydssddn musiikin ja draaman yhdistelméé. Tamé edellyt-
taa riittdvad draaman kayton tuntemusta. Kéytdnnossa draaman soveltaminen musiikkite-
rapiaan on tarkoittanut erilaisten arkitilanteiden l&pikayntia “musiikillisten naytelmien”
avulla. Kyse on parhaimmillaan tunnetason transformaatiosta, jolloin onnistutaan tydsken-
telemé&an lapi hankalia tilanteita ja ihmissuhteita ja edelleen 16ytdmé&an uusia tapoja toimia

jatkossa samanlaisissa tilanteissa.

5.1.3.11. Musiikki ja piirtaminen

Musiikin ja kuvan yhdistdmien on varsin vanha terapiamenetelmd. Musiikin aktiivinen
kuunteluprosessi yhdistetdan usein mielikuvien siirtdmiseen paperille. Kyse on symbolises-
ta prosessoinnista, jossa asiakas kay lapi tunnekokemuksiaan musiikin avulla. Kuvallinen
ilmaisu voi olla kaikkea piirtdmisen ja maalaamisen valiltd. Terapeutti voi antaa tehtévia
liittyen impulsseja mahdollistavan musiikin tiimoilta. Kuvallinen ilmaisu voidaan fokusoi-
da johonkin erityiseen hetkeen, ihmiseen tai tapahtumaan. Tarke&té on, ettd syntynytté tai-
deteosta kaydaan lapi asiakkaan tarpeiden nakdkulmasta. Liiallinen terapeutin tulkitsemi-
nen johtaa pahimmillaan siihen, ettd asiakas menettdd halunsa jatkotydskentelyn suhteen.
Kuva on parhaimmillaan hyvand musiikillisen ilmaisun tukijana ja vahvistajana. Sen avulla
asiakas voi tdydentdd omaa itseilmaisuaan ja l6ytaa tata kautta uusia ratkaisumalleja omaan
problematiikkaansa.

Haastatteluissa nousi esiin yksi tarked asia. Monesti huomataan, ettd joku lapsi on lahjakas
piirtdja ja kuvaa omia asioitaan ilman, etté siihen kiinnitetddn koulumaailmassa sen enem-
paa “terapeuttista huomiota”. Musiikkiterapeutit laittavat usein lapset piirtdmaan musiikin
ohella ja sen jalkeen, sopivan tilaisuuden tullen, palaavat tuohon kuvaan musiikin kautta.
Harvoin koulussa kuvaamataidon tunnilla keskustellaan, etenkdan yksilolliselld tasolla
kuvien terapeuttisesta merkityksesta tai ylipaataan asioista, jotka liittyvét kuvan tuottami-
seen. Musiikkiterapeutit eivat luonnollisesti ole kuvataideterapeutteja, mutta he tarttuvat
musiikin kautta syntyneeseen tuotokseen terapiandkokulmasta. Vaikka lapsi ei olisi musii-
Killisesti erityisen lahjakas, niin han voi silti musiikin avulla 16ytaa itselleen lohtua vaikei-

den asioiden kasittelyyn.
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5.1.3.12. Terapiasuhde

Viimeisend “menetelménd” kirjoitan varmasti kaikkein oleellisimmasta eli terapeutin las-
ndolosta suhteessa asiakkaaseen. Se on kaiken musiikkiterapian lahtékohta. Ahosen (2000)
mukaan kaikki musiikkiterapiamuodot sisaltdvat nimenomaan kontaktin luomista ja kom-
munikaation yllapitdmistd eri tavoin musiikin mahdollistamassa toimintaymparistosséa
(Ahonen 2000, 97-98.) Terapiasuhdetta tdydentaa asiakkaan ja terapeutin lisdksi myos itse
musiikki. Ahonen-Eerik&inen kuvaa nditd suhteita kahdelta kannalta: autenttiset suhteet tai
transferenssisuhteet. Autenttinen suhde tarkoittaa tilannetta, jossa asiakas suhtautuu tera-
peuttiin ja musiikkiin sellaisena kuin ne ovat liittyen siihen millaista stimulusta ne tarjoavat
nykyhetken tilanteessa. Transferenssisuhde viittaa tilanteeseen, jossa aktivoituvat henkil6i-
den valiseen suhteeseen liittyvat ajatukset, tunteet ja mielikuvat (Ahonen-Eerikdinen 1999,
98.)

Liséksi musiikkiterapia nostaa esiin ja haastaa monia muita suhteita. Intrapersoonalliset
suhteet ilmenevat asiakkaan eri olemuspuolien ja esim. ajatusten ja tunteiden valilla. Inter-
persoonalliset suhteet ilmenevat paitsi asiakkaan ja terapeutin valilla, myos esimerkiksi
musiikkiterapiaryhman jasenten valilla. Intermusikaaliset suhteet puolestaan nayttaytyvat
asiakkaan musiikin ja sen elementien ja toisen henkilon musiikin valilla. Liséksi voidaan
havaita sosiokulttuurisia suhteita, josta esimerkkina asiakkaan suhde oman etnisen ryhmén
musiikkiin. Ympéristosuhteet kertovat asiakkaan suhteista erilaisiin toimintaymparistoteki-
jOihin (Bruscia 1998b, 127-128.)

Olennaisia tekijoitd musiikkiterapeuttisessa suhteessa ovat:

1. Kontaktin ja vuorovaikutuksen luominen

2. Turvallinen ja luottamuksellinen ilmapiiri

3. Asiakkaan motivaatio terapiaan ja hdnen motivaatio- ja aktivaatiotasonsa
yllapito

4. Onnistumisen kokemusten mahdollistaminen ja niitten kautta asiakkaan

itsetunnon vahvistuminen (Ahonen-Eerikdinen 1999, 99-100.)

Terapeutin tyoskentelylld on myds eri ulottuvuuksia riippuen, miten hén prosessia ohjaa.
Se voi olla strukturoitua-strukturoitumatonta, direktiivista tai ei-direktiivista. Strukturoin-
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nilla tarkoitetaan sitd, kuinka tarkasti terapeutti on suunnitellut terapian siséllon ja tera-
piakerran tavoitteet. Direktiivisyydella viitataan siihen, eteneekd terapiaprosessi terapeutti-
vai asiakasjohtoisesti. Naiden maaritelmien pohjalta terapeutti tunnustelee asiakkaan tar-
peita ja sen hetkistd olotilaa. Kyse on hienoviritteisesta lasndolosta ja esimerkiksi lapsen
musiikkiterapiassa lahdet&én liikkeelle siitd, mitd lapsi kulloinkin tuo mukanaan toimintaan
(Ahonen-Eerikdinen 1998a, 240-245.)

Terapeutti 3 kuvaa terapiasuhdetta néin: ’Yksi tarked tavoite kaikkien lasten kanssa on
turvallisen ymparistdn luominen erilaisten tunteiden ilmaisemiseen. Yleensa jo yksil6llisen
huomion saamine tekee lapselle hyvaa. Rohkaisen kaikkia uskaltamaan ja luottamaan it-

seen- ja musiikki on siing aivan verraton valine” (T 3)

5.1.4. Musiikkiterapian integroituminen osaksi koulun toimintaa

Tutkimukseni terapeutit ovat onnistuneet kahdessa tehtdvassaan; ensinnékin liittdméaan
omaan kouluyhteis6onséd musiikkiterapian yhtend lasten auttamismenetelmana ja toiseksi
kéynnistamaan koulutuksen, jossa kasvatusalalle aletaan kouluttaa musiikkiterapeutteja sen
omasta ndkdkulmasta katsottuna. Toissijaisen aineiston oppilashuoltoryhmét nostivat
haastatteluissa esiin resurssikysymykset ja sen myo6ta poliittisen tahdon. Terapeutti 1 toi-
minnan sivistystoimen alaisuudessa on mahdollistanut nimenomaan poliittinen tahto ja
halu katsoa asioita uusista ndkdkulmista. Se on hieno osoitus siitd, miten pitkalle voi pé&és-
t4, jos asioita halutaan oikeasti kehittdd myos konkreettisella tasolla. Haastattelujen analy-
sointi kertoi yksimielisesti sen, ettd musiikkiterapian kaytté on helppo integroida osaksi

koulun toimintaa, jos halutaan.

Koulujen henkilokunta on tdna paivana entista uudistumishalukkaampaa ja tésté kertoo
lukuisat téssékin tyossa sivutut tutkimukset. Oppilasaines on entistd haastavampaa jo yleis-
opetuksessa, ryhmékoot kasvavat entisestaan ja erityisen tuen tarve lisdantyy. Jotenkin
tdh&n haasteeseen pitd4 vastata. Edelld kuvatut musiikkiterapian menetelmét ovat jo nyt

kéaytossd monessa Suomen koulussa ja kokemukset ovat hyvié.
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Tutkimukseni seuraavissa luvissa hahmottuu vield selkedmmin vuorovaikutusprosessin
merkitys musiikkiterapiassa ja sen integroiminen koulun toimintaan. Seuraavassa pari lai-

nausta haastatteluaineistosta, jotka kuvaavat tété alalukua:

Luokassa on lisdksi 2-3 paatoimista koulunkayntiavustajaa. Minun omat paainstrumentit
ovat kitara, laulu ja piano. Kéaytdssd on mm. kuvionuotit ja kehon kielen hyddyntaminen ja
oman sisaisen &anen etsiminen ja tuottaminen. Tyd on ryhmamuotoista ryhméakoon vaih-
dellessa; joskus on jopa kaksi luokkaa yhdessa musisoimassa kahden opettajan johdolla.
Talloin puhutaan integraatiosta, missa kohtaavat ns. tavallinen luokka ja erityislapset.(T
2)

Mielesténi inkluusio ja integraatio ovat todellisia haasteita koulumaailmassa ja ne kaatu-

vat liian usein resurssipulaan.(T 2)

Minulle terapeuttinen ote on ominainen tyoskentelytapa. Ensisijainen tavoite on auttaa
lasta kasvamaan ja oppimaan. Musiikkiterapeuttisia elementteja kouluun ovat tuoneet
my0s ulkopuoliset terapeutit, jotka ovat kouluajan ulkopuolella toteuttaneet mm. banditoi-

mintaa ja tarinasavellysta (T 2).

5.1.5. Musiikkiterapian ja kasvatuksen kosketuspinta

Lilja-Viherlampi (2007 Kkirjoittaa vaitoskirjassaan, ettd musiikkiterapialla ja kasvatusty6lla
on yhteinen mielenkiinnon kohde: ihmisen merkityksellinen toiminta musiikin parissa (Lil-
ja-Viherlampi 2007, 297.) Kyse on hyvin pitkalle siit4, millaiseen viitekehykseen toiminta
sijoitetaan ja millaiseksi perustehtava mééritelldan. Edelleen Lilja-Viherlampi (2007) nos-
taa lisdé kasitteitd keskusteluun: ”Musiikki on siis sisdisen ulkoiseksi ja ulkoisen siséiseksi
tulemisen prosessi tyoskenneltiinpa sitten terapian tai musiikkikasvatuksen viitekehykses-
s&” (Lilja-Viherlampi 2007, 298).

Terapeutti 3 analysoi: ”Koen, etta tutkimukseni avasi uusia polkuja itse opetustyon sisallon
pohtimiselle. Opetusaineita tarkastellaan jatkossa ehka syvemmin, eika enda valttamatta
koeta yleisesti, ettd ns. ’henkimaailman hommat™, esim. oppilaan tarve- ja tunnemaailmat

kuuluu muualle. Kyse on ennen kaikkea erilaisten taitojen hyddyntamisest&; mm. tunteiden
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tunnistamisesta ja niiden suhteesta taidon alueeseen; ihmisen, oppilaan kokonaisuudes-
ta.”(T 3)

T 3 sanooo: ’Peruslahtékohtahan yleensa on, etté esim. musiikkioppilaitos keskittyy lau-
lun- ja soitonopetukseen eik& ole ’terapiatalo”, ja nain tietysti perustehtavan nakokulmas-
ta onkin. Hiljalleen kuitenkin kasvatusndkokulmat ovat saaneet enemman jalansijaa, vaik-
kakin aina ei osata ymmartaa kasvatuksellisuuden, saati terapeuttisuuden osuutta soiton-
opetuksessa. Terapeuttisuuden ymmartaminen on kuitenkin ajankohtainen asia kaikessa
koulumaailmassa ja keskustelukulttuuri tastéd nakokulmasta on muuttumassa. Kaikki muu-
tokset ottavat ns. oman aikansa, joten pitda olla karsivéllinen ja uskoa omaan asiaan-
sa.”(T 3)

T 3: Varhainen puuttuminen on mielestani oleellisinta. Koulutydn perimmaisten kasva-
tusarvojen korostaminen tulisi sindnsé asettaa tavoitteeksi esim. parantamalla taideainei-
den asemaa ja vahvistaa taideaineisiin luonnostaan sisaltyvaa terapeuttista itseilmaisua ja
yhteisollisyyttd. MyGs kouluterveydenhuoltoon tulisi panostaa enemmén, korostamalla
varsinkin ongelmien ennalta ehkaisyda. Musiikin terapeuttinen kayttd voisi toimia myos
eraanlaisena “’tukiopetuksena™ yleisten oppimisvalmiuksien vahvistajana. Oma lukunsa
on, ettd oppilaitosten yhteydessé olisi mahdollista ilman raskasta byrokratiaa saada myos

musiikkiterapeutin palveluja, niin kuin erddssa Turun koulussa on jo meneteltykin.”” (T 3)

T 3: ”Peruslahtokohtana on ollut, ettéd opettajat tarvitsevat paljon uusia taitoja kohdata
tdman paivan oppilas omine erityistarpeineen. Voidaan viitata mm. Suomen musiikkineu-
voston monimuotoinen musiikki-kyselyyn (2007), jossa opettajat toivat julki, ettd heilld ei
ole riittavasti koulutusta mm. terapia-asioista ja psykologiasta. Varsinkin tunne-elaman
saatelyyn ja vuorovaikutustaitojen oppimiseen liittyvat tekijat koettiin erittain tarpeellisiksi
lisékoulutusaiheiksi”.(T 3)

T 3: ”Opettajat tarvitsevat sekd koulutusta musiikkiin ja muihin taideaineisiin liittyvista
merkityksisté ettd terapeuttisen vuorovaikutuksen valmiuksia. Pohdiskelin, ettéd nykyisin
opettajan olisi hyva olla osaamiseltaan myds terapeutti! Pohdin usein, ettd opettajan olisi
hyva tuntea lapsen asioita paremmin. Talla tarkoitan terapeutin valmiutta ja pelottomuutta

kohdata ja kasittaa toisen olosuhteita ja sisaisyytta™.(T 3)
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5.2. Erityisen tuen tarve

Tassa alaluvussa késittelen kategoriakartan pohjalta sitd auttamispolkua, joka usein kulkee
ns. pidemmén kaavan kautta. Talloin matalan kynnyksen periaatteella ei ole onnistuttu
katkaisemaan lapsen syrjaytymiskehitystd, vaan tarvitaan hieman tukevampia auttamista-
poja. Tahan ryhmaan kuuluvat myods diagnosoidut lapset erityistarpeineen. Keskeisté tut-
kimukseni analysoinnin pohjalta syntyneessé kategoriakartassa on, ettd kaikissa tapauksis-
sa lapsen problematiikkaan liittyvét asiat kulkevat oppilashuoltoryhman kautta. Sen tehté-
vand on tehda opettajien kanssa yhteistydssa huolikartoitus tai vastaava ja tdimén pohjalta
”seuloa” lasten yksil6llisen auttamisen tarve esiin. Tdmén jalkeen pohditaan tukemisen
muotoja eli mité lapsi tarvitsee pérjatakseen koulussa ja sen sosiaalisissa suhteissa. Erittain
tarkedtd on, ettd tassa vaiheessa tehdaan tiivista yhteistyota vanhempien kanssa.

5.2.1. Oppilashuoltoryhmé tukikohtana

Tutkimukseni edellisessé paaluvussa 4, kirjoitin haastattelemieni oppilashuoltoryhmien
nakemyksistd hyodyntdd musiikkiterapiaa ikaan kuin oman tyonsa tyérukkasena. Kaikki
ryhmét kokivat, ettd kouluun tarvitsee luoda uusia keinoja auttaa etenkin edelld kuvattua
”harmaan alueen” lapsia. Ainoastaan oppilashuoltoryhmé 2 koki, etté kaikki hoito- ja tera-
piaty0 kuuluu koulun ulkopuoliseen toimintaan. Koulussa opetetaan ja hoitotyd tehd&an
toisaalla. Kuitenkin tamakin ryhma oli valmis pohtimaan terapeuttisia toimintatapoja osak-
si koulun toimintaa. Kyse on siis linjanvedosta itse terapian ja terapeuttisuuden vélilla.
Seuraavassa on muutamia lainauksia terapeuttien haastatteluista ja ne kuvaavat kaytdnnon
l&heisesti musiikkiterapian kdynnistamista oppilashuoltoryhmien myotévaikutuksella. Sa-
malla ne osaltaan vastaavat skeptisiin epéilyihin, ettei koulussa voi tehdd myos hoidollista

tyota.

Seuraavassa T 1 kuvaa oman terapiatyon lahtékohtia: ”Yleissaanto on, ettd lapset tulevat
terapiaan oppilashuoltoryhman kautta, mutta pyyntdja tulee valilla myods hoitavilta tahoil-
ta, esimerkiksi perheneuvolan psykologilta. Lapsi on saattanut kertoa itsekin haluavansa

musiikkiterapiaan. Perheet voivat myos olla todella valveutuneita ja ottavat yhteytta saa-
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dakseen lapselleen tata palvelua. Kevaisin tutustumaan tuleville pienryhmien koulutulok-
kaille jaetaan kuntoutuskysely, jonka perheet tayttavat ja palauttavat oppilashuoltoryhmal-
le. Sen pohjalta selvida lapsen aiemmat kuntoutukset sek& perheen toiveet ja ndkemykset
lapsen tarpeista. Ennen varsinaisen musiikkiterapian alkua tehdaan kuitenkin muutaman
kerran alkuarviointi, josko kyseinen tukimuoto lasta tai nuorta palvelisi. Samalla pyritaéan
saamaan kuvaa terapeuttisen tuen tarpeen kestosta; olisiko kyseessa lyhyempi tukijakso vai

useamman vuoden prosessi.”” (T 1)

T 1 jatkaa: Oppilashuolto on musiikkiterapeutin tukikohta. Viikoittain ovat koulujen oppi-
lashuoltoryhmien kokoukset, joissa kdydaan yhdessa lapi koulutyén solmukohtia ja koete-
taan |0ytaa apuja ja ratkaisuja hyvinkin haasteellisiin tilanteisiin. Kaikki perusopetusryh-
mat mukaan laskettuna lapsia on yhteensa reilut 600. Tasta maarasta terapiaan tulevat
lapset tayty siiviloida. Se on harvinaisen ikéavaa puuhaa.. Tarkeada olisi kyetd myos ennalta

ehkaisevaan tyohon, puuttua ongelmiin, ennen kuin tilanteet rajahtavat kasiin.

"Ollessani useampien koulujen oppilashuoltotyéryhmisséa saan ndkokulmaa myds useam-
paan hyvin erilaiseen toimintaymparistoon. Kun musiikkiterapeuttina omalta osaltani olen
mukana kehittdmassa oppilashuollon toimintaa, siita hyotyvat kokonaisvaltaisesti sek&

koulun lapset etté henkilokunta — koko koulun hyvinvointi lisdantyy."

’Musiikkiterapeutti ei toimi kotikaupungissani sosiaali- ja terveydenhuollon alaisuudessa
vaan sivistystoimen palveluksessa. Kotipeséani on oppilashuollossa, johon kuuluvat koulu-
psykologi, koulukuraattori, kouluterveydenhoitaja, laaja-alainen erityisopettaja, me koulun
terapeutit sek& rehtori. On tarke&a, ettei musiikkiterapeutti ole pelkéstaan ’kopissaan™,
vaan tekee yhteistyota varsinkin toimintaterapeuttien, kuraattorin ja psykologin kanssa.
Yhteisty0 varmistaa sen, ettd musiikkiterapian mahdollisuuksista tiedetaan kouluyhteisos-
sd. Mielestani musiikkiterapiaa arvostetaan; menetelméat ovat monipuolisia ja lasten asi-
oissa mennaan usein eteenpdin. Yhteydet terveydenhoitajaan ja koululd&kariin toteutuvat
oppilashuoltoryhméassa. Tiedonsiirto sivistystoimen ja terveydenhuollon vélilla ei ole au-
tomaattista, vaan tietoja vaihdetaan vanhempien luvalla. Tiukentunut tietosuoja on vaike-
uttanut terapiaan liittyvien tietojen kirjaamista HOJKS:iin. Tiukka tietosuoja hankaloittaa

paikoitellen yhteisty6td myos perheneuvolan ja sairaalan kanssa, kun kaikilla ei ole asiak-
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kaista samoja tietoja. Laki on joskus pelottava ase, se ei aina loppupeleissa palvele ke-
taan”’ (T 1)

5.2.2. Seulontavaihe

Edella olenkin jo sivunnut muutamaan kertaan seulontavaiheen kasitettd. Oppilashuolto-
ryhmén huolellinen perehtyminen lapsen taustoihin edesauttaa oikean auttamistavan 10y-
tamisessé. Yksilollisyys on keskeinen asia. Jollekin lapselle saattaa riittda lyhyempi kun-
toutusjakso, kun taas joku tarvitsee tuekseen my6s koulun ulkopuolisia tukitoimia. Oppi-
lashuoltoryhmén vahvuus on, ettd silld on kontaktit koulun ulkopuolisiin verkostoihin eli

lapsi pystytdén tdman avulla ohjaamaan ”oikean avun” piiriin.

T 1 kuvailee seulontavaiheeseen liittyvia asioita ndin: ’Musiikkiterapiaan tulevien oppi-
laitten joukko on sangen kirjava. Osalla on diagnoosi, tavallisimmin dysfasia, ADHD, as-
pergerin oireyhtyma, monimuotoinen kehityksen viivastyma, ym. Taustalla on kaytoshairi-
0itd, tunne-elaman vaikeutta, masennusta, alisuoriutumista, aggressiivisuutta ja syrjanve-
taytymista. Oppilaiden mindkuva saattaa olla hauras ja repaleinen, itsetunto nolla, kodin
tuki puuttuu. Yha useammilla heista vaikeudet ovat alkaneet varhaislapsuudessa jo ennen
kouluikaa kypsymattoman vanhemmuuden myo6td, vaikka lastensuojelun tuki olisikin ollut
olemassa. Vanhemmat ovat joskus niin Kiireisi, vasyneita tai ongelmaisia, etta lapset jaa-
vat henkisesti yksin. Musiikkiterapiaan tulee myos lapsia, jotka ovat kohdanneet suuren
surun. Silloin toiminnan l&ahtdkohdat ovat erilaiset kuin lastensuojelullisissa tapauksis-
sa”.(T 1)

5.2.3. Raataloity lukujéarjestys ja yksilollinen koulutie

Kouluissa, joissa on otettu kayttdon musiikkiterapian hoito- ja kasvatusmuotona, ajatellaan
lapsen tilannetta aina yksilon ndkdkulmasta. Suorittaminen ei ole ensisijainen asia vaan
selviytyminen. Hyviin oppimistuloksiin voidaan p&asta montaa reittid pitkin, kuten aiem-
min T 4 on todennut. T&t& nakemysté tukee myos kaikkien haastateltujen oppilashuolto-
ryhmien jasenet. Lapsen opinnot kylla etenevét, vaikka han viettéisi viikossa tunnin pari

musiikkiterapeutin kanssa. Erityisen tuen puolella opetusjarjestelyissé voidaan soveltaa
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esimerkiksi aiemmin tutkimuksessani kuvaamia: Oma ura-periaatetta tai Parkki-mallia.
Jo nyt seka yleis- ettd erityisopetuksessa on mukautettua opetusta ja pienryhmaopetusta ja
puhutaan hojksista.

Lilja-Viherlampi (2007) kirjoittaa edelliseen liittyen osuvasti: ”"Musiikillisesta osaamisesta
ja musiikkiharrastuksesta lapsi ja nuori voi saada eldmalleen my0s perustan ja merkitys-
kentan” (Lilja-Viherlampi 2007, 302). Tama tarkoittaa sit4, ettd yksilollisesti rakennettu
koulupdivé antaa lapsen elamaélle keskeisia merkityksié ja toimii sen myoté elaman ja per-

soonallisuuden kehittymisen peruspilarina.

Terapeutti 1 kuvaa yksilollista koulupéivaa seuraavasti: ”’Terapiatunti on lapsella koulu-
paivan aikana. Lukujarjestys raataléidaan niin, ettei lapsen koulupaiva karsi siité, mika on
tarkeaa kertoa myos huoltajille.. Terapia on yleensa kerran viikossa 45 minuuttia kerral-
laan. Aika tosin vaihtelee riippuen oppilaasta seka siitd, onko kyseessa yksilo- vai ryhma-
terapia. Terapiaan tulevien lasten ikahaitari on suuri, 6- vuotiaista 17- vuotiaisiin. Kun
perusopetus paattyy, lapselle yritetdan tarvittaessa I0ytaa toinen musiikkiterapeutti. Asia-
kasmaarat ovat enintdan 20 — 21 asiakaskohtaamista viikossa yksiloina tai ryhming, mutta
my0s pariterapian ovat osoittautuneet toimiviksi. Pariterapian liséksi minulla on musiikki-
terapiaryhmida muun muassa maahanmuuttajille seka EMU-oppilaille. Asiakkaina he ovat
tarke& kohderyhma, silla erityisesti heidan kohdallaan terapeuttisen tuen jarjestyminen
terveydenhuollon puolelta jaa usein puolitiehen.

“Terapian tavoitteet pyritdan laatimaan yhdessa, vaikka toisinaan tavoitteissa voi olla
painotuseroja opettajan, vanhempien tai terapeutin valilla. Erityisesti nuorilla tavoitteet
liittyvat usein elamanhallinnan kysymyksiin. N&ihin liittyen myos nuori itse kokee usein
ahdistusta. Liian monia tavoitteita ei kuitenkaan pida laatia. Pienet tavoitteet toimivat
usein parhaiten!” (T 1)

5.2.4. Musiikkiterapian kaytto — ja soveltamismahdollisuuksia

Puhuttaessa terapian rahoituksesta terapeutti 2 nostaa esiin yhden merkittdvan ongelman;
ryhméamuotoisen terapiatyén rahoituskanavien puuttumisen. Kelan tukemat terapiat ovat

yksiloterapioita. Han perdénkuuluttaa juuri ryhnméterapian tukemista, silld monella lapsella
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on vaikeuksia nimenomaan kanssaihmisen kohtaamisessa. Naitd taitoja pitdisi harjoitella

juuri ryhmassa

Terapeutti 2 mainitsee tassa yhteydessd maahanmuuttajat, jotka ovat vaikeuksissa kielion-
gelmien vuoksi. Musiikkiterapian avulla heidénkin kotiutumiseen voitaisiin saada uusia

ulottuvuuksia.

Usein terapiat mielletd&n korjaavan tyon piiriin. Iltapdivatoimintaa voitaisiin toteuttaa ala-
asteiden lisaksi my0s yldasteilla. Terapeutti 2 pitéa ajatusta hyvand. Han kokee, ett4 omat
oppilaansa ovat varsin yksindisia koulujen loputtua ja kaipaavat sosiaalisia suhteita myos
koulun loputtua. Han pohtii, etta iltapdivisin toiminta voisi olla koulun ulkopuolisten am-

mattilaisten harjoittamaa

Toiminnan ei tarvitsisi olla terapiaa sanan varsinaisessa merkityksessé vaan padpaino on
terapeuttinen ryhmatoiminta, bandikerhot tms. Ryhmén vetdjan on hyva olla musiikkitera-
piakokemusta omaava henkil6. Olisi hyvd, ettd lapsilla voisi olla paikka johon mennd kou-
lun jalkeen, koska kaikilla ei ole vanhempia vastaanottamassa iltapdivisin. Varsinkin eri-
tyisoppilaiden elamé& on T 2 kokemusten mukaan yksin&isen polun kulkemista. Han sanoo
olevansa ns. kuulolla lapsen pééattaessa koulun hanen opetuksensa jalkeen. Monen lapsen
kohdalla yhteydenpito ja kuulumisten vaihto jatkuu vield 1-4 vuotta.

Oppilashuoltoryhmien haastatteluissa nousi esiin myds visio siitd, ettd perustettaisiin alu-
eellisia musiikkiterapeutin vastaanottopisteita. Itse asiassa T 4 liittyy omalla toiminnallaan
oppilashuoltoryhmé 3 toimialueeseen ja sielld on suunnitteilla juuri lisatd musiikkiterapian
kayttod isommassa koulupiirissa. T 4 toimisi tassa tapauksessa useammassa koulussa, ku-
ten T 1 jo nyt tekee.

5.3. Vuorovaikutusprosessi

5.3.1. Itseilmaisu musiikkiterapian keinoin

Yksi keskeisimpi& musiikkiterapian tavoitteita on johdattaa asiakas oman minuuden l&h-

teille ja itseilmaisun pariin. Tasta kehkeytyy hiljalleen prosessi, jossa ovat lasna vahvat
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transferenssisuhteet asiakkaan ja terapeutin valilla. Lilja-Viherlampi (2007) kirjoittaa:
”Musiikin muotojen isomorfia ihmisen psyykkisen ja fyysisen tydskentelyn ja kasvun joita
musiikkiterapiassa pyritaan tiedostavasti hyodyntaméan asiakkaan auttamisessa” Lilja-
Viherlampi 2007, 299).

Saarikallio (2005) kuvaa musiikillista vuorovaikutusta siten, ettd musiikin parissa oleminen
on kuitenkin myds itsekseen olemista, sisdédnpain kaantymistd, vain musiikin kanssa ”’seu-
rustelua”. Téllainen kyky olla rauhassa yksindan musiikin parissa liittyy paitsi omien tun-
teiden ja mielikuvien saatelyyn, myds omien sosiaalisten rajojen séatelyyn (Saarikallio
2005, 14-24.) Vuorovaikutusta voi siis tapahtua monella tasolla musiikin, asiakkaan ja

terapeutin valilla.

Ahonen (1999) kirjoittaa vuorovaikutuksellisesta synkroniasta ja tarkoittaa téalla sit&, kun
terapeultti virittaytyy lapsen kanssa samankaltaiseen vitaaliaffektitilaan ja alkaa peilata han-
té4 tasatahtiin omalla soitollaan. Tallgin terapeutti reflektoi lapsen sisaista maailmaa ja pyr-
kii pd&dsemaan ns. samalle aaltopituudelle. Kyse on siitd, ettd terapeutti lukee lapsen ilmei-
t4, eleitd, motoriikkaa ja danteitd ja pyrkii kohtaamaan lapsen maailman omansa kautta
(Ahonen 1999, 32-33.)

Terapeutti 1 kuvaa luovuuden ja itseilmaisua néin: ’Koulutukseni aikana Heidi Ahonen-
Eerik&inen on ollut iso vaikuttaja ajatusmaailmassani ja vaikuttaa vahvasti edelleenkin.
Tukeudun tydssani myds Sternin ja Winnicotin ajatuksiin. Jos pystyy terapiasuhteeseen
luomaan potentiaalisen leikin ja luovuuden tilan, niin koen saavani kontaktin lapseen ja
siihen, ettéa edetdan oikeaan suuntaan. N&in lapsi alkaa monien mutkien kautta avaamaan

tunnesolmujaan, alkaa uskoa itseensa, tuntemaan itseaén, vahvistumaan™(T 1)

Terapeutti 4 korostaa omassa tydssaan ympariston merkitysta luovalle ilmapiirille:

’Annan usein mm. kuudesluokkalaisten kuunnella tunneilla lempimusiikkiaan. Silloin saan
todisteita siitd, ettd musiikki on lapsille ja nuorille lohtu, syli, turva, tsemppaaja ja aggres-
sioiden purkukanava™.(T 4)

Musiikki on T 2 mukaan ilmaisun valine; sen avulla luodaan tunnelmia, tehdaén lauluja ja
ollaan vuorovaikutuksessa. Edella kuvaisin erilaisia haastateltujen terapeuttien kaytossé
olevia menetelmi&. Laaja soitinarsenaali on tietyll tavalla etu, mutta se voi olla myos hait-

ta. Laajasta valikoimasta lapsi ehk& pystyy paremmin valikoimaan sellaisen instrumentin,
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milld han kykenee parhaiten ilmaisemaan itsedan ja tarpeitaan. Joillekin suuri valikoima
saattaa olla ahdistava kokemus ja se voi nostaa riman liian korkealle. Téssa tapauksessa
terapeutin tehtdvand on auttaa lasta valinnoissa ja osoittaa pelot turhiksi. Terapeutit ovat
hyvin pitkélle sitd mieltg, ettd pienillakin asioilla voidaan péésté pitkélle, kunhan terapeutti
onnistuu luomaan otollisen ilmapiirin. Selvaé kuitenkin on, etta rock-henkinen lapsi kaipaa
ilmaisunsa tueksi usein sdhkokitaraa tai muita sahkosoittimia ja rumpuja. Merkityksellista

on my06s se, mitd tarpeita tila ja valineet pitéisi palvella.

Terapeutti 1 kuvaa terapiaprosessiaan ndin: "Hyvat hetket kuitenkin vievat myos terapeuttia
eteenpain, joskus vaikka lapi harmaan kiven. Olen kokenut eraén tahtihetken kahden &a-
rimmaisen villin pikkupojan musiikkiterapiassa, joista toinen oli kieltédytynyt kokonaan
soittamasta. Kontaktin saaminen tuntui melko mahdottomalta. Terapiassa paastiin lopulta
siihen, ettd molemmat menivat rumpujen &areen ja omaksuivat kaiken sen informaation,
mité terapeutti musiikillisesti antoi — verbaalisesti kun mik&an ei mennyt l1&pi. Han jatkaa:
Musiikillinen vuorovaikutus tapahtuu niin, etta lapset kuuntelevat, mité pianosta kuuluu,
he I0ytavat sykkeen, mind I6ydan heidén sykkeen. Jos tulee fortea, mennaén fortessa, pia-
nissimoa, menndan pianissimoa. Jos en soita mitaan, tulee hiljaisuus. Musiikin miell&n
erittéin toimivaksi valineeksi; en olisi milla&dn muulla keinolla saanut taménkaltaista kon-

taktia. ’Yks kaks saattaa syntya musiikin kautta jotakin, mika ei muuten syntyisi”. (T 1)

5.3.2. Yhteisollisyys musiikkiterapiassa

Yhteisollisyydella tarkoitan sellaista rakennetta, jossa musiikkiterapeutti miellet&dan osaksi
koulun organisaatiota ja sitd verkostoa, jossa hén tyotaan tekee. Kyse on koko organisaati-
on yhteistydsta ja ennen kaikkea siitd, ettd sen jasenet kokevat innovatiivisen tydtavan
omakseen. Tutkimukseni toissijaisesta aineistosta nousi keskusteluun monenlaisia ajatuk-
sia; osa innostuneita ja kannustavia kun taas osa oli skeptisid sen suhteen, mita musiikkite-
rapia voisi tuoda mukanaan koulumaailmaan. Kaikki haastateltavat niin oppilashuoltoryh-
missé kuin terapeutitkin allekirjoittavat sen, ett4 me-hengen aikaansaaminen mahdollistaa
uusien asioiden sisdénajon koulun toimintoihin. Musiikkiterapeutti on kummajainen, jos
haneen asennoidutaan niin, mutta pdinvastoin ajateltuna hén on todellinen voimavara ja
opettajien tyon syventéjé. Etenkin ala-asteella toimiva T 4 kokee oman tydyhteisonsa oi-

valtaneen luovien menetelmien hydtykayton osana koulun opetussuunnitelmaa.
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T 2 sanoo, ettd hanen koulussaan on salliva ilmapiiri ja yhteisollinen ty6ote, lapsia on yh-
teensd n 400. Esimieheltd saa arvostusta ja luovuutta saa kayttaa paljon. Ty0 itsesséan on
kuitenkin yksindista puurtamista ja sen rajaaminen on yksi vaikeimmista asioista. Onnistu-
neen koulutyon edellytyksend on, etté tehdéan tiivisté verkostotydtd mm. lapsen vanhem-
pien kanssa. Jos onnistuu luomaan toimivan suhteen heidan kanssaan, niin usein myos lap-
sen kasvu ja kehitys koulussa saa hyvan mahdollisuuden edeté luontevasti eli 16ydetaan ns.
yhteinen kieli. T 2 on lahes pdivittaisessa kontaktissa vanhempien kanssa puhelimen, séh-

kopostin, reissuvihkojen ja palaverien muodossa

T 2 esittda tassa yhteydessd myos kritiikkia: ’Merkille pantavaa on, ettd Suomi menestyi
oppimistuloksissa, mutta jai kauas karkisijoista kouluviihtyvyyden suhteen; koulussa opi-
taan, muttei viihdytd. Tam& on heijastusta muuttuneista yhteiskunnan rakenteista, missa
kova ja kylmé kilpailu ja suorituspainotteisuus ovat nousseet keskeisiksi arvoiksi. Koulujen
opetuksessa korostuu tiedon jakamisen painottaminen voimakkaasti. Luovuuteen pohjautu-
vat taideaineet ovat jaaneet tuntikehyksissa naiden varjoon. Kouluista on riisuttu lapsen
kasvua ja kehityst& tukevia rakenteita kovalla kadelld, kuten oppilashuolto, kuraattorit ja
psykologit. (T 2)

Terapeutti 1 kertoo siitd, miten han onnistui ”soluttautumaan” koulun organisaatioon mu-
siikkiterapeuttina. ”’Kun musiikkiterapia lahti kouluissa liikkeelle, on térméyskursseja voi-
nut opettajanhuoneessa ollakin, T 1 uumoilee. Nykyisin, kun toimintakulttuuri on selkiy-
tynyt, tormayksié tulee harvoin. Usein téllaiset ristiriidat ovat liittyneet siihen, etta opettaja
on kuormittunut. Hyva ja rakentava yhteisty0 opettajien kanssa on kuitenkin tarkeé osa
tyotd. Opettaja yleensd ymmartaa sen, etta terapiassa asioita katsotaan eri nakokulmasta.
Né&kokulmien eroavaisuus on itse asiassa se, mité opettaja usein jopa toivoo. Monilla heista
on terapeuttisia menetelmié kaytdssa myos itsellaan.

T 1 yritt&d 10ytaé jatkuvasti uusia yhteistyon toimintamalleja. Kouluissa on nykyaan paljon
ongelmia tydrauhaan liittyen, erittain huonokuntoisten oppilaiden maara luokissa on kas-
vanut, eik& psykiatrinen hoito ehdi l&heskaan aina apuun. Han pohtii, milla tavalla voi vai-
keassa tilanteessa tulla opettajan ja luokan avuksi, ja jaksaako opettaja ottaa apua vastaan.
Hé&n on tyonsa puolesta aina puolustamassa lapsen oikeuksia, miké voi joskus myds herét-

taa vastustusta.
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Kaikki terapeutit korostivat yhteistyén merkitysta lapsen vanhempien kanssa. Erityisesti,
jos musiikkiterapia terapiamuotona tuntuu vieraalta, niin lapsen terapiasta, tavoitteista ja
omasta viitekehyksesta keskusteleminen huoltajan kanssa luo turvaa ja luottamusta myos
aikuisten vélille. Toisinaan vanhempi on mukana myos itse terapiatilanteessa. Lapselle voi
olla tarked kokemus se, ettd vanhempi nakee lapsen osaamisen, onnistumisen, vaikka tera-
pian fokus ei tietenk&én ole musiikillisessa taidossa. Hallinnan kokemus lapselle esim.
rumpusetin &érelld voi olla niin ainutlaatuinen ja rakentava, etta sen toivoisi siirtyvan nor-
maaliin arkeen ja koulutytskentelyyn. Musiikkiterapiaryhmissé olevien lasten vanhempi-
en tapaaminen ei useinkaan onnistu ajan puutteen vuoksi, mutta vanhemmille tarjotaan

aina mahdollisuutta ottaa tarvittaessa yhteytta.

Terapeutti 1 on kehittynyt tyévuosien my6td vahva ammatti-identiteetti. H&n on oikealla
tavalla ylped ammatistaan omassa tyoyhteisossaan. Pienend ammattiryhmand isossa orga-
nisaatiossa terapeutit joutuvat kuitenkin useasti pitdmaan huolta siité, ettd opetustoimen
esim. oppilashuoltoa koskevat kehittdmishankkeet tulisivat my6s heidén tietoonsa ja etté
informaatio kulkisi aukottomammin. Musiikkiterapeutit ovat tietévéista ja osaavaa poruk-
kaa, jatkuva kouluttautuminen piténee siitd huolen. T 1 mietiskelee, johtuuko innokas lisa-
kouluttautuminen osittain myds siitd, etté tarvitaan lisaa uskottavuutta TEO-nimikkeen
viel& puuttuessa. Itse han opiskelee télla hetkell& lastenpsykiatriaa sivuaineena ladketieteel-
lisessa tiedekunnassa.
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6. TUTKIMUKSEN TULOSTEN TARKASTELU

Tassa luvussa kasittelen tutkimukseni tuloksia ensin yleisella tasolla ja sitten pohdin tulos-
ten pohjalta, miten musiikkiterapia erilaisine menetelmineen olisi integroitavissa osaksi
koulun toimintaa. Hahmottelen my6s mahdollista pilottihanketta, joka olisi tavallaan konk-
reettinen askel siirtdd tutkimuksen tulokset kaytantoon. Luvun lopussa pohdin myds tutki-

mukseni yleisida merkityksié ja luotettavuutta.

6.1. Tutkimustulosten yleinen tarkastelu

Tutkimustyoni lahti liikkeelle omasta olettamuksestani, ettd musiikkiterapia voisi toimia
yhten& koulujen psykososiaalisen auttamistyén muotona. Lahdin tutkimaan millaiseen ra-
kenteeseen ja viitekehykseen toiminta voitaisiin integroida ja millaiset musiikkiterapian

menetelmat olisi sovellettavissa sellaisenaan koulun toimintaan.

Ensinndkin totean, ettd tutkimukseni tulokset onnistuivat lahes taydellisesti vastaamaan
tutkimuskysymyksiini. Musiikkiterapia pystytdan todella menestyksellisesti liittdméaén
osaksi koulun toimintaa joko varsinaisena terapiana tai sitten terapeuttisena ja kerhomuo-
toisena toimintana. Musiikkiterapia onnistuu vastaamaan koulumaailmaan suunnattujen
tutkimustoiden esiin nostamiin kehitystarpeisiin hyvinkin monesta ndkékulmasta. Musiik-
kiterapeuteille on koulumaailmassa ominaista tiivis yhteistyd lapsen vanhempien kanssa ja
toiminta moniammatillisissa verkostoissa. Téllainen toimintatapa luo hyvéan laht6kohdan
lapsen kokonaisvaltaiselle tukiprosessille. Lapsi tulee kohdatuksi yksilona ja hénen tarpei-

siinsa pystytd&n vastaamaan, niin ettd myds vanhemmat ovat tukemassa prosessia.

Monissa kouluissa kéytetdan lasten taustojen ja tukitarpeiden selvittelyyn erilaisia mene-
telmid, kuten huolikartoitus. Tdmén avulla onnistutaan seulomaan isosta lapsijoukosta esiin
my0s ns. harmaaseen alueeseen kuuluvat lapset, joiden eldmén arjessa on alkanut néky-
maan merkkeja syrjaytymisvaaraan joutumisesta. Oppilashuoltoryhmissa késitelldédn nai-
den lasten tukemisen auttamismuotoja ja sen volyymia. Oppilashuoltoryhmien haastattelut
nostivat esiin suuren tarpeen ja tilauksen saada liséa tyovalineitd kohdata avun tarpeessa
olevia lapsia. Musiikkiterapia on yksi sellainen. Tutkimuksen ensisijaisen aineiston tulos-

ten perusteella musiikkiterapeuttisia interventioita pystytddn kohdentamaan monipuolisesti
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niin preventiiviseen kuin myods korjaavaan tyéhon. Musiikkiterapian vahvuutena ovat sen
monipuoliset menetelmat, joiden avulla pystytddn vastaamaan juuri lapsen yksil6llisiin
tarpeisiin. Yksilollisten auttamismenetelmien tarkeytta korostettiin etenkin koulutoiminnan

kehittamisté koskevien raporttien ja tutkimusten loppuarvioinneissa.

Musiikkiterapian menetelmistd nousi ehk& vahvimmin esiin soittaminen, laulaminen, im-
provisaatio, musiikin kuuntelu, musiikin ja kuvan/piirtdmisen yhdistaminen ja biisinteko.
Keskeistd musiikkiterapian kéytossa on, ettd lapsen ja terapeutin vélille syntyy luottamuk-
sellinen suhde, josta kehkeytyy prosessi. Tassé prosessissa ovat lasna inhimillisyyden mo-
net tasot ja vuorovaikutus. Lapsi tulee kohdatuksi yksilona ja hdnen kanssaan sovelletaan
erilaisia musiikkiterapian interventioita tarpeen mukaan. Oleellisin kaikista on kuitenkin
terapeuttinen suhde ja musiikkiterapeutin Idsndolo. Lapsi tarvitsee ongelmissaan turvak-
seen luotettavaa ja ymmartévéa aikuista, jota musiikkiterapeutti parhaimmillaan edustaa.
Haastattelujen tulokset osoittivat, ettd jo pelkk& terapeutin l&sndolo ja virikkeellinen toi-
mintaymparistd kaynnistavat lapsessa muutosprosessin. Musiikki vahvistaa tatd suhdetta ja
vaikeitakin asioita pystytdan kasitteleméaan symbolisen etéisyyden pédéstd. Lopulta ongel-
mien l&hteisiin paastaédn kiinni ja pystytddn kdynnistdimaan integraatioprosessi, jossa tera-

piatyon tulokset voidaan siirtdé pienin askelin osaksi lapsen arkielamdaa kotona ja koulussa.

Musiikkiterapian vahvuutena on myods sen joustavuus. Joustavuudella tarkoitetaan paitsi
mahdollisuutta “raataloida” yksilollisia terapiasuhteita, myds moniin tarpeisiin vastaavaa
taustafilosofista viitekehystd. Tyon laadun tukena on koulutettuja musiikkiterapeutteja,
joiden ty6 pohjautuu erilaisiin taustateorioihin. Yleisin sellainen koulumaailmassa on psy-
kodynaaminen viitekehys. Tama luo pohjan sille, ettd terapeutin ty0 perustuu riittdvaan
tuntemukseen lapsen erilaisista psyykkisista ja fyysisista tarpeista ja ettd prosessia ohjataan

turvallisesti eteenpdin.

Tutkimuksen tulokset kertovat my6s sen, ettd hoidollisia tyémenetelmid on mahdollista
soveltaa koulun toimintaan, vaikka sit4 kohtaan ollaan joskus skeptisid. Sana terapia aihe-
uttaa edelleen joissain piireissa erilaisia stereotypioita liittyen laboratoriomaiseen tydsken-
telyyn. Tutkimuksen oppilashuoltoryhmien haastattelut osoittivat, ettd musiikkiterapiasta
tiedetddn yha aivan liian véhéan. Pelkédstddn haastattelutilanteet saivat mielenkiinnon he-
raédmadn musiikkiterapiaa kohtaan, koska jokainen haastattelu alkoi ryhmien jasenten pyy-
nnosté alustuksellani: Mitd musiikkiterapia on ja miten sitd sovelletaan erilaisille asiakas-
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ryhmille. N&iden tulosten pohjalta on siis suuri tarve lisatd musiikkiterapian nakyvyytté
kasvatus- ja hoitotyon julkaisutoiminnassa ja tyoyhteisoissa, jotta sitd osattaisiin paremmin
hyodyntéa.

Terapeutit peréankuuluttivat ryhmé&muotoisen musiikkiterapiatoiminnan tehokkaampaa
hyddyntamistd. He kokevat lasten hydtyvan hyvin usein juuri ryhméssa toimimisesta ja sen
harjoittelusta. syrjaytymisvaarassa oleva lapsi helposti vetdytyy omaan kuoreensa ja karttaa
sosiaalisia kontakteja tai sitten kdyttdytyminen on aivan pdinvastaista, hallitsematonta ja
ylitsepursuavaa. Esimerkiksi ryhméssa toteutetut biisintekoprosessit ja ylipdatdédn bandi-
toiminta “pakottaa” lapsen sosiaalisiin kontakteihin suhteessa kavereihin ja terapeuttiin.
Kuin huomaamatta tydskentelyn keskipisteend on juuri ne teemat, joiden kanssa lapsi on-
gelmineen joutuu vaikeuksiin. Myds muilla musiikkiterapian menetelmilla voidaan toimia

joko yksilollisesti tai ryhméssa.

Musiikkiterapian suunnitelmallinen ja tavoitteellinen kayttd osana koulun psykososiaalista
lapsen kuntoutustoimintaa on tutkimukseni tulosten perusteella osoittanut, ettd musiikkite-
rapian menetelmét saavat koulujen muun henkiléston hyvaksynnan ja itse musiikkitera-
peutit koetaan tarkeiksi yhteistyokumppaneiksi. Liséksi musiikkiterapeutti tuo omalla asi-
antuntemuksellaan uusia evaitd myos ns. yleiseen jakoon ja silloin hdnen ammattitaidos-

taan hyotyvat myds mm. opettajat.

6.2. Musiikkiterapia osaksi koulun toimintaa

Edelld olen jo useassa yhteydessa viitannut musiikkiterapian integroimismahdollisuuksiin.
Lahtokohtana suuremman volyymin hyddyntamiselle on musiikkiterapian markkinoinnin
kehittdminen. Nakisin, ettd se tapahtuisi parhaiten Suomen musiikkiterapiayhdistyksen ja
sen eri puolilla Suomea toimivien alueellisten alajaostojen toimesta. Jotta musiikkiterapiaa
osattaisiin paremmin hyddyntéa, siita pitdd olla riittavasti tietoa saatavilla. Talla hetkella
musiikkiterapeutit toimivat etupééssé korjaavan tyon sektorilla Kelan ja sairaanhoitopiirien
toimiessa l&hetteen antajina ja maksavina tahoina. Yksi ongelma kouluihin siirtymisessé on
palkkaus. Haastatellut terapeutit eivat saa tydstddn samaa palkkaa, kuin mitd esim. Kelan
listoilla toimivat terapeutit. Koulumaailmassa heidén palkkansa on sidottu hyvin pitkalle
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samaan kuin mitd muukin opetushenkilokunta. Tdssa on yksi vaikea ongelma selvitetta-
véksi. Toinen hankaluus on ryhmémuotoisen musiikkiterapian hinnoittelu.

Edelld mainitut asiat liittyvat hyvin pitkalle resurssikysymyksiin, joista oli puhetta myds
oppilashuoltoryhmien haastatteluissa ja Kirjallisuuskatsauksissa. Sama teema siis nousi
kaikista aineistoista. Jos tdma seikka jatetaan taka-alalle ja l&hdet&dan miettiméan musiikki-
terapian ankkuroitumista osaksi koulun toimintaan, niin tutkimukseni tulosten perusteella
musiikkiterapeutin tukikohta sijaitsee oppilashuoltoryhméssé tai sen vélittomassa lahei-
syydessa ja tiiviissé yhteistydssa sen kanssa.

Musiikkiterapeutin ammattitaito ja asiantuntemus saa parhaiten jalansijaa tdssa ymparistos-
sé, koska ryhmén muut jasenet edustavat kaikki koulussa tai sen yhteydessa toimivaa eri-
tyishenkilostod. Tuossa tiimissa puhutaan samaa kielta ja lapsen elaméaan ja koulunkéyntiin
liittyvad problematiikkaa pystytdan pohtimaan monesta eri nakokulmasta. Musiikkitera-
peutin myotd ryhmasta 16ytyy yksi kaytdnnon tyon tekijd enemman. Koulukohtaisesti pitéé
pohtia, miten musiikkiterapia integroidaan sen toimintaan. Mahdollisuuksia on paljon, ku-
ten tutkimukseni tutkimusaineiston kuvaamisessa on kaynyt ilmi. Musiikkiterapia voi toi-
mia joko koulun siséllé tai alueellisesti useata yksikk6a palvellen. Sitd voi toteuttaa varsi-
naisena terapiana tai terapeuttisena kerhotoimintana. Variaatioita on paljon ja musiikkite-

rapeutin oma kompetenssi sanelee omat ehtonsa toiminnan sisallolle.

6.3. Tutkimuksen merkitys ja luotettavuus

Tutkimukseni tdrkein merkitys lienee siing, ettd se tuo musiikkiterapian askeleen lahem-
maksi koulumaailmaa myos tieteellisessa valossa. Kaytdnngssahan haastatteluihin osallis-
tuneet terapeutit jo tekevatkin omissa kouluissaan musiikkiterapiatyotd. Kéytantd on kui-
tenkin hyvin vaihtelevaa paikkakunnasta ja koulutyypisté riippuen. Yhta ja samaa mallia
on hankala luoda kattamaan koko perusopetusjérjestelméaa.

Tutkimukseni kokonaisuus tukee sen osatekijoistd; kirjallisuudesta, tutkimustyosté ja haas-
tatteluaineistosta nousevien tutkimustulosten integraatiomahdollisuuksia. Suomessa on
tutkittu jo riittavasti lasten syrjaytymisen syitd ja seurauksia, mutta liilan véhan uhrattu re-
sursseja vastaamaan niistd’ nouseviin tarpeisiin. Musiikkiterapian monipuoliset menetel-

mat ovat tdman tutkimuksen valossa l6ydettavissa hyotykayttoon, jos niin halutaan. Samal-
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la tutkimustulokset kohdentavat musiikkiterapialle erilaisia Kiinnittymispisteitd osaksi kou-

lun organisaatiota.

En ole aivan varma, miten hoito- ja kasvatuskulttuuri onnistutaan kytkem&én toisiinsa,
koska ajan henki riisuu jélleen kerran kouluista pois ns. ei-vélttamattomié palvelukokonai-
suuksia. Olin jo edellisen laman eli 1990-luvun alkupuolella silla kannalla, ettd ennalta
ehkéisevaan tyohon pitédéd panostaa, jotta lasten murheet eivat kasaudu liian isoiksi. Nyt on
kéytdnnon tekojen aika ja uusia ajattelutapoja pitda ottaa arkikaytt6on. Jossain péin Suo-
mea siind on onnistuttu erinomaisesti, kun taas jossain kuljetaan laput silmilla. Musiikkite-
rapian suhteen toivon, etta tutkimustyota jatketaan monella sektorilla ja itsellani on jonkin-

lainen visio myds oman tyoni eteenpdin saattamisesta.

“Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa taytyy muistaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa
on tulosten osalta kysymys aina tutkijan nédkdkulmasta ja tulkinnoista” (Punkanen 2006,
115). Toteutin tutkimukseni Straussilaista grounded-teorian pohjalta, mika tukee tutkijan
omaa esiymmarrystd, ja lukeneisuutta tutkimusaiheesta seké luovaa tydotetta. Oma esi-
ymmaérrykseni olikin tutkimuksen varsinainen johtolanka huolimatta tarkkaan harkitsemis-
tani metodologisista valinnoista. Tassa vaiheessa voin todeta, ettd alussa vaivannut er&én-
lainen missioajattelu tyontyi ajatuksissani etdédmmalle, kun p&asin sinuiksi aineistoanalyy-
sin kanssa. Tulosten luotettavuutta pyrin varmistamaan palaamalla yha uudestaan alkupe-
raiseen aineistoon ja toteutin aineistoanalyysin selkeiden periaatteiden ja saant6jen mu-
kaan. Yksi tutkimuksen luotettavuutta mittavaa tekija on tutkimukseni taustateorian integ-
roiminen itse aineistoanalyysiprosessiin. Koin hienona loydoksena ja oivalluksena sen,
kuinka paljon yhtenevyyksid koulumaailmassa tehdyilld tutkimuksilla ja oman tutkimukse-
ni tuloksilla on. Loysin monia syy-seuraussuhteita ja musiikkiterapeuttisten interventioiden

avulla ratkaisuja niihin.

Talla tyolla saavutin ehkd 70 prosenttia siitd, mitd lahdin hakemaan. Ongelmalliseksi muo-
dostui lopulta suhteellisen hajanainen ja laaja haastatteluaineisto, vaikka pyrin ennalta sen
valttamaan. Yhtend syyna tahan on kaksi toisistaan poikkeavaa informanttia; oppilashuol-
toryhmat ja musiikkiterapeutit. Molemmat tuottivat sindnsé patevaa tutkimustietoa, mutta
niiden keskindiset vaikutukset oli vaikea todentaa. Pystyin kuitenkin kohtuullisen hyvin
muodostamaan loogisen ja yhtendisen tutkimuskokonaisuuden. Selvaa on, etté joku toinen

tutkija olisi mit4 todenn&kdisimmin toteuttanut vastaavan tutkimuksen taysin eri tavalla, eri
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nakokulmasta ja eri metodologisin valinnoin. Tutkimukseni antaa yhden osatotuuden tut-

kimusaiheesta, mutta pitdd muistaa, ettd absoluuttista totuutta ei ole olemassakaan.

Olen kuitenkin tyytyvéinen lopputulokseen, koska tutkimus onnistui vastaamaan tutkimus-
kysymyksiini hyvin. Hienoa oli my6s tutkimustulosten muodossa todentaa omia aikaisem-
pia kasityksid todeksi sen suhteen, ettd musiikkiterapian menetelmét ovat loistavasti sovel-
lettavissa kaikkien koulujen tarpeisiin, oli sitten kyseessa yleisopetuksen koulu tai erityis-
koulu. Kaikki lapset tulevat kuulluiksi ja nahdyiksi musiikkiterapian menetelmin ja mik&

parasta, vuorovaikutusprosessia johtaa ammattilainen.
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LIITTEET

Liite 1. Kysymysaihio teemahaastatteluihin

Peruslahtokohtani on, etten halua liian tiukasti ohjata keskustelua. Alla on muutama teema,
joita olen itse pyoritellyt mielesséni haastatteluja suunnitellessani. Toiveenani on mahdolli-
simman vapaamuotoinen teemojen pohdiskelu.

- Miten nykyinen iltapdivatoiminta on jarjestetty, toteutetaanko sellaista
ylaasteilla?

- Millaisia mahdollisuuksia oppilashuollolla on auttaa yksittéista lasta?
- Miten hyvin syrjaytymisvaarassa olevan lapsen taustat tunnetaan?

- Onko nykyisessa iltapdivatoiminnassa mahdollista kdyda lasten kanssa
l&pi esim. tunnepuolen asioita?

- Miten iltapdivatoiminta linkittyy osaksi muuta koulun toimintaa?

- Millaiset tilat ja valineistd koulultanne 16ytyy musiikkitoimintaa ajatel-
len?

- Koetteko musiikkiterapialle tarvetta/tilausta?

- Olisiko musiikkitilat kaytettavissd musiikkiterapiatoimintaan iltapaivisin?
- Miten musiikkiterapia voisi linkittya iltapaivatoimintaan?

- Toimisiko oppilashuoltoryhmad ikaan kuin l&hettavana tahona?

- Millainen rakenne pitdisi olla itse toiminnan takana? Tiimityota? Y hteis-
tyOta opettajien ja lasten vanhempien kanssa?

- Millainen intensiivisyys toiminnalla tulisi olla?
- Kuka tai ketk& voisivat hyétya musiikkiterapiasta?
- Olisiko toiminta musiikkiterapian suhteen yksild vai ryhmatoimintaa?

- Miten musiikkiterapia voisi palvella koulun perustehtéva?
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